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1 Einleitung

Die Idee der vorliegenden Arbeit ist vornehmlicts aler Diskussion
dartber entstanden, ob sich die Erziehungswissafigtit der Frage
des Sollens oder mit der Frage des Seins besdhafigsteht man
Erziehung in der Familie als padagogische Absictit,der Eltern in
den Entwicklungsprozess des Kindes eingreifen, ddas Kind dem
Bild der Eltern entspricht, ist oft Ubersehen waordaass diese Erzie-
hung mit einer festen Soll-Vorstellung beim Kindazwghafte Anpas-
sung oder Widerstand und Rebellion erzéugicht nur die Indivi-
dualitat des Kindes wird dadurch unterdriickt. Vielmkonnen sich
das Selbstbewusstsein und die eigene Meinungslgldaucht voll-
standig entwickeln, denn das Kind wird weder akeeptwie es ist,
noch kann es selbst herausfinden, was ihm wichtign dieser Erzie-
hung, die sich mit dem menschlichen Sollen befasdtvon einer pa-
dagogischen Absicht ausgeht, wird das Kind ersihdaahrgenom-
men, wenn es so geworden ist, wie sich die Elteriind gewtinscht
haben. Wahrend Erziehung im Zuge der Instituticiiung der
Schule als offentliche Aufgabe des Staates gesefreinund gegen-
wartig priméar auf der Verbesserung des Menscheunhbedie auf ei-
nen vorgegebenen Soll-Zustand abZielird der zu Erziehende erst
anerkannt, wenn er dem Bild entspricht, das siahLed@rer und die
Gesellschaft von ihm machen.

Die vorliegende Arbeit wird nicht davon ausgehessdErziehung ein
wesentliches Instrument darstellt, durch das deEmiehende ent-
sprechend der Bilder der Eltern, der Sippe undG@esellschaft ge-
formt wird, und dass Erziehung lediglich dem Zwelek Familie, der
Gemeinschaft und der Gesellschaft dient. AufgruedTétsache, dass
die Erziehungswissenschaft die Formen der Norméruklaren hat,

1 Vgl. Tschope-Scheffler, S., 2002, S. 73.
2Vgl. Brezinka, W., 1990. S. 95.



2 1 Einleitung

statt selbst Normen zu setz&mynd primar von der Frage des
,Seins* statt von der Frage des ,Sollens" hantisit,die Idee der vor-
liegenden Arbeit entstanden, die nicht von eindrraumativen Fra-
gen basierenden Erziehung ausgeht, in der Eltemetier und Lehrer
die einzige Wahrheit und Wirklichkeit bestimmene diiir den zu Er-
ziehenden gut istAus diesem Grund wird die Erziehungstheorie Bu-
bers, die auf der Erziehung in Akzeptanz und Anemnkeg des mit-
menschlichen Seins beruht und keinen Wert auf @dagogische Ab-
sicht, sondern auf die padagogische Begegnund EgtAusgangs-
punkt der vorliegenden Arbeit vorgestellt. Sie gléinsich also auf
dem Verstandnis von Erziehung, in dem der zu Eezidh in seiner
Wirklichkeit und in seinem Dasein, sowohl in seirgtéirken als auch
in seinen Schwéchen, in seinem Erfolg sowie Misdgrivahrge-
nommen und dabei gefdordert und motiviert wird, siaditerzuentwi-
ckeln.

Die Idee der vorliegenden Arbeit ist ferner entdeEandurch die aktu-
elle Diskussion uber das interkulturelle LernenciNaneinen person-
lichen Lernerfahrungen in Deutschland kdnnen dedek@ und das
Andere als Lernchance ergriffen werden, wenn manAtederen und
das Andere nicht normativ bewertet, sondern sidhdam Anderen
und das Andere einlasst. Hierbei handelt es sicht miarum, eine an-
dere Kultur, eine andere Vorstellung oder eineneagrd Menschen
anhand der eigenen Bewertung zu verandern. Vielrkahn man
durch die Zuwendung zu dem Anderen bereichert werdebei der
Andere und das Andere weiterhin ihre Eigenheit hehaDie vorlie-
gende Arbeit grindet sich daher weder auf eine atve Erziehung,
in der lediglich eine bestimmte Andersheit als lobiance gesehen

*Vgl. Blankertz, H., 1982, S. 283.

“Vgl. Lochner, R., 1947, S. 5; Drager, H.; Gunther, Waterkamp, D., 1994, S.
100.

®>Vgl. Tschope-Scheffler, S., 2002, S. 58f.

®\qgl. Buber, M., 1969, S. 58.
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wird, noch auf eine Erziehungsabsicht, mit der Aledere zu veran-
dern und die Differenz zwischen dem Eigenen und dexeren zu
beheben versucht wird. Die vorliegende Arbeit leigien besonderen
Akzent darauf, dass das Ziel dieses Lernens wedzr Veranderung
des Anderen noch in der Aufhebung der Differengtli®ie vorlie-
gende Arbeit mdchte einen Lernprozess vorsteli@andén das Einlas-
sen auf den Anderen und das Andere, die Akzeptadzdas Verste-
hen des Anderen und schlie3lich die Veranderungeagsen Selbst
entscheidend sind. Wahrend die einseitige Auffardgrzur Verande-
rung des Anderen im Mittelpunkt der Erziehung sfemichte die
vorliegende Arbeit einen Blick auf die Bedeutung dawendung zu
einem anderen Menschen und auf das Verstehen amuesen Men-
schen in der Erziehung richten, welche starkereim Bokus der Erzie-
hungswissenschaft gertickt werden soll.

Die vorliegende Arbeit wird sich allerdings Ubergaad auf den Bil-
dungsbereich Erwachsener konzentrieren. AufgrumdBadauptung,
dass Erwachsene als lernfahige aber unbelehrbansdien gesehen
werden® mochte die vorliegende Arbeit darauf hinweisenssddie
Zielsetzung der Erwachsenenbildung nicht die Vee@mig des je-
weiligen Erwachsenen sein kann. Aus dem Zusammenbhaischen
den Theorien des erzieherischen Dialogs in der piere des
menschlichen Seins und der Theorie des Verstehezishe als Her-
meneutik bezeichnet wird, wird das Thema der vgedielen Arbeit
herausgebildet, namlich das Erkennen des Andeseiligabe der
Erwachsenenbildung. Im Erkennen des Anderen algatd der Er-
wachsenenbildung werden der Andere und das Andare Eigenen
in einem dialogischen Lernprozess ernst genommerstanden und

" Erzieherische Handlungen richten sich auf die Weedung der psychischen
Dispositionen eines anderen Menschen. Vgl. BreziWXa 1990. S. 95; Gud-
jons, H., 1997, S. 189.

® Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 27.
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zur Kenntnis genommen. Hierbei handelt es sich @ridarum, dass
sich das Selbst im Erkennen des Anderen verandsyndeinen eige-
nen Horizont erweitern kann. Ein Erwachsener, dehtnin seiner

Wirklichkeit akzeptiert wird, sondern lediglich méiner padagogi-
schen Absicht geandert werden soll, wird sich gsataich nicht an-
dern. Aus diesem Grund richtet sich die vorliegeAdeeit auf die

Akzeptanz und das Verstehen des Anderen, woduothdss Selbst
verandern kann. Die vorliegende Arbeit wird daraufmerksam ma-
chen, dass fir das Erwachsenenlernen die Anerkgnthes Anderen
und die Verdnderung des Selbst vorrangig von Beeusind und
dann zur Veranderung des Anderen fihren kénnen.

Da die Theorieansatze tber das Verhaltnis zu Amderanderen wis-
senschaftlichen Bereichen bereits thematisiert wmrdind, be-
schrankt sich die vorliegende Arbeit auf die padpggmhen Theorie-
ansatze, die sich mit dem dialogischen Verhalmisimer sich an dem
menschlichen Sein orientierenden Erziehung befagdsrerstes wird
die Erziehungstheorie Bubers vorgestellt, dennicheDu-Beziehung
im Sinne Bubers tritt vor allem hervor, wenn vomd&ren in der Er-
ziehung die Rede ist. Die Bedeutung der Erziehinegsie Bubers fur
die vorliegende Arbeit besteht darin, dass einebraisches Verhalt-
nis aus der Sicht Bubers vor einem seinbasiertatekjrund betrach-
tet wird, der das dialogische Prinzip bilde&tuRerdem steht Bubers
Erziehungstheorie in einem engen Zusammenhang enitdhlogi-
schen Hermeneutik, auf die die vorliegende Arbaithhder Ausfih-
rung der Erziehungstheorien eingehen will. Nun karan diese dia-
logische Erziehung im Sinne Bubers in padagogisckissikern
wiederfinden. Die vorliegende Arbeit setzt sich @etsprechend an-
schlieBend mit den Erziehungstheorien Rousseaumbbldts und
Schleiermachers auseinander, indem sowohl dashersehe Ver-

°Vqgl. Faber, W., 1967, S. 10.
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haltnis als ein dialogisches Verhéaltnis mit Andebemandelt wird als
auch der Bezug zu Bubers dialogischen Erziehurgnmecken ist.

Von der Erziehungstheorie Schleiermachers wirdvdidiegende Ar-
beit in die Hermeneutik Uberleiten, denn Schleiemea hat sich nicht
nur mit Erziehungstheorien sondern auch mit derofieeder Herme-
neutik befasst. AuRerdem hat sich Schleiermache¥neEingang in
die dialektische Methode zur Erkenntnisgewinnungsseafft™® Da-
her geht die vorliegende Arbeit des Weiteren ausf dialektische Ge-
sprach Schleiermachers ein, indem der Prozessrédenfnisgewin-
nung erortert und der Zusammenhang mit der Herntdgnleerausge-
stellt wird. Die dargestellten Theorieansétze werdehliel3lich im
Bezug zum Erwachsenenlernen gesetzt.

Aufgrund der Tatsache, dass die Erziehung zur emgéferantwort-

lichkeit und zur Selbstandigkeit in Erziehungsthemmit Nachdruck
vorgestellt wird, das Verstehen in hermeneutischggorien eng vom
Verstehen der eigenen geschichtlichen Pragung efzbriszusam-
menhangen abhangt und unterschiedliche Behauptungetialekti-

schen Gesprach Schleiermachers nicht nur als Agsgankt gesehen
werden, sondern sich auch danach weitgehend emntfalterden drei
wesentliche Bilder Erwachsener (Autonomie, geschatte Pragung
und Vielfaltigkeit) und drei entsprechende Besohdigen des Er-
wachsenenlernens (Selbstandigkeit, Anschlussfaiiigke hohe He-
terogenitat) in der vorliegenden Arbeit beschriehen die Anknup-
fung der behandelten Theorieansatze an die Erwaehbéddung

deutlich zu machen. Auch in der gegenwartigen Ens@cenbildung
werden diese sechs Elemente mit Nachdruck diskufiee vorlie-

gende Arbeit wird die etablierte Erwachsenenbilddagaufhin tber-
prifen, ob sie ihre Arbeit tatsdchlich nach dennoppenannten Prinzi-

Ovqgl. ott, H.; Kock, P., 1994, S. 133.
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pien durchfuhrt. Aus den erwahnten theoretischesagimenhangen
und aus der Diskussion Uber die Gestaltung derryefygigen Er-

wachsenenbildung wird Erkennen des Anderen als ghdgder Er-
wachsenenbildung herausgestellt und die weitgehéifienheit in

der gegenwartigen Erwachsenenbildung gefordertsciidiel3lich zur
lebenslangen und nachhaltigen Lernbereitschaft &rsener flhren
kann. Das Anliegen der vorliegenden Arbeit istdes, etablierten Er-
wachsenenbildung eine offene Erwachsenenbildungergdger zu
stellen, die sich von der absichtlichen Veranderdag Anderen be-
freit und auf die Erweiterung des eigenen Horizahisch die Zuwen-
dung zum Anderen in einem dialogischen Lernproabzeelt.

In diesem Sinne steht die Schilderung der Zusaméregeéh unter-
schiedlicher Theorieansatze im Mittelpunkt der sgénden Arbeit,
aus der sich die These der vorliegenden Arbeit diedkritische Be-
trachtung der gegenwartigen Erwachsenenbildungbergeverden.
Aus diesem Grund wird die einzelne Erziehungstleeatisdriicklich
in diesen Zusammenhangen behandelt, so dass iDaetellung
nicht ausfuhrlich auf die verschiedenen Interpretesn der jeweiligen
Erziehungstheorien eingegangen wird. Diese Daustgltler Theorien,
die sich gleichzeitig auf die Originals- und aué dekundarliteratur
stitzt, gilt als Versuch, die Verwirrung der Theausammenhange
durch die unterschiedlichen Interpretationen deejkgen Theorie zu
vermeiden und die Bindung von jeweiligen Theoriaschaulicher zu
prasentieren. Auf diese Weise beginnt die vorligigeArbeit mit der
Auffassung, dass sich das erzieherische Verhdltaisin dialogisches
Verhaltnis mit Anderen gestaltet. Dazu werden ddhungstheorien
von vier bedeutsamen Padagogen erortert.



2 Erzieherisches Verhéltnis als ein dialogisches ¥f&ltnis zu
Anderen

Die vorliegende Arbeit geht von der Auffassung adess sich das
erzieherische Verhéltnis als ein dialogisches Ménlsizu Anderen

darstellt. Als bedeutender Vertreter dieser Aufiiagsin der Neuzeit
gilt Martin Buber, der ausdricklich die personalegBgnung in der
Erziehung in den Mittelpunkt stellt. Da Buber dédpgogischen Be-
gegnung im erzieherischen Verhéaltnis grof3e Bedguheimisst, in

der anhand seines dialogischen Prinzips eine uqawliche Handlung

vom Erzieher gefordert wird, kann die Erziehungaahst als ein dia-
logisches Verhaltnis mit Menschen bzw. mit dem &mrer und mit der
Vielfalt der Z6glinge gesehen werden.

Wenn man nun einen Blick auf die Geschichte derelBungstheorien
wirft, zeigt sich, dass Erziehung bereits in einengen Zusammen-
hang mit Mensch und Welt gesehen wird. Daher werda der Er-

l&uterung der dialogischen Theorie Bubers drei $ik&s in der Ge-

schichte der Erziehung ausgewahlt, namlich JeaguéscRousseau,
Wilhelm von Humboldt und Friedrich D.E. Schleierrhac die alle

einen Beitrag zu dieser Thematik geleistet habea.dizieherischen
Theorien dieser drei Klassiker werden aufzeigessddch Erziehung
auf die Auseinandersetzung mit der Unbestimmtheit Matur des
Menschen (Rousseau), auf die Wechselwirkung vonsklennd Welt

(Humboldt) und auf die Durchfihrung der doppelterlseétzung,

namlich auf die Erziehung zur Individualitdt undrziemeinschafts-
leben (Schleiermacher) bezieht.

Es zeigt sich, dass eine Auseinandersetzung nsbpaten und sach-
lichen Unterschieden in der Geschichte der ErzighHéngst statt ge-
funden hat. Nun legt Buber einen besonderen Akaehtlie persona-
le Begegnung in der Erziehung. Hierzu ist anzumerklass dies je-
doch keine Abschwachung der Theorie Bubers in didaseinander-
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setzung mit personalen und sachlichen Unterschiededer Erzie-

hung bedeutet. Die Bedeutung der dialogischen Téadaubers liegt
primér darin, dass er die sachliche Andersheittrachdie erste Stelle
der Erziehung setzt. Vornehmlich hat er die pergoAadersheit in

den Vordergrund gestellt, aus der dann ein diatbgis Verhaltnis
hervortritt. Jedoch erhalt die Betrachtung der Begmg eines Men-
schen mit sachlichen Aspekten in seiner Theorie éigene Gewich-
tung.

Fur die vorliegende Arbeit ist insofern das diatmtie Verhaltnis in
der Erziehung von vorrangiger Bedeutung, so dass die Ausfih-

rung der erzieherischen Theorien von Buber, Rouss$é¢amboldt und
Schleiermacher auf diesen Gesichtspunkt beschrawken Die Er-

ziehungstheorie Bubers hebt sich zwar von den Téealer oben ge-
nannten drei Padagogen ab, da sie die personakinanslersetzung
in der Erziehung sehr stark gewichtet. Doch briBgbers erzieheri-
sche Begegnung bedeutende Perspektiven mit siemicht nur mit

den Theorien der drei Klassiker zu verknipfen sgsahdern auch in
der weiterfihrenden Darstellung der vorliegendebeltreine Rolle
spielen. In diesem Sinne wird zunéchst die erzistiee Theorie Bu-
bers beleuchtet.
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2.1 Buber: Erziehung als unwillkirliche Handlung in der perso-
nalen Begegnung
Wenn davon die Rede ist, dass sich Erziehung aldi@iogisches
Verhaltnis zu Anderen darstellt, wird der Name MaBuber haufig
genannt. Buber wird als Padagoge des Dialogs geSeled seine
Werke, vor allem sein dialogisches Prinzip und sdR@den Uber Er-
ziehung, Uben eine starke Wirkung sowohl auf didopbphische
Anthropologie als auch auf die Padagogik Husm die erzieherische
Theorie Bubers verstehen zu kdnnen, muss man \ggaein dialo-
gisches Prinzip begreifen. Aus diesem Grund solFmigenden vor-
nehmlich das dialogische Prinzip von Buber erlduterd anschlie-
Rend auf die padagogische Begegnung im erziehensdterhaltnis
eingegangen werden.

Das dialogische Prinzip Bubers kann &l&esensberihrungrfasst

werden, die in deWirklichkeit Unmittelbarkeitund Gegenseitigkeit
besteht. In der vorliegenden Arbeit werden sowddd dialogische
Prinzip als auch das erzieherische Verhaltnis whten Gesichtspunkt
der Wesensberuhrung, der Wirklichkeit, der Unntiekeit und der
Gegenseitigkeit erortert. Zu erwahnen ist, dash diese vier Ge-
sichtspunkte primar aufeinander beziehen. Die ®gednde Arbeit
wird allerdings versuchen, sie getrennt zu beteaghda dadurch deut-
lich wird, wie die Theorien von Buber aufgebautdsimd welche be-
deutsamen Perspektiven von ihm aufgestellt wurBlerwird sich her-
ausstellen, dass Erziehung nach Buber als Fuhrungverwirkli-

1 Stoger hat seinem Buch den Titel ,Martin Buben, Bddagoge des Dialogs"
gegeben, da Buber nach seiner Ansicht nicht ndo&dph des Dialogs ist. Bu-
bers Werke sind nicht nur der Religionsphilosoplmel der Sozialphilosophie
gewidmet, sondern setzen sich auch mit der Fraggédagogischen Verhalt-
nisses und der padagogischen Haltung auseinangerSwger, P., 1996, S. 15.
AulRerdem bezeichnet Faber Martin Buber als Verkorpg des Dialogischen.
Vgl. Faber, W., 1967, S. 176f.

2vgl. Marz, F., 2000, S. 630.
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chung der Wirklichkeit®> und der Mitmenschlichkeit des Zéglings
aufgefasst wird, wobei die einseitige Bemuhung Hemehers, der
allein die Gegenseitigkeit tbt, und seine unwilliiire Handlung in
diesem erzieherischen Verhaltnis hervorgehoben everDies bringt
eine neue Haltung in der Erziehung mit sich, die gmer gegenseiti-
gen Akzeptanz und von einer unbefangenen Annahmewdaren
Personen ausgeht. Daraus ergibt sich eine enornigaldel fir den
Erzieher, die ausflihrlich behandelt werden soledei Aspekte kon-
nen auf das dialogische Prinzip zurtickgefuhrt werdas vorgestellt
werden soll.

3 \vgl. Buber, M., 1969, S. 50.
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2.1.1 Das dialogische Prinzip

Buber (1878 — 1965) wird als bedeutendster judisBeigionsphilo-

soph des zwanzigsten Jahrhunderts bezeiclir@ein dialogisches
Prinzip ist nicht nur fir die Religionsphilosophssndern auch fur die
Anthropologie und vor allem fur seine Anwendungder Erziehung

von Bedeutung.

Das dialogische Prinzip kann als Wesensberihruiagstrwerden, die
in der Wirklichkeit, Unmittelbarkeit und Gegensgiteit besteht. In
erster Linie soll auf die Wesensberthrung ein bésmr Akzent ge-
legt werden, denn sie bringt die personale Begegingmvor. Darauf
grindet sich tUberwiegend das dialogische Prinzip.

Wesensberuhrung:

Um die Perspektive der Wesensberuhrung zu verdbatli bedarf es
der Ausfuhrung der bekannten Unterscheidung der @xmendworte
,ich-Du® und ,Ich-Es” von Buber:

.Die Welt ist dem Menschen zwiefaltig nach seineteféltigen
Haltung. Die Haltung des Menschen ist zwiefaltighmder Zwie-
falt der Grundworte, die er sprechen kann. Die @worte sind
nicht Einzelworte, sondern Wortpaare. Das eine Gmant ist
das Wortpaar Ich-Du. Das andere Grundwort ist dastpsar
Ich-Es."™

Anhand dieser Unterscheidung sind zwei Aspektesinngenschlichen
Haltung grundlegend, namlich der personale undsdehnliche Aspekt.
Das Grundwort ,Ich-Du“ kennzeichnet einen personalespekt, ge-
nauer gesagt, einen Subjekt-Subjekt-Beziehungsadpiekegen zielt
das Grundwort ,Ich-Es“ auf einen sachlichen Aspelbbei es sich
um einen Subjekt-Objekt-Erfahrungsaspekt harid@as heilt, dass

“vgl. Marz, F., 2000, S. 630.
> Buber, M., 1973, S. 7.
®\vgl. Buber, M., 1973. S. 10; Israel, J., 199588.
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man in die Beziehung eintritt, wenn man im ,Ich-Daiéht, sich also
auf ein anderes Subjekt einlasst. Man kann Erfajenrdadurch ge-
winnen, indem man sich in dem ,Ich-Es* befindetwbauf ein Ob-
jekt zugeht.

Hiermit kommt der Wesensberlhrung eine gravierddetteutung zu,
denn die beiden Grundworte werden zum einen ledfighit dem We-
sen gesprochen. Sowohl der personale als auchadbeliche Aspekt
sind immer mit einem Wesen verbunden und kénnemt men einem
Wesen getrennt werden.

-wWenn der Mensch Ich spricht, meint er eins vordbei Das Ich,
das er meint, dieses ist da, wenn er Ich spricathAvenn er Du
oder Es spricht, ist das Ich des einen oder dasnt#sren Grund-
worts da.*’

Zum anderen nimmt der Beziehungsaspekt bei Bulner i@ergeord-
nete Stellung eif® Der Mensch kann laut Buber lediglich durch ein
Verhaltnis zu einem anderen Menschen ein wahres gemkzes
Menschsein erlangen. Hingegen kann ein Mensch rdainth ein
Verhéltnis zu einem Objekt ein ganzes Wesen velisfrén!® Die
Bedeutung der Wesensberthrung liegt also in dgriimglichen Ver-
bindung des Menschen mit einem anderen MenscheberBuweist
darauf hin, dass ein Mensch erst dann zum wahriastSeerden kann,
wenn er in der Verbindung mit einem anderen Menscsteht und

" Buber, M., 1973, S. 8.

8vgl. Tischner, W., 1985, S. 35. Nach Tischnersrptetation stehen die beiden
Grundworte Bubers nicht gleichrangig nebeneinansiemdern die Es-Haltung
wird gegeniber Du-Haltung als defizitar betrachtet.

¥ Nach Buber kann das Grundwort Ich-Du nur mit deamzgn Wesen gespro-
chen werden. Das Grundwort Ich-Es kann hingegemitielem ganzen Wesen
gesprochen werden. Buber, M., 1973, S. 7. Aul3erkimm der Mensch nicht
durch ein Verhaltnis zu seinem Selbst ganz wersendern lediglich durch ein
Verhaltnis zu einem anderen selbst werden. Vgl.eBuld., 1971, S. 102.
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vorwiegend als ein solches Wesen anerkannt unétimgsivird > Mit
anderen Worten: ein Mensch benoétigt die Anerkennumdy Bestati-
gung des Selbst aus der Gegeniberstellung zwisg#iram Eigenen
und dem Anderen, um sein wahres Selbst zu erfalEnNotwen-
digkeit eines anderen Wesens in der Ermdglichursgnhren Selbst
wird in diesem Zusammenhang herausgestellt.

Die Fahigkeit zur Mitmenschlichkeit ist nach Bulargeboren. Das
Du wird als ein eingeborenes Du vorgestélln diesem Sinne stellt
sich die Bindung eines Menschen an einen anderersdhen als Ur-
sprung der menschlichen Wirklichkeit dar, die zigeaen Verwirkli-
chung der Wirklichkeit fiihren karfi.Da Buber dieser mitmenschli-
chen Beziehung in seinem dialogischen Prinzip, @icsdich im
Menschsein und Menschwerden, vollige Aufmerksaméehienkt, gilt
seine Philosophie als eine Philosophie der Bezighun

Das dialogische Prinzip nach Buber vollzieht sicisaanmenfassend
durch das Sprechen des Grundwortes Ich-Du und rbasié einem
mitmenschlichen Aspekt, bzw. auf der PerspektiveWlesensbertiih-
rung:

.Ich werde am Du; Ich werdend spreche ich Du. Alleskliche
Leben ist Begegnund™

2 Vgl. Buber, M., 1973, S. 32.

21 vgl. Buber, M., 1973, S. 31.

?2Das Prinzip des Menschseins ist nach Buber eipeltgs. Das erste sei die
Urdistanzierung, das zweite das In-Beziehungtrdbass die erste die Voraus-
setzung der zweiten ist, ergibt sich daraus, dassmr zu distanziertem Seien-
den, genauer: zu einem ein selbstandiges Gegeg@verden, in Beziehung
treten kann. Buber, M., 1978, S. 11.

8 Buber, M., 1973, S. 15.
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Wirklichkeit:

Nun besteht die Wesensberiihrung in der WirklichKkgitmittelbar-
keit und Gegenseitigkeit. Wesensberthrung in derkMhkeit be-
zieht sich darauf, dass das Subjekt Ich und dasrar@ubjekt Du in
ihrer jeweiligen Andersheit angenommen werden, bavihrer Ganz-
heit, Einmaligkeit und Wirklichkeit. In diesem Zusmenhang
kommt die Ausschlie3lichkeit zum Ausdruck:

~Jede wirkliche Beziehung zu einem Wesen oder aiviesenheit
in der Welt ist ausschlieRlicK*

Die Ausschlie3lichkeit der Beziehung in diesem Simebt die Aus-
schliel3lichkeit eines Subjekts hervor, was nichtlredeutet, dass sich
das andere Subjekt Du von dem Subjekt Ich abgremztseine Aus-
schliel3lichkeit dann in Erscheinung tritt. Vielmesir mit Ausschliel3-
lichkeit gemeint, dass das Subjekt Du ein Rechtsaurfie Eigenheit
und seine Andersheit hat und das Subjekt Ich deelnlgungslos an-
erkennt und bestétigt. Hierbei ist wiederum zu beachten, dass ein
Subjekt zwar in seinem Dasein und Sosein akzeptiedt aber erst in
der Zuwendung zu einem anderen Subjekt selbst wetden? Bu-
ber fiihrt in diesem Sinne den Begriff ,Vergegenvgamg“’ an, der
das Zugehen auf die Gegenwart eines anderen MansthBrozess
des Innewerdens bezeichnet. Nur durch den Prozssthdewerdens
kann das Hingehen auf die reale Situation einesrandvienschen zur
wahren Aufnahme seiner Ganzheit und Eigenheit fiffre

Der Prozess des Innewerdens ist in dieser Hinsialtirch gekenn-
zeichnet, dass das Subjekt Ich in der Innerlichtes#t anderen Subjek-

4 Buber, M., 1954, S. 79.

% Vgl. Faber, W., 1967, S. 79.

% Vgl. Buber, M., 1971, S. 102; Kirchhoff, H., 1988, 10.
?"\Vgl. Buber, M., 1978, S. 33.

2 \/gl. Faber, W., 1967, S. 89.
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tes Du lebf® Das Subjekt Ich befindet sich also in einer gesezinen
Situation mit dem Subjekt Du und nimmt an seine@le® Leben
teil.*® Die Wirklichkeit der Wesensberiihrung besteht iesdim Sinne
in der wahren Zuwendung zu einem anderen Subjéktnar durch
die Teilnahme an dem Leben dieses Subjekts ernbglierden kann.

Unmittelbarkeit:

Nun héangt die wahre Zuwendung zu einem andereneltubpg mit
dem Begriff der Unmittelbarkeit zusammen. Unter lebarkeit
wird zum einen eine rickhaltlose Begegnung zwischeri Men-
schen verstanden, die auf der wahren Wirklichkeitdé&r Menschen
beruht. Dies bringt den Aspekt der Unbefangenhett sith. Die
menschliche Wirklichkeit kann lediglich im unbefamgn Aufschlie-
Ren der eigenen personlichen Welt erfahren wendelem die vor-
handene menschliche Wirklichkeit weder berechnebdeschéatzt
noch abgeurteilt wird* Von daher handelt es hierbei nicht um die
Bewertung und Beurteilung der menschlichen Wirktmh Vielmehr
geht es um die ruckhaltlose Begegnung und, an dispektive der
Wirklichkeit ankntpfend, um die unbefangene Teilmahan der
Wirklichkeit eines anderen Menschen.

Zum anderen findet diese personale Begegnung obwedst einge-
setzte Mittel statt, die einen bestimmten ZwecKolgen:

,Die Beziehung zum Du ist unmittelbar. Zwischen lehd Du
steht keine Begrifflichkeit, kein Vorwissen und tkei Phanta-
sie..... Zwischen Ich und Du steht kein Zweck, ketgier und

2 Vgl. Buber, M., 1973, S. 286. Buber nennt dieseoz®ss Realphantasie statt
Intuition.

% vgl. Buber, M., 1963, S. 120. Nach Buber ist al@klichkeit ein Wirken, an
dem der Mensch teilnimmt, ohne es sich aneignekémmen. Wo keine Teil-
nahme ist, ist keine Wirklichkeit.

1 vgl. Kirschhoff, H., 1988, S. 65.



16 2 ErzieheriscMeshéltnis als ein dialogisches Verhaltnis zu Arder

keine Vorwegnahme..... Alles Mittel ist Hinderniur wo alles
Mittel zerfallen ist, geschieht die Begegnurig.*

Nach Buber besteht der Zweck der Beziehung in iheegenen We-
sen, namlich in der Beriihrung des B®ei der Unmittelbarkeit geht
es in dieser Hinsicht nicht um die Absicht der Zodeng, sondern
lediglich um die zwischenmenschliche Begegnungjen Menschen
sich einander als das mitteilen, was sie $fnd.

Zu bemerken ist, dass es sich hierbei ausdriicklicleine existentiel-
le Begegnung handelt, weder um die Objektivitdtnman die Subjek-
tivitat der Wirklichkeit eines Menschefi.Die  Wirklichkeit eines

Menschen ist, wie bereits erwéahnt, an einen andbfenschen ge-
bunden. In diesem Sinne hangt die Objektivitat\tlaklichkeit eines

Menschen eng mit der Subjektivitat eines anderenddeen zusam-
men. AulRerdem ist das Subjekt Du zwar ein seieldesen. Doch

kann die Wirklichkeit des Subjektes Du nicht unwel&t bleiben.

Das Subjekt Du andert sich im Laufe der Zeit unideseLebens. In
dieser Hinsicht kann das Subjekt Ich weder reirjeitive noch rein

objektive Wirklichkeit des Subjektes Du erlangemd¢gen befindet
sich das Subjekt Ich in einem Werdeprozess, in damSubjekt Ich
erst in der Zuwendung zu dem Subjekt Du das wattreverden kann.
In diesem Sinne wird ein Prozess des Werdens vbonzum Du her-

vorgehoben und der Begriff des ,Zwischen® in dieséosammen-
hang von Buber eingebractit.

Das Zwischen bezieht sich auf den Prozess des WendsEm Ich zu

Du, namlich den Vorgang mitmenschlichen Beziehuegslgehens.
Die wesentliche Bedeutung des Begriffs ,Zwischemstent darin,

%2 Buber, M., 1954, S. 15f.

¥ Vgl. Buber, M., 1973, S. 65.

% Vgl. Buber, M., 1954, S. 265f.

% \/gl. Stoger, P., 1996, S. 178.

% \qgl. Buber, M., 1971, S. 164; 167.
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dass nicht das Ende des Prozesses des Werdensyrsdadiptsach-
lich der werdende Prozess in einer ewigen MittatsSteriir das dialo-
gische Prinzip ist es von grofRer Bedeutung, dassedi ,Zwi-

schen® einen dynamischen Wahrheitsbegriff nach gieht. Daher
strebt man in diesem werdenden Prozess nicht naeh ebjektiven

Wahrheit, sondern nach einer dynamischen Wahrtieitin der Bin-

dung an das Wabhrsein eines Mitmenschen &feht.

Ferner soll die Spontaneitat in der Unmittelbarkiat Wesensberiih-
rung in Erwédgung gezogen werden. Da das Subjeksitdhdas Sub-
jekt Du nicht selbst aussuchen kann, weist die thetbarkeit auf die
Spontaneitat in der Begegnung hin, in der ein Meresnen anderen
Menschen annimmt, der spontan auf ihn zuffitDies bedeutet
zugleich eine uneingeschrankte Moglichkeit der Medichung zum
Menschsein, denn ein Mensch kann diese Mogliclgtets ergreifen,
wenn er sich zu einem anderen Menschen hinwéfifletbei ist es
unentbehrlich, dass das Subjekt Ich sich dem andeubjekt Du Off-
net* In dieser Hinsicht deutet die Unmittelbarkeit iar dVesensbe-
rihrung auf eine offene und spontane Chance flupdreonale Be-
gegnung hin.

%" Buber hat die Beziehung zu Gott als Beziehungemesn ewigen Du bezeich-
net. Es gibt laut Buber kein Gottsuchen, weil ehts gibt, wo man ihn nicht
finden kdnnte. Das Finden ist allerdings nicht Emde des Weges, nur seine
ewige Mitte. Vgl. Buber, M., 1973, S. 81.

¥ Buber deutet die Wahrheit auf ein Realverhaltnis Seienden hin. Vgl. Buber,
M., 1954, S.. 195.

¥ Vgl. Kirschhoff, H., 1988, S. 63.

“O\Vgl. Buber, M., 1973, S. 81; Stoger, P., 19961 AL.

“L\Vgl. Faber, W., 1967, S. 79.
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Gegenseitigkeit:

Nun erscheinen Wirklichkeit und Unmittelbarkeit der personalen
Begegnung lediglich, wenn eine Wechselwirkung vodem ist. Be-
ziehung ist nach Buber Gegenseitigkeit.

,Mein Du wirkt an mir, wie ich an ihm wirke*?

Das Wirken am Gegenuber erweist sich als konkreseBreibung der
Gegenseitigkeit im dialogischen Prinzip Bubers. sEheéidend ist
hierbei, dass das Subjekt Ich und das Subjekt Dielseitig in voller
Ebenbirtigkeit aufeinander zugeh€mem Aspekt der Ebenbiirtig-
keit der beiden Beziehungstrager in der personBlerihrung wird
von Buber enorme Bedeutung beigemessen. DieselkAgphort au-
Rerdem zum wesentlichen Anliegen seiner Theoriedisgischen
Prinzips?* Das heiRt, dass sowohl| das Subjekt Du als aucSalaigkt
Ich gegenseitig anerkannt, akzeptiert und so gg@sbmmen werden,
wie das jeweilige Subjekt eigentlich und wirkligt.i

Die Gegenseitigkeit zielt in diesem Sinne nachdidkblauf die anwe-
senden gleichberechtigten zwei Subjekte in dergoeisn Berihrung
ab. Man soll hierbei die Gegenseitigkeit nicht detr gleichmalligen
Wirkung einer Person auf eine andere Person vewsesth Es han-
delt sich nicht um die gleichmal3ige Intensitat Wdrkung und der
Bewegung beider Beziehungstrager, sondern um egegenseitig
anerkannten Begegnungsvorgang, bei dem sich zwgel8a anna-
hern. Dies spiegelt sich in dem bereits vorgestelBegriff des ,,Zwi-
schen® wider, denn das Zwischen stellt sich alsegagngsraum dar,

“2Buber, M., 1973, S. 19.

“3\Vgl. Faber, W., 1967, S. 85.

“4 Bubers Hoffnung war, dass Juden und Araber gleichthtigt zusammenleben
konnten. Bubers Theorie des dialogischen Prinzpsdas Zeichen fir diese
Hoffnung, um die er sich lebenslang bemuht hat. Vagkel, J., 1995, S. 10;
Stoger, P., 1996, S. 19.

“Vgl. Faber, W., 1967, S. 86f.
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in dem das wechselseitige Beziehungsgeschehenndestaommen
kann.

Es lasst sich festhalten, dass im Vordergrund desgischen Prin-
zips von Buber die mitmenschliche Beziehung stehder zwei Men-
schen gegenseitig in ihrer Eigenheit und Ganzlmibehaltlos wahr-
genommen werden und sich zueinander hinwenden.eks mimar
um die mitmenschliche Begegnung, aus der die wslir&lichkeit
eines Menschen entsteht, die zugleich mit der eandsren Menschen
verbunden ist. Die Bedeutung des dialogischen Bsnlkegt darin,
dass Menschen aus der Begegnung mit Menschen Gewinzrelen
konnen. Das Subjekt Ich verliert sich nicht im amtdeSubjekt Du,
wéahrend das Ich in die mitmenschliche BeziehungridinVielmehr
empfangt das Subjekt Ich durch das andere Subjelddihe persona-
le Freiheit. Das Subjekt Ich wird in der Beziehungn anderen Sub-
jekt Du nicht eingeengt, sondern wird bereichertl refreit’® Das
Subjekt Du erscheint also im dialogischen Prinzip @otwendig.
Zentral ist hierbei die Haltung von Person zu Persturch die die
Isolation eines Menschen abgebaut wifdund das wirkliche
Menschsein verwirklicht werden kann. Dies bedartiew Personen,
die aufeinander zugehen wollen. Der Hohepunkt dege@seitigkeit
in der personalen Begegnung wird von Buber ,Umfagsgenannt?®
Zugleich wird Umfassung als konstitutives Elemems cErzieheri-
schen angesehen. Somit rlckt die padagogische Beggam erzie-
herischen Verhaltnis ins Blickfeld.

“6\Vgl. Baumgartner, F., 1995, S. 351.

“"\Vgl. Stoger, P., 1996, S. 169; S. 205.

“8 Nach Buber wird mit ,Umfassung“ die Erfahrung deegenseite bezeichnet.
Vgl. Buber, M., 1973, S. 30.
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2.1.2 Padagogische Begegnung im erzieherischen Véithis

Die padagogische Begegnung im erzieherischen ferbdlei Buber
knlpft an sein dialogisches Prinzip an, da dasbkezische Verhéltnis
seiner Meinung nach ein rein dialogisches"iflie Erziehung nach
Buber zeichnet sich durch die padagogische Begegaus, in der die
wirkliche, unmittelbare und gegenseitige Wesendtrenig zum wah-
ren Selbst fuhrt. Insofern kann das erzieherischeh&ltnis aus vier
Perspektiven beleuchtet werden: aus der Wesenshbeagjhaus der
Wirklichkeit, aus der Unmittelbarkeit und aus dexgénseitigkeit.

Erzieherisches Verhaltnis unter dem Aspekt der Waserihrung:

Die Akzentuierung der Wesensberthrung von Bubestwarnehm-

lich auf die Notwendigkeit, die Funktion und dierémederte Haltung
der Erziehung hin. Die Erziehung spielt nach Buimrder Verwirkli-

chung des wahren Menschseins eine grol3e Rolle, denZdgling

kann nicht aus sich selbst heraus zum Menschenewgt®ass der
Z0gling erzieherischer Hilfe bedarf, zeigt sichder Theorie Bubers
zunachst durch die Anerkennung der NotwendigkeiEateziehung.

Wahrend die Wesensberuhrung im dialogischen Pribegagt, dass
der Mensch nur durch ein Verhaltnis zu einem anmddvienschen
Mensch sein kann, besteht die Funktion der Erzigtlanin, den Z6g-
ling zu beféahigen, dass er in die mitmenschlichei®&aing eintreten
und sein ganzes und wahres Menschsein verwirklidteam. Dies
bringt einen neuen Aspekt in der Erziehung hendein Sachwis-
sen genligt in der Erziehung nicht m&hbas zu vermittelnde Wissen
hat nicht nur eine objektive Perspektive. Das Wigseiss in ein Sub-
jekt eingebettet sein, das zur Verwirklichung eimegren Subjektes

“9Vgl. Buber, M., 1969, S. 40.
*vgl. Buber, M., 1969, S. 20.
L Vgl. Stoger, P., 1996, S. 226.
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fuhren kann. In diesem Sinne ist Lernen fur Bubelntmehr sachlich,
sondern existentietf Mit anderen Worten: nicht die Belehrung steht
im Mittelpunkt der Erziehung, sondern die existeliei Kommunika-
tion zwischen zwei Menschen, namlich zwischen eirgstenden, -
dem Erzieher, und einem Werden-Kénnenden, - denlirgpyj Dar-
Uber hinaus handelt es sich bei der Erziehung matir nur um den
Inhalt, den der Zdgling lernen soll, sondern umBlegegnung, durch
die der Zogling lernen kann. Allerdings gibt es mdguber keine
Norm oder feste Maxime der Erziehung und hat es anie gege-
ben> Insofern kann die Erziehung nicht mehr von deraitiichen
Bestimmung des Wahren und Richtigen ausgehen. ¥amwird eine
offene inhaltliche Bestimmuntdiesbeziiglich hervorgehoben.

Zwei Perspektiven sind hinsichtlich der offenenailtichen Bestim-
mung in der Erziehung aus Sicht Bubers bedeutsam. &nen ist der
Z0gling zu einer eigenen Stellungnahme zu Normeerziehen, nicht
zu einer bedingungslosen Einnahme der Stellungnawngeltenden
Werten>® Der Erzieher hat lediglich das Wissen, die Werid dor-

men zu vermitteln. Er hilft dem Zogling, eigene ¥etwortung zu
tragen, damit der Zdgling die Wirklichkeit des Wdas im erzieheri-
schen Verhaltnis erkennt und eine eigene Stellunglen geltenden
Werten und Normen einnehmen kann. Der Zdglingiisiésem Sinne
zur Ubernahme eigener Verantwortung zu erziehees Riird spater
noch einmal erwahnt werden.

Zum anderen lasst sich keine absolute Objektidiédt Inhaltes in der
Erziehung erwarten. Das zu vermittelnde Wissen diedzu Uberlie-
fernden Werte und Normen sind mit dem Zdgling vedan. Wenn
von der Objektivitat des Inhalts in der Erziehung Rede ist, muss

°2\/gl. Stoger, P., 1996, S. 241.
>3 Vgl. Buber, M., 1954, S. 273.
> \/gl. Buber, M., 1969, S. 38.
*Vgl. Krone, W., 1993, S. 138f.
**Vgl. Krone, W., 1993, S. 78.
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die subjektive Perspektive des jeweiligen Zoglingsriicksichtigt
werden. In diesem Sinne kann die Objektivitat eimesermittelnden
Sachgegenstandes in der Erziehung nicht durch eliéhBung mit ei-
nem anderen Subjekt verloren gehen. Sie muss igdigh das Sub-
jekt gebunden sein. Dadurch wird sie vor allem &n Beziehung be-
freit.>’

Des Weiteren stellt sich eine veranderte HaltundgenErziehung dar.
Buber geht nicht davon aus, dass das Erzieher{agyierhaltnis der
Ich-Es-Beziehung entspricht. Die Erziehung als EshBeziehung
kann so interpretiert werden, dass der Erziehdraser Beziehung als
Subjekt betrachtet wird, wahrend der Zdgling zume®ibdegradiert
wird.”® AuRerdem kann der Zégling nicht mit dem Lehrplau Wn-
terrichtsstoff gleichgestellt werden, wenn er algeRt in der Erzie-
hung dargestellt wird. Buber fordert nachdricklieimne subjektive
Betrachtung des Zoglings.

Grindet sich die personale Begegnung im Dialogischd die Hal-
tung von Person zu Person, wird bei der HaltundeinErziehung e-
benfalls von Person zu Person ausgegangen. Inndigssammen-
hang wird der Zogling in der Erziehung als Persorbstrachtet, wie
er wirklich ist und wie er werden kann. Unter dimsBlickpunkt ist
die erzieherische Haltung von Person zu Person dienBertcksich-
tigung der Wirklichkeit der Person unvorstellbar.

Erzieherisches Verhéltnis unter dem Aspekt der \i¢inkeit:

Nach Buber wird die Bildungsarbeit als Flihrung \&drklichkeit und
zur Verwirklichung der Wirklichkeit definierf Das heif3t einerseits,
dass die Wirklichkeit des Zdglings vom Erzieherdbgat wird. Ande-
rerseits hat der Erzieher die Aufgabe, dem Zogtmdpelfen, sich sei-

>"\/gl. Baumgartner, F., 1995, S. 362.
58 \/gl. Stoger, P., 1996, S. 204.
*\gl. Buber, M., 1969, S. 50.
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ner Einzigartigkeit und Besonderheit bewusst zudeerund ihre
Verwirklichung dementsprechend zu ermdoglichen. dexrvheben ist,
dass die Erziehung nach Buber gelingen kann, wenZdgling nicht
nur auf den Anderen zugehen, sondern auch von d&tithikeit des
eigenen Selbst ausgehen mtlds. diesem Sinne kann die Erziehung
als ein Reflexionsprozess erfasst werden, in derZdgling mit Hilfe
des Erziehers von seiner wahren Wirklichkeit ausgaih dem echten
Anderen hingeht und schlie3lich die Verwirklichursginer mit-
menschlichen Wirklichkeit erreicht. Entscheidend vsr allem der
Vorgang: vom wahren Selbst zum echten Anderen wméick zum
mitmenschlichen Selbst.

Nun lasst sich fragen, wie ein Erzieher den Zéghngseiner Wirk-
lichkeit und zur Verwirklichung seiner Wirklichkeftihren kann. Der
Erzieher kann laut Buber seine Aufgabe nur durctirseen erfillen.
Vertrauen erlangt der Erzieher allerdings nichtnwer sich einfach
nur bemdaht, es zu erringen. Der Erzieher kann ®een lediglich er-
werben, indem er am Leben des Zdglings unmitteliparunbefangen
teilnimmt® Der Gedanke eines echten Miteinanderlebens mitksle
artigen und Verschiedenartigen in der Bildungsans#id dabei von
Buber aufgegriffen. Das Miteinanderleben beziebh siuf ein Leben
in der Gemeinschatft, die die Andersheit der andbtenschen bewal-
tigt und sie zu einer eigenen gelebten Einheit tffhMit anderen
Worten: der Erzieher lernt den Zégling im echterteitianderleben
richtig kennen, erkennt seine Andersheit in seiNeklichkeit an und
hilft so seinem Z6gling, die wahre Einheit zu edan.

Allerdings bedeutet Vertrauen keine unbedingte ifusting®® Wenn
der Z6gling zu dem Erzieher Vertrauen hat, heifst miaht, dass der
Zogling immer bejahen muss, was der Erzieher sdgtschiedene

0 vgl. Buber, M., 1969, S. 42.
. vgl. Buber, M., 1969, S. 58.
®2\/gl. Buber, M., 1969, S. 46.
®\gl. Buber, M., 1969, S. 58.
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Wirklichkeiten und Meinungsmaglichkeiten kdnnender Erziehung
auftreten, die Konflikte mit sich bringen. Der Etaer kann den Zdg-
ling ebenfalls durch Konflikte erziehen. Nach Bubmarss der Zdgling
die Konflikte auf sich nehmen und Utber sie hinalbst den Weg ins
Leben finderf’ In dieser Hinsicht hat der Erzieher die Aufgabe, i
Z0gling den Mut zu wecken, die eigene Verantwortimdlonflikt zu

tragen und sein eigenes Leben selbst in die Handehmerf® Sein

Auftrag gilt also als Hilfe zur eigenen Ubernahnoam Werantwortung.

Erzieherisches Verhaltnis unter dem Aspekt der Whetharkeit:

Die Teilnahme am Leben des Zdglings, durch die Elaieher die
Wirklichkeit des Zdglings erfahren kann, bringtrfer den Aspekt der
Unmittelbarkeit hervor, denn die Unmittelbarketthiet sich auf eine
vorbehaltlose und unbefangene Teilnahme am LebsnZdglings.
Der Aspekt der Unmittelbarkeit in der erzieheristiBegegnung hebt
aulRerdem den Verzicht auf die paAdagogische Abketvior.

.Padagogisch fruchtbar ist nicht die padagogischsi¢ht, son-
dern die padagogische Begegnufy.*

Zur Begrundung dieses Verzichtes auf die padagbgisdsicht stellt
Buber zum einen fest, dass sich die Zoglinge afitnerziehen lassen
wollen, wenn sie merken, dass der Erzieher ihrear&{tter erziehen
will.°” Zum anderen kann der Erzieher die Zdglinge im éiginen
nicht zwingen, etwas zu lernen. Wenn der Erzieluér den Zoglingen
aufdrangt, verliert er sie, obwohl er sie zu gewimischeint. Nur wer
sich dem Z6gling hingibt, wéachst mit ihm, so BuBebies kann zwar
auf die Bemuhung um Vertrauen zuriickgefuhrt werdemn der Er-

® Vgl. Buber, M., 1969, S. 62.
%5 Vvgl. Buber, M., 1969, S. 71.
% Buber, M., 1969, S. 58.

" Vgl. Buber, M., 1969, S. 55.
®\/gl. Buber, M., 1969, S. 46.



2 Erzieherisches Verhaltnis als ein dialogisches&lémis zu Anderen 25

zieher kann seine Aufgabe lediglich anhand des geemen Vertrau-
ens erfillen. Jedoch handelt es sich hierbei ure amwillkirliche

Handlung des Erziehers in der erzieherischen BegegrDer Erzie-
her soll nach Buber so handeln, als tate er iidBt. muss lediglich
ein ganzer lebendiger Mensch sein, der sich seltitmenschen, in
diesem Sinne seinen Zdglingen, unmittelbar mitt¥ilenn der Erzie-
her gar nicht daran denkt, die Zoglinge beeinflusae wollen, beein-
flusst seine Lebendigkeit sie am starksten undsteiri® Dariiber hin-
aus besteht eine grof3e Aufgabe des Erziehers ibaedenssten Teil-
nahme am Leben des Zdglings einerseits und in aerllktrlichen

Handlung andererseits.

Die Unmittelbarkeit in der erzieherischen Begegnhiggt des Wei-
teren mit der Ausschliel3lichkeit und Situativitaitsammen. Da der
Erzieher sich den Zo6gling nicht aussuchen kannsneushn einfach
so annehmen, wie er wirklich ist und wie er werétann’* Damit ist

die AusschlielZlichkeit gemeint, die ihrerseits oetr Situativitat ver-
bunden ist. Die Situativitat weist auf eine dynarhes Struktur im Un-
terricht hin, wobei der Erzieher die EinmaligkeetisdZdglings schatzt
und in natirlicher Weise auf die dynamische Siarmatm Unterricht

eingeht. Von daher stellt sich die Anforderung an &rzieher so dar,
dass er bereit ist, stdndig aus dem erzieheris¢kemiltnis heraus zu

®Vgl. Buber, M., S. 21. Das ,Nichttun“ wird nachsthners Interpretation von
dem Begriff ,Nicht-Handeln“ im Taoismus entliehéngl. Tischner, W., 1985,
S. 31. Nun bezieht sich das Nicht-Handeln nach deaetuf ein Wirken ohne
Handeln. Es ist das Wirkenlassen der schopferisélréfte im und durch das
eigne Ich, ohne selbst etwas von aul3en her dazautwvollen. Vgl. Wilhelm,
R., 1910, S. 90. ,Er wandert nicht und kommt dook Ziel. Er sieht sich nicht
um und vermag doch zu benennen. Er handelt nictithumgt es doch zur
Vollendung“ ( Li, Er: Tao-Te-King Kapitel 2, nachedUbersetzung von Wil-
helm, 1911, S. 52.). Insofern ist Laotse kein diibaher Padagoge und hat fur
eine Erziehung in Freiheit zur Freiheit gekampfgl.\6ha, P.-C., 1928, S. 16f.

©vgl. Buber, M., 1969, S. 55.

"t Vgl. Buber, M., 1969, S. 66.
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handeln? Der Erzieher muss in der Lage sein, zunéachstgbatane

Beziehung zu den Zo6glingen aufzunehmen und danmiaufynami-

sche Situation und die sich weiter entwickelndei®®amg reagieren
zu konnen.

Selbstverstandlich kann die erzieherische Handhiclgt lediglich auf

eine einzelne Erzieher-Zdgling-Interaktion beschktaein. Hinsicht-

lich der Anwendung seiner Handlung in einer Klagsegneinschaft
hat der Erzieher zu beachten, dass er nicht nenjeabgling in der

Klasse einzeln ansprechen kann, sondern den Zéglidgs Geflnhl
gibt, dass er latent auch dann mit ihnen verbunsigrwenn er sich
momentan einem anderen Zdgling zuwerd&er Erzieher geht in
dieser Hinsicht von der Mitbericksichtigung deriwduellen Lage

aus, bleibt gleichzeitig offen fir alle Zoglingeduschliel3t eine latente
Beziehung ein.

Erzieherisches Verhaltnis unter dem Aspekt der Gegjagkeit:
Schliellich soll die Gegenseitigkeit im erziehdnese Verhaltnis vor-
gestellt werden. Die Gegenseitigkeit im dialogistiRinzip kann le-
diglich zum Teil auf die Erziehung Ubertragen wexdas erzieheri-
sche Verhaltnis stellt sich fir Buber als Sondenfales dialogischen
Verhéltnisses dar. Da die Entwicklung des Erzielegrsicht ist und
die Verwirklichung seiner Wesenswirklichkeit beseierméglicht
wurde, ist die Wirkungsmacht im erzieherischen &érfis nach Bu-
ber véllig einseitig auf die Seite des Erzieherdagert’® Der Erzie-
her erfahrt das Erzogenwerden des Zdoglings, abeZdgling kann
das Erziehen des Erziehers nicht erfahren. Derekezisteht an bei-
den Enden der gemeinsamen Situation, der Zéglingmeinent>

2\/gl. Kirchhoff, H., 1988, S. 115.
" Vgl. Tischner, W., 1985, S. 57.
\qgl. Kirchhoff, H., 1988, S. 130f.
> Buber, M., 1969, S. 36.
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Das heifl3t, dass der Zogling seine Wirklichkeit zwarch die Begeg-
nung mit Menschen, in diesem Sinne mit dem Erzietréassen kann.
Der Erzieher hat die Aufgabe, den Zdgling zur Veklichung seiner
eigenen Wirklichkeit zu fihren. Da die Erfahrung @egenseite nach
Buber als Umfassung bezeichnet witdegriindet die konkrete, aber
einseitige Umfassungserfahrung das erzieherischieltais’’ In die-
sem Sinne beruht das erzieherische Verhaltnis prautider einseiti-
gen Erfahrung der Gegenseitigkeit seitens des lkgrse

Fur den Zogling kann die Gegenseitigkeit als Vedamheit interpre-
tiert werden. Nach Buber wird die Verbundenheit @egensatz von
Zwang definierf® Da die Erziehung nicht auf Zwang basieren kann,
nimmt die Verbundenheit in der Erziehung eine glegende Stel-
lung ein. Die Verbundenheit bezieht sich auf diespeale Beziehung
im erzieherischen Verhaltnis, wobei der Zogling ais werdendes
Wesen und der Erzieher als ein reifes Wesen be&tasird. Aus dem
Begriff der Verbundenheit treten aul3erdem zwei Biegtervor,
namlich Freiheit und Verantwortung. Nach Buber &ilder Zogling
durch die Bindung an dem Erzieher seine eigeneidandernt Ver-
antwortung fur sich und andere zu tragen und gewamschlie3end
Freiheit. Freiheit kann nur aus zwei Sichtweisetstehen, aus der
Verbundenheit mit anderen und aus der Verantworfiingich selbst
und andere. Insofern ist das erzieherische Veik&iuf die Verbun-
denheit zwischen Zogling und Erzieher angewiesen zdr Freiheit
fiihren kann, wenn Verantwortung vorhanderi?st.

®Vgl. Buber, M., 1969, S. 30.

" Kirchhoff fasst drei unterschiedliche Arten dealdgischen Verhaltnisses von
Buber zusammen: erstens die abstrakte, aber getgmsemfassungserfah-
rung, zweitens die konkrete, aber einseitige Unofiagserfahrung und drittens
die konkrete und gegenseitige Umfassungserfahigly.Kirchhoff, H., 1988,
S. 107.

8Vgl. Buber, M., 1969, S. 22.

" Erziehung ist fur Buber Erziehung zur Verantwogwinerseits, denn Verant-
wortung ist das Ziel allen erzieherischen Handelwst Zogling ist also zur
Verantwortung zu erziehen. Anderseits ereignet &chehung nur in verant-
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Bemerkenswert ist, dass Gegenseitigkeit die gegegeseinerken-
nung und Wahrnehmung des Menschseins von ErzieteeZdgling
hervorhebt, obwohl Erzieher und Zdgling sich irteuschiedlichen
Reifestadien befinden. Sowohl Erzieher als aucglidg werden in
der Erziehung als Personen anerkannt. Ebenso wdéndegpeweilige
Eigenartigkeit und Besonderheit angenommen. Hiekben das er-
zieherische Verhéltnis sogar als ein partnerscblaéts Verhaltnis be-
zeichnet werdeff, Der Erzieher tritt nicht als der iberlegene Wissen
de auf® sondern steht in einer partnerschaftlichen Bezighaum
Zoglingen, wobei eine Kluft zwischen den Reifestadvon Erzieher
und Zogling bleibt.

Daraus ist festzuhalten, dass Buber die Erziehimgirawillkirliche

Handlung in der personalen Begegnung betrachtetihRiist die Ich-

Du-Beziehung, bzw. die Haltung von Person zu Persorerzieheri-

schen Verhaltnis von wesentlicher Bedeutung, der gigenseitige
Anerkennung und Wahrnehmung der Wirklichkeiten &e&rsonen
zugrunde liegt. Dies vollzieht sich lediglich inrdenbefangenen Tell-
nahme am Leben der Person. Aus der Sicht Bubers d@nErzieher
das Vertrauen des Zoglings erlangen, wenn er vaitlet am Leben
des Zoglings teilnimmt, da der Erzieher in der enerischen Begeg-
nung die Erfahrung der Gegenseitigkeit tbt. Diedfang stellt sich
in dieser Hinsicht als Prozess des Werdens dadidsem Prozess
kann der Zdgling mit Hilfe des Erziehers sein wahMenschsein
verwirklichen, indem der Erzieher stets auf dendeaden Zdgling
zugeht und die sich weiter entwickelnde Beziehumg Z6gling ges-
taltet. Insofern geht es in der Erziehung nicht medrum, objektives

wortlichem Handeln, da der Erzieher in der Erzighuerantwortungsbewusst
vorgehen muss. Erziehung ist in dieser Hinsichidbung in Verantwortung.
Vgl. Krone, W., 1993, S. 135.

8 \gl. Baumgartner, F., 1995, S. 14.

8 Vgl. Faber, W., 1967, S. 169.
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Wissen zu vermitteln, sondern um die Begegnung rziekeerischen
Verhaltnis, indem das Wissen mit dem Subjekt vedennist und sei-
ne inhaltliche Bestimmung offen bleibt. Der Erzielimat in diesem
Sinne die grolR3e Aufgabe, sowohl den jeweiligen ibggdurch die
unwillkrliche Handlung zur Verwirklichung seinerikiichkeit und

Mdglichkeiten zu flhren, als auch mit der offenahaltlichen Be-
stimmung und der dynamischen Situation im erzisicegn Verhalt-
nis umzugehen. Das ist eine enorme Aufgabe, wethein Kritik-

punkt an der Theorie Bubers gilt.

Im Hinblick auf die Kritik an der Theorie Bubersdidie vernachlas-
sigende Betrachtung des Sachaspekts und die Udbemiole Erzie-
hungsaufgabe zu erwahnen. In der dialogischen Th8umbers erhalt
der Sachaspekt lediglich eine untergeordnete $tgllwahrend die
zwischenmenschliche Beziehung einen (bergeordn8tetienwert

einnimmt. Die Auseinandersetzung mit dem Sachaspe#tvon Kri-

tikern als vernachléssigt oder als defizitar bétrai®* Nun steht zwar
die personale Beziehung in der Erziehung nach Bub&fordergrund.
Der Sachaspekt erhalt doch ein nicht zu untersehdes Gewicht.
Um dies zu belegen, bedarf es der Kenntnis derrschieidung zwi-
schen Aktualitat und Latenz nach Buber. Unter Akiétawerden die
Augenblicke der personalen Beziehung verstandensidh in vollem

Umfang zur Begegnung zwischen Ich und Du vervaoldigen. Nach
der Aktualitat tritt dann die Latenzphase ein, dieht nur die M0Og-

lichkeit gewéahrt, Begegnung mit Anderen zu erfahiondern auch
die Zuwendung zu Dingen und Vorgandémies deutet darauf hin,
dass sich ein Sachbezug in der Latenz befindeti®&rziehung auf
keinen Fall lediglich in der Aktualitat steht, semd anschlie3end in
die latente Begegnung uUbergeht, wird der Sachaspetiteser Hin-

sicht in die Erwagung einbezogen. Dem Sachaspekt van Buber

8 \gl. Benner, D., 1999b, S. 326; Tischner, W., 198535.
8 Vgl. Tischner, W., 1985, S. 182.
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zwar keine grofRe Bedeutung beigemessen. Er ninootiein dem
erzieherischen Verhaltnis nach Buber schon eingnmede Stellung
ein.

Ferner wird Kritik an der Theorie Bubers dahingehgeiibt, dass der
Erzieher von seiner enormen Aufgabe Uberfordent kann und seine
Personlichkeit idealisiert betrachtet witiNun hat Buber lediglich
die Absicht, ein Konzept der dialogischen Begegnimgerzieheri-
schen Verhéltnis aufzustellen, das den Erzieheeiaar neuen Be-
trachtung seiner Aufgabe anregt. Trotz dieser Kbteibt die unwill-
kurliche Fuhrung von Buber ein ideales Bild in deriehung, nach
dem der Erzieher zu streben versucht.

