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Vorbemerkungen

Dem gegenwirtig in Politik und Offentlichkeit immer wieder
genannten, meist unklaren oder aber utilitaristisch verengten Wissens-
begriff steht mit der vorliegenden Publikation eine empirische Studie
entgegen, die nicht von einem festen Wissensbegriff ausgeht, sondern
die Vorstellungen, die Praktiker der Erwachsenenbildung mit Wissen
verbinden, rekonstruiert.

Es geht dabei um die Gruppe der Unterrichtenden, deren Wis-
senskonzepte in ihrem Einfluss auf unterrichtliches Handeln untersucht
werden. In diesem Sinne handelt es sich auch um die Erhellung von
Unterricht in der Erwachsenenbildung. Diese Fokussierung setzt sich ab
von der seit einigen Jahren mit grofem Widerhall betriebenen Biogra-
phieforschung: Im Zentrum stehen nicht die lebensgeschichtlichen Hin-
tergriinde und Motive fiir eine Kursleitertitigkeit, sondern subjektive
Theorien von Kursleitenden. Dieses Erkenntnisinteresse legt ein Vorge-
hen nahe, das die in Frage kommende Gruppe zu Wort kommen lasst,
ohne sie abzufragen, das Praktiker gerade auch in ihren theoretischen
Vorstellungen und Begriindungen ernst nimmt, ohne diese als prinzipiell
wissenschaftlichen Konzepten tiberlegen zu romantisieren. Der Riick-
griff auf die Methode des Experteninterviews und die Entscheidung fiir
eine inhaltsanalytische Auswertung, die die erhobenen Daten nicht ein-
zelfallbezogen rekonstruiert, sondern nach Themen ordnet, liegt des-
halb nahe.

Der Autorin ist es mit diesem Vorgehen gelungen, relativ grofRe
Datenmengen schlissig zu komprimieren, nachvollziehbar zu strukturie-
ren und die genannten Themenbereiche so miteinander zu verkniipfen,
dass sie am Schluss ein Modell der Verkniipfung von subjektiver Wissens-
theorie, Weiterbildungsverstandnis und Unterrichtskonzept vorlegen kann.
Der Wert der Studie ist wesentlich von der verarbeiteten Literatur zur Wis-
senstheorie, zum padagogischen Handeln und nicht zuletzt zur Theorie
der Erwachsenenbildung bestimmt. Diese wird einerseits zur Beschrei-
bung und Strukturierung der KursleiterauBerungen benutzt, andererseits
aber immer wieder mit den Inhalten dieser AuBerungen konfrontiert und
so einer empirischen Uberpriifung unterzogen. So wird die iibliche Ge-
gentiberstellung von Fachschulung und Personlichkeitsbildung proble-
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matisiert, und es werden Hinweise gegeben, die fiir die Professionalitats-
debatte und fir die Frage der Relevanz konstruktivistischer Theorien fiir
das Praxishandeln bedeutsam sein konnten.

Fir das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) sind
Fragen pddagogischer Professionalitat von herausragender Wichtigkeit.
Mit dem Ziel, die Weiterbildung insgesamt transparent zu machen, die
Arbeit in ihr zu unterstiitzen und zu verbessern, sind notwendig auch
Anstrengungen verbunden, das Handeln der erwachsenenpadagogisch
Tatigen ernst zu nehmen, zu untersuchen und im gemeinsamen Diskurs
weiterzuentwickeln. Schon vor tiber dreifSig Jahren hat das DIE Grundla-
genwerke zum professionellen Handeln in der Erwachsenenbildung ver-
offentlicht und gemeinsam mit Wissenschaftlern und Praktikern Semina-
re zur Berufseinfihrung veranstaltet. Auch das Selbststudienmaterial der
1970er Jahre, die berufsbiographischen Analysen der 1980er und die
Studientexte der 1990er Jahre dienten diesem Ziel.

In der aktuellen Diskussion zum lebenslangen Lernen stellt sich
immer mehr die Frage nach der ,Professionalitat” im padagogischen
Handeln, nach ihren Kriterien und sinnleitenden Kategorien. Untersu-
chungen und Konferenzen des DIE mit wissenschaftlich und praktisch
Tatigen ergeben Hinweise, dass sich das Verhdltnis von Lehren und Ler-
nen und die Aneignung von Wissen in padagogischen Prozessen derzeit
stark dndern. Es wird von ,neuen Lehrkulturen” gesprochen, die einem
erweiterten Verstandnis lebenslangen Lernens korrespondieren.

Wie immer, wenn solche Veranderungen reklamiert oder kon-
statiert werden, bedarf es der ntichternen und soliden empirischen Ana-
lyse. Einen Baustein dafir stellt die vorliegende Arbeit dar. Es ist deshalb
zu wiinschen, dass die empirisch begriindeten Anregungen aus der Ar-
beit in der Diskussion um die Spezifik unterrichtlichen Handelns in der
Erwachsenenbildung angemessen aufgegriffen werden.

Sigrid Nolda



1. Einleitung

. Wissen ist die Gewissheit, dass Phanomene
wirklich sind und bestimmbare Eigenschaften
haben” (Berger/Luckmann 1980, S. 13)

1.1 Alle reden vom Wissen — aber wissen sie, wovon sie
reden?

Fragen nach dem Wissen wird seit einigen Jahren zunehmende
Aufmerksamkeit geschenkt. Dabei wird zum einen die Diskussion der
Maglichkeit gesicherten Wissens, wie sie traditionell im Rahmen der Er-
kenntnis- und Wissenschaftstheorie geftihrt wird," durch die Analyse der
individuellen, sozialen und kulturellen Formen und Bedingungen der
Wissensproduktion ergénzt.? Wéhrend hier die Frage der Konstruktion
(z. B. Glasersfeld 1992) und Darstellung (z. B. Bruner 1985) des Wissens
im Zentrum steht, wird zum anderen die Situation des wissenden Sub-
jekts zum Thema gemacht. In diesem Zusammenhang werden Defizite
in der Menge des Wissens diagnostiziert (prominentes Beispiel: TIMS-
Studie, vgl. Baumert/Lehmann 1997), Anwendungs- und Transferleistun-
gen problematisiert (z. B. Renkl 1996) und neue Formen des Wissenser-
werbs proklamiert (Gerstenmaier/Mandl 1995).> Des Weiteren gilt den
Formen (z. B. Koch 1990; Raulff/Smith 1999; Reinmann-Rothmeier/Mandl|
1998) und Inhalten institutionalisierter Wissensvermittlung (z. B. Hels-
per 2000, S. 49f.; Tenorth 1994; Wilhelm 1994) besondere Aufmerksam-
keit. Unter Bezugnahme auf die Diagnose einer Wissensgesellschaft (vgl.
Bell 1985) wird dabei einerseits die zunehmende Bedeutung theoreti-
schen Wissens sowie moderner Informations- und Kommunikationstech-
nologien hervorgehoben und im Internet die Basis fir eine breite Infor-
mationsmoglichkeit gesehen. Andererseits wird betont, dass die Vermitt-
lung von bereichspezifischem Wissen gerade aufgrund des rasanten
Anwachsens neuen Wissens schnell seine Giltigkeit und damit seine
Bedeutung verliert. Daraus wird nicht nur die Notwendigkeit lebenslan-
gen Lernens (vgl. Dohmen 1996), sondern auch die Entwicklung von
Schlisselqualifikationen (z. B. Kaiser 1995a) und neuerdings Kompeten-
zen (vgl. Erpenbeck/Weinberg 1999) sowie die Vermittlung und Aneig-
nung metakognitiven Wissens abgeleitet (vgl. Kaiser/Kaiser 1998). ,Das
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Ungtiltigwerden von speziellen Kenntnissen beispielsweise im techni-
schen, politischen und wirtschaftlichen Bereich legt den Versuch nahe,
intellektuelle Methoden mit einem hoheren Grad an Generalisierbarkeit
zu lehren, anstatt sich auf die Vermittlung vielfaltigen Gegenstandswis-
sens einzulassen” (Steindorf 1985, S. 222).

Neben der Diskussion, ob in der Schule Computerkurse anzu-
bieten sind oder ob der Zugang zum Internet beschrankt werden soll,
wird somit auch gefragt, wie die Daten zu speichern sind, damit ein
Wiederfinden gewibhrleistet ist. Entsprechende Uberlegungen werden
neuerdings unter dem Stichwort Wissensmanagement verhandelt. Dabei
geht es nicht nur um das Problem der individuellen Verarbeitung und
Strukturierung (vgl. z. B. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2000), sondern vor
allem auch um die Méglichkeiten der sozialen Organisation vorhande-
ner Informationen etwa in betrieblichen Kommunikationsnetzen (vgl.
Baeker 1998; Gotz 2000; Nonaka/Takeuchi 1997; Willke 1998; ZfO
1998).

Dieser kurze Streifzug durch die gegenwartigen wissensbezo-
genen Diskurse verdeutlicht schon, dass zwar vielfach vom Wissen ge-
sprochen wird, dass aber nicht von einem einheitlichen Begriffsverstand-
nis auszugehen ist. * So wird Wissen einmal mit Informationen und
Daten gleichgesetzt. Jede Information, die im World Wide Web zu le-
sen ist, erscheint dann als Wissen, ungeachtet der Art der Rechtferti-
gung der entsprechenden Aussage tber die Welt. Ein andermal gilt Wis-
sen — etwa im Verweis auf die Wissensgesellschaft — als ,theoretische
Kenntnis”. In diesem Zusammenhang wird meist auf die Wissenschaft
als soziales Feld der Priifung von Aussagen verwiesen, sodass Wissen
als wissenschaftlich gepriifte ,Sammlung in sich geordneter Fakten und
Ideen” (Bell 1985, S. 180) verstanden wird.> Wiederum eine andere
Perspektive bezieht die Rede vom Wissen auf die ,Fahigkeit” eines Sub-
jekts (Stehr 1994, S. 208) und rickt damit die kognitiven Prozesse in
den Vordergrund. Diese konnen dann in ihren individuellen und sozia-
len Formen und Bedingungen ndher erforscht werden.® Nicht zu ver-
gessen ist auch der Diskurs tber die ,Grenzen des Wissens” (Althaus/
Wagener 1993), der zum einen darauf hinweist, dass sich Wissen ,auf
RegelmaBigkeiten und Gesetze und damit keineswegs auf ,alles’ (be-
zieht)” (ebd., S. 14) und zum anderen die Moglichkeit von Wissen und
Erkenntnis dadurch in Frage stellt, dass er die unzureichenden Metho-
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den zur Erlangung von Wissen herausarbeitet. Damit wird hier ein Wis-
sensverstandnis proklamiert, das nicht nur die Berticksichtigung der
Entstehungsbedingungen, sondern auch die Einbeziehung der Geltungs-
anspriiche der Aussagen einfordert.

Innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Forschung ist die-
se Vielfalt und Heterogenitat des Wissensverstandnisses bislang kaum
beachtet worden.” Zwar gibt es eine lange Tradition des Nachdenkens
Uber das Verhiltnis von Wissenschaft und Bildung (vgl. zusammenfas-
send Wachter 1998). Aber hier tiberwiegen die theoretischen Analysen
Uber die Bedeutung von wissenschaftlich gewonnenen Kenntnissen fiir
Bildungs- und Unterrichtsprozesse.®. Und auch die empirischen Unter-
suchungen, wie sie im Rahmen der Verwendungsforschung durchgefihrt
wurden (vgl. Beck/Bonlt 1989), beschranken sich auf die Analyse von
wissenschaftlichem Wissen und lassen damit andere Wissensformen au-
Rer Acht.

Unter dem Label ,Wissen und Bildung’ werden auch andere
Erkenntnisweisen wie etwa das narrative oder intuitive Wissen themati-
siert. Dabei wird insbesondere die Frage diskutiert, welche Wissensfor-
men zur Orientierung des Menschen beitragen konnen (vgl. z. B. die
Beitrage in Bohm/Lindauer 1988 und Jung 1989). Die umgekehrte Per-
spektive, die sich dem Phanomen der Bildung in Form der Beschreibung
von Wissen und Koénnen annahert, ist bislang kaum ausgepragt (vgl.
Osterwalder 1994).

Die verschiedenen Arbeiten, die die Frage der Konstruktion
padagogischen Wissens aufgegriffen und empirisch erforscht haben (vgl.
die Beitrage in Oelkers/Tenorth 1991), riicken die Suche nach spezifisch
padagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen Formen der Konstruk-
tion von Wissen in den Mittelpunkt. Indem nach den Merkmalen ge-
sucht wird, durch die sich Wissen als ,padagogisch” beschreiben lasst,
steht die Abgrenzung dieses Wissens von Wissensbegriffen anderer Dis-
ziplinen im Zentrum der Uberlegungen.

Wahrend sich diese Untersuchungen als Beitrag zur erziehungs-
wissenschaftlichen Wissenschaftsforschung verstehen lassen, hat sich im
Rahmen der padagogischen Psychologie — auf der Basis neuerer Erkennt-
nisse der Kognitionsforschung und des Konstruktivismus — eine veran-
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derte Sicht des Wissenserwerbs herausgebildet (vgl. als Uberblick Gers-
tenmaier/Mand| 1995; Reinmann-Rothmeier/Mand| 1998). Hier aber steht
— ahnlich wie in denjenigen Abhandlungen, die die Wissensthematik im
Kontext des Theorie-Praxis-Problems verorten (vgl. z. B. Schaller 1994)
— die Frage der Transformation von Wissen zum Handeln im Mittelpunkt
der Uberlegungen (vgl. Renkl 1996).

Dagegen mangelt es —auch innerhalb der Professionalisierungs-
diskussion, die sich der Frage widmet, mit welchem Wissen padagogi-
sche Akteure ihre berufliche Praxis gestalten (vgl. hierzu etwa Dewe/
Ferchhoff/Radtke 1990 und 1992; Combe/Helsper 1996; Kunstmann/
Faulstich/Wittpoth 1999) — an Untersuchungen, die sich mit den Wis-
senstheorien beschaftigen, welche die Konzeption padagogischer Pro-
zesse in der Handlungspraxis leiten. In diesem Zusammenhang eroffnet
eine Analyse der unterschiedlichen Vorstellungen von Wissen die Mog-
lichkeit, den Zusammenhang zwischen der theoretischen Anndherung
an die Wirklichkeit und der tatsachlichen Konzeption von Handlungs-
entwiirfen klarer zu erfassen, um damit gleichzeitig einen Beitrag zur
Theorie padagogischen Handelns zu leisten.

So wurde gerade innerhalb der Unterrichtsforschung die Rele-
vanz der subjektiven Theorien und Uberzeugungen fiir die Konzeption
von Lehr-Lern-Prozessen herausgearbeitet (vgl. hierzu Kapitel 2.1). Im
Kontext der padagogischen Organisation von Wissensvermittlungs- und
Aneignungsprozessen ist demzufolge davon auszugehen, dass die von
den Akteuren verwendeten Perspektiven und Argumentationsmuster sich
auch auf die konkrete Konzeption und Planung von Bildungsprozessen
auswirken. Dabei verdichten sich die Hinweise darauf, dass das Wis-
sensverstandnis eine Bedeutung fiir das Unterrichtsgeschehen hat — ein
Sachverhalt, dessen detaillierte Ausarbeitung allerdings noch aussteht.

Vor dem Hintergrund dieser Situation will die vorliegende Ar-
beit die bei den Handelnden implizit vorhandenen Konzepte des Wis-
sens aufdecken und sie in ihrem Zusammenhang mit ihrer Konzeption
von Unterricht beleuchten. Damit strebt die Untersuchung eine phéno-
graphische Perspektive an: Anstatt einen vorab definierten Begriff des
Wissens — etwa die Gleichsetzung von Wissen und Wissenschaft oder
die Unterscheidung von wissenschaftlichem Wissen und Alltagswissen
(vgl. z. B. Dewe 1988, S. 170ff.; vgl. hierzu auch Hof 19964, S. 9f.) —
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zugrunde zu legen und nach dessen moglicher Relevanz fir die Erwach-
senenbildung zu suchen, soll gefragt werden, welche Auffassung von
Wissen das padagogische Handeln der Akteure leitet. Dieser empirische
Zugang ermoglicht es, der Tatsache Rechnung zu tragen, dass das Wis-
sensverstandnis vielfiltig und von modifizierenden Faktoren abhdngig
ist und dass dartiber hinaus in padagogischen Kontexten nicht Wissen
,an sich’ vermittelt wird, sondern immer solches Wissen, das fiir wert
gehalten wird, von den Teilnehmern angeeignet zu werden. Entsprechend
konnen diejenigen Konzepte des Wissens beschrieben werden, denen
innerhalb des padagogischen Handlungsfeldes — insbesondere zur Aus-
wahl der Inhalte und zur Gestaltung von Lernprozessen — eine Relevanz
zugeschrieben wird. Diese lassen sich dann in ihrem Einfluss auf die
Unterrichtskonzeption bestimmen.

1.2 Fragestellung und Ziele der Untersuchung

Vor dem Hintergrund einer zu konstatierenden Vielfalt des Wis-
sensverstandnisses ist es notwendig, sich genauer mit der Frage nach
den Konzepten des Wissens zu beschéftigen, die das padagogische Han-
deln der Akteure leiten. Dieses Anliegen realisiert die vorliegende Arbeit
dadurch, dass sie in einer empirischen Studie nach dem Verstandnis fragt,
das Menschen, die im padagogischen Handlungsfeld tatig sind, tber
Wissen haben.

Wenn die Wissenstheorien herausgearbeitet werden, die im-
plizit oder explizit die Konzeption von Bildungsveranstaltungen leiten,
dann steht damit die Frage im Vordergrund, was die Akteure unter Wis-
sen verstehen und wie sie sich den Prozess des Wissenserwerbs den-
ken. Es geht also nicht um die Frage, wie Menschen Informationen
verarbeiten, Wissen ordnen, neues Wissen erwerben und Wissen an-
wenden (vgl. Mandl|/Spada 1988). Ebenso wenig wird die Frage behan-
delt, was Menschen wissen. Das heifit: Die Untersuchung zielt nicht
auf die Herausarbeitung konkreter Wissensinhalte — etwa in Gestalt in-
dividueller Wissensstrukturen (vgl. Bromme 1979, 1980; Schnotz 1982;
Tergan 1986, 1988; Schemann 1995) oder professionsspezifischer Wis-
sensbestinde und Konstruktionsweisen — wie dies etwa unter dem
Stichwort des professionellen Wissens oder des Expertenwissens Ge-
genstand mannigfacher Forschungen geworden ist (vgl. Bromme 1992;
Dewe 1996).
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Im Mittelpunkt stehen dagegen die Beschreibung und die Di-
mensionierung des im padagogischen Feld vorzufindenden Wissensver-
standnisses. Dabei wird davon ausgegangen, dass padagogisch Handeln-
de eine Vorstellung davon haben, was sie den Teilnehmern vermitteln
mochten und warum sie die bestimmte Wissensinhalte und Wissensfor-
men fir bedeutsam halten. D. h., sie verfligen — wenn nicht explizit, so
doch implizit - tiber ein Konzept des Wissens. Diese ,beliefs about know-
ledge (...) are interconnected in complex and coherent ways” (Hofer/
Pintrich 1997, S. 118), sodass sie als subjektive Wissenstheorien — und
nicht nur als eine Ansammlung unverbundener Aussagen tiber Wissen —
angesehen werden koénnen.

Diesem Anliegen, die wissenstheoretischen Grundlagen pada-
gogischen Handelns zu beleuchten, nahert sich die vorliegende Unter-
suchung dadurch an, dass sie Interviews mit Personen fiihrt, die in der
Weiterbildung als Dozenten oder Kursleiter tatig sind.? Es wird ein pha-
nographisches Verfahren gewdhlt, das die Sicht der Akteure in den Mit-
telpunkt riickt (vgl. hierzu Kap. 2.2). Ermoglicht wird damit die Bertick-
sichtigung der nicht erst durch den modernen Konstruktivismus hervor-
gehobenen Perspektiven- und Beobachterabhidngigkeiten von Aussagen
tber die Wirklichkeit (vgl. z. B. Watzlawick/Krieg 1991) ' und der Ein-
sicht, dass die Frage der Begriindung der Wahrheit des Wissens nur eine
— traditionell innerhalb der Philosophie bearbeitete — Perspektive dar-
stellt (vgl. Morton 1997).

Ein offener — noch nicht durch allzu detaillierte Hypothesen
verengter — Zugang zu den Uberlegungen der Kursleiter kann — und
damit ist das erste Ziel der Untersuchung benannt — zu einer empirie-
geleiteten Dimensionierung des padagogischen Wissensdiskurses bei-
tragen.

Als Datengrundlage dienen offene, problembezogene Interviews
mit Kursleitern” aus dem Weiterbildungsbereich. Diese Daten ermégli-
chen zwar keinen Beitrag zur Beschreibung erwachsenenpadagogischen
Handelns, wohl aber einen Beitrag zur Analyse der Begriindungen pad-
agogischer Konzepte.'? Da diese Form narrativer Daten es fiir die Inter-
viewpartner erforderlich macht, ihre padagogischen Uberlegungen und
Handlungskonzepte zu verbalisieren, erméglicht die Untersuchung auch
—und damit ist das zweite Ziel angesprochen — einen empirischen Bei-
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trag zur Beschreibung der konzeptionellen Grundlagen padagogischer
Wissensvermittlungs- und Aneignungsprozesse.

Dadurch kann die Arbeit gleichzeitig dazu dienen, die empiri-
sche Analyse des padagogischen Handelns von Kursleitern in der Wei-
terbildung voranzutreiben. Gerade diese meist nebenberuflich oder frei-
beruflich tatige Personengruppe ist erst seit kurzem in den Fokus der
Bildungsforschung gertickt (vgl. Schrader 1998). Dabei richtet sich das
Augenmerk allerdings auf die Beschreibung ihrer Qualifikation sowie
der Arbeits- und Lebenssituation (vgl. Arabin 1996; Bechberger 1990;
Dieckmann 1992; Jutting 1992; Knoblauch-Flach 1994; Scherer 1987b).
Dartiber hinaus wird der Versuch unternommen, die Tatigkeitsprofile
(vgl. Faulstich 1996) und Berufsrollen (vgl. Arnold/Miiller 1992) des
Weiterbildungspersonals zu erfassen. Demgegeniber ist die empirische
Untersuchung des professionellen padagogischen Wissens und Handelns
weiterhin als Forschungsdefizit zu vermerken. So wird immer wieder
darauf hingewiesen, dass die Frage, was die Kursleiter in der Erwachse-
nenbildung tun und wie sie ihr Handeln begriinden, vernachlassigt wer-
de (vgl. Gieseke 1994; Jitting 1987; Scherer 1987a, 1987b; Schrader
1998, S. 78).

Mit der Analyse der Kurskonzeptionen kann die vorliegende
Arbeit die Untersuchung zur Beschreibung des padagogischen Selbst-
verstandnisses (vgl. Bastian 1997; Giinther/Unseld 1990; Scherer 1987b,
S. 151ff.; Schiersmann 1990; Siebert 1983, S. 119ff.), der Erwartungen
und Motive (vgl. Kade 1989; Scherer 1987, S. 148ff.; Tietgens 1975)
ebenso ergdnzen wie die Untersuchungen zur Sicht des Teilnehmers (vgl.
Report Nr. 35; Zeuner 1999) und zur methodisch-didaktischen Konzep-
tion (vgl. hierzu Kade/Nittel/Seiter 1999, S. 94ff.). Zudem kann der Ein-
fluss der organisatorischen Rahmenbedingungen beleuchtet werden (vgl.
etwa Giinther/Unseld 1990, S. 6 und 70; Schéffter 1988; Tietgens 1981,
S. 67).1

Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses steht dabei allerdings
nicht die ,lebensgeschichtliche Verankerung der Kursleitertatigkeit”
(Kade 1989, S. 9) — eine Perspektive, die in den aktuellen Forschungen
zum Handeln von padagogischen Akteuren besonders favorisiert wird.
So haben Kade (1989) fiir die Volkshochschule und Harney/Keiner
(1992) fur die evangelische Erwachsenenbildung auf den Zusammen-
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hang zwischen der Lebensgeschichte und der padagogischen Konzep-
tion hingewiesen, und Becher/Dinter/Schéffter (1991) weisen im Rah-
men selbstorganisierter Projekte die Verkntipfung didaktischer Entschei-
dungen und Arbeitsformen mit der biographischen Situation der Mitar-
beiter nach. Ebenso ldsst sich im Hinblick auf die betrieblichen Weiter-
bildung feststellen, dass die Biographie eine zentrale Ressource fiir pa-
dagogisches Handeln darstellt (vgl. Harney/Nittel 1995; Nittel/Marotz-
ki 1996).

Ohne die Relevanz der biographischen Kontextualisierung pa-
dagogischen Handelns schmalern zu wollen, méchte die vorliegende
Arbeit einen alternativen Analysefokus wahlen und die situativen und
institutionellen Handlungsrahmen beleuchten. Aufgabe soll es sein —und
damit ist das dritte Ziel dieser Untersuchung angesprochen —, eine pad-
agogische Kontextualisierung der Konzepte des Wissens zu erarbeiten,
d. h. aufzuzeigen, welche Verbindung zwischen den wissensbezogenen
Uberlegungen der Kursleiter und der piadagogischen Konzeption von
Bildungsarbeit besteht, und damit den Zusammenhang zwischen Wis-
sens- und Unterrichtsverstandnis ndher zu beleuchten und zu typischen
Unterrichtskonzepten zu verdichten.

Die subjektiven Perspektiven der Kursleiter auf das Wissen und
Unterrichten sollen allerdings nicht nur dimensioniert und zu typischen
Konfigurationen gebtindelt werden. Dartiber hinaus sollen die empiri-
schen Erkenntnisse — und damit ist das vierte Untersuchungsziel formu-
liert — in ihrem Beitrag fiir eine Theorie des Unterrichtens gesehen wer-
den.

Zusammengefasst ergeben sich vier Untersuchungsaufgaben:

1. Beschreibung und Dimensionierung der bei den Kursleitern
vorgefundenen Konzepte des Wissens;

2. Offenlegung der subjektiven Vorstellungen tiber Unterricht und
seine institutionellen Bedingungen;

3. Bearbeitung der Frage nach dem Zusammenhang zwischen den
Vorstellungen von Wissen und Unterricht;

4. Herausarbeitung der Implikationen der wissenstheoretischen
Perspektive wie auch der empirischen Ergebnisse fiir eine The-
orie des Unterrichtens.
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1.3  Struktur der Arbeit

Die genannten Teilfragen und -ziele werden jeweils in einzel-
nen Kapiteln bearbeitet. Entsprechend folgen dem Abschnitt tber die
theoretischen und methodischen Grundlagen, welcher sich mit dem
Konzept der subjektiven Theorie sowie ihrem Stellenwert im Rahmen
von Lehr-Lern-Prozessen beschaftigt und das methodische Design der
Untersuchung erlautert (Kapitel 2), einzelne Kapitel, in denen die Er-
gebnisse der Interviewauswertungen vorgestellt und diskutiert werden:

Kapitel 3 prasentiert die empirisch rekonstruierten Konzepte des
Wissens. Dabei wird zu heuristischen Zwecken ein Begriff des Wissens
entwickelt, der eine erste Dimensionierung wissensbezogener AuRerun-
gen ermoglicht. Daran anschliefend werden die empirisch gefundenen
wissenstheoretischen Perspektiven unter Bezugnahme auf konkrete In-
terviewpassagen prasentiert und in einem abschlieBenden Unterkapitel
systematisiert.

Analog ist auch Kapitel 4 aufgebaut. Hier werden in einem ers-
ten Abschnitt theoretische Dimensionen des Unterrichts entwickelt, an-
schliefend die Ergebnisse der Interviewauswertung vorgestellt, disku-
tiert und zu subjektiven Theorien tber das Weiterbildungsverstandnis
sowie die Lehr-Lern-Prozesse gebiindelt.

In Kapitel 5 werden die institutionellen Bedingungen des Kurs-
leiterhandelns thematisiert. Wiederum wird ein phanographischer Zu-
gang gewahlt, und die aus der Sicht der Befragten relevanten instituti-
onsbezogenen Dimensionen werden herausgearbeitet.

Kapitel 6 widmet sich der Frage nach dem Zusammenhang zwi-
schen den einzelnen subjektiven Theorien. Dabei werden die Annahmen
Uber das Wissen, die Lehr-Lern-Prozesse in ihren institutionellen Kontex-
ten und das Verstandnis vom Ziel der Weiterbildung in Relation gebracht.
Dieser Analyseschritt ermoglicht nicht nur die Entwicklung einer Typolo-
gie von Unterrichtskonzepten, sondern sie verdeutlicht auch die theore-
tische Fruchtbarkeit der wissenstheoretischen Perspektive. Denn durch
die Einbeziehung der Konzepte des Wissens wird es moglich, die vorherr-
schende polarisierende Gegentiberstellung von Qualifikation und Bildung
bzw. Fachschulung und Personlichkeitsbildung zu differenzieren.
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Abschliefend noch ein Hinweis zur Darstellung: Da es im Rah-
men der vorliegenden Arbeit primdr um die Dimensionierung des Wis-
sensdiskurses und die Erarbeitung des Zusammenhangs zwischen den
Auffassungen vom Wissen und der Konzeption von Unterricht geht, wird
auf eine breite Wiedergabe ganzer Interviewpassagen ebenso verzichtet
wie auf die extensive Erdrterung einzelner Interpretations- und Auswer-
tungsschritte. Stattdessen wird eine eher ergebnisbezogene Darstellung
gewdhlt. Dabei war das Bemtihen leitend, die Prasentation des empiri-
schen Materials, der herausgearbeiteten Dimensionen und der theoreti-
schen Beztige in ein angemessenes Verhaltnis zu setzen — ohne die ziigi-
ge Lesbarkeit zu behindern.
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2. Theoretische und methodische
Grundlagen

2.1 Subjektive Theorien als Grundlage von Lehr-Lern-
Prozessen

2.1.1 Die . Entdeckung” subjektiver Theorien in der
Unterrichtsforschung

Waihrend die Unterrichtsforschung jahrelang das wahrnehm-
bare Verhalten analysierte und in seinen Konsequenzen fir den Lerner-
folg untersuchte, lasst sich seit etwa den 1970er Jahren eine Hinwen-
dung zu den spezifischen Handlungskontexten und dabei insbesondere
zu den Interpretationsmustern der Akteure ausmachen (vgl. die For-
schungstiberblicke bei Bromme 1997, Nesbit 1998 und Shulman 1986).
Der Hinweis, dass die ,Wirkung einer bestimmten Lehrerhandlung auf
die Schiilerleistung von den Aktivitaten, Deutungen und Interaktionen
der Schiiler untereinander ebenso abhéngig ist wie von dem Fach, dem
Zeitpunkt der Handlung und von der Sequenz (nicht nur der aggregier-
ten Haufigkeit) vorhergehender Ereignisse” (Bromme 1997, S. 184), fiihrte
zu einer Berticksichtigung der wechselseitigen Beeinflussung von Leh-
rer- und Schiilerhandlungen sowie der Urteile und Erwartungen der
Beteiligten. Damit bereiteten diese Forschungsergebnisse — einherge-
hend mit der kognitiven Wende in der Psychologie (vgl. Miller/Pribram
1960) und der Hinwendung zu den Informationsverarbeitungsprozessen
(vgl. Hofer 1981) — den Weg fiir die Analyse des Wissens und Denkens
padagogischer Akteure.

Somit riickte die Person des Lehrers in den Blickpunkt der For-
schung. Im Unterschied zu der Untersuchung der Lehrerpersonlichkeit,
wie sie in den 1950er Jahren favorisiert wurde (z. B. Caselmann 1970)
und noch die Forschungen Uber unterschiedliche Unterrichtsstile be-
stimmte (vgl. Tausch/Tausch 1971), wird nun allerdings den Denk- und
Interpretationsleistungen der Akteure besondere Aufmerksamkeit ge-
schenkt. ,With ,interpretative’ perspectives, they examine teaching from
ethnographic, ethnomethodological, symbolic interactionist, phenogra-
phic, phenomenological, or constructivist approaches. All share a con-
cern for intentionality and individual subjective meanings and interpre-
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tations” (Nesbit 1998, S. 159). Die Tatigkeit der Lehrenden wird hier
gesehen als ,guided by their intentions, grounded in the teacher’s belief
system and modes of thinking. (...) If it is to be understood why teachers
do what they do, it is necessary to understand their thought processes
and what they believe and how they become to believe it” (Smith 1987,
S. 13).

Innerhalb der Weiterbildungsdiskussion ist diese Einsicht vor
allem unter den Stichworten Deutungsmuster (vgl. Arnold 1985) und
Selbstkonzept thematisiert worden. Der Einfluss des Selbstkonzepts von
Kursleiterinnen und Kursleitern auf das padagogische Handeln ist
insbesondere aufgrund der empirischen Befunde von Czycholl/Geiller
(1985, S. 67f.) zum Thema der wissenschaftlichen Reflexion geworden.
Die Autoren mussten erfahren, dass es Schwierigkeiten bereitet, die Do-
zenten zum Nachdenken tiber ihr berufliches Selbstverstandnis sowie
ihr Selbstkonzept zu motivieren. Stattdessen reagierten die Kursleiter mit
Abwehr und einer perfektionistischen Selbstdarstellung. Dieses Verhal-
ten wurde dahingehend gedeutet, dass das Selbstkonzept einen zentra-
len Einfluss auf die Lehr-Lern-Situation austibt. Im Einzelnen werden dabei
folgende Momente des Selbstkonzepts beleuchtet (vgl. Schiersmann
1990): Motive (inhaltliches Engagement, Entfaltung der eigenen Kompe-
tenz, berufliche Perspektive, Umgang mit Menschen, finanzielle Absi-
cherung); Aufgaben (fachliche, didaktisch-methodische, kommunikati-
ve, personale, institutionelle, gesellschaftliche) und Rollenanforderun-
gen (Sachexperte, padagogisch kompetenter Vermittler, Lernhelfer).

Die vielfdltigen Arbeiten zur Analyse padagogischer Entschei-
dungsprozesse (Shavelson 1981), impliziter Theorien (z. B. Marland
1995), personlicher Handlungstheorien (Cornett/Yeots/Terwilliger 1990),
subjektiven Wissens (vgl. Terhart 1990) und professioneller Uberzeugun-
gen (Calderhead 1996) festigten die Einsicht in die Bedeutung der ,role
of beliefs in the practice of teaching” (Nespor 1987), die zu einer ent-
schiedeneren Untersuchung von Wissen und Uberzeugungen der Pida-
gogen fiihrten (vgl. Calderhead 1996, S. 710). Neben den systematischen
Analysen des Lehrerwissens (vgl. Shulman 1986)" und den biographisch
orientierten Rekonstruktionen padagogischen Denkens (vgl. Terhart u. a.
1994) haben die Arbeiten zu den subjektiven Theorien und Uberzeu-
gungen padagogischer Akteure einen bedeutenden Stellenwert in der
erziehungswissenschaftlichen Forschung erhalten.
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2.1.2 Das Konzept der Subjektiven Theorie

Subjektive Theorie kann als Sammelbezeichnung fiir naive Ver-
haltenstheorien, implizite Theorien, subjektives Wissen, Deutungsmus-
ter und Uberzeugungen verstanden werden. Denn alle diese Begriffe
verweisen auf das Vorhandensein ,relativ stabiler kognitiver Strukturen’
(vgl. Dann 1994, S. 166), die in Form von vorbewussten Selbstverstand-
lichkeiten oder unreflektierten Uberzeugungen das Deuten und Han-
deln der Subjekte beeinflussen.

Dabei ist die Annahme leitend, dass Menschen bei der Wahr-
nehmung und Interpretation der Welt auf vorhandene — erworbene oder
Gibernommene — Kategorien und Typisierungen zurlickgreifen. Entspre-
chende Uberlegungen finden sich nicht nur im Rahmen der Sozialpha-
nomenologie Alfred Schiitz’ (1981) und der phdnomenologischen Wis-
senssoziologie (vgl. Berger/Luckmann 1980), sondern erfahren auch in
aktuellen wissenspsychologischen Forschungen zunehmende Aufmerk-
samkeit (vgl. Mand|/Spada 1988; Klix/Spada 1998). Es wird davon aus-
gegangen, dass Menschen im Laufe der Zeit relativ Giberdauernde kogni-
tive Strukturen aufbauen, die als individuelles Wissen — und wenn es
sich um berufsbezogenes Wissen handelt, als professionelles Wissen (vgl.
Bromme 1992) — bezeichnet werden konnen. Auf dieses Wissen greifen
die Akteure in ihrem alltaglichen Handeln zurtick. ,Sie ziehen es zur
Interpretation von Situationen heran, zur Entwicklung von Handlungs-
planen, zur Handlungsausfihrung und bei der nachtraglichen Handlungs-
bewertung” (Dann 1994, S. 165).

Damit ist ein erstes Merkmal subjektiver Theorien angespro-
chen: Sie werden in Abhebung von objektiven Theorien (i. S. von wis-
senschaftlichen Theorien) gesehen und beziehen sich auf ein personli-
ches Begriffsschema tber das Selbst und die Welt (vgl. Wong 1993, S.
24). Der Unterschied liegt primar bei der ,Autorenschaft’: Autor ist im
einen Fall der einzelne Alltagsmensch, im anderen die Gemeinschaft
der Wissenschaftler (vgl. Groeben/Scheele 1988).

Ein zweites Merkmal besteht in der Annahme einer analogen
Struktur zwischen subjektiven und objektiven Theorien.? So wird davon
ausgegangen, dass ,subjektive Theorien — zumindest prinzipiell — ver-
gleichbare theoretische Systeme mit theoriesprachlichen und beobach-
tungssprachlichen Begriffen darstellen wie objektive Theorien auch. Der
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subjektive Theoretiker macht also ebenfalls Annahmen ber Objekte,
Sachverhalte oder Ereignisse (und deren Veranderung in der Zeit), die er
irgendwie feststellen kann” (Dann 1983, S. 79f.).

Ein drittes Merkmal liegt darin, dass ,Begriffe (als Elemente sub-
jektiver Theorien) durch bestimmte Relationen derart verkntipft sind, dass
eine Argumentationsstruktur impliziert wird” (Dann 1983, S. 82). Auf-
grund dieser argumentativen Relationen (z. B. Wenn-dann-Beziehungen)
erlauben subjektive Theorien ,Schlussverfahren, mit denen etwa Erkla-
rungen eingetretener Ereignisse oder Prognosen kiinftiger Ereignisse ge-
neriert werden kénnen” (Dann 1983, S. 80). Insofern eignen sich subjek-
tive Theorien auch zur Entwicklung von Handlungsempfehlungen (vgl.
Dann 1983, S. 82f.) und ihre Erforschung kann einen Beitrag zur Analyse
padagogischen Handelns leisten.

Im weiteren Sinne konnen subjektive Theorien somit verstan-
den werden als relativ tiberdauernde mentale Strukturen der Selbst- und
Weltsicht, die analog zu wissenschaftlichen Theorien ,die Funktionen
(a) der Situationsdefinition i. S. einer Realitdtskonstituierung, (b) der nach-
traglichen Erklarung (und oft der Rechtfertigung) eingetretener Ereignis-
se, (c) der Vorhersage (oder auch nur der Erwartung) kiinftiger Ereignisse,
(d) der Generierung von Handlungsentwiirfen oder Handlungsempfeh-
lungen zur Herbeifiihrung erwtinschter oder zur Vermeidung unerwiinsch-
ter Ereignisse” erfillen (Dann 1994, S. 166). Allerdings ist auf eine wich-
tige Differenz zwischen den subjektiven und den objektiven Theorien
hinzuweisen: sie unterscheiden sich im Hinblick auf ihren Geltungsan-
spruch. Wéhrend die subjektiven Theorien durch subjektive Relevanz
und situative Funktionalitdt legitimiert werden, griinden wissenschaftli-
che Theorien auf strenger methodischer Uberpriifung der Aussagen und
konnen daher eine hohere Allgemeingtiltigkeit beanspruchen.

Im Gegensatz dazu gebraucht das Forschungsprogramm sub-
jektive Theorien einen engeren Begriff. So begrenzen Groeben u. a. (1988,
S. 22) mit dem Hinweis auf die Bewusstheit der subjektiven Theorien
den Inhalt des Begriffs und schaffen damit die Voraussetzung daftir, die
Erforschung subjektiver Theorien auf ein spezifisches Forschungspro-
gramm festzulegen. Die Beschreibung subjektiver Theorien erfolgt hier
primdr mit Struktur-Legetechniken, deren Giiltigkeit durch Dialog-Kon-
sens-Verfahren getestet wird.
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2.1.3 Subjektive Wissenstheorien als Desiderat
erziehungswissenschaftlicher Forschung
Vor dem Hintergrund dieser neu entdeckten Bedeutung der sub-
jektiven Theorien fiir die Erklarung unterrichtsbezogenen Handelns sind
verschiedene Arbeiten durchgefiihrt worden, die sich um eine konkrete
Beschreibung solcher handlungsleitenden Vorstellungen bemiihen.

Im Rahmen der Untersuchung des professionellen Wissens von
Lehrern hat die Bildungsforschung sich auch mit den impliziten Unter-
richtstheorien, also den Theorien tiber Art und Weise der Wissensver-
mittlung beschéftigt. Neben denjenigen Studien, die ganz allgemein nach
dem Verstandnis des Lehrens und Lernens fragen (z. B. Bruner 1996; Fox
1983; Pratt 1992, 1998) wurde ein Schwerpunkt auf die schiilerbezoge-
nen und interaktionsbezogenen Deutungen gelegt. (z. B. Hofer 1986).
Dartiber hinaus wurden Wissen (vgl. Calderhead 1987; Terhart 1990),
Expertise (vgl. Bromme 1992) und Professionalitat der padagogischen
Akteure (vgl. Bauer 1998) in ihren Auswirkungen auf das Unterrichtsge-
schehen untersucht. Weitgehend aufler Acht gelassen sind dagegen die
auf die Inhalte bezogenen didaktischen Konzepte des Wissens. So kommt
auch Bromme am Ende seines Uberblicks iiber die Unterrichtsforschung
zu dem Ergebnis, dass es einer weitergehenden Analyse der Wissensbil-
der — und damit eine Analyse der Annahmen Utber die Natur menschli-
chen Wissens — bediirfe (vgl. Bromme 1997, S. 203).

Ebenso weisen auch die jiingeren Arbeiten zu den subjektiven
Theorien des Lehrens darauf hin, dass es interessant sein konnte, den
Zusammenhang zwischen Wissensverstandnis und Unterrichtskonzept
ndher zu untersuchen. Auf der Basis einer Befragung von Lehrern nach
ihrem Verstandnis von Lehren entwickelt Fox (1983) fiinf subjektive
Unterrichtstheorien. Nicht explizit herausgearbeitet, aber implizit ent-
halten ist die Abhédngigkeit dieser Lehrtheorien vom jeweiligen subjekti-
ven Wissensverstandnis. Die Transfer-Theorie begreift Lehren als Weiter-
gabe von Informationen, die Shaping-Theorie als Formung des Adressa-
ten. Im Mittelpunkt steht das Bemiihen, durch Prasentationen und Ubun-
gen Verbindungen zwischen einzelnen Kenntnissen ,in the students’ mind’
zu ermoglichen; die Building-Theorie versteht Lehren als Weitergabe von
Sachinformationen und Aussagen tber die Struktur des Themas; die Tra-
velling-Theorie verweist auf kognitive Werkzeuge und Strategien als
notwendige Grundlage fiir das Lernen, und die Growing-Theorie nimmt
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Wissen und Aktivitdt des Lehrenden noch starker zurtick und begreift
Lehren als Lernbegleitung.

Pratt (1992) befragte Erwachsenenbildner und Teilnehmer aus
verschiedenen Landern nach ihrer Konzeption des Lehrens und konnte
finf Theorien des Unterrichtens unterscheiden. Wiederum wird dabei
der Zusammenhang zwischen Unterrichts- und Wissensverstandnis deut-
lich: Die Engeneering-Perspektive betont die Weitergabe von Wissens-
inhalten; die Apprenticeship-Perspektive hebt die Verbindung von Wis-
sen und Handeln hervor und begreift insofern Lernen als Sozialisation;
die Developmental-Perspektive versteht Lehren als kognitive Entwick-
lung des Lernenden und Wissen als problematisierbar und nie festste-
hend; die Nurturing-Perspektive sieht Lernen als selbstorganisierten Pro-
zess der Personlichkeitsentwicklung an und misst dem privaten, indivi-
duell konstruierten Wissen besondere Relevanz bei; schlieRlich wird die
Social-Reform-Perspektive vorgestellt, die sich durch die Suche nach ei-
ner besseren Gesellschaft auszeichnet und hierzu unterschiedliche Ide-
ologien heranzieht. Eine detailliertere theoretische Ausarbeitung des
Zusammenhangs zwischen den Wissenskonzepten und der padagogi-
schen Organisation von Unterricht steht allerdings noch aus.

Zwar hatte Lamm schon 1972 auf die Beziehung zwischen den
Auffassungen tiber die Natur von Wissen und seinem Erwerb wie auch
seiner Bedeutung fir Individuum und Gesellschaft auf der einen Seite
und den Formen der Konzeption von Unterricht auf der anderen Seite
hingewiesen, und auch in der analytischen Erziehungsphilosophie wird
der Unterscheidung verschiedener Formen des Wissens ein relativ brei-
ter Raum gewidmet (vgl. Oelkers 1985),® aber die empirische Uberprii-
fung dieser Uberlegungen erwies sich als schwierig. So konnte
beispielsweise der Versuch, die in der analytischen Philosophie disku-
tierten wissenstheoretischen Kategorien (vgl. Scheffler 1965) empirisch
zu bestétigen, keinen Erfolg anmelden. Der Versuch, mit Hilfe von Fra-
gebogenuntersuchungen padagogische Akteure als Realisten, Pragma-
tisten, Existentialisten oder Idealisten zu typisieren, scheiterte:

. The results of more than a decade of this kind of research tend to confirm two
things: first, teachers’ epistemologies do not appear to fall neatly into the four
postulated categories; and, second, thatthere is little ,lateral’ consistency between
teachers’ epistemologies and other aspects of their educational theory. Teachers
typically displayed ,mixed’ epistemologies in terms of the philosophical-concep-
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tual categories applied, and the pattern of correlation between teachers’ episte-
mological views and other beliefs was weak and inconsistent from one study to
another” (Young 1987, S. 494).

Als Konsequenz wurde insbesondere die Notwendigkeit explo-
rativer Studien betont, die es erlauben, die epistemologischen Uberzeu-
gungen von padagogischen Akteuren in einem engeren Bezug zum Hand-
lungsfeld zu beleuchten (vgl. Young 1987).

Dieses Anliegen einer starkeren Verbindung zwischen der Ana-
lyse wissensbezogener Uberzeugungen und konkreter padagogischer
Praxis konnte auch von den in der Psychologie angesiedelten Arbeiten
zu den ,epistemological beliefs' nicht eingelost werden. Denn hier wird
auf der Basis der Arbeiten von Perry (1970) ein entwicklungstheoreti-
scher Ansatz verfolgt, der davon ausgeht, dass sich im Laufe eines Le-
bens die Sichtweise des Wissens stufenweise von einer absolutistischen
hin zu einer relativistischen und dann zu einer kontextbezogenen kon-
struktivistischen Perspektive entwickelt und dass Personen daraufhin
betrachtet werden konnen, welche Stufe sie erreicht haben und unter
welchen Bedingungen dies moglich war. Wird somit unterstellt, dass
epistemologische Uberzeugungen sich in zeitlicher Ordnung je nach
Stand der Ontogenese herausbilden, dann konnen Unterschiede in den
Wissenstheorien Einzelner nur auf deren jeweils erreichte individuelle
Entwicklungsstufe zurtickgefiihrt und andere Erkldarungsansdtze ebenso
wie situations- und berufsspezifische Perspektiven nicht berticksichtigt
werden.

Dennoch weisen auch diese Untersuchungen auf den Zusam-
menhang zwischen Wissens- und Unterrichtstheorie hin. Explizit geht
Ryan davon aus, dass die Entwicklung von einer ,conception of know-
ledge as discrete facts to a conception of knowledge as interrelated pro-
positions, would be associated with changes in information processing
strategies” (zit. nach Hofer/Pintrich 1997, S. 107). Anning (1988) arbei-
tet heraus, dass die Vorstellungen, die Lehrende tber den Wissenser-
werbsprozess haben, sich auf die Strukturierung von Unterrichtsaufga-
ben und auf die Interpretation der Teilnehmeraullerungen auswirken.
Beers (1988) konnte aufgrund inhaltsanalytischer Auswertung von Inter-
views mit Lehrern zeigen, welche Beziehungen zwischen den epistemo-
logischen Uberzeugungen, den Kursinhalten und der Sicht der Studen-
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ten (z. B. Fahigkeiten, Personlichkeit etc.) bestehen: Lehrer, die davon
ausgehen, dass es absolute Wahrheiten gibt, fiihren die Schwierigkeiten
ihrer Studenten auf das Vorhandensein relativ stabiler Begabungs- und
Personlichkeitsmerkmale zurtick.

2.2 Methodischer Rahmen der Untersuchung

Aufgrund der noch sehr unstrukturierten Forschungslage er-
scheint es geraten, sich dem Untersuchungsfeld zundchst mit einem of-
fenen Verfahren der Datenerhebung und -auswertung zu nahern und die
Hypothesenbildung erst an das Ende der empirischen Analyse zu stel-
len. Mit einer Explorationsstudie soll eine erste Dimensionierung und
Beschreibung des Forschungsfeldes erreicht werden. Dabei werden die
genannten Fragestellungen in einem hermeneutischen Zugriff bearbei-
tet. Die themenbezogene Interpretation problemzentrierter Interviews
bildet somit die Grundlage fiir die Beschreibung der Konzepte des Wis-
sens sowie ihrer argumentativen Kontexte.

2.2.1 Problemzentrierte Interviews als Methode der
Datenerhebung

Die Frage nach den Konzepten des Wissens basiert auf der
Pramisse, dass Kursleiter tiber eine Vorstellung davon verfligen, was sie
den Teilnehmern vermitteln mochten. Diese Vorstellung ist allerdings
selten bewusst, so dass es schwierig ist, die Interviewpartner direkt auf
ihr Wissensverstandnis hin anzusprechen. In einem Gesprach tber die
Kurskonzeption aber sind die wissensbezogenen Uberlegungen enthal-
ten und kénnen mit Hilfe hermeneutischer Auswertung offengelegt wer-
den.

Zwar wadre es theoretisch moglich gewesen, eine Analyse sub-
jektiver Wissensstrukturen zum Thema ,Wissen” durchzufiihren, aber
die entsprechenden Verfahren — insbesondere Struktur-Lege-* und Grid-
Verfahren® — unterstellen, dass die Bestandteile der subjektiven Theori-
en explizit verfiigbar seien und hinsichtlich ihrer Relation befragt wer-
den konnen (vgl. auch Oldenbiirger 1987). Da die hier zu erorternde
Frage nach den Theorien des Wissens nicht nur im wissenschaftlichen
Diskurs, sondern vor allem auch im Alltag kein géngiger Analysegegen-
stand ist, ware es schwierig, die befragten Kursleiter zur Mitarbeit an
solch einem Verfahren zu bewegen.
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Vor dem Hintergrund dieser Uberlegung — sowie der Intenti-
on, auch implizite Argumentationszusammenhange zu erfassen — fiel
die Entscheidung fiir offene, problembezogene narrative Interviews mit
Kursleitern aus dem Weiterbildungsbereich. Die Durchfiihrung und Ana-
lyse einiger ,Probeinterviews” ergab, dass die befragten Kursleiter sehr
wohl in der Lage waren, ihr didaktisches und methodisches Planungs-
handeln reflektiert zu beschreiben, und dass sie immer wieder das The-
ma Wissen ansprachen. Auch liefl sich die am Ende des Interviews
formulierte Frage, was den Interviewten denn zum Thema Wissen ein-
fiele, schltissig mit der Darstellung ihrer Kurskonzeption in Verbindung
bringen.

Mit offenen Interviews wurde vor allem auch den Interview-
partnern die Gelegenheit erdffnet, ihre Uberlegungen nicht nur zu be-
schreiben, sondern auch in einen grolleren Argumentationszusammen-
hang zu stellen. Im Unterschied etwa zur Anwendung der Struktur-Lege-
Techniken oder der Repertory-Grid-Verfahren, die die Untersuchungs-
personen dazu auffordern, einzelne Aspekte des Themas logisch in Be-
ziehung zueinander zu bringen, ertffnet die narrative Form der Inter-
views die Moglichkeit der ,allméhligen Verfertigung der Gedanken beim
Reden’” (Heinrich von Kleist; vgl. Hof 1991) und kann somit dazu beitra-
gen, dass auch solche Wissensbestande und Argumentationsmuster of-
fengelegt werden, die nicht ausdrticklich beschrieben wurden.

Des Weiteren erscheint die Offenheit des gewahlten Erhebungs-
verfahrens besonders geeignet, dem Anspruch einer Explorationsstudie
gerecht zu werden — geht es doch in erster Linie darum, das bislang
wenig bearbeitete Feld wissenstheoretischer Grundlegung padagogischen
Handelns zu dimensionieren und damit — in Anlehnung an das Konzept
der Grounded Theory (Glaser/Strauss 1998) — eine empirische Grundla-
ge ftir Hypothesen und Theorien zu bilden.

Als Datengrundlage wurden 23 offene, themenbezogene Inter-
views mit Kursleiterinnen und Kursleitern aus dem Weiterbildungsbe-
reich erhoben. Da davon auszugehen war, dass die Interviewpartner —
auch wenn sie als Experten (vgl. Meuser/Nagel 1991, 1997) fur die pad-
agogische Konzeption und Organisation von Bildungsveranstaltungen
angesehen werden — sich nicht detailliert mit ihren Wissensvorstellun-
gen beschaftigt haben und ihr Verstandnis von Wissen dementsprechend
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nicht ,auf den Begriff’ bringen kénnen, wurde mit ihnen ein etwa 1-
stiindiges Gesprach tiber ihre Kurskonzeption und -vorbereitung gefiihrt.
Es wurde unterstellt, dass es sich bei Fragen der Kurskonzeption um eine
fir den angesprochenen Personenkreis ,relevante gesellschaftliche Pro-
blemstellung” (Witzel 1989, S. 231) handelt und die damit verbundenen
Erfahrungen ausreichend Gesprachsstoff liefern. Im Interview wurde
immer wieder gezielt nach dem grundsatzlichen Stellenwert und der
konkreten Auswahl von Wissen sowie nach der padagogischen Rele-
vanz des genannten Wissens gefragt.

