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THEQRIEBILDUNG IN DER ERWACHSENENBILDUNG,
TEIL 1l

THEORIE DER DIDAKTIK

Was hei3t Didaktik?

Wir haben i Report Nr. 8 mit einer kritischen Bestandsauf-
nahme der erwachsenenpddagogischen Theoriebildung begonnen.
In Report Nr. 9 wurden Theorieprobleme auf der Grundlage neuer
Sammelbénde mit theoretischem Anspruch dargestellt, wobei didak-
tische Konzepte ausgeklammert wurden (wenn auch die behandel-
ten Positionen zum Bildungsbegriff, zur Zielsetzung, zur Psy-
chologie der EB wesentliche Voraussetzungen einer Didaktik
sind). ich habe bereits 1n Report Nr. 1 didaktische Theoriean-
satze diskutiert, und zwar einen [erntheoretischen (H. Jichter),
einen feldtheoretiscnen (H. Tietgens/J. Weinberg), einen curri-
culumtheoretischen (H. Siebert, H. Tietgens u.a.), einen ziel-
gruppenbezogenen (P. Freire), emen handlungstheoretischen (W.
Mader), emnen alltagstheoretischen (W. Runkel), einen kogniti-
vistischen (W. Schulenberg u.a.) und einen systemtheoretischen
Ansatz (K. Senzky). Es erscheint nicht ergiebig, diese Typologie
lediglich fortzuschreiben und zu differenzieren. Demgegeniber
soll eher auf allgemeine Fragen der didaktischen Theoriebildung.

hingewiesen werden.

in Report Nr. 1 hatten wir als Gegenstand der didaktischen
Theorie die "Organisation von iehr-Lernprozessen durch die Aus-
wahl und Uberprifung von Zieien, inhalten und Arbeitsformen"
bezeichnet (S. 5). Das mag noch zutreffen. Aber es muf hinzu-
gefigt werden: Didaktik 1st nicht nur eine "Vermittiungslehre",
eine Technik der Stoffauswahl oder der Formulierung von Lern-
zielen oder der Aktivierung von Teilnehmern durch Medieneinsatz.
Diese technologisch-instrumentelle Funktion der Didaktik darf
nicht isoliert werden von ihrer systematisch-kritischen Aufgabe
(vgi. Bénsch 1975, Mader 1980, Siebert u.a. 1982, S. 26):
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Themen der Didaktik sind nicht nur Mittef und Wege des Lernens,
sondern der Begriindung der Lern- und Bildungsziele und die
ideoiogiekritische Uberpriifung von gesellschaftlichen Quali-
fikationsanforderungen und individuellen Bildungsbedlrfnissen.
Dazu bendtigt die didaktische Theorie Begriffe des Lernens, der

Bildung, der Teilnehmerorientierung, der Lehre ... Didaktisches
Handeln ist aber auch mehr als soziales Handeln - und zwar
aufgrund der Lerninhalte ~, s0 dal Didaktik kein Teilgebiet der

Sozialpsychologie ist.

Die Didaktik 1st emne eigensténdige erziehungswissenschaftliche
Teildisziplin, die micht durch Kemmunikationsforschung, Sozialisa-
tionsforschung, Lernpsychologie, Geseilschaftstheorie u.d. ersetzt
werden kann,

$o darf die Didaktik lernpsychologische Ergebrisse nicht igno-
rieren, aber sie kann nicht aus der Lernpsychologie rabgeleitet!
werden, da diese die inhaltliche Qualitdt des zu eriernenden
Wissens, der vorhandenen Erfahrungen und Deutungsmuster, aber
auch soziale interaktidnsprozesse und institutionelle Faktoren aus-
klammert. Eine Theorie des Lehrens kann nicht ais "Umkehr-
schiuB" aus der Lerntheorie gewonnen werden.

Die Didaktik erfordert eine "Beziehungswissenschaft', die
Bezlige zwischen dem Lernenden (sener "Kognitiven Struktur”,
seinent Lernerfahrungen, -gewohnheiten und -bedarfrussen), den
Verwandlungsituationen {den gesellschaftlichen Anforderungen,
aber auch personlichen Problemen und nzweckfreien interessen"},
den Wissensbestinden (Wissenschaften, kuiturelle Objektivationen,
Alltagswissen) und der Lerngruppe (Zieigruppe, Gruppenpro-

zesse, soziales Lernen) herstellt.