»Ich habe keine Lehre. Ich zeige nur etwas. IclgeaNirklich-
keit. Ich zeige etwas an der Wirklichkeit, was miocter zu wenig
gesehen worden ist. Ich nehme ihn, der mir zulartgder Hand
und fahre ihn zum Fenster. Ich stoRe das Fensteuralizeige
hinaus. Ich habe keine Lehre, aber ich fiihre eisp@h.?°

In diesem Sinne schliel3t sich die Erziehung nadbeBan seinen dia-
logischen Gedanken an. Sie gilt also als eine gistte Erziehunff’

% Vgl. Kirchhoff, H., 1988, S. 131.
% Buber, M., 1963, S. 593.
% Vgl. Baumgartner, F., 1995, S. 275.
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2.2 Erziehung in einem engen Zusammenhang mit Mensaind
Welt
Hebt die dialogische Erziehung Bubers die zwischamsuohliche Be-
gegnung hervor, in der der Z6gling durch die IchHBrriehung zur
Verwirklichung des wahren Selbst geftihrt wird unatah die Ich-Es-
Beziehung Wissen gewinnen kann, so steht der Zgglioht nur in
Beziehung zum Erzieher, sondern auch zu einem Spek@ Das
heil3t, dass seine Erziehung in einem engen Zusahangnmit
Mensch und Welt steht, wobei die mitmenschliche éggging im
Vordergrund steht. Nun l&sst sich fragen, ob didsamatik bereits in
der Erziehung behandelt wurde. Im Folgenden wirdkeirzer Blick
auf die bedeutenden Klassiker in der Geschichté&cdaehung gewor-
fen. In Erziehungstheorien von Rousseau, Humbaidt Sichleierma-
cher kann man diese Thematik wiederfinden. Die Bedung fir die
Auswahl dieser Klassiker besteht primér darin, diagsken Theoriean-
satzen dieser drei Padagogen das dialogische W&l Anderen in
der Erziehung thematisiert wird. AulRerdem spiegaih die Erzie-
hungstheorie Bubers in den Theorieansatze dieseiPddagogen wi-
der. Die folgende Schilderung der Theorien diesei &adagogen
wird aus diesem Grund auf die Perspektive der Awaselersetzung
mit Mensch und Welt in der Erziehung beschrankt,dienSichtweise
der Erziehung als dialogisches Verhaltnis zu Anderachdricklich
zu bestatigen.

Als erstes soll die Unbestimmtheit der Natur desn8ében nach
Rousseau dargestellt werden. Es handelt sich dadigti nur um die
Beriicksichtigung des Eigenrechts von Kindern und Matur des
Kindes, die eine subjektive Betrachtung des Kinldexworruft. Viel-

mehr handelt es sich um einen reflexiven Umgang deit Unbe-
stimmtheit der Natur des Kindes, da der Erzieherdme wahre Natur
des Kindes herausfinden kann, wobei er das Kindezmem wahren
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Selbst erziehen soll. Rousseau fiihrt drei Erziebarign aus, namlich
Erziehung durch die Natur, Erziehung durch den Mees und Er-
ziehung durch die Dinge. Die Erkenntnis Uber digdsss Erziehungs-
arten kann leider nicht in die Bestimmtheit tGberfikerden, sondern
erzeugt immer etwas Neues und Unbestimmtes. IrecheSinne wer-
den sowohl die Auseinandersetzung mit der Versemkeit der Z6g-
linge in der Erziehung als auch der Umgang mit ldebestimmtheit
der Natur des Menschen und des zu vermittelnderséNssin Erwa-
gung gezogen.

Als zweites soll die Bildungstheorie von Humbold&atert werden,
in der die Wechselwirkung mit Menschen und Welt\iordergrund
steht. Humboldt weist auf einen unabschliebardduBgsprozess
hin, in dem der Zdgling von seiner Einzigartigkaeiisgeht, in die
Mannigfaltigkeit der Welt Gibergeht und schliel3limh seiner eigenen
Individualitat zurtickkehrt. Dieser Bildungsprozed®ent also der
Selbstreflexion und kann als der Weg der Individaaku sich selbst
begriffen werderi” AuBerdem kann die Einseitigkeit, die sich als Fol-
ge der Spezialisierung ergibt, durch die Auseineseteung mit Men-
schen und Welt in die Mannigfaltigkeit fuhren. DiMelt wird hierbei
sowohl als Bildungsmedium des Menschen als aucRaishtum in-
dividueller Krafte angesehen. Der Mensch, der zlbS&bildung er-
zogen wird, kann sich durch die stdndige Auseinesizung mit
Mensch und Welt mannigfaltig entwickeln. Diesem éligpzufolge
kann die Bildungstheorie Humboldts als unendlichdgabe des le-
benslangen Wegs der Individualitat zu sich sellestelzthnet wer-
den®®indem der Mensch in einer permanenten Wechselwirkmit
Menschen und Welt steht.

Als drittes wird die doppelte Zielsetzung der Ehzieg nach Schlei-
ermacher in Betracht gezogen. Ein Zogling ist n&chleiermacher
nicht nur zu seiner eigenen Individualitat zu dmeie sondern auch

8 Vgl. Blankertz, H., 1982, S. 101.
¥ Vgl. Wenning, N., 1993, S. 152.
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zum Gemeinschaftsleben. Dabei hat die Erziehundi@mrspringli-

che Differenz zwischen Zoglingen anzukntpfen uredifferenz der

unterschiedlichen Entfaltung der Zoglinge zu geveisten. Fur die
vorliegende Arbeit ist seine Erziehungsansicht Bexdeutung, da sie
mit dem sozialen Faktor verknupft ist, indem digesie Individualitat

sowohl aus der menschlichen Natur als auch in dgnénschaft he-
raustritt.

Die grofRe Gemeinsamkeit dieser drei Padagogenifhietdgr Orientie-

rung an der inneren Nattrlichkeit und Entwicklures dMenschen. Da
Rousseau als Avantgardist dieser Orientierung wiitd die Erzie-

hungstheorie von Rousseau als erstes vorgestellt.
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2.2.1 Rousseau: Erziehung in der Unbestimmtheit deMatur des
Menschen
Als eine der bedeutendsten Leistungen von Rousdedl? — 1778)
wird seine Entdeckung des Eigenrechts von Kindetmabhtef® Da
der Mensch laut Rousseau von Natur aus gut seuatet den Han-
den des Menschen entatteniisse Erziehung die Beriicksichtigung
des Eigenrechts von Kindern zugrunde liegen, ddmiKinder nicht
durch Erziehung verdorben werden kénnen. Dies Imegt ¥erénde-
rung der Betrachtung der Kinder in der Erziehungydgerufen. Das
Kind stellt sich in der Erziehung weder als einirkds Kind noch als
ein unvollkommener Erwachsener dar. Vielmehr wisdaés ein We-
sen betrachtet, welches seine Reife und Verwirlhchin sich selbst
tragt’ Damit wird das Kind nicht mehr als Auftrag, bzvis ®bjekt
der Erziehung gesehen, bei dem das Kind nach destdlloing des
Erwachsenen und dessen Willen zu erziehen ist.diiGeschichte
der Erziehung ist hierbei bedeutsam, dass Rougssalersten Mal in
der Erziehung darauf aufmerksam macht, das Kintitrza einem
vorgegebenen Ziel, sondern nach seinen Fahigkeitdmach seinem
eigenen Willen zu erziehéhADie Natiirlichkeit und die Einzigartig-
keit des Kindes miussen in der Erziehung vorranggpektiert und
wahrgenommen wird.

Es gibt allerdings noch eine andere bedeutsameubgisson Rous-
seau, die hierbei nicht aul3er acht gelassen wedden Die Unbe-
stimmtheit der Natur des Menschen kann als eingevgewichtige
Entdeckung bezeichnet werdéhworauf die drei Erziehungsarten

8 Vvgl. Blankertz, H., 1982, S. 76.
Vgl. Rousseau, J.-J., 1981, S. 9.
L vgl. Blankertz, H., 1982, S. 73.
%2\/gl. Schmidts, L., 1981, S. 537.
% Vgl. Benner, D., 1999a, S. 5.
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nach Rousseau vornehmlich griinden. Im Folgendedemadiese drei
Erziehungsarten naher beleuchtet.

.Die Natur oder die Menschen oder die Dinge eraietes. Die
Natur entwickelt unsere Fahigkeiten und unseretkrdfie Men-
schen lehren uns den Gebrauch dieser FahigkeitdnKudifte.
Die Dinge aber erziehen uns durch die Erfahrungenwir mit
ihnen machen und durch die Anschauutig."

Im Mittelpunkt steht die Erziehung durch die Nai®, Ziel der Erzie-
hung aus Sicht Rousseaus das Ziel der Natur selistDie Erzie-
hung orientiert sich also an der inneren Natirlghiund Entwicklung
des Zoglings. In diesem Sinne kann die Erziehunrghddie Natur als
eine Erziehung zur Individualitat des Menschen aaben werden.
Diese Erziehung zur Individualitdt des Menscherstl&sch so inter-
pretieren, dass sich weder eine Erziehung zu Typoeh eine Erzie-
hung zu einer generellen Menschlichkeit als Aufgdbe Erziehung
darstellt’ Vielmehr wird der einzelne Z6gling aufgrund seiiretivi-
duellen Naturlichkeit mit Hilfe der Erziehung eingenes Selbst,
durch das sich seine eigenen Fahigkeiten und Keéttalten.
Hinsichtlich der Erziehung durch die Menschen letat Z6gling mit
Hilfe des Erziehers seine Fahigkeiten und Krafteyemwenden. Hier-
bei ist wichtig, dass die Erziehung durch die Mé&esczum Gebrauch
der individuellen Féahigkeiten und Krafte des Zogénim Interesse
der Menschlichkeit des Zéglings zuriickgestellt wirbas bedeutet,
dass lediglich die Natur der Menschlichkeit deslgxyg fur die Ver-
wendung der eigenen Fahigkeit und Krafte entschelids. Auf diese
Weise erhélt die allgemeine Bildung, die zur Entfiay der Mensch-
lichkeit des Z6glings flhrt, ein gravierendes Géwic

* Rousseau, J.-J., 1981, S. 10.

% Vgl. Rousseau, J.-J., 1981, S. 11.
% vgl. Ballauff, Th., 1966, S. 120f.
% Vgl. Blankertz, H., 1982, S. 75.
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Im Hinblick auf die Erziehung durch die Dinge wendeéie Umwelt

und die Erfahrungen mit ihr naturgemaf von demdben vermittelt.
Zu betonen ist, dass der Erzieher die Umwelt fire eauthentische
Begegnung mit dem Zdgling gestaltet und dem ZoglirgAuseinan-
dersetzung mit der Umwelt Uberlasst. Dies hat nlgé; dass der Er-
zieher mdglichst wenig eingreifen soll, damit déiging die Dinge
und seine Umwelt selbst kennen lernen und Erfalamngammeln
kann. Aus diesem Grund nennt Rousseau den Meistder Erzie-
hung lieber Erzieher als Lehrer, denn er hat weregelehren als zu
leiten® So predigt er eine schwere Kunst in der Erziehugigder

nicht nach Vorschriften zu leiten, sondern durcleht8tun alles zu

tun>®

Entscheidend ist, dass sowohl die Erziehung durehiviiénschen als
auch die Erziehung durch die Dinge auf die unbestenNatur des
Menschen zuriickzufiihren sifi.Das heiRt, dass der Erzieher nicht
genau wissen kann, wie sich die wahre ErscheinemgNatur eines
Z0glings darstellt. Rousseau hat hierzu ein Belspngefuhrt: Der
werdende Erzieher kann zwar damit anfangen, seiigdirigje zu stu-
dieren. Doch wird er sie mit Sicherheit nie richkignnen'™* Die Fra-

ge, warum ein Erzieher die Natur seines Zoglings dessen Kindheit
nicht kennen kann, lasst sich folgendermafien enklar

Das Wissen von der Kindheit des Z6glings kann deieBer zunachst
nicht erlangen, da er seine eigene Kindheit |ahgger sich hat. Au-

% Vgl. Rousseau, J.-J., 1981, S. 26.

¥ Vgl. Rousseau, J.-J., 1981, S. 104. Nichtstun &lsdErziehungsmaxime von
Rousseau betrachtet. Selbstverstandlich kann mesemiAspekt mit der un-
willkirlichen Handlung von Buber vergleichen. Bulbbegt Wert auf die unwill-
kurliche Gesprachsfihrung, Rousseau dagegen auifatigliche Einwirkung.
Die Gemeinsamkeit von beiden besteht darin, dassssaiwohl aus der unwill-
kirlichen Fihrung als auch aus der naturlichen Ekumg ein Nichtstun erge-
ben kann, das ein Ideal der Erziehung darstellt.

190vgl. Benner, D., 1999b, S. 320.

1%1vgl. Rousseau, J.-J., 1981, .S. 6.
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Rerdem liegt die Kindheit des Erziehers in einechea@n Zeitraum als
die Kindheit seines Zoglings. Die Kindheit des Eh@rs kann inso-
fern nicht gleich der Kindheit seines Zdglings séfiFerner kann der
Erzieher nicht aus dem Wissen von der Kindheit iféglings das

Wissen von der Kindheit alle seiner Zoglinge héelei Die Kindheit

eines Zoglings ist nicht mit der Kindheit aller didge gleichzusetzen.
Schlie3lich kann der Erzieher die natirliche Mefishkeit des Z6g-

lings ebenfalls nicht vom Z6gling erfahren. Der Kiog steht vor sei-

nen Lern- und Entwicklungsprozessen, so dass bstsetine Entfal-

tungswirklichkeiten und -mdglichkeiten noch heranugén muss und
das Wissen um die natirliche Entfaltung seiner gkéhien und Kraf-

te nicht erlangen kan®

Daraus lasst sich folgern, dass der Erzieher kelreses Wissen von
der Natur und der Entfaltung der Menschlichkeit déglings erwer-

ben kann. In der Erziehung durch die Natur und lidulie Menschen
ist also kein sicheres Wissen vorhanden, an dentdseher festhal-
ten kann. Auch das Wissen um die zu vermitteIndekMghkeit kann

der Erzieher in diesem Zusammenhang nicht erlardgm der Z6g-
ling soll die Umwelt mdglichst selbst kennen lernerd Erfahrungen
sammeln kénnen. In der Erziehung durch die Dingeswsich der Er-
zieher nach dem Zdgling richten. Daher kann derelBer kein stand-
festes Wissen um die Erscheinung der Natirlichiteg Z6glings in
der Erziehung durch die Dinge erwerben. Dies spiatauf an, dass
ein sicheres Wissen in der Erziehung durch die fNdturch die Men-
schen und auch durch die Dinge tiberwiegend niclereerben ist.

Daraus ergibt sich ein Paradoxon. Der Z6gling vaintiand der Erzie-
hung durch die Natur, durch die Menschen und ddrelDinge vom
Erzieher erzogen. Damit der Erzieher seine Aufgalféllen kann,

192y/gl. Benner, D., 1999a, S. 7.
1% vgl. Benner, D., 1999a, S. 7.
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bemuht er sich zwar um die Erkenntnis Uber die wdfnziehung in
diesen drei Arten, kann sie allerdings nicht ertany’ Um diesem
Paradoxon zu entkommen, darf diese Unbestimmtlegitekwegs in
eine Bestimmtheit tberfiihrt werdéR.Es muss darauf aufmerksam
gemacht werden, dass die Suche nach einer Bestatindigr Natur,
der Menschen und des Wissens keinen Erfolg habem. kéierbei ist
wichtig, dass der Erzieher sich dieser Unbestimimter Natur, der
Menschen und des Wissens bewusst ist und dadunein eeflektie-
renden Umgang mit dieser Unbestimmtheit erlangennR¥ Das
heil3t, dass der Erzieher in der Erziehung durchN#&ur versucht,
sich Uber die unbekannte Natur des Z6glings imdfiau sein und an
der erworbenen Bestimmtheit nicht beharrlich fdsédien, sondern
stets von neuem als Unbestimmtheit immer wiederKkamntnis zu
nehmen. In der Erziehung durch die Menschen sieht der Erwerb
um Wissen und Kenntnisse durch den Erzieher im &fguadind.
Vielmehr soll der Zogling mit Hilfe des Erziehersder Lage sein, die
individuelle Gewohnheit seiner Wissensaneignungz@suen und
neue Wissensordnungen und —formen nicht von sé@@wmohnheiten
auszuschliel3en, sondern durch ebendiese zur Erkermit gelangen.
Unter der Erziehung durch die Dinge lasst sich &reehung verste-
hen, in der der Erzieher den Zdgling auf die dyrsaime Umwelt und
auf ihre Vielfalt wirken lasstY’

Zu bemerken ist, dass sich die Erziehung durciMd@iaschen und die
Erziehung durch die Dinge weder als Alternativemats voneinan-
der getrennte, sondern als aufeinander bezogeneelitm darstel-
len!% Sie sind schlieRlich auf die Erziehung durch daud zuriick-
zufihren. Daher muss die Erziehung durch die Messatersuchen,

1% vgl. Benner, D., 19994, S. 6.

1%5vgl. Benner, D., 1999a, S. 7; 1999b, S. 318f.
1%vqgl. Benner, D., 1999a, S. 9.

197vgl. Benner, D., 1999b, S. 318f.

1% \vgl. Benner, D., 1999b, S. 320.
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dass der Erzieher Uber eine Erziehung durch digddem Zogling
seine Selbstbestimmungsmaoglichkeit in seiner mdiban Natur
vermittelt, damit die Unbestimmtheit der Natur d&&gjlings in Erwé-
gung gezogen werden kann. Die Erziehung durch dieyed muss
dann einen padagogischen Prozess bereitstellergudexiner Wech-
selwirkung zwischen Zdgling und seiner Umwelt authbavobei der
Erzieher moglichst wenig bzw. nur naturgemal aeteliWechsel-
wirkung einwirkt, so dass er die Erziehung flr né&ikenntnisse of-
fen halt:*

Fur die vorliegende Arbeit ist es von Bedeutungssdsich die ge-
schilderte Erziehungstheorie Bubers in diesen Tieansatzen Rous-
seaus widerspiegelt. Von der Entdeckung des Eightgevon Kin-

dern hebt sich die Wahrnehmung der Wirklichkeit Windern ab,

welche in der erzieherischen Begegnung Bubers rewvigrendes Ge-
wicht erhalt. Die Akzentuierung der Erziehung dudih Natur und

die Menschen weist darauf hin, dass sich Erziehdigy,in diesem
Sinne mit der mitmenschlichen Ich-Du Beziehung Bslz assoziie-
ren ist, auf die Natur des Menschen grindet. Awgsarkdann man die
Erziehung durch die Dinge mit dem Ich-Es Aspektar Erziehung

Bubers verkntpfen. Wird die natlrliche Erziehungu§seaus in der
erzieherischen Begegnung mit Menschen und Dingemt m die Be-

stimmtheit Gberfiihrt und die Unbestimmtheit der WMatder Men-

schen und der Dinge im erzieherischen VerhaltntsNachdruck her-
vorgehoben, bedeutet es, dass die Fihrung zur kkdickiung der

Wirklichkeit des Zoglings, welche bei Buber als dgihgsarbeit be-
zeichnet wird'® nicht vom Erzieher bestimmt wird. Die Unbestimmt-
heit dieser Fihrung kommt so zum Ausdruck.

199vgl. Benner, D., 1999b, S. 320f.
119vgl. Buber, M., 1969, S. 50.
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Zusammenfassend spielt die nattrliche ErziehundemErziehungs-
theorie Rousseaus eine zentrale Rolle, welchersatit auf den Um-
gang mit bekannten Wirklichkeiten und Mdglichkeitdas Zdglings
bezieht, sondern auf den Umgang mit dem Nicht-Wiisssd Nicht-
Wissen-Kénnen um die Bestimmung des einzelnen #ggli An-
hand der erwahnten drei Erziehungsarten, namliah Eieiehung
durch die Natur, durch die Menschen und durch digg®wird ferner
die Wechselwirkung von Erzieher, Z6gling und Umwstindig be-
tont. Dies weist einerseits auf eine Auseinandeus&t mit der perso-
nalen und sachlichen Unbestimmtheit in der Erzighlim. Anderer-
seits ruft sie einen Bildungsprozess hervor, derrait der Bildungs-
theorie von Humboldt zusammenhangt. Insofern wiittludig als
Wechselwirkung von Mensch und Welt nach HumboldichiieRend
beleuchtet.

1vgl. Benner, D., 19994, S. 9.
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2.2.2 Humboldt: Bildung als Wechselwirkung von Mensh und
Welt
Historisch gesehen ist Humboldt (1767 — 1835) dledrecksvollste
Reprasentant des neuen griechischen-deutschen kuman Seine
wesentliche Beitrage finden sich im Bereich der $&schaftstheo-
rien, der Bildungstheorien und der BildungspolitikFur die vorlie-
gende Arbeit ist seine Bildungstheorie von groReddutung. In
Humboldts Bildungstheorie wird unter Bildung der §\er Individu-
alitat zu sich selbst verstand€ijn dem die Individualitat vor allem
mit der Welt verknupft ist.

Vornehmlich fuhrt die Bildung zur Individualitat sseMenschen, des-
sen eigene Kréfte sich entfalten. Diese Individdakeines Menschen
bezieht sich nicht nur auf die Einmaligkeit und Hgartigkeit des
Menschen, sondern auch auf die vielfaltigen Entfegsmaoglichkeiten.
Aus diesem Grund deutet die Individualitat eingssauf die Univer-
salitéat und andererseits auf die Totalitat hin.(bar hinaus kann die-
ser Aspekt so interpretiert werden, dass ein MemscBildungspro-
zess seine umfassenden Besonderheiten und Marigkggien in
Erscheinung bringt und als eine eigene menschligihbeit gesehen
wird.*** Der Erzieher muss also die unterschiedlichen Baesdreiten
seines Zdglings erkennen und ihn zugleich als @inz8s betrachten.
Dieser Individualitat zufolge erhalt die allgemeiNkenschenbildung
in der Bildungstheorie Humboldts ihre erheblichecktiigkeit.

.Der wahre Zweck des Menschen ist,...., die hodnsk proporti-
onierlichste Bildung seiner Kréfte zu einem Ganzen.

112y/gl. Blankertz, H., 1982, S. 101.
13vgl. Blanertz, H., 1982, S. 101.

114 vgl. Ballauff, Th., 1966, S. 192.

15 Humboldt, v. W., 2002, S. 64.
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In diesem Sinne gibt Humboldt der allgemeinen Maesbildung den
Vorrang, denn die individuellen Krafte missen zieen eigenen Gan-
zen gefordert werden. Ein Mensch lasst sich aust Hlamboldts zur
allgemeinen Menschenbildung erziehen, bevor eeiiten speziellen
Beruf ausgebildet ist-® Damit ist lediglich gemeint, dass der Mensch
auf keinen Fall nur eine einseitige Ausbildung seilréafte erhalten
soll. Die spezifische Berufsausbildung muss digeatieine Men-
schenbildung als Grundlage haben, so dass sicMalmigfaltigkei-
ten der Menschlichkeit der Person uneingeschramitiekeln konnen.
Zur Bildung der Mannigfaltigkeit der Menschlichkest allerdings
Freiheit die erste und unerlassliche Bedingtih@eim Bildungspro-
zess handelt es sich in diesem Sinne nicht umAihder Unterdri-
ckung und der Einschrankung, indem der Mensch rzer dieliebigen
Gestalt gefiihrt und zur Einformigkeit gebildet wifereiheit im Bil-
dungsprozess bezieht sich auf die freie Entfaldeigeigenen Krafte
nach eigenem Willen, ist also eng mit der Mannigjkeit der Ent-
wicklung verbunden. Die Mannigfaltigkeit der EntWieng der
menschlichen Krafte gilt als Folge der Freitl&itDaher ist fir diesen
Bildungsprozess bedeutsam, dass der Erzieher abhs$ ISumboldts
nicht die Aufgabe hat, die Entwicklung des jewahgMenschen zu
bestimmen, sondern ihm die Freiheit zur eigenenviEktung seiner
Krafte zu geben.

Ferner fuhrt die Bildung den Menschen den Weg el selbst zurlick.
Der Mensch kann sich in der Mannigfaltigkeit undunterschiedli-
chen Formen der Wirklichkeit verstricken und sicirid verlieren.
Humboldt hat die Gefahr der Entfremdung in der Magfattigkeit
zum Ausdruck gebrachf und einen bedeutsamen Aspekt im Bil-
dungsprozess hervorgehoben: der Mensch muss dialting seiner

116 vgl. Humboldt, v. W., S. 234; Blankertz, H., 198&2,119f.
17vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 64.

18yvgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 64.

19Vvgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 237.
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Kréafte auf sich selbst zuriickbeziehen. Aul3erdentebéslas Problem,
dass die Individualitat allein die allgemeine Mdmsabildung nicht
vorantreiben kann. Der Mensch kann seine Kraftecldudie Ein-
schrdnkung seiner Energie, seines Standpunktes Bet&icksichti-
gung des eigenen Ganzen in einer Einseitigkeitindem*° Die Ver-
kntpfung der eigenen Individualitat mit der Wels 8ildungsprozess
l&sst sich lediglich als Ausweg aus der dargesteltefahr der Ent-
fremdung und als Antwort auf das genannte Problenstghen. In
diesem Sinne kann der Bildungsprozess nach Humhbatddonfron-
tation von Ich und Welt aufgefasst werdéh.

Die Welt ist nach Humboldt all das, was Nicht-lsh Sie gilt sowohl
als Mittel in der Bildung als auch als Reichtum ohelividuellen Kraf-
te.

,Der Mensch kann wohl vielleicht in einzelnen Fallend Perio-
den seines Lebens, nie aber im ganzen Stoff gemugnein. Je
mehr Stoff er in Form, je mehr Mannigfaltigkeit Einheit ver-
wandelt, desto reicher, lebendiger, kraftvolleuchtbarer ist er.
Eine solche Mannigfaltigkeit aber gibt ihnm der Hiist vielfalti-
ger Verhéltnisse. Je mehr er sich demselben oftlestto mehr
neue Seiten werden in ihm angespielt, desto regessrseine in-
nere Tatigkeit sein, dieselben einzeln auszubildad,zusammen
zu einem Ganzen zu verbindeR*

Da die Welt als Bildungsmedium des Menschen gesaheh kann
der Mensch in der Welt die Entfaltung seiner Krdfstatigen, so
dass er seine Entfaltung auf sich selbst zuriickbern und die Gefahr
der Entfremdung vermeiden kann. In dieser Hinswhtd der Bil-
dungsprozess Humboldts interpretiert, dass der Welije Welt also

120vgl. Blankertz, W., 1982, S. 102.
12Lvgl. Blankertz, W., 1982, S. 102.
122 Humboldt, v. W., 2002, S. 346.
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der Weg zu sich selbst i€ Der Mensch wird in diesem Sinne einer-
seits zur Konfrontation von Ich und Welt gefuihrt,der die Mannig-
faltigkeit der Welt in Einheit des jeweiligen Zogdjs verwandelt wird.
Andererseits wird der Mensch hierbei zur Starkuemes eigenen
Krafte gefuhrt, indem er nicht nur die Welt in smiiMannigfaltigkeit
kennen lernt, sondern sie auch mit seinen eigerréftef verknupft
und deren Bestimmung entgegenstéfiDaher handelt es sich primar
um die Ruckkehr zu eigenen inneren Kraften in dexckgelwirkung
von Mensch und Welt, wobei die Bestimmung der ielt Selbstan-
digkeit des Menschen entgegengesetzt werden kathrlienMannig-
faltigkeit zur Verstarkung der eigenen Kréafte dient

Des Weiteren kann die Welt als Reichtum der indieiten Krafte
betrachtet werden, indem der Mensch sich 6ffnetdiadumfassende
Mannigfaltigkeit der Welt in sein beschranktes Ganaufnimmt, das
zur Entfaltung der allgemeinen Menschenbildung kyefivird. Da-
durch kann der Mensch von der Einschrankung sé&inergie, seines
Standpunktes und seines Ganzen befreit werderfelmsaeist Hum-
boldt auf eine unabschlieRbare Aufgabe im Bildungagss hint®
Die Aufgabe, die von Humboldt als die hdchste umdpprtionier-
lichste Bildung aller Krafte zu einem Ganzen gemamnd, lasst sich
nie endgultig erfillen. In der Wechselwirkung mieNsch und Welt
herrscht eine innerliche Unruhe. Die Kraft, die dem Bildungspro-
zess eine grundlegende Rolle spielt, wird durck Winruhe charakte-
risiert. Sie bewegt sich in der stidndigen Befrigginrer eigenen Un-
ruhe und befindet sich doch immer erneut in diéseuhe?®

Die Befriedung der eigenen Unruhe ist in dieserskdimt nur ein
Durchgangsprozess, der immer wieder neue Unruheugen kann.

123vgl. Ballauff, Th., 1966, S. 190.
124Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 237.
1% vgl. Blankertz, W., 1982, S. 101.
126\/gl. Humboldt, v. W., 2002, S. 235.
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Die hochste und proprotionierlichste Bildung alkréafte zu einem
Ganzen zeichnet sich in diesem Sinne durch eirdgfés Fortschrei-
ten der Krafte aus, damit der Mensch weder in dnsditigkeit noch
in die Begrenzung der eigenen Krafte ausartet, sondnmer von
neuem dieselben Umwandlungen in der WechselwirkaingViensch
und Welt durchgeht’ Bildung, die als Weg zur Individualitit zu sich
selbst in der Wechselwirkung mit Mensch und Weltdbehnet wird,
kann dann als eine unendliche Aufgabe verstandedene die sich
Uber das ganze Leben erstretkt.

Man kann die erorterten Theorieansatze HumboldtsdianErzie-
hungstheorie Bubers ankntipfen. Da der Bildungsproaés standige
Wechselwirkung zwischen Mensch und Welt geseherd,wiveist
Humboldt auf einen aufeinander bezogenen AspekilderDu® und
der ,lch-Es“ Beziehung Bubers. Im Vergleich zu Bylaer die mit-
menschliche Begegnung in der Erziehung bevorzugterskt Hum-
boldt der Offnung des Selbst in der WechselwirkarigMensch und
Welt grol3e Aufmerksamkeit, indem der Mensch sichda umfas-
sende Mannigfaltigkeit der Welt einlasst und zunseeigenen Indivi-
dualitat zurtickkehrt. Das heifl3t, dass Humboldt zsvarerzieherische
Begegnung von Mensch und Welt hervorhebt, jedobhedtlich Wert
auf die Verknupfung mit der eigenen Individualiigts Menschen legt.
Der Bildungsprozess Humboldts ist in diesem Sinmg mit der sub-
jektiven Perspektive verbunden. Dies spiegelt siclder Wahrneh-
mung der Wirklichkeit des Zdglings und in der Futguer Verwirk-
lichung der Wirklichkeit des Zo6glings im erziehehgn Dialog Bu-
bers wider.

127vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 240.
128\Vgl. Blankertz, W., 1982, S. 101.
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Daraus lasst sich folgern, dass in der Bildungsteddumboldts die
permanente wechselseitige Beziehung von Mensch/Ngldim Vor-
dergrund steht, wobei diese Beziehung auf die &eldgkeit des
Menschen angewiesen ist und einen besonderen Akzérdie Ent-
faltung der Individualitat zu sich selbst setzt.

Als Kritik an der Bildungstheorie Humboldts wird ise Gesell-
schaftsferne genanft In seiner Bildungstheorie werden Sozialitét,
Gesellschaft und Gemeinschaft wenig erdrtert, daesonders betont,
dass der Mensch in diesem unabschlieRbaren Bilpuogsss in die
Welt geht und zu sich selbst zuriickkomfit_ediglich die individu-
elle Gestaltung wird in Betracht gezogen. Wie siagh Wechselwir-
kung zwischen Mensch und Welt in der Gesellschadt in einer Ge-
meinschatft tatsachlich ereignet, wird nicht nahedebchtet. In diesem
Zusammenhang soll im Folgenden eine Erziehungstheorgestellt
werden, die sich nicht nur mit der Individualitdébndern auch mit der
Gemeinschatft in der Erziehung befasst.

29\v/gl. Marz, F., 2000, S. 382.
B0vgl. Marz, F., 2000, S. 383.
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2.2.3 Schleiermacher: Befahigung zum Gemeinschaféslen und
Ausbildung der eigenen Individualitat als doppelteZielset-
zung der Erziehung

Schleiermacher (1768 — 1834) qilt als bedeutendeolbge, Plato-

Ubersetzer, Ethiker und PadagdgeDie folgende Ausfilhrung geht

zunachst auf einen Teil seiner Erziehungstheome eémlich die

doppelte Zielsetzung der Erziehung: Ausbildung eigenen Indivi-
dualitat und Beféhigung zum Gemeinschaftsletfédenn dieser Teil
ist primar fur die behandelte Thematik von Bedegtun

Die erste Zielsetzung bezieht sich sowohl auf dighwWehmung der
eigenen Individualitdt des jeweiligen Zoglings alsch auf die Be-
ricksichtigung der Differenz der Zoglinge. Das heilass die Einma-
ligkeit eines Zdglings in der Erziehung beachtetdwind zugleich
seine Besonderheiten, die sich von anderen Zoglingeerscheiden,
anerkannt werden.

,Die Verschiedenheiten, Eigentimlichkeiten der Mdren, die
aulRerhalb des Bdsen sind, sollen auch sein. Diesch&éohe Na-

tur ist nur vollstandig, inwiefern diese Verschiedeiten in ihr

heraustreten’®

Laut Schleiermacher muss die Erziehung die Verdehmeeiten der
Zdglinge zum Vorschein bringen. Wichtig ist hierbdass der Aspekt
der Individualitat mit dem sozialen Faktor verkniipird. Allein die

Verwirklichung der eigenen Individualitat reicht ier Erziehung
nicht aus. Der Zdgling muss auch zum Gemeinscleaksl fahig sein.
Da Schleiermachers Bildungsgedanke vornehmlichinene eigenen
Verhaltnis von Individualitat und Sozialem stehtiiseine Erziehung
Uber eine gesellschaftliche Funktion verfiigt, |&ssh seine Erzie-

31vgl. Blankertz, H., 1982, S. 110f.
132\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 62; Fros}, 1998, S. 234f.
13 Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 29f.
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hungstheorie als Padagogik des sozialen Faktoesidheren->* Unter
diesem Aspekt wird die Individualitat eines Zogbngls eine Beson-
derheit aus seiner sozialen Welt und seine Eirbdiglich aus dem
Bezug auf die sozialen Anderen geselién.

Dies weist vornehmlich auf eine Abhangigkeit dettitrdualitéat vom
sozialen Faktor hin und keineswegs auf einen Vgrdes sozialen
vor dem subjektiven Faktor® Als Beispiel fiihrt Schleiermacher vier
soziale Gemeinschaften an, namlich den Staat, digh& die Wis-
senschaft und den geselligen Verkehr. Der Stadtiistiie Bereiche
Politik und Wirtschaft zustandig; die Kirche bemigith um das reli-
gibose Leben; die Wissenschaft setzt sich mit dkefntnis auseinan-
der und der gesellige Verkehr sorgt fir eine fréieselligkeit. Die
Aufgabe der Erziehung besteht zwar darin, den Aggls sein eige-
nes Selbst abzuliefern an das Leben im StaatenrKirche, im Er-
kennen und Wissen und im allgemeinen freien geselliVerkeh®’
Jedoch darf die Erziehung nicht lediglich auf dee&emeinschaftsle-
ben ausgerichtet sein. Sie muss dem Zogling atigedhierbei zur
Wahrnehmung seiner eigenen Individualitat helfeamd die Ver-
schiedenheiten der Zéglinge in Erscheinung tretamgn. In diesem
Sinne lassen sich die Ausbildung der eigenen lddaditat und Befa-
higung zum Gemeinschaftsleben in der Erziehungtnioheinander
trennen. Sie sind aufeinander angewiesen. In diedesammenhang
ist der Zdgling dazu zu erziehen, einerseits in@@neinschaft hin-
einzubilden und anderseits aus dieser in die jayesiindividuelle
Gestalt hinein herauszubildéf.

13 vqgl. Sting, S., 1998, S. 296.

135\/gl. Sting, S., 1998, S. 299.

136 \/gl. Sting, S., 1998, S. 300.

137Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 31.
13 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1981, S. 397.
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Daraus ergibt sich nach Schleiermacher eine nedago&ische Re-
flexion Uber die Gleichheit und Ungleichheit desridehen. Mit der
Gleichheit des Menschen kann auf keinen Fall getrsaim, die indi-
viduellen Unterschiede der Zéglinge in der Erziehamzugleichen.
Es geht nicht um ein aristokratisches Prinzip,\adasder Ausmerzung
der individuellen Unterschiede ausgeht. Eine padmsgbe Reflexion
Uber die Gleichheit und Ungleichheit des Menscheafeltet, dass die
Ungleichheit des Menschen, die entweder angebatenangestammt
ist, in der Erziehung beriicksichtigt werden muskeridit soll Auf-
schluss Uber die Unterscheidung von der angeboremen ange-
stammten Ungleichheit gegeben werden.

Die angeborene Ungleichheit des Z6glings beziadht auf die Diffe-
renz geistiger Krafte des Zo6glings, nadmlich aufwikeschiedenen An-
lagen, Begabungen, Talente und intellektuellen Kagi@n usw. Hin-
gegen resultiert die angestammte Ungleichheit ansZzdgehorigkeit
der sozialen Schichten und aus der gesellschadtli@estimmung des
Z0glings. Laut Schleiermacher muss die Erziehungdiarbestehende
Ungleichheit des Zoglings ankniipféfi.Die Erziehung hat diesem
Aspekt zufolge die Aufgabe, die angeborenen Unigesie des Z0g-
lings von Anfang an ins Auge zu fassen und gleittigzeu versuchen,
die angestammte Ungleichheit der verschiedenenalgoziKlassen
und Stdnde zu Uberwinden, um dadurch Gleichheitaliér Z6glinge
herstellen zu kdnnen.

Zu beachten ist, dass die Ankniipfung an die bestEh&ingleichheit
in der Erziehung nicht bedeutet, dass der Zdgliachrseinem Bega-
bungsgrad und seiner gesellschaftlichen Bestimnaingestuft wer-
den darf**° Daher geht es keineswegs um ein aristokratischinsifp,

sondern eher um ein demokratisches Prinzip, dasdallgs keine re-

139Vvgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 46.
19Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 40.
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volutiondren Zusténde hervorrdff.Das heiR3t, dass die Erziehung die
angeborene Ungleichheit aller Zéglinge zwar vonahgf an berick-
sichtigen muss, sich jedoch nicht véllig von ihhabgig macht. Dar-
aus ergibt sich eine Anforderung an die Erziehuheg:Differenz der
Anlagen von Zdglingen weder zu beglnstigen nochumterdri-
cken!*? sondern die unterschiedlichen Anlagen der Zégling&inne
gleichberechtigter Erziehungschancen zu steigern.

Insofern kann ein drittes Prinzip formuliert werdedas in diesem Zu-
sammenhang eher angebracht ist, namlich das Indikidtsprin-
zip.*** Das Individualitatsprinzip bedeutet, dass der idgkich als
Maoglichkeit und Anspruch seiner eigenen Individisliversteht, in-
dem seine individuellen Unterschiede zuerst angememmwerden und
dann die gleichberechtigte Moglichkeit bereit gkistard, seine inne-
ren Krafte so weit wie moglich zu verwirklichen. fAdieses Individu-
alitatsprinzip folgt schlie3lich eine fortschreitenVielfalt der indivi-
duellen Entfaltung.

Wichtig ist hierbei, dass die Erziehung die Glemihider Bildungs-
maoglichkeiten fur diese mannigfaltige individuelmtfaltung zu ge-
wahrleisten hat, damit die angeborene Ungleichtiieitindividuelle
Entfaltung keineswegs vorausbestimmt, sondern lietlign Betracht
gezogen wird und folgerichtig eine unterschiedlidbatfaltung mit
sich bringt. Entscheidend fir die Erziehung im &ilgthleiermachers
ist, dass die Erziehung sowohl in Beziehung aufAlefangspunkt als
auch auf den Endpunkt an individuelle Verschiedéaheanzuknip-
fen hat-** Dies spielt nicht nur darauf an, dass die indieitkn Un-
terschiede zu Beginn der Erziehung angenommen warnde eine zu
entfaltende Differenz durch die gleichen Mdglich&ai und Anspri-

“Ivgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 44; 47.
1“2Vgl. Marz, F., 2000, S. 460.

43 vgl. Klafki, W., 1990, S. 31.

14Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 28.
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che am Ende der Erziehung besteht. Die padagogiefiexion tber
die Gleichheit und Ungleichheit wird in diesem Zmsaenhang inter-
pretiert, dass die bestehenden Unterschiede unsiadieandene Un-
gleichheit in der Erziehung ernst genommen undedclgldie Unter-
schiede gegeniiber den anderen respektiert wé&tden.

Es lasst sich folglich feststellen, dass die dagpéielsetzung der Er-
ziehung Schleiermachers weder auf die Auflésungldéividualitat
in der Befahigung zum Gemeinschaftsleben noch eufdsmerzung
der individuellen Unterschiede in der Reflexion e Gleichheit
und Ungleichheit des Menschen hindeutet.

Nun wird die Erziehung Schleiermachers anhand @é&tlidgung zum
Gemeinschaftsleben als eine homogenisierende Nddiaatenerzie-
hung identifiziert-*® Hierbei ist zu beachten, dass die Individualitat
des einzelnen Menschen in der Erziehung nach ®chiacher in Er-
scheinung tritt:

»Zur Vollstandigkeit der Nation wird es gehorensdalie Ver-
schiedenheiten der Temperamente nebeneinander meorko
men.“147

Ein Z6gling wird daher in Gemeinschaften und inffgten Einheiten
der Gemeinschaften erzogen, wobei seine Besontlerh&emein-
schaften und in dieser gro3eren Einheit vorkomre. Nation wird in
dieser Hinsicht als eine gréRere Einheit von Geswdiaften bezeich-
net, die aus vielen Verschiedenheiten der Indiditiiiebesteht. Nach
Schleiermacher ist es unentbehrlich, dass diessecW&denheiten in
der Nation nebeneinander stehen.

Des Weiteren weist Schleiermacher darauf hin, de$sbei grol3eren
Nationen die grof3ten Verschiedenheiten in ihnelossdinden, so dass

15 \/gl. Mérz, F., 2000, S. 450.
146vgl. Wenning, N., 1993, S. 186.
147 Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 28.
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die Anhangigkeit an die Nationalitat nicht zugleieébindseligkeit ge-
gen alles auRer derselben wafeAuf diese Weise erkennt er eine
noch grofRere Verschiedenheit als die nationale licrdie der ver-
schiedenen Rassen, und geht ausdriicklich von kefeerdseligen
Umgang mit ihnen au$? In diesem Zusammenhang werden die Ver-
schiedenheiten sowohl zwischen Nationen und Gemleaften als
auch zwischen Individuen in der Erziehung Schlegsaimers wahrge-
nommen und anerkannt. Es kann kein feindseliger &mgnit Ver-
schiedenheiten bestehen, wenn die Verschiedenhgitdfrziehung
ernst genommen und respektiert werden.

Daraus lasst sich schliel3en, dass Schleiermacinesaigalen Faktor
in die Erziehung mit einbezogen hat. Der Zdglingdwn seinem so-
zialen Kontext gesehen und zur Befdhigung zum Barzi&emein-
schaftsleben in einer Einheit erzogen, wobei digividualitat des
Zoglings aus seinen sozialen Gemeinschaften unddaugrof3eren
Einheit von Gemeinschaften unentbehrlich heralestratuss. Diesem
Aspekt zufolge geht seine Erziehung von einem erfjgsammen-
hang mit dem sozialen Faktor und mit der Differeez Individualitat
aus.

Man kann hierbei die Gemeinsamkeiten zwischen Burigstheorien
Schleiermachers und Bubers entdecken. Hat derterzaie Aufgabe,
den Zogling zum sozialen Gemeinschaftsleben zuhipgfa, stellt
sich diese Erziehungsaufgabe als Ich-Es Verhéitnder Erziehung
Bubers dar. Die Ausbildung der eigenen Individdgléntspricht hin-
gegen der Ich-Du Beziehung Bubers. Weist die Eurghnach
Schleiermacher keineswegs auf einen Vorrang deslenzvor dem
subjektiven Faktor hin, sondern darauf, dass uctiedliche Indivi-
dualitdten des Zo6glings aus den sozialen Gemeiftechlaeraustreten,

18 \Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 25.
19Vvgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 25f.
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erhalt also die Ausbildung der eigenen Individ@algin gravierendes
Gewicht. Das bedeutet, dass die eigene Individitaties Zdglings
vom Erzieher wahrgenommen und deren Entfaltungrsiitizt wird.
Dies spiegelt sich in der Akzentuierung der mitnoltishen Bezie-
hung zwischen Erzieher und Zdgling bei Buber widsdtem der Z6g-
ling in seinem Dasein und Sosein akzeptiert und\amvirklichung
seiner Wirklichkeit gefuhrt wird.

Zusammenfassend ist das erzieherische Verhéalmsimldialogisches
Verhéltnis zu Anderen in den ErziehungstheoriendBslpbRousseaus,
Humboldts und Schleiermachers begriindet wordenh Baber steht
die personale Begegnung im Vordergrund der Erzighunder der
Z0gling in seiner Wirklichkeit wahrgenommen und 2derwirkli-
chung seiner Wirklichkeit gefiihrt wird. Hingegeniedp die Ich-Es
Beziehung eine geringere Rolle, indem der Sachaspetter Erzie-
hung, namlich das zu vermittelnde Wissen ledigiicber Verbindung
mit dem Zdgling gesehen wird. Als Besonderheitdlalogischen Er-
ziehung Bubers gilt die Haltung von Person zu Rersoder der Zog-
ling als gleichberechte Person so betrachtet witd, er wirklich ist
und wie er werden kann. Fir Buber ist nicht dieggidjische Absicht
entscheidend, sondern die mitmenschliche Begegnuander Men-
schen voneinander ernstgenommen und akzeptierewerd

Nach Rousseau kann der Zdgling durch die NaturghdiWlenschen
und durch Dinge erzogen werden. In diesem Sinnehenst die Er-
ziehung in einem dialogischen Verhéaltnis mit NatMenschen und
Dingen, wobei Erziehung sich vorrangig auf die Mates Menschen
richtet und keineswegs in die Bestimmtheit Ubeifidird. Es geht
also sowohl um eine personale Beziehung als auckinensachliche
Beziehung, welche standig Unbestimmtheit erzeuBaniiber hinaus
muss sich der Erzieher dieser Unbestimmtheit bewussien.
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Im Bildungsprozess Humboldts wird die Wechselwirgxumit Mensch
und Welt hervorgehoben, indem die Mensch-MenscheBeng und
Mensch-Welt Beziehung zum Ausdruck kommen. Fir etie8il-
dungsprozess ist entscheidend, dass die Manngieitider Welt zur
Offnung des beschrankten Selbst dient und an dienei Individuali-
tat angeknupft wird. Das heildt, dass das Wechdsglltars mit
Mensch und Welt hierbei zwar von grol3er Bedeutjgadpch eng mit
der eigenen Individualitat verbunden ist. Es istsédim Aspekt zufolge
wichtig, dass man sich auf die Mannigfaltigkeit tiéelt einlasst. Viel
bedeutsamer jedoch ist, dass man in der Mannigikaiti Welt zur
eigenen Individualitat zurickkehrt.

Schleiermacher hat zugleich die Ausbildung derregendividualitat
als eine der wesentlichen Zielsetzungen der Ermghgenannt. Als
eine andere Zielsetzung hat Schleiermacher dienBpfag zum Ge-
meinschaftsleben bezeichnet. Hierbei handelt éswsit einen subjek-
tiven und einen sozialen Faktor in der Erziehunghev kein Vorrang
des sozialen Faktors vor dem subjektiven besteiet. Abfgabe der
Erziehung besteht in diesem Sinne darin, den Zgghtirdas Gemein-
schaftsleben hineinzubilden und aus diesem in idene Individuali-
tat hinein herauszubildén® Daher steht die Erziehung in einem dia-
logischen Verhéltnis zu subjektiven und sozialektéi@n. Fur die
vorliegende Arbeit ist ferner entscheidend, dagsRktrachtung der
angeborenen und angestammten Ungleichheit, des iGsrhaftsle-
bens und der Differenz in Nationen, Gemeinschaied Individuen
in Theorieansétzen Schleiermachers eine Berlckgictg der vor-
handenen Erziehungswirklichkeit ableitet. Mit aredetWorten: Er-
ziehung nach Schleiermacher schliel3t sich immedas Gegebene
an™! Auf der Auslegung der gegebenen Wirklichkeit béraher-
dings die Hermeneutik, zu der Schleiermacher a@derdinen Bei-

1%0vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1981, S. 397.
*1vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 24.
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trag geleistet hat. Somit kann von diesem Gesidmigpin die Her-
meneutik Gbergeleitet werden.
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3 Dialogische Hermeneutik als argumentierende Auseander-
setzung mit Anderen

In diesem Kapitel werden zunachst die wesentlicAspekte der
Hermeneutik vorgestellt und anschlieRend ihre Berig zur Dialek-
tik erlautert. Hermeneutik lasst sich als Kunsttetles Verstehens be-
trachten, die vorrangig von Schleiermacher besblriewird™* Die
Entwicklung der Betrachtung dieser Kunstlehre wimd Folgenden
erdrtert, wobei es sich hier nicht um eine ausféhe philosophische
Diskussion handelt. Im Vordergrund der Erorterutednsvielmehr die
Behandlung ihrer Entwicklung, die sowohl fur dierkf@ipfung mit
dem vorherigen Kapitel als auch fur die weiterfiilake Darstellung
der vorliegenden Arbeit von Bedeutung ist. In dmasSinne werden
drei Theoretiker der Hermeneutik ausgewahlt, ndmkchleierma-
cher, Dilthey und Gadamer, die bei der Entwickldingser Kunstlehre
des Verstehens eine wesentliche Rolle spielen.

Um die Beziehung der Hermeneutik zur Dialektik hssiellen zu
kénnen, geht die vorliegende Arbeit spater auf daesammenhang
von Hermeneutik und Phanomenologie ein, denn dé&menologie
gilt als Wissenschaft flr die Beschreibung der Bh&me. Aus dem
Zusammenhang von Hermeneutik und Phanomenologikt esgh
eine verstehende Dialektik, welche die Beziehung Hiermeneutik
zur Dialektik aufzeigt. Anschlie3end wird das dikdieche Gespréach
nach Schleiermacher behandelt, das auf die Zusagehérigkeit von
Hermeneutik und Dialektik anspielt. Dartber hinateht Dialektik in
einem engen Zusammenhang mit Hermeneutik und Prémaogie,
der sich primér in einem dialogischem VerhaltnisAnderen wider-
spiegelt, und dem, wie im vorherigen Kapitel endrten der Erzie-
hung eine enorme Bedeutung beigemessen wordéekuistliese Wei-
se lasst sich die Betrachtung des dialektischempi@elss auf die The-
orien Schleiermachers zurtickfuhren, der die Herm@nals Kunst-

%2V/gl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 75.
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lehre des Verstehens ausdricklich vertritt. Somarmint die Erlaute-
rung dieser Kunstlehre des Verstehens vorrangighckfeld.
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3.1 Hermeneutik als Kunstlehre des Verstehens

Das Wort Hermeneutik kann auf den Namen des Gdattienb,Her-
mes* in der griechischen Mythologie zuriickgefihdrden. Hermes
wurde die Aufgabe zugeteilt, die Botschaften dett&dden Sterbli-
chen auszurichten, bzw. sie verstandlich in diea8pe des Sterbli-
chen zu Ubersetzen. Da ihre Leistung grundsatdain besteht, ei-
nen Sinnzusammenhang aus einer anderen Welt gighee zu Uber-
tragent>°> hangt Hermeneutik eng mit der Ubertragung und teds
lichmachung von Informationen zusammen. Im Allgamai kann die
Hermeneutik als Kunst der Auslegung erfasst werdlene. Funktion
liegt darin, das Geschriebene oder das Gesprochenderpretieren,
damit es zum Verstehen gebracht wittn dieser Hinsicht wird der
Begriff ,Hermeneutik® nicht nur mit der Auslegungd mit der Inter-
pretation assoziiert, sondern auch mit dem VersteBas Verstehen
wird also als ein zentraler Begriff der Hermeneatiigesehelr”
Hinsichtlich ihrer praktischen Anwendungsbereicts tie Herme-
neutik ursprunglich zum Verstandnis der biblischeexte gedient.
Von Philo Gber Augustinus bis Luther wird Bibelaagling als Modell
der Hermeneutik bezeichn&f. Aufgrund dieses Ursprungs wird sie
heutzutage haufig mit der philologischen Ausleguhgses Werks
gleichgesetzt>” Nun beschrankt sich diese Kunstlehre der Auslegung
bereits nach ihrer langen Entwicklung nicht nur @dief Textinterpreta-

1%3v/gl. Sunkel, W., 1974, S. 1061.

4 vgl. Danner, H., 1998, S. 32.

1% vgl. Danner, H., 2998, S. 34.

1% Philo (1. Jahrhundert n. Chr.) gilt als Vater ddélegorese. Der Begriff ,Alle-
gorese” wird aus den Begriffen ,Allegorie” und ,Eg@se” zusammengesetzt
und fur die Bedeutungen des Textes der Kirche gebta Augustinus betont
die Verstandlichkeit der Bibel. Die Aufgabe der heneutik sei es, dunkle
Stellen aufzuhellen, die die Menschen nicht vedganhaben. Nach Luther ist
die Bibel ihr eigener Interpret. Jeder einzelneuBige soll die Bibel selbst ver-
stehen. Die Hermeneutik hat die Aufgabe, diesess&lbrstandlichkeit durch
langwierige Exegesen sicherzustellen. Vgl. Jung, 2002, S. 33f.

*7vgl. Jung, M., 2002, S. 10.
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tion und das Textverstandnis. Das Verstehen deteTiaxd der Werke
macht lediglich einen Teilbereich der Hermeneutik.dhre Anwen-
dungsbereiche umfassen ebenso bereits die Intemakbn Menschen
und Umwelt*>® Dies hat zur Folge, dass sich Hermeneutik einisrsei
mit der Kunst der Auslegung und des Verstehenshigdisgt und sich
andererseits erweitert mit der Theorie der Auslggund der Theorie
des Verstehens befasgt.

In folgender Schilderung wird allerdings lediglidhs Textverstandnis
als Beispiel angefiihrt. Um eine klare und deutli€astellung der
Hermeneutik auszufuhren, lassen sich ihre Anwensimdglichkeiten
eingeschrankt betrachten. Es muss hierbei angemerkien, dass die
folgende Ausfiihrung weitere Anwendungsmoéglichkeikemeswegs
ausschlief3t, sondern im leicht nachvollziehbarehnkan veranschau-
lichter erscheinen kann.

Drei Vertreter, deren hermeneutische Theorien meshwicklung der
Hermeneutik eine wesentliche Stellung einnehmeahest im Mittel-
punkt der folgenden Ausfuihrung. Schleiermacherdoétet das Ver-
stehen eines Werkes als Rekonstruktion der Konmpogitessen Ver-
fassers. Nach Dilthey wird Verstehen eines Werke&rm@ativer Vor-
gang des Interpreten betrachtet, da ein Werk muohtus seiner Ent-
stehung, sondern auch aus der Perspektive degritiem verstanden
wird. Gadamer stellt in seiner Hermeneutik einemgéng der Hori-
zontverschmelzung da, indem sich die eigene Irngé&mpon eines
Werkes und der Wahrheitsanspruch dieses Werkesnmeaschlie-
Ren. Zun&chst werden die hermeneutischen Ansatze&gbleierma-
cher erlautert.

138 vgl. Jung, M., 2002, S. 26.
9vgl. Danner, H., 1998, S. 32; Ritzel, W., 1970163.
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3.1.1 Schleiermacher: Verstehen als Rekonstruktioaines Wer-
kes
Vornehmlich wird Hermeneutik von Schleiermacher Hlsnstlehre
des Verstehens bezeichn®&Fiir diese Kunstlehre sind zwei Momen-
te des Verstehens von Bedeutung, namlich Momentgdasmati-
schen und Moment des psychologischen Verstehemgenngramma-
tischen Verstehen steht das Verstehen der sprhehliGegebenheit
im Mittelpunkt, indem die Sprache als ein Allgenesrgesehen wird.
Ein Text wird also aus der Totalitat der Sprachestemderi® da so-
wohl der Verfasser als auch der Interpret, die sickinem gemein-
samen Sprachgebiet befinden, die fixierten Bedg@&nrder Worter
und die Formen ihrer Verknipfung einhalten misgerhand dieser
allgemeinen Verbindlichkeit des grammatischen Auskis ist es
dann maoglich, einen Text zu verstehen. Hingegdrieicsich das psy-
chologische Verstehen auf das Individuum, bzw. @derh Verfasser
des Werkes, indem die konkrete und einmalige Vedueg der Spra-
che des Verfassers im Vordergrund stéht.
Wichtig ist hierbei, dass die beiden Momente nachl&ermacher
gleichwertig betrachtet werden und das eine dagrandoraussetzt
und umgekehrt®® Seine Erlauterung dieser beiden Momente des Ver-
stehens zeigt deutlich, dass es sich um das Versteimes spezifi-
schen und individuellen Ausdrucks des Verfassersléla der aller-
dings dem Gebrauch einer allgemeinen Sprache @mspbDartber
hinaus werden in seiner Kunstlehre des Verstehewsld das Ver-

%0vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 75.

81vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 78.

82\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 77; Diendey, 1977, S. 58; Danner, H.,
1998, S. 67; Jung, M., 2002, S. 61.

183 gl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 79.. Mit &uit wirde man laut Schlei-
ermacher die grammatische Interpretation die neederd die psychologische
die héhere nennen, oder umgekehrt. Schleiermadtgrvgn einer vollkomme-
nen Gleichheit beider Interpretationen aus. VghgJiM., 2002, S. 62.
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stehen des Allgemeinen als auch das Verstehenatsériichen und
Besonderen gleichwertig beacht®t.

Ferner wird das Verstehen aus Sicht Schleiermadiergrammati-
sche und psychologische Reproduktion gesehen, istdnder Inter-
pret mit dem Verfasser identifizieren kalfnFiir diese Reproduktion
ist eine divinatorische Methode von Bedeutung,\iie Schleierma-
cher genannt wird und sich Uberwiegend auf dasikieesetzen oder
das Verwandeln in den Verfasser beziéhbiese divinatorische Me-
thode weist in diesem Sinne auf eine explizite Rekwktion der
Komposition eines Textes hin, um ein vollstandiyesstandnis die-
ses Textes zu ermdglichen. Auf diese Weise erstHharReprodukti-
on im Sinne Schleiermachers als Nacherleben destélkmg des
Textes des Verfassel¥.Ein Interpret kann in diesem Sinne einen
Text erst verstehen, wenn er es nacherlebt hatdené/erfasser den
Text erzeugte.

Hinsichtlich der divinatorischen Methode sind dAspekte erwah-
nenswert. Als erstes ist diese Methode nicht nmtAdeivitat des Ein-
fuhlens gleichzusetzen. Schleiermacher hat diendtorische Metho-
de aufgegriffen, damit der Interpret fahig ist,exseits ein Gefihl fur
den Verfasser, bzw. fir seine individuelle Kompositdes Textes zu
empfinden und andererseits wahrenddessen ein Giiilikéine eige-
ne Individualitit wahrzunehmetf? Schleiermacher fiihrt deshalb
nachdrtcklich aus, dass der Interpret im Stande reeiss, aus seiner
eigenen Gesinnung in die des zu Verstehenden tremgeiseri® Das

%4 Nach Schleiermacher kann man ein Gesprochenes$ vicktehen ohne das
Allgemeinste aber auch nicht ohne das Personlichste Besonderste. Vgl.
Schleiermacher, F.D.E., 1974, S. 37.

1%5vgl. Danner, H., 1998, S. 85f.

16 vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 169.

87vgl. Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1974, S. 5;18.

8 \/gl. Tholen, T., 1998, S. 114.

%9Vvgl. Schleiermacher, F.D.E., 1974, S. 32.
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heil3t, dass der Interpret seine eigene Individitabewahren kann,
wahrend er sich bemiht, die Entstehung eines Textdsr Zeit und
in gegebenen Lebenszusammenhangen des Verfassbraunarleben.
Als zweites erweist sich die explizite Rekonstraftials ein Zirkel.
Der Zirkel ist aus dem engen Verhaltnis zwischenBetrachtung des
Einzelnen und des Ganzen im Zuge des Verstehestaerdén. Vor-
nehmlich kann der Interpret die Einzelheiten inadsheines Textes
nur aus seinem ganzen Zusammenhang verstehen. Mass der
Text aus der Geschichte des Zeitalters dessen sgexfa verstanden
werden, wenn der Interpret diesen Text als einedmes Werk des
Verfassers verstehen will. AuRerdem muss das Werksanzes des
Verfassers im Zusammengang mit seinen verschiedemeelnen
Werken verstanden werden, wenn der Interpret daseg@d/erk dieses
Verfassers verstehen will. Mit einem Wort genugneht, lediglich
die Zeilen aus einem Text oder einen Text als Hivezezu verstehen.
Vielmehr ist es notig, die Zeilen im Zusammenhangdam Text und
den Text im Zusammenhang mit den Lebensereignigsdmit dem
Zeitalter des Verfassers zu erfassen. AllerdinggdiesBetrachtung des
ganzen Werks eines Verfassers nur maoglich, wenmeseinzelnen
Texte und Bucher in Betracht gezogen werden. IsatieZusammen-
hang muss das Ganze aus den Teilen in der Rekkisirdes Ver-
stehensprozesses verstanden werden, die zuglegcldeau Ganzen
verstanden werden misséfDaraus kann sich lediglich ein vorlaufi-
ges Verstehen ergeben, das sich in einem ZirkekgegW denn so-
wohl das Verstehen des Einzelnen als auch daseherstdes Ganzen
stehen in der Verbindung mit seinem Ganzen unceadtinzelheiten.
Sie kdnnen stets erweitert verstanden werden.

Hierbei wird ein geschlossener Zirkel in diesem éteftruktionspro-
zess ausgemalt, in dem ein Text in seinem Kontext in den Le-
benszusammenhé&ngen dessen Verfassers interpvatriDies wird

179vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 95.
"1vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 97.
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allerdings stets erweitert und modifiziert. Insofdann sich eine of-
fene Spirale innerhalb dieses geschlossenen Zibielsn, indem die
Interpretationen fortschreitend wiederholt werdde vor allem im-
mer revisionsbereit sing?

Schliefdlich befasst sich Schleiermacher nicht niirdem Verstehen,
sondern auch mit dem Missverstehen in seiner Hezotén

,Die strengere Praxis geht davon aus, dass sichMilssverste-
hen von selbst ergibt und das Verstehen auf jedenktPmuss
gewollt und gesucht werden’®

Auf diese Weise deutet er an, dass das Missverstehdiesem Re-
produktionsprozess immer auftreten kann und dast¥leen lediglich
durch den Willen des Interpreten erlangt wird.

Hiermit kommt dem Missverstehen seine Bedeutundoas. Missver-
stehen wird in Reproduktionsprozessen keinesweggeaahlossen.
Nach Schleiermacher wird das Missverstehen hienseler vermie-
den noch ruft es einen negativen Aspekt hervorlméar kann es zu
einem expliziten Verstehen motivieren, wobei dasstéhen dann zu
einem riskanten Unternehmen gemacht wWifd&chleiermacher setzt
also einen besonderen Akzent darauf, dass das &gteten mit dem
Verstehen einhergeht.

AulRerdem wird nicht nur dem Missverstehen, sondmunh dem
Nichtverstehen in der Hermeneutik Schleiermach@shRung getra-
gen. Nach seiner Ansicht wird sich das Nichtvemstehiemals ganz-
lich auflésent” Dadurch macht Schleiermacher deutlich, dass Her-
meneutik keineswegs ihre Stellung verliert, wenn Ildéerpret einen
Text nie ganz verstehen kann. Im Gegentell erlél@rwiegend ihre
Gewichtung, denn erst die Tatsache, dass ein Texjamz verstanden

72ygl. Jung, M., 2002, S. 66.

73 Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 92.

" vgl. Jung, M., 2002, S. 60f: S. 59.

%Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 328.
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werden, macht es moglich, diesen Text zu verstefB@mau dies
macht das ,Geschéft* der Hermeneutik &ls.

