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Allgemeine Vorbemerkungen

Ende 1989 ist in unserer Reihe ,Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung®
beim Klinkhardt-Verlag von Johannes Weinberg die ,Einflihrung in das Stu-
dium der Erwachsenenbildung“ erschienen. Das Buch fand alsbald eine gré-
Bere Resonanz, als in der Erwachsenenbildungsliteratur in den letzten Jah-
ren gemeinhin Ublich. Wir haben dies als Signal dafiir verstanden, daf3 ein
Interesse an Basisinformationen Gber das Studiengebiet durchaus vorhanden
ist. Die Studienrichtung Erwachsenenbildung des Diplomstudiengangs Pad-
agogik hat im Laufe von 20 Jahren einen Platz an der Hochschule gefunden.
Seither ist ein Reflexionsfundus entstanden, bei dem manches kontrovers ist,
der aber doch einen Argumentationshintergrund auch fur die aktuelle Diskussion
darstellt. So kam der Gedanke auf, eine Studienbibliothek zusammenzustel-
len, die einen ersten Einblick in den verzweigten Diskussionsstand der Er-
wachsenenbildungswissenschaft geben kann.

Bald nach Erscheinen des Einfihrungsbandes von Weinberg wurden die po-
litischen Voraussetzungen zur Ausweitung des Wirkungsbereichs auch der PAS
geschaffen. Damit erhalten die urspriinglichen Plane neue Dringlichkeit, aber
auch eine schnelle Méglichkeit zur Realisierung. Die Herausgabe von drei Ta-
schenblchern als Basismaterial fir den Studiengang fand die finanzielle Un-
terstitzung des BMBW. Die Studienbibliothek soll also Lehrenden und Stu-
dierenden der Erwachsenenbildung in den neuen Bundeslandern die Chan-
ce eines ersten Uberblicks bieten, wie in den letzten beiden Jahrzehnten Grund-
probleme der Erwachsenenbildung in den alten Bundeslandern diskutiert worden
sind. Aber auch unabhéngig von dieser unmittelbaren Zielsetzung kénnen die
drei Bande als Mdglichkeit der Riickversicherung dienen, das Selbstverstédndnis
des Studiengangs fundieren und neue Reflexionsanforderungen umrei3en.
Bei der Gliederung in drei Bande wurde davon ausgegangen, daf3 sich im Laufe
der Zeit ein Studienprofil ausgepragt hat, das durch die Bearbeitung verschie-
dener Handlungsebenen gekennzeichnet ist. Diese Handlungsebenen, von de-
nen auch die ,Einfihrung in das Studium®“ von Weinberg ausgeht und die sich
in den meisten Didaktiken zur Erwachsenenbildung wiederfinden, wurden zum
Gliederungskriterium fiir die Studienbibliothek gewahlt. Daraus ergaben sich
dann die Zuordnungen flr die drei Bande

— Gesellschaftliche Voraussetzungen der Erwachsenenbildung

— Didaktische Dimensionen der Erwachsenenbildung

— Kommunikation in Lehr-Lern-Prozessen mit Erwachsenen.

Angesichts der Bedingung eines begrenzten Umfangs muBte die Auswahl vor
besonderen Schwierigkeiten stehen. Da es zudem fiur die Erwachsenenbil-
dung und ihre Wissenschaft keine gefestigte Tradition gibt, bleibt immer fraglich,
was als exemplarisch anzusehen ist. Unter diesen Umstanden war es sinn-
voll, zuerst einmal &uBere Gesichtspunkte zur Eingrenzung anzuwenden. Vor



allem sollten nur in sich abgeschlossene Beitrdge aus Sammelb&nden oder
Zeitschriften aufgenommen werden, nicht aber Kapitelausziige aus Biichern
oder Lexika-Artikel. Des weiteren war Problemorientierung als Entscheidungs-
gesichtspunkt anzusehen, der aber nicht immer leicht mit dem Wunsch nach
begrenztem Umfang zu verbinden war. Eher zu vereinbaren war dieser mit
dem Bestreben, Texte auch an versteckten Stellen zu finden. SchlieBlich ge-
hért zu der Intention, mit der Auswahl der Beitrdge an Handlungssituationen
in Problemfeldern zu erinnern. Damit ist zugleich auch schon der Kerngedanke
angesprochen, durch die Komposition der Biucher auf Schlisselsituationen
aufmerksam zu machen, die bei der theoretischen Reflexion und beim prak-
tischen Handeln in der Erwachsenenbildung prasent sind, ohne daf3 dies im-
mer flr jeden bemerkbar ware. Den einzelnen Banden ist daher auch jeweils
ein einflhrender Text vorangestellt, der die Auswahlgesichtspunkte erldutert
und an die Entstehungshintergriinde der Beitrdge erinnert.

Bei ihrer Lektlre will beachtet sein, daf3 es sich um die Zusammenstellung
einer zeitgeschichtlichen Dokumentation handelt, fir die auch Texte ausge-
wahlt wurden, die am Anfang bestimmter Gedankengange gestanden haben.

Hans Tietgens



Einflihrung in Band 2

Wenn in der erziehungswissenschaftlichen Literatur von Didaktik die Rede ist,
dann geht es meist um das Begriinden von Lehrzielen oder um inhaltliche Kom-
ponenten des Methodischen. Erwachsenenbildung hat sich an dieser Diskussion
kaum beteiligt. Inr war das Reden von Didaktik zu sehr mit Betonen der Leh-
re verbunden, was fur die Arbeit mit Erwachsenen nicht angemessen erschien.
Dies gilt auch noch fir die beiden umfassenden didaktischen Konzepte, die
in den 60er Jahren das Denken Uber Unterrichtsgestaltung bestimmten. So
blieb sie von der idealistischen Anziehungskraft der bildungstheoretischen
Didaktik genauso unberuhrt wie von der Handlichkeit einer lerntheoretischen.
Erst als die didaktische Reflexion den Horizont des Unterrichtlichen Gberschritt,
wie es mit dem Denkmodell der didaktischen Handlungsebenen von Flech-
sig und Haller geschah, erwachte ein Interesse. Mit diesem Entwurf eines viel-
schichtigen Bedingungsrahmens wurde der Blick auf die Felder erweitert, die
far das Was und Wie des Planungshandelns der Mitarbeiter in der Erwach-
senenbildung bestimmend sind. Dabei konnte dann sowohl die makrodidak-
tische als auch die mikrodidaktische Dimension zur Geltung kommen. So laBt
sich jetzt sagen, dafB die meisten Darstellungen erwachsenendidaktischer
Probleme von dem Modell der didaktischen Handlungsebenen als Zuordnungs-
hilfe ausgehen (Raapke/Siebert/Tietgens und, mit Abwandlung, Jitting). Nicht
zuletzt die ,Einflhrung in das Studium der Erwachsenenbildung® von Wein-
berg bedient sich dieser Handlungsebenen als Gliederungsraster.

Auch in dem ersten Beitrag dieses Bandes, ,Sozialisationstheorie, Sozialwis-
senschaften und Didaktik der Erwachsenenbildung® von Jochen Kaltschmid,
sind die didaktischen Handlungsebenen schon zu Anfang zitiert. Hier an den
Anfang gestellt wurde der Text aber aus anderen Grinden. Vor allem greift
er in geraffter Form Realitdten und Gedanken wieder auf, die im ersten Band
im Zusammenhang mit der Interpretation von Sozialisationsprozessen eine
groBBe Rolle gespielt haben. Dabei wird von Kaltschmid ausdriicklich auf For-
schungsergebnisse zurlickgegriffen. Sie zeigen die Komplexitat dessen an,
was wir gemeinhin unter Lernen subsumieren und was zu beachten Aufgabe
einer ,reflexiven Didaktik” ist. Dabei kommt dann zur Sprache, wie Alltags-
welt und Lernwelt aufeinander bezogen sind. Und Didaktik will in diesem Kontext
zum einen als Analyse der Bedingungen und zum anderen als Handlungstheorie
verstanden sein. Mehrere Schaubilder zur Erlauterung des Textes kdnnen die
Komplexitdt des Thematisierten bewuBt halten und die Verarbeitung erleich-
tern. Zudem ist hier besonders reichhaltig auf vorausgesetzte und weiterfiih-
rende Literatur Bezug genommen.

Hinsichtlich des Didaktik-Verstédndnisses knipft der Aufsatz von Wilhelm Mader
,Der Beitrag der Sozialwissenschaften fiir eine Didaktik der Erwachsenenbil-
dung“ unmittelbar an den ersten Text an, wenn vom Inhalt der Didaktik als
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einer Theorie der Analyse von Lernsituationen und einer Theorie der Inter-
vention in diese Lernsituationen gesprochen wird. Er macht dabei die Funk-
tion von Theorie ,als ordnender, auswahlender und Ubersetzender Filter deut-
lich. Fur die Aufnahme des Beitrags sprach, daf3 der Autor ausdriicklich warnt
vor einer zu engen Bindung der Didaktik an sozialwissenschaftliche Wissens-
bestédnde. Es kann sonst allzu leicht zu kurzschliissigen Handlungskonsequen-
zen kommen. Mit dem reflexiven Moment der Didaktik werden die Begriindungs-
moglichkeiten didaktischen Handelns zum Thema. Qualifizierung, Legitima-
tion und ldentitadtsentwicklung sind solche, die mehr oder weniger deutlich als
Zielorientierung in der Praxis durchschlagen. Die theoretische Reflexion richtet
sich dann vor allem darauf, welche Forschungsergebnisse einerseits und
Vorgehensweisen andererseits auf die jeweilige Ziel- und Aufgabensituation
passen. Dabei sind durchaus Zielwiderspriche zu reflektieren, und dement-
sprechend weist Mader darauf hin, daf3 Didaktik der Erwachsenenbildung ,eine
Persdnlichkeitstheorie und Anthropologie“ braucht. Es ist nun aber bezeich-
nend fir die folgenden Beitrdge, &ahnlich wie fur die Erwachsenen-
bildungsliteratur generell, daB diese Anthropologie zwar implizit vorhanden
ist, aber selten ausgefaltet wird. Die Menschenrechtsgedanken der Aufklarung
sind dabei ebenso enthalten wie Prdmissen der humanistischen Psychologie.
Daf diese Bezugnahmen sehr selten ausgedrickt werden, muB als ein deut-
liches Defizit von Erwachsenenbildungsdidaktik angesehen werden. Allerdings
wird es héufig, wie in dem dritten Band deutlich wird, im Kontext der Interak-
tionsreflexion angesprochen.

Das haufigste Kennzeichen, das sich fiur anzustrebende didaktische und
methodische Vorgehensweisen in der Erwachsenenbildungsliteratur findet, ist
das der Teilnehmerorientierung. Auch in diesem Tatbestand ist wohl ein Grund
far die mangelnde anthropologische Explikation der Erwachsenenbildung zu
sehen. Was gesagt werden muf3, scheint zu selbstverstandlich zu sein. Da-
mit wird aber die Gefahr provoziert, Teilnehmerorientierung und Marktorien-
tierung zu verwechseln, weil kein Begriff von Erwachsenem und Erwachsen-
heit in das Planungshandeln eingebracht wird. Vordergriindig angemeldete
Winsche werden dann zum Orientierungsmafstab fir die Angebote. Dem-
gegenuber kann allerdings an die Differenziertheit der Individualitaten erin-
nert werden. Damit kommt dann ins Spiel, was schon im ersten Band als Wi-
derschein sozialer Pragungen thematisiert war: die Deutungsmuster. So sehr
ihr Entstehungszusammenhang gesellschaftlich vorgegeben ist, so bleibt doch
ein individueller und ein gruppenspezifischer Auslegungsspielraum. Fir den
aber muf3 sich Erwachsenenbildungsdidaktik interessieren. Deutungsmuster
sind der Inbegriff dessen, was zur Bildungsbearbeitung ansteht. Dazu gehort
vieles, was einmal als Vorurteil bezeichnet wurde, dazu gehért aber auch das,
was als Selbstbild inzwischen als ein entscheidender Faktor fir die Art der
Lernféhigkeit erkannt ist. Wenn hier der Aufsatz von Rolf Arnold ,Deutungs-
muster® an die damit verbundene Problematik heranfiihrt, so ist damit einem
Gesichtspunkt Rechnung getragen, der auch anderwarts bei der Komposition
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der B4nde mitentscheidend war, daB namlich ein Problemkomplex méglichst
mit einem Beitrag vorgestellt wird, der zur Ursprungsgeschichte eines The-
mas gehdrt. Dies ist hier bei dem Aufsatz aus der ,Zeitschrift fir PAdagogik®
der Fall. Mit der Beschreibung der Bedeutungselemente der Deutungsmuster
wird hier eine Moéglichkeit geschaffen, die Diskussion konkret zu flhren, zu-
gleich wird aber auch der theoriegeschichtliche und forschungsmethodische
Hintergrund aufgezeigt

Wenn Fragen der Didaktik sich sowohl auf der gesellschaftlichen als auch auf
der makrodidaktischen wie auf der mikrodidaktischen Ebene stellen, so 14Bt
sich dies am Beispiel der Deutungsmusterabhangigkeit besonders gut zeigen.
Als Schlisselphdnomen ist sie gesellschaftlicher und binnenpsychologischer
Herkunft, erfordert hypothetische Uberlegungen bei der Programmplanung und
wird doch eigentlich erst in der unmittelbaren Kommunikation konkret benennbar.
Dieser Mehrebenenzusammenhang wird in den beiden folgenden Beitrdgen
angesprochen. Dabei ist der von Arnim Kaiser ,Prinzipien einer Didaktik der
Erwachsenenbildung” vornehmlich an der notwendigen theoretischen Selbst-
verstandigung orientiert, der von Horst Siebert ,Programmplanung als didak-
tisches Handeln“ mehr an den Funktionen der hauptberuflich in der Erwach-
senenbildung Téatigen. Teilnehmerorientierung erscheint nun bei Kaiser in dem
weiteren Zusammenhang der Situationsorientierung. Dabei wird eine Unter-
scheidung geboten zwischen Situationen, die die Herstellung eines Produkts
verlangen, und solchen, die Sinn zu interpretieren erfordern. Diese und ahn-
liche Unterscheidungen wéren fur die Ausdifferenzierung einer Didaktik der
Erwachsenenbildung auBerordentlich wichtig. Sie regen an, eine Zwischenebene
zwischen allgemeiner und fachbezogener Didaktik gleichsam als Aufgaben-
bereichsdidaktik mit Planungsuberlegungen zu besetzen. Flr diese mittlere
Ebene ist allerdings bislang noch wenig konkret getan worden. Auch das Heraus-
stellen von Leitfragen, wie sie Kaiser entwickelt hat, ist ein Mittel, die Diskussion
Uber Probleme mittlerer Reichweite anzuregen.

Die vielberufene Handlungsrelevanz wurde bei der Auswahl der ersten vier
Texte hintangestellt, weil hier der Auffassung Kaisers zugestimmt wird, ,,daB
Lernen kurzschllssig wird, wenn es unmittelbar auf Handlung abzielt®. Das
gilt wohl erst recht fir das Studieren. Wenn der néchste Beitrag im Titel aus-
dricklich didaktisches Handeln nennt, dann ist zwar der Blick auf Handeln
gerichtet, aber diskutiert werden die Kriterien dieses Handelns. Wenn dabei
die Programmplanung in den Vordergrund riickt, so wird damit eine zentrale
Aufgabe ins BewuBtsein gehoben, vor der die hauptberuflich in der Erwach-
senenbildung Tatigen in ihrer Mehrzahl, wenn auch mit verschiedenen inhalt-
lichen und institutionellen Kontexten, stehen. Dabei greift der Verfasser auch
hier auf das Modell der didaktischen Handlungsebenen zuriick. Er versucht
dabei, einsichtig zu machen, warum der Curriculum-Ansatz als Planungsorgani-
sation gerade fir die Situationsbezogenheit von Erwachsenenbildung besonders
gut geeignet ist. Die Praxisndhe wird dann durch die Darstellung von Span-
nungsfeldern erreicht, bei denen eine jeweilige didaktische Entscheidung nétig
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ist. Es klingt hier einiges an, was im ersten Band unter dem Aspekt der Pa-
radoxie in Berufssituationen angesprochen war.

Die nicht selten zu beobachtende Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit wird besonders bei dem Leitziel bemerkbar, auf das der folgende Text
eingeht, die Vermittlung von Schliusselqualifikationen. Was im Hinblick auf
humanistische MaBstdbe und gesellschaftliche, arbeitsorganisatorische An-
forderungen als Postulat Gberzeugend erscheint, erweist sich doch bei der
didaktischen Umsetzung als einigermafBen schwierig. Wie es zu der Diskus-
sion Uber die Schlisselqualifikationen gekommen ist, was daran kontrovers
gesehen wurde und in welchen Varianten eine Realisierung des Konzepts
versucht werden kann, ist in dem Beitrag von Jirgen Badura ,Die Diskussi-
on um das Konzept Schlisselqualifikationen® nachzulesen. Die Literatur dazu
ist inzwischen vielféltig geworden. Hier erschien es angebracht, an die Ent-
wicklung zu erinnern, im praktischen Bezug den Méglichkeiten berufsbezo-
gener Weiterbildung Raum zu geben und die Vermittlung von Schllisselqualifika-
tionen, oder hier besser: ErschlieBungskompetenzen, als Voraussetzung von
Allgemeinbildung zurlickzustellen.

In der Reihe von Problemen der Didaktik folgt dann eines der wenigen bzw.
schon friihzeitig auch in der Erwachsenenbildung gesehenen, namlich das der
notwendigen Reduktion. Bei der meist allzu begrenzten Zeitdauer von Erwach-
senenbildungs-Veranstaltungen stellt sich die Frage nach der Einpassung in
die zur Verfigung stehenden Zeitrdume besonders drastisch. Lange Zeit ist
das Problem nur als eines der Zeit-Stoff-Relation gesehen worden. Indessen
sind Auswahl und Arrangement nicht nur unter quantitativem Aspekt vorzu-
nehmen. Es geht hier nicht nur um von der Inhaltsstruktur bestimmte Verein-
fachungsreihen, sondern um situationsgerechte Entscheidungsstrategien. Eine
produktive Reduktion beinhaltet, die Erwartungsstruktur der Adressaten bzw.
Teilnehmer, die kognitiven Voraussetzungen und eben die Deutungsmuster
in die Reduktionsuberlegungen einzubeziehen. Dies alles verlangt eine be-
trachtliche Antizipationsféhigkeit und wird besonders begrindet und expliziert
in dem Beitrag von Johannes Weinberg ,Didaktische Reduktion und Rekon-
struktion®. Bezeichnend ist, da3 es anderweitige Literatur vornehmlich im
Bereich beruflicher Weiterbildung gibt. Wenn Weinberg aber das Rekonstruk-
tionsmoment besonders betont, so ist vor allem an Erwachsenenbildungsan-
gebote zu denken, die auf ein Identitatslernen abzielen. Was den Beitrag dariber
hinaus an dieser Stelle passend macht, ist der Hinweis, daf3 es sich hier um
Probleme handelt, die nicht nur bei der Binnenstruktur der Unterrichtsplanung
aktuell sind, sondern auch bei der Planung der Angebotsstruktur des Gesamt-
oder eines Teilprogrammes.

Wenn erortert wird, wie der Selbstanspruch der Adressatenorientierung bei
der Programmplanung und der Teilnehmerorientierung bei der Veranstaltungs-
vorbereitung didaktisch realisiert werden kann, ist es Ublich, die Kategorie des
Lebenszusammenhangs heranzuziehen. Wie das zu verstehen ist, wird in dem
Beitrag von Hermann Buschmeyer ,Das soziale Umfeld mit berlicksichtigen®
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erortert. Er ist hier plaziert in Absetzung von manchem Aufsatz, der mit dem
Begriff des Lebensweltbezogenen operiert. Indes ist der Begriff der Lebens-
welt durch inflationaren Gebrauch in einem MaBe verdinglicht, daB er die Di-
mension nicht mehr berlhrt, in der sich Lernen und Bildung bewegen. Auch
Lebenszusammenhang kann zuerst einmal ,Milieu” assoziieren. Deshalb will
der Grundsatz, den Buschmeyer formuliert, ernst genommen werden, ,dal
Erfahrungen, Interessen und Bediirfnisse der am Lernprozef3 Beteiligten zum
Thesenbestandteil von Curriculumentwicklung gemacht werden miissen®. Es
geht also nicht um Milieubezogenheit, sondern darum, wie dies erlebt wor-
den ist und gesehen werden kann. Am glnstigsten ist es dabei, wenn die am
Lernprozel3 Beteiligten gemeinsam versuchen, ihren Lebenszusammenhang
in der Bedingungsanalyse zu rekonstruieren und damit dem Lernen verflg-
bar zu machen. Die N&he zum auch viel zitierten ,Erfahrungsansatz® ist of-
fensichtlich.
In der Erwachsenenbildung ist die Neigung zur Systematisierung nicht sehr
entwickelt. Dennoch kann danach gesucht werden. Deshalb ist hier der Bei-
trag von Manfred Bénsch ,Adressatenorientierte Didaktik“ aufgenommen. Er
faBt vieles von dem vorher hier Gesagten zusammen und macht es vor al-
lem fir die Handlungssituation berschaubar. Insbesondere verdient fir die
Zukunft sein Hinweis auf die Beratungsaufgaben Beachtung. Im ubrigen kénnen
hier noch einmal die unterschiedlichen Planungsfunktionen bewu3t werden,
was fur die Verarbeitung anderer didaktischer Literatur und fir das eigene
Aufgabenverstandnis hilfreich sein kann.
Wahrend die meisten der hier zusammengestellten Dokumente einer zwan-
zigjahrigen Erwachsenenbildungsdiskussion zur Heranbildung eines histori-
schen BewuBtseins der Profession dienen kénnen, weist der letzte Beitrag
ausdricklich in die Zukunft. Dabei bewegt sich Christiane Rumpeltes-West-
muller keineswegs in den Ublichen Projektionen des Besorgten und des lllu-
siondren. Vielmehr bringt sie manches aktuell Vernachléssigte zur Sprache
und stellt querliegende Fragen, die zu Uberlegungen anregen sollen, wie sie
kinftig didaktisch zu bearbeiten sind, und zwar sowohl makro- als auch mi-
krodidaktisch. Das hei3t zum einen, die Uber Jahrzehnte geflhrte Integrati-
onsdebatte erhalt eine neue Perspektive, es verlangt zum anderen aber auch,
auf dialogischem Wege eine ,bildungsékologische Offensive” zu entfalten. Wenn
im ersten Text des ersten Bandes Erwachsenenbildung rickblickend im Span-
nungsverhéltnis zwischen Aufklarung und Romantik dargestellt wird, so klingt
es im letzten Text des Bandes in den Formulierungen von Christiane Rum-
peltes-Westmdiller in neuer Variante wieder an, wenn sie sagt: ,Der Weg zu
dem klassischen Sinn des Aufklarungsansatzes und der Weg hin zu einer dia-
logisch partnerschaftlichen Grundhaltung ist angezeigt“. Es will dies nicht nur
als eine generelle Erklarung zum Selbstverstdndnis von Erwachsenenbildung
begriffen werden, sondern als ein Hinweis auf Mdglichkeiten eines konkre-
ten Interaktionsverhaltens in Lehr-Lern-Prozessen.

Hans Tietgens
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Jochen Kaltschmid

Sozialisationstheorie, Sozialwissenschaften
und Didaktik der Erwachsenenbildung —
Eine Problemskizze

1 Schwierigkeiten mit einem Thema

Mit diesem Beitrag sollte eine ,sozialisationstheoretische Begrindung“ und/
oder eine ,sozialwissenschaftliche Fundierung“ der Erwachsenendidaktik ver-
sucht werden. Doch was bedeutet hierbei die notwendig vorangehende Auf-
gabe, den ,Forschungsstand® zu erarbeiten (deren Erflllung notfalls dadurch
dokumentiert wird, daB3 hinter einem eigenen Satz funf bis sechs Belegstel-
len oder Verweise folgen)? Wenn die Didaktik der Erwachsenenbildung der
Kern einer Erwachsenenbildungstheorie ist und wenn eine Theorie der Erwach-
senenbildung das Ganze der Wissenschaft von der Erwachsenenbildung betrifft:
Wo sollte man da anfangen, und noch wichtiger! — wo miBte man aufhéren?
Denn: Was muBte nicht ,theoretisch fundiert” werden, und was wére nicht
sdidaktisch relevant“? Ja, konnte nicht sogar die Thematik des gesamten Bandes
+Erwachsenensozialisation und Erwachsenenbildung“ " auf ein didaktische Pro-
blem reduziert werden? So wurde die Bearbeitung und Ausarbeitung dieses
Beitrags selbst zu einer Aufgabe der ,didaktischen Reduktion“! Sie wurde so
»gelost”, daB lediglich der Anspruch erhoben wird, eine Skizze von Proble-
men, Fragestellungen und Zusammenhéngen (eine ,Problemskizze*) zwischen
»~Sozialisationstheorie, Sozialwissenschaften und Didaktik der Erwachsenen-
bildung” zu geben. — Hinzu kommt, daf3 dieser Beitrag durch seine Stellung
innerhalb des Sammelbandes’ eine Art ,Scharnierfunktion® erhalten hat zwi-
schen den eher theoretischen und bereichsspezifischen Beitrdgen auf der einen
und den mehr die Praktikabilitdt und Handlungsrelevanz ansprechenden auf
der anderen Seite. So galt es, Verdoppelungen zu vermeiden und Wiederho-
lungen auf das aus systematischen Griinden notwendige Maf3 zu beschran-
ken; um lange Ausfiihrungen zu umgehen, wurde manchmal auf andere Bei-
trdge des Bandes verwiesen. — Es ergab sich folgende Gliederung der Ab-
handlung: Der sozialisationstheoretischen Begrindung der Erwachse-
nenbildung(sdidaktik) dienen die Abschnitte Giber Legitimationsproblematik und
Forschungsparadigmen (2) und Uber das Verhéltnis von Sozialisationstheo-
rie und Didaktik (3). Die Dialektik von Sozialisationsbedingungen und Bildungs-
aufgaben, die Verschrankung von Gesellschaftstheorie und Subjekttheorie wird
durch das Prinzip der ,Passung“ symbolisiert; ein Uberblicks-Schema soll

*

vgl. Quellenverzeichnis
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Zusammenhange verdeutlichen (4). Méglichen Beitrdgen der Sozialwissen-
schaften zur Fundierung einer Didaktik der Erwachsenenbildung wird dann
nachgegangen (5). Den an der Lehr-Lern-Situation beteiligten Erwachsenen
(Lerner/Lehrende) sind die Abschnitte (6) und (7) gewidmet, wobei der ana-
lytische durch den handlungstheoretischen Aspekt erganzt wird. In einem
Ausblick (8) wird die Frage verfolgt, was die Forderung nach einer Besinnung
auf das ,Padagogische” in der Erwachsenenbildung gerade angesichts neu-
ester Tendenzen in der Pddagogik bedeuten kénnte.

2 ,Interpretatives Paradigma“ und , reflexive Wende*

DaB Erwachsenenbildung notwendig und wiinschenswert ist, ist nicht selbst-
verstéandlich. Begriindungen und Funktionsbestimmungen der Erwachsenen-
bildung sind einem historischen Wandel unterworfen und teilweise Ausdruck
solchen Wandels. Schon die Bezeichnungen fir das Gebiet selber zeigen dies
an: von der ,Volksbildung“ Gber die ,Erwachsenenbildung zur ,Weiterbildung“.
SCHULENBERG unterscheidet bereits 1964 (und noch 1973) ,transitorische®,
~-kompensatorische“ und ,komplementéare“ Erwachsenenbildung als die drei
historischen Grundtypen. Diese Grundtypen sind unterschieden ,nach der
gesellschaftlichen Konstellation, auf die sie bezogen oder durch die sie aus-
geldst werden (SCHULENBERG, 1973, 66 f.). Sind diese Legitimationstypen
einlinig gesellschaftsbezogen, so ist die von SIEBERT vorgenommene Klas-
sifikation (personalistische, marktorientierte, reformerische, politbkonomische
und neomarxistische Konzeption) von Begriindungen teils disziplinbezogen,
teils disziplinibergreifend, teils von auen an die Erwachsenenbildung her-
angetragen, teils schon origindre Fragestellungen andeutend. Sie gehéren wohl
auch unterschiedlich aufgestuften Theorieebenen an; SIEBERT selbst nennt
sie vorsichtig ,Theorieanséatze der Erwachsenenbildung” (SIEBERT, 1977a,
11-36). Eindeutig theoriebezogen sind jedoch die von MADER herausgear-
beiteten ,paradigmatischen Ansétze“. MADER will damit eine Entwicklung
skizzieren, ,in der sich unter dem Druck beschreibbarer gesellschaftlicher
Probleme theoretische Anséatze eines Gegenstandsbereiches der Erwachse-
nenbildung allméhlich zu paradigmatischen Orientierungskomplexen auch fir
andere Bereiche der Erwachsenenbildung entwickeln und so eine der entschei-
denden Voraussetzungen fir Paradigmen einer Wissenschaft von der Erwach-
senenbildung geschaffen wird“. Als solche ,Ansatze zu paradigmatischen
Orientierungen“ nennt er ,Arbeitsmarktorientierung” (integrative Sichtweise
verschiedener Qualifizierungsdimensionen), ,Lernorientierung” (ganzheitliche
Sicht von bisher eher instrumentell gesehenen Lernvorgangen) und ,Legiti-
mitatsorientierung” (reflexive Prozesse im Unterschied zu nur funktionalen
Einbindungen) (MADER, 1984, 47, 51 und 54; zur Legitimationsproblematik
vgl. noch HABERMAS, 1973; DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1972, 197ff;
STRZELEWICZ, 1981; SCHMITZ, 1975; OLBRICH, 1980).
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Damit ist der Ubergang zu Forschungsparadigmen und Orientierungen der
Wissenschaft von der Erwachsenenbildung angezeigt. Das Schlagwort von
der ,realistischen Wende“ (TIETGENS) in der Erwachsenenbildung zu Beginn
der 70er Jahre bezeichnet nach dem Urteil von SIEBERT nicht dasselbe wie
das der ,realistischen Wendung®“ (HEINRICH ROTH) in der Erziehungswis-
senschaft, sondern verweist ,eher auf die bildungspraktische und bildungs-
politische Ausweitung systematisierten, berufsbezogenen Lernens, nicht aber
zugleich auf eine nennenswerte empirische didaktisch-methodische Forschung®
(SIEBERT, 1977b, 667). Die Frage ist, ob die mit dem neuen Schlagwort (seit
Beginn der 80er Jahre) von der ,reflexiven Wende“ der Erwachsenenbildung
und dem interpretativen Paradigma® der Erwachsenenbildungsforschung
gemeinten Orientierungen eher durchgreifen — vielleicht sogar bis zur didak-
tisch-methodischen Forschung. Die ,reflexive Wende“meint die ,Hinwendung
zum Teilnehmer” und seiner Lebenswelt, die ,Orientierung an der Subjektivi-
tat, an der Erfahrung und an Lernproblemen® (SCHLUTZ, 1982). Fir das ,,in-
terpretative Paradigma“ erhofft TIETGENS sogar die Mdglichkeit einer wis-
senschaftlichen Selbstbestimmung der Erwachsenenbildung, ,indem sie ein
Paradigma fur sich in Anspruch nimmt, dessen theoretische Fundierung den
Strukturen von Erwachsenenbildung adaquat ist”. ,Es sind also nicht anthro-
pologische Préamissen allein, die fur ein interpretatives Paradigma der Erwach-
senenbildungsforschung pladieren lassen. Es ist ihre Realitatsstruktur selbst.
Situationsabhéangigkeit, Teilnehmerabhé&ngigkeit und Institutionsabhangigkeit
fuhren in je eigener Weise auf den Weg des interpretativen Zugangs. Wo immer
Erwachsenenbildung zustande kommt, ist sie ein Stlick Interpretationsverar-
beitung.“ Doch das ,interpretative Paradigma“ ist fir TIETGENS nicht nur
LKriterium der theoretischen Konzeptualisierung®, sondern auch ,Implikation
erwachsenendidaktischen Handelns” (TIETGENS, 1981, 133 f.).

3 ,,Didaktik als Sozialisationstheorie“?

Abhandlungen zur Didaktik beginnen ublicherweise mit einer Vorstellung der
unterschiedlichen ,Theorien und Modelle der Didaktik® in der Erziehungswis-
senschaft (etwa: Von COMENIUS bis FELIX VON CUBE; oder nach dem Sche-
ma: Vom ,Lehrplan des Abendlandes” zur Curriculumtheorie). Dazu ist hier
nicht der Ort; lediglich auf einen neueren Sammelband sei verwiesen, weil
dort die ,didaktischen Theorien auch unter den Autoren selbst diskutiert werden
(WINKEL, 1981). Mir scheint jedoch, daB3 die Erwachsenenbildungsdidaktik
gut beraten wére, wenn sie die diaktische Diskussion in der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik aufmerksamer verfolgen wiirde als bislang. So unterscheidet
z.B. ZABECK tradierende, antizipierende und emanzipatorische Didaktik fiir
die Berufserziehung. M.E. ist gerade das Modell einer ,antizipierenden Didaktik"
der Erwachsenenbildungssituation in vielen Féllen angemessen, weil in die-
sem Modell ,Ubertragbarkeit und Flexibilitit des einmal Erlernten” skeptisch
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beurteilt werden und deshalb versucht wird, ,prospektive“ Anforderungen zu
ermitteln, um sie im ,situativen Rahmen® zu vermitteln; das Lernen erfolgt in
konkreten Lebenssituationen und soll spater auf vergleichbare Situationen
angewandt werden (ZABECK, 1984, 128).

Ahnlich kénnte man die Entwicklung der Erwachsenenbildungsdidaktik etwas
salopp charakterisieren: Von RAAPKE bis RAAPKE. 1968 untersuchte RAAPKE
(1968/1978) nur ,didaktische Aspekte”, 1985 anspruchsvoller die ,Didaktik der
Erwachsenenbildung” (RAAPKE, 1985). Dazwischen steht etwa das Bemu-
hen, ,Didaktik als Ansatzpunkt erwachsenenpéadagogischer Theoriebildung®
(DIKAU/HOLZAPFEL, 1978) zu entwickeln, oder der Entwurf einer ,Erwach-
senenpadagogischen Didaktik“ (SIEBERT, 1984). — Doch wir fragen ja hier
nach einer mdglichen sozialisationstheoretischen Begriindung einer Didak-
tik der Erwachsenenbildung. Unter diesem Aspekt sind insbesondere die Ar-
beiten von MADER interessant (auf die thematisch vergleichbare Untersuchung
von FRANK werden wir noch eingehen).

In der Wissenschaft von der Erwachsenenbildung scheint Ubereinstimmung
daruber zu bestehen, dafB3 sich Erwachsenenbildung auf institutionalisierte und/
oder organisierte Lehr-Lern-Situationen bezieht (oder beschrankt?). So zitiert
TIETGENS (1979, 3) zustimmend SIEBERT: ,,Erwachsenenbildung ist die or-
ganisierte, zielgerichtete Fortsetzung des Lernprozesses neben oder nach einer
Berufstatigkeit.“ Dal3 sich Didaktik als Entscheidungs- und Handlungstheo-
rie auf solche Prozesse beschrankt, ist — so scheint mir — schon eher plausi-
bel. So formulieren auch MADER/ WEYMANN (1975, 5): ,In diesem Entwurf
bezieht sich Didaktik auf institutionalisierte Lernsituationen von Erwachsenen,
deren Theorie der Analyse und Handlungsanweisung sie ist“ (Hervorhebun-
gen von J. K.). Die Basis einer solchen Didaktik sehen sie in einer ,Theorie
sozialer Situationen als Mikrokosmos gesellschaftlicher Bedingungen®. Typi-
sche Bestimmungen von Weiterbildungssituationen mit Erwachsenen sind
verschiedene biographische Lernbedingungen (individuelle Lebensgeschichte,
eingeschliffenes Lernverhalten, gesellschaftliche (berufliche) Position). Not-
wendig ist eine Theorie dieser Interaktionssituation, insbesondere eine ,ex-
plizite theoretische Analyse der Bedingungen dieser Situation“ (MADER/WEY-
MANN, 1975, 5). Ein solches ,Modell einer handlungstheoretischen Didaktik
als Sozialisationstheorie” entwickelt dann MADER: Als Gegenstand einer (sol-
chen) Didaktik werden Situation und Handlung bestimmt und als konstitutive
Bedingungen von Erwachsenenbildungssituationen Intentionalitat, Reziprozitat,
Digitalitat, Analogik, Dominanz und Retrospektivitat in einem theoretisch an-
spruchsvollen Verfahren herausgearbeitet. Nach der Einfuhrung des Begrif-
fes ,Sozialisation“ werden Sozialisation und Didaktik ins Verhéltnis gesetzt
zu der mit Hilfe der Begriffe ,Handlung“ und ,Situation” definierten Wirklich-
keit. Da die Kernfrage von Sozialisation und Didaktik die gleiche ist (,Wie ge-
schieht Reproduktion durch Vermittlung?“), ist es gerechtfertigt, Didaktik als
Sozialisationstheorie aufzufassen (MADER,1975, 11, 59 und 71). Anders aus-
gedrickt: Es geht um die formale und zum Teil materiale Bestimmung des Zu-



18

sammenhangs von Interaktionsanalyse und Gesellschaftstheorie (vgl. MADER/
WEYMANN, 1975, 6). (Zur Weiterentwicklung dieser Position zu einer ,Didaktik
als Handlungshermeneutik“ und zu den Beziehungen zwischen Didaktik und
Sozialwissenschaften vgl. MADER, 1980; 1982.)

Wenn man mit dieser Konzeption das Verstédndnis von Sozialisation bei HUR-
RELMANN vergleicht, ergeben sich grundsétzliche Ubereinstimmungen, ja
Identitdten: HURRELMANN (1976, 12) meint, ,dal3 eine Theorie der Soziali-
sation notwendig in eine Theorie gesellschaftlicher Strukturen und Prozesse
Ubergehen muf3. Zugleich muf3 sie aber auch eine Theorie der Interaktion sein,
sind doch die Prozesse der Persénlichkeitsbildung fast ausschlieBlich interak-
tiver Natur. Nur wenn Sozialisationstheorie als integrierte Gesellschafts- und
Interaktionstheorie konzipiert wird, kann sie zu ergriinden versuchen, wie die

Grafik Komp. und Ebenen...
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Persoénlichkeitsentwicklung, insbesondere der Aufbau sozialer Grundqualifi-
kationen und persénlicher Identitéten in dialektischer Beziehung mit der rea-
len Lebenswelt vonstatten geht.“ Auch wenn spéter Sozialisation als ein ka-
tegorialer wissenschaftlicher Sammelbegriff verstanden wird, ,der auf die
Beziehungen zwischen Gesellschafts- und Persénlichkeitsentwicklung abstellt
und programmatisch die gesellschaftliche Beeinflussung der menschlichen
Subjektbildung zum Ausdruck bringt“ (Zur Konzeption der ,Zeitschrift fir So-
zialisationsforschung und Erziehungssoziologie“, 1,1981, 5) und im ,Handbuch
der Sozialisationsforschung“ (1980) das Subjekt bzw. dessen Soziogenese
zentraler Bezugspunkt wird, bringen diese Akzentverschiebungen keine grund-
satzliche Anderung. Auch in ,Zur Programmatik einer umfassenden Soziali-
sationstheorie” wird Sozialisation begrifflich gefaB3t ,als der Proze3 der Ent-
stehung und Entwicklung der Persdnlichkeit in wechselseitiger Abhangigkeit
von der gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen Umwelt. Vor-
rangig thematisch ist dabei die Frage, wie der Mensch sich zu einem gesell-
schaftlich handlungsféhigen Subjekt bildet* (GEULEN/HURRELMANN, 1980,
51).
Im Rahmen der Fragestellung unseres Sammelbandes interessiert (neben
dieser Ubereinstimmung mit MADER, jedoch ohne Bezug zur Didaktik) aber
besonders der Versuch von GEULEN und HURRELMANN, Ansétze einer um-
fassenden Analyse der Sozialisation zu rekonstruieren und ein Modell der
Struktur von Sozialisationsbedingungen zu entwickeln. Unter Einbeziehung
des ,Ebenenmodells von BRONFENBRENNER und des ,Hierarchiemodells®
von BERTRAM entwickeln sie ein Strukturmodell der Sozialisationsbedingungen.
(Auf die Problematik von Mehrebenenmodellen kann hier nicht eingegangen
werden.)
Dieses Beschreibungsmodell scheint mir geeignet, Beziehungen und Zusam-
menhénge zwischen Gesellschaftstheorie und Persdnlichkeitstheorie zu ver-
anschaulichen und deutlich zu machen, daf3 die Probleme jeweils auf unter-
schiedlichen Ebenen oder Stufen anzusiedeln sind (auf die Frage der Uber-
gange oder Schnittstellen zwischen den Ebenen wird noch eingegangen). —
Aber auch die Lésung der Probleme kann nur gelingen, wenn ihre ,Verortung®
auf der jeweiligen Ebene erkannt und der Zusammenhang mit der ,héheren®
und ,niedereren®, der abstrakteren und konkreteren Ebene beachtet wird. Das
in der Erwachsenenbildungsdiskussion weitgehend akzeptierte und oft rezi-
pierte (vgl. z.B. TIETGENS, 1981, 66f.; SIEBERT, 1984, 173) Kategorienmo-
dell von ,,Handlungsebenen der Didaktik“von FLECHSIG/HALLER (1975, 14):
,— Gestaltung der institutionellen, 6konomischen, personellen und konzep-
tionellen Rahmenbedingungen (A-Ebene)
— Gestaltung Ubergreifender Lehrplan- und Schulkonzepte (B-Ebene)
— Gestaltung von Lernbereichen und Unterrichtskonzepten (C-Ebene)
— Gestaltung von Unterrichtseinheiten (D-Ebene)
— Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen (E-Ebene)“,
wurde von TIETGENS fir das ,Berufshandeln in der Erwachsenenbildung”
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umformuliert. Dieses Berufshandeln vollzieht sich (TIETGENS, 1981, 67)
.— im Kontext gesellschaftlicher Rahmenbedingungen,
— im Horizont institutionsspezifischer Vorgaben,
— in mehr oder weniger deutlich bestimmten Aufgaben- und Lernbereichen,
— in bezug auf Bildungsveranstaltungen,

in Beruhrung mit Lehr-Lern-Vorgéangen®.
Verglelcht man die Bedingungsebenen (GEULEN/HURRELMANN) mit den
Handlungsebenen (FLECHSIG/HALLER; TIETGENS), so werden Ahnlichkeiten
und Verbindungsmdglichkeiten sichtbar, aber auch klare Akzentverschiebungen:
Die im Sozialisationsbereich weitgehend ausgesparte Inhaltsebene darf im
Bildungsbereich nicht fehlen; auch die Aufgabe der ,Umsetzung”“ von Bedin-
gungs- in Handlungsfaktoren deutet sich an.
Eigentlich kann man in den Konzeptionen von MADER und GEULEN/ HUR-
RELMANN nicht im genauen Sinn von einer sozialisationstheoretischen Be-
grindung der Didaktik der Erwachsenenbildung sprechen — diese wurde eher
gegeben im Rahmen der Legitimationsversuche der Erwachsenenbildung —
denn Didaktik und Sozialisationstheorie werden hier geradezu identisch; beiden
gemeinsam ist das Vermittlungsproblem. Beide Modelle betonen den struk-
turellen Aspekt und vernachlassigen den funktionalen; dieser wird als Aufga-
be bei FLECHSIG/HALLER und TIETGENS deutlich, ebenso die Notwendig-
keit einer Einbeziehung des Inhaltsaspektes. Bei einiger Uberlegung kann
anhand der Modelle auch erkannt werden, dafB die Praxis (der Erwachsenen-
bildung) erst Uber ein ,mehrstufiges” Theoriemodell erreicht wird (vgl. z.B.
GROOTHOFF, 1968, 53f.; SIEBERT, 1977a, 34; aber auch WENIGER 1975,
20ff.).

4 ,Prinzip der Passung“ oder ,,Adaptation und f\quilibration“?

Die Verknipfung der Bedingungs- und Handlungsfaktoren auf den verschie-
denen Ebenen durch Lernprozesse wére die Aufgabe der Didaktik — so kédnnte
man jetzt sagen. Voraussetzung dafir aber ist, daB3 die ,kognitiven Struktu-
ren der Lernenden den kognitiven Anforderungen des zu Lernenden zu ent-
sprechen vermdgen. In diesem Sinne ist es Ublich, von der Passung als ei-
ner zentralen Vermittlungsaufgabe zu sprechen (HECKHAUSEN). Danach geht
es darum, Lernvoraussetzungen, Lernanforderungen und Lehrverhalten auf-
einander abzustimmen [...]. Dies ist aber leichter gesagt als getan, weil die
Bedingungsfaktoren der Passung vielschichtig und nicht situationsunabhén-
gig definierbar sind“ (TIETGENS, 1981, 99).

Der Begriff der ,Passung“ mag noch adaquat erscheinen, wenn damit die
Ubereinstimmung von Lernstruktur und Sachstruktur gemeint ist. Wenn aber
TIETGENS (1984, 72f.) zustimmend zitiert: ,Didaktik wird eine ,integrale Funk-
tion* zugesprochen (1981, 96), indem Passung ,zwischen den Inhalten der
Fachwissenschaften (oder anderen alltaglichen, religiésen, &sthetischen Wis-
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sensbesténden), den Lernvoraussetzungen, kognitiven Strukturen und Inter-
essen der Adressaten und den institutionellen Rahmenbedingungen und Stra-
tegien des Lehrens' (ebenda) angestrebt wird“, dann ist dieser Begriff doch
wohl zu statisch und mechanistisch, um dies alles zu umfassen. Ich schlage
vor, statt dieses lerntheoretisch-motivationspsychologischen Terminus von
HECKHAUSEN das eher dynamische und organismische Begriffspaar ,,Adap-
tation“ und ,Aquilibration“ des Entwicklungspsychologen und Epistemologen
PIAGET fur die angesprochenen Prozesse zu verwenden. Assimilation und
Akkomodation sind die beiden Formen der Adaptation des Organismus an seine
Umwelt und der Adaptation der Intelligenz beim Aufbau ihrer eigenen Struk-
turen; zugrunde liegt das dem Organismus innewohnende Streben nach Gleich-
gewicht (vgl. TIETGENS, 1984, 74: ,Balance®!) mit seiner jeweiligen Umwelt.
Zur Erklarung von Entwicklung reichen nach PIAGET die ,drei klassischen
Entwicklungsfaktoren“ (Reifung, Erfahrung der materiellen Umwelt, Wirkung
der sozialen Umwelt) nicht aus; er nimmt deshalb einen vierten Faktor — die
,Aquilibration* — als den die drei anderen Faktoren sorganisierenden” Faktor,
der selbstregulativ wirkt, an. ,Adaptation” (Anpassung) in den beiden Formen
und ,Aquilibration“ als organisierender und (selbst)regulierender Faktor be-
schreiben und erklaren Entwicklungsprozesse adaquat (vgl. PIAGET, 1983,
11, 32ff. und 62ff.).

Dieses Pladoyer fiir die Verwendung adaquater(er) Begriffe mag als relativ
unwichtig und vordergriindig abgetan werden — auch wenn ich damit nicht
gerade den Vorschlag verbinde, statt ,Erwachsenenbildner” oder ,Erwachse-
nenpadagoge” nun etwa LAquilibrist“ oder gar ,Aquilibrator* zu sagen! Damit
soll eher fir eine Akzentverschiebung von einer mechanistischen zu einer
organismischen Sicht des Zusammenwirkens der angesprochenen Faktoren
pladiert werden. PIAGETs Entwicklungskonzept bezieht sich zwar zunéchst
und vor allem auf die kindliche Entwicklung, doch hat schon er selbst spater
intellektuelle Entwicklungsprozesse im Jugend- und Erwachsenenalter unter-
sucht. Und in einer systematischen Verknipfung der kognitivistischen Entwick-
lungspsychologie (PIAGET) mit der Sozialpsychologie des symbolischen In-
teraktionismus (G. H. MEAD; vgl. hierzu auch den Beitrag von Tippelt in die-
sem Band) und der analytischen Ich-Psychologie (auf FREUD zuriickgehend)
wurden Probleme der Identitatsbildung bis in die Adoleszenz und im Uber-
gang zum Erwachsenenalter beschrieben (DOBERT/ HABERMAS/NUNNER-
WINKLER, 1977; darin z. B. auch KOHLBERGs Untersuchung tber Zusam-
menhénge der Moralentwicklung in Kindheit und Erwachsenenalter; vgl. in
diesem Zusammenhang ERIKSON, 1976; GOFFMAN 1975; KRAPPMANN,
1975). Fur RIEGEL und SKOWRONEK ist jedoch die Entwicklungstheorie
PIAGETSs nicht dynamisch genug, weil sie dem Gleichgewichtsmodell verhaftet
bleibt. Sie fordern eine ,dialektische” Orientierung, was nicht nur heif3t, ,die
intra-individuellen Entwicklungsprozesse ausreichend offen und relativ zu
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konzipieren, sondern auch die Wechselwirkungen des Individuums mit sei-
nem sozialen Umfeld zu thematisieren; neben der ,inneren’ ist eine ,&uBBere’,
soziale Dialektik zu beachten* (SKOWRONEK, 1982, 90). Die von einem sol-
chen dialektischen Paradigma geforderte Berlcksichtigung verschiedenarti-
ger Bedingungszusammenhénge 143t sich knapp in folgender taxonomischer
Ubersicht darstellen.

Normative altersgebundene (oder ,ontogenetische’) Einflisse bezeichnen bio-
logisch gesteuertes Wachstum oder altersabhéngige Sozialisationsfaktoren
(insbesondere in Kindheit und Alter). Beispiele fir normative historische Ein-
flisse sind epochale Verdnderungen, welche die Mitglieder einer Generati-
on zu gleicher Zeit und mit &hnlichen Wirkungen treffen.

Grafik: Die Wirkung

sNicht-normative Einflisse — biologische wie umweltgegebene — treffen fir die
Mitglieder einer Kultur unterschiedlich zu, in einigen Féllen iberhaupt nicht,
in anderen zu unterschiedlichen Zeitpunkten und mit unterschiedlichen Inten-
sitdten, und werden als signifikante Ereignisse oder Krisen in der personli-
chen Lebensgeschichte erlebt: Heirat, Geburt eines Kindes, Krankheit, Ver-
lust eines Partners, Berufswechsel etc.“ (SKOWRONEK, 1982, 92).

Im Unterschied zum Strukturmodell der Sozialisationsbedingungen von GEU-
LEN/HURRELMANN, wo mehr ,die gesellschaftliche Beeinflussung der mensch-
lichen Subjektbildung” zum Ausdruck gebracht wird, sollen hier sowohl indi-
viduell-entwicklungsbezogene wie kulturell-historische Anderungen einbezogen
werden; es wird also der funktionale Aspekt betont; betont werden auch die
anthropologischen (besonders die biologischen und verhaltensbiologischen)
Grundlagen der Entwicklung. Am wichtigsten erscheint mir die Differenzierung
nach den unterschiedlichen Formen der Wirkung der Faktoren und der Ein-
bezug der Zeitdimension. Die bei PIAGET im Vordergrund stehende Eigenak-
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tivitat des Individuums sowie die Bedeutung der individuellen Biographie bei
der Identitatsbildung akzentuieren die Seite der Person in der dialektischen
Interaktion von Person und Gesellschaft. Mit anderen Worten: Die von uns
vorgestellten Sozialisations- und Entwicklungsmodelle erganzen sich in sinn-
voller Weise.

Wenn wir nun zum Problem der ,Passung” als zentraler Vermittlungsaufga-
be in der Lehr-Lern-Situation bei Erwachsenen oder — wie wir jetzt sagen kdnnen
— zum Problem der ,Adaptation® von Bedingungen, Wirkungen, Entwicklun-
gen und Handlungen zuruckkehren, so miBte man zur weiteren Klarung der
Voraussetzungen dieser Vermittlungsaufgabe mindestens noch die Frage nach
der Entstehung von (kulturellen) Inhalten und (gesellschaftlichen) Wissens-
formen und nach der ,Resubjektivierung” solcher ,,Objektivationen” in Lern-
und Bildungsprozessen verfolgen (vgl. dazu etwa SCHELER, 1954; MANN-
HEIM; GEIGER; BERGER/LUCKMANN, 1969; SCHUTZ, 1974; SCHUTZ/LUCK-
MANN, 1979; 1984; TIETGENS, 1981, 130f. und 192; TIETGENS, 1982), doch
kénnte Vollstadndigkeit nicht einmal durch weitere bloBe Aufzahlungen erreicht
werden.

Statt dessen will ich versuchen, die schon genannten zu ,vermittelnden“ Be-
reiche, Prozesse, Ebenen, Orientierungen und Handlungen in eine Ubersicht
(s. S. 24) zu bringen und dabei auch einige noch zu nennende mit einbezie-
hen. Schon bisher diirfte klar geworden sein, daB die Vermittlungsaufgabe eine
Analyse der Bedingungen und Wirkungen zur Voraussetzung hat, erst danach
kénnen didaktische Handlungen eingeleitet werden; auch diese beiden Auf-
gaben einer Didaktik (der Erwachsenenbildung) sollen in der Ubersicht deutlich
werden. Wenn damit und mit dem Einfligen der mdglichen Stellung der Be-
zugswissenschaften schon auf noch kommende Abschnitte vorgegriffen wird,
dann dient dies dem Aufzeigen von Zusammenhé&ngen und der ,Verortung®
der einzelnen Abschnitte innerhalb des Beitrags. — Bisher standen Struktu-
ren und Prozesse im Vordergrund, nun soll die Situation in einem Zeitpunkt
verdeutlicht, sozusagen eine horizontale Sicht des Vermittlungsproblems ge-
geben werden.

Einsichtig ist, daB in dieser Ubersicht die Zusammenhange nur schematisch
angedeutet werden kénnen. Auch ist zuzugeben, dal3 die Perspektive der
Ebenen — sozusagen die vertikale Sicht — hier nicht sichtbar gemacht wer-
den konnte, dies hatte ein mehrdimensionales Modell erfordert, was der an-
gestrebten ,Ubersicht* wohl nicht dienlich gewesen waére. Ebenso fehlt der
Aspekt der Institutionen weitgehend, und ,,das Erwachsenenspezifische“ muf3
noch angesprochen werden. Das Umsetzungsproblem in seiner Komplexitat
und mit der Aufteilung der Aufgaben auf Lernende und Lehrende wird eben-
so wie die (sozial-)wissenschaftliche Fundierung einer Erwachsenenbildungs-
didaktik im folgenden noch genauer erlautert.
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Grafik: Ubersichtsschema
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5 Sozialwissenschaftliche Fundierung

Nahezu alle etablierten Wissenschaftsdisziplinen (von der Medizin Uber die
Jurisprudenz bis zu den Sozial- und Verhaltenswissenschaften) forschen auf
Gebieten, welche ,irgendwie“ die Erwachsenenbildung betreffen. Und die
meisten der Forschungsergebnisse sind ,relevant” fur die Didaktik der Erwach-
senenbildung. So kann es hier nicht darum gehen, solche Ergebnisse addi-
tiv zu sammeln. Es besteht vielmehr die Notwendigkeit, solche ,Zubringer-
leistungen®, wenn sie ein gewisses Maf3 an Quantitat und Qualitat erreicht ha-
ben, ,nach Theorieaspekten zu ordnen®. Gleichzeitig gilt es, die aus der ,Phase
der Dominanz der Zubringerdisziplinen“ (MADER) herkommende Segmentie-
rung von Teilbereichen der Erwachsenenbildung (in Praxis, Didaktik und Theorie)
zu Uberwinden durch Ubergreifende Fragestellungen aufgrund originarer Pro-
bleme der Erwachsenenbildung, um so die Entwicklung ,paradigmatischer
Strukturen“ (MADER) der Wissenschaft von der Erwachsenenbildung einzu-
leiten (vgl. zum Teil MADER, 1984, 45f.; zum Teil KALTSCHMID, 1976, 49f.:
Partial- und Perspektivtheorien). Die Frage nach dem méglichen Beitrag der
Sozialwissenschaften fur eine Fundierung der Erwachsenenbildungsdidaktik
in der eben skizzierten Absicht kann m.E. dann zur Entwicklung von paradig-
matischen Strukturen bzw. Perspektivtheorien (die das Bildungsproblem als
ganzes aus der Perspektive eines Hauptproblems erértern) beitragen, wenn
man entweder auf Ubergreifende Orientierungen in den Sozialwissenschaf-
ten selbst zurtickgreifen kann oder wenn innerhalb der Erwachsenenbildungs-
forschung originéare Beitrdge zur Didaktik ausgemacht werden kénnen, da die
didaktische Fragestellung geeignet ist, auch zunachst blof3 additiv gesammelte
Befunde zu integrieren.

Einen Bezug zwischen verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen (die damit zu
~Bezugswissenschaften“ werden) stellen aber auch (gute) Sammelbéande her,
die eine integrale Fragestellung verfolgen. Als Beispiel sei der Band , Theori-
en zur Erwachsenenbildung” genannt, der Beitrdge der Historie, Psychologie,
Soziologie, Bildungsékonomie und Erziehungswissenschaft zum (didaktischen)
Prinzip der Teilnehmerorientierung (und Lebenswelt-, Zielgruppen- u. Alltags-
weltorientierung) versammelt (MADER, 1981). Die Didaktik als integrierendes
Prinzip gilt ebenso fur den Band von RAAPKE/ SCHULENBERG (1985), worin
z. B. in einer auch disziplinibergreifenden Problemstellung SIEBERT versucht,
»die unergiebig gewordene Polarisierung von offenen und geschlossenen
Curricula zu uberwinden und Verbindungen von der Curriculumdiskussion zur
Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung herzustellen” (ebenda, 62).

Fir unseren Zusammenhang wichtige Ubergreifende und integrierende Ori-
entierungen sind (neben der didaktischen Fragestellung) einmal die Lebens-
laufperspektive und zum anderen die Sozialisationstheorie; es muf3 genligen,
hier auf entsprechende Werke zu verweisen: Zur ,Entwicklungspsychologie
der Lebensspanne*” vergleiche den Beitrag von Gloger-Tippeltin diesem Band’;
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erganzend BALTES/GOULET, 1979; LEHR, 1983; PRO SENECTUTE, 1981.
Die ,Soziologie des Lebenslaufs” reprasentiert KOHLI 1978). Die Sozialisa-
tion im Erwachsenenalter untersuchen GRIESE (1979a; 1979b), HARTMANN
(1974), KOHLI (1984) und NAVE-HERZ (1981). Sozialisation und Lebenslauf
bzw. Erziehung verbinden GOTZ/KALTSCHMID, 1978; HURRELMANN, 1976;
KOHLI, 1980; LOCH, 1979; TREML, 1982.

Die origindre Erwachsenenbildungsforschung beginnt 1957 mit der sogenannten
Hildesheim-Studie von SCHULENBERG (,,Ansatz und Wirksamkeit der Erwach-
senenbildung®). 1966 folgte die ,Gottinger Studie” — eine gréBere mehrstufi-
ge Untersuchung Uber den Zusammenhang von ,Bildung und gesellschaftli-
chem BewuBtsein“ (STRZELEWICZ/RAAPKE/ SCHULENBERG); der biogra-
phische und soziale Bedingungshintergrund wurde ebenso deutlich wie der
Zusammenhang von Bildungsvorstellungen und Wissensinteressen und
schichtspezifische Weiterbildungsbereitschaft. Sie ist das wichtigste Beispiel
fur die ,realistische Wende* in der Erwachsenenbildung; dennoch hat sie wohl
auch schon die ,reflexive Wende“ mit vorbereitet, weil hier neben einer em-
pirisch-analytischen Datensammlung zum Bildungsverhalten Erwachsener
Interpretationen zur Bildungsmotivation erfolgen. Diese groBangelegte und
differenzierte Untersuchung fand eine Nach- und Kontrollstudie, welche die
seitherigen Anderungen erfaBt und in einer Kurzfassung leicht zuganglich ist
(SCHULENBERG u.a., 1979). Eine Zusammenfassung uber ,Bildungsinter-
essen, Bildungsbereitschaft und Bildungsverhalten® (so differenziert SCHU-
LENBERG den Begriff ,,Bildungsbedurfnisse“ nach drei Ebenen auf der sub-
jektiven Seite; die objektive ware der gesellschaftliche ,Bedarf‘) von Erwach-
senen bringt SCHULENBERG (1985). — Dienen die bis jetzt genannten Un-
tersuchungen eher der Analyse von Bedingungen und Grundlagen der Erwach-
senenbildungsdidaktik, so wird das Lehr- und Lernverhalten in der erwach-
senenpadagogischen Situation selbst zum Gegenstand bei SIEBERT/GERL
(1975). Spater werden empirische Materialien zum Lernen Erwachsener un-
ter der padagogischen Perspektive betrachtet (SIEBERT), und es wird nach
der ,Passung von Lehrverhalten und Teilnehmererwartung“ (DAHMS) gefragt
sowie der Zusammenhang von Motivation und Lernproblemen Erwachsener
(KARL) erforscht (SIEBERT u.a., 1982). (Auf die noch hierher gehdrenden
BUVEP-Untersuchungen gehen wir im 7. Abschnitt ein.)

