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Allgemeine Vorbemerkungen

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

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

— Gesellschaftliche Voraussetzungen der Erwachsenenbildung

— Didaktische Dimensionen der Erwachsenenbildung

— Kommunikation in Lehr-Lern-Prozessen mit Erwachsenen.

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



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

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

Hans Tietgens



Einflihrung in Band 3

Seitdem (iber das Lernen Erwachsener 6ffentlich nachgedacht wird, ist es Ublich,
dies mit deutlicher Distanzierung von der Schule zu verbinden. Dabei wurde
oftmals nicht tGber die Realitat von Schule und Erwachsenenbildung diskutiert,
sondern Uber typisierende Vorstellungen, die Uber beide im Umlauf sind. Im
Zentrum der Debatten stand dabei die Frage nach den erwachsenengerech-
ten Methoden. Sie wurde zum einen meist mit dem Hinweis auf den Status
des Erwachsenen beantwortet, der Umgangsformen am MafBstab der Gleich-
berechtigung erwarten kann. Der umkehrbare Kommunikationsstil wurde da-
her als das wichtigste Kriterium herausgestellt. Zum anderen gingen die Uber-
legungen dahin, was sich aus den Einsichten der Psychologie in das Lern-
vermdgen Erwachsener fur optimale Lehrstile und Arbeitsweisen ergeben kénn-
te. In beiden Féllen waren es recht enge Betrachtungsweisen, die bestenfalls
das Bedurfnis nach technologischer Handlungsanleitung befriedigen konnten.
Ein theoretisches Gerlst, in dem sich einzelne Beobachtungen und Proble-
me verorten lassen, war damit nicht gegeben. So sind denn in den beiden letzten
Jahrzehnten anthropologische Sichtweisen in der Erwachsenenbildungswis-
senschaft aufgegriffen worden, von denen erwartet werden kann, dal3 sie
aufschluBreiche Einblicke in die Schwierigkeiten des Vermittlungsprozesses
bei Erwachsenen ermdglichen.

Lernen geschieht im Alltag in den vielféltigsten Formen. Wenn die Mdglich-
keit veranstalteten Lernens geboten wird, ist davon auszugehen, daf3 es sich
um kommunikatives Lernen handelt. Dies gilt auch dann, wenn die Veranstaltung
nicht ausdricklich darauf eingerichtet ist. Es sind immer Wechselwirkungen
zwischen dem Lernenden und dem zu Lernenden im Spiel, und es ist die Frage,
ob und wie diese Wechselverhaltnisse methodisch produktiv organisiert werden
kénnen. Dafur ist es vorteilhaft, wenn die Phdnomene bewu3t werden, die sich
bei Lehr-Lern-Prozessen vollziehen. Damit sich etwas vermitteln kann, sind
Symbolisierungen erforderlich. Der Umgang mit ihnen bestimmt den Verstan-
digungsvorgang oder 1&B3t es auch zu seinem MiBlingen kommen, insbeson-
dere dann, wenn das Verhaltnis der drei Wirklichkeitsebenen zueinander nicht
begriffen wird. Dies kommt vor allem in der Weise eines Blindseins daflr vor,
daf3 es bei den Vermittlungsprozessen nicht um die Realitat selber geht, sondern
um die ,Bilder” der an diesem Prozel3 Beteiligten. Eine Sensibilitat fir diese
Vermittlungsstruktur erméglicht es erst, auch den Stellenwert des eigenen Selbst
in diesem Prozef3 zu erkennen und umso leichter dann auch das, was das
andere und die anderen ausmacht. Ebenso wird daran deutlich, warum Me-
takommunikation empfohlen wird. Dies findet sich alles ndher dargelegt in dem
Eréffnungsbeitrag dieses Bandes, ,Lernsituation als Symbolisierungschance”
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von Herbert Gerl, der sehr elementar in das fur Vermittlungsprozesse Kon-
stitutive einfihrt.

Symbolisierung kann durchaus auch nonverbal erfolgen. In Lernsituationen
wird sie allerdings zumeist mittels Sprache geleistet. Ein BewuBtsein ihrer
medialen Funktion kann ebenfalls zum Gelingen von Verstadndigungsprozes-
sen wesentlich beitragen, denn, so heiB3t es in dem auf Gerl folgenden Bei-
trag lapidar: ,Lernsituationen sind Sprachhandlungssituationen”. Was Verstén-
digungsschwierigkeiten bereitet, wird meist allzu vordergriindig gesehen. Gerne
wird auf die Fremdw®érter oder die Schachtelsatze verwiesen. Aber auch dann,
wenn dies alles vermieden ist, stellen sich Rezeptionsschwierigkeiten ein.
Letztlich gehen sie auf mangelndes Verstédndnis der Eigenart, der Struktur und
der Funktion von Sprache zuriick. Daf3 z.B. die jeweilige Semantik immer auch
mit der Wahrnehmungsweise zu tun hat, wird oft nicht nachvollzogen. Letzt-
lich steht der Umgang mit der Sprache immer in biographischen Kontexten.
Das fallweise zu thematisieren, ist ein Kennzeichen erwachsenenspezifischer
Methodik. Wenn dies nicht geschieht, wird auch nicht erkannt werden kén-
nen, worauf das Ph&dnomen der Sprachbarrieren zurtickgeht. Sie lassen sich
nicht allein mit unterschiedlichen Stilelementen erkldren, sondern nur aus
kontextuellen Verhaftungen. Warum dies so ist, wie das zum Ausdruck kommt
und auf welche Weise damit umzugehen ist, davon handelt der Beitrag von
Erhard Schlutz ,Sprachhandlungen und Sprachbarrieren in Lernsituationen
Erwachsener“. Sprachkompetenz kann nur wirksam werden, wenn sie mit
Situationskompetenz verbunden ist. Dieses Resiimee kann aus dem vorge-
legten Text gezogen werden, der etwas von dem briichigen Fundament er-
kennen |4Bt, auf dem sich Vermittlungsprozesse der Erwachsenenbildung
vollziehen missen.

Was hier uber die Grunde fir Kommunikationsschwierigkeiten angedeutet
wurde, l1aBt schon erkennen, daB auch auf der Ebene der unmittelbaren In-
teraktion eine Rolle spielt, was schon im ersten und zweiten Band thematisiert
wurde: die Deutungsmusterabhéngigkeit. Ihre Relevanz erkannt zu haben,
héngt mit dem Ruckgriff der Erwachsenenbildung auf den Symbolischen In-
teraktionismus zusammen und mit der Ausgangsvorstellung vom Leben als
einer gesellschaftlich konstruierten Wirklichkeit. Insofern dann Bildungspro-
zesse als ,deutende Aneignung von symbolisch interpretierter Wirklichkeit®
verstanden werden, wie im nachsten Beitrag zitiert wird, so fordert das die
Auseinandersetzung mit den jeweiligen Deutungsmustern heraus. Mit ihnen
als ,Strukturelementen subjektiver Wirklichkeitskonstitution“ will in Lehr-Lern-
Prozessen umgegangen sein, wie sie in dem hier dritten Beitrag von Ek-
kehard Nuissl ,Deutungsmuster im Lehr-Lern-Proze3 — nach wie vor eine
Herausforderung an die Forschung” bezeichnet werden. Damit sind schon
die Schwierigkeiten bezeichnet, die sie gegenliber Vermittlungsbemuhun-
gen bereiten kénnen. Was dariber hinaus den Beitrag kennzeichnet und
gegeniiber manchem anderen fiir die Aufnahme an dieser Stelle heraushebt,
ist, daf3 signalisiert wird, wie die mit den Deutungsmustern verbundenen



11

Probleme in seminarbezogener Kleinforschung angegangen werden kén-
nen.

Auch in dem Beitrag von Enno Schmitz ,Zur Struktur therapeutischen, bera-
tenden und erwachsenenpédagogischen Handelns“ wird ein Gesichtspunkt
wieder aufgegriffen, der schon in den vorausgegangenen Banden angespro-
chen worden war. So wie bei der didaktischen Planung fir Veranstaltungs-
angebote ist auch bei dem methodischen Vorgehen in diesen zu fragen, in-
wieweit kommunikationsfédhige Reflexions- und Handlungskategorien entwickelt
sind oder entwickelt werden kdnnen, die zwischen generellen Aussagen Uber
das ErwachsenengeméaBe und speziellen Fachthemen oder themenbezoge-
nen Handlungsanweisungen liegen. Angesichts der reflexiven Wende der Er-
wachsenenbildung in den 70er Jahren und dessen, was in den 80er Jahren
als Psycho-Boom bezeichnet wurde, ist eine Unterscheidung nach einerseits
Ubergreifenden, andererseits aber doch gebrauchswertbezogenen Typen in
die Diskussion gekommen. Zu dieser hat die aufgenommene Darstellung von
Enno Schmitz maBgeblich beigetragen. Dabei ist er von sozialisationstheo-
retischen Pramissen ausgegangen, die aus Beitrdgen der ersten Bédnde schon
gelaufig sein dirften. Ahnliches gilt, wenn darauf hingewiesen wird, daB Pla-
nungsstrategien, Unterrichtsformen und Gespréchsstile der Erwachsenenbildung
mit den notwendigen Situationsdefinitionen Interaktionsstrukturen schaffen,
was wiederum am MaBstab des Erwachsenengerechten der Rickkoppelung
bedarf. Was aber die zur Diskussion gestellte Dreigliederung anlangt, so kann
gesagt werden, dafB die dabei zur Sprache gebrachten Probleme der Abgren-
zung und Zuordnung, der mangelnden Trennschéarfe und der Gefahr der Ein-
engung insofern Transfergehalt haben, als sie fur die Erwachsenenbildung
generell bestehen, wenn sie Einteilungsversuche macht, die nicht selten in
Rucksicht auf die Politik notwendig sind.

Ein Phdnomen, das die Ublicherweise versuchten Einteilungsschemata Gber-
steigt, ist — entgegen dem ersten Eindruck — das der Gruppendynamik. Seit
Ende der 60er Jahre ist die Erwachsenenbildung nicht zuletzt durch das Buch
von Brocher fir das Phdnomen sensibilisiert worden. In den 70er Jahren wurde
diese Sensibilisierung gestiitzt und erweitert durch die reflexive Wende und
die dabei sich ausbreitenden Selbsterfahrungsgruppen. In den 80er Jahren
dann wurde begriffen, daB nicht nur fur sie allein und auch nicht nur far Lern-
gruppen die Einsichten der Gruppendynamik relevant sind, sondern ebenso
far den Bereich der organisatorischen Arbeit, um flr sie geeignete Kommu-
nikationsformen und Entscheidungsstrukturen zu finden. Dieses Zusammen-
wirken von gruppendynamischer Sensibilitdt und organisationssoziologischer
Einsicht, wie Organisationsberatung dabei was zu leisten vermag, hat Ortfried
Schéffter in verschiedenen Varianten dargestellt. Hier wurde ein Beitrag auf-
genommen, in dem zuerst einmal der Hintergrund umrissen wird, vor dem sich
die ja nicht unproblematische Wende vollzogen hat, und der danach zur Kla&-
rung des begrifflichen Apparats dienen kann, der dann von verschiedenen
Interessengruppen genutzt bzw. entwickelt wird. Dabei bleibt fir Schéaffter im
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Blick, daB3 jeweils feststellbare Passungsprobleme sich in einem gréBeren
Zusammenhang als Operationalisierung der Reflexionsfunktion von Erwach-
senenbildung interpretieren lassen.

Wie bedeutsam der lebensgeschichtliche Kontext fur die Kommunikationspro-
zesse in der Erwachsenenbildung ist, klingt in fast allen Beitrdgen an. In welcher
Weise der biographische Faktor im konkreten Fall zum Ausdruck kommt, ist
in dem folgenden Beitrag von Jochen Kade ,Diffuse Zielgerichtetheit. Rekon-
struktion einer unabgeschlossenen Bildungsbiographie“ vorgestellt. Der Ver-
fasser hat seither, also auch nach 1985, seine empirischen Forschungsbe-
muihungen konsequent auf das Weiterverfolgen der Selbstversténdnisse von
Lehrenden und Lernenden, wie sie empirisch greifbar sind, gerichtet. Hier wird
indes die Ursprungsstudie fir den Ansatz vorgestellt, weil in diesem ersten
Versuch besonders Intentionen und methodisches Repertoire in ihrer Wech-
selwirkung zueinander deutlich werden. Der ausgewé&hlte Fall einer weichen
Variante des Eigensinns erscheint auf den ersten Blick nur originell und schwer
einzuordnen. Er dirfte indes fur die Klientel der Erwachsenenbildung recht
exemplarisch sein. Der hohe Frauenanteil wird damit ebenso verstandlich wie
der Umstand, daB die Kennzeichnung von Erwachsenenbildung als Suchbe-
wegung durchaus ihren empirisch nachvollziehbaren Kern hat. Auf jeden Fall
wird deutlich, wie wichtig die Rekonstruktion biographischer Bildungsprozesse
ist, und umso mehr muf3 bedauert werden, wie wenig auf diesem Gebiet ge-
schieht. So ist damit ein Forschungsdefizit von weitreichender Bedeutung si-
gnalisiert.

Ganz nahe an die Lehr-Lern-Situation fihrt auch der Beitrag von Sylvia Kade/
Nader Djafari ,Die dokumentarische Methode“ heran. Auch sie ist nur denk-
bar geworden auf dem Hintergrund der Anerkennung des interpretativen Pa-
radigmas, der explorativen For chungsstrategien und schlieB3lich sozialanthro-
pologischer Pramissen. Prasentiert wird, wie die ,Arbeit am Fall“ etwas uber
ihn hinaus Nennenswertes erbringen kann. Das ist insbesondere dann még-
lich, wenn bei einer Fallanalyse beispielsweise ,die Blindheit gegeniber der
Situationsdefinition der anderen wie gegeniiber dem eigenen Tun“ zum Vor-
schein kommt. Ahnlich ist es, wenn die horizontale Perspektivenverschran-
kung Erstaunen und Einsicht hervorruft. Zudem durfte sichtbar werden, wie
Forschungsaktivitaten diesen Typs fur die Fortbildung der Erwachsenenbild-
ner wirksam gemacht werden kénnen. Insofern hat das Vorgestellte exemplari
schen Charakter. Die Représentativitat eines Falles liegt nicht in seiner Gleich-
heit zu anderen Fallen, sondern in seinem gesellschaftlichen Eingebettet-Sein.
Der Studien- und Fortbildungseffekt kommt aus der Lesartenanalyse, die ei-
nen immer noch unterschétzten Einblick in die Arbeitssituation geben kann.
Das ist unabhéangig von dem dargestellten Dokumentationstypus zu praktizieren.
Wird die Relation von Dokumentenanalyse und Lesartenanalyse kommunikativ
erarbeitet, kdnnen Kommunikationsprobleme in ihrer Herkunft und in ihrer
Wirkung erforscht und erdrtert werden.

Fallarbeit ist eine didaktisch-methodische Variante der Realisierung des An-
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spruchs von Situationsbezogenheit. Wenn diese als Realitat des Lebens und
als Zielvorstellung des Lehrens anzusehen ist, dann ist die am Anfang erwahnte
Diskrepanz vom Schulischen versténdlich. Die Vorbehalte sind aber noch tiefer
begriindet. Sie beruhen auf dem Ph&nomen, dal3 der Lernsituation im Ver-
gleich zur Lebenssituation immer etwas Kiinstliches anhaftet. Es ist deshalb
schon viel Forschungsaufwand und Experimentierpotential darauf gerichtet
worden, wie situatives Lehren und Lernen an ein natirliches Lernen ange-
nahert werden kann. Bei genauem Hinsehen ist aber das ,Verhéltnis von na-
tirlichem und organisiertem Lernen in der Erwachsenenbildung®, so auch der
Titel des Beitrag von Gunther Dohmen, wesentlich komplizierter, als die ver-
breiteten Pauschalurteile erwarten lassen. Wie ideologiebehaftet das Pladoyer
flr das naturliche Lernen ist, wird jedenfalls an Dohmens Argumentation sehr
deutlich. Daher bemuht er sich auch um eine Beschreibung von Lernprozes-
sen, die jenseits der verbreiteten Konfrontation von nattrlichem und organi-
siertem Lernen liegen. ,Lernen als ein Stiick Uberlebensstrategie persona-
len Menschseins® 1aBt denn auch die Erfahrungsverarbeitung als die zentra-
le Leistung erscheinen. Dabei kann es vorteilhaft sein, die Erfahrungen und
die Modalitaten des Lernens im Lebensvollzug zu nutzen, wenn Lehrhilfen und
Lern gruppen einbezogen sind, weil zum Lernen auch die Auseinandersetzung
mit Unbekanntem, Fremdem gehdrt. Dem entspricht es, wenn ein betrachtli-
cher Teil der methodischen Empfehlungen in der Erwachsenenbildung zu den
Formen des Lehrens und Lernens, wie Dohmens Darstellung erkennen 1a8t,
dem natirlichen Lernen gleichsam ,,abgeguckt” ist.

Das Wissen Uiber Formen und Schwierigkeiten des Lernens sollte als Grundlage
far Verfahrensweisen der Lehrenden gelten. Dabei wird ihre eigene Lerner-
fahrung keine geringe Rolle spielen. Der Stellenwert der personalen Gleichung
beim Umgang mit Vermittlungsaufgaben wird inzwischen allgemein erkannt.
So ist es, wie schon beim ersten Band, situations- und problemangemessen,
zum SchluB einen Beitrag zu bringen, der die Professionalitét der in der Er-
wachsenenbildung Tatigen, auch im Hinblick auf die Kommunikationskompe-
tenz, anspricht. Es geschieht dies hier mit dem Bericht von Heinz-Ulrich Thiel
~Dimensionen des Selbstkonzepts von Erwachsenenbildnern®.

Er fihrt unmittelbar hinein in die Interaktionssituation bei Lehr-Lern-Prozes-
sen, bis zum Vergegenwartigen eines Beispiels. Insofern dabei im Selbstkonzept
ein Schliusselphdnomen gesehen wird und damit Pramissen des Symbolischen
Interaktionismus aufgegriffen werden, bewegt sich die Problementfaltung in
einem Rahmen, der mit Beitrdgen aus dem ersten und zweiten Band schon
umrissen worden war. Die Besonderheit liegt aber darin, daB hier der Ansatz
des Symbolischen Interaktionismus mit kognitionspsychologischen Konzep-
ten und systemtheoretischen Kategorien synthetisiert wird. Damit kann Intra-
psychisches, Interaktionelles und Systemisches zur Sprache kommen. Ebenso
offenbart in einem solchen Kontext das Interpretative seinen Sinn, und die
Zielsetzung, Sensibilisierung fur inter- und intrapersonelle Wahrnehmung,
gelangt aus der Gefahr der Selbstbespiegelung heraus. Dabei rliicken Flexi-
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bilitdtsanspruch und systemische Betrachtungsweise durchaus zusammen.
Diese integrierenden Momente des Beitrags, einschlieBlich eines Hinweises
auf die in Zukunft wichtige Entwicklung der Supervision als einer Fortbildungs-
chance, lieBen ihn hier zum Abschluf3 geeignet erscheinen. Zudem gibt das
zum Teil recht Konkrete seiner Ausfiihrungen zum Selbsthilfemodell AnlaB zu
einer Bemerkung, die auch an anderer Stelle hatte stehen kénnen. Sie be-
trifft die Frage der Verarbeitungsformen solcher Texte aus einer Studienbiblio-
thek. Sie sind auch ihrerseits eine Herausforderung zum Interpretieren, und
wenn Unterschiedliches dabei herauskommt, dann ist ihr Sinn eher erfillt, als
wenn eindeutig Richtiges oder Falsches herausgelesen werden kdnnte, wo
es situativ verstanden werden sollte.

Hans Tietgens
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Herbert Gerl

Lernsituation als Symbolisierungschance

sLernsituationen sollen so organisiert werden, daf3 in ihnen — vielleicht prazi-
ser und unverzerrter als anderswo — subjektive Erfahrungen symbolisiert, d.h.
erkennbar, befragbar, vergleichbar oder generalisierbar gemacht werden kén-
nen. Dies bedeutet gleichzeitig, dal3 das wechselseitige Zuhéren mit der Ab-
sicht des Verstehens des Anderen zu den Konstitutionsbedingungen solcher
Situationen zu zéhlen hat.” (1980) *

Funktionen der Symbolisierung

Der in der Uberschrift gebrauchte Begriff der Symbolisierung mag bei vielen
Lesern den Verdacht erwecken, daf3 hier einmal mehr ein Versuch vorliegt,
die Diskussion erwachsenenpédagogischer Fragen durch die Einfuhrung ei-
nes dunklen, jedenfalls geheimnisvoll klingenden Fremdwortes zu erschwe-
ren. Diesen Verdacht kann ich als Autor sehr wohl verstehen — und kann ihn
nur als Aufforderung empfinden, méglichst rasch und klar zu sagen, welcher
Sachverhalt denn prazise mit dieser in pddagogischen Zusammenhéngen (noch)
ungewohnlichen Vokabel gemeint ist.

Worum geht es? Es geht, wenn von Symbolisierung die Rede ist, zunéchst
um einen elementaren, alltdglichen Vorgang: um das Miteinander-Sprechen
und gegenseitige Sich-Verstehen von Menschen. Jeder Begriff, dem eine
Gruppe von Menschen eine (zumindest annéhernd) gleiche Bedeutung zu-
miBt, ist — in diesem sozialen Rahmen — ein ,Symbol“. Ebenso aber auch jede
»sinnvolle®, d.h. anderen in ihrem gemeinten Sinn verstandliche, ,signifikan-
te” Geste. Symbole, seien sie sprachlich oder nicht-sprachlich, stellen ein
Medium der Abbildung, der Vergegenwértigung von Realitat dar — und gehen
gleichzeitig, als Medium, immer schon Uber diese Funktion der Abbildung und
Vergegenwartigung von Realitat hinaus: Sie transportieren nicht die Realitat
selbst, sondern ,Bilder” der Realitat. Damit beinhalten sie einerseits weniger
als die Realitat. Es mangelt ihnen an ,Stofflichkeit®, an ,Wirklichkeit“. Sie be-
inhalten aber auch mehr: Sie geben, Uber ihre hinweisende Funktion auf be-
stimmte Dinge oder Sachverhalte hinaus, auch noch die Bedeutung, den Wert
wieder, der diesen Dingen oder Sachverhalten in ihrem sozialen Zusammen-
hang, in der Erfahrung, im Denken und Empfinden der Menschen, zugemes-
sen wird. Symbole sind damit in ihrer Existenz nicht nur von bestimmten , Tat-
sachen“ abhangig, beruhen nicht nur auf bestimmten Realitaten; sie re-kon-

* Das dem Beitrag vorangestellte Eigenzitat war vom Herausgeber des Ursprungs-
bandes (vgl. Quellenverzeichnis) als Aufforderung zur Weiterfiihrung, Vertiefung und
Aktualisierung ausgewéhlit worden.
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struieren, re-konstituieren gleichzeitig diese Realitat als einen Kosmos, als
ein System, in dem die Menschen leben. Sie fassen die Dinge zusammen,
ordnen sie in einen ,Lebenszusammenhang” ein.

Dieses vielschichtige und spannungsreiche Verhdltnis zwischen der Realitat
(den Dingen ,an sich”“ — wenn so etwas gedacht werden kann) auf der einen
und ihrer Symbolisierung im Denken und Sprechen der Menschen auf der
anderen Seite kehrt wieder in Lernsituationen. Auch und gerade dort, wo in
gewisser Weise (wir kommen darauf zuriick) die sozial gangigen und gulti-
gen Symbolisierungen von Realitat — mithin Wertzumessungen — noch ein-
mal suspendiert, neu Uberdacht werden kénnen, stellt sich die Frage, wie dieses
Verhéltnis zwischen Realitat und Symbolisierung bewuBtgemacht, thematisiert
und — dies ist der entscheidende Punkt — als ein Wechselwirkungsverhéltnis
methodisch organisiert werden kann. Bei unseren Uberlegungen kommt uns
zustatten, daB die hiermit angedeuteten Fragen schon bei ihrer ersten For-
mulierung im ,symbolischen Interaktionismus“* als sozialisationstheoretische,
im Grund also als paddagogische, zumindest padagogisch relevante Proble-
me entwickelt wurden. So steht im Brennpunkt der Uberlegungen von G.H.
Mead die Frage, wie ein heranwachsender Mensch durch symbolische Interak-
tion mit seiner Umwelt nicht nur ein Bild, eine Vorstellung von dieser sozia-
len und auch seiner materiellen Umwelt gewinnt, sondern, angeleitet durch
Ruckmeldungen, die er auf sein Handeln und Verhalten den anderen Men-
schen gegenlber erfahrt, gerade auch eine Vorstellung davon gewinnt, wer
er selbst eigentlich ist. Mead beobachtet den Entwicklungsprozef3 eines Klein-
kindes und bemerkt, wie es, ergdnzend zu den Kontakten mit Eltern und Ge-
schwistern, oft in spielerischen Formen die Méglichkeiten symbolischer Interak-
tion mit anderen Menschen erprobt: Es spricht mit sich selbst, genauer: Es
spricht mit sich als Mutter, als Vater, als Lehrer oder Lehrerin. Es geht in sei-
ner Phantasie einkaufen und bedient sich als Verkauferin. Es lernt dabei zwei-
erlei: Es lernt, wie es eigene Bedurfnisse gegenliber anderen — auch entfern-
teren anderen als Mutter und Vater — verstandlich machen, symbolisieren kann,
und es lernt insbesondere, sich selbst mit den Augen der anderen zu sehen.
Solches Spiel ist ,die einfachste Art und Weise, wie man sich selbst gegen-
Uber ein anderer sein kann“ (Mead 1973, S. 193). Fur diese grundlegenden,
gesellschafts- wie personkonstituierenden Lernprozesse in der Entwicklungs-
geschichte eines jeden Menschen ist die Fahigkeit zur Symbolisierung unab-
dingbar. Nur wenn ich in der Lage bin, in der Interaktion mit anderen Symbo-
le zu verwenden und meinerseits die Symbolisierungen anderer aufzunehmen,
kann ich sowohl SelbstbewuBtsein als auch Gemeinsamkeit mit anderen ge-

Ich méchte im Rahmen dieses Aufsatzes nicht ausfuhrlicher auf Autoren und wis-
senschaftsgeschichtliche Zusammenhange dieser urspriinglich sozialpsychologischen
Schule eingehen. Entsprechende Hinweise gibt z.B. Heinz Hartmann in seiner Ein-
fuhrung zu dem Sammelband ,Moderne amerikanische Soziologie“, Stuttgart 1973,
2. Aufl. S. 68ff., sowie Micha Brumlik in seinem Buch ,Der symbolische Interaktio-
nismus und seine padagogische Bedeutung®, Frankfurt a.M. 1973, S. 120 ff.
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winnen: Jedes in der Interaktion verwendete Symbol hat die Funktion, in mir
selbst die gleiche ,Reaktion” auszulésen wie in meinen Mitmenschen (Mead
1973, S. 137 und passim). — Dies kann noch nicht heiBen, da3 die Symboli-
sierungen anderer, d.h. ihr Welt- und Menschenbild und insbesondere ihr Bild
und ihre Einschatzung meiner eigenen Person, in jedem Fall auch fir mich
und mein Handeln maBgebend sein missen. Es gibt ,signifikante Andere” —
wie zum Beispiel die Eltern fur ein Kind —, deren Einschatzungen allerdings
wichtig sind und — zunéchst — kaum korrigiert werden kénnen; es gibt im Un-
terschied dazu nicht-signifikante Andere, deren vereinzelte oder zuféllige
Ruckmeldungen nicht ins Gewicht fallen und vernachléassigt werden (kénnen).
Es gibt schlieBlich, als wichtige Stufe der Entwicklung eines eigenen Welt-
und Menschenbildes und einer eigenen Identitét, den ,generalisierten Ande-
ren®, eine Denkfigur, die den einzelnen Menschen zum Aufbau allgemeiner,
von einzelnen anderen Personen unabhangiger Wert- und Normvorstellungen
beféhigt. Dieser ,generalisierte Andere“ |43t dann auch die ,signifikanten
Anderen” kritisierbar werden; ... in dieser Form tritt der gesellschaftliche Prozel
oder die Gemeinschaft als bestimmender Faktor in das Denken des einzel-
nen ein“ (Mead 1973, S. 198). Aber — so die Argumentation im symbolischen
Interaktionismus —: Der generalisierte Andere ist zwar in meinem Kopf, er ist
jedoch nicht, jedenfalls nicht notwendigerweise, mit mir identisch. Er bringt
mir die Wertstruktur meiner sozialen Umwelt (im weitesten Sinn: der Gesell-
schaft, in der ich lebe) zum BewuBtsein, bleibt aber in eben dieser Funktion
Hintergrund, vor dem mein eigenes Handeln und Erleben fir mich allererst
sichtbar, plastisch, unterscheidbar wird. Mein ,Ich® handelt, trotz Kenntnis der
gesellschaftlichen Erwartungen, ,immer ein wenig verschieden von dem, was
die Situation selbst“ — d.h. wohl auch: die gesellschaftliche Definition einer
Situation — ,verlangt* (Mead 1973, S. 221). Mein Denken und Tun wird nicht,
jedenfalls nicht notwendigerweise, deckungsgleich mit dem Denken und Tun
dieses generalisierten Anderen in mir sein; ich verhalte mich also zu ihm —
und kann gerade in dieser Auseinandersetzung fir mich selbst wie fiir meine
Mitmenschen erlebbar, erfahrbar, identifizierbar werden.

Die drei Ebenen der Wirklichkeit

Es handelt sich also, bei genauer Betrachtung, um drei unterschiedliche Ebenen
von Wirklichkeit, die in einem Verhalinis zueinander stehen (p&dagogisch
gesprochen — wir kommen darauf zuriick —: in einem Wechselwirkungsver-
héltnis zueinander stehen sollen):

— Zum einen, grundlegend, um die materiellen und sozialen Realitaten, auf
die sich, als auf ihren ,Gegenstand®, die sozial geteilten Symbole bezie-
hen,

— zum anderen um die Welt der bedeutungsvollen, sinnvollen, sozial geteilten
Symbole, wie sie in der Denkfigur des generalisierten Anderen zusammen-
gefaBt werden kénnen,
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— schlieBlich um ,mich selbst®, d.h. um die je eigene, unverwechselbare,
personlich kennzeichnende Identitat, die einen Menschen zur gegenstand-
lichen und symbolisierten Welt allererst in eine Beziehung treten Ia3t.

Es liegt nahe, sich diese Struktur und ihre Zusammenhénge in Form dreier

konzentrischer Kreise vorzustellen:

Abb . |

Dabei muf3 allerdings deutlich sein, daB3 ,ich selbst®, wie eben schon ange-
deutet, eine Berthrung und Beziehung nicht nur mit und zur symbolisierten,
sondern auch eine (zwar durch die Symbolisierungen meiner sozialen Um-
welt gebrochene, aber eben doch auch tatsachliche und urspriingliche) Be-
rihrung und Beziehung mit und zur gegenstandlichen Welt selbst habe, zu-
mindest haben kann. Ich bin durch den sozialen Kontext, in dem ich lebe, nicht
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notwendigerweise abgeschnitten von Erfahrungen, die — relativ unabhéngig
von sozial geteilten Bedeutungszumessungen — zu neuen Symbolisierungen,
d.h. zu einer neuen Sicht und Interpretation von Wirklichkeit fihren kénnen.
Mehr noch: Die ,Welt der Gegenstande” liefert mir jenen Widerstand, jenen
Punkt ,auBerhalb“ des Systems, den ich bendtige, um Uberhaupt in Distanz,
in einen Blickwinkel zur Welt der sozial geteilten Symbole zu kommen; jenen
Punkt, der es mir ermdglicht, mich selbst — gestalttheoretisch gesprochen —
als Figur vom Grund der sozial geteilten Symbole abzuheben und in meinem
Denken und Handeln fur mich selbst wie fir meine Mitmenschen identifizier-
bar zu werden.

Die Struktur der Lernsituation

So viel ganz knapp zum theoriegeschichtlichen Kontext und zur systemati-
schen Einordnung unseres zentralen Begriffs der ,Symbolisierung“. Es geht
hier nicht in erster Linie um ein Referieren bestimmter sozialwissenschaftli-
cher Denkansatze. Wir stecken mit unseren Uberlegungen auch bereits mit-
ten in pddagogischen — und gerade auch erwachsenenpadagogischen — Fragen
und Zusammenhéngen. Diese sollen Thema der folgenden Uberlegungen sein.
— Welches Licht wirft unser Begriff und sein skizzierter theoretischer Hinter-
grund auf Lernsituationen in der Erwachsenenbildung? Und welche beson-
deren padagogischen Erkenntnis- und didaktischen Handlungschancen wer-
den sichtbar, wenn wir an das Beziehungsgeflige von Ich, symbolisierter und
gegensténdlicher Welt denken?

Zunachst ist festzustellen, da3 Lernsituationen im Prinzip die gleiche Struk-
tur aufweisen, wie sie unsere Abbildung | zeigt: Das Symbolisieren (also zu-
meist das Sprechen) in einer Lerngruppe hat immer einen bestimmten ,,Ge-
genstand®, und es erfolgt immer durch den Mund einzelner beteiligter Perso-
nen. Und doch gibt es Unterschiede. Betrachten wir die Situation in einer
Lerngruppe, wenn sich Teilnehmer und Kursleiter — einander unbekannt —
erstmals zusammenfinden. Jede der beteiligten Personen, jedes ,Ich* wird in
diesem Moment konfrontiert zumindest mit einer ,neuen Realitat“: der sozia-
len Realitat der sinnlich wahrnehmbaren Anwesenheit einer Reihe weiterer
Personen im gleichen Raum. Zwar hat wahrscheinlich jede der beteiligten
Personen fir sich eine mehr oder weniger klare Vorstellung davon, welchen
Sinn, welche Bedeutung dieses Zusammentreffen hat. Noch bevor ein Wort
dariiber in der Offentlichkeit dieser neuen Gruppe gesagt, noch bevor also
die neue Realitat in der und fiir die Gruppe verstehbar symbolisiert wurde,
gibt es diese vereinzelten, ,privaten” Deutungen und Definitionen der Situa-
tion. (Fast alle Situationen, in die wir eintreten — zumal solche, in die wir ,frei-
willig“ eintreten —, kénnen von uns vorab einigermaBen abgeschétzt werden
—und jeder von uns legt begreiflicherweise Wert auf die Mdglichkeit.) Und doch
ist die Situation in einer neuen Lerngruppe, flr kurze Zeit jedenfalls, vergleichs-
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weise offen — offener, als es die Beteiligten sonst in Alltagssituationen erle-
ben. Dort, im Alltag, sprechen und handeln sie ja unter Bedingungen von
Routine; die Realitaten (Beruf, Familie etc.) sind bekannt, vertraut, ihre sym-
bolischen Verarbeitungen sind gelaufig, die eigene ldentitéat liegt fest (im dop-
pelten Sinn des Wortes). Mit Blick auf unsere Abbildung kénnten wir formu-
lieren: Die Beziehungen zwischen den drei Wirklichkeitsbereichen sind ein-
gespielt, eingeschliffen; man hat eine Vorstellung davon, wer man selbst ist;
man weif3, mit wem und mit was man es zu tun hat; man geht davon aus, sich,
soweit erforderlich, verstandlich machen und selbst auch die anderen verstehen
zu koénnen.

Der Eintritt in eine neue Lernsituation hebt — bis zu einem gewissen Grad —
diese vertrauten und eingespielten Strukturen auf. Man weiB3 plétzlich nicht
mehr genau, mit wem und mit was man es zu tun hat. Eben damit werden
auch die anderen beiden Wirklichkeitsebenen schwankend: Man kann sich
selbst, eingebettet in einen relativ unbekannten sozialen Kontext, nicht mehr
genau lokalisieren, nicht mehr genau identifizieren, es gibt noch keine ,gulti-
ge"“ Einschéatzung der Situation, man wird unsicher auch in seinen Symboli-
sierungen. Jeder Kursleiter (und jeder Teilnehmer) mit einiger Wahrnehmungs-
fahigkeit kennt und erlebt diese Schwierigkeiten einer vergleichsweise unstruk-
turierten Situation als die typischen Probleme in der Eingangsphase von Kursen.
Wir brauchen bei der Beschreibung von Problemen hier nicht weiter ins De-
tail zu gehen. In unserem Zusammenhang kommt es darauf an, diese beson-
deren Bedingungen einer Lernsituation als Lernchancen fur die Beteiligten
begreifbar und nutzbar zu machen. — Lernsituationen heben ja bestehende
soziale Kontexte nicht nur — bis zu einem gewissen Grad — auf, sie beinhal-
ten gleichzeitig, da es hier wie anderswo ein ,soziales Vakuum® auf Dauer nicht
gibt und nicht geben kann, die Aufgabe und Chance, die Beziehungen zwi-
schen den drei Wirklichkeitsbereichen (dem jeweiligen Ich, den Symbolisie-
rungen und der gegensténdlichen Welt) in neuer Weise zu konstituieren. Dies
meint mehr als die bloBe und unvermeidliche Tatsache, daf3 sich in einer Lern-
gruppe, sei es ,naturwichsig” oder bewuf3t und gesteuert, eine leidliche Ver-
standigung Uber eine zu beredende Thematik einstellt. Dieser letztere Vor-
gang wirde nur bedeuten, daf3 vielleicht die Thematik, Gber die gesprochen
wird, neu ist; aber es héatte keine notwendige Konsequenz fir die Beziehung
zwischen den Symbolen und der in ihnen eingefangenen und abgebildeten
Realitat. Es wirde vielleicht bedeuten, daB neue Vokabeln ins eingelbte
(Sprach-)Spiel kommen; aber es hatte keine Bedeutung flr die Beziehung
zwischen dem Ich der Personen, die sprechen, und den Symbolen, mit de-
ren Hilfe sie sich &uBern und identifizierbar machen.

Eben hierauf aber, also auf eine neue Qualitéat der Beziehungen zwischen Ich,
symbolisierter und gegenstandlicher Welt, kAme es, wenn wir uns die beson-
deren Symbolisierungschancen in Lernsituationen vergegenwértigen wollen,
an. Die konzentrischen Kreise in Abbildung | informieren Uber die Méglich-
keit einer analytischen Ausgrenzung dreier verschiedener Ebenen von Wirk-
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lichkeit. Sie signalisieren aber gleichzeitig eine gewisse Statik und Unbeweg-
lichkeit, einen Mangel an Durchléssigkeit und Austausch zwischen diesen
Ebenen. Sie symbolisieren damit das, was eben als Kennzeichen von alltags-
routinierten Kontakten zwischen Ich, symbolisierter und gegensténdlicher Welt
angesprochen wurde: Das System dieser Kontakte ist eingespielt, und es strebt
danach, ein einmal erreichtes Gleichgewicht zu erhalten, neue Wahrnehmungen,
die den Zwang zur Umstellung des ganzen Systems beinhalten, zu vermei-
den. — Wie aber kénnen die Beziehungen zwischen Ich, gegensténdlicher und
symbolisierter Welt verdndert werden? Wie kénnen sie — dies wéare die L6-
sung des Problems — in ein Wechselwirkungsverhéltnis gebracht, also inten-
siviert werden?

Um in diesen schwierigen Fragen einen Schritt weiterzukommen, will ich das
Bild mit den in sich ruhenden, zur Erstarrung neigenden konzentrischen Kreisen
durch eine andere Vorstellung ersetzen. Ich, symbolisierte und gegenstand-
liche Welt befinden sich darin nicht in einem statischen, sondern in einem
FlieBgleichgewicht:

Abb. 11
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Dies ist zun&chst nicht mehr als eine Zielvorstellung. Die drei Wirklichkeits-
bereiche stehen zueinander in einem strikten Wechselwirkungsverhéltnis.
Entscheidend sind nicht mehr deren gegenseitige Abgrenzungen, sondern die
Beziehungen und Zuordnungen zwischen ihnen: Wirklichkeitserfahrung wird
mafgebend fir Symbolisierungen, Symbolisierungen tragen zum Begreifen
und zur Verédnderung der sozialen und materiellen Realitat bei, Selbsterfah-
rung und Selbstdarstellung sind nicht denkbar ohne einen prazisen Realitats-
bezug. — Allen weiteren Uberlegungen — insbesondere zum Wie, zur Metho-
dik solcher Bildungsarbeit — méchte ich also die These voranstellen:
Lernsituationen beinhalten die Aufgabe und er6ffnen auch reale Chancen,
Ich, gegensténdliche und symbolisierte Welt in ihrem Verhéltnis zueinan-
der (wieder) beweglich, lebendig zu machen und ihre wechselseitigen Kon-
takte zu intensivieren.

Die Chance der Vergegenwiértigung

Wie kénnen die hier behaupteten Chancen wahrgenommen werden? Erwei-
sen sie sich angesichts GUberméachtiger 6konomischer, beruflicher, familiarer
Zwéange nicht als ebenso schlichter wie blinder padagogischer Optimismus?
— Um diesen Fragen gerecht zu werden (und sie nicht einfach mit dem Ge-
genvorwurf des Pessimismus zu belegen), bedarf es vor allem genauer, ana-
lysierender Beschreibungen. Es gilt, diejenigen Momente in Lernsituationen
sichtbar zu machen, die Raum lassen fiir Handeln im Sinne unserer zentra-
len These. Zu diesem Zweck moéchte ich auf die Situation zurickkommen, in
der sich Kursleiter und Teilnehmer erstmals in einer Lerngruppe zusammen-
finden. Wir haben uns schon vergegenwértigt, auf welch schwankendem Boden
sich — zunachst — die ersten Schritte aller Beteiligten in diesem neuen so-
zialen Kontext vollziehen. Mit eben dieser Unsicherheit aber ist de facto eine
der sonst seltenen Gelegenheiten gegeben, in welcher — im Hinblick auf die
Beziehungen zwischen Ich, symbolisierter und gegenstandlicher Welt — noch
oder wieder Verschiedenes moglich ist. Es ist zudem eine Gelegenheit, in der
die Neukonstitution dieser Beziehungen als Wechselwirkungsverhéltnisse
bewuBt gehandhabt und padagogisch organisiert werden kann. Was wird ein
Kursleiter, der hier mit seinem ersten Wort (und vorher schon: mit seinem ersten
Auftreten) sofort schulebildend wirkt und MaBstabe setzt, dessen Art zu spre-
chen und zu handeln — bildlich geredet — sofort als Kern fur Kristallbildungen,
als Grundmuster fur nachfolgende Teilnehmeraktivitdten dient — was wird ein
Kursleiter sagen? Wie bringt er sich selbst als Person, wie bringt er den Ge-
genstand der Lernarbeit zur Sprache? Wie macht er deutlich, daBB das, was
er Uber den Lerngegenstand sagt, an seine persdnliche Wirklichkeitserfah-
rung rickgebunden ist? Wie kann er vermitteln, dal3 es gleichzeitig eine Dif-
ferenz und eine Zuordnung seiner persénlichen Identitat, seiner Sprache und
der gegensténdlichen Realitat gibt? — Oder gleitet er ab in jene besondere
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Form der Routine, die es auch gibt: den routinierten Umgang mit unstruktu-
rierten, offenen Situationen? Versucht er durch vieles Reden (lber Techni-
sches, Uber vorgeblich ,rein“ Sachliches) von der Offenheit der Situation ab-
zulenken, sie als bereits ausgefillt, als besetzt durch vorab und anderswo de-
finierte Probleme vorzustellen? Wer als Kursleiter (sozusagen von Amts we-
gen) oft in solche Situationen geréat, weil3, wie naheliegend entsprechende
Strategien des eigenen Handelns sind — und wie bereitwillig sie, seitens des
Kursleiters praktiziert, von den Teilnehmern interaktiv mitvollzogen werden.
Wo liegen die qualitativen Alternativen — fir den Kursleiter wie fir die ande-
ren Mitglieder der Lerngruppe? Wie kann jenes FlieBgleichgewicht reaktiviert
werden, das in der symbolischen Interaktion strukturell angelegt ist und das
Lernen als einen Prozef3 der Assimilation und des wechselseitigen Austau-
sches bestimmt? — Ich méchte eine in drei Unterpunkten entfaltete Uberle-
gung vorstellen, wie auch im Alltag der Bildungsarbeit die besonderen Chancen
offengehalten und damit zumindest realisierbar gemacht werden kénnen, die
in Kerngruppensituationen zufolge unserer vorstehenden Analyse enthalten
sind. Diese Hinweise sind (oder: klingen) einfach, vielleicht provozierend simpel.
Wer sich an eigene praktische Erfahrungen in Lerngruppen erinnert, wird sie
nicht fur selbstverstandlich halten.
Zuné&chst also der Leitgedanke:
Es kommt darauf an, in einer Lerngruppe (mdglichst viel) Gegenwart herzu-
stellen.
Dieser Grundsatz 1aBt sich in drei Teilsatze aufgliedern. Sie benennen die
besonderen Symbolisierungsaufgaben und -chancen in Lerngruppen:
(a) Was in einer Lerngruppe symbolisiert wird, soll Gegenwart haben.
(b) Was in einer Lerngruppe Gegenwart hat, soll symbolisiert werden.
(c) In einer Lerngruppe soll das Symbolisieren selbst vergegenwartigt wer-
den.

Zu (a)

Was heif3t: In den Symbolisierungen einer Lerngruppe soll Gegenwart her-
gestellt werden? In vordergriindiger Betrachtung bezieht sich unser Satz auf
die Prasenz von Lerngegensténden in der Gruppe und stimmt Uberein mit der
altbekannten didaktischen Forderung nach Anschaulichkeit und sinnlicher
Greifbarkeit der Realitét, die lernend angeeignet werden soll. Dies braucht
hier nur bekraftigt, nicht ndher ausgefihrt zu werden. — Unsere Forderung be-
zieht sich aber auch auf Formen der Auseinandersetzung mit solcher Reali-
tat, die zunéchst durchaus jenseits der jeweiligen Gegenwart in einer Lern-
gruppe liegt, etwa auf die Auseinandersetzung mit Fragen der Entwicklungs-
politik, mit geschichtlichen oder auch erst in der Zukunft zu erwartenden Er-
eignissen. Die Interaktionen in einer Lernsituation kénnen oder sollen keines-
wegs nur das thematisieren, was im Hier und Jetzt der Situation selbst un-
mittelbar vor Augen steht oder durch spielerische Formen der Vergegenwar-
tigung in der Lerngruppe sinnlich erfahrbar gemacht werden kann. Unser



24

Gegenwartsbegriff soll nicht als Nadelohr fungieren. Gegenwart haben oder
herstellen meint etwas anderes: Es meint das Wahrnehmen, Beobachten,
Symbolisieren der jeweiligen ,Erlebnisqualitat”, die die bearbeiteten Fragen
fur die Beteiligten in einer Lernsituation haben; meint das Spirbar- und Aus-
sprechbarmachen der Resonanz, die bestimmte Fragen, wahrend sie bear-
beitet werden, in den Beteiligten hervorrufen. Mehr noch — und etwas syste-
matischer formuliert, im Ruickblick auf unsere Abbildung Il —: Das Herstellen
von Gegenwart meint die Prasenz des jeweiligen ,Ich“ in seinen Symbolisie-
rungen, das Erkennbarwerden der gegenwartigen Person in dem, was sie sagt
oder tut, auch wenn die Gegenstande der Diskussion l&ngst vergangen oder
zukUnftig sind.

Unser Leitgedanke benennt die Gegenwart als das Medium, in dem solche
Prozesse der ,Wiederbelebung” des FlieBgleichgewichts zwischen Ich, Rea-
litdt und den Symbolisierungen in Gang kommen kénnen. Nun wird, wenn das
Herstellen von Gegenwart im eben angedeuteten Sinn gelingt, notwendiger-
weise Personliches, scheinbar Individuelles, Nicht-Teilbares zur Sprache kom-
men. Wie kann es da, wenn eben dieses persdnliche Sprechen der Beteilig-
ten gefdrdert wird, zu einer Gemeinsamkeit (in) der Lerngruppe kommen? Geht
nicht beides verloren: das gemeinsame Thema und die Méglichkeit der Ver-
stdndigung zwischen den Beteiligten? — Nicht nur die praktische Erfahrung
in der Bildungsarbeit lehrt, daB solche Beflirchtungen nicht zutreffen missen.
Was auf den ersten Blick noch paradox erscheinen mag, erweist sich bei néa-
herem Zusehen als durchaus konsequentes Resultat der Situation: Mit der
Symbolisierung des persénlich Kennzeichnenden, des Unterscheidenden, mit
der Identifizierbarkeit der einzelnen Beteiligten wéchst in der Lerngruppe das
Gemeinsame, gewinnt die Lerngruppe Uber eben jene besondere Art der Aus-
einandersetzung mit Realitat als Gruppe Identitat. Und sie verliert gerade nicht
ihr Thema aus den Augen, vielmehr so: Sie ist, je mehr die beteiligten Per-
sonen in dem, was sie symbolisieren, gegenwartig sind, desto besser in der
Lage, ihr Thema allererst ins Auge zu fassen, d.h. das, was fir sie von Inter-
esse ist, als ihr Thema zu definieren.

Zu (b)

Was heiB3t: Was in einer Lerngruppe Gegenwart hat, soll symbolisiert werden?
Diese Forderung kann jedenfalls nicht auf den Versuch zielen, eine licken-
lose Symbolisierung ,aller Ereignisse“ herzustellen. Eine solche Vollstandig-
keit ware weder denk- noch wiinschbar. Vielmehr geht es darum, daf3 alles,
was im Zusammenhang mit der Lernarbeit relevant ist, ausgesprochen und
thematisiert werden kénnen soll. Dies umfaBt in jedem Falle aber mehr als
das, was unmittelbar lernzielorientiert und sachbezogen beigetragen werden
kann: Es bezieht vor allem die soziale Realitat der Lerngruppe selbst in den
Bereich des Symbolisierbaren ein. Wichtige Phasen und Schritte der Grup-
penentwicklung kénnen so thematisiert werden. Fehlentwicklungen, die sich
in einem Mangel an Genauigkeit in den inhaltlichen Symbolisierungen, in
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haufigen Verschiebungen der Thematik der einzelnen Beitrdge, in deutlich
bemerkbaren, aber nicht ohne weiteres aufklarbaren emotionalen Aufladun-
gen der Argumentation niederschlagen, kénnen ohne einen solchen méglichen
Wechsel der Gesprachsebene — sie machen ein gemeinsames Sprechen dber
die Gesprachssituationen erforderlich — nicht bearbeitet werden. Eine Lern-
gruppe, die in dieser Weise fahig ist, auch die persdnlichen Bezlige zwischen
den Interagierenden — sofern die Lernarbeit davon berihrt ist — in den Be-
reich des Symbolisierbaren aufzunehmen und dort ,aufzuheben®, wird gera-
de deshalb in der Lage sein, sich in der Sache zu konzentrieren und ausein-
anderzusetzen: Prozesse auf der Beziehungsebene bleiben nicht I&nger als
~unerledigte Geschéfte” liegen und belasten nicht mehr als unvermeidlich die
Interaktion.

Unser Satz bezieht zum anderen die jeweils ganze Person der Beteiligten mit
ihren vielfaltigen Bezligen zum Lerngegenstand in den Bereich des Symbo-
lisierbaren ein. Hiervon ist schon gesprochen worden. Zur Prasenz des Kurs-
leiters (wie auch der Teilnehmer) in einer Lerngruppe sollte demnach nicht
nur deren Bemihen gehdren, jeweils auf der Héhe der inhaltlichen Diskussi-
on zu sein. Sofern in einer Lernsituation mehr in Gang gesetzt wird als die
Ratio der Beteiligten, sollte dies auch in ihrem ganzen Handeln — mit seinen
verbalen wie mit seinen nonverbalen Anteilen — zum Ausdruck kommen (kén-
nen).

Es soll das symbolisiert werden, was Gegenwart hat. Diese Formel wendet
sich auch gegen jeden Versuch, die Mitglieder einer Lerngruppe zu nétigen,
sich inhaltlich, argumentativ anders zu duBBern, als es ihrem jeweils gegen-
wartigen Stand der Meinung, der Erfahrung, der Reflexion entspricht. Sie geht
davon aus, daf3 jede Art von moralischem Druck, auch jede Art von wortge-
wandter, scheinbar zwingender Argumentation seitens eines Kursleiters be-
stenfalls ein oberflachliches — d.h. eben nur verbales — Anpassen, verkniipft
mit innerer Reserve oder Defensive, nach sich ziehen wird und damit, eben
weil es den Bereich dessen, was symbolisiert wird, von den jeweils eigenen,
subjektiven Wirklichkeitserfahrungen isoliert und abschneidet, gerade jenes
lernende Sich-Veréndern verhindert, das wir als Resultat frei flieBender, le-
bendiger Austauschprozesse zwischen den verschiedenen Wirklichkeitsberei-
chen zu beschreiben versuchten.

Zu (c)

Wie kann in einer Lerngruppe das Symbolisieren selbst vergegenwartigt wer-
den? Wie kann das Reden in eingeschliffenen, fertigen, verselbstandigten
Urteilen und Symbolen unterbrochen und das Symbolisieren als ein Akt mensch-
lichen, subjektbezogenen, identitdtsrelevanten Bedeutung-Zumessens, Sinn-
Setzens, als ein Akt persdnlicher Auseinandersetzung mit Realitét, ja des Ein-
griffs in Realitat bewuBtgemacht werden? — Zwei Mdglichkeiten méchte ich
hier nennen. Eine erste, sehr einfache: Es ist mdglich, das Reden in einer
Lerngruppe zu unterbrechen, um zu schweigen; um in Kontakt mit sich selbst,
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mit den eigenen Gedanken und Erfahrungen oder Empfindungen zu kommen;
um nach einer solchen Zeit der Konzentration bewuBter, genauer, subjektbe-
zogener, in gewisser Weise auch einfacher, direkter sprechen zu kénnen. Es
scheint mir kennzeichnend fur unseren Bildungsbetrieb, da3 wir solche Még-
lichkeiten sofort einem bestimmten Typ von Kursen (mit der Uberschrift ,Me-
ditation”) zuordnen und vorbehalten. Wer zwingt uns zu solcher schein-rationaler
Arbeitsteiligkeit? Ich flrchte, es ist — einmal abgesehen von den immer griff-
bereiten Argumenten der Stoffiille und der Zeitknappheit — nur unsere eige-
ne Gedankenlosigkeit. Meine These ist: Es gibt in jedem Kurs, von der politi-
schen Bildung tUber den Hobbykurs bis zum Maschinenschreiben sowohl An-
lasse wie Mdglichkeiten, den FluB3 des Dauerredens zu unterbrechen, um sich
auf das eigene Tun und Lernen, auf Schwierigkeiten und Unklarheiten dabei,
auf eigene Empfindungen und Bedirfnisse zu besinnen und die Ergebnisse
solcher Besinnung dann, vielleicht nur fir sich selbst, vielleicht in einem Rund-
gesprach in der Gruppe, zu symbolisieren. — Wer dies als Kursleiter praktisch
erprobt, wird bemerken, wie schwer es ist, auch in einer Lerngruppe Erwach-
sener (die nicht zum Thema Meditation eingeladen wurde) fur drei oder finf
Minuten eine wirkliche Stille der Konzentration herzustellen. Gibt es einen
deutlicheren Hinweis auf die Notwendigkeit einer solchen Ubung?

Eine zweite Mdglichkeit, sich das Symbolisieren als einen besonderen Typus
menschlichen Handelns ins BewuBtsein zu bringen und zu vergegenwartigen,
besteht darin, Realitatserfahrung mit Hilfe anderer Medien als dem gewdéhn-
lichen und geldufigen Medium des Sprechens zu symbolisieren (oder zumin-
dest solches Sprechen mit anderen Medien zu kombinieren). Es sei hier nur
kurz an die Méglichkeiten erinnert, auch und gerade auBBerhalb des entspre-
chend definierten kreativen Bereichs (oder des Bildungsurlaubs) Erfahrungen,
Bedurfnisse, Interessen, Fragen in Form eines — mit einfachsten Mitteln her-
gestellten — Bildes oder einer Collage, vielleicht auch, wenn die zeitlichen
Voraussetzungen gegeben sind, eines selbst gedrehten Videofilms, symboli-
sieren zu lassen. Ebenso erweitern die vielfaltigen Formen spielerischer Dar-
stellung oder Auseinandersetzung mit Wirklichkeit die engen Grenzen aus-
schlieBlich verbaler Symbolisierung. Wahrscheinlich wird der Gebrauch sol-
cher fur die meisten Teilnehmer immer noch ungewéhnlicher Medien zunéchst
schwerfallen. Aber es werden doch, sofern niemand Uberfordert wird, produktive
Schwierigkeiten sein, die den Akt des Symbolisierens wieder bewuBtmachen
und damit zu der in diesem Akt enthaltenen bzw. wiinschenswerten Riickkop-
pelung zwischen Ich und Realitat beitragen.

AlltagsbewuBtsein und wissenschaftliche Theorie
Nun wird eine Frage unabweisbar: Wie verhdlt sich unsere Forderung nach

Lernen durch Vergegenwértigung zu dem, was man eine theoriegeleitete Aus-
einandersetzung mit materieller und insbesondere sozialer Wirklichkeit nen-



27

nen kénnte? Ist die Forderung nach Gegenwart in der hier vorgenommenen
Zuspitzung nicht theoriefeindlich, wissenschaftsfeindlich? Wo bleiben, jenseits
der Erlebnisse und Erfahrungen, die ,Erkenntnisse“? — Solche skeptischen
Anfragen konvergieren meist mit der Befiirchtung, ein Ernstnehmen und Auf-
werten von Gegenwart (mithin gegenwartiger Subjektivitdt der am Lernpro-
zef3 Beteiligten) fuhre unweigerlich zu einer Bestatigung und Festschreibung
bloBen AlltagsbewuBtseins; eines BewuBtseins, dem die komplizierten Zusam-
menhénge von Macht und gesellschaftlicher Kontrolle nicht durchsichtig werden,
das demzufolge auch nur zu einer ,affirmativen” Auseinandersetzung mit dieser
Realitat fahig sei.

Solche Fragen nach den Ergebnissen und Folgen bestimmter pddagogischer
Konzepte sind prinzipiell empirischer Kontrolle zugénglich. Sie brauchen also
nicht ,ideologisch® entschieden zu werden. Sie werden aber strittig bleiben,
solange entsprechend breite und valide Untersuchungen zu speziell diesen
Fragen fur den Bereich der Weiterbildung fehlen. So kann im schmalen Rah-
men unserer Uberlegungen nur auf einer begrifflichen Differenzierung bestanden
werden: Die kritische Rede vom restringierten AlltagsbewuBtsein, von der
Routine alltaglicher Orientierung kann als Gegenbild nicht oder nicht ausschlie3-
lich ein BewuBtsein zeichnen, das Uber das verfugt, was gesellschaftlich als
~wissenschaftliche Theorie“ definiert ist. Daflr sind die Beispiele, wo solche
vom AlltagsbewuBtsein scheinbar ,fortgeschrittene Theorie mit routinierter
Borniertheit im alltdglichen Umgang mit Menschen und Dingen einhergeht, zu
zahlreich. Als Gegenbild ware wohl eher jenes |deal eines flieBenden Gleich-
gewichts zwischen Ich, Realitdt und Symbolisierung vorzustellen, das von der
Starrheit, ja BewuBtlosigkeit eingeschliffener Alltagsroutine ebenso weit ent-
fernt ist wie von fertiger, allzeit griffbereiter ,Theorie“. Die strikte Trennung
zwischen AlltagsbewuBtsein und wissenschaftlicher Theorie kann ohnehin jenen
entscheidenden Punkt nicht sichtbar machen, an dem sich die Gegenwart —
und das ist immer: die durch die beteiligten Subjekte hergestellte Gegenwart
— in einer Lernsituation mit gesellschaftlichen oder materiellen Zusammen-
hangen berihrt.

Das hier vorgelegte Konzept einer bewuBten und pointierten Vergegenwarti-
gung versteht sich als Weg, als ein Lernen hin zu Wissenschaft und Theorie;
zu einer Wissenschaft allerdings, deren Begriff auch jene grundlegende Di-
mension menschlicher Subjektivitat beinhaltet, die allererst einen kritischen
Gebrauch und eine selbstkritische Reflexion von Wissenschaft erméglicht. Nur
diese Subjektivitat kann verhindern, daf3 sich Wissenschaft Gber den Képfen
der Menschen verselbstandigt. Ein pddagogisches Konzept muf3 also, wenn
es den Anspruch erhebt, zu kritischem Urteil und Handlungsféhigkeit der
Menschen beitragen zu wollen, eben solche Subjektivitat in der Gegenwart
der Lernsituation aufsuchen und férdern.

