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HoORST SIEBERT

Paradigmen der Erwachsenenbildung

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird versucht, Zusammenhénge zwischen dem sozialen und technischen Wandel,
Verinderungen der Bildungspraxis und theoretischen Neuorientierungen der Erwachsenenbildung
sichtbar zu machen. Dabei wird vor allem nach dem Verhiltnis von Aktualitdt und Kontinuitét der
Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis gefragt. Dieser Aufsatz stiitzt sich auf Literaturanalysen und
insbesondere auf — noch nicht veroffentlichte - Interviews mit 29 Wissenschaftlern der Erwachsenenbil-
dung. Aufgrund dieser Expertengespriche kann eine Typologie von vier aktuellen paradigmatischen
Sichtweisen der Erwachsenenbildung aufgestellt werden. Eine fiir die Zukunft dieses Bildungssektors
zentrale Frage, die zur Zeit sehr kontrovers diskutiert wird und die es theoretisch und empirisch weiter zu
kldren gilt, ist die der Professionalisierung und der beruflichen Identitdt der Mitarbeiter.

1. Sozialer Wandel und theoretische Neuorientierungen

Die Entwicklung der Erwachsenenbildung scheint eher durch Diskontinuititen,
Briiche und Neuorientierungen als durch kontinuierliche Verdnderungen gekenn-
zeichnet zu sein. Hier ist hdufiger als in der Schulpadagogik von ,,Wenden“ die Rede
— zu héaufig, wie viele meinen. Die Erwachsenenbildung reagiert sensibler und
unmittelbarer auf den sozialen und technologischen Wandel als andere Bildungsbe-
reiche. Dies 148t sich nicht nur an den wechselnden Themenschwerpunkten und
Zijelgruppen und an Teilnehmerstatistiken erkennen, sondern auch an den Legiti-
mationsdebatten, an den wechselnden Begriindungen und Zielsetzungen der Bil-
dungsarbeit und an neuen gesellschaftlichen Funktionen, die der Erwachsenenbil-
dung zugewiesen werden. Diese sozial-, arbeitsmarkt- und bildungspolitischen
Interessen gewéhrleisten zwar einen gewissen Bedeutungszuwachs der Erwachse-
nenbildung, férdern zugleich aber Unruhe und Kurzatmigkeit, und zwar sowohl in
der Bildungspraxis wie in der Forschung und Theoriebildung.

Der Zusammenhang zwischen dem sozialen Wandel und Neuorientierungen in der
Erwachsenenpidagogik sei an drei Phasen der jiingsten Zeit angedeutet.

Als ,realistische Wende* wird der Wandel von einer kulturphilosophischen, zivilisa-
tionskritischen, idealistischen Begriindung der Erwachsenenbildung zu einer prag-
matischen, bildungskonomischen und arbeitsmarktpolitischen Legitimation
bezeichnet (vgl. TIETGENS 1979, S. 216). Diese Wende erfolgte Mitte der sechziger
Jahre vor dem Hintergrund einer ersten wirtschaftlichen Rezession, eines zuneh-
menden Bedarfs an qualifizierten Arbeitskréften angesichts der wachsenden inter-
nationalen Konkurrenz, der beschleunigten Rationalisierungen und angesichts
eines Defizits an hoheren Schulabschliissen (vgl. PicHT 1965). Die Erwachsenenbil-
dung sollte ein ,,lebenslanges Lernen“ aller organisieren und damit zur Deckung des
wachsenden Qualifikationsbedarfs beitragen. Volkshochschulen, Heimvolkshoch-
- schulen und andere Einrichtungen, die bisher - politisch und 6konomisch gesehen—
eher im Verborgenen gebliiht hatten, wurden nun aus ihrem Schlaf geweckt. Ihre
Institutionalisierung und Professionalisierung, ihr Ausbau, aber auch ihre Biirokra-
tisierung wurden intensiviert.

Z.f.Pid., 31, Jg. 1985, Nr. 5
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Ich will die damit verbundenen Verénderungen der Programme, der Veranstal-
tungsformen, der Teilnehmerstrukturen, des padagogischen Personals, der Finan-
zierung und des institutionellen Aufbaus sowie die Integration in das offentliche
Bildungswesen nicht ausfiihrlich darstellen (vgl. KNoLL u.a. 1967). Wichtig
erscheint mir: Die ,,Vergesellschaftung” der Bildungspraxis, das heiit ihr gesell-
schaftlicher Bedeutungszuwachs, die Sicherung ihrer finanziellen Férderung und
ihre intensivere offentliche Kontrolle, war notwendigerweise mit einer ,, Versozial-
wissenschaftlichung” ihrer Theorie und Forschung verbunden (vgl. WEYMANN
1980, S. 20). Uberspitzt und vereinfacht formuliert: Der fritheren »ireiwilligen*
Bildungsbeteiligung einzelner Biirger vor allem der oberen Mittelschicht als zweck-
freie, kulturvolle Freizeitbeschiftigung hatte eine neuhumanistisch-idealistische,
dem individualistischen biirgerlichen Bildungsbegriff verpflichtete Theorie entspro-
chen. Permanente Weiterbildung als Notwendigkeit einer dynamischen, mobilen
Industriegesellschaft erforderte weniger philosophische Besinnung, sondern vor
allem technologische, planerisch verwertbare Forschungsergebnisse und statistische
Daten. Dieser gesellschaftlich begriindete Paradigmenwechsel beinhaltete ein
anderes Verstindnis von Erwachsenenbildung, neue Schliisselkategorien und Pro-
blemsichten. So wurde die geisteswissenschaftlich-pddagogische Begrifflichkeit
durch eine operationalisierbare und iiberpriifbare sozialwissenschaftliche Termino-
logie ersetzt: anstelle des Bildungsbegriffs wurden Begriffe wie Lernen und Qualifi-
kation verwendet; statt von ,padagogischem Bezug“ war von ,symmetrischer
Kommunikation“ die Rede, empirische Untersuchungen zur Motivation losten
Betrachtungen iiber die Bildsamkeit Erwachsener ab.