Interviewleitfaden

Anliegen:
Was sollen Teilnehmer lernen? Warum?

Objektive Daten:

- Geschlecht

- Alter

- Ausbildung

- Haupt-/Nebenberufliche Kursleitertatigkeit

Kursleitertatigkeit:
- Wie sind Sie zur Kursleitertatigkeit gekommen?
- Was machen Sie genau? Was fiir Kurse/Institutionen/Themen?

Kurskonzeption:

- Kursvorbereitung

- Kriterien fiir die Auswahl der Inhalte

- Probleme bei Vorbereitung/Durchfiihrung
- Gelungener Kurs

Wissensverstandnis:
Was féllt Ihnen zum Thema Wissen ein?

2.2.2 Auswahl und Beschreibung der befragten Kursleiter

Um eine moglichst grolle Vielfalt und Heterogenitit an Wis-
senstheorien zu erreichen, sollten Kursleiterinnen und Kursleiter aus ver-
schiedenen Institutionen (Berufsbildungseinrichtung, Volkshochschule,
religiose Erwachsenenbildung) und Lehr-Lern-Arrangements (Sachthemen,
Handlungstrainings, Sprachkurse, Psychologische Fragen, Lebenshilfe,
etc.) befragt werden.
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Da die Untersuchung darauf abzielt, den padagogischen Wis-
sensdiskurs erst einmal in seinen einzelnen Dimensionen zu beschrei-
ben, wurde die Datenaufnahme beendet, als sich im Zuge der Auswer-
tung ergab, dass keine weiteren andersartigen wissensbezogenen Per-
spektiven zu finden waren. So wurden beispielsweise nur wenige Inter-
views mit Kursleitern aus dem Bereich der sachbezogenen beruflichen
Bildung gefiihrt, weil der Eindruck entstand, dass die hier vorgefunde-
nen Vorstellungen vom Wissen kaum voneinander abweichen. Dies fiihrt
allerdings dazu, dass die gewdhlten Interviewpartner — nach statistischen
Kriterien — nicht gleichmalig verteilt sind, so dass beispielsweise mehr
Frauen (60,9%) als Manner (39,1%) befragt wurden. Damit zusammen-
hangend ist zu betonen, dass das Material keine Aussagen tiber eine
quantitative Verteilung der Konzepte des Wissens innerhalb des Weiter-
bildungsbereichs ermoglicht.

Der Zugang zu den Interviewpartnern war unterschiedlich, zum
Teil ergaben sich die Interviews aufgrund direkter Kontakte, zum Teil
ber die Vermittlung von hauptamtlichen Mitarbeitern in den einzelnen
Einrichtungen und zum Teil tiber eine kleine Anzeige, die ich in der
Zeitschrift des bayerischen Volkshochschulverbandes aufgegeben hatte.
Die nachfolgende Tabelle gibt einen kurzen Uberblick tiber die Befrag-
ten und im Anhang finden sich Kurzportrdts der einzelnen Kursleiterin-
nen und Kursleiter.

2.2.3 Auswertung und Prédsentation der Texte

2.2.3.1 Themenbezogene Auswertung der Interviews

Im Anschluss an die Transkription” wurden die Interviewtexte
einer detaillierten hermeneutischen Analyse unterzogen. Dabei wurden
in einem offenen Kodierverfahren (vgl. Strauss 1991, S. 57ff.) die einzel-
nen Aussagen paraphrasiert und zu Themen zusammengefasst. Daran
anschliefend wurden —immer noch auf der Ebene der Einzelinterviews —
die Aussagen und Argumentationsweisen themenspezifisch zusammen-
gestellt. ,Anders als bei einzelfallinteressierten Interpretationen orientiert
sich die Auswertung (...) an thematischen Einheiten, an inhaltlich zusam-
mengehorigen, iber die Texte verstreuten Passagen —nicht an der Sequen-
zialitit von AuRerungen je Interview” (Meuser/Nagel 1997, S. 488).

Dabei werden die Interviewtexte in erster Linie als Texte be-
trachtet, die eine spezifische Perspektive auf die Wirklichkeit zum Aus-
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druck bringen. Es wird unterstellt, dass die Gemeinsamkeit zwischen
den Texten vor allem darin besteht, dass sie sich alle mit Fragen der
padagogischen Konzeption von Bildungsveranstaltungen beschaftigen.
Da diese Konzeptionen u. a. auf den subjektiven Vorstellungen von Wis-
sen und Unterricht griinden, ist es moglich, die entsprechenden subjek-
tiven Theorien und Argumentationsmuster anhand einer inhaltsanalyti-
schen Auswertung der Texte zusammenzustellen und zu dimensionie-
ren. Mit anderen Worten: Die Texte werden als Objektivationen der Vor-
stellungen tiber das Wissen und die Wissensvermittlung begriffen. Ent-
sprechend kénnen die einzelnen Interviewtexte zum Ausgangspunkt fiir
eine Strukturierung dieser Wissens- und Unterrichtskonzepte angesehen
werden.

Forschungsmethodisch stehen demzufolge Texte im Zentrum der
Analyse. Diese werden nicht als Objektivationen subjektiv gemeinten
Sinns verstanden, sondern als ,kommunikative Begebenheiten’ (vgl. Tit-
scher u. a. 1998, S. 38), die verschiedenen Anforderungskriterien genti-
gen missen. So mussen Texte grammatikalischen und linguistischen
Regeln gehorchen. Dartiber hinaus haben sie das Merkmal der Situati-
onsbezogenheit. Dies bedeutet, dass die Situation, in der das Interview
gefiihrt wird, die Art und Weise der Textproduktion beeinflusst. Nur be-
stimmte Textsorten oder Texttypen, Sprechstile oder Anredeformen gel-
ten in dieser Situation als kulturell angemessen (vgl. ausfiihrlich zu den
verschiedenen Textkriterien Titschler u. a. 1998, S. 39ff.). Allzu oft wird
die Tatsache tibersehen, dass Wissen — und damit eben auch sprachlich
verfasste Kognitionen — sozial geteilt und kulturell vermittelt ist. Es wird
auller Acht gelassen, dass ,Kultur aus erlernten und geteilten Bedeu-
tungs- und Verstandnissystemen besteht, die hauptsachlich auf dem Wege
der nattirlichen Sprachen vermittelt werden” (d’Andrade zit. nach Flick
1991, S. 26).

Unter Berticksichtigung der ,sozialen Konstruktion von Wirk-
lichkeit’ werden die Texte, welche den Gegenstand der Analyse bilden,
als Formen der Konstruktion von Wirklichkeit aufgefasst, allerdings nicht
primar als individuelle Konstrukte und Bedeutungszuschreibungen durch
einzelne Subjekte, sondern immer als Ergebnis der sozialen Konstrukti-
on (vgl. Flick 1995b; Potter/Wetherell 1995). Die AuBerungen werden
dementsprechend als sprachliche Gebilde angesehen, in denen sich die
padagogischen Wissens- und Unterrichtstheorien verobjektivieren.? Diese
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konnen sich — aufgrund unterschiedlicher institutioneller Rahmenbedin-
gungen und Aufgabenstellungen von den subjektiven Theorien anderer
Berufsgruppen unterscheiden.

Die in dieser Weise verstandenen Texte bilden die Grundlage
der Analyse. Da die themenbezogene Auswertung im Mittelpunkt ste-
hen soll, ist es naheliegend, ein inhaltsanalytisches Verfahren zu wahlen
(vgl. Bos/Tarnai 1999). Damit auch der Kontext berticksichtigt werden
kann, scheint das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. May-
ring 1997) geeignet. Diese Textauswertungsmethode riickt folgende drei
Interpretationsweisen in den Mittelpunkt (ebd., S. 58):

1. Zusammenfassung = Reduktion des Materials, ohne wesentli-
che Inhalte auszublenden;

2. Explikation = Erlduterung und Ausdeutung problematischer Text-
stellen;

3. Strukturierung = Herausfiltern bestimmter Aspekte aus dem

Material und Dimensionierung unter festgelegten Ordnungskri-

terien.

Bei genauerem Hinsehen wird allerdings deutlich, dass das in-
haltsanalytische Verfahren in der vorgelegten Untersuchung nur einge-
schrankt anzuwenden ist. Denn es zahlt zu den Regeln der Inhaltanalyse
—unabhéngig davon, ob diese quantitativ oder qualitativ verféhrt —, dass
die Kategorien vorab zu bestimmen sind, wahrend in meinem Fall die
Analyse gerade zur Dimensionierung der Texte und damit zu einer em-
pirischen Offenlegung der Kategorien des padagogischen Wissensdis-
kurses dienen soll — ein Anliegen, das im englischen Sprachraum tref-
fend mit dem Begriff der Phenographie (Marton 1986) umschrieben wird.
Aus diesem Grund schien es notwendig, die theoretischen Vorgaben auf
die Formulierung von heuristischen Unterscheidungen zu beschranken
und diese fiir neue — im Interpretations- und Auswertungsprozess ge-
wonnene Differenzierungen und Modifikationen offen zu halten.

Damit der Auswertungsprozess nachvollziehbar bleibt und der
jeweilige Aussagekontext mit einbezogen werden kann, wurden die Texte
entlang thematischer Einheiten betrachtet. Die angesprochenen Themen
werden benannt und in ihrer Bedeutungsstruktur entfaltet (vgl. zu die-
sem Vorgehen auch Kaiser 1992). So liegen Auswertungen der einzel-
nen Interviews zu folgenden Themen vor:
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Themen der Interviewauswertung

Objektive Daten

Weg zur Kursleitertatigkeit
Selbstverstandnis/Rolle als Kursleiter
Sicht der Teilnehmer/Motive/Erwartungen
Kurskonzeption

- Inhalte und Ziele

- Methoden

e Kursvorbereitung

e Wissen

- Legitimation

- Wissenserwerb

- Wissensformen

- Wissensverstédndnis

Im Ergebnis beschrdnken sich die Informationen, die durch eine
derartige Analyse gewonnen werden, nattirlich nicht auf die Beschrei-
bung einzelner Wissenstheorien. Stattdessen ermoglichen sie insbeson-
dere auch die Erhellung der biographischen Einbettung der Kursleiterta-
tigkeit sowie die Rekonstruktion der Kurskonzeptionen von den befrag-
ten Kursleiterinnen und Kursleiter.

2.2.3.2 Einzelfalltibergreifende Darstellung der Ergebnisse

Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass im Rahmen qualitati-
ver Forschungsprojekte die Auswertung der Daten und die Darstellung
der Ergebnisse als je eigenstandige Prozesse anzusehen sind (vgl. Flick
1995a; Strauss 1991) stellte sich im Anschluss an die themenbezogene
Auswertung der Einzelinterviews die Frage, wie die Ergebnisse darzu-
stellen seien. Dabei galt es zu entscheiden, ob Einzelfallanalysen vorge-
legt werden sollten oder ob ein Prasentationsmodus zu préferieren sei,
der die Interviews entlang thematischer Aspekte strukturiert.

Da es in der vorliegenden Untersuchung darum gehen sollte,
die subjektiven Wissenstheorien von Kursleiterinnen und Kursleitern in
der Weiterbildung zu rekonstruieren, schien es zuerst einmal nahelie-
gend, Einzelfallanalysen zu schreiben, diese dann zu vergleichen und
anschliefend eine Typisierung vorzunehmen. Bei genauerem Hinsehen
stellte sich allerdings heraus, dass dies — bezogen auf die Forschungsfra-
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ge — kein gangbarer Weg war. Denn es blieb ungeklart, welcher Logik
die Falldarstellung zu folgen hatte.

Wenn die Fallanalyse — wie dies beispielsweise in den von Fritz
Schiitze inspirierten Arbeiten zentral ist (z. B. Schiitze 1983) — die Re-
konstruktion der durch Erzahlungen reproduzierten kognitiven Muster
der Wirklichkeitsverarbeitung intendiert, dann ldsst sich dadurch
moglicherweise die individuelle Interpretation von Welt rekonstruieren
oder es konnen auch interessante Einsichten in den Zusammenhang
zwischen individueller biographischer Erfahrung und beruflicher Kon-
zeption pddagogischer Prozesse nachgezeichnet werden; eine Antwort
auf die Frage der impliziten Wissenstheorie ist damit aber — ebenso we-
nig wie auf Basis einer strukturalen Hermeneutik, die die individuellen
Lebenskonstruktionen (vgl. Bude 1987) herausarbeitet — noch nicht ge-
geben.

Will die Interviewauswertung dagegen in einer handlungstheo-
retischen Perspektive das Handeln der Akteure — konzipiert als das Er-
gebnis einer Vermittlung zwischen Umweltbedingungen und Zielen —
rekonstruieren (vgl. z. B. Weihrich 1998), dann lassen sich zwar auch
hier spannende Analyseergebnisse erwarten — etwa die Einsicht, dass fiir
das Handeln der Kursleiter die Glaubwiirdigkeit ihrer Kompetenz ein
zentrales Problem darstellt (vgl. Hof 2000a) —, aber leider ergeben sich
auch daraus keine Antworten auf die Forschungsfrage.

Den Hintergrund fiir die genannten Schwierigkeiten diirfte die
Tatsache bilden, dass die Frage nach den Konzepten des Wissens fir die
Akteure erst einmal kein Handlungsproblem darstellt. Einzelfallanalysen
basieren aber darauf, dass die ,Logik des Falls” entfaltet wird. Bezogen
auf die Darstellung meiner Interviews wiirde dies bedeuten, dass das
Handeln einzelner Kursleiter in ihren strukturellen (institutionellen, or-
ganisatorischen, sozialen, biographischen etc.) Zusammenhangen zu
beleuchten wére. So interessant dieses Anliegen wdre — es gibt nur we-
nig Hinweise auf die wissenstheoretische Fundierung ihres Handelns.

Aufgrund dieser Uberlegungen werden die Ergebnisse der Inter-
viewauswertung einzelfalltibergreifend und entlang thematischer Fragen
dargestellt. Damit wird es moglich, die padagogischen Konzepte des Wis-
sens —und damit das zentrale Anliegen der Untersuchung — zu verfolgen.
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Methodisch wird analog der Auswertung der Einzelinterviews
verfahren: die einzelnen Interviewauswertungen werden daraufhin be-
fragt, ob sich die Einzelaussagen zu Themen biindeln lassen. Die gefun-
denen Themen werden — insofern sie einen Beitrag zur Beantwortung
der Forschungsfragen erwarten lassen — ndher bearbeitet. Fiir die vorlie-
gende Untersuchung wurden folgende Themenbereiche als zentral her-
ausgearbeitet:

¢ das Wissensverstandnis und damit die Frage der Natur des Wis-
sens und des Wissenserwerbs;

¢ die subjektive Unterrichtstheorie und damit die Frage nach den
ziel- und akteursbezogenen, inhaltlich-didaktischen und me-
thodischen Uberlegungen der Kursleiter.

¢ die institutionellen Handlungsbedingungen und damit die Aus-
sagen zu den als relevant angesehenen Rahmen der Kursleiter-
tatigkeit.

Zu diesen Themenbereichen wurden nun die einzelnen Sicht-
weisen der Kursleiter zusammengetragen und zu Dimensionen des The-
mas verdichtet. Methodologisch formuliert steht hier der Vergleich im
Zentrum. Dieser ermoglicht es, Ahnlichkeiten und Unterschiede in der
Argumentation zu finden. Des Weiteren wurde es als wichtig angese-
hen, alle Interviewpassagen unterzubringen.
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3. Anndherung an die subjektiven
Theorien des Wissens

LItis not possible to talk about teaching with-
out, at least implicitly, adopting some belief
about knowledge or ,personal epistemology*”
(Pratt 1998, S. 22).

3.1 Entwicklung eines heuristischen Ausgangspunkts

Eine empirische Untersuchung der padagogischen Konzepte des
Wissens erfordert auch die Explikation seines Vorverstandnis des Phano-
mens ,Wissen”. Erst dadurch kann der Blick der Forscherin auf die wis-
sensbezogenen Aussagen der Kursleiter gelenkt werden. Zugleich darf
eine solche heuristische Definition nicht zu detailliert sein, da dadurch
die mogliche Vielfalt der Perspektiven unzulassig reduziert werden kénn-
te. Die Vorgabe eines spezifischen Wissensverstandnisses wiirde dem
Anliegen der vorliegenden Untersuchung widersprechen, den einzel-
nen Akteuren gerade die Moglichkeit zu bieten, ihr je spezifisches Wis-
sensverstandnis zu entwickeln: Entsprechend muss es an dieser Stelle
darum gehen, einen vorlaufigen Begriff des Wissens zu formulieren, der
ein Auffinden der Aussagen zum Thema Wissen erleichtert und es gleich-
zeitig ermoglicht, unterschiedliche Perspektiven zu erkennen.

Allerdings stellt sich ein solches Vorgehen bei genauem Hinse-
hen als sehr schwierig dar, da sich die gesamte Wissenschaftsgeschichte
auch als Geschichte des Verstandnisses von Wissen rekonstruieren liefe.
Zur Formulierung eines Vorverstandnisses, das zentrale Dimensionen des
Wissensbegriffs zu erfassen vermag, werde ich mich im Folgenden a) auf
die Aussagen in Lexika und Wérterbtichern stiitzen und b) auf die empiri-
schen Untersuchungen zu den epistemologischen Uberzeugungen.

3.1.1 Lexikalische Aspekte des Wissensbegriffs

Wirft man einen Blick in aktuelle und historische Worterbticher
der deutschen Sprache, dann zeigt sich jenseits aller terminologischen
Veranderungen, dass Wissen immer in zwei unterschiedlichen Zusam-
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menhangen verwendet wird. Einmal bezieht sich ,Wissen” auf eine Aus-
sage uber die Wirklichkeit, und zum anderen beschreibt ,Wissen” den
,Zustand” bzw. die ,Aktivitdt” eines Subjekts' — eine Unterscheidung,
die sich etwa im Englischen in den Termini Knowledge und Knowing
niederschlagt.

So findet sich etwa bei Adelung folgende Umschreibung von
Wissen: 1. Der Zustand, da man Vorstellungen von Dingen aulRer sich
hat, und der Inbegriff derselben, Erkenntnis, Wissenschaft; doch nur sel-
ten. (...). 2. Der Zustand, da man um eine Sache weil3, Kenntnis, Nach-
richt von derselben hat; (...) Es geschieht mit meinem Wissen. (...)" (Ade-
lung 1811, Sp. 1582).

Die Frage der Wahrheit des Wissens — wie sie etwa in der tradi-
tionellen Unterscheidung zwischen Wissen und Meinen angesprochen
ist — steht damit nicht notwendigerweise im Zentrum des Begriffs.
Beispielsweise setzt das Grimmsche Worterbuch der Deutschen Spra-
che ,Wissen’ erst einmal mit ,Kenntnis’ gleich, wobei diese , aus dulSerer
sinnlicher wahrnehmung, aber auch aus innerer erfahrung und einsicht
stammen” kann (Grimm/Grimm 1960, Bd. 14/11, Sp. 749).

Die konstitutive Verbindung zwischen der Aussage tber die
Wirklichkeit, der propositionalen Dimension des Wissen, und der , Akti-
vitat” des Subjekts, der dispositionalen Dimension des Wissens (vgl. auch
Hof 1997), wird auch von einer meiner Interviewpartnerinnen formu-
liert, wenn sie auf die Frage, was ihr zum Thema Wissen einfallt, auf
,die innerliche Arbeit an der Information” hinweist (Frau Gern, Z. 552).

Allerdings zeigt eine begriffsgeschichtliche Betrachtung, dass
die Verbindung zwischen Aussage und Subjekt, zwischen Proposition
und Disposition im historischen Prozess immer weiter auseinander ge-
treten ist.? Als relevante Einflussfaktoren sind hier neben dem Buchdruck
vor allem der Systemgedanke in der Wissenschaft (vgl. Diemer 1970)
sowie die Etablierung der Wissenschaft als eigenstandiges soziales Sys-
tem (vgl. Stichweh 1984, 1994) zu nennen. So ist es auch nicht verwun-
derlich, dass innerhalb der aktuellen kognitionstheoretischen und wis-
senspsychologischen Diskurse Wissen als Kognition zu fassen gesucht
wird (vgl. Graumann 1988). Damit einher geht die Hinwendung zu den
Prozessen der Speicherung und Reproduktion von Informationen — und
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dementsprechend eine Fokussierung der Aufmerksamkeit auf die sog.
dispositionale Dimension des Wissens. Demgegentber hat sich der pro-
positionale Aspekt des Wissens, insbesondere im Zuge der Entwicklung
der Wissenschaft als eigenstdandiges soziales System der Produktion und
Systematisierung von Aussagen tber die Welt, dahingehend verselbst-
standigt, dass die traditionelle Beziehung zwischen der Proposition und
dem erkennenden Subjekt auseinandergerissen und Wissen allein als
System von Zeichen (vgl. etwa Oelkers/Tenorth 1991; Luhmann 1995;
Popper 1967) begriffen wird.

Da allerdings die beschriebenen Dimensionen des Wissens nur
theoretisch getrennt werden konnen und sich in der Praxis eine Unzahl
verschiedener Kategorisierungen der Wissensinhalte wie auch der Wis-
sensformen finden ldsst, erscheint es fiir die vorliegende Untersuchung
sinnvoll, von einer Heuristik auszugehen, die es ermoglicht, erstens das
Augenmerk auf die propositionalen Aussagen tber die Welt zu legen
und zweitens die subjektbezogenen Dispositionen und Prozesse zu be-
achten, die in eine Verbindung mit den Wissensinhalten gebracht wer-
den.

3.1.2 Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen

Innerhalb der Psychologie finden sich verschiedene Arbeiten,
die sich mit den epistemologischen Uberzeugungen beschiftigen. Auch
hier lassen sich grundlegende Differenzierungen finden, die eine Struk-
turierung des Wissensbegriffs ermoglichen.

Die meisten psychologischen Arbeiten tiber epistemologische
Uberzeugungen basieren auf den Untersuchungen von William Perry
(1970), der ein Schema der ,abstract structural aspects of knowing and
valuing” (S. 14) entwickelte. Die 9 Positionen des Schemas werden typi-
scherweise zu vier sequentiellen Kategorien verbunden:

— Dualismus: Die Welt wird dualistisch, mit einem absolutisti-
schen Richtig-Falsch-Blick betrachtet. Von Autorititen wird er-
wartet, dass sie die Wahrheit wissen und sie an die Lerner wei-
tergeben.

— Pluralismus: Hier wird das dualistische Denken etwas modifi-
ziert durch das Erkennen von Verschiedenheit und Unsicher-
heit. Unterschiedliche Meinungen zwischen Autorititen erge-
ben sich daraus, dass die einen noch nicht die richtige Antwort
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gefunden haben. Die Wahrheit kann aber erkannt werden. Eine
andere Richtung modifiziert den Dualismus dadurch, dass Be-
reiche, in denen keine absoluten Antworten gefunden werden,
,outside the realm of authority’ liegen. Das Individuum geht
hier davon aus, dass alle Sichtweisen gleich giiltig sind und je-
der Mensch das Recht auf seine eigene Meinung hat.

— Relativismus: Hier deutet sich der Wechsel von einer dualisti-
schen zu einer kontextualistischen Orientierung an. Zentrales
Kennzeichen ist die Wahrnehmung des Selbst als aktiver Kon-
strukteur von Bedeutungen. Auf der ndchsten Stufe wird Wis-
sen als relativ, kontingent und kontextbezogen angesehen, und
die Menschen erkennen die Notwendigkeit, einen eigenen
Standpunkt einzunehmen.

— Kontextualismus: Diese Position reflektiert Giber Verantwortlich-
keit, Engagement und die Bedeutung von Uberzeugungen bzw.
Standpunkten in einem relativistischen Rahmen.

Perrys Untersuchungen laufen darauf hinaus, dass die Art und
Weise, wie Menschen ihren Erfahrungen Bedeutung beimessen, nicht
von der individuellen Personlichkeit abhdngt, sondern Ergebnis eines
Entwicklungsprozesses ist. Seine Arbeiten sind von verschiedener Seite
kritisiert worden (vgl. Belenky et al. 1986; Baxter Magolda 1992),° und
die Diskussion sowie Folgeuntersuchungen haben eine Modifikation der
zugrunde gelegten Kategorien mit sich gebracht. So entwickelten King
und Kitchener ein Modell der epistemischen Kognition, also der ,ways
that people understand the process of knowing and the corresponding
ways they justify their beliefs about illstructured problems” (King/Kitche-
ner 1994, S. 13). Sie differenzieren dabei die Natur des Wissens (Sicht
vom Wissen, Richtig-Falsch-Wissen; Legitimation der Unterschiede in
der Betrachtungsweise) und die Natur der Rechtfertigung (Concept of
Justification; Form der Beglaubigung; Bedeutung von Autoritét beim Tref-
fen von Entscheidungen). Ahnlich definiert auch Kuhn drei Kategorien
epistemologischer Sichtweisen:

— absolutistisch: Hier wird Wissen als sicher und absolut angese-
hen, Fakten und Expertentum werden als Grundlage fiir Wissen
betrachtet und den eigenen Uberzeugungen wird ein hoher Ge-
wissheitsgrad zugewiesen.

— multiperspektivisch: Hier wird die Aussage des Experten skep-
tisch betrachtet und ein radikaler Subjektivismus an den Tag

38



gelegt. Aussagen werden so immer als persénliche Uberzeu-
gungen gelesen und die verschiedenen individuellen Uberzeu-
gungen gleichwertig nebeneinander gestellt.

evaluativistisch: Auch hier wird die Mdéglichkeit wahren und
sicheren Wissens bezweifelt, aber die Expertenaussage von der
Aussage des Laien differenziert. D. h., es wird davon ausgegan-
gen, dass Sichtweisen verglichen werden kénnen und dass sie
bezogen auf ihre Antworten zur Losung der Probleme/Fragen
unterschiedlichen Wert haben. Im Zentrum der Bewertung von
Wissen stehen die Argumente.

Schommer (1994) formulierte ein Konzept epistemologischer

Uberzeugungen, das dieses nicht eindimensional, sondern als komple-
xes System verschiedener Dimensionen betrachtet.

Sicherheit des Wissens (von ,Wissen ist absolut’ bis zu ,Wissen
ist tentativ’);

Struktur des Wissens (von ,Wissen ist organisiert’ bis ,Wissen
besteht aus isolierten Fakten’);

Quelle des Wissens (von ,Autoritit’ bis ,Vernunft’);

Kontrolle des Wissenserwerbs (von ,angeborene Lernfahigkeit’
bis ,Veranderbarkeit’);

Geschwindigkeit des Wissenserwerbs (von ,ganz oder gar nicht’
bis ,schrittweise’).

Diese Studien haben zu einer terminologischen Vielfdltigkeit

gefiihrt, so dass diese Forschungsrichtung (noch) ein begrifflich und kon-
zeptionell sehr heterogenes Bild aufweist (vgl. Hofer/Pintrich 1997). Al-
lein hinsichtlich der grundlegenden Unterscheidungen lassen sich Uber-
einstimmungen zeigen, wie Hofer/Pintrich auf der Basis einer detaillier-
ten Analyse der einschldgigen Arbeiten gezeigt haben. Entsprechend
schlagen die Autorinnen vor, zwischen der Natur des Wissens und dem
Prozess des Wissens zu differenzieren.

Die ,Natur des Wissens” bezieht sich sowohl auf die Frage nach
der Gewissheit des Wissens und die Frage nach der Einfach-
heit. Im Zusammenhang mit der Gewissheit gilt es zu kldren,
ob Wissen etwas ist, wortiber absolute Sicherheit zu erlangen
sei, oder ob es das Ergebnis tentativer Prozesse darstellt. Die
Einfachheit dagegen tangiert die Frage, ob Wissen als einfache
Fakten oder eher als komplexes Gebilde gedacht wird.
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e Der ,Prozess des Wissens” wird in Verbindung gebracht mit der
Frage nach der Quelle des Wissens und der Form der Beglaubi-
gung. Die Rede von der Quelle des Wissens bezieht sich auf
die Frage, ob Wissen als etwas angesehen wird, das auSerhalb
der Person existiert und tibermittelt werden kann oder ob die
einzelne Person als interaktiver Wissenskonstrukteur angesehen
wird. Der Prozess der Beglaubigung beinhaltet die Frage, wie
Menschen Wissen Uberpriifen, welche Rolle die Evidenz, die
Autoritaten und Experten dabei spielen. Dabei lassen sich un-
terschiedliche Perspektiven unterscheiden: sie reichen von ei-
ner dualistischen Uberzeugung iiber multiple Sichtweisen bis
hin zu argumentativer Beglaubigung.

Gemadld diesem Strukturierungsvorschlag enthilt ein Wissens-
konzept eine Unterscheidung zwischen Entitaten und Prozessen. Unter
Einbezug der oben entwickelten Differenzierung zwischen der proposi-
tionalen und der dispositionalen Dimension des Wissens lasst sich sa-
gen, dass die Ebene der Natur des Wissens auf Seiten der propositiona-
len Dimension des Wissens zu verorten und die Frage des Wissenspro-
zesses eher auf der dispositionalen Seite anzusiedeln ist. Fiir die Unter-
suchung der padagogischen Konzepte des Wissens ergeben sich damit
folgende Fragen:

— Welche Aussagen werden zur Natur des Wissens gemacht? Wie
wird der allgemeine Begriff von Wissen als Aussage tber die

Welt von den Befragten konkretisiert? Dabei gilt es auch zu

beachten, welche Aussagen zum Problem der Sicherheit des

Wissens gemacht werden und wie die Struktur des Wissens aus-

sieht. (Ist Wissen ein einfaches oder ein komplexes Gebilde?)

— Welches Verstandnis von dem Wissensprozess wird vertreten?

Hier riickt das Subjekt, das sich Wissen aneignet und damit um-

geht, in den Mittelpunkt der Betrachtung. In diesem Zusam-

menhang gilt es zu beachten, wie der Wissenserwerbsprozess
konzipiert wird und welche Vorstellungen vom Umgang mit

Wissen vertreten werden.

3.1.3 Auf dem Weg zur Empirie

Auf der Basis dieses begrifflichen Rahmens, der die Natur des
Wissens und den Prozess des Wissens als zwei Dimensionen des Kon-
zepts Wissen unterscheidet, soll im Folgenden der padagogische Dis-
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kurs zum Thema Wissen ndher betrachtet werden. Dabei wird von der
Annahme ausgegangen, dass Menschen die Welt mit Hilfe kognitiver
Konzepte und Theorien wahrnehmen und deuten. Im Hinblick auf das
unterrichtsbezogene Handeln werden die Vorstellungen der Kursleiter
Uber die Inhalte des Lehr-Lern-Prozesses als zentral angesehen, so dass
die Frage in den Mittelpunkt riickt, mit Hilfe welcher subjektiven Wis-
senstheorien Kursleiter ihre Seminare konzipieren.

Die vorgestellte Unterscheidung zwischen der Natur des Wis-
sens und dem Prozess des Wissens erméglicht nun eine erste Dimensio-
nierung der Interviewtexte. So wurden alle Interviewpassagen, die sich
auf das Thema Struktur und Sicherheit des Wissens beziehen, als Aussa-
gen (ber die Natur des Wissens gedeutet und die Uberlegungen der
Kursleiter, die sich auf die Frage des Erwerbs von Wissen und auf den
Umgang mit Wissen beziehen, als Vorstellungen vom Wissenserwerb
interpretiert. Damit ist allerdings nur ein erster theoretischer Zugang zur
Analyse der padagogischen Konzepte des Wissens gewonnen. Offen
bleibt die Frage, wie die Kursleiter diese allgemeinen Dimensionen kon-
kretisieren. Unklar ist dariiber hinaus, welches Verstandnis von der Na-
tur des Wissens im pddagogischen Kontext vorzufinden ist und wie pad-
agogische Akteure sich den Wissenserwerbsprozess vorstellen.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen sind die folgenden
Beschreibungen der subjektiven Konzepte des Wissens nichtals material-
reiche Veranschaulichung der theoretisch entwickelten wissenstheoreti-
schen Dimensionen zu deuten, sondern als Konkretisierung eines — im
Zusammenhang mit der Konzeption von Unterrichtsprozessen als relevant
angesehenen — Wissensverstandnisses. Aus der Vielfalt moglicher Ansich-
ten Gber das Wissen werden diejenigen beschrieben, die sich empirisch im
Kontext der Weiterbildung finden lassen. Andere wissensbezogene
Schwerpunkte — etwa das Problem der Geltung oder der sozialen Vertei-
lung des Wissens, die Frage der Finanzierung oder der elektronischen
Verbreitung — werden wahrscheinlich ausgeblendet zugunsten der Beto-
nung von Fragen der handlungsbezogenen Vermittlung und Aneignung
von Aussagen tber die Wirklichkeit. Die empirische Analyse der Konzepte
des Wissens erméglicht allerdings nicht nur eine Konkretisierung des all-
gemeinen Wissensdiskurses im Hinblick auf den Bildungsbereich, sondern
erlaubt auch eine Differenzierung aus der Sicht der Akteure. Diese wissens-
theoretischen Perspektiven sollen im Folgenden vorgestellt werden.
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3.2 Subjektive Vorstellungen von der ,,Natur des Wissens”

3.2.1 Wissen als Darstellung von ,Welt’

,Zum Thema ,Wissen’. ... (..) da denk ich zuerst ((betont)) an
das, (...) was man so klassisch unter Wissen versteht. (...) Wissen ist, sag
ich mal, dass ich Faktenwissen hab, ... dass ich, ahm, viel reproduzieren
kann” (Frau Teissen, Z. 1132-1137). Nicht nur die Dozentin ftir kulturel-
le Bildung antwortet auf die Frage, was ihr zum Thema Wissen einfillt,
mit dem Verweis auf Faktenwissen. Auch der Kommunikationstrainerin
Anke Dorsch fallt ,erst mal so dh also — ohne zu (iberlegen — Stoff, Fak-
ten, dh Inhalte, so , ja greifbares Faktenwissen (ein) .. Und es ist was
Kognitives, anders als was Emotionales oder Affektives” (Frau Dorsch, Z.
347-351). Und fiir den Betriebswirt Herrn Prim steht im Zentrum, dass
sich die Teilnehmer in Seminaren Wissen in Form von zentralen Infor-
mationen und Theorien aneignen konnen. Auch fir ihn ist Wissen ,,in
irgendeiner Form, eh, schon eine Aufnahme von, sagen wir mal Fakten,
Faktenaufnahme von Fakten, Kenntnisnahme von Informationen und
Fakten” (Z. 320f.) Dementsprechend konnte man , als Wissen (...) vielleicht
schon, eh, definieren wenn jemand die, ja die Formel vom Marktvolu-
men auswendig kann. Das ist ja schon eine gewisse Art von Wissen, er
weils es ja" (Z. 329-331).

Ganz im Einklang mit der philosophischen Tradition (z. B. Mus-
grave 1993) wird Wissen hier als Aussage tber die Welt konzipiert.
Allerdings kann nicht jede Proposition als Wissen angesehen werden,
sondern nur gesicherte Aussagen. Damit aber ist die Frage der Beglaubi-
gung des Wissens angesprochen.

Folgt man den AuRerungen der Interviewpartner, dann kann die
Sicherheit des Wissens auf verschiedenem Weg erreicht werden, sei es,
dass die Wissenschaft als der soziale Ort der Produktion von Wissen
betrachtet wird und der Kursleiter als Absolvent eines wissenschaftli-
chen Studiums nun in Besitz dieser Wahrheit ist, oder sei es, dass die
Sicherheit des Gewussten durch den individuellen Bildungs- und Erfah-
rungsprozess garantiert wird. So betont etwa die Dozentin fiir FufSreflex-
zonenmassage, dass sie sich vorwiegend in autodidaktischen Studien
das einschldgige Fachwissen theoretisch und praktisch angeeignet hat.
Dabei hat sie nicht nur die Aussagen anderer tibernommen, sondern
diese auch an der eigenen Erfahrung gepriift. Des Weiteren betont sie,
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dass erst dann wirklich von Wissen gesprochen werden kann, wenn ein-
zelne Fakten in ihrem Zusammenhang beschrieben werden kénnen. Da
Frau Schulze selbst zu derartiger absoluter Gewissheit gelangt ist, ist sie
nun in der Lage, die entsprechenden Aussagen tiber die Wirklichkeit
weiterzugeben.

Waihrend fiir Frau Schulze das Wissen unwandelbar ist, beto-
nen andere den Prozesscharakter der Wissensproduktion. So geht etwa
die Gymnastiklehrerin Frau Gartner davon aus, dass die als sicher an-
gesehenen Aussagen im Bereich der Fragen richtiger korpergerechter
Bewegungsablaufe relativ zum Stand der Forschung sind. Entsprechend
ist es ihr wichtig, hdufig Fortbildungen zu besuchen, damit sie ihr eige-
nes Wissen ber die (Bewegungs-)Wirklichkeit weiterentwickeln kann.

,Dassich mich da einfach weiter &h umhére, was passiertim ganzen Bewegungs-
bereich &h im Gesundheitsbereich, ne, welche Erfahrungen machen die Leute,
dass ich mich austausche mit Kolleginnen und mich auch in anderen Bereichen
umhore, gerade im Bereich auch von Krankengymnastinnen, dass ich Fortbildun-
genmitmache, 8hmja und einfach &h zu gucken, was gibt es neue Dinge, was darf
ich nicht mehr machen, was soll ich nicht mehr machen im Bewegungsbereich,
ne. Also gerade, weild ja jeder noch, ne, diese dehnen bis zum Letzten und federn”
(Frau Gértner, Z. 382-389).

Die beschriebene Konzeption von Wissen als Darstellung von
Welt lasst sich noch weiter konkretisieren, indem die Struktur des Wis-
sens ndher beleuchtet wird. Dabei lassen sich zwei Perspektiven heraus-
arbeiten. Einmal wird von einer zunehmenden Differenzierung des Wis-
sens gesprochen und zum anderen wird Wissen in seiner Relation zum
Handeln beleuchtet.

Wenn die Sprachlehrerin Frau Helga Bauer Anfanger- und Fort-
geschrittenenkurse voneinander abgrenzt, dann spricht sie auch unter-
schiedliche, hierarchisch angeordnete Differenzierungsgrade des Wis-
sens an. So mussen die Anfdnger erst einmal die Grundlagen der Spra-
che erlernen. Dies stellt fiir Frau Bauer die Voraussetzung dar, dass die
Teilnehmer ,Sprachgewandtheit’ (Z. 18) erlangen. Entsprechend steht
die Vermittlung und Aneignung von Zahlen, Grammatik und Wértern
im Vordergrund des Unterrichts. Die Fortgeschrittenen dagegen sind schon
in der Lage, kleinere Texte zu bearbeiten. In der Beschéftigung mit dem
tschechischen Kulturgut werden nicht nur einzelne Worte und gramma-
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tikalische Regeln thematisiert, sondern das Wissen in komplexeren Zu-
sammenhangen wird zum Gegenstand des Kurses gemacht. Dies ist die
Voraussetzung dafiir, dass dann komplexere Situationen auch praktisch
bewaltigt werden konnen.

Abstrakt ausgedrtickt werden hier verschiedene Wissensformen
unterschieden: einmal Wissen in Form von abgetrennten Daten und In-
formationen (Wortschatz; grammatikalische Regeln), zum zweiten Wis-
sen in Form von differenzierteren theoretischen Zusammenhéangen (Lan-
deskunde etc.) und zum dritten Wissen in Form von komplexen narrati-
ven Darstellungen (hierzu kénnen literarische Texte ebenso wie Hand-
lungssituationen gezahlt werden).

Wie Frau Bauer sind auch die anderen Kursleiter davon iiber-
zeugt, dass Faktenkenntnis nur eine Art von Wissen darstellt. So fiihrt
Herr Prim aus:

... also Wissen, als Wissen kénnte man vielleicht schon, eh, definieren wenn je-
mand die, ja die Formel vom Marktvolumen auswendig kann. Das ist ja schon eine
gewisse Art von Wissen, er weil3 es ja. Das ist die Formel, aber, eh, wenn es dann
daran fehlt, das man die Formel iiberhaupt mit nix verkniipfen kann, wenn man fragt,
ja wie ist das Marktvolumen bei, bei Fliesen oder bei Mdbeln oder bei Videogeraten
und dann kommt nix, dann hat man es doch nicht ganz begriffen, ne?, also das Wis-
sen ist dann unbegriindet. Also darum geht es mir eigentlich. Diese Theorie, also
das. . faktische Wissen .. anwenden zu kénnen” (Z. 329-336).

Damit wird auch hier sichtbar, dass die ausschlieliche Infor-
mation tber Fakten und Theorien nicht ausreicht. Daneben wird die
Notwendigkeit betont, Beziehungen zwischen den Informationen und
dem Handeln herstellen zu kénnen.

Fiir mich ist aber Wissen noch viel mehr. (...) Wissen ist, (...) etwas, was mir auch
zu eigen geworden ist. Also etwas, (...) was ich begriffen habe, was ich fiir mich
((betont)) umsetzen kann” (Frau Teissen, Z. 1146-1150)

Die Kursleiterin fir kulturelle Bildung unterscheidet hier ver-
schiedene Formen des Wissens: einmal Wissen in Form von Informatio-
nen, die dem Einzelnen zur Verfugung steht und die er reproduzieren
kann. Zum zweiten Wissen in Form von Zusammenhangen zwischen
einzelnen Informationen. Frau Teissen spricht hier davon, dass die The-
orie verstanden wurde: ,Dass ich also ihren Sinn wiedergeben kann” (Z.
1178), und drittens ,dass ich die (Theorie) fiir mich umgesetzt habe, dass
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ich mit ihr umgehen kann (...)." Das setzt voraus, ,dass ich mich mit ihr
auseinandergesetzt habe und sie reflektiert habe” (Z. 1165f.). Diese Form
des Wissens, die sich als Handlungswissen begreifen ldsst, ist ,besonders
wichtig (...), weil ich das nutzen kann” (Z. 1178).

Hier wird wiederum deutlich, dass die Kenntnis von Fakten und
Informationen im padagogischen Diskurs eigentlich allein den theoreti-
schen Hintergrund fiir die eigentliche ,Entstehung von Wissen' (Herr Prim),
das heilt die praktische Anwendung der Einzelinformationen und Kennt-
nisse, darstellt. Damit ist die immer wieder betonte Beziehung zwischen
dem Wissen und dem Handeln angesprochen.

Gemal der geforderten Verbindung zwischen Wissen und Han-
deln erschopft sich der Begriff Wissen nicht in der Kenntnis einzelner In-
formationen oder Theoriegebaude. Stattdessen wird hervorgehoben, dass
die Einzelinformationen und -kenntnisse in eine Beziehung zur wissen-
den Person gestellt werden miissen, damit sie handlungswirksam werden
konnen. So verweist Frau Rieder-Edel auf die Notwendigkeit, das schein-
bar objektive Wissenschaftswissen und das je individuelle Erfahrungswis-
sen zu verknupfen. Sie schildert dies in Bezug auf ihr Studium:

,Also, ich hab des auch im Studium jetzt gemerkt, wo ich ja Wissen reingestopft
hab in mein Hirn und das ist ja noch so frisch alles, mit Priifungen und so, dh, wo
ich mir dachte, mein Gott, was ich alles gelernt hab, &h, was ich aber jetzt alles
wieder vergessen hab. Aber es ging mir auch so in vielen Seminaren, &h, da ist es
den Dozentinnen und Dozenten gelungen, dh, meine vielen Erfahrungen, die ich ja
schon hatte in der Erwachsenenbildung, vorher schon, anzusprechen und dann
habich das Wissen, was da kam, richtig, dh, in Kategorien, in meine Erfahrungen
einsortieren konnen. Also, da kam was und das fiel in offene Schublédden. Und das
war ganz toll, weil dann konnte ich das mit meinem, was ich bisher erfahren hab,
wirklich verkniipfen und das hab ((betont)) ich, das hab ((betont)) ich heut. Also,
wenn ich heut was, wenn ich hor das Stichwort Wissen, da hatt ich vor drei Jah-
ren, hattich noch nix davon, hattich, hattich auch net gewusst, was ich mit so ner
Frage machen soll. Und &h, da bin ich sehr froh, dass ich zu so einem spéten Zeit-
punkt studiert hab, &h, wo ich schon so viel Erfahrungen gemacht hab, weil ich
glaube, dass ich mit sehr viel mehr Wissen aus dieser Schule rausgegangen bin
als die meisten anderen, die wesentlich jiinger sind und mit 18 nach dem Abitur
gleich, ah, studiert haben. Also, da bin ich fest davon iiberzeugt, dass ich dieses
Studium fiir mich und fiir mein Leben, ob beruflich oder auch privat, wesentlich
besser verwerten kann” (Frau Rieder-Edel, Z. 655-672).

In dhnlicher Weise unterscheidet Frau Anders zwischen theoretischem
und handlungsbezogenem Wissen:
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.Wissen ... ist Sammelbegriff ... viel Wissen beruht auf einer guten Allgemeinbil-
dung und [in] der Schule wird ja hauptsachlich Wissen vermittelt, bloB ich muss
sagen Wissen ist das eine und Anwendung das andere, ne. Was bringt es mir,
wenn ich in der Schule sehr viel gelernt hab’, sehr viel wei3, aber dann im Er-
wachsenenleben scheitere, weil dieses Wissen nicht anwenden kann, weil ich
reiner Theoretiker bin und das in der Praxis nicht umsetzten kann. Und das seh’
ich ebenimmer wieder (.) bei Leuten, die sehr viel wissen ham, die Abitur ham, die
studiert ham, oder wie jetzt zum Beispiel von ner der Sohn ist Chemiker, hat abge-
schlossen, Diplomchemiker, oder was [sic] er sich nennt und findet keine Arbeit,
dem niitzt das Wissen nichts, ne. Und der hat sich jetzt im Endeffekt auch gesagt,
naja, hatt"ich mich selbststdndig machen und dann wér’s was. Ja, na ja, mit Wis-
sen, des is’ so ne Sache. Man muss es eben auch anwenden kénnen, des is’ eben
auch wichtig, ne” (Frau Anders Z. 819-812).

Mit der Abgrenzung zwischen dem Verfiigen tiber Informatio-
nen und der Fdhigkeit, dieses Wissen auch anzuwenden, wie sie von
Frau Linda Anders hier formuliert wird, geht auch eine Bewertung einher:
So wird dem Wissen erst im Moment der Umsetzung bzw. Verwertung
Bedeutung beigemessen. Reines Wissen — welches in der Schule vermit-
telt wird —, das sich nicht in irgendeiner direkt sichtbaren oder nachvoll-
ziehbaren Weise als ,Gewinn’ ausdriickt, ist sinnloses Wissen. Umge-
kehrt gilt die Fahigkeit der Anwendung von erworbenen Wissen als Ga-
rant des Lebensgliicks. Damit wird auch von ihr der im padagogischen
Rahmen zentrale Topos der Handlungsorientierung angesprochen (vgl.
Hof 1999d). Dieser bezieht sich darauf, dass hier

Lweniger jetzt ein Wissen, das &h, ... so im Sinne von Wissenschaft und Forschung
gemeint wére. Sondern es ist etwas, was zusammenhangt mit dem ... mit der per-
sonlichen Lebenssituation der Betreffenden, halt, ne. Also mit, h, ... ihrer sozialen
Situation, mit ihrer ... Alterssituation ... und mit, &h, dem, was sie sich so wiin-
schen, und, ... dh, suchen, oder wo sie scheitern, halt, damit hangt das zusam-
men “ (Herr Ganter, Z. 599-605).

Die Beziehung, die zur Welt eingenommen wird, ist nicht durch
eine theoretische Einstellung, sondern durch das erkenntnisleitende In-
teresse der Verbesserung der eigenen Lebenspraxis gekennzeichnet. Diese
Argumentation findet sich einmal in der vorsichtigen Formulierung, der-
zufolge sich die Menschen vom Wissen eine Verbesserung ihrer Le-
benssituation und ihrer Lebenspraxis versprechen:

,Daskannheien ... ne ... Orientierung zu bekommen. Einfacher auch schon, dafiir
Informationen zu erhalten. Das kann aber auch heiRen, was neues zu entdecken,
... oder iiberhaupt, was einem geféllt ((betont)) und wo man sich schon ein biss-
chen auskennt, halt, (...) was man gut findet” (Herr Ganter, Z. 613-616).
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Deutlicher noch wird der erhoffte Zusammenhang zwischen
Wissen und Handeln in dem Schlagwort vom , Wissen ist Macht”, wie es
nicht nur von der Kommunikationstrainerin Veronika Sand (Z. 725) for-
muliert wird.

Die Beziehung zwischen Wissen und Handeln lasst sich im Rah-
men der unterschiedlichen wissenstheoretischen Argumentationen finden.
Zum einen —und dieser Aspekt hatte bislang im Vordergrund gestanden —
im Zusammenhang mit einem Begriff des Wissens als Aussage tber die
Welt. Der Fokus liegt dabei auf der Welt, die in Form von Einzelaussagen,
Theorien oder Narrationen beschrieben werden kann. Dieses Wissen kann
sich der Mensch aneignen. Er tut dies — zumindest in padagogischer Per-
spektive — in der Absicht, die Kenntnis der Fakten in einen Zusammen-
hang mit seinem Leben — und seinem Handeln — zu stellen.

Nun gehen allerdings nicht alle wissenstheoretischen Perspek-
tiven davon aus, dass Wissen der grundlegende Modus ist, in dem Aus-
sagen uber die Welt getroffen werden. So ldsst sich eine zweite Argu-
mentationsweise herausarbeiten, die die Annahme problematisiert, dass
durch Wissen die Welt in all ihren Aspekten beschrieben werden kann.
Stattdessen wird ein multiperspektivisches Modellfavorisiert. Wissen gilt
hier als ein Teil der Vielfaltigkeit des Lebens und der Welt.

3.2.2 Wissen als Aussagen iiber einen Teil der Welt

Zwischen Wissen und Kreativitat unterscheidet etwa der Spiel-
Seminarleiter Herr Ziller. Beides kann einen Beitrag zum Handeln lie-
fern, aber eben nur einen Teil. Die andere Hilfte muss durch andere
Perspektiven erganzt werden. Explizit danach gefragt, steht flir Herrn
Ziller Wissen im Gegensatz zum Leben:

.Also Wissen und Leben ist eher a weng a Gegensatz. Wenn ich viel Leut” hab’ die
viel wissen, istwenig Leben drin. Die reden und reden und reden, die reden immer
nur tiber ihr Wissen aber die die machen wenig ..." (Z. 827-830).

Herr Ziller ist durchaus der Meinung, dass Wissen notwendig
ist, aber es reicht alleine heute nicht mehr aus (Z. 810). Gefragt sind
Menschen, die kreativ und schopferisch sind und mit dem Wissen um-
gehen konnen (Z. 813f.). Das, was er in seinen Kursen — in seiner Spiel-
praxis — vermittelt, geht tiber das theoretische Wissen hinaus. Es sind
Kompetenzen, die in der Lebenspraxis weiterflihren und auf dem Ar-
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beitsmarkt begehrter sind als das theoretische Wissen. Notwendig sind
diese Kompetenzen, weil sie Neues entstehen lassen, weil sie kreativ
und schopferisch sind, wiahrend das theoretische Wissen, gegen das sich
Herr Ziller abgrenzt, haufig schlecht genutzt wird, durch dieses Wissen
die Welt zerstort werden kann oder tiberhaupt nichts passiert. Die Kom-
petenzen, die sich die Teilnehmer bei Herrn Ziller aneignen kénnen,
sind auf dem Arbeitsmarkt gefragt und kénnen dazu beitragen, dass die
Welt eben nicht durch den falschen Umgang mit dem theoretischen
Wissen zerstort wird (vgl. Z. 274ff.).

Auch Herr Reinhardt geht davon aus, dass es neben dem Wis-
sen noch eine andere Form des Zugangs zur Welt gibt. So hatte er die
Erfahrung gemacht, dass Wissen nur ein Teil des Lebens darstellt und
andere Formen des Wirklichkeitszugangs moglicherweise viel besser sind.
Dabei hatte er urspriinglich viel vom Wissen gehalten,*

... ich hab” eigentlich gedacht, wenn man was weil3 tolle Sache, dann kann man
auch die Probleme I6sen. Und da bin ich desillusioniert worden. Wenn ich zum
Beispiel sehe, wie Menschen die beispielsweise sich gesundheitlich ruinieren
durch zu viel rauchen, wie die durchaus wissen, dass das Rauchen schadet und
trotzdem ziehen sie die nachste Zigarette wie nix gewesen war’. Und so noch und
nécher. Auch ah Eltern, die eigentlich wissen, wie man erziehen sollte, dass man
das Kind nicht zusammenschreit, dass man sich einfiihlen sollte, trotzdem in der
Praxis lauft es oft anders. Oder wenn ich an unsere gesellschaftlichen Probleme
denke, auch Umweltgefdhrdung, Gesundheitsprobleme, wo wir eigentlich ganz
viel wissen, des Wissen ist ja da, kann man ja nachlesen in Forschungsarbeiten,
in Lehrbiichern, in Vortrdgen horen und wenn man dann schaut, was wirklich
umgesetzt wird, dann ist es einfach fiir mein Gefiihl sehr erniichternd. Und von
daher ist mein Vertrauen auf das was durch Wissen bewirkt werden kann kleiner
geworden. Und ich erlebe einfach des, dh des reale Handeln sehr stark bewegt
wird durch Affekte, durch Emotionen, durch emotionale Motive und mir ist es ei-
gentlich wichtig geworden von, dh von daher auch Voraussetzungen zu schaffen,
auch emotionale Voraussetzungen zu schaffen dafiir, dass Wissen erworben und
umgesetzt werden kann” (Herr Reinhardt, Z. 757-776).

