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SigriD NoLDA

Begriffskarrieren und Rezeptionsbarrieren in der
Erwachsenenbildung

Zusammenfassung

Auf der Basis von zwei detaillierten Fallanalysen werden allgemeine Tendenzen der wesentlich
fragmentarischen, von Moden gelenkten und hiufig vermischten Theorierezeption in der Erwach-
senenbildung bestimmt. Als Funktionen der damit verbundenen schlagwortartigen Verwendung
bestimmter Begriffe kénnen anhand vieler weiterer Beispiele Legitimierung von auBen sowie in-
terne Einheitsstiftung und Zugehérigkeitsmarkierung ausgemacht werden.

Die Forderung, nur noch wenige, aber grilndlich rezipierte Theorie- und Begriffsangebote auszu-
wihlen, ist illusorisch. Es wird im Gegenteil empfohlen, den Theorie- und Begriffsimport in die
Erwachsenenbildung generell zu fordern — allerdings auf der Basis eines groBeren SelbstbewuBt-
seins, so daf} es nicht nur zu Aneignungen der gerade gingigen und von anerkannten Mittlern
nahegelegten Theorien und Begrifflichkeiten, sondern auch der abgelegenen und vor allem verges-
senen kommt.

1. Problemstellung

Uber die sogenannte Karriere von Begriffen ist in der Literatur zur Erwachse-
nenbildung immer wieder einmal die Rede: je nach Temperament im Gestus
einer harschen Kiritik oder einer resignierten Klage. Vor allem wird immer wie-
der die schnelle Abfolge von importierten, durch ,inflationiren® Gebrauch
»verschlissenen® Begrifflichkeiten gertigt. Diese steht in einem zunschst para-
dox erscheinenden, aber offenkundigen Zusammenhang mit prinzipiellen Bar-
rieren gegeniiber der Rezeption von fachfremdem wissenschaftlichen Wissen.
"Trotz wiederholter Bekenntnisse zur Interdisziplinaritit und zur Relevanz der
Bezugswissenschaften (vgl. die Diskussion in KADE u.a. 1990 und die Zusam-
menstellung in TiETGENS 1993) haben némlich fast nur in ihrer Ursprungsdiszi-
plin anerkannte, aktuelle Texte aus den Bereichen Soziologie und Psychologie
Chancen, rezipiert zu werden. Fremdsprachiges wird — darf man den Literatur-
angaben glauben (und dort wird bekanntlich eher hoch- als tiefgestapelt) — nur
in Ausnahmefillen gelesen. Theologie, Politologie und Jurisprudenz werden als
Referenz so gut wie gar nicht genutzt, die philosophische Literatur hat — als
Primérquelle - eine ebenso geringe Chance wie die literatur- und sprachwissen-
schaftliche, und das gegenwirtige Interesse an Fragen des Marketing hat nicht
unbedingt zu einem vertieften Studium von betriebswirtschaftlichen Fachtexten
gefiihrt.

Fir AuBenstehende mag es tiberraschend sein,daf auch die allgemeine Erzie-
hungswissenschaft von der Erwachsenenbildung in der Regel nur partiell rezi-
piert wird und die Arbeiten von auslindischen Andragogen (vgl. SIEBERT 1993,
S. 145) eher nach dem Zufallsprinzip zur Kenntnis genommen werden.

Z.LPAd., 42, Jg. 1996, Nr. 4
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Demnach ist das Einfallstor von vornherein recht eng. Das hat nun aber nicht
zur Folge, daf3 die wenigen Theorien oder Ansétze, die dieses Tor passieren, be-
sonders griindlich studiert werden. Ihre Rezeption ist im Gegenteil in aller Re-
gel unvollstandig, teilweise auch milverstédndlich und nicht selten reduziert auf
einige wenige Begriffe. Wenn im folgenden versucht wird nachzuzeichnen, in
welcher Weise die Reflexion iiber Erwachsenenbildung Positionen und Kernbe-
griffe aus fachfremden Disziplinen inkorporiert hat, dann ist dies zweifellos pre-
kér: Einmal besteht die Gefahr, die ohnehin schon ins Abseits gedréingte Er-
wachsenenbildung zu desavouieren, zum anderen handelt es sich nicht um
Vorginge,die sich in sicherer historischer Entfernung abgespielt haben,sondern
um solche, die das Reden und Schreiben tiber Erwachsenenbildung bis heute fiir
alle daran Beteiligten (und somit auch fiir die Verfasserin) bestimmen.

Wenn dieses Risiko trotzdem eingegangen wird, dann nicht, um die Wissen-
schaftlichkeit der Erwachsenenbildung in Frage zu stellen, sondern um ange-
sichts anspruchsvoller Postulate und Selbstverpflichtungen zu einer realisti-
schen Einschitzung der Praxis und der Funktion von Theorie- und
Begriffsimporten zu gelangen.

Zu diesem Zweck werden zunéchst als Fallbeispiele die Rezeptionsprozesse
zweier mehr oder weniger fragmentarischer Theorieimporte aus der jiingsten
Vergangenheit skizziert, und zwar der sowjetischen Tatigkeitstheorie einerseits
und des amerikanischen Symbolischen Interaktionismus andererseits, um dann
anhand weiterer Theorie- bzw. Begriffsiibernahmen allgemeine Tendenzen der
Rezeption und Funktion von Begriffskarrieren in der Erwachsenenbildung dar-
zustellen.!

2. Fallbeispiele
2.1 Rezeption der sowjetischen Titigkeitstheorie

Obwohl in der Literatur der Erwachsenenbildung héufig pauschal von der rus-
sischen (Lern-)Psychologie gesprochen wird, handelte es sich auch zu Zeiten
der kommunistischen Sowjetunion durchaus nicht um eine einheitliche For-
schungsrichtung. Von den unterschiedlichen Stromungen ist in der Pddagogik
bzw. Andragogik der Bundesrepublik in erster Linie nur ein Ausschnitt zur
Kenntnis genommen worden, der mit den Namen L.S. Vycorskn, A.N.
Leont’ev und P.JA. GALPERIN die sogenannte kulturhistorische Schule, die Té-
tigkeitstheorie und die Interiorisationstheorie identifiziert, deren Rezeption
durch die in den siebziger Jahren einflulireiche Kapitalismuskritik von Skve
(1972) und OtroMEYER (1977) beglinstigt worden sein diirfte.

Der Begriff der Tétigkeit war in der sowjetischen Psychologie und der von
ihm beeinfluBten Pédagogik eingebunden in das marxistische Verstéindnis von
Tatigkeit, das eine philosophisch-theoretische und eine praktisch-pédagogische
Ebene miteinander verband. Der Begriff diente als Erkldrungsprinzip, als Un-

1 Diese Anordnung des Materials geht von der methodischen Annahme aus, daB3 Gemeinsamkei-
ten, die aus der Rekonstruktion zweier sehr unterschiedlicher Einzelfélle herausgearbeitet wer-
den, Hinweise fiir eine allgemeine Charakterisierung weitere Einzelfille geben konnen.
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tersuchungsgegenstand und als Wertzumessung. In der marxistisch-leninisti-
schen Psychologie wurde unter Titigkeit der ProzeB verstanden, der ein be-
stimmtes Verhiltnis des Menschen zur Umwelt, zu anderen Menschen und den
vom Leben gestellten Aufgaben verwirklicht. Die menschliche Tatigkeit wird
dabei im wesentlichen gekennzeichnet durch BewuBtheit, Organisiertheit, Kol-
lektivitit. In der Tétigkeit und durch sie realisiert der Mensch — dieser Auffas-
sung zufolge - seine Beziehungen zur Umwelt; er wirkt auf sie ein, verdndert sie
entsprechend seinen Bediirfnissen und Méglichkeiten und erkennt sie dabei.
Auf diese philosophische Grundlage, die im wesentlichen von RUBINSTEIN aus-
gearbeitet wurde, ist die psychologische Anwendung von LEONT’EV, einem Schii-
ler des jahrelang verfemten VyGoTsku, bezogen, die er in seinem Buch ,, Tatig-
keit, BewuBtsein, Personlichkeit“ vorgelegt hat.