Wenn dies genau und mit Aufmerksamkeit geschieht, bedarf es keiner Befirch-
tungen, daB der Prozel3 der Assimilation und des wechselseitigen Austausches
von Ich und Realitdt — also das, was wir Lernen nennen — an einem wie auch
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immer als ungenliigend einzuschétzenden Punkt abgebrochen wird. Wer die
Gegenwart einer Lernsituation als Symbolisierungschance begreift, braucht
sich um deren Folgenreichtum, also um ihre Zukunft, keine Sorgen zu ma-
chen.
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Erhard Schlutz

Sprachhandlungen und Sprachbarrieren in
Lernsituationen Erwachsener

,Will man keine formale Abspaltung des Sprachenlernens und hélt man die
Anpassung der Herkunftssprache an die Unterrichtssprache weder flir rich-
tig noch fiir méglich, dann muf3 jeder Unterricht selbst Sprachunterricht
werden, d.h. Spracherwerb ermdglichen im Sinne einer Erweiterung, nicht
Verdrdngung der Herkunftssprache.” (1980) *

Nicht etwa, daB nun die Sprachzuchtmeister und ABC-Feldwebel in der Er-
wachsenenbildung das Sagen haben sollen! Nicht etwa, daB nun Gramma-
tik-Regeln und das ,gute” Deutsch die Gespréchsformen bestimmen sollen!
Dem, der mit ,Sprachunterricht” solche Vorstellungen verbindet, hoffe ich
deutlich machen zu kénnen, daf3 Spracherwerb eher eine Lockerung rigider
Normierung erfordert. Dazu méchte ich zunachst an die Bedeutung von Sprache
fur alle Lernsituationen der Erwachsenenbildung erinnern, ein Aspekt, der trotz
der Bemiihungen der PAS und ihres Leiters (1) bislang zuwenig bedacht worden
ist. Daraus wird sich die Einsicht in ein fundamentales Dilemma zwischen dem
Charakter von Lernsituationen und der Kompetenz von Teilnehmern ergeben,
das sich nicht eingrenzen 1483t auf Angebote der sogenannten Wissensver-
mittlung. SchlieB3lich méchte ich an einigen Lernsituationstypen zeigen, wel-
che Folgerungen sich fur dieses Problem ergeben, wenn man solche Situa-
tionen auch als Sprachlernsituationen ansieht.

Situationsdefinition

Lernsituationen sind Sprachhandlungssituationen. Zum Handeln in Lebens-
situationen haben Sprachhandlungen und Lernsituationen ein &hnlich mittel-
bares Verhaltnis: Beide kdnnen materielle Handlungen anleiten, aufkléren,
vorbereiten. Sie kdnnen auch Handlungen vertreten, ersetzen oder verdran-
gen. Auf das letzte Problem kann ich hier nicht eingehen. Im Elementarfall
sollen besondere Lernsituationen der Handlungsorientierung dienen. Sie sollen
eine vorlaufige Antwort auf eine Frage geben, die sich in der Lebenswelt stellt,
weil etwas mit eingewéhnten Wissensbestanden nicht mehr behandelt wer-
den kann, weil eine Bedeutung nicht mehr ,wértlich“ genommen werden kann,
sondern ,fragwurdig“ geworden ist.

Wenn Habermas (1981, |) als ein Ziel verstandigungsorientierten Redens das

*

Das dem Beitrag vorangestellte Eigenzitat war vom Herausgeber des Ursprungs-
bandes (vgl. Quellenverzeichnis) als Aufforderung zur Weiterfiihrung, Vertiefung und
Aktualisierung ausgewéhlit worden.
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Lernen ansieht, so kdnnen umgekehrt Lernsituationen als Verstandigungssi-
tuationen betrachtet werden, deren Gelingen an einer Idee der Verstédndigung
zu messen ware. Ganz gleich, welche strategischen Ziele ein Teilnehmer
auBerhalb der Lernsituation mit dem Gelernten verfolgt, das Ziel der Lernsi-
tuation selbst ist Einverstandnis unter den Beteiligten. Einverstandnis ist nicht
gleichbedeutend mit Ubereinstimmung. Wahrend diese aus einer Gestimmt-
heit oder aus gemeinsamen Erlebnissen heraus faktisch vorhanden sein kann,
muf3 Einverstandnis argumentativ ausgehandelt werden. In den Verstandigungs-
prozef bringen die Beteiligten ihre Wissensbestande, Handlungsorientierungen
und persdnlichen Standards als Behauptungen ein, deren Geltung fir alle, aber
auch fur den Sprechenden selbst mit Hilfe von Argumenten eingeldst werden
muB. Je nach Art des zentralen Geltungsanspruchs — ,Die Winkelsumme im
Dreieck betragt 180 Grad“; ,Jeder sollte sich der Friedensbewegung anschlie-
Ben“; ,Goethe lesen macht SpaB“ — ist die Verstdndigung auf Wahrheit, Rich-
tigkeit oder Wahrhaftigkeit gerichtet, erfordert die Lernsituation einen theo-
retischen Diskurs, einen praktischen Diskurs oder asthetisch-therapeutische
Kritik (2).

Die Idee der Verstandigung setzt nicht nur kommunikatives Vermégen vor-
aus. Sie unterstellt doch, man kénne bewuBt verfigen Uber seine Lebens- und
Handlungsorientierungen. Diese sind in der Regel aber vorbewuBtes Hinter-
grundwissen. Sie kdnnen nicht spontan zur Diskussion gestellt werden, wie
es etwa der Dozent mit seinem wissenschaftlichen und argumentativ durch-
gebildeten Wissen kann. Gegenuber der Strukturiertheit des von ihm vorge-
tragenen Geltungsanspruchs werden Anfragen und Gegenargumente der Teil-
nehmer zunachst haufig als Datensammlungen ohne SchluB3folgerungen oder
als Rationalisierungen erscheinen. In der Forderung nach symmetrischer
Verstandigung in Lernsituationen ist allerdings die Hoffnung enthalten, ,daf3
die Lebenswelt ihre préjudizierende Gewalt Uber die kommunikative Alltags-
praxis in dem Mafe verliert, wie die Aktoren ihre Verstandigung eigenen In-
terpretationsleistungen verdanken“ (Habermas 1981, S. 203).

Solche regulativen Ideen durfen nicht als schnell erreichbare Ziele genom-
men werden. Kommunikationstheorien neigen dazu, die Féhigkeit von Ge-
sprachspartnern sowie die Autonomie von Kommunikationssituationen zu tber-
schéatzen. Wird dagegen der Anteil der Sprache an der Verstédndigung betont,
so bleibt ein wesentlicher Teil der historischen und pragmatischen Bedingungen
im Blick, an die Verstdndigung und Lernen gebunden sind.

Sprache ist individuell und sozial, aktuelles Kommunikationsmittel und bio-
graphisches Sediment zugleich. Die persénliche Sprache ist Spur aller ver-
sprachlichten Tatigkeiten und aller als wesentlich erlebten Verstandigungs-
situationen. In jede AuBerung geht ein Teil dieses Hintergrundes als mitschwin-
gende Bedeutung (Konnotation) mit ein.

Bedeutungen werden in Lernsituationen nicht unmittelbar ausgetauscht, sondern
werden in ein Gerdusch kodiert und mussen daraus wieder entschlisselt,
dekodiert werden. Dieser Umstand ist nicht zu hintergehen, obwohl in Ver-
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standigungssituationen haufig so getan wird, als hatte man einen unmittel-
baren Zugriff auf das Gemeinte. In der Regel hat das zur Folge, daB die Au-
Berung auf einen sachlichen Bedeutungsgehalt reduziert, im Sinne Karl Blhlers
also als Symbol genommen wird, nicht aber als mdgliches Symptom der Selbst-
darstellung des Sprechers oder als Signal an den Adressaten gedeutet wird.
DaB Gemeintes, Formulierung und Verstandenes nicht ineinander aufgehen
kénnen, muf3 bewuBt werden, weil wichtige Rickfragen sonst nicht gestellt
werden. Nun ist Sprache selbstverstandlich auf Verstandigung aus, erst im
gelungenen Teilen von Bedeutungen realisiert sie sich. Insofern werden in
Verstandigungssituationen nicht nur Wissens-, sondern auch Sprachbestan-
de Uberprift, wobei soziale Identitat auf dem Spiel steht.

Geht es gut, so bildet sich durch die Verstédndigung eine Erfahrung aus, die
dem weiteren Handeln zugute kommen kann. Einen wesentlichen Anteil an
diesem biographischen Niederschlag hat wiederum die Sprache, vielmehr die
Bewegung zwischen &uBerer und innerer Sprache, zwischen Sprechen und
Denken (Wygotski 1934).

Dabei ist ein solches Ergebnis oft nicht unmittelbar am &uBBeren Sprachver-
halten ablesbar. So kann eine eigenwillige Formulierung des Lernenden ebenso
auf Nicht-Verstehen wie auf eine gelungene Integration in das eigene Begriffs-
bilden und Sprechen verweisen.

Lernsituationen wurden Sprachhandlungssituationen genannt, weil in ihnen
im wesentlichen sprachlich gehandelt, Einverstdndnis ausgehandelt wird.
Lernsituationen werden als solche aber Uberhaupt erst durch Sprachhandlungen
konstituiert. Erst die Sprache ermdglicht es, andere Lebenssituationen in der
Lernsituation zum Thema zu machen. Damit kehrt sich das gewohnte Verhéltnis
von Sprache und Handeln um: Wahrend sonst Sprechen oft eingebettet in eine
Situation geschieht, die durch andere Handlungszusammenhénge bestimmt
wird, werden nun Handlungszusammenhénge versprachlicht und in einer Si-
tuation behandelt, die ihrerseits wesentlich von Sprachhandlungen getragen
und durch sie definiert wird. Werden solche Sprechakte im einzelnen benannt
— ,lch méchte auf den Punkt zurickkommen, den Kollege Muller ...“ —, so wird
die Struktur der Lernsituation transparenter. Zugleich bleibt bewuB3t, dai die
Lernsituation eine selbstdndige Lebenssituation darstellt, deren Eigenart darin
besteht, andere Lebenssituationen durch ,Einbettung“ zum Thema zu machen.

Situationskompetenz

Was eigentlich an Lernsituationen unter sprachlichem Aspekt so schwierig ist,
dafB man vor méglichen ,Sprachbarrieren”“warnen muf3, wird man nicht be-
greifen, wenn man sich diese Umkehrung gewohnter Verhdltnisse in der Le-
benssituation nicht in Erinnerung ruft. Man wird die Schwierigkeiten dann nur
in der Objektsprache, also etwa in der Berlihrung von Fach- und Umgangs-
sprache bei der Themenbehandlung, nicht aber in der Metasprache, den re-
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flexiven Wendungen der Situationsdefinition, suchen.

Was sprachlich schwer fallt, wird man auch nicht begreifen, wenn man Spra-
che als isolierbares Mittel betrachtet, dessen Unvollkommenheit durch ver-
bale Imitation oder grammatische Belehrung aufzufillen wére.

Dies war ja eine der beiden Folgerungen, die aus Basil Bernsteins (1972)
Entdeckung gezogen wurden, dal3 die Vertreter der Unterschicht eine weni-
ger elaborierte Sprache sprachen als die der Mittelschicht. Diese Forderung
nach einem kompensatorischen Sprachunterricht wurde andererseits denunziert
als der unzuléssige Versuch, Kinder der Unterschicht an Normen der Mittel-
schicht anzupassen, wo doch die Unterschichtsprache nicht nur funktional
ebenblrtig, sondern auch gewachsener Ausdruck solidarischer Beziehungen
sei. Beide Folgerungen halte ich fur voreilig. Die erste Ansicht verkennt den
unaufléslichen Zusammenhang von Tatigkeit, Erfahrung, Interesse und Sprach-
gebrauch, den Bernstein gerade betont hatte. Die zweite Ansicht verschlie3t
sich der Tatsache, daf3 es keine ,reine‘ Unterschichtsprache gibt, sondern nur
eine, die auch anféllig ist fir die Klischees von Kulturindustrie, Blrokratie,
Verwissenschaftlichung und deren Unzulanglichkeiten auf das Ausgesperrt-
sein von Verfligungsgewalt verweisen.

An der groben Debatte sind Bernsteins grobe Untersuchungsmittel nicht ganz
unschuldig. Bernstein sortiert alle beobachteten Sprachvarianten in zwei
Merkmalsgruppen, die er Unter- und Mittelschicht zuordnet. Dabei missen
Varianten, die sich diesem Schema nicht beugen, notwendig aus dem Blick
geraten. Sodann benutzt Bernstein als ,MeBlatte” die Grammatik der Schriftspra-
che: Die Satze der Mittelschichtsprecher sind ausgefeilter, betonen stérker
die logischen Zusammenhange, wahrend die Unterschichtsprecher weniger
Nebensétze und untergeordnete Konjunktionen verwenden. Damit werden
AuBerungen aus einer AuBenansicht ,objektiv* bewertet, sie werden nicht als
Sprechakte (Wunderlich 1976, S. 17) angesehen, Uber deren Gelingen die
handelnden Subjekte mit zu urteilen haben. SchlieBlich berlcksichtigt Bern-
stein nicht, welchen Einflu3 die Art der Situation auf das Gelingen der Sprach-
handlungen hat (Cazden 1971) und wie sich Gesprachspartner mit unterschied-
lichem Sprachgebrauch gegenseitig sprachlich beeinflussen (3).

»Situation” und , Situationskompetenz” sind meines Erachtens fir die Frage
nach den Sprachbarrieren Schliisselbegriffe. Dabei geht es nicht nur um die
auf der Hand liegende Tatsache, daf jeder Situationen mit neuen Themen oder
Gespréachspartnern nicht so leicht bewaltigt wie vertraute Situationen. AuBBer
dieser erwartbaren Schwelle erfordern unterschiedliche Situationstypen un-
terschiedliche Grade der Verbalisierung, eine Barriere, die haufig gar nicht
wahrgenommen wird. Sprachpéddagogen wissen, daf3 die meisten Menschen
bestimmte Anforderungen gut bewaltigen, beim Ubergang auf einen anderen
Anforderungstyp jedoch plétzlich versagen: z.B. vom Beschreiben eines vor-
handenen zum Beschreiben eines nur vorgestellten Objekts, vom Berichten
Uber einen Sachverhalt zum Erértern, vom mundlichen Besprechen zur schrift-
lichen Darstellung. Offensichtlich gibt es Schwierigkeiten der Verbalisierung,
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fur die nicht alle Menschen die geeigneten Vorstellungs- und Wahrnehmungs-
modelle entwickelt haben. Zur Kennzeichnung solcher Schwierigkeitsgrade
benutze ich Leont’evs (1974) Stufenmodell der Elaboriertheit des Sprechens:
— situativ gebundenes Sprechen (,Hans!®)

— kontextuelles Sprechen (,Hans! Brems doch! Der fahrt einfach!)

— willktrliches Sprechen (,lch meine, du solltest jetzt vorsichtiger
fahren.”)

— dialogisches Sprechen (,WeiBt du, daBB es an dieser Kreuzung

im vorigen Jahr zwei tédliche Unfalle
gegeben hat?")

— monologisches Sprechen (,Hiermit fordere ich Sie auf, sich fur die
Erstellung einer Ampelanlage am Stern
einzusetzen!)

— Schriftsprache.

MiBverstandlich scheint die Bezeichnung ,dialogisches Sprechen®, weil sich
das Sprechen vorher auch auf Partner bezieht. Auf der vierten Stufe aber —
so interpretiere ich sie — werden Themen aus einer gemeinsamen Geschich-
te bzw. Situationen von auBerhalb der Gesprachssituation in die Rede ,ein-
gebettet”. Die Stufen davor sind dagegen alle mehr oder weniger durch die
Stimuli der umgebenden Situation bestimmt. Insgesamt |6sen sich von Stufe
zu Stufe der SprachanlaB und das Sprachverhalten immer mehr von den si-
tuativen Reizen. Das verbale Handeln wird zunehmend zum Geschehenstrager.
Voraussetzung dafur ist, da3 der Sprecher aktiv Modellvorstellungen der Sprech-
situation entwirft. Es mu3 wahrgenommen werden, dafl3 die Objekte und Per-
sonen, die in der konkreten Handlungssituation die ,Licken“ der Rede aus-
fallten, nun nicht mehr als Mitspieler zur Verfiigung stehen. Diese ,Leerstel-
len“ (4) missen verbal besetzt werden. Im monologischen Sprechen muf3 nicht
nur alles Gemeinte in Sprache reprasentiert werden, es muf3 auch noch ein
fiktiver Zuhdrer vorgestellt werden. Diese Adressaten-Antizipation wirkt — starker
noch in der Schriftsprache — zurlck auf den Entwurf einer ,Schreiber-Rolle*,
die reflexiv kontrolliert, ob auch hinreichend Sprechakte und Sprachzeichen
verwendet werden, um die Aufmerksamkeit des Hérers oder Lesers zu steu-
ern. Die Gewdhnung an ein Uberdeterminiertes und durchorganisiertes Sprechen
und an die bewuBBte Wahl der Formulierung, wie sie der stdndige Gebrauch
der Schriftsprache mit sich bringt, wirkt sich wiederum aus auf die Art des
Ubrigen Sprechens.

Meines Erachtens lassen sich die plausiblen Befunde der Sprachbarrieren-
forschung auf der obigen oder einer praziseren Skala von Situationstypen
verorten. Grundlegende Sprachbarrieren wiirden dann dahingehend gedeu-
tet, daB3 Verbalisierungsnotwendigkeiten einer Situation nicht wahrgenommen
und entsprechende Formulierungsstrategien nicht entwickelt werden, sondern
daB der Sprachgebrauch sich an einem einfacheren, mehr kontextuellen Si-
tuationsmodell orientiert. Diese Fehleinschatzung beruht auf der Gewdhnung
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an einen bestimmten Sprachsituationstyp, der in der eigenen Erziehung und
in der gesellschaftlichen Tétigkeit als besonders relevant erlebt wurde.

Die Skala der Schwierigkeiten eines sich vom Situationskontext 16senden
Sprechens laBt sich ebenso gut als Stufenfolge des kindlichen Spracherwerbs
wie als hierarchisches Modell der gesellschaftlichen Arbeitsteilung und der damit
verbundenen Verbalisierungsmdéglichkeiten deuten. Additive Téatigkeiten mit
geringen Redeanforderungen lassen wenig Raum fir die Entwicklung einer
umfassenderen Sprachhandlungskompetenz. Zu vermuten ist, daB3 die Ver-
haftung an Stimuli der Situation und die damit verbundene geringe Wahrneh-
mungsfahigkeit fir strukturelle Beziehungen nicht nur die Entwicklung von
Sprache, sondern auch von Rollendistanz und Begriffsbildung behindert. Die
Ausbildung kognitiver Fahigkeiten ist zum einen ebenso wie die der Sprache
von der ausgelbten Tétigkeit beeinfluBt, von der Komplexitat der dabei be-
nutzten Handlungsschemata, von der Notwendigkeit, Handlungsweisen und
Situationen zu typisieren, zu vergleichen, zu integrieren, kurz: sich einen ,Begriff*
davon zu machen (Aebli 1980/81). Zum anderen muf3 man aber nicht nur mit
einem gemeinsamen Ursprung von Sprechen und Denken, sondern mit der
im Lebenslauf immer starker werdenden Verflechtung von kommunikativen und
kognitiven Prozessen rechnen, wie es die russische Psychologie seit Wygotski
tut. Die Differenzierung der Sprache interagiert Giber die innere Sprache mit
der Differenzierung des Denkens. Die Fahigkeiten zur argumentativen Ver-
stdndigung und zur Begriffsbildung hdngen miteinander zusammen. Sprach-
barrieren gehen mit Aneignungsbarrieren einher.

Dies darf nicht so miBverstanden werden, als lieBe sich von der Ausdrucks-
weise eines Menschen unmittelbar auf einen bestimmten Stand kognitiver
Entwicklung schlieBen. Zum einen ist die letztere immer noch grundlegend
von der ausgelbten Tatigkeit bestimmt, zum anderen ist die Sprachform zu-
sétzlich von sozialen Rollen und Positionen geprégt. So kann sich z.B. in den
Téatigkeitsformen des Facharbeiters ein Handlungswissen ausbilden, das ana-
lytisch und differenziert ist, also ein hohes kognitives Potential darstellt, das
aber wenig verbal abgelagert wird, sondern enaktiv im Kérperschema oder
ikonisch (Bruner 1971) reprasentiert wird. So sind umgekehrt Vertreter kauf-
mannischer oder bilrokratischer Berufe haufig auf ein gegliedertes Sprach-
muster hin konditioniert, ohne daB dem eine vergleichbare kognitive Struk-
turierungsfahigkeit entsprechen muB. In der konkreten Verstandigungssitua-
tion wird haufig kaum zu unterscheiden sein, ob Kommunikationshindernis-
se auf Unkenntnis des Gegenstandes, auf unterschiedliche Situationsdefini-
tionen, auf die Machtverteilung, auf Verdrdngungsprozesse oder auf solche
Sprachbarrieren zurlickzufiihren sind.

Deshalb hat die Definition von Sprachbarrieren als einer Wahrnehmungs- und
Kompetenzschwéche keinen unmittelbar diagnostischen Zweck, wohl aber einen
heuristischen Wert. Der Kursleiter der Erwachsenenbildung soll damit rech-
nen, daB viele Teilnehmer nicht die Sprech- und Verstehenskompetenz ent-
wickeln konnten, die nahezu jede Lernsituation — als Sprachhandlungssitua-
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tion — voraussetzt. Die mangelnde Lésung des Sprachapparats von kontex-
tueller Verhaftung wirkt sich aus auf das SprachbewuBtsein, das den Sprach-
und Verstehensakten zugrunde liegt: In der semantischen Dimension ist das
BewuBtsein dafiir gering entwickelt, daB das Wort nicht die Sache ist, Worte
bei verschiedenen Benutzern verschiedene Bedeutungshéfe haben. In der
syntaktischen Dimension sind Erwartung und Wahrnehmung wenig auf ein-
bettende, verweisende, beziehungsstiftende Elemente gerichtet. In der prag-
matischen Dimension wird die Situation des Gesprachspartners nicht genu-
gend antizipiert und zur Kontrolle und Steuerung des eigenen Sprechens
benutzt. Insgesamt férdert ein solches SprachbewuBtsein nicht hinreichend
ein reflexives Sprech- und Aufnahmeverhalten.

Kompetenzerweiterung

Was kann die Erwachsenenbildung tun? Sie sieht sich in dem Dilemma, ei-
nerseits Lernhilfen fur diese prinzipiellen Schwierigkeiten anbieten zu mus-
sen, andererseits aber nur dort helfen zu kénnen, wo Hilfe gesucht wird, d.h.,
wo Lernenden bewuBt wird, daB die Sprache Schwierigkeiten macht. Dazu
mufB3 aber ein in Ansétzen reflexives Verhaltnis zur Sprache bereits vorhan-
den sein oder ein deutliches Versagenserlebnis vorangehen. Da dies letzte
meist als unzureichende Anpassungsleistung in einer Prifung oder bei der
Aufnahme in einen Umschulungskurs erlebt wird, wird dann eine Kompensation
in solchen Bildungsangeboten gesucht, die Dressur und Konditionierung in
Orthographie, Grammatik und Stil bieten. In einem solchen Unterricht erweist
sich die elaborierte Sprache tatsachlich als repressiv, und zwar deshalb, weil
nicht gemeinsam nach dem Sinn elaborierten Sprechens gefragt wird, son-
dern nur dessen oberflachige Muster aufgeprégt werden. Im Grunde braucht
aber der, dessen Sprechen kontextverhaftet ist, nicht mehr Regeln, sondern
weniger: Lodsen muf sich zun&chst der Schematismus des Sprechens. Denn
so wie derjenige, der keinen vollstandigen Begriff einer Handlung entwickelt
hat, nur eingeubte Handgriffe oder Rezepte reproduziert, wiederholt derjeni-
ge, der keine transferfahigen Sprachmittel entwickelt hat, nur die bereits er-
folgreichen Wendungen oder hélt sich an sozial vorgegebene Formeln und
Topoi (Negt 1968). Ein entsprechendes Lernangebot darf sich nicht auf Sprache
beschranken, sondern muf3 Inhalte einbeziehen: vor allem die Tatigkeiten und
Situationen, um derentwillen Sprache Uberhaupt benutzt wird, aber auch die
Erfahrungen, die eine Lerngruppe gemeinsam macht und gemeinsam in Worte
zu fassen sucht. Solche Lerninhalte liegen aber zunachst auBBerhalb des Be-
dirfnis- und BewuBtseinshorizonts der Betroffenen, weshalb entsprechende
Angebote, um die ich mich einige Jahre praktisch und theoretisch bemuht habe
(5), meist nur dort realisiert wurden, wo hauptberufliche Mitarbeiter sich ih-
rerseits intensiv darum bemuhen konnten.

Offensichtlich missen Menschen in den Bildungsveranstaltungen Lernhilfen
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angeboten werden, die sie bereits fur sich selbst als wichtig erkannt haben.
Deshalb die Forderung, jeder Unterricht miisse zum Sprachunterricht werden.
Zu sagen gezwungen, wie denn das im einzelnen zu bewerkstelligen sei, gerat
der Verfasser selbst in ein Dilemma. Zum einen ist ihm bewuf3t, daB die Auf-
merksamkeits- und Lernspur nicht einfach véllig verlagert werden kann von
der Botschaft auf das Medium, wie dies im Sprachunterricht geschieht. Da-
gegen sprechen das Zeitbudget der Teilnehmer und die Méglichkeiten des
Kursleiters, dem jedes neue padagogische Theorem noch eine weitere An-
forderung auferlegen méchte. Insofern kann die Forderung nur meinen, daf3
der Prozef3 der Spracherweiterung, der in jeder Verstandigungssituation an-
gelegt ist, mit mehr Aufmerksamkeit bedacht, bewuBter geférdert wird.

Zum anderen kann angesichts der Vielfalt der Veranstaltungsformen und Bil-
dungsprozesse nicht ein einziges und geschlossenes Modell des Spracher-
werbs empfohlen werden. Ein solches Modell hat etwa der russische Psychologe
Galperin (1966) vorgeschlagen, dessen Ubernahme in die Erwachsenenbil-
dung neuerdings diskutiert wird (Wilhelmer 1979). Galperin definiert Lernen
als einen Aneigungs- oder Interiorisationsprozef3, der nach dem marxistischen
Basis-Uberbau-Theorem einer strengen Stufung folgen muB: Handeln mit
materiellen Gegenstdnden — Handeln in gesprochener Sprache — Handeln im
Geiste. Dabei sind auf jeder Stufe Verallgemeinerung, Verkirzung und Be-
herrschung der Handlungsart zu férdern. Eine groBBe Rolle spielt die Orien-
tierung am materiellen Tun, das von allen Beteiligten in laute Sprache um-
gesetzt werden muf3 und dann in die innere Sprache Ubergeht, wobei nicht
mehr der Proze3, sondern nur noch das Lernergebnis kontrolliert werden kann.
Es ist keine Frage, daB3 die Kontrolle am Tun und die Stufung der medialen
Verarbeitung nicht nur zu einer guten Ablagerung im Gedéchtnis, sondern auch
zu gréBerer Verbalisierungsfahigkeit fiihren kann. Uberall dort, wo eine Lern-
aufgabe z.T. in materieller oder materialisierter Form eingebracht werden kann,
wie im technisch-kiinstlerischen Bereich, aber auch im Fremdsprachenunterricht
(Leont’ev 1974), kann Galperins Modell als Planungshilfe angesehen werden.
Es ist aber ein Modell, das nur auf ein Aneignen von Vorgegebenem aus ist,
nicht auf ein Aushandeln von Einverstandnis im Diskurs. Uberall dort, wo Er-
fahrung oder Gesellschaft zur Diskussion stehen, wo also der Gegenstand
bereits nur in Sprache zu haben ist, greift das Modell nicht.

Deshalb schlage ich im folgenden nicht die Ubernahme eines geschlossenen
Sprachlernmodells vor, sondern versuche an drei typischen Lernsituationen
der Erwachsenenbildung — Vemittlung durch Lehre, Verstdndnissicherung im
Gesprach, Verstandigung in der Diskussion — aufmerksam zu machen auf si-
tuationsspezifische Sprachschwierigkeiten, die sich vor der Hintergrundannahme
des Sprachbarrierentheorems ergeben.
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Lernsituation Vermittlung

Vermittelnde Lehrelemente (Vortrag, Demonstration, Arbeitspapier) treten in
der Verstédndigungssituation Unterricht als Geltungsanspriiche von besonderem
Umfang und inhaltlicher Strukturiertheit auf. Die Kursleiterrolle ist hier die des
Experten, dessen Spezialwissen auf seine Tauglichkeit fir die zu I6senden
Probleme zu Uberprifen wére. Wie der Experte eine bestimmte Betrachtungs-
weise verkorpert, die dem Alltagswissen fremd ist, so wirkt seine Fachspra-
che in der Verstandigung verfremdend. Diese Fremdheit kann so weit gehen,
dafB sie nicht mehr hilfreich auf noch zu Erarbeitendes hinweist, sondern die
Verstédndigung abreiBBen |14B3t.

Diese Schwierigkeit des Dekodierens der Fachsprache ist in der Erwachse-
nenbildung schon friih bemerkt und diskutiert worden, besonders im Hinblick
auf den Fremdwértergebrauch. Nun weif3 man inzwischen, daf3 Teilnehmer ihr
Unbehagen zwar an den deutlich erkennbaren Fremdwértern festmachen, in
Wirklichkeit jedoch Uberhaupt von Bedeutungsballungen und syntaktischer
Verschrankung (Engelen 1971: ,Rezeptive Sprachbarrieren®) iberwaltigt wer-
den.

Zwei gegensatzliche Meinungen werden zum Gebrauch der Fach- oder Wis-
senschaftssprache vertreten. Einerseits wird flott empfohlen, der Dozent solle
seine Rede- und Schreibweise eben andern, auf die Aufnahmefahigkeit der
Adressaten abstellen. Andererseits wird behauptet, solche ,Popularisierung”
verfehle den zu lernenden Gegenstand, der eben nur ,zunftm&Big" darstell-
bar sei. Beide Empfehlungen sind leichtfertig.

Die erste verkennt, da3 der Dozent nicht beliebig und instrumentell Uber sein
Sprachhandeln verflgt. Er bringt in ihm nicht nur sein Expertenwissen, son-
dern auch seine Biographie zum Ausdruck. So wird es flr ihn selbst schwer
zu unterscheiden sein, ob er ein Fremdwort zur Etikettierung eines neuen
Begriffs benutzt, der gegeniber dem Alltagswissen neue Sehweisen und ,Zu-
griffe” ermdéglichen soll und deshalb nicht einfach Ubersetzbar ist, oder ob er
es aus schlichter Gewohnheit oder gar zur Kennzeichnung seiner Experten-
position benutzt. Ahnlich schwer wird es ihm in bezug auf seinen Satzbau sein,
zu kontrollieren, ob differenzierte Figungen komplexe Relationen abbilden oder
dem unheilvollen EinfluB von Verschriftlichung, Verwissenschaftlichung und
Verrechtlichung zuzuschreiben sind. Um das Problem noch scharfer heraus-
zukehren, kénnte man fragen: Selbst wenn er all dies kontrollieren kénnte,
welches Interesse sollte er daran haben?

Die zweite Ansicht verkennt den grundsétzlichen Unterschied von Wissens-
bestédnden und Erkenntnisprozessen. Im Lehren geht es nicht um das Vor-
zeigen von Denkprodukten, sondern um den Prozef3 der Begriffsbildung, der
zu ihnen fuhrt.

Die Inkongruenz von semantischen Registern verweist ja auf unterschiedli-
che Wahrnehmungsweisen von Laien und Experten. Von Ferber (1979) hat
an den Ausdrucksweisen von Patienten und Medizinern gezeigt, welch am-
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bivalente Funktion die wissenschaftliche Begriffsbildung haben kann. Auf der
einen Seite (am Beispiel der Begriffe fur ,Erschdopfungszustand®) wird die
Erlebnisvielfalt reduziert, die die komplexen Merkmalsbindelungen der Pati-
enten noch enthalten, auf der anderen Seite (am Beispiel der Begriffe fur ,,Zuk-
kerkrankheit®) treten in den diagnostischen Begriffen der Mediziner neue Aspekte
hinzu, die ein helfendes Eingreifen ermdglichen. Begriffsbildung muf3 nicht dazu
dienen, das Leben auf immer leerer werdende Bezeichnungen zu reduzieren,
die schlieBlich in einem inhaltsleeren héchsten Abstraktum ihre Spitze finden.
Begriffe sollten vielmehr eine neue Sicht auf das bisherige Wissen und Han-
deln erdffnen, einen Zugriff, der eher dem Anheben eines Netzes oder dem
Auswerfen eines Lichtkegels (Aebli Il, S. 108) vergleichbar wére. Sie sollen
Distanz durch Umstrukturierung erméglichen, Zusammenhange zentrieren,
Strukturen hinter den Erscheinungen transparent machen.

Allerdings hat der Experte seine ,Placebo-Begriffe”, die nicht ,greifen®, son-
dern nur verschleiern, daf3 er dem Laien nicht helfen kann, sein Honorar recht-
fertigen muB3 oder Kollegen bluffen will. Die Verschleierungsfunktion einer
solchen Begrifflichkeit mag ein Grund daflr sein, daB Experten ihre Art der
Darstellung als die einzige gegenstandsangemessene ausgeben. Haufiger
allerdings wird diese beharrliche Behauptung darin begriindet sein, dal3 Ler-
nen als reine Adaption von Vorgegebenem verstanden wird, daf3 nicht gese-
hen wird, daf3 es in jedem Verstehensproze3 um eine Neukonstitution des zu
Verstehenden geht, wobei die Tatigkeit des Lernenden ebenso ihren Anteil
hat wie die des Lehrenden.

Die Forderung, der Dozent solle versténdlicher sprechen, kann nur meinen,
der Dozent solle sich darum kimmern, welche Ausgangsdaten fir die Begriffs-
bildung beim Lernenden schon vorhanden sind. Eingelést werden kann die
Forderung zunachst nur mit einem genetischen Lernmodell (vergl. auch Hu-
ber und Carroll in Spanhel 1973), das den historisch-gesellschaftlichen und
individuellen ProzeR3 der Wissensbildung nachzuarbeiten versucht. Erklarungen,
die mit sprachlich schwer verstandlichen Fachdefinitionen anheben, setzen
bei der Begriffsspitze an, stellen sich also dem SinnfluB3 eines solchen Lehr-
gangs entgegen. Sie bieten dem suchenden Versténdnis allenfalls die Net-
to-Bedeutung der verwendeten Worte, wie sie das Lexikon enthélt. Sinnvolle
Begriffskonstruktion setzt aber an bei der Herkunftssprache der Lernenden,
um sicher zu gehen, daf sie ,Bedeutung aus dem Vorwissen des Begriffs-
bildners (des Teilnehmers! E. Sch.) einflieBen 143t und sie bis zur Spitze hin-
auftragt” (Aebli Il, S. 111). Damit ist allerdings nur eine Arbeitshaltung bezeichnet,
keine eindeutige methodische Empfehlung gegeben. Begriffshierarchien ha-
ben namlich keine untere Grenze, diese verliert sich wom@dglich in der Lern-
geschichte, z.B. in den friihen sensomotorischen Erfahrungen, so daf die be-
rechtigte Forderung nach erfahrungsoffenem Lernen hier ein potentiell unend-
liches Aufgabenfeld eréffnet.

Hinzuweisen ist allerdings darauf, daf3 nicht jede sprachliche Fremdheit ab-
zubauen ist, sondern daf3 die sprachliche Verfremdung gerade bei bereits
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vertraut erscheinenden Themen auch darauf aufmerksam machen kann, daf3
noch etwas zu begreifen ist, wie es jener Gesprachsleiter versuchte, der bei
einer unverbindlichen Diskussion Uber das Altern stumm das Wort ,Resigna-
tion“ an die Tafel schrieb.

Lernsituation Verstédndnissicherung

Da in der monologischen Lehre immer die Gefahr des unmerklichen Abrei-
Bens der Verstdndigung gegeben ist, werden heute geschlossene Lehrele-
mente meist aufgeldst in verschiedene Formen des Gespréachs, in denen ein
ProzeB der Verstandnissicherung, der sonst im Anschlu3 an die lehrende
Vermittlung erfolgte, von vornherein institutionalisiert ist. Die Wissensbestande
der Beteiligten treten offener in Berihrung oder Konkurrenz; Fachsprache und
Umgangssprache arbeiten enger zusammen, probieren ,Passung“ aus. Der
Prototyp dieser Handlungsform ist das Lehrgespréch, ein vom Kursleiter stark
gelenktes Gesprach, in dem das Ergebnis weitgehend vorher feststeht. Die-
se Methode scheint in der beruflichen Bildung und im MNT-Bereich dominie-
rend zu sein. lhr Vorteil ist die stdndige Beteiligung einiger Teilnehmer an der
Entwicklung des Gegenstandes, ihr Nachteil kann sein eine systematisch
verzerrte Kommunikation und eine verbale Konditionierung ohne eigentliches
Verstehen, Verbalismus also.

Das Lehrgespréach ist sprachlich zu kennzeichnen als Abfolge kurzer Rede-
beitrdge, die sich paarweise zu Sequenzen zusammenschlieBen: Frage —
Antwort; Anfrage — Bestéatigung; Generalisierung — Beispiel; Umschreibung —
Bestatigung usw. Die Gesprachssituation wird verzerrt, wenn diese Form nicht
auf deutlich vereinbarte Passagen des Mitvollzugs eines Gedankengangs
(sokratische Methode), der Ubung oder der Lernkontrolle beschrankt wird,
sondern alle anderen denkbaren Lernformen verdrangt. Vor allem die Okkupa-
tion der Frageposition durch den Dozenten erscheint dann als Perversion des
ursprunglicheren Fragerechts des Lernenden. Dabei verdeckt die grammati-
sche Form der Frage, daB sie die verschiedensten Sprechakte einschlieft,
wie Eréffnung, Aufforderung, Diskreditierung etc. Dies ist mit fast beliebigen
Protokollausschnitten zu belegen, wie hier mit den Fragen vom Beginn einer
Umschulungsstunde: ,Was verstehen Sie unter immateriellen Anlagewerten
(Thema der Stunde)?“ — ,Das wiirde was bedeuten?“ — ,Herr Busch, kénnen
Sie helfen?* — ,Was gehort zur Ingangsetzung eines Betriebes?“ — ,Was passiert
aber moglicherweise?“ ,Meine GroBmutter war jahrelang verlobt, warum?“ Je
enger die Fragen werden (Modell Lickentest), umso erleichterter wird der
Teilnehmer sein, wenn er Uberhaupt reagieren kann, umso leichter wird er sich
dem vorgegebenen Sprachduktus anpassen. Dieses Konditionierungssche-
ma unterdrickt die Entwicklung eines Sprachbewuftseins, das Voraussetzung
gelingender Verstandnissicherung ist, ndmlich das BewufBtsein, daf3 Formu-
lierung und Gemeintes nicht identisch sind.
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Die sprachliche Schwierigkeit bei der Sicherung eines angemessenen Ver-
stdndnisses besteht fur den Teilnehmer darin, nicht nur unablassig Gberset-
zen oder paraphrasieren zu mussen, sondern au3erdem noch einzuschéatzen,
wie weit die eigene Formulierung vom gedachten Lerngegenstand entfernt ist.
Das kann er nicht aus einem Gleichklang der Worte ablesen. Ganz gleich, wie
gut der Dozent ihn versteht oder ihm antwortet: die Arbeit, den Grad des Ein-
verstandnisses im Gemeinten an der sprachlichen Annaherung abzumessen,
bleibt dem Lernenden. Da liegt es nahe, sich den gehérten Worten anzuschlie-
Ben oder zu versuchen, sich diese moglichst wértlich zu merken. Ein solches
Akzeptieren ist aber ein Pseudokonsens, weil eine wirkliche Verstandigung
das eigene Verstehen nicht Giberspringen kann.

Wie ist dem entgegenzuwirken? Zunéchst durch Zurtickdréngen des Lehrge-
spréchs zugunsten solcher unterscheidbarer Kommunikationsformen, die die
Funktionen der Darbietung, der freien Rickfrage und der Diskussion deutli-
cher hervortreten lassen. Zum anderen muB in jeder Bildungsveranstaltung
bewuBt werden, daB Bedeutung aus Sprache entschlisselt wird: daB man
dasselbe aussprechen, aber Verschiedenes meinen, daf3 man sich unterschied-
lich ausdriicken, aber doch etwas Ahnliches anzielen kann. Teilnehmer soll-
ten zunehmend unterscheiden kénnen, ob sie mit dem Verstehen oder dem
Akzeptieren einer AuBerung sich schwertun, ob also die Riickfrage ,Warum
drliicken Sie das so aus?“ oder ,Womit begriinden Sie das?“ lauten miBte.
Der Gesprachsleiter vor allem mu3 von den bequemen Identitats- und Kol-
lektivannahmen abkommen, die ihm suggerieren, eine halbwegs passende
Antwort sei mit seinem Verstandnis identisch und der Beitrag eines Teilneh-
mers stiinde stellvertretend fur alle. Um dem ersten entgegenzuwirken, wére
es sicher hilfreich, haufiger Divergenzen als Konvergenzen zu unterstellen,
dies auch zum Ausdruck zu bringen und zur Diskussion zu stellen. Der Kol-
lektivitdtsannahme sucht der Sprachpaddagoge dadurch zu entgehen, daB er
h&ufig alle Teilnehmer nacheinander zu Wort kommen |aBt. Etwas Vergleich-
bares wére in anderen Lernsituationen mit dem Notieren und anschlieBen-
den Vergleichen von Zwischenergebnissen zu leisten. Eine selbstédndige Ver-
balisierung unter Loslésung von den Verstehenshilfen und Einsprichen des
Dozenten kdnnten Erklarungsphasen in Partnerarbeit erméglichen.

Es soll nicht geleugnet werden, daf in der Literatur zur Methodik der Erwach-
senenbildung das Lehrgespréch als besonders erwachsenengerecht heraus-
gestellt worden ist. Man denke etwa an Eduard Weitschs Pladoyer fir den
sordentlichen Vortrag mit der richtigen Fragestellung®. Die sokratische Methode
galt daher als Ideal. Indessen bringt es Probleme eigener Art mit sich — auf
die hier hingewiesen wurde —, wenn ein fir die dialogische Situation prakti-
ziertes Vorgehen in Kleingruppen angewendet wird (6).
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Lernsituation Verstdndigung (Argument und Topos)

Als Verstandigung im engeren Sinne wurde das Aushandeln von Einverstandnis

durch Argumentieren bezeichnet. Rhetorisch ist die Form dieser Lernsituati-

on die Diskussion, das erdrternde Gesprach mit nicht festgelegtem Ausgang.

In Diskussionen der Erwachsenenbildung dominiert meist die Umgangssprache

der Teilnehmer, dennoch scheint vielen Teilnehmern diese Lernsituation bald

groBere Schwierigkeiten zu bereiten als die der fachlichen Vemittlung. ,Da-
bei kommt doch nichts heraus!” ist hdufig das resignierende Resiimee.

Die geringe Einsicht in die Lernmdglichkeiten dieser Situation und die schwach

entwickelte reflexive Sprachkompetenz mégen gleichermaBen dazu beitragen,

dafB am Ende tatsachlich wenig ,herauskommt®. Das allgemeine Ziel von Er-

Orterungen ist den meisten Menschen unklar: Gewdéhnt an erfolgs- und pro-

duktorientiertes Handeln, soll man nun um der Verstéandigung und der Selbst-

vergewisserung willen handeln, wobei haufig nicht einmal am Ende festge-
stellt wird, wer denn nun recht hat. Wahrend in den Gbrigen Handlungs-, aber
auch Lernsituationen die gemeinsame Intention vorgegeben erscheint, wird
das Ziel der Diskussion — trotz vereinbartem Thema — praktisch mit jedem

Argument neu ausgehandelt.

Abgesehen schon von der Schwierigkeit, sich die Grinde fur eigene Behaup-

tungen oder die Motive flur eigene Handlungen klarzumachen, abgesehen von

der weitergehenden Schwierigkeit, einzusehen, daB zuné&chst unverstandli-
che Argumente anderer womdglich auf anderes Hintergrundwissen, andere

Sinnhorizonte zurtickzufiihren sind, besteht die Schwierigkeit, die prozessuale

und logische Bewegung der Diskussion zu verfolgen und mitzutragen.

Gerade in dieser Dimension, die viel mit dem Erkennen entsprechender sprach-

licher Signale und einem expliziten Plazieren eigener Beitrdge zu tun hat, scheint

mir allerdings einiges lehrbar. Vor allem muB3 bewu3t gemacht werden, dafB

Redebeitrdge die Diskussion steuernde Sprechakte darstellen und daf3 voll-

stdndige Argumente eine bestimmte Struktur haben (vergl. Toulmin 1975).

Das Vermdégen, den Sprechakt reflexiv zu benennen, der mit dem eigenen

Redebeitrag ausgelbt wird, scheint mir dabei grundlegend.

Geschieht dies, so kann angezeigt werden,

— wie sich der Beitrag in die bisherige Diskussionsbewegung einfugt (,ich
widerspreche lhnen jetzt ...“, ,Ich méchte auf einen anderen Punkt ein-
gehen ...%),

— welche logischen Bestandteile der Argumentation hervorgehoben werden
sollen (,ich behaupte ...%, ,Begriinden kann ich das so ...“ ,Als Beleg méchte
ich anfuhren ...%) (7).

Wird man ein paarmal auf solche Méglichkeiten aufmerksam gemacht, so kann

man sie relativ schnell Gbernehmen, weil die Sprechakt-Anzeigen — im Ge-

gensatz zu anderen sprachlichen Mitteln — gut wahrnehmbar sind. Sicher besteht
die Gefahr, daB dieses Sprechen rhetorisch ritualisiert und damit unwahrhaftig
wird. Wichtiger scheint mir, da3 der Gebrauch dieser Mittel zu einem Gewinn
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an logischer Differenzierung fihren kann, wie er in der Schriftsprache etwa
durch begriindende Konjunktionen ausgearbeitet wird. Damit kénnte das Ar-
gumentieren jene Zuspitzung wiedergewinnen, mit der es einer kommunika-
tiven Begriffsbildung zuarbeiten kann.

Hier sehe ich die Hauptaufgabe des Diskussionsleiters: dabei zu helfen, den
argumentativen Kern von Daten, episodischen Erinnerungen und allgemeinen
Wendungen herauszuarbeiten. Das gilt auch fur die Topoi, jene bildhaften und
stereotypen, z.T. kollektiv vorgepragten Wendungen, die von Oskar Negt (1968)
als méglicher Ansatz der Bildungsarbeit mit Arbeitern bezeichnet wurden. Topoi
dienten zu allen Zeiten der vorwissenschaftlichen Problemlésung und Meinungs-
bildung, dem schnellen Zugriff auf anerkannte Argumentationsbestdnde oder
auf Formeln des klassenspezifischen Interesses (Bornscheuer 1976). ,Die ham
alle’n langeren Arm wie wir Kleinen“ sagt die Taxi-Einzelunternehmerin in ei-
ner Rundfunkreportage lGber den Taxi-GroBunternehmer. ,Zeigen Sie mal Ih-
ren Arm, Herr K....“ sagt die Reporterin zum GroBunternehmer (Beispiel nach
Wunderlich 1976, S. 377). Durch Wértlichnehmen der Metaphorik und Ironi-
sierung entkraftet die Reporterin die argumentative Dynamik des verwende-
ten Topos. Die Taxifahrerin kann daraufhin ihre Formulierung nur trotzig wie-
derholen. lhr selbst ist sie evident, sie bedarf keiner Auslegung. D.h. aber fur
ihre Behauptung in der Diskussion: Der Topos ist zwar fur die Benutzerin
Merkform ihrer eigenen Interessenlage, er kann aber in der 6ffentlichen Dar-
stellung des eigenen Interesses nicht argumentativ entfaltet werden. Deshalb
sollten Topoi nicht wegen ihrer oft treffsicheren Anschaulichkeit als Argument-
Surrogat akzeptiert werden, sie miissen vielmehr in Lernsituationen gemein-
sam auf ihre argumentative Interpretierbarkeit hin Gberprift werden.

Die Interpretation selbst sollte allerdings von den Teilnehmern der Diskussi-
on, nicht vom Diskussionsleiter besorgt werden. Allzu schnell wird aus der
Diskussion ein verdecktes Lehrgesprédch, wenn der Leiter Uberall dort, wo
Teilnehmer ihre Beitrdge nicht argumentativ zuspitzen, seine SchluB3folgerungen
aus den mitgeteilten Daten zieht. Das Bildungsurlaubs-Versuchs- und -Ent-
wicklungsprogramm (BUVEP) hat hellhérig gemacht fur die Méglichkeit, dai
Kursleiter vorgeblich erfahrungsoffenes Lernen beférdern, in Wahrheit aber
ihre eigenen Interpretationen ,unterschieben®. So subsumiert ein Teamer die
lange Erzahlung einer Schichtarbeiterin, aus der groBe Angst vor der Verant-
wortung fir die Zukunft der Tochter zu lesen ist, kurzerhand unter sein Lern-
ziel: ,Gerade auf den Fall, den die Doris hier erzahlt hat, und auch anderen
Dingen, wird doch eigentlich deutlich ...“ (Kejcz u.a. 1979, S. 69). Weder wird
auf die Eigenbedeutung der Erz&hlung eingegangen, noch wird versucht, das
darin enthaltene Argument gemeinsam herauszuarbeiten. Das Fullsel ,und auch
anderen Dingen® verweist auf die Lernziele im Kopf des Teamers. Solche
Lernsituationen, in denen die Leiter ihre Lehrvorstellungen nicht mehr offen
bekannt geben und kontrastiv einbringen, scheinen in der Erwachsenenbil-
dung zuzunehmen. Belehrt wird dann trotzdem, indem gewlinschte Reaktio-
nen der Teilnehmer verstarkt werden oder indem Lehrelemente als angeblich
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gemeinsam erzieltes Ergebnis herausgestellt werden. Gegeniber dem klas-
sischen Lehrgesprach stellt diese Gesprachsform nur den Wechsel vom klas-
sischen zum operanten Konditionieren dar. Oder, um es topisch auszudriik-
ken: An die Stelle des Experten, dieses Kolonialherren der Sprache, tritt der
Sozialarbeiter, der Sprachréduber, der paradoxerweise zuerst den anderen die
Sprache stiehlt, um sie dann damit aus dem Hinterhalt zu Gberrumpeln.

Es scheint, als ob die sprachlichen Anforderungen an die Teilnehmer sich
verandert, aber keinesfalls erleichtert hatten, zumindest in einem Teil der Er-
wachsenenbildung. Stérker gefordert sind reflexive Sprachhandlungen, die der
Selbststeuerung und dem gemeinsamen Vorantreiben des Verstandigungs-
prozesses dienen. Bedacht werden miBte allerdings auch einmal, daf3 ein
sténdiges lautes Verbalisieren, auch wenn es von Teilnehmern vorgenommen
wird, zu einer einseitigen VerduBerlichung des Lernprozesses flhrt. Dieser
darf nicht mit der beobachtbaren verbalen Kommunikation gleichgesetzt werden,
die immer die Gefahr enthalt, als totale Reiz-Reaktions-Kette nur Bewegung
zwischen Worten, nicht aber zwischen Gedanke und Wort zuzulassen. Dazu
scheint es wichtig, mehr Verschriftlichung anzuregen, mehr Sprechpausen zum
Nachdenken zu vereinbaren — Schweigen.

Anmerkungen

1)  Siehe besonders Tietgens, H./Weinberg, J. (1971), Tietgens, H. (1976), Schulenberg,
W. (1975), Tietgens, H. (1978), Schalk, H.C./Tietgens, H. (1978), Tietgens, H. (1981).

2) Habermas’ Kommunikationstheorie ist in ihrer neuen Fassung (1981) fur Padagogen
noch aufschluBreicher geworden, weil der Aspekt des Lernens einbezogen wur-
de und die Diskursformen an Bihlers Sprachfunktionen orientiert wurden. Bedau-
erlich ist aber, da3 Habermas die Erweiterung um die poetische Funktion durch
Mukarovsky nicht Gbernimmt, damit hatte er sthetische und therapeutische Kri-
tik weiterhin trennen kénnen.

3) Den EinfluB der Situation hat Schalk (1978) untersucht: leider behielt er aber zu-
gleich die syntaktische Sehweise und Bernsteins Zwei-Dimensionen-Modell bei.

4) Der sprachwissenschaftlich Interessierte wird merken, daB hier Fillmores (1968)
Kasusgrammatik zitiert wird. Interessanterweise knlpft Aebli mit seiner Handlungs-
und Wissenstheorie 1980 hier an.

5)  Grundlegend Schlutz 1976, zuletzt Schlutz 1981; praxisanleitend 1978.

6) Keinesfalls soll hier die Legitimitat fragender Verfahren bestritten werden, wie dies
die Reformpéadagogik (Gaudig 1909) getan hat. Wohl aber soll die Erwachsenen-
bildung davor bewahrt werden, gewisse Entwicklungen eines Methodenmonismus,
wie sie aus der Geschichte der Schulpddagogik bekannt sind, platt zu wiederho-
len.

7) Habermas spricht den Sprechakten noch die Funktion zu, Diskursdimensionen
(subjektiv, objektiv, sozial) angeben zu kénnen (1981,1).
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Ekkehard Nuissl/

Deutungsmuster im Lehr-Lern-ProzeB3 — nach
wie vor eine Herausforderung an die Forschung

1 Was ist und was leistet die Kategorie ,,Deutungsmuster*

Deutungsmuster sind

»die mehr oder weniger zeitstabilen und in gewisser Weise stereotypen Sicht-
weisen und Interpretationen von Mitgliedern einer sozialen Gruppe (...), die
diese zu ihren alltdglichen Handlungs- und Interaktionsbereichen lebensge-
schichtlich entwickelt haben. Im einzelnen bilden diese Deutungsmuster ein
Orientierungs- und Rechtfertigungspotential von Alltagswissensbesténden in
der Form grundlegender, eher latenter Situations-, Beziehungs- und Selbst-
definitionen, in denen das Individuum seine Identitat prasentiert und seine
Handlungsfahigkeit aufrecht erhéalt“ (ARNOLD 1985, 23).

Deutungsmuster sind weder BewuBtsein noch Erfahrung, noch Wissen, noch
Einstellung, aber sie haben mit alldem zu tun. Deutungsmuster sind, so ha-
ben wir im Verlaufe unserer Analyse von Lehr-Lern-Prozessen definiert, die
~BewuBtsein und Erfahrung verbindende und handlungsrelevante Interpretation
der Wirklichkeit” (HOLZAPFEL u.a. 1978, 58).

Es ist an dieser Stelle nitzlich, sich zu vergegenwartigen, woher der Begriff
des Deutungsmusters Uberhaupt kommt. Es ist ja immer die Frage, welcher
erkenntnisférdernde Sinn darin liegt, neue Begriffe einzufiihren, vor allem dann,
wenn sie solch interpretative Kraft entfaltet haben wie die ,Deutungsmuster”.
Der Begriff des Deutungsmusters stammt aus der gewerkschaftlichen Bildungs-
arbeit und geht zuriick auf den Begriff der sozialen Topik, den NEGT im An-
schluB an POPITZ und BAHRDT so definiert hat:

sDa es sich (bei der sozialen Topik, E. NUISSL) um traditionell Uberlieferte
und verdinglichte Deutungsmodelle handelt, muBte eine kritische Bildungs-
arbeit darin bestehen, durch soziologische Lernprozesse neue auftretende
Widerspriiche zwischen dem sozialen Selbstverstandnis des einzelnen, den
existierenden Formen des KlassenbewuBtseins und den veranderten Existenz-
bedingungen bewufB3t zu machen und auf eine sozialrevolutionére Praxis hin
zu orientieren” (NEGT 1971, 64).

Diese ,Deutungsmodelle sind keineswegs nur individuelle, sondern auch
kollektive Verarbeitungstopoi sozialer Wirklichkeit, sind individuelle, auf die
jeweilige Arbeits- und Lebenssituation bezogene Auspragungen kollektiver
BewuBtseinsformen. Und in den Untersuchungen Uber Voraussetzungen und
Bedingungen der Weiterbildung von betrieblichen Interessenvertretern, mit
denen DYBOWSKI und THOMSSEN den Begriff des ,Deutungsmusters” in die
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Bildungsdiskussion eingefuhrt haben, wird betont: ,Durch Deutungen werden
Ereignisse, Situationen oder Informationen strukturiert und verarbeitet, wer-
den Handlungsprobleme erkannt und in Form von Handlungsstrategien vor-
laufig geldst* (DYBOWSKI/THOMSSEN 1982, 51).

Deutungen sozialer Realitat sind nach DYBOWSKI und THOMSSEN (ebd.)
notwendig,

»und zwar nicht, weil Menschen ein metaphysisches Bedlrfnis haben, die Welt
zu deuten, sondern weil ihr Handeln auf Orientierungen angewiesen ist, auf
Orientierungen, die sie durch die Deutung der Handlungssituation und der
Handlungsanforderungen gewinnen“ (DYBOWSKI/ THOMSSEN 1982, 51).
Individueller Handlungsbezug und Bezug zum Kollektiv sind integrale Bestand-
teile der Deutungsmusterkategorie, und der Ursprung ihrer Entstehung im
gewerkschaftlichen Zusammenhang macht deutlich, warum dies so ist: Ge-
meinsames Handeln setzt eine gemeinsame Deutung sozialer Realitat vor-
aus und folgt ihr nach.

Ein weiteres, drittes Element ist fir die Deutungsmusterkategorie konstitutiv,
das des Interesses. Deutungsmuster ,représentieren die fir das Individuum
gultigen Strategien zur Durchsetzung subjektiver Interessen in bestimmten
Handlungssituationen®, sie ,liefern dem Individuum adéquate Handlungsan-
leitungen far die Vermittlung von subjektiven Interessen und objektiven Be-
dingungen“ (KEJCZ u.a. 1980, 187). Es liegt auf der Hand, daf3 die Deutungs-
musterkategorie damit im Rahmen der Bildungsarbeit der Gewerkschaft, wie
auch anderer Organisationen, die auf interessengeleitetes gemeinsames
Handeln abzielen, flir das Erklaren und Verstehen von Strukturen, Problemen
und Prozessen geeignet ist.

Neben diesem Entstehungszusammenhang der Deutungsmusterkategorie ist
noch auf einen weiteren Aspekt hinzuweisen, bevor man klart, was sie zur
Analyse padagogischer Prozesse in der Erwachsenenbildung beitragt: ihren
Charakter als genuin soziologische und sozialpsychologische Kategorie. Dies
gilt fir den Deutungsmusteransatz sowohl in der sozialwissenschaftlichen
Hermeneutik (vgl. NEUENDORFF/SABEL 1978; NEUENDORFF 1980) als auch
fur Theorien des ArbeiterbewuBtseins (vgl. THOMSSEN 1980) und fiir die struk-
turtheoretische Konzeption einer objektiven Hermeneutik (vgl. OEVERMANN
1979), wie sie ARNOLD (1983, 899 ff.) zusammengefaB3t hat. Deutungsmu-
ster sind danach eine Kategorie, mit der erfaBBt wird, wie objektive Wirklich-
keit Uber Handeln subjektiv angeeignet und wie daraus in BewuBtsein, Wis-
sen und Erfahrung individuelle und kollektive Identitat aufgebaut wird.
Deutungsmuster sind somit eine hilfreiche Kategorie, wenn es darum geht,
den Zusammenhang von Individuum und Kollektiv und den Aufbau von Be-
wuBtsein aus der Erfahrung mit Handlungen zu verstehen. Als soziologisch
begriindete Kategorie tragt das Deutungsmuster viel dazu bei, in der Diskussion
zielgerichteter Handlungen in sozialen Feldern gréBere Klarheit zu verschaffen
(vgl. GERL/PEHL 1983; GEISSLER/EBNER 1984). Grundlagen individuellen
Handelns sowie Mdglichkeiten und Hemmschwellen gemeinsamen Handelns
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lassen sich mit der Kategorie des Deutungsmusters erfassen und strukturie-
ren. Aber was tragt der Deutungsmusteransatz zum Versténdnis von Lehr-Lern-
Prozessen bei?

2 Welche Rolle spielen Deutungsmuster im Lehr-Lern-Proze3?

Der Deutungsmusteransatz ist in der Erwachsenenbildung ,allzu schnell (...)
zum Modebegriff geworden®, obwohl er komplexer ist, ,als bei eilfertigem
Hantieren mit dem Begriff angenommen wird“ (TIETGENS in: ARNOLD 1985,
7 und 10). Die Kategorie des Deutungsmusters findet sich seit Ende der sieb-
ziger Jahre mit groBer Selbstverstéandlichkeit und in vielfaltiger Weise in der
erwachsenenpéadagogischen Diskussion, und er wird in der Regel mit Kon-
zepten der Teilnehmer-, Alltags- und Lebensweltorientierung verbunden (vgl.
FORNECK 1987; KEMPKES 1987). Dies héngt zweifellos damit zusammen,
daB Erwachsenenbildung nur da zur Wirkung kommt, nur da mentale Prozesse
ausldst, wo das Vorstellen von Wirklichkeitsinterpretationen und die Bereit-
schaft zur Bearbeitung solcher Wirklichkeitsinterpretationen zu einer Passung
gelangen® (TIETGENS in: ARNOLD, ebd.).

Die Kategorie des Deutungsmusters stelle, so neuerdings DEWE u.a. (1988,
194), den Versuch dar, unter impliziter Einbeziehung erwachsenenpéadago-
gischer Darlegungen zu Problemen der Unterrichtsforschung beziehungsweise
der Lehr-Lern-Forschung den Zusammenhang zwischen sozialen Erfahrun-
gen und Handlungsproblemen in einem bildungstheoretischen Zugriff deut-
lich zu machen (vgl. WIEDENMANN 1985)

Erwachsenenbildung als ,Unterstitzung des bewuBten, identitatsbildenden
Lernens, bei dem Sinn, Zweck und Relevanz des Lernens reflektiert werden*
(SIEBERT 1983, 11), hat, so scheint es, unmittelbar an den Deutungsmustern
der Teilnehmer anzusetzen.