Gerade weil er selbst die Erfahrung machen musste, ,dass ich
sehr viel weils, und dass das mir nur relativ viel ntitzt” (Z. 6571.), hatte
er sich auf die Suche nach geeignetem Problemlosungs- und Hand-
lungswissen gemacht. Dabei ist er zu der Erkenntnis gekommen, dass
hierfir nicht Wissen, sondern Emotionen wichtig sind: ,Und mir ist
dann eigentlich zunehmend wichtig geworden eben des, des Gesptir
oder sagen wir mal Intuition, den Riecher zu entwickeln fiir den Um-
gang mit Situationen” (Z. 671-673). Insofern steht er jetzt auf dem Stand-
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punkt, dass Personlichkeitsentfaltung die Grundlage fir Leben und Han-
deln ist, denn wenn der Bereich des Kreativen, Schopferischen, Intuiti-
ven entwickelt ist, dann passiert lebendiges Lernen gleichsam von selbst.

Hier wird eine Differenz zwischen der Kognition und der Emo-
tion betont und herausgestellt, dass die Komplexitat und Vielfdltigkeit
der Wirklichkeit nicht allein durch kognitive Anstrengungen erfasst wer-
den kann. Vielmehr bediirfe es einer Einbeziehung der kreativen und
intuitiven Fahigkeiten des Menschen, um im Leben erfolgreich zu sein.
Im Kontext einer padagogischen Argumentation, die Handlungsfahigkeit
der Adressaten zum Ziel hat, bedeutet das, dass dem Wissen nur eine
partiellelle Bedeutung zugeschrieben wird. Sowohl die Beglaubigung
der Aussagen wie auch die Moglichkeit, die Vielfdltigkeit und Komplexi-
tat der Wirklichkeit einzufangen, erfordern es, die menschlichen Emoti-
onen und kreativen Krafte einzubeziehen.

Wihrend hier also die Welt den Ausgangspunkt der Argumen-
tation bildet und hervorgehoben wird, dass diese nicht allein durch Ko-
gnitionen ,eingefangen’ werden kann, riickt die dritte Perspektive das
Subjekt in den Mittelpunkt der Betrachtung. Damit wird die beschriebe-
ne Gegentiberstellung von Kognition und Emotion, von Wissen und Le-
ben, tiberwunden. Denn Wissen gilt als Ergebnis eines Konstruktions-
prozesses und basiert auf allen menschlichen Fahigkeiten.

3.2.3 Wissen als Ergebnis eines Konstruktionsprozesses

Der Rekurs auf konstruktivistische Perspektiven findet sich nicht
nur im Kontext wissenschaftlicher Theorie (vgl. Arnold/Siebert 1995;
Gerstenmaier/Henninger 1997; Gerstenmaier/Mand| 1995), sondern auch
in den AuBerungen der befragten Kursleiter. Dabei lassen sich zwei An-
sdtze unterscheiden. Eine Konzeption, die das individuelle Leben der
Handelnden als relevanten Kontext fiir die Konstruktion von Wissen an-
sieht, und eine Argumentationsweise, die die theoretischen und diskur-
siven Pramissen in den Mittelpunkt riickt.

In beiden Betrachtungsweisen wird davon ausgegangen, dass
es ,kein objektives Wissen gibt”, sondern ,nur Wissen (...), das in den
Kopfen der Menschen entsteht” (Herr Orner, Z. 232ff.). Damit wird die
Annahme problematisiert, dass die Welt so beschreibbar ist, wie sie sich
jenseits des fragenden Zugriffs eines Subjekts darstellen wiirde. Wissen
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ist demzufolge nicht als Abbild der Welt, sondern als Form der Konstruk-
tion zu begreifen.

Innerhalb dieses konstruktivistischen Wissensbegriffs unterschei-
den sich nun allerdings die Antworten auf die Frage nach den relevanten
Grundlagen der Wissenskonstruktion. Der eine Ansatz rtickt das erken-
nende Subjekt — mit all seinen Deutungsmustern, Handlungsproblemen
und Interessen — in den Vordergrund und betont, dass Wissen ein Prozess
ist, der innerhalb des Bewusstseins einzelner Subjekte und vor dem Hin-
tergrund der je individuellen kognitiven Struktur stattfindet, und der an-
dere Ansatz sieht die Sicherheit des Wissens in Abhédngigkeit von den ver-
wendeten Grundannahmen und Konzepten. So hebt etwa Frau Teissen
immer wieder hervor, dass sie den Teilnehmern zwar ihr Sach- und Fach-
wissen darstellen und vermitteln kann, ,...ich biet’s denen an und sage
was es da..., was es dazu gibt” (Frau Teissen, Z. 136f). Sie weil} aber, dass
sie den Aneignungsprozess der Teilnehmer nur wenig beeinflussen kann.
,Denn ich lerne eigentlich nur, wenn ich das, was ich erlebt habe, G&hm,
tiber Reflexion zu Erfahrung, &hm, werden ... lassen kann. Und nur aus
den Erfahrungen, das ist ein Sttick von mir, und daraus, &hm, kann dann
auch Entwicklung, Personlichkeitsentwicklung entstehen” (Z. 150-154).

Auch der Kommunikationstrainer Marc Orner geht ,davon aus,
dass die Leute das lernen, was sie lernen kénnen, und nichts anderes.
Und nicht, dh, das, was ich denke, dass sie lernen mdissen. (I: Hm.) Und
insofern habe ich auch nicht die Illusion, dass alle das gleiche lernen,
und alle gleich viel oder gleich wenig” (Z. 245-248). Dem Kursleiter
kommt dementsprechend die Aufgabe des Prozessbegleiters zu. Begrtin-
det wird diese Aussage durch den Hinweis, dass Wissen etwas ist, was
nicht einfach weitergegeben werden kann, sondern in konkreten Situati-
onen und von konkreten Personen produziert werden muss. Damit wird
der Prozess der gemeinsamen Konstruktion von Wissen in den Mittel-
punkt gertickt — oder wie Herr Orner es formuliert:

... € gibt méglicherweise auch — oder ist meine These — Wissen, was quasi in,
dhm, Interaktionssystemen entsteht. Also beispielsweise, wenn ich, &hm, mit 12
Leuten ‘ne Woche zusammenarbeite, dann entwickelt, ... &hm, ... diese, entwickeln
diese ... diese Gruppe ... entwickelt Mdglichkeiten und Formen mit Konflikten um-
zugehen, beispielsweise. ... Und das ist ein ganz spezifisches Wissen, was auch
nur fiir diese Gruppe gilt, was in anderen Gruppen véllig anders lauft. Und das ist
ja so die Ebene von von ..., fiir mich, von organisationalem Wissen, und die inter-
essiert mich auch s... auch, &h, sehr jetzt sozusagen an dem, was ich hier an der
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Uni mache, aber ich beobachte auch meine Lehr-Lern-Prozesse dhm... dahinge-
hend. Also was sozusagen eine ganz besondere spezifische Gruppe an besonde-
ren Féhigkeiten, ahm, dhm, ja rausarbeitet einfach. ... Und das sozusagen ... zu
erschlieBen ... und reflexiv zu machen, das ist dann auch “ne Variante ... mit Wis-
sen umzugehen. Aber das ist dann “ne Form von Wissen, die eher an Kommunika-
tion angekoppeltist und nicht an Bewusstseinsoperation “(Herr Orner, Z. 408-423).°

Von dieser persongebundenen Perspektive auf die Prozesse der
Wissenskonstruktion ist eine Sichtweise zu unterscheiden, die sich als
konzeptioneller Konstruktivismus bezeichnen liefe (vgl. Goodman 1990).
Hier wird die Form der theoretischen Konstruktion von Wirklichkeit in
den Mittelpunkt gertickt. Als Beispiel kann die Psychologin Frau Fink
genannt werden, wenn sie herausstellt, dass Theorien je unterschiedli-
che Perspektiven auf Welt er6ffnen und die eigenen Theorien demzufol-
ge auch in ihren Grenzen sowie ihrer Relationierung zum Theoriege-
bdude gesehen werden miissen.

LAlso jetzt gerade von der Therapie her, ich bin mehr systemisch als, als analy-
tisch orientiert, aber kann jetzt nicht sagen, das ist das .. . (I: Mhm) schlechthin.
Und bin da auch immer offen, wenn ich dann die Kritik kriege und wenn die Leute
fragen und wenn ich feststelle: ,Ah, da ist die Methode, da sind die Grenzen der
Methode’, dann kann ich das beim nidchsten Mal namlich verwenden (I: Mhm)
und sagen: ,Da ist drauf zu achten, die Grenzen sind da und da’ “ (Frau Fink, Z. 537-
542).

Der Handlungsbezug, der wiederum den Fokus dieser padago-
gischen Wissenstheorie bildet, muss in dieser Argumentation nicht extra
hergestellt werden, sondern ist immanent: Subjekte konstruieren vor dem
Hintergrund ihrer Erfahrungen, also vor dem Hintergrund konkreter Hand-
lungskontexte. Ebenso tiberpriifen sie Informationen und Theoriemodel-
le, mit denen sie konfrontiert werden, immer anhand der eigenen Erfah-
rung — ein Aspekt, der in der Terminologie des radikalen Konstruktivis-
mus mit dem Begriff Viabilitdt beschrieben wird. Es werden nur solche
Informationen zu Wissen verarbeitet, die passend erscheinen zur Lo6-
sung konkreter Probleme (vgl. Glasersfeld 1992; Arnold/Siebert 1995; S.
103f. und S. 112ff.).

Da die individuellen Konstruktionen in erzéhlender Weise pré-
sentiert werden, lasst sich sagen, dass hier das Wissen primér in narrati-
ver Form zum Ausdruck gebracht wird. Diese Darstellungsform ist
dadurch gekennzeichnet, dass Handlungen in ihrer zeitlichen Abfolge
dargestellt und in ihren situativen Konsequenzen beleuchtet werden. Da
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dabei neben den ,objektiven’ Ereignisfolgen auch die ,subjektiven’ Er-
fahrungen thematisiert werden (vgl. hierzu auch Hof 1998, 2001) kann
der Handlungs- und Personbezug fiir diese Form des Wissens als konsti-
tutiv bezeichnet werden.

Aber nicht nur der Handlungsbezug, sondern auch die Integra-
tion von Kognition und Emotion ist typisch fiir diese Perspektive. So geht
beispielsweise Frau Fink in ihren Seminaren, die sich alle mit zwischen-
menschlichen Problemen beschéftigen, nicht nur davon aus, dass ,die
Leute Fragen haben” (Z. 77), sondern sie hebt auch hervor, dass die Teil-
nehmer Erlebnisse und Erfahrungen beziiglich der Kursthematik haben.
Diese Erlebnisse nimmt sie zum Ausgangspunkt ihrer Kursgestaltung und
mochte dazu beitragen, dass die Erlebnisse reflexiv verarbeitet werden
konnen.

Zusammenfassend lassen sich an dieser Stelle drei Perspektiven auf die
,Natur des Wissens” unterscheiden:

1. Einmal wird Wissen als Proposition angesehen. Die Vorstellun-
gen von der Sicherheit des Wissens variieren dahingehend, ob
die Aussage als unbezweifelbares Abbild der Wirklichkeit an-
gesehen wird oder als Ergebnis eines Forschungsprozesses, das
moglicherweise in der Zukunft korrigiert werden muss. Dem
einzelnen Mensch kommt die Aufgabe zu, sich dieses Wissen
anzueignen und es in Beziehung zum Handeln zu setzen. Die-
se individuelle Verarbeitung ist Voraussetzung daftir, dass das
Wissen seine Handlungswirksamkeit entfalten kann. Zugleich
gilt das Wissen als Instrument zum Handeln. Aus diesem Grund
lasst sich von einem instrumentalistischen Wissensbegriff spre-
chen.

Die moglichen Formen der Darstellung des Wissens reichen von
der Présentation einzelner Daten und Informationen tiber kom-
plexere Theoriegebdude bis hin zu detaillierten Situationsschil-
derungen. Ein instrumentalistisches Wissensverstandnis ist dem-
nach nicht an eine paradigmatische Darstellungsweise gebun-
den, sondern kann auch in narrativer Formen objektiviert wer-
den.

Auch den moglichen Wissensinhalten sind kaum Grenzen ge-
setzt: Wissen sowohl tiber Sachverhalte (etwa grammatikalische
Regeln; das gesellschaftliche und soziale Umfeld; 6konomische
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Zusammenhdnge; Materialbeschaffenheiten etc.) als auch tber
Handlungsmoglichkeiten (etwa Strategien der Gesprachsfiih-
rung), Wertmalistdbe und Orientierungsprinzipien (z. B. die
Notwendigkeit demokratischer Entscheidungsprozesse) oder
soziale Erfahrungen (z. B. zur Situation von Frauen zwischen
Familie und Beruf) — so die Typisierung bei BUVEP (1980) —
ldsst sich im Rahmen dieses Wissensverstandnisses thematisie-
ren.

. In der zweiten Perspektive werden ein kognitiver und ein emo-
tionaler Zugang zur Welt unterschieden. Das Problem, dass
beide Formen des Weltbezugs zu unterschiedlichen Aussagen
kommen kénnen — also eine Pluralitdt des Wissens zu erwarten
ist —, wird von den Interviewpartnern dadurch gelost, dass den
Emotionen eine grofere Bedeutung und Handlungsrelevanz
beigemessen wird. Entsprechend ldsst sich hier von einem par-
tikularistischen Wissensbegriff sprechen, der die Welt als ein
solch komplexes Gebilde ansieht, dass Gewissheit nur durch
den Einbezug von Kognition und Emotion erreichbar ist.
Entsprechend reicht die paradigmatische Form des Wissen nicht
aus und es wird notwendig, dieses explizite Wissen durch ein
intuitives Wissen (tacit knowledge) zu erganzen. Dies wiederum
ist dadurch gekennzeichnet, dass es gerade nicht kognitiv ver-
flgbar ist und nicht in Form von Propositionen ausgedrtickt
werden kann, sondern sich allein durch emotionale Befindlich-
keiten erkennbar zeigt. Entsprechend ist es weder der Kritik zu-
ganglich noch kann es direkt weitergegeben werden. Seine Rich-
tigkeit lasst sich allein durch konkrete Erlebnisse feststellen.
Damit ist noch auf einen weiteren wichtigen Punkt hingewie-
sen: Dieses Wissensverstandnis zeichnet sich durch eine be-
sondere Ndhe zum Handeln aus. Im Mittelpunkt steht nicht ein
Wissen tiber Sachverhalte, sondern ein Wissen tiber Handlun-
gen oder Personen. Diese Wissensinhalte erfordern in der hier
vertretenen Perspektive neben dem kognitiven auch einen emo-
tionalen Zugang.

. In der dritten Sichtweise ist Wissen Ergebnis eines Konstrukti-
onsprozesses und damit nicht Abbild der Welt, sondern steht in
Relation zur Ausgangssituation. Indem der individuelle, soziale
oder theoretische Kontext der Aussage zu berticksichtigen ist,
kann Wissen nichts Einfaches darstellen, sondern muss als kom-
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plexes Gebilde angesehen werden, dessen Giiltigkeit auch nicht
mit absoluter Sicherheit angenommen werden kann. Hier ldsst
sich von einem konstruktivistischen Wissensbegriff sprechen.
Der Handlungsbezug, der wiederum im Zentrum steht, reali-
siert sich hier dadurch, dass dem Handlungs- und Personwis-
sen besondere Aufmerksamkeit geschenkt und die Form der
narrativen Prasentation von Wissen favorisiert wird.

Versucht man an dieser Stelle eine Dimensionierung der Vor-
stellungen von der ,Natur des Wissens”, dann lassen sie sich dahinge-
hend unterscheiden, ob die Welt oder das Individuum als Bezugspunkt
fur das Nachdenken gewdhlt wird:

¢ Die instrumentalistische Perspektive zeichnet sich dadurch aus,
dass hier die Welt, also die materielle, soziale und personale

Wirklichkeit, in den Vordergrund gestellt wird. Wissen bezieht

sich in erster Linie auf Propositionen, also auf die Aussagen tber

die Wirklichkeit, die vom Einzelnen angeeignet werden kon-
nen.
¢ Die partikularistische Perspektive hat sowohl die Welt als auch
das Individuum mit seinen Kognitionen und Emotionen im Blick.
¢ Die konstruktivistische Perspektive fokussiert das erkennende

Subjekt insbesondere in seinen kognitiven und lebensgeschicht-

lichen Bedingungen.

3.3 Subjektive Modelle des Wissenserwerbs

Neben der Frage nach der Natur des Wissens ist eingangs als
zweiter grundlegender Aspekt der Prozess des Wissens angesprochen
worden. Damit wird der Fokus auf das Subjekt gelenkt, das sich Wissen
aneignet und damit umgeht. Die entsprechenden Interviewpassagen
werden nun daraufhin befragt, wie die Kursleiter sich den Wissenser-
werbsprozess vorstellen.

Betrachtet man die Interviews hinsichtlich der Frage, welche
subjektiven Theorien des Wissenserwerbs hier zu rekonstruieren sind,
dann lasst sich eine eigentiimliche Differenz zwischen der Beschreibung
der individuellen Lernerfahrungen der Kursleiter und den im Zusammen-
hang mit der Konzeption von Bildungsveranstaltungen vertretenen Wis-
senserwerbsmodellen ausmachen: Die Vielschichtigkeit und Komplexi-
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tat des erfahrenen Bildungsprozesses wird auf einzelne Dimensionen
hin reduziert.

So entwickelt nicht nur Frau Schulze ein Modell von Wissens-
erwerb als dialektischem Prozess zwischen Information, Erleben und
Reflexion. Die Dozentin fiir FuRreflexzonenbehandlung erzéhlt, dass sie
im Zusammenhang mit haufiger Krankheit von der Moglichkeit der Fuf3-
reflexzonenbehandlung erfahren hat. Durch giinstige Rahmenbedingun-
gen (Geld und Zeit) konnte sie ihrem Interesse, sich weiteres Wissen
hierliber anzueignen, nachkommen.

.(D)a habich mir gedacht so und jetzt kaufst dir mal Biicher” (Z. 74f.), ,und die hab
ich gefressen, des hat mich wirklich von Anfang aninteressiert und hab des gleich
an mir selber ausprobiert, ein halbes Jahr. Da gibt's, es gibt ungefahr hundert Re-
flexzonenpunkte, die muss ma’ also schon kldaren wie die alle zueinander gehdrn
und wie die zum Kdrper gehdren. Des hab ich gemacht und dann hab ich gleich
mal in der Familie angefangen, gleich mit Erfolg und (???) toll. Und dann hab ich
Kurs besucht. Einen erst mal, um tiberhaupt mal zu sehen, ja wer vermittelt des,
wie macht ma’ des, mach i des richtig und so, des wollt ich einfach mal sicher
gehen. Ich bin eigentlich schon ein typischer Autodidakt. Aber ich will mich {iber-
priifen, weil ich nie von mir so iiberzeugt bin dann, dass ich des einfach dann
verantwortungsvoll anbieten will” (Frau Schulze, Z. 77-86).

Nach diesem ersten Kennenlernen und Ausprobieren der Ful3-
reflexzonenbehandlung hat sie ihre Blickrichtung erweitert, indem sie
sich erst medizinisch-korperliches Wissen aneignete und sich dann den
philosophischen Fragen des Daseins widmete.

,Gutdes habich dann gemacht, und dann bin ich aber drauf gekommen, dass des
nicht alles sein kann, dass der Mensch nicht nur aus Organen besteht, sondern
eben aus mehr. Und da hab ich dann die Heilpraktikerschule gemacht und da lernt
ma’ natiirlich nix iiber energetische Sachen, da lernt ma’ erst mal die Grundlagen
des ganzen Kdrperaufbaus und des hat mir immer noch nicht gereicht und dann
habich malvon energetischem Heilen gehort. Und da ging'’s eigentlich erstlos, da
habich dann Philosophie gemacht, 6stliche Philosophie und und alle diese Dinge,
die eigentlich dazugehdren, um den ganzen Menschen in seiner Konstitution zu
erfassen” (Z. 86-94).

Durch diese Studien konnte Frau Schulze ihren Glauben, dass
,diese Therapie (iberhaupt funktionieren kann” (Z. 94f.), erharten. Ge-
wissheit erhielt sie allerdings erst durch direkte Anschauung:

... €8 war immer so bekannt, in der Literatur, dass des iiber die Nervenbahnen
geht, aber ((betont)) und da kommt so’n springender Punkt, ich hatte mal einen
Freund der war vollkommen geldahmt, bis hier oben und die Nerven sind dann kei-
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ne dh Leitiibertrdger mehr und er hat des trotzdem gespiirt, und zwar im Hirn und
hat auch Spasmen in seinem Kdrper bekommen” (Z. 96-100).

Diese personliche Erfahrung war ,fiir mich so’n Knackpunkt”
(Z.102), der die Glaubwiirdigkeit der in den Biichern gelesenen Aussa-
gen steigerte und der Clara Schulze veranlasste, sich noch intensiver mit
diesen Fragen zu beschaftigen.

,Dann bin ich hergegangen und hab wirklich des feinstoffliche dh System des
Menschen ah studiert. Des war fiir mich wie a Doktorarbeit. Drei Jahre lang war
ich da dran schon, hab wahrend der Zeit Kurse gemacht, und des immer wieder
ausgearbeitet, was kommen fiir Informationen von den Leuten, was kommen fiir
Wirkungen, Reaktionen. Und des hab ich ausgearbeitet, bis ich zu dem Punkt kam,
wo ich mir so sicher war, ja des muss ((betont)) funktionieren und des is’ glaub-
wiirdig dann fiir mich. Und von daher war ich dann iiberzeugte Reflexologin” (Z.
103-110).

Und auch die anderen Kursleiterinnen und Kursleiter beschrei-
ben ihren eigenen Lernprozess als wechselseitiges Verhaltnis zwischen
konkreten Erlebnissen, reflektierter Erfahrung und theoretischen Studi-
en. Als Beispiel sei hier noch Kurt Ernst, ein Dozent fiir Managementfra-
gen in der beruflichen Weiterbildung, angefiihrt. Er beschreibt sich selbst
als ,Quereinsteiger” (Z. 11), der im Anschluss an eine technische Ausbil-
dung verschiedene Weiterbildungsstudiengange absolviert hat. So erwarb
er nach einem Kontaktstudium ,Management” das Handelsfachwirt-Di-
plom, danach qualifizierte er sich zum ,Marketingfachkraftmann”, zum
,Corporate-Identity-Berater” und schliefSlich nahm er an einer Trainer-
ausbildung teil. Da er diese Weiterbildungskurse immer berufsbeglei-
tend absolviert hat, ist seine Lern- und Bildungsgeschichte nicht nur durch
theoretisches Wissen, sondern auch durch praktische Erfahrung gekenn-
zeichnet. So verweist Herr Ernst darauf, dass er

.drei Berufsstationen hinter (s)ich gebracht (hat). Hab zuerstin der Technik ange-
fangen, da wo ich auch gelernt hab. War jahrelang Kundendiensttechniker. Hab
dann so mit dreissig begonnen, .. dh, einen beruflichen Karriereweg einzuschla-
gen. Heute sagt man Personalentwicklung dazu. (I: Hm.) (...) war bei einem Ser-
viceunternehmen beschéftigt. (...) Hab mich in dieser Firma dann, &h, in den Ver-
triebsbereich hineingearbeitet, (I: Hm.) hab dann einen Wechsel gemacht in den
Vertriebsbereich und ((betont)) Marketing, national, und habe dann zum Schluss,
dhm &h, Vertriebsleitung und Marketingleitung international gemacht, (I: Hm.) bei
einem mittelstandischen Unternehmen. (I: Hm.) Also von der Dienstleistung in den
Handel und von da weg in die Industrie mit angeschlossenem Handel. (I: Hm.) Also
das ganze Spektrum des Verkaufens (I: Hm.) .. durchgemacht. Eine sehr schine

56



Zeit, mochte keine ((betont)) Minute missen. (...) Der Weiterbildungsbereich hat
sich, &h, relativ automatisch entwickelt. Und zwar, ... ahm, wurde ich dann von
Bildungstragern einmal mehr oder weniger aus einer .. Laune heraus einmal an-
gesprochen ob ich da mal Lust ((betont)) hitte? Ah. Und ich hatte ((betont)) Lust,
weilich jainnerbetrieblich Schulungsmanahmen... Hat zu meinen friiheren Jobs
gehdrt, ah, Verkdufer auszubilden, Produktschulungen zu machen, Motivations-
schulungen, Verkaufsschulungen, .. &h, zu unternehmen. Und das hat sich dann ...
hat sich mal rumgesprochen. (I: Hm.) Und dann hab ich ... war mein erster, &h,
Auftrag, ah, Handelsbetriebslehre hier im Haus. Das war aber jetzt schon zehn
Jahre zuriick. Und innerhalb von drei Jahren war ich in meiner gesamten Freizeit,
wo ich hatte, ausgebucht. Das hat (I: Hm.) sich also explositionsartig, ... &hm, ...
en..., ex... explositionsartig entwickelt. (I: Hm.) .. Und .. dann hat mir das soviel
Spal ((betont)) gemacht” (Z. 63-95),

dass Herr Ernst immer mehr nebenberufliche Kursleitertatigkeit
angenommen hat und unterdessen hauptamtlich als Dozent ttig ist.

Auch hier wieder zeigt sich die konstitutive Verbindung zwi-
schen praktischen Erfahrungen, theoretischem Wissen — einschliellich
formaler Zertifikate — und dem personlichen Interesse, die fir den Wis-
senserwerbsprozess relevant sind.®

Die Vielschichtigkeit des Lern- und Bildungsprozesses wird
allerdings in der Planung von Wissensvermittlungs- und Aneignungspro-
zessen reduziert. Nun werden die Aspekte der Information, der Erfah-
rung und der Verarbeitung auseinandergerissen.

3.3.1 Wissenserwerb als Aufnahme von Information
(Rezeptionsmodell)

Wihrend der eigene Bildungsprozess fiir Frau Schulze durch
eine Mischung von individuellen Erlebnissen, der Beschaftigung mit den
verschrifteten Erfahrungen anderer und eigener praktischer Uberpriifung
und Reflexion gekennzeichnet war, prasentiert sie sich in ihrer Kurslei-
terrolle als diejenige, die tiber wissenschaftlich und philosophisch ge-
stiitzte absolute Gewissheit des Wissens verfiigt. Dieses sichere Wissen
lasst sich dann in Form von sprachlichen Aussagen niederlegen.” Damit
wird Wissen als Produkt konzipiert, das in einem — lange andauernden —
Prozess gewonnen wird und das man — wenn man es einmal hat —fest in
den Handen halten kann.

Beide Deutungen, der Produktcharakter des Wissens und die
Méglichkeit, absolute Gewissheit zu erhalten, schlagen sich in einem
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Modell nieder, in dem der padagogisch organisierte Wissenserwerb kon-
zipiert wird als Aneignung von feststehenden Informationen und Kennt-
nissen. Im Kontext von Weiterbildungsveranstaltungen kommt der Kurs-
leiterin die Aufgabe zu, das Wissen darzustellen und zu erldutern. Die
Teilnehmer ihrerseits haben von Kenntnissen gehort und Begriffe ge-
lernt,

,dass sie nach Hause gehen kénnen, der Nachbarin, dem Mann, der Frau, oder
irgend jemand sofort irgendwas liefern kénnen, wo sie sagen des ham sie ver-
standen, des kénnen sie jetzt. (I. Mhm) Wenn sie’s jetzt auch therapeutisch noch
nicht kénnten. Aber, dass sie zumindest in der Lage sind des zu erkléren, was sie
gelernt haben” (Frau Schulze Z. 210-214).

Im Rahmen der Konzeption von Weiterbildungsveranstaltungen
wird diese Wissenserwerbstheorie — die davon ausgeht, dass zu Wissen
geronnene Erfahrungen in Form von Propositionen weitergegeben und
aufgenommen werden konnen — in Form methodischer Arrangements
umgesetzt, die die Vermittlung in den Vordergrund riickt. Im Einzelnen
unterscheiden sich die entsprechenden Lehr-Konzepte dadurch, ob sie
die methodisch aufbereitete Thematisierung von propositionalem Wis-
sen durch den Kursleiter ins Zentrum riicken (= Ubersetzungskonzept)
oder auch der Anwendung dieses Wissens durch die Teilnehmer einen
Stellenwert im Kurszusammenhang beimessen (Ubungskonzept) (vgl.
unten Kapitel 4.2.5).

3.3.2 Wissenserwerh als Verarbeitung von Erlebnissen und
Erfahrungen (Erfahrungsmodell)

In den Kursen und Trainings von Frau Anke Dorsch steht die
Entwicklung sozialer Kompetenz im Zentrum. Dabei steht das prakti-
sche Einnehmen unterschiedlicher Handlungsperspektiven und Rollen
im Vordergrund.

Also die kriegen jetzt nicht nen Stoff vorgepredigt, wo drin steht, was gibts fiir
Fiihrungsmodelle und was davon muss ich jetzt machen, sondern wir schaun ganz
konkrete Fiihrungssituationen an .. oder wir machen ((betont)) die auch dort in
Rollenspielen oder in irgendwelchen Ubungen und machen dann so ne, ja ((be-
tont)) gehen dann auf die Meta-Ebene und schauen dann diese Situationen an
dhm .. wo haktst denn daran .. und was kann man machen, um diese Situation
anders zu gestalten und wie kann man .. mit welchen Methoden kann man arbei-
ten, mit ahm .. ja mit welchen Perspektiven muss man so ne Situation anschauen
und wie kann ich mich auch anders in dieser Situation dann verhalten” (Frau
Dorsch, Z. 79-87).
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Ausgangspunkt fir den Wissenserwerbsprozess sind hier Situa-
tionen und Problemfille, die die Teilnehmer aus ihrer alltaglichen Hand-
lungspraxis mitbringen:

.Wo gibt's offene Fragen in Situationen, wo ich héngen geblieben bin und (...) nicht
mehr weitergekommen bin und dachte mir, da muss es noch etwas geben, wie ich
das anders hatte machen kénnen. Wo gabs Situationen, wo ich mit dem, was mei-
ne Intention war, iiberhaupt nicht bei meinen Mitarbeitern angekommen bin, wo
ich sie nicht verstanden hab”(Z 120-126).

Die Erfahrungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer kénnen
in Form von Rollenspielen im Kurs dargestellt und dadurch zum Gegen-
stand der gemeinsamen Reflexion gemacht werden. Dabei ermoglicht
die Seminarsituation einerseits, dass die Teilnehmer ihre eigenen Hand-
lungsweisen in ihren sozialen Wirkungen — etwa auf Mitarbeiter oder
Vorgesetzte — erfahren und in der gemeinsamen Handlungsreflexion mit
anderen Teilnehmern und der Kursleiterin tber alternative Verhaltens-
weisen nachdenken kénnen. Neben der Méglichkeit, Gber konkrete
Handlungswirkungen — und Nebenwirkungen — nachzudenken, wird
auch die konkrete Selbst-Erfahrung betont:

... also wo sind meine Starken, wo sind meine Schwéchen, (...) in welchen Situa-
tionen treten die besonders auf” (Frau Dorsch, Z. 120f.). ,Wenn, wenn solche Situ-
ationen nachgespielt werden, déhm [ist es wichtig, C.H. ], nicht nur immer in der
Rolle der Fiihrungskraft z. B. zu sein, oder in der Rolle des Coaches, sondern auch
in der Rolle der Mitarbeiter zu sein und zu erleben, wie gehts mir denn jetzt in der
Situation, wenn ich jemanden, der so handelt, vor mir habe. Und das danach auch
demjenigen zu sagen. Also diese Perspektive dann dem auch klarzumachen, oder
derjenigen, die des macht, um um ja so diese ganze Breite aufzuzeigen. Also Selbst-
erfahrung also in allen Beteiligten. Oder auch als Beobachter, also Beobachter,
der nicht eingreifen darf und sieht ne Situation vor sich ablaufen und relativ hilflos
dort sitzt, weil er einfach nicht darf, er wiisste aber — natiirlich aus seiner Sicht—
immer wies geht. Und diese Erfahrung zu machen, die ja oft Mitarbeiter auch ma-
chen, oder auch Fiihrungskréfte machen, also eigentlich jeder macht, und dann
mal zu gucken, was hei3t das denn fiir mein eigenes Handeln. Wenn ich jetzt in
der Situation bin, wo ich einfach eine Entscheidung treff oder so und so handle
und hab vielleicht jemanden drin, der so ein bisschen im Beobachterstatus ist und
sich nicht traut oder nicht kann oder aus irgendwelchen Zwéngen heraus dhm
blockiert ist, was hei3t das fiir den, mein Handeln ??. Und insofern Selbsterfah-
rung. Also mit Sicherheit nicht &hm ja Fremdwissen, was vorgetragen wird und
wo sie dann {iberlegen kdnnen, was sie damit machen wollen” (Frau Dorsch, Z.
174-190).

Hier wird also ein Konzept prasentiert, das den Wissenserwerb
als Form der Verarbeitung und Reflexion konkreter Erfahrungen be-
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schreibt. Wissen ist in diesem Verstindnis nicht nur ,Stoff, Fakten, dh
Inhalte, so .. ja greifbares Faktenwissen”, sondern auch die ,Erfahrun-
gen, die sich irgendwann mal zu Wissen auch festigen” (Z. 347-351):

.Jaich denkt Wissen ist auch irgendwann schon dann, wenn ich was ausprobiert
hab, ‘'n Verhalten ausprobiert hab oder &hm ne Umgangsweise ausprobiert hab
und merke, dass das einfach ankommt oder dass ich damit zum Ziel komme und
ichweil ((betont)) es irgendwann, weil ich’s in vielen Situationen ausprobiert hab,
istes auch Wissen. Aber es ist halt ein subjektives Wissen also es ist kein, kein in
Anfiihrungszeichen objektives Wissen” (Frau Dorsch Z. 358-363).2

Auch die EDV-Kursleiterin Beate Kern betont, dass man sich
Wissen ,immer erst in gewisser Weise erwerben muss” (Z. 351) und dass
der Wissenserwerbsprozess im Zusammenhang mit konkreten Problem-
situationen zu sehen ist. Entsprechend ist es fiir sie

,auch unheimlich schwierig, einen neuen Kurs, den man noch nie gehalten hat,
den vorzubereiten. (lacht, I: Mh.) Ja, weil man kann sich das Wissen, das da ge-
fragt ist, &hm, selber net anlesen. Ja, da kann ich stundenlang vorher im Hand-
buch lesen .. das niitzt mir fiir den, fiir das Kurshalten, niitzt mir das eigentlich
nichts. Und die beste Vorbereitung ist, wie gesagt, mdglichst viele Kurse halten.
Ja, von Kurs zu Kurs verfiigt man iiber einen groReren Schatz, auf den man da
zuriickgreifen kann” (Frau Kern, Z. 356-361).

3.3.3 Wissenserwerb als Explikation von implizitem
Wissen (Diskursmodell)

Die Sozialpadagogin und Familientherapeutin Frau Fink geht
bei ihren Kursen, die sich alle mit zwischenmenschlichen Konflikten
beschaftigen, davon aus, dass die Teilnehmer mit spezifischen, aber kaum
explizit formulierten Fragen ins Seminar kommen. Entsprechend betont
sie, dass ,es wichtig ist fiir sie mit ihrem eigenen Thema, was den Konf-
likt anbelangt, ein Sttick weiter zu kommen auf ihre eigene Art und Wei-
se” (Z. 406ff.). lhre Aufgabe als Kursleiterin besteht nun nicht darin, ein
gewisses Pensum an Wissen zu vermitteln, sondern darin, den Teilneh-
menden Theorie- und Deutungsangebote zu machen, die ihnen helfen,
ihre Situation zu bearbeiten. Intendiert ist demnach eine Art Aha-Erleb-
nis, etwa wenn die Teilnehmer erstaunt feststellen:

..Stimmt genau, wir haben diesen Konflikt, mein Partner ist auch der Alteste, ich
bin auch die Alteste, wir wollen beide fiihren, (I: Mhm) das ist ein standiger Kon-
flikt." //I: Mhm// Oder: ‘Wir wollen beide noch verwdhnt werden, als jiingste.” Und
das glaube ich, dass das schon ist, eben dieses ,Aha’ und verstehen und einen
bisschen weiteren Blick kriegen “ (Frau Fink, Z. 131-135).
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Damit bringt sie ihre Intention zum Ausdruck, dass die Teilne-
mer ,mehr verstehen in Hinblick auf ihre eigene Situation, auf ihre eige-
ne Geschichte, auf ihre Art das Leben zu sehen, dass da ein bisschen ein
Bezug geschaffen wird. Auch warum jemand zum Beispiel allein lebt”
(Z. 98-101).

Frau Fink unterstellt, dass die Leute ein unausgesprochenes,
implizites Wissen tber ihre Situation haben, dass sie ihre Schwierigkei-
ten aber in keine konkrete Problembeschreibung einpassen konnen und
ihr implizites Wissen tber nicht-sprachliche Ausdrucksmittel darstellen:
Sie ,wissen unbewusst oder bewusst, was sie damit ausdriicken wollen,
mit der Farbe, mit der Position” (Z. 555f.). Entsprechend praferiert Frau
Fink solche Methoden, die es den Teilnehmern erméglichen sollen, das
implizite Wissen explizit werden zu lassen.

.Und dannbinich eben lieber so, dassich dann{...) Fragen stellen. (...) ‘Was denkst
Du, warum das Haus so gemaltist?” oder ‘Was ist das Auffallige?” Auch die Grup-
pe: ‘Was fillt als erstes .. .auf?” (I: Mhm) und ‘Wo, wo gibt es Fragen dazu?” (Z
556-559) (vgl. hierzu auch Kapitel 4.2.5.2).

3.3.4 Wissenserwerh als Auseinandersetzung mit
gelungenen Handlungsmustern (Verwendungsmodell)

Wenn Herr Ganter, der Volkshochschulkurse im Bereich Philo-
sophie und Literatur anbietet, tber die Themenwahl und die Seminar-
konzeption spricht, wird ein bislang noch nicht erwdhntes Wissenser-
werbsmodell deutlich: die Moglichkeit, sich Wissen im Wege der reflek-
tierenden Auseinandersetzung anzueignen. Die Seminare von Herrn
Ganter sind immer so konzipiert, dass er mit den Teilnehmern einen Text
liest. Bei der Auswahl geeigneter Texte spielt neben personlichen Inter-
essen und 6konomischen Gesichtspunkten (der Text sollte als Taschen-
buch verfighar sein) eine wichtige Rolle, dass die ,grofSe Gefdhrdetheit
des Menschen" (Z. 41) zum Ausdruck gebracht wird. Auch sollte der
individuelle Umgang mit schwierigen und komplexen Lebenssituatio-
nen prasentiert werden. So hat er beispielsweise in einem Seminar Brie-
fe einer jidischen Frau gelesen, die sie an der Wende vom 18. zum 19.
Jahrhundert geschrieben hat. In diesen Texten werden sowohl die kon-
kreten Lebensbedingungen — und damit ein Stiick Zeitgeschichte — als
auch ein Stiick ,Ideengeschichte’ deutlich, verkorpert durch die Haltung
und Ansichten der Autorin, die Hoffnungen, die sie mit der Aufklarung
verband. lhre Briefe zeigen aber auch den individuellen Menschen. Im
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brieflichen Austausch mit Freundinnen und Liebhabern kommt zum
Ausdruck, was sie in ihrem Leben wollte und suchte, ihre personlichen
Wiinsche, Angste, Enttduschungen, Néte und Sorgen, aber auch ihre gro-
Ben Entdeckungen und das, was sie flr wichtig erachtete. Genau dies
hebt Herr Ganter besonders hervor: Es geht ihm darum, einen

Eindruck zu vermitteln von der auBerordentlich ... &h ... Wie soll sich sagen? Offe-
nen? Unverstellten, aber auch anspruchsvollen Art, wie sie bestimmte Dinge ein-
fach... brieflich einfangt und einem anderen mitteilt. Dass, dafiir mdchte ich gerne
...ahm ... Empfindung wecken, weil ich das auch gut finde. Also, ich &h ... finde das
ganz ausgezeichnet und finde es wert, dass man so was kennt” (Z. 311-316).

Aber was vor allem, an so einem Beispiel mdcht ich es sagen, dabei heraus-
kommt, und ich mdchte gerne ... die Entdeckung fordern und ... einfach ah teilneh-
men lassen, dass das einfach ein groBartiger Mensch war. Ein Mensch, mit dem
man nicht immer einer Meinung sein muss, und der vor allem nicht bequem ist.
(lachen) Aber ... der einfach was, ... ja, was herausforderndes hat, ne. ... Und dazu
gehort auch, dass das auBerordentlich genussreich ist. ... Toller Stil einfach, ne”
(Herr Ganter, Z. 333-339).

,Und das sind ganz tolle ((betont)) Sachen, tolle Dokumente. Und ... mir geféllt —
wenn Sie fragen, was dabei rauskommt — ist fiir mich einfach, die &h, ...Erfahrung
zu wecken halt, die Entdeckung ... mh vielleicht auch ... einfach zu férdern, wie
tolle Briefe die geschrieben hat. ... Und zwar aus dem Alltagsleben halt. ... Sorgen,
Note, Krache, Streitigkeiten, Konflikte ... mit ihren Freunden und Freundinnen. ...
Und das hat sich alles brieflich niedergeschlagen halt. Auch ihre personlichen
Stimmungen ... Ihre, in ihrer Biographie eingelagerten ... Enttduschungen. Aber
auchihre groRBen Entdeckungen, was sie fiir wichtig hélt, ihre Ansichten halt. Das
alles félltja in eine Zeit, die fiir Deutschland auch wichtig ist, nicht wahr, das ist so
um die Zeit ... &hm, der groBen Hoffnungen im Anschluss an die Aufklarung. Und
den Salon zum Beispiel, Geselligkeitsformen, sich miteinander was mitzuteilen,
nicht mehr an irgendwelchen ... iiberholten Zépfen wie Standen, oder einen be-
stimmten Habitus ‘was darfich, was darfich nicht’ zu héngen, sondern ... méglichst
offen und frei miteinander also umzugehen. So was mdchte ich gerne da vermit-
teln, halt” (Herr Ganter, Z. 281-297).

Damit riickt der exemplarische Charakter der ausgewahlten Au-
toren und ihrer Texte ins Zentrum: ,Und das gefallt mir an (...) [diesen
Menschen; C.H.]. Die haben sich beide nicht tiuschen lassen” (Z. 415-
422).

Wahrend Herr Ganter durch die Themen- und Materialauswahl
vorbildliche und typische Beispiele zum Gegenstand seiner Kurse her-
anzieht und dadurch den Teilnehmern bewusst die Moglichkeit geben
will, durch die Beschiftigung mit diesen Menschen auch Anregungen
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fir ihr eigenes Handeln zu bekommen, sich mit den Handlungsweisen
und Haltungen auseinander zu setzen und sie gegebenenfalls zu tiber-
nehmen, findet sich bei Frau Sand eine direktere und von Seiten der
Kursleiterin aktivere Prasentation nachahmungswerter Einstellungen. Der
Wissenserwerb wird dort als Imitation von Handlungsweisen vorgestellt:

3.3.5 Wissenserwerh als Nachahmung erfolgreicher
Handlungsmuster (Imitationsmodell)

Frau Sand ist eine Kursleiterin, die in verschiedenen Weiterbil-
dungseinrichtungen Personlichkeitsbildungsseminare anbietet. lhre Se-
minare zielen ganz klar auf Verhaltensanderung ab. Sie sieht die indivi-
duellen Interpretations- und Deutungsmuster als Grundlage fiir das Han-
deln an. Entsprechend geht es ihr darum, richtige — also erfolgverspre-
chende — Sichtweisen zu vermitteln (vgl. Z. 450ff.). Dies geschieht
dadurch, dass die Kursleiterin Situationen gestaltet, in denen die Teil-
nehmer die Wirksamkeit der richtigen Deutungsmuster erleben kénnen.

,Dann mache ich Kommunikationsiibungen, Rollenspiele, also zum Beispiel ,Der
gute Draht’ ist einer meiner Lieblingsiibungen, ehm, einer anderen Person nur
positive Dinge zu sagen, weil wir ja in einer Katastrophengesellschaft leben, wo
immer nur festgestellt wird, was alles schief Iauft, die Nachrichten was alles furcht-
bares passiert, und wenn wir neue Menschen kennenlernen, sind wir viel mehr
darauf konzentriert, eigentlich wahrzunehmen, was uns nicht passt: die krumme
Nase, der komische Gang, die komische Sprechweise, die doofe Frisur, eh, irgend-
was, statt uns darauf zu konzentrieren, was am anderen positiv ist, ja?, und ich
meine, der andere spiirt das, ob ich es verbal ausdriicke oder nicht, der spiirt das
und reagiert auch darauf und da habe ich auch ein eigenes Modell des ersten
Eindruckes entwickelt, da mache ich also den ganzen halben Tag nur ,Erster Ein-
druck’ (Frau Sand, Z. 244-254).

Die Ubungen haben hier also nicht die Funktion, theoretische
Kenntnisse zu veranschaulichen oder praktisch anzuwenden. Vielmehr
sollen die Teilnehmer durch diese Ubungen, Rollenspiele, Bilder- und
Videogeschichten konkrete Erfahrungen machen kénnen, die ihnen den
Erfolg spezifischer Deutungsmuster deutlich machen.

Wihrend Frau Sand die Teilnehmer in Situationen bringt, in
denen sie selbst die Wirksamkeit der von ihr vermittelten Deutungsmus-
ter erkennen konnen und dadurch motiviert sein sollen, diese zu tber-
nehmen und auch in ,normalen Alltagssituationen” anzuwenden, tber-
nimmt Herr Ernst als Kursleiter die Rolle, erfolgreiche Handlungsweisen
vorzufiihren und den Teilnehmern damit ein Beispiel fir erfolgreiches
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Handeln zu sein. Herr Ernst istim Rahmen einer Fachausbildung fiir den
Bereich Marketing zustandig. Dabei hat er sich inhaltlich an vorgegebe-
ne Skripten und priifungsrelevante Stoffgebiete zu halten. Auf der Ebene
der Form aber lasst sich sein Kursleiterhandeln als Prasentation von Ver-
kaufs-Theater deuten und damit als Ausdruck eines Wissenserwerbsmo-
dells, das dem Imitationslernen einen zentralen Stellenwert beimisst. So
betont er immer wieder, dass er seine Inhalte sehr lebhaft vermittelt und
Wert legt auf eine temperamentvolle Vermittlungsweise.

....und in dieser, in diesem Bereich gibt's halt net so viel, die des dann so machen
wollen und auch dementsprechend, ja, inbriinstig riiberbringen. Ich bin da dann
relativ lebhaft, jetzt bin ich ja sehr gesittet bei lhnen. (I: Hm. ((lachen))) Aber wenn
ichim Unterricht bin, da geh i dann schon a mal auf und, &h, wird den Teilnehmern
des auch richtig des vormachen, dass man das ganze auch mit Leben erfiillen
muss und net so t... so, so tranig riiberbringt. Also da ist einiges dann an Power
drin” (Herr Ernst, Z. 271-276).

Zusammenfassend lassen sich hier fiinf Wissenserwerbsmodel-
le unterscheiden: auf der einen Seite das Rezeptions- und das Imitations-
modell, welche die Vermittlung vorgegebener Wissensbestande in den
Mittelpunkt riicken und auf der anderen Seite das Erfahrungs- und das
Diskursmodell, die beide die individuelle Interpretation von Wirklichkeit
hervorheben. Das Verwendungsmodell steht gleichsam in der Mitte: Den
Unterrichtsinhalten wird ein exemplarischer Charakter zugesprochen, so
dass sie damit als Beispiel fiir die Vermittlung eines vorgegebenen Wis-
sens angesehen werden. Mit der Aufforderung an die Teilnehmer, sich mit
den prasentierten Handlungsweisen auseinander zu setzen, wird die Exis-
tenz je individueller Relevanzsysteme und Alltagssituationen eingefiihrt.
Damit wird hier ein Nebeneinander von subjektivem und objektivem,
wissenschaftlich gepriiftem Wissen unterstellt. Die Mannigfaltigkeit des
Wissens ist durch Auseinandersetzungsprozesse und im Hinblick auf die
individuelle Lebenssituation zu biindeln, so dass hier nicht mehr von ei-
ner Imitation oder Anwendung gesprochen werden kann, sondern von
einer durch die individuelle Situation bestimmten Verwendung.

Damitfokussieren die hier entwickelten Wissenserwerbskonzepte
wirklich den Prozess zwischen Individuum und Weltund vermischen nicht
—wiedies in der Literatur zu finden ist — verschiedene Kategorien. So iden-
tifizierte beispielsweise Salj6 (1979) fiinf Lernkonzepte. Dabei bezieht er
sich allerdings nicht nur auf die Prozesse der Aneignung von Wissen, son-
dern auch auf die Ziele bzw. Ergebnisse des Lernprozesses:
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1. Lernen als quantitatives Anwachsen von Wissen;

2. Lernen als Memorising;

3. Lernen als Aneignung von Fakten, Prozeduren etc, die behalten
und angewendet werden kénnen;

4. Lernen als Abstraktion von Bedeutung;

5. Lernen als interpretativer Prozess, der darauf abzielt, die Wirk-
lichkeit zu verstehen.

3.4 Fazit: Weltbezug und Subjektbezug als gegenlaufige
wissenstheoretische Orientierungen

Versucht man nun eine Zusammenfassung der padagogischen
Konzepte des Wissens, dann zeigt sich, dass sich die Vorstellungen von der
Natur des Wissens dahingehend unterscheiden, ob die Welt oder das Sub-
jektals Bezugspunkt der Argumentation gewdahlt wird. So zeichnet sich die
instrumentalistische Perspektive dadurch aus, dass hier die Welt, also die
materielle, soziale und personale Wirklichkeit in den Vordergrund gestellt
wird. Wissen bezieht sich in erster Linie auf Propositionen, also auf die
Aussagen tber die Wirklichkeit, die vom Einzelnen angeeignet werden
konnen. Die partikularistische Perspektive hat sowohl die Welt als auch das
Individuum mit seinen Kognitionen und Emotionen im Blick, und die kon-
struktivistische Perspektivefokussiert das erkennende Subjekt insbesondere
in seinen kognitiven und lebensgeschichtlichen Bedingungen.

instrumentalistische partikularistische konstruktivistische
Perspektive Perspektive Perspektive
Welt Subjekt

Auch die Wissenserwerbsmodelle lassen sich entlang der Un-
terscheidung zwischen Welt und Subjekt ordnen. Entsprechend steht das
Rezeptionsmodell ebenso wie das Imitationsmodell auf der Seite der Welt,
das Erfahrungs- wie das Diskursmodell dagegen auf der Seite des Ler-
nenden. Das Verwendungsmodell ist, wie schon gesagt, in der Mitte zu
platzieren, wird allerdings im Rahmen von Bildungsarbeit in Richtung
auf das Subjekt hin interpretiert (vgl. Kap. 3.3.4).
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Einhergehend mit der Differenzierung zwischen einer welt- und
einer subjektbezogenen Orientierung ldsst sich auch die Unterscheidung
zwischen einer eher passiv-rezeptiven Haltung der Lernenden und einer
aktiv-gestaltenden Aneignungsform erkennen. So steht bei der weltbe-
zogenen Wissenstheorie die Rezeptionshaltung im Zentrum, wogegen
die subjektbezogene Wissenstheorie von einem aktiv-konstruierenden
Individuum ausgeht.” Dies bedeutet, dass der Prozess des Wissens nicht
nur entlang der Unterscheidung zwischen Subjekt und Welt, sondern
auch in Bezug auf die Aktivitat bzw. Passivitdt des Einzelnen betrachtet
werden kann (vgl. hierzu auch Reinmann-Rothmeier/Mand| 1997).
Wiederum zeigt sich damit die Bedeutung einer detaillierten Analyse
der wissensbezogenen Grundlagen padagogischen Handelns.

Als fuir den padagogischen Diskurs relevante Unterscheidung
haben sich auch die Formen des Wissens herausgestellt. Denn Wissen
kann nicht nur durch die Aneignung schriftlicher oder mundlicher Zei-
chen erworben, sondern auch im Prozess der aktiven Verarbeitung und
Interpretation von Erlebnissen und Erfahrungen konstruiert werden. Ein-
hergehend damit lassen sich zwei Wissensformen unterscheiden: einmal
eine propositional-paradigmatische Form der Darstellung und zum an-
deren eine in Handlungen und Geschichten zum Ausdruck kommende
episodisch-narrative Prasentationsweise (vgl. hierzu auch Bruner 1985).
Diese Dimension des Wissens ldsst sich allerdings nicht eindeutig der
beschriebenen wissenstheoretischen Perspektive zuordnen. Beide Wis-
sensformen werden auf der Basis sowohl einer weltbezogenen wie auch
einer subjektbezogenen Wissenstheorie verwendet.

Damit zeigt sich schon an dieser Stelle, dass durch die Heraus-
arbeitung der vielfdltigen Dimensionen der Konzepte des Wissens die
einfache Diskussion um unterschiedliche wissenstheoretische Perspek-
tiven, wie sie insbesondere im Rahmen des Konstruktivismus und seiner
Abgrenzung von traditionellen Wissenstheorien formuliert wird (z. B.
Glasersfeld 1992), differenziert werden muss.

Als weitere Besonderheit der padagogischen Perspektive ist fest-

zuhalten, dass der Handlungsbezug des Wissens in den Vordergrund
gertickt wird.
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3.5 Handlungsorientierung als Fokus und die Formen des
Handlungshezugs

Bei genauerem Hinsehen zeigt sich, dass nicht nur alle befrag-
ten Kursleiter eine Verbindung zwischen Wissen und Handeln intendie-
ren, es mussen auch verschiedene Formen der Beziehung zwischen
Wissen und Handeln differenziert werden. Einmal wird Fachwissen als
die Grundlage fiir kompetentes praktisches Handeln angesehen; ein
andermal gilt die Kenntnis eigener Wissensbestande und Kompetenzen
als relevante Handlungsgrundlage, und eine dritte Perspektive betont
die Notwendigkeit von Deutungswissen als Basis der Handlungsfdhig-
keit.

