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3 Hintergrundkonzepte moderner
Erwachsenenbildung fir Lern- und
Transferprozesse

Die einfachen traditionellen p&dagogischen Vorstellungen, dass Er-
wachsene das lernen, was gelehrt wird, (vgl. Schaffter, 1994) und dass
Lernen und Transfer machbar sind, sind in der erwachsenenpadagogi-
schen Theoriebildung schon lange in Frage gestellt und als ,Lehrlern-
kurzschluss" (vgl. Holzkamp, 1993, S. 28) bezeichnet worden. Diese
Denkweisen entmiindigen Erwachsene, da sie sie in ihren Kontexten
und in ihrer Selbstorganisation zu wenig achten. Tietgens bezeichnete
diese Belehrungsdidaktik als , grandiose Selbstiiberhebung im Glauben
an Gestaltbarkeit und Planbarkeit” (Tietgens, 1994, S. 3).

Die Reformpédagogik wollte bereits zwischen 1890 und 1930 in
Europa und in der USA die Individualitdt, die Eigenaktivitat, die
Autonomie der Lernenden und das Erfahrungslernen fur die Gestaltung
wirksamer Lernprozesse als wichtig berticksichtigt wissen. So betonte
Kerschensteiner (1854 bis 1932), ein bekannter Vertreter der Reform-
padagogik, das bedeutungsvolle Handeln und die Selbsttétigkeit als
zentrale Grundlage allen Lernens (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl,
1997, Seite 366). Dewey (1859 bis 1952) hob hervor, dass kulturelle,
historische und institutionelle Kontexte, in denen sich ein Individuum
befindet, mit in die Lernprozesse einbezogen werden miissen (vgl. ebd.,
S. 366). Im Paradigmenstreit der Weimarer Volkshildung definierte die
Late Richtung" Volksbhildung als Wissensvermittlung, insbesondere als
Verbreitung von wissenschaftlichen und kulturellen Wissen fir Jeder-
mann (vgl. Siebert, 2001, S. 9-10). Demgegeniber definierten die Ver-
treter der ,neuen Richtung" (von Erdberg, Flitner, Weitsch, u.a.), die
auch von reformpadagogischen Ideen inspiriert waren, Volksbildung as
Selbstbildung, ,as Reflexion und Kommunikation von Erfahrungen,
Deutungsmustern und Alltagswissen" (ebd., S. 10).

Dieses reformpadagogische Gedankengut hat die moderne Erwach-
senenpadagogik beeinflusst und in der heutigen Bildungspraxis ist der
Glaube an die Beiehrbarkeit tUberholt: Erwachsene bewerten fir sich -
aufgrund ihrer biografischen Erfahrungen, Uberzeugungen und ihres
Wissens - welche Seminarinhalte und Seminarerfahrungen fir sie sub-
jektiv relevant sind. Gleichzeitig sind Padagoginnen auch als Subjekte
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zu betrachten, die Wissen letztlich nicht objektiv vermitteln kdnnen.
Erwachsenenbildung ist ein Interaktionsgeschehen, in dem vielseitige
Wirklichkeiten aufeinander treffen. Dies hat zur Konsequenz, dass es
letztlich keine Planungssicherheit gibt und dass sich eine erwachsenen-
padagogische Didaktik sich als , Angebotsdidaktik" versteht: Sie macht
Angebote zu einer Aufklarung (vgl. Tietgens, 1994, in Arnold & Siebert,
1995, S. 6), die die Lebenswelt der Teilnehmenden berticksichtigt und
Angebote zur Anregung und Reflexion, die die freie und selbstbe-
stimmte Verarbeitungsweise der Teilnehmerinnen unterstitzt.

Aus diesen Griinden werden in dieser Arbeit folgende Konzeptionen
dargestellt, die der Forderung des subjektorientierten Lernens gerecht
werden (vgl. Arnold & Schiissler, 2000, S. 315, in Cuvry et al., 2000) und
in Bezug auf Lern- und Transferprozesse erarbeitet:

« der erwachsenenpadagogische Deutungsmusteransatz,

e der konstruktivistisch-systemische erwachsenenpadagogische Ansatz
und

» der Personzentrierte Ansatz.

Diese Ansétze zeichnen sich in ihrer theoretischen Grundlegung durch
eine subjektorientierte Erwachsenenbildung aus: ,Gerade nicht die
objektiven, sondern die subjektiven Wirkungen sind, darauf haben Le-
benswelt- und Deutungsmusteransatze hingewiesen, von Bedeutung"
(Reischmann, 1997, in Arnold, 1997, S. 121). Der Deutungsmusteran-
satz wurde von Arnold 1985 ausfuhrlich formuliert (Arnold, 1985). Um
ein nachhaltiges Lernen anzuregen und zu foérdern wird in diesem
erwachsenenpédagogischen Konzept ,das Wert- und Deutungssystem
der Teilnehmenden systematisch mit dem Lerninhalt in Beziehung
gesetzt" (Arnold & Schissler, 2000, S. 316, in Cuvry et al.).

Mitte der 90er Jahre wurde der Konstruktivismus und die Systemtheo-
rie fir die moderne Erwachsenenbildung relevant (Arnold & Siebert,
1995 und Siebert, 1999). Dies kann als eine Weiterentwicklung des Deu-
tungsmusteransatzes bezeichnet werden (vgl. Arnold & Siebert, 1995, S.
7 ff). Siebert Ubertragt die konstruktivistische Theorie auf die Erwachse-
nenbildung und konzeptualisiert Lernen und Transfer realistisch: ,Der
Bildungsbegriff wird aus konstruktivistischer Sicht individualisiert und
,entschult’. Bildung schlieft den Umgang mit Unsicherheit und Unge-
wissheit ein" (Siebert, 1999, S. 191). Die Urspriinge der Systemtheorie,
die Familientherapie, und deren Zusammenhéange zur Haltung systemi-
scher Erwachsenenbildner wurden bisher in der Erwachsenenpadago-
gik nicht beschrieben und werden in dieser Arbeit hergestellt.
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Historisch betrachtet ist der Personzentrierte Ansatz von Rogers
(1902-1987) der alteste. Er ist fir diese Arbeit aus drei wesentlichen
Grunden relevant und Schwerpunkt der Arbeit:

a) Die personlichkeitstheoretischen Erkenntnisse, die bisher noch nicht
fur die Erklérung von Lern- und Transferprozessen Erwachsener auf-
genommen wurden, werden in dieser Arbeit dargestellt.

b) Eine Synthese einer personzentriert-systemischen Erwachsenenbil-

dung wurde bisher nicht geleistet. Auch in der Erwachsenenpédago-

gik wurde bisher unzureichend diskutiert, dass der Personzentrierte

Ansatz grundlegendes systemisches Gedankengut beinhaltet (vgl.

Hoéger, 1993, S. 17-41, in Eckert et al. und Kriz, 1999, S. 95) und dass

.der personzentrierte Personbegriff mit seiner relationalen Dimen-

sion eine systemische Sichtweise" enthalt (Schmid, 1996, S. 108).

In dieser Arbeit wird die Befragung von Teilnehmerinnen, die die

Weiterbildung in personzentrierter Beratung absolviert haben, aus-

gewertet. Eine qualitative Evaluation dieser Weiterbildung in Bezug

auf das Lernen Ei-wachsener und dem nachhaltigen Transfer liegt bis-
her nicht vor.

c

~

Der folgende Abschnitt gibt in einer Abbildung einen Uberblick zu den
jeweiligen psychologischen Hintergrundkonzepten und die daraus ab-
geleiteten erwachsenenpadagogischen Prinzipien zum Lernen Erwach-
sener. Das gemeinsame und das sich unterscheidende Gedankengut
der drei Konzeptionen wird sodann allgemein dargelegt.

Sowohl der systemische Ansatz (vgl. Siebert, 1999, S. 8) als auch der
Personzentrierte Ansatz (vgl. Hoger, 1993, S. 17ff) haben multidiszi-
plindre Einflisse wie z. B. die Neurowissenschaften, Philosophie u.a,,
verstehen sich as interdisziplinér (vgl. Arnold & Siebert, 1995, S. 13iff;
vgl. Grawe et al.,1994, S. 785ff) und dennoch sind letztendlich alle drei
Konzepte in ihrer Essenz psychologische Ansdtze. Eine moderne
erwachsenenpadagogische Didaktik, die die Eigenverantwortlichkeit
der Teilnehmer bertcksichtigen und Unterstiitzung fur die |dentitats-
und Personlichkeitsentwicklung anbieten will, bendétigt erganzend
psychologisches Grund- und Handlungswissen.
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Hintergrund: i Hintergrumd: ~ 5 o o
Sozialpsychologische Forschung Konstruktivismus und 3
zu Einstellung, Gruppen- und : systemische Psychotherapie und
Sozialisationsprozessen Beratung :

»

Erwachsenenpadagogischer Konstruktivistisch. ischer
Deutungsmusteransatz erwachsenenpadagogischer Ansatz
= Menschen sind lemende Subjekte = Menschen sing autopoietische
« Lemen geschieht durch die Arbeit 4 Systeme, die sich gegenseity
an Deulungstustam . L’lﬁ&" beenflussan
s Erwachsenenbidung als o - lﬁ?mEn geschieht durch
Identitatsvargawissaring 7 R erturbation der Systeme
Konzepte fir e Erwachsenenbidung als
eine moderne Differerzwahmehmungshile
‘.,\ Er . ) iffere ahmehmungshi —/(
M, _-77  hildung -

Personzentrierter Ansatz

& Menschen sind autonomuhd sozial

' interdepandant

& Lemen gaschiehl in einem
bezlehungsstifftenden Klima

« Die eigenan Erfahningen haben

nachste Autoritat

Abbildung 5: Konzepte (post-) moderner Erwachsenenbildung

Uberblick zu den Gemeinsamkeiten der drei Ansatze:

Den Ansétzen ist gemeinsam, dass Lernen nur im Kontext der subjek-
tiven Wirklichkeiten stattfindet, d.h. was fir den einen Teilnehmer eine
individuell relevante Bedeutung hat, kann fir eine andere Teilneh-
merin bedeutungslos sein. Dies hat zur Konsequenz, Teilnehmende in
ihren Unterschieden, wie z.B. ihre Eigenschaften, Verhaltensweisen,
Talente, ihr Geschlecht etc. zu respektieren, dafir situatives Verstand-
nis zu zeigen und Synergieeffekte in der Gruppe aufzugreifen. Die
Konzepte fordern von Erwachsenenpadagogen ,Diversity-Bildungs-
kompetenz", indem sie mit den Komplexitéten und Spannungsfeldern,
die in den Unterschieden der einzelnen Personen und in den unter-
schiedlichen Gruppenentwicklungsprozessen liegen, kompetent und
forderlich umgehen und ein Umfeld schaffen, bei dem die Talente aller
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Teilnehmer Zugang finden kénnen. Dies wird in den letzten Jahren
zunehmend fir die Bereiche der betrieblichen Weiterbildung, der
Pesonal- und Organisationsentwicklung unter dem Stichwort ,, Manage-
ment of Diversity" diskutiert (vgl. Thomas, 2001). Die erwachsenen-
padagogische Realitdt besteht darin, sich mit der Pluralisierung der

Aneignungsprozesse der Teilnehmenden, die malfigeblich von deren

individuellen Lebenslagen und Lebensstilen beeinflusst sind, konfron-

tieren zu lassen (vgl. Kade, 1992, S. 308).

Die Bildungskonzepte gehen des weiteren davon aus,

¢ dass Lernende nicht steuerbar, sondern autonom sind (vgl. Arnold &
Siebert, 1995, S. 6-7 und Rogers, 1984, S.22-23),

e dass Seminarinhalte zwar teilnehmerinnenorientiert aufbereitet und
durchgefiihrt werden kénnen, Bildung, Lern- und Transferprozesse
jedoch nicht organisierbar sind,

« dass wirksame Lernprozesse ein Klima benétigen, das Erwachsene in
ihrer Selbststandigkeit ernst nimmt, damit ein Sich-Offnen zur Aus-
einandersetzung mit sich selbst und den anderen in der Lerngruppe
moglich werden kann,

« dass die Ermdglichungsdidaktik (Arnold, 1993, S. 53 und vgl. Schmid,
1996, S. 223 ff) - im Gegensatz zur , Erzeugungsdidaktik" (Arnold,
1999, S. 18 und vgl. Rogers, 1996, in Schmid, 1996, S. 551ff) - das
gemeinsame didaktische Prinzip ist.

Daraus folgernd fordern die Konzeptionen Ubereinstimmend von
Erwachsenenpédagoglnnen, dass sie sowohl in der didaktischen Pla-
nungsphase als auch in der Veranstaltung flexibel und prozessorientiert
vorgehen. Sie tragen Rechnung, das nicht planbare Gruppen-
geschehen, die meist noch nicht bekannte Individualitdt der Teil-
nehmenden im Lernprozess zu berlcksichtigen, nicht vorhersehbare
Prozesse zuzulassen und mit ihnen zu arbeiten, denn ,... nicht der
Lernprozess kann geplant werden, sondern das Lehrangebot” (Arnold
& Siebert, 1995, S. 127-128).

Folgende Synopse der Vertreter der subjektorientierten Ansétze belegt,
dass Lerntransfer nicht vermittelbar oder erzeugbar ist.



Erwachsenenpidagogischer Deutungsmusteransatz, Rolf Arnold:

"Ein erwachsenenpédagogisches Handeln, das ... deutungsmusteranknipfende
Lernprozesse zu initiieren und anzuleiten, besser: zu begleiten vermag, it ... in
erster Linie darauf gerichtet, den Teilnehmern Hilfen hel der Strukturierung ihrer
Erfahrungen und Deutungsmuster sowie alternative Deutungsmuster anzubie-
ten" (Arnold, 1985, S. 141).

"In wirkungsunsicheren Kontexten kann Wirkungssicherheit nicht durch Ent-
schiedenheit von Instruktion und Intervention ,erzwungen’ werden, padagogi-
sche Professionals missen sich vielmehr darauf beschrénken, Voraussetzungen
und Kontexte zu gestalten, in denen die Subjekte selbst wirksam handeln kon-
nen" (Arnold, 1999, S. 19, in Arnold et al., 1999).

"Eine Erwachsenenbildung ... geht wetem als z.B. MaRnahmen, die sich aus-
schliefdlich auf die moglichst rasche Vermittlung von Qualifikationen und Fertig-
keiten zu begrenzen. Sie versteht sich als«Tdl der Identitatsentwicklung" (Arnold,
1985, 'S. 13).

Konstruktivistisch-systemischer erwachsenenpidagogischer Ansatz,
Horst Siebert:

"Der Konstruktivismus ist ein Beitrag zu einer padagogischen ,Realanthropolo-
gie, die beschreibt, wie die Menschen denken, nicht, was sie denken sollen. Die
padagogische Botschaft des Konstruktivismus lautet: Menschen sind lernfahig
und lernwillig, aber meist nicht dann, wenn andere es wollen, sondern wie sie
es selber fir richtig halten" (Siebert, 1999, S. 195-196).

"Aber Wissensvermittlung ist direkt kaum mdglich. Autopoietische Systeme kon-
nen von auf’en nicht ‘instruiert’ werden. Das Wissen des Kurdleiters ist ein An-
gebot, eine 'Ressource’ fir den Wissenserwerb der Lernenden. Lehre steuert nicht
Lernen, sondern Lehre ist eine mogliche Bedingung fur Lernprozesse" (ebd., S.
36).

"Mit Niklas Luhmann kénnte man als origindre Aufgabe von Bildungsarbeit die
Forderung der Lernfahigkeit bezeichnen ... die Forderung von Bildungsfahigkeit
- als Motivation im Sinne des Bildungsinteresses, als Kompetenz eines reflexiven
Lernens und als Verfligung Uber metakognitive Strategien" (Siebert, 1999, in:
Arnold et. al. 1999, S.II).

Personzentrierter Ansatz, Carl R. Rogers

"Und zwar glaube ich schlicht, dass Lehren eine weitgehend Uberschétzte
Tétigkeit ist ... Lehren bedeutet »unterweisen’. Ich fir meinen Teil interessiere
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mich nicht dafir, einen anderen darin zu unterweisen, was er denken oder wis-
sen sollte. 'Wissen und Kdénnen Ubermitteln' ... Hier stehen mir die Haare zu
Berge... Meiner Ansicht nach, sind wir in Bildung und Ausbildung mit einer voll-
kommen neuen Situation konfrontiert, in der es, wenn wir Uberleben sollen, das
Ziel der Erziehung ist, Veranderung zufordern und Lernen zu erleichtern. Der
einzige Mensch, den man als gebildet nennen kann, ist jener, der gelernt hat, wie
man lernt, ... der erkannt hat, dass kein Wissen sicher ist, dass nur der Prozess
der Suche nach Wissen eine Basis fur Sicherheit bietet" (Rogers, 1969, dt. 1974,
S. 104-105).

"Die Forderung signifikanten Lernens hangt von bestimmten einstellungsbeding-
ten Qualitaten ab, die in der personlichen Beziehung zwischen den Facilitator
und dem Lernenden existieren" (Rogers, 1969, dt. 1974, S. 107).

Abbildung 6: Vergleichende Ubersicht von Zitaten zur subjektorientier-
ten  Erwachsenenbildung

Die Zitate verdeutlichen, dass die ausgewahlten Hintergrundkonzepte
vereinbar sind: Arnold, Siebert und Rogers machen in den ausgewéhl-
ten Zitaten deutlich, dass Erwachsene ihre eigene Erfahrungs-
wirklichkeit haben, an die Kursleiter ,anschlieRen", bzw. auf diese
»personzentriert” eingehen. Die Autoren bringen die Aufgaben von
Erwachsenenpédagogen auf einen realistischen Boden: |hre Qualitat
zeichnet sich dadurch aus, dass sie anregende und lernforderliche
Bedingungen schaffen, die den Respekt vor den Individuen erfahrbar
werden lasst. Als Professionals wissen sie, dass Lernprozesse
Erwachsener prinzipiell selbstgesteuert sind und unterstiitzen diese
dabei, ihre Lernerfahrungen in ihre bisherigen Erfahrungen zu inte-
grieren. Die Autoren weisen auf die gesellschaftliche Unsicherheit von
Wissen unserer Zeit hin und verdeutlichen, dass es Aufgabe von Kurs-
leitern ist, Erwachsene in ihrem Suchprozess zu begleiten und sie
dabei in ihrer Autonomie zu starken. Als Konsequenz lehnen die
genannten Autoren eine normativ postulierende Padagogik (,die
Menschen mussten eigentlich ...") fir die erwachsenenpadagogische
Bildungspraxis entschieden ab und beschreiben sie als nicht praxis-
relevant und bildungstheoretisch nicht haltbar.

Die Nebeneinanderstellung der Zitate verdeutlicht die wesentlichen
allgemeinen Ziele subjektorientierter Erwachsenenbildung: Anregung
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und Forderung des reflexiven und selbsterschlieenden Lernens, Ange-
bote zur Erweiterung der metapadagogischen Kompetenzen (Lernen
lernen) und Unterstiitzung der Personlichkeits- und ldentitatsentwick-
lung.

Uberblick zu den Unterschieden der drei Konzepte

Sie sind in den verschiedenen psychologischen Richtungen und den
daraus resultierenden Menschenbildkonzeptionen, die wiederum das
methodisch-didaktische Handeln leiten, zu suchen:

Der Deutungsmusteransatz wurde von Rolf Arnold préazisiert. Sein
Anliegen war es, den bis dahin diffusen Begriff der Deutungs-
musterarbeit in der Erwachsenenbildung theoretisch und empirisch zu
differenzieren (Arnold, 1985, S. 14). Deutungsmuster sind - verkirzt
gesagt - individuelle, lebensgeschichtlich im sozialen Kontext entwick-
elte Interpretations- und Deutungshilfen: Sie geben Sicherheit und
Orientierung in Bezug auf sich selbst, auf das eigene Handeln, in
Beziehungen und Alltagssituationen (vgl. Arnold, 1985, S. 23 ff). Briichig
gewordene Deutungsmuster sind bei Teilnehmerinnen oft der Anlass
fur den Besuch von Seminaren. Erwachsenenbildung as eine ,Praxis
der Sozialpsychologie" (ebd.) ,versteht sich als gestaltende Hilfestellung
und Unterstitzung eines bewussten, identitatsbildenden Lernens des
einzelnen" (Arnold, 1985, S. 13). Erwachsenenbildung versteht sich
nicht als schnelle Wissensvermittlung, sondern sie hat den Anspruch,
Erwachsene bei der Identitdtssuche und lebenslangen Identitéts-
entwicklung zu begleiten. Arnold wahlte die Sozialpsychologie als die
psychologische Teildisziplin aus, die von psychotherapeutischen
Richtungen unabhéngig ist, die sich mit sozialen Verhalten, sozialen
Einstellungen, Wahrnehmungs- und Lerntheorien, Gruppen- und Sozia-
lisationsprozessen, Kommunikation und Wechselwirkungen zwischen
Individuum und Gesellschaft beschéftigt. ,Dieses Interesse steht fur die
Erwachsenenbildung im Vordergrund" (Arnold, 1985, S. 14). Arnold
wollte keine psychologische Theoriebildung fur die Erwachsenen-
padagogik erarbeiten, sondern sozial psychologischen Erkenntnisse auf
eine erwachsenenpadagogische Handlungsleitung und Theoriebildung
Ubertragen (vgl. ebd., S. 15).

Den systemisch-konstruktivistischen erwachsenenpadagogi-
schen Ansatz hat vor allem Horst Siebert formuliert und er hat aus der
Konstruktivismus- und Systemtheorie-Diskussion didaktische Folgerun-
gen fir die Bildungspraxis erarbeitet (vgl. Arnold & Siebert, 1995,
Siebert, 1999; und Arnold, 1999, in Arnold et al., S. 18). Siebert Uber-
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trégt das Gedankengut des Konstruktivismus auf die Lehr-Lern- und
Transferprozesse und zieht es fir die erwachsenenpadagogische
Theoriebildung heran. Ein wichtiges Element ist, dass Wahrnehmung,
Denken, Wissen, Kognition und Emotion subjektive Wirklichkeitskon-
struktionen sind (vgl. Arnold & Siebert, 1995, S. 5 und 9). Das bedeu-
tet, dass es kein ,richtig" und ,falsch" in Lernprozessen gibt, da jeder
Lernende Sinn und Bedeutung in biografischen und Iebensweltlichen
Kontexten konstruiert (vgl. Siebert, 2001, S. 39). Auch das Denken in
einfachen Ursache-Wirkung-Kategorien wird durch eine Sichtweise
ersetzt, die Lernprozesse als strukturdeterminiert beschreibt, d.h. Lernen
wird von inneren vorhandenen Strukturen bestimmt und nicht von
auflen determiniert (Siebert, 1999, S. 201). Hintergrund dafir ist die
Autopoiesis, d.h. die Selbsterhaltung bzw. Selbstorganisation: Systeme
haben eine Beharrungstendenz und organisieren sich selbst, d.h. sie las-
sen sich von auf3en nur bedingt steuern.

Im systemisch-konstruktivistischen Lernarrangement geht es deshalb
um Reflektion und Erweiterung von Wirklichkeitskonstruktionen.
Didaktische Verfahren, die dies ermdglichen, sind Perspektivenwechsel
(das Lernthema aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten), Diffe-
renzerfahrungen (unterschiedliche Sichtweisen der Gruppenmitglieder
als Erweiterung von Mdoglichkeiten nutzen), Pertubation (scheinbare
Wahrheiten durch Querdenken, Provokation irritieren) und Reframing
(Themen umdeuten, in veranderten Kontexten neu bewerten) (vgl.
Siebert, 2001, S. 121).

Der Personzentrierte Ansatz ist historisch der erste originar psy-
chologische Psychotherapie- und Beratungsansatz (vgl. Linster, 1980, S.
177). Das Menschenbild des Ansatzes beruht auf der Humanistischen
Psychologie und Padagogik. Carl Rogers hat eine Theorie der Psycho-
therapie, der Personlichkeit und der zwischenmenschlichen Beziehun-
gen entwickelt und diese quantitativ und qualitativ erforscht (Rogers,
1959, dt. 1987 a). Vor allem die Anwendung der Bedingungen, die die
zwischenmenschliche Beziehungen in der Psychotherapie bzw. in der
Beratung verbessern bzw. verschlechtern kénnen, wurden auf die
Bereiche Lernen und Erziehung, Leiten von Gruppen und Schlichten
von Gruppenkonflikten Ubertragen (vgl. Linster, 1980, S. 198). Die
Rogersche Beziehungstheorie ist fir Lern- und Transferprozesse aus-
schlaggebend, denn ... eine der wichtigsten Bedingungen ist die Ver-
haltensqualitét der interpersonalen Lehrer-Schiller-Beziehung" (Rogers,
1974, S. 128; vgl. Rogers, 1992, S. 23 und S. 29, in Frenzel et al., 1992).
Das lernforderliche Beziehungsangebot ist eine wesentliche Voraus-
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setzung, damit signifikantes Material, das in Beziehung zu den Teilneh-
merinnen steht, gelernt wird (vgl. Rogers, 1974, S. 129).

Rogers formulierte zwar keine explizite personzentrierte Erwach-
senenbildung, er arbeitete jedoch sowohl mit Schilern und Er-
wachsenen und hat seine Lerntheorien fur beide Zielgruppen beschrie-
ben (vgl. Rogers, 1969, dt. 1974, und vgl. Rogers, 1983, dt. 1984). Eine
personzentrierte Erwachsenenbildung, die insbesondere die Persdnlich-
keitstheorie in Zusammenhang mit der Beziehungstheorie auf Lern- und
Transferprozesse Ubertrégt, ist bisher nicht explizit formuliert, was die
Recherche der Online-Bibilografie zum Personzentrierten Ansatz vom
Juni 2000, in der 6819 Titel aufgelistet sind, belegt (vgl. Schmid, 2000).
Diese Lucke wird mit der vorliegenden Arbeit im Theorieteil geschlos-
sen.

Die personzentrierte Konzeption geht von einem spezifischen Per-
sonbegriff aus, der die Individualitdt und die Relationalitdt der Person
dialektisch vereinbart: Der Mensch wird gleichzeitig begriffen als eine
Person in ihrer Selbststandigkeit - substanzieller Personbegriff - und als
eine Person, die aus der Begegnung die Gewordene und die Werdende
ist- relationaler Personbegriff'(vgl. Schmid, 1994, S. 105-108).

Der Lernende wird somit sowohl als Individuum - eine eigenverant-
wortliche, selbstbestimmte, einzigartige Person, die Experte fur sich
selbst ist - als auch as eine Person in ihren Beziehungen (z.B. in der
Seminargruppe, im Team bei der Arbeit) und as eine Person verstan-
den, die auf Beziehungen angewiesen ist. Eine genuin personzentrier-
te Erwachsenenbildungswissenschaft, die diesen reziproken Person-
begriff zugrunde legt, also mit Nachdruck die , Personbezogenheit" her-
vorhebt, stellt spezifische Anforderungen an die Professionalitdt per-
sonzentrierter Padagogen, mit diesem Spannungsfeld umzugehen: Die
Erfahrungen der lernenden Person werden ,radikal" und bedingungs-
los als subjektive Wahrheit anerkannt, das Ermdglichen ,des Erfahrens
der Erfahrung" wird gefordert (Rogers, 1983c, S. 87) und gleichzeitig
wird eine Lernende als Person in ihren personalen Begegnungen auf
andere bezogen wahrgenommen. Personzentrierte Padagogen verste-
hen sich damit als ein echtes ,Alter Ego" fir die Einstellungen, Wahr-
nehmungen, Empfindungen, emotionalen Verflechtungen und Ambiva-
lenzen der lernenden Person (vgl. Rogers, 1983a, S. 47 und S. 52) und
als padagogische Beziehungspartner, indem sie eine interpersonelle
Situation schaffen, in denen erlebte Schwierigkeiten, Potentiale und
Kdnnen vom Lernenden erfahrbar und damit bewusst und integrierbar
werden. Personlichkeitsentwicklung - wortlich: die (Weiter-) Entwick-
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lung der Person -, Bildung, als ein ,Weiter-Bilden" der Person, Lernen
und Veranderung geschieht dann durch spezifische Beziehungs- und
Begegnungserfahrungen, in die sich Erwachsenenpédagoglnnen aktiv
einbringen (vgl. Rogers, 1974, S. 107 ff). Aus personzentrierter Sicht wird
konsequent davon ausgegangen, dass Menschen die Kraft zur Verénde-
rung, die Fahigkeit und Tendenzen zur Entwicklung von psychischer
Reife in sich tragen (substanzieller Personbegriff), die z.B. in der pada-
gogischen Beziehung frei werden (relationaler Personbegriff), d.h. sie
werden in diesem padagogischen Spannungsfeld von der Person selbst
in einer konstruktiven Beziehung aktualisiert und bleiben somit nicht
nur potentiell (vgl. Rogers, 1983c, S. 49).

Im Folgenden werden diese Hintergrundkonzepte fiir eine moderne
Erwachsenenbildung ausfiihrlich dargestellt.

3.1 Der Deutungsmusteransatz

Eine wesentliche Bedingung fir gelungenen Transfer ist eine teil-
hehmerorientierte Seminarplanung und Seminardurchfihrung, darin
sind sich viele Autoren® der Erwachsenenbildung einig. Seminarteil-
nehmer bringen sehr unterschiedliche Lernvoraussetzungen mit, wie
z. B. die Lerngewohnheit, die intellektuelle Verarbeitungsfahigkeit, die
kognitiven und emotionalen und sozialen Stile, Einstellungen zum
Lernen, die Motivation und die Erwartungshaltungen (vgl. Tietgens,
1992, S. 50ff). Da diese vielschichtigen Voraussetzungen den Lerntrans-
fer beeinflussen und da die Teilnehmer ihre Deutungsmuster in ein
Seminar , mitbringen", ist es in der Bildungspraxis nétig, sich mit den
Teilnehmenden im Lernprozess Uber die Deutungen zu verstandigen
(vgl. Tietgens, 1986a, S. 126). Dabei werden Lerninhalte und Wissen in
Beziehung zu vorhandenen Kenntnissen, Deutungsmustern und Erfah-
rungen der Lernenden gesetzt (vgl. Siebert, 1980, S. 113-133).

1) Wie z.B. Arnold, R. (Arnold, Mller 1991, S. 60ff und Arnold 1991, S. 166ff),
Dahms, W. & Gerl, H. (Dahms W. Gerl H., 1991, S. 245), Geildler, K. A. (Geilller
1995, S. 15ff), Kade, J. (Kade 1997, S. 300-316), Knoll, J. (Knoll 1993, S. 40)
Tietgens, H. (Tietgens 1992, S. 48ff) Schulz von Thun, F. (Schulz von Thun 1996,
S. 15ff), Siebert, H. (vgl. Siebert 1980, S. 113-133).

49'



3.7.1 Lernen vollzieht sich Im Kontext des Deutens:
Begriffsdefinition

Wie bereits erwahnt, beschreibt Arnold Erwachsenenbildung as Praxis
der Sozialpsychologie (vgl. Arnold, 1985, S. 14). Nach ihm lassen sich
Deutungsmuster nicht mit dem sozial psychologischen Begriff der Ein-
stellung gleichsetzen, jedoch gibt es auch, keine scharfe Abgrenzung.
Unter dem Begriff der Einstellung versteht man, dass ein Individuum
gleichzeitig mit drei ,Instanzen" reagiert (Dreikomponentenansatz). Es
reagiert auf bestimmte Objekte mit Geftihlen, Wahrnehmungen und
Vorstellungen sowie mit offenen Verhaltensweisen (vgl. Bornewasser et
a., 1979, S. 144ff). Eine Einstellung ist eine affektive und kognitive
Haltung gegeniiber einer Sache, einer Person oder einer Gruppe, die
mit Wertungen oder Erwartungen verbunden sind. Der Begriff der
Deutungsmuster , bezieht sich mehr auf die kognitive Komponente von
Einstellungen" (Arnold, 1985, S. 25), wobei die Emotionen nicht véllig
vernachléssigt werden. Deutungsmuster sind ,in tieferen Erlebnis- und
Erfahrungsschichten der Personlichkeit verwurzelt" (ebd., S. 25), da sie
schon frih lebensgeschichtlich entwickelt werden. Sie sind stabil und
auf Kontinuitét angelegt. Situationen werden in der Regel so gedeutet,
dass keine allzu grofRen Diskontinuitéten im Selbstbild entstehen.

Die folgende Abbildung zeigt die wesentlichen Kennzeichen von
Deutungsmustern; sie lassen sich allgemein folgendermalRen definieren
(vgl., ebd., S. 23):

Sie sind lebensgeschichtiich Sie sind zeitstabil und auf Kontinuitat

entwickelte Bewertungsmuster fiir angelegt.

das alltagliche Handeln. R BT T 7
‘.‘-1"“ W

& Die wesentlichen

3.

Eigenschaften =
% von Deutungs- o
%, mustern o

5 e " Sie sind (un-)bewusste Situations-,
Sie helfen Alitagshandlungen zu " Beziehungs- und Selbstdefinitionen.
interpretieren und Alltagserfahrungen Diese erméiglichen es einer Person
nach bewdhrten Mustem zu ordnen. sich als sich selbst zu filhien und als

- Ich zu handeln.

-
-

Abbildung 7: Kennzeichen von Deutungsmustern

In Laufe der Sozialisation machen wir verschiedenartige Lebenserfah-
rungen, z.B. im Kindes- und Jugendalter, im Beruf, in der Partnerschaft
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und Familie, mit Freunden, mit der Gesundheit oder mit dem Alter-

werden. Auch wenn diese Erfahrungen Einstellungen stark prégen, so

findet doch kontinuierliche Auseinandersetzung mit den Deutungs-
mustern und der ldentitdt im Erwachsenenalter statt.

Der Deutschamerikaner Erikson hat sich als bekannter Lebenslauf-
psychologe intensiv mit der Identitatsbildung und dem Zusammenhang
von Lebensgeschichte und gegenwértigen Erleben und Verhalten be-
schéftigt. Er betont in seinem - in den 50er Jahren entwickelten - Modell
des Lebenslaufes, dass die Entwicklung zu einer lebensbejahenden oder
lebensverleugnenden Haltung wesentlich davon abhéngt, wie ein
Mensch seine Krisen in frilheren Lebensphasen geldst hat (vgl. Erikson,
1981, S. 55-122). Bei Umorientierungen im Leben, z.B. neue Anfor-
derungen im Beruf, der Entschluss zu einer Zusatzausbildung oder auch
durch Lebenskrisen, z.B. Ehescheidung oder Verlust eines geliebten
Menschen, funktionieren die alt bewahrten Muster in der neuen
Situation oft nicht mehr ausreichend. Diese Ereignisse, die in den ver-
schiedenen Phasen des Erwachsenenalters durchlaufen werden, geben
sehr haufig den Ansto? zum Lernen (vgl. Dohmen, 1990, S. 43 ff), da
bisherige Deutungs- und Verhaltensmuster in Frage gestellt werden.
Hier kann die Erwachsenenbildung ,ds Interventionsversuch in Sozia-
lisationsprozesse" (Bargel & Birmann, 1977, in Arnold 1985, S. 53) oder
auch ,as mogliches Medium zur Transformation beruflicher Identitat"
(ebd., S. 51) angesehen werden. Der Deutungsmusteransatz ist somit
ein Bindeglied zwischen Identitatshildung in der sekundaren Sozialisa-
tion - die Erwachsenensozialisation, die nie abgeschlossen ist (vgl.
Berger & Berger 1981, S. 53 ff) - und der Erwachsenenbildung.

