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Hermann J. Forneck

Methodisches Handeln in der Erwachsenenbildung

Es ist das Ziel einer Didaktik der Erwachsenenbildung padagogische Situatio-
nen im Sinn einer logisch konstruierten Handlungsanleitung zu gestalten und
daflr eine didaktische Theorie zur Verfligung zu stellen, in der die Begriffe,
Kategorien und Ableitungen zueinander in einem widerspruchsfreien Zusam-
menhang stehen.

Dass Situationen, in denen Subjekte interagieren in logischen Bestimmungen
nicht auflosbar sind, geschweige denn planbar sind, dass jede Situation gera-
de dadurch, dass Subjekte miteinander interagieren jederzeit aufgelost und die
Anschlsssituationen kontingent sind, wird dabei zwar oft theoretisch konzidiert,
in der didaktischen Konstruktion zugleich negiert, und mit einem Gestus be-
antwortet, den wir hier als didaktische Dekonstruktionsaufforderung bezeich-
nen. Analysiert man die Ursachen dieses Gestus’, dann gerat das Verhaltnis
von Situativitat und Struktur erwachsenenbildnerischen Handelns und mit die-
sem ein anderes Verstandnis von methodischem Handeln einerseits und Di-
daktik der Erwachsenenbildung andererseits in den Blick.

1. Didaktische (De)Konstruktion

Die in den letzten Jahren eher vereinzelt zu konstatierenden Versuche, eine
allgemeine Didaktik der Erwachsenenbildung vorzulegen, kdonnen, aus der
Perspektive der Konstrukteure betrachtet, als Versuch angesehen werden,
eine didaktische Theorie zur Verfugung zu stellen, in der die Begriffe, Katego-
rien und Ableitungen zueinander in einem widerspruchsfreien Zusammenhang
stehen; dies mit dem Zweck, logisch konstruierte Handlungsanleitungen zu
gestalten und somit anwendbares Professionswissen bereitzustellen. Um die-
se Perspektive der Handlungsanleitung qua erwachsenendidaktischer Theo-
riebildung geht es mir im folgenden. Dazu werde ich die grundlegende Logik
der didaktischen Konstruktion an dem wohl fortgeschrittensten, weil sowohl
empirisch als auch theoretisch bestbegrindetsten Entwurf, den Reflexionen
zur Erwachsenendidaktik von Tietgens darstellen und die Implikationen einer
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solchen Didaktik der Erwachsenenbildung skizzieren. Mir geht es dabei um die
exemplarische Analyse eines den didaktischen Modellentwurfen allgemein
zugrundeliegenden Problems.

1.1 Konstruktion

Tietgens schlagt in seinen Reflexionen zur Erwachsenendidaktik eine Theorie-
konstruktion vor, die auf einem mittleren Abstraktionsgrad (sh. Tietgens 1992,
S. 98) angesiedelt ist. ,Dies ist®, so Tietgens, ,in der Erwachsenenbildungslite-
ratur relativ selten. Konkret an den Vorgangen zu schreiben oder hoch in den
Ansprichen ist eher das Ubliche.“ (S. 98) Gemeint ist einerseits die verbreitete
Ratgeberliteratur, die zwar handlungsanleitend ist, aber keinerlei wissenschaft-
liche Absicherung vorweist, andererseits sind die theoretischen Entwirfe an-
gesprochen, die entweder keinerlei Handlungskonsequenzen oder aber nor-
mative Handlungsvorschriften beinhalten. Tietgens didaktische Reflexionen,
die sich durch einen breiten Bezug zum Stand der wissenschaftlichen For-
schung auszeichnen, stellen, wenn man sie auf die Konstruktionslogik befragt,
ein deduktives, aulerst differenziertes Verfahren zur Bestimmung didakti-
schen Handelns dar, was ich zumindest ansatzweise deutlich machen mochte.

Tietgens unterscheidet - nach einem Kapitel Uber Lernforschung - fur das Pla-
nungshandeln von Erwachsenenbildnern und -bildnerinnen drei Aufgabenbe-
reiche: Wissensvermittlung, Bewusstseinsbildung und Phantasieentfaltung.

Diesen drei Aufgabenbereichen ordnet er Prozessvarianten und diesen wie-
derum eine hauptsachliche Funktion zu:

Aufgabenbereiche |Prozessvarianten |hauptsachliche Funktion

Wissensvermittlung |* Unterweisung Anleitung von Tatigkeiten

* Unterricht Erwerb komplexer Fahigkeiten

* Information Vermittlung von Erkenntnisbestanden
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Fortsetzung Schaubild

Bewusstseins- * Orientierung Vertrautmachen mit Lebens-
bildung zusammenhangen
* Diskussion Hilfen zur Informations- und

Orientierungverarbeitung

* Gesprach Erfahrungsaustausch

Phantasieentfaltung |* Sensibilisierung | Verstandnis fur Symbolqualitat

der Ausdrucksformen

* Anregung Freisetzung individueller
kreativen Tuns | Gestaltungsfahigkeiten

* Projekt Veranderung realer Situationen

Die jeder Prozessvariante zugeordnete Funktion ist dann UberfUhrbar in ein
Funktionsziel, welches die Verwertungsart des Gelernten aus der Sicht der
Lernenden angibt. Diesem Funktionsziel wird ein Dispositionsziel zugeordnet,

welches die Art der intendierten Befahigung beschreibt. Die Anforderungsarten
gehen aus den ersten und zweiten hervor, sofern man die Beschaffenheit der
Lerngegenstande mit bericksichtigt. Diese ,Ableitung’ flihrt zu folgendem

Schaubild:

Funktionsziele

Dispositionsziele Anforderungsarten

* motiviert werden

Anleitung von Tatigkeiten

* Informationen aufnehmen

Erwerb komplexer
Fahigkeiten

* sich orientieren und aus
wahlen konnen

Vermittlung von
Erkenntnisbestanden

* Informationen und Pro- Lerngegenstand hierar-

bleme verarbeiten kdnnen |chisch strukturiert — versus
- unabhangig voneinander
teilbar

Vertrautmachen mit
Lebenszusammenhangen

Hilfen zur Informations-
und Orientierungsver-
arbeitung

* Beziehungen analysieren
und herstellen

* Gelerntes selbstandig
Ubertragen
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Fortsetzung Schaubild