Dieses Buch steht neben der Aufsatzsammlung ,,Probleme der Entwicklung
des Psychischen®, die 1964 in der DDR und 1973 als Lizenzausgabe in der Bun-
desrepublik mit einem Vorwort von Kraus HorLzkaMp, dem kiirzlich verstorbe-
nen Begriinder der , Kritischen Psychologie“, erschienen ist, im Zentrum der
westdeutschen Rezeption. HoLzkamp hat auch eine ,einfithrende Vorbemer-
kung* fiir die westliche Ausgabe der DDR-Ubersetzung von ,, Titigkeit, Be-
wuBtsein, Personlichkeit“ verfait. Diese Ausgabe ist 1982 als Band 7 der ,,Studi-
en zur Kritischen Psychologie* fiinf Jahre nach der von Th. KussMaNN bei Klett
herausgegebenen und von diesem zusammen mit CH. BRUCKNER iibersetzten
Fassung erschienen. Die bei Klett 1977 erschienene Fassung mit einem Vorwort
von H. THOMAE ist gegeniiber dem Original um einige Teile, u.a. das erste Kapi-
tel, ,,Der Marxismus und die Psychologie®, gekiirzt und enthilt auch in den be-
stehenden Teilen eine Reihe von Auslassungen. Tatséichlich war die westliche
Rezeption von vornherein zweigeteilt. Die einen interessierte — wie THOMAE in
seinem Vorwort schreibt — die kritische Auseinandersetzung LEONT’Evs mit dem
Behaviorismus und vor allem die Bedeutung der Kategorie des BewuBtseins.
Die Anhénger der Kritischen Psychologie sahen in LEONT’EV dagegen einen
Mitstreiter in ihrem Kampf gegen die biirgerliche Psychologie, die angeblich
nicht erkennt, da das individuelle BewuBtsein eine spezifische menschliche
Form der subjektiven Widerspiegelung der objektiven Realitit ist und nur als
Produkt jener Beziehungen und Vermittlungen verstanden werden kann, die
sich im Laufe der Entstehung und Entwicklung der Gesellschaft herausbilden
(vgl. LeonT’EV 1982, 8. 1271.). In diesem Rahmen haben sich JANTZEN (1978) und
Kamrper (1982, 1990) bei der Behandlung der Zielgruppenarbeit mit Behinder-
ten bzw. mit Analphabeten auf die Tétigkeitstheorie bezogen.

Im Mainstream der Erwachsenenbildung scheint nun aber bei der Rezeption
der Unterschied zwischen den ,Mittlern* HoLzkAamMP und THOMAE nicht wahrge-
nommen worden zu sein. Wenn dort auf die Arbeit von LEoNT’&v zuriickgegrif-
fen wurde, dann eher auf die gekiirzte und ihres marxistischen Kontextes gewis-
sermafen beraubte Ubersetzungsversion von 1977. Eine solche Wahl, der in den
seltensten Fillen eine bewuBte Entscheidung zugrunde liegen diirfte?, hat zwei-
fellos das Ausblenden des marxistischen Kontextes bzw. die Verbindung mit

2 Fiir diese Annahme spricht, da manchmal auch in Arbeiten, die die Grundannahmen der Kri-
tischen Psychologie teilen, nach der Ausgabe des Klett-Verlags zitiert wird (vgl. z.B. Riirzer/
TENBENSEL 1985).
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Theorien westlicher Provenienz bei der Rezeption begiinstigt. Als Beispiel kann
eine Studie zum Thema der freien Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung her-
angezogen werden, in der ,,deutliche Parallelen* zwischen LEONT’EVS Begriff
der Titigkeit und Gorrmans Begriff der Rollenidentitét festgestellt werden (vgl.
ScHerer 1987, S. 171).

Neben diesem Riickgriff auf (iibersetzte) Originalquellen sind Positionen der
Titigkeitstheorie auch durch den Filter der Kritischen Psychologie rezipiert
worden. Die Arbeiten von Hovrzkamp (1973) und HorzkAMpP-OSTERKAMP
(1975/76) sind gelegentlich fiir eine Kldrung der Begriffe , Erkenntnis“ und
,Motivation“ herangezogen worden — z.B. in HoLzAPFEL (1981), der diese mit
dem NEgTschen Begriff der sozialen Erfahrung verbindet. Auch die Kritische
Psychologie ist in der wissenschaftlichen Literatur zur Erwachsenenbildung
kaum vollstindig und ausschlieflich iibernommen worden, sondern ausschnitt-
weise und in Verbindung mit anderen Theorien und Theoremen.

Neben der Kritischen Psychologie ist als weitere Vermittlungsinstanz die so-
genannte , Psychologische Handlungstheorie“ zu nennen, die in der Bundesre-
publik von WALTER VOLPERT vertreten wurde. In Abhebung von der Kritischen
Psychologie wird hier eine Verbindung von sowjetischer Tétigkeitstheorie und
dem amerikanischen Konzept von der hierarchisch-sequentiellen Organisation
des Handelns gezogen. Diese Richtung ist in der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung durchaus zur Kenntnis genommen worden. Immerhin haben DUSCHELEIT,
FroMMANN und VoLPERT (1979) in einem Beitrag im einschldgigen ,,Taschen-
buch der Weiterbildungsforschung® eine Ubertragung des Konzepts von der
Gestaltung personlichkeitsforderlicher Arbeitsplédtze auf die Erwachsenenbil-
dung vorgeschlagen.

Fiir die Rezeption entscheidender als die Schriften LeoNT’Evs und die der
beiden genannten deutschen Schulen war aber die Verarbeitung der Titigkeits-
theorie in HANs LowEs , Einfiihrung in die Lernpsychologie des Erwachsenen-
alters®, das in der westdeutschen Erwachsenenbildung am héufigsten zitierte
Buch eines DDR-Autors. Im Zentrum steht bei LOwWE der auf den marxistischen
Titigkeitsbegriff bezogene Terminus der ,Aktivitdt”, der definiert wird als
»eine durch die Wechselwirkung von inneren und duf3eren Faktoren entstehen-
de Zustandsdnderung eines Menschen“. Als Lernaktivitit bezeichnet er ,eine
pédagogisch weltbezogene, vom Lehrer (Erzieher) direkt oder indirekt hervor-
gerufene und geleitete Tatigkeit, die sich in der relativ selbstéindigen Aneignung
von Wissen und Konnen duBert” (LOWE 1970, S. 39). LoWE zieht folgende péd-
agogische SchluBfolgerung, die er im weiteren empirisch belegt: ,,Aktivitit des
Lernenden begiinstigt Lernerfolge. Das hei3t, man kann annehmen, daf3 die An-
zahl und Intensitit der Kontakte zwischen Lernenden und Situation, der Grad
der individuellen Beteiligung Einflu auf den Selektionsvorgang ausiiben. Bei
rezeptiv-passiver Haltung ist die Erfolgschance geringer als bei zugreifend-akti-
ver Haltung. Man muB deshalb beim Schiiler eine optimale Lernaktivitét auslo-
sen“ (ebd., S. 87).

