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1. Einleitung

Interdisziplinaritat, Vernetzung und Konnektivismus spiegeln den heutigen Zeitgeist.
Systemisches Denken gewinnt in vielen sozialen und wissenschaftlichen Bereichen an
Bedeutung, so auch in den Erziehungswissenschaften und ihrer Disziplin der Erwachse-
nenbildung (vgl. Arnold & Schif3ler, 2015, S. 70). In der systemischen Psychotherapie
steht Systemisches ganz allgemein fir ,das Gelingen von Beziehungen® (Hellinger &
Weber, G., 1998, S. 21). In den erziehungswissenschaftlichen Arbeiten Rolf Arnolds,
respektive in der von ihm begriindeten konstruktivistischen Ermoglichungsdidaktik
(Arnold & Schifler, 2015) und der sog. ,Kaiserslauterer Padagogik® (Arnold, 2015b, S.
123) spielen systemische Zusammenhéange, Beziehungsentwicklung und -gestaltung
und insbesondere der Mensch als selbstwirksames Individuum mit all seinen Facetten
und Kompetenzen eine grundlegende Rolle (vgl. hierzu auch Reich, 2010, S. VII). So
beschreiben Arnold & Schuller vor dem Hintergrund einer ,Logik des Lebendigen® und
einer ,Entwicklungslogik lebendiger Systeme® (Arnold & Schi3ler, 2015, S. 14) eine
grundlegende Bedeutung systemischer Zusammenhange und systemischen Denkens
auch fir die Erwachsenenbildung. Unter der Uberschrift ,Das Ende der Monokonzepte*
formuliert Arnold ganz in diesem Sinne: ,In der Gesellschaft der sich vernetzenden Lern-

gegebenheiten, haben Monomodelle ausgedient (...)* (Arnold, 2010, S. 238).

Systemische Zusammenhange unterliegen bewegten Wechselwirkungen und einer sys-
temimmanenten Dynamik (vgl. Kratky, 2003). Hierzu bedarf es innerhalb von Systemen
wie auch bei den involvierten Menschen einer gewissen Beweglichkeit, einer Fahigkeit
zur Interaktion und in diesem Sinne einer Rhythmizitat, bzw. musikalisch gesprochen,
einer Agogik, als bewegter, elastischer individueller Rhythmizitat (vgl. F.A. Brockhaus,
1982). Aus der angestammten Kompetenz des Autors als Musikpadagoge und Gesund-
heitswissenschaftler sowie dem Gedanken einer interdisziplindren Betrachtung der Er-
wachsenenbildung und maoglicher Ubereinstimmungen mit anderen Wissenschaftsberei-
chen erwachst die Idee einer Untersuchung, ob und ggf. inwieweit die ermoglichungsdi-
daktischen Leitprinzipien einer konstruktivistischen Erwachsenenbildung sich in anderen
Forschungsdisziplinen wiederfinden und sich ggf. aus diesen Erkenntnissen wertvolle
Synergien fur die Didaktik der Erwachsenenbildung herleiten lassen. Im Hinblick auf das
wachsende Interesse der Gesellschaft an gesundheitsrelevanten Themen, auch aus
dem Bereich der komplementaren Medizin (vgl. Albrecht, 2013), deren Disziplinen haufig
auf Selbstregulation und Rhythmizitat setzen (vgl. Nistl 2015), kdnnen hier sowohl die
Salutogenese, als die Lehre von der Entstehung und Erhaltung von Gesundheit (vgl.

Antonovsky, 1997), wie auch die anthroposophische Medizin, als eine der in Deutsch-
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land zu den anerkannten besonderen Therapieformen zdhlende komplementarmedizini-
sche Disziplin als ausgewahlte Forschungsbereiche in den Fokus der interdisziplinaren
Betrachtungen ricken, dies insbesondere, da beide Disziplinen das Paradigma ausge-
wogener Rhythmen und Rhythmizitat fir Gesundheit und Wohlergehen von Menschen

favorisieren (vgl. Antonovsky, 1997; Steiner & Wegman, 2000).

So mochte diese Arbeit einen Beitrag leisten fiir eine interdisziplindre Untersuchung der
Leitprinzipien einer konstruktivistischen Erwachsenenbildung mit Blick auf Rhythmus
und Agogik im System Mensch sowie von am Lehr- und Lernprozess beteiligten Men-
schen anhand ausgewahlter gesundheitswissenschaftlicher und komplementarmedizini-
scher Disziplinen und Aspekte, um im Ergebnis eine interdisziplindre Verankerung der
konstruktivistischen Erwachsenenbildung aufzuzeigen oder auch nicht. Hierzu soll auf
der Basis einschlagiger Fachliteratur aus den Fachdisziplinen Konstruktivistische Er-
wachsenenbildung, Salutogenese und Anthroposophie und der nachfolgend formulier-
ten Forschungsfrage ein theoretischer Systemvergleich mit dem Versuch einer eventu-
ellen abschlieRenden Synthese angestellt werden.

1.1 Hintergrund und Sachstand

Als Ausdruck unseres Zeitgeistes begegnet uns heute auch eine auffallige Schnelllebig-
keit. Neues Wissen wird mannigfaltig gewonnen und vorhandenes Wissen vielféltig er-
weitert. Dennoch sind die gewonnenen Erkenntnisse oftmals ebenso schnell auch schon
wieder Uberholt und veraltet (vgl. Arnold, 2014, S. 43). Mit Blick auf diese schnelllebige
Dynamik sprechen Arnold & Pachner (2011, S. 302) von ,tiefgreifenden und sich stetig
beschleunigenden Wandlungsprozessen®, denen sich ,die modernen Gesellschaften®
(ebd.) ausgesetzt sahen. Im Ergebnis erlangten ,Bildung und Wissen (...) im Zuge dieser
Entwicklungen eine immer gréRere Bedeutung“ (ebd.). Lebenslanges Lernen, die ,Life-
long-Learning-University“ (Arnold, 2015a, S. 133) ist eine der sozialen wie auch bil-
dungswissenschaftlichen Konsequenzen dieser Entwicklungen. Im Ergebnis sollen,
nach von Felden, selbstgesteuertes und informelles Lernen im Zusammenspiel mit ,dem
Lernen auf formeller Ebene weitere Kompetenzen sichtbar machen® (Felden, 2014, S.
3). In diesem Zusammenhang erkennen Arnold & Pachner neben fachlichem und prak-
tischem Basiswissen ,eine facher-ubergreifende Lernkompetenz [als] zunehmend wich-
tiger (Arnold & Pachner, 2011, S. 302, Hervorhebung im Original). Hier tritt der interdis-
ziplinare Gedanke zutage. Er hebt den Aspekt der systemisch gepragten Beziehungs-
gestaltung Uber das Zwischenmenschliche hinaus auf die Ebene des Fachlichen, Dis-
ziplinaren, wo es insofern darum geht, den einschléagigen fachlichen Blickwinkel zu er-

weitern und moglicherweise zu bereichern.
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In der Folge dieser Entwicklungen ergibt sich eine der zentralen Fragen, denen sich die
Erwachsenenbildung heute stellen muss, die Frage danach, ,wie neue Lernkulturen ge-
staltet sein missen® (Arnold & Pachner, 2011, S. 299). Arnold & Pachner heben dabei,
entgegen den ,'Blindheiten’ traditioneller Lernkulturen“ (ebd., S. 300, Hervorhebung im
Original), insbesondere die Merkmale konstruktivistischer ,Lernkulturen zur Ermogli-
chung von Lernkompetenz® (ebd., S. 304) hervor. Dabei komme u.a. den Aspekten Ei-
genverantwortung und Selbststeuerung der Lernenden eine grof3e Bedeutung zu (vgl.
ebd.). Eigenverantwortliches und selbstgesteuertes Lernen erfordert, neben vielen an-
deren Aspekten, bei den Lernenden entsprechende individuelle Kompetenzen und im
Lehr- Lernsystem einen hierfiir adaquaten Raum bzw. Rahmen. Das Konzept der kon-
struktivistischen Erwachsenenbildung méchte diesen Raum bieten (vgl. Arnold, 2015b;
Arnold & Siebert, 2006). In diesem Sinne stellt die konstruktivistische Erwachsenenbil-
dung als eine ihrer Grundfesten den Menschen als Personlichkeit mit seiner ihm eigenen
Dynamik, seiner Wirde und seiner Individualitat auf der Grundlage seiner angestamm-
ten Kompetenz ins Zentrum ihres Planens und Handelns (vgl. ebd.). Siebert (2014, S.
10) bringt diesen Gedanken zum Ausdruck, indem er formuliert: ,Im Mittelpunkt steht die
subjektive und soziale Konstruktion von Wirklichkeiten — ohne Anspruch auf objektive
absolute Wahrheiten®. Und Arnold (2012, S. 44) verweist mit Blick auf die subjektiven
emotionalen Komponenten im Konstruktivismus darauf, dass ,Menschen (...) die Welt
mit eigenen Augen“ sehen und sich ,ihre Welt (...) auch mithilfe der Gefuhlszustande*

konstruieren.

Dem Individuum, physiologisch, neurobiologisch wie auch verhaltenspsychologisch auf
der Spur, ist auch der Hirnforscher Gerhard Roth. Roth (2015) formuliert die These ,Bil-
dung braucht Persdnlichkeit”. Dabei sieht er die Personlichkeit eines Menschen gegen-
Uber dem eher eindimensionalen Ansatz der klassischen Temperamentenlehre als viel-
schichtig und multidimensional, ,ein Mosaik vieler einzelner Personlichkeitsmerkmale®
(Roth, 2015, S. 42, Hervorhebung im Original). In seinen Betrachtungen verweist Roth
auf neurophysiologische und neurobiologische Eigenschaften des menschlichen Ge-
hirns, die im Rahmen interaktiver und wechselwirksamer Prozesse maR3geblich fir die
Personlichkeit eines Menschen verantwortlich zeichneten (ebd., S. 47 und 48) und damit
zur Individualitat entscheidend beitragen sollen. So formuliert Roth: ,Die Art der Wech-
selwirkung zwischen dem limbischen und dem kognitiven System ist ein wesentliches

Merkmal der Personlichkeit eines Menschen® (ebd., S. 49).

Interaktion und Wechselwirkung unterliegen demnach schon vor diesem Hintergrund bei

jedem Menschen einer individuellen Dynamik und kommunikativen Beweglichkeit. Es
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liegt, nach Meinung des Autors, nahe, diese Wechselwirkung mit dem persénlichen
Rhythmus bzw. der individuellen Rhythmizitat und Agogik (Agogik als personliche, le-
bensweltlich gepragte und kompetenzorientierte Rhythmizitat = d. V.) eines Menschen
in Verbindung zu bringen. Neben der Chronomedizin (vgl. Hildebrandt, Moser & Lehofer,
2013) sind es im Bereich Public Health die Gesundheits- und Sozialwissenschaften, res-
pektive die Salutogenese (vgl. Antonovsky, 1997), die ihre Aufmerksamkeit dem Rhyth-
mus bzw. der menschlichen Rhythmizitat und personlichen Agogik widmen, Letzteres
als Ausdruck einer individuellen Selbst-, Sozial- und Fachkompetenz. Aaron Antonovsky
(1923-1994), der Begrinder der Salutogenese, spricht unter Bezugnahme auf Boyce
(Boyce et al., 1977) gar von einer ,biologischen Pramisse der Rhythmizitat“ (Antonovsky,
1997, S. 52). Sein gesundheitsrelevantes Konzept des Koharenzgefihls (Antonovsky,
1997, S. 33 ff) beruht ganz auf der individuellen Regulationskraft und personlichen Resi-
lienz eines Menschen als Ausdruck einer individuellen Personlichkeitsstruktur auf der
Basis individueller Rhythmizitat und Agogik (vgl. hierzu auch Nistl, 2015).

Aktuelle gesundheitswissenschaftliche Untersuchungen unterstreichen dies. Nach ers-
ten signifikanten Forschungsergebnissen eines Forschungsteams um den US-amerika-
nischen Padiater Thomas Boyce in den 1970er Jahren (Boyce et al., 1977) ist es unter
der Uberschrift ,Routinen und Rituale férdern die Gesundheit der Kinder* (Settertobulte,
2010) in Deutschland die AOK-Familienstudie 2010 sowie in ihrer Nachfolge die AOK-
Familienstudie 2014 (Calmbach, Flaig & Roden, 2014), die im aktuellen Jahrzehnt die
Bedeutung von Rhythmen und einer ausgewogenen Rhythmizitat im Leben von Men-
schen, in diesem Fall respektive von Kindern, fiir die Gesundheit unterstreichen. Dem-
nach stehen Routinen, alltdgliche Rituale und Lebensrhythmen in einem direkten Ver-
haltnis zu Gesundheit und Wohlbefinden von Kindern, was mit Blick auf entsprechende
Forschungsergebnisse im Ubertragenen Sinne auch fiir Erwachsene gelten kann (vgl.
Fiese et al., 2002).

Die Hirnforschung mit ihrem dargestellten, tber die menschliche Physiologie hinausge-
henden auch soziologisch gepragten Ansatz (vgl. Roth, 2015), steht hier nun quasi an
der Schnittstelle dieser interdisziplinaren Uberlegungen, zwischen Padagogik / Erwach-
senenbildung und den Sozial- und Gesundheitswissenschaften. Die Erkenntnisse Roths
koénnten insofern, im Hinblick auf die Personlichkeit von Menschen, respektive der von
Lehrenden und Lernenden, eine Briicke bauen zu weiteren, Uber die Erziehungswissen-
schaften hinausgehenden interdisziplinaren, auf Rhythmus und Rhythmizitat basieren-
den Forschungsdisziplinen, allen voran die Salutogenese und aus dem persénlichen In-

teressensbereich des Autors und seiner angestammten Kompetenz resultierend auch
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die komplementarmedizinische Disziplin der Anthroposophie (vgl. GAAD, 2017; Steiner
& Wegman, 2000).

Sowohl in der Salutogenese wie auch in der anthroposophischen Menschenbetrachtung
kommt den Aspekten Rhythmus und Rhythmizitét eines Menschen eine entscheidende
physiologische Bedeutung fur Gesundheit und Wohlbefinden zu (vgl. Antonovsky, 1997;
Nistl, 2015). Diese Fokussierung auf Individualitat, Personlichkeit und persénliche Dyna-
mik bzw. Agogik scheinen wir auch in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung zu
finden (vgl. Arnold, 2012; Arnold & Schuf3ler, 2015). Die konstruktivistische Erwachse-
nenbildung stellt den Menschen als Persodnlichkeit mit seiner individuellen Agogik auf der
Grundlage seiner Wirde und seiner angestammten Kompetenz und lebensweltlichen
Pragung ins Zentrum ihres Planens und Handelns (ebd.). Wenn der Mensch in seinem
Rhythmus ,schwingt®, sind gute Grundlagen geschaffen dafir, dass er gesund sein kann,
sich wohl fuhlt und je nach Bedarf seine kreativen Lehr- und Lernpotenziale optimal nut-
zen kann, so die aus der Salutogenese und der Gesundheitswissenschaft hergeleitete
These des Autors.

Vor diesem Hintergrund lasst sich ein interdisziplinarer Forschungsanlass begriinden.
Diesem soll mit der Prognostizierung eventueller interdisziplinarer Synergien fir die Er-
wachsenenbildung mit dieser Arbeit nachgegangen werden. Gerade die Erwachsenen-
bildung mit ihrem disziplintibergreifenden Einzugsbereich in privater wie auch beruflicher
Bildung und Weiterbildung zeigt sich in ihrer Vielseitigkeit als eine Disziplin, der, ob der
lebensweltlichen und beruflichen Vielfalt der an unterschiedlichsten Erwachsenenbil-
dungsmaflinahmen teilnehmenden Menschen, eine interdisziplindre Ausrichtung
zwangslaufig abverlangt werden kann, méchte sie all diejenigen Menschen, die Weiter-
bildung anstreben, in ihrer Diversitat und unterschiedlichen Kompetenz ansprechen.
Hierzu bedarf es der Entwicklung und Gestaltung entsprechender Lernkulturen (vgl.
Arnold, 2010) sowie aus Sicht der konstruktivistischen Erwachsenenbildung der Beach-
tung selbstorganisierter Krafte aller Beteiligten (vgl. Arnold, 2015b, S. 70). Arnold sieht
die Erwachsenenbildung in diesem Zusammenhang einem steten Wandel ausgesetzt,
deren ,Gegenstand (...) sich kontinuierlich, parallel zu gesellschaftlichen und lebens-
weltlichen Veranderungen® (ebd.) entwickelt (vgl. hierzu auch Dieckmann in Arnold, Nu-
issl & Nolda, 2010, S. 85). Dabei sieht er ,die Gefahr (...), dass man diese Entwicklungen
ubersieht und an Vorstellungen oder institutionellen Regelungen festhalt, welche eine
Praxis konservieren, die es gar nicht mehr gibt* (Arnold, 2015b, S. 3). Siebert spricht hier

davon, dass ,innerhalb der Erwachsenenbildung (..) die konstruktivistische "Fraktion®
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eine Minderheit geblieben® sei (Arnold & Schiler, 2015, S. 37 Hervorhebung im Origi-
nal). Im internationalen Vergleich verweist Arnold (Arnold et al., 2010, S. 90) auf eine in
Deutschland ,wesentlich geringer ausgepragt[e] (...) Spezialisierung sowie (...) wissen-
schaftliche Ausdifferenzierung (ebd.) der Erwachsenenpadagogik. Eine entsprechende
ermdglichungsdidaktische und konstruktivistische Forschungsliicke bzw. einen hieraus
resultierenden Forschungsbedarf beschreibt er mit den Worten: ,Erst allmahlich begin-
nen Bildungsexperten und Bildungspolitiker zu verstehen, dass es diese Kraft des selbst-
organisierten Werdens (...) ist, welche schon stets den biographischen Kompetenzerfolg
des Menschen wesentlich gepragt hat* (Arnold, 2015b, S. 70), ein Pladoyer fir die kon-
struktivistische und ermdglichungsdidaktische Erwachsenenbildung und, nach Meinung
des Autors, auch dafir, die konstruktivistische Erwachsenenbildung zur Starkung ihrer
Position im wissenschaftlichen, respektive im erziehungswissenschaftlichen Gefiige in-

terdisziplin&r zu untermauern und zu stérken.

Nachdem die Erwachsenenbildung als bildungswissenschattliche Disziplin viele Lebens-
und Bildungsbereiche abdeckt - neben Orten der Hochschulbildung und beruflichen Wei-
terbildung sind dies Volkshochschulen, Akademien, Bildungsvereine und private Schu-
len - und in vielen verschiedenen Lernarrangements stattfindet, entsprechend den aus
vielen unterschiedlichen beruflichen und lebensweltlichen Bereichen kommenden Wei-
terbildungsteilnehmerinnen und — teilnehmern (vgl. Gruber in Arnold, 2015b, S. 90), zeigt
sie sich schon alleine dadurch multidimensional und interdisziplinar. So kann ihr eine
interdisziplindre Begriindung auch auf einem mdoglichen Weg hin zu einer eigenstandi-
gen (andr-)agogischen Wissenschaftsdisziplin hilfreich sein, so die optimistische Zielset-

zung dieser Arbeit fur die fernere oder gar nahere Zukunft.

Reich (2010, S. 265) stellt einige grundsatzliche Postulate zur systemisch-konstruktivis-
tischen Didaktik auf, die einen interdisziplinaren Forschungsbedarf und eine Vernetzung
insofern bestatigen kdnnen, als es ihm nicht um eine Neubegriindung der Padagogik
gehe, sondern man suche ,grundsatzlich Anschluss an geistes- und gesellschaftswis-
senschaftliche Theorien® (ebd., S. 266). Vor diesem Hintergrund und des von Arnold
(2015b, S. 3) dargelegten und aus dem interdisziplindren und konnektivistischen Para-
digma unserer Zeit begriindeten Handlungs- und Forschungsbedarf, der bis dato in der
hier beabsichtigten Interdisziplinaritéat nicht befriedigt wurde, so die Recherche des Au-
tors, erscheint diesem eine interdisziplinare Betrachtung der konstruktivistischen Er-
wachsenenbildung ein lohnenswertes Unterfangen, zumal nach Siebert der Konstrukti-
vismus seine Position bzw. seine Verankerung innerhalb der Erwachsenenbildung noch

verstarken konne (vgl. Arnold, 2015b, S. 37). Dabei steht der Mensch als kompetentes
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und selbstwirksames Individuum mit seiner im Folgenden anhand der ausgewéhlten Dis-
ziplinen der Salutogenese und der Anthroposophie noch vertieft darzulegenden und auf
Rhythmus und Agogik basierenden Dynamik sowie seiner in der konstruktivistischen Er-
wachsenenbildung fokussierten Personlichkeit (vgl. Roth, 2015, S. 304) und seiner Kom-
petenz, Selbstwirksamkeit und Selbstreferenzialitat (vgl. Siebert in Arnold & Siebert,
2006, S. 34) im Zentrum der Betrachtungen.

Aus den dargestellten interdisziplinaren und profilstarkenden Uberlegungen zur Erwach-
senenbildung, ihrer disziplinubergreifenden Ausrichtung und der dargestellten For-
schungsliicke lasst sich die nachfolgende Forschungsfrage generieren. Mit ihr soll Gber-
pruft und erdrtert werden, ob und ggf. inwieweit sich die gesundheitsrelevanten Aspekte
Rhythmus und Agogik auch in maf3geblichen Leitprinzipien der konstruktivistischen Er-
wachsenenbildung wiederfinden und wie sich dies ggf. in einschlagigen, auf Rhythmus
und Agogik von Menschen bezogenen Erfahrungs- und Erkenntnisraumen der Gesund-
heitswissenschaften anhand der anthroposophischen Menschenbetrachtung und der
Salutogenese wiederspiegelt. Schlussendlich soll der Frage nachgegangen werden, ob
sich hieraus, mit Blick auf den eingangs dargestellten konnektivistisch orientierten Zeit-
geist, Uberdies eine interdisziplindre Begriindung der Leitprinzipien der konstruktivisti-

schen Erwachsenenbildung herleiten lieRe.

1.2. Forschungsfrage
Kommt den Aspekten Rhythmus und Agogik in der konstruktivistischen Erwachsenen-
bildung eine signifikante Bedeutung zu und wie stellt sich eine solche ggf. interdisziplinar

anhand der Salutogenese und der anthroposophischen Menschenbetrachtung dar?

2. Methodik

Diese Arbeit erfolgt auf der Basis einer Literaturstudie anhand einschlagiger Fachlitera-
tur von Rolf Arnold, Kersten Reich, Gerhard Roth, Aaron Antonovsky, Rudolf Steiner und
weiterer erziehungswissenschaftlicher und komplementarmedizinischer Autoren sowie
ausgewahlten Studienbriefen des Master-Fernstudiengangs ,Erwachsenenbildung® der
TU Kaiserslautern. Hierzu sollen die Ergebnisse der Literaturrecherche und des Quel-
lenstudiums aus dem Bereich der konstruktivistischen Erwachsenenbildung, der Saluto-
genese sowie der anthroposophischen Menschenkunde dargestellt, einander gegen-
Uibergestellt und systemvergleichend erdrtert werden, um ggf. eventuelle interdiszipli-
nare Gemeinsamkeiten fir die konstruktivistische Erwachsenenbildung herauszuarbei-

ten. Die sich hieraus ergebende Arbeitshypothese formuliert sich wie folgt.
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3. Arbeitshypothese
Die konstruktivistische Erwachsenenbildung steht auf dem Fundament interdisziplinérer
Erkenntnisse. |hre Didaktik ist erziehungswissenschaftlich wie auch gesundheits- und

sozialwissenschaftlich begriindet.

4. Hauptteil

Arnold (2015b, S. 3) bezeichnet die Erwachsenenbildung als eine Sozialwissenschaft.
Damit offenbart sie eine Verwandtschaft zur Salutogenese, die neben ihrer gesundheits-
wissenschaftlichen Ausrichtung vor allem auch als eine Disziplin der Sozialwissenschatt
gilt (vgl. Antonovsky, 1997). In den Sozialwissenschaften stehen der Mensch als Indivi-
duum und Personlichkeit und die das menschliche Zusammenleben pragenden Aspekte
im Fokus der Betrachtungen (vgl. dtv-Brockhaus, 1990, Band 17, S. 118-119). Individu-
alitéat, Personlichkeit, Kreativitat und Kompetenz sind neben Selbstorganisation und
Selbstwirksamkeit u.a. Begriffe, die uns auch in der konstruktivistischen Erwachsenen-
bildung begegnen (vgl. Arnold & Siebert, 2006). Arnold formuliert hierzu: ,Fir die Praxis
des Erwachsenenlernens ergibt sich (...) die Konsequenz, dass dieses immer Aktivitat
sowie eigene Selbststeuerung und Kontrolle durch die Lernenden zulassen muss®
(Arnold et al., 2010, S. 174). Dabei sind es biographische Pragungen und, wie Arnold es
nennt, ,Kompetenzerfolge® (Arnold, 2015b, S. 70) sowie eine personliche, lebensweltli-
che und berufliche Pragung, die den Menschen, Lernende wie Lehrende, zu eben jenem
Individuum machen, das sich als selbstwirksame Personlichkeit mit all ihren Facetten

(vgl. Roth, 2015) in Erwachsenenbildungsmal3nahmen einfindet.

Als gesundheitswissenschaftlich orientierte Disziplin der Sozialwissenschaften prasen-
tiert sich hier nun die Salutogenese. Entsprechend der og. Zuordnung Arnolds begegnen
sich beide Wissenschaftsdisziplinen, Erwachsenenpédagogik und Salutogenese, in ihrer
gemeinsamen sozialwissenschaftlichen Basis und Pragung. Dabei steht der Mensch als
Individuum und Persdnlichkeit, selbstwirksam und selbstorganisiert, mit seinen Ressour-
cen und Potenzialen im Zentrum der Betrachtungen (vgl. Antonovsky, 1997; Arnold &
Siebert, 2006). Die Salutogenese ist es, die dabei der individuellen, selbstregulativen
und immer auf Gesundheit und Wohlbefinden ausgerichteten Rhythmizitat von Men-

schen besondere Beachtung schenkt (Antonovsky, ebd.).

Aus dem Bereich der Gesundheitswissenschaften, respektive der in Deutschland aner-
kannten Komplementarmedizin, zeigt sich die Anthroposophie bzw. die anthroposophi-
sche Medizin in ihrer Fokussierung auf die Bedeutung der Selbstregulation und des

Rhythmus bzw. der Rhythmizitat fir Gesundheit und Wohlbefinden von Menschen wie
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auch fur das Gelingen von Beziehungen hier nun als themenverwandte Disziplin. In der
anthroposophischen Menschenbetrachtung, insbesondere im anthroposophischen Ver-
standnis systemischer Zusammenhange, respektive von Krankheits- und Heilungspro-
zessen und einer funktionellen Dynamik menschlicher Physiologie und Interaktion,
kommt dem Rhythmus und der individuellen Rhythmizitat von Menschen eine entschei-
dende Bedeutung zu (vgl. GAAD, 2017). Anthroposophische Arzte und gleichermafen
anthroposophisch orientierte Padagoginnen und Padagogen sprechen in diesem Zu-
sammenhang von einem sog. rhythmischen System, das als eine von drei funktionellen
Ebenen menschlicher Physiologie nach anthroposophischem Verstandnis, den Men-
schen in seiner Physiologie und vielen regulativen Prozessen pragt (vgl. Roemer, 2014,
S. 20ff; Steiner, 1990).

Ob sich aus diesen disziplinaren Pramissen fir die Erwachsenenbildung relevante Ge-
meinsamkeiten herleiten und ggf. Synergien bilden lassen und welche Rolle dabei die
Komponenten Rhythmus und Agogik als Ausdruck menschlicher Individualitat und
selbstwirksamer Kompetenz spielen, soll der Kontext sein, in dem die nachfolgende in-
terdisziplindre Auseinandersetzung dieser Arbeit stattfinden soll. Dabei soll den Kompo-
nenten Rhythmus und Agogik mit Blick auf die grundlegenden Wesensziige und Ele-
mente einer konstruktivistischen Erwachsenenbildung sowie die beziehungsgestaltende
Dynamik innerhalb von Lehr- und Lernsettings die interdisziplinare Aufmerksamkeit ge-

schenkt werden.

4.1 Grundlegendes tUber Rhythmus und Agogik

Die Begriffe Rhythmus und Agogik begegnen uns zunéchst in der Musik. Als wesentli-
cher Aspekt musikalischer Gestaltung wird Rhythmus in der musikalischen Betrachtung
gegenuber dem metrisch gleichmaRigen Takt dargestellt als ,die geregelt flielende und
damit harmon. Bewegung (...), [die] auf den Menschen bewegende, erhebende und stei-
gernde Kraft ausiben® kann (F.A. Brockhaus, 1982, S. 494). Agogik, vom griechischen
agein (fihren) abgeleitet (vgl. ebd., S. 10), bezeichnet in der Musik ,die elastische Ge-
staltung des Tempos beim Vortrag eines Musikstiicks durch nicht notierte kleine Abwei-
chungen vom exakten Zeitmald zum Erreichen eines lebendigen Ausdrucks® (dtv-
Brockhaus, 1990, Band 1, S. 69; Nistl 2015, S. 20 ff).