Die Vermittlung von Kategorien und Konstrukten aus unterschiedlichen So-
zial- und Verhaltenswissenschaften und ihre ,Umsetzung” in die Sprache der
Didaktik ist ein weiteres Problem der sozialwissenschaftlichen Fundierung. So
arbeitet z.B. WEINERT in einer differenzierten Analyse die fundamentale
Unterscheidung des psychologischen Intelligenzkonzeptes vom padagogischen
Begabungsbegriff am Beispiel HEINRICH ROTHSs heraus: ,Intelligenz ist die
Fahigkeit des Individuums, mit Hilfe des Denkens neue Aufgaben zu Iésen.
Die vor allem in Testaufgaben feststellbaren Unterschiede zwischen verschie-
denen Menschen beruhen zu einem erheblichen Teil auf Erbeinflussen. Be-
gabung im engeren, und das heiB3t im padagogischen Sinne meint demgegen-
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Uber die durch Lernen erreichten End- oder Héchstleistungen eines Menschen
auf einem bestimmten, inhaltlich umschriebenen Kultur- oder Wissenschafts-
gebiet” (WEINERT, 1984, 356). Zu einer erheblichen Skepsis gegenlber ei-
ner wissenschaftlichen Fundierung des Begabungsbegriffs fiihrt die Feststellung
WEINERTSs, daB3 durch jingste Forschungsergebnisse (der Psychologie) die
meisten begabungstheoretischen Grundannahmen ROTHSs bestétigt wurden,
daB es also keine wissenschaftlichen Griinde gibt, vom ,dynamischen” Be-
gabungsbegriff (ROTHSs) zu einem ,statischen” zurlickzupendeln. — In &hnli-
cher Weise unterscheiden WEINBERG Lernfahigkeit von Bildsamkeit und GERL
Lernen von Bildung — beide ausdriicklich fir den Bereich der Erwachsenen-
bildung (WEINBERG, 1985, 35 f.; GERL, 1985, 46). Und DOHMEN (1982, 194
f.) stellt fest: ,Wir brauchen fur die Erwachsenenbildung einen Lernbegriff, der
den Besonderheiten des Erwachsenenlernens gerecht wird und der den Prozel3
des Weiterlernens Erwachsener plausibel erklart und begrindet. Die klassi-
sche Definition des Lernens als ,durch Erfahrung bedingte Verhaltensande-
rung‘ erfullt diese Voraussetzungen nicht.“ Einem solchen erwachsenenge-
rechten Lernbegriff ndhert sich HOLZAPFEL, indem er von OSKAR NEGTS
(eher soziologischem) Begriff der ,sozialen Erfahrungen® ausgeht und Grund-
prinzipien eines erfahrungsorientierten Lernens erarbeitet, wobei er durch die
Rezeption von Grundbegriffen der kritischen Psychologie (HOLZKAMP) die
kognitiven und motivationalen Aspekte des Erfahrungsbegriffs préazisieren will
(HOLZAPFEL, 1982, 32ff.). So bietet HOLZAPFEL m.E. ein Beispiel flr eine
erwachsenenbildungsdidaktisch origindre Fragestellung an (andere) Sozial-
wissenschaften.

Ich lasse es bei diesen Beispielen bewenden. Die Beantwortung der Frage,
welche Leistungen die Sozialwissenschaften bei der Fundierung der Erwach-
senenbildungsdidaktik erbringen kénnen oder sollen, hangt letztlich wohl ab
vom jeweiligen Versténdnis von Sozialwissenschaften und von Didaktik. MADER
hat vier grundsétzliche Positionen des Verhéltnisses von Didaktik und Sozial-
wissenschaften typologisch unterschieden, wobei je unterschiedliche Auffas-
sungen uber das Verhéltnis von Individuum und Gesellschaft und von Wis-
senschaft und Gesellschaft dafiir grundlegend sind. MADERs eigene Positi-
on scheint mir plausibel: Im Verhéltnis von Individuum und Gesellschaft ist
ein dialektisches Aufeinanderangewiesensein festzustellen; Didaktik als so-
ziales Handeln erzwingt , die sozialwissenschaftliche Orientierung von Didaktik"
(MADER, 1980, 342). Im Verhaltnis von Wissenschaft und Gesellschaft wird
unterstellt, ,daB3 die fir Didaktik bedeutsamen Regeln sozialen Handelns ent-
schieden umfangreicher und auch anders sind als die fur Wissenschaft ver-
bindlichen Regeln, und daher Didaktik auch nicht unter dem Regelsystem des
Wissenschaftsbetriebes allein etabliert werden kann“ (MADER, 1980, 343).
In einer ,reflexiven Didaktik“ kommt es darauf an, das Spannungsverhélinis
zwischen den Regeln der Wissenschaft und Regeln des Alltags herauszuar-
beiten und den ,Ubergang zwischen alltaglichen Lebenswelten und unterricht-
lichen Lernprozessen im Kontext biographischer Perspektive des Lernenden
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zu begreifen und zu gestalten. In allen Punkten sind die Sozialwissenschaf-
ten unentbehrlich, soweit sie als verstehende Wissenschaft die Dialektik zwi-
schen subjektiv erfahrener und objektiv versachlichter Lebenswelt zum Ge-
genstand haben“ (WEYMANN, 1980, 18). Mit diesem Spannungsverhaltnis von
Lobjektiver® und ,subjektiver” Wirklichkeit befassen sich auch THOMSSEN
(1980) und SCHMITZ (1984) und VON WERDER (1980), dessen ,Alltagsstruk-
turdidaktik® MADER aufgreift und ,etwas weiterentwickelt®, weil er die Naht-
stelle zwischen ,alltaglich lebensweltlich orientiertem Fragen, Suchen, For-
schen zu institutionell-unterrichtlich orientiertem Fragen, Suchen, Forschen
als spezifische Problemstelle von Didaktik und Sozialwissenschaften® (MA-
DER, 1980, 353) erkennt.

Wenn man davon ausgeht, daB die Anderung von Orientierungen in der Wis-
senschaft von der Erwachsenenbildung mit Anderungen der Selbstinterpre-
tation der Sozialwissenschaften korrespondiert, so la3t sich abschlieBend
feststellen, daB3 nach der ,realistischen Wende" eher die Qualifikation (vgl. z.B.
DIECKMANN u. a., 1973, 38) und nach der ,reflexiven Wende" eher die Bil-
dung des Erwachsenen in den Vordergrund trat. Es kommt jetzt darauf an,
gerade dieses Spannungsverhélinis zwischen ,Realitatsarbeit” und ,ldentitats-
arbeit® (COHEN/TAYLOR, 1977, 23; vgl. den Einflihrungsbeitrag von Arnold/
Kaltschmid in diesem Band)" auszuhalten und fruchtbar zu machen in der Dia-
lektik von Erwachsenensozialisation und Erwachsenenbildung.

Nach diesen grundsétzlichen Ausfihrungen soll noch der an der Lehr-Lern-
Situation beteiligte Erwachsene als Lernender und als Lehrender in den Blick
kommen und an einigen Beispielen der Zusammenhang mit der bisherigen
Diskussion skizziert werden. Im ubrigen kann zum 6. Abschnitt auf die Bei-
trage von Tippelt, Brumlik, Gloger-Tippelt, Arnold und Heger, fur den 7. Ab-
schnitt auf GeiBler und vor allem auf Mdller, Meueler und Nuiss/ in diesem
Band' verwiesen werden.

6 Erwachsene lernen

Leben muB man ein Leben lang lernen.
SENECA

Lange Zeit galt der Erwachsene als Endpunkt der Sozialisation und als Ziel
von Erziehung und Bildung. In relativ geschlossenen Gesellschaften und in
Zeiten fast unmerklichen sozialen Wandels scheint der Lebenslauf des Men-
schen zunéchst vorwiegend entwicklungsbedingt und dann eindeutig sozial
geregelt; Kontinuitat und Diskontinuitat im klaren Wechsel beschreiben den
Lebensablauf; die Lebensalter reihen sich in einer Stufen- oder Phasenfolge
aneinander (am bekanntesten ist der Sieben-Jahres-Zyklus). Dieser — hier
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idealtypisch vorgestellten — Auffassung entspricht sozialisationstheoretisch das
struktur-funktionale Rollenmodell; die gesellschaftliche Rollenstruktur ist nach
dem (biologischen) Alter geschichtet, der Lebenslauf erscheint als Rollenfol-
ge. Der ,primaren” Sozialisation folgt die ,sekundare” (vgl. hierzu aber den
Beitrag von Tippelt in diesem Band)" oder der ,Sozialisation (Kindheit und
Jugend) folgt die ,Resozialisation” (Erwachsener) und die ,Desozialisation”
(Alter). Phasentypische ,Entwicklungsaufgaben (HAVIGHURST: ,developmental
tasks; vgl. SKOWRONEK, 1984, 155) oder die ,antizipatorische Sozialisati-
on“ (MERTON) bestimmen oder zielen ab auf das Erwachsenenlernen (vgl.
LEHR, 1978a, 155; 1978b, 315ff.; KOHLI, 1980, 301ff.; zur Neuformulierung
des Konzepts der Entwicklungsaufgabe siehe OERTER, 1978).

Nach der auf Seite 22 eingefiihrten taxonomischen Ubersicht von BALTES/
WILLIS (nach SKOWRONEK, 1982) stehen bei den obigen Vorstellungen die
normativen altersgebundenen (oder ontogenetischen) Einflisse auf die Ent-
wicklung im Vordergrund (vgl. auch CLAESSENS, 1978). Bei den normativ
historischen Faktoren geht es um die Wirkung von historischen Veranderun-
gen (epochalen und kohortenspezifischen). Unter den gegenwartigen histo-
rischen Bedingungen kann generell gesagt werden, daf3 ,die gesellschaftli-
che Konstitution individueller Lebenslaufe“ (CLAUSEN, 1976) keineswegs mehr
als eindeutig vorgegeben und vorhersagbar angesehen werden kann. Man
denke nur an das epochale Problem der Arbeitslosigkeit (wodurch die ,nor-
male“ Abfolge von Vorbereitung — Arbeit/Beruf — Ruhestand abgebrochen wird;
vgl. den Beitrag von Arnold in diesem Band *) oder an das Ph&dnomen der
~Postadoleszenz". Als Konsequenz ergibt sich: Antizipatorische Sozialisation
ist nur noch bedingt méglich. ,Die Alteren kénnen sich nicht mehr auf ihre frii-
heren Erfahrungen verlassen, sie missen umlernen” (KOHLI, 1980, 307; vgl.
die Zeitungsnotiz: ,Umlernwille ist die beste Schllisselqualifikation® — Allg. Zei-
tung Mainz vom 14.11. 84). Wenn man aufB3er der historischen Zeit die Ver-
anderungen in der Lebenszeit und der sozialen Zeit miteinbezieht (vgl. NEU-
GARTEN/DATAN, 1979; PIEPER, 1978, 48ff.), werden die Probleme noch kom-
plizierter (vgl. auch KOHLI, 1984, 131 ff.; besonders das Problem der Status-
Ubergénge).

Wenn wir nun noch die nichtnormativen Einflisse betrachten, welche die Mit-
glieder einer Kultur unterschiedlich betreffen, so kann festgestellt werden, dai3
ein und dasselbe Ereignis von verschiedenen Personen ganz unterschiedlich
erlebt und verarbeitet wird, anders gesagt: Es geht hier um das Verhéltnis von
Persoénlichkeit und Sozialisation und um Verénderung und Stabilitat der Per-
son im SozialisationsprozeB. Um die ,Abhangigkeit der Sozialisationswirkungen
von der Personlichkeit jener Individuen aufzuzeigen, die im Sozialisationsprozef3
in Interaktion stehen” (LEHR, 1978c, 86), hat LEHR vier Modelle der Pragung
der menschlichen Persoénlichkeit durch Umwelteinflisse (und der ,Antwort“ der
Persénlichkeit darauf) herausgearbeitet: das ,Restriktionsmodell”, das ,Expan-
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sionsmodell“, das ,Differenzierungs- (und Strukturierungs-)modell“ und das
sKonkretisierungsmodell” (ebenda, 86 ff.). Es stellt sich heraus, daB3 ein und
derselbe Sozialisationsfaktor ,zu geradezu gegensatzlichen Pragungen der
Persdnlichkeit fihren kann, je nachdem, in welche biographische Gesamtsi-
tuation er eingebettet erscheint“ (LEHR, 1978c, 97). - WHITBOURNE/WEIN-
STOCK (1982) orientieren sich bei ihrer Frage nach dem Verhéltnis von Sta-
bilitat und Verdnderung bei Erwachsenen am Modell von Differenzierung und
Integration (nach WERNER), um die ,Md&glichkeiten, als Erwachsener mit
Lebenserfahrungen im Lauf der Zeit umzugehen” (ebenda, 28), zu klassifi-
zieren, und am ldentitdtsmodell von ERIKSON. ,So gesehen sind Differen-
zierung und Integration die Arbeit an der andauernden Verfeinerung und Or-
ganisation der ldentitdt des Erwachsenen. Zusammen bilden die beiden Theo-
rien von Werner und von Erikson die Grundlage fir das hier vertretene Mo-
dell und erlauben eine Spezifizierung der Prozesse und der Inhalte der Ent-
wicklung im Erwachsenenalter® (WHITBOURNE/WEINSTOCK, 1982, 30).
KOHLI erdrtert im Zusammenhang von ,Verédnderung und Stabilitat der Per-
son“ die Frage, ob im Sozialisationsprozef3 Verédnderungen der Person sich
hauptséchlich in den frihen Lebensphasen vollziehen oder ob eine ungefahre
Gleichwertigkeit aller Lebensphasen anzunehmen sei. Auch wenn davon aus-
gegangen werden muf3, daf3 die fruihen Prdgungen grundlegend sind, er ge-
ben die herangezogenen Untersuchungen, daf3 Erwachsene noch lernféhig
sind, daf sich intraindividuelle Variabilitdt auf den gesamten Lebenslauf er-
streckt und dafB3 es Sozialisation im Erwachsenenalter — auch in wichtigen Per-
sonlichkeitsdimensionen — gibt. Gegen eine gleiche Bedeutung aller Leben-
sphasen spricht auch, daB im Erwachsenenalter oft etwas verlernt werden muf3,
daf3 aber Lernen und Verlernen keine parallelen Prozesse sind; dies wére zu
mechanisch gesehen: ,Verlernen kann nicht einfach die Riuckkehr zum sta-
tus quo ante sein. Die Person ist kein Gefa3, das nach Belieben gefillt und
wieder geleert werden kann. Psychoanalytische, phdnomenologische und in-
teraktionistische Ansétze stimmen darin Uberein, da3 vergangene Erfahrun-
gen sich nicht ausradieren lassen, sondern den Horizont bilden, vor dem neue
Erfahrungen ihre Bedeutung gewinnen” (KOHLI, 1980, 311). Dies ist der Aus-
gangspunkt fur alle Formen des erwachsenenspezifischen Lernens wie Wei-
terlernen, Umlernen, Verlernen, Hinzulernen, AnschluBBlernen, Erfahrungslernen,
innovatives Lernen u.a.m. (vgl. unter anderem DOHMEN, 1982, 196; SIEBERT,
1984, 175; KEJCZ u.a., 1979; HOLZAPFEL, 1982; GEISSLER/KADE, 1982;
PECCEI, 1979).

Nichtnormative Einflisse werden ,als signifikante Ereignisse oder Krisen in
der persoénlichen Lebensgeschichte erlebt” (SKOWRONEK, 1982, 92) — da-
mit werden wir auf das entwicklungspsychologische Konzept der ,kritischen
Lebensereignisse” bzw. den ,life-event-Ansatz” verwiesen (vgl. zusammen-
fassend: FILIPP, 1981). Wahrend der Begriff der ,Entwicklungsaufgabe“ den
Aspekt der Leistung, der Qualifikation oder Kompetenz betont und kaum ge-
eignet erscheint, emotionale Komponenten zu beschreiben, ist das Konzept



31

des ,kritischen Lebensereignisses® umfassender; es meint Einschnitte, Naht-
stellen oder Ubergénge, welche die betroffenen Personen zu Umorientierun-
gen oder Bewaltigungen herausfordern. Wahrend etwa das sozialisationstheo-
retische Erklarungsmodell Identitatskrisen als Ungleichgewicht zwischen per-
sénlicher und sozialer Identitat versteht (z. B. GRIESE, 1979a, 191 f.) und
ziemlich allgemein auf die Notwendigkeit der Wiederherstellung der ,Balan-
ce“ verweist, unterstreicht die Entwicklungspsychologie die Anteile der Eigenak-
tivitdt und Selbstregulation (vgl. PIAGET!) und weist in zahlreichen Untersu-
chungen geschlechts- und altersspezifische Unterschiede im Erleben von Kon-
tinuitat und Diskontinuitat in Ubergangsphasen (z.B. LEHR, 1978b, 320ff.)
ebenso nach wie Mdglichkeiten der ,Vorbereitung auf kritische Lebensereig-
nisse als priméare Pravention und antizipatorische Sozialisation“ (FILIPP, 1981,
156ff.; vgl. FALTERMAIER, 1984; aber auch HURRELMANN, 1983). BRELOER
(1984) meint unter Hinweis auf das Einbeziehen des persoénlichen Erlebens
und der Betonung der Aktivitat des Individuums, daf3 das Konzept des kriti-
schen Lebensereignisses ein addquater Forschungsansatz fur eine lebens-
weltanalytisch- und teilnehmerorientierte Erwachsenenbildung sei.
Angesichts dieser drei Grundformen der Wirkung von Sozialisationsbedingungen
(normative altersgebundene, normative historische und nichtnormative) auf
die Persongenese und den (aufgezeigten) Moglichkeiten der Reaktion und
Aktion der Person (in der Interaktion mit materieller und sozialer Umwelt) er-
gibt sich die Frage, welche Kompetenzen und Performanzen das (erwachsene)
Individuum ausbilden miBte, um in der Gegenwart sowohl eine angemesse-
ne ,Realitatsarbeit” wie eine authentische ,ldentitatsarbeit” leisten zu kénnen.
Eine erste Antwort kann mit PIEPER im Anschlu3 an BECKER und KANTER
gegeben werden: Stabilitdt und Konsistenz des Verhaltens Erwachsener in
verschiedenen Situationen sollen mit dem Konzept des ,,commitment” erlau-
tert werden (PIEPER, 1978, 84ff.). Der Begriff des ,commitment“ bedeutet
wortlich Gbersetzt so viel wie ,Bindung®, wird aber wohl sinngemaf als ,so-
ziale Selbstverpflichtung” des Individuums interpretiert; ,commitment* wird nur
im Handeln in der Situation erworben. FRANK (1982) entwickelt diesen An-
satz kompetenztheoretisch weiter, indem er davon ausgeht, daf3 Erwachse-
ne prinzipiell kompetent sind und dal3 es darauf ankommt, dem Erwachse-
nen bei der Ausbildung von Performanzen zu helfen. Das Problem einer so
begriindeten Erwachsenenbildung ist, ,inwieweit die durch Sozialisation er-
worbenen Kompetenzen der Teilnehmer und ihre sozialen und individuellen
Identitatsformationen konstitutiv sind fir die Handlungsstrukturen in der Er-
wachsenenbildung” (FRANK, 1982, 83). Die Frage ist, welche Kompetenzen
und Performanzen die in der Erwachsenenbildung Lehrenden ausbilden mii3ten,
um diesem Problem gerecht zu werden.



32

7 ,.Didaktisches RelationsbewuBtsein®

Menon: Kannst du mir wohl sagen, Sokrates, ob die Tugend gelehrt werden
kann? Oder ob nicht gelehrt, sondern gelibt? Oder ob sie weder angelibt noch
angelernt werden kann, sondern von Natur den Menschen einwohnt oder auf
irgendeine andere Art?

PLaTON

Aufgabe der Didaktik ist es also, die Verschrankung von Sozialisationsbedin-
gungen und Persdnlichkeitsentwicklung der lernenden Erwachsenen zu ana-
lysieren, Sachstrukturen in Lernstrukturen umzuwandeln und eine Hand-
lungstheorie fir die Lehrenden zu entwickeln.

Bezogen auf unser Ubersichts-Schema gilt es, Makroebene und Mikroebene
zu verbinden, d. h. nun, makrodidaktische Konzepte und institutionelle Be-
dingungen und mikrodidaktische Entscheidungen aufeinander abzustimmen.
Bezogen auf die Lernenden heif3t dies, Interaktionsstrukturen, Lernbiographien,
Lernvoraussetzungen der Teilnehmer zu berucksichtigen und Partizipations-
maoglichkeiten (vgl. ,didaktische Selbstwahl“ — RAAPKE) zu schaffen. Bezo-
gen auf die Strategie der Lehrenden missen didaktische Planungen, Entschei-
dungen und Wirkungskontrollen konzipiert und durchgefiihrt werden (vgl. SIE-
BERT, 1984, 171, 175, 179 und 181).

Die Komplexitat der Situation der Erwachsenenbildung und ihrer Didaktik
veranschaulicht das Schema auf Seite 33.

Von den Lehrenden werden demgemaf entsprechende Qualifikationen oder
Kompetenzen erwartet. — FLECHSIG/HALLER (1975, 20) unterscheiden vier
Klassen von Qualifikationen:

,— Kontextverstdandnis

— Zielsetzungs- und Entscheidungsfahigkeit

— Repertoire alternativer Handlungsmuster

— Beurteilungsfahigkeit.”

TIETGENS (1981, 67) hat fur das Berufshandeln des Erwachsenenpéadago-
gen — auf die jeweiligen Analyseebenen bezogen — folgende Kompetenzen
gefordert:

.— die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zu analysieren,

die institutionellen Zusammenhénge zu reflektieren,

die Planungsspielrdume des Lernbereichs auszuloten,

— die Veranstaltungen vorzubereiten,

— Lehr-Lern-Vorgénge zu realisieren.”

Entscheidend ist jedoch ein didaktisches ,RelationsbewuBtsein” (TIETGENS,
1981, 200), ,das heil3t die Fahigkeit, die Situations- und Kontextabh&ngigkeit
didaktischer Entscheidungen zu erkennen und zu berucksichtigen” (SIEBERT,
1984,173). Dies ist letztlich auch die wohl wichtigste Erkenntnis fur den in der
Erwachsenenbildung Lehrenden, wenn man die Sozialisationsbedingungen und
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-wirkungen der Lehr-Lern-Situation unter Erwachsenen ernst nimmt. Doch reicht
das Bewuftsein allein nicht aus: Die Kompetenz muf3 zur Performanz wer-
den, zum Handeln in der Situation. So ist es folgerichtig, wenn MADER (1982)
Didaktik (mit einem Begriff von BUCK) als ,Handlungshermeneutik”bestimmt
(vgl. FRANK, 1982). Und so kommt es auch in der Erwachsenenbildung auf
die Persdnlichkeit des Lehrenden und seine Bildung an — vergleichbar der
sRuckkehr des Lehrers” in die Schule (EIGLER, 1983)! Es scheint sinnvoll zu
sein, auf die Mdéglichkeiten der Arbeit im Team hinzuweisen, weil ersichtlich
die genannten Aufgaben in ergdnzender Zusammenarbeit eher zu l16sen sind.
Eine ,Entlastung“ kann aber auch von der Seite der Lernenden kommen, wenn
erst einmal eine ,Lernerdidaktik® (FLECHSIG, 1978) entwickelt und von den
Lernern akzeptiert und praktiziert wird.

Nach diesen Uberlegungen zum ,strategischen Aspekt“ (vgl. unser Ubersichts-
Schema) sollen einige Bemerkungen zum ,curricularen Aspekt” diesen Abschnitt
abschlieBen. — Der Begriff ,didaktische Lebensweltanalyse” (SIEBERT, in
MADER, 1981, 104) verweist auf eine Strategie reflexiver Programmplanung
im Zusammenhang einer ,sozialwissenschaftlichen Orientierung der Didak-
tik“ (MADER), , die das erfahrungsgepréagte Alltagswissen und die Lebenswelten
der Teilnehmer als AnschluBebene einer teilnehmerorientierten [...] bzw. an
Deutungsmuster ankniipfenden Planung von Erwachsenenbildung aufgreift
(ARNOLD/WIEGERLING, 1983, 50). Dies bedeutet, daf3 an die Stelle von
Lobjektiven“ gesellschaftlichen Qualifikationsanforderungen oder vorgegebener
Curricula die ,didaktische Lebensweltanalyse“ und das Anknipfen an Deu-
tungsmuster (vgl. THOMSSEN, 1980; ARNOLD, 1983; 1985) zur Gewinnung
von Daten und Materialien flr Programmplanung und Veranstaltungstypen tritt.
Als eine solche Mdglichkeit, Programmplanung und Veranstaltungstypen aus
der Lebenswelt der Teilnehmer heraus aufeinander abzustimmen, kann das
BUVEP-Projekt angesehen werden. Die Lerntypen dieses Projekts wurden durch
Analyse der faktischen Lernprozesse in Bildungsurlaubsseminaren in bestimm-
ten Veranstaltungen gewonnen und stellen eine Beziehung zwischen der Le-
benssituation der Teilnehmer und dem Angebot der Dozenten dar (vgl.
KEJCZ u.a., 1980). ARNOLD/WIEGERLING (1983, 50ff.) machen diese so ge-
wonnenen Lerntypen zum Ausgangspunkt ihrer Vorschlage fur eine ,reflexi-
ve Programmplanung®. — Der zweite Hinweis zum ,curricularen Aspekt be-
trifft das ,,Baustein-System fiir die Weiterbildung“. Es handelt sich um aufein-
ander bezogene Lerneinheiten (,Bausteine®), die an unterschiedlichen Lern-
orten und zu unterschiedlichen Zeiten, aber nach gleichen Kriterien angeeignet
werden kénnen und nach einer Art ,Kredit-System” zu einem Ganzen (Zerti-
fikat, AbschluB3 0.4.) zusammengefligt werden (vgl. allgemein: KALTSCHMID,
1979; bezogen auf die Weiter- bzw. Erwachsenenbildung: TIETGENS u.a.,
1975.) — Auch dies ist ein Beitrag zur ,Teilnehmerorientierung”!
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8 Ausblick

-Meine These ist, daBB wir — abgesehen von den ersten Lebensjahren — von
der Idee der ,Kindlichkeit des Kindes‘ Abschied nehmen miissen, damit auch
vom traditionellen Begriff von ,Erziehung‘, und daB wir gut daran tun, Kinder
wieder wie kleine, aber standig groBer werdende Erwachsene zu behandeln.
Der Grund dafir liegt in einer Reihe von gesellschaftlichen Entwicklungen,
die unumkehrbar sind und die Bedingungen und Voraussetzungen fir die Idee
der Kindlichkeit des Kindes haben zusammenbrechen lassen. Das wichtig-
ste Ergebnis dieser gesellschaftlich-kulturellen Entwicklungen ist, da3 der Anteil
personlich verantworteter Erziehung zurlickgeht und zurtickgehen muf3 zugun-
sten anonymer Sozialisationsprozesse, die insbesondere lber die Massen-
medien und die Gleichaltrigengruppen funktionieren” (GIESECKE, 1985,10).
Diese These vom ,Verschwinden der Kindheit* (POSTMAN, 1983) ist nicht neu.
DafB3 die Unterschiede zwischen den Lebensaltern zum bloB noch &uBeren
Merkmal werden durch die allgemeine Konsumentenhaltung, durch den Ein-
fluB der Massenmedien, ist oft beklagt worden. Auch KADE (1983, 273) meint:
~,Damit setzt ein zweiseitiger Prozel3 der Liquidierung von Kindheit und der
Infantilisierung der Erwachsenen ein, der den Lebenslauf als Ganzes veran-
dert, ohne daB3 eine neue Struktur schon hinreichend klar erkennbar ware.“
(,Die Aufldsung des Erwachsenenbegriffs durch die Vermischung von Kind-
heit und Erwachsensein.”) Ebenso erhebt sich fiir TIETGENS (1984, 75) die
Frage, ,was Erwachsenenbildung angesichts der Sozialisationspradgungen
bewirken kann“. Und KOHLI (1984, 140) stellt lapidar fest, da3 Erwachsenen-
bildung den Sozialisationsprozessen gegeniiber ,notwendig subsidiar” sei.
Fir andere diirfte diese These von der Ubermachtigkeit der Sozialisations-
prozesse eher Grund zur Hoffnung sein, denn die Tendenz zur ,Péddagogisie-
rung” fast aller Lebensbereiche und Lebensalter (,Vom Uterus zum Exitus: die
permanente Erziehung“ — wie es in der Vorankiindigung zum Kursbuch 80 heif3t!)
ist nicht fur alle ein Grund zur Freude!

Man sollte dies alles mit einiger Gelassenheit vermerken; denn einerseits konnte
ja die ,Rettung der Kindlichkeit des Menschen® vor dem Zwang zum mdglichst
schnellen Erwachsenwerden (vgl. das Phdnomen der ,Neotenie” in der Bio-
logie) auch Vorteile haben (vgl. etwa MONTAGU, 1984), andererseits hat ja
z.B. auch die Padagogik die Argumente der Antipddagogik ernsthaft disku-
tiert und m.E. souveran pariert (vgl. FLITNER, 1985). Die Erwachsenenbil-
dung muf3 ja nicht zur Erwachsenenschule werden. Und vielleicht gelingt in
der Erwachsenenbildungsdidaktik die subtile Balance von ,Realitatsarbeit” und
sldentitatsarbeit, so daB3 die Bildungsprozesse nicht durch Sozialisationspro-
zesse Uberfremdet werden.
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Wilhelm Mader

Der Beitrag der Sozialwissenschaften fir eine
Didaktik der Erwachsenenbildung

In einem bissigen Buch mit dem Titel ,Die Hexenmeister der Sozialwissen-
schaften” (Social Sciences as Sorcery) fragt der englische Soziologe Stanis-
lav Andreski: ,Welches Gebiet in Amerika arbeitet am wenigsten effizient? Und
welches beschaftigt die meisten Psychologen und Soziologen?“ Die schlich-
te Antwort lautet: ,Die Erziehung. Und auf welchem Gebiet hat die Qualitat
des Produkts am schnellsten nachgelassen? Und wo ist die Zahl der Psycho-
logen und Soziologen am raschesten gestiegen? Wiederum: In der Erziehung.”
(2,24)" Und der SchluB Andreskis: ,Die Annahme ist daher nicht so weit her-
geholt, daB3 der Qualitétsverlust der Erziehung irgend etwas mit der Expan-
sion der Sozialwissenschaften zu tun haben mag, natdrlich nicht aufgrund einer
logischen Notwendigkeit, sondern entsprechend dem Charakter, den diese
Facher angenommen haben.” (2,25)

Auch im Bereich institutionalisierter Bildung von Erwachsenen werden sozial-
wissenschaftliche Wissensbestande stdndig und selbstverstandlich herange-
zogen, um Fragen der Bildung von Erwachsenen und des Lehrens und Ler-
nens mit ihnen besser beantworten zu kénnen. Da nun das Lehren und Ler-
nen unter unterrichtlichen Bedingungen den Didaktiker interessiert, 1&3t sich
die provozierende Annahme Andreskis in eine Frage umé&ndern: Welchen
Charakter haben Sozialwissenschaften in didaktischen Konzepten der Erwach-
senenbildung angenommen? Wie sind ihre Wissensbestdnde aufgenommen
und verarbeitet worden? Der Ausgangspunkt dieser Uberlegungen ist so die
didaktische Reflexion, um in ihr sozialwissenschaftliche Beitrdge aufzusuchen
und die Art ihrer Verwendung an wenigen Beispielen zu rekonstruieren.

Zur Verstéandigung schlage ich vorab einen Begriff von Didaktik vor, dessen
Inhalt eine Theorie der Analyse von Lernsituationen und eine Theorie der In-
tervention in diesen Lernsituationen ist und dessen Umfang auf Unterrichts-
situationen, also auf institutionalisierte und organisierte Erwachsenenbildungs-
maBnahmen, eingegrenzt bleibt. So gefaBt 1aBt der Begriff durchaus in der
Ausfihrung unterschiedliche und gegensétzliche Theorien der Analyse und
Interventionen zu, grenzt aber den Gegenstandsbereich pragmatisch ein auf
unterrichtliche Handlungssysteme, in denen gelehrt und gelernt werden soll.
(Vgl. 13 und 14) Eine Verstédndigung dartber, was der Objektbereich, die
Methode und Theorie von Sozialwissenschaften sei im Sinne eines einheitli-
chen wissenschaftlichen Zugriffs auf Erscheinungen staatlichen und gesell-

*  Die erste Zahl bei Literaturangaben bezieht sich auf die am Ende des Beitrags ab-
gedruckte Liste.
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schaftlichen Handelns, ist sicher so einfach nicht méglich und wohl hier auch
nicht notwendig. Wenn jedoch als allgemeinste Formel akzeptiert werden kann,
dafB Sozialwissenschaften die Analyse der Erscheinungen sozialen Handelns
betreiben, so sind — durchaus pragmatisch — Disziplinen wie Soziologie, Psy-
chologie, Okonomie oder Rechtswissenschaften usw. einzubeziehen und die
Art ihrer Beitrdge zu didaktischen Konzepten zu untersuchen.

1 Sozialwissenschaftliche Paradigmata in didaktischen Konzepten

In einer allgemeinen Uberlegung lassen sich solche sozialwissenschaftliche
Beitrage zur Didaktik mit Hilfe des Begriffs ,Paradigma“ benennen. Zwei Aspekte
des Paradigmabegriffs sind fur die aufgestellte Frage wichtig:

(1) Von wo nimmt die didaktische Theorie- und Begriffsbildung ihren Ausgang?
Welches Wahrnehmungsprinzip strukturiert die unterrichtlichen Erfahrun-
gen?

(2) Welche Modelle werden benutzt, um fir didaktische Fragen Forschungs-
strategien, Forschungsinstrumente und Problemlésungsmittel zu entwer-
fen?

Beide Aspekte missen zusammen gesehen werden und stellen nur einen

Ausschnitt des Paradigmabegriffs dar. Nun zeigen schon die klassifizieren-

den Benennungen didaktischer Konzepte, daB Grundlagen der Theorie- und

Begriffsbildung aus sozialwissenschaftlichen Bereichen bezogen wurden. Durch

diese paradigmatisch verwendeten Grundlagen unterscheiden sie sich auch.

Einige Beispiele mdgen dies illustrieren.

Eine lerntheoretische Didaktik orientiert ihre Begriffsbildung ,weniger an ei-

ner bildungstheoretischen als an einer schlichten lerntheoretischen Auffassung

von Unterricht®. (10,9)

Eine materialistische Didaktik geht aus ,von einer materialistischen Gesell-

schaftsanalyse nach Marx, die durch die Uberlegungen von Habermas und

Offe differenziert und aktualisiert” wird. (3,347)

Eine psychologische Didaktik bezieht aus der Psychologie Jean Piagets Hil-

fen, um den AneignungsprozeB3 zu verbessern, in dem ,Stoffe, die zunachst

in gewissem Sinne auBerhalb des kindlichen Verstandes sind ..., Elemente

seines Denkens werden”. (1,15)

Eine kybernetische Didaktik verwendet das Regelkreismodell und beansprucht,

sdaf sich kybernetische Begriffe und Modelle zur addquaten Beschreibung

didaktischer Vorgénge eignen“. (5,31)

Eine kommunikative Didaktik will die Frage prufen, ,welche Kategorien der

Kommunikationswissenschaft der kommunikativen Struktur des Unterrichts

gerecht zu werden vermdgen®. (16,134)

Eine handlungstheoretische Didaktik ist an einem ,sozialwissenschaftlich-in-

teraktionistischen Ansatz” (14,67) orientiert, der alltdgliche Unterrichtssitua-

tionen als soziale Handlungssysteme begreift.
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In diesen Etikettierungen werden durchaus vage, doch fir eine erste Orien-
tierung ausreichend die sozialwissenschaftlichen Bereiche benannt, aus de-
nen die jeweiligen Autoren oder ,Schulen” bevorzugt Problemlésungsmittel,
Forschungsstrategien und Hinweise zur Begriffsbildung bei ihrer Analyse un-
terrichtlichen Handelns beziehen.

Die Frage, wie sozialwissenschaftliche Wissensbestdnde in didaktischen
Konzepten aufgenommen und verarbeitet wurden, 143t sich so auf dieser bisher
angenommenen Ebene allgemeindidaktischer Konzepte als Frage nach den
leitenden Paradigmata diskutieren, die Didaktiken aus den Sozialwissenschaften
herangezogen haben.

Da es in diesem Beitrag um Fragen didaktischer Konzepte flir Erwachsenen-
bildung geht, soll diese allgemeine Ebene nicht weiter ausgefiuhrt, sondern
nur noch am Beispiel der ,kybernetischen Didaktik“ erlautert werden. Der
Regelkreis als Modell der Strategie von Zielerreichung ist zunéchst als tech-
nisches Modell entwickelt, dann sehr schnell in den sozialwissenschaftlichen
Bereich ibernommen, weiter als urspriingliches Prinzip organischer Regelungs-
vorgange entdeckt und entfaltet und schlieBlich eben auch in der Didaktik mit
ihrem Gegenstand Unterricht ausprobiert worden. Das Regelkreismodell ist
so in kurzester Zeit zu einem Paradigma in ganz verschiedenen Bereichen
avanciert. Dieser Beitrag der Technik und Sozialwissenschaften zur Didaktik
besteht also darin, ein Modell bereitgestellt zu haben, in dem Unterricht, wenn
Ziele vorgegeben sind, als Strategie der Zielerreichung mit entsprechenden
Kategorien zur Unterrichtsanalyse und entsprechender empirischer Forschung
erscheint. (Vgl. 12)

2 Das Lernen von Erwachsenen

Es fallt auf, daf3 in der Literatur zur Erwachsenenbildung kaum auf dieser grund-

sétzlichen Ebene didaktischer Konzepte gestritten wird. Die Leitfrage lautet

vorlaufiger und pragmatischer: Wie lernen Erwachsene? Einige Titel von Bu-

chern und Zeitschriftenartikeln illustrieren dies.

1. Lernen mit Erwachsenen — Hans Tietgens (17)

2. Erwachsene im Feld des Lehrens und Lernens — Hans Tietgens / J. Weinberg
(19)

3. Lernprobleme Erwachsener — Marita Verres-Muckel (20)

4. Der Lernerfolg im Erwachsenenalter — Alois G. Brandenburg (4)

Praxis der Erwachsenenbildung — Lernverhalten Erwachsener, Lehr- und

Lernformen in der Weiterbildung, Planungsmodelle — Wilhelm Niggemann

(15)

Wie lernen Erwachsene? — Glnther Dohmen (7)

Wie Erwachsene lernen — Hans Tietgens (18)

Wie verandern sich erwachsene Lerner? — A. Michael Hubermann (11)

uch die im engeren Sinn psychologisch orientierte Literatur zeigt, da3 eher

o

>N
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ein Interesse daran besteht, das Lernverhalten von Erwachsenen als ihr Un-
terrichtsverhalten oder die Struktur des Unterrichts mit Erwachsenen zu kla-
ren. Sofern es um Strukturfragen des Unterrichts geht, werden auch in der
Erwachsenenbildung weitgehend die durch schulische Didaktikkonzepte schon
langst eingefahrenen Muster verwendet (z.B. die Orientierung an Zielen, In-
halten, Methoden und Medien im Unterricht). Bezogen auf das Lernverhal-
ten Erwachsener hat sich wohl die Auffassung durchgesetzt, daB das Erwach-
senenalter von entschieden geringerer Wichtigkeit ist als andere EinfluBgré-
Ben, deren Wirksamkeit auf das Lernen von Erwachsenen man zu kléren sucht.
So richten sich die Interessen etwa auf
— den EinfluB der Schulbildung auf das Weiterbildungsverhalten,
— den EinfluB familialer Sozialisation auf das Weiterbildungsverhalten,
— den EinfluB beruflicher Sozialisation auf das Weiterbildungsverhalten,
— den EinfluB tragerspezifischer Einstellungen auf das Weiterbildungsver-
halten,
— den EinfluB didaktischer Organisation auf das Weiterbildungsverhalten
oder auf
— den EinfluB des Weiterbildungsverhaltens auf berufliche Positionen (Ab-
stieg / Aufstieg / Erhalt),
— den EinfluB des Weiterbildungsverhaltens auf politische Einstellungen und
politisches Verhalten,
— den EinfluB des Weiterbildungsverhaltens auf weiteres Weiterbildungsver-
halten .
In der Auflistung dieser Fragestellungen steckt unmittelbar auch eine Auflistung
sozialwissenschaftlicher Wissensbestande, die herangezogen werden mis-
sen, um Weiterbildungsverhalten von Erwachsenen zu erklaren. Es sind Wis-
sensbestédnde der Bildungsékonomie, der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung,
der Sozialisationstheorien, der Motivationspsychologie usw. Eine solche Auf-
listung ist durchaus nitzlich, um zu Forschungszwecken Variablen hypothe-
tisch zu verkniipfen und diese hypothetischen Konstrukte zu Uberprifen. So
ist es sicher wichtig zu wissen, wie etwa Erfahrungen am Arbeitsplatz sich
auswirken im Weiterbildungsverhalten oder wie Weiterbildungsverhalten am
Arbeitsplatz verwendbar ist.
Doch dem, der vor einer Gruppe von Erwachsenen steht, um mit ihnen zu lernen,
der also vor der didaktischen Aufgabe steht, Unterricht zu strukturieren, nit-
zen diese Wissensbestande nur insofern, als sie eine allgemeine Einstellung
auf die unterrichtliche Situation erlauben, jedoch wenig hergeben fir die im
Unterricht notwendige , didaktische Reduktion und Rekonstruktion” (J. Wein-
berg).
Trotzdem werden solche allgemeinen sozialwissenschaftlichen Wissensbestan-
de manchmal unmittelbar als didaktische und praxisnahe Hinweise vorgetra-
gen. Dafur mégen zwei Beispiele stehen. In einem Abschnitt ,zur Psycholo-
gie und Soziologie des Lernens von Erwachsenen” zieht Hans-Hermann Groo-
thoff nach Zitaten aus lernpsychologischer Literatur die Konsequenz, ,daf3
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Uberhaupt fur die verschiedenen Arten von Intelligenz verschiedene Didakti-
ken und Methodiken entwickelt werden sollten“. (9,154)

Da diese Forderung der Einstellung der Lehrenden auf Intelligenzauspréagungen
als Konsequenz sozialwissenschaftlicher Forschungsergebnisse mehrfach
aufgestellt wird, ist sie im Interesse dieses Beitrages naher zu betrachten.
Pate stand bei dieser Forderung wohl — zumindest legen das die angefuhr-
ten Zitate nahe —, die Kritik am Defizitmodell der geistigen Entwicklung im Laufe
eines Lebensalters, das wesentlich durch L&ngsschnittstudien mit Intelligenz-
messungen gewonnen wurde.

Die Forderung Groothoffs lauft darauf hinaus, eine Merkmalsauspragung der
Lernenden (ihr Intelligenzprofil) zum Kernpunkt didaktischer Entwirfe zu machen
und entsprechend der Unterschiedlichkeit dieser Merkmalsauspragung unter-
schiedliche Didaktiken zu entwickeln. Mag diese Verbindung von Didaktik und
Merkmalsauspragung ,Intelligenz“ formallogisch noch einigermafBen hingenom-
men werden kénnen (warum sollte nicht eine so wichtige Merkmalsauspra-
gung wie Intelligenz zum entscheidenden Orientierungspunkt fir unterrichtli-
che Struktur werden?), so wird die Forderung doch einigermafBen abstrus, wenn
die Realisierungsmaéglichkeit bedacht wird.

In den Forschungsvorhaben, auf die Groothoff sich beruft, ist das Merkmal
sntelligenz“ jeweils mit unterschiedlichen Tests operationalisiert worden. Der
Testkonstruktion liegen eine Reihe von Operationalisierungen des hypothe-
tischen Konstrukts ,Intelligenz” zugrunde. Wenn nun Didaktiken auf verschie-
dene Arten von Intelligenz hin konzipiert werden sollen, mu3 konsequenter-
weise mit eben den Operationalisierungen, die im Forschungsvorhaben, auf
das man sich beruft (also den Tests), zunachst eine Teilnehmergruppe unter-
sucht, aufgeteilt und entsprechend der Aufteilung eine didaktische Struktur
far diese Teilnehmergruppe entwickelt werden. Das ist nicht nur praktisch
undurchfiihrbar, sondern auch unsinnig. Sinnvoll kann héchstens sein, wenn
schon Intelligenz zur entscheidenden Variable gemacht wird, didaktische
Konzepte so zu entwerfen, daf die wahrscheinlich unterschiedlich vorhandenen,
aber in ihrer Art unbekannten Intelligenzauspragungen der lernenden Erwach-
senen nicht in ihrer Entfaltung gehindert werden. Dies mag mit einem allge-
meinen Vorwissen uber Intelligenzausprdgungen mdoglich sein. Doch nicht
einmal im Schulbereich wird eine didaktische Differenzierung nach Intelligenz-
ausprdgungen, bestenfalls nach Leistungsauspragungen (mit dem Ergebnis
der weiteren Kumulation von Lerndefiziten) betrieben. Ob Uberhaupt mit dem
Merkmal Intelligenz die zentrale Variable fur den Unterricht mit Erwachsenen
getroffen wird, moéchte ich allerdings aufgrund unterrichtspsychologischer
Forschungen bezweifeln.

An diesem ersten Beispiel 148t sich zeigen, wie sozialwissenschaftliche Wis-
sensbesténde zu so nicht realisierbaren Forderungen werden. Didaktik wird
hier zu eng an sozialwissenschaftliche Wissensbestdnde gebunden. Didak-
tik sollte sozialwissenschaftlichen Wissensbestédnden sicher nicht widerspre-
chen, ihnen unmittelbar zu entsprechen unterschétzt jedoch die Eigengesetz-
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lichkeit des Lehrens und Lernens in Unterrichtssituationen und vernachlas-
sigt zudem die Widerspriche und Entwicklungen in den Sozialwissenschaf-
ten selbst.
Ein weiteres Beispiel mdchte ich einem Buch entnehmen, das mit der Absicht
geschrieben ist, konkrete Hilfen fir diejenigen anzubieten, die Lernen mit
Erwachsenen arrangieren missen. Wilhelm Niggemann vermag sein didak-
tisches Konzept in einem Satz zu fassen: ,In dem Dreischritt didaktischer Aktion
— Konzipieren — Disponieren — Lehren und Lernen — liegt die ganze Fuille dessen,
was wir mit Didaktik der Weiterbildung bezeichnen.” (15,44)
Die zentrale Frage der Weiterbildung fir Niggemann ist die Frage nach der
Motivation. Nach einigen grundsétzlichen Uberlegungen zur Motivation als
spsychologischem Ursachenbegriff*, die fir den hier interessierenden Zusam-
menhang weniger wichtig sind, bietet Niggemann ,Instrumente zur Motivie-
rung“ von ,Lernenden” (15,62) an, die Gultigkeit in unterschiedlichen Unter-
richtssituationen in der Erwachsenenbildung von der Berufsbildung bis zur freien
Erwachsenenbildung in Elternseminaren haben sollen. Ich greife die vier er-
sten angebotenen ,Instrumente“ heraus, um an ihnen den hier verfolgten
Gedankengang, wie sozialwissenschaftliche Wissensbesténde in didaktische
Handlungsanweisungen eingehen, zu diskutieren.
N.B.: Damit ist keine generelle Kritik des Autors beabsichtigt. Das Auswahl-
verfahren scheint jedoch gerechtfertigt, da alle von Niggemann angebotenen
snstrumente” ungewichtet und ohne weiteren Zusammenhang aufgelistet
vorgestellt werden.
Die ersten vier Instrumente zur Motivierung von Lernenden in der Erwach-
senenbildung lauten:
— unmittelbare Belohnung nach einer Leistung durch Lob, Anerkennung,
Bestatigung des richtigen Ergebnisses;
— Stabilisierung des Lernverhaltens durch intermittierende Verstarkung, d.
h. ab und zu die Leistung anerkennen;
— Ratenverstéarkung, d. h. jede dritte und vierte Leistung besonders hervor-
heben
— Intervallverstarkung, d.h. nach festgelegter Zeit, z.B. alle zwei Wochen oder
alle drei Tage eine Leistung loben*. (15,63)
In diesen praktischen Hinweisen sind Forschungsprobleme und Forschungs-
ergebnisse der verhaltenspsychologischen Lerntheorie unmittelbar in didak-
tische Hinweise umformuliert worden. Die Probleme und Experimente des
Bekraftigungslernens stehen hinter diesen Hinweisen.
Trotz solcher experimenteller Absicherung des Bekréaftigungslernens ist zu dieser
Art der Ubersetzung in die Praxis der Erwachsenenbildung anzumerken:
1. Die fur eine Bekréaftigungstheorie heranziehbaren Untersuchungen sind
Experimente im klassischen Sinn. D.h., es wird vorab durch Beobachtung fest-
gelegt, welches Basisverhalten die zu untersuchenden Versuchspersonen
haben, welches Verhalten als Verstarkung eingefliihrt und praktiziert werden
soll und mit welcher Kontrollgruppe die Ergebnisse verglichen werden sollen.
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Jede dieser Bedingungen fehlt aber fur alltédgliche Erwachsenenbildung: Der
Erwachsenenbildner kennt weder das Basisverhalten seiner Lerngruppe, noch
weil3 er, was fir die Gruppe oder fiir einzelne Bekraftigungen sein kénnten,
noch hat er Vergleichsmdglichkeiten.

2. Das Bekraftigungslernen ist ein Lernprinzip im Unterschied beispielswei-
se zum Beobachtungslernen. Wie sich aber Bekréftigungslernen und Beob-
achtungslernen zueinander verhalten, ist auch im verhaltenstheoretischen Wis-
senschaftsbereich ungeklért. Das heif3t aber in der Folge: Der Erwachsenen-
bildner, der die Bekraftigungsinstrumente zur Motivierung benutzen will, mif3te
beispielsweise eine minimale Ahnung davon besitzen, ob etwa seine Bekréf-
tigungen synton oder dyston zu seinem eigenen Verhalten als Modell des
Beobachtungslernens sind.

Diese so von Niggemann gemachten praktischen Hinweise sind empirisch
gewonnene Lernprinzipien. Die alltdgliche Erwachsenenbildung arbeitet jedoch
nicht unter Bedingungen, die Grundlage der Gewinnung dieser Prinzipien waren.
Sie sind kein Ergebnis von Unterrichtsforschung in der Erwachsenenbildung,
die als Feldforschung betrieben worden wére. Als allgemeine Lernprinzipien
mdgen sie daher akzeptabel sein, als praktische Hinweise fiur alltdgliche Er-
wachsenenbildung sind sie — bloB aufgelistet — jedoch verkurzte Theorie, da
weder ihr Interferieren untereinander und mit anderen Lernprinzipien behan-
delt noch geklart wird, wie schwierig in der alltdglichen Erwachsenenbildung
ein Wissen darlUber zu bekommen ist, was eine Bekraftigung ist.

Es ist daher notwendig, zwischen die Ergebnisse sozialwissenschaftlicher
Forschung und praktischen Hinweisen fur den Erwachsenenbildner eine di-
daktische Theorie als ordnenden, auswéhlenden und Ubersetzenden Filter
einzuschalten.

3 Didaktik zwischen unterrichtlichem und gesellschaftlichem Handeln

Dem Unterricht mit Erwachsenen sind einige Aufgaben zugemutet, die flr den
Bestand eines gesellschaftlichen Systems und fiir das Funktionieren sozia-
len Handelns notwendig zu erflllen sind. Es sind dies vor allem die Vermitt-
lung von beruflich verwertbaren Qualifizierungen, die Stabilisierung von Le-
gitimationen und die Weiterentwicklung von /dentitét.

Qualifizierungen helfen der Regelung und Steuerung des Arbeitsmarktes, so
dafB Erwachsenenbildung durchaus als ,Instrument der Konjunkturpolitik* (IAB-
Materialien. Erwachsenenbildung und Konjunkturpolitik 1971, S. 3) verstan-
den werden kann.

Legitimationen sind zur stdndigen Sicherung grundlegender Loyalitdten und
Wertmuster notwendig, um soziales Handeln tberhaupt zu erméglichen und
auBere Gewalt zu entlasten.

Identitédtsentwicklung ist in einer Kultur der Aufklarung, die dem einzelnen innere
und &uBere Freirdume verfugbar machen will, unibergehbares Ziel von Bildung.
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Sofern diese drei genannten Aufgaben dem Lernen von Erwachsenen vor- und
aufgegeben sind und hier trotz ihrer mehr etikettenhaften Nennung akzeptiert
werden kénnen, hat eine didaktische Theorie bevorzugt die sozialwissenschaft-
lichen Wissensbestdnde auszuwahlen und fur unterrichtliches Handeln ver-
bindlich zu ordnen, die diesen Aufgaben gerecht werden.

Da jedoch diese Aufgaben keineswegs sich harmonisch ergénzend, sondern
eher sich bekdmpfend verwirklicht werden kénnen, ist nochmals eine Wertent-
scheidung unter diesen drei Aufgaben zugunsten einer fur unterrichtliches Han-
deln leitenden Aufgabe zu treffen. Diese Leitfunktion kommt der letzten Auf-
gabe, der Identitats- und Persénlichkeitsentwicklung zu. Diese ist aber gera-
de nicht die Leitaufgabe gesellschaftlichen und staatlichen Handelns, die im
Interesse des Kollektivs und der fur ein Kollektiv giltigen Mechanismen ge-
setzt werden muf3.

So sicher also gesellschaftliche Bedingungen im Unterricht wirksam sind, so
sicher ist auch, daB3 Unterricht und Gesellschaft nicht nach der gleichen Rang-
folge von Werten strukturiert sein kdnnen und sollen. Sie sind gegensétzlich
insofern aufeinander zu beziehen, als z. B. das gesellschaftliche Interesse,
qualifizierte und Gberqualifizierte Erwachsene zur Sicherung von Arbeitsver-
héltnissen verfligbar zu haben, im Interesse des Unterrichts distanziert reflektiert
werden muf3 (da zur Identitdtsentwicklung das BewuBtwerden der konkreten
gesellschaftlichen Einbindung des Individuums gehdrt) und nur entsprechend
den Kriterien dieser Reflexion durchgesetzt werden darf.

Gesellschaftliches Handeln ist so gleichzeitig Beweggrund wie Gegenstand
unterrichtlichen Handelns. In dieser Gleichzeitigkeit liegt der konstruktive
Widerspruch: Unterricht wird konstituiert durch gesellschaftliche Notwendig-
keiten und Zwénge und ist so Handlanger der den Unterricht Ubergreifenden
gesellschaftlichen Interessen. Unterricht richtet jedoch gleichzeitig eine kriti-
sche Distanz zwischen dem lernenden Erwachsenen und seiner Gesellschaft
auf und kann so Verénderer gesellschaftlicher Zustdnde werden.

Das Unterscheidende aber zwischen unterrichtlichem und gesellschaftlichem
Handeln — und nicht das Ubereinstimmende — ist zum Angelpunkt didaktischer
Theorie zu machen. Und dieser Angelpunkt ist die individuumorientierte lden-
titdtsentwicklung.

Diese wenigen, eher unterrichtsphilosophischen Uberlegungen, die von den skiz-
zierten Wertvorstellungen getragen werden, lassen sich durchaus in Kriterien fur
die Struktur didaktischer Theorien und die Art der Ubernahme sozialwissenschaft-
licher Wissensbestande entfalten. Drei solcher Kriterien méchte ich angeben.

1. Jede didaktische Theorie muf3 dem lernenden Erwachsenen Handlungs-
spielrdume gegenliber dem expliziten und impliziten Curriculum (Unterrichts-
inhalte, Ziele, Verfahren) einrdumen.

2. Jede didaktische Theorie muf3 dem lernenden Erwachsenen ein Werturteil,
Handlungsspielrdume und auch Einschrdnkungsmdglichkeiten gegenuber
auBeren Qualifizierungsnotwendigkeiten und auch bei ihm selbst vorhande-
nen Qualifizierungsinteressen erlauben.
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3. Sozialwissenschaftliche Wissensbesténde sind so in eine didaktische Theorie
einzubauen, daf3 ihr Zusammenhang mit den Problemen einer Identitdtsent-
wicklung und eines Identitdtswandels bei den lernenden Erwachsenen, mit
denen sie sich ja von Haus aus nicht unbedingt beschéftigen, ausdrucklich
entfaltet wird. Das hei3t zum Beispiel: Das Prinzip des Bekréaftigungslernens
aus der verhaltenstheoretischen Psychologie stimmt zwar Gberein mit einem
Lernverstandnis, nach dem Lernen ablesbar ist an Uberdauernden Verhaltens-
anderungen, die nicht auf Reifung, Drogen etc. zurlckzufihren sind. Dies auf
Verhaltensénderung und -steuerung ausgelegte Lernkonzept muf3 aber in einer
Didaktik fur erwachsene Menschen klaren, ob es in der Lage ist, eingesetzt
zu werden, ohne Kriterien einer Identitats- und Persdnlichkeitsentwicklung zu
verletzen. Andernfalls ist es, obwohl wissenschaftlich begriindet, bestenfalls
unbrauchbar, normalerweise geféhrlich.

Eine Didaktik der Erwachsenenbildung braucht also dringend eine durchaus
im sozialwissenschaftlichen Bereich verlorene oder unterentwickelte Dimen-
sion: eine Persdnlichkeitstheorie und Anthropologie. Die unmittelbare Uber-
setzung von verhaltenstheoretischen Aussagen, wie z.B. ,unmittelbare Beloh-
nung einer Leistung durch Lob", zielt auf den Lernerfolg im Sinne einer Uber-
dauernden Verhaltensdnderung. Darf aber ein Erwachsenenbildner vernach-
lassigen, wie dieser Lernerfolg sinnvoll vom Lerner verkraftet wird? Darf un-
terschlagen werden, daB Lernerfolg auch einhergehen kann mit einer Entwick-
lung von ldentitatsdiffusionen?

Gute Versuche in die angegebene Richtung liegen vor in den Selbststudien-
materialien der Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
Verbandes in den Studieneinheiten ,Metakommunikation in Lerngruppen” (6)
und ,Interaktionsstrukturen im Erwachsenenunterricht” (8), in denen die Su-
che nach ldentitat ebenfalls zum Ausgangspunkt gemacht wird.

Die drei angegebenen Kriterien fordern jedoch nicht nur. Mit ihnen kdnnen auch
didaktische Konzepte ausgeschlosssen werden. So schlieen sie z.B. fur die
Erwachsenenbildung ein Konzept, das wesentliche Momente der Identitats-
entwicklung wie etwa die Entscheidung Uber Ziele des Unterrichts als dem
Unterricht duBerlich und vorgegeben und daher im unterrichtlichen Regelkreis
nicht mehr systematisch erscheinend, aus.

4 Didaktik und Pathologie des Lernens

Der eingangs zitierte bissige Hinweis Andreskis, das Ubel in Erziehung und
Bildung liege im Charakter, den Sozialwissenschaften in diesem Bereich an-
genommen hétten, 148t sich nun neu fassen: Der naiv-instrumentelle Charakter,
den sozialwissenschaftliche Wissensbestande in didaktischen Konzepten
annehmen kénnen, macht Unterricht und die in ihm Lehrenden und Lernen-
den immer mehr zu wissenschaftlich abgesicherten Handlangern auBerunter-
richtlicher Interessen.
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Sicher ist es vernlinftig, Fragen nach Verbesserungsmaoglichkeiten des Lern-
erfolgs mit Hilfe wissenschaftlicher Instrumente zu beantworten. Doch wer sagt
— ebenfalls mit wissenschaftlichen Mitteln — etwas Uber die pathogenen Di-
mensionen der Lernorganisation und des Lernerfolgs in der Erwachsenenbil-
dung? Im Bereich der Schule beginnt man Beratung und Therapie zu institu-
tionalisieren, weil die pathologischen Erscheinungen der Schule und in der
Schule nicht mehr zu Ubersehen sind. Im weniger kontrollierten und kontrol-
lierbaren Bereich der Erwachsenenbildung rekurriert man auf die Autonomie
des Erwachsenen und unterstellt eine gesunde Autonomie. Wer mit dem Lern-
zwang und der Lernorganisation nicht zurecht kommt, kann auf Hilfe im Lern-
system der Weiterbildung selbst nicht hoffen. Der Didaktiker muB3 so neue,
bisher durch Sozialwissenschaften kaum bearbeitete Fragen entwickeln und
in die Erwachsenenbildung einbeziehen. Es fehlen beispielsweise medizini-
sche und psychologische Wissensbestdnde Uber die psychophysischen Be-
lastungen, die am , Arbeitsplatz Weiterbildung“ entstehen und die einschlieBlich
psychosomatischer Auswirkungen Kriterien zur Lernorganisation abgeben. Es
fehlen Untersuchungen Gber die Persdnlichkeitsanteile, die jemanden bewe-
gen, in der Erwachsenenbildung aktiv zu werden und die durch Erwachse-
nenbildung befriedigt werden wollen.