Arnold differenziert den Deutungsmusterbegriff mit zehn Bedeu-
tungselementen, die im folgenden kurz dargelegt werden (vgl. Arnold,
1985, S 24 ff):

1. Perspektivitat: Deutungsmuster sind subjektive, selbst erschlossene,
interpretierte Wirklichkeiten. Die Bedeutung kann nur aus der Per-
spektive des Teilnehmers verstanden werden; z. B. Seminare sind
hilfreich, da gehe ich gerne hin.

2. Plausibilitét: Deutungsmuster verleihen subjektiv Gewissheit fur das
alltégliche Handeln. Sie sind bewdahrte Muster - (manchmal) mit ein-
fachen stereotypen Wertmustern gefiltert -, die helfen, eine sichere
innere Ordnung zu haben, was fir ein Individuum wirklich ist. Sie
helfen, Probleme zu erklaren. Sie sind gewissermaf3en Grundlage fir
routiniertes Alltagshandeln; z.B. weil3 ein Notfallarzt, welche Priorité
ten er bei einem Unfall unter Zeitdruck setzen muss.
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3. Latenz Deutungsmuster sind oft implizite Handlungsbegrindungen,
d.h. sie sind nicht ohne weiteres zu explizieren. Sie haben eine ver-
traute, oft nur teil- oder unbewusste innere Logik, nach der argu-
mentiert und gehandelt wird; z.B.: Jemand zieht sich im Seminar
,automatisch”", ohne sich viele Gedanken zu machen, zuriick. Die
Person muss erst nachdenken, weshalb sie etwas als kréankend erleb-
te und was »latenter' Ausltser fir den Rickzug war.

4. Reduktion von Komplexitédt: Komplexe Situationen werden auf be-
kannte Grundmuster reduziert, sie werden vereinfacht und bewertet.
Erst dadurch kann die Sicherheit und Plausibilitdt der Deutungs-
muster wirksam werden. Die differenzierte Wahrnehmung der Kom-
plexitaét wird abgewehrt. Es braucht eine innere Uberschaubare
Ordnung; z.B. denkt eine Person« beim Einkauf einer Hochglanz-
zeitung mit reif¥festen Papier nicht.*- obwohl sie dariiber Wissen hat
- Uber das Abholzen des kanadischen Urwaldes nach, das in diesem
Papier verarbeitet wird, was zur Erderwarmung fuhrt, was das Klima
verédndert oder welche Folgen dies fur die dort lebenden Indianer
hat. Diese Reduktion schirmt das Infragestellen ab.

5. Kontinuitat: Deutungsmuster sichern die biografische Kontinuitdt. Im
Laufe des Lebens unterliegen sie einer laufenden Interpretation und
Reinterpretation. Ein Erwachsenenbildner kann beispielsweise sagen:
.lch pladiere schon lange dafir, dass Teilnehmer Wissen selbst
erschlieRen”; und fihrt seine Seminare sehr teilnehmeraktivierend
durch. Dies reinterpretiert er nach einem gewissen Zeitraum - viel-
leicht nach inneren Kémpfen - in autoritér gefihrten Firmen, weil die-
ses Lernen dort (noch) nicht gefragt ist und auf Widerstand stoft.

6. Persistenz friher Erfahrung: Deutungsmuster werden bereits in fri-
hester Kindheit - dort vor allem affektiv und in Abhangigkeit von den
wichtigen Bezugspersonen erworben, und sind daher anhaltend und
pragend. Wenn eine Person z.B. von klein auf kontinuierlich die
Botschaft erfahren hat, Angst zu haben gibt es nicht, wird sie z.B.
Strategien entwickeln, die Angst nicht mehr wahrzunehmen, indem
sie z.B. das Leben auf Leistung mit dem Motto: ,Erfolg haben ist
ales', anlegt und damit auch erfolgreich arbeitet (bis es vielleicht zu
einer Grenzerfahrung im Sinne einer Krise, einem Karriereknick
kommt).

7. Konsistenz. Es wird versucht an der Struktur der verschiedenen Deu-
tungsmuster festzuhalten, indem rationalisiert wird, selektiv wahrge-
nommen wird und kognitive Dissonanzen eher vermieden werden.
Die Entscheidung fur eine bestimmte Handlung wird gerechtfertigt,
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indem die positiven Anteile der gewéahlten Entscheidung Gberbewer-
tet werden. Ein Beispiel aus der Personalauswahl fur eine rationali-
sierte Entscheidung: ,Bewerber X ist zum Gliick kein Pendant (da er
sympathisch wirkt), Bewerber Y kann wahrscheinlich keine Ordnung
halten (da er unsympathisch wirkt).

8. Gesdllschaftliche Vermitteltheit: Die Deutungsmuster entwickeln sich
nicht individuell, sondern durch die Sozialisation, in der eine Ausein-
andersetzung mit gesellschaftlichen Handlungsaufforderungen statt-
findet, d.h. sie sind oft mit sozialen Prozessen verquickt. Es ist dann
nicht deutlich, was die eigene Uberzeugung ist und was eine eher
unreflektierte angeeignete Norm ist. Beispielsweise sagt eine Fih-
rungskraft in einem Seminar: ,Ich kann bei der Zielvereinbarung fur
das Jahr 2004 doch nicht den Mitarbeiter die Ziele bestimmen lassen."
Es ist nicht eindeutig, ob dies ihre personliche Fihrungsauffassung
ist, oder ob es der berufliche Sozialisationseinfluss durch die Firma
ist, deren Philosophie ist, Ziele einseitig vorzugeben, anstatt den Mit-
arbeiter mit einzubeziehen und Ziele gemeinsam zu vereinbaren.

9. Relative Flexibilitdt: Deutungsmuster haben einerseits eine Schutz-
funktion, um Handeln rechtfertigen zu kénnen, andererseits werden
sie standig Uberprift, ob sie fir das Handeln in einer Situation ange-
messen oder unangemessen sind. In einer fir die Person relevanten
Situation Uberprift sie, ob die vorhandenen Deutungsmuster tauglich
oder weniger tauglich sind. Deutungsmustersysteme werden so reflek-
tiert, als passend bestétigt oder differenziert und weiterentwickelt. Die
als bewahrt bewerteten Muster werden nicht iber Bord geworfen, des-
halb sind sie relativ flexibel. Beispielsweise kann ein Erwachsenen-
bildner sein Deutungsmuster Uber den eigenen Wert weiterentwick-
eln, indem er nach einer gewissen Zeit einen héheren Tagessatz bei
einer Firma verhandelt, was er sich zuvor lange nicht getraut hat.

10. Systematisch-hierarchische Ordnung-. Deutungsmuster sind aufein-
ander bezogen und haben eine hierarchisch differenzierte Ordnung.
Es wird individuell unterschieden, welches Deutungsmuster eine tra-
gende, welche eine weniger tragende Bedeutung hat. Es ist noch
sozialpsychologische Forschung notwendig, um die innere Struktur
des Deutungsmustersystems genauer beschreiben zu kénnen. Arnold
hypothetisiert, dass Unterscheidungen z.B. zwischen Situations-,
Beziehungs- und Selbstdefinitionen nach verschiedenen Lebensbe-
reichen vollzogen werden. So kénnte es beispielsweise sein, dass im
Arbeitsbereich jemand sich selbst als sehr pinktlich definiert, im
Privatbereich der Pinktlichkeit aber weniger Wichtigkeit beimisst.
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3.1.2 Folgerungen fiur die erwachsenenpadagogische
Haltung

Die zentrale erwachsenenpadagogische Haltung des Deutungsmuster-
ansatzes it es, Erwachsenenbildung als Teil der Identitatsentwicklung
zu verstehen. Es geht darum, Erwachsene bei ihrer Identitatssuche und
Identitatsentwicklung zu begleiten (vgl. Arnold, 1985, S. 12). ,Die Be-
griffe ,Lebenswelt’, 'Lebendauf’, 'ldentitdt’, und ,Deutungsmuster' sind
wechselseitig aufeinander bezogen: Identitédt wird lebensgeschichtlich
aufgebaut" (ebd., S. 26). Wesentlicher bildungstheoretischer Hinter-
grund ist der Anspruch, dass sich Teilnehmer nicht nur Wissen und
Handlungskompetenzen aneignen, dies wird vielmehr mit dem Begriff
Qualifikationslernen bezeichnet, sondern dass sie sich selbst - und
damit auch ihre langjdhrig erworbenen Deutungsmuster - im Umgang
mit dem Wissen reflektieren (vgl. Arnold, 1991, S. 21 ff). Dieses Ver-
standnis von Erwachsenenbildung bedeutet, dass Bildungsprozesse in
die Lebenswelt Erwachsener eingreifen. Eine Auseinandersetzung mit
den Deutungsmustern im Lernprozess anzuregen, ist eine verantwor-
tungsvolle Tatigkeit, weshalb Arnold fordert: ,Um die spezifische
lebensgeschichtliche und soziale Einbindung und die ldentitatskonsti-
tution der Teilnehmer didaktisch-methodisch berlicksichtigen und auf-
greifen zu kdénnen, muss der Erwachsenenbildner an den Deutungs-
mustern und den jeweiligen Sinnbestanden anknipfen, die die Betei-
ligten in die Lernsituation mit einbringen" (ebd., S. 13).

Um deutungsmusteranknipfendes Lernen zu ermdglichen, braucht
es daraus schlussfolgernd eine erwachsenenpadagogische Haltung, die
von einer subjektorientierten Didaktik Uberzeugt ist, denn ,Lernen in
der Weiterbildung (aber nicht nur dort!) vollzieht sich im Kontext des
Deutens as Verhandlung Giber Deutungsangebote” (ebd., S. 20). Es geht
darum, die Deutungsmuster der Teilnehmerinnen zu verstehen, sie da-
bei - unter Wahrung ihrer Autonomie - verantwortungsvoll zu unterstit-
zen, sich ihre Deutungsmuster bewusster machen zu kénnen, was eine
Voraussetzung dafir ist, Deutungsmuster differenzieren zu koénnen.
Dies erméglicht die Entwicklung von Handlungsorientierungen und
damit auch von Transferleistungen. Arnold betont ausdriicklich, dass
Erwachsenenpadagogen sich hierbei auf Deutungsangebote beschran-
ken sollten, und zitiert Siebert: ,Die Erwachsenenbildung braucht
,Bildner statt Weltverbesserer™ (Siebert 1983, in Arnold, 1985, S. 32).

Deutungsmuster sind, wie ausgefiihrt, biografisch und psychosozial
tief verankert und beeinflussen die Wirksamkeit von deutungsmuster-
anknipfenden Lernen. Damit nachhaltige Lernprozesse und Transferlei-
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stungen stattfinden kénnen, brauchen Padagogen in der Erwachsenen-
bildung die Einstellung, nicht nur die ,8uf3ere Realitdt", sondern auch
die ,innere Redlitat" der Gruppenmitglieder einzubeziehen.(vgl. ebd., S.
45 und 61-62). Hier ist ein flieRender Ubergang von Erwachsenenbil-
dung und Psychotherapie zu finden. Erwachsenenbildung hat auch eine
stherapeutische Funktion" im Sinne des padagogischen Verstehens
(ebd., S. 124 ff). Arnold verweist hier u.a. auf den Empathiebegriff von
Rogers (vgl. ebd., S. 125), der in Kapitel 3.3 ausgefihrt wird.

Eine weitere relevante erwachsenenpédagogische Haltung ist, dass
Professionals zwischen Theorie und Praxis vermitteln. Dies bedeutet ein-
erseits, dass Kursleiter in ihrer didaktisch-methodischen Seminarplanung
wissenschaftliches Wissen alltagspraktisch so aufbereiten, dass die Teil-
nehmenden ihr Alltagswissen erweitern und das Gelernte umsetzen kén-
nen und andererseits, dass Péddagoginnen im Seminar das Alltagswissen
der Teilnehmerinnen erfassen, und damit flexibel und situativ umgehen
(vgl. Arnold, 1985, S. 37-39). Im Gegensatz zum subjektiven, komplexi-
tatsreduzierten Alltagswissen ist wissenschaftliches Wissen komplex und
intersubjektiv (vgl. Arnold, 1985, S. 350 und ist deshalb fir Lernende
komplexitatserweiternd. ,Nicht das Leben bildet, sondern nur die Bil-
dung bildet, ndmlich als der Versuch, sich die objektive Welt - erforscht
durch die Wissenschaften - in ihrem Zusammenhang vorzustellen und
anzueignen. ,Lebensnah’ ist dieser bildende Unterricht insofern, als er an
die lebensweltlichen Erfahrungen der Teilnehmenden anknipft und
diese weiterzuentwickeln versucht" (Giesecke, 1999, S. 56).

3.13 Handlungskompetenzen professioneller
Erwachsenenpadagogen

Eine zentrale Voraussetzung fir eine identitatshildende Erwachse-

nenbildung ist, sich als Erwachsenenpadagoge/-in mit den eigenen

Deutungsmustern auseinander zu setzen und sich entsprechend zu

qualifizieren.

Anlehnend an die oben beschriebene Haltung ist, um deutungsmus-
terorientiert zu handeln, einerseits die Fahigkeit zum ,padagogischen
Verstehen" erforderlich und andererseits brauchen Erwachsenenpadago-
gen ,auch die Fahigkeit zur distanziert-expertenschaftlichen und kriti-
schen Anwendung wissenschaftlichen Wissens" (Arnold, 1985, S. 113).
Diesen Fahigkeiten liegen folgende padagogischen Handlungskompe-
tenzen zugrunde: Kompetenter Umgang mit berufsethischen Handlungs-
normen, kompetenter Umgang mit sich selbst und anderen und kompe-
tenter Umgang mit systematischem Wissen, was nun erlautert wird:
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Berufsethische péadagogische Handlungsnormen sind (vgl. ebd.,

1985, S. 113-124):

e Menschen as selbstbestimmte, bildsame und bildungsbediirftige
Individuen anzusehen und sich als Erwachsenenpédagoge zu ver-
pflichten, dabei unterstiitzend as , Bildungshelferin" zu wirken.

e Teilnehmer zur Selbsttétigkeit im Seminar auffordern: Das impliziert
viererlei:

a) grolRtmaogliche Mitwirkungsmdglichkeiten zu verwirklichen,
b) die Teilnehmerinnen nicht von sich abhangig zu machen, son-
dern sich als Erwachsenenpéadagogln wieder ,Uberflissig zu
machen",

C) Teilnehmerinnen als autonome, erwachsene Menschen anzu-
sehen und sie nicht wie Schiler zu behandeln,

d) als Professional mit der Angst,-die evtl. durch den verwirklich-
ten Umgang mit der Selbsttatigkeit und durch die offeneren Lernpro-
zesse entsteht, selbstreflexiv umzugehen und daraus zu lernen.

« Erwachsenenbildung hat gesellschaftliche Aufgaben. Ein Beispiel ist
hier die betriebliche Weiterbildung: Durch die schnelle Wissensver-
alterung in unserer technologisch immer schnelllebigeren Zeit ist
lebenslanges Lernen unumganglich geworden. Dieser gesellschaft-
licher Wandel erfordert kontinuierliches berufliches Anpassungs-
lernen. Hier besteht fir Erwachsenenpadagogen die berufsethische
Verpflichtung, im Spannungsfeld ,zwischen Kompensation und
Emanzipation" (Cube, 1974, in ebd., S. 119) zu handeln, d.h. sich
weder dem gesellschaftlichen Druck zu unterwerfen, noch ihn zu
ignorieren. Es geht darum, Menschen beim lebenslangen Lernen und
bei der Sozialisation, die Mikrowelt und Makrowelt verknipft (vgl.
Berger & Berger, 1981, S. 54), zu unterstiitzen und gleichzeitig damit
kritisch umzugehen und aufkldrend padagogisch zu wirken. Nach
Arnold mussen Professionals nicht nur bei der ldentitétssuche der
Teilnehmer unterstiitzend wirken, sondern ,auch identitatsdeformie-
rende Arbeitsstrukturen erkennen und auf ihre Uberwindung hin-
wirken" (Arnold, 1985, S. 120).

Kompetenter Umgang mit sich selbst und anderen (vgl. ebd., 1985, S.

124-135) setzt empathisches ,padagogisches Verstehen" voraus. Das

bedeutet nach Arnold:

« Erwachsenenpédagogen erkennen relevante Deutungsmuster der
Teilnehmenden und beurteilen deren Tragféhigkeit und Entwick-
lungsbedurftigkeit (vgl. ebd., S. 124).
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Ein allgemeines padagogisches Verstandnis von Verstehen meint eine
»zugehende, hervorlockende wund interpretierende Handlung"
(Scarbath, in ebd., S. 125).

Wenn Lernprozesse auf Identitatsentwicklung gerichtet sind, dann
kénnen sich die Teilnehmer nur in einem vertrauenswirdigen und
angstfreien Klima tber ihre Deutungsmuster auseinandersetzen, was
empathisches Zuhoren voraussetzt (vgl. Rogers, in ebd., S. 125).
Das Modell des , emporbildenden Verstehens' von E. Spranger kann
die Identitatssuche unterstiitzen und dabei aktive Orientierung
geben: Verstehen kann herabziehen, wenn die geringwertigen Seiten
betont werden, es kann emporheben, wenn die beschwingenden
Seiten ,gendhrt" werden (vgl. Spranger, in ebd., S. 126).
Padagoginnen missen selbst gefestigte Personen sein, klare berufs-
ethische Verantwortung zeigen und keine Pseudo-Therapien in Semi-
naren veranstalten. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Lebens-
geschichte und eine ,Offenheit fir autobiografische Selbstreflexion”
(Engelhardt, in ebd., S. 130) ist eine zentrale Voraussetzung fir die
erwachsenenpadagogische Professionalitdt. Es bewirkt, dass Semi-
narleitungen nicht (mehr) so leicht in die Deutungsmuster ihrer Teil-
nehmerinnen involviert sind und ihnen somit distanzierter und
gleichzeitig einfiihlsam begegnen kénnen. Der kompetente Umgang
mit sich selbst ist eine Bedingung fir den kompetenten Umgang mit
Anderen und braucht Schulung: Unterstiitzung hierfr bieten Su-
pervision, Balint-Gruppen und Selbsterfahrungsgruppen (vgl. ebd.,
S. 132ff).

Umgang mit systematischem Wissen bedeutet: (vgl. ebd., S. 135-139)

Professionals sind gefordert, Uber ein fundiertes theoretisches Basis-
wissen in Erwachsenenbildungswissenschaft und -praxis zu verfiigen
und zu wissen, wie Bildungsprozesse wirksam zu organisieren und
durchzufuhren sind. Diese Forderung verwirklichen sie, indem sie
eine gelungene Wechselwirkung von Planungszielen und Planungs-
bedingungen herstellen und indem sie die Verbindung von Lernge-
genstand und Situationsanforderung professionell gestalten. So kén-
nen sie Lernwirksamkeit und Bildungswirkung erzielen und damit
Transferleistungen fordern (vgl. Tietgens, 1992, S. 99).

Ein ethisches Leithild ist damit fir Erwachsenenbildnerinnen, ihr si-
tuatives Vorgehen anhand der vielen erwachsenenpédagogischen
Wirkfaktoren wissenschaftlich begriinden zu kénnen. Sie sind in der
Lage, ,Abstraktion und Konkretion aufeinander beziehen zu kdénnen"
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(Tietgens, 1981, S. 169). Sie aktualisieren kontinuierlich ihr Fachwis-
sen mit den Ergebnissen der Erwachsenenbildungs- und Weiterbil-
dungsforschung. Des weiteren reflektieren sie kritisch ihr Praxisfeld
- auch aus gesamtgesellschaftlicher Perspektive —, um somit ihre
Handlungskompetenz stets innovativ erweitern.

Wenn Erwachsenenpddagogen das Selbstverstandnis haben, dass sie
situationsbezogen verschiedene Rollen einnehmen, wie z.B. Experten,
Moderatoren und Berater, Analysierende und ,Sozialisationshelfer”,
dann kdnnen ihre Interventionen und ihr Handeln fallverstehend und
wirklichkeitstransformierend in der Arbeit an den Deutungsmustern
ihrer Teilnehmerinnen wirken (vgl. Arnold, 1985, S. 140ff).

Die Darstellung zeigte die auf, dass Erwachsenenbildung an den
Deutungsmustern der Teilnehmer und deren Handlungsorientierungen
anknipfen muss, um reflexive Lernprozesse und damit Transferleistun-
gen in Gang zu bringen. ,Wenn es Weiterbildung um die Fdrderung von
Handlungskompetenz, Praxis- und Transferorientierung, sowie einer
Qualifikationsvermittiung geht, dann muss sie generell ein Deutungs-
lernen einbinden, um nachhaltiges Lernen zu ermdglichen" (Arnold &
SchifYler, in Cuvry et a., 2000, S. 320).

Hervorzuheben ist allerdings, dass der Transfer des Lernens, das an
Deutungsmustern anknupft, erst spater evaluiert werden kann. Die Deu-
tungsmusterdifferenzierung kann nicht direkt nach einem Seminar fest-
gestellt werden, da veranderte Deutungsmuster von den Teilnehmerin-
nen zunachst erprobt werden miissen. Die Alltagssituationen sind haufig
unterschiedlich zu den Seminargruppensituationen. Transferversuche
brauchen im Alltag der Gruppenmitglieder Erfolgserlebnisse. Der Erfolg
»Stellt sich vielmehr erst im weiteren Lebenslauf der Teilnehmer heraus,
wenn sich ihre im Lernprozess neu erworbenen, differenzierten oder
weiterentwickelten Deutungsmuster als tragféhig, plausibel und als bio-
grafische Rationalitét sichernd herausstellen"?) (Arnold, 1985, S. 150).

Des weiteren sind aufbauende Reflektionsmdglichkeiten sinnvoll,
um nachhaltiges Anwenden zu erméglichen. Dies wird mit einem Inter-
viewbeispiel aus der durchgefuhrten Untersuchung verdeutlicht: Eine

2) Dies wurde bei der qualitativen Evaluation der Weiterbildung zur personzentrier-
ten Beraterln/GwG berlicksichtigt: Die in dieser Arbeit befragten Teilnehmerin-
nen wurden zu zwei Zeitpunkten befragt, um die Tragfahigkeit ihrer verénderten
Deutungsmuster und damit den nachhaltigen Transfer auszuweiten.
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Teilnehmerin berichtet, dass nach Beendigung der Weiterbildung in
ihrem Arbeitsalltag zu wenig neue Impulse in der kollegialen Supervi-
sion kommen, und dass es fir sie hilfreich ware, wenn es einmal im
Jahr eine Vertiefungsfortbildung fir ausgebildete Beraterinnen gabe:

.ES wéare gut, wenn du immer mal wieder solche Punkte hattest,
weildt du, nicht so fortlaufende, sondern, einmal im Jahr ein
Wochenende, um das noch mal so zu reflektieren, dass es nicht so
nach der Ausbildung aufhért ... Ich habe das Gefiihl, dass das nie
abgeschlossen ist, dass das immer ein Prozess ist ... der Prozess
kann sich intensivieren durch Impulse von aufen, oder durch
Impulse von mir innen ... ich denke, der Transfer, der ist da"
(Interaktionen 2.68 und 2.100.).3)

Abschliefend wird Folgendes angemerkt: Der Deutungsmusteransatz
beriicksichtigt, dass der Musterbildung emotionale Prozesse vorausge-
hen, und dass Muster spéter als handlungsanleitende kognitive Repré-
sentanzen auch bei Lernprozessen wirken. Bei deutungsmusteran-
kniupfendem Lernen betont Arnold mehr die kognitiven Komponenten,
wobei es relevant ist, die Teilnehmerinnen durch padagogisches
Verstehen in ihren Veranderungsprozessen zu unterstiitzen. Der Ansatz
vernachléassigt, dass die Differenzierung von Deutungsmustern und die
Weiterentwicklung der ldentitit erhebliche Angste hervorrufen kann,
die, - um signifikantes Lernen zu erméglichen -, nicht umgangen wer-
den koénnen.*) Deshalb ist von. Professionals ein kompetenter, den
Teilnehmern emotionale Sicherheit bietender Umgang mit der Angst
vor Verédnderung gefordert. Der Ansatz vernachlassigt des weiteren
eine genauere Unterscheidung zwischen Erwachsenenbildung als Tell
der Identitatsentwicklung, Beratung und Psychotherapie.

3) Die Unterstreichung bedeutet eine deutliche Betonung der Teilnehmerin; vgl.
Angaben zur kommentierten Transkription im Anhang.

4) Die Ausklammerung der Angst zeigt sich z.B. auch darin, wie Arnold das ,|eben-
dige Lernen" nach Rogers zitiert (vgl. Arnold & Schiller, 1998, S. 73f). Rogers
dagegen betont in mehreren Punkten, dass Verénderungen des Selbstkonzeptes
erhebliche Bedrohungen ausldsen, die von Arnold nicht ausreichend beriick-
sichtigt werden (vgl. Rogers, org. 1969, dt. 1974, S. 156-162).
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3.2 Der konstruktivistisch-systemische Ansatz
in der Erwachsenenbildung

Konstruktivismus - Wirklichkeiten sind subjektiv konstruiert - ist eine
erkenntnistheoretische Wissenschaftstheorie mit langer Tradition (vgl.
Siebert, 1999, S. 5). Nach Konig und Volmer geht die dahinterstehende
These bis auf Kant zuriick (vgl. Konig & Volmer, 1993, S. 28). Kant
(1724-1804) beschrieb die Voraussetzungen und Grenzen des Erken-
nens und stellte u.a. die These auf, dass Erkennen von Anschauungs-
formen und Verstandesprinzipien abhangt, dass menschliche Erfahrun-
gen , Erscheinungen” sind und dass Erkenntnis nicht beweisbar ist (vgl.
Martini, 1978, S. 283).

Subjekt- und Lebensweltorientierung, Praxis- und Erfahrungsbezug,
Deutungsmusterlernen und ldentitatserweiterung, Bildung als reflexives
Lernen und as Begleitung von Suchbewegungen sind in der Erwachse-
nenpadagogik tradierte, bildungstheoretische Grundauffassungen (vgl.
Tietgens, 1986, S. 95 ff und vgl. Vogel, 2000, in Cuvry et a., S. 40).
Deshalb ist eine konstruktivistisch-systemische Erwachsenenbildung
keine vollige Neukonzipierung, sondern sie prézisiert insbesondere
durch die systemischen Psychotherapieansédtze und durch die Beitrége
des Radikalen Konstruktivismus Lehr- und Lernprozesse (vgl. Arnold &
Siebert, 1995, S. 10). Ausgehend von zentralen konstruktivistischen
Auffassungen, wie z.B. das Anerkennen der Illusion einer objektiven
Realitdt und der Selbstorganisation der Menschen als soziale Systeme,
stellt sich erwachsenenpédagogisch die Frage, ,inwieweit Lernen Uber-
haupt noch als eine Form der Wirklichkeitsaneignung ausreichend kon-
zipiert werden kann und was Erwachsenenbildung im Sinne von
Aufklarung Uberhaupt noch bedeuten kann" (ebd., S. 13).

In der Erwachsenenbildungsgeschichte ist der konstruktivistisch-
systemische Ansatz u.a. eine Fortsetzung und Weiterentwicklung des
dargestellten Deutungsmusteransatzes (vgl. Arnold & Siebert, 1995, S.
146ff). Das Hintergrundkonzept ist hier jedoch nicht ein sozial psycho-
logischer Ansatz, sondern der systemtheoretische Ansatz. In den Hu-
manwissenschaften ist es der Kontext der Familientherapie, die spater
zur Systemischen Psychotherapie und Beratung ausdifferenziert wurde,
in dem die systemtheoretische Gesamtdebatte historisch und heute den
groten Anteil hat (vgl. Kriz, 1999, S. 93). Relevante erwachsenenbil-
dungswissenschaftliche Vertreter dieses Ansatzes wie Arnold und
Siebert verweisen zwar auch auf die Systemische Psychotherapie (vgl.
Arnold & Siebert, 1995, S. 10), doch fihren sie beide hierzu nicht die
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geschichtliche Entwicklung, die Grundannahmen und den Einfluss auf
die Erwachsenenpédagogik aus, was deshalb zuné&chst in diesem Ab-
schnitt erstmalig dargestellt wird. Im Anschluss werden die relevanten
interdisziplindren Theorien des Konstruktivismus sowie deren Einfllsse
auf die Erwachsenenbildung beschrieben und Schlussfolgerungen fir
eine konstruktivistisch-systemische Erwachsenenpadagogik gezogen.

3.2.1 Von der Familientherapie zur systemischen
Psychotherapie

Die Familientherapie hatte ihre Geburtsstunde in den 50er Jahren. Bis
dahin wurde in einzel- oder gruppenpsychotherapeutischen Settings
gearbeitet. Die bisher bekannten Therapiemethoden wurden auf ein
bisher nicht bekanntes Arbeitsfeld - die Familie - Gbertragen. Die Ent-
wicklung von spezifischen familientherapeutischen Methoden und die
Theoriebildung erfolgte in den darauffolgenden Jahren. Der Versuch,
das traditionelle Setting zu veréndern, wurde als Paradigmenwechsel
erlebt und beschrieben (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 19).
In der Familien- bzw. Systemischen Therapie gibt es keinen Begriinder,
so wie Freud die Psychoanalyse oder Rogers die Personzentrierte
Psychotherapie begriindet hat, sondern sie bezieht sich auf viele
Forscher und Praktiker. In den Urspriingen lassen sich drei Modelle
einteilen, die im Folgenden néaher erldutert werden (vgl. Fehringer, in
Korunka, 1997, S. 151):

Modell: [familienhistori- Struktur-Prozess-Modell | Begegnungsmodell
sches Modell
Einfluss |Psychoanalyse System-, Kommunikations- | Existentialistisch-
und Lerntheorie phanomenol ogische
Ansétze der Huma
nistischen Psycho-
logie
Schwer - |Vergangene Ereig- | Gegenwartige Ereignisse, Arbeit im Hier und
punkt- |nisse und anaysier- | die Auswirkung auf die Jetzt
setzung |te Familienbezie- jungste Vergangenheit und
hungen die nahe Zukunft haben
be- * H.E.Richter «J.Haley oV Satir
kannte |« H. Stierlin * S Minuchin * C.Whitaker
Vertreter * Mailénder Gruppe um
Selvini / Palazzoli

Abbildung 8. Familientherapeutische Modelle als Vorlaufer der
Systemischen  Psychotherapie
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Der Psychoanalytiker H. E. Richter wollte 1969 ,einen Beitrag zur For-
derung des Verstdndnisses der Verzahnung zwischen den affektiven
Anspriichen der Eltern und den Reaktionen des Kindes liefern”
(Richter, 1969, S. 258). Er griindete 1971 die , Arbeitsgemeinschaft fur
Familienforschung und Familientherapie”, aus der der bis heute beste-
hende Verband ,Deutsche Arbeitsgemeinschaft fir Familientherapie”
(DAF), hervorging. Die Arbeitsgruppe um H. Stierlin - das sogenannte
Heidelberger Modell, das zun&chst auch psychoanalytisch ausgerichtet
war -, entwickelte 1975 das Konzept von Delegation und bezogener
Individuation. Hier wurden die Verméachtnisse aus friheren Genera-
tionen (, Generationsauftrage"), wie sie das Verhalten und das aktuelle
Geschehen beeinflussen und die wechselseitige Individuation der
Familienmitglieder untersucht und bearbeitet (vgl. Kriz, 1999, S. 99). Im
Laufe der Zeit wurden die Ansétze des Mailéander Modells und [8sungs-
orientierte Ansétze integriert. Das Heidelberger Modell hat heute einen
explizit systemischen Therapieansatz.

Was die von den System-, Kommunikations- und Lerntheorien beein-
flussten Familientherapeuten in der Grinderzeit von den Psychoana-
lytikern unterschied, war - anstatt geduldig Uber viele Stunden hinweg
zuzuhoren - aktiv strategisch zu intervenieren. Jay Haley, der vom
Hypnotherapeuten Erickson gepréagt war, ist der Pionier der strategi-
schen Familientherapie (vgl. Stierlin, 1997, S. 110 und 113). Sie wurde
dafir bekannt, Klienten auBergewoéhnliche Aufgaben zu geben, mit
deren Hilfe einfache Lésungen fir schwierige Probleme gesucht wer-
den, was in der heutigen Systemischen Therapie weiterhin ein wichti-
ges Prinzip ist. Salvador Minuchin entwickelte unter dem Einfluss von
Haley die strukturelle Familientherapie, in der die Bedeutung von
Grenzen, die Klarheit, Starrheit oder Verschwommenheit von Grenzen
und Strukturen in Familien wichtig wurden (vgl. Stierlin, 1997, S. 114
und vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 24 und S. 59). In beiden
Konzepten waren die Interventionen exakt geplant: Strategie und
Manipulation (im wortlichen Sinn verstanden als Hand- oder Kunstgriff)
waren wesentlich, um Veranderung zu induzieren (vgl. Stierlin, 1997, S.
113-114). Es war ein interventionistisches, direktives und strukturverén-
derndes Vorgehen, das z.B. strategisch geplant Wortbedeutungen um-
deutete, was als Reframing bekannt wurde (vgl. ebd., S. 115).

Demgegeniber standen die Konversationalisten. So ging es z.B. Carl
Whitaker darum, eine ungeplante Konversation aus dem Augenblick
heraus zu gestalten (vgl. ebd.). Die Konversation als Interaktion wurde
in der Familientherapie ein wichtiges Prinzip. Da die Wirklichkeit vor
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allem aus Geschichten besteht, werden mehr die Erzahlungen und
deren kollektiven Bedeutungsmuster in der Familie beobachtet (vgl.
von Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 39ff). Whitaker, ein Vertreter der
humanistischen Erlebnistherapie, der zusammen mit Virginia Satir als
Grinder der Erlebnisorientierten Familientherapie gilt (vgl. ebd., S. 24),
kritisierte damals (&hnlich wie die von der Psychoanalyse kommende
Ruth Colin) die menschliche Ungleichheit zwischen Therapeut und
Klient (vgl. Quitmann, 1996, S. 189). Das Gesprach und die Beziehung
sind hier mehr im Vordergrund. Satir entdeckte in ihren Einzeltherapien,
dass der Klient bei positiver Veradnderung Druck von Seiten der Familie
bekam und dann wieder in alte Verhaltensmuster zuriickfiel. Sie begann
Familienmitglieder in die Therapie mit einzubeziehen. ,So entdeckte sie
nun Strukturaspekte des Systems, der Triade: Allianzen, Koalitionen, Ein-
beziehung eines Dritten in einen verdeckten Konflikt" (von Schlippe &
Schweitzer, 1999, S. 20). Zu den humanistischen Formen zahlt auch die
Klientenzentrierte Spiel- und Familientherapie, die auf den theoreti-
schen Grundlagen von Rogers beruht (vgl. Dorfmann, in Rogers 1951,
dt. 1983a, S. 219ff und vgl. Schmidtchen, 1999), die hier nicht weiter
ausgefihrt wird.