Mit dieser ,,Wende“ war der Grundstein fiir eine Anerkennung der Weiterbildung
als vollwertiger vierter Bildungssektor und zugleich der Wissenschaft der Erwachse-
nenbildung als neue sozial- und erziehungswissenschaftliche Teildisziplin gelegt. In
der Folgezeit wurden zahlreiche Lehrstiihle fiir Erwachsenenbildung eingerichtet
und Diplompriifungsordnungen mit dem Studienschwerpunkt Erwachsenenbildung
verabschiedet. Die Professionalisierung dieses Bildungsbereichs machte Fort-
schritte, und zwar durch eine Einstellung erziehungswissenschaftlich ausgebildeter
Mitarbeiter einerseits und durch die Profilierung einer praxisbezogenen neuen
Wissenschaft andererseits. '

Dieses ,realistische“ Paradigma basierte auf gesellschaftstheoretischen Primissen,
die in der Folgezeit zum Teil als ,,unrealistisch“ oder zumindest einseitig kritisiert
wurden. Dies galt zum Beispiel fiir den bildungsékonomischen manpower-ap-
proach, fiir die als notwendig unterstellte Qualifikationssteigerung auf allen Ebe-
nen, fiir die Annahme einer gesellschaftlichen Mobilitit, die jedem einen sozialen
Aufstieg nach seinen Leistungen und Lernanstrengungen ermdglichen solite.

Die Kritik an den optimistischen Bewertungen einer permanenten Hoherqualifizie-
rung und einer Chancengleichheit durch Weiterbildung kam aus den Reihen der
sozialwissenschaftlichen Erwachsenenpidagogen selbst. Die Bereitschaft, sich -
gesellschaftskritischen Argumenten zu 6ffnen, wuchs in Zeiten der sozialliberalen
Koalition, als WiLLY BRANDT mehr Demokratie forderte und in Aussicht stellte,
vor allem aber auch im Umfeld der 68er Studentenbewegung und innerhalb der
Gewerkschaften (Dixau 1980). Die Auswirkungen dieser Gesellschaftskritik und
Reformbestrebungen auf die Praxis der Erwachsenenbildung sollten nicht iiber-
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‘schiitzt werden. Doch immerhin verdanken wir dieser ,,Bewegung® wichtige Innova-
- tionen, zum Beispiel die gesetzliche Verankerung des Bildungsurlaubs in einigen
Bundeslidndern, Modellversuche zur Integration beruflicher, politischer und allge-
meiner Bildung, eine Zielgruppenarbeit fiir bildungsbenachteiligte Gruppen, ein
erneutes Interesse an der Arbeiterbildung. Die Sichtweise war eher politékono-
 misch und soziologisch als erziehungswissenschaftlich, sie war geprigt von der
,kritischen Theorie“ der Frankfurter Schule und von marxistischen Kategorien (vgl.
MARKERT 1973; AXMACHER 1974; FEIDEL-MERTZ 1975). Analysiert wurden die
6konomischen und gesellschaftlichen Interessen, Voraussetzungen und Funktionen
der Erwachsenenbildung, insbesondere die Bedingungen fiir eine systemkritische
Arbeiterbildung. Gegeniiber solchen makrosoziologischen Systemanalysen
erschien die mikrodidaktische Untersuchung von Lehr-Lern-Situationen als sekun-
dir, ja, als ein Ausweichen vor den vorrangigen Fragen. Auf der anderen Seite
befiirchteten selbst Soziologen wie W. STRZELEWICZ eine ,,Soziologisierung® der
Erwachsenenbildungstheorie. Nicht nur in der theoretischen Diskussion, auch in
vielen Mitarbeiterteams der Einrichtungen polarisierten sich die ,,affirmativen“ und
»emanzipatorischen“ Fronten. Diese Auseinandersetzungen sind heute selten
geworden. Eher ist zu befiirchten, daB viele gesellschaftskritische Einsichten in die
Instrumentalisierungen und iiber idealistische, dezisionistische Zielvorstellungen
der Erwachsenenbildung wieder in Vergessenheit geraten. Zwar war der Bildungs-
begriff auch fiir diese gesellschaftskritische Richtung der Erwachsenenbildung
bedeutungslos, doch viele ihrer emanzipatorischen Zielsetzungen sind in der
Tradition der Aufklirung begriindet und deshalb mit einem Bildungsbegriff, der
- nicht individualistisch und kontemplativ verkiirzt ist, durchaus zu vereinbaren.
Vielfach wurden die Ziele der Bildungsarbeit jedoch auf eine tagespolitische
Interessenartikulation und -durchsetzung von Zielgruppen reduziert, was einem
Bildungsbegriff Kantscher Pragung widerspricht.

Seit Mitte der siebziger Jahre macht sich bei den politisch engagierten Pddagogen
eine Ernilichterung bemerkbar, und zwar auf verschiedenen Ebenen. Die grofien
gesellschaftstheoretischen Zukunftsentwiirfe werden briichig und verlieren an
Uberzeugungskraft. Der Optimismus, durch Bildungsplanung — zum Beispiel durch
die Gesamtschulreform - gesellschaftliche Verdnderungen bewirken zu kénnen,
wird geddmpft. Es hat sich auch gezeigt, daB sich Arbeiter in der Erwachsenenbil-
dung nicht ohne weiteres sozialwissenschaftlich belehren und zurechtweisen lassen,
daB ein ,.falsches“ BewuBtsein nicht reibungslos durch ein ,,richtiges* BewuBtsein zu
ersetzen ist. Auch die marxistischen Pédagogen entdeckten die Bedeutung der
Subjektivitit und der individuellen Biographie. Sie widmeten der kognitiven und
affektiven Verarbeitung der gesellschaftlichen Realitét groBere Aufmerksamkeit als
bisher. Dabei wurde diesem Alltags- und Erfahrungswissen eine eigenstindige
Erkenntnisqualitéit neben dem theoretisch-wissenschaftlichen Wissen zugestanden
(RunkEL 1976).

- So kann man erneut von einer ,,Wende“ sprechen, und zwar von der makrosoziolo-
gischen Betrachtung und den ,,groBen“ gesellschaftlichen Themen hin zum Alltag
des einzelnen, zum iiberschaubaren Stadtteil, zur subjektiv gedeuteten Lebenswelt.
Dabei fand zunehmend auch das Lernen auBerhalb der Institutionen, also das
Lernen in Biirgerinitiativen oder in der Wohngemeinde Beachtung (voN WERDER
1980). ,,Lebenswelt erwies sich als eine vielschichtige, ergiebige Schliisselkatego-
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rie. Dieser Begriff hat eine lange philosophisch-soziologische Tradition von Hus-
SERL iiber SCHUTZ/LUCKMANN bis HABERMAS, und er wurde jetzt erwachsenen-
padagogisch interpretiert (TIETGENS 1981, S. 125; Scumitz 1984, S. 95£f.).

