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ROLF ARNOLD

Deutungslernen in der Erwachsenenbildung

Grundlinien und Illustrationen zu einem konstruktivistischen Lernbegriff

Zusammenfassung

Die Konzeption des Deutungslernens wird in kritischer Abgrenzung zu den vorherrschenden di-
daktischen Représentationsmodellen entwickelt. Bezug genommen wird dabei auf konstruktivisti-
sche und kognitionstheoretische Uberlegungen. Die didaktischen und professionstheoretischen
Implikationen der Konzeption des Deutungslernens werden im Kontext einer ,,Erméglichungsdi-
daktik* prézisiert, die ein methodisches Procedere i.S. ,riskanter Vermittlungsformen* beschreibt,
durch welche die Transformation von subjektiven Deutungen und Konstrukten durch die Initiie-
rung von selbstorganisierten Suchbewegungen und eigenstindigen Aneignungsprozessen der Er-
wachsenen gefordert wird. Die skizzierten Uberlegungen zum Deutungsternen werden zum SchiuB
durch empirische Beispiele illustriert.

1. Der Abschied von objektivistischen Konzepten

Die Einsicht, dal Erwachsenenbildung es mit Deutungen und konstruierten so-
wie interpretierten Wirklichkeiten zu tun hat, die als Relevanzfilter des Erwach-
senenlernens dienen und wesentlich zur Kontingenz von Lernprozessen und
Lernresultaten beitragen, ist nicht neu. In diesem Sinne war bereits — worauf
Hans TierGeNs verschiedentlich hingewiesen hat (Tiercens 1981, S. 113; 1983,
S. 41; 1994, S. 74) — ALFRED MANN in den 20er Jahren darum bemiiht, die Bil-
dung Erwachsener als Problem ihrer Denkstrukturen bzw. ihrer ,, Ich-Gesichts-
winkel“ (MaNN 1948, S. 42) zu konzeptualisieren: Erwachsene sprechen ,den
Endsatz“ in Lernprozessen ,im Raume ihrer Sinneshaltung. Was letztlich Be-
deutung fiir sie haben soll,muf aus ihrem Bedeutungszusammenhang stammen,
aus ihrer Sinneshaltung® (ebd.). Damit war fiir die Erwachsenendidaktik eine
Lerntheorie vorbereitet, die sich deutlich von den grundlegenden, aber vielfach
unausgesprochenen Annahmen der Représentationsmodelle unterschied, daf3
erstens gelernt werde, was gelehrt werde, und zweitens, dal die Vermittlung zwi-
schen Subjekt und Objekt im Lernzusammenhang gewissermafen professionell
»erzwingbar® sei (MEUELER 1994, S. 616).

In der erwachsenenpidagogischen Debatte der Nachkriegszeit wurde die
Zirkularitit von Erkenntnis- und Lernprozessen und die ,,unvermeidbare“ Be-
teiligung des Lernenden an der Konstruktion des jeweiligen Gegenstandes, wel-
che u.a. JEAN PiaGET - ein ,gemiBigter Konstruktivist“ (ARNOLD/SIEBERT 1995,
S. 45ff) — deutlich herausgearbeitet hatte, allerdings erst vergleichsweise spit
aufgegriffen. Auf die konstruktivistischen Vorarbeiten Piacers wurde dabei
kaum Bezug genommen, obgleich dieser bereits einen Kognitionsbegriff ver-
wandt hatte, ,,der Kognition als ein Instrument der Adaption vorstellt“ (v. GLa-

Z.{Pid,, 42.Jg 1996, Nr. 5
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SERSFELD 1994, S. 22), da der Lern- bzw. Assimilationsprozef} ,neue Erfahrun-
gen immer auf die bereits bestehenden sensomotorischen oder begrifflichen
Strukturen (reduziert)* (ebd.,S. 29). Mit der realistischen Wende in der Erwach-
senenbildung ging vielmehr die Verbreitung objektivistischer Lerntheorien
(Verstirkungs-, Imitations-, Reiz-Reaktions-Lernen usw.) und curricularer Di-
daktikmodelle einher, deren Lehr- und Inhaltszentrierung letztlich auch von
den lernpsychologischen Aktivititstheorien geteilt wurde, die durch die sowjeti-
sche Titigkeitspsychologie inspiriert waren (LOWE 1972). Didaktik stellt sich in
diesen objektivistischen Lernkonzepten als ein linearer Vermittlungsprozef3 dar:
,Die Lehrenden représentieren als Experten Ausschnitte der Wirklichkeit und
der Wahrheit, die Lernenden eignen sich die Informationen an, sie ,verinnerli-
chen‘ die AuBlenwelt. Aufgabe des Lehrenden ist es, diese Lerngegenstéinde ver-
stindlich, anschaulich, alters- und zielgruppengeméB darzubieten. Lernstérun-
gen treten vor allem dann auf, wenn die Lernenden nicht motiviert sind,
abgelenkt oder ermiidet sind, nicht genau zuh6ren, wenn sie — vor allem im Alter
- vergeBlich sind oder wenn sie nicht abstrahieren und generalisieren kénnen*
(SteBERT 1991, S. 75).