3.5.1 Herr Kérner und die Vermittlung von Fachwissen als
Voraussetzung fiir das Handeln

Achim Kérner ist 30 Jahre alt und als freiberuflicher Dozent im
Bereich der beruflichen Weiterbildung tdtig. Dort besteht fiir den Han-
delsfachwirt die Aufgabe darin, im Rahmen einer Fortbildungsmafinah-
me, die zum Erwerb eines anerkannten Bildungsabschlusses — dem des
Fachwirtes — fiihren soll, die Themenbereiche Finanzwirtschaft, Kosten-
rechnung und Controlling abzudecken und auf die Priifung vorzuberei-
ten. Diese Aufgabe 16st er dadurch, dass er Fachwissen vermittelt und
neben dem begrifflichen Wissen auch Beispiele fiir praktische Umset-
zungsweisen darstellt. So kénnen die Teilnehmer Sachverhalte — etwa
Theorien und Konzepte, Berechnungsmodelle und -verfahren — und In-
formationen tiber aktuelle Umsetzungsweisen im Betrieb kennen lernen.
Der Vermittlung bzw. Aneignung von Fertigkeiten oder dem Uben kon-
kreter Verhaltensweisen wird kein besonderer Stellenwert beigemessen
— ein Aspekt, den Herr Korner explizit hervorhebt: Wichtig ist, ,dass
man in seinem Beruf oder in dem, was man tut, zumindest weils, was
man tut”’ (Z. 350f.).

Wenn die Teilnehmer sich die angebotenen Kenntnisse ange-
eignet haben, dann hat dies Auswirkungen fir ihr Leben. Denn mit dem
Wissen sind sie in der Lage, eine Priifung erfolgreich abzulegen und ein
Zertifikat zu erhalten. Dieses Zertifikat ermoglicht es ihnen, beruflich
,weiter zu kommen oder das zu sichern, was sie schon erreicht haben”
(Z. 361f.). Das Wissen bildet damit die Grundlage fiir die berufliche Kar-
riere, welche wiederum als wichtige Basis flir Erfolg im Leben anzuse-
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hen ist, wobei Herr Kérner diesen Erfolg festmacht an materiellen Din-
gen: ,[D]er hat’s geschafft nach 5 Jahren. Was weil8 ich so Attribute wie
Mercedes fahren oder Haus gebaut und und und (...)” (Z. 640f.).

Allerdings ware es verkirzt, den Erfolg allein dem Zertifikat
zuzurechnen.

,(...) das ist wie mim Fiihrerschein (I: hm): Du willst den Fiihrerschein machen, es
zahlt nichts anderes als Fiihrerschein, Fiihrerschein. Fiihrerschein. So und jetzt
hast Du den. Jetzt kannst Du Autofahren. . Der erste Frust, den man erlebt: um
Gottes willen: ich kann gar nicht Autofahren. (I: hm) Nach zwei drei Jahren kann
man Autofahren. Ein bisschen. Und die Erkenntnis, die hat auch jeder, der ne Wei-
terbildung macht oder sich {iberhaupt ausbilden hat lassen und dann in seinem
Beruf tatig wird, Du machst Dein Studium, kriegst dein Zertifikat, hast Deinen Fiih-
rerschein und jetzt fangst Du an . das, was Du gelernt hast, umzusetzen. Das Pro-
blemistdann tatséchlich die richtigen MaRnahmen aus deinem Wissen zu ergrei-
fen” (Z 411-420).

Die Art und Weise der Umsetzung des Wissens sieht Herr Kor-
ner in Abhdngigkeit von der handelnden Person.

. Wenn zwei Menschen das gleiche Papier vorweisen, dann kénnen wir nicht sa-
gen: beide sind gleich qualifiziert. Es ist die Individualitdt des Menschen, der hin-
ter seinem Papier steht. Und das ist es eigentlich. Was bringt die Person hinter
dem Papier? Man braucht das Papier um gewisse Tiiren zu 6ffnen. Keine Frage.
Das gehdrt auch so. Damit man {iberhaupt weil3: auf welchem Level kann ich den
einordnen? . Nur dann ist es halt gerade nach diesem . na Fiihrerschein, den man
da erworben hat, ist es dann absolut elementar: was kann der einzelne damit an-
fangen? Wie viel traut er sich eigentlich zu? .. Ja. das ist es eigentlich: Die Person
hinter dem Zertifikat” (Z. 647-655).

Fur die Verbesserung der personlichen Moglichkeiten der Um-
setzung von Fachwissen sieht sich Herr Kérner aber nicht zu-
standig.

.[Dlieser Part wird von Kollegen ibernommen. Wir haben da einige Kollegen, die
psychologisch wesentlich besser geschult sind (...) wie ich und die in dem Be-

reich (nd@mlich im Bereich Personlichkeitstraining, C.H.) ihr fundiertes Wissen ha-
ben” (Z. 725-727).

Damit lasst sich festhalten, dass fiir die praktische Umsetzung
des Wissens — dafiir, dass Wissen zu Macht werden kann, wie Frau Vero-
nika Sand es formuliert — weitere Kompetenzen notwendig sind, die
allerdings auBerhalb des Einflussbereiches dieses Kursleiters verortet
werden.
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3.5.2 Frau Dorsch und die Reflexion von Handlungsmag-
lichkeiten als Grundlage fiir das Handeln

Wie Herr Korner, so formuliert auch Frau Dorsch die Idealvor-

stellung, dass die Menschen ,wissen was sie tun”:

LAlso ich denk ideale soziale Kompetenz ist fiir mich, wenn die nichts — was wirk-
lich ideal ist und wahrscheinlich nicht realisierbar ist — wenn die nichts Uniiber-
legtes machen. Und wenn die die Fahigkeit haben, aus den verschiedenen Per-
spektiven &hm Themen anzuschauen und sich dann zu iiberlegen, wie geh ich
jetzt in meiner Funktion, in meiner Situation, mit diesem Thema um, oder mit dem
Mitarbeiter um &hm so dass das fiir alle mdglichst erfolgreich, befriedigend geldst
wird das Problem. Also so diese Reflexionsfahigkeit, um das abstrakt zu kenn-
zeichnen. Und Selbstreflexionsfahigkeit, aber auch Reflexionsfahigkeit auf die Si-
tuation bezogen, auf die Mitarbeiter bezogen. Also das wire fiir mich ideal, wobei
ich denke, dass das nie also dass das eigentlich unmenschlich ist. Es kann nicht
sein, dass in jedem Ding, was du machst, dir vorher so genau iiberlegst, 4h was
das fiir Folgen hat und was das aus verschiedenen Perspektiven bedeutet und so
weiter. Aber ne Annédherung an dieses Ideal verbessert halt das Verhalten unter-
einander schon sehr” (Frau Dorsch, Z. 158-170).

Hier ist Wissen allerdings nicht als Faktenwissen konzipiert, das
in Zertifikaten reproduziert werden kann, sondern als Personlichkeits-
wissen, welches darin besteht, ein Wissen tiber eigene Handlungsmég-
lichkeiten und -fahigkeiten zu haben. Im Seminar geht es dementspre-
chend nicht darum, begriffliches Wissen zu vermitteln, sondern vielmehr
darum, Person- und Handlungswissen zu thematisieren.'® Frau Dorsch
sieht ihre Aufgabe darin, gemeinsam mit den Teilnehmern Handlungs-
probleme zu analysieren und mogliche bessere Verhaltensweisen her-
auszuarbeiten. Es geht ihr darum,

(...) zu erarbeiten, was in ihrer (= der Teilnehmer) Situation sinnvoll wére zu tun,
indem sie erst mal die Situation anschauen und dann schauen, was ist denn da
nicht gelaufen” (Z. 74-76).

Zentraler Gegenstand der Seminare ist dementsprechend das
individuelle Handeln in Situationen. Dieses gilt es zu erleben, in seinen
situativen Zusammenhangen zu reflektieren und zu verbessern.

LAlso die kriegen jetzt nicht nen Stoff vorgepredigt, wo drin steht, was gibts fiir
Fiihrungsmodelle und was davon mussich jetzt machen, sondern wir schaun ganz
konkrete Fiihrungssituationen an . oder wir machen (betont) die auch dort in Rol-
lenspielen oder in irgenwelchen Ubungen und machen dann so ne, ja (betont)
gehen dann auf die Meta-Ebene und schauen dann diese Situationen an &hm . wo
haktst denn daran . und was kann man machen, um diese Situation anders zu
gestalten und wie kann man ., mit welchen Methoden kann man arbeiten, mit &hm
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. ja mit welchen Perspektiven mussman so ne Situation anschauen und wie kann
ich mich auch anders in dieser Situation dann verhalten” (Z. 79-85).

Wihrend Frau Dorsch daran zweifelt, , dass es Theoriemodelle
gibt, die auf die Situation genau . dh die auf die Situation genau zuge-
schnitten sind. Oder direkt anwendbar sind, also wo der Transfer rei-
bungslos geht” (Z. 265-267), hebt Frau Veronika Sand die Bedeutung
von wirkungsvollen Deutungs- und Handlungsmustern hervor. Entspre-
chend betont sie die Notwendigkeit, den Teilnehmern eine Orientierung
zu bieten, damit sie sich in Situationen ,richtig” verhalten kénnen.

3.5.3 Frau Sand und die Vermittlung von Orientierungs-
wissen als Grundlage fiir das Handeln

Auch die Kommunikationstrainerin Frau Veronika Sand spricht
die notwendige Praxisrelevanz des Wissens an. Fiir sie zdhlt weniger das
theoretische Wissen — Kenntnisse und Fertigkeiten, die erst einmal nur
im Rahmen von Theorie Bedeutung haben und in Form von Zertifikaten
und Diplomen vorzuzeigen sind -, sondern vor allem dasjenige Wissen,
welches in praktisches Handeln umgesetzt wird — bzw. umgesetzt wer-
den kann.

.Es gibt ja Leute, die sind wunderbar, eh, in ihren Gedankenkonstrukten. [...] Also,
ich will nur sagen, es gibt Menschen, die sich da mit einer unglaublichen Hin-
gabe und auch Fertigkeiten interessanten Themen widmen, aber es dann auch
nicht vermarkten kénnen, ebenso wie Kiinstler, ja? Und das war natiirlich auch
ein Aufwand, das ich also, ich meine bis ich ein Verkaufstraining gebe, muss
ich auch sehen, wie kann ich mich selber verkaufen oder vermarkten?” (Z. 185-
195).

Theoretisches Wissen ist also nur dann relevant, wenn es ver-
marktet werden kann, wenn es in Handlungswissen transformiert wird.
Die Grundlage hierfiir verortet sie auf der Ebene von Orientierungs- und
Deutungsmustern — wobei dem positiven Denken sowie der Zuwendung
und Zuneigung zum anderen besondere Bedeutung beigemessen wird.
Damit aber verweist sie darauf, dass die Handlungswirksamkeit nicht als
Anwendungsproblem zu bearbeiten ist. Vielmehr betont sie, dass der
Erfolg von der Existenz ,richtiger” Deutungs- und Handlungsmuster ab-
hdngt, mit Hilfe derer die Kenntnisse wie auch das Verhalten gesteuert
werden. Erfolg im Leben hangt in ihrer Perspektive davon ab, ob und in
welcher Weise das theoretische Wissen mit handlungswirksamen Ori-
entierungs- und Deutungsmustern verbunden ist.
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Ausgehend von einer Argumentation, in der die Bedeutsamkeit
des Handelns und die Relevanz der Deutungsmuster hervorgehoben
werden, entwickelt sich eine Seminarkonzeption, in der auf die Aufde-
ckung der Existenz von Deutungsmustern sowie die Darstellung der
Handlungswirksamkeit von Deutungsmustern Wert gelegt wird: ,Also
im theoretischen geht es eigentlich hauptsdchlich darum, den Leuten zu
vermitteln, (...), dass sie sehr viel mehr Chancen eigentlich haben, als sie
so meinen. Vorausgesetzt sie tun ihre eigenen inneren Schablonen mal
aussortieren” (Z. 449-453). Damit lasst sich festhalten, dass die Deu-
tungsmuster der Teilnehmer den zentralen Seminarinhalt bilden. Diese
sollen in ihrer Handlungswirksamkeit aufgedeckt und so verandert wer-
den, dass erfolgreiches Kommunizieren — und das bedeutet auch eine
Verhaltensanderung — moglich wird.

Zusammenfassend l4sst sich an dieser Stelle festhalten, dass sich
die im Weiterbildungsbereich empirisch vorgefundenen wissenstheore-
tischen Perspektiven durch die Fokussierung des Zusammenhangs zwi-
schen Wissen und Handeln auszeichnen. Diese allgemeine Ausrichtung
des padagogischen Diskurses muss allerdings — dies konnten die Inter-
viewanalysen deutlich machen — im Hinblick auf das Verstandnis von
Wissen wie auch die Vorstellungen von Handlungsorientierung differen-
ziert werden. Bezogen auf die Konzepte des Wissens wurde eine welt-
bezogene Wissenstheorie herausgearbeitet, die Wissen als Aussage tber
die Welt versteht. Die Sicherheit der Aussagen stellt dabei kein explizi-
tes Thema des Diskurses dar, sie wird selbstverstandlich unterstellt und
entweder durch den Rekurs auf das verwendete Skript bzw. Lehrbuch
oder die Qualifikation des Kursleiters beglaubigt. Die Struktur des Wis-
sens dagegen wird im Kontext der intendierten Handlungsorientierung
thematisiert. Entsprechend wird die einfache Kenntnis von Fakten als
weniger bedeutsam eingeschitzt als die Konstruktion von Zusammen-
hangen. Dieses Wissen wiederum ist durch die Einbeziehung konkreter
Aussagen (iber Situationen wie tiber Personen zu erweitern, wodurch
auch die Umsetzung in konkrete Handlungspraxis moglich erscheint.

Auf der Ebene der Form ist sowohl eine propositional-paradig-
matische wie auch eine episodisch-narrative Prasentationsweise mog-
lich. Ebenso sind die Inhalte des Wissens unbegrenzt: Wissen sowohl
Uber Sachverhalte als auch tiber Personen, Handlungen oder Werte kann
als Gegenstand einer weltbezogenen Wissenstheorie auftreten. Spezifi-
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scher dagegen sind die im Rahmen dieser Wissenstheorie angesproche-
nen Vorstellungen tber den Wissenserwerb. Hier wird von den befrag-
ten Kursleitern das Rezeptions- wie auch das Imitations- und das Ver-
wendungsmodell angesprochen.

Die subjektbezogene Wissenstheorie dagegen betont das Sub-
jekt als (Re-)Produzent des Wissens. Damit gilt Wissen nicht als Abbild
der Welt, sondern als Ergebnis eines Konstruktionsprozesses, bei dem
der individuelle und der soziale Handlungskontext eine zentrale Rolle
spielen. Damit ist der Bezug zwischen Wissen und Handeln grundle-
gend. Er realisiert sich dartiber hinaus dadurch, dass dem Wissen tber
Handlungen und Personen besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird —
wobei allerdings die Thematisierung von Sachverhaltswissen und Wert-
haltungen in keiner Weise ausgeschlossen werden kann. Ebenso ist den
moglichen Wissensformen keine Grenze gesetzt: Es finden sich proposi-
tional-paradigmatische und episodisch-narrative Weisen der Darstellung.
Im Hinblick auf die subjektiven Konzepte des Wissenserwerbs ist
wiederum eine Eingrenzung vorzunehmen. Im Rahmen der Interview-
auswertungen wird hier das Erfahrungs- und das Diskursmodell bevor-
zugt.

Diese Ergebnisse bestdrken somit die Vermutung, dass die sub-
jektiven Wissenstheorien sich auf die Unterrichtskonzeption auswirken.
Diese Annahme soll im Folgenden naher untersucht werden, indem die
unterrichtsbezogenen Perspektiven naher beleuchtet werden.
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4. Annaherung an die subjektiven
Konzepte des Unterrichtens

,Die Schule istdurch den Unterricht definiert,
derinihr stattfindet, aber nicht der Unterricht
durch die Schule” (Siinkel 1996, S. 15).

Das Anliegen, die subjektiven Wissenstheorien im Kontext der
Konzeption von Unterricht zu betrachten, erfordert auch die Offenle-
gung der Ansichten der Kursleiter zu dieser Form padagogischen Han-
delns. Aus diesem Grund sollen im Folgenden die subjektiven Konzepte
des Unterrichtens herausgearbeitet werden. Dabei ergibt sich wiederum
die Notwendigkeit, allgemeine Kategorien zu formulieren, auf die die
Aufmerksamkeit bei der Analyse des Datenmaterials gelenkt wird. Inso-
fern sollen hier diejenigen Dimensionen entwickelt werden, die das
Nachdenken tber Fragen der Vermittlung und Aneignung von Wissen
leiten konnen. Erst im Anschluss daran kénnen die empirischen Konkre-
tisierungen und Modifikationen herausgearbeitet werden.

4.1 Strukturmomente des Unterrichts

Auf der Suche nach theoretischen Beschreibungen von Wissens-
vermittlungsprozessen findet sich meist der Verweis auf die Tatigkeit des
Unterrichtens. Damit wird ganz allgemein eine Handlungsform beschrie-
ben, in der ein Unterrichtender einen Unterrichteten (iber einen Inhalt
unterrichtet, ihm also eine Information weitergibt. Bei diesem Vorgang
wird der Versuch unternommen, ,eine Erweiterung des gegebenen Wis-
sens-, Kenntnis- und Fahigkeitsstandes auf Seiten des bzw. der Unter-
richteten hervorzurufen” (Terhart 1994, S. 133). So kann uns der Mitrei-
sende in der Eisenbahn tiber die politische Lage in seiner Heimat unter-
richten, der Schaffner informiert uns tiber mogliche Anschlussziige am
ndchsten Bahnhof etc.

Abgegrenzt von diesen Formen der alltdglichen Unterweisung,
Information oder Belehrung wird ein besonderes Verstandnis von Unter-
richt, das diesen als Situation begreift, in der

a) mit padagogischer Absicht
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b) in planmaliger Weise

c) innerhalb eines bestimmten institutionellen Rahmens

d) in Form von Berufstatigkeit

eine Erweiterung des Wissens- und Fahigkeitsstandes einer Per-

sonengruppe angestrebt wird. Im Unterschied zu den informellen, in
andere Handlungsvollziige eingebetteten Formen des Unterrichts und
der Weitergabe von Information zeichnet sich die padagogisch organi-
sierte Wissensvermittlung durch eine Abgrenzung vom ,normalen All-
tagsleben” aus. Die Vermittlung und Aneignung von Wissen findet hier
nicht in Gestalt einer Teilhabe am sozialen und kulturellen Leben — also
als sozialisatorisches Lehren und Lernen — statt, sondern als institutiona-
lisiertes und organisiertes Handelns in speziellen Lernraumen (vgl. Kade
1997; Stinkel 1996)." Dartiber hinaus gilt der Verweis auf die padagogi-
sche Absicht als konstitutives Merkmal padagogischer Wissensvermitt-
lung. Damit ist angesprochen, dass sich die Intention nicht auf die einfa-
che Wissens- und Fertigkeitsvermittlung beschrankt, sondern ,dartiber
hinaus komplexe, anspruchsvolle Ziele” (Terhart 1994, S. 135) wie Ein-
sichtsfahigkeit, problemlésendes Denken, Lernen des Lernens etc. in-
tendiert sind, ,um die weitere Kompetenzentwicklung des Unterrichte-
ten von der Teilnahme an formalisierten Unterrichtsprozessen abzukop-
peln und damit zu deren Selbststandigkeit im Erkennen, Urteilen und
Handeln beizutragen” (Terhart 1994, S. 135).

Aus einer strukturellen Perspektive wird damit das didaktische
Dreieck als GrundmaR des Unterrichts (Prange 1983; Stinkel 1996; Pe-
tersen/Priesemann 1990) erweitert durch die Dimension der Bildung als
Ziel unterrichtsbezogenen Handelns. Dem Unterricht wird neben den
konstitutiven Momenten ,Wissender”, ,Adressat” und ,Gegenstand” eine
teleologische Struktur zugesprochen (vgl. Petersen/Priesemann 1990),
d. h., die Belehrung soll eine Bildungshilfe fiir den Adressaten darstellen
(vgl. Heimann/Otto/Schulz 1972, S. 18), soll auf die Bildung des Sub-
jekts ausgerichtet sein (vgl. Klafki 1974), im Schiiler — und nicht im Leh-
rer — ihren Bezugspunkt haben (vgl. Stinkel 1996; dhnlich auch Fenster-
macher 1986).

Dartiber hinaus ist festzuhalten, dass unterrichtsbezogenes Han-
deln eingebettet ist in einen organisatorisch-institutionellen sowie wei-
tergehend auch in einem politischen und gesellschaftlichen Kontext auf
der einen Seite und die kognitiven, motivationalen und sozialen Bedin-
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gungen der beteiligten Adressaten auf der anderen Seite (vgl. auch Bor-
ko/Livingston/Shavelson 1990, S. 42).

Heimann/Otto/Schulz (1972) beschreiben die Struktur des Un-
terrichts noch etwas detaillierter, wenn sie die anthropologischen und
sozio-kulturellen Bedingungen sowie die unterrichtsbezogenen Entschei-
dungsbereiche voneinander abheben:

.Die padagogischen Intentionen (Absichten), die Themen des Unterrichts (Inhal-
te, Gegensténde), mit denen die Absichten verfolgt werden, die Methoden (Ver-
fahren), die zur Bewéltigung von Intentionen und Themen dienen sollen, schlieRlich
die Medien (Mittel) der Verstédndigung zwischen den am Unterricht Beteiligten
tiber Absichten, Gegenstande und Verfahren sind Strukturmomente, {iber deren
Auswahl der Unterrichtende oder dessen Vorgesetzte entscheiden miissen. Bei
diesen Entscheidungen miissen sie voraussetzen, dass die am Unterricht beteili-
gen Menschenund dass die Gesellschaft, in der er stattfindet, in einer Weise ge-
geben oder aufgegeben sind, fiir die dieser Unterricht eine Bildungshilfe (...) leis-
tet” (Heimann/Otto/Schulz 1972, S. 23).

Intentionalitat, Thematik, Methodik und Medienwahl bilden
somit diejenigen Dimensionen des Unterrichts, auf die sich das Entschei-
dungshandeln des Lehrenden richtet.? Die kognitiven, motivationalen
und sozialen Bedingungen der Beteiligten sowie die konkreten organisa-
torischen, kulturellen und politischen Kontexte dagegen gelten in die-
sem Modell als Faktoren, die den didaktischen Entscheidungen voraus-
gesetzt sind und die daher als Handlungsbedingungen angesehen wer-
den miissen.?

Handlungstheoretisch (re-)formuliert bedeutet dies, dass das
unterrichtsbezogene Handeln des Lehrenden als Entscheidungshandeln
zu beschreiben ist, das unter Berticksichtigung der situativen Handlungs-
bedingungen stattfindet. Die Entscheidungsmoglichkeiten des Lehren-
den beziehen sich dabei auf (a) Ziel, (b) Gegenstand, (c) Methoden und
Medien.

a) Die Autoren betonen, dass es — in der Analyse konkreten Unter-
richts — notwendig ist, herauszuarbeiten, welche padagogischen
Absichten von den Akteuren vertreten werden. Sie gehen davon
aus, dass ,zwangslaufig intellektuelles Erfassen bzw. gefiihls-
maliges Ansprechen einer Situation oder deren Verandern durch
Handeln gewtinscht werden muss” und somit der Unterrich-
tende ,Lernprozesse in der kognitiven, der emotionalen oder
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der pragmatischen Dimension anzuregen und zu steuern ver-
suchen” wird (S. 25).

Beztiglich thematischer Entscheidungen gilt es herauszuarbei-
ten, welche Themen vom Lernenden angeeignet werden sol-
len. Im Zentrum der Aufmerksamkeit habe nicht die Frage zu
stehen, ob Mathematik oder Kommunikation gelehrt werden
soll, sondern man habe darauf achten, ob das Thema in einen
vorfachlichen, fachlichen oder tiberfachlichen Zusammenhang
gestellt wird. Die Autoren unterscheiden dabei eine lebenswelt-
liche (z. B. das Thema Kaufhaus als Teil der sozialen Infrastruk-
tur eines Wohnviertels), eine wissenschaftshezogene (z. B. das
Thema Stromspannung als Teil der Elektrizititslehre) und eine
themenkreisbezogene (z. B. das Thema Globalisierung als Teil
des Themas Zukunft der Arbeit) Perspektive auf das Unterrichts-
thema.

Auch hinsichtlich der Verfahrensweisen, mit denen der Unter-
richtsprozess strukturiert wird, lassen sich die verschiedensten
Perspektiven unterscheiden. Die Autoren verweisen hier auf un-
terschiedliche Methodenkonzeptionen, Artikulationsschemata,
Sozialformen des Unterrichts, Aktionsformen des Lehrens und
Urteilsformen (vgl. ebd., S. 30ff.).

Die Frage der Medienwahl bezieht sich nicht nur auf die Form,
in der der Unterrichtsgegenstand dargestellt wird — also etwa in
Form eines Videofilms, einer authentischen Erzahlung, einer
wissenschaftlichen Abhandlung oder einer html-Datei —, son-
dern auch auf die Formen der Verstandigung zwischen Lehren-
den und Lernenden tber die Intentionen, Themen und Verfah-
ren des Unterrichts.

Als Situationskontexte werden faktische und normative Rahmen
unterschieden:

.Wenn etwa ein Unterrichtender von der Annahme ausgeht, dass doch Jugend
ein besonders enges Verhéltnis zum Leben in der Natur habe, dann hat er sich
einer Normvorstellung angeschlossen, die z. B. in Kreisen der biindischen Jugend
lange Zeit allgemein war. Wenn er weiter beriicksichtigen will, dass seine Vier-
zehnjdhrigen in der Pubertét sind, dann rechnet er mit einem Faktum, das auch
ohne diese Beriicksichtigung nicht wegzudenken wére und sich, vom Lehrer iiber-
sehen, in Unlustdemonstrationen der unterforderten Schiiler storend bahnbrechen
kénnte” (Heimann/Otto/Schulz 1972, S. 38),



Im Einzelnen differenzieren die Autoren dabei anthropogene
und sozial-kulturelle Unterrichtsbedingungen:

Zu den anthropogenen Voraussetzungen zéhlen die Anlagen
und Erfahrungen der am Unterricht Teilnehmenden. Hierzu sind
etwa die Lehr- und Lernkapazitdt, Geschlecht, Alter, Milieu und
auch die ,Individuallage’ jedes der beteiligten Menschen zu
rechnen — ein Ausdruck, der gegenwartig wohl mit den Begrif-
fen subjektive Theorien, Konzepte und Deutungsmuster der
Akteure umschrieben wird und darauf verweist, dass das indivi-
duelle Handeln in konkreten Situationen nicht nur von ,natr-
lichen” und sozialen Faktoren beeinflusst ist, sondern auch von
situationstibergreifenden Erfahrungs- und Deutungsmustern.
Die sozial-kulturellen Voraussetzungen dagegen verweisen auf
die soziale Zusammensetzung der Lerngruppe, wobei neben
Alter und Geschlecht auch die Gruppendynamik einzubezie-
hen ist. Auch sind die rechtlichen, materiellen, curricularen und
institutionellen Handlungsbedingungen zu berticksichtigen und
in ihrer faktischen wie ihrer normativen Form in die Analyse
einzubeziehen: ,Ebenso wie im Bereich der anthropogenen
Voraussetzungen wirken die sozial-kulturellen einmal als An-
nahmen des Unterrichtenden, einmal als Fakten, die sich
erwiesenermalen durchsetzen, auf den Unterricht” (ebd., S. 37).

Heimann/Otto/Schulz halten fest, dass die Strukturanalyse nicht

dazu fiuhren kann, ein Urteil tiber ,richtig’ oder ,falsch’ abzugeben. Viel-
mehr sehen sie die Funktion darin, die gedankliche Ordnung aufzude-
cken, mit der die Lehrenden ihren Unterricht konzipieren* — eine Per-
spektive, die es ermoglicht, das vorgelegte Unterrichtsmodell als Heuris-
tik zur Beschreibung konkreter Unterrichtskonzepte zu verwenden. Zen-
trale Dimensionen des Unterrichtens sind demnach

Unterrichtsinhalte, -methoden und Medien;

Teilnehmer bzw. Lernende (unter Beriicksichtigung der anthro-
pologischen, sozialen, kognitiven, lernpsychologischen etc. Be-
dingungen);

Kursleiter bzw. Lehrende (einschlieBlich ihrer Rollen, Funktio-
nen, Verantwortlichkeiten);

Ziele von Bildungsarbeit (Ideale);

Kontext (externe Faktoren, die den Lehr-Lern-Prozess beeinflus-
sen).
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Die einzelnen Faktoren lassen sich in folgendem Bild veran-
schaulichen:

Institutionelle und organisatorische Rahmenbedingungen

Ziele von

Bildungsarbeit Teilnehmer

Unterrichtshandeln

Unterrichtsinhalte

Kursleiter und Methoden

Abb. 2: Zentrale Dimensionen des Unterrichtens — einfaches Modell

Dieses Modell benennt nicht nur zentrale Dimensionen unter-
richtsbezogenen Handelns, sondern ist auch theoretisch anschliefSbar
an die neueren entscheidungstheoretischen Perspektiven auf den Un-
terricht (vgl. Shavelson 1983; Shavelson/Stern 1981). Denn hier wird
die Grundannahme der Rationalitdt menschlichen Handelns dahinge-
hend modifiziert, dass diese nicht zu verstehen sei als verntinftige Ent-
scheidung eines Einzelnen auf der Basis einer umfassenden Kenntnis
der Situation sowie der Voraussicht aller moglichen Handlungskonse-
quenzen. Vielmehr wird gemals den Annahmen der bounded rationali-
ty (March/Simon 1976; vgl. hierzu Kirsch 1998; Berger/Bernhard-Meh-
lich 1999) betont, dass sich die Personen ein vereinfachtes Modell der
Handlungssituation konstruieren und dadurch Komplexitit reduzieren.
Insofern verhalten sich Unterrichtende rational ,with respect to the sim-
plified models of reality that they construct’ (Shavelson 1983, S. 393).
Fur die Analyse bedeutet dies, dass auch die Informationen, also das
Wissen und die Interpretationsmuster einbezogen werden missen, die
der konkrete Akteur zur Verfugung hat. Denn ,,... teachers’ behavior is
guided by their thoughts, judgements, and decisions” (Shavelson 1983,
S. 393).
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Vor dem Hintergrund der folgenden Uberlegungen kénnen die
oben entwickelten Dimensionen unterrichtsbezogenen Handelns diffe-
renziert werden:

Institutionelle und organisatorische Rahmenbedingungen
e ,objektive” Vorgaben und Handlungsmdglichkeiten
¢ ,subjektive” Situationseinschatzung

Ziele von Teilnehmer
Bildungsarbeit e ,objektive” Situation
e ,objektive” Vorgaben (soziale, kognitive etc.
(z.B. der Organisation) Bedingungen)
e ,subjektives” e ,subjektive” Erwartungen,
Aufgabenversténdnis Motive, Selbstbilder etc.

Kursleiterhandeln

Kursleiter Unterrichtsinhalte
¢ ,objektives” Wissen und Methoden
und Kénnen » objektives” Kursthema
e subjektives” ¢ ,subjektive” Bearbeitung
Selbstversténdnis (didaktische und metho-
dische Entscheidungen)

Abb. 3: Differenzierte Darstellung der zentralen Dimensionen des
Unterrichtens

Fur die Analyse des unterrichtsbezogenen Kursleiterhandelns
ergibt sich daraus die Konsequenz, dass nicht einfach die Bildung des
Adressaten als Ziel padagogischen Handelns anzusehen ist, sondern dass
konkret nach den padagogischen Zielen der Akteure gefragt werden muss.
Des Weiteren gilt es, auch die je konkrete didaktische und methodische
Konzeption und die spezifische Perspektive auf die Teilnehmer sowie
die institutionellen Bedingungen in die Analyse einzubeziehen. Es reicht
also nicht aus, die ,objektiven” Merkmale festzustellen, sondern es miis-
sen auch die je individuellen Beurteilungen dieser Faktoren herangezo-
gen werden. Neben dem Einfluss der Organisationsvorgaben und -ziele,
dem ,wirklichen’ Wissen und Kénnen der Kursleiter (z. B. Bildungsab-
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schluss), den manifesten Merkmalen der Teilnehmer und dem angekiin-
digten Kursthema sind auch die Vorstellungen der Akteure von Ziel und
Aufgabe der Weiterbildung, von den relevanten institutionellen und or-
ganisatorischen Kontexten, von der Perspektive auf Teilnehmer und Kurs-
leiter sowie von den relevanten Dimensionen und Aneignungsformen
des Kursthemas zu berticksichtigen.

4.2 Empirische Analysen

Auf der Basis der herausgearbeiteten Strukturmomente des Un-
terrichts sollen im Folgenden die Sichtweisen der Kursleiter ndher beleuch-
tet werden: Indem die Perspektiven der Akteure auf das Ziel von Weiter-
bildung (1), das Selbstverstandnis der Kursleiter (2), die Vorstellungen vom
Teilnehmer (3) und die didaktischen (4) wie auch methodischen (5) Ent-
scheidungen rekonstruiert werden,” wird die empirische Grundlage daftir
geschaffen, den Zusammenhang zwischen den subjektiven Wissensthe-
orien und der Konzeption von Unterricht herauszuarbeiten.

4.2.1 Weiterbildung als Aufgabe und Handlungsrahmen

Auf den ersten Blick ist das Angebot der verschiedenen Trager
und Erwachsenenbildungseinrichtungen sehr breit und heterogen. Es
reicht — allein in der vorliegenden Untersuchung — von Lebenshilfe und
Kommunikationstraining iber Gymnastik und Kochen mit Krautern bis
hin zu betriebswirtschaftlichen Fragen sowie Sprach- und Rhetorikkur-
sen. Bei aller Schwierigkeit der Kategorisierung der unterschiedlichen
Kursthemen und Veranstaltungstypen® lasst sich mit Blick auf die Inter-
views eine grundlegende Unterscheidung zwischen Fachschulung und
Personlichkeitsbildung herausarbeiten, die zugleich zwei Aufgaben von
Weiterbildung beschreiben.

So grenzt beispielsweise Herr Korner, der Dozent fiir Kosten-
rechnung und Controlling im Rahmen eines Berufsbildungswerkes, Fach-
schulung und Personlichkeitsbildung klar voneinander ab. Dabei sieht
er sich ausschlieBlich fir die Vermittlung von fachbezogenen Kennt-
nissen zustandig und tberlasst die personliche wie die situative Um-
setzung dieses Wissens den Teilnehmern. ,Weil die primére Leistung
besteht darin, mein Fachwissen gut zu verkaufen” (Z. 719f.). Entspre-
chend sieht er sich fiir Kurse zum ,Persénlichkeitstraining” (Z. 724)
nicht zustandig.
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,Die dh dieser Part wird von Kollegen iibernommen. Wir haben da einige Kolle-
gen, die psychologisch wesentlich besser geschult sind, (I: hm) wie ich und die in
dem Bereich ihr fundiertes Wissen haben (I: hm). Ich kann hier bestenfalls mit
Halbwissen oder Subjektivitat aufwarten (I: hm) Und die ham das dann tatsachlich
auch mal studiert, Psychologie, Rhetorik, Kommunikation, Verhaltenstraining (I:
hm) und so weiter. Und da gibt es je nach Seminar gibt es da schon zwischen 12
und maximal 40 Unterrichtsstunden dieses Training, Personlichkeitstraining, Ma-
nagement personliches, Organisieren, Zeitmanagement und so weiter” (Herr Kér-
ner, Z. 726-732).

Damit veranschaulicht er hier ein Weiterbildungsverstandnis,
das die Vermittlung von bereichspezifischem Sachverhaltswissen in den
Mittelpunkt riickt und sich nicht nur im Rahmen prifungsorientierter
Weiterbildung findet: Viele meiner Interviewpartner vermitteln ihren
Adressaten Wissen tiber spezifische Sachverhalte. Sei es, dass Frau Anders
in ihrem Krauterkurs intendiert, ,dass die Leute verschiedene Krauter
kennen lernen” (Z. 356), dass Herr Ernst seinen Zuhorers die fir das
Bestehen der Priifung relevanten Management-Theorien anschaulich
vortragt, Frau Fink ihren Teilnehmern Modelle zur Beschreibung und
Erklarung von Beziehungsproblemen vorfiihrt oder Frau Teissen tiber
wissenschaftliche Forschungsergebnisse zur Mediennutzung von Kindern
referiert — in vielen Weiterbildungskursen geht es um Sachwissen, um
Aussagen tiber bereichsspezifische Sachverhalte — die allerdings immer
in pragmatischen Kontexten verstanden werden (vgl. oben Kap. 3.5).
Entsprechend beinhalten diese Seminare auch das Wissen um bereichs-
spezifische Handlungsregeln — etwa firmenbezogene Organisationsab-
ldufe oder kulturelle Verhaltensweisen.

Umgekehrt beschreibt Frau Dorsch die Gemeinsamkeit all ih-
rer recht unterschiedlichen Seminare durch den Hinweis, dass es immer
um soziale Kompetenz gehe. Diese verortet sie im Bereich von Person-
lichkeitsentwicklungstrainings und grenzt sie ab von Fachkompetenz-
trainings (vgl. Z. 67f.). lhre Seminare sind dadurch gekennzeichnet, dass
hier nicht ,Fremdwissen (...) vorgetragen wird und wo sie dann (iberle-
gen kénnen, was sie damit machen wollen” (Z. 189f.), sondern dadurch,
dass die Teilnehmer lernen, ,ihr eigenes Handeln zu reflektieren und zu
schaun, wo ihre Defizite sind und die dann im gemeinsamen Austausch
irgendwie zu verbessern” (Z. 70-72).

Nicht nur Frau Dorsch weist immer wieder darauf hin, dass sie
in ihren Seminaren kein Fachwissen vermittelt, sondern Situationen ge-
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stalten will, in denen die Teilnehmer ihr Handeln reflektieren kénnen,
und dass sie dadurch die Grundlage schaffe fiir Bildungsprozesse.
Dadurch, dass diese ihre eigenen Handlungsfdhigkeiten oder ihre indi-
viduellen Rollenmuster — wie sich dies Frau Rieder-Edel erhofft — kennen
lernen, soll ein Beitrag zur Reflexionsfahigkeit und damit ein Beitrag zur
Personlichkeitsbildung ermoglicht werden. Auch fiir Frau Fink ist es ,so
ein Ziel, dass sie [die Teilnehmer, C.H.] mehr verstehen in Hinblick auf
ihre eigene Situation, auf ihre eigene Geschichte, auf ihre Art das Leben
zu sehen, dass da ein bisschen ein Bezug geschaffen wird. Auch warum
jemand zum Beispiel allein lebt” (Z. 98-100). Und Frau Teissen riickt im
Rahmen ihrer kulturpddagogischen Seminare grundlegende menschli-
che Konfliktthemen — etwa das Thema ,Abschied und Neubeginn” und
,Néahe und Distanz” — in den Vordergrund. lhre Kurse haben einen ho-
hen Selbsterfahrungsanteil und intendieren, dass die Teilnehmer ihr ei-
genes Verhalten und Denken zum Gegenstand der Reflexion machen
und dadurch eine Personlichkeitsentwicklung erméglichen.

Im Mittelpunkt dieser Personlichkeitsbildungsseminare steht
damit ein Wissen um die eigene Person — etwa als Wissen um die eigene
Situation in der Familie, die eigenen Handlungsfahigkeiten etc. — oder
ein Wissen um individuelle Handlungsméglichkeiten. Hier stehen nicht
die je personlichen Handlungs- und Deutungsmuster im Vordergrund,
sondern die Auseinandersetzung mit den Verhaltensweisen anderer Men-
schen — etwa in Herrn Ganters Lektiirekursen zu exemplarisch ausge-
wabhlten Briefen einzelner Personlichkeiten. Inhalt dieser Kurse kann auch
die Aneignung und Eintibung moglicher Handlungsweisen sein — etwa
das Ausprobieren unterschiedlicher Prasentationsweisen in den Kom-
munikationstrainings.

Innerhalb des Personlichkeitsbildungsbereiches ldsst sich nun
allerdings noch eine zentrale Differenzierung feststellen: diejenigen Kurse,
die eher auf Bildung durch kognitive Auseinandersetzung mit konkreten
Problemlagen zielen, und diejenigen, die das Einliben von Fertigkeiten
in den Mittelpunkt riicken. Der Verweis auf das Weiterbildungsverstand-
nis ist dabei — und auch dies machen die Interviewanalysen sehr deut-
lich — kein eindeutiges, , objektives” Kriterium zur inhaltlichen Beschrei-
bung verschiedener Weiterbildungsveranstaltungen. Dementsprechend
lasst sich aus dem Seminartitel ebenso wenig wie aus den thematisierten
Wissensinhalten ableiten, ob es sich um eine Fachschulung oder ein
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Personlichkeitsbildungsseminar handelt. So konnen betriebswirtschaft-
liche und computerbezogene Probleme ebenso wie psychologische The-
men oder Sprachkurse sowohl als Fachschulungen wie auch als Persén-
lichkeitsbildungsseminare durchgefiihrt werden. Die je spezifische Kurs-
gestaltung ist dabei auch abhangig von Selbstverstandnis und Rolle der
Kursleiter, der Perspektive, mit der die Teilnehmer betrachtet werden,
sowie den konkreten didaktischen und methodischen Entscheidungen.

4.2.2 Selbstverstandnis der Kursleiter

4.2.2.1 Kursleiter als Sachexperten

,und ich denke halt einfach, weil ich mich damit befassen habe, haben sie einen
Nutzen, weil ich das Wissen weiter vermittle” (Frau Fink, Z. 140f.).

Wie die Sozialpadagogin Frau Fink ihre eigene Rolle als die der
Wissenden begreift, deren Aufgabe darin besteht, ihr Wissen an die Teil-
nehmenden weiterzugeben, so verweisen auch die anderen befragten
Dozenten auf die Kluft zwischen dem Nicht-Wissen der Teilnehmer und
dem Wissen der Kursleiter. Dies zeigt sich insbesondere darin, dass die
Befragten viel Zeit darauf verwenden, sich selbst als Wissende darzustel-
len. Sie sind es, die Gber bereichsspezifisches Wissen verftigen und durch
ihre Kurskonzeption dazu beizutragen haben, dass die Teilnehmer — die
die Rolle der Unwissenden zugesprochen bekommen - sich neue Kennt-
nisse aneignen konnen. Die Legitimation ihres Wissens ist dabei zwar
nicht einheitlich, fihrt aber dazu, die personliche Bildung des Dozenten
herauszustellen.

Herr Kérner zum Beispiel, der Dozent im Bereich der berufli-
chen Weiterbildung, hat eine Ausbildung als Einzelhandelskaufmann,
eine Weiterbildung zum Handelsfachwirt, eine Controlling-Ausbildung
und ein berufsbegleitendes Betriebswirtschaftsstudium absolviert. Diese
formalen Qualifikationsnachweise sowie seine praktische Tatigkeit in
einer Unternehmensberatung verleihen ihm die fiir die Aufgabe notwen-
dige Fachkompetenz — die durch Personlichkeitskompetenz, Methoden-
kompetenz und Sozialkompetenz zu erweitern ist (vgl. Z. 329ff.). Fur
Frau Schulze dagegen dient die langjahrige autodidaktische Beschatfti-
gung mit dem im Kurs verhandelten Thema als Legitimation ihres Exper-
tenstatus und damit als Argumentationsgrundlage fiir die Abgrenzung
gegentber den Teilnehmern.
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Auch Frau Beate Kern hat sich das Wissen, das sie nun im Kurs
vermittelt, aus eigenem Antrieb und selbststandig angeeignet. Sie hatte
nach der Geburt ihres Sohnes einen Volkshochschulkurs zum Thema
Textverarbeitung besucht und einige Zeit spater ein Seminar zur Biroor-
ganisation mit dem Computer. Die Kenntnisse sollten dazu dienen, im
Biiro ihres Ehemannes mitarbeiten zu kénnen. Im Rahmen dieses zwei-
ten Kurses war nun wiederum die Textverarbeitung ein Kursinhalt. Dabei
musste Frau Kern feststellen, dass ihr Wissen dem Wissen des Dozenten
weit tiberlegen war. Dies war fir sie Anlass, sich selbst fir Schulungen
im EDV-Bereich anzubieten.

Eine andere Form der Legitimation der Kursleiterautoritat be-
steht in der Hervorhebung der individuellen Lebenserfahrung. So ver-
weist beispielsweise Veronika Sand auf eigene Lebensprobleme als Aus-
gangspunkt fir ihre Kursgestaltung: ,, Wie kann ich neue Menschen ken-
nen lernen?” Das war fiir mich friiher eigentlich selber ein Punkt, wo ich
mich sehr schwer getan habe, ehm, weil ich immer so ein bisschen in
einer Randposition war und deshalb war das nattirlich auch etwas, was
mich sehr interessiert hat, ne?” (Z. 315-318). Die Frage: ,Wie kann ich
mit anderen wirkungsvoll in Kontakt treten, dass ich das bekomme, was
ich mochte” (Z. 139f.) nimmt demzufolge eine zentrale Stellung in ihrer
Lebensplanung ein. Und die Antwort, die sich Frau Sand im Laufe ihrer
eigenen Biographie zurechtgelegt hat, mochte sie nun an ihre Kursteil-
nehmer weitergeben.”

Auch Frau Helga Bauer verfligt tiber keine einschlagige Ausbil-
dung als Grundlage fiir ihren Tschechisch-Kurs. lhre (Sprach-)Kenntnisse
ergeben sich vielmehr aus ihrer tschechischen Herkunft, so dass ihre
Situation als native speaker eine zentrale Basis fiir ihre Kursleiterkompe-
tenz darstellt. Dartiber hinaus legitimiert sie ihre Fachkompetenz zum
einen Uber ihre gute Vertrautheit mit der tschechischen Geschichte und
Kultur und zum anderen tber ihr in der Tschechei absolviertes Abitur.
RegelmaBige Kontakte zu einstigen Schulfreundinnen und vereinzelte
Ausfliige in die Tschechei leisten in diesem Zusammenhang eine Art
Weiterbildung, so ,dass mir die Sprache nicht fremd ist’ (Z. 64).

Im Rahmen dieses Kursleiterselbstverstandnisses wird die Dif-
ferenz zwischen Padagoge und Teilnehmer durch den Verweis auf Wis-
sensunterschiede herausgestellt. Die Kursleiter verfligen demzufolge tiber

84



ein Mehr an kursbezogenem Sach- und Handlungswissen. Dabei reicht
es allerdings in keinem Fall aus, ausschlieBlich tber theoretische Bil-
dung zu verfiigen. Vielmehr bedarf es auch praktischer Erfahrung (vgl.
Hof 1999a). Diesen Aspekt beschreibt die Referentin der katholischen
Erwachsenenbildung folgendermalen: ,Also, fiir mich als Gruppenlei-
terin ist es wichtig, dass, wenn ich ein Thema anbiete oder mit der Grup-
pe bearbeite, dass ich selbst in dem Bereich, &h, schon meine Erfahrun-
gen gemacht hab und meine méglichen Schwachpunkte kenn” (Frau
Rieder-Edel, Z. 413ff.).

Auffallend ist des Weiteren, dass flir den Expertenstatus weder
die alleinige theoretische (Aus-)Bildung noch die ausschlieSliche prakti-
sche Erfahrung ausreicht. Vielmehr ist der Experte durch theoretische
Bildung und praktische Erfahrung gekennzeichnet. So erldutert Frau Schul-
ze, eine Kursleiterin, die Gber keine formale inhaltliche Qualifikation zu
ihrem Kursthema verfiigt, in einer langen biographischen Erzahlung, wie
sie aufgrund eigener Probleme mit dem Thema (es geht um Fufreflexzo-
nenbehandlung) in Kontakt gekommen ist, wie sie die individuelle Er-
fahrung durch die Erfahrungen anderer und durch theoretische Lekttire
vertieft hat und sich dadurch nun theoretisch und praktisch mit diesem
Thema auskennt.

Aber auch der umgekehrte Fall ist moglich — wie sich am Bei-
spiel eine Kursleiterin zeigen lasst, die Seminare im Fachbereich Psy-
chologie und Pddagogik anbietet. Sie betont, wie wichtig es fir sie sei,
ein ,gewisses Expertentum” zu entwickeln (Fink, Z. 146). Fir ihren Ex-
pertenstatus sind ihre theoretischen Studien nicht ausreichend. Daneben
verweist sie auf die Notwendigkeit praktischer Erfahrung. In einigen The-
menbereichen sind hier ihre padagogisch-therapeutischen Erfahrungen
hilfreich (sie hat eine Erzieherinnenausbildung und ein Sozialpadago-
gikstudium absolviert und ist familientherapeutisch tatig). Im Zusammen-
hang mit dem Kurs zum Thema ,Alleinleben” hat sie allerdings Schwie-
rigkeiten:

.... da hab ich keine Erfahrung, ich habe nie alleine gelebt. ... Entweder in Wohn-

gemeinschaften oderin Beziehungen oder bei den Eltern oder im Studentenwohn-

heim, also ich habe da keine Erfahrungen, ... das sage ich auch immer. ... Also da
musste ich mir einen anderen Zugang verschaffen, da musste ich viel lesen, da
musste ich schauen, wo es analoge Empfindungen gibt, die ... vergleichbar sind

mit diesem Gefiihl des Alleinlebens oder mit diesen Schwierigkeiten” (Frau Fink,
Z. 153-159).
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Die Expertise der Kursleiterin bezieht sich hier also auf ein an
der Praxis erprobtes bereichspezifisches Wissen. Dieses Wissen muss —
gerade weil es sich nicht allein in formalen Bildungsabschliissen beglau-
bigen lasst — narrativ legitimiert werden.

4.2.2.2 Kursleiter als Methodenexperten

Felicitas Teissen versteht sich in ihren kulturpadagogischen Se-
minaren nicht als Expertin fiir die Inhalte, sondern fir die Leitung der
Gruppe und die angewandte Methode.? lhre Aufgabe sieht sie darin,
Erfahrungsraume zu schaffen:

... bei diesem kulturpédagogischen Bereich ... bin ich als Leiterin, hab ich die
Ahnung von der Methode und von Gruppenleitung ... und schaffe so Rdume, in
denen Erfahrung gemacht werden kann. Also, ich ins, ich inszeniere Erfahrungs-
moglichkeiten. Ich selber, ... &hm, habe nicht das Wissen {iber ,Abschied und Neu-
beginn’. Das hat, das bringt jeder selber mit, und insgesamt arbeitet man in der
Gruppe, dass jeder fiir sich damit weiterkommt. Aber da hab ich mehr ((betont))
das Wissen iiber die Methode. Ahm. Auch wenn ich mich mit dem Inhalt ausein-
andergesetzt habe, aber da es extrem teilnehmerorientiert ist, &hm, mit hohem
Selbsterfahrungsanteil, ist mein Wissen die Methode und die Verantwortung auch
fiir die Gruppe” (Frau Teissen Z. 62-74).

Entsprechend fiihlt sie sich als Leiterin fir eine Gruppenatmos-
phare verantwortlich, die Lernen erméglicht, die angstfrei ist und die
Vertrauen schafft. ,Ahm, und dass die Leute wissen und merken und
fiihlen, dass sie ihre Situation selbst mitgestalten”(Frau Teissen, Z. 205f.).

,Und iiber diese, sozusagen diesen ganzen Prozess zu gestalten, ist dann auch
die Aufgabe von der Gruppen...leitung. (I: Hm.) Nur wenn die ... es schafft, diese
Atmosphare so zu schaffen und auch, .... &hm, ja diese Verantwortung ernst zu
nehmen, dannist eigentlich die Gelegenheit solcher Lernprozesse, dass sie statt-
finden kénnen. Garantiert sind die natiirlich auf keinen Fall, wie immer, aber, a4hm,
ich hab das dann als sehr bereichernde Methode eigentlich erlebt” (Frau Teissen,
Z.212-219).

Auch Frau Gern beschreibt, dass sie als Kursleiterin ihre Tech-
niken habe, die Teilnehmer zu fordern. Sie sieht ihre Aufgabe darin, den
Teilnehmern etwas anzubieten, sie zu motivieren, und versucht, ihr Inte-
resse fiir neue Lerninhalte zu wecken.

Die entsprechende Kursleiterrolle wird meist mit dem Begriff
des Prozessbegleiters oder der Hebamme umschrieben (vgl. hierzu Kap.
4.2.5.2). So versteht etwa Herr Reinhardt seine Rolle explizit als die ei-
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ner Hebamme oder eines Geburtshelfers, der Bedingungen fiir lebendi-
ges Lernen schafft. Hierbei legt er besonderes Augenmerk auf die Besei-
tigung von Lernblockaden und -hindernissen bei den Teilnehmern.

LAlso beispielsweise Angst ist eines der Haupthindernisse, dass die Leute sich
nicht trauen, aus sich heraus zu gehen, sich nicht trauen, aktiv zu werden. Da
versuche ich zum Beispiel ein Klima zu schaffen, unter denen sich die Angst eben
reduzieren kann. Und das geht zum Beispiel in die Richtung, dass ich &hm eben
versuche, Erfahrungen zu erméglichen, unter denen die Leute auch Vertrauen
gewinnen kénnen. Unter denen sie sich zum Beispiel erleben kénnen” (Herr Rein-
hardt, Z. 182-187).

Damit prasentiert auch er sich als Experte fiir die methodische
Gestaltung von Lernméglichkeiten. Wobei neben der personlichen Ver-
antwortung fiir ein angenehmes angstfreies Klima seine Aufgabe in der
Auswahl von Ubungen besteht. Er erwihnt insbesondere Wahrneh-
mungs-, Dehn- und Streckiibungen aus dem Bereich Korperarbeit, Atem-
therapie, Yoga, Medizin, ganzheitliche Gesundheitsbildung, die fiir den
Bildungsbereich geeignet sind (Z. 1071f.).

