1

V.1 B'ilg gesellschaftliche Reflexionsfunktion deErwachsenen-
ildung

Klarung der Fragestellung

Die Bedeutung gruppendynamischer Kompetenz furAl#gabenverstandnis von
Mitarbeitern in der Erwachsenenbildung beschrardtt keineswegs nur auf metho-
dische Aspekte des Lehrens und Lernens, sondeiihtb@&inen neuralgischen Punkt
im institutionellen Geflige, namlich das Spannungsiénis zwischen dem Prinzip
der Teilnehmerorientierung und der Notwendigkeit trmafassender Planung und
Vorbereitung. Diese Problematik spitzt sich besomd®i, wenn Gruppendynamik
adaptiert wird, ohne dal3 dies gleichzeitig mit sngrundsatzlichen Wandel im
Aufgabenverstandnis von Erwachsenenbildung verbursteEs handelt sich um die
Erfahrung, dal’ auf der konzeptionellen Ebene sgahdiinehmeraktivitat, selbstbe-
stimmtes Lernen und Lebensndhe gefordert werde®,zdgleich aber unentwegt
weiterhin das Steuerungspotential der PlanendenLehdenden diskutiert und ver-
feinert wird (Tietgens 1983, 8). Geht man nun dasas, dal’ dieses Problem nicht
auf kurzfristig behebbare Unzuléanglichkeiten zudidkihren ist, sondern ein fur die
Erwachsenenbildung kennzeichnendes Strukturproldarstellt, so wird es ndtig,
sich der Frage auf eine grundsatzliche Weise zemalDrganisiertes Lernen von
Erwachsenen kann auf zwei unterschiedliche Erfoidse komplexer Gesellschaf-
ten zurtckgefuhrt werden, die miteinander zusamig@egen, namlich auf die Inten-
sivierung gesellschaftlicher Reproduktion (1) urefl&ion (2).

1. Zunachst hangt das Aufkommen von institutiomatisr Erwachsenenbildung mit
der Erscheinung zusammen, dal3 sich in modernenliésdten der Zwang zur
Erneuerung von Strukturen und Prozessen standgjavkt, so dal? der Generatio-
nenwechsel bereits einen zu langfristigen Rhythdarstellt, um dem permanenten
Neuerungs- und Adaptionsbedarf zu entsprechen. hBesugter sozialer Wandel
gilt daher als wichtige Bedingung fur das Aufkommen Erwachsenenbildung.
Bertucksichtigt man nun, dald sich organisiertes émrnicht auf die Vermittlung
spezifischer Qualifikationen beschrankt, sondemichkzeitig immer auch psycho-
soziales Lernen einschliel3t, so laf3t sich Erwaargaldung aldnstitutionalisierung
von Erwachsenensozialisatiorerstehen, die in einem engen Wechselverhéltnis zu
Erscheinungen sozialen Wandels einer Gesellsclelit. Dies bedeutet im einzel-
nen, dal3 Erwachsenenbildung soziale Mechanismesnzuickeln hat, um bei er-
wachsenen Mitgliedern der Gesellschaft neue Verhalteisen zustandardisieren,
zu legitimieren und Solidaritat mit Kollektiven fdrdern (Mader 1975, 63). Weiter-
bildung hat zwar fur den einzelnen die Bedeutungaper Reproduktion - dennoch
gilt auch fir die Gesellschaft insgesamt, dal’ &k durch institutionalisierte Er-
wachsenenbildung ,weiterbildet” (Mader 1975, 66)ie$®r Aspekt organisierten
Lernens wird hier alfkeproduktionsfunktiowon Erwachsenenbildung bezeichnet.
Dabei sollte bertcksichtigt werden, dal? ,Reproduktnicht eine einfache Wieder-
holung, sondern ein aktiver - kein einfach rezeptiv Vorgang ist” (Mader 1975,
64). Sozialisation - vor allem aber Erwachsenemdigation - 1&R3t sich nicht hinrei-
chend als Anpassung an repressive Strukturen werstesondern ist aktive Aneig-
nung von sozialer Wirklichkeit und damit gleichazgitmmer auch Veranderung der
Gesellschatft, in der sie stattfindet.

2. Wird nun dieser Veranderungsprozel} insgesantiarsichtlich und widersprich-
lich (,offene Zukunft”), so entsteht fir die Wahimaung der Reproduktionsfunktion
ein steigendeOrientierungsbedarfder nicht aus der Tradition und immer weniger
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aus dem Wissenschaftssystem gedeckt werden kaarbeilierweisen sich traditio-
nelle Steuerungsmechanismen, wie sie bereits n.Ter Vorschule; Schule und
Berufsausbildung problematisch geworden sind, alsik praktikabel (z.B. Uber
standige Revision von Curricula). GesellschaftlicReproduktionsprozesse der
Erwachsenensozialisation lassen sich noch wenigen &chule und Ausbildung in
standardisierten Lernprozessen institutionalisieranch wenn es Versuche in dieser
Richtung gibt. Das entscheidende Problem bestetfi,ddall kaum noch ein kon-
sensfahiger Qualifikationsbedarf vorausgesetzt ereidann, sondern dal3 der Lern-
prozeld zun&chst den Lernbedarf zu erarbeiten éagathliel3lich zu befriedigen ist.

Dieser Aspekt organisierten Lernens wird hierRéslexionsfunktiowon Erwachse-
nenbildung bezeichnet, wobei beachtet werden mai®,nait ihr die Reproduktions-
funktion nicht ersetzt, sondern tberhaupt erst gtitiit wird. Es geht darum, dai3
gesellschaftliche Reproduktion einer reflexiven bSedteuerung bedarf, um der
zunehmenden Komplexitat zu entsprechen.

Die eingangs beschriebene Spannung zwischen extBtarung und dem Prinzip
der Teilnehmerorientierung laf3t sich nun als Vertigilzwischen der Reproduktions-
und der Reflexionsfunktion von Erwachsenenbildunigrpretieren, das vor allem
dann problematisch wird, wenn eine der beiden RFan&h absolut gesetzt wird.
Gleichzeitig ist damit der Ort bestimmt, auf dechsdie Rezeption von Gruppendy-
namik in der Erwachsenenbildung zu beziehen hat.

Die Bedeutung von Gruppendynamik wird notwendigese/dalsch eingeschatzt,
wenn man sie als Realisierungsform der Reprodusfiorktion betrachtet und da-
nach ihre Wirkung beurteilt. Dies gilt u.a. furemr kompensatorischen Effekt (Horn
1969, Giere 1970).

Im folgenden soll statt dessen dargestellt werdaft, man der Bedeutung der Grup-
pendynamik fir das Aufgabenverstandnis von Erwadddaldung nur dann gerecht
werden kann, wenn man sie als Ausdruck einer slichdhlich herausbildenden
gesellschaftlichen Reflexionsfunktion versteht. @rendynamik ermdglicht dabei
ein Rekurrieren auf die jeweiligen Voraussetzungeer Lerngruppe durch Selbst-
Thematisierung der Gruppenidentitat, der Situatdmer, Identitét einzelner Personen
oder durch die Thematisierung von anderen Bedingfaktpren des padagogischen
Feldes, die aus der Perspektive der Beteiligterltsdm sind.

Wesentlich ist hierbei die Unterscheidung zwiscllem Lerngegenstand,Lehr-
stoff”), der ein Element des padagogischen Feldasist, und dem jeweiligeRo-
kus d.h. dem ,Spannungstréager” des Lernens. Damitl wes moglich, auch das
Verhaltnis zwischen verschiedenen Elementen des padagogisakdas als Lern-
Zielebene zu benennen und vom Lerngegenstandars,Imhalten” zu unterschei-
den.

Gleichzeitig wird Gber Gruppendynamik auch die Hoklung und Eindbung von
Verfahren der VerfahrenssteuerumgLerngruppen und zwischen Institutionen und
Adressatengruppen maoglich. Beispielsweise Uber kéatanunikation und RUck-
koppelungsmechanismen, wie sie bereits im “Feedmatkollsystem” (Sbandi
1973) oder in Arbeitsweisen des Projektlernensy(Ar@82) vorliegen. Abgesehen
von dem Rationalisierungseffekt der Selbststeuersindggbei von grof3er Bedeutung,
dafl} mit dem Aufbau und Einlben reflexiver Mechamisriiberindividuelles Lernen
hinaus gleichzeitig auch eibernen auf der Ebene von Gruppenstruktueznielt
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wird. Dies gilt insbesondere fur reale Gruppen Wanmilien, Teams oder Freizeit-
gruppen. Die Aufgabe des Leiters bezieht sich priaud ,kollektive Lernprozesse”,
d.h. der ,Adressat” ist die Gruppe (z.B. als Inkéi@ssystem) und nicht der einzel-
ne Teilnehmer. Dieser Unterschied wird in der Etganenbildung bisher noch
nicht hinreichend beriicksichtigt.

Im folgenden wird Gruppendynamik daher in den gréR&Zusammenhang der sich
gegenwartig herausbildenden Reflexionsfunktion f#wwachsenenbildung gestellt,
um dadurch ihren spezifischen Stellenwert fir digaRtik der Erwachsenenbildung
herauszuarbeiten. Dabei wird ein soziologischerafigggewahlt, um deutlich ma-
chen zu kénnen, dal eine individuenzentrierte Betuamgsweise reflexiven Lernens
blind bleiben mul3 gegeniber den verschiedenen Fokuokektiver Lernprozesse,
die fur Erwachsenenbildung von wachsender Bedeusumd) und deren Negierung
verhindert, dal’ die besondere Bedeutung der Gragypemik fiir die Erwachsenen-
bildung hinreichend berucksichtigt wird. Dies legnen systemtheoretischen Zugang
nahe.

