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Abstract

Begriffe wie ,Volksbildung®, ,Erwachsenenbildung®, ,Weiterbildung®, ,lebenslanges
Lernen“ markieren unterschiedliche Epochen des quartéaren Bildungssektors und verweisen
auf veranderte soziodkonomische und soziokulturelle Kontexte des Lernens Erwachsener.
AuBerdem beinhalten diese Begriffe verschiedene theoretische Begriindungen und Zielvor-
stellungen. In diesem Beitrag wird die Vielfalt der theoretischen Ansatze und Stromungen
der nachschulischen Bildung in Osterreich und Deutschland in einem historischen Abriss
dargestellt und geordnet. Dabei lassen sich verschiedene sozialwissenschaftliche, psycho-
logische und bildungstheoretische Zugidnge ausmachen. Es zeigt sich, dass es keine
dominierende Theorie gibt, sondern dass vielmehr mehrere Perspektiven nebeneinander
existieren, die teils miteinander konkurrieren, teils sich komplementdr ergdnzen — der
Verfasser nimmt eine systemisch-konstruktivistische Sichtweise ein. AbschlieRend wird
versucht, die Starken und ,Leerstellen“ der erwachsenenpéddagogischen Theoriediskussion
einzuschéatzen.



Theorieansatze in der
Erwachsenenbildung

Horst Siebert

Padagogische Theorien lassen sich nicht exakt empirisch verifizieren oder

falsifizieren. Aber sie lassen sich empirisch illustrieren, auch konkretisieren

und differenzieren. Theorien konnen empirische Forschungen anregen.

Theorien, Empirie und Bildungspraxis resultieren aus unterschiedlichen

Beobachtungsperspektiven, sie unterliegen unterschiedlichen Logiken und

Kriterien. Aber diese Perspektiven konnen sich ergianzen und vernetzen,

sie konnen sich zueinander komplementar verhalten.

Begriffsklarungen

Der Begriff ,,Praxis“ stammt aus dem Griechischen
(,prattein“) und bedeutet wortlich Gbersetzt:
sHandlung“. Das Wort ,Theorie“ leitet sich vom
griechischen ,theoran“ (,beobachten“) ab. Erwach-
senenbildung ist also eine beobachtungsabhdngige
Wirklichkeit. Da unterschiedliche Beobachtungs-
standpunkte moglich sind, gibt es mehrere Theorien,
die sich gegenseitig relativieren, aber auch erginzen.
So unterscheidet sich die Perspektive eines Gesell-
schaftstheoretikers/einer Gesellschaftstheoretikerin
von der eines Linguisten/einer Linguistin oder der
eines Biografieforschers/einer Biografieforscherin.

Kontexttheorien

Vereinfacht lassen sich Alltagstheorien von
wissenschaftlichen Theorien unterscheiden.
Alltagstheorien basieren auf praktischen Erfah-
rungen, sind eher subjektiv und dem Status quo
verhaftet. Wissenschaftliche Theorien beinhalten
Begrindungen, Zielvorstellungen, Leitdifferenzen
und verarbeiten (meist) empirische Forschungs-
ergebnisse. Sie beschreiben nicht nur die derzeitige
Praxis, sondern reflektieren und kritisieren sie und
machen so auf Defizite, Alternativen und neue
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Maoglichkeiten aufmerksam. Aufgrund dieser Distanz
zum Vorhandenen werden ,Theoretikerlnnen“ von
,Praktikerlnnen oft als realitatsfremd und illusionar
bezeichnet.

Padagogische Theorien lassen sich anhand ihrer
unterschiedlichen Reichweite und Gdlltigkeit un-
terscheiden. Sie sollten sich nicht nur auf das Hier
und Heute beziehen, sondern relativ dauerhaft
sein. Andererseits sind ,zeitlose“ Theorien mit un-
begrenztem Gultigkeitsanspruch meist so abstrakt,
dass sie kaum zu widerlegen sind. Padagogische
Theorien und theoretische Schllsselbegriffe wie
y,Vernunft®, ,Bildung“, ,Kompetenz“, ,Alter” sind
demnach gesellschafts- und kulturrelativ, sind
,soziale Konstruktionen“ (siehe Gruber et al. 2007).

Padagogische Theorien

Die institutionalisierte Erwachsenenbildung ist eine
Errungenschaft der Moderne. Theorie und Praxis
dieses Bildungssektors basieren auf erkenntnis-
theoretischen, anthropologischen und kulturellen
,Kontexttheorien“, u.a. auf

e Erkenntnistheorien der Aufklarung (z.B. von
Immanuel Kant)




e Bildungstheorien des Neuhumanismus (z.B. Karl
Wilhelm von Humboldt)

e Freiheitstheorien des Idealismus (z.B. Johann
Christof Friedrich von Schiller)

e Demokratietheorien (z.B. Karl Heinrich Marx)

Die entsprechenden Schlisselbegriffe: ,Emanzipa-
tion“, ,Toleranz“, ,Miindigkeit“, ,Solidaritat“ bilden
die Grundlage padagogischer Theorien seit Beginn
des 19. Jahrhunderts. Begriffe sind Voraussetzung
und Ergebnis der Theoriebildung. Ohne Begriffs-
kldrungen ist keine theoretische Verstdndigung,
auch kein Streitgesprach moglich. Neue Begriffe
erzeugen neue Wirklichkeiten (z.B. Begriffe wie ,,Auf-
klarung®, ,Selbstverwirklichung®). Eine spezifische
Terminologie ist Merkmal einer eigenstdndigen Wis-
senschaftsdisziplin. Allerdings sind neue Fachtermini
auf ihren Realitatsgehalt und ihren Sinn hin zu Gber-
prufen. Nicht alle neuen Begriffe sind sinnvoll. Viele
(vor allem Anglizismen) tragen nicht zur Klarung
von Problemen bei, sondern verschleiern lediglich
Unklarheiten und sind oft Ausdruck eines Imponier-
gehabes. Begriffe kdnnen Theorie-Praxis-Zusammen-
hange stiften. Sie kdnnen Bindeglieder zwischen der
Bildungspraxis und der Wissenschaft sein. So hatte
die Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs
(KEBO) bereits Anfang der 1970er-Jahre eine ,Projekt-
gruppe ,Terminologie‘“ eingerichtet.’

Erwachsenenpadagogische Theorien

Theorien der Erwachsenenbildung kdnnen als
Theorien mittlerer Reichweite bezeichnet werden,
die einerseits Bausteine der Bezugswissenschaften
verwenden, andererseits den beschleunigten so-
ziookonomischen und soziokulturellen Wandel
reflektieren. Ansgar Weymann hat bereits 1980
darauf hingewiesen, dass der Vergesellschaftung
der Erwachsenenbildungspraxis eine ,Versozial-
wissenschaftlichung® ihrer Theorie entspricht (vgl.
Weymann 1980, S. 20).

Bereichsspezifische Theorien

Auf einer weiteren konkreteren Ebene sind bereichs-
spezifische Theorien anzusiedeln. Dazu gehdren

e Fachdidaktiken (z.B. Fremdsprachen)

e Zielgruppentheorien (z.B. Analphabetlinnen,
Migrantinnen, Seniorlnnen)

e Organisationstheorien (z.B. lernende Region)

e Beratungstheorien (z.B. systemische Beratung)

e Motivationstheorien (z.B. intrinsische/extrinsi-
sche Motive)

Die folgende Abbildung versucht die dargestellten
Theorieansidtze nochmals kurz zusammenfassend
darzustellen:

Abb. 1: Theorieebenen

Kontexttheorien
Padagogische Lehr-/Lern-/Bildungstheorien
Erwachsenenpadagogische Theorien
Bereichsspezifische Theorien

Quelle: eigene Darstellung

Im Folgenden werden mehrere Klassifizierungen
und Typologisierungen von Theorieansdtzen und
Positionen in der Erwachsenenbildungsforschung
einander gegeniibergestellt. Das soll verdeutlichen,
dass es nicht die eine ,richtige“ Theorie gibt, son-
dern mehrere theoretische Zugange. Theorielber-
sichten wirken oft statisch, so als seien Theorien
geschlossen und ,stabil“. Doch fast alle sozial- und
erziehungswissenschaftlichen Theorien sind ,im

1 1975 erschien das Heft ,Veranstaltungsformen® mit 34 Veranstaltungsbegriffen. Schon die Auswahl der Begriffe war in den
beteiligten Verbdnden umstritten gewesen, denn die Entscheidung, welche Begriffe (z.B. ,,Fernkurse“ oder ,Ausstellung“) in den
Kanon der Erwachsenenbildung aufgenommen wurden, hatte fiir die Verbénde nicht zuletzt politisch-finanzielle Konsequenzen.
Verstdndlicherweise iberpriften Einrichtungen und Verbinde die ,Merkmale“ von Veranstaltungen daraufhin, ob ihre eigenen
Bildungsangebote damit auch angemessen ,gewiirdigt* werden konnten. Wie groB zu diesem Zeitpunkt auch das bildungspoliti-
sche Interesse an einer solchen Begriffsklarung gewesen war, belegt das Geleitwort des damaligen Ministerialrates K. Dillinger vom
Bundesministerium fur Unterricht und Kunst. K. Dillinger schrieb: ,Das Projekt Terminologie bestdtigt in liberzeugender Weise die
Mdglichkeit, in einer autonomen Vielfalt von Krdften durch eigenverantwortliche Entscheidung zu den nétigen gemeinsamen
Grundlagen zu kommen* (zit.n. Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs 1983, S. 3).
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Fluss“, oszillieren und verandern sich standig. Auf
diese Prozesshaftigkeit von Theorien verweisen vor
allem Jochen Kade und Wolfgang Seitter, wenn sie
schreiben: ,Aus neuer wissenssoziologischer Sicht ist
Wissenschaft — und damit auch Erziehungswissen-
schaft — kein statisches und ausschlieflich kognitives
System, sondern ein komplexer, unter Bezug auf seine
Sach-, Sozial- und Zeitdimension zu beschreibender
Kommunikationsprozess*“ (Kade/Seitter 2005, S. 113).

Historische Theorieansatze
Konfuzius: lebenslanges Lernen

Konfuzius (,Kung fu-tse“) lebte vermutlich von 551
bis 478 v. Chr. in China. Seine Lehre — der ,gute
Weg*“ — ist keine Religion, sondern eher eine Lebens-
philosophie. Konfuzius* Anliegen war es, sein Land
moralisch und politisch zu reformieren. Er forderte
eine veridnderte geistige Haltung, die sich auf die
eigene kulturelle Tradition besinnen sollte, um so
eine bessere Zukunft zu erzeugen. Um den ,guten
Weg“ zu finden, sei zudem, wie Konfuzius den miind-
lichen Uberlieferungen und spater auch schriftlichen
Aufzeichnungen seiner zahlreichen Schiiler zufolge
ausfiihrte, unermudliches Lernen unerlésslich. Ler-
nen sei die Voraussetzung fiir eine Charakterbildung
und Lehre rege zur Selbsterziehung an.

Konfuzius selbst lernte sein Leben lang. So soll er
an einer Stelle gesagt haben: ,Mit 15 warf ich mich
auf das Lernen. Mit 30 gewann ich einen festen
Standpunkt. Mit 40 litt ich nicht mehr unter Ver-
wirrungen“ (Felitz 1949, S. 27). Und weiter: ,Gebt
mir noch ein paar Jahre dazu, bis ich ganze 50 Jahre
mit Lernen verbracht habe, und ich glaube, dass
ich dann schlieflich von Irrtiimern frei wdre“ (ebd.,
S. 34). Lerngelegenheiten fanden sich Gberall: , Wenn
ich auch nur mit drei Leuten zusammen bin, kann
ich sicher sein, von ihnen etwas zu lernen* (ebd.,
S. 35). Und Lernen verschaffe ihm ein Gefiihl der
Zufriedenheit und Freude: ,Aber ich glaube nicht,
dass ihr einen findet, der das Lernen so liebt“ (ebd.,
S.31). ,Lernen und zur rechten Zeit sich das Gelernte
ins Geddchtnis zuriick zu rufen — ist das nicht eine
Freude?“ (ebd., S. 80).

Der soziale Status eines Menschen werde laut
Konfuzius von dessen Lernbemiihungen definiert.
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+Am hochsten stehen die, die weise geboren sind.
Ihnen zundichst kommen diejenigen, die durch Lernen
weise werden; nach ihnen diejenigen, die sich im
Lernen schwer abmiihen* (ebd., S. 27). Wurde etwas
gelernt, sollte dies auch anderen mitgeteilt wer-
den: ,Wer wirklich weise ist, Idsst keine Gelegenheit
voriiber gehen, einem Menschen von Nutzen zu sein“
(ebd., S. 26). Aber — und fiir uns nicht unwesentlich:
,Du kannst den Menschen wohl auf den guten Weg
bringen, doch nicht ihn zwingen, darauf zu bleiben“
(ebd., S. 16). Das Lernen sei anstrengend, aber diese
Anstrengung lohne sich — flr das eigene Lebensge-
fahl, aber auch fur die Gemeinschaft. Konfuzius*
Uberlieferte Kritik am Zeitgeist klingt in diesem
Zusammenhang sehr aktuell: ,/n alten Zeiten lernte
man, um sich selbst zu vervollkommnen; heute tut
man es, um auf andere Eindruck zu machen* (ebd.,
S. 43).

Der ,gute Weg“ —so lasst sich zusammenfassen —ist
ein Weg des standigen Lernens. Dabei sind nicht nur
die Lernergebnisse wichtig, sondern der Lernprozess
selbst verschaffe Genugtuung: ,Der Weg ist das Ziel“
(ebd., S. 125).

