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Abstract

Obwohl zumindest das arbeitsplatz- und berufsbezogene Lernen Erwachsener der institutio-
nalisierten schulischen Bildung vorausging, war systematisches Lernen im Erwachsenenalter
nie selbstverstandlich. Daher steht die Erwachsenenbildung seit jeher unter Legitimations-
druck. Mit dem Konzept der Teilnehmer*innenorientierung wurde 1980 schlieBlich eine
didaktische Autonomie der Erwachsenenbildung und damit ihre pddagogische Legitimation
proklamiert. Es besagt zusammengefasst: Solange die Lernenden als Expert*innen ihrer je-
weiligen Lebenswelt und ihrer eigenen Ziele an inhaltlichen und didaktischen Entscheidungen
beteiligt werden, wird Bildung demokratischer und mundiger. Doch welche Kompetenzen er-
fordert dies von den Lehrenden und was bedeutet dies fur die Professionalisierung? Aus Sicht
des Autorsist diese Riickbindung der Teilnehmer*innenorientierung an den Professionalisierungs-
diskurs bisher vernachlassigt worden. Professionalitat bezieht sich jedenfalls nicht nur auf eine
situationsaddquate Reaktion der Lehrenden, sondern auch auf die Reflexion, Mitgestaltung
und Fortschreibung des Kontexts, der die Situation mitbestimmt. (Red.)



Teilnehmer*innenorientierte
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Die Herstellung padagogisch flindiger Situationen als

Ausdruck von Professionalitat

Peter Schlogl

Reagiert erwachsenenpadagogische Professionalitat alleine auf

einen vorgefundenen Kontext und empirisch beschreibbare

Situationen oder ist die situierte Konstitution eines Kontextes,

der lern- und bildungsforderlich ist, nicht vielmehr deren Aus-

druck? Und sollte fur die Teilnehmer*innenorientierung, ein

»Kind“ der spaten 1970er und frithen 1980er Jahre, das zwar an

der Wiege der Erwachsenenbildungswissenschaft stand, im

Nachgang der empirischen Wendung aber eine Verkiirzung

erfahren hat, nun eventuell eine Renaissance umfassender

Reflexion angestoBen werden?

Teilnehmer*innenorientierung —
das Rettende in der Gefahr?

Durch die allgegenwaértigen Debatten rund um
lebenslanges Lernen mag in den Hintergrund ge-
rickt sein, dass die Erwachsenenbildung seit der
gesellschaftlich breiten Verankerung der Institution
Schule unter Legitimationsdruck stand und das bis
heute tut. ,[S]ystematisiertes Lernen und institutio-
nalisierte Bildung im Erwachsenenalter [haben] nie
zu den Selbstverstdndlichkeiten gehort” (Wolterhoff
2003, S. 95). Wolfgang Schulenberg fiihrte 1980
aus, dass die 6ffentliche Wahrnehmung des Er-
wachsenenalters nicht vom Lernen gepriagt ist
(vgl. Schulenberg 1980, S. 18). Dieser Umstand ist
paradox, denn zumindest das arbeitsplatzbezogene
und das berufliche Lernen im Erwachsenenalter

existierten vor der historisch institutionalisierten
Schulbildung; individuell-biografisch wird das Er-
wachsenenlernen allerdings immer erst nach der
Schulzeit erfahren (siehe Drédger 2017).

Unter Legitimationsdruck geriet die Erwachsenen-
bildung aber auch schon frih durch die padago-
gische Reflexion. Ende des 18. Jahrhunderts hatte
Friedrich Schleiermacher das Erwachsenenlernen als
Phanomen des ,geselligen Betragens“ theoretisiert
(siehe Schleiermacher 1984[1799]). Johann Herbart
(1776-1841) rligte in seinen Aphorismen die ,Uber-
treibung der Pddagogik zur Andragogik”, weil da-
durch ,allgemeine Unmindigkeit entstehen“ wirde
(vgl. Herbart 1851, S. 437). Damit war weniger die
Infantilisierung von Erwachsenen im Kontext eines
Lehrer*in-Schuler*in-Verhéaltnisses angesprochen,




als die Gefahr, einem Identitdtskonzept von
Erwachsensein zuzuarbeiten, das davon ausgeht,
Uber alles ,unterrichtet* werden zu wollen, zu-
mindest Uber alles, was relevant sein kdonnte.
Implizit wurde angenommen, dass alles eigentlich
serlernt® werden musste, zugleich auch erlernt
werden konnte, d.h., ,der Erwachsene als Dauer-
schiiler seines Lebens!“ (Ballauff 1978, S. 11) zu ver-
stehen wére. Und bis heute verklingen die Stimmen
nicht, welche die Eingemeindung der Erwachsenen-
bildungswissenschaft in die Erziehungswissenschaft
problematisieren (siehe Seiverth 2019).