Lebenswelt beinhaltet den subjektiv gedeuteten, erlebten, als relevant empfunde-
nen Ausschnitt der sozialen Wirklichkeit, also das, was uns im Alltag betrifft und
betroffen macht. Zur Lebenswelt gehdren aber auch die sozialen und kulturellen
Realititen, die verdringt, ignoriert und bagatellisiert werden, also auch Identitéts-
und Gesellschaftskrisen, die zunéchst nicht wahrgenommen werden. Lebenswelt
148t sich aber nicht nur bewuBtseinspsychologisch, sondern auch — mit HABERMAS
(1971) — handlungstheoretisch definieren: sie ist dann nicht nur die interpretierte
Realitit, sondern die Welt, die wir handelnd herstellen, fiir die wir durch unser Tun
und Unterlassen verantwortlich sind. So verweist der Begriff Lebenswelt auf eine
Relation, auf den Schnittpunkt zwischen objektiven gesellschaftlichen Strukturen
und subjektiven Erfahrungen und Handlungen. Lebenswelt beinhaltet aber auch
eine 6kologische Dimension, die erst seit kurzem stérker beachtet wird: Wir leben
nicht nur in einer sozialen und symbolischen, sondern auch in einer rdumlichen
Welt, in der das Natiirliche immer mehr durch das Kiinstliche, Apparative ersetzt
wird. Auch die Umweltzerstorung kann so — mit HABERMAS — als Teil einer
,Kolonialisierung der Lebenswelt“ betrachtet werden.

Da unser lebensweltliches Alltagswissen in mancherlei Hinsicht einseitig, vorldufig
und unreflektiert ist und da unsere Lebenswelt auch eine Aufgabe und Herausforde-
rung an unser Handeln ist, ist sie zugleich eine padagogische Kategorie. Identitats-
bildung und die aktive Gestaltung der Wirklichkeit lassen sich nicht voneinander
trennen. Auf die bildungspraktischen Konsequenzen dieser Lebensweltorientie-
rung (zum Beispiel Aufwertung musisch-kultureller Animation, ,oral history®,
Stadtteilforschung usw.) will ich hier nicht néher eingehen. Theoriegeschichtlich
setzt sich eine ,,interpretative” Sichtweise gegeniiber einem ,,normativen® Zugang
durch (WiLson 1973, S. 54ff.; MADER/WEYMANN 1979, S. 351f.). Da aber die
slteren Konzeptionen weiterhin giiltig und praktisch wirksam bleiben, kann man
nicht von einem generellen Paradigmenwechsel sprechen. ,Normativ® ist die
Sozialforschung in der Erwachsenenbildung insofern, als der Forscher auf der
Grundlage einer geschlossenen Gesellschaftstheorie seine Problemsichten und
vorgefaBten Hypothesen mit Hilfe standardisierter Fragebogen und Tests iiber-
priift, wobei sich dieses Forschungsparadigma an der naturwissenschaftlichen
Tradition orientiert. ,Normativ*“ ist aber auch die Erstellung geschlossener Curri-
cula und verbindlicher Lernzielkataloge ohne Mitwirkung der Adressaten.

Wenn jetzt die subjektiven Erfahrungen und die Deutungsmuster der Teilnehmer
ernst genommen werden, wenn Lernen weniger durch Belehrung, sondern durch
eine Verstindigung iiber unterschiedliche Problemsichten erfolgt, dann muf} auch
die Forschungsmethodologie dieser Perspektive entsprechen. Dies erfordert nicht
nur andere Untersuchungsmethoden, sondern ein verindertes Wirklichkeitsver-
stindnis. Der Aufwertung der Subjektivitit und der Verstindigung in der Bildungs-
praxis wird eine ,verstehende“ Sozialforschung nach dem interpretativen Para-
digma gerecht, bei dem die Beteiligten —zum Beispiel in narrativen Interviews—ihre
Bediirfnisse und Deutungen entfalten und nicht aufgrund vorgegebener Statements
~abgefragt* werden. So ist es kein Zufall, daB auch in der Erwachsenenbildung
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Biographieforschungen seit kurzem deutlich zugenommen haben (ALHEIT 1984,
S. 401f.). ‘

Gleichzeitig riickt die Lernsituation — und zwar die institutionalisierte wie die
alltigliche — wieder in den Blickpunkt des Interesses. Die gesellschaftlichen und
dkonomischen Bedingungen und Strukturen interessieren nicht mehr losgeldst von
ihrer subjektiven Verarbeitung. Fiir den Forscher stellt sich die Frage, wie Erwach-
sene lernend ihre Realitit verarbeiten. Eine interpretative Sicht hat auch Konse-
quenzen fiir das Rollenverstindnis des Padagogen. Zwar wird weiterhin von ihm
eine fachliche und kommunikative Kompetenz erwartet, aber er verfiigt angesichts
der allgemeinen Sinnkrise iiber keine iiberzeugenderen Antworten und Orientie-
rungen als die Teilnehmer. Die Forderung, daB8 der Lehrende Mitlernender sein
solle, ist zwar nicht neu, aber sie wird angesichts der UngewiBheit unserer Zukunft
neu begriindet.

Diese Verlegenheit der Pidagogik angesichts tiefgreifender gesellschaftlicher
Krisenerscheinungen hat in der Erwachsenenbildung zu einer verstérkten Reflexion
gefiihrt. H. TIETGENS erkennt in der zunehmenden Selbstreflexion ein charakteri-
stisches Merkmal unserer Gesellschaft. ,Teilstiicke sozialwissenschaftlicher
Erkenntnis sind Bestandteil des Alltagswissens geworden. Das hat zu einer bisher
nicht gekannten Reflexion der Gesellschaft auf sich selbst, zu einer Demokratisie-
rung der Reflexion des einzelnen auf sich selbst und seine gesellschaftlichen
Bedingungen gefiihrt. Diesen BesinnungsprozeB3, wie immer er interpretiert werden
mag, muB eine Legitimation von Erwachsenenbildung in sich aufnehmen® (TIET-
GENS 1980, S. 47).

Die Erwachsenenbildung ist in zweifacher Weise dabei, diesem Reflexionsbedarfzu -
entsprechen: Einmal, indem reflexive Lernprozesse unterstiitzt werden, die unver-
zichtbarer Bestandteil von ,,Bildung“ und Identitatsfindung sind. Zum anderen ist
eine verstirkte ,Reflexivitit des Systems der Erwachsenenbildung® erkennbar
(MADER 1984, S. 55). In einer Gesellschaftskrise ist die Erwachsenenbildung mehr
denn je gendtigt, sich ihrer Grundlagen, Ziele und Funktionen, aber auch der
~ Interessen ,,von auBen“ zu vergewissern. Was kann Erwachsenenbildung angesichts
der Umweltzerstorung, der Hochriistung, der neuen Medien, der Arbeitslosigkeit
leisten, was erwarten die Teilnehmer von ihr und was wird ihr ,,von auflen“
zugemutet? Immer mehr sozialpolitische Integrationsaufgaben werden der Erwach-
senenbildung zugewiesen, wozu dann durchaus auch ein Identitétslernen, eine neue
Allgemeinbildung oder — wie nach dem niederséchsischen Erwachsenenbildungsge-
setz — eine ,,wert- und normenorientierte Bildung“ geh6ren kénnen.