Wilhelm von Humboldt: allgemeine
Menschenbildung

Humboldt (1767-1835) hat sich nicht ausdriicklich
zur Erwachsenenbildung geduBert, aber seine
Bildungstheorie hat fiir die (erwachsenen-)pada-
gogische Diskussion bis in die Gegenwart hinein
wertvolle Anregungen geliefert (siehe Knoll/Siebert
1969). Humboldt verkdrperte unterschiedliche
geistige Stromungen seiner Zeit: Politisch lasst
er sich dem birgerlichen Liberalismus zuordnen
(so viel gesellschaftliche Selbststeuerung wie
moglich — so wenig staatliche Lenkung wie notig).
Literarisch war er ein begeisterter Anhanger der
Klassik (er war ein Freund Schillers und ein Verehrer
Goethes). Sein Menschenbild war von Vertretern der
griechischen Antike gepragt (Einheit des Schonen,
Wahren, Guten). Paddagogisch distanzierte er
sich von der utilitaristischen Aufkldrungspada-
gogik des Philanthropismus und engagierte sich
fir die neuhumanistische Idee einer allgemeinen
Menschenbildung. Seine bildungsphilosophischen
und pddagogischen Ideen hat er vor allem in dem
Konigsberger und dem litauischen Schulplan sowie
in dem Fragment ,,Theorie der Bildung des Menschen*“
(1793) veroffentlicht.




Die ,Theorie der Bildung des Menschen“ — neben
Kants Aufsatz ,Was ist Aufklarung?“ einer der
eindruckvollsten padagogischen Texte der begin-
nenden Moderne — enthéalt auf wenigen Seiten den
Entwurf eines humanistischen Menschenbildes: ,/m
Mittelpunkt aller besonderen Arten der Thdtigkeit
nemlich steht der Mensch, der ohne alle, auf irgend
etwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Krdfte
seiner Natur stdrken und erhéhen, seinem Wesen
Werth und Dauer verschaffen will“ (zit.n. Knoll/
Siebert 1969, S. 70). Humboldt pladiert also fur
eine formale Kréftebildung: Jeder Heranwachsende
musse die Chance erhalten, seine Fahigkeiten und
Potenziale entfalten zu kdnnen. Diese Bildung ist
nicht zweckfrei, aber sie ist Zweck an sich — die
Allgemeinbildung erleichtere eine spétere berufliche
Qualifizierung.

In dem litauischen Schulplan distanzierte sich
Humboldt von den Realschulen seiner Zeit und trat
fir eine deutliche Trennung von Allgemeinbildung
und Ausbildung ein: ,,Was das Bediirfnis des Lebens
oder eines einzelnen seiner Gewerbe erheischt, muss
abgesondert, und nach vollendetem allgemeinem
Unterricht erworben werden. Wird beides vermischt,
so wird die Bildung unrein, und man erhdlt weder
vollstdndige Menschen, noch vollstindige Biirger
einzelner Klassen“ (zit.n. ebd., S. 110).

Diese Bildungsidee wird humanistisch begriindet:
Jeder Mensch strebe nach ,seiner inneren Verbes-
serung und Veredelung* (zit.n. ebd., S. 71) und sei
»an der Befriedigung der inneren Unruhe, die ihn
verzerrt“ (zit.n. ebd.), interessiert.

Diese Motivation zur Selbstverwirklichung ist
aber nicht individualistisch oder egozentrisch,
sondern universalistisch: Das Individuum ist Teil
der Menschheitsgeschichte. Es hat den Auftrag,
die humanistische Tradition zu bewahren und die
Idee der Menschlichkeit durch sein Lernen und
Handeln immer wieder neu zu verwirklichen: ,Die
letzte Aufgabe unseres Daseins: den Begriff der
Menschheit in unserer Person, sowohl wdhrend der
Zeit unseres Lebens, als auch noch liber dasselbe
hinaus, durch die Spuren des lebendigen Wirkens,
die wir zurticklassen, einen so grofen Inhalt, als
moglich, zu verschaffen, diese Aufgabe lost sich
allein durch die Verkniipfung unseres Ichs mit der
Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten
Wechselwirkung® (zit.n. ebd.).
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»~Wechselwirkung zwischen Ich und der Welt“ — dies

ist die Kurzformel fur Humboldts didaktisches Pro-
gramm. Es meint Interesse an der Welt, Persdnlich-
keitsentwicklung durch die Aneignung von Welt,
also weder enzyklopadische Wissensvermittlung
noch introvertierte Innerlichkeit. Diese Wechselwir-
kung als Bildungsidee finden wir (ibrigens auch bei
Johann Wolfgang von Goethe und in der Gegenwart
bei Wolfgang Klafki.

JEntfremdung“ bedeutet flir Humboldt: Verzettelung

und Aktivismus ohne innere Bereicherung: ,Es
kommt nun darauf an, dass er (der Mensch) in dieser
Entfremdung nicht sich selbst verliere, sondern viel-
mehr von allem, was er auRer sich vornimmt, immer
das erhellende Licht und die wohlthdtige Wédrme in
sein Inneres zuriickstrale [sic!]“ (zit.n. ebd., S. 72).
sErhellendes Licht“ — also Aufkldrung — und ,wohlta-
tige Warme“ — also emotionales Wohlbefinden, das
seien die Ziele der Menschenbildung. Humboldt ging
davon aus, dass vor allem Geschichte, Griechisch,
Latein und Mathematik einen bildenden Wert
haben. ,Auch Griechisch gelernt zu haben kénnte
auf diese Weise dem Tischler ebenso wenig unniitz
seyn, als Tische zu machen dem Gelehrten* (zit.n.
ebd., S. 111). Diese Begriindung ist heute vermutlich
wenig Uberzeugend. Bedenkenswert ist aber auch
heute noch das Ziel, Bildung mit Menschlichkeit
und Menschheit zu verbinden und nicht auf rein
instrumentelle Qualifizierung zu reduzieren.

Humboldts Bildungsprogramm lautet: ,das zerstreute
Wissen und Handeln in eine geschlossene, die blosse
Gelehrsamkeit in eine gelehrte Bildung, das bloss
unruhige Streben in eine weise Thdtigkeit zu ver-
wandeln“ (zit.n. ebd., S. 72). Diese Bildung erwerbe
der Mensch nicht nur durch Wissen, sondern auch
durch Reflexion: ,Das Verfahren unseres Geistes,
besonders in seinen geheimnisvollen Wirkungen,
kann nur durch tiefes Nachdenken und anhaltende
Beobachtung seiner selbst ergriindet werden. Aber
esist selbst damit noch wenig geschehen, wenn man
nicht zugleich auf die Verschiedenheit der Képfe, auf
die Mannigfaltigkeit der Weisen Riicksicht nimmt,
wie sich die Welt in verschiedene Individuen spiegelt*
(zit.n. ebd., S. 73f.). Damit verweist Humboldt auf die
Autopoiesis und Individualitat unseres Erkenntnissys-
tems, wie sie 200 Jahre spater vom Konstruktivismus
bestatigt worden ist.




Gebildet ist nach Humboldt nicht — wie nach Ein-
richtung humanistischer Gymnasien evoziert —, wer
Latein und Griechisch beherrscht. Bildung sei kein
Resultat, das sich testen und zertifizieren lasst. Bil-
dung im Sinne Humboldts ist eine anthropologisch
begrindete ,epistemische Haltung", ein Interesse
am Selbst- und Weltverstehen. Diese geistige Auf-
geschlossenheit sei keine ,Pflicht“, sondern fordere
Lebensqualitdt und sei zugleich gesellschaftsdienlich.
Ein solches Bildungsinteresse sei ein innerer Reich-
tum, neumodisch formuliert: eine Humanressource.
Diese bildungsphilosophische Sichtweise ist zwei-
fellos ,idealistisch“. Aber tut uns heute nicht etwas
mehr Idealismus not?

Volksbildung: zwischen Romantik
und Aufklarung

Hans Tietgens hat seine Sammlung historischer Texte
sErwachsenenbildung zwischen Romantik und Aufkla-
rung“ betitelt (siehe Tietgens 1969). In der Tat wurzelt
die neuzeitliche Erwachsenenbildung ideengeschicht-
lich in der Philosophie der Aufkldrung. In seinem Auf-
satz ,Was ist Aufklarung?“ (1793) formulierte Kant
das viel zitierte Motto ,Sapere aude! Habe Mut, dich
deines eigenen Verstandes zu bedienen.” In seinem
Aufsatz ,Uber Padagogik® (1803) schrieb Kant weiters:
,Die Pflicht gegen sich selbst aber besteht, wie gesagt,
darin, dass der Mensch die Wiirde der Menschheit in
seiner eigenen Person bewahre“ (Kant 1803, S. 41). Die
Philosophie der Aufklarung betonte das rationale
Denken, die Autonomie und Selbstverantwortung
des Subjekts, die Befreiung von Autoritaten, die
Universalitat moralischer Maximen. Aufklarung
sei nicht denkbar ohne selbst denkende, kritisch
lernende Bilirgerinnen. Die Schlusselkategorie der
Aufklarung war Vernunft. Der Vernunftbegriff ist
jedoch — wie Welsch 1996 betont — vielschillernd
und zeitbedingt (sieche Welsch 1996). Der Philosoph
Ridiger Safranski schreibt Gber den Wandel des
Konstrukts Vernunft im 19. und 20. Jahrhundert:
.Die Vernunft hatte, mit Descartes, schon ihr stol-
zes Haupt erhoben, sie hatte sich emanzipiert, so
weit, daf selbst Gott sich vor ihrem Richterstuhl
zu rechtfertigen hatte [..]. Bei Leibniz und dann
bei Christian Wolff wurde das Ganze, Gott und die
Welt, grandios zusammengebracht; die Vernunft
regelte den Grenzverkehr zwischen dem Himmel
und der besten aller Welten [..]. Mit dem Sturm
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und Drang hért die Vernunft auf, im Rechnen
ihre Genialitdt beweisen zu wollen [..]. Die neue,
lebendige Vernunft aber konzentriert sich auf das
Originelle, Einzigartige, Individuelle |[..]. Es gibt so
viele Verniinftigkeiten wie es Individuen, Vdlker,
Geschichtsepochen und Regionen gibt. Das Konzept
der individuellen Vernunft Idft sich durchaus noch
als Fortsetzung der Emanzipationsgeschichte der
Vernunft verstehen“ (Safranski 2004, S. 52f.). Damit
taucht die Vernunft ,ein in das lebendige Element
der Existenz, ins Unbewusste, Irrationale, Spontane,
mit anderen Worten: Ins Mysterium der Freiheit
[..]. Weil Freiheit letztlich nur gelebt, aber nicht
gedacht werden kann“ (ebd.). Damit sind wir bei
der Romantik des 19. Jahrhunderts.

Philosophen der Romantik, z.B. Friedrich Wilhelm
Joseph Schelling und Johann Gottfried von Herder,
kritisierten die rationalistischen Verkirzungen
des Vernunftbegriffs, sie betonten das Natdrliche,
die Vernunft des Geflihls, das Lebendige und auch
das ,Volkstimliche“ (damit sind wir beim Begriff
der Volksbildung). Reprasentant einer Symbiose
von Aufklarung und Romantik ist der Dane Nikolai
Frederik Grundtvig (1783-1872). Grundtvig war
Philosoph, Dichter, Historiker, Politiker, Volkskund-
ler, Sprachforscher und Erwachsenenbildner, war
Mitbegriinder der danischen Heimvolkshochschule
(1844 wurde die erste HVHS in Roedding gegriindet)
und ist der erste moderne Theoretiker der Volks-
bildung. Grundtvig wurde lutherisch-pietistisch,
aber zugleich im Geist der Aufklarung (dédnisch
»oplysning®) erzogen. In seiner Jugend kam er mit
den Ideen der Romantik in Berihrung. Grundtvig
wurde zum Begriinder der européischen Heimvolks-
hochschulidee. Schlisselbegriffe dieser Idee sind:

e Das ,lebendige Wort“: Grundtvig kritisierte die
weit verbreitete ,,Buch- und Paukschule“. Er
pladierte fiir eine dialogische, kommunikative
Piddagogik.

e ,lLebendige Wechselwirkung“: Aufklarung und
Romantik, Wissenschaft und Alltagsbewusstsein
befruchten und durchdringen sich wechselseitig.

e ,Folkelighed“: Zum demokratischen Bewusstsein
gehort eine Kenntnis der eigenen Volkskultur
und Geschichte. Marchen, Mythen, Sagen,
Volkslieder, Volkstanze spielten in der danischen
Heimvolkshochschule eine zentrale Rolle.




Grundtvig hat jedoch keineswegs ,volkisch®“ oder
gar rassistisch gedacht. Das betont auch Paul
Roéhrig: ,Durch eine lebendige, fruchtbare, nattir-
liche, freie Wechselwirkung tragen die einzelnen
Elemente zum Nutzen und Fortgang des Ganzen bei.
Weil Grundtvig so stark den nationalen Gedanken
betont hat, iibersieht man oft, daf er zugleich
universal gedacht hat: Wenn man allen, auch den
kleinen Vilkern, ihr Recht auf freie Entfaltung ihrer
Eigenart IdRt, kann sich das Ganze der Mensch-
heit in Wechselwirkung miteinander schrittweise
voranbewegen“ (ebd., S. 19). Der Begriff ,Volks-
bildung“ wird noch heute gelegentlich verwendet
(z.B. ,Hessische Blatter fur Volksbildung®). Er ist
aber durch die rassistische ,volkische“ Ideologie des
Nationalsozialismus in Misskredit geraten und an-
gesichts der Globalisierung nicht mehr zeitgemaR.