Bei diesem Verstehen, das standig mit Missverstelmeh Nichtver-
stehen konfrontiert wird, ist lediglich die Fragescheidend, ob man
einen Text verstehen will. Wenn man den Willen dat) Text zu ver-
stehen, stehen das Missverstehen und das Nicleglierstlem Verste-
hen nicht mehr im Wege. In dieser Hinsicht spiédt Ainsicht Schlei-
ermachers darauf an, dass der Wille des Verstetlensgenannten
Verstehensprozess vorantreiben kann, wobei dastéhens als ein
riskantes Unternehmen bezeichnet wird, indem daswdrstehen und
Nichtverstehen unvermeidlich eintreten und dassté@tidige Verste-
hen unerreichbar ist. Die grol3e Schwierigkeit derrhkneutik besteht
zwar dort, wo das Verstehen weder gewollt noch gaswird. Jedoch
taucht eine noch gréRere Schwierigkeit der Hermighneort auf, wo
das Missverstehen und das Nichtverstehen volligesehlossen wer-
den und das vollstandige Verstehen erwartet wirBchleiermacher
macht aus diesem Grund darauf aufmerksam, dassmiclder Wille
des Verstehens fir die Hermeneutik von entschegteBddeutung ist.
Vielmehr spielt der Umgang mit dem MissversteheichiNerstehen
und mit dem Nicht- véllig-verstehen-kdnnen einedigdnde Rolle.

Wird diese Perspektive mit dem oben erwahnten EKivieeknipft,

stellt sich heraus, dass der Interpret aus seimgemen Willen sowohl
das Missverstehen und das Nichtverstehen als aashvdrlaufige
Verstehen von dem Einzelnen in dem Interpretatiokeizkorrigieren

und modifizieren kann. In diesem Zusammenhang ied Herme-
neutik als eine unendliche Aufgabe vorgestellt.|I&emmacher weist
darauf hin, dass sich ein Text, der im Moment zisteden ist, nicht

7% \vgl. Potepa, M., 1988, S. 139.
7 Auf diese Weise heilRt die Wut des Verstehens, vesmminiversal wird, philo-
sophische Hermeneutik. Vgl. Horisch, J., 1998,43. 6
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nur als ein unendlicher Interpretationsprozess denVergangenheit
erweist, sondern auch in der Zukunft endlos intgigren lasst’® Sei-
ne Hermeneutik ruft eine Offenheit flr die Intetpt®n hervor, die
stets weitgehend zu verstehen versuchen kann.

18 Vqgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 94.
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3.1.2 Dilthey: Verstehen als kreativer Vorgang demterpreten

Obwohl Schleiermacher den Begriff des VersteherdemHermeneu-
tik hervorgehoben hat, hat Dilthey (1833 — 191hpegenauere Erkla-
rung der Bedeutung des Verstehens in der Hermdnabtiegeben.
Beriihmt ist seine Unterscheidung von Erklaren uadsi¢hen:

_Die Natur erklaren wir, das Seelenleben verstehieri’®

Hiermit wird zun&chst der Gegenstand des Erklatgisdes Verste-
hens deutlich gezeigt. Zu erklaren ist also dieuNatingegen ist das
Seelenleben zu verstehen. Dilthey deutet darayfdass das Verste-
hen eine wesentliche Stellung in der Geisteswis$aishat, da sich
die Geisteswissenschaft mit dem Menschen und seeist befasst
und sich das menschliche Leben als Gegenstand elesteYiens dar-
stellt. In diesem Sinne soll eine seiner lebengangemuihungen er-
wahnt werden, namlich dem Verstehen grol3e Bedeutungensch-

lichen Leben beizumessen und die Selbstandigksitvidgstehens in
der Geisteswissenschaft zu gewahrleistén.

Ferner stellen sich die unterschiedlichen Absiciven Erklaren und

Verstehen dar. Wahrend sich das Erklaren der Ntonit befasst, die
Tatsachen aus Ursachen herzuleiten und sie vomdirenzip abzu-

leiten, beschaftigt sich das Verstehen des Sedlentemit dem Er-
kennen der Bedeutung einer Gegebenfieilach dieser Unterschei-
dung wird deutlich, dass es der Hermeneutik, die auf das Verste-
hen des Seelenlebens des Menschen bezieht, waden daht, eine

Gegebenheit zu erklaren, noch darum, nach den hiradieser Ge-
gebenheit zu fragen oder ihr Entstehungsprinzigozmulieren. Es

geht lediglich darum, eine Gegebenheit zu versteineindie gegebene

1% Dilthey, W., 1968, S. 144.
80vgl. Reble, A., 1974, S. 215.
81\gl. Diemer, A., 1971, S. 9f.; Danner, H., 199838; S. 39.
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Bedeutung zu erkennen und wahrzunehmen. Somit aufddiese
Wahrnehmung der gegebenen Bedeutung eingegangen.

Im Verstehensvorgang wird eine Gegebenheit als ®t@ianliches
erkannt und den Bedeutung verstanden. Ein "Als ar&itier" wird
daher in der Hermeneutik akzentui&ftDieser Als — Charakter in der
Hermeneutik besagt einerseits, dass man eine Gelgeibdediglich
als etwas in ihrem gegebenen Sinn verstehen ¥amas hermeneuti-
sche Verstehen lasst sich in diesem Zusammenharf§jratverstehen
bezeichnen® Andererseits ist ein gegebener Sinn kulturell histo-
risch bedingt. Menschen, die in einem kulturellen wesellschatftli-
chen Raum leben, haben einen Sinn fiir eine Erschgionder eine
Wirklichkeit gegeben. Dieser gegebene Sinn istnaNéenschen be-
kannt und verbindlich. Nun ist die Verbindlichkaitht nur im inner-
lichen Sinn verborgen. Der Ausdruck, der als da8dka betrachtet
wird, '® weist ebenfalls auf etwas Verbindliches hin. Eifes-
drucksweise, die in der Hermeneutik zu verstehigmstsin einem kul-
turellen und gesellschaftlichen Raum vorgegebert. déitiem Wort
wird eine Gegebenheit als etwas Sinnliches in eikatturellen und
gesellschaftlichen Raum verstanden. Sowohl der Gnthdie Bedeu-
tung als auch der Ausdruck fir eine Gegebenhed sierbei fur
Menschen bekannt und verbindlich.

Allerdings ist zu beachten, dass ein Ausdruck zolgleinen mensch-
lichen Erfahrungshintergrund eines Individuums bedovingt. Dem-
zufolge wird der Lebensausdruck oder Erlebnisausdinu dem Ver-
stehensprozess Diltheys genannt, der sich nichimuillgemeinen
auf das Verstehen des Seelenlebens, sondern aezifisgh auf das
Verstehen des individuellen Erfahrungshintergruriskzsenht.

82vgl. Kogge, W., 2001, S. 71f.

8 vgl. Jung, M., 2002, S. 83.

8 vgl. Danner, H., 1998, S. 44.

1% Dilthey bezeichnet den Sinn und die Bedeutunglats Innere im Verstehens-
vorgang und den Ausdruck als das AuRere. Vgl. Darthe 1998, S. 41.
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Der Lebensausdruck hangt in dieser Hinsicht sowahber kulturel-

len und historischen Gegebenheit als auch mit midividuellen Ge-
schichte zusammen. Laut Dilthey ist an jedem PuektGeschichte
Leben. Aus Leben aller Art in verschiedenen Verhgdien besteht
gleichsam die Geschicht® Das bedeutet nicht nur, dass der Interpret
einen Text lediglich verstehen kann, wenn die Legeschichte des
Verfassers sowohl im Zuge seiner Komposition destéeals auch
im Laufe seines Lebens in Erwéagung gezogen wirdcibdie umfas-
sende Lebensgeschichte des Verfassers ist diezesddielllich ge-
pragt. Vielmehr macht Dilthey darauf aufmerksamssdauch das
Verstehen eines Textes geschichtlich'i6Die Geschichte des Ver-
stehens soll in diesem Sinne zwar vom Interpretérseht werden.
Jedoch ist es hierfiir ist von wesentlicher Bedegitdass der Interpret
die Geschichte des Verstehens erforscht, der sallestlings ein ge-
schichtliches Wesen ist, so dass er auch ders#tlb#er die Geschich-
te macht® Von daher werden nicht nur die umfassende Lebensge
schichte des Verfassers und die Geschichte devdrei¢hens in Be-
tracht gezogen. Dass der Interpret selbst auf eéiecichte des Ver-
stehens wirkt, wird in der Hermeneutik Diltheys im#rticksichtigt.

Aus diesem Blickwinkel wird die Subjektivitat degterpreten hervor-
gehoben. Das Verstehen ist Uberwiegend aufgrundSdbjektivitat
des Interpreten moglicli? Hierbei geht es nicht mehr nur um das
Nacherleben des Lebenszusammenhangs des Verfasstaies fur
die Hermeneutik Schleiermachers von wesentlichedeBeing ist.
Vielmehr ist fur die Hermeneutik Diltheys der perki¢he Erlebniszu-
sammenhang des Interpreten mit dem Verfasser andseid. Die
Mdoglichkeit des Verstehens wird nach Dilthey in déngenialitat

186 \/gl. Dilthey, W., 1973, S. 256.
87Vgl. Ebeling, G., 1959, S. 244.
188 \/gl. Dilthey, W., 1973, S. S. 278.
89vgl. Danner, H., 1998, S. 52.
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des Interpreten begriind&l.Daraus ergibt sich, dass sich das Verste-
hen aus Sicht Diltheys einerseits immer auf etwagKdves, bzw.
auf das Erkennen einer Gegebenheit als etwas Sueslibezieht, das
Verstehen andererseits jedoch in der Perspekinesesubjektes bzw.
in der Perspektive eines Interpreten verblétbt.

Dilthey fuhrt auRerdem aus, dass das Verstehem@uSubjektivitat
des Interpreten heraus in das Allgemeine fihremkarenn dieser
versucht, den Verfasser besser zu verstehen als/easser sich
selbst verstanden hat. Anhand der eigenen Lebahserigen und
Lebenszusammenhénge hat der Interpret den Text alelder Ver-
fasser verstanden. Er hat den Text nicht nur setaeden, wie der
Verfasser ihn verstanden hat, sondern auch ausrseigenen Sicht-
weise verstanden. In diesem Sinne wird der Text \Jotarpreten
mehr verstanden, als er im Bewusstsein des Vertasisgt'®* Aus
diesem Grund erscheint das Verstehen nach Diltiedy nur als eine
Reproduktion, sondern auch als ein kreativer Voggdas Interpre-
ten!®

Nun richtet sich das Mehr im Verstehensprozess Bbawf das Ver-
stehen allein als auch auf den Interpreten, derTeem verstehen will.
Die bedeutsame Leistung des kreativen Vorgang¥destehens liegt
nach Dilthey in der Aneignung der geistigen Welg, sich zum einen
auf die Verstarkung oder Verminderung des Eigerezeit und zum
anderen auf der Befreiung aus der eigenen Begrgrizasiert:> Die

1vgl. Danner, H., 1998, S. 67.

91 Der hermeneutische Begriff des LebensausdrucksDitthey hat in diesem
Sinne sowohl eine antisubjektivistische als auchliobjektivistische Pointe.
Jung, M., 2002, S. 88. Aul3erdem hat Dilthey denriffedes objektiven Geistes
ausgefihrt, (Dilthey, W., 1973, S. 150.) aufgrumdsen dann hermeneutisches
Verstehen moglich ist. Mit dem objektiven Geistasf keinen Fall ein Absolu-
tes gemeint, sondern eine Gemeinsamkeit aller Lsi@aiige, die einerseits ge-
schichtlich und kulturell bedingt sind und andeegéssdie wesensmallige Sub-
jektivitat hervorheben. Vgl. Danner, H., 1998, 8; 8. 55.

192/gl. Dilthey, W., 1973, S. 214.

19 vgl. Danner, H., 1998, S. 73.

19 vgl. Danner, H., 1998, S. 74.
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Verstarkung oder die Verminderung des Eigenen stvesth als eine
Veranderung, da der Interpret seine eigene Aneigrder geistigen
Welt in einer stdndigen Bewegung des Versteherazirkerandert,
indem ein Text aus seiner Entstehung, aus den lsebsammenhan-
gen dessen Verfassers und auch aus der Perspdkvinterpreten
immer wieder verstanden wird. Dies spiegelt sichkdér bereits er-
wéahnten Revisionsbereitschaft von Schleiermachdemvi

Mit der Befreiung aus der eigenen Begrenzung istajet, dass die
Aneignung der geistigen Welt oder das eigene Erebrdiesem Ver-
stehensvorgang nicht nur verstarkt oder vermingemdern auch -
berschritten wird. Das heil3t, dass sich durch deatkren Vorgang
des Interpreten ein weiteres Reich von Méglichkegedffnet, die in
der eingeschréankten Erfahrungen des Eigenen nachemden sind®
Das Mehr im Verstehensvorgang liegt wesentlichrjattass der In-
terpret den Text nicht nur mehr verstanden hatafsVerfasser ihn
selbst, sondern der Interpret durch das Textvaisigrund die Bewe-
gung des Verstehenszirkels mehr Erlebnismdglickkedrlangt hat,
als er vorher besal. In diesem Zusammenhang kahndese Per-
spektive an die Horizontverschmelzung von Gadamscldiel3en, die
einen neuen Aspekt in der Hermeneutik hervorbringt.

1% vgl. Danner, H., 1998, S. 75.
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3.1.3 Gadamer: Horizontverschmelzung im Verstehenswgang

Das Hauptaugenmark der Hermeneutik von Gadamer0(392002)
richtet sich weder auf eine reproduktive Auslegangh auf die Kon-
genialitdt des Interpreten, um den Sinn und dieeBadhgen in der
Uberlieferung eines Textes zu erkenn&Einen Vorgang der Hori-
zontverschmelzurd’ hat er in seiner Hermeneutik aufgestellt, indem
sich der Interpret durch das Verstehen eines TaektesEnge seines
Horizontes bewusst ist, um einen neuen HorizonéraghlieRen und
letztlich seinen eigenen Horizont erweitern zu lk&mn

Im Zentrum der Horizontverschmelzung steht zunadasBegriff des
Horizontes. Der Horizont erscheint nicht nur als @esichtskreis, der
die Mdglichkeiten des Sehens beschrankt. Im Bergaielmschlichen
Denkens werden insbesondere in Bezug auf die Anwendes Beg-
riffs ,Horizont" die Enge des Horizontes, die Mdadikeit der Erwei-
terung des Horizontes und die ErschlieBung neueizélite verwen-
det®

~Wer Horizont hat, ist nicht auf sein Nachstes emahrankt,
sondern kann uber es hinaussehgh.*

In diesem Zusammenhang stellt Gadamer das wirk@sgbghtliche
Bewusstsein heraus, das fur den Prozess der Horeasohmelzung
von grundlegender Bedeutung ist. Mit dem wirkungsgehtlichen
Bewusstsein kann in diesem Sinne gemeint sein, iohass sich be-
wusst ist, einen eigenen Horizont zu haben, dex Wirkung auf sei-
nen Verstehensprozess ausibt. Nur dadurch gehtamsehlieRend
aus dieser Wirkung heraus. Hierbei nimmt das Beisasseine her-

1% vgl. Gadamer, H., 1975, S. 294,
97vgl. Gadamer, H., 1975, S. 290.
19 \gl. Gadamer, H., 1975, S. .286.
19 Gadamer, H., 1975, S. 286.
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vorragende Stellung ein, da die Akzentuierung desustseins einen
bewussten Umgang hervorruft, in dem sich das Vieestenicht nur
als eine Art von Wirkung erweist, sondern auch une eolche Wir-
kung weif2%®

AulRerdem kann sich das wirkungsgeschichtliche Betsam auf das
Bewusstsein historischer Wirklichkeit, das Bewusstsler Vorstruk-
tur und der Vorurteile eines Menschen beziehenrarmig handelt es
sich um das Bewusstsein der Geschichtlichkeit vemUberlieferung
eines Textes. Das Bewusstsein der Geschichtlicbkeieht sich nicht
nur darauf, dass ein Text als Teil der Geschiclete derfassers zu
verstehen ist, die aus seinen verschiedenen Wernkén_ebensereig-
nissen entstanden ist. Vielmehr bezieht es sicaufiadass der Inter-
pret das Ganze der geschichtlichen Uberlieferursy Textes in der
Gegenwart seines eigenen Lebens vermitteln mudsclgidend ist
in dieser Hinsicht der Aspekt, dass das VerstelheWarmittiung der
Vergangenheit der geschichtlichen Uberlieferung dad Gegenwart
des Interpreten erscheffit.Daraus treten der hermeneutische Zirkel
und die hermeneutische Situation hervor.

Den hermeneutischen Zirkel haben Schleiermacher Ditidey be-

reits auf ahnliche Weise erortert. Gadamer hafglati den Begriff

des hermeneutischen Zirkels deutlich aufgegriffiealem sich das
Verstehen in einem Zirkel bewegt, wo ein tieferesrstehen immer
wieder ermdglicht wird. Da sich ein tieferes Veh&e stets ereignet,
bildet sich ein hermeneutischer Zirk&f. Daraus entsteht die Ge-
schichtlichkeit des Verstehens, die im momentanenstéhensvor-

20vgl. Gadamer, H., 1975, S. 323.

21vgl. Gadamer, H., 1975, S. 274f.

22Da man sich hierbei nicht im Kreis bewegt, sonderProzess zum tieferen
Textverstandnis vordringt, wird nach Klafki stathtn dem hermeneutischen
Zirkel von der hermeneutischen Spirale gesprochégl. Klafki, W., 2001,
S.145.



3 Dialogische Hermeneutik als argumentierende Awaselersetzung mit Anderen 73

gang als Vergangenheit gesehen wird. Hingegen strwih die her-
meneutische Situation als Gegenwatrt, in der sichrderpret befindet,
und aus der heraus er dann den Text ver&téhie Bedeutung der
Hermeneutik Gadamers liegt in diesem Sinne daragsdes nicht
mehr lediglich im Vordergrund steht, was mit denxiTgemeint ist
oder was der Verfasser mitteilen wollte. Vielmekohtet sich die
Hermeneutik Gadamers darauf, was der Interpretsainer jetzigen
Situation unter diesem Text bzw. unter der Aussdge Verfassers
versteht?® Der Interpret nimmt die Aussage des Verfassers zur
Kenntnis und kann dadurch einen neuen Horizonhéefien.

Dass Gadamer der hermeneutischen Situation deprieten grof3e
Aufmerksamkeit schenkt, hebt sich aul3erdem vonBagticksichti-
gung des Vorverstandnisses, der Vorstruktur und\ieurteile des
Interpreten ab. Gadamer flhrt das Vorverstandnsginer Hermeneu-
tik an, das vor allem einen fundamentalen Aspekstdimem herme-
neutischen Zirkel hervorruft. In einem Verstehemgang wird immer
von dem Vorverstandnis ausgegangen. Zugleich wedstruktur der
Weltaneignung als hermeneutische Vorstruktur bépeit Im herme-
neutischen Zirkel Gadamers lasst sich das Verstahehesem Zu-
sammenhang so vorstellen, dass der Interpret dieghvon seinem
Vorverstandnis oder aus seiner Struktur der Weiggmmg heraus
versteht. Hat er etwas verstanden, wird sein Vaetdadnis oder seine
Struktur der Weltaneignung dadurch korrigiert undestert. Wichtig
ist hierbei, dass der Interpret bereits tiber einvEistandnis oder eine
Struktur der Weltaneignung verfugt, wenn er einaxtTverstehen
will.

Unter diesem Gesichtspunkt entsteht allerdings paradoxe Situati-
on. Ein Text, der verstanden werden soll, mussitsergendwie ver-
standen seif’> Nun zeigt Gadamer in dieser scheinbar paradoxen Si

23 \gl. Danner, H., 1998, S. 77.
204\/gl. Danner, H., 1998, S. 89.
2% Vgl. Broecken, R., 1975, S. 222.
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tuation die Voraussetzung des Verstehens auf, diendas Verstehen
unmoglich wird. Dies spiegelt sich in gewissem @raddem Verste-
hen der Totalitat der Sprache nach Schleiermaam@irudem Erken-
nen einer Gegebenheit als etwas Sinnlichem na¢hdyilwider. Man

kann einen Text nur verstehen, wenn man die Kesnion gegebe-
nen Sinnen und Bedeutungen der gemeinsamen Spraelreem kul-

turellen und gesellschaftlichen Raum besitzt. Gatadeutet lediglich
darauf hin, dass das Verstehen immer vom Vorvedsidrausgehen
muss. Von daher muss man bereits etwas verstaralaenhbevor
man einen Text verstehen will.

Gadamer erkennt des Weiteren die wesenhafte Vdsinaétigkeit
allen Verstehens &1° Nach seiner Betrachtung stellen die Vorurteile
des Interpreten keine negative Akzentuierung dae.virden viel-
mehr als Bedingungen des Verstehens ges@h&adamer geht von
der Diskreditierung der Vorurteile atf,da der Interpret seine Vorur-
teile im Verstehensprozess nicht eliminieren kasondern sie mit-
bringt. In dieser Hinsicht kann seine Betrachtumeg Worurteile des
Interpreten auf seinen Aspekt des wirkungsgesdiobleh Bewusst-
seins zurtickgefihrt werden. Aufgrund der Tatsadhss der Interpret
seine Vorurteile in jedem Fall im Verstehensprozesbringt, sieht
Gadamer einen bewussten Umgang mit eigenen Vdamtels L06-
sung dieses Problems. In diesem Sinne liegt digg#ad der Herme-
neutik nach Gadamer darin, die Probleme der Wirkdeg eigenen
Geschichtlichkeit, des Vorverstandnisses und dauNeile sichtbar
zu macheri® und anschlieRend bewusst damit umzugehen.

2% \gl. Gadamer, H., 1975, S. 254.

27\/gl. Gadamer, H., 1975, S. 255; S. 261.
28 \/gl. Gadamer, H., 1975, S. 256.

29 Vgl. Jung, M., 2002, S. 118.
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Es gibt ferner einen bedeutsamen Aspekt der Heratén&adamers,

der an dieser Stelle unentbehrlich zu erérternGstdamer hat einen
ganz neuen Aspekt in der Hermeneutik hergestédlinlich den An-

spruch auf ein anderes Verstehen.

,ES genlgt zu sagen, dass man anders versteht, nvanriber-
haupt versteht*°

Da die hermeneutische Situation des Interpretenkaufen Fall mit
der Situation des Verfassers vollig identisch &inn, wird die Situa-
tion des Interpreten aus Sicht Gadamers in der Eieeotik nicht ge-
leugnet, sondern ernst genommen und sogar alsikaivstir das
Verstehen betrachtét! Der Anspruch auf ein anderes Verstehen be-
ruht vor allem auf dem konstitutiven Aspekt der ansthiedlichen
hermeneutischen Situationen zwischen dem Intempnetel dem Ver-
fasser. Daraus folgert, dass der Interpret den @agers verstehen
kann als der Verfasser. Darin besteht eine wichWgende in der
Hermeneutik. Es wird nicht mehr nur von einem bessé&/erstehen
gesprochen, sondern ein Anspruch auf ein anderegélen zugelas-
sen.

Bedeutend ist aulRerdem, dass dieses andere Versteheine Offen-
heit in zweierlei Hinsicht verweist, die einer nédre Erklarung bedarf.
Zum einen versteht nicht nur der Interpret den Taxtders als der
Verfasser. Auch die zukinftige Generation wird deas der Interpret
heutzutage verstanden hat, anders verstehen. Dasitbe dass eine
Interpretation in der Zukunft offen gehalten wifdAus dieser Of-
fenheit lasst sich die Folgerung ableiten, dasweder eine richtige
Auslegung an sich noch eine ideale Interpretaties fiextes geben

210 Gadamer, H., 1975, S. 280.
2L ygl. Danner, H., 1998, S. 88.
#2\/gl. Gadamer, H., 1975, S. 323.
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kann?? Der Anspruch auf ein anderes Verstehen bringti@sein

Sinne eine Offenheit hervor, in der man nicht neicter einzig richti-

gen Interpretation strebt, sondern die Interpretaim Zusammen-
hang mit der jeweiligen individuellen hermeneuteschSituation in

Betracht zieht. Insofern kann von dieser Offenheit die Rede sein,
wenn sie sich auf das Spektrum mdglicher Interpogtan bezieht.

Das Spektrum der Interpretationen, die von vergaegegegenwarti-
gen und zuklnftigen Interpreten in diesem Text exdggt worden

sind oder noch werden kénnt&fwird in diese Offenheit mit einbe-
zogen.

Zum anderen richtet sich die Offenheit auf die Ae@nung des mog-
lichen Wahrheitsanspruchs eines Textes. Obwohliderpret einen

Text anders verstehen kann als der Verfasser, betddies jedoch
nicht, dass er in diesem Verstehensvorgang ledliglit seinem eige-
nen Textverstandnis festhalt. Der Interpret mush siorrangig von

dem Verfasser ansprechen lassen.

~Wer sich Uberhaupt etwas sagen lasst, ist aufgnedsatzliche
Weise offen.?!

In diesem Sinne bedeutet Offenheit, dass sich wkerdret auf die
Aussage des Verfassers einlasst und zugleich imgerisheit durch
seine eigene Interpretation anerkennt. Dies haaad mit dem Beg-
riff des Vorgriffs der Vollkommenheit zum Ausdrugkbracht.

Der Vorgriff der Vollkommenheit besagt nicht nugsd ein Text sei-
ne Meinung vollkommen aussprechen soll, sonderr,adass das,
was er sagt, die vollkommene Wahrheit*t§tierbei wird zunachst

283 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 375.

24 \gl. Lubcke, P., 2002b, S. 211.

215 Gadamer, H., 1975, S. 343

2%\gl. Gadamer, H., 1975, S. 278. Gadamer unterdehawischen einem in-
haltlichen und einem formalen Aspekt der Vollkomimeitsthese. Formal geht
es darum, dass eine Text seine Meinung vollkommess@aechen soll, inhalt-
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der Wahrheitsanspruch eines Textes erhoben. Ddnielscdiese Of-
fenheit die Anerkennung ein, dass der Interprehin etwas gegen
ihn gelten lassen mué¥,wenn er einen Text interpretieren will. Der
Interpret muss also den Wahrheitsanspruch einee3exrnehmlich
anerkennen, wobei es sein kann, dass der Verfassar gegensatzli-
chen Meinung als der Interpret ist. Die Anerkenndeg Wahrheits-
anspruchs des Textes weist darauf hin, dass emengatzliche Mei-
nung ebenfalls wahrgenommen und anerkannt wird.H2d% jedoch
nicht, dass die Aussage des Verfassers vom Interpleejaht werden
Mmuss.

~Wer verstehen will, braucht das, was er versteluht zu beja-
hen.‘218

Es handelt sich lediglich um die Anerkennung daknen Wahrheits-
anspruchs des Verfassers, der allerdings der Mgidas Interpreten
entgegen stehen kann. Die Hermeneutik Gadamerseigtrdariber
hinaus auf ein individuelles Verstehen, in dem\8&hrheitsanspruch
des Textes vornehmlich anerkannt und dessen Beuekest in der
jeweiligen individuellen hermeneutischen SituatarschlielRend her-
ausgestellt wird. Nicht die Zustimmung der Aussdgs Verfassers,
sondern die Anerkennung des WahrheitsanspruchSeaigss steht im
Mittelpunkt dieser Offenheit.

Daraus lasst sich schlie3en, dass Gadamer eineeolifderpretation
hervorhebt, indem ein Text aufgrund der individerellSubjektivitat
und der hermeneutischen Situation des Interprdterdig anders ver-
standen werden kann. Jedoch wird hierbei keine mBettkeit der

jeweiligen Interpretation, sondern eine Anerkennagg maoglichen

lich darum, dass das, was er sagt, die vollkomnvgakrheit ist. Vgl. Jung, M.,
2002, S. 129.

27\gl. Gadamer, H., 1975, S. 343.

18 Gadamer, H., 1986, S. 273.
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verschiedenen Interpretationen préasentiert. Miteaed Worten voll-
zieht sich das Verstehen in einem Vorgang, in deim der Interpret
zunachst bemiuht, die Aussage des Verfassers iméleat zu verste-
hen und anzuerkennen. Dann macht er sich ein Bitddunterschiedli-
chen Interpretationen dieses Textes. Daraus stedliine eigene Inter-
pretation auf, die weder voéllig mit der Aussage Wesfassers noch
mit den verschiedenen Interpretationen in der \Vieggaheit gleich-
zusetzen ist, wobei sowohl die Aussage des Venmmsds auch die
verschiedenen Interpretationen in der Vergangerdra@tkannt wer-
den. Auch die unterschiedlichen Interpretationendenr Gegenwart
und in der Zukunft werden unter diesen Gesichtsmmlkzustande
kommen.

Von daher kann dieser Verstehensvorgang nicht diglgibgeschlos-
sen sein. Die hervorgebrachte Offenheit gegeniiber anderen Ver-
stehen weist auf die Mdglichkeit des Verstehensdhimsich im unab-
schliel3baren Verstehensvorgang nachdricklich ans loewussten
Umgang mit der Wirkungsgeschichte, aus der Anerdrgndes
Wahrheitsanspruchs des Textes und aus der Bertidigsiog der ei-
genen hermeneutischen Situation ergibt.

Es lasst sich zusammenfassen, dass Schleiermaeheledneneutik
als grammatische und psychologische RekonstrukiesnrKompositi-
on eines Textes betrachtet, wahrend Dilthey die IMiikeit des Ver-
stehens in der Kongenialitat des Interpreten saatsich als ein krea-
tiver Vorgang darstellt, indem ein Text nicht nwsaseiner Entste-
hung, aus den Lebenszusammenhdngen dessen Vefassedern
auch aus der Perspektive des Interpreten verstawddn Gadamer
betrachtet den Verstehensprozess als einen Vordanblorizontver-
schmelzung, in dem das wirkungsgeschichtliche Betsem, das
Vorverstandnis und die hermeneutische Situatiorhadicklich mit
einbezogen werden. Es wird ein Zirkel in diesemsthrensprozess



3 Dialogische Hermeneutik als argumentierende Awaselersetzung mit Anderen 79

erwahnt, wobei Schleiermacher Wert auf die Reviheneitschaft
legt, indem der Umgang mit dem Missverstehen unthiMerstehen
zum Ausdruck kommt. Dilthey setzt einen besondétkerent auf das
bessere Verstehen, indem der Interpret mehrere ithbgiten des
Verstehens gewinnen kann. Hingegen postuliert Gadahe Offen-
heit flr ein anderes Verstehen, indem der Interpredrseits den Text
anders versteht als der Verfasser oder andergptaten und anderer-
seits die Aussage des Verfassers und die Viel&ltioterpretationen
ernst nimmt und anerkennt.

Die Hermeneutik erweist sich bei allen drei The&eh als eine un-
endliche und unabschlielRbare Aufgabe, da ein Td&t ein Phano-
men im hermeneutischen Zirkel immer wieder neutaexden werden
kann. Daraus ergibt sich ein Zusammenhang von Hezotk und
Phanomenologie, der weiterhin mit einer versteherdialektik ver-
knUpft ist.
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3.2 Verstehende Dialektik im Zusammenhang von Hernmeutik
und Phanomenologie
Im Folgenden wird der Zusammenhang zwischen Herotgnd?ha-
nomenologie und verstehender Dialektik vorgestelinehmlich be-
steht ein Zusammenhang der Hermeneutik mit der é¢thénologie.
Die Aufgabe der Phdnomenologie besteht darin, ef@egenstand
verstandlich zu beschreiben. Hingegen hat die Heeog die Auf-
gabe, das Beschriebene zu verstefiéBine enge Verbindung zwi-
schen Hermeneutik und Phanomenologie wird primaeinDialektik
hergestellt. Dialektik wird als weiterfihrende Redbn lber die be-
schriebenen und verstandenen Phanomene betr&Chtetler folgen-
den Darstellung wird die Beziehung zwischen Herm&kge Phano-
menologie und Dialektik deutlich geschildert, uns digalektische Ge-
sprach Schleiermachers abzuleiten.
Aus diesem Grund steht nicht eine ausfuhrlichetéring dieser drei
philosophischen Ansatze im Vordergrund der folgenBarstellung,
sondern eine Erhellung ihrer Zusammenhange, wakeHdrmeneu-
tik und ihre Entwicklung bereits behandelt worderdsDie Betrach-
tung der Phanomenologie wird sich allerdings aué ibedeutendsten
Aspekte beschranken, die Gberwiegend in Beziehun¢gdermeneutik
stehen. Eine eingehende Beschreibung der phanooaggsdien An-
satze kann diese vorliegende Arbeit nicht leistezliglich die Bezie-
hung zur Hermeneutik, auf die ein ZusammenhangdentDialektik
folgt, ist hier von Bedeutung.
In diesem Zusammenhang soll zun&chst die Phanoowaovorge-
stellt werden, damit die Beziehung zwischen Phammiogie, Her-
meneutik und Dialektik danach verstandlich gekhatden kann.

29Vgl. Danner, H., 1998, S. 192.
220\/gl. Danner, H., 1998, S. 192.
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3.2.1 Phanomenologie als Beschreibung der Erschemy

Die Phanomenologie befasst sich mit dem Phanomas,,die Er-
scheinung® oder ,das Vorgegebene“ bedeutet. DienNeg der Phéa-
nomenologie als Theorie der Erscheinungen kam zsitere Male im
.,Neuen Organon“ (1764) des Mathematikers und Pbpben J. H.
Lambert vor. Wenn heute von Phanomenologie die Reddezieht
sie sich vorwiegend auf die Philosophie Edmund Eiss(1859-
1938). Auf seinem Aufruf ,auf die Sachen selbstimkigehen* baut
die oberste Maxime der Phanomenologie auf, die chef Sachen
selbst abzielf*! Dariiber hinaus gewinnt die Sachlichkeit in der-Pha
nomenologie an Bedeutung.

Anhand dieser Sachlichkeit geht es der Phanomeisolog die Be-
schreibung der Erscheinung, die sich zeigt. Im éiptinkt steht also
der Versuch, die sich zeigende Erscheinung zu beibem®*In die-
sem Sinne stellt sich die Frage, worauf sich diehiehkeit bezieht,
bzw. was eigentlich der Gegenstand der BeschreilisingVas be-
schrieben wird, ist etwas, das sich zeigt, odedistWeise, wie eine
Erscheinung sich zeigt und welcher Sinn sich ergM@nn sie sich
zeigt.

Ferner ist zu betonen, dass Phadnomenologie aBakiehreibung an-
gewiesen ist, in der ein Phdnomen anschaulich gemacad. Hiermit
spielt selbstverstandlich die sprachliche Darsbglleine wesentliche
Rolle, auf die die vorliegende Arbeit jedoch nioher eingehen wird.
Fur die vorliegende Arbeit ist die Gerichtetheis d&ewusstseins, de-
ren Begrifflichkeit von Husserl definiert wurde, rvgrol3erer Bedeu-
tung. Da die Beschreibung eng mit der Wahrnehmurdy $inneser-
fahrung eines Menschen zusammenhéngt, bedarf deoptenologi-
sche Beschreibung der Gerichtetheit des Bewusstsgidem man
sich bewusst ist, seine Beschreibung auf die ssipende Gegeben-

22L\/gl. Danner, H., 1998, S. 117.
222\/gl. Rudolf, H., 1951, S. 386.
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heit zu richterf?® Das heif’t, dass sich Phanomenologie auf die Be-
schreibung einer sich zeigenden Erscheinung koneentdie durch
bewusste individuelle Wahrnehmung zu der genanB&chlichkeit
zu fuhren versucht.

Zu bemerken ist hierbei, dass dies weder darawfdist, die subjek-
tive Bedeutung des Beobachters abzulehnen, nodizietrh eine ob-
jektivierende Beschreibung zu iiberbewefféin der Phanomenolo-
gie werden die Wahrnehmung, das Erlebnis und dfehEing des
Menschen, die Wirkungen auf die Beschreibung ausidle sinnvol-
le und unvermeidliche Vorgédnge anerkannt. Entsemeldst lediglich
die Betrachtung, dass die Beschreibung als im Bstsem stattfin-
dender Vorgang gesehen wird, damit sie sich auBdexhreibung der
sich zeigenden Erscheinung bezieht. In dieser Efimsst sie eine ob-
jektive Beschreibung der Sachen selbst in Bezielmitgler subjekti-
ven Bedeutung des Beobachters. In diesem Zusammgrkaan die
Ph&nomenologie als Bewusstseinswissenschaft bestigterderf?
durch die eine sich zeigende Erscheinung ansclmauha verstand-
lich beschrieben werden kann.

Fur die Padagogik ist die weiterflihrende Entwickluder Phanome-
nologie von grol3er Bedeutung. Die sogenannte Letatenalyse
von Alfred Schitz gewinnt seit den 70er Jahrenldiegen Jahrhun-
derts zunehmend an Gewicht. Die Bedeutung der Phémologie
bzw. der Lebensweltanalyse fir die Padagogik besibarwiegend
darin, die Lebenswelt des Kindes unmittelbar itéglichen Situatio-
nen zu beschreiben. Im Mittelpunkt des Interesse$?ddagogik steht
die Wahrnehmung der wahren Welt des Kindes, diglied durch

22 \/gl. Lubcke, P., 2002a, S. 79.
224\/gl. Landgrebe, L., 1963, S. 11f.
2% \/gl. Husserl, E., 1995, S. 68.
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das Begleiten, Vertrauen, Mitspielen und Erzéhlassén erreicht
werden kanfi?®

Nun kann die beschriebene Welt des Kindes der Rédagur dann
zum Nutzen sein, wenn sie verstanden wird. In dieSenne kommt
ihre Beziehung zur Hermeneutik in den Fokus.

220 \/gl. Lippitz, W., 1986, S. 7.
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3.2.2 Hermeneutik als Verstehen der beschriebenerh®nomene

Aufgrund der Tatsache, dass die beschriebenen Rigirey zum Bei
spiel die Lebenswelt und die Lernphanomene desdgnadit Hilfe
der Hermeneutik verstanden werden kénnen, verbirsign Herme-
neutik und Phadnomenologie eng miteinander. Entdelnel ist hierbei,
dass die beschriebenen Phanomene bzw. die Erziehirklichkeiten
erst fur die Padagogik nitzlich sein kdnnen, weaarverstanden wer-
den. Was in der Padagogik verstanden wird, ist rae®e sowohl et-
was Wirkliches als auch etwas Menschliches, dawiegend mit der
Phdnomenologie zusammenhangt. Insofern sind Hewtiknend
Phanomenologie aufeinander angewiesen und steheimem engen
Zusammenhang.

In diesem engen Zusammenhang zwischen Phanomemoloyi
Hermeneutik ist auf3erdem noch zu betonen, dassttnzg sowohl in
soziale Gegebenheiten als auch in politische, dkosahe und kultu-
relle Gegebenheiten eingebettet ist. Aus diesenmdGanhélt Herme-
neutik vornehmlich die Aufgabe, die Erziehungswatkkeiten in die-
sen vernetzten Gegebenheiten zu erhéfierEs werden sowohl das
einzelne Phanomen des Kindes und die verschieden@&momene der
Kinder als auch die komplexe Erscheinung von siegegseitig be-
einflussenden Gegebenheiten in der Hermeneutikareten.

Ferner wird die Hermeneutik als Methode in der &rangswissen-
schaft betrachtet. Hierbei sind zwei Perspektivemdrkenswert. Zum
einen ist es von grofRer Wichtigkeit, dass die Hemenék lediglich
das, was wirklich ist, verstehen kann und will,hticnehr und nicht
weniger. Das heil3t, dass Hermeneutik weder von aichproduktiv
werden, noch Erziehungswirklichkeiten begriindemi&hihr Ziel ist
lediglich, die sich zeigenden Erziehungswirklichi&aizu verstehen.

227\/gl. Danner, H., 1998, S. 109; S. 112.
228 \/gl. Danner, H., 1998, S. 114; S. 214.
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Zum anderen darf keine technische Methode von damineutik
erwartet werden. Nach der vorherigen ErdOrterung Hemeneutik
wird zum Beispiel weder deutlich, unter welchen BBgdngen Ver-
stehen scheitern kann, noch klar, was eine gelwergddemihung zu
verstehen von einer weniger gelungenen untersdtféidéermeneu-
tik kann keineswegs technische Anweisungen undlates&riterien
fur ein gelungenes Verstehen geben. Die FunktionHiEmeneutik
kann in diesem Sinne lediglich darin bestehen, Beasusstsein fr
die Problematik eines allgemeinen Verstehens zukered® und ei-
nen bewussten Umgang mit dem immer besser gelungéerstehen
herzustellen.

Diesem Gesichtspunkt zufolge liegt die Bedeutung Hiermeneutik
in ihrem Prozesscharakter, der sich nicht ausdicitkhit dem Ergeb-
nis dieses Prozesses befasst. Vielmehr macht dradieutik auf den
Prozess des Verstehens aufmerksam, indem die plenzund die
Mdglichkeiten des Verstehens aufgezeigt werden.

Aulerdem verweist Hermeneutik, auf die geschildeA@satze zu-
rickgefuhrt, auf einen unabschliel3baren Verstehemsps. Das, was
von einem Padagogen verstanden wird, kann von earateren Pa-
dagogen erweitert und anders verstanden werdedieber Hinsicht
wird eine Offenheit fur die weiterfihrende Inter@at@nen gefordert.
Diese Offenheit weist ferner darauf hin, dass Heroék mit ande-
ren Methoden verbunden ist, die den weiterfihreriderpretationen
dienen kénnen. Im Hinblick auf den Fortschritt déesstehens ist sie
vorrangig auf andere Methoden angewie$enn Anbetracht ihrer
engen Beziehung zur Phanomenologie wird deutliess dHermeneu-
tik auf keinen Fall eine einzige Methode ist. Egllssich in diesem
Sinne heraus, dass Hermeneutik anhand ihrer Verssaafgabe und
ihres Prozesscharakters als eine unverzichtbarbddetin der Erzie-

29\/gl. Kogge, W., 2001, S. 157.
230vgl. Kogge, W., 2001, S. 89f.
21\Vgl. Danner, H., 1998, S. 110; S. 115.
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hungswissenschaft gfit?wobei sie sich keineswegs als eine einzige
Methode darstellt, sondern auf andere Methodenvaegen ist.

Die Bedeutung der Hermeneutik als Methode in deieBungswis-
senschaft wird des Weiteren sowohl in der Theolseaaich in der
Praxis hervorgehoben. Einerseits erdffnet die Hagugk dem Theo-
retiker einen neuen Aspekt, der standig UberlegumzgegroReren Zu-
sammenhangen zwischen der geschichtlichen Wirkderghermeneu-
tischen Situation und eigenen Vorurteilen anstéliRerdem weist
die Hermeneutik den Theoretiker darauf hin, dassneere Methoden
keineswegs ausschliel3en, sondern in die Hermenmitti&kinbeziehen
kann. Andererseits verweist die Hermeneutik derktikex auf ihre

Verbundenheit mit anderen Methoden, auf einen bsi®asVorgang
mit der eigenen Wirkungsgeschichte und auf einaurgl der Offen-

heit, welche das Verstehen in der Praxis ermogtiéfie

Daraus lasst sich schliel3en, dass Hermeneutik dieeHtingswirk-

lichkeiten verstehen will, wobei sie sich mit dgmdmischen Situati-
onen und mit dem Prozess des Verstehens stattemiKdterien des
Erfolges und mit dem Ergebnis des Verstehens kef@gsvohl Her-

meneutik in der Anwendung mit anderen Methoden weaden ist und
eine fehlende technologische Anweisungen fir einrgenes Ver-
stehen geben kann, bedeutet dies jedoch nicht, siasan ihrer Be-
deutsamkeit verliert. Im Gegenteil wird sie alseemnverzichtbare
Methode in der Erziehungswissenschaft bezeichmetlie Problema-
tik des Verstehens sichtbar zu machen. SowohliTdeorie als auch
in der Praxis erscheint Hermeneutik als eine ueseMethode. Darin
liegt die Bedeutung der Hermeneutik. Sie bringt ddmoretiker und
dem Praktiker den neuen Aspekt, dass man die Enag=wirklich-

22\/gl. Roth, L., 2001, S. 49f.
23 \gl. Danner, H., 1998, S. 112.
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keiten immer wieder zu verstehen versuchen kannhawadusst und
offen damit umgehen muss.

Es lasst sich nun fragen, was fir eine Bedeuturadektik in diesem
Zusammenhang erhéalt. Im Folgenden wird Dialektikgestellt und
ihre Beziehung zur Hermeneutik und Phanomenologieenbeleuch-
tet.
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3.2.3 Dialektik als weiterfiihrende Reflexion Uber erstandene
Phanomene
Dialektik lasst sich als weiterfihrende Reflexidretiden beschriebe-
nen und verstandenen Bestand definiéféhach dieser Definition
steht Dialektik in einem engen Zusammenhang zumsdaeutik und
Phanomenologie. Vornehmlich orientiert sich Dialelktn Phanome-
nologie und Hermeneutik. Das Geschriebene und dastdhdene
missen sich in der Dialektik auf das sich zeigeldanomen bezie-
hen und aul3erdem verstandlich gemacht werden. dsedi Sinne
muss sich die Dialektik der Hermeneutik und derr@ndenologie
unterordnen, damit die Dialektik verstandlich inn@&ommt. Was in
der Dialektik geschieht, muss vorrangig verstangerden. Eine sol-
che Dialektik wird als verstehende Dialektik beheiet*>®
Nun kdnnen Hermeneutik und Phanomenologie, wieitseegortert,
nichts Neues erzeugen, da sie das Phanomen |édighschreiben
und verstehen kdnnen. Aus dieser Sicht fallt digléhitik ins Gewicht,
die eine Reflexion hervorbringt, welche den verdearen Bestand
weiterfihren und anschlielend das Neue produzikaam. Hiermit
l&sst sich fragen, wie sie als weiterfiihrende Redftevorzustellen ist.
Um diese Frage zu beantworten, ist es unentbehdiehBedeutung
der Dialektik und ihre Entstehung zu erklaren.

Dialektik stellt sich als eine besondere Art deal@gs zwischen zwei
Personen dar. Unter Dialektik wird eine spezifis¢tunst der Ge-
sprachsfuhrung verstanden, deren Entstehung voliethauf die So-
phisten im antiken Griechenland zurickgefiihrt wigphater wurde
Dialektik von Sokrates und Platon zur Methode datd3ophie erho-
ben?** Wenn von Dialektik die Rede ist, wird sie im Allgeinen als
eine philosophische Methode bezeichnet, die haciplish auf zwei

234 \gl. Danner, H., 1998, S. 192.
2% Vgl. Danner, H., 1998, S. 193f.
230 \/gl. Ott, H.; Kock, P., 1994, S. 133.
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Vorgangen beruht. Zum einen bringen zwei Personafer Dialektik
zwei gegensatzliche Behauptungen hervor, die sich Beispiel als
These und Antithese darstellen. Die eigene Poswuimd anhand ge-
gensatzlicher Behauptungen in Frage gestellt. Zoder@n wird in
der Dialektik versucht, zu einer Erkenntnis hoheker oder anderer
Art in der Synthese, die aus These und Antithedstarden ist, zu
gelangerf®’ In diesem Sinne wird Dialektik als eine philoscythie
Methode der Gesprachsfiihrung gesehen, die sicmdrtiaser zwei
wesentlichen Vorgange vollzieht.

Der Zustand der gegensatzlichen Behauptungendé$srunéachst als
Ausgangssituation der Dialektik hervorheben, dierikonstruktiven
Aspekt in der Dialektik mit sich bringt. Vornehntiicstellen sich die
gegensatzlichen Behauptungen als Anreiz dar, uneigene Behaup-
tung kritisch zu hinterfragen. Dartber hinaus bdestias Ziel dieses
ersten Vorgangs darin, von den gegenséatzlichen upehiagen zur
Infragestellung der eigenen Behauptung zu kommeerbei handelt
es sich also um die Uberpriifung der eigenen Behagptie sich aus
der Auseinandersetzung mit einer gegensatzlichéadsung ergibt.
Aus der Auseinandersetzung mit einer gegensatdidehauptung
ergibt sich allerdings nicht nur die Chance, dggeae Behauptung zu
Uberprifen. Vielmehr kann danach eine Syntheséchtreerden, die
zur Gewinnung neuer Erkenntnis beitragt. In diegenaiten Vorgang
kann neue Erkenntnis durch das kritische Hintednagigener Be-
hauptungen und durch die ErschlieBung von Gegditsdziten her-
vorgebracht werden. Die neue Erkenntnis ist Prodidges Prozesses,
die deswegen als etwas Neues bezeichnet wirdedaisidahin noch
nicht gesehen wurde. Aus diesem Grund stellt digl#ge in diesem
Vorgang mehr als die bloBe Addition von These umtitAese daf>*
Die Synthese ist eine Behauptung, die zum einerdigirThese und

27\Vgl. Ott, H.; Kock, P., 1994, S. 133.
28 \gl. Ott, H.; Kock, P., 1994, S. 133.
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Antithese unbekannt war und zum anderen durch berpttifung der
eigenen Behauptung entstanden ist. In dieser Hihsegt das Ziel

dieses zweiten Vorgangs darin, neue Erkenntnigeminnen, welche
lediglich fur die eigene Position unbekannt warniitaist eigentlich

die oben genannte weiterfihrende Reflexion gemBias. Gesproche-
ne wird in der Dialektik zur Uberpriifung der eigargehauptung und
zur neuen Kenntnisnahme weitergefuhrt. Darin istndatwas Neues
enthalten.

Daraus lasst sich folgern, dass sich Dialektik rsigiés an Hermeneu-
tik und Phanomenologie orientieren muss, damit @Gasprochene
verstandlich gemacht und verstanden wird. Andettsrseellt sie eine

weiterfihrende Reflexion dar, die das Neue erzewmgt zur Gewin-

nung neuer Erkenntnis fihrt. In der Padagogik &t gornehmlich

Schleiermacher einen Eingang in die dialektischehlge zur Er-

kenntnisgewinnung verschafff Daher soll sich der Blickwinkel der
vorliegenden Arbeit anschlieBend auf das dialek@sdcGesprach
Schleiermachers richten.

29vgl. Oftt, H.; Kock, P., 1994, S. 133.
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3.3 Dialektisches Gesprach nach Schleiermacher

Schleiermacher hat Dialektik als Kunst der Gesgidulung bezeich-
net.>*° Vorrangig richtet sich sein Ausdruck der Gespréihhing
nicht nur auf die Fihrung eines Gespraches zweseWwesen, son-
dern auch auf die Fihrung zweier verschiedene usdi@andergehal-
tene Folgen von Denktatigkeitétt.Daher kann ein Gespréach mit sich
selbst in seine Dialektik mit einbezogen werders, @dlerdings nicht
mit einem reinen Selbstgesprach gleichzusetzeWislmehr bezieht
sich das Gesprach mit sich selbst auf eine foeladé innere Rede
und Gedankenentwicklurfd’ die von zwei verschiedenen Denktatig-
keiten getragen werden. In dieser Hinsicht lassh slie Dialektik
Schleiermachers mit einem inneren Werdeprozessetiesn Denkens
verknipfen und im Allgemeinen als Darlegung derr@sitze fur die
kunstgerechte Gespréachfiihrung im Bereich des reldekens dar-
stellen®®

Im Folgenden wird zunéachst ein besonderer Akzehidan Zustand
des Streits im dialektischen Gesprach Schleiermacgelegt. Dann
wird erklart, wie man das Wissen in der Dialektikviebt und wie
sich der ganze Prozess darstellt. Im Mittelpunktfdigenden Erlaute-
rung steht der Zusammenhang mit der dialogischameieeutik, da
neue Erkenntnis anhand dieses Zusammenhangs gewaevereen
kann. AulR3erdem lasst sich das dialogische Gesmmétlhlie Herme-
neutik Schleiermachers zurickfihren. Dialogischentémeutik stellt
sich als zusammengehotrende Betrachtung der Hermilengwa Dia-
lektik Schleiermachers dar.

240\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 5.
#41\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 47; S. 5.
242\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 9.
23 \/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 5.
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3.3.1 Streit als Voraussetzung

In dieser besonderen Gesprachfliihrung wird eine ntlesee Voraus-
setzung von Schleiermacher erértert. Dialektik @Gésprachfiihrung
nach Schleiermacher setzt den Zustand des Stieit®dhanden vor-
aus®** Seiner Meinung nach ist der Streit die ursprimgli€orm der
eigentlichen Gesprachfiihrung auf dem Gebiet deemeDenkené®
Die Bezeichnung des Streits nach Schleiermachegstftisich in den
oben dargestellten gegensatzlichen Behauptungeidiektik wider,
wobei sie nicht nur auf die Differenz der Vorstaljen, sondern auch
auf die Beziehung des Denkens und auf die denkeB8dbéiekte hin-
weist. Das heil3t, dass verschiedene Vorstellungelen Dialektik be-
stehen, die aufgrund unterschiedlicher Subjekt®enken zutage ge-
kommen sind. Schleiermacher hebt die Verschiedenlesi Denkens
in diesem Sinne hervor. Da jedes Denken ein Suipkiist*® und
jedes Subjekt jedoch anders ist, tritt die Versidmdeit im Denken
auf.

Diese Verschiedenheit des Denkens in Beziehungli@uflenkenden
Subjekte bringt zwei Aspekte hervor. Zum einen de&chleierma-
cher auf die Bedingungen des Streits hin, die gfetgeben sind. So-
bald sich das Denken auf ein Subjekt bezieht, hesteliie Bedingun-
gen des Streits, denn ein Subjekt denkt andergials&nderes Sub-
jekt**" Dartiber hinaus wird Streit nicht nur als Vorausset) der Di-
alektik gesehen. Vielmehr werden die Bedingunges 8teits als
menschliche Gegebenheit betrachtet.

Zum anderen spielt die Verschiedenheit des DenkerBeziehung
auf die denkenden Subjekte darauf an, individudllesken im Streit
anzuerkennen. In der Dialektik Schleiermachers wicht nur dem
Streit bzw. der Differenz des Denkens grof3e Aufrsamkkeit ge-

244\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 12.
#4>Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 23.
246 \/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 287.
47\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 21.
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schenkt. Auch auf das Interesse am Denken des aAndeird Wert
gelegt. Man kann vor allem dann kein Gesprach filhneenn sich die
Beteiligten nicht fiir das Denken des Anderen irssierer’*® Auf

diese Weise wird die Verschiedenheit des DenkerdgemDialektik
nicht gleichgtiltig betrachtet, sondern ernst genemm

Hat das dialektische Gesprach das Ziel, Wissenrezerben und es
fortschrittlich zu entwickeln, wird nicht nur demugtand des Streits
benétigt, indem die Differenz der Vorstellungen zworschein

kommt. Wichtig ist, dass das Interesse an der Viedenheit des
Denkens vorhanden sein muss, damit die Differem2/destellungen

zur Wissensgewinnung filhren kann. Darlber hinabebérsich die
Frage, wie das Wissen in der Dialektik erworbendwer Prozess
der Wissensgewinnung in der Dialektik wird somit Folgenden

thematisiert.

248 \/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 49.
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3.3.2 Prozess der Wissensgewinnung in der Dialektik

Schleiermacher erwahnt vornehmlich zwei Arten vorss&n, die zu
beachten sind, wenn man in der Dialektik Wissenigean will. Sie
sind ein Wissen um das Wissen und ein Nichtwisserdas Wissen.
Ein Denken, das jene beiden Charaktere in sich,tiggein Wis-
sen®* Hierbei wird gezeigt, dass das Wissen einersgitsinem en-
gen Zusammenhang mit dem Denken steht und dasviissen um
das Wissen anderseits Uber eine bedeutende Stekufimt.

Um aus dem Denken zum Wissen zu gelangen, fuhie@damacher
zwei Mittelzustande auf, in die man notwendigerweibergeht. Im
ersten Mittelzustand steht man im Wissen um seghtMiissen. Man
muss sich in diesem Mittelzustand der Dialektikidher klar werden,
dass man etwas noch nicht weil3. Hiermit |asst daf Wissen um
eigenes Nichtwissen von dem nicht bewussten Nigsevi unter-
scheiden. Das nicht bewusste Nichtwissen, d.h. o@ss sich seines
eigenen Nichtwissens nicht bewusst ist und dastiWisken sogar als
Wissen gesehen hat, wird als Irrtum bezeichtiétiel dieses Mittel-
zustandes besteht darin, das nicht bewusste Ni$sawj bzw. die Irr-
timer zu eliminieren und diese ins bewusste Nictdam zu Uberfuh-
ren. In der Dialektik ist dieser Mittelzustand einabdingbares Ver-
fahren, denn man ist erst bereit, nach Wissen rabesh, wenn man
von seinem Nichtwissen weil3.

Im zweiten Mittelzustand befindet man sich im Nwisisen um sein
Wissen®™! Das heif3t, dass das bewusste Wissen hierbei iifewe-
stellt wird. Aus Sicht Schleiermachers misse alMissen mit dem
Zweifel anfangeri®> Wenn man sein bewusstes Wissen in Frage stellt
und insbesondere nicht mehr um sein Wissen wdilpas dann auf
dem Wegq, die Fortschritte des bewussten Wissemsntickeln. Da-

249\/gl. Schleiermacher, F., 2001, S. 326.

2%0\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 327.
#1Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 328.
%2\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 335.
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durch kann man aus dem Denken zum Wissen gelahgetesem
Zusammenhang fuhrt Schleiermacher das Wissenwaleiufgabe
der Dialektik aus und das reine Denken ausschtie(®i Richtung auf
das Wissenwollef?® Es handelt sich ausdriicklich darum, dass man
wissen will, was fiur ein weiterentwickeltes Wissiem Nichtwissen
um sein eigenes Wissen besteht.

Es stellt sich heraus, dass in der Dialektik sowd#d Wissen um das
Nichtwissen als auch das Nichtwissen um das bee/Wstsen zum
Wissenwollen geftihrt werden. Ziel der Dialektik #$0 das Wissen-
wollen, indem sich das Wissen um das eigene Nislsevi und das
Nichtwissen um das bewusste Wissen fortschriteictwickeln.

Nun tritt die Frage auf, ob es Uberhaupt ein vatikeenes Wissen
gibt, wenn Dialektik Wert auf das Wissenwollen legthleiermacher
weist einerseits darauf hin, dass es ein vollkonesafifissen und die
Totalitat des Wissens gibt. Es wird flir notwendeahglten, dass man
sich einer bestandigen Beziehung zu einem HOchstdreinem Ab-

soluten bewusst ist, wenn man Wissen erstr@tiufgrund dieses

Bewusstseins hat das Wissenwollen in der Dialektik deutliches

Ziel zu verfolgen, namlich das vollkommende Wisseder die Totali-

tat des Wissens zu erwerben.

Andererseits stellt Schleiermacher fest, dass dakdte Wissen und
die Totalitat des Wissens unerreichbar seien, daiasen standig in
Bewegung sei. Wonach wir streben, ist lediglich werdendes Wis-

23 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 23; S. 73&L. Schleiermacher stellt
einen Zusammenhang zwischen Wissen, Wollen und &ehkraus. Aus seiner
Sicht bestimmt der eigentiimliche Faktor des WissssWollen. Jedes Wollen
hat ein Denken zum Grunde. Jede Verknupfung im Beiiat Mal3e ihrer Voll-
kommenheit ein Wollen. Vgl. ebd., S. 279f.

»4\gl. Schleiermacher, F., 2001, S. 91. Schleierraadietont vornehmlich die
Ansicht des Religitsen, dass das Leben nicht midglan auller im Bewusst-
sein der bestandigen Beziehung auf ein HochstesgBaze Wissen basiert also
auf dem Bewusstsein von einem Hochsten, das desdfien religiés innewoh-
ne.
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sen®>® Insofern liegt die Aufgabe der Dialektik zwar darilas hdchs-
te Wissen und die erhabenste Erkenntnis zu gelaiSgange die To-
talitdt des Wissens nicht gegeben ist, kann sidsedispezifische
Kunst der Gesprachfiihrung lediglich an sie annaftébas Wissen-
wollen erhalt in dieser Hinsicht ein noch gravieteres Gewicht. Da
man in der Dialektik nur anndherungsweise zum he@éochg/issen ge-
fuhrt werden und das Ziel nie ganz erreichen katmman standig auf
das Wissenwollen angewiesen. Aul3erdem macht dasigé& Wis-

senwollen Uberwiegend den Annaherungsprozess ahddaste Wis-
sen moglich. Daraus lasst sich schlieRen, dasdJdesreichbarkeit
des hochsten Wissens keineswegs auf einen Vemidtdllen Bemu-
hungen und Anstrengungen des Wissenwollens, sorddm@inen un-
ermesslichen Annaherungsprozess hinweist, in denstdadige Wis-
senwollen als Antrieb in Erscheinung tritt.

Des Weiteren nehmen die Prinzipien und der Zusarharen des
Wissens nach Schleiermacher eine bedeutende Sfedlim wenn
man durch ein dialektisches Gesprach zum hoéchstisseyy gelangt.
Verfligt man tber diese besondere Kunst der Gedjitértimg, so be-
sitzt man Prinzipien des Wissens, indem man zumuBstsein der
Differenz gekommen ist, so Schleiermactérllerdings lasst sich
der Zusammenhang des Wissens als Verknupfung derschiedli-
chen Vorstellungen bezeichn&iDie gemeinsame Betrachtung der
Prinzipien und des Zusammenhangs des Wissens besteh, dass
sich Dialektik als Gesprachfuhrung zur Gewinnung @éssens ver-
steht, die Prinzipien und den Zusammenhang allder@m Vorstel-
lungen und Erkenntnisse umfasst. Das heil3t, das&ewinnung des
Wissens durch die Gesprachfiihrung mit den Prinzipied dem Zu-

25 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 155; S. 317.
20\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 55; S. 66 4..
%7\gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 55.

28 \/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 116.
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sammenhang des Wissens gegeben ist. Dies hat e, Ftass das
Wissen von der Differenz der denkenden Subjektechdirungen

ist”*°indem sowohl die Differenz reprasentiert als adighVerknup-

fung der Differenzen hergestellt wird.

Insofern lasst sich das Streben nach Wissen alshidtngungspro-
zess betrachten. Es handelt sich in diesem Simoié mur um die Dif-

ferenz der Vorstellungen, um die Differenz der darden Subjekte,
sondern um einen Durchdringungsprozess, der higdreBedeutung
ist. Dieser Durchdringungsprozess ruft die argumesnde Ausei-
nandersetzung mit Anderen hervor, die unter dialdwr Hermeneu-

tik zu verzeichnen ist und im Folgenden vorgesteilid.