Lernen selbst gehdrt so unmittelbar zu den grundlegenden Legitimationsfiguren
unseres gesellschaftlichen Lebens (wer sich dem Lernen entzieht, ist schnell
stigmatisiert und asozial), daf3 das Identitdtshindernde, das Persdnlichkeits-
hemmende, das Pathogene in der Lernorganisation kaum wahrgenommen wird.
Eine Pathologie der Erwachsenenbildung ist noch nicht geschrieben. Doch
zeigen Einzelfélle, wie zerstérend Lernen auch in der Erwachsenenbildung
sein kann.

Eine Didaktik, in deren Mittelpunkt lebendig atmende und verletzbare Men-
schen (und nicht vor allem Lernziele, Inhalte und Verfahren) stehen, wird nach
sozialwissenschaftlichen Wissensbestanden suchen, die das Pathogene ent-
decken und vermindern helfen in der Hoffnung, daf3 erwachsene Lerner dann
ihre Didaktik selber machen.
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Rolf Arnold

Deutungsmuster

Zu den Bedeutungselementen sowie den theoretischen und
methodologischen Beziigen eines Begriffs

1 Vorbemerkung

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion gewinnt der Begriff des Deu-
tungsmusters zunehmend an Bedeutung, ohne dal3 mit dieser Popularitat eine
ausreichende Klarheit hinsichtlich seiner theoretischen und methodologischen
Bezuge festgestellt werden kann. Es lassen sich insbesondere zwei Verwen-
dungszusammenhénge des Deutungsmusterbegriffs feststellen: Die qualita-
tiv orientierte Bildungsforschung (z.B. HEINZE u.a. 1980), die die Alltags- und
Lebensweltbezogenheit zum methodologischen Leitprinzip erhebt (u.a. BAACKE
1978; LENZEN 1980), und die erfahrungs- bzw. subjektorientierte Weiterbil-
dungsdidaktik (HOLZAPFEL 1982; TIETGENS 1981, S. 104ff.) verwenden
diesen Begriff zur Erfassung subjektiver Vorstrukturen. In beiden Féllen geht
es um die faktisch-alltdglichen Deutungsmuster von Angehdrigen sozialer
Gruppen, die ihre Lebenswelt selbst deutungsmaBig erschlieBen und aus ih-
rer Lebenswelt heraus agieren. Stellt sich im ersten Fall dieses Anliegen in
dem Anspruch dar, die Binnenperspektive der Untersuchten zum Forschungs-
gegenstand zu erheben (vgl. HURRELMANN 1983), so im zweiten Fall in dem
Bemiihen einer ,sozialwissenschaftlich orientierten Didaktik® (MADER 1980,
S. 340), das erfahrungsgepragte lebensweltliche Alltagswissen der Lernen-
den als Anknipfungsebene teilnehmerorientierten oder subjektorientierten
Lernens aufzugreifen. Deutungsmuster werden in diesem zweiten Fall als
ernstzunehmende Faktoren im Lernprozef3 verstanden, die bereits eine Teil-
nehmerorientierung als Antizipation erméglichen (vgl. u.a. TIETGENS 1980,
S. 199ff.). Einen besonderen Stellenwert erhalten in diesem Zusammenhang
didaktische Lebensweltanalysen (vgl. ARNOLD/WIEGERLING 1983), die die
Themen, Lernchancen, Lernbarrieren und Verwendungssituationen fir Bildungs-
mafBnahmen verdeutlichen und fur die Programm und Veranstaltungsplanung
fruchtbar werden lassen. Beide Verwendungszusammenhénge des Deutungs-
musterbegriffs sind somit durch eine ,reflexive Wende“ (SCHULTZ 1982) ge-
kennzeichnet, die anstelle ,objektiv® vorgegebener bzw. generalisierbarer
Anforderungen und Strukturen in stdrkerem MafB3e wieder das Individuum mit
seinen alltaglichen Erfahrungen und Entwicklungsbedurfnissen in den Mittel-
punkt stellt.

Wie so haufig in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion geht auch die
inflationare Verwendung des Deutungsmusterbegriffs mit einer abnehmenden
Bedeutungsscharfe einher. Aus diesem Grunde ist eine begriffliche Klarung
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dringend erforderlich. Bevor wir uns ihr im einzelnen zuwenden, sind noch zwei
erklarende Vorbemerkungen zu unserer Vorgehensweise notwendig:
(1) Die Sammlung und Auflistung der Bedeutungselemente, die den Deutungs-
musterbegriff inhaltlich zu prazisieren vermégen, soll nicht den Eindruck er-
wecken, es gabe bereits eine Konvention im Gebrauch dieses Begriffs. Da-
von kann keine Rede sein. Deshalb geht es bei der folgenden Bedeutungs-
analyse auch lediglich darum, durch die Bezeichnung und Begriindung der
inhaltlichen und damit auch theoretischen Elemente des zun&chst unschar-
fen Vorstellungsinhalts eine einheitliche Begriffsverwendung anzubahnen. Un-
sere Ausfiihrungen beanspruchen dabei nicht, Lé6sungen in der Form verbind-
licher Festlegungen darzustellen, sondern entwickeln vielmehr einen Defini-
tionsvorschlag fir die zu leistende begriffliche Klarung.

(2) Zwar werden im Rahmen der begriffslogischen Analyse theoretische Be-

zluge des Deutungsmusteransatzes deutlich, doch kann dadurch eine vertiefte

theoretische Entfaltung seiner metatheoretischen Bezlige nicht ersetzt wer-

den (vgl. Abschnitt 4).

Es geht in diesem Beitrag somit um die Kl&rung folgender Fragen:

— Was sind Deutungsmuster? Durch welche Bedeutungselemente ist dieser
Begriff bestimmt? (Abschnitt 2)

— Welchen metatheoretischen Konzeptionen ist der Deutungsmusteransatz
verbunden? (Abschnitt 3)

— Welche methodologischen Konsequenzen ergeben sich aus dem Deutungs-
musteransatz, und welchen spezifischen Erkenntnisgewinn ermdglichen
Deutungsmusteranalysen gegeniiber anderen Formen der BewufBtseins-
analyse? (Abschnitt 4)

2 Zum Deutungsmusterbegriff

Als Deutungsmuster werden die mehr oder weniger zeitstabilen und in gewisser
Weise stereotypen Sichtweisen und Interpretationen von Mitgliedern einer
sozialen Gruppe bezeichnet, die diese zu ihren alltdglichen Handlungs- und
Interaktionsbereichen lebensgeschichtlich entwickelt haben. Im einzelnen bilden
diese Deutungsmuster ein Orientierungs- und Rechtfertigungspotential von
Alltagswissensbestanden in der Form grundlegender, eher latenter Situations-,
Beziehungs- und Selbstdefinitionen, in denen das Individuum seine ldentitat
présentiert und seine Handlungsfahigkeit aufrechterhélt.

Diese vorgreifende Umschreibung dessen, was der Begriff des Deutungsmusters
u.E. beinhaltet, gibt einen nur groben Uberblick iber die theoretischen und
methodologischen Bezlige, in die dieser Begriff eingebettet ist. Diese sollen
zuné&chst durch eine Betrachtung seiner einzelnen Bedeutungselemente im
Sinne einer begriffslogischen Analyse (vgl. HULST 1975, S. 19) skizziert und
in den folgenden Abschnitten differenzierter entfaltet werden.

Der Deutungsmusterbegriff kann durch folgende zehn Bedeutungselemente
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in einer vorlaufigen Bestimmung néher préazisiert werden:
das Element der Perspektivitét,
das Element der Plausibilitét,
das Element der Latenz,
das Element der Reduktion von Komplexitét,
das Element der Kontinuitét,
das Element der Persistenz friiher Erfahrungen,
das Element der Konsistenz,
das Element der gesellschaftlichen Vermitteltheit,
das Element der relativen Flexibilitdt und

) das Element der systematisch-hierarchischen Ordnung.

- OO NOULhAhWN =

o~~~ o~~~ o~
O— — — = — — = — —

(1) Das Element der Perspektivitdt verweist auf das fur den Deutungsmuster-
ansatz insgesamt grundlegende Konstitutionsproblem (vgl. Abschnitt 3), d.h.
auf den Vermittlungszusammenhang zwischen Wissen (Deutungsmuster) und
Wirklichkeit (Lebenswelt/ Gesellschaft). Bei einigen Varianten des Deutungs-
musteransatzes wird dabei von einer Bedeutungskonstitution der sozialen
Wirklichkeit z.B. im Sinne einer ,objektiven Realitat der Perspektiven“ (MEAD
1978a) ausgegangen. Ermittlung und Explikation von Deutungsmustern sind
nach dieser Sichtweise auf den Nachvollzug der Prozesse der Bedeutungs-
verleihung aus der Perspektive der handelnden Subjekte bezogen (vgl. EDEL-
STEIN/KELLER 1982). Die objektive Realitat solcher interaktiv entstandenen
Bedeutungsverleihung verweist bereits auf die identitatstheoretischen Bezi-
ge des Deutungsmusteransatzes (vgl. ARNOLD 1983, S. 133ff.). Denn die
Perspektiven, die das Individuum zu seinem Weltbild integriert, entstehen in
der Auseinandersetzung mit den Erwartungen und Deutungstraditionen signifi-
kanter Bezugsgruppen im ProzeB3 der Soziogenese. Diese bilden einen ,re-
ference set” (BRIM/WHEELER 1974, S. 16) und markieren den Bezugsrah-
men individueller Wirklichkeitsaufordnung und Handlungsbegrindung.

(2) Das Element der Plausibilitdt von Deutungsmustern bringt den subjekti-
ven GewiBheitscharakter dieser ,im ,common discourse‘ eingespielten Interpre-
tationsregeln“ (MOLLENHAUER 1976, S. 33) zum Ausdruck. Als elementa-
res soziales Wissen ermdglichen Deutungsmuster fur den einzelnen Alltags-
plausibilitat, d.h., sie helfen ihm, die Elemente der umgebenden Wirklichkeit
nach bekannten und bewahrten Mustern zu ordnen, und verschaffen ihm Ge-
wiBBheit dariiber, was wirklich ist und wie er sein Handeln entsprechend die-
sem Wissen ausrichten kann. Sie ermdéglichen ihm unmittelbares, quasi-rou-
tiniertes Handeln auch und gerade unter Zeitdruck sowie angesichts proble-
matischer Situationen (vgl. HOLZAPFEL 1978, S. 108).

(3) Das Element der Latenz verweist darauf, daB Deutungsmuster im alltéag-
lichen Handlungsvollzug nicht stadndig expliziert werden missen bzw. kénnen
und demzufolge als alltdgliches Routinewissen den interagierenden Subjek-
ten nur in eingeschranktem MafBe reflexiv verfligbar sind. Sie stellen gleich-
sam eine ,Tiefenstruktur gesellschaftlichen BewuBtseins® dar, aus der heraus
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aktualisierte Deutungen erzeugt, ,generiert* werden (DYBOWSKI/THOMSSEN
1977, S. 53). In diesem Sinne unterscheidet P. GSTETTNER eine ,genotex-
tuelle” und eine ,phanotextuelle” Reprasentanz von Deutungsmustern (1982,
S. 385). Es 1aBt sich u.E. vermuten, dafB3 die lebensgeschichtliche Aneignung
und Sedimentierung von Situations-, Beziehungs- und Selbstdefinitionen im
ProzeB der Soziogenese zur Ablagerung lebensbereichsspezifischer Grund-
muster, gewissermafBen einer Tiefenstruktur latenter Deutungsmuster, fuhrt.
L. KRAPPMANN spricht in diesem Zusammenhang von einer ,tiefenstruktu-
rellen Verankerung“ der ,Verhaltensprinzipien“ (1976, S. 71). Diese Latenz der
Deutungsmuster 14Bt sie als ,performanzbestimmende Regelsysteme, nach
denen Subjekte AuBerungen generieren“ (NEUENDORFF 1979, S. 8) erschei-
nen. Auf der Performanzebene treten solche Kompetenzen ,im Gewande“
unterschiedlich verbalisierter Deutungen auf, z.B. in Handlungsbegriindungen
oder autobiographischen AuBerungen. Deutungsmusteranalysen haben dem-
nach solche manifesten AuBerungen von Personen so zu erlautern bzw. zu
Ubersetzen, daB3 etwas sichtbar wird, das in irgendeiner Weise hinter den
Manifestationen wirksam ist.

(4) Das Element der Reduktion von Komplexitédt verweist auf den Sachver-
halt, daf3 die Deutungsmuster des Alltagswissens zumeist in der Form einfa-
cher, zuweilen stereotyper bzw. redensartméaBiger Erklarungs-, Zuschreibungs-
oder Wertmuster zutage treten, also vereindeutigend-selegierend, abschirmend
und orientierend verfahren. Dabei haben Deutungsmuster ,ihre je ,eigene Logik’,
ihre je eigenen Kriterien der ,Verninftigkeit' und ,Gultigkeit’, denen ein syste-
matisches Urteil Gber Abweichungen korreliert (OEVERMANN 1973, S. 3).
Erst indem komplexe Situationen auf bekannte Strukturen und Grundmuster
reduziert werden, erfahrt der einzelne Sicherheit und Plausibilitdt im Hand-
lungskontext. Die Uberschaubarkeit infolge einer Reduktion von Komplexitat
ist somit Voraussetzung fur die Orientierung in alltdglichen Handlungszusam-
menhéngen. Im Unterschied zu diesen Alltagstheorien wirken wissenschaft-
liche Theorien komplexitatserweiternd. Denn wahrend die Aufgabe von Wis-
senschaft gerade darin gesehen werden kann, Alternativen sichtbar zu ma-
chen und damit eine der Bedingungen daflr zu schaffen, daf3 das Handeln
und Denken differenzierter wird und intersubjektiv begrindet werden kann,
ist das alltagliche Interpretieren handlungsbegleitend, handlungsabsichernd,
selegierend und nur insofern komplex und Alternativen reflektierend, als das
Interaktionssystem der Handlungsselbstversténdlichkeiten, auf das es sich
bezieht, dies voraussetzt.

(5) Als lebensgeschichtlich erworbene und bewahrte Muster der Weltauford-
nung sind Deutungsmuster auf Kontinuitédt angelegt, d.h., es kommt ihnen eine
gewisse Stabilitdt und Beharrungstendenz in der Zeit zu. Man kann vermu-
ten, daB3 in der Regel Situationen so gedeutet werden, daf3 keine allzu gro3e
Diskontinuitat und Inkompatibilitdt gegeniber bisherigen Selbstverstandlich-
keiten im Weltbild aufbricht. Dies heif3t jedoch keinesfalls, daf Deutungsmu-
ster starre und verfestigte Aufordnungsraster seien, die keinerlei Verédnderungen
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zugéanglich sind. Vielmehr sind sie Bestandteile der subjektiven Normalisie-
rungsbemihungen im Rahmen des Lebenslaufs und unterliegen somit einer
permanenten Interpretation und Reinterpretation. Ungeklart ist allerdings, in-
wieweit eine Veranderung bzw. ,Offnung von Deutungsmustern“ (TIETGENS
1979, S. 68ff.) z.B. als Uberpriifung und Differenzierung vorhandener Deu-
tungen im Wege von Lernprozessen méglich ist oder ob solche Bemiihungen
durch den stabilen Aspekt der Identitéat, nicht zuletzt infolge langfristig einge-
gangener Bindungen zu Bezugsgruppen ,boykottiert” werden.
Fundamentale Anderungen eingelebter Deutungsmuster lassen sich vornehm-
lich in Lebenskrisen erwarten, in denen die Plausibilitdt des bisher giltigen
Wissens haufig insgesamt eingeschrankt ist. Auf diese ,Schaltstellen“-Abhan-
gigkeit der Veranderbarkeit eingelebter Deutungsmuster wird in der Weiter-
bildungsdiskussion in letzter Zeit verstarkt hingewiesen (u. a. GRIESE 1979;
SIEBERT 1983, S. 35ff.). Abgeleitet wird hieraus u.a. eine Erwachsenenbil-
dung, die den einzelnen in Umbruchsituationen (Arbeitslosigkeit, Scheidung
etc.) gezielt anspricht, in denen der bestehende Wissensvorrat nicht mehr
ausreicht, um mit diesen Situationen fertig zu werden, und neues Wissen zur
Bewéltigung dieser Situationen erarbeitet werden mufB3. Wie Erfahrungen ei-
ner solchen ,alltaglichen” (WERDER 1980) bzw. ,lebensbezogenen Erwach-
senenbildung” (SCHMITZ 1980, S. 45) zeigen, kann jedoch gerade das nach-
drickliche Bemuhen um die Entwicklung alternativer Deutungsmuster zu dem
gegenteiligen Effekt einer Verfestigung bestehender alltagstheoretischer Deu-
tungsmuster fuhren. Dies ist dann zu erwarten, wenn der Erwachsenenbild-
ner auf einer Konfrontation mit neuartigen Deutungsmustern besteht und dabei
die lebensgeschichtlich erwiesene subjektive Funktionalitdt vorhandener Deu-
tungsmuster zur Stabilisierung der jeweiligen Person-Umwelt-Beziehungen
Ubersieht.

(6) Der Schaltstellenbezug ist in der Auseinandersetzung mit Deutungsmu-
stern sicherlich der Ausnahmefall. In der Regel hat es die Padagogik mit auf
Kontinuitat gerichteten Deutungsmustern zu tun, wobei eine Persistenz fru-
her Erfahrungen sich als besonderes Problem darstellt. Dieser Sachverhalt
ist u.a. aus den dem psychoanalytischen Ansatz verhafteten Forschungen zur
politischen Sozialisation bekannt (vgl. Politische Bildung 1973), wonach be-
sonders die normativen Deutungsmuster offensichtlich einer friihen und ge-
geniiber Anderungen resistenten Pragewirkung unterliegen. In der Forschung
zur Erwachsenensozialisation ergaben die Untersuchungen von O. G. BRIM
und S. WHEELER, daB Menschen in den Phasen des Erwachsenenalters leich-
ter kognitives Wissen als neue normative Orientierungen erwerben kénnen
(BRIM/WHEELER 1974, S. 26f.).

(7) Das Element der Konsistenz verweist darauf, daB der innere Zusammen-
hang der Deutungsmuster, d.h. ihre Struktur, durch Konsistenzregeln gepragt
ist, nach denen sich ihre gegenseitige Kompatibilitdt und Inkompatibilitat je-
weils bemiBt (OEVERMANN 1973, S. 12). Art und Beschaffenheit dieser Kon-
sistenzregeln sind noch nicht hinldnglich erforscht, obgleich die sozialpsycho-
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logische Einstellungsforschung hierzu schon zahlreiche Hinweise hervorge-
bracht hat (z.B. Vermeidung kognitiver Dissonanzen, Rationalisierung, selektive
Wahrnehmung etc.). Man kann davon ausgehen, daf3 bis zu einem gewissen
Grade Inkonsistenzen zwischen Deutungsmustern auftreten kénnen, ohne dafi3
eine handlungsldhmende Irritation fir das Individuum damit verbunden ist.
Vielmehr stellen die identitatspolitischen Techniken eine Vielzahl von Verfahren
bereit, mit denen offensichtliche Unvereinbarkeiten zwischen Deutungsmustern
vorubergehend oder auf Dauer als nicht existent oder nicht bedeutsam erwiesen
und routinemafig auseinandergehalten werden kénnen. Darlber hinaus sind
auch Angleichungen und Modifizierungen von Deutungsmustern zur Herstel-
lung bzw. Wiederherstellung von Konsistenz Ublich, eine , Technik®, die auf die
relative Autonomie bzw. die epistemologische Eigensténdigkeit der Deutungs-
muster hinweist. Demnach bemiBt sich Konsistenz nicht allein nach Maf3ga-
be der Realitdtsaddquanz von Deutungsmustern, sondern auch nach MaB3-
gabe ihrer internen Stabilitat.

(8) Das Element der gesellschaftlichen Vermitteltheit verweist auf die onto-
logische Seite des Konstitutionsproblems (vgl. Abschnitt 3). Deutungsmuster
sind namlich nicht blo3 Bestandteile individuellen Bewuf3tseins, sondern als
Produkte der Sozialisation auch ,Antwort“ des einzelnen auf einen gesellschaft-
lich, durch institutionalisierte Handlungsanforderungen vermittelten Deu-
tungszwang. Deutungsmuster sind demnach dadurch gekennzeichnet, daf3
ihnen Strukturen zugrunde liegen, die eine gréBere Gruppe von Menschen
gemeinsam hat. Mit anderen Worten: Deutungsmuster weisen nicht nur Be-
zlige zu subjektiv-sinnhaften Relevanzstrukturen auf, sondern beinhalten auch
historisch-gesellschaftliche Bezlge. Es 143t sich dabei eine Dialektik zwischen
den dem Individuum im Sozialisationsprozef3 angetragenen kollektiven Deu-
tungsmustern und den in eine aktive Auseinandersetzung mit diesen einge-
henden Absichten und Bedurfnissen konstatieren

Als wesentliches Ziel einer differenzierten Analyse von Deutungsmustern ei-
ner sozialen Gruppe kann in diesem Zusammenhang angesehen werden, die
kollektiv-gesellschaftlichen Elemente im BewuBtsein einzelner ,aufzuspiren®,
aus ihrer lebensgeschichtlich spezifischen Pragung ,herauszuschélen“ und
als tendenziell generalisierbare Strukturen zu begrinden. Daneben kénnen
biographische Fallstudien auch die Prozesse der interpretativen Einfaddelung
des einzelnen in die gesellschaftlich vorgegebenen Deutungsmuster nachzeich-
nen. Diese gesellschaftlich vorgegebenen, z.B. berufstypischen Deutungsmuster
sind Uber den institutionellen Kontext der jeweiligen Handlungsbereiche ver-
mittelt. So sieht sich z.B. der einzelne Berufsrollentrager mit mehr oder we-
niger ,institutionalisierten Deutungsmustern“ (MOLLENHAUER 1980, S. 104)
konfrontiert, die den Rahmen fir die Profilierung eigener Deutungen darstel-
len. Die lebensgeschichtliche Aufschichtung von Deutungsmustern erfolgt
namlich Uber sozial festgelegte und institutionalisierte Typisierungssequen-
zen. In diesem Zusammenhang sind die Untersuchungen zum Sozialisations-
potential von organisatorischen Handlungskontexten von Interesse, die un-
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ter dem Leitthema ,heimlicher Lehrplan® zusammengefaBt werden kdénnen.
Neuere Studien zum ,heimlichen Lehrplan des Betriebes” weisen darauf hin,
dal3 es so etwas wie durch den organisatorischen Bedingungsrahmen indu-
zierte Moralniveaus (ARNOLD 1983, S. 75) gibt, die die Herausbildung post-
konventioneller Moralvorstellungen restringieren und Imperativen vorkonven-
tioneller Moral, wie: ,Verkaufe dich mdglichst teuer!“ — Nach uns die Sintflut!
und ,Gebrauche deine Ellenbogen!“ handlungsbegriindende Relevanz verleihen
(LEMPERT 1981, S. 729).

(9) Das Element der relativen Flexibilitdt von Deutungsmustern bezieht sich
auf die Veranderung bzw. Anpassung von Deutungsmustern eines Individu-
ums im Zusammenhang mit seinem tatsachlichen Handeln. Aligemein ist da-
von auszugehen, daB3 das sich in typischen Situations-, Beziehungs- und
Selbstdefinitionen darstellende Alltagswissen im Hinblick auf das tatséchliche
Handeln eine Orientierungsfunktion erfillt. Die diesen Definitionsleistungen
zugrundeliegenden Deutungsmuster helfen dem einzelnen bei der Interpre-
tation der ihn umgebenden Wirklichkeit und leiten auf der Basis impliziter Wert-
und Entscheidungsmafstébe sein Verhalten im Alltag. Dieses Orientierungspo-
tential von Deutungsmustern erméglicht dem einzelnen, sich in einem Wirk-
lichkeitsbereich zurechtzufinden, indem er erkennt, ,wo* er sich befindet und
+~wohin“ er gelangt, wenn er diesen oder jenen Weg einschlagt. Dabei stehen
die Deutungsmuster sténdig auf dem Prifstand der Situationsadaquatheit. Es
entstehen neue, abgewandelte und verdnderte Deutungsmuster. Inaddquate
Deutungsmuster, die zu unangemessenen Handlungen anleiten, werden durch
den unbefriedigenden Handlungserfolg kontrolliert und missen ggf. korrigiert
werden. Gleichzeitig erflillen die Deutungsmuster eine wichtige Schutzfunk-
tion, da sie der internen und externen Handlungsrechtfertigung dienen und
dadurch die Kontinuitat des Identitdtskonzeptes und des Selbstwertgeflihles
gewéhrleisten. Aufgrund dieser Schutzfunktion sind Deutungsmuster auch bis
zu einem gewissen Grad gegenlber Falsifikation immun. Unbefriedigender
Handlungserfolg kann im Extremfall unter Beibehaltung eigener Deutungsmuster
uminterpretiert und als Schicksalsschlag, Verschwoérungsfolge 0.4. verarbei-
tet werden. Situationsadaquatheit wird dabei durch Umdefinition der Situati-
on hergestellt.

(10) Das Element der systematisch-hierarchischen Ordnung bringt zum Aus-
druck, daf3 die einzelnen Deutungsmuster nicht isoliert und ohne gegenseiti-
ge Beziehung im Alltagswissen der einzelnen existieren, sondern vielmehr eine
hierarchisch differenzierte Ordnung konstituieren und im Rahmen dieser Ord-
nung aufeinander bezogen sind. Diese hierarchische Ordnung der Deutungs-
mustersysteme stellt sich u.E. so dar, da3 eine Reihe von Grundmustern im
Sinne grundlegender Situations-, Beziehungs- oder Selbstdefinitionen sich nach
z.T. lebensbereichsspezifischen Gesichtspunkten differenziert, so daf die Basis
dieser Deutungsmusterhierarchie aus einer Vielzahl von spezifischen Defini-
tionsleistungen besteht. Weiter kann angenommen werden, daf3 Inkonsistenzen
zwischen einzelnen Deutungsmustern um so irritierender und verunsichern-
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der wirken, je basaler die Hierarchieebene ist, auf der sie zutage treten. Die
grundlegenden Deutungsmuster dirften auch die stabilsten Orientierungspo-
tentiale darstellen und deshalb gegenuber Anderungen grof3e Resistenz auf-
weisen.

3 Theoretische Beziige eines Deutungsmusteransatzes

LieB die begriffslogische Analyse mit der Sammlung und Auflistung von Be-
deutungselementen des Deutungsmusterbegriffs die Rede von dem Deutungs-
musteransatz als einem einheitlichen Konzept zumindest vorlaufig vertretbar
erscheinen, so kann eine solche Einhelligkeit angesichts der unterschiedli-
chen metatheoretischen Positionen zu seiner Fundierung nur noch schwer
Uberzeugend begriindet werden. Unterschiedliche metatheoretische Konzep-
tionen ricken unterschiedliche der oben erarbeiteten Bedeutungselemente in
den Mittelpunkt und fihren so zu in ihrer Akzentuierung und in ihren metho-
dologischen Konsequenzen unterschiedlichen Deutungsmusteranséatzen.

In einer groben Unterscheidung lassen sich folgende metatheoretischen Rich-
tungen zur Fundierung dieser Varianten des Deutungsmusteransatzes fest-
stellen: 1. Phdnomenologisch-existentialistische Konzeptionen einer sozial-
wissenschaftlichen Hermeneutik in der Tradition der Verstehenden Soziolo-
gie (Wissenssoziologie, Symbolischer Interaktionismus), 2. Konzeptionen im
Zusammenhang mit der Auseinandersetzung um die theoretischen Probleme
einer Bestimmung von Arbeiterbewuftsein und 3. die strukturtheoretische
Konzeption einer objektiven Hermeneutik genuin soziologischer Art (OEVER-
MANN u.a.). Diese Konzeptionen beinhalten unterschiedliche Sichtweisen zum
sogenannten Konstitutionsproblem, d.h. zu der zentralen Frage nach dem
Verhéltnis von gesellschaftlicher Umwelt und subjektivem BewuBtsein.

Das Konstitutionsproblem bezieht sich auf die Dialektik zwischen Wirklichkeit
(Lebenswelt, Gesellschaft) einerseits und Wissen (Deutungsmuster) anderer-
seits. Die Frage ist, ob die jeweils erfahrene Wirklichkeit das individuelle Be-
wufBltsein pragt oder ob die Deutungsmuster, Uber die der einzelne verfugt,
nicht vielmehr diese Wirklichkeit erst symbolisch vermitteln bzw. erschlieBen.
Das Konstitutionsproblem verweist demnach letztlich auf die beiden traditio-
nellen Positionen des Realismus und des ldealismus, da Bedeutung im ei-
nen Fall als dem bedeutungstragenden Dinge innewohnend, im anderen Fall
als Teil des psychischen Prozesses der Bedeutungsverleihung angesehen wird.
Grundlegend ist die Paradoxie einer zirkuldren, wechselseitigen Vorordnung
der ontologischen und der epistemologischen Funktion (RICOEUR) im Ver-
héltnis von Wirklichkeit und Wissen, die H. NEUENDORFF mit folgenden Worten
darstellt: ,Die Lebenswelt/Gesellschaft ist ontologisch das Fundament, der
grindende Boden, aller Wissensbestande, Theorien etc. — insofern sind sie
abhangig von diesem Fundament, grinden in ihm; gleichzeitig haben alle
Wissenssysteme als Produkte des Denkens epistemologisch ihre eigenen Prin-
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zipien der Rechtfertigung fur die Konstruktion der Begrifflichkeiten, Idealita-
ten etc., die auf dieser Grundlage (Lebenswelt/Gesellschaft) aufgebaut wer-
den“ (1979, S. 2).

Die Varianten des Deutungsmusteransatzes unterscheiden sich, so unsere
These, darin, ob sie tendenziell eher dem ontologischen oder eher dem epi-
stemologischen Primat im Verhéltnis von Wirklichkeit und Wissen den Vor-
zug geben.

(1) In den unter der Bezeichnung sozialwissenschaftliche Hermeneutik zusam-
mengefaBten Ansétzen liegt uns eine Fundierung des Deutungsmusteransatzes
vor, die mehr oder weniger explizit von einer ,relativen Autonomie der Deu-
tungsmuster (NEUENDORFF/ SABEL 1978) gegenlber der lebensweltlichen
und gesellschaftlichen Wirklichkeit ausgeht und somit ein epistemologisches
Primat (des Wissens gegenuber der Wirklichkeit) konstatiert. Prégnant cha-
rakterisiert W. THOMSSEN diese relative Autonomie der Deutungsmuster:
sIndem das BewuBtsein gesellschaftliche Realitdt wahrnimmt und verarbei-
tet, entwickelt es Interpretationen und Regeln der inneren Stimmigkeit, die,
nachdem sie sich zu Deutungsmustern verfestigt haben, neue Erfahrungen
wiederum aufnehmen und auf objektive Handlungsprobleme antworten® (1980,
S. 359). Deutungsmuster stellen sich demnach als nach relativ autonomen
Prinzipien im Subjekt konstruierte Alltagswissensbestdnde dar, die in sich
konsistent sind und Handlungsféhigkeit sichern. In der Tradition der Verste-
henden Soziologie (MAX WEBER) stellt dieser Ansatz den Deutungsmuster-
begriff in den Kontext wissenssoziologischer sowie symbolisch-interaktioni-
stischer Uberlegungen. Das wissenssoziologische Interesse hat das vortheo-
retische Wissen im Alltagsleben zum Gegenstand und ist in der neueren, phi-
losophisch weniger belasteten (vgl. SCHELER, MANNHEIM) phanomenolo-
gischen Tradition von A. SCHUTZ auf die fundamentale Schicht der Lebens-
welt bezogen. Es geht ihr um die Frage, was jedermann in seinem alltagli-
chen, nicht- oder vortheoretischen Leben weil3 (BERGER/LUCKMANN 1980).
Insofern steht diese Wissenssoziologie in enger Wahlverwandtschaft mit dem
Symbolischen Interaktionismus, der die menschliche Handlungsféhigkeit und
das menschliche Handeln durch die sozialisationsvermittelte Teilhabe an Sym-
bolsystemen erklart. Diese Symbolsysteme konstituieren ein Alltagswissen,
womit das Wissen gemeint ist, ,was sich die Gesellschaftsmitglieder gegen-
seitig als selbstverstédndlichen und sicheren Wissensbestand unterstellen
mussen, um Uberhaupt interagieren zu kénnen® (Arbeitsgruppe Bielefelder
Soziologen 1973, S. 20).

Mit dem Hinweis auf die ,epistemologische Eigenstéandigkeit von Deutungs-
mustern“ (NEUENDORFF/SABEL 1978, S. 843) wird in wissenssoziologischen
Varianten des Deutungsmusteransatzes bisweilen eine blickverengende Ein-
grenzung auf die Analyse der empirisch feststellbaren Wissensstrukturen
begrindet und der Aspekt der gesellschaftlichen Vermitteltheit (vgl. das 8.
Bedeutungselement) von Deutungsmustern nahezu véllig ausgeblendet (so
etwa DEWE 1982; TIETGENS 1981, S. 104ff.). Solche Ansétze tendieren sehr
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stark in die traditionell-wissenssoziologische Richtung eines totalen Relatio-
nismus (MANNHEIM) und reduzieren die Fragen nach Entstehung, Adaquat-
heit und Verénderbarkeit von Deutungsmustern z. B. auf das Problem einer
~Balance der Wissensformen® (TIETGENS 1981, S. 105). Nicht zu Gbersehen
ist hierbei die Gefahr, die Perspektive des Deutungsmusteransatzes insge-
samt bewuBtseinstheoretisch zu reduzieren und damit den gesellschaftlichen
Gehalt bzw. die sozialstrukturelle Einbettung der Interaktion zu wenig zu ent-
falten. In diesem Defizit kann die Dringlichkeit der Konzipierung eines stér-
ker sozialisationstheoretisch argumentierenden Deutungsmusteransatzes
erkannt werden.

Auch symbolisch-interaktionistische Anséatze, die als Spielarten einer verste-
henden Soziologie der Gegenwart angesehen werden kénnen (HELLE 1977,
S. 98ff.), sind haufig durch eine solche solipsistische Verengung (BLUMER
1973, S. 102f.) gekennzeichnet. Diese Verengung ist in erster Linie bei der
existentialistischen Version dieser Ansétze (z.B. STRAUSS, GOFFMAN) fest-
zustellen, wahrend ihre strukturalistische Version offener gegeniber den in-
teraktions- und sozialisationstheoretischen Bezlgen ist. Ein solchermalBen ver-
engtes Verstandnis der epistemologischen Eigenstandigkeit von Deutungs-
mustern, das sein analytisches Interesse auf die Sphére des subjektiven In-
tendierens eingrenzt, impliziert letztlich eine existentialistisch anmutende
Uberdehnung des Bedeutungselements der Perspektivitat (vgl. das 1. Bedeu-
tungselement). Hierin kann ein individualistisch-voluntaristisches MiBverstandnis
der Meadschen Bedeutungstheorie gesehen werden, das diese auf ihre prag-
matistischen Gehalte reduziert und ihre kommunikationstheoretische Grund-
legung (vgl. HABERMAS 1981, S. 11ff.) ignoriert. Bedeutungsverleihung und
Wirklichkeitsaufordnung werden so zu einer stellungnehmenden Beziehung
des einzelnen Subjektes zu seiner Umwelt verklrzt und nicht in den Kontext
einer sozialen Interaktion zwischen Subjekten Uber ihre Umwelt gestellt. Dieser
individualistischen Version eines epistemologischen Apriori entgeht die Mead-
sche Einsicht, da3 Bedeutungen kommunikativ entstehen bzw. ausgehandelt
werden und den subjektiven Intentionen diese interaktiv erzeugte Bedeutungs-
struktur gerade vorausgesetzt ist. Bedeutungen werden von MEAD somit als
soziale — nicht individuell zu entwickelnde — Produkte angesehen, die durch
die definierenden Aktivitéten interagierender Individuen entstehen, in ihrer hi-
storischen ,Akkumulation“ als ,Geist“ bzw. sozialer Kulturbesitz dem zu so-
zialisierenden Individuum begegnen und ihm als Auseinandersetzungs, material®
fur den ProzeB seiner Identitédtsentwicklung zur Verfligung stehen (vgl. MEAD
1978b). Deutungsmuster erscheinen in dieser sozialpsychologischen Sicht-
weise des Vermittlungsverhéltnisses zwischen Wissen und Wirklichkeit mit-
hin im Lichte eines kommunikationstheoretisch erweiterten epistemologischen
Apriori, dem die Vorstellung von der ,gesellschaftlichen Konstruktion der Wirk-
lichkeit* (BERGER/LUCKMANN 1980) inhéarent ist.

(2) In anderem Lichte stellt sich das Vermittlungsverhéltnis zwischen Wissen
(Deutungsmuster) und Wirklichkeit (Lebenswelt/Gesellschaft) im Zusammen-
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hang mit den marxistisch inspirierten Uberlegungen zum ArbeiterbewuBtsein
und zur Arbeiterbildung dar. Hier wird zumeist die gesellschaftliche Vermit-
teltheit der Deutungsmuster (vgl. das 8. Bedeutungselement) in einer tendenziell
deterministischen Sichtweise hervorgehoben, d.h. die Wirklichkeit als Funda-
ment eines ,entfremdeten“ bzw. ,falschen“ Wissens (ontologische Funktion)
betont und die durch das epistemologische Primat charakterisierten Varian-
ten des Deutungsmusteransatzes als burgerlich-idealistische Aufklarungskon-
zepte abgelehnt (vgl. ALHEIT/WOLLENBERG 1982, S. 255ff.). In diesem
Zusammenhang ist auf die Kontroverse zwischen dem ,Erfahrungsansatz®
(NEGT 1971) und dem ,,Deutungsmusterkonzept” (THOMSSEN 1980) sowie
auf die Versuche einer erklarenden Ableitung des ,falschen BewuBtseins” der
Arbeiterschaft aus der 6konomischen Formbestimmtheit der Arbeit im Kapi-
talismus (u.a. OTTOMEYER 1977; VINNAI 1973) hinzuweisen.

O. NEGT wollte mit dem ,Erfahrungsansatz” durch exemplarisches Anknup-
fen an die konkreten betrieblichen Erfahrungen der Arbeiter Uber eine theo-
riegeleitete Analyse der jeweiligen politisch-6konomischen Totalitadtsbezlige
zur Uberwindung der vielfdltigen Formen ideologischer Verfalschung des
BewuBtseins und zu konkretem Handlungswissen gelangen (NEGT 1971). Da
sich die mit diesem Erfahrungsansatz verbundenen Erwartungen in der prak-
tischen Bildungsarbeit nicht erfillt haben (MARKERT 1982, S. 215) und an-
gesichts einer Wende in der soziologischen Theoriediskussion, die auf die
,offenkundig ungeldsten Probleme des Verhéltnisses von BewuBtsein und
sozialer Realitat* (THOMSSEN 1980, S. 359) hinwies, fand in der gewerkschaft-
lichen Bildungsarbeit unter dem Etikett ,Deutungsmusteransatz” ein neues
Begriindungsmodell Verbreitung, das in stdrkerem MaBe den Annahmen des
Symbolischen Interaktionismus Rechnung trug, was u. a. in der bereits skiz-
zierten Theorie von der relativen Autonomie der Deutungsmuster (THOMS-
SEN 1980, S.389; NEUENDORFF/SABEL 1978), in der These von der Kon-
sistenz des AlltagsbewuBtseins und dem Verweis auf die Aufrechterhaltung
der Handlungsfahigkeit (NEUENDORFF 1979, S. 1) seinen Ausdruck fand.
Dieser Ansatz, dem es um die Rekonstruktion, Aufdeckung und Explikation
der Strukturen von Symbolisierungsprozessen, die vermittelnd in das sozia-
le Handeln der Arbeiterschaft eingreifen, geht (NEUENDORFF 1979, S. 5),
stellt sich damit ,geradezu kontrar zu jenem ,Programmbegriff proletarischer
Erfahrung, wie er dem ,Erfahrungsansatz‘ zugrundeliegt (ALHEIT/ WOLLEN-
BERG 1982, S. 261). Denn, so wird konkretisiert, auBerhalb der unmittelba-
ren interaktiven Prozesse von Verstdndigung, ldentitatserhalt und Wirklich-
keitskonstruktion blieben Strukturen objektiver gesellschaftlicher Realitat un-
bestimmbar; der Kontext der historisch-gesellschaftlich produzierten interaktions-
und bewuBtseinsformenden Bedingungen entgehe einer solchen présentisch-
interaktionistischen Verengung des Blickwinkels; die Gesichtspunkte der Kon-
sistenz des — mdglicherweise falschen — BewuBtseins und der Sicherung in-
dividueller Orientierungs- und Handlungsfahigkeit lieBen grundsatzlich die Frage
des historischen Materialismus nach den Bewegungsgesetzen und Vermitt-
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lungsformen der Subjekt-Objekt-Dialektik unberiicksichtigt, so daf sich fir W.
MARKERT die Frage ergibt: ,Ist das Subjekt im DMA (Deutungsmusteransatz;
R.A.) — so frage — ich nicht eine Monade, das letztlich nur durch sich selbst
und in Interaktionsprozessen zum KlassenbewufBtsein kommen kann?“ (MAR-
KERT 1982, S. 221).

Dieser Vorwurf einer solipsistisch-existentialistischen Verengung ist uns be-
reits im Zusammenhang mit den neueren phdnomenologisch-wissenssozio-
logischen Varianten des Deutungsmusteransatzes und der eher existentiali-
stischen Version seiner symbolisch-interaktionistischen Variante begegnet. Er
trifft allerdings, wie wir sahen, nur die Anséatze, denen sowohl eine Verabso-
lutierung der epistemologischen Funktion des paradox-dialektischen Verhalt-
nisses von Wirklichkeit und Wissen als auch des Elementes der Perspektivi-
tat von Deutungsmustern unterlauft. Der Verabsolutierung der ontologischen
Funktion im Verhéltnis von Wirklichkeit und Wissen und des Elementes der
gesellschaftlichen Vermitteltheit von Deutungsmustern, wie sie uns im Zusam-
menhang mit den marxistisch inspirierten Uberlegungen zum ArbeiterbewuBtsein
und zur Arbeiterbildung aufschien, kann der Vorwurf einer reduktionistisch-
verdinglichenden Verkiirzung von BewuBtsein zum Derivat objektiver Verhalt-
nisse nicht erspart werden. Denn hinter dieser verkiirzten Sichtweise steht,
wie NEUENDORFF/SABEL kritisch bemerken, ,die bewuBtseinstheoretisch (und
damit auch soziologisch) unhaltbare Behauptung, daB3 die empirischen Erschei-
nungsformen der werttheoretisch bestimmten Gesetzlichkeit des kapitalisti-
schen Produktions- und Reproduktionsprozesses (z.B. Intensivierung der Arbeit,
Verscharfung der 6konomischen Krisen) den Mechanismus bilden, der die
Verschleierung und Entschleierung der den Mystifikationen des Kapitalverhalt-
nisses unterworfenen BewuBtseinsformen vorantreibt” (1978, S. 844).

(3) Als weiterfuhrende und zwischen den skizzierten Extremversionen des
Deutungsmusteransatzes vermittelnde Variante bietet sich die strukturtheo-
retische Konzeption von U. OEVERMANN an. Dieser Deutungsmusteransatz
vertritt den Anspruch, drei der in den bislang diskutierten Varianten unbefrie-
digend gelésten Fragen zu beantworten und in einer einheitlichen Konzepti-
on zu integrieren: 1. Er trédgt der gesellschaftlichen Vermitteltheit von Deu-
tungsmustern Rechnung, indem er ,die ,Intervention‘ intersubjektiv gultiger
Regeln der Deutung von Sachverhalten im Prozel3 der Einstellungsgenese*
(OEVERMANN 1973, S. 10) berlcksichtigt und dabei 2. gleichwohl keiner
deterministischen Sichtweise dieser Prozesse der sozialen Konstitution von
BewuBtsein erliegt; 3. basiert dieser Deutungsmusteransatz auf einer sozia-
lisationstheoretischen Konzeption der Genese von BewuBtseinsstrukturen.
Fir U. OEVERMANN bietet eine Theorie sozialer Deutungsmuster die Mog-
lichkeit, die soziologische Grundkategorie des Sinns im Hinblick auf die Analyse
der Subjektivitdt von Umweltinterpretationen (interaktions- und sozialisations-)
theoretisch zu prazisieren und Deutungsmuster im Sinne einer Rekonstruk-
tion mentaler Strukturen als ,soziale Tatsachen sui generis” empirisch zu er-
mitteln (1973, S. 2). Dieser strukturtheoretische Deutungsmusteransatz ver-
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spricht somit eine Klarung der folgenden beiden Fragenkomplexe: Wie kommt
es zur Aneignung sozialer Deutungsmuster in der Ontogenese (= Sozialisa-
tiontheorie als Theorie der Bildungsprozesse), und wie lassen sich Deutungs-
muster im Sinne latenter Sinnstrukturen (interpretativ) erschlieBen (= Theo-
rie einer objektiven Hermeneutik)?

Das Problem der Aneignung sozialer Deutungsmuster in der Ontogenese kann
in einer Bildungstheorie als ,Theorie der sozialen Konstitution des Subjekts
in der Struktur der sozialisatorischen Interaktion (OEVERMANN 1976, S. 34f.)
dargestellt werden. Bei dieser Theorie handelt es sich um ein soziologisches
Komplement psychologischer Entwicklungstheorien. Eine solche soziologische
Theorie ist nach U. OEVERMANN auf die Erkl&drung der Genese universeller
kompetenzartiger BewuBtseinsstrukturen bezogen. Als Entwicklungstheorie
impliziert sie gleichzeitig einen Normalitatsentwurf (,normal sozialisierte Per-
son”), der ihren metatheoretischen Bezugspunkt bildet. Die These von der
»S0zialen Konstitution der ontogenetischen Entwicklung® beinhaltet allerdings
mehr als die triviale Annahme, dafB die Persdnlichkeitsentwicklung auf die
Einbettung in soziale Beziehungen angewiesen ist. ,Sie beinhaltet vielmehr,
daf selbst die quasi-universelle Sequentialisierung von Entwicklungsstufen
nicht ausschlieBlich psychologisch immanent, sondern nur unter Rekurs auf
quasi-universelle Struktureigenschaften der sozialisatorischen Interaktion erklart
werden kann. Sie impliziert dabei nicht, daf3 die psychischen Prozesse und
Strukturen ausschlieBlich zu einem Derivat sozialer Strukturen werden, aber
sie beansprucht fiir die Strukturelemente der sozialisatorischen Interaktion mehr
als die bloBe Ausléser- und Stimulierungsfunktion inh&rent psychologisch struk-
turierter Entwicklungsprozesse“ (OEVERMANN 1976, S. 43). In dieser Pas-
sage wird der Oevermannsche Balance-Akt zwischen einem (z.B. reifungstheo-
retischen) Solipsismus und einer (z.B. materialistischen) Verdinglichung deutlich
— eine Balance, die allerdings auch dieser Ansatz letztlich einseitig auflésen
muf3. Kompetenzen erwirbt das Subjekt nach diesem Ansatz nicht qua Rei-
fung oder in Prozessen autonomer kognitiver Entwicklung, sondern im Voll-
zug dialogischer Interaktion. Die Ontogenese stellt sich demnach als ,spiral-
férmig sich nach vorne drehender Kreislauf zwischen objektiver sozialer Struk-
turebene und subjektiver psychischer Strukturebene* (OEVERMANN 1979,
S. 159) dar, wobei zunéchst ungeklart bleibt, welche dieser beiden Ebenen
priméar den Sozialisationsprozef orientiert. Aufgabe einer soziologischen Theorie
der Bildungsprozesse ist die Analyse dieser fur den Kompetenzerwerb ad-
aquaten Eigenschaften sozialer Strukturen, denen als Verinnerlichungs-,Ma-
terial“ eine ,Erzeugungskapazitat (OEVERMANN 1976, S. 44) bei der Her-
ausbildung korrespondierender BewuBtseinsstrukturen zukommt. U. OEVER-
MANN geht letztlich von einem ontologischen Primat dieser latenten Sinnstruk-
turen von Interaktionssystemen aus, indem er die Ontogenese auf die urspring-
liche soziale Wirklichkeit, in die das Subjekt hineingeboren wird, zurickfihrt
und dabei in u.E. zu starkem MafBe von subjektiven, die Strukturschemata
variierenden Intentionen der Handelnden abstrahiert. Ubersehen wird dabei,
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daf3 ,soziale Handlungszusammenhange Neues aus sich entstehen lassen,
Phanomene hervorbringen (kénnen), die nicht schon generativ in ihnen an-
gelegt sind“ (BUDE 1982, S. 139).

In dem Hinweis, die These von der Konstitution der kognitiven Strukturen in
der sozialen Struktur der sozialisatorischen Interaktion bis auf die vorsprach-
lichen Anfange der vermeintlich monologisch verlaufenden sensumotorischen
Entwicklung stringent ausdehnen zu kénnen, mithin die reifungstheoretische
Annahme einer Vorausstattung des Subjekts mit einem urspriinglichen Re-
gelbewuBtsein (PIAGET) durch die soziologische Annahme einer primaren
Handlungserzeugung Uber Interiorisierung und Rekonstruktion von Struktu-
ren des sozialisatorischen Interaktionssystems ersetzen zu kdnnen, wird der
vereinseitigende ,,Sprung” dieser strukturtheoretischen Sozialisationstheorie
deutlich. Denn, wie sich am Beispiel der kommunikativen Kompetenz verdeut-
lichen 14Bt, gilt es, im Rahmen einer Theorie der Bildungsprozesse das Di-
lemma aufzuldsen, ,dal3 Dialoge, deren Erzeugung die kommunikative Kom-
petenz der Dialogpartner voraussetzt, ihrerseits fir die Entfaltung eben jener
Kompetenzen als erzeugt vorausgesetzt werden missen. Aus diesem Dilemma
fihrt nur eine Theorie heraus, die fur den ProzeB der Sozialisation dialogkon-
stituierende Bedingungen auBerhalb des kindlichen Subjekts in den Struktur-
eigenschaften der sozialisatorischen Interaktion identifiziert* (OEVERMANN
1979, S. 162).

Die sozialisationstheoretischen Uberlegungen von U. OEVERMANN kénnen
hier nicht weiter verfolgt werden. Es sollte lediglich die These von der sozia-
len Konstitution des Subjekts in den Prozessen der sozialisatorischen Interaktion
mit ihrem ontologischen Apriori im Konzept einer strukturellen Determination
des Subjekts verdeutlicht werden, da diese These gewissermafBen die meta-
theoretische Basis flr die rekonstruktive Deutungsmusteranalyse darstellt. Eine
solche Deutungsmusteranalyse behandelt AuBerungen und Einstellungen als
,Derivate von Deutungsmustern®, ,die als ,faits sociaux‘ den Handlungssub-
jekten objektiv gegenlbertreten. Diese ,faits sociaux‘ werden empirisch zwar
aus der Gleichférmigkeit individuell-konkreter Meinungen und Einstellungen
erschlossen, aber als erschlossene Tatsachen erklaren sie dann diese Ein-
stellungen“ (OEVERMANN 1973, S. 11). Diesem Deutungsmusteransatz liegt
somit die Unterscheidung zweier Realitdtsebenen zugrunde: 1. Die Realitat
der subjektiven Représentanzen, auf der kommunizierbare Deutungen bzw.
AuBerungen etc. zutage treten, und 2. die objektive — latente — Bedeutungs-
struktur, die die Deutungsmuster umfaB3t, die sich Uber die individuell repré-
sentierten AuBerungen durchsetzen (vgl. OEVERMANN u.a. 1980, S. 19). Die
Rekonstruktion solcher objektiv-latenten mentalen Strukturen (Deutungsmu-
ster) wird von U. OEVERMANN als Programm einer objektiven Hermeneutik
methodologisch prézisiert. Hierauf kann in diesem Zusammenhang nur kurz
eingegangen werden. Mentale Strukturen als durch Interiorisierung der ob-
jektiven Struktur der sozialisatorischen Interaktion ,erzeugtes” intentionales
BewuBtsein lassen sich an der Oberflache beobachtbarer Variablenkonstel-
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lationen, kundgetaner Deutungen oder sozialen Handelns nicht hinlanglich
rekonstruieren. Denn, so stellen U. OEVERMANN u. a. fest: ,Die Struktur der
konkreten sozialisatorischen Interaktion konstituiert sich relativ unabhéangig
von den Motiven, Dispositionen und Intentionen der beteiligten Personen als
objektive Struktur sozialer Differenzierung und als objektive Struktur eines
latenten Sinnzusammenhangs. Die latente Sinnstruktur der sozialisatorischen
Interaktion deckt sich nur zum Teil mit den innerpsychischen Représentatio-
nen des sozialen Geschehens im BewuBtsein der beteiligten Subjekte
(OEVERMANN u. a. 1976, S. 274).

Ziel und Aufgabe des Verfahrens der objektiven Hermeneutik ist die verste-
hende Rekonstruktion und Explikation dieser latenten Sinnstrukturen, die sich
gewissermafen hinter dem Riicken der interagierenden Subjekte als Bewu3t-
seinsstrukturen realisieren. Diesem Ansatz ist eine Konzeption des Subjekts
eigen, die dieses auf ein ,dynamisches Medium der Aktualisierung objektiver
sozialer Sinnstrukturen® (OEVERMANN u. a. 1976, S. 284) reduziert. Sozia-
le Deutungsmuster kénnen aus protokollierten Interaktionen oder narrativen
Sequenzen im Wege einer hermeneutischen Auslegung erschlossen werden.
Soziale Realitat kann als auslegungsfahiger Text angesehen werden (vgl. BUDE
1982, S. 136; GARZ u. a. 1983, S. 127; SOEFFNER 1979). Obgleich das
Verfahren der interpretativ-verstehenden Erhellung latenter Sinnstrukturen bzw.
latenter Deutungsmuster hier nicht en détail dargestellt werden kann, ist doch
zumindest auf die unter Validitdtsgesichtspunkten problematische Strategie
der ,extensiven Sinnauslegung“ im Sinne einer Ausschdpfung aller Textles-
arten hinzuweisen. Hiermit ist die durch mehrere Interpreten und tGber meh-
rere Lesedurchgange erfolgende Sinnauslegung gemeint, wobei protokollierte
AuBerungen als von den Intentionen der Handelnden losgeldste soziale Pro-
dukte angesehen werden, deren objektiver Sinn demzufolge nicht durch Re-
kurs auf Bestatigung durch Angaben der beteiligten Personen ,verifiziert werden
kann (OEVERMANN u.a. 1976, S. 275), was gleichwohl nicht die Méglichkeit
eines selbstreflexiven Lernens im Sinne einer ,zunehmenden subjektiv-inten-
tionalen Realisierung von ,Lesarten’ der latenten Sinnstrukturen von Interak-
tionen“ (OEVERMANN u.a. 1976, S. 286) ausschlieBt. Letztlich bleiben jedoch
die Rationalitdtsstandards einer solchen diskursiven Geltungsbegriindung sowie
die Formalisierung des Rekonstruktions- und Verstehensprozesses vage.

4 Spezifischer Erkenntnisgewinn und methodologische Beziige von
Deutungsmusteranalysen

AbschlieBend werden wir uns der Frage nach dem spezifischen Erkenntnis-
gewinn von Deutungsmusteranalysen zuwenden und uns sodann auf zwei
zentrale methodologische Problempunkte qualitativer Deutungsmusteranalysen
konzentrieren: das Entscheidungsdilemma zwischen Reliabilitédt und Validitat
(4.1) und das Problem der Geltungsbegriindung von Interpretationen (4.2).
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Fur die Beurteilung des spezifischen Erkenntnisgewinns von Deutungsmuster-
analysen gegenulber z.B. empirisch-analytischen Formen der BewuBtseins-
analyse sind die Hinweise auf die Hintergrindigkeit bzw. Unterschwelligkeit
(Latenz, Emergenz, Tiefenstruktur, Grundmuster etc.) wesentlich. Denn auf-
grund dieser Latenz scheiden standardisierte Verfahren der Erhebung und
Auswertung von Daten Uber BewuBtseinsstrukturen als dem Gegenstand
gegenuber inadaquat aus. Erforderlich sind vielmehr Verfahren, Gber die sich
der jeweilige Fall authentisch zur Sprache bringen kann. Typenbildungen bzw.
verallgemeinernde Strukturierungen uber einzelne Félle hinweg kénnen im-
mer erst nachtraglich gebildet werden anhand der Gewichtungen, die die Félle
fur sich selbst implizit oder explizit vorgenommen haben. In der verstehend-
interpretierenden ErschlieBung solcher hintergrindigen Muster ist der spezi-
fische Erkenntnisgewinn von Deutungsmusteranalysen angelegt. Gegenliber
einem solchen qualitativ-ganzheitlichen Zugang ist das dominante Generali-
sierungsinteresse empirisch-analytischer Forschung insofern verkdrzt, als diese
auf der vordergriindigen Ebene ,gemutmafBter” durch das Untersuchungsin-
strument ausgelegter Weltsichten (die zumeist die Weltsichten des Forschers
widerspiegeln) Zustimmung abruft, die Aufmerksamkeit auf einen isolierten
Zusammenhang vorab definierter Variablen eingrenzt und dadurch ein ange-
messenes Verstandnis subjektiver Relevanzstrukturen und sozialer Prozes-
se insgesamt haufig bereits im Ansatz verstellt (CICOUREL 1970, S. 152).
Deutungsmusteranalysen sind deshalb notwendigerweise qualitative Analy-
sen und implizieren, wie wir noch zeigen werden, eine Subjekttheorie, die eine
~Behandlung” des Forschungsobjektes als Subjekt begriinden. Die Ergebnisse
représentativer Untersuchungen kénnen demgegenuber als Oberflachen-In-
dizien im Hinblick auf die Richtung, in die Deutungsmusteranalysen ,weiter-
zufragen“ haben, angesehen werden. Sie stellen allgemeine ,Richtungshin-
weise“ bzw. Hypothesen im Hinblick auf die subjektspezifisch sich darstellenden
Prozesse und Konstellationen von Weltaufordnung und ldentitatsprasentati-
on bereit. Qualitative Deutungsmusteranalysen sind dabei sowohl ,,Gegenpart*
als auch ,Vervollstandigung® der einer quantitativen Methodologie verpflich-
teten Verfahren (KLEINING 1982, S. 224). Ihr Zugang zum hintergriindig All-
gemeinen erfolgt Uber das individuell Besondere (KRAPPMANN 1976). Die
Ergebnisse von Deutungsmusteranalysen (Typologisierung, Strukturierung)
kénnen deshalb u. E. auch lediglich vorlaufigen Charakter im Sinne einer
Generalisierung mittlerer Reichweite anstreben. Denn die interpretative Sinn-
auslegung des Textmaterials gelangt nicht zu einem Ende wie die Verrech-
nung von Daten. Sie ist prinzipiell unabgeschlossen und kann nur pragma-
tisch abgebrochen werden, ,wenn nach intensiver Bearbeitung des Materials
neue Interpretationen sich nicht mehr einstellen (OEVERMANN u. a. 1976,
S. 287).
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4.1 Das Entscheidungsdilemma zwischen Reliabilitdt und Validitét

Die Kritik am interpretativen Paradigma und an den diesem verpflichteten
Ansétzen einer qualitativen Sozialforschung weist zumeist darauf hin, daB3 die
entscheidenden Kriterien der Reliabilitat und der Validitat nicht in ausreichendem
MaBe beachtet wirden. In der Tat kdnnen die kaum standardisierten Verfah-
ren qualitativer Sozialforschung dem Reliabilitatskriterium nicht hinreichend
genugen. Denn wo die explizite Ausklammerung weitgehender Vorstrukturierung
der Erhebungssituation methodologisch gewissermaBen Programm ist, ist die
Unabhéngigkeit der Ergebnisse vom MeBvorgang und den subjektiven Ein-
flissen des Forschers schwer zu kontrollieren. Die empirisch-analytische In-
terviewmethodologie versucht demgegeniiber eine Erhéhung der Reliabilitat
im Sinne einer Kontrollierung der Einzigartigkeitsfaktoren durch Standardisierung
der Interviewbedingungen zu erreichen und glaubt, dadurch die situationsspe-
zifischen Variablen in ihrer Ergebniswirksamkeit bagatellisieren zu kénnen.
Demgegenlber gestehen Vertreter qualitativer Ansatze die geringe Reliabili-
tat ihrer Verfahren ein: ,Die Reproduzierbarkeit des Ergebnisses unter den
gleichen Bedingungen ist zumindest eingeschrénkt, da der jeweilige ,subjektive
Faktor‘ eine kaum Uberschau- und ordnenbare Menge von Variablen einbringt®
(BAACKE 1978, S. 18).