Erwachsenenbildung ist in den vergangenen Jahrzehnten verstérkt in unterschiedli-
che soziale Subsysteme eingebunden worden und hat fiir diese verschiedenartige,
zum Teil konkurrierende Funktionen zu erfiillen, so da8 eine theoretische Begriin-
dung ihrer padagogischen Eigenlegitimation immer schwieriger wird. ,,Die Identitét
der Erwachsenenbildung liegt in ihrer — paradox formuliert — Identitétlosigkeit. Thre
héufig, fast allzu héufig geduBerten Schwierigkeiten der Selbstdefinition sind
Ausdruck eines hohen Defizits an Selbstlegitimation. Die Erwachsenenbildung ist
auf Legitimationsimport wie wenige andere Bereiche der Gesellschaft angewiesen®
(LUHR/SCHULLER 1977, S. 227).
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Je uniibersichtlicher und widerspriichlicher aber die gesellschaftliche Wirklichkeit
wird, desto mehr entzieht sich die Erwachsenenbildung einer systematischen, in sich
geschlossenen, konsistenten Theorie. Auf eine zunehmende Selbstreflexion, auf die
Suche nach Orientierung und die Aktualisierung der Frage nach dem Sinn des
Lebens angesichts einer allgemeinen Wert- und Zukunftskrise verweist auch der
Franzose J. F. LyoTrarDp. Er behauptet, daB3 ,die Zeit zum Philosophieren
gekommen (ist), weil die Zeit zum Theoretisieren vorbei ist“ (LyoTARD 1985,
S. 35). Dies scheint auch fiir die Diskussion tiber das Selbstverstindnis der
Erwachsenenbildung zuzutreffen, in der das Interesse an anthropologischen,
erkenntnis- und naturphilosophischen Vergewisserungen wéchst und zugleich
Bemiihungen um eine systematische, geschlossene und umfassende Theorie immer
seltener werden. Diese Entwicklung muf} nicht unbedingt bedauert werden, zumal
sie der ,,Erosionskrise” (NEGT) unserer Gesellschaft zu entsprechen scheint. Ein
Riickschritt ist ein solcher Theorieverzicht allerdings dann, wenn er mit einem
Desinteresse an empirischer und sozialhistorischer Forschung verbunden ist. Die
biographische Verankerung und die Widerspriichlichkeit der gesellschaftlichen
Funktionen des Lernens Erwachsener lassen sich nicht allein philosophierend
erfassen. Was wir benétigen, sind unterschiedliche, philosophisch und empirisch
begriindete Theorieansitze der Erwachsenenblldung

2. Aktuelle Paradigmen der Erwachsenenbildung

Um die Denkrichtungen des Philosophierens iiber Erwachsenenbildung und die
vorherrschenden Forschungsthemen — insbesondere im Zusammenhang von Identi-
tatskrisen und gesellschaftlichen Krisenerscheinungen — festzustellen, habe ich die
aktuellen Veroffentlichungen ausgewertet und 29 Hochschullehrer(innen) inter-
viewt, die sich theoretisch, praktisch und forschend mit Erwachsenenbildung
beschiftigen'. Uber diese Expertengespriche wird demnéchst ausfiihrlich berichtet
(S1EBERT 1985). An dieser Stelle konzentriere ich mich auf die Frage, welche
unterschiedlichen paradigmatischen Zuginge zur Zeit vorherrschen. Ich verwende
hier bewul3t die Bezeichnung ,,paradigmatisch anstatt ,,theoretisch“, denn einer-
seits beinhaltet ,,Paradigma“ mehr als Theorie, namlich eine generelle Sichtweise
und ein spezifisches Wirklichkeitsverstandnis der Erwachsenenbildung; anderer-
seits haben diese Paradigmen meist noch nicht die Konkretion und Giiltigkeit
wissenschaftlicher Theorien erreicht.

Die folgende Unterscheidung von vier paradigmatischen Betrachtungsweisen der
Erwachsenenbildung ist idealtypisch und hat eher eine heuristische Funktion. Es
sind dabei vielfiltige Uberschneidungen festzustellen, und viele Theoretiker der
Erwachsenenbildung lassen sich nicht eindeutig einer Position zuordnen. Zugleich
sind innerhalb einer Problemsicht erhebliche Differenzen und Differenzierungen
und auch die Verwendung unterschiedlicher — zum Beispiel didaktischer, sozialpsy-
chologischer, lernpsychologischer — Theorieelemente erkennbar. Einige Fragen
dieser explorativen Studie lauten: Wie breit ist das Spektrum innerhalb der
Diskussion iiber das Selbstverstéindnis der Erwachsenenpiadagogik? Uberwiegt eher
die Kontinuitit der Theorieentwicklung, oder ist es gerechtfertigt, von einem
Paradigmenwechsel zu sprechen? Bei der Analyse der Positionen wurden vier
Ebenen unterschieden:
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wissenschaftstheoretische Grundlagen der Erwachsenenbildung und ihre Zuord-
nung zu bestimmten Wissenschaftsdisziplinen;

gesellschaftliche Begriindungen, Funktionen und Aufgaben der Erwachsenenbil-
dung;

anthropologische Priamissen und Zielsetzungen;

didaktisch-methodische und bildungsorganisatorische Konzepte.