In der Tat sind Bezlige zwischen Deutungsmustern und Lehr-Lern-Prozessen
evident. Deutungsmuster stiften die soziale Identitdt des Handelnden (DY-
BOWSKI/ THOMSSEN 1982, 55), und der Lehr-Lern-ProzeB3 in der Erwach-
senenbildung als ,spezifischer Typus sozialer Interaktion” tragt dazu bei, ,neue
Erfahrungen in vorhandene Deutungsschemata“ einzuarbeiten (SCHMITZ 1984,
103 und 111). Zweifellos hat die Kategorie des Deutungsmusters in der bis-
herigen erwachsenenpadagogischen Diskussion wesentlich zum Verstédndnis
der Tatsache beigetragen, daf3 die lernenden Erwachsenen in allen Lehr-Lern-
Prozessen, die mit Aspekten ihres alltéglichen Lebens zu tun haben, als gleich-
berechtigte Teilnehmer der pddagogischen Interaktion ernst zu nehmen sind
(vgl. J. KADE 1985). Sie hat wie andere Begriffe — etwa Teilnehmerorientie-
rung und Integration politischer und beruflicher Bildung — dazu beigetragen,
die Aufmerksamkeit von der Struktur zu vermitteInden Wissens hin auf die Be-
dingungen und Probleme p&dagogischer Interaktion zu lenken. Die Katego-
rie ,Deutungsmuster” hat auch dazu beigetragen, die Rolle des Pddagogen
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zu problematisieren und weniger von der Vermittlung des Lehrstoffs als vom
Wissens- und Deutungsangebot zu sprechen (vgl. S. KADE 1983; NUISSL
1985). Deutungsmuster spielen ohne Frage eine groBe Rolle im Prozef3 des
Lernens in der Bewéltigung alltédglicher Handlungsprobleme, und die Vermu-
tung liegt nahe, daf3 dies auch im Rahmen organisierter Lehr-Lern-Prozesse
gilt, die sich mit eben diesen alltdglichen Handlungsproblemen befassen.
Allerdings taucht hier fir den p&ddagogischen Praktiker wie auch fir den em-
pirisch interessierten Erwachsenenbildungswissenschaftler eine Vielzahl von
Fragen auf. Fir den P4dagogen stellt sich die Frage: Wie habe ich die Deu-
tungsmuster der Teilnehmer in meinem Lehrangebot und meinem Lehrverhalten
zu bericksichtigen? Fir den Wissenschaftler stellen sich die Fragen: Wie
erkenne ich sie? Welche Phadnomene des Lehr-Lern-Prozesses erklaren sie?
In beiden Féllen geht es letztlich darum, die spezifische Relevanz von Deu-
tungsmustern, welche als soziologische Kategorie in Organisationszusammen-
hangen unmittelbar aufscheint, in bezug auf didaktische Probleme zu erken-
nen und Deutungsmuster im Prozef3 organisierten Lernens erklarungsféahig
zu machen.

Im Rahmen unserer gro3en Untersuchung zu Lehr-Lern-Prozessen im Bildungs-
urlaub, in deren Vorfeld wir die eingangs erwéhnte Diskussion mit Enno
SCHMITZ und Wilke THOMSSEN flihrten, hatten wir als eines der vier ,Pro-
blemfelder pddagogischen Handelns das ,Problemfeld Deutungsmuster” ent-
wickelt und bis auf die Ebene empirisch ,griffiger” Fragen und Indikatoren hin
operationalisiert (KEJCZ u.a. 1979 — 1981). Dabei zeigte sich, daf sich in kei-
nem der von uns untersuchten vier Typen von ,Lernstrategien” eine zielge-
richtete und explizite Bearbeitung vorhandener Deutungsmuster feststellen lief3.
Sie traten vorwiegend als ,Storfaktoren” im organisierten Lehr-Lern-Prozef3
auf. Es wére aber voreilig, daraus zu schlieBen, die P4dagogen seien nicht
in der Lage gewesen, mit Deutungsmustern umzugehen; wahrscheinlicher ist,
daf dabei die Unterschiede zwischen didaktisch organisierten Lehr-Lern-Pro-
zessen und dem, was Deutungsmuster kategorial fassen, zu Tage traten.

3 Welche Unterschiede bestehen zwischen Deutungsmustern und
organisierten Lehr-Lern-Prozessen?

In der oben genannten Definition von Deutungsmustern ist als wesentliches
Element enthalten, daf3 sie handlungsanleitende BewuBtseinsstrukturen sind,
die aus der Erfahrung mit interessengerichteten Bewéltigungen von Alltags-
problemen entstanden sind und fortlaufend entstehen. Dabei handelt es sich
nicht nur um Strukturen, sondern um dynamische Systeme; neue Handlungs-
probleme erzeugen Verhaltensunsicherheit, Deutungsbedirftigkeit und Ver-
anderung bestehender Deutungsmuster, aber auch Lernbedirfnis (vgl.
SCHMITZ 1984, 102). Uber die Verénderbarkeit von Deutungsmustern ma-
chen Soziologie und Sozialpsychologie allerdings kaum Aussagen, sie behan-
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deln sie eher als statische, handlungssteuernde Strukturen. Als solche wur-
den sie auch in der Erwachsenenbildung tbernommen, und damit geriet eine
-moderne” Kategorie aus den Ubermachtigen Bezugswissenschaften Sozio-
logie und Psychologie in die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung, ohne
in eine padagogische Kategorie Ubersetzt worden zu sein.

Es war der Analogieschluf3, Deutungsmuster seien von Begriff und Entstehung
her etwas &hnliches wie Lehr-Lern-Prozesse. Deutungsmuster machen, wie
wir an vielfaltigen Unterrichtsverlaufen empirisch untersucht haben (KEJCZ
u.a. 1980, 187 ff.), es — ebenso wie der organisierte Lehr-Lern-Prozef3 — not-
wendig, Probleme zu definieren, Interessen zu klaren und Handlungskonse-
quenzen zu entwickeln (vgl. KECJZ/NUISSL/PAATSCH 1980; SIEBERT 1984).
Verwendet man Deutungsmuster aber als reine Strukturkategorie zur Erkléa-
rung von Phanomenen im padagogischen ProzeB, erleiden sie das Schick-
sal wie andere soziologische Kategorien auch: lhre erklarende Kraft endet genau
da, wo das genuin Pédagogische im Lehr-Lern-Prozef beginnt. Die Deutungs-
musterkategorie hétte, um in der Erwachsenenbildung aussagekréftig zu sein,
unter dem Aspekt ihrer Dynamik zu einer pddagogischen Kategorie entfaltet
und weiterentwickelt werden missen.

Denn in der padagogischen Interaktion bestehen Probleme, die zu erkennen
die Kategorie des Deutungsmusters durchaus helfen kénnte. Am deutlichsten
wird dies, wenn im Lehr-Lern-Prozef3 versucht wird, die Entwicklungsdyna-
mik bei der Entstehung von Deutungsmustern zu substituieren, also neue Hand-
lungsprobleme zu konstatieren, die Uber Verhaltensunsicherheit, Deutungs-
bedurftigkeit und Lernbedirfnis zur Annahme von Lernangeboten flihren. In
der Regel scheitert dies bereits bei dem Versuch, Handlungsprobleme zu
konstatieren, die im Alltag nicht bestehen oder aber bereits mittels erprobter
Deutungsmuster bewaltigt werden. Eine andere Moglichkeit besteht darin,
bestehende Deutungsmuster im organisierten Lehr-Lern-Prozef3 zu paralle-
lisieren, zu bestehenden Handlungsproblemen also alternative Deutungsan-
gebote zu machen; sie scheitern in der Regel daran, daf3 die bestehenden
Deutungsmuster subjektiv tauglich sind:

sSolange subjektive und objektive Wirklichkeit sich entsprechen, darf sich das
Subjekt in der GewiBheit fiihlen, diese Welt zu verstehen* (SCHMITZ 1984,
104).

SchlieBlich besteht die Méglichkeit, Deutungsmuster durch die Rekonstruk-
tion ihrer Entstehung von akzeptierten Handlungsproblemen aus neu aufzu-
bauen; unsere genannten empirischen Untersuchungen haben gezeigt, dai3
bei diesen Versuchen das Entstehungsprinzip von Deutungsmustern, die Er-
fahrungen mit interessengeleiteter Handlung, zum konstituierenden Bestandteil
der padagogischen Interaktion wird.

Es ist vor allem die mangelnde padagogische Entfaltung der Deutungsmu-
sterkategorie, ihre ungentigende Differenzierung fir padagogisches Handeln,
die den Umgang mit ihnen im Lehr-Lern-Prozef3 so schwierig machen. Und
es ist ihr Charakter als Strukturkategorie, der viele Padagogen ihre Erklarungs-
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kraft fir Lehr-Lern-Prozesse als unbefriedigend bewerten 1&43t: Deutungsmuster
sind nicht wie Bildungsprozesse ,deutende Aneignung von symbolisch repré-
sentierter Wirklichkeit” (SCHMITZ 1984, 97), sondern Strukturelemente sub-
jektiver Wirklichkeitskonstitution; ihnen fehlt das Element des Erkenntnisfort-
schritts.

Das pé&dagogische Problem, das damit verbunden ist, wird in dem Moment
evident, in dem der Lehr-Lern-Prozef3 darauf abzielt, die subjektive Wirklich-
keitskonstitution in zwei Richtungen hin zu beeinflussen: zum einen in Rich-
tung auf gemeinsames Deuten und Handeln von Menschen, zum anderen in
Richtung auf Inhalte. Hier erweist sich die aufs Subjekt bezogene Struktur der
Deutungsmuster in dem MaBe starker als Hemmschuh, in dem — wie es zur
Zeit beobachtbar ist — Individualisierungs- und Privatisierungstendenzen zu
verzeichnen sind und es immer schwerer wird, eine Briicke zwischen dem
BewuBtsein einzelner und gesellschaftlichen Zusammenhéangen zu schlagen.
Und dieses Problem wird um so brisanter, je weiter die Schere zwischen kol-
lektivem Handlungsbedarf (z. B. Frieden, Umwelt, Arbeitslosigkeit) und Riickzug
ins Private sich 6ffnet (vgl. NUISSL/PAATSCH 1986). Das padagogische Pro-
blem mit den Deutungsmustern ist also auch ein gesellschaftspolitisches Pro-
blem; die zunehmende Schwierigkeit, individuelle Deutungen mit kollektiven
Handlungsanforderungen, individuelle Problemdefinitionen mit kollektiven
Interessenzusammenhéngen in Erfahrung und BewufBtsein zu vermitteln, ist
ein zentrales Problem politischer Bildung, fir das das Deutungsmuster als
statische und soziologische Kategorie nur unzureichend L&sung verspricht.

4 Wie lassen sich padagogische Probleme mit Deutungsmustern lésen?

Mit dieser Frage nach der paddagogischen Qualitdt des Deutungsmusterbe-
griffs bin ich wieder bei dem Ausgangsproblem, das wir vor zehn Jahren mit
Enno SCHMITZ und Wilke THOMSSEN diskutiert haben. In seinem Beitrag
zur Enzyklopéadie Erziehungswissenschaft: Erwachsenenbildung (1984) greift
SCHMITZ diese Frage konstruktiv auf. Die tatsachlichen Verlaufe erwachse-
nen-pédagogischer Intervention seien analytisch konkreter zu fassen, und
sozialpsychologische Kategorien (wie das Deutungsmuster) seien zur Ana-
lyse von Interaktionsstrukturen in der Erwachsenenbildung heranzuziehen, so
SCHMITZ im eingangs zitierten Postulat.

In der Tat liegt hier eine wesentliche Aufgabe der erwachsenenpadagogischen
empirischen Forschung (vgl. WEINBERG 1984; TIETGENS 1986), die um so
dringlicher wird, als gesellschaftliche Handlungs- und Entscheidungsproble-
me mit einer zunehmenden Krise politischer Bildung korrespondieren (vgl.
SIEBERT/WEINBERG 1987). Den Deutungsmusteransatz halte ich dabei nach
wie vor gerade aufgrund seiner méglichen Dynamisierung und gerade aufgrund
der Tatsache, daB ,in ihm interaktive und inhaltliche Momente ineinander ver-
schrankt erscheinen” (TIETGENS in: ARNOLD 1985, 10), fur geeignet.
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Allerdings bedarf es dazu einer weiteren empirischen Analyse der Rolle, die
Deutungsmuster in organisierten Lehr-Lern-Prozessen spielen. Wir waren in
unserer Untersuchung von Lehr-Lern-Prozessen in Bildungsurlaubssemina-
ren so weit gekommen, Merkmale von Deutungsmustern herauszuarbeiten,
die ihre Identifikation ermdglichten und es erlaubten, ihre Rolle in der pad-
agogischen Interaktion zu analysieren und zu bewerten. Wir hatten uns da-
bei auf diejenigen Deutungsmuster beschrénkt, die sowohl einen Prozef3- als
auch einen Objektbezug hatten und in der verbalen Interaktion als geschlos-
sene Argumentationsmuster auftraten. Hier wéare, da stimme ich mit SCHMITZ
Uberein, weiter zu arbeiten an einer padagogischen Prazisierung und Diffe-
renzierung des Deutungsmusteransatzes, die in der Interpretation von Interak-
tionsverlaufen erfolgen kénnte.

Dazu bedarf es freilich einer weitergehenden methodologischen Diskussion.
Hermeneutische Verfahren in der Erwachsenenbildung, wie sie in letzter Zeit
verschiedentlich verwendet wurden (etwa EBERT u. a. 1986), erliegen hau-
fig der Dynamik ihres Gegenstandes, ohne auf eine falliibergreifende Kate-
gorisierung abzuzielen. Das muf nicht sein: Auch Analyseverfahren nach dem
interpretativen Paradigma, die Prozef3 und Objekt gleichermaBen bericksich-
tigen, sind in der Lage, analytische Kategorien zu entwickeln (vgl. LEITHAUSER/
VOLMERG 1979; UHLE 1980). Diese aber sind unabdingbar, wenn wissen-
schaftliche Analyse nicht nur riickblickende Einsicht, sondern auch in die Zukunft
gerichtete Forschungs- und Handlungsperspektiven gleichermaBen enthalten
soll. Es wird wenig Fortschritte in der Wissenschaft von der Erwachsenenbil-
dung geben, wenn Kategorien, die in den Bezugswissenschaften ,modern“ sind,
Ubernommen, aber nicht unter pddagogischen Fragestellungen weiterentwickelt
werden. Sie verschwinden dann allzu rasch in der Mottenkiste Uberholter
Begriffe, ohne auf ihre Tauglichkeit als paddagogische Kategorie gepruft wor-
den zu sein.
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Enno Schmitz

Zur Struktur therapeutischen, beratenden und
erwachsenenpadagogischen Handelns

Unter dem Generalthema dieses Buches ,Erwachsenenbildung zwischen Schule
und sozialer Arbeit* verstehe ich das mir gestellte Thema als Aufforderung,
Uberlegungen dariiber anzustellen, wie sich die Handlungsfelder der Thera-
pie, Beratung und Erwachsenenbildung analytisch gegeneinander abgrenzen
lassen. Bei dem Versuch, dieser Aufforderung nachzukommen, bin ich auf
Probleme gestoBen, die ich nur sehr vorldufig 16sen kann, und ich habe auch
sicherlich noch keine irgendwie griffige definitorische Abgrenzung der Hand-
lungsfelder gefunden, bezweifle inzwischen sogar mehr und mehr, daf3 die-
se Uberhaupt zu finden ist. Allerdings erscheint mir das Arbeiten an diesem
Abgrenzungsversuch in jedem Fall lohnenswert, weil er — so hoffe ich im fol-
genden zeigen zu kénnen — zwangsléaufig das Bemuhen verstarkt, Gegenstand
und Handlungsstruktur der Erwachsenenbildung analytisch schéarfer zu fas-
sen.

Zuné&chst hatte ich definitorische Unterscheidungen in der einschldgigen Li-
teratur gesucht, was aber zu keinem befriedigenden Ergebnis fihrte. Eines
konnte ich dabei jedoch feststellen, da3 ndmlich zum Beispiel in den Versu-
chen, Beratung gegen Therapie abzusetzen (Seibert 1978) oder Erwachse-
nenbildung von Sozialarbeit zu unterscheiden (Claude 1977), stets nach ei-
nem bestimmten Prinzip verfahren wird: Es werden diese unterschiedlichen
Formen eines intervenierenden Umgangs mit Erwachsenen némlich jeweils
nur von aufBBen betrachtet. Das heil3t, es werden die auBerlichen Merkmale
dieser Tétigkeiten miteinander verglichen, so zum Beispiel Interaktionsfrequen-
zen und -dauer, GruppengrdéBen oder Prozeduren der Kontaktaufnahme zwi-
schen den involvierten Experten und Laien. Damit wird aber nicht viel mehr
getan, als die Institutionen und Arbeitsplétze zu beschreiben, die als ihre Funk-
tion beanspruchen, Therapie, Beratung oder Erwachsenenbildung zu betrei-
ben. Was in diesem so auf seiner Oberflache beschriebenen Handeln tatséchlich
geschieht, also was der Gegenstand und was die Struktur dieses Handelns
ist, bleibt bei einer solchen Betrachtungsweise ungeklart. Sie liefert zwar
Nomenklaturen fur die Berufsstatistik, aber keine Erklarungen. Daf3 Erkldrungen
wichtig sind, wird jedoch sicherlich jeder zugestehen, der zum Beispiel be-
obachtet hat, wie erwachsenenpéddagogische Prozesse in therapeutische
umschlagen, was mitunter massive praktische Folgen nach sich ziehen kann.
Der folgende Versuch, diese Abgrenzungsproblematik anders anzugehen,
namlich von innen, von der den therapeutischen, beratenden und erwachse-
nenpédagogischen Prozessen immanenten Handlungsstruktur, fu3t auf ver-
gleichbar angelegten Analysen des Alltagsgesprachs (Simmel 1970, S. 48ff.;
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Goffman 1977, S. 336ff., 1981; Berger/Kellner 1979) und der therapeutischen
Interaktion (Brenner 1979; Fiurstenau 1979; Flader u. a. 1982). Daraus kom-
me ich zu folgender These, die ich im weiteren Verlauf nédher erlautern méchte.
Die These lautet, da3 man eine Unterscheidung zwischen Therapie, Beratung
und Erwachsenenbildung a priori gar nicht treffen kann; denn das, was ein
Therapeut, ein Berater oder ein Erwachsenenpadagoge praktisch tut, enthalt
in jedem Fall zugleich Elemente therapeutischen, beratenden und erwachse-
nenpéadagogischen Handelns. Unterschiede ergeben sich lediglich dadurch,
dafB3 in den einzelnen Typen intervenierenden Handelns eines dieser Elemente
Uberwiegt. Wonach aber bestimmt sich im konkreten Fall das Gewicht die-
ser Elemente? Um diese Frage geht es im folgenden.

Themen und Motive der Lebenspraxis

Ob und in welchem MafBe es zur Dominanz eines dieser Elemente kommt,
hangt zunéchst von den Inhalten ab, die zum Thema der Interaktion gemacht
werden. Diese Thematisierungen sind ihrerseits jedoch nicht zuféllig. Sie stehen
in engem Zusammenhang mit der Interaktionsstruktur selbst — so im Alltag
zum Beispiel mit den von Gesprachspartnern geteilten gegenseitigen Erwar-
tungen, die es erlauben, bestimmte Gegenstédnde zu thematisieren, andere
aber gleichzeitig mit einem Tabu belegen. Im Fall intervenierenden Handelns
sind Interaktionsstrukturen aber nicht nur daraufhin zu untersuchen, welche
Themen sie zulassen. Hier kommt als zweite Frage hinzu, ob die Interaktions-
strukturen so beschaffen sind, daB sie Antworten auf die thematisierten Fra-
gen mdéglich machen. Therapie, Beratung und Erwachsenenbildung lassen sich
so gesehen als spezifische Interaktionen verstehen, in denen Laien — als
Patienten, Klienten oder Teilnehmer — aus ihrer Lebenspraxis entspringende
Probleme zum Thema machen kénnen und in denen entsprechende Verfah-
ren professioneller Praxis zur Losung der thematisierten Probleme eingerichtet
sind. Die Bedeutung des Begriffs ,Lésung“ soll unten genauer benannt wer-
den.

Es ist zunachst zu erldutern, was Themen therapeutischen, beratenden und
erwachsenenpédagogischen Handelns Giberhaupt sind. In einem zweiten Schritt
ist dann auf den Begriff der Interaktionsstruktur einzugehen, insbesondere auf
ihre Sensibilitat fir Themen und ihr Potential zur L6sung thematisierter Pro-
bleme. Hier interessiert dann unter anderem das Verhaltnis von Sensibilitat
und Potential, die einander nicht immer entsprechen missen: Therapie, Be-
ratung und Erwachsenenbildung geraten im konkreten Fall unausweichlich in
Schwierigkeiten, wenn sie Probleme zum Thema machen, fir die sie keine
Lésungen anzubieten haben — dann brechen Patienten zusammen, Klienten
bleiben ratlos, und Teilnehmer scheiden aus.

Doch, was sind zunédchst solche Themen? Es wurde oben gesagt, Themen
seien die aus der Lebenspraxis der Patienten, Klienten beziehungsweise Teil-
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nehmer entspringenden Probleme. Damit ist ein Ausgangspunkt angegeben,
fur dessen Préazisierung es notwendig wére, Lebenspraxis und Alltagshandeln
— was hier austauschbare Begriffe sind — als theoretische Kategorien weit
ausholend zu definieren (Schmitz 1982). Das ist hier allein aus Platzgrinden
nicht méglich und wiirde zu weit von der Sache wegfiihren, um die es geht.
Es muB hier eine kurze Einengung dieses sehr komplexen und fir die So-
zialwissenschaft zentralen Begriffs gentigen. Zum Allgemeinen sei nur so viel
gesagt, daB ich mich an einem theoretischen Rahmen orientiere, den die
Sozialpsychologie George Herbert Meads als Erklarung von Subjektivitét aus
sozialem Handeln anbietet und der auf der anderen Seite von der Lebens-
weltanalyse Alfred Schiitz’ abgesteckt wird, der aus der Faktizitdt vom Alltags-
handeln die Mdglichkeit von Intersubjektivitat, das heiBt von Gesellschaft, zu
erklaren sucht. An einzelnen Stellen greife ich zuriick auf Uberlegungen, die
Oevermann bei der Begriindung der Forschungsmethode der objektiven Her-
meneutik und bei deren Ubertragung auf die Analyse professionellen Handelns
entwickelt hat (Oevermann u. a. 1979, Oevermann 1980).

Die Lebenspraxis des erwachsenen Handlungssubjekts ist zunéchst einmal
ein sinnhaftes Handeln innerhalb einer objektiven Wirklichkeit, in die das
Handlungssubjekt allein schon aufgrund seiner kdrperlichen Existenz unaus-
weichlich eingebunden ist. Im darin dem Handlungssubjekt auferlegten Zwang
zur Lebensbewaltigung sind Handeln als intelligentes Eingreifen in die Wirk-
lichkeit und Erkennen als Erfahren dieser Wirklichkeit Teil, eines fortlaufen-
den Prozesses der Ldésung von Handlungsproblemen. Sinnhaftes Handeln heif3t,
daB dieses Eingreifen in die objektive Wirklichkeit von symbolischen Vorstellun-
gen Uber diese Wirklichkeit gesteuert wird — Vorstellungen, die das Subjekt
im Umgang mit seiner Lebenswelt erworben, die es, sozialisationstheoretisch
gesprochen, internalisiert hat. Sie haben sich fiir das erwachsene Handlungs-
subjekt zu einem Geflige von Sinnzusammenh&ngen Uber die &uBere Reali-
tét und Uber die Gesellschaftlichkeit des Ich zusammengeschlossen, die sich
in der priméaren, insbesondere in der vorpubertdren Sozialisation allmé&hlich
zu einer Identitat verfestigen, wobei Identitat zu verstehen ist als ein System
von Regeln und Interpretationsmustern, mittels derer das Handlungssubjekt
die ihm entgegentretenden Ereignisse ordnen und ihnen gegenuber eine Au-
tonomie entfalten kann.

Identitat ist aus dieser sozialpsychologischen Sicht eine ,subjektive Wirklichkeit*
(Berger/Luckmann 1971), sie ist die Summe der Erfahrungen, die sich im Er-
eignisfluB der einzelnen Biographie aufgeschichtet haben. In ihr driickt sich
aus, daB3 das Individuum als Subjekt Produkt seiner Umwelt ist, sich gleich-
zeitig aber auch in der jeweiligen Einzigartigkeit seiner Lebensgeschichte und
Vergangenheit von den anderen in dieser Umwelt unterscheidet. Letzteres heif3t
aber gleichzeitig, daB diese im biographischen EreignisfluB3 aufgeschichteten
Erfahrungen auch nicht mehr allein sozialen Strukturen entsprechen, sondern
eine psychologische Struktur besitzen. Identitat ist daher gleichsam auch ein
System von Geltungsregeln (Mead 1980), entsprechend derer das Subjekt die
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auf es einstrdmenden Ereignisse der objektiven Wirklichkeit als sinnvolle er-
fahrt und in seinen Erfahrungsbestand einarbeiten kann. Diese in der subjektiven
Wirklichkeit abgespeicherten Geltungsregeln sind, worauf unten einzugehen
ist, Themen der therapeutischen Interaktion.

Wird jemandem die gesellschaftliche Erwartung entgegengebracht, daf3 er
erwachsen sei, dann heif3t dies, daf3 man ihm unterstellt, Gber ein stabiles und
fur ihn selber gewisses Geltungssystem zu verfugen. Dieses wird in der nor-
malen Alltagskommunikation daher auch nicht mehr zum Thema gemacht —
anders als im Fall von Kindern und Heranwachsenden, denen man entwick-
lungspsychologisch unterstellt, ein solches Geltungssystem erst aufzubauen,
weswegen man sie auch zu Objekten einer hierauf gerichteten Erziehung macht.
Lebenspraxis als problemlésendes Handeln ist also ein Eingreifen in die Umwelt,
bei dem sich das Subjekt auf die in seiner subjektiven Wirklichkeit beziehungs-
weise Identitat gespeicherten Entwirfe von Handlungen stitzt. Dieses Pro-
blemlésen nach fertigen Handlungsmustern ist selbstverstédndlich nicht von
stédndigen tiefgreifenden Reflexionen begleitet, sondern lauft zumeist unbe-
wuf3t als reines Routinehandeln ab, Giber das der Handelnde nicht jeweils im
einzelnen nachdenkt. Daraus den Schluf3 zu ziehen, Handeln sei ein bloBes
Reagieren auf Reize, hieBe zu ubersehen, daB jedes Handlungsobijekt trotz
des routinehaften Verlaufs des Alltagshandelns unter dem prinzipiellen Zwang
steht, die einzelne Handlung mit den in seiner Biographie aufgeschichteten
Handlungsentwirfen und deren Geltungsregeln vereinbar zu halten. Vor schwie-
rigen Entscheidungen fihrt dies zu langem Nachdenken dariber, welche der
mdglichen Handlungsalternativen ,man vor sich verantworten kann“. Nach
unbedachten Handlungen bleiben nicht selten die bekannten Gewissensbis-
se, die nichts anderes sind als Versuche, eine einmal getroffene Entscheidung
nachtraglich auf der Folie der subjektiv anerkannten Geltungsregeln zu be-
grinden. Alltagshandeln steht also unter dem doppelten Zwang, einerseits sich
zur lebenspraktischen Bewaltigung von Problemen laufend und zwar meist
sehr schnell zu entscheiden und andererseits diese Entscheidungen auch zu
begrinden — wobei der alltdgliche Handlungsdruck fir Begriindungen aller-
dings haufig nur wenig Zeit 14B3t.

Der Begriff des Alltagshandelns beziehungsweise der Lebenspraxis ist noch
in einer wichtigen Hinsicht zu erweitern; denn es wére entschieden verkurzt,
zu sagen, Handlungssubjekte héatten ihre Entscheidungen nur vor sich sel-
ber zu verantworten und nur aus ihrer eigenen Lebensgeschichte zu begriinden.
Wer so handelt, wird von seiner Umwelt Ublicherweise als pathologisch ein-
gestuft. Diese Umwelt erwartet vom kompetenten Handlungssubjekt ndmlich
in erster Linie, daB3 es in der Lage ist, seine Entscheidungen auf der Grund-
lage von Regeln zu begriinden, die auch die anderen in der jeweiligen Situa-
tion teilen. Subjektive Entscheidungen sind deshalb des weiteren zu begriinden
auf der Grundlage eines von anderen fur glltig erachteten Wissens Uber die
gemeinsam erlebte objektive Wirklichkeit.

Es gibt zwei Typen von Begrindungen, die hier in Frage kommen: Erstens
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Begrindungen daflr, daf3 eine Entscheidung angemessen ist, das heif3t, ge-
meinsamen Standards des moralischen Urteils folgt, und zweitens, Begrin-
dungen dafir, daB sie richtig ist, das hei3t, mit dem jeweiligen Stand gesi-
cherten Wissens Uber die objektive Wirklichkeit vereinbar ist. Entscheidun-
gen, die diesen MaBstében nicht gehorchen, werden entweder moralisch ver-
worfen oder fir dumm gehalten. Ersteres sind Soll-Aussagen, fir die gesell-
schaftlich anerkannte Regeln bereitgestellt werden von religiésen Deutungs-
systemen, subkulturellen Normen, politischen ldeologien oder dem Rechts-
system. Ist-Aussagen Uber richtige Entscheidungen begriinden sich in modernen
Gesellschaften vornehmlich nach Standards von Wissenschaft.

Diese drei Ebenen der Begriindung lebenspraktischer Entscheidungen: sub-
jektive Identitat, Gruppenkonsens und Wahrheit, miissen vom einzelnen Hand-
lungssubjekt jeweils mit einem Geflhl fir Balance gehandhabt werden. Wer
ausschlieBlich nur einen MaBstab heranzieht, muf3 mit negativen Folgen flr
seine Person rechnen: Wer Begriindungen nur in seiner eigenen Lebensge-
schichte sucht, wird sehr bald als monoman etikettiert werden. Wer nur auf
den Gruppenkonsens schielt und Verhaltenskonformitat um jeden Preis de-
monstriert, muf3 sich den Vorwurf des Opportunismus gefallen lassen. Und
wer nur wahre Entscheidungen zulassen will, kommt schnell in den Ruf, ein
Besserwisser zu sein.

Doch dies ist hier nur als Nebenbemerkung gemeint. Im Normalfall muf3 der
fir kompetent erachtete Erwachsene seine Entscheidungen auf allen drei
Ebenen gleichzeitig begriinden kénnen. Er versucht, das, was er tut, vor sich
selbst zu verantworten, achtet aber auch darauf, daf3 er nach bestem Wis-
sen entscheidet und sein Handeln von anderen, mit denen er in Kooperation
steht, moralisch anerkannt wird. Die zentrale Schwierigkeit, die sich der Le-
benspraxis stellen kann und an der professionelle Unterstlitzungen unter an-
derem durch Therapie, Beratung oder Erwachsenenbildung ins Spiel kommen,
ergibt sich immer dann, wenn zu treffende oder getroffene Entscheidungen
nicht mehr begriindet werden kénnen. Dann geraten die Handlungssubjekte
in ein problematisches Verhaltnis zu ihren eigenen Entscheidungen (Oever-
mann 1981). Sie erleben, daB die ihnen zur Verfugung stehenden Begriin-
dungsfolien der eigenen Lebensgeschichte sowie ihre Kenntnisse Uber an-
erkannte Standards von Moral und Wahrheit nicht mehr hinreichen, um ihre
eigenen Handlungen sinnvoll zu interpretieren. Dies kann im Fall unzureichender
Identitétsstrukturen zu einer totalen Handlungsunfahigkeit fihren, bei Unkenntnis
von Standards der Moral und Wahrheit Ratlosigkeit und eine voriubergehen-
de Unterbrechung der Handlung bewirken, aber auch mit deren Scheitern enden.
Die einfachste Weise, in der Handlungssubjekte das problematische Verhaltnis
zu ihren eigenen Entscheidungen auflésen kénnen, ist, ihnen auszuweichen
— Arbeitsplatze, an denen man sich berfordert fuhlt, aufzugeben; Kontakte
zu Personen, die fremd erscheinen, zu vermeiden oder rechtliche Anspriiche
gar nicht erst zu erheben, weil man sich nicht fir fahig hélt, sie erfolgreich
zu vertreten, auch wenn man von ihrer RechtmaBigkeit Gberzeugt ist. Sicherlich
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ist ein solches Ausweichen haufig méglich, auch wenn es zuweilen damit er-
kauft wird, bestehende Pldne und Hoffnungen fallen zu lassen. Andererseits
stellen sich viele Handlungsprobleme so unausweichlich, daB sie auf seiten
der Handlungssubjekte eine Verhaltensunsicherheit erzeugen, die bis zu ei-
nem unmittelbaren Leidensdruck reichen kann. Verhaltensunsicherheit abzu-
bauen, ist nur mdglich durch neue Begriindungen, die sich gewinnen lassen
aus einer Revision oder Erganzung vorhandener Interpretationen der eige-
nen ldentitat, des Gruppenkonsens’ oder des gesicherten Wissens. Ein sehr
einfaches Beispiel ist das bekannte Erlebnis mit der Gebrauchsanweisung:
Laien geraten regelmaBig in ein problematisches Verhaltnis zu ihren Entschei-
dungen, wenn sie ein neu gekauftes Haushaltsgerat erstmals benutzen, das
sie nur in Gang setzen kdénnen, wenn sie die Gebrauchsanweisung durchle-
send ihr technisches Wissen erweitern. Das historisch bewéhrteste Medium
fur die Revision subjektiver Interpretationen ist allerdings das Alltagsgespréach
innerhalb der Bezugsgruppen, in die der einzelne lebenspraktisch eingebun-
den ist.

Therapie, Beratung und Erwachsenenbildung treten in all jenen Fallen auf den

Plan und an die Stelle des Alltagsgespréchs, wo ein Ausweichen vor Hand-

lungsproblemen nicht mehr méglich ist, der autodidaktische Wissenserwerb

und das Alltagsgesprach aber gleichwohl als Revisionsinstanzen versagen.

Hierflr lassen sich drei Ursachen nennen:

1. Subjektive Geltungssysteme und damit die psychischen Strukturen der
Identitat kdnnen, beispielsweise im Fall schwerer neurotischer Symptome,
so tiefgreifend erschittert sein, daf3 ihre Revision nur Gber einen langwie-
rigen Rekonstruktionsproze3 bewéltigt werden kann. Solche Rekonstruk-
tionsprozesse lassen sich aber aufgrund der Selbstbetroffenheit von der
eigenen Lebensgeschichte nur schwer in monologischer Reflexion erfolg-
reich 16sen — die von Freud aufgezeigte Fast-Unmdglichkeit der Selbst-
analyse (Freud 1969) kann hier als Hinweis dienen.

2. In modernen Gesellschaften dominieren zunehmend Standards der Begriin-
dung far moralisch angemessene und sachlich richtige Entscheidungen,
die sich der unmittelbaren Wahrnehmung entziehen. Solche Standards
entstammen weitgehend jenen aus dem Alltag ausdifferenzierten Institu-
tionen zur Erzeugung von Wissen und Normen (Wissenschaft, Technik, Bi-
rokratien, Rechtsprechung, Zentralen der politischen Parteien und so weiter).
Bildung hat unter anderem die Funktion, solches abstraktes Wissen in cur-
ricularisierter Form subjektiv zugénglich zu machen. Dies dirfte das plau-
sibelste Argument fur die Zunahme formalisierter Bildungsprozesse sein
und ist Grundlage des Bildungsinteresses als einem Motiv der Teilnahme
an Erwachsenenbildung.

3. Es ist aber nicht nur der fir die Lebenspraxis erschwerte Zugang zu die-
sen Begriindungssystemen von Moral und Wahrheit, der Handlungssub-
jekte haufig hilflos und entscheidungsunféhig macht. Ich meine hier jene
Situationen, in denen Entscheidungen mit so hohen existentiellen Risiken
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belastet sind, daf3 das betroffene Handlungssubjekt derart bedroht keine
hinreichende Distanz zur eigenen Handlung aufbauen kann und in seiner
Fahigkeit zur rationalen Begriindung eingeschrénkt ist. Ein bekanntes
Beispiel hierfir ist die Situation des Angeklagten im Strafprozef3, der un-
ter dem Zwang steht, die Tat, derentwegen er angeklagt wird, als eine einmal
getroffene Entscheidung gegenlber dem Gericht in den Kategorien des
Strafrechts zu begrunden. Die StrafprozeBordnung sieht fiir schwerere Falle
der Anklage zwingend die Anwesenheit eines Anwalts vor, der als Vertei-
diger stellvertretend fir den Angeklagten Begriindungen zu liefern hat (§140
StrafprozeBordnung). Diese Vorschrift zieht sicherlich ihre Berechtigung
daraus, dafB das Straf- und StrafprozefBrecht fiir einen Laien kaum hand-
habbar ist. Andererseits steht dahinter aber auch die Erfahrung, daf3 An-
geschuldigte unter der Bedrohung durch die Strafe die notwendige Distanz
zur eigenen Entscheidung einbliBen und nur noch schlechte Verteidiger
der eigenen Sache sind. Dies ist Beispiel flr eine generelle Bedingung vieler
Beratungsprozesse, in denen Klienten aufgrund einer existentiellen Be-
drohung unter dem Druck hoher Dringlichkeit stehen (Rechts-, Erziehungs-
oder Gesundheitsberatung). Auch fir die Erwachsenenbildung lassen sich
ahnliche Beobachtungen, zum Beispiel in der Eltern- und Familienbildung,
aufweisen.
Diese dreifache Zuordnung von Auslésemechanismen und Motiven interve-
nierenden Umgangs mit Erwachsenen kann man zunéchst einmal als ein grobes
Unterscheidungskriterium verwenden. Aber es ist, wie gesagt, nur ein grobes
Kriterium, das flir den konkreten Fall einer jeweiligen Interaktion noch nicht
sehr viel aussagt. Denn in der Realitat ist niemals voll garantiert, daf3 sich
diese Zuordnung auch wirklich einstellt. Oder anders ausgedrickt: Es kann
durchaus sein, daf3 in einer erwachsenenpadagogischen Interaktion, die ei-
nem Curriculum im strengen Sinne der Wissensvermittlung folgt, die Motive
der Teilnehmer — abweichend vom Interaktionsziel — zum Beispiel aus einer
existentiellen Bedrohung oder aus einer nicht mehr selbstgewissen Identitat
entspringen. Es ist daher an der Ausgangsthese festzuhalten, daB Therapie,
Beratung und Erwachsenenbildung sich nicht durch Definitionen, sondern nur
durch praktisches Handeln unterscheiden lassen. Dies ist an dem folgenden
Schema zu verdeutlichen, das dann unmittelbar Gberleitet von den Themen
zu den Interaktionsstrukturen intervenierenden Handelns.

Interaktionsthemen
Interventionsformen Moral Identitat Wahrheit
Therapie 1 2 3
Beratung 4 5 6
Erwachsenenbildung 7 8 9
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Moral, Identitdt und Wahrheit sind die drei Felder, aus denen innerhalb pro-
fessioneller Interventionen Themen angesprochen werden. Die hier zu ver-
tretende These lautet, daB3 in jeder der drei Interventionsformen Gegenstén-
de aus den drei Feldern thematisiert werden, jedes der neun Quadrate des
Schemas durch empirische Falle besetzt ist. Es ist dies jetzt fur die einzel-
nen Interventionsformen zu erldutern und hierfur auf die fir die Thematisie-
rung und Problemlésung ausschlaggebenden Interaktionsstrukturen dieser In-
terventionen einzugehen. Es bietet sich an, mit der Therapie zu beginnen.

Interaktionsstrukturen und Lésungsangebote

Therapien — es werden hier nur Psychotherapien angesprochen, der Grenz-
fall der organmedizinischen Therapie bleibt ausgeschlossen — haben ihr cha-
rakteristisches Themenfeld in der ,/dentitdt”. Sie sind Versuche, die in der
Identitat aufgebauten Geltungssysteme neu zu ordnen. lhr Prinzip ist es, die
fur die Biographie des Patienten pragenden Ereignisse, vor allem sein Trieb-
schicksal, wéhrend des therapeutischen Gespréachs in Erinnerung zu rufen.
Dabei werden dann nicht nur die realen lebensgeschichtlichen Ereignisse zur
Sprache gebracht, sondern vor allem die Interpretationen, die das Handlungs-
subjekt zum jeweiligen Augenblick gefunden hatte, um das einzelne Ereignis
in seinen Erfahrungsbestand einzuarbeiten — Verdrdngungen sind solche er-
eignisspezifischen Interpretationen. Ziel therapeutischer Interaktion, wenig-
stens in der idealtypischen Form der psychoanalytischen Interaktion, ist es,
die Angemessenheit dieser in der subjektiven Vergangenheit gefundenen In-
terpretationen zu Uberprifen und sie gegebenenfalls zu revidieren. Damit ver-
bindet sich die Hoffnung, durch die Revision von Einzelinterpretationen den
biographisch aufgeschichteten Erfahrungsbestand des Patienten so zu Uber-
arbeiten, daf er schlieBlich Uber ein addquateres Geltungssystem verflgt, das
sich besser eignet, um die umgebende Realitét in Sinnzusammenhénge zu
ordnen und in ihr handeln zu kénnen.

Wie werden dieser Rekonstruktionsprozef3 und die in ihm stattfindenden The-
matisierungen durch besondere Merkmale der therapeutischen Interaktion
gesteuert? Es soll dies in aller hier notwendigen Kirze am Beispiel der In-
teraktion in der Psychoanalyse angedeutet werden, von der Oevermann meines
Erachtens lberzeugend dargelegt hat, daB3 sie als Prototyp jeder professio-
nellen Interaktion verstanden werden kann (Oevermann 1980). Deshalb kann
man berechtigterweise hoffen, aus diesen psychoanalytischen Interaktions-
strukturen grundlegende Begriffe auch fur die Logik des beratenden und er-
wachsenenpéadagogischen Handelns zu gewinnen.

Die psychoanalytische Interaktion ist von der Voraussetzung des Leidensdrucks
des Patienten geprégt, die ihn veranlaBt, sich den fest eingerichteten Vorkeh-
rungen einer Beziehung zum Therapeuten zu unterwerfen. Zu diesen Vorkeh-
rungen gehort ein rdumliches Arrangement mit dem Patienten auf der Couch
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und dem Therapeuten, der ohne Gesichtskontakt mit dem Patienten auf ei-
nem Stuhl am Kopfende der Couch sitzt. Dies bringt den Patienten in eine
von Handlungszwéngen fast freie Situation und UberlaBt es ihm, worlber er
sprechen will. Dieses strukturell provozierte freie Assoziieren konfrontiert den
Patienten mit Erlebnissen, Erinnerungen und eigenen Handlungen, die er bis
dahin nicht bewuBt zur Kenntnis genommen hatte. Der zwar anwesende, aber
durch den mangelnden Gesichtskontakt nicht zur permanenten verbalen Re-
aktion gezwungene Therapeut unterstitzt dieses freie Assoziieren uUber die
Lebensgeschichte zumeist mit dem bekannten ,Hm...Hm®, Verstandnisfragen
oder durch gelegentliche Vorschldge dazu, wie man die vom Patienten ge-
lieferten Beschreibungen verstehen kénnte. Im Verlauf der Patient-Therapeut-
Interaktion, die in der Regel auf der Verabredung von mehreren Sitzungen
Uber eine Zeit von mehreren Monaten, h&ufig Jahren aufbaut, ergeben sich
regelméBig zwei Phdnomene: der Widerstand des Patienten, die erinnerten
Einstellungen und Reaktionsmuster aus seiner Lebensgeschichte als weiterhin
gliltige aufzugeben, und eine Ubertragung der erzahlten persénlichkeitspréa-
genden Konflikte aus der Kindheit auf die Therapeut-Klienten-Beziehung. Damit
setzt der Patient den Therapeuten an die Stelle signifikanter anderer, mit denen
er sich identifiziert oder identifiziert hat (Eltern, Ehepartner, Geliebte und so
weiter). Fiir den Patienten gewinnt mit der Ubertragung die Beziehung zum
Therapeuten den Wert einer von kérperlicher Nahe gepragten Wir-Beziehung
analog der der priméren Sozialisation, in der die identitédtsbildenden Interpre-
tationen aufgebaut worden sind. Und durch diese neue Qualitat der Bezie-
hung des Therapeuten zum Patienten erhalten dessen AuBerungen auch eine
neue Bedeutung: Sie sind nicht mehr unengagierte Beschreibungen, sondern
Ausdruck der Verarbeitung eines Konflikts mit dem Therapeuten. Auf der Grund-
lage dieser Interaktionsbedeutung lassen sich dann erst die lebensgeschicht-
lichen Interpretationen des Patienten in der genannten Weise Uberarbeiten.
Die Ubertragung beziehungsweise die mit ihr verbundene Identifikation des
Patienten mit dem Therapeuten verleihen der Interaktion eine neue Struktur,
die sie zu Beginn nicht hatte. Zu Beginn, beim Erstinterview, traten sich Pa-
tient und Therapeut gegenuber als Trager von Rollen, die im Gespréch mit-
einander nur solche Themen artikulieren, die nach gemeinhin geteilten Erwar-
tungen zwischen einem Therapeuten und einem Patienten, der erstmals sei-
ne Praxis betritt, zur Sprache gebracht werden kénnen. Diese urspriingliche,
rollenmaBige Organisation der Interaktion hatte — wie Oevermann es in An-
lehnung an Parsons ausdrickt (Parsons 1951) — einen spezifischen Charak-
ter — spezifisch deshalb, weil die Interaktion auf die gesellschaftlich definier-
ten Funktionen des Therapeuten (Angebot von Heilung gegen Bezahlung und
so weiter) sowie des Patienten (Interesse an Heilung mit dem Angebot, hier-
fir ein zu vereinbarendes Honorar zu bezahlen, und so weiter) eingegrenzt
war. Diese spezifische Organisation von Interaktionen ist typisch fur alle jene
Beziehungen, in denen sich Handlungssubjekte als Trager von Rollen unter
anonymisierender Ausklammerung ihrer ldentitdt und Lebensgeschichte ge-



64

genibertreten. Spezifische Interaktionen gelten fir alle Gruppen, die sich im
Bereich der Offentlichkeit (Arbeitsorganisationen, politische Organisationen,
StraBenverkehr, formalisierte Bildungseinrichtungen und so weiter) heraus-
gebildet haben. In solchen Sekundargruppen oder formalen Gruppen sind nur
jene Themen legitimerweise ansprechbar, die den einzelnen Rollen durch die
gesellschaftliche Arbeitsteilung zugewiesen sind.

Im Verlauf des therapeutischen Prozesses verliert die Patient-Therapeut-In-
teraktion ihre spezifische Struktur und nimmt einen diffusen Charakter an. Sie
kann deshalb diffus genannt werden, weil die von auBBen gesetzte Auswahl
legitimer Themen fortféllt und es dem Patienten freisteht, Gegenstande an-
zusprechen, die ihm in den Sinn kommen. Solche diffus strukturierten Interak-
tionen finden sich ansonsten nur in den sogenannten Primargruppen, wie wir
sie aus familialen Beziehungen oder solchen zwischen Freunden und Verliebten
sowie, abgeschwéchter allerdings, aus informellen Gruppen von Arbeitskol-
legen, Nachbarn und so weiter kennen, die auf der gemeinsamen Annahme
einer Wir-ldentitat fuBen. In diesen fur den Privatbereich typischen Primargrup-
pen ist — wie Oevermann es ausflihrt — prinzipiell jeder Gegenstand themati-
sierbar; wenn ein Beteiligter Uber das vom anderen angeschlagene Thema
nicht sprechen will, so hat er das jeweils zu begriinden. Umgekehrt verhélt
es sich in Sekundargruppen: Hier hat derjenige, der ein Thema einbringt, das
nicht zur Definition seiner Rolle gehért, dies ausdricklich zu legitimieren.
Die Differenz zwischen Primar- und Sekundéargruppen und ihre jeweilige Do-
minanz in einer Interaktion bilden auch die fiir beratendes und erwachsenen-
padagogisches Handeln zentralen Strukturprinzipien. Bevor dies abschlieBend
am Beispiel der Erwachsenenbildung erldutert wird, ist allerdings noch kurz
auf die besondere Art und Weise einzugehen, in der Therapeuten die struk-
turell erzeugte Diffusitat der Interaktion handhaben.

Es wurde schon gesagt, daB der Patient unter dem EinfluB der Ubertragung seine
Lebensgeschichte Uberarbeitet, als wiirde er mit dem Therapeuten wie mit einem
signifikanten anderen (Vater, Mutter, Geliebte und so weiter) umgehen. Aber
der Therapeut ist nicht dieser andere, er muf3 ihn nur spielen fir das Gelingen
der Therapie. Er ist so als Person das Werkzeug seines eigenen beruflichen
Handelns, und dieses ,Spielen” endet jeweils mit dem Ende der plnktlich zu
schlieBenden Therapiesitzung. Der Patient verlaBt den Behandlungsraum und
bezahlt oft auch unmittelbar, was alles dazu beitragt, die Beziehung wieder
spezifisch werden zu lassen. Es ist also die entscheidende Kunst des Thera-
peuten, die Balance zwischen der Diffusitat und Spezifizitat der Beziehung zu
wahren. Er kann dabei eine Reihe von Fehlern begehen. Zum Beispiel kann er
sich wahrend des therapeutischen Gespréchs aus der Ubertragung herausbe-
geben und sagen: ,Also, ich als Therapeut, der Psychologie, Medizin und so
weiter studiert hat, sage lhnen ...“ Dann ist er in die Rolle des Wissensvermittlers
Ubergetreten (von Feld 2 zu Feld 3 des Schemas). Wenn das 6fters geschieht,
kénnte man dem Patienten auch raten, sinnvollerweise einen Psychologiekurs
in der Volkshochschule zu belegen oder ,Psychologie heute® zu abonnieren.
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Umgekehrt ist Gbrigens auch zu vermuten, dal3 solche Kurse und die Zeitschrift
ihre Beliebtheit unter anderem daher beziehen, daf sich die Interessenten unter
dem Deckmantel des Wissenserwerbs auch ein klein wenig Therapie erhoffen.
Ein anderer Fehler wére es, wenn der Therapeut sagte: ,Also héren Sie mal,
ich als im Leben erfahrener Mensch sage lhnen ...“ Dann wirde er vom Feld
2 ins Feld 1 Gberwechseln, und der Patient wére in einer ahnlichen Situation
wie im Beichtstuhl. Man kénnte an diesen Grenziiberschreitungen sicherlich eine
Reihe von Therapieformen diskutieren. Aber hier geht es nur darum zu zeigen,
wie im Idealtypus der Psychoanalyse durch die Balance der Interaktionsstruk-
turen sichergestellt wird, daB3 sich Thematisierungen exakt auf das Feld 2 be-
schranken.

Auch die Beratung hat fur die Selektion ihrer Themen eigene Interaktionsstruk-
turen, worauf hier nur kurz einzugehen ist. Beratung legitimiert sich gegen-
Uber ihren Klienten zumeist Uber das Fachwissen des Beraters (Feld 6: im
Fall juristischer Beratung Feld 4. Diese stellt sich aber zumeist auch als eine
fachwissenschaftliche Beratung dar), das dieser fur das den Klienten bedran-
gende einzelne Handlungsproblem bereithélt. Dies scheint sich in der Praxis
von Beratung mittels entsprechender Arrangements der Berater-Klienten-In-
teraktion auch erfolgreich durchsetzen zu lassen. Indem namlich diese Interak-
tion in vielen Féllen auf eine einmalige Begegnung in einem Raum eingeschrankt
ist, in dem zwischen Berater und Klient ein Schreibtisch als Symbol blrokra-
tischer Sachlichkeit steht, ergeben sich bestimmte Zwénge fir die Themati-
sierung und Lésung von Problemen.

Zunéchst ist damit eine stark spezifische Beziehung vorgegeben, in der nur
Themen angesprochen werden kénnen, flr die sich der Berater qua Amt fur
kompetent erklart — davon abweichende Themen kénnen zustandigkeitshal-
ber an andere Berater weiterverwiesen werden. AuBBerdem kann durch sol-
che organisatorischen Vorkehrungen verhindert werden, daB Themen aus dem
Bereich des Fachwissens hintbergreifen auf Themen der Identitét des Klienten.
Mader hat am Beispiel der Erziehungsberatung fir Eltern eines stotternden
Kindes gezeigt, dal3 die Wahl bestand, das Problem als Verhaltensstérung des
Kindes mit der Konsequenz einer Weiterverweisung an einen Sprachthera-
peuten zu definieren gegeniber einer anderen Erklarung der Sprachstérung
aus Friktionen in der von den Eltern mitzuverantwortenden familialen Kom-
munikation. Die zweite Problemdefinition hatte Themen im Beratungsgesprach
angesprochen, die die Identitdt der anwesenden Eltern beriihren, weswegen
sie, auch wenn es die angemessenere Diagnose gewesen wére, ausgeschlos-
sen wurde (Mader 1976). Ahnliches belegen Beobachtungen aus der Rechtshilfe
fur sozial Schwache, wo festzustellen ist, daB die Klienten ihre alltaglichen
Konflikte teilweise gar nicht als Rechtsprobleme wahrnehmen. Deswegen kann
hier eine Rechtsberatung, wenn sie blo3 im Feld 4 verharrt, auch nicht die
faktischen lebenspraktischen Entscheidungsprobleme erreichen, die nur auf-
zudecken wéren, wenn wenigstens streckenweise die subjektive Wahrnehmung
der Sachverhalte mitthematisiert wirde.
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Der Fall der Erwachsenenbildung dirfte die komplizierteste Interventionsform
darstellen. Sie hat es in ihrer Praxis mit allen drei Themenfeldern zu tun: Das
Feld 7 wird ganz klar durch die politische Bildung abgedeckt, im Feld 8 sind
thematisch nicht ausgerichtete Selbsterfahrungsgruppen einzuordnen und das
Feld 9 ist Terrain aller qualifizierenden Bildungsprozesse. Erwachsenenbildung
arbeitet auBerdem im Unterschied zu Therapie und Beratung grundséatzlich nicht
mit Zweier-Beziehungen zwischen Experten und Laien. An die Stelle solcher
dyadischer Beziehungen tritt die Beziehung zwischen Dozent und Teilnehmer-
gruppe. Das heiBt, Interaktionsstrukturen werden jetzt auch durch die Quali-
tat der Beziehungen zwischen den Teilnehmern als Gruppenprozessen gepragt.
Die Teilnahme an Erwachsenenbildung wird durch das oben genannte Bil-
dungsinteresse motiviert, also durch die Erwartung, Teile der objektiven Wirk-
lichkeit mittels eines curricularisiert angebotenen Wissens flr die subjektive
Wahrnehmung zu erschlieBen. Das Bildungsinteresse des Teilnehmers ist ein
vergleichsweise schwaches Motiv, wenn man es dem Leidensdruck des Pa-
tienten gegenuberstellt, der im Extremfall total entscheidungsunfahig sein kann,
oder wenn man das Bildungsinteresse mit der Dringlichkeit des Klienten ver-
gleicht, der angesichts einer fur ihn lebenswichtigen Entscheidung partiell
entscheidungsunfahig ist. Die vergleichsweise Schwéche des Bildungsinter-
esses drlickt sich darin aus, daB sich seine Realisierung (in Form einer Teil-
nahme an Erwachsenenbildung) aufschieben oder ganz aufgeben 14Bt, ohne
daB3 die Lebenspraxis unmittelbar Schaden erleidet.

Die mit der Bildungsreform verbreiteten sozialen Deutungsmuster hatten in
ihrer Summe zur Folge, daB es den potentiellen Teilnehmern erschwert wur-
de, Bildungsinteressen in ihrer Verwirklichung aufzuschieben. Thesen wie die
vom ,Aufstieg durch Bildung“ oder von der ,Zunahme der Qualifikationsan-
forderungen in allen Lebensbereichen” haben eine Glorifizierung systemati-
schen Wissens betrieben, die die lebenspraktische Relevanz erwachsenen-
padagogischer Wissensvermittlung (Feld 9) deutlich erhéhte. Dadurch haben
in der Erwachsenenbildung Interaktionsstrukturen nach dem Vorbild des Kurs-
systems Uberhand gewonnen.

Dieses Kurssystem zieht seine Berechtigung aus der Erwartung der Teilneh-
mer, sie kdnnten zukinftige lebenspraktische Entscheidungen (zum Beispiel
in ihrem Beruf) besser begriinden, wenn sie sich in einem fachlich speziali-
sierten Kurs ein dort angebotenes Sonderwissen aneignen. Deshalb sind Teil-
nehmer bereit, sich innerhalb der Kursgruppe in die — fur sie nicht-alltagliche
— Rolle eines nach curricularen Vorgaben Lernenden versetzen zu lassen. Diese
Erwartungen machen dann auch eine Reihe von organisatorischen Vorkeh-
rungen mdglich, wie die Rekrutierung der Teilnehmer durch ein eher zufélli-
ges Anmeldeverfahren, die Vorgabe fester Lernschritte, die Lehrerrolle des
Dozenten, Prufungsprozeduren und so weiter. Interaktionsstrukturen dieser
Qualitat tragen deutliche Ziige von Sekundérgruppen und liefern die Voraus-
setzungen dafir, da3 sich erwachsenenpadagogisches Handeln primér als
fachdidaktisches verstehen kann.
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Doch dieser sekundargruppenhafte Charakter des Kurssystems ist eine kiinstlich
erzeugte Fiktion, die Erwachsenenbildung zwar in die Nahe der Schule — als
sLernschule” — riicken méchte, die sich aber praktisch nicht durchhalten 143t.
Ein Beispiel fir den eigenen Anspruch nach rein fachlich ausgerichteten Kursen,
bei denen diese Fiktion laufend durchbrochen wird, sind die Sprachkurse der
Volkshochschulen. Hier ist das Teilnahmeinteresse haufig ambivalent; es richtet
sich explizit auf den angebotenen Spracherwerb, latent aber auch auf eine
anlaBlich der Teilnahme erhoffte Aufnahme neuer sozialer Kontakte. Diese
Indienstnahme von Sprachkursen fir die Verbesserung alltdglicher Kommu-
nikation macht deutlich, wie eng in der Erwachsenenbildung Wissenserwerb
(in Sekundérgruppen) und Alltagsgesprach (in primargruppenéhnlichen Interak-
tionen) benachbart sind und wie Uber das Alltagsgesprach, in dem ja im Un-
terschied zu formalisierten Lernsituationen die Chance besteht, die eigene
Persdnlichkeit und Lebensgeschichte zum Thema zu machen, curricular nicht
gefaBte Gegenstédnde zu den Motiven der Teilnehmer gehéren. Ahnliche Grenz-
Uberschreitungen von Themen des Wissenserwerbs zu Themen der |dentitat
finden sich in der Erwachsenenbildung haufig, so zum Beispiel in der Alten-
bildung, wo die Teilnahme aufgrund der Vereinsamung alter Menschen, also
wegen des Verlusts oder wegen des Versagens von lebenspraktischen Pri-
mérgruppen, eine wichtige Rolle spielt. Aber auch in Bildungsurlaubsseminaren
mit gewerkschaftlichen Funktionstradgern beschreiben Teilnehmer ihre Erwar-
tungen damit, ,sich einmal richtig aussprechen zu kdnnen*, was im betriebli-
chen Alltag kaum méglich sei.

Mit diesem Hinweis soll lediglich angedeutet werden, daB in der Erwachse-
nenbildung eine stabile Eingrenzung relevanter Themen auf eines der Felder
praktisch kaum méglich ist, es also stédndig, wenn zum Teil auch ungewollt,
Grenziberschreitungen von Themen politischer Bildung zu Themen der Teil-
nehmeridentitdt beziehungsweise von Themen der Wissensvermittlung zu
Themen der Teilnehmeridentitat gibt. Damit stellt sich hier, &hnlich der the-
rapeutischen Interaktion, die Notwendigkeit, mittels duBerer Vorkehrungen und
professioneller Kunst primérgruppenéhnliche Interaktionsstrukturen zu schaffen.
Hierfur bietet die Gruppendynamik spezifische Interventionsverfahren an; einen
anderen Weg schlug die reformp&dagogische Idee der Arbeitsgemeinschaft
ein, die Prim&rgruppenstrukturen durch projektahnliche Kooperation zu erzeugen
versuchte; heute schlieBlich setzt man auf die Zielgruppenarbeit, die sich das
kommunikative Potential bereits existierender informeller Gruppen zunutze
macht und damit in unmittelbare Nahe zur Sozialarbeit kommt.

In der Vielfalt dieser Versuche driickt sich ein Dilemma der Erwachsenenbil-
dung aus, nédmlich, daB3 sie im Vergleich zur Therapie und Beratung bedeu-
tend gréBere Schwierigkeiten hat, die fur jede dieser professionellen Inter-
ventionen wesentliche Balance zwischen Primargruppen- und Sekundargrup-
penstrukturen mittels klarer institutioneller Vorgaben und mit Unterstltzung
eindeutig gerichteter Teilnehmermotive herzustellen. Dies hat zur Folge, daB
erwachsenenpadagogische Veranstaltungen eine starke Tendenz besitzen, in
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sunstrukturierte Situationen® abzugleiten. Dies zwingt den Padagogen, laufend
die Situation zu definieren, das heif3t, durch sein jeweiliges Handeln Interak-
tionsstrukturen erst zu schaffen. Eine der Leistungen, die sie hierbei auch zu
erbringen haben, ist, die hier gefragte Unterscheidung zwischen Therapie,
Beratung und Erwachsenenbildung jeweils praktisch zu treffen. Dies macht
die Tétigkeit eines Erwachsenenpaddagogen schwieriger als die eines Bera-
ters oder Psychotherapeuten. Es fihrt meines Erachtens zu einer nicht zu
ibersehenden Uberlastung der erwachsenenpadagogischen Berufsrolle, die
oftmals nur durch eine Bereitschaft zur Selbstaufopferung durchgehalten werden
kann.