Wissen
Teilnehmer  Lehre Gruppe
Verwendung

Die vorhandenen didaktischen Theorien iassen sich danach klas-
sifizieren, welche Faktoren und Beziehungen leweils dominieren
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oder vernachlssigt werden. So kommt z.B. ber interaktionistischen
Konzepten die Wissenskomponente oft zu kurz,

Diesem Schema liegt eine Prdmisse zugrunde, die seiten thema-
tisiert wird: Lernen st die Aneignung von Wissen, die zu kompe-
tentem Handein befdhigt; anders formuliert: Die Strukturen des
Lernens, Wissens und Handelns sind kongruent. Wissen 1st zwar
rmicht identisch mit Handein, aber unsere Handlungsstrukturen
entsprechen hiufig unseren Wissensstrukturen {unser Wissen ist
eine "Kognitive Landkarte" mit Kenntnissen z.B. Ober das Funk~
tionieren eines Motors; dieses Wissen Ubersetzen wir bel einer
Panne 1n Handlungsschritte}, Ein Bindeglied zwischen Wissen und
Handeln st oft unsere Sprache (vgl. Aebli 1980). Lernen (wie
auch Arbeit) 1st ein "Stoffwechsel" zwischen Subjekt und Umwelt,
W. Klafki defintert Bildung ais "Erschlossensein eimner dinglichen
und geistigen Wirklichkeit fir einen Menschen" und als "Erschlos-
sensein dieses Menschen fir diese seine Wirklichkeit" (Klafki
1963, S. 83). Bildung bedeutet: aufgeschlossen sein fir die
Umwelt und sich diese Welt durch Lernen zu erschlieBen.

in unserem Schema i1st die Lehre eine "Vermittlungsinstanz".
Man mag einwenden. daf das didaktische Handeln eines pddago-
gischen Mitarbeiters der EB nur zum geringen Teil aus unmittel-
barer Lehrtdtigkeit besteht. Auch ein Richter, der Segeln als
Thema eines Bildungsuriaubs akzeptiert {wie kiirzlich in Nieder-
sachsen geschehen), trifft eine didaktische Entscheidung. So st
es hilfreich, mit K.H. Flechsig und H.G. Haller 5 Ebenen didak-
tischen Handelns zu unterscheiden:

"A Gestaltung der institutionellen, dkonomischen, personellen
und konzeptionellen Rahmenbedingungen,

B Gestaltung Ubergreifender Lehrplan- und Schulkonzepte,

C Gestaltung von Lernbereichen und Unterrichtskonzepten,

D Gestaltung von Unterrichtseinheiten,

E Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen."

(Flechsig/Haller 1975, S. 14)

Eine Ubertragung auf die EB fillt nicht schwer, wober E
primdr von Kursleitern, € und D von Fachbereichsieitern und pi-
dagogischen Mitarbeitern, B. u.a. von P3dagogischen Arbeitsstel-
len und Landesverbdnden, A von Institutionsleitern und Bildungs-
funktiondren geleistet wird. Wichtig ist, daB von A bis E emnheit-
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liche, theoretisch begriindete Prinzipien beachtet und realisiert

werden.

Didaktik 1st der Kern emner EB-Theorie und vorrangige Auf-
gabe einer EB-Wissenschaft, da sie die Qualitdt von Bildungs-
maBnahmen zum Gegenstand hat.

Didaktik ist aber keine unabhingige Disziplin, da jede didak-
tische Entscheidung - bewufit oder unbewuBt - geselischaftstheo-
retische oder anthropologische Implikationen enthalt, und ferner
so als "Querschnittswissenschaft" bezeichnet werden.

Aber 15t Didaktik Oberhaupt ein Thema der Wissenschaft oder
eher ein Ergebms erwachsenenpiddagogischer Alltagserfahrung?
viel spricht fiir letzteres: Der eine Kursleiter hat gute, der
andere schlechte Erfahrungen mit Gruppenarbeit gemacht. Der
eine schwért auf den Erfahrungsansatz, der andere auf eine
strukturierte Wissensvermittlung, und beide berufen sich auf
Teilnehmerwiinsche, Es ist hier nicht die Frage, ob reflektierte
Berufserfahrung hilfreicher ist als wissenschaftliche Theorie,
sondern wie eine wissenschaftliche Theorie der Didaktik entwickelt
werden an. Denkbar sind vier Strategien, die sich ergénzen

und Uberschneiden:

a) historische Forschung, b) kategoriale Kldrungen,
c) empirische Untersuchungen, d} Reflexion von Alltagswissen.

a) historische Didaktikforschung

Es wire reizvoll, emne Geschichte der menschlichen Entwickiung
als Lerngeschichte und eine EB-Geschichte als Didaktikgeschichte
zu schreiben. Wie haben unsere Vorfahren gelernt, Mensch zu
werden? Wie hat die Menschheit gelernt zu Qberleben, sich gegen
andere Lebewesen durchzusetzen und die Natur zu beherrschen?
Wie hat der Mensch Soziaiverhalten gelernt?