Erfahrungsaustausch

* sich kommunikativ
sensibilisieren

Verstandnis fur Symbol-
qualitat der Ausdrucks-
formen

* sich selbst erfahren

Freisetzung individueller
Gestaltungsfahigkeiten

* Interessen erkennen,
verstehen, vertreten

Veranderung realer
Situationen

* Fahigkeiten und Fertig-
keiten habitualisieren

Lerngegenstand komplex
strukturiert - versus -
additiv reduzierbar

Lerngegenstand sprach-
abhangig - versus -

gegenstandlich fassbar

* ein zweckfreies Fahig-
keitspotential entwickeln

Das Ziel dieser Bemuhungen ist evident: Es soll ein rationales Ableitungsver-
fahren etabliert werden, welches bis in die Bestimmung microdidaktischen
Handelns reicht. Die theoretischen, d.h. kategorialen Anstrengungen, die Tiet-
gens unternimmt, sollen professionelles Handeln anleiten, es aus der Belie-
bigkeit, also der Kontingenz befreien. Es entsteht so ein zweidimensionales
Tableau, welches wir aus der Analyse des ,klassischen Denkens’ Foucaults
kennen. In dieser Ordnung der didaktischen ,Dinge’ liegt ihre Funktion: In ihr
sind Regeln implementiert, die singulare Praxis aktualisieren kénnen sollen.
Didaktik ist so eine Wiedergabe der Ordnung padagogischer Dinge, die aber
keine simultane Betrachtung und Analyse von Situationen, Interaktionen und
deren tieferliegendem Zusammenhang ermoglicht. Da auf einem solchen
Tableau Situativitat und Interaktivitat nicht abbildbar und damit ausgeschlos-
sen sind, durchzieht den didaktischen Diskurs immer die Frage nach der Be-
deutsamkeit fur die Praxis. Das didaktische Tableau ermdglicht in der Moder-
ne keine Moglichkeit Worter und Reprasentiertes zu Uberbricken, weshalb
Tietgens auch eine ,moderne’ Leseanleitung des Tableaus voranstellt.
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1.2 Didaktische ,Dekonstruktionsaufforderung’

Es ist nicht ganz unbedeutend, dass die im folgenden dargestellten Uberle-
gungen Tietgens’ nicht, wie hier nach, sondern vor dem oben dargestellten
/Ableitungs’-zusammenhang, zu finden sind. Tietgens fuhrt dort in einer eher
essayistischen Form aus, dass diese Kategorien erst dann aussagekraftig
werden, wenn die Handlungssituationen, auf die sie sich beziehen, herausge-
stellt werden. (S. 105) Mehr noch: ,Es liegt gerade in der Eigenart und in den
Chancen der Erwachsenenbildung, dass sie unerwartete Merkmalsverbindun-
gen herstellen kann.” (S. 100) Tietgens will ,ein Oszillieren zwischen Fallen
und wechselnden Bezugsmustern anregen.” (S. 98)

Man muss sich der Implikationen dieses eher nebenbei geschriebenen Satzes
vergewissern, um dessen Tragweite zu ermessen: Offenbar haben alle - auf
diese Ausfuhrungen folgenden - Systematisierungsanstrengungen Tietgens
nur den Sinn eines Korrektivs. Ja es ist sogar verlangt, im konkreten professi-
onellen Handeln diese errichtete Systematik zu negieren, denn ,es wurde die
Realitat und die weiteren Moglichkeiten verfehlen, wenn eine zwingende Zu-
ordnung vorgenommen wurde.“ (S. 100) Aber das Programm einer Didaktik
des Erwachsenenlernens, das Tietgens zu realisieren sucht, war doch der
Versuch einer Systematisierung der didaktischen Felder und Dimensionen
zum Zweck der Anleitung microdidaktischen Handelns qua kategorialer Ablei-
tung. Und gerade dieser Ableitungszusammenhang sollte doch allererst den
Verwendungshorizont zur erwachsenenbildnerischen Praxis hin eroffnen und
legitimieren, eine Didaktik der Erwachsenenbildung als Stichwortgeberin (Bol-
lenbeck 1994) der erwachsenenpadagogischen Praxis etablieren.’

Was Tietgens nun aufgrund der Realitat der Erwachsenenbildung fordert, ist
eine ,Dekonstruktion‘ der zuvor entwickelten Systematik durch die professio-
nell Handelnden, womit der eigentliche Zweck des Unternehmens hinfallig
wird. Das errichtete didaktische Tableau zerrinnt nicht nur unter einem analyti-

' Die in den letzten Jahren eher vereinzelt zu konstatierenden Versuche, eine allgemeine

Didaktik der Erwachsenenbildung vorzulegen, kdnnen auch als innerdisziplindre Reflexe
des Bemulhens angesehen werden, mit Hilfe eines - je nach Autor - mehr oder weniger
breit angelegten allgemeindidaktischen Theorieentwurfs eine Einheit der Disziplin zu kon-
struieren - als Reflexe also auf ein sich zunehmend heterogener, bzw. heteronomer aus-
nehmendes Feld, das als Erwachsenenbildung und/oder Weiterbildung bezeichnet wird.
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schen modernen Blick, sondern es soll auch praktisch negiert werden. Ahnli-
che Aufforderungen finden sich auch in der Allgemeinen Didaktik der Erwach-
senenbildung von Nezel. Seine Lernfeldkonstruktion ist in ,standigem Wandel
begriffen' (Nezel 1992, S. 256) bzw. bei jeder Entscheidung treten sog. Ent-
scheidungsprobleme auf, die darauf hinweisen, dass die als ,Landkarte’ be-
zeichnete allgemeine didaktische Strukturierung des Lernfeldes gerade auch
anders vorgenommen werden kann und muss. Solche Verflussigungsaufforde-
rungen, die mit didaktischen Entwurfen, bzw. Systematisierungsversuchen
einhergehen, finden wir durchgangig. Sie verweisen auf die Verfasstheit des
Gegenstandes, der sich jeder Kategorisierung zu entziehen scheint, die er-
wachsenenbildnerische Situation. Das Problem, dass dadurch das Verhaltnis
von Wissenschaft, professionellem Handeln und situativem Handeln unbe-
stimmt bleibt, soll hier nur angemerkt, spater wieder aufgegriffen werden. Zu-
nachst soll es um jenen Verflussiger der didaktischen Konstruktion, die Situa-
tion gehen. Erst auf der Grundlage eines angemessenen Situatonsbegriffs
gewinnen wir einen sozialwissenschaftlich gehaltvollen Methoden- und Didak-
tikbegriff.