In der Rezeption durch die westdeutsche Erwachsenenbildung ging es weni-
ger um eine Klarung der Frage, was Tétigkeit und insbesondere Lerntitigkeit
sei, und mehr um die Legitimierung einer ubiquitiren Aufforderung zur Akti-
vierung von Lernenden (vgl. z.B. SiEBERT/GERL 1975, S. 102): Damit wurde ein
eingéngiges, auf die Unterrichtspraxis bezogenes Prinzip mit den hoheren Wei-
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hen der Wissenschaftlichkeit und der — damaligen — politischen Fortschrittlich-
keit ausgestattet. Dabei wurde gern tibersehen, da die von LOWE propagierte
Aktivierung eine vom Lehrenden initiierte ist, die angestrebte Selbsténdigkeit
eine relative, weil gelenkte ist (vgl. TietceNs 1980, S. 2f.).

Die Aufforderung zur Aktivierung der Lernenden, verbunden mit einer Um-
definition der Funktion des Lehrenden zum Berater oder Moderator, 148t sich
jedoch nur bedingt mit Hilfe der marxistischen Titigkeitstheorie und deren An-
wendung in der Lernpsychologie begriinden. Hier ist nimlich Aktivitit kein
Selbstzweck, sondern in Mittel zur Optimierung der Lernleistung. Sie ist kein
emanzipatorisches Programm, das einem iiberwundenen Lehr-/Lernstil entge-
gengesetzt wird, sondern im Begriff der Titigkeit ein grundlegendes Erkli-
rungsprinzip, das generell das Verhiltnis des Menschen zur Umwelt, speziell den
ProzeB der Aneigung von Fihigkeiten und Fertigkeiten, beschreibt.

Auch die Theorie von der etappenweisen Ausbildung geistiger Handlungen
und Begriffe von GAL'PERIN ist eher iiber Umwege rezipiert worden. GALPERIN
hatte seine Lehre 1965 im Rahmen einer ,doktorskaja dissertacija® (dies ent-
spricht einer Habilitationsschrift) entwickelt, die — was den damaligen sowjeti-
schen Gepflogenheiten entsprach — nicht verdffentlicht wurde und nur als Kurz-
zusammenfassung? erhéltlich ist. Von dieser wiederum gibt es diverse gekiirzte
deutsche Fassungen ~ die bekannteste in dem von LoMpscHER herausgegebenen
und eingeleiteten Band ,,Sowjetische Beitriige zur Lerntheorie“. Nicht zu ver-
gessen ist aber auch, daB Lowe in seinem Buch die Theorie GAL'PERINS referiert.

Die Uberlegungen von GALPERIN sind auf Ergebnisse der experimentellen
Erforschung von Lerntitigkeiten bzw.-handlungen bezogen, und zwar bei Schii-
lern der Unterstufe der sowjetischen Zehnjahresschule. Der ProzeB der Heraus-
bildung einer geistigen Handlung vollzieht sich demnach iiber Etappen, die von
der Bildung einer orientierungsméBigen Grundlage, die Ausfihrung der Hand-
lung, ihre Ubertragung auf die Ebene der duBeren Rede bis zur Verwandlung
der dufleren in die sogenannte innere Rede reichen. Damit ist ein Modell des
Lehrens vorgegeben, das der optimalen Aneignung von im Schulunterricht zu
vermittelnden Inhalten speziell im mathematisch-naturwissenschaftlichen Be-
reich dient, ohne daf dies in den notwendig allemein gehaltenen Zusammenfas-
sungen jeweils in aller Deutlichkeit expliziert wurde.

Dieser Entstehungskontext ist daher auch in der Rezeption durch die Er-
wachsenenbildung kaum beriicksichtigt worden. Er driickte sich eher indirekt in
der verstédrkten Rezeption in Bereichen aus, in denen wie in der Alphabetisie-
rung (vgl. OswaLD/MULLER 1982) vorzugsweise quantifizierbares und vor allem
abpriifbares Wissen vermittelt wird. Meist ist der Entstehungskontext aber ver-
tuscht oder nicht wahrgenommen worden. Anders ausgedriickt: Die abstrahie-
rende Referenzquelle machte - bei einer nicht allzu genauven Lektlire - eine
Konkretisierung moglich, die zwar den Intentionen der Quelle nicht entsprach,
aber zu diskussionswiirdigen didaktischen Vorschldgen fiihrte.So wurde fiir eine
Anwendung dieser Theorie in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit plidiert,
indem diese auf soziale Sachverhalte bezogen wurde und eine kreative Eigenti-

3 PJa. GaUperiN: Osnovnye rezul'taty issledovanij po probleme ,.formirovanie umstvennych
dejstvij i ponjatij* (= Grundlegende Ergebnisse der Untersuchungen zum Problem ,Formie-
rung geistiger Handlungen und Begriffe®), Moskau 1964,
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tigkeit von Lernenden anstrebte. Die Schaffung einer Orientierungsgrundlage
war nicht mehr als Aufgabe des Lehrenden, sondern der Lernenden definiert,
die sich dariiber verstandigen sollen, wie sie ihre Lernaufgabe bewdltigen wol-
len (vgl. ScuMIDT/WEINBERG 1978, S. 101). Die gleiche Umkehrung findet sich in
einem Fortbildungskonzept fiir pddagogische Mitarbeiter in der Erwachsenen-
bildung, wo es um den auf den Arbeitsplatz bezogenen LernprozeR geht (vegl.
GIESEKE u.2.1979,S. 62). Auf diese Weise gelang die Verbindung mit Konzepten,
die unter ginzlich anderen Bedingungen und Fragestellungen entstanden waren
- im ersten Fall mit dem Konzept des AnschluBlernens (vgl. SCHMIDT/WEINBERG
1978, S. 45ff.) und der Kompensationstheorie BErRNSTEINS (ebd., S. 1211f), im
zweiten mit ,,sozialpsychologische(n) Ansitzen zum Alltagswissen und korre-
spondierende(n) Handlungstheorien“ (GIESECKE u.a. 1979, S. 59).

ScHLUTZ (1980) hat in einem Aufsatz zur Rolle der Sprache im Unterricht die
russische Sprachpsychologie (hier vertreten durch Vycorsku, GALPERIN und
A.A.LEONT’EV, den Sohn A.N. LEONT’Evs, der eine Theorie der Sprechtitigkeit
entwickelt hat), ,,die dem gesellschaftlichen Charakter der Sprache gerecht zu
werden versucht® (ebd., S. 390), mit dem HaBermasschen Konzept der Hand-
lungskompetenz kombiniert. Das verbindende Glied ist dabei der GAL’PERIN -
sche Begriff der ,,geistigen Handlung*: ,,Die geistige Handlung schafft die Mog-
lichkeit, die Bedingungen der Situation zu reflektieren, Handlungs- und
Sprechalternativen durchzuspielen sowie relativ selbstéindig zu handeln, also
nicht an ein Verhalten gebunden zu sein, das mit den Reizen der Situation zu-
sammenfillt“ (ebd., S. 3901).* Die Berufung auf die ,russische Lernpsycholo-
gie“ hat demnach eher vorhandene Konzepte unterstiitzt und legitimiert, als da
sie sie hervorgebracht hitte. Sie hat die Gesellschaftlichkeit des Lernens akzen-
tuiert und in Verbindung mit anderen, westlichen Theorien akzeptabel gemacht.
Wenn dies die Hauptleistung der Rezeption war, ist es kaum verwunderlich, daf
der Umstand, daf3 die Rezeption hufig nicht nur aus zweiter Hand, niamlich der
des Ubersetzerss, sondern aus dritter Hand, niamlich derjenigen des interpretie-
renden Referenten oder Kompilators, erfolgte und daB die synonyme Verwen-
dung der Begriffe Tiatigkeit, Aktivitit, Handeln, Handlung und Operation, zu
der es nicht zuletzt auch durch unterschiedliche Ubersetzungen kam, nicht the-
matisiert wurde.