Ein lebendiger und insbesondere persdnlicher Ausdruck als Ergebnis einer individuellen
Abweichung von einem vorgegebenen festen Rahmen und Rhythmus ist das durch die

Agogik angestrebte Ziel im musikalischen Selbstausdruck von Kinstlern bei ihren Dar-
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bietungen. Insofern wird unter Agogik die individuelle Gestaltung des Tempos beim Mu-
sizieren verstanden. Die Abweichungen entspringen bei der musikalischen Darbietung
der personlichen Inspiration und momentanen Gestaltungsidee der Interpretin bzw. des
Interpreten. Diese zeigen sich damit selbstwirksam und im Ausdruck ihrer individuellen
kunstlerischen Personlichkeit. Es handelt sich hierbei um ein durchweg persénliches und
im Rahmen kulturhistorischer und musikasthetischer Pramissen fir einen in diesem
Sinne lebendigen musikalischen Vortrag, individuelles Phanomen, das die Musizieren-
den ganz im eigentlichen Sinne der Agogik hin zu ihrem eigenen kreativen Ausdruck,
der wiederum das Ergebnis ihrer bisherigen lebensweltlichen und musikasthetischen
Personlichkeitsbildung ist, fihren méchte (vgl. Neuhaus, 1986; Nistl, 2015). Neben ihrer
musikalischen Bedeutung kommt den Aspekten Rhythmus und Agogik auch eine sozio-
logische, salutogenetische und gesundheitswissenschatftliche bzw. medizinische Bedeu-

tung zu.

4.2 Rhythmus und Agogik in der Soziologie

Der Begriff der Agogik ist urspriinglich in der Soziologie, als der Wissenschaft ,von den
sozialen Beziehungen und Gebilden* (dtv-Brockhaus, 1990, Band 17, S. 119), beheima-
tet. Agogik bezeichnet im umfassenden soziologischen Sinne die kompetenzorientierte
Fuhrung und Anleitung von Menschen (vgl. Sitzenstuhl, Scherpner & Richter-Markert,
2007). Ziel der Agogik ist es dabei, entsprechend dem semantischen Ursprung vom Grie-
chischen agein (fihren, leiten), Menschen anzuleiten und sie in ihre ureigene Kompe-
tenz zu fuhren (vgl. hierzu Nistl, 2015, S. 23). Idealerweise erfolgt dies in diesem Sinne
unter Wirdigung und Forderung der individuellen Potenziale eines Menschen. Die Per-
sonlichkeit eines Menschen, seine individuelle Dynamik in selbstwirksamen und zwi-
schenmenschlichen Interaktionen und physiologischen Wechselwirkungen (vgl. Roth,
2015, S. 49) spielen dabei, entsprechend dem aus der Musik herzuleitenden Verstandnis
von Agogik als individuell gestalteter und gelebter Rhythmizitét, eine die Gestaltung und

Dynamik von Beziehungen und Systemen entsprechend pragende Rolle.

Von Cube verweist unter dem vielsagenden Titel ,Fordern statt verwéhnen® (Cube &
Alshuth, 1989) darauf, Menschen in ihrem Lernprozess zu fordern, ihre ,Lust an Leis-
tung“ (Cube, 2004) zu férdern und sie quasi tUber die, nach seiner Meinung, jedem Men-
schen aus verhaltensbiologischer Sicht immanente Freude an der eigenen Kompe-
tenzaustibung und -entwicklung weg von einem dem Menschen verhaltensbiologisch
ebenso inharenten Hang zur Bequemlichkeit zu bringen. Weber (2003, S. 57) spricht von

einer ,anzustrebenden Mundigkeit® und dem padagogisch wertvollen Ziel, ,Menschen
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hervorzubringen, die sich reflektiert steuern und sich selbst fordern® (ebd.). Maier & Sch-
mitt (1998, S. 402) bezeichnen Agogik unter Bezugnahme auf Weber als eine auf das
gesamte Leben eines Menschen bezogene ,libergeordnete und integrierende Kategorie®
und insofern als eine ,lebenslaufbezogene "Agogik™* (ebd., Hervorhebung im Original).
Analog zur Musik, wo es um die individuelle Gestaltung des Tempos geht, soll der
Mensch im Sinne der Soziologie durch Agogik auch in die Eigenverantwortung gefuhrt
und auf der Grundlage seiner Potenziale grundlegend in Bewegung gebracht werden,
um schlussendlich quasi in seinen eigenen Rhythmus gefiihrt zu werden (vgl. Nistl, 2015,
S. 23). Agogik kann insofern, nach Meinung des Autors, als eine individuelle rhythmische
Komponente eines Menschen bzw. einer Persodnlichkeit im Sinne Roths (Roth, 2015)

verstanden werden.

Rhythmus und Agogik erscheinen im Rahmen soziologischer Betrachtungen insofern als
grundlegende individuelle und soziale Komponenten, die fur die Entwicklung einer au-
thentischen Personlichkeit eines Menschen und seiner Potenziale sowie in deren Folge
fur das Gelingen und die Qualitat von Beziehungen jeglicher Art von entscheidender
Bedeutung sein konnen. Wie ein Mensch sich mit seiner Personlichkeit in die Bezie-
hungsgestaltung und Gebilde seines sozialen Umfeldes einbringt, seine Kompetenzen
entwickelt und sich anleiten und férdern lasst, obliegt in diesem Sinne seiner Personlich-
keit, die im oben definierten Sinne auch Ausdruck seiner Rhythmizitat und Agogik ist. In
Lehr- und Lernsituationen lassen sich in der Betrachtung der Agogik als der Disziplin,
den Menschen im og. Sinne mit Lust und Freude an der eigenen Leistung hin zu seiner
Sozial- und Selbstkompetenz zu fuhren, drei Disziplinen unterscheiden, die Padagogik
(Erziehung von Kindern und Jugendlichen), die Andragogik (Erwachsenenbildung) sowie
die Geront- oder Geragogik (Altersbildung, Weiterbildung alterer Menschen). Mit Blick
auf die schon durch die Chronomedizin (vgl. Hildebrandt et al., 2013) dargelegte Abhan-
gigkeit menschlicher Physiologie und Befindlichkeit von endogenen wie auch exogenen

Rhythmen riickt nun auch die Salutogenese in den Fokus der Betrachtungen.

4.3 Rhythmus und Agogik in der Salutogenese

Der Begriff Salutogenese ist ein Kunstwort, zusammengesetzt aus den Wortteilen
,Salus® (lat. = Gesundheit, Wohlbefinden) und ,Genesis” (griech. = Geburt, Entstehung).
Semantisch betrachtet thematisiert die Salutogenese insofern die Gesundheit und ihre
Entstehung. Begrindet wurde die Salutogenese von dem US-amerikanischen Soziolo-
gen Aaron Antonovsky (1923-1994). Antonovsky beschaftigte sich im Rahmen seiner

Forschungen mit der Uberlegung, wie es manchen Menschen gelingen kann, ein Leben
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lang relativ gesund zu bleiben und sich wohl zu fuhlen, obwohl sie im Vergleich zu an-
deren Menschen vergleichsweise widrigste Lebenserfahrungen gemacht haben, wie sie
beispielsweise Uberlebende des Holocaust durchmachen mussten. Seine Forschungen
fuhrten Antonovsky zu der Entwicklung eines gesundheitswissenschaftlichen Modells,
das auf Ressourcen, Resilienz und der Verfligbarkeit und Nutzung gesundheitserhalten-
der Komponenten bei Menschen beruht, dem sog. Koharenzmodell (SOC, Sense of Co-

herence) (Antonovsky, 1997).

4.3.1 Das Koharenzmodell

Eine wesentliche Grundlage der gesundheitswissenschaftlichen Forschungen Antono-
vskys bildet die Frage ,Kontinuum oder Dichotomie?“ (Antonovsky, 1997, S. 22). Dahin-
ter verbirgt sich die Uberlegung, ob es in der Betrachtung von Gesundheit und Wohlbe-
finden von Menschen zwei unverriickbare Pole mit feststehenden Zustanden gibt, wie
es nach der Meinung Antonovskys ,Denkrichtung der Schulmedizin“ (ebd., S. 23) sei,
mit ,der Annahme einer fundamentalen Dichotomie zwischen gesunden und kranken
Menschen® (ebd.), oder ob sich dem Betrachter nicht vielmehr ein bewegliches Span-
nungsfeld innerhalb zweier grenzseitiger Pole, Gesundheit und Krankheit, offenbart, zwi-
schen denen sich ein Mensch in der Verarbeitung all der auf ihn im Laufe seines Lebens
und in seinem Alltag einstromenden Reize und Impulse kontinuierlich bewegt. Letzteres
pragt nach den Erkenntnissen Antonovskys die Salutogenese. Entsprechend dem sa-
lutogenetischen Verstandnis ist der Mensch in dieses bipolare Spannungsfeld perma-
nent und zeitlebens eingebunden. Alle physiologischen Vorgange laufen in diesem Kon-
text ab, wobei der Mensch mit seiner jeweiligen Befindlichkeit in diesem Modell nicht
statisch fixiert ist, sondern beweglich und rhythmisch bleiben soll, um sich je nach Bedarf
und personlichem Befinden in diesem Kontinuum zu positionieren. Nach diesem Ver-
sténdnis und aus dem Blickwinkel dieses Modells ist der Mensch in der Verarbeitung
aller auf ihn exogen (von auf3en) wie auch endogen (von innen) einwirkenden Stimulati-
onen immer bestrebt, sich im Hinblick auf eine allgegenwartige humanimmanente Kraft
zur Lebenserhaltung, mit seiner jeweiligen Befindlichkeit in Richtung des Gesundheits-
pols und in Richtung korperliches und seelisches Wohlbefinden zu bewegen. Antono-
vsky spricht hier von einem ,Gesundheits-Krankheits-Kontinuum® (ebd.) und formuliert:
,Der salutogenetische Ansatz sieht vor, dal3 wir die Position jeder Person auf diesem

Kontinuum zu jedem beliebigen Zeitpunkt untersuchen® (ebd.).
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X

Krankheit Gesundheit

Abb. 1: Gesundheits-Krankheits-Kontinuum mit Stimulationen nach Antonovsky (eigene Darstel-

lung).

Das Koharenzmodell der Salutogenese ist nun der Versuch Antonovskys, das Gesund-
heits-Krankheits-Kontinuum auf eine praxisrelevante Grundlage zu stellen. So beruht
nach Antonovskys Erkenntnissen das gesundheitswissenschaftliche Paradigma der Sa-
lutogenese auf drei Saulen, die er Verstehbarkeit, Handhabbarkeit und Bedeutsamkeit
nennt (ebd.). Antonovsky beschreibt das Koharenzgefihl als ,eine Hauptdeterminante
sowohl dafir (...), welche Position man auf dem Gesundheits-Krankheits-Kontinuum er-

halt, als auch dafir, da man sich in Richtung des gesunden Pols bewegt® (ebd., S. 33).

Dabei versteht Antonovsky unter der Komponente Verstehbarkeit die geistig-mentale
Fahigkeit von Menschen, ihnen begegnende Ereignisse und Stimulationen im og. Sinne,
kognitiv verarbeiten zu kénnen, sie insofern zu verstehen und auf sie bei erneutem Kon-
takt bereits vorbereitet zu sein. ,Die Person mit einem hohen Ausmalf} an Verstehbarkeit
geht davon aus, daf3 Stimuli, denen sie in Zukunft begegnet, vorhersagbar sein werden
oder daf3 sie zumindest, sollten sie tatsachlich Uberraschend auftreten, eingeordnet und
erklart werden kénnen® (ebd., S. 34). Verstehbarkeit bedeutet insofern die Fahigkeit, sich

Ereignisse erklaren zu kdnnen und sie fir sich personlich erfahrbar machen zu kénnen.

Als Handhabbarkeit im Sinne des Koharenzmodells der Salutogenese bezeichnet Anto-
novsky ,das Ausmal, in dem man wahrnimmt, dal3 man geeignete Ressourcen zur Ver-
figung hat, um den Anforderungen zu begegnen, die von den Stimuli, mit denen man
konfrontiert wird, ausgehen® (ebd., S. 35). Handhabbarkeit bezeichnet insofern die Fa-
higkeit von Menschen, im gegebenen Fall sozusagen aus der Opferrolle in die Tat zu
kommen (vgl. ebd.) und sich damit ihrer Ressourcen und Potenziale sowohl sicher zu
sein, wie auch sich dieser bei Bedarf bedienen zu kénnen. Hier tritt der Aspekt der Kon-
trolle zutage, der im Umgang mit Herausforderungen ein Gefuhl der Sicherheit und

selbstwirksamen Souveréanitat vermitteln kann.

Mit der Komponente der Bedeutsamkeit verweist Antonovsky in seinem Modell auf das
,motivationale Element“ (ebd.). Als Ergebnis seiner Forschungen stellt er fest: ,Diejeni-
gen, die nach unserer Einteilung ein starkes SOC hatten, sprachen immer von Lebens-

bereichen, die ihnen wichtig waren, die ihnen sehr am Herzen lagen, die in ihren Augen
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“Sinn machten’ - und zwar in der emotionalen, nicht nur der kognitiven Bedeutung des
Terminus® (ebd., Hervorhebung im Original). Ereignisse sollen demnach fur Menschen
nicht nur erklarbar sein, sondern sie sollen vor dem Hintergrund der eigenen Biographie,
des eigenen Lebensprogramms und Lebensgefiihls auch sinnhaft sein und in das eigene
Leben integrierbar sein. Antonovsky spricht davon, dass der Einzelne in die ihn betref-
fenden und umringenden Ereignisse und Prozesse bzw. in sein ,eigene[s] Schicksal und
die alltaglichen Erfahrungen® (ebd.) aktiv eingebunden sein soll. ,Formal bezieht sich die
Komponente der Bedeutsamkeit des SOC auf das Ausmalf3, in dem man das Leben
emotional als sinnvoll empfindet: dal’ wenigstens einige der vom Leben gestellten Prob-
leme und Anforderungen es wert sind, dal® man Energie in sie investiert” (ebd.). Eine
Feststellung, die in gewissem Sinne den zuversichtlichen Glauben an das Gute bzw.
Sinnvolle in den Herausforderungen, die einem Menschen begegnen, ausdriickt und die
den Menschen als mehr oder weniger logischen, rhythmisch eingebundenen Teil des
Geschehens erscheinen lassen (vgl. Nistl 2015, S. 27).

Mit dem Koh&renzmodell hat Antonovsky ein dynamisches, auf Beweglichkeit und
Rhythmizitat von Menschen beruhendes Modell entwickelt, das, nach Meinung des Au-
tors, in seiner Anschaulichkeit zum Verstandnis individueller Befindlichkeiten und insbe-
sondere von Krankheits- und Heilungsprozessen und der bei Menschen in unterschied-
licher Qualitat ausgepragten Fahigkeit zur Resilienz als Quelle ihrer Heilungskraft und

Regenerationsfahigkeit sowie ihres Wohlbefindens entscheidend beitragen kann.

4.3.2 Eine ,biologische Pramisse der Rhythmizitat“

Antonovskys Koharenzmodell beruht, wie oben dargelegt wurde, auf der Annahme eines
bipolaren Spannungsverhéltnisses in einem von stimulierenden Reizen gepragten Um-
feld. In diesem Feld balanciert der Mensch nach salutogenetischem Verstandnis konti-
nuierlich zwischen den Polen Gesundheit und Krankheit, je nach aktuellem Zustand. Mit-
hilfe seiner gesundheitserhaltenden Ressourcen ist es ihm das erklarte Ziel, sich im
Krankheitsfall oder im Falle von Befindlichkeitsstérungen, moglichst gut wieder weg vom
Krankheitspol in Richtung Gesundheitspol zu bewegen. Das Ganze kommt einem steten
Balanceakt gleich, der abhangig ist von exogenen und endogenen Faktoren (vgl. Anto-
novsky, 1997, S. 34) und der auf der Fahigkeit eines Menschen zur Resonanz mit der
Stimulation sowie einer in diesem Sinne adaquaten Abwéagung individuell erforderlicher
RegulationsmalRnahmen und der anschlieBenden Resilienz beruht. Zweifelsohne sind
hierfur Beweglichkeit und rhythmische Fahigkeiten sowie im Sinne der og. Definition von
Agogik eine personliche Agogik des Menschen gefordert, so das Zwischenfazit des Au-

tors. Im Ergebnis prasentiert sich das Koharenzmodell der Salutogenese somit als ein
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dreigliedriges System, dessen Komponenten in der Summe ihrer Qualitaten als die Fa-
higkeit von Menschen beschrieben werden kénnen, den ihnen begegnenden Herausfor-
derungen, Krankheiten bzw. Stimuli im og. Sinne, ,adaquat begegnen zu kénnen mit
dem Ziel, sich im Verlauf der Verarbeitung der Stimulationen rhythmisch ausbalancie-
rend letztlich wieder in Richtung des Gesundheitspols zu bewegen® (Nistl, 2015, S. 27).
Im Koharenzmodell lasst sich insofern die rhythmische und in gewissem Sinne auch
konstruktivistische Basis erkennen, die Menschen bendtigen, um sich in dem bipolaren
Spannungsverhaltnis von Gesundheit und Krankheit oder Herausforderung und Losung
gesund bzw. lésungsorientiert mit Blick auf das eigene Wohlbefinden orientieren und
bewegen zu koénnen. Antonovsky spricht hier von einer ,biologischen Pramisse der
Rhythmizitat® (Antonovsky, 1997, S. 52). Er beruft sich dabei u.a. auf einschlagige pa-
diatrische Forschungsergebnisse, nach denen die Ausbildung von Atemwegserkrankun-
gen bei Kindern in einem signifikant positiven Verhéaltnis zu dem Fehlen famili&rer Rhyth-
men und Routinen steht (vgl. Boyce et al., 1977). Diese rhythmische Pramisse steht
Uberdies im Einklang mit einschlagigen aktuellen gesundheitswissenschaftlichen For-
schungsergebnissen (vgl. Calmbach et al., 2014; Settertobulte, 2010). So kommt die
AOK-Familienstudie 2010 zu dem bestechenden Fazit: ,Routinen und Rituale férdern
die Gesundheit von Kindern“ (Settertobulte, 2010). Ein Appell an Rhythmus und Agogik
im og. Sinne und Rhythmizitat im alltdglichen Leben von Kindern als gesundheitsrele-

vante Wirkfaktoren.

4.3.3 Rhythmus und Agogik als Wirkfaktoren aus salutogenetischer Sicht

Mit Blick auf die og. Forschungsergebnisse kommt den Rhythmen und alltaglichen Ritu-
alen im Leben von Kindern eine grundlegende gesundheitserhaltende und gesundheits-
bildende Bedeutung zu, mit dem reziproken Fazit, dass das Fehlen von Rhythmen ne-
gative Auswirkungen auf die Gesundheit von Kindern und im Ubertragenen Sinne auch
von Erwachsenen (vgl. Fiese et al., 2002, S. 385; Nistl, 2015) haben kann. Die von An-
tonovsky als biologische Pramisse der Rhythmizitat bezeichnete salutogenetische Wirk-
kraft erfahrt dadurch aktuelle gesundheitswissenschaftliche Bestéatigung. lhr Wirkungs-
spektrum betrifft aktuelle wie auch biographische Aspekte im Leben eines Menschen.
Dabei interagieren die salutogenetischen Wirkmechanismen des Koharenzmodells
rhythmisch pulsierend nach innen wie nach aufRen. Ziel der Interaktionen ist es, den
Menschen in seine gesundheitserhaltende Kraft zu fihren. Das salutogenetische Kon-
zept erscheint damit als ein System mit rhythmisch-agogischem Schwerpunkt. Rhyth-
mus und Agogik bilden insofern, nach Meinung des Autors, fundamentale Saulen der

Salutogenese (vgl. hierzu Nistl, 2015). Neben ihrer sozialwissenschaftlichen Pragung
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zeigt sich die Salutogenese damit als eine gesundheitswissenschaftliche, auf Regulation
ausgelegte Disziplin der humanen Wissenschaften, die Affinitaten zu auf Regulation und
Selbstregulation ausgerichteten Disziplinen der komplementéaren Medizin, respektive der

anthroposophischen Medizin, aufweist.

4.4 Rhythmus und Agogik in der Anthroposophie

Die Anthroposophie ist eine geisteswissenschaftliche Lehre und Weltanschauung. We-
sentliche Disziplinen der Anthroposophie sind die anthroposophische Padagogik (Wal-
dorfpadagogik) und die anthroposophische Medizin. Rudolf Steiner (1861-1925), der Be-
grunder der Anthroposophie, liel3 sich bei seinen Studien u.a. von Goethes umfassen-
dem Werk inspirieren (vgl. Traub, 2011, S. 31). Zur Frage der wissenschaftlichen Veror-
tung der Anthroposophie als Lehre sieht Traub (ebd., S. 25) Steiner im 21. Jahrhundert
»,in der akademischen Welt (...) angekommen.“ Eine Einschatzung, die auch der ehema-
lige Lehrstuhlinhaber fir integrative und anthroposophische Medizin an der Universitét
Witten/Herdecke, Peter Heusser, im Rahmen einer Fortbildungsveranstaltung der Ge-
sellschaft anthroposophischer Arzte in Deutschland (GAAD) 2014, an der der Autor teil-
nahm, teilt (vgl. hierzu auch Nistl, 2015, S. 44). Das Gesamtwerk Steiners umspannt ein
weites Feld. Steiner hielt vor Fach- wie auch vor Laienpublikum viele Vortrage, u.a. zu
philosophischen und padagogischen Themen sowie zur Architektur und der Landwirt-
schaft bis hin zur Medizin. Die anthroposophische Medizin begriindete und entwickelte
Steiner zusammen mit der Arztin Ita Wegmann (1876-1943) zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts. Steiner wollte die anthroposophische Medizin explizit als Ergdnzung und nicht als

Alternative zur etablierten Medizin verstanden wissen (vgl. Steiner & Wegman, 2000).

4.4.1 Rhythmus tragt Leben

Die Erforschung, Beachtung und Anwendung rhythmischer Prinzipien nimmt in der Anth-
roposophie und der anthroposophischen Medizin einen grolen Raum ein (vgl. Nistl,
2015). Steiner erkannte in der Natur eine grundlegende, alles Existierende durchdrin-
gende ,rhythmische Ordnung® (Steiner, 1983, S. 295). In vielen seiner Schriften und Nie-
derschriften aus seinen Vortragen kommt dies zum Ausdruck (vgl. hierzu Steiner, 1990,
S. 34), so auch in den folgenden Worten: ,Aber diese rhythmische Ordnung ist in der
ganzen Natur vorhanden. (...) rhythmisch ist das ganze Leben. Das Durchdringen der
Naturrhythmen, das wird wahre Naturwissenschaft sein“ (ebd., Hervorhebung im Origi-
nal). Einmal mehr bekréftigt Steiner seine Worte durch eine Antwort auf eine wahrend
einer Vortragsveranstaltung an ihn gestellte Frage, was denn Leben sei: ,Studieren Sie
den Rhythmus. Rhythmus tragt Leben® (Meyer, 2008, S. 267).
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Nach anthroposophischem Verstandnis ist damit alles Lebende rhythmischen Gesetz-
mafigkeiten unterworfen und rhythmisch belebt. Nicht nur am Beispiel der Tages-, Wo-
chen-, Monats- und Jahresrhythmen, der Gezeiten, des weiblichen Monatszyklus oder
des menschlichen Herz- und Atemsystems lasst sich dies erkennen. Die Chronomedizin
hat sich in diesem Bereich als eigenstandige wissenschaftliche Disziplin etabliert. Sie
erforscht und bekraftigt die medizinische Bedeutung der Rhythmen und entsprechender
lebenserhaltender rhythmischer Wirkprinzipien auf den Menschen, sein Leben und seine
Gesundheit (vgl. Hildebrandt et al., 2013).

4.4.2 Das dreigliedrige Menschenbild — ein dynamisches Modell

Auf der Grundlage seiner Studien und Erkenntnisse entwickelte Steiner fir die anthro-
posophische Welt- und Menschenbetrachtung generell und fir die anthroposophische
Medizin im Speziellen zwei Gliederungssysteme, die sog. funktionelle Dreigliederung
und die sog. vierteilige Wesensgliederung (vgl. GAAD, 2017; Marti, 2003; Roemer,
2014). Beide Systeme dienen einem anthroposophisch erweiterten Verstandnis mensch-
licher Physiologie und Prozessqualitdten. Sowohl die anthroposophische Padagogik wie
auch die anthroposophische Medizin bauen neben ihren grundlegenden Wesensziigen
auf den Prinzipien dieser Systeme auf (vgl. Steiner, 1990; Steiner & Wegman, 2000),
wobei sich explizit das Dreigliederungssystem der menschlichen Rhythmizitéat und rhyth-
mischen Funktionszusammenhangen widmet. Zur ldee einer funktionellen Dreigliede-
rung gelangte Steiner durch zunachst rein plastische anschauliche Studien Uber die
menschliche Anatomie und Physiologie. Steiner erkannte dabei drei funktionelle Einhei-
ten, die nach seinem Verstandnis quasi den Bauplan des Menschen pragen. Anhand
dieser Einheiten, in der Anthroposophie Systeme genannt, lasst sich der menschliche
Korper in drei Regionen gliedern, eine obere, eine untere und eine dazwischen liegende
mittlere Ebene. Diese Ebenen lassen sich vor allem durch ihre verschiedenen physiolo-
gischen Funktionen und Prdgungen voneinander unterscheiden, was im Folgenden auf-

gezeigt werden soll (vgl. auch Roemer, 2014, S. 19 ff).

Betrachtet man den menschlichen Korper, so lasst sich feststellen, dass der Kopf so
gebaut ist, dass die weiche Substanz innen liegt, umgeben von einer schiitzenden, har-
ten Hulle. Hier findet keine Bewegung statt, sieht man einmal von der geringen Ver-
schieblichkeit der Schadelknochen ab. Im Bauchbereich und explizit bei den Extremita-
ten hingegen zeigt sich die weiche Substanz auf3en, wahrend die Knochen als harte
Substanz innen liegen. In dieser Region findet viel Bewegung statt. Und der Aspekt der

Warme spielt eine bedeutende Rolle, denn die Gliedmal3en bedirfen fir ihre optimale
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Beweglichkeit der Warme. Ebensolches gilt auch fur das Magen- Darmsystem. Im Brust-
bereich des Menschen lasst sich mit den Rippenknochen und ihren Zwischenraumen
eine Ubergangsregion mit Aspekten der beiden polaren Regionen erkennen. Die Rippen
sind verschieblich und elastisch. Der Brustkorb hebt und senkt sich. Und was fur die
anthroposophische Namensgebung dieser Region bezeichnend ist, hier finden rhythmi-

sche Prozesse anhand der Atmung und der Herztatigkeit statt (vgl. Nistl, 2015).

Vor diesem Hintergrund lasst sich der Mensch als ,ein dreigliedriges Wesen [erkennen],
er ist Nerven-Sinnes-Mensch, er ist rhythmischer Mensch und er ist Stoffwechsel-Glied-
malen-Mensch® (Steiner, 1995, S. 136). In der anthroposophischen Medizin haben sich
die Bezeichnungen Sinnes-Nerven-System, Stoffwechsel-Gliedmalen-System und
Rhythmisches System fiir die drei Funktionseinheiten bzw. Systeme etabliert (vgl. Roe-
mer, 2014, S. 19 ff; Vagedes & Soldner, 2013). Entsprechend der dargestellten Anato-
mie des menschlichen Kdrpers und in einer fir diese Zwecke lediglich groben funktio-
nellen und topografischen Gliederung bezeichnet das Stoffwechsel-GliedmalRen-System
(SGS) den unteren Bereich des Menschen, quasi unterhalb des Zwerchfells inklusive
der Gliedmalf3en, wahrend das Sinnes-Nerven-System (SNS) dem oberen Bereich, vor-
zugsweise dem Kopf zugeordnet ist. Das rhythmische System (RS) bezieht sich auf den
Brustkorb. Jr—

Sinnes- : gL

Abb. 2: Funktionelle Dreigliederung der anthroposophischen Menschenbetrachtung, topografi-
sche Darstellung (Nistl, 2015, S. 45).

Es sei betont, dass es sich hierbei um eine grobe Gliederung als Basis fur die von Steiner
erkannte funktionelle Dreigliederung handelt. Diese erfolgt auf der Grundlage einer kom-
plementdrmedizinisch und geisteswissenschaftlich gepragten Betrachtung. Sie stellt sich
einer naturwissenschaftlich evidenzbasierten Betrachtung nicht entgegen, sondern

mdchte diese vielmehr, ganz im Sinne Kratkys Blickwinkeltheorie (Kratky, 2003), aus

18



Masterarbeit TU Kaiserslautern/DISC EB Manfred Nistl

anderem Blickwinkel erganzen (vgl. Steiner & Wegman, 2000, S. 7). Nach anthroposo-
phischem Verstandnis durchdringen sich die drei Systeme dynamisch interagierend im
Rahmen physiologischer Prozesse und sie finden sich neben dieser regionalen Zuord-
nung durchaus auch in den kleineren Einheiten und Organen des Menschen. Sie sind,
was ihre funktionellen Prozesse anbelangt, insofern nicht auf die dargestellten Bereiche
begrenzt, jedoch fiir das System der Dreigliederung insofern namensgebend (vgl.
GAAD, 2017, S. 1196 ff).