Nach Galperin (1980) unterscheidet sich der Mensch nicht
durch Lernen schlechthin, sondern durch bewuBtes, zielgerich-
tetes, reflexives, selbstverantwortliches Lernen von anderen
Lebenwesen. Allerdings hat der Mensch auch gelernt, die soziale
und natiirliche Umwelt auszubeuten und zu zerstbéren, und er st
jetzt sogar in der Lage, die Menschheit in toto zu vernichten. Mit
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anderen Worten: Lernen hat nicht nur zum Segen der Menschheit
beigetragen, ohne humane Ziele ist Lernen en zweischneidiges
Schwert.

Angesichts der beschleunigten wissenschaftlichen Entwicklung
im 18. Jahrnundert fincl. Aufkldrung, Sdkuiarisierung, Blrger-
tum, Verstidterung, Frihkapitalismus, Industrialisierung, Demo-
kratisierung) erwies sich das alltdgliche Lernen durch imitation,
Erfahrung, "Versuch und Irrtum” ais unzureichend. Es entstan-
den die ersten Einrichtungen, in denen das Birgertum und
Handwerksgesellen ihr Lernen organisierten, Die EB des 19.
Jahrhunderts hatte primdr die Funktion der Wissensvermittlung,
der Popularisierung von Wissenschaft und politischen ldeen. Auch
die Arbeiterbildungsvereine waren vor allem |nformationsquelle, In
der die Gesellen Gber ihre politischen und beruflichen Auslands-
erfahrungen berichteten und n denen Zeitungen und Zeitschriften
gelesen wurden. Natlrlich wurde auch diskutiert, aber der Vor-
trag und Vortragsgesellschaft waren die beherrschende Organisa-
tionsform. Diese "extensive Bildung" konnte erst durch die "neue
Richtung" zu Beginn unseres Jahrhuhderts in Frage gestelit
werden. als die Informationsvermittiung effektiver durch die
Massenmedien, insbesondere den Horfunkt, geleistet wurde. Jetzt
konnte sich die EB auf die informationsverarbeitung und auf "den
Menscnen" konzentrieren. Die "Arbeitsgemeinschaft", die den
Vortrag ablésen solite, war nicht nur didaktische Veranstaltungs-
form, sie war ein sozialpolitisches Programm der Verbriderung
von "Kopf- und Handarbeitern” wund der "Veikbildung durch
Volksbildung". Kein Wunder, daB nach 1945 "Volksbildung" durch
den neutraleren, individualistischen Begriff "EB", die "Arbeits-
gemeinschaft" durch den unverbindlicheren "Arbeitskreis" ersetzt
wurden. Nach der "realistischen Wende" und der -damit verbun-
denen Orientierung der EB an gesellschaftlichen Qualifikations-
anforderungen und an MaBstdben der Effizienz erséhien der
lockere "okkasionetle" Arbeitskreis ntcht ausreichend und wurde
durch langfristige Zertifikatkurse und Komplexiehrginge erginzt;
EB sollte so zur sténdigen Weiterbildung werden. Der Didaktik
wurden neue Aufgaben der langfristigen Bildungsplanung und der
Wirkungskontrolle zugewiesen,

Diese kurzen Anmerkungen mdgen geniigen, um Spuren einer
solchen Didaktikgeschichte anzudeuten.
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Eine historische didaktische Forschung kénnte verdeutlichen,
welche gesellschaftlichen Funktionen institutionalisierte EB wahr-
genommen und versidumt hat und welche interessen mit verschie-
denen Veranstaltungsformen verknlpft waren. Dabe: sollten einer-
seits die dominierenden Lerninhalte und Bildungsgiter analysiert
werden, andererseits die Organisations- und Veranstaltungsfor-
men, die den hemlichen Lehrplan (hidden curriculum} maBgeblich
pragen. Die Frage, was tnstitutionalisierte EB m Vergleich zum
Lernen 1m Alltag leistet, |88t sich kaum ohne solche historischen
Untersuchungen beantworten. Forschungen dieser Art haben

zugleich eine futurologische Dimension. So konnte es sich erwei- -

sen, daB die vorhandenen didaktischen Konzepte den gegenwar-
tigen und zukinftigen Lernanforderungen und den Bedirfrussen
der jlingeren Generation micht mehr angemessen sind und daf

neue Lernformen entwickelt werden sollten.