Es fragt sich, was Wissenschaft fir die Bewaltigung dieser Probleme erwach-
senenpadagogischen Handelns leisten kann. Sicherlich ist die voranstehen-
de Analyse nicht vorgetragen worden, um die ,unstrukturierte Situation® des
Erwachsenenpédagogen nur zu beschreiben oder gar mitfihlend festzuhal-
ten. Auch Lésungsrezepte kénnen und sollen nicht angeboten werden. Eine
Chance, Sozialwissenschaft fir die erwachsenenpadagogische Praxis nitz-
lich zu machen, liegt darin, die analytische Begrifflichkeit heranzuziehen, um
durch Interaktionsbeobachtung die in der jeweiligen erwachsenenpédagogi-
schen Situation wirksame Handlungsstruktur und deren Folgen fir die The-
matisierung und Beantwortung von Problemen erkennbar zu machen. Damit
kénnen in solcher Weise angeleitete Interaktionsbeobachtungen einen dop-
pelten Gewinn bringen: Sie liefern erstens Einsichten, die dem Erwachsenen-
padagogen seine Situation durchschaubarer und dadurch mdglicherweise
handhabbarer machen, und sie liefern zweitens empirisches Material, das eine
Prézisierung des immer noch recht abstrakten wissenschaftlichen Argumen-
tierens Uber Erwachsenenbildung vorantreibt.
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Ortfried Schéffter

Gruppendynamik und die Reflexionsfunktion
der Erwachsenenbildung

Klarung der Fragestellung

Die Bedeutung gruppendynamischer Kompetenz fur das Aufgabenverstand-
nis von Mitarbeitern in der Erwachsenenbildung beschrénkt sich keineswegs
nur auf methodische Aspekte des Lehrens und Lernens, sondern berihrt ei-
nen neuralgischen Punkt im institutionellen Geflige, ndmlich das Spannungs-
verhaltnis zwischen dem Prinzip der Teilnehmerorientierung und der Notwen-
digkeit zu umfassender Planung und Vorbereitung. Diese Problematik spitzt
sich besonders zu, wenn Gruppendynamik adaptiert wird, ohne daf dies gleich-
zeitig mit einem grundsatzlichen Wandel im Aufgabenverstandnis von Erwach-
senenbildung verbunden ist. Es handelt sich um die Erfahrung, daf3 auf der
konzeptionellen Ebene standig Teilnehmeraktivitat, selbstbestimmtes Lernen
und Lebensnéhe gefordert werden, daf3 zugleich aber unentwegt weiterhin das
Steuerungspotential der Planenden und Lehrenden diskutiert und verfeinert
wird (Tietgens 1983, 8). Geht man nun davon aus, daB3 dieses Problem nicht
auf kurzfristig behebbare Unzulanglichkeiten zuriickzufihren ist, sondern ein
fur die Erwachsenenbildung kennzeichnendes Strukturproblem darstellt, so
wird es nétig, sich der Frage auf eine grundsatzliche Weise zu néhern.
Organisiertes Lernen von Erwachsenen kann auf zwei unterschiedliche Er-
fordernisse komplexer Gesellschaften zuriickgefiihrt werden, die miteinander
zusammenhéngen, nédmlich auf die Intensivierung gesellschaftlicher Repro-
duktion (1) und Reflexion (2).

1. Zuné&chst hangt das Aufkommen von institutionalisierter Erwachsenenbil-
dung mit der Erscheinung zusammen, daB3 sich in modernen Gesellschaften
der Zwang zur Erneuerung von Strukturen und Prozessen standig verstarkt,
so daBB der Generationenwechsel bereits einen zu langfristigen Rhythmus
darstellt, um dem permanenten Neuerungs- und Adaptionsbedarf zu entspre-
chen. Beschleunigter sozialer Wandel gilt daher als wichtige Bedingung fir
das Aufkommen von Erwachsenenbildung. Beriicksichtigt man nun, daf sich
organisiertes Lernen nicht auf die Vermittlung spezifischer Qualifikationen
beschrénkt, sondern gleichzeitig immer auch psycho-soziales Lernen ein-
schlief3t, so laBt sich Erwachsenenbildung als Institutionalisierung von Erwach-
senensozialisation verstehen, die in einem engen Wechselverhéltnis zu Er-
scheinungen sozialen Wandels einer Gesellschaft steht. Dies bedeutet im
einzelnen, daB Erwachsenenbildung soziale Mechanismen zu entwickeln hat,
um bei erwachsenen Mitgliedern der Gesellschaft neue Verhaltensweisen zu
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standardisieren, zu legitimieren und Solidaritat mit Kollektiven zu férdern (Mader
1975, 63). Weiterbildung hat zwar fir den einzelnen die Bedeutung privater
Reproduktion — dennoch gilt auch fur die Gesellschaft insgesamt, daB3 sie sich
durch institutionalisierte Erwachsenenbildung ,weiterbildet* (Mader 1975, 66).
Dieser Aspekt organisierten Lernens wird hier als Reproduktionsfunktion von
Erwachsenenbildung bezeichnet. Dabei sollte berlcksichtigt werden, daf3
»Reproduktion nicht eine einfache Wiederholung, sondern ein aktiver — kein
einfach rezeptiver — Vorgang ist“ (Mader 1975, 64). Sozialisation — vor allem
aber Erwachsenensozialisation — 1&4Bt sich nicht hinreichend als Anpassung
an repressive Strukturen verstehen, sondern ist aktive Aneignung von sozia-
ler Wirklichkeit und damit gleichzeitig immer auch Verdnderung der Gesell-
schaft, in der sie stattfindet.

2. Wird nun dieser VerdnderungsprozeB insgesamt untbersichtlich und wi-
dersprichlich (,offene Zukunft“), so entsteht fiir die Wahrnehmung der Re-
produktionsfunktion ein steigender Orientierungsbedarf, der nicht aus der Tra-
dition und immer weniger aus dem Wissenschaftssystem gedeckt werden kann.
Hierbei erweisen sich traditionelle Steuerungsmechanismen, wie sie bereits
z.T. in der Vorschule, Schule und Berufsausbildung problematisch geworden
sind, als kaum praktikabel (z.B. Uber stdndige Revision von Curricula). Ge-
sellschaftliche Reproduktionsprozesse der Erwachsenensozialisation lassen
sich noch weniger als in Schule und Ausbildung in standardisierten Lernpro-
zessen institutionalisieren — auch wenn es Versuche in dieser Richtung gibt.
Das entscheidende Problem besteht darin, daB kaum noch ein konsensféahi-
ger Qualifikationsbedarf vorausgesetzt werden kann, sondern daB der Lern-
prozef3 zunichst den Lernbedarf zu erarbeiten hat, der schlieB3lich zu befrie-
digen ist.

Dieser Aspekt organisierten Lernens wird hier als Reflexionsfunktion von Er-
wachsenenbildung bezeichnet, wobei beachtet werden muB3, daB mit ihr die
Reproduktionsfunktion nicht ersetzt, sondern Giberhaupt erst ermdglicht wird.
Es geht darum, daB3 gesellschaftliche Reproduktion einer reflexiven Selbst-
steuerung bedarf, um der zunehmenden Komplexitat zu entsprechen.

Die eingangs beschriebene Spannung zwischen externer Planung und dem
Prinzip der Teilnehmerorientierung 1Bt sich nun als Verhdlinis zwischen der
Reproduktions- und der Reflexionsfunktion von Erwachsenenbildung interpre-
tieren, das vor allem dann problematisch wird, wenn eine der beiden Funk-
tionen absolut gesetzt wird. Gleichzeitig ist damit der Ort bestimmt, auf den
sich die Rezeption von Gruppendynamik in der Erwachsenenbildung zu be-
ziehen hat.

Die Bedeutung von Gruppendynamik wird notwendigerweise falsch einge-
schatzt, wenn man sie als Realisierungsform der Reproduktionsfunktion be-
trachtet und danach ihre Wirkung beurteilt. Dies gilt u.a. fur ihren kompen-
satorischen Effekt (Horn 1969, Giere 1970).

Im folgenden soll statt dessen dargestellt werden, daB man der Bedeutung
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der Gruppendynamik fir das Aufgabenverstandnis von Erwachsenenbildung
nur dann gerecht werden kann, wenn man sie als Ausdruck einer sich allméhlich
herausbildenden gesellschaftlichen Reflexionsfunktion versteht.
Gruppendynamik ermdglicht dabei ein Rekurrieren auf die jeweiligen Voraus-
setzungen einer Lerngruppe durch Selbst-Thematisierung der Gruppeniden-
titat, der Situation, der lIdentitat einzelner Personen oder durch die Themati-
sierung von anderen Bedingungsfaktoren des padagogischen Feldes, die aus
der Perspektive der Beteiligten bedeutsam sind.
Wesentlich ist hierbei die Unterscheidung zwischen dem Lerngegenstand (,Lehr-
stoff“), der ein Element des p&dagogischen Feldes u.a. ist, und dem jeweili-
gen Fokus, d.h. dem ,Spannungstréger” des Lernens. Damit wird es mdglich,
auch das Verhéltnis zwischen verschiedenen Elementen des padagogischen
Feldes als Lernzielebene zu benennen und vom Lerngegenstand i.S. von ,In-
halten“ zu unterscheiden.
Gleichzeitig wird Uber Gruppendynamik auch die Entwicklung und Einlibung
von Verfahren der Verfahrenssteuerung in Lerngruppen und zwischen Insti-
tutionen und Adressatengruppen moglich. Beispielsweise Uber Metakommu-
nikation und Rickkoppelungsmechanismen, wie sie bereits im ,Feedback-
Kontrollsystem* (Sbandi 1973) oder in Arbeitsweisen des Projektlernens (Frey
1982) vorliegen. Abgesehen von dem Rationalisierungseffekt der Selbststeu-
erung ist dabei von groBer Bedeutung, daB mit dem Aufbau und Einlben re-
flexiver Mechanismen Uber individuelles Lernen hinaus gleichzeitig auch ein
Lernen auf der Ebene von Gruppenstrukturen erzielt wird. Dies gilt insbesondere
fur reale Gruppen wie Familien, Teams oder Freizeitgruppen. Die Aufgabe des
Leiters bezieht sich priméar auf ,kollektive Lernprozesse®, d.h. der ,Adressat”
ist die Gruppe (z.B. als Interaktionssystem) und nicht der einzelne Teilneh-
mer. Dieser Unterschied wird in der Erwachsenenbildung bisher noch nicht
hinreichend bericksichtigt.
Im folgenden wird Gruppendynamik daher in den gréBeren Zusammenhang
der sich gegenwartig herausbildenden Reflexionsfunktion von Erwachsenen-
bildung gestellt, um dadurch ihren spezifischen Stellenwert fir die Didaktik
der Erwachsenenbildung herauszuarbeiten. Dabei wird ein soziologischer
Zugang gewahlt, um deutlich machen zu kénnen, daB3 eine individuenzentrierte
Betrachtungsweise reflexiven Lernens blind bleiben muf3 gegeniber den ver-
schiedenen Formen kollektiver Lernprozesse, die fir Erwachsenenbildung von
wachsender Bedeutung sind und deren Negierung verhindert, daf3 die beson-
dere Bedeutung der Gruppendynamik flr die Erwachsenenbildung hinreichend
berucksichtigt wird. Dies legt einen systemtheoretischen Zugang nahe.
Die weiteren Darstellungen gliedern sich in folgende Schwerpunkte:
— Erstens wird der Reflexionsbegriff geklart,
— zweitens wird Erwachsenenbildung als reflexiver Mechanismus der Gesell-
schaft charakterisiert
— drittens wird die Entwicklung reflexiver Mechanismen innerhalb der Erwach-
senenbildung beschrieben und dabei die Bedeutung von Gruppendynamik
diskutiert,
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— viertens wird gezeigt, welche Konsequenzen eine solche Entwicklung fur
das Aufgabenverstédndnis und das Rollenprofil von Mitarbeitern in der Er-
wachsenenbildung hat.

I. Reflexion und Reflexivitat

Als Bezugsrahmen fiir die folgenden Uberlegungen wurde die funktional-struk-
turelle Systemtheorie gewahlt, weil in diesem Erklarungszusammenhang re-
flexive Prozesse nicht auf subjektives ,,BewuBtsein“ beschrankt bleiben, sondern
weil dabei auch interaktionelle, gruppendynamische, institutionelle und gesamt-
gesellschaftliche Strukturen in die Uberlegungen einbezogen werden kénnen.

Dadurch, daB z.B. auch Interaktionsstrukturen oder Mentalitatsstrukturen

bericksichtigt werden, lassen sich die gegenwartigen Entwicklungen in der

Didaktik der Erwachsenenbildung als ein Reflexivwerden sozialer Strukturen

interpretieren.

Soziale Prozesse und Strukturen werden dadurch reflexiv, daf3 sie auf sich

selbst angewendet werden.

»Solche Reflexivitat ist eine am Objekt durchaus vertraute Erscheinung: Wir

lernen das Lernen, regulieren die Normsetzung, finanzieren unseren Geld-

verbrauch ... Wir planen das Planen und erforschen die Forschung. Unsere

Bulrokraten entscheiden, ob, wann und wie sie entscheiden wollen“ (Luhmann

1970, 93).

N. Luhmann unterscheidet zwischen zwei Formen von Rickbeziglichkeit

entsprechend ihrer Zielrichtung, ndmlich Reflexion und Reflexivitat.

— Reflexion bedeutet Selbst-Thematisierung. Dies ist nicht nur auf der Ebene
psychischer, sondern auch auf der Ebene sozialer Systeme denkbar, wo-
bei sich die Selbst-Thematisierung sozialer Systeme nicht auf die psychi-
scher Systeme zurlckfiuhren 148t (Luhmann 1975, 73). Selbst-Thematisie-
rung bedeutet, daB das Ubergreifende Gesamtsystem flr seine Subsysteme
»bewuBtseinsféhig” — in sozialen Subsystemen kommunikationsféhig — und
als Variante verschieden denkbarer Méglichkeiten erkennbar (,kontingent®)
wird. Die Kategorie der Reflexion bezeichnet somit einen Proze3, mit dem
ein System ein Verhéltnis zu sich selbst herstellt. ,Durch Selbst-Themati-
sierung wird ermdglicht, daf die Einheit des Systems fir Teile des Systems
— seien es Teilsysteme, Teilprozesse, gelegentliche Akte — zuganglich wird.
Reflexion ist insofern eine Form von Partizipation. Ein Teil kann das Ganze
zwar nicht sein, kann es aber thematisieren, indem er es sinnhaft identi-
fiziert und auf eine ausgegrenzte Umwelt bezieht” (Luhmann 1975, 73).
Insofern stellt Reflexion den Rekurs auf die /dentitét eines Systems innerhalb
eines Horizonts anderer Mdglichkeiten dar.

— Reflexivitdt als die Ruckwendung eines Prozesses auf sich selbst bzw. auf
einen ProzeB gleicher Art (z.B. Denken des Denkens) stellt einen Rekurs
auf die Bedingungen seiner eigenen Méglichkeit dar und bietet dadurch
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eine komplexitédtsreduzierende Vorselektion von bislang uniberschauba-
ren Mdglichkeiten (Beispiel: Erlernen von spezifischen Lernverfahren, um
eine Lernaufgabe angemessen verstehen und bewaltigen zu kdénnen).
Reflexivitat beruht somit darauf, daB komplexe Prozesse durch hinterein-
andergeschaltete Selektionsvorgénge ihre eigenen Voraussetzungen steu-
ern, z.B. wenn Entscheidungsvorgange zeitlich ausdifferenziert und in
Kommunikation herausverlagert werden, so dal3 dadurch schrittweise
Entscheidungen lUber Entscheidungsverldufe und Uber Entscheidungskri-
terien getroffen werden kénnen.

Reflexion bedeutet daher die Tétigkeit der Selbstvergewisserung von Perso-

nen, Gruppen und Organisationen. Reflexivitdt hingegen bezeichnet die Ei-

genschaft von sozialen Prozessen. Beides sind auBerordentlich vorausset-
zungsvolle Formen der Problemlésung. Sie treten erst in einem spezifischen

Stadium der Systementwicklung auf. So sind sie z.B. erst bei einem hohen

Grad an Komplexitdt zu erwarten, an dem der Zeitaufwand, den ein Rekurs

auf die Bedingungen der eigenen Méglichkeiten verlangt, durch seine Reduktion

lohnenswert wird. Dies bedeutet aber auch, dai diese Zeit (z.B. im Sinne ei-
ner Entwicklungs- und Aufbauzeit oder in Formen umweltkontrollierter Reak-
tionszeit) Uberhaupt verfugbar ist. Hinzu kommt, daf3 komplexe Bedingungen
bereits in ihren Differenzierungen selektiv wahrnehmbar und in einzelnen Ele-
menten identifizierbar sein missen, damit auf sie Uberhaupt ein Riickbezug
hergestellt werden kann. SchlieBlich setzen reflexive Mechanismen in verschie-
denen Funktionsbereichen einander wechselseitig voraus. Dies bedeutet, dai
mit wachsenden Kombinationsméglichkeiten auch die Wahrscheinlichkeit der

Herausbildung reflexiver Mechanismen steigt.

Reflexion und Reflexivitat sind fir Erwachsenenbildung in doppelter Hinsicht

von kennzeichnender Bedeutung:

— Extern, d.h. im Verhaltnis zu relevanten Umweltbereichen, vor allem aber
zur Gesellschaft insgesamt, 1aB3t sich das Teilsystem Erwachsenenbildung
in bezug auf seine Funktion als ,reflexiver Mechanismus* interpretieren.

— Intern fuhrt die Notwendigkeit, fir immer mehr gesellschaftliche Relevanz-
bereiche besondere Lernformen entwickeln und organisieren zu mussen,
zu Prozessen der Binnendifferenzierung und schlieBlich bei steigender in-
terner Komplexitat zur Ausbildung reflexiver Mechanismen in Lernorgani-
sationen und innerhalb von Lehr-/Lernprozessen.

Beide Entwicklungen stellen interdependente Prozesse einer ,Koevolution“ von

Makro- und Mikrodynamik (Jantsch 1982) dar und bieten einander wechsel-

seitige Voraussetzungen fir einen gemeinsamen Differenzierungsprozef.

Reflexive Kompetenz in der Erwachsenenbildung ist somit zugleich Ausdruck

und Voraussetzung einer Ubergreifenden Entwicklung zu neuen Formen ge-

sellschaftlichen BewuBtseins (Jantsch 1982, 35; Vester 1980; Capra 1983).

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, welche Bedeutung hierbei die

Arbeitsperspektive und die Arbeitsformen der Gruppendynamik erhalten, d.h.

welche gesellschaftlichen Funktionen uber gruppendynamische Kompetenz
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im ,System Erwachsenenbildung” operationalisiert werden kénnen und wie sich
das im Aufgabenverstandnis der Mitarbeiter ausdrickt.

Il. Erwachsenenbildung als reflexiver Mechanismus der Gesellschaft

Fragt man nach der gesellschaftlichen Funktion von Erwachsenenbildung, so
richtet sich das Interesse zunéchst weniger auf verschiedene Institutionalformen
und die mit ihnen verbundenen programmatischen Anspriche und Begrin-
dungen, sondern auf den gesellschaftlichen Bedarf an einem derartig spezi-
fizierten Subsystem, wie es sich insgesamt in Form der Erwachsenenbildung
herausgebildet hat. Lihr und Schuller (1977) stellen in diesem Zusammen-
hang Uberzeugend die legitimatorische Funktion heraus, d.h. die Deckung von
steigendem Legitimationsbedarf, wobei Erwachsenenbildung vor allem Uber
gesellschaftliche Sinndeutung eine systemintegrierende Wirkung erzielt. Das
Aufkommen einer organisierten Weiterbildung Erwachsener kann insgesamt
als Indikator fur eine bestimmte Entwicklungsstufe im Zuge eines langfristi-
gen gesellschaftlichen Differenzierungsprozesses begriffen werden und kenn-
zeichnet dabei den Zeitpunkt, an dem sich verschéarfende Identitatsprobleme
und Integrationserfordernisse in darauf spezialisierten Institutionen bearbei-
tet werden missen. ,Ist diese Situation eingetreten, so ergeben sich Konflik-
te, bei denen es nicht mehr allein um die Mdéglichkeit zur Identitéat schlecht-
hin geht, sondern ebenso auch um die Bedingungen dieser Méglichkeit* (Senzky
1977, 40). Mit organisiertem Lernen von Erwachsenen wird Uber die Institu-
tionalisierung gesellschaftlicher Reflexion und der Reflexivitét sozialer Lern-
prozesse eine ,neue Qualitét gesellschaftlicher Entwicklung“ (Weingart 1975,
37) erreicht.

Unter gesellschaftlicher Reflexion ist hierbei zu verstehen, dal3 Uber Erwach-
senenbildung das Gesellschaftssystem von unterschiedlichen Subsystemen
her perspektivisch thematisierbar wird und dartiber hinaus auch diese spezi-
fische Perspektivitat selbst wiederum thematisierbar und rational bearbeitbar
wird. Reflexion auf die Identitat der Gesamtgesellschaft erflllt Erwachsenen-
bildung durch die Ubersetzung gesellschaftlicher Probleme in individuelle (bzw.
gruppenspezifische) und durch den Rickbezug subjektiver Erfahrungen auf
einen Ubergeordneten sozialen Bedingungsrahmen. Erwachsenenbildung the-
matisiert somit die dialektische Spannung zwischen dem ,gesellschaftlichen
Leiden und dem Leiden an der Gesellschaft“ (Dreitzel 1968) in seinen zahl-
losen Erscheinungsformen. Selbst-Thematisierung der Gesellschaft durch
Erwachsenenbildung besteht somit immer dann, wenn Probleme gesamtge-
sellschaftlicher Entwicklungsverldufe z.B. als Frage nach dem Verhaltnis zwi-
schen ,Teil“ und ,Ganzem® oder in der Suche nach Ubergreifenden Sinnzu-
sammenhéngen begrifflich faBbar und kommunikativ als Unterscheidung zwi-
schen ,Wissen“ und ,Nicht-Wissen®in Form von Lernprozessen organisiert
werden kdénnen. Derartige Prozesse der Selbstklarung und der Orientierung
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beziehen sich nicht nur auf Probleme von Individuen, sondern auch auf den
Selbstdeutungsbedarf sozialer Einheiten, wie Familie, informelle Gruppen,
Organisationen, Lebensbereiche oder Funktionsbereiche. Keine gréBere In-
stitution scheint mittlerweile ohne eine auf ihr besonderes Identitdtsproblem
zugeschnittene Erwachsenenbildung auszukommen. Dies gilt besonders fir
die betriebliche Weiterbildung (Schmitz 1978; Engel 1981). Entscheidend ist
nun in diesem Zusammenhang, daf3 eine andauernde Reflexion auf Erschei-
nungen und Folgekosten gesellschaftlicher Differenzierung durch organisiertes
Lernen eben diese Differenzierungen zugleich bestatigt und verstarkt, was
schlieBlich zu einer chronischen Relativierung flhrt, bei der keine Position mehr
ohne standige Reflexionsleistung aufrechtzuerhalten ist. Reflexion wirkt — wenn
sie erst einmal eingesetzt hat — somit als ,autokatalytischer Mechanismus*
(Jantsch 1982, 400), d.h., Reflexion schafft die Bedingungen, die wiederum
Reflexion erfordern.

Wenn Berger und Luckmann aus der Sicht des Symbolischen Interaktionis-
mus feststellen, daB Gesellschaft als solche nur bestehen kann, ,weil die
Auffassungen von den wichtigsten Situationen bei fast allen Leuten nahezu
Ubereinstimmen® (Berger, Luckmann 1970), so wird die Integrationsleistung
von organisierter Dauerreflexion in dem MafBe unverzichtbar, wie diese bis-
her gegebene Ubereinstimmung zunehmend geféhrdet erscheint. Nun wird es
notwendig, den gesellschaftlichen Mindestkonsens Uber das, was als sozia-
le Realitat zu gelten hat, Gber organisierte Verstandigungsprozesse aufrecht-
zuerhalten. Dies setzt das Erlernen von neuen Formen der Verstandigung
voraus, namlich die Abkl&rung unterschiedlicher Deutungsmuster von Reali-
tat und kontrérer Situationsdefinitionen. Fur diesen Bedarf an reflexiver Kom-
petenz bietet Gruppendynamik eine Konzeption zur Einlibung von ,Perspek-
tivenibernahme*“ (Geulen 1982) und zur Situationsanalyse, d.h. zu Fahigkeiten,
die im Begriff sind, zu einer gesellschaftlichen ,Schlisselqualifikation® zu
werden.

In diesem Zusammenhang ist von hohem Interesse, daB das ,Lernstatt-Kon-
zept“ bei BMW aufgrund erheblicher betrieblicher Integrationsstérungen ent-
wickelt wurde, die durch den steigenden Anteil auslandischer Arbeitskréafte
entstanden waren.

,Die Lernstatt 16ste dieses Problem, an dem Volkshochschule und Sprachla-
bor schon gescheitert waren, indem sie es erstmals in den Rahmen einer
umfassenden sozialpsychologischen Integration der ,Gastarbeiter” stellte. Sie
vermittelte Sprache nicht als Selbstzweck, sondern als Mittel der Erfahrungs-
erweiterung und der alltdglichen Realitatsbewaltigung“ (Broschiire BMW Lern-
statt 1983, 9).

Seit einiger Zeit verstarkt sich der Bedarf an ,institutionalisierter Dauerrefle-
xion“ (Schelsky 1957) in so auffélliger Weise und erreicht so unterschiedli-
che Bereiche der Gesellschaft, da3 man bereits von einer ,Demokratisierung
der Reflexion des Menschen auf sich selbst” (Tietgens 1981a, 110) spricht.
Die in der letzten Zeit ,vollzogene Demokratisierung der Beschéftigung des
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Menschen mit sich selbst hat Verunsicherungen mit sich gebracht, deren Ver-
arbeitung zu einer kaum erkannten und schwer |6sbaren Aufgabe der Erwach-
senenbildung geworden ist“ (Tietgens 1981 b, 3).

In diesem Zusammenhang erhalt organisiertes Lernen eine grundsatzlich neue
Dimension. Lernen zielt in diesem Verstandnis nicht mehr priméar darauf, ei-
nem bestimmten Qualifikationsbedarf nachzukommen, sondern bezieht sich
auf die Klarung eben dieser Qualifikationsanforderungen, was in der Didak-
tik dynamische Konzepte der Programmplanung zur Folge hat (z.B. zirkula-
re Planungsmodelle).

»Verallgemeinert fihrt dies zu dem BewuBtsein, demzufolge die strukturellen
Bedingungen und Veradnderungen generell als erkennbar und verstehbar be-
griffen werden und daf3 es als méglich gilt, ihnen durch die Aneignung von
Kenntnissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten gerecht zu werden bzw. sie selbst
zu steuern. Diese BewuBtseinsdnderung ist selbst ein Ergebnis der Aufkla-
rung durch Wissenschaft und Moment der Reflexivitat“ (Weingart 1975, 51).

Damit wird die bisherige enge Bindung des Lernens an extern vorgegebene
Anforderungen, Inhalte und Lernverfahren fragwirdig, d.h., die bisher gulti-
gen Wissensbestande, wie sie von den einzelnen Fachern und Wissenschafts-
disziplinen produziert wurden, missen beim Lernen erst noch auf ihre Eig-
nung fur spezifische ,Lebenswelten® Gberprift werden. Reflexion auf die Vor-
aussetzungen von Personen, Zielgruppen oder gesellschaftlichen Institutio-
nen verlangt somit eine Offnung auf den ,allgemeinen Wissensvorrat der Ge-
sellschaft”.

So hat der Lehrende nicht primér fir die Vermittlung geeigneter Inhalte zu sorgen
oder vorher festgelegte Lernergebnisse zu garantieren (BMW Lernstatt 1983,
6), sondern seine Aufgabe ist es vor allem, eine Gruppe in ihrem alltaglichen
Lebenszusammenhang dabei zu unterstiitzen, sich Gber mégliche Verédnde-
rungsziele klar zu werden und diese in operationalisierbare Lernziele zu iber-
setzen. Dies setzt in der Regel eine soziale Intervention in ein Praxisfeld oder
einen Lebensbereich voraus, mit der ein Prozel3 der ,kognitiven Umstruktu-
rierung” (Ulrich 1983) bei der Beschreibung der eigenen Problemlage einge-
leitet werden kann. Dabei handelt es sich um ,redefine-redesign“-Prozesse
(Ulrich 1983) von sozialen Deutungsmustern (z.B. ,KontrollbewuBtsein®) in
realen Gruppen. Hierzu liegen bereits Erfahrungen aus der Zielgruppenarbeit
(Schuchardt 1980; Schiersmann, Thiel 1981), aus lebenssituationsbezogener
Erwachsenenbildung (z.B. der Weg aus dem ,Scheidungsschock®), vor allem
jedoch aus tatigkeitsfeldbezogener beruflicher Weiterbildung vor. Zu verwei-
sen ist in diesem Zusammenhang auf Konzeptionen wie das ,Lernstatt-Kon-
zept” (Cloyd u.a. 1974; BMW Lernstatt 1983; Riegger 1983) oder auf Berich-
te im Themenheft ,Praventive Intervention im Betrieb“ (psychosozial 20,1983).

Als gesamtgesellschaftliche Funktion bewirkt Reflexion weitreichende Veran-
derungen im Selbstverstandnis von Lehren und Lernen und in Strukturen und
Prozessen der Weiterbildung. Es wird in Zukunft vor allem darum gehen, fur
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immer neue Lebensbereiche, Personengruppen und Organisationen spezia-
lisierte Lernprozesse zu konzipieren und anzuleiten, mit denen die Betroffe-
nen die problematisch gewordenen Bedingungen des eigenen Selbstverstand-
nisses und des eigenen Handelns erkennen und beeinflussen kdnnen. In diesem
Zusammenhang hat angewandte Gruppendynamik eine doppelte Bedeutung.
Einerseits stellt sie die erste Konzeption dar, mit der reflexive Lernprozesse
organisiert und der Selbststeuerungscharakter Uberindividueller Systeme
bewuBtseinsfédhig wurde (z.B. ProzeBanalyse). Die Entdeckung dieser neu-
en Dimension kollektiven Lernens steht in vielen Bereichen der Erwachsenen-
bildung noch aus — insofern hat diese Impulswirkung der Gruppendynamik noch
heute ihre Bedeutung. Andererseits beziehen sich gruppendynamische Lern-
prozesse auf einen Bedingungsrahmen, der eine Zwischenebene zwischen
subjektivem Erleben und anonymen sozialen GroBstrukturen darstellt und der
sich daher auBerordentlich fur soziale Intervention eignet.

Neben gesellschaftlicher Selbst-Thematisierung (Reflexion) driickt sich die
reflexive Funktion von Erwachsenenbildung auch in Formen der Reflexivitat
aus, d.h. in einer Rlickbeziiglichkeit von Prozessen auf ihre eigenen Elemente.
Erwachsenenbildung ermdéglicht Reflexivitédt von gesellschaftlichen Prozessen
vor allem Uber ihre Spezialisierung auf die Organisation von solchen Lern-
prozessen, die bislang noch undifferenzierte Bestandteile des Alltags waren.
Erwachsenenbildung wird erst dann als funktional spezifizierte gesellschaft-
liche Leistung erkennbar, wenn man bericksichtigt, da3 das Lernen von Er-
wachsenen selbst nichts Neuartiges darstellt und in jeder Gesellschaft statt-
findet. Neu ist hingegen, daB auch fir Erwachsene Lernen als funktionaler
Sonderbereich ausdifferenziert und dadurch rationaler Steuerung zugénglich
wird. Es geht somit nicht um die grundsétzliche Erfahrung, dal3 ,Lernen nie-
mals endet®, sondern darum, daB der bisher noch geringe Anteil, den orga-
nisiertes Lernen innerhalb der Erwachsenensozialisation einnahm, seit einem
Jahrhundert zunehmend sich selbst verstarkend — wenn auch ungleichméBig
verteilt — anwéachst (Weingart 1975, 43). Der steigende Orientierungsbedarf
ist ein deutliches Anzeichen, daBB Prozesse elementaren Lernens (i.S. von
ungeplantem Wandel von Personen, Gruppen und Institutionen) in immer mehr
Bereichen nicht mehr der aktuellen Problemlage und damit den gesellschaft-
lichen Anforderungen gerecht werden kénnen. Erforderlich wird daher Beschleu-
nigung und Rationalisierung von Prozessen des Verlernens, Umdenkens und
Neulernens innerhalb aller beteiligten Generationen, wobei sich diese Pro-
zesse allerdings je nach Zugehorigkeit zu einer spezifischen Altersgruppe in
der entsprechenden ,sozialen Lagerung“ (Mannheim 1970, 522ff.) auBeror-
dentlich verschieden darstellen. Dies verlangt einen sich selbst vergewissernden
Rekurs auf die jeweils gegebenen Voraussetzungen des Lernens der betrof-
fenen Gruppierungen, d.h. reflexive Prozesse zur Klarung und Verbesserung
der Lernvoraussetzungen (Lernen des Lernens) sowie der Lernkonzeptionen
(Lernen des Lehrens).

Entscheidend ist in diesem Zusammenhang, daf3 der gesellschaftliche Diffe-
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renzierungsprozel3 Uberall dort, wo bisher selbstverstandliches Wissen (All-

tagswissen) problematisch wird, neue Wissensstrukturen hervorbringt und dabei

elementares Erfahrungswissen, das aus ,naturlichen® Handlungsvollziigen
gewonnen wurde, defizitdr werden 1&B3t. Mit dieser Unterscheidung ist folgendes
gemeint:

— ,Elementares Lernen vollzieht sich unabsichtlich-beildufg aufgrund von
Erfahrungen bei einem Verhalten, das andere Ziele verfolgt. Das Gelern-
te erscheint dann als eigene oder als zugetragene Erfahrung anderer. ...
Es 1aBt Ausnahmen und Durchkreuzungen zu und macht sich dadurch in
hohem MafB gegen Widerlegung und Enttduschung immun. Erfahrungswis-
sen ist daher traditionell orientiert, sucht Sicherheit in Fixierungen, die etwa
auftretende Anderungsanlasse so lange wie méglich ignorieren, und um-
gibt sich mit einem Hilfsgertst von mehr oder weniger elastischen Entt4u-
schungserkldrungen und -zurechnungen® (Luhmann 1970, 94).
~Die Ausdifferenzierung des Lernvorganges zu einem zielbewuft betrie-
benen Erwerb von Kenntnissen &ndert den Wissensstil tiefgreifend, denn
sie legt es nahe, den LernprozefB als solchen zu organisieren und zu ra-
tionalisieren. Das fuhrt zur Ausbildung von Merkregeln, Begriffen und Be-
griffssystemen, die nicht nur der Erlebnisverarbeitung, sondern auch dem
Lernen und Behalten dienen ...“ ;Wer zu lernen gelernt hat, kann auch um-
lernen. Das nach Regeln des Lernens Gelernte gehért nicht im gleichen
MaBe zu seinem Selbst wie die eigene Erfahrung. Es kann daher leichter
abgestoBen werden, und eine Kritik durch andere trifft nicht so persénlich
wie die Widerlegung eines Wissens, das als eigene Erfahrung dargestellt
wurde“ (Luhmann 1970, 94 f).

Nun sollte die Unterscheidung zwischen elementarem und intentional betrie-

benem Lernen nicht auf den Gegensatz zwischen ,Wissenschaft“ und ,Alltag”

verschoben werden. Vielmehr wird gegenwartig erkennbar (z.B. Gber Wissen-
schaftssoziologie und Wissenssoziologie), dafB3 auch berufliche Sozialisation

(sogar im Wissenschaftssystem) auf elementare Lernprozesse nicht verzichten

kann, wahrend gleichzeitig das tagliche Leben in weiten Bereichen in immer

héherem MaBe von intentionalen Lernprozessen rational strukturiert wird und
damit reflexiv wird. Kennzeichnend fir die gegenwértige gesellschaftliche

Entwicklung scheint vielmehr das Vordringen systematischer Wissensformen

in immer neue Lebensbereiche zu sein, ohne daf3 sich dies noch als ,Wis-

senschaftsorientierung” im herkdmmlichen Sinne beschreiben lieBe. Es geht
nicht nur um eine intellektuelle Rekonstruktion der je besonderen Wirklich-
keit, sondern um ein systematisches ,Lernen an Erfahrungen®, das auch ,,ir-
rationale® Anteile als bedeutungsvoll und situationsgemaf mit einbezieht, so
daf3 alle Erfahrungsbereiche der Lebensfihrung fir systematisches Lernen
erschlossen werden kénnen. (Beispiele in bezug auf das Verhaltnis von ob-
jektiver Kontrolle und KontrollbewufBtsein bei Hohner, Hoff 1983 sowie bei
Orendi, Papst 1983.)
Damit wird der Geltungsbereich organisierten Lernens prinzipiell grenzenlos,
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ebenso wie der Umfang méglichen Wissens, das gelernt werden kann, sich
nicht mehr auf einen Lehrkanon besonders gebilligten Wissens begrenzt. Das
hat jedoch einschneidende Konsequenzen fir die Struktur von Lernprozes-
sen und das Rollenverstédndnis von Lehrenden. Es 148t sich auf die Frage
zuspitzen, wie der Expertenstatus des Lehrenden begriindet wird, wenn er
seine Kompetenz weder aus einem Inhaltsbereich (Fach) noch aus Uberein-
stimmender Praxiserfahrung herleiten kann.

Reflexivitat als gesellschaftliche Funktion driickt sich daher darin aus, daf3
Erwachsenenbildung ihre bislang dominierende Reproduktionsfunktion erst auf
der Grundlage eines Geflechts vorgeschalteter Lernprozesse wahrnehmen kann,
mit denen zundchst die Voraussetzungen fir organisiertes Lernen geschaffen
werden. Dieses reflexive Vorgehen hat den entscheidenden Vorteil, daB sich
Erwachsenenbildung nun auf Ziele und Inhalte beziehen IaBt, die extern uber
didaktische Planung nicht antizipierbar waren. Die institutionelle Leistung von
Erwachsenenbildung besteht in diesem Zusammenhang darin, Uberall dort
herkémmliche Formen elementaren Erfahrungslernens in organisierte Lernpro-
zesse umzuformen, wo sie in traditionellen Fixierungen defizitdr geworden sind.
Eine solche Aufgabe bleibt noch relativ iberschaubar, solange sich die Um-
wandlung von Lernprozessen auf Inhaltsbereiche beschrankt, die aus Schu-
le und Fachausbildung bereits aufbereitet vorliegen (z.B. Sprachunterricht). Das
Uberwaltigende Ausmaf der Aufgabe wird jedoch dort in vollem Umfang erkenn-
bar, wo traditionelle Lehrinhalte als ,Wissen“ sozial irrelevant sind oder wo
Uberhaupt erst einmal erarbeitet werden muf3, worauf sich die Lernprozesse
im einzelnen zu beziehen haben (z.B. lebenssituationsbezogenes Lernen wie
,Ubergang ins Rentenalter). Die komplexe Problematik, die sich hierbei stellt
und die in ihren Konsequenzen bisher kaum Ubersehen werden kann, bildet
gegenwartig den Kern erwachsenendidaktischer Konzeptionsdebatten (Teilneh-
merorientierung, Zielgruppenarbeit, Lebensweltbezug, Erfahrungslernen).
Erschwerend kommt hierbei hinzu, daB sich derartige Lernprozesse nur dann
sinnvoll von Therapiekonzepten und sozialpddagogischen Interventionsformen
abgrenzen bzw. sich ihnen ergdnzend zuordnen lassen, wenn genauer bestimm-
bar ist, was eigentlich das Spezifikum dieser Lernprozesse ausmacht. In die-
sem Zusammenhang erhélt die Alltagsforschung, vor allem in ihrer wissens-
soziologischen Richtung, den Charakter von Grundlagenforschung.

Wenn man Gruppendynamik als ,methodische Anleitung zur Uberpriifung von
Erfahrungszusammenhéngen in sozialen Situationen” (Dorst 1981, 49) defi-
niert, so erhalt Erwachsenenbildung in einem erweiterten Aufgabenverstandnis
die Funktion einer propéddeutischen Einlibung in Mdglichkeiten reflexiven Ler-
nens, mit der die Voraussetzungen weitergehender Lernprozesse geschaffen
werden. Auf ein &hnliches Verstandnis von Erwachsenenbildung zielt die ge-
genwartige Diskussion zur Beratungsfunktion von Erwachsenenbildung oder
zur Charakterisierung von Erwachsenenbildung als ,Bildungshilfe (Siebert
1983). Es geht letzten Endes darum, daB die Klarung, was fir die jeweiligen
Personen, Gruppen und fir institutionalisierte Lebensbereiche eigentlich ,,an-
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gemessenes Lernen® bedeutet, nicht ,von auBen®, d.h. pddagogisch intentional
mdglich ist. Fur eine gemeinsame Klarung muissen statt dessen wiederum
Lernprozesse ,vorgeschaltet” und ,zwischengeschaltet* werden, d.h., derar-
tige komplexe Lernprozesse werden langfristig gegliedert und in einer Art
Relaisschaltung einer selbstreflexiven Steuerung unterworfen.
Erwachsenenbildung stellt somit einen institutionalisierten Funktionsbereich
dar, in dem gesellschaftliche Lernprozesse, die bislang ,blind“, d.h. unabsicht-
lich-beilaufig verliefen, einem Ubergeordneten Lernen zugénglich gemacht
werden. Um diese Funktion wahrnehmen zu kénnen, ist es jedoch notwen-
dig, daB3 sich Erwachsenenbildung nicht auf traditionelle Formen des Lehrens
und Lernens beschréankt, sondern in Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen ,Lebenswelten” und mit ,Bestédnden gesellschaftlichen Erfahrungswis-
sens” neue Organisations- und Arbeitsformen ausdifferenziert.

Die herkémmliche Erwachsenenbildung scheint von dieser Entwicklung aller-
dings Uberrollt zu werden (Weingart 1975, 36) und reagiert — ahnlich wie einst
die Kirche — auf ihren gesellschaftlichen Funktionswechsel mit taktischen
Anbaustrategien (Schelsky 1957, 172). Dennoch ist Erwachsenenbildung als
gesellschaftliches Funktionssystem nicht mit den bisher vorherrschenden In-
stitutionalformen gleichzusetzen. Wenn tatsachlich — wie hier thesenhaft be-
grundet wurde — ,Institutionalisierung von Dauerreflexion eine Grundfrage der
modernen Sozialstruktur® darstellt (Schelsky 1957, 165), so werden sich in
noch stédrkerem MaBe neue Strukturen von Erwachsenenbildung herausbil-
den, die dieser Funktion entsprechen. Ansatze hierzu sind allenthalben zu
erkennen. Es wird dabei vor allem um das Problem gehen, wie das ungeheure
Ausmaf3 an Komplexitét institutionell bewéltigt werden kann, mit dem es die
Organisation von Weiterbildung zu tun bekommt, wenn sie grundsatzlich far
jeden Bedarf an systematischem Lernen in allen Lebensbereichen zustédndig
wird. Es liegt dabei auf der Hand, dafB die sich abzeichnende Funktionsver-
anderung von Erwachsenenbildung nur dann in institutionalisierte Strukturen
und Prozesse Uberfuhrt werden kann, wenn sich auch innerhalb des Systems
reflexive Mechanismen entwickeln lassen, mit denen die Komplexitét, die durch
die Ausweitung der systemrelevanten Umwelt entstanden ist, sinnvoll in das
System ,hineingenommen“ und dort fallweise ,abgearbeitet” werden kann. Dies
weist darauf hin, daB Erwachsenenbildung seit geraumer Zeit unter steigen-
dem Differenzierungsdruck steht, und zwar sowohl ,makrodidaktisch” d.h. in
bezug auf Struktur und Prozesse der Programmplanung, als auch ,mikrodi-
daktisch”, d.h. in bezug auf die Gestaltung und Steuerung von Lernsituatio-
nen innerhalb einer Weiterbildungsveranstaltung.

Fir beide Problembereiche gehen von der Gruppendynamik Impulse und
Lésungsanséatze aus, die auf eine Neudefinition der Problematik hinauslau-
fen und damit eine grundsatzliche Umorientierung im Selbstverstdndnis und
im Rollenprofil der Mitarbeiter bedeuten kénnen. Kurz gesagt handelt es sich
um ein verandertes Verstédndnis beim Planen von Lernprozessen und eine
neuartige Auffassung von der Rolle des Lehrenden.
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lll. Zur Entwicklung reflexiver Mechanismen in der Erwachsenenbildung

Fir die weitere Argumentation ist es sinnvoll, eine Unterscheidung zwischen
zwei Typen von Systembeziehungen vorzunehmen, ndmlich
1. die Beziehung zum Gesamtsystem, dem das Teilsystem angehért (Funk-
tion)
2. die Beziehung zu anderen Systemen einer systemspezifischen Umwelt
(Leistung).
Der erste Beziehungstypus ,Funktion war das Thema der vorangegangenen
Uberlegungen, wahrend sich nun die Darstellung den Problemen und Lésungs-
anséatzen zuwendet, die bei der Umsetzung der gesellschaftlichen Funktion
in systemspezifische Leistungen auftreten.
Erwachsenenbildung wurde im vorangegangenen Abschnitt als ein gesellschaft-
liches Teilsystem charakterisiert, das sich auf die Wahrnehmung einer Funk-
tion spezialisiert hat, die im Zuge der gesellschaftlichen Ausdifferenzierung
zunehmend problematischer geworden ist und daher besonderer ,Rationali-
sierung“ bedarf, ndmlich auf die Systemintegration durch gesamtgesellschaft-
liche Reflexion und Institutionalisierung reflexiver Prozesse als Lernprozes-
se (Reflexivitat). Da sich die Gesellschaft als Gesamtsystem bei funktionaler
Differenzierung nur noch als Umwelt ihrer Teilsysteme integrieren 14B3t, hangt
die Integrationswirkung von Erwachsenenbildung von der Kapazitat ab, mit
der sie die gesellschaftliche Komplexitat zu bertcksichtigen vermag — in ei-
nem Bild aus der Optik ausgedrickt: von der ,Tiefenscharfe“ ihres Fokus und
dem ,Auflésungsvermdgen” ihres Rasters.
Nun stellt sich die Frage, wie sich die Reflexionsfunktion von Erwachsenen-
bildung in ihrem Leistungsaspekt auszudriicken vermag und welche Proble-
me dabei auftreten. Hierbei ist von Bedeutung, daf3 Leistungen, die an an-
dere gesellschaftliche Teilsysteme und an ,personale Systeme*” adressiert sind,
nicht mit der gesellschaftlichen Funktion kongruent zu sein brauchen, son-
dern daB sie eine besondere Ubersetzung benédtigen, um den besonderen
Voraussetzungen der anderen Teilsysteme zu entsprechen. Definitionsgeman
kann man im systemtheoretischen Verstadndnis nur dann von Leistung spre-
chen, wenn sie auch von anderen Systemen aufgenommen und verarbeitet
wird. ,Das setzt Ubereinstimmung mit den normativen Strukturen und Kapa-
zitdten des aufnehmenden Systems voraus oder die Fahigkeit, diese Aufnah-
mebedingungen im anderen System zu &ndern“ (Luhmann 1982, 58).
Mit dieser generellen Beschreibung ist die besondere Leistungsproblematik
von Erwachsenenbildung getroffen, ndmlich das, was in der Didaktik als Problem
der Passung (Tietgens, Weinberg 1981, 34) zwischen organisierten Lehran-
geboten und mdglichen Lerninteressenten (Adressaten) diskutiert wird und was
zu immer neuen konzeptionellen Uberlegungen fiihrt (Mader, Weymann 1979;
Schaffter 1981).
Die Passungsproblematik stellt sich in der Erwachsenenbildung gleichzeitig
auf unterschiedlichen Systemebenen, namlich bei bildungspolitischen Entschei-
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dungen, in den Institutionalformen, bei der Programmplanung, bei der Ver-
anstaltungsvorbereitung, vor allem aber in der unmittelbaren Interaktion und
Kommunikation in den Lerngruppen. Kennzeichnend ist hierbei ein Ausmaf
an ,Faktoren-Komplexion® (Winnefeld 1967, 34), das jedes lineare Steuerungs-
verfahren wirkungslos macht. Hinzu kommt, dafB3 die Ausweitung der Zustan-
digkeit von Erwachsenenbildung auf alltagsbezogene Lernprozesse auch eine
einseitige Orientierung am Expertenstatus (Wissen, Ausbildung) des Lehrenden
zunehmend problematischer erscheinen |aB3t. Die Passungsproblematik wird
dadurch von beiden Seiten her verscharft, und durch den wachsenden Um-
fang der zu bericksichtigenden Faktoren wird die begrenzte Verarbeitungs-
kapazitat des Systems bei weitem Uberfordert. Dies sind Bedingungen, die
in der Weiterbildungspraxis zu Orientierungsverlust und Funktionsstérungen
fuhren und die meist mit einer unzureichenden Institutionalisierung der Erwach-
senenbildung erklart werden.

Andererseits geht aus der Funktionsbeschreibung von Erwachsenenbildung
als reflexivem Mechanismus der Gesellschaft hervor, da3 es sich bei dem
Passungsproblem nicht um eine entwicklungsbedingte und damit behebbare
Strukturschwéche der bisherigen Institutionalformen handelt, sondern vielmehr
um ein konstitutives Merkmal. Das jeweils feststellbare Passungsproblem |43t
sich in einem gréBeren Zusammenhang als Operationalisierung der Reflexions-
funktion von Erwachsenenbildung interpretieren. Es stellt sich daher nicht die
Frage, wie das Passungsproblem methodisch vermieden oder organisatorisch
aus der Welt geschafft werden kann, sondern ganz im Gegenteil ergibt sich
fur die Erwachsenenbildung die strukturelle Aufgabe, das Passungsproblem
auf verschiedene Umweltbereiche hin zu spezifizieren und immer wieder aufs
neue fallweise abzuarbeiten. Aus dieser Einschétzung a8t sich die Hypothese
formulieren, daB Erwachsenenbildung umso wirkungsvoller in der Lage ist,
ihre gesellschaftliche Funktion in Leistung umzusetzen, wie sie Uber ihre ver-
schiedenen Institutionalformen so differenziert und umfassend wie mdglich
gesellschaftliche Konsensstérungen als Passungsproblem zwischen sich und
verschiedenen Umweltbereichen so zur Inszenierung zu bringen vermag, daf3
sich derartige ,Stérungen® Gber den ,bindren Code” Wissen — Nichtwissen
als Lernprobleme umformulieren und bearbeiten lassen. In bezug auf die
Reflexionsfunktion der Erwachsenenbildung reicht es daher nicht aus, wenn
einzelne Passungsprobleme einseitig und begrenzt gelést werden (Lei-
stungsaspekt der Reproduktionsfunktion), sondern es gilt, die Passungspro-
blematik gerade Uberall dort zur Darstellung zu bringen, wo sie zunéchst nicht
I6sbar erscheint, weil dadurch Uberhaupt erst gesellschaftliche Integrations-
stérungen als Lernprobleme thematisiert, d.h. reflexionsfahig werden. Dies
verlangt ein Aufgaben- und Rollenverstédndnis bei den Mitarbeitern, das sich
von der traditionellen Lehrerrolle — als ein Vermittler von bereits gesichertem
Wissen und Kompetenzen — sehr deutlich unterscheidet und einem gruppen-
dynamischen Arbeitsverstandnis zumindest in bezug auf die Schlusselquali-
fikation nahekommt. Es geht darum, daf3 auftretende Stérungen und Schwie-
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rigkeiten zwischen Personen, Gruppen und institutionalisierten Lebensbereichen
nicht durch planvolles Ausblenden und didaktische AuBBensteuerung vermie-
den werden, sondern daf sie in einem dafiir geeigneten Rahmen (setting) als
AnlaB zur lernenden Auseinandersetzung genommen werden, ohne daf3 be-
reits ,Losungen” dafir bereitstehen. Gruppendynamik erhdlt in diesem Zusam-
menhang eine herausragende Bedeutung, weil sie die methodischen Voraus-
setzungen bietet, um ,das Miteinander von Menschen als dynamischen Pro-
zel3 zu analysieren, zu beschreiben, zu begreifen und zu veréndern“ (Dorst
1981, 49).

Im folgenden soll nun an einer Gegenuberstellung von zwei Perspektiven
verdeutlicht werden, daf die strukturelle Berlicksichtigung der Reflexionsfunktion
fur das Aufgabenverstandnis und das Rollenprofil der Mitarbeiter eine grund-
sétzliche Umorientierung verlangt, die gleichzeitig Ausdruck eines generel-
len Wandels in bezug auf Formen gesellschaftlicher Steuerung ist.

Erste Position: Passung als extern zu I6sendes Steuerungsproblem

Die erste Position ist dadurch gekennzeichnet, daf3 man davon ausgeht, daf3
eine gelungene Lehrveranstaltung vor allem eine Frage der guten — alle Faktoren
bertcksichtigenden — Vorbereitung ist. Es gilt daher, méglichst alle didakti-
schen Gesichtspunkte theoretisch zu klaren, um sie bei der Vorbereitung und
Steuerung der Lernprozesse praktisch beriicksichtigen zu kénnen.

P. Heimann (1965, 9) ist hierfiir charakteristisch, wenn er meint, daB es dar-
auf ankadme, ,alle im Unterricht auftretenden Erscheinungen unter wissenschaft-
liche Kontrolle zu bringen. Dabei ist grundsétzlich die Totalerfassung aller im
Unterrichtsgeschehen wirksamen Faktoren angestrebt” (Hervorhebung O.S.).
Ganz im Sinne dieser Auffassung wurden in der Didaktik immer komplexere
Antizipationsmodelle entwickelt, wobei man sich bemduhte, sie z.B. auf lern-
theoretischer bzw. curriculumtheoretischer Grundlage zu perfektionieren, um
die Komplexitat des Passungsproblems mit entsprechend differenzierten Steu-
erungsverfahren auffangen zu kénnen. Hier stie3 man allerdings rasch an die
»Grenzen des Wachstums®, d.h. an Kapazitatsgrenzen der Planungs- und
Steuerungsressourcen.

Das Problematische dieses Planungskonzepts liegt nicht allein in der Einsei-
tigkeit, mit der alle didaktischen Entscheidungen aus der Perspektive der ,An-
bieter” und der Lehrenden getroffen werden, sondern grundsétzlich bereits
in der Pramisse, dafB ein Strukturmodell der Vorbereitung mit der sozialen
Realitat der Lehrveranstaltung tUberhaupt identisch sein konne (Mader 1975,
75).

Die Vorstellung, daBB das Passungsproblem primér Uber professionelle Pla-
nungsverfahren geldst werden kdnne, ruft die Schwierigkeiten hervor, die sie
zu l6sen vorgibt, d.h., die Schwierigkeiten der Passung werden durch einen
sstrukturellen Autoritarismus” (Mader 1975, 75) geradezu produziert — oder
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zumindest verstarkt.

Alle Versuche, das Passungsproblem Uber eine Optimierung von Antizipati-
on (Tietgens 1980) zu l6sen — und dazu gehdéren auch gruppendynamische
Arbeitsformen und eine verbesserte soziale Kompetenz der Leiter —, kdnnen
innerhalb dieses Rahmens immer nur auf die Funktion hinauslaufen, eine vom
Lehrenden definierte Realitdt mehr oder weniger gezielt durchzusetzen. In-
nerhalb dieser Deutung von Lehren und Lernen erhélt — unabhé&ngig von sub-
jektiven Absichten einzelner Leiter oder Teilnehmer — die gruppendynamische
Kompetenz notwendigerweise einen instrumentellen Charakter. Damit braucht
kein Werturteil verbunden zu sein — wichtig ist allerdings, zu erkennen, dafi
sich damit das grundséatzliche Problem der Passung weiterhin als Anforde-
rung an den Leiter und an sein fachliches Vermégen bzw. Unvermdégen stellt.
Gruppendynamische Kompetenz bedeutet daher in diesem Verstédndniskon-
text die Fahigkeit, ,funktionale” Verhaltensweisen friihzeitig férdern bzw. ,dys-
funktionale“ auflésen zu kénnen (Tietgens 1980,186f).

Die Verbindung von gruppendynamischen Verfahren mit einer technokratischen
Planungs- und Leitungsphilosophie ist sicher ein wichtiger Grund dafir, daf3
gruppendynamische Konzeptionen nur unter Vorbehalten und selten explizit
in situations- und handlungsorientierten Didaktikmodellen Berticksichtigung
finden. Andererseits wird hieraus auch erkennbar, daB das besondere Inter-
esse an Spielen und Arbeitstechniken nicht auf ein MiBverstandnis zurlick-
geht, sondern darauf beruht, da3 Gruppendynamik adaptiert wurde, ohne dafi
ein gleichzeitig notwendiger Wechsel in den Leitvorstellungen (ein ,Paradig-
menwechsel“) stattfand. Trotz derartiger Verbesserungen bei den planerischen
und situationsbezogenen Steuerungsinstrumenten hat sich die Passungspro-
blematik in der Erwachsenenbildung weiterhin verschérft, und zwar vor allem,
weil sich die bisherigen Steuerungsformen als véllig unzureichend erweisen,
wenn es sich um Lernprozesse handelt, Uber die vorher keine oder nur un-
zureichende Informationen bestehen (z.B. Bildungsarbeit mit ,Problemgrup-
pen®). Mit diesen Lerngruppen muf3 sich Erwachsenenbildung aufgrund der
gesellschaftlichen Entwicklung jedoch zunehmend auseinandersetzen.

Zweite Position: Passung als intern zu regelndes Interaktionsproblem

Die im vorigen Abschnitt skizzierten Probleme des technokratischen Steue-
rungsmodells fihren dazu, daB das Passungsproblem einerseits strukturell
verscharft, aber gleichzeitig nur in seinen symptomatischen Auswirkungen in
Form von ,Stérungen® erfahren wird, ohne daB3 das jeweils zugrundeliegen-
de Problem selbst thematisiert und bearbeitet werden kann. Mit dieser Vor-
gehensweise werden den Teilnehmern bedeutsame Lernméglichkeiten vorent-
halten, die in der Auseinandersetzung mit dem jeweiligen ,Passungsproblem*®
gegeben waren. Gleichzeitig aber verstarken sich dabei die Steuerungsan-
forderungen an den Leiter.
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Diese sich selbst verstdrkende Problematik, d.h. die Notwendigkeit, mit der
aus externen SteuerungsmaBnahmen weitere Kontroll- und Lenkungserfor-
dernisse nachfolgen, stellt keinesfalls ein spezifisch pddagogisches Problem
dar, sondern ist Ausdruck einer generellen Problematik, von der mittlerweile
alle gesellschaftlichen Steuerungsprozesse beruhrt werden. Angesprochen wird
der zur Zeit stattfindende Proze3 des Umdenkens von technokratischer zu
kybernetischer Problemsicht (Vester 1980; Capra 1982; Watzlawick 1981;
Jantsch 1982). Es geht hierbei vor allem um die Einsicht, daB3 kollektive, sy-
stemhaft ,vernetzte" ProzeBstrukturen zwar durch isolierte Steuerungsmaf-
nahmen einseitig beeinflubar, nicht jedoch in dem Sinne steuerbar sind, dai
die erzielten Wirkungen und vor allem die vielfaltigen Folgewirkungen den
ursprunglichen Intentionen entsprechen. Zu beobachten ist vielmehr, da3 mit
der Intensivierung von Steuerungsimpulsen vielfaltige Nebenwirkungen ent-
stehen, was wiederum flankierende SteuerungsmafBnahmen nach sich zieht,
andererseits aber gleichzeitig die Regelungskapazitat rasch Uberfordert. Diese
gegenwartig noch ungeldste Problematik spitzt sich zwar in dem Konflikt zwi-
schen Okonomie und (")kologie als ,Umweltproblem* bedrohlich zu, dennoch
drlckt sich hier nur besonders nachdrucklich aus, was von ganz grundsatzli-
cher Bedeutung ist: die Notwendigkeit zum Umdenken in bezug auf alle kom-
plexen Steuerungsprobleme. Davon ist auch die Weiterbildung betroffen. Es
besteht ein Bedarf an Selbstregelungsmechanismen, mit denen das bisher
linear-kausale Denken in zyklisch verlaufende miteinander verbundene Such-
bewegungen uberfihrt werden kann.

Dies gilt auch fur die Organisation von Weiterbildung, in der z.B. in Form von
Spiralcurricula (vgl. z.B. Schuchardt 1980, in der die Krisenverarbeitung als
Lernprozef als Abfolge von Spiralphasen beschrieben wird) neuartige Strukturen
organisierten Lernens entwickelt werden, die sich von antizipatorisch gesteuerter
Lernplanung prinzipiell unterscheiden.

Gruppendynamik kommt in dem skizzierten Entwicklungszusammenhang eine
geradezu epochale Bedeutung zu. Sie ist Ausdruck eines neuen Versténdnisses
gesellschaftlicher Lernprozesse, in dem demokratie-theoretische, kyberneti-
sche und feld- bzw. systemtheoretische Sichtweisen in eine Gesamtperspektive
einmunden. Hieran hat die Didaktik der Erwachsenenbildung noch nicht An-
schluB3 gewinnen kénnen, obwohl sie in den Entwirfen zu einer handlungstheo-
retischen Didaktik in dieselbe Richtung zielt. Bei Autoren wie Mader (1975,
1979), Siebert (1983) oder Schuchardt (1980) steht die Didaktik der Erwach-
senenbildung nicht mehr unter dem Anspruch, ein méglichst umfassendes
Antizipationsmodell fir den Planenden zu liefern, sondern sie versteht sich
nun als eine ,Theorie der Analyse der Lernsituation und der Intervention, die
als Verknipfung der Inhalts- und Beziehungsebene in der Interaktion der Lern-
gruppe als Austausch von Deutungsmustern des Alltagswissens erfolgt. Dem-
zufolge rickt die Situationsanalyse ... unmittelbar in den Unterrichtskern vor,
sie wird zum Realmodell in der Lernsituation” (Schuchardt 1980 I, 58).