Der anthroposophische Arzt Ludger Simon spricht von ,drei prinzipiellen Prozessrichtun-
gen“ (GAAD 2017, S. 1198, Hervorhebung im Original). Prozesse des SGS laufen dem-
nach bevorzugt als Stoffwechselprozesse ab. Stoffwechselprozesse gehen haufig einher
mit Warmebildung. Fur das SNS im Kopfbereich des Menschen sind warmebildende
Prozesse jedoch kontraproduktiv, da hier rein physiologisch wenig Mdglichkeit zur Aus-
dehnung des erwarmten Gewebes besteht und eine Raumforderung durch zu viel
Warme im Kopf aulerst negative Folgen fur das Gehirn haben kann. Im Kopfbereich des
Menschen und in der Prozessrichtung des SNS im og. Sinne findet daher wenig Stoff-
wechselaktivitat, dafiir umso mehr Nervenaktivitat statt. Das rhythmische System des
Menschen zeichnet sich nach anthroposophisch physiologischem Verstandnis hingegen
durch balancierende, regulierende und vor allem rhythmische Prozesse und Qualitaten
aus. Die primaren Organe des rhythmischen Systems sind die Lunge und das Herz-
Kreislaufsystem. Hier werden u.a. Blutdruck, Puls, Atemfrequenz und Sauerstoffsatti-

gung reguliert, um dem Organismus eine optimale Funktionsfahigkeit zu gewahrleisten.

4.4.3 Das ,,Rhythmische System* als Instanz fiir Gesundheit und Wohlbefinden

Fur das anthroposophische Verstandnis von Gesundheit und Krankheit ist die funktio-
nelle Dreigliederung, respektive die pathogenetische (krankheitsbildende) und die sa-
lutogenetische (heilende) Qualitat ihrer Systeme, richtungsweisend. Krankheit entsteht
vor diesem Hintergrund als Folge eines physiologischen Ungleichgewichts der in diesem
System polaren Qualititen und insofern infolge einer einseitigen Uberbetonung von Pro-
zessen des SNS oder des SGS (vgl. Roemer, 2014, S. 21). Gesundheit und Wohlbefin-
den kdnnen nach diesem Verstandnis nur erreicht werden, wenn es gelingt die Dynamik
dieser beiden Systeme wieder auszubalancieren und tberschieRende oder mangelhafte

Prozesse wieder ins Gleichgewicht zu bringen.

Und hier kommt nun die Qualitat rhythmischer Prozesse und Impulse mit der harmoni-
sierenden, balancierenden und regulativen Dynamik des rhythmischen Systems ins

Spiel. Nach anthroposophischem Verstandnis reguliert das rhythmische System des
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Menschen eventuelle prozessuale Polaritaten und Einseitigkeiten. Diese kénnen, wie
oben dargelegt wurde, durch ein Dominieren von Qualitaten eines der beiden anderen
Systeme und eines damit einhergehenden Rhythmusverlustes entstehen (vgl. Nistl,
2015, S. 45; Roemer, 2014, S. 21). Dieses Ungleichgewicht gilt es nach anthroposophi-
schem Verstandnis wieder auszugleichen. Uber die Atmungs- und Herztatigkeit bzw.
den Rhythmus dieser Organe steht das rhythmische System in direkter Verbindung zu
physiologischen wie auch mentalen Prozessen, z.B. bei Stressbelastung oder der
Schmerzempfindung (vgl. Vagedes & Soldner, 2013, S. 17). In der Therapie bedienen
sich anthroposophische Arzte und Therapeuten eines ausgereiften und tiber diese Kurz-
beschreibung deutlich hinausgehenden umfassenden Portfolios an Malinahmen, wobei
insbesondere der balancierenden Kraft rhythmischer Impulse und der regulativen Kraft
des rhythmischen Systems sowie der Heilkraft rhythmisch hergestellter Heilmittel und
rhythmischer Anwendungen grofl3e Aufmerksamkeit geschenkt wird (vgl. Roemer, 2014;
Nistl 2015).
Sinnes-Nerven-System
Aspekt der Ruhe

Rhythmisches

. System
Stoffwechsel-Gliedmallen-System Aspekt des

Aspekt derWarme Fuhlens

Abb. 3: Kréafteschaukel der funktionellen Dreigliederung mit dem rhythmischen System als flih-

lender und balancierender Kraft (eigene Darstellung nach Nistl, 2015, S. 45).

Ein entsprechender pathologischer Prozess im og. Sinne wére beispielsweise eine Me-
ningitis (Hirnhautentztindung). Diese geht als Entziindungsreaktion mit erhéhter Warme-
bildung, Gewebsschwellung und einer Raumforderung im Gehirn einher. Eine derartige
Erkrankung entspricht im Modell der Dreigliederung der Dynamik des SGS, da primé&r
dieses fur derartige Prozesse verantwortlich zeichnet (fir eine Vertiefung sei auf die ein-
schlagige Fachliteratur verwiesen). Nach anthroposophischem therapeutischem Ver-
standnis werden nun entsprechende Gegenmalinahmen eingeleitet, die diesen tUberbor-
denden Prozess wieder einddmmen sollen, um eine gesunde Balance der Systeme wie-
derherzustellen. Hierzu bedient sich der Arzt/Therapeut neben grundlegenden medizini-
schen MaRRnahmen vor allem rhythmisch hergestellter und nach den einschlagigen Ge-
setzméaRigkeiten der anthroposophischen Pharmazie potenzierter (verdinnter und rhyth-
misch geschittelter) Heilmittel. Diese sollen Uber ihre arzneiliche Wirkkraft sowie die

entsprechend anzuregende Regulationskraft des rhythmischen Systems des Erkrankten
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die regulativen Heilungskrafte des Organismus anregen und unterstitzen (vgl. hierzu
Vagedes & Soldner, 2013).

Vor dem Hintergrund der Erkenntnisse Steiners und dem mittlerweile gro3en Erfah-
rungsschatz anthroposophischer Arzte, Therapeuten (vgl. hierzu GAAD, 2017) und auch
Padagogen (vgl. Marti, 2003, 2009) fallt dem rhythmischen System als Instanz der per-
sonlichen und in diesem Sinne agogischen Ermdéglichungskraft die wichtige salutogene-
tische Aufgabe zu, ein eventuelles Ungleichgewicht im Erkrankungsfall wie auch im Falle
padagogisch didaktischer Fragestellungen oder bei ldentitatskrisen oder anderen le-
bensweltlichen Herausforderungen funktionell durch Stabilisierung der menschlichen
Rhythmen so gut als mdglich wieder auszugleichen, um Gesundheit und Wohlbefinden
wieder herzustellen. Diese Prozesse laufen nach anthroposophischem Verstandnis mit
der Kraft des rhythmischen Systems ab und zwar auf allen Ebenen des Organismus. Mit
dem Ziel, Ungleichgewichte im System wahrzunehmen, sie zu erfihlen, um sie sodann
auszugleichen, soll die Harmonie im Organismus als Basis flr Gesundheit und Wohlbe-
finden sowie im padagogischen Sinne fir kreativen und konstruktiven Selbstausdruck
so gut als moglich wiederhergestellt werden (vgl. Roemer 2014). Vor diesem Hintergrund
steht das rhythmische System eines Menschen aus anthroposophischer Sicht auch fiir
die Qualitat der Wahrnehmung und des Fihlens. ,So wie die Denk-Kréfte mit dem Ner-
ven-Sinnes-System, ist das Fihlen mit den rhythmischen Vorgangen verbunden. At-
mung und Herzschlag verandern sich unmittelbar in Abhangigkeit von den Geflhlen*
(Vagedes & Soldner, 2013, S. 17).

4.4.4 Rhythmus und Agogik als Wirkfaktoren aus anthroposophischer Sicht

Die dargestellten Erkenntnisse um die Dreigliederung und die Bedeutung der Rhythmen
bilden eine der wesentlichen Grundlagen einer anthroposophisch orientierten physiolo-
gischen und pathologischen Menschenbetrachtung und medizinischen Therapie. In logi-
scher Konsequenz haben im Rahmen einer anthroposophisch orientierten Therapie ne-
ben rhythmisch hergestellten Heilmitteln je nach Bedarf auch rhythmische Anwendun-
gen, wie beispielsweise die Eurythmie und Heileurythmie oder die rhythmische Mas-
sage, einen hohen Stellenwert (vgl. Steiner & Wegman, 2000; Vagedes & Soldner,
2013). Entsprechendes gilt analog fur den Bereich der Erziehungswissenschaften. Mit
Blick auf die kognitive Leistungsfahigkeit und ein nach anthroposophischem Verstéandnis
,optimales® Heranwachsen von Menschen verweist Steiner auch fur die Padagogik auf
die aus anthroposophischer Sicht enorme Bedeutung der Rhythmen und einer ausge-
wogenen Rhythmizitat im System Mensch. Er formuliert hierzu: ,Man sollte nicht unter-

schatzen, was zum Beispiel tanzende Bewegungen nach musikalischem Rhythmus fur
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eine organbildende Kraft haben® (Steiner, 1990, S. 34). Natur erleben und erfahren, den
Rhythmus der Natur wahrnehmen und sich selbst mit seinem Rhythmus als Teil davon
zu erfahren, sind Aspekte, die im frihkindlichen Wachstum in einer anthroposophisch
orientierten Padagogik eine wichtige Rolle spielen. Eine derart gepragte Padagogik er-
klart sich vor dem Hintergrund des anthroposophischen Menschenverstandnisses, res-
pektive der sog. Wesensglieder. Das System der Wesensgliederung bezeichnet in der
Anthroposophie bestimmte physiologische und kognitive Qualitaten und Prozesse. Es
steht gleichberechtigt neben dem System der Dreigliederung (vgl. Steiner, 1990; Vage-
des & Soldner, 2013). Eine vertiefte Betrachtung sprengt jedoch den Rahmen dieser
Arbeit. Der Waldorfpddagoge Thomas Marti (2005) kommt zu dem bestechenden Fazit:
,Das ganze rhythmische System ist ein Arzt“ und bezeichnet ,Rhythmus als essenzielles
Medium der Padagogik® (Marti, 2009).

Atmung und Herzschlag, als die prominenten korperlichen Komponenten des rhythmi-
schen Systems, sind wesentlich verantwortlich fir den physiologischen Rhythmus des
Menschen und dafir wie er sich fuhlt (vgl. Vagedes & Soldner, 2013, S. 17). Herz und
Lunge regulieren und steuern als rhythmisch tatige Organe die Pulsation im Organismus.
Sie stehen Uber die komplexen Netzwerke des Organismus auch in direkter Verbindung
mit dem vegetativen Nervensystem und dessen beiden Hauptvertretern dem Sympathi-
kus und dem Parasympathikus. (vgl. Golenhofen, 1997, S. 437 ff). Hier befinden wir uns
nun auf jener Ebene, die Roth (2015) als maf3geblich fiir die Personlichkeit eines Men-
schen bezeichnet und erforscht. Roth (ebd., S. 49) spricht in diesem Zusammenhang
von Wechselwirkungen. Die Anthroposophie spricht vom rhythmischen System. Nach
Meinung des Autors und vor dem Hintergrund der obigen Darstellungen fu3t beides auf

der personlichen Rhythmizitat eines Menschen und seiner Agogik.

Im Rahmen anthroposophischer Betrachtungen, ob medizinischer (vgl. GAAD, 2017) o-
der padagogischer (vgl. Steiner, 1990) Natur, legt man entsprechend diesen Uberlegun-
gen grof3en Wert auf eine ausgewogene Rhythmizitat, stabile physiologische Rhythmen
und eine von den Betroffenen lebensweltlich moglichst harmonisch empfundene Biogra-
phie. Damit positioniert sich die Anthroposophie grundlegend in Ubereinstimmung zu
den oben dargestellten Prinzipien der Salutogenese. Rhythmus als physiologischer Aus-
druck der Dreigliederung und als Wirkprinzip des rhythmischen Systems sowie Agogik
als mentaler Ausdruck individueller schopferischer Agitationsimpulse zeigen sich vor
dem Hintergrund der obigen Darstellungen demnach als tragende Saulen der Anthropo-
sophie und ihrer Teildisziplinen Medizin und Padagogik. Das Bestreben nach einer aus-

gewogenen Rhythmizitéat und die Fokussierung auf Rhythmus und Agogik von Menschen
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mit dem Ziel, den Menschen, ganz im Sinne der Agogik, in seine konstruktive, eigen-
schopferische Kraft und insofern in seinen eigenen Rhythmus zu fiihren, stellen sich
demnach, nach Meinung des Autors, als pragende Aspekte auf allen Ebenen der Anth-

roposophie dar (vgl. hierzu auch Nistl, 2015).

Auch die Hirnforschung ist sich der Individualitat und rhythmischen Wechselwirkung
menschlicher Prozesse bewusst (vgl. Roth, 2015, S. 49). So erkennt Roth (2015) mit
Blick auf konstruktivistische Ansétze den Menschen auch aus neurophysiologischer
Sicht als Konstrukteur seiner eigenen Realitat und Bedeutungsvielfalt. Er hebt ,die indi-
viduelle Konstruktion von Bedeutung® (ebd., S. 276) hervor und verweist darauf, dass
~der Konstruktivismus (...) die wohl einflussreichste philosophische Strémung im deut-
schen Sprachraum® sei (ebd., S. 304), die insofern auch groRen Einfluss auf die ,bishe-
rigen Konzepte der Padagogik und Didaktik® habe (ebd.). Insbesondere die ermdogli-
chungsdidaktische konstruktivistische Erwachsenenbildung mit ihrer Fokussierung auf
das Subjekt (vgl. Arnold & Siebert, 2006) rickt hier nun in den Fokus der weiteren erzie-
hungswissenschaftlichen Betrachtungen.

4.5 Rhythmus und Agogik in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung

Als wesentlicher Initiator und Motor einer am beruflichen wie auch privaten Bildungs-
markt mehr und mehr an Bedeutung gewinnenden Erwachsenenbildung kann in der
Folge demographischer, sozialer und arbeitsmarktbezogener Veranderungen und Ent-
wicklungen die sich seit Ende des 20. Jahrhunderts zunehmend etablierende Idee des
lebenslangen Lernens betrachtet werden (vgl. Arnold et al., 2010, S. 183; Felden, 2014,
S. 3). Im Zuge des lebenslangen Lernens bzw. ,lebensbegleitendem Lernen® (Arnold &
Schi3ler, 2015, S. 61), dessen Ergebnis u.a. die konstruktivistische Erwachsenenbil-
dung ist (vgl. Arnold & Schii3ler, 2015; Felden, 2014), zeigen sich gesellschaftliche Her-
ausforderungen, auf die eine Erwachsenenbildung zwangslaufig reagieren muss. Nach
von Felden zeigen sich diese Herausforderungen in Gestalt ,zunehmender Flexibilitat,
kontinuierlicher Anpassung an gesellschaftlichen Wandel und zunehmend erforderlicher
Problemlésefahigkeit (...). Es geht um Reflexions- und Handlungskompetenz® (Felden,
2014, S. 3). Patzold (in Arnold et al., 2010, S. 183) sieht den lebenslang lernenden Men-
schen ,nicht [als] jemand, der sich abstrakt Kenntnisse oder Fahigkeiten aneignet, son-
dern er lernt, um in seiner spezifischen biographischen Situation seine Beziehung zur
subjektiv wahrgenommenen Lebenswelt zu gestalten.“ Diese subjektiv wahrgenom-
mene, personliche Lebenswelt ist es, die ein Erwachsener quasi als Rahmen in seine

Weiterbildung mitbringt.
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Fur die konstruktivistische Erwachsenenbildung finden sich nach Arnold und SchiRler
(2015, S. 78) verschiedene Bezeichnungen. In ihrem grundlegenden konstruktivisti-
schen Ansatz vereint, orientieren sich die Konzepte der verschiedenen Autoren an ihren
jeweiligen theoretischen und didaktischen Schwerpunkten. Es finden sich u.a. Begriffe
wie ,systemisch-konstruktivistische Didaktik®, ,konstruktivistische Didaktik“ und der von
Arnold eingefuhrte Begriff der ,Ermoéglichungsdidaktik® (ebd.). Eine klare Abgrenzung
der Konzepte ist nach Terhart (in Arnold & SchiBler 2015, S. 78) nicht méglich und nach
Meinung des Autors fir die Fragestellung dieser Arbeit nicht primér relevant, wobei spe-
ziell das Konzept der Ermoglichungsdidaktik im Bereich der Erwachsenenbildung ver-
gleichsweise breitere Aufmerksamkeit erlangt hat (vgl. Arnold & Schi3ler ebd.). So wer-
den in dieser Arbeit die Begriffe konstruktivistische Didaktik und Ermoéglichungsdidaktik
hinsichtlich ihrer grundlegenden konstruktivistischen Prinzipien relativ deckungsgleich
verwendet, wenngleich gerade zwischen den Konzepten Arnolds und Reichs sowie auch
zu anderen Autoren im Detail sehr wohl Unterscheidungen und klare Profilierungen vor-
zufinden sind. Arnold zitiert zur Definition Schiepek, der Konstruktivismus generell ver-
steht als die ,Wissenschaft selbstorganisierender Systeme" (Schiepek in Arnold &
SchiRler, 2015, S. 12).

In Ubereinstimmung mit den Erkenntnissen der Hirnforschung (vgl. Roth, 2015) formu-
liert Arnold fir die konstruktivistische Erwachsenenbildung: ,Das Lernen Erwachsener
folgt den Mechanismen der Konstruktion der Wirklichkeit“ (Arnold, 2015a, S. 128). Mit
Blick auf die Méglichkeiten, aber auch die Verantwortlichkeiten des Subjekts fahrt er fort:
,Dies bedeutet, dass Erwachsene ihre Deutungsroutinen und Emotionsmuster sowie die
auf ihnen aufruhenden Handlungskompetenzen nur selbst verandern kénnen“ (ebd.).
Nach Spitzer (in Arnold, 2014, S. 64) gehe eine vermittlungsorientierte Didaktik ,vollig
an der Realitat des Lernens vorbei“. Spitzer bekraftigt dies, indem er feststellt: ,Gehirne
bekommen nichts vermittelt. Sie produzieren selbst!“ (ebd.). Dies lasst die Folgerung zu,
ein Mensch agiert und lernt schlussendlich eigenschopferisch, aus sich selbst und sei-

nem eigenen Rhythmus heraus.

Arnolds konstruktivistischer Ansatz nimmt neben dieser Eigenermachtigung des Sub-
jekts, ganz im agogischen Sinne, auch die erkenntnisorientierte Pflicht zur Selbstrefle-
xion aller am Lehr- und Lernprozess beteiligten Erwachsenen ins Visier (vgl. hierzu auch
Arnold & Siebert, 2006, S. 101). So betrachtet Arnold eine konstruktivistische Padagogik
als ,kognitiv anspruchsvoller als eine Wissensvermittiungspadagogik® (Arnold & Schif3-
ler, 2015, S. 45). Im Hinblick auf die eingangs erwahnten systemischen Orientierungen

der Erwachsenenbildung sowie die ermdglichungsdidaktischen Prinzipien (vgl. Arnold &
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SchiiRler, 2015) gelten diese Uberlegungen insofern generell sowohl fiir Lernende wie
auch fur Lehrende (vgl. hierzu auch Felden, 2014, S. 7). Denn auch Lehrende sind akti-
ver dynamischer Teil des Lehr- und Lernsettings, nicht zuletzt, wenn es um die Ubertra-
gung und Umsetzung konstruktivistischer didaktischer Handlungsmodelle geht (vgl.
Arnold & Schiii3ler, 2015).

Und so formuliert Siebert zum Konstruktivismus: ,Der Konstruktivismus — bei aller Vielfalt
der Positionen — ist eine psychologisch-neurobiologisch-anthropologische Erkenntnis-
theorie, die den Menschen als denkendes, fuhlendes, lernendes "System’ betrachtet”
(Arnold & SchiBler, 2015, S. 38, Hervorhebung im Original). Fir die konstruktivistische
Erwachsenenbildung spricht Arnold mit Blick auf das Subjekt von einer ,Didaktik des
“Lehrens vom anderen her’(...)“ (Arnold & Siebert, 2006, S. 23, Hervorhebung im Origi-
nal), wahrend Siebert von einem ,konstruktivistische[n] Blick auf Biografie und Identitat*
eines Menschen im Sinne eines , biografischen Konstruktivismus™ (ebd., S.20, Hervor-
hebung im Original) spricht. ,Bildung ist demnach auch Individuierung“ (Arnold & Siebert,
2006, S. 113). Dabei erkennt Arnold den Begriff Konstruktivismus im Einklang mit Siebert
(s.0.) generell ,als zusammenfassende Bezeichnung fur erkenntnis- und systemtheore-
tische sowie kognitionspsychologische und wissenssoziologische Anséatze, die davon
ausgehen, dass der Mensch lber keinen unmittelbaren Zugang zu der ihn umgebenden
Wirklichkeit verfugt* (Arnold et al., 2010, S. 173). Eine Definition, die sich im Einklang
befindet mit Roths personlichkeitshildenden, neurophysiologischen Erkenntnissen, wo-
nach ,Grundidee aller konstruktivistischen Ansatze (...) die Vorstellung [ist], dass uns in
unserer Wahrnehmung ebenso wie in unserem Denken die bewusstseinsunabhéngige
Welt (...) nicht direkt zuganglich ist“ (Roth, 2015, S. 304). Roth (ebd.) verweist darauf,
dass der Mensch als Individuum unter Nutzung seiner Sinne und physiologischen Hirn-
leistung der Konstrukteur dessen ist, was er als vermeintlich objektive Wahrheit wahr-
nimmt. ,Alles was er macht, ist deshalb selbstorganisiert und selbstkonstruiert, ohne jeg-
lichen Anspruch auf objektive Giltigkeit, die auch niemals zu erreichen ist (ebd., S. 305,
Hervorhebung im Original). Ganz in diesem Sinne bezeichnet Siebert ,nachhaltiges Ler-
nen [als eine] Mixtur von Denken, Fihlen, Erinnern und korperlichen Empfindungen®
(Siebert in Arnold & Schufiler, 2015, S. 44, Hervorhebung im Original).

Lernen ist damit immer individuell. Individualitdt und Subjektorientierung, wie sie sowohl
neurobiologisch fundiert als auch ermdglichungsdidaktisch begriindet sind, verlangen
danach, den Menschen als Personlichkeit mit seiner eigenen Rhythmizitat und personli-

chen Agogik so gut als mdglich wahrzunehmen und ihn wirken zu lassen, so die Meinung
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des Autors. In logischer Konsequenz sollte es Lehrenden wie Lernenden erméglicht wer-
den, im Rahmen der durch die angestrebten Lernziele vorgegebenen Raume, an Lehr-
und Lernprozessen mit ihrer eigenen Dynamik und Kompetenz und insofern in ihrem
eigenen Rhythmus teilzunehmen. Arnold (Arnold & Schii3ler, 2015, S. 109 ff) spricht von
den Selbstlernkompetenzen, die es anzuregen gelte. Und hierzu bedient sich eine kon-
struktivistische Didaktik weniger der Prasentation von Rezepten als vielmehr Impulsen
zur Anregung von Reflexionen (vgl. Felden, 2014, S. 7). Die sich hieraus fur die kon-
struktivistische Erwachsenenbildung ergebenden Erfahrungsrdume und Wirkfaktoren
zeigen entsprechend den og. Ausfiihrungen zum Konstruktivismus spezifische Wesens-
zuige. Diese offenbaren, entgegen erzeugungsdidaktischen Ansétzen, einen anderen
Blickwinkel als Basis fur die von Arnold und Pachner (2011) geforderte Entwicklung

neuer Lernkulturen.

45.1 Erfahrungsraume und Wirkfaktoren einer konstruktivistischen Didaktik

Mit seiner ,auf ,Individuierung“ (Arnold & Siebert, 2006, S. 113) ausgerichteten Orientie-
rung verweist Arnold, mit Blick auf die individuellen ,Reifungsgrade des Erwachsenens-
eins“ (ebd.), auf eine lebensweltliche und biographische Pragung Erwachsener und ihrer
Kompetenzen. Eine seiner Thesen lautet: ,Was Erwachsene lernen und wie sie lernen,
hangt von ihrer Lerngeschichte, ihren Lerngewohnheiten, ihren psycho-sozialen Vor-
strukturen, ihren kognitiven und emotionalen Mustern, ihren bewéhrten Problemlésungs-
strategien, ihren “Denk- Fihl- Verhaltensprogrammen™ (Ciompi 1997) ab. Es gibt keine
zwei Menschen, die in einem Seminar dasselbe auf dieselbe Weise lernen“ (Arnold &
Schi3ler, 2015, S. 45 Hervorhebung im Original). Eine sowohl methodische, wie auch

didaktische Herausforderung an die Kompetenz und Flexibilitat der Lehrenden.

Arnold wirft im Rahmen seiner Betrachtungen die Frage auf, ,wie Erwachsene selbst mit
zugemuteten Anspriichen in der Lage sind umzugehen® (Arnold & Siebert, 2006, S. 113).
Eine Frage, der sich, ob ihrer individuellen Ressourcen- und Kompetenzorientierung,
auch und gerade die Salutogenese stellt (vgl. Kap. 4.3). Nach Arnold und Siebert (2006)
vollzieht sich das Lernen Erwachsener sowohl kognitiv wie auch emotional. ,Die biogra-
fischen Erfahrungen haben nicht nur kognitive, sondern auch emotionale "Spurungen’
hinterlassen®, so die Erfahrung und Erkenntnis Arnolds und Sieberts (ebd., S. 87, Her-
vorhebung im Original). An diese kognitiven und emotionalen Spurungen im Lehr- und
Lernprozess anzuschliel3en, sie produktiv einzubinden und fiir den Lehr- Lernprozess
fruchtbar zu machen und damit quasi mit der Dynamik und dem Rhythmus des Lernen-

den in Resonanz zu gehen ist eine der konkreten Pramissen und Herausforderungen
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einer konstruktivistischen Didaktik (vgl. hierzu Arnold & Siebert, 2006). Didaktik schlecht-
hin bezeichnet Arnold als ,die Wissenschaft vom lernwirksamen Lehren bzw. Unterrich-
ten® (Arnold et al., 2010, S. 64). Lernwirksames Lehren und Unterrichten folgt in einer
konstruktivistischen Erwachsenenbildung den fir eine konstruktivistische Didaktik in

Form ihrer entsprechenden (neuen) Lernkulturen geltenden Pramissen und Idealen.

Neue Lernkulturen missen sich diesen Pramissen anpassen. Sie bedienen sich alther-
gebrachter und bewahrter, wie auch und vor allem innovativer, zeitgemafer Elemente.
Diese spiegeln sich in entsprechend neuen Erfahrungsraumen und padagogischen Wirk-
mechanismen, wie dies die konstruktivistische Erwachsenenbildung u.a. anhand ihrer
didaktischen Komponenten Anschlusslernen, Ermoéglichungsdidaktik, Kompetenzorien-
tierung und Beziehungsdidaktik darstellt (vgl. u.a. Arnold, 2015b; Arnold & Schufler,
2015; Arnold & Siebert, 2006). Arnold (2018, S. 36) fordert Lehrende in diesem Zusam-
menhang dazu auf, ,den Inhalt des Lernens aus den Erfahrungen der Lernenden® zu
konstruieren. Damit werden Lernende selbstwirksam eingebunden. Ein Ansatz, der uns
direkt zu den verschiedenen Wirkfaktoren leitet und der insbesondere auf die Idee des
sog. Anschlusslernens als didaktischem Wirkfaktor hinfiihrt (Arnold et al., 2010, S. 20).

45.1.1 Anschlusslernen

Unter Bezugnahme auf den Padagogen Gunther Bittner bilanziert Arnold ,eine Orientie-
rung fur die Erwachsenenbildung” (Arnold & Siebert, 2006, S. 113). Diese zeichnet sich
dadurch aus, dass nach Bittner Bildung und Lernen ,zeitlich und wesensmafRig“ (ebd.)
nachrangig gegentiber dem Leben eines Menschen rangieren. Daran lasst sich die be-
reits erwahnte vorrangige Bedeutung biographischer Pragungen im Rahmen konstrukti-
vistischer agogischer Uberlegungen erkennen. Arnold legt dabei fiir die konstruktivisti-
sche Erwachsenenpadagogik und speziell fir die von ihm entwickelte und in die Erwach-
senenbildung eingefihrte Ermdglichungsdidaktik (Arnold & Siebert, 2006) Wert auf ,die
Potenzialitat des menschlichen Lebens” (ebd., S. 109), also darauf, was ein Mensch an
bildungs- und anschlussfahigem Potenzial und Kompetenz in eine Lehr- und Lernveran-
staltung mitbringt. Als anschlussfahig in diesem Sinne gelten Potenziale, Wissen und
Kompetenzen, an die beim Lernen angedockt und im konstruktivistischen Lernsinne auf-
gebaut werden kann (vgl. Arnold et al., 2010, S. 20). Nach Arnold bedeutet Anschluss-
lernen, ,dass die Lernenden die neuen Inhalte mit solchen Inhalten verbinden, die schon
in ihren Wissensnetzen vorhanden sind (...)* (Arnold & Schifler, 2015, S. 109).

