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Bernd Dewe
Erwachsenenbildung als lebenspraktischer Erkenntnisprozef}

Zum Prinzip einer méeutischen Erwachsenenpidagogik

Der Autor zeigt auf, daB in der aktuellen Debatte iiber praktische Strategien der Erwach-
senenbildung und hierfiir brauchbare theoretische Konzeptionen das Bemiihen in den Vor-
dergrund getreten ist, Bildungsprozesse primir an den vorwissenschaftlich-lebensprakti-
schen Erfahrungen der Adressaten auszurichten und dementsprechend wissenschaftlich ra-
tionalisierte Problemdeutungen beruflicher und privater Handlungsprobleme zu relativieren.
Der Autor macht hier auf die damit verbundene Gefahr aufmerksam, die darin besteht, er-
fahrungsbezogene Erwachsenenbildung in eine themen- und ziellose Bildungsarbeit abglei-
ten zu lassen. Uber die Rekonstruktion der Grundlinien einer ,,mieutischen Pidagogik* ge-
langt der Autor zu der Einsicht, daf§ die Bildung Erwachsener an die Aufrechterhaltung der
Spannung zwischen Erfahrung und Begriff (als wissenschaftliche Erkenntnis) gebunden ist.
Fiir die Theoriebildung in der Erwachsenenpidagogik sieht Bernd Dewe die Notwendigkeit
der Reformulierung des Bildungsbegriffs.

Adult education as an experience-oriented process

The author demonstrates that the present debate on practical strategies and theoretical con-
cepts of adult education has shifted its focus: it is now on orienting educational processes
primarily to the addressees’ experiences and thus relativizing scientific interpretations of pro-
fessional and private problems. The author points out the danger of letting experience-orien-
ted adult education turn into an education without subjects or goals. He reconstructs the ba-
sic principles of Socratic discourse and argues that the successful education of adults relies on
the tension between experience and concept (as scientific insight). Bernd Dewe finds it ne-
cessary to redefine the concept of education in order to formulate theories in adult pedagogy.

In wissenschaftlichen Uberlegungen zur didaktischen Planung und Organisation
von Lernprozessen in der Erwachsenenbildung war es bis in die jiingste Vergan-
genheit hinein iiblich, Probleme des institutionalisierten Lernens von bereits sozia-
lisierten Subjekten — eben Erwachsenen — wesentlich unter kognitiv-instrumentel-
len Aspekten des effektiven Wissenserwerbs bei relativer Vernachlédssigung von
moral-praktischen sowie #sthetisch-expressiven Handlungsorientierungen zu be-
trachten. Die nun in letzter Zeit beobachtbaren Aufwertungen der Zielgruppen-
und Stadtteilarbeit sowie der vielfiltigen Formen von kultureller Bildung sind wohl
auf dem Hintergrund einer Entwicklung zu betrachten, die als die Hinwendung zur
Lebenswelt sowie zum lebenspraktischen Handeln von Individuen und sozialen
Gruppen gekennzeichnet werden kann. ,Wissen® ist hier nicht mehr eine abstrakte
Qualifikation, die man erwerben und beliebig verwenden kann, sondern jenes Wis-
sen, das sich zur kollektiven Bewiltigung jeweiliger lebenspraktischer Probleme
eignet. Es tritt das padagogische Problem wieder ins Bewuftsein, da Bildung we-
sentlich mit der Vermittlung unmittelbarer erlebter Erfahrung und Emotion mit wis-
senschaftlich priparierter ,,Erfahrung* im Medium pédagogischen Handels zu tun
hat. Das Aufgreifen der Unterscheidung zwischen vorwissenschaftlicher, lebens-
praktischer Erfahrung und wissenschaftlichen Informationen fiihrt aber zu der Ein-
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sicht, da die Reduktion von lebensweltlicher Erfahrung auf die methodenkontrol-
lierte, wahrnehmungsorientierte empirische ,,Erfahrung* rationaler Wissenschaf-
ten die Spannung zwischen ,Erfahrung‘ und ,Begriff* unvermittelt einseitig auflost.
Erst die Rehabilitierung von Erfahrungsformen, die sich im praktischen Lebenszu-
sammenhang Erwachsener zwar als tauglich erwiesen haben, einer geradlinigen
Stoffvermittlung aber als Storfaktoren hinderlich waren, ermoglicht die ,,Bildung*
Erwachsener.

So setzt sich die Erkenntnis durch, da3 intentionale Bildungsprozesse mit Erwach-
senen eben mehr zu leisten haben, als lediglich unter lernékonomischen, curricula-
ren und bildungspolitischen Aspekten Weiterbildung zu ermdglichen (vgl. Kosubek
1981). Es geht um die Spannung zwischen lebenspraktischer Erfahrung und (wis-
senschaftlichem) Begriff. Thesen wie die vom ,,Aufstieg durch Bildung* oder von
der ,,Zunahme der Qualifikationsanforderungen in allen Lebensbereichen‘‘ haben
eine Glorifizierung systematischen Wissens betrieben, die die lebenspraktische Re-
levanz erwachsenenpadagogischer Wissensvermittlung deutlich erhohte. Dadurch
haben in der Erwachsenenbildung Interaktionsstrukturen nach dem Vorbild des
Kurssystems Uberhand gewonnen. Erwachsenenpidagogisches Handeln verstand
sich primdr als fachdidaktisches. Gegeniiber der kognitiven Dimension des Lernens
ist die identitdtsbezogene weitgehend unberiicksichtigt geblieben.

Eine theoretische Leitfrage in diesem Zusammenhang ist die, wie nicht akademisch
gebildete Erwachsene problematische Lebens- und Handlungssituationen bewdlti-
gen und welchen Stellenwert dabei Lernprozesse vom Typ der Erwachsenenbil-
dung einnehmen. Dies setzt m. E. voraus, kategorial nicht mit dem ProzeB der Er-
wachsenenbildung selbst zu beginnen, sondern vor der Analyse des Handlungsfel-
des Erwachsenenbildung die Einbettung von subjektiven Handlungsakten in die
Struktur von ,,Bildungsprozessen‘ iiberhaupt zu kliren. Ein derartiges Programm
kann jedoch an dieser Stelle nicht eingeldst werden (vgl. hierzu Dewe 1983).
Der hier vorgenommene Versuch einer ansatzweisen Reflexion auf den ,,Kern* der
Bildung soll nicht verstanden werden als ein einseitiger, notwendig isolierter Ge-
genzug zur Verwissenschaftlichung der praktischen Lebensverhiltnisse, sondern als
Suche nach der Antwort auf die Frage, wie Erwachsene nicht zuletzt durch Er-
wachsenenbildung eine verniinftige — und das meint auch — eine durch Wissen-
schaft vermittelte Identitdt bewahren bzw. weiter ausbilden konnen.