Die Rezeption der Titigkeitstheorie, die einerseits den umfassenden An-
spruch LEONT’Evs mit dem eingegrenzten GALPERINS mischte (vgl. LANGNER
1984,8S. 156, Fn. 5), andererseits aber die Situierung in einer bestimmten Gesell-
schaft vernachlissigte (vgl. RUckriem 1988, S. 1651.), ist im wesentlichen auf die
siebziger und achtziger Jahre beschrinkt gewesen. In der Theorie der Pidagogik
bzw. Andragogik hat sie wie auch in der Psychologie westliche kognitive Lern-
und Wissenstheorien unterstiitzen helfen und den Hinweis auf die Gesellschaft-
lichkeit individuellen Handelns verstirkt,in der Didaktik den Trend zur Teilneh-

4 Die zweifellos richtige Charakterisierung des Konzepts der geistigen Handlung als antibehavio-
ristisch droht hier zu einer Uberinterpretation des Anteils an Selbstindigkeit zu geraten, von
der sich der Autor allerdings spéter in anderem Zusammenhang durch eine kritische Einstel-
lung gegeniiber GAL'PERINS Konzept gewissermaBen distanziert hat (vgl. ScHLuTZ 1984, 8. 73).

5 Hier allein eine Barriere der westlichen Rezeption zu vermuten wire falsch: Auch in der DDR-
Literatur wurden in iberraschendem Ausmaf deutsche Ubersetzungen statt der russischspra-
chigen Originale benutzt.
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meraktivierung bis hin zur Entwicklung darauf bezogener unterrichtsprakti-
scher Ubungen legitimiert. Eine eingehende, auch kritische Auseinandersetzung
ist unterblieben® — im Vertrauen auf ,Mittler“, die dem Fach Erwachsenenbil-
dung mehr oder weniger fernstanden. Dabei ist es aber — ohne daB dies als be-
sondere Leistung empfunden oder herausgestellt wurde — zu Uminterpretatio-
nen und Amalgamierungen gekommen, die auch heute noch bedenkenswert
sind. Da sie aber als Rezeption einer inzwischen desavouierten Theorie préisen-
tiert wurden, ist mit einer weiteren Wirkung nicht zu rechnen. Der aktuelle Le-
gitimationswunsch hat so einen léngerfristigen EinfluB auf Theorie und Praxis
verhindert.

2.2 Rezeption des Symbolischen Interaktionismus

Das trifft nun fiir den zweiten Fall einer Rezeption nicht zu. Vom Symbolischen
Interaktionismus in Verbindung mit Alltagstheorien ist in der Literatur der Er-
wachsenenbildung nach wie vor die Rede, wenn auch nicht mehr mit der einsti-
gen Emphase. Nachdem die Rezeption von soziologischer Seite durch HABER-
Mas und KrappMANN (1971), von piddagogischer durch MOLLENHAUER (1972)
und BrumLIk (1973) eingeleitet war, markiert die 1976 erschienene Arbeit , All-
tagswissen und Erwachsenenbildung® von WiLFriED RUNKEL den Beginn der
erwachsenenpidagogischen Rezeption, deren H6hepunkt in die achtziger Jahre
fallt. In der Literatur wird — fast ist man geneigt zu sagen: immer noch — auf den
Band mit MEADs Vorlesungsmitschriften von 1968, ,,Geist, Identitéit und Gesell-
schaft“?, verwiesen und das I-me-Konzept dargestellt, oder es werden mit unver-
mindertem Eifer die als zentral erachteten Annahmen, nimlich die beriihmten
drei von BLUMER formulierten Primissen, referiert. Der Aufsatz ,,Der methodo-
logische Standort des Symbolischen Interaktionismus®, aus dem sie stammen, ist
urspriinglich als ,,introductory essay“, als Einleitung zu einer Aufsatzsammiung
(BLUMER 1969), erschienen und sollte den Lesern eine Verstindnisgrundlage fiir
die folgenden, jeweils spezielle Themen behandelnden Aufsitze liefern. Dies
hétte ein Blick in das amerikanische Original erkennen lassen, bei dem man
dann auch auf Aufsitze gestoRen wire, die ein Interesse der Erwachsenenbil-
dung durchaus verdient hétten. Der Autor ist hier gewissermafBen selbst als
Mittler seiner Theorie titig gewesen. (Dies ist vielleicht hervorzuheben, da im-
mer noch die Meinung verbreitet ist, daB die Diffusion wissenschaftlichen Wis-
sens eine Sache von Vermittlungsspezialisten ist, denen dann auch Simplifizie-
rungen oder Trivialisierungen anzulasten sind — vgl. dagegen FeLT u.a. 1995,
S. 248f1f).

Die Quelle fiir das BLumer-Zitat bildet das Standardwerk fiir die deutsch-
sprachige Rezeption, ndmlich der beriihmte zweibéndige Reader ,,Alltagswis-
sen, Interaktion und gesellschaftliche Wirklichkeit* von der Arbeitsgruppe Bie-

6 So auch die entsprechende Kritik von FALLENSTEIN (1988), der sich — ohne grofie Resonanz —
dafiir ausgesprochen hat, die Konstrukte Handlung und/oder Titigkeit in die Erwachsenenbil-
dung einzuftthren (ebd., S, 37).

7 Zur Problematik dieser Ubersetzung von ,Mind, Self, and Society*, ,,wo aus dem ,Selbst* ... die
mit der Last des ganzen Deutschen Idealismus befrachtete ,Identitit’ wird“, BRumLk (1983,
S. 235).
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lefelder Soziologen (1973).In der Tat wird selten ein anderes Werk?, geschweige
denn die amerikanische Originalliteratur zitiert. Auf die iibrigen Aufsétze aus
dem Reader der Bielefelder Arbeitsgruppe wird auBer auf WiLsons Abgren-
zung des qualitativen Paradigmas vom quantitativen zudem kaum eingegangen.
Schlieflich ist auch so gut wie nie die Rede von der lokalhistorischen Situation,
in der die Schule des Symbolischen Interaktionismus entstand (Stichwort: Pro-
bleme komplexer urbaner Gesellschaften am Beispiel des Chicago zwischen
den beiden Weltkriegen), und selten von der philosophischen Tradition des
Pragmatismus, von der sie stark gepriagt wurde. Die Rezeption erweist sich im
Riickblick nicht nur als eingegrenzt, sondern auch als relativ starr. Nicht kriti-
sches Wiederankniipfen an inzwischen historische Positionen prégen das Bild,
sondern das auf einen {iberschaubaren Zeitraum konzentrierte Aufgreifen von
leicht Zugénglichem. Eine verbesserte Quellenlage, etwa durch die Herausgabe
der gesammelten Schriften eines bisher nur mit einzelnen Arbeiten vertretenen
Autors, trigt jedenfalls — wie die Beispiele MEAD und VyGoTskis — zeigen — nicht
zu einer Wiederaufnahme oder kritischen Revision bereits ,,abgeschlossener®
Rezeptionen bei.