29\gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 65; S. 166.
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3.3.3 Dialektisches Gesprach im Zusammenhang mitalogi-

scher Hermeneutik
Bevor auf die argumentierende AuseinandersetzurigAmderen in
der dialogischen Hermeneutik eingegangen wirdeise Erklarung
erforderlich, ndmlich worin die Beziehung der Didie zur Herme-
neutik besteht. Nach Schleiermacher stehen Di&lektd Hermeneu-
tik einander gegeniib&’ Zwei Verhaltnisse werden in dieser Gegen-
Uberstellung genannt: das Verhaltnis der Mitteilwmag einem Spre-
chenden und das Verhaltnis des Verstehens von eifwdrirenden.
Das heil3t, dass ein Sprechender einen Gegensthatidaseines ei-
genen Standpunktes mitteilt, wahrend ein AndersrZalhorer ver-
sucht, diese Mitteilung auszulegen und zu verstehemieser Hin-
sicht kann die Mitteilungsseite eher als Dialelktérachtet werden, in
der man sich bemiht, dem Anderen etwas aus seigenen Sicht
verstandlich zu machen. Die Verstehensseite waftstlia Hermeneu-
tik hin, in der das Gesprochene von dem Zuhorestaaden wird™*
Dartber hinaus geht es in einem dialektischen Gebkpmicht nur um
das Reden und das Mitteilen, sondern auch um daérén und das
Verstehen. Schleiermacher hat in diesem Sinneines®ialektik die
Kunst zu reden und die Kunst zu verstehen in efigsammenhang
gebracht und den Verstehenden und den zu Verstehad zusam-
mengehdrig behandelt.
Dartber hinaus gilt Hermeneutik nach SchleiermaeteiKunstlehre
des Verstehens, die sich eigentlich nicht nur diseh auf die Kunst
des Schreibens bezieht, sondern auch auf die KlessRedens, auf
die Kunst, Gedanken richtig vorzutragen, eine Reidem Anderen
richtig mitzuteilen und auch die Rede eines Anderentig zu verste-
hen?*?Da das dialektische Gesprach im Sinne Schleiereragtben-
falls die Kunst zu reden und die Kunst zu verstalnafasst, steht das

2%0\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 76.
261 \/gl. Hinrichs, W., 1998, S. 273.
62\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 75.
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dialektische Gesprach in einem engen Zusammenhdgngem Her-
meneutik. Daraus lasst sich eine dialogische Heem@n aufstellen,
die die argumentierende Auseinandersetzung mit randeeinhal-
tet.263

Das bedeutet, dass der Streit, der als VorausgetdemnDialektik ge-
nannt worden ist, in eine argumentierende Auseie@atizung mit
Anderen mundet. Fir diese argumentierende Auseanaettung mit
Anderen ist ein kommunikatives Verfahren entschaigden dem das
hoéhere Wissen zutage kommen kann. Hierbei handediolh um die
Vermittlung der Gemeinschaftlichkeit des Denk&iszw. des Ver-
stehens der anderen Betrachtung eines Gegenstamdigssem Sinne
kann die Dialektik Schleiermachers zur Wissensgewmg flihren,
wenn das Ziel dieser argumentierenden Auseinanersg mit An-
deren darin besteht, die fragmentierten Wissengbdst die neben-
einander bestehen, zur Einheit zu entwick&myobei die gewonnene
Einheit lediglich eine relative Einheit sein kanmdudie anderen Ein-
heiten neben sich kenfff Dies bringt einen pluralistischen Aspekt
zum Ausdruck, indem eine Vielheit von Einheitengazeigt wird>®’
Daraus lasst sich schlieRen, dass man im dialblensc&esprach im
Sinne Schleiermachers neues Wissen gewinnen kawipgivdas ge-
wonnene Wissen lediglich ein Wissen von vielen aga&Vissensbe-
standen ist und stets vertieft zu verstehen vetsuehden kann. Eine
dialogische Hermeneutik findet daher in einer argotierenden Aus-
einandersetzung mit Anderen statt, indem das NeisselN einerseits
erzeugt werden kann. Andererseits erweist sichnéga® Wissen als

23 \gl. Pleger, W. H., 1998, S. 134.

?64\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 77; PlegéH., 1998, S. 133.

285 Vgl. Schnur, H., 1998, S. 140.

20 \vgl. Kimmerle, H., 1984, S. 55.

%7 Schleiermacher zahlt zum ersten philosophischemai®dt im Beginn des 19.
Jahrhunderts. Das Wort Pluralismus tauchte in Réidaad erst nach 1945 auf
und ist ab Mitte der 1960er Jahre in der breitdanifichen Diskussion bekannt.
Vgl. Hinrichs, W., 1998, S. 258.
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Teil des gesamten Wissens, so dass die Dialektikragmentierten
Wissensbestanden und das Verstehen des Anderesrgedithrt wer-
den missen.

In diesem Zusammenhang erhebt sich die Frage,ieheder Streit in
dieser argumentierenden Auseinandersetzung mit r&ndentwickelt.
Wird der Streit zu einem Konsens uberfuhrt, kanre dibereinstim-
mung hergestellt werden. Zwei Aspekte sind hievosi entscheiden-
der Bedeutung. Zum einen ist diese Ubereinstimmadalich eine
provisorische Entscheidung. Der Konsens in derdRidt erhélt einen
vorlaufigen Charakte®®®denn die Ubereinstimmung bringt lediglich
ein werdendes Wissen hervor, das sich erweitern.kan

Zum anderen ist hervorzuheben, dass die Ubereimstig und der
Konsens in der Wissensgewinnung nicht mit der Uleymng von
einer gleichen Vorstellung assoziiert werden dtrfem Allgemeinen
bedarf die Schlichtung des Streits zwar der Uhayaagskraft. Auch
spielt beim Wissenserwerb die Uberzeugung der Witigkeit des
Wissens eine grof3e Rolle. Allein zu wissen rei¢ltden Menschen
nicht aus>® Jedoch steht in einem dialektischen Gespréch bier-U
zeugungskraft der Wissensgewinnung im Wege. Marehstr nicht
bereit, sich auf eine andere Perspektive einzutasgenn man fest
von seinem Wissen Uberzeugt ist. In dieser Hinsiobzeichnet
Schleiermacher die Uberzeugung als Ruhe und Siettedles Den-
kens. Der Reiz, weiterzudenken, hort dort auf, wah slie Uber-
zeugung einfindet’’

Im Hinblick auf die Thematik der Uberzeugung fuBahleiermacher
aus, dass man in der Dialektik auf verschiedenegéWeur Uberzeu-
gung gelangen kann, in der man einen Ruhepunkétiirobei man

28 \/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 114; Burdbrf Schmiicker, R., 1998,
S. 14.

%9 \Vgl. Lassahn, R., 1988, S. 58.

2%\gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 130; S. 171.
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sich bewusst ist, dass man auf einem eigenen diigesenen Gebiet
versiert ist’* Dann fiigt er hinzu, dass diese Uberzeugung schwan-
kend bleibe, da der Streit in der Dialektik nie et sei, wie die Ge-
schichte zeigé’? In diesem Sinne kann die Uberzeugung nach Schlei-
ermacher zunachst so interpretiert werden, dassdaaon tberzeugt
ist, sich lediglich auf seinem eigenen beschrankiebiet auszuken-
nen. Man wird dann an einen Ruhepunkt gelangennvmesin einen
Gegenstand auf alle seine anderen VorstellungeietiéZ Solange
dieser Ruhepunkt nicht erreicht wird, ist diese tdbagung nach
Schleiermacher beweglich.

In dieser Hinsicht bedeutet die Schlichtung desiStinicht, dass man
mit einem Gesprachpartner zu einer gleichen Vduwtglkommt, an
der standhaft festgehalten wird. Es geht primédumardass man sich
bewusst ist, lediglich in seinem eigenen Gebietéelert zu sein und
dadurch andere Vorstellungen von Anderen zur Kesrim nehmen.

In diesem Zusammenhang betrachtet Schleiermachedrdelt des
Denkens in der Dialektik als gedffnet. Aus seinhsruft die Uber-
zeugungskraft den Aspekt hervor, sich nach auReidffaen?’* denn

der wahre Ruhepunkt besteht nicht darin, sich vaerevorstellung

zu Uberzeugen, sondern darin, alle anderen Varaggh zu erkennen.

Daraus lasst sich folgern, dass die Dialektik Sehteachers eine end-
lose Oszillation zwischen verschiedenen Polendigt, keine Aufhe-
bung der Differenz, sondern neue Differenzen erzétgfierbei geht
es nicht um die Ubereinstimmung mit einer Behaugturamit die

21 \/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 165.

22\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 272.

23 \gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 152.

“"Das Gedffnetsein des menschlichen Seins fiir desra Sein ist aus Sicht
Schleiermachers der Organismus. Die Organisatibbralgi Inhalt des Denkens,
wéhrend die Vernunft sich auf die Form des Denksmseht. Vgl. Vgl. Schlei-
ermacher, F.D.E., 2001, S. 140.

2 Vgl. Sting, S., 1998, S. 306.
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Differenz von gegensatzlichen Behauptungen aufgamobird. Es
geht vielmehr um die Identitat des Willens beidetdlligten®’® die
imstande sind, alle Moéglichkeiten zu eroffnen, endn die gewonne-
ne Wissenseinheit die anderen Wissensbestinde aigtdchliel3t,
sondern ausdrucklich erschliel3t. In diesem Sinngt zge Dialektik
Schleiermachers den Weg ins hdhere und hdchsteeWibzw. Wis-
senwollen auf. Sie wird in diesem Sinne als notwggrdWeg zum
Erkennen und Wissen bezeichfkt.

Zusammenfassend beschréankt sich die Hermeneutilkei®chachers
auf die Rekonstruktion der Komposition eines Werkesnn man sei-
ne Hermeneutik lediglich in der Anwendung des \&rehs eines
Werkes betrachtet. Wird seine Hermeneutik mit seidalektik ver-

kntpft, ergibt sich eine dialogische Hermeneutkder eine argumen-
tierende Auseinandersetzung mit Anderen hervorgamaid Uber-
wiegend die neue Erkenntnis erzeugt wird. Wichsigy dass die neue
Erkenntnis allerdings nicht aus diskursivem Wissérer objektiven

Wahrheit entsteht, sondern aus der personlichenrfgamung einer
Wahrheit, von der man angesprochen WiftDiesen Aspekt kann
man aul3erdem in der Erweiterung der Denkfigur dahilveit Gada-
mers$’® wiederfinden, die auf dem Anspruch auf ein and&ferste-

hen und auf der Anerkennung des mdglichen Wahdrefsuchs be-
ruht. Wahrend Hermeneutik lediglich das zu Versteleeverstehen
und nichts Neues erzeugen kann, erhalt Dialektik gravierendes
Gewicht, wobei sie sich sowohl an der Hermeneutikndieren muss
als auch in einem engen Zusammenhang mit ihr dteétfr ist vor

’® Die Identitat des Willens wird nach Schleiermactias hochste Ziel des Ge-
sprachs. Vgl. Schleiermacher, F., 2001, S. 51.

2"\/gl. Potepa, M., 1988, S. 129.

2’8 \/gl. Hoogland, J., 1990, S. 52.

2¥\gl. Kogge, W., 2001, S. 99.
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allem entscheidend, dass das Wissenwollen im Zentier Dialektik

steht und das gewonnene Wissen stets erweiterewdsahn.

Nun lasst sich fragen, was fiir eine Beziehung zvasaden oben ge-
schilderten Perspektiven und dem Lernen des Ereaemssteht. Im
Folgenden wird versucht, Merkmale des Erwachsenesihs darzu-
stellen und diese Frage zu beantworten.
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4 Horizonterweiterung als grundlegender Aspekt de&rwach-
senenlernens

Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht die These,sddi® Horizonter-

weiterung ein grundlegender Aspekt des Erwachsensms ist.

Hierbei soll vornehmlich der Begriff Erwachsener Riskussion ge-
stellt werden, der aus unterschiedlichen Sichtwedsfiniert werden
kann und somit als eine komplexe Begrifflichkeisareint. Im fol-

genden Kapitel werden drei wesentliche Bilder Etggner aus der
Gegenuberstellung mit Kindern und Jugendlichen uskmastallisiert.

Dann werden Besonderheiten des Erwachsenenlerhensatisiert,

die auf entsprechenden Bildern Erwachsener beruBehlief3lich

wird die Horizonterweiterung als grundlegender Adpdes Erwach-
senenlernens dargestellt, die aus den Besonderhdgte Erwachse-
nenlernens hervorgebracht wird. AuRerdem wird deizdnterweite-

rung als grundlegender Aspekt des Erwachsenenlemugdie bereits
behandelten Theorienansatze zurlckgefihrt. In cheSmne gilt die

Horizonterweiterung als Anknipfungspunkt zwischemdErwachse-
nenlernen und der argumentierenden Auseinanderggetnit Anderen,
die sich als ein dialogisches Verhéltnis beim Eteanenlernen und
beim Verstehen des Anderen erweist.
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4.1 Drei wesentliche Bilder Erwachsener

Zuerst sollen die wesentlichen Bilder Erwachsemértert werden,
damit die Aufgabe der Erwachsenenbildung in einemwsllen Zu-
sammenhang mit den erwdhnten Theorieansatzen tiElgesrden
kann. Im Allgemeinen werden Erwachsene in Abgregzuegenuber
Kindern und Jugendlichen als solche bezeichnetewidber das Ver-
schwinden der Abgrenzbarkeit von Kindheit, Jugemd &Erwach-
sensein stets diskutiert wiftf. Die vorliegende Arbeit kann trotzdem
die wesentlichen Bilder Erwachsener beschreibes,stth aus der
Gegenuberstellung der Kindheit und Jugendlichendiesen abheben.
Denn die Erwachsenenbildung wirde im Unterschigdheukdmmli-
chen Padagogik hinféallig, wenn das ErwachsensesiiMairkmal nicht
mehr existierté®* Nun gibt es keine einheitliche Definition des Beg-
riffs "Erwachsener" in der Padagodgf.Um an die erérterten Theo-
rieansatze anknupfen zu kdnnen, versucht die gatide Arbeit, die
Bilder Erwachsener im Zusammenhang mit den dariifestd heorie-
ansatzen vorzustellen.

Wird der Zogling in der Erziehung zur Ubernahme digenen Ver-
antwortung erzogefi° so werden Erwachsene im Vergleich mit Kin-
dern und Jugendlichen zuné&chst als autonome Lelkewssrachtet,
die allein fur ihr Handeln und ihre Taten verantilvon sind. Da die
Wirkungsgeschichte beim Verstehen eine gro3e Rulelt, ist des
Weiteren zu beachten, dass Erwachsene eine stéekemsgeschicht-
liche Pragung haben als Kinder und Jugendlicheli€iiith ist der
pluralistische Aspekt im dialektischen Gesprachl&@ehmachers her-

20\gl. StroR, A. M., 1997, S. 406. Auch Postman dnafgrund der Entwicklung
der elektronischen Medien das Verschwinden der keitchufgegriffen. Kinder,
die in Medien erscheinen, unterscheiden sich ienhnteressen, ihrer Sprache,
ihrer Kleidung und ihrer Sexualitat kaum noch voen dErwachsenen. Vgl.
Postman, N., 2003, S. 139.

#8L\gl. Schlutz, E., 1983, S. 24.

282\/gl. StroR, A. M., 1997, S. 409; Faulstich, P.020S. 11.

283 \gl. Buber, M., 1969, S. 70f.
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vorgehoben worden, in dem eine Vielfalt von Einbeitaufgezeigt
wird.?®* Aus diesem Grund wird die Vielfaltigkeit der Emteenen
als ein wesentliches Bild Erwachsener dargestelitse drei Bilder
Erwachsener, ndmlich Autonomie, lebensgeschiclgliehigung und
Vielfaltigkeit werden daher im Folgenden ndher beldet.

284 \gl. Kimmerle, H., 1984, S. 55; Hinrichs, W., 1988 133.
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4.1.1 Autonomie

Die Autonomie wird vorrangig den Erwachsenen zulgesben. Im
Vergleich mit Kindern und Jugendlichen missen Ehgaoe die Ver-
antwortung flr soziale Aufgaben tUbernehmen sowieniitschaftli-

che Selbstandigkeit, Sorge um die eigene Famiaé®uErwachsene
werden im Allgemeinen im Verhalten, Leben, Denked uernen als
selbstverantwortliche und selbstbestimmte Mensdesehe®®

Zwei Aspekte missen an dieser Stelle erwahnt werdam einen
verfiigen Erwachsene nach den EntwicklungsphaseKiddheit und
Jugend (iber eine weitgehende physische und pshehB@bilitat>’
so dass sie in der Lage sind, die Verantwortungiige Taten und
Entscheidungen auf sich zu nehmen. Von Kindern dugkndlichen
wird zwar ebenfalls Selbstandigkeit geford&ftlhnen fehlt jedoch
die Stabilitat in ihrer Entwicklung. Wahrend Kindend Jugendliche
die Hilfe Erwachsener bendtigen und durch Vorsitlatdnahmen ge-
schitzt werden miussen, brauchen Erwachsene wederrdendung
noch sind sie auf die Hilfe und die Aufsicht Erwaeher angewiesen.
Selbstverstandlich gibt es auch Leute, die sichrEmvachsenenalter
befinden, verheiratet sind, sowohl eine Arbeit$stals auch Kinder
haben und trotzdem in ihrer physischen und psybbis&ntwicklung
noch sehr hinter normalen Jugendlichen zuriickst&fi@iejenigen
Erwachsenen, die Probleme mit selbstverantwortiiclitandeln ha-
ben, sind imstande und mussen imstande sein, rexcHildlestellung
zu suchen. Man kann sie lediglich auf die Hilfdsta hinweisen. Mit

285 Vgl. StroB, A. M., 1997, S. 410; Arnold, R., 1996a141.

8 \gl. Faulstich, R., 2003, S. 227.

%7\gl. Thomae, H., 1978, S. 21ff ; Bruns, A.: Fali¢r,2003, S. 222.

%8 |n den 70er und in der ersten Halfte der 80ere&latr zum Beispiel in der
schulpadagogischen Diskussion die Beachtung desromie des Subjekts ge-
fordert werden, indem man die Unterrichtsarbeitkeian den Belangen und
der Autonomie des Schiulers auszurichten versu¥igie Bast, R., 1989, S. 136.

29Vgl. Arnold, R. 19964, S. 142.
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der Autonomie als wesentliches Bild Erwachsenemgeneint, dass
Erwachsene im Vergleich mit Kindern und Jugendirclselbstver-
antwortlich handeln, ihr Leben selbst bestimmenisd@ntscheidun-
gen treffen kbnnen.

Zum anderen bedeutet Autonomie nicht Autarkie. Ergachsenen-
leben wird als Bedingungsnetz beschrieben, in démdAgigkeit und
Selbstandigkeit miteinander verbunden sind. Satiosggist man nur
in Abhangigkeit von soziostrukturellen, intersidtjeen und sach-
lich-dinglichen Bedingungen und Beziehung&bwohl| die Auto-
nomie den Erwachsenen zugeschrieben wird, konreedisi Abhan-
gigkeit von der Umwelt nicht véllig eliminiereri: Trotz dieser Ab-
hangigkeit von der Umwelt und von sozialen Bezigjamist unum-
stritten, dass Erwachsene Uber die gegebene umdegte Autonomie
verfiigen®®* Von ihnen wird allerdings nicht Abh&ngigkeit vorrd
Umwelt, sondern Selbstandigkeit in dieser Abhangiiggefordert.

Autonomie als ein wesentliches Bild Erwachsenerstiveusammen-
fassend darauf hin, dass Erwachsene eigene Verdnhgotragen
mussen, unabhangig davon, ob sie Selbstveranteldit gelernt
haben oder nicht, wahrend Kinder und Jugendlicble sn Lernpro-
zess zur Selbstverantwortlichkeit befinden und urtefsicht ihrer
Eltern und Vorminder stehen. Statt Abhangigkeitdwion Erwach-
senen moglichst Selbstandigkeit gefordert.

20Vgl. Lippitz, W., 2003, S. 162f.
#1vgl. Luhmann, N., 2002, S. 114.
22\/gl. Nolda, S., 2001a, S. 37.



4 Horizonterweiterung als grundlegender AspektEi@gachsenenlernens 109

4.1.2 Lebensgeschichtliche Pragung

Als das zweite wesentliche Bild Erwachsener wir@é tkbensge-
schichtliche Pragung genannt, da Erwachsene iml&ehgzu Kin-
dern und Jugendlichen eine langere Lebensgescliectten. Hierbei
ist wichtig, dass nicht die Zahl der Lebensjahnedson biographisch
im Verlauf des Lebens erworbene HandlungsmusterAdkensverlauf
und das Lebensgefiihl pragénAnhand des zunehmenden Lebensal-
ters und der Ubernahme der sozialen Verantwortuigt sich eine
breite Vielfalt der individuellen geschichtlichemdgung bei Erwach-
senen, die sich aus tiefgreifenden Erlebnissescbmeidenden Ereig-
nissen und Schicksalsschlagen er§ibbaher sind Erwachsene durch
ihre individuelle Lebensgeschichte gekennzeichtiadje sich nicht
als Stillstand erweist, sondern sich in eigensg@geniPlanungen, stan-
digen Umorientierungen, Neuanfangen, Krisen und dMagen be-
findet?®° Dies hangt mit der Individualisierung der Gesélift zu-
sammen.

Im Zuge der Individualisierung der Gesellschaftmeh die Verwirk-
lichungsmaglichkeiten der personlichen Lebensfigruthe individu-
ellen VerfUgungsmadglichkeiten, Entscheidungsspigirén und
Handlungsoptionen Zi! die eine Pluralisierung von Lebenslagen und
Lebensstilen der Erwachsenen und einen Geltungstgsrtraditiona-
ler Lebensorientierungen mit sich bringéhAnhand der Vielfalt der
Lebenslagen, -stile und Orientierungen der Erwantisevird seit den
80er Jahren des letzten Jahrhunderts in unterdicihied Forschungs-
feldern Uber die Biographie, bzw. den Lebenslauf Eevachsenen

2% yVgl. Kade, S., 1994, S. 8f.

% Dazu gehoren schwere Krankheiten, EheschlieRuaegu@des Kindes, Schei-
dung, Tod der eigenen Eltern, Berufseinstieg, \&rhles Arbeitsplatzes und
Wohnortwechsel u.a. Vgl. Stro3, A. M., 1997, S. 413

2% vgl. StroB, A.M., 1997, S. 407.

2% Vgl. Kaltschmied, J., 1999, S. 104.

27Vgl. Beck, U., 1983, S. 44.

2% \/gl. Kaltschmied, J., 1999, S. 104.
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verdffentlicht?® Die Anséatze der Biographieforschung driicken die

Beriicksichtigung der einzelnen konkreten Lebendgelste aus™
Insofern wird die lebensgeschichtliche Pragungeatswesentliches
Bild Erwachsener bezeichnet. Aus der individuellebensgeschichte
und der Pluralisierung von Lebensstilen und Lebeesberungen
l&sst sich das weitere Bild Erwachsener ableiten.

299 Zum Beispiel hat Knoll (1980) Lebenslauf und Letmyklen der Erwachsenen,
Kohli (1985) die Institutionalisierung der Lebendk® untersucht und Kade
(1986) die Interviews Uber Bildungsbiographien Eshsener interpretiert. Al-
heit (1990) hat Biographizitat als Projekt in demwBkchsenenbildung genannt
und Nittel (1999) das Erwachsenenleben aus det 8eahBiographieforschung
betrachtet.

30vgl. Kaltschmied, J., 1999, S. 114.
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4.1.3 Vielfaltigkeit

Werden die individuelle Lebensgeschichte und digdhkierung von
Lebensstilen und Lebensorientierungen Erwachseemmlgehoben,
stellt die Vielfalt an Lebensgeschichten und -stileind -
orientierungen ein bedeutsames Bild ErwachsenerAldggrund der
Schulpflicht besitzen Kinder und Jugendliche einelativ einheitli-
chen sozialen Status. Sie sind Schuler, StudemtenAuszubildende.
Demgegeniiber verfiigen Erwachsene lber einen se@rscimedli-
chen sozialen Status, der mit ihrer Berufstatigkertounden ist, die
aus einem breiten Spektrum gewahlt wird. Dadural siuch unter-
schiedliche Lebensstile und Orientierungen entgtiandie sich viel
starker bei Erwachsenen als bei Kindern und Jugdmedi auspragen.
Hinzu kommt ein Strukturwandel im Erwachsenenleldetiem nicht-
eheliche Lebensgemeinschaften wachsen, Ein-Perddaashalte
zunehmen, Arbeitsverhaltnisse und die Form undaBasg der Frei-
zeit sich veranden®" Dies deutet auf eine Vielfalt der Lebensformen,
-lagen, -stile und -orientierungen Erwachsener hin.

Mit der Vielfaltigkeit als ein bedeutsames Bild Ewhsener ist ferner
gemeint, dass die individuellen Unterschiede mitetumenden Alter
immer groRer werdet!? Es gibt nicht nur Unterschiede zwischen ver-
schiedenen Altersstufen, sondern auch innerhalbr efitergruppe
und derselben Sozial- und Bildungsschicht. Darurstdien breite
Differenzen in der Entwicklung, der Lebensgesclaamd in Fahig-
keiten, Interessen, Bedurfnissen und Einstellurigi@achsener.

Die drei genannten Bilder Erwachsener, Autononabehsgeschicht-
liche Pragung und Vielfaltigkeit, sind fir die viedende Arbeit von
grol3er Bedeutung, da sie sich vornehmlich auf dasé&hsenenler-

01 vgl. Kohli, M., 1985, S. 22ff.
92\/gl. Siebert, H., 2003b, S. 30.
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nen auswirken. Die entsprechenden Besonderheite&meachsenen-
lernens werden somit im Folgenden thematisiert.
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4.2 Besonderheiten des Erwachsenenlernens

Bevor auf das Erwachsenenlernen eingegangen wett gunachst
die Frage im Vordergrund, ob das Erwachsenenlemeéglich und

notwendig ist. Dass das Erwachsenenlernen notwestidiegt be-

kanntlich in der Beschleunigung des sozialen Watd&Was in der

Kindheit und im Jugendalter gelernt wurde, ist imv&chsenenalter
nicht mehr ausreichend. Nur diejenigen, die im Etg&nenalter
standig weiterlernen, kénnen den wachsenden Anfonden gerecht
werden. Wichtig ist, dass das Erwachsenenlernedas alltagliche

Leben eingebettet und mit der praktischen Anwendwergunden ist.

Zum Beispiel wird das Gelernte, das ErwachseneinSdhule und in
der Ausbildung erworben haben, in der jeweiligenuBsétigkeit stets
Uberprift, erganzt, erweitert und erneuert. DassaEnsene ihr er-
worbenes Berufswissen in der Ausibung ihrer Béitifteit standig

revidieren, zeigt praktisches Erwachsenenlernerbaruflichen Be-

reich. Wahrend Erwachsene in einem Berufsfeld gdrsind, werden
sie in vielen anderen Bereichen als Laie gesehemadhsene lernen
standig weiter, um ihre persénlichen Interessererfilllen und ihre

eigene Personlichkeit weiterzuentwickéffiso dass sich ihr Blick-
winkel aufgrund der Konzentration auf beruflichetigieiten nicht

einengt, sondern sich in Richtung auf au3erbehédlinteressen, sozi-
ale und kulturelle Gebiete ausdehnen kann. Aul3erfteaet das Er-

wachsenenlernen im gesellschaftlichen Leben stattiem Erwachse-
ne teilnehmen®

Fur das Erwachsenenlernen ist also nicht nur das Wissen anhand
der Beschleunigung des sozialen Wandels von zentBddeutung.

3 vgl. StroR, A.M., 1997, S. 420. Auch Gieseke hiat \Weiterbildung als Ant-
wort auf die gesellschaftlichen Veranderungen lobtet. Vgl. Gieseke, W.,
1997, S. 285.

04vgl. Bruns, A.; Faber, K., 2003, S. 215.

%95 Darum wird nach dem Deutschen Bildungsrat (197533 die Weiterbildung
in die berufliche Weiterbildung, die allgemeine Weebildung sowie die politi-
sche Bildung gegliedert.
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Vielmehr missen Erwachsene lernen, das gelerntseWis ihrer Be-
rufstatigkeit und in ihrem alltaglichen Leben anamgen und mit
dem dynamischen gesellschaftlichen Leben umzugehen.

Auch wenn das Erwachsenenlernen notwendig istf freap sich, ob
es Uberhaupt moglich ist. Es ist bereits unumetrjttlass die Defizit-
hypothese, die besagt, dass die intellektuelle tlwegsfahigkeit ab
dem 20. Lebensjahr bereits stets abnimmt, allgemieint zutrifft>%°
Aus psychologischer Sicht steigen die Lern- unddshthisleistungen
in der Kindheit an. Im mittleren Erwachsenenalt@mdwlann ein ho-
hes intellektuelles Leistungsniveau erreithitim ganzen mittleren
Erwachsenenalter zeigen sich allerdings kaum Venamdien dieser
erreichten Intelligenzleistungen. Erst ab dem 7&bdnsjahr ist mit
einem deutlichen Abbau fast aller Fahigkeiten zthnen. Mit dem
Eintritt in das neunte Lebensjahrzehnt gilt die Abme aller Fahig-
keiten als Standardabweichuiff.

Die Moglichkeit des Erwachsenenlernens bestehhddass das stan-
dige Training von Lernstrategien sowohl die Verleessg der Lern-
und Gedachtnisleistungen als auch die Verlangsandengibbauer-
scheinung mit sich bringt. Man kann im hohen Akeme Lernleis-
tungen verbessern und die Riickgangsgeschwindig&eit&higkeiten
verringern, wenn man standig lefitHingegen nehmen die Intelli-
genz und Leistungsfahigkeiten rapide und deutlichveenn ein Er-
wachsener im Alter weder seine verfugbaren Ged#dttategien
anwendet noch seine kognitiven Funktionen fordéitierbei zeigen
sich nicht nur die Moglichkeit des Erwachsenenlasngn Alter son-
dern auch seine Notwendigkeit. Durch das stdndeg@adén kann man

3% vgl. Straka, G. A.; Stockl, M., 2001, S. 717; SiebH., 2003a, S. 27.

97Vgl. Thomae. H., 1978, S. 27; Filipp, S. H.; ScdmR., 1995, S. 457,

38\/gl. Filipp, S. H.; Schmidt, K., 1995, S. 458; lrek)., 2003, S. 77.

39Vgl. Filipp, S. H.; Schmidt, K., 1995, S. 458; &ta, G. A., Stockl, M., 2001,
S.717.

$10v/gl. Kruse, A.; Rudinger, G., 1997, S. 52; S. 64.
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also im hohen Alter die Abnahmegeschwindigkeit kbger Fahig-
keiten verlangsamen und seine Lern- und Ged&acaistishgen so
lang wie moglich aufrechterhaltéH.Ferner kann ein Erwachsener im
hohen Alter immer noch lernen, wenn er ausreich&st zur Verfu-
gung hat und das neue Wissen an sein bekannteeMasdknipfen
kann.'? Daraus lasst sich schlieBen, dass das Erwachsememl
maoglich ist und sich bis ins hohe Alter ausdehnt.

Ist das Erwachsenenlernen notwendig und moglidst lés sich an-
hand der genannten Bilder Erwachsener detaillietérsuchen. Auf-
grund der Auffassung, dass Erwachsene autonomewssiea sind
und Verantwortung fur sich selbst tragen konnebt s&ch vornehm-
lich die Selbstandigkeit beim Erwachsenenlernen g@sen Beson-
derheiten ab. Kinder und Jugendliche werden im perzess zwar
ebenfalls als autonome Lebewesen betrachtet, andgigenheit
ausdricklich geachtet wird. Jedoch sind sie aufagégdische Hilfe
angewiesen und lernen dadurch, selbstandig zutanbend Verant-
wortung zu tragen. Im Vordergrund des Erwachsemneais steht al-
lerdings nicht das Lernen zur Selbstandigkeit. Eivgane muissen
selbstandig lernen und arbeiten kdnnen. Das hed&tch nicht, dass
Erwachsene mit ihren Aufgaben und Problemen galenafertig

werden missen und iberhaupt keiner Hilfe bedifffdbie padagogi-
sche Hilfe soll bereitgestellt werden, wenn Erwacles sie in An-
spruch nehmen mdchten. Die Selbstandigkeit als\eesentliche Be-
sonderheit des Erwachsenenlernens zeigt, dass Ese@e nicht auf

$1Es muss an dieser Stelle erwahnt werden, dasEntigicklung Erwachsener
multidirektional und multifunktional ist. Man karewar die hdchsten Leistun-
gen durch gezielte Ubung erreichen, welche aberhadws zu Verlusten in ande-
ren Leistungsbereichen fuhren kann. Vgl. FreundyiA.Baltes, O.B., 2005, S.
48. Das heil3t, dass es unumstritten ist, dass meadasene seine Lernleistung
durch gezielte Ubung verbessern kann, wobei eMeiilusten in anderen Leis-
tungsbereichen rechnen muss.

$2vgl. Bock, 1., 2001, S. 119.

3 vgl. Poggeler, F., 1981, S. 79.
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die padagogische Hilfe angewiesen sind. Von ihned ausdricklich

Selbstandigkeit gefordert.

Anschlussfahigkeit spielt beim Erwachsenenlernee eentrale Rolle,
da sich nicht nur die geschichtliche PrAgung urdatigesammelten
Erfahrungen auf das Erwachsenenlernen auswirkeximéhr erfolgt

das Erwachsenenlernen in Anknipfung an vorhandefaehiiingen

und an konkrete Lebenssituationen. Das Erwachsememl ist durch
die bewusste Auseinandersetzung mit der eigeneensgeschichte
und deren Aneignung gekennzeich#téDarauf griindet sich die An-
schlussfahigkeit als eine Besonderheit des Erwaemdernens.

Aus der Vielfaltigkeit der Erwachsenen, die durahteuschiedliche

Interessen, Bedurfnisse, Erwartungen, EinstellungehErfahrungen
hervorgebracht wird, ergibt sich hohe Heterogerb&itn Erwachse-
nenlernen. Erwachsene lernen nicht wie Kinder wngkddliche mit

Menschen zusammen, die sich in einer ahnlichen iEklimgsphase
befinden und tber ahnliche Interessen und Lebextsenigen verfi-
gen, sondern mit Menschen in verschiedenen Entungldzustanden,
mit vielfaltigen Erlebnispragungen und Erkenntnmsdie hohe Hete-
rogenitat gilt insofern als eine bedeutende Besdmdedes Erwach-
senenlernens.

Diese drei wesentlichen Besonderheiten des Erwaeh$snens wer-
den im Folgenden ausfihrlich behandelt. Die Setlastgkeit des Er-
wachsenenlernens im Zusammenhang mit der Auton&mieachse-
ner wird zunéchst veranschaulicht.

$4\/gl. Buschmeyer, H., 1990, S. 15.
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4.2.1 Selbstandigkeit

Als erste Besonderheit des Erwachsenenlernengi§albstandigkeit
zu nennen. Erwachsene verfigen beim Lernen Ubd&st&aldigkeit,
da sie nicht nur als selbstandige und verantwosbegusste Men-
schen betrachten werden, sondern auch keine Bewolung brau-
chen. Aus diesem Grund findet das Erwachsenenldrapvillig statt.
Kinder und Jugendliche sind dagegen noch zur Seidgikeit zu er-
ziehen. Sie haben daher Schulpflicht. Aufgrund tatsache, dass
nicht nur Kinder und Jugendliche entwicklungsfamimgl lernbedirftig
sind, sondern auch Erwachsene sich weiterentwickelth standig
weiterlernen miisseti’ wird dariiber diskutiert, dass Erwachsene ih-
ren scheinbar selbstverstandlichen Status verligensie gegenuber
Kindern und Jugendlichen abgredZtDoch obwohl sich Erwachsene
wie Kinder und Jugendliche in einer Lernphase hiefin bedeutet
dies nicht, dass den Erwachsenen ihre Selbstantgkizogen wird.
Erwachsene missen ihren eigenen Lernprozess swmipshisieren,
wodurch sie sich von Kindern und Jugendlichen dghutlinterschei-
den’ Erwachsene werden aus padagogischer Sicht eirraphase
zugeordnet, in der sie das Gelernte nicht nur s&ldgy anwenden,
sondern auch dazulernen. Die Selbstandigkeit desadhisenenler-
nens wird aufgrund der Notwendigkeit des Erwachskemeens vor-
nehmlich zugelassen und gefordert.

Wird die Selbstandigkeit des Erwachsenenlernenslasgen und ge-
fordert, wird davon ausgegangen, dass Erwachserddlg@ameinen in
der Lage sind, nach ihren eigenen Interessen uddrBessen Lern-
inhalte und Lernformen auszuwéhlen. Mit anderen t&fordie we-
sentlichen Entscheidungen, ob, wozu, was, wanrnwaedjelernt wer-

$5\gl. StroR, A. M., 1997, S. 406; Faulstich, P.u#er, Ch., 1999, S. 35.
38 vgl. StroR, A. M., 1997, S. 416.
7vgl. Treml, A. K., 1987, S. 135.
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den soll, bestimmen Erwachsene sefff5Ebenfalls bestimmen Er-
wachsene die Bewertung ihres eigenen Lernerfoltistsdn diesem
Zusammenhang kommt das selbst gesteuerte LernenHm@vachse-
nenlernen zum Ausdruck, das sich auf Selbstverwglt$elbstver-
antwortung, Selbstbestimmung und Selbstbewertund.emprozess
bezieht!® Den Erwachsenen wird hierbei zugetraut, das sghsteu-
erte Lernen durchfihren zu kénnen. Daraus ergeloéndsei gesell-
schaftliche Prozesse, die fir das Erwachsenenlemischeidend sind,
namlich Individualisierung, Desinstitutionalisiegirund Deregulie-
rung>*° Anhand des selbst gesteuerten Lernens wird dasdBse-
nenlernen vom jeweiligen Individuum in Gang gesatai findet we-
der lediglich in einer Institution noch nach einsrgeschriebenen
Lernregel statt. Das selbst gesteuerte Lernen talsg ein individu-
elles Lernen mit sich, das nicht durch die Fremtlimesung reguliert
werden darf.

Es lasst sich allerdings fragen, ob eine Lernhiibe aul3en hierbei
notwendig ist. Wenn Erwachsene mit ihrer Aufgabembselbst ge-
steuerten Lernen nicht allein fertig werden kdnrishgin Minimum
an Lernhilfe von aul3en erforderlich. Zu beachténdiass Erwachsene
bei Lernschwierigkeiten lediglich ein Minimum anilfiel von auf3en
bendtigen, das nicht zum fremd gesteuerten Leregsyzsondern
primér zur Unterstlitzung und Fortsetzung des segjésteuerten Ler-
nen fahrt.

AuBerdem erweist sich die Lernhilfe von auf3en alseéer Einfluss-
faktor, der die intrinsische Lernmotivation untétst und fordert. Die
Unterscheidung der intrinsischen und extrinsischemnmotivation
muss in dieser Hinsicht erdrtert werden. Unterid&gmsischen Moti-
vation wird die Durchfihrung einer bestimmten Leandlung ver-
standen, die selbst als interessant, spannend aadeedenstellend

$8\/gl. Weinert, F. E., 1982, S. 102.
$9Vgl. Neber, H., 1978, S. 22; Deitering, F. G., 398. 18; 21.
320\/gl. Faulstich, P.; Zeuner, Ch., 1999, S. 143.
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erscheinf?! Hingegen bezieht sich die extrinsische Motivatori die
Anerkennung der Leistung durch andere Personenpessere Ab-
schneiden gegentiber anderen und die materiellehBehy, wodurch
der Lernprozess durch Druck von auRen angeregtifie Lernhil-
fe als aul3erer Einflussfaktor ist in diesem Sinicatmit der Verstar-
kung der extrinsischen Lernmotivation gleichzusetzta externe Be-
lohnungen, Leistungsdruck und kontrollierendes Baek nicht zur
Selbstandigkeit der Lerntatigkeit fihren kdnnen.Gegenteil konnen
sie sie behinderif® Daher gilt diese Lernhilfe weder als Kontrolle
von auf3en noch als Fremdbestimmung, sondern aleBeity der
subjektiven Lerntatigkeiteff in der die intrinsische Lernmotivation
unterstitzt und das selbstgesteuerte Lernen getavid.

Fur die vorliegende Arbeit ist entscheidend, dasesSglbstandigkeit
als Besonderheit des Erwachsenenlernens lediglitklia Forderung
und Forderung der Eigenverantwortlichkeit des jégen Erwachse-
nen hinweist, indem das selbstgesteuerte Lerneamgetrieben wird.
Ein Minimum an Lernhilfe von auf3en ist nur erfolddy, wenn Er-
wachsene dieser bedirfen, wobei das selbstgestdiemmen anhand
dieser Lernhilfe nicht gehindert, sondern geféraard. Auch wenn
die Selbstandigkeit des Erwachsenenlernens nidtebi kann diese
Lernhilfe die Erwachsenen nicht durch die extricses Lernmotivati-
on zu dauerhafter Lerntatigkeit motivieren. Ohna ®éunsch zu ler-
nen, ohne einen Lernwillen, ein Minimum an intrgtdier Motivation
kommt ein nachhaltiger Lernprozess nicht zustaiti®aher kann
sich die Selbstandigkeit des Erwachsenenlernenglildd anbahnen,
wenn die intrinsische Lernmotivation vorhanden Braus lasst sich
folgern, dass Selbstandigkeit und selbst gesteiedgmen im Mittel-

%LVgl. Schiefele, U., 1996, S. 52.
322\/gl. Amabile, T.M. u.a., 1994, S. 951.
33 \/gl. CreR, U., 1999, S. 60ff.

324\/gl. CreR, U., 1999, S. 86f.

$25\/gl. Siebert, H., 2003a, S. 59.
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punkt des Erwachsenenlernens stehen und die iistires Lernmoti-

vation fur das nachhaltige Lernen nutzlich ist. Diernhilfe erhalt

dort ein Gewicht, wo Erwachsene sie bendétigen, hreni eigenen
Lernprozess fortzusetzen. Die Funktion der Lerehidesteht in die-
sem Sinne weder in der Verstarkung der extrinsis¢lenmotivation

noch in der Behinderung der Selbstandigkeit desaEhsenenlernens.
Sie besteht vielmehr in der Forderung der introiees Lernmotivati-

on und in der Forderung nach einem selbst gestrukdrnprozess.
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4.2.2 Anschlussfahigkeit

Anschlussfahigkeit gilt als eine weitere Besondertles Erwachse-
nenlernens, die sich aus der lebensgeschichtliéhhégung des ein-
zelnen Erwachsenen ergibt. Das Erwachsenenlernegt l@ng mit
den bisherigen Lernerfahrungen und mit dem gesatamédissen
des Erwachsenen zusammen. Aulerdem besteht diachkagt des
Erwachsenenlernens darin, das neue Wissen an #aartte Wissen
und die vorhandenen kognitiven Strukturen anzukenifsf Aufgrund
der Tatsache, dass jeder Erwachsne iber eine dogie Lernféahig-
keit und eine eigene Lerngeschichte verfigist die Ankniipfung an
die vorhandenen Lernstrukturen individuell untersdhch. Daher
hangt das, was vom jeweiligen Erwachsenen gelemat, wicht von
einem erwarteten Lernergebnis ab, sondern von eindiiduellen
Verarbeitungsergebnié® In diesem Sinne kann das Erwachsenenler-
nen zur Geltung kommen, wenn der jeweilige Erwacbsseine An-
schlussfahigkeit in seinem eigenen Lernprozes®ftind

Die Anschlussféhigkeit als eine Besonderheit degEhsenenlernens
zielt ferner darauf ab, dass Anwendungsmoglichkeiteden jeweili-
gen Lebenssituationen ein zentrales Gewicht im Ena@nenlernen
erhalten. Da Erwachsene nach ihrer Ausbildung s\Birufleben ein-
treten und gesellschaftliche Verantwortung und alezAufgaben U-
bernehmen miussen, lernen Erwachsene nicht mehs,etvas sie spa-
ter anwenden kénnen, sondern etwas, was sie imigegenwartigen
Lebenszusammenhang anwenden. AnschlussfahigkeiBedsnder-
heit des Erwachsenenlernens bedeutet in dieseme,Sohass sich

326 \/gl. Filipp, S.H.; Schmidt, K., 1995, S. 462f. Auein Erwachsener im hohen
Alter kann noch lernen, wenn er das neue Wisseseanbekanntes Wissen an-
knupfen kann. Vgl. Bock, I., 2001, S. 119.

%7Es gibt keine zwei Menschen, nicht einmal eineifyéllinge, deren Lernfa-
higkeit parallel sind und identisch entwickeln. V8lebert, H., 2003a, S. 28.

38 \/gl. Alheit, P.; Dausien, B., 1999, S. 411.
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Lernaktivitaten als sinnvoll, lebensdienlich undtatich erweisen
missen, die je nach individuellen Lebenszusamme@mavariiert
werden®? AuRerdem ist es eine wichtige Voraussetzung fig di
Nachhaltigkeit des Erwachsenenlernens, dass dagshelie jeweilige
Lebenswelt einbezielit’ Das Erwachsenenlernen kann also bestandig
zustande kommen, wenn es flr die eigene Lebensslikidit des je-
weiligen Erwachsenen bedeutsam ist. In diesem Sinngt die An-
schlussfahigkeit einen nachhaltiges Lernprozesssioit, der an die
individuellen Anwendungsbeziige und an die jeweiligdbenswelt
angeknupft ist. Daraus lasst sich als Folgerungit@nl, dass die An-
schlussfahigkeit beim Erwachsenenlernen an Bedgujewinnt und

sich dadurch als eine seiner Besonderheiten erweist

39\/gl. Siebert, H., 2003b, S. 194,
%0Vvgl. Arnold, R., 2001, S. 189.
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4.2.3 Hohe Heterogenitat

Als eine weitere Besonderheit des Erwachsenenlsrgéndie hohe
Heterogenitat, die aus der Vielfaltigkeit der Erlveenen entstanden
ist. Die hohe Heterogenitat bezieht sich auf di¢erschiedlichen
Wirklichkeiten, Lebensgeschichten und Erfahrungenklwachsenen,
welche sich auf das Erwachsenenlernen auswirkerchDdie lebens-
geschichtliche Pragung kdénnen Lernwidrigkeit undnibeidigkeit in
bestimmten Lernbereichen zustande kommen. Dagemtdie indi-
viduellen Lerninteressen, Lernbedurfnisse und Euwwveyen hervor,
auf denen das Erwachsenenlernen beruht. ErwachHz@mgen ein
breites Spektrum an Interes3&meim Lernen mit, so dass die Lern-
bereiche vielseitig sind. Insofern missen Erwachsaoht wie Kin-
der und Jugendliche in der Schule und in der Hdukiscdie vorge-
schriebenen Facher lernen. Was von Erwachsenemgeled, lasst
sich weder von einer Instanz noch von Lehrerndgsth, sondern ist
durch individuelle Interessen der Erwachsenen tgdifiMit der ho-
hen Heterogenitat des Erwachsenenlernens ist digeem Gesichts-
punkt gemeint, dass die Vielfalt der Lerninteresdasrnbedirfnisse
und Erwartungen beim Erwachsenenlernen vorhandeh si

AulBerdem bezieht sich die hohe Heterogenitat desaéhrsenenler-
nens auf die umfassende heterogene Teilnehmersthiitder und

Jugendliche lernen in der Schule Uberwiegend nulesen Kindern
und Jugendlichen zusammen, die im ahnlichen Alted,sn einer

gleichen Entwicklungsphase stehen und viele geramiasinteressen
und Lebenserfahrungen haben. Erwachsene lerneedengmit Leu-
ten unterschiedlichen Alters, in gemischten Entlicgsstufen und
mit vielfaltigen Erlebnisprdgungen und Erkenntnmsseusammen.

#Lyvgl. Faulstich, P., 2003, S. 27.

%2 Das, was gelernt wird, ist also nicht identisch d&m, was gelehrt wird. Vgl.
Siebert, H., 2003b, S. 194.

33 Vgl. Bruns, A.; Faber, K., 2003, S. 224.
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Hinzu kommt die Vielfalt an Sozialprestige, sozmal8chichten und
Qualifikationen, Uber die Erwachsene verfligen. Bs Brwachsenen-
lernen auf eine Zusammenkunft mit der Vielfalt démwachsenen
hinweist, wird die hohe Heterogenitat als eine Beeoheit des Er-
wachsenenlernens betrachtet.

Es lasst sich daraus schlie3en, dass das Erwactserssn auf der
Selbstandigkeit beruht, durch Anschlussfahigkeghhaltig zustande
kommen kann und in einer Vielfalt von Lerninteregseernbedirf-
nissen und Lernerwartungen stattfindet. Selbst&edigAnschlussfa-
higkeit und die hohe Heterogenitat als Besondezhalies Erwachse-
nenlernens weisen darauf hin, dass die untersathed Erwachsenen
mit einer Vielfalt von Lerngeschichten und Lernfgiteiten beim Ler-
nen zusammentreffen und ihren eigenen Lernprozesalten konnen.
Beim Erwachsenenlernen ist in dieser Hinsicht wighdass Erwach-
sene in dieser genannten Zusammenkunft mit defaltieler Erwach-
senen uber ihren eigenen Horizont hinausgeheniahdrst der Man-
nigfaltigkeit der Erwachsenen auseinandersetzen.

Diese Auseinandersetzung mit der Vielfalt der Eiwganen bedeutet
allerdings nicht, dass die Vielfalt in eine Einhgéfuhrt wird. Viel-
mehr muss man diese hohe Heterogenitat ernst neldreeals eine
Besonderheit des Erwachsenenlernens bezeichnet Miedoei geht
es also nicht darum, Lernmidigkeit und Lernwidrigleir Lernwil-
ligkeit zu fihren und ein einziges Lerninteressel @me einseitige
Lernerwartung in den Vordergrund zu stellen. DassEewachsener
aus seinen Lernerfahrungen, Lernmidigkeit und Le&tngkeit bei
bestimmten Lerninhalten hat und aufgrund seinerehsbituationen
und Anwendungsmadglichkeiten Uber bestimmte Lernasgen und
Lernerwartungen verfliigt, muss in der Auseinandeuset mit der
Vielfalt der Erwachsenen akzeptiert werden. Es gettnehr darum,
dass man in dieser hohen Heterogenitat nach seigenen Lerninte-
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ressen, Lernbedurfnissen und Lernerwartungen ldcaen und in der
Auseinandersetzung mit der Vielfalt der Erwachseden anderen
Lerninteressen, Lernbedurfnisse und Lernerwartungahrnimmt.
Man erweitert in dieser Hinsicht seinen eigeneniztmt, wenn man
sich einen Lerngegenstand aus den eigenen Intaressggnet und
einen anderen Horizont zur Kenntnis nimmt. In deséusammen-
hang kommt die Horizonterweiterung zum Ausdruck, als grundle-
gender Aspekt des Erwachsenenlernens gesehen wird.
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4.3 Horizonterweiterung als grundlegender Aspekt de Erwach-
senenlernens
Anhand der drei eben genannten Besonderheiten rdescEsenenler-
nens, die sich aus den drei entsprechenden bedwrisBildern Er-
wachsener ergeben, wird im Folgenden versuchtidrezonterweite-
rung™*in der Verkniipfung mit bereits erérterten Theocsiesétzen als
grundlegenden Aspekt des Erwachsenenlernens zurimegr. Da sich
die Erwachsenenbildung mit dem Erwachsenenlerntass$ie wird in
dieser Begrindung zugleich die Funktion der Erwenbabildung
erdrtert, welche im folgenden Kapitel behandelidwir

Hierbei handelt es sich ausdricklich um das Erwemdslernen, das
sich in einem dialogischen Verhéltnis zu Anderelzieht, indem die
Andersheit des Anderen in einer argumentierendesedanderset-
zung verstanden wird. Die Horizonterweiterung wirddiesem Sinne
aufgegriffen, da der jeweilige Erwachsene nach dreiwen Erkennt-
nissen und Lebenserfahrungen uUber einen eigeneizddorverfigt
und seinen Horizont durch das Verstehen des Anderemem dialo-
gischen Verhaltnis zu Anderen erweitern kann. Vomiech macht
die Horizonterweiterung auf ein individuelles Lemn@ der Begeg-
nung mit Anderen aufmerksam, von dem aus sich igene Horizont
erweitern lasst. Das individuelle Lernen hebt saflerdings von der
Autonomie des jeweiligen Erwachsenen und von ddrs&mndigkeit
des Erwachsenenlernens ab. Das bedeutet, dassleiiduelles Ler-
nen vom jeweiligen Erwachsenen getragen wird. Biesdividuelle
Lernen und die individuelle Selbstandigkeit sowierahtwortlichkeit
werden in der Begegnung mit Anderen vom autononm@raéhsenen
gegenseitig wahrgenommen. Es lasst sich schliefiess Erwachse-
nenlernen als Horizonterweiterung von der Wahrnetuneigener

%4 Der Begriff ,Horizonterweiterung" wird hierbei modem Begriff der Erweite-
rung des Horizonts entliehen, die Gadamer in devexdung auf das denkende
Bewusstsein erwahnt hat. Vgl. Gadamer, H., 197286.
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Selbstandigkeit in der Begegnung mit Anderen ausgké vornehm-
lich mit der Akzeptanz der Selbstandigkeit des Ardeverbunden ist.
Die Funktion der Erwachsenenbildung besteht ineffireSinne in der
Sicherstellung eines individuellen Lernprozessesien Begegnung
mit Anderen.

Aufgrund der lebensgeschichtlichen Pragung Erwawrseind der
Anschlussfahigkeit des Erwachsenenlernens ist digzbinterweite-

rung flr das Erwachsenenlernen von Bedeutung, ase\Gerstehen
des Anderen hervorhebt, das an die lebensgesabiehPragung des
jeweiligen Erwachsenen anknupft, damit ein ansdf#ilsges Er-
wachsenenlernen zutage kommen kann. Es werden michdie An-

dersheit des Anderen, sondern auch die geschiochtliZusammen-
hange des Anderen verstanden, welche vom jeweilfferachsenen
individuell aufgenommen werden. Richtet sich Ervsstenlernen
darauf, den eigenen Horizont zu erweitern, mussjeleeilige Er-

wachsene sich seiner eigenen geschichtlichen Wirkawusst sein,
damit er sich so unbefangen wie moéglich dem andel@izont zu-

wendet und ihn so annehmen kann, wie er wirkliclumsl wie er sich
aus seinen geschichtlichen Zusammenhéangen zeggebDandere Ho-
rizont wird schlie3lich in den eigenen Lebenszusammingen des
jeweiligen Erwachsenen aufgenommen. Die Bedeutwesgathderen
Horizonts wird in jeweiligen Lebenszusammenhéanges Erwachse-
nen hergestellt. Dartber hinaus hat die Erwachdzidemg die Funk-
tion, zum einen auf die Mdglichkeiten und die Samgkeiten des
Verstehens hinzuweisen, die sich aus dem Wirkunvgsbstsein der
eigenen Geschichtlichkeit ergibt, und zum andemh ahschlussfahi-
ge Lernen in jeweiligen Anwendungs- und Lebenszumsanhangen
zu fordern.

Schliel3lich wird die Ausweitung des eigenen Hortsohierbei als
Ziel gesetzt, so dass sich das Erwachsenenlerngervaef das eigene
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individuelle Lernen noch auf die eigene GeschichHieit beschrankt.
Vielmehr dient die Andersheit des Anderen anhand\delfalt der

Erwachsenen und der Heterogenitat des Erwachsenense zur
Ausweitung des eigenen Horizonts. Das heil3t, das€£dvachsene,
der sich in der Mannigfaltigkeit der Andersheit desleren befindet,
die Andersheit des Anderen als geschatzte Lernehbetachtet und
dadurch seine eingeschrankte Wahrnehmung erweitarm. Es geht
weder um eine Schlichtung noch um eine Angleichdag Eigenen
und des Anderen. Hierfur ist die Kenntnisnahme Aledersheit des
Anderen entscheidend, die zur Erweiterung der \@enig Uber die
eigenen Handlungsmoglichkeiten fiihrt. Die Erwackséildung hat
in dieser Hinsicht die individuellen Mdglichkeitenr Ausweitung des
eigenen Horizonts zu gewabhrleisten.

Dartber hinaus geht das Erwachsenenlernen von elbst&ndigkeit
des individuellen Lernens in der Begegnung mit Aedeaus, indem
die Selbstandigkeit des Erwachsenenlernens wahngaeo wird.
Dann knupft das Erwachsenenlernen an die gesdcilohtPragung
des jeweiligen Erwachsenen an, indem die Anderstest Anderen
aus seinen geschichtlichen Zusammenhangen vomligsveErwach-
senen verstanden und aufgenommen wird. Schliefdiitihdet das
Erwachsenenlernen anhand der Kenntnisnahme defaNider An-
dersheit des Anderen in die Ausweitung des eigétmizonts, wobei
die Vielfalt der Andersheit des Anderen standigenscheinung tritt.
Darauf griindet sich die Horizonterweiterung alsngitagender As-
pekt beim Erwachsenenlernen.
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4.3.1 Individuelles Lernen in der Begegnung mit Andren

Das Erwachsenenlernen als Horizonterweiterung baungachst ein
individuelles Lernen in der Begegnung mit Andereamvir. Hierbei

handelt es sich vornehmlich darum, dass der Ervesehs der Be-
gegnung mit Anderen die Enge seines eigenen Hdazenkennt, so
dass er aus seinem eigenen Horizont herausgeh$eunan Horizont
anschlieRend zu erweitern. Im Vordergrund diesgsekis steht die
Selbstandigkeit des jeweiligen Erwachsenen. DeraEhsene wird
gefordert, sein individuelles Lernen in der Begegnumit Anderen

zur Erweiterung seines eigenen Horizonts zu nutiee. Selbstbe-
stimmung und die Entscheidungsfreiheit des jewerligcrwachsenen
mussen hierbei ausdrtcklich akzeptiert werden. iNudie Horizont-

erweiterung erst in der Begegnung mit Anderen netiglDas indivi-

duelle Lernen steht in diesem Sinne in einem diatbgn Verhaltnis
zu Anderen, das einerseits auf die personale Begggund anderer-
seits auf den Austausch mit Mensch und Welt abzielt

Zum einen wird das individuelle Lernen in der paaen Begegnung
mit Anderen beim Erwachsenenlernen erodrtert. Aud delogische
Prinzip Bubers zurlckgefihrt, wird der Notwendigkdes dialogi-
schen Verhdltnisses zu Anderen grol3e BedeutungeinEdmaogli-
chung des wahren Selbst beigemessen. Ein Menscah l&ah Buber
nicht durch ein Verhéltnis zu seinem Selbst gande® sondern le-
diglich durch ein Verhaltnis zu einem Anderen selsrden®° Hier-
bei ist zu bemerken, dass sich diese Notwendigkeltt auf soziale
Kontakte griindet, sondern auf die Verwirklichung éeggenen Selbst.
Daher richtet sich das individuelle Lernen in dergonalen Begeg-
nung mit Anderen auf die Verwirklichung des eige&atbst, die vom
jeweiligen Erwachsenen getragen ist und individuelterschiedlich
erscheint.

¥ Vgl. Buber, M., 1971, S. 102.
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Nach dem dialogischen Prinzip Bubers findet die édgming zweier
Lebewesen gleichberechtigt und gegenseitig stattler die wahre
Wirklichkeit sowohl des Eigenen als auch des Andamé&glichst un-
befangen wahrgenommen wird. Was das Erwachsenenlenbe-
langt, basiert dessen dialogisches Verhaltnis zdefen nicht mehr
auf einem Verhaltnis zwischen Erzieher und Zoglidgs auf einem
ungleichen Entwicklungszustand beruht. Es lasét ilc ebenbirtiges
dialogisches Verhaltnis zwischen zwei Erwachserendrheben, de-
ren Beziehung vom Geist des Dialogs getragefiistir das ebenbiir-
tige dialogische Verhéltnis zwischen zwei Erwacleserst vor allem
entscheidend, dass es weder blof3 um das Auskunétisumn unten
noch um das Auskunftgeben von oben gehen kann.nveélr handelt
es sich um den Kontakt von Wesen zu Weé&ebzw. den Kontakt
zwischen zwei Erwachsenen, der ausdricklich aufgaigenseitige
Zuwendung zu einem anderen Erwachsenen abzieltindasduelle
Lernen, das vom Erwachsenen in Gang gesetzt wiltket sich also
auf die individuelle Zuwendung zu einem anderen détvgenen, die
sich in einem Dialog des echten Beisammenseingre&f° Diesem
Aspekt zufolge stehen zwei existente Erwachsertkeisem individu-
ellen Lernen, deren Zuwendung zu einem AnderenBemteutung ist.
Dartiber hinaus impliziert der gleichberechtigte IBgades Beisam-
menseins, dass die zwei Erwachsenen gegenseitgnamder lernen
konnen.

%% Das erzieherische Verhaltnis soll nach Buber vosistGdes Dialogs getragen
und lediglich Beschrankung des dialogischen Preagin. Vgl. Friedrich, L.,
2005, S. 119f.

%7Vgl. Buber, M., 2005 (1949/1950), S. 241; 249. Dext ,Erwachsenenbil-
dung®, den Buber fur das begriindete Jerusalemernbel fir Erwachsenen-
bildner im Jahr 1949/1950 geschrieben hat, wirdlahr 2005 zum ersten Mal
auf Deutsch publiziert. Sein Konzept kann auf eneidhis in Jena im Jahr
1924, als er zu Gast in der Volkshochschule waijcgefuhrt werden. Leider
ist sein Beitrag zur Erwachsenenbildung nur innérlemgerer Fachkreise zur
Kenntnis genommen worden. Vgl. Freidenthal-Haase 2005, S. 19f.

338 \/gl. Buber, M., 2005 (1949/1950), S. 241.



4 Horizonterweiterung als grundlegender AspektEi@gachsenenlernens 131

Es lasst sich in diesem Zusammenhang schlie3es,diagrwachse-
nenbildung nach Ansicht Bubers ihre Relevanz erliit Erwachse-
ner bedarf einer personalen Begegnung mit einerarandMenschen,
damit er ganz werden kann. Die Erwachsenenbildsihgkerwiegend
fur eine gleichberechtigte Begegnung mit Erwacheezustandig, in
der diese Erwachsenen gegenseitig voneinandemnl&grmen.

Des Weiteren vollzieht sich das individuelle Lerngges jeweiligen
Erwachsenen in der Auseinandersetzung mit Mensdhwielt. Hier-

bei handelt es sich einerseits darum, einen Erveagmsdurch die Be-
gegnung mit einem anderen Menschen anzuregennseigenen Ho-
rizont zu erweitern, denn der Andere bringt nictt seine personli-
che Andersheit mit, sondern auch das andere Derdesn,anderen
Gesichtspunkt und die andere Vorstellung. Der etgdarizont kann
in diesem Sinne erweitert werden, wenn sich dera€hsene auf die
personliche Andersheit des Anderen und auf dieikoneingebrachte
Perspektive einlasst. Dartiber hinaus treten nichtdme personliche
Andersheit, sondern auch die sachliche Andersleitiesem indivi-

duellen Lernen hervor.

