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Didaktisierte Lernkontexte in der Altenbildung

Perspektiven einer allgemeinen Didaktik lebensbegleitenden Lernens

1. Gegenstandsdefinition

Die gesellschaftliche Institutionalisierung von Lernprozessen steht in engem Zusammenhang mit
Fragen ihrer ,,Didaktisierung®. Es besteht wachsender Bedarf, lernforderliche Strukturen in
spezifisch ,,pddagogischen Situationen* auszudifferenzieren. Das gilt nicht nur fiir die Erziehung
der nachwachsenden Generationen, sondern mittlerweile fiir alle Phasen des Lebenslaufs. Im
Folgenden wird ausgefiihrt, daf} ,,Didaktisierung* nicht notwendigerweise gleichgesetzt werden
muf3 mit traditionellen Modellen, wie z.B. der bildungstheoretischen Didaktik und ihrer
Orientierung an ,,Inhalten als dominierendem ,,Lerngegenstand* (vgl. Driager 1976). Statt dessen
wird erldutert, dal in didaktisierten Situationen eine spezifische Form der Institutionalisierung
von all den Lernprozessen zum Ausdruck kommt, bei denen es wichtig erscheint, dal} sie nicht
mehr zufillig, ,,okkasionell* auftreten. Vor allem geht es darum, die soziale, zeitliche und
thematische Selektivitit alltagsgebundenen ,beildufigen Lernens* zu verringern. Es stellt sich
dabei die Frage, welche irritierenden Lebensereignisse (vgl. Schiffter 1997c¢) als gesellschaftlich
relevante Lernanforderungen wahrgenommen, als Lernanldsse aufgegriffen und dauerhaft in
strukturierte Lernkontexte iiberfithrt werden sollen. Gesellschaftliche Institutionalisierung von
»Lernen im Lebenslauf* verlangt daher ein erheblich weiteres Verstidndnis von ,,Didaktik* als
dies im Bedeutungszusammenhang des Erziehungsauftrags gegeniiber den nachwachsenden
Generationen gefafit werden kann. So schilen sich im Diskurs der Erwachsenenpddagogik
Perspektiven einer ,allgemeinen Didaktik* lebensbegleitenden Lernens heraus, die den engeren
Rahmen einer Theorie des Unterrichts sprengen. (Driager 1976; Groothoff 1978; Siebert 1984;
Siebert 1994; Schiffter 1997a,b; Weinberg 1990). Es werden differente Bedeutungskontexte von
Lernanldssen unterscheidbar (Schiffter 1994), die eine jeweils besondere ,,didaktische
Strukturierung® von Situationen im Sinne eines lernforderlichen Arrangements erforderlich

machen. - Andererseits kommen aber auch alltagsweltliche Kontexte ,,informellen Lernens



genauer in den Blick, die jeglichen Versuchen einer funktionalen Didaktisierung widerstreben,
weil hier nur ,,en passant* gelernt werden kann (Reischmann 1995). In solch ,,alltagsdidaktischen
Institutionalisierungen®, wie organisiertes Lernen im Zusammenhang von Familie, am
Arbeitsplatz, in Nachbarschaft und Freundschaftsbeziehungen, in Vereinen, in geselliger Runde
oder in Initiativgruppen, aber auch im Rahmen individueller ,,Lernprojekte* bleiben Lernprozesse

meist implizit oder verlangen sogar ,,Latenzschutz* (vgl. Schiffter 1998).

Funktional didaktisierte Lernkontexte hingegen bieten in bewufliter Kontrastierung zu derartigen
,beildufig® genutzten Lerngelegenheiten und ihrer latenten ,,Alltagsdidaktik® (Schéffter 1999)
eine weitgehend explizierte thematische, soziale und zeitliche Strukturierung, mit der die
Initiierung und kontinuierliche Weiterfiihrung von voraussetzungsvollen Lernverldufen gefordert
und abgesichert werden konnen. Die Intentionalitit didaktischer Strukturierung bezieht sich hier
auf die Aufgabenbestimmung (Findung und Begriindung von Lernzielen und Inhalten), auf die
Sicherung organisatorischer Rahmenbedingungen und auf die methodisch-konzeptionelle
Ausgestaltung der Lernschritte im einzelnen. Mit einer weiten Definition von didaktischem
Handeln 146t sich beriicksichtigen, da} sich im Zuge der gesellschaftlichen Differenzierung
immer neue Varianten intentionaler Lernkontexte herausbilden, die zwar jeweils einer
bereichsspezifischen Entwicklungslogik folgen, sich insgesamt aber zu einer komplexen ,,Infra-
Struktur (Drager u.a.1997) ,,méglicher Bildungswelten (Kade/Seitter 1996) zu vernetzen
beginnen. Sie werden gegenwirtig in einer Vielzahl von ,,Optionen* (Gross 1994) fiir Lernen im

Lebenslauf verfiigbar, wobei sicher gelernt sein will, damit kompetent umzugehen.

1.1 Kontextwissen und Relationsbewuftsein

Die Strukturentwicklung unterliegt dabei keiner bildungspolitischen Gesamtplanung und 146t sich
auch von keiner iibergeordneten Instanz malgeblich steuern. Statt dessen verlangt eine
winstitutionelle Evolutionslogik® den reflexiven Mit- und Nachvollzug aller gesellschaftlichen
Akteure. Institutionen der Altenbildung sind daher zu strukturellen Lernprozessen im Sinne einer
,basalen Organisationsentwicklung® gezwungen (vgl. v.Kiichler/Schiffter 1997, S. 99).
Einerseits geschieht dies durch Selbstkldrung in bezug auf den Sinnzusammenhang des eigenen

piadagogischen Handlungsfeldes (reflektiertes Kontextwissen). Andererseits wird eine bewultere



Bezugnahme zu differenten Lernkontexten und ihren Institutionalisierungsformen im Sinne von
,Relationsbewultsein‘ erforderlich. Nur so wird in offenen Netzwerkstrukturen das Spezifische
des eigenen Lernkontextes als Profil (Schnittgrenze) beschreibbar und fiir die Beteiligten als

Wahlmdoglichkeit erkennbar.

