Herst Siebert

ALLGEMEINE DIDAKTIK DER ERWACHSENENBILDUNG

Eingrenzung

In kilnftigen Heften dieses "Literaturrepcrts®™ sollen wichtige Neu-
erscheinungen vorgestallt werden In diesem ersten Heft wird da-
gegen veraucht, didaktische Trends und Schwerpunkte der EB seit
127¢ anhand ausgewihlter Verdffentlichungen sichtbar zu machen.
Dieses Datum wurde nicht zufillig gewlhlt, scndern markiert eine
ZHaur in der Entwicklung der EB {Strukturplan des Bildungarates,
neue ER-Gesetze, 'Diplomstudium mit Studienrichtung EB und entesprechen-
de Lehrstiihle fir ER) '. Didaktik wird hier als Organisation von
Lehr-Larnprozesaen durch die Auswahl und Uberpriifung ven Zielen,
Inhalten und Arbeitaformen definiert. Didaktik der EB umfalt Lern-
prozesse nach der Erstausbildung in der zweiten Bildungsphase, die
he15t} durch vorausgegangene oder gleichzeitige Arbeitstitigkedt
gekennzeichnet ist. Das VerhHltnis einer sclchen "allgemeinen™
Didaktik zu bescndaren Fachdidaktiken (z.B. der baruflichen WEB),
zu adressatenspezifischen Didaktiken (z.B. der Altenbildung) und
inditutionsapezifischen Didaktiken (z.P. kirchlicher Bildungsar-
heit) ist strittig, kann aber an dieser Stelle nicht geklHrt wer-
dan 2, Aus pragmatischen Griinden werden Probleme der Methodik, der
Lernferschung, der Interaktion und der Lernbedirfnisse, die zu-
mindest tellwsise zur Didaktik gehidren, in gesonderten Beitriigen
dargestellt. Dia Curriculumthecrie wird als eine didaktische Theorie

und micht ala ein von Didaktik villig werschiedenes Thema versatanden.

In diesem Literaturbaricht wird lediglich der publizierte didak-
tische Diskussionsatend erfaBt. Dal sich diese verdffentlichte
Didaktik wvon der didaktischen Alltagstheurie der "handelnden”

1] vgl. den "literatur- und Lagebericht" von H. Feidel-Mertz: Vom
dar Erwachsenenbildung zur Weiterbildung. In: Zs. f. Pad. 5/1977,
E. BB TL.;
ferner: J. Weinberg: Erwachsenenbildung alas Gegenstand der Bildungs-
prlitik und der Sczialwissenschaften. In: Neue Pulitische Literatur
31977

2) Zum Verh#ltnis von schulplidagogischer und erwachsenenpidagogischer
Didaktik vgl. H.D. Raapke: Larnen und Didaktik in der Erwachsenen-
bildung. In: Zs. f. Pdd. 5/1977, S. 719 ff.
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haupt- und nebenberuflichen EB-Mitarbeiter unterscheidet, ist zu ver-
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en. Es ist ein Ergebnis der didaktischen Diskussion in der jlinge-
Zeit, dall diese Diskrepanz reflektiert wird Aus zwei Grinden
den Uberwiegend Biicher der Westermann-Taschenbuchreihe berick-
htigt: Diese Heihe mit mehr als 5o Binden li0t am shesten Kontinui-
und Verlauf der Diskussion erkennen. Aulerdem aind diese Biicher

cht zughnglich und preiswert £,

Fiinf Thesen sollen der Literaturanalyse vorangestellt werden:

1.

3}

In der EB-Didaktik macht sich der "libergang von einer institutionen-
bezogenen Definition won EB 2Zu einer fielgruppenbezogenan Definition
von WH® sowie

"von einer bildungsidealistischen zu einer sczialwissenachaft-
lichen Orientierung der Lernzieldiskussion”™ bemerkbar 3,

Die didaktischen Strdmungen und Phasen der EB wechseln sich ao
schnall ab, dal ergiebige Ansitze wieder aufgegeben werdenm, bevor
aie konkretisiert und erprobt wurden.

Die erwachesenenpidagogiache Literatur hat in der Vergangenheit

mit erheblichem Phasenverzug die schulpidagogische Diskussion
rezipiert. Neuerdings sind eigenstindige zielgruppenorientierte
Konzepte der EB erkennbar, die ihrerseits die anderen BHildungs-
bersiche bereichern (kdénnemn).

Die didaktische Thecoriebildung der EB beeinflullt kaum das didak-
tische Handeln der (meist nebenberuflichen) Kursleiter und Refe-

renten.

5c bearbeitete eine Arbeitsgruppe dea 6. Kongresses der "Deutachen
Gesallschaft flir Erziehungewissenachaft® 1974 in Tilbingen "PHdago-=
gische Theorien von Mitarbeitern der Erwachsenenbildung und ar-
ziehungawissenschaftliche Forschung®.

. Negts "Sozioclogische Phantasie und exemplarisches Lernen®
bleibt hier unberiicksichtigt, weil dieses Buch bereits 1964 ent-
standen und 1966 in der 1. Auflage gedruckt wurde. 1976/77 hat
Negt sich in mehreren Referaten wit den Wirkungen und Kritikern
aeines Konzepts auseinandergesetzt.