Was bedeutet dieses keineswegs nur fur verstehende Ansétze geltende Pro-
blem der Reliabilitdt qualitativer Verfahren fiir die ,Wissenschaftlichkeit* ei-
ner dem interpretativen Paradigma verpflichteten Deutungsanalyse? Ist bei
den Verfahren der qualitativen Sozialforschung von einer eingeschrankten
Reliabilitdt auszugehen, so ergibt sich hinsichtlich ihrer Validitat ein umge-
kehrtes Bild. Hier erlaubt gerade die weitgehende ,Hereinnahme*® des sub-
jektiven Faktors eine optimale Entsprechung zwischen dem, was erfaf3t wer-
den soll (subjektive Binnenperspektive bzw. Deutungsmuster), und dem, was
tatsachlich erfaBBt wird. Bezogen auf die Ermittlung handlungsorientierender
und handlungslegitimierender Deutungsmuster erweist sich demnach eine
offene, unstrukturierte Gesprachsfiihrung (qualitatives Interview) als adaquatere
Methode zur Generierung bzw. Aktualisierung solcher Binnenperspektiven,
wahrend durch eine starke methodische Vorstrukturierung ohnehin bestehende
Hemmungen beim Informanten eher noch verstérkt werden durften. Das Streben
nach interpersonaler Verbindlichkeit als einzig verlaBlicher Basis von Erkennt-
nisfortschritt ist deshalb dahingehend zu modifizieren, ,daB der Forscher den
Zugang zu bedeutungsstrukturierten Daten im allgemeinen nur gewinnt, wenn
er eine Kommunikationsbeziehung mit dem Forschungssubjekt eingeht und
das kommunikative Regelsystem des Forschungssubjektes in Geltung 1aBt"
(HOFFMANN-RIEM 1980, S. 339). Ein Sozialforscher, der in diesem for-
schungsthematischen Bereich (Deutungsmuster- bzw. BewuBtseinsanalyse)
arbeitet, sieht sich somit bei der Entscheidung zwischen normativem und in-
terpretativem Paradigma vor das Dilemma zwischen Reliabilitdt und Validitat
gestellt. Bei der Entwicklung eines Verfahrensmodells flr die Interviewdurch-
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fihrung muB er dieses Spannungsverhaltnis irgendwie ausbalancieren (ClI-
COUREL 1970, S. 115). Dieses ,Entscheidungsdilemma (WINDOLF 1979, S.
55) 1aBt ihm keine andere Wahl, als einige der von der empirischen Sozial-
forschung entwickelten Standards zu ,verletzen®. ,Féllt die Entscheidung fur
ein offenes, wenig standardisiertes Interview — etwa um dem Gesprachspartner
ein mdglichst weites, nicht durch eigene Theorieanspriche verstelltes Artiku-
lationsfeld zu belassen —, wird die Auswertung der Daten auf enorme Schwie-
rigkeiten stoBen, und die Reliabilitdt des Verfahrens wird ernsthaften Zwei-
feln ausgesetzt sein. Bevorzugt man ein stringentes Auswertungsverfahren,
das der individuellen Interpretationswillkir wenig Spielraum I4B3t, ist die Form
des Interviews durch diese Wahl vorentschieden: Das Interview wird durch
geschlossene Fragen und Standardisierung weitgehend strukturiert sein mus-
sen, und in diesem Fall wird man die Validitdt des Verfahrens bezweifeln kénnen®
(WINDOLF 1979, S. 55).

Diese idealtypische Dichotomisierung der methodologischen Spannungslage
zwischen Reliabilitat und Validitat darf jedoch nicht so verstanden werden, als
waren qualitative Verfahren per se situationsbelassend und wiirden automa-
tisch Validitat garantieren.

Vielmehr kann diese durch Suggestivfragen und blrokratische Leitfadensteu-
erung in mindestens ebenso groBem MaBe gestdrt werden wie bei standar-
disierten, situationsverdndernden Techniken. Dartber hinaus wirft die Kom-
plexitét der in qualitativen Erhebungen ermittelten Daten die Frage auf, wie
diese im weiteren Fortgang des Forschungsprozesses noch sinnvoll bearbeitet
werden kann, denn der bewuBt praktizierte Verzicht auf Standardisierung in
der Erhebungsphase hélt das Problem der Vergleichbarkeit virulent und ver-
lagert es in die Auswertungs- bzw. Interpretationsphase, die sozusagen als
Krisenpunkt des gesamten Vorgehens vorprogrammiert ist.

4.2 Das Problem der Geltungsbegriindung von Interpretationen

Die Frage, wie man von den InformantenduBerungen im Interview zu relevanten
und begriindeten SchluBfolgerungen im Hinblick auf die Art und typische Ver-
wendungsweise von Deutungsmustern gelangen kann, 148t es erforderlich
erscheinen, die Rolle der Theorie im Rahmen der Geltungsbegriindung so-
wie die Rolle des Informanten als Subjekt im ForschungsprozeB3 ndher zu
bestimmen.

Wéhrend nach der Vorstellung des hypothetisch-deduktiven Ansatzes der
empirisch-analytischen Sozialforschung die Gewinnung glltiger Aussagen im
Wege der Uberpriifung der die vorgangig entwickelte Theorie konstituieren-
den Hypothesen erfolgt, Theorie demnach als Deduktionsbasis zur Subsumption
singulérer Ereignisse verstanden wird, impliziert demgegeniber ein qualita-
tiver Forschungsansatz ein Verstdndnis, das Theorie als Interpretationsfolie
darstellt. Ausgegangen wird dabei von der Theoriegebundenheit sowie von
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der ProzeBhaftigkeit allen Erkennens. Der Hinweis auf die Theoriegebundenheit
des Erkennens wendet sich in erster Linie gegen das naiv-positivistische Vor-
urteil, das die epistemologische Unabhangigkeit der Tatsachen, an denen
Theorien Uberprift werden sollen, unterstellt und damit die Theorievermitteltheit
dieser empirischen Prifbasis selbst ignoriert. Die Theorievermitteltheit des
Erkennens legt deshalb ein Paradigma nahe, das die Gewinnung gultiger
Aussagen nicht als statische Deduktion, sondern als zyklischen Interpretati-
onsprozef3 organisiert, wobei sich die Gultigkeit der Vormeinungen bzw. der
theoretischen Vorannahmen in einem Prozef der Applikation und Reapplikation
selbst erst herausstellt. Dieser Interpretationsprozef verlangt allerdings eben
jene ,Spontaneitat subjektiver Phantasie, die im Namen objektiver Disziplin
geahndet wird“ (ADORNO 1961, zit. nach RITSERT 1975, S. 85). In einem
zyklischen Gang der Analyse werden die die Interpretation vorgangig leiten-
den Regeln bzw. Standards, nach denen sich die Giltigkeit der Ergebnisse
bemift, prazisiert. Bei einem solchen hermeneutischen Modell der Geltungs-
begriindung ,(ist) die Rechtfertigung dieser vorgangigen Standards nicht etwa
ausgeschlossen, vielmehr erlaubt gerade der Verzicht auf Definition eine fort-
laufende Selbstkorrektur des diffusen Vorverstdndnisses im Fortschritt der
Explikation vorliegender Texte. Die Interpretation wirft das Licht eines wach-
senden Verstandnisses vom Text auf die MaBstédbe, mit denen er zunéchst
erschlossen wird, zurlick. Der hermeneutische Gang der Auslegung selbst
erbringt mit der Anpassung der anfanglich angelegten Standards auch deren
Rechtfertigung“ (HABERMAS 1976, S. 257). Mit anderen Worten stellt sich
die Giltigkeit des in die Theoriefolie eingegangenen Vorverstandnisses so-
wie der aus z. B. Interviewtranskripten ermittelten Bedeutungsgehalte (Deu-
tungsmuster) in einem zyklischen Prozef3 heraus, in dem sich die theoreti-
schen Vorentwurfe hinsichtlich ihrer Relevanz zur Erklarung dieser Bedeutungs-
gehalte bewahren miissen und gleichzeitig durch diese selbst differenziert bzw.
detailliert werden.

Das Problem der Geltungsbegriindung stellt sich nicht nur auf der Ebene des
Einzelfalles (interne Validitat), sondern als Problem der Représentanz auch
auf der Ebene der parallel vergleichenden Interpretation mehrerer Falle (ex-
terne Validitat). Geht es auf der Einzelfallebene vornehmlich um die Frage des
angemessenen bzw. giiltigen Verstehens des jeweiligen Falles (Ideographie),
so steht auf der mehrere Einzelfélle Gbergreifenden Ebene die Frage der
Verallgemeinerung vergleichend gewonnener Aussagen im Vordergrund (No-
mothese). Es geht demnach um das Verhéltnis von Subjektspezifitdt und
Reprédsentanz, d.h. um die Frage, ob ,man Uberhaupt aus Erzéhltem etwas
lernen (kann), das dariiber hinausgeht, das Erzéhlte angemessen zu verste-
hen?“ (BAACKE 1978, S. 20). In unseren bisherigen methodologischen Uber-
legungen zur Deutungsmusteranalyse wurde die Auffassung vertreten, dafi
gerade die Begrenzung eines qualitativen Verfahrens auf Einzelfalle bzw. auf
geringe Héaufigkeiten in besonderem Maf3e geeignet sei, gultige Ergebnisse
zu erzielen. Ein solcher ,non-frequency-approach“ (RITSERT 1975, S. 24)
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impliziert gleichzeitig eine Subjekttheorie, die nicht nur in den Uberindividu-
ellen Mustern, sondern gerade in den ublicherweise als ResidualgréBe ver-
nachlassigten individuellen Einzigartigkeitsfaktoren die zentralen Ankntipfungs-
punkte des interpretationsleitenden Interesses erkennt. Jedes Einzelinterview
mufB demnach zunéchst als einmaliger Fall und dann auch als Segment aus
einem Ganzen, vor dem Hintergrund des Eingebundenseins in die sozialen
Strukturen von Lebenswelt und Gesellschaft, das Gruppen von Menschen
vergleichbaren Handlungszusammenhangen und vergleichbaren sozialisato-
rischen Erfahrungen unterwirft, analysiert werden. In solchen Kontextgemein-
samkeiten kann auch die Begriindung fiir die Zuverlassigkeit vorsichtiger bzw.
tentativer Verallgemeinerungen, z.B. im Sinne konstruktiv-typologischer Ana-
lysen (vgl. SZCZEPANSKI 1974), gesehen werden. Entgegen der lange Zeit
durch die Sozialisationsforschung struktur-funktionaler Provenienz verbreiteten
Vorstellung vom ,passiven Subjekt”, das einer Pragung durch bzw. Anpassung
anund Internalisierung von gesellschaftlichen Makrostrukturen unterliegt, muf3
u.E. davon ausgegangen werden, daf3 sowohl Heranwachsende als auch Er-
wachsene Deutungsmuster und Verhaltensweisen nicht auf solch passive Weise
aus der Umwelt Gbernehmen, sondern aufgrund einer aktiven Auseinander-
setzung mit der Umwelt Deutungsmuster und (Selbst-)Regulationssysteme
ausbilden, die gegenuber ihren ,Vorbildern neu und subjektspezifisch sind.
Allein die Vielfaltigkeit und Unterschiedlichkeit der Erfahrungsbereiche (Fa-
milie, Freizeit, Schule, Beruf u.a.m.) und die jeweils spezifischen Biographien
der einzelnen lassen generalisierende sozialisationstheoretische Aussagen
recht spekulativ erscheinen. Die in den jeweiligen Lebensbereichen gesam-
melten Erfahrungen werden verschieden interpretiert, angeeignet und zu ei-
ner spezifischen Subjektivitét verarbeitet. Nach diesem sozialisationstheore-
tischen Paradigmenwechsel vom ,passiven” zum ,aktiven“ Subjekt sind ,Ver-
haltensweisen und Orientierungssysteme (bzw. Deutungsmuster; R.A.) ... als
spezifische Formen der Bewaltigung von Realitat (einschlieBlich aktiver Be-
einflussung) zu verstehen, die sich weniger auf einseitig wirkende Umweltein-
flisse (,Trichtermodell), sondern eher auf spezifische Person-Umwelt-Inter-
aktionen (,Transaktionsmodell‘) zurickfihren lassen* (HURRELMANN/ULICH
1982, S. 9). Eine Deutungsmusteranalyse, die im Sinne eines falsch verstan-
denen Generalisierungszwanges diese subjektspezifischen Aspekte ausklam-
mert und ihre Aufmerksamkeit lediglich auf die generalisierbaren Aspekte der
sozialisatorischen Wirkungen richten wiirde, hétte einen Informationsverlust
in Kauf zu nehmen, der ihre Berechtigung sowie die Gultigkeit ihrer Ergeb-
nisse fur ein Verstandnis der Ebene individueller Identitatsprasentation in Frage
stellen wirde. Qualitative Forschungsmethodologie ist deshalb unmittelbar auf
eine Subjekttheorie verwiesen, insofern diese die Rolle des Informanten als
Subjekt im Forschungsprozef beschreibbar und wirksam werden |43t und seine
Subjekthaftigkeit nicht bereits im Ansatz manipuliert. Hermeneutische Verfahren
der Generalisierung, die z. B. im Sinne einer konstruktiv-typologischen Ana-
lyse (vgl. ARNOLD 1983, S. 301 ff.) auf eine Uber die untersuchten Falle hin-
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ausgehende — externe — Gilltigkeit bezogen sind, verbleiben in der das Re-
présentationsproblem pragenden Spannungslage zwischen externer und in-
terner Validitat auf einer Ebene mittlerer Generalisierungsreichweite und weisen
im Rahmen explorativer Studien sowohl einer empirisch-analytischen Forschung
als auch intensiven Einzelfallstudien (z. B. als Langsschnittanalysen) die of-
fenen Fragestellungen an. Hatten erstere nach Méglichkeit die z. B. konstruktiv-
typologisch ,geblindelten” Ergebnisse im Hinblick auf ihre externe Validitat im
Rahmen représentativer Untersuchungen weiter abzukléaren, so wére es das
Ziel intensiver Einzelfallstudien, die fir die ermittelten Typen zu Art, Arran-
gement und Gebrauch von Deutungsmustern charakteristischen Mittel der
Identitatsprasentation noch detaillierter nachzuzeichnen.
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Arnim Kaiser

Prinzipien einer Didaktik der
Erwachsenenbildung

In der Erwachsenenbildung (EB) kommt heute eine Vielzahl von Strémungen
und Entwicklungslinien zusammen, die es auf den ersten Blick schwierig er-
scheinen lassen, von der Erwachsenenbildung und damit im weiteren auch
von ihrer Didaktik zu sprechen.

Man findet Veranstaltungsformen und Konzeptionen, die sich zuriickverfolgen
lassen auf den Ansatz der ,Lebenshilfe” oder Auffassungen, die aus der Ar-
beiterbewegung herkommen und EB als Schulung (z.B. im Sinne gewerkschaft-
licher Arbeit) verstehen. Daneben ist eine Reihe von Veranstaltungstypen nach
Prinzipien organisiert, die in gewisser Affinitat zu schulischem Lernen stehen
— eine Tendenz Ubrigens, die in der deutschen EB im Gegensatz etwa zu aus-
landischen Erfahrungen auf erhebliche Vorbehalte gestoBen ist und zum Teil
noch immer stéBt.

So vielschichtig die Konzepte, so differierend sind auch die Veranstaltungs-
formen in der EB: sie reichen von geschlossenen, langerfristigen Kursen (z.B.
im Rahmen der Umschulung) tber Kurzlehrgénge und -veranstaltungen (z.B.
Bildungsurlaub) bis zu Tagungen, Seminaren oder Abendveranstaltungen.
Dieses uberaus differenzierte Erscheinungsbild setzt sich schlieBlich bis in
die Adressatenstruktur fort. Teilnehmer von EB-Veranstaltungen sind Haus-
frauen so gut wie Angestellte, Schiler, Lehrlinge ebenso wie Eltern, alte Men-
schen, Schulscheiterer wie Hobbyschneider und -kéche.

Kurz: die Situation in der EB — sei es auf der konzeptionellen, der organisa-
torischen oder der adressatenbezogenen Ebene — ist derart vielschichtig, dif-
ferenziert, uneinheitlich, daB nur unter behutsamen Abgrenzungen und mit
Einschrankungen allgemeine Aussagen Uber diesen Bereich gemacht werden
kénnen.

Dennoch erscheint mir ein solches Unterfangen nicht aussichtslos. Zum er-
sten kdnnen auf einer sehr allgemeinen Ebene der Betrachtung strukturelle
Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen Erwachsenenbildungskonzeptionen
herauskristallisiert werden: sie ergeben sich aus der Tatsache, daf3 alle die-
se Formen unter dem Begriff des Lernens einen gemeinsamen Nenner fin-
den.

Zum zweiten kann man festhalten, daB bei aller Unterschiedenheit im Ver-
sténdnis der Aufgabe von Erwachsenenbildung und bei Beriicksichtigung der
Zielautonomie ihrer Trager doch eine Anndherung der Zielvorstellungen be-
merkbar ist. Kaum mehr eine Institution in der Erwachsenenbildung, die sich
nicht an Zielen wie Selbstandigkeit, Mundigkeit, Emanzipation orientiert (zu-
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mindest — muf3 man einschrédnkend hinzufliigen — kann dies auf der rhetorisch-
legitimatorischen Ebene von Zielvorstellung konstatiert werden).

Zum dritten schlieBlich hat sich in der Erwachsenenbildung — sei es bei VHS-
Kursen, bei Veranstaltungen der freien Trager oder Weiterbildungsveranstal-
tungen — das Prinzip des Adressatenbezugs durchgesetzt. Die Lernstruktur
der jeweiligen Veranstaltung ist an den Interessen, Bedurfnissen, kurz: an der
Situationslage des Adressaten ausgerichtet.

Erwachsenenbildung im Wandel

Wird die Geschichte der Erwachsenenbildung (1) unter einem solchen didak-
tischen Blickwinkel gelesen, so kann eine Entwicklung verfolgt werden, bei
der vortragsméaBige, dozierende Vermittlungsformen zusehends durch aktivie-
rende, lernerbezogene, adressatenorientierte Lernprozesse abgeldst wurden.
So hat die Erwachsenenbildung von der Volksbildungsbewegung hin zur ,Neuen
Richtung‘ in der Weimarer Zeit eine Wandlung von der Inhalts-, Wissens- oder
Kulturorientierung zur Adressatenorientierung durchgemacht. Ahnlich verlief
die Entwicklung nach dem Krieg in der Bundesrepublik: von der Kulturorien-
tierung der EB in den 50er Jahren Uber die ,Realistische Wende* (und damit
verbunden dem Qualifikationskonzept) hin zur adressatenorientierten Bildungs-
arbeit. Bezugspunkt dieser Wandlung ist in heutiger Terminologie ausgedriickt
der Situationsbegriff. Lernen von Erwachsenen bedeutet demnach, ihnen nicht
irgendwelche, abstrakt als wichtig ausgewiesene Inhalte vorzusetzen, son-
dern lernen heiB3t, dem Erwachsenen die Mdglichkeit zu geben und ihn zu be-
fahigen, Probleme und Anforderungen seiner je eigenen Situation aufzuarbeiten
und sie fur ihn bewaltigbar zu machen.

Der Wandel hin zum Situationsbezug in der EB ist mehrfach begrindbar: zu-
néchst sicher einmal in bildungstheoretischem Sinn, sofern mit Bildung ein
Persdnlichkeitszustand gemeint ist, der dem einzelnen selbstandiges Urteil
und Entscheidungskompetenz in seiner konkreten Lebenslage zukommen |af3t.
Daneben ist die Forderung nach Situationsbezug gerade in der EB sehr stark
von lerntheoretischen Gesichtspunkten getragen. Wie Untersuchungen und
Versuche mit erwachsenen Lernenden ergaben, steigt bei ihnen die Lernmo-
tivation, sofern das Gelernte als praxisrelevant angesehen wird, steigt wei-
ter der Lernerfolg, sofern auf Praxis (Erfahrung) rekurriert werden kann, und
steigt das Lernergebnis, sofern praktisch-tédtige Lernformen bericksichtigt
werden (2).

SchlieBlich muf3 auch auf eine Entwicklung in der sozialwissenschaftlichen
Theoriebildung hingewiesen werden, die zumindest in Deutschland allerjiingsten
Datums ist und fir die Padagogik von weitreichender Bedeutung sein kann.
Ich meine die verstarkte Rezeption des Symbolischen Interaktionismus in der
soziologischen Theorie und damit verbunden die Hinwendung zu den Alltags-
situationen des Handelnden. Ohne auf die Relevanz dieses Konzepts flr die



80

P&dagogik in allen Momenten eingehen zu kénnen — dies ware Aufgabe ei-
ner umfangreicheren, gréBeren Arbeit — soll fir unseren Zweck jedoch fest-
gehalten werden, daf3 von hier her eine Neubestimmung oder zumindest prazise
Fassung des Situationsbegriffs mdglich ist. Ich méchte also im folgenden als
erstes den Begriff der Situation kurz umreiBen und zu klaren versuchen, was
es heiBt, eine Situation zu bewaltigen. Im zweiten Schritt sollen dann die grund-
legenden didaktischen Prinzipien entwickelt werden, die sich aus dem so
explizierten Situationsbegriff ableiten lassen.

Was ist eine Situation?

Zunachst: Was ist eigentlich eine Situation? Der Blick in die Didaktik- und
Curriculumliteratur wird auf diese Frage so schnell keinen befriedigenden
Aufschlu3 geben. Eher werden dort Situationstypen aufgezahlt, werden Qua-
lifikationen klassifiziert, oder es wird gar einfach von einem unausgesprochenen
Konsens ausgegangen, so als wiBBte ohnehin jedermann, was eine Situati-
on ist.

Neben Problemen, die sich aus der Suche nach Kriterien zur Differenzierung
von Situationen ergeben oder zur Entscheidungsfindung dariber, warum die
eine, nicht jedoch gleichermafBen eine andere Situation relevant ist, resultie-
ren unter didaktischem Gesichtspunkt vor allem Schwierigkeiten aus der Frage,
wie Situationen in Lerneinheiten reprasentiert werden kdnnen. Denn zwischen
konkreter Situation und Lernvorgang besteht eine prinzipielle strukturelle Dif-
ferenz: Das Handeln im Rahmen von Lernprozessen steht nicht unter der glei-
chen Ernsthaftigkeit und Folgenhaftigkeit wie das konkrete Handeln. Lernen
ist gerade dadurch gekennzeichnet, daB3 erprobt, dal3 — im weiteren Sinn des
Wortes — gespielt, daB Umwege beschritten und Fehler begangen werden
kénnen, ohne daf3 der Betreffende fur die Folgen und Nebenfolgen seines Tuns
in voller Harte zur Rechenschaft gezogen wird.

Die in Lernprozessen anvisierte Situation ist also nicht die eigentliche, die
konkrete, sondern eine reduzierte, vereinfachte, modellhaft oder wie sonst immer
dargestellte Situation. Wenn also Situationsorientiertheit des Lernens nicht
in dem Sinn verstanden werden kann, als wirden Situationen direkt in Lern-
prozesse umgesetzt, wenn aber dennoch die Forderung nach Situationsbe-
zug bestehen bleiben soll, dann muf3 der Situationsbegriff anders gefa3t werden.
Als Ansatzpunkt hierfiir kann die Uberlegung gelten, was es eigentlich genau
heiBt, eine Situation zu bewaltigen. Die Antwort fallt unterschiedlich aus, je
nachdem, ob es sich um eine Situation handelt, in der etwas hergestellt, oder
um eine solche, in der mit Bezug auf den Willen anderer gehandelt (interagiert)
wird.

Im ersten Fall ist die Situation bewaltigt, sofern das Produkt den technischen
Regeln entsprechend hergestellt ist. Situationsbewaltigung heifl3t hier so viel
wie Uber technische oder funktionale Qualifikationen zur Herstellung eines
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Produktes zu verfligen. Zunéchst bedeutet daher situationsorientiertes Ler-
nen im Rahmen der beruflichen Weiterbildung, der Umschulung und Ausbil-
dung, die entsprechenden funktionalen oder technischen Qualifikationen zu
vermitteln (3).

Wie sieht es dazu im Vergleich beim zweiten Situationstyp aus, bei demjeni-
gen Handeln also, das sich auf den Willen anderer bezieht, sei es in der Form,
daf3 jemand erzogen, etwas ge- oder verkauft, jemand politisch umworben oder
mit jemandem ein Alltagsgesprach angeknupft werden soll. Die Einwirkung
auf den Willen des anderen erfolgt hier nicht in der Art einer unmittelbaren,
herstellenden Bearbeitung, sondern sie ist indirekter Natur; sie geschieht im
Medium von Sinn und wirkt nur — kann man hinzuftigen — indirekt durch Sinn.
Eine Situation bewaltigen heiBt daher beim zweiten Typ, Situationen Uber Sinn
begreifen, interpretieren und definieren.

Bei genauerem Hinsehen mufB3 die hier fast dichotomisch wirkende Gegen-
Uberstellung der beiden Situationstypen abgeschwacht werden, da ihre Struk-
turen nicht so sduberlich getrennt werden kénnen, ohne die tatsachlichen
Zusammenhange in unzuldssiger Weise zu vereinfachen. Die abstrakt-isolierte
Herstellung eines Produktes ist nicht vorstellbar, vielmehr ist der Handlungs-
vorgang selbst eingelagert in Interaktionsbeziehungen und ist damit auch von
Sinnstrukturen gepragt. Ja, schon die Verwendung eines Werkzeugs, die
Ausfuhrung von Arbeitsvorgadngen selbst ist nur moglich, sofern sie als Ob-
jektivationen von Sinn begriffen werden. Umgekehrt weisen auch unmittelbar
auf Sinn bezogene Handlungsformen ein ,herstellendes’ Moment, besser: einen
technischen Aspekt auf, wie er am fundamentalsten in der Sprachkompetenz
und -performanz des Handelnden zum Ausdruck kommt.

Situationen enthalten einen Aspekt des Wissens und des Sollens

Verbindet man beide Dimensionen und hélt das Gemeinsame der zuné&chst
unterschiedenen Situationstypen fest, kann man sagen: Situationen sind in
Sinn eingelagerte Deutungszusammenhéange, denen ein technisch-funktionales
und ein extrafunktionales — oder was das Gleiche meint — ein normatives
Moment zukommt. Driickt man es noch einfacher aus, kann man darauf ver-
weisen, dafl Situationen einen Aspekt des Wissens und des Sollens enthal-
ten.

Situationen sind also dem Handelnden nur Uber Sinn zuganglich, sie sind ihm
immer nur im Medium von Sinn als wirklich erfahrbar. Damit wird neben dem
Begriff der Situation der des Sinns gleichermal3en relevant fur die didaktische
Reflexion, so daB sich die folgenden Uberlegungen nach grundlegenden di-
daktischen Prinzipien sowohl am Begriff der Situation (zunachst als Alltags-
situation verstanden) als auch an dem des Sinns bzw. der Sinnkonstitution
orientieren missen (4).

Lernen von Erwachsenen, Bildungsarbeit mit ihnen ist also auf ihre, man kann
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hinzufligen, konkrete Situation ausgerichtet, seien es private, berufliche oder
politisch-6ffentliche Situationen. Situationsbezug des Lernens heif3t unter diesem
Blickwinkel, die Ausgangslage der Adressaten, ihre Probleme, Bedurfnisse,
Interessen ernst zu nehmen. Situationsbezug des Lernens ist also eng ver-
bunden mit dem fur die Erwachsenenbildung wichtigen Prinzip der Betroffenheit.
Hiermit ist gefordert, daB Veranstaltungen in der EB an die von den Lernen-
den als problematisch empfundenen Situationen ankniipfen, dafi sie vom Fra-
gebewuBtsein des Erwachsenen in seiner je bestimmten Situation ausgehen
und in dieser engen Verbindung zum Lernenden dann auch seine Bedurfnis-
se tatséchlich treffen. Dies verlangt notwendig bis zu einem gewissen Grad
offene Lernkonzeptionen, bei denen schon in der Planungsphase die Adres-
saten etwa in Form von Vorbereitungsgruppen an der Entwicklung und dem
Aufbau der Veranstaltung beteiligt sind.

Fuhrt man die Uberlegungen ein Stiick fort, so geraten zwei weitere, notwendige
didaktische Prinzipien in den Blick. Zum einen erfordert die Aufarbeitung ei-
ner als problematisch erfahrenen Situation ihre Einlagerung in gréBere Sinn-
zusammenhénge. Eine Erfahrung wird verarbeitet, wenn sie in Ubergreifen-
de ,Sinnprovinzen“ (Berger/Luckmann) integriert wird. Driickt man diesen
Gedanken didaktisch transformiert aus, so kann man von hier her die Forde-
rung nach einem umfassenden Strukturwissen begriinden. Die je einmalige
Situation des Adressaten wird durch die Ausweitung auf Strukturwissen in
Zusammenhéange gestellt, es kdnnen neue Wahrnehmungsperspektiven er-
Offnet und Ubergreifende Erklarungsmuster erarbeitet werden. Das Prinzip der
Betroffenheit verliert damit — fir sich allein genommen — seine Punktualitat,
seinen Segmentcharakter. Es wird Ausgangspunkt und Endpunkt einer Lern-
bewegung, die den Weg Uber das Allgemeine nimmt und so erst zum Bildungs-
prozeB3 wird. Zugleich ist mit der Ausweitung auf ein zusammenhangendes
Strukturwissen ein weiteres gewonnen. Dadurch, daf3 die Situation des Be-
treffenden in Zusammenhange eingelagert wird, kann sie aus ihrer zunéachst
als einmalig erfahrenen Stellung herausgehoben und unter Umstéanden als Fall
eines Situationstyps angesehen werden. Sie erhalt damit exemplarischen
Charakter. Wird zudem der Rahmen des Strukturwissens so weit gezogen,
dafB auch die gesellschaftliche Einbettung individueller Situationen transpa-
rent wird, dann ist der Begriff des Exemplarischen durchaus in dem beispiels-
weise von Negt vertretenen kritischen Sinn in die EB eingebracht (5).

Wissenschaftsorientiertes Lernen

Situationsorientierung des Lernens — also Eingehen auf die Betroffenheit des
Adressaten, Ausweiten seiner partikularen Erfahrung auf einen Strukturzusam-
menhang hin und Erhellen des Exemplarischen an der individuellen Situati-
on — all dies erfordert eine bestimmte Art der Aufarbeitung, ein bestimmtes
Umgehen mit Information, mit Argumenten, mit Grinden. Vorzlgliches, d.h.
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ausgezeichnetes Medium der Erklarung von Sachverhalten sind unter unse-
ren historisch-gesellschaftlichen Bedingungen die Wissenschaften. Dieser
Tatsache sollte daher durch wissenschaftsorientiertes Lernen in der EB Rech-
nung getragen werden. Nicht deutlich genug kann dabei die Differenz zwischen
wissenschaftsorientiertem und wissenschaftspropadeutischem Lernen betont
werden. Wissenschaftspropadeutisch ist ein Lernen, das in die Wissenschaften
selber, in ihre Grundbegriffe, Methoden, Theorien einfliihrt, das also gleich-
sam eine VorlUbung im Umgang mit Wissenschaft darstellt.
Wissenschaftsorientiert ist dagegen ein Lernen, das zunachst einmal das von
WENIGER postulierte Kriterium ernstnimmt, nach dem Inhalte in Lernprozessen
vor wissenschaftlichen Erkenntnissen bestehen kénnen mussen (sog. ,Wahr-
heitskriterium®). Darliber hinaus impliziert diese Art von Lernen aber auch, daf3
Erkenntnisse, Erklarungsmdglichkeiten von Wissenschaft abgerufen werden
kénnen, sofern sie Aufschlu3 Uiber die anstehenden Sachfragen geben (6).
Es wére eine Verkennung dieses didaktischen Prinzips bzw. fehlgeleiteter
Ehrgeiz, wollte der Erwachsenenbildungsdozent einfach den universitéren
Wissenschaftsbetrieb kopieren oder Beschéftigung mit Wissenschaft zum
Selbstzweck werden lassen.

Handlungsorientierung — aber kein Aktionismus

Blickt man an dieser Stelle zurlick auf die bisher entwickelten didaktischen
Prinzipien — auf das der Betroffenheit, des Strukturwissens, des Exemplari-
schen und der Wissenschaftsorientierung —, so scheint eine Forderung aus
den Augen verloren worden zu sein, die anfangs gestellt wurde: Situations-
orientierung des Lernens in der Erwachsenenbildung bedeute, die Betreffenden
in die Lage zur Bewaltigung ihrer als problematisch empfundenen Situation
zu versetzen. Wird dieses Postulat ernstgenommen, dann muf3 ein weiteres
didaktisches Prinzip als unverzichtbar angenommen werden, das der Hand-
lungsorientierung. Ja, man kann sogar so weit gehen und es als ,principe fi-
nal‘ des Lernvorgangs bewerten, von dem her gesehen den anderen didakti-
schen Prinzipien nur mittelbare Bedeutung zukommt.

Denn ein Lernen, das nicht auf Handlungsorientierung aus ist, bleibt fir den
Adressaten folgenlos; umgekehrt gilt jedoch auch, daB Lernen kurzschlussig
wird, wenn es unmittelbar auf Handlung abzielt. Hier ist es dann schon nicht
mehr angebracht, von Handlungsorientierung zu sprechen, da die Orientie-
rungsleistung des Lernprozesses erst aus dem Umweg Uber Strukturwissen
und Exemplarizitat resultiert. Eher ndhert sich ein solches Lernen Formen von
Aktionismus.

Mit dem Prinzip der Handlungsorientierung — wird es in vollem Umfang didak-
tisch berlcksichtigt — kommt neben der mehr kognitiven Seite auch der me-
thodisch-instrumentelle Aspekt des Lernens zur Geltung. Handlungsorientierung
erfordert ndmlich auch die Einlibung in Handlungsformen, wozu die Fahig-
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keit zur Informationsbeschaffung so gut gehért wie die Erprobung von Dis-
kussionstechniken, der Umgang mit Institutionen, die Koordination von Inter-
essen, die Erarbeitung von Lerntechniken u.a.m. (7).

Handlungsorientierung enthélt also eine Art der Reflexion auf das Tun, es hat
Entwurfcharakter, ist also — wie SCHUTZ es ausdriickt — ein Handeln modo
futuri exacti. Diese reflexive Haltung kann aber nicht blo3 auf das zuklnftige
Handeln beschrankt bleiben, sondern im Sinne des oben geforderten Einbe-
zugs der Adressaten in den Lernprozef3 muf3 auch das vollzogene Handeln
in der Lernsituation selbst Gegenstand der Reflexion sein.

Ja, es gibt eine Reihe von Erwachsenenbildnern, die angesichts vieler Re-
striktionen in diesem Bereich in der Hinwendung auf den Lern- bzw. genauer
Interaktionsprozel selbst die einzige Mdglichkeit sehen, emanzipatorische
Fahigkeiten anzustreben etwa im Sinne von Selbstaufklarung, Selbstbestim-
mung, Aufhebung von Fremdbestimmung (8), die jedoch in diesem Fall lediglich
aus Interaktionsbeziehungen, aus vis-a-vis-Beziehungen resultiert und ma-
krostrukturelle Zusammenhénge nur schwer faBbar werden laBt.

Man kann den Gedanken bis zu diesem Punkt zusammenfassen (vgl. Abb.
1): Mit dem Situationsbegriff und damit verbunden mit dem des Sinns als —
man kdénnte sagen — anthropologisch-didaktischen Schllisselbegriffen scheint
mir ein Ausgangspunkt gewonnen zu sein, von dem her die unterschiedlichen
didaktischen Prinzipien der Erwachsenenbildung in einen Zusammenhang
gebracht und fur Veranstaltungen in diesem Bildungsbereich nutzbar gemacht
werden kénnen. Auch scheint es mir mdglich, mit einer so angelegten Didaktik
der Erwachsenenbildung Einseitigkeiten zu vermeiden — sowohl reine Wis-
sensbildung als auch bloBen Aktionismus. SchlieBlich scheint es auch még-
lich, einerseits die strukturelle Sonderstellung der Erwachsenenbildung zu
berticksichtigen, sie andererseits aber nicht isoliert von den anderen Bildungs-
bereichen zu halten, sondern in die umfassende Gliederung des Bildungssy-
stems — wie sie beispielsweise im Strukturplan des Deutschen Bildungsrates
vorgestellt wird — einzubeziehen. Mdglich scheint mir ein solches Aufeinan-
derzudenken, da die Prinzipien in dem hier entwickelten Zusammenhang zwar
spezifisch fur die Erwachsenenbildung sind, sie aber doch Aspekte an Lern-
prozessen beschreiben, die zum Teil auch in anderen Bildungsbereichen an-
zutreffen sind. Denn auch im Bereich schulischer Didaktik st63t man beispiels-
weise auf Prinzipien der Wissenschaftsorientierung oder der Exemplarizitat
oder im Bereich der Vorschuldidaktik auf das der Handlungsorientierung oder
in der Berufsbildung auf das des Strukturwissens. Jedoch mlssen in diesem
Fall die didaktischen Prinzipien entsprechend den strukturellen Eigenheiten
des jeweiligen Bildungsbereichs in ihrem Zusammenhang neu begriindet und
die Akzentuierungen anders gesetzt werden. Wenn man etwa davon ausgeht,
daf3 die Aufgabe der Schule im Aufbau (Konstituierung) von umfassenden,
sekundaren Sinnstrukturen besteht, EB es dagegen mit der Modifikation, Ver-
tiefung, Auffrischung vorhandener Sinnstrukturen zu tun hat, dann wird deutlich,
daf beispielsweise die Prinzipien der Betroffenheit und des Strukturwissens
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Abb. 1: Handlungstheoretischer Ansatz einer Didaktik der Erwachsenenbildung

Situation </\—> Sinn

v
HANDLUNGS/(\)RIENTIERUNG
|

/ BETRO\IéFENHEIT \

Strukturwissen — Exemplarizitadt — Wissenschaftsorientierung

Die Graphik verdeutlicht noch einmal die Zusammenhange: Auf der oberen Ebene —
der anthropologisch-didaktischen — werden die Pramissen des handlungstheoretischen
Ansatzes entwickelt: Situationen Uber Sinn zu bewaltigen. Auf der unteren Ebene — der
didaktisch-kursbezogenen — sind die dazu in Beziehung stehenden didaktischen Prin-
zipien aufgefiihrt. Zentraler Stellenwert kommt dem Prinzip der Handlungsorientierung
(und damit dem der Betroffenheit) zu. Der volle Anspruch des didaktischen Konzepts
ist aber erst bei Berticksichtigung aller Prinzipien eingeldst. Legt man einen Schnitt zwi-
schen die Prinzipien der Handlungsorientierung und der Betroffenheit einerseits und
den Ubrigen Prinzipien andererseits, so werden die auch im Text angefiihrten Fehlfor-
men in der Didaktik der Erwachsenenbildung noch einmal deutlich: AusschlieBliches
Votieren fir Handlungsorientierung und Betroffenheit ndhert ein solches Lernen den
Formen von bloBem Aktionismus, bei dem eine gediegene Sachaufarbeitung zu kurz
kommt; dagegen tendiert ein ausschlieBlich an Strukturwissen, Exemplarizitat und Wis-
senschaftsorientierung ausgerichtetes Lernen zu abstrakter Wissensvermittlung (,Ver-
schulung’), bei der der Adressatenbezug (Teilnehmerorientierung) ausgeblendet ist.

in beiden Bereichen einen ganz unterschiedlichen Stellenwert haben, der letzt-
lich erst aus einer Theorie des entsprechenden Bildungsbereichs voll bestimmt
werden kann. Diese kurzen Hinweise sind aus Griinden der Abgrenzung von
EB an dieser Stelle aufgenommen, sie fihren aber dariiber hinaus angespro-
chen vom Thema fort. Ich méchte daher dieses Problem nicht weiter verfol-
gen, sondern noch kurz auf die Konsequenzen des hier vorgestellten hand-
lungstheoretischen Ansatzes eingehen. Man kann auf mindestens vier Még-
lichkeiten hinweisen, wie der Ansatz flr die Erwachsenenbildungsarbeit konkret
werden kann.

1. In methodischer Hinsicht: Durch die Betonung der Handlungsorientierung
als didaktischem Zentralprinzip werden methodische Arbeitsformen nahege-
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legt, die auch tatséchlich Handlungsspielraum eréffnen. Sie reichen von Grup-
penarbeit, Rollenspiel, Fallanalyse bis hin zu spezifischen Formen der Grup-
pendynamik, mit denen Handlungsrestriktionen im interaktionellen Bereich
aufgearbeitet werden kénnen.

2. In kursdidaktischer Hinsicht: Die Aspekte lassen sich in Leitfragen fir die
Kurs- oder Lehrgangsvorbereitung umsetzen und geben dem Dozenten da-
mit einen ersten Zugang zu Kursgliederung und -aufbau in die Hand. Betont
werden muf3 jedoch, daf3 dieser erste Schritt bei der Kursplanung nicht in eine
geschlossene Lernkonzeption minden darf — was vom handlungstheoretischen
Ansatz her ein Widerspruch in der Sache selbst ware —, sondern probewei-
se, hypothetisch und prinzipiell offen gehalten werden muB3 (s. Abb. 2).

Abb. 2: Leitfragen zur Kursvorbereitung

Did. Prinzipien Leitfragen

Betroffenheit Welches ist die Ausgangslage der Adressaten?
Worin besteht das situative Problem?
Geht das Problem mehrere an (Homogenitéat bzw. Hete-
rogenitat der Erfahrung)?

Strukturwissen Was ist an Wissen nétig, um das Problem in einen er-
klarungsfahigen Kontext zu stellen?

Exemplarizitat Woflr kann das Problem (Thema) als exemplarisch an-
gesehen werden?
Welche die Adressaten gemeinsam angehenden Grund-
strukturen werden erhellt?
Wie spielen individuelle und gesellschaftliche (subjekti-
ve und objektive) Faktoren ineinander?

Wissenschaftsorientierung ~ Welche Informationen aus welchen Wissenschaften
mussen abgerufen werden?
Welche Erklarungsmaéglichkeiten kénnen (sollten) ange-
sprochen werden?

Handlungsorientierung Mit welchen Methoden werden:
— Informationen beschafft bzw. zuganglich gemacht;
— Wahrnehmungen sensibilisiert
(z. B. Rollenspiel, Kontrollierter Dialog,
Argumentationswechsel);
— Handlungsmaoglichkeiten simuliert.

3. In unterrichtsanalytischer Hinsicht: Da die Prinzipien das didaktische Feld
eines Kurses strukturieren, kénnen sie auch als Fragehinsichten verstanden
werden, um im Rahmen von Unterrichts- bzw. Lehrgangsbeobachtung zur Ana-
lyse und Erforschung der didaktischen Dimension eines Kurses herangezo-
gen zu werden.

Eine gezielte Forschungsarbeit auf diesem Gebiet kénnte einem Problem
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abhelfen oder es zumindest abschwéchen, das zur Zeit nicht nur in der Er-
wachsenenbildung, sondern in der Unterrichtsforschung tberhaupt ein Desi-
derat darstellt: Im Vergleich mit den zahlreichen Ansatzen zur Erforschung der
interaktionellen Dimension von Unterricht gibt es ndmlich kaum ausgearbei-
tete Verfahren zur Erforschung der didaktischen Struktur von Unterricht bzw.
Lehrgdngen und Kursen in der Erwachsenenbildung.

4. In Hinsicht auf eine didaktische Ortsbestimmung der unterschiedlichen
Lernsituationen in der Erwachsenenbildung: Die hier entwickelten Prinzipien
sind insofern noch abstrakt, als sie einmal weiter auf die methodische Dimension
hin umgesetzt werden mussen (das klang oben schon an). Sie sind es aber
zum andern auch in dem Sinn, daB sie in dieser Form fur alle Kurse gelten
oder gelten sollten. Die Eigenart eines jeden Kurstyps — beispielsweise ei-
nes Sprachkurses im Gegensatz eines solchen zur Elternbildung — erfordert
eine Gruppierung, eine Ordnung der Prinzipien nach den Valenzen, die ihnen
vom Lerntypus her zukommen. Beispielsweise ist das Prinzip der Wissenschafts-
orientierung bei Sprachkursen den anderen bei weitem nachgeordnet, bei einem
Kurs zur Berufsbildung dagegen steht es an ausgezeichneter Stelle. Eine auf
die Art vorgenommene Charakterisierung der didaktischen Feldstruktur eines
Kurstyps wird natirlich auch Auswirkungen auf die Kursplanung, die Lernma-

Abb. 3: Didaktische Feldstruktur unterschiedlicher Kurstypen

Lernsituation organis. did. Prinzip neben- (nach-)geordn. Prinzipien

Lehrgang Strukturwissen Exemplarizitat
Wissenschaftsorient. (Betroffenheit)
Sprachkursus Exemplarizitat Betroffenheit

Strukturwissen

(Wissenschaftsorientierung)

Politisches Lernen

Elternbildung

Betroffenheit
Exemplarizitat
reflexive Lernprozesse

Strukturwissen
Wissenschaftsorientierung

Berufl. Umschul.

(Betroffenheit)

Exemplarizitat

Fortbildung Strukturwissen
Wissenschaftsorientierung
method.-instr. Handl.
Hobbykurse Betroffenheit Exemplarizitat

method.-instrum. Handl.

(Strukturwissen)
(Wissenschaftsorientierung)

Ausbilderschulung
(Multiplikatoren)

Betroffenheit
Exemplarizitat
Strukturwissen
Wissenschaftsorientierung

reflexive Lernprozesse
method.-instr. Handl.

Stadltteilarbeit
,Offene Lernorte”

Betroffenheit
method.-instrum.
Handlungsformen

(Strukturwissen)
(Exemplarizitat)
(Wissenschaftsorientierung)
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terialien und die methodische Dimension haben. Daher muf3 der Dozent eine
deutliche Vorstellung vom didaktischen Geflige seines Kurstyps haben, um
vom Stellenwert der einzelnen didaktischen Prinzipien her zur begriindeten
Konzeption der methodisch-interaktionellen Dimension des Kurses zu gelangen
(vgl. Abb. 3).

Bisher sind die Ausfuhrungen im zwar weit gezogenen, aber dennoch begrenz-
ten Kreis der didaktischen Reflexion geblieben. Wird jedoch das Argumenta-
tionsfeld ausgeweitet und der didaktische Aspekt auf Fragen nach der Auf-
gabe, den Zielen und der Begriindung von Erwachsenenbildung ausgewei-
tet, dann steht der handlungstheoretische Ansatz notwendig im Vergleich mit
anderen Begriindungsansatzen zur Erwachsenenbildung.

Erwachsenenbildung kein Reparaturbetrieb

Dabei halte ich es grundsétzlich nicht fir sinnvoll, die Erwachsenenbildung
auf die eine oder andere Aufgabe festzulegen, wie es beispielsweise in der
Etikettierung der verschiedenen Ansétze als komplementér, kompensatorisch
und politisch-emanzipatorisch zum Ausdruck kommt. Erwachsenenbildung ist
nicht blo3 ein Reparaturbetrieb flir andernorts entstandene Bildungsméngel,
sie kann auch nicht allein fur aufstiegsorientierte Sozialschichten den entspre-
chenden Qualifikationsbedarf bereitstellen, und sie ist wenig geeignet als In-
strument zur unmittelbaren Durchsetzung politischer Zielsetzungen. Darlber
hinaus stimmt auch das Bild des Erwachsenen nachdenklich, das — meist
unausgefihrt — hinter den jeweiligen Ansatzen steht: entweder das eines Bil-
dungsamputierten (wobei schon die Kriterien, nach denen das Defizit bestimmt
wird, oft fraglich sind) oder dasjenige eines ausschlieBlich Erfolgsorientier-
ten oder eines noch nicht Wissenden, der erst zum Licht der wahren Erkenntnis
und des richtigen BewuBtseins gebracht werden muf3. Vom handlungstheo-
retischen Ansatz her dagegen wird der Erwachsene zunéchst einmal als der-
jenige genommen, der er wohl auch ist: als jemand, der durchaus eigene Vor-
stellungen von seinem Leben hat, der seine eigenen Anschauungen, Meinungen,
Interessen mitbringt, der sich jedoch — meist im Zusammenhang seiner kon-
kreten Lebenswirklichkeit — vor bestimmte Probleme gestellt sieht. Erwach-
senenbildung sollte in diesem Fall ihr Ziel darin sehen, dem im vollen Um-
fang des Wortes akzeptierten Erwachsenen seine Wirklichkeit deutbar, beein-
fluBbar, verdnderbar und dadurch bewaltigbar erscheinen zu lassen.
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Horst Siebert

Programmplanung als didaktisches Handeln

1 Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung

Wird man nach den Aufgaben eines Padagogen gefragt, so denkt man zu-
nachst an Unterrichten und Erziehen. In der Tat sind das wesentliche pad-
agogische Tatigkeiten eines Lehrers, aber nicht die einzigen. Er muf3 ferner
Schiler und Eltern beraten, Schiiler beurteilen, Schulblicher auswahlen, Lehr-
materialien erstellen usw. AuBBerdem ist die pddagogische Praxis nicht auf die
Schule beschrénkt. Auch Kultusminister, Eltern, Schulbuchautoren, Fernseh-
regisseure, Bibliotheksleiter u. a. sind — bewuBt oder unbewuf3t — pddagogisch
téatig. Der hauptberutliche Mitarbeiter einer Erwachsenenbildungseinrichtung
ist — im Vergleich zum Lehrer — kaum mit der Lehre beschéftigt, er muf3 vor
allem organisierte Lernprozesse planen, ihre Durchfihrung organisieren und
Programme auswerten.

Solche Téatigkeiten schlieBt der Begriff ,didaktisches Handeln“ ein, der von
Flechsig und Haller (1975) propagiert worden ist. ,Handeln“ ist dabei — z.B.
im Unterschied zu einem nur reaktiven ,Verhalten“ — eine bewuBte, zielge-
richtete Tétigkeit, die nicht nur sichtbares ,, Tun“, sondern auch Sprechen und
Denken einschlie3t. Berufliches Handeln wird als Arbeit bezeichnet. Dabei ist
eine Einheit von Planung, Durchfiihrung und Bewertung einer Handlung, d.h.
eine Uberwindung der Arbeitsteilung von Kopf- und Handarbeit, wiinschens-
wert (vgl. Duscheleit/Frommann/Volpert 1979, 249). Didaktisches Handeln ist
die bewuBte, intentionale Planung, Realisierung und Kontrolle von Bildungs-
maBnahmen.

Didaktisches Handeln ist in der Erwachsenenbildung noch vielfaltiger als in
der Schule: Der Kursleiter bereitet ein Seminar vor und fihrt es durch; der
Regionalleiter in der konfessionellen Erwachsenenbildung sammelt Themen-
vorschlage und berat Dozenten; der Leiter eines DAG-Bildungswerks vereinbart
mit dem Arbeitsamt ,Motivierungskurse® fir Arbeitslose; der Direktor eines
Landesverbandes arbeitet in einer Kommission an dem Entwurf eines Bildungs-
urlaubsgesetzes mit. Nicht alle diese Téatigkeiten sind ausschlieBlich didakti-
sches Handeln. Aber die Gebihrenordnung einer Bildungseinrichtung, die
Ausschreibung einer neuen Mitarbeiterstelle, die Bezuschussung von Maf3-
nahmen fur arbeitslose Jugendliche, der Bau eines neuen Volkshochschul-
hauses - alle diese Entscheidungen sind didaktisch relevante Entscheidun-
gen, die sich auf die Struktur, den Umfang und die Qualitat der Bildungsan-
gebote auswirken. Insofern ist eine starre Trennung von Verwaltungsaufga-
ben und paddagogischen Aufgaben problematisch. Der P4dagoge muf3 seine
Zielsetzungen organisatorisch und verwaltungstechnisch realisieren lernen;
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der Verwaltungsarbeiter muf3 die didaktische Relevanz organisatorischer
Regelungen berlcksichtigen.

Fur viele Tatigkeiten eines Mitarbeiters der Erwachsenenbildung hat sich der
Begriff ,disponieren” durchgesetzt. Er kennzeichnet die planenden und orga-
nisierenden Aufgaben zur Realisierung von Bildungsangeboten. Ein groBer
Teil dieses Disponierens bezieht sich auf die Programmplanung. Diese Pro-
grammplanung erfordert Entscheidungen Uber 1. Zielsetzungen und thema-
tische Schwerpunkte der Einrichtung, 2. die Zuordnung, Differenzierung und
Stufung von Veranstaltungen (z. B. Grund- und Aufbaukurse, Verbindung von
politischer und beruflicher Bildung), 3. die Lernvoraussetzungen der Zielgruppe
und die Teilnehmerwerbung, 4. die Auswahl und Beratung der Dozenten, 5.
die Veranstaltungsformen, 6. die Auswahl aus vorhandenen Uberértlichen
Richtlinien, Zertifikatskursen und curricularen Empfehlungen.

Eine solche Programmplanung kann der Makrodidaktik zugeordnet werden —
im Unterschied zur Mikrodidaktik, die eher die Vorbereitung eines Seminars
und die eigentliche Lehrtatigkeit bezeichnet. Die Programmplanung stellt das
Bindeglied zwischen dem Lehren und Lernen von Erwachsenen einerseits und
bildungspolitischen, betriebswirtschaftlichen und institutionellen Entscheidungen
andererseits dar. Der fur die Programmplanung verantwortliche Mitarbeiter muf3
deshalb sowohl mit den Teilnehmern und Kursleitern als auch mit dem Ver-
waltungspersonal, den Politikern und ,Beirdten“ zusammenarbeiten kénnen.
Die eingangs skizzierte Vielfalt didaktischen Handelns 143t sich auch als eine
Taxonomie verschiedener Handlungsebenen beschreiben. Flechsig und Haller
haben eine solche Stufung fur eine schulische Didaktik entwickelt (Flechsig/
Haller 1975, 14). Ihre Gliederung laBt sich nicht ohne weiteres auf Erwach-
senenbildung Ubertragen, da dieser vierte Bildungssektor weniger institutio-
nalisiert, standardisiert und ,verstaatlicht“ ist als das &ffentliche Schulwesen.
Dennoch sind vergleichbare Ebenen didaktischen Handelns unterscheidbar:
1. implizite didaktische Entscheidungen der Bildungs-, Sozial- und Wirtschafts-
politik (z. B. Erwachsenenbildungs-, Bildungsurlaubs-, Betriebsverfassungs-
und Arbeitsférderungsgesetz; die Finanzierung von MaBBnahmen und Modell-
versuchen fur Arbeitslose, Aussiedler u.a., kulturelle und bildungspolitische
Grundsatzprogramme von Gewerkschaften, Kirchen und anderen Tragern der
Erwachsenenbildung ...)

2. Selbst- und Aufgabenverstandnis von Einrichtungen und Verbanden der
Erwachsenenbildung (z.B. ,Stellung und Aufgabe der Volkshochschule® des
Deutschen Volkshochschul-Verbandes, Konzeptionen gewerkschaftlicher Bil-
dungsarbeit, die Frage nach dem ,Proprium“ konfessioneller Erwachsenen-
bildung, inhaltliche Koordination und Kooperation freier und éffentlicher Tré&-
ger ...)

3. Programmplanung (z.B. Erstellung eines Arbeitsplans der Volkshochschule,
Festlegung von Grund- und Mindestangeboten, Entscheidung von jahrlichen
Schwerpunktthemen bei kirchlichen oder gewerkschaftlichen Einrichtungen,
Motivierung benachteiligter und lernungewohnter Zielgruppen ...)
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4. Planung einzelner Lernbereiche (z.B. ein differenziertes Programm der
Fremdsprachenkurse oder BildungsurlaubsmaBnahmen, Entwicklung von
HauptschulabschluBkursen in Strafvollzugsanstalten, Veranstaltungen zur El-
ternbildung ...)

5. Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung einzelner BildungsmaBnah-
men (z.B. Ermittlung der Teilnehmervoraussetzungen, Begriindung und Ver-
einbarung der Lernziele, Reduktion und Rekonstruktion der Themen und Lern-
inhalte, Methodenwechsel und teilnehmerorientiertes Lehrverhalten, Steue-
rung der Gruppenprozesse und Metakommunikation, Medieneinsatz und Wir-
kungskontrollen ...)

Diese Stufung deutet an, wie vielfaltig, komplex und interdependent didakti-
sche Entscheidungen in der Erwachsenenbildung sind und wie der hauptbe-
rufliche Mitarbeiter in ein Netz von EinfluBfaktoren, Entscheidungsinstanzen
und Kooperationspartnern ,eingebunden® ist. Dabei werden die individuellen
Gestaltungsmoglichkeiten zunehmend geringer: ,Deutlich wird, daB durch das
Ansteigen der Anforderungen im Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung eine Verlagerung makrodidaktischer Arbeitsvollziige an zentrale Instanzen
eingetreten ist ... In der Erwachsenenbildung/Weiterbildung beginnen sich die
Curriculum-Entwicklung und die Erarbeitung von Lehr- und Lernmaterialien
von der Basis auf zentralere Instanzen zu verlagern“ (G. Strunk 1980, 174).
Im folgenden soll die mittlere Ebene der Programmplanung, fur die weiterhin
vor allem die hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiter zustdndig sind,
ausfuhrlicher dargestellt werden. Dabei ist keine praxisbezogene Anleitung
zur Programmplanung beabsichtigt, wie sie z.B. in einer Sestmat-Lektion des
Volkshochschul-Verbandes vorliegt (E. Schlutz 1976). Hier wird vielmehr eine
begrifflich-analytische Strukturierung und Systematisierung der Programmpla-
nung als Aufgabe didaktischen Handelns versucht (vgl. Pddagogenqualifika-
tion).”

2 Faktorenmodell der Programmplanung

Fir einige Bereiche der Erwachsenenbildung liegen Theorieanséatze vor. So
versuchen Dirk Axmacher (1974) und andere, die gesellschaftliche Funktion
der Erwachsenenbildung politékonomisch zu bestimmen; die Organisations-
struktur der Bildungseinrichtungen ist von Klaus Senzky (1977) systemtheo-
retisch analysiert worden. Die Berufssituation der pAdagogischen Mitarbeiter
ist mehrfach mit Hilfe der Professionalisierungstheorie dargestellt worden. Der
lernende Erwachsene ist im Rahmen einer Theorie der Erwachsenensoziali-
sation von Hartmut Griese (1979) interpretiert worden. Wilhelm Mader (Ma-
der/Weymann 1975) hat die Lehr-Lernsituation mit Kategorien des Symboli-
schen Interaktionismus beschrieben ... Die Programmplanung jedoch — eine

*

vgl. Quellenverzeichnis
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Hauptaufgabe der praktischen Bildungsarbeit — ist theoretisch und empirisch
von der Wissenschaft der Erwachsenenbildung stark vernachléassigt worden.
Es lassen sich allenfalls Theorieelemente benennen, die fir diese Ebene di-
daktischen Handelns relevant sind. Zu denken ist z.B. an die industriesozio-
logische Qualifikationsforschung, die die Lernanforderungen der Arbeitswelt
untersucht (vgl. M. Baethge 1979, 459 ff.). Allerdings kénnen aus diesen Qua-
lifikationsuntersuchungen nur mit Vorbehalten Konsequenzen fir die Program-
mplanung einer Bildungseinrichtung gezogen werden. Eine andere ,Nachbar-
disziplin®, die theoretisch und empirisch fir die Programmplanung relevant ist,
ist die Motivationspsychologie (vgl. C. Karl 1979, 308 ff.). Allerdings ist es bisher
kaum gelungen, diese Motivationstheorien fur die Praxis der Programmpla-
nung nutzbar zu machen. Eine Hauptschwierigkeit besteht darin, daB bei der
Programmplanung Lerninhalte ausgewéhlt werden, wéahrend die meisten
Motivationstheorien eher inhaltsneutral sind.