2.1. Erwachsenenbildung aus technokratischer Sicht

Diese Position ist an den Lehrstiihlen fiir Erwachsenenbildung kaum vertreten, aber
bildungspolitisch und bildungspraktisch dominiert sie immer stérker, und zwar nicht
nur in der betrieblichen Weiterbildung. Die Autoren, die einen technokratischen
Standpunkt einnehmen, distanzieren sich von den traditionellen Theorien der
Erwachsenenbildung, denn ,im Bereich der Bildungstheorie (ist) die Gefahr
besonders groB, zu Einseitigkeiten, Utopismus und Ideologie zu gelangen*
(ScHLAFFKE 1985, S. 69). In einer ,,Weiterbildungs-Enquéte der SCS Personalab-
teilung” wird festgestellt, daB3 die Mitarbeiter der Erwachsenenbildung ,,zu sehr
Lehrer, zu wenig Manager* sind (STREICHER 1985, S. 9). Erwachsenenbildung wird -
nicht primér als padagogische Tétigkeit, sondern als Bestand der Betriebs- und
Personalplanung sowie der Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik interpretiert. Die
Dominanz traditionellen naturwissenschaftlichen, technologischen Denkens ist
ebenso unumstritten wie der herkémmliche Fortschritts- und Wachstumsbegriff.
»Probleme® ergeben sich nicht etwa aus einer Systemkrise, sondern aus der
mangelnden qualifikatorischen und motivationalen Anpassung der Erwachsenen an
die technische Entwicklung: ,Heute laufen der naturwissenschaftlich-technische
Fortschritt und seine geistig-moralische Bewaltigung nicht synchron; das Bildungs-
wesen hinkt hinter dem technischen Fortschritt her und hinterld8t geistige Bewuft-
seins- und Anpassungsriickstdnde. Eine langandauernde bildungspolitische Fehl-
entwicklung hat bewirkt, da die Mehrheit der Biirger in unserer hochtechnisierten
und dem Export verpflichteten Industriegesellschaft aus naturwissenschaftlich-
technischen und 6konomischen Analphabeten besteht* (SCHLAFFKE 1985, S. 74).

Neue Informationstechniken, betriebliche Rationalisierung und Computerisierung
sind gleichsam Sachzwinge, an die sich der einzelne durch stidndige Weiterbildung
anzupassen hat. Es wird ein allgemeiner ,,Trend zur Hoherqualifizierung® festge-
stellt, der eine permanente technische ,, Anpassungsfortbildung® aller Berufstitigen
erfordert. Allerdings wird nicht nur eine instrumentelle Qualifizierung, sondern
auch eine BewuBtseinsbildung gefordert. Ein neues Modewort dafiir ist ,,Akzep-
tanz“. So konstatiert der bayerische Kultusminister H. MAIER mit Bedauern:
»Akzeptanz oder - Max WEBER hiitte gesagt: Gehorsam, Gehorsamschance —ruht
natiirlich auf der allgemeinen, der gemeinsamen Anerkennung von Werten, und
daB in dieser Hinsicht vieles heute problematlsch geworden ist, das spiiren wir
tagaus, tagein ... Wenn sich nicht eine neue Akzeptanz entwickelt, dann ist die
Zukunft der Industnekultur ernsthaft gefahrdet* (MAIER in: DEUTSCHER INDU-
STRIE- UND HANDELSTAG 1985, S. 291.).

Der technokratische Ansatz reduziert Erwachsenenbildung also keineswegs auf
fachliche Qualifizierung. So wird neben der Anpassungsfortbildung und den
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»MotivierungsmaBnahmen* verstirkt eine neue Allgemeinbildung gefordert. Zwei

" Begriindungen sind erkennbar: eine 6konomisch-pragmatische, die sich auf die
unzureichende Beherrschung von ,,Kulturtechniken® der Auszubildenden bezieht.
Die andere Begriindung basiert auf einem ganzheitlichen Menschenbild: ,,Wir
brauchen eine Bildungsphilosophie, die Rousseau mit Descartes versohnt, das heif3t
eine Denk- und Handlungsstruktur, die den Mut zum naturwissenschaftlich-
technischen und sachrationalen Gestalten verbindet mit der Welt des Gefiihls, der
Liebe zur Natur, zu Kunst, Musik und Sport“ (SCHLAFFKE 1985, S. 74). Die Frage
bleibt offen, wie eine solche ,,integrierende, versohnende Bildungsarbeit bei den
gegebenen Arbeits- und Lebensbedingungen noch méglich ist.

Auch auf der didaktisch-methodischen Ebene schligt sich das technologische
Wissenschaftsverstindnis nieder: Hoherqualifizierung ist planbar, machbar, organi-
sierbar, kontrollierbar. So wird weiterhin eine Verfeinerung der Unterrichtstechno-
logien gefordert, und in der genannten Enquéte wird kritisiert: ,,Programmierte
Unterweisung ist als Methode noch immer eher AuBenseiter, auch wenn sie 33,9%
nach eigener Auskunft ,gelegentlich’ nutzen“ (STREICHER 1985, S. 11).

Erneut diskutiert und propagiert wird das Konzept der ,,Schliisselqualifikationen®,
das bereits vor zehn Jahren von D. MERTENS entwickelt wurde (MERTENS 1977, S.
991f.), aber bald in Vergessenheit geriet. Demnach sollen vor allem formale
Qualifikationen wie analytisches Denken, Kreativitiit, Informationsverarbeitung
angeeignet werden, die auf wechselnde, sich stéindig verindernde Inhalte und
Situationen iibertragen werden konnen.

Dieses Konzept ist primédr am 6konomischen Bedarf und erst in zweiter Linie an
individuellen Bediirfnissen orientiert. Gleichwohl ist es einem Modernitiitsdenken
verhaftet, das der ,alten Welt“ mit ihren konventionellen WertmaBstiben ent-
stammt. Es wird an der Hoffnung der Aufklarung festgehalten, daB durch techni-
schen Fortschritt und positives Wissen die Menschen freier und gliicklicher werden.
Der kritische Rationalitétsbegriff der Aufkldrung wird jedoch zur Zweckrationalitét
und zur Rationalisierung verkiirzt. Es wird weiterhin eine Interessenidentitiit von
Arbeitgebern und Arbeitnehmern suggeriert: wenn die Wirtschaft floriert, geht es
auch dem einzelnen gut, Weiterbildung dient dem Wirtschaftswachstum und damit
auch dem Individuum. :

Die Grundhaltung ist wissenschaftsgliubig und optimistisch, wie schon die Titel
vieler Beitrége zeigen: ,, Technik kennt keinen Riickschritt“, ,Neue Technologien —
neue Freirdume — neue Verantwortung“, ,,Neue Techniken — neue Chancen fiir die
Gleichberechtigung der Frau in der Arbeitswelt“. Personale Bildung hat in diesem
Konzept keinen Eigenwert, sondern ist Mittel zur Férderung des Skonomisch-
technischen Fortschritts. Erwachsenenbildung wird instrumentalisiert fiir arbeits-
markt- und sozialpolitische Zwecke. Dieses Paradigma wird nicht nur bildungspoli-
tisch von den Regierungsparteien favorisiert, es spiegelt auch einen groBen Teil der
Bildungspraxis wider, und zwar keineswegs nur der innerbetrieblichen.
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2.2. Gesellschaftskritische Sicht der Erwachsenenbildung