4.2.2.3 Kursleiter als Gesprachspartner

Eine dritte Form beruflichen Selbstverstandnisses findet sich bei
denjenigen Kursleiterinnen und Kursleitern, die sich nicht explizit tiber
ein bestimmtes Wissensprofil definieren, sondern ihr Selbstverstandnis eher
in der Schaffung von sozialen Orten zur gemeinsamen Beschéftigung mit
individuellen Problemlagen sehen. So begreift sich Frau Lange bei der
Konzeption von Seminaren zum Thema Tod und Trauer, die sie in kirchli-
cher Tragerschaft anbietet, in keiner Weise als Sach-Expertin. lhre Aufga-
be besteht auch nicht in der geplanten Gestaltung neuer Lernmoglichkei-
ten. lhre Rolle sieht sie vielmehr in einer Strukturierung und Moderierung
von Gesprachskreisen. So betont sie gerade im Zusammenhang mit den
Trauer- und Lebensqualitatseminaren, dass die Teilnehmer hier aufgrund
ihrer Betroffenheit die eigentlichen Experten sind (vgl. Z. 285f.). Dement-
sprechend sieht sie ihre Aufgaben eher in der Strukturierung des Kursge-
sprachs — z. B. dem Ordnen von Informationen, dem Zusammenfassen
von Inhalten —, wobei sie immer wieder darauf hinweist, dass sie die Teil-
nehmer damit nicht inhaltlich in eine bestimmte Richtung lenken will:

.... aber nicht, ah, so, dass sich das Gesprach, sage ich mal, inhaltlich weiterfiih-
re, dass ich denen sage, wo es hingehen soll. Also ich habe nie, (...) [...] im Vor-
feld schon, (...) &h, sage ich mal, ein Ergebnis, was rauskommen soll. Das vermei-
deich extra” (Frau Lange, Z. 406-410).
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Diesem Selbstverstandnis korrespondiert die Rolle des Modera-
tors — wie beispielsweise in den Ausfiihrungen von Claudia Romer deut-
lich wird. Sie lehnt explizit die Rolle als Fremdsprachen-Lehrerin ab:

JAhm, ... also ich mag zum Beispiel nicht, ... &h, in einem Saal sein, wo ich wie ein
Lehrer da vorn sitze und die Leute sind da (I: Mhm), ne? Also da fiihle ich mich
nicht wohl. Und in der Erwachsenenbildung machen wir das sehr viel, dass wirim
Kreis sitzen, und ich bin ein Teil von diesem Kreis (I: Mhm), und, Ghm, ... sie vermit-
teln mir manchmal Sachen, also, das ist so eine gegenseitige Sache (I: Mhm), ne?
Ah, das ist, was ich da sehr mag, und ich denke, also meine Ausbildung hilft mir da
sehr” (Frau Romer Z. 98-104).

Wenn Frau Rieder-Edel die Orientierung an den Bediirfnissen,
Erfahrungen und Emotionen der Teilnehmerinnen hervorhebt, dann er-
hdlt auch hier die Moderatorenrolle eine zentrale Bedeutung. Diese be-
inhaltet neben der Auswahl geeigneter Kursinhalte auch das Arrange-
ment von Lehr-Lernprozessen, in denen eine Verbindung zwischen dem
Wissen und der Erfahrung der Beteiligten ermoglicht wird.

,Und &h, die Referentinnentétigkeit bestand, &h, darin, dass ich nach erwachse-
nenbildungspéddagogischen Gesichtspunkten, &h, das aufgegriffen hab, was da
war an Emotionen, an Bediirfnissen und daran ankniipfend, &h, Wissen vermittelt
hab und das Wissen der Teilnehmerinnen praktisch damit verkniipft hab. Also, das
hei8t, ich habe ein Forum geboten, wo ich Wissen angeboten habe, wo das Wis-
sen der Teilnehmerinnen und die Erfahrungen der Teilnehmerinnen jeweils einge-
flossen sind zu dem Thema” (Frau Rieder-Edel, Z. 711f.).

Auch Herr Peters beschreibt den Dozenten weniger als jeman-
den, der sich ein spezifisches Wissen oder besondere Fahigkeiten in ei-
nem Gebiet erarbeitet hat (er selbst hat fiir die Seminare, die er in der
betrieblichen Weiterbildung hélt, auch keine explizite Ausbildung be-
notigt), sondern als jemanden, der sich um die Teilnehmer und ihre Be-
lange ,kiimmert’, sich sozusagen ihrer annimmt und gelernt haben muss,
auf die verschiedenen Erwartungen, die die Teilnehmer an den Dozen-
ten und das Seminar stellen, entsprechend reagieren zu kénnen: einmal
als jemand, der Sicherheit in einer unsicheren Situation bietet und damit
zur Bezugsperson wird, einmal als jemand, der dem Wunsch der Teil-
nehmer, einen besonders ,tollen Trainer’ gehabt zu haben, erfiillen kon-
nen muss (vgl. Z. 293ff.), was bedeutet, im Zweifelsfall zwischen Wis-
sensvermittlung und Befriedigung der Teilnehmer Letzteres erfiillen zu
konnen (vgl. Z. 504ff.) und ihrem Wunsch, Erfahrungen mit anderen
auszutauschen, gerecht zu werden (vgl. Z. 540ff.).
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Zusammenfassend lassen sich an dieser Stelle drei unterschied-
liche Kursleitertypen festhalten,

e der Fachexperte, der Uber ein spezifisches Sachwissen oder
Handlungswissen verfligt und seine primare Aufgabe darin sieht,
dieses Wissen weiterzugeben;

¢ der Methodenexperte, der priméar Gber ein Wissen zur Gestal-
tung von Lernprozessen verfligt und seine Aufgabe darin sieht,
den Lern- und Bildungsprozess der Adressaten zu initiieren und
zu begleiten;

e der Gespréchspartner, der sich gegentiber den Teilnehmern nicht
durch ein spezifisches Wissen auszeichnet, sondern dessen Rolle
primdr darin besteht, einen sozialen Ort fiir Gesprache zu schaf-
fen.

4.2.3 Perspektive auf die Teilnehmer

Wihrend innerhalb der Erwachsenenbildungsdiskussion der
Teilnehmer in seinen lebensweltlichen und kognitiven Voraussetzungen
ein zentrales Thema darstellt, scheint der Adressat der Weiterbildung —
ganz anders als das Schlagwort Teilnehmerorientierung innerhalb der
Erwachsenenbildungsdiskussion suggeriert — in der Praxis nicht im Mit-
telpunkt der Aufmerksamkeit zu stehen. So finden sich bei der didakti-
schen und methodischen Planung nur sehr vereinzelt Beziige auf die
Teilnehmer in ihren individuellen oder gruppenspezifischen Vorausset-
zungen und Motiven. Stattdessen wird der Teilnehmer als Typ konstru-
iert, der durch zwei zentrale Merkmale gekennzeichnet ist: Erstens ist er
durch ein Defizit charakterisiert, das er durch Weiterbildung ausglei-
chen will, und zweitens ist er motiviert, sich padagogisch unterstiitzt mit
den Kursinhalten auseinander zu setzten.

.Jeder Teilnehmer is” nach sieben Abenden &h a richtiger klei-
ner Fachmann, kennt sich aus und hat viel Erfahrungen” (Herr Ziller, Z.
496ff.). In dieser Zielformulierung von Jens Ziller, einem Kursleiter, der
Spielseminare anbietet, werden die Teilnehmer als Personen charakteri-
siert, die zu Beginn der Veranstaltung kein — oder nur wenig — Wissen
haben und am Ende tiber Wissen und Erfahrung verfiigen, also richtige
kleine Fachleute sind. Auch die Teilnehmer an Herrn Prims Zeitmanage-
ment-, Marketing- und Controlling-Seminaren sind ,eher Leute, die mit
den Themen, ehm, noch nicht groS konfrontiert gewesen sind” (Z. 31f.).
Da sie aber — wie etwa 80% seiner Teilnehmer — im beruflichen Kontext
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mit den im Kurs angesprochenen Themen zu tun haben, besteht ihr An-
liegen darin, die eigenen Wissenslticken aufzufiillen, um dann in ihrem
Unternehmen bessere Verkaufstrategien entwickeln und anwenden zu
konnen.

Die Konstruktion der Teilnehmer als durch ein Defizit gekenn-
zeichnet findet sich nicht nur im Rahmen der Spiele-Seminare und der
Veranstaltungen zur beruflichen Bildung, sondern auch im sogenannten
Personlichkeitsbildungsbereich: ,Ich mache praktisch das fiir Gesunde,
was Therapeuten fiir in Anfiihrungszeichen schon Krdnkere machen. Weil
einen kleinen Knacks hat ja jeder, der irgendwo in unserer Gesellschaft
funktioniert, ja?(Frau Sand, Z. 84-88). Die Schwierigkeiten der Teilneh-
mer, mit anderen wirkungsvoll in Kontakt zu treten, griinden — wie Vero-
nika Sand ausfuihrt —, darin, dass ,an unseren Schulen Kommunikation
ja als Fach tiberhaupt nicht gelehrt wird, ja? Und wenn Sie sich die Schei-
dungsziffer, oder die Scheidungsrate anschauen in unserem Land, eh,
die ist ja dramatisch hoch. Wenn es Kommunikationsfdacher an den Schu-
len gdbe, dann ware das lange nicht so hoch, und dabei sind es ganz
einfache Dinge, die aber offensichtlich nicht vermittelt werden ...” (Z.
145-149).

Wahrend Frau Sand das Defizit der Teilnehmer auf der Ebene
des Sachwissens und der erfolgreichen Handlungsstrategien verortet, hebt
die Referentin einer katholische Erwachsenenbildungseinrichtung, Frau
Lange, das Fehlen von Kommunikationsmoglichkeiten hervor. Auf der
Ebene des Wissens schreibt sie ihren Teilnehmern den Expertenstatus
zu, wenn diese etwa in den Seminaren zur Trauerarbeit direkt betroffen
sind (vgl. Z. 285). Nichtsdestoweniger gibt es Griinde, warum sie an den
Seminaren teilnehmen: Die Kursleiterin beschreibt sie — gerade wegen
ihrer besonderen Situation — als sehr fordernde Menschen, die personli-
che Anliegen an den Kurs herantragen und sich mitteilen wollen (vgl. Z.
615ff.). Das Defizit der Teilnehmer bezieht sich hier also weniger auf
Sachverhaltswissen, sondern eher auf Problemverarbeitungsstrategien und
Kommunikationsmoglichkeiten.

Damit lasst sich festhalten, dass sich die diagnostizierten Defi-
zite im Einzelfall natiirlich unterscheiden — sei es die Schwierigkeit, das
theoretische Wissen nicht handlungspraktisch umsetzen zu kénnen (Frau
Sand), die Angste und Hemmungen der Teilnehmer, die durch den Kurs-
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leiter und das Klima bearbeitet und verandert werden sollen (Herr Rein-
hardt), sei es das Interesse, in ein fremdes Land reisen zu wollen, und
das sich daraus ergebende Problem, wenn man die Sprache nicht be-
herrscht (Frau Bauer und Frau Romer), oder sei es das Problem, ohne
formale Qualifikation keine berufliche Karriere machen zu konnen (Herr
Korner) — um nur einige Beispiele zu nennen. Allen gemeinsam aber ist
die Konstruktion des Teilnehmers als eines Menschen, der aufgrund ei-
nes Defizits an Weiterbildungsveranstaltungen teilnimmt.

Wahrend es Kursleiter gibt, die die Existenz spezifischer Defizite
unterstellen und damit davon ausgehen, dass diejenigen Teilnehmer zu
den Seminaren kommen, die tiber genau dieses Defizit verfiigen, gibt es
andere Dozenten, die ihre Aufgabe auch in der Feststellung der Defizite
sehen. So hat auch Frau Rieder-Edel die Vorstellung, dass die Frauen in
Weiterbildungsveranstaltungen ihre erkannten Defizite aufarbeiten und
ihr Wissen erweitern konnen. , Wir wollen, idh, den Frauen das anbieten,
was sie wirklich brauchen. Also, wir wollen wirklich am Bedarf anbieten,
moglichst nah” (Z. 258ff). Aus diesem Grund richtet sie ihre Aufmerksam-
keit auf Verfahren, mit Hilfe derer sie herausfinden kann, welche Themen
fir die Frauen interessant sind und angeboten werden sollen.

Mit der Feststellung eines Defizits auf Seiten der Teilnehmer
geht die Annahme einher, dass dieser interessiert und motiviert ist. In
diesem Zusammenhang wird immer wieder auf die Freiwilligkeit der
Teilnahme verwiesen, die einen ersten Ausdruck fiir das Interesse der
Teilnehmer darstellt. So dufert beispielsweise der Dozent fiir politische
Bildung

... ein wichtiges Kriterium jetzt der Erwachsenenbildung so fiir mich her, ist ja

irgendwo auch die Freiwilligkeit meistens, dass die Leute doch irgendwie freiwil-

lig in die Seminare kommen. Zum Beispiel bei Volkshochschulen” (Herr Giinther,
Z. 36ff.).

Allerdings gibt es natlrlich auch institutionelle Rahmenbedin-
gungen, bei denen dieser Aspekt der Freiwilligkeit etwas modifiziert zu
betrachten ist. So gibt es Einrichtungen,

.dawerden die Leute zwangsweise (...) abgeordnet zu diesen Kursen. Und, hm, es
sind aber natiirlich, an sich wiird ich jetzt das schon dann auch zur Erwachsenen-
bildung z&hlen, ah, sind natiirlich alle erwachsen, haben alle 'ne abgeschlossene
Schulausbildung, &hm, .. machen’s aber eben nicht freiwillig. Und, also, des wirft
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dann schon spezielle Probleme auf, ja, was jetzt Motivation anbelangt zum Bei-
spiel” (Herr Giinther, Z. 39-44).

Auch Frau Dorsch betont den Unterschied zwischen Weiterbil-

dungseinrichtungen — wie etwa der Gewerkschaften —, in die die Teil-
nehmer auferhalb der Arbeitszeit freiwillig kommen und sich engagie-
ren, und solchen Institutionen, bei denen die Teilnehmer von der beruf-
lichen Tatigkeit freigestellt werden, um eine Fortbildung zu machen.

Damit riickt die Frage der Teilnahmemotivation ins Zentrum. In

diesem Zusammenhang lassen sich zwei Argumentationsweisen unter-
scheiden: die ,Weil“-Motive, die die Begriindung fiir die Teilnahme in
der Vergangenheit suchen, und die ,Um-zu”-Motive, die ein zukinfti-
ges Ziel im Blick haben.?
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e Weil“-Motive: Ich habe ein Problem und mochte Hilfe.

.Also ich gehe immer davon aus, dass die Leute Fragen haben und dass //I: Mhm/
/ sie die Mdglichkeit haben sollen in dem Seminar ein Stiick dieser Fragen beant-
worten, beantwortet zu bekommen oder selber zu beantworten” (Frau Fink, Z. 77-
80).

Und Frau Kern geht davon aus, dass die Teilnehmer ihren EDV-
Kurs besuchen, weil sie nicht zu Hause im Handbuch nachle-
sen, sondern durch praktisches Arbeiten ihre Kenntnisse erwer-
ben wollen. Auch ist es ihnen wichtig, Hilfestellung bei Schwie-
rigkeiten zu erhalten. Damit ist auch angesprochen, dass sich
die Einschatzung der Teilnehmer auch die Kurskonzeption aus-
wirkt. So geht etwa die Russisch-Lehrerin Frau Gern davon aus,
dass die Teilnehmer nicht daran interessiert sind, einen Abschluss
zu erhalten, sondern sie wéhlen ihren Kurs, weil er ihnen Spafs
macht. Frau Gern meint, dass sie jedem Teilnehmer seinen ei-
genen Lernstil und sein eigenes Lernziel lassen muss und dass
sie auch nicht zu streng sein darf, sonst macht es den Teilneh-
mern keinen Spals mehr.

,Um-zu“-Motive: Ich habe ein Ziel und brauche daftir Weiter-
bildung.

Hier steht die Moglichkeit eines formalen Abschlusses im Zen-
trum. ,Sie gehen zu dem Bildungstrdager und konsumieren die
Leistung, weil sie ein Zertifikat brauchen in Klammer wollen,
das lhnen vielleicht (gedehnt) das legitimiert, wo sie glauben,
dass sie brauchen” (Herr Kérner Z. 365-367). Diese Menschen



erwarten einen beruflichen Aufstieg und/oder mehr Geld. Herr
Korner beschreibt diesen Teilnehmertyp als , sehr materialistisch
orientiert. Die sind auch dann an einer sehr stark praxisorien-
tierten Unterrichtsfiihrung interessiert, sondern die sind eher auf
Fakten. Und Fakten sind: das steht im Buch. Das steht im Skript.
Was kommt in der Priifung? (I: hm). Sie erzéhlen zuviel von der
Praxis” (Z. 380-383). Sie interessieren sich fir die reproduzier-
baren Wissensbestande:

.Was stehtim Buch? was steht im Skript? was muB ich wissen, um die Priifung zu
bestehen? (I: hm). Und dort stell ich auch fest— und das ist fiir mich erschreckend
—diese Menschen, aus meiner Sicht, gehen das Risiko ein, in der Praxis zu versa-
gen. Weil sie lernen &h fast schon statisch. Sie versuchen Standardsatze zu for-
mulieren, die es ihnen maglich machen, auf standardisierte ((betont)) Fragen per-
fekt zu antworten. Maximale Punktzahl. (I: hm) Sie kennen das: in der Praxis ist
kein Problem nur schwarz oder weil, es trifft in hellgrau bis rosa ((lacht)) (I: hm)
mit tiirkisen Schattierungen. Wie 16s ich das Problem mit meiner .. mit meinen
Gedankenmustern, die in schwarz-weif formuliert sind. (I: hm). .. Stark unterschied-
lich wiird ich sagen ist die Motivation. (I: hm)” (Z. 395-404).

Eine ,Um-zu“-Motivation kann aber auch in der Freistellung
von der Berufsarbeit bestehen. Dies beeinflusst —wie Frau Dorsch
am Beispiel der Lehrer ausfiihrt — auch die Aktivitat der Teilneh-
mer:

.Die kriegen das wahrend der Arbeitszeit und diirfen 5 Fortbildungen im Jahr ma-
chen und dann kommen die halt hin und setzen sich rein und das wichtigste ist,
dass der Zettel unterschrieben wird, dass sie da waren. Also: erstmal das Wich-
tigste. Und das sind vom, von der Aktivitdt und von dem her, wie die Leut sich
einlassen, wie sie mitmachen, ganz ganz groRBe Unterschiede zwischen den 77"
(Frau Dorsch, Z.313-318).

Die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen kann auch von
der Intention getragen sein, neue Menschen kennen zu lernen
(vgl. hierzu auch Kade 1992).

4.2.4 Didaktische Entscheidungen

Wenn Frau Anger auf die Frage nach der Konzeption ihres Eng-
lisch-Kurses mit dem Hinweis auf die fiir das Lehren einer Fremdsprache
relevanten Fertigkeiten ,Lesen”, ,Schreiben”, ,Sprechen” und ,Héren”
antwortet (Z. 114f.), dann kommt hier eine starke Sachorientierung zum
Ausdruck: Eine Sprache zeichnet sich durch vier Bereiche aus, und die

entsprechenden Qualifikationen missen erworben werden. Entsprechend
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steht die Arbeit mit dem Lehrbuch — trotz aller Unzufriedenheit mit der
unubersichtlichen Darstellungsweise — im Zentrum. Landeskunde oder
Literatur werden kaum thematisiert.

Ganz anders die Tschechisch-Lehrerin Frau Bauer. Sie hebt die
Problemlésekompetenz der Teilnehmer in den Vordergrund und stimmt
dementsprechend die Inhalte und Ziele ihrer Sprachkurse daraufhin ab,
dass diese sich auf Reisen verstandigen konnen. Ein wichtiges Anliegen
ist es ihr daher insbesondere im Anfangerkurs, dass die Teilnehmer die
Scheu vor der Fremdsprache verlieren und sich in der Tschechei selbst-
standig zurechtfinden (sich beim Einkaufen richtig verstandigen, nach
dem Weg fragen). Zugleich betont sie aber auch, dass ihr die Grammatik
sehr wichtig ist, ... dass man sich richtig ausdrtickt” (Z. 171.), dass somit
auch inhaltliche Kenntnisse fiir sie von Bedeutung sind. Verbunden wer-
den beide Orientierungen in der Art ihres Vorgehens mit dem Lehrbuch:
Sie benutzt es als Leitfaden, raumt aber einschrankend ein, ,fiir die Pra-
xis muss man manchmal umschalten und muss man sagen, so das muss
ich jetzt ein bisschen anders gestalten” (Frau Bauer, Z. 314f.). Im Vorder-
grund stehen wiederum die praktischen Handlungsprobleme der Teil-
nehmer, so dass sich sagen ldsst, dass bei Frau Bauer eine Problemorien-
tierung den Ausgangspunkt fir didaktische (und auch methodische) Ent-
scheidungen bildet.

Wenn Karin Lange Uber ihre Tatigkeit als padagogische Mitar-
beiterin in einer katholischen Erwachsenenbildungseinrichtung erzahlt,
dann betont sie nicht nur, dass sie neben der Kursdurchfiihrung auch mit
der curricularen Planung befasst ist. Sie verweist zugleich auf ein zentra-
les — und fir sie relevantes — Kriterium bei der Veranstaltungskonzepti-
on: die Bediirfnisse und Problemlagen der Teilnehmer.

. Wir haben ein sogenanntes Planungstreffen, ... da kann jeder teilnehmen, der
Interesse dran hat und mitbestimmen, welche Veranstaltungen, ... &h, nach ... den
Bediirfnissen der Besucher unseres Hauses (I: Mhm), ahm, eben geplant und or-
ganisiert werden. Und, 4hm, das sind aber in der Regel eigentlich alles, &hm, Kur-
se, die, ... die offen gestaltet sind, das heil3t da kann man dran teilnehmen oder
man, ah, ... also fiir ldngere Zeit, oder man kann nur mal reinschnuppern oder, &h,
so ganz offen gestaltet (I: Mhm) eigentlich. Ahm, ja, das ist ganz vielfaltig. Wir
haben ja, ahm, von kreativen Kursen {iber ... Diavortrage, ahm, ... Literaturvortra-
ge, ... beraterische Vortrage oder auch, &hm, Gruppen ((Pause: 5 sec)), also ganz
viel eigentlich, auch sportliche Angebote und solche Dinge. Also ich mache dann
zum Beispiel, begleite zum Beispiel, &hm, halt eben diese Tanz- und Pantomimen-
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gruppe (I: Mhm), so auf der kreativen Ebene, das wir mit den Teilnehmern eben
Ténze auffiihren oder auch pantomimische Sachen machen (I: Mhm). ... Dann, &h,
habe ich zum, schon zwei mal jetzt ein langeres Seminar, ... &hm, {iber ... das The-
ma Lebensqualitdt gemacht. Da habe ich auch die ... Teilnehmer bestimmen las-
sen, welche Inhalte sie da auch rein haben wollen (I: Mhm). Und das istimmer so
bei den ersten Sitzungen, dass man, dass die Teilnehmer mit mir zusammen die
Themen halt erarbeiten und, ahm, anschlieBend schau ich halt, ob ich Referenten
dazu einlade, ob ich selbst was iibernehme, ob die Teilnehmer was zum Teil iiber-
nehmen kénnen” (Frau Lange, Z. 264-282).

Durch den immer wieder vorgetragenen Hinweis, dass die Teil-
nehmer ein bedeutendes Mitspracherecht bei der Veranstaltungsplanung
haben (sollen), wird der Anspruch deutlich, das Angebot an den Teilneh-
mern und ihren Bedtrfnissen und Problemlagen zu orientieren. Diese
sind hier allerdings nicht in Verbindung gebracht mit konkreten Hand-
lungssituationen (und damit in den Zusammenhang mit ,Um-zu“-Moti-
ven), sondern gelten als Ergebnis von alltagsweltlichen Problemen und
Fragen (und beziehen sich daher auf eine ,Weil“-Motivation).

Eine andere Form der Adressatenorientierung bei der Auswahl
der konkreten Kursinhalte beschreibt Herr Ganter: Er wahlt das Kursma-
terial so aus, dass es sich in der Art der Prasentation der Wissensinhalte
an den kognitiven Fahigkeiten, den Rezeptionshorizonten sowie den
Relevanzstrukturen der Adressaten orientiert. Aufgrund dieser Kriterien
stellt er nicht wissenschaftliches Theorie- und Faktenwissen ins Zentrum,
sondern personliches, in Form von Geschichten dargestelltes narratives
Wissen (zu dieser Unterscheidung vgl. auch Bruner 1985). So ldsst sich
beispielsweise in der Beschaftigung mit historischen Briefen ein Stiick
Zeitgeschichte kennen lernen, gerade in den persénlichen Dokumenten
wird aber auch ein ganz konkreter Mensch vorgestellt, es kommt zum
Ausdruck, was die Person in ihrem Leben wollte und suchte, ihre per-
sonlichen Wiinsche, Angste, Enttduschungen, Néte und Sorgen, aber auch
ihre grollen Entdeckungen und das, was sie fiir wichtig erachtete.

Auch die Russisch-Lehrerin Frau Gern orientiert sich bei der
Auswahl der Unterrichtsmaterialien am Kenntnisstand der Teilnehmer.
AufBerdem betont sie, dass die Inhalte nicht langweilig und trocken sein
durfen, sondern den Teilnehmern Spalt machen und Anreiz bieten, Rus-
sisch zu sprechen. So beschreibt sie beispielsweise, dass sie gerne Ge-
dichte im Kurs liest: , Das ist sehr wichtig, ja, dass das alles, .. ahm, nicht
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sehr trocken ist. Deshalb, mhm, wir lesen immer, mhm, .. Gedichte.”
Dabei dirfen die Gedichte ,nicht sehr schwer sein”, die Teilnehmer
missen ,das schon verstehen” und sie diirfen ,nicht lang sein”, ,ja, und
schon, ja, das ist bestimmt. Und, ah, irgendwelche beriihmte Dichter,
die, mhm, also meine Schiiler schon .. kennen. Oder, mhm, wollen ken-
nen lernen” (Z., 207ff.).

Zusammenfassend |3sst sich festhalten, dass sich die didaktischen
Entscheidungen entlang der Differenz Welt — Subjekt beschreiben lassen.
Dabei basiert die Auswahl der Seminarinhalte entweder auf einer Argu-
mentation, die das Wissen um die Struktur der Sache (= Sachorientierung)
hervorhebt, so dass die Unterrichtsinhalte die ,Welt” reprasentieren. Oder
die didaktische Entscheidung bezieht sich auf die lernenden Subjekte, In
diesem Zusammenhang werden entweder die Handlungsprobleme (=
Problemorientierung) oder die individuellen Voraussetzungen der Teilneh-
mer (= Subjektorientierung) in den Mittelpunkt gertickt.

4.2.5 Methodische Entscheidungen

Eine zentrale Grundlage der methodischen Konstruktion der
Kursinhalte ist das, was in der Literatur unter dem Topos ,erwachsenen-
gerechte Bildungsarbeit’ beschrieben wird. So hat nicht nur Frau Gern
die Erfahrung gemacht, dass die erwachsenen Kursteilnehmer nicht zu
streng behandelt werden diirfen, da sie sonst keinen Spals mehr am Kurs
haben und abbrechen. Sie bemtiht sich, den Teilnehmern entsprechen-
de Freiheiten zu lassen und sich immer wieder zu vergegenwadrtigen,
dass die Teilnehmer Uber ihre Lernschritte selbst entscheiden.

LAh. ... also mit den Teilnehmern, ich... Also, sie sind alle erwachsen. Sie lernen
nicht, dass sie eine Priifung machen oder dass sie, ah, .. das wirklich perfekt, &hm,
..eh,..kdnnen miissen. Die machen das fiir sich, ja. Und deshalb, also, man muss...
Am Anfang war ich bisschen streng. Das, jetzt hab ich das gelernt: Mit Erwachse-
nen darf man nicht streng sein, sonst verlieren sie ganze SpaB. ((lachen)) Man
muss schon so, also, realistisch sein und schauen, was, was will also diese oder
andere Mensch lernen, und was kann er? Ob er wirklich das so kann, wie ich das
ihm gegeben habe? Und genauso gibt er mir zuriick. Und manche kdnnen das
nicht. Also ich kann ein Beispiel von heute geben. Das war, also, wunderbar.
((schmunzeln)) Eine ha... wo... will wirklich ganz perfekt lernen. Und, &hm, sie ha...,
sie versucht immer wieder alles ganz, eh, ruhig zu sagen. Wenn sie Fehler macht,
macht nichts. Andere wie ein Schule, in der Schule: Schaut hinten die Lésung. Ich
hab kein Wort gesagt. Man darf nicht ein Wort sagen in diesem Fall. Er lernt fiir
sich, ja. Ich, ich, ich kann nicht streng sein. Ist keine Schule, ja. Ich hab ihn ein-
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fach gelassen. Er soll seine Sachen machen, das ist, das ist in Ordnung. Ja? Er
kriegt sowieso, also, eh, sein Teil, was er in seinem Alter lernen kann. Ja. Aber da,
das war ganz lustig. ((lachen))” (Frau Gern, Z. 345-361).

Mit der Hervorhebung des Erwachsenenstatus der Teilnehmer
gehen die Betonung der Selbststandigkeit und die Abgrenzung gegen-
tber schulischen Lernformen einher. Innerhalb dieser grundlegenden Ori-
entierung lassen sich nun aber zwei methodische Perspektiven unter-
scheiden, die ich einmal als Ubersetzungsmodell und zum anderen als
Situationsgestaltungsmodell beschreiben mochte.

4.2.5.1 Bildung durch Ubersetzungstétigkeit

Wenn Frau Schulze betont, dass sie sich in der Art der Darstel-
lung an den Teilnehmern orientiert, so dass es ,fiir alle verstandlich wird
und fiir jeden eine Antwort wird” (Z. 192f.) und dass es ihr darauf an-
kommt, komplexe Themen auf den Punkt zu bringen (vgl. Z. 324ff.),
dann lasst sich dies als Versuch der Ubersetzung von Wissen ansehen.

Auch der Betriebswirtschaftsdozent Herrn Korner riickt die an-
schauliche Vermittlung von expertengepriiften Theorien in den Mittel-
punkt. Sein Hauptproblem besteht dementsprechend in der Frage: ,...
wie kann ich komplexe Sachverhalte einfach darstellen und vermitteln”
(Z. 153f.). Er sieht sich dabei in der Situation, Wissensinhalte vortragen
zu missen: ,Sie miissen dozieren. Sie miissen’s tatsdchlich vortragen”
(Z. 188f.). Damit die Zuhorer — die ,zahlenden Géste” (Z. 321) bzw. die
,User” (Z. 154) mit den dargelegten Theorien etwas anfangen konnen,
muss ihr Interesse geweckt werden, missen sie einbezogen werden, gilt
es viele aktuelle Praxisbeispiele zu erzahlen und andere Formen adres-
satenorientierter Darstellung anzuwenden.

Damit das vermittelte Wissen angeeignet werden kann, bedarf
es einer spezifischen methodischen Aufbereitung:

J()chversuche Stoff darzustellen. Das ist ja dann die Frage, welche Mittel nimmt
da zu Hilfe. Folien, klar (I: Hm), Graphiken wirken gut. Schaubilder (I: Hm) Video,
wenn’s wenn's ((betont)) passt. Wenn's passt. Das ist sehr gefahrlich Video. Es
lenkt auch ab und man sie eigentlich dann die Essenz, oder sagen wir: die Aussa-
ge-Essenz kommt nicht raus. .. Darstellen, ja eigentlich schon auch. Bisschen Vi-
sualisieren ((betont)). Das Problem ist haltauch hier: wie kann man Opportunitats-
kostenprinzip darstellen? Da gehts dann in nen Bereich: Sie miissen dozieren. Sie
miissen’s tatsachlich vortragen. (I: Hm)" (Z. 182-189).
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Herr Koérner vergleicht seine Kursleitertatigkeit mit der Tatigkeit
des Verkaufens: ,Wenn ich lhnen was verkaufen méchte, dann muss ich
den Nutzen auch irgendwo darstellen kénnen, d.h. wenn Sie an dem,
was ich lhnen anbiete keinen Nutzen fiir sich sehen, werden Sie’s mir
nicht abnehmen” (Z. 146-149).

.In erster Linie steht fiir mich mal der Kundennutzen, alte Verkaufergeschichte.
Argumentiere so, dass der Kunde seinen Nutzen sieht. Und jetzt stellt man sich die
Frage, ich versuch also im Sinne des Teilnehmers zu denken. (...) Einbeziehen der
Leute, viel Praxisfalle mitbringen, das grade in den Ausbildungsgéngen sind ja
Praktiker, die es unheimlich hoch ansehen, wenn man .. eine Qualitét bringt mit
praktischen Beispielen. Ob die die verstehen oder nicht ist eigentlich mal dahin-
gestellt, aber sie haben das Gefiihl, das was er mir hier erzéhlt, lebt. Das existiert
und damit kann man auch wirklich was anfangen — sprich Geld verdienen vielleicht
sogar. Das ist fiir mich der, ja der Leitsatz immer mal wieder praktische Beispiele
zu bringen. Wenig — so wenig wie mdglich — Theorie oder sagen wir anders: so
viel wie nétig. Und viel wenn es geht praktische Beispiele einzuziehen, das ist das
Aund 0. (I: Hm) Und dann hoffen drauf, dass es gut geht” (Herr Kérner Z. 159-179).

Auch Frau Clara Schulze riickt die anschauliche Prasentation
des Wissens in den Mittelpunkt:

,Ehm also des Wichtigste ist mir, dass einmal des Wissen, deswegen kommen ja
die Leute, dass sie des Wissen von den Grundanlagen her mitkriegen. Dass sie
zumindest nach Hause gehen konnen und zwar auch mit dem, mit dem Begriffen.
Die Begriffe wiederhol” ich absichtlich immer wieder, dass die immer wieder auf-
taucht, weil der Lernprozess ist einfach Wiederholung, &h dass sie nach Hause
gehen kénnen, der Nachbarin, dem Mann, der Frau, oder irgend jemand sofort
irgendwas liefern kdnnen, wo sie sagen des ham sie verstanden, des kdnnen sie
jetzt. (1. Mhm) Wenn sie’s jetzt auch therapeutisch noch nicht kdnnten. Aber, dass
sie zumindest in der Lage sind des zu erkldren, was sie gelernt haben. Des is’ fiir
mich ein wichtiger Punkt, des zu vermitteln. Dann, was wére noch. (..) Ja und wie
man damit umgeht, und wann ich’s einsetz’, beides natiirlich, des is’ klar, wo es
herkommt des, wo die, wo die Herkunft is’. Eh wies verbreitet is’, wie man damit
umgehen kann, &h vom Gesetzlichen her und des kommt alles mit dazu. Also des
sind schon wieder Details eigentlich” (Z. 206-218)."

Wahrend Herr Kérner und auch Frau Schulze durch eine an-
schauliche, adressaten- und praxisorientierte Vortragsweise ihr Wissen
prasentieren, betont die Kommunikationstrainerin Frau Sand die Not-
wendigkeit der Einfachheit und der variantenreichen Wiederholung:

.Ich habe friiher versucht innerhalb von Tagen, also die Weisheit der letzten 7

Jahre, die ich mir angelesen und erlebt haben, in sie reinzuschiitten, das fruchtet
tiberhaupt nicht. Das Hauptkonzept ist Wiederholen auf unterschiedlichen Ebe-
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nen. Anders kommen Lehrinhalte, das ist meine Erfahrung, speziell in dem Be-
reich, denich habe, aber in anderen Bereichen schatze ich Computer und so das
Gleiche: Uben, iiben, iiben. Auf verschiedenen Ebenen das Gleiche vermitteln. Das
heiBtin der Rhetorik ein Gedanke 20 Minuten unterschiedlich erklart, ja? (I: Mhm)
Immer wieder das ... Friiher habe ich, was weil3 ich bis zur Kaffeepause das eine
tolle Konzept vorgestellt, dann nach der Kaffeepause das néchste Konzept, dann
wieder eins, also am Abend ... Es gab dann immer welche, die hatten sich schon
mal ein bisschen damit beschaftigt und die waren begeistert und sagten:,Die Viel-
falt, da kannich das nachste halbe Jahr dran arbeiten, ich habe alles mitgeschrie-
ben’; aber der Mehrteil war einfach absolut iiberfordert, ja?, weil das natiirlich
péadagogisch gesehen absolut, eh, ... Das waren halt die Anfangsstadien, da wusste
ich es nicht besser und die anderen haben gesagt, sie gehen nach hause und es
schldgtin ihrem Hirn Purzelbdume, ja? Also das bringt es ja dann auch nicht. Und
seit dem Abend Telefontraining, die hauptwesentlichen Dinge in unterschiedli-
cher Form aufbereitet, mal visuelle Ebene, mal in einer Zweiergruppe, mal in der
Einzelarbeit, mal im Vortrag, mal im Video unterschiedliche Ebenen immer wieder
das Gleiche, bis die rausgehen und das im Schlaf kdnnen. Also das ist die effek-
tivste Methode. Und da bin ich natiirlich auch stéandig dabei meine eigenen Kon-
zepte weiter, eh, zu verfeinern und zu ergénzen” (Frau Sand, Z. 332-353).

Die skizzierten Formen der Ubersetzung beziehen sich auf
methodische Aktivitaten des Kursleiters bei der Darstellung von Wissen.
Diese realisieren sich primdr in der Form des Vortrags. Dabei tiberlasst
Herr Korner die Umsetzung des Wissens jedem einzelnen Teilnehmer
selber. Andere Kursleiter legen dagegen besonderen Wert auf die prakti-
sche Umsetzung des im Kurs vermittelten Wissens. So ist es beispielsweise
ein zentrales Anliegen der Sprachkurs-Leiterin Frau Bauer, dass die Teil-
nehmer die Scheu vor der Fremdsprache verlieren und sich in der
Tschechei selbststandig zurechtfinden (Z. 22ff.; vgl. auch Frau Rémer).
Dabei verlegt sie die Anwendungsphase nicht ausschlieflich auf die Zeit
nach dem Kurs, sondern arrangiert schon im Seminar selbst praktische
Ubungs- und Anwendungsméglichkeiten: ... da hab’ ich mich beson-
nen, ach wir haben doch irgendwo einen Kaufladen, also nehm ich ...
die ganzen Sachen mit ... und ... die Leute [die Kursteilnehmer, C.H.]
miissen zu mir einkaufen kommen” (Z. 26-28). Eine andere Methode zur
Umsetzung des Wissens der Teilnehmer in Handlungen ist das Uberset-
zen tschechischer Literatur, was dadurch, dass es , eine reine Freude” ist,
auch noch motivierend wirkt: ... dann geht man wieder mit einem an-
deren Elan vorwirts" (Z. 33).

Die Verbindung zwischen einer starken Position als Kursleiterin
und der Aktivitat der Teilnehmer beschreibt Frau Gern, wenn sie einerseits
erldutert, dass sie ihre Teilnehmer spielerisch dazu anleitet, Dialoge
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miteinander zu fiihren (Z. 473ff.), andererseits ihre Kursleiterrolle als fiih-
rend charakterisiert: Sie greift ein, wenn der Kursverlauf stoppt, sie macht
Vorschldge, tibersetzt und erklart, wenn die Teilnehmer nicht mehr wei-
terkommen. Aber sie bemtiht sich auch, den Teilnehmern Gelegenheit
zu geben, ihre Fehler selbst zu erkennen.

Auch Herr Prim verfolgt das Ziel, dass die Teilnehmer das Wis-
sen anwenden konnen. Er versucht dies dadurch zu erreichen, dass die
Teilnehmer im Anschluss an den Dozentenvortrag das gelernte Wissen
bei der konkreten Bearbeitung von Fallstudien umsetzen:

Ja dass die Theorie, die ich vorher erklédrt habe halt deutlich wird, dadurch. .. . (I:
Mhm) Dass sie sich da wie... wiederfindet, in diesen Fallstudien. Das ist eigentlich
mein Hauptanliegen dann. Dass das dann eine Einheit ist, ne? Das man (iber diese
Fallstudien den theoretischen Aufbau verstanden hat und auch anwenden kann in
einem bestimmten Bereich zumindest, bei dieser Fallstudie dann” (Z. 147-151).

Sei es durch die Vortragstatigkeit des Kursleiters oder durch die
Verbindung von Instruktion und Ubung, in beiden Fillen wird ein Kon-
zept prasentiert, in dem der Kursleiter fir die Vermittlung und Aneig-
nung des Wissens verantwortlich ist. Frau Rieder-Edel formuliert dieses
Konzept folgendermalen: ... die Referentinnentatigkeit bestand, &h,
darin, dass ich nach erwachsenenbildungspéddagogischen Gesichtspunk-
ten, ah, das aufgegriffen hab, was da war an Emotionen, an Bedtirfnissen
und daran ankntipfend, dh, Wissen vermittelt hab und das Wissen der
Teilnehmerinnen praktisch damit verkniipft hab” (Z. 711f.).

4.2.5.2 Bildung durch Situationsgestaltung

Eine Form situationsgestaltender Bildungsarbeit findet sich in
den Fuihrungskréfte-Seminaren von Anke Dorsch. Hier werden die ,ganz
konkreten Situationen” der Teilnehmer zum Gegenstand der Seminarre-
flexion genommen. In den Kursen und Trainings von Frau Anke Dorsch
steht die Entwicklung sozialer Kompetenz im Zentrum. Dabei geht sie
davon aus, dass dies nicht durch Vortrage gelernt werden kann, sondern
Uber das praktische Einnehmen unterschiedlicher Handlungsperspekti-
ven und Rollen.

LAlso die kriegen jetzt nicht nen Stoff vorgepredigt, wo drin steht, was gibts fiir
Fiihrungsmodelle und was davon muss ich jetzt machen, sondern wir schaun ganz
konkrete Fiihrungssituationen an .. oder wir machen ((betont)) die auch dort in
Rollenspielen oder in irgendwelchen Ubungen und machen dann so ne, ja ((be-
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tont)) gehen dann auf die Meta-Ebene und schauen dann diese Situationen an
4hm .. wo hakts denn daran .. und was kann man machen, um diese Situation
anders zu gestalten und wie kann man .. mit welchen Methoden kann man arbei-
ten, mit 4hm .. ja mit welchen Perspektiven muss man so ne Situation anschauen
und wie kann ich mich auch anders in dieser Situation dann verhalten”(Z. 79-87).

Ausgangspunkt fir den Wissenserwerbsprozess sind hier Situa-
tionen und Problemfille, die die Teilnehmer aus ihrer alltaglichen Hand-
lungspraxis mitbringen:

., Wo gibt's offene Fragen in Situationen, wo ich hdngen geblieben bin und {...) nicht
mehr weitergekommen bin und dachte mir, da muss es noch etwas geben, wie ich
das anders hétte machen kénnen. Wo gabs Situationen, wo ich mit dem, was mei-
ne Intention war, iiberhaupt nicht bei meinen Mitarbeitern angekommen bin, wo
ich sie nicht verstanden hab”(Z. 120-126).

Die Erfahrungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer kénnen
in Form von Rollenspielen im Kurs dargestellt und dadurch zum Gegen-
stand der gemeinsamen Reflexion gemacht werden. Dabei ermoglicht
die Seminarsituation einerseits, dass die Teilnehmer ihre eigenen Hand-
lungsweisen in ihren sozialen Wirkungen — etwa auf Mitarbeiter oder
Vorgesetzte — erfahren und in der gemeinsamen Handlungsreflexion mit
anderen Teilnehmern und der Kursleiterin tber alternative Verhaltens-
weisen nachdenken kénnen. Neben der Méglichkeit, Gber konkrete
Handlungswirkungen — und Nebenwirkungen — nachzudenken, wird
auch die konkrete Selbst-Erfahrung betont:

... also wo sind meine Starken, wo sind meine Schwéchen, (...) in welchen Situa-
tionen treten die besonders auf” (Z. 120f.).,,Wenn, wenn solche Situationen nach-
gespielt werden, 4hm [ist es wichtig, C.H.], nicht nur immer in der Rolle der Fiih-
rungskraft z.B. zu sein, oder in der Rolle des Coaches, sondern auch in der Rolle
der Mitarbeiter zu sein und zu erleben, wie gehts mir denn jetzt in der Situation,
wenn ich jemanden, der so handelt, vor mir habe. Und das danach auch demjeni-
genzu sagen. Also diese Perspektive dann dem auch klarzumachen, oder derjeni-
gen, die des macht, um um ja so diese ganze Breite aufzuzeigen. Also Selbsterfah-
rung also in allen Beteiligten. Oder auch als Beobachter, also Beobachter, der
nicht eingreifen dar und sieht ne Situation vor sich ablaufen und relativ hilflos dort
sitzt, weil er einfach nicht darf, er wiisste aber — natiirlich aus seiner Sicht—immer
wies geht. Und diese Erfahrung zu machen, die ja oft Mitarbeiter auch machen,
oder auch Fiihrungskréfte machen, also eigentlich jeder macht, und dann mal zu
gucken, was heilt das denn fiir mein eigenes Handeln. Wenn ich jetzt in der Situ-
ation bin, wo ich einfach eine Entscheidung treff oder so und so handle und hab
vielleicht jemanden drin, der so ein bisschen im Beobachterstatus ist und sich
nicht traut oder nicht kann oder aus irgendwelchen Zwéangen heraus dhm blo-
ckiert ist, was heil3t das fiir den, mein Handeln ??. Und insofern Selbsterfahrung.
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Also mit Sicherheit nicht &hm ja Fremdwissen, was vorgetragen wird und wo sie
dann tiberlegen kénnen, was sie damit machen wollen” (Frau Dorsch, Z. 174-190).

In den Prasentationsseminaren ist es Herrn Peters Ziel, die Teil-
nehmer mit den Videoaufnahmen gleich zu Beginn des Seminars einer
Extremsituationen auszusetzen, um ein hochstmogliches Mal an Authen-
tizitat zu erzielen. Sein Anliegen ist hierbei, dass die Teilnehmer eigene
Erfahrungen machen, und zwar dahingehend, dass sie sich selbst in einer
solchen Situation erleben, dass sie anschlieend dartiber reflektieren, wie
sie sich selbst in der konkreten Situation fiihlten, und dies dann mit den
Uberlegungen vergleichen, die ihnen die anderen Teilnehmer und der
Kursleiter in der Feedbackrunde geben. Im Zentrum der methodischen
Konzeption steht hier die Gestaltung von Situationen, in denen die Teil-
nehmer Erfahrungen machen, thematisieren und reflektieren konnen.

In einer anderer Form situationsgestaltender Bildungsarbeit wird
betont, dass die Teilnehmer konkrete Erlebnisse in den Seminaren haben
sollen. Somit steht weniger die Reflexion der Erfahrungen im Zentrum,
sondern das Erleben neuer Situationen. So betont beispielsweise Herr
Reinhardt bei seinen Kursen zum Thema ,Kreatives Problemlosen’ die
Notwendigkeit, dass die Teilnehmenden sich wohlfiihlen. Hierzu gilt es
—vor allem in der Anfangsphase — eine lockere Atmosphare zu schaffen.
Dabei erzahlt er von der Wirkung wortfreier Elemente wie Entspannungs-
tbungen, Bewegungsiibungen, zum Teil auch mit Musik (vgl. Z. 99).
Diese Ubungen sind Voraussetzungen fiir lebendiges Lernen. Sie dienen
zum Losen von Blockaden und machen Spal (vgl. Z. 79ff.).

Eine andere Form, den Teilnehmern neue Erfahrungen zu er-
moglichen, verkorpert der Marketing-Trainer Herr Ernst, wenn man sei-
nen Dozentenvortrag nicht ausschlieBlich als Ubersetzungstitigkeit, son-
dern auch als konkrete Form der Prasentation von Verkaufsstrategien
deutet. So stellt er immer wieder heraus, dass er seine Inhalte sehr leb-
haft vermittelt und Wert legt auf eine temperamentvolle Vermittlungs-
weise, die den Teilnehmern deutlich machen soll, wie man etwas ,rich-
tig riiberbringt” — eine Formulierung, die sich nicht nur auf die Kurssitu-
ation, sondern auch auf die Verkaufssituation beziehen kann.

... und in dieser, in diesem Bereich gibt's halt net so viel, die des dann so machen
wollen und auch dementsprechend, ja, inbriinstig riiberbringen. Ich bin da dann
relativ lebhaft, jetzt bin ich ja sehr gesittet bei lhnen. (I: Hm. ((lachen))) Aber wenn
ichim Unterricht bin, da geh i dann schon a mal auf und, &h, wird den Teilnehmern
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des auch richtig des vormachen, dass man das ganze auch mit Leben erfiillen
mul und net so t... so, so tranig riiberbringt. Also da ist einiges dann an Power
drin” (Herr Ernst, Z. 271-276).

4.3 Fazit: Weiterbildungsverstandnis und Lehr-Lern-Prozess
als Orientierungsrahmen fiir die Kurskonzeption

Die empirischen Rekonstruktionen der Ansichten der befragten
Kursleiter tiber die Gestaltung ihrer Seminare konnte wichtige Einsich-
ten fur die Analyse unterrichtsbezogenen Handelns zu Tage fordern.
Neben dem in der Fachliteratur immer wieder beschriebenen Selbstver-
standnis der Kursleiterinnen und Kursleiter gilt es, besonders die Unter-
scheidung zwischen dem Weiterbildungsverstindnis und der konkreten
Betrachtung des Lehr-Lern-Prozesses herauszustellen. Der Teilnehmer
dagegen scheint empirisch nicht in der Weise in den Mittelpunkt gertickt
zu werden, wie es der erwachsenenpadagogische Diskurs fordert."

4.4.1 Weiterbildungsverstandnis

Als eine zentrale Variable zur Beschreibung padagogisch orga-
nisierter Vermittlungsprozesse wurde das Verstandnis von Weiterbildung
betrachtet. Dabei zeigte die Analyse, dass — jenseits aller Heterogenitat —
sich die Unterscheidung von Fachschulungen und Personlichkeitsbil-
dungsseminaren immer wieder findet. Einmal steht das Ziel der Vermitt-
lung neuer Wissensstrukturen im Vordergrund und zum anderen wird
die Aufgabe in der handlungsbezogenen Verarbeitung des erworbenen
Wissens gesehen.'?

Diese Aufgabenbeschreibungen von Weiterbildung liegen quer
zu der institutionenbezogenen Abgrenzung von beruflicher und allge-
meiner Bildung, wie sie sich in der Differenzierung unterschiedlicher
Weiterbildungstrager niederschldgt und eine Unterscheidbarkeit zwischen
berufsspezifischen und alltagsweltlich-personbezogenen Qualifikationen
und Kompetenzen unterstellt (vgl. z.B. Prenzel/Mandl/Reinmann-Roth-
meier 1997).'3 Die Differenzierung von Fachschulung und Personlich-
keitsbildung verweist demnach weniger auf organisatorische Rahmun-
gen als vielmehr auf den Fokus, unter dem die Wissensinhalte betrachtet
werden. Im einen Fall steht die Beschreibung bzw. Vermittlung von Aus-
sagen Uber die ,Welt” im Vordergrund und im anderen Fall das individu-
elle Bemiihen des Einzelnen, sich selbst und die Welt zu verstehen und
diesem Verstandnis gemdB zu handeln — wie dies Tietgens (1997, S. 474)
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im Anschluss an das Bildungsverstandnis des Deutschen Ausschusses
(1969) formuliert.

Damit zeigt sich erneut, dass die Annahme verkiirzt ware, die
Art der Veranstaltung direkt aus dem Seminartitel ablesen zu wollen. So
sind nicht alle Kurse zu Kommunikations- oder Beziehungsfragen als
Personlichkeitsbildungsseminare angelegt, sie konnen ebenso als Fach-
schulungen konzipiert sein, deren Aufgabe in der Weitergabe der rele-
vanten Theorien und Informationen gesehen wird (vgl. hierzu auch Hof
1999b). Umgekehrt ist nicht jeder Kurs, der die Vermittlung von Fach-
wissen suggeriert — etwa ein Seminar zu PC-Programmen — als Fach-
schulung konzipiert, sondern kann auch die Handlungsfahigkeit der Teil-
nehmer im Umgang mit dem Wissen verbessern — und insofern einen
Beitrag zur Personlichkeitsbildung intendieren.

Damit ist festzuhalten, dass das Weiterbildungsverstandnis die
Perspektive beschreibt, mit der die Kursleiter an die Konzeption konkre-
ter Unterrichtsprozesse herangehen. Diese Sichtweise durfte in einem
Zusammenhang stehen mit dem Selbstverstandnis als Kursleiter und der
Perspektive auf die Teilnehmer — beides Faktoren, die sicherlich auch
durch ,objektive’ Faktoren wie Berufsausbildung, Vorgaben der Weiter-
bildungseinrichtung usw. bedingt sind.

4.4.2 Vorstellungen vom Lehr-Lern-Prozess

Wihrend das Weiterbildungsverstandnis den Rahmen fiir die
Unterrichtskonzeption abgibt, beziehen sich die Vorstellungen vom Lehr-
Lern-Prozess auf die konkrete padagogische Arbeit. Dabei lassen sich
die entsprechenden Aussagen der befragten Kursleiter zu zwei Modellen
verdichten: einmal das Instruktionsmodell und zum anderen das Modell
problembearbeitenden Unterrichts.