In den Konzeptionen einer handlungstheoretisch begriindeten Didaktik wird
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daher die Verdeutlichung und Bearbeitung des Passungsproblems zum pri-
maren Lernziel erkléart:

»Situationsanalyse ist nicht Vorarbeit von Weiterbildung, sondern selbst Wei-
terbildung” (Mader 1975, 80).

,Das Curriculum ist nicht mehr input, sondern output des Unterrichts“ (Sie-
bert 1974, 103).

Aufféllig ist allerdings in diesem Zusammenhang, daf3 sich die Vertreter ei-
ner Situationsorientierung in der Erwachsenenbildung zwar betont auf ,me-
takommunikative Kompetenz®, Intervention auf Voraussetzungen der Lerngrup-
pe, wie z.B. auf die Kommunikations- und Interaktionsstruktur und auf die
Klarung von Situationsdeutungen beziehen, daf3 sie sich dabei jedoch gleich-
zeitig demonstrativ von Konzeptionen und Verfahren der Gruppendynamik
distanzieren (Mader 1975,118; Schuchardt 1980, 375). Dies weist auf erhebliche
Verstandigungsprobleme zwischen Vertretern der angewandten Gruppendy-
namik und Didaktikern der Erwachsenenbildung hin.

IV. Konturen eines neuen Aufgabenverstandnisses

Wenn das Passungsproblem als Thema der Lernsituation aufgefaBt wird, das
nicht methodisch Uberspielt oder als Stérung ,geldst* werden soll, sondern
als reales Problem der Verstandigung ernst genommen und von allen Betei-
ligten geklart und bearbeitet wird, so hat dies weitreichende Konsequenzen
fur das Aufgabenverstédndnis von Mitarbeitern in der Erwachsenenbildung. Dies
zeigt sich besonders in einer verdnderten Zielrichtung der Veranstaltungspla-
nung und -vorbereitung.

— Als erstes entfallt die bisher symptomatische Furcht vor einer zu groBen

~Heterogenitat“ der Lerngruppe in bezug auf Eingangsvoraussetzungen und
Lerninteresse der Teilnehmer. ,Homogenitat“ der Lerngruppe ist ein Erfor-
dernis technokratischer Steuerung, das gleichzeitig eine stark reduzierte
Moglichkeit des Lernens erzwingt.
In einem neuen Verstandnis bedeutet Planung nicht notwendigerweise
Verminderung von Komplexitat, sondern geradezu ihre Vermehrung, wenn
daraus realistische Lernprozesse zu erwarten sind. ,Die Wirklichkeit ist
komplex; gréBere Komplexitat (nicht Kompliziertheit) bedeutet daher, daf3
Planung realistischer wird“ (Jantsch 1982, 364).

— Wenn es eine wichtige Funktion von Erwachsenenbildung ist, die Gesell-
schaft fir ihre Mitglieder ,offen zu halten“, ohne dabei deren Verstandi-
gungs- und Orientierungsvermoégen zu Uberfordern, so wird es zu einer zen-
tralen Planungsaufgabe, schdpferische Prozesse méglichst frei unterein-
ander in Wechselwirkung treten und ihre eigene Ordnung finden zu las-
sen. Allerdings verlaufen diese Lernprozesse nicht tiberschaubar und li-
near nachvollziehbar, sondern zirkuldr und tber krisenhafte Umbruchsi-
tuationen, so z.B. wenn fir den einzelnen schlagartig das ,Wollen des
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Wollens wieder erwacht, das bei einer Mehrheit der Gesellschaftsmitglie-
der im Sozialisationsprozef3 abgebaut wurde® (Schuchardt 1980 I, 57), oder
wenn die Berlicksichtigung von neuen Sichtweisen und neuen beruflichen
Kompetenzen im Tétigkeitsfeld das bislang sichere Selbstverstédndnis er-
schittert und daraus Orientierungsverlust und krisenhafte Zuspitzungen
erwachsen. In bezug auf derartige, fir das Lernen notwendige Orientie-
rungskrisen (Schilein 1977; Mader 1975; Schuchardt 1980) hat der Leh-
rende eine Schutz- und Stabilisierungsfunktion zu Gibernehmen, sei es
unmittelbar, sei es durch methodische Vorkehrungen, wodurch die Lern-
gruppe diese Funktion ibernehmen kann. Ein solches Verstandnis, dem-
zufolge Krisen als notwendige Phasen des Lernprozesses aufgefaBt und
methodisch bearbeitet werden, stellt etwas weitgehend Neues flr die Rolle
eines Kursleiters in der Erwachsenenbildung dar. Es verlangt ein profes-
sionell gesichertes ,methodisches Wé&chteramt®, das sich nicht auf die
Erreichung inhaltlich beschreibbarer Lernziele bezieht, sondern auf die
Wahrung vereinbarter Grenzen (Lehr-/Lernkontrakt bzw. Beratungsverein-
barung), was wiederum voraussetzt, daf3 die Vereinbarungen und Gren-
zen ausgehandelt, reflektiert und immer aufs neue Uberpruft werden. Gleich-
zeitig verlangt ein derartiges Aufgabenverstédndnis methodisch bewuf3ten
Einsatz von Formen der Krisenintervention, wobei dies allerdings ein et-
was dramatisierender Begriff ist, weil sich je nach ,Tiefenniveau® (Harri-
son 1971) der Konzeption erhebliche Abstufungen in der Komplexitat der
Anforderungen feststellen lassen. Grundsétzlich gilt herauszuheben, daB
Weiterbildung als Organisation von Prozessen der Krisenverarbeitung
aufgefal3t wird.

Weiterhin ist kennzeichnend, daf3 der Leiter nicht mehr die alleinige Ver-
antwortung fur das Gelingen einer Aufgabe, das Erreichen individueller
Lernziele oder fur einen befriedigenden Sitzungsverlauf tragt (vgl. Doer-
ry 1981, 52f). Seine Verantwortung bezieht sich primar auf die Gewéhr-
leistung eines lernférderlichen Rahmens (,setting“), zu dem methodische
Prinzipien, professionell begriindete Normen und bestimmte Strukturvor-
gaben gehdren (z.B. Wechsel zwischen Kleingruppe und Plenum, Kallmeyer
1981). Was innerhalb dieses Rahmens geschieht, ist weder im einzelnen
zu antizipieren, noch soll es zentral gesteuert werden. Jeder Anwesende
ist fur das, was gelernt werden bzw. was vermieden werden soll, selbst
verantwortlich. Dies zeigt sich u.a. auch daran, daB Zufriedenheit bzw.
Unzufriedenheit nur noch sehr bedingt ein Kriterium fur Erfolg bzw. MiB-
erfolg ist. Der Leiter ist nicht dazu da, die Teilnehmer zu ,motivieren® oder
sie zufriedenzustellen — er ist priméar fir Reflexionshilfen verantwortlich,
wobei auch Unzufriedenheit ein wichtiger Bestandteil des Lernprozesses
sein kann.

Mit dem hier skizzierten Aufgabenverstandnis wird keineswegs an Vorstel-
lungen einer leiterlosen, ,sich selbst fllhrenden Gruppe® (vgl. Doerry, Breloer,
Striemer 1971) angeknipft. Diesem Konzept lag eine antiautoritare Bewer-
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tung von formalisierten Leitungsfunktionen zugrunde, wobei das Auflésen
der Leiterrolle paradoxerweise Uber (z.B. gruppendynamische) Verfahren
bewirkt werden sollte, fir die wiederum der Leiter Experte war. Dies fuhrt
zu Formen von ,Emanzipations-Manipulation“, mit denen das Strukturpro-
blem Leiter/Teilnehmer auf eine héhere Ebene verlagert wird und was Pro-
bleme der Doppelbindung auslést.

Hier jedoch geht es um eine neuartige Auffassung von Fuhrungsfunktionen,

die eine Leitung von Lerngruppen keineswegs Uberflissig macht — wenn auch

auf bestimmte Teile der Rolle verzichtet werden kann (Doerry 1981, 54). Die

Aufgabe des Leiters beschrénkt sich auf Anregung und Unterstlitzung von

Verfahren der Selbststeuerung, wobei er primér die Funktion eines ,Kataly-

sators” (Jantsch 1982, 367) Ubernimmt. Er ,fUhrt“ nicht, sondern er nimmt

gelegentlich EinfluB, um in eine lernférderliche Richtung verlaufende Prozesse
zu verlangern, wéhrend er ergebnislose Prozesse nach einiger Zeit unterbrechen
muB. So kann er zugleich Wechselwirkungen zwischen Prozessen verstar-
ken (Beisp. bei Kallmeyer 1981, insbesondere 76). Ein derartiges Aufgaben-
verstandnis wird generell als soziale Intervention bezeichnet. Hierin drlckt sich
die Zielrichtung einer Leitungsrolle aus, die nicht mehr auf einzelne Perso-
nen, sondern auf ein Beziehungsgeflecht (soziales Feld) bezogen ist. (Bei-

spiele in: Praventive Intervention im Betrieb, psychosozial 20, 1983.)

Der Interventionscharakter von Weiterbildung kommt auf unterschiedlichen

didaktischen Entscheidungsebenen zum Ausdruck. Er zeigt sich in Uberge-

ordneten Rahmenbedingungen einer Einrichtung, 148t sich im Verhéltnis zwi-

schen Bildungseinrichtung und Umwelt rAumlich bestimmen, erweist sich im

politischen Selbstverstandnis und pragt schlieBlich die Form der Beziehung

zwischen Padagogen und Teilnehmern.

1. Auf der Ebene von Richtzielen, lbergeordneten Rahmenbedingungen und
Programmkonzeptionen hat ein Interventionskonzept zur Konsequenz, daf3
aus dem Bildungsauftrag operationale Aktionsziele abgeleitet werden, die
sich in einzelnen Organisationsformen und MaBnahmen der Einrichtung
konkretisieren. Diese Ausrichtung setzt gleichzeitig eine sichere Einbin-
dung der Padagogen in die Einrichtung und den Schutz vor Sanktionen
voraus.

2. Andererseits 1aBt sich der Interventionscharakter auch rdumlich bestim-
men. Er zeigt sich dann in dem Ausmaf oder in der Intensitat, wie eine
Bildungseinrichtung mit ihren Veranstaltungen und Arbeitsweisen in ,ge-
sellschaftliche Subsysteme*” vordringt und dort bereits durch die Tatsache,
daf3 uberhaupt Bildungsangebote gemacht werden und Lernen auf situa-
tionsspezifische und problemorientierte Weise organisiert wird, eine struk-
turelle Verédnderung der sozialen Situation eintritt.

Als Beispiel fiir den rdumlichen Aspekt von Interventionen lassen sich alle
Aktivitdten von Bildungseinrichtungen nennen, die ,ex muros” gehen, be-
sonders aber Veranstaltungen in Altenheimen, Gefédngnissen und psych-
iatrischen Kliniken, Weiterbildungs- und Freizeitangebote in Neubaugebieten,
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Sanierungsbezirken oder in Ballungsrdumen der Freizeitindustrie sowie ta-
tigkeitsfeldbezogene berufliche Weiterbildung. Der rAumliche Aspekt inter-
ventionistischer Weiterbildungskonzeptionen wird fir Pd&dagogen dadurch
zum Problem, daf3 sie ihr ,Dabei-Sein“, ihre Anwesenheit begriinden muissen
und dadurch unter Legitimationsdruck geraten kénnen.

Weiterhin 14Bt sich der Interventionscharakter einer Einrichtung politisch
bestimmen. Uberall da, wo sich eine Einrichtung in Konflikte und manife-
ste Probleme ihrer Umwelt einmischt und Uber das verbale Thematisie-
ren von gesellschaftlichen Konflikten und deren Ursachen hinaus durch
aktive EinfluBnahme Partei ergreift, 143t sich von sozialer Intervention durch
Weiterbildung sprechen. Parteinahme bedeutet in diesem Zusammenhang
die Ubernahme von Verantwortung fiur die initiierten Aktivitdten, denen
gerade bei ernsthaften Konflikten Sanktionen und Pressionen folgen. Die
Bereitschaft und die Fahigkeit, politische, 6konomische und rechtliche
Verantwortung fur die Auswirkungen handlungsorientierter Weiterbildung
zu Ubernehmen, ist ein wichtiges Kennzeichen von sozialer Intervention
und gleichzeitig Ausdruck eines konsequenten politischen und sozialen
Engagements.

SchlieBlich erweist sich der Interventionscharakter von Weiterbildung auch
auf der Ebene der zwischenmenschlichen Beziehungen. Wenn Interven-
tion im gréBeren politischen oder institutionellen Rahmen einen EinfluB3 auf
den Status quo der Macht- und EinfluBstruktur bedeutet, so stellt sich dies
in der zwischenmenschlichen Interaktion als bewuBter Einflu3 auf die For-
men dar, in der Menschen miteinander umgehen.

Weiterbildung trdgt daher immer dann starke interventionistische Ziige, wenn
man traditionelle Verhaltensweisen und Deutungsmuster bewuBtmachen
und ansprechen will, d.h. wenn die soziale Situation von Personengrup-
pen durch eine neue Form pé&dagogischer Beziehung problematisiert und
langfristig in ihren Strukturen verdndert werden soll. Soziale Intervention
findet somit auf der interpersonalen Ebene bereits dann statt, wenn der
P&dagoge nicht zu einer konventionellen ,Passung® der gewohnten Ver-
haltensweisen und sozialen Deutungsmuster bereit ist, sondern bei den
Teilnehmern die bestehenden Einstellungs- und Verhaltensstrukturen durch
ein geeignetes methodisches ,setting” auBer Kraft setzt und sie damit re-
flexionsfahig macht. Dabei ist von Bedeutung, wie er sich bei der Zielbe-
stimmung der Mitwirkung der Teilnehmer vergewissert, weil daraus abzu-
lesen ist, wie direktiv eine Intervention ist.

Reflexives Lernen ist auBerordentlich voraussetzungsvoll und verlangt ,pro-
padeutische Lernerfahrungen®in anderen Bereichen, da es z.B. in einem kon-
kreten Vorhaben nicht méglich ist, komplexe Basisqualifikationen sozusagen
als ,Vorlauf” zu erarbeiten, um erst danach zur ,eigentlichen” Aufgabe zu kom-
men.

Nur innerhalb eines langfristig geplanten sozialen Wandels wird es mdglich
sein, die Voraussetzungen fir kollektives Lernen in dem beschriebenen Sin-
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ne zu schaffen. Dabei ist zu berucksichtigen, daf3 Erwachsenenbildung zu-
gleich Element und bewegender Mechanismus innerhalb einer gesamtgesell-
schaftlichen Entwicklung ist, deren Verlauf von der Co-Evolution einander
beeinflussender Prozesse abhangt. Insofern ist Erwachsenenbildung in ihrer
Reflexionsfunktion Ausdruck und Bedingung von Entwicklungen in gesellschaft-
lichen Bereichen, mit denen sie in ein Wechselverhaltnis eintritt. Hierauf den
~Fokus® der Aufmerksamkeit zu richten, war das besondere Anliegen dieser
Uberlegungen.
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Jochen Kade

Diffuse Zielgerichtetheit. Rekonstruktion einer
unabgeschlossenen Bildungsbiographie

1 Vorbemerkung

Bildungsprozesse verlaufen nicht nach dem Muster zielgerichteten Handelns,
auch wenn es angesichts des Nadeldhrs padagogischer Institutionen zuwei-
len so erscheint. Die Andersartigkeit ihrer Bewegungslogik tritt besonders in
Situationen biographischen Umbruchs zu Tage, wenn auf der Grundlage ei-
ner ihres Inhalts beraubten und verbrauchten Subjektivitat eine neue Zukunft
gesucht wird. Beim berufstdtigen Mann entsteht dieses biographische Vaku-
um mit gewisser RegelméaBigkeit nach seiner Pensionierung, bei der Haus-
frau, wenn die Kinder alter und selbstandig werden. Der Gesamtzusammen-
hang dessen, was in solchen Situationen getan wird, hat eine Form diffuser
Zielgerichtetheit. Im Ruckblick erst wird erkennbar, wie sich durch die Beson-
derheit der einzelnen Handlungen hindurch die Biographie insgesamt veran-
dert hat. Den einzelnen Handlungen sieht man ihre spéater generalisierbare
Bedeutung nicht unmittelbar an. Sie verdichten sich nicht zu Handlungsket-
ten, sondern brechen immer wieder ab und beginnen an anderer Stelle von
neuem. Unter dem Aspekt des biographischen Bildungsprozesses erscheinen
sie zuféllig und beliebig, ihr Zusammenhang scheint zunéchst diffus zu sein.
Ich will im folgenden versuchen, den Ablauf des biographischen Bildungspro-
zesses einer Frau aus ihren Handlungen heraus zu rekonstruiere (1). Sie kom-
men dabei als Form von biographischen Inhalten und Motiven in den Blick.
Nur auf dieser Ebene 1&4B3t sich m.E. begreifen, wie sich das fiir biographische
Bildungsprozesse konstitutive Verhéltnis der Bewéltigung alltédglicher Hand-
lungssituationen einerseits, der Wiedergewinnung einer eigenen Biographie
andererseits entfaltet. Diese Rekonstruktion soll nicht subsumtionslogisch,
sondern in der Sprache des Falles geleistet werden (2). Daher wird sich erst
erweisen mussen, daf3 der Begriff der diffusen Zielgerichtetheit A.s Bildungs-
biographie nicht duBerlich ist. Im Hauptteil analysiere ich den Bedeutungs-
gehalt der kalendarischen Reihenfolge von A.s Handlungen. Auf deren Ver-
héltnis zur Abfolge des Interviews gehe ich anschlieBend ein.

2 ,Zunéchst war es nur mal raus, und dann war aber irgendwie schon
auch ein Suchen dabei, aber nicht so bewuBt.“

Als A. zum erstenmal nach der Schulzeit wieder etwas lernen will und die
Volkshochschule besucht, ist sie Ende 30, fast 20 Jahre verheiratet und als



95

Hausfrau tatig. Sie hat drei Kinder zwischen 13 und 15 Jahren und lebt wohl-
situiert in einem Eigenheim. A. steht am Ende einer Lebensphase, die durch
einen doppelten Verlust gekennzeichnet ist. Altersméafig erreicht sie die sog.
Lebensmitte, an der man sich der begrenzten Dauer des eigenen Lebens
bewuBt wird, den vergebenen Mdglichkeiten nachtrauert und sich noch mal
eine neue Zukunft zu geben versucht. Man merkt, man wird alt. A. bringt ihre
individuelle Erfahrung dieser allgemeinen Situation deutlich zur Sprache. Auf
meine Frage nach dem Alter fragt sie zurtck:
A: Muf3 das sein?
I:  Nein, es muB3 nicht sein, wenn Sie es nicht sagen wollen.
A: Ja, also Uber 40. (1/14-16)
Eine Dialogszene, die nicht frei von Situationszwang ist, aber dennoch A.s
widerspruchliches Verhaltnis zu ihrem Alter erkennen |4Bt. ,Es gefallt mir zwar
nicht, daf ich tber 40 bin, und eigentlich fihle ich mich auch noch nicht so
alt. Aber was soll’s, ich bin nun mal Uber 40, egal wie ich mich fihle und ob
es mir geféllt oder nicht. Ich muB3 es eben hinnehmen. Warum soll ich es dann
verschweigen. Zugleich verandert sich A.s soziale Situation durch das Alter-
werden der Kinder. Deren zunehmende Selbsténdigkeit reduziert das fami-
liale Handlungsfeld, aus dem A. als Hausfrau und Mutter vor allem ihr Selbst-
bewuBtsein gewinnen und in dem sie sich praktisch verwirklichen konnte. Dieses
soziale und biographische Vakuum ist der objektive Grund fir A.s subjekti-
ves Motiv zum Besuch der Volkshochschule:
Das war eben jetzt wo die Kinder gréBer sind und man mehr Freiraum hat
und meint halt mit diesem Freiraum dann den irgendwie wieder auffillen
zu missen. Dadurch ist das entstanden. (36/14-17)
A. stellt es so dar, als seien die Kinder zunachst die treibende Kraft gewe-
sen:
Die Kinder haben immer gesagt: Mensch, mach doch was. Warum machst
Du denn nichts. Die haben mich eigentlich immer unterstitzt. Ich glaube,
das war fir mich anfangs auch was mir geholfen hat. Also einfach zu sa-
gen: Ich muf3 ja gar nicht immer hier sein, ich muf3 ja nicht alles nur far
die Familie machen, ich kann ja auch mal wieder was fir mich machen/
Ja/Wenn die Kinder es nicht so krass gesagt héatten, ich glaube, da wére
ich noch lange nicht draufgekommen. (37/19-27)
Und damit beginnt ein scheinbar diffus verlaufender Bildungsprozef3, dessen
Zielgerichtetheit A., solange sie drinsteckt, nicht zu erkennen vermag.

Zwei schnell vergessene Kurse in der Volkshochschule

Zuerst — vom Interview aus gesehen etwa 3 bis 4 Jahre zurlick — besucht A.
in ihrer unmittelbaren Nachbarschaft einen VHS-Kurs mit dem Thema ,Das
Lernen lernen‘ und anschlieBend einen zweiten, dessen Titel sie nicht mehr
erinnert. In beiden Kursen macht A. eine fast traumatische Erfahrung:
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Da hat mich der Kurs frustriert,weil ich gemerkt habe, Mensch, ich finde
Uberhaupt keinen Weg zu den anderen. Ich bin total isoliert, und das hat
mich richtig in Panik versetzt. Dann bin ich echt, unheimlich lange habe
ich dann nichts mehr gemacht. (53/25-29)
A. geht aus dem Haus und in die Volkshochschule aus einem Interesse am
Thema des Kurses. Die Verarmung ihrer familialen Handlungssituation bringt
den Wunsch, wieder berufstétig zu werden. Aber A. hat Angst, nicht mehr lernen
zu kénnen. Denn als Hausfrau, meint sie, ist ihre Lernféahigkeit restlos ver-
kimmert:
Ich habe ja die ganzen, praktisch 20 Jahre jetzt mein Gehirn praktisch tber-
haupt nicht mehr trainiert/Ja/Was hier lauft, das lauft halt irgendwo sche-
matisch und automatisch ab.
Es kennzeichnet A.s ersten Handlungsschritt, daf3 sie versucht, sich auf ein
Ziel hin und gewissermafen grundlegend zu verédndern; ganz im Gegensatz
zur Offenheit, mit der sie spéter in die Volkshochschule geht. A. will wieder
berufstatig werden, hat aber Angst, durch ihr Hausfrauendasein im Kopf ein-
gerostet zu sein, und beschlieBt daher, das ,Lernen zu lernen’. D.h., sie schiebt
der Vorbereitung auf einen bestimmten Beruf noch eine allgemeine Phase vor,
wodurch sie die Berufstatigkeit zugleich noch von sich abhalt.
Im Kurs merkt A. nun, daB das Lernen gar nicht ihr Problem ist, sondern ihre
soziale Einkapselung. Ich denke, man kann A.s Erfahrung in diesen beiden
Kursen in einer Spiegelung ziemlich plastisch wiedergeben. Im ersten Vier-
tel des Interviews erzahlt sie von einer Frau, die in einem Selbstbehauptungs-
kurs Uberhaupt nicht zurechtgekommen und dann einfach weggeblieben ist.
A. war mit ihr ,unheimlich beschéftigt” (16/17-18):
Sie hat also standig gelacht, hat also ihre, man merkte an dem, was sie
erzahlte, daB3 sie unheimliche Probleme hatte. Hat aber stdndig gelacht,
und hat es gar nicht als eigentliches Problem dargestellt, sondern als Selbst-
verstandlichkeit. (16/18-22) Es ging ja um Selbstsicherheit/Ja/, die hat ihr
wirklich total gefehlt. Sie war so richtig, richtig hat man so gemerkt, die
macht fur ihre Familie alles, aber sie selber z&hlt Gberhaupt nicht. Das kam
so ein biBchen raus... Ja, sie hat gesagt, sie wére nur durch Zufall in den
Kurs gekommen, weil sie irgendwas machen wollte, und sie héatte nicht
gewuBt, was, und man hétte ihr diesen Kurs empfohlen, und sie hat dann
gleich nach der ersten Stunde oder nach der zweiten, glaube ich, schon
gesagt, ja, sie wéare hier wohl falsch. Meiner Ansicht nach konnte sie mit
der Situation nicht umgehen. (17/15... 26)
Als sie sich an ihre ersten Kurse erinnert, erinnert sie sich auch wieder an
diese Frau. Es kommt ihr der Gedanke: ,Vielleicht habe ich das auch mit dieser
Frau so mit empfunden, weil ich das Geflhl hatte, genau so oder so &hnlich
warst du ja auch damals, oder so &hnlich ging es dir auch“ (54/35-38). Nimmt
man A.s Erzahlung als Bild ihrer Lebenssituation, so ergibt sich als Grund ihres
Bildungsprozesses die Erfahrung, daf3 sie Uberhaupt nichts bedeutet, daB3 sie
ein Niemand ist. ,Du kannst ja gar nicht auf andere zugehen, du kannst ja



97

gar nicht dich mit anderen unterhalten, du bist ja so winzig klein“ (54/18-21),

sagt A. von sich selbst. Diese Erfahrung macht A. in dem Moment, da der soziale

Raum der Familie sich verengt und ihr damit die Mdglichkeit nimmt, ihr Ich

und ihre sozialen Bedurfnisse in der Familie aufgehen zu lassen. Jetzt merkt

sie, daf ihr eigenes Selbst véllig zusammengeschrumpft ist, und zugleich spurt
sie die Unfahigkeit, aus sich herauszugehen und mit anderen Kontakt aufzu-
nehmen. A. kennzeichnet ihre Situation zu Hause in der Zeit der ersten bei-
den Kurse als die vollstandiger Isoliertheit:
Ich meine, ich hatte damals auch eine schwierige Zeit, ich war sowieso
hier zu Hause total isoliert und hatte kaum Kontakt zu drauBen und das
war also einige Jahre. Und dann hatte ich echt Schwierigkeiten/hm/ mit
anderen in Kontakt zu kommen. (54/13-17)

Diese Unfahigkeit, auf andere zuzugehen, héatte A. wahrscheinlich zu Hause

zurlickgehalten, weil die Volkshochschule ein Ort ist, an dem man anderen

Menschen begegnet:

Ja, und man ist halt dann ziemlich direkt unter lauter Fremden. Wenn man
dann sowieso schon Schwierigkeiten hat, dann ist es irgendwo, es gehort
dann schon unheimlich Mut hin, erstmal da hinzugehen, Gberhaupt sich
unter Fremde, unter Leute zu wagen. (55/5-8)

Geht man davon aus, daf3 A.s soziale Schwierigkeiten in dieser Zeit das zentrale

Problem sind, dann ist inre Aufmerksamkeit fur ihre Lernprobleme vordergriindig.

Indem sie mit der Erwartung in die Volkshochschule geht, das Lernen zu ler-

nen, versucht sie sich Gber den Kern ihrer Erfahrung in dieser Lebenssituati-

on hinwegzusetzen. In den Kursen jedoch wird sie von ihrem eigentlichen Pro-
blem eingeholt und macht die Erfahrung noch einmal, die sie schon von zu

Hause kennt. Ihr zielgerichtetes Handeln basiert darauf, daB sie ein soziales

Problem in ein sachliches verwandelt, ohne jedoch diese Verkehrung inner-

lich durchhalten zu kénnen. AuBerlich merkt man ihr nichts an, weil sie ihre

Geflhle ausreichend disziplinieren kann:

I:  Haben Sie ihn durchgezogen den Kurs oder vorher abgebrochen?

A: Ich glaube schon, daB ich ihn fertiggemacht habe. An sich ist es nicht meine
Art, irgendwas aufzuhdren, wenn es mir nicht paBt. Ich kébnnte mich nicht
erinnern, daf3 ich aufgehdért habe — aber ich weif3, daf3 ich mich wahnsin-
nig unwohl geflhlt habe. (54/30-32 54/1-2)

Auch wenn es im Kurs nicht in Erscheinung getreten sein sollte: A.s Schei-

tern wirft einen Schatten auf die Rationalitat ihres zielgerichteten Handelns.

A. zieht sich danach ja auch erstmal fir langere Zeit aus der Volkshochschule

zuruck. Aus der Perspektive ihres biographischen Bildungsprozesses laBt sich

der falsche Weg, ihr Selbst zu gewinnen, zwar nicht legitimieren. Aber dies

Scheitern kann gerade zur Bedingung werden, daf3 A.s Entwicklung weiter-

geht. Man stelle sich nur vor, A. wére nicht diesen Umweg Uber ihr Interesse

am Lernen gegangen, sondern hétte sich die Bedrohlichkeit der sozialen Si-
tuation in der Volkshochschule in aller Klarheit vor Augen gefuhrt. Wahrscheinlich
ware sie dann zu Hause geblieben, ohne die zugespitzte Erfahrung ihrer so-
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zialen Isoliertheit. Gerade indem A. ihr lebensgeschichtlich peripheres sach-
liches Interesse verfolgt, eréffnet sich ihr die Mdglichkeit eines Fortgangs; denn
ein Weg, der sich als Sackgasse erwiesen hat, auf den kann man keine Hoff-
nungen mehr setzen. Man muBB umkehren, einen anderen Weg suchen, auf
jeden Fall: sich bewegen.

Therapie

Nach dieser deprimierenden Erfahrung beginnt A. eine Therapie. Ich vermu-
te, daB3 die Bestatigung ihrer Kontaktunfahigkeit durch die Kurse Anlaf fir die
Aufnahme einer Therapie war, aber sicher nicht der Grund. Denn A. erzahlt,
dafB sie schon einige Jahre ,,zu Hause total isoliert (war) und kaum noch Kontakt
nach drauBen“ (54/15-16) hatte. Von daher lassen sich die VHS-Kurse als
Versuch interpretieren, der unmittelbaren Konfrontation mit sich selber noch
auszuweichen und einen Weg zu gehen, der einen nicht als psychisch krank
stigmatisiert. Sowohl die Absicht, das Lernen zu lernen, als auch die Orien-
tierung an einem Beruf — auf den hin die Kurse ja ein Schritt sein sollten —
darften von A. und ihrer unmittelbaren Umgebung als akzeptable Strategie zur
Bewaltigung ihrer Lebenssituation angesehen worden sein. Da3 A. den Schritt
in die Therapie macht, 143t vermuten, dal3 sie selber schlieBlich keinen Aus-
weg mehr sah. Rickblickend fragt sie rhetorisch: ,Ob ich damals alleine aus
diesem Zustand rausgekommen wére, weif3 ich nicht” (54/34-35). Vergleicht
man A.s Grund fir den Besuch der Kurse mit dem fiir den Beginn der Thera-
pie, so zeigt sich eine Verlagerung vom scheinbar kognitiven in den unver-
deckt emotionalen Bereich. Ihr Interesse flr die Kurse begriindet A. mit ihrer
in der Familie verkimmerten Lernfdhigkeit und der Angst, in vorgestellten
Situationen zu versagen. Die Therapie wird aufgesucht aufgrund ihres Lei-
densdrucks und der Erfahrung von Eingeschlossenheit und Ausweglosigkeit.
Daf3 sie danach wieder in die Volkshochschule geht, schreibt A. der Thera-
pie zu:

Ja, dazu muB ich sagen, da lag also eine Therapie dazwischen, also eine

Analyse, und da gewinnt man naturlich einiges an Mut und, naja, irgend-

wo wird da wieder was aufgebaut, da. (54/30-34)
Es wird nicht klar, ob A. eine Psychoanalyse oder eine Psychotherapie meint.
Ich vermute jedoch, dafB es sich eher um eine Therapie handelte, weil A. den
handgreiflichen Erfolg so herausstellt und sie offenbar nicht allzulange (viel-
leicht eineinhalb Jahre) besucht hat. Spéater geht sie in analytische Gruppen:
»Da lernt man also schon irgendwo auch selber ein biBchen da die Initiative
zu ergreifen” (22/21-22). Beides scheint die Form gewesen zu sein, in der A.
ihre ersten Kurserfahrungen verarbeiten konnte. In den Kursen selbst war dies
sicher unmdglich; zumal A.s psychisches Desaster dort, wie sie meinte, gar
nicht bemerkt wurde. Mit dem offiziellen Thema hatte sie ja keine Schwierig-
keiten, und zu ihrer sozialen Isolierung gehérte es, daf sie damals ,gar nicht
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in der Lage gewesen war, das zu duf3ern, das zu sagen“ (54/25-26). Auch VHS-
Kurse im vortherapeutischen Bereich wéaren von A.s psychischer Situation sicher
Uberfordert, wie der erwéhnte Fall der Frau im Selbstbehauptungskurs zeigt.

Erste Berufssuche: Schwesternhelferin und Werbedame

Durch die beiden VHS-Kurse wollte A. sich fur die Moglichkeit einer neuen
Berufstatigkeit vorbereiten. Sie wollte das Lernen lernen; hatte also offenbar
nicht vor, in ihren alten Beruf zu gehen. Einige Zeit nach den Kursen — ein
halbes bis eineinhalb Jahre spater — nimmt die Berufsorientierung konkrete-
re Gestalt an. Folgende Erz&hlung faB3t die Situation zusammen:
15, 16 und 17 — nee, als die Jingste 14 war, da fingen so meine ersten
Versuche an, da einen Beruf zu suchen. Da habe ich also tberlegt, Arzthel-
ferin und was weif3 ich alles. Und das war aber alles so so, was eben nicht
vom Innern, von der Erfahrung her kam, sondern das war alles blo3 vom
Kopf Uberlegt worden. Ach ja, und dann habe ich noch eine Ausbildung
als Schwesternhelferin gemacht, um zu sehen, was sich da so tut. Also
Uberall rumexperimentiert und ausprobiert. (36/19-26)
Die Art der Beurteilung ihrer vergangenen Berufssuche 1&4Bt darauf schlieBen,
daB A. damals entweder noch nicht mit der Therapie begonnen hatte oder diese
noch fruchtlos geblieben war. Denn zwischen vom ,Kopf‘ und von der ,Erfah-
rung‘ bestimmten Aktivitdten zu unterscheiden und letztere zu den einzig rich-
tigen zu erklaren, darin I&Bt sich unschwer die Sprache und Denkweise (ein-
seitig) therapeutisierter Individuen erkennen. Diese Polarisierung zwischen
Kopf, damals, falsch einerseits und Erfahrung, heute, richtig andererseits pragt
A.s Bild der Vergangenheit. Was sie hervorhebt, ist die Diffusitat ihrer dama-
ligen Berufsaktivitdten. Zuerst erinnert sie sich an ihren Plan, Arzthelferin zu
werden; dann fallt ihr die Ausbildung zur Schwesternhelferin ein und schlieBlich,
daf3 sie ja zuvor noch als Werbedame fiir eine Keksfirma gearbeitet hat.
In der Erzahlung nennt A. unter den ,ersten Versuchen® den der Arzthelferin,
betont aber, daB dies nur einer der erwogenen Berufe war. Warum sie sie nicht
im einzelnen nennt, kann mehrere Griinde haben: es lohnt nicht der Miihe oder
sie erinnert sich nicht; beides Zeichen ihrer Bedeutungslosigkeit. Im Grunde
—s0 A.s abschlieBendes Urteil — waren alle Wege falsch, weil ,blo3 vom Kopf
Uberlegt” (36/23). Auch die Ausbildung zur Schwesternhelferin stellt A. als eine
der vielen Initiativen dar, die eigentlich alle bedeutungslos waren: beliebiges
Ergebnis hilf- und zielloser Suche. Noch einmal faBt A. mit dem letzten Satz
dieser AuBerung ihr vernichtendes Urteil formelartig zusammen: ,Also (iber-
all rumexperimentiert und ausprobiert (36/25-26). Das ist so etwas wie ein
SchluBwort. Ihm widerspricht es, daf3 A. der Ausbildung zur Schwesternhel-
ferin anschlieBend positive Seiten abgewinnt: ,Ja, das mit der Schwestern-
helferin, das war vor 2 Jahren. Das war so der erste wirkliche Ansatz. Der
hat mir auch unheimlich Spa3 gemacht” (36/29-31). A.s Pauschalverurteilung
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ihrer Berufssuche scheint ein Akt der Distanzierung zu sein; Vergangenheit
wird weggeschoben, als handele es sich um das abgeschlossene Leben ei-
ner anderen Person. Aber warum ist A. den Weg der Schwesternhelferin nicht
gegangen, obwohl sie dafiir vier Wochen einen Kurs besucht hat und wieder
von den ,14Tage Praxis im Schwesternkurs® schwéarmt, daf3 er ,unheimlich
viel Spal3 gemacht” (52/22-23) hat?
Als Grund fur ihre Tatigkeit als Werbedame nennt A. die Gelegenheit, eige-
nes Geld verdienen zu kénnen. Dahinter steht keine 6konomische Notwen-
digkeit, sondern ihre Abhangigkeitserfahrung. A. geht es um die Symbolkraft
selbstverdienten Geldes. Ich frage sie, ob das Geldverdienen eine Rolle ge-
spielt hat.
Nee, das hat eigentlich nie eine Rolle gespielt, also nicht notgedrungen/
hm/. Der Wunsch war schon da irgendwo, ach, ich méchte auch mal un-
abhangig und selbstandig sein und das Geflhl haben, also, ich bringe jetzt
auch was; obwohl ich hier zu Hause auch unheimlich viel gearbeitet habe,
gerade hier im Haus und so. Aber das ist trotzdem irgendwas anderes, ob
man jetzt von auBen irgendwie Geld kriegt oder ob man das so einfach in
Anspruch nimmt, nicht. (37/3-11)
Das Motiv des Geldverdienens steht jedoch nur in lockerem Zusammenhang
zur Téatigkeit als Werbedame. Ebensogut hatte A. sich ihr Geld mit anderen
Arbeiten verdienen kdnnen, flr die sie nichts hatte lernen mussen. Daf A.
mit der Werbetatigkeit anfdngt und nicht mit dem Schwesternkurs, steht si-
cher im Zusammenhang mit ihrer Angst, das Lernen verlernt zu haben. An-
dererseits ist es verwunderlich, daB A. zu dieser Zeit eine Tétigkeit wéhlt, die
sie mit vielen fremden Menschen zusammenbringt und von ihr verlangt, auf
diese zuzugehen. Denn sie hatte ja gerade die traumatische Erfahrung ihrer
sozialen Inkompetenz gemacht. Daf3 sie sich jetzt noch einmal aus der Iso-
lation der Familiensituation in eine gegenuber der Volkshochschule gréBere
Offentlichkeit wagt, scheint mir eine erklarungsbediirftige Handlung. Zwei Motive
kénnten zusammenkommen: Zum einen A.s Geflhl, zu Hause eingeengt zu
sein, und ihr ,Drangen nach drauBen® (7/19), zum anderen gerade das so-
ziale Versagen und der Versuch, diese deprimierende Erfahrung nicht so stehen
zu lassen. Die Tétigkeit als Werbedame wére die Form, in der A. erfahren kann,
daB sie doch féhig ist, auf andere Menschen zuzugehen. Als Werbedame kann
A. in der Offentlichkeit sein, ohne Angst vor ihrer sozialen Isolation haben zu
mussen. Denn die Pseudosozialitdt von Werbedamen setzt gerade voraus,
daB man seine wahren Gefuhle verbirgt und sich nicht authentisch verhalt.
Mit dem Vorhaben, als Schwesternhelferin zu arbeiten, bezieht sich A. auf den
anderen, mit ihrer biographischen Situation verbundenen Anspruch; namlich,
wieder etwas lernen zu missen. Auch dieser Aspekt ihrer Situation war in den
ersten beiden VHS-Kursen schon thematisch. Mit dem Schwesternkurs ist A.
einen Schritt weiter gegangen. Nicht ums Lernen des Lernens geht es, son-
dern die Situation wird ernst: Es geht um den Erwerb von theoretischen Kennt-
nissen und praktischen Fahigkeiten fur eine Berufstatigkeit. A.s Erfahrungen
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im Schwesternkurs sind unterschiedlich. Die Praxis bringt ihr ,unheimlich viel
Spaf3® (52/22-23); mit der Theorie hat sie Schwierigkeiten, aber mit der Hilfe
anderer kommt sie redlich zurecht. Die soziale Situation der Tatigkeit als
Werbedame ist der absolute Gegensatz zur Familiensituation. In der Tatig-
keit als Schwesternhelferin setzt sich die Mutter- und Hausfrauenrolle fort. A.
wirde nur den Kontext ihres Handelns verandern, aber weiter von derselben
Handlungsstruktur bestimmt werden. Statt ohne Bezahlung in der Familie die
Helferfunktion auszuiben, wirde diese nun konstitutiv fir ihre Berufsrolle sein.
Wieder wiirde A. ihr SelbstbewuBtsein aus der dienenden Unterordnung un-
ter andere gewinnen mussen, die ihrer Hilfe bedlrfen. Die Tatigkeit als Schwe-
sternhelferin wirde A. also ermdglichen, die Leidenserfahrung zu Gberdek-
ken, dafB3 sie selber nichts wert ist. Als Werbedame wirde A. die Erfahrung
ihrer sozialen Unfahigkeit nicht ernst nehmen; als Schwesternhelferin nicht
die Erfahrung, selber gar nichts zu sein. Beide Berufsperspektiven wéren daher
strukturell regressive Lésungen des biographischen Handlungsproblems. Sie
sind keine tragfahige Grundlage fir die Reorganisation von A.s Leben.
Dennoch sind sie keineswegs beliebige Schritte ihrer Bildungsbiographie. Sie
weisen ihr zwar keine neuen Perspektiven; aber indem A. den Bereich fast
systematisch durchschreitet, der keine Zukunft hat, kann sich der Nebel ent-
fremdeter Interessen lichten. Willklrlich und diffus erscheinen die verschie-
denen Berufsinitiativen nur, wenn man sie am MaBstab eindimensionaler Ziel-
gerichtetheit miBt. Auch wenn A. nicht entsprechend handelt, ihr Anspruch geht
offenbar dahin, sich solchermafen zielgerichtet zu verhalten. Die Analyse ihrer
Tatigkeit als Werbedame und Schwesternhelferin zeigt, daf damit eine Bil-
dungsphase zuende geht, in der A. die Zukunft noch von den Strukturen der
Vergangenheit her zu entwerfen versucht. Die Bildungsbewegung diffuser Ziel-
gerichtetheit zeigt sich hier als praktische Vergegenwértigung einer abgelebten
Vergangenheit. Eine Eingebundenheit in sie nennt sie Schritte in eine neue,
andere Zukunft.

Biologisches Kochen und Selbsterfahrung in der Volkshochschule

Zum Zeitpunkt des Interviews besucht A. seit einem Jahr erneut Kurse an der
Volkshochschule. Im Rickblick hebt sie zunachst deren groBe Zahl hervor.
Ich war also in, in ziemlich vielen Kursen. (1/20-21) Ich glaube, ich habe
so ziemlich jeden Kurs mal mir angeschaut, was sich da so tut und was
da lauft, einfach informationshalber. (1/26-28)
Man darf A.s quantitative Zusammenfassung wohl nicht wértlich nehmen. Denn
das Programm einer groBstadtischen Volkshochschule — und um die handelt
es sich —ist zu umfangreich, als daf3 man auch nur in anndhernd so viele Kurse
reinschnuppern kénnte, wie die Mengenangabe ,ziemlich jeder® verlangt. Mit
ihr beschreibt A. also offenbar keine tatsadchliche Gegebenheit, sondern sie
drickt ihr inneres Verhéltnis zu den Kursen aus. Deren Zusammenhang ist
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fur A. nur als quantitative Ordnung begreifbar; eine Ordnung, in der die qua-
litativen Unterschiede zwischen den Kursen ausgeldscht sind. Von solchen
Quantitaten ausgehend, gelingt es nicht, einen in sich differenzierten Zusam-
menhang herzustellen. Die Zeit in der Volkshochschule zerféllt in zuféllige,
blo3 empirisch aufeinander folgende je besondere Kurse. ,Also angefangen
vom biologischen Kochen bis Uber Yoga bis Selbstverwirklichung“ (1/30-31).
Wie in der Erz&hlung Uber die Berufssuche kehrt auch hier in der sprachli-
chen Darstellung A.s Erfahrung der Strukturlosigkeit wieder. A. hat zwar ein
latentes biographisches Interesse, aber es ist zu unbestimmt, um Auswahl-
kriterium flr die Kurse sein zu kénnen. Die Kehrseite der Offenheit ist A.s
Orientierungslosigkeit. Weil sie sich fir alles zu interessieren meint, werden
die Kurse beliebig. Womit sie anfangt, erscheint als biographisch bedeutungslos,
ein blo3 empirisches Faktum.
Hm, und dann (das Programm) durchgeblattert, was wiirde mich interes-
sieren. Es war eigentlich so ziemlich alles (Lachen), und dann habe ich
halt angefangen. (2/3-5)
A. beginnt ihre zweite VHS-Phase mit dem Kurs Ubers biologische Kochen.
Daf sie ihn gerade besucht, ist keineswegs zuféllig, sondern Ergebnis eines
im Alltag mit Unterbrechungen gewachsenen Interesses. Angeregt durch eine
Freundin, hatte A. sich aus einem Buch anzueignen versucht, wie man bio-
logisch kocht, jedoch mit unbefriedigendem Resultat. Sie gibt die neue Koch-
kunst wieder auf, bis ihr die Tochter noch einen Anstof3 gibt:
Dann kam meine Tochter mal damit von einer Freundin. Da haben wir also
Weihnachten so Platzchen gebacken. Ja, und so hat sich das allmahlich
dahin entwickelt, daB ich mich entschlossen habe, in den Kurs zu gehen.
(2/23-27)
Bezogen auf ihre biographische Suche erscheint der Kochkurs zunéchst als
ein willkarlicher Schritt, keinesfalls als Anfang eines Bildungsprozesses. Fir
A. fallen beide Betrachtungsperspektiven auseinander: Wenn sie von der
Gesamtheit der Kurse spricht, verschwimmen die Unterschiede. Die Kurse
haben ihre Bedeutung nur durch die groBe Zahl. Wenn sie von den beson-
deren Kursen spricht, kommt ihr quasi biographischer Zusammenhang nicht
in den Blick. Ihn will ich im folgenden rekonstruieren, wobei ich vor allem auf
den Kochkurs eingehe, weil er als Anfang eine besondere Bedeutung hat und
sein biographischer Horizont am unscheinbarsten ist.
Mit dem Besuch des Kochkurses geht A. noch einmal in die Volkshochschu-
le, den Ort, den sie mit ,schrecklichen Erfahrungen” vor zwei Jahren ,panikartig”
verlassen hat. Damit nimmt sie der in den beiden Kursen gemachten Erfah-
rung des Scheiterns die Endgiiltigkeit. Welche Folgen solch Scheitern haben
kann, erldutert A. in Anknipfung an eine Erfahrung ihres Mannes. Ich den-
ke, sie spricht auch fiir sich.
Auf der anderen Seite, denke ich mir, das war jetzt mal ein Versuch, und
der ist jetzt gescheitert, und wenn er jetzt wieder soviel Mut hat, nochmal
was anzufangen, wird es jetzt wahrscheinlich schwieriger, mit jedem Ver-
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such, den man macht und wo man dann irgendwo sich wieder zurlicknimmt,
wird es glaube ich, schwieriger, was Neues anzufangen. (27/17-22)
DafB die deprimierenden Erfahrungen mit dem eigenen Selbst in den ersten
beiden Kursen eine starke Nachwirkung haben, daflr spricht, daB A. sich an
sie ja zuné&chst gar nicht erinnert. Offenkundig hat sie diese Erfahrung stark
verdrangt, und dies, obwohl dazwischen eine Therapie liegt, von der A. sagt:
»,und da gewinnt man natdrlich einiges an Mut und, naja, irgendwo wird da
wieder was aufgebaut® (54/33-34). Strukturell gesehen ist es auf jeden Fall
ein weiterer Schritt der Vergegenwartigung und damit der Anerkennung der
eigenen Lebensgeschichte, wenn man sich noch einmal in die Situation hin-
einbegibt, mit der man unangenehme Erfahrungen verbindet. Man vergegen-
wartigt Vergangenes, das untergriindig das Leben in der Gegenwart bestimmt.
Damit 6ffnet man sich, um Neues zu beginnen.
Dies Neue ist beim Kurs lber das biologische Kochen noch eng mit A.s bis-
herigem Leben verbunden. Sie erwirbt eine Handlungskompetenz, die sich
(wieder) an der Rolle der Hausfrau und Familienmutter orientiert. Was sie
ohnehin schon tut, ndmlich zu kochen, wird durch eine 6kologische Sichtweise
angereichert. Verglichen mit der Berufssuche bedeutet der Kochkurs eine
gegenlaufige Strategie. Die Berufsperspektive bedeutet eine Ausweitung des
Handlungsrahmens Uber die lebensgeschichtlich verfestigten Grenzen der
Familie hinaus und eine Verschiebung des Lebenszentrums. Mit dem Koch-
kurs reagiert A. auf die zunehmende Entleerung ihres Lebens, indem sie ver-
bliebene Handlungsmdglichkeiten ausgestaltet und verfeinert. Sie greift jedoch
nicht auf etablierte kulinarische Traditionen zurlick, sondern laBt sich von neuen
kulturellen Trends anregen. Ja, zunéchst versucht sie sogar, die EBgewohn-
heiten in der Familie von Grund auf zu andern, st6t aber damit schnell auf
den Widerstand des Mannes und der beiden Séhne und wird nur von der Tochter
unterstutzt. Darin zeigt sich, daB das biologische Kochen fiir A. auch eine soziale
Bedeutung hat. Es geht ihr nicht nur darum, die Langeweile der Routine zu
durchbrechen und wieder Freude am Kochen zu gewinnen. So wie der Ehe-
mann von drauBBen das Geld in die Familie bringt, hat sie diesmal eine kultu-
relle Innovation eingebracht. Ob biologisch gekocht wird oder nicht, wird zum
Problem sozialer Anerkennung. Zunachst versucht A. ihr SelbstbewuBtsein
beinahe ausschlieBlich aus der Revolutionierung der EBgewohnheiten zu
gewinnen. lhre riickblickenden AuBerungen:
Ich war immer in so einem Zwiespalt, soll ich das ganz durchsetzen ge-
gen die anderen oder muf3 ich einen Kompromif3 machen oder muf3 ich
es ganz fallen lassen, und das war dann immer so ein Hin und Her... Ir-
gendwo habe ich natlrlich gedacht, ich muf3 jetzt in die Vollen, und habe
das nur noch gemacht/Ja/. Dann kam naturlich von allen Seiten Protest.
Ja, und jetzt ist es so, daf3 ich das gerade nach Lust und Laune mache,
und auch mal wieder was anderes mache. Das lauft eigentlich jetzt ganz
gut. (3/7...16)
Es gibt dem Kochkurs seinen besonderen biographischen Stellenwert, daf3
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er zwei Seiten von A. miteinander verbindet: ihre lebensgeschichtlich gewach-
sene Eingebundenheit in die Familie und ihre Suche nach einer Perspekti-
ve, die ihr eine neue Selbsténdigkeit bringt. Im Unterschied zu den verschie-
denen Selbsterfahrungskursen, an denen sie spéter teilnimmt, bezieht A. sich
durch den Besuch des Kochkurses noch nicht unmittelbar auf sich selbst. Viel-
mehr realisiert sie dieses Interesse, indem sie sich an der Handlungssituati-
on der Familie orientiert. Diese Einbettung setzt einer biographischen Neu-
konstruktion allerdings Grenzen, wie der Protest gegen A.s Einfihrung neu-
er EBgewohnheiten gezeigt hat. A.s Entwicklung bleibt im Sog der Familien-
verhéltnisse.
Nicht zufallig beginnt gerade mit dem Kochkurs eine neue Bildungsphase, denn
er ermdglicht A., zu Hause, in der Familie zu bleiben und zugleich aus den
sie ,beengenden Verhéltnissen® ,nach drauBBen zu drangen* (7/19). Inhaltlich
setzt der Kurs die Familie voraus, in der A. ihre neuen Kochkilinste anwen-
den kann. Durch die gesellschaftliche Form, in der A. sich die neuen Kennt-
nisse aneignet, gelangt sie in eine andere Welt, deren Kennzeichen nicht Enge,
sondern Offenheit ist (3).
Im Interview nimmt A. meinen Einfall zur Briickenfunktion des Kochkurses
zustimmend auf und spinnt ihn weiter:
Aber das finde ich jetzt interessant, das mit dem Kochkurs, daf3 ja was
ist, was noch hier zu verwirklichen ist. DaB3 ich damit angefangen habe,
das war so eine kleine Stitze ... Ja, ich gehe raus, aber ich tu ja was flr
zu Hause. Und dann war der weitere Schritt schon méglich, ja. Das stimmt
sicher. (38/23-29)
Man kann die latente Bedeutung des Kochkurses darin sehen, dal3 er den
Konflikt zwischen A. und ihrem Mann entscharft und fir A. selbst den Schritt
nach drauBBen verkleinert. Er ist eine symbolische Grenziiberschreitung. Leicht
|&Bt sich ausmalen, wie gut er als Argument in Auseinandersetzungen taugt,
die sich aus folgender Konstellation ergeben:
Nee, nee, ich meine verboten wird mir an sich nichts, aber ich wei3 halt,
dafB meinem Mann z.B. das nicht gefallt, wenn ich sehr, also ich drédnge
unheimlich viel nach auBen. Aber auch einfach deshalb, weil wir, also weil
mein Mann méglichst viel Ruhe haben méchte und méglichst viel fir sich
sein mdchte und nur so innerhalb der Familie. Also er hat wenig Ambitio-
nen, irgendwo Kontakte nach auBen zu suchen. Und bei mir ist das sehr
stark. Und irgendwo geféllt ihm das natirlich nicht, wenn ich dauernd ir-
gendwo unterwegs bin. Aber ich weif3, daB ich es brauche und er |48t mich
auch. Ich gehe dann zwar mit ein biBchen ungutem Gefihl, aber ich weif3,
ich brauche das flr mich. (7/17-27)
Zu bericksichtigen ist jedoch, daB A. hier schon die Erfahrungen z.B. des
Selbstbehauptungskurses hinter sich hat und deswegen das Einversténdnis
ihres Mannes an Gewicht verloren hat, wenn sie eigene Wege geht. Aber auch
in dieser Schilderung schlagt noch durch, wie stark A. sich mit der Perspek-
tive des Mannes identifiziert. So spricht sie zunéchst von ,wir‘, obwohl es gerade
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um einen Interessengegensatz zwischen ihr und dem Mann geht (Z.20).
Auch wenn A. sich dessen nicht bewuBt gewesen sein wird, bedeutet die Tat-
sache, daf3 sie den Kochkurs besucht, von vornherein mehr, als Fahigkeiten
fur die hausliche Kiche zu erwerben. A. fangt etwas Neues an, ohne zu wis-
sen, was sich ergibt. Aber es ist nicht absolut zuféllig, in welcher Weise und
wo A. neue Anregungen fur ihr weiteres Leben bekommt. Zufallig wére es,
wenn solche Anregungen ihr plétzlich zu Hause k&men, nachdem ihr jahre-
lang nichts eingefallen ist. Die offene soziale Situation des Kochkurses an der
Volkshochschule enthélt in nuce die Méglichkeiten, von denen A. nachtrag-
lich erzahlt. Sie macht mit anderen Menschen etwas zusammen, was ihr Spaf3
bringt: ,,Also fir mich war das die erste Hilfe rauszukommen. Ich bin dann auch,
ich habe das dann erweitert, und habe so mit einer Gruppe jede Woche eine
Bergtour. Das ware mir davor nie méglich gewesen. Das war so dieser Uber-
gang“ (41/20-23). Sie belegt weitere Kurse, auf die sie wahrscheinlich allein
nicht gekommen wéare oder in die sie sich nicht getraut hétte: ,Ja, ja — und
vor allen Dingen, da lernt man dann Leute kennen und die sagen dann auch,
ja den und den habe ich gemacht und das war so und so, und dann denkt
man, achja, das wéare auch was fur dich. Und, naja, so kommt man automa-
tisch zu mehr” (5/20-23).