Die weiteren Darstellungen gliedern sich in folger@thwerpunkte:

Erstens wird der Reflexionsbegriff geklart,

Zweitens wird Erwachsenenbildung als reflexiver Netsmus der Gesell-
schaft charakterisiert

Drittens wird die Entwicklung reflexiver Mechanismeénnerhalb der Er-
wachsenenbildung beschrieben und dabei die Bedgwom Gruppendyna-
mik diskutiert,

viertens wird gezeigt, welche Konsequenzen einehsoEntwicklung fur das
Aufgabenverstandnis und das Rollenprofil von Migatdrn in der Erwachse-
nenbildung hat.

1. Reflexion und Reflexivitat

Als Bezugsrahmen firr die folgenden Uberlegungerdenalie funktional-strukturelle
Systemtheorie gewahlt, weil in diesem Erklarungamusenhang reflexive Prozesse
nicht auf subjektives ,Bewul3tsein” beschrankt kdeip sondern weil dabei auch
interaktionelle, gruppendynamische, institutionellend gesamtgesellschaftliche
Strukturen in die Uberlegungen einbezogen werdeméw. Dadurch, dal z.B. auch
Interaktionsstrukturen oder Mentalitatsstruktur@miicksichtigt werden, lassen sich
die gegenwartigen Entwicklungen in der Didaktik @d@wachsenenbildung als ein
Reflexivwerden sozialer Strukturen interpretieren.

Soziale Prozesse und Strukturen werden dadurcexieflda sie auf sich selbst
angewendet werden.

.S0lche Reflexivitat ist eine am Objekt durchaustnaite Erscheinung: Wir lernen
das Lernen, regulieren die Normsetzung, finanziemeseren Geldverbrauch ... Wir
planen das Planen und erforschen die Forschungr&iisirokraten entscheiden, ob,
wann und wie sie entscheiden wollen” (Luhmann 193),

N. Luhmann unterscheidet zwischen zwei Formen vdokBezuglichkeit entspre-
chend ihrer Zielrichtung, namlich Reflexion und Rgivitat.

Reflexionbedeutet Selbst-Thematisierung: Dies ist nicht awir der Ebene
psychischer, sondern auch auf der Ebene soziaktei®g denkbar, wobei
sich die Selbst-Thematisierung sozialer Systeméatracf die psychischer
Systeme zurtckfuhren laRt (Luhmann 1975, 73). $dlbematisierung be-
deutet, daR das Ubergreifende Gesamtsystem flg Seibsysteme ,bewul3t-
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seinsfahig” - in sozialen Subsystemen kommunikafi@mg - und als Varian-
te verschieden denkbarer Moglichkeiten erkennblaor(tingent”) wird. Die
Kategorie der Reflexion bezeichnet somit einen &Boanit dem ein System
ein Verhaltnis zu sich selbst herstellt. ,Durch &&Thematisierung wird
ermdoglicht, dal} die Einheit des Systems fir Talles Systems - seien es
Teilsysteme, Teilprozesse, gelegentliche Akte -amgtjch wird. Reflexion
ist insofern eine Form von Partizipation. Ein Tiahn das Ganze zwar nicht
sein kann es abahematisierenindem er es sinnhaft identifiziert und auf ei-
ne ausgegrenzte Umwelt bezieht” (Luhmann 1975, [A8hfern stellt Refle-
xion den Rekurs auf di&entitat eines Systems innerhalb eines Horizonts
anderer Moglichkeiten dar.

Reflexivitatals die Rickwendung eines Prozesses auf sicht $etlys auf ei-
nen Prozel’ gleicher Art (z.B. Denken des Denketetll ginen Rekurs auf
die Bedingungen seiner eigenen Mdglichkeit dar bretet dadurch eine
komplexitatsreduzierende Vorselektion von bislangiherschaubaren Mog-
lichkeiten (Beispiel: Erlernen von spezifischen mesrfahren, um eine Lern-
aufgabe angemessen verstehen und bewaltigen zeioriReflexivitat be-
ruht somit darauf, dal? komplexe Prozesse dtiokereinandergeschaltete
Selektionsvorgange ihre eigenen Voraussetzungerersiez.B. wenn Ent-
scheidungsvorgange zeitlich ausdifferenziert un&kammunikation heraus-
verlagert werden, so dal’ dadurch schrittweise Batdungen tber Entschei-
dungsverlaufe und tber Entscheidungskriterien fetraverden kdnnen.

Reflexion bedeutet daher di€atigkeit der Selbstvergewisserung von Personen,
Gruppen und Organisationen. Reflexivitat hingegemelichnet didigenschaftvon
sozialen Prozessen. Beides sind auf3erordentlicaussetzungsvolle Formen der
Problemlésung. Sie treten erst in einem spezifis@tadium der Systementwicklung
auf. So sind sie z.B. erst bei einem hohen Grala@anplexitatzu erwarten, an dem
der Zeitaufwand den ein Rekurs auf die Bedingungen der eigeneglibtikeiten
verlangt, durch seine Reduktion lohnenswert wirdesDbedeutet aber auch, dal3
diese Zeit (z.B. im Sinne einer Entwicklungs- undfi#auzeit oder in Formen um-
weltkontrollierter Reaktionszeit) Uberhaupt verfaghst. Hinzu kommt, dal3 kom-
plexe Bedingungen bereits in ihren Differenzierungelektiv wahrnehmbar und in
einzelnen Elementen identifizierbar sein mussemidauf sie Gberhaupt ein Rick-
bezug hergestellt werden kann. Schliel3lich seteflexive Mechanismen in ver-
schiedenen Funktionsbereichen einander wechsglsatiaus. Dies bedeutet, dafd
mit wachsenden Kombinationsmoglichkeiten auch dighk&cheinlichkeit der Her-
ausbildung reflexiver Mechanismen steigt.

Reflexion und Reflexivitat sind fur Erwachsenenbiid in doppelter Hinsicht von
kennzeichnender Bedeutung:

Extern d.h. im Verhaltnis zu relevanten Umweltbereicher,allem aber zur
Gesellschaft insgesamt, &Rt sich das Teilsystewaé&rsenenbildung in be-
zug auf seine Funktion als ,reflexiver Mechanismunt&rpretieren.
Intern fhrt die Notwendigkeit, fir immer mehr gesellschelie Relevanz-
bereiche besondere Lernformen entwickeln und osgznen zu missen, zu
Prozessen der Binnendifferenzierung und schliel3@hsteigender interner
Komplexitat zur Ausbildung reflexiver Mechanismen Liernorganisationen
und innerhalb von Lehr-/Lernprozessen.
Beide Entwicklungen stellen interdependente Prezesmser ,Koevolution” von
Makro- und Mikrodynamik (Jentsch 1982) dar und drietinander wechselseitige
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Voraussetzungen fur einen gemeinsamen Differemagmsprozel3. Reflexive Kompe-
tenz in der Erwachsenenbildung ist somit zugleiamsdkuckund Voraussetzung
einer Ubergreifenden Entwicklung zu neuen Formeseligchaftlichen Bewul3tseins
(Jentsch 1982, 35; Vester 1980; Capra 1983). IsedieZusammenhang stellt sich
die Frage, welche Bedeutung hierbei die Arbeitgmktsve und die Arbeitsformen
der Gruppendynamik erhalten, d.h. weiche geselfdicieen Funktionen Uber grup-
pendynamische Kompetenz im ,System Erwachsenemgldwperationalisiert
werden kénnen und wie sich das im Aufgabenversigrabr Mitarbeiter ausdrtckt.

[I. Erwachsenenbildung als reflexiver Mechanismus dr Gesellschaft

Fragt man nach der gesellschaftlichen Funktion Eomachsenenbildung, so richtet
sich das Interesse zunachst weniger auf verscheelistitutionalformen und die mit
ihnen verbundenen programmatischen Anspriiche umpliBdungen, sondern auf
den gesellschaftlichen Bedarf an einem derartigiBpierten Subsystem, wie es sich
insgesamt in Form der Erwachsenenbildung herausigeliat. Luhr und Schuller
(1977) stellen in diesem Zusammenhang Uberzeugeni@gitimatorische Funktion
heraus, d.h. die Deckung von steigendem Legitimabedarf, wobei Erwachsenen-
bildung vor allem tbegesellschaftliche Sinndeutumgne systemintegrierende Wir-
kung erzielt. Das Aufkommen einer organisierten téfbildung Erwachsener kann
insgesamt als Indikator fur eine bestimmte Entwinlsstufe im Zuge eines lang-
fristigen gesellschaftlichen Differenzierungspresass begriffen werden und kenn-
zeichnet dabei den Zeitpunkt, an dem sich versehdd Identitdtsprobleme und
Integrationserfordernisse in darauf spezialisiertestitutionen bearbeitet werden
missen. ,Ist diese Situation eingetreten, so ergslod Konflikte, bei denen es nicht
mehr allein um die Méglichkeit zur Identitat schiduin geht, sondern ebenso auch
um die Bedingungen dieser Moglichkeit” (Senzky 194©). Mit organisiertem
Lernen von Erwachsenen wird tber die Institutianatung gesellschaftlichétefle-
xion und derReflexivitatsozialer Lernprozesse eine ,neue Qualitat geselfdecher
Entwicklung” (Weingart 1975, 37) erreicht.