Im Rahmen des Instruktionsmodells steht der Kursleiter als Sach-
experte, der sein Wissen weitergibt, im Zentrum. Dabei kommt ihm eine
zentrale Rolle bei der Prasentation des Wissens zu; seine didaktischen
Entscheidungen basieren primér auf sachbezogenen Uberlegungen.
Unterstellt wird ein Teilnehmer, der aus ,Um-zu“-Motiven an der Wei-
terbildung teilnimmt. Methodisch steht das Konzept der Ubersetzung
von Wissen im Vordergrund — welches entweder ausschlieflich in Form
einer dozentenaktiven Vortragstatigkeit realisiert oder durch praktische
Ubungsphasen erginzt wird.
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Im Rahmen des Problembearbeitungsmodells steht der Teilneh-
mer mit seinen ,Weil“-Motiven im Vordergrund. Daher stehen die Fra-
gen der Teilnehmer im Zentrum der didaktischen Entscheidungen. Auch
kann sich der Kursleiter nicht ausschlieSlich als Sachexperte verstehen,
sondern er muss seine Methodenkompetenz hervorheben. Entsprechend
werden hier Methodenfragen betont und die Art der Seminarkonzeption
am Teilnehmer und seiner Aneignungs- und Bearbeitungsleistung orien-
tiert. Das methodische Konzept lasst sich als Situationsgestaltung be-
schreiben. Hierbei wird die Moglichkeit konkreter Erlebnisse und Erfah-
rungen durch die Teilnehmer intendiert. Unterschiede ergeben sich
daraus, ob die je individuelle Verarbeitung oder die gemeinsame Refle-
xion der Erfahrungen angestrebt wird.

Zu einer dhnlichen Dimensionierung kommen auch Gow/Kem-
ber (1993, S. 27) auf der Basis einer Interview- und Fragebogenerhe-
bung. Unter dem Label ,learning facilitation” fassen sie Lehrkonzepte
zusammen, die auf Problemldsen, Interaktion; Lernhilfe, Unterstiitzung
und Motivation der Lernenden abzielen. Das Konzept der ,knowledge
transmission” dagegen zielt auf Ausbildung fiir konkrete Tatigkeiten, Ein-
satz von Informationsmedien, Weitergabe von Kenntnissen, Sachwissen.

Zusammenfassend lisst sich an dieser Stelle festhalten, dass das
Weiterbildungsverstandnis wie auch die Perspektive auf den Lehr-Lern-
Prozess in ihrem zentralen Einfluss auf das unterrichtsbezogene Kurslei-
terhandeln gesehen werden missen. Eine detailliertere Diskussion der
einzelnen Dimensionen des Unterrichtens weist allerdings auf die Not-
wendigkeit hin, die institutionellen Handlungsbedingungen ndher zu
betrachten. Dies soll im nichsten Kapitel geschehen, bevor abschlie-
Rend die Frage nach dem Einfluss der subjektiven Wissenstheorien auf
das Kursleiterhandeln wieder aufgegriffen wird.
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5. Auf der Suche nach den institutionellen
Kontexten des Unterrichtens

.Der Begriff der Institution bringt zum Aus-
druck, dass RegelmaRigkeiten und Gleichfor-
migkeiten des gegenseitigen Sich-Verhaltens
von Menschen, Gruppen und Organisationen
nicht mehr zuféllig oder biologisch determi-
niert sind, sondern dass diese auch Produkte
menschlicher Kultur und damit Sinngebung
sind” (Tippelt 2000, S. 7),

Bislang wurden verschiedene Konzepte des Wissens und Un-
terrichtens herausgearbeitet. Dabei wurde immer wieder darauf hinge-
wiesen, dass es verkiirzt wére, die dargelegten subjektiven Theorien und
Perspektiven als Wesensmerkmale der padagogischen Akteure anzuse-
hen — wie dies etwa die Caselmannsche Rede von den Wesensformen
des Lehrers (1970) noch nahe legte. Die Interviewanalysen lassen statt-
dessen vermuten, dass hier die institutionell-organisatorischen Bedin-
gungen bedeutsame Einflussfaktoren darstellen. Dabei sind nicht nur
direkte Einflussnahmen tber die Auswahl der Kursleiter, die Formulie-
rung eines expliziten Selbstverstandnisses, die Programmplanung und
damit die Kursthemen zu beriicksichtigen, sondern es ist auch von indi-
rekten institutionellen Einflissen auszugehen. So selektieren Weiterbil-
dungseinrichtungen nicht nur durch organisatorische Rahmenbedingun-
gen, sondern auch durch spezifische Verhaltenserwartungen ihr Perso-
nal und ihre Teilnehmer.

Neddermeyer-Wienhofer (1998) beschreibt beispielsweise zwei
Typen padagogischer Akteure innerhalb der evangelischen Erwachse-
nenbildung. Zum einen die Gesprédchskreisleiterin, die auf konkrete Fra-
gen und Probleme in der Kirchengemeinde Bezug nimmt und auf dieser
Basis Angebote fiir einen kommunikativen Austausch zwischen den Mit-
gliedern anbietet, auf der anderen Seite die Kursleiterin, deren Veran-
staltungsthemen in ihrem Fachwissen griinden. Vor dem Hintergrund des
damit auch zum Ausdruck gebrachten Selbstverstandnisses kirchlicher
Erwachsenenbildung als Weitergabe von Information und Schaffung von
sozialen Orten zur Kommunikation erscheint es folgerichtig, dass hier
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nur zwei der von mir gefundenen Kursleitertypen beschrieben werden.
Der Methodenexperte, der seine Aufgabe in der Erméglichung individu-
eller (Selbst-)Erfahrungsmoglichkeiten sieht, ist in einer solchen Einrich-
tung eher randstandig.

Diese institutionellen Bedingungen unterrichtsbhezogenen Han-
delns sollen im Folgenden néher beleuchtet werden. Fiir die Analyse des
Lernens haben Harney/Jitting/Koring (1990) entsprechende Uberlegun-
gen angestellt. lhres Erachtens kombinieren Unterrichtskontexte ,sach-
lich, zeitlich und sozial unterscheidbare Lernbedingungen zu einem
abgrenzbaren und explizierbaren Geflige von Erwartungs- und Beteili-
gungsmoglichkeiten” (S. 261). Als relevante Kontextbedingungen nen-
nen sie die Abhangigkeit des Unterrichtsangebots von beruflichen Karri-
eren; die Tragerschaft des Angebots; die Ausrichtung auf eine bestimmte
Zielgruppe; die Art der thematischen Prasentation (Ankiindigungstext);
die Zuganglichkeit; der Grad der Freiwilligkeit der Teilnahme. Dartber
hinaus differenzieren sie zwei Lernkonzepte: ,Lernen kann man in un-
terschiedlichen Kontexten und damit im Medium unterschiedlicher Stan-
dards der Selbstbeteiligung am Interaktionsgeschehen. Fiir solche Stan-
dards der Selbstbeteiligung gibt es zwei Grundmuster: einmal eine am
Ergebnis orientierte Beteiligung (wie beispielsweise die schulische Ori-
entierung am Erfolg oder Misserfolg), zum anderen eine am Prozess ori-
entierte Beteiligung” (ebd., S. 263).

Fur den Bereich des Lehrens fehlen bislang m. W. entsprechen-
de Analyseperspektiven. Hierfiir konnen die aus den Interviews heraus

gearbeiteten Aspekte einen ersten Anhaltspunkt geben.

5.1 Theoretischer Ausgangpunkt

Der Begriff Institution verweist zum einen auf das Vorhanden-
sein von Verhaltenserwartungen und zum anderen auf den sozialen Ort,
der die Ausfiihrung erwarteten Verhaltens stabilisiert (vgl. zusammenfas-
send Gimmler 1998, S. 27). Dabei wird davon ausgegangen, dass das
gegenseitige Verhalten der Menschen sich in bestimmten Formen oder
Regeln niederschlédgt und verfestigt und daraus ,stereotype Modelle von
Verhaltensfiguren” (Gehlen 1986, S. 70) entstehen. Diese ,Verhaltens-
muster” (Berger/Luckmann 1980, S. 58) konnen sich im Zuge eines Insti-
tutionalisierungsprozesses verobjektivieren: ,Es kommt zu einer Verre-
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gelung. Mafinahmen und Einrichtungen, die dazu beitragen, nennen wir
Institutionen. Sie wirken als Instanzen zur Einhaltung von Normen, auf
die man sich einstellt und zu deren Kontrolle ein organisatorisches Ge-
flge entwickelt wird” (Tietgens 1984, S. 288).

Der Prozess der Materialisierung und Verobjektivierung sozia-
ler Handlungsregeln und Verhaltenserwartungen fiihrt demzufolge dazu,
dass Institutionen als soziale Gebilde entstehen. In diesem Sinne sind
Institutionen als soziale Einrichtungen zu begreifen, in denen beispiels-
weise padagogisches Handeln stattfinden kann.!

Dabei unterscheidet sich der Fokus, mit der diese sozialen Ein-
richtungen aus institutionentheoretischer Perspektive betrachtet werden,
von einer organisationstheoretischen Fragestellung. Wahrend der insti-
tutionenbezogene Blick die sozialen Einrichtungen im Hinblick auf die
dort geltenden Verhaltensregeln analysiert, riickt organisationstheoretisch
das Problem der Zielerreichung in den Vordergrund. Als Organisation
betrachtet gelten die sozialen Einrichtungen als ,soziale Gebilde, die
dauerhaft ein Ziel verfolgen und eine formale Struktur aufweisen, mit
deren Hilfe Aktivitaten der Mitglieder auf das verfolgte Ziel ausgerichtet
werden sollen” (Kieser/Kubicek 1992, S. 4). Wahrend die organisations-
theoretische Sichtweise demzufolge die Frage bearbeitet, ob die Organi-
sationsziele durch das herangezogene Personal und die zur Verfligung
gestellten materiellen und finanziellen Ressourcen sowie die formale
Struktur mit dem dazu gehorenden Regelsystem erreicht werden, wird
aus institutionentheoretischer Perspektive das durch die soziale Einrich-
tung ermoglichte oder unterbundene Handeln zum Gegenstand der Ana-
lyse gewahlt.

Vor dem Hintergrund dieser begrifflichen Annahmen sollen im
Folgenden die institutionellen Einfliisse naher betrachtet werden, die von
Seiten der Weiterbildungseinrichtung auf das unterrichtsbezogene Han-
deln einwirken (kdnnen). Es geht somit nicht um die Frage, ob die Wei-
terbildungseinrichtungen Merkmale padagogischer Organisationen auf-
weisen. Ob sie ,im Auftrag der Gesellschaft padagogische Aufgaben er-
fullen ..., diese Aufgaben in konkrete Handlungsziele oder Handlungs-
zielbtindel bzw. -hierarchien transformieren (Unterrichtsziele, Beratungs-
ziele, Unterstiitzungsziele, Hilfsziele) und ... die zur Erfiillung der Ziele
und Aufgaben erforderlichen Handlungen Personen (tiberlassen), die tiber
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die erwarteten Qualifikationen verfiigen und die, um in der erwarteten
Weise handeln zu konnen, Mitglieder dieser Organisationen werden”
(Timmermann 1995, S. 145).?

Ebenso wenig soll die Relevanz der Organisationstheorie fiir
das padagogische Personal diskutiert und damit das Problem behandelt
werden, wie sich Unterrichtsprozesse am besten konzipieren lassen (vgl.
hierzu z. B. Geilller 1998). Auch die Erforschung der grundlegenden
Muster padagogischen Handelns, wie sie insbesondere aus linguistischer
Perspektive herausgearbeitet wurden (vgl. Green 1993; Ehlich/Rehbein
1981, 1986) steht hier nicht im Zentrum der Aufmerksamkeit.

Stattdessen wird ein Zugriff gewdhlt, der davon ausgeht, dass
Weiterbildung im Rahmen von sozialen Gebilden stattfindet.> Diese
konnen als gesellschaftlich bereitgestellte Lernrdaume verstanden wer-
den, die durch bestimmte Ressourcen, Ziele und Regeln ausgestattet
sind. Zu fragen ist nun nach den institutionellen und organisatorischen
Merkmalen, die sich auf die Konzeption und Realisation padagogischen
Handelns auswirken. Damit riickt die Frage in den Vordergrund, wel-
che Auswirkungen unterschiedliche Typen von Weiterbildungseinrich-
tungen — Kieser (1999) spricht in diesem Zusammenhang von Situati-
on-Struktur-Konstellationen — auf das Verhalten der Organisationsmit-
glieder haben.

Auf der Ebene der empirischen Forschung wurde hier insbeson-
dere der Einfluss der Organisationsgrofie, der Umwelt und der Fertigungs-
prozesse auf die Organisationsstruktur untersucht (vgl. Kieser 1999, S.
176ff.). Fur den Bildungsbereich mangelt es allerdings weitgehend an
einschlagigen empirischen Arbeiten. Hier ist mit Strunk festzustellen: ,Die
systematische Erforschung der Institutionen der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung, ihrer internen Strukturen, ihrer Beziehungen zu den je-
weiligen (Rechts- und Unterhalts-)Tragern oder ihrer Einbindung in die
wirtschaftlichen, kulturellen und politischen Gegebenheiten der Region
steht noch aus” (Strunk 1994, S. 395).

Theoretisch ldsst sich dagegen an das Modell von Kowalski
(1988) ankntipfen, das er zur Analyse der organisatorischen Bedingun-
gen padagogischen Handelns vorgelegt hat. Er differenziert folgende Ein-
flussfaktoren auf organisiertes Lehren und Lernen:
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Umwelt
(Gesetze — Staat — Gemeinde — Gesellschaftliche Bedarfe —
. Pressure Groups“— etc.)

U

Organisation
(Organisationsziele — Rollenerwartungen — Ressourcen —
Verhaltensregeln — etc.)

N

Programm
(Curriculum — Lerner-Bedarf — Physikalische Umwelt — Unterricht —
Lerner-Motivation — Lerner-Zugang)

U

Lehr-Lern-Prozess

Abb. 4: Die Einfltisse der sozialen Einrichtung auf den Unterricht (nach
Kowatski 1988)

Kowalski geht davon aus, dass das Handeln der padagogischen
Akteure nicht nur von den individuellen Handlungszielen, sondern auch
von den Ressourcen und Restriktionen abhiangig ist, denen sie ausge-
setzt sind. Gerade diese letztgenannten Aspekte werden hier in den Mit-
telpunkt der Analyse gertickt. Weiterbildungseinrichtungen sind dem-
entsprechend als soziale Einrichtungen zu betrachten, die objektiv-struk-
turelle und symbolisch-kognitive Handlungsbedingungen schaffen. Dabei
verdeutlicht die Abbildung sehr drastisch, dass die moglichen Einfluss-
faktoren kaum eingegrenzt werden kénnen: Vom politischen System tiber
die wirtschaftliche Situation, die Ziele der Einrichtung, die Kompeten-
zen der Kursleiter bis hin zu den Erwartungen der Teilnehmer reichen
die theoretisch anzunehmenden Faktoren.

Um aus dieser Vielfalt diejenigen Kategorien herauszugreifen,
die besonders relevant sind, werden ich im Folgenden wiederum auf die
Ausfiihrungen der Interviewpartner zuriickgreifen und diejenigen The-
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men herausarbeiten, die fiir die Kursleiter bedeutsam sind. Dieses Vor-
gehen steht dabei auch in Passung zu den neueren Entwicklungen inner-
halb der Organisationstheorie. Denn hier wurde im Hinblick auf die Fra-
ge nach den Auswirkungen der Organisationsstruktur auf das Handeln
der Akteure zunehmend der Einfluss der Entscheider hervorgehoben.
Dabei wird — gemall dem Ansatz der strategischen Wahl (vgl. Kieser 1999,
S. 191f.) — davon ausgegangen, dass diejenigen, die Gber Entscheidungs-
kompetenzen verfligen, auf der Basis einer Situationsbewertung handeln.
Sie berticksichtigen die Erwartungen der Kunden, der Auftraggeber und
der Mitarbeiter, die Umweltbedingungen sowie die konkrete Organisati-
onssituation und entwickeln im Anschluss daran konkrete Handlungs-
plane. Mit anderen Worten: Die Interpretation der Situation wird zuneh-
mend als relevanter Einflussfaktor fir die Handlungserklarung erkannt.
Die Situationsdefinition aber basiert auch auf der Hervorhebung einzel-
ner Rahmenbedingungen und der Vernachlassigung anderer Kontexte.
Vor diesem Hintergrund stellt die Herausarbeitung der fiir die Akteure
wichtigen institutionellen Handlungsbedingungen einen notwendigen
Analyseschritt dar.

5.2 Empirische Anndherungen

5.2.1 Herr Peters und die materiellen Anreize betrieblicher
WeiterbildungsmaBnahmen
Herr Peters, der im Rahmen von betrieblichen Weiterbildungs-
programmen Prasentations-, Kommunikations- bzw. Gesprachsfiihrungs-
und Zeitmanagementseminare anbietet, geht in seinen Ausfiihrungen
besonders auf die motivationalen Aspekte der Akteure ein.

,Also, es sind ganz normale erwachsene Menschen, mehr oder weniger wie Du
und ich, die sich nicht blamieren wollen und die gerne was mitnehmen. Und wo
findest Du des? Und dann in kleinen Gruppen unter begiinstigten Bedingungen
irgendwo in Hotels, auBerhalb und so weiter” (Z. 550-553).

Die Teilnehmer sind in der Regel motiviert. Herr Peters sieht
dies darin begriindet, dass sie etwas erreichen wollen —also durch ,Um-
zu”“-Motive geleitet sind (vgl. oben Kap. 4.2.3) — und deshalb an einer
Zusammenarbeit interessiert sind. Weil sie alle aus demselben Betrieb
kommen, sieht der Kursleiter sie unter einem gewissen Druck, vor den
Kollegen nicht in negativem Licht zu erscheinen. Auch diese soziale
Situation erhoht seines Erachtens die Aktivitit der Teilnehmer. Des Wei-
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teren fihrt er insbesondere die Finanzierung an: ,Die werden gezahlt
[sic] dafiir, dass sie drin sitzen” (Z. 567f.).

Die Motivation der Akteure wird somit in einem engen Zusam-
menhang mit den Rahmenbedingungen gesehen. Neben der sozialen
Konstellation in der Gruppe weist Herr Peters insbesondere auf die gute
Ausstattung der Tagungshauser und die Bezahlung von Teilnehmern und
Trainern hin.

Ah, der Trainer werd gut gezahlt, hat also eine hohe Motivation, was zu machen.
(I: ((lachen))) Es gibt fast nix besseres. ((rduspern)) (I: Ja, was wér denn der Unter-
schied...) Inhaltlich wird ned reingeredet. (I: Ja.) Also es ist, es gibt quasi wenig
wo ich mir vorstellen kann, was noch idealere Situationen sind, um, um zu lehren”
(Z. 553-557).

Das gute Honorar wirkt sich dann auch auf Motivation und
Engagement des Kursleiters aus. , Worum geht’s mir als Trainer?” (Z. 409)
Herr Peters beantwortet diese rhetorische Frage mit der Absicht,

,ein gutes Seminar zu machen. (I: Hm.) Und ein gutes Seminar heif3t, dass die
Leute zufrieden sein missen. (I: Hm.). (...) Des muss quasi allweil sicher gestellt
sein. (I: Hm.) Wenn .. im Zweifel drum geht, ob die eher was lernen sollen oder
eher zufrieden sein sollen, dann sollen sie eher zufrieden sein. Und des Lernen ist
fast ein Nebenprodukt des Ganzen” (Z. 412-422).

Die Zufriedenheit der Teilnehmer kommt in einer guten Semi-
narbewertung zum Ausdruck. Dies ist nicht nur die Voraussetzung dafiir,
dass die Auftraggeber zufrieden sind, sondern auch die Grundlage daftir,
dass die Kursleiter neue Auftrage bekommen. Fiir den Kursleiter ergeben
sich daraus spezifischen Konsequenz fiir das eigene Handeln. Um die-
ses Ziel zu erreichen,

muss ich viel Einsatz zeigen. ... Muss fiir die Leut’ prasent sein, ansprechbar.
Dazu miissen wir was machen, was einen Bezug hat zum Thema, (I: Hm.) wie es
formuliert ist, (I: Hm.) und was zu den Erwartungen der Leut'. (I: Hm. Okay, ja.) ...
Und des miissen wir méglichst so als als Prozess organisieren. Des weil ich vorher
auch ned genau. Also, mit welchen Erwartungen die Leut' kommen, oder (I: Hm.)
was die konkret im Kopf haben. (I: Hm.) Aber darauf kann ich mich dann wieder
einlassen. Aber der Bezugspunkt ist hauptséchlich, fiir mich als Trainer, dass es
ein gutes Seminar wird. (l: Hm.) ...” (Z. 142-420).
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5.2.2 Frau Sand und die zeithedingten Spielrdume und
Restriktionen
Veronika Sand bietet freiberuflich fiir verschiedene Weiterbil-
dungstrager (Volkshochschule, Arbeitsamt, Firmen, Kommunen etc.) Kurse
und Seminare ,im persénlichkeitsbildenden Bereich” (Z. 81) an. Inhalt-
lich geht es dabei um Themen wie ,Angst verlieren’, oder ,Leben kreativ
geniefen’, ,Lust auf Verdnderung’. ,Also einfach auch so dieses was,
was die Personlichkeit irgendwie rund macht” (Z. 87-92). Auch sie weist
auf die Unterschiede zwischen privaten und kommunalen Auftragge-
bern hin. Allerdings nennt sie dabei nicht nur die Bezahlung, sondern
auch die inhaltlichen Gestaltungs- und zeitlichen Strukturierungsmog-
lichkeiten, die fiir sie wichtige Freiraume bzw. einengende Restriktionen
bedeuten. Gerade die tiber einen langeren Zeitraum laufenden Kurse fiir
Arbeitslose oder Berufs-Wiedereinsteigerinnen eroffnen ihr die Moglich-
keit, neue Konzepte zu erproben:
... da kann man halt auch viel ausprobieren, weil man da vom Volumen her mehr
Zeit hat. Die sind zwar nicht so gut bezahlt, aber all die Sachen zu schauen — wie
ein neues Rollenspiel, wie kommt das an, (I: Mhm) ja? Oder mit Video — neue Auf-
teilungenirgendwie. Mache ich da eine Dreiergruppe und schicke ich drei vor die
Tiir oder ... So was, kann ich nicht machen, wenn ich in einer Firma mal gerade
einen Tag rausgeschunden habe zum doppelten Tagessatz (leicht lachend) oder
so //I: Mhm// von dem was ich in dem Institut bekomme, da kann ich keine Experi-
mente anfangen. Da muss ich was machen, wo ich hundertprozentig weil} das
wirkt. Das heil3t, deshalb ist es nicht schlechter, aber ich habe natiirlich, wennich
5 Tage oder 4 Wochen Kommunikation habe, da kommt, erst mal kommen manche
nicht 4 Wochen am Stiick, ge? (I: Mhm) Da gehen Sie zum Arzt irgendwann, da

habe ich ja Pufferzeiten drin. Da kann ich ja unglaublich perfektionieren und aus-
probieren, ge? (I: Mhm)” (Z. 406-417).

5.2.3 Herr Ernst und die Besonderheit zertifikatsorientierter
Weiterbildung

Herr Ernst bietet im Rahmen beruflicher Weiterbildungseinrich-
tungen Seminare im Bereich Verkauf und Marketing an. All diese Kurse
sind Bestandteil berufsqualifizierender Ausbildungsgange und schlieen
mit einer Priifung ab. Vor dem Hintergrund der damit angesprochenen
institutionellen Erwartungen definiert auch Herr Ernst seine Aufgabe so,
dass einerseits die Teilnehmer die Priifung bestehen, andererseits dass
sie es ,hinterher beruflich zu was gebracht (haben)” (Z. 210f.). Hierftr
sieht er es als nétig an, dass seine Teilnehmer nicht nur die Skripte lesen
und auswendig lernen, sondern in der Lage sind, Verknipfungen zwi-
schen den verschiedenen Fachern herzustellen.
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. Also meine, meine Aufgabe sie ich primér darin, ah, .. diese Leute vorzubereiten.
Nicht nur auf die Priifung, sondern dass sie a ihre Priifung bestehen, nicht unbe-
dingt mit einem ,Einser’, wenn man bei mir Unterricht hat. Aber ich habe sehr viele
Abgénger, dh, sowohl von dieser als auch von anderen Akademien, die haben’s
hinterher beruflich zu was gebracht. (I: Hm.) Weil die .. diese Verkniipfungen dann
herstellen konnten mit den verschiedenen Féchern. Und da seh ich meine Aufga-
be. Und net da, das runterlesen und Arbeitsblétter austeilen und sagen, die L6-
sung steht weiter hinten” (Z. 207-213).

Inhaltlich muss sich Herr Ernst an die vorgegebenen Rahmens-
toffplane der Bildungstrager halten. Von der Weiterbildungsakademie
wurden zu diesem Zweck Skripte entwickelt, an Hand derer sich die
Teilnehmer auf die Priifungen vorbereiten kénnen. Herr Ernst orientiert
sich bei seinen Kursen zwar an den Rahmenstoffplanen, tibernimmt aber
die Skripte nicht in seinen Unterricht, da sie seiner Meinung nach zu
diinn und einfach sind und die Teilnehmer sie alleine durchlesen koén-
nen. Er erarbeitet mit seinen Kursteilnehmern spezielle Arbeitsblatter,
wobei ihm als Grundlage seine eigenen Unterlagen und Biicher dienen.

,Und mein ((betont)) Konzept besteht darin ... den Rahmenstoffplan oder .. etwas
dezidierter, des Inhaltsverzeichnis des Skriptes auf wenige DIN A4 Blatter struk-
turiertzusammenzufassen. So dass nach ..— Beispielsweise jetzt nach vierzig Stun-
den oder vierundvierzig Stunden Kommunikationspolitik, wo also innerhalb des
Marketings die Kommunikationspolitik abgehandelt wird, ah, die Teilnehmer von
mir ... fiinf DIN A4 Blatter haben, die sie sich selber geschrieben haben, die ich auf
dem Overheadprojekter vorstrukturiert habe nach einem festen Raster, dort fin-
den die die Inhalte wieder und die Verzweigungen daraus. Also ein etwas banale-
res Mindmapping kriegen sie dann vorvisualisiert” (Z. 162-170).

Herr Ernst bearbeitet in seinen Kursen tiberwiegend die von ihm
eingebrachten Félle. Dabei wahlt er die Methode des Frontalunterrichts
— wobei er Wert darauf legt, dass sein Vortrag , praxisgewtirzt” (Z. 603)
ist. Auch betont er seine temperamentvolle Vermittlungsweise.

....und in dieser, in diesem Bereich gibt's halt net so viel, die des dann so machen
wollen und auch dementsprechend, ja, inbriinstig riiberbringen. Ich bin da dann
relativ lebhaft, jetzt bin ich ja sehr gesittet bei lhnen. (I: Hm. ((lachen))) Aber wenn
ichim Unterricht bin, da geh i dann schon a mal auf und, &h, wird den Teilnehmern
des auch richtig des vormachen, dass man das ganze auch mit Leben erfiillen
muss und net so t... so, so tranig riiberbringt. Also da ist einiges dann an Power
drin” (Z. 244-250).

Dennoch l&sst sich festhalten, dass sich Herr Ernst an den insti-
tutionellen Erwartungen orientiert, die von Seiten der Teilnehmer wie
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auch des Weiterbildungstrégers das Bestehen der Priifung in den Mittel-
punkt riicken. Entsprechend gilt es den Kurs so zu konzipieren, dass die
in der Priifung geforderten Wissensbestdande vermittelt und von den Teil-
nehmern in praxisrelevante Zusammenhange eingeordnet werden kén-
nen. Dies wird realisiert in Form von Unterweisungen, in denen der
Kursleiter das sachlich relevante Wissen — also gemdf8 einer objektivisti-
schen Wissenstheorie — so vermittelt, dass die Teilnehmer Einblick in
Sachzusammenhange erhalten.

5.2.4 Frau Lange und der Einfluss des Selbstverstindnisses
des Weiterbildungstrdgers

Frau Lange ist 38 Jahre alt. Sie studierte Diplompadagogik und
arbeitet seit vier Jahren bei einem katholischen Bildungstrédger, der so-
wohl Erwachsenenbildungsveranstaltungen als auch Sozialarbeit anbie-
tet. Sie ist dort als hauptamtliche Mitarbeiterin beschéftigt, halt Seminare
Uber lebensweltliche Fragen, tibt Beratungstatigkeiten aus und erledigt
organisatorische Aufgaben. lhre Kursthemen vorwiegend so gewdhlt, dass
sie Menschen in Problem- und Konfliktsituationen die Moglichkeit des
gegenseitigen Austausches und das Erleben neuer Erfahrungen zeigen.
Im Vordergrund stehen somit die Interessen und Beddirfnissen der Teil-
nehmer.

.Dann, &h, habe ich zum, schon zwei mal jetzt ein langeres Seminar, (...) &hm, {iber
(...) das Thema Lebensqualitdt gemacht. Da habe ich auch die (...) Teilnehmer be-
stimmen lassen, welche Inhalte sie da auch rein haben wollen (I: Mhm). Und das
istimmer so bei den ersten Sitzungen, dass man, dass die Teilnehmer mit mir zu-
sammen die Themen halt erarbeiten und, &hm, anschlieBend schau ich halt, ob
ich Referenten dazu einlade, ob ich selbst was iibernehme, ob die Teilnehmer was
zum Teil Gibernehmen kdnnen (I: Mhm) und so halt. Und, da geht es aber auch, &h,
speziell jetzt bei diesen, &h, (...) bei diesem Thema wie zum Beispiel Lebensquali-
tdtauch mehr, &h, fff, (...) ja, um die Moderatorentatigkeit von mir. Also, dassich da
auch (...) eher, (...) ja, Leute ins Gespréach bringe, und die Teilnehmer eigentlich die
Experten (I: Mhm) selbst sind” (Z. 276-286).

.Beim Gespréachskreis fiir Trauernde sind die, ah, allein durch das Thema, sind die
Teilnehmer, ja, also Betroffene und insofern auch die Experten. Da fiihle ich mich
eigentlich auch, &h, gar nicht kompetent genug, um da groB (...), &h, Anregungen
zu geben. Ahm, insofern eriibrigt sich das dann, das ist eigentlich mehr, dass ich,
ah, schaue, dass ich das Gesprach, ah, begleite und eher schaue, wenn es (...) in
die falsche Richtung lduft, wie kommen wir noch mal zum Thema, oder, &h, wo,
woran liegt es, dass wir uns eben immer um das Gleiche drehen, solche Dinge
halt. Also, da ist es iiberhaupt kein Problem (I: Mhm), weil eben die Betroffenheit
da ist bei denen” (Z. 390-398).
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Das Bemtihen, sich an den Lebenslagen der Teilnehmer zu ori-
entieren, wirkt sich damit auf die Konzeption der Bildungsarbeit aus:
Einerseits kommt der Analyse der Bediirfnisse eine zentrale Bedeutung
zu und andererseits werden Kursleiter nicht primér als Wissensvermittler
oder Methodenexperten angesehen, sondern tibernehmen auch haufig
die Rolle des kompetenten Gesprachspartners. So nimmt auch Frau Lan-
ge fir sich selbst nicht den Status einer Expertin in Anspruch, sondern
betont — gerade im Zusammenhang mit den Trauer- und Lebensqualitat-
Seminaren —, dass die Teilnehmer hier aufgrund ihrer Betroffenheit die
eigentlichen Experten sind und tber eine Vielfalt an Wissen verfiigen.
Dieses Wissen soll den anderen Kursteilnehmern zuganglich gemacht
werden — etwa durch Einbringen personlicher Erfahrungen, Gedanken-
austausch, intensives Besprechen, Impulsreferate.

Ihre Unterrichtstatigkeit ist somit eingebettet in ein institutio-
nelles Selbstverstindnis, das sich an dem Modell der Diakonie orientiert
und darauf abzielt, fir die Mitglieder der Gemeinde Kommunikations-
und Bildungsmoglichkeiten anzubieten. So erklart sich der Trager expli-
zit fir die Bearbeitung spezifischer Themen und Problemlagen sowie
spezifischer Adressaten zustandig. Die Zielgruppe ist dabei geographisch
bestimmt; aus diesem Grund wird der Frage nach den jeweiligen Pro-
blemlagen und den Fragen der Mitglieder der Gemeinde eine besondere
Aufmerksamkeit geschenkt. Gerade die alltagliche Lebensbewailtigung
bringt es mit sich, dass das Konzept personbezogener Weiterbildung
vertreten wird. Dies lasst sich dann in verschiedener Weise umsetzen:
einmal mit Hilfe einer subjektbezogenen Wissenstheorie, die — wie dies
bei Frau Lange deutlich wurde — das je individuelle Wissen der Teilneh-
mer hervorhebt und die Aufgabe der Kursleitung in der Moderation ei-
nes sozialen Austausches sieht. Personbezogene Weiterbildung kann aber
auch so konzipiert werden, dass — vor dem Hintergrund einer objektivis-
tischen Wissenstheorie — der Kursleiter als Berater tdtig ist, der den Adres-
saten das fiir ihre Problemsituation bedeutsame Wissen — etwa Hand-
lungsstrategien oder gesetzliche Grundlagen — vermittelt.

5.2.5 Frau Teissen und der Einfluss des Kursthemas

Frau Teissen ist 30 Jahre alt und hat ein Studium der Padagogik
absolviert. Innerhalb der Erwachsenenbildung bietet sie Kurse in zwei
Bereichen an: Im Bereich Medienpaddagogik stehen Themen wie ,Kinder
und Medien’ bzw. Kinder und Fernsehen’ im Mittelpunkt, die sie bei
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Elternabenden in Kindergarten und Schulen behandelt. Im Bereich Kul-
turpadagogik bietet Frau Teissen Wochenendseminare zu sog. Lebens-
themen wie ,Ndhe und Distanz’, ,Abschied und Neubeginn’ an (vgl. Z.
57ff.).

Auffallend ist dabei die Kontrastierung der unterrichtsbezoge-
nen Tétigkeit, die Frau Teissen mit den verschiedenen Kursen verbindet:
Im Bereich Medienpadagogik versteht sie sich selbst als jemanden, der
Uber Fachwissen verfiigt, das er didaktisch aufbereitet und anbietet. ,Da
hab ... gibt es halt bestimmtes Fachwissen, wie Kinder Filme wahrneh-
men und, &hm, wie man halt umgehen kann” (Z. 78f.). Die Kursleiterin
verfligt Gber das entsprechende Informations- und Faktenwissen und gibt
es an die Zuhorer weiter:

,,Du wirst von mir sehr viel Information und Faktenwissen auch bekommen, Du
wiirdest von mir auch, &hm ..., ja, so Kurzreferate kriegen, und es wiirden die Fra-
gen, die Du stellst und die Du stellen willst, ahm, um die wiirde es auch gehen,
auchin der Gruppe. Und, &hm, ganz praktisch auch darum, geht's um die Sendung
mit der Maus oder um Turtles oder so was” (Z. 821-826).

Es liegt dann an den einzelnen Teilnehmern, dieses Wissen ftir
sich umzusetzen. Allerdings mussen sie in der Gruppe Raum fiir ihre
Sichtweisen bekommen. Frau Teissen versteht sich selbst als Leiterin,
deren Aufgabe es ist, die Gruppe ,verantwortungsvoll zu leiten” (Z. 149),
die es den Teilnehmern erméglicht, Erfahrungen zu machen und zu ler-
nen.

Im Bereich Kulturpadagogik arbeitet sie ,pddagogisch zu be-
stimmten Themen des Lebens. Zum Beispiel zum Thema ,Néhe und Dis-
tanz’ oder zum Thema ,Abschied und Neubeginn’* (Z. 56-58). Dabei
prasentiert sich Frau Teissen als Expertin nicht fiir die Inhalte, sondern
fur die Leitung der Gruppe. lhre Aufgabe ist es, Erfahrungsraume zu schaf-
fen.

,und, &hm ..., ja, wir haben, also der groRte Unterschied, denk ich, zwischen den
beiden Bereichen ist, tendenziell, dass ich bei diesem kulturpéddagogischen Be-
reich ... bin ich als Leiterin, hab ich die Ahnung von der Methode und von
Gruppenleitung ... und schaffe so Rdume, in denen Erfahrung gemacht werden
kann. Also, ich ins, ich inszeniere Erfahrungsmdglichkeiten. Ich selber, ... ahm,
habe nicht das Wissen iiber ,Abschied und Neubeginn'. Das hat, das bringt jeder
selber mit, und insgesamt arbeitet man in der Gruppe, dass jeder fiir sich damit
weiterkommt. Aber da hab ich mehr ((betont)) das Wissen iiber die Methode. Ahm.
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Auch wenn ich mich mit dem Inhalt auseinandergesetzt habe, aber da es extrem
teilnehmerorientiert ist, &hm, mit hohem Selbsterfahrungsanteil, ist mein Wissen
die Methode und die Verantwortung auch fiir die Gruppe.” (Z. 62-74).

Aufgabe der Leiterin ist es nach Frau Teissen auch, dass eine
Gruppenatmosphdre geschaffen wird, die Lernen erméglicht, die angst-
frei ist und die Vertrauen schafft ,Ahm, und dass die Leute wissen und
merken und fiihlen, dass sie ihre Situation selbst mitgestalten” (Z. 205f.).

5.2.6 Herr Giinther und der Einfluss der Teilnahme-
bedingungen

Herr Gunther ist 36 Jahre alt. Der promovierte Politikwissen-
schaftler ist hauptberuflich an einer Zivildienstschule tétig. Dort halt er
insbesondere ,staatsbiirgerliche Bildungsseminare” (Z. 57). Als bedeut-
samen institutionellen Einflussfaktor beschreibt er die Tatsache, dass die
Zivildienstleistenden verpflichtet sind, an den Kursen teilzunehmen. Sie
miussen ptinktlich erscheinen und sollten den Ablauf des Kurses nicht
storen. Wahrend bei freiwilliger Kursteilnahme die Teilnehmer wegblei-
ben konnen, wenn ihnen die Inhalte oder der Stil des Kurses nicht zusa-
gen, mussen in diesem Fall die Zivildienstleistenden ihre Zeit ,absitzen’.
Ansonsten riskieren sie Disziplinarmalinahmen.

.Also, das heil3t, also, die werden dann auch zum Teil diszipliniert. Hm, &hm, also,
zum Beispiel wenn die am Anfang, am Seminaranfang zwei Stunden zu spét kom-
men, dh, dann kriegen sie ne erzieherische MalRnahme, so nenntsich das, sagich
so ein schriftlicher Vorgang. Kommen sie aber fiinf Stunden zu spét, gibt es ne
DisziplinarmaBnahme, ahm, kommen sie dann ein paar mal zu spét in den Unter-
richt, kénnte, konnte man ihnen auch ne DisziplinarmalBnahme geben oder, wenn
sie jetzt storen, man kdnnte sie irgendwie rauswerfen, mit irgendwelchen MaR-
nahmen iiberziehen, &h, die auch mit finanziellen EinbuBen fiir sie verbunden wa-
ren und so, ja” (Z. 720-729).

Die mangelnde Freiwilligkeit der Teilnahme an den Seminaren
und die gesetzlichen Moglichkeiten, die Teilnahme zu erzwingen, brin-
gen es mit sich, dass die Teilnehmer haufig nicht motiviert sind, sich am
Unterricht zu beteiligen. Ein weiteres Problem sieht Herr Giinther in der
Tatsache, dass die Gruppen nicht nach den Vorkenntnissen ihrer Teil-
nehmer, sondern nach deren zukiinftigen Aufgaben wie z. B. Pflegedienst
im Krankenhaus, Arbeit mit Behinderten usw. (Z. 200 ff.) zusammenge-
stellt werden. Dies flihrt dazu, dass in einer Gruppe junge Manner mit
Hauptschulabschluss, Realschulabschluss, angefangener oder abgebro-
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chener Lehre, Abiturienten und selten auch Personen mit abgebroche-
nem oder abgeschlossenem Studium zusammengefasst sein kénnen (Z.
345 ff.). Hieraus ergibt sich das Problem, die Aufgabenstellung so zu
gestalten, dass die Teilnehmer weder unterfordert noch tberfordert sind.
Aufgrund dieser Bedingungen kann es sein, dass in manchen Kursen
anspruchsvoll diskutiert wird, wéahrend in anderen Kursen Leute sitzen,

.die vor allem daran interessiert sind, hier sich an der Schule zuzusaufen, sagen
wir mal so ((lacht)) und dann kein Hintergrundwissen mitbringen und iiberhaupt
deren Motivation total schlechtist und die keine Lust haben und so, dann &h, dann
mach ich das auch anders” (Z.372-374).

5.3 Ein empirisch fundierter Vorschlag zur Differenzierung
institutioneller Weiterbildungskontexte

Anhand der Interviewauswertungen lassen sich fiinf Aspekte in-
stitutioneller Bedingungen herausarbeiten:

1. ideell-normative Bedingungen (= Selbstverstandnis der Weiter-
bildungseinrichtung)

2. materielle Bedingungen (z. B. Bezahlung)

3. soziale Bedingungen (Gruppenzusammensetzung, Teilnahme-
bedingungen etc.)

4. zeitliche Bedingungen (Veranstaltungsform etc. )

5. sachlich-inhaltlicher Rahmen (= Themen der Bildungsveranstal-
tungen).

Dabei ist auffallend, dass die traditionelle Unterscheidung zwi-
schen beruflicher Weiterbildung und allgemeiner Weiter- und Erwach-
senenbildung, wie sie noch in den AuBerungen des Deutschen Bildungs-
rats selbstverstandlich enthalten war (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970),
von den befragten Kursleitern nicht aufgegriffen wird. An die Stelle der
Differenz zwischen Malnahmen zur beruflichen Qualifikation und all-
gemeiner Erwachsenenbildung, ,deren Funktion schwerpunktmaRig die
Bildung des Individuums und die Pflege der politischen Kultur in einer
demokratischen Gesellschaft ist” (Diemer/Peters 1998, S. 26), tritt hier
die Bezugnahme auf konkrete Handlungsbedingungen. Fir das Kurslei-
terhandeln scheint damit der Einfluss der Bildungstrager eher gering zu
sein. Bedeutsam dagegen sind diejenigen Bedingungen, die sich aus der
Umsetzung der Vorgaben der Weiterbildungstrager im Rahmen der kon-
kreten Bildungseinrichtungen ergeben.*

119



Richtet man den Blick nun — wie es die Absicht des vorliegen-

den Kapitel ist — auf die durch die Weiterbildungseinrichtung vorgege-
benen Handlungsrahmen, dann wird es moglich, die Aussagen der be-
fragten Kursleiter zur Beschreibung struktureller Merkmale von Bildungs-
institutionen zu btindeln.®
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Dabei lassen sich drei institutionelle Handlungskontexte her-
ausarbeiten:

. Weiterbildungseinrichtungen, die sich — wie etwa die Industrie-

und Handelskammern, die Handwerkskammern oder auch die
verschiedenen Berufsfortbildungswerke — durch explizite Mal3-
nahmen zur sog. Aufstiegsbildung oder Anpassungsbildung aus-
zeichnen (vgl. Wittpoth 1997, S. 87ff). Im Zentrum steht hier
die Vergabe von Zertifikaten, ein Sachverhalt, der nicht nur das
Kursleiterhandeln, sondern auch die Teilnehmererwartungen
beeinflusst. Entsprechend wird die Teilnahmebereitschaft als
Ergebnis einer ,Um-zu”-Motivation gedeutet. Die damit beton-
ten Interessen werden durch ein Weiterbildungsangebot zu be-
friedigen versucht, das sich als abschlussbezogen beschreiben
lasst. Im Zentrum steht dementsprechend ein Kursleiter, der sein
Fachwissen in Form von Instruktionen vermittelt. Dabei sind
thematisch keine Begrenzungen feststellbar. Sowohl Sachver-
haltswissen (z. B. Managementtheorien) als auch Handlungs-
und Personwissen (z. B. Kommunikations- und Fiihrungskréfte-
training kann in diesen abschlussbezogenen Weiterbildungsin-
stitutionen vermittelt und angeeignet werden.

. Weiterbildungsinstitutionen, die sich an den Interessen der Teil-

nehmer orientieren. Hierzu konnen die Volkshochschulen ge-
zahlt werden, die durch eine Vielfalt erwachsenenpadagogischer
Aktivitaten die soziale, kulturelle und geistige Entfaltung der
Burgerinnen und Birger ermoglichen (vgl. Wittpoth 1997, S.
110). Ebenso sind EDV- und Sprachinstitute etc. zu nennen, da
auch diese Weiterbildungseinrichtungen sich in ihren Angebo-
ten und in der Kursgestaltung an den Bediirfnissen potenzieller
Teilnehmer orientieren.

Es wird davon ausgegangen, dass Menschen spezifische Inter-
essen und Ziele haben und auf der Basis dieser ,Weil“-Motive
in Bildungsveranstaltungen gehen. Auf diese Situation reagie-
ren interessenbezogene Weiterbildunginstitutionen. Die Antwort
auf die Interessen der Teilnehmer kann darin bestehen, dass Wei-



terbildung in Form von Fachschulung oder in Form von Person-
lichkeitsbildung realisiert wird. Auch lassen sich die Lehr-Lern-
Prozesse sowohl in Form von Instruktionen als auch durch das
Arrangement von Problembearbeitungsmoglichkeiten realisie-
ren — je nachdem, welches Verstandnis von Handlungsorientie-
rung im Vordergrund steht (vgl. hierzu Kap. 3.5). Gemeinsam
ist diesem Institutionentyp allein, dass die Vergabe von Zertifi-
katen nicht im Zentrum steht und dass sie durch ihre Arbeit
einen Beitrag zur Lebensbewaltigung leisten wollen, also immer
wieder die Beziehung zwischen dem Wissen und dem alltagli-
chen Handeln herausarbeiten.

. Einrichtungen, die sich als Hilfe zur Bewaltigung individueller
Problemlagen verstehen. Hierzu sind die evangelischen und die
katholischen Anbieter zu zdhlen, die — ausgehend von einem
christlichen Menschenbild — die Probleme, die dem einzelnen
Menschen aus objektiven Krisensituationen erwachsen, in den
Mittelpunkt ihrer Aktivitaten riicken.® Grundlegendes Ziel kirch-
lichen Handelns ist dabei, ,dem Menschen zu helfen, dass sein
individuelles und soziales Leben moglichst umfassend gelingt”
(Schmitt, zit. nach Wittpoth 1997, S. 123). Im Einzelnen ist es
dazu notwendig, bei der Wahrnehmung der Probleme zu hel-
fen, eine Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Problem-
|6sungsangeboten zu gewdhrleisten, konkrete praktische Erfah-
rungen gelebten christlichen Lebens zu erméglichen, Gleich-
gesinnte zusammenzufiihren, um ihnen die Gelegenheit zu ge-
ben, ,sich immer wieder neu in ihren Lebensauffassungen und
Lebensarten” zu bestarken (Wittpoth 1997, S. 123). Hierzu kén-
nen aber auch diejenigen privaten Bildungsinstitute zihlen, die
mit ihren Angeboten einen Beitrag zur Weiterbildung einzelner
Berufsgruppen oder Zielgruppen leisten wollen — seien dies Leh-
rerbildungsveranstaltungen, Fiihrungskraftetrainings oder Flirt-
kurse.

Problemorientierte Weiterbildungsinstitutionen geht davon aus,
dass die Teilnehmer in die Seminare kommen, weil sie Hilfe bei
der Losung eines konkrete Problems erhoffen. Fiir die Konzep-
tion von Bildungsarbeit bietet es sich dementsprechend an, sich
am Prinzip der Zielgruppenarbeit zu orientieren und Weiterbil-
dung als Personlichkeitsbildung zu begreifen. Auf methodischer
Ebene diirfte eine Bevorzugung von Formen der Situationsge-
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staltung auf Seiten der Kursleiter und Selbsttatigkeit und Aktivi-
tat auf Seiten der Teilnehmer typisch sein.

Zusammenfassend |asst sich an dieser Stelle festhalten, dass die
Offenlegung der fiir die Kursleiter als bedeutsam angesehenen institutio-
nellen Einflussfaktoren es ermoglicht, strukturelle Gemeinsamkeiten
zwischen verschiedenen Weiterbildungsanbietern herauszuarbeiten. Auf
der Basis der vorliegenden Interviews konnten drei Typen differenziert
werden: abschlussbezogene, interessenbezogene und problembezoge-
ne Weiterbildungsinstitutionen. Damit wird zugleich ein Vorschlag un-
terbreitet, die vorherrschende Untibersichtlichkeit der Weiterbildungs-
landschaft zu ordnen.

Dartiber hinaus kann die detaillierte Beschaftigung mit den in-
stitutionalisierten Handlungsbedingungen auf Zusammenhange zwischen
den durch die Weiterbildungseinrichtung vorgegebenen organisatorischen
Rahmenbedingungen und den Erwartungen der Akteure hinweisen: So
ist beispielsweise davon auszugehen, dass Menschen, die ein Zertifikat
erwerben wollen, Weiterbildungsorganisationen besuchen, die dieses
anbieten. Die Teilnehmer gehen also mit einer spezifischen Erwartung in
den entsprechenden Kurs. Ebenso ist die Freiwilligkeit der Teilnahme ein
Merkmal, das sowohl die individuell-motivationalen wie auch die recht-
lichen und organisatorischen Kontexte von Weiterbildung betrifft. Denn
sie bezieht sich einerseits auf die ,objektiven’ Teilnahmevoraussetzun-
gen, also insbesondere die Frage, ob die Teilnahme selbst- oder fremd-
bestimmt ist, andererseits auf die subjektiven Motive der Handelnden
und dementsprechend auch auf die Bereitschaft zur Mitarbeit sowie auf
die Erwartungen gegentiber dem Kursleiter.

Die Beschaftigung mit den institutionellen Bedingungen pada-
gogischen Handelns verweist somit auch auf die Notwendigkeit, die
hadufig anzutreffende Trennung zwischen subjektiven und objektiven
Handlungsbedingungen, zwischen individuellen Zielen und organisato-
rischen Bedingungen aufzul6sen und den Blick auf die konkreten Hand-
lungssituationen und ihre spezifischen Voraussetzungen zu richten.
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6. Kursleiterhandeln im
wissenstheoretischen Kontext

Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung war die These,
dass Unterrichtskonzeptionen auch von dem zugrunde liegenden Wis-
sensverstandnis beeinflusst sind. Entsprechend wurde die Frage in den
Mittelpunkt gestellt, mit Hilfe welcher Wissens- und Unterrichtstheorien
Kursleiter ihre Seminare konzipieren und durchfiihren. Zur Bearbeitung
dieser Frage wurden in einem ersten Schritt die empirisch vorzufinden-
den Konzepte des Wissens und des Unterrichtens erfasst. Auf der Basis
einer inhaltsanalytischen Auswertung von Interviews mit Kursleitern aus
dem Weiterbildungsbereich konnten ihre Vorstellungen vom Wissen
herausgearbeitet und die unterschiedlichen Dimensionen des Unterrich-
tens beleuchtet werden. Damit erméglicht die Studie erstens einen Bei-
trag zur empirischen Untersuchung des Kursleiterhandelns. Sie lasst
zweitens den Zusammenhang zwischen subjektiven Theorien des Wis-
sens und denen des Unterrichtens erkennen und drittens die Implikatio-
nen fiir eine Theorie des Unterrichtshandeln diskutieren.

6.1 Die empirischen Ergebnisse in der Diskussion

6.1.1 Kursleiter-Selbstverstindnis

Die Interviewanalysen haben gezeigt, dass den Kursleitern eine
wichtige Position innerhalb des Seminars beigemessen wird. Sie sind es,
die als Experten fir die Unterrichtsprozesse verantwortlich zeichnen.
Drei unterschiedliche Weisen des Selbstverstandnisses waren zu erken-
nen: ein Kursleiter versteht sich entweder als Fachexperte, als Metho-
denexperte oder als Gesprachspartner.

Es lassen sich Ahnlichkeiten mit den von Bastian (1997) heraus-
gearbeiteten Kursleiterprofilen feststellen: Der Fachexperte vereint in sich
den von Bastian beschriebenen fachorientierten Reprasentanten gesell-
schaftlichen Gestaltungswissens und den als Facharbeiter gekennzeich-
neten Vermittler zwischen gesellschaftlichem Gestaltungswissen und
individuellem Orientierungsbedarf. Der Methodenexperte entspricht dem
prozessorientierten Vermittler und der Gesprachspartner dem persén-
lichkeitsorientierten Anwalt der Selbstverwirklichungsidee. Andere Au-

123



toren unterscheiden den Sachexperten, den padagogisch kompetenten
Vermittler und den motivierenden Lernpartner (vgl. z. B. Scherer 1987;
Schiersmann 1990).

Kursleiter verstehen sich also nicht mehr ausschliellich als Fach-
experten — wie dies etwa noch die Untersuchung von Siebert u. a. (vgl.
Grundlagenstudie 1975; Siebert 1983) ergab. Vielmehr zeigt sich — wie
dies in der sog. Ostwestfalen-Studie zu erkennen war (Scherer 1987b) —,
dass sie zunehmend vor allem den sozialen Aspekt ihrer padagogischen
Tatigkeit beachten.” Folglich nehmen sie nicht nur fachliche oder me-
thodisch-didaktische, sondern auch sozial-interaktive Kompetenz fiir sich
in Anspruch.? Keinesfalls sehen Kursleiter ihre einzige bzw. wichtigste
Aufgabe in der ,Vermittlung von Kenntnissen” (Unseld 1992, S. 292).

Allerdings fallt bei den fir die vorliegende Untersuchung be-
fragten Kursleitern auf, dass sie sich selbst vorwiegend nur einem Kurs-
leitertyp zuordnen — denn kaum verbinden sie in ihrer Person den Fach-
experten mit dem Methodenexperten oder dem Gespréachspartner. Da-
mit zeigen sich Ahnlichkeiten mit der Typologie Caselmanns (1970), der
den logotropen von dem paidotropen Lehrer unterscheidet:

— Der logotrope Lehrertyp ist ,der Wissenschaft, der Kultur zuge-
wendet”. Diesen Lehrern ,geht es in erster Linie um Bildungs-
ideal und Bildungsziel, um positives Wissen und Kénnen, um
den Lehrstoff, um die Weckung der Begeisterung bei der Jugend
fur die Kulturwerte. Bei aller Unterrichts- und Erziehungstatig-
keit liegt fuir sie das Schwergewicht, der Hauptakzent, auf den
objektiven Werten, an denen die jungen Menschen sich em-
porbilden sollen” (Caselmann 1970, S. 30).

Es gibt zwei Formen dieses Lehrertyps: ,Fir die philosophisch

Interessierten ist die von ihnen ergriffene Wissenschaft in erster

Linie Baumaterial fiir die eigene Lebens- und Weltanschauung.