Von der ,technokratischen“ Position, die aus einem traditionellen technisch-
naturwissenschaftlichen Denken resultiert, unterscheidet sich eine soziologische
Interpretation der Erwachsenenbildung, die davon ausgeht, daB sich ,,eine Theorie
der Erwachsenenbildung nur in einer Theorie der Gesellschaft begriinden 148t
(KLEIN/WEICK 1974, S. 52). Auch die Praxis der Erwachsenenbildung wird hier
nicht primér als pidagogischer ProzeB, sondern vor allem als ein Teil politischer und
dkonomischer Interessen und Machtkimpfe verstanden. Das Wissenschaftsver-
stidndnis ist nicht positivistisch-empirisch, sondern ,kritisch®, das heiBt der Idee
einer wiinschenswerten, gerechten und humanen Gesellschaft verpflichtet. In
unserer von Klassengegensitzen geprigten Gesellschaft ist insbesondere die Arbei-
terschaft Opfer ungerechter, inhumaner und entfremdender Strukturen. Die Arbei-
ter sind aber nicht nur ,,Leidtragende®, sondern auch die Subjekte ihrer Geschichte
und des gesellschaftlichen Fortschritts. Erwachsenenbildung ist deshalb nur als
parteiliche Arbeiterbildung und als Teil der Arbeiterbewegung zu legitimieren.

Diese klassisch marxistische Sichtweise wird von vielen Sozialwissenschaftlern
angesichts der bedrohlichen gesellschaftlichen Situation differenziert und modifi-
ziert. Die derzeitige ,,Krise* wird nicht als padagogisch 16sbares Anpassungspro-
blem, sondern als eine fundamentale Systemkrise gedeutet. O. NEGT spricht von
einer vielschichtigen ,,Erosionskrise:

,Fiir die Altmarxisten ist die Krise iiberhaupt nicht erstaunlich, weil der Kapitalismus der
Nachkriegsira ein Rekonstruktionskapitalismus war, also in der Aufbauperiode. Wir haben
jetzt einen Kapitalismus auf normalem Niveau. Fiir Marxisten war ganz klar, daB3 eine
Strukturkrise kommen muB. Die Konjunktur ist gewissermaBen die Ausnahme fiir den
Kapitalismus. Nach meiner Auffassung ist dies aber keine rein 6konomische Krise mehr,
sondern sie erfaBt die Wertorientierungen, die ,Subjektausstattung’ ... Der Begriff (Ero-

 sionskrise, H. S.) bezeichnet einen gesellschaftlichen Zustand, der keine Richtung mehr hat.
Es gibt in der Spitantike Phasen, wo die rémischen Truppen noch Siege erringen und
trotzdem niemand weiB, wie es weitergehen soll. In dieser gesellschaftlichen Stimmung hatten
die Leute keine Lust mehr, Konsul zu werden, sie zogen aufs Land und schrieben Traktate. Es
ist eigentlich keine Einzelinstitution schuld daran, daB etwas blockiert wird. Erosionskrise ist
ein Zustand, in dem es an vielen Stellen brockelt, ohne daB ein Kausalzusammenhang
zwischen den Bereichen erkennbar ist“2,

Einhellig ist die Auffassung, daB die Krise mit den herkommlichen technokratisch-
marktwirtschaftlichen Strategien nicht zu Iosen ist. Der Begriff ,Krise® wird —
entsprechend der griechischen Bedeutung des Wortes — als Entscheidungssituation
verstanden. Unsere Gesellschaft befindet sich an einem Wendepunkt, den W.
THOMSSEN als Grenze zwischen ,,alter und ,,neuer Welt“ bezeichnet:

" ., Der klassische Verteilungskampf gehort zu dem, was wir ,alte Welt* nennen konnen; er
verbleibt im Rahmen einer systemischen Auseinandersetzung, Gewerkschaften und Arbeit-
geberverbiinde tragen in derselben industriellen Kultur ihre Konflikte aus. Beide sind
industrie- und wachstumsorientiert. Die neue Kultur entziindet sich genau an der Grenze, an
den Konflikten zwischen Lebenswelt und System. Es geht vor allem um eine Neudefinition
von Kultur, um eine andere Art von kultureller Reproduktion; diese schlieBt auch ein neues
Verhiltnis des Menschen zur Arbeit ein.“
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In dieser ,,Wendezeit“ ist die Erwachsenenbildung mit Herausforderungen neuer
Art konfrontiert. Thre Aufgabe besteht weder vorrangig in einem ,, Technologie-
transfer noch primir in einer sozialpddagogischen Integration von Randgruppen
und auch nicht in einer nur kompensatorischen Freizeitbeschiftigung, sondern in
der kritisch-rationalen Auseinandersetzung mit dem technologischen und kultu-
rellen Wandel, in der Bearbeitung des Konflikts zwischen dem System und der
Lebenswelt, in der Aufkliarung ,,der lebensgefahrlichen gesellschaftlichen Irrationa-
litat* (R. HENscHEL). W. STRZELEWICZ — der in seiner Gesellschaftsanalyse nicht
in allen Punkten mit den vorher genannten Wissenschaftlern iibereinstimmt — weist
der Erwachsenenbildung die Aufgabe eines ,,Frithwarnsystems* zu, das auf kiinftige
Bedrohungen und Konflikte rechtzeitig hinweist. Die Erwachsenenbildung ist dabei
der Idee kritischer Rationalitét verpflichtet, die mit einer romantischen Flucht in die
Vergangenheit oder mit einem unpolitischen Ausstieg in eine private Idylle nicht zu
vereinbaren ist. Wie viele andere Sozialwissenschaftler warnt STRZELEWICZ vor
einer ,,Katastrophenpédagogik“:

,Ich halte diese Verzweiflungsprophetie fiir verantwortungslos, weil sie Panik erzeugt, die
rationale Aktivitit lihmt, Denkverwiistung betreibt und damit die Chancen zur rationalen
Krisenbewiltigung unterminiert.

Wihrend die dltere marxistische Gesellschaftstheorie makrosoziologisch und polit-
dkonomisch ausgerichtet war, wird jetzt die Dialektik von Subjekt und gesellschaft-
licher Objektivitiit ernst genommen, was konkret zu einer stérkeren Beriicksichti-
gung der Subjektivitit, der Biographien und der alltéglichen Lebenswelt Erwachse-
ner fiihrt. Die Soziologie kann sich nicht mit der Analyse gesellschaftlicher
Strukturen begniigen, sondern sie mufl auch die konkreten ,,Subjektverdnderun-
gen“ (NEGT) aufarbeiten.