Mit der ,Klassik“' der Teilnehmer*innenorientierung
(siehe Breloer 1980; Siebert 1980; Tietgens 1980)
wurde spadt, aber letztlich doch eine didak-
tische Eigenstandigkeit der Erwachsenenbildung
proklamiert, die dieses Dilemma zugunsten
einer padagogisch akzeptablen Legitimation der
Erwachsenenbildung geldst haben wollte. Obwohl,
und dies wird gegenwartig uberzeugend kritisiert,
eine klare Definition oder eine substantielle Weiter-
entwicklung der Teilnehmer*innenorientierung
seither nicht stattgefunden hat (siehe Walter 2022).

Pointiert und vereinfachend lieRe sich schreiben,
dass, werden die Lernenden im Sinne der Teilneh-
mer*innenorientierung als Expert*innen ihrer jewei-
ligen Lebenswelt und Intentionalitat an inhaltlichen
und didaktischen Entscheidungen beteiligt, das
paternalistische und sozial rekapitulierende Element
erziehender Belehrung bedeutend abgeschwécht
wird. Auch sind das partizipatorische Element der
Teilnehmer*innenorientierung sowie der darin
aufgehobene explorative, forschende Anspruch an
padagogische Handlungsformen (vgl. Hof/Egloff 2022,
S. 27ff.) winschens- und begriuBenswert. Zugleich
weist die erwachsenenpidagogische Reflexion zwei
damit in Verbindung stehende substanzielle Aus-
lassungen auf: eine schwachliche Rickbindung der
Teilnehmer*innenorientierung an die erziehungs-
wissenschaftliche Debatte padagogischer Professiona-
lisierung und folglich die unzureichende Bestimmung
bzw. unzureichende systematische Bestimmbarkeit
von pddagogischer Kompetenz unter konsequent
situativen Bedingungen des Lernens Erwachsener.

In diesem Beitrag wird exemplarisch zu zeigen
versucht, wie das didaktische Grundverstandnis
der Teilnehmer*innenorientierung Gestalt annahm
und wie dies zeitgendssisch mit dem padagogischen
Professionalisierungsdiskurs in Verbindung gebracht
wurde.

Padagogischer Takt: getreu oder
ungetreu den Gesetzen?

.Die groBe Frage nun, an der es hangt, ob jemand ein
guter oder schlechter Erzieher sein werde, ist einzig
diese: wie sich jener Takt bei ihm ausbilde, ob getreu
oder ungetreu den Gesetzen, welche die Wissenschaft
in ihrer Allgemeinheit ausspricht.”

Herbart 1964/65a [1802], S. 126

Obiges Zitat von Johann Herbart verweist auf das
seit zwei Jahrhunderten anhaltend debattierte Ver-
haltnis von Theorie und Praxis in professionellen
Zusammenhingen pddagogischen Handelns. Wird
die Teilnehmer*innenorientierung als Konstituens,
d.h. als grundlegender Bestandteil der didaktischen
Eigenstandigkeit der Erwachsenenbildung gegen-
Uber der Schulpiddagogik argumentiert, so scheint
dies zu dem Reflex gefuhrt zu haben, die differen-
zierte Debatte pddagogischer Professionalisierung
nicht ausreichend oder gar systematisch fir die
Anforderungen an padagogische Fachkrafte der
Erwachsenenbildung nutzbar zu machen. Grund
hierfiir mag gewesen sein, dass das schematische
Verwenden von Prinzipien oder Regeln auch in der
Padagogik frih problematisiert worden war.

In ,Allgemeine Padagogik, aus dem Zwecke der
Erziehung abgeleitet” beschrieb Herbart das, hochste
Kleinod fiir die pddagogische Kunst” (Herbart 1964/65¢
[1806], S. 52), das er schon zuvor als ,pddagogischen
Takt“ gefasst hat (siehe Mussener 1977). Mit dieser
emblematisch gewordenen Bezeichnung als ,pada-
gogischer Takt“ versucht Herbart zu benennen, wie
LReflexion und Unmittelbarkeit” (Blass 1972, S. 269)
im padagogischen Handeln relationiert und fortan

1 Ich werde den Begriff der ,Klassik“ analog der Begriindung von Philipp Gonon verwenden, der dies fir die geisteswissenschaftliche
Berufsbildungstheorie fur die rezente Berufspddagogik gemacht hat und damit auf eine gewisse disziplinengeschichtlich relevant

gewordene Kanonisierung verwiesen hat (siehe Gonon 1997).




perfektioniert werden kénnen. Denn es bedarf ,fiir
jedes menschliche Wesen einer eigenen Pflege und
Sorge, auf welche zwar allgemeine Regeln aufmerk-
sam machen, welche allgemeinen Mittel vorarbeiten
kdnnen, aber wobei die genaue Bestimmung dessen,
was in den einzelnen Fdllen zu tun sei, immer dem
feinen, tief besonnenen Urteil des nahen Beobachters
hingegeben bleibt” (Herbart 1964/65b [1802], S. 74).