Vor allem aus dem oben genannten Struktur-Prozess-Modell entwick-
elte sich zu Beginn der 70er Jahre die Systemische Familientherapie (vgl.
Fehringer, in Korunka, 1997, S. 152). Dabei hatte insbesondere das
Mailander Modell eine enorme Bedeutung. Die Mitglieder der Arbeits-
gruppe waren Mara Selvini Palazzoli, Luigi Boscolo, Gianfranco Cecchin
und Giuliana Prata. Palazzoli war dabei die hervorstechendste Mitarbei-
terin. Sie faszinierte besonders das Gedankengut von Kontextbewusst-
sein und Kontextualismus des englischen Anthropologen Bateson, der
proklamierte, dass das Verstehen von Aussagen vom sozialen Kontext
abhangt 5) (vgl. Stierlin, 1997, S. 126). 1974 wird der Schritt von einer
analytischen zu einer systemischen Perspektive vollzogen (vgl. von
Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 27). Der Systembegriff wird vom
Mailander Team folgendermalien verstanden: Nicht die Personen oder
isolierte Elemente sind das entscheidende System, sondern das System
besteht aus Information, Kommunikation und Beziehungen, die in der

5) So kann der Satz Jetzt mache ich dich fertig”, wenn er lachend bei einem
Schachspiel gesagt wird, anders verstanden werden, als wenn er mit wutent-
brannten Gesicht bei einem heftigen Streit gesagt wird (vgl. von Schlippe &
Schweitzer, 1999, S. 177).



Systemorganisation miteinander verknupft sind. Das Augenmerk der
Therapeuten liegt auf den Einheiten der kommunizierten Bedeutungen,
den Spielregeln der Familie und deren Wechselwirkung (vgl. ebd., S.
30). Aufgrund der gewonnenen Informationen - von Seiten des direkt
intervenierenden Therapeuten und der Therapeuten, die hinter dem
Einwegspiegel das Geschehen beobachteten, und gelegentlich auch ein-
griffen -, werden im Team Hypothesen Uber das System gebildet, die
die l6sungsorientierte Grundlage fur die weiteren geplanten Interven-
tionen bilden. Therapieziel ist, das Familienspiel moglichst schnell aus
dem Gleichgewicht zu bringen und die Regeln, nach denen die famili-
are Interaktion organisiert ist, zu verandern. Dabei war es fir den
Therapieerfolg entscheidend, dass der Therapeut nicht in das , Spiel”
einsteigt (vgl. ebd. S. 31). Die erarbeiteten Mailénder Leitlinien fir eine
systemisch-kybernetische Familientherapie , gehoren bis heute as Stan-
dardausristung zur Grundhaltung” (ebd., S. 31 und S. 24).

Das Mailander Modell wurde oft kritisiert, da die Therapeut-Klient-
Beziehung zu kihl und zu distanziert sei, weshalb sich Boscolo und
Cecchin sich von diesem Team trennten (vgl. ebd. S. 30). Sie wehrten
sich gegen die Haltung, Klienten als ,Gegner" anzusehen, deren
»Gegenangriffe” und ,Manéver" erkannt und strategisch und steuernd
veréndert werden missen (vgl. ebd., S. 33). Sie entwickelten ein posi-
tiveres Menschenbild, das auf Kooperation, konstruktiven Dialog und
Anregung des Klienten abzielt, welches auch fir die Systemische
Therapie und Beratung gilt. Sie pladierten dafir, eine Haltung der ech-
ten Neugierde gegenliber den Klienten einzunehmen (vgl. Schwartz,
1997, S. 21).

Auch der norwegische Familientherapeut Anderson kritisierte u.a. die
Teamdiskussion Uber das System hinter dem Einwegspiegel als ernie-
drigend, und ermdglichte der Familie, der Diskussion zuzuhéren. ,So
entstand das Reflecting Team (RT)" (ebd. S. 38). Das Ziel ist in den 80er
Jahren emanzipatorisch geworden: Es geht darum, ,,Menschen zu befa-
higen, ihre Angelegenheiten selbst in die Hand zu nehmen"; die ziel-
gerichtete Beeinflussung wird nun as unméglich angesehen (ebd. S,
39). Das weiterhin problemldsungsorientierte, gegenwartsbezogene,
direktive und geplante Vorgehen (vgl. Grawe et al., 1994, S. 737) ver-
deutlicht die Frage nach der Bedeutung der Macht, die ,bis heute in der
systemischen Debatte nicht ausdiskutiert ist" (vgl. von Schlippe &
Schweitzer, 1999, S. 34).

Die empirische Absicherung und die Wirksamkeit systemischer
Familientherapie mit al ihren aufgezeigten Unteransétzen ist unzurei-
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chend untersucht (vgl. Grawe et al., 1994, S. 737). ,Das konzeptuelle
und methodische Niveau der Untersuchungen zur systemorientierten
Familientherapie bewegt sich bisher unterhalb des in anderen Bereich-
en der Psychotherapieforschung erreichten Levels und es kann daher
gegenwaértig weniger Gesichertes uber die Wirkung, Wirkungsweise
und Indikation dieser Therapieform ausgesagt werden" (ebd., S. 564).
Als unwissenschaftlich wird zudem kritisiert, dass dieser Ansatz die
Stérungslehre nicht rezipiert (vgl. ebd., S. 738). Auch von Schlippe und
Schweitzer sagen 1999 aus, dass es zur Effektivitéatsforschung unter den
Experten noch keinen umfassenden Konsens gibt (vgl. von Schlippe &
Schweitzer, 1999, S. 280). Eine Ursache fir den Defizit empirischer Wirk-
samkeitsforschung sehen die Autoren darin, dass insbesondere die ver-
haltenstherapeutische Evaluationsforschung dem systemischen Ansatz
fremd ist (vgl. ebd., S. 289).

Systemische V orgehensweisen werden heutzutage nicht nur in Famil-
ien angewandt: Der Schritt von der Familientherapie zur Systemischen
Therapie it Ende der 80er Jahre vollzogen worden. Der Systemische
Ansatz fand Uber die Therapie hinaus ein breites Anwendungsfeld:
In der Organisationsberatung, im Coaching, in der Erwachsenenbil-
dung, in psychosozialen Beratungsfeldern und in der Schule (vgl. ebd.,
S. 14-15).

3.2.2Die Grundannahmen der systemischen Psychotherapie
und deren Ubertragung auf die konstruktivistisch-
systemische Erwachsenenbildung
Die von der Mailander Schule entwickelten Prinzipien Zirkularitéat, Hy-
pothetisieren, und Neutralitdt (Abbildung 9) sind auch heute wesent-
liche Angelpunkte in der Systemischen Theorie und Praxis (vgl. von
Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 31), die im Folgenden kurz erlautert
und fir erwachsenenpadagogische Lernprozesse in ihrer Bedeutung
beschrieben werden.

3.2.2.1 Zirkularitéat

Wie in Abbildung 9 dargelegt, ist die Zirkularitét ein zentraler Angel-
punkt der frihen Systemtheorie. Ein System ist nicht linear im Sinne
von Ursache-Wirkungsbeziehungen erklarbar, sondern es ist ein zu-
sammengehdriges Geflige von zirkuldren Beziehungen. In der syste-
mischen Psychotherapie und Beratung wird versucht, ,das Verhalten
der Elemente eines Systems als Regelkreis zu beschreiben, so dass die
Eingebundenheit dieses Verhaltens in einen Kreislaufprozess sichtbar
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Die Familie bzw. eine Gruppe wird als
leiletes System beirachiel: Es

Zirkularitat ;
S, wird nicht in einem Ursache-Wirkung-
Modell gedacht, sondem es werden die
zirkuldren Zusammenhange in der
Familie, bzw. In einer Gruppe

wahrg (. P

Modell").

Neutralitat

Der Therapeut/Erwachsenen-
pédagoge ergreift nichl Pariei flr
ein Familien- baw. Gruppen-
mitglied, sondemn islt neutral und
unabhéingig; er hél sich aus dem
‘Spilel heraus und ist alipariellich.

Hypothesenbildung der Team-
itglieder bzw. der Er
pédagogen zum (Familien-) System

Infor

und"(F amilien-) Interviews

Abbildung 9:  Grundprinzipien systemischer Erwachsenenpada-
gogik

wird" (Schlippe & Schweizer, 1999, S. 118). So kann beispielsweise ein
Mitarbeiter einer Weiterbildungsabteilung behaupten, dass die Fortbil-
dungen zu wenig praxisbezogen und transferwirksam sind, der
Trainer kann dem entgegensetzen, dass das Unternehmen (noch)
keine Lernkultur entwickelt hat. Beide sind frustriert, so dass ein
wechseiformiger Kreislauf entsteht, in dem beide sich gegenseitig
demotivieren.

In der systemischen Psychotherapie wurde auf diesem Hintergrund
die Methodik des zirkuldren Fragens entwickelt. Anstatt ein Klienten-
system ,traditionell" z.B. zu fragen ,was &rgert Sie daran so0"? wird
»auRen herum" gefragt wie z.B. ,Was meinen Sie, was dieser Arger fir
Ihren Kunden bedeutet?' und es kénnen weitere Dritte mit einbezogen
werden und damit weiter gefragt werden ,Was meinen Sie, sagt Ihr ver-
antwortlicher Mitarbeiter dazu, wenn lhr Kunde wisste, wie argerlich
Sie sind?' Absicht dieser zirkuléren Fragen ist es, zusammen mit dem
Klienten , neue” Informationen zu sammeln, Beziehungsmuster zu ver-
deutlichen ohne sich in inhaltliche Debatten zu verstricken (vgl. ebd.,
S. 137ff).

Die Grundannahme, dass Systeme zirkuldr sind, hat die konstrukti-
vistisch-systemische Erwachsenenpédagogik als wesentliches Element
aufgegriffen. Das traditionelle mechanistische Bild vom Lernen und
Lehren, das monokausale Ursache-Wirkungs-Ketten - im Sinne eines
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Input-Output-Modells - unterstellt, ist revidiert worden (vgl. Arnold &
Siebert, 1995, S. 105). Lernen ist demnach keine Folge von Lehren oder
Belehrungen, sondern ein Prozess, der von Wechselwirkungen, Irrtums-
wahrscheinlichkeit und Selbststeuerung begleitet ist. Wissen und

Bedeutungen kénnen nicht vom Lehrenden in die Kdpfe der Lernenden

transportiert werden, sondern Lehren und Lernen sind entkoppelt (vgl.

Siebert, 2001, S. 39). Diese Grundannahme ist firr eine systemische Er-

wachsenenbildungshaltung auf mehreren Ebenen von Bedeutung:

« Zentrales Element ist, dass Lehrende und Lernende Systeme sind, die
sich gegenseitig beeinflussen und sich aufeinander beziehen (Arnold
& Siebert, 1995, S. 7 und vgl. Arnold & Schi3ler, 1998, S. 125), was
die zirkuléren Prozesse unter systemischem Blickwinkel betont. Auf-
grund der Wechselwirkungen wird anstatt von einer Vermittlungs-
perspektive von einer Konstruktionsperspektive ausgegangen (vgl.
Siebert, 1999, S. 35). Systemische Erwachsenenbildner verstehen sich
nicht ausschliefflich als Wissensexperten oder Organisatoren, son-
dern als einen Teil des Systems , Seminargruppe". Die Ubertragung
von Eigenverantwortung der Teilnehmenden und das Voneinander-
Lernen werden hervorgehoben. Systemisch wird in wechselseitigen
Beziehungen gedacht: z. B. was macht Teilnehmerin X, damit es flr
Teilnehmerin Y schwierig/hilfreich it? Auf diese Art werden Infor-
mationen zum System Seminargruppe gesammelt und Beziehungs-
und Deutungsmuster werden deutlich. Perspektivenwechsel, Diffe-
renzerfahrungen und Perturbation werden so didaktisch ermdglicht
(vgl. Siebert, 2001, S. 126).

e Es ist nicht Absicht dieser Arbeit auf erwachsenenpédagogische Me-
thoden einzugehen. Jedoch hat die Methode des zirkuldren Fragens
auch in der konstruktivistisch-systemischen Erwachsenenbildung
eine wichtige Bedeutung, die aus der Grundannahme der Zirkularitat
abgeleitet ist. Mit Hilfe der Fragen will der PAdagoge Deutungen der
Teilnehmer erheben, um Hypothesen bilden zu kénnen (s.u.) und er
will diese durch Fragen zu selbstorganisierten Lernprozessen anre-
gen (vgl. Siebert, 1999, S. 15). Damit zielt er mit geplanter Irritation
auf die Anregung von Veréanderung der Deutungsmuster ab. Typische
zirkulére Fragen sind beispielsweise in einer Veranstaltung die Kon-
textualisierung eines Problems (Fragen zur Wirklichkeitskonstruktion
bzgl. des Problems), die Klarung von Beziehungs- und Deutungs-
mustern, Fragen zu Erkenntnissen aus dem Seminartag. Unter dem
Aspekt der Autopoiese wird in Abschnitt 3.2.3.4 ausfiihrlicher auf das
Lernen durch Perturbation eingegangen.
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* Das Modell der Zirkularitét spielt des weiteren in Gruppeninteraktio-
nen eine Rolle, da die zwischenmenschlichen Beziehungen auch
durch Erwartungserwartungen Wechselwirkungen aufzeigen (vgl.
Arnold & Siebert, 1995, S. 107). Durch Hypothesenbildung (s.u.)
erwarten Erwachsenenpédagogen, dass die Teilnehmerinnen von
ihnen bestimmte Verhaltensweisen erwarten und umgekehrt. Auch
bei der Veranstaltungsplanung wird von Erwartungserwartungen aus-
gegangen. So erwartet beispielsweise eine Dozentin zum Thema
Entspannungstraining in einem Wirtschaftsunternehmen, dass die
Teilnehmer in der Kérperwahrnehmung nicht so geschult sind und
plant aufgrund dessen mit einfachen Entspannungstbungen zu be-
ginnen, in der Erwartung, dass dies den Bedirfnissen der Teilneh-
merinnen nahe kommen wird.

e Zirkularitdt ist des weiteren charakteristisch fir Wechselwirkungen
von Erkennen, Fihlen und Handeln (vgl. Siebert, 1999, S. 202). Ab-
bildung 10 zeigt, dass Lernprozesse von verschiedenen Funktionen
der subjektiven Bewusstheit - wie z.B. die Wahrnehmung, Erinne-
rung, das Fihlen und Handeln - bei der Informationsaufnahme auf
unterschiedliche Art geprégt sind. Diese Funktionen stehen immer im
Zusammenhang, eine scharfe Trennung ist nicht moéglich und diese
Vernetzungen werden in einer konstruktivistischen Erwachsenen-
bildung betont (vgl. Arnold & Siebert, 1995, S. 31 und S. 108).

Wahrnehmen I " ln_terpreﬂeren' o '
sehen, héren, riechen erinnern, deuten, reden
Wechsel-
wirkungen
Intendieren Fiihlen -
wollen, winschen empfinden, splren A

\ Handeln |

ausdricken, tun

Abbildung 10: Wechselseitige Vernetzung bei Lernprozessen (vgl. Antons,
1992, S 287 und Arnold & Sebert, 1995, S. 31)



Fur die erwachsenenpadagogische Grundhaltung bedeutet dies, sich
bewusst zu sein, dass Sachinhalte beispielsweise zur Stresshewalti-
gung oder zum Thema Filhrung z.T. heftige Gefiihle bei Teilnehmern
ausldsen konnen, oder dass diese Informationen kontrar zu ihren Er-
fahrungen stehen kénnen. Lernende schreiben selbst fest, was fir sie
subjektiv Bedeutung hat. Deshalb lassen sich Bedeutungen nicht ver-
mitteln (vgl. Arnold, 1999, in Arnold et al., S. 37). Die personlichen
kognitiven und emotionalen Strukturen und die nicht vorhersagba-
ren Konstruktionen spielen in ihrer Wechselseitigkeit eine wichtige
eigendynamische Rolle (vgl. Siebert, 1999, S.19 0.

e Zudem beeinflussen weitere nicht kalkulierbare Wechselwirkungen
das Seminargeschehen, wie z.B. nicht vorhersehbare Diskussions-
verlaufe, unterschiedliche Tagesform und Stimmungslagen sowohl
des Kursleiters, wie die der Teilnehmenden, vielseitige Erfahrungen
aller Lernenden, die zu der Vorbereitung des Padagogen passen oder
evtl. nur zT. passen, aber auch Elemente wie z.B. die technische
Ausstattung des Seminarraumes, die Organisation der Kaffeepausen,
ob die Teilnehmer im Bildungshaus Ubernachten oder ob alle abends
nach Hause fahren, etc. haben verschiedenartige, nicht planbare Wir-
kungen (vgl. ebd., S. 35).

»Das zirkulére Modell bedeutet fur didaktisches Handeln keine revolu-
tiondre Wende" ... sie legen jedoch eine ,Revision der Kursleiterrolle
nahe" (Arnold & Siebert, 1995, S. 108-109). Es verdeutlicht die Kom-
plexitdét des Lerngeschehens, da systemisch die selbstreferentiellen
Lernprozesse wichtiger sind als einheitliche Lernresultate, was nicht
.im Trend unserer produktorientierten Gesellschaft liegt" (ebd.).

3.2.2.2 Hypothetisieren

Wie in Abbildung 9 gezeigt, wird mit Hilfe von Hypothetisieren - der
Hypothesenbildung - Uber das System (seit Palazzoli) versucht, dieses
besser zu verstehen und es zur Veranderung anzuregen. Systemtheore-
tisch sind Hypothesen Annahmen Uber die Realitét und beinhalten
Vermutungen, Gefihle, Logik, Vernunft, Evidenz und Intuition (vgl.
Borwick, in Fatzer, 1998, S. 380). Es geht nicht darum, ,richtige"
Hypothesen (ber das System zu finden und sie sind als temporéar zu
betrachten (vgl. ebd.). Erforderlich ist die Bereitschaft, Hypothesen
wieder loszulassen. Die Hypothesenbildung dient dazu, sich Annah-
men Uber das System bewusst zu machen, mit dem Ziel, zunachst zu
verstehen, weshalb das System so ist, wie es ist. Diese Annahmen wer-
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den im weiteren Prozess immer wieder Uberprift. Sie dienen einerseits
dazu, Informationen Uber das System kognitiv zu ordnen und dadurch
bedeutsame Informationen herauszufinden. Andererseits dienen vor al-
lem Annahmen mit Neuigkeitscharakter dem System zur Anregung fur
neue Sichtweisen (vgl. Schlippe & Schweizer, 1999, S. 117). Weitere
wichtige Funktionen des Hypothetisierens sind bewusst etwas Abstand
zum System einzunehmen, den eigenen Standpunkt zu reflektieren
und damit eine Basis fur eine professionelle Interventionsplanung zu
haben. Letztendlich entscheidet jedoch das System, welcher Weg der
subjektiv richtige ist.

Die kurz beschriebenen Funktionen der Hypothesenbildung werden
im Folgenden erwachsenenbildungswissenschaftlich ausgefihrt. Das
Hypothetisieren ist fir eine systemische Erwachsenenbildungshaltung
von groRer Relevanz, da padagogischem Handeln - didaktisch-metho-
disch und gruppenprozessgestaltend - immer Hypothesen zugrunde lie-
gen. Das professionell Entscheidende ist, dass sich Seminarleiter das
zugrundeliegende didaktische Anliegen bewusst machen (vgl. Arnold &
Schufler, 1998, S. 80). Hier sind verschiedene Aspekte zu reflektieren:
e In der systemischen Erwachsenenpadagogik werden Lehrinhalte,

Methodenwahl, Gruppenprozessgestaltung als beobachterabhéngig

und hypothesengeleitet betrachtet (vgl. Siebert, 1999, S. 39). Kon-

struktivistisch ausgedruckt ist fir die Professionalitét von Erwachse-
nenbildnern gefordert, sich die , Konstruktivitét ihrer Lehre und diese

Beobachterabhéangigkeit der Wirklichkeiten" klar zu machen (ebd., S.

40). Die bewusst gemachten Hypothesen kénnen jedoch erst in der

Interaktion mit den Teilnehmern Uberprift werden. Diese gehen z.B.

auf methodische Angebote ein oder auch nicht, d.h. ihre konstruier-

ten Reaktionen dienen der Kursleitung als Orientierung fir eine di-

daktische Theorie lebensweltbezogener Erwachsenenbildung (vgl.

Arnold & Siebert, 1995, S. 147). Die systemisch-padagogische Grund-

Uiberlegung ist hierbei, im Seminar prozessorientiert vorzugehen, d.h.

sich an der Eigendynamik des Gruppensystems zu orientieren und

bereit zu sein, den vorbereiten , didaktischen Fahrplan" zu verlassen.

LAuf die Padagogik und Didaktik gewendet lasst sich aus solchen

Uberlegungen die Notwendigkeit einer neuen - evolutionéren - Pro-

fessionalitét fordern" (Arnold & Schifler, 1998, S. 81).
¢ Hypothesenbildung wird im systemischen Ansatz als zentral fur Ver-

anderungsprozesse angesehen, da sie Lernenden neue Sichtweisen

ermdglichen kénnen. Die explizierten Annahmen, z.B. zu den Deu-
tungsmustern der Teilnehmenden, beféhigen ein System ,Uniber-
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prufbares’ zu Uberprifen (vgl. Borwick, in Fatzer, 1998, S. 381).
,Durch diesen Prozess werden innere Realitdten nach aufRen
gebracht. Dieser Prozess stellt in sich selbst ein neues Spiel fur das
System dar, der es befahigt, seine Fahigkeiten zur Transformation zu
mobilisieren" (ebd.). In der konstruktivistisch-systemischen Erwach-
senenbildung werden den Teilnehmenden Deutungsangebote ge-
macht, da zur erweiterten Selbstreflektion Anregungen durch die
Beobachtung von auf3en nétig ist. Aus der Differenz von System und
Umwelt kommt die neue Information hervor (vgl. Luhmann 1984, S.
25 und Luhmann in Siebert, 1999, S. 95). Dies bedeutet, dass Ler-
nende als System nicht in der Lage sind, sich selbst umfassend zu
beobachten. Sie sind deshalb auf die Beobachtung von anderen
Teilnehmern oder die der Kursleitung zur Unterscheidung ihrer
Sichtweisen und Deutungsmuster im Vergleich zu anderen angewie-
sen, um bewusstes Reflektieren in die Wege zu leiten. Dies bringt im
Lernprozess ,einen Unterschied, der einen Unterschied macht"
(Bateson, in von Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 77) und erméglicht
fir den einzelnen Teilnehmer etwas Neues dazuzulernen.

Da Lernen Erwachsener selbsttétig geschieht, ist es die Aufgabe von
Professionals, Voraussetzungen, die eine Selbstorganisation der Lern-
prozesse ermoglicht, zu schaffen. Lernen und Transfer sind indivi-
duell, selbstgesteuert, mehrdimensional, kontext-, biografie- und
situationsabhéngig (vgl. Siebert, 1999, S. 40). Da Lernen und Transfer
nicht lernzielorientiert vermittelt werden kann, wird das Bildungs-
angebot teilnehmerorientiert als eine Anregung und Unterstitzung
fur die Selbsterschliefung verstanden (vgl. Arnold, 1999, in Arnold
et a., S. 26). Dies hat die erwachsenenpédagogischen Konsequenz,
dass Kursleiter Deutungsangebote machen (vgl. Arnold & Siebert,
1995, S. 91). Deutungsangebote sind hypothesengestutzt und bend-
tigen ein hohes Mal} an Selbstreflexivitédt seitens der Seminarleitung.
Um mit diesen Annahmen verantwortungsbewusst umzugehen,
brauchen Erwachsenenpadagogen Fahigkeiten wie z.B. Selbstkritik-
fahigkeit, Anregung und Handhabung von metakommunikativer
Gruppenreflexion, Reflexionskompetenz von Lernschwierigkeiten
und Zielspannungslagen (vgl. Tietgens, 1999, in Arnold et al., S. 32).
In einem Dialog mit sich selbst reflektiert die Seminarleitung ihre
Hypothesen zu den beobachteten Gruppen- und Lernprozessen.
Dies ist z.B. die Voraussetzung fur ein Uberlegtes Feedback oder fir
einen Vorschlag zum Methodenwechsel. Gleichzeitig ist hier fur die
Erwachsenenbildungsprofessionalitdt situative Kompetenz in der
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Lernprozesshegleitung gefordert. Professionals stellen flexibel Bezie-
hungen zwischen ihren angeeigneten wissenschaftlichen Kenntnis-
sen und ihrem Interpretationsrepertoire zu der konkreten, erfahrba-
ren Lernsituation her und richten ihr didaktisches Handeln danach
aus (vgl. Tietgens, 1999, in Arnold et al., 1999, S. 179).
Die Hypothesenbildung ist auch didaktisch bei der Veranstaltungs-
vorbereitung wichtig. So ist es beispielsweise sinnvoll, bereits bei der
Vorbesprechung eines Seminarauftrages erhaltene Informationen zu
dokumentieren und sich die Annahmen zum System bewusst zu
machen, um sie bei der Planung zu berlicksichtigen zu kénnen.
Ein komplexes- Praxisbeispiel wird zur Verdeutlichung hier redu-
ziert dargelegt: Die Leitung eines Teams in der ambulanten Pfle-
ge fragt ein Seminar fur konstruktive Kritik- und Konfliktge-
spréche an. Beim naheren Nachfragen kommt u.a. heraus, dass
im Team fast nie etwas Kritisches angesprochen wird, unter-
schiedliche Meinungen oft nicht toleriert werden, sich haufig nur
wenige in Besprechungen &uf3ern und damit viele ldeen ande-
rer verloren gehen. In Teammeetings werde oft von einem
Thema zum anderen gesprungen. Die Leitung weild sich keinen
Rat und sucht deshalb externe Hilfe. Hypothesen zum ,System
Team" kdnnen hier sein, dass es die Teammitglieder aufgrund
der Arbeitsstruktur schwer haben, ein Team zu sein, da jede
Mitarbeiterin zu 95% ambulant unterwegs ist, d.h. die Arbeit
mehr aus Einzel- und weniger aus Teamleistungen besteht.
Weitere Vermutungen kodnnen sein, dass Konfliktangst und
Widerstand gegeniiber Kritik besteht, dass es evtl. krankende
Erfahrungen in Bezug auf KritikduRBerungen gab, dass evtl. zu
wenig Lob und Anerkennung ausgesprochen wird, dass vielen
evtl. das ,Durcheinander" in Besprechungen nicht bewusst ist,
u.a. Hypothesen zum , System Leitung" kdénnen sein, dass sie hilf-
los wirkt, dass evtl. eine idealistische nicht-hierarchische
Flhrungsidee zugrunde liegt, dass sie Beflirchtungen hegt, die
Fdhrung in die Hand zu nehmen u.a. Aufgrund dieses Hypothe-
tisierens ist erwachsenenpadagogisch zunachst zu iberlegen, ob
ein Seminar als Veranstaltungsform eine hilfreiche Interventions-
form sein kann. Wahrscheinlich ist es besser, zunachst einen
Gespréchs- oder Arbeitskreis bzw. einen Workshop ins Auge zu
fassen, in dem sich ale Teammitglieder zum Problem &uRRern
kénnen (vgl. Knoll, 1995, S. 69 ff), und alternativ einen Konflikt-
l6sungs-Workshop, Teamentwicklung, Supervision, oder Fih-
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rungscoaching als weitere Interventionsformen anzudenken. Fur
die didaktische Vorbereitung und innere Haltung der ersten Ver-
anstaltung ist es nitzlich, aus den Hypothesen das padagogische
Handeln zu planen. Aus den Annahmen zum System kann fir
das Vorgehen u.a. abgeleitet werden, dass es sinnvoll ist, das
System Team in ihren Interaktionen genau zu beobachten, dazu
ggf. achtsam Rickmeldungen zu geben, stellvertretend fir Struk-
tur in der Veranstaltung zu sorgen, die Angst, den Widerstand
und die Suchprozesse der Mitarbeiter ernst zu nehmen, und des-
halb vertrauensférdernde Methoden auszuwéahlen, mit dem Ziel,
Probleme aussprechen zu kdnnen.

3.2.2.3 Neutralitat

Der dritte Angelpunkt der frihen Systemtheorie ist - wie in Abbildung
9 gezeigt - die Neutralitdat. Dies bedeutet, ein System z.B. nicht in ,gut"
oder ,schlecht" oder in ,effizient" und ,ineffizient" einzuteilen und
nicht einseitig fir jemanden oder eine Subgruppe Partei zu ergreifen.
Dies ist fur die Professionalitdt von Erwachsenenpéadagogen ebenfalls
gefordert. Die Vidfalt der Erfahrungswirklichkeiten und die Pluralitéat
der Meinungen, und nicht deren Vereinheitlichung, sind ,ein Glte-
zeichen fir Bildungsveranstaltungen" (Arnold & Siebert, 1995, S. 128).
Deutungsangebote sind Hypothesen bzw. Konstruktionen, die in der
systemischen Theorie nicht beanspruchen wahr oder falsch zu sein.
Neues Wissen, neue Perspektiven werden von Padagogen allparteilich
angeboten, um eine Differenzierung der Teilnehmerkonstruktionen
anzuregen.

Die aufgezeigten Grundprinzipien der Zirkularitét, des Hypothetisie-
rens und der Neutralitdt wurden unter dem Aspekt einer respektvollen
Neugierhaltung von Cecchin 1988 differenziert (vgl. Schlippe &
Schweizer, 1999, S. 121). Diese Haltung schliefdt vor allem daran an, dass
Gewissheits- und Kausalitatsdenken illusorisch ist. Ubertragen auf die
Erwachsenenbildung wird dadurch nochmals stérker betont, Interesse
an der Vidfat von Deutungsmustern zu zeigen, anstatt diese zu bewer-
ten. Der ,Verfuhrung", ,richtige" Hypothesen finden, wird durch die
Neugierhaltung verstarkt vorgebeugt. Durch Neugier kdnnen weitere
Annahmen leichter kreiert werden. So geht es in der Erwachsenen-
bildung nicht darum, in Veranstaltungen ,die richtige Ldsungen" fir ein
Problem zu finden, sondern davon auszugehen, dass es mehrere und
vorlaufige Losungen gibt. Lernen ist damit auch eine Erweiterung von
Mdoglichkeiten (vgl. Siebert, 1999, S. 38). Erwachsenenpadagogisches
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Handeln als Angebot von Deutungsmustern moéchte Sichtweisen ver-
mehren und Perspektiven anreichern. (Tietgens, 1989, in Arnold &
Siebert, 1995, S. 154). Aufgabe ist es, die Experimentier- und Risikofreu-
de zu férdern und damit die Kreativitat bei Problemldsungen vermehrt
anzuregen (vgl. Neuberger, 1994, S.53). Neugier steht im Gegensatz zur
sozialen Kontrolle und zur Moralpadagogik, sie impliziert die ,Unwis-
senheit" eines Kursleiters. Seine Fragen stellt er ,,unwissend" und neu-
gierig, d.h. sie sind nicht von eigenen Verstehenskonzepten geleitet (vgl.
Schlippe & Schweizer, 1999, S. 121). Durch die Neugierhaltung der
Gruppenleitung kann die Neugier der Teilnehmenden angeregt werden,
denn , das hochste Ziel einer Bildungsarbeit ist es, Neugier zu wecken"
(Siebert, 1999, S. 39).

3.2.3 Interdisziplinare Theorien des Konstruktivismus und
deren Einflisse auf die konstruktivistisch-systemische
erwachsenenpadagogische Theoriebildung

Konstruktivismus und Systemtheorie sind eine interdisziplindre Wissen-

schaft; es handelt sich um ,ein inter- und transdisziplindres Paradig-

ma’, eine Perspektive, die sich vor allem von ontologischen und meta-
physischen Wahrheitsanspriichen distanziert" (Siebert, 1999, S. 7). Als
gemeinsamer Nenner kann die Aussage, ,Wirklichkeit ist beobachter-
abhéngig", gelten (ebd.). Im Folgenden werden ausgewéhlte Diszi-
plinen und weitere konstruktivistisch-systemische Grundannahmen
erlautert und ihre Bedeutung fir die Erwachsenenbildung dargelegt.

Da der Begriff des Konstruktivismus vielschichtig, vieldeutig und

zunehmend differenzierter und unibersichtlicher wird (vgl. Reinmann-

Rothmeier & Mandl, in Weinert & Mandl, 1997, S. 367 und vgl. Siebert,

1999, S. 8), wird zun&chst in Abbildung 11 eine Gesamtibersicht mit

den wesentlichen beeinflussenden Disziplinen gegeben, die dann

beschrieben werden.

3.2.3.1 Prinzip der Ganzheitlichkeit

Eine systemtheoretische Annahme ist das Prinzip der Ganzheitlichkeit,
das schon in der Antike in der Philosophie von Plato und Aristoteles
gab und in der Gestaltpsychologie in den 20er Jahren wieder aufge-
nommen wurde (vgl. Fatzer, 1998, S. 85). Die zentrale Annahme igt,
dass psychische und soziale Erscheinungen nicht als Einzelerscheinun-
gen, sondern im Bezug zu ihrem Ganzen zu verstehen sind. So wird
der menschliche Organismus als Gestalt, als ein Ganzes, das ,mehr als
die Summe der Teile ist" (vgl. Volker, 1980, S. 19) betrachtet. Anstatt
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Abbildung 11:  Konstruktivistisch-systemische Erwachsenenbildung: Uber-
blick zu den wesentlich beeinflussenden Positionen und Disziplinen

Einzelteile (z.B. ein Arzt, der ein einzelnes Organ isoliert untersucht)
zu betrachten, wird die Ganzheitlichkeit von Gefihl und Vernunft, von
Leib und Seele betont, die an jedem psychischen Prozess und an jedem
Handeln beteiligt ist (ebd., S. 20).