Anmerkung: Die Geschichte zeigt, daB EB nicht nur die Selbst-
aufklirung Erwachsener geférdert hat, sondern auch zur Indok-
trination und Fremdbestimmung miBbraucht wurde. So heiit es in
dem Artikel Ober "Volksaufklarung" der "Allgemetnen deutschen
Real- Enzyklopadie fir die gebildeten Stande™ (1627): "Jeder
sittlich Gebildete, auch im Volke, muB klar, bestimmt und grind-
lich wissen, was er soll, muf treu und gewissenhaft wollen, was
er soll, und auch geschickt und freudig kénnen, was er soll."
(in: Knoll/Kiinzel 1980, S. 21). Was der einzelne "soll", bestim-
men Staat, Kirche, Arbeitgeber ...

155 Jahre spiter beschéftigt sich eine Wissenschaftsdisziplin
mit der Frage, wie wir das, was wir sollen, auch wollen: die
" Akzeptanzforschung". "Die Akzeptanzforschung zur Kernenergie-
nutzung hat es sich zur Aufgabe gesetzt, herauszufinden, n-
wieweit in der Bevblkerung offene oder latente Bereitschaft be-
steht,

- die Entscheidungen von Industriellen, Politikern und Gerichten
far die Kernenergie zu tolerieren,

- die mit diesen Entscheidungen verbundenen Risiken zu tra-
gen." '

(Beckmann 1982, S. 27).

Diese Forschung fragt nicht, welche Zieie human und verninf-
tig sind, sondern was z.Z. politisch durchsetzbar ist und wie die
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Zustimmung der Bevdlkerung zu Interessen der Wirtschaft und
der Politiker verbessert werden kann.

Versteht man Didaktik rein instrumentell, so kann sie diese
Akzeptanzforschung ebenso wie alle Marketing-Strategien mihelos
vereinnahmen. Eine kritische Didaktik, die sich Zielen wie Miin-
digkeit, Bildung und humane Gesellschaft verpflichtet fihlt, mufB
soichen Sozialtechnologien skeptisch gegeniberstehen.

b} didaktische Schlisselbegriffe .

Kern jeder wissenschaftlichen Theorie sind gehaltvolle Begrif-
fe. Solche Begriffe sind keme "Worthiilsen", sondern Bewegun-
gen, Ideen. Perspektiven Eine Wissenschaft ohne diese
Schlisselbegriffe hat Schwierigkeiten, ihre ldentitit zu finden.
Viele Ereignissen hat man erst begriffen, wenn man sie "auf den
Begriff gebracht" hat. Wer keinen Begriff von EB hat, dem fehlt
ein  Orientierungsrahmen fGr seine praktische Bildungsarbeit.
Begriffe lassen sich nicht durch Definitionen festschreiben und

auswendig lernen, mit Begriffen muB man sich stindig auseinan-
dersetzen,

Eine soiche Begriffskldrung basiert auf didaktischen Konzep-
tionen, historischen Analysen und kategorialen Bestimmungen.
Unverzichtbar st emne Ausemnandersetzung mit dem Lernbegriff:
Was ist pidagogisch winschenswertes Lernen? Gibt es einen
erwachsenenspezifischen Lernbegriff? Aus dieser Frage ergeben
sich zwer weitere Begriffe, die auch In "EB" enthalten sind:
Macht der Lernbegriff einen Bildungsbegriff (berflissig? Mitte
der 60er Jahre wurde "Bildung" weitgehend durch sozialwissen-
schaftliche Termini wte Qualifikation, Curriculum, Lernziei, So-
zlalisation, Interaktion u.&. ersetzt. Iinzwischen wird dieser
Veriust der Bildungskategorie vielfach bedauert (Balauff 1982,
$5.21), und angesichts einer tiefgreifenden Gesellschaftskrise
erscheint die Besinnung auf enen zeitgemiBen Begriff des Er-
wachsenen nicht se selbstverstindlich und unproblematisch, E
es den Anschein hat. Welche Eigenschaften kennzeichnen  den
Erwachsenen heute? Wie verhdlt sich die EB zur Jugend? K.A.
Geiler und J, Kade (1982} haben auf eine zunehmende Infanti-
lisierung unserer Gesellschaft emnerseits und einen Verlust des
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Erwachsenen an spielerischer, kindlicher Kreativitdt und Spon-
taneitdt andererseits aufmerksam gemacht (S. 28 f).