Universitatskurse: Wissenschaft und Bildung

Die Entwicklung der Erwachsenenbildung seit 1800
ist untrennbar mit dem Fortschritt der Wissenschaf-
ten verbunden. Die Gesellschaft der Moderne ist
eine verwissenschaftlichte Gesellschaft. Und eine
moderne Bildung kann nicht nur ,volkstiimlich®,
sondern muss deshalb auch wissenschaftlich fun-
diert sein. Dennoch ist das Verhdltnis zwischen
Bildung und Wissenschaft nicht spannungsfrei:
Menschenbildung beinhaltet die Entfaltung mensch-
licher Krafte und Potenziale zum Zweck human-,
sozial- und umweltvertraglichen Handelns — Wissen-
schaft intendiert vor allem eine effektive Natur-
beherrschung und Steuerung gesellschaftlicher
Systeme. AuRerdem ist der Wissenschaft ein elitarer,
exklusiver Anspruch zu eigen, der sich schlecht mit
dem egalitdren Konzept einer ,Volksbildung fur alle“
vertragt. So haben Wissenschaftlerinnen bis in die
Gegenwart immer wieder Bedenken gegen eine
Popularisierung von Wissenschaft geduRert, da sie
dadurch eine Trivialisierung und einen Niveauverlust
wissenschaftlicher Erkenntnistatigkeit beflirchten.
Doch auch aus padagogischer Sicht wird kritisiert,
dass eine lineare Vermittlung wissenschaftlichen
Wissens von Expertlnnen an Lailnnen eher zur
Entmindigung als zur Emanzipation Erwachsener
beitrdagt. Zugleich hat es immer wieder aufgeklarte
und padagogisch engagierte Wissenschaftlerlnnen
gegeben, die die Offnung der Universititen als
demokratischen Auftrag begriffen haben.
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Peter Faulstich hat die Biographien dieser ,,Pioniere
offentlicher Wissenschaft“ dargestellt. Einer der
Mitbegriinder einer wissenschaftlichen Volksbildung
ist der Wiener Historiker Ludo Moritz Hartmann
(1865-1924). Angeregt durch die englische ,university
extension“ Mitte des 19. Jahrhunderts wurden um
1890 in Wien, spater auch in Berlin, Hannover und in
anderen Stadten Einrichtungen fir ,volkstiimliche
Universitatskurse“ geschaffen. Hartmann regte 1893
einen , Ausschuss fur volkstimliche Universitiatsvor-
trage der kuk. Universitdt Wien“ an, der von der
Universitatsleitung und der Regierung unterstiitzt
wurde. Er war auBerdem an der Griindung des Volks-
heims und der Abendvolkshochschule Ottakring
beteiligt. Hartmann forderte nicht nur die Offnung
universitarer Lehrveranstaltungen, sondern auch
gesonderte Kurse flr berufliche Zielgruppen, z.B.
Chemie flr Photographen, Elektrotechnik fir Mon-
teure, Handelsgeographie fiir Exportkaufleute. Fur
diese Zielgruppen sollten fakultative Prifungen und
Zeugnisse eingefiihrt werden. Er bemihte sich also
um ein verandertes Verhaltnis von Theorie und Pra-
xis, um eine Wechselwirkung von Wissenschaft und
Arbeitswelt. Hartmann reagierte damit auf die hdufig
geduBerte Kritik an einer ,extensiven“ Verbreitung
wissenschaftlicher Kenntnisse. Sein Engagement
an der Universitdt Wien war duBerst erfolgreich:
»Dank der Wissensbegier der Bevilkerung, welche die
Lehrenden zu begeistertem Eifer anspornten und den
Eifer der Lernenden niemals erlahmen lief3, haben sich
die Wiener volkstiimlichen Universitdtskurse in den 5
Jahren ihres Bestehens iiberraschend entwickelt. Die
Zahl der Kurse konnte in Wien von 58 auf 77 vermehrt
werden, und die Durchschnittszahl der Besucher stieg
trotzdem von 107 auf 123, die Gesamtzahl von 6200
auf 9500“ (Hartmann 1900 zit.n. Faulstich 2008,
S. 168).

Diese Ara der expandierenden Wissenschaftspopulari-
sierung ist untrennbar mit der ,Wiener Moderne*
verbunden. Die Jahrhundertwende in Wien war
gekennzeichnet durch zahlreiche kinstlerische
Hohepunkte, durch wissenschaftliche Spitzenleis-
tungen, durch aufsehenerregende philosophische
Diskurse. Die Universitatskurse waren so ein , Trans-
missionsriemen“ zwischen der Welt der Kunst und
der Wissenschaft und einer kulturell interessierten
Offentlichkeit. Das Lebensgefiihl des fin de siécle
beinhaltete bereits damals Ambivalenzen und




sUntlbersichtlichkeiten“, eine Skepsis gegeniiber
Omnipotenzphantasien und Fortschrittsglaubigkeit.
»Was aber damals offensichtlich nur fiir wenige Expo-
nenten einer progressiven intellektuellen Bourgeosie
Gewissheit war, scheint heute ein Gemeinplatz zu
sein: Das Leben in unauflésbaren Gegensdtzen, der
Relativismus der Werte, das Verschwimmen einer
klaren Identitdt und Perspektive, die Akzeptanz
pluraler ,Wirklichkeiten’, das Problem begrifflicher
und inhaltlicher ,Wahrheiten‘, der Verlust linearer
Weltbilder und ,Ideologien‘“ (ebd.). Gerade diese Kri-
senphdnomene und Irritationen scheinen verstarkt
Lernmotive und Orientierungsbediirfnisse und damit
auch das Interesse an Weiterbildung mobilisiert zu
haben. ,Der Bedarf an (natur-)wissenschaftlichen
Erkenntnissen war in (vor allem aufstiegsorientierten
kleinbiirgerlichen, aber auch in weniger bildungsfer-
nen ,arbeiteraristokratischen‘) Bevolkerungsschich-
ten in einem steigenden Mafe gegeben, wie der Boom
auf dem Buch-, Zeitungs- und Zeitschriftenmarkt
belegt“ (ebd., S. 41). Das Thema ,Wissenschaft und
Bildung® ist weiterhin — theoretisch und praktisch
— aktuell. Zwar ist inzwischen unstrittig, dass wis-
senschaftliche Weiterbildung fur alle lebenswichtig
ist — man denke nur an Fragen der Gesundheit, der
Erndhrung, des Umweltschutzes, der Energieversor-
gung —, aber viele Fragen missen theoretisch und
empirisch noch geklart werden, z.B.

e Welche Kenntnisse und Fahigkeiten gehdren zu
einer scientific literacy, d.h. einer wissenschaft-
lichen Alphabetisierung?

e Wie lassen sich Erfahrungswissen und wissen-
schaftliches Wissen produktiv vernetzen?

e Wie kann ein verantwortlicher Umgang mit Nicht-
wissen gelernt werden?

e Wie kann die Offentlichkeit an einem wissen-
schaftsethischen Diskurs beteiligt werden?

e Wie lassen sich die Grenzen einer wissenschaftli-
chen Konstruktion von Wirklichkeit definieren?

Arbeitsgemeinschaft: Soziale Integration
Auch innerhalb der sozialistischen Arbeiterbewegung

in der 2. Hélfte des 19. Jahrhunderts wurde (iber
die sozialpolitische Funktion der Bildungsarbeit
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diskutiert. Bekannt geworden ist vor allem Wilhelm
Liebknechts Rede zur Er6ffnung des Dresdener
Arbeitbildungsvereins mit dem provokativen Titel
~Wissen ist Macht — Macht ist Wissen“ (1872) (siehe
Feidel-Mertz 1968).

Eine intensive Phase der erwachsenenpddagogi-
schen Theoriebildung war die ,neue Richtung® der
Weimarer Volksbildung von 1919 bis 1933. Der Erste
Weltkrieg hatte Deutschland und Osterreich in eine
tiefe politische, 6konomische und kulturelle Krise
gestlirzt. Die vielen Volkshochschulen, die 1919
gegrindet wurden, sollten eine demokratische Re-
form und geistige Neuorientierung der Bevolkerung
fordern. Als ,neu” galt diese Richtung auch, weil sie
sich von den autoritdren Strukturen des Bildungswe-
sens und von einer extensiven Wissensvermittlung
des bisherigen Vortragswesens distanzierte. Pddago-
gischer Kontext dieser neuen ,intensiven® Volksbil-
dung war die Reformpadagogik, die eine ,Pddagogik
vom Kinde aus“ (Maria Montessori), eine ganzheitli-
che, projektorientierte, naturnahe, antiautoritédre
Schule propagierte. Dieser reformerische ,Geist“ der
Jugendbewegung pragte auch die Bildungsarbeit der
neuen Volks- und Heimvolkshochschulen. Trotz er-
heblicher Differenzen —z.B. zwischen der Dresdener
und der Leipziger Volkshochschule, der Thuringer
und Berliner Richtung — war diesen Einrichtungen
die sozialreformerische Zielsetzung gemeinsam:
In den Volkshochschulen sollte eine ,Volkbildung
durch Volksbildung“ geférdert werden, es sollten
soziale Schranken Uberwunden und eine integra-
tive kulturelle Identitat entwickelt werden. Dieser
Reformidee fuhlten sich bekannte Volksbildner wie
Robert von Erdberg (1866-1929), Theodor Bauerle
(1882-1956), Eugen Rosenstock-Huessy (1888-1973),
Werner Picht (1887-1965), Eduard Weitsch (1883-
1955), Wilhelm Flitner (1889-1990), Herman Nohl
(1879-1960) verpflichtet. Die meisten von ihnen
trafen sich seit 1923 regelméBig im ,Hohenrodter
Bund“ und diskutierten dort Fragen der politischen
Ausrichtung, der Bildungstheorie und der beginnen-
den Professionalisierung.

Die Theoriebildung dieser ,Richtung“ war durch
eine neue Qualitat gekennzeichnet, denn es wurden
nicht nur padagogische Ziele formuliert, sondern
auch sozialstatistische Daten zur Weiterbildungs-
beteiligung verarbeitet. Auch wurden didaktisch-
methodische Modelle einer ,Teilnehmerorientierung®




erprobt. Ein Beispiel fir solche Innovationen ist die
Arbeitsgemeinschaft. Die Arbeitsgemeinschaft war
eine bildungsintensive Methode und zugleich ein
sozialintegratives Projekt. Die Arbeitsgemeinschaft
war als ,Gemeinschaft von Kopf- und Handarbei-
tern“, als Ort schichtiibergreifenden Erfahrungsaus-
tauschs, als demokratisches Diskussionsforum, als
Keimzelle der neuen kulturellen Identitat konzipiert.
4Als Prinzipien der Arbeitsgemeinschaft kénnen
— nach heutiger Terminologie — auf der Seite der
Teilnehmer Teilnehmerorientierung, Persénlichkeits-
bildung und die aktive Teilnahme aller gelten; zudem
entspricht sie der Idee des langfristigen Lernens. Auf
der Seite der Lehrenden ist von einem verdnderten
Rollenverstdndnis auszugehen. Als ,Gleiche unter
Gleichen‘ sollen Lehrende und Lernende in einen
Austausch treten, der zum Miteinander-Lernen fiihrt.
Bevorzugte Unterrichtsform ist das Gesprdch, das
durch Referate, Thesen oder einen ,vordenkenden
Vortrag' eingeleitet wird“ (Zeuner 2001, S. 32).

Nicht nurinnerhalb der Neuen Richtung bestanden
erhebliche Kontroversen und Meinungsverschie-
denheiten. Auch zwischen der ,Wiener Methode“,
wie sie Hartmann vertrat, und Sprechern der
Neuen Richtung wie von Erdberg gab es gravie-
rende Differenzen. Hartmann vertrat eine Position
politischer Neutralitdt und wissenschaftlicher
Objektivitat und befurchtete in dem Ideal volks-
timlicher Bildung die Gefahr einer Halbbildung.
AuBerdem verdéchtigte er — m. E. nicht zu Unrecht
—die Volksbildner der Neuen Richtung eines latenten
Paternalismus, also einer verdeckten Bevormundung
—entgegen ihrem offiziellen Selbstverstandnis. Viele
Volksbildner machten sich — so Hartmann — zu
groRe Sorgen um die politische und charakter-
liche Haltung ihrer ,Klientlnnen“. Dagegen stellte
Hartmann lapidar fest: ,Ein erwachsener Mensch
ist nicht dazu da, gute Lehren tber sich ergehen zu
lassen“ (zit.n. Ganglbauer 1999, S. 70). Er warnte
vor ,der schddlichen Wirkung, die davon ausgehe,
die Volksbildung von einem Ideal her aufbauen zu
wollen“ (ebd., S. 71).

Schliisselqualifikationen: Beruf und Bildung

Arbeit und Beruf waren fiir die Erwachsenenbildung
von Anfang an zentrale Aufgabenfelder. Das gilt
fur die Heimvolkshochschulen ebenso wie fur die
Arbeiterbildungsvereine, fir die ,Gesellschaft zur
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Verbreitung von Volksbildung“ wie fiir die Univer-
sitatskurse, fir die Abendvolkshochschule wie fir
die konfessionellen Akademien.

In der bildungstheoretischen Diskussion dage-
gen, die sich am Idealismus und Neuhumanismus
orientierte, stand die allgemeine Menschenbildung
im Vordergrund. Doch auch diese Behauptung
muss relativiert werden: Die Aufkldrungspadago-
gik des Philanthropismus betonte die Erziehung
zur (beruflichen) Brauchbarkeit und Nutzlichkeit.
Erziehungswissenschafter (Vertreter der geis-
teswissenschaftlichen Padagogik; Anm.d.Red.)
wie Georg Michael Kerschensteiner (1854-1932),
Eduard Spranger (1882-1963), Theodor Litt (1880-
1962) begriindeten die Einheit der Differenz von
Allgemeinbildung und Berufsbildung. Dennoch:
In den meisten Verodffentlichungen zur Erwachse-
nenbildung bis in die 1960er-Jahre hinein galt die
seigentliche® Bildung als zweckfrei und hoherwertig.
Bis heute ist Elke Gruber (Alpen Adria Universitat
Klagenfurt) die einzige Professorin in Osterreich, die
einen Lehrstuhl explizit fir Erwachsenen- und (!)
Berufsbildung inne hat.

Zu einer Wende der erwachsenenpadagogischen
Wahrnehmung hat vor allem der ,Deutsche Aus-
schuss flr das Erziehungs- und Bildungswesen“ mit
seinem Gutachten ,Zur Situation und Aufgabe der
deutschen Erwachsenenbildung® (1960) beigetragen.
Die Mitglieder des Ausschusses — u.a. Fritz Borinski,
Georg Picht, Erich Weniger — bemiihten sich um eine
Verknupfung der idealistisch-neuhumanistischen
Bildungstradition mit den Herausforderungen der
modernen Industriegesellschaft. Und sie pladierten
— dhnlich wie Eduard Spranger — fur eine Synthese
von Allgemeinbildung und Berufsbildung. Die Be-
rufsarbeit — so der Ausschuss — sei der Lebensbe-
reich, in dem der Erwachsene kompetent ist, und
der Lebensbereich, der seine Identitat prage. Der
Mensch bediirfe ,einer griindlichen Berufsausbil-
dung, um einen Bereich des gesellschaftlichen Le-
bens zu haben, in dem er zu Hause ist, sich auskennt
und origindre unmittelbare Erfahrungen machen
kann. Alles, was ihm so begegnet, kann bildend
wirken, wenn es auf seinen eigentlichen Sachver-
halt hin befragt, als Reprdsentation des Ganzen
unserer Welt verstanden und in dem, was es ethisch
von uns fordert, ernstgenommen wird“ (Deutscher
Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
1960, S. 413).