Unter gesellschaftlichdReflexionist hierbei zu verstehen, dal3 Gber Erwachsenenbil-
dung das Gesellschaftssystem von unterschiedlibsystemen her perspektivisch
thematisierbar wird und dartiber hinaus auch digseifische Perspektivitat selbst
wiederum thematisierbar und rational bearbeitbadwiReflexion auf die Identitat
der Gesamtgesellschaft erfiillt Erwachsenenbildumgtd die Ubersetzunggesell-
schaftlicher Probleme in individuelle (bzw. grupppezifische) und durch den
Ruckbezug subjektiver Erfahrungen auf einen Ubedysten sozialen Bedingungs-
rahmen. Erwachsenenbildung thematisiert somit @ikektische Spannung zwischen
dem ,gesellschaftlichen Leiden und dem Leiden anGlsellschaft” (Dreitzel 1968)
in seinen zahllosen Erscheinungsformen. Selbst-8hisierung der Gesellschaft
durch Erwachsenenbildung besteht somit immer daenn Probleme gesamtgesell-
schaftlicher Entwicklungsverlaufe z.B. als Frageemalem Verhéltnis zwischen
.1eil” und ,Ganzem” oder in der Suche nach Ubergmlen Sinnzusammenhangen
begrifflich falbar und kommunikativ aldnterscheidung zwischen ,Wissen” und
.Nicht-Wissen” in Form von Lernprozessen organisiert werden kinierartige
Prozesse der Selbstklarung und der Orientierungglea sich nicht nur auf Proble-
me von Individuen, sondern auch auf den Selbstdgshedarf sozialer Einheiten,
wie Familie, informelle Gruppen, Organisationenbémrsbereiche oder Funktionsbe-
reiche. Keine grof3ere Institution scheint mittlefevehne eine auf ihr besonderes
Identitatsproblem zugeschnittene Erwachsenenbildangzukommen. Dies gilt
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besonders fur die betriebliche Weiterbildung (SakriP78; Engel 1981). Entschei-
dend ist nun in diesem Zusammenhang, dal3 eine amtkuReflexion auf Erschei-
nungen und Folgekosten gesellschaftlicher Diffeiemng durch organisiertes Ler-
nen eben diese Differenzierungen zugleich bestétigtverstarkt, was schliel3lich zu
einer chronischen Relativierung fuhrt, bei der kefosition mehr ohne standige
Reflexionsleistung aufrechtzuerhalten ist. Reflexiwirkt-wenn sie erst einmal

eingesetzt hat - somit als ,,autokatalytischer Me@raus” (Jantsch 1982, 400), d.h.,
Reflexion schafft die Bedingungen, die wiederuml&ebn erfordern.

Wenn Berger und Luckmann aus der Sicht des Syndbalis Interaktionismus fest-

stellen, dal3 Gesellschaft als solche nur bestehen, kweil die Auffassungen von

den wichtigsten Situationen bei fast allen Leutahezu Ubereinstimmen” (Bergar,
Luckmann 1970), so .wird die Integrationsleisturmg wrganisierter Dauerreflexion
in dem MaRe unverzichtbar, wie diese bishergegebéeeeinstimmung zunehmend
gefahrdet erscheint. Nun wird es notwendig, derlgehaftlichen Mindestkonsens
Uber das, was als soziale Realitat zu gelten hat, @rganisierte Verstandigungspro-
zesse aufrechtzuerhalten. Dies setzt das Erleraemguen Formen der Verstandi-
gung voraus, namlich die Abklarung unterschiedlidbeutungsmuster von Realitat
und kontrarer Situationsdefinitionen. Fur dieserdd@€ an reflexiver Kompetenz

bietet Gruppendynamik eine Konzeption zur Eintbung ,Perspektivenibernah-
me” (Geulen 1982) und zur Situationsanalyse, dunF&higkeiten, die im Begriff

sind, zu einer gesellschaftlichen ,Schlisselqualifon” zu werden.

In diesem Zusammenhang ist von hohem Interessedam(i ernstatt-Konzept” bei
BMW aufgrund erheblicher betrieblichéntegrationsstérungerentwickelt wurde,
die durch den steigenden Anteil auslandischer Askgifte entstanden waren.

.Die Lernstatt l6ste dieses Problem, an dem Volkbischule und
Sprachlabor schon gescheitert waren, indem sigsésads in den Rah-
men einer umfassendensozialpsychologischen Integrationder
,Gastarbeiter’ stellte. Sie vermittelte Sprachédnnads Selbstzweck, son-
dern als Mittel der Erfahrungserweiterung und di#glichen Realitats-
bewaltigung” (Broschiire BMW Lernstatt 1983, 9).

Seit einiger Zeit verstarkt sich der Bedarf an tjisionalisierter Dauerreflexion”
(Schelsky 1957) in so auffalliger Weise und erregthunterschiedliche Bereiche der
Gesellschaft, dal3 man bereits von eirl@emokratisierung der Reflexiaes Men-
schen auf sich selbst™ (Tiefgens 1981 a, 110)cpriDie in der letzten Zeit ,voll-
zogene Demokratisierung der Beschaftigung des Memsmit sich selbst hat Ver-
unsicherungen mit sich gebracht, deren Verarbeisinginer kaum erkannten und
schwer l6sbaren Aufgabe der Erwachsenenbildung giemoist” (Tietgens 1981 b,
3).

In diesem Zusammenhang erhalt organisiertes Leee® grundséatzlich neue Di-
mension. Lernen zielt in diesem Verstandnis nickehmpriméar darauf, einem be-
stimmten Qualifikationsbedarf nachzukommen, sontbeaieht sich auf die Klarung
eben dieser Qualifikationsanforderungen, was inQddaktik dynamische Konzepte
der Programmplanung zur Folge hat (z.B. zirkuldeméhgsmodelle).

.Vverallgemeinert fihrt dies zu dem Bewul3tsein, deiolge die struktu-
rellen Bedingungen und Veranderungen generell réisnabar und ver-
stehbar begriffen werden und dalR es als mdglidh igihen durch die
Aneignung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkegerecht zu
werden bzw. sie selbst zusteuern. Diese BewulR&sadesung ist selbst
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ein Ergebnis der Aufklarung durch Wissenschaft Mainent der Refle-

xivitat” (Weingart 1975, 51).
Damit wird die bisherige enge Bindung des Lernansxern vorgegebene Anforde-
rungen, Inhalte und Lernverfahren fragwirdig, dduwe, bisher gultigen Wissensbe-
stande, wie sie von den einzelnen Fachern und W&sbkaftsdisziplinen produziert
wurden, musseheim Lernererst noch auf ihre Eignung fur spezifische ,Lelvesis
ten” Uberprift werden. Reflexion auf die Voraussagen von Personen, Zielgrup-
pen oder gesellschaftlichen Institutionen verlasgmit eine Offnung auf den ,all-
gemeinen Wissensvorrat der Gesellschaft”.

So hat der Lehrende nicht primér fur die Vermitjugeeigneter Inhalte zu sorgen
oder vorher festgelegte Lernergebnisse zu garenti@@MW Lernstatt 1983, 6),
sondern seine Aufgabe ist es vor allem, eine Grupgeem alltdglichen Lebenszu-
sammenhang dabei zu unterstitzen, sich Uber mégWaranderungsziele klar zu
werden und diese in operationalisierbare Lernzzel@ibersetzen. Dies setzt in der
Regel eine soziale Intervention in ein Praxisfetttroeinen Lebensbereich voraus,
mit der ein ProzelR der ,kognitiven Umstrukturiertur{lrich 1983) bei der Be-
schreibung der eigenen Problemlage eingeleitet emekéinn. Dabei handelt es sich
um ,redefine-redesign”-Prozesse (Ulrich 1983) vomiaen Deutungsmustern (z.B.
.Kontrollbewul3tsein”) in realen Gruppen. Hierzugen bereits Erfahrungen aus der
Zielgruppenarbeit (Schuchardt 1980; Schiersmanmel TI981), aus lebenssituati-
onsbezogener Erwachsenenbildung (z.B. der Wegeaus, 8cheidungsschock”), vor
allem jedoch aus tatigkeitsfeldbezogener beruflidheiterbildung vor. Zu verwei-
sen ist in diesem Zusammenhang auf Konzeptionendate ,Lernstatt-Konzept”
(Cloyd u.a. 1974; BMW Lernstatt 1983; Riegger 1988gr auf Berichte im The-
menheft ,Praventive Intervention im Betrieb” (psgsbzial 20,1983).