Die Kldrung eines kontextspezifischen Aufgabenprofils in gleichzeitiger Bezugnahme auf
differente Lernkontexte erschlie8t das Spektrum lebensbegleitender Lernmoglichkeiten. Es stellt
gewissermafBlen den Rahmen fiir Professionalititsentwicklung und Qualitédtssicherung dar. Anders
formuliert: Bei der Professionalisierung pddagogischer Handlungsfelder wie der Altenbildung
geht es einerseits um die Stirkung von Kontextwissen, d.h. um die Kldrung ihrer besonderen
Stdrken und andererseits um Relationsbewuftsein in bezug auf die spezifischen Akzentuierungen,
Begrenzungen und Beschriankungen dieses Handlungsfeldes. Pddagogische Professionalitit findet
daher ,,polyzentrisch* aus den Relevanzen differenter Handlungsfelder heraus statt, die sich
gegenseitig nur aus ihrer jeweiligen Teilperspektive wahrzunehmen konnen und erst hieriiber zu
gesellschaftlicher Vernetzung gelangen. Es geht hierbei um das, was in der neueren
Organisationstheorie als Struktur ,,lockerer Kopplung bezeichnet wird (vgl. Weick 1985; Terhart
1987).

Stellt man nun ,Altenbildung® als einen bereichsspezifischen Ansatz von ,lernen im
Lebenslauf* in den skizzierten Zusammenhang gesellschaftlicher Ausdifferenzierung getrennter,
sich aber strukturell zunehmend vernetzender Lernkontexte, so ist zunidchst festzustellen, daf3
eine Didaktik der Altersbildung und Altenbildung erst in groben Ansitzen erkennbar wird und
sicher noch nicht ausformuliert vorliegt. Als ,differentielle Padagogik® (Groothoff 1979;
Weinberg 1990) folgt sie einerseits einer lebensphasenbezogenen Entwicklungstheorie und greift
damit u.a. auf Gerontologie, Sozialisationstheorie und Entwicklungspsychologie der Lebensalter
(vgl. Veelken) als Bezugsdisziplin zuriick, kniipft normativ aber auch an sozialstrukturelle
Konzepte gesellschaftlich préaformierter Lebenslagen und den hier institutionalisierten
Anforderungen und Lernanldssen (vgl. Kohli in diesem Band) an. Zu konkretem Ausdruck
gelangt dies in der empirisch vorfindbaren Ausdifferenzierung pddagogischer Handlungsfelder
der ,,nachberuflichen Bildungsarbeit®, in denen ein wachsender Bedarf an einer feldspezifischen
Bereichsdidaktik erkennbar wird. Hierzu erweisen sich allerdings unterrichtliche Didaktiken aus

Schule, Berufsausbildung und fachbezogener Weiterbildung in der Regel als ungeeignet.



Eine Klidrung von Kontextwissen in Handlungsfeldern der Altenbildung hat sich daher zunéchst
darauf zu beziehen, was hier unter intentional gesteuertem Lernen zu verstehen ist und in welchen
Formen dies gegenwiértig bereits (erfolgreich) geschieht. In diesem Zusammenhang stellt sich
auch die Frage, welche ,kritischen Lebensereignisse® und welche Herausforderungen der
,, I ransformationsgesellschaft* (Schiffter 1998a) im Zusammenhang der Altenbildung als Anlédsse
zum Lernen gedeutet werden, die in einem didaktisierten Kontext aufzugreifen sind und nicht

beildufigen, alltagsgebundenen Aneignungssituationen iiberlassen bleiben sollten.

Relationsbewufitsein von Altenbildung wiederum ermdglicht eine professionelle Profilbildung in
einer abgrenzenden Bezugnahme auf andere pidagogische Institutionalisierungen, wie Altenhilfe,
curative Ansitze geriatrischer Rehabilitation oder betreuender Altenarbeit, die in ihren
Zusammenhingen zwar auch Lernprozesse im Blick haben, sie aber nicht zum Ausgangspunkt
und zum Zentrum ihrer (sozialpddagogischen) Konzepte machen. Padagogische Handlungsfelder
der Arbeit mit élteren und alten Menschen riicken keineswegs notwendigerweise ,,Lernprozesse*
in den Mittelpunkt ihrer Bemiihungen, sondern stellen iiblicherweise Kontexte des Helfens,
Heilen oder der elementaren Orientierung zur Verfiigung. Trotz  vielféltiger
Mischungsverhiltnisse, die hier moglich werden, stellt sich letztlich die Entscheidung, worin die
dominante Funktion eines padagogischen Kontextes besteht und woran Erfolg bzw. Milerfolg
erkennbar wird (Schiffter 1998b). Bleibt dies unklar, so folgen Schwierigkeiten in der
Legitimation der piddagogischen Ziele, aber auch bei der Qualititssicherung der Arbeit: Soll
gelernt werden, um bei der Bewilltigung von Problemsituationen zu helfen oder wird geholfen,

damit aus dem Problem situationsiibergreifend gelernt werden kann?

,Didaktisierung* bezeichnet somit eine besondere Spielart padagogischer Strukturierung, in der
,Lernen* in den Mittelpunkt planvoll professionellen Handelns gestellt wird. In ihr wird neben
einer situativ zu bewéltigenden ,,Aufgabe‘ immer auch so etwas wie ein situationsiibergreifender
,LLerngegenstand“ erkennbar, der nicht notwendigerweise als Inhalt, Lehrstoff oder als
. Thematik** gefaBit sein muB, aber traditionellerweise so beschrieben wird. Uber inhaltsbezogenes
Lernen hinaus kann sich der Lerngegenstand z.B. von biographischem Lernen auf den eigenen
Lebenslauf beziehen. In gruppendynamischer Reflexion wiederum ist ,,das Thema der Gruppe die
Gruppe®, in der Projektarbeit der Lerngegenstand z.B. die methodisch gesicherte

produktbezogene Zusammenarbeit. Derartige reflexive oder prozefférmige ,,Lerngegenstinde



haben einen vollig anderen Charakter als currikularisierte Bildungsinhalte der Schule, als der
fachliche Lehrstoff systematischer Qualifizierung oder als viele der thematischen Angebote in der

institutionalisierten Erwachsenenbildung.