Gelernt wird nicht nur in der EB, sondern auch im Alitag,
und zwar meist unbeabsichtigt. Demgegentber 1st fir die organi-
sierte, institutionalisierte EB (melstens} emn Lernen durch gezielte
Wissensverarbeitung charakteristisch. Allerdings steht der Wis-
sensbegriff bel Pidagogen nicht senderlich hoch m Kurs, er wird
oft mit Stoffhuberel und enzyklopddischer Informationssammlung
gieichgesetzt, Demgegeniber hat H. Aebli (1980, S. 120 ff.)
gezeigt, wie unser Wissen strukturiert ist und Handlungs- und
Deutungsschemata beinhaltet. Auf diese Orientierung und Hand-
lungsdimension verweist auch unsere Umgangssprache: Wir "wis-
sen Bescheid", wir "wissen, wo es lang geht": das ist mehr als
nur "informiert sein”. Die Kategorie Wissen verbindet die kog-
nitive Struktur des Menschen mit den geschichtlichen, gesell-
schaftlichen Erfahrungen und der "Wissen-schaft".

Die Aneignung und Verarbeitung von deutungs- und hand-
lungsrelevantem Wissen wird durch Lehre gesteuert und gefor-
dert. So kann Lehre auch als Lernhilfe verstanden werden. E.
Schlutz hat auf die Vernachléssigung des Begriffs Lehre hin-
gewiesen, und er bemerkt, "daf in der EB und i ihrer Theorie
zunehmend Begriffe vermieden werden, die auf ein Handeln oder
auf bloBe Intentionen wvon Pddagogen verweisen." (Schlutz 1981,
S. 142). Nach der urspriinglichen Bedeutung von Didaktik st
Lehre (incl. Planung und Auswertung eines Seminars, Bildungs-
beratung . Gesprichsleitung, Erstellung von Lernmaterialien,
Medieneinsatz u.d.) die didaktische Kategorie schlechthin, und
dennoch iassen sich nur wenige Ansdtze fur eine Theorie des
Lehrens in der EB finden. Es ist m.E. falsch zu glauben, ange-
messenes Lehrverhalten kénne linear aus Lerntheorien abgeleitet

werden.

Ein weiterer Schlisselbegriff, der auf die subjektive Vor-
aussetzung fir EB i{berhaupt verweist, ist Motivation. Die em-
pirische EB-Forschung hat zwar zahlreiche Motive zur Teilnahme
an EB und ihre schichtspezifische Verteilung festgestellt, aber es
fehlt eine anthropologische Kategorie motivierten Handelns. Auf
der Grundlage eines sclchen allgemeinen Begriffs lassen sich dann
Motivierungsméglichkeiten erdrtern und Probleme “unmotivierter"
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Weiterbildung aufgrund arbeitsmarkt~- und sozialpolitischer MaRk-
nahmen (z.B. bei Arbeitslosen) diskutieren (vgl. C. Karl in: Sie-
bert/Karl/Dahms 1982, S. 53 ff.)., Eine Theorie der EB-Didaktik
miBte vor allem die psychischen und gesellschaftlichen Hedingun-
gen einer Bildungsmotivation klaren.

Man kann diese Begriffe als Basiskategorien emner Didaktik-
theorie bezeichnen. Auf dieser Grundlage sind Sekundérbegriffe
zu konkretisieren wie z.B. Teilnehmerorientierung, Bildungs-
urfaub ... Es wire r'élzvoll, die zahlreichen, in der letzten Zeit
erschienen Hand- und Wérterblcher zur EB zu vergleichen und so
emen Kanon zentraler Begriffe zu ermitteln (vgl. Weymann 1980,
Wirth 1978, Siebert 1979, Dahm wu.a. 1980, Lenz 1982, Nuissl
1982).

€] empirische Untersuchungen

Didaktisch reievant sind die meisten empirischen EB-For-
schungen, insbesondere biographische Analysen sowie bildungs-
soziologische und motivationspsychoiogische Untersuchungen zur
Teilnahme an EB. Als i.e.S. didaktische Forschungen bezeichnen
wir Curriculumforschungen und Lehr-Lernforschungen in EB-Ver-
anstaltungen. Zur Curriculumforschung gehdren Auswahi, Be-
grindung wund Evaluation von Blidungszielen, -inhalten und
-methoden. Zwar werden vieierorts Lernzielkataioge, Lehrpline,
Unterrichtsmaterialien, Kursleiterhinweise u.d. erstellt, aber eine
wissenschaftliche curriculare Forschung mit Qualifikationsanaiysen
und systematischen, nachprifbaren Lernzieientscheidungen hat
sich in der EB kaum entfalten kénnen. Erfolgversprechende
Ansdtze gab es z.B. ber der Entwicklung von VHS-Zertifikaten,
aber insgesamt sind solche Untersuchungen durch die massive