Das Interesse am Biographischen 148t sich aus der gesellschaftlichen ,,Erosions-
krise*“ erkliren. Mit den Widerspriichen zwischen System und Lebenswelt, der
Verknappung bezahlter Arbeit, der Enteignung menschlicher Féhigkeiten und der
Gefahrdung menschlicher Zukunft werden die gewohnten und geregelten Lebens-
ldufe mehr und mehr zur Ausnahme, die ,,Normalbiographie“ wird immer seltener,
die Uberginge von einer Lebensphase zur anderen immer krisenanfilliger.

,»Die ,Krise der Arbeitsgesellschaft’ muBl auch jene soziale Institution ,Biographie‘ beriihren
... Wenn die Annahme stimmt, daB biographische Prozesse gegenwértig von Erosion bedroht
sind, dann bedeutet das auch, daB sich das ,padagogische Feld‘ verandert* (P. ALHEIT).

Die traditionellen Formen der Anpassungs- und Hoherqualifizierung sind obsolet
geworden, Bildungsarbeit und politische Arbeit verschmelzen zu einer Einheit, die
institutionelle Trennung von Lernen und Leben wird zum Politikum. So ndhern sich
die Sozialwissenschaftler dieser ,,Richtung® wieder padagogisch-didaktischen Fra-
gen, die bisher eher geringgeschitzt wurden. O. NEGT formuliert vier ,,Schliissel-
qualifikationen®, die sich jedoch ihrem Inhalt und ihrer Zielrichtung nach von den
oben genannten formalen Schliisselqualifikationen unterscheiden, nimlich
1. ,,Umgang mit bedrohter und gebrochener Identitit“, 2. , praktisches alternatives
Denken, konkrete Utopie an bestehenden Titigkeiten®, 3. ,,6kologische Kompe-
tenz“ fiir einen ,,pfleglichen Umgang mit der &uBeren und unserer inneren Natur®

und 4. ,,geschichtliche Kompetenz* als Voraussetzung fiir begriindete Zukunftsper-
spektiven.
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2.3. Erwachsenenbildung bildungstheoretisch betrachtet

Aus gesellschaftskritischer Sicht ist Erwachsenenbildung Bestandteil gesellschaftli-
cher Macht- und Produktionsverhaltnisse; diese gilt es zunéchst kritisch aufzudek-
ken; eine padagogische Analyse der Lehr-Lern-Situation ist demgegeniiber zweit-
oder gar drittrangig. Das bildungstheoretische Paradigma dagegen begreift Erwach-
senenbildung: als Gegenstand der Erziehungswissenschaft; Ausgangspunkt ist das
padagogische Geschehen, das allerdings in seinem sozialen und historischen Kon-
text interpretiert wird. Theoretiker dieser ,Fraktion“ fragen nach spezifischen
padagogischen Kategorien — nicht um eine fachegoistische Eigenstdndigkeit der
erzichungswissenschaftlichen Disziplinen nachzuweisen, sondern um gegen zwei
Tendenzen anzugehen:

1. Bildungspolitisch wird Erwachsenenbildung zunehmend fiir sozial- und arbeits-
marktpolitische Zwecke instrumentalisiert, sie wird als Instrument eines ,,Kri-
senmanagement“ eingesetzt, um kurzfristig ,,Problemgruppen® — wie zum Bei-
spiel Arbeitslose — zu integrieren oder um aktuelle Qualifikationsengpésse zu
beseitigen. Damit wird Erwachsenenbildung tiberfordert, und politisch-6kono-
mische Probleme werden zu piadagogischen ,,verschoben®. Demgegeniiber ver-
suchen diese Erwachsenenpadagogen, einen iiberdauernden Bildungsauftrag als
zentrale Legitimation der Erwachsenenbildung zu begriinden, der jedoch soziale
und 6konomische Wirkungen nicht ausschlie3t.

2. Wissenschaftstheoretisch muf sich Erwachsenenbildung auf eigene Fragestel-
lungen und Kriterien besinnen, wenn verhindert werden soll, daf8 die Nachbar-
wissenschaften wahllos als ,,Steinbruch® benutzt werden und die Theoriediskus-
sion sich bedingungslos heute zum Beispiel auf die Psychoanalyse und morgen
auf die Ethnomethodologie einldBt. So beméngelt D. KUHLENKAMP:

»Es gibt keine wissenschaftstheoretische Richtung seit den sechziger Jahren, die von der
Erwachsenenbildung nicht in irgendeiner Weise aufgenommen worden ist. Das héngt
auch mit der , Wendementalitit‘ zusammen: man mdchte keinen Ansatz verpassen, immer
up to date sein. Das macht die Wissenschaft der Erwachsenenbildung zu kurzatmig und
modeabhingig ... Erst muB man die genuinen Probleme der Erwachsenenbildung
formulieren und erst dann die anderen Wissenschaften auswerten, nicht umgekehrt.*

Ohne eine solche Selbstbesinnung verfehlt die Wissenschaft der Erwachsenenbil-
dung ihren Gegenstand. ,,Bildung® aber ist mehr als ,,soziale Interaktion, mehr als
psychologisches Verhaltenstraining, mehr als nur ein Baustein menschlicher Soziali-
sation. Die Sozialwissenschaften untersuchen vor allem die gesellschaftlichen
Wirkungen auf den Menschen und betonen in ihrer kausalanalytischen Betrachtung
die Determiniertheit menschlichen Handelns. Die Erziehungswissenschaft dagegen
macht darauf aufmerksam, daB der Mensch trotz aller Bindungen zielgerichtet und
damit auch selbstbestimmt und verantwortlich denken und handeln kann. Auf diese
Miindigkeit verweist die Idee der Bildung, die allerdings aufgrund der sozialhistori-
schen Erfahrungen, nicht zuletzt auch nach Auschwitz und Hiroshima, neu durch-
dacht werden muB (vgl. DouMEN 1985, S. 61f.). ,,Bildung* 148t sich nicht mehr rein
individualistisch definieren, sondern schlieBt — auch angesichts der Krise der
Arbeitsgesellschaft — Solidaritét ein; Bildung heit nicht nur egozentrische Selbst-
verwirklichung, sondern auch Verantwortung fiir das ,,Ganze", Bildung kann sich
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nicht in geistreicher Kontemplation erschépfen, sondern erfordert auch politisches
Handeln. Auf die Dialektik des Bildungsbegriffs verweist E. ScHLuTzZ:

,,Das Bildungsbiirgertum, das (im 19. Jahrhundert, H. S.) politisch ja auch nicht am Driicker
war, nahm Bildung nun als Kompensation fiir fehlende Handlungsmoglichkeiten in der
AuBenwelt. Damit wurde Bildung zur ,Méblierung der Innenwelt‘. Und schlieBlich diente
Bildung der inneren Emigration und wurde zur Fluchtburg, wenn es in der AuBenwelt zu
turbulent wurde . .. Wir wollen nun den Bildungsbegriff gegen einen reinen Qualifikationsan-
spruch verlebendigen — wobei auch Identitétsbildung immer ein Stiick Anpassung ist-und der
leerlaufenden Selbstoffenbarung entgegensetzen. Dann aber miissen wir den Bildungsbegriff
aus seiner monologischen Verengung befreien und ihm - im Sinne der Humboldtschen
Sprachphilosophie — eine dialogische Dimension geben.