- Die Abwendung von den objektivistischen und den materialistisch-aktivie-
renden Konzepten des Erwachsenenlernens wurde in den 80er Jahren wesent-
lich vom Symbolischen Interaktionismus und von der Bezugnahme auf die in-
teraktionistischen Sozialisationstheorien ausgeldst. Im Zuge einer ,,reflexiven
Wende* (vgl. ScHLUTZ 1982) begann man, in stirkerem MaBe nach dem Alltags-
wissen, den Erfahrungen und den Deutungsmustern von Erwachsenen zu fra-
gen, weil man glaubte, sich dadurch auf deren biographisch erworbene und le-
bensweltlich verankerten Eigenanteile und Aneignungsméglichkeiten beziehen
und ein ankniipfendes sowie nachhaltigeres Erwachsenenlernen gewéhrleisten
zu konnen. Neben dem Deutungsmusteransatz (THOMSSEN 1992; ArRNoLD 1985)
ist in diesem Zusammenhang inbesondere der Versuch von ENNo ScamITZ zu
erwihnen, im AnschluB an die phinomenologische Soziologie und die MEAD-
sche Sozialpsychologie Erwachsenenbildung als einen ,lebensweltbezogenen
ErkenntnisprozeB* zu konzeptualisieren, wobei er auch einen deutlich nichtob-
jektivistischen Lernbegriff entwickelt: ,Lernen bedeutet so gesehen nicht wie
im Reiz-Reaktionsschema ein Ersetzen bisheriger Reize durch neue, sondern es
unterliegt der Logik eines Erkenntnisprozesses, der neue Erfahrungen in vor-
handene Deutungsschemata einarbeitet* (Scamirz 1984, S. 103).

Gleichwohl basieren auch die lebenswelt-, erfahrungs- und deutungsmuster-
bezogenen Erwachsenenbildungsansitze héufig noch mehr oder weniger un-
ausgesprochen auf einem Objektivierungsfehler, ndmlich auf der objektivisti-
schen Vorstellung, elementare Wissensstrukturen und -kriterien lieBen sich
identifizieren, reduzieren und elementarisieren und den Lernenden ,vermit-
teln“, welche dann ihrerseits in der Lage seien, die iibernommenen Wissens-
strukturen auf neue Situationen anzuwenden. Man geht zwar in den Ansétzen
einer teilnehmerorientierten Didaktik von der Dignit4t der lebensweltlichen
Deutungen der Erwachsenen aus, und man geht auch didaktisch ,,behutsam®
mit ihnen um, doch letztlich ist man sich sicher, da dieses Wissen differenziert,
aufgeklirt, d.h. verdndert und fortentwickelt werden muf. So wird in kritischen
Auseinandersetzungen mit dem Deutungsmusteransatz u. a. auf die unbearbei-
tete Problematik der ,,inhaltliche(n) Ausprdgung der Deutungsmuster” verwie-
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sen (BENDER 1991, S. 45), doch bleibt die dabei zugrunde gelegte Vorstellung
vom Lerninhalt selbst vage, wenn z.B. die Absicht verfolgt wird, ,,vorfindliche
Inhalte alltéglicher Deutungsmuster zu kritisieren ~ und dadurch erst Lernmog-
lichkeiten zu erdffnen — und ,,die Frage nach deren inhaltlicher wie situativer
Angemessenheit“ zu kldren, um ,,ihren jeweiligen Erklirungseffekt zu beurtei-
len” (ebd., S. 46). Plausibel kann dieser Anspruch nur im Kontext der objektivi-
stischen Illusion vertreten werden, daB eine mehr oder weniger ungetriibte Sicht
der objektiven Wirklichkeit letztlich doch méglich ist und daB diese uns MaRsté-
be zu liefern vermag, um die ,,Angemessenheit“ fremder (!) Deutungsmuster
objektiv (?) beurteilen zu kénnen. Doch welche Sicht, welches Wissen soll dies
sein, wenn wir heute sogar davon ausgehen kénnen, da3 auch wissenschaftlich
gewonnenes Wissen durch eine ,,opportunistische Rationalitat* (KNORR-CETINA
1984, S. 63ff.) gekennzeichnet ist? Die objektivistische Ilusion wird von den
neueren konstruktivistischen Didaktikern und den kognitionstheoretischen
Lerntheorien erschiittert. Sie weisen nachdriicklich darauf hin, daB sich Wissen
nicht ,,vermitteln* 148t, sondern vielmehr in konkreten Situationen immer erst
aus der eigenen Erfahrung heraus aufgebaut und konstruiert werden kann
(CLANCY 1986, S. 5). Und sie gehen dabei auch davon aus, daB nur selbstkonstru-
iertes und in die eigenen kognitiven Deutungsstrukturen integriertes Wissen
richtig verstandenes und bedeutsames Wissen ist (Duss 1993, S. 450; vgl. Duss
1995) Uberhaupt erhalten die Aspekte des Herstellens von Sinn (,,sense mak-
ing*“) und des subjektiven ,Managements“ von Bedeutung eine zentrale Rele-
vanz fiir die konstruktivistischen Lern- und Didaktikmodelle (vgl. KunL 1993;
Krusser 1993), Lernen wird geradezu als ein Lernen von Deutungen und Be-
deutungen konzipiert: ,Meaning is seen as rooted in, and indexed by, experience.
... Therefore, that experience must be examined to understand the learning, that
occurs“ (DUFFY/JONASSEN 1992, S. 4). Aus diesem Grunde erlangt die Analyse
und Bewertung des Lerner-,,Point-of-Views* (Brooks/Brooks 1994, S. 601f)) ei-
nen grundlegenden Stellenwert fiir eine konstruktivistisch-kognitionstheore-
tisch informierte Konzeption des Deutungslernens. Entscheidend ist nicht das,
was ,,wirklich“ — objektiv — passiert, sondern das, was die am Lernprozef3 Betei-
ligten davon wahrnehmen: ,,Die Deutung der Handlungssituation bestimmt ih-
ren Verlauf“ (MEYER 1988, S. 123).