B. Dieckmann u.a.: Gesellschafteanalyse und Weiterbildungszieleas,
Braunachweig 1973, 5. 16,

Lerntheoretische Didaktik

H. T. Jiichter: Programmierte Erwachsenenbildung. Braunschweig:

Westarmann Verlag 197a

a) Jichter will die improvisierte, "okkasicnelle® EB, dis oft als
"Dozentenagentur” betrieben wird, zu einer ratiocnal und systematisch
geplanten und kontrollierten WB als integrierten Bestandteil des
Gesamtbl ldungasyatems entwickeln. Die didaktische Flanung orientiert
sich an dem lernthecretischen Modell der Berliner Schule (Heimann/
Schulz), das in der Schulplidagogik in den Goer Jahren weitgehend

die geilsteswissenschaftliche, bildungstheuoretiache Didaktik abge-
lést hatte. Heimann/Schulz unteracheiden Bedingungafelder [-nthro—
pogene und sozialkulturelle Voraussetzungen) und Entacheidungsafak-
toren [Intentionen, Thematik, Methodik, Medien) der didaktischen
Flanung und Analyase. JUchter erghnzt dieses Modell durch (amerika-
nische) Lernzieltaxonomien und durch ausfiihrliche Darstellungen der
Unterrichtstachnologie {(audic-visuells Medien, Hudinnvurbund}. Fliir
die EB unterscheidet er zwischen "externer [Frogrammierung® {= Makro-
didaktik: gesellachaftliche Anforderungen, institutionelle Faktoren)
und "interner Programmierung" (= Mikrodidaktik: Arbeitsformen und

Medien in den Lehrveranstaltungen]).

b} Jilchters niichterns, prHzise Sprache hebt sich wohltuend von der
frilheren Sprache "pidagogischer Eigentlichkeit™ ab, mag aber auf
viele Leser irritierend wirken. Weitgehend gelungen ist der Versuch,
dieses Puch als ainen Lsrntext zu schreiben. Jichter arbeitet die
neuere allgemaine Erziehungswissenschaft fiir die ER auf [:unal er
die behauptete "Eigenatlindigkeit® der EB gegeniiber dem Lermen in

der Schule fiir dbertrieben hilt). Anregend sind die zahlreichen Bei-
spiele fidr Kontextmodelle fals VHS-lLeiter hat Jichter im Wuppertal
ain imponierendes "Selbatlernzentrum” aufgebaut). So ifat dieses

Buch auch haute noch als Einfiihrungslektiire zu empfehlen.

Dar Titel ist miBverstindlich: "programmiert®™ wird hier verstanden
als aystematisch geplant, erganisiert und kontrelliert. Aus heutiger
Sicht war Jichters unterrishtstechnologische Euphorie iibertrisben:

programmierter Unterricht, Unterrichtsfernsehen u.i. haben wedar
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die Schule noch die ER entscheidend verbessert. Die Besonderheiten
des erwachsenen Lerners, seina Motivationen und Lernprobleme werdan
zwar genannt, bei der didaktischen Flanung aber vernachlissigt (hier
liegt ein genereller Mangel dieses Didaktik-Modells: Bedingungs-
faktoren und Entscheidungsfelder sind ungenlgend verzahamt). Das
Ubergewicht einer erfuolgsorientierten Zweck-Mittel-Rationalitht

wird an den Lernzielkapiteln deutlich: die Legitimatiun von Lern-
zielen der EB wird kaum preblematisiert.

Faldtheorie

H. Tietgens, J. Weinberg: Erwachsene im Feld des Lehrens und Lernens.
Braunschweig: Westarmann Verlag 1971

a)) Flir K. Lewin wird das menschliche Verhalten in einem sozialen
Fald von mehreren Kriiften upnd Faktoren bestimmt. Dazu gehiren persoc-
nale Faktoren wie Anspruchsniveau und Zielsetzungen, aber auch die
Rollenerwartungen der Bezugsgruppe pder die Schwierigkeit und Valenz,
d.h. die Wertigkeit des (Lern-)Gegenstands. Disse Faktoren belinden
sich in einem dynamischen Spannungszustand, und der Mensch ist be-
strebt, durch sein Handeln ein Gleichgewicht herzustellen. F. Winne-
feld hat dieses Modell auf plidagogische Situationen libertragen, wobei
er vor allem die "Zielspannungsalage" zwischen der Selbsteinschidtzung
des Lernenden, den Anforderungen des Pldagogen und dem tatslichiichen

Niveau des Unterrichts hervorhebt.

In der Tat erscheint der Feldbegriff geeignet, die Flille der kommu-
nikativen, aozialen und inhaltlichen Dimensionen einer Lernsituation
in ihrer Wechselwirkung zu erfassen. Tietgens und Weinberg unter-
scheiden 1. Kriterien der Ausgangslage {Hotivnticn u.d,), 2. Wir-
kungsfaktoren in der konkreten Lernsituation (Lehrende, Lernende,
Lerninhalt), 3. Interaktionsvorginge, 4. Endverhalten (Wirkungskon-
trollen) und eréirtern 7. Gesichtspunkte der Lernplanung und der Lern-
prganisatinon. Fu all diesen Fa oren werden zahlreiche, z.T. empirisch
gesicherte Informationen und plauvsible Anregungen und Strukturierungan

mitgatedlt.

b) Dieses Buch spricht nahezu alle didaktisch-methodischen Probleme

an, von der Ermittlung von Lerntypen bis zum Einsatz von Arbeits-

S meh e )

mitteln. Es weckt bei dem Leser ein "Helationsbewultsein®, indem
a8 Zusammenhlinge aufzeigt, und zeigt eine Fiille von Handlungs-

alternativen fir den Lehrenden auf, Einseitige Festlegungen werden

vermieden - es wird vorsichtig abgewogen und gegenlibergestellt.