Doch: Im Gegenzug zur instrumentellen Vernunft der Zweckrationalitit und der
hieraus resultierenden Verwechslungen von ,,praktisch* mit ,,technisch*, die sich
in der technologischen Didaktik eingebiirgert hat, geht es im Rahmen lebensprakti-
scher Erwachsenenbildung nicht um das ,,Machbare‘ und rezeptméBig Vertretba-
re, sondern um ,,praktische Fragen‘ aus dem lebensweltlichen Zusammenhang der
Adressaten sowie um eine Rekonstruktion von Orientierungen alltéglichen pad-
agogischen Handelns, z.B. der Erkundung implizierter Erziechungstheorien der
Erwachsenenbildung. Damit wird einer Vorstellung von Bildung eine Absage er-
teilt, die die Weiterentwicklung der Erwachsenenbildung ,,an irgendwelchen tech-
nologischen, quantitativen, curricularen oder didaktischen Details* (Pfaffenberger
1981, S. 175) messen will. Was in Ansitzen lebenspraktischer Bildungsarbeit mit
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Erwachsenen zunehmend erkannt wird und als bedrohliches Problem in das 6ffent-
liche BewuBtsein tritt, ist der wohl tiefsitzende, fiir unsere gegenwirtige gesell-
schaftliche Entwicklung immer schirfer werdende Kontrast zwischen der lebens-
praktisch erfahrenen ,,eigenen Welt*, den milieuspezifischen kulturellen Objekti-
vationen des Alltagslebens einerseits und der durch Verwissenschaftlichung kon-
kreter Lebenserfahrung bedingten technokratischen Zerstérung der Autonomie
der Lebenspraxis andererseits, das ein ,Verdampfen der Deutungsmuster des All-
tagslebens* (so Oevermann) zur Folge hat.

Mit der Verwissenschaftlichung des Erfahrungswissens wiirde am Ende ,,auch der
Alltag durch die theoretische Begrifflichkeit der Wissenschaften strukturiert — der
Lebenswelt wiirden alle Naivitdten abgestreift (Habermas 1977, S. 344).

Die Potenz des auBerwissenschaftlichen Erfahrungswissens ist nun aber darin zu
sehen, daB es befihigt ist, die Kenntnis spezifischer Sachverhalte selektiv in hand-
lungsrelevante Kontexte einer sozialen Lebenswelt zu integrieren. Erfahrungswis-
sen hat mithin die Funktion, curricular aufbereitetes Fachwissen in die einheitsstif-
tenden Alltagsdeutungen einzubringen. Wird nun im konkreten Lehr-Lern-Ge-
schehen der Erwachsenenbildung diese Funktion des Erfahrungswissens ignoriert
oder gar destruiert, dringen in der Folge wissenschaftliche Interpretationen und
Begriffe in das AlltagsbewuBtsein von wissenschaftlichen Laien ein. Von lernenden
Erwachsenen nicht mehr kontrollierbare Bedeutungsverschiebungen von Begriffen
und Umorientierungen in der Wahrnehmung und Interpretation relevanter Aus-
schnitte ihrer Lebenswelt haben im besten Falle eine Verunsicherung ihrer (sub-)
kulturellen Identitét zur Folge. Die kultursoziologischen Studien Bourdieus haben
gezeigt, daB die Verwissenschaftlichung von Alltagserfahrung nicht nur die Inhalte
des handlungsorientierenden Wissens verdndert, sondern vielmehr die Struktur
dieses Wissens und in der Folge auch die Art und Weise, wie etwas gewuBt wird
(vgl. Bourdieu 1970, S. 143ff.). Das Erfahrungswissen droht seine traditionsfeste
und naturwiichsige VerlédBlichkeit zu verlieren. Eine Theoretisierung der lebens-
praktischen Erfahrungszusammenhénge und der Umgangssprache ,,untergribt das
BewuBtsein praktischer GewiBheiten* (Habermas 1977, S. 358).

Begreift man den lernenden Erwachsenen als im Prinzip handlungskompetent, also
als jemand, der ,,seine lebenspraktischen Probleme auf der Grundlage eines bio-
grafisch erworbenen Alltagswissens bewiltigt und fiir (den) Lernen nur insofern zu
einem Bediirfnis wird, wie dadurch eben dieses Alltagswissen verbessert wird*
(Schmitz 1980, S. 59), stellt sich der Zusammenhang von Erfahrung und Bildung
anders dar. Ausgehend von dem Prinzip der Freiwilligkeit in der Erwachsenenbil-
dung zeigt sich, daB, gemessen an der je spezifischen Befihigung, konkrete lebens-
praktische Probleme zu 19sen bzw. 16sen zu miissen der Adressat von EB in der
Lage ist, seine vorgéngige Erfahrung als beschrinkt zu reflektieren, sonst wiirde er
nicht lernen wollen. Es miiBten somit nicht nur die Gefahren der durch die Verwis-
senschaftlichung des Bildungsgeschehens drohenden Entwertung von Erfahrungs-
potentialen und Technokratisierung von Lebensweltstrukturen ernst genommen
werden, sondern ebenso die praktische Alifkléirungsbediirftigkeit von Wissen und
Handeln im Alltag (vgl. Frank 1982, S. 84). Die Verwissenschaftlichung des Erfah-
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rungswissens und die Autonomie der Lebenspraxis stehen so in einem Wider-
spruch: Wissenschaftsorientierte Bildungsprozesse im Erwachsenenalter verstehen
sich in der Regel als ,Lebenshilfe, haben aber héufig zur Folge, das Erfahrungswis-
sen zu destruieren bzw. zu entwerten und es zum Gegenstand externer scientifischer
Aufklidrung zu machen. Den Status lebenspraktischer Entscheidungen kann wis-
senschaftliches Wissen aber nicht erreichen. Wissensvermittlung in einseitig wis-
senschaftsorientierten Lernprozessen mit Erwachsenen steht in der Gefahr, zur
,,Desorientierung* durch Informationsiiberfiille beizutragen, weil Einordnung und
Deutung der Wissenselemente und Einzelinformationen in ein ,,Gesamtbild* im
Lehrer- und Lerngeschehen zumeist ausbleiben und infolgedessen sich ein hand-
lungsrelevantes Sachurteil bei den Lernenden nicht bilden kann. Diesen Sinnausle-
gungsprozeB systematisch zu initiieren, stellt aber eine wesentliche Bedingung der
Moglichkeit von Erwachsenen-Bildung dar. Denn: Die spontane Moglichkeit dazu
fehlt den meisten Menschen, weil sie nicht fahig sind, den durch Informationsver-
mehrung immer komplexer werdenden Sachverhalten mit der Denkleistung eines
deutenden Urteils zu entsprechen. Um so eher neigt das BewuBtsein ,,zur Flucht
vor der desorientierenden Freiheit gegeniiber der Neutralitdt der Fakten in die re-
lative Simplizitit stereotypen Denkens* (Dreitzel 1976, S. 78), was einer Klischee-
bildung und einer Verstirkung des Rechtfertigungscharakters von Deutungsmu-
stern entgegenkommt oder aber im BildungsprozeR selbst aus der Sicht der Dozen-
ten zu scheinbar vollig irrationalen Widerstidndigkeiten in der sprachlichen Kom-
munikation gegeniiber den Lerninhalten fiihrt.