2. Ermoéglichungsdidaktik als Rahmung fiir eine transformationsorientierte
Professionalitit in der Erwachsenenbildung

Wenn wir vom Konstruktivismus lernen, daff die jeweilige Viabilitat der Deu-
tungsmuster, d.h. ihre lebensweltliche Brauchbarkeit bzw. ,,Gangbarkeit” nur
von den Handelnden selbst — im Handeln — beurteilt werden kann, so ergibt sich
daraus m.E., daf} somit auch ihr ,Nutzen als Orientierungsfunktion® (BENDER
1991, S. 46) fiir den einzelnen Erwachsenen der eigentliche Ankniipfungspunkt
fiir eine didaktische Theorie lebenswelt- und deutungsmusterbezogener Er-
wachsenenbildung zu sein hat. Ankniipfen kann eine solche Bezugnahme auf
die Viabilitit von Deutungsmustern und Wissensbestinden u.a an den bereits
erwidhnten Ansatz von EnNo Scamirz, der die Erwachsenenbildung — in einer
einer konstruktivistischen Wirklichkeitstheorie schon sehr nahe kommenden
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Weise - als ,,ein(en) ProzeB der deutenden Aneignung der symbolisch représen-
tierten Wirklichkeit* begriindete (Scamirz 1984, S. 98). Und auch fiir TIETGENS
ist Erwachsenenbildung mit einem ,, Verdnderungsanspruch® (Stichwort: ,,Hori-
zonterweiterung“) verbunden, wobei es ihm allerdings nicht darum geht, ,,aus
eigener Selbstgerechtigkeit Identitdt, die Deutungsmuster vermittelt, umstiil-
pen zu wollen* (TieTGENS 1986, S. 125), es geht ihm vielmehr um die Ent-
wicklung der Fahigkeit, aus der ,Distanz von eigenen Deutungen zu lernen®
(ebd., S. 122), und um ,,ein Gegensteuern im Interesse der Realitdtsnihe und
der Reflexivitit“ (ebd., S. 125). Diese Nuancierung ist fiir eine konstruktivisti-
sche Didaktik der Erwachsenenbildung entscheidend: Es geht ihr letztlich nicht
um ,,GewiBheit* und objektive ,,Angemessenheit* von Deutungsmustern und
Wissen, sondern lediglich darum, Lernprozesse i.S. einer ,, Transformation® von
Deutungen (Mezirow 1991) durch Suchbewegungen (TiETGENS 1986) sowie do-
sierte Distanz- und Differenzerfahrung zu inititeren und zu férdern. Der Er-
wachsenenbildner ,,interveniert” dabei durch Herstellung von Perspektiven-
vielfalt und Perspektivenverfremdung, d.h. durch Vorschlag iibersehener,
provozierender, weiterfithrender und in Frage stellender anderer Sichtweisen.
Grundlegend ist dabei die didaktische Selbstorganisation der Lernenden. Diese
kann in der Erwachsenenbildung didaktisch nicht ,,erzeugt®, sondern nur ,,er-
moglicht“ werden. Erforderlich ist deshalb eine weitgehende Entreglementie-
rung ihrer Lernprozesse.

Der Anspruch einer ,Ermoglichungsdidaktik® kann m.E. als wesentliche
pidagogische Konsequenz aus den Konzepten von Konstruktivitit und
Selbstorganisation angeschen werden. Dieser Anspruch ist nicht neu. Er kniipft
an die Rousseauschen Gedanken von der ,negativen Erziehung* an, fithrt iiber
die Reformpidagogik und findet seine radikalsten Ausléufer bei den Antipéd-
agogen neuerer Prigung. Grundlage solcher ermoglichungsdidaktischer Vorlau-
ferkonzepte war eine Verinderung des herkommlichen didaktischen Blicks.
Didaktik als die Theorie von der ,stellvertretenden ErschlieBung von Bildungs-
gehalten® (Apam 1988, S. 29), wie sie insbesondere fiir die berufliche und be-
triebliche Weiterbildung (aber nicht nur fiir diese!) nach wie vor typisch ist, fiihrt
nimlich den Lehrer, den Aus- oder Weiterbildner, wenn sie Selbstorganisation
und Selbstindigkeit im Lernproze8 ermdglichen und férdern mdchten, in eine
klassische Doppel-Bindungs-Falle, wie sie bereits in dem L»Miindigkeitspostulat®
aufscheint. Lernziele wie: ,,Sei miindig!“, ,,Organisiere dich selbst!“ etc. demen-
tieren das, was sie didaktisch zu realisieren versuchen, d.h., Selbstorganisation
kann gerade nicht im Rahmen eines didaktisch vorweg geplanten Unterrichts-
entwurfs eingeiibt oder gelernt werden, sondern ist als ,,Ziel des padagogischen
Weges in jedem Augenblick bereits vorausgesetzt* (ebd., S. 26).

Die planungsfixierten Ansitze einer ,Erzeugungsdidaktik* (HEINZE u.a.
1981, S. 13) missen deshalb erweitert werden, wenn Selbstorganisation im Lern-
prozef wirklich gelingen und ein ,,Vertrauen in die eigene Kraft® entstehen soll.
Dabei zeichnet sich in der neueren erwachsenenpidagogischen Diskussion —in
Unmrissen — das Konzept einer ,,Erméglichungsdidaktik“ ab, das nicht die didak-
tische Planung und Reduktion fachlicher Vermittlung zum alleinigen Fokus ei-
ner Unterrichts- und Ausbildungstheorie erhebt, sondern auch —im Sinne eines
Ellipsenansatzes — den unterrichtlichen InteraktionsprozeB selbst. Auf eine For-
mel gebracht, konnte man feststelien: Die herkdmmliche didaktische Planungs-
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fixiertheit wird ergénzt durch eine Realisierungsfixiertheit der Didaktik, in de-
ren Rahmen das Lernarrangement bzw. die ,,Modellierung von Lernwelten*
(KOseL 1993) an Bedeutung gewinnen.