In der Erwachsenenbildung bedeutet dies einerseits, die Teilneh-
merinnen in ihrer individuellen Gesamtheit wahr- und ernst zu nehmen.
Ist z.B. das Augenmerk eines Erwachsenenpadagogen einseitig und vor-
wiegend auf die kognitive Inhaltsverarbeitung der Teilnehmer gerichtet,
so vernachlassigt er u.a. die Lebensbeziige, die emotionalen Prozesse,
handlungsorientierte Bedirfnisse der Teilnehmer und deren sozialen
Kontext. Andererseits gilt es die wechselseitigen Interaktionen und die
Kommunikation in der Gruppe wahrzunehmen, da die Mitglieder durch
diese miteinander verbunden sind (vgl. Schneewind, in Schmidtchen,
1999, S. 30). Eine Gruppe als System verhdlt sich nicht als eine einfache
Zusammensetzung Einzelner, von sich unabhéngiger Teile, sondern als
ein zusammenhangendes, untrennbares Ganzes. Deshalb ist eine Semi-
nargruppe als eine Einheit zu betrachten, die eine Reihe von aufeinan-
der bezogenen Teilereignissen enthadlt. Aus der Gestaltpsychologie ist
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bekannt, dass eine Gruppe Ziele von beliebigen Anfangszustanden aus
erreichen kann, die von den Absichten Einzelner abweichen (vgl. Kriz,
1999, S. 40 und vgl. Siebert, 1999, S. 11). Die Gestalttheorie hat bereits
zwischen 1912 und 1935 erklért, dass eine Gestalt, d.h. ganzheitliche
Ordnungsstrukturen in seelischen und koérperlichen Prozessen von
Menschen, nicht von auf3en gelenkt werden kénnen, sondern es ein or-
ganisches Geschehen ohne ,, Zwangsordnungen” von auf3en gibt, wenn
dieses in dynamischen Wechselbeziehungen ablauft (vgl. Kriz, 1999, S.
53). Fur die Gestaltung erwachsenenpéadagogischer Gruppenprozesse
bedeutet dies, dass Lernziele nicht zu ,verordnen" sind, sondern Kurs-
leiter forderliche Bedingungen flr eine konstruktive Selbstorganisation
zur Verflgung stellen (vgl. Siebert, 1999, S. 110). Dieser Aspekt wird
unter dem Aspekt der Autopoiese ausfuhrlicher erlautert.

3.2.3.2 Kybernetik

Nach dem Zweiten Weltkrieg kam die Systemtheorie as Kybernetik
(griech. ,der Steuermann"), als Steuerungslehre komplexer technischer
Systeme zum Durchbruch (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 50).
Die Kybernetik untersucht Gesetzmafigkeiten der Informationsiber-
tragung und -Verarbeitung as verbindende Wissenschaft sowohl bei
Maschinen, Organismen und Gemeinschaften. Die Pramisse dieser For-
schung war, dass komplexe Prozesse plan- und steuerbar sind, was das
Mailéander Team schon frith in sein Konzept integrierte (vgl. ebd., S. 28
und 50). Das (Familien-) System wurde von auf3en betrachtet, es wur-
den Theorien Uber beobachtete Systeme erarbeitet, um von auf3en stra-
tegisch intervenieren zu kdnnen. Diese Sichtweise wird im Nachhinein
als Kybernetik 1. Ordnung bezeichnet, da diesen Aussagen zugrunde
liegt, Systeme beeinflussen zu kénnen (vgl. von Schlippe & Schweitzer,
1999, S. 53). So versucht eine kybernetischen Padagogik 1. Ordnung,
das giinstige Zusammenwirken von Teilnehmern, Zielen, Inhalten und
Dozent im Sinne einer ,Belehrungsdidaktik” zu planen (vgl. Siebert,
1999, S. 104). Ab 1980 wurden in der Systemischen Therapie Theorien
Uber Beobachter, die ein System beobachten als Kybernetik 2. Ord-
nung entwickelt. Dabei geht es um ,Landkarten", um Fragen, wie
menschliche Erkenntnis in Steuerungs- und Regelvorgange organisiert
ist (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 53). Der Beobachter, der
beobachtet, wird jetzt mit beriicksichtigt, denn die Prozesse, die ,im
Betrachter zu dem fihren, was er fur ,wahr' halt" sind entscheidend
(Weiss & Haertel-Weiss, 1991, S. 173).

Auf die Erwachsenenbildung Ubertragen heif3t dies, dass ein Padago-
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ge nicht inhaltlich belehrt, was ,richtig" oder ,fasch" ist, sondern, dass
er Lernprozesse kompetent organisiert. Ist er ein Beobachter als Teil des
Kontextes - im Sinne einer Kybernetik 2. Ordnung -, kann er die
Teilnehmer unterstiitzen, eine neue Sicht des Problems zu gewinnen. Er
beobachtet, wie die Teilnehmerinnen beobachten (Beobachtung 2.
Ordnung) und gibt dazu Rickmeldungen, die anregen, bisherige Be-
deutungen zu modifizieren, Bekanntes unter einer anderen Perspektive
zu betrachten. Lernen kann damit als ein Prozess verstanden werden,
indem bisherige , starre" Uberzeugungen zunachst als Wirklichkeitskon-
struktionen und sodann as multiple Ideen erfasst werden. Durch die
Metabeobachtungen kdnnen die Beobachterperspektiven der Lernen-
den im Sinne einer ,Erméglichungsdidaktik" erweitert werden (vgl.
Siebert, 1999, S. 104).

Zudem sind fir eine professionelle Erwachsenenbildung Beitrage zur
» Selbstbeobachtung des Systems Erwachsenenbildung” notwendig (vgl.
Arnold & Siebert, 1995, S. 70). Hier ist von Professionals gefordert, sich
selbst im pédagogischen Handeln zu tberpriifen, sich der eigenen Gren-
zen bewusst zu sein und , eine vorsichtigere Haltung sich selbst, ande-
ren und der Welt gegeniiber einzunehmen" (Siebert, 1999, S. 106).

3.2.3.3 Chaostheorie

Die Frage nach der Ordnung, wie sich Teilprozesse vernetzen und wie
Ordnung in einem System entsteht, ging weiter. Die Chaostheorie bei-
spielsweise der Physik und Mathematik (vgl. Kriz, 1999, S. 15 ff) be-
schreibt, wie neue Ordnungen in Prozessen ,wie von selbst" entstehen:
.Systeme kdnnen unter bestimmten Randbedingungen durchaus aus
sich heraus, ,selbstorganisiert’, neue Strukturen entwickeln, sich veran-
dern und nicht nur einmal gefundene Strukturen stabilisieren" (vgl. von
Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 51). Die Dynamik von Chaos und
Selbstorganisation entdeckte Haken erstmals beim Laserstrahl: In offe-
nen Systemen entstehen spontan geordnete Strukturen. Der deutsche
Physiker Haken grindete ein interdisziplindres Forschungsgebiet, das
er Synergetik nannte (vgl. Haken, 1988, in ebd., S. 65). Er beobachte-
te, wie sich auf verschiedenen Systemebenen neue Strukturen und
Regelmafiigkeiten bilden, was als Emergenz bezeichnet wird, und wie
sich diese Regelméaligkeiten verédndern, was as Phasenlbergang
benannt ist. Werden die Randbedingungen durch Energiezufuhr ver-
andert, kommt es zum Umschlag in einen anderen Systemzustand (vgl.
ebd.). In der Mathematik und Physik war die begrenzte Wirkung von
Eingriffen und die Nichterzeugbarkeit von Ordnung von aufen wis-
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senschaftlich friher diskutiert und erforscht als in der Padagogik oder
Psychologie (vgl. Kriz, 1999, S. 13-21).

Die Ubertragung der chaostheoretischen Erkenntnisse auf eine kon-
struktivistisch-systemische Erwachsenenbildung verdeutlicht wiederum,
dass padagogische Absichten nicht nach einer linearen Kausalitat wir-
ken, und Teilnehmende nur sehr bedingt von Padagoginnen gesteuert
werden kénnen. In einem Seminar kénnen durch eine angeregte Dis-
kussion (Energiezufuhr) einzelne Teilnehmer der Gruppe (System bzw.
Subsysteme) neue nicht planbare kognitive Netzwerke (Phaseniiber-
gang und Emergenz) knipfen (vgl. Siebert, 1999, S. 83). Lernen bedeu-
tet somit, dass durch padagogische Anregungen Auto-Reproduktionen
geschehen, die zu selbsterzeugten Emergenzen fuhren kénnen, also zu
qualitativ anderen Entwicklungsniveaus. Dieser neue qualitative Zu-
stand wird als , Attraktor", bezeichnet, wodurch ein neues Muster, neue
Ordnung, neue Struktur entsteht (vgl. Kriz, 1999, S. 159). Padagogisch
ausgedrickt werden Gedé&chtnisinhalte umstrukturiert, neu geordnet,
kognitive Schemata werden so differenziert und zu einem vollstandige-
ren Bild komplettiert (vgl. ebd., S. 40 und vgl. Siebert, 1999, S. 83-84).
Durch die Auseinandersetzung mit Seminarinhalten und Sichtweisen
anderer Teilnehmerinnen, durch die Anregung mit verschiedenen
Methoden kdnnen ,wie von selbst" neue, sich von friheren unterschei-
dende Bedeutungsinhalte verliehen werden. Diese Emergenz der Kog-
nition - als ein psychisches System - entsteht als plétzliche Erkenntnis
individuell und wird oft nicht kommuniziert (vgl. Siebert, 1999, S. 84-
85). So werden z.B. Erkenntnisse aus dem Seminar in Schlussrunden
ausgesprochen und die Seminarleitung hat die intensive Auseinander-
setzung im Lernprozess nicht mit erlebt. Zentraler Gedanke ist, dass das
neue Muster nicht geradlinig entsteht - im Sinne einer linearen pada-
gogischen Informationsvermittiung von A nach B -, sondern einer sub-
jektiven Logik folgt (vgl. ebd., S. 85-86). Ein Interviewbeispiel aus der
untersuchten Weiterbildung soll an dieser Stelle den Transformations-
prozess verdeutlichen. Die Teilnehmerin schildert ihren Aneignungs-
prozess in Bezug auf die personzentrierte Theorie und Praxis:

LlIchwusste gar nicht, wie ich das hatte machen sollen. Ich habe das
Gefuhl gehabt, es ist irgendwie so passiert... das ist so Stick fur Stiick
in mein Leben eingeschlichen (schmunzelt mit Freude in der Sporech-
art) und plétzlich war's so da: Der Rogers -, das ganze Lebenskonzept
ist immer mehr soo lGibergeschwappt. Zuerst war es so ..., ja, wie eine
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Schiissel, dievor mir stand, - da konnte ich sie noch ganz gut anschau-
en und irgendwann saf3 ich d'rin in der Schiissel ... ja, so kbénnte ich
das am besten darstellen” (Interaktion 1.60).

Die angeregte Diskussion kann auch die Emergenz der Kommuni-
kation - als soziales System -, das Gruppenklima positiv oder negativ
veréndern. In der Gruppe werden Fragen aufgeworfen und Aspekte
thematisiert, die inhaltlich nicht geplant waren. Durch Verknipfungen
der kognitiven Netzwerke unterschiedlicher Teilnehmer kann sich
Emergenz auch im sozialen System in der Gruppe generieren (vgl.
ebd., S. 86). Ein Team oder eine Seminargruppe ,ig in seiner Qualitat
und Leistungsfahigkeit mehr as die Summe seiner Mitglieder. Es hat
die Fahigkeit zur Synergie, einer kollektiven Dynamik, die gezielt auf-
gebaut und nutzbar gemacht werden kann" (Francis & Young, 1992, S.
8). In der konstruktivistisch-systemischen Erwachsenenpéadagogik wird
davon ausgegangen, dass in Seminaren Prozesse ,unordentlich”, ver-
laufen, d.h. insbesondere zu Beginn igt nicht kalkulierbar, wie sich eine
Gruppe ,ordnen” wird. Die chaotische Unordnung bekommt Struktur,
wenn die Teilnehmer Kontakt aufnehmen, Subgruppen bilden, Ziele
definieren. Synergieeffekte entwickeln sich. , Diese aufgabenorientierte
Selbstorganisation kann durch , Ordnungsparameter" unterstitzt wer-
den" (Siebert, 1999, S. 111). ,Ordner" sind z.B. Vereinbarungen tber
Kommunikationsstile und Umgangsformen (ebd.).

3.23.4 Theorie der Autopoiese

Die Chaostheorie @hnelt den Forschungsergebnissen der Theorie der
Autopoiese (griech. Selbsterhaltung, Selbstorganisation), welche die
Mitglieder der chilenischen Santiago-Schule, vor alem die Biologen
Maturana und Varela, entwickelten und die wichtigsten Grundeinsich-
ten systemischen Denkens bestétigten (vgl. Fatzer, 1998, S. 87). In der
ZdlIforschung haben sie Anfang der 70er Jahre lebende Zellen als ein
Netzwerk chemischer Reaktionen beschrieben und festgestellt, dass
Zédllteilung nicht von auf3en geschieht, sondern, dass durch diese Resk-
tionen sich Teile autopoietisch erzeugen (vgl. Kriz, 1999, S. 83). ,Se
reproduzieren die Elemente, aus denen sie bestehen, mit Hilfe der Ele-
mente, aus denen sie bestehen" (von Schlippe & Schweitzer, 1999, S.
68). In der weiteren Ausdifferenzierung der Systemtheorie verschob
sich durch die Integration dieser Forschungsergebnisse der Fokus
.mehr und mehr auf die innere, autonome Selbstorganisationslogik
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lebender Systeme, auf ihre Operationale Geschlossenheit und damit
auch auf die Grenzen externer Einflussnahme" (vgl. ebd., S. 51).

Die Kernthesen der biologischen Systemtheorie Ubertragt Siebert fol-
gendermaflen auf eine konstruktivistische Erwachsenenbildung: Au-
topoietische Systeme sind strukturell determiniert, d.h. vorhandene
Strukturen legen Grenzen der Veranderung fest. So sind Lernen und
Denken durch die vorhandenen emotionalen und kognitiven Strukturen
bestimmt (vgl. Siebert, 1999, S. 201). Beim Lernen wird interpretativ
selektiert: ,Gelernt wird nur, was a) relevant ist, b) neu und c) anschluss-
fahig ist; diese Entscheidung trifft jeder einzelne", da die Konstruktion
von Wirklichkeit maf3geblich von der Lebensgeschichte beeinflusst wird
(Siebert, in Brodel, 1997, S. 296-297). Jeder Lernende verfigt tber
« einen biografisch geprégten, ganzheitlichen Relevanzdetektor (vgl.

ebd., 1999, S. 125), nach dem er fiir sich Wichtiges von Unwichtigem

unterscheidet,

« einen Neuigkeitsdetektor (vgl. ebd.), nach dem er Neues auswahlt,

* einen Wiedererkennungsdetektor nach dem er an vorhandenes Wis-
sen und an Erfahrungen anschlief3t. Beim Anschlusslernen werden
vorhandene Wissensnetze und Erfahrungen verglichen, sie wollen
bestétigt sein, (vgl. ebd. S. 21) und dahingehend Uberpriift, ob sie in
die vorhandenen Strukturen passen. ,Der Wiedererkennungsdetek-
tor macht Erfahrungen nutzbar" (ebd., S. 125). Autopoietische Syste-
me haben keinen anderen Zweck als sich selbst zu reproduzieren,

d.h. die Selbstorganisation lebender Systeme dient dem Uberleben

und der Fortpflanzung (ebd., S. 197). In Lern- und Transferprozessen

kénnen tiefgreifende Korrekturen verunsichern und werden oft ab-
gewehrt. ,Se destabilisieren unser psycho-hygienisches Gleichge-
wicht", deshalb ist Lernen im Sinne von Anschlusslernen zunéchst ein

Bestatigungslernen" (ebd., S. 22 und 21).

Autopoietische Systeme sind operational geschlossen, d.h. Lernprozes-
se lassen sich nur bedingt von auflen steuern und organisieren. Mit
Bezugnahme auf Maturana besteht die Grundannahme, dass Lernen als
Verstérung und Anregung geschieht. Padagogische Interventionen sind
damit als fremde Eingriffe in das System - als Stdérungen - zu verste-
hen, auf die das System mit eigenen Gesetzméaligkeiten reagiert. Ler-
nende Systeme kdnnen durch Gruppenleiter bzw. andere Teilnehmen-
de nur dann ,verstort" werden, wenn es fir Lernende relevant ist.
Insofern héangen Anschlusslernen und Lernen durch Anregung eng zu-
sammen. Diese "Stérungen" durch die Umwelt - systemtheoretisch als
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Perturbation bezeichnet - determinieren das selbstorganisierte System
nicht, sondern |8sen Veranderungen im System aus (vgl. ebd., S. 200).
Zu betonen, igt, dass ,eine Perturbation nicht ein duf3eres Ereignis i,
sondern eine wahrgenommene Stérung" (Maturana & Varela, 1987, in
Siebert, in Brodel, 1997, S. 290).

Im Grunde gibt es nur ein System - die Welt. Wird in dieser Kategorie
gedacht, wird das Denken zu komplex, deshalb brauchen Systeme eine
Differenz zur Umwelt. Mit Hilfe der Unterscheidungen und Bestimmun-
gen von Grenzen kdnnen wir beispielsweise sagen, ,das bin ich und
das ist ein Teilnehmer, der in der Firma X arbeitet". Die Unterscheidun-
gen geben einerseits Sicherheit in Bezug auf Selbst- und Welthilder,
andererseits brauchen wir zur Weiterentwicklung Anregungen von
auRen durch die Auseinandersetzung mit Differenzwahrnehmungen
(vgl. Siebert, 1999, S. 94). ,Die Differenzen sind gleichsam die Hefe in
Lehr-Lernprozessen, sie provozieren, fordern zum Nachdenken und zur
Uberpriifung der eigenen Position heraus' (ebd., S. 95). Die Aufgabe
der Seminarleitung ist hier, zu beobachten und anzusprechen, welche
Differenzwahrnehmungen fir die Teilnehmenden interessant und rele-
vant sind und so zur erweiterten Reflektion anzuregen (vgl. ebd.). Ler-
nen in der Erwachsenenbildung ist damit eine , konstruktive, progressi-
ve Verarbeitung einer Perturbation”, und konstruktivistisch-systemische
Padagogik ist damit ein Angebot an die Teilnehmerinnen, ihre Wirklich-
keitskonstruktionen mit anderen auszutauschen, Uber sie nachzuden-
ken und sie mit anderen zu vergleichen (vgl. Arnold & Siebert, 1995, S.
115 und S. 118). Durch die Differenzwahrnehmung entsteht Information
und Lernen. Auf diese Weise bestédtigen sie ihr Wissen, erwerben neues
Wissen, differenzieren ihre Sichtweisen und nehmen Anregungen zur
weiteren Auseinandersetzung mit.

Da Lernprozesse as eine autopoietische, rekursive Aktivitdt angese-
hen werden - Emergenz der Kognition bestétigt, dass Lernen prinzipiell
selbstgesteuert ist (Siebert, 1999, S. 86) -, ist es eine didaktische Konse-
quenz ,in organisierten Lernsituationen dieser Eigenaktivitdt moglichst
viel Raum" zu geben (ebd., S. 21). Systemische Erwachsenenpadagogen
ermdglichen somit Prozesse der selbstédndigen Wissenserschlieung
(vgl. Arnold, 1993, in ebd.).

Die neurophysiologischen Ergebnisse der Gehirnforschung scheinen
die Selbstorganisation zu bestétigen. Nach Roth funktioniert das Nerven-
system als operational geschlossenes, selbstreferentielles System. Pro-
zesse des Erkennens geschehen durch eine Interaktion des Nerven-
systems mit sich selbst (Fehringer, in Korunka, 1997, S. 152). ,Unser
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Gehirn vergleicht alles Neue mit Bekanntem, es enthélt spezielle
Detektoren, die den Neuigkeitsgrad und die Relevanz testen" (Siebert,
1999, S. 26-27). Die Erkenntnisse der Gehirnforschung sind fur Lern-
transferprozesse relevant, da sie die biografie- und erfahrungsorientier-
ten Konzeptionen der Erwachsenenbildung bestétigen (vgl. ebd., S. 27).
Erwachsene haben verschiedene Arten einer Vorstruktur, die sich durch
vorausgegangene Erfahrungen entwickelt haben, und sie bringen die
Ergebnisse des Sozialisationsprozesses mit in ein Seminar (vgl. Brocher,
1982, S 18 und 24).

Eine konstruktivistisch-systemische Kernfrage ist, wie sich zwei bzw.
mehrere Operationen geschlossene Lebewesen austauschen kodnnen,
wie sich Seminarleitung und Teilnehmende verstandigen kdénnen (vgl.
Siebert, 1999, S. 107). Das Konzept der Koevolution ist die Antwort:
Lebende Systeme konnen sich ,strukturell koppeln” und gemeinsam
Ldriften” (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 70). Haben sich zwei
oder mehrere operationeil geschlossene Systeme so organisiert, dass
ihre Interaktionen einen rekursiven Charakter erlangt haben, dann sind
sie strukturell gekoppelt. Rekursiv heif3t, dass sich die jeweiligen Ein-
heiten wechselseitig so verstoren, dass die Verstérungen jeweils gut
zueinander passen. Dann driften die beiden Systeme gemeinsam (vgl.
ebd.). Anders ausgedriickt meint das Prinzip der strukturellen Koppe-
lung, dass in einem Seminar ein Zustand erreicht ist, in dem Kommuni-
kation mdéglich ist und damit ein anregendes Lernklima geschaffen ist.
Die Teilnehmer nehmen miteinander Verbindung auf, es entstehen
Wechselbeziehungen, sie formulieren ihre Erwartungen, entwickeln zu-
sammen gemeinsame Regeln. Das Bildungsangebot und der Austausch
der Teilnehmenden unter sich 18st Perturbation, Irritation aus. Bisherige
Erfahrungen, Bedeutungen, Wissensnetze geraten in Bewegung. Ein
Transformationsprozess kommt in Gang. Késel (in Siebert, 1999, S. 91)
spricht von didaktischen Driftzonen: Sie sind als didaktische Felder zu
verstehen, in denen Teilnehmerinnen mit anderen produktiv kommu-
nizieren kénnen. Die Driftzone ist der Rahmen, in dem die Gruppen-
mitglieder , lernen und verstehen, in dem Neues ,anschlussfahig' und in
kognitive Systeme integrierbar ist", weil sie sich durch viele Ahnlich-
keiten kognitiv und emotional wohlfiihlen (ebd., S. 198 und S. 91). Die
Themen sind fir alle interessant, die Lern- und Denkstile, die Vorkennt-
nisse, die emotionale Betroffenheit, die kulturellen Deutungsmuster
und die Lerngewohnheiten sind &hnlich (vgl. ebd., S. 91-92). Lernpro-
zesse sind also selbstreferentiell, d.h. was neu oder interessant ist -
durch den Vergleich mit den ,fremdreferentiellen Angeboten" -, wird
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im Verhaltnis zu vorhandenem Wissen und zu Deutungsmustern gese-
hen (vgl. ebd., S. 201). Wie die Abbildung 12 verdeutlicht, geschieht
Lernen systemtheoretisch durch die strukturelle Koppelung von selbst-
und fremdreferentiellen Vorgéngen - durch Differenzwahrnehmungen
- in einem didaktischen Feld. Damit stellt Lernen ,die »Strukturkoppe-
lung', die Passung zwischen Mensch und Milieu sicher" (Arnold &
Siebert, 1995, S. 85).

Abbildung 12: Srukturelle Koppelung von Selbst- und Fremdreferenzen
in einem didaktischen Feld

Die strukturelle Koppelung ist fir eine (Seminar-)Gruppe wichtig und
sogar Uberlebensnotwendig, da die Koevolution die Chance ist, sich in
einer Verstandigungsgemeinschaft mit anderen zu entwickeln, wobei
die gemeinsame Sprache eine wesentliche Voraussetzung fir solche
Koppelungen ist (vgl. Siebert, 1999, S. 108). Daraus folgernd lasst sich
sagen, dass Lernprozesse storanfélliger sind, wenn die Driftzonen-
Charakteristika grof3e Unterschiede aufzeigen und die strukturelle Kop-
pelung - verstanden als ,Verstandigungsgemeinschaft* (ebd., S 92) -
fehlt bzw. nur zum Teil vorhanden ist.

In Bezug auf Transfererfolge und auch Transferschwierigkeiten wird
dieser beschriebene Prozess noch komplexer, was im Folgenden mit
einem Beispiel erlautert wird:

Die Direktion einer psychiatrischen Klinik hat eine Konzeption
fur die Einfuhrung qualitétssichernder Malinahmen erstellt und
leitende Mitarbeiterinnen as Qualitatsbeauftragte ausgewahit.
Diese sollen fir die Umsetzung der Qualitatssicherung ein mehr-
tagiges Training mit einem Follow-up zur Moderation von Pro-
jekten und Qualitétszirkelarbeit absolvieren. In diesem Training
erleben die Teilnehmerinnen einen regen Austausch, da sie
durch viele Ahnlichkeiten gut miteinander strukturell gekoppelt
sind und gemeinsam driften. Als Personen erweitern sie, je nach
ihren Deutungsmustern unterschiedlich, ihr Verstéandnis und ihr
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Handeln in Bezug auf die Moderation von Arbeitsgruppen in der
Qualitétssicherung. Koénnen die erworbenen Kompetenzen in
der Klinik erfolgreich angewandt werden, dann hat das Seminar
die Klinik as , Fremdsystem" mit beeinflusst. Stossen die Teilneh-
mer bei der Arbeit auf Widerstande, z.B. sind die Klinikmitarbei-
terinnen in einer Arbeitsgruppe bisher nicht gewohnt gewesen,
dass Besprechungen mit dem Einsatz von M oderationsmethoden
strukturiert ablaufen, kann es zunachst Transferprobleme in
Bezug auf das Fremdsystem Klinik geben, was wiederum den
Mitarbeiter, der das Seminar besuchte, beeinflussen kann. Ein-
fach ausgedriickt: Es gibt ,Lernprojekte”, in denen Teilnehmer
etwas fir sich selbst lernen, sich verandern - oder auch nicht -
und sich dadurch das ,Fremdsystem" ebenfalls veréndert bzw.
unverandert bleibt.

Die Ubernahme der Theorie der Autopoiesis in die Systemische Thera-
pie und damit auch in die Erwachsenenbildung und die Ubertragung
einer biologischen Theorie auf den Menschen wurden vielfach kritisiert
und angezweifelt (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 70 und
Arnold & Siebert, 1995, S. 81). Trotzdem hat sie einen wichtigen Bei-
trag zu einer kooperativeren Vorgehensweise gestiftet, da sie wegfihr-
te vom padagogisch-technologischen Machbarkeitsoptimismus und hin
zu einer Unterstiitzung der Selbstorganisation (vgl. Siebert, 1999, S. 15).
Erwachsenenpadagoglnnen kénnen letztlich nur "Uber die Welt verfl-
gen, die sie mit anderen zusammen hervorbringen" (Arnold & Siebert,
1995, S. 88). Fir die didaktische Theorie konstruktivistischen Erwach-
senenlernens bedeutet dies, sich von dem erwé&hnten ,Lehrlernkurz-
schluss zu l6ésen" und Erwachsenenlernen nach dem Modell der
Revolutiondren Selbstorganisation zu verstehen (ebd. S. 90 und 92).
Das Konzept der Koevolution verdeutlicht die Férderung gemeinsamer
Verstandigung durch Lernprozesse. Dies dient letztendlich dem Uber-
leben. Damit haben Erwachsenen- und Weiterbildung eine neue evo-
lutionére Funktion: ,Sie dienen nicht mehr der kulturellen Integration
und Stabilisierung oder der sozialen Selektion, sondern spielen selbst
einen aktiven Part im Evolutionsprozess" (Arnold & Siebert, 1995,
S. 83).

Die Autopoiese-Konzeption liefert weiterhin Aussagen zur Erkennt-
nisgewinnung uber das Leben und die Wahrnehmung: ,Leben wird als
eine Form von Erkennen angesehen ..., die Welt wird durch unsere
Wahrnehmung ,erschaffen’, besser: Die Welt ist ohne unsere Wahrneh-
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mung so, wie sie ist, nicht denkbar" (von Schlippe & Schweitzer, 1999,
S. 52). Nach Maturana beruht jede Wahrnehmung auf Konstruktion und
Interpretation, weshalb Wirklichkeit immer kognitiv konstruierte Wirk-
lichkeit ist (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl, in Weinert & Mandl,
1997, S. 368). Diese Aussagen ahneln der philosophischen Erkenntnis-
theorie des Radikalen Konstruktivismus, zu denen vor allem Ernst von
Glasersfeld und Heinz von Foerster gehdren und die im Folgenden aus-
gefuhrt wird.

3.23.5Radikaler Konstruktivismus
Ausgehend von der Uberzeugung einer radikalen Pluralitét, ist die zen-
trale Aussage, dass Erkenntnis relativ ist, d.h. nie objektiv sein kann,
dass Wirklichkeit weitgehend vom Menschen selbst konstruiert wird.
Die Wirklichkeit wird durch einen selbstreferentiellen Prozess des er-
kennenden Systems ,erfunden” (vgl. Fehringer, in Koninka, 1997, S. 152).
Erkenntnistheoretische Auffassungen werden radikalisiert, da nicht nur
Lebenswelten konstruierte Wirklichkeiten sind, sondern auch wissen-
schaftliche Erkenntnis Konstruktionen sind. Aussagen zur Wirklichkeit
sind durch den Beobachter bestimmt, und diese Wahrnehmungen die-
nen dem Uberleben. Die Vertreter des Radikalen Konstruktivismus grif-
fen die neurobiologischen Forschungen auf. Maturana und Varela formu-
lierten den biologischen Begriff der Viabilitat; sie gebrauchten diesen
im Sinne der biologischen Uberlebensdienlichkeit (vgl. Siebert, 1999, S.
46). Nach Varela dient das Gehirn - im Prozess der viablen Geschichte
von Lebewesen - dazu, kontinuierlich Welten hervorzubringen (vgl.
Arnold & Siebert, 1995, S. 103). Ernst von Glasersfeld ,verwendet
Viabilitédt als Schlisselkategorie” (ebd.). Wissen, Wahrnehmung, Er-
kenntnis ist dann viabel, wenn es zu einer Person ,passt" (vgl. ebd.).
Auf Lernveranstaltungen bezogen, Uberprifen Erwachsene, ob Semi-
narerfahrungen und angebotene Inhalte fir sie viabel sind, d.h., sie
eruieren, ob es fur sie hilfreich und brauchbar ist z.B. beziglich einer
Problemldsung (vgl. ebd., S. 163-164 und vgl. Siebert 1997, S. 290-291).
Lerninhalte werden danach subjektiv fur ihre , Dienlichkeit" und Funk-
tionalitdt bewertet. Die Viabilitét gibt haufig Ansto3 zum Lernen: Wenn
vorhandene Kenntnisse und Kompetenzen nicht mehr viabel sind, wird
Weiterlernen erforderlich (vgl. Arnold & Siebert, 1995, S. 104).
Erwachsenenbildung wird nach Schéfftner durch die Rezeption des
Konstruktivismus als eine ,Intervention (soziale Einflussnahme) auf
Transformationsprozesse zwischen getrennten Sinndoméanen konzipier-
bar, sie erméglicht Verschrankungen zwischen dem Lehrverhalten ein-
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erseits und systemrelativen Aneignungsprozessen" (Schéfftner in Arnold
et. d., 1999, S. 23). Voraussetzung hierfir ist nach Schéfftner ein Profes-
sional, der , Sensibilitdt fir Fremdheit" zeigt (ebd.). D.h. ein Erwachse-
nenpadagoge ist kompetent, Deutungen der Teilnehmenden zu relati-
vieren, kognitive AnschlieBungsmoglichkeiten zu identifizieren und
ermoglicht damit, dass diese viable, lebenstaugliche Deutungsmuster
entwickeln kénnen (vgl. Arnold & Siebert, 1995, S. 145).

Fir die traditionelle Padagogik sind diese Aussagen eine Ernichte-
rung, da es ein Abschied von der Bildungsidee der Aufklérung, von mo-
ralpadagogischen Wahrheitsanspriichen, vom , Durchziehen" geplanter
Seminarinhalte bedeutet, denn ,Wissen wird nicht 'transportiert’, son-
dern individuell erzeugt" (Siebert, 1999, S. 112) und ,Lernen ist die Ver-
mehrung der Méglichkeiten" (von Foerster, in ebd., S. 81). Das ethische
Selbstverstandnis einer konstruktivistisch-systemischen Erwachsenen-
bildung ist mit der humanistischen Bildungstheorie nach Siebert ver-
einbar, denn ,Bildung ist méglich, aber nur als Selbstbildung, Aufkl&
rung ist méglich, aber nur als Selbstaufkldrung. So gesehen verabschie-
det sich der Konstruktivismus nicht von der Idee der Aufklarung, wohl
aber von den Uberlegenheitsanspriichen der selbsternannten Aufklarer"
(ebd., S. 45).

Wie bis hierher dargestellt, hat die konstruktivistisch-systemische
Diskussion interdisziplindre Beitrage aus der Psychotherapie, aus den
Neurowissenschaften und der Erkenntnistheorie. Nach Gerstenmaier &
Mandl fungieren sie auch als Paradigma in der Soziologie, Kognitions-
wissenschaft und Psychologie als , neuer" Konstruktivismus (vgl. Rein-
mann-Rothmeier & Mandl, in Weinert & Mandl, 1997, S. 368). Dieser ist
fur Lern- und Transferprozesse relevanter als der radikale Konstruktivis-
mus (vgl. ebd.). Der radikale Konstruktivismus und die neurowissen-
schaftlichen Erkenntnisse sind zwar aufschlussreich fir eine Theoriebil-
dung des Erwachsenenlernens und fir die didaktischen Konsequenzen,
sie kdnnen jedoch nicht uneingeschrénkt Gbernommen werden. Auch
Siebert zieht fir die lernpsychologische Sichtweise einen , moderaten”
Konstruktivismus vor (Siebert, 1999, S. 14). Der radikale Konstruktivis-
mus ist vielfach kritisiert worden, da er nach Reich den Beziehungs-
aspekt und die ,Interaktion bei der Konstruktion der Wirklichkeit" ver-
nachlassigt (Reich, in Siebert, 1999, S. 11). Die Konstruktionen der sub-
jektiven Wirklichkeiten brauchen Lebenswelten, Kultur und soziale
Verhédltnisse, deshalb handelt es sich immer um einen sozialen Kon-
struktivismus  (vgl. ebd.). Ken Gergen, ein amerikanischer Sozial psycho-
loge, gilt als Hauptvertreter des sozialen Konstruktivismus. Er geht
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explizit von der Bezogenheit, von der Koordination der Personen unter-
einander aus, wobei der Sprache eine besondere Bedeutung beigemes-
sen wird, die Individualitat jedoch eher als ein Nebenprodukt angese-
hen wird (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 78). ,Konversation,
der Dialog wird as das gesehen, wo 'Wirklichkeit' entsteht" (ebd., S.
79). Da der Mensch in vielfdltigen Kontexten eingebunden ist, ,kann
auch das Selbst nicht mehr ein individuelles Konstrukt sein, sondern
vielmehr Ausdruck von Beziehung und Bezogenheit" (ebd., S. 80).