Anregend kénnten sich diejenigen sozialisationstheoretischen Arbeiten auf die
Programmplanung auswirken, die sich um eine Lebenswelt- und Lebenslauf-
forschung bemihen. In den letzten Jahren hat sich die sozialwissenschaftli-
che Forschung verstarkt fir den ,subjektiven Faktor”, die Allttagstheorien,
Identitatskrisen, Schaltstellen und Deutungsmuster des Erwachsenen in un-
serer Gesellschaft interessiert (vgl. W. Runkel 1976; H. Griese 1979; L. v. Werder
1980). Solche Untersuchungen kénnen eine Zielgruppenorientierung der Pro-
grammplanung verstarken, wie sie vielfach gefordert wird. Wenn die evange-
lische Erwachsenenbildung in Niedersachsen die ,Schaltstellen des Lebens*”
als Schwerpunktthema ihres Bildungsangebots festgelegt hat, so ist hier eine
direkte Verbindung zur sozialisationstheoretischen Diskussion erkennbar.
Neuerdings gibt es Versuche, kommerzielle Marketing-Strategien und -Instru-
mente auf die Programmplanung der Erwachsenenbildung zu Gbertragen, um
Angebote und Nachfrage effektiver zu koordinieren. ,Marketing ist eine so-
ziale Beeinflussungstechnologie fur Anbieter von Leistungen mit dem Ziel, auf
einem Markt Nachfrage auf diese Leistungen hinzulenken“ (Sarges/Haeber-
lin 1980, 7). Gleichzeitig wird versucht, den Bildungsbedarf mit Hilfe dieser
Verfahrensweisen systematischer als bisher zu ermitteln.

Keine dieser Wissenschaftsdisziplinen vermag einen theoretischen Rahmen
zu liefern, mit dessen Hilfe die Programmplanung in ihrer Vielschichtigkeit zu
erkldren und zu innovieren wére. Anfang der 70er Jahre hat man sich von der
Curriculumtheorie eine solche Systematisierung und Begriindung der Pro-
grammplanung erhofft. Saul Robinsohn (1967) empfahl eine umfassende Lehr-
planreform des gesamten Schulwesens. Er betonte die Verwendungsorien-
tierung und den Qualifizierungswert der Lerninhalte: Zunachst sollten alle Le-
bensbereiche des Menschen didaktisch erforscht werden, um notwendige Qua-
lifikationen zu entdecken, auf die die Auswahl der Lernziele und Lerninhalte
bezogen sein sollte. Ich habe dementsprechend eine Curriculumstrategie zur
Programmplanung in der Erwachsenenbildung vorgeschlagen (H. Siebert 1974,
81). Nach diesem Verlaufsschema sollten zunéchst die theoretischen Voran-
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nahmen und Richtziele der Einrichtungen formuliert und begriindet werden.
AnschlieBend sollen 1. wichtige Lebenssituationen der Adressaten, 2. Quali-
fikationsanforderungen und Kompetenzen in diesen Bereichen, 3. die Lern-
voraussetzungen, Motive und Deutungsmuster der Zielgruppe und 4. die re-
levanten Wissensbestédnde und wissenschaftlichen Beitrdge fir die Thema-
tik untersucht werden. Aufgrund dieser Planungsdaten sollen dann a) Lern-
ziele vorgeschlagen, b) Lerninhalte ausgewahlt, c) Methoden und Medien
Uberlegt werden. Dabei sind Konsequenzen fir das Lehrverhalten, aber auch
institutionell-organisatorische Auswirkungen zu berlcksichtigen. Die vierte und
letzte Phase ist die der internen und externen Evaluation (d.h. Wirkungskon-
trollen in den BildungsmaBnahmen, aber auch in den Praxisfeldern der Teil-
nehmer) und eine entsprechende Revision des Curriculums.

Fragt man nach der Relevanz eines solchen Konzepts fir eine Theorie der
Programmplanung, so sind drei Einschrdnkungen zu machen: 1. Hier wird eine
eher pragmatische Strategie der Entwicklung von Programmen und Lernsi-
tuationen vorgeschlagen, die zwar theoretische Annahmen enthélt, aber kon-
krete Ziele und Funktionen der Programmplanung noch nicht ausreichend
theoretisch begrliindet. 2. Dieses Schema ist primér fur die Planung einzel-
ner Veranstaltungen und Lernbereiche entwickelt worden. Bei der Planung eines
Gesamtprogramms sind stérker institutionelle und bildungspolitische Rahmen-
bedingungen (Gesetze, Finanzierung, Konkurrenz u.a.) zu bertcksichtigen.
3. Die zweite Phase der Curriculumentwicklung erfordert aufwendige empiri-
sche Analysen von Verwendungssituationen, Qualifikationen und Zielgruppen,
die bisher noch nicht vorhanden und auch kaum zu erwarten sind. 4. Aus den
Qualifikationsanforderungen der verschiedenen Lebensbereiche sind Veran-
staltungsthemen und Lerninhalte nicht so stringent abzuleiten, wie es urspring-
lich erwartet worden ist. Dennoch bleiben zentrale Prinzipien der Cur-
riculumtheorie wie z.B. eine Verwendungsorientierung und eine permanente
Revision weiterhin fir die Programmplanung gultig.

Wenn also kein Theorieentwurf vorgelegt werden kann, so soll doch wenig-
stens ein Faktorenmodell zur Diskussion gestellt werden, das die Praxis der
Programmplanung zu strukturieren versucht. Solche Modelle, die Strukturen,
Prozesse und Funktionen schematisch und vereinfacht darstellen, kénnen eine
Vorstufe zur Theoriebildung sein und zur empirischen Uberpriifung anregen.
Popp nennt folgende Charakteristika eines solchen ,Konstrukts auf Widerruf’:
1. Reduktion, d.h., komplizierte Sachverhalte werden auf wenige Merkmale
und Faktoren reduziert; 2. Akzentuierung, d.h., einzelne Aspekte werden be-
sonders betont; 3. Transparenz, d.h., ein komplexes Feld wird geordnet und
Uberschaubar; 4. Perspektivitat, d.h., es herrscht eine Sichtweise vor, die durch
andere Perspektiven erganzt und relativiert werden kann; 5. Produktivitat, d.h.,
das Modell regt zu Uberpriifungen und Alternativen an (W. Popp 1970, 53 ff.).
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3 Kriterien der Programmplanung

Dieses Modell ist zundchst analytisch und nicht programmatisch-normativ. Die
Programmplanung erfolgt nach verschiedenen Kriterien, die sich ergénzen,
aber auch widersprechen kénnen. Eine Deduktion der Programmplanung aus
einem einheitlichen Prinzip ist nicht mdglich. Die Programmplanung kann als
ein Spannungsfeld von potentiell divergierenden Kréaften und Interessen dar-
gestellt werden, wobei der pddagogische Mitarbeiter in der Lage sein muf3,
zwischen unterschiedlichen Erwartungen und Intentionen zu vermitteln. Wichtige
Berufsqualifikationen des Erwachsenenpédagogen sind deshalb ein ,Relati-
onsbewuftsein®, d.h. die Fahigkeit, den Zusammenhang verschiedener Fak-
toren und die Abhangigkeit verschiedener Prozesse zu erkennen (H. Tietgens
1978, 8), und eine Ambiguitatstoleranz, d.h. die Fahigkeit, unterschiedliche
Anforderungen auszuhalten. Dabei sollten die Kriterien — und nicht, wie es
h&ufig geschieht, die Bedingungen — die Zielsetzung der Programmplanung
bestimmen. Auch wenn die Rahmenbedingungen héufig die Realisierungsmdg-
lichkeiten eines Programms einschranken, sollte ihnen keine ,normative Kraft
des Faktischen“ zugebilligt werden. Didaktisches Handeln ist zuerst den Be-
dirfnissen der Adressaten verpflichtet. Dennoch entsprechen die péadagogi-
schen MafBgaben und Schwerpunkte nicht immer den manifesten Interessen
der Teilnehmer. Erwachsene sind ,Produkte” einer Sozialisation, d.h., sie in-
teressieren sich zunéchst fir das, was sie bereits kennengelernt haben und
was in ihren Bezugsgruppen und in der Gesellschaft als wichtig und wiinschens-
wert gilt. Man kann sich nicht fir etwas interessieren, was man noch gar nicht
kennt. Eine Programmplanung muB die artikulierten Interessen aufgreifen und
somit eine Dienstleistung erbringen. Gleichzeitig erfillt die Programmplanung
aber auch eine Schrittmacherfunktion, indem sie modischen Trends ,gegen-
steuert” (H. Tietgens 1979c, 143) und z.B. mehrfach solche Themen anbie-
tet, far die auf Anhieb noch keine groBBe Nachfrage besteht. Allerdings ist der
Erwachsenenpéadagoge nicht ohne weiteres legitimiert, iber die wahren Be-
dirfnisse anderer Menschen und Zielgruppen zu entscheiden. Wohl aber sollte
er Angebote machen, die Uber das Gewohnte und Erwartete hinausgehen.
Diese subjektiven Bildungsbedurfnisse missen nicht mit dem gesellschaftli-
chen Bedarf an Bildungsangeboten identisch sein. Dieser Bedarf kann aus
technisch-technologischen Entwicklungen, aber auch aus politischen und
kulturellen Erfordernissen abgeleitet werden. ,Beim Bedarfsbegriff ist ein
umfassender (gesellschaftlicher Bedarf) und ein engerer Bedeutungsgehalt
(6konomischer Bedarf) zu unterscheiden. Bedarfsorientierung im ersteren Sinne
hieBe, daB Bildungspolitik die ,groBen‘ gesellschaftlichen Ziele und Bedurf-
nisse, Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung, Chancengleichheit und
Solidaritat, Mitbestimmung und Kommunikation, Arbeit und Konsum (Freizeit)
anstrebte” (L.R. Reuter 1978, 7).

Ein solcher gesellschaftlicher Bedarf an politischer Weiterbildung ergibt sich
z.B. aus der zunehmenden Komplexitat unserer Umwelt. Diese Komplexitat
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hat zu einer wachsenden Interdependenz der verschiedenen Lebensbereiche
und zu einer verstarkten internationalen Abhangigkeit geftihrt. Gleichzeitig hat
damit die Stérungsempfindlichkeit unseres Systems zugenommen, und der
Staat greift in immer mehr Bereiche planend und steuernd ein. Doch auch diese
staatliche Planung kann oft unvorhersehbare Nebenwirkungen nicht verhin-
dern, und sie hat eine verstarkte Burokratisierung zur Folge (vgl. W. Strzele-
wicz 1977, 7). Dieser beschleunigte soziale und technische Wandel, die wach-
sende Kompliziertheit und Abstraktheit verstarken Orientierungslosigkeit und
existentielle Angste; sie férdern eine irrationale Flucht in radikale Ideologi-
en, Sekten, Drogen und Alkoholismus. Erwachsenenbildung kann diese Ent-
wicklung nicht unmittelbar aufhalten, aber sie kann Lern- und Orientierungs-
hilfen bei der Frage nach dem Sinn und bei der Suche nach humanen Lésungen
anbieten.

Strittig bleibt die Frage, wer faktisch den gesellschaftlichen Bedarf definiert
und wie eine Uberbewertung dkonomischer Interessen verhindert werden kann.
Weithin ungekléart ist auch, wie solche ,objektiv wichtigen® Themen progno-
stiziert werden kénnen. Bisher hat die Erwachsenenbildung meist mit einer
zeitlichen Verzdgerung auf Entwicklungen wie Energiekrise, Umweltzerstérung
u.a. reagiert, aber kiinftige Probleme nicht antizipiert.

Die Programmplanung der Erwachsenenbildung orientiert sich nicht nur an
diesen vier Kriterien, sondern sie wird auch von auf3eren Faktoren und Be-
dingungen beeinfluBt. Zwar sind die Einrichtungen in ihrer Programmgestal-
tung relativ unabhéngig, und es gibt kaum direkte staatliche Eingriffe oder
Kontrollen. Eine indirekte EinfluBnahme erfolgt jedoch durch die Finanzierungs-
modalitdten und durch Modellversuche. Als in Niedersachsen politische Bil-
dung zu 100% vom Land bezuschuBt wurde, expandierte dieser Bildungsbe-
reich unverzlglich (vgl. Rechtsgrundiagen)’. Z.Z. determinieren zahlreiche fi-
nanzielle SondermaBnahmen von Bund, L&dndern und der ,Bundesanstalt flr
Arbeit” fur Arbeitslose, auslandische Jugendliche, Aussiedler u.a. das Wei-
terbildungsangebot. Kaum eine Einrichtung kann auf solche Zuschlsse ver-
zichten. Im allgemeinen sind diese MaBnahmen durchaus auch péddagogisch
legitimierbar. Auch wenn der Staat daran interessiert ist, arbeitslose Jugendliche
durch Weiterbildung zu ,integrieren“ und zu ,pazifizieren®, kann das fur die
Bildungseinrichtung kein Grund sein, eine solche Zielgruppe zu vernachlas-
sigen, auch wenn durch ihre Bildungsangebote Arbeitslosigkeit insgesamt nicht
verringert wird.

Dennoch kann die Erwachsenenbildung nicht unkritisch alle Aufgaben Gber-
nehmen, flr die der Staat Mittel zur Verfugung stellt. Die Erwachsenenbildung
gerat sonst in die Gefahr, nur noch ,Auftragsbildung“ zu organisieren und zu
einer arbeitsmarkt- und sozialpolitischen Reparaturanstalt zu werden, ohne
die geweckten Erwartungen — z.B. Verringerung der Arbeitslosigkeit — erful-
len zu kdnnen. Diese mdgliche Instrumentalisierung darf nicht verharmlost

*
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werden: ,Angesichts ... der Versuche des Staatsapparats, durch eine verscharfte
Selektion diese ,Abiturienten- bzw. Schilerhalde‘’ abzubauen, wird der Wei-
terbildungsbereich zunehmend zu einem flexiblen Qualifizierungsbereich, der
den Anforderungen des Arbeitsmarktes bzw. des 6konomischen Systems
wesentlich besser entspricht (F. GroBmann u.a. 1979, 1583). Zwar soll hier
keine erneute starre Trennung von Weiterbildungs- und Beschéftigungssystem
oder gar eine Renaissance scheinbar zweckfreier Bildung oder padagogischer
Provinzen propagiert werden. Aber die Erwachsenenbildung benétigt fur ihre
Programmplanung eine eigenstdndige Legitimation und sollte versuchen, sich
nicht gutglaubig fur Staats-, Verbands- oder sonstige Interessen funktionali-
sieren zu lassen. ,Die ldentitat der Erwachsenenbildung liegt in ihrer — para-
dox formuliert — Identitétslosigkeit. Ihre haufig, fast allzu haufig geduBerten
Schwierigkeiten der Selbstdefinition sind Ausdruck eines hohen Defizits an
Selbstlegitimation. Die Erwachsenenbildung ist auf Legitimationsimport wie
wenige andere Bereiche der Gesellschaft angewiesen. Das macht sie zu ei-
nem besonders sensiblen oder auch — wenn man will — fungiblen Instrument
gesellschaftlicher Entwicklungen® (Ldhr/Schuller 1977, 227).

Um auf unser Faktorenmodell zurlickzukommen: Selbstverstandlich IaBt sich
das beste Programm ohne finanzielle Zuschiisse, Rdumlichkeiten und geeignete
Lehrkréafte nicht verwirklichen. Dies sind zwar Realisierungsbedingungen, aber
keine normativen Kriterien. Padagogisch begriindete Kriterien und MaB3gaben
mussen dafur ausschlaggebend bleiben, ob eine Bildungsaufgabe tibernom-
men wird oder nicht.

4 Praxis der Programmplanung

Die Praxis der Programmplanung erfolgt in einem Spannungsfeld divergierender
Tendenzen und Intentionen. Einige dieser Alternativen seien kurz und zuge-
spitzt angesprochen:

4.1 Quantitat versus Qualitat

Die Weiterbildungspolitik der 60er und 70er Jahre, vor allem aber auch die
Gesetzgebung, beabsichtigte eine quantitative Expansion. Angesichts der
unzureichenden Versorgung mit Bildungsangeboten und der geringen Bildungs-
beteiligung vieler Schichten war ein solcher Ausbau auch vorrangig. Zwar nahm
zugleich die Zahl der hauptberuflichen péddagogischen Mitarbeiter zu. Den-
noch hatten und haben die meisten von ihnen so viele BildungsmaBnahmen
zu organisieren, daf3 fur eine intensive pddagogische Planung und Betreu-
ung oft nur wenig Zeit verbleibt. So empfiehlt der nordrhein-westfélische Ge-
setzgeber 1974 erstmals, daf3 ein pddagogischer Mitarbeiter nicht mehr als
2400 Unterrichtsstunden zu verantworten habe. Auch viele Einrichtungen sind
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inzwischen dazu Ubergegangen, das Programm einzuschranken, um dafur die
Qualitat der angebotenen MaBnahmen zu verbessern. Fiir die Erwachsenen-
bildung sollte nicht gelten, daB ein schlechtes Angebot besser ist als kein
Angebot.

4.2 Marktorientierung versus Theorieorientierung

Diese Polaritat ist bereits in dem Spannungsfeld der Kriterien angedeutet
worden. Eine Erwachsenenbildung, die auf eine freiwillige Teilnahme, auf
Teilnahmegebihren und Zuschisse angewiesen ist, muB sich bei der Pro-
grammplanung an der Nachfrage und an manifesten Bildungsbedurfnissen ori-
entieren. Ein theoretisch Uberzeugendes Programm bleibt wirkungslos, wenn
es keine Teilnehmer motiviert.

Bisher orientierte sich die Programmplanung vor allem an der Nachfrage po-
tentieller Teilnehmer. In der letzten Zeit wird eine Nachfrage — wie bereits
angedeutet — immer haufiger von Arbeitsdmtern und Regierungen gedufBert.
So erhalten die Einrichtungen der Erwachsenenbildung gesonderte Zuschiisse
fur Sprachkurse fur Aussiedler, ,Motivierungskurse® fir altere Arbeitslose,
HauptschulabschluBkurse fir jingere Arbeitslose, Wiedereingliederungskur-
se fir nicht erwerbstétige Frauen usw. Solche Sonderprogramme werden vor
allem fir benachteiligte Gruppen angeboten, deren Existenz die Legitimati-
on eines demokratischen Staates besonders geféhrdet. Gleichzeitig fiihlen sich
die Bildungseinrichtungen gerade diesen unterprivilegierten Gruppen verpflich-
tet, so daB sich solche ,AuftragsmaBnahmen® meist mit ihnrem Aufgabenver-
sténdnis vereinbaren lassen. Dennoch dirfen die Gefahren einer einseitigen
Marktorientierung nicht unterschétzt werden.

Die Bildungseinrichtungen werden mit Steuergeldern dafiir subventioniert, daf3
sie ,gemeinnutzige“ Dienstleistungen erbringen. Aber die Markt- und Nach-
frageorientierung mufB theoretisch reflektiert und pédagogisch kontrolliert
werden. Das Interesse an ausgelasteten und finanziell gesicherten Kursen darf
erwachsenenpadagogische QualitditsmaBstabe nicht auBer Kraft setzen. Der
Programmplaner muf3 nicht nur manifeste Teilnehmerinteressen und neue
Finanzierungsquellen aufsplren, sondern er muf3 auch theoretisch begrin-
det ,gegensteuern”.

4.3 Fachbereichsgliederung versus Zielgruppenorientierung

Das Programm der Volkshochschule orientiert sich meistens an einer Fach-
systematik, wobei die Veranstaltungen fir einen relativ unbekannten Adres-
satenkreis geplant und ,offen“ ausgeschrieben werden. Die Programmplanung
der freien Trager dagegen kann meist von vorhandenen — gewerkschaftlichen
oder kirchlichen — Zielgruppen ausgehen, wobei die Themenauswahl dann
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sekundér erfolgt. Die jeweiligen Vor- und Nachteile sind bekannt: Bei einem
fachbezogenen Angebot fur einen ,anonymen Markt“ kénnen die heteroge-
nen Lernvoraussetzungen, Bedirfnisse und Verwendungssituationen der Teil-
nehmer nur begrenzt berlicksichtigt werden. Bei einer Zielgruppenarbeit kénnen
eine Selbstbestatigung und ein auf die Dauer unproduktiver Erfahrungsaus-
tausch Uberbewertet und die Aneignung neuen systematisierten Wissens un-
terbewertet werden.

Ein Dilemma der Erwachsenenbildung besteht darin, daB erfahrungsorientiertes
Lernen als besonders winschenswert gilt, daB aber gleichzeitig unsere Er-
fahrungsmaéglichkeiten in einer abstrakten, undurchsichtigen Welt immer ge-
ringer werden und die Notwendigkeit systematischen begrifflichen Lernens
immer mehr steigt. Gerade auch in der Arbeiterbildung darf deshalb syste-
matisiertes Weiterlernen nicht vernachlassigt werden, wenn nicht faktisch neue
Lernverbote verankert werden sollen.

4.4 Grundangebot versus Offenheit

Vorziige der Erwachsenenbildung gegeniber ,klassischen“ Bildungseinrich-
tungen sind ihre konzeptionelle Vielfalt, ihrer Adressatenndhe und mégliche
Aktualitat. Sie kann relativ schnell regionale Besonderheiten und aktuelle
Anlasse bericksichtigen und flexibel auf neue Entwicklungen reagieren.

Je mehr die Erwachsenenbildung institutionalisiert, staatlich subventioniert und
in das 6ffentliche Bildungssystem integriert wurde, je mehr eine permanente
Weiterbildung fir alle proklamiert wurde, desto haufiger wurde eine Standar-
disierung der Bildungsangebote gefordert. Jeder Erwachsene soll Uberall in
der Bundesrepublik in zumutbarer Entfernung ein einheitliches Mindestangebot
an Veranstaltungen vorfinden. Durch ein solches flachendeckendes Angebot
sollen regionale und soziale Chancenungleichheiten in der Erwachsenenbil-
dung verringert werden.

Die Frage nach der flachendeckenden Versorgung ist verbunden mit dem
Problem einer Standardisierbarkeit von Kursen. In Nordrhein-Westfalen hat
eine Planungskommission ein ,Baukastensystem® entwickelt: ,Die zentrale
Produktion von standardisierten Baukasten-Einheiten erméglicht eine effiziente
Organisation, indem wiederholbare, ,vorgepackte Lerneinheiten nicht an vielen
Stellen des Landes improvisiert werden, sondern rational und unter Mitwir-
kung von besonders qualifizierten Fachleuten geplant und hergestellt werden.
Sie kdnnen damit die flichendeckende Versorgung der Bevoélkerung mit gleich-
wertigen Weiterbildungsangeboten sichern“ (Erwachsenenbildung 1972, 63).
In Baden-Wirttemberg hat der Volkshochschulverband einen Organisations-
plan entworfen, in dem Grundangebote fur Unter-, Mittel- und und Oberzen-
tren festgelegt sind.

Die bildungs- und verbandspolitischen Probleme dieser Bestrebungen sollen
hier ausgeklammert werden. Didaktisch relevant ist vor allem die Frage nach
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den Auswabhlkriterien flr solche Grundangebote. In einer pluralistischen Er-
wachsenenbildung ohne einheitlichen Bildungsbegriff und ohne ,verbindliches*
Menschen- und Gesellschaftsbild 143t sich kaum ein Katalog von ,Basisthe-
men* definieren. Immerhin erscheint es méglich, einen Kanon von polyvalenten
Schlisselqualifikationen zur Grundlage eines solchen Mindestangebots zu
machen. Dieter Mertens unterscheidet ,Basisqualifikationen® wie z.B. logisches,
analytisches, strukturierendes Denken; ,Horizontalqualifikationen®, die zur
Auswahl und Verarbeitung von Informationen beféhigen; ,Breitenelemente®,
d.h. Inhalte, die fir verschiedene Berufe und Lebensbereiche von Bedeutung
sind, und ,Vintage-Faktoren®, d.h. ,intergenerative“ Lehrstoffe, die neu in die
Schullehrpléne aufgenommen worden sind und von den Alteren nachtréaglich
gelernt werden mussen (D. Mertens 1977, 100 ff.). Mit der Betonung dieser
extrafunktionalen Qualifikationen wird der Ansatz einer erfahrungs- und ver-
wendungsorientierten Didaktik zwar nicht widerlegt, aber doch modifiziert.
Allerdings gibt es bereits Anzeichen fiir ,eine Uberproduktion an allgemein-
theoretischen Qualifikationen® und fur eine erneute Aufwertung fachlich spe-
zialisierter Weiterbildung. ,Die dominierende Funktion dieser Qualifikations-
prozesse liegt dann jedoch gerade nicht in der Vermittlung von Schlisselqua-
lifikationen ... Wir gehen davon aus, daB die Hauptfunktion der Weiterbildung
unter stofflichen Gesichtspunkten darin besteht, fachtheoretische Qualifika-
tionen zu vermitteln mit dem Schwerpunkt auf mehr speziellen Wissensele-
menten” (F. GroBmann u.a. 1979, 149 f.).

Wie auch immer ein solches Grundangebot aussehen mag, es kann erstens
nur ein Teil des Gesamtprogramms sein und sollte zweitens nicht zu rigide
standardisiert sein. Je mehr Ziele, Inhalte, Methoden, Anspruchsniveaus und
Erfolgskontrollen einheitlich festgelegt werden, desto geringer sind die Mog-
lichkeiten eines teilnehmerorientierten, selbstbestimmten Lernens. Allerdings
ist auch eine formale Standardisierung und damit Vergleichbarkeit verschie-
dener Kurse bei weitgehender inhaltlicher und methodischer Offenheit denk-
bar. Bei aller Angst vor einer Entschulung darf nicht Gbersehen werden, daB
eine ubertriebene ,Offenheit” einer subjektivistischen Padagogenwillkiir und
einem unsystematischen ,Bildungswarenhaus” Vorschub leisten kann. Offenheit
und Teilnehmerorientierung sind keineswegs immer identisch.

4.5 Kontinuitit versus Diskontinuitat

Die Konzepte der education permanente und recurrent education sehen eine
kontinuierliche, ununterbrochene Bildung des Menschen bis ins hohe Alter vor.
Auch der Strukturplan des Deutschen Bildungsrates definiert Weiterbildung
als nahtlose Fortsetzung der Lernprozesse in der ersten Bildungsphase. Diese
Notwendigkeit lebenslangen Lernens soll nicht bestritten werden, wohl aber
die kontinuierliche Verlangerung schulischen Lernens.

Auch wenn die Schule von heute schiilerfreundlicher, offener, liberaler und
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lebensnéher ist als die Schule friiherer Zeiten, so sind doch viele Erwachse-
ne ,schulgeschadigt“. Negative Schulerinnerungen sind fir sie eine Weiter-
bildungsbarriere. Gleichzeitig erwarten viele Teilnehmer auch in der Erwach-
senenbildung einen Lehrstil, wie sie ihn aus der Schulzeit gewohnt sind. Diese
Lernerwartungen und Lerngewohnheiten kénnen nicht ohne weiteres zugun-
sten einer scheinbar progressiven Methodik ignoriert werden. Andererseits muf3
schon durch das Veranstaltungsprogramm signalisiert werden, da3 Erwach-
senenbildung etwas anderes als ,Schulbankdriicken® ist. Zwar ist Erwachse-
nenbildung fast immer ,AnschluBBlernen, aber nicht unbedingt Fortsetzung der
Verschulung. Diese ,Diskontinuitat” sollte deutlich werden bei den Veranstal-
tungsthemen und -inhalten, die auf die Lebenswelt und die Probleme der
Adressaten verweisen. Ebenso wichtig ist der Lernort, der méglichst nicht eine
~kindgemaRe“ Schule sein sollte. Auch bei abschluBbezogenen Lehrgangen
sollten konkurrenzférdernde Selektionsrituale der Schule vermieden werden.
Lipsmeier hat dieses Problem der Kontinuitat fir die berufliche Bildung un-
tersucht und gelangt zu dem Ergebnis: ,Angesichts der von den Jugendlichen
in der beruflichen Erstausbildung vorab durchlaufenen schulischen und fami-
lidren Sozialisation und der wahrend der Berufsausbildung vermutlich wirk-
samen Sozialisation kann eine Sozialisationskontinuitat fir die Weiterbildung
allgemein nicht, schon gar nicht fur die berufliche Weiterbildung winschbar
sein” (A. Lipsmeier 1977, 729).

Um MiBverstandnissen vorzubeugen: Ich halte eine weitere Institutionalisie-
rung der Erwachsenenbildung fur wiinschenswert, da nur personell, finanzi-
ell und organisatorisch gut ausgestattete Einrichtungen auf Dauer Angebote
gerade auch fir benachteiligte Zielgruppen machen kénnen. Winschenswert
sind aber makro- und mikrodidaktische Alternativen zur Schule. Um solche
Alternativen zu entwickeln und zu erproben, sind mehr professionalisierte Mit-
arbeiter der Erwachsenenbildung erforderlich (vgl. Pddagogenqualifikation).”

4.6 Ausgewogenheit versus Parteinahme

Insbesondere fur éffentlich-rechtliche Bildungseinrichtungen wie die Volkshoch-
schule ist das Prinzip der Ausgewogenheit des Programms von besonderer
Bedeutung. In der Bildungspraxis wird diese Ausgewogenheit meist nach
parteipolitischem Proporz bemessen. Ausgewogenheit ist kein primér didak-
tisches Prinzip. Zu einem Thema kénnen nicht alle méglichen Theorien ,aus-
gewogen“ herangezogen werden, als ob sie alle gleich richtig und relevant
waren. Zu fordern ist jedoch, daB wichtige Positionen und Themen nicht aus
taktischen und opportunistischen Griinden unbericksichtigt bleiben, daf die
Dozenten nach ihrer Qualifikation und nicht nach ihrer Parteizugehérigkeit
ausgewahlt werden. Wichtig ist aber auch, zwischen kritischem Lernen und

*
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politischer Interessenvertretung zu unterscheiden. Ziel aller Bildungsveran-
staltungen sind Erkenntnis, Einsicht in — sit venia verbo — Wahrheit, die Dis-
kussion zwischen Verschiedendenkenden (Tietgens), nicht dagegen Positi-
onsbehauptungen und die Durchsetzung von Ansichten. Zur Wahrheitsfindung
gehort es, sich offen und vorurteilslos mit solchen Interpretationen und Theorien
vertraut zu machen, die man bisher eher abgewertet hat. So muf3 bei der
Themenformulierung und Dozentenauswahl sichergestellt werden, dal3 die
Teilnehmer verschiedene Sichtweisen kennenlernen kénnen. In diesem Sin-
ne muf3 eine Objektivitat der Bildungsarbeit gewahrleistet sein.

Eine solche Mehrdimensionalitdt schlieBt eine Parteinahme fir Wahrheit,
Vernunft, Demokratie, Gerechtigkeit und Humanitéat nicht aus, sondern ein.
Zu einer solchen Parteinahme auch fir die Benachteiligten und fur eine De-
mokratisierung unserer Gesellschaft ist die Erwachsenenbildung verpflichtet,
denn: ,Wer in dieser bestehenden Gesellschaft nicht Partei nimmt, nimmt Partei
far das Bestehende ... Auch ... die Nichtparteinahme ist eine Parteinahme,
freilich eine verschleierte” (P. v. Oertzen 1977, 167). Auch wenn Erkenntnis
und Interesse untrennbar miteinander verbunden sind, darf eine solche Par-
teinahme nicht solche Theorien ignorieren oder verzerren, die den eigenen
Standpunkt infrage stellen.

Bei der Programmplanung sollten besondere Anstrengungen zur Bildung be-
nachteiligter Randgruppen unternommen werden. Auch sollte die Erwachse-
nenbildung Mangel und ungeléste Probleme unserer Gesellschaft zur Diskussion
stellen. Es dirfen keine Denkverbote dadurch aufgebaut werden, daf3 unbe-
queme Erklarungsmuster ausgeblendet werden und nicht zur Sprache kom-
men. Auch in dieser Beziehung hat Erwachsenenbildung die Aufgabe, einem
Konformismus gegenzusteuern.

5 Theoretische und empirische Aspekte

Zur Erklarung und Analyse der Programmplanung erscheinen Theoreme und
Kategorien der Systemtheorie brauchbar, da diese Theorie am ehesten insti-
tutionelle Strukturen und Abhangigkeiten erfaf3t:

Erwachsenenbildung erfolgte friher informell und integriert in GroBfamilien
und in die Arbeitswelt, sie ist aber seit Beginn des 19. Jahrhunderts immer
mehr vergesellschaftet, institutionalisiert und als eigenes Subsystem etabliert
worden. Dabei neigte die Erwachsenenbildung in den 20er Jahren und nach
1945 dazu, ihre Systemgrenzen zu Uberschétzen und ihre Eigenstandigkeit
und Autonomie Uberzubewerten. Mit der zunehmenden internen, funktiona-
len Differenzierung innerhalb der Bildungseinrichtungen ist die Programmpla-
nung zu einer professionellen Aufgabe von Experten geworden. Bei dieser
Programmplanung wird Komplexitdt dadurch reduziert, daB aus der Fille
maoglicher Themen einige wichtige Lerninhalte ausgewéhlt werden. Gleichzeitig
werden mit diesem Themenangebot den Adressaten Probleme und Lernauf-



104

gaben bewu3t gemacht, und es wird fur sie Komplexitat gesteigert. Das Pro-
gramm einer Einrichtung dokumentiert einerseits deren Kontinuitat und Sta-
bilitdt, andererseits 148t es zugleich die besondere Identitat dieser Instituti-
on erkennen.

Der Prozef3 der Programmplanung laBt sich als Regelkreis beschreiben. Da-
bei kdnnen die Veranstaltungsangebote als Input und die Beteiligung sowie
die Lernerfolge als Output definiert werden. Der Vergleich der Soll-Ist-Werte
bestimmt weitgehend die Revision des Programms. Veranstaltungen, fir die
sich nur wenige Interessenten gemeldet haben, werden revidiert oder auch
gestrichen. Wichtig ist aber nicht nur ein solcher Soll-Ist-Vergleich — z.B. durch
die Analyse des Dropout (vgl. Nuissl/ Sutter 1979) —, sondern auch die Aus-
wahl und Qualitét der Informationen, die als Planungsdaten bei der Programm-
planung verarbeitet werden. Je mehr Informationen berticksichtigt werden, desto
weniger unterliegt das Programm dem Prinzip von ,Versuch und Irrtum®. Qua-
litativ entscheidend ist aber auch, wer als Informationsquelle akzeptiert wird,
ob z.B. die derzeitigen Teilnehmer, die Nicht-Teilnehmer, die Dozenten, die
~Abnehmer” oder ,Experten” befragt werden. Das didaktische Handeln der
Programmplaner muf3 einen Ausgleich zwischen konditionalen und normati-
ven Faktoren, d.h. zwischen den institutionellen Rahmenbedingungen und den
theoretisch begriindeten Zielsetzungen herstellen. Die Programmplanung der
Erwachsenenbildung ist — im Unterschied zu geschlossenen Systemen — in
hohem MaBe offen gegeniber Umwelteinflissen. Diese Offenheit geht z.T.
sogar so weit, daB sie als Anhéngsel anderer Systeme, z.B. des Beschéfti-
gungssystems oder der Kirche, Gewerkschaft u.a. erscheint, so daB ihre ei-
genen Sinngrenzen kaum noch erkennbar werden. In diesem Fall fehlt der
Programmplanung eine eigene, ,erwachsenenpadagogische” Legitimation (vgl.
Lihr/Schuller 1977). Desgleichen muB3 die Differenz zu dem Beschaftigungs-
system préazisiert werden, ohne daf3 eine totale Entkoppelung vom Arbeits-
markt erfolgt.

Mit diesen Stichpunkten sollte angedeutet werden, wie die Programmplanung
systemtheoretisch erklart werden kénnte. Es ist aber auch deutlich, daf3 die
Systemtheorie relativ inhaltsneutral bleibt und kaum eine Zielsetzung der Pro-
grammplanung und Prioritdten fir die Auswahl von Veranstaltungsthemen
begrindet. Es ,bleibt die Frage, ob dieser Ansatz auch einen Erklarungszu-
sammenhang fir das Problem des gesellschaftlichen Wandels sozialer Sy-
steme bietet, wobei zugleich die Richtung dieses Wandels anzugeben wéare®
(J. Olbrich 1974, 48). Wenn die Programmplanung der Erwachsenenbildung
nicht auf funktionale Qualifizierung zur Anpassung an soziale und technische
Veranderungen und damit auf Systemstabilisierung ausgerichtet sein soll, muf3
der systemtheoretische Ansatz durch eine didaktische Theorie der Programm-
planung oder eine Bildungstheorie erganzt werden.

Eine solche Theorie erfordert empirische Vorarbeiten. So ist z.B. das Verhaltnis
von Fachwissenschaften, Lebensproblemen und Lerninhalten noch ungeklart.
Zweifellos erfaBBt die spezialisierte, fachwissenschaftliche Systematik nur in



105

Ausnahmen die interdisziplindre Komplexitat unserer Alltagsprobleme. Des-
halb kann das Programm der Erwachsenenbildung nicht ohne weiteres den
Wissenschaftskanon widerspiegeln. Aber unsere Lebensprobleme sind auch
nicht identisch mit Lerninhalten. Probleme, die mit Wohnverhaltnissen, De-
pressionen, Sozialkontakten, Existenzdngsten, Krankheiten u.&. zusammen-
hangen, lassen sich kaum in Veranstaltungen organisierter Erwachsenenbil-
dung lernend bewaltigen. Wer unmittelbar von einer Identitatskrise betroffen
ist, wird meist nicht zu distanzierten, rationalen Lernprozessen in der Lage
sein. In einem Kurs der Erwachsenenbildung kann man nur zu einem gerin-
gen Teil leben lernen. Was aber in einer solchen organisierten Kurzzeitpad-
agogik lernbar ist und was nicht, wie sich die ,offiziellen® Lernziele zu dem
sheimlichen Lehrplan® verhalten, ist weithin ungeklart (vgl. Y. Kejczu.a. 1979b).
Auch die Lernbedirfnisse und Lebenswelten der Erwachsenen missen ge-
nauer, und zwar mit didaktischer Fragestellung untersucht werden. Zwar gibt
es statistische Unterlagen, aus denen hervorgeht, wie sich die Teilnehmer-
gruppen auf die Themengebiete verteilen. Aber fur welche Lerninhalte inter-
essieren sich die Nicht-Teilnehmer? Bei entsprechenden direkten Befragun-
gen werden meist nur die Ublichen, als sozial erwinscht geltenden Themen
genannt. Immer wieder stellt man fest, daf3 aktuelle politische Themen (Ener-
giekrise, Iran, Arbeitslosigkeit ...) als Seminarthemen der Erwachsenenbildung
wenig Anklang finden. Vielleicht ist ein mittlerer Grad an Betroffenheit durch
ein Thema notwendig, um als Impuls fur eine Teilnahme an entsprechenden
Veranstaltungen zu wirken? Lerninteresse ist sicherlich nicht identisch mit
Teilnehmerinteresse (vgl. Angebotsplanung).’

Seit einiger Zeit werden wieder verstarkt Anséatze und Ergebnisse einer Le-
benslaufforschung diskutiert, wobei die Fehler &lterer Phasenmodelle nicht
wiederholt werden durfen. Immerhin lassen sich typische Lebenssituationen
und ,Erlebnismarken” in den Biographien Erwachsener feststellen. ,Erwach-
senenbildung stellt sich konsequent als Mdglichkeit dar, den Lebensvollzug
zu bereichern. Die Themen verlagern sich schwerpunkimaBig von einem prag-
matisch-instrumentellen, beruflich-nitzlichen Anwendungsbereich tber das Feld
der Selbststeigerung, Vervollkommnung der eigenen Persénlichkeit und Er-
lebnisbereicherung zur Problematik der Sinnfindung des Lebens und schlieBlich
auch das Arrangement mit den letzten Sinnfragen des Lebens in der Néhe
des unausweichlichen Endes” (R. Dieterich 1980, 116).

Die Motivationsforschung zur Weiterbildung ist zwar umfangreich, war aber
bisher fur die Programmplanung wenig ergiebig. Dies hangt sicherlich mit der
relativen Inhaltsneutralitét dieser Untersuchungen zusammen. Erforscht werden
allgemeine Motivstrukturen und die Entstehungsprozesse von Motiven, kaum
aber die Gegenstande der Motivation (vgl. P. Schenk 1980). Die psychologi-
sche Motivationsforschung muf3 daher durch eine didaktische Interessenfor-
schung ergénzt werden. Dazu missen die herkémmlichen standardisierten

*

vgl. Quellenverzeichnis
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Befragungen, bei denen der Forscher oft bestimmte Antworten induziert, um
qualitative, interpretative Forschungsmethoden, z. B. durch die Analyse von
Biographien, erweitert werden.

Diese Interessenforschung sollte prognostisch ausgerichtet sein und kinfti-
ge Bildungsanforderungen antizipieren. Bisher hat die Erwachsenenbildung
mit ihrer Programmplanung eher auf einen vorhandenen Bedarf reagiert und
weniger auf neue Probleme hingewiesen. Es erscheint aber denkbar, aus
demographischen und wirtschaftlichen Prognosen auch Rickschlisse auf
Programmschwerpunkte zu ziehen. So haben das héhere Durchschnittsalter
unserer Bevdlkerung und die steigende durchschnittliche Lebenserwartung nicht
nur eine wachsende Bedeutung der Seniorenbildung, sondern auch der Ge-
sundheits- und Ern&hrungsprobleme zur Folge. Da die Arbeitslosigkeit ver-
mutlich in Zukunft kaum abnehmen wird, bleibt die Bildung Arbeitsloser eine
Daueraufgabe, aber mit einer Arbeitszeitverkirzung wachst auch der Bedarf
an musisch-kultureller Freizeitbildung. Auch auslandische Jugendliche sind
eine Problemgruppe, flur die Weiterbildung immer wichtiger wird. Ferner kénnte
das verbesserte Schulbildungsniveau der jiingeren Generation zu héheren
Anforderungen an die Weiterbildungsangebote fihren.

Diese Bildungsforschung muf3 jedoch theoretisch fundiert sein. So ist zu Uber-
prufen, ob die herkdmmlichen Begriffe und Klassifizierungen unsere Bildungs-
wirklichkeit noch angemessen bezeichnen. Ist die Unterscheidung von beruf-
licher und allgemeiner Bildung noch brauchbar, wenn allgemeine Qualifika-
tionen wie logisches Denken, Flexibilitdt, Kommunikationsfahigkeit flr beruf-
liches Handeln zunehmend wichtiger werden als traditionelle fachliche Kennt-
nisse? Wie aussagekraftig ist der Begriff politische Bildung, wenn er auch die
Vermittlung regulativen, ideologischen Wissens in der Managementschulung
einschlie3t?

Wenig erforscht sind auch die Entscheidungsprozesse bei der Programmpla-
nung. Vielleicht verlaufen diese Prozesse so zuféllig, situations- und personab-
hangig, daB kaum generalisierbare Aussagen mdglich sind. Wenn aber die
Programmplanung 6ffentlicher Einrichtungen ein Kommunikations- und Par-
tizipationsprozeB aller Betroffenen sein soll, so ist eine Transparenz der Ent-
scheidungsvorgéange erforderlich. Die erwachsenenpédagogische Forschung
kénnte einen Beitrag zur Demokratisierung der Programmplanung leisten.
In diesem Zusammenhang sind auch die Handlungstheorien der fir die Pro-
grammplanung verantwortlichen Mitarbeiter der Erwachsenenbildung von In-
teresse. Z.Z. fuhrt die Pddagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshoch-
schul-Verbandes entsprechende Untersuchungen durch (vgl. Gieseke/Tietgens/
Venth 1979). Von den Handlungstheorien dieser Padagogen hangt es nicht
zuletzt ab, ob restriktive Rahmenbedingungen als Sachzwénge widerstandslos
akzeptiert werden oder ob begriindete Zielsetzungen unter Ausnutzung aller
Méglichkeiten realisiert werden. Zur Praxis der Erwachsenenbildung gehéren
nicht nur die vorfindlichen Gegebenheiten, sondern auch die noch ungenutzten
Méglichkeiten. ,Es kommt darauf an, die Wirklichkeit selbst als Méglichkeit
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zu begreifen” (K. Senzky 1977, 7). Konkret folgt daraus: Die Programmpla-
nung muB — unterstitzt durch Weiterbildungsforschung — systematisch die
regionalen, curricularen und sozialen Defizite der Bildungsangebote verrin-
gern (D. Kuhlenkamp 1980, 269).
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Jirgen Badura

Die Diskussion um das Konzept
»Schlisselqualifikationen® —
Anregungen fur die Volkshochschul-Arbeit *

Der Begriff ,Schliisselqualifikationen® wurde vor allem durch mehrere Beitra-
ge von D. Mertens anfangs der 70er Jahre einer breiteren Offentlichkeit na-
hegebracht (1). Fur die einen ,ein Omnibus, in dem alles Platz hat” (2), fiir
andere ,,.... nicht mehr als jene Kompetenzen, (ber die jeder Erwachsene nach
einigermalen gegliickter Primédr- und Sekundérsozialisation verfiigen sollte”
(3), und fiir Dritte Garant fiir ,.... die Bewéltigung der einer modernen Indu-
striegesellschaft inmanenten Verdnderung“ (4), erleben sie gegenwdrtig eine
Renaissance. Ihre Relevanz wird flir verschiedenste Bildungsbereiche diskutiert,
wenngleich natlrlich mit unterschiedlichsten Vorzeichen und Akzenten. Der
Beitrag gibt in knapper Form einen Aufri3 des Mertens’schen Konzepts, zeigt
wichtige Argumentationslinien der gegenwértigen Diskussion auf, faf3t Kriti-
sche Einwendungen zusammen und stellt einige Uberlegungen zur konkre-
ten Umsetzung von Schliisselqualifikationen in der praktischen VHS-Arbeit an.

| Das Mertens’sche Konzept (5)

1. Darstellung

Mertens geht bei seinen Uberlegungen vom Bild einer ,modernen Gesellschaft*
aus, die durch hohen technischen und wirtschaftlichen Entwicklungsstand,
Dynamik, Rationalitat, Humanitat, Kreativitat, Flexibilitdt und Multi-Optionalitat
der Selbstverwirklichung gekennzeichnet sein soll. Schulung, d.h. die Vermitt-
lung von Féhigkeiten zur Problembewaltigung in einer derartigen Umwelt, héatte
drei Dimensionen zu beriicksichtigen:

— Schulung zur Bewéltigung und Entfaltung der eigenen Persoénlichkeit

— Schulung zur Fundierung der beruflichen Existenz

— Schulung zu gesellschaftlichem Verhalten.

In Bildungsprozessen sei der Schwerpunkt vor allem auf die Vermittlung von
Schlisselqualifikationen zu legen. Dies sind ,,... solche Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, welche nicht nur mittelbaren und begrenzten Bezug zu
bestimmten, disparaten praktischen Téatigkeiten erbringen, sondern vielmehr
a) die Eignung fir eine groBe Zahl von Positionen und Funktionen als alternative
Optionen zum gleichen Zeitpunkt und b) die Eignung flr die Bewaltigung ei-
ner Sequenz von (meist unvorhersehbaren) Anderungen von Anforderungen
im Laufe des Lebens.”

Konkret nennt Mertens vier Typen von SchllUsselqualifikationen:
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— ,Basisqualifikationen“ umfassen Fahigkeiten wie logisches, analytisches,
strukturierendes, konzeptionelles, dezisionistisches, kreatives usw. Den-
ken.

— ,Horizontalqualifikationen“ bedeuten ,Informiertheit Gber Informationen®,
d.h. die Fahigkeit, Informationen gewinnen, interpretieren und verarbeiten
zu kénnen.

— ,Breitenelemente” sind Kenntnisse und Fertigkeiten, die an vielen Arbeits-
platzen als praktische Anforderungen auftreten. Beispielhaft nennt Mer-
tens Kenntnisse in Arbeitsschutz, MeBtechnik und Anlagenwartung.

— ,Vintage-Faktoren® tangieren speziell die Erwachsenenbildung. Sie sollen
die intergenerativen Bildungsdifferenzen beheben, die sich aufgrund der
Weiterentwicklung schulischer Lehrplédne zwischen Erwachsenen und Ju-
gendlichen im Zeitablauf ergeben. Entsprechende Stoffbereiche wéren etwa
Mengenlehre, Programmiertechniken usw.

Uberlegungen und Diskussionen in Richtung ,Schliisselqualifikationen® wa-

ren natlrlich, worauf Mertens auch hinweist, nicht neu. Etwa unterschied

Dahrendorf (6) schon 1956 zwischen ,funktionalen® und ,extrafunktionalen®

Qualifikationen, letztere zu interpretieren als Schlisselqualifikationen. Auch

der Versuch von Kern/Schumann (1970), anhand der Analyse konkreter

Arbeitsplatzbedingungen neben ,prozeBabhéngigen“ auch ,prozeBunabhén-

gige“ Qualifikationen nachzuweisen, hatte dhnliche Uberlegungen im Auge (7).

Weitere Etikettierungen fur Schlisselqualifikationen sind etwa ,Langzeit-“

gegenuber ,Kurzzeitqualifikationen” (8) oder auch ,multifunktionale F&higkeiten®

(9). Im angelsachsischen Sprachraum werden sie als ,generic skills* disku-

tiert, im franzdsischen als ,qualifications-clés” (10).

2. Begriindung

Ein wichtiger Grund flr die Identifikation von Schlisselqualifikationen bei
Mertens rithrte aus Uberlegungen im AnschluB an die Diskussion der 60er Jahre
zur Frage zukinftiger Bildungsnotwendigkeiten und damit zukuinftig erforder-
licher Kapazitaten fur die verschiedenen Bildungssektoren her. Dieses Pro-
blem wurde von zwei gegensétzlichen Ausgangspositionen angegangen (11).
Zum einen versuchte man zu ermitteln, welche Erfordernisse sich an das Bil-
dungssystem ergeben, wenn bestimmte, als wiinschenswert betrachtete wirt-
schaftliche, technologische und strukturelle Entwicklungen von Okonomie und
damit Beschéaftigungssystem vonstatten gehen. Im Rahmen dieses sog. ,man-
power requirement approach®, bei dem eindeutig das Beschaftigungssystem
Uber das Bildungssystem dominiert (12), wurde deshalb versucht, iiber Schat-
zung der kiinftigen Entwicklung des Sozialprodukts, dessen sektoraler Auf-
teilung der Produktivitdtsentwicklung usw., Trends fiir das Beschéftigtenvolumen
und die Beschéftigtenstruktur (Aufteilung auf Berufsgruppen usw.) abzuleiten.
Anhand dieser GroBen sollte die Nachfrage nach bestimmten Berufsqualifi-
kationen ermittelt und schlieB3lich flir die verschieden Bildungsbereiche die
notwendige Kapazitat geplant und realisiert werden.
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Eine diametrale Position, ndmlich die Dominanz des Bildungssystems gegen-
Uber dem Beschéftigungssystem, verfochten mit gesellschaftspolitischen
Begrindungen die Vertreter einer ,Bildung als Burgerrecht, die Chancen-
gleichheit Gber Bildungsprozesse initiieren wollten (13). Bei diesem sog. ,social
demand approach®, nach dem sich das Bildungssystem vom Beschéftigungs-
system abzukoppeln habe bzw. letzteres aktiv beeinflussen solle, ergeben sich
bereitzustellende Bildungskapazitaten durch Schatzung der kinftigen Bevol-
kerungsentwicklung, der jeweiligen Bildungsbeteiligung verschiedener Alters-
gruppen, der Ubergangsquoten zwischen verschiedenen Bildungsbereichen
usw.

Die Argumente zu diesen beiden Positionen sind, abgesehen von dem Haupt-
streitpunkt, ob dem Beschéaftigungs- oder Bildungssektor letztlich die Priori-
tat zukommen soll, vielfaltigster Natur (14). Ein herausragendes Problem des
»-manpower requirement approach® liegt darin, daf3 gegenwértig und auch auf
absehbare Zeit keinerlei hinreichend genaue Prognosemethoden existieren,
um Richtung und Intensitédt des technischen Fortschritts und damit des
wirtschaftlichen Wandels abzuschétzen zu kénnen. Damit stehen Qualifika-
tionsvoraussagen auf tdnernen FiBen. Fir den ,social demand approach”
wiederum stellt sich vor allem die Frage, wie Ungleichgewichte zwischen Bil-
dungs- und Beschéaftigungssystem aufgeldst werden sollen, sofern ersteres
zu ,UberschuBproduktionen® filhrt. Fiir beide Ansétze ist also grundsatzlich
mit Divergenzen zwischen Bildungs- und Beschéftigungsbereich zu rechnen.

Letztlich erfolgt aber Gber den Arbeitsmarkt, wenngleich nicht ohne Friktio-
nen, ex post standig eine ,Synchronisation“ zwischen beiden Sektoren, ein
Phanomen, das Gegenstand der sog. ,Flexibilitdtsforschung” ist, und hier-
aus ergab sich fir Mertens, als Arbeitsmarktforscher, der entscheidende Ansatz-
punkt fir Schlisselqualifikationen (15). Im Rahmen dieser ,Flexibilitat“ unter-
sucht man beispielsweise als ,Mobilitat“, welche unterschiedlichen Arbeitsplatze
ein bestimmter Beruf abdecken kann, als ,Substitution” wird interpretiert und
analysiert, inwieweit ein bestimmter Arbeitsplatz durch verschiedene Berufe
abgedeckt werden kann, und der Suche nach ,Absorptionseffekten” liegt die
Frage zugrunde, ob und wie sich bestimmte Berufe bzw. Qualifikationen selbst
eine Nachfrage im Beschéftigungssystem schaffen. Alle drei Symptome wei-
sen demnach auf die Existenz berufsibergreifender Qualifikationen hin.
Wenn sich also einerseits wegen bestehender Prognosedefizite keine kon-
kreten Qualifikationserfordernisse als Orientierungshilfe fir die Bildungspla-
nung ausmachen lassen, andererseits aber Divergenzen zwischen Bildungs-
und Beschéftigungssystem Uber eine GroBe ,Mobilitat” auflésen, schien es
sinnvoll, im Bildungsprozel3 den Akzent auf Elemente zu legen, die diese positiv
beeinflussen, eben Schllisselqualifikationen.
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Il Zur Renaissance von Schlisselqualifikationen

Zur momentanen, fast inflationdr anmutenden Renaissance der Diskussion
Uber Schlisselqualifikationen hat vor allem der gegenwartig zu verzeichnende,
rasante technologische Wandel gefuihrt, verkérpert vorzugsweise im Vordringen
der Mikroelektronik und plakativ als ,neue industrielle Revolution” bezeich-
net. Mit der Beschleunigung dieser Entwicklung veraltet zum einen praxisbe-
zogenes, konkretes Wissen entsprechend schnell (16). Damit liegt es nahe,
nach Qualifikationen zu suchen, deren ,,Obsoleszenztempo® entsprechend
niedrig ist, also Schlisselqualifikationen im Sinne von Langzeitqualifikationen.

Zum anderen konstatiert und extrapoliert man aufgrund des technischen Fort-
schritts gegenwartig auch eine generelle Anderung von Berufsbildern. Der Trend
in Richtung ganzheitlicher Aufgabenzuschnitte in Verwaltung und Produktion
soll, neben neuen fachspezifischen Kenntnissen, eine tendenzielle Héherqua-
lifizierung erforderlich machen und zwar vor allem im Hinblick auf schliisselqua-
lifikatorisch zu interpretierende Féhigkeiten. Hingewiesen wird etwa im Pro-
duktionsbereich auf Verédnderungen beim Maschinenbediener in Richtung
vermehrter ProzeBsteuerungs-, Instandhaltungs- und Wartungstéatigkeiten mit
anspruchsvollen disponierenden, tberwachenden und steuernden Merkma-
len (17). Geférdert werden soll diese Entwicklung auBerdem durch die star-
kere Vernetzung der verschiedenen betrieblichen Funktionalbereiche, Stich-
wort: CIM, womit sich weitere Anforderungen an Uberblickswissen, Kommu-
nikationsfahigkeit usw. der Beschéftigen stellen.

Gerade dieser Aspekt von Schlusselqualifikationen hat bereits in einigen (vor
allem GroB-)Unternehmen intensive Diskussionen um Ziele, Inhalte, konkre-
te Vermittlungsmethoden, Ausbilderqualifikationen usw. in Gang gesetzt (18),
wenngleich sich diese gegenwartig primér auf die Erstausbildung konzentrieren.

Dariber hinaus wird aber unbedingt ein Transfer in den Weiterbildungsbereich
als erforderlich erachtet, nicht zuletzt weil aufgrund der Bevélkerungsentwicklung
in den néchsten Jahren nicht mehr damit gerechnet werden kann, daf3 sich
die geforderten Qualifikationsverschiebungen in Richtung Schlisselqualifi-
kationen ausschlieBlich Gber Berufsanfédnger via Erstausbildung im Beschéaf-
tigungssystem implementieren lassen.

lll Zur Diskussion um Schliisselqualifikationen
Im folgenden sollen einige Aspekte der Diskussion um Schllsselqualifikationen

angerissen werden und zwar vorzugsweise solche, die bei ihrer konkreten
Umsetzung in der Volkshochschul-Arbeit von Bedeutung sein kdnnten.
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1. Kiinftige Relevanz von Schliisselqualifikationen

Diskussionsbedurftig scheint zunéchst die Frage, ob der technische Fortschritt
tatséchlich zukiinftig eine Favorisierung von Schlusselqualifikationen impli-
ziert. Erinnert sei nur an die langjéhrigen intensiven Auseinandersetzungen
um die sog. ,Dequalifizierungsthese®, wonach dem technologischen Wandel
eher eine Entwertung der beruflichen Qualifikation und Absenkung geforder-
ter Qualifikationsprofile fur breite Beschéftigtengruppen unterstellt wurde.
Entsprechende Aussagen scheinen heute allerdings nur noch vertreten zu
werden, wenn die Perspektive von Rationalisierungseffekten auf spezielle und
isolierte Verrichtungssequenzen in Produktion und Verwaltung fokussiert oder
auf ,soziale” Dequalifizierungsprozesse, etwa in Form intensiverer Leistungs-
kontrollen usw., rekurriert wird (19). Autoren, die die Analyse auf breitere Tétig-
keitsspektren erweitern, modifizieren die These in ihrer einfachen Form doch
erheblich und halten zuklnftig fur gréBere Arbeitnehmergruppen verstarkt
»Produktionsintelligenz” fir erforderlich (20).

Dieser Trend scheint auch fiir den Verwaltungs- bzw. Angestelltenbereich valide.
Speziell in marktbezogenen Funktionsbereichen soll es u.a. ,,... zur Erhéhung
der inhaltlichen Komplexitat der Tatigkeiten ...“ kommen; erforderlich werden
»--- gute Fachkenntnisse, eine hohe intellektuelle Flexibilitat ..., ausgepréagte
analytische Féhigkeiten ... und eine differenzierte sozial-kommunikative Kom-
petenz“ (21).

Interessant scheint ferner, daf3 Schlisselqualifikationen auch abseits traditio-
neller Beschéaftigungsmuster eine hohe Valenz beigemessen wird. So leitet
eine Studie flr den ,zweiten Arbeitsmarkt“, charakterisiert durch Beschafti-
gungs- und Bildungsinitiativen, Kooperativen, selbstverwaltete Betriebe, Netz-
werke usw. mit hdufig alternativem betriebswirtschaftlichen Ansatz, explizit
Anforderungsprofile fur Beschéaftigte im Sinne Mertens’scher Qualifikationen
ab (22).

Bezlglich der kunftigen Relevanz von Schliusselqualifikationen durch Anfor-
derungen der Arbeitswelt besteht also weitgehender Konsens, und fir die
Volkshochschul-Arbeit, speziell im Bereich der beruflichen Weiterbildung, scheint
eine intensive Implementierung entsprechender Konzepte angezeigt. Ein wich-
tiger Aspekt sei allerdings noch angemerkt: In den Analysen zu Tendenzen
in Berufs- und Qualifikationsprofilen wird stets betont, da3 es neben Héherquali-
fizierung auch zu Dequalifizierungen bei bestimmten Beschéaftigtengruppen
kommt, auch im Sinne von ,Ausgrenzung“ bzw. ,Zwei-Drittel-Gesellschaft®.
Damit stellt sich fur Volkshochschulen natirlich ebenso dringlich die Frage,
inwieweit auch dieser Adressatenkreis Bertcksichtigung im Programmangebot
findet.