Kritisch anzumerken ist, dal nicht iwmer deutlich zwischen plausiblen
Vermutungen und Uberpridften Erkenntnissen unterschieden wird. Auler-
dem werden die Miglichkeiten der Feldtheorie nicht voll genutzt, so
dal gelegentlich der Eindruck einer Addition von Gesichtspunkten
entateht. Denncch diirfte dieses Buch gerade fir den pldagogischen
Mitarbeiter und Kursleiter zu den anregendsten gehiiren.

c) Die EB nach der “rluliutianﬁln Wende®™ ist um Kontinuoitdt wnd
Planung, um Integration in das Gesamtbildungssystem, um eine Yer-
besserung ihrer Lerneff;ziunz bemiiht. Die Berliner Didaktik liefeart
min brauchbares begriffliches Instruwmentarium fiir diese didaktische
Flanung [uunig-r filr die didaktische Analyse). Ein besondersr Stel-
lenwart wird den Unterrichtsmedien beigewessen, wohel vor allem die
amerikanische Unterrichtatechnologie rezipiert wird. In der EB-Praxis
ist der Einsatz programmierter Materialiem und audimisueller Medien |
(mit Ausnahme beruflicher WA urd des Bildungsfernsehens) begrenzt !
geblieben.

Corriculumentwick lung

H. Siebert: Curricula fiir die Erwachsenenbildung. Arauvnschweig:
Weastermann Verlag 1974

H. Tietgens, G. Hirschmann, M. Bianchi: Anskitze zu einem Baukasten-
syatem. PBraunschweig: Westermann Verlag 1974

a) Jiichter hatte ein Baukastensystem, d.h. eine Kombinaticn stan-
dardisierter bundeseinheitlicher Kurse ("Bausteine®) mit aner-
kannten Ahschlissen vorgeachlagen. Dabei hatte ar auf die amerika-
niache Curriculumentwicklung verwiesen, bei der Lernzieloperationa-
lisierungen und -tests wichtige Elemente solcher "lehrerunabhiingigen”
Lernprogramme sind. Das Neue der Curriculumdiskussion sind aber nicht
nur die Techniken der Lernzielformulierung und -kontrolle, sondern

die Verknipfung der Lerninhalte mit der gesellschaftlichen Praxis.




Gelernt wird nicht mehr ein "zweckfreies Bildungswissen®, die Be-

schiftigung mit Bildungsgiitern ist kein Selbstzweck. Gelernt wird,
um Yualifikationen (= Fihigkeiten) zu erwerbem, die die Bewiiltigung
{beruflicher, politischer, privater] Lebensprobleme und Verwendungs-

situationen erleichtern.

Der Autor dieses Artikela hat die wichtigsten Curriculummodells
verglichen und unter Berilicksichtigung erwachsenenplidagogischer
Besonderheiten eine Strategie der didaktischen Planung in der EB
vorgeaschlagen (dieser Prozel der Plaoung kommt bei Heimann/Schulz
und auch bei Jichter zu kurz). Dabei sollen nach Miglichkeit didak-
tische Entacheidungen gemeinsam mit den Teilnehmern der EB getroffen
warden ("offens® Corricula gegeniiber den fertigen, standardisierten

ngaaschlossenen®” Curricula”).

H. Tietgens u.a. berichten, wie naturwissenschaftliche und frewmd-
sprachliche Feritifikatkurse fiir Erwachsene konkret entwickelt
wurden. Ea wurden empirische Untersuchungen durchgeflihrt, um Lern-
bedirfnisse und -anforderungen festzustellen. Solche "Curriculum-
resspurcen” sind die Interessen der Adressaten, Anforderungen der
"Abnehmer” (z.B. Betriebe), gesellschaftliche und wissenschaftliche

Entwicklungen, vorhandene Lehrpline und -biicher.

Aufgrund dieser Analysen werden Qualifikationen ermittelt und Lern-
ziela forwmuliert. Lernziele und Inhalte werden in einer Matrix ein-
ander zugeordnat. Es folgt die Flanung der Lerncrganisation (Auf-
bau der Kurse, Methoden, Medien). Ein wichtiger letzter Arbeita-
achritt ist die Evaluation, d.h, die Wirkungaskontrolle der Lehr-

Lernprozesse, die zu einer Revision der Curricula fihrt.

b) Angesichts der vielen "Postulatpublikationen® (in denen nur
Kritik geiibt und unrealistische Forderungen geatsllt werden) zeigt
ein Pericht iber realisierte Curriculumprojekte das Mdgliche und
die Grenzen des Machbaren. Deutlich wird, dal Curricula nicht ochne
Fachdidaktiker entwickelt werden kiéinnen. 5o wird vor allem der na-

turwissenschaftlich und fremdsprachlich interessierte Leser von

diesem Werkstattbericht profitieren. Kritisch anzumerken ist, dal

dieses Buch zu sehr als Erfolgabericht abgefaft ist, so dal die
Schwierigkeiten, mglichen Alternativen und Fehlversuche kaum er-
kennbar werden. Auch wird die Kritik an diesen geschlossenen Curri-
cula, vor allem hinsichtlich der Aolle der Lehrenden und Lernenden,

nicht geniigend berickaichtigt.