Die Ausfiihrung lasst sich weiterhin auf die skirga Ansétze Rous-
seaus zurickfihren. Wenn sich ein Erwachseneretebplichen und
sachlichen Andersheit zuwendet, lasst es sich nmimheiden, mit der
Unbestimmtheit der Natur des Menschen umgehen zsseml Das
individuelle Lernen des jeweiligen Erwachsenen er 8egegnung
mit Anderen muss in diesem Sinne den Umgang mit d&amt-

Wissen und Nicht-Wissen-Kénnen mit einbezieff€ias heildt, dass
in der Erwachsenenbildung keine Bestimmtheit detuNales Men-
schen und des Wissens vermittelt werden kann. Briegt nicht nur

den Aspekt hervor, dass man von der Erwachsenemigléeine Be-

39 Laut Rousseau kann man das Wissen um die Natukdaschen mit Sicher-
heit nie richtig kennen. Vgl. Rousseau, J.J., 185. Siehe 2.2.1
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stimmtheit des erworbenen Wissens erwarten kanndieivorliegen-
de Arbeit ist ferner entscheidend, dass die Erwemadsbildung nicht
bestimmen kann, wie ein Erwachsener sich durctZdeendung auf
die personliche und sachliche Andersheit entwickeld entwickeln
wird. Es muss also in der Erwachsenenbildung zumsdAuck ge-
bracht werden, dass man das Wissen um die Bestwitnaldr Entfal-
tung des jeweiligen Erwachsenen nicht erlangen kamoh sich des
Umgangs mit diesem Nicht-Wissen-Kénnen bewusst iseiss. \Wer-
den Erwachsene als autonome Lebewesen betrachteigibei wich-
tig, dass Erwachsene ihre weitere Entwicklung steltestimmen
kbnnen und die Erwachsenenbildung lediglich dieviddelle Be-
stimmung der Entwicklung des jeweiligen Erwachsenaterstuitzt.
Insofern hat der jeweilige Erwachsene seine eigemsvicklung zu
bestimmen. Hingegen hat die Erwachsenenbildungedredividuelle
Entwicklung zu gewahrleisten.

Zu Bildungstheorien Humboldts zuriickgekehrt, s&th die Welt als
Reichtum der individuellen Krafte d&f Ein Erwachsener, der zum
Beispiel eine spezifische Berufsausbildung erhahliaty kann in der
standigen Wechselwirkung mit Mensch und Welt dienMgfaltigkeit
seiner Menschlichkeit nicht auf seinen beruflicliBareich einschran-
ken, sondern weitgehend entwickeln. Mit anderenté/grder eigene
Horizont des jeweiligen Erwachsenen wird sich nabinch die Spezi-
fizierung der Ausbildung einengen, sondern sicltlduden standigen
Austausch mit Mensch und Welt erweitern. Das irdiielle Lernen
kann im Austausch mit Mensch und Welt zur manntgfah Entfal-
tung des Menschen fuhren. Nun besteht die Gefass der Erwach-
sene sich in der Mannigfaltigkeit der Welt verli&tUm diese Gefahr
zu verhindern, wird die Vielfalt der Welt an diggene Individualitat
angeknupft. Es geht also um das individuelle Lermeder Begeg-

#0Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 346.
#1Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 237.



4 Horizonterweiterung als grundlegender AspektEi@gachsenenlernens 133

nung mit Mensch und Welt, das zur Vielfalt der &titing fihrt und
an die eigene Individualitat anknupft. Die Erwactesgbildung hat in
diesem Sinne die Funktion, auf die uneingeschraBktéaltung in der
standigen Auseinandersetzung mit Mensch und Wetuweisen, die
mannigfaltige Entfaltung Erwachsener zu ermdgliched die Viel-
falt der Welt an die eigene Individualitdt anzukfeip Hierbei ist
wichtig, dass der jeweilige Erwachsene Uber seeiganen Horizont
hinausgeht, auf die mannigfaltige Welt Gbergeht sobdliel3lich zu
sich zurtickkehrt. Der andere Horizont, der siclden mannigfaltigen
Welt befindet, stellt sich als Anlass dar, dassHEisvachsene aus sei-
nem eigenen Horizont ausgeht. Dann macht er siohadderen Hori-
zont zu eigen und entfaltet sich dadurch weiters Ddividuelle Ler-
nen in der Begegnung mit Anderen geht in diesersidim mit der
mannigfaltigen Entfaltung Erwachsener einher, dider Anknipfung
an die eigene Individualitat unterschiedlich hetwttr Dies weist dar-
auf hin, dass die Erwachsenenbildung die Mannigtait der Entfal-
tung Erwachsener nicht beschranken darf und diersctiedliche
Anknupfung der Welt an die Individualitat in Betrdziehen soll.

Aus Sicht Schleiermachers ist der Erwachsene ingeftieinen zur
eigenen Individualitdt und zum Gemeinschaftslebogen worden,
indem die Vielfalt der individuellen Entfaltung i&rscheinung tritt.
Das individuelle Lernen in der AuseinandersetzungNensch und
Welt weist in dieser Hinsicht nicht auf die Ausmarg der Individua-
litat des jeweiligen Erwachsenen in der Gemeingdhaf sondern auf
die Hineinbildung in die Gemeinschaft und gleictigeauf die Her-
ausbildung aus der Gemeinschatft in die jeweilighviduelle Gestal-
tung>*® Das heifdt, dass man in der Erwachsenenbildunipdieidua-

litat des jeweiligen Erwachsenen nicht aufhebemka&trelmehr muss
man die Individualitat des jeweiligen Erwachsenamstnehmen und

%2\Vgl. Schleiermacht, F.D.E., 1981, S. 397.
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pflegen. Nur wenn die jeweilige Individualitat ierdErwachsenenbil-
dung wahrgenommen und anerkannt wird, wird es kefemdseligen
Umgang mit Verschiedenheiten geben. Dadurch konreWerschie-
denheiten der Individualitat akzeptiert werden.diasem Sinne soll
die jeweilige Individualitat des Erwachsenen in &wachsenenbil-
dung keineswegs unterdrickt und reguliert werdényahl die Hin-
einbildung in die Gemeinschaft eine wesentlichddrgpielt. Dass die
Individualitat des jeweiligen Erwachsenen in dew&chsenenbildung
hervortreten muss, soll an dieser Stelle mit Naatklhervorgehoben
werden. AulRerdem hat die Erziehung nach Schleidreraan die in-
dividuellen Unterschiede und an die folgerichtigewschiedliche Ent-
faltung anzuknupfern? Erwachsenenbildung muss sich diesem As-
pekt zufolge an einer padagogischen Reflexion iibherGleichheit
und Ungleichheit des Erwachsenen orientieren, inderfortschrei-
tende Vielfalt der individuellen Entfaltung zutagemmen kann und
die vorhandenen und entfalteten Verschiedenhegspektiert werden.
Mit einem Wort tritt die Vielfalt der individuellefentfaltung in der
Erwachsenenbildung hervor, indem nicht die Angleray sondern
die Wahrnehmung der vorhandenen und entfalteteactiezdenheiten
des Individuums im Vordergrund steht.

Daraus lasst sich schlie3en, dass das Erwachsemamigls Horizont-
erweiterung von einem individuellen Lernen in dexgBgnung mit
Anderen ausgeht, in dem das Selbst die AndersksitAshderen als
Lernchance wahrnimmt und dadurch das wahre Sefabtdie Man-
nigfaltigkeit seiner Menschlichkeit unbegrenzt atidn kénnen. Fir
die Sicherstellung dieses genannten Lernens isEdiachsenenbil-
dung unentbehrlich.

¥3Vgl. Schleiermacht, F.D.E., 2000, S. 28.
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4.3.2 Anknipfung an die geschichtliche Pragung

Erwachsenenlernen als Horizonterweiterung weist \6lesteren auf
die AnknUpfung an die geschichtliche Pragung degeijggen Er-
wachsenen hin. Aufgrund der Feststellung, dassAdschlussfahig-
keit als eine Besonderheit des Erwachsenenlernensidhnet wird,
l&sst sich die Horizonterweitung im Erwachsenemeraornehmlich
auf die bereits beleuchteten hermeneutischen Aagatdickftihren.

Zunéchst werden die geschichtliche Pragung, Lebisangen und
das Vorwissen des jeweiligen Erwachsenen in Betrgehogen. Der
eigene Horizont lasst sich vorrangig dadurch eevejtdass man sei-
ne eigene geschichtliche Pragung, seine Lebensenigén und sein
Vorwissen zur Kenntnis nimmt. Dann geht man auéeianderen Ho-
rizont zu und knUpft schliel3lich diesen anderenitmt an seinen
eigenen Horizont an. Nun handelt es sich hierb&htmur um den ei-
genen Horizont, sondern auch um den anderen Haridtach den
dargestellten hermeneutischen Ansatzen Schleieemadann zum
Beispiel ein Erwachsener einen anderen Horizonigliedh in der
grammatischen und psychologischen RekonstruktionEméstehung
des anderen Horizonts versteR&Der andere Horizont wird aus der
Geschichte und aus den gegebenen Lebenszusammenhdesy An-
deren verstanden, wobei der Erwachsene imstandess#j standig
mit dem Missverstehen und Nichtverstehen umzugétien.

Aus Sicht Diltheys versteht der Erwachsene den randélorizont
nicht nur aus den Lebenszusammenhangen des Anderedern auch
aus seiner eigenen Perspektive, damit er stets e@aegm besseren
Verstehen streb®® Dariiber hinaus ist hervorzuheben, dass das Er-

%4 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 79.
35 vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 92; 328.
346 \/gl. Dilthey, W., 1973, S. 214.
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wachsenenlernen nicht zur Horizonterweiterung fiihkann, wenn
lediglich der andere Horizont oder der eigene Hwrizseparat in tb-
ergreifenden Zusammenhangen verstanden wird. DirarHorizont
wird hierbei ausdriicklich vom eigenen Horizont vanslen und an
den eigenen Horizont angeknupft.

In Anwendung der hermeneutischen Anséatze Gadanesteht ein
Erwachsener einen anderen Horizont anders als deéer&, da er ihn
aus seiner eigenen Perspektive und aus seineneeig@tbenszusam-
menhangen versteht, wobei er zugleich das andergelen und die
Vielfalt des Verstehens ernst nimmt und anerkétdierfir ist ein
bewusster Umgang mit der bestehenden geschichilidfiekung er-
forderlich. Die geschichtliche Pragung, Lebensetiagen, Lernge-
wohnheiten und personliche Vorurteile wirken sicivermeidlich auf
das Erwachsenenlernen aus. Insofern ruft die Akeemning der An-
kntpfung an die geschichtliche Pragung den Aspektdr, dass sich
der Erwachsene seiner eigenen geschichtlichen Wirkand seiner
Vorurteile bewusst sein muss. Die Horizonterweitatggrundlegen-
der Aspekt des Erwachsenenlernens weist darautibss sich indivi-
duelle Zuneigungen, geschichtlich bedingte Vorleteind personli-
che Vorlieben beim Erwachsenenlernen nicht gamziikeren lassen.
In der Anknipfung an die hermeneutischen Ansatzda@®ars ist
deutlich, dass das vollige Verstehen des anderezdids anhand der
eigener Geschichtlichkeit zum einen nicht zu ehercist. Zum ande-
ren wird das andere Verstehen zwar zugelassenchedie unbefan-
gene Zuwendung auf den anderen Horizont, die anf bdewussten
Umgang mit der eigenen geschichtlichen Wirkung dxgsvoraussetzt.
Trotz der Unerreichbarkeit des vollstandigen Vérstes wird aller-
dings die Bemihung um das Verstehen des anderemodts nicht

%7Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 323.
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aufgegeben. Sie ist ausdrtcklich die wesentlicheatfssetzung fur
die Folge des anderen Verstehens.

Erwachsenenlernen als Horizonterweiterung verwieisiesem Zu-
sammenhang auf einen bewussten Umgang mit derexigggschicht-
lichen Wirkung, so dass sich der Erwachsene sofangen wie mog-
lich auf den Horizont des Anderen und dessen Gelsttithkeit ein-
lasst. Das Erwachsenenlernen kommt in Gang, weavelifestigten
Lerninteressen und die sich aus eigenen lebendghtunen Pra-
gung ergebenen Vorurteile nicht zur Einschrankueg elgenen Hori-
zonts fuhren, sondern das Verstehen eines andengeroHts ertffnen.
Es bedarf diesem Aspekt zufolge einer Offenheitnaifacher Hin-
sicht. In erster Linie muss sich der jeweilige Ech@ene anhand sei-
ner eigenen lebensgeschichtlichen Pragung auf eaneeren Hori-
zont einlassen kdnnen. Diese Offenheit kann in H&iseing treten,
wenn der andere Horizont von eigenen Horizont nikeltdrangt wird.
Es muss also Wert auf die Einmaligkeit des eigamahdes anderen
Horizonts gelegt werden. Darauf folgt die Offenhfgit ein anderes
Verstehen, indem der andere Horizont lediglich @m ctigenen Le-
benszusammenhé&ngen verstanden wird, wobei der \&gdahspruch
des anderen Horizonts anerkannt wird. Schliel3licsswdie Offenheit
fur die Vielfalt des Verstehens vorhanden seinhiNir ein Erwach-
sener hat den Anspruch auf ein anderes Verstebadem alle ande-
ren Erwachsenen. Dass Erwachsene aufgrund ihrenenglebensge-
schichtlichen Pragung einen Lerngegenstand andgstehen als Er-
wachsene mit anderen lebensgeschichtlichen Pragumge hierbei
zugelassen und respektiert. Der jeweilige Erwachsamn seinen ei-
genen Horizont stets erweitern, wenn ihm diesefatree Offenheit
innewohnt.

Die Erwachsenenbildung muss diesem Aspekt zufoldedeese Of-
fenheit verweisen, damit das Erwachsenenlernen stettande kom-
men kann. Wichtig ist, dass der jeweilige Erwaclsanf die stets
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gegebene Mdoglichkeit des Verstehens aufmerksam genaard, die

sich zwar aus der Verknupfung mit der eigenen gektlithen Wir-

kung ergibt, jedoch nur von dem bewussten Umgartghmiheraus-
gegeben wird. Wahrend weder das vollstandige Meesteerreichbar
noch die Vielfalt des Verstehens vermeidlich ist| sich die Erwach-
senenbildung fur die standige Bemithung um das ®feest und fur
den Umgang mit der Vielfalt des Verstehens einsetBariber hin-
aus liegt das Gewicht der Erwachsenenbildung aaklbicth darauf,

das Verstehen des Anderen zu motivieren, wobeinesskantes Vor-
gehen ist und eine umfassende Offenheit in Anspgeciommen wird.
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4.3.3 Ausweitung des eigenen Horizonts als Zielsaty

Schliel3lich ist es das Ziel des Erwachsenenlerndass der eigene
Horizont ausgeweitet wird. Dieser Ausweitung degeren Horizonts
wird aufgrund der Vielfaltigkeit der Erwachsenerduter Heterogeni-
tat des Erwachsenenlernens grof3e Bedeutung beigeméd/ie be-

reits erwahnt, verfigen Erwachsene lber einen rgéaitigen sozia-

len Status und unterschiedliche Lebens- und Beffatseingen. Sie
befinden sich auf3erdem in unterschiedlichen Lebeltsw und Le-

bensformen. Insofern weist das Erwachsenenlernéreine umfas-

sende Heterogenitat hin. Die Ausweitung des eigdtenzonts ba-

siert auf dieser umfassenden Heterogenitat des daseaenlernens,
mit der Erwachsene stets umgehen missen. Genaulidgti die Be-

deutung der Ausweitung des eigenen Horizonts, idie darauf be-

zieht, die Andersheit des Anderen und anderes Dertke durch die
Vielfaltigkeit der Erwachsenen zum Vorschein treteawohl wahr-

zunehmen als auch zur Kenntnis zu nehmen.

Es lasst sich auf die bereits erorterte argumentder Auseinanderset-
zung mit Anderen zurtckfihren. In der argumentidegsnAuseinan-
dersetzung mit Anderen bestehen zunachst die chteden Wis-
sensbestande nebeneinander, die sich aus der Aedeates Anderen
kristallisieren. Das bedeutet, dass die eigenedi@cndere Betrach-
tung einer Wirklichkeit nebeneinander bestehenmiiss anhand der
Vielfalt der Erwachsenen und der Heterogenitat Elegachsenenler-
nens vornehmlich von einem ebenbirtigen dialogiscWerhaltnis
ausgegangen werden, das Buber mit Nachdruck heslwvobgn hat.
Das Erwachsenenlernen trifft das Ziel der Horizastzeitung nicht,
wenn der eigene Horizont fur Gberlegen gehaltendercandere Hori-
zont abgewertet wird. Hierbei geht es nicht dardass der unterlege-
ne Andere den Horizont des Uberlegenen Eigenerehofean muss.
Die ungleiche Behandlung des Eigenen und des Andaaen weder
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zur Lernbereitschaft des jeweiligen Erwachsenerhrmg Horizont-
ausweitung fuhren. Im Gegenteil fihren die Ubendgit des eige-
nen Horizonts und die Missachtung des anderen bloiszzur Ableh-
nung der Kenntnisnahme der Andersheit des Andemdreur Verhar-
rung in eigenen Anschauungen. Insofern lasst scledene Horizont
nur ausweiten, wenn der andere Horizont als eirclgberechtigter
Horizont wahrgenommen wird und der andere und dggne Hori-
zont nebeneinander stehen.

AulRerdem kann die argumentierende AuseinanderggtminAnde-
ren zur Wissensgewinnung fuhren. Das heil3t, dasm@iuer Aspekt
aus der argumentierenden Auseinandersetzung mer&ndyewonnen
werden kann, wobei der neue Aspekt lediglich eirss#ihsbestand
von vielen anderen Wissensbestanderi*idbie Ausweitung des ei-
genen Horizonts als Zielsetzung des Erwachsenamisribesagt in
dieser Hinsicht nicht, dass der jeweilige Erwacksemen endgtiltig
abgeschlossenen Wissensbestand aus der Auseiretadegs mit ei-
nem anderen Horizont erlangen kann. Vielmehr kelentgewonnene
Wissensbestand die Vielfalt der Wissensbestdndemsich, so dass
sich ein permanenter Lernprozess anbahnt. Die Auswgedes eige-
nen Horizonts als Zielsetzung des Erwachsenenlerm@anst demzu-
folge auf einen permanenten Lernprozess hin, in d&manderen
Wissensbestéande stets zu erkennen sind.

Des Weiteren wird die Differenz zwischen dem eigenred dem an-
deren Horizont in der argumentierenden Auseinamtaiag mit An-
deren nicht aufgehoben. Sie erzeugt jedoch neuferBifzert® Mit

der Ausweitung des eigenen Horizonts ist gemeedsdler jeweilige
Erwachsene einen anderen Horizont zu verstehencrdrsnd seinen
eigenen Horizont anhand dieser Kenntnisnahme diaran Weltsicht
ausweiten kann. Der eigene Horizont wird also awsget, wenn der

#8\gl. Kimmerle, H., 1984, S. 55.
%9\/gl. Sting, S., 1998, S. 306.
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Erwachsene diese andere Weltsicht und den andeoeizoAt zur

Kenntnis nimmt. Auf diese Weise wird die besteheDd&renz zwi-

schen dem eigenen und dem anderen Horizont nicfgelaoben.

Denn diese Kenntnisnahme bedeutet weder, dassrdacksene sei-
nen eigenen Horizont und seinen eigenen Stand@uigeben muss,
noch dass er den anderen Horizont bedingungslométimen und
bejahen muss. Es handelt sich lediglich darum, dasgeweilige Er-
wachsene, mit den geschilderten hermeneutischerat2ers ver-
kntpft, einen anderen Horizont in dessen Wahrhedtigversteht und
ihn allerdings in seinen eigenen Lebenszusammemnmaagfnimmt.

Aufgrund der Vielfalt der Erwachsenen und der Hegenitat des Er-
wachsenenlernens entfalten sich die unterschieatlidHorizonte in
der Ausweitung des eigenen Horizonts weiter, s@ dasie Differen-
zen stets hergestellt werden.

Daraus ergibt sich, dass die Wirksamkeit des Ergamdnlernens
nicht darin liegt, die Differenz zwischen dem eigerund dem ande-
ren Horizont zu beheben, sondern den anderen Hurzzo Kenntnis

zu nehmen. Diese Kenntnisnahme des anderen Haiddhtt zur

Erweiterung der Verfiigung uber die eigenen Handibedingen und
Entscheidungsmadglichkeiten. Der jeweilige Erwacksdm@nn also
durch die Kenntnisnahme des anderen Horizonts Sdaredlungs-

und Entscheidungsmoglichkeiten steigern. WahrendEeachsene
eng mit anderen Erwachsenen verbunden ist undreietder Vielfalt

der Menschen umzugehen hat, sind die weitreichenddandlungs-
maoglichkeiten in seiner mitmenschlichen Beziehuhgriviegend von
entscheidender Bedeutung.

In diesem Zusammenhang hat die Erwachsenenbildungbenbirti-

ges dialogisches Verhdltnis mit unterschiedlichewdehsenen zu
gewahrleisten, das zur Horizontausweitung fuhremka&nhand der
Vielfalt der Erwachsenen und der Heterogenitat Elegachsenenler-
nens soll die ungleiche Behandlung der Erwachsemiglichst besei-
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tigt werden. Aul3erdem hat die Erwachsenenbildung jdeveiligen

Erwachsenen zu unterstiitzen, damit er seinen eigdoazont durch
die Kenntnisnahme des anderen Horizonts auswedan, kvobei die
Differenz zwischen dem eigenen und anderen Horiaaht aufgeho-
ben, sondern bewahrt wird und weiterhin neue Daffigen erzeugt.
Einer Erwachsenenbildung, die sich mit einem peentn Lernpro-
zess in der vorhandenen Moéglichkeit zur Horizontaiging des je-
weiligen Erwachsenen befasst, wird hiermit groRedBgung beige-
messen.

Daraus lasst sich folgern, dass Erwachsene als@u Lebewesen
gesehen werden, die von ihrer eigenen Lebensgésetgepragt sind
und deren Vielfalt Uberwiegend in Erscheinung.tith nicht nur das
Lernen nach der Schulbildung notwendig, sonderrh adas Lernen
Erwachsener immer mdglich ist, gewinnt das Erwacbskrnen an
Bedeutung, das die Selbstandigkeit des jeweiligamaEhsenen, die
Anschlussfahigkeit an die eigene geschichtlichgmg und die hohe
Heterogenitat beachten muss. Auf diese Weise stEdwachsenen-
lernen mit dem erdrterten dialogischen Verhéaltniss\nderen und mit
der dialogischen Hermeneutik verknupft.

Zunéchst wird ein individuelles Lernen durch diegBgnung mit An-
deren hervorgehoben, indem der jeweilige Erwachsemd-nge sei-
nes eigenen Horizonts erkennen kann. Hierbei ishtig, dass nicht
nur der eigene Horizont wahrgenommen wird. Vielmmluiss der an-
dere Horizont ernst genommen werden, wobei diedmekdbrizonte in
Berihrung kommen miussen. Ferner muss das indiedluetnen an
die eigene geschichtliche Prdgung und die eigemdehszusammen-
hange anknipfen, so dass die Berlihrung auf dentélers des An-
deren basiert. Hierbei versteht der jeweilige Ehgane den anderen
Horizont in dessen Wahrhatftigkeit und dessen Gehtiuhkeit und
nimmt ihn gleichzeitig aus seiner eigenen Perspektind in seinen
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eigenen Lebenszusammenhangen auf. Das Erwachsemenleer-

folgt schlie3lich das Ziel, den eigenen Horizonsawveitern. Dies
gelingt nur, wenn der andere Horizont in einer argntierenden Aus-
einandersetzung mit Anderen zur Kenntnis genommeu. wDas

heil3t, dass der Kenntnisnahme des anderen Horieamtsgleichbe-
rechtigte Auseinandersetzung mit einem anderenzbiorizugrunde
liegt. Kein Horizont ist in diesem Sinne dem anddr®rizont tberle-
gen. Sie stehen ebenblrtig nebeneinander. AulRekdemder jewei-
lige Erwachsene durch die Kenntnisnahme des and¢wdnonts sei-

nen eigenen Horizont ausweiten, indem die Differewrschen dem
eigenen und dem anderen Horizont nicht behoben, woddern be-
steht. Anhand der Vielfalt der Erwachsenen undHierogenitat des
Erwachsenenlernens entfaltet sich die vorhandefferBnz fort. Auf

diese Weise kann der jeweilige Erwachsene die bestke Andersheit
des Anderen als Lernchance ergreifen, um seineameigHorizont zu
erweiten. Dadurch kann er ebenfalls seine eigemalldagsmaoglich-

keiten steigern.

Die Erwachsenenbildung, die sich mit dem Erwachskeneen be-
schaftigt, muss dartber hinaus flr das individueflenen in der Be-
gegnung mit Anderen sorgen, in dem die eigene gddtbhe Wir-
kung und die Verknipfung mit dem eigenen Lebensnusanhangen
zum Ausdruck gebracht werden und die Ausweitung jee®iligen
Horizonts ermdglicht wird. Somit rtickt die Aufgalder Erwachse-
nenbildung ins Augenmerk, der im nachsten Kapitthgegangen
wird.
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5 Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachseneihdung

Das Erkennen des Anderen wird in der folgenden #using als
Aufgabe der Erwachsenenbildung vorgestellt, daEterachsene sei-
nen eigenen Horizont durch das dialogische Verlsditn Anderen
und die Kenntnisnahme der Andersheit des Anderemitarn kann.
Bevor auf diese Aufgabe eingegangen wird, solliermer die Begrif-
fe, der Andere und das Andere, prazisiert werden.

Wie bereits erortert, vollzieht sich das Menschsenh Buber in der
Begegnung mit Anderen, die einer Gegenulberstelawigchen dem
Eigenen und dem Anderen zugrunde liegt. Aus dereGidgerstellung
zwischen dem Eigenen und dem Anderen wird das Sedadh Sicht
Bubers anerkannt und bestatigt. Mit anderen Wontéindas Selbst
erst in Erscheinung, wenn der Andere, der vorhamgtetediglich ist,

was das Selbst nicht ist. Dies bringt nicht nurrdiemenschliche Be-
ziehung im Menschsein hervor. Vielmehr deutet dib&beschrei-
bung zugleich auf die Abgrenzung von dem hin, was micht ist.

Wenn man sagt, was man ist, grenzt man gleichzalligwas man
nicht ist®°

Wichtig ist hierbei, dass die SelbstbeschreibundanModerne nicht
unbedingt auf der Gruppenzugehdorigkeit beruht, soméher auf den
Vorstellungen von Eigentum oder auf der Ausibunteregleichen
Funktion in unserer funktional differenzierten Qksaft®’ Das ei-

gene Bild, das man von sich hat, ist aus der Alzyneg von dem An-
deren entstanden, die sich darauf bezieht, wasifi@ Funktion man
in der Gesellschaft austbt bzw. tUber welchen Band welche ge-
sellschaftliche Machtstellung man verfligt und wiammden Umfang

seines Eigentums betrachtet. Es lasst sich alswelé=n, dass der An-

¥0Vvgl. Hahn, A., 1997, S. 119. Diese paradoxe Famkties Anderen besteht in
der Selbstidentifikation, laut Hahn.
®1vgl. Hahn, A., 1997, S. 119.
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dere der Mensch ist, der anders besitzt als iclhewganders besit-
zen“ sich zuné&chst auf andere Gegenstande, Sacldeanglere Funk-
tionen in der Gesellschaft und erweitert auf andeteressen, Kennt-
nisse, Fertigkeiten, Erfahrungen, Machtvorstellumgew. bezieht>
Unter diesem Gesichtspunkt kann der Andere Ubetafinden sein,
innerhalb sozialer Milieus, Subkulturen und sozial@&ruppen.
Schlie3lich zeichnet sich das Andere durch den Beyenen unver-
trauten, unbekannten, neu und unerforschten Gemjehstus, der
Wissen, Ideen, Erfahrungen, Gedanken, Vorstellunganumfasst.
Zusammenfassend ist der Andere die Person, dieaibas verflgt,
was das Selbst nicht besitzt. Das Andere ist aligedein Begriff, den
das Selbst nicht umfasst. Die vorliegende Arbdittseinen besonde-
ren Akzent darauf, sowohl den Anderen als auchAtadere in der
Erwachsenenbildung zu erkennen. Das heil3t, dasArdare, der U-
ber etwas verfiigt, das der Eigene nicht hat, ursdAdalere, tber das
der Eigene nicht verfugt, ausdriicklich vom Eigeamarkannt werden.

In diesem Sinne hebt die vorliegende Arbeit dienbadglichkeit her-
vor, die dort zu finden ist, wo die Andersheit desleren vorhanden
ist. Diese vorhandene Lernmdglichkeit zu erkenmerd als Aufgabe
der Erwachsenenbildung vorgestellt. Dartiber hinkaisn ein Er-
wachsener einen Lernprozess theoretisch tUberdlddochfihren, wo
er in Beziehung zu einem anderen Erwachsenen wtehseinen Ho-
rizont durch die Kenntnisnahme der Andersheit degdefen erweitern
kann. In der folgenden Ausfihrung wird zuerst degenwartige Er-
wachsenenbildung anhand der genannten Autonomigensge-
schichtlichen Pragung und Vielfaltigkeit des Erwsaten und der
Besonderheiten des Erwachsenenlernens, namlicBallestandigkeit,
Anschlussfahigkeit und Heterogenitat ertrtert, mager Andere und
das Andere leider nicht als Lernmoglichkeit anerkamerden. Viel-

$2yvgl. Hahn, A., 1997, S. 116.
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mehr werden sie in das vorgegebene Lernziel, irddiaktische Ord-
nung und in die bestimmte Entfaltungsrichtung ztegneren ver-
sucht. Um das Erkennen des Anderen als Aufgabé&eachsenen-
bildung darstellen zu kénnen, soll anschliel3end Beeleutung des
Erkennens der Differenz in der Erwachsenenbilduegalisgestellt
werden, die unter den erwahnten GesichtspunkteSelbstandigkeit,
der Anschlussfahigkeit und der Heterogenitat desaEhsenenlernens
zur Geltung kommen kann. Schlief3lich wird das Enendes Ande-
ren als Aufgabe der Erwachsenenbildung vorgestattallem in An-
betracht der erwahnten Bilder des Erwachsenen an@esonderhei-
ten des Erwachsenenlernens. Die Andersheit desrAnderd in der
Aufgabe als Lernchance betrachtet, indem die Eigemtwortlichkeit
und die subjektive Aneignung in der eigenen lebesshichtlichen
Pragung im Vordergrund stehen und die Vielfalt @éziterentwick-
lung ermdoglicht wird. Nur wenn die Andersheit dasdaren nicht im
Lernprozess aufgehoben, sondern anerkannt wirah &nals Antrieb
zum permanenten Lernprozess bezeichnet werden.

Zu bemerken ist, dass sich die erzieherische Beagglals ein dialo-
gisches Verhdaltnis zu Anderen und die Wissensgawignaus der
argumentierenden Auseinandersetzung mit AnderenAakgangs-
punkte der vorliegenden Arbeit abzeichnen, die vegend mit dem
Erwachsenenlernen verknipft sind und die genannfgabe hervor-
rufen. Es steht aulR3er Zweifel, dass das ErkenngrAdderen als ein
Lernprozess im Allgemeinen betrachtet und das smithd System
aufgrund der genannten Ausgangspunkte zu Verangenuaufgefor-
dert wird®>* Die Eigenheit und die Unterschiede der Kinder und
gendlichen muissen in der Schule selbstverstanai@hrgenommen
und in einer dialektischen Erziehung verstanderdemt* Nun ver-

%53 Beispielsweise fordert Wagenschein (1991) die fchuf, verstehen zu leh-
ren. Hentig (2003) ruft die Schule auf, neu zu @enk

%4 Musolff und Hellekamps heben in ihrem Buch, DiédBing und die Sache: zur
Hermeneutik der modernen Schule und ihrer Didaf@®03), ein hermeneuti-
sches Sinnverstehen und dialektisch-dialogischeekinng im allgemeinen Un-
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weist die vorliegende Aufgabe nicht nur auf einestehende Wahr-
nehmung des Anderen in einer dialektischen Erzighwsondern
vielmehr auf die Anerkennung des Anderen, wobeiAherkennung
des Anderen in einer schulpddagogischen und dogecham Gestal-
tung unmaglich ist. Der Andere und das Andere weideder Schule,
in deren Mittelpunkt die Uberlieferung sozial redeter Sinne und
Bedeutungen und die Integration in das geselldattedt Leben ste-
hen, nicht anerkannt, sondern vorwiegend aufgehtBe

Dass die Schule sich an der genannten Aufgabetiarigrschliel3t die
vorliegende Arbeit anhand ihrer Ausgangspunktedsiregs aus. Fur
die vorliegende Arbeit ist Uberwiegend von entsgéeder Bedeu-
tung, dass das Erwachsenenlernen auf der Selbgké#tdiAnschluss-
fahigkeit und Heterogenitat basiert, indem der &fisene imstande
ist, die Andersheit des Anderen in der eigenen Merartlichkeit und
Lebensgeschichte aufzunehmen, um den eigenen Homzoerwei-
tern. In der Erwachsenenbildung soll also die iilielle Horizont-
erweiterung moglich gemacht werden. Die vorliegerdbeit be-
schrankt sich auf den Bereich der Erwachsenenlglddie sich an-
hand der genannten Bilder Erwachsener und Besoeitlenhdes Er-
wachsenenlernens tber die Durchfihrung der Aufgi@Ebeerwachse-
nenbildung klar werden muss. Es folgt zun&chstBtick auf das e-
tablierte Erwachsenenbildungssystem, um die Prezigler prakti-
schen Umsetzung der Erwachsenenbildung zu verdeei

terricht in der Schule hervor. Nun handelt diesesBvom unterrichtsbezoge-
nen Denken, das seinen Ansatzpunkt primar im IrdesdtUnterrichts hat, wobei
die Seiten des Unterrichtens und des Lernens niitkeichtigt werden. Vgl.

Musolff, H. U.; Hellekamps, S., 2003, 21. Da dieliegende Arbeit von der
personalen Begegnung mit Anderen ausgeht, untedstiech die vorliegende
Arbeit von diesem unterrichtsbezogenen Denken.

%5 |n der Aufforderung der Veranderung hat man leigieht erkannt, dass man
die tradierten schulpadagogischen Muster verlassess, um die auftretenden
Fehler beseitigen zu kénnen. Vgl. Drager, H.; GéntitJ.; Thunemeyer, B.,
1997, S. 20.
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5.1 Das gegenwartige Erwachsenenbildungssystem

Das gegenwartige Erwachsenenbildungssystem istdaufbeherr-
schenden realistischen Wende der 60er Jahre désnlelahrhunderts
aufgebaut. Wahrend die neue Richtung Wert auf diemittiung von
Brauchtum und Volkskultur im Anschluss an die Ertalgen von
Gruppen, Standen und Schichten [B§bezieht sich die realistische
Wende auf die Aufhebung sozialer Differenzen, umsbziale Ge-
rechtigkeit und Chancengleichheit fur alle Menschemer Bildung
zu ermobglichen. Das entwickelte Erwachsenenbildsygjem ver-
sucht insofern, die Mittelstandsgesellschaft zuelieren, um zum
Beispiel die Arbeiter zu kultivieren und sie in diesellschaft zu in-
tegrierer®’ Der Name ,Volkshochschule®* zeigt in diesem Sinme d
padagogische Intention, das gesamte Volk durchBksuch dieser

Schule zu einem hoheren sozialen Stand zu fififen.

Anhand der genannten Autonomie, lebensgeschichtiicRragung
und Vielfaltigkeit des Erwachsenen und der Sellbgkeit, An-

schlussfahigkeit und Heterogenitat des Erwachsensghs wird das
gegenwartige Erwachsenenbildungssystem vorgestiel#t, zwar das
Prinzip der Selbstandigkeit prasentiert und diechhsssfahigkeit und
Heterogenitdt des Erwachsenenlernens in Betractiggae hat, je-

¢ Es geht der neuen Richtung darum, dass sich Esgaehaus unterschiedlichen
sozialen Standen zusammen treffen und voneinaedeen konnen, die aller-
dings an seinen Standen verbunden sind. Es sinslodial integrativen Bemd-
hung einer stadndedifferentiellen Bildung, die sa&t die Individualisierung im
Intensitatsverhaltnis zur Kultur der jeweiligen lesiswelt bezieht. Vgl. Drager,
H., 2003a, S. 314. Zu bemerken ist, dass die Eseanbildungsidee Bubers,
die aus seiner praktischen Bildungsarbeit mit Ehgaoen (im Jahr 1924 als
Gastdozent der Volkshochschule Jena, 1949-1958eder des Seminars fur
Erwachsenenbildung in Jerusalem) entstanden c$t,aif die sogenannte neue
Richtung der Volksbildung richtet. Friedenthal-Haall, 2005, S. 28.

%7Vgl. Drager, H., 2003a, S. 314ff.

%8 Dass das Volk an der Wissenschaft teilhaben kahejn Beitrag der Erwach-
senenbildung und entspricht dem Namen der VolkshHachule. Vgl. Schra-
der, J., 2004, S. 18.
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doch in der Wirklichkeit die Autonomie des Erwaahse einschrankt
und die individuelle Anschlussfahigkeit durch diglaktische Ord-
nung nicht beachten kann und die Vielfalt der Hiufagsmaoglichkei-
ten in eine vorgegebene Richtung lenken méchteeluign Gesicht-
punkten der eingeschrankten Autonomie des Erwaelmsafes Auf-
baus didaktisch finalisierter Ordnung und der Begckung der Ent-
faltung der Vielfaltigkeit wird das gegenwartige weachsenenbil-
dungssystem naher beleuchtet, um die Bedeutungdkesninens von
Differenzen in der Erwachsenenbildung anschlief3erdorheben zu
kénnen.
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5.1.1 Eingeschrankte Autonomie des Erwachsenen

Obwohl der Erwachsener im etablierten Erwachseidungssystem

in Verhalten, Denken und Lernen als ein selbstivster Mensch
gesehen wirt?® und selbst fiir die Organisation, Durchfiihrung und
Kontrolle seines Lernprozesses verantwortlich®*¥kann er seinen
eigenen Lernprozess in der entfalteten Erwachsédenly lediglich
eingeschrankt organisieren und bestimmen. Der Hrseate kann
zwar die Lernangebote nach seinen eigenen Interesgswahlen.
Diese werden jedoch primér von Bildungseinrichtungestimmt. Es
wird aus diesem Grund mit Nachdruck gefordert, dlasker Erwach-
senenbildung die Angebotsstruktur sowohl fir diebieter als auch
fur die Teilnehmer durchsichtig gemacht wird. Eif@nsparenz in
der bestehenden Angebotsstruktur ist also erfactefl’ In der Reali-
tat ist diese erforderliche Transparenz leider nuicht vorhandef®
Anhand dieser fehlenden Transparenz findet dastbelstimmte Ler-
nen in Bildungseinrichtungen statt, die Inhaltest@akung und Ziele
des Erwachsenenlernens bestimmen. Diese padagagifpwiesene
Selbstbestimmung des Lernens ist in der Wirklichkeine Selbstbe-
stimmung®® denn der Erwachsene (ibt seine Selbstbestimmumng bei
Lernen der vorgeschriebenen Inhalte in einem fésgten Lernvor-
gang fir ein fremdbestimmtes Ziel.

Diese eingeschrankte Autonomie des Erwachsenewrrirevachse-
nenbildung hé&ngt eng mit der sogenannten realstisdNende zu-
sammen. Die realistische Wende hat Uberwiegendretne Definiti-
on des Bildungsbegriffs in der beruflichen Erwacteswildung ge-

¥9Vgl. Faulstich, R., 2003, S. 227.

%0\/gl. Siebert, H., 2003b, S. 175.

%1vgl. Tietgens, H., 1995, S. 290.

%2\/gl. Gnahs, D., 1995, S. 30f; Drager, H.; Gunthér, Thunemeyer, B., 1997,
S. 7.

$3\/gl. Drager, H., 1986, S. 33.
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schaffen. Bildung, vor allem im Bereich der bemwtin Erwachse-
nenbildung, wird mit 6konomischer Qualifikation assert und hat
dann im Allgemeinen eine Qualifikationsfunktion aiften, namlich
im Zuge der Modernisierung der Gesellschaft dieeamgssenen Qua-
lifikationen bereitzustellef?* Dariiber hinaus gewinnen Zertifikate im
Bereich der beruflichen Erwachsenenbildung an Beohgu Daher
tragt die entwickelte Erwachsenenbildung die Vexantung flr den
Aufbau einer Vielfalt von Qualifikationsmdglichkeit nach der
Schulbildung. Der Erwachsene, der sich in der vimigender Er-
werbslosigkeit gepragten Gesellschaft befindet,nkan dieser Hin-
sicht durch die erworbenen Zertifikate und Quadifiknen seine Kar-
rierechancen steigern, wobei die Sicherung deri&achancen ledig-
lich mit dem Erwerb weiterer Kompetenzen verbuniderf®

Wahrend die Erwachsenenbildung fir die Ausstelldag Zertifikate
und Qualifikationen sorgt, ist allerdings zu beachtdass die erfor-
derlichen sozialen Kompetenzen nicht formal in eiBddungsein-
richtung zu erwerben sind, denn sie sind subjekifpeze Fahigkeiten
und umfassen die prinzipiell uneingeschranktenviddellen Hand-
lungsdispositionef®® Das heilt, dass der Erwerb der Qualifikationen
in der gegenwartigen Erwachsenenbildung nicht uimgeédzur Ge-
winnung von Kompetenzen fuhren muss. Vielmehr fi@mrzum Er-
lernen der von Bildungseinrichtungen vorgegebenemw&ndungs-
und Verwertungsmaoglichkeiten. Auf diese Weise waeh Schulen
und der beruflichen Erwachsenenbildung die Ubestigig richtigen
und sozial relevanten Wissens als ihre wesentlilfgabe zugeteilt,
damit der Erwachsene standig die sozial bedeuts&pnetifikationen
erwerben kann, indem er seine eigene Lernbedeugamkht selbst
herausfinden, sondern die vorgegebene Lernbedekesaond Ver-
wertungsmoglichkeit tbernehmen muss. Der Erwachaanmkin die-

%4vql. Olbrich, J., 2001, S. 15.
%5 Vgl. Faulstich, P., 2003, S. 34f.
%¢vgl. Arnold, R., 1997, S. 269ff.
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sem Sinne vorrangig als Erwerber der Vielfalt deral@ikationen in
der Erwachsenenbildung gesehen, um einerseits g@mneerechan-
cen zu sichern und anderseits soziale Erwartungesrfillen. Es gilt
daher zu bedenken, dass lediglich die extrinsist¢ls@nmotivationen
im Mittelpunkt des etablierten Erwachsenenbilduggtams stehen.

Nun durfen Erziehung und Bildung, auf die Erziehathgorie Schlei-
ermachers zurickgefuhrt, nicht lediglich auf daseflschaftliche Le-
ben ausgerichtet sein. Sie missen Menschen vielbehier Wahr-
nehmung ihrer eigenen Individualitdt unterstitzdamit die Ver-

schiedenheiten der Individuen in Erscheinung trdt&nnen®’ Die

Befahigung zum Gemeinschaftsleben kann nicht vanAdisbildung

der eigenen Individualitat getrennt werden. Beiithel primar aufein-
ander angewiesen. In diesem Sinne darf die eigedevidlualitat

durch die Uberlieferung des richtigen und soziéwanten Wissens
weder ignoriert noch eingeschréankt werden. Dieletdb Erwachse-
nenbildung greift hingegen in die Autonomie des &thsenen ein,
um die Entfaltung der eigenen Individualitat zu themen3®® Der

Erwachsene wird hierbei nicht so wahrgenommen,aewieirklich ist,

sondern vorwiegend so gefdrdert, wie er zu sein Dad etablierte
Erwachsenenbildung weist dem Erwachsenen die Righdainer Ent-
faltung, da es die Infantilisierung des Erwachs&féem Zuge der Be-
schleunigung des sozialen Wandels gibt. Die Erwamdsbildung
gewinnt dort an grof3er Bedeutung, wo dem infantbgwachsenen
geholfen wird. Dariiber hinaus besteht die Aufgabe ehtwickelten
Erwachsenenbildung in der Bestimmung der Lernpsezamd der

%7Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 29f.

%8 Zum Beispiel geschieht die wissenschaftliche Baftiung mit Erwachsenen-
bildung Uberwiegend in Abhangigkeit von ihrer Vesgléischaftung und einem
damit verknlpften Interesse staatlicher Ordnungtsiol/gl. Mader, W., 1995,
S. 45.

%9vgl. Treml, A. K., 1987, S. 134.
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Ubernahme der Lernkontrolle fir die Erwachsenea, rdcht in der
Lage sind, ihren eigenen Lernprozess durchzufiihren.

Es steht aul3er Zweifel, dass der Erwachsene muier konsequent
mit seinem Lernprozess umgehen kann. Es ist wichags dem Er-
wachsenen geholfen wird, wenn er mit seinem Lezgs® nicht al-
lein fertig werden kani’’ Nun versucht die gegenwartige Erwachse-
nenbildung dem Erwachsenen durch ihren Lernplahibre Lern-
kontrolle zu helfen. Dadurch wird der Erwachsene geiner eigenen
Verantwortlichkeit entlastet. Die Selbstandigkenwgchsener wird
auf diese Weise von Bildungseinrichtungen wedeenstiitzt noch
gefordert. Im Gegenteil wird die Lernabhéangigkenwer Bildungs-
einrichtung verstarkt. Daher will die gegenwartigevachsenenbil-
dung den Erwachsenen durch die institutionellenndegebote le-
benslang begleitet{! damit sich der Erwachsene in dieser Abhangig-
keit entfaltet. Die Entfaltung des Erwachsenendstiurch von der
Erwachsenenbildung bestimmt. In dieser Fremdbestingmbesteht
das Fundament der gegenwartigen Erwachsenenbildung.

AuBBerdem hat diese institutionelle Bestimmung derninteressen
und der Lerninhalte zur Folge, dass diejenigenjhdie Lerninteressen
nicht im angebotenen Programm finden kdénnen, ausget wer-
den®? Auf diese Weise werden bestimmte Zielgruppen vemjelvei-
ligen Bildungseinrichtung angesprochen, die allggdiaus heteroge-
nen Erwachsenen besteh®i.Das gegenwértige Erwachsenenbil-
dungssystem bemuht sich um die Analyse der Bildoedjsrfnisse der
Zielgruppen, aus der tUberschaubare Einheiten demriteressen her-

$0vgl. Poggeler, F., 1981, S. 79.

31 Beispielsweise hat Brodel (1998) das lebensbegldé Lernen und Faulstich
(2003) das lebensentfaltende Lernen durch die Ingietaote der Erwachsenen-
bildung formuliert.

$72\/gl. Drager, H., 1997, S. 80.

$3\/gl. Siebert, H., 2003a, S. 93.
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auskristallisiert werden konnel? Nun bergen diese gewonnenen
Einheiten viele Unbestimmtheiten, welche auf diemagete Unbe-
stimmtheit in der Erziehung Rousse#bguriickzufiihren sind. Hier-
bei wird der Erwachsene vor allem als Subjekt stfasber als Objekt
behandelt’ Denn die Eigenheit des jeweiligen Erwachsenen wird
nicht richtig wahrgenommen, sondern einer Zielgeimogeordnet.
Die individuellen Lerninteressen muissen sich aleo gegebenen
Lernangeboten flr die Zielgruppe anpassen.

Daraus lasst sich schliel3en, dass das selbst gdstdirwachsenen-
lernen im gegenwartigen Erwachsenenbildungssystemar zmit
Nachdruck hervorgehoben, jedoch in vieler Hinsibbgrenzt wird.
Im etablierten Erwachsenenbildungssystem wird dewaEhsene
durch die Bestimmung der Lerninhalte und des Lemaogs schein-
bar als Subjekt betrachtet. In der Beschrankungegmen Selbstan-
digkeit und im Erwerb von der Vielfalt der Qualifikonen wird er
allerdings als Objekt behandelt. Die Selbstandigkieis jeweiligen
Erwachsenen wird nicht dadurch gefordert. Das sejbsteuerte Er-
wachsenenlernen ist dann ausschlief3lich in der Adpg&eit von der
Bildungseinrichtung mdglich.

374 Zum Beispiel hat Schiersmann (1994) Zielgruppedean Erwachsenenbildung
erforscht und Siebert (2003a, S. 91ff.) in seinedaktischen Handeln die Ziel-
gruppenorientierung als ein wichtiges didaktisdhgszip formuliert.

35 Siehe 2.2.1.

$7%\/gl. Drager, H.; Gunther, U., 1997, S. 89.
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5.1.2 Aufbau der didaktisch finalisierten Ordnung

Das etablierte Erwachsenenbildungssystem schenktlebensge-
schichtlichen Pragung Erwachsener und der Ansdilliggkeit des
Erwachsenenlernens groRe Aufmerksamkeit. Es wirdbiagraphi-
schen Ansatzen hervorgehoben, dass der Lernpremdss einer in-
dividuellen Lerngeschichte konkretisiéff.Um die Durchfiihrung der
Lernangebote in der Erwachsenenbildung zu erleichteird eine
didaktisch finalisierte Ordnung aufgebaut. Nun k&mulie individuel-

le Lebensgeschichte und die subjektive Anschluggait nicht in die
umfassenden Einheiten Gberfuhrt werden. Obwohl trekist, dass je
mehr man sich die Vielschichtigkeit der Bildungsgsavor Augen
fuhrt, desto mehr drohen sich die Konturen der Kiazu zerfasern
und zu verflichtiged’® werden didaktische Kompetenzen, Haltungen
und Prinzipien aufgestellt und wird das didaktisgtiesen als Grund-
lage erwachsenenpéadagogischer Professionalitaicheeé Ohne ei-
ne didaktische Struktur sind eher verwirrende Umnsibhtlichkeiten,
Unordnungen und das Durcheinander, allerdings kawoduktive
Lernfortschritte zu erwartefi? In diesem Sinne wurde in Deutschland
die VolkshochSCHULE gegriindet, um die OrganisatienSchule zu
Ubernehmen und die disziplindre Ordnung &hnlichSt#rule herstel-
len zu kdnner® Die Diskussion (ber eine neue Lernkultur, Teilneh-
merorientierung und konstruktivistische Erwachséildong™! setzt
zwar einen besonderen Akzent auf die Beriicksichggies einzelnen

377 \gl. Kaltschmidt, J., 1999, S. 103.

38 \/gl. Siebert, H., 2003a, S. 10.

$9Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 3.

%0Vgl. Drager, H., 1986, S. 34.

%1 Beispielsweise haben Arnold und SchiiBler (19@8) Wandel der Lernkultur
zum Ausdruck gebracht. Siebert hat die Teilnehnrentierung als eine didakti-
sche Legitimationsgrundlage (1980) genannt und maosen mit Arnold die
konstruktivistische Erwachsenenbildung (1995) agifien.
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im Lernprozess, fuhrt jedoch zur Anndherung vonuchund Er-
wachsenenbildung im Unterrichtssyst&h.

Auf die Erziehungstheorie Bubers zurtickgefuhrt,rkaman sich die
Teilnehmer in der Erwachsenenbildung nicht sellbstsachen. Eine
Selektion hinsichtlich ihres Ausbildungsstands cgterialen Status ist
nicht moéglich. Die Betonung der personalen Begegnuaist aul3er-
dem auf die Situativitat und die Spontaneitat mdem die Einmalig-
keit des jeweiligen Erwachsenen anerkannt wird. diérErwachse-
nenbildung ist vor allem entscheidend, dass diakdische Ordnung
in der personalen Begegnung nicht festgehaltenemekdnn, sondern
nach der gerade herrschenden Situation modifisigd. Daher ist es
sinnvoll, dass es sich hierbei nicht um eine didake Ordnung im
Unterricht handelt, sondern um die Orientierungdan Vielfalt der

Lebensgeschichten und Lebenssituationen in deopalen Begeg-
nung.

Allerdings ist der autonome Erwachsene anhand dalbilat der

Entwicklung imstande, in verwirrenden Unubersidfkeiten und

Unordnungen zu lernen. Von einer anderen Lebenbgdsge und

Anwendungsmadglichkeit kann der Erwachsene auchsieues ler-
nen. Hingegen misstraut das etablierte Erwachsddengssystem
den individuellen Situationsdeutungen der Betra#féft und versucht,
die Lernstérungen mit Hilfe der didaktischen Ordguu nivellieren.

Werden die Lernstdrungen beseitigt, um die Ordnumdiernprozess
zu herzustellen, kann man die Vielfalt der Lebessfgihte und An-
schlussfahigkeit nicht bertcksichtigen.

%2 Dass sich Schule und Erwachsenenbildung aufgremdveéranderungen im
Unterrichtssystem annéahern, stellt sich in soldhiskussion als eine weitsichti-
ge Prognose dar. Vgl. Nittel, D.; Schall, 1., 2083,10.

3 Vgl. Schlutz, E., 1983, S. 13; Drager, H.; Gunhér, Thunemeyer, B., 1997,
S. 11.
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Selbstverstandlich hat der Aufbau der didaktisohlisierten Ordnung
in der gegenwartigen Erwachsenenbildung gute Absddss die Er-
wachsenenbildenden dadurch gut vorbereitet in daeangebot ein-
treten und es reibungslos durchfiihren kbnnen. Dreegende Arbeit
hat darauf aufmerksam gemacht, dass man durch degrtcdes di-
daktischen Wissens leider keine Patentrezepte bendtann, da stets
die Unbestimmtheit der Natur, der Menschen undRiege auftau-
chen®*Um die Durchfiihrung der Lernangebote in der Ensacken-
bildung zu erleichtern, erscheint der Versuch, sdl ein richtiges
didaktisches Wissen verlassen zu kdnnen, keinesalsgder richtige
Weg. Vielmehr muss man flexibel mit dem erworbeléissen um-
gehen und sich auf Spontaneitat und Situativitdiesen kdnnen.
Ferner ist zu erwéhnen, dass Theorien nur einengediGiltigkeit
haben®®®> Wahrend der Erwerb der didaktischen Theorien dusi
Austibung der padagogischen Tatigkeiten in der gegdigen Er-
wachsenenbildung eine grol3e Rolle spielt, weistvdidiegende Ar-
beit darauf hin, dass die erworbenen didaktiscHezoflien in der Pra-
xis nicht uneingeschrankt angewandt werden konDesem Aspekt
zufolge kann sich die erwachsenenpadagogische d3rofalitat nicht
nur in didaktischen Theorien bewegen. Sie befirsigt vielmehr in
der Kombination mit der Praxi&® die tber die bedingte Giiltigkeit
hinausgeht. Das heil3t, dass allein der Erwerb mktdschen Theo-
rien nicht zur Zunahme der padagogischen Profeakiahbeitragen
kann. Die didaktischen Theorien mussen in der Bramigesetzt und
in dynamischen Situationen modifiziert werden. [piédagogische
Professionalitat besteht in diesem Sinne im fledbUmgang mit di-
daktischen Theorien, die nicht nur Theorien blejbgondern tber-
wiegend in der Praxis, ndmlich in der unbefangedewendung zu
dem jeweiligen Erwachsenen zu Uberprifen und zidieren sind.

¥4\/gl. Rousseau, J.J., 1981, S. 6; S. 10.
35 Vgl. Drager, H., 2003b, S. 193.
% Vgl. Drager, H.; Glnther, U.; Thunemeyer, B., 1994102.
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Es lasst sich daraus schliel3en, dass es in deccEsemenbildung kei-
ne didaktische finalisierte Ordnung, die in der B8ehdurchgeflhrt
wird, geben kann, sondern einen flexiblen Umgangitmiin der Pra-
xis, indem die unterschiedliche lebensgeschictdlienigung und An-
schlussfahigkeit des Erwachsenen nicht unterdriektien, sondern
zur Geltung kommen kénnen.
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5.1.3 Beschrankung der Entfaltung der Vielfaltigket

Der Aufstieg der Erwachsenenbildung im 19. Jahreunidt eng mit
den Erkenntnisfortschritten der modernen Wisserisamaerbunden.
Aufgrund der Tatsache, dass das wissenschaftlicissa leider nur
privilegierten Minderheiten zuganglich war, war éaschaftspopu-
larisierung ein demokratisches ReformprografifiDie Erwachse-
nenbildung hat seitdem den politisch demokratischAeftrag, dass
jeder, der sich um wissenschaftliches Wissen bewmlder Erwach-
senenbildung zugelassen wird. Aul3erdem gewinnEdserb des zu-
nehmenden wissenschaftsspezifischen Wissens arutsi@ede wobei
jedoch zugleich das alltagspraktische Wissen neasfitvertet wird.
Obwohl in der Erwachsenenbildung hervorgehoben vdags die un-
terschiedlichen Wissensformen nebeneinander unéimaitder exis-
tieren®*®werden Wissenschaftswissen und Alltagswissen ahliet-
ten Erwachsenenbildungssystem komplementar zugebs#n. Die-
se komplementare Zuordnung gilt als Grundlage fie evissen-
schaftsbasierte Erwachsenenbildung, die zum Beislaie Ziel hat,
die disziplindren Blicke der Wissenschaften naclaettend zu U-
bermitteln und eine wissenschatftliche ErschlielRkoggpetenz im
Allgemeinen zu férdern™

Da sich das wissenschaftliche Wissen schnell wanohel fir Laien
oft schwer aufzunehmen ist, wird der Popularisigrmmon Wissen-
schaft in der Erwachsenenbildung grof3e Bedeutuigeimessen, um
Erwachsene Uber die alltagliche Nutzung des wisaidichen Wis-
sens aufzuklarefi? Dadurch soll jeder Erwachsene, unabhangig von
seiner sozialen Schicht, am wissenschaftlichen &digsilhaben kon-

7Vgl. Siebert, H., 2003a, 213.

%8 Vgl. Nolda, S., 2001b, S. 339.

¥9Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 217.

390Vqgl. Schrader, J., 2004, S. 13. Das aufgeklarten®lenis von Popularisierung
der Wissenschaft bezieht sich auf die Vermittluog Wissenschaft ,vom Le-
ben her." Poggeler, F., 1965, S. 186.
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nen. Aufgrund der Tatsache, dass Erwachsene uhtedéiche Lern-

interessen, Lernbedurfnisse und Aufnahmefahigkdii@men, kommt
der Aspekt zum Ausdruck, dass der Erwachsene niie der Er-

wachsenenbildung das wissenschaftliche Wissen ensrsindividu-

ellen Sicht aufnimmt, wenn er es will. Das Probldar Popularisie-
rung von Wissenschatft in der Erwachsenenbildun¢ebeslarin, dass
der Erwachsene, dem das Interesse am wissenscaftiVissen und
die Fahigkeit zur Aufnahme dieses Wissens fehlenangig in die

Forderung der wissenschaftlichen ErschlielBungsktengelberfihrt
wird. Die Mannigfaltigkeit der Entwicklungsmoglicaiten, die von
Humboldt ausdricklich hervorgehoben wird, ist heenbicht vorhan-
den. Es wird zwar die Vielfalt der Erwachsenen drelHeterogenitat
des Erwachsenenlernens in Betracht gezogen, inéerkrdvachsene
sich das wissenschaftliche Wissen im entwickeltewag€hsenenbil-
dungssystem aneignen kann. Dadurch wird die Euatfglder Vielfal-

tigkeit des Menschen beschrankt. Lediglich die neng des wis-
senschaftlichen Wissens und dessen Anwendung itagAllverden
gefordert. Der Erwachsene, der kein Interesse assemnschaftlichen
Wissen hat, wird vorwiegend zur Aneignung wisseafiibhen Wis-

sens angeregt. Das heil3t, dass nur die Bildungdsetinng besser
weil3, was der Erwachsene lernen soll. Wahrend dsaéhsenenbil-
dung gegenwartig den politisch demokratischen Agfthat, allen
Erwachsenen das Wissen zugéanglich zu machen, dieaer Stelle zu
beachten, dass die einseitige Forderung und dggesahmrankte Entfal-
tung des Menschen in diesem Erwachsenenbildungssyikte Folge
sind.

Es lasst sich feststellen, dass die SelbstandigksitErwachsenenler-
nens lediglich in der institutionellen Bestimmungsdentfalteten Er-
wachsenenbildungssystems stattfindet und anhandEdesrbs der
vielfaltigen Qualifikationen auf die Aneignung deorgegebenen
Verwendungs- und Verwertungsmadglichkeiten angewiese Dem
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Erwachsenen wird nicht zugetraut, seinen eigenenprezess selb-
standig zu gestalten und eigene Verantwortung @henen zu kon-
nen. Die lebensgeschichtliche Pragung des Erwaehsend die An-
schlussfahigkeit des Erwachsenenlernens werdenegeryvartigen
Erwachsenenbildungssystem in eine didaktische Owginiberfihrt,

um die Unordnungen und das Durcheinander im Lezga® aus dem
Weg zu rdumen. Eine an Schulp&dagogik orientienteaEhsenenbil-
dung, die sich nicht auf die Spontaneitat und #itiiat einlasst, kann
die individuelle lebensgeschichtliche Pragung umddhlussfahigkeit
nicht richtig beachten, sondern wird sie vorwiegantderdriicken.
Schlie3lich dient die Bertcksichtigung der Vielfdigr Erwachsenen
und der Heterogenitat des Erwachsenenlernens inhextan Erwach-

senenbildungssystem der Forderung der wissendgchafil Erschlie-

Rungsfahigkeit. Die Mannigfaltigkeit der Entfaltamgoglichkeiten

wird in der realen Popularisierung von Wissenscl&jrenzt. Die
Eigenheit des Erwachsenen, die individuelle Lebessigichte und die
Vielfalt der eigenen Entfaltungsmoglichkeiten werdaisammenfas-
send in diesem gegenwartigen Erwachsenenbildungssysveder

ernst genommen noch akzeptiert. Daher legt dieiegehde Arbeit
einen besonderen Akzent darauf, dass die Erwachisiéeeng die

Unterschiede in der Eigenheit des jeweiligen Engaadlen, der indi-
viduellen lebensgeschichtlichen Pragung und defaBahgsmoglich-

keit wahrnehmen und anerkennen muss. Die BedeulesgErken-

nens der Differenz in der Erwachsenenbildung lgisest anschliel3end
ausfuhrlich behandeln.
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5.2 Bedeutung des Erkennens der Differenz in der Brachsenen-
bildung
Nachstehend wird die Bedeutung des Erkennens d&aré&nz in der
Erwachsenenbildung erdortert, die sich vor allerdreifacher Hinsicht
artikuliert. Da der Erwachsene als ein selbstvevaritiches Lebewe-
sen betrachtet wird, bietet das Erkennen des AndaesAufgabe der
Erwachsenenbildung dem Erwachsenen lediglich eleages an, das
als Alternative zum vorhandenen Wissen gilt. Hiedpeht es weder
darum, dogmatische und absolut verbindliche Leraliehzu vermit-
teln, noch darum, dem Erwachsenen klare Unterwgesuizu geben,
wie ein Lerngegenstand in jeweiligen Lebenszusanmdegen aufge-
nommen und angewandt wird. Was vom Erwachsenenngelerd,
tragt vorwiegend zur Zunahme der eigenen Handlubgsahkeiten
bei. Das Gelernte erhalt in diesem Sinne nicht G&arakter des
Dogmatischeri’* sondern hat einen unterschiedlichen Stellenwert be
jedem individuellen Erwachsenen. Diese Differenzssnin der Er-
wachsenenbildung wahrgenommen und anerkannt werden.
Ferner ist das Erwachsenenlernen durch die subgektneignungs-
prozesse fundiert. Das Erwachsenenlernen ist ifedieilige Lebens-
geschichte eingebettet und variiert Uberwiegendraunfl der subjek-
tiven Aneignungsprozesse. Aufgrund der Tatsaches dar Erwach-
sene neben dem Lernprozess noch eine komplexe saligabe zu
erledigen hat, wird das Gelernte im jeweiligen Letmisammenhang
angewendet, so dass die Anwendung nicht objektivaeiner anderen
Person bestimmt wird, sondern eine subjektive HEeisiting ist. Da-
her steht die Varietat der subjektiven Aneignungzesse ausdrick-
lich im Vordergrund der Erwachsenenbildung. Dief&iénzen der
individuellen Aneignungsprozesse missen sich alster Erwachse-
nenbildung erkennen lassen.