Nun ist zugleich wohl wenig strittig, dass dies im
padagogischen (Schul-)Alltag vielleicht die Norm
sein mag, aber zu selten die Regel vorgefundener
Praxis. Konzepte wie ,reading and flexing” (siehe
Hunt 1976), Schiler*innenzentrierung, Individua-
lisierung und andere verweisen aber auf vielfaltige
Anldufe, wie um diesen ,pddagogischen Takt“ ge-
rungen wird.

Hans Aebli wies 1961 darauf hin, dass Menschen
aus der Alltagserfahrung zwischenmenschlichen
Umgangs bereits Fahigkeiten und Fertigkeiten
mitbringen, die Voraussetzung fir das Lehren sind
und in der Folge nur erweitert und vertieft werden
mussen. Insofern sei beim Lehren weder von einer
speziellen Begabung oder Naturanlage auszugehen,
noch bei den Lehrenden davon, dass ein Wissens-
und Handlungsrepertoire von Grund auf gelernt
werden misse (siehe Aebli 1961). Als spezialisierte
soziale Tatigkeit differenziere sich Lehren vielmehr
funktional heraus und kollektive und individuelle
Professionalisierung wird in der pddagogischen
Reflexion zum wissenschaftlichen Gegenstand.

Welche Erfahrungen oder Wissens- und Theorie-
bestdnde eine konkrete Praxis oder Entscheidungen,
die derselben zugrunde liegen, begrinden und
ob oder inwiefern diese in einem anhaltenden
Lehr-Lernprozess aktualisiert werden, scheint
demnach eine der Praxis nachgeordnete Frage zu
sein. Zumindest dann, wenn neben der Bestimmung
von padagogischer Professionalitdt anhand von
Wissen, Uberzeugungen, Einstellungen, Handlungs-
routinen und korrespondierendem Lernerfolg, also
kompetenztheoretisch, auch strukturtheoretische
und berufsbiografische Bestimmungsansatze ins
Treffen gefuhrt werden (vgl. Terhart 2011, S. 206ff.),
aber dazu spater etwas mehr.

Kontext professionellen Handelns:
Konstellation von Fakten oder
padagogisch relevante Situationen?

In rezenten Qualifikations- bzw. Kompetenzprofilen
fir erwachsenenpéddagogische Fachkrifte dominie-
ren die kompetenztheoretischen Zugénge. So finden
sich Angaben, wie folgend aus dem Kompetenz-
modell GRETA des DIE in Bonn, die Teil des pddago-
gisch-psychologischen Wissens und Kénnens sind
und selbst evidente Lehrsatze zu sein scheinen?:

o Aktive Einbeziehung der Teilnehmenden bei der
Gestaltung von Lehr-Lern-Angeboten

e Angebotsausrichtung auf die Merkmale der tat-
sdchlichen Teilnehmenden (z.B. demografische
Merkmale, soziokulturelle Priagungen, Vor-
kenntnisse, (Lern-)Interessen, Ressourcen oder
limitierende Faktoren)

e Berlicksichtigung der Diversitat der Teilnehmen-
den (Alter, Geschlecht, Bildungsstand etc.)

e Ermoglichung der Differenzierung und Indivi-
dualisierung im Unterricht mithilfe (digitaler)
Medien und mittels Tools/Werkzeugen

e Stirkung der Selbststeuerungs- und Selbstlern-
kompetenzen der Teilnehmenden durch den
Einsatz lernaktivierender (digitaler) Medien und
durch den Einsatz von Tools/Werkzeugen

Oder es wird in der Gestalt von intendierten Lern-
ergebnissen benannt, als Resultat von unterschiedlich
ausgestalteten Kompetenzentwicklungsprozessen
ausgewiesen, was von Erwachsenenbildner*innen
erwartet wird’>. So heillt es in den Lernergebnis-
beschreibungen des Qualifikationsprofils der
Osterreichischen Weiterbildungsakademie (Zertifikats-
ebene, NQR-Niveau 5),

o Erwachsenenbildner*innen kénnen in erwach-
senenbildnerischen Situationen souverén
und eigenstdndig handeln. Typisch fir die
Erwachsenenbildung sind dabei unvorher-
sehbare Situationen, die ggf. auch komplex und
herausfordernd sind (Arbeiten mit heterogenen,
bildungsfernen Zielgruppen; Reagieren auf sich
schnell verdndernde Rahmenbedingungen; Ko-
ordinieren komplexer Projekte etc.).