¢) Die Curriculumtheorie hat Wege aufgezeigt., wie Lernen in der EB
konsequenter auf die Praxis der Erwachsenen bazogen werden kann.
Lernen wird als Erwerb won Qualifikationen fiir konkrets Verwendungs-
pituationen definifert. Damit lift sich der Zusawmenhang von WB,
fildungstkonomie und Arbeitsmarktpolitik didaktisch besser erfassen,
und zwar gerade nicht zugunaten eines technokratischen Anpassungs-
lernans. HBerichte und Beobachtungen aus Bildungeurlaubsseminaren
deuten darauf hin, daf viele Kursleliter fir Lernzielpartifzpationen
in der Gruppe und flir die Praxisrelevanz der Lerninhalte sensibili-
siart worden sind, Eine praxisnahe Curriculumforschung zum VerhHlt-
nia von Bildungabedlirfnissen, Qualifikationsanforderungen und den
Strukturen der Lerngegenstinde ist jedoch ins Stocken geraten und
relativ argebnislos geblieben. Auch in der Fraxis dient die Kritik
an unangemessenen Lernzieloperaticnalisierungen oder Lerntesats oft
als Alibi,um alles beim alten lassen zu kinnen; das Konzept des
"offenen Curriculum® wird nicht sslten ala Verzicht auf {anstrengends)
didaktische Planung und als Rechtfertigung der (beaguemsrean) Im-
provisaticn mifverstanden. An die Forschungaprojekte warden oft
divergierende und unrealistische Erwartungen und Intereasen ge-

kniipft 1.

Spzialwissenschaftliche Grundlagen

B. Dieckmann u.a.: Gesellachaftsanalyse und Weiterbildungsziels.

Braunschweig: Westermann Verlag 1573

a) Ein fir die EB zentrales Hauptthema der deutschen Curriculum-
disdkussinon iat die Entscheidung und Legitiwation wvon Lernzielen.

In diesem Buch diskutieren die Mitarbeiter der "Arbeitsgruppe [iir
1))¥gl, B. Disckmann: Legitimaticn ven Curricula der Erwachaenenbil-

dung auf der Grundlage empirischer Analysen. In: H. Siebart (Hrag.):
Taschenbuch der Weiterbildungaforschung. Baltmannsweiler 1978
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empirische Bildungsaforschung®, Heidelberg, Weiterbildungeziele

im Zusammenhang gesellschaftlicher Ziele. Dazu befragen sie die
vorhandenen Demokratiethecrien, politdkonomische Theoriem nnd
Ergebnisase der Sozialisationsforschung auf ihre didaktische Rele-
vanz hin., In iUbereinstiwmung wit der Kritischen-Theorie von
Habermas u.a. werden Lernziele nicht aus den Sozialwissenschaften
abgeleitet, sondern sie sollen in Kenntnis sozlalwissenachaft-
licher Forschungeresultate von den Betroffenen in einem Diskurs
geklirt warden.

aufgrund der Analyse des gesellschaftlichen Wandels wvon Habermas
wird flir kritisch-ewanzipatorische BildungswalBnahmen eine gleich-
zaitige Yerwmittlung technischen {z.B, fachlichen) Wissens, funk-
ticoalistischen Wissens (z.B. iiber Strategien der Mitbestimwmung,
Rationalisierung) und ideologiekritischen Wissens [z,ﬂ, ibar Widar-
sprilche zwischen Kapital und Arbeit) vorgeschlagen (5. 52). In

den abachlieslenden Hapiteln wird eine empirische Erforschung von
Lernchancen Erwachsener diskutiert, wobei ein Konzept der Aktions-
forachung begrindet wird.

b} Die Autoren sichten die (1972) wichtigsten sozialwissenschaft-
lichen Theorien scwohl zum gesellschaftlichen Wandel und zur Demo-
kratisierung als auch zu Qualifikationsanforderungen, zur Situa-
tionsanalyse, zur familialen und beruflichen Sozialisation. Die
Didaktik der EB wird aus ihrer pHdagogischen Selbstbeschrinkung
befreit und im gesellschaftlichen HKontext interpretiert. Mit dem
Vorschlag, berufsqualifizierendes und ideologiliekritisches Lernen
zu verbinden, wird ein eriginiirer Heitrag zur Integratiom beruf-

liceher und politischer Bildung geleistet.

Die Verdéffentlichung ist aus den Vorarbeitem flir ein Forschungs-
projekt hervorgegangen. Ea werden mehrere Theorien unterschied-
licher Art "abgetastet", didaktische ifberlegungen wechseln mit
Forschungshypothesen . 5S¢ ist das Buch nicht frei wvon Briichen

und Verlinderungen der Perapektive. Es werden "lediglich® Materialien
fiir eine Didaktik bereit gestellt. Wird diess Publikation als
Arbeitsbuch versatanden, soc gehiirt es zu den anregendsten EB-Texten

der Toer Jahre.
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c) Wihrend die EE lange Zeit die sozialwissenschaftliche Diskus-

gion ignorierte, sind ingwischen vor allem an Hochachulan Tendenzen
erkennbar, EB nur noch aus Gesellschaftstheorien erkliren zu wollen
und spezifisch didaktische Fragestellungen [iir liberfllisaig zu hal-
tan . OFt wird dabei der Didaktikbegriff zu einer reinen Vermittlungs-
tachnik verkiirzt. Demgegeniiber betont Dieckmann, aber neuerdings

auch W. Mader, dal die Nachbarwissenschaften nicht unreflektiert

auf EB iibertragen und angeweandet werden dirfen, sondern dal dis
EB-Didaktik ihre genuinen Fragen an (konomie, Soziologie, Psychologie
usw. ctellen mufi '. Didaktik srweist sich so als der Kern der EB-

Theorie.