Explizit beruht das Anschlusslernen nach Nuissl (ebd.) auf vier Aspekten, ,an die Lernen

anschlielen kann“ und zwar ,das Vorwissen®, ,die Erfahrung®, ,konkrete Interessen“ und

27



Masterarbeit TU Kaiserslautern/DISC EB Manfred Nistl

,die Lebenswelt* der Beteiligten. Nuissl beruft sich zusammenfassend darauf, ,dass die
Teilnehmenden Uber gewisse Kenntnisse und Fahigkeiten verfiigen, an die im Interesse
des Seminarziels angeknupft werden kann® (ebd.). Er verweist damit in Einklang mit
Arnold darauf, dass fur die Bildung des Menschen seit jeher ,der Gedanke prasent [war],
ihn zu seinen eigenen Mdglichkeiten, kurz: zu sich selbst zu fihren bzw. die Vorausset-
zungen daflr bereitzustellen, dass Bildung als ein sich selbst entgrenzendes Lernen ge-
lingen kann® (Arnold & Siebert, 2006, S. 109 - 110). Nach Meinung des Autors formuliert
Arnold hier ein grundlegend agogisches Anliegen. Er positioniert die konstruktivistische
Erwachsenenbildung damit als agogische Disziplin par excellence und das Anschluss-
lernen als einen hierfir maRRgeblich verantwortlich zeichnenden didaktischen Wirkfaktor.

Dabei zeigt sich das Anschlusslernen im konstruktivistischen Sinne primér als ontoge-
netischer Wirkfaktor, d.h. durch die Individualgeschichte des Menschen gepragt. Einen
padagogisch bzw. anschlussdidaktisch ebenso relevanten Aspekt kann in diesem Zu-
sammenhang auch die Phylogenese bilden, die sog. Stammesgeschichte (vgl. Weber,
E., 2003, S. 247 ff). Weber (ebd.) formuliert hierzu: ,Zu allen Zeiten knipfen die Entwick-
lungs- und Lernprozesse der Einzelmenschen an die vorausgegangenen und fortwirken-
den Entwicklungs- und Lernergebnisse der Menschheitsgeschichte an.“ Ontogenese
und Phylogenese ergénzen sich in gewissem Sinne, wobei im Hinblick auf die Subjekto-
rientierung der konstruktivistischen Erwachsenenbildung hier primar die ontogenetische

Entwicklung des Menschen von Bedeutung und anschlussrelevant ist.

Ein ideales Beispiel eines derartigen Erfahrungsraumes stellt, nach Meinung des Autors,
der am Distance and Independent Studies Center (DISC) der Technischen Universitat
Kaiserslautern angebotene Masterstudiengang ,Erwachsenenbildung“ dar. Hier kom-
men Lernende aus verschiedensten Berufs, Wirtschafts- und Kulturkreisen zusammen.
Sie alle tragen gemeinsam und dennoch jeder individuell auf seine Art zum Gelingen der
Weiterbildungsveranstaltung bei. Ermoglicht wird dies durch gezielte Inputs und Aufga-
benstellungen, die es den Lernenden zur Aufgabe machen, ihre angestammte Kompe-
tenz, ihre lebensweltliche und ihre berufliche Erfahrung und Qualifikation fur die Losung
der entsprechenden Studienaufgaben anzuwenden und ganz im Sinne des Anschluss-
lernens daran anzuschlieBen. Die entsprechenden Lernaufgaben bieten insofern neben
notwendigem Input vorwiegend die Anregung zur Selbstreflexion anhand derer sich ei-
gene Kontexte an die neu zu erschlie@enden Sachverhalte anknipfen lassen, um
schlussendlich eine personliche Losung fur das Problem zu konstruieren. So wird bei-
spielsweise ein Musikpadagoge erwartungsgemaf mehr von der kinstlerisch kreativen

Seite an einen gegebenen Sachverhalt herangehen, wahrend bei einem Juristen mit
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groRer Wahrscheinlichkeit zunéchst eher rationale und faktenbasierende Uberlegungen
als mdgliche Anschlusspunkte eine Rolle spielen. Als kritische Anmerkung des Autors
sei an dieser Stelle gestattet, dass ebendiese hier gedul3erten Vorannahmen und Erwar-
tungen einer konstruktivistischen Didaktik weniger gerecht werden. Lehrende sollten
sich daher in der Praxis Uber ihre Erwartungen und Zielorientierungen (,Schubladen®) im
Klaren sein und diese im Zuge einer Wirkungsoffenheit der Lehr- Lernveranstaltung ggf.
hinterfragen, soweit die spontane Selbstreflexion des Autors zu diesem Praxisbeispiel.
Hinzu kdmen in diesem Beispiel selbstverstandlich weitere Anschlusspunkte, wie u.a.
personale und soziale Aspekte und Erfahrungswerte. Damit stellt das Anschlusslernen
den Lernenden einen Raum zur Verfugung, in dem sie sich mit ihrer eigenen Dynamik,
ihrer eigenen Agogik und Rhythmizitat (vgl. Kap. 4.2) frei bewegen und sich entspre-

chend ihrem eigenen Wissens- und Kompetenzstand entfalten konnen und sollen.

Hierfur die entsprechenden Weichen zu stellen und geeignete Lernsettings zu initiieren,
ist ein grundlegendes Anliegen biographieorientierter Bildungsveranstaltungen und einer
konstruktivistischen Erwachsenenbildung (vgl. Arnold, 2014, S. 65). Vor dem Anschluss
kommt zweifelsohne die Ermdglichung. Bildlich gesprochen, ehe ein Zug an einen an-
deren anschlieRen kann, muss ihm ermdglicht werden, zur rechten Zeit am rechten Ort
Zu sein, sprich er muss sich auf den richtigen Gleisen befinden, die Weichen mussen
gestellt sein und er muss eine Einfahrerlaubnis in den betreffenden Bahnhof erhalten.

Anschluss erfordert Ermdglichung, so die hieraus abzuleitende These des Autors.

45.1.2 Ermdglichungsdidaktik

Als eine der Grundfesten einer konstruktivistischen Erwachsenenpadagogik in Deutsch-
land gilt ,der Kaiserslauterer Ansatz zum Lernen Erwachsener” (Arnold, 2015b, 123 ff).
Arnold pragte hierfir den Begriff Erméglichungsdidaktik (vgl. Arnold & Schifler, 2015).
Ermdglichen bedeutet so viel wie Tiren 6ffnen, Wege bahnen, jemandem oder etwas
einen Raum geben, so die etymologischen Affirmationen des Autors. Nach Arnold
(Arnold & Schufler, 2015) 16st sich die Erméglichungsdidaktik von dem althergebrachten
linearen Paradigma des Inputs. Sie fokussiert vielmehr ein System gleichwiirdiger Part-
ner - Nota bene: nicht gleichwertiger, denn sehr wohl gibt es fachliche Unterschiede zwi-
schen Lehrenden und Lernenden (vgl. von Felden, 2014, S. 27). Sie ist wirkungsoffen
und sie nimmt die ,Lernbewegung und den Kompetenz-Outcome der Subjekte® ins Visier
(Arnold, 2014, S. 22). Im Hinblick auf die bereits oben dargestellte und hier einmal mehr
zutage tretende Subjektorientierung sieht Arnold die Ermoglichungsdidaktik eingebun-
den in einen ,Paradigmenwechsel hin auf die Autonomie des lernenden Subjektes (...)"
(Arnold & Schufler, 2015, S. 101). Im Ergebnis, so Arnolds Feststellung, ,bleiben die
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Lernenden, was sie eigentlich schon immer gewesen sind, auch wenn sie es vergessen
mussten: Eigentimer ihres eigenen Lernprozesses. lhr Lernen ist Selbstlernen® (Arnold,
2018, S. 27). Ganz in diesem Geiste fordert Arnold Lehrende in einem erméglichungsdi-
daktischen Lehr- Lernumfeld dazu auf, ,den Inhalt des Lernens aus den Erfahrungen der
Lernenden!” zu konstruieren (ebd., S. 36). Damit stehen in einem ermoéglichungsdidakti-
schen Setting die Lernenden als Personlichkeiten im Blickpunkt des padagogischen Ge-
schehens sowie der Planung, Entwicklung und Durchfiihrung erwachsenenpadagogi-

scher Bildungsangebote. Ihnen gilt die primare Aufmerksamkeit.

Auch in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung wird eine Vermittlung von erfor-
derlichem Wissen selbstredend nicht grundsétzlich ausgeschlossen. So geht es fiir die
Lehrenden darum, Uber die als Grundlage zunéchst erforderliche Vermittlung von Wis-
sen hinauszugehen bzw. darauf aufzubauen und die Potenziale, Kompetenzen und Be-
durfnisse der Lernenden zu erfahren und sie in der Umsetzung konstruktivistischer As-
pekte aktiv wirksam zu machen. Betrachtet man die Erwachsenenbildung von aul3en,
quasi in der Draufsicht, so lasst sich auch hier, ahnlich dem rhythmischen Modell der
Salutogenese, ein bipolares Spannungsfeld erkennen. Die beiden Pole stellen die Er-
zeugungs- bzw. Vermittlungsdidaktik auf der einen und die Erméglichungsdidaktik auf
der anderen Seite dar. In der Ermdglichungsdidaktik ist es das Ziel, die Lernenden in
ihrem Lernprozess so zu fordern und zu férdern, dass sie sich quasi immer in Richtung
des Ermdglichungspols bewegen kdnnen, um ihnen ihre entsprechenden konstruktiven
Prozesse und Lernerfolge zu erméglichen. Analog der salutogenetischen Pramisse der
Rhythmizitat (vgl. Kap. 4.3) lie3e sich vor diesem Hintergrund fiir die Erwachsenenpa-
dagogik eine konstruktivistische Pramisse der Rhythmizitat formulieren.

Lernimpulse

bl

€ -
Vermitteln Ermoglichen

Abb. 4: Vermittlungs-Ermdéglichungs-Kontinuum mit stimulierenden Lernimpulsen bzw. Aufgaben

in Anlehnung an das Gesundheits-Krankheits-Kontinuum der Salutogenese (eigene Darstellung).

Fur die Lernenden heil3t Ermdglichung im Gegenzug, dass sie die sich ihnen bietenden
Freiheiten und Mdglichkeiten unter Einsatz ihrer praktischen und kognitiven Fahigkeiten,
ihres Wissens und ihrer Kompetenz optimal und I6sungsorientiert auch nutzen und damit
aktiv im Sinne eines handlungsorientierten Lernens (vgl. Arnold, 2018, S. 94), am Lehr-
und Lerngeschehen teilnehmen. ,Handlungs- und Reflexionskompetenzen entwickeln

sich in Erfahrungskontexten, in denen die Lernenden bereits Uben “dirfen’, worum es
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geht®, so der ermdglichungsdidaktische Ansatz Arnolds (ebd., Hervorhebung im Origi-

nal).

Zu diesem Zweck werden den Lernenden in einem ermaoglichungsdidaktischen Lernset-
ting entsprechende Problemldsungsaufgaben gestellt, anhand derer sie sich quasi ei-
genstandig, aber als Teil des Systems und im gemeinsamen Miteinander mit anderen
Lernenden, je nach Aufgabenstellung und eventueller Gruppeneinteilung, an die Erar-
beitung der flr das gewlinschte Lernziel erforderlichen Problemlésung machen. Dabei
ist es gewunscht, dass die Lernenden ihre eigenen Kompetenzen konstruktiv einbringen.
,Lernprozesse als wirksames Erleben® (ebd., S. 72) zu konstruieren ist die Idee und der
Motor einer solchermallen gepragten Didaktik. So formuliert Arnold (ebd.): ,Sich als
selbstwirksam erleben zu kdnnen, ist Dinger fur die eigene Lern- und Problemlésungs-
fahigkeit“. Weber (2003, S. 246) spricht von der ,Wiederentdeckung der Willenserzie-
hung in der Padagogik® und einer ,personalen, an der Mundigkeit des Menschen inte-
ressierten padagogischen Theorie und Praxis“ (ebd.). Entsprechend ihrer Persdnlichkeit,
ihrer Kompetenz, Biographie und lebensweltlichen Pragung sind in einem ermogli-
chungsdidaktischen Lernsetting, ganz im konstruktivistischen Sinne, fur die unterschied-
lichen Teilnehmerinnen und Teilnehmer durchaus unterschiedliche Resultate mdglich
und sogar gewinscht (vgl. Arnold & Schiif3ler, 2015, S. 45). Denn diese stimulieren die
eigenen Reflexionen und ermdglichen es anderen Lernenden wiederum, neue Reflexi-
onsfelder fir sich zu erschlieen. Und sie bereichern im Rickschluss bzw. in der Rekon-

struktion das ganze System (vgl. hierzu auch Reich, 2010).

Ganz im Einklang mit der oben dargestellten konstruktivistischen Pramisse der Rhyth-
mizitat in dem diametralen Spannungsfeld zwischen Erzeugungsdidaktik und Ermogli-
chungsdidaktik (vgl. Abb. 4) verweist Adam (Arnold & Schii3ler, 2015, S. 72) unter Be-
zugnahme auf Arnold/Schufler auf eine ,Dichotomie in der Realitat”, die sich durch die
Polaritaten ,lebendiges Lernen® und ,totes Lernen® auszeichne. Eine nach Meinung des
Autors radikale, aber die Gegensatze und vor allem das Potenzial der in diesem Sinne
lebendigen und insofern auch rhythmischen Ermdglichungsdidaktik umso plastischer
aufzeigende Darstellung. Nach Arnold (Arnold et al., 2010, S. 80) geht die Ermdgli-
chungsdidaktik ,nicht davon aus, dass durch eine mdgliche exakte Lernzielbestimmung
(...) und eine moglichst detaillierte Lernplanung Lernerfolge gewahrleistet werden kon-
nen®. Vielmehr charakterisiert Arnold die Ermdglichungsdidaktik als ,ein Verstandnis des
Lehr- Lernprozesses (...), das um dessen Eigendynamik und die begrenzte "Machbar-
keit" von Lernergebnissen weil3“ (ebd., S. 79). Damit zeigt sich ein Lehr- Lernprozess

wirkungsoffen. Konkret spricht Arnold mit Blick auf die Entwicklung neuer Lernkulturen

31



Masterarbeit TU Kaiserslautern/DISC EB Manfred Nistl

von einem ,ermdglichungsdidaktische[n] Pragmatismus® (Arnold, 2014, S. 22). Dieser
sprenge ,die Muster, die das didaktische Denken und die Inszenierung von Schule und
Erwachsenenbildung ebenso gepragt haben, wie die eigenen lernkulturellen Erfahrun-
gen der Lehrenden® (ebd.). Dies kommt einem Appell an die Flexibilitat und kognitive wie

emotionale rhythmische Beweglichkeit der Lehrenden gleich.

Immer steht dabei im Zuge einer Orientierung am Subjekt der einzelne Mensch im Fo-
kus. Wahrend die sog. Erzeugungsdidaktik sich vorzugsweise einer linear orientierten
Wissensvermittlung verpflichtet sieht, wonach die Lehrenden den Lernenden Wissen
vermitteln und die Lernenden primar rezeptiv am Geschehen beteiligt sind (vgl. Arnold
& SchaBler, 2015), werden Letztere in einem ermdglichungsdidaktischen Lehr- Lernset-
ting dazu angehalten, selbstwirksam, reflexiv und aktiv beteiligt, im Gegensatz zu rein
rezeptivem Konsumieren, am Lernprozess teilzuhaben und sich im Sinne eines lebendi-
gen systemischen Prozesses konstruktiv und interaktiv in den mit den Lehrenden ge-
meinsam zu gestaltenden Lernprozess einzubringen. Schifler verweist darauf, dass
.eine didaktische Theorie, die in den Entscheidungsfeldern den Lernenden explizit mit-
denkt und ihm Kompetenzen (Entscheidungsbefugnisse und Handlungsféahigkeiten) zu-
weist* (Arnold & SchiBler, 2015, S. 84, Klammer im Original), bisher fehle. Die Ermdgli-
chungsdidaktik hingegen nehme nun auch die Lernenden in die Pflicht, indem sie sie
auffordere, ,sich ihrer Lerninteressen und -bedurfnisse, Lernstarken und -schwéchen
sowie Lernstile und -gewohnheiten und (...) [der] damit verbundenen eigenen Lernwi-
derstande bewusst zu werden“ (ebd.), so SchuRler mit einem deutlichen Verweis auf die
Selbstreflexion als eine der tragenden Saulen einer Erméglichungsdidaktik. Dabei bleibt
ein gewisses Maf3 an Vermittlung und Erzeugung durchaus sinnvoll und padagogisch
notwendig, denn ehe eine Pflanze ihre Wachstumskraft entfalten kann, muss ein Same
oder Keimling eingepflanzt werden und dann gegossen werden. In diesem Sinne formu-
liert Arnold (2014, S. 8): ,Ermdglichungsdidaktik schliet Vermittlung nicht aus, sie er-
kennt aber die zwei Seiten und die Zirkularitat der Vermittlung.“ Eindimensionale, me-

chanistische Vermittlung begegnet hier nun einer zweidimensionalen, systemischen Er-

moglichung (vgl. Arnold, 2015b, S. 121).

Abb. 5: Lineare, mechanistische Vermittlungsdidaktik und zirkulare, systemische Erméglichungs-
didaktik (eigene Darstellung nach Reich, 2010, S. 30).
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Neben der Selbstreflexion ist es vor allem die Freiheit des Geistes der Lernenden, die
hier zutage tritt und eine damit vergesellschaftete Wertschatzung (vgl. Arnold, 2014, S.
74) mit Achtung und Wahrung der Wirde der Lernenden als Menschen mit einer Per-
sonlichkeit, Biographie und angestammten Kompetenz und mit einer eigenen Rhythmi-
zitat, die hier einmal mehr Beachtung findet. So markieren nach Arnold ,die Aspekte
Zirkularitat, Wirkungsoffenheit, Selbsttatigkeit, Prozesssteuerung, Aneignen sowie Viel-
falt (...) die Grundlinien (...) [einer] Ermoéglichungsdidaktik® (Arnold & Siebert, 2006, S.
44), wobei gerade in der Zirkularitat, diesem gebenden und nehmenden Austausch im
Gestalten des Lehr- Lernprozesses, eine rhythmische Dynamik erkannt werden kann
(vgl. Abb. 5), die Lehrende zu ,Ermdglichern® (vgl. Arnold & Schifler in Felden, 2014,
S. 6) und Lernende zu Konstrukteuren werden l&sst.

Im Gegenzug zu dieser subjektorientierten Ermdglichung nimmt sich der/die Lehrende
in seiner vormals vermittelnden Rolle nunmehr zuriick und fungiert mehr und mehr als
Moderator, damit die Lernenden so gut und fruchtbar als moglich in ihrem eigenen
Rhythmus und ihrer Kompetenz ,schwingen® kdnnen und sich ihren eigenen Lernpro-
zess und Lernerfolg selbstwirksam gestalten kénnen. Hoffmann und Nuissl (in Arnold &
Schiidler, 2015, S. 100) sprechen im Einklang mit Arnold (s.0.) ebenfalls von einem ,Pa-
radigmenwechsel“ in der Padagogik und der Erwachsenenpadagogik. Dieser fuhre u.a.
zu einem ,Prozess des "Weglassens™ der eigenen Ziele durch die Lehrenden® (ebd.,
Hervorhebung im Original). Damit lasst sich das Lernergebnis nicht mehr determinieren
und die Didaktik orientiert sich ,hin auf die Autonomie des lernenden Subjektes” (ebd.,
S. 101). Im radikalen Konstruktivismus tritt hier das sog. ,Glasersfeldsche Prinzip der
Viabilitat“ (Roth, 2015, S. 305) zutage, bei dem der Lehrende in den auf3ersten Hinter-
grund tritt und quasi nur noch als ,Erlebniskonstrukt der individuellen Wirklichkeit* (ebd.)
der Lernenden beteiligt ist (vgl. Glasersfeld, 2008). Reich verlangt in diesem Zusammen-
hang von Lehrenden, ihre traditionelle ,Lehrerrolle als eines allwissenden Kontrolleurs*
(Roth, 2015, S. 306) aufzugeben und sie gegen ,eine hohe Selbstreflexion der eigenen
Beobachterpositionen* (Reich, 2010, S. X) auszutauschen. Damit steht eindeutig auch

der Lehrende in der selbstreflexiven und insofern auch konstruktivistischen Pflicht.

Siebert (2006, S. 14) vertritt ,eine moderate Position“ und aufert ,Unbehagen gegen-
Uber einigen radikalen Thesen Glasersfelds®. Damit stimmt er mit Arnold Gberein, nach
dem in der Erméglichungsdidaktik die Rolle des Lehrenden ,nicht obsolet oder zur voll-
standigen Passivitat verdammt* (Arnold, 2014, S. 23) wird und Lernende trotz des er-
kennbaren und konstruktivistisch gewiinschten Lernkulturwandels ,auch in Zukunft nicht
uberflissig werden® (Arnold & Schif3ler, 2015, S. 113). Vielmehr kommt es im Ergebnis
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eines optimalen ermoglichungsdidaktischen Lehr- Lernsettings zu einer, wie Arnold
(ebd.) es nennt, ,ermdglichungsdidaktischen Klarung®, im Zuge derer sich die Lehrenden
von reinen Vermittlern zu Beratern, Moderatoren und Begleitern entwickeln (vgl. Arnold,
2018). Arnold spricht davon, ,die Lernenden “zum Wasser zu fihren™ (ebd., S. 28, Her-
vorhebung im Original), um sie dort neben dem reinen Trinken an sich auch selbiges
fleiBig Uben zu lassen und ihnen damit zu ermdéglichen, ihre angestammte Kompetenz
handlungsorientiert zu nutzen und diese weiterzubilden. ,Kompetenzreifung im Medium
didaktisch arrangierter Erfahrungsraume®, so das von Arnold (2014, S. 22) formulierte
ermoglichungsdidaktische Credo. Damit schwingt der Lernende quasi in seinem eigenen
Rhythmus. Er gestaltet bzw. konstruiert sich sein personliches Lernerlebnis und seine
Lernerfahrung in einem ihm erméglichungsdidaktisch ertffneten Raum selbst und zwar

auf der Grundlage seiner eigenen Agogik.

Systemisch betrachtet verandern sich dadurch die althergebrachten Rollen der Lehren-
den und der Lernenden sowie auch die Blickwinkel auf das aus Lehrenden und Lernen-
den und ggf. den beteiligten Institutionen bestehende System. Arnold gebraucht in die-
sem Zusammenhang auch den Begriff ,Paradigmen-Shift* (Arnold & Schii3ler, 2015, S.
20). Neben dieser Verschiebung von Blickwinkeln kommt die ,Entwicklung ermdgli-
chungsdidaktischer Beobachtungsformen® (ebd.) hinzu. Diese sollen nach ermégli-
chungsdidaktischer Vorstellung idealerweise zu neuen Erkenntnissen bei den am Lehr-
Lerngeschehen aktiv und reflexiv Beteiligten fiihren. Und sie sollen reflexive und kon-
struktive Prozesse der Beteiligten Uberhaupt erst ermdglichen. Erméglichung bedeutet
insofern, die Wirdigung, Férderung und Nutzung der Kompetenzen und Potenziale des

Subijekts, also von Lehrenden und vor allem von Lernenden.

Den Lernenden mit seiner angestammten Kompetenz als selbstwirksame Personlichkeit
im agogischen Sinne wie auch im neurobiologisch - konstruktivistischen Sinne Roths
(vgl. Roth, 2015) in die Lehr- Lernprozesse reflexiv und konstruktiv einzubinden und ihm
durch entsprechende Aufgabenstellungen die Mdéglichkeit zu geben, sein Wissen und
seine angestammte Kompetenz im Rahmen seines Lernprozesses direkt und mit seiner
ihm eigenen Dynamik bzw. in seinem eigenen Rhythmus ,schwingend® in die Losung
der Aufgabenstellung einzubringen und daran anzuschlie3en ist, wie oben dargestellt
wurde, Pramisse und Ziel einer Ermdglichungsdidaktik. Die Ermdglichungsdidaktik zeigt
sich daher, nach Meinung des Autors, als eine in dem vorgenannten Sinne auf rhythmi-
schem Fundament stehende konstruktivistische Didaktik. Gerade die Erwachsenenbil-

dung, wie sie am DISC in Form der Fernstudiengange mit inren Saulen e-Learning, Stu-
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dienbriefen und Prasenzphasen bei relativ freier Einteilung durch die Studierenden an-
geboten und praktiziert wird, stellt hierfur, nach Meinung des Autors, ein praktisches Bei-
spiel dar. Eng vertraut mit dem Faktor der Ermdéglichung zeigt sich die hier zutage tre-
tende Orientierung an der Kompetenz insbesondere der Lernenden. Neben der Didaktik
der Ermdglichung ist daher die Orientierung an den Kompetenzen der Lernenden, wie
oben bereits teilweise dargestellt, ein weiterer wesentlicher Wirkfaktor in der konstrukti-

vistischen Erwachsenenbildung.

45.1.3 Kompetenzorientierung

Ermaglichungsdidaktik braucht Kompetenzorientierung. Diese These des Autors, als Er-
gebnis seiner Reflexionen im vorherigen Anschnitt, sei diesem Abschnitt quasi als Leit-
idee vorangestellt. Ganz im Sinne der ermoglichungsdidaktischen Paradigmen formuliert
Arnold als Auftrag an Lehrende: ,Nachhaltiges Lernen setzt eigene Lernprojekte der Ler-
nenden voraus oder in Gang“ (Arnold, 2018, S. 40). Mit Blick auf eine bereits hier zum
Ausdruck kommende Kompetenzorientierung fahrt er fort: ,Lésen Sie sich deshalb von
den linearen Wirkungsannahmen einer Lernzielorientierung und tben Sie sich im kom-
petenzentwickelnden Lehren!” (ebd.). Kompetenzorientiertes Lehren starkt nach Arnold
(ebd.) den Blick auf die Lernenden. Es lasst die Lernenden als ganze Personlichkeit mit
ihren ,Potenzialen und Eigenarten sowie Angsten, Hemmungen oder gar Widerstanden
sichtbar werden® (vgl. ebd.). Damit setzt Arnold, nach Meinung des Autors, im Sinne der
Forschungsfrage und der oben dargestellten Definitionen auch einen Verweis in Rich-
tung der gewachsenen und der potenziellen Agogik von Lernenden. Und er positioniert
die Kompetenzorientierung im Rahmen von Lehr- und Lernprozessen in direkter Folge

ermdglichungsdidaktischer Intentionen.

Arnold definiert Kompetenz grundsatzlich als ,das Handlungsvermégen® (Arnold et al.,
2010, S. 172) einer Person. Er grenzt den Begriff Kompetenz (ebd.) als subjektorientiert
ab von der eher verwendungsorientierten Qualifikation und formuliert (ebd.): ,Er ist zu-
dem ganzheitlicher ausgerichtet”, indem er ,nicht nur inhaltliches bzw. fachliches Wissen
und Kénnen, sondern auch aulerfachliche bzw. Uberfachliche Fahigkeiten“ (ebd.) um-
fasst. Zusammenfassend verweist Arnold (ebd., S. 173) darauf, dass Kompetenz grund-
satzlich ,die Entwicklung eines subjektiven Potenzials zum selbstadndigen Handeln in
unterschiedlichen Gesellschaftsbereichen“ umschreibt. Damit stehen sowohl das Sub-
jekt im ermoglichungsdidaktischen Sinne (vgl. Arnold & Siebert, 2006) wie auch die Per-
sonlichkeit im neurobiologischen Sinne (vgl. Roth, 2015) im Fokus der Kompetenzorien-

tierung.
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In der nationalen Betrachtung dient der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) neben
dem Europaischen Qualifikationsrahmen (EQR) als Grundlage zur Beschreibung unter-
schiedlicher Qualifikationen innerhalb des deutschen Bildungssystems. Neben acht
Kompetenzniveaus, denen sich die jeweiligen Kompetenzen von Lernenden zuordnen
lassen, teilt der DQR die Kompetenzen auf in Fachkompetenzen und personale Kompe-
tenzen (vgl. DQR, 2018; DQR-Handbuch, 2013). Dabei gilt als Fachkompetenz ,die Fa-
higkeit, und Bereitschaft, Aufgaben und Problemstellungen eigenstéandig, fachlich ange-
messen, methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen® (DQR-Hand-
buch, 2013, S. 14). Personale Kompetenz umfasst nach dem DQR die Bereiche ,Sozi-
alkompetenz und Selbstandigkeit. Sie bezeichnet die Fahigkeit und Bereitschaft, sich
weiterzuentwickeln und das eigene Leben eigensténdig und verantwortlich im jeweiligen
sozialen, kulturellen bzw. beruflichen Kontext zu gestalten® (ebd., Hervorhebung im Ori-

ginal).