2 Nachzulesen unter: https:/www.greta-die.de/webpages/greta-interaktiv

3 Nachzulesen unter: https://wba.or.at/media/pdf/qualifikationsprofil-wba-zertifikat.pdf




e Erwachsenenbildner*innen kénnen zudem ihr
Handeln auf Basis bildungstheoretischen Wissens
reflektieren und analysieren sowie ihr Handeln
an diesen Theorien ausrichten, hinterfragen und
weiterentwickeln.

Diese Beschreibungen benennen nicht mehr, aber
auch nicht weniger Erfahrungen und auf Kon-
ventionen beruhende Anforderungsbezige und
stellen zugleich auf unsaubere Verschrdnkungen
von theoretischen Modellen mit praskriptivem oder
deskriptivem Charakter ab (vgl. Renkl 2023, S. 43f.).

Jedenfalls bleibt hierbei unbearbeitet, was zum
Kontext professionellen Handelns gezdhlt wird,
oder noch allgemeiner, wie dieser Kontext oder
eine konkrete Situation Uberhaupt bestimmt wer-
den — was als zugehorig, bedeutsam, randstandig,
ornamental oder gar irrelevant eingestuft wird.
Genau diesem Umstand, der aus einer zunachst
unbestimmten Konstellation von Fakten eine
Situation macht, ndmlich eine pddagogisch pro-
duktive, soll in der Folge nachgegangen werden,
und zwar entlang der Fragestellung: Reagiert
erwachsenenpadagogische Professionalitat alleine
auf einen vorgefundenen Kontext und empirisch
beschreibbare Situationen oder ist die situierte
Konstitution des Kontextes nicht vielmehr mitbe-
stimmend fur sie?

Aspekte der Konstituierung des Kontextes sollen in
der Folge herausgearbeitet und dargelegt werden.

Verhaltnis von Norm und Kontext:
das Gesetz der Reihe

Ausgehend von einem zunédchst gar nicht im
padagogischen Zusammenhang stehenden Text
des deutschen Philosophen Bernhard Waldenfels,
in dem dieser konstatiert, dass ,der Kontext
[...] kein empirischer Zierrat zur Seriositdt des
Normativen“ (Waldenfels 1977, S. 145) fir jedes
regel- und sinnhafte Verhalten wére, lasst sich eine
Debatte rund um die historischen Schlisseltexte

der Teilnehmer*innenorientierung entdecken, die
Resonanz in der zeitgendssischen piddagogischen
Professionalisierungsdebatte fanden.

Der besagte Text mit Titel ,Verhaltensnorm und
Verhaltenskontext” (1977) ist Bestandteil einer
dreibidndigen Textsammlung, in der sich der Phino-
menologe Waldenfels mit dem damaligen Stand
des Marxistischen Diskurses und der Kritischen
Theorie auseinandersetzte. Er verhandelte darin
Begriindungszusammenhédnge von menschlichem
Verhalten, und zwar von solchem menschlichen
Verhalten, das allgemein giltigen (Verhaltens-)Regeln
folgt oder auch anders sinnhaft und begrindbar
ist, aber zugleich nur kontextsensibel verstanden
werden kénne. Damit gehen seine Uberlegungen
Uber eine triviale Theorie-Praxis-Dualitat, etwa im
Sinne der Applikation von Normen oder Regeln,
hinaus und fragen danach, inwiefern ein Kontext,
in dem gehandelt wird, zum Bestandteil von
Regelhaftigkeit werden kann und soll oder vielmehr
als ein Teil der Produktion von regelhaftem Verhal-
ten gedacht werden kann. Kontext wird, so betrach-
tet, nicht auf eine Bedingung des Verstehens von
AuRerungen und Handlungen reduziert. Waldenfels
stellte denn auch die Frage: ,Spielt nicht der Kon-
text des Verhaltens eine Rolle bei dem Versuch, ein
Verhalten zu begriinden, und wenn ja, welches wdre
diese Rolle und welcher Art wdre diese Begriindung?”
(Waldenfels 1977, S. 134; Hervorhebung im Orig.).

Verhalten wird bei Waldenfels in voller Breite
menschlicher Praxis reflektiert; Regelhaftigkeit,
und das gilt es zu berlcksichtigen, keineswegs als
grundsatzlich problematisch angesehen. Vielmehr
dient diese den ,reziproken Verhaltenserwartungen*
(ebd., S. 134) der Verhaltenspartner*innen, d.h.
der Rechtfertigung von Verhalten. Allerdings wies
Waldenfels darauf hin, dass Verhaltensnormen in
speziellen Kontexten oder gar unter Bedingungen
von Singularitdt besondere Herausforderungen mit
sich bringen, sofern nicht von einer schablonen-
haften ,Anwendung® ausgegangen wird. So viel zur
Binsenweisheit (vgl. ebd., S. 135), aber wie kénnte
das Verhéltnis von Norm und Verhalten gedacht