Angesichts der Beschrénkung auf eine relativ schmale Quellenbasis ist es er-
staunlich, wie vielf#ltig die Prinzipien des Symbolischen Interaktionismus in der -
Erwachsenenbildung rezipiert wurden: TIETGENS (1981) sieht in der Tatsache,
daB Menschen im ,,Modus der Auslegung® (ebd.,S. 89ff.) leben, eine Bedingung
fiir das Zustandekommen von Erwachsenenbildung und in dem Symbolcharak-
ter der Sprache einerseits und den divergierenden Situationsinterpretationen
der am Lehr-Lern-Geschehen Beteiligten andererseits eines ihrer zentralen
Probleme. Wegen dieser Problemkongruenz von Forschungssituation und Bil-
dungsarbeit pladiert er fiir eine Erwachsenenbildungsforschung, die dem inter-
pretativen Paradigma verpflichtet ist.

GeRL (1982) hat optimistischer die konkrete Lernsituation in der Erwachse-
nenbildung als ,,Symbolisierungschance“ und damit als Mdglichkeit einer Neu-
konstituierung von Wirklichkeitsbereichen eingeschétzt. HERLYN/VOGEL (1981)
haben in der interaktionistischen Theorie eine Basis zur Analyse der Konstituti-
on von Identitit durch Sozialisationsprozesse bei Erwachsenen gesehen, und in
dem Beitrag von TippeLT (1986) liegt eines der wenigen Beispiele vor, in denen
auf die Tradition des Pragmatismus und den dort entwickelten Demokratiebe-
griff eingegangen wird. Scamirz (1984) hat u.a. unter Bezug auf die Meapsche
Sozialpsychologie Erwachsenenbildung ,,als ein(en) auBerhalb der unmittelba-
ren Lebenspraxis angesiedelte(n), aber auf diese intentional bezogene(n) kom-
munikative(n) ProzeB der deutenden Ubersetzung zwischen den Bedeutungs-
zusammenhéngen der subjektiven und der objektiven Wirklichkeit“ definiert,
und ScHLUTZ hat sich im gleichen Jahr mit dem Identitdts- und Rollenbegriff
MEADS in seiner Studie ,,Sprache, Bildung und Verstandigung® auseinanderge-
setzt. Die damit begonnene Diskussion ist aber nicht weitergefiihrt worden —
einmal, weil gegenwirtig der radikale Konstruktivismus mehr zu interessieren
scheint als der Symbolische Interaktionismus, und zum anderen wohl auch des-

8 Eher als Ausnahme kann gelten, da HeriyN und VogeL (1981) auf den in der Erwachsenenbil-
dung sonst kaum rezipierten Sammelband ,,Symbolische Interaktion“ von SteINgERT (1973) ein-
gehen (HERLYN/VOGEL 1981, S, 27).
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halb, weil in beiden Fillen die Rezeption gewissermaflen versteckt ist und eine
Art ,,Sammelrezeption® darstellt, die im einen Fall die Diskussion des MEAD-
schen Ansatzes mit der phédnomenologischen Soziologie von A. ScHUTZ, BERGER
und LuckmaNN, im anderen mit der Sprachpsychologie Vycorskus und dem
Diskursmodell von HaBERMAS verbindet.?

Tatsédchlich ist diese Form der Bastelei, der ,,bricolage* (ein auf LEvI-STRAUSS
zuriickgehender Begriff, der in der Erwachsenenbildung leider nicht reiissieren
konnte), in der Rezeption verbreitet, so daB Teilrezeptionen nicht nur zur wis-
senschaftlichen Legitimation der Erwachsenenbildung, sondern auch zur Be-
glaubigung anderer (Teil-)Rezeptionen herangezogen werden kénnen. So er-
scheint auch der Standpunkt, dafl der Symbolische Interaktionismus fiir die
Erwachsenenbildung besonders dann ergiebig sei, ,,wenn er mit dem Deutungs-
musteransatz verkniipft wird“ (SieBertT 1985, S. 26), typisch fiir diese Form der
Kombinationsrezeption.

S1EBERTS Arbeit weist aber auch auf einen weiteren Anwendungsbezug hin,
némlich die Biographieforschung, deren Relevanz in der Erwachsenenbildung
nach wie vor unbefragt ist (vgl. z.B. NirTeEL 1991) und die dazu beigetragen hat,
eine anfingliche Skepsis gegentliber dem Symbolischen Interaktionismus aufzu-
geben (vgl. ALHEIT 19834, S. 91). In diesem Zusammenhang ist es iibrigens zu
einer vergleichsweise intensiven und konzentrierten Beschiftigung mit der Li-
teratur des Symbolischen Interaktionismus und der mit ihm zusammenhéngen-
den Forschungsrichtungen gekommen.

Die sonst tibliche Mischung mit anderen Theorie(stiicke)n hat zur Folge, daf3
die dort gewissermaB3en versteckten Rezeptionen kaum einmal zum Gegen-
stand einer kritischen Diskussion werden. Indem sich immmer wieder an neuen
»Primértexten versucht wird, werden inzwischen historische Rezeptionen bzw.
»Lektliren“ zwar unangetastet gelassen, aber eben auch ignoriert. Hier driickt
sich auch eine MiBachtung der Zunft gegeniiber den eigenen Leistungen (und
als solche sind Rezeptionen in jedem Fall zu werten) aus, die das Reputations-
problem der Erwachsenenbildung nicht nur als eines der mangelnden Anerken-
nung von auflen, sondern auch als ein selbstgeschaffenes erscheinen lassen.

Daf der Symbolische Interaktionismus die Akzeptanz ,weicher“ Forschungs-
methoden in der Erwachsenenbildungsforschung begiinstigt hat, steht auBer
Frage (vgl. S. KADE 1994). Schon in dem Untersuchungsbericht von WEYMANN
(1977) wurde an den zahlreichen vorhandenen Beobachtungsschemata kriti-
siert, da3 diese nicht ,,die wechselseitige Riickbezogenheit von Interaktion im
Sinne des Symbolischen Interaktionismus ausreichend operationalisiert haben,
und eine Unzufriedenheit mit der methodologischen Position dieser Schemata
formuliert, ,,wenn man die Normen Kommunikativer Sozialforschung ( Arbeits-
gruppe Bielefelder Soziologen 1973) oder des ,interpretativen Paradigmas‘
(WiLsoN 1973) zugrunde legt“ (ebd., S. 106). Allerdings ist zwischen dem kaum
mehr kritisierten Plddoyer fiir eine am qualitativen Paradigma orientierte For-
schung und der dazugehorigen Forschung zu unterscheiden. Groéf3ere rein quali-

9 In einer neueren Studie wird eine aktuellere Verbindung durch einen ,,Beitrag zur Theorie der
Erwachsenensozialisation im AnschluB3 an GEorGE H. MEAD und PIERRE BoURDIEU* (WITTPOTH
1994) vorgelegt, das Identitits- bzw. ,,Selbst“-Konzept MEeADs also mit dem Habitus-Konzept
BourpIEUs gekoppelt.
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tative Untersuchungen sind namlich nach wie vor selten; sehr viel héufiger ist
sowohl bei biographie- als auch bei interaktionsanalytischen Studien eine Mi-
schung von quantitativen und qualitativen Elementen festzustellen.