Als gesamtgesellschaftliche Funktitiewirkt Reflexion weitreichende Veranderun-
gen im Selbstverstandnis von Lehren und Lerneninrstrukturen und Prozessen
der Weiterbildung. Es wird in Zukunft vor allem dar gehen, fir immer neue Le-
bensbereiche, Personengruppen und Organisatioreziakgierte Lernprozesse zu
konzipieren und anzuleiten, mit denen die Betradfenlie problematisch geworde-
nen Bedingungen des eigenen Selbstverstandnisdedesreigenen Handelns erken-
nen und beeinflussen kénnen. In diesem Zusammentangngewandte Gruppen-
dynamik eine doppelte Bedeutung. Einerseits sallidie erste Konzeption dar, mit
der reflexive Lernprozesse organisiert und der Ssibuerungscharakter tberindivi-
dueller Systeme bewul3tseinsfahig wurde (z.B. Panzaljse). Die Entdeckung
dieser neuen Dimension kollektiven Lernens stelvieten Bereichen der Erwachse-
nenbildung noch aus - insofern hat diese Impulawigkder Gruppendynamik noch
heute ihre Bedeutung. Andererseits beziehen sigppgndynamische Lernprozesse
auf einen Bedingungsrahmen, der eine Zwischeneberszhen subjektivem Erle-
ben und anonymen sozialen Grof3strukturen darstaditder sich daher auf3erordent-
lich fuir soziale Intervention eignet.

Neben gesellschaftlicher Selbst-ThematisierungléRiein) drickt sich die reflexive
Funktion von Erwachsenenbildung auch in FormenRdlexivitataus, d.h. in einer
Ruckbeziglichkeit von Prozessauf ihre eigenen Elemente. Erwachsenenbildung
ermoglicht Reflexivitat von gesellschaftlichen Resgen vor allem lber ihre Spezia-
lisierung auf die Organisation von solchen Lernpssen, die bislang noch undiffe-
renzierte Bestandteile des Alltags waren. Erwadhsgiidung wird erst dann als
funktional spezifizierte gesellschaftliche Leistuaidkennbar, wenn man bericksich-
tigt, dal3 das Lernen von Erwachsenen selbst nidbtgrtiges darstellt und in jeder
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Gesellschaft stattfindet. Neu ist hingegen, dafb dilcErwachsene Lernen als funk-
tionaler Sonderbereich ausdifferenziert und daduationaler Steuerung zuganglich
wird. Es geht somit nicht um die grundsatzlicheahrfing, dal’3 ,Lernen niemals
endet”, sondern darum, dal3 der bisher noch geAmgeil, denorganisiertes Lernen
innerhalb der Erwachsenensozialisation einnahrheggm Jahrhundert zunehmend
sich selbst verstarkend - wenn auch ungleichmaBrgei - anwachst (Weingart
1975, 43). Der steigende Orientierungsbedarf istdeutliches Anzeichen, dal Pro-
zesse elementaren Lernens (1.S. von ungeplantentdéVaan Personen, Gruppen
und Institutionen) in immer mehr Bereichen nichthmder aktuellen Problemlage
und damit den gesellschaftlichen Anforderungen geraverden kdonnen. Erforder-
lich wird daher Beschleunigung und Rationalisierung Prozessen des Verlernens,
Umdenkens und Neulernens Innerhalb aller beteiligBenerationen, wobei sich
diese Prozesse allerdings je nach Zugehdrigkegirmr spezifischen Altersgruppe in
der entsprechenden ,sozialen Lagerung” (Mannheiim01922ff.) aul3erordentlich
verschieden darstellen. Dies verlangt einen sidibss&ergewissernden Rekurs auf
die jeweils gegebenen Voraussetzungen des Lerregrzettoffenen Gruppierungen,
d.h. reflexive Prozesse zur Klarung und Verbessgerder Lernvoraussetzungen
(Lernen des Lernens) sowie der Lernkonzeptionemg@redes Lehrens).

Entscheidend ist in diesem Zusammenhang, dal} dellgEhaftliche Differenzie-
rungsprozel3 Uberall dort, wo bisher selbstversiémet Wissen (Alltagswissen)
problematisch wird, neud&Vissensstrukturerhervorbringt und dabeelementares
Erfahrungswissendas aus ,natirlichen” Handlungsvollziigen gewonmairde,

defizitar werden la3t. Mit dieser Unterscheidurigotgendes gemeint:

.Elementares Lernen vollzieht sich unabsichtlighldufig aufgrund von

Erfahrungen bei einem Verhalten, das andere Ziefiolgt. Das Gelern-
te erscheint dann als eigene oder als zugetragdabriing anderer. ...
Es &Rt Ausnahmen und Durchkreuzungen zu und nséainidadurch in

hohem Malf gegen Widerlegung und Enttauschung imiadfahrungs-

wissen ist daher traditionell orientiert, suchth@ideit in Fixierungen,
die etwa auftretende Anderungsanlasse so langendggich ignorieren,

und umgibt sich mit einem Hilfsgertist von mehr odamiger elasti-

schen Enttduschungserklarungen und -zurechnungerin(ann 1970,

94).

.Die Ausdifferenzierung des Lernvorganges zu eirmebewul3t betrie-

benen Erwerb von Kenntnissen andert den Wissetigsgjteifend, denn

sie legt es nahe, den Lernprozel als solchen anisigren und zu rati-
onalisieren. Das fihrt zur Ausbildung von MerkregeBegriffen und

Begriffssystemen, die nicht nur der Erlebnisvertwing, sondern auch
dem Lernen und Behalten dienen ... \Wer zu lergeternt hat, kann
auch umlernen. Das nach Regeln des Lernens Gelgehi@rt nicht im

gleichen Mal3e zu seinem Selbst wie die eigene Efigh Es kann daher
leichter abgestoRen werden, und eine Kritik dunotieae trifft nicht so

personlich wie die Widerlegung eines Wissens, tagigene Erfahrung
dargestellt wurde” (Luhmann 1970, 94 f).

Nun sollte die Unterscheidung zwischen elementaneih intentional betriebenem
Lernen nicht auf den Gegensatz zwischen ,Wisseffisamad ,Alltag” verschoben

werden. Vielmehr wird gegenwartig erkennbar (z.BeriWissenschaftssoziologie
und Wissenssoziologie), dal3 auch berufliche Saatiin (sogar im Wissenschafts-
system) auf elementare Lernprozesse nicht verzidtaan, wahrend gleichzeitig das
tagliche Leben in weiten Bereichen in immer héheMafde von intentionalen Lern-
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prozessen rational strukturiert wird und damitewi¥ wird. Kennzeichnend fiir die
gegenwartige gesellschaftliche Entwicklung scheiatmehr dasvordringen syste-
matischer Wissensformém immer neue Lebensbereiche zu sein, ohne daldss
noch als ,Wissenschaftsorientierung” im herkdmneictsinne beschreiben liel3e. Es
geht nicht nur um einmtellektuelleRekonstruktion der je besonderen Wirklichkeit,
sondern um ein systematisches ,Lernen an Erfahningéas auch irrationale”
Anteile als bedeutungsvoll und situationsgemal’ embezieht, so daf} alle Erfah-
rungsbereiche der Lebensfliihrung fir systematistlegaen erschlossen werden
kénnen. (Beispiele in bezug auf das Verhéaltnis wbjektiver Kontrolle und Kon-
trollbewul3tsein bei Hohner, Hoff 1983 sowie bei ialie Papst 1983.)

Damit wird der Geltungsbereich organisierten Leenennzipiell grenzenlos, ebenso
wie der Umfang moglichen Wissens, das gelernt wekdn, sich nicht mehr auf
einen Lehrkanon besonders gebilligten Wissens begr®as hat jedoch einschnei-
dende Konsequenzen fiur die Struktur von Lernprezessid das Rollenverstandnis
von Lehrenden. Es laldt sich auf die Frage zuspitee® der Expertenstatus des
Lehrenden begrindet wird, wenn er seine Kompetesdewaus einem Inhaltsbe-
reich (Fach) noch aus Ubereinstimmender Praxisemighherleiten kann.

Reflexivitat als gesellschaftliche Funktion drieskth daher darin aus, dal3 Erwach-
senenbildung ihre bislang dominiererf@leproduktionsfunktioarst auf der Grundla-
ge eines Geflechts vorgeschalteter Lernprozessenelamen kann, mit denen zu-
nachst die Voraussetzungen fur organisiertes Lemgescthaffen werden. Dieses
reflexive Vorgehen hat den entscheidenden Vortil? sich Erwachsenenbildung
nun auf Ziele und Inhalte beziehen laf3t, die extdvar didaktische Planung nicht
antizipierbar waren. Die institutionelle. Leistumgn Erwachsenenbildung besteht in
diesem Zusammenhang darin, Uberall dort herkommlkedrmen elementaren Erfah-
rungslernens in organisierte Lernprozesse umzuforme sie in traditionellen
Fixierungen defizitdr geworden sind. Eine solchdgabe bleibt noch relativ tber-
schaubar, solange sich die Umwandlung von Lerngsmre auf Inhaltsbereiche
beschrankt, die aus Schule und Fachausbildungtbeaafbereitet vorliegen (z.B.
Sprachunterricht). Das Uberwaltigende Ausmald defigahe wird jedoch dort in
vollem Umfang erkennbar, wo traditionelle Lehrirtbadls ,Wissen” sozial irrele-
vant sind oder wo Uberhaupt erst einmal erarbevaiden mul3, worauf sich die
Lernprozesse im einzelnen zu beziehen haben (gl@nksituationsbezogenes Ler-
nen wie ,Ubergang ins Rentenalter’). Die komplexedfematik, die sich hierbei
stellt und die in ihren Konsequenzen bisher kaurargghen werden kann, bildet
gegenwartig den Kern erwachsenendidaktischer Kdimreggiebatten (Teilnehmer-
orientierung, Zielgruppenarbeit, Lebensweltbezugalifungslernen). Erschwerend
kommt hierbei hinzu, dal3 sich derartige Lernprozess dann sinnvoll von Thera-
piekonzepten und sozialpadagogischen Interventtom&h abgrenzen bzw. sich
ihnen ergdnzend zuordnen lassen, wenn genauembdsar ist, was eigentlich das
Spezifikum dieser Lernprozesse ausmacht. In dieZesammenhang erhélt die
Alltagsforschung, vor allem in ihrer wissenssozgidghen Richtung, den Charakter
von Grundlagenforschung.