Probleme der Wissensvermittlung zeigen, dafl es offenbar bleibende Resistenzen
gegeniiber wissenschaftlichem Wissen gibt. Hier stellt sich die Frage, ob die Resi-
stenzen regressiven Charakter haben oder die Bemiihungen zur Rehabilitierung le-
bensweltlicher Erfahrungsweisen vielmehr eine kulturkritische Funktion erfiillen.
Die Resistenz der Lebenspraxis gegeniiber wissenschaftlichen Begriindungen von
Alltagsentscheidungen liegt wesentlich darin, da sich Alltagsentscheidungen nach
dem Kriterium der ,Angemessenheit’ und nicht bloB der ,Wahrheit* ausrichten.
Wahre Aussagen unterliegen der Bedingung, daB sie sich im Prinzip in allen ver-
gleichbaren Situationen bestitigen lassen. Angemessene Aussagen miissen die Zu-
stimmung von Handlungssubjekten finden, die in einer gemeinsamen Situation
kooperativ mit Problemen der Lebensbewiltigung beschiftigt sind. Bewaltigung
von Lebenspraxis aber kann sich prinzipiell nicht ausschlieBlich an Kriterien der
Wahrheit orientieren. Dies liegt einfach daran, daB in der Lebenspraxis Begriin-
dungen fiir Entscheidungen in einer Situation des Hier und Jetzt zu fillen sind,
auch wenn die Handlungssubjekte das Dort und Dann ihrer jeweils subjektiven
oder kollektiven Vergangenheit und Zukunft dabei mitbedenken — ganz einfach,
weil das, was im Augenblick entschieden wird, sich prinzipiell auch vertreten lassen
muB angesichts in der Vergangenheit giiltiger Handlungsbegriindungen und ange-
sichts von Begriindungen, denen man spiter in der Zukunft folgen will
(Schmitz/Dewe 1983).

Die Resistenz des Alltagswissens gegen rationalistische Lerninhalte ist durch die
Fahigkeit des Alltagswissens begriindet, Erfahrungen zu mobilisieren und zu gene-
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rieren, die zwar moglicherweise partikular oder unzeitgemiB sein kénnen, gegen
deren Sinnhaftigkeit der scheinbare Verallgemeinerungsanspruch rationalistischer
Wissensinhalte nicht aufkommt. Wo diese wissenschaftsorientierten Informationen
ihrerseits gezwungen sind, auf Erfahrung zu rekurrieren, miissen sie unter Umstén-
den soziale Sachverhalte zur Kenntnis nehmen, die zu ihrer Korrektur fithren. Hier
bleibt festzuhalten, daB das Alltagswissen und das systematische, curricularisierte
Wissen sich auch durch den Modus der Erfahrungsgenerierung unterscheiden. Das
systematische Wissen kann Erfahrung experimentell erzeugen, es ist aber in dem,
was erfahren werden soll, durch die Systematik der eigenen Kategorien begrenzt.
Das Alltagswissen ist demgegeniiber erfahrungsoffener, wenn auch méglicherweise
diffuser und situationsabhéngiger (vgl. Schiitz 1971; Portele 1981).
Wissensvermittlung ist aus der Perspektive des Adressaten eine Aneignung von
Bedeutungen, die Strukturen und Elemente des angebotenen Bildungswissens auf-
nimmt, aber sie, je nach den Bedingungen des eigenen Erfahrungshaushalts und le-
benspraktischer Entscheidungsprobleme, unterschiedlich adaptiert. Auch die im
Lehr-Lern-Geschehen stattfindende Interaktion ruft Rekonstruktionen hervor,
durch die das curricular gefaBte Bildungswissen erst ,,.Sinn* erhélt und transfor-
miert wird. Die Biographie der Lerner ist des weiteren als eine Quelle selektiver
Akzentsetzungen im BildungsprozeB und individuell unterschiedlichen Gebrauchs
allgemeiner Wissensinhalte zu betrachten (Cohen/Taylor 1977).
Erfahrungsbezogene Erwachsenenbildung entwickelt sich keineswegs vorausset-
zungslos. Gerade innerhalb der pddagogischen Diskussion sind allemal Ankniip-
fungspunkte in der hermeneutischen Theorietradition vorhanden. So gesehen ist
eine auf lebensweltlich-praktische Erfahrungszusammenhénge der Lernenden re-
kurrierende Erwachsenenenbildung im Sinne einer Hermeneutik der Lebenswelt
des Erwachsenen zwecks ErschlieBung des Sinns sozialen wie padagogischen Han-
delns eher als sozialwissenschaftlich beeinfluBte Reformulierung bereits bekannter
Fragestellungen denn als méglicherweise genuin ,,neues‘ pddagogisches Programm
zu betrachten. Zweifelsfrei ist sie jedoch als ,,notwendige Alternative zu der ...
Nachfrage ... nach verhaltenstheoretisch ausgerichteter Lehr- und Lernforschung
und einer rollentheoretisch verstandenen Sozialisationsforschung (Dahm et al.
1980, S. 319) zu deuten. Riickblickend 14Bt sich feststellen, daB sich die Entwicklung
geschlossener Curricula, die auf die Vermittlung bestimmter standardisierter Quali-
fikationsprofile zielen, als fragwiirdig erwies, weil curriculare Zielfindungen sich
weder aus der internen Struktur bzw. nach MaBgabe des wissenschaftlichen Wis-
sens selbst direkt ergeben, noch curriculare Entscheidungsprobleme zu umgehen
sind, indem man sich am Qualifikationsbedarf des Arbeitsmarktes orientiert in der
Hoffnung, diesen ,,Bedarf* schlicht in den Zielen des Curriculums abbilden zu
kénnen. Zunehmend wurde deutlich, dafl die Erwachsenenbildung eben andere
Bezugspunkte zur Formulierung ihrer Lernangebote und Qualifizierungspro-
gramme bendtigt. Denn die lerntheoretisch orientierten Didaktiken (vgl. Jiichter
1970) und die nach ihnen organisierten Lernprozesse im Stil ,,verschulter Beleh-
rung‘‘ (Dauber 1980, S. 162) zielen auf eine Akkumulation von Wissen, welches
nach der Logik der Wissenschaft entwickelt und nicht mehr auf die Lebenspraxis
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der Teilnehmer riickbeziehbar war. Diese alternativen Bezugspunkte werden nun
neuerdings als bedarfsunabhingige, bzw. subjektorientierte oder auch erfahrungs-
bezogene definiert.