4 An dieser Stelle soll dies auf professionelles Verhalten von padagogischen Fachkraften (der Erwachsenenbildung) eingegrenzt
werden, was sich als komplex genug herausstellen wird. In einer spaten Bestimmung der Teilnehmer*innenorientierung spricht
Horst Siebert Gibrigens auch von einer didaktisch vermittelten Passung von Lehrverhalten und Lernverhalten (vgl. Siebert 2006,

S. 101).




werden, wenn der Verhaltenskontext und seine
empirisch beschreibbaren Merkmale nicht auf
bloBe ,Randbedingungen® fiir Normanwendungen
minimiert werden (vgl. ebd.)?

Waldenfels schlug hierzu eine ,Umakzentuierung®
vor, namlich universale Normen nur als Rahmen fur
die Produktion eines Verhaltens zu begreifen, das
~immerzu Kontexte fortbildet und ihnen spezifische
Motive entnimmt” (ebd.). Und er schlug eine neue
,Gewichtsverteilung” (ebd., S. 136) von Faktizitat
und Norm vor. Dies gelang ihm mittels der Pointe,
dass die grundsatzliche Vieldeutigkeit von Kon-
texten eine Offenheit mit sich bringt, die allein
durch menschliche Aktivitdt, durch Entscheidungen
eingegrenzt werden kann und wird, und konkrete
Bestimmungen von Kontexten selten zwingend
notwendigen Gesetzen folgen.

Die damit gegebene Kontingenz des Faktischen
folgt demnach keinem hierarchischen Verstdndnis
von Erkenntnis der Zustdnde und Bedingungen
und (passender) Handlung, sondern mehr einem
,Gesetz der Reihe” (ebd., S. 127), stellt vielmehr
auf Pfadabhéngigkeiten ab. Dies l4sst einen Sach-
verhalt so und so erscheinen, der jedoch bei gleicher
Faktenlage auch anders sein kdnnte. Dennoch ist
von kontextinhdrenter Regelhaftigkeit und Rati-
onalitdt und nicht von Beliebigkeit oder Willkur
auszugehen. Und entsprechende Interventionen
und eine Rekombination der Feststellung des ge-
wandelten Kontextes kdnnen sodann rekonstruktiv
als Verdnderung, Verbesserung, als Fortschritt, als
Effekt, als Wirkung gedacht werden, aber auch als
Jtrial and error“ ohne (intendierte) Verdnderung.
Eine Bestimmung des Kontextes allein auf theoreti-
scher Grundlage (Norm), die sich ja in absichtlicher
Distanznahme vom Einzelfall figuriert, reicht also
nicht an den konkreten Fall, die konkrete Situation
heran und kann nicht unmittelbar handlungsleitend
sein. Soweit die allgemeine Argumentation.

Keine kontextfreie, unkritische Nutzung
wissenschaftlicher Modelle

Ein ,allzu unbefangene[r] Gebrauch wissenschaft-
licher Modelle” (Brauer 1978, S. 137) macht ent-
sprechend blind fiir die erst im individuellen Umgang
erfahrbare Gegenwart, in der aber unmittelbar

padagogisch gehandelt werden muss, stellte der
Padagoge Gottfried Brauer mit Bezug auf den
Waldenfels-Text zeitnah fest. Will man aber keinem
neuerlichen Aufleben der Kunstlehre-Tradition des
Lehrberufs das Wort reden (man denke an die im all-
gemeinen menschlichen Lebensbezug grundgelegten
Bestimmungen bei Aebli), bedarf es nach Brduer
eines Modells, das sich nicht zu weit zeigt, um in
der konkreten Ausgestaltung von didaktischen
Situationen zu versagen, aber auch nicht zu eng ist
und auf sozialtechnologische Vollzugsrationalitat
abstellt (vgl. ebd., S. 139f.).

Nun koénnte danach gefragt werden, ob die
Teilnehmer*innenorientierung ein solches Modell
sein konnte. Dem steht zunichst entgegen, dass
es die Teilnehmer*innenorientierung als geschlos-
senes Konzept nicht zu geben scheint (vgl. Walter
2022, S. 36f.). So sprach Gerhard Breloer von
einem ,Prinzip” Teilnehmer*innenorientierung
(vgl. Breloer 1980, S. 9), worin Zielgruppen- und
Adressat*innenperspektiven, Methoden- und Inte-
grationsaspekte, Lernzielpartizipation, aber eben
auch Interessen und situative Bedlrfnisse von tat-
sidchlichen Teilnehmer*innen und noch Weiteres
aufgehoben sein kénnen. Das Strukturmodell,
welches er dazu vorschlug (vgl. ebd., S. 49), ist auf
der Planungsebene und auch auf der Evaluations-
ebene Uberzeugend. Das Fragezeichen entsteht oder
bleibt auf der Aktualisierungsebene (vgl. ebd., S. 67),
denn inwiefern es in situ handlungsleitend sein
kann, ist auch nach bald 50 Jahren noch unbestimmt
geblieben.