Wenn man Gruppendynamik als ,methodische Anleitmg Uberpriifung von

Erfahrungszusammenhéngen in sozialen Situatiorears( 1981, 49) definiert, so
erhalt Erwachsenenbildung in einem erweiterten Abénverstandnis die Funktion
einer propadeutischen Eindbunigp Méglichkeiten reflexiven Lernens, mit der die
Voraussetzungen weitergehender Lernprozesse gésthedrden. Auf ein dhnliches
Verstandnis von Erwachsenenbildung zielt die gegetige Diskussion zur Bera-
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tungsfunktion von Erwachsenenbildung oder zur Gliarsierung von Erwachse-
nenbildung als ,Bildungshilfe” (Siebart 1983). Eshgj letzten Endes darum, dal3 die
Klarung, was fur die jeweiligen Personen, Grupped €ir institutionalisierte Le-
bensbereiche eigentlich ,angemessenes Lernen” tedeucht ,von aulRen”, d.h.
padagogisch intentional moglich ist. Fir eine gersamne Klarung mussen statt
dessen wiederum Lernprozesse ,vorgeschaltet” umdsghengeschaltet” werden,
d.h., derartige komplexe Lernprozesse werden |atigfrgegliedert und in einer Art
Relaisschaltung einer selbstreflexiven Steuerurnigraorfen.

Erwachsenenbildung stellt somit einen institutigsiaiten Funktionsbereich dar, in
dem gesellschaftliche Lernprozesse, die bislanmghl d.h. unabsichtlich-beilaufig
verliefen, einem Ubergeordneten Lernen zugéngliemaght werden. Um diese
Funktion wahrnehmen zu kdnnen, ist es jedoch natigeral? sich Erwachsenen-
bildung nicht auf traditionelle Formen des Lehrensd Lernens beschrankt, sondern
in Auseinandersetzung mit unterschiedlichen ,Lelati®n” und mit ,Bestéanden
gesellschaftlichen Erfahrungswissens” neue Orgaarsa und Arbeitsformen aus-
differenziert.

Die herkdmmliche Erwachsenenbildung scheint vorseati€entwicklung allerdings
Uberrollt zu werden (Weingart 1975, 36) und redgiéhnlich wie einst die Kirche -
auf ihren gesellschaftlichen Funktionswechsel naktischen Anbaustrategien
(Schelsky 1957, 172). Dennoch ist Erwachsenenbjjchls gesellschaftliches Funk-
tionssystem nicht mit den bisher vorherrschendstitirtionalformen gleichzusetzen.
Wenn tatsachlich - wie hier thesenhaft begrindeterw ,Institutionalisierung von
Dauerreflexion eine Grundfrage dar modernen Sdmigdsir” darstellt (Schelsky
1957, 165), so werden sich in noch starkerem Mafe 1Btrukturen von Erwachse-
nenbildung herausbilden, die dieser Funktion eptdpn. Anséatze hierzu sind al-
lenthalben zu erkennen. Es wird dabei vor allemdas Problem gehen, wie das
ungeheure Ausmal3 an Komplexitat institutionell bégtéwerden kann, mit dem es
die Organisation von Weiterbildung zu tun bekomménn sie grundsatzlich fur
jeden Bedarf an systematischem Lernen in allen h&tereichen zustandig wird. Es
liegt dabei auf der Hand, dal3 die sich abzeichnénaktionsveranderung von Er-
wachsenenbildung nur dann in institutionalisiertesl@uren und Prozesse uberflihrt
werden kann, wenn sich auginerhalbdes Systems reflexive Mechanismen entwi-
ckeln lassen, mit denen die Komplexitat, die durdie Ausweitung der
systemrelevanten Umwelt entstanden ist, sinnvotlas System ,hineingenommen”
und dort fallweise ,abgearbeitet® werden kann. Diegist darauf hin, daf
Erwachsenenbildung seit geraumer Zeit unter steig@n Differenzierungsdruck
steht, und zwar sowohl ,makrodidaktisch” d.h. irelog@ auf Struktur und Prozesse
der Programmplanungals auch ,mikrodidaktisch”, d.h. in bezug auf @estaltung
und Steuerung vobernsituationerinnerhalb einer Weiterbildungsranstaltung

Fur beide Problembereiche gehen von der Gruppentdiianpulse und Losungsan-
satze aus, die auf eine Neudefinition der Probldnfahauslaufen und damit eine
grundsétzliche Umorientierung im Selbstverstandmd im Rollenprofil der Mitar-
beiter bedeuten kénnen. Kurz gesagt handelt esusickin verandertes Verstandnis
beim Planen von Lernprozessen und eine neuartigeagsung von der Rolle des
Lehrenden.

[ll. Zur Entwicklung reflexiver Mechanismen in der Erwachsenenbildung
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Fur die weitere Argumentation ist es sinnvoll, eltieterscheidung zwischen zwei
Typen von Systembeziehungen vorzunehmen, namlich

1. die Beziehung zum Gesamtsystem, dem das Teilsyatgehdrt (Funktion)

2. die Beziehung zu anderen Systemen einer systerfispben Umwelt (Leis-
tung).

Der erste Beziehungstypus ,Funktion” war das Theeravorangegangenen Uberle-
gungen, wahrend sich nun die Darstellung den Pnodrheund LOsungsansatzen
zuwendet, die bei der Umsetzung der gesellschadtid=unktion in systemspezifi-
sche Leistungen auftreten.

Erwachsenenbildung wurde im vorangegangenen Abigcisiein gesellschaftliches
Teilsystem charakterisiert, das sich auf die Wammeng einer Funktion speziali-
siert hat, die im Zuge der gesellschaftlichen Afistenzierung zunehmend proble-
matischer geworden ist und daher besonderer ,Raisierungs’bedarf, namlich auf
die Systemintegration durch gesamtgesellschaftiRé#exion und Institutionalisie-

rung reflexiver Prozesse als Lernprozesse (Reilétjy Da sich die Gesellschaft als
Gesamtsystem bei funktionaler Differenzierung nochals Umwelt ihrer Teilsys-

teme integrieren laRt, hangt die Integrationswitkwon Erwachsenenbildung von
der Kapazitat ab, mit der sie die gesellschaftliglmenplexitat zu bericksichtigen
vermag - in einem Bild aus der Optik ausgedriickin der ,Tiefenscharfe” ihres

Fokus und dem ,Auflésungsvermégen” inres Rasters.

Nun stellt sich die Frage, wie sich die Reflexiamdition von Erwachsenenbildung
in ihrem Leistungsaspekt auszudriicken vermag urndheeProbleme dabei auftre-
ten. Hierbei ist von Bedeutung, daf3 Leistungenadi@ndere gesellschaftliche Teil-
systeme und an ,personale Systeme” adressiert siciat, mit der gesellschaftlichen
Funktion kongruent zu sein brauchen, sondern daise besondere Ubersetzung
bendtigen, um den besonderen Voraussetzungen deresmTeilsysteme zu entspre-
chen. Definitionsgemal kann man im systemtheoretis®/erstandnis nur dann von
Leistungsprechen, wenn sie auch von anderen Systemennaufigeen und verar-
beitet wird. ,Das setzt Ubereinstimmung mit denmativen Strukturen und Kapazi-
taten des aufnehmenden Systems voraus oder digkEiéhidiese Aufnahmebedin-
gungen im anderen System zu andern” (Luhmann BB2,

Mit dieser generellen Beschreibung ist die besandezistungsproblematik von
Erwachsenenbildung getroffen, namlich das, wasen Ridaktik alsProblem der
Passung(Tietgens, Weinberg 1981, 34yvischen organisierten Lehrangeboten und
maoglichen LerninteressentéAdressaten) diskutiert wird und was zu immer meue
konzeptionellen Uberlegungen fiihrt (Maden, Weymd@n9; Schaffter 1981).

Die Passungsproblematik stellt sich in der Erwacgksbildung gleichzeitig auf
unterschiedlichen Systemebenen, namlich bei bilsipoigischen Entscheidungen,
in den Institutionalformen, bei der Programmplanuog der Veranstaltungsvorbe-
reitung, vor allem aber in der unmittelbaren Inkéicm und Kommunikation in den
Lerngruppen. Kennzeichnend ist hierbei ein Ausmal3,aktoren-Komplexion®

(Winnefeld 1967, 34), das jedes lineare Steuerwsrimvren wirkungslos macht.
Hinzu kommt, dal3 die Ausweitung der Zustandigkeih \Erwachsenenbildung auf
alltagsbezogene Lernprozesse auch eine einseitigmti@erung am Expertenstatus
(Wissen, Ausbildung) des Lehrenden zunehmend pradiischer erscheinen laft.
Die Passungsproblematik wird dadurch von beideteB8dier verscharft, und durch
den wachsenden Umfang der zu bericksichtigendetoeak wird die begrenzte
Verarbeitungskapazitat des Systems bei weitem daitukit. Dies sind Bedingungen,
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die in der Weiterbildungspraxis zu Orientierungdystr und Funktionsstérungen
fuhren und die meist mit einer unzureichenden tunstinalisierung der Erwachse-
nenbildung erklart werden.