Durch ,,Zielgruppenorientierung** und nun notwendig werdende Erforschung der
Teilnehmervoraussetzungen und -motive wird die Standardisierung der Curricula,
die immer auch eine Standardisierung der Zugangsvoraussetzungen miteinschlieBt,
in einigen Bereichen des Lehrangebots relativiert. Die Kritik der Standardisierung
und Formalisierung der Curricula macht auch deutlich, da$ die explizite Definition
von Lernzielen iiber die Kopfe der Adressaten hinweg stets auf ,,Expertenvorstel-
lungen* von den zu vermittelnden Lehrstoffen und Qualifikationen basiert, und
derartige Erwachsenenbildungsprozesse sich eben nicht dadurch auszeichnen, da8
die ,,Experten* den ,,Laien* die Fidhigkeit vermitteln, sich selbst zu helfen bzw.
zumindest zu kompetenteren Gesprachspartnern der ,,Experten‘ zu werden (vgl.
Brater 1979, S. 34), was auf seiten der Erwachsenenpadagogen als ,,Experten fiir
Lernprozesse* (vgl. Dauber a.a.O., S. 164) zur ,,Freilegung verschiitteter Kompe-
tenzen und Fahigkeiten im Alltag® (Dauber a.a.O., S. 164) der Laien fithren miiB-
te.

Man kann sich jedoch des Eindrucks nicht erwehren, da8 die Entfaltung des Zu-
sammenhangs von Erfahrung und Lernen, also Vermittlung von nichtalltiglichen
(Sonder-)Wissensbestinden und Deutungsmustern des Alltagswissens hier schon
deshalb kategorial nicht gelingen kann, weil zumeist ein Verstindnis von Lernen
unterlegt wird, das offensichtlich abstrakt und vollig losgeldst von konkreten Deu-
tungsmusterstrukturen der Teilnehmer und damit verbundenen konkret-spezifi-
schen Handlungsproblemen — welcher Art auch immer — stets schon existiert, ganz
in dem Sinne, daB ,,Lernen‘* nicht etwa konkret-situativ als Mittel zur Lésung bzw.
Linderung oder zur umfassenderen Reflexion und Durchdringung von faktischen,
im lebensweltlichen Handlungszusammenhang sich stellenden Handlungsproble-
men betrachtet wird, sondern als Selbstzweck (,,Das Lernen lernen*).
Lebenspraktische Erwachsenenbildung konnte demgegeniiber heien, die zu ver-
mittelnden Fahigkeiten und Fertigkeiten nicht unter dem Gesichtspunkt sogenann-
ter ,,objektiver gesellschaftlicher Anforderungen‘‘ bzw. nicht nur aus der Perspek-
tive des ,,Beschiftigungsinteresses* zu bestimmen, sondern prinzipiell unter dem
Gesichtspunkt, welche Wissensbestinde und Problemlosungsmuster die Teilneh-
mer unmittelbar zwecks Bewiltigung ihrer eigenen lebensweltlichen Handlungssi-
tuationen benétigen. Diese Perspektive kann mit anderen Worten davor bewahren,
Erwachsenenbildung als eine rein technologische Pragmatik zu entwickeln, deren
Menschenbild der ,,homo disponibilis‘‘ (Axmacher 1980) ist, und die ausschlieBlich
an einer Verfeinerung der Technologie zur Steuerung erwachsenenpidagogischer
Prozesse orientiert ist.