Dies mag kritisiert werden, aber es stellt sich die
Frage, ob andere strukturtheoretische Bestimmungs-
ansdtze der Professionalitdt von pidagogischem
Handeln hier mehr vorangekommen sind. So be-
tonte etwa Ewald Terhart in seiner Klassifikation
von Professionalitatsverstandnissen des Lehrberufs
die antinomische Struktur jener strukturtheore-
tischen Anséatze, die sich eine Ausbalancierung von
grundsatzlich unvereinbaren Zielen zur Aufgabe
machen: Distanz vs. Nahe, Individualitit vs. Lern-
inhalte, Einheitlichkeit vs. Diversitat, Organisation
vs. Interaktion, Autonomie vs. Heteronomie (vgl.
Terhart 2011, S. 206). Erst durch ,reflektierende
Rickwendung auf das eigene Handeln” kdnne die
Entwicklung professioneller Fahigkeiten angereizt
werden, ohne ein abschlieBendes Bewaltigen von




neuerlicher Unsicherheit in kommenden Situati-
onen in Aussicht stellen zu kénnen. So betonte
Terhart, dass die berufsbiografische Entwicklungs-
perspektive auch eine ,verbindende Klammer” von
strukturtheoretischen und kompetenztheoretischen
Ansatzen (was muissen Lehrpersonen wissen und
kénnen) darstellen kann (vgl. ebd., S. 209).

Es ist somit gar keine neue Anforderung der Reflexi-
vitdt von und Wahrnehmungsfihigkeit bei Lehr-
personen, die es unstrittig auch zu entwickeln und
zu schulen gilt (siehe dazu etwa Peterlini/Cennamo/
Donlic 2020). Auch wenn diesbeziglich wohl kaum
Widerspruch zu erwarten ist, ist ein stimmiges Ver-
héaltnis von ,teacher education®, ,teacher training*,
kollegialer Beratung u.a., das bewusst zu wéahlen
sein wird und insgesamt mehr Gewicht auf Letztere
legen wird, nicht zwingend konsensual.

Es bleibt die Frage, inwieweit und in welcher Weise
die sinnliche Gewissheit oder die von allgemeinen
oder subjektiven Konzepten bestimmte Wahrneh-
mung regulativ in kiinftige Praxis hineinwirken.
Wenn es zu einem erweiterten Handlungsreper-
toire oder differenzierter didaktischer Analyse
fuhrt, ware pragmatisch betrachtet schon viel
gewonnen, aber fir die hier behandelte Frage-
stellung muss erneut darauf hingewiesen werden,
dass der geistesgeschichtlich wiederkehrend
bearbeitete Ubergang von sinnlicher Gewissheit
hin zu einer durch Allgemein- oder Verstandes-
begriffe vermittelten Wahrnehmung (prominent
bei Kant und Hegel) noch eine deutliche Schirfung
der padagogischen Debatte erforderlich macht,
will sie nicht epistemisch blind bleiben. Denn die
Waldenfels-Argumentation von kontextabhéngigen
Normen stellt ein unproblematisches Wechselspiel
von konkreter Situation und kontextunabhangigen
Begriffsapparaten (Normen) in Frage.

Die intermedidre Rolle der pddagogischen Fach-
kraft gewinnt in dieser Frage neue Kontur. Jedoch
nichtin einer kontextfreien, unkritischen Nutzung
wissenschaftlicher Modelle als ,Anleitung zur beruf-
lichen Praxis“ (Brauer 1978, S. 137). Denn ,[sJobald
es um die Erfordernisse der Praxis geht, drdngt sich
die Temporalitit der Erziehungs- und Unterrichts-
prozesse in einer anderen Form auf, als dies unter
einem forschungstechnischen Aspekt moglich ist“
(ebd.).

Padagogisches Handeln in einer
imperfekten Welt — die Schliissel-Schloss-
Metapher als Trugschluss

Neben dem sich unmittelbar ergebenden Hand-
lungsdruck im padagogischen Alltag, der selten
ein Innehalten und reflektierendes Abwagen in situ
zulasst, ist zu bedenken, dass auch professionell
begrundetes ,Verhalten hochst selten auf Situati-
onen und Kontext, wie der Schliissel auf ein Schlof8
paBt und die Buchstaben sich in die Kdstchen eines
Kreuzwortrdtsels einfiigen“ (Waldenfels 1977, S. 152).
Wenn vorausschauend versucht wird, das pddago-
gische Geschehen ,mit Datenkrdnzen tiber Determi-
nanten einzuzdunen®, wird vielfach vernachléssigt,
dieses fur ,alternative Mdglichkeiten zu erdffnen”
(Bréauer 1978, S. 140). Ein entsprechend ,prdfabri-
zierter Zusammenhang* (ebd.) von vermeintlich
passenden oder bewdhrten Modellen zweckrationa-
len Handelns Gberlagert schnell die Mehrdeutigkeit
imperfekter und deshalb fir padagogische Inten-
sionen unter Umstdnden ,ftindige[r] Situationen*
(ebd.). Diese werden allféllig den Modellen passend
gemacht und die Moglichkeiten, die Polyvalenz der
Gegenwart, gleichsam tbersprungen.