Die Berufsarbeit wird also als Bildungsressource auf-
gewertet und als Bildungsherausforderung begrif-
fen. AuBerdem — und darauf hatte Humboldt bereits
hingewiesen — erleichtert eine solide Allgemeinbil-
dung den spéteren Erwerb beruflicher Kompetenzen.
Wer Uber eine fundierte Allgemeinbildung verflgt,
kann flexibler und effektiver neue berufliche Anfor-
derungen meistern. Allgemeine Kompetenzen sind
also polyvalent, sie sind in beruflichen, privaten
und gesellschaftlichen Situationen verwendbar.
An diese These knupfte 1974 Dieter Mertens an,
damals Leiter des Instituts fir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung der Bundesanstalt fir Arbeit. Er
konzipierte ,Schlisselqualifikationen®, die sowohl
fir die Berufstatigkeit als auch fur die allgemeine
Bildung relevant sind: ,Schulung fiir eine Existenz
in der modernen Gesellschaft hat drei Dimensionen:
Schulung zur Bewdltigung und Entfaltung der Per-
sonlichkeit, Schulung zur Fundierung der beruflichen
Existenz, Schulung zu gesellschaftlichem Verhalten*
(Mertens 1977, S. 99).

Mertens geht davon aus, dass Lerninhalte schnell
veraltern, dass Schlisselqualifikationen dagegen
dauerhafte Fahigkeiten sind, die auf wechselnde
Inhalte und Aufgaben angewendet werden kdnnen.
Er unterscheidet vier Arten:

e Basisqualifikationen (z.B. logisches, analytisches
Denken, Kooperationsféhigkeit)

e Horizontalqualifikationen (z.B. Auswahl und
Nutzung von Informationen)

e Breitenelemente (vielseitig verwendbare Qua-
lifikationen, z.B. Arbeitsschutz, Messtechnik,
Statistik)

e Vintage-Faktoren (neue Qualifikationen, die die
junge Generation bereits in der Schule erwirbt).

Dieser Katalog ist in der Folgezeit lebhaft kritisiert,
aber auch verfeinert und empirisch begriindet
worden. In den vergangenen Jahren ist der Qualifi-
kationsbegriff erweitert und durch den Kompetenz-
begriff ergdnzt worden (siehe Gnahs 2007).

Fir unser Thema der Theoriediskussion ist der Per-
spektivenwechsel von den Bildungsinhalten hin zu
den Fihigkeiten und Potenzialen der Lernenden
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wesentlich. Dieser Wechsel ist charakteristisch fir
die Curriculumtheorie, die in den 1970er-Jahren die
Schulpadagogik, aber auch die Erwachsenenbildung
nachhaltig beeinflusst hat. Die Curriculumtheorie ist
in den USA entwickelt und von Saul B. Robinsohn
in Deutschland und Osterreich bekannt gemacht
worden. Auch Robinsohn distanziert sich — wie Mer-
tens —von der Ideologie einer angeblich zweckfreien
Bildung. Gelernt werde nicht zweckfrei — erst recht
nicht von Erwachsenen —, sondern fiir das Leben und
fir konkrete Verwendungssituationen. ,Bildung als
Vorgang, in subjektiver Bedeutung, ist Ausstattung
zum Verhalten in der Welt“ (Robinsohn 1972, S. 13).
Die Curriculumtheorie ,nimmt ihren Ausgang von
den Lebenssituationen, zu deren Bewdltigung das
Curriculum qualifiziert. Ziele (aims), Intentionen
(objectives), Curriculumelemente kénnen nur so
legitimiert werden“ (ebd., S. XV). Die Curriculum-
forschung hat deshalb ,Methoden zu finden und
anzuwenden, durch welche diese Situationen [..],
die zu deren Bewdiltigung notwendigen Qualifika-
tionen und die Bildungsinhalte, durch welche diese
Qualifizierung bewirkt werden soll“ (ebd., S. 45),
identifiziert werden.

Die Curriculumtheorie markiert einen qualitati-
ven Sprung in der Ideengeschichte der Erwachse-
nenbildung: Erstmals verschmolzen Theorie und
Forschung zu einer Einheit. Die Curriculument-
wicklung basiert nicht (nur) auf theoretischen
Annahmen und Zielvorstellungen, sondern (auch)
auf der empirischen Ermittlung von Bildungsbedar-
fen und Gberprufbaren Lernanforderungen.

Seit der ,realistischen Wende“ in der Mitte der
1960er-Jahre hat die berufliche Bildung immer mehr
an Bedeutung gewonnen, wahrend die kulturelle
und politische Bildung immer seltener nachgefragt
wird. Auch wenn die Notwendigkeit beruflicher
Qualifizierung nicht in Frage gestellt werden soll,
so ist doch eine Renaissance und Erneuerung der
Bildungsidee wiinschenswert.

Oskar Negt: Gewerkschaftliche Bildungsarbeit

Oskar Negt ist ein Vertreter der ,Kritischen Theo-
rie“ der Frankfurter Schule. Er war Assistent von
Jurgen Habermas und seit 1971 Soziologieprofessor
in Hannover. 1969 erschien sein vielbeachtetes
Buch ,Soziologische Phantasie und exempla-
risches Lernen — Zur Theorie und Praxis der




Arbeiterbildung® (2. Aufl. 1971). Es ist in zweifacher
Hinsicht bemerkenswert:

e Negt kritisiert darin die konventionelle ge-
werkschaftliche Bildungsarbeit, die vor allem
Jrichtiges“ Wissen und die jeweils glltige gewerk-
schaftliche Politik vermittle. Stattdessen pladiert
er fir ein konfliktorientiertes Erfahrungslernen.

e Zum ersten Mal wird ein didaktisches Konzept —
das exemplarische Lernen — soziologisch begriin-
det. Ubergeordnetes Ziel dieser Bildungsarbeit
bleibt die Starkung des Klassenbewusstseins der
ArbeiterInnen, und zwar durch die Befahigung
zum ,soziologischen Denken“ auf der Grundlage
alltaglicher, vor allem betrieblicher Erfahrun-
gen. Erfahrungen in Streiks, Tarifverhandlungen,
Kiindigungen, Automatisierung sollen ,in stabile
sozialistische Einstellungen® transformiert wer-
den (vgl. Negt 1971, S. 9).

Negt ging von der lernpsychologischen Erkenntnis
aus, dass die Effektivitat der Lernprozesse umso
groBer ist, je mehr die Interessen der Arbeiterin-
nen angesprochen werden (vgl. ebd., S. 97). Der
bevorzugte didaktische Zugang sei das exemplari-
sche Lernen, das nicht — wie in der ,blrgerlichen®
Pddagogik — zur Reduzierung der Stofffille genutzt
wird und den Lerninhalt auf Beispiele verkirze.
Durch die Analyse des exemplarischen Falls wirden
vielmehr Strukturen und Prinzipien des politoko-
nomischen Systems deutlich werden. ,Der exemp-
larische Bildungswert der Unterrichtsgegenstdnde
wird durch drei Faktoren bestimmt: ihre Ndhe zu
den individuellen, den inhaltlich iiber die unmittel-
baren Interessen hinausweisenden Elementen des
Arbeiterbewusstseins, die allgemeine gesellschaft-
liche Zusammenhdnge betreffen, und schlieflich
die Bedeutung, die den Bildungsgehalten fiir die
Emanzipation des Arbeiters zukommt* (ebd., S. 97).
Pddagogische Methoden — z.B. Gruppendynamik —
seien Negt zufolge der soziologischen Denkweise
und den gesellschaftsverdnderten Zielen unterge-
ordnet. Zu den Lerninhalten sollten insbesondere
klassenspezifische Sprachstrukturen, politische
Ideologien, Gesellschaftsbilder, aber auch die

Geschichte der Arbeiterbewegung zahlen. Dabei
sollten keine wissenschaftlichen Detailkenntnisse
gelehrt werden, sondern soziologische Zusammen-
hdnge erschlossen und Handlungsmoglichkeiten
reflektiert werden. Das Selbstbewusstsein der
ArbeiterInnen solle gesteigert werden, wozu eine
Wahrnehmung und Uberwindung der ,Selbstbe-
fremdung® gehore (vgl. ebd., S. 43). Die Lernpro-
zesse missten deshalb stindig auf die konkreten
Lebensverhaltnisse, auf die ,Daseinsbedingung als
Arbeiter” bezogen werden. ,Jeder einzelne Konflikt
wird im Medium einer vorgegebenen Grundausstat-
tung der Wahrnehmung, der Sprache, des Denkens
und schichtenspezifischer Persénlichkeitsstruktu-
ren interpretiert“ (ebd., S. 44). Eine didaktische
Verbindung zwischen individuellen Erfahrungen
und gesellschaftlichen Strukturen stelle die ,soziale
Topik® her. Soziale Topoi sind schichtspezifische
Redewendungen, die auf alltdgliche Erfahrungen
und auf Deutungsmuster verweisen (z.B. ,die da
oben — wir hier unten®). ,Die Topoi dienen im Mafe
der gesellschaftlichen Orientierung der Individuen,
wie ihr sozialer Gehalt Ausdruck der geschichtlichen
Erfahrungen und der objektiven Lebensbedingungen
der betreffenden Gruppen ist“ (ebd., S. 64). Viele
dieser Redewendungen enthalten ein kritisches,
widerstdndiges Potenzial, das in der Bildungsarbeit
aktualisiert werden kénne. Der theoretische Er-
kenntnisfortschritt von Negts Konzept besteht in der
Verbindung von Didaktik und Gesellschaftstheorie,
auch von Lernpsychologie und (schichtspezifischer)
Linguistik, von Alltagserfahrung und soziologischem
Wissen. Wahrend alle dlteren Volksbildungstheo-
rien die Integration und Harmonisierung sozialer
Interessensgegensatze anstrebten, betonte Negt
die sozioOkonomisch bedingten Klassengegensatze
und Schichtunterschiede. AuBerdem wertete er das
Alltags- und Erfahrungswissen — im Vergleich zu
dem wissenschaftlichen Wissen — auf. Damit hat
Negt die erwachsenenpéddagogische Diskussion der
1970er-Jahre nachhaltig beeinflusst.

Paulo Freire: Paddagogik der Unterdriickten

Paulo Freire (1921-1997) ist der international be-
kannteste Padagoge Lateinamerikas.? Freire war

2 Mehr zu Paulo Freire und seiner Lehre findet sich in der Ausgabe ,Basisbildung — Herausforderungen fur den
Zweiten Bildungsweg“ des MAGAZIN erwachsenenbildung.at im Beitrag von Bianca Friesenbichler unter
http://erwachsenenbildung.at/magazin/07-1/meb07-1_14_friesenbichler.pdf.
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Jurist, Professor fur Geschichte und Pddagogik,
UNESCO-Bildungsexperte in Chile, er arbeitete fur
den ,Okumenischen Rat der Kirchen“ in Genf und
war zuletzt Schuldezernent in Sao Paulo. AuBerdem
leitete er zahlreiche Alphabetisierungsprojekte.
Wegen seiner revolutiondren Befreiungspadagogik
wurde er von der Militardiktatur mehrere Monate
inhaftiert. Freire hat auch in Deutschland mehrere
Gastprofessuren wahrgenommen. Freire verstand
sich als politischer Padagoge: ,Erziehung ist nie-
mals neutral“ lautete eine seiner Maximen: Die
Mehrheit der unterdrickten lateinamerikanischen
Bevolkerung lebt Freire zufolge in einer ,Kultur des
Schweigens“. Die besitzlose Landbevolkerung hat
kaum Chancen auf eine Schulbildung. Die Zahl der
Analphabetinnen ist hoch, sie hatten keine Moglich-
keit, ihre Interessen zu artikulieren, ihre kulturelle
Identitat wurde zerstort. Hinter der Sprachlosigkeit
verbirgt sich eine Ohnmachtserfahrung, wobei die
Betroffenen die Fremdherrschaft oft verinnerlicht
haben, so dass der Entfremdungsprozess noch
beschleunigt wird. Alphabetisierung ist deshalb
mehr als der Erwerb einer Kulturtechnik, Alpha-
betisierung ist der Ausweg aus der Sprachlosigkeit,
ein Schritt zur Miindigkeit und ,Bewusstwerdung*
(,consientizacao®). Sprache ermdglicht nicht nur
Kommunikation, sondern Sprache ist Konstruktion
von Wirklichkeit (man denke nur an die Sprache
der Militars, der Blrokratie, der Bankiers, der
PolitikerInnen).

»Im Wort begegnen wir zwei Dimensionen: der ,Re-
flexion‘ und der ,Aktion‘ [...] Es gibt kein wirkliches
Wort, das nicht gleichzeitig Praxis wdre. Ein wirk-
liches Wort sagen heift daher, die Welt verdndern“
(Freire 1973, S. 71). Aktion und Reflexion sind also
die Leitbegriffe Freires Befreiungspadagogik. Aktion
ohne Reflexion fiihre zum Aktionismus. Reflexion
ohne Aktion sei Verbalismus.

Freires Alphabetisierungsmethode basiert auf der
Ermittlung alltdglicher, lebenswichtiger Schliissel-
begriffe. Er hat deshalb auch in den Dorfern seiner
Adressatlnnengruppen gelebt, um ihre Probleme,
ihren Wortschatz, ihre Redewendungen zu erfah-
ren. Sein Alphabetisierungsprogramm beinhaltete
folgende Schritte: Die Alltagssituationen enthalten
.generative Worter“. Diese Worter (die bei der Al-
phabetisierung in Silben zerlegt werden) verweisen

auf ,generative Themen®, die wiederum das ,the-
matische Universum“ der Menschen ausmachen.
Generative Themen beziehen sich auf existenzielle
,Grenzsituationen®, in denen die Menschen an Gren-
zen stolBen, indem sie mit Macht und Unterdrickung
konfrontiert werden.