Fur die konstruktivistische Erwachsenenbildung erweitert Arnold den fachlichen und per-
sonalen kompetenzorientierten Radius unter Bezugnahme auf Kaiser und Kaiser um die
Komponente der Metakognition. Kaiser und Kaiser (in Arnold, 2014, S. 26) sprechen von
dem ,Denken Uber Denken®, das Arnold (ebd.) als ,eine grundlegende Funktion bei der
Initiierung von Prozessen der Kompetenzentwicklung und Kompetenzreifung“ bezeich-
net. Demnach zeigt sich die Kompetenzorientierung der konstruktivistischen Erwachse-
nenbildung auch daran, dass Lernende nicht nur ihre mannigfaltige Kompetenz in Lehr-
und Lernprozesse einbringen und sie anwenden. Kompetenzorientierung im konstrukti-
vistischen Sinne ermdglicht den Lernenden auch erweiterte Selbstreflexion im Sinne ei-
ner Kompetenz zur Kompetenz bzw. ,Kompetenzkompetenz* (vgl. Arnold, 2018, 26 ff).
Damit zeigt sich der Lernprozess auch hier als ein systemisches Geschehen. Die Ler-
nenden sollen nach Arnold (2014, S. 26) ,durch die Initierung und Begleitung reflexiver
Lernprozesse in eine analysierende und erkennende Distanz zu sich selbst gebracht
werden (...)“ In der Folge soll es quasi zu einer Kompetenz zweiter Ordnung bzw. einer
Metakompetenz kommen, die insofern als Turoffner fur eine tiefere Reflexion mit dem
Ziel einer vertieften Fahigkeit zur Anwendung der eigenen Kompetenz betrachtet werden
kann. Kompetenzorientierung in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung verfolgt
demnach das Ziel, sowohl die Kompetenz erster Ordnung, also die angestammten fach-
lichen und personalen Fahigkeiten, in das Lehr- und Lerngeschehen einzubinden. Und
sie mochte dartiber hinaus in einer Erweiterung ihres Blickwinkels auch die Kompetenz

zweiter Ordnung selbstreflexiv, wie oben dargestellt, nutzen.
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In dem Wissen und der Wirdigung dieser Umstande orientieren sich ermdglichungsdi-
daktische Lehr- und Lernsettings grundlegend und maéglichst umfassend an den Lernen-
den, ihren (Handlungs-)Kompetenzen, ihren Potenzialen und ihren Erfahrungen und Ge-
fuhlen und damit an ihrer Wirde (vgl. Arnold, 2012). Muller-Commichau préagte hierfur
den Begriff Anerkennungspéadagogik (Muller-Commichau, 2014). Hier begegnet uns eine
humanistisch gepragte, anerkennenden Padagogik: ,Anerkennung ist nicht wegzuden-
ken, wenn es um padagogische Reflexionen und Handlungsoptionen geht, zumal dann,
wenn sich Padagogik von einem humanistischen Menschenbild getragen weil3, also der
Ganzheitlichkeit des Individuums verpflichtet ist, die sich aus Kognition, Emotion und der
Fahigkeit zu sozialem Handeln zusammensetzt“ (Miller-Commichau, 2012, S. 13). Im
Gegensatz zu einer ,Didaktik, die sich als Vermittlungswissenschaft versteht® (Arnold,
2015b, S. 119), mdchte sich die Erwachsenenpadagogik heute mit Blick auf ebendiese
subjektorientierte, ganzheitliche und anerkennende Kompetenzachtung und -férderung
konstruktiv und nach Meinung des Autors im Sinne der Forschungsfrage auch rhyth-
misch flexibel zeigen, um ,die Vielfalt der Aneignungslogiken der Subjekte zunachst zu
respektieren und ihre Aneignungsaktivitdten zu férdern® (Arnold, 2015b, S. 119). Ein
durchaus hehrer Anspruch, zu dessen Berechtigung sich die konstruktivistische Erwach-
senenbildung auch und gerade neurophysiologischer Erkenntnisse Uiber das Wesen und
Wirken eines Menschen als Individuum und Persdnlichkeit sicher sein darf (vgl. Arnold,
2010, S. 88; Roth, 2015). Fur Roth ist dabei entscheidend, dass ,die Personlichkeit eines
Menschen (also sein Temperament und sein Charakter) mit den Eigenschaften seines
Gehirns zusammen[hangt]“ (Roth, 2015, S. 47, Klammer im Original) und damit primér

davon reguliert und bestimmt wird.

Arnold et al. (Arnold & Schii3ler, 2015, S. 109) verweisen mit Blick auf Methodik und
Didaktik friiherer Zeiten darauf, dass mit der Orientierung an der Kompetenz ,die bishe-
rigen Erfahrungen der Lernenden in Frage [gestellt werden], die bislang aufgrund der
herkdmmlichen Lernarrangements eher eine konsumtive und rezeptive Haltung einge-
nommen hatten.“ Lernen erfolge als ein lebenslanger Prozess, der nach Reinmann-Rot-
hmeier und Mandl (in Arnold & Schuf3ler, 2015, S. 109) ,sowohl informelle als auch for-
melle Prozesse einschlief3t und sich ganzheitlich vollzieht, wobei Lernen ein aktiver,
selbstgesteuerter, konstruktiver, situativer und sozialer Vorgang ist.“ Die Kompetenzori-
entierung spielt dabei in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung im Zusammen-
spiel mit den Faktoren Anschlusslernen und Beziehungsgestaltung auf ermdglichungs-
didaktischer Grundlage die Rolle, die Lernenden quasi dort abzuholen, wo sie, mit allem

was sie an Potenzial, Erfahrung und Wissen in die Lernveranstaltung mitbringen, stehen.
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Wirkungsoffene Aufgabenstellungen, Team- und Gruppendynamik wie auch Personlich-
keitsorientierung mit selbstwirksamer Handlungsorientierung und ein generell partner-
schaftliches Miteinander ermdglichen dies. Hierzu gehdrt auch und gerade die Wirdi-
gung von vermeintlich ,stérenden® Pertubationen (vgl. Arnold, 2018, S. 135). Denn ge-
rade diese konnen einen Versuch eines/einer Teilnehmenden darstellen, auf sich bzw.
seine/inre Kompetenz aufmerksam machen zu wollen. Wertschatzende Kompetenzori-
entierung bedeutet nun, diese vermeintliche Stérung bzw. den sich offenbarenden Lern-
widerstand als Aufforderung und als Chance zu nutzen, quasi getreu dem Motto: Auf
einem Misthaufen wachsen die schonsten Blumen. Arnold spricht von einer klugen
Lehre, die in ihrer ,Fokussierung auf den einzelnen Lernenden, (...) den Stérungen einen
Vorrang einraumt‘ (Arnold, 2018, S. 136).

In der Praxis erfolgt Kompetenzorientierung im Lehr- Lernprozess durch entsprechende
didaktische und methodische Vorgaben an die Lehrenden. Diese sollen es den Lernen-
den ermdéglichen, bei der Losung entsprechender und oftmals komplexer Lernaufgaben,
weitgehend selbstéandig und selbstverantwortlich bzw. selbstorganisiert und insofern in
ihrem eigenen Rhythmus auf ihre personale, fachliche und metakognitive Kompetenz
zugreifen zu kénnen und diese I6sungs- und im Sinne des eigenen Lernfortschritts lern-
orientiert einzubringen. Nach Arnold (2015a, S. 28) zeigt sich kompetentes Handeln im
Lehr- Lernprozess selbstgesteuert, produktiv, aktiv, situativ und sozial. ,Kompetenz zeigt
sich somit in der Kompetenz, d.h. im evidenten Ausdruck des Vermdgens einer Person®
(ebd.). Am Beispiel der selbstgesteuerten Kompetenz zeigt sich kompetentes Handeln

nach Arnold (ebd.) ,grundsatzlich in eigener Planung, Initiative und Prozessgestaltung®.

Als wesentlicher Aspekt gilt hierbei im Zuge der eigenen Souveranitat und Selbstverant-
wortung der Lernenden die Fokussierung der Selbstlernkompetenzen der Lernenden.
Arnold et al. stellen diesbeziiglich fest: ,Die eigenstandige Gestaltung von Lernsituatio-
nen bedeutet nunmehr, dass die Lernenden eigene Entscheidungen fallen und damit die
Verantwortung fur den Lernprozess Ubernehmen, wobei sie starker zur aktiven Ausei-
nandersetzung mit dem Lernstoff angeregt werden. (...) Gefordert ist deshalb die Ent-
wicklung von Selbstlernkompetenzen bei den Lernenden, d.h. es missen Bereitschaf-
ten, Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person vorhanden sein, um beim Lernen die
Schritte der Antizipation bzw. Planung, der Durchfiihrung und der Kontrolle bzw. Evalu-
ation selbst aktiv zu bewaltigen® (Arnold & Schi3ler, 2015, S. 110). In ihrer umfassenden
Kompetenzorientierung unterscheiden Arnold et al. (ebd.) im Wesentlichen die Kompe-
tenzbereiche Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Personale Kompetenz sowie die

Emotionale Kompetenz. Alles zusammen betrachten sie ,als gleichermal3en relevant*
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(ebd.). Ergénzt wird dieses Kompetenzensemble durch ,zwei weitere lernrelevante Be-

reiche” (ebd.), eine soziale und eine kommunikative Kompetenz.

Eine konstruktivistische Erwachsenenbildung prasentiert sich damit nach Meinung des
Autors in der Tat mit einem ganzheitlichen Anspruch, der vor allem von den Lernenden
den umfassenden Einsatz ihrer vielschichtigen Kompetenzen erfordert. Aufgabe der
Lehrenden ist es dabei, ,in einem Prozess der Anregung und Anleitung (...) die daflr
notwendigen Kompetenzbereiche bewusst zu fordern® (Arnold & Schifler, 2015, S.
113), um bei den Lernenden ,ein bestimmtes Niveau an Selbststeuerung” (ebd.) tber-
haupt erst einmal zu erreichen, da dieses, so Arnold et al. (ebd.) zun&chst nicht voraus-
gesetzt werden konne. Damit wendet sich die Didaktik von der eher eindimensionalen
reinen Rezeption ab und wird interaktiv und konstruktiv. Um derartiges zu ermdglichen
bedarf es eines entsprechenden Lernsettings, das es sowohl Lehrenden wie auch Ler-
nenden ermdglicht, aktiv, reflexiv und vor allem individuell kreativ zu sein, um quasi je-
dem Beteiligten zu ermdglichen, in seinem eigenen Rhythmus zu ,schwingen®. Ein Ler-
narrangement, das sicherlich der Forderung kreativer und vor allem konstruktivistischer
Potenziale im Sinne der Reich’schen Trias bestehend aus Konstruktion, Dekonstruktion
und Rekonstruktion durchaus zutraglich ist, so die Reflexion des Autors (vgl. hierzu
Reich, 2010, S. 118 ff und Kap. 4.5.5).

Bezeichnend in diesem Zusammenhang ist der Umstand, dass Arnold mit Blick auf sys-
temische Zusammenhénge und den Wandel der Lernkulturen die Lehrenden bei der Ge-
staltung und Nutzung dieser konstruktivistischen Erfahrungs- und Wirkraume ebenso in
die Pflicht nimmt wie die Lernenden (vgl. Arnold, 2014, 2018; Arnold & Schifler, 2015,
S. 113). Sie alle sind Teil eines Systems und daher auch fir das Gelingen der jeweiligen
Lehr- und Lernaufgaben verantwortlich. So formuliert Arnold: ,Fir sein Denken, Lernen
und Nichtlernen ist jeder selber verantwortlich“ (Arnold & Schif3ler, 2015, S. 45). Damit
erscheint, wie oben dargestellt, die Kompetenzorientierung konstruktivistischer Erwach-
senenbildungsveranstaltungen auch als Aufforderung an die Lernenden zur Loyalitat ge-
genlber sich selbst und ihren eigenen Potenzialen und Mdéglichkeiten im Rahmen ihrer
Personlichkeitsbildung und der Wirdigung ihrer Kompetenzen. Im Gegenzug definiert
sich, wie oben dargestellt, die Rolle der Lehrenden ebenfalls neu. Auch sie werden in
ihrer Kreativitdt und Anpassungsfahigkeit und damit in ihrer Rhythmizitéat gefordert. Sie
entdecken nach Arnold und Schif3ler (2015, S. 115) u.a. ,auch die Beratung der Lernen-
den als ein neues Aufgabenfeld®, was sie einmal mehr in ihrer fachlichen wie auch per-
sonalen Kompetenz fordert. Pertubation ist das Stichwort, denn ,die neue Lernkultur

bringt Verunsicherung bei den Lernenden® (ebd.) wie auch bei den Lehrenden. Und
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diese Verunsicherung bringt mit der neuen Offenheit im Lehr- Lernsystem naturlich auch
neue Chancen und schlussendlich neue Rollendefinitionen (vgl. ebd.) mit sich. Kompe-
tenzorientierung erfordert daher, nach Meinung des Autors, Flexibilitdt und Anpassungs-
fahigkeit und damit eine ausgepragte Rhythmizitéat bei den Beteiligten und sie ermoglicht
es den Lernenden aus dem Vollbesitz ihrer kompetenten Mdglichkeiten zu schépfen,

was einem Wohlgefuhl im Lernprozess sicher Vorschub leisten dirfte.

Eine weitere wichtige Komponente in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung stellt
hier nun die Ebene der Beziehung dar. Ihr wird im Rahmen konstruktivistischer Erwach-
senenbildungsveranstaltungen, gerade weil man es mit Erwachsenen als bereits umfas-
send gepragten Personlichkeiten zu tun hat, grof3e Beachtung geschenkt. Es ist leicht
nachvollziehbar, dass eine optimale Beziehung zwischen den Menschen untereinander,
aber auch in ihrem Verhéltnis zu den beteiligten Institutionen eine gute Eintrittspforte in
ein rhythmisch ausgewogenes Lehr- Lernsetting darstellen kann.

4514 Beziehungsdidaktik

Individualitat, lebensweltliche und biographische Pragung eines Menschen, es lief3e sich
im Sinne der oben dargestellten Definition der Agogik nach Meinung des Autors auch
von lebensweltlicher Agogik sprechen, erscheinen in dem Aspekt der ,Konstruktion von
Lebenswelten” (Siebert in Arnold & Schifler, 2015, S. 39) und dem oben dargestellten
fundamental agogischen Ansatz Arnolds (Arnold & Siebert, 2006, S. 109) in ihrer ermdg-
lichungsdidaktischen Umsetzung als Saulen einer konstruktivistischen Erwachsenenbil-
dung. Hinzu kommt als wesentliche Komponente einer konstruktivistischen ermogli-
chungsdidaktischen Erwachsenenbildung die Vermeidung eines sog. ,Lehr-Lern-Kurz-
schluss[es]* (Holzkamp in Arnold, 2015b, S. 113), der wiederum Lernen quasi als eine
vermittlungsdidaktische Einbahnstral3e in der Folge notwendigerweise vorausgegange-
nen Lehrens betrachtet (vgl. ebd.). Die konstruktivistische Erwachsenenbildung wendet
sich bewusst von diesem linearen, eindimensionalen Paradigma ab, indem sie ihren
Blickwinkel ganz im Sinne Kratkys Blickwinkeltheorie (vgl. hierzu Kratky, 2003, S. 38)
um eine Dimension erweitert und systemische Zusammenhéange im Sinne eines dyna-
mischen und interaktiv sich gegenseitig beeinflussenden (Beziehungs-)Feldes in ihr

Denken und Handeln einbezieht.

Siebert (Arnold & Siebert, 2006, S. 35) bezeichnet Wirklichkeit als Relation. Er stellt fest:
,Der Konstruktivismus ist weder eine Ontologie (Uber das Wesen der Dinge) noch eine

Psychologie (Uber das Ich), sondern eine "Beziehungstheorie™ (ebd., Hervorhebungen
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im Original). Reich (2010, S. 30) spricht, ganz in diesem Geiste, fur die Beziehungsge-
staltung von einer Hinwendung zur ,Kreisformigkeit der Kommunikation“ weg von einer
»Einlinigkeit‘, wahrend Kratky in seinen systemischen Betrachtungen von einem syste-

misch-dynamischen Blickwinkel in der Realitatswahrnehmung spricht (vgl. Kratky, 2003,

S. 38 ff). -~

Abb. 6: Lineares und zirkulares Kommunikations- bzw. Beziehungsmodell nach Reich (2010, S.
30) und Kratky (2003, S. 38).

Eine derartige zirkuldre Beziehungsgestaltung (vgl. Abb. 6) prasentiert sich dialogisch,
interaktiv und Rickkopplungsschleifen bildend. Wer ,vom anderen her” (Arnold & Sie-
bert, 2006, S. 113) lehrt, bezieht den Anderen und dessen Aktionen und Reaktionen in
sein eigenes Planen und Handeln aktiv wie auch reaktiv mit ein. In einem solchermaf3en
gepragten systemischen Sinne darf von allen Beteiligten erwartet werden, dass sie sich
im Rahmen der ablaufenden Bildungsprozesse in der Lage zeigen, sich auf den Anderen
einzustellen, mit ihm in eine fruchtbare Beziehung und einen Dialog treten, ihn in seiner
Personlichkeit und Kompetenz wahrnehmen und ihn im Sinne der Agogik und seiner

eigenen Rhythmizitat anleiten, seine Potenziale mdglichst vollumfanglich zu nutzen.

Von besonderer Bedeutung fir eine fruchtbare Beziehungsgestaltung sind die Anfangs-
und Schluf3situationen einer Veranstaltung. Gerade zu Beginn eines Seminars herrscht
haufig Unsicherheit (vgl. Felden, 2014, S. 107). Von Felden (ebd.) spricht von den ,sozio-
emotionalen Bediirfnissen®, die es zu wirdigen gelte. Hier obliegt es dem/der Lehrenden
anhand einer entsprechenden Eréffnung, Angste und Unsicherheiten bei den Lernenden
zu entscharfen, indem beispielsweise Raumlichkeiten freundlich gestaltet werden, ein
herzlicher Empfang stattfindet, Grundinformationen zum Ablauf gegeben werden, Re-
geln partnerschaftlich besprochen werden und eine vor allem kommunikations- und be-
ziehungsférdernde Erdffnungsaufgabe, vielleicht sogar mit Humor gespickt und vor al-
lem sogleich selbstorganisierend fiir die Anwesenden, gestellt wird, um nur einige As-
pekte zu nennen. Damit soll allen Lernenden ein Herauskommen aus dem Alltag und ein
Ankommen im Seminar erméglicht werden, das sie schlussendlich und im Sinne der
Forschungsfrage bei sich und ihrem persdnlichen Rhythmus sein lasst. Entsprechendes
gilt fir den Abschluss. Im Sinne der Forschungsfrage zeigt sich hier eine auf Resonanz
beruhende, sicherlich rhythmisch gepragte, beziehungsgestaltende Didaktik und Metho-
dik. Diese findet ihre Entsprechung in Arnolds ,funf Schritte[n] zur wertschatzenden Be-

obachtung® (Arnold, 2010, S. 258), wo es u.a. darum geht, das Gegenuber immer wieder
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neu zu erfinden. Ein Aspekt, der im interdisziplindren Vergleich beziehungsgestaltende
Parallelen zur Psychoanalyse Freuds offenbart, wo eine der therapeutischen Grundre-
geln der sog. fremde Blick und ,das Heraustreten aus der gewohnten Alltagskommuni-
kation und Wirklichkeit* (Paf3, 2006, S. 3) darstellt.

Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, wenn Reich (2010, S. 33) neben einer in-
haltlichen Ebene in der zwischenmenschlichen Kommunikation auch und vor allem auf
die Bedeutung einer Beziehungsebene hinweist. Reich unterscheidet ,in jeder Kommu-
nikation eine Inhalts- und Beziehungsebene, die sich wechselseitig beeinflussen (...).
Die Inhaltsebene zeichnet sich durch Informationen aus (...). Die Beziehungsebene be-
zieht sich auf Verhalten, Einstellungen, Erwartungen zwischen Menschen® (Reich, ebd.,
Hervorhebung im Original). Nach Reich (ebd., S. 34) stellt die Inhaltsebene lediglich die
Spitze eines Eisbergs dar, wahrend der Beziehungsebene die weitaus grofiere Bedeu-
tung zukomme. ,Nach aufden sichtbar ist die Spitze des Eisbergs, wo scheinbar um die
Sache gerungen wird, unsichtbar bleibt der eigentliche Untergrund, um den es geht: St6-
rungen auf der Geflihlsebene® (Reich, ebd., S. 35). Arnold (2012, S. 39) spricht in diesem
Zusammenhang von einer ,emotionsinduzierte[n] Eskalation” als Ergebnis einer, wie er
es nennt ,Einfarbung® bzw. ,Eintribung® (ebd.) unserer Wahrnehmungen in Beziehun-
gen und Kommunikation. Diese von Arnold (ebd.) als ,alte Bekannte® bezeichneten Emo-
tionsmuster sind das Ergebnis unserer lebensweltlichen und biographischen Erfahrun-
gen und Pragungen. Sie kénnen uns in emotionale Verwechslungen verstricken und uns
daran hindern ,Beziehungen neu zu erleben® (ebd.). Arnold bezeichnet einen idealen
Losungsweg heraus aus diesem , Teufelskreis zwischen Denken und Fuhlen* (ebd., S.
41), als ,selbsteinschlielRendes Lernen® (ebd., S. 40). Ein Weg, mit dem Lehrende wie
Lernende sich selbst in ihre Reflexionen miteinschlie3en und damit auch zu sich selbst
besser oder tiefer in Beziehung treten kénnen. Insofern tritt der Aspekt der Beziehungs-
gestaltung in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung nicht nur nach auf3en, son-
dern auch nach innen zutage. ,Durch ein selbsteinschlieRendes Lernen wird uns unser
Geflhlskorper vertrauter, und wir kdnnen lernen, mit ihm wie mit einem alten, vielleicht
etwas schrulligen Bekannten liebevoll, aber doch souveran umzugehen® (ebd.). Selbst-
redend beeinflusst eine in diesem Sinne verbesserte Selbstwahrnehmung und Eigenbe-
ziehung (vgl. hierzu Arnold, 2010, S. 258) auch das Auftreten nach auf3en und die Be-
ziehung zu anderen und damit schlussendlich die Qualitat von Lehr- und Lernprozessen.
Neben der oben dargestellten Pflicht zur Loyalitat gegeniber sich selbst und den eige-
nen Potenzialen driickt Arnold hiermit nun auch eine in der konstruktivistischen Erwach-
senenbildung gewunschte Toleranz gegenuber sich selbst und den sog. ,alten Bekann-

ten® aus. Damit wird die Lehr- Lernveranstaltung auch zu einer Art Selbsterfahrung und
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Selbstentwicklung. Reich (2010, S. 31) fihrt als einen der hier maf3geblichen Fallstricke
die auch neurobiologisch begriindete Tatsache an, ,dass es nur eine Wahrnehmung der
Realitat gibt: namlich die eigene.” Sich dartiber bewusst zu werden ist die Grundintention
einer ermdglichungsdidaktischen bzw. konstruktivistischen Beziehungsgestaltung. Dies
erfordert von allen Beteiligten Flexibilitat und einmal mehr die Bereitschaft zur Selbstre-
flexion, denn selbstredend steht der Bedeutung der eigenen Wahrnehmung in der pada-
gogischen Beziehungsgestaltung und Lernentwicklung eine ,Pluralitdt von Anschauun-

gen und eine Vielfalt von Lésungsmoglichkeiten® (von Felden, 2014, S. 23) gegenuber.

Von Felden (ebd., S. 24) fast in diesem Sinne zusammen: ,Statt Normen und Inhalte in
den Vordergrund zu stellen, legt die konstruktivistische Didaktik Wert auf eine gute Be-
ziehungsebene, auf der gemeinsames Lernen stattfinden kann. Entsprechend kommt
dem emotionalen und dem sozialen Lernen erhdhte Bedeutung zu.“ Reich stimmt dem
zu, indem er mit interdisziplindrem Blick formuliert: ,Die Neurowissenschaften und die
Hirnforschung haben in den letzten Jahren vor einem ganz anderen Hintergrund &hnli-
che Ideen wie die systemisch-konstruktivistische Padagogik entwickelt und insbeson-
dere auf die Bedeutsamkeit emotionaler Vorgange und dabei auch die Wichtigkeit von
guten Beziehungen aufmerksam gemacht* (Reich, 2010, S. VII). Arnold konkretisiert,
Siebert zitierend, die Ansatze einer ermdglichungsdidaktischen Beziehungsgestaltung
mit dem Hinweis, Lehr- Lernverhaltnisse ,nicht nur als kognitiven Prozess, sondern auch
als sozioemotionalen Vorgang der Vertrauens- und Sympathiebildung“ (Arnold & Sie-
bert, 2006, S. 45) zu betrachten. Die Begegnung sollte insofern im wechselseitigen und

damit rhythmischen Dialog erfolgen.

Schlussendlich fulst eine erméglichungsdidaktische Beziehungsgestaltung damit auf der
Wahrnehmung der Lernenden als Subjekte, Personlichkeiten und Menschen mit einer
Wirde, die es zu wahren gilt (vgl. Arnold, 2018; Arnold & Siebert, 2006) und auf einem
Lehr- Lernsetting, das gepréagt ist von ,einer gemeinsamen Interaktion und Kommunika-
tion (...)* (Reich in von Felden, 2014, S. 20) und der Bildung ,eine[r] kulturelle[n], zwi-
schenmenschliche[n] Atmosphare* (ebd.). Diese macht es, nach Meinung des Autors,
erforderlich, dass alle Beteiligten anerkennend (vgl. Muller-Commichau, 2014) aufeinan-
der zugehen, sich selbst und andere mdglichst gut wahrnehmen, sich méglicher Fallstri-
cke und ihrer eingespurten Emotionsmuster bewusst werden und sich insofern nicht
durch starre Prinzipien sondern vielmehr durch eine ausgepréagte rhythmische und be-
wegliche Kompetenz auszeichnen. Ein dermal3en gepragtes Lehr- Lernsetting dirfte
auch im Sinne des von Cube’schen kybernetischen Prinzips (vgl. Cube & Alshuth, 1989)

Lust an Leistung machen und fur Motivation bei allen Beteiligten sorgen. Raum hierfiir
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bietet nicht zuletzt die Bologna-Reform mit ihren fir den akademischen Bereich weitrei-

chenden Neuerungen.

45.2 Lustan Leistung im Fahrtwind der Bologna-Reform

,Es gehort an den deutschen Hochschulen und in der interessierten Offentlichkeit mitt-
lerweile zum guten Ton, sich grundlegend und bisweilen auch vernichtend zum Bolog-
naprozess zu aultern“ (Arnold, 2015a, S. 7). Mit diesen Worten beginnt Rolf Arnold seine
Auseinandersetzung mit der ,Bildung nach Bologna“ (Arnold, 2015a). In diesen ,guten
Ton“ kann und méchte der Autor nicht einstimmen. Vielmehr soll in der nachfolgenden
Betrachtung Wert gelegt werden auf einige Intentionen der Griindungsvater dieser Bil-
dungsreform und ihre, dies sei vorweg aus der lernbiographischen Erfahrung des Autors
zu deklarieren gestattet, richtungsweisenden und Turen 6ffnenden Ideen.

Etwa ein Jahrzehnt vor Bologna entwickelte der an der Universitat Heidelberg lehrende
und forschende Erziehungswissenschaftler Felix von Cube sein von ihm als kybernetisch
bezeichnetes Padagogikmodell (vgl. von Cube & Alshuth, 1989). Ein Modell, das eine
Steuerung padagogischer Prozesse durch Motivation der Lernenden als Ergebnis von
Lernerfolgen fokussiert und das von Cube in dem Titel eines Seminars an der Universitéat
Heidelberg, an dem der Autor im Jahre 1988 als Student der Padagogik teilnahm, unter
der Uberschrift ,Fordern statt verwéhnen“ (vgl. Cube & Alshuth, 1989) zusammenfasste.
Von Cubes Modell beruht auf der Annahme, dass Menschen, obwohl sie leicht der Be-
guemlichkeit verfallen, stammesgeschichtlich und verhaltensbiologisch grundsatzlich
dennoch u.a. durch Aspekte wie Triebbefriedigung, Anstrengung und Lust sowie Neugier
gepragt sind (vgl. von Cube, 2004). ,Die Verhaltensbiologie zeigt in aller Klarheit: Der
Mensch ist nicht auf das Schlaraffenland programmiert, sondern auf Anstrengung“ (von
Cube, ebd., S. 1). Von Cube sieht in diesen Pragungen die Basis flr eine immanente
Lust des Menschen an Leistung. Ein Potenzial, das nach seiner Meinung als Triebfeder
seines kybernetischen Modells dient, dessen Leitidee es ist, dass Leistungserbringung
generell und fur die Padagogik im jeweiligen Lernprozess Spaf® machen kann und soll.
,Dass Lust an Leistung mdglich ist, zeigen zahlreiche Beispiele — Bergsteiger, Arzte,

Manager, Kinstler, Handwerker (...)“, so von Cube (ebd.).