Einem solchen verinderten didaktischen Blick geht es aber auch um mehr als
um eine blof3e Erweiterung und Anreicherung des unterrichtlichen Methoden-
spektrums, welche gleichwohl eine wesentliche Voraussetzung fiir selbstorgani-
siertes Lernen und die Transformation subjektiver Deutungssysteme darstellen.
Beides kann sich doch nur ereignen, wenn es in der Form offener Systeme er-
moglicht wird. Es geht jedoch auch um eine erweiterte professionelle Kompe-
tenz der Pidagogen. Sie konnen Lernsituationen nicht (mehr) nur als Planungs-,
Methoden- und Reduktions-, Expertenz didaktisieren, d.h. ,,erzeugen®, son-
dern miissen auch in der Lage sein, diese subjektsensibel und situationsoffen zu
entwickeln bzw. sich entwickeln zu lassen. Das heif3t, sie miissen fiir ,,Signale”
der Selbstorganisation ihrer Lernenden empfinglich sein, die Lernenden als
Menschen mit einer eigenen Selbstorganisation wahrzunehmen lernen. Sie miis-
sen lernen, mit ihrer , Fremdheit®, ,Andersartigkeit” und auch ,,Undomestizier-
barkeit (RumpF 1976, S. 12) umgehen zu kénnen, und zwar in einer Weise, da3
diese AuBerungen lebendiger Subjektivitit nicht verhindert bzw. der didakti-
schen Vorplanung ,,untergepfliigt“ werden. Des weiteren miiBBten solche Pid-
agogen auch in die Handhabung ,,systemischer Methoden“, wie z.B. ,,das Zirku-
lire Fragen“, ,Feedbackinterventionen®, ,Meditationsformen* u.a. (K&SEL
1990), eingefiihrt werden.

Objektivistische Erwachsenenbildungsansitze, so interpretativ und lebens-
weltbezogen sie auch im einzelnen orientiert sein mogen, sind demgegeniiber —
pointiert formuliert — durch die Annahme eines qualitativen , Rest-Gefilles”
(zwischen der Wirklichkeit des Teilnehmers und der des Erwachsenenpédago-
gen) gekennzeichnet, das sich an der Inhaltlichkeit der Deutungen ,festmacht®.
Damit drohen sie letztlich jedoch der ,,Versuchung der GewiBheit* (MATURA-
NA/VARELA 1987, S. 20) zu erliegen. Wo die ,,Realitidtsndhe” der Deutungen zu
einem wesentlichen Mafstab fiir die — inhaltliche — Addquanz von Deutungen
wird, miissen Fremde und Fremdheit von Deutungsmustern jedoch zum logi-
schen und didaktischen Problem werden, da die objektivistische Betrachtung
Fremdes nicht nur als qualitativ Differentes, sondern auch als Defizientes (we-
niger realititsnah, weniger reflektiert etc.) konzipieren muf.

Eine konstruktivistische Erwachsenenbildung, die der Tatsache Rechnung
tragt, daB Wissen nur in konkreten Situationen aus der eigenen Erfahrung her-
aus aufzubauen (zu konstruieren) ist, muf deshalb einem anderen Vermittlungs-
konzept folgen. Denn die Erarbeitung bzw. Restrukturierung ,,viablen* Wissens
kann von Erwachsenenbildnern nicht durch eine , Vermittlungsform der Ge-
wiBheit“ gewihrleistet werden, notwendig ist vielmehr der Einsatz von ,,Ver-
mittlungsformen des Risikos“ (KoseL 1993, S. 32), die auch weniger bzw. ,,an-
ders“ vorgeplant werden konnen und auch situativ entstehen kdnnen miissen.
,Lehren in der Erwachsenenbildung® stelit sich so gesehen dar als ,Bereitstel-
lung von anregenden Situationen, in denen individuelle ,Suchbewegung’ und
JProbedenken‘ moglich sind“ (SieBerr 1991, S. 80), wobei auch das Ziel verfolgt
wird, die Einsicht der Lernenden in die eigenen Deutungen und vertrauten
Konstruktionen zu fordern.

Diese offenen und riskanten Vermittlungsformen sind stirker auf die bereits
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vorhandenen Wissensbestéinde und Konstruktionen sowie die eigenen Lernbe-
strebungen der Lernenden bezogen, wihrend in den bisherigen didaktischen
Konzeptionen hiufig der neue Inhalt, das Zu-Lernende im Vordergrund stan-
den. Offenere und riskantere Vermittiungsformen sind nicht auf die ,,Erzeu-
gung* bzw. ,Differenzierung* von Wissen und Deutungen ausgerichtet, sondern
auf die ,,Erméglichung® viabler Deutungen. Eine entsprechende Erwachsenen-
bildung ist Deutungsarbeit. Vorhandene, biographisch tiberlieferte und bewéhr-
te Deutungen werden durch die Prasentation, den diskursiven Vergleich und die
Verschrénkung mit ,,neuen* Deutungsperspektiven zu ~ wieder — viablen Deu-
tungen entwickelt, ein ,,Perspektivenmanagement®, das hohe und sehr spezifi-
sche Anforderungen an die pidagogische Professionalitit stellt.