Im Gegensatz dazu 148t sich der Lernvorgang auch sozialisationstheoretisch inter-
pretieren: als Identitdtswandel, der dem Umstand Rechnung trigt, da8 sich Lernen
stets in einem umfassenden biographisch-subjektiven Kontext vollzieht, der das ge-
stern Erfahrene mit den Hoffnungen fiir morgen auf aktuelle Deutungen gesell-
schaftlicher Handlungsfelder bezieht und dabei Angste, Widerstinde, Wiinsche
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und Verdringungen mobilisiert. Handlungsrelevantes Lernen geschieht aus dieser
Sicht weniger dort, wo sein Material in sich schliissig ist, sondern dort, wo die Per-
spektive des Handelnden in die Formulierung der Probleme der gesuchten Losun-
gen und ihrer Handlungskonsequenzen eingeht. Erwachsenenbildung entwickelt so
ein verdndertes Selbstverstdndnis. Sie arbeitet nicht mehr primér wissensbezogen,
sondern problembezogen, von den lebensweltlichen Problemlagen ihrer Adressa-
ten ausgehend. Bislang laisierte Problemlosungskompetenzen der Adressaten von
Erwachsenenbildung gewissermaBen zu rehabilitieren, ist aber an die Notwendig-
keit gebunden, durch Riickgang auf das lebensweltliche BewuBtsein die realen
Handlungsroutinen sowie deren Entstehung, Erhaltung und handlungsbestim-
mende Bedeutung nicht nur bei der Planung, sondern auch wihrend des Lernpro-
zesses selbst unmittelbar praktisch zur Kenntnis zu nehmen. Erfahrungen nur di-
daktisch nutzen zu wollen, bedeutet im schlechtesten Falle, daB auch eine erfah-
rungsorientierte Erwachsenenbildung letztlich zu einer Technisierung von Wissen
und so zu einer weiteren Auflosung von Reflexionspotentialen im Sinne einer De-
struktion solidarischer und therapiefihiger Lebenswelten fithren kann. Erst die
Thematisierung der fiir das Lehr-Lern-Geschehen in Erwachsenenbildungsprozes-
sen eminent bedeutsamen Frage nach der Funktion des Erfahrungswissens bei der
Aneignung nicht-alltagssprachlicher Informationen iiber biographische und gesell-
schaftliche Handlungszusammenhénge bewahrt meines Erachtens die Bildungsar-
beit davor, entweder in die vorwissenschaftlichen Erfahrungszusammenhinge der
Adressaten negierende Schulungskonzepte oder aber in gegeniiber Bildung und
Aufklirung abgeschottete Veranstaltungsformen zu entgleisen, in denen lediglich
die vorhandenen Wissensbestiinde eine Bestitigung erfahren. Es gilt, die Aneig-
nungsleistung des Lernenden sichtbar werden zu lassen. Lernen und Internalisieren
von Wissen konnen mechanische Einiibung, aber auch bewuBte und spontane An-
eignung sein, sie verbleiben also in der Spannweite zwischen Heteronomie und Au-
tonomie vollig indifferent. Bildungsprozesse mit Erwachsenen aber beruhen letzt-
lich auf dieser Spontaneitdt der Eigenleistung und der Eigenentscheidung (vgl.
Mieskes 1971; Miihlbauer 1976; Pfniss 1979).

Es lassen sich die folgenden Charakteristika lebensweltlicher Erfahrung unter-
scheiden:

— lebensweltliche Erfahrung ist wesentlich Sinneserfahrung, sie ist an den mensch-
lichen Leib gebunden und gliedert sich folglich nach den menschlichen Sinnen;

— ein zweites Charakteristikum, das der leiblichen Gebundenheit sinnlicher Erfah-
rung entspringt, sind die Syndsthesien. Da die Sinne im Leib zusammenhangen
und die lebensweltliche Erfahrung, die man lebensgeschichtlich erworben hat,
das jeweils Wahrgenommene mitbestimmt, ist jede einzelne Sinneswahrneh-
mung durch die anderen Sinne mitbestimmt;

— ein drittes Kennzeichen Iebensweltlicher Erfahrung ist die Objektgebundenheit
der Phidnomene;

— ein weiteres Charakteristikum lebensweltlicher Erfahrung ist die Situationsge-
bundenheit jedes Phinomens;
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— ein fiinftes Merkmal lebensweltlicher Erfahrung ist, da alle Qualitdten polari-
siert sind und haufig innere Gliederung und Harmonie bzw. Disharmonie zeigen
(vgl. Bohme 1979).

Da lebendige Erfahrung immer ganzheitliche Erfahrung ist, bleibt sie der wissen-
schaftlichen Erfahrung iiberlegen, solange es der Wissenschaft nicht gelingt, die
von ihr analytisch auseinanderdividierten ,,Erfahrungsbausteine‘ zu einer ,,leben-
digen* Erkenntnis zu synthetisieren. ,,Wenn man den Ubergang von der lebens-
weltlichen zur wissenschaftlichen Erfahrung als Prizisierung faBt, verdeckt man
zugleich die Tatsache, daf die nachher in der Wissenschaft isolierten Qualitdten im
jeweiligen Erfahrungskontext einen inneren Zusammenhang haben. Dieser Zu-
sammenhang kann bei der Verwissenschaftlichung verloren gehen* (Béhme 1979,
S. 121). Bei dem Ubergang von der lebensweltlichen zur wissenschaftlichen Erfah-
rung handelt es sich folglich nicht einfach um einen Ubergang zur Exaktheit, son-
dern um eine Reorganisation des Erfahrungsbereichs. Erwachsenenbildung ersff-
net die Moglichkeit, sich der Bedeutung seiner Lebenswelt, der mit anderen, mit
ihren Bezugsgruppen geteilten Traditionen, Werte, Ideen, Normalititsentwiirfe
etc. vergewissern. Die Adressaten konnen sich damit die symbolischen Strukturen
ihres Alltags, die sie ja ein Stiick weit selbst geschaffen haben, aneignen bzw. deren
Verselbstiandigung und Verdinglichung durchbrechen. Bildung verliert damit ihren
bloB individualistischen Charakter, insofern sich die Adressaten als sozial konstitu-
ierte begreifen konnen, ndmlich in bezug auf einen iiberindividuellen Zusammen-
hang, der aber zugleich jeweils individuell eingeholt werden muB. Damit hat die
Erwachsenenbildung auch die Chance, ,,bildungsferne* Schichten anzusprechen,
von denen man ja ansonsten sagen muf3, daB sie der traditionellen Bildungsarbeit
aus guten Griinden fernbleiben (Frank 1982).