1.2 Kontextwissen und Relationsbewufisein in der Altenbildung

Didaktisierte Lernkontexte in der Altenbildung erfordern daher ein geklédrtes Verhiltnis zu
anderen Lernkontexten wie Schulunterricht, Berufsbildung und allgemeiner Erwachsenenbildung.
Es geht dabei um die besondere Bedeutung, die ein Lerngegenstand vor dem Hintergrund
alterspezifischer Relevanzstrukturen und Lebenserfahrungen erhilt. Es ist daher grundsitzlich zu
bezweifeln, ob sich eine Didaktik der Alters- und der Altenbildung hinreichend von spezifischen
Lerngegenstinden oder gar Inhaltsbereichen her entwickeln 14B8t. Argerlich wird dies z.B. wenn
Themen wie Trennung, Einsamkeit, Krankheit und Tod eine derartige Zuschreibung erhalten.
Zum Angelpunkt wird vielmehr der ,,Stellenwert”, den ein Lerngegenstand in einer Lebenslage
oder einer Lebenssituation erhélt. In deutlichem Kontrast zu anderen Lernkontexten, wo sich
Lernanforderungen letztlich immer aus gesellschaftlichem Wandel ableiten lassen, hat sich eine
Didaktik der Altenbildung mit einem radikalisierten Zwang zur Legitimation von Lernanlidssen
und ihrem Lerngegenstand auseinanderzusetzen: Warum in aller Welt kann verlangt werden, dal}
ein alter Mensch Kompetenz im Umgang mit Internet-Technologie erwirbt? Wo ist
moglicherweise sogar ein Verzicht auf die sich steigernden Lernanforderungen als ein
Menschenrecht einzufordern, das (sogar) Pidagogen zu respektieren haben? In der Altenbildung
l1aBt sich ,,Widerstand gegen Bildung* (Axmacher) als intelligente Antwort auf gesellschaftliche

Beschleunigung fassen.

Gerade in der Auseinandersetzung mit einem legitimen Widerstand gegen Bildungszumutungen
entsteht ein heilsamer Begriindungszwang, der gerade in der Altenbildung nicht mehr so leicht
wie in der Jugend- und Erwachsenenbildung modernisierungstheoretisch mit der Einforderung
von Anpassungsleistungen abgefangen werden kann. Vielmehr wird gerade in der Altenbildung
ein tiefgehender Begriindungsnotstand institutionalisierten Lernens erkennbar. Insofern steht

Altenbildung im Zentrum bildungstheoretischer Herausforderungen einer ,,polyzentrischen



Gesellschaft” (vgl. Willke 1996) in der es keine (legitime) Instanz gibt, der Lernbedarf fiir andere

abschlieend und verbindlich zu definieren vermag.

In der Altenbildung wird man somit besonders nachdriicklich mit Schwierigkeiten konfrontiert,
wie sich Lebensereignisse in Lernanldsse umformulieren lassen, ohne da3 dies als
bevormundende Lernzumutung erlebt wird. Als angemessene Antwort auf das Dilemma kdnnen
Bemiihungen um eine ,,kommunikative Didaktik* gelten: das Ziel des padagogischen Kontextes
besteht nun darin, zu kliren, ob liberhaupt gelernt werden soll und wenn tatsidchlich, was es zu
lernen gibt und auf welche Weise dies geschehen sollte. Die Entscheidung zwischen Lernen oder
Nichtlernen wird daher selbst als reflexiver Lernprozel3 erkennbar. Es gilt zu lernen, was es
(moglicherweise) alles zu lernen gibt. Durch eine solche Vorgehensweise verlagert sich
,Didaktisierung® auf eine ,,Meta-Ebene* lebensbegleitenden Lernens, auf der Optionen und
strukturierte Entscheidungsmoglichkeiten erschlossen werden konnen. Konzeptionell und
organisatorisch erfolgt dies in Form von Weiterbildungsberatung, Lernberatung (Kemper/Klein
1998), in Vermittlungsagenturen oder im Rahmen selbstorganisierter Bildungsarbeit.
»Didaktisierung* meint hier das Bereitstellen einer offenen ,,Infra-Struktur® (Dréiger/Giinther
1995; Driger u.a. 1997), in der der ,lerngegenstand nicht mehr ein inhaltlich gefaf3ter
Bildungskanon, sondern die Wahl zwischen noch zu erschlieBenden Lernmoglichkeiten darstellt.
Didaktisches Handeln bezieht sich auf Kontexte pddagogischer Entwicklungsbegleitung im
sozialen Umfeld (vgl. Bootz/ Hartmann 1996).

2. Wiedergewinnung eines umfassenden Lernbegriffs

Was meint nun Lernen, wenn es auf die unterschiedlichsten piddagogischen Zusammenhiinge im
Verlauf des Lebens beziehbar sei soll? Ganz sicher reicht es nicht aus, wenn man Lernen auf
unterrichtliche piddagogische Instruktion beschrinkt, auch wenn solche settings fiir besondere
Fille weiterhin ihren Sinn behalten. Unter einer konstruktivistischen Beobachtungsperspektive
(vgl. Arnold/Siebert 1995; Siebert 1996) braucht es nicht mehr zu iiberraschen, daf} Teilnehmer in
einem Kontext, der einer Instruktionslogik folgt, vielfach nicht das lernen, was gelehrt wurde, da3
sie etwas anderes lernen, was gar nicht gelehrt wurde oder daB auch sehr erfolgreich gelernt wird,

obwohl gar nicht gelehrt wurde. Dies gilt bereits in hohem Malfle fiir Kinder und Jugendliche - in