Was A. als ,automatische‘ Entwicklung bezeichnet, hat sie in Wahrheit sel-
ber mit herbeigefuhrt; nicht in der Form zielgerichteten Handelns, sondern indem
sie sich auf Entwicklungsméglichkeiten einlaBt, die im Kurs bers biologische
Kochen latent schon verankert sind. Vordergriindig verfolgt A. mit dem Be-
such des Kochkurses zielstrebig ein auf ihre Alltagspraxis bezogenes Inter-
esse. Die latente Bedeutung dieses Handlungsschrittes liegt auf der Ebene
des biographischen Bildungsprozesses. A. geht ja in den Kochkurs auch, weil
sie auf der Suche nach einem neuen Selbst ist, ohne zu wissen, welchen In-
halt es hat. Ihre Zielgerichtetheit kann daher nur diffus sein. Fir A.s biogra-
phische Suche ist das bestimmte Thema des Kochkurses gleichgiiltig; im Grunde
geht es nur darum, daf3 A. in eine offene soziale Situation kommt, die An-
knupfungspunkte flir weitere Bildungsschritte enthélt. Ein solcher Ort ist die
Volkshochschule. Wenn man sie besucht, nimmt man aber immer an je be-
stimmten Kursen teil, die also beides sind: dieser selbstandige Kurs mit ei-
nem bestimmten Thema und zugleich Teil des Bildungszusammenhangs, den
die Volkshochschule als Ganzes darstellt. Prozessual realisiert er sich in der
Reihe der Kurse, die man besucht. Die Strukturlogik dieser Abfolge kann the-
matischen Gesetzen folgen: z.B. vom Anfanger- zum Fortgeschrittenenkurs
in Englisch; sie kann aber auch den Bewegungsgesetzen biographischer Bil-
dungsprozesse folgen. An den Kochkurs schlieBt eine Reihe von Kursen an,
in denen es um die Selbsterfahrung der Teilnehmer geht: Kurse firr Yoga, Bio-
energetik, Selbstbehauptung, Uber Sexualitat. In diesen Kursen setzt sich
einerseits A.s Orientierung am Zeitgeist der spaten 70er Jahre fort: Ging es
beim biologischen Kochen um eine neue, ganzheitliche Erndhrung und die Ver-
feinerung der Geschmacksnerven, so ist das Ziel nun die Auflésung verkru-
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steter Beziehungsmuster und eine umfassende Sensibilisierung der Wahrneh-
mungs- und Erfahrungstatigkeiten. Andererseits vollzieht A. mit den neuen
Kursen einen deutlichen Bruch. Zwar hatte sie mit dem biologischen Kochen
bereits ihr Selbst zur Sprache gebracht; aber dies geschah noch in der Form
familienbezogenen Handelns. Nunmehr bezieht sich A. unverhllt auf sich und
ihre Selbstverwirklichung. Sie geht offen ihren eigenen Weg, gestitzt wahr-
scheinlich durch die Bekanntschaften, die sie in der Volkshochschule gemacht
hat. Sie schafft sich mit diesen Kursen ein eigenes Reich jenseits der Fami-
lie und kann ihr Selbst verwirklichen, ohne sich immer zugleich aus der Per-
spektive der Familie bzw. ihres Mannes beurteilen zu miissen.
Zugleich entsteht eine neue biographische Handlungsstruktur. Hatte A. fra-
her feste Ziele vor Augen, so bezieht sie sich nun auf die Volkshochschule
aus einer Haltung erwartungsloser Offenheit heraus. Eine Haltung, die sicher
auch Resultat der Selbsterfahrungskurse ist.
Also, wenn ich in einen Kurs gehe, dann habe ich eigentlich wenig Vor-
stellung, sondern da bin ich eigentlich nur offen fir das, was kommt. Also
ich gehe nicht mit einer, schon mit einer gewissen Erwartung hin, aber nicht
jetzt gezielt. Also, ich méchte, daf3 sich irgendwas verandert oder sich, dafi
ich irgendwas erlebe, daf3 ich an mir irgendwas splire/Ja/, aber wie das
ablauft, worauf das hinauslauft, ist bei mir eigentlich relativ offen. (14/30-
36; 15/1)
Beide Merkmale heben die Selbsterfahrungskurse von den friiheren Kursen
in der Volkshochschule, der Berufssuche und auch dem Kochkurs ab. Die
Unterschiede zwischen ihnen verblassen vor dem Hintergrund der einschnei-
denden biographischen Bedeutung der neuen Bildungsaktivitaten.
Dennoch bleibt A.s Suche nach ihrem eigenen Willen weiter auf die Famili-
ensituation bezogen. Man braucht sich nur vorzustellen, A. hatte in einem
Bhagwan-Zentrum Selbsterfahrungskurse besucht. Dieselben Kurse héatten eine
andere Bedeutung gehabt. Sie waren Teil einer viel weitergehenden Ablésung
gewesen. Die Volkshochschule ist aber eine gesellschaftlich anerkannte, wenn
auch von Mannern zum Teil belachelte Institution. Was dort gemacht wird, mag
ménnlichen Leistungsanspriichen nicht genligen, es gilt aber nicht als bloBer
Spaf3. Das Ziel bleibt auf jeden Fall, etwas zu lernen, denn der gesellschaft-
liche Auftrag der Volkshochschule ist die Bildung Erwachsener. Diese allge-
meine Bestimmung strahlt auch noch auf Kurse aus, die einem traditionellen
Verstédndnis nach nichts mit Bildung zu tun haben. Daher kann A. noch mit
dem Einverstandnis ihres Mannes rechnen, wenn sie extensiv unterschied-
lichste Selbsterfahrungskurse besucht. Die Gefahr, daB sie ausufern, gilt als
gering, weil die institutionalisierte Offentlichkeit einer gefiirchteten Entfesse-
lung des Ichs doch eher Grenzen setzt:
Ja, das wére auch noch ein Schutz, aber wenn ich jetzt sagen wirde, ich
gehe in die Kneipe oder ich gehe jetzt ins Kino oder ins Theater oder so,
das ist dann schon wieder mehr in Richtung Privatvergntigen. Aber Volks-
hochschule ist immer noch so irgendwas, naja, das ist so ein gewisser
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Deckmantel. (39/1-5) Wenn ich einfach gesagt hatte, du hér mal, ich will
jetzt raus, ich will unter Leute, ich gehe jetzt in die Kneipe oder ich gehe
ins Cafe oder was weil3 ich, dann héatte er mich sicher noch komischer
angeschaut, als wenn ich sage, Du, ich habe heute Abend Kurs in der
Volkshochschule, weil mich das und das interessiert/hm/. Das ist wieder
ein gewisses Interesse da, das ist ja schon wieder was. Nicht nur einfach
so lustig leben, oder was weif3 ich, ich mache mir jetzt einen schénen Abend,
sondern es ist ja was, irgendwas, was ich erarbeiten méchte oder was mein
Interesse beschaftigt oder. (40/3-12)
Weil die Volkshochschule als Bildungsinstitution gesellschaftlich anerkannt ist,
wird die Gefahr geringer, daf3 A. durch die Verfolgung der eigenen Interes-
sen einen endgiltigen Bruch mit der Familie herbeifuhrt. A. kann fiir gewisse
Zeit ihre eigenen Wege gehen und behélt dennoch die Méglichkeit, sich wie-
der in die Gemeinschaft der Familie zu integrieren. Ja, es scheint so, als sei
es eine Bedingung gelingender Bildungsprozesse, dal3 Gber die Volkshoch-
schule die Familienbande zunéchst einmal gelockert werden. Riickblickend
erkennt A. dies sehr klar.
Ich kénnte mir auch vorstellen, in den Kursen, wo ich drin war, also au-
Ber Kochen, da geht es ja nicht so sehr um einen selber, wenn mein Mann
dabei gewesen wére, glaube ich, ich wére nicht so frei gewesen. Also, ich
denke jetzt z.B. gerade an den Sexualkurs, da ist doch unheimlich offen
geredet worden, und ich glaube bestimmt, daf3 ich das anfangs, wenn mein
Mann dabei gewesen wére, nicht gekonnt héatte./hm/ Obwohl das nicht
ausschlie3t, daB3 ich ihm das nachher dann wieder sage./Ja/ Aber in dem
Moment selber/Jaja/war das zundchst mal so ein Schreck, den ich also
nur alleine geschafft habe./Ja/ Und auch in Bioenergetik, in dem Kurs, wo
ich da war, ich hatte mich nicht so verhalten kdnnen/hm/, weil man sich
dann, glaube ich, irgendwo doch beobachtet, kritisiert fuhlt, ich wei3 es
nicht. (45/3-18)

Von der Schauspielerin zur Atemtherapeutin

Aus dem Bioenergetikkurs erwédchst nun das, wonach A. seit dem Selbstan-
digwerden der Kinder offenbar gesucht hat, ndmlich eine Berufsperspektive.
A. plant, sich fir den Beruf der Atemtherapeutin ausbilden zu lassen. Zum
Zeitpunkt des Interviews hat sie auch schon die ersten, wenn auch noch nicht
erfolgreichen praktischen Schritte in diese Richtung unternommen. Nach den
unbefriedigenden Erfahrungen der ersten Berufssuche war das Thema Be-
ruf erst einmal zurlGckgetreten. Seinen Platz nahm die Selbsterfahrung ein.
Sie wurde zum Inhalt einer zun&chst weiter diffusen biographischen Neuori-
entierung. Rickblickend stellt A. es so dar, daB3 sie zu all ihren Aktivitéten,
so interessant sie auch waren, immer ein zwiespéltiges Verhéltnis gehabt hat.
Sie war nie voll engagiert, weil sie sich nicht bloB in verschiedenster Form
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bilden wollte, sondern einen neuen Téatigkeitsbereich als ihr biographisches
Zentrum suchte.
Wenn ich das jetzt mache, glaube ich, daf3 ich mich dann wirklich voll darauf
konzentrieren méchte, weil, ich glaube, da kommt dann eine ganze Men-
ge auf mich zu, zu verarbeiten und zu bearbeiten. Und dann ist ja auch
dieses Suchen irgendwie nicht mehr so. Und ich glaube eben, daB man
daran auch an solchen Dingen irgendwo auch weiterkommt. Also fir sei-
ne Person, fur sich selber, indem man sich fir was Bestimmtes engagiert,
sich da voll einlaBt. Und bei mir war eben oft das Geflhl, daB ich mich
unheimlich verzettelt habe, also hier was und da was und da was und Uberall
mal dran gerochen, aber im Inneren hatte ich das Gefuhl, daB alles, alles
nicht wirklich, also alles nicht das Wahre./Ja/Das ist eben alles nur so von
allem ein biBchen. Aber zur Anregung braucht man es halt. (35/ 14-26)
Manches spricht dafur, daf3 A.s biographischer Bildungsprozef3 mit der Be-
rufsperspektive der Atemtherapeutin einen vorldufigen Abschluf3 gefunden hat.
A.s wesentliches Argument, daf3 es der Beruf der Atemtherapeutin war, den
sie, ohne es zu wissen, gesucht hat, ist die Mdglichkeit, ,Kontakt zu anderen
Menschen” (32/12) zu haben. Damit stellt sie implizit eine Verbindung zu dem
ersten Versuch her, ihrem Leben eine neue Zukunft zu geben. Denn das Motiv
der Kontaktunféhigkeit spielte damals die entscheidende Rolle beim Besuch
der VHS-Kurse. Er bestétigte ihre hausliche Erfahrung, sich nicht mehr auf
Menschen auBerhalb der Familie beziehen zu kénnen. Bei der Berufssuche
kehrt das Motiv der sozialen Unfahigkeit wieder. Ich habe versucht, ihre bei-
den Tatigkeiten, die der Werbedame und der Schwesternhelferin, als gegen-
satzliche Verarbeitung ihrer defizitdren sozialen Situation zu interpretieren.
Beide Berufe bringen A. mit anderen Menschen zusammen, ohne daf3 sich
jedoch ihr SelbstbewuBtsein entwickeln mifBte. lhre biographische Erfahrung,
daf sie nichts gilt, kann sich hinter dem Panzer strategischer Kommunikati-
on und Helferhaltung verbergen. Der Beruf der Atemtherapeutin ist zwar ebenso
eine helfende Tétigkeit, er setzt aber voraus, daB3 A. bereits zu sich selbst ein
produktives Verhéltnis gewonnen hat. Es ist bezeichnend, daB diese neue
Berufsperspektive aus A.s eigenen Erfahrungen mit Atemibungen entsteht.
Der Beruf der Atemtherapeutin integriert, was in der ersten Phase der Berufs-
suche noch auseinanderféllt oder eine falsche Verbindung eingeht: A.s so-
ziales Bedirfnis, mit anderen Menschen zusammenzukommen, ihre Suche
nach sich selbst und ihr Verhalten als Familienmutter. Aber der Bogen, der
vom Beruf der Atemtherapeutin zurtickgeschlagen wird, reicht noch weiter
zuriick. Er vergegenwartigt ein Berufsmotiv, das A. im Ubergang von der Schule
in den Beruf einmal zur Sprache gebracht hat, das sie aber nie auf seine Ernst-
haftigkeit Gberprifen konnte.
Nach der Schule wollte A. auf die Schauspielschule gehen. Sie durfte es aber
von der Mutter her nicht — der Vater war schon tot —, sondern sollte erst eine
gescheite Ausbildung machen, um einen finanziellen Rickhalt zu haben. ,Und
dann kannst Du machen,was Du willst* (33/2-3), so erinnert A. die Worte der
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Mutter. Zu dieser Mdglichkeit einer beruflichen Neuorientierung ist es dann
erst gekommen, als A.s Kinder immer selbstandiger wurden. lhr Leben als
Erwachsene begann mit einer ,Notlésung” (33/24), der kaufmannischen Lehre.
Aus ihr ergeben sich ihre nachsten zwanzig Jahre fast naturwiichsig. Sie lernt
einen Mann im kaufmé&nnischen Bereich kennen, heiratet ihn, wird Hausfrau
und Mutter von drei Kindern. A. stellt es so dar, als sei sie in dieser Zeit flr
ihr Leben nicht verantwortlich gewesen, als wéare es ein ihr entfremdeter Ab-
lauf gewesen, dem sie unterworfen war.
Ja, das Geflhl hatte ich eigentlich auch, daB ich so bei 18 ungeféhr ste-
hengeblieben bin, alles andere war eigentlich nur ein Ablauf, und daf ich
jetzt wieder anfange, da fortzusetzen, also da weiterzumachen, da weiter
aufzubauen. (63/23-26)
Der Beruf der Atemtherapeutin ist fir A. ein Neuanfang und die Fortsetzung
eines unterbrochenen Lebens. Strukturell gesehen, verbindet er die Seite des
Asthetisch-Expressiven des Schauspielerberufs mit der helfenden Haltung der
Mutter und des Schwesternberufs. So kann man die einzelnen Schritte in A.s
biographischem Bildungsprozef als Ausarbeitung eines lebensgeschichtlich
tief verwurzelten Themas interpretieren, ndmlich als Suche nach dem, wofr
man sich engagieren kann:
Und das hat mich also unheimlich zufrieden und unheimlich glicklich ge-
macht, weil ich also schon von der Schule immer auf der Suche nach ir-
gendwas war, eigentlich nie richtig wuBte, was. (33/19-22)

3 Labyrinth oder Irrgarten?

Die Bewegungsform diffuser Zielgerichtetheit &hnelt der des Labyrinths. Nach-
dem man durch eine schmale Offnung aus der AuBenwelt in die eigene Le-
bensgeschichte eingetreten ist, kommt man auf einem Weg, der in einem
Héchstmal an Umwegen den ganzen Innenraum ausfillt, zwangslaufig ins
Zentrum. Die Merkmale des Zentrums, des eindeutigen Wegs und der fast voll-
stdndigen Abgrenzung nach auf3en unterscheiden das Labyrinth vom Irrgar-
ten (4). Aus der Perspektive der handelnden Person erscheint der biographi-
sche Bildungsweg daher eher als ein Irrgarten, als eine prinzipiell offene Fi-
gur. Man weiB nicht, wohin der Weg flihrt, ob er Gberhaupt irgendwohin fihrt,
ja, ob man sich auf einem Weg befindet.

,Zielgerichtetheit’ und ,ldentitét’ sind kein existentielles Apriori, sondern ge-
sellschaftlich vermittelt. Identitat ist heute Uberlebensnotwendig, sie ist erzwun-
gen. Die Nétigung zur Identitatsbildung tritt gerade in Situationen biographi-
scher Selbstvergewisserung hervor. A.s von mir rekonstruierte Bildungsbio-
graphie ist in zweifacher Hinsicht Resultat der Selbstvergewisserung (5). Die
Form des Interviews, in der sie zur Sprache kommt, ist latent auf Einverstandnis
gerichtet: von seiten des Interviewers, sofern er aus dem Interesse an der
Aufrechterhaltung des Gesprachs krisenhafte Zuspitzung vermeidet; von seiten
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der Interviewten, sofern sie ein eigenes, latentes Interesse mit dem Interview
verfolgt. Seine Aufklarungsstruktur wird gleich bei Beginn deutlich. Ich frage
A. nach dem Volkshochschulkurs, mit dem sie angefangen hat. Unerwartet
bereitet ihr die Antwort Schwierigkeiten, obwohl sie kurz vorher schon einmal
— allerdings unbedacht — eine Reihenfolge genannt hat.
Der erste, der erste Kurs — puh (Stéhnen) —, ja, ich glaube, das war die-
ses Kochen, oder war ich davor schon mal? Also jetzt jedenfalls, im Mo-
ment weif3 ich nur/Ja/, daB es dieses biologische Kochen war mit E. (2/6-
10)
Offenbar hat die Frage nach dem Anfang fir A. eine besondere Bedeutung.
An den zuvor erwahnten Kochkurs denkt sie zunachst nicht, sondern sucht
angestrengt woanders, erfolglos. Sie bricht den Versuch, sich zu erinnern, ab
und beantwortet meine Frage mit dem Né&chstliegenden, dem Kochkurs. Den-
noch geht ihre Erinnerungsarbeit weiter, ohne jedoch zu einem positiven Er-
gebnis zu kommen. Verstarkt wird der Zweifel, der Kochkurs kénnte der An-
fang gewesen sein. Andererseits schlieBt A. nicht aus, daB er der Anfang
gewesen sein kdnnte. Gegen Ende des Interviews erinnert sich A. Uber eine
Folge assoziativer Schritte, daB3 sie friher schon einmal zwei Kurse an der
Volkshochschule besucht hatte. Der am Anfang der Interviews unverstandli-
che Zusammenhang hat sich aufgekléart: der Kochkurs ist Anfang und zugleich
nicht der erste Kurs; er ist Neuanfang, wéhrend die ersten beiden Kurse gar
kein Anfang waren, denn durch sie wurde A.s Bildungsprozef eher stillgestellt.
Das Interview bekommt den Charakter einer Detektivgeschichte, in deren Verlauf
eine allen Beteiligten anfénglich nur negativ gegenwartige Erfahrung aufge-
klart wird. Diese Bewegung ist mit der Rekonstruktion des biographischen
Bildungsprozesses verschrankt. A.s biographische Situation ist durch Zugzwéan-
ge des Bilanzierens bestimmt. Nachdem A. meint, mit dem Beruf der Atemthe-
rapeutin ihren Ariadnefaden gefunden zu haben, bemuht sie sich, durch den
Ruckblick — und das mag eine wichtige Funktion des Interviews sein — zu
bekréaftigen, daB sie ihn gefunden hat. Sie versucht, ihrer Lebensgeschichte
einen vorlaufigen AbschluBB zu geben.
Ja, ich hatte jetzt vor, durch die Volkshochschule, eine Atemtherapie zu
machen, also beruflich/Ja/, weil ich gemerkt habe, also das ist was, was
mir was sagt, ja bedeutet, wo ich Kontakt zu anderen Menschen habe. Und
so habe ich das Geflihl, das ist der rote Faden fur mich, den ich gesucht
habe, weil ich gerne irgendwas wieder machen méchte. Ich glaube, das
war auch der Ausgangspunkt dafir, daB3 ich viele Volkshochschulkurse
besucht habe, um einfach irgendwas zu finden, also, wo ich weitermachen
mochte, wo ich mich wirklich engagiere. (32/9-17)
A.s Argumentation ist verschachtelt. Zuerst geht sie auf ihren Entschluf3 ein,
sich fur den Beruf der Atemtherapeutin ausbilden zu lassen. Sie begriindet
ihn damit, daB dieser Beruf ihr erlaube, ,Kontakt zu anderen Menschen* (Z.12)
zu haben. Daraus wiederum begrindet sie (,und so”, Z.12) ihr Geflihl, den
roten Faden gefunden zu haben, den sie gesucht hat (Z.12/3). Der Bezug auf
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den ,roten Faden“ setzt jedoch die Argumentation nicht nur fort, sondern er
ist zugleich ein Wendepunkt der Argumentationsrichtung. Denn es folgt eine
zweite Begrindung daflir, warum A. das Gefuhl hat, der Beruf der Atemthe-
rapeutin sei der rote Faden: ,weil ich gerne irgendwas wieder machen méchte”
(Z.14). Das ,Kontakt-Argument' ist inhaltlich mit dem Beruf der Atemtherapeutin
verknupft. Jene Begriindung ist abstrakt und gleichgultig gegen die bestimmte
Tatigkeit. A. méchte ,irgendwas wieder machen®. Daraus |48t sich natirlich
nicht begriinden, warum und daf3 der Beruf der Atemtherapeutin der rote Fa-
den ist. Ebenso kdme jeder andere in Frage, weil A. sich auf eine inhaltslee-
re Sehnsucht bezieht. Sie sucht ein neues biographisches Zentrum: und darauf
verweist ja die Rede vom ,roten Faden®. Offenbar hat sich die diffuse Zielge-
richtetheit von A.s biographischem Bildungsproze3 noch nicht endgliltig in eine
Konstellation des ruhigen und klaren Blicks in ihre neue Zukunft aufgelést.
Eine Stunde vorher, kurz nach Beginn des Interviews, war A.s Biographie noch
unabgeschlossener: ,Ja, ich glaube, das war es auch. Da habe ich aber noch
einige Dinge, die ich also noch vorhabe“ (5/13-14).

Anmerkungen

1)  Das Material entstammt einem zweieinhalbstiindigen biographischen Interview, das
ich mit einer Teilnehmerin eines Volkshochschulkurses — im weiteren A. genannt
— Anfang 1984 gefiihrt habe. Es steht im Kontext einer gréBeren Untersuchung
Uber die lebensgeschichtliche Bedeutung der Erwachsenenbildung. Die Zahlan-
gaben beziehen sich auf die Transkriptionen: die erste Zahl bezeichnet die Sei-
te, die zweite die Zeile.

2)  Zu dieser Unterscheidung Oevermann, U.: Zur Sache. Die Bedeutung von Ador-
nos methodologischem Selbstverstandnis flr die Begriindung einer materialen
soziologischen Strukturanalyse. In: v. Friedeburg, L./Habermas, J. (Hg.): Adorno-
Konferenz 1983, S. 234 — 289

3) Vgl. Schitzes Bestimmung des episodalen Handlungsschemas des Erlebens von
Neuem mit nachtraglicher biographischer Relevanz. F. Schitze: ProzeBstruktu-
ren des Lebenslaufs. In: Matthes, J. u.a. (Hg.): Biographie in handlungswissen-
schaftlicher Perspektive. Nirnberg 1981, S. 67 — 157 hier: S. 77 ff

Vgl. Oevermanns Analyse der biographischen Bedeutung der Fernuniversitat.
Oevermann, U. u.a.: Zur Logik der Interpretation von Interviewtexten. Fallanaly-
se anhand eines Interviews mit einer Fernstudentin. In: Heinze, Th. u.a. (Hg.):
Interpretationen einer Bildungsgeschichte. Uberlegungen zur sozialwissenschaft-
lichen Hermeneutik. Bensheim 1980, S. 15 — 69

4) Die aufregende Geschichte des Labyrinths schreibt Hermann Kern: Labyrinthe.
Erscheinungsformen und Deutungen. 5000 Jahre Gegenwart eines Urbilds. Miinchen
1982

5)  Zur autobiographischen Erinnerung. Th. Schulze: Autobiographie und Lebensge-
schichte. In: Baacke, D./Schulze, Th. (Hg.): Aus Geschichten lernen. Zur Einlbung
padagogischen Verstehens. Miinchen 1979, S. 51 — 98



112

Sylvia Kade, Nader Djafari

Die dokumentarische Methode in Forschung
und Fortbildung

Ein Exempel aus dem Fortbildungsalltag

Es soll von dokumentierten Féllen als Gegenstand von Forschung und Fort-
bildung die Rede sein: Beginnen wir mit einem Fallbeispiel, das von einem
Zeugen wéhrend einer Fortbildungsveranstaltung vorgetragen wird:
Bei dem Modellversuchstrager einer Umschulung fur arbeitslose Erwachse-
ne finden regelmaBig Teamkonferenzen statt, wo die beteiligten Fachlehrer,
Ausbilder und Sozialpddagogen zusammentreffen. Es gehért zu den Aufga-
ben des Ausbilders, Uber den Leistungsstand der einzelnen Umschiler zu
informieren. Ausgangspunkt eines Teamkonflikis ist die Problematik eines
Umschlilers, dessen Leistungen auf Grund von Fehlzeiten nicht bewertet werden
kénnen. Wahrend der Teamkonferenz féllt die Entscheidung, daf3 der Ausbil-
der und der Sozialpddagoge gemeinsam ein Gesprach mit dem Umschiler
fihren sollen, um das Problem zu klédren. Kurz vor dem verabredeten Termin
teilt der Ausbilder dem Sozialpddagogen ,nebenbei” mit, daf3 sich das Gespréach
erlbrigt habe, denn er habe das Problem mit dem Umschuler bereits in ei-
nem Gesprach bereinigen kénnen. Der Sozialpddagoge ist lber die Nichtein-
haltung der Verabredung empért, worauf eine weitere Teamkonferenz einbe-
rufen wird. Die Unvereinbarkeit der Sichtweisen wird deutlich: Der Sozialpad-
agoge beklagt sich Gber den Ausschluf3 von dem klarenden Gespréach, wéh-
rend er in akuten Notféllen ,als Feuerwehr” immer gut genug sei. Der Ausbil-
der habe sich durch den Ausschlu3 ,sein Monopol auf Vertrauen“ erhalten
wollen. In der Tat trdgt der Ausbilder zu seiner Rechtfertigung vor, ,er habe
ein besseres Vertrauensverhéltnis“ zu dem Umschuler, weil er ,mehr mit diesem
zu tun habe.“ Das Gesprach habe sich quasi ,nebenbei“ in der Werkstatt er-
geben, als er dem Umschdler den Gesprachstermin ankiindigen wollte. Wahrend
einer weiteren Teamkonferenz werden die Griinde des Konflikts im Team her-
ausgearbeitet:

— Der Vorschlag, gemeinsam ein Gesprach zu fuhren, kénne bei dem Aus-
bilder Angste ausgeldst haben, daB seine Kompetenz nicht anerkannt werde,
»mit dem Problem alleine fertig zu werden®;

— er kénne beflrchtet haben, daf3 seine padagogischen Vorstellungen ge-
gen die ,argumentative Uberlegenheit“ des Sozialpddagogen nicht durch-
zusetzen seien;

— unter Umstdnden habe er Bedenken gehabt, daB eine Formalisierung des
Konflikts durch den ,Bléhbauch“ des Teams die Position des Umschulers
schwéchen kbénne;
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— schlieBlich wére denkbar, da3 der Ausbilder ,Minderwertigkeitsgefuhle®
gegenuber dem finanziell bessergestellten Sozialpddagogen empfunden
habe.

Soweit die Darstellung des Vorfalls, wie sie von einem Sozialpddagogen vor-
getragen wurde, der an dem Geschehen beteiligt war. Die Darstellung 16st
zunéchst ein Verstummen der Fortbildungsteilnehmer aus, denn scheinbar ist
dem Fall nichts mehr hinzuzufiigen. Der Zeuge hat in die Darstellung bereits
eine Interpretation des Falls als Gebrauchsanweisung eingeflochten, indem
auf einen Aspekt aufmerksam gemacht wurde, wie die Situation zu interpre-
tieren sei: Aus seiner Sicht ist der Ausbilder allein verantwortlich fiir den Konflikt.
Aufgabe der Fallarbeit wére hingegen, dal3 der Zeuge eines Vorfalls berich-
tet, wie er die Situation erlebt hat und was die Situation fiir ihn bedeutet hat,
die Interpretation des Falls aber gemeinsam in der Gruppe geleistet wird (Gei3ler
1984). Die Interpretationsarbeit wird also nicht den anderen Uberlassen, sondern
es wird vorab fixiert, wie die Situation zu deuten sei. Eben diese Einstellung
erweist sich jedoch aus der Distanz als Teil des geschilderten Konflikts. Der
Sozialp&ddagoge will das Heft nicht aus der Hand geben, weil er einen Mono-
polanspruch des Ausbilders auf Vertrauen beflirchtet, der eigentlich ihm zu-
stinde. Die konkurrierenden Anspriche auf eine Vertrauensbeziehung zum
Umschliler sind in Kollision miteinander geraten. Der Sozialpddagoge befiirchtet
ebenso wie der Ausbilder einen Kontrollverlust in dem von ihm beanspruch-
ten Terrain. Es geht demnach um den Fall einer gestdrten Kooperation, die
bereits strukturell, ndmlich in den Ublichen Rollenzuweisungen des Berufs-
feldes angelegt ist. Der Ausbilder ist in der Regel dafur zustéandig, Leistun-
gen zu fordern, wahrend dem Sozialpaddagogen eher die Aufgabe zugewie-
sen wird, eine Vertrauensbeziehung zu férdern. Die Zusammenarbeit schei-
tert nicht selten an gegenlaufigen Teilzielen trotz gemeinsamer Oberziele.

Die Erzéhlung des Falls irritiert, weil sie eine Leerstelle, eine Licke in dem

Dargestellten hinterlaBt. Nur der Zuhérer bemerkt aus der Distanz zum Ge-

schehen, daB etwas in der Erzahlung fehlt: die Position des Sozialpaddago-

gen bleibt aus der Darstellung ausgeblendet. Der Erzéhler weist die Verant-
wortung fir den Konflikt einseitig dem Ausbilder zu. Gerade das Verhéltnis
beider in der padagogischen Situation bildet aber den Ausgangspunkt fur eine
dokumentarisch orientierte Fallarbeit. Hierzu ist ein Perspektivenwechsel er-
forderlich, der nicht der alltdglichen Wahrnehmung entspricht. Der Erzéhler
nimmt die Normalperspektive des Alltags ein, indem er den Konflikt aus sei-
ner Sicht interpretiert: Schuld sind immer die anderen, weil nur das Gegen-
Uber, nicht aber das eigene Tun und Denken in den Blick gerat. Die alltagli-
che Wahrnehmung ist nicht selbstreflexiv. Und nur der AuBenstehende, der
nicht in das Geschehen verwickelt ist, vermag ,blinde Flecken® zu erkennen,
ist imstande, die Situation so wahrzunehmen, dafR das Verhéltnis beider Be-
teiligten in das Blickfeld riickt. Eben dies ist das Ziel der Fallarbeit in Fortbil-
dungsseminaren, ndmlich aus der Distanz problematische ,Beziehungsfigu-
ren® aufzufinden, in die man im Alltag verstrickt ist. Erst nach einer reflexi-
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ven Hinwendung auf den dokumentierten Fall eines authentischen Gesche-
hens ist nun auch eine Anderung von ,lebenspraktischen Entwirfen” (Loren-
zer 1986) moglich, die bisher das Verhalten bestimmt haben.

Die dokumentarische Methode

Zwar kann alles, ,was in der Welt der Fall ist*, zum Gegenstand der doku-
mentarischen Methode werden, im p&ddagogischen Rahmen ist es aber im
engeren Sinne die padagogische Situation. Was der Fall ist, ist begrenzt durch
das Erkenntnisziel, in unserem Fall die Fortbildung und Sensibilisierung von
Lehrkraften fur die paddagogische Situation (Kade/Meisel 1985). Die dokumen-
tarische Methode setzt an Dokumenten an, in denen ein Ausschnitt der Wirk-
lichkeit als abgeschlossene Handlung festgehalten ist. Erst als vergangene

Handlung ist das dokumentierte Geschehen einer Wirklichkeitsrekonstrukti-

on zugénglich (Mannheim 1964).

Das Dokument ist Ausdruck geronnener und bereits interpretierter Wirklichkeit,

mit der diejenigen, die an Fallen arbeiten, befaBt sind; es ist nicht die Wirklichkeit

selbst. Nicht das Erlebnis in der Situation steht zur Diskussion, nicht die Akteure,
die in ihr handeln, sondern ein Drittes, das Dokument, das von der Erfahrung
der Akteure unabhé&ngig allen an der Fallarbeit Beteiligten zur Auslegung of-
fensteht. Dokumente der Wirklichkeit kénnen in unterschiedlicher Form zum

Gegenstand der Reflexion in Bildungsveranstaltungen werden:

1. Indem Zeugen von selbsterlebten Vorfallen der Vergangenheit berichten
und erzéhlen, wie sie die Situation erlebt haben. Der groBe Vorzug der
Arbeit mit Fallgeschichten ist die Anwesenheit des Akteurs, der die Ge-
schichte erlebt hat und Rede und Antwort stehen kann. Auch im unstruk-
turierten ,Erfahrungsaustausch® ist eine derartige Rickkoppelung méglich,
im Unterschied hierzu wird sie in der Fallarbeit jedoch systematisch ge-
nutzt.

2. Die Wirklichkeit kann auch in Zeugnissen dokumentiert sein, deren Akteure
nicht unmittelbar anwesend und befragbar sind. Zeugnisse kénnen In-
terviewausschnitte, Interaktionsprotokolle und Tonbandmitschnitte sein, aber
auch Tagebucher, Fotos und Videofilme. Auch derartige Artefakte der Wirk-
lichkeit kdnnen ,wie ein Text“ ausgelegt werden. Der Vorzug der Arbeit an
Zeugnissen ist die Mdglichkeit einer wiederholten Hinwendung zum , Text"
und die Nachprifbarkeit von Interpretationen am Fall.

3. SchlieBlich kbnnen Erzeugnisse zum Dokument der Wirklichkeit werden,
indem diese wahrend des Herstellungsprozesses dokumentiert und in ei-
nem nachtraglichen ,zweiten Blick” (Kreimeier 1984) der Reflexion zugéng-
lich gemacht werden. Auch bei dieser Variante wird das Produkt einer ab-
geschlossenen Handlung zum Gegenstand der dokumentarischen Methode.
Der Vorzug der Fallarbeit an Erzeugnissen ist die Méglichkeit, Erfahrun-
gen ,am eigenen Leibe“ nachzuvollziehen, die nachtréglich einer introspek-
tiven Reflexion zugénglich sind.
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Gegenstand des Dokuments in der Fortbildung ist die paddagogische Situati-
on, an der mindestens zwei Personen beteiligt sind. Das Verhaltnis beider (oder
mehrerer) Personen zueinander — die Beziehungsfigur in der Situation — ist
Ausgangspunkt der Interpretation. Die Situation ist nicht objektiv vorgegeben,
sondern setzt sich aus den Definitionen der Beteiligten zusammen, die in ihr
handeln (Stapelfeld 1980). Waren Situationen eindeutig durch Normen vor-
strukturiert und damit die Rollen der Beteiligten im voraus festgelegt, dann
wirde das Erlernen eines Sets von Regeln ausreichen, um jede denkbare
Situation zu bewaltigen. Dem ist aber nicht so. Blumer (1978) hat dies so
ausgedruckt: ,Wir geben unserem neuen Dozenten bekanntlich kein Drehbuch
an die Hand, das seine ,Rolle’ im einzelnen umreif3t.”

Die Definition der Situation durch die Beteiligten kann zwar bereinstimmen,
sie muf3 es aber nicht. Differenzen sind eher die Regel, und zwar deshalb,
weil die Akteure die Welt jeweils aus ihrer Sicht interpretieren, die das Ich zum
Zentrum hat. Erst die problematische Situation infolge nicht Gbereinstimmender
Lesarten macht Deutungen erforderlich.

Warum die Arbeit am Fall?

Die egozentrisch verengte Perspektive des Akteurs bringt es mit sich, daB dieser
nur das wahrnimmt, was ihm relevant erscheint: Er nimmt die Situation wahr
als Beobachter, obgleich er in das Geschehen verwickelt ist. Der Beobach-
ter sieht, wie der andere handelt und das Handlungsergebnis; er weil3 aber
nichts von den inneren Erlebnissen des Gegenilbers und dessen Absichten,
die er mit der Handlung bezweckt. Ebenso verschlossen ist ihm die Struktur
des eigenen Handelns in der Situation, solange er in sie verwickelt ist. Bei-
des hat zur Folge, daB sich die Situation als Beziehungsverhéltnis dem Han-
delnden in der ,natlrlichen Einstellung® nicht erschliet. Nicht im Moment des
Handelns, sondern nur im Rickblick ist ihm somit die Erfahrung reflexiv zu-
ganglich. Die Reflexion des Verhéltnisses setzt einen Perspektivenwechsel
voraus, der der alltdglichen Sichtweise eher fremd ist: Ich muB nicht nur darauf
achten, wie ich die Situation erlebt habe und welches Verhalten der andere
in mir ausgelést hat, sondern mich zusétzlich in die Rolle des anderen hin-
einversetzen. Ich muf3 gewissermaBen nacheinander in die Rolle des einen
wie des anderen schlipfen, um das Ganze der Situation zu verstehen.

Die Blindheit gegenuber der Situationsdefinition des anderen wie gegeniiber
dem eigenen Tun wird haufig zum AnlaB der problematischen Situation: Ver-
antwortlich flr das, was stért, ist immer der andere, nie aber das eigene Ver-
halten. Endlose Klagen im freien Erfahrungsaustausch der Pddagogen geben
bei Fortbildungsveranstaltungen ein Zeugnis hiervon.

Der bloBe Rekurs auf die eigene Erfahrung macht nicht klug und hilft in der
padagogischen Praxis nicht weiter, solange der Austausch eindugig ist und
in ,den Sog eines kreiselnden, unverbindlichen Nebeneinanderstehens von
Situationsschilderungen® (Tietgens 1986, S. 52) gerat. Meinungen und Wirk-
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lichkeitsrekonstruktionen bleiben im Erfahrungsaustausch oft nebeneinander
stehen, weil das Gemeinsame der Situation nicht gesucht, erkannt und nicht
anerkannt wird. Kein Fall ist wie der andere, wenn es an der Bereitschaft
mangelt, sich auf die eigene wie auf die fremde Erfahrung einzulassen. Ein
Sich-Einlassen hieBBe, die Distanz, die Differenz zum anderen ebenso wie das
Fremde in mir anzuerkennen. Statt dessen wird die kritische Auseinanderset-
zung mit der eigenen Situation eher gemieden und die Erfahrung anderer als
unvergleichbar ausgegrenzt. Problematisches bleibt hier wie da unverbind-
lich nebeneinander stehen, um eigenes Tun nicht Uberprifen zu missen. Man
hélt sich einen rationalen Vergleich vom Leibe, indem entweder die Eigenart
fremder Erfahrung vorschnell eigenen Typisierungen subsumiert oder aber nicht
auf die eigene Situation bezogen wird. Erst durch die Fremdheit des Falls
hindurch ist jedoch zu einem erweiterten Verstédndnis vorzudringen. Unter dem
Handlungsdruck des Alltags stehend, wird statt dessen in Fortbildungsveran-
staltungen nach schnellen Lésungen gesucht, die keine sind. Im Fall des Er-
fahrungsaustauschs wird nach ,erprobten Verfahren der Problembewéltigung”
(Tietgens 1986) gefahndet und nach dem Strohhalm gegriffen, den Rezeptu-
ren und direkte Gebrauchsanweisungen fiir die Praxis bieten sollen. Neue
Erfahrungen sind hier nicht zu erwarten und auch nicht die GewiBheit, dai3
das, was im einen Fall nitzlich schien, es im anderen auch sein wird.
Rezepturen sind in der Regel keineswegs so praxisnah, wie gemeinhin er-
wartet wird, weil sie immer situationsabhangig sind (Pieper/Tietgens/Venth
1984). Erst recht aber trifft dies auf von Praxis abgehobene Theoreme héhe-
rer Reichweite zu, die die eigene Praxis erklaren helfen sollen. Die Nitzlich-
keit des Erfahrungsaustauschs wie der theoretischen Erdrterung héngt letzt-
lich davon ab, ob Auslegungsangebote auf die eigene Situation Ubertragen
werden kénnen. Im einen wie im anderen Fall gelingt dies oft nur eingeschranki.
Versinkt der Erfahrungsaustausch im Konkretismus unvergleichbarer Situa-
tionen, so die Theoriedebatte in der von Praxis abgehobenen Normensetzung
wechselseitig erhobener Anspriiche, die in der Realitat nicht einlésbar sind.
Eine Konsequenz hieraus ist die dokumentarische Methode, mit der nicht primér
an unmittelbaren Erfahrungen oder vorgegebenen Theoriekonstrukten ange-
knipft wird, sondern am Dokument der Praxis, in dem beides vermittelt ist:
der Erfahrungsbezug und die theoretische Einstellung hierzu.

Welche Dokumente der Praxis sind geeignet?

Zuné&chst missen wir uns der Praxis selbst in forschender Einstellung zuwen-
den, um diese sinnvoll dokumentieren zu kénnen. Es gilt, Problemfelder im
Austausch mit Praktikern zu entdecken, wobei Expertengesprache, Hospita-
tionen und Interviews den Erfahrungshintergrund bilden, vor dem eine Aus-
wahl von Fallen méglich wird, die relevant und typisch zugleich sind. Die Wahl
eines Falls, der in der Fortbildungsveranstaltung dokumentiert werden soll,
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ist selbst schon Ergebnis einer Interpretation. Die Beglaubigung dessen, was
in der Praxis ein Handlungsproblem und deshalb von Relevanz fur die Fort-
bildung sei, kann jedoch nicht ausschlieBlich an Aussagen der Praktiker ge-
bunden werden, wie im Fall einer konsequent kommunikativen Validierung
(Terhart 1981). Denn wére die Praxis bereits Uber sich selbst aufgeklart, wirde
Fortbildung fir die Praktiker Gberflissig. Es gilt, Gber die Aussagen der Praktiker
hinaus jene ,geheimen Themen® in problematischen Situationen zu entdek-
ken, Leerstellen und blinde Flecken zu ermitteln, die den unmittelbar Betrof-
fenen bisher verborgen geblieben sind. Weil der Dokumentarist in der forschen-
den Einstellung nicht gleichermaBen in die zu dokumentierende Praxis ein-
gebunden ist, vermag er eher solche Falle aufzusplren. Um jedoch Uber bloBe
Zufallsdokumente der Praxis hinauszugelangen und sicherzustellen, da3 dem
Dokument tatsachlich ein relevantes Handlungsproblem zugrundeliegt, muf3
er den Einzelfall vergleichen kénnen. Notwendig ist eine ,Perspektivenver-
schrankung” (Gieseke 1985), in der alle relevanten Perspektiven der an der
Situation Beteiligten erhoben werden.

Die erhobenen Dokumente sind danach zu unterscheiden, ob sie eine verti-
kale oder horizontale Verschrankung der Perspektiven auf den Fall ermdgli-
chen: Die vertikale Position eréffnet einen Einblick in das padagogische Ge-
schehen entlang der ,institutionellen Staffelung” (Tietgens 1986, S. 150), ndmlich
wie die hierarchisch Ubergeordneten Instanzen auf die paddagogische Situa-
tion einen EinfluB nehmen. Konflikte entstehen oft daraus, daR die institutio-
nelle Staffelung in der alltdglichen Praxis nicht oder nur noch verzerrt wahr-
genommen wird. Die zunehmende Distanz tibergeordneter Entscheidungstréger
zur padagogischen Situation korreliert bekanntlich keineswegs mit deren schwin-
dendem EinfluB auf die Praxis, die sie kaum noch aus unmittelbarer Anschauung
kennen. Umgekehrt missen ,die da oben“ nur allzuoft fir alles das pauschal
herhalten, was in der unmittelbaren Lehr- und Lernsituation miB3lingt. Folgenreich
sind oft auch die gegenlaufigen Situationseinschatzungen geman der unter-
schiedlichen Reichweite der Verantwortlichkeit und der anders ausgerichte-
ten Zielsetzung.

Von einer horizontalen Perspektivenverschrankung kann dann gesprochen
werden, wenn Differenzen dartber, wie die Situation zu definieren sei, aus
unterschiedlichen Rollen resultieren, obwohl die Akteure unmittelbar in die
Situation verwickelt sind.

Erst nachdem die je unterschiedlichen Sichtweisen erhoben sind, zeichnen
sich die Konturen der problematischen Situation ab, die von einem geheimen
Thema (vgl. Zinnecker 1975) beherrscht wird. Als geheimes Thema sollen hier
jene handlungsleitenden Wirklichkeitskonstruktionen bezeichnet werden, die
von den Beteiligten geteilt werden, obgleich sie aus einer 6éffentlichen The-
matisierung ausgeschlossen werden. Das geheime Thema berihrt in der Regel
einen Interessenkonflikt: Wirde das Thema zur Sprache gebracht, wére eine
Korrektur der Wirklichkeitsauffassung — und damit ein verdndertes Verhalten
— notwendig, das dem individuellen Interesse entgegensteht. Die ,gemeinsame
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Abwehr eines Themas*” (Leithduser u.a. 1974) fihrt zu diesem Ergebnis: Weil
alle dartuber schweigen, herrscht ein falsches Einverstandnis vor; das aus-
gesparte Thema ist nur noch als Leerstelle aufzuspuren.

Das Aussparen des geheimen Themas ist hier verstanden als das Resultat
eines strukturell in der Situation vorgegebenen ,objektiven Sinns“ (Oevermann
u.a. 1979), der von den Subjekten unzureichend realisiert wird. Das gehei-
me Thema wird institutionell arrangiert, von den Subjekten aber stets aufs neue
aus der Sprache ausgeschlossen.

Aus dem bisher Gesagten geht hervor, daf3 nicht jedes Dokument fiir die Fort-
bildungssituation geeignet ist: Es muf3 einen Ausschnitt der Wirklichkeit wie-
dergeben, die von den Beteiligten geteilt wird und fir diese handlungsrele-
vant und zugleich problematisch ist. Gegenstand des Dokuments ist eine pro-
blematische Situation, die nur in einer handlungsentlasteten Situation und aus
der Distanz zum Alltag zu erschlieBen ist. Die Situation ist in dem Dokument
nicht objektiv wiedergegeben, sondern immer schon als Ausdruck subjekti-
ver Deutungen von objektiven Geschehnissen. Selbst Produkt einer Interpre-
tation, ist das Dokument nur durch Auslegung zu verstehen, Dokumente ,spre-
chen nicht fir sich“, wenn sie nicht gedeutet werden.

Was wird am Fall gelernt?

Langst ist die Fallmethode als Teil der Ausbildung in Disziplinen anerkannt,
die soziale Situationen zum Gegenstand haben wie die Jurisprudenz oder die
Psychoanalyse. Ganz anders im p&ddagogischen Bereich, in dem noch immer
ein Methodenkanon fehlt, auf den die Fallarbeit zu beziehen wéare. Das Ob-
jekt des Padagogischen ist Uberdies eben nicht — wie oft angenommen — der
Teilnehmer, und damit dem Einzelfall der anderen Disziplinen vergleichbar,
sondern die Gruppe. All dies kompliziert den Zugang zum Fall, es schlieBt ihn
aber nicht aus. Immer wiederkehrende Einwdnde gegen die Fallarbeit mis-
sen jedoch ernst genommen werden. So werden vor allem die mangelnde
Generalisierbarkeit beklagt und die fehlende Ubertragbarkeit des Falls. Selbst
anerkannte Vorzlge der Kasuistik, némlich Lebensnahe, Anschaulichkeit und
Situationsbezogenheit, werden als konkretistischer Makel der Methode zuge-
rechnet. All dies ist jedoch nicht primar der Methode zuzurechnen, sondern
verweist auf Strukturmerkmale der sozialen Situation selbst. Der Gegenstand
findet hingegen in der Fallarbeit eine Entsprechung, indem diese sich an die
Struktur der sozialen Situation anschmiegt.

Wittgenstein (1977) hat in seinen sprachphilosophischen Untersuchungen darauf
verwiesen, daB Regeln der sozialen Situation eher einem ,Spiel“ als einer
Technik gleichen: ,Man kann sie nicht allgemein formulieren, sondern nur in
verstreuten Féllen, die allgemeinsten Bemerkungen ergeben héchstens, was
wie die Trimmer eines Systems aussieht” (S. 366). Was am Fallbeispiel zu
lernen ist, bezieht sich unmittelbar auf strukturelle Eigenarten der sprachlich
vermittelten sozialen Situation:
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— die Vagheit der Ausdriicke, die niemals eindeutig die Situation fixieren,
sondern diese nur ndherungsweise umschreiben kénnen. Es gibt keinen
definitiven Ausdruck hierflr, dennoch wird ,féalschlicherweise” unterstellt,
daB ,es einen idealen Ausdruck gébe, eine Regel, ein Rezept und nur deren
genaue Kenntnis fehle“.

— die Aspekthaftigkeit der Beispiele, die so und nicht anders, ndmlich in dieser
Hinsicht verstanden werden sollen. Das Beispiel lenkt immer schon die
Aufmerksamkeitsrichtung: ,Man gibt Beispiele und will, daB sie in einem
gewissen Sinn verstanden werden“ (a.a.0., S. 60).

— die Bestimmtheit des Verwendungszwecks von Beispielen, aus deren Be-
schreibung ein spezifischer Gebrauch und die ,richtige Verwendung* folgt:
»Was wir Beschreibungen nennen, sind Instrumente fiir besondere Verwen-
dungen” (a.a.0., S. 156) .

— der Erfahrungsbezug der fallbezogenen Einsicht, die Ubung und wieder-
holte Anwendung voraussetzt: ,Was man erlernt, ist keine Technik; man
lernt richtige Urteile. Es gibt auch Regeln, aber sie bilden kein System,
und nur der Erfahrene kann sie richtig anwenden® (a.a.0., S. 365).

— die Unvollstandigkeit und Vorlaufigkeit von fallbezogenen Einsichten, denn
diese kdénnen ,zwar dieses MiBverstédndnis verhiten, nicht aber jedes,
welches ich mir vorstellen kann“ (a.a.0., S. 69).

Eine Generalisierung der fallbezogenen Einsicht ist so von vornherein gar nicht

angestrebt. Am Beispiel wird gelernt, wie eine bestimmte soziale Situation zu

verstehen ist und welches Handeln hieraus folgt. Das gilt zunachst einmal fur
diesen Fall. Wenn Ubung und Erfahrung hinzukommen, kénnen von Fall zu

Fall ,Familiendhnlichkeiten“ auftreten: Der Fall bildet dann im Hinblick auf andere

Falle ein ,Vergleichsobjekt“ (a.a.0., S. 84). In jedem Fall aber gilt, daB3 das

Besondere des Einzelfalls verstanden sein muf, um Ahnlichkeiten und Dif-

ferenz zu anderen Féllen entdecken zu kénnen.

Hat jedoch Wittgenstein nur die quasi horizontale ,relative“ Vergleichbarkeit

vor Augen gehabt, so sei hier auf die Tiefendimension aufmerksam gemacht,

die den Fall mit der Welt verbindet. Représentativitdt des Falls ist nicht zu
gewinnen und auch nicht angestrebt, denn die an einem Fall gewonnene Ein-
sicht ist nicht auf alle entsprechenden Félle anwendbar. Im Gegenteil, am Fall
wird gerade die Kontextabh&angigkeit und Situationsgebundenheit betont. Ty-
pisch fur den Fall ist eben dies, daB3 das Ganze der Situation, eingebettet in
einen Handlungskontext unterschiedlicher Reichweite, dargestellt wird und die
Fallanalyse perspektivisch stets auf den Kontext bezogen ist. Eben der Be-
zug aufs Ganze, die Komplexitat und Einheit des Falls, mit der der Pédago-
ge in der Wirklichkeit stets zu kdmpfen hat, machen den Fall zum exemplari-
schen Gegenstand der Fortbildung. Im Gegensatz zur Wirklichkeit kann hier
am Ausschnitt und ohne Handlungszwang der Umgang mit Féllen erprobt
werden. Es wird klar, daBB der Fall auch im Detail immer Gber sich hinausweist,
in allgemeine gesellschaftliche Strukturen eingebunden ist, die in der Situa-
tion zum Ausdruck kommen. ,Ein Fall ist in solche Strukturen eingelagert, und
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die ,vertikale* Verallgemeinerbarkeit fallbezogener Erkenntnis basiert auf dem
Faktum dieser ,Einlagerung‘. Die Aufgabe der Fallstudie besteht dann darin,
dieses Eingelagertsein zu explizieren® (Terhart 1985,S.301f). Fallarbeit bedeutet
so oder so — ob von Fall zu Fall ,Familienahnlichkeiten“ oder aber an Einzel-
féllen deren ,Einlagerung” expliziert werden — eine Strukturanalyse des ge-
gebenen Falls. Als solche, nicht aber als Gesetzesaussage mit generalisie-
render Kraft, erzeugt sie , Transformationskompetenz” (Tietgens 1986, S. 44).
Ohne durchgefuhrte Strukturanalyse erscheint kein Fall wie der andere. Dies
unterscheidet im wesentlichen die Fallarbeit vom reinen Erfahrungsaustausch,
der an der Oberflache von Randbedingungen und damit der spezifischen Si-
tuation verhaftet bleibt. Erst vor dem Hintergrund einer Strukturanalyse ist das
Allgemeine im Besonderen aufbewahrt und die Situation nicht als Fall ,fur sich®,
sondern als Fall, der fur andere steht, zu explizieren: ,Der Fall ist erst vor dem
Hintergrund eines tUbergeordneten Bezugssystems Uberhaupt, ndmlich als Fall
von ... erkennbar, wie umgekehrt dieses Ubergeordnete Bezugssystem sich
zu allererst durch den Fall konkretisiert, vielleicht sogar materialisiert” (Ter-
hart 1985, S. 303). Das angesprochene Bezugssystem ist der strukturelle
Zusammenhang, in den der Fall eingebettet ist, nicht aber ein Gbergeordne-
tes Theorem, aus dem der Fall abgeleitet wird oder dem der Fall zu lllustra-
tionszwecken subsumiert wird. Der Kontext ist eben nicht vorab bekannt, son-
dern wird am Fall expliziert, in dem die Struktur verkérpert ist. Die Struktur-
aussage ist der eigentliche Gewinn der Fallarbeit, die Ubertragungskompe-
tenz ihr Ziel: Die am Fall gewonnene Struktur kann auf andere strukturhomologe
Situationen Ubertragen und eine Einsicht entwickelt werden, die nicht dem Zu-
félligen, Nebensachlichen oder Besonderen des Falls verhaftet bleibt.

Wie wird am Fall gelernt?

Indem selbsterlebte Geschichten erzahlt, authentische Texte entschliisselt oder
Handlungen dokumentiert werden, wird zunéchst ein Wiedererkennen aus-
geldst, wie es kein theoretischer Text vermag. Eigene Erfahrungen aus der
Vergangenheit werden erinnert, verglichen und in ein Verhaltnis zum Fall ge-
setzt. Die Lebensn&he von Dokumenten bewirkt deren Glaubwirdigkeit und
unmittelbare Evidenz. Der reflexive Bezug auf die eigene Erfahrung muf3 nicht
erst mihsam hergestellt werden, er stellt sich ganz von selbst ein: ,So ist es”
oder ,Genau wie damals”. Bleibt jedoch die Fallarbeit auf der Stufe des Wie-
dererkennens im Sinne der Wie-damals-Interpretation stehen — was oft ge-
nug der Fall ist —, beschrénkt sich der Erkenntnisgewinn auf eine ,erste Evi-
denz®, die immer die falsche ist (Lorenzer 1976, S. 100). In der Regel wei3
der Interpret nicht mehr als zuvor. Mit dem Fall werden aufgehaufte Erfah-
rungen bestatigt und die Eigenart des Falls miBverstanden. Erst wenn die erste
Stufe des Verstehens und die oberflachliche Ubereinstimmung mit dem Fall
Uberwunden ist, beginnt die eigentliche Arbeit am Fall. Denn erst jetzt kén-
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nen auf einer zweiten Stufe die Besonderheiten des Falls gewdrdigt werden,
die nicht mit der eigenen Erfahrung zur Deckung kommen. Neues kommt in
der Auseinandersetzung mit dem fremden Gegenstand zutage, wenn Irrita-
tionen zugelassen werden, die Szene durchschaut und das Dokument beim
Wort genommen wird. Dies bedeutet ein Sich-Einlassen auf den Fall, die Pa-
raphrasierung des Dokuments in ,der Sprache des Falls.“ Auf dieser Ebene
der Anndherung an das Fremde |6sen Widerspriiche oder Leerstellen eine erste
Irritation aus, die den roten Faden fiir die weitere Interpretation abgeben und
zur Schllsselsituation, dem Kernproblem des Falls fihren. Durch Nachfragen
oder Fragen an den Text kann das Handeln der Akteure im vorgegebenen
Handlungskontext rekonstruiert werden, in dem sich die Situation ereignet hat.
Vor der Folie der objektiven Gegebenheiten einer Situation kann dann auch
der subjektive Sinn des Dokuments ausgelegt werden, namlich das, was die
Handelnden mit ihrem Tun ,gemeint“ haben, wie sie die Situation erlebt und
definiert haben. Hierbei muB3 ich mich in die Situation des anderen hineinver-
setzen, sie ,mit den Augen des anderen“ sehen und Uber die Stufe des blo-
Ben Wiedererkennens hinausgehen. Eine Anndherung findet auf der Ebene
moglicher Lesarten (Oevermann 1979) statt, indem rekonstruiert wird, was der
Akteur gemeint haben kdénnte. Erst in einem letzten Schritt ist nun auch das
Ganze der Situation zu rekonstruieren, indem die Differenz von objektivem
und subjektiv realisiertem Sinn ausgelegt wird. Der latente Sinn geht stets tber
das Tatsachliche und Gemeinte hinaus und meint eine Strukturaussage Uber
den ,Dokumentensinn“ (Mannheim 1964), der als strukturhomologes Muster
dieser und ahnlichen Situationen zugrundeliegt.

Im folgenden wird die dokumentarische Methode am Beispiel vorgefihrt, die
in Fortbildungsveranstaltungen von den Verfassern bereits erprobt worden ist.
Hierbei wird der unterschiedlichen Perspektive bei der Arbeit mit Zeugen,
Zeugnissen oder Erzeugnissen nachgegangen. Dabei geht es jeweils um
Kooperationsprobleme des Sozialpddagogen mit dem Ausbilder in der Um-
schulung, die Thema des Seminars waren.

Zeugen erzdhlen: Aus Geschichten lernen

Eine Sozialpddagogin (E) und ein Sozialpddagoge (U) berichten tber einen
Modellversuch, in dem die Umschulung auBerbetrieblich durchgefiihrt wird und
die Sozialpddagogen einen stdndigen Zugang zur Werkstatt haben. Der Aus-
tausch zwischen dem Sozialpddagogen und dem Ausbilder ist fest institutio-
nalisiert, und die Arbeit erfolgt integriert. Dies steht im scharfen Gegensatz
zu den Kooperationsbedingungen der Ubrigen wahrend der Fortbildung an-
wesenden Sozialpddagogen anderer Modellversuche, die die Umschulung nicht
beim Trager, sondern betrieblich durchfihren.

Der Sozialpddagoge erzahlt, daB die Kooperation zwischen ihm und dem
Ausbilder bisher ,idealtypisch® verlaufen sei. Auch sei die Erfahrung in der
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Werkstatt wichtig, ,wie einem der Kopf dréhnt von den Maschinengeréduschen,
um sich besser in die Teilnehmer hineinversetzen zu kénnen.” Die Sozialpad-
agogin (E) ist jedoch anderer Ansicht: ,Was ich von auBBen betrachte, ist der
Eindruck, es &ndert sich wenig durch die Zusammenarbeit im Umgang mit den

Teilnehmern.“ Das Verhalten der Ausbilder gegenliber den Umschulern sei nach

wie vor durch Autoritatsprobleme und Disziplinierungen gekennzeichnet, wie

sie in der Erstausbildung von Jugendlichen Ublich seien, obwohl die Umschiler

Erwachsene sind. Hierauf schlieB3t sich der folgende Dialog an:

(F): Was bedeutet der Satz: ,Was ich von auBBen betrachte:* Gehst du nicht
in die Werkstatt?

(E): Ich war ein paarmal in der Werkstatt, es liegt ein Stiick an mir, ich weiB3.
Aber wir kommen nur in Konfliktsituationen zusammen, und der Theo-
rieunterricht ist mir zu langweilig.

(B): (empdrt) Mir sind ja fast die Augen ausgefallen, als du eben sagtest, du
kommst mit den Ausbildern nur in Konfliktsituationen zusammen. Wo du
die Mdglichkeit hattest, mit den Ausbildern taglich zusammenzukommen!

(A): Wenn man vom Fachlichen nichts begreift, ist es schon schwierig, im
Theorieunterricht dabeizusitzen.

(E): Was soll ich auch da? Ich will ja keine Umschulung machen.

(N): Es ist sicher nicht zufallig, daB du da nicht reingehst. Ich meine, du gehst
da nicht rein, weil du sonst deine Macht verlierst. Dal3 zum Beispiel die
Ausbilder sehen, wenn du beim Schwei3en die Nadhte schief schweift.

Der Ablauf des Dialogs zeigt, wie die Fortbildungsteilnehmer zunachst den
Widerspruch in der Fallgeschichte aufdecken, ndmlich zwischen der behaup-
teten ,idealtypischen” Integration des Sozialpddagogen und dem distanzier-
ten Kommentar von (E): ,Was ich von auBBen betrachte, es andert sich we-
nig.“ Auf Nachfragen hin wird die Differenz zwischen Anspruch und Wirklich-
keit deutlich, der objektive Tatbestand, dafB die Sozialp&ddagogin nur ,ein paar-
mal“ in der Werkstatt war. Im Vergleich mit den eigenen eingeschréankten
Kooperationsbedingungen der tbrigen Fortbildungsteilnehmer wird nun auch
Emporung laut: ,Wo du die Méglichkeit hattest.” Die Sozialpadagogin (E) recht-
fertigt jedoch subjektiv ihr Handeln mit Langeweile. Sie findet sicher nicht zufallig
eine Verteidigerin, die wohl eigene Erfahrungen wiedererkennt: ;,Wenn man
vom Fachlichen nichts begreift, ist es schon schwierig, dabeizusitzen.” Der
latente Sinn des Tuns von (E) wird nun in einer Strukturaussage von (N) zu-
sammengefaBt: ,Du gehst da nicht rein, weil du deine Macht verlierst.“ Die
Spannung der Strukturaussage resultiert aus der objektiv gegebenen hierar-
chischen Beziehung zwischen der Sozialpadagogin und dem Ausbilder sowie
der vermeintlichen, subjektiv empfundenen ,Langeweile“. Die Sozialpadago-
gin will vermutlich ihren Wissensvorsprung als Studierte gegeniiber dem Aus-
bilder und den Umschilern behaupten, einen Machtverlust vermeiden, indem
sie sich von der Werkstattarbeit fernhalt.

Was sich hier im Anschluf3 an die Erz&hlung einer Fallgeschichte quasi spontan

abspielt, bildet das Vorgehen der Fallarbeit en miniature ab. Schwierig ist eine
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Uberpriifung der Effekte, ob namlich das, was zur Sprache gekommen ist, auch
Folgen fir das eigene Handeln hat. Soweit einer der Teilnehmer in den Fall
als Erzahler verwickelt ist, muBB immer auch mit Widerstdnden gerechnet werden,
wenn Verborgenes als Selbsttduschung zur Sprache kommt. In dieser Hin-
sicht ist die Arbeit an dokumentierten Zeugnissen unverfénglicher, die den
gemeinsamen Bezug auf den anonymisierten Fall zum Gegenstand hat.

Zeugnisse als Dokument: Texte gemeinsam entschliisseln

Die folgenden Interviewausschnitte wurden in einer Fortbildungsveranstaltung
in der Absicht bearbeitet, Schwierigkeiten der Verstadndigung zwischen Aus-
bildern, Fachlehrern und Teilnehmern zu verdeutlichen, indem anonymisier-
te Textausschnitte aus mehreren Interviews miteinander verglichen und ana-
lysiert wurden. Die Kooperationsbedingungen waren in diesem Fall objektiv
erschwert, weil die Umschulung nicht bei dem Umschulungstrager, sondern
in einer Uberbetrieblichen Berufsbildungsstatte durchgefihrt wurde. Bei der
Darstellung des Falls beschrédnken wir uns hier auf die Wiedergabe eines
Ausschnittes aus einem Interview mit dem Ausbilder, ergdnzen diesen aber
um einzelne Aussagen aus weiteren Interviews mit einem Fachlehrer und ei-
nem Umschiler.

Ein Ausbilder berichtet:

»Ich glaub erstmal, daB3 die Leute ne ganz andere Mentalitéat haben. Der Elek-
troberuf ist eigentlich ein Beruf, der Prazision erfordert. Schon allein durch
die Gefahr, die von der Elektrizitdt ausgeht, mu3 man halt viele Sachen be-
achten, auch wenn’s anders funktioniert. Das ist mit Sicherheit anders, als
wenn ich als Baggerfuhrer auf ner Baustelle oder als Totengraber auf nem
Friedhof bin, oder ob in einer Wurst mal zehn Gramm zu viel drin sind. Zehn
Gramm beim Strom sind unter Umstédnden so viel zu viel, dal3 einer nachher
halt tot ist. Ja, bei vielen Leuten ist zwar ein Interesse da, da3 man versteht,
was da passiert. Aber was halt bei einzelnen dazukommt, die Probleme im
familidren Bereich, sei es Schulden oder sonst was. Man erfahrt das immer
so am Rande mal und denkt sich, bei dem klappt das daheim net. Ich hab
bis jetzt darGber noch nicht gesprochen, weil ich erwarte irgendwo, daB die
Leute auf mich zugehen. Ich versuch zu den Leuten ein gutes Verhéltnis zu
haben und erwarte, daB die auf mich zugehen, wenn sie Probleme haben.
Wenn mir einer vom Gerichtsvollzieher ne Vorladung vorlegt, und sagt, er muf3
um drei Uhr gehen, dann mdchte ich nicht fragen warum. Wenn er mir das
erzéhlen will, dann hér ich mir das an, wenn nicht, ich mdchte mich nicht in
die Leute, in die Privatsphére von den Leuten reindrangen.