Es handelt sich auch bei erfahrungsbezogener Erwachsenenbildung um Interven-
tionen im Sinne von Transformationen des vorhandenen Wissensvorrates der
Adressaten unter sinnhaftem Bezug zu sozialen Handlungsproblemen. Nur die Re-
visionen des Erfahrungswissens, die in Prozessen der Erwachsenenbildung ausge-
16st werden, beziehen sich thematisch auf konkrete soziale Handlungsfelder bezie-
hungsweise auf sie bezogene Deutungsmuster des Alltagswissens, weil sich darin
fiir die Teilnehmer die Handlungsprobleme als ,,ihre Realitédt* darstellen und folg-
lich der Zugang von Bildungsprozessen zur Realitédt nur iiber die subjektgetragene
strukturierte Wahrnehmung und Deutung von ,, Wirklichkeit* moglich ist. Schwie-
rigkeiten der Vermittlung bilden in dieser Perspektive den Angelpunkt pddagogi-
scher Reflexionen iiber die Bildung Erwachsener (vgl. Dewe 1983).
Lebenspraktische Erwachsenenbildung will die gegebene Rationalitéit der alltags-
kulturellen Strukturen, der gelebten Traditionen und Deutungsmuster der Teil-
nehmer intern differenzieren und aufkliaren durch deren aktive Subjektivitit. Es
geht dabei aber nicht um die bloBe Bestitigung der ja oft verarmten, ausgetrockne-
ten kulturellen Milieus und der in sie eingebetteten, hidufig verzerrten Alltagswis-
sens- und Erfahrungsmuster der Teilnehmer. Es ist vielmehr der gegeniiber méch-
tigen Technokratisierungstendenzen bisweilen ohnméchtige Versuch der Belebung
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dieser kulturellen Milieus nach MaBstiben einer aufgeklirten kulturellen Identitét,
die gegeniiber den gegebenen Milieus einen externen Status haben, also gleichsam
von auBen kommen, aber zugleich in den Gattungskompetenzen der Individuen
angelegt sind (Frank 1982; vgl. auch Weiss 1981).

Es ist iiblich, unter Lernen Kompetenzerwerb, Kompetenzerweiterung, Differen-
zierung, oder allgemein gesprochen, aufklidrendes Lernen zu verstehen. Dement-
sprechend werden Lernergebnisse, die nicht diesen Charakter tragen, als Ausdruck
miBlungener Lernprozesse betrachtet. Es darf aber nicht iibersehen werden, daf
auch unerwiinschte Lernergebnisse Resultat von Lernen sind. Dabei ist es theore-
tisch nicht ohne weiteres moglich, zwischen gelungenen und nicht gelungenen
Lernprozessen zu unterscheiden, jedenfalls sind die Grenzen in diesem Bereich
ebenso flieBend wie die Grenzen zwischen Normalem und Pathologischem aus psy-
choanalytischer Sicht. Ferner ist zu bedenken, daB} in der Regel nicht etwa nur
»richtig* oder nur ,,falsch* gelernt wird, sondern beides zugleich, und daB das Er-
gebnis subjektiv durchaus als sinnvolle Einheit erscheint. Es wird haufig konsta-
tiert, da} das lebensweltliche Allgemeinwissen nicht ,kritisch genug’, nicht kollek-
tiv orientiert, ohne ausreichende Perspektive und nicht geniigend handlungsorien-
tiert sei; doch kdnnen derartige Negativbestimmungen kaum begriinden, dank wel-
cher internen Strukturen dies scheinbar chaotische und amorphe Aligemeinwissen
trotz widerspriichlicher gesellschaftlicher Verhiltnisse und Handlungskonstellatio-
nen (sehr weitgehend) deutungs- und handlungsfihig bleibt. So verfiigt das Erfah-
rungswissen trotz der insuffizienten Bedingungen seiner Entstehung iiber ein hand-
Iungsrelevantes Erklarungspotential. Doch: Je weniger die gesellschaftliche Reali-
tiat phantasiebewegende Erfahrungen zuldft, um so weniger enthalten die real ge-
machten Erfahrungen das Potential immanenter Aufklarungsfihigkeit (vgl.
Thomssen 1981, S.207). Soziale Erfahrungen sind das materiale Substrat von Deu-
tungsmustern. Auch dort, wo sich die Deutungsmuster gegeniiber dem Erfahrungs-
gehalt verselbstandigt haben, miissen sie sich stets der impliziten sozialen Erfah-
rung versichern. Die Riickbindung an soziale Erfahrungen sichert die Anschaulich-
keit sowie die sozialen Evidenzen, die umgangssprachlich artikuliert und als solche
in die soziale-Interaktion einflieBen. Soziale Erfahrungen sind von sinnlicher
Wahrnehmung insofern zu unterscheiden, als soziale Erfahrungen immer schon In-
terpretationen und Deutungen représentieren, wihrend sinnliche Wahrnehmung
gleichsam das Zwischenglied in der Subjekt-Objekt-Beziehung darstellt. Soziale
Erfahrungen und Deutungsmuster sind wesentlich gepréigt durch den konkreten
sozialen Kontext, in dem sie entstehen und zirkulieren und damit Antwort geben
auf die spezifischen Handlungsprobleme des konkreten sozialen Kontexts.

Aber, Erfahrungen machen und diese deuten, heif3t nicht, sich zu der in den Erfah-
rungen reprasentierten Realitdt in eine bloB anschauende Beziehung zu setzen,
sondern zu erkennen, auf welche Weise Erfahrungen die eigenen Bediirfnisse und
Interessen pragen, die Handlungsspielrdume erweitern oder beschrianken, die bis-
her als bewihrt geltenden Realitdtsdeutungen revidieren. Wenn es richtig ist, da
Deutungsmuster Einstellungen und Verhaltensweisen orientieren, dann vor allem
in den Bereichen, in denen Einstellungs- und Handlungsspielrdume gegeben sind,

302 ' Unterrichtswissenschaft 1983 (Nr. 3), 294—307



wie recht ausgeprégt etwa (noch) im Freizeitverhalten, wie aber auch im Weiterbil-
dungsverhalten. Dort, wo die Interaktion durch formalistische Modelle und
Sprachcodes stark reglementiert ist, ist auch der Effekt von Deutungsmustern ge-
ringer (am Arbeitsplatz, wie aber auch etwa beim Skatspielen), das heif3t, da mit
zunehmender Formalisierung oder auch Institutionalisierung von Interaktionen
(subjektiv wie objektiv) die Wirkweise von Deutungsmustern (Deutung, Problem-
identifizierung, Problemlésung, Reinterpretation der Deutungsregeln, Aufklirung
von Deutungsmustern) eingeschrinkt wird; sie verlieren ihre produktive Funktion
und verkommen in der Folge zum Stereotyp, zum verdinglichten Problemlésungs-
muster. Erst wenn Deutungsmuster ihre prinzipielle Entwicklungsoffenheit einbii-
Ben und sich zu Stereotypen und Klischees verwandeln, stimmt die Rede von der
,Dummbeit der Deutungsmuster‘.