wie viel hoherem Malle daher fiir die ,,enttduschungsfesten* Kognitionen &lterer und erfahrener
Menschen (vgl. Loser/Terhart 1977, S. 30; Schiffter 1997b, S. 51ff.). Zieht man die notwendigen
Konsequenzen aus der gegenwirtig feststellbaren Entgrenzung von Lernen und Bildung (Kade
1997a), so wird es erforderlich, einen umfassenden Begriff des Lernens wiederzugewinnen. Vor
allem wird es notig, sich von der iiblich gewordenen Engfiihrung auf Lernpsychologie und
Kognitionstheorie zu befreien (vgl. Meyer-Drawe 1982; Koch 1988; 1991). Dies entspricht nicht
nur einem theoretischen Erkenntnisinteresse, sondern auch der vorfindlichen Praxis von
Erwachsenenbildung. Auch Altenbildung umspannt im heutigen Verstindnis einen weiten
Horizont, der so Unterschiedliches einschlieft wie anregende Informationsdarbietung,
fachsystematische ~ weiterbildende  Studien,  abschlufbezogene  Qualifizierung  oder
verwendungssituationsbezogene Schulung, sozialintegratives Lernen und subjektbezogene
Reflexion bis hin zu der uniiberschaubaren Fiille alltagsgebundener, selbstorganisierter
Aktivitédten, die von systematischen Lernanteilen und offen strukturierten Lernphasen durchzogen
sind. Die Vielfalt moglicher Lernformen in den Lebensaltern bezieht sich auf ein ebenso breites
Spektrum  unterschiedlich  definierter ~ Bildungsadressaten, bunt zusammengesetzter
Teilnehmernetzwerke, sozialer Lernmilieus oder spezifischer Zielgruppen. Insbesondere in der
Bildungsarbeit mit Alteren ,neben und nach dem Beruf wird diese breite Varianz an
Lernmoglichkeiten als strukturelle Stirke erkennbar und nicht allein als Diffusion. ,,Lernen*
erhilt nicht nur fiir unterschiedliche gesellschaftliche Gruppen oder soziale Milieus eine je
besondere Bedeutung, sondern auch fiir das einzelne Individuum im Verlauf gesellschaftlicher
Transformation und der darin verstrickten Lernbiographie. Grundsitzlich wird daher ein
Verstindnis von ,lLernen“ erforderlich, das weder zu eng an einen unmittelbaren
Verwendungszusammenhang gebunden ist, noch in die Gefahr gerit, jede Lebensidullerung bereits

zum bedeutsamen Prozef} lernender Aneignung zu erkliren.

2.1 Bedeutungsschichten des Lernens

Die Entgrenzung kommt iiber die Ausweitung seines Bedeutungshorizonts hinaus aber auch
dadurch zum Ausdruck, daf} ,,.Lernen* gerade in praxisnahen Zusammenhingen als ein soziales
Phénomen erfahrbar wird, das zunichst noch gar nichts mit spezifisch pddagogischen Fragen zu

tun hat. Gewinnt man einen umfassenden Begriff des Lernens, so 148t er sich als ein zunédchst von



padagogischer EinfluBnahme noch unabhingiger Prozel der Wahrnehmung, Aneignung,
Verarbeitung und EntduBlerung gesellschaftlicher Herausforderungen fassen. Er bezieht sich auf
die kognitiv strukturierende Aneignung von neuartigem und bis dahin fremden
,»Wissensbestinden®, die in einer Gesellschaft verfiigbar werden. Erkennbar wird somit ein
Steigerungsverhdltnis zwischen mehreren ,,Ebenen® von ,,Kontaktprozessen (Dreitzel 1992), die
jeweils fiir sich spezifische Kontexte der Aneignung und Bedeutungsbildung strukturieren, die

jedoch jeweils auch selbst reflexiver ,,Gegenstand* von Lernbemiihungen sein konnen:

- subjektspezifische Empfindungen auf der Wahrnehmungsebene: Wahrnehmungslernen -
aber auch: (Wieder-)Erwerb von basaler Empfindsamkeit im Alter

- punktuelle Erlebnisse auf einer situativen Ebene: FErlebnispddagogik - aber auch:
Wiedergewinnung von Erlebnisfihigkeit in einer spiteren Lebensphase

- sich mittelfristig verdichtende FErfahrungen auf der Ebene eines Lebensverlaufs:
Erfahrungslernen - aber auch: (Wieder-)Gewinnung von Erinnerungsvermogen in bezug
auf vergangene Zeiten

- einer lernbiographischen Verfestigung und EntiduBerung von Erfahrungswissen:
Biographisches Lernen - aber auch: Entwicklung (selbst-)reflexiver Kompetenz in bezug
auf neue Erfahrungsmoglichkeiten

- objektivierte Wissensbestinde auf einer sozial-strukturellen Ebene: Wissenserwerb - aber
auch:  Rezeptionsfihigkeit fiir abstrakte Wissensbestinde jenseits subjektiver

Erfahrbarkeit.

2.2 Ein , Eisberg-Modell“ des lebensbegleitenden Lernens

In einem universellen Verstindnis von Lernen als Aneignung neuer Moglichkeitsrdume und
Optionen findet ,,.Lernen® iiberall und immer auch bereits dann statt, wenn die Pddagogenzunft
die Biihne noch nicht betreten hat. Das, was man gemeinhin mit dem Begriff ,,Lernen* belegt,
bezeichnet daher keinen eindeutigen, prédzis zu bestimmenden Tatbestand, sondern einen
komplexen = Kosmos unterschiedlichster =~ Varianten von ,kognitiv  strukturierender
Umweltaneignung®, die neben normativen Reaktionsmustern auf widerstindige Realitéit eine

plastische ,,Weise der Welterzeugung” (Goodman 1984) bietet. ,Lernen* bezeichnet eine



kognitive Strategie, mit widerstindigen Ereignissen und Erfahrungen in Auseinandersetzung mit
der inneren und duBeren Umwelt umzugehen (vgl. Lippitz/Meyer-Drawe 1982; Meyer-Drawe
1982). Insoweit ist ,,Lernen ein ausdeutungsfihiges und ausdeutungsbediirftiges Phinomen der
Zuschreibung aus einer Beobachterperspektive (die auch Selbst-Beobachtung sein kann).
Pddagogen sind hierbei eine Expertengruppe, die sich darauf spezialisiert hat, Reaktionen auf
widerstindige Umwelt unter der Kategorie des Lernens zu deuten und zu organisieren. Hierdurch
tragen sie zur Institutionalisierung dieser Erwartung bei. Alltagsweltliche Zusammenhinge
kommen oft ohne diese Bedeutungszuschreibung aus oder schiitzen sich sogar vor unerwiinschter
»Padagogisierung®. Das verindert die Frage in eine Richtung, in der es nicht so sehr darum geht,
ob in Auseinandersetzung mit der Umwelt ,gelernt” wird oder nicht, sondern wo die
Zuschreibung lernender Umweltaneignung AnschluBmoglichkeiten fiir weitere Prozesse bietet
oder wo eine piddagogisch belehrende Thematisierung den Zugang zu bislang unerschlossenen
Moglichkeitswelten blockiert. Rolf Arnold falt dies in der Differenz zwischen ,,Erzeugungs- und
Ermoglichungsdidaktik® (Arnold 1996).