2. Situationsbegriff

Von dem Situationsbegriff auszugehen, um den Anfang erwachsenenbildneri-
scher Veranstaltungen analysieren und gestalten zu kdnnen, wie dies hier ge-
schehen soll, thematisiert den elementaren Sachverhalt, dass alles menschli-
che Verhalten, folglich auch das erwachsenenbildnerische Geschehen, in Si-
tuationen stattfindet. Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen zum me-
thodischen Handeln ist also der Situationsbegriff was seinen Grund hat: ,Der
>Ort< (topos), den eine fur Weiterbildung relevante Analyse aufschlusseln soll,
mufd konkret in des Wortes urspringlicher Bedeutung sein: zusammenge-
wachsen aus allen die Weiterbildung bestimmenden Daten, Elementen, Fakto-
ren, Bedingungen.” (Mader 1975, S. 17) Nun geht es, wenn man methodisch
Handeln will - und dies ist gleichbedeutend mit dem bewussten und professio-
nellen Handeln - um die Rekonstruktion und Antizipation erwachsenenpada-
gogischer Situationen.

Von Situationen als einer zentralen didaktischen Kategorie auszugehen, ist
deshalb in bestimmter Weise vorgegeben, weil unser zugrundegelegtes Sub-
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jektverstandnis des erwachsenen Teilnehmers von Weiterbildungsveranstal-
tungen einen Menschen unterstellt, der mit seinem Lern- bzw. Bildungsverhal-
ten in Veranstaltungen nicht ein durch lokalisierbare Determinanten erfassba-
res Objekt, sondern ein intentionales, reflexives Subjekt ist. Somit ist ,jede
konkrete Handlung®, folglich auch die Handlung der Teilnehmer in erwachse-
nenpadagogischen Veranstaltungen, als die ,Lésung einer Situation zu ver-
stehen. (Thomas 1965, S. 84) Menschliches Handeln als stets situationsge-
bunden zu begreifen, impliziert nun nicht, dass die inhaltlichen Orientierungen
des Handelns diesem situativen Zusammenhang verhaftet bleiben. Der
Mensch ist namlich in der Lage, sich ,von dieser Situationsgebundenheit auch
distanzieren“ zu kénnen, ,er kann den Horizont der Situationen 6ffnen und U-
berschreiten, die Situation objektivieren und analysieren. Jedoch ist das immer
nur die Moglichkeit der Handlungsorientierung, nie der Handlung selbst. Denn
diese kann trotz ihrer oft den Horizont der jeweiligen Situation Ubergreifenden
Intentionalitat sich konkret nur in ihr vollziehen; die Situation ist das Feld der
menschlichen Praxis.“ (Dreitzel 1972, S. 127) Die Situation enthalt also immer
Elemente, die Uber sie hinausweisen, was unter erwachsenenbildnerischer
Perspektive, die ja intentional auf die Transzendierung des Gegebenen gerich-
tet ist, von entscheidender Bedeutung ist.

Bei der Bestimmung des Situationsbegriffs, um den es hier zunachst geht, re-
kurrieren wir auf Vorschlage von Bahrdt und Dreitzel zu einem sozialwissen-
schaftlich brauchbaren Situationsbegriff. Danach Iasst sich eine soziale Situa-
tion interpretieren als der ,raum-zeitlich strukturierte und von einem Horizont
von Mitgegebenheiten begrenzte Komplex von objektiven Bestimmungen ei-
nes sozialen Beziehungsgefuges.“ (Dreitzel 1972, S. 128) Zum anderen wird
diese Objektivitat der ,Bestimmungen’, ihre Uberindividuelle Faktizitdt und
Historizitat, stets auch durch das erkennende und agierende Verhalten der
Subjekte mitkonstituiert (sh. Ulich 1976, S. 180):

,Die Situation, in der sich ein Subjekt befindet, ist eine konkrete Einheit, die
nicht ohne entstellende Abstraktion in subjektive und objektive Bestandteile
zerlegt werden kann ... Die objektivierten Gegebenheiten einer Situation sind
nicht beschreibbar ohne Vergegenwartigung des Verhaltens, das sich auf sie
richtet und damit nicht nur sie in ihrer Objektivitat, sondern auch die Situation
im ganzen mitkonstituiert.“ (Bahrdt 1958, S. 50) Von Situation kann also erst
dann gesprochen werden, wenn die Individuen Interaktionen verwirklichen.
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Andererseits konnen diese Interaktionen und damit die dadurch konstituierte
Situation nur erfasst werden, wenn die vorausgegangenen subjektiven Hand-
lungsstrategien mit in die rekonstruktive Analyse der Situation einflie3en.

Auf die erwachsenenbildnerische Situation - also auch auf die Anfangssituati-
on ubertragen heillt dies nun, dass diese nur angemessen erfasst werden
kann, wenn wir die Einheit von objektiven Konstitutionsbedingungen und sub-
jektiven Bewusstseinsleistungen, die handlungsrelevant sind, erfassen. Die
der Erwachsenenbildung und die der Lebenswelt der Teilnehmer vorgelagerte
kulturelle, gesellschaftliche und institutionelle Realitat ist also nicht abgelost
von den Interaktionen der beteiligten Individuen. Andererseits wird diese ob-
jektiv gegebene Realitat durch die Interpretationsleistungen der Beteiligten
gebrochen und als solche erst handlungsrelevant. Das sich in der erwachse-
nenbildnerischen Situation manifestierende Bewusstsein ist also nicht eines an
sich, sondern selbst nochmals intentional an die Situation gebunden:

Einmal wird die vorgegebene objektive Realitat durch die interpre-
tative Aktivitat der Individuen gebrochen.

Zum zweiten wird diese nochmals situationsgebunden objektiviert.

Fir diesen situationsgebundenen Deutungsprozess hat sich in der interaktio-
nistisch orientierten Sozialwissenschaft der Begriff der Situationsdefinition
durchgesetzt. Er ist flr eine Analyse und fir die Gestaltung (nicht nur) von An-
fangssituationen von Bedeutung.