2. Bestimmung von Schliisselqualifikationen

Eine weitere wichtige Frage ist die nach der Art der Bestimmung von Schlis-
selqualifikationen. Zwei Positionen sind hier denkbar, ndmlich zum einen eine
empirische Deduktion, zum anderen eine ,normative“ Vorgehensweise.
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Empirische Bestimmung

Diese Art der Ermittlung liegt vor, wenn etwa aus konkreten Arbeitsplatzen
Qualifikationsprofile abgeleitet werden (23). Auch die Analyse von Stellenbe-
schreibungen oder die Befragung von Personalexperten bildet haufig die Grund-
lage fir eine systematische Deduktion (24).

Zwei Probleme stellen sich bei diesem Vorgehen: Zum einen wird durch ar-
beitsplatzorientierte Analysen auf den status quo abgestellt bzw. dieser ex-
trapoliert, was gerade im Zeichen schnellen technologischen Wandels zu fal-
schen SchluBfolgerungen fihren kann. Zum anderen wird beflirchtet, die Ak-
zeptanz vorgefundener betrieblicher Strukturen erschwere die Einbringung
Uberbetrieblicher und gesamtgesellschaftlicher Qualifikationsanforderungen
(25).

Diese Uberlegungen, im Verein mit den oben genannten Prognosedefiziten,
machen deutlich, weshalb bei der Prazisierung von Schlusselqualifi-
kationselementen normative Ansatze dominieren.

Normative Bestimmung

Bei dieser Vorgehensweise werden letztlich als relevant oder wiinschenswert
erachtete Bildungselemente zugrundegelegt. So gewinnt etwa Mertens sein
Konzept durch eine ,hermeneutisch-hypothetische Reflexion® Giber Bildungs-
erfordernisse in einer modernen Gesellschaft. Derartige Deduktionen griin-
den sich damit natirlich jeweils auf ein bestimmtes, grundlegendes Bildungsver-
standnis bzw. Menschenbild, womit Subjektivismen und entsprechende Aus-
einandersetzungen nicht zu vermeiden sind, was im folgenden deutlich wird.

3. Inhalte eines Schliisselqualifikationskonzeptes

Die meisten BefUrworter von Schllisselqualifikationen folgen durchaus noch
der Mertens’schen Differenzierung nach einer personalen, beruflichen und
gesellschaftlichen Dimension, soweit sich diese auf einem derart allgemein
gehaltenen Begriffslevel bewegt. Hingegen scheiden sich die Geister schnell
bei der Konkretisierung dieser Begriffe bezuglich Zielrichtung und Inhalten,
und gerade dieser Aspekt ist fur die praktische Volkshochschul-Arbeit von
eminenter Bedeutung. Einige relevante Diskussionslinien seien deshalb aufge-
zeigt.

Integrationsaspekte

Fir Mertens stellen sich die Auswirkungen des Bildungsprozesses im Hin-
blick auf die drei Dimensionen stets mehrwertig dar. ,Wenn diese Ambivalenz
erkannt wird, ist es sinnlos geworden, von allgemeiner Bildung einerseits und
von beruflicher Bildung (bzw. Ausbildung) andererseits zu sprechen” (26).
Allerdings scheint es ihm eher darum zu gehen, daB durch Bildung indirekt
stets mehrere Verhaltensebenen tangiert werden; denn ein konsequenter Inte-
grationsansatz taucht bei seiner konkreten Ausformulierung der vier Schlus-
selqualifikationstypen nicht mehr auf.
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An genau dieser Stelle setzen padagogisch orientierte Konzeptionen an, etwa
aus dem Volkshochschul-Bereich (27), die eine enge Verzahnung von beruflich
orientierten Schllsselqualifikationen mit Elementen der allgemeinen und po-
litischen Bildung zum Ziel haben. Bei dieser Interpretation nahert sich die
Diskussion um Schllsselqualifikationen der alten ,Integrationsproblematik® (28),
und es liegt die Frage nach dem ,alten Wein in neuen Schlduchen® auf der
Hand (29) bzw. man ist gar versucht, den Brlickenschlag zur ,ewig neuen®
Auseinandersetzung um ,die Allgemeinbildung“ herzustellen, bei der auch stets
grundsatzliche Bildungsziele, das Verhéltnis materialer zu formalen Katego-
rien und deren jeweiliger Kanon eine zentrale Rolle spielen (30).

Hier liegt auch ein Kernpunkt der Auseinandersetzung. Zwar laBt sich auf breiter
Front eine grundsétzliche Beflrwortung integrativer Ansétze ausmachen, nadm-
lich sowohl in 6ffentlichen Verlautbarungen (31) als auch bei Vertretern der
Wirtschaft (32). Damit ist aber noch nicht geklart, inwieweit hiermit eine ,curricu-
lare” Integration intendiert ist, da im Rahmen der betrieblichen Weiterbildung
haufig die Vermittlung gesellschaftspolitischer Komponenten Tragern auBBer-
halb der Wirtschaft zugewiesen wird (33). Darlber hinaus bleibt eine ent-
scheidende Frage, welche Zielrichtung der Konkretisierung der allgemeinen
bzw. politischen Bildungsinhalte zugrundeliegt. Kritiker (34) sehen in einigen
von o6ffentlicher Seite vorgelegten Thesen zu Schlisselqualifikationen vor allem
ein technokratisch-affirmativ orientiertes Bildungskonzept verfochten. Berufsbe-
zogenen Schlisselqualifikationen kdme dabei die Aufgabe zu, via Verbesserung
der Qualifikationsstruktur die Realisierung des erwarteten bzw. forcierten techni-
schen Fortschritts zu ermdglichen, wahrend die als integrativ plakatierten Inhalte
ausschlieBlich auf Implementierung von Technikakzeptanz hin instrumentali-
siert seien. Beméngelt werden Defizite im Hinblick auf aufklarerisch-eman-
zipatorische Bildungsziele, die an der Vorstellung des Menschen als mit sich
selbst identischem, in Selbstverantwortung handlungskompetent agierendem
Individuum ansetzen. Unter diesem Vorzeichen wéren z. B. technologische
Trends nicht als gegebene Zwénge hinzunehmen, sondern als hinterfragbar
und gestaltbar zu begreifen.

Dieser Aspekt fuhrt wieder zum Mertens’schen Konzept zuriick, bei dem fol-
gendes Problem auftaucht: ,Flexibilitat“ bezieht sich vorwiegend auf die Fa-
higkeit der Beschéftigten, sich mit ihren Qualifikationen an unterschiedliche
bzw. sich wandelnde Arbeitspldtze anzupassen. Beflirchtungen gehen nun
dahin, da3 mit einer Forcierung von Schllsselqualifikationskonzepten die ,Rigidi-
tat“ (35) von Arbeitspléatzen grundsatzlich akzeptiert wird, anstatt auch hier
zu intervenieren (36). Unter dieser Perspektive scheint es konsequent, fir ein
Qualifikationskonzept auch die Vermittlung ,innovativer Qualifikationen® zu
verlangen, ndmlich ,Qualifikationen zur Durchsetzung und Wahrnehmung von
Interessen bei der Gestaltung von Arbeitsbedingungen durch die Arbeitenden®
(37). Derartige Qualifikationselemente werden bereits explizit, und anschei-
nend nicht ohne Erfolg, in betriebliche Modellprojekte zur Implementierung
von Schlisselqualifikationen in traditionelle Ausbildungsgange aufgenommen
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(38). Folgt allerdings in solchen Fallen nicht die gesamte Unternehmensphi-
losophie und Organisationsentwicklung ebenfalls derartigen Qualifikationszielen,
bleibt fraglich, inwieweit auf seiten der Auszubildenden im Hinblick auf die Zeit
nach der Ausbildung letztlich nicht nur ein erhebliches Frustrationspotential
aufgebaut wird.

Bei einer Polarisierung von schlisselqualifikatorisch orientierter Weiterbildung
in integrativ konzipierte Aufklarung (mit padagogischer Zielsetzung) einerseits
und qualifikationstheoretische Instrumentalisierung (unter 6konomischer Per-
spektive) andererseits sind Parallelen zur Diskussion um ,social demand ap-
proach” und ,manpower requirement approach” natirlich nicht zu tbersehen.
Die Auseinandersetzung macht deutlich, daf3 bei Einbettung eines Schlissel-
qualifikationsansatzes in ein Ubergeordnetes Bildungskonzept stets bestimmte
Lernziele wie auch materiale Lerninhalte impliziert sind. Letzteres wird etwa
besonders deutlich bei Negts Katalog ,alternativer® gesellschaftlicher
Schlisselqualifikationen, die von ,geschichtlicher Kompetenz* Giber ,,6kologische
Kompetenz® bis hin zur ,Fahigkeit zur Alternativproduktion® reichen (39).
Zwei Einschatzungen scheinen im Hinblick auf Integrationsaspekte von
Schllsselqualifikationen fiir Volkshochschulen noch erwdhnenswert: Zum einen
soll gerade dieses Konzept ,... die Chance einer ,subjektorientierten‘ Neu-
orientierung der beruflichen Erwachsenenbildung (bieten)” (40). Zum ande-
ren wird darauf hingewiesen, daf3 , mit der neuen Popularisierung des Be-
griffes der Schlusselqualifikationen und mit dem Versprechen, zur ,Selbstent-
faltung‘ des Menschen beizutragen, Angebote beruflicher Weiterbildung auch
explizit hinein(-greifen) in den ehemals arbeitsteilig der politischen Bildung
Uberlassenen Teil ...“. Diese steht somit ... in der Gefahr, ihren Gegenstand
und somit ihre Klientel zu verlieren“ (41).

Soziale Qualifikationen

Uber eine grundsatzliche Einbeziehung von ,sozialen Qualifikationen®, meist
definiert als ,Kooperationsfahigkeit“, ,Kommunikationsfahigkeit* und ,Fahig-
keit zur Konfliktbewaltigung®, besteht weitgehend Konsens (42). Denn die neuen
Technologien lassen sich zwar sowohl in kooperativ strukturierte als auch
tayloristisch hierarchisierte Arbeitsorganisationen einfigen; auch fir letztere
mufB man aber wohl ein Minimum an Kooperation zwischen den Beschéftig-
ten unterstellen (43), und favorisiert man kooperative Organisationsmuster,
ist die Férderung komplementérer Verhaltensweisen eine systemimmanente
Notwendigkeit. Entsprechende Positionen werden seitens der Wirtschaft nicht
nur theoretisch formuliert (44), sondern auch in konkreten Modellen, etwa der
sLernstattkonzeption®, umgesetzt (45). Kritische Einwendungen gegen be-
triebliche Kooperationsmodelle beziehen sich meist auf die zweckrationale
Instrumentalisierung dieses Qualifikationsziels (46) bzw. es wird gefragt, ob
in einer auf Wettbewerb und Leistung orientierten Gesellschaft derartige Ziele
nicht grundsétzlich illusorisch bleiben missen.
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Personale Qualifikationsziele

Gewisse Divergenzen treten auch bei der Dimension ,Persénlichkeitsent-
wicklung“ in einem Konzept von Schlisselqualifikationen auf. Ein vorgeleg-
tes Raster teilt diese auf das Individualverhalten abstellenden Bildungsziele
z.B. nach willensbedingten Elementen wie Lern- und Leistungsmotivation,
Konzentration, Selbstbeherrschung usw., haltungsbedingten Elementen wie
Zuverlassigkeit, Verantwortlichkeit usw. und arbeitsbedingten Elementen wie
Ordnungssinn, Belastbarkeit usw. auf (47). Derartige ,Sekundéar- bzw. Arbeits-
tugenden® wéren wohl grundsétzlich auch fur Positionen denkbar, die die
personale Entwicklung als ,Anregung und Begleitung der |dentitatsentwick-
lung des einzelnen Erwachsenen® (48) begreifen; beflirchtet wird allerdings
wiederum, dafB3 bei einer Instrumentalisierung von Schlisselqualifikationen auf
affirmative Bildungsziele hin auch solche affektiven Attitiden teilweise unter
dieser Pramisse funktionalisiert werden kénnten.

Beruflich-fachliche Qualifikationen

Formale Qualifikationen

Die Mertens’schen Basis- und Horizontalqualifikationen sind genaugenommen
eine Préazisierung formaler Lernziele (49a) und damit, sieht man vom ,inte-
grativen‘ Kontext ab, prinzipiell wertfrei. Insofern ist kaum verwunderlich, dai
die wenigsten Auseinandersetzungen bei der ldentifizierung bzw. Auswahl
derartiger Elemente von Schllsselqualifikationen auftauchen, und die von
verschiedensten Seiten prasentierten Nomenklaturen ,formaler” oder ,kategori-
aler” Qualifikationen &hneln weitgehend den Mertens’schen Basisqualifikationen.
Diskutiert wird noch die Frage, inwieweit sich méglicherweise berufsfeldspezifi-
sche Schlusselqualifikationen ableiten lassen, die zwischen speziellen Fach-
kenntnissen und allgemeinen Schlisselqualifikationen Mertensscher Prove-
nienz anzusiedeln wéaren (49b). Ein anderer Aspekt betrifft das Problem, inwie-
weit auch Schllsselqualifikationen in gewissem Rahmen im Zeitablauf Mo-
difizierungen unterliegen kénnen (50). Wie bei Mertens wird in den meisten
Konzepten ,Lern- und Arbeitstechniken“ eine hohe Prioritat zugebilligt.

Materiale Inhalte

Neben speziellem Fachwissen hatte Mertens als Schllsselqualifikationen noch
Breiten- bzw. Vintage-Elemente definiert. Nachdem diese materiale Lernin-
halte beschreiben, finden sich hiergegen eher Einwande (51), denn es sind
naturlich auch Kataloge mit anderen Schwerpunkten denkbar bzw. lassen sich
diese beliebig ausdehnen.

4. Zur grundsétzlichen Kritik am Konzept

Abgesehen von einem einzelnen kritischen Beitrag aus dem Bundesinstitut
fur Berufsbildung (52), der einige Prazisierungen von Mertens provozierte (53),
stieBen dessen Thesen zunéchst in der (interessierten) Offentlichkeit auf mehr
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oder weniger allgemeine Zustimmung. Diskutiert wurde, wie eben illustriert,
fast ausschlieBlich die Frage, welche Komponenten einem Schlisselqualifi-
kationskonzept zuzuordnen seien. Mit dessen Renaissance finden sich aller-
dings haufiger Anmerkungen, die grundsatzliche Kritik Gben. Die wichtigsten
Einwendungen seien aufgezeigt.

Schlisselqualifikationen unter Systemaspekten

Gegen Mertens' arbeitsmarktpolitische Perspektive von Flexibilitat bzw. Mo-
bilitdét wurden schon von Anfang an unter systemkritischen Vorzeichen Vor-
behalte angebracht: Dieses Problem ,.... hat sich mit der Etablierung kapita-
listischer Produktionsverhaltnisse herausgebildet; es ist zugleich deren Be-
dingung und Resultat (54), Mobilitdt impliziert ,Gleichglltigkeit als
sozialstrukturelles Erfordernis®, der Kapitalismus ist somit als ,pathologische
Gesellschaftsstruktur” zu definieren. Die Sozialisationsprozesse zur Schaffung
mobilitdtsadédquater Verhaltensdispositionen bei den Individuen fihrten letztlich
zu einer Zerstdrung von deren Identitdt bzw. zu verschiedenen Syndromen.

Offen bleibt bei dieser These, ob Mobilitat ausschlieBliches Merkmal kapitalisti-
scher Gesellschaften ist oder nicht grundsatzliche Bedingung hochentwickelter
Industriegesellschaften mit permanentem Strukturwandel, ferner, inwieweit
smenschliche Existenz” in ihrer zeitlichen Dimension mit stdndigen Anderungen
der Umwelt als adaquate Verhaltensdispositionen des Individuums nicht ge-
wisse Flexibilitatspotentiale erforderlich macht, um persénliche Krisen zu ver-
meiden usw.

Systembezogen ist auch die These, wonach Schlisselqualifikationen eine
,verscharfung sozialer Abhéngigkeiten“ bedingen (55): Aufgrund des standi-
gen technischen Fortschritts sollen Fachkenntnisse letztlich zu ,Wegwerfqua-
lifikationen“ degenerieren, womit auch eine permanente Entwertung der Be-
schéftigten, die sich diese Qualifikationen angeeignet hatten, erfolgt. Um diesen
Vorgang gegeniber den Betroffenen zu verschleiern und keinen Widerstand
zu provozieren, wirde die standige Anpassungsnotwendigkeit als ,Schlissel-
qualifikation“ definiert, womit diejenigen, die diese Notwendigkeiten definie-
ren, ihre Machtposition verbessern kénnten. Da die Wissensaneignung Uberdies
Lprivatisiert” wiirde, hat das Konzept ,... im Arbeitsbereich dariiber hinaus eine
sehr banale, ndmlich kostenreduzierende Funktion.”

Hierzu wére anzumerken, daB sich natirlich durchaus Verlautbarungen fin-
den lassen, in denen die Propagierung von Schlisselqualifikationen mit der
Forderung nach einer verstérkten Privatisierung von Weiterbildung verknupft
wird. Eine Ableitung dieser letzteren Forderung allein aus dem p&dagogischen
Konzept der Schllsselqualifikationen ist demgegeniber schwer nachvollziehbar.

“Entberuflichung” durch Schlisselqualifikationen
Ein weiterer grundsétzlicher Einwand gegenuber Schllisselqualifikationen rihrt
aus der Vermutung (56), daf3 ihre Forcierung zu einer Aufweichung bzw. Auf-
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I16sung traditioneller Berufsbilder bzw. Ausbildungsberufe flihren kénnte. Da-
mit wurde deren Schutzfunktion fir die Beschaftigten in ihrer Rolle als An-
bieter auf dem Arbeitsmarkt verschwinden, ohne daf3 durch Schlisselqualifi-
kationen etwas Adaquates an diese Stelle trate.

Ob diesem Argument starke Bedeutung zukommt, ist fraglich: In Vorschlagen,
Projekten u.a. zur Implementierung von (formalen) Schlisselqualifikationen
gerade in Ausbildungsgéange rangieren diese als Lernzielvorgaben wie Me-
thoden- bzw. Sozialkompetenz meist nachrangig zur Fachkompetenz; metho-
disch wird ferner Gberwiegend davon ausgegangen, daB Schlisselqualifika-
tionen nicht alternativ, sondern gerade Ulber die Fachinhalte zu vermitteln sind.
Gleiches laBt sich u.a. einwenden, wenn Schlisselqualifikationen als ,Meta-
qualifikationen® definiert werden, die ,.... das Konzept der konkreten Ausein-
andersetzung mit konkreten Tatigkeiten (verabschieden), und ,,... so auch ein
Zeichen der Substanzlosigkeit von Bildungsaktivitaten (sind)“ (57).

Schliisselqualifikationen als ,Didaktischer Reduktionismus*“
Verschiedentlich werden Schlisselqualifikationen als Neuauflage eines ,Di-
daktischen Reduktionismus” gedeutet und unter diesem Vorzeichen einer grund-
satzlichen Kritik unterzogen (58). Derartige padagogische Anséatze versuch-
ten stets, mit wenigen einfachen, zentralen Bildungselementen ein generel-
les Lésungsrepertoire fur viele wechselnde, vor allem auch komplexe Anfor-
derungen zur Verfiigung zu stellen.

Inwieweit man bereit ist, den entsprechenden Einwanden zu folgen, hangt wohl
in starkem MaBe zum einen davon ab, ob man (formale) Schlisselqualifika-
tionen als grundsétzlich vorrangige Lernziele gegenlber fachlichen ansieht
oder ihnen nur eine Komplementarfunktion zubilligt, zum anderen davon, ob
man die vorgelegten, teilweise seitenlangen Qualifikationskataloge bestimmter
Schliisselqualifikationskonzepte wirklich als ,Reduktionsmodelle“ betrachten
will.

Schlusselqualifikationen als psychologische Kategorien

Unter psychologischem Blickwinkel wird kritisiert, daf3 sich das ,,... Konzept
der Schlusselqualifikationen implizit auf ein diffuses Konglomerat vermégens-
und assoziationspsychologischer Annahmen (stitzt), die nicht mehr dem Er-
kenntnisstand der heutigen Psychologie entsprechen” (59). Gestlitzt wird diese
These vorzugsweise mit (meist historischen) empirischen Befunden der psy-
chologischen Transferforschung, wonach Denk- und Gedéachtnisleistungen
inhaltlich gebunden sind bzw. Transfers nur bei strukturell identischen Situa-
tionen funktionieren (vgl. dazu noch im folgenden). Ferner wird darauf ver-
wiesen, daf3 kognitive Verhaltensdispositionen nicht ohne die mit ihnen ver-
bundenen Motivations- bzw. Interessenlagen diskutiert werden kénnen (60).

Zur Vermittelbarkeit von Schliisselqualifikationen
In der gesamten Diskussion um (formale) Schllsselqualifikationen findet sich
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eigentlich kein Hinweis zur Frage, ob diese uberhaupt erlernt und damit ver-
mittelt werden kénnen oder nicht in langwierigen Sozialisationsprozessen aus-
gepréagt werden oder gar angeboren sind. Implizit wird unterstellt, da3 derar-
tige kognitive Intelligenzleistungen durch das Individuum grundsétzlich trai-
niert bzw. weiterentwickelt werden kénnen.

Gefragt wird hingegen, ob fliir Erwachsene noch entsprechende ,didaktische
(Vermittlungs-)Arrangements” méglich sind oder ob Schliisselqualifikationen
nicht nur ,,... im Wege einer grundlegenden Persénlichkeitsentwicklung erworben
werden kdénnen, wie sie sich im Erwachsenenalter nur im Ausnahmefall er-
gibt“ (61). Vom Stellenwert der Erwachsenenbildung her interessant wére hierbei
zum einen die Frage, welche Defizite der Sekundarsozialisation im Bereich
formaler Kategorien unter welchen Bedingungen noch aufgearbeitet werden
kénnen; zum anderen, ob eine Einlbung formaler Schliusselqualifikationen in
Schul- und Berufsausbildung fiir das gesamte Berufsleben ausreicht oder durch
Weiterbildung flankiert werden kann bzw. muf3. Im Bereich materialer Bildungsin-
halte steht der Stellenwert der Weiterbildung ja kaum zur Debatte.
Bezlglich der Vermittelbarkeit formaler Schlusselqualifikationskatagorien wurde
bereits auf zitierte Befunde der Transferforschung verwiesen, wonach derar-
tige Intelligenzleistungen nur beschrénkte Transferpotentiale aufweisen. In
letzter Konsequenz wirde dieser Sachverhalt eine Negation formaler Schlis-
selqualifikationen bedeuten. Das Transferausmaf scheint aber davon abzu-
héngen, inwieweit fur ,Lernsituation” und ,neue Situation® ,strukturelle Isomor-
phie“ vorliegt. Somit bestiinde das Problem der Identifikation von Schlis-
selqualifikationen darin zu evaluieren, inwieweit fir verschiedene Bildungs-
bzw. Stoffbereiche identische Problemstrukturen bestehen und entsprechende
Transfers formaler Lésungsroutinen méglich sind. Dies tendierte in Richtung
der bereits genannten ,berufsfeldspezifischen“ Schllisselqualifikationen.

In diesem Zusammenhang scheint ferner eine Rolle zu spielen, welche Pro-
blemstrukturen (epistemische oder heuristische) bei der Analyse herangezo-
gen werden, inwieweit vor allem komplexe Lésungsstrategien bzw. Strategie-
bindel trainiert werden usw. (62). Insgesamt ist hier wohl noch vieles offen,
und es durfte fraglich sein, ob ein Rekurs allein auf historische Forschungs-
ergebnisse dem Problem noch gerecht wird.

IV Zur Vermittlung von Schliisselqualifikationen

Die Haufigkeit, mit der gegenwartig auf die Bedeutung von Schlls-
selqualifikationen verwiesen wird, korreliert (leider noch) nicht positiv mit ent-
sprechenden Ausfihrungen zur Frage ihres curricularen Transfers (63). Na-
turgeman ist aber gerade diese fiur die Volkshochschul-Arbeit vor Ort von gréBter
Bedeutung.

Es kann in diesem Beitrag nicht darum gehen, unter dem Vorzeichen der Dis-
kussion um Schlusselqualifikationen das Problem der curricularen Realisie-
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rung der Integration von allgemeiner, politischer und beruflicher Bildung zu
bewaéltigen, auch wenn dieser ganzheitliche Aspekt bei ihrer Implementierung
zu berlcksichtigen ist. Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich deshalb
primar auf einige Uberlegungen zur Einbettung Mertens’scher Basis- bzw.
Horizontalqualifikationen in Volkshochschul-Angebote, speziell solche zur
kaufmannischen Weiterbildung.

1. Isolierte versus fachintegrierte Vermittlung

Ein Problem bei der Vermittlung von Schliisselqualifikationen betrifft die Fra-
ge, ob sie integrativ mit bestimmten Fachinhalten erfolgen soll, also quasi ,quer”
zu den Fachthemen, oder ob Schlisselqualifikationen isoliert und abstrakt
angeeignet werden kénnen. Dabei bedeutet ,abstrakt®, daB zwar an konkre-
ten Inhalten vermittelt wird, aber eben nicht an jeweils fachspezifischen.
Mertens hatte fur seine Basisqualifikationen, im folgenden kurz mit ,,allgemeiner
Problemléseféhigkeit charakterisiert, eher abstrakte ,Vehikel bzw. Lerngegen-
stande” spezifiziert, fur ,analytisches Vorgehen” etwa Geometrie, fur ,koope-
ratives Vorgehen“ Spiele usw. Manche Autoren vermuten nun entweder, daf3
bei einer Vermittlung von Schlisselqualifikationen auBerhalb des beruflichen
Kontexts der Transfer nicht mehr zwingend gewébhrleistet sei (64), oder zitie-
ren die historischen Befunde der Transferforschung. Einer der wenigen jun-
geren, expliziten Tests zu dieser Frage scheint demgegeniber nachzuweisen,
daf die ,abstrakte” Einiibung von schlisselqualifikatorischen Fahigkeiten die
Leistung bei konkreten Probleml&sungen verbessert (65).

Wenig strittig dirfte sein, daB gewisse Qualifikationen per se fachunabhéngige,
instrumentelle Fertigkeiten bzw. Fahigkeiten sind. Damit finden sich wohl zu
Recht in Volkshochschul-Programmen verschiedenste Angebote, die eine iso-
lierte, eigenstéandige Vermittlung von Schlisselqualifikationen zum Ziel haben,
vom Kurs ,Lern- und Arbeitstechniken® bzw. ,Selbstmanagement” Gber ,Krea-
tivitdts- und Entscheidungstechniken® und ,Wirtschaftsrhetorik bis hin zu
»Vverhandlungstechniken fur Beruf und Alltag” und ,Rationales Konfliktverhalten®
(66).

Da Fachwissen auch zukiinftig, unabhéngig von Schlisselqualifikationen,
unabdingbar bleibt, sprechen natlrlich zuséatzliche pragmatische bzw. zeit-
6konomische Griinde dafiir, Formalqualifikationen auch fachintegrativ zu ver-
mitteln. Dies ermdglicht eine permanente und deshalb wohl nachhaltigere
Unterweisung, denn der Lernerfolg der eben genannten, meist punktuell durch-
gefuhrten Veranstaltungen dirfte nicht zu hoch zu veranschlagen sein.

2. Didaktische Einbettung von Formalqualifikationen

Neue Formen der Lernorganisation

Ansatzpunkte fir formale Schlisselqualifikationen im fachbezogenen Unter-
richt ergeben sich bei einigen Faktoren der Unterrichtsplanung, vor allem den
Lernzielen, den Methoden und den Inhalten. Allerdings lehnt sich diese Vor-
gehensweise an eher traditionelle didaktische Unterrichtsparadigma an. Ver-
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steht man Schllsselqualifikationen hingegen als ,Prinzip“, wére zu fragen, ob
dieser Leitlinie nicht auch durch véllig neue Formen der gesamten Lernorga-
nisation gefolgt werden muBte. Wenn etwa ,selbstdndige Problemlésungsféa-
higkeit” als Hauptlernziel firmiert, mit involvierten Subqualifikationen wie
s-kompetentes Informationshandling®, ,eigenstéandige, strukturierte Problem-
bearbeitung“ usw., muf3 der Unterrichtsprozef3 hierzu befdhigen und analog
konzipiert sein. Dies impliziert eine Absage an traditionelle Unterrichtspara-
digmen bzw. die Suche nach neuen Konzepten, und in dieser Richtung be-
wegen sich seit einiger Zeit vor allem betriebliche Lerninnovationen in der be-
ruflichen Erstausbildung. Genannt seien etwa die Leittextmethode, die Pro-
jektmethode, Lernstattkonzeptionen, die Etablierung von Juniorfirmen usw. (67).

Der komplette Transfer solcher Konzepte in den normalen Volkshochschul-
Alltag mag aus verschiedensten Griinden nicht realisierbar sein. Zu prifen
ware aber, ob nicht bestimmte Elemente solcher Modelle ansatzweise vor
allem in langerfristige Lehrgange sinnvoll eingebracht werden kénnten.

Einbettung in traditionelle Unterrichtskonzepte

Der Versuch, in traditionelle Curricula verstarkt schlisselqualifikatorische Ele-
mente einzubauen, korrespondiert wohl am ehesten mit einer realistischen
Einschatzung Ublicher Volkshochschul-Gegebenheiten. Einige kursorische
Anmerkungen sollen die Bandbreite der Ansatzmdglichkeiten verdeutlichen.

Lernzielaspekte

Zwar bleibt bei Mertens die Beziehung seiner lernzielorientierten Formalqua-
lifikationen zu gangigen Lernzielhierarchien, etwa der von Bloom, offen (68).
Um subtile Taxonomiediskussionen zu vermeiden bzw. fir pragmatische Zwecke
geht man aber wohl nicht fehl, wenn man sie als Konglomerat hdherer
Bloom’scher Lernziele, also oberhalb der Ebene ,Wissen bzw. Kenntnis®, in-
terpretiert; teilweise sind sie ja identisch, teilweise implizit enthalten.

Eine stérkere Betonung von Schlisselqualifikationen bedeutet demnach eine
Préaferierung héherer Lernziele. Nachdem auch die Arbeitsverwaltung gegen-
wartig offensiv mit dem Bereich Schliisselqualifikationen umgeht, lassen sich
auBerdem durchaus auch fur geférderte Lehrgénge, AuftragsmafBnahmen usw.,
sofern keine offiziellen Lernziel- bzw. Stoffkataloge (etwa von Industrie- und
Handelskammern usw.) vorliegen, Lernzielmodifizierungen ins Auge fassen.
Und selbst fur Lehrgdnge mit externen Lernzielvorgaben wére zu prifen, in-
wieweit nicht ein ,Lernziel-enrichment* vorgenommen werden kénnte. Dies
muf dann zu keiner Verschlechterung der Stoff-Zeit-Relation flhren, wenn diese
Erweiterung des Lernzielkatalogs in Richtung Schlisselqualifikationen durch
entsprechende Methodenoptimierung abgedeckt wird und die Bedienung in-
direkt erfolgt. Genau aus diesem Grund wird die Frage der Vermittlung for-
maler Schliisselqualifikationen haufig primér als Methodenproblem interpre-
tiert (69).
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Methodische Uberlegungen

Unterrichtsmethoden kommt also beim Transfer von Schlusselqualifikationen
ein hoher Stellenwert zu. Bei der Selektion von Sozial- bzw. Aktionsformen
sollten grundsétzlich teilnehmerorientierte, teilnehmeraktivierende, kommu-
nikationsférdernde und lerneffiziente Verfahren dominieren (70).

Der Leitidee ,selbstbestimmtes Lernen” korrespondiert auf methodischer Ebene
z.B. in akzeptabler Weise die ,Moderationsmethode” (71), flr viele Lehrkraf-
te in der Erwachsenenbildung derzeit noch ein Fremdwort. Dabei lassen sich
zum einen auch Einzelelemente dieser Methode (Kartenabfrage, Speicher,
Visualisierung usw.) sehr gut in ,traditionellen” Unterricht einbringen (72); zum
anderen kann sie auch in wenig aufwendiger Weise, also ohne teure Metaplan-
ausstattungen praktiziert werden; und schlieBlich sind ihre Elemente fir di-
verse Formalqualifikationen nutzbar: Uber den Stellenwert von Gruppenarbeit
ist unter diesem Vorzeichen kaum ein Wort zu verlieren (obwohl selbst hier
in vielen Kursen noch Defizite bestehen), die visualisierenden Entwicklungen
bzw. Prasentationen unterstiitzen strukturierendes Denken, die Artikulation auch
zurtckhaltender Teilnehmer/-innen wird durch das Procedere geférdert usw.
Nicht sehr haufig sind im Volkshochschul-Bereich bisher auch Fallstudien und
vor allem Planspiele zu finden, ebenfalls schllisselqualifikatorisch effiziente
Methoden. Beide beinhalten stets eine konkrete, mehr oder weniger komplexe
Problemlage, die durch die Teilnehmer/-innen nach dem bekannten Schema
eines Entscheidungsprozesses zu Iésen ist. Wahrend bei Fallstudien dieses
Schema nur einmal durchlaufen wird und auBerdem die Konsequenzen ge-
troffener Entscheidungen ,theoretisch” bleiben, wird bei Planspielen der
Entscheidungsvorgang mehrfach absolviert und MaBnahmewirkungen durch
die Simulation ,erfahrbar® gemacht. Der starke Motivationseffekt und die hohe
Lerneffizienz sollten ein weiterer Grund fir die verstarkte Einbeziehung vor
allem von Planspielen sein (73). Wirtschaftliche Simulationsmodelle bieten im
Hinblick auf ,ideologische® Implikationen sowohl der Modellspezifizierung
(Konkurrenzhypothesen, Parameterwahl usw.) als auch alternativer Instru-
menteinsdtze Uberdies gute didaktische Aufhénger fir gesellschaftspolitische
Problemstellungen.

Die Fahigkeit zur ,eigenstédndigen Problemldsung® kann etwa in Kursen zur
EDV-Textverarbeitung dadurch gefdrdert werden, daB3 weniger ein ,sequen-
tieller”, sondern verstérkt ein ,explorativer” Lernstil praktiziert wird. Dieser
bereitet die Teilnehmer/-innen durch ,trial-and-error-Training“ gezielt auf die
spatere Praxissituation vor (74). Auch die Erstellung von didaktisch aufbereiteten
Exzerpten der Software-Handblicher als Art ,Leittexte”, in Verbindung mit ei-
ner problemorientierten Unterrichtsgestaltung, um zu einem spéteren, eigen-
stédndigen Umgang anzuleiten, scheint ein sinnvoller Schritt in diese Richtung.
Generell schiene in vielen Fallen, in denen bisher traditionelle Skripten Ver-
wendung finden, deren Modifizierung in Richtung ,Leittexte“ Gberlegenswert
und praktizierbar, natlrlich mit komplementéren Variationen des Unterrrichtsab-
laufs.
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Zu bedenken wére auch, inwieweit nicht haufiger eine Art ,Projektmethode
im kleinen“ im traditionellen Unterricht zum Zuge kommen kann (75). Hierzu
scheint oft weniger ein erhéhter materieller Aufwand erforderlich als vielmehr
einige Kreativitat beim Auffinden von Anlassen und Umsetzungmaéglichkeiten.
Zu intensivierende Methoden wéren ferner das ,exemplarische Lernen®, auch
zur Optimierung des Stoff-Zeit-Reduktionsproblems, sowie Rollenspiele (76).
Bei letzteren 14Bt sich oft kooperatives Zusammenwirken mit der Vermittlung
kognitiver Formalqualifikationen und spezieller Fachkenntnisse hervorragend
verbinden. Auch bei der gegenwértig im Volkshochschul-Bereich Anhanger
gewinnenden Methode des ,Sokratischen Gesprachs“ scheinen Bezlige zu
schlisselqualifikatorischen Ebenen herstellbar (77).

Foérderlich im Sinne Mertens’scher Horizontalqualifikationen diirfte ferner sein,
Teilnehmer/-innen im Unterricht stérker zur Eigenarbeit zu aktivieren. Anhand
didaktisch aufbereiteten Materials kénnen diese z.B. an vielen Stellen im
Unterricht Statistiken, Tabellen usw. selbstéandig erstellen, bei verschieden-
sten Textvorlagen ist die Ausarbeitung von Exzerpten denkbar, und eine an-
geleitete Protokollerstellung durch Teilnehmer/-innen, ebenfalls in ver-
schiedensten Veranstaltungsformen und zu unterschiedlichsten Anlassen
anzuwenden, wirkt wohl ebenso positiv (78). Der konsequente Einbau von
Kurzreferaten, sei es zu erarbeiteten Themen, nach Arbeitsgruppen, bei Pro-
tokollen, férdert daneben noch rhetorische Kompetenzen usw.

Kerngedanke ist also, die Anwendung bestimmter, durchaus bekannter Me-
thoden, denen eine positive Wirkung im Hinblick auf Schlisselqualifikationen
unterstellt werden kann, zu intensivieren. Zu bericksichtigen bleibt allerdings,
daB moglicherweise bestimmte Methoden bezlglich ihrer Motivationswirkungen
nur mit speziellen Lerntypen korrespondieren (79) und auch hier noch man-
che Frage offen ist.

Inhaltliche Aspekte

Vor allem langerfristige BildungsmaBnahmen sollten auf jeden Fall mit einer
Sequenz ,Lern- und Arbeitstechniken“ beginnen. Die Lehrkrafte sollten kon-
tinuierlich in dieser Richtung aktiv bleiben. Das hieBBe etwa, daB3 sie ihren
Lernstoff nicht nur fur sich klar gegliedert haben, sondern derartige Struktu-
ren, Gliederungen usw. auch als Lernhilfe flr die Teilnehmer/-innen deutlich
machen.

Untersuchungen deuten darauf hin, daB eine ,Metakommunikation“ uber
Lésungsstrategien, Verfahrensregeln, Problemalternativen usw. mit den Teilneh-
mern/-innen, die diese zur Selbstreflexion anhélt, die Problemldsefahigkeit
verbessern kann (80). Dies ware also bei Fallstudien, Planspielen, problem-
orientierter Gruppenarbeit, Rollenspielen usw. angebracht und wiirde bedeuten,
dafB gangige Problemldseinstrumentarien, quer zu den Fachinhalten, intensiv
zu vermitteln sind. Zu verdeutlichen wéren sowohl unterschiedliche Problem-
strukturen (epistemische versus heuristische), spezielle Losungstechniken
(analytische, synthetische, dialektische usw.), wie globale Vorgehensweisen
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zur Probleml&sung (Taktik, Strategie usw.) (81), natirlich in jeweils didaktisch
adaquater Art und Weise.

Dies alles bedingt eine entsprechende Aufbereitung bzw. Planung des gesamten
Unterrichtsstoffs in mdglichst ,handlungsorientierter” d.h. entscheidungsorien-
tierter bzw. problemorientierter Form. Ideal schiene eine Stoffprasentation als
permanente Abfolge einzelner kleiner Problemlagen, die durch die Teilneh-
mer/-innen zu I6sen sind und deren Schwierigkeitsgrad im Kursverlauf stéan-
dig zunimmt (82).

V Fazit

Mit dem Begriff ,Schltusselqualifikationen wurde ein altes Bildungsproblem
durch Mertens in einen griffigen Terminus gegossen. Die Relevanz von Schlis-
selqualifikationen fur die Volkshochschul-Arbeit liegt auf der Hand. Fur ihre
Einbettung in das Ubergeordnete Bildungsverstandnis von Volkshochschulen
ist Sorge zu tragen, eine integrative Verpflichtung, die bekanntermaBen nicht
leicht einzuldsen ist.

Weitere Curriculumforschungen werden notwendig sein, um dieses zwar ein-
leuchtende, aber noch relativ allgemein gehaltene Konzept weiter zu prézi-
sieren, zu strukturieren und zu kanonisieren. Konsequenzen fur die Unterrichts-
gestaltung werden nicht ausbleiben.

Da groBe Lésungen vermutlich noch langer auf sich warten lassen, sollte in
der Zwischenzeit bereits mit kleinen Schritten in der Volkshochschul-Arbeit
begonnen werden. Sinnvolle Ansétze hierfur sind gegeben. Sieht man von
schwer realisierbaren Maximalforderungen ab, geht es in der Summe wohl
darum, bekannte Unterrichtselemente intensiver, reflektierter und gezielter
einzusetzen.

Eine wichtige Rolle bei diesem Transfer von Schlisselqualifikationen kommt
nach allgemeiner Auffassung letztlich den Lehrkraften zu. lhnen wére deshalb
unbedingt ein entsprechendes ProblembewuBtsein zu vermitteln, verbunden
mit konkreten Hinweisen auf Ansatzmdglichkeiten bei der Unterrichtsgestaltung.
In einer entsprechenden Kursleiterweiterbildung liegt deshalb, neben der
weiteren inhaltlichen Arbeit am Konzept, fur Volkshochschulen eine wichtige
Aufgabe zum Problem ,Schlisselqualifikationen®.
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Johannes Weinberg

Didaktische Reduktion und Rekonstruktion

Die in der Uberschrift verwendete Terminologie bedarf der Erlauterung. Mit
didaktischer Reduktion ist der Vorgang gemeint, der darin besteht, daB aus
einer groBen Menge von Sachverhalten die fir das Lehren und Lernen be-
nétigten Sachverhalte ausgewahlt werden. Mit didaktischer Rekonstruktion ist
der Vorgang gemeint, der darin besteht, daf3 die ausgewdahlten Sachverhalte
lehr- und lerngerecht geordnet werden. Beide Tétigkeiten, die didaktische
Reduktion und die didaktische Rekonstruktion gehéren in den Bereich der
Planung und Vorbereitung von Unterricht.

Immer wenn gelehrt und gelernt wird, ist dem eine Arbeitsphase voraufgegan-
gen, in der die Inhalte und Ziele des Unterrichts ausgewéhlt und auf das Lernen
hin arrangiert worden sind. Allerdings geschieht das Auswé&hlen und Arran-
gieren der Inhalte und Ziele nicht in jedem Fall und ausschlieBlich durch den
einzelnen Lehrer. Wenn der Unterricht anhand eines Lehrbuchs erfolgt, dann
haben der Lehrbuchautor und der Lehrbuchhersteller dem Lehrer die Vorbe-
reitungsarbeit des Auswéhlens und Arrangierens weitgehend abgenommen.
Handelt es sich um einen Unterricht, der ohne Lehrbuch erfolgt, dann gibt es
doch zumindest Rahmenrichtlinien, die als verbindlich gelten. Die Unterrichts-
vorbereitung bewegt sich in diesem Fall im Rahmen der in den Richtlinien zum
Ausdruck kommenden Vorentscheidungen Uber die Auswahl der Inhalte und
die Reihenfolge ihrer Behandlung im Laufe eines Schuljahres oder Lehrab-
schnitts.

Ohne didaktische Reduktion und Rekonstruktion, so 143t sich festhalten, sind
organisiertes Lehren und Lernen nicht denkbar. Allerdings handelt es sich um
einen Vorgang, der nur auf die unmittelbare Unterrichtsvorbereitung bezogen
ist. Vielmehr handelt es sich bei dem, was unter didaktischer Reduktion und
Rekonstruktion verstanden wird, um einen weitldufigen, fir die Lehrenden und
Lernenden nur schwer durchschaubaren Prozef3. An ihm ist eine Vielzahl von
Personen und Institutionen beteiligt. Mit anderen Worten: Bei der didaktischen
Reduktion und Rekonstruktion handelt es sich um einen Vorgang, der nicht
auf péadagogische Téatigkeiten im unmittelbar unterrichtsbezogenen Sinne
beschrénkt ist. Vielmehr sind damit Zusammenhange angesprochen, die tber
den Horizont der Schulstube hinausreichen. Die Thematik der Auswahl und
des Arrangements der flir das Lehren und Lernen bestimmten Inhalte und Ziele
muf3 daher sowohl im Hinblick auf die Binnenstruktur des Unterrichts als auch
im Hinblick auf dessen gesellschaftliche Bedingungsstruktur entfaltet werden.
Das soll im folgenden versucht werden.

Allerdings soll die Problematik nicht in bezug auf die Tétigkeit von Lehrern
in der Kinder- und Jugendschule behandelt werden, sondern im Hinblick auf
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die Tatigkeiten und Aufgaben von Fachbereichsleitern in der Volkshochschule.
Daher muf3, bevor auf das Thema der didaktischen Reduktion und Rekonstruk-
tion direkt eingegangen wird, etwas darUber gesagt werden, inwiefern das
Thema fir Fachbereichsleiter an Volkshochschulen relevant ist.

Aufgabe von Fachbereichsleitern ist es, zusammen mit dem jeweiligen ne-
benberuflichen Kursleiter (Dozent) Kurse vorzubereiten, auszuwerten und zu
verbessern. Der Fachbereichsleiter muf3 also fahig sein, Kurse seines Fach-
bereichs planen, beobachten, begleiten und auswerten zu kénnen. Auch wenn
er diese Kompetenz nur in geringem MafB3e gebraucht, um selber einen Kurs
zu leiten, benétigt er diese didaktischen Fahigkeiten vor allem, um Kurslei-
ter zu beraten, d.h., er muB3 in der Lage sein, seine Fahigkeiten als Didakti-
ker phantasievoll und anregend in Kommunikation mit anderen anzuwenden.
Die spezifische Schwierigkeit, angesichts der er kreativ tatig sein muf3, be-
steht also darin, daf3 er nicht nur in dem Fachgebiet didaktisch anregende
Aktivitat entfalten muf3, in dem er selber ein Fachmann ist, sondern auch in
benachbarten Fachgebieten, die mit zu seinem Fachbereich gehéren, in dem
er aber allein nicht in der Lage wére, einen Kurs vorzubereiten und durchzu-
fahren.

Zum Beispiel ist es durchaus notwendig, daf3 der studierte Chemiker mit dem
Kursleiter fur Elektronik oder Elektrotechnik und daf3 der studierte Wirtschafts-
padagoge mit dem Kursleiter fur Buchhaltung oder kommunale Neuordnung
Fragen der Stoffauswahl und Strukturierung, der Formulierung von Lernzie-
len und der Auswahl von Arbeitsmitteln unter dem Gesichtspunkt eines még-
lichst lernférdernden Unterrichts bearbeitet. Das, was der Fachbereichsleiter
far diesen Zweck braucht, ist die Fahigkeit, didaktische Fragen auf einer all-
gemeineren als nur fachspezifischen Ebene durchdenken und bearbeiten zu
kénnen.

Fur den in der Regel fachwissenschaftlichen, aber auf jeden Fall in einem
Berufsfach ausgebildeten Fachbereichsleiter bedeutet das dreierlei. Erstens
muB er in der Lage sein, mit den Inhalten und Fragestellungen seines eige-
nen Fachs, das er studiert hat bzw. in dem er eine Ausbildung hat, didaktisch
umgehen und gemeinsam mit einem Fachkollegen die Didaktikproblematik
diskutieren zu kdnnen. Beispiel: Ein Chemiker muf3 in der Lage sein, zusam-
men mit einem Ingenieur zu kléren, welche Inhalte und Fragestellungen in einem
Kurs ,Einfihrung in die Technologie“ bearbeitet werden sollen. Zweitens muf3
er in der Lage sein, mit dem Vertreter eines benachbarten Fachs didaktische
Fragestellungen ansprechen und klérend diskutieren zu kénnen. Beispiel: Ein
Diplompéadagoge, der auch Englisch-Didaktik studiert hat, muf3 in der Lage
sein, mit einem Hauptschullehrer abzuklaren, wie der Deutschunterricht in einem
Lehrgang zum Nachholen des Hauptschulabschlusses méglichst anregend und
lernwirksam gestaltet werden kann. Drittens muf3 er in der Lage sein, zu er-
kennen und gemeinsam mit anderen zu erarbeiten, welchen Beitrag sein Fach
und andere Fécher zur didaktischen Strukturierung einer ungeordneten Pro-
blemlage liefern kdnnen. Beispiel: Ein Sozialpsychologe, der aufgefordert ist,
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ein Seminar mit Krankenschwestern (iber Kommunikationsprobleme vorzube-
reiten, muf3 in der Lage sein, dazu den Beitrag seines Faches und den még-
lichen Beitrag anderer Féacher zu erkennen und die im Seminar zu bearbei-
tenden Inhalte und Fragestellungen mit den in Frage kommenden Fachleu-
ten abzusprechen.

Fir die weitere Darstellung des Themas der didaktischen Reduktion und Re-
konstruktion soll der unmittelbare Handlungs- und Aufgabenbereich des Fach-
bereichsleiters den Rahmen bilden. Das heiBt, die Thematik der didaktischen
Reduktion und Rekonstruktion wird erst einmal im Rahmen der Planung, Vor-
bereitung, Durchfiihrung und Auswertung von Erwachsenenunterricht behandelt.
Dabei geht es nicht um das genaue Nachzeichnen detaillierter Arbeitsschrit-
te, sondern vielmehr um das Aufzeigen der bei der praktischen Arbeit des Di-
daktisierens zu beachtenden gedanklichen Vorgehensweise.

Notwendigkeit von didaktischer Reduktion (1)

Fir den Fachbereichsleiter und den Leiter eines Kurses, also fur diejenigen,
die den Erwachsenenunterricht machen, ergibt sich die Notwendigkeit der
didaktischen Reduktion aufgrund der Stoffiille, die vorliegt. Das Problem der
Stoffllle stellt sich allerdings unterschiedlich dar.

Natur- und Technikwissenschaften

Blickt man auf Fachgebiete wie Elektronik und Biologie, dann ist erkennbar,
daf die Stoffulle in jedem Fall systematisch geordnet ist. Die systematische
Ordnung ist gegeben, ganz gleich, ob es sich um ein wissenschaftliches Stan-
dardwerk handelt oder um ein Fachbuch fir den Berufsschulunterricht. Fragt
man sich, woher solche systematischen Ordnungen kommen, dann stellt man
fest, daB die Herkunft dieser Ordnungen fachwissenschaftlicher Natur ist. Es
handelt sich um Ordnungssysteme, die der Darstellung des Wissens dienen,
das sich in einem Fachgebiet im Laufe der Zeit aufgrund der Forschungsar-
beit ergeben hat. Solche Ordnungen, die der Darstellung des Wissens die-
nen, gibt es auch in den Geisteswissenschaften. Die Dudengrammatik der
deutschen Sprache ist ein Beispiel dafir. Beim Fachstudium, beim Fachun-
terricht in den Schulen gilt das in Darstellungssystemen geordnete Wissen
Uber weite Strecken als das, was gelernt und in einer Prifung gekonnt wer-
den muf3. Die verwendeten Fach- bzw. Lehrblcher sind ein Beleg dafur.

Naturlich splren alle, die Lehrenden und Lernenden, daf3 mit Lehrblichern dieser
Art irgendetwas nicht stimmt. Die Frage ist, was da nicht stimmt. Sicherlich
geht es nicht nur um das Problem der Stoffiille, sondern ebenso um das Ord-
nungssystem, das jeder Darstellung zugrunde liegt. Bei der Begriindung dieser
Ordnungssysteme wird nicht nur auf die Darstellungssystematik der Fachdis-
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ziplin Bezug genommen, sondern auBBerdem behauptet, daf3 die verstandli-
che Darstellung des Fachgebiets nur moglich sei, wenn gewisse einfache
Sachverhalte erst einmal bekannt sind und gekonnt werden. In der Tat gibt
es in jedem Fachgebiet grundlegende Sachverhalte, die die Voraussetzung
bilden fir eine ausfihrliche Beschaftigung mit dem Fachgebiet. Der Vorteil
der Natur- und Technikwissenschaften gegeniber den Geisteswissenschaf-
ten besteht darin, daf3 bei den Natur- und Technikwissenschaften eine ziem-
lich weitgehende Ubereinstimmung dariiber besteht, welches jeweils die grund-
legenden Sachverhalte sind. Die didaktische Schwierigkeit aber auch in die-
sem Fall besteht darin, daB3 das Einfache und Grundlegende zwar leicht ver-
standlich ist, es aber fir den Lernenden funktionslos ist, wenn die grundle-
genden Sachverhalte am Anfang eines Lehrgangs gelernt werden sollen.
Festzuhalten ist daher, daB mit der Reduktion auf das Grundlegende das Pro-
blem der didaktischen Reduktion noch nicht zufriedenstellend geldst ist.
Das Problem der didaktischen Reduktion wird erst bearbeitbar, wenn man sich
vergegenwartigt, daB fur die jeweiligen Fachvertreter die Darstellungssyste-
me des vorhandenen Wissens bestimmte Funktionen erfillen. Es handelt sich
vor allem um die Funktion der méglichst klaren, fehlerfreien und unbezwei-
felbaren Information und Kommunikation von Forschern und anderem aka-
demisch ausgebildetem Personal untereinander. Sie sind in der Lage, die
Darstellungskompendien zu Rate zu ziehen, weil sie die darin dargestellten
Sachverhalte auf von ihnen selber anzustellende Berechnungen und Experi-
mente beziehen bzw. die den Sachverhalten zugrunde liegenden Forschungs-
hypothesen, Untersuchungsreihen und forschungsstrategischen Kontroversen
erkennen kdénnen. So geht etwa ein Maschinenbauer oder Chemiker, der in
einem Industriebetrieb arbeitet, mit dem systematisch geordneten Wissen
handlungsbezogen um. Er geht in die Fachbibliothek des Werks, weil er vor
einem Analyseproblem steht, dessen Lésung ihm aus dem Gedé&chtnis nicht
gelingt. Oder er soll z.B. eine Trockentrommel fiir ein bestimmtes Produkt bauen,
aber seine Erfahrungen und die der Handwerker reichen nicht aus, um die
dabei auftretenden Fragen, z.B. wie die Bewegung des Trockenguts in der
Trommel so gesteuert werden kann, daB QualitdtseinbuBen nicht auftreten,
zu lésen.

Das systematisch geordnete Wissen funktioniert also als Auskunftssystem fir
diejenigen, die handelnd, sei es forschend, sei es fertigungstechnisch anwen-
dend, damit umgehen wollen. Nicht den Sachverhalt in seinem systematischen
Zusammenhang machen sie sich zu Nutze, sondern die in dem Sachverhalt
zum Ausdruck kommende GesetzmaBigkeit, den spezifischen Reaktionsab-
lauf, z.B. den spezifischen Zusammenhang von Transportgeschwindigkeit und
Temperaturkonstanz eines bestimmten Produkts in einer Trockentrommel.
Halten wir fest: Hier findet ein Suchen nach experimentell oder technologisch
erprobten, zumindest rechnerisch durchgepriften GesetzméaBigkeiten statt, weil
ein ebensolches oder dhnliches Problem gelést werden muB3. Hier wird aus
einer groBen Menge von Wissen das ausgewé&hlt, was wegen seiner experi-
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mentell, rechnerisch oder anwendungstechnologisch bewiesenen Gesetzméa-
Bigkeit eine Lésung des anstehenden Problems als mdglich erscheinen Ia3t.
Hier wird im Vorgang des Suchens, Verwerfens, Auswéhlens das Wichtige vom
Unwichtigen getrennt, das fir die Problemlésung in Frage kommende aus-
gewahlt. Hier wird im Berufsalltag didaktisch reduziert. Ausgewahlt wird die
fur die Problemlésung benétigte GesetzmaBigkeit. Das Darstellungssystem
des Fachgebiets ist ein die Orientierung und die Suche erleichterndes Instru-
ment. Daf3 aber Uberhaupt gesucht werden will und eine ungefahre Vorstel-
lung von dem besteht, was gefunden werden muf3, beruht auf der Zweckmit-
telrelation, die herzustellen ist zwischen zu I6sendem Problem und zu findender
GesetzmaBigkeit.

Damit ist der entscheidende Ansatzpunkt zur Bearbeitung des Problems der
didaktischen Reduktion in natur- und technik-wissenschaftlich fundierten Fach-
gebieten gewonnen. Die GesetzmaBigkeiten und Arbeitsweisen einerseits und
die Zwecksetzungen, zu denen sie bendétigt werden, andererseits sind die beiden
Ausgangspunkte der didaktischen Reduktion.

Besonderen Nachdenkens bedarf dabei der Begriff der Zwecksetzung. Als
padagogischer Begriff kann er nicht einfach hingenommen werden, so wie er
im Handlungszusammenhang des Industriebetriebs oder des Forschungsbe-
triebs hingenommen werden kann und auch meistens wird. Zwar 143t sich auch
dort dartber nachdenken, welches die Entscheidungen sind, die der Tatsa-
che zugrunde liegen, daB jeweils bestimmte technologische oder forschungs-
technische Probleme zu I6sen sind; aber als Begriff des pddagogischen Han-
delns bedarf der Begriff der Zwecksetzung von vornherein weiterreichender
Uberlegungen. Sie kénnen in verschiedene Richtungen gehen.

Der pédagogische Begriff der Zwecksetzung a3t sich nur erértern, wenn die
dabei vorausgesetzten Annahmen benannt und mit ihnen als gegeben um-
gegangen wird. In unserem Fall ist von Zwecksetzungen des p&dagogischen
Handelns in Volkshochschulen und beruflichen Fortbildungs- und Umschu-
lungseinrichtungen auszugehen. Angenommen wird, die Planung, Verwirkli-
chung und Auswertung von Kursen und Lehrgdngen mit natur- und technik-
wissenschaftlichen Inhalten geschieht zu dem Zweck, Teilnehmern die Vor-
bereitung auf anerkannte Priufungen zu ermdglichen, wobei die Prifungen die
Voraussetzung fur die Erhaltung, unter Umstanden auch die Verbesserung des
sozialen Status und der beruflichen Qualifikation sind. Gleichzeitig erfullt diese
Zwecksetzung auch eine sozialpolitische Aufgabe. Danach gilt, daB der bes-
ser Ausgebildete auch die besseren Chancen hat, die bessere Arbeit zu be-
kommen. Die bessere Arbeit, das ist die Arbeit, die es verglichen mit der Ar-
beitslosenunterstitzung oder dem Arbeitslosengeld anzunehmen lohnt und die
als weniger unfallgeféahrdet und als arbeitsplatzsicherer gilt als die vorherge-
hende.

Das padagogische Handeln wird sich des Rahmens dieser sozialpolitischen
Zwecksetzung bewuBt sein mussen. Es wird im BewuBtsein seiner begrenz-
ten Instrumentalitat seine Intentionen darauf zu richten haben, dem Zweck
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entsprechend mdéglichst optimale Bedingungen herzustellen, damit Erwach-
sene lernen kénnen, was sie ihrer Meinung nach als Bedingung fir die Her-
stellung beruflicher Sicherheit benétigen. Der Frage, ob es und wenn ja, wie
es moglich ist, den sozialpolitischen Stellenwert eines solchen Lehrgangs selber
zum Gegenstand des Lernens zu machen, soll hier nicht nachgegangen werden.
Aus dem Vorhergesagten ergibt sich: Das beruflich Verwendbare als péad-
agogischer Zweck und die dafur benétigten Kenntnisse Uber naturwissenschaft-
lich technologische GesetzmaBigkeiten bilden den MafBstab fur die didakti-
sche Reduktion. Das, was aus der gro3en Menge naturwissenschaftlich tech-
nologischer GesetzmaBigkeiten unter dem Gesichtspunkt beruflicher Verwend-
barkeit fiir das Lehren und Lernen auszuwéhlen ist, kann am ehesten aus An-
wendungsbereichen der Industrie abgeleitet werden. Nicht die grundlegenden
modellhaften Experimente der in Frage kommenden Fachdisziplinen, sondern
die apparativen Anwendungen verschiedener naturwissenschaftlicher und
technischer GesetzmaBigkeiten, die in der Industrie im Gebrauch sind, soll-
ten daher maBstabbildend fur die didaktische Auswahl sein.

Die beiden zentralen Begriffe, an denen sich die didaktische Reduktion zu
orientieren hat, sind daher ,berufliche Verwendbarkeit” und ,apparative An-
wendung“. Aus der apparativen Anwendung sind die Sachverhalte und Pro-
bleme naturwissenschaftlich-technologischer Art abzuleiten, die als Lerninhalte
zum Zweck beruflicher Verwendbarkeit gelernt werden missen.

Die direkte Zuordnung der mit den beiden Begriffen bezeichneten Sachver-
halte macht es dem Fachbereichsleiter allerdings noch nicht mdglich, didak-
tisch reduzierend tatig zu werden. Nur wenn am Arbeitsplatz gelehrt und ge-
lernt wiirde und der Lehrende selber ein Spezialist an diesem Arbeitsplatz ware,
ist die direkte Umsetzung von in der Arbeitstétigkeit gehandhabtem Wissen
in Unterweisung und dementsprechend nachahmendes Lernhandeln vorstellbar.
Die didaktische Reduktion geschieht in diesem Fall quasi automatisch, ohne
daf sie gedanklich expliziert wird. In jeder Unterweisung und lehrenden An-
leitung am Arbeitsplatz ist diese nicht entfaltete, oft mit groBer Geschicklich-
keit gehandhabte didaktisch reduzierende Tatigkeit enthalten.