Deutung als Erkenntnisvorgang ist sowohl der lebensweltlichen Erfahrung wie der
wissenschaftlichen immanent. Die Kategorie der Deutung wird etwa von Adorno
(1972) ausdriicklich als eine Kategorie der Erkenntnis verstanden, worauf Thoms-
sen (1981) hinweist: ,,(Adorno — d. Verf.) ignoriert damit die vom herrschenden
Wissenschaftsbetrieb gesetzte Trennungslinie zwischen wissenschaftlichem und au-
Berwissenschaftlichem Erkennen, nicht um der Willkiir das Tor zu 6ffnen, sondern
um sich nicht den Zugang zum Gegenstand der Erkenntnis durch wissenschaftliche
Konventionen einengen zu lassen. Gerade indem Adorno wiederholt gegen die
durch methodologische Vorkehrungen ritualisierte wissenschaftliche Erkenntnis
den Begriff der lebendigen Erfahrung setzt, wird deutlich, daB fiir Adorno zwi-
schen der vorwissenschaftlichen, an alltdglichen Erfahrungen orientierten Er-
kenntnis und der wissenschaftlichen Erkenntnis keine prinzipielle epistemische
Differenz besteht” (Thomssen 1981, S. 199: vgl. Adorno 1972, S.3551.).
Wissenschaftliches Wissen kann fiir die Lebenspraxis somit nur die Funktion erfiil-
len, Konsensbildungsprozesse zu unterstiitzen und dabei lebenspraktisch anste-
hende Entscheidungen begriindbarer bzw. kritisierbarer zu machen. Der Einsatz
wissenschaftlichen Wissens als einer Begriindung lebenspraktischer Entscheidungs-
regeln kann aber nur dann dem Muster der Konsensfindung und intentionalem,
sinnhaften Handeln entsprechen, wenn die Lernsituation von Interaktions- und
Gesprichsstrukturen geprégt ist, die denen eines Diskurses entspricht:

»Diskurse bezeichnen einen Erkenntnistypus, der sich eines Gegenstandes argumentativ und nicht, wie
in der Mathematik, durch die Form des Beweises zu vergewissern sucht. Im Diskurs spielt weniger das
Resultat als vielmehr der Proze der Erkenntnisgewinnung, der als kommunikative Kldrung der Deter-
minanten sozialen Handelns angelegt ist, eine entsprechende Rolle. Er steht der Vor- und Nachteile
abwigenden Rede nahe. Gebunden an Akte kommunikativen Austausches haben Diskurse ihr Vorbild
in der sokratischen Technik des systematischen Fragens und der aus ihr hervorgegangenen Dialektik.*
(Gaertner/Wittenberger 1979, S. 32).

Diskurse sind Formen von Gesprichen, die sich von der iiblichen alltdglichen Rede
vor allem dadurch unterscheiden, daB in ihnen die Begriindungen fiir Entschei-
dungsregeln explizit gemacht werden. So ist darauf hinzuweisen, dafl die schon er-
wihnte Entstrukturierung eines Deutungsmusters durch ein Uberangebot an In-
formationen und Wissen letztlich dadurch erfolgt, weil dem wissenschaftlichen
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Faktenwissen in seiner Linearitét im Akt der Dissemination keine Sinnesauslegung
beiseite gestellt wird, aber die Informationsverbindungen, die der Verhaltensorien-
tierung und Handlungsanleitung der gesellschaftlichen Subjekte dienen (sollen),
ein Element der Deutung bzw. Projektion enthalten (miissen). Die Deutung hat
‘némlich immer eine ganzheitliche Tendenz; sie erschlieBt Zusammenhéange iiber
einzelne Gegebenheiten und blof Vorfindliches hinweg. Deutung ist stets das
,»Verstiandnis des Doppelsinns* (Ricoeur), das ,,Begreifen‘ der objektiven (wissen-
schaftlich konstatierbaren) Faktizitéit wie auch der stets subjektiv {mit-)konstituier-
ten ,,Geschichte* und Entwicklungsdynamik eines sozialen Sachverhalts. Mit der
deutenden Entschliisselung des latenten Sinngehalts von lebenspraktischem Wissen
folgt die erfahrungsbezogene Erwachsenenbildung einem méeutischen Modell
padagogischen Handelns, welches in Analogie zur therapeutischen Dyade der psy-
choanalytischen Situation eine unverzerrte Kommunikation insoweit erméglichen
wiirde, als daB manifester und latenter Sinn und Bedeutungsgehalt zunehmend zur
Deckung gebracht wiirden.

Nach diesem in der Tradition des sokratischen Dialogs und nicht in der der Sophi-
stik stehenden Modells besteht die Aufgabe des Erwachsenenbildners darin, den
latenten Sinngehalt in sprachlichen Handlungen zu entschliisseln und diesen den
Adressaten per Explikation gewissermal3en zur Diskussion zu stellen, um so die im
Handeln der Adressaten intuitiv realisierten Operationen und Prinzipien zu be-
wahren und zugleich auf eine hdhere Stufe der Symbolorganisation zu bringen.
Péadagogisches Handeln bemiiht sich folglich um die (,,verbesserte®, also: aufge-
kliarte) Explikation dessen, was der lernende Erwachsene in seiner Alltagspraxis
mehr oder weniger fehlerhaft immer schon weiB.

Es gilt nun, die im Diskurs zwischen Dozent und Lernenden enthaltenen differen-
ten Rationalititsvorstellungen zu identifizieren als eine Bedingung der Moglich-
keit, lebenspraktische Orientierungsmuster intern beziiglich ihrer Verarbeitungs-
kapazitit von sozialer Realitét zu differenzieren, sie mithin aufzukléaren, ohne sie in
ihrer identitétssichernden und handlungssinngebenden Funktion zu destabilisieren
bzw. zu entstrukturieren.