Die Situationsdefinition eines Individuums ist ,eine notwendige Voraussetzung
fur jeden Willensakt, denn unter gegebenen Bedingungen und mit einer gege-
benen Kombination von Einstellungen wird eine unbegrenzte Vielzahl von
Handlungen moglich, und eine bestimmte Handlung kann nur dann auftreten,
wenn diese Bedingungen in einer bestimmten Weise ausgewabhlt, interpretiert
und kombiniert werden ...“. (Thomas 1965, S. 85) Als Situationsdefinition ist
also eine interpretative Leistung eines Individuums zu verstehen, das diese als
unabdingbare Handlungsvoraussetzung verwendet, um eine bestimmte Situa-
tion zu strukturieren. Es handelt sich folglich um eine auf die Situation gerich-
tete, interpretierende geistige Aktivitat der Individuen, um die Komplexitat der
Situation soweit zu reduzieren, dass einige Annahmen Uber die konstitutiven
Bestandteile der Situation getroffen werden konnen. Situationsdefinitionen
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sind also nicht vollig spontane Produktionen, sondern auf dem Hintergrund
von Erfahrungen vorgenommene subjektive Vorgange, in denen entwick-
lungsgeschichtliche und gesellschaftliche Komponenten zusammentreffen. Sie
sind ,gedankliche Reprasentationen von Ereignissen im Bewultsein, die auf
Dauer gestellt sind und unabhangig vom Objekt verfigbar sind. Sie kénnen
also auch in der Distanz von der Situation, in der sie entwickelt werden, einge-
setzt werden. Sie sind Mittel zur Interpretation alter und neuer Situationen.”
(Haferkamp 1975, S. 338) Daher sind die von den Individuen gespeicherten
Situationsdefinitionen so strukturiert, dass moglichst viele Situationen mit auch
nur duBerlichen Ahnlichkeiten zu spezifischen Typen generalisiert werden. Si-
tuationstypen sind als Abstraktionen und Generalisierungen friher selbst er-
lebter oder durch Sozialisationsagenten (Eltern, Lehrer u.a.) vermittelter Hand-
lungssituationen zu verstehen, die es moglich machen, nachfolgende gleichar-
tige oder ahnliche Handlungssituationen einzuordnen. Situationstypen kom-
men nun durch symbolische Handlungen zustande. Deren Genese lasst sich
mit Hilfe des Symbolischen Interaktionismus erklaren.

2.1 Grundelemente des Symbolischen Interaktionismus

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion gewinnt seit den siebziger
Jahren der Begriff der Interaktion eine entscheidende Bedeutung die auf einen
Wandel des Wissenschaftsverstandnisses in der Disziplin verweist und in des-
sen Folge eine breite Rezeption des Symbolischen Interaktionismus, im we-
sentlichen der Arbeiten von George Herbert Mead und Herbert Blumer in den
Erziehungswissenschaften beobachtbar ist. Allerdings geht die erziehungswis-
senschaftliche Beschaftigung mit dem symbolischen Interaktionismus in eine
andere Richtung als ich dies hier unter einer erwachsenenpadagogischen
Perspektive darlegen méochte.

Der Rekurs auf den Symbolischen Interaktionismus geschieht zunachst aus
pragmatischen Grinden. Einige der in den Erziehungswissenschaften auftre-
tenden Probleme lassen sich durch einen solchen theoretischen Focus erhel-
len.

Fir meine eigenen Arbeiten haben Rulckgriffe auf sozialwissenschaftliche
Theorien bzw. Modelle noch eine weitergehende Implikation. Im bildungstheo-
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retischen Zusammenhang rekurriere ich auf den Symbolischen Interaktionis-
mus, um Bildungsphilosophie an sozialwissenschaftliche Forschung an-
schlussfahig zu machen.

a) ,Der Symbolische Interaktionismus, so schreibt Blumer, beruht letztlich auf
drei einfachen Prinzipien, deren erstes die Auffassung ist, dal’ Menschen
Dingen gegeniuber auf der Grundlage von Bedeutungen handeln.” (Blumer
1976, S. 81) Ich mdchte aufgrund wissenschaftstheoretischer Uberlegun-
gen statt von Dingen, von Sachverhalten sprechen. Menschen handeln
gegenuber Sachverhalten auf der Grundlage von Bedeutungen.

Beispiele fur diese Pramisse finden wir in erwachenenpadagogischen All-
tagsphanomenen wieder: So ist fir Teilnehmerinnen die Bedeutung eines
Kurses hochst unterschiedlich, je nachdem ob sie in einen Kurs gehen, in
dem es um die Gestaltung von Vorgarten oder um den Vorbereitungskurs
fur das Efficency in Englisch geht.

b) Die erste Pramisse ist noch recht unspezifisch, ergibt aber in der Verknup-
fung mit der zweiten ein akzentuierteres Bild: Die Bedeutung solcher
Sachverhalte ist aus der sozialen Interaktion abgeleitet oder entstanden
oder anders: sie geht aus dem Interaktionsprozess zwischen verschiede-
nen Personen hervor.

Weder die Beschaffenheit eines Dings noch innerpsychische Faktoren eines
Menschen werden als Ursachen von Bedeutungszuschreibungen anerkannt.
Vielmehr ergibt sich flr eine Person die Bedeutung aus der Art und Weise, in
der andere Personen ihr gegenlber in bezug auf diesen Sachverhalt handeln.

Merkens und Seiler betonen zu recht, dass das wesentlichste Faktum, das
durch das Denken in Begriffen von Interaktion Bedeutung erhalt, das der Re-
Ziprozitat, ,des wechselseitigen Bezugs, der nicht »als ein durch Addition ent-
standenes Resultat zweier unabhangiger Einheiten, die gleichzeitig ihre
selbstbestimmten Handlungsablaufe entwickeln, gesehen werden? kann.?

2 Merkens & Seiler 1978, S. 12
3 Drever & Frohlich 1972, S. 246
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Bezogen auf den oben angedeuteten Bedeutungsunterschied zwischen zwei
Kursen heil3t dies, dass es einen Interaktionsprozess gibt Uber den die Bedeu-
tungen von Stérungen, bzw. dem Eigentlichen des Lehrberufs ,ausgehandelt®
wird. Und in der Tat kann man solche Interaktionen auch vor Beginn von Kur-
sen etwa in der unterschiedlichen Art und Weise, in der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer zu den Kursraumen gehen, beobachten. Die auf Hausern der Er-
wachsenenbildung auf Fluren und in Kursraumen stattfindenden Interaktionen
konnen als ein Moment des Aushandelns von Bedeutungen angesehen wer-
den.