Andererseits kénnte ,didaktisch phantasievolle[r]
Umgang* sich ,zuvérderst [als] Kunst fortlaufender
produktiver Kontextbildung“ (ebd., S. 140) darstel-
len sowie in der Identifikation von realen Gestal-
tungsmoglichkeiten mit jeweils unterschiedlichen
Anregungs- und Bildungspotenzialen minden. Diese
Gestaltungsmoglichkeiten sind aber einerseits ,stets
nur relativ auf die Kapazitdt und Sensitivitdt des
Kdnners, also des geschulten, urteilsfdhigen, findi-
gen, risikobereiten Lehrers und seine resonanzfdhige
Gruppe” (ebd., S. 141) zu erlangen. Padagogisches
Kénnen kommt entsprechend in lern- und bildungs-
forderlichen Kontextbildungen zum Ausdruck, die
aber andererseits in jeweils gegebenen Gegen-
warten, fur konkrete Menschen und mit ihnen im
Lehr-Lerngeschehen, aktualisiert werden mussen.
Denn jegliche ,Definition der Situation impliziert [...]
bereits soziale Verstdndigung und Regelungen, da ihr
kontingenter Charakter in einem rein zweckrational
gesteuerten Adaptionsprozess nicht unterzubringen
ist“ (Waldenfels 1977, S. 150f.). Zugleich ist aber
auch keine absolute situative Souverdnitat damit
verbunden, denn auch ,wenn die Norm ftir sich nicht
kontextbildend ist, so ist auch der Kontext allein




nicht normbildend“ (ebd., S. 153). Innerhalb eines
Rahmens von kontextneutralen Regeln (so l4sst
sich die Schwerkraft etwa nicht wegdiskutieren)
gibt es einen mehr oder weniger groen Spielraum
fur kontextsensible Regeln, der verhandelbar ist
und wiederum nur durch kontextsensible Regeln
limitiert werden kann (vgl. ebd., S. 154). Jegliche
soziale Praxis ist demnach Strukturierung, Gestal-
tung, Organisation und Artikulation der Wirklichkeit
(vgl. ebd.), ein gemeinsames Schaffen von Kontext
und konkreter Situation.

Aber welche Form padagogischen Handelns ent-
sprache nun einer so verstandenen , Unfertigkeit der
Welt“ (ebd., S. 155)? Es ware Verhalten, das nicht
nur Normen anwendet, sondern auch Kontexte
bildet und fortsetzt (vgl. ebd., S. 152) und eben bei
Lehrenden und Lernenden ein situiertes Denken
annimmt, das sich in Kontexten bewegt, ohne diese
zu Randbedingungen fur allgemeingiltige Normen
zu degradieren (vgl. ebd., S. 155). Insofern ist wohl
ein Schlusselbegriff, den Waldenfels ganz gegen
Ende seines Textes einfuhrt, jener der Emanzipation,
die in der padagogischen Arbeit moglich wird und
letztlich auch als Anspruch besteht, wenn damit
Kontexte neu gebildet und Situationen neu be-
stimmt werden. Zugleich wird diese Emanzipation
aber nicht als eine Opposition gegenuber einem
Ausgangskontext zu denken sein, sondern als eine
~Emanzipation im Kontext“ (ebd., S. 155).

Resiimee: eine Renaissance umfassender
Reflexion?

Offenbar neigen rezente didaktische Begriindungen
der Erwachsenenbildung und die damit in Ver-
bindung stehenden lehr- und lerntheoretischen
Zugiange sowie Professionalisierungstiberlegungen,
die zuletzt neuerlich starker lebensweltliche Be-
grindungen oder Milieuspezifika (siehe Schwarz
2023; Bremer 2022) hervorheben und betonen, dazu,
aus der Verwobenheit von Temporalitats- und Modal-
problemen weniger Schliisse und Gewinn zu ziehen,
als dies zeitgendssischen Zugéngen wichtig war, als
die Teilnehmer*innenorientierung in der Erwachse-
nenbildungswissenschaft stark gemacht wurde.