Kritik an der Curriculumtheorie blockiert worden. Das, was von
der Curriculumtheorie in der Bildungspraxis geblieben 1st (z.B.
ritualisierte Lernzielformulierungen), entspricht kaum den ur-
springlichen Intentionen. Auch die zahlreichen Modellversuche
der 70er Jahre haben punktuelle Einzelerkenntnisse erbracht,
aber die didaktische Theoriebildung nicht wesentlich geférdert.
Die Curriculumtheorie betonte den Zusammenhang zwischen
lernendem Subjekt und gesellschaftlichen Handlungsfeldern. Die
eher soztalpsychologisch orientierten Didaktiken dagegen kon-
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zentrierten sich auf die UOberschaubare Lerngruppe, auf die
Gruppenprozesse im Seminarraum, Damit war die Gefahr eines
Rickzugs ins "Private", in die innerlichkeit, eine Beschrinkung
auf Methoden- und Beziehungsprobleme verbunden. Angesichis
der unsicheren gesellschaftlichen Zukunft st demgegeniber
wieder mit Nachdruck die curriculare Frage zu stellen: welches
Wissen zur Okologie, zur Ristung, zur Auslindermtegration usw.
missen wir verarbeiten, um in dieser Gesellschaft entscheidungs-
und handlungsféhig zu werden? Die Didaktik darf dieser wnnait-
lichen Frage nicht ausweichen und sich nicht mit inhaltsneutralen
behavioristischen Lernbegriffen begnigen. Sie muBl sich auch
wieder auf erkenntmstheoretische Fragestellungen besinnen. Die
Frage, wie wir unsere Umwelt deuten, ist nicht identisch mit der
Frage nach Wahrheit und nach unseren Mdglichkeiten, Wahrheit zu
erkennen,

Doch auch diese Erforschung von Lehr-Lernsituationen der EB
(friher: 'Unternchtsfor'scnung] scheint zu stagnieren. Die quanti-
fizierende, meist am behavioristischen Paradigma orientierte Me-
thodenforschung hat kaum eindeutige Erkenntnisse erbracht.
inzwischen hat sich der Akzent mehr auf kognitivistische Konzep-
te veriagert, und es sind aufschluBreiche Untersuchungen Uber

kognitive Prozesse, selbstgesteuertes Lernen, Textverstehen u.

4. durchgefGhrt worden (vgi. Treiber/Weinert 1982), aber nur
selten in Veranstaltungen der EB. Als Alternative zu solchen
klassischen Messungen und Kausalanalysen wird emn mterp;'eta—
tives Paradigma mit kommunikativen, qualitativen, nermeneutischen
Forschungsmethoden empfohlen. Daber werden nicht Sequenzen
nach dem Muster "Lehrerfrage - Schilerantwort" nhaltsneutrai
registriert, sondern es werden mehrschichtige Lern- und Verstan-
digungsprozesse mdglichst wortgetreu dokumentiert und interpre-
tiert. Wenn allerdings geglaubt wird, jeder subjektive Eindruck
eines Beobachters und ieder Bericht dber ein Seminar sei bereits
Forschung nach dem interpretativen Paradigma, so ist das emn
verbreitetes, aber betribliches MiBversténdnis.

Mir sind kaum Untersuchungen aus der EB bekannt, die den
methodologtschen Kriterien auch nur annihernd entsprechen. Eine
doikumentarische Interpretation von Szenen aus der Bildungspraxis
1st am Uberzeugendsten bei der wissenschaftlichen Begleitung des
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"Bildungsurlaubs-Versuchs- und -Entwicklungsprogramms
(BUVEP)" geieistet worden (Kejcz u. a. 1979 ff.).

Neben der Unterrichtsbeobachtung und Mitschriften vermittein
Teilnehmerbefragungen Aufschliisse (ber Lehr-Lernprozesse. Wir
haben In der letzten Zeit sowohl schriftliche Befragungen wie
mundliche interviews durchgefihrt, aus denen fir eine Theorie
der Didaktik u. a. folgende Trends und Hypothesen von Bedeu-

tung sind:

Es mufBl deutlich zwischen qualifizierenden und nicht priafungs-
bezogenen Seminaren unterschieden werden.