Wenn man soziale Phidnomene in dieser Weise charakterisiert, bietet sich zur Veranschaulichung
das sog. ,Eisberg-Modell“ an, wie es Schaubild 1 zeigt. An ihm lassen sich typische
Schichtungen und spezifische Teilaspekte lernender Umweltaneignung verdeutlichen: Erkennbar
wird ,Lernen“ in der Regel nur in den Anteilen, die als ,Spitze iiber der
Wahrnehmungsoberfliche* hervorragen; dies wird als bewulBtseinsfdhiges, thematisierbares
Lernen zuschreibbar, vor allem dann wenn es als fremdorganisiertes Lernen zusétzlich noch als
Lernzumutung objektivierbar ist. Die methodisch strukturierten Arrangements von
Bildungsveranstaltungen mit ihren inszenierten Lernprozessen sind jedoch nur ,,die Spitze des
Eisbergs®. Der ,,grund-legende* (und das meint auch der umfassendere) Teil des Lernens findet
unter einer gewissen Schwelle der Aufmerksamkeit statt, wo Umweltaneignung in einem
elementaren Sinne verlduft und dabei selten thematisierungsbediirftig und manchmal nicht einmal
bewuBtseinsfihig ist, hierdurch aber auch kaum einer bewufiten Steuerung verfiigbar wird. Die ist
u.a. eine Erkldrung dafiir, weshalb berufliche Erstsozialisation und der Erwerb milieugebundener
Werte und Einstellungen als ein Sozialisationsschicksal erfahren werden, wobei sich nur schwer
rekonstruieren 146t, was man wann von wem erlernt hat. Fiir diese Erfahrungen stehen

Kontextmetaphern wie Kinderstube, Elternhaus, ,,in die Lehre gehen* oder ,,Doktorvater.
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Das ,,Eisberg-Modell*“ des Lernens kann man aber auch als eine Veranschaulichung dafiir
nehmen, wieso es zu Problemen fiihrt, wenn sich Theorie und Praxis der Altenbildung auf einen
reduzierten Lernbegriff stiitzen will und schlielich den sichtbaren Teil fiir das Ganze hilt. Man
stoBt frither oder spéter auf tiefere Anteile lebensbegleitender Lernprozesse und damit unerwartet
auf unliebsame Realititen. Lehren und Lernen im Lebenslauf ruhen auf einer basalen Schicht von
Aneignungsprozessen unterschiedlichster Art auf, die zunédchst noch unabhiéngig von pidagogisch

strukturierter Aufgabenstellung zu denken sind

Schaubild I: Das Eisberg-Modell des Lernens

intendiertes

Lernen beildufiges

Lernen
Wissen

Erfahrungswissen Oberflache

Erleben

Empfinden

basales Lernen

3. Merkmale und Struktur didaktisierter Lernkontexte

Aus der Fiille der im ,,Eisberg-Modell*“ erkennbaren Lernmoglichkeiten und -aktivititen werden
im Lebenslauf nur eine geringe Anzahl ausgewihlter Lernanldsse aus alltdglichen Kontexten

herausgelost und in speziell dafiir geschaffenen Lernarrangements didaktisiert. Eine wichtige
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Frage fiir Bildungsarbeit mit &lteren und alten Menschen ist nun, wie ein solcher
institutionalisierter ,,Bildungsbedarf* ermittelt und begriindet wird. Wie oben ausgefiihrt wurde,
handelt es sich hier um Entscheidungen, die im Gegensatz zu Sozialisationsinstanzen oder
Erziehungsinstitutionen von Kindern und Jugendlichen in spdteren Lebensphasen nicht
hinreichend aus objektivierten gesellschaftlichen Anforderungen abgeleitet werden konnen,
sondern selbst zum Bestandteil der Lern- und Bildungsprozesse werden miissen. Eine
partizipatorisch angelegte Kldrung von Bildungsbedarf in der Altenbildung hat sich dabei auf eine
funktionale Legitimation institutionalisierten Lernens zu beziehen, wenn man nicht in
moralischen Appellen stecken bleiben will. Demzufolge lassen sich didaktisierte Angebote immer
dort pddagogisch begriinden, wo alltagsweltliche Lernstrukturen thematisch, sozial und zeitlich
zu unbefriedigenden, iiberfordernden oder unsachgemiflen Resultaten fithren und sich daher als
wenig lernforderlich erweisen. Bevor nun institutionalisierte Lernangebote ,,einspringen®, gilt es
zunichst zu {iberpriifen, ob sich nicht bereits die lebensweltlichen Rahmenbedingungen als
strukturelle Lernvoraussetzungen so verbessern lassen, daf} sich speziell didaktisierte Angebote
eriibrigen. In diesem Sinne wird die Position vertreten, daB8 didaktisierte Lernkontexte in der
Altenbildung eine eher subsididre, also eine nachrangig unterstiitzende Bedeutung haben.
Wahrscheinlich gilt dies letztlich fiir weite Teile des Lernens im Lebenslauf und grundsitzlich
auch fiir Schule und Berufsbildung. Thematisch, zeitlich und sozial auf Lernen spezialisierte
Arrangements beruhen daher auf zwei begriindungsbediirftigen Voraussetzungen, in denen sie
sich deutlich vom Alltag der Lernenden unterscheiden und aus deren Differenz sie erst ihre
Anziehungskraft, also Attraktivitdt und Motivierung begriindfen konnen. Dies sind erstens: eine
explizite lernforderliche Strukturierung und zweitens ein Interaktionssystem, in dem eine

»Lehrfunktion* situativ ,,in Szene gesetzt* werden kann.