Wenngleich von Cubes Modell nicht konstruktivistisch, sondern vielmehr interventionis-
tisch ist (vgl. Arnold, 2014, S. 13), nimmt es dennoch, in diesem Punkt in Ubereinstim-
mung mit der Ermoglichungsdidaktik, den Menschen bzw. das Subjekt mit seinen Be-

durfnissen, padagogisch relevanten Motivationsquellen und seiner Leistungsfahigkeit
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und mit ihr die motivationssteigernde Idee der Lust am Lernen und der Bildung schlecht-
hin ins Visier. Und hier hat die Bologna-Reform (Bologna-Erklarung, 1999) sicherlich
Weichen fur das 21. Jahrhundert gestellt. Arnold (2015a, S. 13) hebt im Gegenzug zu
einer in Deutschland auch heute noch weit verbreiteten sozialen Selektivitat (ebd.) ,die
soziale Durchlassigkeit, d.h. die erreichte Mobilitdt und die gelingende Inklusion* als
wegbereitend fiir den akademischen Weiterbildungsbereich hervor. Als einen ihrer An-
spruche formulierten die Grindungsvater der Bologna-Reform mit Blick auf das lebens-
lange Lernen und tberdies ganz im Sinne der konstruktivistischen ldee des Anschluss-
lernens, die unter gewissen Voraussetzungen mogliche qualifizierte Anerkennung nicht-
akademisch oder aufReruniversitar erworbener Qualifikationen zur Zulassung fir weiter-
bildende akademische und universitdre Studiengénge (ebd., S. 4). Ein Aspekt, der es
z.B. PH-Absolventen nunmehr auch in Deutschland erméglicht, eine Promotion an einer
Universitat durchzufiihren. Damit wird der tertiare Bildungsbereich im Sinne der og. In-
tention der Bologna-Reform durchlassiger und es erdffnen sich ganzlich neue Wege mit
attraktiven Anreizen zur Weiterbildung und Nutzung akademisch qualifizierender Studi-
enmoglichkeiten fur Weiterbildungsinteressierte.

Neben den weitreichenden Intentionen der Bologna-Reform, einen europaischen Hoch-
schulraum zu schaffen mit dem Ziel der ,Férderung der Mobilitat und arbeitsmarktbezo-
genen Qualifizierung seiner Burger und der Entwicklung des europaischen Kontinents
insgesamt (ebd., S. 2), bietet schon allein die durchlassigere Strukturierung der Hoch-
schulrechtsrahmenbestimmungen und der Zugangsberechtigungen im deutschen und
europaischen Weiterbildungssektor weitreichende Mdglichkeiten zur akademischen und
wissenschaftlichen Nutzung vorhandener Kompetenzen und Potenziale von an Weiter-
bildung interessierten Menschen. Getreu dem marktwirtschaftlichen Prinzip von Angebot
und Nachfrage unterstitzt und beglinstigt die Bologna-Reform bei lernwilligen Erwach-
senen durch ihre Fokussierung auf das Prinzip des lebenslangen Lernens und die Er-
weiterung des Bildungsraumes mit der Bereitstellung entsprechender qualifizierter und
damit fUr einen interessierten und bislang eher ausgegrenzten Personenkreis neuer und
reizvoller Angebote, ein Bedirfnis nach Weiterbildung, das vor Bologna in dieser Form

nicht befriedigt werden konnte.

Die Bologha-Reform beginstigt und erweitert insofern Lern- und Erfahrungsrdaume, in
denen akademische Weiterbildung angeregt und zur Entfaltung in einem konstruktivisti-
schen Sinne (s.0.) gebracht werden kann. Erfolgreiche Erwachsenen- und Weiterbildung
ist insofern und nach Meinung und Erfahrung des Autors ohne Lust und Freude nur

schwer denkbar. Lust an Leistung ist ein durchweg individueller und subjektbezogener
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Aspekt. Arnold spricht im Hinblick auf eine im Fahrwasser der Bologna-Reform neu zu
denkende Bildung von ,der Entwicklungslogik des Subjektes (...). Diese muss — in einer
neu verstandenen — didaktischen Analyse beobachtet, rekonstruiert und zur Ausgangs-

basis flr die anzuregende Lernbewegung genommen werden® (Arnold, 2015a, S. 109).

Damit ist es die Bologna-Reform, die flr den tertiaren Bildungsbereich Wege bereitet
hat, um bei weiterbildungsaffinen wie auch -interessierten Menschen, Bedurfnisse nach
qualifizierter Weiterbildung zu wecken und diese anhand entsprechender Bildungsange-
bote sodann auch qualifiziert zu befriedigen. Mit der Bologna-Reform wurden fir den
akademischen Bereich neue Anreize geschaffen, damit weiterbildungswilligen Men-
schen die Mdglichkeit zur postgradualen akademischen Weiterbildung entsprechend ih-
rer eigenen Entwicklungslogik, ihrer eigenen Rhythmizitat und ihrer Lust an der eigenen
Leistung ertffnet werden kann. Diese Neuregelungen o6ffnen akademische Ttren, die
nach Meinung des Autors und seiner eigenen Erfahrung eine Lust an akademisch qua-
lifizierender Leistung durchaus begriinden und vermehren kdnnen. Sie beinhalten damit
im eigentlichen Sinne des Wortes agogische Qualitaten. Die Quelle, aus der sich diese
kreative und nach personlicher Entfaltung drangende Kraft speist, entspringt einem indi-
viduellen Bedurfnis nach Weiterbildung bzw. einer Art innerem Vakuum, fur dessen Auf-

fullen die Bologna-Reform die erméglichenden Weichen gestellt hat.

4.5.3 Die kreative Kraft des Vakuums in der Erwachsenenbildung

Als Vakuum wird gemeinhin ein leerer Raum bezeichnet (vgl. dtv-Brockhaus, 1990). Ein
solcher Raum wird mechanisch u.a. erzeugt, durch Auspumpen vorhandenen Gases.
Physikalisch entsteht dadurch gegeniiber der relativen AuRenwelt ein Unterdruck. Offnet

man den Vakuumraum, entfaltet sich eine stark anziehende Kraft mit einem Sog.

[
f
\|

Abb. 7: Dynamik eines pulsieren;jen Vakuum-Systems mit Homoostase und relativer Ruhe im
Sattigungszustand, Spannung und Unterdruck im Vakuumzustand und dynamischer Sogwirkung

mit Drang zur Sattigung (Homdostase) beim geotffneten Vakuum (eigene Darstellung).
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Dem Vakuum und seinem sich natlrlicherweise ergebenden kybernetischen Potenzial
kommt in diesem Modell die entscheidende Kraft zu. Ist das Vakuum erzeugt, lauft die
Sache quasi von alleine. Man muss lediglich die Abschottung aufheben, das GefaR off-
nen und der Sache quasi ihren natirlichen rhythmischen Verlauf lassen. Wobei selbst-
redend das auf3ere Milieu auch ein entsprechendes Angebot zum Ausfillen des Vaku-
ums zur Verfiigung stellen muss. Dies ist Grundvoraussetzung fur das Funktionieren des
Modells.

Ubertragt man dieses Modell auf die Padagogik bzw. in unserem Fall auf die Erwachse-
nenbildung, so entsteht dieses Potenzial dann, wenn es gelingt, bei einem erwachsenen
Menschen ein Vakuum in Bezug auf seine Bildung zu erzeugen und insofern ein Un-
gleichgewicht zwischen innerem Bildungsbedurfnis und &uf3erem Bildungsangebot zu
erzeugen. Hierflr gibt es sicherlich verschiedene Wege. Erfolgversprechend im kyber-
netischen Sinne ist es, wenn sich die Homoostase (Sattigung) nicht sofort einstellt bzw.
wenn es gelingt, das Vakuum mit seiner Sogwirkung in gewissem Umfang in rhythmi-
scher oder pulsierender Schwebung zu halten und es immer wieder neu zu beleben,
damit der Unterdruck in Form eines Bedurfnisses nach Weiterbildung oder im og. Sinne
einer Lust an Leistung so lange bestehen bleibt, bis die entsprechende Bildungsmalf3-

nahme abgeschlossen werden kann.

In Ubereinstimmung mit den Erkenntnissen der Hirnforschung (vgl. Roth, 2015) und den
Grundideen einer Ermdglichungsdidaktik (vgl. Arnold & Schii3ler, 2015) verweist Siebert
darauf, dass alle Lernvorgange ,gehirnintern konstruiert [werden], indem neuronale
Netzwerke aktiviert und neu geknupft werden“ (Arnold & Siebert, 2006, S. 29). Es ist
neurowissenschaftlicher Konsens, dass das menschliche Gehirn fiir seine Entwicklung
Stimulationen und Reizungen braucht (vgl. Golenhofen, 1997). Siebert (ebd.) stellt fest:
»LAuch beim Lernen interagiert das Gehirn vorwiegend mit sich selbst, aber doch in Kon-
takt mit der Umwelt.“ Dies fuhrt ihn zu der Frage nach der Rolle der Lehrenden, ,denn
niemand konstruiert seine Welt und sein Denkgebaude nur aus sich heraus® (ebd.). Im
Sinne der Ermdglichungsdidaktik formuliert Arnold hierzu: ,Lernen benétigt zwar Infor-
mationen “von auflen’, aber die dul3ere Realitat wird nicht im Kopf abgebildet und wie-
dergespiegelt, sondern sie wird aktiv ausgewahlt, biochemisch umgewandelt (...), ge-
deutet und in Handlungen umgesetzt (...)* (Arnold & SchifRdler, 2015, S. 43, Hervorhe-
bung im Original). Van Houten erkennt Lehrende ganz im ermdglichungsdidaktischen
Sinne als ,Willenserwecker* (van Houten, 1993, S. 21). Mit Blick auf die ,selbstandige
Urteilsbildung® (ebd., S. 23) erwachsener Lernender verweist van Houten (ebd., S. 22)

darauf, dass es ,beim Lernen des Erwachsenen (...) um den selbstandigen Willen® gehe.
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Den selbstandigen Willen nach Weiterbildung bei Erwachsenen zu erwecken, ist nach
dem oben dargestellten Vakuummodell das erste Ziel, das es zu erreichen gilt. Eine
konstruktivistische Erwachsenenbildung, auf der Grundlage der Lissabon-Strategie, der
Bologna-Reform, des Kopenhagen-Prozesses (vgl. Petersen, 2012a) und der nationalen
wie auch internationalen Bemihungen um das lebenslange Lernen schlechthin, verfolgt
im Zuge der Entwicklung und Bereitstellung entsprechender Bildungsangebote sowie
ihrer subjektbezogenen, ermdglichungsdidaktischen Konzeption nach Meinung des Au-
tors exakt dieses Ziel der Willenserweckung durch Erzeugung eines Vakuums und einer
Lust an Leistung bei lernwilligen Menschen. Dies gilt sicherlich auch fir Menschen, de-
ren Wille zur Weiterbildung gerade durch reizvolle Bildungsangebote im Zuge der kon-
struktivistischen Entwicklungen und Weiterbildungsangebote Uberhaupt erst geweckt
wird. Arnold (2018, S. 20) fasst ,die Ergebnisse der aktuellen Lern- und Gehirnfor-
schung® in der These zusammen: ,Wir alle sind lernfahig, aber oft lernentwdhnt* (ebd.),
und er fahrt fort: ,Lernen ist eine spontane Lebensbewegung, die den Menschen zu dem
werden lasst, was er ist‘ (ebd., S. 21). Im weiteren Verlauf seiner Uberlegungen stellt
Arnold fest, dass der Mensch gefordert werden will, da seine Potenziale und Talente
sonst zu verkimmern drohen (ebd.). Von Cubes ,Fordern statt verwdhnen“-Paradigma
(Cube & Alshuth, 1989) begegnet uns hier, bei Arnold, in einem konstruktivistischen und
daher nicht erzeugungsdidaktischen sondern erméglichungsdidaktischen Gewand. Ent-
scheidend hierbei ist, vor dem Hintergrund der Forschungsfrage, dass der Mensch, wenn
man ihn quasi ,nach Hause® fiihrt (vgl. Arnold & Siebert, 2006, S. 97), im Sinne der
Forschungsfrage in seinen eigenen Rhythmus gelangt. Ganz so wie ein Rad, das dann
rund lauft, wenn seine Achse sich in der Mitte befindet und alle Speichen an ihrem an-
gestammten Platz sind. Ein systemischer Hinweis, der im Grunde genommen nur darauf
abzielt, dass im Idealfall einer ausgewogenen systemischen Konstellation alles, ganz im

agogischen Sinne, an seinen angestammten Platz gebracht werden sollte.

Abb. 8: Unrund und unrhythmisch laufendes Rad mit Unwucht und rund bzw. rhythmisch laufen-

des Rad mit zentraler Achse (eigene Darstellung).

Hierzu bedarf es einer Willenserweckung, wie sie die konstruktivistische Didaktik beab-

sichtigt. Diese kann sich schon zu Beginn einer Bildungsveranstaltung abspielen, indem
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in der Anfangssituation sogleich der Ball den Lernenden zugeworfen wird und sie bei-
spielsweise nach ihren Erwartungen und persoénlichen Zielen oder Wiinschen gefragt
werden, diese wiederum im partnerschaftlichen Interview erfragt und dargestellt werden
usw. Arnold bekréaftigt diese Willenserweckung, indem er feststellt: ,Die wirksame Aneig-
nung des Neuen sowie die Einlbung und Herausbildung von Kompetenzen ist ein eige-
ner Prozess, zu dem die Lehrenden (ver)fliihren kénnen (...)* (ebd., S. 27, Klammer im
Original). In diesem Sinne kann nach Meinung des Autors gerade eine Ermdéglichungs-
didaktik mit ihrem Raum fur personliche Entfaltung, Anschlusslernen und selbstreflexiv -
selbstwirksamer Kompetenzorientierung vor und wahrend der Teilnahme an Veranstal-
tungen der Erwachsenenbildung bei Lernenden wie auch Lehrenden kreative Potenziale
fordern und diese zur erfolgreichen Durchfiihrung der BildungsmafRnahmen bis zu deren
Abschluss in Form eines pulsierenden Vakuums (vgl. Abb. 7) auch lebendig erhalten.

4.5.4 Die Personlichkeit in der Erwachsenenbildung

Im Zentrum einer ermdglichungsdidaktischen Erwachsenenbildung steht der Mensch mit
all seinen Facetten, seinen Potenzialen und seiner Personlichkeit (vgl. Arnold, 2012;
Arnold & Schii3ler, 2015; Arnold & Siebert, 2006). Arnold (2018, S. 21) formuliert als
Ziel, den Menschen zu dem werden zu lassen, was er ist. Dies stellt, nach Meinung des
Autors, einen grundlegend agogischen Ansatz dar. Er findet seine Entsprechung in Sie-
berts These, wonach Erwachsene lernfahig, aber unbelehrbar seien (Siebert, 2014). Sie-
bert bezeichnet das menschliche Gehirn als ein ,strukturdeterminiertes, operational ge-
schlossenes System. Punkt® (Arnold & Siebert, 2006, S. 14), ein eindeutig formuliertes
Statement, das in dieser Deutlichkeit wohl keinen Widerspruch duldet. Insofern wird der
Mensch im konstruktivistischen Lehr- Lernverhaltnis als ein autopoietisches System und
eine weitgehend aus sich heraus agierende und reagierende Persdnlichkeit betrachtet,
wahrgenommen, geachtet und behandelt (vgl. Arnold & Schifiler, 2015; Arnold & Sie-
bert, 2006). Arnold verweist darauf, dass Systeme nach ihrer eigenen Logik agieren und
auf Anforderungen reagieren. ,Sie reinterpretieren diese Anforderungen notwendig im
Lichte ihrer eigenen Logik (...)* (Arnold & Siebert, 2006, S. 26). Vor diesem Hintergrund
befassen sich Konstruktivisten nach Siebert (ebd., S. 34) mit der Frage: ,Was ist Wirk-
lichkeit?“ Und Sieberts Antwort lautet: ,Wirklichkeit ist Relation® (ebd., Hervorhebung im
Original). Diese ergibt sich aus der Beziehung und dem ,Verhaltnis von Subjekt und Ob-
jekt, von Erkennendem und Erkenntnisgegenstand, von Innen und Auf3en, von Indivi-

duum und Gesellschaft, von Nervenzellen und Bewusstseinsinhalten® (ebd.).

Roth (2015, S. 42) beschreibt mehrere Zugange zum ,Erfassen der Personlichkeit eines

Menschen.” Aus neurowissenschaftlicher Sicht halt er die Eigenschaften des Gehirns
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eines Menschen fur grundlegend personlichkeitsrelevant (ebd., S, 47). Entscheidend ist
dabei fur Roth (ebd., S. 48) die ,Interaktion” zwischen funktionellen Ebenen des Gehirns
und der Umwelt. In einem ermdéglichungsdidaktischen Lehr- Lernsetting findet diese In-
teraktion, wie oben dargestellt wurde, weniger linear als vielmehr zyklisch bzw. syste-
misch statt (vgl. Abb. 6). Siebert spricht fir den ermdglichungsdidaktischen Idealfall von
einer ,Resonanz, eine[r] Schwingung zwischen zwei Personen® (Arnold & Siebert, 2006,
S. 31), Lehrendem und Lernendem. Nach Sieberts Vorstellungen ist diese Resonanz
idealerweise gepragt von einer ,wechselseitige[n] Zuneigung“ (ebd., S. 32). ,Der Lerni-
nhalt entsteht aus der konstruktiven Beziehung von Lehrenden und Lernenden®, einer
insofern sich gegenseitig befruchtenden Interaktion und Beziehung zweier Personlich-
keiten.

Diese befruchtende Interaktion steht, gepaart mit Nachhaltigkeit, Kompetenzbildung und
Kompetenzorientierung, im konstruktivistisch-ermoglichungsdidaktischen Fokus (vgl.
Arnold, 2015b, S. 119). Reich (2010, S. 122) stellt hierzu, quasi antipodisch, fest: ,Je
rezeptiver Wissen angeeignet wird, desto mehr bleibt es duRRerlich bzw. oberflachlich
und wird schneller vergessen®. Nach Arnold ,werden die erwachsenen Lernenden [in der
Erméglichungsdidaktik] (...) als relativ geschlossene, selbstorganisierte Systeme ver-
standen, deren Entwicklung (...) zwar durch externe Inputs angeregt, aber nicht deter-
miniert werden kann (Arnold et al., 2010, S. 80). Und so formuliert Arnold mit Blick auf
die Lernenden und ihre angestammte Kompetenz: ,Nachhaltig und transformierend ist
ein Erwachsenenlernen nur, wenn es die Lernenden nicht nach einem geplanten Kon-
zept zu “belehren’ trachtet, sondern wenn es ihnen die Moéglichkeit gibt, aktiv, selbstor-
ganisiert bzw. selbstgesteuert, konstruktiv und situiert (auf ihre Lebenssituation bezo-
gen) eigene Lernprozesse zu realisieren® (...) (ebd., Hervorhebungen im Original). Ein-
mal mehr ein, nach Meinung des Autors, erkennbarer Hinweis auf die eminente Bedeu-

tung personlicher Rhythmizitat und Agogik im konstruktivistischen Lehr- Lernprozess.

Den im und durch den Verlauf seines Lebens lernenden Menschen hat auch Siebert im
Blick, indem er formuliert: ,Der Konstruktivismus — bei aller Vielfalt der Positionen — ist
eine psychologisch-neurobiologisch-anthropologische Erkenntnistheorie, die den Men-
schen als denkendes, flihlendes, lernendes "System’ betrachtet (Siebert in Arnold &
Schiiler, 2015, S. 38, Hervorhebung im Original). Siebert bezeichnet ,das verniinftig
handelnde Subjekt (...) [als] die anthropologische Voraussetzung des (neuhumanisti-
schen) Bildungsbegriffs* (ebd., S. 38, Hervorhebung im Original) und ,Lernen (...) [als
eine] biografisch verankerte Konstruktion lebensdienlicher Wirklichkeiten (ebd., S. 39).

Er schlussfolgert: ,Eine Padagogik "auf der H6he der Zeit" muss sich mit systemisch-
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konstruktivistischen Positionen auseinandersetzen (ebd., S. 38, Hervorhebung im Origi-
nal). Und hierzu gehort die beschriebene Wahrnehmung und Wirdigung von Lernenden
wie auch Lehrenden als lernfahige aber unbelehrbare (vgl. Siebert, 2014) Personlichkei-
ten, wobei Ersteren ermoéglichungsdidaktisch und mit Blick auf das sog. ,Lehren vom
anderen her” (Arnold & Siebert, 2006, S. 29 ff) die Hauptwahrnehmung gilt.

In seinen ,29 Regeln flr eine kluge Lehre* (Arnold, 2018) stellt Arnold eindriicklich dar,
wie sehr der Lernende als Persdnlichkeit mit all seinen Facetten, Pragungen und Kom-
petenzen im Zentrum des konstruktivistischen didaktischen Geschehens steht. Beispiel-
haft sei hier Regel 2 angefihrt: ,Unterstitzen Sie die Lernenden dabei, ihre Kompetenz-
kompetenz zu starken!* (ebd., S. 26). Nicht nur die eigentliche Kompetenz wird hier fo-
kussiert, sondern auch die Kompetenz eines Menschen, mit seinen eigenen Fahigkeiten
kompetent umgehen zu lernen, was somit einer vertieften Kompetenz zweiter Ordnung
oder einer Metakompetenz gleichkommt (vgl. Kap. 4.5.1.3). Insofern soll der Lernpro-
zess mittels eigener ,Reflexions- und Handlungsfahigkeiten® (ebd., S. 28) nachhaltig ge-
staltet werden. Als dieser Regel zugrunde liegende Idee formuliert Arnold (ebd., S. 26):
Lernen ist eine eigene innere Bewegung, die jeder flr sich alleine vollziehen kann.“ Da-
mit rickt einmal mehr der Lernende als Personlichkeit mit seiner eigenen Agogik ins
Blickfeld. Dennoch nimmt Arnold auch die Lehrenden in die Pflicht, indem er in Regel 17
formuliert: ,Widmen Sie sich lhrer eigenen Personlichkeitsentwicklung!“ (ebd., S. 101).
»,Nachhaltiges und lebendiges Lernen bendétigt Lehrende, die nicht nur lehren. Sie wirken
vielmehr durch lhre Persoénlichkeit (...)* (ebd.). Lehrende wie Lernende stehen demnach
gleichermaf3en im konstruktivistischen Interesse. Dabei obliegen ihnen unterschiedliche
Aufgaben. Jedoch geht es schlussendlich nur um das eine, namlich die eigene Persotn-
lichkeit authentisch in die Lehr- Lernveranstaltung und -beziehung einzubringen (vgl.
Arnold, 2018). Authentisch in diesem Sinne ist, nach Meinung des Autors, ein Mensch,

der in seinem Rhythmus und seiner Agogik lebt und wirkt.

So empfiehlt Arnold (2018, S. 85) in Regel 14: ,Trainieren Sie Ihre Fahigkeiten des wert-
schatzenden Umgangs!“. Wertschatzung beruht auf Achtung und Wahrung der Wirde
von Menschen, so die persodnliche Affirmation des Autors. Ziel dieser Empfehlung ist
nach Arnold eine Starkung der personlichen Ressourcen bei den Lernenden (ebd.). Da-
mit stellt Arnold einen direkten Bezug her zur Personlichkeit eines Menschen sowie sei-
ner personlichen Dynamik, Rhythmizitat und Agogik. Zusammenfassend liel3e sich nach
Meinung des Autors vor diesem Hintergrund eine Ulbergeordnete weitere Regel erstellen,

die lauten kdnnte: Achten Sie die Personlichkeit der Lernenden sowie auch lhre eigene!
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455 Rhythmus und Agogik als Wirkfaktoren aus konstruktivistischer Sicht
,Fur die Kaiserslauterer Padagogik ist die Vorstellung grundlegend, dass Menschen sich
routinemalig in der Welt bewegen® (Arnold, 2015b, S. 129). Routinen stehen fiir Regel-
mafigkeiten und eine entsprechende Rhythmizitat (vgl. Nistl, 2015). Mit dieser Pramisse
riicken die individuelle Dynamik des einzelnen Menschen sowie der Mensch schlechthin
als emotional konditionierte, physiologisch von ihrer individuellen Hirnleistung gepragte
und abhangige Personlichkeit (vgl. Arnold, 2012; Roth, 2015, S. 47 ff) in den Fokus der
Betrachtungen. Routinen, als Ausdruck gelebter Individualitat, stehen auch im Fokus ak-
tueller gesundheitswissenschaftlicher Forschungen (vgl. Settertobulte, 2010). Und sie
stehen in direktem Bezug zu Ritualen und einer individuellen Rhythmizitéat von Menschen
(Settertobulte ebd., Nistl 2015), wie dies in Kap. 4.3 dargestellt wurde.

Mit Blick auf diese ,routinierte” Individualitat spricht Arnold (2010, S. 220) im Rahmen
von Lehr- Lernprozessen von einer ,spezifischen Aneignungslogik® von Lernenden.
Diese zu wirdigen und es den Lernenden damit zu ermdglichen, sich ihre Lernfort-
schritte eigendynamisch, reflexiv und kompetent im Rahmen der durch das Bildungsan-
gebot vorgegebenen Rahmenbedingungen selbst zu erarbeiten bzw. zu konstruieren ist
das erklarte Ziel einer ermdglichungsdidaktischen Erwachsenenbildung (vgl. Arnold &
Schii3ler, 2015). Dabei gilt es fur die Lehrenden wie auch fur die mit der Organisation
von Erwachsenenbildungsveranstaltungen betrauten Institutionen sowie schlussendlich
auch fur die Politik, etwaige kinftige Entwicklungen und Bediirftigkeiten so gut als mog-
lich vorauszuahnen und die Weiterbildungsangebote daran auszurichten. Hoffmann und
Nuissl bezeichnen Padagoginnen und Padagogen insofern als ,Zukunftsarbeiter*
(Arnold & Schufler, 2015, S. 101). ,Sie antizipieren zuklnftige Anforderungen an Kom-
petenzen und Qualifikationen von Menschen und richten ihre didaktischen Ziele auf

diese zukunftigen Anforderungen aus® (ebd.).

Dies erfordert ein gewisses Mal3 an Flexibilitdt sowie Anpassungs- und Resonanzféhig-
keit, bzw. im Sinne der Forschungsfrage Rhythmus im Bildungssystem. Entgegen linear
ausgerichteter erzeugungsdidaktischer Bildungsplanungen zeigt sich der konstruktivisti-
sche Ansatz einer Erwachsenenbildungsplanung auch und gerade an einem systemi-
schen Verstandnis. In dieses flieRen nicht nur wirtschaftliche und berufliche Uberlegun-
gen und Beduirfnisse mit ein bzw. werden antizipiert, sondern auch persoénlichkeitsrele-
vante, lernbiographische und sozialwissenschaftliche Aspekte. Damit werden die Ler-
nenden nicht linear, sondern zirkular, als aktiver Teil eines lebendigen, interagierenden
und auf sie zugeschnittenen Systems gewdrdigt und schon in der Bildungsplanung ent-

sprechend wahrgenommen.
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Abb. 9: Lineare Bildungsplanung mit strikter Zielvorgabe und Angebotsgestaltung vs. zirkulare
(systemische) Bildungsplanung mit beziehungsgestaltender, reflexiver Angebotsgestaltung (ei-
gene Darstellung nach Reich, 2010, S. 30).