$¥1\qgl. Drager, H., 2000, S. 99.
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Schliel3lich muss die Differentialitat der Bildungder Erwachsenen-
bildung anerkannt werden. Aus der Vielfalt der Ectagenen und der
Heterogenitat des Erwachsenenlernens ergibt selDdferentialitat
der Bildung. Anerkennung der Differentialitat inrderwachsenenbil-
dung heil3t einerseits, dass die Erwachsenen, dierschiedliche
Vorbildungen und Qualifikationen erworbenen habenhren Entfal-
tungsmaglichkeiten ernst genommen werden. Andatsréighrt die
Erwachsenenbildung den jeweiligen Erwachsenen liedigur Aus-
weitung des eigenen Horizonts, indem sich die Deffiéalitat der
Bildung weiterentwickelt. Die unterschiedlichen Yenntnisse, Vor-
bildungen und Lebenserfahrungen, tUber die Erwaehsamfligen,
werden nicht durch den Lernprozess zur Einheitlggfigondern ent-
falten sich weiterhin unterschiedlich. Die besteteerund die sich
fortentfaltende Differenz missen in der Erwachsbiiénng aner-
kannt werden, damit der jeweilige Erwachsene seiaanigfaltigen
Entfaltungsmoglichkeiten erhélt. Aus diesen draispektiven ist die
Bedeutung des Erkennens der Differenz in der Ersawdnbildung
deutlich nachzuweisen.
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5.2.1 Anbieten von Alternativen statt verbindlicherlnhalte

Vorrangig besteht die Bedeutung des Erkennens d&ré&nz darin,
dass nicht die Uberlieferung der verbindlichen Aggs sondern das
Anbieten von Alternativen im Mittelpunkt der Erwagmenbildung
steht. Der Erwachsene ist anhand seiner Selbstéitligeder auf ei-
ne verbindliche Aussage eines anderen Erwachsemggwaesen noch
bedarf er einer eindeutigen Anweisung von andemvaéhsenen. Er
ist fahig, die Uberlieferte Aussage in Frage zllesteund die Gbermit-
telte Anweisung in seinem eigenen Verwendungs- Viadvertungs-
zusammenhang herauszufinden. Selbst beim Erlereetedhnischen
Fahigkeit wird der Erwachsene aufgefordert, seilgeree Anwen-
dungsweise zu entwickeln. Die zugeschriebene Autoaand Selb-
standigkeit weisen auf die Mdoglichkeit der Aufhegwon Dogmen
und auf die kritische Auseinandersetzung mit deh&odenen Aussa-
ge hin. Diesem Aspekt zufolge werden in der Erwanksabildung
nicht vorwiegend die tradierten Normen, Werte urmigegebenen
Sinne und Bedeutungen gelernt. Der autonome Eneaehst viel-
mehr in der Lage, sich kritisch mit dem Gelernteseanander zu set-
zen und die abweichenden Normen und Werte zur Kenau neh-
men.

Das bedeutet jedoch nicht, dass der Erwachsenevselrandenes
Wissen und die tradierten Normen und Werte vollidgit. Es geht
darum, dass der Erwachsene nicht auf seinen gewenrn#issensbe-
standen, Normen und Werten beharrt. Aufzugeberediglich das

Beharrungsvermdgen des Gelernten und der Dogmenseimen ei-
genen Horizont zu erweitern, muss der Erwachseneetonlich von

seinem vorhandenen Horizont, bzw. von seinem Gigerausgehen.

Stellt sich die Horizonterweiterung, wie bereitsv&nnt, als grundle-
gendes Prinzip des Erwachsenenlernens dar, lerrErdeachsene in
der Erwachsenenbildung lediglich etwas Neues, Baalternative zu
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seinen vorhandenen Wissensbestanden gilt und dexitErung seiner
eigenen Handlungsmoglichkeiten dient. Das heilds dier neue Wis-
sensbestand das bestehende Wissen nicht verdsamglern zur Zu-
nahme des eigenen Wissenspotentials beitragt. dmsdfandelt es
sich hierbei weder um Belehrung noch um Unterweajsudire sich auf
objektive Instruktion bezieht. Vor allem wird deispgekt im gegen-
wartigen Erwachsenenbildungssystem bereits herfrolgen, dass der
Erwachsene grundsétzlich lernfahig ist, jedoch lettrbar>®? Die
Belehrung und die Unterweisung kénnen sich aufgrded Selbst-
standigkeit des Erwachsenen und der Freiwilligled Lernens nega-
tiv auf das Erwachsenenlernen auswirken. Sie stédiemt auf Lern-
widerstand und Lernweigerung. Das Anbieten von rAlkéven statt
Belehrung und Unterweisung kann den Lernwiderstamdidie Lern-
weigerung uUberwiegend beseitigen. Wichtig ist, dhs€Entscheidung,
wie und wann das Neue in dem jeweiligen Lebenszosarhang an-
gewandt wird, dem Erwachsenen aufgrund der zugebenen Selb-
standigkeit Uberlassen wird.

In diesem Sinne wird der Erwachsene aufgefordeetlevw auf den
vorhandenen Wissensbestanden noch auf dem Neusrhawen. Der
vorhandene Horizont lasst sich durch die Kenntriismader Anders-
heit des Anderen erweitern und kann sich stetsewnantwickeln,

wenn die Andersheit des Anderen auftritt. Der Etwdes Wissens
beim Erwachsenen fuhrt generell nicht zu eineraigstten Sicherheit,
sondern zu einer wachsenden Unsicheffigih der Moderne erzeugt
der Erwerb des Wissens standig die UnbekannthaitWissens™

Das erworbene Wissen ist lediglich ein Wissensbeéstaon vielen

anderen Wissensbestanden, die dem Erwachsenen umbakannt

$¥2Vql. Siebert, H., 2003a, S. 27f.
¥3Vgl. Nolda, S., 2001b, S. 339.
$¥4Vql. Lyotard, J.F., 1999, S. 173.
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sind. Aufgrund der hohen Stabilitét der Lernleisfutes Erwachsenen
wird der Erwachsene aufgefordert, mit dieser Uresiclit umzugehen.
Dies hat zur Folge, dass der Erwachsene nach @nentierungs-
und Entscheidungshilfe suchen wiif,wenn er dieser Unsicherheit
nicht gerecht werden kann. Der Erwachsene bedaaf pmer Orien-
tierungs- und Entscheidungshilfe. Das bedeutetcedacht, dass eine
dogmatische Aussage dariiber, wie ein Erwachsenen eiorhande-
nen Lerninhalt aufnimmt und in seinem eigenen Lebasammen-
hang anwendet, Ubermittelt wird. Der Erwachsenesnse#bst die Be-
deutung des Lerninhalts in seinem eigenen Lebeasauenhang he-
rausfinden. Allerdings kann man durch die Orientigs- und Ent-
scheidungshilfe der stets wachsenden Unsichertest Wissenser-
werbs nicht aus dem Wege gehen. Auf den bewusstegablg mit ihr
muss die angebotene Orientierungs- und Entschesthilfey den Er-
wachsenen ausdriicklich aufmerksam macfen.

Es lasst sich schlieRen, dass weder das Vorgegetmamedas Ver-
bindliche in der Erwachsenenbildung vorwiegend iielt wird,

sondern die neuen Lerninhalte und die bislang usraien Wissens-
bestande. Die Erwachsenenbildung, die sich auPdaseten von Al-

ternativen bezieht, bietet dem Erwachsenen diemeund bisher un-
bekannten Wissensbestande an, die sich aus derskeatedes Ande-
ren ergibt. Durch diese neuen Wissensbestande welidevorhande-
nen Wissensbestande keineswegs verdrangt, sondeerchert. Ein

neuer Wissensbestand, der von einem anderen Erevahanitge-
bracht wird, steht als Alternative neben dem eigéhkssensbestand.
In diesem Zusammenhang besteht die Bedeutung desrtens der
Differenz darin, dass die unbekannten Wissensbhasténder Anbie-
tung der Alternativen weder eliminiert noch abgdetewerden, son-
dern unterschiedliche Wissensbestande nebeneinamdemiteinan-

3 Vgl. Tietgens, H., 1982, S. 135.
% Vvgl. Dewe, B., 1999, S. 13.
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der existieren. Ein bewusster Umgang mit der Uresiohit des Wis-
senserwerbs wird dartber hinaus gefordert. Wedebidber erwor-

bene Wissensbestand, noch das neue Wissen wesl@mnahbsolut
Verbindliches angenommen. Der autonome Erwachserss mit der
unvermeidlichen Unsicherheit umgehen. Die Erwachskidung

kann lediglich ihre Hilfestellung anbieten, darhud&rwachsenen we-
der die Selbstandigkeit entziehen noch ihm seirgerierantwort-
lichkeit abnehmen.
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5.2.2 Varietéat der subjektiven Aneignungsprozesse

Die Bedeutung des Erkennens der Differenz liegtdein der Varie-
tat der subjektiven Aneignungsprozesse in der Emsaaenbildung.
Aufgrund der geschichtlichen Pragung des Erwachséw@nn das
neue Wissen, das sich aus der Andersheit des Amaegebt, nicht
nur eine objektive Perspektive haben, sondern nmudge Lebensge-
schichte des Erwachsenen eingebettet sein. Dak ta#3s das Wissen
in jeweiligen subjektiven Aneignungsprozessen,atig mit der eige-
nen lebensgeschichtlichen Prdgung des Erwachsesr&nipft sind,
wahrgenommen und verstanden wird. Auf diese Weasgirgt die
Varietat der subjektiven Aneignungsprozesse ihrei@digkeit. Au-
Rerdem hat der Erwachsene seine komplexe Lebemrdeutiurchzu-
fuhren, so dass er nicht nur das objektive Wisssverden muss.
Vielmehr muss er in der Lage sein, das Wissen inmese&konkreten
Lebenssituation anzuwenden. Die Varietdt der stibmk Aneig-
nungsprozesse ergibt sich in diesem Sinne sowo$l dan unter-
schiedlichen lebensgeschichtlichen Pragung des dbsemen, als
auch aus der Vielfalt der Anwendungsmoglichkeited uernbedeut-
samkeiten.

Fur die Erwachsenenbildung ist diese Varietéat déjektiven Aneig-
nungsprozesse von grofder Bedeutung. Es muss waimgeen und
akzeptiert werden, dass ein Erwachsener anhandrdeirenslebens-
geschichtlichen Pragungen und LebenserfahrungeArdiersheit des
Anderen anders versteht als andere ErwachseneriWBignehmung
eines Erwachsenen kann nicht von einem anderencBsgaen be-
dingungslos Gbernommen werden, wobei sie so unbefawie méog-
lich zu verstehen versucht wird. Da Erwachsene isiainterschiedli-
chen Lebensphasen und in verschiedenen Lebenshedisg befin-
den, erhalt der neue Wissensbestand, der sicheauandiersheit des
Anderen ergibt, einen unterschiedlichen StellenwBie Art und
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Weise, wie ein Erwachsener den neuen Wissensbestaainer Le-
benssituation anwendet und einschatzt, kann nighélée Erwachse-
nen Ubertragen werden. Ein subjektiver Aneignurmsgss, der in
einem bestimmten Lebenszusammenhang fir wichtigfandichtig
gehalten wird, kann in anderen Lebenszusammenhaigembedeut-
sam und falsch erscheinen. Darlber hinaus kaneiasrk objektiven
richtigen Aneignungsprozess geben. Der absolut@ruch auf einen
einzigen richtigen Aneignungsprozess erzeugt eharflikte®*” und
steht dem Erwachsenenlernen im Wege. Die BedeutesgErken-
nens der Differenz besteht darin, dass die untedlithen subjekti-
ven Aneignungsprozesse in der Erwachsenenbilduciyt zu einem
absolut richtigen Aneignungsprozess fuhren kénsengdern in den
jeweiligen Lebenszusammenhangen anerkannt werdesamili

Die Bedeutung des Erkennens der Differenz beim Elma@nenlernen
erscheint des Weiteren in zweierlei Hinsicht. Zuner steht der sub-
jektive Aneignungsprozess im Mittelpunkt, in derme digene Lernbe-
deutsamkeit und Anwendungsmaoglichkeit aufgestedtden. Jedoch
kann die Gefahr hervortreten, dass Erwachseneundgiter Wirkung
ihrer Lebensgeschichte die Bedeutung der hervoagbben Anders-
heit willktrlich selbst bestimmen und sich dadunotht auf die wahre
Andersheit einlassen. Man hat die Andersheit dedefen so ver-
standen, wie man sie verstehen wollte, nicht weeegjentlich ist. Das
Erkennen der Differenz basiert vorwiegend auf deoliachtung der
eigenen subjektiven Wahrnehmdffound auf dem Bewusstmachen
fur die Erweiterung des eigenen Horizonts. Die Wil der eigenen
Lebensgeschichte muss erkannt werden, um sich iaufrntersheit
des Anderen einlassen zu kdnnen. Nun kann die \Wiykler Lebens-

397 Zum Beispiel produziert nicht die Wahrheit Konfék sondern nur unser abso-
lutistischer Anspruch auf sie, so Mall. Vgl. M&R, A., 2002, S. 284.

38 Die Beobachtung der eigenen Wahrnehmung kann rsithder Kybernetik
zweiter Ordnung assoziieren. Vgl. Foerster, H1985, S. 26.
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geschichte und der Vorurteile hierbei nicht voligminiert werden.
In diesem subjektiven Aneignungsprozess ist estgichicht die ge-
nannte Gefahr vollstandig eliminieren zu kdnnemdson sie sichtbar
zu machen, damit man bewusst mit ihr umgght.

Zum anderen weist die Akzentuierung der Varietat slébjektiven
Aneignungsprozesse nicht darauf hin, dass die i@ifte zwischen
unterschiedlichen subjektiven AneignungsprozessenEfwachsene
gleichgiiltig ist. Wird die Differenz der subjektiveAneignungspro-
zesse von einem Erwachsenen erkannt, bedeuteass diese Diffe-
renz den Erwachsenen bereits angeht und zu ihmrigedoddass sie
bei diesem Lernprozess keineswegs als gleichdiittigachtet wird®
In dieser Hinsicht ist das Erkennen der Differem@htimit der Be-
trachtung der Gleichgultigkeit der Differenz gleéegdeutend, sondern
Uberwiegend eng mit dem Eigenem verbunden.

Das Erkennen der Differenz in der Varietat der skiioyen Aneig-
nungsprozesse erweist sich also als Wahrnehmunghéales eigenen
Aneignungsprozesses in der gegebenen lebensgettichieh Pra-
gung als auch der unterschiedlichen Aneignungspsazdes Anderen.
Diese wird nicht als eine einzige richtige Wahrnehign festgehalten,
sondern in ihrer individuellen Berechtigung anerkarDavon hebt
sich die Bedeutung des Erkennens der Differenz ab.

%9 Dies fuhrt auf die Hermeneutik Gadamers zuriick. Mifgabe der Hermeneu-
tik nach Gadamer liegt nicht darin, die Problems derstehens zu l6sen, son-
dern sie sichtbar zu machen. Vgl. Jung, M., 200118.

“0Vgl. Kerstiens, L., 1978, S. 155; Breinbauer, |, 983, S. 184.
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5.2.3 Anerkennung der Differentialitat der Bildung

Aus der Vielfalt der Erwachsenen und der Heterdgéiwies Erwach-
senenlernens lasst sich schlief3lich die BedeutwsgEtkennens der
Differenz verdeutlichen. Sowohl die Vielfalt deni&achsenen aus un-
terschiedlichen Alterstufen und Lebenserfahrungsenaach die sich
fortentwickelnden Unterschiede des Erwachsenendimd/lannigfal-
tigkeit seiner Wirklichkeiten mussen in der Erwaamsnbildung
wahrgenommen werden. Aufgrund der Tatsache, dddsiri durch
Differentialitat gekennzeichnet it muss die Erwachsenenbildung
weiterhin die Differentialitdt der Bildung anerkesm lber die Er-
wachsene verfligen. In diesem Sinne geht die Bedgules Erken-
nens der Differenz insbesondere mit der Anerkenmarifferentia-
litat der Bildung einher.

Mit der Anerkennung der Differentialitat der Bildyist gemeint, dass
der Erwachsene, der uber die Differentialitat deduhg verfigt, kei-
neswegs in der Erwachsenenbildung ausgeschlossetenvalarf,
sondern wahrgenommen und anerkannt werden musshddiszum
einen, dass ein Erwachsener, der nicht tber irgeadgchulbildung
verfligt, in der Erwachsenenbildung anerkannt wenteiss wie ein
Erwachsener, der Uber eine héhere oder eine anidgev&chulbil-
dung verflgt. Laut der personalen Begegnung inekezischen Ver-
haltnis Bubers ist die Haltung von Person zu PeksamgrofRer Be-
deutung, der die Berilcksichtigung der Wirklichkeler Person
zugrunde liegt® Die Wirklichkeit eines Erwachsenen kann in diesem
Sinne nicht als Defizit betrachtet werden. In dew&hsenenbildung
handelt es sich also nicht darum, Defizite aufzehnelsondern darum,
die Kompetenzen des jeweiligen Erwachsenen naamergBedurf-
nissen zu forderff> Die Differenz, die sich aus der Differentialitérd

“01v/gl. Drager, H., 2003a, S. 309.

492\/gl. Buber, M., 1954, S. 273.

403 Zum Beispiel ist in der Sonderpadagogik eine Uemtierung von einem De-
fektdenken zum Konzept der lebenslangen verédndedfiggen Entwicklung
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Bildung ergibt, gilt nur als Unterscheidung von dEigenen und dem
Anderen. Diese Unterscheidung lasst sich in Erzighund Bildung
weder bewerten noch beurteilen, sondern lediglictdeicklich aner-
kennen®

Diesem Aspekt zufolge verfligt auch ein Analphabi®tribestimmte
Féahigkeiten und hat im Laufe seines Lebens Leb&lseingen ge-
sammelt. Er kann auf seine Weise etwas Neues lenmméiseinen vor-
handenen Horizont erweitern. Die Mdglichkeit flrsdarlernen des
Lesens und des Schreibens soll zwar von der Engaensildung be-
reitgestellt werden, wenn ein Analphabet lesen scitreiben lernen
mochte. Jedoch kann er nicht lediglich auf dieseilré@glichkeit an-
gewiesen sein. Es kann seine vorhandene FahigkaigiKompeten-
zen nach seinen Bedurfnissen und Interessen wetitgoeln. Aner-
kennung der Differenzialitat der Bildung bedeutiss die erbrachte
Leistung anerkannt wird und die Vielfalt der Lerrnghéhkeiten da-
durch nicht beschrankt, sondern bereitgestellt wird

Ebenfalls wird der Erwachsene, der Uber eine holsateulbildung
verfiigt, in der Erwachsenenbildung als eine Pergahrgenommen,
dessen Kompetenzen sich nach seinen Bedurfnissegelhvend ent-
falten kdnnen. Man ist keineswegs aufgrund des armtbnen Wis-
senspotentials und der erworbenen Qualifikatioergimnderen tber-
legen, sondern lediglich in einem abgeschlossenehbiet versiert.
Anerkennung der Differentialitdt der Bildung zielaf die Wahrneh-
mung der Vielfalt der erworbenen Bildung ab, inddi@ Weiterent-
wickelung des jeweiligen Erwachsenen erméglichtiwir

des behinderten Menschen, namlich zu einem Kompatsatz festzustellen.
Vgl. Eggert, D., 2000, S. 69. Nun ist zu beachttass die Kompetenzen des
jeweiligen Erwachsenen nicht nach der VorstelluagRildungseinrichtung ge-
fordert werden, sondern sich auf die Verwirklichutes eigenen Selbst bezie-
hen.

404 Erst wenn wir erkennen statt bewerten, befindenuns auf dem Weg zur Er-
ziehungswissenschaft. Drager, H., 1994, S. 99.
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Die Erwachsenenbildung hat folglich die Lernmdghiet flr den Er-
wachsenen, der heterogen und vielfaltig erscheiciterzustellen. Die
Erwachsenenbildung hat vor allem der Erweiterungdiféerentiellen
Bildung jedes einzelnen zu dienen. Aufgrund dersdele, dass die
Pluralitat der Bildung als eine unabdingbare Raaliilt'™ und die
gesellschaftliche Realitat eine unendliche Kompégxentwickelt hat
und weitergehend entwickelt® lassen sich diese Komplexitat, die
Vielfaltigkeit und die Fortentfaltung der individilen Unterschiede in
der Erwachsenenbildung nicht regulieren. Man kanma€hsene we-
der nach einer bestimmten Vorstellung noch zu eieamheitlichen
Menschenbild erziehen. Nur wer sich auf die Andeitsthes Anderen
einlasst und sie zur Kenntnis nimmt, erweitert safissenspotential
und entwickelt sich weiter. Die Erwachsenenbildumf in dieser
Hinsicht die Lernchance fur die mannigfaltige indielle Entfaltung
zu gewahrleisten und zur Entfaltung der Vielfals déenschen beizu-
tragen. Darin liegt Gberwiegend die Bedeutung dé®rhens der in-
dividuellen Differenz, die sich aus der differetiga Bildung ergibt.

Zusammenfassend nimmt das Erkennen der DifferenteirErwach-
senenbildung eine bedeutende Stellung ein. Vorgakgnnen in der
Erwachsenenbildung lediglich Alternativen zum verth@nen Wissen
angeboten werden. Der autonome Erwachsene wirctfautprt, sich
kritisch mit dem vorhandenen Wissen und mit detss@ftretenden
Wissensbestédnden auseinander zu setzen. Das negsen\idas sich
aus der Andersheit des Anderen ergibt, steht ndlbanvorhandenen
Wissensbestanden. Die Entscheidung, wie es angéward] bleibt

dem autonomen Erwachsenen uberlassen. In der Esesaehbildung
muissen die unterschiedlichen Verwendungsmadglicbkeind Lern-
bedeutsamkeiten akzeptiert und erkannt werden.eFemerden die

“%\gl. Drager, H., 1997, S. 78.
4%%\/gl. Drager, H.; Gunther, U., 1997, S. 84.
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subjektiven Aneignungsprozesse nach der jeweiligghensgeschich-
te variiert. Die subjektive Aneignung wird als eiA@eignung von
vielen anderen Wahrnehmungen gesehen und keinesisegse ab-
solut richtige Aneignung aufgenommen. Die untemdichen sub-
jektiven Aneignungsprozesse lassen sich in der &rmsenenbildung
nicht ausschliel3en, sondern in den eigenen Lebsasruenhdngen
erkennen. Schliel3lich ist die Differentialitdt dgitdung die anzuer-
kennende Realitat. Der Erwachsene, der sein Lebbéana seines
Bildungsniveaus fuhrt, muss in der Anerkennung digferentialitat

der Bildung wahrgenommen werden und die Mdglichkeit seine

Weiterentwicklung erhalten. Die Entfaltung der widuellen Unter-

schiede hat die Erwachsenenbildung zu gewahrleifdanaus, dass
die Vielfalt des Erwachsenen und dessen Weiterekiung sicherge-
stellt werden miussen, ergibt sich die Bedeuturg) Elkennens der
Differenz.

Erhalt das Erkennen der Differenz in der Erwachsbibgung ein

gravierendes Gewicht, stellt sich als nachstes~dage, wie das Er-
kennen des Anderen als Aufgabe vorgestellt wiraniSwird das Er-

kennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbiloha Folgen-

den naher beleuchtet.
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5.3 Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsemieildung

Anhand der genannten Autonomie, lebensgeschicktlicRragung
und Vielfaltigkeit des Erwachsenen und der Sellbgkeit, An-

schlussfahigkeit und Heterogenitat des Erwachsensgs kann sich
das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachisitheng so

definieren, dass das selbstbestimmte Lernen zunath®ostulat be-
zeichnet, die dialogische Hermeneutik als methddisdrinzip einge-
setzt wird und die Pluralitat als Planungsform mdlich in der Um-
setzung erscheint. Der Erwachsene wird gefordext, erninhalte, die
Lernvorgange und die Lernziele selbst zu bestimnienErkennen
des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung tenErwach-
sene nicht die vorgeschriebenen Inhalte fur eimdigestimmtes Ziel
in einem festgelegten Lernvorgang, sondern diessgbwahlten In-
halte flr seinen eigenen Zweck in der Beziehunginem anderen
Erwachsenen. Die Aufgabe der Erwachsenenbildungelveslarin,

diese Selbstbestimmung nicht von Anfang an einnage, sondern
vielmehr zu unterstttzen und zu férdern. Die disolge Hermeneutik
wird als methodisches Prinzip angewandt, damit sieh jeweilige

Erwachsene anhand seiner eigenen Lebensgeschiuthteelnenszu-
sammenhange verstehend mitteilen kann und die Ahdigrdes An-
deren in seiner existenziellen Berechtigung anerkddartber hinaus
kann es nur die Pluralitat als Gestaltungs- unahurigsform geben.
Die Dynamik und die Spontaneitat in der mitmenstidn Begegnung
missen zur Geltung kommen, um die mannigfaltigdainhg des
Menschen zu gewahrleisten.



176 5 Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsedengil

5.3.1 Selbstbestimmtes Lernen als Postulat

Das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachbgdeng
muss vorrangig das selbstbestimmte Lernen als Rosrfillen. Es
geht um die Bereitstellung einer mitmenschlicheigdggung, indem
der Erwachsene als Subjekt gesehen wird und nioimt @bjekt de-
gradiert werden kann. Das heil3t, dass der ErwaehalsnPerson be-
trachtet wird und seine individuellen LernbedirsaisLerninteressen
und subjektiven Verwendungsmadglichkeiten und Ledaogsamkei-
ten in der Erwachsenenbildung wahrgenommen undckesightigt
werden. Der Erwachsene kann weder mit einem besgémirehrplan
und mit einem zu vermittelnden Wissensinhalt glgestellt, noch als
Objekt in einem Vermittlungsprozess dargestelltdeer Daher ist es
von wesentlicher Bedeutung, das selbstbestimmtaeem der Er-
wachsenenbildung so weit wie moglich zu unterstiitzed durchfih-
ren zu lassen. Die dem Erwachsenen zugeschriebatom@mie kann
ihm hierbei keineswegs entzogen werden.

In dieser Hinsicht besteht die Aufgabe der Erwacbsbildung darin,
die individuelle Entscheidung tber die Inhalte, @estaltung und die
Ziele des Lernprozesses und die eigene Verantwgrdes Erwachse-
nen zuzulassen. Die Erwachsenenbildung kann ledigdilfestellung
geben, wenn sie vom Erwachsenen benétigt wird.ddbeseitgestellte
Hilfestellung bedeutet allerdings nicht, dass dewd€hsene sich an-
hand dieser Hilfestellung weder fir seine eigenew¢adungsmaog-
lichkeit und Lernbedeutsamkeit entscheiden musé$ seme Verant-
wortlichkeit fir den eigenen Lernprozess abgebemk®ie Erwach-
senenbildung tragt in diesem Sinne nur die SorgeifuMinimum an
der Lernhilfe, die innere Selbstandigkeit zutagadirund vorantreibt.
Trotz der Hilfestellung tragt der Erwachsene alldia eigene Ver-
antwortlichkeit und muss seine Verwendungsmdaglighked Lernbe-
deutsamkeit selbst herausfinden.
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Dies hat zur Folge, dass die inhaltliche Bestimmafign ist, welche
Buber in seinem erzieherischen Verhdltnis bere#svdrgehoben
hat*°” Es besteht nun eine Grenze dieser offenen intfedti Be-

stimmung, die in der Ausgrenzung der anderen Lelitheisse und
Lerninteressen liegt. Nur in der Beziehung zu eirsgrderen Subjekt
wird diese Grenze Uberschritten. Aus der Sicht Buls¢eht ein Er-
wachsener, der einen Lerngegenstand aus seineneaigerninteres-
se in seiner eigenen Verwendungsmadglichkeit zurnk@a nimmt,

nicht nur in einer Beziehung zu einem Lerngegemktaandern auch
zu einem anderen Erwachsenen, dessen Lernintenessé&/erwen-

dungsmaoglichkeit zugleich anerkannt werden musB&s. Lerninte-
resse und die Verwendungsmoglichkeit und Lernbedeoiteit des
anderen werden dadurch nicht eingeschréankt. Demenischlichen
Beziehung liegt das selbstbestimmte Lernen zugrundem sich das
selbstbestimmte Lernen in der Verbindung mit eiremderen Men-
schen anbahnt.

Daraus ergibt sich, dass die padagogische Absaddtt die intentiona-
le Veranderung in dieser Aufgabe nicht von groRede&itung ist®
Es geht ausdricklich um die Forderung der eigenerartwortlich-
keit und Selbstandigkeit, die in der mitmenschliclBeziehung steht.
Nur wer sich einem anderen Erwachsenen hingibthstamit ihm?*°
Insofern steht im Vordergrund dieser Aufgabe nitiet Veranderung
des Anderen, sondern die Zuwendung zu einem anégvesichsenen,
durch die sich das Selbst &ndern kann. Die Veramgedes Selbst
zielt auf die genannte Zunahme des Wissens- undaitenspotentials

ab, die sich aus der Kenntnisnahme der AndershsiAthderen ergibt.

“7\/gl. Buber, M., 1969, S. 47.

4% Auf die Erziehungstheorie Bubers zuriickgefuihrt, gadagogisch fruchtbar
nicht die padagogische Absicht, sondern die padagiog Begegnung. Vgl.
Buber, M., 1969, S. 58.

‘9 Buber hat diesen Aspekt in seinem erzieherischerhdltnis erwahnt. ,Wer
sich dem Zo6gling hingibt, wachst mit ihm.“ Buber,,M969, S. 46.
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Dartiber hinaus besteht die Aufgabe der Erwachsddeng in der
Bereitstellung eines Begegnungsvorgangs, in denselastbestimmte
Lernen erst in der Zuwendung zu einem anderen Hrseaen in
Gang gesetzt wird und zur Verdnderung des eigemdsiSfihren
kann.

Auf diese Weise weist das Erkennen des AndererAafgabe der
Erwachsenenbildung einerseits auf die Mdglichkeit Weranderung
hin, die sich aus der Zuwendung zu einem anderamadhsenen er-
gibt. Wer sich also auf die vorhandene Andershe# Anderen ein-
l&sst, erhalt die Chance, sich zu andern. Dastbeltsnmte Lernen
als Postulat deutet allerdings auf die Akzeptanzaigenen Verant-
wortlichkeit hin. Die Veranderung des Selbst liégdiglich in der
Zuwendung zu einem anderen Erwachsenen, fir di&dbst allein
verantwortlich ist.

Andererseits betont das Erkennen des Anderen gileschberechtig-
ten Begegnungsvorgang mit Anderen, so dass diengetjige Aner-
kennung und Wahrnehmung des Menschen sichergastdlltiadurch
die gegenseitige Veranderung maoglich wird. Das theiss die Ver-
anderung des Anderen nur moéglich ist, wenn der Ande seiner
Wirklichkeit anerkannt wird und sich auf eine arel®erson einlasst.
Die Erwachsenenbildung, die fir diesen gleichbergtgn Begeg-
nungsvorgang mit Anderen sofgtbedarf in diesem Sinne eines me-
thodischen Prinzips, um das Erkennen des Andere\afigabe der
Erwachsenenbildung in der Gegenseitigkeit erfitenkbnnen. Die
erwahnte dialogische Hermeneutik gilt als ein méibches Prinzip,
auf das sich die Durchfihrung der Aufgabe Uberwiegsitzt.

“19 Auf Bubers Theorie zuriickgefiihrt, kann diese Sistedlung des gleichberech-
tigten Begegnungsvorgangs mit der einseitigen Wigsimacht assoziiert wer-
den, die die Gegenseitigkeit der Anerkennung zdstdmmingt. Siehe 2.1.2.
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5.3.2 Dialogische Hermeneutik als methodisches Paip

Die dialogische Hermeneutik bezieht sich auf diguarentierende
Auseinandersetzung mit Anderéndurch die das neue Wissen ge-
wonnen werden kann, und die die anderen Wissersimksor allem
nicht zugleich ausschliel3t, sondern anerkennt. BY&snnen des An-
deren als Aufgabe der Erwachsenenbildung beruhtdaufdialogi-
schen Hermeneutik als methodischem Prinzip, indenokl die Viel-
falt der Wissensbestande als auch die Unterschmedeschlicher Ge-
danken in einem dialogischen Verhéltnis prasentientden kdnnen
und von dem Eigenen verstanden werden. Das VerstidgeAnderen
hangt zunachst mit der Mitteilung des Anderen zusam die hierbei
geschatzt werden muss. In der dialogischen Herntiénistiin diesem
Sinne nicht nur das Verstehen des Anderen von grBBdeutung.
Vielmehr muss die Mitteilung des Anderen moglicimsauf die sich
das Verstehen des Anderen griindet.

Lediglich durch die Wertschatzung der Vielfalt d&sssens und der
menschlichen Wahrnehmung wird die Mitteilung desdém@n mog-
lich. Aufgrund der schulischen Lernerfahrungen waled erworbenen
Fahigkeit der Beurteilung werden der richtige Winsdeestand und die
beste menschliche Wahrnehmung haufig vom Erwachseneartet.
Diese Erwartung lasst sich in dieser Aufgabe auide Fall erfillen,
denn die Erwachsenenbildung bietet, wie bereitsaknty lediglich
Alternativen an und bericksichtigt die Varietat debjektiven An-
eignungsprozesse. Die anderweitigen Wissensbestimienenschli-
chen Wahrnehmungen kdénnen nur zum Ausdruck gebraehden,
wenn ein bestmdglicher Wissensbestand und einéigechVahrneh-
mung weder erwartet noch geliefert werden. Jedaretivas mitzutei-
len hat, muss in diesem Begegnungsvorgang zugalagselen. Dies
gelingt lediglich, wenn keine richtige Aussage atetwird.

“1vgl. Pleger, W.H., 1998, S. 134.
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Bei diesem methodischen Prinzip ist auRerdem vgclaass man dem
Anderen zuhort und ihm unabhangig von dessen Listaley, sozia-
len Status und gewonnenen Schulbildung die Moégéihbietet, sich

mitzuteilen. Die existenzielle Wahrnehmung des jégen Erwach-

senen muss in der differentiellen Verfligbarkeity «ter sich das Ei-
gene und das Andere unterscheiden, ernst genomraasemv Eine
dialogische Atmosphére muss gestaltet werden, indemAndere

keineswegs zur Mitteilung gezwungen wird, sondedem durch die
Wertschatzung anderer Ansichten die Moglichkeitdiér Einbringung

der eigenen Perspektive geschaffen wird. Dieserekisist zwar in

der gegenwartigen Erwachsenenbildung bekannt, jenldch durch

das schulpadagogische Prinzip behindert. Nun estfreéie Mitteilung

der Teilnehmer erst mdglich, wenn die bestimmtest&iung, wie

sich die Teilnehmer weiterentwickeln sollen, in d@wachsenenbil-
dung nicht weiterhin gefordert werden. Hierbei helh@s sich nicht
darum, dass die Teilnehmer ihre eigene SichtweiseSprache brin-
gen sollen, die der Vorstellung der Bildungseinticty und der Ge-
sellschaft entspricht, sondern dass ihre eigenegese, die sich aus
ihrer eigenen Lebensgeschichte und ihren Lebensmusahangen
ergibt, geschildert werden kann.

Nachdem die Mitteilung des Anderen moéglich gemawind, befasst
sich die dialogische Hermeneutik als methodischewip mit Mog-
lichkeiten und Problemen des Verstehens. Die Miged des Ver-
stehens ist dort zu finden, wo die Andersheit dagdeken hervortritt
und wo das Verstehenwollen vorhanden ist. Die diatthe Herme-
neutik macht den Erwachsenen nachdrtcklich aufMtbglichkeiten
des Verstehens aufmerksam. AufRerdem verfolgt dastdfen das
Ziel, die Mitteilung des Anderen besser zu verstehsobei das
Nichtverstehen und Missverstehen standig auftriedemen, das ande-
re Verstehen akzeptiert werden muss und der Umgaindem Nicht-
verstehen-kénnen unvermeidlich ist. Diesem Aspakblge kann das
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methodische Prinzip die Probleme des Verstehen®t mallstandig

l6sen. Das Erkennen des Anderen als Aufgabe deadhsenenbil-
dung bedarf der dialogischen Hermeneutik als masisbém Prinzip,
um die Probleme des Verstehens sichtbar zu md¢hBieses me-
thodische Prinzip dient insofern weder der Garadges Verstehens
noch der Beseitigung seiner Probleme, sondern dgonBng der
Mdoglichkeit des Verstehens und dem bewussten Umgaitgden

Problemen.

SchlieYlich fuhrt das methodische Prinzip in deguanentierenden
Auseinandersetzung mit Anderen zur Gewinnung dasm&Vissens,
das sich lediglich vorlaufig abschliel3en lasst gtets weiterentwi-
ckeln kann. Dialogische Hermeneutik als methodisdRgnzip hebt
die Unsicherheit des Wissenserwerbs hervor, didatseb zum un-
aufhorlichen Lernen bezeichnet wird. Der gewonnétgsensbestand
aus der Andersheit des Anderen gilt als Grundst@in,dem aus man
weiterlernen kann.

Hierbei besteht eine scheinbar paradoxe Situafoa.Aufgabe der
Erwachsenenbildung kann in diesem Sinne nicht mUterzeugung
des zu vermittelnden Lerngegenstands liegen, wedtheRuhe des
Denkens betrachtet wifd® Sie liegt in der Herstellung des eigenen
Unwissens, die nach dem Erwerb des Wissens bzw. sdeicZuwen-
dung zu einem anderen Erwachsenen zum Vorscheimmkoidur
wenn der zu vermittelnde Lerngegenstand weder llglemaeingiltig
festgehalten noch dessen Aneignung einheitlich rgefo wird, er-
scheint die Durchfihrung der Aufgabe Erwachsendoht nicht
mehr paradox.

Auf diese Weise kann ein lebenslanger Lernprozessrstitzt wer-
den, in dem das Lernen nicht nach einem Lernangabibtort, son-
dern sich weitgehend wahrend der Lebenszeit fagsekann. Die

“2\/g|. Jung, M., 2001, S. 118.
“3\/gl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 130.
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dialogische Hermeneutik als methodisches Prinzigtz@ diesem
Sinne die Unabschlie3barkeit des gewonnenen Wisaafjsdamit
man sich seiner eigenen Unwissenheit bewusst gszum Weiterler-
nen der unbekannten Wissensbestande angeregt wird.

Mit einem Wort kann man in diesem angebotenen Bagsgsvor-
gang keineswegs einen endgiltigen abgeschlossemseMbestand
erwerben. Die dialogische Hermeneutik weist auf\dedfalt der Ver-
stehensmaoglichkeiten hin, die miteinander in eirtkahogischen Ver-
haltnis stehen. Der autonome Erwachsene wird isedie methodi-
schen Prinzip auf die vorhandene Lernchance aulaertkgemacht
und vor allem aufgefordert, mit der Unsicherheit dfé¢issenserwerbs
umzugehen und einen dauerhaften Lernprozess dditiren.
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5.3.3 Pluralitat als Planungsform

Angesichts der Vielfalt der Erwachsenen und derekbgfenitat des
Erwachsenenlernens stellt sich die Pluralitat ésdhgsform im Er-
kennen des Anderen als Aufgabe der Erwachseneniildar. Die
Durchfiihrung dieser Aufgabe ist auf die Anerkenndeg Differen-
tialitdt der Bildung ausgerichtet und unterliegt @ynamik der mit-
menschlichen Begegnung. Von daher erscheint di@uRta Ub-
erwiegend als flexibel und vielseitig. Die untengchichen Lerninte-
ressen, Lernbedurfnisse, Lernziele und Lerntempi El@vachsenen
missen in der Begegnung unterstitzt werden, damifesveilige Er-
wachsene im Mittelpunkt steht und tatsachlich albj&kt wahrge-
nommen wird. Da der autonome Erwachsene mdaglicfsrdert wird,
seinen eigenen Lernprozess zu planen und zu orgaaris werden
individuelle Planung und Organisation weitgehendetassen. Auf
diese Weise entfalten sich unterschiedliche Gestgdmadglichkeiten
und Organisationsformen, die der HeterogenitatElegmchsenenler-
nens entsprechen und die pluralistische Planungsiomit sich brin-
gen.

Fur diese Aufgabe ist es vorrangig von entscheieiefi@kedeutung,
dass der jeweilige Erwachsene als Person geschiétitund seine
Besonderheit und seine Weiterentwicklung keineswegsiliert und
nivelliert werden durfen, sondern gefordert und @ghcht werden.
Die Vielfalt der Erwachsenen und deren umfangreickatfaltungs-
maoglichkeiten sind in dieser Aufgabe zu gewahrgisinsofern ist in
der Planung und Organisation wichtig, dass eircgl®rechtigter Di-
alog des Beisammenseffithergestellt wird, in welchem die Vielfalt
der Erwachsenen und die Heterogenitat des Lerniehs unterdrickt
werden, sondern zur Geltung kommen kdénnen und dddaglichkeit
fur die Weiterentwicklung zur Verfigung steht. Hier handelt es

“4\/gl. Buber, M., 2005, S. 241.
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sich weder darum, die Besonderheit eines Erwachsgumeh die ein-
heitliche Planung zu andern, noch darum, die Mdatigkeit des

Menschen zu einem bestimmten Menschenbild zu hildesimehr

geht es um die Gestaltung eines gleichberechtiBegegnungsvor-
gangs, in dem die unterschiedlichen Erwachsenerdiendielfaltigen

Wissensbestande zusammentreffen und einander lemtt&bnnen,
damit die Lernchance, die sich aus der ZuwendundeztAndersheit
des Anderen ergibt, fir jeden Erwachsenen greifitar

Da die Verdanderung des Selbst auf der Zuwendurgjrem anderen
Erwachsenen beruht, sorgt diese Aufgabe vorwiegeiider Planung
fur die gegenseitige Zuwendung, die zur gegensgitigderanderung
fuhren kann. Diese gegenseitige Zuwendung komnit ier$&sang,

wenn keiner dem Anderen vorschreibt, was zu leiseand welcher
Lerngegenstand von Bedeutung ist. Der Lerngegemstdnn dieser
Hinsicht die Andersheit des Anderen, die von ewahren Person
eingebracht wird. Lassen sich zwei Erwachsene gegten auf die

Andersheit des Anderen ein, indem sie gegenseaitigahrgenommen
werden, wie sie wirklich sind, entsteht die Mogkeht der gegenseiti-
gen Veranderung.

Schliel3lich ist wiederum zu betonen, dass die Riarader Bildung

als die unabdingbare Realitat ditt.Pluralitat als Planungsform im
Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsememglspiegelt
sich in der Mannigfaltigkeit der Erwachsenen und eterogenitét
des Erwachsenenlernens wider und entfaltet sictgeleend differen-
tiell, damit der Andere und das Andere nicht awdgewerden, son-
dern stets zu finden sind. Das heil3t, dass dieangsitwicklung des
Eigenen und des Anderen in dieser Planung keineseiegeschrankt
werden darf. Vielmehr muss die unterschiedlichefdining des Ein-
zelnen gewahrleistet werden, die weitere Planungsohikeiten nach

“5\/gl. Drager, H., 1997, S. 78.
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sich zieht. Obwohl die gegenseitige Veranderungjeéser Begegnung
maoglich gemacht wird, entfaltet sich der jeweillgevachsene anhand
seiner eigenen Lebenszusammenhange, lebensgebcharnt Pra-
gung und Entfaltungsmoglichkeiten unterschiedliohnt.f Das heif3t,
dass die padagogische Planung weder in eine Bettgitnder Pla-
nung Uberfihrt wird, noch eine einheitliche Entwirlg des Men-
schen mit sich bringen kann. Aus diesem Grund Befgsh die Pla-
nung Uberwiegend nicht mit dem Aufbau einer systetiaen Pla-
nung, sondern mit der Bereitstellung eines Begegsworgangs, der
sich in einer dynamischen Situation und deren Witgvicklung be-
findet und stets die Unbestimmtheit der Planung gk

Es lasst sich zusammenfassen, dass das ErkenneAndesen als
Aufgabe der Erwachsenenbildung das selbstbestimimteen als
Postulat hat, indem der autonome Erwachsene seigemen Lern-
prozess in der Beziehung zu einem anderen Erwaehsdurchfihrt.
Ein Begegnungsvorgang mit Anderen wird in diesefgAbe bereit-
gestellt, damit der Erwachsene auf seine WeiseAdigersheit des
Anderen zur Kenntnis nimmt und seine Lernbedeutsgtnskelbst her-
stellt. Ferner wird in dieser Aufgabe die dialogisdHermeneutik als
methodisches Prinzip gesehen, in dem sowohl daiMit als auch
das Zuhoren und das Verstehen anhand der Pragunigedensge-
schichte in Gang gesetzt werden und auf deren Nlikgiten und
Probleme aufmerksam gemacht wird. Als Planungsfarrd zuletzt

die Pluralitat genannt, denn die Planung ist aef \dielfalt der Er-

wachsenen und die Heterogenitat des Erwachsenenk@usgerich-
tet. Die dynamische Zusammenkunft unterschiedlidb@vachsenen
und deren mannigfaltige Weiterentwicklung bewirkdie Pluralitat

der Planung und bringen die Unbestimmtheit der ugRlgnmit sich.

Die Planung in dieser Aufgabe hat die Entfaltung ideividuellen

Unterschiede zu gewahrleisten und kann lediglichgbistisch gestal-
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tet werden. Die Pluralitat der Planungsformen eckeln sich diesem
Aspekt zufolge pluralistisch weiter.

Eine praktische Durchfihrung dieser Aufgabe kanm nma Infra-
strukturmodell wieder finden, das als eine struddtarAlternative zu
gegenwartigen Erwachsenenbildungseinrichtungen*§ibas Infra-
strukturmodell beginnt mit ,leeren* Raumen, ohnegtammangebot,
ohne konkrete und inhaltliche Leistungsbeschreibanghne didakti-
sche Zielorientierung und ohne starre ZeiteintgjltihDie erwachse-
nen Teilnehmer bestimmen selbst die Lerninhalt®, ldernvorgang
und die Lernziele und behalten ihre Eigenheit in Begegnung mit
anderen Erwachsenen. Das heildt, dass die eigefekisud Aneig-
nung, die mit der eigenen Lebensgeschichte undblesigutsamkeit
verbunden ist, in der Begegnung mit anderen eraabmmen und
akzeptiert wird. Die Teilnehmer kdnnen hierbei wsalkeitig von den
differenten Kompetenzen aller Teilnehmer profitrerBie Nachfrage
nach Experten von aul3en wird im Laufe der Erprobdes) Modells
seltener. Eine Art der kollektiven Selbstbelehruwngl aufgebaut. Die
Funktion der Erwachsenenbildenden ist es, den Bsoder kollekti-
ven Selbstbelehrung zu moderiefund der freien Entfaltung des
jeweiligen Erwachsenen zu dienen. Die Dynamik uedSpontaneitat
im Lernprozess und die Unbestimmtheit des reatiséa Ablaufs und
der Weiterentwicklung des Erwachsenen werden isetine Modell
akzeptiert. Der Andere und das Andere werden waldelProblem ge-
sehen noch im Prozess aufzuheben versucht. Dastinfkturmodell
bietet einen Lernprozess an, in dem das Auftreesn Ainderen als

“% Das Infrastrukturmodell wurde in Kues, Wittlich diim Ruhrgebiet in den
90er Jahren des letzten Jahrzehntes erprobt. Bigigehe Durchfiihrung dieses
Modells wurde von Projekten unterstitzt und liegt allem aus Mangel an fi-
nanziellen Ressourcen brach. Vgl. Drager, H.; GémthJ.; Thunemeyer, B.,
1997, S. 22; 158.

“7Vqgl. Drager, H.; Gunther, U.; Thunemeyer, B., 1997153.

“8\/gl. Drager, H., 1997, S. 175.
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Lernchance begriffen wird und der eigene Horizamd das Gelernte
stets anhand der gegebenen Lernchance zu modifizigrd zu erwei-
tern sind. Nur dadurch ist ein lebenslanges Leméglich. Lediglich

wer gelernt hat, im Kontext vom Unterschieden zoka®, kann sich
frei auf das immer auftretende Neue einlaSSemd sténdig in einem
Lernprozess befinden.

Der Aufbau der Erwachsenenbildungsinfrastruktuttesals ein of-
fentliches Gut geférdert werden, damit jeder Erveacie sie nach sei
nen Bedirfnissen und Prioritdten nutzen kK&Aun ist die finanziel-
le Lage sowohl im Bund als auch in den Kommunem aagjespannt,
so dass eine Offentliche Investition fur die Erwssaienbildungsinfra-
struktur nicht in Sicht ist. Die gegenwartige Erlvaenenbildung ist
aufgrund der finanziellen Situation marktabhafgignd anhand der
Angebotsorientierung schulpadagogisch. Die vorlelgeArbeit kann
in diesem Zusammenhang lediglich die gegenwartigeaéhsenen-
bildung, die auf den genannten Gestaltungsprinzipoeruht, auffor-
dern, sich in vielerlei Hinsicht zu 6ffnen.

“\gl. Drager, H.; Ginther, U.; Thunemeyer, B., 199719.
“20\/gl. Drager, H.; Glnther, U.; Thunemeyer, B., 199718.
“21\Vgl. Meisel, K., 2001, 247.
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6 Offenheit als Chance fir die gegenwartige Erwaclesenbil-
dung

Dem Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachbéddeng
liegt die Offenheit fir die Andersheit des Andemargrunde. Diese
Offenheit kann primar als Chance fir die gegengérkrwachsenen-
bildung gesehen werden. Vornehmlich hat die gegeiyedErwach-
senenbildung die Eigenverantwortlichkeit des Ernvgacien zu akzep-
tieren. Es muss zum Ausdruck gebracht werden, diasErwachsene
selbst fur seinen Lernprozess verantwortlich istdiesem Sinne ruft
die vorliegende Arbeit den Aspekt hervor, dass Eevachsene im
gegenwartigen Erwachsenenbildungssystem in dertdfnisg, Ges-
taltung und Kontrolle des Lernprozesses wesenttéinker gefordert
wird, damit er seine eigene Verantwortung so wed moglich tber-
nimmt.

Dann weist die vorliegende Arbeit auf den Aufbanesioffenen geis-
tigen Austauschs hin, in dem die gesammelten Eifajen und vor-
handenen Kompetenzen des jeweiligen Erwachsensachdich be-
ricksichtigt werden. FiUr die Gestaltung des Lerngsses ist erfor-
derlich, die dynamische Begegnung mit anderen Dwahde in der
Erwachsenenbildung keineswegs intentional zu uriteken, sondern
ausdricklich zur Geltung zu bringen.

Schliel3lich wird die Offenheit flr die permanentgiodifikationen
der Bildungsarbeit gefordert. Im Erkennen des Aadeals Aufgabe
der Erwachsenenbildung haben die Erwachsenenbiaedié Vielfalt
der Erwachsenen und deren freie Weiterentwicklunguarkennen
und zu unterstitzen, so dass sie standig ihresgeteiArbeit revidie-
ren missen. Hierbei sind der bewusste Umgang mitdeestimmt-
heit des Menschen und dessen Entfaltung und dieeddwng zu der
vorhandenen Andersheit des Anderen von zentralee@eang. Das
bedeutet nicht nur, dass die erwachsenen Teilnelumérder neue
Wissensbestand von Erwachsenenbildenden erkanntanatkannt
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werden. Vielmehr weist diese Offenheit darauf liass die Erwach-
senenbildenden zuerst den spontan auftretendervédmded das stets
vorkommende Andere erkennen und anerkennen, damitAddere
und das Andere im Lernangebot hervortreten und.@schance fir
die erwachsenen Teilnehmer erscheinen kénnen. Mumwdie Er-
wachsenenbildenden und Erwachsenenpadagogen gicHigfUAn-
dersheit des Anderen 6ffnen, kdnnen die erwachsée#nehmer sie
dann als Lernchance ergreifen.

Daher bezieht sich diese Offenheit nachdricklichce Erwachse-
nenbildenden und Erwachsenenpéadagogen, die sifst@r Linie auf
die Andersheit des Anderen einlassen, indem sie ettefachsenen
Teilnehmern ihre eigene Verantwortlichkeit so wag moglich tber-
lassen. Aul3erdem hebt die vorliegende Arbeit dier@®ieit hervor, in
der die Selbstandigkeit der erwachsenen Teilnelmoét intentional
in die dynamische Begegnung mit Anderen eingegritferd. Viel-
mehr wird der jeweilige Teilnehmer in seinen eigehebenszusam-
menhangen zu verstehen versucht und dessen eigdaéithg unter-
stutzt.

E muss allerdings zum Ausdruck gebracht werders deese Offen-
heit nicht nur Chancen hervorbringt. Sie wirft gmiFragen auf, die
zwar auf den ersten Blick berechtigt sind, jedoeh Brwachsenenpéa-
dagogen zum Umdenken anregen kénnen. Wird die Eggantwort-
lichkeit des jeweiligen Erwachsenen in dieser Cifah akzeptiert,
fragt man sich, wie man dann mit dem Erwachsenegetm der die
institutionalisierten Lernangebote ablehnt. Wahremnd offener geis-
tiger Austausch von Erwachsenenbildenden untetstiitd, wird die
Frage angeschnitten, ob die Erwachsenenbildendghéiitiberhaupt
noch eine wichtige Rolle spielen. Aul3erdem wird Mennigfaltigkeit
der Fortentfaltungsmdglichkeiten Erwachsener imelrien des An-
deren als Aufgabe der Erwachsenenbildung gewéateieWorin dann
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der padagogische Einfluss besteht, steht in Fidgesolchen Frage-
stellungen miussen die Erwachsenenbildenden unditdengsein-

richtung umgehen. Ein Erwachsener, der die institalisierten

Lernangebote ablehnt, kann weder zugleich als hgdabstinent noch
als Problem fur die Erwachsenenbildung bezeichreetien. Dass er
im alltaglichen Leben seinen Lernprozess fiuhremkamd kein Inte-
resse an vorgeschriebenen Lerninhalten hat, haleeBrdiachsenen-
bildenden zu akzeptieren. Aul3erdem unterstltzenEdieachsenen-
bildenden zwar den offenen geistigen Austauschalen jedoch be-
deutsame Funktionen, die nicht mit der Planung,a@sgation und
Kontrolle des Lernprozesses gleichzusetzen sindlieéRdich besteht
der padagogische Einfluss nicht im Management adfaltigen Ent-

faltungen, sondern in der Anerkennung der Entfgi&inErwachsener
und in der Unterstlitzung der Mannigfaltigkeit dertf@ltungsmaog-

lichkeiten. Diese Offenheit und die damit einhergeden Fragestel-
lungen werden in folgenden Abschnitt ausfihrlichhdredelt. Zu-

nachst wird die Akzeptanz der Eigenverantwortlichlswachsener
vorgestellt.
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6.1 Akzeptanz der Eigenverantwortlichkeit Erwachseer

Werden die Autonomie, die Selbstandigkeit und dge&verantwort-
lichkeit des jeweiligen Erwachsenen in der Erwankséildung ak-
zeptiert, haben die Erwachsenenbildenden andegeeiterninteres-
sen, Lerngestaltungen und Lernergebnisse anzuezkebie Aufgabe
der Erwachsenenbildenden besteht daher nicht dlemerwachsenen
Teilnehmern die Selbstandigkeit zu nehmen, sondernhnen mog-
lichst zu Uberlassen. Mit der Offenheit ist in @ies Sinne gemeint,
dass die eigene Entscheidung, was, wie und wofiireevachsener
Teilnehmer in der Bildungseinrichtung lernen wign Erwachsenen-
bildenden akzeptiert wird. Die erwachsenen Teilnehkdnnen also
die Entstehung, Gestaltung und Kontrolle des Lermgsses selbst
bestimmen. Dies hat zur Folge, dass man den UmgeinBildungs-
abstinenten fur problematisch halten kann, wenre@jene Entschei-
dung des Erwachsenen von Erwachsenenbildendentakzeperden
muss. Insofern sind die Starkung der Mitbestimmdeg Erwachse-
nen und der Umgang mit Bildungsabstinenten zweiewtishe Ge-
sichtspunkte in dieser geforderten Offenheit, dieHolgenden néher
erortert werden.
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6.1.1 Starkung der Mitbestimmung des Erwachsenen

Die tradierte angebotsorientierte Erwachsenenbgditeht gegen das
Postulat der Miindigkeit des Erwachseffémjenn die erwachsenen
Teilnehmer kdnnen den Lerninhalt und den Lernpr@zesht selbst
bestimmen. Sie kdnnen sich lediglich den Lerninlalssuchen, der
von der Bildungseinrichtung angeboten wird. Sieréihden Lernpro-
zess in einem fremdbestimmten Tempo und nach &Em@dbestimm-
ten Planung. Nun ist das genannte Infrastrukturthoohe dem das
selbstbestimmte Lernen vorbehaltlos gefordert unekbrstitzt wird,
nur durchftihrbar, wenn langfristig Finanzmittel diegestellt werden.
Daher fordert die vorliegende Arbeit die gegenvg@rtErwachsenen-
bildung zur Offenheit auf, die Mitbestimmung desiZglnen mdg-
lichst zu fordern. Dies ist in einer von Bildungs&htungen be-
stimmten Angebotsorientierung kaum zu erfillen.tZdem konnen
die Erwachsenenbildenden versuchen, die Mitbestingndes Er-
wachsenen in zweierlei Hinsicht in der gegenwartigewachsenen-
bildung zu starken.

Zum einen haben die Erwachsenenbildenden, die elieangebote in
der gegenwartigen Erwachsenenbildung durchfihrexnt mie Auf-
gabe, die Lernangebote nach ihrer Planung durcheeri Vielmehr
ist wichtig, dass sie den erwachsenen Teilnehmamm eigene Ver-
antwortlichkeit fir ihren Lernprozess mdoglichst flassen. Zum an-
deren haben die Erwachsenenbildenden, die die hgefte planen
und organisieren, auf ihre Planung und Organisationverzichten.
Um die Mitbestimmung des jeweiligen Erwachsenestaunken, ist es
sinnvoll, dass die erwachsenen Teilnehmer Mdglitbkeflr ihre ei-
gene Planung und Organisation erhalten. Die Erveawrshildenden
haben in diesem Sinne den erwachsenen Teilnehmemtrauen,
nicht nur inren eigenen Lernprozess durchzufiisengdern ihn auch
selbst zu planen und zu organisieren. Dartber kibasteht die Auf-

422\/gl. Drager, H.; Gunther, U.; Thunemeyer, B., 199718f.
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gabe der Erwachsenenbildenden nicht darin, diedrgyabote auf ihre
Art und Weise durchzufiihren, zu planen und zu asgaren, sondern
darin, den Teilnehmern zu helfen, die Umsetzungnitig und Orga-
nisation des Lernprozesses selbst in die Hand kmee. Das ist lei-
der in der etablierten Erwachsenenbildung kaumtetsr, denn die
Erwachsenenbildenden halten an ihren Aufgaben leggn ein ein-
heitliches Lerntempo fiir die erwachsenen Teilnehfest und lber-
nehmen die Verantwortlichkeit der Planung und Oiggtion, damit
der Lernprozess in Gang kommen kann. Insofern gielé Erwach-
sene oft dankbar, dass die BildungseinrichtungenLaenprozess flr
sie planen und organisieréft wahrend sie aus unterschiedlichen
Grunden nicht in der Lage sind, die Eigenverantwagt flr ihren
Lernprozess zu tragen. Die vorliegende Arbeit wdatauf hin, dass
die Erwachsenenbildenden solchen erwachsenen Teiera zwar
helfen sollen, jedoch nicht deren eigene Lernvevariting tberneh-
men. Es muss deutlich thematisiert werden, das®ldieung und Or-
ganisation der Erwachsenenbildenden das selbstheighen der er-
wachsenen Teilnehmer nicht starken konnen. Sieffechaielmehr
die Abhangigkeit, so dass der Lernprozess nur mdsta&kommen
kann, wenn die erwachsenen Teilnehmer mit der Bddeinrichtung
verbunden und auf ihre Planung und Organisatioewaiggen sind.

Aufgrund der Tatsache, dass die erwachsenen Teileekbiber unter-
schiedliche Lernbedurfnisse, Lerninteressen, Vank@asse und Auf-
nahmefahigkeiten verfligen, weist das Erkennen dekeren als Auf-
gabe der Erwachsenenbildung ausdriicklich darayfdaiss die Lern-
angebote nicht nach einem fixierten Lehrplan duefligrt werden
kénnen. Vielmehr werden die Lernangebote nach elgydedurfnis-
sen und nach der eigenen Verantwortlichkeit deraehsenen Teil-
nehmer gestaltet, wenn die erwachsenen Teilnehmévlittelpunkt

“2\/gl. Siebert, H., 2003a, S. 107.
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der Erwachsenenbildung stehen. Es geht also niohtlia padagogi-
sche Intention, sondern um die unwillkirliche Hamd), in der die
erwachsenen Teilnehmer Freiraume flir das eigenatdrapo, die
eigene Lerngestaltung und das individuelle Lernenge bekommen
kénnen?* Nur wenn die erwachsenen Teilnehmer bei der Pignun
Organisation und Durchfiihrung des eigenen Lerngse= Probleme
und Schwierigkeiten haben, bieten die Erwachsetasimen ihre
Hilfe an. Wichtig ist hierbei, dass diese Hilfekialy nicht zur Ab-
hangigkeit von der Fremdbestimmung fuhren darf. dief angebote-
ne Hilfestellung soll also die Ubernahme der eigeverantwortlich-

keit durch die erwachsenen Teilnehmer folgen.

Da die erwachsenen Teilnehmer, die selbstandigehereich selbst
motivieren und die eigene Lernverantwortung Ubemmstn kbnnen,
der Fremdbestimmung viel weniger bedirféhyerden also die er-
wachsenen Teilnehmer, die ein ineffizientes Lerhaken aufweisen
und wenig Fahigkeit zur Selbstorganisation der peypesse besitzen,
die angebotene Hilfestellung eher benoétigen. Nunnk@ sie nicht
durch die Fremdbestimmung und Fremdkontrolle von Rillungs-
einrichtung zum selbstbestimmten Lernen motiviestden, wenn sie
kein Interesse am Lerninhalt haben. Sie sind ime@tgl starker auf
diese Fremdbestimmung angewiesen und vom Lerndmadk/on der
Fremdkontrolle als Lernmotivationen abhangig. Fallikese extrinsi-
schen Lernmotivationen weg, fragt man sich, welbtiglichkeiten
noch bleiben, um diese Teilnehmer zum Lernen zivieogn?°
Daher fordert die vorliegende Arbeit, dass sich Eievachsenenbil-
denden zunachst von dem Gedanken befreien, dak$-r@mdbe-
stimmung in der Erwachsenenbildung ndétig ist, um Selbstandig-

24 Dies spiegelt sich in der unwillkiirlichen Handlutgs Erziehers im Sinne Bu-
bers wider. Der Erzieher soll so handeln, als e&teicht. \Vgl. Buber, M., 1969,
S. 21.