Es ist nicht zu iibersehen, daf eine solche konstruktivistische Konzeption des
Deutungslernens professionelle Verunsicherungen in der etablierten Praxis der
Erwachsenenbildung auszulésen vermag, befindet sich diese doch in einer
»zwiespéltigen Situation“: ,,Einerseits kann sie sich in dem Bemiihen um Verab-
solutierungstendenzen gestiitzt fithlen sowie in den Annahmen iiber den Stel-
lenwert des Subjektiven im Erkenntnisprozef, andererseits sind auch Verunsi-
cherungen damit verbunden, wenn keine Vorwegverbindlichkeiten mehr
anerkannt werden sollen. Immerhin ist fiir einen betréchtlichen Teil derer, die
eine Erwachsenenbildungsveranstaltung aufsuchen, diese so etwas wie eine Ver-
gewisserungsanstalt* (TiETGENS 1992, S. 163 ff.).

Gleichwohl diirfen diese drohenden Verunsicherungen nicht dazu fithren, sich
ihnen nicht zu stellen und statt dessen in Theorie und Praxis weiterhin auf der
Basis von Interventionshoffnungen und Wirkungsillusionen zu operieren. Es
kommt vielmehr darauf an, sich zunichst niichtern mit der Konstruktivitit unse-
res Wissens auseinanderzusetzen, um sodann die Mdglichkeiten und Ansatz-
punkte eines professionellen Umgangs mit konstruierten Wirklichkeiten zu ver-
mitteln und tiber die méglichen Ziele und Begriindungen einer transformativen
Erwachsenenbildung im Modus der Konstruktion nachzudenken.

3. Subjektwissenschaftlicher Lernbegriff

Wenn menschliche Kognitionen und Wirklichkeitskonstruktionen in hohem
Mafle lebensgeschichtlich geprigt sind und auf biographischen Erfahrungen ba-
sieren (VARELA 1990, S. 110), wenn dieses selbstreferentielle System der indivi-
duellen Lerngriinde sich aus eigenen fritheren Erfahrungen und Erinnerungen
speist, dann ist es m. E. notwendig, zunidchst mehr iiber dieses bereits vorhande-
ne selbstreferentielle System der Lernvoraussetzungen, Lernanstrengungen
und ,Lernprojekte* der Menschen in Erfahrung zu bringen. Hierbei kann auf
den neueren ,,subjektwissenschaftlichen” Versuch von Kraus Hovrzkamp zu-
riickgegriffen werden, eine ,Lerntheorie vom Standpunkt des Subjektes“
(Horzxamp 1993) zu entwickeln. Mit diesem Versuch grenzt sich HoLzkawmp be-
wullt von den verbreiteten Lerntheorien ab, in denen ,Lernen im Prinzip als
Folge #uBerer Einwirkungen auf die Probanden (d.h. die Lernden), d.h. als
»auBengesteuerte Aktivitdat“ (MULLER 1995, S. 3071.), verstanden wird und trégt
dadurch auch der Tatsache Rechnung, daf3 wir bislang kaum wirklich wissen, ,,in
welchem Verhiltnis Lehrtitigkeit fiir erwachsene Lerner eigentlich zu deren au-
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tonomen Prozessen der Aneignung neuen Wissens und der Selbstbildung steht
(ScHAFFTER 1994, S. 6). In Abgrenzungen zu einem ,,subjektlosen Lernbegriff
(vgl. ScHEILKE 1982, S. 53) entwickelt HoLzkAmP ein Verstindnis von Lernen,
das dieses als einen innengesteuerten Proze zu begreifen versucht. Es geht
Hovrzkamp darum, die ,,géingige Kontamination von ,Lernen‘ mit ,Lernen-unter-
Kontrolle* (HoLzxamp 1993, S. 524) zu iiberwinden. Er wendet sich gegen den
verbreiteten ,,LehrlernkurzschluB* (ebd., S. 420), der unterstellt, ,,Lernen* gehe
immer mit ,,Lehren* einher und ,,gelernt* werde nur, was zuvor ,,gelehrt* wor-
den ist. ,,Lernen* ist vielmehr nur verstehbar, wenn man es aus der Innensicht
des Lernsubjektes heraus zu begreifen sucht und es im Einzelfall gelingt, die
»Lernbegriindungen® des Subjektes zu rekonstruieren: ,Lernen kommt nicht
einfach dadurch von selbst in Gang, da von dritter Seite entsprechende
Lernanforderungen an mich gestellt werden, mein Lernen kann keineswegs
durch irgendwelche dafiir zustdndigen Instanzen ... iiber meinen Kopf hinweg
geplant werden. Lernanforderungen sind nicht eo ipso schon Lernhandlungen,
sondern werden nur dann zu solchen, wenn ich sie bewuft als Lernproblemati-
ken iibernehmen kann, was wiederum mindestens voraussetzt, daf ich -einsehe,
wo es filr mich etwas zu lernen gibt“ (ebd., S. 185).