Jedenfalls bewahrenswert erscheint die explizit
padagogisch motivierte Strukturierung von Kontext
und Situation, die einem individuellen Lern- und
Bildungsprozess verpflichtet ist. Strukturierungen,
die so erfolgen, riicken Lernanlasse und -potenziale
unter gegebenen Umstdnden in den Vordergrund.
Normative Modelle, Zielkataloge o.A. wiren
entsprechend vorrangig als Rahmungen fur die
Verstdndigung unterschiedlicher Akteursgruppen
(Lehrende, Lernende, Planende, Steuernde,..) zu
konzeptualisieren und nicht als alleinige Ziel-
stellung fur das padagogische Geschehen selbst.
Eine kritische Distanznahme, Emanzipation zu
vorgefundenen Bedingungen, erscheint in Allianz
von professionellen pddagogischen Fachkraften
und Lernenden moglich, ohne den Kontext génzlich
verlassen zu mussen.

Es driangt sich aber die Frage auf, ob fur die Teil-
nehmer*innenorientierung, ein ,Kind“ der spaten
1970er und frihen 1980er Jahre, das zwar an der
Wiege der Erwachsenenbildungswissenschaft stand,
im Nachgang der empirischen Wendung aber eine
Verkurzung erfahren hat, eventuell eine Renais-
sance umfassender Reflexion angestoRen werden
soll. Denn zunéchst hatte der Situationsbegriff in
der Erwachsenenbildung zwar einen fulminanten
Aufschlag erfahren (immerhin ist Karlheinz GeiRlers
Publikation zu Anfangssituationen in der Erwach-
senenbildung zwischenzeitlich in der 11. Auflage
erschienen), jedoch blieb eine konsequente Durch-
dringung ahnlicher Elemente durch erwachsenen-
bildnerische Interventionen bisher aus.

Weiter gedacht und epistemisch bedeutsam, er-
scheint mir abschlieBend der Hinweis, dass es in
unterschiedlichen Kontexten auch angezeigt sein
kénnte, durchaus verschiedene (Alltags-)Rationali-
tdten zur Kontextbestimmung anzuerkennen. Damit
wirde professionelles Handeln sich nicht auf eine,
auf die Erwachsenenbildung beziehen lassen, die
sich durch kontextabstrakte Regeln oder Prinzipien,
mehr oder weniger kanonisiertes theoretisches oder
praktisches Wissen oder pauschale Ziele (persdnliche
Entfaltung, Ermachtigung,..) auszeichnet. Auch
sich als fachdidaktisch darstellende Zugénge, und
damit einem Fach oder einer Domane verpflichtete

5 Diese Uberlegung von Waldenfels hat groRe Ahnlichkeit mit dem Situationsbegriff, wie John Dewey ihn eingefiihrt hat (vgl. dazu
etwa Dewey 2008, S. 281f.). Dem kann hier aber nicht weiter nachgegangen werden.




Einordnungs-, Vergleichs- oder Kausalschemata von sollte ein Gestaltungsprimat von Lerngegenstand,

padagogischem Handeln, unterbewerten folglich Methode, standardisierten Situationen oder Zu-
systematisch die Komplexitat von Lernanlassen und schreibungen von Merkmalen von Teilnehmenden
-bedingungen im Erwachsenenalter. vermieden werden und vielmehr eine padagogisch
Ein erwachsenenpadagogisches Verstandnis teilneh- motivierte Emanzipation, eine Distanzierung und
mer*innenorientierter Kontextualisierung wirde Uberwindung von nur vermeintlich gegebenen Kon-
sich demnach dadurch auszeichnen, dass es sich am texten erfolgen. Sei dies etwa eine platte Aufforde-
Lernen und der Bildung von konkreten Menschen rung zur Anpassungsqualifizierung in einem Fall oder
orientiert und padagogisch motiviert den Kontext auch eine missionarische Anrufung zur Selbstiber-
kommunikativ neu herstellt oder verdndert. Damit schreitung des Individuums in einem anderen.
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Participant-oriented Contextualization

The creation of situations that tap educational potential as an expression
of professionalism

Abstract

Although at least workplace and career-related learning for adults has preceded
institutionalized schooling, systematic learning in adulthood was never a given. Adult
education has always been under pressure to legitimize its existence. In 1980, the concept
of participant orientation ultimately resulted in the proclamation of didactic autonomy
for adult education and thus its educational legitimacy. To sum it up: As long as learners
participate in making decisions with regard to content and didactics as experts in their
respective lives and their own goals, education will become more democratic and come
of age. Yet what skills does this require of adult educators and what does this mean for
professionalization? From the author’s point of view, this linking of participant orientation
to the discourse on professionalization has been neglected. Professionalism refers not
only to adult educators reacting appropriately to a situation but also to their reflecting,
helping in shaping and continuing the context that has an influence on the situation. (Ed.)
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