Andererseits geht aus der Funktionsbeschreibungevamachsenenbildung als refle-
xivem Mechanismus der Gesellschaft hervor, dafiokskei dem Passungsproblem
nicht um eine entwicklungsbedingte und damit behebStrukturschwéche der
bisherigen Institutionalformen handelt, sonderrdmehr um eirkonstitutives Merk-
mal. Das jeweils feststellbare Passungsproblem |&Rtisi einem gré3eren Zusam-
menhang alfperationalisierung der Reflexionsfunktimon Erwachsenenbildung
interpretieren. Es stellt sich daher nicht die Eragie das Passungsproblem metho-
disch vermieden oder organisatorisch aus der Westhpfft werden kann, sondern
ganz im Gegenteil ergibt sich fur die Erwachsenenbyg die strukturelle Aufgabe,
das Passungsproblem auf verschiedene Umweltbergicheu spezifizieren und
immer wieder aufs neue fallweise abzuarbeiten. éieser Einschatzung laft sich
die Hypothese formulieren, dal3 Erwachsenenbildungso wirkungsvoller in der
Lage ist, ihre gesellschaftliche Funktion in Lergjuumzusetzen, wie sie Uber ihre
verschiedenen Institutionalformen so differenziamtd umfassend wie mdglich ge-
sellschaftliche Konsensstérungen als Passungspnoblaschen sich und verschie-
denen Umweltbereichen so zimszenierungzu bringen vermag, dal3 sich derartige
~Storungen” Uber den ,bindren Code” Wissen - Nidssen als Lernprobleme um-
formulieren und bearbeiten lassen. In bezug auRdéexionsfunktion der Erwach-
senenbildung reicht es daher nicht aus, wenn @iazePassungsprobleme einseitig
und begrenzt gelost werden (Leistungsaspekt derodakgtionsfunktion); sondern es
gilt, die Passungsproblematik gerade tberall dortDarstellung zu bringerwo sie
zunachst nicht l6sbar erscheint, weil dadurch tdogsherst gesellschaftliche Integ-
rationsstorungen als Lernprobleme thematisiert, telexionsfahig werden. Dies
verlangt ein Aufgaben- und Rollenverstandnis bai Bigtarbeitern, das sich von der
traditionellen Lehrerrolle - als ein Vermittler vdyereits gesichertem Wissen und
Kompetenzen - sehr deutlich unterscheidet und eigreippendynamischen Arbeits-
verstandnis zumindest in bezug auf die Schlusskiig@asion nahekommt. Es geht
darum, dal3 auftretende Stérungen und Schwierigkeiteschen Personen, Gruppen
und institutionalisierten Lebensbereichen nichtctluplanvolles Ausblenden und
didaktische AulRensteuerung vermieden werden, sondaf’ sie In einem dafir
geeigneten Rahmen (setting) als Anlal3 zur lernedeseinandersetzung genom-
men werden, ohne dal3 bereits ,Losungen” dafur tstebien. Gruppendynamik
erhalt in diesem Zusammenhang eine herausragerakuimg, weil sie die metho-
dischen Voraussetzungen bietet, um ,das Miteinavder Menschen als dynami-
schen Prozel3 zu analysieren, zu beschreiben, zaiteegund zu verandern” (Dorst
1981, 49).

Im folgenden soll nun an einer Gegenuberstellung zwei Perspektiven verdeut-
licht werden, dal3 die strukturelle Bertucksichtigudey Reflexionsfunktion fir das

Aufgabenverstandnis und das Rollenprofil der Miggtidr eine grundsatzliche Um-

orientierung verlangt, die gleichzeitig Ausdruckes generellen Wandels in bezug
auf Formen gesellschatftlicher Steuerung ist.

Erste Position: Passung als extern zu l6sendes8iiagsproblem

Die erste Position ist dadurch gekennzeichnet, af davon ausgeht, dal3 eine
gelungene Lehrveranstaltung vor allem eine Fragegdien - alle Faktoren berick-
sichtigenden - Vorbereitung ist. Es gilt daher, fobgt alle didaktischen Gesichts-
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punkte theoretisch zu klaren, um sie bei der Vaibeng und Steuerung der Lern-
prozesse praktisch bertcksichtigen zu kénnen.

P. Heimann (1965, 9) ist hierfur charakteristisslenn er meint, dald es darauf an-
kame, ,alle im Unterricht auftretenden Erscheinungater wissenschaftliche Kon-
trolle zu bringen. Dabei ist grundsatzlich dietalerfassung aller im Unterrichtsge-
schehen wirksamen Faktoren angestreffiervorhebung O.S.). Ganz im Sinne
dieser Auffassung wurden in der Didaktik immer kdexpre Antizipationsmodelle
entwickelt, wobei man sich bemuhte, sie z.B. auitleeoretischer bzw. curriculum-
theoretischer Grundlage zu perfektionieren, umkbenplexitat des Passungsprob-
lems mit entsprechend differenzierten Steuerun@mivesn auffangen zu kdnnen.
Hier stie3 man allerdings rasch an die ,GrenzenWeshstums”, d.h. an Kapazi-
tatsgrenzen der Planungs- und Steuerungsressourcen.

Das Problematische dieses Planungskonzepts liegt allein in der Einseitigkeit,
mit der alle didaktischen Entscheidungen aus despe&tive der ,Anbieter” und der
Lehrenden getroffen werden, sondern grundsatzigkits in der Pramisse, dal3 ein
Strukturmodell derVorbereitungmit der sozialen Realitat der Lehrveranstaltung
Uberhaupt identisch sein kbnne (Mader 1975, 75).

Die Vorstellung, dal3 das Passungsproblem priméar piteéessionelle Planungsver-
fahren geldst werden kdnne, ruft die Schwierigkehiervor, die sie zu I6sen vorgibt,
d.h., die Schwierigkeiten der Passung werden demnchn ,strukturellen Autorita-
rismus” (Mader 1975, 75) geradezu produziert — adenindest verstarkt.

Alle Versuche, das Passungsproblem Uber eine Qgtimg von Antizipation (Tiet-
gens 1980) zu l6sen - und dazu gehoéren auch grdgpamische Arbeitsformen und
eine verbesserte soziale Kompetenz der Leiter anéd innerhalb dieses Rahmens
immer nur auf die Funktion hinauslaufen, eine voshienden definierte Realitat
mehr oder weniger gezielt durchzusetzen. Innertaber Deutung von Lehren und
Lernen erhalt- unabhangig von subjektiven Absiclgigzelner Leiter oder Teilneh-
mer - die gruppendynamische Kompetenz notwendigeemeinen instrumentellen
Charakter. Damit braucht kein Werturteil verbundensein - wichtig ist allerdings,
zu erkennen, dald sich damit das grundsatzlichelétnoder Passung weiterhin als
Anforderung an den Leiter und an sein fachlichesmégen bzw. Unvermdgen
stellt. Gruppendynamische Kompetenz bedeutet dahgiesem Verstandniskontext
die Fahigkeit, ,funktionale” Verhaltensweisen frigitey fordern bzw. ,dysfunktio-
nale” auflésen zu kénnen (Tietgens 1980,186f).

Die Verbindung von gruppendynamischen Verfahren emiter technokratischen
Planungs- und Leitungsphilosophie ist sicher eiohtiger Grund daftr, dal3, grup-
pendynamische Konzeptionen nur unter Vorbehaltehsatten explizit in situations-
und handlungsorientierten Didaktikmodellen Bertick8gung finden. Andererseits
wird hieraus auch erkennbar, dal3 das besondenedste an Spielen und Arbeits-
techniken nicht auf ein MiRverstandnis zurickgeddandern darauf beruht, daf3
Gruppendynamik adaptiert wurde, ohne dal} ein giteitly notwendiger Wechsel in
den Leitvorstellungen (ein ,Paradigmenwechsel”jt&tad. Trotz derartiger Verbes-
serungen bei den planerischen und situationsbeeag8teuerungsinstrumenten hat
sich die Passungsproblematik in der Erwachsenamigldveiterhin verscharft, und
zwar vor allem, weil sich die bisherigen Steuerdioigsen als vollig unzureichend
erweisen, wenn es sich um Lernprozesse handelt, dieevorher keine oder nur
unzureichende Informationen bestehen (z.B. Bildarigst mit ,,Problemgruppen”).
Mit diesen Lerngruppen muf3 sich Erwachsenenbildaufgrund der gesellschatftli-
chen Entwicklung jedoch zunehmend auseinandersetzen
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Zweite Position: Passung als intern zu regelndésraktionsproblem

Die im vorigen Abschnitt skizzierten Probleme deshhokratischen Steuerungsmo-
dells fihren dazu, dal3 das Passungsproblem eitsestrikturell verschéarft, aber

gleichzeitig nur in seinen symptomatischen Auswidgen in Form von ,Stérungen”

erfahren wird, ohne dal3 das jeweils zugrundeliegePicbblem selbst thematisiert
und bearbeitet werden kann. Mit dieser Vorgehersaveierden den Teilnehmern
bedeutsame Lernmdglichkeiten vorenthalten, dieeinAliseinandersetzung mit dem
jeweiligen ,Passungsproblem” gegeben waren. Gleitigz aber verstarken sich

dabei die Steuerungsanforderungen an den Leiter.