Es geht ihnen schlieRlich immer um die letzten Wahrheiten (...).

An diese Fragen wollen sie auch letztlich ihre Schiiler heran-

fahren. (...) lhr Unterricht wird sich stets durch eine gewisse

wohltdtige Geschlossenheit auszeichnen” (ebd.). Dem stehen
die fachwissenschaftlich Interessierten gegentiber. ,Das sind
jene, die schon in ihrer Jugend begeistert waren fiir ein Fach
oder eine Fachergruppe, fiir Mathematik und Physik oder alte
Sprachen, fiir neue Sprachen oder fiir Deutsch und Geschichte,
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fir Erdkunde oder Biologie und Chemie. In ihrem Fach moch-
ten sie bis an die Grenzen des Wissens schreiten, alles ist ihnen
wichtig und interessant. Sie imponieren als Lehrer der Jugend
durch ihr Konnen und Wissen und reifen sie durch ihre Begeis-
terung flr die Gegenstdnde des Unterrichts mit fort” (ebd.,, S.
35).

— Der paidotrope Lehrertyp dagegen wird folgendermalien cha-

rakterisiert: ,Paidotrop, d. h. dem Kind zugewandt sind diejeni-
gen Lehrer, die in erster Linie nicht an den Stoff, sondern an das
Kind denken. Von vornherein, anlagemalig, lockte sie weniger
die Wissenschaft als die Tatigkeit des Erziehers und Unterrichts.
Der Umgang mit jungen Menschen ist ihnen ebenso Herzens-
bedurfnis wie den Logotropen die Beschaftigung mit ihrer Wis-
senschaft” (ebd., S. 42).
Auch diesen Typ unterteilt Caselmann in zwei Gruppen. Zum
einen der individuell-psychologisch Interessierte, der sich in ers-
ter Linie dem einzelnen Schiiler zuwendet (ebd.), und zum an-
deren der generell-psychologisch Interessierte, bei dem psycho-
logische Fragen allgemeiner Art die Hauptrolle spielen: ,Wie
behebt man den jugendlichen Trotz, wie erzieht man zur Ehr-
lichkeit, wie weckt man das jugendliche Interesse fiir diesen
und jenen Unterrichtsgegenstand, wie entstehen Zahlenvorstel-
lungen, wie bildet man Begriffe, wie (ibt man das Gedachtnis,
wie wirkt diese oder jene MaBnahme auf die Klasse als Gan-
zes? Solche und dhnliche Fragen bewegen die generell-psycho-
logisch Interessierten” (ebd., S. 46).

Bei genauerem Hinsehen zeigt ein Vergleich zwischen der Ca-
selmannschen Typologie und den Ergebnissen der Interviewanalysen
Ahnlichkeiten und Unterschiede. Auch bei der vorliegenden Untersu-
chung war ein eher an der Sache orientierter und ein eher am Aneig-
nungsprozess orientierter Kursleitertyp zu beschreiben. Allerdings ist der
fachwissenschaftlich-logotrope Typ — ganz im Gegensatz zum philoso-
phisch orientierten Typ —wohl eher in der Schule als im Weiterbildungs-
bereich aufzufinden. Dies lasst sich biographisch erklaren, denn es ist
davon auszugehen, dass diejenigen, die schon in der Jugend begeistert
waren fir ein Fach, sich fir ein Fachstudium oder ein Lehrerstudium
entschieden haben. Diejenigen, die im Anschluss an eine fachbezogene
Ausbildung in die Weiterbildung gelangt sind, diirften nun aber eher den
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Typ verkorpern, den Caselmann als paidotrop bezeichnet und der das
lernende Subjekt in den Mittelpunkt seiner Aufmerksambkeit stellt. Denn
die Motive, als Kursleiter in der Weiterbildung tétig zu werden, liegen
wohl nicht nur in den spezifischen Arbeitsbedingungen — z. B. in der
Méglichkeit von Teilzeiterwerbstatigkeit —, sondern oft auch im Interesse
an der padagogischen Organisation von Lehr-Lern-Prozessen begrtindet.

Abweichungen sind allerdings auch beim paidotropen Lehrer-
typ zu sehen. So scheint der individuell-psychologische Typ in der Wei-
terbildung weniger vertreten zu sein als in der Schule. Dieser Befund
lieBe sich mit dem Hinweis auf unterschiedliche Organisationsformen
padagogischer Wissensvermittlungsprozesse erklaren. Denn im Unter-
schied zum Schulunterricht nimmt die Weiterbildungstatigkeit einen
zeitlich weitaus begrenzteren Raum ein — sei es, dass die Veranstaltun-
gen nur einmal in der Woche stattfinden oder dass sie in Form von 3 bis
5 Tage dauernden Blockseminaren abgehalten werden. Diese Rahmen-
bedingungen fiihren dazu, dass der personliche Kontakt zwischen Kurs-
leiter und Teilnehmer nicht so eng sein kann und das Bemtihen um indi-
viduelle Hilfe enttduscht werden muss.

Neben dem Hinweis auf die Notwendigkeit, sich detaillierter
mit den konkreten Formen und Bedingungen des padagogischen Han-
delns in der Weiterbildung zu beschéftigen, gibt die herausgearbeitete
Dichotomie zwischen den Fachexperten und den Methodenexperten
auch Hinweise fiir die Debatte um die padagogische Professionalitdt. So
scheint mir eine wichtige Aufgabe darin zu bestehen, die Verbindung
zwischen dem Fachexperten und dem Methodenexperten als Charakte-
ristikum padagogischer Professionalitét theoretisch wie auch im berufli-
chen Selbstverstandnis der Akteure herauszustellen (vgl. hierzu auch Hof
1999a).

6.1.2 Konstruktion des Teilnehmers

Die wissenschaftliche Teilnehmerforschung sieht den Teilneh-
mer in zunehmendem Male als Individuum mit unvergleichbarer Bio-
graphie und je eigenen Erfahrungs-, Deutungs- und Aneignungsmustern
(vgl. Zeuner 1999). In krassem Gegensatz dazu steht das Ergebnis der
empirischen Analysen beziiglich der Sichtweise von Kursleitern, die die
Teilnehmer jeweils eher als Vertreter eines bestimmten Typs betrachten.
Die hier vorgefundene Form der ,Konstruktion des Teilnehmers’ (vgl. auch

126



Arnold/Siebert 1995, S. 22f.) besagt, dass dieser nicht nur als einer kon-
kreten Ziel- oder Adressatengruppe zugehorig angesehen, sondern vor
allem nach seinen Motiven fir die Teilnahme betrachtet wird.

Besondere Beachtung findet hier das Moment der Freiwillig-
keit, deren Vorhandensein bzw. Fehlen — auf Seiten der Teilnehmer —
entscheidenden Einfluss auf das Kursgeschehen hat. Die Freiwilligkeit
ist dabei ein Merkmal, das sowohl den organisatorischen als auch den
institutionellen Kontext von Weiterbildung und Seminardurchfiihrung
betrifft (zu den institutionellen Kontexten des Unterrichts vgl. auch Kap.
5). Denn sie bezieht sich einerseits auf die ,objektiven’ Teilnahmevor-
aussetzungen, also insbesondere auf die Frage, ob die Teilnahme aus
eigenem Entschluss selbst gewollt oder durch andere vorgeschlagen oder
gar angeordnet ist. Andererseits wirkt sich die freiwillige bzw. unfreiwil-
lige Teilnahme auch aus auf die Bereitschaft zur Mitarbeit sowie auf die
Erwartungen, die in Verhalten und Handeln der Kursleiter gesetzt wer-
den.

Des Weiteren werden die an den Bildungsveranstaltungen Teil-
nehmenden von den befragten Kursleitern danach unterschieden, ob
sie ,Um-zu”-Motive oder ,Weil“-Motive haben. Solche Beweggriinde
lassen sich auch als Erwartungen interpretieren, die der Teilnehmer an
den Kursleiter bzw. an das Kursgeschehen hat und die damit wiederum
auf eine indirekte Weise das Unterrichtshandeln der Kursleiter beein-
flussen.

6.1.3 Lehr-Lern-Prozess

Die Interviewauswertungen zeigen, dass — trotz aller theoreti-
scher und normativer Forderungen — die Organisation ,systemvermit-
telnder Lernumgebungen’ (Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997) in keiner
Weise aus dem Weiterbildungsgeschehen verschwunden ist. Wie schon
Schrader (1994, S. 215) feststellen musste, ergibt auch die vorliegende
Untersuchung, dass darbietende Unterrichtsmethoden wie Vortrag und
Lehrgesprach von vielen Kursleitern vorgezogen werden. Dies scheint
allerdings von den Teilnehmern nicht negativ bewertet zu werden. Ler-
nende und Lehrende gehen oftmals wie selbstverstandlich davon aus,
dass Unterricht so ist (und damit wohl auch so sein muss), wie er ist. Sie
stellen sich intuitiv auf ein Unterrichtsgeschehen ein, an das sich beide
Seiten gewdhnt haben (ebd., S. 211).
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Dass Erwachsene meist die Methoden bevorzugen, die sie von
friher kennen und die eine Gewohnung an ein eher rezeptives, stoff-
und dozentenzentriertes Lernen bedingt haben, hat auch Siebert (1994)
herausgestellt. Ebenso kann Meuelers Einschétzung durch die vorliegen-
de Untersuchung bestédtigt werden, insofern er die Bevorzugung system-
vermittelnder und instruktionsorientierter Lernumgebungen als Verinner-
lichung standardisierter Regelabldufe schulischen Unterrichts ansieht (vgl.
Meueler 1994). Dies kann dazu fiihren, dass die Teilnehmer ungewohn-
te Lern- und Arbeitsformen ablehnen: So erlebt z. B. Frau Romer bei
ihren Sprachkursen immer wieder die Situation, dass die Teilnehmer sich
explizit dagegen wehren, dass die Kursleiterin ausschliellich in der frem-
den Sprache spricht. Anstelle der Anstrengung, die fremdsprachigen
AuBerungen zu interpretieren, wiinschen sie die Rezeption grammatika-
lischer Regeln und konkrete Wortschatziibungen.

Ganz im Sinne dieser Teilnehmererwartung findet sich bei den
vorliegenden Interviews keine Gestaltung konstruktivistischer Lernum-
gebungen. Anders als die Diskussion innerhalb der Erwachsenenbildung
suggeriert, in der die konstruktivistische Lehr-Lern-Auffassung eine brei-
te Rezeption erfahrt (Arnold/Siebert 1995; Gerstenmaier/Henninger 1997;
Gerstenmaier/Mandl 1995; Siebert 1989), verweisen die vorliegenden
Interviewanalysen eher auf ein Konzept, das Reinmann-Rothmeier/Mandl|
(1997) als pragmatisches, an der Gestaltung einer adaptiven Lernumge-
bung orientiertes Modell beschreiben.> Der Bezugspunkt des Nachden-
kens ist bei den befragten Kursleitern weniger der Teilnehmer als Indivi-
duum mit seinen spezifischen Lernvoraussetzungen, sondern entweder
das Wissen, das er als Kursleiter verbreiten will, oder das Problem, mit
dem der Teilnehmer in die Weiterbildungsveranstaltung kommt. Es steht
nicht der Lernende im Zentrum der Uberlegung, sondern eine konkrete
Frage — welche sich allerdings nicht dem Kursleiter, sondern den Teil-
nehmern stellen muss. Mit dem zu |6senden Problem bestimmt ein kon-
kreter Wissensinhalt den Lernprozess, den der Kursleiter zu unterstiitzen
hat. Lehren wird damit verstanden als Anregung, Unterstiitzung und Be-
ratung der Lernenden. Aufgabe der Lehrenden ist es, Problemsituationen
zur schaffen, in denen die Teilnehmer neue Erfahrungen machen und in
der kognitiven Verarbeitung der Anregungen neues Wissen erwerben kén-
nen.
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6.2 Zusammenhang zwischen den subjektiven
Wissenstheorien und der Konzeption von Unterricht

6.2.1 Die subjektiven Wissenstheorien der Kursleiter

Vor dem Hintergrund einer Unterscheidung zwischen der Na-
tur des Wissens und dem Erwerb des Wissens wurden die subjektiven
Wissenstheorien der Kursleiter rekonstruiert. Es konnten drei Konzepte
der ,Natur des Wissens” unterschieden werden:

1. Einmal wird Wissen in seiner propositionalen Dimension, als
Aussage tber Wirklichkeit gesehen — wobei die Frage, ob es
sich dabei um ein unbezweifelbares Abbild der Wirklichkeit
oder um eine gegebenenfalls zu korrigierende Annaherung an
die Welt handelt, unterschiedlich beantwortet wird. Dieses
Wissen gilt als notwendige Voraussetzung fiir das Handeln. Da
hier das Wissen als Instrument zum Handeln gesehen wird,
wurde von einem instrumentalistischen Wissensverstandnis ge-
sprochen.

2. In der zweiten Perspektive werden ein kognitiver und ein emo-
tionaler Zugang zur Welt unterschieden. Zugleich wird die Welt
als ein derart komplexes Gebilde angesehen, dass Gewissheit
nur durch den Einbezug von Kognition und Emotion erreichbar
ist. Wissen ermdglicht demzufolge nur Teilaussagen tiber Wirk-
lichkeit, so dass von einem partikularistischen Wissensverstand-
nis gesprochen wurde.

3. Inder dritten Sichtweise gilt Wissen als Ergebnis eines Konstruk-
tionsprozesses. Bei diesem konstruktivistischen Wissensverstiand-
nis wird der individuelle, soziale oder theoretische Kontext der
Aussage berlcksichtigt, so dass Wissen nichts Einfaches dar-
stellen kann, sondern als komplexes Gebilde angesehen wer-
den muss.

Diese drei Perspektiven lassen sich danach unterschieden, ob
die Welt oder das Subjekt als Bezugspunkt fiir die Betrachtung der Pha-
nomene gewahlt wird: Wird Wissen instrumentalistisch begriffen, so steht
die Welt, also die materielle, soziale und personale Wirklichkeit, im
Vordergrund. Wissen bezieht sich in erster Linie auf Aussagen tber die
Wirklichkeit, die vom Einzelnen angeeignet werden konnen; die parti-
kularistische Vorstellung hat sowohl die Welt als auch das Individuum
mit seinen Kognitionen und Emotionen im Blick und die konstruktivisti-
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sche Perspektive fokussiert das erkennende Subjekt insbesondere unter
seinen situativen und lebensgeschichtlichen Bedingungen.

Diese Unterscheidung zwischen einer eher weltbezogenen und
einer subjektbezogenen Betrachtung lief sich auch durch die Einbezie-
hung der Modelle des Wissenserwerbs bestatigen. Dabei zeigte sich, dass
fur das Rezeptions- und das Imitationsmodell die Vermittlung vorgege-
bener Wissensbestande kennzeichnend ist — also sie auf einer weltbezo-
genen Wissenstheorie griinden, wogegen das Erfahrungs- und das Dis-
kursmodell an der individuellen Konstruktion bzw. Interpretation von
Wissen ausgerichtet sind — und somit auf einer subjektbezogenen Wis-
senstheorie basieren.*

Hier wird erneut die Bedeutung der wissenstheoretischen Per-
spektive erkennbar. Denn die vorgestellte Differenzierung unterschiedli-
cher Vorstellungen vom Wissenserwerbsprozess zeigt, dass die im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs vorherrschende Thematisierung des
Wissens entlang der sozialphdnomenologischen Trennung zwischen
wissenschaftlichem Wissen und Alltagswissen nur eine Betrachtungsmog-
lichkeit darstellt.

Dartiber hinaus verweisen die genannten Wissenstheorien aber
auch auf die Dimension der Aktivitat. So steht bei der weltbezogenen
Wissenstheorie eine passive Rezeptionshaltung des Lerners im Zentrum,
wogegen die subjektbezogene Wissenstheorie das aktiv-konstruierende
Individuum betrachtet. Hier werden die Bezlige zu den Vorstellungen
vom Lehr-Lern-Prozess besonders deutlich. Entsprechend ist davon aus-
zugehen, dass Kursleiter, die eine weltbezogene Wissenstheorie vertre-
ten, ihren Unterricht eher nach dem Instruktionsmodell konzipieren und
Kursleiter, die auf der Basis einer subjektbezogenen Wissenstheorie han-
deln, Unterricht nach dem Problembearbeitungsmodell einrichten.

Quer zur Unterscheidung zwischen einer weltbezogenen und
einer subjektbezogenen Wissenstheorie steht allerdings die Form des
Wissens. Hier zeigte sich, dass es nicht nur moglich ist, die propositio-
nal-paradigmatische Form des Wissens mit einer weltbezogenen Wis-
senstheorie und die episodisch-narrative Wissensform mit einer subjekt-
bezogenen Wissenstheorie in Verbindung zu bringen. Ganz im Gegen-
teil lasst sich propositional-paradigmatisches Wissen sowohl auf der Basis
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einer weltbezogenen wie auch einer subjektbezogenen Wissenstheorie
im Unterricht vermitteln und aneignen. Dabei wird der Wissenserwerb
einmal als Rezeptionsprozess und ein andermal als Diskurs betrachtet.

Auch fiir das episodisch-narrative Wissen gilt, dass es sowohl
mit einer weltbezogenen wie auch mit einer subjektbezogenen Wissens-
theorie verbunden werden kann. Im ersten Fall wird der Wissenserwerb
als Imitations- und im zweiten Fall als Erfahrungsprozess gesehen.

Die subjektiven Theorien des Wissens und die Formen des Wis-

sens mussen demzufolge in einem komplexen theoretischen Modell ver-
bunden werden.

Welthezogene Wissenstheorie

Imitation Rezeption
Episodisch- Propo_sition_al-
narratives Wissen paradigmatisches
Wissen
Erfahrung Diskurs

Subjekthezogene Wissenstheorie

Abb. 5: Zusammenhang zwischen Wissenstheorie, Wissensform und
Vorstellungen vom Wissenserwerb

6.2.2 Die Konstruktion eines einfachen Zusammenhangs
zwischen Wissens- und Unterrichtstheorie
Bei der Auswertung der Interviews im Hinblick auf die von den
Kursleitern vertretenen subjektiven Vorstellungen wurde deutlich, wie
wichtig es ist, die Betrachtung des Lehr-Lern-Prozesses von der des Ver-
standnisses von Ziel und Aufgabe der Weiterbildung zu trennen. Die
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Aufgabe der Weiterbildung wurde entweder als Fachschulung oder als
Personlichkeitsbildung beschrieben. Die konkrete Seminarkonzeption
dagegen konnte zwei Vermittlungsmodellen zugeordnet werden: dem
Instruktions- und dem Problembearbeitungsmodell.
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— Das Instruktionsmodell verbindet die Orientierung am Thema

mit dem methodischen Bemiihen um eine anschauliche und
rezeptionsfordernde Vermittlung der Inhalte — wobei dies auch
praktische Ubungen der Teilnehmer einschlieRt. Des Weiteren
ist es durch eine dominante Rolle des Kursleiters charakterisiert
sowie durch das Bemiihen, den Teilnehmern das Wissen adres-
satenorientiert und praxisbezogen zu tibersetzen. Diejenigen
Kursleiter, die die Instruktion in den Vordergrund riicken, sehen
sich als Sachexperten, deren Aufgabe in erster Linie darin be-
steht, die Kursinhalte fur die Teilnehmer so aufzubereiten, dass
diese sich das Wissen leicht aneignen kénnen. Im Zentrum des
Unterrichts steht das Lehren — so dass sich auch von der Kon-
zeption lehr-orientierter Wissensvermittlung sprechen lasst (vgl.
auch Hof 1999b).

Diese Unterrichtstheorie vertritt beispielsweise Herr Korner,
wenn er seine Aufgabe darin sieht, sein durch formale Qualifi-
kationen wie auch praktische Berufserfahrungen erworbenes
,Fachwissen gut zu verkaufen” (Z. 719f.). Diesen Verkauf ge-
staltet er so, dass er die Inhalte vermittelt: ,Sie miissen dozie-
ren. Sie missen’s tatsdachlich vortragen” (Z. 188f). Art und Wei-
se der Instruktion bestimmt sich nach der Orientierung am Teil-
nehmer. Das realisiert Herr Korner, indem er sich bemiiht, vom
Nutzen, den die prasentierten Theorien fir das praktische Han-
deln haben, zu sprechen und ihn an praktischen Beispielen zu
verdeutlichen.

Das Problembearbeitungsmodell dagegen riickt die Aktivitat
der Teilnehmer in den Vordergrund. Von Seiten der Kurslei-
tung werden primdr solche Situationen arrangiert, die es den
Teilnehmern ermoglichen, neue Erlebnisse zu haben und sich
mit diesen derart auseinander zu setzen, dass sie zu expliziten
Erfahrungen verarbeitet werden konnen. Insofern wéhlt dieses
Handlungskonzept seinen Ausgangspunkt bei den Problemen
und mochte die Teilnehmer dazu bringen, diese zu bearbei-
ten.

Die Gestaltung des Unterrichts in Form der Problembearbei-



tung erfordert einen Kursleiter, der Methodenkompetenz und
Strukturierungsfahigkeit besitzt, der dementsprechend nicht
vorgegebene Unterrichtsinhalte fiir die rezipierenden Zuhérer
bersetzt, sondern Situationen gestaltet, in denen sich die Teil-
nehmer selber aktiv Wissen aneignen konnen. Das bedeutet,
dass das im Seminar zu verhandelnde Wissen nicht allein jenes
ist, das der Kursleiter auswahlt und medial préasentiert. Im Vor-
dergrund steht dariiber hinaus die Bearbeitung der Wissensbe-
stande, Fragen und Probleme, mit denen die Teilnehmer ins
Seminar kommen, so dass hier auch von einer lern-orientierten
Unterrichtstheorie gesprochen werden kann.

Als Beispiel kann die Kommunikationstrainerin Frau Dorsch ge-
nannt werden. Sie versteht sich nicht als Fachexpertin — weder
im Hinblick auf Sachwissen noch bezogen auf die Kenntnis si-
tuationstibergreifender Handlungsmuster. Entsprechend sieht sie
sich nicht in der Rolle der Wissensvermittlerin, die sich vor die
Teilnehmer stellt und sagt: ,ich weils wie’s geht” (Z. 197f.). Viel-
mehr geht es ihr darum, ihre Methodenkompetenz einzusetzen
und ,den Rahmen zur Verfiigung zu stellen, in dem sie (die
Teilnehmer) das lernen kénnen, was sie (...) lernen wollen” (Z.
200f.). Sie prasentiert sich als Moderatorin, als Begleiterin von
Lernprozessen. ,Also meine Funktion ist so, denen ne Struktur
anzubieten, wo sie das machen kénnen, denen nen Konzept
anzubieten und methodische Vorschldge zu machen, wie man
an solche Erfahrungen rankommt und diesen Prozess zu beglei-
ten” (Z. 192-194). Gemeinsam mit den Teilnehmern will sie
dartiber nachdenken, wie problematische Situationen zufrieden-
stellend gemeistert werden konnen. Es geht also darum, ,zu
erarbeiten, was in ihrer Situation sinnvoll wére zu tun, indem
sie erstmal die Situation anschauen und dann schauen, was ist
denn da nicht gelaufen” (Z. 74-76).

Betrachtet man nun den Zusammenhang zwischen den von den

Kursleitern vertretenen Unterrichtskonzepten mit ihrer Sicht auf Wissen,
dann lassen sich auf den ersten Blick plausible Verbindungen erkennen.
So scheint es naheliegend, das Instruktionsmodell mit einer weltbezoge-
nen Wissenstheorie zu verkniipfen und das Problembearbeitungsmodell
als Ausdruck einer subjektbezogenen Wissenstheorie zu sehen — eine
Perspektive, die sich beispielsweise bei Reinmann-Rothmeier/Mand|
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(1997) findet, wenn sie das Instruktionsmodell und das Konstruktions-
modell voneinander abgrenzen.’

Beim Instruktionsmodell steht die Vermittlung im Vordergrund
und dementsprechend die Frage, wie der Lehr-Lern-Prozess geplant,
organisiert und gesteuert werden soll, ,damit Lernende die préasentierten
Wissensinhalte in ihrer Systematik verstehen, diese im Gedachtnis ver-
ankern und damit die vorher definierten Lehr-Lernziele erreichen” (ebd.,
S. 359). Die Gestaltung von Lernumgebungen konzentriert sich darauf,
Lerninhalte als ,fertige Systeme” zu vermitteln, weshalb die Autoren auch
von systemvermittelnden Lernumgebungen sprechen. Es wird angenom-
men, dass beim Lehren ein Wissenstransport stattfindet, dass Lernen als
Rezeptionsprozess zu begreifen ist, dass der Lehrende die Rolle eines
,didactic leader” tibernimmt, dessen Funktion in der Prasentation neuer
Wissensinhalte besteht — wobei diese Wissensinhalte als feststehende
Wissenssysteme angesehen werden, die in Form von Aussagen tber die
Welt — also propositional — vorliegen.

Gemall dem Konstruktionsmodell tritt das Lehren zugunsten
eines aktiv-konstruktiven Lernens in den Hintergrund. Es interessiert
weniger das Problem, wie Wissen zu vermitteln ist, als vielmehr die Fra-
ge, wie Wissen konstruiert wird und in welcher Verbindung Wissen zum
Handeln steht (vgl. Gerstenmaier/Mand| 1995). ,Die Gestaltung von
Lernumgebungen konzentriert sich darauf, Lernen in bedeutungshaltige
(Problem-)Situationen einzubetten” (Reinmann-Rothmeier/ Mandl 1997,
S. 366). Dem Lernenden wird dementsprechend eine aktive Position
zugewiesen und die Kursinhalte gelten als unabgeschlossene Wissens-
systeme, deren Relevanz von den Fragen und Problemlagen der Teilneh-
mer abhangt. Damit wird das Wissen in seiner Bedingtheit durch die
individuellen (also biographischen oder kognitiven) und sozialen (Erar-
beitungs- und Anwendungs-)Kontexte gesehen.

6.2.3 Die Unterscheidung wissenstheoretisch fundierter
Unterrichtskonzepte
Die detaillierte empirische Analyse ergibt allerdings, dass es ver-
kirzt wére, nur einen einfachen Zusammenhang zwischen subjektiver
Wissenstheorie und der Konzeption von Unterricht zu betrachten. Stattdes-
sen lassen sich vier verschiedene wissenstheoretisch fundierte Unterrichts-
konzeptebeschreiben: Unterweisung, Training, Beratung und Moderation.
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6.2.3.1 Unterweisung

Im Rahmen der Unterweisung steht die Vermittlung und Aneig-
nung neuer Wissensbestande im Mittelpunkt. Weiterbildung wird hier
begriffen als Fachschulung, in der neue Kenntnisse tber ein Thema wei-
tergegeben werden. Der Kursleiter handelt auf der Basis einer weltbezo-
genen Wissenstheorie. Er definiert sich als Sachexperte, der den Teilneh-
mern neues Wissen in Form von Aussagen tber konkrete Sachverhalte
vermittelt. Damit steht er in einem Komplementarverhaltnis zu den Teil-
nehmern, die gerade in der Erwartung, dass sie hier neues Wissen rezipie-
ren kénnen —und dieses ggf. auch noch in einer Priifung bestatigt bekom-
men —, zum Seminar gekommen sind. Fiir die Unterweisung wird das Ver-
mittlungskonzept der Instruktion favorisiert und es geht um die Frage: , Wie
kann ich komplexe Sachverhalte einfach darstellen und vermitteln?”(Herr
Korner, Z. 153f.). Fir die Teilnehmer kann dies bedeuten, dass sie in eine
Situation gestellt werden, in der sie sich das angebotene Wissen durch
eher passive Rezeption aneignen miissen. Dieser Prozess kann aber auch
durch die methodische Hervorlockung von Teilnehmeraktivitdten unter-
stiitzt werden, insbesondere durch die Bearbeitung ausgewdhlter Fille.

6.2.3.2 Training

Auch das Training basiert auf einer weltbezogenen Wissensthe-
orie. Im Unterschied zur Unterweisung zielt es allerdings nicht auf Fach-
schulung, sondern auf Personlichkeitsbildung. Entsprechend steht die
Vermittlung nicht von Sachverhaltswissen, sondern von Personwissen
im Mittelpunkt. Verhaltensweisen werden eingelibt. Man setzt voraus,
dass es objektiv richtige Handlungsweisen gibt, die der Kursleiter kennt
und den Teilnehmern weitergeben soll. Die Trainings sind dementspre-
chend so konzipiert, dass die Teilnehmer durch praktische Ubungen neue
Verhaltensweisen erwerben sollen — wie dies Herr Ziller bei der Beschrei-
bung seiner Rolle als ,Kreativtrainer” (Z. 647) deutlich macht:

,Jadrum binich ja auch Trainer, ne // I: Ja jais" klar // Die guten Sachen da bereit
ich mich auch vor, mach’ Musterbeispiele mit den Gruppen und die anderen schauen zu und
dann werden die Handlungen a mal durchgemacht und dann kdénnen se’s nachmachen. So
nur erkldren ist zu wenig, weil des so &h umfangreich jetzt zum Beispiel, des mu man ,lear-

ning by doing’, man muss reinwachsen. Hinterher sagens’ ja, des war gar ned so schwer”
(Herr Ziller, Z. 433-438).

Die Trainingsaufgabe lasst sich allerdings nicht auf den Bereich
des kreativen und kommunikativen Handelns beschranken, sondern
schlielft auch ganz traditionelle Formen der sportlichen Betétigung ein:
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Wenn Frau Gartner ihre Rolle als Kursleiterin darin sieht, die Teilnehmer
durch eigenes Vorturnen zur Bewegung zu motivieren (vgl. Z. 66) und
moglichst viel Spal’ bei der Sache zu haben (vgl. Z. 176ff.), dann ist sie
eigentlich auch in der Rolle einer Trainerin. Denn auch hier stehen die
Verhaltensweisen der Teilnehmer im Zentrum des Interesses.

6.2.3.3 Beratung

Eine Beratunglasst sich dadurch charakterisieren, dass das Fach-
wissen des Dozenten mit den konkreten Fragen und Problemen der Teil-
nehmer in Beziehung gebracht wird. Das Ziel der Fachschulung wird
mit einem subjektbezogenen Wissensverstandnis verknupft. Im Unter-
schied zur Unterweisung bildet nicht die ,Struktur des Gegenstands”
den Ausgangspunkt fiir den Unterrichtsprozess, sondern die konkreten
Problemlagen und Situationen der Teilnehmer. Der Berater tibernimmt
die Aufgabe, Sachverhalts- oder Handlungswissen zu présentieren, und
bemiiht sich gemeinsam mit den Teilnehmern um die Ubertragung die-
ses allgemeinen Wissens auf die konkrete Situation. Insofern nehmen
die Interpretation des Wissens und die Transformation auf die je indivi-
duellen Wissens- und Handlungskontexte einen zentralen Stellenwert
im Rahmen von Beratungsprozessen ein.

Als Beispiel kann die Seminarleiterin Frau Fink genannt wer-
den, die subjektbezogene Wissenstheorie mit einem Verstandnis von
Weiterbildung als Persénlichkeitsbildung verbindet. Entsprechend wer-
den in ihren Seminaren vor allem die Fragen und Probleme der Teilneh-
mer erortert — unterstiitzt durch das methodische Arrangement und die
Fachkompetenz der Kursleiterin. ,Also es ist nicht so, dass ich mir den-
ke: ,Beim Thema ,Konflikt’ miissen die Leute das und das und das ka-
piert haben. Das mtissen sie einfach wissen dazu.” So denke ich nicht.
Sondern ich denke, dass es wichtig ist fiir sie mit ihrem eigenen Thema,
was den Konflikt anbelangt, ein Sttick weiter zu kommen auf ihre eigene
Art und Weise” (Z. 404ff.). Damit wird das Theoriewissen der Dozenten
nicht systematisch und vollstandig eingebracht, sondern immer nur so
weit, wie es im notwendigen Zusammenhang mit den Problemlagen der
Teilnehmer steht. Fir die Seminarkonzeption bedeutet dies, dass das Prin-
zip der Problembearbeitung fiir sie konstitutiv ist und der Berater die
Aufgabe hat, die Fragen der Teilnehmer aufzugreifen und sich mit seinen
Ausfihrungen unmittelbar auf sie zu beziehen. ,Also ich gehe immer
davon aus, dass die Leute Fragen haben und dass sie die Mdglichkeit
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haben sollen, in dem Seminar ein Stiick dieser Fragen (...) beantwortet
zu bekommen oder selber zu beantworten” (Z. 771f.).

Diese Praxis findet sich nicht nur da, wo es sich um psychologi-
sche und interaktive Fragen handelt, sondern wird auch in anderen Be-
reichen ausgetibt. Der Dozentin Frau Kern beispielsweise, die die Teil-
nehmer in einzelne Software-Programme einzufiihren hat, geht es nicht
so sehr um die Vermittlung aller Anwendungsprozeduren, sondern dar-
um, dass die Teilnehmer die Verbindung herstellen kénnen zwischen
ihren bereichsspezifischen Fragen und Problemen und den entsprechen-
den Programmstrukturen. Voraussetzung hierfir ist einmal die Sachex-
pertise des Kursleiters und zum anderen das Ernstnehmen des Teilneh-
mers in seiner ,Weil“-Motivation. Auf dieser Basis wird es moglich, den
Wissenserwerb so zu konzipieren, dass die Erfahrungen der Teilnehmer
Ausgangspunkt der Problembearbeitung sind bzw. dass die Lernenden
nicht umhin koénnen, sich mit den angebotenen Propositionen auseinan-
der zu setzen und diese auf konkrete Problemsituationen zu beziehen.
Zugleich bedeutet das, dass die Aktivitat der Teilnehmer einen zentralen
Stellenwert im Rahmen dieser Seminarkonzeption hat.

6.2.3.4 Moderation

Moderation ermdéglicht Personlichkeitsbildung insofern, als sie
sich vor allem mit den persénlichen Problemlagen der Teilnehmer be-
fasst. Dies geschieht nun allerdings nicht — wie bei der Beratung — so,
dass der Kursleiter dem Teilnehmer Wissen zur Lésung seiner Probleme
anbietet, sondern es werden in erster Linie Rahmenbedingungen geschaf-
fen, in denen der Lernende sich methodisch angeleitet tiber seine Situa-
tion klar werden und tiber mégliche Handlungsalternativen und Lern-
notwendigkeiten nachdenken kann.

Das Bemiihen um Orientierung an den Lebenslagen der Teil-
nehmer wirkt sich auf die Konzeption der Bildungsarbeit aus: Die Kurs-
leiter prasentieren sich nicht primar als Wissensvermittler oder Metho-
denexperten, sondern tibernehmen auch haufig die Rolle des kompe-
tenten Gesprachspartners. hm kommt die Aufgabe zu, die Teilnehmer
zum Sprechen zu bringen, Informationen zu ordnen, Inhalte zusammen-
zufassen und Anregungen fiir weitere Diskussionen zu geben, ohne —
wie dies Karin Lange betont — das Gesprach damit inhaltlich in eine
bestimmte Richtung zu lenken:
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..... abernicht, &h, so, dassich das Gespréach, sage ich mal, inhaltlich weiterfiihre,
dass ich denen sage, wo es hingehen soll. Also ich habe nie, (...) [...] im Vorfeld schon, (...)
&h, sage ich mal, ein Ergebnis, was rauskommen soll. Das vermeide ich extra” (Frau Lange, Z.
406-410).

Eine solche Zurlickhaltung basiert auf der Annahme, dass die
Teilnehmer aufgrund ihrer Betroffenheit die eigentlichen Experten sind
und tiber eine Vielfalt an Wissen verfligen. Dieses Wissen soll den ande-
ren Kursteilnehmern zuganglich gemacht werden. Weiterbildung schafft
in erster Linie den sozialen Raum, in dem entsprechende Vermittlungs-
und Aneignungsprozesse stattfinden konnen.

Zusammenfassend |dsst sich an dieser Stelle festhalten, dass die
Berticksichtigung der subjektiven Wissenstheorien der Akteure einen
Beitrag zur Differenzierung des Weiterbildungsdiskurses erlaubt. So wird
es moglich, die bislang vorherrschende einfache Gegentiberstellung von
Fachschulung und Personlichkeitsbildung® sowie die Polarisierung von
Instruktion und Problembearbeitung wissenstheoretisch zu erweitern und
vier Unterrichtskonzepte zu unterscheiden: Unterweisung, Training, Be-
ratung und Moderation.

Weltbezogene Wissenstheorie

Training Unterweisung

Personlichkeits-
bildung Fachschulung

Moderation Beratung

Subjekthezogene Wissenstheorie

Abb. 6: Wissenstheoretische Differenzierung verschiedener Unterrichts-
konzepte
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Diese Unterrichtskonzepte lassen sich als Rahmen (Goffman
1980) interpretieren, die die Planung und Durchfiihrung von Weiterbil-
dungsveranstaltungen leiten. Sie beinhalten Aussagen tber das Ziel der
Weiterbildung sowie tiber die zentralen wissenstheoretischen Annah-
men. Dariiber hinaus beschreiben sie Selbstverstandnis und Aufgabe des
Kursleiters, Arten didaktisch-methodischer Entscheidung sowie wichtige
Formen der Prasentation von Wissen, die nicht nur die padagogische
Konstruktion des Bildungsinhalts, sondern auch den Vermittlungs- und
Aneignungsprozess strukturieren.

6.3 Implikationen fiir eine Theorie des Unterrichthandelns

Die vorliegende Untersuchung der Wissenstheorien von Kurs-
leitern in der Weiterbildung erfasst nicht nur den Zusammenhang zwi-
schen subjektiver Wissenstheorie und Unterrichtskonzept, sondern leistet
gleichzeitig einen Beitrag zur Theorie des Unterrichtens. Die Vorstel-
lungen der Akteure tiber das Wissen sind als bedeutsame Momente zur
Beschreibung — und damit auch zur Erkldrung — des Unterrichtshan-
delns mit heranzuziehen. Neben den Ansichten der Subjekte tiber Ziel
und Aufgabe von Weiterbildung, tiber die beteiligten Akteure und den
Lehr-Lern-Prozess gilt es demnach auch die subjektiven Wissenstheori-
en in ihrem Einfluss auf das unterrichtsbezogene Handeln zu bertick-
sichtigen.

Hieraus ergeben sich Konsequenzen fiir die theoretische Mo-
dellierung des Unterrichtshandelns sowie fiir die praktische Durchfiih-
rung von Kursleiterfortbildungen. Es ist nicht langer haltbar, die Konzep-
te des Unterrichtens nur im Kontext der biographischen und beruflichen
Entwicklung der Kursleiter zu interpretieren. Sie mussen vielmehr auch
vor dem Hintergrund konkreter Aufgaben und damit auch in ihren insti-
tutionellen Rahmenbedingungen gesehen werden. Neben der wissens-
theoretischen Erweiterung einer Strukturtheorie des Unterrichts (vgl. hierzu
auch Kap. 4.1) wurden erste Ansatze zu einer empirisch fundierten Di-
mensionierung des durch die Weiterbildungseinrichtung vorgegebenen
Handlungsrahmens sichtbar. Es wurden verschiedene Aspekte benannt,
die zwischen der Ebene der Organisationsstruktur und der konkreten
Seminardurchfiihrung angesiedelt sind:

¢ das Selbstverstandnis des Weiterbildungstragers und damit die
ideell-normativen Bedingungen;
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e das Veranstaltungsthema und damit die sachlich-inhaltlichen
Rahmungen;

¢ die Bezahlung als Beispiel fiir die materiellen Handlungsbedin-
gungen;

e die Veranstaltungsform und die damit gegebenen Zeitstruktu-
ren;

¢ die Teilnahmevoraussetzungen und damit die Erwartungen, Ziele
und Motive der Beteiligten.

Diese sicherlich noch zu erweiternde Liste ermoglicht nicht nur
die Beschreibung typischer Strukturmerkmale von Weiterbildungsinsti-
tutionen (vgl. Kap. 5.3), sondern kann auch als Grundlage fiir Hypothe-
senformulierungen dienen, die in weiteren Untersuchungen zu tberpri-
fen sein werden. Zugleich ist damit auf die Notwendigkeit kiinftiger For-
schungen hingewiesen, die institutionellen Bedingungen padagogischen
Handelns genauer beleuchtet. Zusatzlich zur Thematisierung der sub-
jektiven Theorien und der institutionellen Bedingungen miissten dabei
auch die ,objektiven” personalen Einflussvariablen herangezogen wer-
den. Zum einen sollte herausgearbeitet werden, ob und welchen Ein-
fluss etwa die Variablen Alter, Geschlecht und Ausbildung auf das unter-
richtsbezogene Handeln ausiiben, zum anderen ist es — wie die Inter-
viewauswertungen deutlich gemacht haben — zwingend notwendig, den
Zusammenhang zwischen der ,objektiven’ Situation der Akteure und der
,subjektiven’ Situationsdeutung zu beleuchten.

Auch im Hinblick auf die weitere Untersuchung der institutio-
nellen Bedingungen des Unterrichtens ist es unabdingbar, die ,objekti-
ven’ Kontexte und die subjektiven Deutungen aufeinander zu beziehen.
Nicht nur der Einfluss der Themen ist als relevant anzusehen.” Stattdes-
sen wurde deutlich, dass weniger der objektiv angekiindigte Seminarti-
tel als vielmehr die subjektive Konstruktion des Gegenstands als grund-
legend zu betrachten ist. It is not possible to talk about teaching wit-
hout, at least implicitly, adopting some belief about knowledge or ,per-
sonal epistemology’” (Pratt 1998, S. 22). Diese Eingangshypothese lasst
sich abschliefend dahingehend ergénzen, dass es unzuldssig ist, tiber
Unterricht zu sprechen, ohne einzelne Unterrichtsformen zu unterschei-
den und ohne die institutionellen Bedingungen, unter denen der Unter-
richt stattfindet, zu berticksichtigen.
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Die wissenstheoretische Perspektive sowie der empirische Bei-
trag zur Analyse der Grundlagen unterrichtsbezogenen Handelns ermog-
lichen eine Differenzierung des Weiterbildungsdiskurses. Es bleibt zu
hoffen, dass dadurch die allzu einfache Dichotomie zwischen Bildung
und Qualifikation, zwischen Instruktion und Konstruktion vermieden
werden kann.
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1. Anhang

1.1 Kurzportrits der befragten Kursleiterinnen und Kursleiter

Frau Linda Anders

Frau Anders ist 46 Jahre alt. Sie unterrichtet an der Volkshoch-
schule Holzwerken fiir Kinder zwischen sechs und zwolf Jahren. Mit
Erwachsenen macht sie Esperantokurse und bietet erstmalig ab Herbst
einen Krauterkurs an. AuBerdem erteilt sie am Gymnasium Wahlunter-
richt in Russisch und Werken.

Frau Anders hat in der ehemaligen DDR ein Lehramtstudium
absolviert. Allerdings wurde der Studienabschluss in der Bundesrepub-
lik nicht anerkannt. Da sie auch nach zusatzlich abgelegten Priifungen
nicht die Garantie erhalten hatte, regular verbeamtet zu werden, unter-
richtet sie jetzt nur wenige Stunden Werken und Russisch. Fiir Letztge-
nanntes besitzt Frau Anders im eigentlichen Sinne keine richtige Ausbil-
dung.

Der Ausloser fiir ihr Interesse an Krautern war ein Krduterkurs
der VHS im Schulungszentrum Wiesenfelden, den sie aus privater Moti-
vation heraus besuchte. Im Vordergrund stand fiir Frau Anders dabei,
neue Kenntnisse tiber abwechslungsreiches Kochen fiir ihre Familie zu
erwerben, die sich ausschlieflich vegetarisch ernahrt. Der Kurs fiihrte
sie dartiber hinaus jedoch zu einer veranderten Wahrnehmung ihrer
Umwelt. Diese bei sich selbst als positiv erlebte Erfahrung war die trei-
bende Kraft, ihre gewonnenen Kenntnisse in Form organisierter Weiter-
bildung anderen vermitteln zu wollen.

Auch fiir die Beschéftigung mit Esperanto waren das personli-
che Sich-angesprochen-Fiihlen und ein Gefiihl der Bereicherung aus-
schlaggebend. Obwohl es in der DDR relativ leicht gewesen ware, diese
Sprache zu erlernen, war sie damals wenig daran interessiert. Erst spater
erlangt sie wegen der sich politisch verandernden Konstellation Bedeu-
tung fir Frau Anders.

,Und dann haben wir gesagt, Mensch, jetzt mit dem vereinten Europa, das war’

doch was, wir brauchen doch nicht bloR ‘ne einheitliche Wahrung, wichtiger ist
doch, dass wir eine einheitliche Sprache haben, ne ... “ (Z. 477-480).
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Frau Anders’ Kursleitertétigkeit begann tiber die Anfrage des Di-
rektors ihrer Schule, ob sie nicht Russisch als Wahlpflichtfach unterrich-
ten wolle. Um ihre eigenen Kenntnisse aufzufrischen, besuchte sie an
der Volkshochschule einen Russischkurs. Dort wusste man um ihre Lehr-
tatigkeit an der Schule und sprach sie daraufhin an, ob sie einen Bastel-
kurs fur Kinder tibernehmen kénne. Anschlieffend absolvierte sie ihr Es-
peranto-Diplom, so dass sie diesen Kurs ebenso abhalten konnte. Fiir
den Esperanto-Unterricht und den Krauterkurs hat sich Frau Anders selbst
entschieden.

Frau Martina Anger

Frau Anger ist 37 Jahre alt und leitet seit drei Jahren einen Eng-
lischkurs an der VHS. Zuvor studierte sie fiir das Lehramt am Gymnasi-
um und machte zusatzlich einen Magisterabschluss in Amerikanistik.
Nach dem Referendariat unterrichtete sie vier Jahre lang als Lehrerin am
Gymnasium. Nach ihrer Verbeamtung und im Anschluss an die Geburt
ihrer zwei Kinder hat sich Frau Anger beurlauben lassen.

Ihre Kursleitertatigkeit bei der Volkshochschule begann sie par-
allel zum Lehrerdasein. Damals bot sie vier Semester lang je zwei Kurse
,Deutsch als Fremdsprache’ in der Nahe ihres damaligen Wohnortes an.
Begriindet wird das Engagement in der Erwachsenenbildung damit, dass
dies fiir sie neben ihrer Berufstatigkeit als Lehrerin ein zweites Standbein
werden konnte und dass ihr diese Arbeit Spals machte:

Lich hab des immer irgendwie so als zweites Standbein gesehen, dass, dh, wenn
ich ja mal pausieren wiirde oder als ich noch nicht verbeamtet war, wusst ich ja
auch nicht, wie's weitergeht, dass ich da mich so ein bisschen iiber Wasser hal-
ten kénnte. .. Und es hat groBen Spall gemacht, auch Deutsch als Fremdsprache.
Das war wunderbar. .. Lauter nette Leute, motivierte Leute. .. War schén!” (Z. 65-
70).

Nach einem Wohnortwechsel bemiihte sich Frau Anger wie-
derum um eine Kursleitertétigkeit in der Ndhe der neuen Wohnung. Der
erwiinschte Wechsel kam zustande und Frau Anger bietet nun seit drei
Jahren zwei Englischkurse fiir Fortgeschrittene an.

Frau Helga Bauer

Frau Bauer ist 62 Jahre alt. Sie ist tschechischer Herkunft und
gibt seit zwei Jahren Kurse in tschechischer Sprache an der VHS. Neben
der Kursleitertitigkeit macht sie auch Ubersetzungsarbeiten.
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Zur Kursleitertatigkeit kam sie , wie die Jungfrau zum Kinde” (Z.
1). Sie wurde von dem Teilnehmer eines Russischkurses, den sie damals
besuchte, gefragt , ob ich,s fiir ihn (ibernehmen wiirde und ich bin immer
gewohnt (zu sagen, C.H.): ja ja ja das mach ich. Erst nachher kam,s ja,
ach Gotteswillen wirst du das tiberhaupt kbnnen?” (Z. 2ff.).

Frau Bauer verfligt demnach tiber keine formale Ausbildung. lhre
(Sprach-)Kenntnisse ergeben sich vielmehr aus ihrer tschechischen Her-
kunft. Sie selbst legitimiert ihre inhaltliche Qualifizierung fir die Sprach-
kurse zum einen tber ihre gute Vertrautheit mit der tschechischen Ge-
schichte und Kultur (was wiederum in engen Zusammenhang mit ihrer
Biographie steht), zum anderen tiber ihr in der Tschechei absolviertes Abitur
(Z. 4ff.). RegelmaRige Kontakte zu einstigen Schulfreund/innen und ver-
einzelte Ausfliige in die Tschechei scheinen in diesem Zusammenhang
fir sie eine Art,Weiterbildung’ darzustellen, so , dass mir die Sprache nicht
fremd ist” (immerhin lebt sie seit ihrem 25. Lebensjahr in Deutschland).
Den ,kritischen MafSstab” in der Beurteilung ihrer Sprachféhigkeiten und
damitauch ein Sttick weit in der Legitimation, Sprachkurse geben zu kén-
nen, stellt ihr Mann dar, der ihr ,gréBSter Kritiker, sei (Z. 611f.).

Die Kursleitertatigkeit macht ihr ,unheimlich viel Spal8” (Z. 51),
wobei sie besonders betont, dass sie nun das erste Mal in der Situation
ist, ihre eigenen Interessen zu verwirklichen:

,Und so komm ich erst jetzt in meinem gesegneten Alter von sechzig dazu, dass
ich das machen kann, was mir Freude macht, und was mir unheimlich viel Spal
macht. Und ich bin auch sehr dankbar dafiir, dass ich das machen kann.... Weil
immer war ich im Geschirr und jetzt, dass ich das endlich machen kann, was,
noch dazu kommt, was mir im Grunde noch viel mehr Spal macht, das sind die
Ubersetzungen, die ich mache” (Z. 212-222).

Frau Anke Dorsch

Frau Dorsch ist 34 Jahre alt und seit fiinf Jahren neben ihrer
Tatigkeit an der Universitat freiberuflich als Seminarleiterin tatig. Sie stu-
dierte Wirtschaftspadagogik und absolvierte ein Aufbaustudium in Er-
wachsenenpadagogik und nahm verschiedene Weiter- und Fortbildungs-
angebote wahr. Zur Zeit macht sie eine Ausbildung in Gruppendynamik
und Selbstorganisation, die sich tiber 1'/> Jahre erstreckt. Fir Frau Dorsch
begann die Kursleitertatigkeit eher zuféllig tiber das Angebot eines Kol-
legen. AnschlieBend war sie als Co-Trainerin tatig. Heute hilt sie die
meisten Seminare aus Griinden der héheren Nachfrage und besseren
Bezahlung fiir eine grolRe Firma.
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Inhaltlich handelt es sich bei ihren Seminaren um Kommunika-
tions- und Konflikttrainings, um Konzeptentwicklung, Beratungen und
Trainings fiir interne Coaches, um Fiihrungskréftetrainings, Orientierungs-
seminare (Laufbahnplanung), Seminare fiir neue Mitarbeiter, Konzept-
entwicklung fiir die Ausbildung, Teamentwicklung und Einzel-Coaching.
Das gemeinsame Ziel aller Seminare ist die (Weiter-)Entwicklung der
sozialen Kompetenz und die Personlichkeitsentwicklung. In erster Linie
lernen die Teilnehmer, im gemeinsamen Austausch ihr eigenes Handeln
zu reflektieren und ihre Defizite zu erkennen und zu verbessern.

Herr Kurt Ernst

Herr Ernst ist 50 Jahre alt und war nach einer Lehre als Maschi-
nenbauer mehrere Jahre als Kundendiensttechniker tdtig. Spater arbeite-
te er sich in einem mittelstandischen Unternehmen hoch und tibernahm
dort den internationalen Vertriebsbereich und das Marketing. Berufsbe-
gleitend absolvierte er mehrere Ausbildungen im kaufmannischen Be-
reich (Management, Handelsfachwirt, Marketingfachkraftmann, Corpo-
rate-ldentity-Berater) und als Trainer. Nachdem er in seinem Unterneh-
men schon innerbetriebliche Schulungen durchgefiihrt hatte, arbeitete
er nebenberuflich als Kursleiter im Rahmen der Handelsbetriebslehre in
einem Bildungszentrum und machte schliellich diesen Nebenjob zum
Hauptberuf.

In seiner Dozententatigkeit hat sich Herr Ernst auf Verkaufsse-
minare und Seminare im Marketingbereich mit dem Schwerpunkt Kom-
munikation spezialisiert. Vor kurzer Zeit hat er zusitzlich die Aufgabe
ibernommen, Seminare fiir andere Dozenten zu verkaufen. Zudem be-
rat Herr Ernst drei Firmen in den Bereichen Verkauf und Werbung.

In der Regel ist Herr Ernst bei seinen Ausbildungskursen in der
Woche mindestens vier Stunden und an den Samstagen acht Stunden
tatig. Herr Ernst hat momentan Lehr- bzw. Weiterbildungsauftrage bei
verschiedenen Berufsbildungstragern, an Fachhochschulen und an der
Universitat.

Frau Sabine Fink

Frau Fink (38 Jahre) ist gelernte Erzieherin, hat dann Sozialpad-
agogik studiert und anschlieBend eine Zusatzausbildung in systemischer
Paar- und Familientherapie absolviert. Neben der Tatigkeit an einer Fach-
hochschule und an einer Fortbildungsakademie fiir Erzieherinnen gibt
sie seit 1991 kontinuierlich Kurse an der Volkshochschule. Daneben ist
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sie in Teilzeit als Sozialpadagogin tétig und hat eine Praxis fir Paar- und
Familientherapie.

Als Kursleiterin bietet sie pro Semester zwei bis drei Seminare
im Bereich Psychologie und Padagogik an. Dabei stehen Beziehungsfra-
gen und Probleme der Lebensfiihrung im Zentrum ihrer Seminarangebo-
te, die sie meist in Form von Wochenendkursen gestaltet.

Herr Uwe Ganter

Uwe Ganter ist 60 Jahre alt und an einer Volkshochschule als
Dozent tatig. Er studierte Philosophie, Geschichte, Germanistik und P&-
dagogik, anschlieffend promovierte er in Philosophie. Als fiir Herrn Gan-
ter feststand, dass er nicht mehr habilitieren wiirde, entschloss er sich
zur Beendigung seines Lehramtsstudiums in Germanistik und Latein.