Die Pramisse des Symbolischen Interaktionismus, dass sich flr eine Person
die Bedeutung aus der Art und Weise, in der andere Personen ihr gegenuber
in bezug auf diesen Sachverhalt handeln, ergibt, betrifft natarlich auch die Do-
zentlnnen. Die Kursleiterln wird nicht unbeeinflusst von den Bedeutungszu-
schreibungen sein, die ihre Teilnehmerlnnen gegenuber diesem Kurs haben
und vice versa.

Zusammenfassend kann man also feststellen:

,FUr den symbolischen Interaktionismus sind Bedeutungen daher soziale Pro-
dukte, sie sind Schopfungen, die in den und durch die definierenden Aktivita-
ten miteinander interagierender Personen hervorgebracht werden.*

Nun ist in den beiden bisher genannten Pramissen die Gefahr enthalten, einen
nicht statthaften Umkehrschluss zu machen, also jede Interaktion als eine zu
qualifizieren, aus der Bedeutungen entstehen. Dieser Umkehrschluss ist nicht
statthaft. Zwei Menschen, die Figuren auf einem Brett hin und herschieben,
spielen nicht notwendigerweise Schach. Junge Menschen, die in Hausfluren
miteinander kommunizieren, handeln nicht notwendigerweise Bedeutungen
aus und schon garnicht Uber die nachste Unterrichtsstunde. Bedeu-
tungskonstitueirend sind Interaktionennur dann, wenn sie eine spezifische
Qualitat erhalten, sie mussen symbolisch werden:

Symbolisch nennen wir eine Interaktion, wenn

sie anzeigt, was die Person, an die sie gerichtet ist, tun soll;

4 Blumer 1976, S. 83
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sie anzeigt, was die Person, die sie setzt, zu tun beabsichtigt;

und wenn sie die gemeinsame Handlung anzeigt, die aus der
Verbindung der Handlungen beider hervorgehen soll.®

Blumer erlautert den Charakter von Bedeutungen im symbolischen Interaktio-
nismus am Beispiel eines Uberfalls: ,der Befehl eines Raubers an sein Opfer,
die Hande hochzunehmen, ist (a) ein Hinweis auf das, was das Opfer tun soll;
(b) ein Hinweis auf das, was der Rauber zu tun beabsichtigt, namlich das Op-
fer um sein Geld zu erleichtern; und (c) ein Hinweis auf die sich entwickelnde
gemeinsame Handlung, in diesem Beispiel ein Uberfall. Falls es Verwirrung
oder ein Missverstandnis an einer dieser drei Linien der Bedeutung gibt, ist die
Kommunikation unwirksam, die Interaktion ist verhindert, und die Entwicklung
einer gemeinsamen Handlung ist blockiert.“®

Nun blendet dieses Beispiel von Blumer die Tatsache aus, dass der Rauber
eine Waffe einsetzt, weshalb es flir das, was es aufzeigen soll, ungeeignet ist.

Die zweite Pramisse soll namlich aufzeigen, dass Interaktionen zu einer sym-
bolischen Strukturierung unserer Wirklichkeit fUhren kdnnen.

Unterstellen wir einmal die Richtigkeit dieser beiden Pramissen:
1. Menschen handeln gegenuber Sachverhalten aufgrund von Bedeutungen.

2. Gemeinsam geteilte Bedeutungen entstehen aufgrund symbolischer Inter-
aktionen.

Akzeptiert man diese beiden Pramissen, dann finden Interaktionen immer
schon in einem symbolisch vorstrukturierten Raum statt. Es gibt fur uns immer
schon den Sachverhalt ,Bedeutungsdifferenz von freizeitorientierter Garten-
gestaltung und arbeitsorientiertem Fremdsprachenerwerb (Efficiency), also
von Freizeit und Arbeit.“ Wie aber wandelt sich die symbolische Strukturierung
von Wirklichkeit? Die Beantwortung dieser Frage kdonnte man wieder an die
zweite Pramisse zuruckverweisen: Veranderungen von Bedeutungen gesche-
hen auf die gleiche Art und Weise, wie deren Entstehung, durch symbolische

5 ebd.S. 88
6 ebd.S. 88-89
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Interaktion. Allerdings hatten wir dann nicht den Prozess der Veranderung in
der Person erklart, worauf die dritte Pramisse zielt:

c) Sie lautet: Die Bedeutungen werden in einem interpretativen Prozess, den
die Person in ihrer Auseinandersetzung mit den ihr begegnenden Sach-
verhalten benutzt, gehandhabt und abgeandert.

Der Gebrauch von Bedeutungen durch den Menschen ist mehr und anderes
als die Aktualisierung und Anwendung bereits bestehender Bedeutungen. Der
menschliche Gebrauch von Bedeutungen ist vielmehr immer mit einem Inter-
pretationsprozess verbunden.

Der Interpretationsprozess ist nach dem symbolischen Interaktionismus zu-
nachst ein Vorgang, in dem die oder der Handelnde sich die Gegenstande an-
zeigt. ,Die Vornahme solchen Anzeigens ist ein internalisierter sozialer Pro-
zel3, in dem der Handelnde mit sich selbst interagiert. Diese Interaktion mit
sich selbst ist etwas anderes als ein Zusammenspiel psychischer Elemente;
es ist das Beispiel einer Person, die mit sich selbst in einen Kommunikati-
onsprozeR eintritt.“

Die Interpretation als innere Interaktion ist also nicht als eine rein automati-
sche Anwendung bestehender Bedeutungen zu betrachten, ,sondern als ein
formender Prozel}, in dessen Verlauf Bedeutungen als Mittel fur die Steuerung
und den Aufbau von Handlung gebraucht und abgeandert werden.® Diese
Abanderung geschieht allerdings nicht ausschlielich in der inneren Interakti-
on, sondern auch in der sozialen Interaktion, dieser Vorgang ist allerdings mit
der zweiten Pramisse abgedeckt. Die dritte Pramisse focusiert also den inne-
ren Prozess der Bedeutungszuschreibung und -veranderung. Auch dieser in-
nere Prozess wird als ein Interaktionsprozess verstanden.