Neben dem Bildungssystem sind es natirlich die Menschen, denen die rhythmisch-ago-
gische Aufmerksamekeit gilt. Arnold und Siebert erkennen die spezifische Aneignungslo-
gik Lernender als lebensweltlich und biographisch gepréagt (Arnold & Siebert, 2006).
Arnolds Betrachtung ful3t dabei auf einem Dreiklang, bestehend aus ,Denken, Fuhlen
und Handeln [von Menschen, der] durch Deutungs- und Emotionsmuster gepragt [ist],
die sie bereits in friiher Entwicklung eingespurt haben. Diese bilden den stabilen Kern
ihrer Identitat® (Arnold, 2015b, S. 129). So lasst sich hier, nach Meinung des Autors, ein
didaktisch relevantes Spannungsfeld erkennen zwischen zwei Polen, dem Denken und
dem Handeln, mit dem Fihlen als balancierender Komponente der Mitte. Die Kompo-
nente des Fihlens bezeichnet Arnold (ebd., S. 130) als ,das eigentlich Grundlegende,
der Motor und die Rahmung des individuellen Verhaltens®. Nach Arnold (2012, S. 7)
tragen Menschen die Geflihle ,als sehr frih installierte Programme® in ihrem Wesen.
Und diese lebensweltlichen, familidren oder auch sozialen Pragungen zeichnen verant-
wortlich dafiir, wie sich ein Mensch in der Welt fuhlt, wie er die sich ihm bietende Realitét
wahrnimmt und schlussendlich wie er im Sinne einer personlichen Agogik agiert und
reagiert. ,Wir fihlen uns in der Welt, wie wir gelernt haben, uns zu fihlen®, konstatiert
Arnold (ebd.) und verweist dabei auf ,die alten Bahnen unseres Denkens, Fihlens und
Handelns® (ebd.), in die wir nur allzu gerne ,zurtickgleiten* (ebd.). Fuhlen ist zweifels-
ohne von Resonanz und Abwagen gepragt. Es erfordert Wahrnehmung, sich einlassen
auf eine Stimulation, eine Uberlegung oder einen Reiz. Dies ist nur méglich, wenn Men-
schen, Lehrende wie Lernende, kognitiv und emotional entsprechend beweglich sind

und keinem starren inneren Takt folgen, eine insofern flieBende und rhythmische Eigen-

schaft.
Deutungs- und Emotionsmuster
.
L S
Denken Fihlen Handeln

Spezifisch - individuelle Aneignungslogik

Abb. 10: Konstruktivistisch - rhythmischer Personlichkeitsdreiklang individueller Aneignungslogik

in interaktiver Abhangigkeit von Deutungs- und Emotionsmustern (eigene Darstellung).
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Der Umstand des Zurlickgleitens in alte Bahnen, wie Arnold es nennt, steht einer aus-
gewogenen Rhythmizitat und Flexibilitat in diesem Sinne entgegen. Er beruht nach
Arnold (2010, S. 256) auf einem ,Geltungsbedirfnis unserer Deutungen®, das schluss-
endlich verantwortlich daflir zeichnet, wie Erwachsene die sich ihnen offenbarende, ver-
meintlich objektive Realitat ,deuten und konstruieren“ (Arnold, 2015b, S. 129). In logi-
scher Konsequenz brauche eine Erwachsenenbildung zur Erreichung ihrer Bildungsziele
nach Roth (in Arnold, 2010, S. 157) einen erhdhten Aufwand und spezifischere Metho-
den, um den Teilnehmenden Resonanz, kreative Reflexion und Entwicklung sowie ent-
sprechend der Darstellung in Abb. 10 rhythmisches Fuhlen zu ermdglichen. Arnold
(2010, S. 162) erkennt , die Personlichkeit in ihrer Entwicklung auf sich selbst verwiesen”
und bemerkt, dass ,Bildung (...) gelingende Selbsttransformation und (...) Persdnlich-
keitsentwicklung® sei. Insofern sind alle Teilnehmenden in ihrer Flexibilitat und Rhythmi-
zitat im Sinne eines konstruktiven Lernerfolgs selbst gefordert. Die entscheidende Kom-
ponente hierbei ist fur Arnold (s.0.) die Qualitat des personlichen Fihlens. Und diese ist,
so die Folgerung des Autors, eine rhythmische Qualitat (vgl. hierzu auch Kap. 4.4.3).

Fur den Umgang mit einer Personlichkeit im Sinne Roths (2015) und eine konstruktivis-
tische Erwachsenenbildung gelten ermdglichungsdidaktische Prinzipien, wie die oben
beschriebenen im Besonderen, da es nach Arnold (2012, S. 47) ,das Wiedererkennen
[ist], das unsere Wahrnehmung leitet”. Wiedererkennen ermdglicht Anschlisse, und so
formuliert Arnold (ebd.) weiter: ,Nur das Eigene ist fur uns konstant und plausibel, was
wir nicht wiedererkennen konnen, konnen wir nicht erkennen®. Fihlen, Wiedererkennen
und AnschlieBen in diesem Sinne erfordert Wahrnehmungs- und Resonanzfahigkeit, wie
oben dargestellt wurde. Arnold (2015b, S. 129) verweist ,auf die flir emotional kompe-
tentes Handeln grundlegende Fahigkeit (...), zwischen Innen und Aul3en wirklich unter-
scheiden zu kénnen®. Ein weiteres bipolares, auf einer rhythmischen Dynamik beruhen-
des Spannungsfeld prasentiert sich hier nun mit den Komponenten Innen und Aul3en

und einer fihlenden Mitte. )
Deutungs- und Emotionsmuster

=
- ”
S
Innen Fiihlen Aussen
Spezifisch - individuelle Aneignungslogik
Abb. 11: Konstruktivistisch - rhythmischer Wahrnehmungsdreiklang in interaktiver Abhéngigkeit
von Deutungs- und Emotionsmustern mit dem Fihlen als entscheidender und unterscheidender

Komponente (eigene Darstellung).
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In den in Abb. 10 und 11 dargestellten Modellen der spezifischen Aneignungslogiken
und ihrer drei rhythmisch interagierenden Komponenten lasst sich der Wille eines Men-
schen insofern als Ergebnis des Fihlens in einem bipolaren Spannungsfeld erkennen.
So erfordert auch und gerade die spezifisch individuelle Aneignungslogik erwachsener
Lernender, aber auch die Logik der Lehrenden, beide im Spannungsfeld innerer und
auerer Wahrnehmungen, eine die Individualitat und Personlichkeit des Subjekts wiirdi-
gende Qualitat des Fihlens als rhythmischer Kraft der Mitte (vgl. Abb. 11), wie dies nach
den oben dargestellten Pramissen der Ermdglichungsdidaktik ganz im Sinne Arnolds
und Sieberts (vgl. Arnold & Siebert, 2006) in der konstruktivistischen Erwachsenenbil-
dung sowohl fir Lernende wie auch fur Lehrende als gleichberechtigte Partner in einem
konstruktivistischen Lehr- Lernsetting ermoglicht und praktiziert wird.

Nach Reich (2010, S. 119) sollte eine konstruktivistische Padagogik ,selbst erfahren,
ausprobieren, experimentieren, immer in eigene Konstruktionen ideeller oder materieller
Art Uberfihren und in den Bedeutungen fur die individuellen Interessen-, Motivations-
und Geflhlslagen thematisieren.“ Reich unterscheidet dabei drei konstruktive Ebenen,
die Konstruktion, die Rekonstruktion und die Dekonstruktion (Reich, 2010, S. 118 ff).
Diese drei Ebenen zeichnen sich durch unterschiedliche Qualitaten aus, die miteinander
im Lern- bzw. Konstruktionsprozess interagieren. Menschen sind dabei nach Reich
(ebd.) ,Erfinder” ihrer Wirklichkeit, indem sie Lernergebnisse entwickeln und konstruie-
ren. Sie sind ,Enttarner® (ebd., S. 121) ihrer Wirklichkeit, indem sie zulassen, dass es
auch einmal anders sein kénnte und damit ihre Blickwinkel deutlich erweitern, speziell
fur Bereiche, die sie so noch nicht betrachtet haben (vgl. Reich ebd.). Und sie sind ,Ent-
decker” (ebd., S. 119) ihrer Wirklichkeit, indem sie ihre Konstruktionen und Dekonstruk-

tionen in Einklang bringen mit ihrer eigenen Welt der Wahrnehmung.

Die drei Komponenten Konstruktion, Dekonstruktion und Rekonstruktion stehen fiir ein
interagierendes Modell sich gegenseitig bedingender konstruktiver Komponenten mit ei-
ner quasi aufbauenden, erfindenden Dynamik (Konstruktion), einer in Frage stellenden
Dynamik (Dekonstruktion) und einer neu- bzw. wiederentdeckenden Dynamik (Rekon-
struktion). Konstruktionsprozesse sind nach Reich erfinderisch. Sie sind schopferisch
und produktiv und wirken im Kontinuum auf die anderen beiden Ebenen ein. Dekonstruk-
tionsprozesse sind insofern nicht erfinderisch. Sie stellen in Frage und pertubieren Kon-
struktions- und Rekonstruktionsprozesse. Mittelbar jedoch offenbart sich in dieser inter-
nen Interaktion als Ergebnis der Pertubation die Chance zur vertieften Reflexion und
erneuten Konstruktion und in deren Folge die Mdglichkeit fur eine erneute Rekonstruk-

tion wie dies in Abb. 12 interaktiv dargestellt wird.
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Abb. 12: Konstruktions-Dekonstruktions-Rekonstruktions-Kontinuum nach Reich mit Bezie-

hungs- und Lernimpulsen als externen Stimuli und interagierender Dynamik (Nistl, 2018, S. 12).

Nach Reich erklaren sich mit dieser Trias, deren Dynamik in Abhangigkeit zu externen
wie internen Stimulationen der Beteiligten steht, konstruktivistische Prozesse im Rah-
men von Lernprozessen Erwachsener. ,Mit dem "Dreiklang™ von Erfinden, Entdecken
und Enttarnen beziehen wir uns direkt auf Selbsttatigkeit und Selbstbestimmung in pa-
dagogischen Prozessen®, so Reich (2010, S. 121, Hervorhebung im Original). Das Mo-
dell zeichnet sich durch rhythmische Interaktion der drei Ebenen aus (vgl. Nistl, 2018).
Es setzt insofern eine entsprechende rhythmische und agogische Kompetenz und Flexi-

bilitat bei allen Beteiligten voraus.

Sowohl in Reichs dreigliedrigem interaktivem Konstruktionsmodell, wie auch in Arnolds
Ermaoglichungsdidaktik mit ihnren Aspekten ,Zirkularitat, Wirkungsoffenheit, Selbsttatig-
keit, Prozesssteuerung, Aneignen sowie Vielfalt* (Arnold & Siebert, 2006, S. 44) und den
didaktischen Komponenten Anschlusslernen, Beziehungsgestaltung sowie Subjekt- und
Personlichkeitsorientierung findet sich nach Meinung des Autors und wie oben darge-
stellt werden sollte eine Dynamik, die sich durch rhythmische Flexibilitat und Wirdigung
der personlichen Agogik von Menschen auszeichnet. Wahrend eine Vermittlungs- bzw.
Erzeugungsdidaktik mit linearen Strukturen und klarer Zielformulierung auskommt, ist
eine konstruktivistische Erwachsenenbildung wirkungsoffen und zirkulér orientiert und
daher nach Meinung des Autors ohne Rhythmus und Agogik anhand der in Abb. 13 zu-

sammenfassend dargestellten Wirkfaktoren in dem dargestellten Sinne nicht denkbar.

Jegliche Kommunikation im konstruktivistischen Lehr- Lernprozess steht demnach unter
dem Einfluss der dargestellten Wirkfaktoren. Nach Arnold (2012, S. 39, 2015b, S. 130)
spielt dabei das Fiihlen eine besondere Rolle und mit ihm der individuelle Dreiklang,
bestehend aus Denken, Fuhlen und Handeln, gepaart mit der individuellen F&higkeit der
involvierten Menschen zwischen inneren und aulReren Wahrnehmungen individuell fih-
lend unterscheiden zu kénnen. Im Ergebnis konstruiert sich der Mensch daraus, je nach

individueller Qualitat, eine entsprechend eigene Realitdt, bzw. er nimmt eine solche
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wahr, um daran im Lernprozess konstruktiv anzuschlieen. Dies anhand ihrer Wirkfak-
toren und Erfahrungsraume zu ermdglichen und sowohl methodisch wie auch didaktisch
entsprechende Bildungsraume zu schaffen, ist, wie oben dargestellt wurde, das Ziel ei-
ner konstruktivistischen Bildungsplanung und ihrer entsprechenden Bildungsveranstal-
tungen. Aus konstruktivistischer Sicht ist es einzig der Mensch als gewachsene Person-
lichkeit, der mit seiner Handlungs- und Reflexionskompetenz lber die Souveranitat und
das selbstwirksame Potenzial zur eigendynamischen Gestaltung bzw. Konstruktion, De-
konstruktion und Rekonstruktion von Erkenntnissen im Sinne Reichs erkenntnistheore-
tischer ,Muster padagogischen Denkens® (vgl. Reich, 2010, S. 118) verfugt. Und hierzu
bietet ihm die Ermdglichungsdidaktik ein reichhaltiges Portfolio rhythmisch gepragter Er-
fahrungsraume und Wirkfaktoren.

Subjektorientierung

Personlichkeitsorientierung

Ermoglichungsdidaktik

Anerkennung

Antizipation

e e ) ) ) )

Willenserweckung

Rhythmus

Selbstwirksame Handlungsorientierung

und

Reflexion

Agogik

Reich’sche Trias

Fiihlen

Systemik

Routinen

|
|
|
Beziehung ]
]
]
)

Emotionaler Konstruktivismus

Abb. 13: Rhythmisch — agogische Erfahrungsraume und Wirkfaktoren einer konstruktivistischen

Didaktik (nicht ausschlie3liche eigene Darstellung).

Eine ermdglichungsdidaktisch bzw. konstruktivistisch orientierte Erwachsenenbildung
stellt sich vor diesen Hintergriinden, nach Meinung des Autors und im Ergebnis der obi-
gen Darstellungen und Uberlegungen in allen ihren Facetten als rhythmisch gepragt dar.
Der Mensch wird als vielschichtige Persdnlichkeit wahrgenommen und anerkannt, seine
Wirde wird geachtet, seine Kompetenz, lebensweltliche, biographische und berufliche
Pragung werden gewurdigt, es werden Raume fur Anschlusslernen und selbstwirksame
Handlungen ermdglicht, und man gibt ihm Raum zum Fuhlen seiner Eindriicke und ins-

besondere zur Reflexion und Selbstwirksamkeit. Damit ist der Mensch, Lehrender wie
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Lernender, jeder in seinem speziellen Kontext, vollumféanglich eingebunden in das wir-
kungsoffene Lehr- und Lerngeschehen und es wird ihm ermdglicht, mit seiner eigenen
Agogik und in seinem eigenen Rhythmus ,schwingend®, wie dies gerade im Bereich der
Erwachsenenbildung am DISC praktiziert wird, sich sein eigenes Lernerlebnis zu gestal-

ten und sich ganz im Sinne der Agogik an seiner eigenen Kompetenz zu erfreuen.

Nach diesen Uberlegungen kann eine konstruktivistische Erwachsenenbildung ihren An-
spruchen gerade auf dem Fundament einer am Subjekt ausgerichteten Flexibilitat und
systemisch geprégten - ,schwingenden® und damit rhythmischen - Interaktion (vgl. Abb.
5) bestmdglich gerecht werden. Wenn der Mensch in einem Lehr- Lernsetting oder in
seiner Uberlegungs- und Findungsphase in seinem Rhythmus ,schwingen® kann, wenn
er sich sozusagen in seiner Haut wohlfthlt und, wie Arnold es formuliert, ,Herr im eige-
nen Haus"“ (Arnold & Siebert, 2006, S. 97) ist, dann sind, nach Meinung des Autors und
im Einklang mit den Erkenntnissen der Salutogenese (vgl. Kap. 4.3) gute Grundlagen
geschaffen dafir, dass er aus seiner Mitte heraus agieren kann, Lust an Leistung entwi-
ckelt, ein Vakuum (vgl. Abb. 7) empfindet und sich fir eine Weiterbildung interessiert
und begeistern l&sst, seine personlichen Hirden zur Anmeldung tberwindet und je nach

Bedarf und Position im Lehr- Lernverhéltnis seine Potenziale optimal nutzen kann.

Das Bemerkenswerte daran ist fir den Autor, dass dies in der Erméglichungsdidaktik fr
Lernende, aber eben auch fur Lehrende gilt und sich das Ganze in der Tat als ein von
Achtung, Wirde und Subjektorientierung gepragter Raum erweist, der sich mit gleich-
schwebender Aufmerksamkeit und einem sog. ,fremden Blick® (Paf3, 2006) im Sinne der
Psychoanalyse und damit einer ausgepragten Rhythmizitat im System darstellt. Gesund-
heitswissenschaftliche und komplementarmedizinische Forschungen und Erfahrungen
bestatigen dies (vgl. Kap. 4.3. und 4.4). Nach Meinung des Autors zeigen sich damit die
Komponenten Rhythmus und Agogik als wertvolle Wirkfaktoren in der konstruktivisti-
schen Erwachsenenbildung. Inwieweit sich hieraus allgemeingultige Erkenntnisse erge-
ben und interdisziplindre Gesetzmaliigkeiten herleiten lassen, soll vor dem Hintergrund

der og. Forschungsfrage in der nachfolgenden Gegeniiberstellung betrachtet werden.

5. Diskussion, Fazit und Ausblick

Die Erwachsenenbildung ist im 21. Jahrhundert auf dem Weg, sich in dem grof3en En-
semble erziehungswissenschaftlicher Disziplinen grundlegend zu positionieren. Der de-
mographische Wandel, die Schnelllebigkeit und Kurzlebigkeit von Wissen mit entspre-

chenden Veréanderungen am Arbeitsmarkt sowie die sich verdndernden Anspriiche von
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Menschen an Freizeit, Arbeit und Beruf (Stichwort Work-Life-Balance) verlangen da-
nach, gewirdigt zu werden. Die Idee des lebenslangen Lernens ist eine der logischen
Konsequenzen im (Weiter-)Bildungsbereich und gerade die Erwachsenenbildung ist hier
mehr und mehr gefordert. Schon alleine die multidimensionale, interdisziplinare Ausrich-
tung der Erwachsenenbildung verlangt von den beteiligten Institutionen und den in der
Planung und Durchfiihrung von Erwachsenenbildungsveranstaltungen beschéftigten
Menschen ein hohes Mal3 an Flexibilitat und Beweglichkeit. Starre eindimensionale und
insofern unrhythmische Konzepte sind bei dieser Interessentenvielfalt und dem geschil-
derten soziodemographischen Wandel wenig vielversprechend. So lie3e sich im Rah-
men dieser andragogischen ldentitatsbildung und im Zuge des Forschungsthemas mit
der dargestellten Forschungsliicke formulieren: Die Erwachsenenbildung ist auf dem
Weg, ihren Rhythmus und ihre personliche Agogik und damit ihre Identitat zu entwickeln.

Wie dargelegt wurde, unterscheiden wir in der Erwachsenenbildung heute grundsétzlich
zwischen vermittlungsdidaktischen und ermdglichungsdidaktischen bzw. konstruktivisti-
schen Anséatzen. Arnold formuliert zur Erwachsenenbildung generell: ,.Die Erwachsenen-
padagogik als die Wissenschaft von der Bildung Erwachsener war — anders als die
Schul- und Hochschulbildung — stets schon um einen "Blick vom Teilnehmenden her
bemuht* (Arnold, 2015a, S. 127, Hervorhebung im Original). Dieser Blick vom Teilneh-
menden her erfahrt in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung eine didaktisch re-
levante, subjektbezogene Neuorientierung und Fokussierung. Mit der Ermoglichungsdi-
daktik und dem Kaiserslauterer Modell der Erwachsenenbildung hat Arnold ein padago-
gisches bzw. andragogisches Konzept entwickelt, das sich ganz im Geiste des Konstruk-
tivismus und dieser subjektbezogenen Neuorientierung bewegt. Die aufgezeigten Wirk-
faktoren und Erfahrungsraume einer konstruktivistischen Erwachsenenbildung vereinen
sich in einem wesentlichen Grundgedanken. Und dieser ist, wie in Kap. 4 dargestellt
wurde, stark am Individuum, seiner Personlichkeit und Dynamik und im Zuge dessen an
seiner Agogik und seinem personlichen Rhythmus ausgerichtet. Rhythmus bedeutet, in
harmonischer Bewegung sein, ausgeglichen Flie3en und Pulsieren (vgl. Kap. 4.1). Dies
gilt gleichermalRen fiir Menschen wie fur Systeme, wobei in der konstruktivistischen Di-
daktik der Mensch als ein sich selbst organisierendes System betrachtet wird (vgl. Arnold
& Siebert, 2006). Mit der Agogik kommt hier, wie oben dargestellt wurde, eine sehr per-
sonliche Qualitat im Sinne einer individuellen Rhythmizitat ins Spiel. Sowohl die Gesund-
heitswissenschaften, wie auch die anthroposophische Medizin zeigen sich, entspre-
chend den obigen Ausfiihrungen, auf diesem Fundament stehend. Mit Blick auf die For-
schungsfrage bleibt nun zu priifen, wie sich Rhythmus und Agogik in der interdisziplin&-

ren Gegeniberstellung zur konstruktivistischen Erwachsenenbildung verhalten.
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5.1 Rhythmus und Agogik als interdisziplinare Wirkfaktoren

Uber die Bedeutung von Rhythmus und Agogik fur die Musik ist sich die Fachwelt einig.
So wie Adam (in Arnold & SchiBler, 2015, S. 72) zwischen totem und lebendigem Ler-
nen unterscheidet, ist auch Musik ohne Rhythmus und Agogik nach musikasthetischem
Verstandnis und der personlichen Meinung und Erfahrung des Autors als Musikpada-
goge eher tot als lebendig (vgl. Kap. 4.1 und Nistl 2015). Als musikalisches Fazit lieRe

sich insofern festhalten: Rhythmus und Agogik sind wesentliche Wirkfaktoren der Musik.

Soziale Beziehungen und Gebilde ergeben sich, wenn Menschen sich zusammenfinden.
In der Soziologie steht dabei, wie oben dargestellt wurde, der Mensch mit seiner Kom-
petenz im Fokus. In diese und seinen eigenen Rhythmus soll er, als Ziel agogischer
Interventionen gefuhrt werden. Angestrebt wird dadurch eine méglichst vollumfangliche
Selbstwirksamkeit und Kreativitat von Menschen im Vollbesitz ihrer Kompetenzen und
als Ausdruck personlich gelebter Rhythmizitat. Im optimal gelingenden Ergebnis dieser
agogischen Intentionen kann sich daraus ein soziales Miteinander moglichst authenti-
scher Menschen als Personlichkeiten ergeben, die mit ihren vielen Facetten das soziale
Miteinander und die sozialen Gebilde bereichern konnen und sollen. Die Agogik bildet
hierbei, entsprechend der Definition in Kap. 4.2, das entscheidende qualifizierende di-
daktische Moment. Als soziologisches Fazit lieRRe sich insofern formulieren: Rhythmus

und Agogik sind wesentliche Wirkfaktoren der Soziologie.

Bedeutsam fiir den Menschen und sein Befinden in alltaglichen Lebenssituationen wird
es, wenn man die gesundheitswissenschaftliche und salutogenetische Relevanz ausge-
wogener Rhythmen betrachtet. Boyce et al. (1977) kommen zu einem klaren prorhyth-
mischen Fazit (vgl. Kap. 4.3.2). Dieses findet seinen Niederschlag in der Salutogenese
und seine wissenschaftliche Bestatigung u.a. in den AOK-Familienstudien 2014 und
2010 (Calmbach et al., 2014; Settertobulte, 2010). Es wurde aufgezeigt, dass stabilen
Rhythmen, wiederkehrenden Ritualen und der Beachtung individueller Routinen aus ge-
sundheitswissenschaftlicher Sicht eine wesentliche Bedeutung fur das Befinden und die
Gesundheit von Menschen zukommt (vgl. hierzu auch Nistl, 2015). Die Salutogenese
fuRt demnach mit inrem Paradigma der Koharenz (vgl. Antonovsky, 1997) grundlegend
auf dem Prinzip der Rhythmizitat von Menschen. Die individuelle Beweglichkeit und An-
passungsfahigkeit von Menschen bzw. im Sinne der Salutogenese gesprochen, ihr indi-
viduelles Koharenzgefihl und ihre Rhythmizitét, sind nach salutogenetischem Verstand-

nis entscheidend verantwortlich fir Gesundheit und Wohlbefinden. Fir die Salutogenese
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sind Gesundheit und Wohlbefinden ohne Rhythmus nicht denkbar (vgl. Abb. 1). Als sa-
lutogenetisches Fazit lieRe sich insofern festhalten: Rhythmus und Agogik sind wesent-

liche Wirkfaktoren der Salutogenese.

Es liegt nahe, diese gesundheitswissenschatftlichen Erkenntnisse und Forschungsergeb-
nisse auch auf eine praktische Entsprechung in der Medizin hin zu untersuchen. Hier
sind es, neben der Chronomedizin, vor allem komplementarmedizinische Disziplinen,
die sich diesem Thema widmen, allen voran die Homdopathie und die anthroposophi-
sche Medizin (vgl. Nistl, 2015). Komplementarmedizinische Therapieformen sehen sich
in der Bevolkerung einem wachsenden Interesse ausgesetzt (vgl. Albrecht, 2013). Die-
sem soll auch in dieser Arbeit und mit Blick auf die bereits beschriebene intersubjektive
Personlichkeitsorientierung im Konstruktivismus Rechnung getragen werden. Wie in
Kap. 4.4 dargelegt wurde, schenken sowohl die anthroposophische Pharmazie wie auch
eine anthroposophisch orientierte Therapie und vor allem die anthroposophische Men-
schenbetrachtung der Bedeutung ausgewogener Rhythmen und rhythmischer Prozesse
in der menschlichen Physiologie sehr viel Beachtung. Steiner betrachtet den Menschen
als rhythmisches Wesen (vgl. Steiner, 1990; Steiner & Wegman, 2000), seine Aussage
~,Rhythmus tragt Leben* (Meyer, 2008) spricht fur sich. Sie findet ihre Bestéatigung und
ihren Ausdruck in den Elementen und Aspekten, die in Kap. 4.4 als Wesensziige der
Anthroposophie, der anthroposophischen Menschenbetrachtung und der anthroposo-
phischen Medizin herausgearbeitet wurden. Dem steht eine anthroposophisch orien-
tierte Padagogik (Waldorfpadagogik), die nach Marti (2009) ,Rhythmus als essentielles
Medium der Padagogik” betrachtet auch mit Blick auf die Agogik als biographisch ge-
pragter Rhythmizitat in der Erziehung, in nichts nach (vgl. Nistl, 2015; Steiner, 1990). Als
anthroposophisches Fazit liel3e sich insofern festhalten: Rhythmus und Agogik sind we-

sentliche Wirkfaktoren der Anthroposophie.

Sowohl in der Salutogenese wie auch in der anthroposophischen Padagogik und Medi-
zin steht, wie oben aufgezeigt wurde, der Mensch mit seinen rhythmischen Wirkmecha-
nismen im Zentrum der Betrachtungen. In der konstruktivistischen Erwachsenenbildung,
respektive in der Ermoglichungsdidaktik Arnolds und dem Kaiserslauterer Ansatz der
Erwachsenenbildung, aber auch in den konstruktivistischen Uberlegungen weiterer Er-
ziehungswissenschaftler wie Reich und Siebert steht der Mensch ebenfalls und zwar als
Personlichkeit in dem dargestellten Sinne im Fokus. Die konstruktivistische Erwachse-
nenbildung steht dabei auf einem Fundament ausgewiesener Komponenten, die in Kap.
4.5 als grundlegend rhythmisch gepragt bzw. agogisch orientiert dargestellt wurden und

die allesamt den Menschen als Individuum und Personlichkeit ins Zentrum ihres Planens
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und Handelns stellen. Hervorgehoben wurde der ganzlich andere didaktische Ansatz
einer konstruktivistischen Erwachsenenbildung gegeniber vermittiungsdidaktischen
Vorgehensweisen. Durch das Aufkommen des Konstruktivismus hat sich das in Abb. 4
dargestellte rhythmische Spannungsfeld entwickelt, in das im Rahmen von Lehr- und
Lernveranstaltungen die erwachsenen Lernenden, aber auch die Lehrenden, heute ein-
gebunden sind. Alle Lehr- Lernimpulse und -aufgaben lassen sich in dieses Kontinuum
entsprechend ihrer didaktischen Qualitat einordnen. Das Ideal einer konstruktivistischen
Bildungsveranstaltung sieht nun vor, dass die Beteiligten bestrebt sind, sich in ihrem
padagogischen Tun in Richtung des konstruktivistischen (Ermdglichungs-)Pols zu orien-
tieren und insofern mehr und mehr oder ganzlich eine konstruktivistische Didaktik ge-
pflegt wird. Dies erfordert Rhythmizitat im System und bei allen Beteiligten. So wie eine
konstruktivistische Lehrveranstaltung wirkungsoffen ist, erfordert sie von allen Beteilig-
ten auch Beweglichkeit und rhythmische Flexibilitat in dem dargestellten didaktischen
Spannungsfeld. Nach Meinung des Autors lasst dies den Schluss zu, dass die Erwach-
senenbildung heute, wenn sie nicht vollig starr und unbeweglich sein will, ganz generell
einer rhythmischen Dynamik im Spannungsfeld zwischen Vermittlung und Ermdéglichung

unterliegt und damit schon per se rhythmisch gepragt erscheint.

Nach Arnold (Arnold & Siebert, 2006, S. 109-110) soll Bildung entgrenzen. Sie méchte
den Menschen ganz im eigentlichen Sinne der Agogik ,zu sich selbst fuhren® (ebd.).
Mithilfe einer konstruktivistischen Didaktik soll der Mensch insofern ,Herr im eigenen
Haus werden® (Arnold & Siebert, 2006, S. 97) und damit der eigentliche Souverédn im
Bildungsprozess. Die dargestellten konstruktivistischen Komponenten und didaktischen
Grundlagen nehmen allesamt den Menschen im Bildungsprozess als Personlichkeit
wahr. Seine biographischen, beruflichen, emotionalen und lebensweltlichen Facetten
und Pragungen sollen konstruktiv in die erwachsenenbildnerische Arbeit einflieRen und
diese gestalten. Wahrend das Anschlusslernen von Lehrenden flexible Anpassungsféa-
higkeiten und Methoden erwartet, bietet es den Lernenden die Mdglichkeit, aus dem
Vollbesitz ihrer fachlichen und personalen Kompetenzen zu schdpfen und diese lernziel-
orientiert in die Lehr- Lernveranstaltung einzubringen. Dadurch werden beide, Lehrende
wie Lernende, auf ihre jeweils personliche Art bzw. entsprechend ihrer Position in ihrer
Rhythmizitat gefordert und gefoérdert. Und das Anschlusslernen bietet hierfur als wichti-

gen planerischen Aspekt den entsprechenden Raum.