Zumindest 148t sich sagen, da3 die Sensibilitét fiir das Phinomen der ,,Inter-
aktion“ zweifellos gesteigert wurde. Da unter dem Begriff aber durchaus Unter-
schiedliches gemeint werden kann, bietet dieser allein keine eindeutige Orien-
tierung, Es ist ndmlich nicht immer klar, auf welche Tradition die vorgegebene
Kategorien zéhlende und in Beziehung setzende oder die neue Kategorien aus
dem Material schépfende und interpretierende, oder auf welche Mischungen
aus beiden, dabei rekurriert wird. Es ist ein Unterschied, ob im Sinne der empi-
rischen Unterrichtsforschung Ablidufe von Interaktionen nach der Anzahl sti-
mulierender oder respondierender Sprechakte oder nach der Linge von Ge-
sprachsbeitrdgen beurteilt werden oder ob im Sinn des Symbolischen
Interaktionismus soziale Beziehungen als aushandlungsfihig, emergent und an
gemeinsame Anerkennung gebunden aufgefaBt und gedeutet werden, so daf
sich eine Analyse nach vorgegebenen Kategorien verbietet.! Wihrend aber in
der empirischen Erwachsenenbildungsforschung zunehmend versucht wird, den
Prémissen des Symbolischen Interaktionismus Rechnung zu tragen, scheint die
Herausforderung dieses Interaktionsbegriffs fiir die padagogische Vermittlung
dagegen auf der Ebene der Fortbildungs- und Ratgeberliteratur kaum wirklich
angenommen worden zu sein. Das ist besonders deutlich bei der Verwendung
des Begriffs in einem Zusammenhang, der weit von der theoretischen Auseinan-
dersetzung entfernt scheint, nimlich bei der Entwicklung sogenannter Interak-
tionsspiele oder -libungen (vgl. z. B. Guprons 1983; DuscHa 1992), deren Befol-
gen eine Verbesserung der Lernatmosphire und damit des Unterrichts
verspricht und die héufig statt auf Einsichtgewinnung auf Sozialtraining zu set-
zen scheinen.

Festzustellen ist, dal Grundannahmen des Symbolischen Interaktionismus,
meist vermischt mit anderen Ansétzen, in die Theorie der Erwachsenenbildung
eingegangen sind und ihre qualitative Forschung theoretisch legitimiert und me-
thodologisch zunehmend abgesichert haben. Sie haben aber auch — in Verbin-
dung mit Ansdtzen der Gruppendynamik, der Kommunikationstheorie und
nicht zuletzt der Themenzentrierten Interaktion — zur Entwicklung und Absi-
cherung von praktischen Ubungen gefiihrt, die die Reziprozitit des Verstindi-
gungsprozesses bewuBtmachen und férdern sollen, aber auch einer den Grund-
annahmen des Konzepts des Symbolischen Interaktionismus zuwiderlaufenden
Instrumentalisierung (GeISSLER/EBNER 1984, S. 166) Vorschub leisten kénnen:
eine Mehrebenenrezeption, wie sie dhnlich auch bei der Titigkeitstheorie fest-
zustellen ist.

10 Zur Interaktionsforschung in der Erwachsenenbildung vgl. NoLba (i.Dr.).
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3. Zum Zusammenhang zwischen Rezeptionsbarrieren und
Begriffskarrieren

Die Darstellung der Rezeption der beiden so unterschiedlichen Theorien bzw.
Rahmenkonzepte hat aber noch weitere Gemeinsamkeiten gezeigt: die weitge-
hende Einschrankung auf gut zugéngliche und in sich moglichst schon Zusam-
menfassungen enthaltende Quellen jeweils ,,aktueller* Literatur von einem ho-
hen Allgemeinheitsgrad, die Beglaubigung oder Rezeptionslenkung durch
einen oder mehrere angesehene ,Mittler“, die Gleichgiiltigkeit gegeniiber inter-
nen Unterschieden und dem Kontext der rezipierten Theorien, die Beschrin-
kung der Rezeption auf einen eher kleinen Ausschnitt sowie die Verbindung
und Mischung mit anderen Theorien. Auf dieser Basis ist eine auf die speziellen
Belange der Erwachsenenbildung abgestimmte Rezeption moglich, die von der
Stimulierung theoretischer Uberlegungen und deren Legitimierung iiber die
Demonstration von Wissenschaftlichkeit bis hin zur Propagierung und Absiche-
rung unterrichtsdidaktischer Konzepte oder Elemente reicht.

Da man davon ausgehen kann, dafl diese Charakteristika auch auf andere
Fille von Theorieimporten in die Erwachsenenbildung wie den Konstruktivis-
mus, die Modernisierungsdebatte, die Kommunikationstheorie oder die Dis-
kursethik zutreffen, ist festzustellen, daB die Rezeption stérker als in anderen
Disziplinen auf Verwendung und nicht auf Rekonstruktion gerichtet ist. Es geht
eher um den Nutzungswert, der stets davon abhéngt, welche sonstigen Erkennt-
nisse verfiigbar sind, und der sich mit der jeweiligen gesellschaftlichen Bedeu-
tung dndert, und weniger um den Bedeutungswert, den Erkenntnisse unabhén-
gig von ihrer Benutzung haben (vgl. TenBrUCK 1975). Um MiBverstindnisse zu
vermeiden: Teilrezeptionen und Entkontextualisierungen sind beim inter- und
intradisziplindren Wissenstransfer nicht ungewdhnlich, sondern sogar unum-
ginglich. Darauf verweisen Erfahrungsberichte iiber interdisziplindre For-
schungsprojekte (vgl. Kocka 1987) und empirisch iiberpriifte Modelle der
modernen Wissenschaftsforschung (vgl. FELT u. a. 1995). Typisch fiir die Erwach-
senenbildung ist einerseits die Mehrebenenrezeption und andererseits die ge-
ringe Wertschitzung der eigenen Rezeptionsleistungen, die mit dem mangeln-
den SelbstbewuBtsein des Faches zusammenhéngt.

Bei der Theorierezeption ist nicht nur ein diachrone, auf der Zeitlinie: hori-
zontale Ausdiinnung, sondern auch eine fast zeitgleiche vertikale Verdnderung
zu konstatieren. Allgemeine Erdrterungen, vor allem im akademischen Rah-
men, unterscheiden sich - zumindest graduell - von der Art und Weise, wie
fachinterne Vermittler Theorieangebote aufgreifen und wie diese wiederum von
den im Feld Titigen rezipiert werden. Im Prozef3 einer solchen Abstufung spielt
die verwendete Begrifflichkeit eine groBe Rolle und beeinfluBt entscheidend
den Verbreitungsgrad. Die Vorstellung allerdings, daB auf der Ebene der theore-
tischen Auseinandersetzung jeweils definierte und in ihrem Kontext und An-
wendungsbezug klar begrenzte Begriffe zunehmend an Eindeutigkeit verlieren
und bei der Praxis nur ein anspriichlich wirkendes, im Zweifelsfall aber unbe-
griffenes Vokabular Erfolg hat, erweist sich bei ndherer Betrachtung als ideali-
sierend. '

Die Verfithrung durch Begriffe spielt sich bereits auf der Ebene der wissen-
schaftlichen Reflexion iiber Erwachsenenbildung ab. Was in nur wenigen oder
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gar einem einzigen Begriff zusammengefaBt werden kann, hat — wie in anderen
Disziplinen auch — beste Chancen, rezipiert und dann weiterverbreitet zu wer-
den. Man denke nur an so unterschiedliche Begriffe bzw. Konzepte wie ,kom-
munikative Kompetenz*, ,,Schliisselqualifikationen®, ,,interkulturelles Lernen*,
»Lebenswelt”,  Individualisierung®, ,,Ganzheitlichkeit.