“%\gl. CreR, U., 1999, S. 234,

426\/gl. CreR, U., 1999, S. 234,
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keit der erwachsenen Teilnehmer anzubahnen unch deetbstbe-

stimmung erfolgreich gestalten zu kénrfférErst wenn die Fremdbe-
stimmung so weit wie moéglich minimiert wird, kommdie Selbstan-

digkeit und die Eigenverantwortlichkeit der erwaamsn Teilnehmer
zur Geltung. Dann ist hervorzuheben, dass die Hrsetenpadago-
gen auf ihre padagogische Absicht zu verzichterehabie sich auf
die Verbesserung des ineffizienten Lernverhaltem$ der mangeln-
den Fahigkeit zur Selbstbestimmung der Lernprozbegesht. Wenn

die Teilnehmer sich nicht fir den Lerninhalt inssieren, gilt diese
gute Absicht als Lerndruck und Zwang und kann lssitbstandiges
Lernen erzeugen. Die angebotene Hilfestellung icht lsingegen auf
die Suche nach den eigenen Lerninteressen zu michber dadurch

kénnen die Teilnehmer ihren Lernprozess effiziented selbstandig
gestalten.

Wird die Mitbestimmung des Erwachsenen bei der Biitirung des
Lernprozesses moglichst gefordert, kann sich déldcdes Lernan-
gebots nicht dadurch auszeichnen, dass die erwaamskeilnehmer
ihren Lernprozess nach einem vorgeschriebenen érapa durchge-
fuhrt und ein einheitliches Lernergebnis erziebdma Es bedarf einer
Offenheit der Erwachsenenbildenden, in der die ens@nen Teil-
nehmer ihr eigenes Lerntempo, ihre Anwendungsmiikgiten des
Lerninhaltes und ihren Lernerfolg selbst definienamd aufstellen
kénnen, welche individuell unterschiedlich und ttiegend nicht

miteinander zu vergleichen sind.

Diesem Aspekt zufolge ist die Kontrolle des jewggh Lernerfolgs
von einem Erwachsenenbildenden und von einer Bgdemrichtung

schwierig. Nun erhalt die gegenwartige Erwachseitguntg, vor al-

lem die berufliche Erwachsenenbildung, die Funktiom Zuge der

Modernisierung die angemessenen Qualifikationeritzeistelleri:?®

“27\/gl. Schlutz, E., 1999, S. 19.
428 \/gl. Olbrich, J., 2001, S. 15.
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Eine Vielfalt von Zertifikaten wird daher von deeggenwartigen Er-
wachsenenbildung ausgestellt. Es lasst sich atggefr, wie man die
Zertifikate ausstellen kann, wenn der Lernerfolgividuell unter-
schiedlich und nicht miteinander zu vergleichen list Erkennen des
Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung werdesnretividuel-
le Lerntempo, die eigene Lernplanung, die subjektiAnwendungs-
maoglichkeiten und die personale Bewertung des lLéolys aner-
kannt. In diesem Sinne kann das Erkennen des AnddseAufgabe
der Erwachsenenbildung, in dem die Autonomie desijggen Er-
wachsenen im Mittelpunkt steht und mdglichst ged@iravird, keine
Zertifikate ausstellen, die die rein objektive Peldive prasentieren.
Da Prifungen, Evaluationen und Zertifikate in deruflichen Er-
wachsenenbildung haufig anzutreffen sfitinuss an dieser Stelle
erwahnt werden, dass das Erkennen des Anderenufdslde der Er-
wachsenenbildung nicht fur die berufliche Erwaclesdaidung ge-
eignet ist, in der die objektive Bewertung des Ipeozesses und des
Lernergebnisses von Bedeutung ist. Das zu vermiéeM/issen hat
im Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwach&ddeng nicht
nur eine objektive Perspektive. Es ist nach MeinBulpers in ein
Subjekt eingebettet und aus Sicht Humboldts areidjene Individua-
litat ankniipft?*° Die vorliegende Arbeit macht darauf aufmerksam,
dass die erwachsenen Teilnehmer weder zum ObjekBewertung
degradiert werden noch mit dem Lerninhalt gleicletzsn sein kon-
nen. Sollten die Autonomie und die Individualit&sdErwachsenen in
der beruflichen Erwachsenenbildung bericksichtigtden, sind die
folgenden Aspekte von grofRer Bedeutung.

Vornehmlich wird die objektive Bewertung des Lefokgs aus der
padagogischen Sicht damit begriindet, dass man lb&inen das Be-
durfnis hat, Belege fiur Lernfortschritte zu erhalt®ie erworbenen

429Vgl. Nittel, D., 2003, S.9.
40 Sjehe 2.1.2 und 2.2.2.
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Zertifikate gelten im etablierten Erwachsenenbilggystem als Bele-
ge und Ausweise fir erworbene und erbrachte Lejsmff Auf-
grund der Tatsache, dass die Qualifikationen undifikate in der
beruflichen Erwachsenenbildung und in der Gesdllficire Rele-
vanz erhalten, spielt die objektive Bewertung demkrfolgs bei der
beruflichen Erwachsenenbildung eine grof3e RollerdWias selbst
gesteuerte Lernen ebenfalls in der beruflichen Ehsanenbildung
gefordert, fordert die vorliegende Arbeit dazu aldss die erwachse-
nen Teilnehmer bei der Ausstellung der Zertifikabgbestimmen
kénnen. Mit anderen Worten: die eigene Beurteildeg Lernerfolgs
wird starker gefdrdert, die nicht nur von der fremdBeurteilung ab-
hangen darf. Hierbei handelt es sich weder ausdtiidh darum, dass
der eigene Lernerfolg von einem Erwachsenenbilderdker von ei-
ner Bildungseinrichtung anerkannt wird, noch dardass der eigene
Erfolg aus dem Vergleich mit dem Lernergebnis des&en heraus-
gestellt wird. Die Akzeptanz der eigenen Verantiarkeit des Er-
wachsenen zielt in diesem Sinne auf die Anerkennidgrgeigenen
Beurteilung des Lernerfolgs ab, welche primar in Bevagung der
eigenen Lernféahigkeit und in der Ankniipfung an eiggenen Lebens-
zusammenhéange zustande kommt. Das heil3t, dassdrechérnmoti-
vation, die von den Erwachsenenbildenden und vorBddungsein-
richtung gegeben wird, sondern die eigene Lernrattwm verstarkt
wird, die lediglich zur Selbstandigkeit des Lernéiisren kann.

Ferner haben die Erwachsenenbildenden in der berefi Erwachse-
nenbildung die erwachsenen Teilnehmer auf die Fomlder Zertifi-
kate hinzuweisen. Zertifikate kdnnen zuerst alstk@imdoglichkeiten
fur nicht Verstandenes und als Hinweise flr Lerkdic bezeichnet
werden?** welche nicht allein vom jeweiligen Teilnehmer zuste

gebracht werden kdnnen. Dann gelten Zertifikateggledh als symbo-

“31\/gl. Faulstich, P., 2003, S. 233; Weisser, J.,. 2 224.
432\/gl. Faulstich, P., 2003, S. 233.
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lische Bestéatigungen daftr, dass man einen besamrhebensab-
schnitt erfolgreich hinter sich gebracht ffatind einen Lernerfolg in
einem vorlaufig abgeschlossenen Wissensgebietltehae Sie sind
keine Belege daflir, dass man ein sicheres Wisseorleen hat.
Vielmehr werden sie als Grundlage gesehen, voradsrman tiefer
gehend weiterlernen kann. Diese Funktionen deifikate missen in
der gegenwartigen, vor allem in der beruflichen &riasenenbildung,
zum Ausdruck gebracht werden.

Daraus lasst sich schlieRen, dass die erwachseaimefimer nur
dann aufgefordert werden kénnen, ihren eigenendremess selbst zu
planen und zu organisieren, wenn die Erwachsergariden mdog-
lichst auf ihre Aufgabe bzw. auf ihre intention&kanung und Orga-
nisation verzichten. Besteht das Fernziel der Ens@cenbildung dar-
in, die erwachsenen Teilnehmer so weit zum seldgj@an Lernen zu
befahigen, dass sie auch ohne institutionelle Wtiterung ihren
Lernprozess fortsetzen kénn&hijst hervorzuheben, dass die Erwach-
senenbildenden dies durch das Festhalten an ihuégaBen nicht er-
reichen konnen. Es bedarf also der Offenheit beiElevachsenenbil-
denden, um Planung und Organisation den erwachsegierehmern
weitgehend zu Uberlassen. Es konnten zum Beismedchiedene
Lerngruppen und Arbeitsgemeinschaften gebildet eerdie von er-
wachsenen Teilnehmern aufgebaut und gestaltet weidle Erwach-
senenbildenden stellen lediglich ihre Hilfe bei &anung und Orga-
nisation zur Verfigung, wenn die erwachsenen Thiimer sie in An-
spruch nehnmen mochten. Es handelt sich hierbet dextum, wie gut
die Erwachsenenbildenden den Lernprozess fir draarsenen Teil-
nehmer planen und organisieren kénnen, sondemmefel darum, wie

“3\gl. Luhmann, N., 2002, S. 73.

434 Obwohl dieses Fernziel genannt wird, werden dientielorientierung und
Lernkontrolle von der gegenwartigen Bildungseinecly festgehalten. Vgl.
Siebert, H., 2003a, S. 131.
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wenig sie fur die Teilnehmer tun missen, damititénehmer ihren
eigenen Lernprozess standig selbst planen und isigan kbnnen.

Bleibt die Selbstandigkeit des Erwachsenen im gegergen Er-

wachsenenbildungssystem eingeschrankt, ist es abmhbar, dass
der Erwachsene, der seinen Lernprozess selbstrplamk organisie-
ren kann, es nicht fur notig halt, die institutibsiarten Lernangebote
in Anspruch zu nehmen. Diesem Aspekt zufolge wied Fefage auf-
geworfen, wie man in der Akzeptanz der Eigenverariwhkeit des

Erwachsenen mit dem Erwachsenen umgehen soll, iderfi& die

Nichtteilnahme an den institutionalisierten Lernalngten entschlos-
sen hat. Somit kommt der Umgang mit Bildungsabst&e in den

Blickpunkt.
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6.1.2 Problematischer Umgang mit Bildungsabstinente

Der Umgang mit Bildungsabstinenten kann als problesuoh erschei-
nen, wenn die gegenwartige Erwachsenbildung, dié dan geschil-
derten Gestaltungsprinzipien aufgebaut ist, fUremirpermanenten
Lernprozess fur Erwachsene sorgt, der ledigliclden Bildungsein-

richtung stattfinden muss. Dass der Erwachseneylues institutiona-
lisierte Unterstiitzung seinen Lernprozess planegarosieren und
durchfihren kann, die Lernangebote der Bildungsgitung nicht

unbedingt in Anspruch nehmen muss, muss in derny&igigen Er-

wachsenenbildung akzeptiert werden. Das heil3t, diasBildungsab-

stinenten, die aus Perspektive der gegenwartigeadhsenenbildung
genannt werden, nicht per se bildungsabstinedt*&iDas Erkennen
des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildungt aasdricklich

auf die Lernchance hin, die sich aus der Anderdlest Anderen er-
gibt und im Grunde genommen standig ergreifbarBst. Erwachse-
ner, der im Alltag diese stets auftretende Lernchaschéatzen und
nutzen kann, ist aus Sicht der vorliegenden Anhietit bildungsabsti-
nent. Die Aufgabe der Erwachsenenbildenden bestahesem Sinne
nicht darin, solche Erwachsenen zur Teilnahme amgrezessen in
der gegenwartigen Erwachsenenbildung zu bringealméhr ist es
sinnvoll, einen gleichberechtigten Begegnungsvagdaareitzustellen,
in dem nicht nur die Durchfiihrung der eigenen Leoapsse mdglich
ist, sondern auch durch den Austausch mit Andetd@rdsy Lernchan-
cen erzeugt werden konnen. Auf diesen Aspekt wpgdes in diesem
Kapitel noch eingegangen.

Des Weiteren verweist das Erkennen des AndererAafigabe der
Erwachsenenbildung auf einen verstehenden Dialogiemh Erwach-
senen, der die institutionalisierten Lernangebbtetat. Dass ein Er-
wachsener die institutionalisierten Lernangebotkehati, darf nicht

“3>\/gl. Drager, H., 1997, S. 81.
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zugleich als Bildungsabstinenz bezeichnet werdenmiss tberwie-
gend zu verstehen versucht werden, warum der Eseaehdas Lern-
angebot ablehnt. Es gibt zum Beispiel viele Erwanks die ein
Hochstmall an Engagement in Beruf, Familie und Gebelft ein-
bringen missen und weder die Zeit noch das InterEssdie regel-
malfige und intensive Teilnahme an Lernangeboteeachsenen-
bildung haberf®® Dass Erwachsene andere Prioritdten haben, sollte
von Erwachsenenbildenden akzeptiert werden.

AuBerdem bedeutet das Lernen fir viele Erwachsegkeizh Zwang
und Stress. Es wird bereits hervorgehoben, dasmslatsitionalisierte
Lernen als Quelle von Frustrationen Hflund die in den gegenwarti-
gen Bildungsinstitutionen vorherrschende Form Jarken Lernens
selbst dazu beitragt, Lernapathie und Lernverweaiggrzu verstar-
ken®**®Von daher kann eine Erwachsenenbildung, die sékdalgo-
gisch aufgebaut ist, bei solchen Erwachsenen kaeacligung finden.
Es muss also zum Ausdruck gebracht werden, dasgegienwartige
Erwachsenenbildung nur einen geringen Teil der Beving errei-
chen kann, wenn sie eng mit der Tradition der gEmuAgogischen
Muster verkniipft ist** Der Erwachsene wird nicht von sich aus zu
den institutionalisierten Lernangeboten kommen, wseine Lernbe-
durfnisse, Lerninteressen und Lernbedeutsamkeitether Bildungs-
einrichtung nicht richtig ernst genommen werdere Brwachsenen-
bildenden, die ein klares Bild davon haben, wieatigachsenen Teil-
nehmer lernen sollen, legen eher Lernzwang, Stredd-rustration in
den Weg. Dies bringt primér Lernwiderstande mihsic

Ebenfalls wird die Selbstandigkeit des Erwachsemeht akzeptiert,
wenn lediglich der Erwerb des sozial bedeutsamess®&is im Vor-

4% \gl. Poggeler, F., 1974, S. 38.

37\Vgl. Poggeler, F., 1981, S. 76.

“38\/gl. Dauber, H., 1980, S. 161.

4 \gl. Drager, H., 1997, S. 80. Die Erwachsenenitiian sollten in diesem Sin-
ne die eingearbeiteten und verinnerlichten Trad@o denkend verlassen. Vgl.
Drager, H.; Gunther, U.; Thunemeyer, B., 1997,(. 2
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dergrund der Erwachsenenbildung steht. Der Erwaehkann anhand
der geschilderten Anschlussfahigkeit das soziakebesme Wissen
eher aufnehmen, wenn das Wissen fir seine eigebenkwiirklich-
keit und fir sein eigenes Leben bedeutsam ist. dassLernen die
jeweilige Lebenswelt einbezieht, ist aulRerdem &irehtige Voraus-
setzung firr das dauerhafte Erwachsenenleffi&@bwohl solche As-
pekte in der gegenwartigen Erwachsenenbildung eksind, haben
die Erwachsenenbildenden nicht erkannt, dass disegige Forde-
rung der Aufnahme sozial relevanten Wissens niaatidiihren kann,
dass der Erwachsene freiwillig und dauerhaft anidstitutionalisier-
ten Lernangeboten teilnehmen moéchte. Eine permaf@aiinahme an
den Lernangeboten kann nicht zustande kommen, wwasnwissen
nur auf eine padagogisch vorgeschriebene Art undsé&Vaufgenom-
men werden muss und nicht in erster Linie an dikviduellen Ver-
wendungsmaoglichkeiten und Lebenszusammenhange pitkridas
Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsewmemgl macht
dagegen darauf aufmerksam, dass das sozial redeWWsten erst im
Austausch mit Anderen auftaucht, das priméar in geveiligen Le-
benszusammenh&ngen aufgenommen wird.

Wenn von dem Umgang mit den Bildungsabstinentedein gegen-
wartigen Erwachsenenbildung die Rede ist, ist @seim Zusammen-
hang vorrangig die Frage zu stellen, ob institwlmnerte Lernbarrie-
ren vorhanden sind, so dass sich ein Erwachsemedengegenwarti-
gen Erwachsenenbildung fernhalten oder nicht peemiaman den
Lernangeboten teilnehmen mochte. Werden die inistritalisierten
Lernbarrieren nicht beseitigt, die sich aus denthiadten am schulpa-
dagogischen Prinzip ergeben, kann der Erwachseamedid Lernan-
gebote der gegenwartigen Erwachsenenbildung ablélemeswegs
dauerhaft zur Teilnahme an den Lernangeboten nectiwerden. In
diesem Sinne wird eine Offenheit der Erwachsendabden und der

“%vgl. Arnold, R., 2001, S. 189.
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Bildungseinrichtung erwartet, so dass der Erwaahsder die institu-

tionalisierten Lernangebote ablehnt, weder zugl@ishBildungsabs-
tinenz bezeichnet noch einseitig zur Teilnahme emangeboten auf-
gefordert werden kann. Die vorliegende Arbeit waasisdricklich

darauf hin, dass es vielmehr wichtiger ist, dags Eliwachsenenbil-
denden die Grunde flur die Ablehnung zu verstehesueben und die
bestehenden Lernbarrieren erkennen und dann ahbauen

Daraus lasst sich folgern, dass der Umgang mituBgdabstinenten
nicht problematisch zu sein scheint, wenn die Bifgheinrichtung
und die Erwachsenenbildenden die freie Entscheidumbdie Eigen-
verantwortlichkeit des Erwachsenen akzeptierenderd Lernen nach
individuellen Lernbedirfnissen und Lerninteresseanen konnen.
Die Erwachsenenbildenden sollten sich dartber iarddl sein, dass
die erwachsenen Teilnehmer nicht dauerhaft an dgrtutionalisier-
ten Lernangeboten teilnehmen mdchten, wenn siestsatiicht
bestimmen kénnen, was, wie und wozu sie lernen.viierm die Au-
tonomie der erwachsenen Teilnehmer ernst genommael i8t es
maoglich, sie zur dauerhaften Teilnahme an angekotdém®rnprozes-
sen zu motivierefi* Von daher steht nicht die padagogische Intention
im Mittelpunkt ihrer Aufgabe, sondern die padagobe Begegnung,
in der sich die Erwachsenenbildenden zuerst zu crsemen Teil-
nehmern zuwenden miussen. Ein offener geistigerafigsh soll in
diesem Zusammenhang bereitgestellt werden, indenkmeachsene,
der seinen eigenen Lernprozess selbst planen, isrgg@m und durch-
fuhren kann, einen Anreiz zur Teilnahme an Lernaoggn erhalt.

“! Dieser Aspekt wird in der gegenwartigen Erwachebildung bereits hervor-
gehoben. Die Fremdorganisation kann lediglich vowdehsenen akzeptiert
werden, wenn die Selbstorganisation des Erwachsesspektiert wird. Vgl.
Siebert, H., 2003b, S. 175.
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6.2 Bereitstellung eines offenen geistigen Austaulms

Aufgrund der individuell angesammelten Lebensedfagen und
Wissensbestdnde des Erwachsenen haben die Erwach#danden
die Funktion, einen offenen geistigen Austauscban Erwachsenen-
bildung bereitzustellen. Es ist bekannt, dass aweaehsenen Teil-
nehmer bisher selten als geschéatzte Lernressourcger Erwachse-
nenbildung gesehen werd€ANun kénnen sie in einer festgehaltenen
didaktischen Ordnung nicht richtig als Lernressearbegriffen wer-
den, denn das Einbringen der individuellen Lebdakenngen und
gewonnenen Wissensbestande erzeugt Uberwiegenditumy und
Durcheinander. Eine Offenheit wird in der gegenigart Erwachse-
nenbildung gefordert, indem Unordnung und Durchedlea zugelas-
sen werden. Wird ein Klima geschaffen, in dem jdfimvachsene sei-
ne eigenen Lebenserfahrungen und Ansichten eirdamihkgnn, kon-
nen die erwachsenen Teilnehmer miteinander undinander lernen.
Die Erwachsenenbildenden sind folglich nicht fie Wissensvermitt-
lung und Lernordnung zustandig, sondern fir eiflkektve Selbstbe-
lehrung, die von erwachsenen Teilnehmern selbsagen ist. Daraus
ergibt sich die Frage, ob die Padagogik in diesdiektiven Selbstbe-
lehrung Uberfllssig wird. Auf die Beantwortung diegrage und auf
die Unterstltzung der kollektiven Selbstbelehrungdwdie folgende
Ausfuhrung néaher eingehen.

42\/gl. Siebert, H., 2003b, S. 141.
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6.2.1 Unterstutzung der kollektiven Selbstbelehrung

Die erwachsenen Teilnehmer kdnnen als Lernressouncger Durch-
fuhrung des Lernprozesses betrachtet werden, wenhre Lebenser-
fahrungen und Ansichten zum Ausdruck bringen kéniee dialogi-
sche Hermeneutik als methodisches Prinzip hat ikertren des An-
deren als Aufgabe der Erwachsenenbildung das dielfreie Mittei-
lung der erwachsenen Teilnehmer zu erméglichen,ewdies erst
maoglich wird, wenn weder eine einzig richtige Milttég noch die
Richtigkeit der Mitteilung im Vergleich mit andereditteilungen
stets bewertet, sondern die individuelle Mitteilungerstitzt wird. Es
bedarf insofern einer Offenheit, in der sowohl &evachsenenbil-
denden als auch die erwachsenen Teilnehmer aubswut richtige
Mitteilung verzichten. Es muss deutlich gemachtdeer, dass es we-
der blol3 um das Auskunftsuchen von unten noch wrAdakunftge-
ben von oben gehen kafifiDer erwachsene Teilnehmer muss selbst
herausfinden, wie ein neuer Wissensbestand in rsesigenen Le-
benszusammenhéngen aufgenommen wird. Die Erwaafhisiéten-
den kénnen dies keineswegs fur ihn Ubernehmen.Hdesnnen des
Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung weistudehin, dass
die Erwachsenenbildenden im gegenwartigen Erwaembidungs-
system keine Auskunft dariber geben kdnnen, wiesltisdm ein
neuer Wissensbestand im jeweiligen Lebenszusammgndgracheint
und wie er vom jeweiligen Erwachsenen aufgenommerden soll.
Ihre Funktion, die wiederum zu betonen ist, bestebtiit darin, die
erwachsenen Teilnehmer aus ihrer Selbstandigkeit Eigenverant-
wortlichkeit zu entlassen, sondern vielmehr daitimen diese mdg-
lichst zu Uberlassen.

Wird die freie Mitteilung des Erwachsenen in einamgebotenen
Lernprozess ermdglicht, kbnnen die Erwachseneniudlele nicht auf

“43\/gl. Buber, M., 2005 (1949/1950), S. 241.
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ihrer didaktischen Ordnung beharren. Unordnung Doccheinander
werden also erlaubt. Die Erwachsenenbildenden hdbererwachse-
nen Teilnehmern zuzutrauen, mit der Unordnung urniddem Durch-

einander umzugehen. Dariiber hinaus lernt zum Bzispm erwach-
sener Teilnehmer in einem offenen geistigen Austawsnen neuen
Aspekt kennen, der von einem anderen Erwachsengelaiacht wird.
Die Aufgabe der Erwachsenenbildenden besteht alsen Untersttit-
zung dieses offenen Austausches, indem der erwaehBeilnehmer
den anderen Aspekt, der sich aus dem Lebenszusamangreines
anderen Erwachsenen ergibt, ernst nimmt, anerkematschliel3lich

in seiner selbstbestimmten Ordnung aufnimmt. Fiir e@vachsenen
Teilnehmer ist wichtig, dass er den neuen Aspedtitninbedingt be-
jahen, sondern ausdriicklich in seinen eigenen Ls#usammenhan-
gen zur Kenntnis nehmen muss, so dass sein vormhandhorizont

sich erweitern kann.

In diesem Zusammenhang kann die Erwachsenenbildiemy Er-

wachsenen, der im Alltag seinen Lernprozess afiginen, organisie-
ren und durchfiihren kann, den Anreiz geben, antutishalisierten

Lernangeboten teilzunehmen. Der Erwachsene karm isiaiesem

offenen geistigen Austausch aus seinem gewohntegadgskreis
entfernen und durch die Anwesenheit des Andereresazigenen Ho-
rizont erweitern. Die Anwesenheit des Anderen dibt den Impuls,

die Enge seines eigenen Horizonts zu erkennenLBraeen findet in

dieser Hinsicht in einer kollektiven Selbstbelelguwstatt, in der die
erwachsenen Teilnehmer miteinander und voneindadezn kbnnen.

Hervorzuheben ist, dass die individuelle GestaltdagLernprozesse
in dieser kollektiven Selbstbelehrung nicht anggwn werden darf,
sondern vornehmlich in der Verknipfung mit der amye Lebensge-
schichte und mit den eigenen Lebenszusammenhanigennger-

schiedlich erscheint. Es handelt sich nicht daromsens in dieser
kollektiven Selbstbelehrung zu finden, da die Bési@mkeit eines
Lerngegenstandes in einem Lebenszusammenhangimialien Le-



6 Offenheit als Chance fir die gegenwaértige Erwacbsbildung 207

benszusammenhé&ngen hergestellt werden kann. E€lharch viel-
mehr darum, dass jeder voneinander lernen undrseigenen Hori-
zont dadurch erweitern kann. In diesem Sinne wimd ©ffenheit ge-
fordert, in der jeder seinen eigenen Horizont aie Art und Weise
in dieser kollektiven Selbstbelehrung erweiternrkaldie Erwachse-
nenbildenden sind lediglich daflir zustandig, didekbive Selbstbe-
lehrung mdoglichst zustande kommen zu lassen. Diassezninhalt
von erwachsenen Teilnehmern unterschiedlich aufgemen wird,
muss von Erwachsenenbildenden zugelassen werdese Qiffenheit
ist in der Unterstitzung der kollektiven Selbsthelemg von grol3er
Bedeutung.

Es muss an dieser Stelle erwahnt werden, dass kbésktive Selbst-
belehrung eher fir die allgemeine und politischewdehsenenbildung
geeignet ist. In der beruflichen Erwachsenenbildisiglie Vermitt-
lung beruflich relevanten Wissens von grol3er Badleytin der eine
dialektische Ordnung zu erwarten ist und bei derAdifnahme dieses
Wissens eine zentrale Rolle spielt. Trotzdem deddstErkennen des
Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung darauf dass die
erwachsenen Teilnehmer in der beruflichen Erwadhsaidung e-
benfalls Gber Autonomie, eigene Individualitat wnaterschiedliche
Lebenserfahrungen und Lebenszusammenhange verfigegilt in
der beruflichen Erwachsenenbildung zu bedenkers di@seigene In-
dividualitat in der Unterweisung und in der Handjaregulation un-
terdrickt werden, und das Lernen ohne Anknupfunglianeigenen
Lebenszusammenhangen nicht dauerhaft bestehen Ranerwach-
senen Teilnehmer mussen in der beruflichen Erwaameldung e-
benfalls als Menschen beachtet werden, die seligirrbeit leisten,
eigene Kreativitat einbringen und die Lernbedeutimipren eigenen



208 6 Offenheit als Chance fur die gegenwaértige Erwacbrbildung

Lebenszusammenhéngen finden kontiébies darf nicht nur gefor-
dert werden, sondern muss vielmehr in der Tat ustgewerden.

Unterstitzen die Erwachsenenbildenden die kolleki8elbstbeleh-
rung der erwachsenen Teilnehmer, fragt man siclj@Padagogik in
der Erwachsenenbildung somit tberflissig wird. kende Aus-
fuhrung wird versuchen, diese Frage zu beantworten.

“4 Dass man einen offentlichen Sektor in der beruliic Erwachsenenbildung
schaffen misse, der dem Erhalt und Ausbau allgemenenschlicher Kompe-
tenzen, ihrer Fahigkeit zur selbstandigen Orientigrund der Entfaltung ihrer
Kreativitdt gewidmet ist, (vgl. Meueler, E., 199, 78) ist zwar bekannt, wird
jedoch nicht weitgehend geférdert.
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6.2.2 Uberflissigkeit der Padagogik?

Das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachbgdeng legt
einen besonderen Akzent auf die Lernchance, die asics der An-
dersheit des Anderen ergibt und stidndig vom Ervweus ergriffen
werden kann. In diesem Sinne kann ein Erwachsendgrunde ge-
nommen Uberall dort von der Andersheit des Andégemen, wo sie
vorhanden ist. Darum sind drei gesellschaftlichezBsse flr das Er-
wachsenenlernen entscheidend, namlich Individealisig, Desinsti-
tutionalisierung und Deregulierudd,indem das Erwachsenenlernen
nicht unbedingt mit einer Institution verbundennsend in einer vor-
geschriebenen Lernregel stattfinden muss. Die gleschilderte kol-
lektive Selbstbelehrung, die von der Erwachsenduohi unterstitzt
wird, ist lediglich eine Lernart, die sich von \8al unterschiedlichen
Lernarten im Alltag unterscheidet. In dieser angeben Lernart kon-
nen die erwachsenen Teilnehmer allerdings vonegralainen. Das
heil3t, dass die erwachsenen Teilnehmer theorefisenander als
Lehrer bezeichnet werden kdnnen, wenn ein erwaehsBziinehmer
von einem anderen Teilnehmer lernen kann. Eine gidyle die sich
in der Erwachsenenbildung lediglich mit der Verhaitg des richtigen
Wissens und mit der Fuhrung eines einheitlichempmzesses be-
fasst, scheint Gberflissig zu sein. Jedoch bedarfEatkennen des An-
deren als Aufgabe der Erwachsenenbildung einerdedla die le-
diglich andere Funktionen erhalt. Dass die Pad&gogidieser Er-
wachsenenbildung notwendig ist, lasst sich im Fudga erlautern.

Zunachst beschaftigt sich die Padagogik im ErkemdenAnderen als
Aufgabe der Erwachsenenbildung nicht mit der Zudigikeit der

Lehrer, die das objektive Wissen Ubermitteln, wdmnTeilnehmer in
der Erwachsenenbildung voneinander lernen konnenbé&asst sich
ausdricklich mit der Tatigkeit der Erwachsenenlmtbten, die die kol-

“>\/gl. Faulstich, P.; Zeuner, Ch., 1999, S. 143.
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lektive Selbstbelehrung unterstiitzen und moderi€fdbariiber hin-
aus wird die Notwendigkeit der Padagogik in der &fasenenbildung
dadurch hervorgehoben, dass nicht eine systemati¥ammittiung
des objektiven Wissens im Vordergrund steht, sanéare Bewusst-
seinbildung, in der Férderung statt BegrenzungKigenverantwort-
lichkeit des Erwachsenen mit Nachdruck vergegengtawird. Die
Erwachsenenbildenden sollen so handeln als tagenisht!*’ damit
die Selbstandigkeit und die Eigenverantwortlichldgt erwachsenen
Teilnehmer zutage kommen kdnnen. Gebraucht wird Bi&dagogik,
die stets darauf aufmerksam macht, dass es in dirddlitzung und
der Moderation der kollektiven Selbstbelehrung hadrum geht, was
die Erwachsenenbildenden in diesem Lernangebatker® mochten.
Vielmehr geht es darum, was die jeweiligen Teilnehiernen moch-
ten und wie sie ihren eigenen Horizont in der kdlleen Selbstbeleh-
rung erweitern kdnnen. Es bedarf einer Padagogdeimgegenwarti-
gen Erwachsenenbildung, die die Erwachsenenbilaesti@ndig an
eine unwillkirliche Handlung ihrer Selbst erinnest, dass die Selb-
standigkeit, die Eigenverantwortlichkeit und digg&iheit des jewei-
ligen Erwachsenen von Erwachsenenbildenden akrzepgefordert
und vor allem nicht durch die padagogische Intenteeintrachtigt
werden.

Eine Padagogik in der gegenwartigen Erwachsenanimldst ferner
notwendig, da man als Erwachsenenbildender tatig kssnn, wenn
man eine entsprechende Ausbildung erhalten hadeinvorwiegend
didaktische Theorien zu erwerben sind. Es ist igcltass man nicht
unvorbereitet in diesen Beruf eintreten kann. Natrzu beachten, dass
die erworbenen didaktischen Theorien in der Ausgldieses Berufs
nicht bedingungslos beibehalten werden dirfen, esondtets nach

“%\/gl. Drager, H., 1997, S. 175.
447" Nach Buber soll der Erzieher so handeln, alsédéateicht. Buber, M.,1969, S.
21.
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den spontan auftretenden Teilnehmern und nach elerischenden
Situation revidiert werden mussen. Eine Padagagilierbei unent-
behrlich, die Wert auf die Unbestimmtheit der eriasenen Teilneh-
mer und den Umgang mit Spontaneitat und Zufallgh leelche nicht
mit den gewonnenen didaktischen Prinzipien zu wéaen sind. Ei-
ne Padagogik, die nicht auf die didaktisch finali® Ordnung ver-
weist, sondern auf die mitmenschliche Begegnunmartksam macht,
in der die Besonderheit des jeweiligen Erwachsmehdie Einmalig-

keit der Lernsituation ernst genommen wird, isbdis die Erwach-
senenbildung von zentraler Bedeutung und muss igté&nan Aus-

druck gebracht werden.

Des Weiteren bendtigt die Erwachsenenbildung e@@agogik, die
die Erwachsenenbildenden auf den bewussten Umg#ngrar eige-
nen geschichtlichen Pragung hinweist. In der Heeugk Gadamers
wird bereits betont, dass die eigene Wirkungsgebtdinicht voll-
standig eliminiert werden kann. Die individuelleefgnung, die per-
sonliche Vorliebe und die geschichtlich bedingteorurteile wirken
sich unvermeidlich auf den eigenen Verstehenspsoaes. Die Er-
wachsenenbildenden bedirfen einer Padagogik, dig @émgesetzt
wird, dass die Erwachsenenbildenden bewusst net kigenen Wir-
kungsgeschichte umgehen, damit sie sich so unbefiawge moglich
auf die erwachsenen Teilnehmer einlassen kdnnen.

Hierbei ist die Padagogik vornehmlich erforderlida die Differenz
der Verflgbarkeit, aus der sich die Unterscheidangchen dem Ei-
genen und dem Anderen ergibt, nicht in der Zuwegdunerwachse-
nen Teilnehmern bewertet, sondern ausdriicklichkanet werden
muss, wahrend ein Erwachsener haufig an seinerreenen Schul-
bildung, seiner Berufstatigkeit, seinem sozialeat\&t u.a. gemessen
wird. Es bedarf in dieser Hinsicht einer Padagodi&,einen besonde-
ren Akzent auf die Anerkennung der Differentialitéid der Vielfalt
der Erwachsenen legt, indem die unterschiedlichemaé&hsenen in
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ihrer jeweiligen Besonderheit und in ihrer Differetter eigenen Ver-
flgbarkeit wahrgenommen und akzeptiert werden.

Weiterhin ist eine Padagogik von grof3er Wichtigkelie auf das
Missverstehen, Nichtverstehen, das andere Verstehdnauch das
Nicht-verstehen-kénnen in der kollektiven Selbstheling aufmerk-
sam macht, wobei die Bemihung um das Versteheresweys auf-
gegeben wird. Nicht das Gelingen des Verstehehs isteMittelpunkt
der kollektiven Selbstbelehrung. Vielmehr weist Bi#dagogik in der
Anknupfung an die Hermeneutik auf die Moglichkeitdes Verste-
hens in den stets auftretenden Schwierigkeiten\te&stehens hin,
indem der Andere und das Andere in ihrer Wahrheistegenommen
werden und das andere Verstehen akzeptiert wird.

AulR3erdem ist eine Padagogik erforderlich, in derEiwachsener ei-
nen Lerngegenstand, der von einem anderen Erwaahssmgebracht
wird, aufgrund seiner Lebenszusammenhénge undrs@ufaahme-
fahigkeit weder begreifen noch verstehen kann. Batwendigkeit
der Padagogik besteht darin, den Erwachsenen imadghgiit dem
Nicht-verstehen-konnen zu unterweisen und die Gefdhss das
Nicht-verstehen-kdnnen zur Abgrenzung von Andersh zur Ausge-
schlossenheit von Anderen fuhrt, zum Ausdruck zogan. Auch ein
Lerngegenstand, den ein Erwachsener im Moment niehétehen
kann oder der flr einen Erwachsenen in seinen lselyestanden
nicht von grof3er Bedeutung ist, l&sst sich in dedénten kollektiven
Selbstbelehrung weder sofort abwerten noch auefsi. Dass dieser
Lerngegenstand in seiner Wirklichkeit wert geschatmd akzeptiert
werden muss, muss hierbei hervorgerufen werden.

Auf diese Weise erhebt sich die Bedeutung der Rigilagn der Er-
wachsenenbildung. Die Padagogik hat die Aufgabe,Efevachsenen
deutlich darauf hinzuweisen, dass jeder begreneta-Lund Aufnah-
mefahigkeiten hat und sie sich lediglich durch @#enheit fir die
unbekannten Erkenntnismoglichkeiten und durch deari€nisnahme
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der Andersheit des Anderen uneingeschrankt entividiiénen. Die
eigene Begrenztheit besteht und lasst sich nichtsighreiten, wenn
der Andere und das Andere abgegrenzt und das aveéestehen und
das Nicht-verstehen-kdnnen ausgeschlossen werasvohb die Er-
wachsenenbildenden als auch die erwachsenen Teibrebedirfen
also einer Padagogik, die die Unabdingbarkeit diéerbeit fir das
andere Verstehen und das Nicht-verstehen-kdnnéeririgenen Be-
grenztheit thematisiert.

Schliel3lich besteht die Notwendigkeit der Padagoggkt in der Be-
wertung der unterschiedlichen Lernleistungen, dee elwachsenen
Teilnehmer in der Erwachsenenbildung erzielt halsendern in der
Anerkennung der individuellen Leistungen. Wahremal Rrriifung zu
einem wesentlichen padagogischen Alltagsgeschkft, Zaerhalt die
Padagogik eine grol3e Wichtigkeit, die den erwaohlséreilnehmern
ihre eigene Kontrolle tber die Lernleistung Ubesdas kann und sie
vorrangig auffordert, inre eigenen Lernbedeutsatekeund Lernver-
wendungsmaoglichkeiten in ihren eigenen Lebenszusarhéngen
herauszufinden. Es muss hervorgehoben werdensttdisder Lerner-
folg eines erwachsenen Teilnehmers nicht erst aus \dergleich mit
der Lernleistung anderer Teilnehmer ergibt, sondediglich aus der
Betrachtung des eigenen Lernziels, der eigenen dumefahigkeit
und der eigenen Lernsituation. Insofern ist einaaiwsener Teilneh-
mer, der in der Erwachsenenbildung einen Lerneréoigelt hat, kei-
neswegs einem anderen Teilnehmer tGberlegen. Erinvediner Leis-
tung ebenso anerkannt wie die anderen in ihrentlegen. Eine Pa-
dagogik, in der die Differenz der erwachsenen Béiiner in vielerlei
Hinsicht nicht bewertet, sondern anerkannt wirdha$it die Moglich-
keit, dass die erwachsenen Teilnehmer ihre Lerniisdmkeit und
ihren Lernerfolg selbst definieren kdnnen. Hienlsewichtig, dass die

448 \/gl. Nittel, D., 2003, S. 9.
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eigene Lernbedeutsamkeit und der eigene Lernenioly ausschliel3-
lich von der Lernbedeutsamkeit und dem Lernerfag Anderen ab-
hangig sind. Eine Padagogik, die sich nicht auhbsstivationen von
aul3en, sondern auf die eigenen LernmotivationenbL@ndinteressen
grundet, ist in diesem Sinne erforderlich.

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass die Bildungsérlaés Verwirkli-
chung der Wirklichkeit des Selbst in der mitmensxtidn Begegnung
nach Buber, die Entfaltung der eigenen Individéalin einer standi-
gen Wechselwirkung mit Mensch und Welt nach Humbalad die
Anknupfung an die individuellen Unterschiede unddam folgrichtig
unterschiedliche Entfaltung nach Schleiermachedntrac3er Acht ge-
lassen werden dirfen, sondern in der Padagogikvidgend akzentu-
iert werden mussen. Gebraucht wird eine Padagdagksich nicht auf
die Aufgabe bezieht, die individuellen Unterschiege erwachsenen
Teilnehmer in angebotenen Lernprozessen anzugleiatie unter-
schiedlichen Entfaltungswirklichkeiten einzuschrémkund die Ent-
faltung der eigenen Individualitat in seiner Wallr /erwirklichung
einer fremdbestimmten Vorstellung des Menschensilde fuhren.
Wahrend die gegenwartige Erwachsenenbildung flrSdizial- und
Wirtschaftspolitik instrumentalisiert wirf? erhebt sich die Notwen-
digkeit einer Padagogik, die den Erwachsenen inBiégegnung mit
Anderen zur Entfaltung seiner eigenen Individualitdd Moglichkei-
ten fuhrt, indem die eigene Entfaltung lediglicht migenen Lebens-
zusammenhéangen verknpft und die freie Entfaltumdear Anerken-
nung der anderen Entfaltungsmoglichkeiten in anddrebenszu-
sammenhangen ermdglicht wird. Auf dies zu verweisgneine we-
sentliche Aufgabe der Padagogik.

“9\/gl. Drager, H.; Glunther, U.; Thunemeyer, B., 198710. Auch Treml betont,
dass der gesellschaftliche Wert eines Menschert tadiglich tber seine Teil-
habe an gesellschaftlich produktiver Arbeit definiwerden darf. Padagogik
wird Leben und Arbeit nicht mehr kurzschlieRen diffsondern dort, wo dies
suggeriert wird, problematisieren mussen. Vgl. TréxK., 1987, S. 153.
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Daraus lasst sich schlieRen, dass die Erwachsddenten im ge-
genwartigen Erwachsenenbildungssystem eine Padadpegiotigen,
die der unwillkirlichen padagogischen Handlung ded Akzeptanz
der Selbstandigkeit des Erwachsenen gro3e Aufmmiesa schenkt.
Damit die Erwachsenenbildenden sich so unbefangemaglich auf
die erwachsenen Teilnehmer einlassen und die dighung des
eigenen Selbst in der Anerkennung des Anderen stiiteen kdnnen,
ist eine Padagogik unentbehrlich, die Wert aufadgene geschichtli-
che Pragung und die Anerkennung der Differentitatigs Erwachse-
nen legt. Aufgrund der Vielfalt der Erwachsenen ded Heterogeni-
tat des Erwachsenenlernens kdnnen die Zuwendunyielfalt der

Erwachsenen und die Unterstitzung der Entfaltumgudeerschiedli-
chen Individualitaten allerdings als gro3e Herawgdoung fur die
Erwachsenenbildenden gesehen werden. Die praktischgetzung
dieser Aufgabe lasst sich daher permanent modiémieSomit rickt
sich das Augenmerk auf die weitere Offenheit.
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6.3 Permanente Modifikationen bei der Bildungsarbéi

Im Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwaché&ddeng wird
eine weitere Offenheit gefordert, in der die Erwsestenbildenden
ihre praktische Bildungsarbeit permanent modifemerDenn die Viel-
falt der Erwachsenen muss beachtet werden undreiie Entfaltung
der Erwachsenen darf nicht von Erwachsenenbildenokestimmt
werden. Dies hat zur Folge, dass die Erwachserdarinlen bei der
Umsetzung ihrer Arbeit keineswegs auf einer bestennMethode
und auf einer Organisationsform beharren kénnen.ddi Offenheit
ist in dieser Hinsicht gemeint, dass die Erwachsbkidenden weder
eine allgemeingultige Anweisung fir Methodenstregegind Organi-
sationsformen in ihrer Arbeit erwarten, noch areepatenten Metho-
de und Organisation festhalten kdnnen. Fur siessvielmehr ent-
scheidend, auf die Vielfalt der Erwachsenen eingetekonnen, da-
mit die mannigfaltige Fortentfaltung der erwachseifieilnehmer zu-
tage tritt. DarUber hinaus tritt die Frage henadr,eine padagogische
Ohnmacht durch die Entfaltung der menschlichen f&liggkeit ent-
steht. Diese Frage wird in folgender Ausfihrunghna@er Behandlung
der offenen Methodenstrategien und Organisationsfar themati-
siert.
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6.3.1 Offenheit fir die Methoden und Organisationsfrmen

Setzt das Erkennen des Anderen als Aufgabe derdésgaenbildung
einen starken Akzent auf die Berlcksichtigung delfslt der er-
wachsenen Teilnehmer, entsteht fur die Erwachséideniden eine
grol3e Herausforderung, namlich sich so unbefangemm#glich auf
die vielfaltigen Erwachsenen einzulassen. Eine g wird aus-
driicklich gefordert, in der die vielfaltigen erwaelmen Teilnehmer
von Erwachsenenbildenden anerkannt werden. Dasutetddass die
Vielfalt der erwachsenen Teilnehmer nicht aufzulmebersucht wird.
Nur wenn die Erwachsenenbildenden die Vielfaltigkigr erwachse-
nen Teilnehmer akzeptieren kdnnen, werden die Jeyeei Besonder-
heiten der erwachsenen Teilnehmer hervorgehobenibBa hinaus
tritt eine padagogische Gelassenheit auf, die zwaler gegenwarti-
gen Erwachsenenbildung bereits aufgegriff@jedoch nicht richtig
umgesetzt wird. Aufzuheben ist in dieser Hinsidatss die padagogi-
sche Gelassenheit tatsachlich von Erwachsenenbidepraktiziert
wird, so dass nicht die von ihnen geplanten Methadsl Organisati-
onen, sondern die individuellen Methoden und Orggtionen von
erwachsenen Teilnehmern durchgefihrt werden, welldreVielfalt
der erwachsenen Teilnehmer entsprechen.

Wahrend die gegenwartige Erwachsenenbildung deulRagierung

von Wissenschaft eine relevante Bedeutung verleilissen die Er-
wachsenenbildenden sich dartiber im Klaren seirg dassich hierbei
nicht lediglich darum handelt, etwas zu vermittelas die Erwachse-
nenbildenden und die Gesellschaft fir richtig udwendig halten.
Ein Erwachsener wird nicht richtig wahrgenommennwer nur das
Wissen aufnehmen muss, das von der Bildungseianghtind von

450 Zum Beispiel wird die padagogische Gelassenheit Ausdruck gebracht, die
nicht davon ausgeht, den Lernprozess nach einemr gaplanten Modell zu
realisieren oder an einer konzipierten Planungziédstlten. Vgl. Arnold, R.;
Schufler, 1., 1998, S. 80.
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der Gesellschaft vorgeschrieben ist und nach d¥@stellung als
etwas Gutes fur ihn bezeichnet wird. Aufgrund dats@iche, dass die
erwachsenen Teilnehmer tber unterschiedliche Lekin@sse, Lern-
interessen und auch Aufnahmefahigkeiten verfiigeaiebt sich die
geforderte Offenheit darauf, dass die untersclukdh Methodenstra-
tegien und Organisationsformen, die von der frétatscheidung der
erwachsenen Teilnehmer getragen werden, zugelasselen und der
Vielfalt ihrer Lernbedurfnisse, Lerninteressen undnahmefahigkei-
ten entsprechen missen.

Bei der Vermittlung wissenschatftlichen Wissens gdtallerdings zu
beachten, dass die Aufnahme des wissenschaftlitfissens ledig-
lich eine Lernform vieler anderer Lernformen is& EBuss zum Aus-
druck gebracht werden, dass der Ursprung des vgiskafilichen
Wissens im Alltagswissen zu finden*fstund die wissenschaftlichen
Theorien in der praktischen Anwendung lediglichedegrenzte Glil-
tigkeit erhalten. Hervorzuheben ist ferner, dass wissenschaftliche
Wissen zum einen nicht alle Probleme l6sen kann diedwissen-
schaftlichen Erkenntnisse zum anderen in ihrer Ardusag vielfach
missbraucht werden kdnnen, da die wissenschaftli¢fragestellun-
gen oft von politischen oder wirtschaftlichen Bddigsen bestimmt
sind**? Es bedarf also einer Offenheit von Erwachseneabién, die
sich der Begrenztheit des wissenschaftlichen Wgsdmwusst sind,
um sich auf die anderen Wissensformen einlasséamoen.

Da die Anschlussfahigkeit als eine BesonderheitEt@gachsenenler-
nens in der vorliegenden Arbeit bezeichnet wirtldes Weiteren an-
zumerken, dass die unverzigliche Anwendung desri@efe beim
Erwachsenenlernen eine zentrale Rolle spielt. Féiredwachsenen
Teilnehmer ist unter dem Gesichtspunkt der Ansdfdillsgkeit nicht
das wissenschaftliche Wissen entscheidend, sorabsrAlltagswis-
sen, das sie im Alltag anwenden konnen. Daribeausirerhalt das

“vgl. Luckmann, Th., 1981, S. 39.
“2\V/gl. Morkel, A., 2005, S. 46; Drerup, H., 1999,43f.
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Alltagswissen in der Erwachsenenbildung ein graBewicht. Es ist
allerdings unumstritten, dass das wissenschaftlittesen allen Er-
wachsenen zuganglich gemacht wird muss. Die vafidg Arbeit
weist nun darauf hin, dass erst in der Anerkenraerganderen Wis-
sensformen, die von erwachsenen Teilnehmern eiagebmwerden
und im alltdglichen Leben angewandt werden konmas, wissen-
schaftliche Wissen von erwachsenen Teilnehmernpdieze werden
kann. Diese Offenheit wird hierbei ausdrickliclogdert.

Zu bemerken ist, dass die Akzentuierung der Ubdimi des wis-
senschatftlichen Wissens und der Lernzielorientigrumder gegen-
wartigen Erwachsenenbildung in der Ansicht bestelass die Er-
wachsenenbildung dem Erwachsenen die Richtungéfine sWeiter-

entwicklung geben soll. ,Wenn man nicht genau w&idhin man

will, landet man leicht da, wo man gar nicht hinlkeo“*>® Nun ist der

Erwachsene ein autonomes Lebewesen. AkzeptiertdigaAutono-

mie des Erwachsenen und die Eigenverantwortlichdest Erwachse-
nen, ist es nicht die Aufgabe der Erwachsenenbgdden Erwachse-
nen auf seine eigene Entfaltungsrichtung hinzuweiBer Erwachse-
ne muss selbst wissen und ebenfalls selbst hemdesfikonnen, wie
er sich weiterentwickeln will. Auch das Erprobemse eigenen Ent-
wicklung z&hlt zu einem unverzichtbaren Lebensaikeleines Er-
wachsenen, selbst wenn er schlie3lich dort lavdeter gar nicht hin
wollte. Die Funktion der Erwachsenenbildung bestetit darin, den
Erwachsenen lebenslang vor Scheitern und Irrewegdneschutzen.
Die Erwachsenenbildung muss dem Erwachsenen hakéame eigene
Entscheidung zu treffen und seine eigenen Wegecherg Sie bietet
ihm lediglich ihre Hilfestellung an, wenn er sie Amspruch nehmen
mochte. Zu beachten ist, dass hierbei lediglichHilee der Erwach-

senenbildung zur Verfigung gestellt wird. Die Erisenenbildung

3 Mager, R.F., 1965, S.XVII; Mader, W., 1995, S. 55.
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ist nicht dafur zustandig, wie sich der jeweiligavBchsene flr seine
individuellen Entwicklungsmdglichkeiten entschejdaindern fir die
Unterstlitzung dieser individuellen Entscheidung#a, sich vorwie-

gend nicht auf eine einzige Richtung beschrankefediiEine Offen-

heit fir die individuelle Entscheidungsfreiheit ufid¢ das Erproben
der eigenen Weiterentwicklung wird in der gegenigart Erwachse-
nenbildung mit Nachdruck gefordert.

Die Offenheit fur Methodenstrategien und Organdsetn zielt in die-
sem Sinne darauf ab, dass die unterschiedlicheséhsgormen an-
hand der zugelassenen individuellen Aneignungsgsezand Organi-
sationsformen zutage kommen konnen. Die freie Euatfg der Er-
wachsenen ist in dieser Offenheit durch ihre eigeberninteressen
und Lernbedirfnisse bedingt und kann in der Anankeg der ande-
ren Lerninteressen und der unterschiedlichen Wedeamen uneinge-
schrankt bleiben. Von daher haben die Erwachseluemigen die in-
dividuellen Entfaltungsmoglichkeiten der Erwachsene gewahrleis-
ten, die vorrangig aus der eigenen Entscheidurgtaerden sind. Die
Methodenstrategien und Organisationsformen rictdieh also auf
diese freien Entfaltungsmaoglichkeiten. Es wird fiolg die Frage auf-
geworfen, ob eine padagogische Ohnmacht durch oliteriifaltung
der Vielfaltigkeit der Erwachsenen entsteht. Sowiid diese Frage
im Folgenden behandelt.
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6.3.2 Padagogische Ohnmacht in der Fortentfaltunget Vielfal-
tigkeit?
Die Frage, ob eine padagogische Ohnmacht in ddgemtfaltung der
Vielfaltigkeit der Erwachsenen besteht, wird im gedden ausfiihr-
lich beantwortet. Wird die Autonomie des Erwachseire der Er-
wachsenenbildung akzeptiert, lasst sich schlie@ass keine padago-
gische Allmacht in der Fortentfaltung der Vielfgkeit der Erwachse-
nen besteht. Da der Erwachsene Uber die Entsclygslompetenz
verflgt und allein fir seine Weiterentwicklung varaortlich ist, liegt
es nicht in der padagogischen Macht, dem autondimemchsenen
Lernen und Veranderung aufzuerlegen. Daher miussekrdvachse-
nenpadagogen ihre padagogischen Allmachtsphantamidgeben,
denn die Selbstiberschatzung der padagogischentMiach deren
Einflussmdglichkeiten hilft niemanden. Sie stedldiglich eine Prob-
lemverschiebung dér? Dariiber hinaus fragt man sich, wo die pada-
gogische Macht dann im Erkennen des Anderen algaké der Er-
wachsenenbildung besteht.

Zunéchst besteht die padagogische Macht nach Bublarin der pa-
dagogischen Intention, sondern in der padagogisBegegnung. Die
bestehende Vielfalt der Erwachsenen soll, auf dasgAng der vor-
liegenden Arbeit zurtickgefuhrt, in ein dialogischésrhaltnis mit
Anderen gebracht werden, indem die Wirklichkeig dinmittelbar-
keit und die Gegenseitigkeit der Wesensberuhrutggeukommen. In
diesem Sinne wird eine Offenheit gefordert, in der Erwachsenen-
bildenden die Vielfalt der Erwachsenen in der Watkkeit, Unmittel-
barkeit und Gegenseitigkeit erkennen und wahrnehmhea Aufgabe
besteht darin, den jeweiligen Erwachsenen durchmiimenschliche
Begegnung zur Verwirklichung seiner eigenen Witikieit und Mog-
lichkeit zu fuhren. Knipft dies an die Anerkennwey Differentialitat

“4\/gl. Dauber, H., 1980, S. 150f.
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der Bildung an, tritt die padagogische Ohnmachhtniic der Fortent-
faltung der Vielfaltigkeit hervor, sondern in detentionalen Fih-
rung in die einzige und bestimmte Entfaltungsmdddeit des Er-
wachsenen. Bildung und Erziehung bringen die uadteeslliche Fort-
entfaltung der Vielfaltigkeit mit sicfr> Als Padagoge des Dialogs hat
Buber die padagogische Macht in der FortentfaltdiegVielfaltigkeit
dort gezeigt, wo die Vielfalt der Menschen in deMirklichkeit,
Unmittelbarkeit und Gegenseitigkeit in der mitmdrimhen Begeg-
nung wahrgenommen und verstanden wird. Die padaglogiMacht
besteht diesem Aspekt zufolge nicht im ManagementFartentfal-
tung der Vielfaltigkeit der Menschen, sondern i tmterstitzung
der Fortentfaltungsmoglichkeiten, nicht in der gFagEschen Intenti-
on zur Veranderung, sondern in einem dialogischer&tnis mit der
Vielfalt der Menschen.

Ferner wird jedoch erwartet, dass sich der Erwashseit Hilfe der
Erwachsenenbildung verandert und verbessert. Deenken des An-
deren als Aufgabe der Erwachsenenbildung weisudara, dass man
sich durch die unbefangene Zuwendung zu einem andemwachse-
nen verandern kann, da das eigene Wissens- undcaNaspotential
sich durch die Kenntnisnahme der Andersheit dessfardvergrof3ern
kann. Wenn von einer padagogischen Macht die Radeider sich
ein erwachsener Teilnehmer durch die Teilnahmeeamimistitutiona-
lisierten Lernangeboten verbessern kann, ist hewmben, dass er
sich nur in einem dialogischen Verhaltnis andernnkandem er in
seiner Eigenheit und Wirklichkeit akzeptiert uncedkannt wird. Das
heil3t, dass die unbefangene Zuwendung zu erwaanhJen@ehmern
vorrangig von Erwachsenenbildenden in Gang gesetrtien muss,

> Auf die Erziehungstheorie Schleiermachers zurifikge hat die Erziehung
sowohl in Beziehung auf den Anfangspunkt als audhdan Endpunkt an die
individuellen Verschiedenheiten anzuknupfen. Vgthl8iermacher, F.D.E.,
2000, S. 28.
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wobei dies zunachst zur Verdnderung der Erwaché&ddenden fuh-
ren kann. Fur die Erwachsenenbildenden ist es vascleeidender
Bedeutung, dass die Veranderung der erwachsenbrehgier auf die
Veranderung der Erwachsenenbildenden folgt. Es kdsmein pada-
gogischer Einfluss in der Fortentfaltung der Vikifkeit bestehen,
wenn nicht zuerst die Verdnderung des Anderen def@irsondern die
unbefangene Zuwendung zum Anderen von Erwachsddentden in
die Tat umgesetzt wird, aus der sich die Verandgdes Selbst ergibt.
Das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachbideng for-
dert insofern eine Offenheit auf, in der die Erwsaaenbildenden ih-
ren padagogischen Einfluss erhalten konnen, wearsish zunéchst
auf die Andersheit der erwachsenen Teilnehmer ssBla statt von
der intentionalen Veranderung ausgehen.

Es wird in der gegenwartigen Erwachsenenbildungitsediskutiert,
dass die Bereitschaft zur Anerkennung von Andegiaait gefordert
werden mus$° Nun wird die Andersheit des Anderen in der Diskus-
sion lediglich akzeptiert und anerkannt, welche ¥wachsenenbil-
denden und von der Gesellschaft wertorientiertksiele ist. Aufgrund
der Tatsache, dass die Padagogen an ihren norm&tragen festhal-
ten, wird immer eine bestimmte Andersheit des Aedals Problem

in der Erziehung und Bildung betracht&tDer Erwachsene, der tiber
die Stabilitdt der Lernleistung verfligt, kann nichir von besseren
und richtigen Anderen lernen, sondern auch vorestitéren und fal-

456 Schaffter (1985) fordert die Sensibilitat fir Fudimeit als Lehrkompetenz in
der Erwachsenenbildung auf. Arnold und Siebert $180 137f.) betrachten die
Erwachsenenbildung als interkulturelle Bildung. Aufem soll das interkultu-
relle Lernen, das sich auf die Bereitschaft zurrkeenung von Andersartigkeit
bezieht, nicht nur in der Erwachsenenbildung, in Sehule aufgefordert wer-
den. Es soll bereits im Kindergarten beginnen. Yglernheimer, G., 1998, S.
24.

“"Insofern betrachtet Benner (1999b) den AnderendasiAndere als Problem
und Aufgabe von Erziehung und Bildung, da nichej@atividuelle Andersheit
hierbei anerkannt wird. Vgl. Benner, D., 1999b3%6.
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schen. Insofern sind nicht nur die bessere undigelAndersheit des
Anderen in der Erwachsenenbildung anzuerkennerdesorauch die
schlechtere und falsche, wobei die Andersheit nzchbewerten ist.
Die Padagogen haben leider nicht erkannt, dassidgeitige Forde-
rung der Veranderung des Anderen und die bescladkierkennung
des Anderen den Umgang mit dem Anderen nicht értein kanri'>®

Ein Erwachsener, der nicht in seiner Andersheitkarent wird, wird
sich weder in der Erziehung und Bildung andern nbehAndersheit
des Anderen Achtung schenken. Von daher ist evailpivorrangig

die eigene Individualitat zu starken, wenn die Aeenung der An-
dersartigkeit und die Bereitschaft zur Anerkennwng Andersartig-

keit geférdert werdefr?

In diesem Zusammenhang soll wiederum zur Erziehtbegsie Bu-
bers zurtickgekehrt werden. Wahrend die gegensefigegkennung
im erzieherischen Verhaltnis von Buber gefordemdyvist die Wir-

kungsmacht nach seiner Meinung vollig auf der SesteErzieher, in
diesem Sinne auf der Seite der Erwachsenenbildemddagert:®

Diese einseitige Wirkungsmacht im erzieherischemh&knis weist
darauf hin, dass Padagogen vornehmlich die Aufdedteen, die er-
wachsenen Teilnehmer zur Verwirklichung ihrer Wihkkeit und

Mdglichkeit zu fihren und flr eine gegenseitige ¥keanung in der
personalen Begegnung zu sorgen. Sie darf nichtderteinseitigen
Absicht der Veradnderung verwechselt werden. Dieségdbe lasst
sich primar erfillen, wenn sie die WirklichkeitenduMdglichkeiten

48 Es lasst sich hervorheben, dass die Art und Weise,die Padagogen das
Problem des interkulturellen Lernens l6sen, nidbhtig ist. Es fihrt vom
Fremden weg, anstatt den Umgang mit dem Fremderleichtern. Vgl. Gin-
ther, U., 1997, S. 58.

“>9Wer sich seines eigenen Wertes sicher ist, hateséger nétig, auf die Ande-
ren herabzuschauen und diese zu diffamieren. Westbewusst ist, kann sich
auch eher gegen Anfeidung zur Wehr setzen. VglnBdb.; Bohm, R.; Deiss-
Niethammer, B., 1999, S. 69

40v/gl. Buber, M., 1969, S. 36; Kirchhoff, H., 1988, 130f.
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der erwachsenen Teilnehmer durch die unbefangemesrung zu
ihnen erfahren und wahrgenommen haben. Diese Zuwgnduss
nach der einseitigen Wirkungsmacht von den Padagegeehmlich
initilert werden. Daher werden vorerst die Padagoged Erwachse-
nenbildenden aufgefordert, die vorhandene Anderstes Anderen
anzuerkennen und sich auf sie einlassen. Nur wenArttersheit des
Anderen nicht von Erwachsenenbildenden wertoriengiektiert und
ausgegrenzt wird, kann sie im Lernprozess zum Vaisckommen
und dann von den erwachsenen Teilnehmern anerkaarden.

Es muss folglich erkannt werden, dass sich die Mbgeéit der ge-
genseitigen Wirkungsmacht aus dieser einseitigetkiigsmacht der
Erwachsenenbildenden ergibt. Die Férderung der nd#ung des
Anderen kann durch die padagogische Begegnungraesteommen,
wenn die Erwachsenenbildenden die Eigenheit desiligen erwach-
senen Teilnehmers wahrnehmen und flr die gegeyseitnerken-
nung in dieser padagogischen Begegnung sorgeneili@m Worte
konnen sich die erwachsenen Teilnehmer andern, \genm ihrer
Andersheit von den Erwachsenenbildenden akzepterten, indem
die Erwachsenenbildenden zunachst durch die Anatken dieser
Andersheit ihren eigenen Horizont erweitern konnere Verande-
rung der Erwachsenenbildenden kommt vornehmlicagaitDann ist
die Veranderung der erwachsenen Teilnehmer moghenaus lasst
sich schlie3en, dass der padagogische Einflusgligdiin dieser ge-
forderten Offenheit und in der unabdingbaren Wiggemacht der Er-
wachsenenbildenden besteht, in der die Vielfalitgkecht unter-
drickt wird, sondern stets in Erscheinung treted tmein dialogi-
sches Verhaltnis mit Anderen gebracht werden kann.