3.1 Explizit lernforderliche Struktur

Angebote der Altenbildung sind nicht per se von Wert. Thre didaktisierten Arrangements haben
vielmehr in Kontrast zu alltéiglichen Lerngelegenheiten besondere lernforderliche Bedingungen
zu bieten - ist das nicht der Fall, so sind sie letztlich iiberfliissig oder vielleicht sogar fiir
alltagsgebundenes Lernen hinderlich. Der Aufwand an Zeit, Kraft und Personal, den sie

verursachen, begriindet sich letztlich aus ihren besonderen thematischen, sozialen und zeitlichen
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Strukturierungen. Drei Begriindungen fiir Didaktisierung haben dabei hohe praktische Bedeutung

fiir Legitimation, finanzielle Forderungswiirdigkeit und das piddagogische Selbstverstindnis von

Altenbildung:

(1)

(2)

(3)

Thematisch-inhaltliche Begriindung: Zugang zu Wissensbestinden, die noch auflerhalb
des FErartungshorizonts der Lernenden liegen (Horizonterweiterung); Reduktion und
dosierte Rekonstruktion von relevanten Wissensbestinden als gegliederter ,,Lehrstoff™
(Transparenz); Angstreduktion durch fachdidaktische Entlastung in Form einer Stufung

des Anforderungsniveaus (Progression).

Soziale Begriindung: Beschrinkung von Miflerfolgs-Risiken auf die Lernsituation und
Schutz vor Folgeprobleme von Fehlern im Alltag (Schutzfunktion); Lernforderlicher
Freiraum in der personlichen Beziehungsstruktur durch soziale Distanz und funktionale
Rollenbeziehung (Emanzipationsaspekt); Angebot einer erwachsenengemifien Lerner-
Rolle bzw. bisher unbekannter Teilnehmer-Rollen (Forderung von

Personlichkeitsentwicklung).

Temporale Begriindung: Konstitution von terminierten Lernzeiten (Anfang und Ende),
sowie von lernforderlichen Entwicklungszeiten (Anfinger, Fortgeschrittener etc.);
Entlastung von Zeitdruck gegeniiber konkurrierenden Anforderungen im Alltagsleben

(Freiraum); Intensivierung durch Verdichtung von Lernprozessen.

3.2 ,Lehren* als kontextspezifische Funktion didaktische settings

Lehren ist keine individuelle Titigkeit, sondern ein relationaler Begriff, der sich als ein

voraussetzungsvolles Zusammenspiel zwischen Lehrhandeln, dem Aneignungsverhalten und den

sozial-6kologischen Bedingungen der Lernorganisation als systemische Konstellation ausarbeiten

1a6t. Unter diesem Aspekt 148t sich die Institutionalisierung von Altenbildung in didaktisierten

Kontexten als Ausdifferenzierung eines spezifischen Interaktionssystems beschreiben, in dem

Lehrtitigkeiten und Lernen strukturell verschrinkt werden konnen. Damit wird zu einen das oben

bereits angesprochene ungeklirte Verhiltnis zwischen Lehren und Lernen angesprochen. Zum

anderen hiingt es jedoch auch von der Art der Systembildung ab, auf welche Weise Lehren und
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Lernen jeweils aufeinander bezogen werden. Hier lassen sich differente Strukturmodelle
unterscheiden. So wird ein erwachsenenpiddagogisch strukturiertes Feld des Lehrens und Lernens
dramatisch mi3deutet, wenn man es nach dem klassischen ,,Erzieher/Zogling-Verhéltnis gestaltet
oder theoretisch rekonstruiert. Statt dessen wird es in der Bildungsarbeit mit dlteren Menschen
erforderlich, ,Lehre nicht auf personale Lehrtitigkeit innerhalb einer dyadischen
Beziehungstruktur zu reduzieren. ,,.Lehre* 146t sich in der Bildungsarbeit mit dlteren Menschen
weit angemessener als eine iibergreifende pddagogische Funktion innerhalb eines systemischen
Zusammenhangs verstehen, an dem sich jeder der einzelnen Akteure (einschlieBlich der
Organisatoren und Planer) in unterschiedlicher Weise und phasenweise in wechselnden Rollen
beteiligt. Eine solche Sichtweise wird zum einen den tatsdchlichen Prozessen in der
Bildungspraxis gerecht, wo in der Regel eben so viel von den Erfahrungen und dem Wissen der
anderen ,,Teilnehmer/innen* bzw. der sozialen Gruppe gelernt wird wie von der formellen
Lehrperson. Zum anderen schiitzt die Differenzierung zwischen personalem Lehrhandeln und
systemischer Lehrfunktion aber auch davor, den &lteren Menschen inaddquate Lerner-Rollen
zuzuschreiben und sie so entgegen besserer Absicht zu infantilisieren. Ein systemisches Konzept
von ,,Lehre* hingegen entspricht weitgehend der ganzheitlichen Bedeutung der Metapher von ,,in

die Lehre gehen®, bei der noch offen bleiben kann, wer was von wem zu lernen vermag.

Die systemische Lehrfunktion in didaktisierten Kontexten 146t sich schematisch durch ein
dynamisches Ineinandergreifen von drei Operationskreisen im Rahmen eines sie umgreifenden

konzeptionellen Kontextes veranschaulichen:



Schaubild 2: Das Zusammenspiel didaktischen Handelns als Lehrfunktion

Lehre als
Rezeptions-
leistung und
Attribution

Lehre als
personen-
gebundenen
Lehrtétigkeit

Lehre als sozial-
okologisches
Arrangement

Deutungskontext von
Lehren und Lernen als
konzeptioneller Rahmen

3.2.1 ,,Lehre“ als personengebundene Lehrtdtigkeit

14

Lehren wird hier im Sinne einer funktionalen Rolle verstanden, die auf individuelle Akteure

bezogen ist, wobei noch offen bleibt, welcher der Beteiligten jeweils diese Rolle iibernimmt. Es

bezieht sich auf das intentionale Handeln einer (formellen oder informellen) Lehrperson, die

damit die Verantwortung fiir den Verlauf des Lernprozesses und fiir sein Gelingen tibernimmt.

Konkret verlangt dies die Wahl eines geeigneten Musters von Lehrtitigkeit wie Anregen,

Erkldren, Prisentieren, Vormachen, Trainieren, Vermitteln, Beraten, Ermutigen, Begleiten (vgl.

z.B. Aebli 1978).