Sozialisation und Lerngeschichte beeinflussen das Lernverhalten
stdrker als didaktisch-methodische Faktoren.

Die "Kompetenz am Arbeitspiatz" scheint das Lernen am nach-
haltigsten zu pragen.

Gesellschaftliche Normen und Zwinge (Konkurrenz, Pokerface,
sichtbare Leistung ...) wirken sich auch auf freizeitorientierte
Kurse aus.

Der Bildungsbegriff wird kaum genannt, dennoch sind latente
Bildungsbedirfnisse erkennbar.

Das Bediirfrus nach Metakommunikation (Gespréche Uber Semi-
narverlauf, [nteressen u. &.} 1st stirker, als dle Kursieiter es
vermuten.

Ahnliches gilt fir Angste (vor Oberforderung, Blamage,
fehlender Anerkennung ...)

in problemorientierten Semnaren ist die Strukturierung der
Lernschritte oft unbefriedigend.

EB wird selten unmittelbar zur Bewdltigung von ldentitdts-
krisen genutzt, 1st aber oft eine Folge von Neuorientierungen und
persénlichen "Grenziberschreitungen®.

Unsere Cesellschaft fordert zunehmend rezeptives, sprachloses,
fremdbestimmtes Verhalten, aber zugieich auch den Widerstand
gegen diese Entfremdung und das Bedirfnis nach Personlichkeits-
entfaltung.

Ein generelles Problem dieser Forschung besteht darin, daB
diese Untersuchungen nur theoretisch ergiebig sind, wenn ste von
vornherein theoriegeleitet konzipiert sind. WNotwendig Ist empi-
rische Forschung, um von der didaktischen Spekuiation zur
didaktischen Theorie fortzuschreiten. Viele, angeblich wissen-
schaftlich gesicherte Ergebnisse sind mehr oder weniger plau-
sible Behauptungen: daB Erfahrungslernen anderen Lernarten
Gberlegen se1, dafd Alitagsiernen wirksamer ais institutionalisiertes
Lernen seli, dafl Erwachsene Lernkontrollen ablehnen, da n
homogenen Zielgruppen mehr solidartsches Lernen stattfindet ...
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d) didaktisches Alltagswissen

Andererseits st die Bildungspraxis auf solche unsicheren
Annahmen ahgewiesen; da sie auf didaktisches Handein nicht ver-
zichten kann, bis die Forschung ihren Rickstand aufgenolt hat.
Da a) der Forschungsstand unbefriedigend ist und b) theoretische
Erkenntnisse nur praxiswirksam werden, wenn sie von den "di-
daktisch Handelnden" angenommen werden, ist es sinnvoll, das
didaktische Erfahrungs- und Alltagswissen der Kursleiter und
padagogischen Mitarbeiter zu dokumentleren und auszuwerten.
Ansitze dafir finden sich in Fortbildungsprojekten des DVV
(Gieseke u. a. 1979) und In Kursleiterinterviews, die wir z. Z. In
Hannover durchfilhren. Es kommt darauf an, die Problemsichten
und Situationsdeutungen des paddagogischen Personals zu erfassen
und ihre Perspektiven mit der Einschdtzung von Teilnehmern
emerseits .und wissenschaftlichen Erkenntnissen andererseits zu
vergleichen. Es geht also nicht um eine Verifizierung oder Fal-
sifizierung von Hypothesen der Kursleiter, sondern um emne
gemeinsame Reflexion und Problematisierung von Erfahrungen. So
hat sich bei unseren Untersuchungen gezeigt, daB Kursleiter zwar
kognitive Lernschwierigkeiten ihrer Teilnehmer registrieren,
weniger dagegen affektive Stérungen und kaum die Wirkung des
eigenen Verhaltens auf die Gruppe. Dabei scheinen Tdienstaltere"
Kursieiter weniger sensibel zu sein als dienstjingere und eher
unsichere Kollegen (vgl. Dahms in: Siebert u. a. 1982, S. 147).

Es ist problematisch, das Lehrverhalten an idealen  theore-
tischen MaBstiben zu messen, ohne die situativen Faktoren und
die Erfahrungen zu berlcksichtigen, die fir den Kursleiter hand-
lungsgleitend waren. Der Kursleiter muB dagegen fir Rackmel-
dungen offen sein, die ihn auf seiektive Wahrnehmungen, Rationa-
listerungen und Verschiebungen aufmerksam machen. "Wissen-
schaftlich" ist dieser Ansatz durch die Systematik der Analyse-~
und Reflexionsverfahren, Solche aufwendigen Untersuchungen
kénnten am ehesten als Handlungsforschung bezeichnet werden.