In den Alphabetisierungskursen wird nicht nur
gelernt, Worte zu lesen und zu schreiben, son-
dern durch eine ,problemformulierende Methode*“
werden die angesprochenen Grenzsituationen —ins-
besondere Herrschaft und Befreiung — reflektiert
und durch Bilder visualisiert. Freire hierzu wortlich:
,Ich muss noch einmal unterscheiden, dass sich das
generative Thema nicht im Menschen abgesehen
von der Wirklichkeit finden Idsst, auch nicht in der
Wirklichkeit abgesehen vom Menschen [...] Es ist nur
innerhalb des Mensch-Welt-Verhdltnisses erfassbar.
Wer nach dem generativen Thema sucht, fragt nach
dem Denken des Menschen tber die Wirklichkeit
und nach seinem Handeln in der Wirklichkeit, worin
seine Praxis beruht“ (ebd., S. 88).

Freire distanzierte sich mit seiner reflexiven Me-
thode von dem im staatlichen Bildungswesen vor-
herrschenden ,Bankiers-Konzept der Erziehung®,
in dem die Schulerlnnen wie ,Container” von den
Lehrerlnnen mit Wissen ,gefillt“ werden (vgl. ebd.,
S.57). Die Bankiers-Erziehung reproduziere die Struk-
turen und Mechanismen einer ,unterdriickerischen
Gesellschaft“, die den Menschen als unmiindige,
determinierbare Wesen betrachtet und selbstbe-
stimmtes, kritisches Denken verhindert.

Freires paddagogisches Konzept l4sst sich nicht ohne
Weiteres von Lateinamerika nach Europa Ubertra-
gen, auch wenn es — wie Freire behauptet — eine
,Dritte Welt in der Ersten Welt“ gibt. Auch seine
Alphabetisierungsmethode lasst sich nicht auf die
deutsche Sprache anwenden. Anregend sind vor
allem seine soziolinguistischen Uberlegungen zum
Verhéltnis von Sprache, Denken und Handeln, aber
auch sein didaktisches Konzept eines Erfahrungs-
lernens auf der Grundlage generativer Worter und
Themen. Die neuere Milieuforschung hat auf die
Vielfalt der ,,thematischen Universen“ in unserer
Gesellschaft hingewiesen. ,Kulturen des Schwei-
gens“, d.h. das Nicht-gehort-Werden benachteiligter
Gruppen gibt es auch in unserer Gesellschaft.
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Die Epoche der Professionalisierung

In den 1970er-Jahren traten mehrere Erwachsenen-
bildungsgesetze in Kraft.> Gleichzeitig wurden
zahlreiche Professuren an wissenschaftlichen
Hochschulen eingerichtet, und es wurden Diplom-
studiengédnge fiir den erwachsenenpadagogischen
Nachwuchs eingefiihrt. Dieser Prozess wird als
Professionalisierung bezeichnet: einerseits die
wissenschaftliche Qualifizierung des Personals,
andererseits die Intensivierung der empirischen
Forschung und der Theoriebildung. Die junge Dis-
ziplin war um eine Profilierung bemiiht, und zwar
hochschulintern, aber auch extern gegeniiber den
Einrichtungen der Erwachsenenbildung. Die Wissen-
schaft der Erwachsenenbildung wurde Gberwiegend
als sozialwissenschaftliche Disziplin definiert, so
dass relevante Theorien der Bezugswissenschaften,
insbesondere der Soziologie assimiliert wurden.
Gleichzeitig musste die neue Disziplin ihre spezi-
fische pddagogische Fragestellung, ihr ,Proprium*
kldaren. So lassen sich — vereinfacht — zwei theore-
tische Zugédnge unterscheiden:

e Die Anwendung von Theorien der Nachbardis-
ziplinen auf Erwachsenenbildung, insbesondere
zur gesellschaftlichen und politdékonomischen
Begrindung und Funktion

o Die Fokussierung auf padagogische Probleme, ins-
besondere des Lehrens und Lernens Erwachsener

Die Kommunikation zwischen beiden Fraktionen
verlief nicht immer harmonisch: Fir die Gesell-
schaftstheoretikerlnnen war die Beschaftigung mit
didaktischen Themen nachrangig und wurde als
Vernachlassigung der ,eigentlichen* Grundsatzfra-
gen kritisiert. Andererseits wurde die gesellschafts-
kritische Perspektive von vielen Pddagoglnnen als
Politisierung der Erwachsenenbildung abgelehnt
(vgl. Axmacher in: Dewe/Frank/Huge 1988, S. 78). Es
besteht weitgehend Ubereinstimmung dartiber, dass
die Wissenschaft der Erwachsenenbildung (auch:
Erwachsenenpidagogik, Andragogik, Wissenschaft
des lebenslangen Lernens) eine interdisziplinare,
integrative Querschnittswissenschaft ist.

Bernd Dewe, Glinter Frank und Wolfgang Huge,
die den Stand der Theoriediskussion aus den
1970er- und 1980er-Jahren geordnet und systema-
tisiert haben, sprechen von einer ,Vermittlungswis-
senschaft“. ,Vermittelt® wird einerseits zwischen
Erziehungs- und Sozialwissenschaften, andererseits
zwischen wissenschaftlichen Positionen und dem
Erfahrungswissen der Praktikerlnnen. Die wissen-
schaftliche Theorie hat die ,Funktion, innerhalb der
Lebenspraxis auftauchende Handlungsprobleme in
ihrer strukturellen Bedingtheit zu kldren und die
so gewonnenen Einsichten, die den lebenspraktisch
Handelnden u.a. aufgrund der sie involvierenden
Sachzwdnge teilweise unbekannt bzw. latent bleiben,
an die Lebenspraxis zu vermitteln“ (Dewe/Frank/
Huge 1988, S. 25). Wissenschaftliche Theorie ist also
nicht ,richtiger“ als das Erfahrungswissen. Wissen-
schaftswissen und Erfahrungswissen beinhalten
unterschiedliche Perspektiven mit verschiedenen
Referenzsystemen. , Wissenschaft und Lebenspraxis
sind somit Ausdruck unterschiedlicher Interpretatio-
nen der gesellschaftlichen Wirklichkeit“ (ebd., S. 27).
Dennoch stehen sich die beiden Sichtweisen nicht
antithetisch gegeniber, sondern die Uberginge
zwischen wissenschaftlicher Theorie und praktischer
Erfahrung sind flieBend (vgl. ebd., S. 28).

Wissenschaft und Alltagserfahrung sind unter-
schiedliche Beobachtungsperspektiven. Das heilt
aber nicht, dass Wissenschaftlerlnnen nicht auch
Praktikerlnnen sind und dass Praktikerlnnen
nicht auch Uber wissenschaftsgeséttigte Theorien
verfligen.

Wissenschaftliche Theorieperspektiven

Dewe, Frank und Huge unterscheiden in ihrer The-
orietibersicht mehrere wissenschaftliche Zuginge
zur Erwachsenenbildung:

System- und verhaltenstheoretische Ansatze

Systemansatze beschéftigen sich mit der Makro-
Ebene der Erwachsenenbildung, also mit soziodko-
nomischen und soziokulturellen Begrindungen
und Funktionen. ,Diese Theorien, von denen wir [...]

3 1973 bekannte sich die Bundesrepublik Osterreich erstmals zur finanziellen Férderung der Erwachsenenbildung und des Biicherei-
wesens und formulierte ein Férderungsgesetz. Weitere Informationen zum Férderungsgesetz finden sich unter
http://erwachsenenbildung.at/themen/eb_in_oesterreich/gesetze/foerderungsgesetz.php.
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die Bildungsékonomie, die Politische Okonomie des
Ausbildungssektors sowie die funktional-strukturelle
Systemtheorie in ihrer konzeptionellen Anwen-
dung auf die Erwachsenenpddagogik darstellen,
beschdftigen sich vor allem mit der Abstimmung
von ,Bildungsproduktion‘ und gesellschaftli-
chen ,Bildungsbediirfnissen‘“ (ebd., S. 60). In den
Systemtheorien wird auf geisteswissenschaftliche
Begriffe wie ,Subjekt“, ,Milndigkeit“, ,Weltver-
stehen“ verzichtet. Der Bildungsbegriff wird weitge-
hend durch einen pragmatischen Lern- und Qualifi-
kationsbegriff ersetzt. ,Dieser empirisch-analytische,
sozialwissenschaftlich ausgerichtete Umbruch in
der Erwachsenenbildungstheorie kann als ein Reflex
auf auferwissenschaftliche Entwicklungen in der
bundesrepublikanischen Gesellschaft verstanden
werden® (ebd., S. 92). Insbesondere der Bedarf an
qualifizierten Arbeitskréften und eine entsprechende
Instrumentalisierung der Erwachsenenbildung (die
jetzt Uberwiegend als Weiterbildung bezeichnet
wird) beeinflussen auch die theoretischen Dis-
kurse. ,Unter Berufung auf das systemtheoretische
Konstrukt des Aquivalenzfunktionalismus wurde
versucht, die Gesamtheit der funktionalen Leistun-
gen des quartdren Bildungsbereichs fiir die ,Bestan-
derhaltung‘einzelner gesellschaftlicher Subsysteme
(neben Okonomie noch Politik, Wissenschaft, Kultur
usw.) zu erfassen und zu bestimmen*“ (ebd., S. 92f.).

sVerhaltenstheorien“ analysieren, reflektieren die
Mikro-Ebene der Erwachsenenbildung, also die
Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen. ,Mit dieser
Dimension von Erwachsenenbildung befassen sich
insbesondere lernpsychologische Analysen, die
ihrerseits in der Regel die Bedarfsprognosen und
-analysen der Systemansdtze (vor allen Dingen
der Bildungsékonomie) zum Ausgangspunkt ihrer
Uberlegungen und Konzeptualisierungen machen*
(ebd., S. 60).

Die lernpsychologischen Forschungen und The-
orien vertreten — im Unterschied zu friheren
Positionen — eine optimistische Einschatzung der
Lernfahigkeit Erwachsener. Offenbar muss die altere
»Adoleszenz-Maximum-Hypothese“ relativiert und
differenziert werden. Erwachsene sind auch im
hoheren Alter noch lernfahig, wenn

e ,das Tempo des Lernens den jeweiligen Lernmdg-
lichkeiten Erwachsener angemessen ist [...]

e der Lernstoff in sinnvoller und zusammenhdngen-
der Form dargeboten wird |[...]

e der lerninhalt auf konkrete Alltags- und Hand-
lungsprobleme in Beruf wie Freizeit bezogen ist [...]

e ein positives Verhdltnis zum Lernen selbst vorhan-
denist [..]“ (ebd., S. 99).

Kultur- und sozialisationstheoretische Ansatze

Zu diesen Ansatzen gehdren nach Dewe, Frank,
Huge:

geisteswissenschaftlich-hermeneutische Theorien

sozialisationstheoretische Begriindungen

kulturtheoretische Perspektiven

Im Unterschied zu systemtheoretischen Ansitzen be-
tonen diese Konzepte die symbolische Strukturiert-
heit der Erwachsenenbildung, den subjektiven und
objektiven ,Sinn“ dieses Bildungsbereichs: Deshalb
rickt der Bildungsbegriff erneut in den Mittelpunkt,
wBildung Idsst sich aus dieser Perspektive nicht als
passive Ubernahme vorgegebener Wissenselemente
fassen, sondern als aktive Konstruktionsleistung des
Subjekts“ (ebd., S. 120).

Geisteswissenschaftliche Theorien interpretieren
Erwachsenenbildung als ,Verkdrperung von kul-
turellen Wertideen“, die durch ,Sinnverstehen*
erschlossen werden kénnen. Das — wieder erstarkte
— Interesse an geisteswissenschaftlich-hermeneu-
tischen Denkmustern hangt zweifellos mit einer
Krise der industriellen Moderne und damit verbun-
denen kulturpessimistischen Deutungen zusammen.
L,Daraus resultiert [...] die verstdrkte Kritik an den
quantitativen, auf Messbarkeit sozialer Daten zie-
lenden Methoden der empirischen Sozialforschung
und die Hinwendung zu qualitativen, den Sinngehalt
gesellschaftlicher Tatsachen erfassenden Verfah-
rensweisen“ (ebd., S. 123).

Sozialisationstheorien stellen eine Briicke zwischen
Soziologie und Erwachsenenpddagogik her. Unter
Sozialisation wird verstanden:

e ,der Vorgang der Vergesellschaftung des
Individuums im Laufe seiner Lebensgeschichte

e die soziale Konstitution der Personlichkeit im
Rahmen ihrer handelnden Auseinandersetzung
mit der Umwelt

03-14



e die aktive Aneignung der kulturellen Uberliefe-
rung in Form von Werten, Normen und Wissens-
strukturen® (ebd., S. 140).

Erwachsenensozialisation ist umfassender als Erwach-
senenbildung. Sie beinhaltet gesellschaftliche Pro-
zesse und Strukturen, die das Denken, Fihlen und
Handeln oft unbemerkt beeinflussen. So sind die
Massenmedien eine wirksame Sozialisationsinstanz.
Wahrend friher die Auffassung vorherrschte, der So-
zialisationsprozess sei mit dem Jugendalter beendet,
wird heute von lebenslanger Sozialisation ausgegan-
gen. Der Begriff ,Erwachsenensozialisation“ wurde
von Oliver Brim (1974) geprigt. Hartmut Griese, der
dieses Konzept in Deutschland populdr gemacht
hat, weist besonders auf den nachhaltigen Einfluss
biografischer ,Schaltstellen“ hin (siehe Griese 1979).
Generell ist festzustellen: Je beschleunigter der so-
ziodkonomische und soziokulturelle Wandel, desto
groRer sind die Sozialisationsverdnderungen im
Erwachsenenalter. Die institutionalisierte Erwach-
senenbildung kann die (Selbst-)Reflexion dieser
Verdnderungen anregen und unterstitzen.