3.2.3.6  Konstruktivistische Kommunikationswissenschaften
Eine weitere theoriebildende Einflussgrofe ist die konstruktivistische
Kommunikationswissenschaft, die Theorie der Ubertragung von Infor-
mationen. Hier ist vor allem Paul Watzlawick zu nennen: Er u.a. haben
den Konstruktivismus Ende der 70er, Anfang der 80er Jahre im
deutschsprachigen Raum bekannt gemacht. Watzlawick unterscheidet
innerhalb der Kommunikation die Wirklichkeit erster Ordnung von der
Wirklichkeit zweiter Ordnung: Wenn Wirklichkeitsaspekte konsensféa-
hig sind, d.h. sie sind verifizierbar und wiederholbar, dann wird von
Wirklichkeit erster Ordnung gesprochen (vgl. Watzlawick, 1984, S.
143). Beispielsweise kdnnten alle Teilnehmerinnen in einem Seminar
Konsens haben, dass es nach unserer mitteleuropéischen Zeitrechnung
zwdlf Uhr ist. Es ist jedoch noch nichts dariiber ausgesagt, was es fir
die einzelnen bedeutet. Den einen Teilnehmer kann die Zeit langwie-
rig, dem anderen kurzweilig vorkommen; die einen méchten am lieb-
sten gleich in die Mittagspause, andere wollen sie erst spater. Dieses
Zeitempfinden ist subjektiv. ,Im Bereich dieser Wirklichkeiten zweiter
Ordnung ist es also absurd, darlber zu streiten, was ,wirklich" wirk-
lich ist" (ebd.). Wir gehen oft davon aus, dass unsere Wirklichkeiten
fur Andere genauso wahr sind; das fihrt zu Missverstandnissen in der
Kommunikation. Um beispielsweise in einer angeregten Diskussion
Missverstehen zu klédren, kann es unterstitzend sein, metakommunika-
tiv auf die Wirklichkeiten erster und zweiter Ordnung hinzuweisen.

Auch Watzlawick bezieht sich auf die Erkenntnistheorie Maturanas.
Dabei ist wesentlich, ,dass Wahrnehmung, Denken und Erkenntnis
nicht auf inneren Abbildungen einer duReren Realitédt aufbauen, son-
dern Konstruktionen des Gehirns sind" (Fehringer, in Korunka, 1997, S.
152). Diese kommunikationstheoretische Sicht verdeutlicht wiederum,
dass ein Merkmal erwachsenenpadagogischer Deutungsarbeit verant-
wortungsbewusster ,Umgang mit dem Fremdsein" ist (vgl. Arnold &
Siebert, 1995, S. 165).
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Auch kommunikationstheoretisch gibt es kein ,richtig" und ,falsch”,
sondern eine Pluralitdt von Wirklichkeitskonstruktionen, die von Diffe-
renz und vielféltigen Beobachterperspektiven gekennzeichnet ist. Was
bezogen auf Watzlawick bleibt, ist eine radikale Pluralitdt (Arnold &
Siebert, 1995, S. 15). In einem Seminar findet kein Lernen statt, wenn
(inhaltlich) versucht wird zu kléren, wie wirklich Deutungsmuster sind.
Eine so verstandene Pédagogik geht davon aus, dass Wissen in konkre-
ten Situationen aus der personlichen Erfahrung der Teilnehmer heraus
konstruiert wird und braucht daher ,Vermittlungsformen des Risikos".
Hier stehen nicht mehr die Inhalte im Vordergrund, sondern erwachse-
nenpéadagogisches Handeln ermdglicht viable Deutungen fur die Teil-
nehmer (vgl. ebd., S. 148).

Watzlawick sensibilisiert ebenfalls fiur die Dysfunktionalitdt von
Ursachen-Wirkung-Denkstrukturen. ,Es gibt keine ,sichere’ Beziehung
zwischen Ursachen und Wirkung, sondern nur Grade der (probabilisti-
schen) Wahrscheinlichkeit" (Watzlawick, 1991, S. 61). In der traditio-
nellen Lehrvermittlung wird davon ausgegangen, dass Wirkung auf
Ursache folgt. Ein Seminarleiter bereitet sich beispielsweise gut fir eine
Veranstaltung vor. Er Uberlegt sich Fragestellungen, wie die Teilneh-
menden in einen Erfahrungsaustausch einsteigen kénnen. Er Uberlegt
sich also, was er warum tut und das gibt ihm Sicherheit. Er ist irritiert,
empfindet Versagensangste und gerat innerlich ins Chaos, weil die Auf-
gabenstellung keinen Anklang in der Gruppe findet (Wirkung), und er
in seiner Vorbereitung nicht damit gerechnet hat (Ursache). ,Wo und
wenn das Ursachendenken nicht (oder nicht mehr) passt, scheint das
Chaos auszubrechen. Da, wie Nietzsche es einmal gesagt haben soll,
der Mensch fast jedes Was ertrégt, solange er ein Warum hat, sind wir
unablassig mit der Fabrikation eines hieb- und stichfesten Warum
beschéftigt. Schlégt diese Fabrikation dagegen fehl, so stlirzen wir unter
Umstanden kopfiber ins Grauen, in den Wahnsinn, ins Erleben des
Nichts' (ebd., S. 62). So ist es eine erwachsenenpadagogische Kom-
petenz das natirliche, nicht planbare Chaos , auszuhalten" und damit
konstruktiv umzugehen.

3.2.3.7 Konzeption sozialer Systeme

Der Soziologe Luhmann untersuchte in der Konzeption sozialer Syste-
me, inwieweit die biologische Theorie fir die Erklérung sozialer Phéa-
nomene passt (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 70). Er teilt
soziale - daher auch padagogische - Systeme in drei Systemkomplexe
auf: Er unterscheidet das System der Kommunikation (Gesellschaft)
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vom System Leben (alle biologischen Vorgange) und vom System Be-
wusstsein (alle intrapsychischen und kognitiven Vorgange). Diese drei
Systeme operieren unabhangig voneinander (vgl. ebd., S. 71). ,Kom-
munikationen lassen sich nur durch Kommunikationen reproduzieren;
bewusste Gedanken nur durch bewusste Gedanken; und das Leben
lebt sein Leben, ohne dass ihm Bewusstheit oder Kommunikation hin-
zugefugt werden konnte. Die im geschlossenen Netzwerk reproduzier-
ten Elementareinheiten sind anschlussféhig nur an Elementareinheiten
des gleichen Netzwerkes" (Luhmann, 1988, S. 48). Dies bedeutet z.B.
dass in einer Unterhaltung weniger gesagt wird, als das, was in den
Personen alles innerlich vorgeht. Hier wird der Zusammenhang zur
ausgefihrten strukturellen Koppelung als Voraussetzung fir Kommu-
nikation wiederum deutlich: Die drei Systeme sind eng miteinander
verbunden - strukturell gekoppelt, d.h. sie regen sich gegenseitig an -,
es gibt aber ,nie eine problemlose Deckung", d.h. sie kénnen sich
nicht zielgerichtet beeinflussen (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1999,
S. 72-73). Bezogen auf Erwachsenenlernen bedeutet Luhmanns Auftei-
lung sozialer Systeme, dass Lernende z.B. nicht ihre Deutungsmuster
sprechen lassen kénnen, sondern dass sie Uber Deutungsmuster kom-
munizieren kénnen, dass sich die Teilnehmerinnen einander prinzipiell
nicht verstehen kénnen, da sie , nicht direkt gegenseitig in ihre Gefuhle
oder Gedanken hineinsehen, sondern nur indem die Kommunikation
ihr eigenes psychisches System anregt und in Bewegung bringt" (ebd.).
Verstandigung und damit auch das Lernen ist also nur durch aktiv
beteiligte Kommunikation, die intersubjektiv betrachtet wird, moglich.
Luhmann betont Selektionsvorgange: Menschen reduzieren die kom-
plexen Geschehnisse z.B. beim Lernen, indem sie das gezielt heraus-
greifen, was zu ihren Sinnkonstruktionsmustern, zu ihrer Personlich-
keit und Lebensstil passt (vgl. ebd., S. 73). Auch von dieser soziologi-
schen Sicht sind Erwachsenenpadagogen angehalten, dass sie Deu-
tungsmuster nur vorsichtig erkunden kdnnen, sie jedoch nie vollstan-
dig erschlieBen kdnnen.

Luhmanns Konzeption der relativen Autonomie von sozialem, psy-
chischem und biologischem System wird kritisiert, da das Subjekt in
autopoietische Teile zergliedert wird (vgl. ebd., S. 71ff). Es ermuntert
zur Skepsis, ob seine Theorie fir das praktische Handeln nitzlich sein
kann, da die Ubergange zu den verschiedenen Systemkomplexen redu-
ziert werden (vgl. Kriz, 1999, S. 111 und S. 114).
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3.2.3.8 Personzentrierte Systemtheorie

Siebert bezieht sich in seinen Ausfilhrungen zum péadagogischen Kon-

struktivismus nicht auf die personzentrierte Systemtheorie. Sie ist jedoch

fur die Erklarung von Lern- und Transferprozessen von Bedeutung. In
der personzentrierten Systemtheorie ,fihrt Kriz die von Luhmann
sozusagen aus der Theorie hinausgeworfene Person wieder ein" und
thematisiert explizit seelische und koérperliche Aspekte der Kommuni-
kation (von Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 74). Der Personzentrierte

Ansatz von Rogers ist eine ausgesprochen systemische Konzeption, die

die Feldtheorie und die Systemkonzeption der Gestaltpsychologie auf-

gegriffen hat (vgl. Kriz, 1999, S. 95). Sie sind alle dynamische Theorien,

d.h. ale Bereiche organischen Geschehens stehen in einen dynami-

schen Zusammenhang und es gibt es keine unabhangig voneinander

ablaufende Prozesse (vgl. ebd., S. 138). In der Theorie der Psychothe-
rapie, der Personlichkeit und der zwischenmenschlichen Beziehungen
beschreibt Rogers Erfahrungen und Forschungen, um das Selbst zu
beschreiben und stellt fest, dass das Selbst nicht allein durch schritt-
weises Lernen geprégt ist, sondern eine dynamische Konfiguration ist.

Es ist ,deutlich eine Gestalt, ... in der die Veranderung eines unbedeu-

tenden Aspektes zum vdlligen Wandel des gesanten Musters fihren

kann" [Hervorhebung v. Verf] (Rogers, 1951, dt., 1987a, S. 27).

An eine personzentrierte systemtheoretische Konzeption stellt Kriz
drei Forderungen:

« sie sollte eine Mehrebenen-Konzeption sein, die Prozesse auf bioso-
matischer, kognitiv-emotionaler und die interaktioneile Ebene be-
ricksichtigen kann;

e sie sollte im Prozessgeschehen die Entstehung von struktureller
Ordnung, deren Stabilisierung aber auch deren Verénderung thema-
tisieren kdnnen;

« ,de sollte die Person ins Zentrum der Konzeption riicken; dies nicht
aus humanistisch-anthropologischen Vorlieben ..., sondern vor allem
aus der erkenntnistheoretischen Einsicht, dass hinter die phanome-
nologische Erfahrung des Einzel-Menschen nicht zuriickgegangen
werden kann. ... Menschen schreiben ... das Zentrum ihrer Lebens-
und Erfahrenswelt einem ,Ich' zu" (ebd., S. 129).

Personzentriert-systemisch wird ebenfalls davon ausgegangen, dass
Prozesse und Musterbildungen selbstorganisiert sind. Der Sinn der
Musterbildung besteht darin - analog zu den Vorstellungen der
Synergetik -, Prozesskomplexitét zu reduzieren, um so ,Ordnung zu
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schaffen”, , Chaosvermeidungsstrategien” zu haben, da eine Lebenswelt
ohne Strukturen hochst beangstigend ist (vgl. ebd., S. 131-135). Die
Personzentrierte Systemtheorie stellt den Menschen, sein Erleben und
seine Interaktionen in den Mittelpunkt, ohne seine Eingebundenheit in
andere, z.B. gesellschaftliche Prozesse, aus den Augen zu verlieren. So
kann ein Erwachsenenpadagoge seine Wahrnehmung auf die Interak-
tionen in der Gruppe richten und dabei bestimmte Regelmafigkeiten
oder Muster wahrnehmen. Beispielsweise wurde in einem Kommuni-
kationsseminar Teilnehmerin X von Teilnehmerin Y drei mal unterbro-
chen, worauf X sich drei mal zur Wehr setzte und Y sich verteidigte,
worauf dies Ungeduld in der Gesamtgruppe hervorrief. Der springen-
de Punkt ist nun, nicht allein die Interaktions- und Beziehungsmuster
der beteiligten Systeme zu sehen, sondern gleichzeitig stets die (selbst-
organisierten) Muster als einen personlichen Ausdruck der Person
wahrzunehmen (vgl. Kriz, 1999, S. 130).

Menschen suchen aktiv nach ordnenden RegelmaRigkeiten. Ent-
wicklungspsychologisch werden diese Ordnungen bereits in der frilhen
Kindheit als Musterbildung oder dynamische Gestaltbildung ausgebil-
det. Diese dienen spéater als Ordnungsparameter bzw. Strukturierungs-
prinzipien zur Mustererkennung oder dynamischen Gestalterkennung -
in der Wahrnehmung (vgl. ebd., S. 141 und S. 77ff). Im Sozialisierungs-
prozess werden relevante Erfahrungen durch Rickkoppelungen dyna-
misch und selbstorganisiert zu einem Gesamtmuster komplettiert und
zu ,Attraktorenlandschaften" verarbeitet, die auch als Sinnattraktoren
bezeichnet werden kénnen (vgl. ebd., S. 141). Je mehr unsere Welter-
fahrung von dieser Komplettisierungsdynamik bestimmt wird, desto
weniger sind wir offen fir Neues, sondern erfahren zunehmend das
Gleiche" (ebd.). Beginnt ein Kollege beispielsweise einen bestimmten
Satz auszusprechen, meint der andere Kollege schon zu wissen, was er
sagen wird. Hier ist jedoch wahrzunehmen, dass seine eigene Kom-
plettierungsdynamik abléuft. Auf das oben genannte Seminarbeispiel
bezogen kdnnte das bedeuten, dass die Teilnehmerin X auf komplexe
Art und Weise ihr Muster ,,wehre dich" gebildet hat, es bei z.B. Unter-
brechungen schnell wieder erkennt, und durch die Seminarerfahrung
(drei Unterbrechungen) mit Teilnehmer Y, innerlich auf der Hut igt,
wenn dieser schon den Mund aufmacht. Sie reagiert dann nicht mehr
auf das aktuelle Geschehen, sondern auf das erwartete Geschehen, da
sie sich in ihrer eigenen Komplettierungsdynamik bewegt. Fir die
Begleitung von Lernprozessen Erwachsener bedeutet dies, analog zum
Deutungsmusteransatz, sie zu unterstiitzen, Sichtweisen der Musterer-

91



kennung selbst zu erschlieRen und sie zu erweitern. So kénnte Teil-
nehmerin X im Seminar die differenzierende Erfahrung machen, dass
Teilnehmer Y sich seiner Unterbrechungen gar nicht bewusst war, durch
das Feedback von ihr und der Gruppe im weiteren Seminarverlauf sei-
nen Kommunikationsstil in dieser Hinsicht veréndert hat. Ihr Muster
~wehre dich" kann sich in dieser Teildynamik eines komplexeren
Gesamtprozesses flexibilisieren. Durch die Fahigkeit der Selbstreflexion
ist es moglich, sich von den unmittelbaren Prozessen im Hier und Jetzt
zu distanzieren: Einmal kann die Perspektive vom Dort auf das Hier ein-
genommen werden, d.h. eine Person kann auf sich selbst aus der Posi-
tion eines Anderen zuriickblicken (Wahrnehmung der Erwartungser-
wartungen); sodann kann die Perspektive vom Dann auf das Jetzt bezo-
gen werden, d.h. das Jetzt kann zu anderen Zeitpunkten erfahren und
sinnhaft eingeordnet werden (vgl. ebd., S. 153-154 und vgl. von
Schlippe & Schweitzer, 1999, S. 75-76).

Transferschwierigkeiten lassen sich personzentriert-systemisch fol-
gendermalien erkléren: Werden bei einem Teilnehmer Deutungsmuster
bzw. dynamische Gestalten angesprochen, die stark mit Komplettie-
rungsdynamiken ,besetzt" sind, dann ist an dieser Stelle die Weiter-
entwicklung und Veranderung eingeschrankter, da Gedanken und
Handlungen nicht mehr differenziert wahrgenommen werden kénnen,
sondern auf wenige Bedeutungskategorien reduziert werden (vgl. Kriz,
1999, S. 157). Es wird davon ausgegangen, dass sich in der Koevolution
Deutungsmuster erfolgreich durch gegenseitige Bestétigungen entwick-
elt haben. Im unglnstigen Fall schranken sie das Weiterlernen ein, da
Handlungen erwartete Deutungsmuster reduziert zugeordnet werden
und wechselnde Geschehnisse nicht zur Verénderung genutzt werden
kénnen (vgl. ebd. 157-158).

Zusammenfassend zeigte die Darstellung in Bezug auf Lern- und
Transferprozesse, dass es die Teilnehmer sind, die die Aneignungs-
leistung vollbringen, indem sie primér ihr kognitives System differen-
zieren und reflexiv ihre Wirklichkeitskonstruktionen beobachten (vgl.
Siebert, in Brodel, 1997, S. 296). In Bezug auf Didaktik verdeutlichte sie,
dass diese zirkuldr sein muss und die Wechselwirkungen von Wissen,
Gefuihlen, Handlungen und Erinnerungen berlicksichtigt (vgl. Siebert,
1999, S. 48). Dabei betont sie zum einen mehr die Prozesse as die Pro-
dukte des Lernens (vgl. Siebert, in Brodel 1997, S. 296), zum anderen
strebt sie transferférdernde Verkniipfungen zwischen Seminar- und
Praxissituationen an (vgl. Siebert, 1999, S. 98). Des Weiteren wurden
relevante erwachsenenpadagogische Schliisselkompetenzen aufgezeigt.
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Konstruktivistisch-systemische Padagoginnen legen den Fokus der Auf-
merksamkeit verstarkt auf die Wahrnehmung von Lern- und Aneig-
nungsprozessen der Teilnehmer. Sie vollziehen die Lernwege und
Lernschwierigkeiten der Gruppenteilnehmerinnen nach, erkennen die
fur die Teilnehmerinnen relevante Differenzen und thematisieren sie als
Lernimpulse (vgl. ebd., S. 41 und 96). Professionals sind sich dabei
bewusst, dass autopoietische Transferleistungen nur bedingt didaktisch
organisiert werden kdnnen (vgl. ebd., S. 88).

Insgesamt lasst sich sagen, dass , der Konstruktivismus eine Erkléarung
menschlicher Kognition und keine anthropologische ,Supertheorie' " ist
(Siebert in Brodel, 1997, S. 298). Viele konstruktivistische Gedanken
sind fur die Erwachsenenpadagogik nicht neu. So zeigt sich der Kon-
struktivismus sowohl an die aufklarerische Bildungsidee als auch an die
humanistische Bildungstheorie anschlussfahig, die die Wechselwirkung
zwischen Subjekt und Welt betont (vgl. Siebert, 1999, S. 51 und S. 17).

Jedoch hat mit der Rezeption der dargelegten konstruktivistischen
und systemtheoretischen Theorien in der Erwachsenenbildung diese
eine interdisziplindre Ausweitung vollzogen, was ein verandertes Ver-
stdndnis von Professionalitdt nach sich zieht (vgl. Arnold & Siebert,
1995, S. 135). Eine interdisziplinare, professionelle Erwachsenenbildung
ist sich ihrer ,,Konstruktion" bewusst. Es geht nicht mehr um Belehrung,
sondern um Erméglichen: ,Se muss selbsttatige Aneignung von Wissen
und Deutung, sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten initiieren, in Gang
setzen und fordern" (ebd., S. 136). Um diesem interdisziplindren
Professionalisierungsanspruch gerecht werden zu koénnen, braucht es
bereichslibergreifende Aus- und Weiterbildungsangebote fir Erwach-
senenpéadagogen (ebd.). Eine Professionalisierung setzt , wissenschaftli-
ches und erfahrungsbezogenes Wissen in ein entwicklungsfahiges Ver-
haltnis" (Vogel, 1998, S. 30). Dies braucht
e ein verandertes universitéres Studienangebot, das Supervision mit

einschliefit,

* Weiterbildungen in Bezug auf Beratungs-, Fuhrungslehre- und Me-
thodenkompetenzen,

 kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Lern- und Bildungsbio-
grafie,

« Reflektion von Verdnderungsprozessen des beruflichen Selbstver-
standnisses

e sowie die innere Haltung, dass der Professionalisierungsprozess ein
»lebenslanger” Entwicklungsprozess ist (vgl. ebd.).



3.3 Der Personzentrierte Ansatz: Grundlagen einer
personzentrierten Erwachsenenbildung

In diesem Abschnitt werden zuné&chst die Entstehung des personzen-
trierten Konzepts beschrieben und die wesentlichen Aspekte des Men-
schenbildes auf die Erwachsenenpadagogik bezogen. Darauffolgend
werden die Personlichkeits- und beziehungstheoretischen Grundlagen
dargelegt und auf eine personzentrierte Erwachsenenbildungswissen-
schaft Ubertragen.

331 Kurzer Abriss zur Entstehung des personzentrierten
Konzepts

Der amerikanischen Psychologe und Mitbegriinder der Humanistischen
Psychologie und Padagogik Carl R. Rogers (1902-1987) erarbeitete und
entwickelte den Personzentrierten Ansatz als eigenstandiges Konzept
fur Psychotherapie und Beratung. Neben der Psychoanalyse und Ver-
haltenstherapie ist die Humanistische Psychologie seit den 60er Jahren
in den USA das, ,was man jetzt die dritte Kraft zu nennen pflegt"
(Maslow, 1981, S. 25). Rogers entwickelte das Verfahren um 1940 zu-
nachst mit Einzelklienten auf der Basis seiner persodnlichen Erfah-
rungen as Psychotherapeut und erstmals in der Psychotherapie und
Beratung anhand umfangreicher empirischer Forschung. Zu Beginn
nannte Rogers seinen Ansatz ,non-direktiv’, um die ,nicht-autoritéare"
Haltung und die Selbstbestimmung der Klienten zu betonen. Um
Prozesse und Effektivitdt der Beratung zu erforschen, nahm Rogers
Gesprache auf Schallplatten auf, was revolutiondr war. Die Analyse der
Beraterinterventionen®) zeigte, dass traditionelle Methoden wie z. B.
Anordnen, Ermahnen, Suggestion oder Ratschldge geben fur die Per-
sonlichkeitsentwicklung nicht wirksam waren (vgl. Rogers, 1942, dt.
1987b, S. 29-32). Interventionen, die der Person halfen, sich selbst zu
~ermachtigen”, brachten konstruktive Prozesse in Gang. Dies wurde
damals als ,Methodik des non-direktiven Spiegeins' bekannt. Die Ge-
staltung einer hilfreichen Beziehung fur die Wirksamkeit des Bera-
tungsprozesses wurde Mittelpunkt der theoretischen Uberlegungen
(vgl. Rogers, 1942, dt. 1987b, S. 83ff). Das Wesentlichste ist die Ein-

6) Die Dokumentation der ,originalen" Gesprache durch Video- oder Tonbandauf-
nahmen igt Tradition und bis heute Bestandteil der Ausbildung auf Basis der Aus-
bildungsrichtlinien der GwG.



Stellung des Beraters, den Fahigkeiten des menschlichen Organismus
grundlegend zu vertrauen (vgl. Rogers, 1974, S. 111), da Individuen die
innere Kraft zur Selbstentfaltung, zur Verénderung des Selbstkonzepts
und des selbstbestimmenden Verhaltens in sich tragen (vgl. Rogers,
1983, S. 34ff). Die Zentrierung auf den Klienten, der Experte fir sich
selbst ist, wurde immer deutlicher, so dass der Ansatz 1946 klienten-
zentrierte Beratung und Psychotherapie genannt wurde (Rogers, in
Schmid, 1989, S. 26l).

Mit dieser Bezeichnung wollte sich Rogers bewusst von der Bezeich-
nung , Patient" verabschieden.

Der Hamburger Psychologe Reinhard Tausch hat die Klientenzen-
trierte Psychotherapie in den 60er Jahren als Gesprachspsychotherapie
in Deutschland eingefiihrt” In den 70er Jahren begann C. Rogers ver-
mehrt die erfahrungsorientierten Forschungsergebnisse der therapeuti-
schen Zweierbeziehung auf Gruppen anzuwenden. Dabei vertraute er
ebenso auf die Weisheit und die Fahigkeiten zum , Selbst-Empower-
ment" von Gruppenmitgliedern, wie er dies gegenlber Einzelklienten
tat (vgl. Thorne, in Rogers, N., 2002, S. 1). So fand der Ansatz neben
Psychotherapie und Beratung, in der Schule, Erwachsenenbildung, Per-
sonal- und Organisationsentwicklung, im Coaching, in Supervision, in
GroRgruppen-Workshops eine Vielzahl von Anwendungsmdoglichkei-
ten: ,lch lachle, wenn ich an die verschiedenen Etiketten denke, mit
denen ich dieses Thema im Laufe meines Berufsweges versehen habe:
Nicht-direktive Beratung, klientenzentrierte Therapie, schilerzentrierter
Unterricht, gruppenzentrierte Fihrung. Da die Anwendungsgebiete an
Zahl und Viefat zugenommen haben, erscheint mir jetzt die Bezeich-
nung 'Personzentrierter Ansatz' am aussagekraftigsten” (Rogers, 1983b,
S. 66). Es steht der Mensch als Person im Mittelpunkt. Das Konzept heif3t
im englischen Original , person-centered-approach - PCA" [Diese Ab-
kirzung wird im Folgenden verwendet.]. Das Wort ,approach” (An-
naherung, Herangehen, Zugang, Weg) verdeutlicht, dass es in erster
Linie nicht um erlernbare therapeutische oder pédagogische Methoden
und Techniken geht, sondern um die Einstellung und Beziehungs-
aufnahme zur Person (vgl. Schmid, 1989, S. 215 und S. 119). Rogers gibt

7) Rogers war mit dieser Ubersetzung unzufrieden, da viele assoziieren, dass das
Wesentliche im personzentrierten Konzept das Gesprach sei, was jedoch nicht
der Fal ist (vgl. Rogers, 1993, in: Fatzer, 1993, S. 241 und vgl. Schmid, 1989,
S 92 ff).



der Begegnung (engl. encounter) von Person zu Person, sehr viel mehr
Prioritét als Techniken, Theorie und Ideologie (vgl. Rogers, 1987c, S. 31
und Rogers & Stevens, 1967, dt. 1984, S. 103ff). Das Zentrale des Person-
zentrierten Ansatzes sind die theoretischen und praktischen Wirk-
faktoren eines forderlichen Beziehungsprozesses sowohl in Einzel- as
auch in Gruppenkontakten. In Bezug auf Bildungsprozesse gibt es aus
diesem Grund bewusst keine spezifischen erwachsenenpédagogischen
Methoden, die wie geplant ,durchgezogen" werden (vgl. Rogers, in
Schmid, 1996, S. 549).

33.2 Das Menschenbild einer personzentrierten
Erwachsenenbildung

Das Menschenbild der Humanistischen Psychologie und Padagogik
enthélt die Prinzipien der Autonomie in Verbindung mit der sozialen
Interdependenz, der Selbstverwirklichung, der Ziel- und Sinnorientie-
rung und der Ganzheitlichkeit (vgl. Quitmann, 1996, S. 280-286).
Humanistische Konzepte, so auch die PCA-Konzeption der (Selbst-)
Aktualisierungstendenz, wurden hédufig als ,, romantische Wissenschaft"
belachelt und als unwissenschaftlich entwertet (vgl. Kriz, 1999, S. 21).
Durch die Chaosforschung wurde das mechanistische Maschinenmo-
dell und das Ideal einer Vorhersagbarkeit und Beherrschbarkeit in Fra-
ge gestellt (vgl. ebd., S. 22), was die PCA-Konzeption bestétigt. Rogers
zitiert den Physiker Capra, der 1975 gezeigt hat, , dass die theoretische
Physik fast mit allen festgefligten Vorstellungen von unserer Welt mit
Ausnahme des Energiebegriffs aufgerdumt hat" (Rogers, 1983b, S. 81).
Das Menschenbild des PCA geht davon aus, dass der Mensch in seiner
Natur konstruktiv und entwicklungsorientiert ist, er kommt nicht
"bbse" zur Welt. Neben der Disposition sind es unglnstige Entwick-
lungsbedingungen, die die Aktualisierungstendenz einschranken und
blockieren, jedoch nicht beseitigen kénnen. Das bedeutet, dass die
Person ihr Selbstkonzept selbst andert, wenn Berater bzw. Padagogen
ein entwicklungsforderndes Klima schaffen kdnnen (vgl. Rogers, in
Frenzel et al., 1992, S. 21-38). Der PCA lehnt das traditionelle medi-
zinische (vgl. Rogers, in: Frenzel et al., 1992, S. 22) und das traditio-
nelle Lehrmodell (vgl. Rogers, 1984a, S. 92) ab. Die Medizin und man-
che andere Psychotherapieformen gehen aufgrund eines diagnose-,
behandlungs- und symptomorientierten Denkmodells davon aus, dass
der Mensch ,von auf’en" geheilt werden muss. Die ,Belehrungs-
padagogik" unterstellt, dass die Teilnehmerinnen Defizite haben, die es
zu bearbeiten gilt. Die Politik der traditionellen Lehre ist, dass
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Erwachsenenpéadagogen die Quelle des Wissens und die Teilnehmer in
der Position der Empféanger sind, wobei der Gruppenleiter die Macht
hat (vgl. Rogers, 1977, dt.1985, S. 86). Rogers betont, dass zwischen
dem herkdmmlichen Lehren und der Lernférderung keine Ahnlichkeit
bestehe (Rogers, 1984a, S. 91). Der traditionelle Erwachsenenpéadagoge
ist ,lehrerzentriert", da er das Wissen vordefiniert und glaubt, dass es
von den Teilnehmerinnen Ubernommen wird. So fragt er z.B.: ,Was
sollten die Teilnehmer meiner Meinung nach bei ihren Fahigkeiten ler-
nen? Wie kann ich fur die Teilnehmer einen angemessenen Lehrplan
entwickeln?" (vgl. Rogers, 1984a, S. 91-92). Personzentrierte Erwach-
senenpadagogen sehen die Person auf Entwicklung ausgerichtet,
verwirklichen die Realitédt der Selbstbestimmung der Lernenden und
fragen z.B. ,Was méchten Sie lernen? Was interessiert Se? Welches
Problem md&chten.Sie lésen"? Dies fiihrt Rogers besonders in seinem
Buch Lernen in Freiheit, das im Original 1969 unter dem Titel ,Free-
dom to Learn. A View of What Education Might Become" erschien und
ca. 300.000 mal verkauft wurde (vgl. Thorne, 2002 in Rogers, N., S. 17)
aus und er betont: , 1 think that humanisitc psychology has had a mea-
surable effect on education ... it has stressed the fact that people learn
the best when they are learning something they want to learn" (Rogers,
in Rogers, N., 2002, S. 293). Das Ziel einer personzentrierten Erwach-
senenbildung ist es, Bedingungen zu schaffen, die ein psychologisches
Klima und eine lernanregende Atmosphéare ermdglichen, die das
Wachstum erméglicht, das der Richtung der Teilnehmenden entspricht.
Es geht explizit um ,Empowerment" der Person. Im Buch ,On perso-
nal power" schreibt Rogers: ,Der wachsende, suchende Mensch ist die
politisch relevante Kraft" (Rogers, 1977, dt. 1985, S. 91). In einem sol-
chen Klima kénnen sich die Teilnehmerinnen frei fiihlen, neugierig zu
sein, Fehler zu machen, von der Umwelt und aus Erfahrungen zu ler-
nen (vgl. Rogers, 1984a, S. 92). Wissen, das nicht in Beziehung zu den
Teilnenmerinnen steht, wird nicht vermittelt. Das Individuum steht im
Mittelpunkt der Betrachtung und nicht das Problem: So ist in einer per-
sonzentrierten Didaktik ,nicht das Ziel, ein bestimmtes Problem zu
I6sen, sondern dem Individuum zu helfen, sich zu entwickeln, so dass
es mit dem gegenwértigen Problem und mit spateren Problemen auf
besser integrierte Weise fertig wird" (Rogers, 1987b, S. 36). Lernen fin-
det als , lebenslange" Personlichkeitsentwicklung statt.

Dementsprechend gibt es keine scharfe Trennung zwischen dem
Lernprozess und dem Lernergebnis. Lerntransfer wird immer person-
zentriert sein, d.h. die Person integriert das Wissen und die Erfahrun-

97



gen, welche ihrem Selbstkonzept entsprechen bzw. digjenigen, die ihr
Selbstkonzept gemass ihrer Person weiter entwickeln.

PCA-Padagoglnnen verstehen sich als Facilitators, d.h. sie fordern
den Lernprozess, vermitteln den Gruppenmitgliedern Sicherheit, Erfah-
rungen mit sich selbst zu machen, und Erkenntnisse Uber sich selbst zu
gewinnen, wenn sie es winschen (vgl. Rogers, 1970, dt. 1984b, S. 52
ff). Rogers selbst bedauerte, dass Gruppenleiterinnen als Trainerinnen
bezeichnet werden, denn ,man kann ein Individuum nicht zur Person
trainieren" (Rogers, 1984h, S. 158).

33.3 Geisteswissenschaftliche Einflisse

Linster benennt bei der Entstehung und (Weiter-) Entwicklung des per-
sonzentrierten Konzepts mehrere wesentliche Einflussfaktoren (Linster
et al., 1980, S. 174 ff):

Pragmatismus,  demokratischer Humanismus und die amerikanische,
protestantische  Ethik

Carl Rogers wuchs in einem streng religiosen Elternhaus auf und die
Werte der WeilRen Mittelklasse pragten ihn. Die pragmatische Haltung
- jeder ist seines Gliickes Schmied - wurde betont. Diese findet sich
im PCA als Grundgedanke des Vertrauens in die eigene Person und das
eigenen Geflihl, der Selbstbestimmung und Unabhangigkeit wieder. Im
demokratischen Humanismus und im protestantischen ldealismus be-
steht Misstrauen gegenitiber Autoritédten und Expertentum. Demgegen-
Uber ermdglichen gleichberechtigte Beziehungen Neugier und kreati-
ves Suchen nach dem eigenen Weg. Lernerfahrung und Entwicklung ist
das Ergebnis des Prozesses der freien Selbstexploration und Erfah-
rungsbildung.