Warum die eine Umschulung machen, das ist schwer zu sagen. Da kann ich
eigentlich nichts zu sagen. Ich wei3 nicht, ob das den Leuten vom Arbeits-
amt schmackhaft gemacht worden ist. Was die anderen Projektmitarbeiter
machen, das kann ich auch nicht sagen, dazu sehe ich den Hintergrund zu
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wenig. Ich seh auch nicht, was machen die sich fir Gedanken, was lauft bei
denen ab. Die kommen ja immer hierher ins Haus, wir machen das eigent-
lich immer zwischen Tir und Angel, da spricht man dariber, was machen die
grade. Von daher ist schon ein Gedankenaustausch da. Ich finde, man darf
sich das Kooperative auch nicht erzwingen. Man muf3 dann zusammensitzen
und reden, wenn es erforderlich ist. Dann kann man sich auch immer, wenn
was anféllt, aufschreiben, und dann kann man drlber reden. Ich glaub nicht,
daf das erforderlich ist, da man fur jede Kleinigkeit das gro3e Gremium ein-
beruft. Um die acht Stunden rum sind halt noch sehr viele Randarbeiten zu
erledigen, und irgendwo kommen dann die Grenzen, wo es nicht mehr geht.”

Im Anschlu3 an das Lesen des Interviewausschnittes kommen die Teilneh-
mer der Fortbildung sofort zur Sache: ,Mir scheinen alle Beteiligten sehr iso-
liert zu sein, der Ausbilder wurschtelt alleine vor sich hin. Mir ist ratselhaft,
warum der Ausbilder so wenig Uber die einzelnen weil3.“ Hierauf beschreiben
die Seminarteilnehmer Anzeichen fir die Isolation, indem sie Textpassagen
zitieren. Durch Nachfragen bei dem Interviewer wird der Handlungskontext
rekonstruiert und ein Kontextwissen Uber die institutionellen Rahmenbedin-
gungen eingeholt, soweit dies nicht aus dem Text hervorgeht: Dem Ausbilder
ist der Kurs bei dem Umschulungstrédger quasi ,verordnet” worden, die Teil-
nehmergruppe erwachsener Arbeitsloser ist ihm fremd, da er bisher nur Ju-
gendliche ausgebildet hat. Es gibt keinen festen Ort oder Termin, um sich im
Team auszutauschen. Treffen finden ,zwischen Tur und Angel” statt.

Der Ausbilder ist zusétzlich zu der Umschulung durch ,Randarbeiten” bela-

stet. In der Tat schlechte Bedingungen, um eine Verstédndigung herzustellen.

Welche subjektiven Griinde kommen hinzu?

Belegstellen wurden am Text gesucht, die Aufschluf3 darliber geben, wie der

Ausbilder die Situation definiert und wie er seine Rolle versteht:

1. ,Er weiB3 nichts von den Teilnehmern®, er ,glaubt und vermutet ,Mentali-
taten” bei den Umschulern, Gber ihre tatsdchlichen Motive ,kann er eigentlich
nichts sagen.” Er unterstellt vielmehr fremdbestimmte Motive, an der Um-
schulung teilzunehmen. Zuféllig erfahrt er, ,immer so am Rande mal“, was
die Umschiiler belastet, und folgert ,flr sich®, das heiB3t ohne Nachfrage,
,bei dem klappt das daheim net.”

2. ,Er will nicht, da3 die Probleme der Umschiiler zu nahe an ihn herankom-
men.“ Nach dieser Lesart hélt sich der Ausbilder aus Selbstschutzgriin-
den von den Umschdilern fern. Er baut Trennungslinien zwischen sich und
den anderen auf, zumindest aber nicht aktiv ab. Einerseits ,erwartet er,
dafB3 die Leute auf mich zugehen®, andererseits will er sich nicht in die ,,Pri-
vatsphare der Leute reindrangen.“ K&me tatsachlich jemand auf ihn zu,
bedeutete auch dies ein Uberschreiten der Grenze. Kein Wunder, daB nie-
mand kommt. Getrennte Welten: Hier die Umschulung und dort die Pri-
vatsphare, nach der man nicht fragt, auch wenn der Gerichtsvollzieher
kommt, vielleicht auch dann nicht, wenn einer fur immer wegbleibt.
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3. ,Er will auch nichts von den Lehrkréften wissen.“ Der Ausbilder, so der
allgemeine Eindruck, kennt die Probleme der Umschuler nicht, er will sie
aber auch nicht im Austausch mit den Projektmitarbeitern erfahren. Zwi-
schen ihm und den anderen liegen Abgriinde, die nur gewaltsam aus sei-
ner Sicht zu Uberbriucken wéren, Verstandigung aber kann man ,nicht er-
zwingen.” Ein Fortbildungsteilnehmer resimiert: ,Es kommt mir so vor, als
ob es auf der einen Seite ein Team gibt und auf der anderen Seite irgendwo
einen Ausbilder.” Was der aber nicht sieht, das kiimmert ihn nicht, denn
Fragen sind nicht seine Sache: ,Ich seh auch nicht, was machen die sich
fir Gedanken.” Bisher findet im Team der Austausch ,,zwischen Tir und
Angel” statt, und man hat den Eindruck, da3 es ihm so reicht. Wiirde es
zu den geplanten Teamsitzungen kommen und das Grenzland zwischen
Tir und Angel Uberschritten, dann wirde er sich mit Notizen wappnen,
~aufschreiben, was anfallt“, bevor er dartiber spricht. Das Blatt als Beweis-
mittel, Uber das man reden kann, nicht aber spontan und schon gar nicht
im ,groBen Gremium.“ Die Notizen kdnnten aber auch als eine Hilfestel-
lung zur Anknipfung verstanden werden.

Das Grundgefihl der Distanzierung und Ausgrenzung von anderen, das Ver-

meiden von Ubergriffen und der Gefahr der Vermischung bestimmt offenkundig

auch das Berufsbild des Ausbilders, hat vielleicht sogar die Berufswahl be-
stimmt. Der Elektroberuf, so sagt er, erfordere ,eigentlich® Prazision, die er
sich zuspricht und den Umschulern abspricht. Eine ungeregelte, unprazise

Annaherung ist aber lebensbedrohlich, ein Umgang nur unter Selbstschutz-

vorkehrungen maéglich, ,schon allein durch die Gefahr, die von der Elektrizi-

tat ausgeht”, Grenzen miissen deshalb beachtet werden, ,auch wenn’s an-
ders funktioniert.”

,Zehn Gramm beim Strom“ sind unter Umstanden so viel zu viel, ,daB halt

einer nachher tot ist.“ Uberschreitet man die Gefahrenzone, so kommt man

darin um, folglich vermeidet er, was derart gefahrlich ist. Den Aussagen des

Ausbilders liegt als implizite Handlungsstrategie die Maxime zugrunde: ,Was

einer in seinem Bereich macht, geht keinen was an. Eine Einmischung in die

Sphare des anderen bewirkt Vermischungen, die geféhrlich sind. Folglich halt

ich mich raus und an die Regeln.” Nach dieser Maxime grenzt er Terrains aus,

die er hermetisch voneinander getrennt wahrnimmt: Das kénnen Gedanken
sein, die man nicht sieht, oder die Privatsphdre anderer, das kann die Elek-
trizitat oder auch die Berufsrolle sein, in der es nur noch ,am Rande“ zu Be-
rihrungen kommt. (Aus Grunden der Darstellbarkeit kann hier nicht jede
mogliche Interpretationsfahrte aufgenommen werden.) Bisher bewegte sich
die Analyse noch ganz auf der Ebene des Einzelfalls. Bedeutsamer ist hin-
gegen, daB in der Perspektivenverschrdnkung mit den Aussagen der ande-
ren an der Umschulung Beteiligten deutlich wird, daB3 der Ausbilder keines-
wegs alleine dasteht, sondern seine Perspektive mit anderen teilt. So sagt
der Fachtheorielehrer des Modellversuchs im Interview, daB Gruppenarbeit
nicht méglich sei, ,weil die Leute nicht daran gewdhnt sind.“ Es sei im Ubri-
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gen nicht seine Aufgabe, ,psychosoziale Komponenten® zu beriicksichtigen,
denn das sei nicht das, ,was das Arbeitsamt hinterher im Test wissen will.“
Informationen Uber die Umschiler hole er ,nicht ohne Rickfrage“ bei den ein-
zelnen ein. Auch der befragte Umschiler &uBert sich in einem ahnlichen Sinne:
Der erste Tag in der Umschulung war ,tabu“, man habe nur ,das Nétigste®
geredet. Aber auch spater gingen die Kontakte der Umschiler untereinander
kaum darlber hinaus: ,Weil jeder fuhrt sein privates Leben.” Er beschreibt die
Beziehungen im Kurs folgendermafen: ,Ich glaube nicht, da3 die Lehrer viel
Uber uns wissen. Ich geh von mir aus: Ich habe zu denen nie gesagt, was
ich nach der Schule mache. Was die Umschiler sonst so machen, wenn ich
sie nicht sehe, wei3 ich nicht, weil jeder flhrt sein privates Leben. Das inter-
essiert die anderen nicht und mich auch nicht. Die wollen das nicht wissen,
weil wenn sie mir nichts sagen, frag ich sie auch nicht danach. Ich glaub, ich
bin nicht der einzige, der so denkt.*

In der Tat eint die Betroffenen das geheime Thema, Privates aus dem Unter-
richt herauszuhalten. Das Interesse des Umschiilers an einer Ausgrenzung
seines Privatlebens ist jedoch anders motiviert als das des Ausbilders: Will
dieser bedrohliche Vermischungen vermeiden, so der Umschler eine fremd-
bestimmte Verfligung anderer tber sein Leben. Die Umschulung, so sagt er,
hat er begonnen, ,damit ich irgendwann selbst entscheiden kann, ich mach
das heute. Weil als ungelernte Kraft kann man nicht viel machen, muf3 man
sich alles immer anhéren, vom KAPO, vom Chef: Das mu3 gemacht werden
und das — und ich haB3 das, wenn jemand hinter mir steht und sagt, so muf3
man das machen.”

In einem Fortbildungsseminar berichtet ein Zeuge von einem Ereignis aus sei-
nem Tétigkeitsfeld, oder ein Interviewausschnitt wird besprochen. Dabei sind
keine fiktiven Situationen wiedergegeben, aber fiir die Fortbildungsteilnehmer
als Gruppe bleibt der Kontext der beschriebenen Situation weitgehend fremd,
wenn sie selbst nicht beteiligt waren. Gelingt es, gemeinsame zielgerichtete
Tatigkeiten in die Fortbildung einzubeziehen, gewinnt die dokumentarische
Methode eine neue Dimension: Erzeugnisse und der Proze3 des Erzeugens
kénnen als Dokument der erlebten Wirklichkeit reflektiert werden. Der Herstel-
lungsprozel eines Produkts im Rahmen einer Fortbildung bedeutet auch eine
wesentliche Veranderung der traditionellen Seminararbeit. Herkémmliche Fort-
bildungen, die das paddagogische Verhéltnis zum Gegenstand haben, sind ge-
kennzeichnet durch eine Arbeitsform, die dem Alltag eines Ausbildungsmeisters
nicht entspricht: sitzen und reden. Langandauernde Sitzungen und Uberwie-
gend verbale Formen der Auseinandersetzung sind Arbeitsformen des Sozial-
padagogen, Lehrers und des Sozialwissenschaftlers. Es verwundert dann nicht,
daf dabei eine Dominanz der ,Sozialberufe” die Fortbildung bestimmt. Um diese
Borniertheit in der Fortbildung von Mitarbeitern aus der beruflichen Erwachse-
nenbildung auszugleichen, ist es notwendig, dal3 jede Profession sich auf das
Terrain des anderen Berufes begibt. Die Arbeit in der Werkstatt wird dann die
Ergadnzung zu dem verbalen Austausch von Reflexionen.
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Duirr u.a. (1985) berichten von einem Fortbildungsansatz, in dem sie durch
~werkstattintegrierte Projekte“ wichtige Anregungen in diese Richtung geben.
Durch werkstattbezogene Arbeitsgruppen wird die Lernsituation an die Arbeits-
situation herangebracht. Die Komplexitat des Lernens in der Werkstatt kann
aus unterschiedlicher Perspektive erlebt und gedeutet werden. Die unterschied-
lichen Sichtweisen und Kompetenzen der Fortbildungsteilnehmer kdnnen zur
Erhellung einzelner Aspekte der alltaglichen Probleme beitragen. Dazu sind
Situationsanalysen erforderlich, die eine Einsicht in die Prozesse des ,Ler-
nens und Lehrens vor Ort“ ermdéglichen. Die Fortbildung selbst kann dadurch
far die Teilnehmer zu einer exemplarischen Erforschung eigener Handlungs-
verlaufe werden.

Welche Fragestellungen kdnnten in einer tatigkeitsbezogenen Fortbildung und
Forschung bearbeitet werden?

Leitgedanke hierbei ist, fir Lehrende im Umfeld von Umschulungen Erkennt-
nisse Uber ihre eigenen Handlungsmuster — Strukturen und Regeln — zu er-
mdglichen. Handlungsregeln sind hier im doppelten Sinne gemeint: erstens
Regel als Spielregel — Norm —, zweitens Regel als Handlungsregulierung durch
Situationsdefinitionen. Auch Fehler und Regelabweichungen folgen bestimmten
Mustern und Regeln.

Daf3 Privates nicht in den Unterricht gehért, entspricht zunéchst der Normal-
formerwartung in der padagogischen Situation. Die Trennung von Person und
Rolle schafft iberhaupt erst einen handlungsentlasteten Raum, in dem ge-
lernt werden kann. Aber die Grenze dessen, was als ,Privatangelegenheit”
gilt, hangt von Ubereinkunft und sozialer Akzeptanz des Thematisierten ab
(Kade/Meisel 1986) .

Im gegebenen Fall ist die Privatsphére eben nicht gleichermaBen aus der
Umschulung auszuschlieBen wie in der Ausbildung Jugendlicher, die in der
Regel von Reproduktionsarbeit entlastet sind. Erwachsene Umschiler sind
hingegen nahezu durchweg in Familienarbeit eingebunden und hierdurch
wahrend der Umschulung doppelt belastet. Von den privaten Belastungen
abzusehen, bedeutet so eine Verkennung der Lernvoraussetzungen der er-
wachsenen Umschdler. Nicht zuféllig hat eine Sozialpadagogin, die ausschlieB3-
lich Frauen in der Umschulung begleitet, in der Fortbildungsveranstaltung als
erste die Schllsselsituation auf den Begriff gebracht: ,Mir scheint, in dem
Modellversuch fallt das Private Uberhaupt raus. Ich finde es selbstverstand-
lich, daf3 das Private in unserer Frauengruppe nicht ausgegrenzt wird.“ Frauen
haben aufgrund ihrer Ausgrenzung aus dem 6ffentlichen Raum lernen mus-
sen, daf3 ,das Private politisch ist“ und das Reden hieriber notwendig, um
die beruflichen Chancen zu verbessern. Anhand der Dokumente konnte im
gegebenen Fall der geschlechtsspezifische Graben zwischen den Modellver-
suchen aufgedeckt werden, der diese in ihrem Vorgehen trennt. Die Arbeit an
den Interviews hatte aber auch direkte Auswirkungen in dem dokumentierten
Fall. Der Sozialpadagoge hat im Anschluf3 an die Fortbildung mit den Famili-
en der Umschuler ein Wochenendseminar durchgefuhrt und eine regelmési-
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ge Teamsitzung mit dem Ausbilder durchgesetzt.

Indem sich die Teilnehmer der Fortbildung auf den Fall eingelassen haben,
wurden sie fir scheinbar Nebenséchliches sensibilisiert, das eine Aufmerk-
samkeitsverschiebung zur Folge hatte. Mit der Reflexion des Falls ist eine
Relativierung der eigenen Praxis notwendig geworden, die neue Handlungs-
entwirfe erst mdglich macht.

Erzeugnisse dokumentieren: Erfahrungen am eigenen Leibe machen

»Selbst wenn eine fiktive Situation noch so oft prazise ,durchdacht’ worden
ist, so ist sie doch noch nicht praktisch ,durchhandelt worden“ (Dera 1984,
S. 11).

Es ist eine Schliisselqualifikation, die eigenen komplexen Handlungen wéh-
rend eines Arbeitsablaufs in ihren Regeln und Strukturen analytisch zu erkennen
und erkléren zu kdnnen. Dies gilt fir Lehrende in der Ausbildungspraxis wie
auch fur Teilnehmer von Umschulungen. Planungsfahigkeit und -bereitschaft
kénnen erweitert werden, strukturierendes und dispositives Denken kann in-
tensiviert werden. Traditionelle Elemente der beruflichen Bildung sind Vorma-
chen — Nachmachen — Wiederholen. Wie weit ist dies in der beruflichen Er-
wachsenenbildung notwendig und richtig? Immerhin bringt jeder Erwachse-
ne ein Bindel von Handlungskompetenzen der Alltagsbewadltigung in den
Lernsituationen mit ein. Wie kdnnen die Kompetenzen erkannt werden, um
im LernprozeB daran anzusetzen?

Wenn vorhandene und potentielle Kompetenzen von Lernenden nicht genutzt
werden, dann geschieht dies nach lebensgeschichtlich ausgebildeten Regeln,
z.B. auf Grund von Vorurteilen Uber sich selbst: ,Das lern’ ich nie“. Sind die-
se Regeln zu identifizieren? Nach welchen individuellen und gruppentypischen
Mustern bleiben Kompetenzen ungenutzt?

Die Auseinandersetzung mit diesen Fragen ist durch die Komplexitat des pad-
agogischen Geschehens erschwert. ,Das padagogische Feld ist gekennzeichnet
durch einen hohen Grad an Komplexitat, Undurchschaubarkeit und durch die
Vielfalt der Methoden, die zu seiner Erforschung angesetzt werden missen®
(Deutscher Bildungsrat 1974, S. 31). Diese Komplexitat gilt es in einem Fort-
bildungsseminar zu reduzieren. Die Reduktion kann in den Dimensionen Fort-
bildungsinhalt, Arbeitsform und Zeit vorgenommen werden. Werden jedoch
bei der Reduktion wesentliche Bedingungen padagogischer Situationen aus-
geklammert, so kénnen die Fortbildungsintentionen nicht realisiert werden. Nur
eine angemessene Komplexitatsreduktion legt die padagogische Interaktion
frei (Forneck 1983), macht die Kooperation zwischen Lehrenden und Lernenden
als wesentliche Struktur in ihrer Wirkungsweise Uberschaubarer. Die Rahmen-
bedingungen dieser Kooperation werden damit bestimmendes Element in der
konzeptionellen Gestaltung eines tatigkeitsbezogenen Fortbildungsangebo-
tes.
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Entwurf fiir ein tatigkeitsbezogenes Fortbildungsseminar

Die folgenden Rahmenbedingungen bilden den Kontext unseres Entwurfes:
In einem Modellversuch zur beruflichen Qualifizierung arbeitsloser Erwach-
sener arbeiten etwa 15 padagogische Mitarbeiter zusammen: Ausbilder, So-
zialpddagogen, Theorielehrer und Sozialwissenschaftler. Etwa 60 Umschu-
ler werden in den Berufen Rohrinstallateur, Gas- u. Wasserinstallateur und
Zentralheizungs- und Luftungsbauer ausgebildet. Das Team hat mit den Um-
schilern die Durchfiihrung einer Projektwoche verabredet und dazu einen
Ideenwettbewerb veranstaltet. Aus den vielen Vorschlagen ist eine Projekt-
idee pramiert worden: der Bau eines Sonnenkollektors wahrend der Projekit-
woche.

Das Team des Modellversuchs beabsichtigt, in einem Fortbildungsseminar sich
mit dem projektorientierten Lernen zu befassen, Verbesserungsmoéglichkei-
ten fur die eigene Lehrtatigkeit zu erarbeiten, um fur die Projektwoche der
Umschiler gut geristet zu sein. Ein Fortbildungsseminar wird fiir das Team
geplant: Projektorientiertes Lernen am Beispiel eines Solarkochers. Zentrum
und Ziel des Seminars ist die gemeinsame Herstellung eines Produktes nach
Anleitungen eines fremden Referenten und die Reflexion der dabei beobach-
teten Lehr- und Lernprozesse. Das Erzeugnis wird von den Seminarteilneh-
mern zum ersten Mal produziert. Dabei sind die Fortbildungsteilnehmer auf
die Anleitung des Referenten und auf gegenseitige Kooperation angewiesen.
Reflektiert werden die situativen Interaktionsprozesse sowie die Handlungs-
regulationen beim Lehren und Lernen; Konsequenzen fur die Umschulungs-
praxis sollen daraus abgeleitet werden. Hierbei werden die folgenden didak-
tischen Prinzipien angestrebt:

1. Bemihung um Integration (Wittwer 1986)

a) Inhalte verschiedener Sachgebiete (eine Lehrmethode, theoretische und
handwerkliche Aspekte einer Technik und deren gesellschaftlicher Bezug)
werden — miteinander verbunden — gelernt.

b) Handwerkliche Arbeit, gekoppelt mit Reflexion in der verbalen Ausein-
andersetzung, kann eine integrierende Funktion fur ein Team aus un-
terschiedlichen Professionen ausiben. Jeder Teilnehmer verlaBt die
eigene berufliche Enge und begibt sich auf das Terrain des anderen.

c) Lernen und Handeln sind integriert. Wahrend des Lernens werden
Handlungskompetenzen erworben. Das neuangeeignete Wissen und
die neuentfalteten Fahigkeiten werden in Handlungsplane fir die Um-
schulungspraxis umgesetzt.

2. Auseinandersetzung mit den Wechselwirkungen

a) Wie bedingen sich Inhalt und Form einer Lehreinheit, Ziel und Weg einer
Lerneinheit?

b) Gegenseitige Einflisse von Lehren und Lernen. In der Auseinander-
setzung mit den eigenen Handlungsmustern kénnen die Fortbildungs-
teilnehmer die Wirkungsfaktoren, die ihre Lehrweise beeinflussen, dif-
ferenziert betrachten.
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c) Die Auseinandersetzung mit der eigenen Lerngewohnheit kann den
Seminarteilnehmern verdeutlichen, welche Vorstellungen und Prinzi-
pien sie von Lehren und Lernen haben und in welchem Verhéltnis ihr
Konzept zu der beruflichen Alltagserfahrung steht.

Ansétze einer Handlungsanalyse in der Fortbildung

In der ersten Phase der Fortbildung erzeugen die Seminarteilnehmer nach
Anleitung des Referenten gemeinsam Produkte. Worauf konzentriert sich die
Beobachtung und Selbstbeobachtung wahrend dieser Phase, und welche
Schwerpunkte kénnte die Reflexionsarbeit in der zweiten Phase zum Gegen-
stand haben?

In der beruflichen Erwachsenenbildung ist die Partizipation an der Gestaltung
des Lernprozesses eine zentrale Frage. Die paddagogische Interaktion wird
hier gepragt durch die Vorstellungen der Lerner und Lehrer Uber Autoritéat und
Mindigkeit. Im engen Bezug dazu stehen ,Handlungsrezepte” zur Aneignung
des Lernstoffes und zur Wahrnehmung des anderen. Autoritdres Verhalten der
Ausbildenden wird in der Umschulung oft nicht akzeptiert und 16st nicht sel-
ten Verweigerung und Proteste der Umschiler aus. Erwachsene nehmen eine
kritische Haltung gegeniiber der Sachautoritat des Ausbilders ein, problema-
tische oder unklare Handlungsanweisungen werden hinterfragt, und es wird
erwartet, daf3 diese begriindet werden. Dennoch ist vorstellbar, dai beide Seiten
in der Umschulung in bereits friher erworbene Muster der Autoritatsrollen-
beziehung zurlckfallen. Erwachsene Umschuler kénnen sich in ein ,Penné-
lerverhalten® verstricken, und padagogisch gut ausgebildete Lehrkrafte grei-
fen auf vorwissenschaftliche Erklarungs- und Verhaltensmuster zurlck.

Eine neue Definition des Autoritats- und Rollengefliges setzt Fremdverstehen
sowie Verstédndnisbereitschaft und bewuBte Konfliktstrategien voraus, die am
ehesten zu lernen sind, wenn sie auf der Ebene direkter Kooperation beob-
achtet und reflektiert werden kénnen. Die Infragestellung der Sachautoritat
macht erforderlich, das eigene Handeln ,mit neuen Augen zu sehen®, so daf3
zu begrunden ist, was selbstverstandlich schien und vielfach nicht mehr be-
grindet werden kann. Auf der Handlungsebene kénnen Mitbestimmungsmo-
delle der Planung und Entscheidung von Handlungsablaufen erprobt werden.
Um Lernvorgange von Erwachsenen besser zu verstehen, sind nicht allein
Informationen Uber Lernbedingungen Erwachsener notwendig, sondern auch
sErfahrungen am eigenen Leibe“. Richtiges wie auch fehlerhaftes Verhalten
folgt Regeln, die sich an Hand eigener Handlungsabldufe und -gewohnhei-
ten rekonstruieren lassen. Vor allem die Handlungsabldufe im Prozel3 der
Vermittlung und Aneignung von Qualifikationen sind im Detail zu beobachten.
Lantermann (1983) definiert Handlungen als eine vom Akteur beabsichtigte
Uberfiihrung einer als unbefriedigend empfundenen Ausgangslage in eine eher
erwiunschte antizipierte Ziellage mit Hilfe angemessener Verhaltensweisen.
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Es ist davon auszugehen, daB der Handelnde bereits vor Beginn seiner Akti-
vitat die Ausgangssituation ,deutet”. Stellen wir uns vor, der Referent im Fort-
bildungsseminar erklart die Funktionsweise des herzustellenden Objekts und
gibt Anweisungen fir die Montage zweier Teilstlicke. Welche Resultate des
Deutungsprozesses, der haufig ohne bewuBte Aufmerksamkeit ablauft, stel-
len die AusgangsgréBen flur die Handlungsregulierung einzelner Fortbildungs-
teilnehmer dar? Welche unterschiedliche Wahrnehmung von Komponenten
derselben Personen-Umweltkonstellation ist von den einzelnen Teilnehmern
im nachhinein zu beschreiben? Was ist nicht wahrgenommen worden? — Fir
wen war welche Beobachtung wichtig fir die eigene Handlungsplanung und
-kontrolle? Die Beantwortung dieser Fragen in einer Lerngruppe zeigt ein mo-
saikartiges Bild der Konstellation, die den Lernprozef der Gruppe sowie den
Handlungsverlauf des Lehrenden beeinfluBt. Die einzelnen Handlungsschritte
des Lehrers wie die des Lerners werden in der Ausbildungspraxis Gberwie-
gend als problemlésendes (instrumentelles) Handeln interpretiert. Oft sind
jedoch ergdnzende Handlungen notwendig, die auf Verdnderungen der eigenen
Person gerichtet sind und die Schwarzer (1981 ) als emotionsregulierende
Handlungen bezeichnet hat. Eine Sensibilisierung der Lehrkréafte fir das Iden-
tifizieren emotionsregulierender Handlungen, die allzuoft kaschiert sind, ist
eine wichtige Voraussetzung fur das Erkennen der Interaktionsstruktur einer
Kooperation. Gelingt es in der Situations- und Handlungsanalyse, die wesent-
liche Struktur der aufeinander bezogenen Handlungen herauszukristallisieren,
so kann die in der Fortbildung gewonnene Einsicht in den komplexen Zusam-
menhéngen der pddagogischen Praxis genutzt werden.
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Gilnther Dohmen

Zum Verhaltnis von ,,naturlichem‘ und
organisiertemLerneninder Erwachsenenbildung

,Der erwachsene Lerner ist demnach

— einerseits durch seinen persénlichen Erfahrungs- und Vorstellungszusam-
menhang meist stédrker vorgeprdgt (was unter Umstédnden auch zu geisti-
ger Starrheit fihren kann) und

— andererseits durch die Ubung und Geldufigkeit im Einbeziehen und Ver-
arbeiten neuer Eindriicke und Wahrnehmungen unter Umstédnden auch
schneller und sicherer im (auf den eigenen Vorstellungs- und Erfahrungs-
zusammenhang bezogenen) Lernen.

Wie aber wollte man in der Erwachsenenbildung auf diese je persénlichen

Vorstellungs- und Erfahrungszusammenhénge eingehen, wenn nicht durch die

Offenheit fiir die Selbstbestimmung des individuellen Lerners, der allein die-

se Zusammenhénge zureichend kennen und in den Lernprozel3 einbringen

kann?“(1978) *

1 Der Anspruch des ,natiirlichen Lernens*
1.1 Die Ideologie des ,,Natirlichen“

Je mehr das Leben in der modernen Industriegesellschaft von komplexen
kunstlichen Systemen der Arbeit, Versorgung, Wirtschaft, Technik, Kultur,
Erziehung, Regierung und Verwaltung abhangig wird, desto lauter wird der
Ruf nach einer Rickkehr zum ,natiirlichen” Leben. Das ,Natlrliche“ wird da-
bei meist als das Einfache, Ruhige, Uberschaubare, Menschlich-Vertraute,
Gesunde wie ein idealisiertes Gegenbild gegen die moderne groBorganisa-
torisch-komplexe, gefihllos-anonyme, ungesund-unruhige Industrie- und
Bulrokratiegesellschaft gesetzt.

Dieses Gegenbild des ,Natirlichen” hat unverkennbare Zlige einer unreali-
stisch-naiven, emotional-romantischen Ideologie: Ein im strengen Sinn des
Wortes ,natirliches® Leben kann es in dieser Welt ebensowenig geben wie
einen ganz ,naturlichen® Menschen. Denn nichts Menschliches kann unbe-
rihrt von duBeren Einflissen einfach ,wachsen®.

~Natirlich“ kann daher im menschlichen Bereich eigentlich immer nur heien:
relativ naturbelassen, d.h. verhéltnisméBig wenig von kiunstlich geschaffenen
Organisationen der Kultur, Gesellschaft, Verwaltung, Technik, Erziehung usw.

* Das dem Beitrag vorangestellte Eigenzitat war vom Herausgeber des Ursprungs-
bandes (vgl. Quellenverzeichnis) als Aufforderung zur Weiterfiihrung, Vertiefung und
Aktualisierung ausgewdhlt worden.
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gepragt, bestimmt, veréndert. Als ,natirlich“ bezeichnen wir etwas, was sich
relativ stimmig nach immanenten Anlagen, Strukturen, Gesetzen entwickelt,
was sich relativ unverfalscht selbst verwirklicht.

Auch in der Forderung nach dem ,natirlichen Lernen® steckt sicher ein Stiick
sZurtck-zur-Natur“-lIdeologie, etwas von dem Glauben, daf3 das ,Naturliche”
grundsatzlich besser sei als das ,Kunstliche” und daf3 es daher entscheidend
wichtig sei fur ein sinnvolles gluckliches Leben des Menschen, wie weit er mit
der eigenen Natur und mit seiner natirlichen Umwelt im Einklang steht und
die eigene naturhafte Menschlichkeit und naturverbundene Lebensweise gegen
alle kuinstlichen Verformungs- und Manipulationsversuche méglichst rein und
unverfremdet bewahrt und verwirklicht.

Wir kdnnen uns hier nicht auf philosophische Reflexionen dariiber einlassen,
wie weit die sogenannte ,Natur‘ des Menschen gut oder bdse ist und ob tat-
sé&chlich die naturliche Umwelt immer das ,Bessere” gegentiiber der kinstlich
geschaffenen Kultur des Menschen darstellt. Aber wir gehen davon aus, daf3
die Besinnung auf das ,Natirliche“ ein heilsames komplementéares Korrektiv
sein kann gegen das Bestimmt-Werden des Menschen durch die ihn immer
dichter umstellenden kinstlichen ,sekundaren Systeme*. Der Rickbezug auf
das ,naturliche Lernen® soll hier also nicht zu einer neuen pé&dagogischen
Heilslehre verabsolutiert, wohl aber als eine regulative Maxime fiir das so-
genannte ,lebenslange Lernen® ernstgenommen werden.

1.2 Das Verhiltnis des natiirlichen Lernens zum natiirlichen Wachstum
und zum entfremdeten Lernen

Die Frage nach Qualitat und Legitimation der Forderung nach einem soge-
nannten natlrlichen Lernen wirft zunéchst ein ganz spezifisches Problem auf:
Es gehort offenbar zum Wesen des Lernens, dal3 es gerade auf eine Veran-
derung des Menschen bzw. seiner Erkenntnisse, Einstellungen, Verhaltens-
weisen — und zwar in der Regel durch kunstliche, gezielte Einflisse bzw. Ein-
wirkungen von aufBBen — abzielt. Es unterscheidet Lernprozesse ja gerade von
bloBen Wachstumsprozessen, dal3 Lernen auf der Aufnahme und reagieren-
den Verarbeitung von von auBen kommenden Informationen und Anforderungen
beruht, wahrend sich natlrliches Wachsen mehr aufgrund eigener innerer
Gesetze vollzieht. Auch ,spontane“ Wachstumsprozesse bedlrfen zwar der
Zufuhr von Nahrung — auch von kunstlich zubereiteter Nahrung. Nur wirken
dabei die Umweltfaktoren lediglich als Kraft- und Energiespender, die den
wachsenden Organismus nicht in seiner Wachstumsrichtung und Form ver-
andern.

Wenn man von ,natlirlichen” Lernprozessen spricht, dann kénnte eine relati-
ve Analogie zu Wachstumsprozessen gemeint sein. Wissen, Informationen,
Bildungsguter wirden dann nur als Nahrung angesehen, die der Lerner sich
einverleibt. Mit anderen Worten: Lernen wiirde als reiner Assimilationsprozef3
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verstanden. Alles von auBen Kommende wird an die innere Form des Lernens
angepalft, ihr anverwandelt, so daf3 es zur Entwicklung, Entfaltung, Verwirk-
lichung der ,Natur des Menschen die nétigen Krafte und AnstéBe liefert. Das
Lernen erschiene dann als ein Prozel3 der geistigen Nahrungsaufnahme im
Dienste der Emanzipation und Selbstverwirklichung eines natirlichen Mensch-
seins. Dieses Verstéandnis des Lernprozesses aus der Analogie zum Prozel3
der Nahrungsaufnahme und Verdauung relativiert dann das aufzunehmende
Wissen, die zu verinnerlichenden Kulturgiter und die zu bestehenden Situa-
tionsanforderungen zu bloBen Stimulanzien und Energiespendern fiir die
Entfaltung des Individuums nach seinen eigenen inneren Gesetzen und Struk-
turen.

Dieser Ansatz trifft sich mit der modernen Kritik an der sogenannten ,Entfrem-
dung” des Lernens. Das der Befreiung zu natirlicher Selbstverwirklichung
dienende Lernen wird hier gegen ein Lernen gestellt, das den Menschen sich
selbst (d.h. seiner eigenen ,Natur”) entfremdet, das ihn fremden Zwecken
unterwirft, ihn z.B. gegen seine ,Natur“ zu einem funktionierenden Radchen
in einem auf fremde Interessen bezogenen System zu machen versucht.

1.3 Das Spannungsverhéltnis zwischen ,,natiirlichem” und schulischem
Lernen

Der Ruf nach einem ,natirlichen Lernen* zielt offenbar vor allem auf die ,Na-
tarlichkeit” des Lernprozesses selbst. Der Gesichtspunkt, da das Lernen die
sogenannte ,Natur® bzw. die natlrliche Identitat des Lerners stérkt und fér-
dert, tritt zurtick hinter der priméren Forderung, daf3 die Art, wie der Mensch
lernt — und sich unter Umstédnden auch durch Lernen verandert — ,nattrlich“
ist, d.h. nicht von verfremdeten Gesetzen und klnstlichen Regeln, institutio-
nellen Zwéangen, burokratischen Vorschriften usw. bestimmt wird.

Goethe hat einmal auf die Frage, welche er fir die beste Erziehungsart hal-
te, geantwortet:

»Die der Hydrioten. Als Insulaner und Seefahrer nehmen sie ihre Knaben gleich
mit zu Schiffe und lassen sie im Dienste herankrabbeln. Wie sie etwas lei-
sten, haben sie teil am Gewinn, und so kiimmern sie sich schon um Handel,
Tausch und Beute, und es bilden sich die tichtigsten Kisten- und Seefah-
rer, die kligsten Handelsleute und verwegensten Piraten“ (Maximen und Re-
flexionen 347).

Goethe propagiert hier das Lernen im Lebensvollzug, das Lernen durch Be-
obachten, praktisches Nachahmen und Mittun, und er pladiert fur eine Moti-
vation durch unmittelbare Erfolgs- und Leistungshonorierung. Was Goethe hier
vertritt, ist sicher eine ,natirlichere” Art des Lernens als das planméaBig or-
ganisierte Lernen in kinstlichen Unterrichtsveranstaltungen. Denn dieses
unmittelbare Erfahrungs- und Ubungslernen wird nicht planmaBig organisiert,
geschweige denn institutionalisiert, es ergibt sich ganz ,natirlich® aus dem



136

Miteinander-Leben und -Arbeiten aufgrund von wechselnden Anforderungs-
situationen, in deren gemeinsame Bewaéltigung man sich mehr und mehr ein-
reiht. Dieses Lernen kann insofern als ,natirlich® bezeichnet werden, als es
nicht kiinstlich organisiert wird, sondern sich gleichsam nebenbei im Zusam-
menhang des taglichen Erwerbs- und Gemeinschaftslebens ergibt.

Dieses Lernen ist lebensimplizit. Es ist nicht vom normalen Leben und Wir-
ken getrennt, sondern geht gerade daraus ungeplant-,natirlich hervor. Es
bedarf deshalb auch keiner kiinstlichen Schuleinrichtungen, professionellen
Lehrer, speziellen Unterrichtsveranstaltungen und sekundaren Motivations-
systeme. Hier wird nicht durch Memorieren, sondern durch praktisches Han-
deln und aufgrund der sich daraus ergebenden Konsequenzen gelernt.
Wenn wir das auf einfache Begriffe bringen wollen, kdnnen wir sagen: Als relativ
Lnatirliche” Lernarten erscheinen hier vor allem das Beobachtungs- und Nach-
ahmungslernen und das Handlungs-, Erfahrungs- und Erprobungslernen. Als
relativ unnatdrlich, kanstlich, praxisfern und lebensfremd erscheint demge-
geniber umgekehrt besonders das schulische Lernen, weil es speziell und
isoliert organisiert wird und in besonderen kinstlichen Unterrichtsveranstal-
tungen und Lehranstalten stattfindet und durch verordnete Lehrplane, vorge-
gebene Féchersystematiken, kinstliche Notensysteme und Versetzungsord-
nungen bestimmt wird.

1.4 Das ,natiirliche Lernen“ und die alternative Bewegung

In dem Begriff des ,natirlichen Lernens® artikuliert sich ein protestierendes

Unbehagen gegenlber dem kulnstlich aus dem Lebenszusammenhang her-

ausgeldsten, zwangsmonopolisierten, zentralistisch Gberorganisierten, biro-

kratisch institutionalisierten und damit der Gefahr der Lebensferne und der

Entfremdung ausgesetzten 6ffentlichen Bildungssystems. Das dagegen po-

lemisch ins Feld gefuhrte ,natirliche Lernen” ist weniger ein rationaler oder

empirischer Begriff als ein emotionales Programm, das das Lernen wieder

befreien will von der Bevormundung durch Behérden und Lehrer, durch zen-

trale Planungen, Organisationen und padagogische Manipulationen.

Daf dieser Begriff des ,natirlichen Lernens” heute offenbar wieder beson-

ders populér wird, hdngt wohl zusammen

— mit dem Ende einer bestimmten technisch-rationalen Planungs- und Fort-
schrittsgldubigkeit,

— mit einer wachsenden Skepsis gegenlber den Prinzipien der Zentralisie-
rung, Burokratisierung, Rationalisierung und Hierarchisierung und

— mit der Bewegung der sogenannten ,Griinen“ zur Bewahrung der natrli-
chen Umwelt.

Offenbar gibt es auch einen Zusammenhang mit der zunehmenden Verfih-

rungskraft des Gedankens an ein Aussteigen und Sichzurlickziehen aus ei-

ner als kalt, unpersénlich und unheimlich empfundenen groBorganisierten
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Umwelt in das einfache Leben eines Farmers oder Schafhirten auf einem
abgelegenen, uberschaubaren, noch nicht durch Technik und Birokratie be-
ruhrten Fleckchen Erde. Der Ruf nach der Rickbesinnung auf ein ,natirliches
Lernen® hat sicher auch zu tun mit der irrationalen Sehnsucht vieler Menschen
nach einfacheren, unmittelbareren, humaneren Lebensformen und nach selbst-
bestimmten, nach eigenen Vorstellungen gestalteten Strukturen des Zusam-
menlebens.

Der Ruf nach dem ,naturlichen Lernen® scheint so etwas wie ein Ableger des
umfassenderen Rufs nach dem ,naturlichen Leben®. Er steht im Zusammen-
hang mit der wachsenden alternativen Bewegung, die eine neue Lebensqualitat
in einer selbstgestalteten, einfachen, Gberschaubaren, mitmenschlich-solida-
rischen Umwelt sucht.

Mit dieser alternativen Bewegung hat der Begriff des ,natirlichen Lernens
auch eine gewisse Unbestimmtheit, Verschwommenheit, Undifferenziertheit
und Emotionalitdt gemeinsam. Aber was dieser Begriff so unklar artikuliert,
ist doch ein ernstzunehmender Protest und eine ernstzunehmende Kritik am
derzeitigen organisierten Bildungsbetrieb. Und gerade die mit diesem weiten
emotionalen Bedeutungshorizont zusammenhangende Faszinationskraft des
neuen Leitbegriffs ,natlrliches Lernen® kénnte ihm eine Bedeutung und Wir-
kungsmacht geben, dergegeniiber so manche klugen offiziellen Bildungsre-
formmaBnahmen der letzten Jahre nur als oberflachliche kosmetische Ope-
rationen erscheinen.

1.5 Die kritisch polemische Wendung gegen das organisierte
Bildungswesen

Der Ruf nach einem natiirlicheren Lernen trifft offenbar ein eklatantes Arger-
nis, das sich heute jedem Lehrer und Schiler, jedem Vater und jeder Mutter,
jedem Politiker und Staatsbirger aufdrangt, wenn er sich mit dem modernen
Bildungswesen befa3t: Dem Lernen in den offiziellen Lehr-/Lernanstalten fehlt
weitgehend die aus dem Interesse an akuten Lernthemen entspringende ,na-
tarliche® Lernmotivation. Das, was theoretisch-lebensvorbereitend-vorwegneh-
mend gelernt werden muB, trifft zu wenig die Bedrfnisse der Lerner, ist zu
wenig auf ihre Fragen, Lebensprobleme, Erkenntnisinteressen, Lernvoraus-
setzungen und Lebenssituationen bezogen. In unseren Schulen und Hoch-
schulen gibt es viel weniger ,natirliches” als ,entfremdetes” Lernen ohne
Verbindung mit den ,natirlichen“ Lebens- und Interessenzusammenhéangen
der Lerner.

Hat diese Kritik nicht einen wahren Kern? Ist nicht jede planmaBige gesell-
schaftlich organisierte Bildungsarbeit in Gefahr, sich curricular und lernorga-
nisatorisch zu verfestigen und die Offenheit nicht nur fir die persdnlichen
Vorstellungs- und Erfahrungszusammenhénge, sondern auch fir die persén-
lichen Lernbedirfnisse ihrer Adressaten zu verlieren? Sicher ist dies z.T. da-
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durch bedingt, daB das, was jeweils von nachwachsenden Generationen ge-
lernt werden muB, auch vom Interesse der Gesellschaft an der Uberlieferung
der in mihsamer Arbeit aufgebauten Kultur und Zivilisation bestimmt wird. Wir
stehen jedenfalls vor dem Problem einer Entfremdung planm&Big-organisierter
Bildungsinstitutionen von den akuten ,naturlichen® Lerninteressen und Lern-
prozessen der lernenden Menschen. Es |43t sich kaum bestreiten, da3 man
heute an manchen Lehr-/Lernanstalten viel mehr fur die Schule als flr das
Leben lernt. Vieles wird offenbar nicht deshalb gelernt, weil es die Lerner in-
teressiert bzw. weil es Antworten auf ihre Fragen und Probleme gibt, sondern
weil es von einem Lehrplan, einer Fachsystematik, einer bildungspolitischen
Konzeption, den professionellen Interessen von Lehrern und Schulverwaltungen,
d.h. durch Vorschriften, Autoritaten, Traditionen so verlangt und vorgeschrieben
wird. Und dann muf es eben gelernt werden — auch wenn es keine nennens-
werte Hilfe bietet fiir ein besseres Welt- und Selbstversténdnis oder fiir eine
bessere Bewaltigung drangender Lebensprobleme in Familie, Beruf und Ge-
sellschaft. Dieses Problem einer Entfremdung des organisierten und institu-
tionalisierten Lernens von dem, was man mit dem relativ vagen Gegenbegriff
des ,natilrlichen Lernens® bezeichnet, wird besonders da akut, wo das Ler-
nen gesetzlich erzwungen wird (Schulpflicht) oder wo man nur tber die Er-
fullung der von der betreffenden Bildungsinstitution geforderten Lernleistun-
gen die flr die eigene berufliche Laufbahn bzw. fiir das Erreichen eines er-
strebten gesellschaftlichen Status notwendigen Berechtigungen erwerben kann.
Diese sogenannte ,sekundéare Motivation“ Uberspielt dann leicht die Sinnlo-
sigkeit des Lernens und gewadhrleistet, daB3 auch das als sinnlos Empfunde-
ne mehr oder weniger mechanisch fur eine Prifung eingepaukt wird.

2 Das ,natiirliche Lernen” und die Erwachsenenbildung
2.1 Die gréBere Nihe der Erwachsenenbildung zum ,,natiirlichen Lernen*

Fur die Erwachsenenbildung ist die skizzierte Entfremdungsgefahr des orga-
nisierten Lernens wesentlich geringer als fir die Schulen und Hochschulen,
die eine vorberufliche Bildungs- und Ausbildungsaufgabe haben. Das hangt
damit zusammen, daf3 die Erwachsenenbildung

— angewiesen ist auf eine freiwillige Teilnahme von miindigen Menschen, die
im allgemeinen nur dann neben beruflichen und familidren Verpflichtun-
gen zusétzliche Lernanstrengungen auf sich nehmen, wenn ihre akuten
Lernbedurfnisse méglichst direkt befriedigt werden,

— weniger an die Lehrplan- und Prifungszwéange gebunden ist, die sich aus
der Verknlpfung mit einem staatlich-birokratisch iberwachten Berechti-
gungswesen ergeben.

Wenn es also irgendwo ohne groBe Hindernisse und Schwierigkeiten még-

lich erscheint, auch eine klnstlich organisierte, gesellschaftlich institutiona-
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lisierte Bildungsarbeit starker auf die regulative Maxime eines sogenannten
snaturlichen Lernens*, d.h. hier vor allem auf die nicht organisatorisch mani-
pulierten Lernbedurfnisse und Lernarten der Menschen zurlickzubeziehen, dann
in der Erwachsenenbildung. Vielleicht ist diese Rickbeziehung auf ,naturli-
che” menschliche Lerninteressen und Lernprozesse sogar das entscheiden-
de Prinzip, von dem der Sinn und die Fruchtbarkeit der Erwachsenenbildungs-
arbeit in der Zukunft mehr als von anderen padagogisch-didaktischen Prin-
zipien abhangen?

2.2 Die Notwendigkeit eines erwachsenengeméBeren Lernbegriffs

Wir brauchen fur die Erwachsenenbildung einen Lernbegriff, der den Beson-
derheiten des Erwachsenenlernens gerecht wird und der den Prozel3 des
Weiterlernens Erwachsener plausibel erklért und begriindet.
Die klassische Definition des Lernens als ,durch Erfahrung bedingte Verhal-
tensénderung” erflllt diese Voraussetzungen nicht. Sie widerspricht zunachst
einmal schon dem ,natirlichen” Begriffsverstandnis von ,Verhalten® und ,Ver-
anderung®. Der Mensch kann ndmlich auch dann etwas gelernt haben, wenn
sich sein beobachtbares Verhalten nicht &ndert, z.B. wenn sich durch eine
entsprechende Informations- bzw. Erfahrungsverarbeitung sein Kenntnisstand
bzw. seine Vorstellungen oder Meinungen festigen und ausdifferenzieren. Will
man trotzdem an der behavioristisch auf beobachtbare Verhaltensanderung
bezogenen Lerndefinition festhalten, dann muf3 man
— einerseits den Verhaltensbegriff so ausweiten, daf3 auch Wissen, Vorstel-
lungen und Meinungen als ,Verhalten® bezeichnet werden,
— andererseits den Begriff ,Verdnderung“ so uminterpretieren, daB3 er auch
die Sicherung und Festigung des Vorhandenen umfaft.
Aber selbst wenn man diese Begriffsakrobatik akzeptieren wiirde, bliebe die
Definition des ,Lernens” ein offenes Problem: Der Vorgang des menschlichen
Lernens wird durch die klassische Definition (,Verhaltensédnderung®) Gberhaupt
nicht erfaBt. Die angesprochenen Veranderungen des Verhaltens bzw. bestimm-
ter geistig-psychischer Verhaltensdispositionen sind allenfalls Ergebnisse des
Lernens. Das Lernen selbst aber ist ein ProzeB, der vor dieser ,Verhaltens-
anderung” stattfindet. Es ist offenbar ein Proze3 der Informations- bzw. Er-
fahrungsverarbeitung, bei dem in komplizierter persdnlichkeits- und umwelt-
bedingter Weise Informationen bzw. Erfahrungen selektiv aufgenommen, auf
friher Gelerntes bezogen, geordnet, mit subjektiven Bedeutungsakzenten
versehen bzw. bewertet und in schon vorhandene Vorstellungszusammenhénge
bzw. kognitive Strukturen integriert werden. Ergebnis eines solchen Verarbei-
tungsprozesses kann dann u.a. auch eine beobachtbare Verhaltensédnderung
des Lerners sein.
Der damit ins Spiel gebrachte mehr strukturalistische als behavioristische
Lernbegriff ist deshalb fur die Erwachsenenbildung besonders fruchtbar, weil
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er die starkere Bezogenheit des Erwachsenenlernens auf bereits im bisheri-
gen Lebenslauf und durch friheres Lernen entwickelte Erfahrungs- und Vor-
stellungszusammenhéange, Denkstrukturen und Verhaltensdispositionen be-
sonders berlcksichtigt.

Was sich beim Lernprozef3 Erwachsener verandert, das sind wohl vor allem
ihre bereits ausgebildeten kognitiven, affektiven, gesellschaftsbezogenen und
wertbezogenen Denk-, Vorstellungs- und Einstellungsstrukturen, ihre im Laufe
des Lebens entwickelten und z.T. schon verfestigten Auffassungen und Ge-
fuhlseinstellungen und dann auch ihre Verhaltensdispositionen und Reakti-
onsgewohnheiten.

Lernen ist in jedem Fall etwas, was sich zwischen Informationsaufnahme und
Anforderungswahrnehmung auf der einen Seite und Anwendung ihrer Verar-
beitung bzw. Verhaltensreaktion auf der anderen Seite abspielt. Die dazwi-
schenliegenden Lernprozesse werden bei Erwachsenen offenbar besonders
dann notwendig, wenn neuartige Informationen und Anforderungen zu ihrer
Bewéltigung und Integration eine konstruktive Erweiterung bzw. Neuorgani-
sation vorhandener Verarbeitungs- und Reaktionsstrukturen bzw. Kompetenzen
notwendig macht.

Dieses besonders bei Erwachsenen im Vordergrund stehende Weiterlernen
auf der Grundlage schon friiher angeeigneter Wissens-, Vorstellungs- und
Denkstrukturen steht nicht mehr primér im Zusammenhang eines grundlegend-
systematischen Unterrichts, es ist vielmehr auf die Weiterfihrung dieses grund-
legenden Lernens der Jugendzeit im Zusammenhang einer laufenden persén-
lich-integrativen Erfahrungsverarbeitung und Bewéltigung von Lebenssitua-
tionen und Umweltanforderungen bezogen.

Ein Grundmotiv fir dieses Weiterlernen ist die Uberwindung von drohender
Angst und Unsicherheit im Verhéltnis zu einer als unstabil, komplex und be-
drohlich erfahrenen Umwelt. Das Erwachsenenlernen hangt offenbar in be-
sonderem MaBe zusammen mit dem, was die Entwicklungspsychologen ,.co-
ping“ nennen: Das ist der sich aus dem Lebenszusammenhang ergebende
Prozef3 der Bewéltigung von Problemen, Anforderungen, Schwierigkeiten, vor
denen fruher entwickelte Verhaltensdispositionen und Routineprogramme
versagen.

Damit wird Lernen als ein Stiick Uberlebensstrategie personalen Menschseins
verstanden: Lernen erscheint als ein Prozel3 der konstruktiven Verarbeitung
von Eindriicken, Erfahrungen, Anforderungen, der zu einer Verdnderung un-
serer Reaktionsstrukturen bzw. Verhaltensdispositionen und damit zur Erwei-
terung bzw. Ausdifferenzierung unserer Kompetenzen fur eine angemesse-
ne Bewéltigung wechselnder Anforderungen fihrt. Es geht dabei letztlich um
die laufende Erhaltung und Verbesserung der Chancen fiir das Uberleben des
Menschen als selbstandige, freie, das eigene Leben und die eigene Umwelt
verstandig mitbestimmende Person.

Lernen dient nach dieser personalistisch akzentuierten Lerntheorie nicht der
Schule oder allgemein dem Leben, sondern primar der Selbstbehauptung des
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mundigen Menschen und der Bewahrung seiner Menschenwirde — vor allem
im Verhaltnis zu einer bedrohlich und bedroht erscheinenden nattrlichen und
gesellschaftlich-kulturellen Umwelt. Dabei muB allerdings klar gesehen wer-
den, daB diese personale Selbstbehauptung nur méglich ist, wenn das Ler-
nen zugleich auf diese natirliche und gesellschaftliche Umwelt bezogen ist
und dem Lerner hilft, sie verantwortungsbewu3t mitzugestalten.

Die hier in den Blick kommende Dimension eines auf die Bewahrung sowohl
der personalen Existenz des Menschen wie seiner natlrlichen und menschen-
wirdigen Umwelt bezogenen Lernens ist fir die Erwachsenenbildung besonders
fruchtbar. Denn gerade Erwachsene entwickeln und verdndern durch die stan-
dige lernende Verarbeitung von Erfahrungen und Informationen aus ihrer Umwelt
und durch die laufende Bewaltigung neuer Anforderungen aus dieser Umwelt
immer wieder ihre bereits in friheren Lernphasen entwickelten Vorstellungen,
Einstellungen und Verhaltensdispositionen so, daB sie den sich verandern-
den Lebens- und Umweltsituationen immer besser gewachsen sind und ge-
recht werden.

Durch dieses Lernen wird dann immer wieder etwas von der UngewiBheit,
Unordnung, Unsicherheit im Verhéltnis des Menschen zur Umwelt und zu sich
selbst abgebaut und zugleich die Kompetenz eines verstandig-verantwortli-
chen Sachwalters gegenlber der Umwelt aufgebaut. Wir Erwachsene suchen
durch Lernen immer wieder den nétigen Einblick zu gewinnen in die oft sehr
komplexen und sich u.U. schnell &ndernden Zusammenhénge, in denen wir
stehen. Um nicht blind und hilflos von unverstandenen Umweltfaktoren hin-
und hergeworfen zu werden, brauchen wir immer wieder den Uberblick, die
Orientierung, das Verstehen der Umweltzusammenhénge, in denen wir leben,
und dann naturlich auch die Kompetenzen und Reaktionsmdglichkeiten fur ein
angemessenes, verantwortungsbewuBtes Verhalten in unseren wechselnden
Lebenszusammenhangen.

Ohne diese lernende, d.h. aus der laufenden Verarbeitung von Erfahrungen
und Anforderungsbewaltigungen gewonnene Variation seiner Orientierungs-
und Verhaltensdispositionen kann der Mensch in dieser Welt nicht angemessen
handeln und auf die Dauer auch nicht als Person uberleben. Wir mussen also
nach dieser existentiellen Lerntheorie als Erwachsene lebenslang weiterler-
nen, um immer wieder jene Handlungskompetenz zu gewinnen, zu sichern
und zu erweitern, die uns hilft, als mindige, verantwortliche Personen auf-
grund eigener Einsicht, Urteilsbildung und Sinngebung unsere natirliche Umwelt
als Lebensgrundlage zu erhalten und unsere gesellschaftlich-kulturelle Um-
welt verstandig mitzugestalten.

Das Weiterlernen des Erwachsenen dient nach diesem Konzept dann nicht
primdr irgendeiner Institution oder der Gesellschaft, es dient in einem ganz
existentiellen Sinn dem Uberleben des miindigen Menschen als freie Person
in einer Welt, die er als verstandiger Mitmensch und Sachwalter verantwor-
tungsbewut mitgestaltet.

Dieses Weiterlernen dient dabei nicht einfach der Anpassung des Menschen
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an seine Umwelt und an ihre ,Sachzwange®, sondern es soll vor allem die
Einsichten und Fahigkeiten vermitteln, die die Selbstbestimmungs- und Mit-
gestaltungsmdéglichkeiten des miindigen Menschen in seiner Welt erweitern
und die es ihm méglich machen, im Einklang mit seiner Umwelt ein Stiick
humane Lebensform und Menschenwdirde zu verwirklichen.

2.3 Das Verhiltnis von ,,natiirlichem” und organisiertem Lernen in der
Erwachsenenbildung

Wir nehmen hier wieder auf, was wir vorher allgemein Uber das ,natirliche
Lernen” festgestellt haben: Wenn ,natirlich“ hei3t: relativ naturbelassen, d.h.
relativ wenig von anderen Menschen bzw. von Institutionen und Organisatio-
nen geplant, bearbeitet, manipuliert, organisiert, dann ist ,natdrliches Lernen®
zunéchst einmal ein Prozef3, der nicht bewuBt veranstaltet, planmé&Big gelenkt
und in spezialisierten Lerninstitutionen vermittelt wird, sondern der sich mehr
unbewuBt, ungeplant aus dem Zusammenhang des Lebens und Wirkens ei-
nes Menschen ergibt. ,Natirliches Lernen® ist z.B. das nachahmend-mittu-
ende Verarbeiten von Beobachtungen und Erfahrungen, wie sie einem Men-
schen padagogisch ungesteuert im Lebensvollzug zukommen.

Dieses ,natirliche Lernen® ist eine Modellvorstellung, ein programmatisches
Konstrukt, das im Zusammenhang mit einer stark emotional bestimmten Be-
wegung gegen die Entfremdung, Verschulung, Blrokratisierung des Lernens
in den bestehenden Lernanstalten eine besondere polemische Zuspitzung
erfahren hat.

Wir haben auch bereits darauf aufmerksam gemacht, daf3 das Erwachsenen-
lernen sich in viel hherem Maf3e als das Lernen jugendlicher Schiler auf diese
Jnatirliche“ Weise aus dem Lebensvollzug ergibt. Dem speziell organisierten
Lernen kommt im Weiterbildungsproze3 Erwachsener im allgemeinen keine
zentrale, sondern nur eine komplementéare Bedeutung zu.

Das mehr pragmatisch-unorganisierte Lernen im Lebensvollzug bringt zwei-
fellos besondere Probleme mit sich, die u.U. eine ergdnzende, komplemen-
tére Hilfe von seiten einer organisierten Erwachsenenbildung rechtfertigen und
notwendig machen: Das Aufnehmen und Verarbeiten der zufélligen Erfahrungen,
wie sie der individuelle Lebensvollzug gerade bringt, kann ndmlich zu einem
zusammenhanglosen, bruchstickhaften, unsystematischen Lernen fihren, das
einige kritische Fragen herausfordert:

Kénnte damit das Lernen nicht eingeschrankt werden auf konkret-additives
Lernen — ohne Ordnung und Zusammenhang, ohne die abstrahierende Er-
kenntnis von Relationen und Ubergreifenden Sinnbeziigen? Fihrt nicht ge-
rade diese starkere Rolle des sogenannten ,natlrlichen Lernens® in der Er-
wachsenenbildung zu einer einseitigen Férderung des bruchstickhaften Ler-
nens, das fur die jeweils akute Problembewaltigung wichtig und hilfreich ist?
Sicher: Auch das sogenannte ,natirliche Lernen” sucht einen Zusammenhang
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des Neugelernten mit dem Frihergelernten, und es erstrebt die Einbeziehung
alles Gelernten in einen integrierten Vorstellungs- bzw. Deutungszusammen-
hang. Bezugssystem fur die Integration ist beim ,natlrlichen Lernen® in der
Regel der jeweilige persdnliche Lebens- und Erfahrungszusammenhang. Aber
bedarf nicht gerade dieser persdnliche Vorstellungszusammenhang einer
Erweiterung und Objektivierung? Und welche Funktionen kann dabei die or-
ganisierte Erwachsenenbildung Gbernehmen?

PlanmaBig organisierte Erwachsenenbildungsangebote werden offenbar im-
mer da notwendig und sinnvoll, wo die begrenzten, relativ zufalligen indivi-
duellen Umgangserfahrungen der Erwachsenen nicht mehr ausreichen, um
durch ihre Verarbeitung die notwendige Orientierungs- und Handlungskom-
petenz in der Welt einigermaBen zureichend und rationell zu erwerben. Und
sind wir nicht heute alle mehr oder weniger darauf angewiesen, lber unse-
ren persénlichen Erfahrungskreis hinaus planméBig-systematisch auch mit den
Erfahrungen, Erkenntnissen und Problemen anderer Menschen aus anderen
Bereichen und anderen Zeiten vertraut gemacht zu werden? Dazu aber ist
in der Regel die Teilnahme an besonderen, organisierten Bildungsveranstal-
tungen nétig.