Dewe, Frank und Huge unterscheiden drei soziali-
sationstheoretische Ansatze:

e einen rollentheoretisch-funktionalistischen An-
satz, der vor allem von Talcott Parsons entwickelt
worden ist

e einen symbolisch-interaktionistischen Ansatz,
der — im Unterschied zu Parsons normativem
Konzept — einem interpretativen Paradigma
zuzuordnen ist

e einen stukturalistischen Ansatz, der die rigiden
Normen der Rollentheorie einerseits und die
Subjektivierung des symbolischen Interaktio-
nismus andererseits kritisiert. Vor allem Ulrich
Oevermann betont demgegeniiber ,die objektive
Strukturiertheit der sozialisatorischen Interak-
tion“ (ebd., S. 159), d.h. objektive gesellschaft-
liche Strukturen beeinflussen gleichsam ,hinter
unserem Rucken* unser Handeln.

Zu den sozialwissenschaftlich-kulturtheoretischen
Ansdtzen zahlen Dewe, Frank und Huge eine wis-
senstheoretische Sichtweise, die die handlungs-
leitende Funktion des Alltagswissens betont, eine

deutungsmustertheoretische Perspektive und die
Habitustheorie Pierre Bourdieus. Dewe, Frank und
Huge fiihren dazu aus: ,Der Habitus ist ein Regel-
system, das die fiir einen Handelnden [..] charak-
teristischen kulturellen Konfigurationen von Denk-,
Handlungs- und Klassifizierungsmustern bezeichnet*
(ebd., S. 203).

Die Klassifizierungsvorschlage von Dewe, Frank und
Huge sind verdienstvoll und anregend. Allerdings ist
die Beobachtungsperspektive soziologisch. Zu Wort
kommen — amerikanische, franzosische, deutsche
— Soziologlnnen, kaum aber Erwachsenenpida-
goglnnen. Auf bildungspraktische Konsequenzen
wird kaum hingewiesen. Erwachsenenbildung als
Feld des Lehrens und Lernens gerat in Vergessenheit.
Ein Beispiel: Selbstverstandlich ist der symbolische
Interaktionismus eine aufschlussreiche Hintergrund-
theorie. Die erwachsenenpadagogische Frage ist
jedoch: Welche symbolischen Interaktionen sind
fir welche Zielgruppen und welche Themen rele-
vant? Welche Interaktionen férdern oder behin-
dern Lernprozesse? Wie kdnnen Lehrende solche
Interaktionen gestalten? Die Theorielibersicht von
Dewe, Frank und Huge ist charakteristisch fir die
1970er-)Jahre, in denen die Gesellschaftstheorie den
padagogischen Diskurs beherrschte und in denen
gesellschaftliche Strukturfragen im Vordergrund
standen. Makro- und Mikrodidaktik erschienen
nebensachlich.

Praxisimmanente Theorieansatze

Ich selbst habe mich seit den 1970er-Jahren um
eine Typologisierung erwachsenenpidagogischer
Theorieansatze bemiht. Mein Vorgehen war eher
induktiv: Ich bin von dem Selbstverstdndnis der
(pluralistischen) Bildungspraxis ausgegangen, wie
es sich aus Leitbildern, offiziellen Stellungnahmen,
aber auch Programmen und Arbeitspldnen ablesen
lasst. Diese Texte enthalten explizit oder implizit
theoretische Annahmen uber Sinn und Funktion
der Bildungsarbeit. Diese Alltagstheorien lassen
sich oft mit wissenschaftlichen Theorien und em-
pirischen Befunden verbinden. Auf diese Weise
entstehen ,Profile“ der Bildungsarbeit, typische
Theorie-Praxis-Muster und bildungspolitische
Entwirfe. Um solche Profile vergleichen und auch
Unterschiede feststellen zu kdnnen, habe ich ver-
tikal sechs Ebenen ermittelt:
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e Wissenschafts- und erkenntnistheoretische Grund-
lagen

e Gesellschaftstheoretische Annahmen

e Anthropologische Pramissen

e Bildungs- und lerntheoretische Setzungen

e Makrodidaktik (Programmplanung)

e Mikrodidaktik/Methodik

Vielleicht sollte noch eine organisationstheoretische
Ebene berlcksichtigt werden.*

Einen ersten Typologisierungsversuch habe ich
Anfang der 1970er-Jahre zur Diskussion gestellt.
Das war die Zeit, in der die Kapitalismus- und
Gesellschaftskritik auch die Diskussionen in der
Erwachsenenbildung dominierte, in der Padagogik
selbst aber noch ein normatives, geisteswissen-
schaftliches Denken weit verbreitet war. Damals
habe ich funf Konzeptionen unterschieden
(vgl. Siebert 1977, S. 13ff.):

Personalistische Konzeptionen

Diese Konzeptionen basieren auf idealistischen,
neuhumanistischen, aber auch christlichen An-
nahmen und betonten die individuelle Persénlich-
keitsentwicklung durch die Auseinandersetzung
mit ,klassischen® Kultur- und Bildungsgiitern. Im
Vordergrund steht eine ,zweckfreie* Allgemeinbil-
dung. Haufig wird zivilisationskritisch vor Gefahren
der so genannten ,Massengesellschaft® gewarnt.
Milieutheoretisch wird vor allem das Bildungsbdir-
gertum angesprochen.

Marktorientierte Konzeptionen

Erwachsenenbildung orientiert sich an der Nach-
frage und am Bedarf einer modernen Leistungs- und
Konkurrenzgesellschaft. Auch die Mehrheit der
Bevolkerung erwartet ein beruflich verwertbares,
karriererelevantes, nutzliches Qualifizierungsan-
gebot, moglichst mit anerkannten Zertifikaten.
Erwachsenenbildung wird zur abhédngigen Variable
des 6konomischen Systems. Bildungssoziologische
Teilnehmerinnenbefragungen bestédtigen dieses
Konzept.

Reformerische Konzeptionen

Erwachsenenbildung ist seit ihren Anfingen ein
Motor des Demokratisierungsprozesses gewesen.
Erst recht nach den Erfahrungen mit dem National-
sozialismus ist der demokratische Staat auf politisch
informierte und ,aufgeklarte“ Blirgerinnen angewie-
sen. Besonders zu fordern ist deshalb die politische
Bildung. AuBerdem leistet Erwachsenenbildung da-
durch einen Beitrag zur Gesellschaftsreform, da sie
Chancenungleichheiten im Bildungssystem abbaut.

Politokonomische Konzeptionen

Dieser Ansatz kritisiert die idealistischen und system-
stabilisierenden Begriindungen der ,burgerlichen®
Erwachsenenbildung. Auch die reformerischen
Konzepte gelten als naiv. Bildungsarbeit — auch
berufliche Bildung — muss mit Ideologiekritik ver-
bunden werden. Auch muss Erwachsenenbildung zur
Uberwindung der dequalifizierenden Arbeitsteilung

beitragen.
Neomarxistische Konzeptionen

Die Erwachsenenbildung ist nur im Kontext des
Klassenkampfs gegen den Kapitalismus zu recht-
fertigen. Eine Theorie der Erwachsenenbildung
muss auf einer systemkritischen Theorie basieren.
Erwachsenenbildung hat zur Emanzipation der
Lohnabhangigen durch Starkung ihres Klassenbe-
wusstseins beizutragen.

Diese Lesarten sind nur vor dem sozialhistorischen
Hintergrund des wirtschaftlichen Aufschwungs, aber
auch der politischen Restauration und des Kalten
Krieges zu verstehen. Ich habe diesen Klassifizie-
rungsversuch seitdem mehrfach revidiert und auch
ergéanzt. So beeinflussten seit den 1980er-Jahren die
Okologie- und die Frauenbewegung nicht nur die
politischen Diskussionen, sondern auch die Ange-
bote der Erwachsenenbildung. Untersuchungen von
Ulrich Beck u.a. zur Individualisierung in einer Risiko-
gesellschaft beglinstigten eine Wiederentdeckung
des ,subjektiven Faktors“ — wie es damals hieR.
Psychologisches Denken — vor allem Biografie- und

4 Néahere Ausfiihrungen zum organisationstheoretischen Ansatz finden sich in Rainer Zechs Beitrag ,Selbstbeschreibungen und
Fremdbeschreibungen. Erste Ergebnisse einer erwachsenenpéddagogischen Organisationsforschung® in der vorliegenden Ausgabe
des Online-Mediums MAGAZIN erwachsenenbildung.at unter http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/09-7u8/meb09-7u8_14_

zech.pdf.
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Identititstheorien — (iberlagerten zunehmend die
soziologischen Begriindungen der Erwachsenenbil-
dung. AuBerdem wurde in den 1990er-Jahren eine
bisher vernachléssigte Dimension der Erwachsenen-
bildung, namlich die Erkenntnistheorie (wieder) ent-
deckt. Insbesondere der ,radikale Konstruktivismus*
spitzte die Frage nach dem Realitatsgehalt unserer
Wirklichkeiten zu. Paul Watzlawicks Buchtitel ,Wie
wirklich ist die Wirklichkeit?“ wurde zur Streitfrage
auch in der Erwachsenenbildung. Hinzu kam, dass
der Dualismus von Berufs- und Allgemeinbildung
an Bedeutung verlor. Integrative, an sozialen und
personalen Kompetenzen orientierte Bildungspro-
gramme erwiesen sich als zeitgemaRB. Eine solche in-
tegrative Erwachsenenbildung wird auch angesichts
der zunehmenden ,Desintegration“ (siehe Honneth
1994) in unserer multikulturellen Gesellschaft immer
dringlicher. Zu berucksichtigen sind aber nicht nur
soziokulturelle und soziodkonomische, neuerdings
auch globale Verdnderungen, sondern auch empi-
rische Forschungsergebnisse. Dazu gehdren neue
Untersuchungen zur Weiterbildungsbeteiligung
(siehe Rosenbladt/Bilger 2008), unterschiedliche
Bildungsinteressen sozialer Milieus (siehe Barz/

Tippelt 2004), selbstgesteuertes Lernen und infor-
melle Lernaktivitaten (siehe Schiersmann 2006). Die
Ubersicht in Abb.3 versucht die Theorieansétze mit
den oben genannten Dimensionen in Stichworten
darzustellen (zur ausfihrlichen Begriindung vgl.
Siebert 2006, S. 106).

«Wissenschaftstheorien fiir Bildungskonzepte*

Peter Faulstich unterscheidet in ,Weiterbildung*“
(2003) wissenschaftstheoretische Ansatze der
Erwachsenenbildung. Ahnlich wie die Konstrukti-
vistinnen relativiert er ihren Wahrheitsgehalt. Das
Anregungspotenzial wissenschaftlicher Theorien
bestehe nichtin ihrer Abbildung, sondern in ihrer di-
stanzierten, verfremdenden Beobachtung. ,, Was wir
wahrnehmen und was wir denken ist nicht unmittel-
bar wahr als iibereinstimmend mit der Wirklichkeit.
Es ist eine [...] lllusion, es gdbe einen perspektiven-
unabhdngigen, realitdtsunmittelbaren Zugriff auf
Wahrheit. Weil logisch zwingende, unbedingte Ab-
leitungen und Letztbegriindungen nicht méglich sind,
entstehen iiberhaupt erst konkurrierende Strategien,
mit Ungewissheit umzugehen“ (Faulstich 2003, S. 91).

Abb. 2: Theorieansatze und Theorieebenen

hafts-/

Technologischer
Ansatz

normatives Paradigma,
kausalanalytisch,

Erkenntnistheorie

Gesellschafts-
theorie

Anthropologie

Bildungs-/
Lerntheorie

Makrodidaktik

Mikrodidaktik/
Methodik

quantifizierend,
mechanistisch

technischer Fortschritt,
Wirtschaftswachstum,
Rationalisierung

Qualifizierung und
Motivation als
Produktivkréfte,
defizitares Bewusstsein

Unterrichts- u.
Sozialtechnologie,
Programmierbarkeit,
instrumentelles Lernen,
dualistisches Denken

Personal- u.
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entwicklung,
Qualifikationsbedarf,
geschlossene Curricula

Technologietransfer,
Schliisselqualifikationen,
Effizienz,
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Quelle: Siebert 2006, S. 106.
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Er unterscheidet funf wissenschaftstheoretische
»Grundpositionen®, die lebenslanges Lernen jeweils
verschieden begriinden (vgl. ebd., S. 93).

Hermeneutisch-phdnomenologische geisteswissen-
schaftliche Denkansédtze von Wilhelm Dilthey, Nohl,
Flitner, Spranger u.a. haben Faulstich zufolge die
Erwachsenenbildung bis Mitte der 1960er-Jahre
beeinflusst. Mit der Professionalisierung der Erwach-
senenbildung wurden mehr und mehr empirische

n

Abb. 3: Finf wissenschaftstheoretische , Grundpositionen

Forschungen durchgefuhrt. Faulstich dazu zusam-
menfassend: ,Empirische Forschung zum Lernen und
die Ubernahme quantifizierender erfahrungswissen-
schaftlicher Methoden waren eine Konsequenz der
von Heinrich Roth 1962 propagierten ,realistischen
Wendung* von der Pddagogik zur Erziehungswis-
senschaft [...] Ansdtze der Lehr-Lern-Forschung in
der Erwachsenenbildung waren von diesem Modell
infiziert“ (ebd., S. 113).

wissenschaftstheoretische Ansatze

_—

hermeneutisch/
phanomenologisch

empirisch/
analytisch

Quelle: Faulstich 2003, S. 93.