Wissenschaft und Empirismus

Rogers Erststudium war Agrarwissenschaft und das Zweitstudium
Theologie. Beide Studiengénge brach er ab. Dadurch und in seinem
Psychologiestudium, das er abschloss, wurde er mit verschiedenen
wissenschaftlichen Forschungsmethoden vertraut.

Fortschrittliche Padagogik

In seinem Psychologiestudium lernte Rogers die Progressive Padagogik
von Dewey kennen, einem einflussreichen Vertreter des Pragmatismus.
Rogers fuhrt Verédnderungen im Erziehungsbereich u.a. auf die progres-
siven Prinzipien von Dewey zuriick (vgl. Rogers, 1970, dt. 1984b, S.
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166), der fortschrittliche Erziehung als einen Prozess der Personlich-
keitsentwicklung betrachtete. In dieser Padagogik entscheidet nicht ein
Experte, was richtig ist, sondern er unterstiitzt die Schiler, ihre Poten-
tiale zu entfalten und ermutigt den Lernenden, den eigenen Weg zu
gehen. Dewey proklamierte, dass Lernprozesse weder vom sozialen
Kontext noch vom Handeln zu trennen seien. Er forderte ,fir den
Unterricht die Schaffung vielfaltiger Handlungs- und Erfahrungsmog-
lichkeiten mit Bezug zum realen Leben in der Gesellschaft" (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 1997, in Weinert & Mandl, 1997, S. 367).

Psychoanalyse

Entscheidenden Einfluss haben nicht die Vertreterinnen der klassischen
Psychoanalyse, sondern Jessie Taft, eine Schilerin von Otto Rank. Taft
sieht die therapeutische Beziehung und das AuRern von Gefiihlen, das
Arbeiten im Hier und Jetzt als sehr wichtig an. Interpretationen, die
Einsichten durch den Verstand fordern sollen, lehnten Taft und ihre
Kollegen ab. Die Parallelen zum Personzentrierten Konzept liegen auf
der Hand.

Zeitgendssische psychologische  Theorien

Besonders die wahrnehmungspsychologische Personlichkeitstheorie
von Snygg & Combs beeinflusste Rogers. Diese Theorie sagt aus, dass
,die Existenz einer Person nicht direkt, sondern tber ihre Weltsicht ver-
standen werden kann. Diese Sicht von der Welt und der eigenen Per-
son bilden die Wahrnehmungsinhalte ihres phdnomenalen Feldes ...,
ihres Selbstkonzeptes ..., das was jemand wahrnimmt, ist von Bedeu-
tung, und nicht das, was er ,objektiv' weild oder sein will oder zu sein
vorgibt" (Linster, 1980, S. 175-176). Das Hauptziel der Therapie oder
auch eines personzentrierten Seminars ist die Reorganisation der Wahr-
nehmung der Person von sich selbst.

Weiterer Einfluss war die Gestaltpsychologie. Unter Berufung auf
Goldstein (1939) hat Rogers den Begriff der Aktualisierungstendenz
Ubernommen, ,zu deren zentralen Themen das Prinzip der Selbstorga-
nisation von Organismen gehort" (Hoger, 2000, S. 10 und vgl. Rogers,
1951, dt. 19833, S. 423). Die Auffassung, dass jeder Organismus die
Tendenz hat, sich selbst zu aktualisieren, zu erhalten und zu entfalten,
ist die zentrale These in der Theorie der Personlichkeit und des
Verhaltens geworden (vgl. Rogers, 1951, dt. 1983a, S. 422).



Berufspraxis

In seiner Praxis stellte Rogers haufig fest, dass vorliegende Theorien
Klienten nicht weiterhelfen. Das ermutigte ihn, selbst nach neuen
Wegen zu suchen. Er beschreibt seine anféngliche Berufspraxis mit
straffélligen Kindern und den erlebten Erfolgsdruck: ,Es gab nur ein
Kriterium fir die Methoden, mit diesen Kindern und ihren Eltern
umzugehen: Klappt es? Allmahlich formulierte ich meine Ansichten
immer mehr aus der tagtaglichen Arbeitserfahrung heraus" (Rogers,
1961, dt. 1983c, S. 26). Die Berufserfahrung bestarkt ihn vor allem in
seiner Ansicht, dass Klienten am besten wissen, was das Problem ist
und wie es zu l6sen ist. ,Langsam merkte ich ... mich auf den Klienten
zu verlassen" (ebd., S. 28).

Philosophie

Vor allem wurde Rogers von der Existenzphilosophie und der Begeg-
nungsphilosophie von Martin Buber und Séren Kierkegaard beeinflusst
(vgl. Schmid, 1994, S. 112ff). Insbesondere in der Begegnungsphiloso-
phie rickt die Person in der Beziehung zum Gegeniiber in den Mittel-
punkt. Das Ich konstituiert sich erst in der Begegnung mit dem Du
(vgl. ebd., S. 126). Hier wird eine zentrale Kategorie des PCA deutlich
- das Erlebnis der menschlichen Begegnung (vgl. Rogers, 1970, dt.
1984b).

Im Alter wendet sich Rogers dem Zen-Buddhismus zu: Dort findet er
seine Auffassungen Uber die zwischenmenschlichen Beziehungen und
die Selbstbestimmung des Individuums wieder. Hilfreich ist, die Person
in ihrer Autonomie und Verantwortlichkeit zu starken, schadlich ist es,
in das Leben der Dinge einzugreifen (vgl. Schmid, 1994, S. 177).

Rogers hat das Menschenbild von Buber, Kierkegaard und Lao-tse
nicht einfach bernommen. Fir ihn ist die Erfahrung héchste Autoritat
und nicht die Ubernahme anderer Menschenbilder und Philosophien
(vgl. Rogers, 1961, dt. 1983c, S. 39 und Schmid, 1994, S. 184).

3.34 Die personzentrierte Persdnlichkeitstheorie

Mit ,Personlichkeit" ist eine relativ Gberdauernde Struktur der Psyche
gemeint, die sich im Erleben und Verhalten ausdriickt. Der Begriff
»Personlichkeit" wird als Konstrukt verstanden, d.h. dass die , Person-
lichkeit nicht direkt beobachtbar ist, sondern nur aus Beobachtbaren
beschrieben werden kann. Fir diesen Schlussfolgerungsvorgang liefert
eine Personlichkeitstheorie die notwendigen Begriffe (vgl. Alterhoff
1994, S. 41).
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Rogers entwickelte seine Personlichkeitstheorie durch Prozessfor-
schung. Keine andere therapeutische Richtung ist so grindlich mit den
Methoden der empirischen Forschung untersucht worden wie die klien-
tenzentrierte Therapie (vgl., Rogers, 1987c, S. 53, Rogers, 1991, in
Schmid & Rogers, S. 220; Rogers, 1951, dt. 1983a, S. 28-29 und Grawe
etal., 1994, S. 97 und 155). ,Wenn alle diese Forschungsergebnisse ernst
genommen wirden, dann wirde der Ansatz in der Psychotherapie und
im Unterricht ... vollstandig verandert, um nicht zu sagen revolutioniert
werden. Aber sie werden noch nicht ernst genommen. Warum? Es
scheint dafir einen zweifachen Grund zu geben: Erstens sind traditio-
nelle Wege immer stark verfestigt und resistent gegen Veranderung.
Zweitens, und wichtiger, sind diese Erkenntnisse sehr bedrohlich fir
etablierte Macht. Die Zunahme an Entscheidungsvermdgen, innerer
Starke und Selbstbestimmung auf Seiten des Klienten oder Studenten
|6st beim Experten die Angst aus, seine Macht Uber Menschen und
damit Status und Prestige zu verlieren" (Rogers, in Rogers & Schmid,
1991, S 225).

Rogers lehnte den rein quantitativen Forschungsansatz ab. |hm ging
es darum herauszufinden, wie sich die selbstgesteuerten Veranderungs-
prozesse im Klienten bzw. Teilnehmer entwickeln (vgl. Grawe et al.,
1994, S. 118). Um den Einblick in die Erfahrungen des Klienten/Grup-
penteilnehmers zu bekommen, bevorzugte er phanomenologische
Untersuchungsmethoden (vgl. Rogers, 1970, dt. 1984b, S. 146). Die fol-
genden personlichkeitstheoretischen Grundbegriffe des PCA-Konzeptes
sind aus diesen Forschungen abgeleitet und abstrahiert worden. Se
werden im folgenden erlautert:

3.3.4.1 Aktualisierungstendenz - Organismus - organismischer
Bewertungsprozess

Rogers nimmt an, dass jeder Mensch eine angeborene Aktualisierungs-
tendenz (actualizing tendency) hat, die den gesamten Bereich des
Antriebs und der Motivation umfasst und sowohl der Selbsterhaltung
als auch der Selbstentfaltung dient: ,Das Substrat aller menschlichen
Motivation ist die organismische Tendenz nach Erflillung zu streben”
(Rogers, 1985, S. 270). Die wesentliche Grundannahme, von der alle
weiteren personlichkeitstheoretischen Uberlegungen ausgehen, ist,
dass der Mensch ebenso wie jeder andere lebende Organismus, sei es
nun Pflanze oder Tier, eine innewohnende Tendenz zur Entfaltung
aller Kréfte besitzt, die der Erhaltung oder dem Wachstum dienen. Im
Zuge der Entwicklung des Selbst entsteht die Selbstaktualisierungs-
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tendenz, eine spezifische Tendenz, das ,Selbst" zu erhéhen und zu ver-

wirklichen. Wenn diese Aktualisierungstendenz des Organismus nicht

behindert wird, bewirkt sie verlédsslich Wachstum, Weiterentwicklung,

Reife, Ausdifferenzierung der Person und eine Bereicherung des Le-

bens (vgl. Rogers, 1987c, S. 41).

Die Aktualisierungstendenz ist kein Motiv, sondern sie ist als ein
»Uubergeordnetes Sinnprinzip" zu verstehen (Hoger, 1993, in Eckert et
a., S. 26-27). Der Organismus ist im gewissen Sinne der Trager der
Aktualisierungstendenz. Die Hypothese ist, dass sie angeboren, auto-
nom und zielgerichtet ist. Das heif3t,

* sie i von Geburt an wirksam; muss nicht erst erlernt werden,

e sie ist immer wirksam; sie kann nicht auf andere Motive zuriickge-
fuhrt werden, sondern alle anderen Motive gehen auf die Aktuali-
sierungstendenz zurtick,

« sie wirkt energetisierend, verhaltenslenkend, steuernd, richtung-
gebend; sie ist auf positive Ziele ausgerichtet, wie zum Beispiel psy-
chische Reife, Selbstbestimmung, Unabhangigkeit von &ufleren
Zwangen, Selbstverwirklichung der eigenen Potentiale (vgl. Alterhoff
1994, S. 44-48).

Die Aktualisierungstendenz ,bezeichnet die dem Organismus inne-
wohnende Tendenz zur Entfaltung all seiner Mdéglichkeiten; und zwar
so, dass sie der Erhaltung oder der Férderung des Organismus dienen"
(Rogers, 1959, dt. 1987a, S. 21). Der Organismus ist bestrebt nach
Aktualisierung, gewichtet und bewertet Wahrnehmungsinhalte und
Erfahrungen danach, ob sie das Selbst erhalten und férdern. In diesem
dynamischen organismischen Bewertungsprozess wahlt der Organis-
mus aus der Vielzahl der zur Verfligung stehenden Verhaltensweisen
digjenigen aus, die dem Ziel der Bedirfnisbefriedigung entsprechen.
.Die Aktualisierungstendenz it hier das Kriterium. Das einfachste
Beispiel ist ein Kind, das in einem Augenblick Essen schétzt und sich
dann, wenn es satt ist, davor ekelt; oder in einem Augenblick Stimu-
lation mag und ein wenig spéter Ruhe vorzieht" (Rogers, 1959, dt.
19873, S. 37).

Die personzentrierte Personlichkeitstheorie versteht menschliches
Handeln als ,von innen in Bewegung gesetzt". Verhalten erhdlt priméar
seinen Sinn als Ausdruck innerpsychischer Kréfte und nicht als Reaktion
auf Umweltreize. Das Leben ist als aktiver Prozess zu verstehen. ,Der
Mensch wird gesehen als einer, der in einem Prozess der andauernden
Veréanderung steht” (Schmid, 1989, S. 100). Die Aktualisierungstendenz
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ist dafir die zentrale Energiequelle. In der These | der Theorie der
Personlichkeit und des Verhaltens erklart Rogers: Jedes Individuum
existiert in einer sich stdndig &andernden Welt der Erfahrung, deren
Mittelpunkt es ist" (Rogers 1951, dt. 1983a, S. 418). Menschliches
Verhalten ist nur aus sich selbst heraus zu verstehen. Wie der Organis-
mus sich selbst erféhrt, bestimmt das subjektive Erleben. Es gibt inso-
fern keine , objektive Realitdt". Jeder Mensch hat seine Mdoglichkeiten,
Ressourcen und Grenzen, die er im Zusammenspiel mit der Umwelt
aktiviert. Das Streben nach Autonomie im Sinne von Selbsterhaltung
und Selbstentfaltung lésst sich nicht erzeugen oder ,erziehen", sie ist
»Schon da'.

Dieser Kerngedanke von Rogers ist erwachsenenpadagogisch
wesentlich. Die Aktualisierungstendenz gibt Ansto3 zum Lernen, das
letztendlich immer selbstgesteuert ist, da der Teilnehmer die Lerninhalte
mit seinem bekannten Wissen und seinen bereits verinnerlichten Erfah-
rungen vergleicht und diese ablehnt, bestétigt, oder weiterentwickelt.
Die Aktualisierungstendenz mobilisiert die Lern- und Entwicklungs-
potentiale der einzelnen, wenn sie ihr Selbst erhalten und/oder férdern.
Deshalb kdnnen Seminarleitungen ihre Teilnehmerinnen nicht direkt
lehren, sondern sie kénnen nur als Facilitators das Lernen ihrer
Teilnehmer fordern (vgl. Rogers, 1951, dt. 1983a, S. 338 und vgl.
Kirschenbaum, in Schmid, 1989, S. 173). Erwachsenenpadagogisches
Handeln ist dann personzentriert, wenn es der Person hilft, Blockaden
der Aktualisierungstendenz zu lockern bzw. zu l8sen. Dies ist insbe-
sondere fur nachhaltigen Transfer relevant, da ,die motivierende Kraft
fur signifikantes Lernen" dann freigesetzt werden kann, wenn die
Teilnehmerinnen das lernen kénnen, was fir sie Sinn macht (Rogers,
1969, dt. 1974, S. 163-164). Die sinnstiftende Kraft ist auf die
Aktualisierungstendenz als kreative, d.h. schopferische Motivationskraft
zurlickzufihren.

33A.2 Erfahrung - Erleben - Symbolisierungsprozess -
Selbsterfahrungen

Der Organismus ist der Ort aller Erfahrungen, der Ort allen Erlebens:
Alle innerpsychischen Vorgange, die fir den Organismus in einem
bestimmten Augenblick bewusst, bewusstseinsfahig und nicht bewusst
sind, sind als Erfahrung zu bezeichnen (vgl. Alterhoff, 1994, S. 62 und
Rogers 1959, dt. 1987a, S. 23). Im bewussten Erleben® eines Gefiihls
wird die individuelle Bedeutung des kognitiven Inhalts und der
Qualitdt und Intensitédt der Emotion im Erfahrungsfeld erfasst. Dies
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bedeutet, dass Emotion und Kognition eine Einheit sind (vgl. Rogers,
1959, dt. 19873, S. 23). Der grofite Teil unserer Sinneserfahrungen wird
ignoriert (nicht symbolisiert, s.u.). Viele Erfahrungen werden orga-
nismisch wahrgenommen, ohne dass wir sie in Beziehung mit uns
selbst setzen und bewusst in unser Selbst integrieren. Ein Teilnehmer
hort beispielsweise in einem Seminar nicht die Aufgabenstellung, da er
angeregt Uber die vorangegangene Diskussion nachdenkt. Die Stimme
des Gruppenleiters existiert in seinem Erfahrungsfeld, aber er nimmt
sie nicht bewusst wahr. Volles Erleben (fully experiencing)- bedeutet im
personzentrierten Verstandnis, dass Gefilhle und Kognitionen gegen-
wértig vollstandig erlebt werden (vgl. Rogers, 1987c, S. 43). ,Das
Phanomen des ,Getroffenwerdens’ von einem Gefiihl ... spielt eine
wichtige Rolle als Veranderungsfaktor" (ebd., S. 43) und ein person-
zentrierter Facilitator ist bei diesem Prozess eine relevante Stitze: ,He
points sensitively to the ,felt meaning' witch the client is experiencing
in this particular moment, in order to help him or her to focus on that
meaning and carry it further to its full and uninhibited experiencing"
(Rogers, 1995, S. 141). Es ist ein Schlusselbegriff fir nachhaltiges
Lernen: Im unmittelbaren Erleben in der Auseinandersetzung mit sich
selbst und in der Beziehung mit Anderen kann ein Seminarteilnehmer
bisherige Erfahrungen, persotnlich wahrgenommene Bedeutungen und
Uberzeugungen differenzieren. So kann beispielsweise ein Teilnehmer
in einem Fidhrungsseminar mit dem Thema ,Personalauswahlge-
sprache” bei der (Video-) Auswertung von Ubungsgesprachen die
Erfahrung machen, dass er dem Bewerber im Rollenspiel unechte
Fragen mit misstrauischen Tonfall (z.B.: ,Was wirden Sie anders
machen als Ihr Chef?") stellte. Ist der Teilnehmer im Feedbackgespréch
offen, sein Misstrauen gegeniiber Mitarbeitern gegenwartig ,voll zu
erleben" (z.B. ,lch schdme mich, Mitarbeiter in dieser Weise zu kon-
trollieren und auf diese Art Macht auszutiben"), und wird der Prozess
weiter begleitet, so kann er perstnliche Erfahrungssegmente differen-
zieren.

Der Prozess, in dem Erfahrung bewusst wird, ist der Symbolisie-
rungsprozess (Synonyme hierfir sind die Begriffe Gewahrwerdung,
Bewusstsein). Gewahrwerdung ist ganzheitlich zu verstehen: Wenn

8) Das Konzept des gegenwartigen Erlebens - , experiencing” - wurde von Gendlin
formuliert und bereicherte das personzentrierte Gedankengut (vgl. Rogers, 1995,
S 141).
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etwas bewusst wird, dann geschehen gleichzeitig kognitive, emotiona-
le, korperliche Prozesse. Wenn etwas genau symbolisiert wird, geht dies
mit einer deutlich splrbaren auch korperlich erlebbaren Entspannung
einher (vgl. Biermann-Ratjen, 1993, in: Eckert et al., S. 78). Teile des
eigenen Erlebens zu symbolisieren, gehért zum Entwicklungsstreben
des Organismus. Erfahrungen werden durch das Bewusstwerden zu
Selbsterfahrungen (vgl. ebd., S. 78): Die Erfahrungen werden in das
Selbstkonzept integriert und frihere Erfahrungen werden Kkorrigiert:
»This process contributes to a modification of the self-concept which
together with the newly acquired capability to integrate and syrnbolise
experiences will constitute the onset of the desired process of deve-
lopmental growth" (Figge, in Lago & MacMillan, 1999, S. 97). Die Person
versteht sich selbst durch die Symbolisierung und entwickelt damit stén-
dig ihr Selbst weiter. Der Symbolisierungsprozess ist fur Lern- und
Transferprozesse wesentlich. Genau in diesem bewegten Prozess findet
signifikantes, nachhaltiges Lernen und Veranderung statt, das die ganze
Person mit ihren Kognitionen, Gefiihlen, Korperreaktionen undinihren
sozialen Beziigen umfasst. Lernen ist Lernen durch Erfahrung. Hier sei
an das Anfangszitat dieser Arbeit erinnert (vgl. S. 16): ,Das einzige, das
Verhalten signifikant beeinflussende Lernen ist das Lernen durch Selbst-
Entdecken und Selbst-Aneignen” (Rogers, 196, dt. 1983c, S. 271).
Erfahrungen kdnnen personlichkeitstheoretisch nicht passiv von auf3en
durch einen Seminarleiter Gibernommen werden, sondern nur die Teil-
nehmerinnen selbst kénnen - durch Anregungen von anderen - diese
.machen" bzw. ,er-fahren", was eine aktive Téatigkeit ist (vgl. Schmid,
1989, S. 174).

33.43 Entwicklung des Selbstkonzepts - flexibles und
rigides Selbstkonzept

Es entsteht durch Selbsterfahrung, d.h. die jederzeit im Alltag stattfin-
dende Erfahrung mit sich selbst. Das Selbstkonzept ist gewissermafien
eine strukturierte, konsistente Vorstellung von sich selbst, die sich
zusammensetzt aus den (Selbst-) Erfahrungen vom ,lIch" oder ,Mich"
und den (Selbst-) Erfahrungen von den Beziehungen dieses ,Ichs' zur
AuRenwelt und zu anderen Personen. Das Selbstkonzept ist der Person
nicht immer bewusst, es ist aber dem Bewusstsein zuganglich.

Insbesondere durch wertbestimmende Interaktionen mit anderen
formt sich im Laufe der Entwicklung das Selbstkonzept (vgl. Rogers,
1951, dt. 19833, S. 430). Es ist fur das Individuum der innere Bezugs-
punkt: Handeln und Lernen wird individuell danach ausgerichtet. Das
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Selbstkonzept setzt sich aus verschiedenen Wahrnehmungselementen

zusammen (vgl. Rogers, 1951, dt. 1983b, S. 135), die Lern- und Trans-

ferprozesse enorm beeinflussen, wie noch weiter ausgefiihrt werden

wird:

* Wahrnehmung der eigenen Féhigkeiten und der eigenen Charakte-
ristika,

* Wahrnehmung von sich selbst in Beziehung zu anderen,

« Wahrnehmung der Wertvorstellungen, die mit Erfahrungen verbun-
den sind,

e Wahrnehmung von Zielen und Idealen, die mit einer positiven und/
oder negativen Wertigkeit verbunden sind.

Rogers unterscheidet zwischen flexiblem und rigidem Selbstkon-
zept:

Eine Person mit flexiblem Selbstkonzept ist offen fir neue Erfahrun-
gen, kann sie in Bezug auf die Selbstentfaltung bewerten und diese in
ihre Selbststruktur integrieren. Deshalb ist fir Rogers Erfahrung ,die
héchste Autoritét” (vgl. Rogers, 1961, dt. 1983c, S. 39). Auch , negative"
Erfahrungen, z.B. ich bin fehlbar, kénnen zugelassen und reflektiert
werden; es werden keine Verteidigungshaltungen aufgebaut.

Fur die Entwicklung eines solchen Selbstkonzeptes ist eine wesentli-
che Voraussetzung, dass ein Individuum das Grundbediirfnis nach posi-
tiver Zuwendung und Wertschdtzung durch die Umwelt bzw. wichtige
Bezugspersonen - need for positive regard (Rogers, 1959, dt. 1987a, S.
3H#ff; vgl. Maslow, 1981, S. 27) -, befriedigen kann, ohne dass dies an
die Erflllung bestimmter Bedingungen geknipft ist. Ein Beispiel dafir
ist die Botschaft einer Mutter zu ihrem Kind: ,Ich liebe dich, auch wenn
du andere Kinder schlagst". Die Mutter wird das Kind hindern zu schla-
gen, jedoch wird sie die aggressiven Impulse empathisch verstehen und
das Kind mitsamt seinen aggressiven Impulsen akzeptieren. Das per-
sonzentrierte Konzept geht davon aus, dass Erfahrungen, die mit dem
Bedirfnis nach positiver Beachtung verbunden sind, ,nur dann zu
Selbsterfahrungen werden kdnnen, wenn diese Erfahrungen von einer
wichtigen Bezugsperson einfiihilsam verstanden und unbedingt wertge-
schétzt werden" (Biermann-Ratjen, in Eckert et al., 1993, S. 79). Ist das
Bedurfnis nach positiver Beachtung befriedigt worden, entwickelt sich
das Bedirfnis nach positiver Selbstbeachtung - need for positive self
regard- als ein gelerntes Bedurfnis (vgl. Rogers, 1959, dt. 1987a, S. 36).
In Bezug auf das oben genannte Beispiel bedeutet dies, dass das Kind
Zugang zu aggressiven Gefiihlen hat, d.h. es muss diese nicht verdran-
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gen, sondern kann mit , positiver Selbstbeachtung" einen fur sich befrie-
digenden Weg zum Umgang mit der Aggression finden. Neue
Erfahrungen werden dann auch als das Selbstkonzept bestatigend bzw.
als in Frage stellend bewertet: ,Das Individuum mdéchte sich selbst in
seinen Erfahrungen verstehen und akzeptieren kénnen und seine
Erfahrungen als seine eigenen ansehen kénnen" (Biermann-Ratjen, in
Eckert et al., 1993, S. 81).

Es wird angenommen, dass ein Kleinkind noch alle Erfahrungen
danach bewertet, ob sie die Aktualisierungstendenz unterstiitzen oder
beeintrachtigen. Spater werden die Werte anderer (zunachst meist der
Eltern, die mehr oder weniger nicht bedingungslos wertschatzen) ver-
innerlicht, was dann so zu charakterisieren ist: ,Es geféllt mir, doch die
andern lehnen es ab. Da ich will, dass sie mich gern haben, will auch
ich dagegen sein."

Eine Vielzahl von verinnerlichten Wertvorstellungen kénnen zu
einem rigiden Selbstkonzept fuhren, das im Widerspruch zur Aktuali-
sierungstendenz steht. Ein Mensch mit rigidem Selbstkonzept ist nicht
offen fur alle Erfahrungen und kann sie nicht frei nach dem Gesichts-
punkt bewerten, ob sie seiner Selbstverwirklichung nitzen oder scha-
den. Das ,Erfahrungs-Offensein” wirde das Selbstkonzept und die
Selbstachtung bedrohen und es brachte die Gefahr mit sich, u.U. das
Selbstkonzept &ndern zu missen. Dies kann deshalb Gefahr bedeuten,
weil der Mensch vielleicht nur unter der Bedingung dieser verinner-
lichten Werthaltungen geschétzt wurde und von daher sich selbst auch
nur unter dieser Bedingung schatzen kann. Eine Verdnderung des
Selbstkonzepts bedroht u.U. seine Selbstachtung. Ein rigides Selbst-
konzept bedeutet auch, dass eine Diskrepanz besteht zwischen dem,
wie jemand sich selbst sieht (reales Selbstkonzept) und dem, wie er
gerne sein mochte (ideales Selbstkonzept). Das ist dadurch zu erklaren,
dass die verinnerlichten Werthaltungen, wenn sie als starre Gesetze ge-
sehen werden, oft unerfiillbare Anspriiche an sich selbst bedeuten.

Bei einem sténdig sich wandelnden flexiblen Selbstkonzept nahern
sich reales und ideales Selbstkonzept an - das Individuum akzeptiert sich
weitgehend so, wie es ist. Das bedeutet nicht , satte Selbstzufriedenheit",
sondern ein grundlegendes Annehmen der eigenen Person und ein Ver-
trauen in ihre Moglichkeit, sich zu entwickeln und zu andern. Je mehr
ein Individuum sich selbst annehmen kann, desto weniger Abwehr hat
es nétig, und desto besser ist es auch in der Lage, andere zu respektie-
ren und zu akzeptieren. Dies is wiederum die beste Voraussetzung fur
erfolgreiche Beziehungen und Kommunikation.
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Das Bedirfnis nach positiver Beachtung wirkt ein Leben lang und ist
fur erfolgreiches Lernen von relevanter Bedeutung. Fihlen sich die Teil-
nehmer von der Seminarleitung in ihrem Selbstkonzept - sei es nun
flexibel oder rigide -, in allen ihren Gefiihlen - egal ob sie sozial an-
erkannt oder nicht anerkannt sind -, und in ihren Bedlrfnissen - ohne
dass zwangslaufig eine Bedurfnisbefriedigung erfolgen muss -, positiv
beachtet, so ist dies eine enorme Unterstitzung, sich fur Lernerfahrun-
gen zu offnen. Dies hangt eng mit der Beziehungstheorie zusammen,
die unten dargelegt wird.

3.3.4.4 Kongruenz-Inkongruenz - Abwehr - Bedrohung

~Wenn Selbsterfahrungen exakt symbolisiert erlebt und in dieser exakt
symbolisierten Form in das Selbstkonzept integriert werden, dann ist
der Zustand der Kongruenz zwischen Selbst und Erfahrung erreicht”
(Rogers, 1959, dt. 1987a, S. 32). So kann beispielsweise ein kongruen-
ter Kurgleiter den Wunsch, mit einem Kollegen in Konkurrenz zu
gehen, zulassen: Ein inkongruenter Kollege verhalt sich u.U. konkur-
rierend, nimmt es jedoch nicht wahr, d.h. er wehrt es ab, da sein Ideal-
selbst ,ich konkurriere nie" bedroht ware und wundert sich vielleicht
auflerordentlich Uber entsprechende Reaktionen des Kollegen. Kon-
gruenz bedeutet des weiteren Offenheit fir Erfahrung und Reife (vgl.
ebd., S. 32). ,Wirde dies fur alle Selbsterfahrungen gelten, dann wére
das Individuum eine mit sich in volliger Ubereinstimmung befindliche,
also eine psychisch vollig gesunde Person, eine fully functioning per-
son" (Rogers, 1959; dt. 1987, S. 32).

Inkongruenz ist die Widerspriichlichkeit und Unvereinbarkeit zwi-
schen wahrgenommenem Selbstkonzept und dem organismischen
Erfahren und Erleben. Als Folge der Inkongruenz von Selbst und
Erfahrung entsteht eine Inkongruenz im Verhalten des Individuums. Die
Aktualisierungstendenz spaltet sich (vgl. Panagiotopoulos, in Eckert et
a., 1993, S. 51). Die Selbstaktualisierungstendenz als Ausdruck der
durch die Selbstkonzeptannahmen geformten Wachstumskrafte méchte
das Selbstkonzept aufrechterhalten und schitzen, andererseits mochte
die Aktualisierungstendenz als Ausdruck des ungeformten Wachstums-
strebens das Selbstkonzept weiterentwickeln (vgl. Schmidtchen, 1999,
S. 63). Diese Spaltung bringt das Gefiihl der Bedrohung. , Bedrohung ist
grundsétzlich so beschaffen: Wenn eine bestimmte Erfahrung korrekt
im Gewahrsein symbolisiert wiirde, kénnte das Selbstkonzept nicht lan-
ger seine geschlossene Gestalt behalten, die Bewertungsbedingungen
wirden verletzt und das Bedirfnis nach Selbstbeachtung wirde fru-
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striert. Dies wirde zu einem Angstzustand filhren. Der Abwehrprozess
ist damit die Reaktion, die diese Ereignisse verhindert" (Rogers, 1959,
dt. 1987a, S. 52), d.h. Erfahrungen, die nicht angenommen werden kén-
nen, weil sie nicht zum Selbstkonzept passen, werden abgewehrt. Da
im personzentrierten Verstdndnis das Selbstkonzept als eine geschlos-
sene Gestalt verstanden wird, bedeutet auch eine partielle Veranderung
die Gefahr, dass die gesamte Struktur in Frage gestellt wird (vgl. Pfeiffer,
in Petzold, 1981, S. 211). So wird beispielsweise ein Seminarleiter mit
einem rigiden Selbstkonzept, ,ein sehr guter" ,lieber" Trainer und
Praxisberater zu sein, in seinem Selbstverstandnis sehr verunsichert,
wenn ihm bewusst wird, dass er gegeniiber bestimmten Teilnehmern
aggressive Gefiihle empfindet. Das Selbstkonzept ist dann erheblich
gefdhrdet und es wird als sehr bedrohlich erlebt. Mit Hilfe des
Abwehrverhaltens  (defense, defensiveness) schafft es die Person, die
Gefahr in den Griff zu bekommen, sie kann die Bedrohung abwehren.
»ES ist nicht die Erfahrung als solche, sondern die Symbolisierung der
Erfahrung, welche die Bedrohung auslost" (vgl. Panagiotopoulos, in
Eckert, 1993, et a., S. 47).

Wahrnehmungen, die nicht dem Selbstkonzept entsprechen, werden
abgewehrt, indem sie geleugnet oder verzerrt werden (vgl. Rogers, 1951,
dt. 1983a, S. 434-437). Dabei werden Wahrnehmungen sowohl in Bezug
auf sich selbst - Bedurfnisse, Gefuhle, Wertungen etc. - als auch in
Bezug auf andere - Feedbacks, das Verhalten der anderen etc. - ver-
formt und selektiert. Bei Verleugnung und Verzerrung kénnen innere
Spannungen entstehen, die Ausléser fir verschiedene Verhaltensweisen
sein kdnnen, z.B. Angriff oder Flucht.

Unter Leugnen von Erfahrung versteht Rogers die aktive Abwehr der
Erfahrung oder Wahrnehmung. Die Person verhdlt sich so, als sei die
Erfahrung fir ihr Selbstkonzept irrelevant. So wird beispielsweise in
einem Seminar ein Erwachsenenbildner auf einen Fehler aufmerksam
gemacht, den er selbst nicht gemerkt hat. Hat dieser in seinem Selbst-
konzept die verinnerlichte Wertvorstellung ,ich darf keine Fehler
machen", dann wird er die Erfahrung leugnen und z.B. sagen: ,Das
stimmt doch gar nicht"; er méchte sein Selbstkonzept erhalten und ver-
teidigt es. Die Leugnung erzeugt eine Spannung, die den Seminarleiter
aggressiv werden lassen kdnnte. Er kdnnte dann z.B. auch sagen: ,Das
ist eine Unverschémtheit".

Unter Verzerren von Erfahrungen meint Rogers, dass neue Erfahrun-
gen zwar bedeutsam fir das Selbstkonzept erlebt werden, sie werden
aber selektiv und verzerrt in das Bewusstsein aufgenommen, so dass
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das Selbstkonzept nicht verandert werden muss, da es ernsthaft bedroht
ist. Auf das Beispiel bezogen wirde ein Erwachsenenpadagoge das
Feedback ,Se haben einen Fehler gemacht" as Erfahrung verzerren,
indem er den Fehler z.B. als Folge seiner Mudigkeit deutet. Er erkennt
dann zwar an, einen Fehler gemacht zu haben, mit dieser Verzerrung
schitzt er das bedrohte Selbstkonzept und er braucht es nicht zu ver-
andern, da er den wahrgenommenen Fehler nicht auf sich selbst zuriick-
fahrt, sondern auf hinderliche Umstéande (z.B. Mudigkeit, fehlende
Information). Symbolisiert der Kursleiter dieses Feedback folgenderma-
Ben: "lIch nehme das Verhalten as unbefriedigend wahr; ich bin nicht
richtig" und sich dabei aufgrund friherer Erfahrungen selbst abwertet
(anstatt den Schmerz positiv zu beachten), dann wére dies ein Beispiel,
dass die Abwehr nicht gelingt. Dies ist eine neurotische Losung, die das
Selbstkonzept ,ich bin nicht richtig" bestétigt.