Zielgruppenarbeit

P. Freire: Erziehung alas Praxis der Freiheit. Stuttgart: Kreuz Ver-
lag 1974

a) Durch die Orientierung an Lebena- und Vverwendungesituationesn
erscheint die Curriculumtheorie besonders geeignet fiir eine Ziel-
gruppenarbeit. Didaktik setzt nicht mehr bei einer Wissemschafta-
diasziplin vder einem Xancn von Kulturgiitern, sondern bei den Be-
diirfnissen der Betroffenen an. So ist es kein Zufall, daf P. Freire
curricolumtheoretische Kriterien erfiillt, ohne dal er sich aus-
dricklich auf die Curriculumdiskussion beruft. Freire will die
pistanz von PHdagogen und Lernenden liberbriicken, sr bekimpft eine
Didaktik, die zum Manipulaticonsinstrument herrschender "Bankiers"
und missionarischer Ideolngen wird, Freire und seine Mitarbeiter
leben im Milieu ihrer unterprivilegierten Adressatengruppen, ent-
deckean dort dersn Alltagesprobleme ("generative Themen™), unter-
suchen den Wortachatz der Zielgruppe ["Schllisselwérter”) und zer-
legen diese Wirter in Silben, Hie Analphabeten lernen diese Silben,
setzen aus ihnen neus Wirter zusammen und diskutieren (anhand won
Bildern) die damit angesprochensan Situationen, Frobleme und Lisungs-
miglichkeiten. Alphabetisierung und politische Bewubltseinabildung

sind eine didaktische Einheit. Sprachlosigkeit ist eine Folge

1) ¥. Mader: Der Beitrag der Sozialwissenschaften fiir eine Didaktik
der Erwachsenenbildung. In: Lett (Hrsg.): Kirchliche Erwachsenen-
arbeit, Stuttgart 1977, 5. 52




stindiger Unterdrickung, so dal die Sprachbefdhigung, die einen
Dialog ermdglicht, Voraussetzung fir eine Artikulaticon von Inter-

essen und fiir eine Befreiung ist.

b) Freire konzipiert eine politische Didaktik, die zugleich die
"Kulturtechniken® vermittelt. Teilnehwmerorientierung und Erfahrungs-
bezug werden thecretisch und praktisch realisiert. Er nimmt mit
seiner Curriculuwmentwicklung das vorweg, was splter als Aktions-

oder Handlungsforschung bezeichnet wird.

Miglicherweise unterschitzt er die vorhandenen soziamlen Unterschiede,
die auech zwischen ihw und seinen "Klienten” bestehen. Aus westeuro-
piischer Sicht fHllt ein gewisser Eklektizismus auf: christliche,
idealistische, psycho&nalytische und marxistische Elementa werdan

zu siner (allerdings genialen) Einheit verschmolzen. Zu wenig ver-

arbeitet wird die neusre Lernpsychologie (z.B. die Transferforschung).

c) Wie anregend Freires Konzept auch flr unsers Bildungsarbelit sein
kann, iat wmehrfach liberzeugand dargelegt worden T Allerdinga kin-
nen seine Ideen und Verfahrensweisen nicht shne weiteres aul unsere
soziotkonomischen und kulturellen Verhiltnisse ilibertragen werdsen.
Problematisch eracheint ea auch, wmit Freire und Illich gegen eine
waitere Iastitutionalisierung und Professionalisierung unserer EB

zu argumentiersn. Die Notwendigkeit verstirkter Zielgruppen— und
Stadttellarbait iat unumstritten. Doch der Begriff Zielgruppe wird
oft als positiv besstzte Learforwel verwsndet. Wie Zielgruppen de-
finiert und abgegrenzt werden, ob die cptimiatischen Motivations-
hypothesen tatsichlich zutreffen, welche Lernanforderungen durch
Zielgruppenarbeit nicht gelist werden, wann eine lbertriebene Selbst-
bestitigung zu Lernbarrieren filhrt, wie eine Isclation der Ziel-

gruppe verhindert wird, diese und #hnliche Fragen sind kaum unter-

1) Vgl. E. Lange: Sprachschule fir die Fraiheit. In: H. Siebart
{Hrag.j: Begriindungen gegenwirtiger Erwachsenenbildung, Braun-
schweig 1977, 5. 234 ff.;

R. Bendit, A. Heimbucher: Von Paulo Freire lernen, Miichen 1977

sucht worden 1.

In jlingster Feait hat die Zielgruppenarbeit aus der Diskossion

jiher Alltagswissen und Deutungsmuster neue Impulse srhalten, wobei
Neocmarxisten, abesr auch Nichtmarxisten (z.B. Vertreter des aymbo-
lischen Interaktioniswus) sich flir den Alltag der Menachen inter-

essieren 2.

Handlungstheoretische Didaktik

W. Mader, A. Weymann: Erwachsenenbildung. Bad HeilbrunniKlinkhardt
Verlag 1975

a) Heimann/Schulz und die Theoretiker geschlossenar Curricula hatten
die Planungaphase vor dem Unterricht betont und vor allew die Aus-
wahl der Inhalte und Medien reflektiart. Neben diesem "Inhaltsaspekt®
gawinnt der "Reziehungsaspekt" - nach der gruppendynamischean Epoche -
arneut an Bedeutung: Firsprecher des offenen Curriculum und Verfechter
des "saymbolishen Interaktionismua” reflaktiaren die Interaktions-

und Kommunikationsprozesss zwischen den Psteiligten in der Lern-
situation. Didaktische Entscheidungen sind weitgehend offen und
erfordern eins Verstindigung aller in dem Kurs tHatuhnmwunikntiunj 3.
Larnen wird als soztales Handeln interpretiert, zu dem Kommunikation

und Interaktion gehiran.

pAuf disser spzialisationstheuretischen Grundlage hat vor allem W.Mader
einen neuen didaktischen Ansatz entwickelt. Er versucht, das Handeln
Erwachsener in Lernsituationen durch & Hategorien 2u erfassen:

1. Tmtenticnalitdt, d.h, dis verschiedenen Zielsetzungen der Lehremn-

den und Lernenden, 2. Reziprozitdt, d.h. wechaelseitige Unterstellungen

1} vgl. W. Mader, A. Weymann: Zielgruppenentwicklung, Teilnehmerorien-
tierung und Adressatenforschung. In: H. Siebert: Taschenbuch ...aad.;
ferner: B, Degen-felazny: Zielgruppenarbeit als Mittel zur Demokra-
tisierung dear Volkshochachule, In: Siebert: Begriindungen..., 5.212ff.