Diese sich selbst verstarkende Problematik, d.a. Mibtwendigkeit, mit der aus
externen Steuerungsmal3nahmen weitere Kontroll-Lem&ungserfordernisse nach-
folgen, stellt keinesfalls ein spezifisch padagolges Problem dar, sondern ist Aus-
druck einer generellen Problematik, von der mitkdle alle gesellschaftlichen
Steuerungsprozesse berthrt werden. Angesprochehdsir zur Zeit stattfindende
Prozel3 des Umdenkens von technokratischer zu kgtiecher Problemsicht (Vester
1980; Capra 1982; Watzlawick 1981; Jantsch 1988)gé&ht hierbei vor allem um
die Einsicht, dal3 kollektive, systemhaft ,vernetzRrozel3strukturen zwar durch
isolierte SteuerungsmaflRnahmen einsdigginflulBbay nicht jedoch in dem Sinne
steuerbarsind, daf3 die erzielten Wirkungen und vor allee\delfaltigen Folgewir-
kungen den urspringlichen Intentionen entsprechemeobachten ist vielmehr, dald
mit der Intensivierung von Steuerungsimpulsen &lafe Nebenwirkungen entste-
hen, was wiederum flankierende Steuerungsmalnahawmsich zieht, andererseits
aber gleichzeitig die Regelungskapazitat raschfdtmert. Diese gegenwartig noch
ungeldste Problematik spitzt sich zwar in dem Ki&hftwischen Okonomie und
Okologie als ,Umweltproblem” bedrohlich zu, dennadtiickt sich hier nur beson-
ders nachdrtcklich aus, was von ganz grundsatzlidadeutung ist: die Notwendig-
keit zum Umdenken in bezug auf alle komplexen Stewgsprobleme. Davon ist
auch die Weiterbildung betroffen. Es besteht eidd@kan Selbstregelungsmecha-
nismen, mit denen das bisher linear-kausale Denkegklisch verlaufende mitein-
ander verbundene Suchbewegungen Uberfihrt werdem ka

Dies gilt auch fir die Organisation von Weiterbitdy in der z.B. in Form voBpi-
ralcurricula (vgl. z.B. Schuchardt 1980, in der die Krisenvieedtiung als Lernpro-
zel3 als Abfolge von Spiralphasen beschrieben wiedprtige Strukturen organisier-
ten Lernens entwickelt werden, die sich von anétopsch gesteuerter Lernplanung
prinzipiell unterscheiden.

Gruppendynamik kommt in dem skizzierten Entwicklsmmgsammenhang eine gera-
dezu epochale Bedeutung zu. Sie ist Ausdruck aieeen Verstandnisses gesell-
schaftlicher Lernprozesse, in dem demoktatie-tlisotee, kybernetische und feld-
bzw. systemtheoretische Sichtweisen in eine Gesasgpktive einminden. Hieran
hat die Didaktik der Erwachsenenbildung noch nighschlul3 gewinnen kénnen,

obwohl sie in den Entwirfen zu einer handlungstiiesechen Didaktik in dieselbe

Richtung zielt. Bei Autoren wie Mader (1975, 1973iebert (1983) oder Schuchardt
(1980) steht die Didaktik der Erwachsenenbildurghnmehr unter dem Anspruch,
ein moglichst umfassendes Antizipationsmodell féan dPlanenden zu liefern, son-
dern sie versteht sich nun als eine

.Theorie der Analyse der Lernsituation und der nmation, die als
Verknupfung der Inhalts- und Beziehungsebene inld@raktion der
Lerngruppe als Austausch von Deutungsmustern diéggavissens er-
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folgt. Demzufolge riickt die Situationsanalyse nmittelbar in den Un-
terrichtskern vor, sie wird zum Realmodell in darsituation” (Schu-
chardt 1980 I, 58).

In den Konzeptionen einer handlungstheoretisch tmetgten Didaktik wird daher
die Verdeutlichung und Bearbeitung des Passunglgmmsbzum primaren Lernziel
erklart:

LSituationsanalyse ist nicht Vorarbeit von Weitédlbing, sondern selbst
Weiterbildung” (Mader 1975, 80).

.Das Curriculum ist nicht mehr input, sondern ouitgdes Unterrichts”
(Siebert 1974, 103).

Auffallig ist allerdings in diesem Zusammenhand} d&h die Vertreter einer Situa-
tionsorientierung in der Erwachsenenbildung zwdpieauf ,metakommunikative
Kompetenz”, Intervention auf Voraussetzungen demgeippe, wie z.B. auf die
Kommunikations- und Interaktionsstruktur und aut #ilarung von Situationsdeu-
tungen beziehen, dal} sie sich dabei jedoch glat@hdemonstrativ von Konzeptio-
nen und Verfahren der Gruppendynamik distanziekésdér 1975,118; Schuchardt
1980, 375). Dies weist auf erhebliche Verstandigpngbleme zwischen Vertretern
der angewandten Gruppendynamik und Didaktikerresieachsenenbildung hin.

IV. Konturen eines neuen Aufgabenverstandnisses

Wenn das Passungsproblem alema der Lernsituatioaufgefal3t wird, das nicht

methodisch Uberspielt oder als Stérung ,geldst’dearsoll, sondern als reales Prob-
lem der Verstandigung ernst genommen und von &kriligten geklart und bear-

beitet wird, so hat dies weitreichende Konsequerfiderdas Aufgabenverstandnis
von Mitarbeitern in der Erwachsenenbildung. Dieggtzeich besonders in einer

veranderten Zielrichtung der Veranstaltungsplanumdy -vorbereitung.

Als erstes entfallt die bisher symptomatische Fuvohn einer zu grol3en ,He-
terogenitat” der Lerngruppe in bezug auf Eingangawssetzungen und Lern-
interesse der Teilnehmer. ,Homogenitat" der Lerpgeiist ein Erfordernis
technokratischer Steuerung, das gleichzeitig e seduzierte Mdglichkeit
des Lernens erzwingt.

In einem neuen Verstandnis bedeutet Planung nictwandigerweise Ver-
minderung von Komplexitat, sondern geradezu ihrenéhrung, wenn dar-
aus realistische Lernprozesse zu erwarten sinde \Wirklichkeit ist kom-
plex; groRere Komplexitdt (nicht Kompliziertheit)edeutet daher, dal3
Planung realistischer wird” (Jantsch 1982, 364).

Wenn es eine wichtige Funktion von Erwachsenenhgdist, die Gesell-
schaft fur ihre Mitglieder ,offen zu halten“, ohrdabei deren Verstandi-
gungs- und Orientierungsvermdgen zu Uberfordernyisb es zu einer zent-
ralen Planungsaufgabe, schopferische Prozesse amsigfrei untereinander
in Wechselwirkung treten und ihre eigene Ordnumgén zu lassen. Aller-
dings verlaufen diese Lernprozesse nicht Uberserauhd linear nachvoll-
ziehbar, sondern zirkular und Uber krisenhafte Urobsituationen, so z.B.
wenn fur den einzelnen schlagartig das ,Wollen\dkedlens wieder erwacht,
das bei einer Mehrheit der GesellschaftsmitgligderSozialisationsprozel3
abgebaut wurde” (Schuchardt 1980 1,57), oder wearBéricksichtigung
von neuen Sichtweisen und neuen beruflichen Kompete im Téatigkeits-
feld das bislang sichere Selbstverstandnis ersatiind daraus Orientie-
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rungsverlust und krisenhafte Zuspitzungen erwachsemezug auf derartige,
fur das Lernen notwendige Orientierungskrisen (&hil977; Mader 1975;
Schuchardt 1980) hat der Lehrende eine Schutz-Stiadilisierungsfunktion
zu Ubernehmen, sei es unmittelbar, sei es durchadistche Vorkehrungen,
wodurch die Lerngruppe diese Funktion tbernehmemkg&in solches Ver-
standnis, demzufolge Krisen als notwendige Phassrdrnprozesses aufge-
fal3t und methodisch bearbeitet werden, stellt etmegitgehend Neues fir die
Rolle eines Kursleiters in der Erwachsenenbilduag &s verlangt ein pro-
fessionell gesichertes ,methodisches Wachteranai$, gich nicht auf die Er-
reichung inhaltlich beschreibbarer Lernziele begzisbbndern auf di&Vah-
rung vereinbarter Grenzen(Lehr-/Lernkontrakt bzw. Beratungsverein-
barung), was wiederum voraussetzt, daf} die Verainigen und Grenzen
ausgehandelt, reflektiert und immer aufs neue iiiirperden. Gleichzeitig
verlangt ein derartiges Aufgabenverstandnis metiubdibewul3ten Einsatz
von Formen der Kriseninterventionyobei dies allerdings ein etwas dramati-
sierender Begriff ist, weil sich je nach ,Tiefeneau“ (Harrison 1971) der
Konzeption erhebliche Abstufungen in der Komplexdar Anforderungen
feststellen lassen. Grundsatzlich gilt herauszumebal? Weiterbildung als
Organisation von Prozessen der Krisenverarbeitufgeéaldt wird.