Anschlusslernen verlangt, wie oben dargestellt wurde, eine Abkehr von linearen Vermitt-
lungsideen. Im Zuge des angesprochenen Paradigmenwechsels (Arnold & Schuf3ler,

2015, S. 101) kommt es nach Meinung des Autors in logischer Konsequenz und nahezu
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zwangslaufig vergesellschaftet mit dem Anschlusslernen zur Ermdglichungsdidaktik.
Wie oben dargestellt wurde, erganzen bzw. bedingen sich diese beiden konstruktivisti-
schen Komponenten. Und gerade die Erméglichung verlangt einmal mehr Rhythmizitat
von allen Beteiligten, indem diese sich nunmehr nicht linear, sondern zyklisch bzw. sys-
temisch in einem intersubjektiven Dialog begegnen. Erméglichung 6ffnet insofern, nach
Meinung des Autors, einen Raum der gegenseitigen Achtung und Wertschatzung und
vor allem der Entfaltung der mannigfaltigen Kompetenzen aller am Lehr- Lerngeschehen
Beteiligten, insbesondere der Lernenden. Dies tragt zu einer multidimensionalen Erwei-
terung der Perspektiven bei, was wiederum alle konstruktivistischen Lernprozesse be-
reichern kann. Und es ertffnet den Raum flr, mdglicherweise sonst nie gewonnene,
Erkenntnisse und Konstruktionen. Ermdglichungsdidaktik ist insofern, nach Meinung des
Autors nur moglich, wenn Menschen entsprechend ihrer eigenen Agogik angesprochen,
gefordert und in das Lehr- Lerngeschehen eingebunden werden. Dies erfordert entspre-
chend der obigen Feststellungen Rhythmizitdt im System und bei allen Beteiligten. Im
Ergebnis dieser Erkenntnisse zur Ermdglichungsdidaktik und nach Meinung und pada-
gogischer Erfahrung des Autors als Musik- und Klavierpadagoge ist eine Ermdglichungs-
didaktik daher bestens geeignet, Menschen in ihrem eigenen Rhythmus ,schwingen® zu

lassen.

Zu dem anschluss- und ermdglichungsorientierten konstruktivistischen Duo gesellt sich
mit der Kompetenzorientierung, nach Meinung des Autors ebenso logisch, eine weitere
subjektorientierte Komponente hinzu. Diese bietet den Lernenden im Lernprozess die
Gelegenheit zur Selbstwirksamkeit und zur Selbststeuerung. Damit wird ein Lernender
zum Souveran, der quasi aus dem Vollen schdpfen kann und mit kreativen Konstruktio-
nen auf der Grundlage seiner eigenen Dynamik und vollumfanglichen Kompetenz am
Lehr- Lerngeschehen teilnehmen kann. Kompetenzorientierung zeigt sich demnach,
nach Meinung des Autors, ebenfalls als rhythmisch geprégt und die personliche Agogik
der Lernenden fokussierend, da sich Kompetenz nur entfalten kann, wenn der Betref-
fende sich daran nach seinem eigenen Gusto erfreuen kann. Kreativitat braucht Freiheit
und diese braucht einen entsprechenden Raum, so die personliche Affirmation des Au-
tors. Dieser Raum zeigt sich in dem Aspekt der Kompetenzorientierung sowohl fir Ler-

nende wie auch fur Lehrende beweglich, flexibel und damit rhythmisch offen.

Als Grundlage fur eine konstruktive Entfaltung der Kompetenzen der Beteiligten im Lehr-
Lernprozess, insbesondere der Lernenden, bietet eine konstruktivistisch orientierte Bil-
dungsveranstaltung viel Raum fir einen wertschatzenden und gleichschwebenden Um-

gang zwischen Lehrenden und Lernenden, wie auch idealerweise mit den beteiligten
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Institutionen. Die sich auf diesem Fundament entfaltenden Beziehungen kénnen sehr
fruchtbar sein, da sie, wie oben aus konstruktivistischer und auch aus psychologischer
Sicht dargestellt wurde, den Lernenden viel Raum fir Selbstwirksamkeit und Reflexion
lassen und sie damit als Persdnlichkeit vollumfanglich wahrnehmen und anerkennen
(vgl. Kap. 4.5.4). Dabei sind nach Arnold (Arnold & Siebert, 2006) und Reich (2010) die
emotionalen, kognitiven und sozio-emotionalen Aspekte einer Vertrauensbildung in der
Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden von besonderer Bedeutung. Und ge-
rade diese verlangen einmal mehr, nach der Uberzeugung des Autors, nach Toleranz,
emotionaler und kognitiver Beweglichkeit sowie rhythmischer Flexibilitdt im zirkularen
konstruktivistischen System. Eine fruchtbare Beziehungsgestaltung ist daher, nach Mei-
nung des Autors, unter Wirdigung der Erkenntnisse und Feststellungen in Kap. 4.5.1 in
einem konstruktivistischen Lehr- Lernsetting ohne Rhythmus nicht méglich.

Lehrende sind, ganz im Sinne der Vakuumtheorie (Kap. 4.5.3), ,Willenswerwecker (van
Houten, 1993, S. 21). Und eine konstruktivistische Erwachsenenbildung mit ihrer Ermég-
lichungsdidaktik bietet hierfir, wie oben dargestellt wurde, einen idealen Entfaltungs-
raum. Dazu gehdren auch und ganz besonders die sog. Pertubationen. Denn gerade sie
zeichnen eine Situation als individuell gepragt aus. Gerade Pertubationen kénnen durch
ihren vermeintlich stérenden Impuls zur Willenserweckung beitragen und neues Poten-
zial im Lehr- Lernprozess freisetzen (vgl. Arnold, 2018, S. 135), indem sie neue Perspek-
tiven erdffnen. Dies erfordert Ubersicht und Toleranz und eine gute Rhythimizitat bei
allen Beteiligten, damit diese aufeinander zugehen kdnnen, miteinander in Resonanz
gehen und in einen fruchtbaren Dialog treten kénnen, sich quasi aufeinander einschwin-
gen kénnen (vgl. Arnold & Siebert, 2006, S. 31), was ganz im Sinne einer konstruktivis-
tischen Beziehungsgestaltung ist (vgl. Kap. 4.5). Lehrende miissen sich dieser Aspekte
bewusst sein, auf sie reagieren kénnen und sie moglichst fruchtbar in den Lernprozess
einbinden. Hierzu bedient sich die konstruktivistische Erwachsenenbildung eines alle
Beteiligten wertschatzenden, intersubjektiven, zirkuldaren Systems, wie dies in Kap. 4.5.1
anhand der ausgewahlten Wirkfaktoren dargestellt wurde. Hinzu kommt die Moglichkeit
und Aufgabe zur Reflexion als wesentlichem Aspekt der angestrebten Selbstwirksamkeit
und Entfaltung der Selbstlernkompetenz der Lernenden. Eine auf einer derartigen Be-
ziehungsgestaltung beruhende Didaktik kann ohne Ryhthmizitat nicht auskommen, so
die Schlussfolgerung des Autors. Mit Blick auf ihre am DISC zeitlich relativ flexiblen Rah-
menbedingungen, die gerade den Lebensumstinden Erwachsener gerecht werden und
den modernen Mdglichkeiten des Onlinetutoring und e-Learning mit begleitenden Pra-
senzveranstaltungen gilt dies auch fiir die Methodik und die Rahmenbedingungen einer

konstruktivistischen Erwachsenenbildung.
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Alle an einer konstruktivistischen Lehrveranstaltung beteiligten Menschen und Kompo-
nenten zeichnen sich, so das Fazit des Autors, aus den obigen Uberlegungen und Dar-
stellungen, durch geistige, emotionale, methodische wie auch didaktische Flexibilitat
aus, was sich nach Meinung des Autors wiederum als rhythmische Qualitaten erkennen
lasst und auf der gewachsenen Agogik eines Menschen beruht und auf diese schluss-
endlich auch abzielt. Ziel konstruktivistischer Interventionen ist es, gerade das zu ermog-
lichen, was eine konstruktivistische Erwachsenenbildung so fruchtbar macht, bzw. was
ihre Didaktik aus erziehungswissenschaftlicher Sicht begriindet, ndmlich die Inspiration
des Moments im Lernprozess als selbstwirksamer Ausdruck mannigfaltiger Konstruktio-
nen. Nach Meinung des Autors ermgglicht es eine konstruktivistische Erwachsenenbil-
dung anhand ihrer dargestellten Wirkfaktoren und Erfahrungsraume allen Beteiligten, in
ihrem eigenen Rhythmus zu ,schwingen® und damit ganz wie ein Rad, dessen Achse
sich in der Mitte befindet, quasi rund zu laufen und aus dem Vollbesitz ihrer fachlichen
und personalen Kompetenzen kreativ zu schdpfen. In seinem auf Selbstwirksamkeit und
Starkung der Selbstlernkompetenz abzielenden Bestreben fordert ein erméglichungsdi-
daktisches Lehr- und Lernsetting Lernende immer wieder aufs Neue. Es halt so, quasi
rhythmisch pulsierend, ein Vakuum aufrecht, das die Lust an Leistung bei Lernenden
wie auch bei Lehrenden, die sich an diesen fruchtbaren Prozessen nach Meinung und
Erfahrung des Autors ebenso erfreuen (vgl. hierzu auch Arnold, 2018), lebendig erhalt.
Als konstruktivistisches Fazit lieRe sich infolgedessen festhalten: Rhythmus und Agogik
sind wesentliche Faktoren einer konstruktivistischen und erméglichungsdidaktischen Er-

wachsenenbildung.

Wie Abb. 14 anschaulich darstellen mochte, stehen sowohl die Musik wie auch die wis-
senschaftlichen Disziplinen der Soziologie, der Salutogenese, der Anthroposophie und
der konstruktivistischen Erwachsenenbildung auf rhythmischem Fundament. Der
Mensch mit seiner individuellen Rhythmizitat und personlichen Agogik steht im Zentrum
dieser Disziplinen. Rhythmus und Agogik erscheinen dabei als nattrliche Komponenten,
die in Systemen eine naturgegebene Entfaltung und ein Gleichgewicht im Sinne einer
Homoostase ermdglichen. Dabei kommt der Rhythmizitat in der Salutogenese wie auch
in der anthroposophischen Medizin eine gesundheitsrelevante Funktion zu, wéhrend
sich die Erziehungswissenschaften in der anthroposophisch orientierten Padagogik und,
fur diese Arbeit mit besonderem Fokus, eine konstruktivistische ermdoglichungsdidakti-
sche Erwachsenenbildung einer rhythmischen Beziehungsgestaltung und Wahrung und
Forderung der individuellen Rhythmizitat und Agogik der Menschen widmen. Dies lasst
nach Meinung des Autors viel Raum fur Kreativitat und Wohlbefinden, damit sich alle

Beteiligten an ihren Potenzialen und Lehr- Lernfortschritten konstruktiv erfreuen kénnen.
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Aus den dargestellten disziplindren ,Pladoyers” |asst sich in der Gesamtschau ein inter-

disziplindres Schaubild erstellen, das die ausgewahlten Disziplinen in ihrem Ansatz, ihrer

Qualitat und in ihrer Rhythmizitéat einander gegenuberstellt.

Rhythmus und Agogik |

Abb. 14: Rhythmus und Agogik in der interdisziplindren Gesamtschau (eigene Darstellung).

5.2

Mens sana in scholae sano — gesunder Geist in gesunder Schule

,Die "Gesundheitsférdernde Schule’ ist das zentrale Konzept der Gesundheitsférde-

rungsstrategie der Weltgesundheitsorganisation im Schulbereich geworden® (Paulus,

2003, S. 2, Hervorhebung im Original). Mit diesen Worten weif3t Paulus auf die Bedeu-

tung der Gesundheit fur schulische Bildung und ihre an Beachtung gewinnende Stellung

im internationalen Rahmen hin. Dabei sei ,die Steigerung der Erziehungs- und Bildungs-

qualitat der Schule® (ebd.) das Ubergeordnete Ziel. Eines der Stichworte hier lautet Ge-

sundheitserziehung (ebd., S. 3), ein anderes zielt auf salutogenetisch ausgerichtete Kon-

zepte in der Schule ab (ebd., S. 4). Generell bezeichnend ist, nach Meinung des Autors,

die hier zutage tretende Entwicklung hin zu einer gesunden Schule, die sich zwischen-

zeitlich auch in weiteren padagogischen Bereichen wiederfindet, so z.B. in dem Projekt

,Gesunde Musikschule® des Landesverbandes der Musikschulen Baden-Wurttembergs.

Die Idee der gesundheitsférdernden Schule genief3t, nach Meinung des Autors, im Hin-
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blick auf die oben dargestellten interdisziplinaren und auf Rhythmus und Agogik basie-
renden Ergebnisse auch in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung in entspre-

chend angepasstem Rahmen ein hohes Ansehen.

Mit ihrer grundlegenden Subjektorientierung und den dargestellten didaktischen Kompo-
nenten, die allesamt darauf abzielen, dem Menschen als einer gewachsenen Person-
lichkeit mit all ihren Facetten und Pragungen einen fruchtbaren und weiten Raum fur
Lehren und Lernen zu geben, schafft eine konstruktivistische Erwachsenenbildung ein
Lehr- und Lernumfeld, das, nach Meinung des Autors, einer kreativen individuellen Ent-
faltung des Menschen einen optimalen Nahrboden bereitet. Insbesondere durch eine
Beziehungsgestaltung, die im Konstruktivismus auf Achtsamkeit, Wahrung der Wurde,
Anerkennung und ausgepragte Kompetenzorientierung in einem systemischen und eben
nicht linearen Geflige setzt, bestehen nach Meinung des Autors beste Moglichkeiten fr
Lehrende wie Lernende, sich wohlzuftihlen, mit freiem und wachem Geist ,zu atmen®
und so mit moglichst breiter Lust und Freude an einer gewahlten Bildungsveranstaltung
teilzunehmen. Dabei erméglichen, nach Meinung des Autors, gerade die rhythmisch —
agogischen Wesensziige der Ermdglichungsdidaktik ein Wirksamwerden der Prinzipien
der Salutogenese, respektive des Koharenzgefiihls. Denn so wie sich eine konstruktivis-
tische Erwachsenenbildungsveranstaltung nach den dargestellten Pramissen prasen-
tiert, scheint sie, nach Meinung des Autors, pradestiniert daftir, dass Menschen sie hand-
habbar, verstehbar und bedeutsam finden und sich mit einem starken Koharenzgefinhl
und insofern ,gesund” bzw. sich wohl fihlend als wertvollen Teil dieses konstruktivisti-
schen Gefliges wahrnehmen. Dies fordert, nach Meinung des Autors, die Kreativitét aller
Teilnehmenden, lasst den Geist sich frei entfalten und frei assoziieren und begtinstigt

schlussendlich die Qualitat und Vielfalt der Konstruktionen im Lehr- Lernprozess.

5.3 Quo vadis? — Mit Rhythmus und Agogik vom Konstruktivismus zum
Konnektivismus?

Die Darstellungen in dieser Arbeit begannen mit dem Hinweis auf Vernetzung und
Konnektivismus als ausgewahlter Aspekte im Ausdruck unseres Zeitgeistes im 21. Jahr-
hundert. Ganz im Geiste der Vernetzung soll hier nun der grof3e Bogen geschlagen wer-
den. Das Konzept einer konstruktivistischen Erwachsenenbildung erscheint dem Autor,
so wie es dargestellt wurde und wie es sich in der Fachliteratur prasentiert, absolut
schlissig. Veranderungspotenzial bzw. -bedarf zeigt sich, nach Meinung des Autors, in-
sofern lediglich durch das Wesen der konstruktivistischen Didaktik in sich begrindet.
Ihre Wirkungsoffenheit und Orientierung an aktuellen Gegebenheiten, in der Ermdgli-

chungsdidaktik anhand dessen, was die Teilnehmenden an Kompetenzen, Potenzial
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und lebensweltlicher Pragung etc. mitbringen, verlangt zwangslaufig danach, sich auch
aktuellen didaktischen Strémungen nicht zu verschlieBen. Auch hier kénnte wiederum
eine gewisse Flexibilitat und Rhythmizitat im Sinne der obigen Darstellungen erkannt

werden.

Wenn nun in dieser Arbeit der Erwachsenenbildung und ihrer Disziplin der Ermdgli-
chungsdidaktik gesundheitswissenschaftliche und komplementarmedizinische Aspekte
gegenlbergestellt werden, so ist sich der Autor durchaus bewusst, dass es sich hierbei
um eine interdisziplindre Vernetzung anhand eines ausgewahlten und eingegrenzten
Themenbereiches handelt. Dieser nimmt in der konstruktivistischen Erwachsenenbil-
dung sicherlich nicht den Raum ein, der ihm in dieser Arbeit zugutekommt. Jedoch ent-
springt die Untersuchung eben gerade jenem konnektivistischen Vernetzungsgedanken,
der zu Beginn dieser Arbeit als Ausdruck des Zeitgeistes dargestellt wurde. Nach Mei-
nung des Autors liegt im Konnektivismus die nahere Zukunft vieler, vielleicht sogar aller,
Wissenschaftsbereiche. Wir befinden uns heute im sog. Informationszeitalter und im
Zeitalter der Digitalisierung (vgl. Arnold, 2015b, S. VII). Informationen zu vielseitigsten
Themenbereichen sind weltweit und quasi jederzeit verfigbar und via Datennetze abruf-
bar. Schon alleine diese Vielfalt an Angeboten spricht fur eine Erweiterung unserer dis-
ziplinaren Blickwinkel. Arnold spricht nicht von ungefahr vom ,Ende der Monokonzepte*®
(Arnold, 2010, S. 238). Und gerade der in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung
angestrebte Erkenntnisgewinn durch Raum fir vielseitigste Konstruktionen spricht
schlussendlich dafiir, dass sich die wissenschaftlichen Blickwinkel noch mehr erweitern.
Dennoch handelt es sich bei den ausgewéahlten Disziplinen mit der Anthroposophie um
einen Bereich aus den Geisteswissenschaften und der nicht evidenzbasierten komple-
mentaren Medizin, der insofern einer wissenschaftlichen, evidenzbasierten Uberpriifung
nur bedingt standhalten kann. Aber ganz in dem Geist, in dem eine Ermdglichungsdi-
daktik an die Kompetenz aller Beteiligten anschlie3en mdchte und sich schon dadurch
interdisziplinar beeinflusst sieht sowie auch mit Blick auf die in der Bevdlkerung stei-
gende Nachfrage an der Komplementarmedizin (vgl. Albrecht, 2013), erscheint es dem
Autor gerechtfertigt, nicht zuletzt auch aus seiner Erfahrung und der vieler anthroposo-
phischer Arzte (vgl. GAAD, 2017) und Padagogen (vgl. Marti, 2003) diesen Erfahrungs-
schatz in diese Arbeit einzubinden und einen derartigen interdisziplinaren Vergleich im
Rahmen einer erziehungswissenschaftlichen Arbeit anhand der ausgewdahlten Diszipli-
nen durchzufihren. Mit dem Konzept der Salutogenese wurde demgegentiber ein sozi-
alwissenschaftlicher Bereich herangezogen, der bereits eine breite interdisziplinédre und
konnektivistische Akzeptanz und Bestétigung im wissenschaftlichen Diskurs erfahren
hat.
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Nach Arnold (2015b, S. VII) liegt dem Begriff Konnektivismus ,ein Verstandnis von Sys-
temen als Kopplung einfacher Komponenten zugrunde, die nach bestimmten Regeln
miteinander verbunden werden.” Mit dem Konnektivismus reagieren wir, so Arnold (ebd.)
auf die Herausforderungen unserer Zeit im digitalen Zeitalter und in einer Zeit der Glo-
balisierung. Im Zentrum steht dabei ,das Lernen in Systemen® (ebd.) sowie der ,Aus-
tausch von Wissen in vernetzten Strukturen® (ebd.), bzw. das Lernen per Vernetzung.
Letzteres bedeutet gerade mit Blick auf die vielfaltigen und rasch zunehmenden Ange-
bote im World Wide Web (vgl. Siemens, 2008) und dem allgemein leichten Zugriff auf
diverse Wiki-Systeme (vgl. Petersen, 2012b) eine ebenso leichte Vernetzung unter-
schiedlicher Wissenschaftsbereiche. Dies beinhaltet jedoch auch eine Gefahr bzw. ein
Risiko, da das verbreitete Wissen im Netz nicht immer einer entsprechenden Validitats-
und Qualitatskontrolle unterliegt.

Ein wesentlicher Unterschied des Konnektivismus zum Konstruktivismus besteht nach
Siemens (2008, S. 11) darin, dass konstruktivistische Lernerfolge auf den Konstruktio-
nen Einzelner beruhen, wahrend konnektivistische Lernerfolge vernetzt, und zwar in
Form von Internetvernetzung, Smartphones, sozialen Medien sowie Computer und In-
ternetzugang fur Lernende wie Lehrende (ebd., S. 6), aus einer bewusst gewahlten und
verbundenen Diversitat entstehen und dabei in ihrer Entstehung schon mit anderen ge-
teilt werden. Damit kann der Konnektivismus als eine moderne, zeitgemafe Strémung
verstanden werden, der sich die Erwachsenenbildung als Melting-Pot unterschiedlichs-
ter Teilnehmerinnen und Teilnehmer, mit ihren vielfaltigen Kompetenzen und Qualifika-
tionen zwangslaufig nicht entziehen kann. Die Komponenten Rhythmus und Agogik kdn-
nen hier im Kontext eines pulsierenden und von Flexibilitéat und Toleranz gepragten Aus-
tausches verschiedener Netzwerkkomponenten, Netzwerkteilnehmer, Netzwerkdiszipli-
nen und insofern verschiedener Kompetenzen und Meinungen betrachtet werden. Nach
Meinung des Autors und unter Bezugnahme auf Siemens (2008) erfordert eine konnek-
tivistische Erwachsenenbildung ein breites Mald an zeitgemaliem netzwerkbasiertem
Know-how von allen Beteiligten, das wiederum gerade fir &ltere Erwachsene eine
Hemmschwelle bedeuten kann. Dennoch kénnen, nach Meinung des Autors, gerade die
mit dieser Arbeit als interdisziplinar herausgearbeiteten Komponenten Rhythmus und
Agogik, ob ihrer konstruktivistisch flexiblen Qualitat, wegbereitend sein fir eine zeitge-
male Weiterentwicklung der Erwachsenenbildung auf ihnrem Weg zum Konnektivismus.
So kann gerade diese Arbeit, nach Meinung des Autors, als Ausdruck einer konnektivis-
tischen Themenbearbeitung auf konstruktivistischem Fundament betrachtet werden, da

sie interdisziplindr angelegt ist und wissenschaftliche Erkenntnisse, Erfahrungswerte
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und Thesen aus unterschiedlichen Bereichen ganz im konnektivistischen Sinne betrach-
tet.

Nach Meinung des Autors stellt die konstruktivistische Erwachsenenbildung ein in sich
schlissiges und erfolgreich praktiziertes Bildungskonzept fir Erwachsenen dar. Als Aus-
blick fur die Zukunft liegt, nach der personlichen Auffassung des Autors, dennoch im
Konnektivismus die Zukunft. Die Schnelllebigkeit unserer Zeit verlangt gerade im Be-
reich der Weiterbildung und beruflichen Erwachsenenbildung danach, mit der Zeit Schritt
zu halten —im Rhythmus zu bleiben. Insofern miissen und werden erwachsene Lehrende
und Lernende konnektivistisch gefordert werden und sich mit diesen vernetzten Lernfor-
men beschéaftigen missen. Gerade eine flexible Rhythmizitat und ein gutes Kohérenz-
gefihl im Sinne der Salutogenese kénnen hier, nach Meinung des Autors, sehr von Vor-
teil sein und die Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit der Menschen gewahrleisten und
ggf. erhéhen. Dennoch ist diese Entwicklung generell und fir den Bereich der Erwach-
senenbildung, nach Meinung des Autors, mit Vorsicht zu sehen und durchaus auch kri-
tisch zu betrachten, denn gerade der im Bildungsbereich so wichtige Qualitatsaspekt ist
in vernetzten Onlinelernkulturen nicht immer gewahrleistet, weshalb von allen Beteiligten
erhdhte und kritische Aufmerksamkeit verlangt werden sollte, nicht zuletzt auch, um die

gute wissenschaftliche Praxis nicht zu verwassern.

Auch auf dem Weg in eine konnektivistische Zukunft kdnnen und werden konstruktivis-
tische Wirkfaktoren, nach Meinung des Autors, eine wichtige Rolle spielen, denn an einer
wertschatzenden, von Achtsamkeit und Kompetenzorientierung gepragten Umgangs-
form zwischen Lehrenden und Lernenden wird man sich, nach Meinung des Autors, auch
im Zeitalter der Vernetzung sicherlich erfreuen. Und Rhythmus und Agogik sind, als Fazit
des Autors fir diese Arbeit, die hierfir interdisziplinar ,gestindesten“ und am besten ge-
eigneten Wirkfaktoren. Nach Meinung des Autors zeigen die dargestellten und diskutier-
ten Aspekte, Wirkfaktoren und Erfahrungsrdume einer konstruktivistischen Erwachse-
nenbildung einen deutlichen Bezug zu den Komponenten Rhythmus und Agogik, wes-
halb der Autor der eingangs formulierten Arbeitshypothese zustimmen modchte und zu
dem Fazit kommt, dass die Didaktik der konstruktivistischen Erwachsenenbildung auf
einem interdisziplinaren Fundament steht, das sich neben seiner erziehungswissen-
schaftlichen Begriindung anhand der ausgewahlten Disziplinen durch Rhythmus und A-
gogik als Ubergeordneten Wirkfaktoren und damit auch durch eine gesundheits- und so-

Zialwissenschaftliche Begrindung auszeichnet.

Die Didaktik einer konstruktivistischen Erwachsenenbildung erscheint dem Autor vor die-

sem Hintergrund interdisziplinar begrtindet. Ihre Wirkfaktoren und Erfahrungsraume und
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ihre Didaktik sind, nach Meinung des Autors, geeignet, sowohl im Sinne der Salutoge-
nese wie auch der anthroposophischen Menschenbetrachtung und Medizin Lehr- und
Lernrdume in der Erwachsenenbildung zu kreieren, die es ermdglichen, dass Menschen
in ihrem eigenen Rhythmus und damit aus ihrer Mitte und im Zustand persénlichen Wohl-
befindens an Veranstaltungen der Erwachsenenbildung teilnehmen kénnen. Lehrende
und Lernende kénnen, so die Schlussfolgerung aus den interdisziplindren Erkenntnissen
dieser Arbeit, anhand der Wirkfaktoren einer konstruktivistischen Didaktik, im Rahmen
von Lehr- Lernprozessen in die Lage versetzt werden, mit einem guten Koharenzgefunhl,
einer flexiblen und personlichen Rhythmizitat und damit ganz im eigentlichen Sinne der
Agogik aus dem Vollbesitz ihrer ureigenen kognitiven, emotionalen und selbstwirksamen
Krafte eigenschopferisch zu agieren und ihre Potenziale sowie ihre angestammte Kom-
petenz konstruktiv zu nutzen. Daher scheint es dem Autor angebracht, auch die Aspekte
Rhythmus und Agogik in den Kanon der didaktisch wirksamen Aspekte und Wirkfaktoren

einer konstruktivistischen Erwachsenenbildung aufzunehmen.

Die konstruktivistische Erwachsenenbildung ist, nach Meinung des Autors, mit Blick auf
die Gegenwart und die sich bereits abzeichnende nahe Zukunft Giberdies bestens geeig-
net, auf dem Fundament ihrer ,gesunden® (vgl. oben) Wirkfaktoren und Erfahrungs-
raume, den Weg in Richtung Konnektivismus zu bahnen. Dabei sollte es ihr gelingen,
ihre konstruktivistische Identitat zu bewahren, was dem Autor sowohl salutogenetisch
wie auch individualagogisch mit Blick auf das Subjekt und seine zu achtende und wah-

rende Personlichkeit durchaus fir wiinschenswert und begrindet erscheint.

Als konkreter Forschungsausblick ware flr den Autor die Durchflihrung einer quantitati-
ven Untersuchung mittels Fragebdgen und Herzratenvariabilitaitsmessungen (vgl.
Lohninger, 2017) bei Probanden aus vermittlungsdidaktischen und ermdglichungsdidak-
tischen Bildungsveranstaltungen als zweier zu vergleichender Kohorten denkbar. Dabei
ware zu Uberprifen, ob die vegetative Gesamtsituation sowie der sympathische und pa-
rasympathische Zustand der Probanden der beiden Vergleichsgruppen signifikante Un-
terschiede aufweisen und sich ggf. Ubereinstimmungen mit den aus den Ergebnissen
dieser Arbeit herzuleitenden gesundheitswissenschaftlichen Schlussfolgerungen beziig-

lich der ,gesunderen” ermoéglichungsdidaktischen Erwachsenenbildung ergeben.

LAlle Methode ist Rhythmus“

Novalis

(Novalis, 1929)
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