Die Kritische Theorie der Frankfurter Schule ist vor
allem von Theodor W. Adorno, Max Horkheimer und
Jurgen Habermas konzipiert worden. ,Hier findet
sich“ — so Faulstich — ,die spezifische Kombination
von Interesse und Vernunft, welche die kritische
Theorie durchzieht. Vernunft richtet sich demgemdp
nicht auf die Faktizitdt des Bestehenden, sondern
auf Potenziale des Moglichen“ (ebd., S. 118). Eine Ge-
genposition zur Kritischen Theorie ist der Konstruk-
tivismus, von dem sich Faulstich jedoch distanziert:
»Suche nach Wahrheit als Anspruch auf giiltige Inter-
pretationen von Welt wird aufgegeben und ein dem
sozialen Individualismus korrespondierender theo-
retischer Pluralismus und Relativismus propagiert“
(ebd. S. 126). Faulstich ist der Meinung, dass Begriffe
wie Autopoiesis den Bildungs- und Aufklarungs-
begriff nicht ersetzen kénnen. Er selbst pladiert
fur eine pragmatische Grundlegung der Erwach-
senenbildung. Bekannte Vertreter dieser Richtung
sind die Amerikaner Charles Sanders Peirce, William
James und John Dewey. Dewey etwa pladiert fur eine
erfahrungs- und handlungsorientierte Padagogik,

kritisch/
theoretisch

konstruktivistisch pragmatisch

wie Faulstich ausfiihrt: , Wirklichkeit erschlieft sich
den Handelnden nicht durch die Rezeption durch die
Sinne und nicht durch abstraktes Denken, sondern
praktisch-konstruktiv im Zusammenhang des Voll-
zugs von Handlungen. Dabei sind Handlungen immer
eine Einheit von Wissen, Geftihlen und Werturteilen*
(ebd., S. 143).

Faulstich selbst verknlpft den Pragmatismus mit
der Kritischen Theorie. Er hdlt an einem Wahr-
heitsbegriff fest und beschreibt Wissenschaft als
sLebensform*. ,Ein kritisch-pragmatisch gekldrtes
Konzept von Wissenschaft und Bildung steht vor der
Aufgabe, alle drei Dimensionen — die technische, die
reflexive und die praktische —im Leistungssprektrum
aufzunehmen® (ebd., S. 153). Ein solches Konzept
bezeichnet er als ,lebensentfaltende Bildung*.

Aktuelle Diskussionen und Trends

2008 hat Sigrid Nolda eine ,Einflhrung in die
Theorie der Erwachsenenbildung® veréffentlicht.’ In

5 Eine von Wilhelm Filla verfasste Rezension des genannten Buches von Sigrid Nolda findet sich in der aktuellen Ausgabe des
MAGAZIN erwachsenenbildung.at unter http://www.erwachsenenbildung.at/magazin/09-7u8/18_filla.pdf.
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dem Kapitel iber ,deutungsanalytische Sichten auf
Erwachsenenbildung® erdrtert sie den symbolischen
Interaktionismus sowie ,systemisch-konstruktivis-
tische Ansatze“. Nolda schreibt dazu: ,Lernen ist
damit in prinzipieller Weise ein ,Deutungslernen’,
wobei das explizite Deutungslernen, also eine pdda-
gogische Kommunikation tiber Deutungen, eher eine
Sonderform darstellt. Ein direkter, verdndernder
Zugriff auf Deutungen von Lernenden ist dabei nicht
méglich. Lehrende kénnen Verdnderungen nicht er-
zeugen, sie konnen sie bestenfalls erméglichen. Es
wird deshalb fiir ein Umstellen von der sogenannten
,Erzeugungsdidaktik‘ auf eine ,Erméglichungsdidak-
tik‘ plddiert“ (Nolda 2008, S. 40). Damit verweist sie
auf einen Begriff, den Rolf Arnold populdr gemacht
hat.®

In dem Kapitel uber ,modernisierungstheoretische
Sichten auf Erwachsenenbildung“ behandelt sie
Ulrich Becks Analysen der ,Risikogesellschaft* und
der ,reflexiven Modernisierung®, die damit ver-
bundenen Prozesse der Individualisierung und der
Pluralisierung (siehe dazu etwa die soziale Milieufor-
schung) sowie die Theorie der Wissensgesellschaft.
In dem Abschnitt Gber die Wissensgesellschaft weist
sie nicht nur auf die Expansion wissenschaftlichen
Wissens, sondern auch auf die ,Verdnderung der
Bedeutung und des Umgangs mit Wissen“ (ebd.,
S. 49) hin. Konstruktivistisch betrachtet kénne
Wissen nicht linear vermittelt werden, sondern
werde in den Kopfen der Individuen autopoietisch
und selbstreferenziell erzeugt. Ein wesentliches
Merkmal der Wissensgesellschaft sei Nolda zufolge
aber nicht (nur) der Wissenszuwachs, sondern
(auch) die Zunahme des Nichtwissens. Wie ange-
sichts des Nichtwissens kompetent und verantwort-
lich gehandelt werden kann, sei eine padagogische
Schlisselfrage. Aktuell in dem Theorienspektrum
von Nolda ist vor allem das Kapitel Gber ,diskurs-
analytische und machttheoretische Sichten auf
Erwachsenenbildung”. ,Neben dem bildungspoliti-
schen Diskurs bildet der Diskurs der Praktiker und
Institutionenvertreter einen wichtigen Gegenstand
der Diskursanalyse. Auch hier geht es nicht um die

Charakterisierung eines Individualstils, sondern um
das Aufspiiren allgemeiner Tendenzen, denen die
einzelnen Verfasser solcher Texte Ausdruck verlei-
hen*“ (ebd., S. 63). Allerdings bleibt zu fragen, ob
hier nicht alter Wein in neue Schlduche gegossen
wird. Den Diskursbegriff hat Habermas bereits in
den 1960er-Jahren verwendet und eine kritische —
auch ideologiekritische — Interpretation offizieller
Verlautbarungen ist auch nicht neu.

Ein weiterer Theorieansatz ist — nach Nolda — ,Wei-
terbildung als gouvernementale Machtpolitik“. Die-
ses Konzept der ,gouvernementalité“’ stammt von
Michel Foucault. ,Dabei geht es“ — wie die Autorin
ausfihrt — ,vor allem um Umbrtiche, die im Zeichen
des sogenannten Neoliberalismus stehen, in dem der
Riickzug des Staates aus der Verantwortung fiir die
Biirger mit Appellen zur Eigenverantwortung einher
geht. Diese neoliberale Gouvernementalitdt ist bei
der Behandlung unterschiedlicher gesellschaftlicher
und ékonomischer Probleme erkennbar und betrifft
auch den Bereich der Weiterbildung* (ebd., S. 65).

Ob diese politische Analyse in der momentanen Welt-
wirtschaftskrise noch zutrifft, erscheint zweifelhaft.
Bezogen auf Weiterbildung wird Selbststeuerung
von Nolda als verkappte Fremdsteuerung wahrge-
nommen. ,Unter gouvernementalitdtstheoretischer
Perspektive stellt sich das selbstgesteuerte Lernen
ndmlich als eine Steuerungstechnologie des Staates
und Weiterbildung als Teil der damit verbundenen
Macht dar“ (ebd., S. 65). Auch hier ist anzumerken:
Seit der ,Didalektik der Aufklarung®“ wissen wir,
dass jedes Autonomiekonzept auch eine Kehrseite
und damit ungewollte Nebenwirkungen hat. Dar-
auf aufmerksam zu machen, erscheint berechtigt.
Eine Selbststeuerung des Lernens deshalb abzu-
lehnen, erscheint jedoch kontraproduktiv. Wie in
den 1970er-Jahren beschaftigen sich diese — von
Foucault u.a. — beeinflussten Theorien wieder mit
politologischen Fragestellungen. Der/die lernende
Erwachsene, seine/ihre Lernmotive und Lerninte-
ressen, scheinen wieder aus dem Blick zu geraten.
Padagogische Begrifflichkeiten verlieren wieder
an Bedeutung.

6 Arnold registriert vor dem Hintergrund des systemisch-konstruktivistischen Paradigmas einen Wandel der Lernkulturen und damit
auch der Lehrstile. Es zeichne sich auch in der Praxis eine ,alternative Lernkultur® ab. ,Der darin seinen Ausdruck findende
Paradigmenwechsel ist durch die beiden Trends ,von der Wissensprdsentation zur Wissenserschliefung‘ und ,von der Wissensaneig-
nung zur Wissenserzeugung‘ gekennzeichnet“ (Arnold/Pétzold 2008, S. 179).

7 Néheres zum Gouvernementalitdtsansatz von Michel Foucault findet sich im Beitrag ,Lebenslanges Lernen — Tugend oder gouver-
nementales Optimierungskalkiil?“ von Agnieszka Dzierzbicka unter http://erwachsenenbildung.at/magazin/07-2/meb07-2_03_

dzierzbicka.pdf
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Knud lIlleris: The three Dimensions of
Learning

In den meisten bisher dargestellten Theorien
und Theorielbersichten kamen lerntheoretische
Perspektiven zu kurz (mit Ausnahme des Konstruk-
tivismus). AuBerdem wurden die Verknupfungen
zwischen soziologischen, psychologischen und
didaktisch-methodischen Sichtweisen vernach-
lassigt (eine Ausnahme ist Negt). Der Ddane Knud
Illeris versucht, diese Liicke zu schlieBen. Er ordnet
die Vielzahl der Lerntheorien und verbindet einen
gesellschaftlichen mit einem individuellen Zugang.
Illeris unterscheidet externe (soziale) und interne
(psychische) Aspekte des Lernens:

Jedes Lernen beinhaltet zwei vom Wesen her unter-
schiedliche Prozesstypen, und zwar einen externen
Interaktionsprozess zwischen dem/der Lernenden und
seiner/ihrer sozialen, kulturellen und materiellen Um-
gebung, und einen internen psychologischen Aneig-
nungs- und Verarbeitungsprozess, in dem neue Impulse
mit den Ergebnissen fritheren Lernens verbunden sind.

Illeris 2006

Diese Unterscheidung von externen und internen
Faktoren wird ergdnzt durch eine Differenzierung
von drei Dimensionen des Lernens: , Jedes Lernen
beinhaltet drei Dimensionen, und zwar die kogni-
tive Dimension des Wissens und der Fertigkeiten, die
emotionale Dimension der Gefiihle und Motivation
sowie die soziale Dimension der Kommunikation
und Kooperation — alle drei eingebettet in einen
gesellschaftlich situierten Kontext“ (ebd., S. 29).

Abb. 4: Dimensionen des Lernens

cognition emotion

learning

society

Quelle: Illeris 2004, S. 19.

Nach diesen drei Dimensionen lassen sich auch
Lernstile, Lerntypen und Lernarten unterscheiden:

e das vorwiegend kognitive Lernen, bei dem Wis-

sen, Denken, Reflexion, auch Metakognition im
Vordergrund stehen

e das stark emotional verankerte Lernen, bei

dem Gefihle, Bediirfnisse, psychodynamische
Prozesse eine besondere Rolle spielen

e dassoziale Lernen, das von Interaktionen, Grup-
pendynamik, Kooperation und Verstindigung
gepragt wird

Selbstverstandlich wiirden sich llleris zufolge
diese Dimensionen in der Praxis der Bildungs-
arbeit tberlappen und vermischen. Im Erwach-
senenalter wirden sich Modifizierungen dieser
Dimensionen feststellen lassen. Ausgeprigt sei
bei Erwachsenen kognitiv ,die Fdhigkeit zum
dialektischen Denken, die Fdhigkeit zur An-
wendung praktischer Logik, die Fdhigkeit zu
begreifen, wie man wissen kann, was man weif
(Meta-Kognition) und die Fdhigkeit zur kritischen
Reflexion“ (ebd., S. 36). Emotionalitdt sei beim
Lernen Erwachsener von groRer Bedeutung. ,Das
Lernen ist bei Erwachsenen hoch selektiv und die
Selektion wird hdufig mehr durch unbewusste
Gefiihle als durch bewusste Entscheidung gelenkt*
(ebd., S. 37). In solcher Hinsicht wachse einerseits
die Verantwortung des Erwachsenen fir sich und
die Umwelt, andererseits wiirden gesellschaftliche
Lernzwange zunehmen. ,Es ist daher wichtig zu er-
kennen, dass Erwachsene zwar gezwungen werden
konnen, an einer Lernaktivitdt teilzunehmen, dass
sie aber kaum dazu gezwungen werden kénnen, das
zu lernen, was von ihnen erwartet wird“ (ebd., S. 37).
Damit verweist llleris auf die konstruktivistische
These der Eigenstimmigkeit des Lernens Erwachsener.
Dieses ,Lerndreieck® wird von llleris — und deshalb
berticksichtige ich ihn in diesem Zusammenhang —
zu einem ,Lerntheorien-Dreieck® erweitert.

Die aktuellen Lerntheorien lassen sich schwerpunkt-
méaRig einer der drei Dimensionen zuordnen, z.B.:

e Kognition: Jean Piaget, David Kolb

e Emotion: Sigmund Freud, Erik Erikson, Thomas
Ziehe

e Gesellschaft: Kenneth . Gergen, Oskar Negt
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llleris dazu wértlich: ,Das Dreieck von Kognition,
Emotion und Umgebung ist nicht nur der Schltissel
zum Verstdndnis vom Lernen; im Spannungsfeld von
Piaget, Freud und Marx kénnen auch die Theorien
zum Lernen verortet werden — ob sie sich als Lern-
theorien bezeichnen oder nicht“ (ebd., S. 29). llleris*
zentrale These ist der Zusammenhang zwischen Indi-
viduum und Gesellschaft. Beide Seiten beeinflussen
sich wechselseitig und Lernen kann als Vermittlung
zwischen Subjekt und gesellschaftlichen Verhaltnis-
sen definiert werden. ,Fundamentally learning is a
process mediating between man as a biologically
and genetically developed species and the societal
structures developed by man“ (llleris 2004, S. 293).

Was denken die , Professionals”?

Rolf Arnold hat 2008 sieben Wissenschaftlerinnen der
Erwachsenenbildung nach ihrem Theorieverstandnis
befragt. Dieser konventionelle ,personalisierende®
Zugang hat durchaus seine Berechtigung. Insbeson-
dere in der Erwachsenenbildung sind Theorieansatze
mit den Biografien der ,TheoretikerInnen®, mit ihren
eigenen Bildungserfahrungen und Daseinsthemen,
ihrer Lebenswelt und ihren Lebensentwirfen ver-
bunden. Wenn reflektiert wird, wann, wie, mit
wessen Unterstltzung, in welcher Lebensphase wir
eine Theorie ,erfunden® und uns mit ihr identifiziert
haben, werden Theorien lebendiger und verstandli-
cher. Rolf Arnold hat den Expertinnen fiinf Fragen
gestellt, die schriftlich beantwortet wurden:

1. Wenn ich an die ,Bildung Erwachsener’ denke,
dann...?

2. Worin liegt das Spezifische Ihres/Deines Zugangs
zur Erwachsenenpadagogik sowie insbhesondere
ihrer Forschung und Theorie?