Symbolische Interaktionen fuhren zu einer gemeinsam geteilten Wirklichkeit in
deren Folge typische Situationen entstehen. Damit sind wir in der Lage, me-
thodisches Handeln von erwachsenenbildnern einerseits und didaktische Sys-
tematisierungen andererseits zu bestimmen.

7 ebd. 1973, S. 84
8 Blumer 1976, S. 84
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3. Erwachsenenbildnerische Methoden und
didaktische Systematisierungen

Mischke, Raapke und Sielaff bezeichnen ,Methode’ als eine Verfahrensweise
zur Gestaltung von Lehr-Lernsituationen (1994, S. 112f.) Becher bezeichnet
Methoden als Medium der Vermittlung zwischen Subjekt und Objekt. (1998,
S.9).

Wenn es nun zutrifft, dass didaktische Systematisierungen im Vollzug didakti-
schen Handelns verflissigt werden mussen, weil die je spezifische Situation
radikal kontingent ist, welchen Status haben aber dann diese Systematisie-
rungen und die darin eingebetteten erwachsenenbildnerischen Methoden?

Wenn aus didaktischen Systematisierungen gerade nicht die Ableitung bis hin
zu microdidaktischen Entscheidungen maoglich ist, dann kénnen wir definieren:

Erwachsenenbildnerische Methoden, Lehr- Lernformen, Sozial-
formen stellen aus situativen Kontexten herausgeléste kanonisier-
te Strukturierungsleistungen immer wiederkehrender erwachse-
nenbildnerischer Interaktionen dar.

Diese Strukturierungsleistungen gehen also auf Situationstypiken zuriick und
diese entstehen durch eine Etablierung relativ fester symbolischer Handlun-
gen. Ich mochte zur Erlauterung ein Beispiel aus dem von Klebert, Schrader
und Straub herausgegebenen Buch ,Kurzmoderation* darstellen.

Die Autorlnnen unterscheiden bei Moderationen sechs Phasen, die immer
durchlaufen werden muissen:

BegrufRung/ Kennenlernen/ Anwarmen

Problem-/ Themenorientierung

Problembearbeitung

Ergebnisorientierung

Abschluss

Protokoll

% Klebert, Schrader & Straub 1987
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In klassischer didaktischer Terminologie handelt es sich hier um ein Artikulati-
onsschema, das von den Autorlnnen auch den Status einer anthropologischen
Fundierung erhalt: ,Wie ein gutes Theaterstlck hat auch eine Moderation ei-
nen Spannungsbogen, der sich am Lebenstonus von Anspannung und Ent-
spannung orientiert.” (S. 125)

Es ist evident, dass Methoden, hier die Kurzmoderation, unter der hier aufge-
spannten theoretischen Perspektive Standardisierungen von symbolischen
Interaktionen unter Abstraktion von konkreten Situationen darstellen. Immer
wiederkehrende Anforderungen an Kurssituationen werden in eine Typik Uber-
fuhrt, die eine Standardstrukturierung vorgibt. Diese Standardstrukturierung,
Unterrichtsmethode genannt, wird dann als Kanon im Prozess der Qualifikati-
on zum Beruf gelehrt.

Es existiert nun ein angebbarer Zusammenhang von Methoden und Didaktik.
Didaktik, verstanden als ein systematisch angeordnetes Tableau von Metho-
den, Lehr- und Lernformen, Veranstaltungsformen etc.:

Erwachsenendidaktische Systematisierungen und Ableitungen
konstruieren zwischen Methoden, Lehr- und Lernformen und dis-
ziplindren Wissensbestédnden Zusammenhénge, mit denen diesen
Methoden Wirkungen zugeschrieben werden.

Wenn nun die je spezifische Situation radikal kontingent ist, dann sind didakti-
sche Systematisierungen im Sinne definierbarer Regeln nicht anwendbar in
der erwachsenenbildnerischen Praxis.

Sie sind es deshalb nicht, weil Interaktionen Reziprozitat, wechselseitigen Be-
zug und damit wechselseitige Beeinflussung von Individuen und Gruppen hin-
sichtlich ihrer Einstellungen und Handlungen durch Kommunikation (symboli-
sche Interaktion)'® bedeuten, die Denkfigur Anwendung von didaktischen Ka-
tegorien, didaktischen Modellen hingegen eine andere Wirklichkeit unterstellt.

0 sh. Drever & Frohlich 1972, S. 246
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3.1 Methodisches Handeln als Entkanonisierung

Dies heildt, dass das wirkliche Kursgeschehen (wenn man die Pramissen des
Symbolischen Interaktionismus Ubernimmt) nie eine bloRe Anwendung zu-
lasst, da soziale Situationen keine einseitigen Gestaltungssituationen darstel-
len, sondern ein System von Interaktionen. Diese wiederum sind immer kom-
plexer, als deren Systematisierungsversuche." Positiv gewendet lasst dies
nun die Bestimmung eines vorlaufigen professionellen Handlungsbegriffs, des
,methodischen Handelns® zu:

Erwachsenenbildnerisches Handeln, bzw. methodisches Handeln
meint den Prozess der Rickfiihrung und Entkanonisierung von
,didaktischer Theoriebildung‘, durch die erwiinschte Interaktionen
nahegelegt werden sollen.

Das Problem einer Didaktik der Erwachsenenbildung liegt im wesentlichen
darin begrundet, dass die zentralen Kategorien des padagogischen Handelns,
der erwachsenenbildnerischen Interaktion und der Situation nicht angemessen
reflektiert und gefasst werden. Zwangslaufig mussen bei dem Versuch der
Konstruktion einer Didaktik der Erwachsenenbildung die zentralen Begriffe,
deren theoretische, identitatslogische Bestimmung notwendig in Widerspriche
fihren muss, technologisiert werden. Es schleicht sich die Unterstellung ein,
Interaktionen seien vorhersagbar und planbar. Die Subjekte werden dabei zu
Objekten des didaktischen Kalkils. Die von Tietgens angeregte ,dekonstrukti-
ve‘ Lesart seiner eigenen Ableitungssystematik kann also als Einsicht in die
,Historizitat’, ,Anthropologie‘ und ,Unentschiedenheit des Werdens’ (Foucault)
des erwachsenenbildnerischen Geschehens und damit des modernen Episte-
mes angesehen werden. Situation und Interaktion kdnnen in diesem als Beg-
riffe fungieren, mit denen erwachsenenbildnerische Prozesse auf tieferliegen-
de Zusammenhange hin analysiert werden konnen. Es geht um die ,wesentli-
chen Funktionen’ und um die ,Beziehungen der Wichtigkeit, die nicht mehr al-
lein von der Beschreibung abhangen.” (Foucault 1974, S. 281) Die didakti-
schen Reflektionen Tietgens’ stellen sich unter dieser Perspektive als einem

" sh. Kaiser & Kaiser 1995, S. 205, die dieses Problem als ein rein praxeologisches thema-
tisieren.
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neuzeitlichen Denken zugehorend heraus, welches eigentlich weil}, dass es
(noch) nicht modern ist.