Solche Uberlegungen lassen nicht nur das Lernen in der Erwachsenenbildung
in einem neuen Licht erscheinen, sie fithren vielmehr auch zu einer veranderten
Sicht des Verhéltnisses von Lehren und Lernen (MU'LLER 1995, S. 314£). Lehren
verliert den Charakter des , Erzeugens® und ,, Durchsetzens“ von Wissen, Lern-
gegenstinden und Lernbegriindungen und fragt nach individuellen Lerngriin-
den und Lernprojekten, um diese beraten und begleiten sowie entsprechende
Suchbewegungen und Perspektivverschrinkungen ,ermoglichen® zu k&nnen.
Dabei zeichnet sich eine Art ,,Steinbruch“-Modell des Lernens ab: Der Lehren-
de prisentiert bzw. moderiert ein offizielles Thema, welches von den Lernenden
als ,Steinbruch® genutzt wird, d.h., sie entnehmen ihm gewissermafen die
,Bausteine“ bzw. Sinn(bestand)teile, die sie zur Bearbeitung ihrer eigenen
Lernthemen, d.h. - um im Bild zu bleiben — zum Bau bzw. Wiederaufbau ihres
eigenen Sinnhauses, benétigen. Die Wechselwirkung zwischen dem Lernsubjekt
und dem Objekt bzw. dem Gegenstand des Lernens folgt dabei einer nichtdeter-
ministischen Logik. Subjekt und Objekt sind vielmehr lediglich durch eine Art
»strukturelle Koppelung“ (MATURANA/VARELA 1984, S. 85) miteinander verbun-
den, d.h., sie sind zwar strukturell aufeinander verwiesen, interagieren und rea-
gieren jedoch als jeweils selbstindige und operational geschlossene Systeme:
,,Bei diesen Interaktionen ist es so,daB die Struktur des Milieus in den autopoie-
tischen Einheiten (d.h. im Gehirn des Menschen) Strukturverinderungen zwar
auslost, diese aber weder determiniert, noch instruiert (vorschreibt), was auch
umgekehrt fiir das Milieu gilt“ (ebd.). Solche subjektwissenschaftlichen oder
systemtheoretischen Begriindungen des Lernens in der Weiterbildung legen es
nahe, zunéchst nach den biographischen Lernprojekten der Teilnehmer bzw.
Teilnehmerinnen zu fragen, vor diesem Hintergrund sodann nachzuzeichnen,
wie sie auf die an sie herangetragenen — universellen — Lernangebote reagieren,
um schlieBlich sowohl typische Reaktionsformen aus der Lernperspektive wie
auch typische Interventionsformen aus der Lehrperspektive zu beschreiben.
Diese drei Aspekte des Deutungslernens in der Erwachsenenbildung sollen im
n#chsten Schritt anhand empirischen Materials illustriert werden.
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4. Beispiele und Illustrationen zum Deutungslernen

In einem Volkshochschulseminar zur Ausbildung von Tagesmiittern wurde das
Rahmenthema ,,Selbstsicherheit” behandelt. Dieser thematische Kontext ak-
tualisierte dabei ganz unterschiedliche biographische Lernprojekte bei den Teil-
nehmerinnen. Die individuellen Lernprojekte haben zwar alle etwas mit dem
Thema ,,Selbstsicherheit“ zu tun, doch wird das jeweilige ,,offizielle Lernthema®
individualisiert, d.h. vor dem Hintergrund eines mehr oder weniger virulenten
eigenen Themas angeeignet, d. h. zwar aufgegriffen, aber sehr eigenstéindig abge-
wandelt, akzentuiert und artikuliert. ,Lernen* stellt sich dabei als ein subjekti-
ver KldrungsprozeB in der Bearbeitung hdchst individueller Lernprojekte dar.

In der ausgewihlten Sequenz lassen sich u. a. folgende beiden ,,Lernprojekte
identifizieren:!

Teilnehmerin A ,nutzt“ die offiziell angesprochenen Themen deutlich zur
Weiterbearbeitung ihrer eigenen Orientierungs- und Identitédtsfragen. So liefert
z.B. die gerade im Kurs erorterte offizielle Thematik ,,geringes Selbstwertge-
fiihl*“ quasi die Folie bzw. den Anla}, um ihre eigenen Lernthemen, wie ,,Bin ich
zu alt fiir einen beruflichen Wiedereintritt?* oder ,,Verstindigungsprobleme mit
dem Ehemann®, fiir sich zu kldren bzw. zumindest zu artikulieren:

,»Es ist, glaube ich, ganz schon schwer in meinem Alter, ich bin zu alt dafiir, aber es fallt mir schwer
umzudenken, was Neues anzufangen ... Wenn ich drauBen im Beruf bin, wenn ich angespannt bin
im Beruf, dann bin ich nur darauf konzentriert und kann mir iiber private Kleinigkeiten keine
Gedanken mehr machen, aber ich als Fausfrau kann beim Biigeln, Putzen, Waschen immer denken.
Also da habe ich die Zeit immer zum Denken. Ich habe zuviel Zeit zum Denken. Ich méchte, ich
hiatte weniger Zeit zum Denken. Es wire einfacher.“

Sie ,,duldet” damit gleichzeitig eine Identitdtszuschreibung und iibernimmt bei
dieser Selbstdiagnose die Vorwurfsperspektive ihres Mannes, den sie an anderer
Stelle mit den Worten zitiert: ,,Deine Probleme mdéchte ich haben ... Du mufitja
viel Zeit haben, wenn du dir deswegen Gedanken machst.

Uniibersehbar befindet sich diese Teilnehmerin in einer Phase, in der ihre bis-
herige Alltagsplausibilitidt nach dem Auszug der Kinder und dem Wegfall ihrer
hauslichen Aufgabe zwar nicht mehr trigt, sie sich jedoch noch scheut, ihre Le-
benssituation grundlegend zu verdndern. Mit ihrem eigenen Lernprojekt ,,Wie-
derfinden von Identitit, Ordnung und Selbstsicherheit durch eine neue Aufga-
be“ konterkariert sie permanent das jeweilige,,offizielle Thema®, nutzt bzw.
instrumentalisiert dies fiir ihre eigenen Uberlegungen und sendet unaufhorliche
Ich-Botschaften. Ebenso wie der Ausspruch, ,,Ich méchte, ich hitte weniger Zeit
zum Denken®, verweist auch der Hinweis, sie habe ,,plotzlich gar keine Lust
mehr, was zu tun“, auf eine tiefe Verunsicherung sowie Identitéits- und Sinnkrise:

. das interessiert mich eigentlich alles gar nichts mehr*.