Ist ein Begriff erst einmal auf den verschiedenen Ebenen durchgesetzt, dann
ist die Rezeption im Sinne einer aktiven Auseinandersetzung mit ihm und sei-
nem Kontext abgeschlossen, so daf3 die Begriffskarriere als nachtrigliche Re-
zeptionsbarriere wirkt.!! Mag auch im wissenschaftlichen Rahmen noch um die
Verwendung solcher Begriffe gestritten, mdgen auch Experten aus der Her-
kunftsdisziplin zur Genese und Bedeutung der Begriffe gehort werden (vgl.
SruBAR 1993) — zu beobachten ist: Nachdem sich der Begriff im Diskurs der
Vermittler und Praktiker durchgesetzt hat, ist eine Korrektur, auch eine nach-
trdgliche Einschrénkung, nicht mehr durchsetzbar. Ist dann auch auf wissen-
schaftlicher Ebene der Streit um die angemessene Definition verebbt, wird der
Begriff auch dort — wenn er nicht ganz in Vergessenheit geréit — unerléutert und
mit verschiedenen Bedeutungen versehen gebraucht.

Die fachinterne Durchsetzung eines Begriffs bewirkt also keineswegs mehr
Klarheit. Dies wurde etwa am Beispiel der sogenannten ,,Schliisselqualifikatio-
nen*“ konstatiert. ,,Die Uneindeutigkeit eines Begriffs* — heift es in einer Glosse
— »macht alle zu Komplizen von MiBverstindnissen* (GEISSLER u.a. 1993,
S. 155). Das Wort verbindet — aber nicht durch Gewi3heit, sondern durch Un-
klarheit, da mit seiner Benutzung Programmfestlegungen vermieden und unter-
schiedliche Interessen verfolgt werden kénnen (ebd., S. 155f.).

Das trifft auch auf den Lebensweltbegriff zu, der z. B. als Alltagswelt, als sozia-
les Milieu, als System von Orientierungsmustern oder als Mentalstruktur ver-
standen wird (vgl. ScHUcHART 1993, S. 52£.). Die Orientierung an der ,,Lebens-
welt“ kann so Gegensitzliches wie die Wiederbelebung traditioneller Werte und
eine autonome Interessenorganisation (vgl. ALHEIT 1983b, S. 161ff) meinen
und legitimieren.’? Allerdings enthélt der Begriff bereits bei HUsSERL nicht nur
eine funktionale, erkenntnistheoretische, sondern auch eine normative, d.h. ge-
sellschafts- und wissenschaftskritische Variante (vgl. Kaiser 1990, S. 13£). Die
Rezeption hat also nicht eine nachtrigliche Normativierung vorgenommen,
sondern sich eine Bedeutungsweite oder auch -unklarheit zunutze gemacht, die
bereits am Beginn der Begriffsgeschichte liegt.

Die hier in Frage stehenden Begriffe enthalten aber — und dies macht ihre
Hauptfunktion aus — ein Problem und die piddagogische bzw. andragogische
Antwort darauf; sie bilden die pddagogische Argumentstruktur gewissermaBen
in einem Kiirzel ab, ohne die Notwendigkeit zur Konkretisierung: Im Fall der
»Schliisselqualifikationen® wird darauf hingewiesen, daB fachspezifische Ausbil-

11 Im Zusammenhang mit der aktuellen Konjunktur der Theoreme ,,Pluralisierung® und ,Indivi-
dualisierung” wurde z.B. festgestellt, dafl diese so weit etabliert seien und Karriere gemacht
hitten, daB sie nicht mehr hinterfragt werden (vgl. GRiese 1995),

12 Eine solche fast Gegensiitze umschlieBende Begriffsweite ist auch fiir nicht-libernommene
Zentralbegriffe der Erwachsenenbildung kennzeichnend — z. B. fiir den der Teilnehmerorientie-
rung, der ,,im Extremfall zweierlei bedeuten (kann): Instrument zur feineren Fremdsteuerung
in Lernprozessen oder ein Weg zur Partizipation und Selbstbestimmung® (Diererich 1981,
S. 45).
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dungen als Garant fiir einen lebenslinglichen Arbeitsplatz ausgedient haben
und daf die Losung in der Vermittlung von fachunspezifischen, vielseitig ein-
setzbaren Qualifikationen liegt. Im Fall der Ganzheitlichkeit wird auf Tren-
nungserfahrungen reagiert und eine durch erwachsenenpidagogische Interven-
tion mogliche Wiedergewinnung suggeriert (vgl. SCHAFFTER 1990).

Solche Begriffe schlieBen in der Isoliertheit, mit der sie prisentiert werden,
den Riickgriff auf ihren Ursprungskontext zu, 6ffnen sich aber fiir eine potenti-
ell unendliche Menge von Konkretisierungen. Sie werden einerseits als ,,Aller-
kldrungsmittel (vgl. GRIESE 1995) verwendet, erlauben aber andererseits indivi-
duelle und situationsspezifische Auslegungen und wirken damit in der
vielgestaltigen, zur Uniibersichtlichkeit neigenden Erwachsenenbildung ein-
heitsstiftend.

Dabei scheint der Eindruck der Aktualitit nicht unwichtig zu sein: ,,Schliissel-
qualifikationen®“ werden unter Verweis auf MERTENS und nicht auf SCHELsKY,
der ebenfalls von der Notwendigkeit abstrakter moderner Berufs- und Ar-
beitstugenden gesprochen hatte, oder gar auf Marx (vgl. GEISSLER/ORTHEY
1993, S. 154) propagiert; von ,Individualisierung” wird unter Verweis auf BECk
und nicht auf ScHELER gesprochen, und ,,Lebenswelt“ scheint so manchen als
Wortschépfung von HABERMAS zu gelten.

Karrieregeeignete Begriffe sind gewdhnlich keine pidagogischen, sondern
zielen auf eine umfassende anthropologische Dimension. Das Padagogische tritt
eher als Zusatz auf — durch Termini wie Kompetenz, Qualifikation, Lernen oder,
allgemeiner und vielleicht typischer fiir die Erwachsenenbildung, durch den Zu-
satz ,,Orientierung®. Die in Frage kommenden Begriffe sollten aber — und darin
liegt dann die pddagogische Dimension — normativ verwendbar sein, als padago-
gische Ziele formulierbar sein'® und damit den Charakter eines indirekten Ap-
pells haben. Hinter einer wissenschaftlich anmutenden Sachlichkeit ist so oft
eine unhinterfragbare Programmatik erkennbar — also ein Votum fiir Lebens-
welt und gegen System oder fiir Ganzheitlichkeit und gegen Zersplitterung.
Dies spricht fiir die Annahme, daf die meisten Begriffe Varianten dessen sind,
was LUHMANN und ScHORR (1979) , Kontingenzformel“ genannt haben: Sie ge-
ben zu erkennen, daB3 der pure Wissenserwerb zugunsten einer umfassenderen
Zielsetzung abgelehnt wird, und fungieren so als Stabilisatoren des Konzepts
»Erwachsenenbildung®, das sich damit ,,von auBBen“ Bestétigungen seiner Rele-
vanz und Aktualitéit holt. Dieser ,,Gewinn* wird nun aber von der Erwachse-
nenbildungswissenschaft auch als ,, Verlust* der wissenschaftlichen Selbstindig-
keit des Fachs verbucht (vgl. MADER 1984 und die Diskussion in KADE u.a.1990).
Die Aufwertung durch anerkannte Theorie- und/oder Begriffsimporte macht
gleichzeitig die eigenen Defizite in Theorie- und Begriffsbildung bewuBt; iiber
die Sorge um das eigene Profil und die Autonomie des Fachs geraten so die
Leistungen der Importe aus dem Blickfeld.