Im Zentrum seiner Beschaftigung stand jedoch immer die Volks-
hochschule, an der er bereits 1966 ltalienisch und Latein unterrichtete.
Sein besonderes Interessen gilt dem Zusammenhang von Kunst und Lite-
ratur, Kunst und Philosophie. Seit den 1970er Jahren halt Herr Ganter
vor allem Wochenendseminare zu psychologisch-philosophischen Fra-
gen, die jeweils sehr eng mit seinem personlichen Interessensgebiet ver-
knupft sind (philosophische, psychologische und literarische Themen).

Frau Beate Gartner

Frau Gartner ist 37 Jahre alt und arbeitet freiberuflich an der
VHS. Sie hat eine Ausbildung als staatlich anerkannte Gymnastiklehre-
rin und eine Zusatzausbildung als Motopadin, fir Behindertensport und
Tanzpadagogik. 1997 hat sie eine weitere Zusatzausbildung fiir elemen-
taren Tanz fiir Kinder abgeschlossen. Wahrend ihrer Schwangerschaft
kam Frau Gartner spontan auf die Idee, sich bei der Volkshochschule zu
bewerben. Sie meinte, auf diese Weise Mutterschaft und stundenweise
Berufstatigkeit verbinden zu kénnen.

Frau Gartners Stundenzahl variiert je nach Angeboten der VHS
und privater Situation mit den Kindern zwischen zwei und zehn Stun-
den. StandardmaRig unterrichtet sie folgende Kurse: Wirbelsdulengym-
nastik, Gymnastik allgemein, Aerobic und Riickbildungsgymnastik. Bis
vor kurzem unterrichtete sie noch Jazztanz, hat dies aber inzwischen
aufgegeben. Neu hinzu kommt nun nach ihrer Zusatzausbildung ele-
mentarer Tanz fiir Kinder.
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Frau Olga Gern

Frau Gern ist 38 Jahre alt und russischer Herkunft. Sie besuchte
eine Fachhochschule fiir Bibliothekare, eine padagogische Fachhoch-
schule und eine anthroposophische Fachschule, die sie als Lehrerin fiir
Waldorfschulen abschloss. Sie unterrichtete in einer Waldorfschule Eng-
lisch als Fremdsprache und beschloss dann, Erwachsene zu unterrich-
ten. Anfangs arbeitete sie privat mit Studenten des Slawistikinstituts und
bereitete sie auf die Abschlussprifungen vor.

Schliellich bot Frau Gern der Volkshochschule an, einen Rus-
sischkurs zu leiten. Obwohl es nicht viele Interessenten gab, kam ein
Kurs zustande. Der Kurs begann als Anfangerkurs fiir Russisch und hat
sich Uber die weiteren Jahre mit einem Teil der Teilnehmer fortgesetzt.
Des Weiteren bietet Frau Gern bei einem groen Unternehmen einen
Intensiv-Kurs in Russisch an.

Herr Harald Giinther

Herr Giinther ist 36 Jahre alt. Er schloss sein Studium der Poli-
tikwissenschaft mit der Magisterpriifung ab. Danach absolvierte er sei-
nen Zivildienst und anschlieBend ein Promotionsstudium.

Wahrend seines Zivildienstes besuchte Herr Giinther ein staats-
biirgerliches Bildungsseminar, das ihn interessierte und auf die Idee brach-
te, so etwas selbst durchzufiihren. Nach einigen Hospitationen hielt er
selbst staatsbtirgerliche Bildungsseminare in verschiedenen Zivildienst-
schulen.

Unterdessen hat er eine feste Anstellung an einer Zivildienst-
schule. Dort ist er insbesondere mit der Organisation der ein- und drei-
wochigen Einfihrungskurse fiir Zivildienstleistende betraut. Neben Ver-
waltungs- und Managementtatigkeiten hat er dort auch die Aufgabe po-
litischer Bildung. Schwerpunkte sind dabei die Themen Sicherheitspoli-
tik und Umweltschutz.

Frau Beate Kern

Frau Kern ist 42 Jahre alt und arbeitet seit 12 Jahren nebenbe-
ruflich als Kursleiterin. Hauptberuflich ist sie bei ihrem Mann als Sekre-
tarin angestellt.

Nach ihrem Biologiestudium und der anschliefenden Promoti-
on blieb Frau Kern fiir einige Zeit bei ihrem Baby zu Hause. Wahrend
dieser Zeitbelegte sie einen Textverarbeitungskurs an der Volkshochschule.
Bei einem weiteren Kurs im Bereich EDV-Buroorganisation konnte sie fest-
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stellen, dass sie mehr wusste als der Dozent. So bot sie der Volkshoch-
schule an, selbst Einflihrungen in die Textverarbeitung durchzufihren.

Zur Zeit arbeitet Frau Kern an Volkshochschulen, macht dartiber
hinaus fir die Volkshochschule sog. ,Bildung auf Bestellung” (Schulun-
gen flr Firmen in den Raumen der VHS) und wirkt zusatzlich seit eini-
gen Monaten bei kommerziellen Schulungen mit. Primér bietet sie Ein-
fihrungen fir Computerneulinge an. Sie lehrt die Bedienung der Ober-
flaiche von Windows und fiihrt in die verschiedenen Anwendungspro-
gramme ein. Momentan arbeitet Frau Kern als Kursleiterin an vier Vor-
mittagen je drei Stunden. Auftragsschulungen dauern etwas ldanger. Frau
Kern bietet zwei unterschiedliche Kursformen an: Kursreihen, die an zwei
Vormittagen in der Woche tiber ein ganzes Semester stattfinden, und
Kompaktkurse, die eine ganze Woche dauern.

Ihr Know-how hat Frau Kern einerseits durch ihre berufliche
Tatigkeit als Sekretarin ihres Mannes und andererseits durch ihre Erfah-
rungen als Kursleiterin erworben. Sie besucht aber auch regelmalig Fort-
bildungen fir VHS-Kursleiter, um einerseits methodische Anregungen
zu bekommen und um sich andererseits tiber neue EDV-Entwicklungen
zu informieren.

Herr Achim Koérner

Herr Korner ist 34 Jahre alt und als freiberuflicher Dozent im
Bereich der beruflichen Weiterbildung tétig. Nach seiner Ausbildung als
Einzelhandelskaufmann, der Weiterbildung zum Handelsfachwirt, einer
Controlling-Ausbildung und einem berufsbegleitenden Betriebswirt-
schaftsstudium wurde er 1991 in einer Unternehmensberatung tatig.
LAufschwung Ost hat mir auch Gliick gebracht. Ein bisschen Riicken-
wind, ich bin Richtung Osten gegangen mit Unternehmensberatungen”
(Z. 74f.). Dort hat er keine Controllingtatigkeiten gemacht, sondern war
im Schulungsbereich tatig. Durch die finanziellen Moglichkeiten, die zu
dieser Zeit in Ostdeutschland geboten waren, konnte er dort ohne gro-
Ben Aufwand viel Geld verdienen. Ende 1992 musste er allerdings fest-
stellen, dass die Gelder knapper wurden. Er kehrte nach Stiddeutschland
zurlick. Da ihm der Bildungsbereich viel Spals gemacht hatte, schickte
er Angebote an verschiedene Bildungszentren und die IHKs. ,Und das
hat dann auch tatsdchlich geklappt” (Z. 74f.). So ist Herr Korner gegen-
wartig als selbststandiger Trainer tatig.

Seine Aufgabe besteht darin, im Rahmen einer Fortbildungs-
maflnahme, die zum Erwerb eines anerkannten Bildungsabschlusses —
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dem des Fachwirtes — fithren soll, die Themenbereiche Finanzwirtschaft,
Kostenrechnung und Controlling abzudecken und auf die Priifung vor-

zubereiten (Z. 111ff.). Damit bewegt er sich
fast 80%ig im Theoriebereich ... Eher 96 sogar 90%, dass ich hauptséchlich Trai-
nings mach (I: Hhm) fiir Kammern und fiir das Bildungszentrum (I: Hhm) also und
ansonsten den Rest hab ich nur noch Folgeauftrage von Beratungsprojekten. (I:
Hm). Aus friiheren Zeiten, (I: Hm) also Schwerpunkt liegt bei mir tatsachlich im
Trainingsgeschaft” (Z. 78-83).

Frau Karin Lange

Frau Lange ist 38 Jahre alt. Sie studierte Diplompadagogik an
der Universitdt und ist seit vier Jahren bei einem katholischen Bildungs-
trager beschaftigt. Nach ihrem Studium arbeitete sie zuerst an privaten,
berufsbildenden Instituten und kam dann eher zufdllig tiber personliche
Kontakte zu ihrer derzeitigen Stelle. Zur Zeit hilt sie selbst Seminare (z.
B. tiber Trauerarbeit, Lebensqualitat usw.), tibt Beratungstatigkeiten aus
und erledigt organisatorische Aufgaben der Bildungseinrichtung.

Die Inhalte der Seminare sind vorwiegend so gewdhlt, dass
Menschen in Problem- und Konfliktsituationen die Moglichkeit des ge-
genseitigen Austausches haben und neue Erfahrungen machen kénnen;
sie beziehen sich daher auf den Bereich der Selbsterfahrung (z. B. ,Wie
gehe ich mit bestimmten Angsten um ?). Damit orientieren sie sich an
den Interessen und Beduirfnissen der Teilnehmer. Wissensvermittlung spielt
nur eine untergeordnete Rolle, um wieder Parallelen zur konkreten Le-
benssituation zu ziehen. Ziel der Stunden ist es fiir Frau Lange unter
anderem, alle Teilnehmer mit ihren jeweiligen Bedirfnissen zu bertick-
sichtigen und die Dominanz einiger weniger zu vermeiden.

Herr Marc Orner

Herr Orner ist 36 Jahre alt und studierte Diplompadagogik. Er
arbeitet als wissenschaftlicher Mitarbeiter an einer Universitat. Gleich-
zeitig entwickelten sich seine freiberuflichen Aktivititen im Bereich der
beruflichen Weiterbildung. Zunachst war er in der gewerkschaftlichen
Bildungsarbeit tatig, beschrankt sich heute aber zunehmend auf die be-
triebliche Weiterbildung, in der er auf unterschiedliche Weise tatig ist.
Inhalte und Ziele seiner Weiterbildungsarbeit differenzieren sich je nach
seinen unterschiedlichen Adressaten. In der gewerkschaftlichen Bildungs-
arbeit und der Weiterqualifizierung von Referenten stehen die Gestal-
tung von Lehr-Lern-Prozessen und die Vermittlung methodischer Kom-
petenzen im Vordergrund, wahrend in der betrieblichen Bildungsarbeit
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Trainings, Beratungsarbeit fiir Bildungskonzeptionen und Coachingtatig-
keiten von Bedeutung sind.

Wihrend die Trainingsarbeit fiir Nachwuchsfiihrungskrafte bei-
spielsweise die Entwicklung sozialer Kompetenzen beinhaltet, umfasst
die Beratungsarbeit von Bildungskonzeptionen die Unterstiitzung von
Bildungsabteilungen bei konkreten Seminarkonzepten. Die Coaching-
tatigkeit betrifft die Bearbeitung schwieriger Situationen am Arbeits-
platz.

Herr Orner beschreibt seinen Weg in die Weiterbildung als ei-
nen, der sich aus seiner Tatigkeit an der Universitat ganz nattirlich ent-
wickelt habe, da sich die theoretische Arbeit an der Universitat mit kon-
kreten, praktischen Aspekten der Didaktik und des Lernprozesses aus-
einandersetze. Die direkte Werbung fiir seine Weiterbildungsveranstal-
tungen lehnt er ab. Er betont, dass er seine Auftrdge tiber Kontakte und
Empfehlungen erhilt.

Herrn Orners Weg zur Kursleitertatigkeit wurde auch dadurch
unterstlitzt, dass die theoretischen Inhalte seiner Tatigkeit an der Univer-
sitdt einen hohen Praxisbezug in Hinsicht auf Lehr-Lern-Situationen auf-
weisen.

Herr Heiner Peters

Herr Peters ist 41 Jahre alt, studierte Soziologie und promovier-
te anschliefend. In den vergangenen sieben Jahren war er als Kommuni-
kationstrainer tatig.

Ausgangspunkt fiir seine Kursleitertatigkeit war der Besuch ei-
nes Prasentationsseminars. Die Referentin dieses Kurses bot ihm an, in
ihr Team einzusteigen. Herr Peters war von diesem Seminar und der Art
zu arbeiten sehr begeistert und sagte zu. Kurze Zeit arbeitete er als Co-
Trainer, mit dieser Rolle kam er jedoch nicht zurecht, so dass er wenig
spdter seine eigenen Seminare hielt. Dabei handelt es sich um Présenta-
tions-, Kommunikations-/Gesprachsfiihrungs- und Zeitmanagement-Se-
minare. Die meisten Seminare sind im Rahmen von betrieblichen Wei-
terbildungsprogrammen ausgeschrieben und darum weitgehend standar-
disiert und auf ein breites Publikum zugeschnitten.

Herr Michael Prim

Herr Prim ist 33 Jahre alt. Er ist Betriebswirt und arbeitet freibe-
ruflich als Unternehmensberater. Zuvor war er langere Zeit im Sozial-
management und dann in einer Unternehmensberatung tatig.
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Seit 2'/> Jahren ist Herr Prim nebenberuflich Kursleiter an der
Volkshochschule und bietet Einstiegskurse zu den Themen Controlling,
Marketing und Zeitmanagement an. Bei den Kursen handelt es sich um
einmalige Ganztagsseminare. Die Themen Controlling und Zeitmanage-
ment werden in Eintages-Kursen angeboten, das Thema Marketing in
einem Zweitages-Kurs. Herr Prim bietet jeweils drei Seminare an zwei
Volkshochschulen pro Semester an.

Herr Prim begann als Kursleiter bei der VHS, weil es ihn inter-
essierte und weil er sich beruflich in Richtung Ausbildungs- und Trai-
ningsbereich verandern wollte. Die VHS war dazu ein leichter Einstieg:
Herr Prim machte ein Angebot, welche Kurse er bieten konnte. Dafiir
erarbeitete er ein Modell, nachdem er seither arbeitet. Er bemiiht sich,
auch privat Kurse anzubieten, allerdings mangels kostengtinstiger Rdum-
lichkeiten bisher ohne Erfolg.

Herr Paul Reinhardt

Herr Reinhardt ist 61 Jahre alt. Er hat in Frankreich und in der
Schweiz Padagogik und Psychologie studiert und anschlieend promo-
viert. Zur Kursleitertatigkeit kam Herr Reinhardt tiber eine Zusatzausbil-
dung fir das Leiten von Gruppen. Schwerpunktmalig wird dort mit
Methoden gearbeitet, die lebendiges, aktives Lernen férdern sollen.

Herr Reinhardt halt jetzt freiberuflich bzw. selbststandig Semi-
nare und Kurse fiir Lehrer, Schulleiter, Volkshochschulkursleiter und Grup-
pen zu Themen wie Problemlésung, Stressbewaltigung, Kommunikation
und Kooperation. Auferdem berat er Personen aus padagogischen und
sozialen Bereichen und aus der Wirtschaft.

Frau Ute Rieder-Edel

Frau Rieder-Edel ist 37 Jahre alt. Sie wurde an einer Fachakade-
mie fiir Sozialpadagogik zur Erzieherin ausgebildet und begann vor drei
Jahren ein Sozialpddagogik-Studium an der Fachhochschule, das sie
inzwischen abgeschlossen hat. Als Schwerpunkt ihres Studiums wahlte
sie die Erwachsenenbildung. Nach der Geburt ihrer ersten Tochter tiber-
nahm sie die Leitung einer Mutter-Kind-Gruppe. Vor sechs Jahren horte
sie mit dieser Gruppe auf und begann mit der Betreuung einer Frauen-
gruppe im Rahmen eines kirchlichen Bildungswerks. Diese Gruppenlei-
tertatigkeit fUhrte sie vier Jahre durch und beendete sie vor zwei Jahren,
nachdem sie bereits zwei Semester an der Fachhochschule studierte.
Parallel zu der Kursleitertatigkeit in der Frauengruppe tibernahm Frau
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Rieder-Edel vor sechs Jahren eine Leitungsfunktion in dem Bildungswerk.
Im Rahmen dieser Honorartdtigkeit hat sie die Aufgabe, die Frauengrup-
pen zu organisieren. Diese Tatigkeit behielt sie auch wahrend des Studi-
ums bis heute bei. Sie hat, um sich fiir ihre jeweilige Tatigkeit zu quali-
fizieren, verschiedene Weiterbildungen beim kirchlichen Bildungswerk
besucht und nahm regelmaRig an Supervisionen teil. Die Fahigkeiten,
die sie sich so angeeignet hatte, konnte sie durch das Studium formal
absichern.

Momentan arbeitet Frau Rieder-Edel sechs Stunden in der Wo-
che. Hauptsachlich tibernimmt sie organisatorische Arbeit und fihrt
zweimal im Jahr im Rahmen von Wochenend-Veranstaltungen in das
jeweilige Projekt ein. Gelegentlich bietet sie Weiterbildungen an. Ak-
tuell fuhrt sie eine Weiterbildung fiir Eltern-Kind-Gruppenleiterinnen
durch.

Frau Claudia Romer

Frau Romer (56 Jahre) ist Franzosin und lebt seit 25 Jahren in
Deutschland. Sie hat eine abgeschlossene Ausbildung als Sozialarbeite-
rin und absolvierte in Deutschland noch eine Zusatzausbildung fir Ver-
haltenspadagogik und Geistigbehindertenpadagogik.

Frau Romer ist seit ca. 15 Jahren als Referentin in der Katholi-
schen Erwachsenenbildung tatig und arbeitet als Kursleiterin in der VHS.
Zur Zeit leitet sie neun Franzosisch-Gruppen pro Woche, davon drei in
der VHS. Friiher war sie als Sonderschullehrerin tatig, blieb aber dann
bei ihrem Kind zu Hause. Von einer Nachbarin wurde sie gefragt, ob sie
nicht einen Kreis tibernehmen konne, da einige Nachbarn sich gerne
treffen wiirden, um Franzosisch zu sprechen. Das war der Beginn der
Franzosischkurse. Uber viele Jahre leitete sie solche Privatgruppen zu
Hause. Dann kam eine Anfrage von der Katholischen Erwachsenenbil-
dung zur Ubernahme eines Franzésischkurses — erst zur Konversation,
spéter tibernahm sie auch Anfangerkurse. Um Kontakte mit Kollegen zu
bekommen, nahm sie Verbindung mit der VHS auf, wo sie seit ein paar
Jahren auch Kurse anbietet.

Frau Veronika Sand

Veronika Sand ist 30 Jahre alt und gelernte Dolmetscherin. Ent-
sprechend ihrem Wunsch nach einem kommunikativen Beruf intendier-
te Frau Sand eine Anstellung als Dolmetscherin —und will nicht als Uber-
setzerin tatig sein. Allerdings sind hier die Berufsaussichten schlecht, so
dass sie in ihrem Beruf keine Stelle fand.
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Zuféllig kommt Frau Sand in Kontakt mit der sogenannten pro-
vokativen Therapie. ,Und das hat mich dann so fasziniert, dass ich (...)
da weiter machen wollte” (Z. 50-55). Dies war fiir sie der Anlass, in
diese, — wie sie sagt — ,therapeutisch-beratende, eh, Richtung zu gehen”
(Z.170). ,Und dann kam ich irgendwie an ein Trainingsinstitut (...) und
die haben mir dann gleich eine Stelle angeboten als, eh, Trainingsbera-
terin, sprich Verkaufen von Trainings-, Managementtrainings und Super-
learning, die haben ndamlich auch Suggestopéadie gemacht, und dann
habe ich das dort erst mal gemacht, freiberuflich” (Z. 56-60).

Frau Sand wechselte dann von der Trainingsberatung —also dem
Verkauf — zur Durchfiihrung von Trainings:

,Und dann habe ich halt dort so ein bisschen auch eine Aushildung dann mitge-
macht, so dass ich iiberhaupt mal die Grundlagen hatte und habe mich dann ein-
fach ganz, eh, hier einfach ins kalte Wasser geworfen, kann ich mal sagen und
habe mir das ausgebaut in unterschiedlichsten Bereichen. Angefangen habe ich
mit dem Telefontraining, das mache ich am ldngsten, Telefontraining und Telefon-
marketing und habe das jetzt halt ausgebaut auf die unterschiedlichsten Themen-
bereiche hin, iiber Kreativitatstechniken, kreatives Schreiben, eben jetzt auch in
dem Zusammenhang mit dem Buch. Eh, Bewerbungstraining, Zeitmanagement,
eh, EKS Engpasskonzentrierte Strategie” (Z. 65-72).

Weil ihr die berufliche Beschrankung auf Verkaufstrainings zu
langweilig erschien, weitet Frau Sand ihre Aktivititen auf verschiedene
Kurse und Seminare ,,im persénlichkeitsbildenden Bereich” (Z. 86) aus.
Inhaltlich geht es dabei um Themen wie ,Angst verlieren’, oder ,Leben
kreativ genieflen’, ,Lust auf Veranderung'. ,Also einfach auch so dieses
was, was die Personlichkeit irgendwie rund macht’ (Z. 911.).

So ist sie jetzt als freiberufliche Kursleiterin bzw. Trainerin tatig.
Fir die verschiedensten Institutionen (Volkshochschule, Arbeitsamt, Fir-
men, Kommunen etc.) bietet sie Seminare an, die sie selber unter das
Motto ,Kommunikationstraining’ stellt: Kommunikationstraining, Bewer-
bungstraining, Kreativitdtstraining etc.

Frau Clara Schulze

Frau Schulze arbeitet als Kursleiterin fiir Fureflexzonenbehand-
lung hauptsdchlich an der VHS, aber auch in Praxen, fiir den Paritati-
schen Wohlfahrtsverband oder in einem Therapiezentrum. Anfangs ar-
beitete sie im Privatbereich ohne Bezahlung. Seit zwei Jahren arbeitet
sie professionell als Therapeutin und hat jetzt gemeinsam mit ihrem Part-
ner, der Heilpraktiker und Homoopath ist, eine Praxis.
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Mit dem Thema FuBreflexzonenmassage kam sie eher zufallig
in Bertihrung, beschdftigte sie sich dann jedoch sehr intensiv damit.
Sie kaufte entsprechende Biicher und arbeitete sich autodidaktisch in
die Thematik ein. Im Anschluss daran setzte sie ihre Kenntnisse im Fa-
milienkreis ein und besuchte erst danach einen entsprechenden Kurs,
um ihr Wissen und Konnen bestétigt zu sehen. Anschliefend besuchte
sie eine Heilpraktikerschule und setzte sich autodidaktisch mit energe-
tischem Heilen und der dahinterstehenden Philosophie auseinander.
Daraufhin beschéftigte sie sich mit dem feinstofflichen System des Men-
schen und schrieb dartiber eine Art private ,Doktorarbeit’, wie sie es
selbst bezeichnet (Z.106). Wihrend dieser drei Jahre besuchte sie immer
wieder Kurse und arbeitete die Informationen, die sie von den Leuten
bekam, aus. Zur Zeit geht sie der Kursleitertatigkeit nur nebenamtlich
nach.

Frau Felicitas Teissen

Frau Teissen ist 30 Jahre alt und studierte Padagogik. Zusatzlich
nahm sie am Funkkolleg ,Medien und Kommunikation. Konstruktion
von Wirklichkeit” teil und machte eine Gruppenleiterausbildung. Schon
wahrend ihres Studiums bot Frau Teissen Kurse und freiberufliche Semi-
nare an der Universitat, bei Landesmedienanstalten, bei kirchlichen Tra-
gern und bei verschiedenen Bildungsstatten an. Wahrend des Studiums
griindete sie zusammen mit Studienkollegen einen Verein zur Férderung
der Medienpadagogik und Kulturpadagogik, in dessen Rahmen ihre frei-
berufliche Tatigkeit begann.

Zur Zeit hélt Frau Teissen Kurse in zwei Bereichen: Im Bereich
Medienpadagogik veranstaltet sie Elternabende, aber auch Kombinatio-
nen von Erzieherinnenfortbildung, Praxisprojekten mit Kindern und El-
ternabenden. Themen sind z. B. ,Kinder und Medien”, ,Kinder und Fern-
sehen”. Die Kurse finden im Rahmen des von ihr mitgegriindeten Ver-
eins statt.

Im Bereich Kulturpadagogik bietet Frau Teissen zusammen mit
einem Freund an der Universitit Wochenendseminare zu Themen wie
,Néahe und Distanz”, ,Abschied und Neubeginn“ an. Sie arbeitet dabei
nach der Methode des ,Szenischen Interpretierens”.
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Herr Jens Ziller

Herr Ziller ist 41 Jahre alt und arbeitet als Verwaltungsfachan-
gestellter im Kommunaldienst. Nebenbei ist er als Fachjournalist zum
Thema ,Spiele” titig. Er hat schon einige Jahre, bevor er als Kursleiter
begann, privat Spiele gesammelt und verschiedene Spielgruppen initi-
iert. Er kam dann auf die Idee, dieses tiber Spiele erworbene Wissen
offentlich anzubieten. So entwickelte er ein Konzept fiir Spielkurse und
bot es der Volkshochschule an.

Fur Herrn Ziller sind seine Kurse eine Freizeitbeschdftigung, die
er als Ausgleich zum Leistungsstress betreibt. Das nétige padagogische
Wissen hat er sich autodidaktisch angeeignet. Die Idee, Spielkurse an-
zubieten, entstand aus der grofSen Begeisterung fr Spiele, da er sie fiir
ein gutes Medium halt, Unterschiedliches zu lernen.

Seit 3 Jahren bietet Herr Ziller in verschiedenen Volkshochschu-
len — meist im Herbst- oder Wintersemester — seine Spielkurse an. Es gibt
Nachmittagskurse, die eher der Produktinformation dienen, Abendkurse
mit unterschiedlicher Dauer und Wochenendkurse. Die Nachmittags-
und Abendkurse dauern in der Regel je drei Stunden und es nehmen ca.
12 bis 14 Personen teil, die in drei Spielgruppen zu je vier Personen
unterteilt werden. Herr Ziller nimmt auch als Teilnehmer an Weiterbil-
dungen fir Kursleiter der VHS teil.

7.2 Anmerkungen

Kapitel 1

1 Als Uberblick iiber erkenntnistheoretische Fragen vgl. z. B. Musgrave 1993.

Hier ist inshesondere die Wissenspsychologie (vgl. Mandl/Spada 1988; Klix/Spa-
da 1998), die Diskurstheorie (vgl. Edwards 1997; Flick 1995b), die Geschlechterfor-
schung (vgl. z. B. Harding 1994; Weedon 1990) zu nennen.

3 Wichtig in diesem Zusammenhang ist auch die Frage nach dem Beitrag von Wis-
sen—verstanden als propositionale Kenntnisse — fiir das Denken und Lernen (vgl.
Gerstenmaier 1999; Hof 1997; Waldmann 1997; Weinert 1994, 1997; Weinert/Schra-
der 1997).

4 Dariiber hinaus fehlt auch eine Thematisierung der sozialen Implikationen curri-
cularer Entscheidungen. Wenn die Bildungsinhalte im sozialen und kulturellen
Kontext und dementsprechend als , selection from the culture of society” (Lawton
1975, S. 6) betrachtet wiirden, wére es méglich, den Zusammenhang von ,.know-
ledge, culture and power” (Griffin 1983, S. 63) zu erhellen (vgl. hierzu auch Hof
1996a).

5 Waéhrend dieses Wissensversténdnis anschlieBbar ist an die traditionelle Unter-
scheidung zwischen Wissen und Meinen, schlieBt es all jene Fragen aus, die un-
ter dem Stichwort praktisches Wissen verhandelt werden und sich auf die dem

155



156

konkreten Handeln der Menschen zugrundeliegenden meist impliziten Wissens-
bestande beziehen (vgl. Ryle 1969; Polany 1985 sowie die Arbeiten zur Wissensba-
sis von Experten, vgl. Rothe/Schindler 1996).

6 So beschaftigt sich etwa die Wissens- und Kognitionspsychologie neben den in-
dividuellen Grundlagen der Erkenntnis zunehmend auch mit Formen der , Social
Cognition” (Augoustinos,/Walker 1995; Baltes/Staudinger 1996). Damit lassen sich
hier Anndherungen an die Traditionen der Wissenssoziologie und Kulturanalyse
ausmachen (vgl. z. B. Berg/Fuchs 1993; Geertz 1987).

7 Nicht nur in synchroner, sondern auch in diachroner Perspektive ldsst sich eine
Vielfalt des Wissensverstdndnisses ausmachen (vgl. fiir die antike Begriffsver-
wendung Jaeger, 1973; Wieland 1982; Snell 1924, 1993; zur weiteren Geschichte
des Wortfeldes auch Trier 1973; Schlaffer 1990; zum Begriff Wissenschaft vgl. Die-
mer 1970; Diemer/Konig 1991; zum Wissensverstandnis in der Erwachsenenbil-
dung Hof 1996b und 1999c).

8 Vorallem Benner bemiiht sich gegenwaértig um eine Aktualisierung wissenschafts-
orientierter Bildung (vgl. Benner 1990,1993, 1997).

9 Diese Gespréachspartner haben nicht nur die Aufgabe der pddagogisch-didakti-
schen Seminarplanung, sondern sie stehen auch im Schnittpunkt zwischen Teil-
nehmern und Programmplanern. Entsprechend kdnnen anhand von Kursleiterin-
terviews die pddagogischen Entwiirfe sowie die konkreten Erfahrungen mit Teil-
nehmererwartungen und mit den Anforderungen der Programmplaner einbezo-
gen werden.

10 Schon in der (sozial-)phdnomenologischen Tradition wird zwischen verschiede-
nen Einstellungen auf die Welt und demzufolge zwischen verschiedenen Formen
der Konstruktion von Wirklichkeit unterschieden (Schiitz 1971).

11 Der Terminus Kursleiter wird hier als Sammelbezeichnung fiir all diejenigen ver-
wendet, die in der Weiterbildung als Dozenten, Referenten, Trainer, Weiterbildner
etc. tétig sind. Selbstredend sind Frauen wie Manner gemeint.

12 Die Analyse konkreter Weiterbildungsveranstaltungen (vgl. hierzu Harney/Stritt-
matter 1994; Kaiser 1995h; Kaiser/Tengler 1998; Nolda 1996) dagegen gewéhrleis-
tet zwar einen direkteren Zugang zur padagogischen Praxis, kann aber die Argu-
mentationszusammenhénge, in die das Thema Wissen eingebettet sind, kaum er-
fassen.

13 Als Ergebnis eines Expertengespréchs, in dem die Auffassung der Weiterbildungs-
tréger eruiert werden sollte, stellen die Autoren fest, dass besonders ,in der kirch-
lichen Erwachsenenbildung (...) das Bediirfnis eine Rolle (spielt), anderen Men-
schen Gesprachspartner zu sein, bei personlichen Problemen zu helfen” (Giin-
ther/Unseld 1990, S. 6). Und auch in der Einschatzung der Kursleiter selber wird
der Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten im kirchlichen Bereich ein ge-
ringerer Stellenwert beigemessen als in anderen Institutionen (vgl. ebd., S. 70).

Kapitel 2

1 Shulman 1987 (S. 8f.) unterscheidet folgende Wissensinhalte: content knowledge;
general pedagogical knowledge (besonders iiber Prinzipien und Strategien von
classroom managementund organization), curriculum knowledge; padagogisches
Handlungswissen; Wissen iiber den Adressaten; Wissen iiber pddagogische Kon-
texte (von einzelnen Gruppen {iber die Schulklasse als ganzes, Schulorganisation



und -finanzierung, Gemeinde, Kultur); Wissen {iber padagogische Ziele, Absich-
ten, Werte und ihre philosophischen und historischen Hintergriinde.

Die Analogie zwischen subjektiver Theorie und wissenschaftlicher Theorie wird
von Kelly (1955) besonders herausgestellt.

Diese kénnen dann im Hinblick auf ihre pddagogischen Relevanz diskutiert wer-
den (vgl. z. B. Eisner 1985).

Bei der Heidelberger Struktur-Lege-Technik (Scheele/Groeben 1984) wird — aus-
gehend von einem Interview, welches hypothesen-ungerichtete Fragen (z. B. nach
Definitionen, Erklarungen, Ursachen und Wirkungen), hypothesen-gerichtete Fra-
gen (die in relativ genereller Form Maglichkeiten von Dimensionen oder Variab-
lenkategorien thematisieren) und Stdrfragen (hier bietet der Interviewer Alterna-
tivhypothesen zu der vom Interviewten formulierten Erkldrung an) enthélt —, die
Theorie-Struktur expliziert. Hierzu werden im Anschluss an die Interviewergeb-
nisse Kartchen mit den wichtigsten inhaltlichen Konzepten bereitgestellt. Zudem
gibt es Kartchen, die die Relation zwischen den Konzepten beschreiben. Dem Ver-
suchspartner, der sich unterdessen mit den Regeln der Struktur-Lege-Technik aus-
einandergesetzt hat (Méglichkeiten der Darstellung von Relationen, Abhéngigkeits-
verhéltnissen, Unter- und Uberordnung, Gewichtung etc.) werden diese Kartchen
vorgelegt mit der Bitte, sie zu ordnen. Das Ergebnis wird nun mit der Rekonstruk-
tion des Versuchsleiters verglichen, und der Proband entscheidet, welcher der
beiden Theoriestruktur-Darstellungen er den Vorzug gibt oder ob eine Integration
beider Versionen entwickelt werden soll.

Bei der Repertory Grip Methodik (vgl. Fromm 1995) sollen — basierend auf Kelly
(1955) — die persdnlichen Konstrukte, mit Hilfe derer der Einzelne die Wirklichkeit
betrachtet, herausgearbeitet werden. Dabei wird davon ausgegangen, dass die
persdnlichen Konstrukte im Treffen konkreter Unterscheidungen zum Ausdruck
kommen. Forschungsmethodisch bedeutet dies, dass die Befragten zu Unterschei-
dungenvon Gegenstanden ihrer Erfahrung aufgefordert werden. Diese Erfahrungs-
gegenstdnde werden der Versuchsperson anhand einer Reihe von Karten, auf
denen einzelne Worte oder Statements iiber das Forschungsthema geschrieben
stehen, vorgelegt. Die Versuchsperson wird gebeten, zu sagen, welche Karten
zusammengehdren und welche nicht — die Entscheidung soll begriindet werden.
Die auf diese Weise getroffenen Unterscheidungen werden dann in einer Daten-
matrix (daher der Name Grid’ = Gitter, Netz) festgehalten. Diese Daten lassen sich
dann statistisch weiterverarbeiten.

Selbstverstandlich wurden die Namen der Befragten verandert.

Die Texte wurden wortlich transkribiert, wobei allzu starker Dialekt durch hoch-
deutsche Worte ersetzt wurde. Pausen wurden durch ... markiert und sonstige
parasprachliche AuRerungenin (( )) eingefiigt.

An dieser Stelle werden Beziige zur Deutungsmusteranalyse sichtbar —zumindest
zu derjenigen Spielart, die sich um die Rekonstruktion sozialer Deutungsmuster
bemiiht (vgl. Meuser/Sackmann 1992).

Kapitel 3

Nichtnurin der antiken Philosophie (vgl. Diemer 1970), sondern inshesondere auch
in der analytischen Philosophie ist der Gedanke ausgearbeitetworden, dass ,Wis-
sen’ auch die Fahigkeit bezeichnet, Dinge zu tun (vgl. Ryle 1969, S. 136).
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2 ,Der Objektivierungsprozess vollzieht sich in verschiedenen Hinsichten; (...). Am

Anfang steht der padagogische Aspekt von Lehren und Lernen; eine Stufe stellt
die Objektivierung dar, wie sie zu Beginn der Neuzeit durch die Einfiihrung der
Systemidee gegeben ist. Gekoppelt damit ist die Objektivierung im Sinne entspre-
chender Darstellungen. Dieser mehr dulerlichen Seite steht eine innere Objekti-
vierung gegeniiber; sie fiihrt zugleich zu einer gewissen EntduRerung: handelte
es bei der Wissenschaft sich zundchst um Wahrheiten, dann um Erkenntnisse, so
heute um Aussagen” (Diemer 1970, S. 11).

Zum einen wird betont, dass hier die weibliche Perspektive vernachlédssigt werde.
Belenky u. a. (1986) entwickelten daraufhin ein Schema weiblicher epistemologi-
scher Perspektiven und Formen des Wissens (Received Knowledge; Subjective
Knowledge; Procedural Knowledge; Constructed Knowledge). Unter Beriicksich-
tigung einer gender-Perspektive entwickelt Baxter Magolda (1992) eine Unterschei-
dung von vier Formen des Wissens (Absolute Knowing, Transitional Knowing, In-
dependent Knowling and Contextual Knowing) — wobei allerdings in den konkre-
ten Ausprégungsformen keine Unterschiede zwischen Méannern und Frauen aus-
gemacht werden konnten.

Den Ausgangspunkt seiner Suchbewegung bildet ein starker Glaube in die Objek-
tivitdt des Wissens: , als ich in die Schule ging und zur Universitét ging wollte ich
ganz viel wissen. (...) ich ging an die Universitédten mit sehr viel Autoritatsglédubig-
keit, hatte so richtig das Gefiihl, so jetzt hére ich wie es ist. Und ich war ja nun im
Bereich Psychologie, Pddagogik, Philosophie und da weil3 ich noch wie es mir
ging, ich wollte zum Beispiel wissen, was ist Seele, was ist Geist, und dann habe
ich also Antworten gehért und ich irgendwie hatte das Gefiihl das befriedigt mich
nicht. Und dann war es so, ich hab’ dann eben auch verschiedene Dozenten ge-
hértund hab’dann auch gemerkt, die sagen Verschiedenes und ich hatte dann so
eine Zeit, wo mir einfach klar war aha, der sagt das, und der sagt das, und diese
Schule sagt dies, und diese Theorie sagt dies, des weil8 ich, aber es hat mich total
nicht befriedigt, sondern ich wollte also wissen, was nun wirklich ist, also sei es
jetzt mal so ganz banal, also ich wollte wissen, ja eben, was wahr ist" (Herr Rein-
hardt, Z. 612-633).

Damit wird eine Differenz zwischen individuellem und kollektivem Wissen betont.
Individuelles Wissen gilt als Ergebnis von Bewusstseinsoperationen und kollekti-
ves Wissen als Ergebnis von Kommunikationsprozessen, die in sozialen Kontex-
ten stattfinden. Marc Orner unterscheidet damit zwischen den je individuellen Ko-
gnitionen des Einzelnen und den zu Kommunikationen verarbeiteten Kognitionen
— eine Differenz, die sich in der Systemtheorie Niklas Luhmanns findet. Zu den
individuellen Bewusstseinsaktivitdten lassen sich dabei neuronale Verkniipfun-
gen ebenso zdhlen wie kognitive Empfindungen und individuelle Verarbeitungen
dieser Prozesse. Diese individuellen Kognitionen miissen nun aber in einem néchs-
ten Schritt so verarbeitet werden, dass sie kommunizierbar sind. Hier spielt die
Sprache eine bedeutende Rolle. Sie ermdglicht es, dass individuelle Kognitionen
zu kollektivem Wissen werden kdnnen.

Zugleich zeigt sich hier die besondere Relevanz theoretischen und berufshezoge-
nen Wissens fiir das Selbstversténdnis der Kursleiter (vgl. auch Hof 1999a).

In dieser Weise duRert sie sich auch auf die direkte Frage nach ihrem Verstandnis
von Wissens: ,,Also Wissen, unter Wissen stell ich mir vor oder féllt mir ein, des is”



etwas was ich mir aus theoretischen Literatur, was auch sonst, angeeignet habe.
Erlesen, erarbeitet, erfahren, beobachtet alles das, also des mein ich is’ und fiir
mich unter Wissen als erstes zu bezeichnen” (Frau Schulze, Z. 480-483).

8 Auch fiir Marc Orner spielt sich der Wissenserwerb nicht in Form eines Input-
Output-Prozesses ab. Stattdessen betont er, dass die Teilnehmer nur das lernen,
was sie auch lernen konnen. Dieses Lernen vollzieht sich fiir ihn vorwiegend in
der konkreten Situation iiber reflexive Auseinandersetzung und vor dem Hinter-
grund einer durch gegenseitiges Vertrauen gekennzeichneten Kursatmosphare.

9 Mit der Relevanz der Dimensionen ,aktiv — passiv’ und ,Individuum — Welt' lassen
sich Ahnlichkeiten mit Bruner (1996) konstatieren, der vier Modelle des Lernens
beschreibt: (a) Lernen als Imitation von Handlungswissen, (b) Lernen als Aneig-
nung von propositionalem Wissen im Anschluss an didaktisch-methodische Auf-
bereitung, (c) Lernen als Ergebnis des intersubjektiven Austausches, (d) Lernen
als Management von objektivem Wissen.

10 Wissen ist dementsprechend fiir sie nicht nur , Stoff, Fakten, &h Inhalte, so , ja
greifbares Faktenwissen ... (sondern) auch Erfahrungen, die sich irgendwann mal
zu Wissen auch festigen” (Frau Dorsch, Z. 348-351).

Kapitel 4

1 Diese Form der Wissensvermittlung hat durch die Entwicklung einer funktionalen
gesellschaftlichen Differenzierung zunehmende Bedeutung erhalten, weil nun nicht
mehr selbstverstandlich davon ausgegangen werden konnte, dass die Alltags-
welt der nachwachsenden Generation dieselbe ist wie diejenige ihrer Eltern. Zur
Inklusion des Menschen in die Gesellschaft bedurfte es daher der Etablierung
eigenstandiger sozialer Einrichtungen, die dafiir verantwortlich zeichneten, dass
die Menschen in den verschiedenen gesellschaftlichen Teilsystemen (z. B. Wirt-
schaft, Politik) handlungsfahig sein konnten (vgl. Drager 1991; Kade 1997; Luhmann/
Schorr 1979). Durch institutionalisierte Wissensvermittlung kann sich der Einzel-
ne Kenntnisse aneignen, die ihm sonst nicht unmittelbar zugénglich sind. Dabei
lassen sich die Aktivitaten in den pddagogischen Einrichtungen — neben der all-
téglichen Belehrung (vgl. Keppler 1989), der Gebrauchsanweisung, des Ratgebens
(vgl. Liiders 1994; Oelkers 1995; Tretzel 1993), der Predigt (vgl. Englisch 1987; Mo-
ser-Rath 1959), der Zeitschriften und Bibliotheken und des World Wide Web — als
eine besondere Form der Ermdglichung von Lernen ansehen.

2 Diese Entscheidungs- und Bedingungsfaktoren des Unterrichts werden durch kon-
krete soziale Handlungen umgesetzt, ein Aspekt, der Petersen/Priesemann (1990,
S. 78) dazu veranlasst hat, Unterricht als sozialen Handlungszusammenhang zu
beschreiben, der durch verschiedene professionsspezifische, institutionelle und
kulturelle Handlungsregeln geleitet wird. Diese Regeln werden dabei als Vorschrif-
ten begriffen, ,nach denen sich ein Tun ... richtet und die von den mitbeteiligten
Personen befolgt werden” (Petersen/Priesemann 1990, S. 53). Die Autoren unter-
scheiden dabei allgemein pddagogische Regeln, sozio-6konomische Regeln, Hand-
werksregeln des Lehrerstandes, Handwerksregeln fiir den Fachunterricht, Regeln
des Augenblicks (vgl. Petersen/Priesemann 1990, S. 56ff.) Detaillierte empirische
Rekonstruktionen unterrichtsbezogener Handlungsmuster finden sich insheson-
dere in der linguistischen (vgl. Ehlich/Rehbein 1981, 1986; Green 1983; Bellack u. a.
1974) und ethnographischen Tradition (z. B. Mehan 1979). ,, The goal of this work is
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to understand the nature of teaching-learning-process from the perspective of
the participants and to identify those factors that support learning and communi-
cative performance that may lead to evaluation of student ability” (Shulman 1986,
S. 19 unter Bezugnahme auf Green 1983, S. 355ff.). Dariiber hinaus werden kom-
munikative Gattungen (vgl. Luckmann 1986); kognitive Handlungsscripts (z. B. Bo-
wer u. a. 1979); Artikulationsformen von Unterricht (vgl. Prange 1983); Cognitive
Skills of Teaching (vgl. Leinhardt/Greeno 1986) analysiert.

Zugleich wird in dem Zitat deutlich, dass die Strukturanalyse des Unterrichts hier
die Funktion hat, nicht allein die konstitutiven Momente des Unterrichts zu benen-
nen, sondern dariiber hinaus die Reflexion und Planung von Lehrenden anleiten
soll. Die Trennung zwischen Strukturanalyse, die ,die formalen Baugesetzlichkei-
ten des Unterrichts wertfrei zu bestimmen sucht”(Reich 1991, S. 80) und Faktoren-
analyse, ,die sich auf die beteiligten Personen, Lehrer und Schiiler, und auf die
konkrete Situation” (Reich 1991, S. 81) bezieht, wird dabei nicht immer beachtet.
Dies ist ein Anliegen, das Heimann mit dem Begriff der Faktorenanalyse beschrie-
ben hat. Die Faktorenanalyse bezieht sich dabei auf die Hintergrundeinfliisse (z.B.
die Auffassungen des Lehrers iiber Erziehung und Unterricht), die das konkrete
Handeln der Lehrenden beeinflussen (vgl. Heimann 1962)

Der Analyse des Kontextes wird ein eigenes Kapitel gewidmet (vgl. Kap. 5).

So finden sich in der Literatur sehr unterschiedliche Kategorien. Zum Teil wird
ganz allgemein zwischen beruflicher Bildung und allgemeiner Bildung differen-
ziert(z. B. Prenzel u. a. 1997); zum Teil werden Themen- und Handlungsfelder kate-
gorisiert. So stehtinnerhalb der Volkshochschulprogramme die berufliche Bildung
neben der politischen Bildung, der Philosophie, der Psychologie, den Naturwis-
senschaften, Fragen der Gesundheit, der Kunst, der Kultur, der Familie, den Spra-
chen. Schrader (1994) dagegen arbeitet in seiner empirischen Untersuchung mit
der Unterscheidung zwischen ,abschlusshezogenem Unterricht’, ,Unterricht und
Unterweisung’ und Verhaltenstraining.

Dabei begriindet Veronika Sand ihre Vorlieben haufig biographisch: ,,/ch muss dazu
sagen, ich, ich war selber also als Kind, eh, eigentlich ich, ich, dadurch dass ich
zweisprachig aufgewachsen bin mit Franzésisch, mhm, durfte ich zum Beispiel im
Franzédsischunterricht Briefe schreiben und war natiirlich dann immer ein bisschen
in einer Streberpaosition, obwohl ich ja nie gestrebt habe. Ich habe das halt gelernt
und war selber eigentlich immer so ein bisschen ein AuBenseiter und sehr zu kimp-
fen gehabt, und deshalb ist das fiir mich, oder auch die Flirtkurse, das war fiir mich
immer faszinierend. ‘Wie kann ich neue Menschen kennen lernen?’ Das war fiir
mich friiher eigentlich selber ein Punkt, wo ich mich sehr schwer getan habe, ehm,
weil ich immer so ein bisschen in einer Randposition war und deshalb war das
natiirlich auch etwas, was mich sehr interessiert hat, ne?" (Z. 310-319).

Frau Teissen arbeitet nicht nur im Bereich Kulturpddagogik, sondern auch im Be-
reich Medienpadagogik. Hier allerdings présentiert sie sich in einer anderen Rol-
le: Sie ist die Fachexpertin fiir inhaltliche Fragen des pddagogischen Umgangs mit
Medien und iibernimmt die Aufgabe der didaktischen Aufbereitung dieses Wis-
sens. Insofern lasst sich am Beispiel dieser Kursleiterin die Hypothese entwickeln,
dass das pddagogische Selbstverstandnis der Kursleiter in einem Zusammenhang
mit den Seminarinhalten steht.

Zur Unterscheidung zwischen ,Um-zu”- und , Weil“-Motiven vgl. Schiitz 1981; So-
effner 1989.



10 Auch der Betriebswirt Herr Prim versteht sich als Vermittler von Faktenwissen
und Theorien (vgl. Z. 282ff. und Z. 320ff.).

11 Zur Diskussion der empirischen Ergebnisse vgl. Kap. 6.1.

12 In dhnlicher Weise beschreibt Koch-Priewe (1986) die von ihr rekonstruierten sub-
jektiven didaktischen Theorien von Lehrern, wenn sie die Zielmotive zum Ausgangs-
punkt wéhlt. So unterscheidet sie das Ziel ,selbststéndige Kollegiaten’, ,Kollegia-
ten mit guten Leistungen’, im Stoff sichere Kollegiaten’ und ,lerninteressierte Kol-
legiaten’.

13 Nuissl (1986, S. 288) beschreibt die Veranstaltungen der Erwachsenenbildung als
Kontinuum zwischen den Polen ,beruflich-fachorientiert” und ,,politisch-sozial”.

Kapitel 5

1 Esist hier nicht der Ort fiir eine detaillierte Auseinandersetzung mit der vielfalti-
gen Verwendung des Institutionenbegriffs. Es sei allein darauf hingewiesen, dass
das Spektrum von der Gleichsetzung von Institution und sozialer Einrichtung (z. B.
Tippelt 2000) bis hin zum Verstandnis von Institution als kodifizierten sozialen Nor-
men und Regeln (vgl. Lepsius 1996) reicht. Entsprechend werden mit Institutionen
einmal Universitaten, Volkshochschulen oder Privatschulen benannt (z. B. Faul-
stich/Teichler/Doring 1996, S. 50ff.) oder aber Biographie (Corsten 1995), Organi-
sation (Tiirk 1997), Individuum (Meyer 1986) als Institution beschrieben.

2 Miteiner derartigen Perspektive wird die , traditionelle Engfiihrung auf padagogi-
sche Organisationen, und zwar auf solche in verbands- und &ffentlich-rechtlicher
Tragerschaft, fortgeschrieben” (Geiler 1998, S. 54) und damit die gerade im Wei-
terbildungsbereich quantitativ bedeutsame Praxis der kommerziellen Anbieter
sowie die padagogische Arbeit, die im Rahmen anderer sozialer und kultureller
Einrichtungen geleistet wird, vernachldssigt.

3 Erunterscheidet sich dadurch von Formen sozialisatorischen Lernens in der All-
tagswelt (vgl. hierzu Kade 1997)

4 Zurinstitutionellen Staffelung Veranstaltung — Einrichtung — Trager vgl. auch Tiet-
gens (1984).

5 Dinter/Becher 1991 haben auf der Basis einer detaillierten Untersuchung selbst-
organisierter Weiterbildungsprojekte in West-Berlin eine Typologie dieser pada-
gogischen Einrichtungen vorgenommen. Sie unterscheiden qualifikationsorientier-
te, situationsorientierte und wissensorientierte Weiterbildungstypen.

6 Beiden Katholiken spielt hier das Konzept der Seelsorge eine besondere Rolle.

Kapitel 6

1 Nach Scherer definieren sich 76% als ,motivierende Lernpartner’, die gemeinsam
mit den Teilnehmern den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten anstreben. 66%
verstehen sich als ,ausgewiesene Fachleute’ fiir ein bestimmtes Sachgebiet, aus
dem sie ganz bestimmte Inhalte und Kenntnisse vermitteln wollen. Fiir 28% hat der
Kursinhalt geringere Bedeutung als die Vermittlungsart. Diese Kursleiters sehen
sich als ,pddagogisch versierte Vermittler’ mit einem breiten Methodenrepertoire
(vgl. Scherer 1987b, S. 151ff.).

2 Beziiglich der Frage nach den Hintergriinden fiir diese Veranderung ist man wohl
einmal auf den Ausbau des Diplomstudiengangs Padagogik mit der Schwerpunkt-
richtung Erwachsenen-/Weiterbildung verwiesen, da hier die methodischen und
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sozialen Kompetenzen gegeniiber den fachbezogenen Kenntnissen betont wur-
den (vgl. Klein/Reutter 1998). Zum anderen diirfte hier die zunehmende Marktori-
entierung der Weiterbildung eine Rolle spielen, die inshesondere zu einer Ent-
wicklung des methodischen Repertoires der Kursleiter fiihrte.

3 Esbasiert auf einer Verbindung von traditionellen Instruktionsmethoden und kon-
struktivistischen Perspektiven mit dem Ziel, ,.eine Balance zwischen expliziter In-
struktion durch Lehrende und konstruktiver Aktivitat der Lernenden” (Reinmann-
Rothmeier/Mandl 1997, S. 378) zu erreichen. Dabei soll die didaktische und metho-
dische Aufbereitung der Wissensinhalte den Lernenden ,sowohl Freiraum fiir in-
dividuelle Wissenskonstruktion gewahren als auch vielfaltige Mdoglichkeiten ge-
zielter Unterstiitzung anbieten” (Reinmann-Rothmeier/Mandl 1998, S. 485).

4 Das Verwendungsmodell ist dazwischen angesiedelt: Es basiert auf einer weltbe-
zogenen Wissenstheorie, erkennt aber an, dass die Anwendung dieses Wissens
von konkreten Situationskontexten abhangig ist. Aus diesem Grund gilt es, die
Bedingungen der subjektiven Rekonstruktion zu beachten und an dieser Stelle
eine subjektbezogene Wissenstheorie zu favorisieren.

5 Sie sprechen von systemorientierten Lernumgebungen, problemorientierten Ler-
numgebungen und adaptiven Lernumgebungen (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mand|
1998).

6 Inder Geschichte der Erwachsenenbildung manifestierte sich diese Gegeniiber-
stellung im Streit um die alte und die neue Richtung in der Volksbildung der Jahr-
hundertwende (vgl. Hof 1996b), die sich auch auf die Form der Konzeption von
Bildungsarbeit auswirkte (vgl. Hof 1995).

7 Dies st eine Einsicht, die auch schon im Rahmen der psychologischen Analysen
der epistemologischen Einstellungen herausgearbeitet wurde.
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