Bildung hat stets etwas mit Identitidtsfindung zu tun, ,,diese wiederum etwas mit
dem, wie es dem einzelnen (der Subjektivitdt) gelingt, in seiner besonderen Le-
bensform das Allgemeine (die liberwundene Subjektivitdt) zu verwirklichen. Mit
der Verwirklichung des Allgemeinen in seiner besonderen Lebensform tritt der
einzelne in das verniinftige Leben ein. ,Selbstbestimmung’ ist dafiir nicht in blof
technisch verstandenem Sinne, nur ein anderes Wort* (Mittelstrass 1979, S. 271.).
Als Priifstein jeder aufkldrungsorientierten Bildungskonzeption kann das Verhilt-
nis von Bildungsinhalten und Leben angesehen werden (vgl. hierzu Heydorn 1967,
S.35). Wurde in der idealistischen biirgerlichen Pddagogik die Entwicklung des
SelbstbewuBtseins als Ziel von Erziehungprozessen herausgestellt (Heydorn a.a.O.,
S. 14), so kann sich aber SelbstbewuBtsein nur in der Konfrontation mit den Gege-
benheiten der (gesellschaftlichen) Wirklichkeit finden. Bildung beruht so auf der
Distanz zur Welt, die zum Gegenstand der Erkenntnis wird, Bildung kann so nur
bedeuten, ,,liber Erkenntnis Leben als Inbegriff aller Spannungen in das BewuBt-
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sein zu nehmen** (Heydorn a.a.O., S. 35). Durch einen so in Bildungsprozessen ge-
wonnenen ,,Begriff von der Wirklichkeit in ihrer ganzen Widerspriichlichkeit
kann die Spannung zur konkreten Erfahrung aufrechterhalten werden, die eine
humane Korrektur der Gesellschaft offenldBt. Denn: ,,Uber bewuBte Erfassung,
durch sein Ertragen erst im BewuBtsein, gewinnt der Widerspruch seine humane
Potenz (Heydorn a.a.O., S.42; vgl. Heydorn 1970, 1972).

Das spezifisch Pddagogische einer maeutischen Erwachsenenpiddagogik besteht
hier gleichsam in dem Inwirkungsetzen des Selbstheilungspotentials von Alltags-
sprache sowie des latenten Reflexionspotentials lebensweltlich-praktischen Wis-
sens und nicht in von ,,aulen* ansetzenden Wissensvermittlungsstrategien. Letz-
tere lassen namlich Respekt vor der Autonomie der Lebenspraxis und Rationalitét
lebenspraktischer Entscheidungen der Teilnehmer nicht mehr zu (siehe hierzu
Dewe 1982a). Zur professionellen Kompetenz des Erwachsenenbildners bleibt
schlieBlich festzuhalten: Da Lernen hier stets als ,,Bewahren‘ und ,,Dazulernen*
verstanden werden muB und die (Weiter-)Entwicklung des Erfahrungsschatzes da-
von abhingt, ob gemachte Erfahrungen in ihrer Kontinuitit denjenigen veridndern,
der sie erlebt, wobei ja diese moglichen Verdnderungen ihrerseits die Qualitét zu-
kiinftiger Erfahrungen bestimmen, darf es als eine Aufgabe der Erwachsenenpad-
agogen angesehen werden, zu entschliisseln, in welche Richtung eine Erfahrung
zielt.

Zusammenfassung

Es leuchtet ein, die funktionale Basis der Bildung von Erwachsenen allgemein in
der zunehmenden Reflexivitit sozialer Prozesse zu erkennen. Es wire jedoch aus
der Perspektive lebenspraktischer Erwachsenenbildung verkehrt, diese Reflexivitit
allein auf die Autonomisierung und Riickwirkung des Wissenschaftssytems in die
Lebenswelt zuriickzufiihren. Die zunehmende Reflexivitdt sozialer Prozesse ist
mindestens in zwei weiteren Dimensionen zu erkennen: neben der kognitiv-wissen-
schaftsorientierten Dimension in den Dimensionen der moralisch-praktischen
Wertorientierungen und der &sthetisch-expressiven Orientierungen.

In der hier skizzierten Perspektive ergibt sich, daB lebenspraktische Erwachsenen-
bildung ihre konstitutiven Bedingungen in einem tendenziell universellen Refle-
xivwerden sozialer Prozesse, einer Rationalisierung der Lebenswelt hat, die noch
auf ihre eigenen historisch-kontingenten Entfaltungsbedingungen (Gesellschaftssy-
stem und duBere Natur) reflektiert und die dies vermittels eines in der Lebenswelt
selbst entwickelten und verkorperten, umfassenden — d. h. nicht bloB kognitiv und
instrumentell vereinseitigten — RationalitdtsmaBstabs ermoglicht. Es ergibt sich
ferner, daB eine ganzheitliche Erwachsenenbildung — so betrachtet — sich von der
Typologie vorgingiger Bildungsprozesse gerade dadurch unterscheidet, daf der
BildungsprozeB nicht mehr gebunden ist an unreflektierte Voraussetzungen einer
Lebenswelt, die entwicklungsspezifische Bildungsprozesse begiinstigt (familiale
Kindheit, ,Schonraum* Schule, pddagogisches Leistungsprinzip etc.) aber auch fes-
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selt, sondern sich uneingeschrinkt nicht nur der vollen Komplexitit einer differen-
zierten Lebenswelt, sondern dariiber hinaus auch der Reflexion auf die unauflosli-
che Verkopplung von Gesellschaftssystem und Lebenswelt, sowie den spezifischen
Problemen, die aus der Verstindigung und Riickwirkung 6konomischer und politi-
scher Systemzwinge auf die Lebenswelt entstehen ~ annimmt.

Lebenspraktische Handlungsentscheidungen, deren héufig nur latente Begriin-
dungsstrukturen Erwachsenenbildung helfen kann aufzuklidren, kénnen dann als
»angemessen‘ gelten, wenn sie sowohl — vom wissenschaftlichen Standpunkt aus
betrachtet — sachlich richtig sind als auch emotional ertrédglich. Eine an der Expli-
kation von Sinn- und Begriindungsstrukturen lebenspraktischen Handelns orien-
tierte Erwachsenenbildung mu3 dem Rechnung tragen.
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