Auf diese Weise ist das Erkennen des Anderen afgalbe der Er-
wachsenenbildung ebenfalls nicht fur die berufliérerachsenenbil-
dung geeignet. Dass die erwachsenen Teilnehmedsich die Auf-
nahme des beruflich relevanten Wissens veranddtnalg Zielset-
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zung der beruflichen Erwachsenenbildung. WahreedLdrnleistung
primar in der beruflichen Erwachsenenbildung gefardvird, weist
das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachisittheng auf
die Berucksichtigung der Andersheit der erwachs@8reimehmer hin.
Die menschlichen Aspekte dirfen in der beruflick#wachsenenbil-
dung nicht aul3er Acht gelassen werden. Die vontidgeéArbeit macht
darauf aufmerksam, dass die Erwachsenenbildendbrasi die An-
dersheit der erwachsenen Teilnehmer einlassen muss#em die
erwachsenen Teilnehmer, die nicht nur die erwartdteistungen,
sondern auch die anderweitigen Leistungen erzadeh, zur Weiter-
entwicklung unterstitzt und ermutigt werden. Dasshindie Be-
rufsausbildung den Vorrang in der Bildung hat, sonddie allgemei-
ne Menschenbildun§® gilt fiir die berufliche Erwachsenenbildung zu
bedenken.

Zusammenfassend wird die Offenheit gefordert, raitadle Eigenver-
antwortlichkeit des Erwachsenen im gegenwartigemna€hsenenbil-
dungssystem wesentlich starker geférdert wird. 8esn der beste-
henden Struktur kaum maoglich. Die Erwachsenenbddankdnnen
trotzdem versuchen, den erwachsenen TeilnehmeenSblbstandig-
keit in der Planung, Organisation, Gestaltung uwodatkolle des Lern-
prozess so weit wie mdglich zu Uberlassen. Die Emns@nenbilden-
den sollten aus Sicht Bubers so handeln, als itemicht!®? Diese

unwillkirliche Handlung in der mitmenschlichen Bggeang soll

standig zum Ausdruck gebracht werden. Der Erwaahsager die in-
stitutionalisierten Lernangebote ablehnt, darf sr dkzeptanz der
Eigenverantwortlichkeit des Erwachsenen nicht zableals Bil-

dungsabstinenz bezeichnet werden. Es geht vielnd@num, die
Grunde fur die Ablehnung zu verstehen und die bestgen instituti-

“1\vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 234.
4%2\/gl. Buber, M., 1969, S. 21.
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onalisierten Barrieren, die zur Ablehnung der Tadilme an Lernan-
geboten gefuhrt werden, zunachst zu erkennen umd alazubauen.
Um die individuell angesammelten Lebenserfahrurgebericksich-
tigen, weist die vorliegende Arbeit darauf hin, glas im gegenwarti-
gen Erwachsenenbildungssystem sinnvoll ist, eirfeanen geistigen
Austausch bereitzustellen, in dem die erwachseralimehmer mog-
lichst miteinander und voneinander lernen kénnee. Eunktion der
Erwachsenenbildenden besteht insofern in der Ufitetsg, bzw. in
der Moderation der kollektiven Selbstbelehrung. Bi&dagogik ist
dieser Funktion zufolge erforderlich. Sie weist wamgend auf die
eigene geschichtliche Pragung bei der unbefangZogrendung zu
erwachsenen Teilnehmern und auf die Unterstitzengndividuellen
Entfaltungsmoglichkeiten hin, welche weder die Autmie des Er-
wachsenen beschrankt noch die individuellen Lebétseingen se-
lektiert. Eine Padagogik, die sich auf die indivallgesammelten Le-
benserfahrungen einlasst und auf die individuelgmfaltungsmaog-
lichkeiten bezieht, ist hierbei von grof3er Bedegtun

Schlieflich wird eine Offenheit in der permanenkdodifikation bei
der Bildungsarbeit von Erwachsenenbildenden gefarfee Erwach-
senenbildenden haben die individuellen Aneignurggsse und Or-
ganisationen weitgehend zu unterstitzen, damitGéstaltung und
Organisation der Lernprozesse der Vielfalt der Etveanen entspre-
chen. DarlUber hinaus besteht die padagogische Macigr Fortent-
faltung der Vielfaltigkeit, die den Erwachsenenhtian eine einzige
oder eine bestimmte Entfaltungsmdglichkeit, sonderdie Verwirk-
lichung der Fortentfaltung des eigenen Selbst fifigrbei ist wichtig,
dass die Veranderung der erwachsenen Teilnehmemégdich ist,
wenn sie in ihren Wirklichkeiten und Mdglichkeiterahrgenommen
werden. Nur wenn die Erwachsenenbildenden sichdeuiVirklich-
keiten und Maoglichkeiten der erwachsenen Teilnehengilassen und
sich dadurch verandern, kann eine Veranderung deachsenen
Teilnehmer zutage kommen. Es muss also vornehndiehZuwen-
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dung zu erwachsenen Teilnehmern und die AnerkendlengEigen-
heit des jeweiligen Teilnehmers vorhanden sein,viie Erwachse-
nenbildenden in Gang gesetzt werden missen. D&euf die Ge-
genseitigkeit der Veranderung dann folgen. Die gadasche Macht
besteht in diesem Sinne dort, wo die Erwachsendgrilen sich
durch die Zuwendung zu den erwachsenen Teilnehmerandern
und die erwachsenen Teilnehmer in ihrer Wirklichkeid Mdglich-
keit wahrgenommen werden. Wahrend die BereitschaftAnerken-
nung der Andersheit des Anderen in der Erwachseldemiy aus-
driicklich gefordert wird, muss der Aspekt mit Naahak vertreten
werden, dass die erwachsenen Teilnehmer stets wikersheit des
Anderen anerkennen koénnen, wenn die Erwachsenenlidsh nicht
nur eine bestimmte Andersheit des Anderen zuladsere weitge-
hende Offenheit wird also von Erwachsenenbildergkfordert, wel-
che die Offenheit der erwachsenen Teilnehmer eiaben kann.



229

7 Schlussfolgerung

Die vorliegende Arbeit hat zunachst aufgezeigtsakess erzieherische
Verhaltnis als ein dialogisches Verhaltnis zu peaden und sachli-
chen Anderen gilt. Buber misst der mitmenschlicBagegnung im
erzieherischen Verhaltnis grof3e Bedeutung bei.eindie Auseinan-
dersetzung mit der sachlichen Andersheit einergeitsdlem Subjekt
verbunden ist (Ich-Es Aspekt) und die gegenseitigerkennung und
Wahrnehmung der Wirklichkeiten der Personen andeitsrim Vor-
dergrund stehen (Ich-Du Aspekt). Das Wissen undzderberliefende
Lerninhalt haben in der Erziehungstheorie Bubechtmur objektive
Aspekte. Sie sind vielmehr in die subjektive Peksipe des zu Erzie-
henden eingebunden. AulB3erdem kann der zu Erzieheiotié mit
dem Lehrplan und dem Unterrichtsstoff gleichgestedirden. Er wird
in der Erziehung als gleichberechtigter Partnerdoétet und in der
Akzeptanz seiner Wirklichkeit zur Verwirklichung rdeigenen Wirk-
lichkeit geftihrt, indem die unwillkiirliche Handlurdges Erziehers in
der erzieherischen Begegnung zwar mit Nachdruclordeft, die
Wirkungsmacht hierbei jedoch einseitig auf die &ales Erziehers
verlagert wird. Der Erzieher kann nach Buber nurcduVertrauen
seine Aufgabe erflllen, namlich in der Zuwendungdem zu Erzie-
henden und in der unbefangen Teilnahme am seinben_eDarum
soll der Erzieher so handeln als tate er nicht. Mwss er vornehm-
lich auf den zu Erziehenden zugehen und flr eiegclgberechtigte
Begegnung sorgen, damit die Wirkung der ErziehanGang kommt.
Von daher steht nicht die padagogische Absicht irttelypunkt seiner
Erziehung, sondern die padagogische Begegnungyvaiie Erzieher
gestaltet werden muss.

In einem kurzen Blick auf die Erziehungsgeschidm¢ die vorlie-
gende Arbeit das erzieherische Verhaltnis als diathes Verhéltnis
zwischen Mensch und Welt in den ErziehungstheoRemsseaus,
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Humboldts und Schleiermachers bestatigt. Roussebtidas Eigen-
recht des Kindes in der Erziehung hervor und bruoligt Wahrneh-
mung der Naturlichkeit und Einzigartigkeit des Kasdzum Ausdruck.
Drei Erziehungsarten nennt Rousseau in seinen Htnagstheorien,
namlich die Erziehung durch die Natur, durch diensthen und
durch die Dinge. Sowohl die Erziehung durch die btden als auch
die Erziehung durch die Dinge sind auf die Erzighdarch die Natur,
vor allem auf die Unbestimmtheit der Natur des Mées zuriickzu-
fuhren. Als Erzieher muss man sich des Umgangsderit Nicht-
Wissen und Nicht-Wissen-Konnen um die Unbestimnitier Natur,
des Menschen und der Dinge bewusst werden. Humbwdht dar-
auf aufmerksam, dass der Mensch sich in der Weghkahg von
Mensch und Welt 6ffnet und die umfassende Manrigkdit der
Welt in sein beschranktes Ganze aufnimmt, so das®re der Ein-
schrankung seines Ganzen befreit werden und seiigekproportio-
niert ausbilden kann. Schleiermacher hebt die Audgder Erziehung
hervor, die eigene Individualitat des Menschen abiszen und ihn
zugleich zum Gemeinschaftsleben zu beféahigen, indienVerschie-
denheiten des Menschen in der Gemeinschaft heetentrkbnnen.
Fur seine Erziehung ist ein Individualitatsprineiptscheidend, da der
Mensch in der Befahigung zum Gemeinschaftsleberp/ies darauf
hat, dass seine individuellen Unterschiede angeremwverden und
die Mdglichkeit zur Verwirklichung seiner Krafte rieet gestellt wird.
Dariber hinaus werden die individuellen Unterschied Beginn der
Erziehung angenommen und besteht eine entwickafferénz am
Ende der Erziehung.

Von der Erziehungstheorie Schleiermachers hat drbegende Ar-
beit in die Theorien der Hermeneutik und der Ditlkekibergeleitet,
da Schleiermacher sich sowohl mit der Hermeneusikaach mit der
Dialektik befasst hat. Nach Schleiermacher wird rEmeutik als
Kunstlehre des Verstehens bezeichnet, die als gagisthe und psy-
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chologische Rekonstruktion der Komposition einextd® betrachtet
wird. Dilthey sieht die Mdglichkeit des Verstehangder Kongeniali-
tat des Interpreten, die als ein kreativer Vorghegeichnet wird. Ga-
damer betrachtet den Verstehensprozess als einegaMp der Hori-
zontverschmelzung, in dem das wirkungsgeschiclgliBewusstsein,
das Vorverstandnis und die hermeneutische Situatawhdricklich
mit einbezogen werden. Die Gemeinsamkeit dieser Treoretiker
besteht darin, dass ein Zirkel in diesem Verstgh@zess zum Aus-
druck gebracht wird, wobei Schleiermacher WertdiefRevisionsbe-
reitschaft legt, indem der Umgang mit dem Misswadret und Nicht-
verstehen unvermeidlich vorkommt. Dilthey setztesirbesonderen
Akzent auf das bessere Verstehen, indem der laterpehr Erleb-
nismoglichkeiten gewinnen kann. Hingegen stellt &adr die Offen-
heit flr ein anderes Verstehen dar, indem der pnégereinerseits den
Text anders versteht als der Verfasser oder arldergreten und an-
dererseits die Aussage des Verfassers und diealtidér Interpretati-
onen ernst nimmt und anerkennt. Dieser Zirkel estv&ch vornehm-
lich als ein unendlicher und unabschlieRbarer Vioggdes Verstehens,
da das Vorgegebene immer wieder neu verstanderewdshn.
Aufgrund der Tatsache, dass sich die Phanomenokigi®eschrei-
bung des Vorgegebenen bezeichnet, besteht ein Zusalnang zwi-
schen Hermeneutik und Ph&nomenologie. Wie sichPR#ianomen
zeigt, wird in der Phanomenologie beschrieben nnder Hermeneu-
tik verstanden. Die vorliegende Arbeit hat fernen@usammenhang
zwischen Hermeneutik, Ph&dnomenologie und Dialekiikgezeigt.
Eine Dialektik, die als weiterfihrende Reflexioretilnlas beschriebe-
ne und verstandene Phanomen bezeichnet wird, di$stals verste-
hende Dialektik definieren. Daraufhin ist die vedende Arbeit auf
das dialektische Gesprach Schleiermachers eingegamng dem die
gegensatzlichen Behauptungen zur Wissensgewinnengrdkonnen.
Im dialogischen Gespréach Schleiermachers wird tleit&ls Voraus-
setzung genannt. Primar missen zwei unterschiedBahauptungen
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vorhanden sein. Um eine neue Erkenntnis gewinnekbrnnen, muss
man auf3erdem im Wissen um sein Nichtwissen und ichtiNissen

um sein Wissen stehen. Anhand einer gegenséatzli8stauptung

wird also das eigene Wissen in Frage gestellt taslaigene Nicht-
wissen hervorgerufen. Durch die Kenntnisnahme egegensatzli-

chen Behauptung kann man dann eine neue Wissepgagewinnen,

die lediglich eine relative Einheit ist und die angel Einheiten neben
sich kennt. Insofern wird die Differenz von untdrigcllichen Behaup-
tungen im dialogischen Gesprach nicht aufgehobene&eugt viel-

mehr neue Differenzen. Die vorliegende Arbeit matiesem Zusam-
menhang eine dialogische Hermeneutik formuliertdén eine argu-
mentierende Auseinandersetzung mit Anderen herhotgEn worden
ist und neue Erkenntnis erzeugt werden kann.

Um die bisher geschilderten Aspekte mit der Erwanksbildung zu
verkntpfen, hat die vorliegende Arbeit die BildewBchsener und
die Besonderheiten des Erwachsenenlernens néaharchétt. Durch
die Autonomie, die geschichtliche Pragung und dielf#tigkeit
zeichnen sich bedeutende Bilder Erwachsener gegerddnen von
Kindern und Jugendlichen aus. Aul3erdem hat didegahde Arbeit
gezeigt, dass das Erwachsenenlernen mdglich istMoaglichkeit des
Erwachsenenlernens besteht im hohen intellektuékgstungsniveau
des Erwachsenen, wobei die Stabilisierung der Lrezgsse dem
Lernen des Neuen und dem Umlernen im Wege steliterDizat die
vorliegende Arbeit nicht nur die Selbstandigkeg Besonderheit des
Erwachsenenlernens hervorgehoben, sondern auchAmndiehlussfa-
higkeit, die sich auf die Ankniipfung an die vorhanen Strukturen,
Lernerfahrungen und die eigene Lernbedeutsamkeielbie und die
hohe Heterogenitat, die sich aus der Vielfalt dernifahigkeit, der
Lerninteressen und der Lernbedeutsamkeit ergibt.

Daraus folgt die These, dass Horizonterweiterumtp sils grundle-
gender Aspekt des Erwachsenenlernens darstelliaidelt sich aus-
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dricklich um individuelles Lernen in der Begegnumg Anderen,
indem die gegenseitige Anerkennung und WahrnehnuargWirk-
lichkeit der Personen im Vordergrund steht. Dalmenien der Um-
gang mit der Unbestimmtheit des Menschen, der Natdrder Dinge,
die Entfaltung der mannigfaltigen Mdglichkeitender Wechselwir-
kung von Mensch und Welt und die Ausbildung deeean Individu-
alitdt in der Auseinandersetzung mit Verschiedeeheailes Menschen
deutlich zum Ausdruck. Das individuelle Lernen massdie eigene
geschichtliche Pragung des Erwachsenen anknupigem man einen
neuen Horizont sowohl aus der Perspektive des Amdais auch aus
den eigenen Lebenszusammenhé&ngen versteht unddize &/erste-
hen in seinem wirkungsgeschichtlichen Bewusstselasst. Ziel die-
ses individuellen Lernens in der Begegnung mit Aedest die Aus-
weitung des eigenen Horizonts, in der die Differemaschen zwei
unterschiedlichen Horizonten nicht aufgehoben wsdndern eine
neue Wissenseinheit durch die Kenntnisnahme desr@amdHorizonts
erzeugt wird, die andere Einheiten neben sich kebiet vorliegende
Arbeit weist darauf hin, dass der Erwachsene sesmggmen Horizont
in der Begegnung mit einem anderen Horizont erweikann, indem
er zunachst von seinem eigenen Horizont ausgehess, nauf einen
anderen Horizont zugeht und schlief3lich in der Aikong an den
eigenen Horizont zur Ausweitung seines Horizontarysg.

Die vorliegende Arbeit ist anschlie3end auf dasegegirtige Erwach-
senenbildungssystem eingegangen, das zwar Wedia#utonomie
des Erwachsenen legt, sie jedoch durch seine pgaate Absicht
einschrankt. Die erwachsenen Teilnehmer kénnemihernprozess
lediglich in vorgeschriebenen Rahmenbedingungdmssélestimmen.
Das etablierte Erwachsenenbildungssystem schenktlebensge-
schichtliche Pragung des Erwachsenen und der Aumssfidhigkeit des
Erwachsenenlernens grof3e Aufmerksamkeit und baidhgleitig eine
didaktisch finalisierte Ordnung auf, in der dieiinduelle Lebensge-
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schichte und die subjektive Anschlussfahigkeitimeegeordnete Ein-
heit Gberflhrt werden. Die Vielfalt der erwachseff@nlnehmer und
die hohe Heterogenitat des Erwachsenenlernens werdgegenwar-
tigen Erwachsenenbildungssystem thematisiert. Nilers Erwachse-
ne zur Aneignung wissenschaftlichen Wissens angareglen, selbst
wenn sie keine Interesse daran haben. Die Entfaltder Vielfaltig-
keit der Menschen wird dadurch beschrankt.

Hingegen hat die vorliegende Arbeit auf die Bedegtdes Erkennens
der Differenz in der Erwachsenenbildung aufmerkgg@macht. Wird
der Erwachsene als ein autonomes Lebewesen betriaghs Uber die
Selbstandigkeit des Lernens verfugt, kann die Emsecenbildung
keine verbindliche Aussage anbieten, sondern letliglie Alternati-
ven, die der Erwachsene selbst in seinem eigenbanszusammen-
hang aufnimmt. Werden die geschichtliche Pragund die An-
schlussfahigkeit des Erwachsenenlernens in der dhsesmenbildung
in Erwagung gezogen, missen die unterschiedlichbjelgiven An-
eignungsprozesse wahrgenommen werden. AufgrundTdesache,
dass sich Erwachsene vielfaltig entwickeln und éioke Heterogeni-
tat im Erwachsenenlernen beherrscht, hat man dierBntialitat der
Bildung in der Erwachsenenbildung anzuerkennen,itddie Vielfalt
der Entfaltungsmadglichkeiten bereitgestellt wird. diesem Zusam-
menhang wird das Erkennen des Anderen als Aufgab&vachse-
nenbildung aufgestellt, indem das selbst bestimmteen in der Be-
gegnung mit Anderen als Postulat, die dialogiscleenmdéneutik als
methodisches Prinzip und Pluralitat als Planungsfeingesetzt wer-
den. Der Erwachsene wird in der Begegnung mit demefen in sei-
ner Wirklichkeit erkannt, in seiner Lebensgeschreci¢rstanden und
kann sich in der Kenntnisnahme des Anderen weitigaléen.

Die Erwachsenenbildung hat dieser Aufgabe zufolgardlividuellen
Lerninteressen zu unterstltzen, die eigene Wirkyegshichte und
die Verstehensmoglichkeiten entsprechend der dsdbgn Herme-
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neutik aufzuzeigen und die Vielfalt der Entfaltumgglichkeiten zu
gewahrleisten. Daher ist es sinnvoll, eine weitgeleeOffenheit in
der gegenwartigen Erwachsenenbildung zu férdedenndie Eigen-
verantwortlichkeit der erwachsenen Teilnehmer nobgli zugelassen
und ein offener Austausch mit Erwachsenen, die Ubterschiedliche
Lebensgeschichte und Erfahrungen verfugen, bestéfifewird und
permanente Modifikationen bei der Bildungsarbeitdar Unterstit-
zung der vielfaltigen Entfaltungen der erwachsehetinehmer prak-
tiziert werden. Die vorliegende Arbeit weist darairf, dass es weder
die wesentliche Aufgabe der ErwachsenenbildenderdgelLernpro-
zesse fur erwachsene Teilnehmer zu planen, zu isrgean und
durchzuftuhren, noch die Zielsetzung der Erwachdaithmg, das
selbstdndige Lernen nur in der Bildungseinrichtuogakzeptieren.
Die vorliegende Arbeit legt einen besonderen Akzaurftdie Gelas-
senheit der Erwachsenenbildenden, indem sie dbastaetlige Lernen
des jeweiligen Erwachsenen zulassen, gelassenanitlidaktischen
Unordnung im offenen Austausch umgehen und didaliglen Wis-
sens- und Gestaltungsformen des Lernens begleiten.

Das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachb#édeng hat
einen besonderen Akzent darauf gesetzt, dass wWi&cksenen Teil-
nehmer als Personen im Lernprozess akzeptiert,digene Verant-
wortlichkeit in der Zuwendung zu einer personaler sachlichen
Andersheit geférdert und ihre eigene Weiterentwingl untersttitzt
werden. Die Erwachsenenpadagogen und die Erwaahisiéenden
sind aufgefordert zu erkennen, dass ein erwachsezikrehmer, der
sowohl tber eine gute als auch Uber eine schldaidersheit verfugt,
eine Person ist, die vor allem Recht hat, ihrerereeg Lernprozess
selbst zu gestalten. Die vorliegende Arbeit hatwliaksungsgeschicht-
liche Bewusstsein in der dialogischen Hermeneusknaethodisches
Prinzip hervorgehoben, indem die erwachsenen Teiee, die so-
wohl tber die Differentialitdt der Bildung als augher die personale
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und sachliche Andersheit verfligen, primar in inAgrklichkeit aner-

kannt werden. Es geht also nicht um die Bewertumd) die Beurtei-
lung der Andersheit, Uber die Erwachsene verfigendern um die
Anerkennung und die Wahrnehmung der Andersheit. rérith das
selbst gesteuerte Lernen und das lebenslange Larmkn Erwachse-
nenbildung gefordert werden, ist es wichtig, daiss mghdagogische
Hilfestellung der Selbstandigkeit und der vieli@n Entfaltung der
erwachsenen Teilnehmer nicht im Wege stehen. Ezgibeachten,
ob die Infantilitat der erwachsenen Teilnehmer Hudee padagogi-
sche Hilfe besteht und sogar verstarkt wird. Dassrdlividualitat der
erwachsenen Teilnehmer weder durch die Bewertund@dterentia-

litat der Bildung Uberbewertet oder unterdrickigciman einer Entfal-
tungsrichtung einschrankt werden darf, hat die iggdnde Arbeit
zum Ausdruck gebracht.

Die vorliegende Arbeit hat dem Erkennen des Anderater Erwach-
senenbildung Nachdruck verliehen, indem nicht deg&viderung der
erwachsenen Teilnehmer im Mittelpunkt steht, somabe Anerken-
nung der Andersheit des jeweiligen erwachsenem@lether, der sich
durch die Kenntnisnahme der anderweitigen personatel sachli-
chen Andersheit selbst andern kann. Die Erwach&#idenden und
die Erwachsenenpadagogen, die sich vorrangig aukovachsenen
Teilnehmer einlassen und fiir einen gleichbereamigtustausch mit-
einander sorgen, dndern sich zuerst, bevor siclerdiachsenen Teil-
nehmer &ndern werden. Auf die Zuwendung zur Winkeit der er-

wachsenen Teilnehmer und die Verdnderung des Salmaiweisen,
ist das Anliegen der vorliegenden Arbeit.

In diesem Sinne ist Erkennen des Anderen als Agfgkdn Erwachse-
nenbildung vornehmlich fur die allgemeine und petihe Erwachse-
nenbildung geeignet. Im Hinblick auf die beruflicRevachsenenbil-
dung weist die vorliegende Arbeit darauf hin, ddss erwachsenen
Teilnehmer hierbei nicht zu Objekt degradiert wardérfen, sondern
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als Subjekt betrachtet werden mussen. Ferner éseidiene Lernbe-
deutsamkeit in der Anschlussfahigkeit zu forderre Dnterschiedli-
chen Lernergebnisse sind ebenfalls anzuerkenness @a erwachse-
nen Teilnehmer weder der Aufnahme des beruflicevesiten Wis-
sens unterordnet noch aufgrund ihrer mangelndenekgebnisse als
Defizitwesen abgestempelt werden, war ein Anstofd Digkussion
Uber die Gestaltung der beruflichen Erwachsenenbgd

Aus der Herstellung der theoretischen Zusammenhiagdie vorlie-
gende Arbeit Kritik an der allgemeinen Gestaltueg gegenwartigen
Erwachsenenbildung geibt. Wahrend die gegenwégigachsenen-
bildung der padagogischen Absicht und Planung graiBenerksam-
keit schenkt, indem die Bedeutung der dialogisdbeaiehung Bubers,
der Unbestimmtheit der Natur des Menschen Roussesers Bil-
dungstheorie Humboldts und der Erziehungstheorce des dialekti-
schen Gesprachs Schleiermachers verloren gehtlliegpdie vorlie-
gende Arbeit, die Wirklichkeit und die Selbstandiglkdes jeweiligen
Erwachsenen wahrzunehmen und ein gleichberechtiggeprach mit
ihm zu fihren. Dass sich die gegenwartige Erwadadgaidung von
ihrer padagogischen Absicht und von ihrer Besohéfiy mit der Fra-
gen des Sollens befreit und dadurch die Wirklichker erwachsenen
Teilnehmer in einem dialogischen Verhaltnis akzspth und zu ihrer
eigenen Weiterentwicklung ermutigen, indem die Asbeit des An-
deren nicht als Problem, sondern als Chance impteness betrach-
tet wird, ist in der vorliegenden Arbeit bestatwgbrden und gilt als
der wesentliche Beitrag dieser Arbeit.



238

Literaturverzeichnis

ALHEIT, P.. Biographizitat als Projekt. Der ,biograische An-
satz” in der Erwachsenenbildung. Bremen, 1990

ALHEIT, P.; DAUSIEN, B.: Biographieforschung in dé&rwachse-
nenbildung. In: Krtger, H.H.; Marotzki, W. (Hrsghtandbuch
erziehungswissenschaftliche Biographieforschung. ladym,
1999, 407-432

AMABILIE, T.M.; HILL, K.G.; HENNESSEY, B.A.; TIGHE,E.M.:
The Work Perference Inventory assessing intrinsa extrin-
sic motivational orientations. Journal of Persdagaind Social
Psychology. 1994, 950-967

ANZENBACHER, A.: Die Philosophie Martin Bubers. Wie1965

ARNOLD, R.: Erwachsenenbildung. Eine Einfihrung@nundlagen,
Probleme und Perspektiven. 3. Aufl. Baltmannsweil686a

ARNOLD, R.: Weiterbildung — Erméglichungsdidaktisc@rundlage.
Minchen, 1996b

ARNOLD, R.: Von der Weiterbildung zur Kompetenzeiakiung.
Neue Denkmodelle und Gestaltungsansatze in einemvsir-
anderten Handlungsfeld. In: Albrecht, G. u. a.: Ketenzent-
wicklung '97. Berufliche Weiterbildung in der Tr&osnation.
Fakten und Visionen. Munster, 1997, 253-307

ARNOLD, R.: Lebenswelt. In Arnold, R.; Nuissl, Erd4).): Worter-
buch Erwachsenenpédagogik. Bad Heilbrunn, 20011888

ARNOLD, R.: Berufs- und Erwachsenenbildung. Baltmameiler,
2003

ARNOLD, R.; SCHURLER, I: Wandel der Lernkulturerideen und
Bausteine flr ein lebenslanges Lernen. Darmst&dg 1



Literaturverzeichnis 239

ARNOLD, R.; SIEBERT, H.: Konstruktivistische Erwasamenbil-
dung. Von der Deutung zur Konstruktion von Wirkkelt.
Baltmannsweiler, 1995

AUERNHEIMER, G.: Grundmotive und Arbeitsfelder iritaltureller
Bildung und Erziehung. In: Dovermann, U.: Interkuélles
Lernen. Bonn, 1998, 18-28

BALLAUFF, Th.: Philosophische Begrindung der Padpkio- Die
Frage nach Urspruch und Mal3 der Bildung. BerlifgGL9

BAST, R.: Autonomie. In: Lenzen, D. (Hrsg.): Padggche Grund-
begriffe. Stuttgart, 1989, 135-140

BAUMGARTNER, F.: ,Dialogische Freiheit* bei MartiBuber und
ihre Bedeutung fiir eine dialogische Erziehung. Reberg,
1995

BEIERWALTES, W.: Selbsterkenntnis als sokratischepuls im
neuplatonischen Denken. In: Kessler, H. (Hrsg.kr&es Ge-
schichte Legende Spiegelungen. Sokrates — Stutji@atm-
stadt, 1995, 97- 116

BENNER, D.: Der Begriff moderner Kindheit und Erzieng bei
Rousseau, im Philanthropismus und in der deutsiiessik.
In: Zeitschrift fur Padagogik. 45. Jahrgang, 199948

BENNER, D.: ,Der Andere" und ,Das Andere" als Prail und Auf-
gabe von Erziehung und Bildung. In: Zeitschrift fi&dago-
gik. 1999b, 315- 327

BERK, L. E.: Entwicklungspsychologie. 3. Aufl., M¢imen, 2005

BLANKERTZ, H.: Die Geschichte der Padagogik von gerfklarung
bis zur Gegenwart. Wetzlar, 1982

BOCK, I.: Padagogische Anthropologie. In: Roth, P&adagogik.
Handbuch fir Studium und Praxis. 2. Aufl., Minch2a01,
112-122



240 Literaturverzeichnis

BOHM, D.: BOHM, R.: DEISS-NIETHAMMER, B.: Handbucim-
terkulturelles Lernen. Herder, 1999

BREINBAUER, I. M.: Einfihrung in das Problem derzi&ghung. In:
Heitger, M.: Beitrdge zu einer Padagogik des Digldgyien,
1983, 182-210

BREZINKA, W.: Grundbegriffe der Erziehungswissenraith5. Aufl.
Munchen, 1990

BRODEL, R.: Lebenslanges Lernen. LebensbegleiteBddung.
Neuwied. 1998

BROECKEN, R.: Hermeneutische Padagogik. In: Ellwdin(Hrsg.):
Erziehungswissenschaftliches Handbuch. Bd. 4, Bet®75,
219-274

BRUNS, A.; FABER, K.: Die Erwachsenenpadagogik @lgsssen-
schaft der Bildung und des Lernens ErwachsenerAimold,
R.: Berufs- und Erwachsensenpadagogik. Baltmaniesyei
2003, 212-232

BUBER, M.: Die Schriften tUber das dialogische PipnHeidelberg,
1954

BUBER, M.: Antwort. In: Schilpp, P.A.; Friedman, MVartin Buber.
Stuttgart, 1963, 589- 639

BUBER, M.: Reden Uber Erziehung. 9. Aufl. Heidethet969
BUBER, M.: Das Problem des Menschen. 4. Aufl. ldthdrg, 1971
BUBER, M.: Das dialogische Prinzip. 3. Aufl. Heidelg, 1973

BUBER, M.: Urdistanz und Beziehung. Beitrdge zueeiphilosophi-
schen Anthropologie. Heidelberg, 1978

BUBER, M.: ,Erwachsenenbildung” Erstverdffentliclmn des
deutschsprachigen Originaltextes von 1949/50. MigreEin-



Literaturverzeichnis 241

leitung und Anmerkung von Martha Friedenthal-Hadse.
Friedenthal-Haase, M (Hrsg.): Martin Buber: Bildurien-
schenbild und hebréischer Humanismus. Paderbor@5,20
217-252

BURDORF, D.; SCHMUCKER,; R.: Streitgesprache. Sahi@iachers
Konzept einer dialogischer Wissenschaft. In: d¢kyrsg.):
Dialogische Wissenschaft. Perspektiven der Philoisop
Schleiermachers. Paderborn, 1998, 7-18

BUSCHMEYER, H. (Hrsg.): Biographisches Lernen. Briangen
und Reflexionen. Soest, 1990

CRER, U.: Personale und situative Einflussfaktaahdas selbstge-
steuerte Lernen Erwachsener. Regensburg, 1999

DANNER, H.: Methoden geisteswissenschatftlicher Bad&k. Ein-
fuhrung in Hermeneutik, Padagogik und Dialektik. Afl.
Minchen, 1998

DAUBER, H.: Selbstorganisation und Teilnehmerotieming als
Herausforderung fiir die Erwachsenenbildung. Inidge G.;
Dauber, H.; Tietgens, H.: Teilnehmerorientierungl &elbst-
steuerung in der Erwachsenenbildung. Braunschwig0,
113-176

DEITERING, F.G.: Selbstgesteuertes Lernen. Gottiinde95

DEUTSCHER BILDUNGSRAT (Hrsg.): Strukturplan fur sldil-
dungswesen. Stuttgart, 1972

DEWE, M.: Lernen zwischen Vergewisserung und Ungsheit. Re-
flexives Handeln in der Erwachsenenbildung. Oplad€99

DIECKMANN, B.: WULF, Ch.: Hermeneutische Methodén: Hier-
deis, H.; Hug, T. (Hrsg.): Taschenbuch der Padagdgmand
2. Baltmannsweiler, 1996, 590- 603



242 Literaturverzeichnis

DIEMER, A.: die Trias Beschreiben, Erklaren, Vehste in histori-
schem und systematischem Zusammenhang. In: dees.: D
Methoden- und Theorienpluralismus in den Wisserfseha
Meisenheim am Glan, 1971, 5-24

DIEMER, A.: Elementarkurs Philosophie — HermeneuBH. 2, Dls-
seldorf, 1977

DIETRICH, T.: Zeit- und Grundfragen der Padagogik. Aufl., Bad
Heilbrunn, 1992

DILTHEY, W.: Gesammelte Schriften. Bd. V: Die g&g&t Welt. Ein-
leitung in die Philosophie des Lebens. 5. Aufl.ttgtart, 1968

DILTHEY, W.: Gesammelte Schriften. Bd. VII. Der Adu der ge-
schichtlichen Welt in den Geisteswissenschaften A6fl.
Stuttgart, 1973

DRAGER, H.: Der Sinn des Lernens. In: Hessischeat&dtr VVolks-
bildung. 1986, 31-38

DRAGER, H.: Selbstbehauptung und Anerkennung. Zatiti&hen
und padagogischen Umgang mit der Differentialité@t.Uhle,
R.; Hoffmann, D.: Pluralitatsverarbeitung in derdRgogik.
Unibersichtlichkeit als Wissenschaftsprinzip? Weinh
1994, 163-189

DRAGER, H.: Unterschiede wahrnehmen — Unterschigligen. In:
Drager, H.; Gunther, U.; Thunemeyer, B.: Autonoomel Inf-
rastruktur. Frankfurt a. M., 1997, 73- 82

DRAGER, H.: Morphologie des Lernens. In: Bosch, Gernen im
Wandel - Wandel durch Lernen. Kompetenzentwicklung
2000. Munster, 2000, 71-131

DRAGER, H.: Wissen und Infrastruktur. Reform vondBingsein-
richtungen fur eine differentielle Bildung. In: Hesche Blat-
ter fir Volksbildung, 2001, 175-186



Literaturverzeichnis 243

DRAGER, H.: Bildung integrativ. In: Hessische Béitfir Volksbil-
dung, 2003a, 309-318

DRAGER; H.: Pragmatische Lernkultur und lerntheisaite Rele-
vanz der Paradigmen. In: Brddel, R.; Siebert, Hisidhten
zur Lerngesellschaft. Baltmannsweiler, 2003b, 188-1

DRAGER, H.: GUNTHER, U.: Das Infrastrukturmodelsahntwort
auf die Krise der bildungstheoretischen Didaktik. Drager,
H.; Glnther, U.; Thunemeyer, B.: Autonomie und &struk-
tur. Frankfurt a. M., 1997, 83-93

DRAGER, H.; GUNTHER, U.; WATERKAMP, D.: Erkennenast
bewerten: Die doppelte Herausforderung fir die Etwa
sensenbildung durch die Vereinigung der beiden stben
Teilstaaten: Profession und Disziplin. In: Derid¢figastmann,
K.; u.a.: Perspektiven und Probleme der Erwachdgluemg
in den neuen Bundeslandern. Frankfurt a. M., 1984105

DRAGER, H.: GUNTHER, U.; THUNEMEYER, B.: Autonomigend
Infrastruktur. Zur Theorie, Organisation und Pragieren-
tieller Bildung. Frankfurt a. M., 1997

DRERUP, H.: Popularisierung wissenschaftlichen \&fss Zur Kritik
kanonisierter Sichtweisen. In: Drerup, H.; Keinér,(Hrsg.):
Popularisierung wissenschaftlichen Wissens in pagiaghen
Feldern. Weinheim, 1999, 27-50

EBELING, G.: Hermeneutik. In: Die Religion in Gegdite und Ge-
genwart. Bd. 3, 3 Aufl., Tubingen, 1959, 242-262

EGGERT, D.: Von den Stéarken ausgehen... Indivigdu&htwick-
lungsplane in der Lernférderungsdiagnostik; eindByéer fir
andere Denkgewohnheiten und eine veranderte Prauis.
Dortmund, 2000

FABER, W.: Das dialogische Prinzip Martin Buberduwlas erziehe-
rische Verhaltnis - Beitrage zur Erziehungswisskafc 2.
Aufl. Ratingen, 1967



244 Literaturverzeichnis

FAULSTICH, P.: Weiterbildung. Begriindungen lebertdtender
Bildung. Minchen, 2003

FAULSTICH, P.; ZEUNER, Ch.: Erwachsenenbildung. &ihand-
lungsorientierte Einfihrung in Theorie, DidaktikduAdressa-
ten. Weinheim, 1999

FILIPP, S. H.; SCHMIDT, K.: Mittleres und hoheresnachsenenal-
ter. In: Oerter, R.; Montada, L.: Entwicklungspsgldgie — Ein
Lehrbuch. 3. Aufl. Weinheim, 1995, 439-486

FOERSTER, H. v.: Sicht und Einsicht: Versuche meeioperativen
Erkenntnistheorie. Autois. dt. Fassung von W. KcK@raun-
schweig, 1985

FREUND, A.M.; BALTES, P.B.: Entwicklungsaufgabers @rgani-
sationsstrukturen von Entwicklungsoptimierung. Hilipp,
S.H.(Hrsg.): Entwicklungspsychologie des mittlenamd ho-
heren Erwachsenenalters. Géttingen, 2005, 35-78

FRIEDENTHAL-HAASE, M.: Martin Buber im andragogiseh Ge-
sprach: Jena 1924. In: Friedenthal-Haase, M.; koerrR.
(Hrsg.): Martin Buber: Bildung, Menschenbild und bigi-
scher Humanismus. Paderborn, 2005, 19-54

FRIEDRICH, M.: Das erzieherische Verhaltnis aus 8mht Martin
Bubers. In: Friedenthal-Haase, M. (Hrsg.): MartmbBr: Bil-
dung, Menschenbild und hebraischer Humanismus.rBaae
2005, 115-128

FROST, U.: Erziehen braucht das Verstehen einegahd. Zum
Verhaltnis von Padagogik und Hermeneutik bei Sehfea-
cher. In: Burdorf, D.; Schmucker, R. (Hrsg.): Digikche
Wissenschaft. Perspektiven der Philosophie Scinteiehers.
Paderborn, 1998, 229-240

GADAMER, H.-G.: Wahrheit und Methode. Grundziugeegiphilo-
sophischen Hermeneutik. Ttbingen, 1975



Literaturverzeichnis 245

GADAMER, H.-G.: Gesammelte Werke. Band |: Hermeneut
Wahrheit und Methode, 5. Aufl. Tibingen, 1986

GIESEKE, W.: Erwachsenenpéadagoge. In: Lenzen, xiekungs-
wissenschaft. Ein Grundkurs, 3. Aufl.,, Hamburg, 2,9982-
313

GNAHS, D.: Analysen von Veranstaltungsverzeichmsaamd -
ankindigungen auf Informationsvielfalt und —gen&aig In:
Bardeleben, R. v. (Hrsg.): Weiterbildungsqualitd{enzepte,
Instrumente und Kriterien. Bielefeld, 1995, 29-40

GUDJONS, H.: Padagogisches Grundwissen. 5. durchges erg.
Aufl. Bad Heilbrunn, 1997

HAHN, A.: Partizipative Identitaten. In: Mankler,.@Hrsg.): Furcht
und Faszination. Facetten der Fremdheit. Berli@719415-
158

HEITGER, M.: Beitrage zu einer Padagogik des Dialajyien, 1983
HENTIG, H. v.: Die Schule neu denken. Weinheim, 200

HINRICHS, W.: Schleiermacher - Lehrer und Philoseptles Ge-
sprachs mit kulturellen Struktur und Standortbewsess. In:
Beck, H. u.a. (Hrsg.): Sokratische Spurensuche2insJahr-
hundert. Mannheim, 1998, 251-300

HINRICHS, W.: Kulturelle Pluralitat und Identitén Schleiermachers
Philosophie und Professorenethos. In: Beckers,& (Hrsg.):
Pluralismus und Ethos der Wissenschaft. Giessedf,1P99-
235

HOFFER-MEHLMER, M.: Programmplanung und -organisatiin:
Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung. Opladen, 1994, 629-639

HORISCH, J.: Die Wut des Verstehens. Frankfurt 3.1498



246 Literaturverzeichnis

HOOGLAND, J., Erkenntnis und Bekenntnis. In: Ooster H.; De
Jong, F. (Hrsg.): Denken unterwegs. PhilosophieKiéfte-
feld sozialen und politischen Engagements. Festsdiir
Heinz Kimmerle zu seinem 60. Geburtstag. Amsterdeda,
41-56

HUMBOLDT, W. v.: Schriften zur Anthropologie und &ashichte.
Hrg.: Flitner, A.; Giel, K: Humboldt, W. v., Werk&d. 1. 4.
korr. Aufl., Darmstadt, 2002

HUSSERL, E.: Ideen zu einer reinen Phanomenologte ph&dnome-
nologischen Philosophie. Erstes Buch. Allgemeingiirung
in die reine Phdnomenologie. Neu herausgegeben Kion
Schuhmann. Text der 1-3. Aufl., Dordrecht, 1995

ISRAEL, J.: Martin Buber: Dialogphilosophie in Tdree und Praxis.
Berlin, 1995

JUNG, M.: Hermeneutik zur Einfihrung. 2. Aufl. Haung, 2002

KADE, J.: Uber den Einzelfall hinaus. Zur Inter@n von Inter-
views uber Bildungsbiographien Erwachsener. Inl8zhE.;
Siebert, H. (Hrsg.): Stand und Aufgaben der emghes For-
schung zur Erwachsenenbildung. Universitat Breni€&86,
54-70

KADE, J.; NITTEL, D.: Erwachsenenbildung/Weiterhildg. In: Kri-
ger, H.H.; Helsper, W.: Einfuhrung in Grundbegriftand
Grundfragen der Erziehungswissenschaft. 6 Aufl. Shaelen,
2004, 211-222

KADE, S.: Individualisierung und Alterwerden. Baaitbrunn, 1994

KALTSCHMIED, J.: Biographische und lebenslaufthémehe An-
satze in der Erwachsenenbildung. In: Tippelt, Ran¢tbuch
Erwachsenenbildung/Weiterbildung. 2.Aufl. Oplader§99,
97-120

KERSTIENS, L.: Erziehungsziele, neu befragt. Badbienn, 1978



Literaturverzeichnis 247

KIMMERLE, H.: Schleiermachers Dialektik. als Gruadung philo-
sophisch-theologischer Systematik und als Ausgamdgof-
fener Wechselseitigkeit. In: Selge, K.V (Hrsg.)temationa-
ler Schleiermacher-Kongress. Berlin, 1984, 39-60

KIMMERLE, H.: Das Verstehen fremder Kulturen une a@nterkultu-
relle philosophische Praxis. In: Schmied-Kowarai¥,: Ver-
stehen und Verstandigung — Ethnologie — Xenologlater-
kulturelle Philosophie. Wirzburg, 2002, 290-302

KIMSTEDT, W.: Das Verstehen. Ein Beitrag zur Bildysaliskussion.
Frankfurt a. M., 1999

KIRCHHOFF, H.: Dialogik und Beziehung im Erziehumgghéltnis
Martin Bubers und Janusz Korczaks. Frankfurt a.1488

KLAFKI, W.: Gleichheit, Ungleichheit und Erziehungein Zentral-
problem der Erziehungstheorie Schleiermacher<Zubke, F.
(Hrsg.): Politische Péadagogik. Beitrage zur Humanisg
der Gesellschaft. Weinheim, 1990, 17-38

KLAFKI, W.: Hermeneutische Verfahren in der Erzielggwissen-
schaft.(1971). In: Rittelmeyer, C.; Parmentier, Hinfihrung
in die padagogische Hermeneutik. Darmstadt, 2035 148

KNOLL, J.H.: Lebenslauf, Lebenszyklen und Erwaclesdnldung. In:
ders. (Hrsg.): Internationales Jahrbuch der Ereosbil-
dung. Bd. 8 KdIn, 1980, 159-185

KOGGE, W.: Verstehen und Fremdheit in der philossgien Her-
meneutik: Heidegger und Gadamer. Hildesheim, 2001

KOHLI, M.: Die Institutionalisierung des LebenslaufHistorische
Befunde und theoretische Argumente. In: Kdlner sbitift
fur Soziologie und Sozialpsychologie. 1985, 1-29

KRONE, W.: Martin Buber — Erziehung_ unter dem Rathkispruch
mitmenschlicher Verantwortung. Uberlegungen zuraviewor-



248 Literaturverzeichnis

tungsproblematik im Spéatwerk Martin Bubers aus pada
scher Sicht. Frankfurt a. M., 1993

KRUSE, A.; RUDINGER, G.: Lernen und Leistung im Eathsenen-
alter. In: Weinert, F. E.; Mandl|, H. (Hrsg.): Psptbgie der
Erwachsenenbildung. Enzyklopadie der Psychologirtda-
gogische Psychologie. Bd.. IV, Goéttingen, 1997 8%5-

LANDGREBE, L.: Der Weg der Phanomenologie. Gutdrs{1963

LANDWEHR, N.: Neue Wege der Wissensvermittlung. #8r1994

LASSAHN, R.: Uberzeugung und Gefiihl. Uber den skibjen
Grund im Denk- und Bildungsprozess bei Schleierraachn:
Padagogische Rundschau 42, 1988, 501-512

LEHR, U.: Psychologie des Alterns. 10. Aufl., Wiédleeim, 2003

LI, E.: Laotse: Tao-Te-King. Das Buch des alten v&mn und Leben.
Ubersetzt von Wilhelm, R., Jena, 1911

LIPPITZ, W.: Die hermeneutisch-phanomenologischdagagik. In:
Gudjons, R.; Teske, R.; Winkel, R. (Hrsg.): Erziebswis-
senschaftliche Theorien. Hamburg, 1986, 3-11

LIPPITZ, W.: Differenz und Fremdheit. Phdnomenaosohe Studien
in der Erziehungswissenschaft. Frankfurt a. M.,3200

LOCHNER, R.: Erziehungswissenschaft im Abriss. Haram, 1947

LOWISCH, D.-J.: Einfihrung in die Erziehungsphilpbge. Darm-
stadt, 1982

LUCKMANN, TH.: Vortberlegungen zum Verhaltnis vonlltAgs-
wissen und Wissenschatft. In: Janich, P.: Wisselftsthaorie
und Wissenschaftsforschung. Minchen, 1981, 39-51

LUBCKE, P.: Edmund Husserl: Die Philosophie al®istie Wissen-
schaft. In: Hugli, A.: Lubcke, P.: Philosophie ind.2Jahrhun-



Literaturverzeichnis 249

dert. Bd. 1 Phanomenologie, Hermeneutik, Existerapbphie
und kritische Theorie. 4. Aufl. Hamburg, 2002a,168

LUBCKE, P.: Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Meghobh:
Hugli, A.: Lubcke, P.: Philosophie im 20. Jahrhund®d. 1
Phanomenologie, Hermeneutik, Existenzphilosophié kiriti-
sche Theorie. 4. Aufl. Hamburg, 2002b, 200-213

LUHMANN, N.: Das Erziehungssystem der Gesellschefrausge-
geben von D. Lenzen. Frankfurt am Main, 2002

LYOTARD, J.-F.: Das postmoderne Wissen. 4. unveeéed Aufl.
Wien, 1999

MARZ, F.: Macht oder Ohnmacht des Erziehers? Vatagagischen
Optimisten, Pessimisten, Realisten. Bad Heilbrd993

MARZ, F.: Personengeschichte der Padagogik. Batbk&in, 2000

MADER, W.: Paradigmatische Ansatze in Theorien Hewachse-
nenbildung. In: Schmitz, W.; Tietgens, H. (Hrsgeywachse-
nenbildung. Enzyklopéadie Erziehungswissenschaftadbdach
und Lexikon der Erziehung. Bd. 11., Stuttgart, 199558

MAGER, R.F.: Lernziele und Unterricht. Weinheim 659

MALL, R. A.: Andersverstehen ist nicht Falschvehgr — Das Erfor-
dernis einer interkulturellen Verstandigung. In: h8wed-
Kowarzik, W.: Verstehen und Verstandigung — Ethgao—
Xenologie — Interkulturelle Philosophie. Wirzbue§02, 273 —
289

MEISEL, K.,: Managementprobleme in dffentlichen Bolsenenbil-
dungseinrichtungen. Anforderungen an intermediare For-
schungs- und Entwicklungsarbeiten flr ausgewahlenadde-
mentaufgaben. Baltmannsweiler, 2001



250 Literaturverzeichnis

MEUELER, E.: Erwachsenenbildung als Ware. In: Marke/.: Be-
rufs- und Erwachsenenbildung zwischen Markt undj&xibil-
dung. Baltmannsweiler, 1998, 54-81

MORKEL, A.: Wider die Instrumentalisierung der Uargitat. In:
Eirmbter-Stolbrink, E.; Konig-Fuchs, C.: Universitand wis-
senschatftliches Wissen. Nordhausen, 2005, 39-50

MUSOLFF, H.-U.; HELLEKAMPS, S.: Die Bildung und di®ache.
Zur Hermeneutik der modernen Schule und ihrer Oikak
Frankfurt a. M., 2003

NEBER, H.: Selbstgesteuertes Lernen. Weinheim, 1978

NITTEL, D.: Das Erwachsenenleben aus der SichBiegraphiefor-
schung. In: Kruger, H.H.; Marotzki, W. (Hrsg.): Hiuch er-
ziehungswissenschatftliche Biographieforschung. @gia 1999,
301-323

NITTEL, D.: Erziehung: Verbindungsglied zwischenh8le und Er-
wachsenenbildung? In: Hessische Blatter fir Volkising,
2003, 7-20

NITTEL, D.; SCHOLL, I.: Die vielen Gesichter einBeziehung: U-
ber das Verhdltnis von Schule und Erwachsenentygldm:
Hessische Blatter fur Volksbildung, 2003, 1-6

NOHL, H.: Die padagogische Bewegung in Deutschlamnd ihre
Theorie. 7. Aufl. Frankfurt a. M., 1970

NOLDA, S.: Autonomie. In Arnold, R.: Nuissl, E.(Hy3: Worterbuch
Erwachsenenpadagogik. Bad Heilbrunn, 2001a, 37-38

NOLDA, S.: Wissen. In Arnold, R.: Nuissl, E.(Hrsg\Woérterbuch
Erwachsenenpadagogik. Bad Heilbrunn, 2001b, 337-340

OBERPARLEITER, H.: Martin Buber und die Philosophiie Aus-
einandersetzung Martin Buber mit der wissensclcatin Phi-
losophie. Frankfurt a. M., 1983



Literaturverzeichnis 251

OBLRICH, E.. Das Kompetenzmodell des Alterns. Inettbarn-
Reggentin, J.; Reggentin, H.: Neue Wege in deruitdAlterer.
Bd. 1: Theoretische Grundlagen und Konzepte. FrgilbuB.,
1992, 53-61

OLBRICH, J.: Geschichte der Erwachsenenbildung eutSchland.
Opladen, 2001

OTT, H.; KOCK, P.: Dialektik. In: Ders: Worterbudtir Erziehung
und Unterricht. 5. vollig neu bearb. und erweit.flAlDonau-
worth, 1994, 133

PEPLOW, R. M.: Interkulturelle Dialogik. In: Schndigkowarzik, W.:
Verstehen und Verstandigung — Ethnologie — Xenelogiln-
terkulturelle Philosophie. Wiirzburg, 2002, 60-72

PFEIFFER, W.: Adressatenorientierte Programmplanunger Er-
wachsenenbildung-Teilnehmeranalysen und Freizetsot
chungen einer mittelstadtischen Volkshochschule. ndidr
1990

PLEGER, W. H.: Die Kunst der Gesprachfihrung. Zinl&erma-
chers Hermeneutik und Dialektik. In: Burdorf, Dghicker,
R. (Hrsg.): Dialogische Wissenschaft. Perspektiden Philo-
sophie Schleiermachers. Paderborn, 1998, 125-136

POGGELER, F.: Inhalte der Erwachsenenbildung. Eirgib1965

POGGELER, F.: Erwachsenenbildung. Einfihrung inAfieragogik.
Handbuch der Erwachsenenbildung. Bd. 1, Stutt@ait4

POGGELER, F.: Erwachsenenbildung: nur fir Wenig&®eorie der
Erwachsenenbildung als Theorie der Partizipation. Ders.:
Neue Theorien der Erwachsenenbildung. Handbuch Eaer
wachsenenbildung. Bd. 8, Stuttgart, 1981, 76-88

POSTMAN, N.: Das Verschwinden der Kindheit. 15. Aldrankfurt
a. Main, 2003



252 Literaturverzeichnis

POTEPA, M.: Die Frage nach dem Subjekt in der Heenék
Schleiermachers In: Frank, M. (Hrsg.): Die Fragemaem
Subjekt. Frankfurt a. M., 1988, 128-143

REBLE, A.. Geisteswissenschaftliche Padagogik. Historisches
Worterbuch der Philosophie. Herausgegeben vonttérRBand
3. Stuttgart, 1974, 215-216

RITZEL, W.: Methoden: Hermeneutische Verfahren iar cErzie-
hungswissenschaft. In: Speck, J. (Hrsg.): Handpidagogi-
scher Grundbegriffe. Bd. 2, Mlnchen, 1970, 163-177

RITTELMEYER, C.; PARMENTIER, M.: Einfuhrung in dipddago-
gische Hermeneutik. Darmstadt, 2001

ROTH, L.: Forschungsmethoden der Erziehungswissafisdn: ders.:
Padagogik. Handbuch fur Studium und Praxis. 2. AMIin-
chen, 2001, 43-80

ROUSSEAU, J.-J.: Emil oder Uber die Erziehung. rivemand. Aufl.
Paderborn; u.a., 1981

RUDOLF, H.: Phanomenologie. In: Lexikon der Padagodirsg.
Von H. Z. Kleinert. Band Ill. Bern, 1951, 385-387

SCHAFFTER, O.: Lehrkompetenz in der Erwachsenenhbiyd als
Sensibilitat fur Fremdheit. Zum Problem lernfordsrer Ein-
flussnahme auf andere kognitive Systeme. In: CLAUBE
Sensibilisierung fir Lehrverhalten. Bonn, 1985,521 -

SCHIEFELE, U.; SCHREYER, I.: Intrinsische Lernmativon und
Lernen. Ein Uberblick zu den Ergebnissen der Fansgh
Zeitschrift fur Padagogische Psychologie. 199631-1

SCHLEIERMACHER, F. D. E.: Hermeneutik. Hrsg. unchgsleitet
von H. Kimmerle. 2. Aufl. Heidelberg, 1974



Literaturverzeichnis 253

SCHLEIERMACHER, F. D. E.. Schleiermachers Werke. efter
Band. Entwirfe zu einem System der Sittenlehre atisye-
geben und eingeleitet von O. Braun. Hamburg, 1981

SCHLEIERMACHER, F. D. E.: Hermeneutik und Kritik.rég. und
eingeleitet von M. Frank. Frankfurt a. M., 1995

SCHLEIERMACHER, F. D. E.: Friedrick Schleiermachegxte zur
Padagogik. Hrsg.: Winkler, M.; Brachmann, J.. Ffanka.
Main, 2000

SCHLEIERMACHER, F. D. E.: Friedrich Schleiermach#alektik.
Hrsg. und eingeleitet von M. Frank. Bd. 2. Bademidg
2001

SCHIERSMANN, Ch.: Zielgruppenforschung. In: TippdR.: Hand-
buch Erwachsenenbildung. Opladen, 1994, 501-509

SCHLUTZ, E.: Erwachsenenbildung zwischen Schule sodialer
Arbeit. Bad Heilbrunn, 1983

SCHLUTZ, E.: Verstandigung fur einen komplexer wasrden Alltag.
In: Arnold, R.; u.a.: Lehren und Lernen im Modus Aeisle-
gung- Erwachsenenbildung zwischen Wissensvermgtlun
Deutungslernen und Aneignung. Hohengehren, 19983®9

SCHLUTZ, E.: Lernkulturen. Frankfurt a. M., 1999

SCHMIDTS, L.: Jean-Jacques Rousseau, der PhilosnghPadagoge.
In: Rousseau, J. J.: Emil. 5. Aufl. Paderborn, 1%8b-545

SCHNUR, H.: Die Rationalitat der Wissensbildunghlgermachers
Dialektik als Verfahren der Moderation. In: Burdom.;
Schmiucker, R. (Hrsg.): Dialogische Wissenschaftspakti-
ven der Philosophie Schleiermachers. Paderborrg, 1B9%7-
146

SCHRADER, J.: Erwachsenenbildung und die Poputrisig von
Wissenschaft. Annaherung an ein spannungsreichdsaNe



254 Literaturverzeichnis

nis. In: Conein, S.: Erwachsenenbildung und dieuRofsie-
rung von Wissenschaft. Probleme und Perspektiverdée
Vermittlung von Mathematik, Naturwissenschaften ieath-
nik. Bielefeld, 2004, 7-19

SCHURLER, |.: Deutungslernen- ,Ein Bemiihen um dainhunika-
tion von Deutungssystem® in Lehr- Lern- Prozessen. Ar-
nold, R.; u.a.: Lehren und Lernen im Modus der Agahg-
Erwachsenenbildung zwischen Wissensvermittlung, -Deu
tungslernen und Aneignung. Hohengehren, 1998, &3-11

SCHU, P.-C.: Die chinesische Erziehungslage im Ktkkauf die eu-
ropaischen Reformenforschungen und Werke zur Erzie-
hungswissenschaft. Weimar, 1928

SIEBERT, H.: Teilnehmerorientierung als eine digaitie Legitima-
tionsgrundlage. In: Olbrich, J. (Hrsg.): Legitinoatsproble-
me der Erwachsenenbildung. Stuttgart, 1980, 113-133

SIEBERT, H.: Erwachsenenpadagogische Didaktik.Sohmitz, E.;
Tietgens, H.: Erwachsenenbildung. Enzyklopédie &rzi
hungswissenschaft. Band 11, Stuttgart, 1995, 141-18

SIEBERT, H.: Didaktisches Handeln in der Erwachséildung. 4.
Aufl., Neuwied, 2003a

SIEBERT, H.: Vernetztes Lernen. Systemisch-konsivigtische Me-
thoden der Bildungsarbeit. Minchen, 2003b

STING, S.: Einigung und Differenz. Zum VerhéltnisnvSubjekt und
Sozialem im Bildungsdenken Schleiermachers. Intsgbrift
fur Padagogik, 1998, 295-308

STOGER, P.: Martin Buber der Padagoge des DiaBilicke und
Ausblicke unter besonderer Berlcksichtigung vorh ,lend
Du® und ,Erzéhlungen der Chassidium.” Szombath£896



Literaturverzeichnis 255

STRAKA, G. .A.; STOCKL, M.: Altenbildung. In: RotH,.: Padago-
gik. Handbuch fur Studium und Praxis. 2. Aufl., Mben,
2001, 715-723

STROMRB, A .M.: Der Erwachsene. In: Lenzen, D.: Hramgswissen-
schaft. Ein Grundkurs. 3. Aufl. Hamburg, 1997, 45

SUNKEL, W.: Hermeneutik. In: Historisches Wérterbuder Philo-
sophie. Herausgegeben von J. Ritter. Band 3. &tuitt§j974,
1061-1074

THOLEN, T.: Erfahrung des Dialogs. Zu einer Ethis dnterpretati-
on. In: Burdorf, D.; Schmiucker, R. (Hrsg.): Dialsghe Wis-
senschaft. Perspektiven der Philosophie Schleidrarac Pa-
derborn, 1998, 107-123

THOMAE, H.: Zur Problematik des Entwicklungsbegifim mittle-
ren und hoheren Erwachsenenalter. In: Oerter, Rsg(H
Entwicklung als lebenslanger Prozess. Aspekte wandpekti-
ven. Hamburg, 1978, 21-32

TIETGENS, H.: Angebotsplanung. In: Nuissl., E.: Glesnbuch der
Erwachsenenbildung. Stuttgart, 1982, 122-144

TIETGENS, H.: Institutionelle Strukturen der Erwaehenbildung. In:
Schmitz, E.; Tietgens, H.(Hrsg.): Erwachsenenbigdubnzy-
klopadie Erziehungswissenschaft. Bd. 11. Stuttga&95s,
287-302

TIETGENS, H.: Anschlusslernen. In Arnold, R.: NujsE.(Hrsg.):
Worterbuch Erwachsenenpédagogik. Bad Heilbrunn,1200
22-23

TISCHNER, W.: Der Dialog als grundlegendes Prird®p Erziehung.
Frankfurt a.M., 1985

TREML, A.-K.: Einfihrung in die allgemeine Padagagbtuttgart;
u.a., 1987



256 Literaturverzeichnis

TSCHOPE-SCHEFFLER, S.: Kinder brauchen Wurzeln Btidyel.
Erziehung zwischen Bindung und Autonomie. 2. AMainz,
2002

UHLE, R.: Methode, verstehende. In: Lenzen, D. ¢HrsEnzyklopa-
die Erziehungswissenschaft, Band 2. .2. Aufl. §artt 1995,
486-492

WAGENSCHEIN, M.: Verstehen lehren. genetisch- sb&ca- ex-
emplarisch. 9. Aufl. Weinheim, 1991

WEINERT, F.E.: Selbstgesteuertes Lernen als Voedmsag, Metho-
de und Ziel des Unterrichts. In: Unterrichtswissdradgt. 1982,
99-110

WEISSER, J.: Einfihrung in die Weiterbildung. Eipeblemorien-
tierte, erziehungswissenschatftliche Perspektive.intiém,
2002

WENNING, N.: Migration und Ethnizitat in padagodmen Theorien.
Munster, 1993