Neben Sach-Kompetenz erfordert dies die Fahigkeit, aus der Perspektive des (bereits) Wissenden

stellvertretend die Perspektive von (noch) Nicht-Wissenden zu {iibernehmen. In dieser
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Perspektiveniibernahme werden Mdoglichkeiten der Rezeption, der Verarbeitung, der Bedeutung
und der Verwendung des zu Lernenden antizipiert und im Lehrhandeln so weit wie moglich
beriicksichtigt. Folgenreich in Lernprozessen mit #lteren Erwachsenen erweist sich dabei ein
weiter Deutungsspielraum auf der Seite der Lernenden, der aufgrund ihres lernbiographischen
Hintergrunds und ihres subjektiven Erfahrungswissens kaum einschétzbar ist. Das fiihrt dazu, dafl
auch bei duBerlich ,,gleich* erscheinender Thematik sehr Unterschiedliches gelernt werden kann,
ohne daB sich (im Gegensatz zu Schule und Ausbildung) die Marge des noch zulédssigen
Deutungsspielraums normativ festlegen lieBe. Die von einer lehrenden Person eingenommene
Perspektive auf die Lernenden unterstellt daher in ihrer didaktischen Strukturierung
notwendigerweise eine fiktive Person, die sich im Anschlufl an literaturwissenschaftliche
Rezeptionsisthetik (Warning 1988) und den sog. ,,impliziten Leser (Iser 1972) als ,,impliziter
Teilnehmer* bezeichnen lieBe (vgl. auch Kade 1997b, S. 51). Lehrhandeln gerade in der kaum
durchschaubaren Komplexitit der Altersbildung folgt daher ,.erfolgreichen Unterstellungen* einer
,Normalform“ von Lerner-Reaktionen, ohne dal diese Reaktionsmuster durch
ErziehungsmalBnahmen, berufliche oder fachliche Sozialisation durchgesetzt werden konnen, so
wie dies zu erfolgreichen Lernkarrieren in Schule, Berufsausbildung oder Hochschulstudium
gehort. Lehrtitigkeit in der Altenbildung muf3 daher auf den klassischen Erziehungsaspekt
verzichten. Sie stellt so etwas wie eine ,,Suchbewegung* (Tietgens) dar, die zwar von ihrer Seite
her (didaktische) Strukturierungen anbietet, die aber nur dann eine Lehrfunktion tibernehmen
kann, wenn ihre Deutungsangebote auch von der Aneignungseite her als ,,Lernanla* erkennbar
und aktiv aufgegriffen werden. Lehrhandeln in der Bildungsarbeit mit &lteren, lebenserfahrenen
Menschen 146t sich daher als Deutungshilfe verstehen, die sich an einen erfolgreich unterstellten

w~impliziten Teilnehmenden‘ wendet.

Solange Lehrende und Lernende aus dhnlichen Lebenslagen, iibereinstimmenden subkulturellen
Milieus oder sich iiberschneidenden Generationsverhiltnissen kommen, ist eine wechselseitige
,Passung* der Suchbewegungen iiber konventionalisiertes Vorverstindnis, ,,Sprachspiele* oder
sozial priaformierte Aneignungsmuster gewdhrleistet und somit als eine wichtige Voraussetzung
fiir ,Lehrkompetenz* gegeben. Dies mag ein Grund sein, weshalb in der Altenbildung eine
gewisse Milieundhe gesucht wird und der Generationsabstand zwischen Lehrenden und

Lernenden eine wichtige Variable fiir die Gestaltung von Bildungskonzepten darstellt. Dies gilt
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insbesondere da, wo erheblich Jiingere das Lernen von Menschen ihrer Eltern- oder
GroBelterngeneration didaktisch zu unterstiitzen haben, ohne daf} hieraus ein ,,Sorgeverhiltnis*

(Zinnecker 1997; Schiffter 1998b) abgeleitet wird.

Sobald allerdings neuartige bzw. ungewohnte Lernmethoden, Erfahrungsdimensionen und
Inhaltsstrukturen ins Spiel kommen, werden konventionelle Vorstrukturierungen briichig, als
problematisch erfahren und damit reflexionsbediirftig. Dies jedoch kennzeichnet eine Vielzahl
von Lernkontexten der Altenbildung und dies immer dann, wenn man sich nicht auf
,Bestitigungslernen* beschrianken will. Lehrtitigkeit meint dann immer auch, Irritation im Sinne
von Anregung, Verbliiffung, aber auch als Widerstindigkeit und Argernis zu erzeugen und sie
methodisch als Lernanla3 zu nutzen. Lehrtétigkeit kann in diesem Verstidndnis auch die Ebene
wechseln und eben die impliziten Deutungsmuster thematisieren, damit die Beteiligten iiber sie

bewult verfiigen konnen und sie ggf. erweitern oder veridndern .

3.2.2 ,Lehre“ als Rezeptionsleistung und als Aneignungskompetenz

Lehre bedeutet nicht nur ,Lernen machen® (Willmann 1923, S. 415) durch den Lehrenden,
sondern auch ,,L.ehren machen® durch die Teilnehmer. In diesem Verstiandnis 148t sich ,,LLehre*
als Attributionsprozef3, d.h. als deutende Zuschreibung einer Lehrfunktion an Andere durch die
Teilnehmer konzipieren. Diese noch unvertraute Sichtweise nimmt die aktive
Konstruktionsleistung auf der Aneignungsseite von Bildung in den Blick. Die Attribution einer
Lehrfunktion braucht sich nicht nur auf formelle Rollentridger (,,Lehrende*) zu beziehen, sondern
kann sich auch auf andere Teilnehmer, die soziale Gruppe, ein Medium wie erzdhlende Sprache,
Buch oder audio-visuelle Medien, (in der Erlebnispidagogik z.B. die ,Natur* oder
Stadtlandschaft) oder den sozialen Kontext (,,Kultur®) richten. Zuschreibungen von
Lehrfunktionen konnen sich veridndern und ihre Richtung wechseln. Sie erfolgen in der Regel
konventionell gesteuert durch bisherige Lebenserfahrungen bzw. erscheinen aus dem jeweiligen
Lernkontext heraus als selbstverstdndlich gegeben. In der Altenbildung erweisen sie sich solange
als unproblematisch, wie sie mit der piddagogischen Intentionalitit und der Funktionalstruktur des
didaktischen settings anschluBfdahig sind. Mit der wachsenden Komplexitit unterschiedlicher