Ein Gruppenleiter mit flexiblen Selbstkonzept reflektiert das Feed-
back ,du hast einen Fehler gemacht", d.h. er verzerrt oder leugnet nicht
diese Erfahrung Uber sich. Er wird splren, dass das Zusammentreffen
der Erfahrung mit seiner Vorstellung von sich selbst ihn schmerzt und
unangenehm fir ihn ist. Er kann dann einerseits in Bezug auf sich selbst
symbolisieren, dass er jemand ist, der unvollkommen ist und damit sein
Selbstkonzept ,,100%ig sein zu missen”, verandern und es mdoglicher-
weise as erleichternd empfinden, jemand zu sein, der sich erlaubt, Feh-
ler machen zu durfen, ohne sich selbst dafir abzuwerten. Andererseits
kdnnte er differenzierend in seiner Beziehung zu dem Gruppenmitglied
exakt symbolisieren: ,lch nehme den Teilnehmer als jemanden wahr,
der dieses Verhalten as fur sich unbefriedigend erféhrt" (vgl. Rogers,
1951, dt. 1983a, S. 432) und diesen damit mit seinen Empfindungen
wertschétzen.

Diese Prozesse - Symbolisieren, Ignorieren, Leugnen und Verzerren
von Erfahrungen - sind fir Lerntransferprozesse bzw. fir Schwierig-
keiten im Lerntransfer ausschlaggebend.

3.35 Die Beziehungstheorie: Eigenschaften, die das
Lernen férdern

Die Personlichkeits- und die Beziehungstheorie hédngen eng zusam-
men. In einem Austausch mit Schmid, bedauerte Rogers beim ersten
Besuch in Osterreich 1981, dass die personzentrierte Theorie von 1959
noch nicht ins Deutsche Ubersetzt wurden. Er vermutet, dass dies mit
ein Grund sei, weshalb der PCA im deutschsprachigen Raum so ver-
kiirzt und missverstanden wird (vgl. Rogers, in Rogers & Schmid, 1991,
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S. 11). Kriz kritisiert ebenfalls, dass der PCA ,im deutschen Sprachraum
eher zu einem Trainingsprogramm fir Basisvariablen verkommen sei"
und erst in den letzten Jahren die Rickbesinnung auf das zentrale
Gedankengut partiell erfolgt (Kriz, 1999, S. 110).

Abbildung 13 fasst das Beziehungsangebot zusammen und es wird
im Folgenden ausgefihrt:

| Der P4dagoge zeigt Der Padagoge befindet | Der Pidagoge ist

| splrbar Vertrauen in sich in Kontakt mit dem/ kongruent in der

i die Aktualisierungs- | den Teilnehmer/n | Beziehung
| tendenz des einzelnen i {Voraussetzung ist, dass | {(Kongruenz,
| Teilnehmers i ein psychologischer Echtheit)
! Kontakt méglich ist)
P Einstellungsbedingte .
: Wirkfaktoren .
", im PCA ?
Der Pddagoge empfindet Der Padagoge erféhit empathisch den
bedingungsiose positive Beachtung inneren Bezugsrahmen desfder

gegeniiber dem/den Teilnehmer/-
innen (Akzeptanz, bedingungsfreie
\Wertschatzung)

Teilnehmerinnen (Empathie,
Einfuhlungsvermdgen)

Abbildung 13: Wirkfaktoren im PCA

Im Laufe der weiteren Forschung und Berufspraxis machte Rogers die
Erfahrung, dass in allen zwischenmenschlichen Bereichen dieses ein-
stellungsbedingte Beziehungsangebot die Aktualisierungstendenz
wesentlich unterstitzt und fordert: ,Es gibt in zunehmenden Mal} Be-
lege dafiir, dass diese Erkenntnisse auch fir den Unterricht zutreffen”
(Rogers, 1969; dt. 1974, S. 107 und 1985, S. 105 f). In der Theorie der
Psychotherapie, der Persotnlichkeit und der zwischenmenschlichen Be-
ziehungen nennt Rogers wesentliche Bedingungen fir den Padagogen/
Berater/Therapeuten, die einen konstruktiven Prozess in Gang bringen
(Rogers, 1959, dt. 1987a, S. 40 ff).

Wie bereits erwahnt, ist es ein Missversténdnis, dass diese Bedin-
gungen as Technik oder as Methode ,eingesetzt werden" koénnen.



Geplante Techniken implizieren, dass der Pédagoge der Experte i,
der die Zide fir das Gruppenmitglied weif3, und auch wie er am wir-
kungsvollsten dahin kommen kann (vgl. Rogers, 1942; dt. 1987b, S. 35).
Genau das i nicht personzentriert. Die in Abbildung 13 gezeigten
Bedingungen sind Eingtellungen, die als personzentrierte Grundprinzi-
pien verstanden werden: Erfolgreiche Padagoginnen und Beraterinnen
verflgen , Uber ein zusammenhéngendes und stdndig sich weiterent-
wickelndes tief in der Personlichkeitsstruktur verwurzeltes System von
Einstellungen, das von Techniken und Methoden, die mit diesem Sys
tem Ubereinstimmen, ergénzt wird. Nach unseren Erfahrungen ist ein
Berater, der versucht eine Methode anzuwenden, zum Missarfolg ver-
urteilt, solange diese Methode nicht mit seinen eigenen Grundeinstel-
lungen Ubereinstimmt” (Rogers, 1951, dt. 19833, S. 34).

3.3.5.1Kongruenz

Der oben ausgefiihrte Gedankengang it der Zusammenhang fir die
grundlegendste und schwierigste (vgl. Rogers, 1969, dt. 1974, S. 106)
und die komplexeste (vgl. Greenberg & Geller, in Wyatt, 2001, S. 131)
Bedingung der Kongruenz. Echtheit bedeutet, dass ein Erwachse-
nenbildner sich das, was er erlebt und empfindet (auch korperlich)
bewusst machen kann und dass er diese Empfindungen zur Verfiigung
hat und mitteilen kann, wenn es ihm angemessen scheint (vgl. Rogers,
1987c, S. 31). Die Echtheit ist eher dann zu verwirklichen, wenn ein
Padagoge ein flexibles Selbstkonzept hat. Das PCA-Konzept zeigt hier,
dass eine kontinuierliche Supervision von Erwachsenenpéadagoglnnen
und Beraterinnen notwendig ist, um Kongruenz zu verwirklichen (vgl.
Biermann-Ratjen et a., 1983, S. 30). Kongruent-Sein heifdt authentisch
und real sein, urspringlich sein: Der Facilitator ist der, der er als Person
ist. Er baut keine Mauer oder Fassade auf, wenn er in Beziehung zu
den Lernenden oder Klienten tritt (vgl. Rogers, 1969, dt. 1974, S. 107).
Dadurch ig eine echte Begegnung mdglich. In seinem Didog mit
Martin Buber, 1957, an der Universitdt Michigan in Ann Arbor, sagt
Rogers. ,Ich meing, dass ich aus al meinen Erfahrungen gelernt habe,
dass die Hilfe von selbst geschieht, wenn es uns gedlingt, einander zu
begegnen" (Rogers, 1957, in Schmid, 1994, S. 178-179). Die direkte per-
sonale Begegnung ig das wirklich Forderliche, das Helfen nur ein
Nebenprodukt (ebd., S. 179).

Eine kongruente Person ist keine undurchsichtige Beziehungstechni-
kerln. Das momentane Echtsein zeigt sich dul3erlich und ig wahrnehm-
bar. Das sprachliche und nicht-sprachliche Verhalten stimmen Uberein
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(vgl. Belardi, 1999, S. 47). Ein Berater/Erwachsenenpadagoge kann
dann begeistert, gelangweilt, argerlich oder sensibel sein. Er anerkennt
seine Gefilhle als die seinen und lastet sie nicht Klienten oder Teilneh-
mern an (vgl. Rogers, 1969, dt. 1974, S. 108). Es geht darum, das eige-
ne Gefuihl echt und eindeutige Botschaften mitzuteilen und nicht das
Verhalten des anderen zu interpretieren oder zu beurteilen. Eine per-
sonzentrierte Konfrontation ist nur dann wirksam, wenn die eigenen
Gefiihle kongruent symbolisiert werden. Rogers betont dabei, dass er
die andere Person nur mit den Gefiihlen konfrontiert, zu denen er wirk-
lich stehen will. So kann er beispielsweise einem Gruppenteilnehmer,
der seine Abwehr durch , Geschichten-Erzéhlen" ausdriickt, kongruent
- d. h. auch ohne wertenden, oder erklarenden Tonfall mitteilen: ,Mir
geht es auf die Nerven, wenn du immer weiterquatscht. Mir wére es lie-
ber, du wirdest aufhéren, wenn du einmal gesagt hast, was du sagen
willst" (Rogers, in Schmid, 1996, S. 548). Dieses Echt-Sein bedeutet,
eigene Barrieren zu Uberwinden: Das Gruppenmitglied wird bei seiner
Antwort wahrscheinlich kongruenter, weil der Gruppenleiter gewagt
hat, ihm real zu begegnen (vgl. Rogers, 1987c, S. 32). Die Transparenz
des Padagogen erleichtert es den Teilnehmern, sich auch ohne Fassade
zu zeigen und eigene Gedanken und Geflihle mitzuteilen. Bezogen auf
das Beispiel von Rogers wére es eine inkongruente Aussage (evtl. ist
noch ein subtiler Vorwurf im Tonfall zu héren): ,Mich stort es, wenn die
anderen so wenig zu Wort kommen". Dies wére eine indirekte Schuld-
zuweisung an den ,Vielredner", da er nicht direkt angesprochen wird.
Unechtes Verhalten wére auch, diesen ,Vielredner" einfach zu ignorie-
ren, obwohl es den Gruppenleiter deutlich stért. Rogers weist auf die
Gefahr hin, Teilnehmer durch die eigene Einstellung insgeheim zu ent-
werten (vgl. Rogers, 1951, dt. 19833, S. 41). Ein kongruenter Padagoge
kann sich aller Gefuihle selbstempathisch bewusst werden, die ein
Teilnehmer oder die Gruppe in ihm ausldst, ohne durch diese Gefiihle
behindert zu sein, den Teilnehmer und die Gruppe im Lernprozess zu
férdern. Es geht nicht darum, standig das eigene Erleben mitzuteilen,
Laber er soll die Geflihle, die er erlebt, nicht vor sich selbst verleugnen,
und Gefiihle, die in der Beziehung permanent wieder auftauchen,
akzeptieren und auch aufiern" (Rogers, 1987c, S. 32).

Was eine véllig kongruente Person auszeichnet, beschrieb Rogers in
seiner Theorie der voll entwickelten Personlichkeit (Rogers, 1959, dt.
1987a, S. 59 ff). Die Ubersetzung von fully functioning person bedeutet
eher ein ,sein Personsein voll zur Entfaltung bringender Mensch"
(Schmid, 1996, S. 217). Ein , fully functioning facilitator" hat als Erwach-
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senenpadagoge bezogen auf die beschriebene Personlichkeitstheorie

folgende idealtypische Eigenschaften:

- Er ist offen gegeniber seinen egenen Erfahrungen, d.h. er zeigt
keine Abwehr.

- Alle Erfahrung sind ihm dem Bewusstsein zugéanglich.

- Alle Symbolisierungen sind so exakt, wie das Erfahrungsmaterial es
erlaubt.

- Die Sdbststruktur ist kongruent mit seiner Erfahrung.

- Die Selbstkonzept ist flexibel, hat eine flieBende Gestalt, sie verandert
sich im Lebensprozess.

- Er erféhrt sich selbst als den Ort seiner Bewertung-, der Bewertungs-
prozess ist ein organismischer.

- Er besitzt keine Beurteilungsbedingungen, d.h. er erlebt bedingungs-
lose Selbstheachtung.

- Jeder neuen Situation tritt er mit Verhalten gegeniiber, das eine ein-
malige kreative Anpassung an das Neue des Augenblicks darstellt.

- Wegen der fruchtbaren Eigenschaft der wechselseitigen positiven Be-
achtung lebt er mit anderen in denkbar guter Harmonie (vgl. Rogers
1959, dt. 1987a, S. 59-60).

Kongruentes pédagogisches Verhalten ist deshalb so grundlegend, da
es hilft, in einer Gruppe Vertrauen aufzubauen, was eine Grundvor-
aussetzung fir das Lernen aus Erfahrung ist. Dabei sind abschlief3end
zwei Punkte zu betonen: Erstens ist Kongruenz nicht strategisch oder
manipulierend ,einzusetzen", in der Absicht, Vertrauen ,erzeugen" zu
kénnen. Zweitens erfordert Kongruenz in jeder padagogischen Situati-
on in Abhangigkeit von den Gruppenmitgliedern unterschiedliches
padagogisches Handeln: ,Different situations call forth different con-
gruent actions" (Greenberg & Geller, in Wyatt, 2001, S. 133).

3.3.5.2 Akzeptanz

Die zweite wichtige Bedingung ist Akzeptanz, positive Zuwendung
bzw. unbedingte Wertschétzung. Der Erwachsenenpédagoge empfin-
det bedingungslose positive Beachtung gegeniiber den einzelnen Teil-
nehmern as Person, d.h. nicht gegenliber Inhalten (vgl. Rogers 1959,
dt. 1987a, S. 40). Ein haufiges Missverstehen der Akzeptanz ist, sie.
bedeute, den Anderen so sein zu lassen, wie er ist, ohne ihn wertzu-
schéatzen (vgl. Schmid, 1994, S. 194). Positive Zuwendung bedeutet, die
Person in ihrem So-Sein wie sie ist anzunehmen und die Grundbe-
durfnisse nach Achtung und Respekt zu erfiillen. Es ist eine bedin-
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gungslose Zuwendung auch fir die ,negativen", ,abwehrenden" oder
schmerzhaften Empfindungen und Erfahrungen des Teilnehmers. Sie
ist frei von Bewertung oder Beurteilung der Gedanken, Gefiihle und
Verhaltensweisen, auch wenn diese unverstandlich oder fremd erschei-
nen. Das bedeutet, die Gedanken des Teilnehmers sind der Seminar-
leitung fremd und nicht dass der Teilnehmer fremde Gedanken hat. Ein
personzentrierter Erwachsenenpadagoge ,kann die gelegentliche Apa-
thie oder die sprunghaften Winsche des Lernenden, Nebenstralen des
Wissens zu erforschen, genauso anerkennen wie seine Bemiihungen,
héhere Ziele zu erreichen" (Rogers, 1969, dt. 1974, S. 111). Gelebte
Wertschétzung bedeutet weiterhin, in einer Seminargruppe jedem Teil-
nehmer das Recht zu geben, ob er sich einbringen oder verschlief3en
mochte (vgl. Rogers, 1970, dt. 1984b, S. 59), die Gruppe zu akzep-
tieren, wenn sie rationalisieren will oder wenn sie Angst hat vor per-
sonlicher Kommunikation (ebd., S. 57). Erwachsene sind nur unter be-
stimmten Bedingungen bereit, ihr Handeln zu hinterfragen. Die Zu-
ganglichkeit und Aufnahmebereitschaft fir die Problematisierung eige-
nen Denkens und Handelns in Bezug zu einem bestimmten Seminar-
thema ist nur dann mdoglich, wenn das Bedirfnis nach Anerkennung
durch die Gruppe bzw. die Gruppenleitung befriedigt wird.

Akzeptanz ist grundlegend fur Lern-, Veranderungs- und Transfer-
prozesse, da die Teilnehmenden erleben, dass sie ihre Erfahrungen und
Einstellungen nicht abwehren bzw. verteidigen zu brauchen. Rogers
betont in seinem Dialog mit Martin Buber, dass ,vollstandig" gezeigte
Wertschatzung ein wesentlicher Veranderungsfaktor in der Personlich-
keitsentwicklung darstellt: , ...acceptance of the most complete sort,
acceptance of this person as he is, is the strongest factor making for
change that | know ..., then there is no longer any need for defensive
barriers, so then what takes over are the forward moving processes of
life itsdlf* (Rogers, 1997, in Anderson & Cissna, S. 94).

Bedingungslose Wertschatzung bedeutet nicht, dass ein Seminarleiter
die Verhaltensweisen der Teilnehmerinnen gutheifen muss. Seine
Meinung kann differieren, er méchte jedoch nicht die Lernenden von
seiner Meinung Uberzeugen. Akzeptieren bedeutet auch nicht, dass eine
Kursleitung die Teilnehmerinnen moégen sollte. In einer wertschatzen-
den Haltung werden AuRerungen eines Teilnehmers nicht angezweifelt.
»Ich neige dazu, Bemerkungen so zu nehmen, wie sie gemacht werden.
Als Gruppenleiter ziehe ich es zweifellos vor, ein leichtgléubiger
Mensch zu sein. Ich glaube, dass du es mir so sagst, wie es in dir ist.
Wenn du das nicht tust, kannst du vdllig frel deine Mitteilung zu einem
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spéateren Zeitpunkt korrigieren. ... Ich modchte meine Zeit nicht damit

verschwenden, misstrauisch zu sein oder mich zu fragen: Was meint er

wirklich?" (Rogers, in Schmid, 1996, S. 546; vgl. Rogers, 1970, dt. 1984b,

S. 59-60).

Hier wird wiederum der Zusammenhang zur Persdnlichkeitstheorie
in zwei Punkten deutlich:

1. Rogers nahm an, dass jeder Mensch ein angeborenes Bedirfnis nach
Zuwendung und Achtung durch andere hat. Dieses Bedirfnis ist die
Hauptantriebskraft im menschlichen Leben (vgl. Rogers, 1959, dt.
1987a, S. 49 und vgl. Rogers, 1951, dt. 19833, S. 425). Dieses Bediirf-
nis ist in jeder zwischenmenschlichen Beziehung lebenslang wirk-
sam. Fir Padagoginnen bedeutet dies, die Teilnehmerinnen nicht
verandern zu wollen, sondern Bedingungen zu schaffen, damit sie
sich andern kdnnen, wenn sie das mdchten.

2. Die Basis der Einstellung der Akzeptanz ist das grundlegende
Vertrauen in die Weisheit und in die Fahigkeit des menschlichen
Organismus (vgl. Rogers, 1969, dt. 1974, S. 111). Dies bedeutet, dass
ich als Erwachsenenpédagogln darauf vertrauen kann, dass die
Teilnehmer die Fahigkeit haben, ihre eigenen Inkongruenzen wahr-
zunehmen, dass sie es sind, die fahig sind, ihr Selbstkonzept zu
erweitern (vgl. Rogers, 1959, dt. 1987a, S. 47). Wenn ich als Pada-
gogin Schwierigkeiten habe, eine Teilnehmerin zu akzeptieren und
bei mir anerkennen kann, dass es meine Schwierigkeit ist, und ich
erfahrungsoffen und mich selbst positiv beachtend sein kann, dann
ist es sinnvoll, selbst zu explorieren, was das gezeigte Verhalten der
Teilnehmerin mit meinem Selbstkonzept zu tun hat. Hier wird wie-
derum die Wichtigkeit der Supervision als Qualitétssicherung der
erwachsenenpédagogischen Arbeit deutlich.

3.3.5.3Empathie

Kongruenz und Akzeptanz sind die Voraussetzung fur die Wirksamkeit
der Empathie (vgl. Rogers, 1961, dt. 1983c, S. 48). Der Gruppenleiter
erfahrt empathisch den inneren Bezugsrahmen des Gruppenmitglieds
(vgl. Rogers, 1959, dt. 1987a, S. 40), denn das innere Bezugssystem der
Person ist der beste Ausgangspunkt zum Verstandnis des Verhaltens
(vgl. Rogers, 1951, dt. 19833, S. 427). Zu diesem Verstehen gehért, , die
Kommunikation immer wieder auf das zurtickzufuhren, was sie der
Person bedeutet" (Rogers, 1970, dt. 1984b, S. 60). Dieses System wird
so wahrgenommen, als ware man der Andere, ohne den Zustand des
»as ob" zu verlieren. Wenn dieser Zustand verloren geht, dann handelt
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es sich um Identifikation, nicht mehr um Empathie (Biermann-Ratjen et

al., 1983, S. 13). Binder zitiert Blackman, Smith, Brokman und Stern,

die den Empathiebegriff anschaulich definieren: ,Empathie ist die

Fahigkeit,

- in eines anderen Menschen Schuhe zu steigen und genauso leicht
wieder in die eigenen zurick.

- Sie ist keine Projektion, was hie3e, dass die Schuhe den Trager
driicken und er meint, ein anderer sollte sie tragen,

- se ist keine ldentifikation, was hiel3e, in eines anderen Schuhe zu
steigen und dann unféhig oder unwillig zu sein, sie wieder auszu-
ziehen,

- und sie ist nicht Mitgefuhl, bei dem jemand in seinen eigenen
Schuhen steckt, wahrend er das Verhalten eines anderen betrachtet
und auf diesen im Sinne davon, was er ihm Uber die Schuhe sagt,
reagiert - wenn sie driicken, spricht man dariiber, und wenn sie pas-
sen, freut man sich mit ihm darliber" (Binder, 1994, S. 45).

Den inneren Bezugsrahmen eines Lernenden zu verstehen bedeutet,
sowohl die Standorte, die er gegenlber seinen Erfahrungen einnimmt,
als auch die verbundenen Bewertungen dieser Erfahrungen nachzu-
vollziehen (vgl. Eckert, 2000, S. 20). Ein Teilnehmer kann sich bei-
spielsweise in einem Seminar nicht fir das Angebot, eine Gespréchs-
Ubung auf Video aufzuzeichnen, entscheiden und wirkt bei dieser Mit-
teilung etwas ,genant”. Die Kursleitung konnte verstehend entgegnen:
»3e sind im Moment etwas hin und her gerissen und tberlegen noch,
ob Sie das méchten”, und bezieht in dieser AuBerung nicht das innere
Bezugssystems des Teilnehmers ein. Bezieht sie dieses mit ein, wiirde
sie wertschéatzend und empathisch sagen: ,Es ist lThnen unangenehm
(oder peinlich), sich so offen in der Gruppe zu zeigen".

Rogers betont den Prozesscharakter der Empathie als einen wechsel-
seitigen dynamischen Ablauf (vgl. Rogers, 1975, in Biermann-Ratjen,
1983, S. 13 ff). Es ist der Teilnehmer, der aktiv im Symbolisierungs-
prozess ist, und der Gruppenleiter unterstiitzt ihn dabei (ebd., S. 15).
Dabei ist hervorzuheben, dass einfiihlsames Verstehen eine Hin- und
Herbewegung zwischen dem Sich-Einfiihlen in den Teilnehmenden und
dem Sich-Selbst als Padagogin-Spiren ist (vgl. Schmid, 1994, S. 198).
Dies verdeutlicht, dass Empathie ein einstellungsbedingtes Beziehungs-
Grundprinzip ist und keine ,Padagogen-Variable". Hat ein Erwachse-
nenpadagoge ,die Fahigkeit, Reaktionen des Studenten von innen her
zu verstehen, hat er ein Bewusstsein daflr, wie der Lernprozess fir den
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Lernenden aussieht, dann ist wieder die Wahrscheinlichkeit gréRer, dass
signifikantes Lernen stattfindet" (Rogers, 1969, dt. 1974, S. 113).

Das prazise einfihlsame Verstehen hat zwei Prozessschritte:

1. Es geht zunadchst darum zu begreifen, was ein Gruppenmitglied
inhaltlich, nonverbal (Mimik, Gestik, Augenausdruck Korperhaltung,
Tonfall, Betonungen, Sprechgeschwindigkeit), und gefihlsmafig
explizit und implizit Uber sich mitteilt.

Ein Gruppenleiter begreift die innere Welt des Gruppenmitglieds mit
den ganz personalen Bedeutungen im Hier und Jetzt mit einem un-
mittelbaren Gespur (vgl. Rogers, 1987c, S. 23).

2. Der zweite Schritt wird differenziert dargelegt:

a) Empathisch zu handeln, bedeutet dem Gruppenmitglied mitzu-
teilen, was verstanden wurde. Die Padagogin versucht in diesem
Prozess ihm zu helfen, den zutreffendsten Ausdruck fur sein inneres
Erleben im gegenwértigen Augenblick zu verbalisieren (vgl. Wood
1988, S. 106-115). ,Wir leben nach einer wahrnehmungsmagigen
»Landkarte, die nie die Realitdt selbst ist. Dieses Konzept ... kann
dabei helfen, die Natur der Welt, in der das Individuum lebt, zu ver-
mitteln" (Rogers, 1951, dt. 1983a, S. 420). Bei dieser Verbalisierung
spielt die Akzeptanz wieder ein groRe Rolle, denn die AuRerung ist
nur dann hilfreich, wenn sie nicht beurteilt und bewertet (,so und so
sollte es (nicht) sein"), nicht interpretiert (,das ist bei lhnen so,
weil..."), nicht drangt (,ja aber es ist doch viel wichtiger fur Sie,
dass..."), nicht dirigiert (,ich weil3, was fir Sie gut ist"), nicht exami-
niert (,ich brauche noch mehr Information..."), nicht Partei ergreift
(,da muss ich lhnen/Herrn X Recht geben..."), nicht bemitleidet
(,das tut mir leid"), nicht suggeriert (,Sie haben doch sicher
schon...") und nicht bagatellisiert (,das ist nicht so schlimm") (vgl.
Weinberger, 1990, S. 66-72; vgl. Schmid,1989, S. 58-73).

b) Beim einfihlsamen Verstehen ist es bedeutsam, dass die
Seminarleitung realisiert, ob ihr Verbalisierungsangebot die Teil-
nehmer erreicht, d.h. sie berlcksichtigt und erfasst den Selbstex-
plorationsgrad eines Gruppenmitglieds. Die Selbstexplorations- und
Selbstwahrnehmungsfahigkeit ist - wie oben beschrieben - eine
Voraussetzung fur kongruentes Verhalten (vgl. Rogers, 1987c, S. 330.
Merkt eine Kursleitung beispielsweise, dass ein Teilnehmer Ursachen
fur sein Problem auRerhalb von sich selbst sucht, keinen Zu-
sammenhang zum Erleben der eigenen Person herstellt und sich
inkongruent zeigt (z.B. macht eine Fihrungskraft im Seminar heftige
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Schuldzuweisungen gegeniuber ihren Mitarbeitern), so ist diese
akzeptierende Wahrnehmung handlungsleitend fur eine empathische
Reaktion. Wirde die Kursleitung so reagieren, as ware die Fih-
rungskraft kongruenter und selbstexplorativer (sie sagt z.B. ,Es ist
lhnen peinlich, dass lhnen so schnell der Geduldsfaden reif3t"),
kdnnte dieser Teilnehmer die Antwort nicht annehmen. Die Reaktion
.Se argern sich, dass Ihre Mitarbeiter oft nicht termingerecht arbei-
ten", wirde eher zu dem gezeigten inneren Bezugssystem der
Flhrungskraft passen und sie kénnte es wahrscheinlich aufgreifen
und weiter berichten. Hervorzuheben ist, dass die erfiihlten Ge-
fuhlsbedeutungen, die der Person kaum bewusst sind, nicht versucht
werden aufzudecken, da dies zu bedrohlich wére (Rogers, 1975, in
Biermann-Ratjen, 1983, S. 14).

C) Empathisch reagieren bedeutet nicht immer, die emotionalen
Erlebnisinhalte eines Teilnehmenden zu verbalisieren. Darauf wird
Empathie oft reduziert. Das V erstandene empathisch mitzuteilen zeigt
sich auch in anderen Mdéglichkeiten, z.B. im empathischen Handeln.
So kann es beispielsweise im Seminar empathisch sein, die Vor-
stellungsrunde kurz zu halten, wenn sich alle Teilnehmerinnen gut
kennen (anstatt anzufangen, etwas zu problematisieren), Methoden
anzubieten, die fur die Beteiligten nicht zu bedrohlich sind (anstatt
einen Vortrag Uber die Vorzige von Videotraining zu halten bzw.
einen Teilnehmer dazu zu Uberreden) oder eine Pause vorzuschla-
gen, wenn Mudigkeit in der Gruppe splrbar ist (anstatt die Mudigkeit
zu analysieren).

Die Empathie verdeutlicht wiederum den Zusammenhang zur Per-
sonlichkeitstheorie:

1.

Die zweite These in der Theorie der Personlichkeit und des Verhal-
tens lautet: ,Der Organismus reagiert auf das Feld, wie es erfahren
und wahrgenommen wird. Dieses Wahrnehmungsfeld ist fir das
Individuum Realitat" (Rogers, 1951, dt. 1983a, S. 419). Wird die sub-
jektive Wirklichkeit eines Teilnehmers im Sinne der definierten
Empathie so verstanden, dass er es auch annehmen kann, kann
Lernen wirksam werden.

. Durch eine empathische Reaktion kann sich eine Teilnehmerin selbst

besser verstehen, es wird ihr ein Symbolisierungsprozess potentiell
moglich und das Selbstkonzept kann sich bestétigt erleben, bzw. eine
Weiterentwicklung erfahren. Entwicklungspotenziale werden so in
der personzentrierten Theorie freigesetzt. Dieser Prozess hilft, dass
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ein Gruppenmitglied sich selbst ausdriickt, beispielsweise beginnt
ein Seminarmitglied Uber seine Fihrungsschwierigkeiten zu spre-
chen und versteht differenzierter verschiedene Anteile, was dazu
fihrt, dass der Teilnehmer sich selbst besser akzeptieren kann (vgl.
Rogers, 1983, dt. 19844, S. 38). Wichtig ist hierbei wieder zu betonen,
dass dies durch die konstruktive Beziehung selbstorganisiert stattfin-
det. ,Die Beziehung ist um so wirkungsvoller, je vollstandiger sich
der Berater darauf konzentriert zu versuchen, den Klienten so zu ver-
stehen, wie der Klient sich selbst erscheint (Rogers, 1951, dt. 1983a,
S. 43). Diese einfihlsame Reaktion hat eine klarende Wirkung fir das
Gruppenmitglied (vgl. Rogers, 1970, dt. 1984b, S. 60).

Auf diese Weise finden personzentrierte Lernprozesse statt und zwar
gleichgliltig, ob Computerwissen oder soziale Kompetenz vermittelt
werden soll.

Werden die beschriebenen Grundprinzipien von Seiten des Facili-
tators verwirklicht und kénnen die Teilnehmerinnen ein nach diesen
Prinzipien gestaltetes Beziehungsangebot annehmen, so treten in einer
Lerngruppe folgende Phdnomene auf: ,Die Wahrnehmungsméglichkei-
ten der Gruppe werden immer umfangreicher ausgeschopft, immer dif-
ferenziertere Daten werden von der Gruppe hervorgebracht, das Den-
ken und die Wahrnehmungen werden extensionaler, selbstbezogenes
Denken und Handeln nimmt zu, die Gruppenleitung verteilt sich immer
mehr in der Gruppe, und es werden immer mehr effektive, in die
Zukunft gerichtete Problemldsungen entwickelt" (Rogers, 1959, dt.
19873, S. 67).

Zusammenfassend ist fir die Beziehungstheorie zu betonen, dass
Rogers Absicht war, allgemeine Grundprinzipien als Bedingungen fir
eine konstruktive Beziehung zu beschreiben, die tatigkeitsspezifisch
differenziert angewandt werden missen. ,Wer genauer hinsieht, kann
feststellen, dass keine einzige Bedingung auch nur annahernd die
Beschreibung eines konkreten Verhaltens enthélt" (H6ger, 2000, S. 9).
In der Praxis ist einerseits immer wieder zu héren, welche Regeln es
zum personzentrierten Konzept gibt, z.B. nicht ,direktiv" sein zu dir-
fen, andererseits sprechen viele vom ,aktiven Zuhoren", beim Nachfra-
gen bleibt unklar, was sie damit meinen bzw. wird eine sehr reduzier-
te Aussage dazu gemacht (vgl. ebd., S. 5). Wie diese Grundprinzipien
in einer erwachsenenpédagogischen Veranstaltung zu verwirklichen
sind, ist in der Seminarsituation immer wieder neu in Abhangigkeit von
den Gruppenmitgliedern personzentriert zu gestalten. Vor allem wird
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nochmals betont, dass die Beziehungstheorie sich nicht isoliert von der
Persénlichkeitstheorie betrachten lasst, um wirksame Lernprozesse zu
verstehen und zu erkléren.

3.3.6 Schlussfolgerungen fir Lern- und Transferprozesse

Die Personlichkeits- und Beziehungstheorie ist ein optimales Hinter-
grundkonzept und fur die Fundierung einer personzentrierten Erwach-
senenbildungstheorie und -praxis zentral und handlungsleitend. Der
beschriebene zwischenmenschliche Prozess kann relativ direkt auf
Bildungsprozesse lbertragen werden (vgl. Rogers, 1991, in Rogers &
Schmid, S. 225).

Hervorzuheben ist, dass in einem Seminar eine zeitliche Begrenzung
der Beziehung zwischen dem PCA-Facilitator und den Seminarteilneh-
merinnen vorgegeben ist, und deshalb im Unterschied zu einer
Psychotherapie ,viele Bereiche des Ausdrucks ausgeschlossen sind und
so die Ergebnisse in eben diesem MalRe begrenzt sind" (Rogers, 1959,
dt. 1987a, S. 64). Es ist Aufgabe und Ziel der Psychotherapie, das
Selbstkonzept zu reorganisieren, im Sinne von Heilung einer psychi-
schen Stérung (vgl. Linster & Panagiotopoulos, 1990, in Deter & Strau-
mann, 1990, S. 58 und 71). Eine Psychotherapie hat andere Ziele und
ein anderes Setting als ein Seminar. Eine personzentriert psychothera-
peutische Behandlung dauert durchschnittlich und je nach Schwere der
Stérung ein bis finf Jahre. In der Therapie geht es um die Starkung des
Ichs in seiner Funktionstiichtigkeit, wahrend in einem Seminar die
Gruppenteilnehmer sich zu einem bestimmten Thema einbringen und
ihre im Selbstkonzept enthaltenen Erfahrungen ,themenspezifisch"
verandern kdnnen (vgl. Biermann-Ratjen, et al., 1983, S. 144-145). Bil-
dungsprozesse und padagogische Praxisberatung zielen auf die Er-
weiterung personaler, fachlicher, methodischer und sozialer Kompeten-
zen ab, wobei im personzentrierten Verstandnis die Férderung der
JHilfe zur Selbsthilfe" bezuglich der Probleml&sungskompetenz, der
Selbststeuerungsfahigkeit und der Handlungskompetenz der Teilneh-
menden im Vordergrund steht (vgl. auch Dietrich, 1991, S. 13-15).