3. Welchen besonderen Chancen (um nicht zu sagen:
,Herausforderungen’) sehen sich Erwachsenenbil-
dung und Erwachsenenpadagogik derzeit gegen-
tiber?

4. Welche Gefahren bestehen fiir die Erwachsenenbil-
dung und ihre Wissenschaft?

5. Welches sollten die drei prioritéren Fragestellungen
einer zukinftigen Erwachsenenbildungsforschung
sein?

Arnold/Patzold 2008
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Die sieben ,Weisen“ wurden spezifischen erwachse-
nenpéddagogischen ,Lesarten“ zugeordnet:

e Peter Faulstich (Universitdat Hamburg): kritisch-
pragmatische Konzeption,

e Ekkehard Nuissl von Rein (Universitdt Essen und
DIE, strategische Gestaltungskonzeption),

e Jochen Kade (Universitat Frankfurt, Aneignungs-
konzeption),

e Rudolf Tippelt (Universitdt Miinchen, milieu-
theoretische Anregungen),

e Felix Rauner (Universitat Bremen, berufspidago-
gische Anregungen),

e Ludwig A. Pongratz (Universitdt Darmstadt, Kri-
tische Theorie der Erwachsenenbildung) und

e Elke Gruber (Universitat Klagenfurt, Erwachsenen-
bildung zwischen Anpassung und Emanzipation).

Eine Wiedergabe der zum Teil sehr differenzierten
Positionen wiirde an dieser Stelle zu weit fiihren.
Die Verbindung von eigener Biografie und profes-
sioneller Theorie wurde besonders bei Elke Gruber
deutlich. Sie verkniipft Erwachsenenbildung mit
Lebensqualitat. Gruber stellt einen Zusammenhang
zwischen Bildung und Gefiihl her. Sie ist auch die
einzige, die die emotionale Dimension von Bildung
zur Sprache bringt. ,Bildung® sei nicht nur Kognition
und Reflexion, nicht nur Diskurs und Kritik, sondern
auch ,Erlebnis“ und ,Faszination®“. Sie schreibt: ,/ch
meine, wir sollten uns dieser Moglichkeiten und Frei-
rdume wieder besinnen, diese verstdrkt einfordern
und in der Bildungsarbeit ganz einfach ,leben* |[...]
Nach wie vor gibt es fiir mich einen engen Zusam-
menhang von (Erwachsenen-)Bildung, Freiheit und
Gliick. Ein gliickliches und erfiilltes Leben fiihren
zu koénnen, heifit auch ein weithin freies Leben zu
fiihren“ (Gruber zit.n. ebd., S. 173).

Bildung nicht nur als Horizonterweiterung, sondern
auch als Befreiung, Bildungserlebnisse nicht nur als
kognitive Aha-Erlebnisse, sondern als Ausldser von
Glucksgefuhl — diese lebensphilosophische Dimen-
sion ist in der Theoriediskussion zu kurz gekommen.

Von der Volksbhildung zum
lebenslangen Lernen

Zur Theorie gehort auch eine Evaluation der Bil-
dungsarbeit. Viele Theorien konzentrieren sich auf
die Frage, was Erwachsenenbildung in Wissenschaft




und Praxis erreichen soll, nicht aber, was sie bisher
bewirkt hat. Eine solche reflexive ,Erwachsenenbil-
dungsfolgenabschatzung“ ist nicht objektiv moglich,
sondern beobachtungsabhingig.

Werner Lenz schrieb 2001 in einem Beitrag fir den
Sammelband von Martha Friedenthal-Haase ,Er-
wachsenenbildung im 20. Jahrhundert — Was war
wesentlich?“: ,Besonders sichtbar, und fiir Ldn-
der wie Deutschland und Osterreich giiltig, wird
das Interesse gesellschaftlicher Gruppen an der
Erwachsenenbildung nach dem Ende des Zweiten
Weltkriegs, mit der Erneuerung der demokratischen
Gesellschaftsform und der politischen Souverdnitdt
dieser Ldnder. In diesem Zeitraum wurden die
unterschiedlichen Einrichtungen allgemeiner und
berufsorientierter Weiterbildung neu gegriindet. Mit
der Internationalisierung und Globalisierung sowie
mit der zugleich einhergehenden Intensivierung
des wirtschaftlichen Wettbewerbs erhielt Erwach-
senen- und Weiterbildung einen neuen Stellenwert
im Bildungsgeschehen. Der Trend zur Dienstleis-
tungsgesellschaft, die Akademisierung von Berufen,
die Verdnderung der Produktionsweisen aufgrund
neuer Technologien sind nur einige Beispiele, warum
Jintellektuelles Kapital‘ — seine Aus- und Fortbil-
dung — von gesellschaftlichem Interesse ist“ (Lenz
2001, S. 202). Doch die Botschaft des ,lebenslangen
Lernens“ als Erfolgsprogramm sei zwiespéltig. Wie
immer gdbe es Gewinnerlnnen und Verliererinnen.
sDieses lebenslange Lernen hat ein zweites Gesicht.
Studierenden wird signalisiert, dass sie mit einem
Studienabschluss allein nur sehr wenig Chancen
am Arbeitsmarkt haben [...]. Eine andere Botschaft
lautet, sichere Arbeitspldtze seien kiinftig nur durch
lebenslanges Lernen zu erhalten. Sind das nicht
schlechte Aussichten fiir lernschwache Personen?“
(ebd., S. 209).

Wolfgang Seitter warnt in seiner ,Geschichte der
Erwachsenenbildung“ vor einer professionellen
Semantik des ,Klagens®. Er betont die Fortschritte
einer Universalisierung des Pddagogischen. ,Uni-
versalisierung des Pddagogischen meint dabei
sowohl die Ausweitung organisierten Unterrichts,
die Zunahme pddagogischen Personals, die Verwis-
senschaftlichung der pddagogischen Wissensbasis
oder die Hdufung und Verdichtung lebensweltlich-
gebundener Lernformen als auch die Ubernahme
pddagogischer Konstruktionsprinzipien in den

eigenen Lebenslauf“ (Seitter 2000, S. 144). Lebens-
langes Lernen — so Seitter — sei zur ,gesellschaftli-
chen Leitformel“ geworden. Dem ,Klagetopos* der
Erwachsenenbildnerlnnen fehle eine ,empirische
Evidenz“ (vgl. ebd., S. 145).

Joachim H. Knoll macht darauf aufmerksam, dass
die Formel des lebenslangen Lernens keineswegs
so neu ist, wie es haufig suggeriert wird. Die EU,
OECD und UNESCO hatten zweifellos wesentlich zur
internationalen Verbreitung des Begriffs ,lifelong
learning“ beigetragen. Die erste Begriffsklarung
stamme jedoch nicht — wie gelegentlich behauptet
wird — von Edgar Faure (,Learning to be“ 1972),
sondern von dem Amerikaner Cyril Houle (,The
Inquiring Mind“ 1961). Houle verweist Knolls Aus-
flihrungen zufolge auf die lange jiidische Geschichte
des Konzepts lebenslangen Lernens. Fur ihn stehe
wlebenslanges Lernen mit dem ,Judentum als Gemein-
schaft'in Verbindung, und dies nicht zuletzt deshalb,
weil hier das Lernen nicht ausschlieflich auf eine
religiése Dimension bezogen ist, sondern stets auch
Anleitung zur diesseitigen Lebensbewdltigung und
-gestaltung darstellt“ (Knoll 2007, S. 197).

Auch wenn lebenslanges Lernen eine lange Tradition
hat, so ist damit doch eine Wende der Wahrneh-
mung verbunden: Die herkdmmliche Trennung in
Schule und Weiterbildung und die damit verbun-
dene Versaulung wird — zumindest konzeptionell
— abgebaut. Informelles Lernen wird aufgewertet,
neue Lehr-Lern-Kulturen werden erprobt. Die
Perspektive ist nicht mehr institutions-, sondern
biografiebezogen (womit jedoch die Gefahr einer
Deinstitutionalisierung verbunden ist). Nicht zu
bestreiten ist die Tendenz zur Instrumentalisierung
des lebenslangen Lernens, zumal die Begriindungen
meist 6konomischer Art sind. So schlagt Gruber den
Begriff ,lebensbegleitende Bildung*“ vor (vgl. Gruber
in: Arnold/Patzold 2008, S. 175).

Auch wenn der Bildungsbegriff facettenreich ist
und uneinheitlich verwendet wird, so enthéilt er
doch eine humane, soziale und 6kologische Dimen-
sion, die dem Lernbegriff fehlt. Wissenschaftlich
verschmelzen mit dem Konzept des lebenslangen
Lernens zwei — friher Gberwiegend getrennte — Dis-
ziplinen miteinander: Erwachsenenpddagogik und
Berufspadagogik bilden eine ,Einheit der Differenz*.
Rainer Brodel stellt dazu fest: , Dieser Trend wird sich
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intensivieren. Traditionell hat die Berufspddagogik
beim lebensbegleitenden Lernen den Beruf, den Be-
trieb und das System der gesellschaftlichen Arbeit
als Anwendungs- oder emergierenden Lernkontext
im Auge. In der erziehungswissenschaftlichen Teil-
disziplin Erwachsenenpddagogik hingegen interes-
sieren dartiber hinaus auch die auferbetriebliche
Kompetenzentwicklung und solche Bildungsprozesse,
die berufliche Verwertungszusammenhdnge trans-
zendieren* (Brodel/Kreimeyer 2004, S. 32).

Versuchen wir eine Zusammenfassung:

e Die Theoriediskussion zur Erwachsenenbildung
weist ein hohes wissenschaftliches Niveau auf.

e Als Leitidee scheint sich die biografische Veran-
kerung des lebenslangen Lernens durchzusetzen.

e In der Literatur dominieren Begriindungen des
Lernens. Fragen nach den Lerninhalten und nach
der erwachsenengeméaRen Lehre kommen zu kurz.

e Insgesamt ist die Theoriediskussion immer noch
ssoziologielastig®.

e Kontroversen beziehen sich vor allem auf die
Dominanz 6konomischer MaRstébe.

e Die Verbindung von Theorie und Empirie ist immer
noch unterentwickelt.

e Eine Kommunikation zwischen ,Theoretikerlnnen®

und ,Praktikerinnen“ erfolgt eher zuféllig.

Welche Entwicklung der Theoriebildung ist in Zu-
kunft wiinschenswert?

Eine Vernetzung von Theorie, Empirie und Alltagser-
fahrung. Paddagogische Theorien — z.B. Subjekttheo-
rien —lassen sich nicht exakt empiristisch verifizieren
oder falsifizieren. Aber sie lassen sich empirisch
illustrieren, auch konkretisieren und differenzieren.
Theorien kdnnen empirische Forschungen anregen —
z.B. Biografieforschungen und Bildungsforschungen.
Theorien, Empirie und Bildungspraxis resultieren
aus unterschiedlichen Beobachtungsperspektiven,
sie unterliegen unterschiedlichen Logiken und
Kriterien. Aber diese Perspektiven kdnnen sich

erganzen und vernetzen, sie kdnnen sich zueinander
komplementar verhalten. Nehmen wir als Beispiel
die konstruktivistische Padagogik. Grundlage dieses
Paradigmas ist eine Theorie, und zwar vor allem eine
Erkenntnistheorie mit anthropologischen Implikati-
onen: Lebewesen verfigen ihr zufolge Gber keinen
direkten epistemologischen Zugang zur auRersub-
jektiven Realitat. Wir wirden eigene Wirklichkeiten
im Rahmen unserer Erkenntnismdglichkeiten und
mentalen Strukturen erzeugen. Kant, der als Vor-
laufer dieser Erkenntnistheorie gelten kann, spricht
von ,Anschauungsformen® (Raum, Zeit, Kausalitat),
die unsere Wirklichkeitskonstruktion ,rahmen¥. Die
skopernikanische Wende“ dieser Theorie besteht
in Kants These, dass die Vernunft nur das an der
Natur erkennen kann, was sie in diese hineindenkt.
Wir geben der Natur unsere Ordnung; ob das aber
die Ordnung der Natur ist, sei vollig offen. Diese
Theorie lasst sich nicht empirisch beweisen, aber
die Empirie, z.B. der Neurowissenschaften, kann
diese Theorie neuronal untermauern: Die Gehirn-
forschung bestatigt, dass das Gehirn weitgehend
selbstorganisiert, eigendynamisch, selbstreferenziell
und operational geschlossen funktioniert. Lernen
sei vor allem eine Vernetzung und Neuverdrahtung
neuronaler Assoziationsareale. Metaphorisch ge-
sprochen kommuniziert das Gehirn mit sich selbst,
indem Erinnerungen wachgerufen und mit neuem
Wissen vernetzt werden. Es bestehen allenfalls
indirekte Koppelungen zwischen dem Gehirn und
der AuBenwelt.

Die alltagspraktische Erfahrung der Pddagoginnen
vermag diese Autopoiese, diesen Eigensinn und
diese Selbstbezuglichkeit der Lernenden, die Emer-
genz, auch ihre standige Erzeugung von eigenen
Wirklichkeiten zu bestédtigen. Vereinfacht gesagt:
Erwachsene sind lernfiahig, aber unbelehrbar. Doch
nicht die Teilnehmerlnnen, auch die Lehrenden sel-
ber konstruieren stdndig sich selbst, ihr ,Klientel*
und ihre Umwelt. Durch Selbstbeobachtung kénnen
Padagoglnnen wahrnehmen, wie sie ihre Welt so er-
zeugen, dass sie viabel ist, d.h., dass sie ,passt“ und
sinnvoll erscheint. Dieses Beispiel soll die Einheit der
Differenzen veranschaulichen: Theorie, Empirie und
Alltagserfahrung kénnen sich komplementar ergan-
zen, aber auch perturbieren (d.h. verunsichern) und
sich so weiterentwickeln.
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