Weiterhin ist kennzeichnend, dalR der Leiter nicehmdie alleinigeVerant-
wortungfur das Gelingen einer Aufgabe, das Erreichen iddeller Lernzie-
le oder fur einen befriedigenden Sitzungsverlaéftir(vgl. Doerry 1981,
52f). Seine Verantwortung bezieht sich primar aef @ewahrleistung eines
lernférderlichen Rahmens (,setting”), zu dem metholde Prinzipien, pro-
fessionell begriindete Normen und bestimmte Struktgaben gehéren (z.B.
Wechsel zwischen Kleingruppe und Plenum, Kallmey@81). Was inner-
halb dieses Rahmens geschieht, ist weder im eizedn antizipieren, noch
soll es zentral gesteuert werden. Jeder Anwesestidgiri das, was gelernt
werden bzw. was vermieden werden soll, selbst weatich. Dies zeigt
sich u.a. auch daran, dal3 Zufriedenheit bzw. Ureénheit nur noch sehr
bedingt ein Kriterium fur Erfolg bzw. Mi3erfolg isDer Leiter ist nicht dazu
da, die Teilnehmer zu ,motivieren” oder sie zufaadustellen - er ist priméar
fur Reflexionshilfen verantwortlich, wobei auch Wifizedenheit ein wichti-
ger Bestandteil des Lernprozesses sein kann.

Mit dem hier skizzierten Aufgabenverstandnis wiklneswegs an Vorstel-
lungen einer leiterlosen, ,sich selbst fuhrendenpgpe” (vgl. Doerry, Bre-
loer, Striemer 1971) angeknipft. Diesem Konzeptelamg antiautoritare Be-
wertung von formalisierten Leitungsfunktionen zugta, wobei das
Auflésen der Leiterrolle paradoxerweise Uber (gBippendynamische) Ver-
fahren bewirkt werden sollte, fur die wiederum Heiter Experte war. Dies
fuhrt zu Formen von ,Emanzipations-Manipulation”it menen das Struktur-
problem Leiter/Teilnehmer auf eine héhere Ebendagert wird und was
Probleme der Doppelbindung auslést.

Hier jedoch geht es um eine neuartige AuffassumgRithrungsfunktionen, die eine
Leitung von Lerngruppen keineswegs Uberflissig maeknn auch auf bestimmte
Teile der Rolle verzichtet werden kann (Doerry 1984). Die Aufgabe des Leiters
beschrénkt sich auf Anregung und UnterstutzungWerfiahren der Selbststeuerung,
wobei er primar die Funktion eines ,Katalysatordarftsch 1982, 367) tbernimmt.
Er fuhrt” nicht, sondern er nimmt gelegentlich Eifd, um in eine lernférderliche
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Richtung verlaufende Prozesse zu verlangern, wéreerrgebnislose Prozesse nach
einiger Zeit unterbrechen muf. So kann er zugl®chselwirkungen zwischen
Prozessen verstarken (Beisp. bei Kallmeyer 19&hesondere 76). Ein derartiges
Aufgabenverstandnis wird generell alsziale Interventiomezeichnet. Hierin drickt
sich die Zielrichtung einer Leitungsrolle aus, dieht mehr auf einzelne Personen,
sondern auf ein Beziehungsgeflecht (soziales Ha#dpgen ist. (Beispiele in: Pra-
ventive Intervention im Betrieb, psychosozial 29083.)

Der Interventionscharakter von Weiterbildukgmmt auf unterschiedlichen didakti-
schen Entscheidungsebenen zum Ausdruck. Er zeibtisi Ubergeordneten Rah-
menbedingungen einer Einrichtung, &Rt sich im ¥kriis zwischen Bildungsein-
richtung und Umwelt raumlich bestimmen, erweist hsiam politischen
Selbstverstandnis und pragt schliel3lich die FormBaéziehung zwischen Padagogen
und Teilnehmern.

1. Auf der Ebene von Richtzielen, tUbergeordneten Ralwedingungen und
Programmkonzeptionen hat ein Interventionskonzeptkonsequenz,. dald
aus dem Bildungsauftrag operationAldionszieleabgeleitet werden, die sich
in einzelnen Organisationsformen und MalRnahmertdeichtung konkreti-
sieren. Diese Ausrichtung setzt gleichzeitig eilmheye Einbindung der Pa-
dagogen in die Einrichtung und den Schutz vor San&h voraus, -

2. Andererseits laf3t sich der Interventionscharaktehaaumlich bestimmen.
Er zeigt sich dann in dem Ausmal3 oder in der liti&nsvie eine Bildungs-
einrichtung mit ihren Veranstaltungen und Arbeits&a in ,gesellschaftli-
che Subsysteme” vordringt und dort bereits durah Thtsache, daf’ tber-
haupt  Bildungsangebote @ gemacht werden und Lernenuf a
situationsspezifische und problemorientierte Weigganisiert wird, eine
strukturelle Veranderung der sozialen Situationrigin

Als Beispiel fiur den raumlichen Aspekt von Intertenen lassen sich alle
Aktivitaten von Bildungseinrichtungen nennen, déx ,muros” gehen, beson-
ders aber Veranstaltungen in Altenheimen, Gefasgnisind psychiatrischen
Kliniken, Weherbildungs- und Freizeitangebote inub@ugebieten, Sanie-
rungsbezirken oder in Ballungsrdumen der Freizditstrie sowie tatigkeits-

feldbezogene berufliche Weiterbildung. Der raundichspekt interventio-

nistischer Weiterbildungskonzeptionen wird fiur Rjmgen dadurch zum
Problem, dal} sie ihr ,Dabei-Sein”, ihre Anwesenheigrinden missen und
dadurch unter Legitimationsdruck geraten kdnnen.

3. Weiterhin lal3t sich der Interventionscharakter eiiérichtung politisch
bestimmen. Uberall da, wo sich eine Einrichtund<anflikte und manifeste
Probleme ihrer Umwelt einmischt und Uber das verbidiematisieren von
gesellschaftlichen Konflikten und deren Ursachemabs durchaktive
EinfluBnahmePartei ergreift, 143t sich von sozialer Interventdurch Wei-
terbildung sprechen. Parteinahme bedeutet in diedasammenhang die
Ubernahme von Verantwortung fur die initiierten iktten, denen gerade
bei ernsthaften Konflikten Sanktionen und Pressiofedgen. Die Bereit-
schaft und die Fahigkeit, politische, 6konomische vechtliche Verantwor-
tung fur die Auswirkungen handlungsorientierter Widildung zu tberneh-
men, ist ein wichtiges Kennzeichen von sozialegrirgntion und gleichzeitig
Ausdruck eines konsequenten politischen und soziamgagements.
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4. Schliel3lich erweist sich der Interventionscharakten Weiterbildung auch
auf der Ebene der zwischenmenschlicBeziehungenWenn Intervention im
gréReren politischen oder Institutionellen Rahmieere Einflul auf den Sta-
tus quo der Macht- und EinfluRstruktur bedeutetssalt sich dies in der
zwischenmenschlichen Interaktion als bewul3ter & #uf die Formen dar,
in der Menschen miteinander umgehen.

Weiterbildung tragt daher immer dann starke intetiemistische Zlge, wenn
man traditionelle Verhaltensweisen und Deutungsenustwul3tmachen und
ansprechen will, d.h. wenn die soziale Situation #@rsonengruppen durch
eine neue Form padagogischer Beziehung probleerdtisnd langfristig in
ihren Strukturen verandert werden soll. Sozialeriréntion findet somit auf
der interpersonalen Ebene bereits dann statt, \denPadagoge nicht zu ei-
ner konventionellen ,Passung” der gewohnten Veenaliveisen und sozialen
Deutungsmuster bereit ist, sondern bei den Teilmehrdie bestehenden Ein-
stellungs- und Verhaltensstrukturen durch ein gestgs methodisches ,set-
ting” aulRer Kraft setzt und sie damit reflexionggdimacht. Dabei ist von
Bedeutung, wie er sich bei der Zielbestimmung déwivkung der Teilneh-
mer vergewissert, weil daraus abzulesen istdivigktiv eine Intervention ist.

Reflexives Lernen ist auf3erordentlich voraussetguolg und verlangt ,propadeuti-
sche Lernerfahrungen” in anderen Bereichen, daResirz einem konkreten Vorha-
ben nicht moéglich ist, komplexe Basisqualifikatiansozusagen als ,Vorlauf” zu
erarbeiten, um erst danach zur ,eigentlichen” Abfgau kommen.

Nur innerhalb eines langfristig geplanten sozidlandels wird es méglich sein, die
Voraussetzungen fur kollektives Lernen in dem besbknen Sinne zu schaffen.
Dabei ist zu berticksichtigen, dal3 Erwachsenenbjdwgleich Element und bewe-
gender Mechanismus innerhalb einer gesamtgesdilscivan Entwicklung ist,
deren Verlauf von der Co-Evolution einander beasdgender Prozesse abhangt.
Insofern ist Erwachsenenbildung in ihrer Reflexfonktion Ausdruckund Bedin-
gung von Entwicklungen in gesellschaftlichen Bdreit, mit denen sie in ein Wech-
selverhdltnis eintritt. Hierauf den ,Fokus” der Augrksamkeit zu richten, war das
besondere Anliegen dieser Uberlegungen.
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