In der Beschreibung der Personlichkeitstheorie wurde verdeutlicht,
dass eine Seminarteilnehmerin nur die Dinge lernt, die sie ,fir die
Erhaltung oder Erhéhung der Struktur ihres Selbst als in Frage kommend
wahrnimmt" (Rogers, 1951, dt. 19833, S. 339). Lernen bedeutet, dass
eine Teilnehmerin - angeregt durch die Lern-, Selbsterfahrungs- und
Beziehungsangebote und durch die aktive Auseinandersetzung mit sich
selbst - eine bewusst gewordene Erfahrung in ihr Selbstkonzept inte-
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griert. Eine Blockade in der Aktualisierungstendenz kann auch in einem
Drei-Tages-Seminar oder in einem Volkshochschulkurs ansatzweise the-
menbezogen durch das beschriebene Beziehungsangebot und das ge-
lebte Vertrauen in die Aktualisierungstendenz gelockert werden.
Ein Beispiel aus der Computerfortbildung soll dies verdeutlichen:
Eine Teilnehmerin mit der im Selbstkonzept integrierten Vorstel-
lung ,ich bin generell computertechnisch unbegabt und begrei-
fe das nie", meldet sich trotz ihrer Bedenken zu einer PC-Fort-
bildung an.

Beim Lernen, einem Wachstumsstreben, liegt die Grundmotivation
zugrunde, das Selbst durch Etwas-Leisten-Wollen, durch berufliches
Weiterkommen-Wollen zu erhdhen. Hier ist die Aktualisierungstendenz
wirksam, ein Streben danach, Kompetenzen zu erweitern (in Bezug auf
das Beispiel geht es um das Anwendenkdnnen einer bestimmten
Software). Die Selbstaktualisierungstendenz sorgt dafir, die im Selbst-
konzept integrierte Uberzeugung (in Bezug auf das Beispiel: ,ich bin
computertechnisch unbegabt") aufrecht erhalten zu wollen. Das be-
deutet, dass im Lernprozess Spannungsfelder zwischen der Selbst-
aktualisierungstendenz und der Aktualisierungstendenz bemerkbar
werden, da die Lern- und Selbsterfahrungsangebote zundchst dem
Selbstkonzept widersprechen. In einem personzentriert erwachsenen-
bildungswissenschaftlichen Verstandnis ist hierbei relevant, dass wirk-
same Lern- und Transfeiprozesse dem entfaltenden Aspekt der
Aktualisierungstendenz  eine ausreichende Gewahrleistung des erhal-
tenden Aspektes voraussetzen (vgl. Hoger, in Eckert, et al., 1993, S. 34).
Fir die personzentrierte erwachsenenpadagogische Praxis bedeutet
dies - bezogen auf das Beispiel -, die PC-Versagensingste der Teilneh-
merin anzunehmen, diese einfuhlsam zu verstehen und ein unterstit-
zender Lernbegleiter zu sein, der darauf vertraut, dass die Teilnehmerin
selbst ihre nachsten Schritte zu tun weil3. Im Vergleich zu traditionel-
len padagogischen Konzepten bedeutet dies nicht, die Information der
Versagensangste zu nutzen, um bestimmte , padagogenzentrierte" Lern-
ziele zu erreichen.

In diesem Spannungsfeld ermdglicht die Dozentin durch ihr PC-
Expertinwissen, durch ihre padagogische Kompetenz, Wissen
aufzubereiten und durch ihre personzentrierte Beziehungs-
kompetenz, dass die Teilnehmerin zunichst ihre Angste etwas
verlieren kann, da sie das Vertrauen der Dozentin in die Aktuali-
sierungstendenz und die Wertschitzung der ,Angste vor dem
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Computer" spirbar wahrnimmt und annimmt. Erste Lernschritte
und Erfolge bei der PC-Anwendung gelingen. So kann sie an die-
ser Stelle ihre Aktualisierungsblockade lockern und das Selbst-
konzept flexibilisieren.

Aus personzentrierter Sicht geschieht Lernen durch , Erfahrungen tber
sich selbst”, z.B. durch Seminarinhalte, Feedbacks, Gruppen- und Fall-
arbeiten etc. Die Verarbeitung dieses Prozesses - unterstitzt durch for-
derliches Handeln der Seminarleitung - fuhrt zum signifikanten Lernen
durch ,Selbst-Erfahrung": Lernen als Weiterentwicklung des Selbstkon-
zeptes der Teilnehmerinnen, Lernen als Wissensaneignung und Bezug-
nahme zum Selbstkonzept, Lernen als verbessertes Selbstverstehen.
Die folgende Abbildung veranschaulicht den personzentrierten Lern-
prozess:

Selbsterfahrungs-, Seminar-und
Beziehungsangebote, 2.8.;
Informationen, Seminarinhatte
Feedbacks
Erfahrungen durch Rollenspiete, Ubungen,
und Faliaroeiten

Gruppengesprache, Effabrungsaustausch

im Seibstkonzept sind alle
symbolisierten Selbsterfahrungen
enthalten, 18 Wissen, Werte, P

Integration von kognitiven,
emotionalen und sozialen
K ', Erfahrungen in das Selb_sﬂ(onzept:
- * Symbolisierung und subjeltive Bewer-
" erfahrung  * fung der Erfahrungen - angeregt durch
. « O Auseinandersetzung mit sich setost
o InBeziehung mit anderen durch die

+*  Selbsterfahrungs-, Seminar- und
Bezehungsangebote

Ideale, Erfahrungen der Bedurnis-
pefriedigung etc. und auch
werzerite und geleugnete
Erfaheungen, die der Person nur 7.7 %
Zuganglich sind e

Spannungsfelder
Die Sebstaktualisierungstendenz M Die Aktualisierungstendenz will
will das Selbstkonzept erhalten In denen Lemen und das Selhstk i
- t geschieht

Abbildung 14: Der personzentrierte Lern- und Transferprozess

Lernen und Transfer ist im personzentrierten Sinn ,ein Prozess wach-
sender Differenzierung im phanomenologischen Feld des Individuums.
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Die Differenzierung des Feldes kann jedoch nur das Individuum selbst

vornehmen" (Rogers, 1951, dt., 1983a, S 336).
Die Teilnehmerin im oben genannten Beispiel integriert die Lern-
erfahrung und flexibilisiert ihr zuvor rigides Selbstkonzept (,ich
bin generell computertechnisch unbegabt") indem sie sich dann
selbst sagen kann: ,ich bin eine Person, die diese Software jetzt
erfolgreich anwenden kann, ich bin nicht allgemein computer-
technisch unbegabt und durch die Erfahrung aufgeschlossener,
noch weitere Softwareprogramme zu lernen".

Der wichtige Veranderungsfaktor bei Lern- und Transferprozessen ist,
»das volle, unmittelbare gegenwértige Erleben einer empfundenen Be-
deutung" (Rogers, 1987c, S. 43). In diesem signifikanten Prozess wird
das zuvor nicht zugelassene Erleben dem Bewusstsein voll zugénglich
(vgl. Schmid, 1994, S. 224). Diese Art von Lernen bewirkt die Diffe-
renzierung des Selbstkonzeptes und die Veréanderung des Verhaltens.
Sie sind relativ bestandige Veranderungen und eine wirkungsvollere
Grundlage fur weiteres Lernen (vgl. Rogers, 1951, dt. 1983a, S. 185).
Eine personzentrierte Erwachsenenbildung fordert die Reflexion und
damit wird eine Wahrnehmungsbereitschaft fir neue Erfahrungen und
neue Inhalte moglich, auch wenn sie zunachst das Selbstkonzept des
Teilnehmers irritieren. Dies bedeutet, dass ein Teilnehmer in Bezug auf
sich selbst ein ihn betreffendes Problem kongruenter, selbst- und fremd-
akzeptierender und selbst- und fremdempathischer wahrnehmen kann.
Haufige in ein Seminar eingebrachte Themen sind z.B. die Zusam-
menarbeit im Team: ,wie kann ich Kollegen X mitteilen, dass ich recht-
zeitig auf bestimmte Informationen von ihm angewiesen bin?' oder ,wie
kann ich meinem Chef sagen, dass ich rechtzeitig tUber Veradnderungen
von Projektzielen bescheid wissen muss?' oder das Thema ,wie kann
ich in dieser Verhandlung klar und selbstsicher meinen Standpunkt ver-
treten?' Wenn Teilnehmerinnen in Kontakt mit ihren bewusst wahrge-
nommen Problemen stehen, ist nach Rogers bedeutungsvolles und
nachhaltiges Lernen eher moglich (vgl. Rogers, 1961, dt. 1983c, S. 279-
280). Dies setzt voraus, dass ein Erwachsenenpédagoge nach den Zielen
und Bedirfnissen der Lernenden zur Thematik fragt und ein Klima
schafft, das Lernende ermutigt, von Problemen zu berichten. In der per-
sonzentrierten Padagogik steht hier der Teilnehmer im Mittelpunkt,
nicht das Thema. Wie die Abbildung 14 zeigt, kénnen Sachinhalte nur
dann aufgenommen werden, wenn das Selbstkonzept des Teilnehmers
diese fir sich als geeignet bewertet. Bedeutsames, erfahrungsorientier-
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tes Lernen ist selbst initiiert. Auch wenn Ansté3e von aulen kommen,
die Bereitschaft, sich mit dem eigenen Selbstiiberzeugungen auseinan-
der zu setzen, kommt von innen (vgl. Rogers, 1983, dt. 1984a, S. 22-23).
Dieses Lernen ist allumfassend. ,Es beeinflusst das Verhalten, die Ein-
stellung, unter Umstanden sogar die Personlichkeit des Lernenden. Es
wird vom Lernenden bewertet. Er weil3, ob es seinen Bedurfnissen ent-
spricht, ob es das bringt, was er wissen méchte. Der Ort der Bewertung,
so kénnte man sagen, liegt eindeutig im Lernenden. Sein Wesen ist
Bedeutung. Wenn ein solcher Lernprozess ablauft, wird das Element der
Bedeutung fir den Lernenden in die gesamte Erfahrung eingebaut"
(ebd., S. 23).

Ein Beispiel aus der Zusatzausbildung in personzentrierter Beratung
verdeutlicht, wie ein Feedback aus der Weiterbildungsgruppe das
Selbstkonzept einer Teilnehmerin nachhaltig verandert hat, und sie sich
dadurch auch fachlich entwickeln konnte:

»lch habe dann gemerkt, so langsam und sicher: Jetzt krieg ich den
Dreh raus. Ich konnte mich mehr zurticknehmen, ich hab' nachher
auch die Riuckmeldung von den anderen gekriegt, die am Anfang
doch auch gesagt haben, mein Gott, die hat ewig was zu sagen ge-
habt, und ewig gebabbelt. Da hat sich doch Einiges bei mir veréndert,
wo ich auch mal die anderen hab' sein lassen kénnen, und auch mal
hingehorcht hab, und so ist es mir in meinen Beratungsgesprachen
mit Klienten auch gegangen" (Interview 1, Interaktion 47).

Dieses Zitat verdeutlicht, dass eine Veranderung im Selbstkonzept statt-
gefunden hat. Die Teilnehmerin hat sowohl durch Auseinandersetzung
mit theoretischen Inhalten als auch durch Feedback von anderen ge-
lernt, sich in ihren Beratungsgespréchen mehr zuriickzunehmen.
Lernangebote fiihren bei Teilnehmerinnen haufig zu der Vorstellung,
dass sie die Organisation ihres Selbst verdndern mussten. Dies |ost
Widerstande in ihnen aus, die sich in Verzerrung und/oder Verleugnung
von Wahrnehmungen zeigen (vgl. Rogers, 1951, dt. 1983a, S. 340). Der
persénlichkeitstheoretische Hintergrund liegt darin, dass nur dann
Lernerfahrungen in das Selbstkonzept integriert werden kdénnen, wenn
die Person entspannt, d.h. nicht bedroht ist (vgl. ebd.). Die Forderung
von signifikantem Lernen ist besonders wirkungsvoll wenn , 1. die Be-
drohung firr das Selbst des Lernenden auf ein Minimum reduziert und
2. differenzierte Wahrnehmung des Erfahrungsfeldes geftrdert wird"
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(ebd.). Lernprozesse, die das Selbstkonzept erhalten und schitzen,
geschehen relativ schnell und kdénnen auch unter Bedrohung stattfin-
den. Bedeuten die Erreichung der Lernziele stérkere Veranderungen des
Selbst (vgl. ebd., S. 341), ist in besonderem MalRe das angstakzeptie-
rende und damit das angstreduzierende Beziehungsangebot Vorausset-
zung, damit ein Gruppenmitglied bereit ist, Erfahrungen zu machen, die
seinem Selbstkonzept evtl. zunéchst widersprechen (vgl. Rogers, 1959,
dt. 1987a, S. 63). Dabei ist die wichtigste Grundlage fir personzentrier-
te Lernprozesse, dass der Facilitator dem menschlichen Organismus und
der Aktualisierungstendenz vertraut. ,Wenn ich dem Menschen mis-
straue, dann kann ich nicht umhin, ihn mit Informationen eigener Wahl
vollzustopfen, damit er nicht den falschen Weg geht. Wenn ich dagegen
auf die Freiheit des Individuums vertraue, sein eigenes Potential zu ent-
wickeln, dann kann ich ihm viele Méglichkeiten anbieten und ihm
erlauben, seinen eigenen Lernweg und seine eigene Richtung zu be-
stimmen" (Rogers, 1969, dt. 1974, S. 116). Die Aufgabe eines personzen-
trierten Erwachsenenbildners ist es, ein vertrauensvolles Seminarklima
zu schaffen, in der der Lernende die Kontrolle selbstverantwortlich
Ubernehmen kann. Das Hauptaugenmerk liegt auf dem Lernvorgang,
auf der Erfahrung wie Lernen stattfindet und nicht bei den rein inhalt-
lichen Zielen (vgl. Rogers, 1980, dt. 1983b, S 140). Dies fasst die fol-
gende Abbildung nochmals zusammen:

Personzentriertes erwachsenenpadagogisches Handeln

gelingt durch das Beziehungs-
angebot der Kongruenz,

1 die Aktualisi tend
e vaisteTingsienciens Akzeptanz und Empathie

# ® als ein angeborenes,

AN : |  als Kiima des Vertrauens, das |1
energetisierendes, nicht l | Neugier und den natiidichen 3
steuerbares | Wunsch zu lernen und sich 5
Wachstumsstreben ‘ o

= basiert auf dem Vertrauen in ]
|

weiterzuentwickeln, nahrt und
steigert

T 0 0 (A

Abbildung 15: Wirksame Einstellungen einer personzentrierten
Erwachsenenbildung

Relativ dauerhafte Veradnderung - durch Lernprozesse im personzen-
trierten Sinn initiiert - Ubertréagt Rogers in der Theorie der Personlich-
keitsveranderung in folgenden Punkten auf die Padagogik (vgl. Rogers,
1959, dt. 1987a, S. 66 und S. 44ff):
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e Die Wahrnehmung des Lernenden wird in Bezug auf das Problem
und in Bezug auf sich selbst realistischer, korrekter und differenzier-
ter: Der Teilnehmer ,ist kongruenter, offener fir seine Erfahrung,
weniger in Abwehr und er ist folgerichtig realistischer, objektiver und
extensionaler in seiner Wahrnehmung" (ebd. S. 44).

e Durch diese Wahrnehmungen begriindet der Lernende sein Verhalten
verantwortlicher: ,Es gelingt ihm besser, Probleme zu l6sen" (ebd. S.
44) und der Teilnehmer nimmt den Ort seiner Bewertungen und den
Ort seiner Entscheidung innerhalb seiner Selbst wahr" (ebd. S. 45).

Als Folge der genannten Punkte ,verhdlt er sich kreativer, neuen
Situationen und neuen Problemen gegenilber flexibler und ist eher in
der Lage, seine eigenen Absichten und Werte auszudriicken" (ebd.).

Lern- und Transferschwierigkeiten entstehen dann, wenn sich das
Selbstkonzept eines Gruppenmitglieds durch die Interaktion anderer
bedroht fuhlt (z.B. durch fragwirdig erlebte Informationen oder durch
Ubungserfahrungen), da Widerspriiche zwischen Aktualisierungsten-
denz und Selbstaktualisierungstendenz - manchmal zuné&chst diffus -
spirbar sind. Diesen Abwehrprozess versucht die folgende Abbildung

darzustellen:
Selbsterfahrungs-, Seminar- und M

Bezishungsangebote, 1 5. =

¥,
Informationen, Seminarinhalte
Feedoacks

Erfabrungen durch Rollenspiele, Ubungen,
und Fallaroeiten

Gruppengesprache, Eftahrungsaustadsch 7

Im Selbstkonzept sind alte
symbelisierten Selbsterfahrungen
enthalten , 7.8 Wissen, Werte,
lgeale, Erfanrungen der Bedurfnis-
befriedigung, etc. und auch
verzerne und geleugnete
Erfahrungen, die der Person nur 2.7
uganglich sind

Abwehr der kognitiven,
emotionalen und sozialen
Ertahrungen

keine neue’ Selbsterfanrung,
sandern Bestatigung des
Selostkonzeptes

Ablehnung
der Selbst-
erfahrungs-
angebote

Die Selbstaktuaklisierungstendent Zu groBe Die Aktualisierunystendenz will
will das Selbstkonzept erhalten das Selbstkonzept arweitern
Bedrohung

Abbildung 16: Der Abwehrprozess im personzentrierten Lemprozess
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Steht eine Erfahrung im Widerspruch zum vorhandenen Selbstkonzept,
in das fruhere symbolisierte und verzerrte Erfahrungen, Werte und Nor-
men integriert sind, dann spaltet sich die Aktualisierungstendenz. Die
Selbstaktualisierungstendenz will das Selbstkonzept erhalten und die
neue Erfahrung nicht integrieren, die Aktualisierungstendenz mdochte
das Selbstkonzept weiter entwickeln (vgl. Hoger, 1993, S. 26). Dieser
Prozess macht Angst und ruft Abwehr hervor. Das Selbstkonzept fihlt
sich bedroht und behindert signifikantes Lernen. Die padagogischen
Angebote, wie z.B. Feedback, Ubungen, theoretische Inputs, Aus-
tausch in der Gruppe kénnen deshalb nicht aufgenommen und/oder
reflektiert werden.

In dieser Bedrohung kann ein Seminarteilnehmer beispielsweise
sagen: ,Rollenspiele sind doch so kinstlich. Sie haben nichts mit der
Praxis zu tun". Dem Teilnehmer ist in dieser Situation kein Zugang zu
seiner Angst moglich, er wehrt eine neue Erfahrung ab. Auch wenn das
personzentrierte Beziehungsangebot vorhanden ist, ist die Angst stérker
als das Vertrauen in dieses Angebot. So kann es beispielsweise sein,
dass negative Vorerfahrungen mit Rollenspielen in das Bewusstsein
ricken, dass die Angst, sich vor der Gruppe zu blamieren, grof3 ist oder
die Beziehungsangebote untereinander in der Gruppe nicht angenom-
men werden konnen.

Bezogen auf das oben angefiihrte Beispiel aus der EDV-
Fortbildung lésst sich die Lern- und Transferschwierigkeit fol-
gendermalen erklaren: Kann die Teilnehmerin ihre unbewusste
Angst in ihrem Selbstkonzept (,ich bin generell computertech-
nisch unbegabt und schaffe die Anwendung dieser Software
nicht") nicht wahrnehmen, und gelingt es nicht, die Bedrohung
zu reduzieren, dann ist eine Versagenserfahrung eher mdoglich.
Die Teilnehmerin kann ihr Selbstkonzept (,ich kann das nicht")
bestétigen, indem sie beispielsweise schlecht zuhort und dem-
zufolge Erkldrungen nicht aufnehmen kann. Sie nimmt ihre
Abwehr nicht wahr, sondern denkt sich innerlich, ,es stimmt,
dass ich das nicht kann". Die nicht explizierte Abwehr auf3ert
sich im Versagen und sie schiitzt so ihr Selbstkonzept an dieser
Stelle vor einer Weiterentwicklung.

Rogers postuliert, dass insbesondere das signifikante Lernen haufig zu
Bedrohungen des Selbstkonzeptes fiihren kann, da das Lernangebot
Werte, mit denen das Selbst identifiziert ist, bedroht (vgl. Rogers, 1951,
dt. 1983a, S. 340). Beispielsweise kdnnen moderne Managementtheo-
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rien die Selbststruktur einer Fihrungskraft sehr irritieren, wenn dieser
von é&lteren Fihrungslehren angetan ist. Der Sinn von Personalent-
wicklung as Motivationsinstrument, wie es z.B. durch das ,Mitarbeiter-
gespréch” zu verwirklichen versucht wird, kann im Selbstkonzept eines
Abteilungsleiters, der dieses Gesprach als Demotivation erfahren hat,
grofRe Abwehr auslésen, so dass er die Methode oder das Verhalten des
Trainers ablehnen und z.B. sagen kénnte: ,Alles graue Theorie". Ein
weiteres Beispiel aus der Weiterbildung in personzentrierter Beratung
verdeutlicht, wie die Lernmethode, Gesprache auf Tonband aufzuneh-
men, Angst und Abwehr hervorruft:

Teilnehmerin: ,Ich war es nicht gewohnt, mit Bandern zu arbeiten ...,
ich hatte immer das Gefiihl, dass ich irgendwie so ein ... gespreiztes
Reden drauf hatte.

Interviewerin: ..., dass du nicht so ganz du bist?

T: Dass ich nicht so ich selbst bin. Und wenn wir die da aufgenom-
men haben, bei unseren ersten Gespréachen so miteinander, das fand
ich ... also wie nackt ausgezogen, so'n bisschen wie so ein Voyeur
im Hintergrund, so erschien mir das Band immer.

I: Wie ein Voyeur?

T: Voyeur, ja, der immer so im Hintergrund steht, und das mitkriegt.
Die Auswertung ..., wenn ich mich dann wieder gehért habe, hat mir
das auch nicht gefallen.

I: Hattest du das Gefuihl, das, was ich jetzt sage, ist festgehalten?

T: Ja. Genau! Ist festgehalten ..., es spiegelt im Grunde ja auch nichts
von meiner Person, sondern nur vom Gesagten"

(Interview 1, Interaktionen 24-28).

Die Teilnehmerin hat sich innerlich gegen diese Art des Lernens
gewehrt. Sie erlebt ihre Stimme ,as gespreizt", was eine bedeutsame
Erfahrung fir sie ist, die sie nur selektiv aufnimmt und verzerrt. Se
empfand es als BloRstellung ihrer Person, sich als Beraterin so offen zu
zeigen, worin sich die Angst vor Konfrontation mit sich selbst wider-
spiegelt. Das Festhalten ihres Beratungsgespraches auf Band, stof3t bei
ihr auf Abwehr, 18st innere ,Unordnung” aus und zeigt das Getroffen-
sein. Sie ,mochte die Not wenden", sie findet dieses Lernangebot nicht
notwendig. Angenommen werden kann auch, dass sie evtl. frihere
Lernerfahrungen hat, bei denen ihr unangenehm war, beobachtet zu
werden. Bei solchen, mit dem Selbstkonzept unvereinbaren Erfah-
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rungen, ist es Aufgabe des Facilitators, den Abwehrprozess empathisch

zu verstehen, den Widerstand zu akzeptieren und bei der Symbolisie-

rung einfiihlsam zu beraten und dem Selbstkonzept der Teilnehmerin
entsprechend zu unterstiitzen.

AbschlieRend l&sst sich sagen, dass personzentrierte Erwachsenen-
bildung - genauso wie personzentrierte Psychotherapie und Beratung
- ein Beziehungskonzept ist: Das Selbstkonzept entwickelt sich durch
Beziehungserfahrung ein Leben lang. Dadurch lernt die Person sich
selbst und andere verstehen. Durch die gelebten Grundprinzipien - das
konstruktive Beziehungsangebot eines Erwachsenenpadagogen -, kann
eine ,Korrektur von Beziehungserfahrung" geschehen (vgl. Schmid,
1989, S. 105), wobei sich, wie ausgefihrt, die padagogischen Interven-
tionsformen von den psychotherapeutischen unterscheiden missen.

In der Erwachsenenbildungsforschung und -literatur wird die Bezie-
hungstheorie haufig reduziert und ohne den Zusammenhang zur Per-
sonlichkeitstheorie dargestellt und in der Supervisionsliteratur und -for-
schung ist ebenfalls auffallend, dass die férderlichen Bedingungen
(Kongruenz, Akzeptanz und Empathie) nur indirekt Thema sind (vgl.
Auckenthaler, in Eckert, 1995, S. 144).

Zusammenfassend werden die Merkmale einer transferforderlichen
personzentrierten Erwachsenenbildung® und Erwachsenenbildungsfor-
schung im Unterschied zu anderen Formen dargestellt (vgl. Rogers,
1991, in Rogers & Schmid, 1991, S. 187-188):

- Die Effektivitdt von Lern- und Transferprozessen bei Erwachsenen
erfolgt durch das spezifische Beziehungsangebot.

- Das Vertrauen, dass Erwachsenenlernen Wachstum bedeutet und die
Zurlckweisung von belehrenden Modellen, in denen die Erwachse-
nenpadagogin die Expertin fir den individuellen Weg der Teilneh-
merinnen ist. Sie ist Expertin fir spezielle Inhalte und fir das

9) Dieses professionelle erwachsenenpddagogisches PCA-Verstdndnis braucht ne-
ben einer universitaren Ausbildung in Erwachsenenpadagogik eine mehrjahrige
berufsbegleitende Zusatzausbildung in personzentrierter Beratung oder in per-
sonzentrierter Personal- und Organisationsentwicklung. Die Weiterbildungen
schlieRen eine Lehrberatung mit ein, um an der Kongruenz zu arbeiten. Zur Qua-
litétssicherung ist weiterhin Fortbildung und eine kontinuierliche kollegiale und
professionelle Supervision erforderlich. So ist es Tradition in der GwG und auch
in der ACA (American Counseling Association), dass sich die ,Zertifikatsinha-
berinnen" ein Berufsleben lang zur kollegialen Supervision verpflichten und sich
ca. funf bis sechs Stunden monatlich kollegial personzentriert beraten.
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Beziehungsangebot. Das globale erwachsenenpadagogische Ziel ist,
Teilnehmerinnen darin zu unterstiitzen, dass sie eher Erfahrungen im
Organismus integrieren kénnen, d.h.: weg vom ,was gemacht wer-
den soll" oder ,was sagen andere dazu" und hin zu ,wie erfahre ich
das als Teilnehmer/-in und was bedeutet das fir mich"? (vgl. Rogers,
1983c, S. 110).

- Das Konzept, dass Erwachsenenpadagoglnnen die Funktion haben,
flr den einzelnen Teilnehmer unmittelbar prasent und zuganglich zu
sein und auf das jeweilige augenblickliche Erleben in der Beziehung
zum Teilnehmer zu vertrauen.

- Das andauernde und intensive Augenmerk auf die Welt des einzel-
nen Teilnehmers zu legen, so wie sie diesem erscheint.

- Die stéandige Betonung der selbstaktualisierenden Qualitdt des
menschlichen Organismus als der motivierenden Kraft in der Erwach-
senenbildung.

- Im Seminar ein grélReres Interesse am Prozess der Personlichkeitsent-
wicklung - durch die themenspezifische Auseinandersetzung - als an
der Personlichkeitsstruktur zu zeigen.

- Nachdruck auf die Notwendigkeit stdndiger Erwachsenenbildungs-
forschung, um daraus wesentliche Erkenntnisse zu ziehen.

- Eine Entschlossenheit, alle theoretischen Formulierungen vom Bo-
den der Erfahrung abzuleiten, statt Erfahrungen in eine formulierte
Theorie zu zwingen.

3.4 Pladoyer flir eine personzentriert-systemische
Erwachsenenbildung - abschlieBender Kommentar

Die dargestellten Hintergrundkonzepte stellen insgesamt die herkémm-
lichen didaktischen Planungskonzepte in Frage, bieten jedoch durch
ihr Subjektverstandnis ,emanzipatorische Kraft" fir eine erwachsenen-
padagogische Ermdglichungsdidaktik (vgl. Arnold, in Arnold et al.,
1999, S 18ff). Sie fordern eine Haltung der , gelassenen Gestaltung" von
Lernprozessen, die von der Nicht-Machbar- und Planbarkeit von
Lernprozessen Uberzeugt ist (vgl. Arnold & Schiiller, 1988, S. 80). Die-
se padagogische Gelassenheit ist eine Grundvoraussetzung, um selbst-
organisiertes und nachhaltiges Lernen tberhaupt zu ermdglichen (vgl.
ebd., S 83).

Die konstruktivistische Erwachsenenbildung betont zwar die Wert-
orientierungen der Humanistischen Padagogik wie z.B. die Autonomie,
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Eigenverantwortlichkeit, Akzeptanz der Teilnehmer, Kooperation und
Koevolution (vgl. Siebert, 1999, S. 45), jedoch besteht in einer radikal
konstruktivistischen Padagogik die Gefahr eines grenzenlosen Relativis-
mus (vgl. Arnold & SchiRler, 1998, S. 133). Der Wertrelativismus darf
Lnicht zu einer normativen Beliebigkeit fihren, weil eine solche Gleich-
gultigkeit letztlich dazu tendiert, unterschiedlichste - und dabei auch
nichthumane Wirkungsabsichten ... als gleichgiiltig anzusehen" (ebd.).
Es ist zu betonen, dass Selbstbildung, im Sinne einer autopoietischen
Organisation der Lernenden didaktisch-methodisch nichts mit einem
Laissez-Faire-Stil zu tun hat. Autonomie ist mit Verantwortungstibernah-
me verbunden. Deshalb geht es der Bildung um professionelle, verant-
wortungsvolle Prozessorientierung, die am Subjekt anknipfen muss.
Hier sind Fragen der padagogischen Ethik, der Politik und der Macht
angesprochen, die eine konsequent konstruktivistisch-systemische Er-
wachsenenbildung unzureichend beantwortet (vgl. Arnold & Siebert,
1995, S. 35ff und 120ff). Die Humanistische P&dagogik bewahrt dage-
gen die Wertgebundenheit padagogischen Handelns. Da der Begriff der
Vernunft in der erwachsenenpadagogischen Bildungstheorie historisch-
gesellschaftlich als unhintergehbar postuliert ist (vgl. Arnold & Siebert,
1995, S. 37) und gleichzeitig das ,interpretative Paradigma" in der
Erwachsenenbildung eine lange Tradition hat (vgl. Siebert, in Brodel,
1997, S. 293), hélt eine verantwortliche Padagogik an subjektorientier-
ten, wertgebundenen, emanzipatorischen und demokratischen An-
spriichen fest.

Obwohl der konstruktivistisch-systemische und der personzentrierte
Ansatz, der feldtheoretisch konzipiert ist, in vielen Punkten Uberein-
stimmen, gibt es auch Unterschiede. Im folgenden werden die Griinde
fur eine personzentriert-systemische Ausrichtung der Erwachsenenbil-
dung dargestellt:

« Eine personzentriert-systemische Erwachsenenbildung sieht sowohl
den einzelnen Teilnehmer als Individuum in der Beziehung zu sich
selbst, den einzelnen Teilnehmer in Beziehung mit anderen und sieht
die Interaktionen as Beziehungsgeschehen in der Seminargruppe.
Eine konsequent gedachte systemische Erwachsenenbildung wirde
den Fokus ausschlieRllich auf Interaktionen halten und damit Lern-
prozesse lediglich aus der Differenzwahrnehmung erméglichen.

« Personzentriert-systemische Erwachsenenpé&dagogen vertrauen auf
die Aktualisierungstendenz des Einzelnen und auf die sozial kon-
struktiven Prozesse in der Gruppe. Sie intervenieren methodisch
nicht von auf3en (z.B. mit zirkuldren Fragen, Reframing etc.), sondern
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fordern as Facilitators die im System innewohnenden Potentiale,
indem sie konsequent vom inneren Bezugssystem des Einzelnen aus-
gehen und das Beziehungsgeschehen in der Gruppe gleichermalien
berticksichtigen.

Beide Konzeptionen lehnen padagogische Methodengléaubigkeit
strikt ab, da diese von sozialtechnologischen Annahmen ausgehen.
Waéhrend die Frage der Macht im personzentriert-systemischen Ver-
standnis eindeutig geklart ist - der Lernende ist Experte fiir sich selbst
- ist dies in der konstruktivistisch-systemischen Haltung bisher nicht
eindeutig expliziert.

Eine personzentriert-systemische Erwachsenenpédagogik betont den
Lernprozess im Hier und Jetzt. Lernende werden - aufgrund der
angeborenen Aktualisierungstendenz - in einem kontinuierlichen
Prozess des Werdens betrachtet. In der Beziehung mit anderen erwei-
tern sie im Lernprozess selbstgesteuert ihre persénlichen Verstehens-
und Bedeutungsstrukturen und damit ihre wahrgenommene Gren-
zen in der Gegenwart (vgl. Schmid, 1994, S. 202ff). Konstruktivistisch
geschieht Lernen dagegen selbstorganisiert durch I8sungsorientierte
LVerstérung” und starkerer Akzentuierung der zukinftigen Entwick-
lung.

Selbstgesteuertes Lernen geschieht durch Beziehungserfahrung.
Uber die ,lch-Du"-Begegnung zwischen den individuellen Teilneh-
mern und zwischen dem Teilnehmer und der Seminarleitung kommt
es zum ,wir", zur padagogischen Beziehung. In der systemischen
Padagogik kommt durch die Beobachtung und Beschreibung der
Seminarleitung Uber das ,ihr", das System Seminargruppe zum ,wir",
als padagogisches System (vgl. Schmid, 1996, S. 11). Damit wird
betont, dass in einer personzentriert-systemischen Padagogik die
Beziehung der Wirkfaktor fir nachhaltiges Lernen ist.

Das personzentrierte Konzept ist ein politischer und wertgebundener
Ansatz, dessen padagogische Ziele demokratisch sind. Sie helfen den
Lernenden,

- selbstbestimmt zu handeln und fir diese Handlungen die
Verantwortung zu Ubernehmen,

- selbst- und fremdkritisch zu sein und féhig zu sein, die Beitrége
anderer zu bewerten, ohne Beitragende abzuwerten,

- sich neuen Problem-Situationen flexibel und intelligent anzu-
passen, neue Erfahrung frei und kreativ nitzen zu kénnen,

- bei al diesen verschiedenen Tétigkeiten wirkungsvoll mit ande-
ren zusammen zu arbeiten (vgl. Rogers, 1951, dt. 1983a, S. 337-338).
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Deshalb wird fir eine personzentriert-systemische Erwachsenen-
bildung pladiert. Diese Bildungstheorie ist offen fir alle Methoden,
solange sie der Aktualisierungstendenz der einzelnen Teilnehmer

gerecht werden.