Diese Begriffe fungieren aber auch als professionsbezogene Erkennungszei-
chen, als Schibboleth, mit dem man anzeigt, daB man dazugehort, bzw. eventuell
auch, zu welcher Richtung man gerechnet werden will, und nicht zuletzt, da

13 Zur Problematik der Verwendung der Begriffe ,,Kommunikatives Handeln®, ,, Versténdigung
und ,,Diskurs” als Zielbegriffe der Pddagogik vgl. MASSCHELEIN 1991, S, 143 ff,
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man auf der Hohe der Zeit ist. Sie verkiirzen nicht nur komplizierte argumenta-
tive Sachverhalte, sondern auch diese Kundgabe.

Auf der Ebene der scientific community dienen sie dazu, Diskussionen in
Gang zu setzen, das Feld unter einer anderen Perspektive wahrzunehmen und
vielleicht auch {iber den Sinn der neuen Begrifflichkeit zu streiten und sich ge-
genseitig der fahrldssigen oder unzuldssigen Begriffsverwendung zu zeihen.

Begriffe, die fest ins Theoretiker- und Praktikervokabular tibernommen wur-
den, geben zwar nur noch einen Schein vom einstigen wissenschaftlichen Glanz
ab, erfiillen aber voll die Funktion des Zugehorigkeitssignals zur ,sozialen
Welt“ der Erwachsenenbildung (vgl. KADE 1992). Eine solche professionsalltég-
liche Inbesitznahme kann (vgl. AHLHEIM 1992, S. 16), aber muB nicht notwendig
mit einer Simplifizierung einhergehen. In den Begriffen sind ihre Implikationen
nach wie vor enthalten, werden aber nicht thematisiert. Im Selbstverstindlich-
werden, das im Einzelfall natlirlich auch ein Nichtbegreifen verdecken kann,
liegt demnach der Erfolg dieser Begriffe. Die Erwachsenenbildung hat also kei-
nen Grund, sich dieser Trivialisierungen zu schimen, die Kennzeichen auch je-
des wissenschaftsinternen Entwicklungsprozesse sind (vgl. TENBRUCK 1975).

Solche Prozesse sind bekanntlich bei der Verwendung sozialwissenschaftli-
chen Wissens in Praxisfeldern empirisch erforscht worden, und es spricht einiges
fiir die These, daB die von der Verwendungsforschung beschriebenen Mechanis-
men des Umgangs mit wissenschaftlichem Wissen auch bei der interdisziplina-
ren Rezeption greifen - zumal wenn es sich bei der Rezeption durch die
Erwachsenenbildung um eine Disziplin mit ausgepriagter Anwendungsorientie-
rung (vgl. FRIEDENTHAL-HAASE 1990) handelt, die ihrerseits von anderen Diszi-
plinen so gut wie gar nicht wahrgenommen, geschweige denn in ihrem Theorie-
angebot und ihrer Begrifflichkeit rezipiert wird. Bei dieser Einwegrezeption
sind die von BEck und Bonss beschriebenen Phinomene des ,,Kleinarbeitens®,
des als erfolgreich bezeichneten ,,Verschwindens“ und der Unwahrscheinlich-
keit einer direkten Anwendung (vgl. BEck/Bonss 1989) bzw. einer nicht-frag-
mentarischen Rezeption zu beobachten.

Unter der niichternen Perspektive der Verwendungsforschung sind philologi-
sche Besserwisserei oder wissenschaftstheoretische Mingelriigen nicht nur
fruchtlos, sie wiirden auch die Leistung einzelner und die allgemeinen Funktio-
nen bzw. die ,,diskursive Kraft* (vgl. NuissL 1993, S. 96) verkennen, die gerade
auch in problematischen und diffusen Rezeptionen liegen. Allerdings: Eine Eu-
phorie, die die autonome Aneignung (vgl. LUDERs 1993, S. 424) wissenschaftli-
cher Konzepte und Begrifflichkeiten in der Erwachsenenbildung feierte, wiirde
das Problem ihres prekiren Status und auch die theoretisch-terminologische
Not, die zu solchen Begriffsverwendungen fiihrt, verkennen. Ubernommene Be-
griffe haben immer auch etwas von Verlegenheitslésungen an sich, die die Defi-
zite des eigenen Benennungssystems und das Nichtanerkanntsein des Fachs zu
kompensieren versuchen.

Es geht also nicht darum, den Theorieimport zu stoppen oder noch mehr zu
beschrinken. Es geht vielmehr darum, diesen auf der Basis eines groBeren
SelbstbewuBtseins zu férdern, ihn aber nicht als Allheil-, sondern als Hilfsmittel
zur Losung der eigenen Probleme zu verstehen. So wie der Wegfall von Rezep-
tionsbarrieren terminologische Fixierungen erschwert, so begiinstigt die einge-
schrinkte Rezeption die Karriere von Begriffen. Diese sind dann problema-
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tisch, wenn sie als alleinige Ursache aller Schwierigkeiten oder als allein sinnvol-
les Ziel erwachsenenpidagogischer Bemiihungen erscheinen, dann aber bald
vergessen werden, wie dies bei den ,,Sprachbarrieren® und ihrer ,,Kompensati-
on*“ zu beobachten war.

Angesichts dessen kénnte man zu (noch) mehr Mut und Unbekiimmertheit
ermuntern, ndmlich zu Aneignungen nicht nur der gerade gingigen und von
anerkannten Mittlern nahegelegten Theorien und Begrifflichkeiten, sondern
auch der abgelegenen und vor allem auch vergessenen. Erwachsenenbildung
wiirde sich bei einer solchen Offnung gegenitber fachfremder Wissenschaft
nicht ldnger — mit der gebotenen Verspitung — an andernorts diktierten Moden
ausrichten. Sie wiirde — bei einer Einschrinkung der Funktionen der Legitimie-
rung, der Einheitsstiftung und der Zugehorigkeitsmarkierung — das Anregungs-
potential aller méglichen Theorien, Ansétze und Begrifflichkeiten fiir ihre eige-
nen Benennungs- und Erfassungsprobleme nutzen, und zwar — was als Aufgabe
von Vermittlungsinstanzen zu beschreiben wire — auf allen Ebenen des erwach-
senenpidagogischen Diskurses. Wenn dabei die jeweiligen Formeln nicht abso-
lut gesetzt, sondern im Rahmen einer ,,Suchbewegung* (um die Anwendungs-
breite des von MITSCHERLICH {ibernommenen und von TIETGENS (1986)
endgiiltig verbreiteten Begriffs zu vergrofiern) als kontingent begriffen werden,
konnte auf das Ritual der Klage iiber Begriffskarrieren und Rezeptionsbarrie-
ren verzichtet werden.
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Abstract

On the basis of two detailed case analyses, general trends are defined in the reception of theories in
adult education which is basically fragmentary and guided by fashion. The catchwords connected
with these trends fulfill the functions of both external legitimization and internal unification as well
as the marking of affiliations, as is shown by several examples. The demand to select only a few but
thoroughly researched theories and terminologies from the varied offers is illusory. On the contra-
ry,itis suggested to promote the import of theories and terminologies in general. However, not only
the momentarily popular theories and terminologies recommended by recognized mediators
should be adopted, but also the more remote and forgotten.
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