Der Nachteil unterweisenden Lehrens ist jedoch, daB ein selbstiandiges Uber-
tragen des einmal Gelernten auf andere, dhnlich gelagerte, aber nicht iden-
tische Maschinen oder Automaten nicht gelingt. Daflrr bedarf es eines Leh-
rens und Lernens, das theorieintensiv ist. Es bedarf der Vermittlung und des
Erwerbs der naturwissenschaftlich-technologischen GesetzmaBigkeiten, die
die Bedingung darstellen fur die prozeBhaften Abldufe verschiedenartiger
Maschinen und Automaten. Der Erwerb von Fertigkeiten muf3 also verbunden
werden mit dem Erwerb von Wissen und Problemverstandnis technologisch-
naturwissenschaftlicher Art. Der Paddagoge als Fachmann fur organisiertes
Lehren und Lernen muB diesen Zusammenhang herstellen.

Dazu ist es notwendig, daf3 der Schwierigkeitsgrad bestimmt wird, auf dem
die Lerninhalte und ihre Verwendbarkeit angesiedelt sein sollen. Was damit
gemeint ist, &6t sich folgendermafBen erldutern. Apparative Prozesse und die
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in ihnen wirksamen naturwissenschaftlich-technologischen GesetzmaBigkei-
ten lassen sich sowohl vereinfacht als auch in ihrer héchstméglichen Diffe-
renziertheit und Komplexitat darstellen. Die berufliche Verwendbarkeit von
Wissen kann sowohl darin bestehen, damit routineméaBig und zuverlassig
umzugehen, als auch darin, es zur Problemidentifizierung und Problemlésung
zu gebrauchen. Sollen Schwierigkeitsgrad und Verwendbarkeit von zu lernenden
Sachverhalten einander zugeordnet werden, muf3 geklart werden, welche
Ebenen von Schwierigkeitsgraden zwischen héchstmaoglicher Differenziertheit
und Komplexitat einerseits und weitestgehender Vereinfachung und Aligemein-
heit andererseits es gibt.

Die didaktische Reduktion, so ist gesagt worden, ist notwendig, um mit der
Stoffulle und der Komplexitét der Sachverhalte fertigzuwerden. D.h., Stoffil-
le und Komplexitat miissen auf einen fir die Lerner faBlichen Schwierigkeitsgrad
reduziert werden. Diese Reduktion darf allerdings nicht willklrlich, sondern
muf3 sachgerecht erfolgen. Sachgerecht hei3t, daf3 die strukturellen Gesetz-
maBigkeiten des technologischen Prozesses oder der chemischen Wirkzusam-
menhénge, um die es geht, vereinfachend, aber nicht verfélschend darzustellen
sind. Der Pa4dagoge muB daher Kenntnisse haben bzw. in der Lage sein, sich
die Kenntnisse zu verschaffen, die es ihm erlauben, allein oder mit einem Fach-
mann zusammen zu erarbeiten, welche Ebenen der Vereinfachung, d.h. der
Komplexitatsreduktion, der strukturellen GesetzméaBigkeit des zu behandelnden
Sachverhalts angemessen sind. Didaktische Reduktion heif3t also, daB auch
in der vereinfachten Darstellung eines Sachverhalts dessen Komplexitat und
Differenziertheit implizit enthalten sein muB3. Fir die didaktische Reduktion als
gedanklicher Arbeitsvorgang bedeutet das, daf3 die Vereinfachung nur stufen-
weise, von Ebene zu Ebene erfolgen kann. Nur auf diese Weise ist gewahr-
leistet, daB Details des strukturellen Zusammenhangs nicht unbewuf3t verlo-
ren gehen, sondern bewuB3t ausgeschieden werden. Geschieht das, ist es
moglich, die bei der Vereinfachung entstehenden Leerstellen kenntlich zu
machen. Das Ergebnis einer solchen stufenweisen Vorgehensweise bei der
didaktischen Reduktion ist als Vereinfachungsreihe darstellbar. In dem folgenden
Beispiel geht es um die Kalkverarbeitung, ausgehend von der Kalkgewinnung
hin zur Verwendung des Kalks als Bindemittel beim Bau. Es handelt sich um
eine Thematik, die in das Fach ,Werkstoffkunde des Bauwesens*® (2) fallt.
Die Wahl des Beispiels ,Kalkverarbeitung” erfolgt deshalb, weil es dargestellt
werden kann ohne Zuhilfenahme erlduternder Strukturzeichnungen, woflr ein
besonderer Aufwand notwendig gewesen wéare. Die Nachteile des Beispiels
sind offenkundig. Erstens handelt es sich um ein nicht mehr aktuelles Bei-
spiel, denn nirgends wird mehr mit Kalkmértel, sondern Uberall wird mit Ze-
mentmortel gebaut. Zweitens handelt es sich bei dem Beispiel nicht um ei-
nen apparativen Prozef3, wie das etwa beim Thema ,Bau und Funktion eines
Hochofens® oder einer , Trockentrommel“ der Fall wéare. Trotz dieser Nachteile
kann aber an dem Beispiel veranschaulicht werden, was unter didaktischer
Reduktion als stufenweiser Vereinfachung zu verstehen ist.
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In der ursprunglichen Darstellung umfafit die Vereinfachungsreihe die Stufen
1 — 5. Die folgende Wiedergabe beschrankt sich auf die Stufen 1, 3, 4 und 5.
Stufe 1: Fiur den graduierten Bauingenieur ist der Kalkkreislauf ein Vorgang
von hoher Komplexitat. Das Ausgangsmaterial ist der im Steinbruch gewon-
nene Kalkstein. Er besteht vorwiegend aus Kalziumkarbonat und Magnesi-
umkarbonat, daneben auch Siliciumoxyd, Aluminiumoxyd und Eisenoxyd. Der
gebrochene Kalkstein wird zu Branntkalk gebrannt. Das geschieht bei Tem-
peraturen unterhalb der Sintergrenze, in der Regel in einem Schacht- oder
Ringofen. Die Temperatur muf3 sich zwischen 800 und 1400° Celsius bewe-
gen. Dadurch wird das Kalziumkarbonat in Kalziumoxyd und das Magnesi-
umkarbonat in Magnesiumoxyd umgewandelt, wobei Kohlendioxyd entweicht.
Dabei werden das Silicium, Aluminium und Eisenoxyd ebenfalls aufgeschlossen,
so dafB3 ihr Anteil am Kalzium- und Magnesiumoxyd etwa 10 % ausmacht. Der
Branntkalk wird durch Hinzufigung von Wasser in Léschkalk umgewandelt.
Aus dem Kalziumoxyd wird dabei Kalziumhydroxyd und aus dem Magnesium-
oxyd wird Magnesiumhydroxyd. Aus dem Léschkalk wird durch Hinzufligung
von Sand und Wasser im Verhaltnis 1:3:1,2 Kalkmortel zubereitet. D.h., Kal-
zium- und Magnesiumhydroxyd, Siliciumoxyd, Aluminiumoxyd und Eisenoxyd
werden mit Sand und Wasser vermischt. Nach einiger Zeit erhartet sich der
Kalkmortel (er bindet ab) zu Kalkstein mit eingelagerten Sandkdrnern. Aus dem
Kalziumhydroxyd wird dabei in Verbindung mit dem Kohlendioxyd der Luft
Kalziumkarbonat. Aus dem Magnesiumhydroxyd wird Magnesiumkarbonat. Das
darin enthaltene Wasser entweicht in die Luft. Das Silicium-, Magnesium- und
Eisenoxyd verbinden sich mit dem Kalzium- und Magnesiumhydroxyd. Dar-
aus entstehen Kalzium- bzw. Magnesiumhydroselikate, -Aluminate und -Fer-
rite. Bei der Bildung von Kalziumkarbonat und Magnesiumkarbonat handelt
es sich um die gleiche Verbindung, die im Kalkstein vorhanden ist, wenn er
gebrochen wird. Charakteristisch fur die Darstellung auf dieser Stufe ist die
detaillierte Verwendung der in der Chemie Ublichen Fachbegriffe. Sie sind kursiv
gesetzt. Zu jedem dieser Fachbegriffe gehért eine bestimmte chemische Formel.
Parallel zu dieser Fachbegrifflichkeit wird eine Fachterminologie verwendet,
die berufssprachlicher Herkunft ist. Eine solche préazisierte Parallelisierung von
Formeln, Begriffen, Termini hat den Vorteil, da3 damit eine wissenschaftlich
und fachlich prazise, unter methodischem Aspekt variable und fiir die Lerner
verstandliche Unterrichtssprache méglich wird.

Stufe 3: Die Vereinfachung in der Darstellung auf dieser Stufe besteht in der
Beschrankung auf die Verdnderungen des Kalziums. Vernachlassigt werden
die Beimengungen. Die Formulierungen der Satze sind darauf angelegt, die
inhaltlichen Leerstellen gegenlber der Stufe 1 erkennbar zu machen: Bei der
Gewinnung von Kalkstein im Steinbruch fallt vorwiegend Kalziumkarbonat an.
Es wird auch kohlensaurer Kalk genannt. Durch Brennen unterhalb der Sin-
tergrenze (800/1400° Celsius), meistens in einem Schachtofen, wird daraus
Kalziumoxyd (gebrannter Kalk). Dabei entweicht Kohlendioxyd. Aus dem Brannt-
kalk wird durch Hinzufugung von Wasser Léschkalk. D.h., das Kalziumoxyd
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verwandelt sich in Kalziumhydroxyd (gel6schter Kalk). Aus dem Léschkalk wird
durch Hinzufligung von Sand und Wasser in einem bestimmten Mischungs-
verhéltnis Kalkmértel. Nach einiger Zeit erhartet sich der Kalkmortel. Es ent-
steht Kalkstein mit eingelagerten Sandkdrnchen. Das geschieht durch die
Verbindung des Kalziumhydroxyds (geléschter Kalk) mit dem Kohlendioxyd
der Luft. Dabei entsteht Kalziumkarbonat (kohlensaurer Kalk), wahrend das
Wasser in die Luft entweicht. Die kursiven Woérter signalisieren, daf3 hier in-
haltliche Details fehlen. Wie in der Stufe 1 werden in der Chemie Ubliche Fach-
begriffe parallel zu einer fir den Unterricht brauchbaren berufsspezifischen
Verstéandigungsterminologie verwendet. Diese Termini werden erganzt durch
ebenfalls Ubliche Fachtermini. Sie sind in Klammern gesetzt. lhr Zweck kann
sein, sie im Unterricht zu erklaren, weil zu vermuten ist, da3 sie bekannt sind,
aber unklar ist, was sie bedeuten.

Stufe 4: Auch auf dieser Vereinfachungsstufe wird der gesamte Kalkkreislauf,
unterteilt in die einzelnen Arbeitsphasen, dargestellt. Die Darstellung bewegt
sich allerdings ausschlieBlich auf der Ebene berufsspezifischer Fachtermini.
Die wissenschaftliche Begrifflichkeit ist nicht anwesend. Dennoch wird nichts
Falsches ausgesagt. Die Zahl der mitgeteilten Details ist gering. Aber die Art
der Formulierungen macht es mdglich, diejenigen Leerstellen zu identifizie-
ren, die inhaltlich aufzufillen sind, wenn das notwendig ist. Die Darstellung
auf der Stufe 4, das 1aBt der folgende Text erkennen, bewegt sich auf einem
hohen Allgemeinheitsgrad: Kalk wird in der Form von Kalkstein in Steinbri-
chen gewonnen. Allerdings handelt es sich nicht um reinen Kalk, vielmehr sind
im Kalkstein Beimengungen enthalten. Der Kalkstein wird zu Branntkalk ver-
arbeitet. Hierbei laufen bei einer bestimmten Temperatur bestimmte chemi-
sche Vorgénge ab. Durch Hinzufligung von Wasser, wobei bestimmte chemische
Vorgénge ablaufen, wird der Branntkalk zu Léschkalk umgewandelt. Aus dem
Léschkalk wird durch das Hinzufligen von Sand und Wasser Kalkmértel her-
gestellt. Dabei muB zwischen Kalk, Sand und Wasser ein bestimmtes Mi-
schungsverhaltnis eingehalten werden. Bei der anschlieBenden allmahlichen
Mértelerhartung entsteht durch bestimmte chemische Vorgdnge Kalkstein mit
eingelagerten Sandkdérnern.

Stufe 5: In der Darstellung auf dieser Vereinfachungsstufe werden nur noch
Anfangs- und Endphase des Kalkkreislaufs direkt benannt: Kalkstein wird in
Steinbriichen gewonnen. Danach durchléauft er bestimmte mechanische Ver-
arbeitungsphasen und chemische Prozesse, bis er zu Kalkmértel wird, der,
wenn er erhartet ist, nichts weiter ist als Kalkstein mit eingelagerten Sand-
kérnchen. An diesem Vereinfachungsbeispiel erkennt der Pddagoge, der un-
vorbereitet auf diesen Satz st6Bt, nicht, daf3 es sich um eine bewuBt allge-
mein gehaltene Formulierung handelt. Das gleiche gilt fiir den Lerner. Er kann
mit diesen beiden allgemeinen Satzen wenig oder gar nichts anfangen. An-
dererseits ist aber flr denjenigen, der den Stellenwert dieser Satze in der hier
vorgestellten Vereinfachungsreihe kennt, einsehbar, daf3 die Satze in ihrer
Allgemeinheit den Sachverhalt des Kalkkreislaufs durchaus zutreffend kenn-
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zeichnen. Die Satze kdénnen als Ausgangspunkt genommen werden fir die
stufenweise inhaltliche Ausfillung und Prazisierung.

Dieser Gedanke soll allerdings an dieser Stelle nicht weiter verfolgt werden,
weil damit bereits das Problem der Rekonstruktion angesprochen ware, auf
das erst weiter unten eingegangen wird.

Versucht werden soll aber an dieser Stelle eine Zusammenfassung der bis-
herigen Uberlegungen. Didaktische Reduktion ist ein gedanklich geleiteter
stufenweise voranschreitender Arbeitsvorgang. Gedanklicher Ausgangspunkt
sind Sachverhalte von hoher Komplexitat und einer gréBeren Zahl detaillier-
ter Informationen. Werden die Sachverhalte aus dem naturwissenschaftlich-
technologischen Bereich genommen, werden sie aus einem dem Fachmann
bekannten Wirkzusammenhang genommen. D.h., die Sachverhalte haben eine
in sich funktionierende Struktur. Diese vorgegebene, bekannte funktionale
Struktur der Sachverhalte muf3 in jeder einzelnen Vereinfachungsstufe impli-
zit enthalten sein. Wenn das beachtet wird beim Voranschreiten von Verein-
fachungsstufe zu Vereinfachungsstufe, ist die dabei auftretende Allgemein-
heit der Aussagen eine Allgemeinheit, die didaktisch handhabbar ist. Es handelt
sich um allgemeine Aussagen, die stufenweise wieder inhaltlich gefillt, d.h.
konkretisiert werden kénnen. Diese allgemeinen Aussagen sind daher alles
andere als unverbindlich. Sie sind vielmehr im héchsten MaBe verbindlich am
MaBstab der komplexen Sachverhalte, von denen sie abgeleitet sind. Darin
besteht die rationale und inhaltliche FaBlichkeit der Aussagen auf jeder Stu-
fe bzw. Ebene der Reduktion.

Sozialwissenschaften

Ebenso wie bei naturwissenschaftlich-technologischen Sachverhalten kann
bei sozialen Sachverhalten die didaktische Reduktion als Arbeitsvorgang nur
néaher beschrieben werden, wenn diese didaktische Arbeit in einem Zweck-
mittelzusammenhang gestellt wird. Ebenfalls scheint es angebracht zu sein,
das Problem der didaktischen Reduktion auch in diesem Bereich nicht aus
einzelwissenschaftlicher Sicht, sondern von Handlungs- und Arbeitszusam-
menhéngen her anzugehen. Andererseits sind die besonderen sachstruktu-
rellen Gegebenheiten im sozialwissenschaftlichen Bereich zu bedenken, da-
mit das, was an Hand des naturwissenschaftlich-technologischen Bereichs
entwickelt worden ist, nicht quasi ,blind“ in diesen anderen Bereich ubertra-
gen wird. Begonnen werden soll mit einem Beispiel.

Im Fernsehen und in der Tagespresse wird regelméBig Uber die Bewegung
auf dem Arbeitsmarkt berichtet. Hervorgehoben wird dabei die Bewegung der
Zahl der Arbeitslosen wahrend der letzten Monate. Diese Zahlenbewegung
wird der der offenen Stellen gegenibergestellt. AuBerdem werden diese ak-
tuellen Zahlenangaben mit den entsprechenden des Vorjahrs verglichen. Damit
ist die Informationssequenz zur Lage auf dem Arbeitsmarkt beendet. Hin und
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wieder werden Fachleute gebeten, diese Zahlenbewegung zu interpretieren
und z.B. etwas dazu zu sagen, ob sich in den Zahlen bereits eine Konjunk-
turbelebung niederschlage. Die Begrindungen zu dem Ja oder Nein, die der
Fachmann daraufhin &uBert, sind sehr viel weniger préazise als die vorher
vorgestellten Zahlenbewegungen.

Dem Beispiel kann das zentrale sachstrukturelle Merkmal des sozialwissen-
schaftlichen Bereichs entnommen werden. Widerspruchsfrei darstellbar ist,
dafB sich bestimmte Sachverhalte Uber bestimmte Zeitintervalle hin &ndern.
Uber die Ursachen solcher Veranderungen |43t sich zwar auch sehr viel Ver-
laBliches sagen, aber ebensovieles beruht auch auf Vermutungen. Die ver-
I&aBlichen Daten kdnnen dazu dienen, das Ausmal3 an Vermutungen zu be-
grenzen. Bei den Erklarungen, worauf denn die Zahlenbewegungen beruhen,
handelt es sich nicht um Ursache-Wirkung-Zusammenhénge im naturwissen-
schaftlich-technologischen Sinne, sondern um das Aufweisen von Interdepen-
denzen. Sie erlauben es, in der Form von Wenn-dann Sétzen, Tendenzaus-
sagen mit einem hohen Wahrscheinlichkeitsgrad und Voraussagewert zu ma-
chen, aber nicht eine hundertprozentige GesetzméaBigkeit zu konstatieren.

Den daraus sich ergebenden Fragen zur Lésung der didaktischen Reduktions-
problematik soll nachgegangen werden, indem erst einmal das oben verwendete
Beispiel noch etwas weiter entfaltet wird.

Fest steht, daB die Angaben in den Massenmedien Uber die Zahlenbewegungen
auf dem Arbeitsmarkt aus einer sehr viel umfangreicheren und differenzier-
teren empirischen Datensammlung herausgenommen sind. Fest steht auch,
daf3 in den Instituten, in denen diese Datensammlungen vorgenommen wer-
den, dies nicht ausschlieBlich im Hinblick auf den Arbeitsmarkt erfolgt, son-
dern empirische Daten auch Uber diejenigen gesellschaftlichen Teilbereiche
erarbeitet und zusammengestellt werden, aus denen heraus die Ursachen und
die Folgen dessen, was auf dem Arbeitsmarkt erkennbar ist, erklart werden
kénnen. Es kann, allgemeiner formuliert, angenommen werden, daf3 das so-
zial-, wirtschafts- und finanzwissenschaftliche Untersuchungs- und Progno-
seinstrumentarium in den letzten zehn Jahren sehr weit ausgebaut worden
ist, damit es als Entscheidungshilfe fur das politische Handeln mit einigem
Erfolg genutzt werden kann. Die gesellschaftlichen Krisenerscheinungen, ver-
bunden mit einem vorher niemals so konsequent realisierten sozialpolitischen
Engagement, haben zu einer bis dahin in der Bundesrepublik unbekannten
Zuverléssigkeit des sozialempirischen Analyse- und Prognoseinstrumentari-
ums geflhrt.

Damit einher ist die Differenzierung der Erkldrungsmodelle gegangen, die es
erlauben, die Interdependenzen bestimmter ausgewdahlter Sozialindikatoren
zu erkennen. Die differenzierte Erkennbarkeit einer groBen Menge in sich sehr
komplexer Sozialdaten im Hinblick auf ihre Interdependenz hat gleichzeitig
die Anzahl und den Prazisierungsgrad sozialer Handlungsalternativen erhéht.
Allerdings kann nach wie vor von dem sozialen Handlungsinstrumentarium
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nicht behauptet werden, daB3 es in jedem Fall ,greift“. Offensichtlich muf3 da-
von ausgegangen werden, daf3 jedes Erklarungsmodell, durch das die Inter-
dependenz sozialer Faktoren rational erkennbar gemacht wird, gleichzeitig be-
wirkt, da3 eine mehr oder weniger groBe Zahl anderer bekannter und unbe-
kannter Faktoren ausgeschlossen wird. Dieser Sachverhalt macht es notwendig,
niemals nur mit einem, sondern stets mit mehreren méglichen Erklarungsmo-
dellen auf demselben Differenzierungsniveau zu arbeiten, um sich schlief3-
lich far eines davon zu entscheiden.

Wenn der hier skizzenhaft dargestellte Sachverhalt als zutreffend angenom-
men wird, stellt sich die Frage, wie dieser Sachverhalt fir die didaktische
Reduktion genutzt werden kann. Die Antwort lautet, eine solche direkte di-
daktische Nutzung ist nicht méglich. Der Grund dafir ist folgender: Der in-
terdisziplindre Wissenschaftsstand und der Standard des sozialen Handelns,
so wie er umrissen wurde, stehen nur einer ganz kleinen Zahl von Fachleu-
ten und professionellen Politikern zur Verfligung. Mit anderen Worten, dieser
Standard ist irgendwo in den oberen Etagen der Hierarchie politischer Herr-
schaft in unserer Gesellschaft angesiedelt. Die stufenweise didaktische Ver-
einfachung maBte also die politische Herrschaftsstruktur miteinbeziehen. Das
wéare nur méglich, wenn dem Didaktiker dasselbe Instrumentarium und die-
selbe Faktorenkomplexitat zur Verflgung stiinden wie der oben erwéhnten
kleinen Zahl von Fachleuten und Politikern in zentralen Positionen. Das aber
ist nicht der Fall.

Wenn die direkte Nutzung der komplexen Datenmengen nicht méglich ist, stellt
sich die Frage, auf welche andere Weise der oben dargestellte Sachverhalt
far die didaktische Reduktion von Bedeutung ist und welche anderen struk-
turellen Sachverhalte zur weiteren Klarung der Reduktionsproblematik her-
angezogen werden kénnen.

Der Didaktiker, in diesem Fall der Fachbereichsleiter einer Volkshochschule,
wird sich Uberlegen missen, auf welcher Ebene der Darstellbarkeit sozialstruk-
tureller Interdependenzen und politischen bzw. sozialen Handelns er sinnvoller
Weise tatig werden kann. Sich die Situation dessen zu vergegenwartigen, der
die Nachrichten und Interpretationen der Massenmedien konsumiert, kann dabei
hilfreich sein.

Der Burger X, der als Nichtbeamter ein abhangig Beschéftigter ist und nicht
zu der kleinen Zahl bestinformierter und Uber zentrale Herrschaftsmittel ver-
figender Personen in dieser Gesellschaft gehért, kann mit den Informationen
zur Arbeitsmarktlage und den dazu abgegebenen Interpretationen, die er den
Massenmedien entnimmt, rational wenig bis gar nichts anfangen. Mit Bestimmt-
heit kann angenommen werden, daf3 die in Meldungen und Kommentaren
verwendeten Begriffe wie ,strukturelle Arbeitslosigkeit®, ,konjunktureller Auf-
schwung® fir ihn nichts inhaltlich Prézises enthalten. Die Situation des Biir-
gers X |aBt sich demnach folgendermaBen kennzeichnen: Er ist ein Konsu-
ment von Sozialdaten, die aus Datensammlungen stammen, die er nicht kennt,
und die mit anderen Daten in einem interdependenten Zusammenhang ste-
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hen, der ihm nicht bewuf3t ist. Er ist ein Konsument von Interpretationen die-
ser Sozialdaten, deren Stellenwert er nicht einschatzen kann. Der Konsument
merkt, daB3 in der Gesellschaft etwas vorgeht, aber was das genau ist, kann
er nicht erkennen. So kann er auch nicht entscheiden, ob das, wovon er merkt,
daf es geschieht, ihn betrifft bzw. betreffen wird oder nicht. Verallgemeinernd
I&Bt sich sagen: Soziale Probleme werden in stédrkerem MaBe gespirt und
erlitten als bewu3t wahrgenommen. Auch handfeste Konflikte werden nicht
in ihrer sozialen Verflochtenheit, sondern in ihrer situativen Begrenztheit wahr-
genommen. Erklarungen fir das, was passiert ist, oder Begriindungen fur das,
was angesichts von Konflikten zu tun wére, bestehen daher aus einer Mischung
von unbegrindbaren Vorstellungen und rational schwer nachvollziehbaren
Gedankenfetzen. Deren Funktion fur das einzelne Individuum besteht offen-
bar darin, angesichts flr undurchschaubar gehaltener sozialer Interdependenzen
Erklarungen verfligbar zu haben, die es erlauben, das eigene Denken, Fuh-
len und Wollen mit dem sozialen Geschehen in Ubereinstimmung zu halten.
Der Birger X handhabt eine ,naive Verhaltenstheorie” (3). Sie ermdglicht es
ihm, sowohl zu konsumieren als auch zu handeln.

Angesichts dieser Situationsdarstellung kénnte der Eindruck entstehen, als ob
das Gesagte flr den Didaktiker nicht zutrifft. In der Tat hat er die Méglichkeit,
auf die ihm bekannten und in diesem Zusammenhang relevanten Wissenschaf-
ten zurtckzugreifen. Diese Ubliche Vorgehensweise |6st aber das Problem der
Darstellungs- und Handlungsebene nicht. Angemessener diirfte es sein, wenn
der Didaktiker erst einmal davon ausgeht, daf3 er sich als Konsument von
Sozialdaten in genau derselben Situation befindet, wie der angenommene Birger
X. Welches der Stellenwert seines Wissens und moglicherweise seiner Erfah-
rungen sein kann, ist eine erst spater klarbare Frage.

An dieser Stelle der Uberlegungen kann versucht werden, Ansatzpunkte und
Vorgehensweisen didaktischer Reduktion im sozialwissenschaftlichen Bereich
zu entwickeln.

Auszugehen ist von der feststellbaren Diskrepanz zwischen dem handelnden
Umgehen mit sehr komplexen sozialen Interdependenzen einerseits und dem
Angewiesensein auf individuell erfahrbare und im individuellen Handeln um-
setzbare Sozialdaten andererseits. Diese Diskrepanz ist etwas, was der Fach-
bereichsleiter als Didaktiker als BewuBtsein in seinem Kopf hat. Was er nicht
leisten kann, ist die Deduktion, das stufenweise Vereinfachen, ausgehend von
den hochkomplexen Interdependenzen hin zu den individuell erfahrbaren,
einfach erscheinenden sozialen Sachverhalten. Mit der hochkomplexen so-
zialen Interdependenz kann also nicht als verfigbarem Faktum, sondern nur
als angenommenem Sachverhalt umgegangen werden. Ein verfligbares Faktum
stellen demgegeniber diejenigen sozialen Interdependenzen dar, die in der
unmittelbaren Reichweite von Individuen angesiedelt sind, von denen der
Lebenszusammenhang einzelner oder mehrerer Individuen direkt beeinfluBt
wird. FaBbar wird also eine Ebene objektiver Sachverhalte, die sich unterschei-
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den sowohl von den in der Alltagspraxis individuell wahrgenommenen und ge-
handhabten Sachverhalten als auch von den hochkomplexen gesamtgesell-
schaftlichen Interdependenzen. Man kénnte das die objektiven Bedingungen
der individuellen Alltagserfahrungen nennen. Gemessen an dem, was an ge-
samtgesellschaftlicher sozialer Komplexitat zur Zeit bereits rational darstell-
bar ist, handelt es sich zweifellos um die Ebene geringerer Komplexitat und
geringerer rationaler empirischer Differenziertheit. Andererseits ist auch er-
kennbar, daf die darstellbare soziale Interdependenz auf dieser Ebene inhaltlich
genauer und datenméaBig umfangreicher ist als auf der Ebene der individuel-
len Erfahrungen und Erklarungen. Es handelt sich um eine mit der Alltags-
praxis eng verbundene, aber mit ihr nicht identische Zwischenebene. Die Nahe
dieser Ebene sozialer Bedingungsstrukturen zum individuellen Erfahrungsbe-
reich wiirde es nahelegen, in diesem Rahmen stufenweise deduktiv ableitend
didaktisch zu reduzieren. Dagegen spricht jedoch einiges.

Die Hierarchie des Vorhandenseins von und der Verfugbarkeit Uber soziale
Interdependenzen ist sowohl eine Folge des Handelns vieler Individuen als
auch Bedingungsstruktur fir individuelles Handeln. Die didaktische Redukti-
on von oben nach unten wiirde bedeuten, daf3 diese wechselseitige Beein-
flussung unterschlagen wird. Demgegeniber ware die didaktische Redukti-
on aus der Dialektik zwischen individuellem Lebenszusammenhang und da-
mit unmittelbar verknlpfter Bedingungsstruktur abzuleiten. Dazu scheint es
jedoch umfangreicherer empirischer Aufarbeitungen von sozialen Lernprozessen
und der entsprechenden didaktischen Bemiihungen zu bedirfen, als bislang
bekanntgeworden sind. Der LOsung zugénglich wiirde das Problem der didak-
tischen Reduktion aber auch dann nur, wenn der pddagogische Zweck ge-
klart ist, der mit der didaktischen Bemihung verbunden ist. Folgende Zweck-
setzung wird angenommen: Der individuelle Erfahrungszusammenhang ent-
halt in sich unentfaltet und nicht ausdifferenziert duBerst vielfaltige einander
bedingende Sachverhalte. Zweck des Lernens ist es, das Ausmal unaufge-
arbeiteter Erfahrungen in bestimmten Sozialbereichen zu verringern und die
Bedingungsstrukturen der eigenen Lage zu erkennen, so daB die Fahigkei-
ten und das Wissen erworben werden, die es erlauben, in sozialen Zusam-
menhangen die Strukturen zu erkennen, zu kritisieren und zu verandern, die
die eigene Personwerdung behindern und der Ausweitung der gesellschaftli-
chen Mitbestimmung entgegenstehen (4).

Im Sinne dieser Zwecksetzung und aufgrund des bis dahin Gesagten ergibt
sich fur die Vorgehensweise bei der didaktischen Reduktion folgendes: Ge-
genstand der Reduktion ist die Verknupftheit individueller Impulse und Erfah-
rungen mit sozialen Bedingungsstrukturen. Diese VerknUlpftheit ist wirksam
sowohl im Alltagsleben als auch in den Bedingungsstrukturen des Alltagsle-
bens. Zu bedenken ist also zweierlei: die Verknilpftheit der Ebene Alltagsle-
ben mit der Ebene ihrer Bedingungen und die soziale Strukturiertheit jeder
dieser Ebenen in sich. Der Didaktiker hat es demnach mit den folgenden zwei
interdependenten Gegenstandsbereichen zu tun:
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Alltagsleben < > Bedingungen des Alltagslebens

Jeder dieser Bereiche ist wiederum in sich strukturiert, besteht aus mitein-
ander verknipften Teilbereichen. Am Beispiel des Alltagslebens sieht das fol-
gendermaBen aus

Alltagsleben

Geld verdienen

Essen, schlafen, ausruhen

Einkaufen fir den laufenden Bedarf

Kochen, Haushalt in Ordnung halten

Kinder versorgen und erziehen

Lesen, lernen, spielen, fernsehen, werken
Geld zurlicklegen, groBere Anschaffungen machen
Nachbarliche Kontakte pflegen

Mit Freunden und Verwandten zusammen sein
Ausgehen

Auf Urlaub fahren

Mitarbeiten in Gremien, Vereinen, Parteien.

Der Bereich der Bedingungen des Alltagslebens 143t sich ebenfalls als Kata-
log von untereinander verknipften Teilbereichen darstellen (5).

Bedingungen des Alltagslebens

Arbeitssituation und Arbeitsbedingungen

Einkommen

Ausgaben, Besitz und Ersparnisse
Einkommenssicherung durch sozialpolitische MaBnahmen
Wohnsituation

Rollendifferenzierungen in der Ehe
Eltern-Kind-Beziehungen

Soziale Beziehungen auBerhalb der Familie
Physiologische Regeneration

LZuverdienen® in der von beruflicher Arbeit freien Zeit
Ausbildungssituation der Kinder und Eltern
Freizeitnutzung und Urlaub.

Die didaktische Reduktion besteht also in der Auswahl bestimmter aufeinan-
der bezogener Teilbereiche sowohl aus dem Komplex ,Alltagsleben® als auch
aus dem Komplex ,Bedingungen® des Alltagslebens. Flr den Teilbereich ,Ver-
sorgung und Erziehung der Kinder“ ergibt sich folgender sachstruktureller
Zusammenhang:
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Alltagsleben Bedingungen des Alltagslebens

Geld verdienen Einkommen

Einkaufen fur den laufenden Bedarf Zuverdienen

Kochen, Haushalt Rollendifferenzierung in der Ehe

Kinder versorgen und erziehen Eltern-Kind-Beziehungen

Mit Freunden und Verwandten Ausbildungssituation der Eltern und

zusammen sein Kinder

Nachbarliche Kontakte pflegen Soziale Beziehungen auBBerhalb der
Familie

Geld zuriicklegen, gr. Anschaffungen  Ausgaben, Besitz und Ersparnisse
Wohnsituation

ZugegebenermaBen wére es notwendig, den sachstrukturellen Zusammen-
hang zugleich konkreter und differenzierter darzustellen, als das hier geschieht.
Allerdings wére dazu ein Aufwand nétig gewesen, der hier nicht geleistet werden
konnte. Auffallend ist jedoch, daB Mikroanalysen (6) fir diesen sozialen Teil-
bereich ebenso wie fir andere bisher kaum bekanntgeworden sind. Das Fehlen
solcher Situationsanalysen, die inhaltliche und funktionale Interdependenzen
innerhalb sozialer Teilbereiche sowie der Teilbereiche des Alltagslebens und
seiner Bedingungsstrukturen untereinander erkennbar machen, hat in der
Erwachsenenbildung und in der auBBerschulischen Jugendbildung dazu geflhrt,
daf die Erarbeitung von Situationsanalysen zum Bestandteil des Kursverlaufs
selber geworden ist. Dabei steht der Gedanke im Vordergrund, daf3 die Ler-
ner an der Herstellung der Lernstrukturen zu beteiligen seien (7). Diese fir
die Gestaltung der Lernprozesse und fir die Bestimmung der Lerninhalte gewif3
vorteilhafte Intention enthebt aber den Didaktiker nicht der Aufgabe, vorher
didaktisch planen zu missen. Dabei sollte die didaktische Reduktion einen
klaren Platz einnehmen. Daflir wirden jedoch unter Hinzuziehung soziologi-
scher Verfahrensweisen und unter Auswertung vorhandener Untersuchungen
Mikroanalysen von Teilbereichen des Alltagslebens und seiner Bedingungs-
strukturen benotigt.

Notwendigkeit von didaktischer Rekonstruktion

Unter didaktischer Rekonstruktion als Bestandteil unterrichtsvorbereitender
Arbeiten wird das Arrangieren der auf dem Wege der Reduktion verfligbar
gemachten Lerninhalte verstanden, so daf3 sie von den Lernern angeeignet,
in Auseinandersetzung mit ihnen die gewlinschten Lernziele erreicht werden
kénnen. Der zentrale Begriff, der hierbei ins Spiel kommt, ist der des Umgangs,
genauer der Umgangsfahigkeit. Dieser Begriff wird aus mehreren Grinden
gewahlt.

Die Vorbereitung organisierten Lehrens und Lernens, das sich nicht einfach
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damit begnigen will, bewéhrtes Kulturgut weiterzuvermitteln, sondern das
ausstatten will mit dem Wissen und mit den intellektuellen Fahigkeiten, die
nétig sind fir eine rationale Umgestaltung vorhandener Benachteiligungen in
gleichmaBig menschenwirdige Verhéltnisse, wird darauf gerichtet sein mus-
sen, daf zu diesem Zwecke sowohl orientierendes Wissen als auch Problem-
verstandnis, Problemlésungsfahigkeit und Verhaltensweisen erworben wer-
den kénnen. Beim Lehren und Lernen geht es also nicht primar und nicht
ausschlieBlich darum, etwas zu erwerben, was lediglich dazu dient, Credits
zu erwerben, Prifungen zu bestehen, sichere Positionen zu ergattern. Viel-
mehr geht es darum, die Fahigkeit zu erwerben, strukturelle Veranderungen
innerhalb bestehender sozialer Systeme und in den Beziehungen zwischen
sozialen Teilsystemen wahrzunehmen, auf ihre Ursachen und Tendenzen sowie
auf ihre Verénderbarkeit hin zu untersuchen. D.h., auch das, was als berufli-
che Qualifikation ausgegeben wird, aber auch das, was als Consensus im
Bereich sozialen Lernens ausgegeben wird, muf3 auf seine gesellschaftsstruk-
turellen Funktionen hin befragt werden. In der Erwachsenenbildung kommt
einer solchen funktionalen Bestimmung des Lehrens und Lernens besonde-
re Bedeutung deshalb zu, weil hier nicht vorbereitend auf spateres Handeln,
wie in der Kinder- und Jugendschule, gelernt wird, sondern begleitend zu all-
taglich stattfindenden, aus der Analyse der Bedingungsstrukturen des Han-
delns die verbesserte Denk- und Handlungsfahigkeit erlernt werden muf3. Es
kommt darauf an, daf3 beim Lehren und Lernen methodisch und inhaltlich so
gearbeitet wird, daB damit auch auBerhalb des Unterrichtsraums weiterge-
arbeitet werden kann. Dieses ,Weiterarbeiten mit dem Gelernten“ meint nicht
einfach Anwenden des Gelernten. Gemeint ist auch nicht die Verklrzung der
Lerntatigkeit auf Schulung fir die politische Aktion. Gemeint ist ein Lehren
und Lernen, dessen Inhalte und gedankliche Vorgehensweisen so aus Teil-
stlicken schrittweise prozeBhaft aufgebaut werden, daf3 dieser Prozef3 ein fur
alle Beteiligten durchsichtiger und damit von jedem nachvollziehbarer und
fortsetzbarer Vorgang ist.

Das Gesagte kann den Eindruck einer idealen, nicht verwirklichbaren Vorstellung
erwecken. Gemeint sind aber praktische und handhabbare Sachverhalte.
Wenn menschliches Handeln als ein Umgehen mit Menschen, Sachen und
Symbolen beschrieben wird, dann ergibt sich daraus fir die didaktische Re-
konstruktion, da3 geklart werden muf3, welcher Umgangsbereich beim Leh-
ren und Lernen im Vordergrund stehen soll. Aus den obengenannten ana-
lytischen Bestandteilen von Handlungskompetenz und den drei Gegenstands-
bereichen des Umgangs |43t sich folgende Matrix herstellen:
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Gegenstandsbereiche
des Umgangs

Bestandteile
der Handlungskompetenz Menschen Sachen Symbole

Orientierungswissen

Problemverstandnis

Problemlésungsfahigkeit

Verhaltensweisen

Durch das Ausflllen der Leerstellen werden diejenigen Inhalte und Arbeits-
weisen sichtbar, die im Lehr-Lern-Proze3 miteinander zu verbinden, die mit
anderen Worten didaktisch zu rekonstruieren sind.

Die Frage ist, wie bei der didaktischen Rekonstruktion die gedankliche Ver-
bindung zwischen den einzelnen Feldern der Matrix hergestellt und aufgrund
welcher lerntheoretischer Annahmen die entsprechenden intellektuellen Fa-
higkeiten aufgebaut und die dafur benétigten Lernimpulse angeregt und be-
tatigt werden kénnen. Auch diese Frage kann hier nicht direkt beantwortet
werden. Es ist lediglich méglich, Hinweise auf Ansatzpunkte fur die Beant-
wortung zu geben.

Aus den Untersuchungen, die sich auf den Prozef3 der Entwicklung der ko-
gnitiven Strukturen, der Sprach- und Denkféhigkeit in der friheren und spé-
teren Kindheit beziehen, ergeben sich ,Grundlagen einer Didaktik der Denk-
erziehung” (8). Im Unterschied zu den Erklarungsversuchen der herkdmmli-
chen Didaktik werden die Entstehung und die intentionale BeeinfluBbarkeit
der Entstehung kognitiver Strukturen aus den inneren ,Représentationspro-
zessen“ (9), durch die die kognitiven Strukturen entstehen, erklart. Die de-
mentsprechenden didaktischen Uberlegungen orientieren sich an der Még-
lichkeit der Unterstitzung der Ausbildung des ,gerichteten Denkens” (10).
Um zu einem Modell zu kommen, das den Intentionen der Ausweitung der
Denkféhigkeit gentigt und das Aussagen enthélt tber die Anordnung und Abfolge
des Lernstoffs, wird angenommen, daB das in Ubereinstimmung mit denjeni-
gen Auffassungen am ehesten geschehen kann, mit deren Hilfe die stufen-
weise geistige Entwicklung im Kindesalter erklart wird. Daraus ergibt sich:
»Optimal ist ein Lernmaterial angeordnet, wenn erst der handelnde Umgang
gewahrt wird, danach anschauliche Symbolisierungen angeregt und schlief3-
lich die begriffliche Fixierung geférdert wird“ (11).

Ahnlich wie diese ,Position eines kognitiven Instrumentalismus® (12) nimmt
auch die Position der ,etappenweisen Ausbildung geistiger Handlungen“ (13)
die psychischen Prozesse, die beim Lernen, insbesondere beim Denkenler-
nen ablaufen, zum Ausgangspunkt von Uberlegungen zur didaktischen Struk-
turierung von Lehr-Lern-Prozessen. Folgende ,Drei Handlungsphasen bei der
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etappenweisen Bildung geistiger Operationen” (14) werden unterschieden:
1. Schaffung einer Orientierungsgrundlage,

2. eigentliche Lernhandlung,

3. Kontrollhandlung.

Abgesehen davon, daf3 jede dieser Phasen in sich stark differenziert ist, ist
ein wichtiges Moment hervorzuheben, das kennzeichnend ist fur die hier an-
gedeuteten Auffassungen vom Lernen. Es ist das Moment der Aktivitat. Man
kann daher auch sagen, daB hier eine Theorie des Lernhandelns vorliegt. Auch
in diesem Punkt steht die Position der ,etappenweisen Ausbildung® in Uber-
einstimmung mit der des ,kognitiven Instrumentalismus®. Es gilt als sicher, ,daB3
der Erfahrung und der intensiven Ubung eine wichtige Rolle in der Ausbildung
und Erweiterung kognitiver Strukturen zu immer universeller anwendbaren
Instrumenten zufallt” (15).

Die didaktische Rekonstruktion, so kann abschlieBend gesagt werden, setzt
die in der didaktischen Reduktion identifizierten inhaltlichen Bestandteile unter
Berlcksichtigung zweier Gesichtspunkte zu einer Lernstruktur zusammen: unter
Bericksichtigung des Aufbaus von Umgangsféhigkeit und der Ausweitung
vorhandener Denkstrukturen. Das Endprodukt wére die Erstellung eines struk-
turierten Lernverlaufplans, zur Zeit gemeinhin Curriculum genannt.

Zusammenfassung

Rational begriindbare, womdglich empirisch Uberprifte oder doch Uberprif-
bare didaktische Planung sollte ein Arbeitsvorgang sein, der in zwei Arbeits-
schritte, den der Reduktion und den der Rekonstruktion, zerlegbar ist. Dar-
aus ergibt sich, daB Didaktisieren praktisch heif3t: Herstellen und Zusammen-
setzen von Lernelementen. Dafl3 dabei noch einige Ungeklartheiten vorhan-
den sind, wurde in diesem Beitrag deutlich gemacht. Es scheint jedoch sinn-
voll zu sein, den hier dargestellten Ansatz weiterzuentwickeln. Dafir spricht
vor allem folgendes: Es ist notwendig, didaktisierende Vorgehensweisen zu
entwickeln, die von jedem P&dagogen und in zunehmendem Mafe auch von
jedem Lerner gehandhabt werden kénnen. Nur dann kann es gelingen, dal3
sowohl die naturwissenschaftlich-technologisch als auch die sozial- und 6ko-
nomisch bestimmte Seite unserer Alltagserfahrungen und unseres Alltagshan-
delns zum Gegenstand organisierten Lehrens und Lernens gemacht wird. Nur
wenn es gelingt, beide Seiten des Alltagslebens so aufzugreifen und zu di-
daktisieren, daB3 die Lernelemente beider Seiten auch miteinander verbunden
werden kénnen, wird es gelingen, soziales und technologisches Lernen kon-
kret miteinander in Verbindung zu setzen. Solches didaktisches Arbeiten, wo
diese Verbindung hergestellt wird, bedarf allerdings eigener institutioneller
Ausformungen. Bezogen auf die Verbindung von naturwissenschaftlich-tech-
nologischen Verdnderungsprozessen mit Problemen der Arbeitsorganisation
in Industriebetrieben gibt es einen lesenswerten Bericht Uber einen Modell-



149

versuch zur ,Verflechtung von Forschung, Produktion und Bildung“ (16). Dar-
gestellt werden Aufbau und Arbeitsweise eines theoretischen Zentrums in der
Produktionsabteilung eines sozialistischen Industriebetriebes. Aus den genann-
ten Griinden scheint es jedoch auch wichtig zu sein, gerade wenn es um die
Erwachsenenbildung geht, in stdrkerem MaBe, als das bisher geschehen ist,
die Diskussionen um die Einrichtung didaktischer Zentren und deren Verbin-
dung mit der Lehrerfortbildung auf die Belange der Erwachsenenbildung zu
Ubertragen (17). Das didaktische Geschéft der Reduktion und Rekonstrukti-
on muf3 auf Dauer jedermann zugénglich gemacht werden.

Anmerkungen

(1)

)

3)

“4)

()

(6)

0

(8)

9

Der Begriff der ,didaktischen Reduktion®, so wie er in diesem Beitrag verwendet
wird, verdankt seine Entstehung ausfiihrlichen Gesprachen mit dem inzwischen
leider verstorbenen Prof. Dr. D. Hering, Leiter des Instituts fir Berufspéddagogik
an der TH Dresden, und seinen Mitarbeitern. Eine knappe Einflihrung in die dort
bearbeiteten Fragestellungen bietet: D. Hering/F. Lichtenecker: L6sungsvarianten
zum Lehrstoff-Zeit-Problem und ihre Ordnung. In: Wiss. Zeitschr. der TU Dres-
den Jg. 15 (1966) H.5, S. 1189 — 1216

D. Hering: Zur FaBlichkeit naturwissenschaftlicher und technischer Aussagen. Berlin
(DDR): VEB Volk und Wissen 1959. S. 90. Die Darstellung des Kalkkreislaufs ist
eine Wiedergabe dessen, was auf S. 90/91 und der Tafel 17 (Beilage) des Buchs
entwickelt wird.

So lautet auch der Titel des Buchs, das sich anregend auf diese Passagen des
Artikels ausgewirkt hat:
U. Laucken: Naive Verhaltenstheorie. Stuttgart: Klett 1974.

Das Problem der Gewinnung von Kriterien fur die didaktische Reduktion im so-
zialwissenschaftlichen Bereich stellt sich ebenso kompliziert dar, wenn es um
Curricula fur die berufliche Ausbildung geht. Vgl. G. Kutscha: Okonomie an Gym-
nasien. Miunchen: Késel 1975. Darin der Beitrag von Kutscha selber: Qualifikati-
onsbedarf und Bildungsanforderungen im ,kaufméannischen® ArbeitsprozeB3. S. 196
—230.

Dieser Katalog folgt teilweise der Gliederung von M. Osterland/W. Deppe u.a.:
Materialien zur Lebens- und Arbeitssituation der Industriearbeiter in der BRD.
Frankfurt: Européische Verlagsanstalt 1973.

Vgl. W. Lempert: Berufliche Bildung als Beitrag zur gesellschaftlichen Demokra-
tisierung. Frankfurt: Suhrkamp 1974. S. 62 — 114.

Vgl. H. Siebert: Curricula fur die Erwachsenenbildung. Braunschweig. Westermann
1974. S. 203.

Die Formulierung ist dem Titel des Buches entnommen, das wichtige Anregun-
gen zur hier angesprochenen Problematik enthalt: H. Skowronek: Psychologische
Grundlagen einer Didaktik der Denkerziehung. Hannover: Schroedel 1968.

Skowronek, Denkerziehung, S. 87.

(10) a.a.O.
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a.a.0. S. 155.
a.a.0. S . 150.

P. Ja. Galperin: Die Psychologie des Denkens und die Lehre von der etappen-
weisen Ausbildung geistiger Handlungen. In: Budilowa u.a.: Untersuchungen des
Denkens in der sowjetischen Psychologie. Berlin (BRD): Das européaische Buch
1973. (Lizenzausgabe).

In dem Buch von H. Léwe: Einfiihrung in die Lernpsychologie des Erwachsenenal-
ters. Berlin (DDR): VEB Deutscher Verlag der Wissenschaften 1970, wird Galpe-
rins lerntheoretisches Konzept knapp dargestellt und auf didaktische Fragestel-
lungen Ubertragen, S. 71-78. Die Darstellung der drei Handlungsphasen findet sich
auf S. 74/75

H. Skowronek: Lernen und Lernfahigkeit. Minchen: Juventa 1970. S. 146.

D. Hering/H. Neumerkel: Verflechtungen. Forschung, Produktion, Bildung. Berlin
(DDR): VEB Volk und Wissen 1968.

Vgl.: Curriculum Konkret. Dokumentation eines Modellversuchs. Hrsg.: Projekt-
gruppe regionale Lehrerfortbildung. Frankfurt. Vierteljahrlich seit 1973. — S. Ger-
baulet/O. Herz u.a.: Schulnahe Curriculumentwicklung. Stuttgart: Klett 1972. — J.
Weinberg: Wie ist eine flachendeckende Mitarbeiterfortbildung in der Erwachse-
nenbildung organisierbar? In: Hess. Blatter fir Volksbildung Jg. 1973. S. 201-209.
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Hermann Buschmeyer

Das soziale Umfeld mitberiicksichtigen

Zur Bedeutung der Kategorie ,,Lebenszusammenhang* fiir eine
handlungsorientierte Curriculumentwicklung

In diesem Beitrag soll ein Ansatz handlungsorientierter Curriculumentwicklung
dargestellt werden, der in besonderer Weise die Bedeutung objektiver und
subjektiver Bedingungen fur den Lernprozef3 betont. Lernen wird immer un-
ter bestimmten Bedingungen organisiert, und die am Lernprozel3 Beteiligten
treten immer mit bestimmten Voraussetzungen in diesen Lernprozef3 ein. Die
Kategorie ,Lebenszusammenhang® soll helfen, die Bedingungen, die den
Lernprozef3 und die an ihm Beteiligten mitbestimmen, im Blick zu behalten
und sie konstruktiv in die Curriculumentwicklung einzubringen. Dabei wird
zunéchst die Diskussion um ,offene Curricula“ bzw. handlungsorientierte Cur-
riculumentwicklung skizziert, um von hier aus die Problemfelder bezeichnen
zu kénnen, die die Einfihrung einer Grundkategorie Lebenszusammenhang
sinnvoll erscheinen lassen. Im zweiten Abschnitt wird versucht, die genaue
Bestimmung der Kategorie Lebenszusammenhang zu prézisieren, um dann
ihre Bedeutung fur handlungsorientierte Curriculumentwicklung angeben zu
kénnen. Dabei werden Probleme der Bedingungsanalyse, der Zielbestimmung
und deren Legitimation, der Inhalt und Organisationsformen des Lernens und
Fragen der Evaluation diskutiert.

Die Diskussion liber ,,offene Curricula“

Bereits nach einigen Jahren intensiver Diskussion um Curriculumtheorie,

Revision des Curriculum, Curriculumentwicklung (1) usw. fihrten die voraus-

zusehenden Folgen dieser theoretischen und praktischen Arbeit dazu, daf sich

diese Uberlegungen, noch ehe sie die Schule wirklich verdndern konnten, in

Frage stellen lassen muBten. In der Kritik der sog. geschlossenen Curricula

wurde konstatiert, daf3 diese

— unter AusschluB3 der eigentlich Betroffenen hergestellt wurden,

— wesentliche Interessen und Erfahrungen der Schiler ausschlieBen, da von
den vorher bestimmten Anweisungen des Curriculum nur wenig abgewi-
chen werden darf,

— Lehrer und Schiiler wegen der starken Reglementierung des Unterrichts
zu bloBen Abnehmern degradieren (2).
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Derart massiven Bedenken, die vom politischen Motiv der Demokratisierung
und dem daraus abgeleiteten Ziel der Beteiligung der Betroffenen sowie vom
padagogischen Ziel der ,Subjektwerdung” der am Lernprozef3 Beteiligten
getragen wurden, fihrten zu einer intensivierten Beschéftigung mit Fragen einer
regionalen Institutionalisierung der Curriculumrevision und -entwicklung (3)
und zur verstarkten Diskussion um offene Curricula bzw. handlungsorientierte
Curriculumentwicklung. Mit den Zielsetzungen von Regionalisierung und Hand-
lungsorientierung sollte angestrebt werden,

— daB die vom Curriculum Betroffenen in zweifacher Weise an dessen Ent-
wicklung beteiligt werden: namlich einmal, indem Curriculumentwicklung
aus dem Horizont der Betroffenen geschieht und in diesen zurlickgefuhrt
wird, und zum anderen dadurch, daf3 die Betroffenen eine reelle Chance
haben, an Entscheidungen und Entscheidungsbegriindungen im Verlauf
der Curriculumentwicklung mitzuwirken,

— daf die Subjektwerdung der Teilnehmer von Lernprozessen zum Ziel des
Lernens wird,

— daB Handlungszwénge und Geltungsanspriiche nicht mehr naiv unterstellt,
sondern in einem diskursiven Verfahren auf ihre Berechtigung hin tber-
pruft werden.

Die gegen die geschlossenen Curricula vorgetragenen Bedenken und die mit

der handlungsorientierten Curriculumentwicklung formulierten Anspriche stellen

hier den Rahmen dar, der die Einfihrung der Grundkategorie Lebenszusam-
menhang sinnvoll erscheinen lassen soll. Zum besseren Verstandnis soll zu-
néchst die Kategorie Lebenszusammenhang prazisiert werden.

Was bedeutet ,,Lebenszusammenhang“?

Eine gesellschaftskritische Wissenschaftstheorie kann dazu beitragen, Ent-
stehung und Aneignung von Erfahrungen zu begreifen. Erfahrungen entste-
hen dann in der Vermittlung von objektiven und subjektiven Bedingungen und
werden erst durch die Aufklarung Uber diese Bedingungen zu wahren Erfah-
rungen. Unter diesem Anspruch gilt es dann, die gesellschaftlich-geschicht-
lichen Auspragungen der Bedingungen des Lebenszusammenhanges daraufhin
zu untersuchen, welche Erfahrungen méglich sind und welche ausgeschlos-
sen bleiben. Versucht man Uber die Rekonstruktion von Lebenszusammen-
hangen Entstehung und Aneignung von Erfahrungen auszuarbeiten, kann nicht
nur der empirisch vorfindbare Gehalt des Lebenszusammenhanges erhoben
werden; vielmehr geht in dessen Bestimmung und Rekonstruktion auch im-
mer schon die Zielperspektive der Eréffnung neuer Erfahrungsmaoglichkeiten
ein. Die folgenden Probleme, die sich mit der Verwendung der Kategorie Le-
benszusammenhang ergeben, dirfen allerdings nicht ibersehen werden:
e Der Bedeutungsgehalt der Kategorie Lebenszusammenhang kann nicht
vorweg objektiv bestimmt werden; vorliegende Erfahrungen und die Re-
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flexion Uber die Bedingungen fur ihr Zustandekommen gehen in die Be-
griffsbestimmungen ein. In diesem Sinne kann von der prinzipiellen Ge-
schichtlichkeit der Kategorie Lebenszusammenhang gesprochen werden
(4).

* Methodologisch wird damit der Anspruch erhoben, das in der empirischen
Sozialforschung vorfindbare Objektivitdtspostulat zu verandern. Als Ziel der
Sozialwissenschaft gilt fortan nicht mehr die objektive Erfassung empiri-
scher Daten, sondern die kontrollierte Umwandlung kommunikativer Er-
fahrungen in Daten (5).

e Es muB ein theoretisches Konzept ausgearbeitet werden, das die Vermittlung
objektiver und subjektiver Bedingungen in ausreichendem Mafe beschreibt
und erklart (6).

e Der EinfluB des Lebenszusammenhanges des Forschers auf die Rekon-
struktion des Lebenszusammenhanges der Lernenden muf3 im gemeinsa-
men Lernprozef3 kontrollierbar gemacht werden (7).

Mit der Skizzierung dieses Begriffs und der Problematik seiner Verwendung

sind m.E. die Perspektiven vorgezeichnet, aus denen heraus sich der Lebenszu-

sammenhang als Grundkategorie handlungsorientierter Curriculumentwicklung
bestimmen 14B3t. In der Diskussion um diesen Komplex wurde darauf hinge-
wiesen, daf3 Erfahrungen, Interessen und Bedurfnisse der am Lernprozef3

Beteiligten zum konstitutiven Bestandteil von Curriculumentwicklung gemacht

werden missen, weshalb eben diese Erfahrungen und Bedurfnisse néher zu

bestimmen sind, und zwar nicht nur auf der Ebene der Beschreibung, son-
dern unter der Perspektive ihrer Wahrnehmung, Erweiterung und Artikulati-
on. Dafliir kann die Kategorie Lebenszusammenhang den entsprechenden

Rahmen abgeben; sie wird daher im folgenden als Grundkategorie curricu-

larer Entwicklung eingefihrt und in ihrer Bedeutung fir Entscheidungen, fur

die Bedingungsanalyse, Ziel- und Inhaltsbestimmungen, Organisationsformen
und Evaluationsfragen dargestellt.

Bezug zur curricularen Entwicklung
Zur Bedingungsanalyse (8)

Die Bedingungsanalyse soll Auskunft dariiber geben, wie sich der gesellschaft-
liche und institutionelle Kontext, in dem Lernen organisiert wird, und die ihm
vorausgehenden Bedingungen, mit denen die am Lernprozel3 Beteiligten in
ihn eintreten, auf eben diesen auswirken. Schulische und auBerschulische
Lernprozesse finden immer unter bestimmten Bedingungen statt. Insofern muf3
auch bei ,offener Curriculumentwicklung® die Bedingungsanalyse am Anfang
stehen. Diese ist allerdings selbst auch nicht unabhangig, sondern gehért dem
Zusammenhang, den sie analysiert, durch den Akt des Erkennens selber an.
Hier wird davon ausgegangen, daf3 eine kritische Theorie der Gesellschaft,
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wie sie im Rahmen der ,Frankfurter Schule® vorgelegt wurde, am ehesten in
der Lage ist, auf die gegenseitige Abhangigkeit von Gegenstand und Metho-
de zu reflektieren (9).

Aus den Uberlegungen zur begrifflichen Bestimmung der Kategorie Lebenszu-
sammenhang ist weiter deutlich geworden, da3 diese aus dem Horizont der
am Lernprozef3 Beteiligten heraus mit diesen selbst vorgenommen werden muf3.
Dieser Ansatz fordert damit eine méglichst friilhe Einbeziehung der Teilneh-
mer und betont ihre konstitutive Bedeutung fiir die Curriculumentwicklung. Ohne
die Rekonstruktion des Lebenszusammenhanges durch alle am Lernprozef3
Beteiligten sind eine ndhere Bestimmung der Handlungsorientierung und damit
auch handlungsorientierte Curriculumentwicklung und Forschung nicht még-
lich.