Es ist aber wichtig zu sehen, daf3 es sich bei den planméaBigen Lernkursen
und Lehrgéngen der Erwachsenenbildung im Grunde nur um eine Unterstuit-
zung, Erganzung, Weiterfiihrung und Systematisierung des immer schon statt-
findenden ,natirlichen” lebenslangen Lernens handelt, auf dem weitgehend
die Selbstbehauptung des mindigen Menschen beruht. Ein solches grenzbe-
wuBtes Selbstverstandnis der Institutionen der Erwachsenenbildung und ih-
rer Angebote kdénnte ein offeneres Verhaltnis vieler Erwachsener zur organi-
sierten Weiterbildung erleichtern, weil es sich absetzt von jenem umfassen-
den padagogischen Anspruch der Schule, der auf Erwachsene erfahrungs-
gemaf eher abschreckend wirkt.

2.4 Die Fruchtbarkeit des Prinzips des ,,natiirlichen Lernens“ fiir die
Erwachsenenbildung

Der Sinn und die Fruchtbarkeit der kritisch-regulativen Rickbeziehung einer
komplementéren Erwachsenenbildung auf den Begriff des ,natirlichen Ler-
nens” kénnte sich primér an bestimmten curricularen Konsequenzen zeigen:
Was koénnten etwa die Hauptinhalte eines ,natirlichen Lernens® erwachse-
ner Menschen und seiner komplementaren Ergdnzungen sein? Worauf wir-
den sich die Lerninteressen, Lernbedirfnisse Erwachsener richten, wenn sie
sich unabhéngig von institutionellen Zwangen, Lehrplanen, Berechtigungsschei-
nen usw. entwickeln kédnnten? Wir kénnen hierzu nur Vermutungen bzw. Hy-
pothesen vortragen, die uns zwar subjektiv plausibel erscheinen, die aber doch
einer kritischen empirischen Uberpriifung bediirfen.

Wir vermuten, daB es sich dabei vor allem um die Befriedigung der folgen-
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den ,natlrlichen“ Lernbedirfnisse handeln wird:

a)

Uberlebens-Sicherung durch Lebensorientierung, Weltverstiandnis und
Kompetenzentwicklung.
Es geht dabei wohl zum einen um das Verstandnis von Ereignissen, In-
formationen, gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, Wirkungs- und Be-
deutungszusammenhéngen, die das eigene Leben betreffen und beein-
flussen. Man will Gber die dabei mitwirkenden politischen, wirtschaftlichen,
menschlichen, natirlichen Faktoren Bescheid wissen, um Uber sie mitre-
den und mitbestimmen bzw. sich versténdig auf sie einstellen zu kénnen.
Zum anderen spielen in diesem Zusammenhang der Uberlebenssicherung
die Erhaltung des Arbeitsplatzes und die Verbesserung beruflicher Quali-
fikationen eine wesentliche Rolle. Es geht dabei vor allem um das Erwer-
ben, Verbessern von Kenntnissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Kom-
petenzen, die fir eine effektive, rationelle, konkurrenzfahige Ausibung der
die eigene wirtschaftliche Existenz sichernden Berufstatigkeit hilfreich und
notwendig sind.

Neben den Lernbedirfnissen, die sich im Zusammenhang der Uberlebens-

und Existenzsicherung ergeben, gibt es aber auch das menschliche Be-

durfnis nach Verbesserung der eigenen Lebensqualitat.

Wenn die Existenz gesichert ist, kann sich ein BedUrfnis nach einem bes-

seren, befriedigenderen, sinnvolleren Leben zeigen. Dann geht es z.B.

darum, daf3 das Leben und Arbeiten in einer Atmosphére der Menschlichkeit,

Freiheit und mitmenschlichen Solidaritat stattfinden kann, in der man die

eigenen Anlagen, Interessen, Lebensziele soweit wie mdglich verwirklichen

und in der man auch die soziale Anerkennung und emotionale Geborgenheit
finden kann, die das eigene Leben als geistig und emotional relevant, be-
friedigend und sinnvoll erscheinen [a3t.

Zu diesem Bedurfnis nach mehr Lebensqualitat gehért z.B.

— das Vertrautwerden mit anthropologischen, religiésen, gesellschaftli-
chen Sinnfragen,

— die Entwicklung eigener kreativer F&higkeiten zur handwerklichen und
asthetischen Gestaltung der eigenen Umwelt,

— das allmahliche Heimisch-Werden in der Welt der Kultur und Kunst, des
Geschmacks und der Schénheit und der humanen Lebensformen,

— der Erwerb von Kenntnissen und Methoden, die zum besseren Schutz
der natlrlichen Umwelt und zur Erhaltung der notwendigen Energie-
und Rohstoffreserven der Erde fur die eigenen Kinder notwendig und
hilfreich erscheinen,

— die Entwicklung von Einstellungen und Kompetenzen, die fur das Ver-
stehen und das friedliche Zusammenleben der Menschen im lokalen,
regionalen, nationalen und internationalen Bereich hilfreich und férderlich
sind.

Aus dem programmatischen Begriff des ,natlrlichen Lernens” lassen sich aber
nicht nur solche inhaltlichen Prioritdtsvermutungen, sondern auch entsprechen-
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de Hypothesen Uber spezifische Formen des Erwachsenenlernens ableiten.
Versuchen wir uns einmal vorzustellen, wie Erwachsene auf ,natirliche* Weise
im Zusammenhang ihres Lebens in Familie, Beruf und Gesellschaft lernen:
Wahrscheinlich spielen dabei die Beobachtungen des Verhaltens anderer
Menschen und des Echos, des Erfolgs, der Konsequenzen, die sich dabei
jeweils firr die Beobachteten ergeben, eine wichtige Rolle. Das lernende Nach-
ahmen des beobachteten erfolgreichen Verhaltens (,stellvertretende Verstar-
kung“) und die Vermeidung des beobachteten Verhaltens, das negative Kon-
sequenzen gebracht hat, kénnten dabei mégliche Lerneffekte sein. Noch wich-
tiger ist aber wohl das Lernen aus den als negativ oder positiv empfundenen
Konsequenzen des eigenen Handelns, besonders des eigenen Verhaltens in
bestimmten typischen, wiederkehrenden Lebenssituationen, z.B. beruflichen
Anforderungssituationen oder menschlichen, wirtschaftlichen, pddagogischen,
technischen Entscheidungssituationen des Alltags. Die Ausbildung differen-
zierterer, situationsangepafterer, erfolgreicherer Verhaltensdispositionen und
Handlungsstrukturen kénnte dabei ein typischer Lerneffekt sein.
Sicher gibt es aber auch im naturlichen Lebensvollzug neben dem Lernen durch
probierendes Tun und Beobachten von Verhaltensauswirkungen auch immer
wieder das Lernen aufgrund von Informationen, die einem in mindlicher, schrift-
licher oder audiovisueller Form vermittelt werden. Was man im Gesprach, durch
Lesen oder durch Film und Fernsehen erféhrt, kann auch die eigene Meinung,
Vorstellung und Einstellung beeinflussen und veréndern.
,Natlrlich® dirfte es dann aber fir den erwachsenen Lerner auch sein, daf3
er jeweils nur die Handlungen, Erfahrungen, Informationen lernend verarbei-
tet, die ihm aus irgendeinem Grunde wichtig, nutzlich, bedeutsam erscheinen.
Der Erwachsene wird gezielter, selektiver lernen, er wird sich starker auf das
konzentrieren, was ihm im Hinblick auf bestimmte eigene Probleme, Situa-
tionen, Interessen fruchtbar erscheint.
Trotz dieser Tendenz zum direkten, abgekurzten, punktuellen Lernen wird aber
dann wohl der Erwachsene auch versuchen, das jeweils neu Gelernte auf das
friher schon Gelernte zu beziehen und die verschiedenen Lernerfahrungen
seines Lebens in einen einigermaBen stimmigen Verstadndniszusammenhang
zu bringen und zu einem bestimmten Lebensverstdndnis, Weltbild 0.4. zu
verdichten.

Aus dem, was wir hier als relativ ,natlrliche” Lernformen, Lernarten, Lernpro-

zesse sich weiterbildender Erwachsener vermuten, ergeben sich dann auch

wieder entsprechende Anregungen fir den Ansatz eines relativ ,nattrlichen®
und komplementéren Lernens im Bereich der organisierten Erwachsenenbil-
dung:

— So sollte z.B. das praktische Handeln, Probieren, Spielen, Uben beson-
ders im musisch-kreativen, handwerklich-technischen, hauswirtschaftlichen,
sportlichen und sprachlichen Bereich in der Erwachsenenbildung eine her-
vorragende Rolle spielen (Handlungs-, Erprobungs-, Erfahrungslernen).

— Die gezielt problem- oder projektbezogenen Angebote sollten besonders
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geférdert werden gegeniiber mehr fachsystematischen Kursen (Problem-
I6sungslernen).

— Was jeweils praktisch demonstrierbar, vorzeigbar, beobachtbar ist, sollte
nicht in theoretisch-abstrakter Form vermittelt werden (Beobachtungs- und
Nachahmungslernen).

— Erwachsenenbildungsveranstaltungen sollten stets die einschlégigen Lern-
erfahrungen, Vorstellungen, Einstellungen, Interessen der Teilnehmer auf-
zugreifen und die Integration alter und neuer Lernergebnisse zu erleich-
tern versuchen (subsumierend-integratives Lernen).

— Auch die sprachlich vermittelten Informationen und Erfahrungen sollten
soweit wie méglich auf umfassendere Kausal- und Bedeutungszusammen-
hange bezogen werden, um die Integration in handlungsrelevante persén-
liche Vorstellungen und Einstellungen zu erleichtern.

— Die Erwachsenenbildung sollte den Lernern durch die Konfrontation mit
anderen Vorstellungs- und Deutungsaspekten helfen, ihre persénlichen Vor-
stellungs- und Deutungszusammenhéange behutsam zu relativieren, erwei-
tern und objektivieren.

So kdnnten sich also tatsachlich aus dem relativ unprazisen, emotionalen Ruf

nach dem ,natlrlichen Lernen® fur die Erwachsenenbildung eine Reihe von

fruchtbaren inhaltlichen und methodischen Anregungen ergeben, die dem
erwachsenen Lerner besonders angemessen sind.

Im Grunde geht es dabei um einen verstarkten Riickbezug der Erwachsenen-

bildung auf so etwas wie einige grundlegende, aus dem Wesen und der Si-

tuation mindiger Menschen abgeleitete Lernbedirfnisse und Lernformen.

2.5 Die notwendige Eingrenzung einer Riickbeziehung der
Erwachsenenbildung auf das ,,natirliche Lernen”

Wenn man sich bei der Weiterbildung Erwachsener ganz auf das sogenann-
te ,natdrliche®, nicht organisierte Lernen verlassen wirde, dann blieben dem
Lernwilligen viele Lernméglichkeiten und Lernchancen verschlossen. Er mifte
sich auf das beschranken, was ihm mehr oder weniger zuféllig in seinem be-
grenzten Lebens- und Erfahrungskreis an Lernerfahrungen zugénglich ist. Auch
einige der aufgezeigten ,natlrlichen“ Lernbedurfnisse lassen sich nicht be-
friedigen ohne organisierte Bereitstellung entsprechender Lernmdglichkeiten.
Ohne gezielte Angebote der Erwachsenenbildung scheint auch eine einiger-
maBen rationelle, flachendeckende Weiterbildung mit gleichen Chancen fur
alle Interessenten nicht mdglich.

Es wére deshalb unsinnig, das ,natlrliche Lernen” selbst als ein allein selig-
machendes Heilsrezept fir die Erwachsenenbildung zu propagieren — zumal
das ,Natirliche“ nicht ohne weiteres das ,,Gute” und auch gegenuber der
menschlichen Kultur und Zivilisation nicht unbedingt immer das Bessere ist.
Es kann immer nur darum gehen, die bestehenden Angebote und Einrichtungen
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der Erwachsenenbildung/Weiterbildung soweit wie méglich auf relativ ,natir-
liche” menschliche Lernbediirfnisse und Lernformen zuriickzubeziehen und
da, wo es sinnvoll und notwendig erscheint, gezielte komplementére Lernmdg-
lichkeiten zu organisieren. Das ,natlrliche Lernen ist kein absolutes Prinzip,
es ist nur eine fruchtbare, komplementére Orientierungsmaxime fir die Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung.
Die Ausrichtung der Erwachsenenbildung auf die Perspektive eines relativ
natlrlichen, entschulten Lernens kann
— die Gefahr einer Entfremdung des Lernens vermeiden bzw. verringern helfen,
— die potentiellen Lerninteressenten besser zum Weiterlernen motivieren,
— das Lernen Erwachsener insgesamt befriedigender und erfolgreicher ma-
chen.
Deshalb tut die Erwachsenenbildung gut daran, sich in ihren inhaltlichen An-
geboten und in ihren Vermittlungsformen auf den mit mehr emotionaler Schub-
kraft als rationaler Préazision verbundenen Ruf nach einem mdglichst ,natir-
lichen® Lernen einzustellen. Dies kénnte der Erwachsenenbildung dann u.U.
auch ein verlaBlicheres anthropologisches Fundament geben.
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Heinz-Ulrich Thiel

Dimensionen des Selbstkonzepts von
Erwachsenenbildnern — ein Modell zur
Reflexion des Lehrverhaltens

Der kanadische Unterrichtsforscher Hunt (1975) bezeichnete mit den Begrif-
fen ,reading” im Sinne der Deutung von Lernersignalen und ,flexing” als Re-
aktion des Lehrenden zwei Grundféhigkeiten des Professionellen fir den
Anpassungsprozef3 in der paddagogischen Interaktion. Der Transfer seiner
Gedanken und Absichten auf den Bereich der Erwachsenenbildung fordert zur
erneuten Reflexion der Wahrnehmungs- und Handlungsmuster von Kurslei-
tern/Dozenten heraus.

In diesem Beitrag werden — nach der Beschreibung persdnlicher Assoziatio-
nen zu den genannten Zentralkatagorien — mogliche Grinde und Entwicklungs-
linien fur die in der jingeren Weiterbildungsliteratur spurbare Tendenz einer
Problematisierung des Selbstkonzepts von Kursleitern unter bildungspolitischen,
berufspraktischen und sozialwissenschaftlichen Aspekten skizziert. Danach
wird im Interesse einer Sensibilisierung der Wahrnehmung von Kursleitern fiir
und in Lehr-Lern-Situationen ein wissenschaftlich begriindeter und praktisch
erprobter Modellansatz fur den Selbstbeobachtungs- und Reflexionsprozef
von Erwachsenenbildnern vorgestellt und an einem Beispiel illustriert. Ein
besonderes erkenntnis- und handlungsrelevantes Gewicht erhalt bei diesem
in Selbsthilfeform oder als Baustein in der Mitarbeiterfortbildung einsetzba-
ren Konzept die — auch den Vorgang des reading und flexing — steuernde
Wirkung der Selbstverbalisation als ,innerer Dialog“ und der (ir)rationalen
Gedankenprinzipien.

1 Assoziationen zu ,reading“ und ,,flexing*

Uberlasse ich mich gefiihlsmaBig und assoziativ den beiden Begriffen ,rea-
ding“ und ,flexing®, so I6sen sie feinere und weichere Bedeutungsnuancen aus
als die entsprechenden Wérter ,wahrnehmen“ und ,reagieren” in der deutschen
Ubersetzung. ,Reading” ist in meiner Vorstellung mit dem teils neugierig-ex-
plorativen, teils verunsichernd-angstbesetzten Vorgang verbunden, besonders
in den Anfangssituationen einer Bildungsveranstaltung in fremden Gesichtern
gleichsam wie in schwierigen Texten zu lesen. Sprachliche AuBerungen, non-
verbale Gesten und paralinguistische Zeichen missen in schneller Abfolge
entschlisselt und interpretiert werden — bis hin zum vermeintlichen ,,Gedan-
kenlesen®. Es stellt sich aber meist keine eindeutige und bestandige Lesart,
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kein geschlossenes inneres Wahrnehmungsbild von den Erwartungen, Ge-
fihlen und Gedanken der Teilnehmer hinsichtlich der Art der Beziehungsge-
staltung, inhaltlichen Gewichtung und methodischen Bearbeitung des Themen-
bereichs ein. Dennoch muf3 ich mich als Kursleiter — geman Watzlawicks er-
stem Kommunikationsaxiom — den (non)verbalen Mitteilungen der Teilnehmer
gegenlber irgendwie verhalten.

Verlauft der Informationszuwachs des Dozenten Uber die Teilnehmer (und vice
versa) zu Beginn ausgesprochen steil, so stellt sich in der Regel mit der Zeit
eine gewisse Wahrnehmungsgewd6hnung ein, eine interaktionelle Vertrautheit
und ein subjektiv sinnvolles, wenn auch hypothetisches Bild vom anderen, auf
das man sich als Kursleiter verlassen zu kénnen glaubt. Manchmal meint man
sogar, geheime Winsche und urteilende Stellungnahmen geradezu von den
sLippen ablesen® zu kénnen. Mit der Zeit nehme ich also ,dieselben” Perso-
nen anders und zugleich auch als andere wahr, ohne letztlich klaren zu kén-
nen, inwiefern sich meine Sicht der Teilnehmer verdndert hat oder/und sich
die Personen jetzt anders verhalten und darstellen als vorher. ,Reading” ist
folglich ein dynamischer, sich in der Zeit und in Abh&ngigkeit vom situativen
Handlungskontext (eine halbe Stunde nach Kursende nehme ich ,denselben®
Teilnehmer beim gemeinsamen Kneipenbesuch eventuell wiederum anders
wahr) veréndernder ProzeB3, der mich und meine Beziehung zu anderen
(mit)gestaltet. Auf der Teilnehmerseite kdnnen &hnliche Entwicklungen ver-
mutet und unterstellt werden.

Beim Wort ,flexing“ dréngt sich mir das Bild des Sich-Biegens und Gebeugt-
Werdens zu einem anderen Gegenstand auf — z.B. ein junger Baum im Wind:
sflexibel“ geht er auf Luftbewegungen ein, wendet sich in viele Richtungen,
richtet sich zwischendurch immer wieder auf, kehrt gleichsam im Ubertrage-
nen Sinne zu sich zurlck, d.h. wird ,re-flexiv®. Ein starkeres Moment von ver-
stdndnisvoller Zuwendung und Nachdenklichkeit kommt dem Wort ,flexing”
gegenlber einem Reagieren als eher schneller und treffsicherer Leistung zu.
Im deutschen Sprachgebrauch ist das Wort ,Anpassung®, das bei dem kana-
dischen Forscher Hunt im Mittelpunkt des Interesses steht, belastet mit der
assoziativen Vorstellung eines passiven Nachgebens wider besseres Wissen.
Das in diesem Zusammenhang von Hunt im Original-Untertitel gebrauchte Wort
»-matching“ 1Bt dagegen noch etwas von dem zahen Ringen um den Anglei-
chungsversuch von Positionen oder den spielerischen Prozef3 des Aushan-
delns von unterschiedlichen Situationsdefinitionen nachklingen.

Fir die wissenschaftliche Bearbeitung des Vorgangs einer (An-),Passung” in
zwischenmenschlicher Kommunikation mégen solche assoziativen Differen-
zierungen zunachst nebensachlich erscheinen und sich eventuell nur der
Faszination einer fremden Sprache verdanken. Assoziationen, Ubersetzun-
gen und Synonyma sensibilisieren aber fur die Komplexitat des zu Explizie-
renden und kdénnen zu wissenschaftlicher Vorsicht da mahnen, wo Wérter in
padagogischer Absicht als Fachtermini etwas als bereits hinreichend Begrif-
fenes ausgeben — wie die mikroprozessual bisher kaum konzeptualisierten und
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empirisch Uberpriften Phdnomene der interpersonellen Wahrnehmung, wech-
selseitigen Verstandigung und Handlungsabstimmung in der Erwachsenen-
bildung. Vorerst soll der Frage nachgegangen werden, warum Wahrnehmungs-
und Handlungsmuster als Teile des Selbstkonzepts von Kursleitern in den
Mittelpunkt des erwachsenenpéadagogischen Interesses gerickt sind. Eine —
auch vorlaufige — Beantwortung kdénnte die Praxisrelevanz dieses Themen-
kreises beleuchten und die Forschung auf Dimensionen lenken, die das Wahr-
nehmen und Handeln in Lehrsituationen wesentlich beeinflussen.

2 Griinde fiir eine Problematisierung des Selbstkonzepts von
Erwachsenenbildnern

Ahnlich wie in den gesellschaftlichen Handlungsfeldern von Sozialarbeit, kli-
nisch-therapeutischer Psychologie und der Institution Schule l1aBt sich auch
in der jangeren Literatur zum Erwachsenenbildungsbereich (vgl. Czycholl/
GeiBler 1985; Kade 1985) eine zunehmende Problematisierung von Einstel-
lungs- und Verhaltensweisen des Professionellen bzw. eine verstarkte Reflexion
der Interaktionsstruktur und des Rollenverhéltnisses zwischen padagogischem
Mitarbeiter und Teilnehmern feststellen. Dazu gehért auch die Thematisierung
der Kursleiteranpassung, d.h. der Art und des Grades seiner Empfanglichkeit
fur und intentionalen bzw. unbewuBten kognitiven und aktionalen Angleichung
an Voraussetzungen, Erwartungen, Handlungen und Lernbewegungen der
Teilnehmer von Bildungsveranstaltungen. Auf der Plausibilitdtsebene lassen
sich m.E. zwei Entwicklungsstrdnge fur dieses gegenwértige Interesse fest-
stellen.

Die Institutionalisierung der Erwachsenenbildung war — insbesondere seit
Beginn der 70er Jahre — zusammen mit einer quantitativen Expansion von Teil-
nehmern und Mitarbeitern und dem Ausbau der thematischen und zielgrup-
penspezifischen Angebotspalette zugleich auch begleitet von einem zuneh-
menden 6&ffentlichen Ansehen und gesellschaftspolitischen Stellenwert des quar-
téaren Bildungssektors. Diese Entwicklung schlug sich individuell in einem
wachsenden Selbstwertgefiihl und -bewuBtsein von haupt- und nebenberuf-
lichen Mitarbeitern nieder. In Zeiten wirtschaftlicher Rezession und bildungs-
politischer Stagnation schwindet offensichtlich diese hohe gesellschaftliche
Wertschatzung des padagogisch-sozialen Dienstleistungssektors und hinterlaBt
unweigerlich Spuren auch im persoénlichen Selbstverstédndnis von Kursleitern.
Angesichts enttiuschter Reformerwartungen im Bildungsbereich machen sich
resignative Geflihle breit bis hin zum sog. Burn-out-Phdnomen, wird die Ge-
fahr einer sozialpolitischen Instrumentalisierung des Weiterbildungsbereichs
gesehen und — als Kehrseite einer gebrochenen Bildungseuphorie — die Bin-
nenperspektive der Lehr-Lern-Situation in den Mittelpunkt geruckt, der Wir-
kungseffekt erwachsenenpadagogischen Handelns hinterfragt und die Rele-
vanz der Beziehungsgestaltung betont. Der Boom an didaktischen Planungs-
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konzepten, die Vielfalt gruppendynamischer Verfahren und methodischer In-
strumente leistete eine Zeitlang der Tendenz Vorschub, die Lehr-Lern-Situa-
tion quasi-technologisch in den Griff zu bekommen. Auf der ,ideologischen”
Ebene dokumentierte sich der erwachsenenpéadagogische Grundkonsens im
Anspruch einer Teilnehmer-, Alltags-, Lebenswelt- und Erfahrungsorientierung.

Mehr und mehr rickten die fir den Erfolg von Bildungsprozessen im Erwach-
senenalter unzureichenden Qualifikationen von Kursleitern ins BewuBtsein und
wurden die fur die Realisierung des erwachsenenpédagogisch und gesell-
schaftspolitisch begriindeten Leitprinzips einer Teilnehmerorientierung hinder-
lichen Bedingungen u.a. im Selbstkonzept des Kursleiters hervorgehoben. Die
Bedeutsamkeit der gegeniber Teilnehmern unterschiedlichen Rolle und Le-
benswelt des Kursleiters, der EinfluB biographischer Entwicklungsmomente
und persénlicher Wertpramissen, die Enge oder Weite seines Handlungsre-
pertoires im Hinblick auf eine Verschrankung inhalts- und interaktionsbezo-
gener Aspekte der Lehr-Lern-Situation lieBen Zweifel an einer befriedigenden
und geglickten kommunikativen Handlung (Habermas) als Regelfall der Er-
wachsenenbildung aufkommen. Nach den empirischen Befunden von Czycholl/
GeiBler (1985, S. 67 f.) bereitet es Schwierigkeiten, Kursdozenten zum Be-
denken ihres Selbstverstédndnisses und -konzepts zu motivieren, zumal wenn
damit verbundene Anderungsanspriiche als Identitatsbedrohung angesehen
und haufig mit der Abwehrstrategie einer perfektionistischen Selbstdarstellung
beantwortet werden. Kades ausgewdahlte Einzelfallstudien Giber gestoérte Bil-
dungsprozesse (1985) stellen lern- und beziehungsférdernde Basisfahigkei-
ten des Kursleiters in bestimmten Gesprachssituationen aufgrund unzureichen-
der Reflexion der Rollenstruktur in Frage. Diese Problematisierung des Selbst-
konzepts ist jenseits eines technisch-instrumentellen Methodeneinsatzes und
der Wissenskompetenzen des Kursleiters im zu vertretenden Sachbereich
angesiedelt. Vermutlich handelt es sich dabei nicht um Anzeichen einer er-
wachsenenpéddagogischen Wende zur erneuten Kursleiterzentrierung des
Unterrichtsgeschehens im traditionellen Sinne, aber doch um Signale fir die
Notwendigkeit, strukturelle Aspekte und Elemente der Lehr-Lern-Situation erneut
zu Uberdenken. Dazu gehdren sicherlich auch das Selbst- und Fremdbild des
Kursleiters, sein anthropologisches Bild vom Teilnehmer und die Einschatzung
der individuellen und gesellschaftlichen Funktionen von Bildungsprozessen.

DafB3 auch in der Erwachsenenbildung lber vorhandene Konzepte der Mitar-
beiterfortbildung (NQ; Sestmat) hinaus in Zukunft ein zunehmender Bedarf
an Reflexionsméglichkeiten tber unterschiedliche Aspekte beruflichen Alltags-
handels existieren wird, zeigt m.E. die wachsende Inanspruchnahme von in-
dividuum- und gruppenorientierter Supervision und organisationsbezogener
Beratung (Conrad/Puhl 1983, Thiel 1983) in anderen padagogisch-sozialen
Bereichen (z.B. bei Erziehern, Sozialarbeitern, Lehrern, Therapeuten). Es ist
nur eine Frage der Zeit, wann die in der wissenschaftlichen Literatur vorge-
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nommene Fremdproblematisierung des Kursleiterselbstverstandnisses ihre fak-
tische Entsprechung im subjektiven Eingestédndnis von Rollenunsicherheiten
und qualifikatorischen Selbstzweifeln auf seiten der Kursleiter findet. Eine nicht
bearbeitete, schleichende Selbstproblematisierung von Kursleitern wiirde sowohl
deren Zufriedenheit als nebenberufliche Mitarbeiter als auch die Effektivitat
organisierter Bildungsveranstaltungen fir die Teilnehmer negativ beeinflus-
sen, so daf selbst konsensfahige didaktische Leitprinzipien (wie das der Teil-
nehmerorientierung) auf Dauer nur unzureichend realisiert wiirden.

Diese skizzierte Entwicklungslinie von der Betonung bildungspolitisch moti-
vierter Verdnderungsstrategien Uber die Beschaftigung mit didaktischen Aspek-
ten der Lehr-Lern-Situation bis hin zur Teilnehmerorientierung fihrt schlief3-
lich zur Problematisierung des Selbstkonzepts von Kursleitern oder — etwas
Uberspitzt formuliert — zum Kursleiter als ,black box“. Ein weiterer Grund, das
Selbstkonzept und damit auch die Wahrnehmungs- und Anpassungsleistung
des Kursleiters zu reflektieren, liegt m.E. im paradigmatischen Wandel des
wissenschaftlichen, d.h. erkenntnis- und handlungsrelevanten Bildes von der
Kommunikationssituation bzw. dem Lehr-Lern-Prozef3.

Das nachrichtentechnische Modell der Kommunikationsbeziehung (der Kurs-
leiter als aktiver ,Sender” von ,Inhalten” und der Teilnehmer als passiver ,Emp-
fanger”) spiegelte das experimentelle Paradigma der empirisch-analytischen
Forschung wider, ndmlich die Aufteilung in die Variation einer sog. unabhéan-
gigen Variablen und der exakiten Messung ihres direkten, linearen Einflusses
auf die sog. abhéangige Variable. Aufgrund der kommunikationstheoretisch
relevanten Feedback-Schleife bzw. des Riickkoppelungskreises geht aber von
dem einzelnen Teilnehmer oder Teilnehmergruppen ein den Kursleiter, die
Interaktionsbeziehung und die Art der Themenbearbeitung verédndernder Einfluf3
aus. Nach diesem Modell wirde die vorher als abhangig definierte Variable
nun zur unabh&ngigen. Mit diesem Perspektivwechsel bzw. mit der Position
der Wechselwirkung und Reziprozitét ist zugleich ein anthropologisch veran-
dertes Bild vom Teil-nehmer als aktives, reflexives und kreatives Subjekt in
der Kommunikationssituation verbunden. Interaktion ist ,nicht nur als Reiz-
Reaktionen-Folge, sondern als wechselseitige Darstellung von Interpretatio-
nen der Erwartungen, Aufgabenstellungen, Beziehungsdefinitionen und Um-
weltbedingungen® zu begreifen (Mollenhauer 1983, S. 417). Wenn unter dem
EinfluB von Symbolischem Interaktionismus und Kommunikationstheorie zu-
nehmend die Modellvorstellung einer Wechselwirkung zwischenmenschlicher
Verstehens-, Verstandigungs- und Beeinflussungsprozesse dominiert, kdnnen
weder eine klassische Kursleiterzentrierung noch eine ,reine” Teilnehmerori-
entierung angemessene erwachsenenpadagogische Leitvorstellungen sein.

Die wechselseitige Darstellung von Interpretationen auf der Themen- und
Beziehungsebene geschieht in einzelnen, konkreten Lehr-Lern-Situationen.
Wenn der jeweilige situative Kontext mit den beteiligten Personen als prag-
matische Dimension des Verstehens- und Verstandigungsprozesses erst den
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Referenzrahmen fir sinnvolle Deutungen und Handlungen abgibt, dieser sich
innerhalb eines Kurses und auch von Kurs zu Kurs (bei gleichem Rahmen-
thema) andert, ist — unter wissenschaftlichen Gesichtspunkten — aufgrund des
Mangels an interpersoneller Konstanz (vgl. Anger 1969, S. 594 f.) und Ver-
gleichbarkeit der situativen Kontexte die Generalisierbarkeit von erwachse-
nenpadagogischen Aussagen und empirischen Befunden erheblich erschwert.
Aufgrund der Person- und Situationsabhangigkeit erwachsenenpadagogischer
Erfahrung steigt zugleich der Grad an Komplexitat und Unsicherheit einer Lehr-
Lern-Situation, der sich der kognitiven und praktischen Kontrolle und Steu-
erbarkeit durch den Kursleiter allein entzieht. Es bleibt die Frage, wie flexi-
bel sich Kursleiter — und dasselbe gilt fir die Teilnehmer — an dauernd wech-
selnde und sich verdndernde Situationen anpassen (kénnen) und inwieweit
man diese z.B. in der humanistischen Psychologie unterstellte Grundfahig-
keit des Menschen zur situativen Selbstregulation und -verwirklichung stra-
pazieren darf, ohne dal3 es bei der Anpassung an die von Moment zu Mo-
ment sich verandernde Situation zu Uberforderungserscheinungen kommt.
Das Bild von der Kommunikationssituation bzw. dem Lehr-Lern-Prozef3 ist tber
die interaktionistische Betrachtung der typischen Dyade hinaus noch einmal
von der Systemtheorie verkompliziert bzw. vielschichtiger gesehen worden.
Wie in der strukturellen Familientherapie nicht das (sog. gestérte) Individu-
um und in der modernen Organisations- und Institutionstheorie nicht der einzelne
Mitarbeiter focussiert werden, sondern zusammengehdrige soziale Systeme
(Familie, Betrieb, Schulklasse) als Analyse- und Behandlungseinheit gelten,
so muBte auch in der Erwachsenenbildung das soziale System ,Kurs“ die
angemessene Betrachtungseinheit darstellen und die Herstellung eines ho-
moostatischen (FlieB)Gleichgewichts als Anpassungsleistung aller beteiligten
Personen gelten. Diese systemische Denkfigur widerspricht aber unseren in-
dividualisierenden und personalisierenden Analysen und Interventionsstrategien
in sozialen Situationen des beruflichen Alltags, in denen wir mehr oder weni-
ger (un)Uberlegt Etikettierungen und Attribuierungen vornehmen und Leistungen,
MiBerfolge oder Stérungen einzelnen Subjekten zurechnen oder anlasten und
nicht dem sozialen System. Wenn aber nicht die einzelne Person, sondern
das soziale System letztlich ,ethisch” verantwortlich ist (vgl. Hubig 1982), stellt
die Redeweise von der Teilnehmerorientierung als Kursleiterqualitat ebenso
eine personalistische Verklirzung dar wie die Etikettierung des Stérverhaltens
als Teilnehmereigenschaft (vgl. Tietgens 1980; Kade 1985).

Die Kursleiteranpassung aufgrund der basalen Féhigkeiten des reading und
flexing muB3 also im Zusammenhang mit dem allgemeinen Selbstwertgefihl
des Erwachsenenbildners gesehen werden, das vom gesellschaftspolitischen
Stellenwert des quartéren Sektors und der sich wandelnden Wertschatzung
erwachsenenpadagogischer Themenbereiche abhéngt. Die Betrachtung des
komplexer gewordenen Bildes von der Lehr-Lern-Situation als spezifischer
Kommunikationsform und die Feststellung des Mangels an Reflexionsmég-
lichkeiten Uber erwachsenenpadagogische Alltagsvollziige sollten die Proble-
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matisierung des Selbstkonzepts von Kursleitern in der Weiterbildungslitera-
tur versténdlich erscheinen lassen. Nicht erwdhnt wurde bisher die Proble-
matik, daB3 die Interpretation und Gestaltung der Beziehung zwischen Kurs-
leiter und Teilnehmer (vgl. Zimmer 1982) wiederum abhé&ngig sind von dem
jeweils zugrundegelegten rollen- oder handlungstheoretischen Strukturmodell.
Reading und flexing fallen unterschiedlich aus, je nachdem ob ich als Erwach-
senenbildner kommunikationstheoretische, psychoanalytische, behavioristi-
sche, kognitionstheoretische, humanistische oder rollentheoretische Konzepte
zugrunde lege. Vor diesem Hintergrund sollen in einem Rahmenmodell zur
Sensibilisierung fur das Lehrverhalten unterschiedliche Aspekte des Selbst-
konzepts in einen strukturierten Zusammenhang gebracht werden.

3 Modell zur Analyse und Reflexion des Kursleiterhandelns

Einzelfallanalysen Uber das Kursleiterverhalten (Kade 1985) kénnen hilfrei-
che, allgemeine Anst6Be fiir ein angemesseneres Rollenverstédndnis abgeben.
Sie ersetzen aber aufgrund ihres Charakters als Fremdinterpretation und
Sekundéaranalyse von Interviewmaterial keine individuelle Beratung, persén-
lichkeitsbezogene Mitarbeiterfortbildung oder intensive Supervision mit dem
betroffenen Kursleiter im Hinblick auf eine genauere Beobachtung seiner ein-
geschliffenen Deutungs- und Handlungsmuster in konkreten Lehr-Lern-Situa-
tionen. Im folgenden wird deshalb ein Modellansatz (s. Abb. 1) zur Sensibili-
sierung der intra- und interpersonellen Wahrnehmung als wesentlichem Teil
des Selbstkonzepts (vgl. Filipp 1979) und zur Reflexion des Handlungsablaufs
in seiner Grundstruktur, groben Schrittabfolge und mit einem Beispiel verse-
hen vorgestellt. Das Modell, dessen theoretische Praémissen aus Platzgrin-
den nur in Umrissen skizziert werden kdnnen (vgl. Schiersmann/ Thiel 1981,
S. 62 ff., S. 152 ff.), stellt einen synthetischen Ansatz dar, der im wesentli-
chen lern-, kognitions-, kommunikations- und systemtheoretische Konzepte
zu integrieren versucht und sich nicht nur einem einzigen Theorieansatz ver-
pflichtet fuhlt. Die Flexibilitdt des Grundgerusts zeigt sich darin, daB z.B. auch
psychoanalytische Terms und Konstrukte bzw. Kategorien anderer Erkennt-
nis- und Handlungstheorien angegliedert werden kénnen.

Das vorzustellende Modell wurde bereits unter Anleitung in der Eltern- und
Familienbildung, bei der Analyse und Verdnderung von Konflikten zwischen
Mitarbeitern in sozial- und erwachsenenpéadagogischen Institutionen und als
Baustein in der Mitarbeiterfortbildung praktisch erprobt. Es stellt auBerdem
den strukturierenden Rahmen und Leitfaden fur die Problembearbeitung be-
ruflicher Alltagssituationen in der sog. ,kollegialen Praxisberatung” dar, d.h.,
Kollegen aus einem gemeinsamen padagogischen oder sozialen Arbeitsbe-
reich (z.B. Bewé&hrungshelfer oder Erwachsenenbildner) treffen sich ohne
Experten (wie Supervisoren u.d.), um anhand dieses Strukturmodells gemein-
sam das von einem Kollegen eingebrachte konkrete Fallbeispiel zu analysieren,
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Abb. 1: Selbsthilfemodell zur Analyse und Verédnderung von Lehr-Lern-Situationen

Phase I: Vorlaufige Problembeschreibung
1) Problem-Benennung: Wie wird die problematische Situation von Kursleiter (KL) und/
oder Teilnehmer(n) (TN) benannt?
2) Allg. Situationskontext: Wo und wann tritt diese Situation auf? Wer ist anwesend?
Wie sieht die Vorgeschichte aus?

3) Ursachen-Vermutung: Worin werden (von wem) die Ursachen bzw. Wirkungen ge-
sehen?
beteiligte TN1 | TN2 | KL1 | TN3 | TN4... TN- Der Kurs-
Personen: Gesamt +Kurs® Umwelt
Problemlésungs- (TN+KL) | z.B.Insti-
Schritte: tutionen

Phase II: Problem-Analyse
4) AuBeres, beobachtbares
Verhalten:
Wer sagt was zu wem? een

5) Inneres Verhalten:

Was geht in jedem vor?

a) Welche der Wahrnehmun-
gen (s. 4) erscheint
besonders wichtig?

b) Was fiihlt und denkt jeder
(einschl. Abfolge der
Selbstgesprédche)?

c) Wie sehen die Erwartun-
gen, Bedirfnisse und
Handlungsabsichten aus?

d) Wie wird das Verhaltnis
von Handlungsentwurf zu
faktischem Verhalten
bewertet?

6) Hypothesen liber Gesetzmé-
Bigkeiten

a) Intra-psychische Zusam-
menhénge (z.B.
(ir)rationale Prinzipien,
Selbstbewertungen,
Ubertragungen)
Inter-aktionelle Regeln/so-
zial-psychologische Mecha-
nismen; Lerngeschichte des
Verhaltens
Sozio-kulturelle Rahmenbe-
dingungen (z.B. institutio-
nelle Normen, gesellschaft-
liche Verkehrsformen)

b

o

Phase llI: Problem-Veranderung

7) Zielfestlegung und -begriin-
dung

8) Sammlung von Lésungsalter-
nativen und Entscheidungsbe-
griindung

9) Planung, Durchfiihrung und
Uberprifung der Lésungs-
schritte
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reflektieren und einer Ldsung naherzubringen (danach bringt dann in den fol-
genden Sitzungen reihum jeweils der nachste seinen ,Fall” ein). Eine dritte
Verwendung findet das Modell in Form der individuellen Selbsthilfe; so kdn-
nen z.B. auf dieser Modell-Grundlage unterschiedliche, subjektiv belastende
Seminarsituationen von Studenten und Dozenten individuell und eigenstan-
dig bearbeitet werden. In dieser dritten Funktion als individuelle Selbsthilfe-
form soll das Modell hier vorgestellt werden. Das geschieht unter der Ziel-
vorstellung, da3 der neben- und hauptberufliche Mitarbeiter in der Erwach-
senenbildung sein eigener ,Psychologe” (Hunt) und ,Wissenschaftler* (Ma-
honey 1977) sein sollte. Die Anwendung des Modells in individueller Selbst-
hilfeform bietet sich an, wenn langwierige Trainingsprogramme nicht durch-
fuhrbar sind oder konzeptionell abgelehnt werden, der Kursleiter keine Ge-
legenheit hat, sich durch Videofeedback, Fremdbeobachter oder Supervisi-
on sein inhalts- und interaktionsbezogenes Verhalten zuriickspiegeln zu las-
sen, und der Einsatz von Methoden der Metakommunikation und des Feed-
back in der Lehr-Lern-Situation allein schon wegen des zeitlich geringen
Umfangs fir eine intensive Selbstreflexion nicht ausreicht.

Das Strukturmodell besteht aus drei Phasen mit insgesamt 9 Impulsfragen,
die als wissenschaftlich begriindete Schritte eines Problemldseprozesses
heuristische Hinweise zur gezielten Beobachtung und Reflexion eigener Wahr-
nehmungs- und Reaktionsweisen in einer konkreten Lehr-Lern-Situation dar-
stellen. Die Beantwortung der drei Impulsfragen in PHASE | (zur Problembe-
nennung (1), zum allgemeinen Situationskontext (2) und zur Ursachenvermutung
(3)) stellt als ,Vorlaufige Problembeschreibung” das BewuBtsein des Kursleiters
vor der systematischen Durchflihrung der (Selbst)Analyse dar und gibt die
Vergleichsfolie ab fur den Fortschritt bei der weiteren Reflexionsarbeit. Die
Einteilung in eine weitere PHASE Il der PROBLEM-ANALYSE (mit den Im-
pulsfragen 4 — 6) und die PHASE Ill der PROBLEM-VERANDERUNG (7 - 9)
folgt einer in unterschiedlichen Phasenmodellen (vgl. Rahm 1979) gangigen
Differenzierung in eine Beobachtungs- bzw. Einsichtsphase und in das Sta-
dium der Verédnderungsplanung und -durchfiihrung.

Der Kursleiter tragt also auf einer vergréBerten Kopie der Abbildung 1 (oder
— in der Situation einer wechselseitigen Beratung von Kollegen — auf einem
gréBeren Plakat) nach der schriftlichen Beantwortung der Fragen zur vorldufigen
Problembeschreibung (1 — 3) aus seiner Perspektive und Erinnerung die
méglichst wértlich wiedergegebenen AuBerungen (bzw. kérperlichen Hand-
lungen und Gesten) der in einer kritischen Lehr-Lern-Situation beteiligten
Personen in die entsprechenden Spalten als duBeres, beobachtbares Verhalten
(Impulsfrage 4) zu Beginn der Phase Il ein. Dieser ,manifeste Text" einer kon-
kreten, rdumlich-zeitlich abgrenzbaren Handlungseinheit (zumindest aus der
subjektiven Perspektive des Kursleiters) ist im Vergleich mit einem dieselbe
Situation eher nacherzahlenden und paraphrasierenden Text — trotz selekti-
ver Wahrnehmung und Erinnerung — authentischer, plastischer und in der
Tendenz weniger von interpretativen Elementen durchsetzt. Dieser ,manife-
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ste Text" einer konkreten Lehr-Lern-Situation stellt das Basis- und Ausgangs-
material fur die weiteren Bearbeitungsschritte dar und ist Uber den gesam-
ten Reflexionsprozef3 schriftlich prédsent und Ubersichtlich geordnet.

Als ,inneres Verhalten® (5a — d) werden subjektive Wahrnehmungen, Gefuh-
le, Gedanken, Erwartungen und interne Handlungsimpulse bzw. -entwirfe in
der konkreten Situation bezeichnet, die als ,spontane®, ,intuitive” und ,impli-
zite“ Verarbeitungsprozesse vermutlich Uber die Empfanglichkeit und Anpas-
sungsbereitschaft des Kursleiters in konkreten Kommunikationssituationen
(mit)entscheiden. Ein groBes Gewicht erhalt in diesem Strukturmodell das
Aufsplren der Selbstverbalisation bzw. des ,inneren Dialoges®. Die kogniti-
ve Selbststeuerung des Verhaltens durch die Selbstverbalisation haben rus-
sische Sprachpsychologen (z.B . Wygotski) experimentell nachgewiesen und
Vertreter einer sozial-kognitiven Lerntheorie/Verhaltenstherapie zur Veranderung
von Selbstgesprachen und -instruktionen nutzbar gemacht (vgl. Hartig 1975).
Bei diesen Impulsfragen kann der Kursleiter tber die Rekonstruktion des ei-
genen inneren Dialogs hinaus versuchen, sich empathisch und hypothetisch
in die Geflihle und Gedanken der bzw. einiger Teilnehmer angesichts des
manifesten Textes hineinzuversetzen und diese brainstorm-artig und additiv
verbal zu fixieren. Damit wére zugleich die interaktive Dimension des reading
und flexing einbezogen.

Nachdem sich der Kursleiter Gber das &uBere, beobachtbare Verhalten und
die inneren, nur introspektiv erfaBbaren Vorgénge ein Bild von der focussierten
Situation gemacht hat, wird in einem weiteren Schritt (6a — c) eine Abstrak-
tionsleistung versucht, um die Texifulle angesichts des &uBeren und inneren
Verhaltens der beteiligten Personen auf ,latente” Strukturen zu reduzieren,
d.h. aus der interpretatorischen Perspektive des Kursleiters fur diese konkrete
Situation intra-psychische Mechanismen, interaktionelle GesetzmaBigkeiten
bzw. Regeln und sozio-kulturelle Normen herauszufiltern. Besonderer Wert
wird in diesem Modell auf die Suche nach sog. (ir)rationalen Gedankenprin-
zipien, Einstellungssyndromen und kognitiven Strukturvariablen gelegt (Ellis
1977), weil sie als zentraler Bestandteil des Selbstkonzepts in der Regel die
Wahrnehmung, Selbstgesprache, interne Bewertungen und Handlungsentwdirfe
steuern. Es ist sehr wahrscheinlich, daf3 ein Kursleiter z.B. unter der Maxi-
me, ausnahmslos von allen Teilnehmern akzeptiert und ,geliebt* werden zu
wollen, auch seine Wahrnehmungen und Handlungen in spezifischer Weise
entsprechend seinen Erwartungen organisiert und fir diese Einstellung cha-
rakteristische Selbstgesprache fiihrt und Bewertungen vornimmt, die letztlich
einen PassungsprozeB empfindlich stéren kénnen. Nach meiner Erfahrung mit
diesem Strukturmodell produziert dieser letzte Schritt in der Phase einer Pro-
blemanalyse ein — gerade im Vergleich zu Phase | — sensibles BewuBtsein
von den Einflissen und Strukturen einer schwierigen Lehr-Lern-Situation und
enthalt in nuce bereits Hinweise auf differenziertere Problemléseformen, die
in der Phase Ill (7 — 9) dann genauer herausgearbeitet werden kénnen.

Mit diesen neun Impulsfragen zur Selbstreflexion des Erwachsenenbildners
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werden alle drei an einer konkreten Lehr-Lern-Situation unterscheidbaren
Aspekte und Ebenen angesprochen: sowohl die intrapsychischen Verarbei-
tungsprozesse, die mit groBer Wahrscheinlichkeit die Fahigkeit des reading
und flexing beeinflussen (5a — 6a), als auch die interaktionelle Komponente
der beteiligten Personen (4, 6b) unter Einbezug systemischer Uberlegungen.
Gerade die Reflexion institutioneller und sozio-kultureller Normen und gesell-
schaftlicher Verkehrsformen (6c), die sich in der konkreten Situation des so-
zialen Systems ,Kurs“ widerspiegeln, kann der Gefahr dieser wie jeder an-
deren Selbsthilfeform entgegenwirken, problematische Situationen zu indivi-
dualisieren und zu psychologisieren. Mit der Berlcksichtigung der drei genann-
ten Betrachtungszugéange wird zugleich der seit Lewin géngigen Formel Rech-
nung getragen, daf3 das Verhalten einer Person (z.B. des Kursleiters, 4 in Abb.1)
eine Funktion der Umwelt bzw. Situation (die anderen Teilnehmer und deren
Verhalten, die Institution etc.) und seiner Persénlichkeit (5) ist (V = f (U, P)).
In dem strukturierten Selbsthilfemodell wird folglich die Situations- und Per-
sonlichkeitsabhéangigkeit solcher Grundfahigkeiten des Erwachsenenbildners
wie reading und flexing berucksichtigt.

Die folgende lllustration dieser Selbsthilfeform durch ein Fallbeispiel soll die
Schrittabfolge, den flr den Vorgang des reading und flexing zentralen Stel-
lenwert der Selbstverbalisation und (un)realistische Idealvorstellungen im
Selbstkonzept des Kursleiters ein wenig veranschaulichen.

AnlaB fur die im folgenden dargestellte Problembearbeitung in Selbsthilfeform
war die Unzufriedenheit eines Kursleiters (vermutlich aber auch einiger Teil-
nehmer), daB3 ,keine Rickmeldung Uber das Gelernte und die Kursabende
zustande kommt“ (1: Problembenennung). Die konkrete Situation (2) trat ca.
10 Minuten vor Schluf3 des funften Kursabends in Anwesenheit fast aller Teil-
nehmer (15 von 17) auf. Es war bereits am ersten Kursabend die Wiederho-
lung von Rickmeldungen in unregelméaBigen Zeitabstanden vereinbart wor-
den. Als Ursache des jetzigen Problems vermutet der Kursleiter (3), da3 das
Interesse der meisten Teilnehmer an dieser Methode im Grunde nicht so grof3
sei, weil solche Gesprachsrunden leicht ,ausufern” kénnten. Andererseits schaffe
er es einfach nicht, fir die Rickmeldung gentgend Zeit zur Verfligung zu stellen.
Nachdem der Kursleiter seine Erinnerungen von den wértlichen Beitrdgen
einiger Teilnehmer (4) in die entsprechenden Spalten eingetragen hatte (z.B.
TN 1: ,Sollten wir nicht heute Bilanz tiber unseren Kurs ziehen?!“, TN 2: ,Das
hatten wir doch mal verabredet.”), wurde ihm wieder bewuf3t, daB er nach seiner
Stellungnahme: ,Dazu kommen wir spater noch. Ich will erst mal hier zu Ende
machen® ziemlich hektisch an der Tafel ,herumgerannt® sei und seinen vor-
bereiteten Stoff ,durchgezogen“ habe. Die Aufzeichnung der Gespréchssituation
endet mit seinem Bedauern den Teilnehmern gegenuber: ,Sind wir doch nicht
zum Feedback gekommen! Hoffentlich klappt’s das néchste Mal.”

Der Kursleiter hat dann versucht, bei der Analyse des inneren Verhaltens (5)
wesentlichen Teilen seiner Selbstgesprache und inneren Gedankenablaufe auf
die Spur zu kommen. Nach den obengenannten beiden AuBerungen der Teil-
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nehmer und kurz vor Beginn seiner fortgesetzten Stoffvermittlung entwickel-
te sich folgender innerer Dialog (5b): ,Ach je, auch das noch. Gerade jetzt.
Ich bin noch gar nicht fertig.” — ,Ich bin gut vorbereitet und will das (mein Wissen)
auch abladen. Dann kriegt das Ganze wenigstens Niveau.“ — ,Wenn ich hier
unterbreche, ist das Pensum nicht geschafft.” — ,Das war bestimmt keine gute
Sitzung. Ich hab zuviel geredet.” — ;,Wenn ich den Rest an Stoff noch bringe,
dann ist die Sache rund. Stehe ich auch besser da.“ — ,Los, schnell durch!
Vielleicht klappt’s ja noch mit der Zeit.“ Nachdem die Feedback-Runde nun
doch nicht zustande kam, versplrte er zuerst das Geflhl der Erleichterung
darliber, daB er seinen inhaltlichen Plan zu Ende fiihren konnte. Danach aber
schlichen sich Schuldgefihle ein, weil er den Wunsch der Teilnehmer nach
Lernkontrolle 0.4. Gbergangen hatte. Als der Kursleiter auch noch die seinerseits
vermuteten Geflihle und Gedanken der Teilnehmer in die entsprechenden
Spalten eingetragen hatte, wurde ihm deutlich, daB3 er die beiden Wortbeitrage
der Teilnehmer nicht als mdglicherweise freundliche Erinnerung an die Abma-
chung, sondern als Iastigen Unterbrechungsversuch wahrgenommen und
gedeutet hatte. AuBerdem hatte er die Meinung der beiden Personen inner-
lich als Votum aller Teilnehmer verbucht.
Als tendenziell irrational erschien dem Kursleiter ein seinen Selbstgesprachen
und seiner Wahrnehmung zugrundeliegendes Prinzip (6), das er hinsichtlich
der Wirklichkeit von Bildungs- und Lernprozessen fir recht fragwdrdig hielt.
Als Motto seines duBBeren und inneren Verhaltens formulierte er: ,Nur wenn
ich den vorbereiteten Stoff auch ganz ablade, bin ich — als einziger Garant
fur Qualitat und Lernerfolge — ein guter Kursleiter.“ Als intrapsychischer Me-
chanismus wurde ihm auBBerdem bewuBt, daf3 er seine persénliche Angst vor
offen geduBerter Kritik durch die Teilnehmer (wobei ihm noch nicht klar war,
ob sich diese auf seinen mitmenschlichen Umgang oder die Art der Sachver-
mittlung bezogen hétte) ziemlich haufig mit einer umfangreichen Stoffanh&dufung
kompensiert und so deutlich zur Vermeidung von Rickmeldeprozessen selbst
beitragt. Auch wenn die traditionelle Rolle des ,Lehrers” in der Erwachsenen-
bildung die Funktion eines sachkompetenten Stoffvermittlers (6c) einseitig
nahelegt, wolle er sich fir die Verdnderungsphase (7 — 9) zwei Dinge vorneh-
men:
— erstens darlber nachdenken, ob seine Vorstellung von einem ,perfekten”
Kurs und Kursleiter dem Lernen Erwachsener angemessen sei und
— zweitens jede 3. oder 4. Sitzung ein kurzes Feedback mit eingeschrank-
ter Fragerichtung vorschlagen (z.B. Fragen zum Lerntempo, Klima in der
Lerngruppe, Art der Stoffvermittlung durch den Kursleiter).
Gegenuber der Problemettikettierung und Kausalattribution in PHASE | ist durch
die systematische Selbstbeobachtung und -reflexion deutlich geworden, wie
bei einem Kursleiter trotz des Wissens um die Feedback-Methode das Wahr-
nehmen und Eingehen selbst auf direkt geduBerte lernbezogene Teilnehmer-
wiinsche durch die Struktur des Selbstkonzepts (besonders der Selbstverba-
lisation und ihr zugrundeliegender berufsorientierter Einstellungen als Teil des
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Rollenverstéandnisses) verhindert werden. Offensichtlich miissen Sachwissen,
Methodenkenntnisse, kommunikative Kompetenzen und Selbstkonzept in einer
konkreten Lehr-Lern-Situation vom Kursleiter in eine innere Balance gebracht
werden, um sich auf Erwartungen und Lernbewegungen von Teilnehmern
Uberhaupt einstellen zu kénnen.

Angesichts einer m.E. zunehmenden Problematisierung des Selbstkonzepts
von Kursleitern in der jliingeren Erwachsenenbildungsliteratur wurden Griin-
de fur diese Entwicklung benannt und ein Selbsthilfemodell vorgestellt, das
fur das Lehrverhalten in konkreten Situationen sensibilisieren und dazu die-
nen soll, daB in den Handlungsplénen des padagogischen Mitarbeiters Dimen-
sionen des Selbstkonzepts und Verhaltenserwartungen von Teilnehmern besser
ausbalanciert und aufeinander abgestimmt werden kénnen. Um einer mégli-
chen Tendenz zur Individualisierung und Psychologisierung von problemati-
schen Kurssituationen und der Gefahr eines abnehmenden Vertrauens in die
Selbstregulationskrafte von Teilnehmern zu begegnen, soll zum Schluf3 noch
einmal auf die Mdéglichkeit verwiesen werden, diesen Leitfaden in der kolle-
gialen Praxisberatung oder als Baustein in der Mitarbeiterfortbildung einzu-
setzen. Unter der Voraussetzung, dal3 intra-psychische, interaktionelle und
systemische Aspekte bei der Bearbeitung zur Sprache kommen, kann nach
meinen Erfahrungen in Gruppen besser entschieden werden, ob sich die Selbst-
und Umweltschemata des Kursleiters &ndern und der Situation angepaf3t werden
mussen oder/und Uberindividuelle Determinanten (z.B. institutionelle und so-
ziokulturelle Faktoren) in Betracht gezogen werden missen.

Literatur

Anger, H.: Befragung und Erhebung. In: Handbuch der Psychologie Bd. 7.1. Géttingen
1969, S. 567 - 617

Czycholl, R./GeiBler, K.: Dozentenqualifizierung. Linz 1985

Conrad, G./Puhl, H.: Team-Supervision. Berlin 1983

Ellis, A.: Die rational-emotive Therapie. Minchen 1977

Filipp, S.-H. (Hrsg.): Selbstkonzept-Forschung. Stuttgart 1979

Hartig, M. (Hrsg.): Selbstkontrolle. Minchen — Berlin — Wien 1975

Hubig, Chr. (Hrsg.): Ethik institutionellen Handelns. Frankfurt — New York 1982
Kade, J.: Gestdrte Bildungsprozesse. Bad Heilbrunn/Obb. 1985

Mahoney, M.: Kognitive Verhaltenstherapie. Minchen 1977

Mollenhauer, K.: Familie — Familienerziehung. In: Enzyklop&die Erziehungswissenschaft
Bd. 1. Stuttgart 1983, S. 412 — 419

Rahm, D.: Gestaltberatung. Paderborn 1979



161

Schiersmann, Chr./Thiel, H.-U.: Leben und Lernen im Familienalltag. Frankfurt 1981

Thiel, H.-U.: Arbeits- und interaktionsbezogene Beratung pddagogischer Institutionen.
In: Neue Praxis 13 (1983), H. 2, S. 106 — 124

Tietgens, H.: Die Erwachsenenbildung. Miinchen 1981

Tietgens, H.: Teilnehmerorientierung als Antizipation. In: Breloer, G., u.a.: Teilnehmer-
orientierung und Selbststeuerung in der Erwachsenenbildung. Braunschweig 1980,
S.177 - 235

Zimmer, D. ( Hrsg.): Die therapeutische Beziehung. Weinheim 1983



162

Quellenverzeichnis

Herbert Gerl: Lernsituation als Symbolisierungschance. In: Hellmut Becker u.a.: Wis-
senschaftliche Perspektiven zur Erwachsenenbildung. Braunschweig: Westermann
Verlag 1982, S.160-173

Erhard Schlutz: Sprachhandlungen und Sprachbarrieren in Lernsituationen Erwachsener.
In: Hellmut Becker u.a.: Wissenschaftliche Perspektiven zur Erwachsenenbildung.
Braunschweig: Westermann Verlag 1982, S.216-231

Ekkehard Nuissl: Deutungsmuster im Lehr-Lern-Proze3 — nach wie vor eine Heraus-
forderung an die Forschung. In: Erika M. Hoerning/Hans Tietgens (Hrsg.): Erwach-
senenbildung: Interaktion mit der Wirklichkeit. Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag 1989,
S.100-106

Enno Schmitz: Zur Struktur therapeutischen, beratenden und erwachsenenpédagogi-
schen Handelns. In: Erhard Schlutz (Hrsg.): Erwachsenenbildung zwischen Schu-
le und sozialer Arbeit. Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag 1983, S.60-78

Ortfried Schéaffter: Gruppendynamik und die Reflexionsfunktion der Erwachsenenbildung.
In: Gruppendynamik 1984, H.3, S.249-271

Jochen Kade: Diffuse Zielgerichtetheit. Rekonstruktion einer unabgeschlossenen Bil-
dungsbiographie. In: Dieter Baacke/Theodor Schulze (Hrsg.): Padagogische Bio-
graphieforschung. Weinheim, Basel: Beltz Verlag 1985, S.124-140

Sylvia Kade/Nader Djafari: Die dokumentarische Methode in Forschung und Fortbildung.
In: Hans Tietgens u.a.: Forschung und Fortbildung. Bonn, Frankfurt/M.: P&ddagogi-
sche Arbeitsstelle des DVV 1987, S.38-60

Gunther Dohmen: Zum Verhéltnis von ,natirlichem” und organisiertem Lernen in der
Erwachsenenbildung. In: Hellmut Becker u.a.: Wissenschaftliche Perspektiven zur
Erwachsenenbildung. Braunschweig: Westermann Verlag 1982, S.189-202

Heinz-Ulrich Thiel: Dimensionen des Selbstkonzepts von Erwachsenenbildnern - ein
Modell zur Reflexion des Lehrverhaltens. In: Armand Claude u.a.: Sensibilisierung
far Lehrverhalten. Bonn, Frankfurt/M.: Padagogische Arbeitsstelle des DVV 1985,
S.26-34