Deutacher Bildungsrat: Bildungsurlaub als Teil der Weiterbildung,
Stuttgart 1973;
H. Tietgens: Adressatenorientierumg der Erwachsenenbildung. In:
Messiache Blitter 4%/1977, 5. 281 ff.
H. Dauber, E. Verna (Hrag.): Freiheit mum Lernen, Reinbek 1976;
K. Bergmann, G. Frank (Hrsg.): Bildungsarbeit mit Erwachasenen,
Reinbek 1977

2} L.v.Warder: "Auf eine bessere Welt hin". In: hetrifft:erzishung
21974, 5. 55 Tr. 5

2} vil.?ﬁ, Doery: Metakommunikationm in Lerngruppenﬁalbstat“ﬂleunat“rial
Hrsg.: Deutscher Volkshochsehulverband, Bonn 1975
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und Erwartungen an die Veranatalter und die Teilnehmer (dal z.H.

alle dasselbe in diesem Kurs wollen), 3. Digitalitdt, d.h. Unter-
scheirdungen, die die Teilnehmer autfgrund von Vorkenntnissen ein-
bringen, 4. Analogik, d.h. das Vergleichen, VerknlUpfen und Werten,

5. Dominanz, d.h. das "Sich-durchsetzen" wvon Lehrenden und Lernenden,
der Einflul sozialst@ctureller Determinanten auf die Lernsituation,
6. Retrospektivitéit, d.h. die Wahrung der Ich-Identitiit angesichts

neuer, oft verunsichernder Informationen.

Dissen Kategorien sind entaprechende Handlungen zugescrdnet (Unter-
scheiden, Sich-behaupten ....), die sich durch Becbachtungsinstrumente
einer empirischen Unterrichtsforschung erfassen lassen. Einen solchen
Varsuch empirischer Ubarprhfung hat A. Weymann in diesem Buch unter-

nomman 1 .

b) Mader hat zentrale Ergebnisse der Sozialisationstheorie fiir eine
Didaktik der EB aufgearbeitet,. sein Handlungabegriff verbindet die
Lernasltuation mit anderen Lebenssituationen. Die Kategorienm machen
doutlich, was "soziales Lernen" in der EB meint und wie sich be-
stimmte Kommunikationsprobleme erkliren lassen. Die praktische Be-
deautung dieses Modells hat Mader selbst an BHeispielen aus der Frei-
zeit- und Fawmilienbildung veranschaulicht. ahnlich wie bel Freire

wird das "Erzieher-figliang-Verhdltnis" iiberwunden: auch der Kursleiter

wird als Lernender gesehen.

Noch nicht villig geklirt lst, ob die & Kategorien tatsichlich "uni-
versal" und "elementar"” sind. Zwar knipft Mader an die didaktische
Tradition (insbesondere der Berliner Schule) an, er verarbeitet aber
zu wenig die Curriculumdiskussion (z.B. bei dewm Situationsbegriff
sder auch bei der Lernzielproblematik). Die Prozesse der Interaktion
und Kommunikation werden ausfihrciicher behandelt als die fiele und
Inhalte des Lernens. Aus marxistischer S5icht wird vermutlich eine
Vernachldssigung der soczioSkonomischen Lage und der Arbeit kriti-

siert.

1) vgl. auch A. Weymann: Lernen und Sprache, Haonover 1977

e

Die didaktische Funktion des Alltagswissens

W. Runkel: Alltagswissen und Erwachsenenbildung. Braunschweig:

Westarmann Verlag 1976

a) Die Forderungen, eine Didaktik der EF misse die subjektiven
Lernvoraussstzungen und die Erfahrungen beriicksichtigen, sis misse
"teilnehmerorientiert” =ein, aind nicht neu. Dennocch ist der
"subjektive Faktor® in den kapitalismuskritischen Analysen "eobjek-
tiver® Widerspriiche von Kapital und Arbeit vernachlBssigt werden,
Arbeiter konnten kaum zur Teilnahme an entsprechenden Aufklirungen

motiviert werden.

Runkel stellt die These auf, dal EB von dem vorhandemen unkritischen
Alltagswissen der Teilnehmer ausgehen muld, um deren Erfahrungen

und Deutungsmuster zu preoblematisieren und so allmiihlich zu einer
reflexiven, theorstischen Erkenntnis geseallschaftlicher Prozesse
und Strukturen zu gelangen. Dieser Lernprozel kann zu Verunsiche-
rungen und einer Bedrohung der Identitiit fiihren, die in der Gruppe
aufgearbeitet werden mlssen. Deutungsmuster werden als kollektive
Erfahrungen und Interpretationen verstanden, die zwischen dem zu-
filligen Erlebnis und der theoretischen Analyse anzusiedeln sind

und so als didkatische Ansatzpunkte zu nutzen sind.