Als erstes wéaren die objektiven Bedingungen des Lebenszusammenhanges
in ihrer Bedeutung flr die Lernsituation zu erheben. Dazu ist es notwendig,
Aussagen zu gewinnen Uber die 6konomische Interessenlage, die umgebende
soziale Realitdt und den Arbeits- und Bildungsprozef3, in deren Zusammen-
hang die Organisation von Lernen geschieht und in dem die am Lernprozef3
Beteiligten handeln. Diese Bedingungen sind den am Lernprozel3 Beteiligten
aber nicht nur auBerlich, sondern wirken durch sie selbst hindurch. Wie die
am Lernprozef3 Beteiligten ihre 6konomische Interessenlage, die sie umge-
bende soziale Realitdt und den Arbeits- und Bildungsproze wahrnehmen und
verarbeiten, wird so zu einem zentralen Gegenstand der Bedingungsanaly-
se. Die Bestimmung der subjektiven Verarbeitungsmuster gesellschaftlicher
Realitdt muB3 deshalb gleichwertig neben deren objektive Analyse treten. Fragen,
die sich dabei stellen, kénnten etwa sein: Wie wirken sich die objektiven Be-
dingungen des Lebenszusammenhangs auf die subjektiven Verarbeitungsmu-
ster gesellschaftlicher Realitédt aus? Welche Lebens- und Lernperspektiven
wirken in welcher Form auf den Lernprozef3 ein? Welche Formen hat schuli-
sches und auBerschulisches Lernen auf Grund der Bedingungen des Lebenszu-
sammenhangs ausgebildet? Diese noch sehr allgemeinen Fragen miften und
kénnten fur konkrete Zielgruppen weiter differenziert werden. Erste Anséatze
liegen dafiir vor: Fiir den Bereich der Arbeiterbildung ist hier auf Negt (10),
Brock u. a. hinzuweisen, die den Erfahrungsbegriff als zentrale Kategorie
verwenden. Weiter sind in diesem Zusammenhang Ansatze fir den vorschu-
lischen (11) und schulischen Bereich (12), fur die Elternbildung (13) und die
Altenbildung (14) zu nennen.

Zur Ziel- und Inhaltsbestimmung (15)

Mit der Bedingungsanalyse vermittelt, aber analytisch davon abgehoben, muf3te
nun eine Zielbestimmung vorgenommen werden. Erweiterung von Erfahrun-
gen, Artikulation von Bedurfnissen und Wahrnehmung von Interessen sind zwar
solche allgemeinen Zielangaben, sagen aber noch wenig dariber aus, wel-
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che Erfahrungen wie und wohin erweitert, welche Bedurfnisse artikuliert und

welche Interessen wahrgenommen werden sollen. Die Zielfrage muf3 in den

Horizont derer gestellt werden, die mit ihren Folgen zu leben haben. Als Mo-

dell bietet sich der praktische Diskurs an; er ist das Fundament allen pad-

agogischen Handelns. Fundament meint nicht, daB der Diskurs auBerhalb des

Geschehens als absolutes Wahrheitskriterium dienen kénnte, sondern viel-

mehr, daB hinter ihn nicht mehr zurickgegangen werden kann; die Bedeu-

tung des Diskurses fir die Lésung praktischer Fragen kann nicht anders als
mit den Mitteln des Diskurses selber geklart werden.

Im Zusammenhang mit der Kategorie Lebenszusammenhang heif3t das: Zie-

le miissen vom Lebenszusammenhang der Betroffenen ausgehen und in diesen

zurdickfdhren; sie kdnnen nicht von au3en gesetzt, als verbindlich erklart werden,
sondern mussen bei den tatsédchlichen Erfahrungen der Teilnehmer ansetzen
und so weitergetrieben werden, daf3 sich die Teilnehmer darin selbst wieder-
erkennen kénnen. Damit dieses Ziel Uberhaupt erreicht werden kann, muf3 der

Inhalt des Lernprozesses der Lebenszusammenhang selbst sein. Fur die

Curriculumkonstruktion hei3t das:

e Erstens wird der Lebenszusammenhang dadurch zum Gegenstand des
Lernens, daf3 die am Lernprozel3 Beteiligten gemeinsam versuchen, ihren
Lebenszusammenhang in der Bedingungsanalyse zu rekonstruieren und
damit dem Lernen verfligbar zu machen. Damit wird die Bedingungsana-
lyse selbst Teil des Lernprozesses.

* Zweitens richtet sich Lernen nicht vornehmlich auf das bloBe Anhaufen von
Wissen, sondern auf die Bewdltigung von Erfahrungsbereichen, samt de-
ren Blockierungen. Fir unterschiedliche Zielgruppen werden diese unter-
schiedlich strukturiert sein, so daf3 erst mit der Rekonstruktion des Lebenszu-
sammenhanges Aufklarung Uber diese mdglich ist. Die Erfahrungsberei-
che sind also nicht nur Kriterium fir die Auswahl vorher bestimmter Inhalte
und Methoden, sondern flihren zu deren Konstruktion.

* Drittens darf dieser Ansatz nicht dariber hinwegtduschen, daB zwischen
Leben und Lernen ein Unterschied besteht, sowohl auf Grund der objek-
tiven Organisation dieser Bereiche als auch auf Grund der subjektiven Ver-
arbeitungsformen. Wohl aber beansprucht dieser Ansatz, durch die The-
matisierung dieser Trennung Lernen wieder in den ,Lebens“zusammenhang
einzubeziehen. Die Trennung von Leben und Lernen ist vor allem im schu-
lischen Lernen kritisiert worden; sie bezeichnet aber ein generelles Pro-
blem des Verhaltnisses von organisiertem zu unorganisiertem Lernen. Zwar
kann diese Trennung prinzipiell nicht uberwunden werden, doch ist es
moglich, daB Lernen zur Organisation noch unorganisierter Erfahrungen
beitréagt. Dazu ist es auch notwendig, daf3 andere BestimmungsgréBen des
Curriculum, z. B. die Wissenschaften, in den Lebenszusammenhang ein-
bezogen werden. Erst wenn sich ihre Funktion vor der Lebenspraxis der
Teilnehmer ausweist, kann ihre Aufnahme in das Curriculum legitimiert
werden.
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Zu den Organisationsformen des Lernens (16)

Ein LernprozeB, der sich in der vorgestellten Form den Erfahrungen, Inter-
essen und Bedurfnissen der am Lernprozef3 Beteiligten verpflichtet weif3, muf3
auch eine entsprechende Organisationsform des Lernens realisieren. Methoden
kénnen nicht mehr nur als Techniken zum Erreichen eines vorher bestimm-
ten Zieles begriffen werden, sondern miissen aus dem Implikationszusammen-
hang von Bedingungsanalyse, Ziel- und Inhaltsbestimmung entwickelt wer-
den. Auch hier muf3 bedacht werden, daf3 in der Lebenspraxis Methoden be-
reits unreflektiert enthalten sind, sich also auch unorganisierte Lernprozes-
se bestimmter Verfahren bei der Aneignung von Erfahrungen bedienen, und
dafB dariber hinaus in die zu vermitteltenden Inhalte Methoden eingegangen
sind. Diese Methodenimmanenz von Inhalten und unorganisiertem Lernen kann
im organisierten Lernen bewuBt gemacht werden. Dazu missen bei der Cur-
riculumentwicklung die Vermittlungswege nachgezeichnet werden, die zu
bestimmten Verarbeitungsformen gesellschaftlicher Realitat gefuhrt haben;
weiter missen die Funktionen und Methoden, die der Konstitution von Wis-
senschaften zugrunde liegen, daraufhin befragt werden, was sie zur Bewal-
tigung von Erfahrungsbereichen beitragen kénnen. Methoden sozialwissen-
schaftlicher Forschung kdnnen damit eine Bedeutung fur die Reflexion der Le-
benspraxis zuriickerhalten.

Zur Evaluation (17)

Fir die Evaluation folgt nun, daB3 sich diese nicht mehr nur auf eine objekti-
ve Erfassung des Lernerfolgs beziehen kann, sondern die Bedeutung der
Wissensvermittlung fir die Bewéltigung von Erfahrungsbereichen zum Gegen-
stand machen muf3. Eine solche Evaluation, die kommunikative Erfahrungen
in Daten umwandeln muf3, verlangt einen anderen theoretischen Unterbau und
andere methodische Arrangements als bisher in der empirischen Sozialfor-
schung Ublich. Evaluation kann dann nicht mehr nur von auBBen betrieben
werden, sondern wird zum Bestandteil des Lernprozesses selbst. In der ge-
meinsam durchgefiihrten Bedingungsanalyse, in der Zielbestimmung und In-
halts- und Methodenauswahl muf3 sich in Planung und Durchfihrung zeigen,
ob diese den objektiven und subjektiven Bedingungen des Lebenszusammen-
hangs angemessen waren und Lernprozesse in Richtung Erfahrungserwei-
terung, Bedurfnisartikulation und Interessenwahrnehmung erlaubt haben.

Im Mittelpunkt: Der Lernende und seine Erfahrungen
Fur die Bedeutung eines solchen Ansatzes sprechen m.E. mehrere Beobach-

tungen bisherigen schulischen und auBerschulischen Lernens:
— Lernen, das sich nicht auf die Erfahrungen, Interessen und Bedurfnisse
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der am Lernprozel3 Beteiligten bezieht, verspielt wegen Ausklammerung
derselben seine Legitimation.
— Lernen, das nicht in den Lernrhythmus unmittelbarer Erfahrung gestellt ist,
wirkt wenig motivierend und wird nur zuféllig handlungsrelevant.
— Ein solches Lernen kann den gesellschaftlichen Zusammenhang, in dem
es geschieht, nicht begreifen.
Fur die hier aufgefihrten Probleme gibt die Konzeption eines am Lebenszu-
sammenhang orientierten Lernens Losungsperspektiven an. Eine entsprechen-
de Curriculumentwicklung geht von der Rekonstruktion des Lebenszusammen-
hanges aus, in dem Handlungsorientierungen entstehen und inhaltlich erst zu
bestimmen sind. Indem die tatséchlichen Erfahrungen unter den Gesichtspunk-
ten ihrer Entstehungs- und Aufhebungsbedingungen analysiert werden, wird
die bloB beschreibende Ebene in Richtung konkreten Handelns verlassen. Eine
solche Konzeption versucht, den gesellschaftlichen Zusammenhang von Lernen
zu begreifen und den Lernenden zur Verfligung zu stellen, damit diese durch
die Aneignung im bewuBBten Handeln zum Subjekt werden kénnen. Padago-
gisches Handeln erinnert sich damit seines ,Gegenstandes®, des lernenden
Subjekts, und gewinnt damit seine Legitimation.

Anmerkungen:

(1) Den Beginn der Curriculumdiskussion markiert das Buch von Saul B. Robinsohn,
Bildungsreform als Revision des Curriculum und Ein Strukturkonzept fir Curriculum-
entwicklung. 4. Aufl. Neuwied/Berlin 1972 (1. Aufl. 1967 u. 1969). Einen guten Uber-
blick Gber die dann einsetzende Diskussion bieten folgende Verdffentlichungen:
Frank Achtenhagen, Hilbert L. Meyer, Curriculumrevision — Méglichkeiten und
Grenzen. Minchen 1971. Doris Knab, Anséatze zur Curriculumrevision in der BRD,
in b: e 4 (1971) 2, S. 15-28. Hans-Albrecht Hesse, Wolfgang Manz, Einfihrung
in die Curriculumforschung. Stuttgart 1972. Freerk, Huisken, Zur Kritik burgerli-
cher Didaktik und Bildungs6konomie, Miinchen 1972. Andreas Flitner, Curricula
fur die Vorschule, in: b: e 7 (1974) 12, S. 49-53. Fir die Erwachsenenbildung ist
hier vor allem Horst Siebert, Curricula fir die Erwachsenenbildung, Braunschweig
1974, zu nennen. Hier wird auch die Diskussion Uber ,offene Curricula“ referiert.
Fir diesen Bereich ist weiter hinzuweisen auf Sabine Gerbaulet u. a., Schulnahe
Curriculumentwicklung. Stuttgart 1972. Zeitschrift fur Padagogik 19 (1973) H.3,
Thema: Offene Curricula. Deutscher Bildungsrat, Zur Férderung praxisnaher Cur-
riculumentwicklung. Stuttgart 1974. Heinz Moser, Handlungsorientierte Curricu-
lumforschung. Weinheim/Basel 1974. Ariane Garlichs, Klaus Heipcke, Rudolf Mess-
ner, Horst Rumpf, Didaktik offener Curricula. Weinheim/Basel 1974.

(2) Zur Kritik an den sog. geschlossenen Curricula vgl. vor allem die Aufsatze in H.
3,1973 der Zeitschrift fur Padagogik.

(8) Zur regionalen Institutionalisierung der Curriculumreform vgl. Gerbaulet u.a., a.a.O.,
Arbeitsgruppe Curriculum: Reiner Baumann, Doris Knab, Gertrud Stapel, Regio-
nale Religionspédagogische Zentren. Stitzpunkt kontinuierlicher Curriculumreform.
Rahmenkonzept. Minster 1973. (D.I.P.-Diskussion Nr. 2), Deutscher Bildungsrat
a.a.O.

(4) Vgl. hierzu die Behandlung des analogen Problems des Sinnverstehens im her-
meneutischen Ansatz bei Jirgen Habermas, Zur Logik der Sozialwissenschaften.
Frankfurt 1970, bes. S. 251 — 285.
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(5)

(6)

(11)

(13)

(14)

Zur Veranderung des Objektivitatspostulats vgl. Jiirgen Habermas, Der Univer-
salitatsanspruch der Hermeneutik (1970) in: ders., Kultur und Kritik, Frankfurt 1973
(st 125), S. 264-301.

Hierzu gibt es nur wenige Anséatze. Zwar haben einige Autoren versucht, Persén-
lichkeit und Gesellschaft aufeinander zu beziehen (vgl. Hans Gerth, C. Wright Mills,
Person und Gesellschaft. Frankfurt 1970. Lucien Séve, Marxismus und Theorie
der Personlichkeit. Berlin [Ost] 1972), doch Konzepte fiir diesen Vermittlungsproze3
liegen kaum vor. Im Bereich der Téatigkeitspsychologie sind hier eventuell Ergeb-
nisse zu erwarten, vgl. A. N. Leontjew, Das Problem der Tatigkeit in der Psycho-
logie, in: Sowjetwissenschaft: Gesellschaftswissenschaftliche Beitrage, 1973, H.
4,S.415 - 435.

Mollenhauer macht auf dieses Problem im Zusammenhang der Lebenswelt-Ana-
lyse aufmerksam, vgl. Klaus Mollenhauer, Theorien zum Erziehungsprozef3, Min-
chen 1972, S. 36 1.

Zum Problem der Bedingungsanalyse vgl. Dieter Hoffmann-Achthelm, Didaktik und
Psychologie, in: Asthetik und Kommunikation 6 (1975) 20, S. 38 — 66.

Vgl. vor allem Habermas 1970 a.a.O.

Oskar Negt hat in seinem Buch, Soziologische Phantasie und exemplarisches
Lernen, 6. Aufl. Frankfurt 1971, ein Konzept zur Theorie und Praxis der Arbeiter-
bildung entwickelt. Dieses Konzept ist in Ansatzen weiter konkretisiert worden, vgl.
Adolf Brock u.a., Themenkreis ,Betrieb®, Frankfurt 1971, und hat groBen EinfluB
auf die Bildungsarbeit der Gewerkschaften ausgelbt.

Vgl. hierzu die Arbeiten der Reutlinger CIEL-Gruppe: Klaus Giel, Gotthilf G. Hil-
ler, Hermann Kramer, Stiicke zu einem mehrperspektivischen Unterricht. Aufsat-
ze zur Konzeption 1. Stuttgart 1974. Nach ihrem Ansatz sollen Themen des 6f-
fentlichen Diskurses im Unterricht kritisch rekonstruiert werden.

Vgl. hierzu die Arbeiten der Aufbaukommission Laborschule/Oberstufen-Kolleg in
Bielefeld. Exemplarisch: Klaus Heidenreich, Hans J. Knopff, Theodor Schulze u.a.
1974, Social Studies. Stuttgart 1974. Heft 6. Schulprojekte, Laborschule/Oberstufen-
Kolleg.

Vgl. Gerhard Strunk, Elternbildung im Rahmen eines situationsorientierten didak-
tischen Ansatzes der Erwachsenenbildung, in: ders., Didaktik der Elternbildung,
Munster 1975 (unver6ff. Manuskript).

Vgl. Autorenkollektiv Hannover, Uberlegungen zur Didaktik einer Bildungsarbeit
mit alteren Menschen, in: Hess. Bl. f. Volksbildung 23 (1973) 4, S. 348-361. Her-
mann Buschmeyer, Ulrike Dallmer, Hubert Recktenwald, Theoretische und prak-
tische Probleme einer Bildungsarbeit mit &dlteren Menschen, dargestellt an der
Vorbereitung und Durchfiihrung eines Wochenseminars im August 1973 in Goslar,
in: eb, Berichte und Informationen 3/4/73, 1/2/74.

Vgl. hierzu Hilbert L. Meyer, Einfiihrung in die Curriculummethodologie. Mlnchen
1972.

Bei den Organisationsformen ist auf die Nahe zur sog. Projektmethode hinzuweisen,
vgl. betrifft: erziehung 8 (1975) 1 und 2, Thema: Projektorientierter Unterricht. Zum
Problem der Methoden s. Peter Menck, Unterrichtsanalyse und didaktische Kon-
struktion, Frankfurt 1975. Zum Implikationszusammenhang von inhaltlichen und
methodischen Entscheidungen vgl. Herwig Blankertz, Theorien und Modelle der
Didaktik, 9. Aufl., Minchen 1975, bes. S. 94 — 101.

Zur Evaluierung vgl. den Reader von Christoph Wulf (Hrsg.) Evaluation. Beschrei-
bung und Bewertung von Unterricht, Curricula und Schulversuchen, Miinchen 1972.
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Manfred Bénsch

Adressatenorientierte Didaktik — entwickelt
primar als Planungs- und Beratungsdidaktik,
sekundar als Vermittlungsdidaktik

Ausgang

Didaktik als Wissenschaft von Unterricht mit den Bestimmungsmerkmalen
Intentionen, Inhalte, Methoden und Medien und der Beriicksichtigung von
Ausgangsgegebenheiten wie anthropogene und soziokulturelle Voraussetzun-
gen wird weithin bis heute als Vermittlungsdidaktik verstanden. D.h., daB
Uberlegungen zur Planung, Durchfiihrung und Analyse von Unterricht von
vornherein nur unter dem Blickwinkel angestellt werden, wie etwas mdéglichst
effektiv einer bestimmten Gruppe von Lernenden ,beigebracht” werden kann.
Und sehr verbreitet ist wohl die Auffassung, daf Unterricht einen anderen Sinn
auch gar nicht haben kénnte. Wenn gelernt werden soll, muB3 da einer sein,
der das, was gelernt werden soll, kennt und kann. Der Meister, der Lehrer,
der Erfahrene, der Kénner ist dann aufgefordert, sein Wissen, sein Kénnen
weiterzugeben.

Ob geisteswissenschaftliche Didaktik, ob lehrtheoretische oder kybernetische
oder systemtheoretische Didaktik, alle diese Richtungen haben diesen Grund-
satz, auch wenn mehr oder weniger stark das Kind, allgemeiner der Lernen-
de, und seine Bedirfnisse und Anliegen als Faktor Berlcksichtigung finden
sollen. Selbst der Ansatz der kommunikativen Didaktik geht im Grunde von
einem Vermittlungsauftrag aus. Denn ihre Bemihungen gehen vor allem da-
hin, mit der Begriindung einer neuen Art des Lehr-/Lernverhéltnisses (Kom-
munikationsgemeinschaft, Metaunterricht) die Legitimation fir den Vermittlungs-
auftrag zu gewinnen, der qua Lehrerrolle als nicht mehr ausreichend gege-
ben erscheint. Etwas zugespitzt formuliert: Wenn die Lernanforderungen nur
gut begriindet werden, wenn das Vertrauen der Schiler in die Absichten des
Lehrers durch die Kultivierung der Beziehungen gewonnen wird, hat Unter-
richt die notwendige Legitimationsbasis fir das zu Vermittelnde.

Wenn es einen konsequenteren Ansatz geben soll, muB3 der Frage nachge-
gangen werden, ob ein Lehr-/Lernverhéltnis konsequent von den Interessen
und Bedirfnissen von Lernenden aus begriindet und gestaltet werden kann.
Die Vorstellung dabei ist, daf3 nicht Lehrende wissen, was fur Lernende wichtig
ist, sondern daf3 Lernende selbst wissen, was sie warum lernen wollen und
welche Experten sie daflur brauchen. Diesem Ansatz nachzugehen, dienen die
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folgenden Uberlegungen, die natiirlich ihre Vorlaufer (z.B. lllich, Freire) ha-
ben, fir den Bereich institutionalisierten Lernens kaum Boden gewonnen haben
(eine Ausnahme mag da Glocksee sein).

Skizze einer adressatenorientierten Didaktik

Im folgenden soll am Beispiel des quartaren Bereichs von BildungsmafBnah-
men, haufig mit dem Begriff ,Erwachsenenbildung” bezeichnet, versucht werden,
einigermaBen konsequent einen alternativen Didaktikansatz zu beschreiben.
Dafur sind zun&chst einmal einige Prdmissen zu setzen.

1. Prdmissen

1. Der Erwachsene ist als autonomes Individuum mit je unterschiedlichen
Bedirfnissen, Interessen, sozialem Status, beruflicher Existenz und Be-
wuBtseinslagen anzusehen. Diese Pramisse begrindet sich mit den Grund-
annahmen einer demokratischen und freiheitlichen Gesellschaft, in der das
Individuum selbstverantwortlich sein Leben lebt und seinen Beitrag zur
Erhaltung und Weiterentwicklung der gesellschaftlichen Verhéltnisse lei-
stet.

2. Anders als beim Schuler haben Lehrende in der Erwachsenenbildung keine
fur den Lerner stellvertretend wahrzunehmende Vollmacht. Die Maxime ist
demzufolge nicht ,Fiihrung und Manipulation durch entsprechende Pro-
gramme®, sondern ,Abnehmerorientierung®.

3. Zum quartéren Bereich kann es demzufolge kein schuléhnliches Curriculum,
kein verordnetes Lernangebot geben. Lernangebote sind prinzipiell als
Reaktion auf Wiinsche und Notwendigkeiten zu verstehen.

2. Didaktische Konstruktion, 1. Teil: Motiv-/Interessenartikulation

Die erste didaktische Konsequenz dieser Prémissen ist, daf3 ein ,Anbieter”
etwas Uber die Interessen und Bediirfnisse seiner potentiellen ,Kunden in
Erfahrung bringen mufB3. Im Groben wird sicher immer schon verfolgt, was
Interesse findet. An Belegungszahlen kann man z.B. ungefahr feststellen, was
gefragt ist und was nicht. Dies ist aber eben immer nur eine Riickmeldung
fur Angebotenes, kein Finden neuer Bedirfnisse. Der Ansatz einer adressa-
tenorientierten Didaktik muB3 also weiter greifen. Mit Hilfe einer Motiv-/Inter-
essenskala kann das Gemeinte verdeutlicht werden.
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Mit solch einer Skala, die sicher erweiterbar ist, ware zu erkunden, wo und
in welchem Umfang Bedurfnisse und Interessen liegen. Methodisch gesehen:
Befragungen — mundlich oder schriftlich — im Einzugsbereich eines Anbieters
waren ein erster Weg. Angebote, in heuristischer Absicht gemacht, wéren ein
anderer Weg: Gemeint sind Angebote, die vor allem zur Prifung der Interes-
sen- und Bedlrfnislage gemacht werden, um daraus dann in einer zweiten
Phase die den ,Kunden® entsprechenden Angebote gewinnen zu kénnen. Ein
dritter Weg wére — er sollte zum Angebot einer jeden Erwachsenenbildungsin-
stitution gehéren —, Gelegenheit zu geben, jenseits von allen utilitaristischen
Absichten in gemeinsamer Reflexion, wechselseitiger Anregung und mensch-
licher Begegnung eigene Bedurfnisse/Interessen erkennen bzw. entwickeln
zu kdnnen. Eine der Grundintentionen des Bildungsurlaubs z.B. geht ja da-
hin, gerade dem Burger, der standig nur in Notwendigkeiten der Daseinsbe-
waéltigung stand, ein eigenes BewuBtsein fiir Lernbedirfnisse/-interessen
entwickeln zu helfen. Dem Einwand, daB der dritte Weg, wenn er denn me-
thodisch tberhaupt geldnge, héchstens manifeste, aber nicht latente Bedurf-
nisse erheben werde, ist entgegenzuhalten, daB dies wohl von der Art der Ver-
anstaltung und ihrer Durchfiihrung abhangen wird.
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3. Didaktische Konstruktion, Teil 2: Planungs- und Beratungsdidaktik

Die ,Schnittmuster der in einem zweiten Schritt zu entwickelnden Veranstal-
tungen mussen unter dem Gesichtspunkt der inhaltlichen Offenheit und vom
Ansatz einer Planungs- und Beratungsdidaktik her beschrieben werden. Das
Stichwort ,offener Unterricht“ beherrscht gegenwértig einen guten Teil der
allgemeindidaktischen Diskussion.

Gemeint ist mit ihm eine Offnung von Unterrichtsveranstaltungen in inhaltli-
cher, methodischer und organisatorischer Hinsicht. Lernende sollen Uber die
Inhalte mitbestimmen kénnen, methodisch soll auf Lernbedirfnisse wie -wege
der Lernenden Ricksicht genommen werden, organisatorisch muf3 sich eine
starre Unterrichtsorganisation 6ffnen fur flexible und neuere Formen des Ler-
nens.

Hier wird die Frage der inhaltlichen Offenheit erértert, da anzunehmen ist, daf3
die Phase der Motiv- und Interessenartikulation vorlaufige Ergebnisse gefunden
hat, die sich erst im konkreten Planen und Arbeiten weiter konkretisieren und
ergeben werden. Die Uberfiihrung erster Lernabsichten in konkrete Lernar-
beit unter der Pramisse, die Verantwortlichkeit bei den Lernenden zu halten,
kann prinzipiell wieder mit einer Skala von Mdglichkeiten verdeutlicht werden:

Sie kénnen Handlungs- Der Aufga- Es werden Aufgaben,
machen, und benrahmen Aufgaben die eine
was Sie Material- wird verab- gestellt. Lésung zu-
wollen. Ich angebote redet. Inner-| Die Ar- lassen,
werde lhnen | werden halb dieses beitsweise sind zu er-
helfen. gemacht. Rahmens ist frei ledigen.
Es besteht kann: wahlbar.
freie Wahl. a) vollig frei
b) nach be-
stimmten
Vorgaben
c) inhaltlich
frei, aber
zeitlich
fixiert
gearbeitet
werden.
>

beginnende Lernarbeit
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Es ist ersichtlich, daB auf der Skala Mdglichkeiten angegeben sind, die von
»VOllig offen” bis ,ziemlich stark vorgegeben“ reichen. Methodisch ist fir den
Lehrenden wichtig, daf3 er je nach der konkreten Ausgangslage gewissermafBen
adaptiv die Méglichkeiten wahlt, die am ehesten zu gewéhrleisten scheinen,
daB einzelne oder eine Gruppe ihr Interesse weiter artikulieren bei gleichzeitiger
konkreter werdender Planung und gemeinsamer Arbeit. Wichtig ist dafir eine
Beratungskompetenz, die stitzt, aber nicht vorschreibt, anregt, aber nicht
dirigiert, mithilft, aber nicht fihrt. Darauf ist noch zurlickzukommen.

Die hier notwendige Didaktik ist im Gegensatz zu der skizzierten Vermittlungs-
didaktik am ehesten mit dem Stichwort ,Planungs- und Beratungsdidaktik® zu
kennzeichnen. Sie hat zun&chst die Planung von Lernprozessen mit den Ler-
nenden zum Gegenstand, sie hat weiterhin die gemeinsame Durchfiihrung der
Lernprozesse zum Inhalt und schlieBlich die Auswertung der erfolgten Lern-
prozesse. Genau so wichtig aber ist die Kultivierung der Kommunikationspro-
zesse, die zum Zwecke der Verstandigung, Verabredung, der Arbeitsteilung,
der Kooperation und der Steuerung gruppendynamischer Prozesse wichtig sind.
Begrindetes Vorschlagen, aber nicht Vorschreiben, Wahlen- und Planenlas-
sen, das Mittragen von Entscheidungen und Prozessen wéaren wichtige Kom-
petenzen der Lehrenden.

Planungs- und Beratungsdidaktik hat auch einen organisatorischen und in-
stitutionellen Aspekt. Soll eine Gruppe z.B. die Planung, Durchfihrung und
Auswertung von Lernprozessen betreiben, bedarf es des Angebotsrahmens,
der darin bestehen kann, daB Wochenendsitzungen fiur Kontaktnahme und
Planung méglich sind, der auch darin bestehen kann, da3 er Medien, Rau-
me, Materialien, Gerate, Experten zu verschiedenen Fragen bei Bedarf fle-
xibel und schnell zur Verfagung stellt. Im Prinzip lauft Planungs- und Bera-
tungsdidaktik darauf hinaus, daf3 sie ebenso viel Zeit fur die Beratung zur Ver-
fagung stellt, wie fir die eigentliche Lernarbeit vorgesehen ist.

Unter curricularen Gesichtspunkten wird das Konstruktionsmerkmal ,Bauka-
sten“ das angemessene sein, da fir Beratungs- und Planungsaktivitaten so-
wohl interessenentwickelnde wie Grundinformationen, anbietende wie weiter-
fuhrende Angebote machende Veranstaltungselemente einerseits die notwen-
dige Flexibilitat sichern helfen, andererseits als Planungsbereitstellungen fun-
gieren, die schnell abrufbar sind.

Wahrend der haufige Fall sicher ist, daB man gezielt Angebote wahlt (siehe
untere durchgezogene Linie), einen Grundkurs besucht und dann weiterflh-
rende Angebote in systematischer Fortfuhrung wéhlt, konkretisieren sich die
hier zu entwickelnden Vorstellungen 1. im Einstieg tGber einen Treff, Uber ein
konkretes Vorhaben (z.B. Burgerinitiative), liber ein Wochenendseminar (im
umfassenden Fall kénnte es ein Bildungsurlaub sein), in dem Orientierung,
Selbstreflexion, Motiventwicklung, Interessenartikulation die zentralen Anlie-
gen sind. Von diesen Einstiegsveranstaltungen aus ergeben sich dann Lern-
plane, die 2. in Grundinformationen hineinfiihren oder an diesen vorbei gleich
zu einzelnen weiterfihrenden Angeboten oder lehrgangsartigen, aufeinander
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aufbauenden Kursen (z.B. Englisch L,I1,11l) bzw. zuerst noch zu entwickeln-
den, zuné&chst nur als Bedarf bestehenden Angeboten (siehe gestrichelt ein-
gezeichnete Kastchen).

Motiventwicklung Grundinformation Weiterfliihrende
Angebote
—>| TREFF > éD |:| I:I
S VOR-
HABEN 1 1
~
WOCHEN- -
—>> END- > — — —
SEMINAR s
r— A
| | [ B el B el

—> — > 0
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4. Qualifikationen der Anbieter (Lehrenden)

Eine adressatenorientierte Didaktik bedarf zu ihrer Realisierung Personen, fur
die der Begriff ,Lehrende” eigentlich nicht paB3t. Mit ihm assoziieren sich Vor-
stellungen vom Wissenden, Kompetenten, der weitergibt, vermittelt, also die
Anliegen der Vermittlungsdidaktik verfolgt, die im Rahmen einer adressaten-
orientierten Didaktik auch ihren Stellenwert hat, aber eben nur einen unter
anderen Anliegen. Der Begriff des Moderators wére vielleicht zweckmaBiger,
da folgende Qualifikationen wiinschenswert wéren:
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4.1 Animation

Animation ist im Bereich der Freizeitpddagogik ein sehr aktueller Begriff. Seine
inhaltliche Bedeutung liegt im Animieren als Anregen, Erwecken, Aufwecken,
Ermutigen bis hin zum Begeistern, Faszinieren, Fesseln. Er zielt weniger auf
konkrete Lerninhalte und Qualifikationen und mehr auf die Férderung von
Kreativitat, Gruppenleben, auf die Artikulation von Bedirfnissen. In seiner
Ausdifferenzierung findet man ,educational animation“ als Anregung zu Bil-
dungsaktivitaten, ,social animation als Gemeinwesenarbeit, ,,cultural animation”
als Anregung zu kultureller Betatigung. Im Sinne der hier zu skizzierenden
Didaktik sind Inhaltsmomente der Animation die Ermutigung zu Selbstverant-
wortung und Selbstbestimmung, Hilfe zur persénlichen Entwicklung von Teil-
nehmern und Hilfen zur sozialen Einordnung von Lernmotiven und -inhalten.
Vor allem fir die Konstituierung von LernmafBnahmen ist Animation mit den
Elementen handlungsorientiert, improvisierend, flexibel, spontan, kreativ,
anregend, verdndernd, gruppenorientiert eine auBBerordentlich wichtige Qua-
lifikation. Verwandt mit der altehrwirdigen Maeutik hat sie Bedlrfnissen,
Motiven, Interessen zur Entwicklung zu verhelfen, ohne einen Vermittlungs-
auftrag damit zu verfolgen.

4.2 Lernberatung, 1. Teil: Planungsberatung

Im Ubergang von der Hilfe zur Artikulation von Lernanliegen zu ihrer Reali-
sierung liegt die Aufgabe der Lernberatung. Wenn sich die Vorstellungen lang-
sam klaren, bedarf es der Beratung und Information tiber Lernmdéglichkeiten,
verstanden als Lernplanung im engeren Sinne: Bestimmung von Lernzielen,
-inhalten, -methoden und -medien, Uber Lernangebote; was stellen welche
Institutionen fur Angebote bereit, Uber Mdglichkeiten der Kooperation mit an-
deren: Wo sind Gleichgesinnte, wie 1&4B3t sich eine Gruppe bilden, wer kann
ihr Mentor sein.

Wichtig ist, daB es sich um eine Qualifikation handelt, die nachgehend Hilfe
zur Selbsthilfe darstellt, also sensibel auf die entwickelten Motive reagiert, dort
Interessierte ,abholt“, um ihnen weiterzuhelfen, ihnen zur konkreten Lernplanung
zu verhelfen, ihnen bei der Entwicklung von Kommunikations- und Koopera-
tionsféhigkeit zu helfen.

Lernberatung hat eine weitere wichtige Aufgabe in der Hilfe zur Entwicklung
von Lebens- und Lernperspektiven und damit eine Gber lerntechnische Hil-
fen weit hinausgehende Funktion. Wenn Lernen nicht Beschéaftigungsthera-
pie bzw. Freizeitgestaltung bleiben soll, muB es friihzeitig in eine Perspekti-
ve hineingestellt werden, die entweder sehr pragmatisch Verwendungsmdg-
lichkeiten des Gelernten aufzeigt (AnschluBqualifikationen, berufliche Verwen-
dung u.a.m.) oder Dimensionen der Existenzerweiterung entwickelt im Sin-
ne von BewuBtseinserweiterung, neuen Lebensformen u.a.m. In diesem Ver-
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stéandnis ist Lernberatung eine sehr anspruchsvolle und komplizierte Aufga-
be, die der griindlichen Qualifikation bedarf.

4.3 Lernberatung, 2. Teil: Realisierungsberatung

Wenn Prozesse des Lernens, Arbeitens, Diskutierens in Gang kommen, werden
andere Beratungsaufgaben akut. Sofern es sich um Gruppenarbeiten handelt,
ist die Beachtung des Beziehungsaspekts wichtig. Unter den Beteiligten mussen
die Beziehungserwartungen und -befiirchtungen abgeklart werden. Es erge-
ben sich hdufig Dominanzen bzw. Rickzuge bei Teilnehmern. Kooperation und
Wettbewerb mussen in ein fur die Gruppe glinstiges Gleichgewicht gebracht
werden. Die Art des Austauschs Uber die Vorgehensweise wie Gber die Be-
reinigung von Interaktionsproblemen muf3 abgeklart werden. Méglicherweise
entstehen MiBstimmigkeiten bzw. MiBverstandnisse wéhrend der Arbeit, die
zu Konflikten, gar zum Abbruch fihren kénnen. Alles in allem: Es bedarf ei-
ner gut ausgebildeten Sozialkompetenz, um all diesen Phdnomenen gegen-
Uber Verhaltensalternativen, Konfliktlésungs- wie Konsensfindungstechniken
zu entwickeln.

Ein anderer Aufgabenbereich entsteht durch den Inhaltsaspekt der ablaufenden
Prozesse. Auch wenn ein Plan entwickelt worden ist, bereitet seine Realisie-
rung immer wieder Probleme. Abschweifungen, neue Ideen, fehlendes me-
thodisches Ristzeug, inadédquate Materialien, schlechte Arbeitsorganisation
u.a.m. treten auf und bedurfen der Kl&rung bzw. Eliminierung. Der Lernbera-
ter muB3 schnell erkennen, wo die Probleme liegen, er muf3 Vorschlége, Hil-
fen anbieten, er muB3 sich ggf. ein Stick weit in die Gruppenarbeit einfliigen
und mitmachen, um eine Gruppe zusammenzuhalten, sich dann aber wieder
herausziehen kdnnen. Methoden wissenschaftlichen Arbeitens, mannigfache
Arbeitstechniken, ein Arsenal von Arbeitsmaterialien, daflir steht die Person
des Lernberaters, wobei die Personalisierung der Hilfen, also der persoénli-
che Rat, der individuell gerichtete Zuspruch, das Vormachen, das Engagiertsein
nach allen Erfahrungen auBBerordentlich wichtige Charakteristika beinhaltet.
Prozesse miussen moglichst zu einem Ergebnis gefuhrt werden, diese soll-
ten ausgetauscht, vorgestellt, diskutiert werden. Daflir missen sie aufberei-
tet, mitgeteilt werden. Das bedarf besonderer Aktivitdten, die der Lernbera-
ter initiieren, begleiten und zur Realisierung bringen sollte. Er muf3 sich &fter
zum Anwalt des Gruppenanliegens machen, wenn dies von der Gruppe nur
noch vermindert verfolgt wird, weil Ermidungstendenzen z.B. die Begeiste-
rung zum Erléschen bringen. Da langerfristig gesehen abgebrochene, uner-
ledigte Arbeiten frustrieren, den Mut zu neuen Initiativen mindern, ist der Lern-
berater als Sachwalter eines Anliegens in wichtiger Funktion, auch wenn auf
den ersten Blick es scheinen kénnte, dal3 dies eine dem Konzept widerspre-
chende Aktivitat ware.
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4.4 Sachkompetenz

Natdrlich ist auch bei einer adressatenorientierten Didaktik Sachkompetenz
wichtig. Sie konstituiert aber die Rolle des Lehrenden nicht priméar, so wie man
es in der herkdmmlichen Vermittlungsdidaktik selbstversténdlich sieht. Ver-
breitet, u.a. auch an Hochschulen, ist ja sogar eine Art vordidaktischen Den-
kens, nach dem Sachkompetenz die einzige Bedingung fir eine Lehrtétigkeit
sei; das andere ergibt sich sozusagen von selbst. Die Vermittlung ist auf dem
Weg des Erfahrungmachens nach und nach erlernbar.
Auch der, der als Moderator, wenn wir diesen Begriff jetzt an die Stelle des
Begriffs ,Lehrer” oder ,Lehrender” setzen, tatig ist, wird glinstigerweise auf
verschiedenen Feldern Sachkompetenz besitzen. Aber ob er sie im Bedarfs-
fall einbringt, ob sie ein Kollege représentiert oder ob man sich sog. didakti-
scher Laien bedient (der durch seine berufliche Tétigkeit, durch Hobbys oder
anderes gewunschte Kompetenzen besitzt), dies ist sekundér. Wichtig ist, da
fir den Bedarfsfall Sachkompetenz gefunden wird und durch den Lernbera-
ter so in den Arbeitskontext eingebracht wird, daB sie wirklich Hilfe bei der
Bewaltigung einer Aufgabe ist. Sachkompetenzen sind in vielfaltiger Weise
bei sehr unterschiedlichen Personengruppen gegeben. Sie nutzbar zu machen,
ist wichtiger, als fur alle mdglichen und denkbaren Falle professionelle Ver-
mittler, sprich Lehrer flr jeden Bedarf, zur Verfiigung stellen zu wollen. D.h.,
dafB der Moderator in bezug auf Sachkompetenz finden, organisieren, bereit-
stellen mufB3, aber nicht in jedem Fall Sachkompetenz selbst reprasentiert. Die
didaktische Situation wird sogar interessanter, wenn sich Lernberatung/Mo-
deration und Sachkompetenz auf zwei Personen verteilen, weil dann die ten-
denziell gegebene Gefahr, Uber Sachkompetenz doch wieder sehr schnell
dominant zu werden, besser und wirksamer vermieden werden kann.
Wichtig aber ist die konzeptionelle Grundeinsicht, daB Sachkompetenz nicht
die Rolle des Moderators konstituiert, sondern eine auch Uber andere Per-
sonen beibringbare Voraussetzung effektiver Lernprozesse ist. Die Rolle des
Moderators ist begriindet und bestimmt primar durch die als Animation und
Lernberatung beschriebenen Qualifikationen. Wenn man von der Person her
denkt, die eine adressatenorientierte Didaktik reprasentieren und realisieren
soll, 14Bt sich folgende Rangfolge der Qualifikationen aufstellen:
1. Kommunikative Kompetenz

Sensibilitat, Toleranz, Féhigkeit der Gesprachsfiihrung, der Anregung zu

Meditation, Reflexion, Féhigkeit zur Entwicklung sozialer Beziehungen,

gruppendynamische Fahigkeiten
2. Animationskompetenz

als Anregen-kénnen, Organisieren-kénnen, Freude/Spal3 verbreiten, Zu-

versicht entwickeln
3. Interdisziplindre wissenschaftliche Kompetenz

als wissenschaftstheoretisches, -methodologisches Kénnen und Wissen

(Grundfragestellungen entwickeln, Methoden beherrschen, fachibergrei-

fendes Denken)
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4. Sachkompetenz
in wenigen Bereichen als grindliches und breites Einzelwissen und fach-
spezifische Ausristung

5. Methoden

Methodische Uberlegungen kénnen bekannterweise unter mikrostrukturellen
und makrostrukturellen Gesichtspunkten gefuhrt werden. Mikrostrukturelle
Aspekte sind in den vorstehenden Abschnitten zur Darstellung gekommen.
Sie brauchen hier nicht wiederholt zu werden.

Makrostrukturelle methodische Aspekte einer adressatenorientierten Didak-
tik sollen zusammenfassend in der folgenden Ubersicht unter der Rubrik Ver-
anstaltungsformen zur Darstellung kommen. Sie enthélt die Vielfalt von Ver-
anstaltungsformen und ordnet sie nach ihrer Affinitdt den unterschiedlichen
Bediirfnissen und Interessen zu. Das bedeutet aber nicht, daB3 sie nicht auch
anderen Anliegen dienen kdnnten. Die SchluBubersicht nimmt vorausgegan-
gene Uberlegungen ebenfalls auf und gibt damit wesentliche Aspekte einer
adressatenorientierten Didaktik zur besseren Ubersicht fiir den Leser noch
einmal zusammenfassend wieder.
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Christiane Rumpeltes-Westmdliller

Uberlegungen zu einer Bildungsékologie in der
Informationsgesellschaft

Welche Bildung ist fir Frauen und Manner heute noétig, angesichts der Un-
Ubersichtlichkeit und Undurchschaubarkeit von komplexen, vielféltigen Syste-
men und des menschlichen Erfahrungs-, Steuerungs- und Kompetenzverlu-
stes durch Verlagerung dieser Eigenschaften auf Maschinen sowie angesichts
der rasanten Geschwindigkeit von technologischen Prozessen und des Vor-
handenseins risikoreicher Auswirkungen von GroBtechnologien auf unser
gesamtes 6kologisches System, einschlieBlich der Sozio- und Intimsphéare des
Menschen?

Unsere ,Informationsgesellschaft” ist gekennzeichnet durch die Elektronisierung
und Technisierung des Alltags, aller Arbeits- und Lebensbereiche; durch elek-
tronische Unterhaltungsmedien und Mensch-Maschine-,Kommunikation®; durch
Hochleistungs-Datennetze und -verbundsysteme und ihre machtvolle Steue-
rung aller gesellschaftlichen Systeme — national und weltweit.

Die Infrastruktur fir den Transport von computergesteuerten und massenme-
dialen Angeboten ist eingerichtet; Informatisierung und Mediatisierung aller
Lebensvollziige bewirken grundlegende Verdnderungen der Kommunikation
und Information zwischen Menschen und der Gesellschaft als Ganzes. Wir
kénnen nicht mehr dartber hinwegsehen, daB Verluste, Verletzungen und
Verdrdngungen unserer origindren menschlichen Ressourcen auf der gesell-
schaftlichen Tagesordnung stehen. Wenn fir Menschen ,ein Baum nicht ein
Baum, sondern Nutzholz“ ist, wie Karl Mannheim bereits 1935 feststellte, was
bedeutet heute fir Menschen eigentlich der Mensch? Welches Menschenbild
pragt uns und unsere Kinder? Die sterbende &duBere Natur ist sichtbar — wel-
che Bereiche sind in unserem Denk-, Wahrnehmungs- und Kommunikations-
verhalten bereits ,umgekippt®, ,sauer” geworden, ,verschmutzt, ,sterbens-
krank“? Die drohende Sozial- und Innenweltverschmutzung ist nicht sofort
sichtbar, wohl aber spirbar als Unbehagen in der Moderne. Wie sieht die
Endlagerung von Informationsschrott in unseren Képfen aus? Welche Rege-
nerationskrafte brauchen wir fir das Instandhalten und die Pflege persona-
ler kommunikativer Interaktionsformen?

Wir konstatieren allerorten den Verlust von Erfahrungen in den allseits redu-
zierten natirlichen Umwelt- und Lebensrdumen und den Verlust von kommu-
nikativer Kompetenz, die wesentliche Bedingungen flr soziales und zwischen-
menschliches Zusammenleben sind. Wir beklagen den Entzug von Zeit und
Sinn; feststellbare Entzugserscheinungen sind: unter Zeitdruck stehen, schnellst-
moglicher Zugang zu allen Daten, Schnell-Leserlnnen- und Schnell-HoérerIn-
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nen-Verhalten, keine Zeit mehr haben fir die Wechselfélle des menschlichen
Lebens wie Krankheit, Geburtstag, Trauer, Besuch, Geburt, Erfolgserlebnis,
Feier u.a.m. Gleichzeitig wird die Sinnlosigkeit vieler Arbeits- und Tatigkeits-
merkmale, die an Maschinen abgegeben wurden, erfahren. Die abstrakte Arbeit
und die entfremdeten Lebensvollziige setzen das Konzept einer abstrakten
Zeit durch — daher sind Lebensaltersrhythmen, Jahreszeitrhythmen und bio-
logische Zeitzyklen verdréngt, scheinbar unwichtig, nicht mehr elementar und
konstitutiv fir Arbeit und Leben geworden. Diese Rhythmen und Zyklen sind
allerdings existent. Und was bedeutet es fir uns Menschen? Welche Folgen
und Beschadigungen erwachsen aus dieser Verdrangung fir unseren Umgang
mit uns selbst, mit anderen, flr unsere soziale Kommunikation?

Kinstliche Nachbarschaften durch raum- und zeitunabhangige Telekommu-
nikation, kiinstliche Erfahrungswelten durch elektronische Unterhaltungsme-
dien, der Verlust von Autonomie, unmittelbarer Uberschaubarkeit, von Sinn-
lichkeit und Kreaturlichkeit sind Merkmale fir die Verletzung von sozialer Ver-
nunft. Die wirtschafts- und bildungspolitisch forcierte ,Qualifizierungsoffensi-
ve“ in den Bildungsbereichen stitzt sich auf die berufliche Fort- und Weiterbil-
dung (und Ausbildung). Dies ist eine Ebene der Anpassung des Menschen
an den neuen Qualifikationsbedarf in der Informationsgesellschaft. Die andere
Ebene der Anpassung des Menschen an die gesellschaftlichen Entwicklun-
gen ist in der ,Qualifizierungsoffensive“ straflich vernachléassigt und unterent-
wickelt: die der sozialen und kommunikativen Identitédts- und BewuBtseins-
bildung, die der freien Meinungsbildung und des umfassenden Verantwortungs-
bewuBtseins fir die Pflege und Bewahrung unserer natlrlichen Lebensréu-
me und unserer natirlichen menschlichen Lebenseigenschaften sowie des Ori-
entierungs- und Entscheidungsvermégens. Zwar verschafft der rasche Zugriff
auf Informationen in der vorhandenen Datenflut eine schnellere informationelle
Orientierung, doch was bedeutet dieser rein instrumentelle Orientierungs- und
Entscheidungszugriff fur das Individuum? Gerade durch die Undurchschaubar-
keit der Vernetzung und Verdatung immer weiterer Bereiche entsteht die Ohn-
macht des Individuums gegenuber dem totalitdren Charakter des Techno-
Systems — und damit auch gegeniber dem politischen und gesellschaftlichen
System. Diese politisch erfahrene Ohnmacht 16st die Suche nach (extrem-)
politischen und religiésen Nischen aus: eine Bewegung, die totalitdre Struk-
turen weiter verfestigt und keine gesellschaftlich produktive und konstrukti-
ve Funktion besitzt. Dies ist anders als bei der Entstehung der Alternativ-, Oko-
und Friedensbewegungen, die konkrete politische Alternativen entwickelt haben.
So einseitig, wie berufliche Qualifizierung mit ,Bildung“ gleichgesetzt und nicht
nach dem Stellenwert menschlicher Eigenschaften und politischer Mlndigkeit
gefragt wird, so einseitig sind auch haufig die vielerorts entwickelten Bildungs-
konzeptionen und -modelle. Vor dem Hintergrund unserer gefdhrdeten Lebens-
Zukunft ist allerdings ein vielseitiges (auf der strukturell-politischen Ebene),
ein plurales (auf der institutionell-organisatorischen Ebene) und ein breitge-
fdchert-interdisziplindres (auf der konzeptionell-inhaltlichen Ebene) Bildungs-
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verstandnis zu entwickeln, das nicht die mechanistische Anpassungsleistung
des Menschen, sondern die Bildung des ganzen Menschen in den Blick rlckt.
Gemeint ist die Unterstitzung und Weiterentwicklung, auch Stabilisierung der
menschlichen Potentiale und Qualitaten, die der friedvollen Koexistenz und
der partnerschaftlichen Gerechtigkeit dienen und die unsere Schépfung ver-
antwortungsbewufBt und aktiv schitzen wollen. Wenn wir unsere natirlichen
und menschlichen Ressourcen fiir diese ethischen und politischen Kategori-
en nicht begraben und unsere zukunftigen ,Lebens®-Entwirfe nicht der Eigen-
dynamik von Computermodellen (berlassen wollen, so steht eines an: ein
Umdenken in der Bildungsarbeit. Die menschlichen Lebens-, Entscheidungs-
und Handlungsdimensionen sind nicht nur allein mit den Berufs- und Sach-
wissenskategorien in die Balance zu bringen. Wenn wir davon ausgehen, dai3
Einseitigkeit sowohl in politischen Systemen als auch in individuell-persénli-
chen Strukturen Beschadigungen aufweist und weitere Schaden hervorruft,
dann ist die Integration unserer ganz-menschlichen Ressourcen und die Auf-
wertung eines ganzheitlichen Bildungsverstandnisses in der Bildungsdebat-
te eine Offensive wert.

Eine Frage stellt sich dabei drdngender denn je, ndmlich wie Bildung und Bil-
dungsangebote auf die feststellbare Tendenz zu innerer Flucht und Disenga-
gement einerseits und auf den politischen Radikalisierungstrend andererseits
reagieren. Da bildungspolitische und -konzeptionelle Uberlegungen meist von
einem ,Unterordnungsprofil“ ausgehen (z. B. Bildung unter den sich veran-
dernden gesellschaftlichen Bedingungen, Bildung unter den Kriterien techno-
logischer und 8konomischer Zweckrationalitéat), wird die berufs- und technik-
anwendungsbezogene Fort- und Weiterbildung favorisiert. Fir das genannte
Integrations- und Aufwertungsprinzip gilt jedoch, Bildung dber die sich ver-
andernden gesellschaftlichen Bedingungen zu organisieren, die Kriterien der
Zweckrationalitat zu Uberprifen und Alternativen fir eine umwelt- und mensch-
vertragliche Lebens-, Technik- und Bildungsgestaltung zu entwickeln.

Am Beispiel der Bildungskonzeptionen zum Thema ,Informations- und Kom-
munikationstechnologien® ist deshalb festzustellen, daf3 Bildung nicht auf die
industriell-anwendungsbezogene Weiterbildung reduziert werden darf, son-
dern daB vielmehr die Informations- und Kommunikationstechnologien Gegen-
stand von Bildung sein mussen. Bildungsaktivitaten dber luK-Technologien (im
Sinne des Integrations- und Aufwertungsprinzips) kénnen das einseitig-dua-
listische Denken Uberwinden und interdisziplindre, vernetzte und ganzheitli-
che Denk- und Handlungsmodelle entwickeln und férdern. Und auf diese kommt
es fur die Bildung von sozialer Vernunft an, wenn wir Menschen uns nicht ,digital”
(hier: Verstand — dort: Emotion) verstehen, sondern wenn wir alle unsere vi-
talen Eigenschaften wie Freude, Trauer, Liebe, Schwache, Engagement, Angst,
Starke etc. integrieren wollen. Auch ist die traditionelle Lebensform in der
Trennung von ,hier Arbeit — dort Leben” in weiten Teilen unserer Gesellschaft
schon lange nicht mehr haltbar, und das dualistische Aufteilungsprinzip in
spezifische Geschlechterrollen und -stigmata wie z.B. ,Mann arbeitet auBer
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Haus — Frau im Haus" ist Uberholt. Eine ganzheitliche Sichtweise und das Zu-
sammen-Denken von bisher segmentierten Arbeits- und Freizeitvollziigen,
Lebensrhythmen und -zyklen sowie Umweltfaktoren und -zusammenhéangen
in ihrer Vernetztheit sind, als Paradigmenwechsel diskutiert, Gberlebenswichtig
geworden. Die Idee der ,Aufklarung”“ mit ihrem — einseitig konstituierten —
naturwissenschaftlichen Erklarbarkeitszwang und Beherrschbarkeitswahn ist
briichig; der Weg zuruick zu dem klassischen Sinn der Aufklarungsansétze und
der Weg hin zu einer dialogischen, partnerschaftlichen Grundhaltung ist an-
gezeigt. Die Uber-lebenswichtige Integration und Vernetzung von

— Ethik und Naturwissenschaften

— Denken und Intuition

— Emotionalitat und Rationalitat

— Metaphern und Informationen

— Wunder und Fakten

— Fantasie und Kalkul

muB auch in der Bildung (wieder-)entdeckt und sowohl politisch als auch in-
haltlich-konzeptionell weiterentwickelt werden. Aus anthropologischer Sicht
ist die Aufteilung des Menschen in eine mechanische Hand-Arbeits-Weise und
eine kreative Kopf-Denk-Tatigkeit nicht haltbar; lange genug haben wir uns
der instrumentellen Vernunft und einem tédlichen Freund-Feind-Schema aus-
gesetzt und wenig soziale Vernunft entwickelt.

Ein ékologischer Denkansatz im Bildungswesen bedeutet nun nicht allein das
notwendige (!) Thematisieren politischer, ethischer, wissenschaftlicher und
gesellschaftlicher Fragestellungen zu ,Umwelt”. Vielmehr ist das eigene Lern-
verhalten und Bildungsverstandnis in unserer sich wandelnden Welt zu the-
matisieren — wenn wir Menschen, als Teile der Mitwelt, den haushélterischen
Umgang mit den menschlichen Ressourcen entwickeln und férdern wollen.
Am Beispiel von Bildungskonzeptionen zum Thema ,Umwelt“ ist so zu fragen,
ob ,Umwelt“ auf die &uBere Natur reduziert werden darf oder ob nicht vielmehr
der Mensch und seine Soziosphére, als prégende Mitwelt-Veranstalter, Gegen-
stand von Bildung sein mussen. Natur-Erkenntnis und Natur-Verantwortung
schlieBen Selbst-Erkenntnis und Verantwortung fur das eigene Tun ein bzw.
setzen diese voraus, und in der gegenwértigen Okologie-Debatte findet die
Diskussion auch daruber statt, ob nicht eigentlich von Mitwelt die Rede sein muf3.
In vielen naturwissenschaftlichen Teildisziplinen lassen sich in jlingster Zeit
menschengerechte Denkansétze, ein 6kologisches BewuBtsein und eine ethi-
sche Besinnung registrieren: So hat die Gesellschaft fir Informatik ein ,Me-
morandum zur Ethik“ dieser Wissenschaft verfaBt; Informatikerlnnen griindeten
ein ,Forum Informatikerinnen fir Frieden und gesellschaftliche Verantwortung®,
und Vertreterlnnen aus Wissenschaft, Gewerkschaften, Kirchen, Verbanden
und sozialen Bewegungen haben ein ,Institut fir Informations- und Kommu-
nikationsékologie“ (IKO) eingerichtet. Ein gemeinsames Anliegen 143t sich
feststellen: Es ist hdchste Zeit, den gesellschaftlichen und offenen Dialog um
Kriterien, Ziele und Folgen, um Verantwortung und Gestaltung der Informati-
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ons- und Kommunikationstechnologien zu initileren und zu unterstitzen. Dabei

ist/sind

.— der Sachzwang der bisherigen Weichenstellungen zu hinterfragen,

— aufzudecken, wem die Entwicklungen schaden oder nitzen

— ethische Fragen in die Debatte zu bringen,

— technische, ordnungspolitische und anwendungsbezogene Alternativen zu
suchen und zur Diskussion zu stellen,

— Zonen und Bereiche zu benennen, die frei von Anwendungen durch luK-
Techniken/Medien bleiben sollen®

(so IKO).

Diese Anséatze, Bewegungen und Entwicklungen geben auch Impulse fir den

Bildungsbereich und die Sozialwissenschaften, denn es ist ebenfalls héch-

ste Zeit, den gesellschaftlichen und offenen Dialog um Kriterien, Ziele und

Folgen, um Verantwortung und Gestaltung von Bildung zu initiieren und zu

unterstutzen. Uns stellt sich die Aufgabe, eine 6kologische Orientierung im

Bildungsbereich herauszuarbeiten und den ,Tiefstand der Ethik“ beim H6henflug

des Erfindergeistes (Max Born) nicht langer festzuschreiben, sondern ethi-

sche Kategorien fir unser Denken und Handeln in den Mittelpunkt zu stel-
len. Fir eine bildungsékologische Politik, Forschung und Lehre, Theorie und

Praxis 1aBt sich folgender Kriterien- und Anforderungskatalog aufstellen:

— Denken Uber ein anthropozentrisches Weltbild hinaus; die Menschen sind
nicht Herrscherlnnen tber die Natur, sondern Teile der Mitwelt;

— Schutz des Menschen vor MiBbrauch durch maBlosen und ethisch nicht
verantwortbaren Gebrauch der Technik;

— Rekonstruktion und Anwendung lebensethischer Kategorien flr die Ent-
faltung eines folgen- und préaventivethischen Handelns;

— Entwicklung neuer Formen des kooperativen Lebens und Arbeitens und
des gerechten Umgangs miteinander;

— Achtung der Wiirde des Menschen bei der Gestaltung unseres Zusammen-
lebens — im Gemeinwesen, national und weltweit;

— Entwicklung von Bildungsmodellen, die das Ensemble menschlicher Le-
bensbereiche — Familie — Arbeit — Freizeit — bericksichtigen;

— Konzepte der Risikobegrenzung fiir das Techno-System, das Oko-System
und das Sozio-System;

— interdisziplindre und 6kologisch-orientierte Bildungs- und Lernkonzepte;

— Vermittlung von Korrektur-, Reparatur- und Gestaltungswissen;

— Perspektiven fir die Schonung und Wiederherstellung von natirlichen
Erfahrungs- und Lebensrdumen, in denen Zeit und Sinn erlebbar sind;

— Forderung der Identitats- und BewuBtseinsbildung sowie der Orientierungs-
und Verantwortungsfahigkeit;

— Offensive fir die soziale Vernunft, denn Bildungsékologie orientiert sich
an einem pfleglichen, geschwisterlichen und verantwortungsbewuBten Um-
gang mit dem ganzen Menschen, der/die das Uberlebenskonzept fiir die
Zukunft verantwortet.
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Vor dem Hintergrund der bildungsékologischen Uberlegungen stellt sich die
Frage, ob es ausreicht, Modelle fur die Sozial- und Menschvertraglichkeit zu
entwickeln und bereitzustellen. Denn: Wer setzt wann, unter(!) welchen Be-
dingungen die Grenzwerte fir ,Vertraglichkeit” fest? Mlssen nicht dartber hin-
aus Perspektiven fir die Erhaltung und Férderung der natirlichen Sozial- und
Menschenressourcen gesucht und realisiert werden?

Es ist hdchste Zeit fir eine Bildungsékologische Offensive, die in der Allge-
meinbildungs-Begrifflichkeit die normen- und wertorientierte Bildung mit der
politischen Bildung verzahnt und dariiber hinaus die Ansétze des bildungs-
Okologischen Kriterien- und Anforderungskataloges bericksichtigt und diesen
weiterentwickelt.
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