Abgesehen von den logischen Inkonsistenzen einer solcherart konzipierten
didaktischen Theoriebildung bleiben didaktische Entwirfe dadurch praktisch
folgenlos, dies in einem doppelten Sinne.

Einmal werden die ins ungeheure gesteigerten Systematisierungsanstrengun-
gen im alltaglichen Handlungsdruck notwendigerweise dysfunktional, da die
Abarbeitung der Kategorien zu einer nichtalltdglichen Anstrengung fuhren
wurde, die den praktisch tatigen Erwachsenenbildner in eine Handlungsunfa-
higkeit fuhrt.

Zum anderen — und dies scheint auf den ersten Blick paradox — weil die Sys-
tematisierungen der Praktiker in einer konkreten Handlungssituation ein ,hohe-
res’ Reflexionsniveau erreichen miussen. Da dieser Sachverhalt in der didakti-
schen Literatur nicht angemessen reflektiert wird, soll er im folgenden genauer
behandelt werden.

Wenn es zutrifft, dass Menschen gegenlber Sachverhalten aufgrund von Be-
deutungen handeln, dann ist damit gesagt, dass die Bedeutungen, die Men-
schen Sachverhalten, hier der Erwachsenenbildung geben, bestimmte Hand-
lungen in erwachsenenbildnerischen Veranstaltungen allererst ermoglichen.
Die Bedeutungszuschreibungen von Teilnehmerinnen als auch die von Dozen-
tinnen sind als Mdglichkeitsbedingungen von Erwachsenenbildung aufzufas-
sen.

Erwachsenenbildung als eine Institution mit zentralen Funktionen fur moderne
Gesellschaften impliziert naturlich, dass die Gesellschaftsmitglieder eine weit-
gehend geteilte Bedeutungsibereinkunft bzgl. Erwachsenenbildung haben.
Aus der Perspektive des Symbolischen Interaktionismus erscheinen diese kul-
turell etablierten Bedeutungszuschreibungen als notwendige Voraussetzungen
fir symbolische Handlungen. Aus einer dekonstruktivistischen Perspektive
aber implizieren diese geteilten Bedeutungen notwendigerweise ein Ausge-
schlossenes, das im Symbolischen Interaktionismus — wie oben dargelegt -
immer nur als Situativitat bezeichnet werden kann. Faktisch bleibt das Ausge-
schlossene als Unbestimmtes ausgeschlossen, gerade weil der Symbolische
Interaktionismus emphatisch ,Situation’ und ,Interaktion® ins Zentrum seiner
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Begrifflichkeit ruckt. Indem ,Situation’ und ,Interaktion‘ als begriffliche Entitaten
in der Theorie des Symbolischen Interaktionismus fungieren, kdnnen sie auch
das nicht mehr bestimmen, was auflerhalb ihrer liegt, also ausgeschlossen
bleibt. Insofern bleibt der oben bestimmte Begriff des ,methodischen Handelns'
ebenfalls unbestimmt, wenn man fir professionelles Handeln auch inhaltlich
bedeutsame Kriterien reklamiert.

4. Professionalitat erwachsenenbildnerischen Handelns und Didaktik

In einem einflhrenden Beitrag zur Theorieentwicklung in der Erwachsenenbil-
dung stellt Harney resummierend fest, dass ,in den vergangenen Jahren Fra-
gen professioneller Identitdt und Eigenlogik professionellen Handelns“'2
Zentrum erwachsenenpadagogischer Theoriebildung gestanden seien, um
zugleich darauf hinzuweisen, dass Erwachsenenbildung damit die Anstren-
gung unternehme, eine eigene Bedeutsamkeit zu erzeugen. Eine in die glei-

im

che Richtung weisende Intention ist bei den Versuchen auszumachen, eine
Didaktik der Erwachsenenbildung zu entwickeln." Didaktik soll hier zum Kern
einer erwachsenenbildnerischen Berufsidentitat werden. Auch dort, wo solche
Versuche zurtickgewiesen werden, weil sie als zu aspekthaft angesehen wer-
den, steht die Frage nach der Professionalitat erwachsenenbildnerischen
Handelns und damit die Frage wie eigenes Handeln durch die Erwachsenen-
bildung selbst Bedeutsamkeit erhalten kann, im Mittelpunkt der BemUhungen:
,90 gesehen will die vorliegende Darstellung den Prozel} der Professionalisie-
rung in diesem Bildungsbereich skizzieren ... Zentral ist dabei der Gedanke,
Weiterbildung ganzheitlich zu betrachten, d.h. sie systembezogen zu analysie-

ren und dann auch zu entwickeln.“'

Solche, seit Jahrzehnten immer wiederkehrende theoretische Anstrengungen,
erwachsenenbildnerische Professionaliat zu bestimmen und damit Bedeut-
samkeit des erwachsenenpadagogischen Handelns aus der Disziplin selbst zu
erzeugen, verweisen auf den fragilen institutionellen Charakter der Erwachse-
nenbildung in modernen Gesellschaften: |hre Aufgaben sind nicht so standar-

2 Harney 1993, S. 385
'3 sh. Nezel 1992, Tietgens1992
% Déring 1988, S. 21
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disier- und damit institutionalisierbar, wie dies etwa in schulischen Handlungs-
zusammenhangen zu sein scheint.” Erwachsenenbildung besteht aus unter-
schiedlichsten Praktiken, die Uber die Zeit unstabil sind, also relativ schnell in
ihrer Thematik und in ihren Inhalten wechseln. Wenn dies zutreffend ist, dann
ist der Versuch, eine Didaktik der Erwachsenenbildung nach dem Modell einer
Didaktik institutionalisierter, schulischer Bildung zu entwickeln, zum Scheitern
verurteilt. Professionelle Identitat ist so nicht zu erlangen, da die unterschiedli-
chen Handlungsanforderungen in der Erwachsenenbildung sich nicht in einem
didaktischen Modell fassen lassen.