Runkel arbeitet die verschiedenen philosophischen und sozialima-
tionstheoretischen Theorien (M. Weber, Heidegger, Lukacs, Schiitz,
Meaad u.a.) auf. Wihrend Lukacs dem Alltagswissen eine hohe prag-
matische Bedeutung zur Bewiltigung praktischer Lebsnsproblems bei-
mall, bewerten einige neomarxistische Autoren diess Deutungen als
Parrieren flr eine Erkenntnis der wirklichen gesellachaftlichen
Verhdltnisse und lehnen =ie als didfftisches "Fundament™ ab ja

In seinen didaktischen fiberlegungen schlielt sich Runkel dem Kon-
zept des offenen Curriculum (mit den Miéglichkeiten einer Ver-

stiindigung (ber gemeinsame Erwartungen und Padiirfnisse] .sowis der

handlungsorientierten Didaktik Maders am.

7um VerhHltnis wvon individueller Erfahrung und "objektiver" Gesell-
schaftsanalyse vgl. auch H. Brammerts, G. Gerlach, N. Trautwein:
Lernen in der Cewerkschaft. Frankfurt 1976
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b} Runkels Untersuchung macht die goeistesgeschichtlichen Wurzeln
der z.Z. sehr aktuellen Alltagastheorien deutlich. Dabei werden
unterschiedliche Interpretationen dea Verhiiltnisses von Bewult-

sein und soziotkonomischer Umwelt erkennbar.

Noch nicht hinreichend verarbeitet sind dagegen die sozial-
peychologiachen empirischen Forschungsergebnisse iber achicht-
spezifiache Einstellungen, Werte und vﬂﬁrtnxl- sowie Uber Ein-
stellungsinderungen '. Ferner sind lern- und motivationstheorstische
Wissenabestiinde aufzuarbeiten, um die Deutungsmuster didaktisch-
methodisch differenzieren zu kénnen. (Wie schwierig es ist, von
einem assoziativen Erfahrungsaustausch zu einer raflaxivan Analyse
und Strukturierung zu gelangen, zeigen die zahlreichen Erfahrungs-
berichte iiber Bildungsurlaubsseminars.).

Irritisrend ist die abstrakte und komplzierts Sprache, in der Ubar
das Alltiglichggeschrieben wird, Zu Recht weist Tietgens aul den

"hohen Abstraktionsgrad dessen (hin), was wir alltiglich als All-

tag bezeichnen® [S. 13}).

¢) Die (fast modernistische) Aktualitlt des Alltagswissens ver-
weist auf eine Wiederentdeckung der anthropologischen Dimension
gerade auch in der EB, sie signalisiert aber auch ein nachlassendes
Interesse an politékonomischen Makroanalysen, Dall gelegentlich diam
Begeisterung fir die Alltagstheorie mit einem antiwissenschaft-
lichen Affekt verbunden ist, 1iBt allerdings ein Midverstindnis

daer srkenntnisthecretischen Grundlagen erkennen, die gerade Runkels
Buch Uberzeugend demonstriert. Wie dams Alltagswismsen von EB-Adres-
saten didaktisch verwendbar ermittelt werden kann,ist allerdings

noch unklar 2.

Reduktion der Lerninhalte

W. Schulenberg u.a.: Tranaformationaprobleme dar Weiterbildung.

Braunachweig: Westerwann Verlag 1975

d
as Verhlltnis Lernener - Lerngegenstand wird =z 2. (vgl. Freire,

1) H. Griese: Eruachnan¢n|nzialinntinnarurnnhun‘, In: H. Siehart:
Taschenbueh ...., a.8.0.

2) Vgl. Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen (Hrsg.): Alltagswissen,
Interaktion und gesellschaftliche Wirklichkeit, Reinbek 1973

T .
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Mader , Runk.k] aus der Perapektive des lernenden Subjekts gesshen.
Doeh auch die "Alltagatheoretiker™ stimmen darin libarein, dal eine
Reflexion vorhandener Erfahrungen und Kenntnisae nicht ausreicht,
sondern dad das Alltagswissen mit den "Objektivationen" von Kuoltur
und Wissenachaft, d.h. mit neuen Lerninhalten konfrontiert werden

. maddy Damit mtellen mich Fragen, wie diese Wissenabestiinde didak-
tisiert, reduziert, auf die kognitive Struktur der Teilnehmer
transformiert werden kinnen (wie ein Kursleiter z.R. das Problem
der Stoffillle und der Fachterminologie ldsen kann), wie anderer-
seits die Lernenden neus Kenntnisse selektiv wahrnehmen, uminter-
pretieren, in ihr "vorhandensa Modell der Umwelt" integrieren,
wieviel Redundanz {B-L-pi-ln, Wisderholungen) jewsils erforderiich
ist. Diemes Verhliltnis von Sachatruktur und Lernatruktur ist beil
Erwachasnen kaum untersucht worden, der veorliegenda Samme lband

skizziert das Froblem, er liefert noch keine fertigen Lisungen.

In seiner Einleitung weist H. Tietgens darauf hin, dal "Teilnehmer-
nrientierung”™ bisher ahar als kommunikatives und v-nigu!l!nhnltv
liches Problem hehandelt wurde, "ilber die Vertinderungen der Lehr-
giiter selbat hingegen wissen wir aber kaum etwaas. " (S, g9). W,
Schulenberg macht darauf aonfmerksam, dal die Beschrinkung auf
volkatiimlichep Bildung und restringierte Codes der Arbeiter faktisch
zu Larnverboten und einer Stabilisierung vonm Herraschaftawismsan
filhrt (5. 26). H.D. Schwitz und F. Wiebeckes behandeln primiir orga-
nisatorische Problema. J. Weinberg demonsatriert ain didaktisches
Verfahren der Reduktion (= Auswahl des Stoffes) und Rekonstruktion
(teilnahmferbezogens Ordnung des Lerninhalts und Yeranachaulichung)
an ainem Thema aus der Werkstoffkunde. Dabei orientiert er sich

an DDR-Autoren wie Hering u.a,, die seit langem Probleme der Wia-
sensvermittlung intensiv erforschen. (In allen mczialistischen
Lindarn wird der Wissens- und Wissenschaftavermittlung ein erheb-
lich griferea Interesse beigememsasen als in der Bundesrepublik.).