Das Hauptproblem der Didaktik 1st es, die Kluft zwischen
Subjekt und Umwelt, Inhalts- und Beziehungsaspekt, Gegenstand
und Methode zu tberwinden, Dazu liefert die Theorie zahireiche
Begrindungen und Postulate, die sich an Begriffen wie Erfah-
rung, Alltag, Lebenswelt, Deutungsmuster u. i, festmachen
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iassen. Zugleich st 1n der Bildungspraxis wviel didaktisch-
methodische Phantasie eines teilnehmerorientierten Lehrens fest-

zustellen. Zwischen der theoretischen Legitimationsebene und der
konkreten Bildungsarbeit besteht 1edoch eine Llcke, die durch

Forschungen, wie sie unter c und d skizziert wurden, allméhlich
zu verringern ist. Eine solche theorlegeleitete praxisbezogene
Forschung ist allerdings leichter zu fordern als zu realisieren.

Neue Verdffentlichungen zur Didaktik

Anschlieend set auf einige Neuerscheinungen aufmerksam ge-
macht, die die didaktische Theoriebildung anregen:

H. Tietgens: Die Erwachsenenbildung. Mdnchen 1982. (vgl Report
Nr. 9, 5. 3 ff)

G. Doerry u. a.: Bewegliche Arbeitsformen in der Erwachsenen-
bildung. Braunschweig 1982 (vgi. Report Nr., 6, 5. 107)

K. A. GeiBler, J. Kade: Die Bildung Erwachsener. Mlnchen 1982
Ivgl. Report Nr. 9, S. 107)

A

Zieh_e, H. Stuberl_rauch: Plidoyer fiir ungewdhnliches Lernen.
Reinbek 1982 (vgi. Report Nr., 9, S. 112}

G. Holzapfel: Erfahrungsorientiertes Lernen mit Erwachsenen.
Manchen 1982 {vgl. Report Nr. 9, 5. 113)

H. Siebert, W. Dahms, C. Karl: iLernen und Lernprobleme in der
Erwachsenenbildung. Paderborn 1982,

Weiter im Text erwdhnte Literatur

Aebli, H.: Denken: das Ordnen des Tuns., Stuttgart 1980.

Ballauff, T.. Zleirichtung der EB. In: G. Dahm u. a.: Kultur
Freszeit, Kreativitdt. Minchen 1982, S. 10 ff,

Beckmann, A.. Akzentforschung - emne weitere Sackgasse fiir die
Kernenergieiobby. In: Oko-Mitteilungen 2/1982, S. 27 f,

Bonsch, M.. Beitrdge zu einer kritischen und instrumentellen
Didaktik. Minchen 1975,

Dahm, G. u. a.. Worterbuch der Weiterbildung. Miinchen 1980.

Flechsig, K. H., Haller, H. D.. Einflhrung in didaktisches Han-
dein. Stuttgart 1975,

Galperin, P.: Zu Grundfragen der Psychologie. K&ln 1980.

Gieseke, W., Tietgens, H. Venth, A.. Zur Berufseinfilhrung und
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Fortbildung fir ene pddagogische Tatigkeit 1n der EB.
Bonn 1979.

Kejcz, Y. u. a.: Das Bildungsurlaubs-Versuchs- und -Entwick-
lungsprogramm. Endberichte. Heidelberg 1979 ff.

Klafki, W.. Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinhem
1963.

Knoll, J. H., Klnzel, K.. Von der Nationalerziehung zur Weiter-
bildung. Kéin 1980.

Lenz, W.. Grundbegriffe der Weiterbildung. Stuttgart 1982,

Mader, W.:. Didaktik und Sozialwissenschaften. In: A, Weymann
a. a. 0., S. 340 ff.

Nuissl, E. (Hrsg.): Taschenbuch der Erwachsenenbildung. Balt-
mannsweiler 1982.

Schlutz, E.. Spurenverwischung - zur Tabuisierung des Lehrbe-
griffs ... In: W. Mader/DGfE (Hrsg.}: Theorien zur EB.
Bremen
1981, S. 140 ff.

Siebert, E.: Taschenbuch der Weiterbildungsforschung. Balt-
mannsweiler 1979,

Treiber, B., Weinert, F.. Lehr-Lernforschung. Minchen 1982.

Weymann, A. (Hrsg.): Handbuch fliir die Sozioicgie der Weiterbil-
dung. Darmstadt 1980,

Wirth, 1. (Hrsg.): Handwdrterbuch der EB. Paderborn 1978.