Professionelles Handeln kann immer nur bezogen auf extrem unterschiedli-
che, in differente institutionelle, gesellschaftliche und organisatorische und
sich kurzfristig wandelnde Kontexte eingebettete Situationen adaquat sein. In
diesen existiert keine kausale Gestaltungsmdglichkeit,’® da in diesen Situatio-
nen (erwachsene) Menschen miteinander interagieren.

Professionalitat entsteht dann in erster Linie aus einer Fahigkeit, die ich hier
als Erfahrungsfahigkeit bezeichnen méchte. Erfahrung verarbeitetet in einem
durch die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung bereitzustellenden Hori-
zont, erwachsenenbildnerische Situationen. In diesem Verarbeitungsprozess
entsteht etwas Neues, professionell Bedeutsames: ,Diese dialektische Bewe-
gung, welche das Bewultsein an ihm selbst, sowohl an seinem Wissen als an
seinem Gegenstand ausulbt, insofern ihm der neue wahre Gegenstand daraus
entspringt, ist eigentlich dasjenige, was Erfahrung genannt wird.“'” Erwachse-
nenbildnerische Theorie erhalt dann die Aufgabe, selbstbewusste Organisati-
onsformen der professionellen Erfahrungsbildung zu ermadglichen.

Dies hat eine wichtige Implikation: Dozentinnen befinden sich immer schon in
Situationen. Deshalb setzt professionelles unterrichtliches Handeln die Fahig-
keiten voraus

a) Strukturen und Bedeutungen sozialer Situationen, in denen man sich be-
findet, wahrzunehmen

'S Insofern ist Kade zuzustimmen, wenn er darauf hinweist, dass die Angebote der Erwach-
senenbildung vielfaltig angeeignet werden, jedoch ,der exklusive Zusammenhang von
Erwachsenenbildungsinstitutionen und Bildung zerbricht.” (Kade 1993, S. 392)

'® sh. Amold & Siebert 1995

" Hegel, 1971, S. 78
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b) Anschlusssituationen entwerfen zu kdnnen, die den eigenen Intentionen
entsprechen

c) Handlungen zu entwerfen und auszufuhren, die Situationen gewunschte
Strukturen und Bedeutungen geben

d) mdogliche Interaktionen von Teilnehmerinnen zu antizipieren

Wenn diese Fahigkeiten vorhanden sind, dann kdnnen Dozentinnen auf das
Methodenrepertoire zurlckgreifen. Methodenkenntnisse werden in einer sol-
chen Auffassung nicht Uberflussig. Der Stellenwert, den Methoden einnehmen,
wird deutlich, wenn ich nochmals methodisches Handeln bestimme:

Methodisches Handeln meint den Prozess der Rlickfiihrung und
Entkanonisierung von Methoden, durch die erwiinschte Interakti-
onen nahegelegt werden sollen.

Das Methodenrepertoire stellt den Fundus an typisierten Strukturierungen von
Unterrichtssituationen dar, die Lehrkraften zur Verfligung stehen. Aber sie
werden nicht mehr angewandt im methodischen Handeln. Mit dem Begriff des
methodisches Handelns focusiere ich die Ruckfuhrung oder Entkanonisierung
von Methoden. Es geht mir darum, eine Virtuositat in der Retransformation des
Methodenkanons in unterrichtliche Situationen zu erreichen.

Allerdings gerat dann der individuelle einmalige Akt in einer als kontingent
qualifizierten Handlungssituation zum Ursprung von Professionalitat. Spates-
tens seit Bourdieus Analysen wissen wir, dass dies kein angemessener Pro-
fessionalitatsbegriff sein kann. Wie oben angedeutet, verhindert der im Zent-
rum des Symbolischen Interaktionismus stehende Interaktionsbegriff die Ana-
lyse des gesellschaftlichen Niederschlags in Interaktionen. Die Struktur von
Handlungen, die damit in den Blick kommt, wird in der neueren sozialwissen-
schaftlichen Literatur als Praktiken bezeichnet. Diese sind, wie Foucault ge-
zeigt hat, auf diskursive Formationen zuruckzufuhren. Und damit wird das
Verhaltnis der Individualisierung von Praktiken und der diesen zugrundelie-
genden Struktur thematisierbar: ,Eine diskursive Formation wird individualisiert
werden, wenn man das Formationssystem der verschiedenen sich darin ent-
faltenden Strategien definieren kann; in anderen Worten, wenn man zeigen
kann, wie sie sich alle (trotz ihrer manchmal extremen Unterschiedlichkeit,
trotz ihrer Verstreuung in der Zeit) vom selben Mechanismus von Relationen
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ableiten.“’® In diesem Sinne musste eine Wissenschaft von der Erwachsenen-
bildung systematisch unterschiedene Weisen hervorbringen, Situationen zu
thematisieren und zu strukturieren ,(sie abzugrenzen, sie erneut zu gruppieren
oder sie zu trennen, sie zu verketten und sich voneinander ableiten zu lassen
... sie auszuwahlen, sie zu platzieren, Serien zu konstituieren, sie in grof3en
rhetorischen Einheiten zusammenzusetzen ... ihnen Gebrauchsregeln zu ge-
ben, sie in regionale Zusammenhange eintreten zu lassen und so begriffliche
Architekturen zu errichten)“'®. Verflissigung von Methoden’ hiele dann weder
einen neuen Diskurs — auch keinen individuell willkirlichen — entstehen zu las-
sen, sondern von der Wissenschaft der Erwachsenenbildung regulierte Wei-
sen erwachsenenbildnerische Situationen zu thematisieren, also Diskursmog-
lichkeiten anzuwenden. Diese Funktion einer Wissenschaft von der Erwach-
senenbildung im Prozess der Professionalisierung bezeichne ich als Didaktik
der Erwachsenenbildung.

'8 Foucault 1981, S. 100-101
% ebd. S. 102
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