In dem abschlielenden Beitrag behandelt H. Seiffert aprachliche

Frobleme der "Wissenachaftapopularisierung"”.

b) Die Beitridge sind thematisch sehr unterschiedlich, der Zusammen-

hang ist eher lose. Ihre Bedeutung liegt in ihrem "Anregungsgehalt”:

gie thematisier®n konkrete Frobleme der Stoffiille und der Veratdndi-
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gung, die den Kursleiter am meisten beachiftigen und die er in

der EH-Literatur kaum angesprochen Cindet. J. Weinbergs Beitrag
zeigt aber auch, dall diese Tranaformationsprobleme nicht ochne
fachdidaktische Kompetenz geldst werden kiénnen. Zu berlickelchtigen
sind auch auslindische lernthecretische Forschungen, z.B. zur Aus-
bildung kognitiver Strukturen von Leontjew und Galperin ocder zum
sinovoll rezeptiven Lernen von Ausubel. Auch die soziolinguistische
Forschung scheint fiir die Didaktik der EP noch nicht genigend ver-
arbeitet zu sein, diess Liicke kann auch der Heitrag vom H. Seiffert

nicht fiillen.

Systemtheoretische Didaktik

K. Senzky: Systemorientierung der Erwachsenenbildung. Stuttgart:
Kehlhammer Verlag 1977

a) Die meisten der genannten Verdffentlichungen konzentrieren sich
aul’ mikrodidaktische Probleme der Lernorganisation, flir Programm-

planung fehlen theoretische Konzepte waitgehend, und der bildungs-

pelitische und institutionelle BHedingungsrahmen der EB wird kaum im

fusammenhang mit Lehr-Lernproblemen gebracht. Dies aber kennzeichnet
Senzkys Versuch: Mithilfe systemtheoretischer Kategorien entwickelt
ar einen Interpretationsrahmen filr die Institutionen der EB mit
ihren Bezrishungen zu anderen gesellschaftlichen Systemen und Ein-
richtungen, ihren Binnenstrukturen (Fachbesreichsgliederungen u.H.),
filr Pline und Prograwme der EB und fir Organisationsformen wie die
"Arbeitagemeinschaft™ und das Verhililtnis von "Person und Sache" in
Kleingruppen. Senzkys Absicht ist es nicht, Bestehendes zu atabili-
sieren, scndern die vorhandenen Miglichkeiten der EP auszuschipfen.
Dabel sind ihm die Funktionen, d.h. die Werte und Zwecke, wichtiger
als Strukturen, cbwohl er betont, dal gerade auch Autonomie und
Innovation gcblant warden missen und innerhalb crganisierter
Institutionen am shesten realisierbar sind. In diesem Punkt unter-
scheidet er sich eindeutig von denen, die das Entschulungskonzept
bildungapolitisch propagieren. Senzky setzt sich von sozialtech-
nologlachen Interpretatiomen der Systemtheorie ab. So versucht er
z.B, Mitbestimmung in der EB nicht nur zu Legitimationazwecken der

Institution, sundern zugunaten hiherer Qualitit der Entacheidungen
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#u realisieren. Fuglelch erweisen sich diese Katagorien als geelg-

net zur Analyse der Geschichte der EB.

b} Dail der systemtheoretische Ansatz fir die EB ergiebig ist, hatten

. 1
bareits J. Olbrich fiir die bildungspolitische und H. Gerl fiir die

methodiache Ebene gezeigt. Senzky entwickelt ain umfassendss Kon-

zept mit zentralen, flir FH relevanten Kategorien. Dabei gelingt
fhm eine Verzahnung des bisher meiat getrannten *plidagogischen™

und "arganiaatnriachen".HandnLna in der EB.

Wie praxisrelevant dieses Konzept jat, wird an denm zahlreichen

historischen und aktuellen Beiapielen aus der Bt ldungsarbeit deut-
tich. Dennoch ist die Sprache abstrakt, der Leser wird nicht immer
die "allgemeinen” Aussagen auf seine "hesonderen® Probleme beziehen

kbnnen.
Funktionen die EBE hier und heute erflUllt.
dafl es "weniger die Antworten als die Art und Weise der Fragen®

S0 vermiBt wan =.B. konkrete Aussagen dardber, walche
Hisrzu mchreibt Senzky,

sind, dis das "Sinn- und Handlungsinteressa”® der Systemtheoris
kennzeichnen .

c} Senzkys Buch ist eher der allgemeinen Theorie ala der Didaktik

Doeh eignet sich das systemtheorstische Be-
tischen Theorie

der EP zuzuordnemn.

griffsinstrumentarium zur Entfaltung siner didak

der EB, die Entacheidungen iiber Ziele, Inhalte und Organisations-

formen, iiber die anplaxitttsruduktinn von Larng-ganatund-n and

die Steusrung ven Gruppenprozessen bhegrindet .

1} J. Olbrich: Erwachsenenbildung als soziales System. In: ifﬁl
Knoll [Hrsg.): Lehenalanges Lernen, Hamburg 1974, 5. 41 &.
H. Gerl: Analyse von Lernsituaticnen in der Erwachsenenbildung.
In: H. Siebert, H. Gerl: Lehr- und Lernverhalten bei Erwachaenen,

Braunschweig 1975, 5. 125 fr.