Lernerfahrungen und divergenten Erwartungen an didaktische Settings ist jedoch mit einem sich
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ausweitenden Spielraum wechselseitiger Abweichungen zu rechnen. Besonders wichtig ist dieser
ungesicherte Zuschreibungsprozef} z.B. in geselligen Lernarrangements der Altenbildung, wo es
keine formalisierte Rolle eines explizit ,,LLehrenden* gibt, bzw. wo dies als inadédquat erlebt wird
(z.B.: Vorbild, Informant, Vermittler, Animator, Mitspieler). Die Treffsicherheit bei der
Zuschreibung von Lehrfunktionen erscheint in der Praxis von Altenbildung auch gerade deshalb
zunehmend gefidhrdet, weil man kaum noch von einer verbindlichen Normalform ausgehen kann,
sie aber hiufig féalschlicherweise unterstellt. Zuschreibungen in bezug auf Lehrfunktionen kénnen
daher auch zum Thema auf einer Meta-Ebene der Weiterbildungsberatung und
lebensbegleitenden Lernberatung gemacht werden. Ziel ist dabei ein genaueres Wissen (know
how) der Lerninteressenten um die Unterschiedlichkeit paddagogisches Arrangements. Dies lie3e
sich als ,,didaktische Kompetenz* auf Seiten der Teilnehmenden bezeichnen. Sie bezieht sich auf
die Fihigkeit, Bildungsangebote vor dem Hintergrund eigener Lernbediirfnisse beurteilen,
auswihlen und eine dem didaktischen setting geméfe Teilnehmerrolle iibernehmen zu kdnnen.
Hierdurch wird eine Meta-Ebene des Lernens im Lebenslauf erkennbar: der Erwerb bisher
unbekannter Teilnahmekompetenzen, der Unterscheidungsfihigkeit (Kontextwissen) zwischen
wechselnden Lerngelegenheiten und die Fihigkeit zum Kontextwechsel (Relationsbewuf3tsein)
zwischen differenten ,,Lernkulturen* je nach Lebenslage und Lernanla3. Im Infra-Struktur-Modell
des Lernens im Alter (vgl. Drdger u.a. 1994; 1995) werden solche Kompetenzen als

Voraussetzung unterstellt bzw. miissen Moglichkeiten zu ihrem Erwerb mitberiicksichtigen.

3.2.3 Lerndkologie: ,,Lehre‘ als organisatorisches Arrangement

Pddagogische Intentionalitit bzw. lernforderliche Strukturierungen im Alltag kommen iiber die
(bewulite oder implizite) Ausgestaltung von zeitlichen, rdumlichen, sachlichen und sozialen
Rahmenbedingungen zum Ausdruck. Diese sozial-6kologischen Strukturierungen sind als basales
Lernprogramm aufzufassen und niemals zufillig, sondern ,,programmatisch* zu deuten. ,,Lehre*
erhilt hier ein strukturelle Dimension im Sinne einer ,technologischen Verhaltenssteuerung®
(Diederich 1982) bei er es um ,,Vergegenstindlichung* pddagogischer Intentionen geht. Es
handelt sich um sozial-6kologische Umstinde, die Verhaltensrdume limitieren, in ihnen
erwiinschte Handlungen begiinstigen und unerwiinschten entgegenstehen. ,Bis zu welchem

Perfektionsgrad sich Verhaltensabldufe durch bauliche Mallnahmen steuern lassen, erfihrt man,
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wenn man durch die verschiedenen ,Stationen’ des zur Schule gehorigen (oder Offentlichen)
Hallenbades das Schwimmbecken erreicht. (Diederich 1982, S. 61) Ahnliches 148t sich iiber

Ausstellungen, Konferenzen oder Tagesstitten sagen.

Es geht somit um Faktoren wie sie mit Begriffen wie hidden curriculum, funktionales Lernen,
formale Bildung, implizites Lernen oder unbeabsichtigten Nebenwirkungen angesprochen

werden.

3.2.4 Konzeptioneller Rahmen: , Lehre“ als Kontextsteuerung

Die konzeptionelle Verkniipfung der drei Dimensionen zu einem sinnvollen, d.h. lernforderlichen
Profil stellt die ,,didaktische Herausforderung* der Altenbildung dar. Der entscheidende Punkt
einer allgemeinen Didaktik lebensbegleitenden Lernens liegt nun in der Einsicht, dal , Lehren*
nicht hinreichend uber soziale Positionen beschreibbar ist, sondern sich nur als Funktion

innerhalb didaktisierter Kontexte bestimmen 140t.

Was ist nun in diesem Zusammenhang unter Kontext zu verstehen? Gemeint ist mit diesem
Begriff eine sinnkonstituierende ,Rahmung® (vgl. Goffman 1980), die Lehrtitigkeit,
Aneignungsaktivititen und sozial-0kologisches ,Lern-Environment als konzeptioneller
Sinnzusammenhang verkniipft. Teilaktivitdten wie ein besonderes Lehrverhalten, eine bestimmtes
Reaktionsmuster der Lernenden oder ein besonderes organisatorisches oder rdumliches
Arrangement bieten noch keine hinreichende Erklidrung fiir das, was jeweils unter Altenbildung
verstanden werden soll. Erst aus ihrem piddagogisch-konzeptionellen Zusammenhang erhalten sie
ihre didaktische Struktur. (vgl. Schiffter 1994) Hier ist der Ort an dem sich das Verhiltnis

zwischen ,,Lehren und Lernen* regelt.

4. Zusammenfassung: Definition didaktisierter Lernkontexte
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Didaktisierte Kontexte der Altenbildung sind wahrnehmungs- und handlungsleitende
Sinnzusammenhinge, die es ermoglichen, dafl &ltere Menschen mit hoch differentem
biographischen und sozialen Erfahrungshintergrund weitgehend Gleiches unter Lehren und
Lernen verstehen oder sich dariiber verstindigen konnen, ohne dal} sie zuvor eine gemeinsame
institutionalisierte Lernsozialisation durchlaufen miissen. Man stimmt mehr oder weniger darin
iberein, daBl es sich iiberhaupt um eine Lernsituation handelt und was man von ihr zu erwarten
hat - und was nicht. Dies setzt allerdings voraus, dafl Zielrichtung und Profil der
Bildungsangebote  deutlich gestaltet und transparent werden. Kontextwissen und
RelationsbewufBtsein der padagogisch Tétigen sind daher eine wichtige Voraussetzung, um sich
von Seiten der Interessent/in dafiir oder dagegen entscheiden zu konnen, wenn Lebensereignisse

zu Lernanlaf3 erklirt und in didaktisierten Lernkontexten zum Lerngegenstand erhoben werden.
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