Dlese permanente Uberlagerung und Durchmischung von offiziellem Thema

und eigenem Lernthema wird uv.a. in der Kurssequenz deutlich, in der es um

1 Mitgeschnitten und transkribiert wurden groe Passagen der gesamten MaBnahme (,,Tages-
miitter-Projekt*). Das dadurch entstehende Textmaterial wurde zunichst diachron (historisch)
»gelesen®, sodann teilnehmerinnenbezogen zusammengestellt und dann u.a. im Hinblick auf
das Verhiltnis von ,offiziellem Thema® und ,einem Lernthema® analysiert, Das dlachron
transkribierte Material umfaf3t ca. 400 Textseiten.
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Selbstsicherheit geht, wobei Teilnehmerin A auf die Situation von Arbeitslosen
und damit unterschwellig auch auf ihre eigene Situation als ,, Arbeits-“ bzw.
»Aufgabenlose® zu sprechen kommt:

»Ich habe eigentlich in den Tagen, wo ich Leerlauf hatte, iiberlegt, daB man totales Mitleid mit den
Leuten haben muB, die arbeitslos sind. Die stehen jeden Morgen auf und wissen eigentlich gar
nicht, weshalb. Da habe ich nie dariiber nachgedacht. Ich brauche immer was Geregeltes, was ich
tagsiiber machen kann. Erst wenn ich irgend etwas mache, geht es mir gut. Sonst bin ich unzufrie-
den.*

Was A offensichtlich auch biographisch sucht, ist das ,,Gefiihl, es ist alles wieder
in Ordnung“. Im Augenblick empfindet sie ihr Leben als unausgefiillt und damit
als nicht in Ordnung, was ihr , Angst“ macht. Ablenkung erhofft sie sich durch
eine Arbeitstitigkeit, eine Perspektive, von der sie sich auch die Uberwindung
ihrer Unzufriedenheit verspricht.

»Solange man Terminoe hat, merkt man nichts. Solange man von auBen beschiftigt wird, da man
gar nicht zum Denken kommt, macht es nichts aus, aber wehe, wenn dann die Termine wegfallen,
weniger werden und man hat mehr Zeit,dann wei man mit der Zeit nichts mehr anzufangen, und
dann wird man unzufrieden mit sich. Man sucht nach was, aber man weiB eigentlich nicht, was man
tun soll, weil man selbst es nicht gelernt hat,*

Auch Teilnehmerin C ,,nutzt* die ,,offiziellen Themen* im Kurs fiir die Bearbei-
tung ihrer eigenen Lernprojekte. Fiir sie ist es eine wichtige biographische ,Er-
rungenschaft“, sich heute im Umgang mit anderen deutlich abgrenzen zu kon-
nen und diesen gegeniiber die sein zu diirfen, die sie ist.

» wer mich nicht nehmen will, wie ich bin, mit meinen Ansichten, mit meinen Vorstellungen, der
muB es einfach bleibenlassen. Ich gehe gern Kompromisse ein, ich diskutiere gerne iiber Stunden
und Néchte lang, aber ich méchte niemand mehr um den Mund reden, um akzeptiert zu werden. ...
Es war gar nicht so einfach, sich umzustellen. Da st6Bt man andere vor den Kopf, das hat man
frither nie getan, aber ich fiihle mich so einfach besser. Ich war immer das kleine M#dchen und das
Nesthiikchen, verhitschelt und vertitschelt in jeder Hinsicht, Das hat mir frither sehr gut gefallen,
aber heute nicht mehr.“

2

Lernprojekt der Teilnehmerin Cist offensichtlich die ,,Evaluierung* dieses voll-
zogenen Wandels. Sie mochte erproben, ausloten und besprechen, wie diese
deutliche Positionsbestimmung ankommt. Diese latente Lernthematik prigt
auch ihre Auseinandersetzung mit den im Kurs angesprochenen allgemeinen
Erziehungsfragen. So plédiert sie z.B. dafiir, Kindern ihre Grenzen deutlich zu
zeigen, wobei sie argumentiert, daB auf diesem Wege ,,das Kind mehr Sicherheit
bei Auseinandersetzungen (bekommt)“, etwas, was ihr selbst frither offensicht-
lich vorenthalten geblieben ist.

Gleichwohl hat man den Eindruck, da3 die Teilnehmerin C sich mit ihrer ab-
grenzenden Entschiedenheit lediglich nach aufen hin schiitzen méchte. Sie wei
um ihre Verletzbarkeit und um die Grenzen eines auf Offenheit basierenden
Verhaltens.

»Aber wenn ich versuche, ehrlich zu sein, mich zu erkléren, warum das und das entstanden ist, und
diese Ehrlichkeit nicht zuriickkommt, dann stehe ich auf ziemlich verlorenem Posten da. Wenn man
mich trotzdem noch spiiren 14Bt: Mensch, du hast einen grofen Fehler begangen, mir das aber nicht
sagt, sondern nur mich fertigmacht, dann habe ich keine Méglichkeit mehr, weiter zu erkléren.”
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Aufschlufireich ist, wie die Teilnehmerinnen die Fragen und Anregungen der
Leiterin (L) aufgreifen, kommentieren und wechselseitig auf die Aussagen der
Leiterin sowie die Kommentare der anderen Teilnehmerinnen Bezug nehmen.
Folgende Passage, in der es auch um die Frage ,,Akzeptieren und Akzeptiert-
werden“ geht, zeigt dariiber hinaus, daB die Leiterin das Gesprich in erster Li-
nie durch Bestitigungen und Nachfrage bzw. In-Frage-Stellen (,,Ja, aber“-Di-
daktik) steuert und dabei auch das In-den-Vordergrund-Schieben eigener
Lernprojekte der Teilnehmerinnen sehr wohl iibergehen kann. So gelingt es ihr
mit den ,Beitrdgen* und ,,Deutungen®, die von den Teilnehmerinnen selbst ar-
tikuliert werden, zu arbeiten, d.h., sie ergéinzt diese lediglich um eigene Struktu-
rierungen, Zusétzen oder Zusammenfassungen:

L: ,Ja,ja,jede stellt den Anspruch an sich, da sie mit den anderen zurechtkommt, aber der andere

kann sich auch etwas bemiihen. Jeder denkt daran, was denkt der andere jetzt von mir.“

C: ,Genau das ist eben das Problem, wenn man das denkt. Da muf3 man eben einfach umdenken.“

B: ,,Aber du darfst ja auch sein, der du bist.“

L: ,,Ja, aber das beinhaltet doch dann, wenn ich mir erlaube, so zu sein, wie ich bin, beinhaltet das

automatisch, daf ich es auch akzeptiere, dafl der andere so ist, wie er ist.

B: ,Ja.«

C: ,,Ja, aber da kommt man irgendwann an den Punkt, wo der andere sagt, das bin ich, und ich bin
so, wie ich bin, und keine Anniherung ist mehr mdéglich. Das méchte ich dann aber nicht akzep-
tieren. Man muB sich doch einigen kdnnen,“

: ,»Ja, es. gibt immer Situationen, in denen man sich einigen muB, aber man darf sich nicht
unterdriicken lassen und nur, weil der andere eine feste Meinung hat, seine Meinung flir sich
behalten.*

1 ,,Man wird sich ja nie mit jemandem abgeben wollen, mit dem man nicht zu Rande kommt.*

: ,,Und was ist in der Familie oder im Beruf?“

: ,,Okay, aber das ist auf einer Ebene, die unter der der freiwilligen liegt.*

: ... aber ich denke, je mehr ich zu mir selbst stehe, um so toleranter kann ich auch gegeniiber
den anderen sein. Das geht ganz automatisch. Wenn ich mich immer um die anderen drehe und
versuche, es allen recht zu machen, dann erwarte ich von den anderen das gleiche.”

o

Cowow

Der Lerngegenstand ,entsteht”, wie man in dieser Sequenz zumindest an-
satzweise nachvollziehen kann, deutlich im Gespréch. Dabei geht es nicht nur
darum, daB die Teilnehmerinnen Antworten auf die von der Kursleiterin aufge-
worfenen Fragen finden miissen, sie werfen vielmehr selbst Fragen anf, ergiinzen
und korrigieren sich und setzen Akzente (z.B.,,Und was istin ...“). Die Kurslei-
terin steuert dabei eher zuriickhaltend, indem sie entweder selbst eine Feststel-
lung oder Frage aus dem Kreis der Teilnehmer beantwortet (,,Ja, aber das bein-
haltet doch ...“) oder die Argumentationen regelhaft verdichtet zusammenfaBt:
»Ja, es gibt immer ...“. Als ,Ja, aber“-Didaktik stellt sich dabei das dar, was
TIETGENS als ,,Problematisierung von Deutung” und als ,,Deutungshilfe“ be-
schreibt: ,,Horizonterweiterung ist hier nicht mehr einfach als eine lineare Er-
weiterung des Blickfeldes gemeint, sondern als eine Vermehrung der Sichtwei-
sen, als eine ,,Anreicherung der Perspektiven“ (TieTGENS 1989, S.78f). Die
Kursleiterin lenkt z. B. im ersten Schritt durch ihren zweiten Hinweis behutsam
das Gesprich auf die Frage nach der notwendigen Gegenseitigkeit von Akzep-
tanz und steuert damit auch an dem ,,Zugriff“ von Teilnehmerin C ,,vorbei“, die
bereits drauf und dran war, mit ihrer oben skizzierten individuellen Lernproble-
matik ,,Man muB sich abgrenzen und die Abhéngigkeit vom Urteil anderer
tiberwinden“ auf das offizielle Thema zu reagieren. Dadurch gelingt es der Kurs-
leiterin, eine weitere Perspektive in das Gespréch einzubringen, ndmlich den



Arnold: Deutungslernen in der Erwachsenenbildung 729

Gedanken, daB in frei gewihlten bzw. wihlbaren Beziehungen die eigene Un-
abhingigkeit Voraussetzung dafiir sein kann, anderen gegeniiber Toleranz zu
zeigen.

Insgesamt demonstrieren die empirischen Beispiele deutlich, daB das Lernen
Erwachsener auch ein Deutungslernen ist. Angesichts der Biographizitit und
Deutungsgebundenheit des Erwachsenenlernens ist die Erwachsenendidaktik
gehalten, nicht nur die ,,offiziellen* Lernthemen im Hinblick auf ihre Didakti-
sierbarkeit und FafBlichkeit in den Blick zu nehmen, sondern das Erwachsenen-
lernen auch vom Gesichtspunkt der ,,mitgebrachten* Lernprojekte der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer zu rekonstruieren. Mit der Frage, wie ein solches
Lernen professionell ermoglicht und situativ gestaltet werden kann, stehen
Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung m.E. vor einer neuen Dimension
der Professionalititsdebatte.
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Abstract

The concept of the learning of interpretation is developed in contrast to the prevailing didactic
models of representation. In this, the author refers to constructivist and cognitivistic considerations,
The didactic and profession-theoretical implications of the concept of the learning of interpretative
methods are sketched more precisely in the context of a “didactical concept of enabling” which
describes a methodical procedure in the sense of “risky forms of mediation” by means of which the
transformation of subjective interpretations and constructs is promoted through the initiation of
self-organized search movements and independent processes of appropriation by adults. Finally,
these considerations concerning the learning of interpretative methods are illustrated by empirical
examples.
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