Zwar betont diese Position erneut anthropologische Fragestellungen, dennoch
handelt es sich dabei nicht um einen Riickschritt in friithere idealistische, antisoziolo-
gische Subjekt- und Bildungstheorien. Bildung wird — im Sinne W. KLAFKIS — als
Relation, als Wechselwirkung zwischen Subjekt und Umwelt verstanden (vgl.
GEeissLER/KADE 1982), wobei das Wissen als kollektive gesellschaftliche Erfahrung
gleichsam die Briicke zwischen Ich und Welt, zwischen Zukunft und Vergangenheit
schlagt.

In der derzeitigen Situation hat Erwachsenenbildung vor allem einem gesellschaft-
lich bedingten Identitatsverlust, der zugleich ein Realitétsverlust ist, zu begegnen.
W . MaDER macht darauf aufmerksam, dal Realitdtsferne und ein narzifitischer
Riickzug auf sich selbst charakteristisch fiir ein ,,psychisches Wahnsystem* und fiir
Identitédtskrisen sind:

»Erikson stellt in den Mittelpunkt der Identitdtsfrage ein Verhéltnis zwischen mir und den
anderen; was Mollenhauer den ,Austausch der Perspektiven‘ genannt hat. Das trifft auf ein
psychisches Wahnsystem nicht zu, die Austauschbarkeit findet dort nicht statt. Ein Identitéts-
begriff fiir Bildungsprozesse miiite diese Reziprozitit beinhalten, daB also die gleiche innere
Sichtweise von anderen geteilt wird und ich dessen gewiB} bin ... Man darf den Austausch
nicht nur auf andere Personen beziehen, sondern muf} grundsétzlich sagen: Fiir die Identitét
ist der Realitdtsbezug oder Realitétsverlust entscheidend. Und diese Realitdt meint nicht nur
eine personal abgebildete Wirklichkeit, sondern Wirklichkeit schlechthin, also auch Politik,
Natur, Kultur.“

In der Bildungsarbeit muf3 deshalb ein Zusammenhang zwischen der ,,bedrohlichen
Weltlage“ und den Individuen hergestellt und eine rationale Auseinandersetzung
mit den ,,Sorgethemen“ angeregt werden. Zwar denken diese Bildungstheoretiker
vom Subjekt her, aber da Subjektivitit und Identitdt als soziale Kategorien
verstanden werden, unterscheidet sich dieses Paradigma von einer psychologischen
Betrachtungsweise. Bildungsarbeit als Identititsbildung heift nicht Riickzug auf
sich selbst, meint nicht gruppendynamische Selbsterfahrung und ,,Betroffenheits-
padagogik“, sondern kritische Aneignung von Wirklichkeit, Entwicklung einer.
demokratischen Kultur und einer ,,Gegenoffentlichkeit“. T. ZigHE spricht von -
»Bedeutungsiiberschiissen“, die im BildungsprozeB durch Lernen erworben wer-
den. Das heiBt:

»Eine Erweiterung nach innen, ins Subjektive, und eine Erweiterung in die kulturelle
Realitit. Beides versuche ich historisch zu sehen. Nach innen heiBt es, das, was Inhalte einem
Menschen bedeuten, aus seiner Lebensgeschichte verstehen ... Das andere ist eine Erweite-
rung ins Kulturtheoretische. Wir alle bewegen uns beim Lernen in einem Feld mit bestimmten
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Bedeutungen dieser Realitit. Z.B. die Art und Weise, in der sich eine Frau heute sicht,
sndert sich ja historisch auch ... In manchen Mittelschichtmilieus ist die Binnenrealitit die
einzige Realitit, die noch real ist. Alles andere wird zu einem blassen Schauspiel. Es besteht
eine unglaubliche Neigung, alles sofort auf sich zu beziehen. Dieses Wissen iiber sich selbst . ..
setzt von einem bestimmten Punkt an nichts mehr frei ... Man muB3 die Wirklichkeit der
auBersubjektiven Gegenstandswelt — da bin ich ganz konservativ — vermitteln.“

Dazu gehort auch die kritische Auseinandersetzung mit einer modischen und
unproduktiven ,,Verliebtheit in den Untergang®, mit einer weitverbeiteten ,,Jam-
mertalstimmung® und ,,Wehleidigkeit“ (J. H. KNoLL).

So wiinschenswert es ist, die Kluft zwischen Lernen und Leben, zwischen Bildungs-
einrichtungen und alltéiglicher Lebenswelt zu tiberbriicken, so notwendig ist doch
institutionalisiertes Lernen Erwachsener.

,Das institutionalisierte Lernen, z. B. auch in der Weiterbildung, ist notig, weil wir empirisch
belegen konnen, daB das Lernen im Sozialisationsproze3 an Grenzen st68t, die nur durch
Distanzierung vom SozialisationsprozeB iiberwunden werden konnen. Institutionalisiertes
Lernen ist also eine besondere Konstruktion fiir diese Distanzierung. Das ist eine Erweite-
rung der menschlichen Chancen® (J. WEINBERG).

Die —im Vergleich zur ,,realistischen Phase“ — starkere philosophische Orientierung
dieses Ansatzes ist offensichtlich. Zugleich aber wird die Notwendigkeit einer
theoriegeleiteten Bildungsforschung betont. Im Vordergrund stehen drei Themen-
bereiche, die auch auf der diesjihrigen Tagung der Kommission Erwachsenenbil-
dung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft behandelt werden:

1. Adressatenforschung, die vor allem auf die qualitativen Methoden der neueren
Biographieforschung zuriickgreift und die Identitatsentwicklungen Erwachsener
als Lern- und Verlernprozesse begreift.

2. Lehr- und Lernforschung, die — zum Teil unter Verwendung inhaltsanalytischer,
linguistischer, aber auch phdnomenologischer Methoden — Versténdigungspro-
zesse in Bildungssituationen und die Didaktisierung von Themen und Problemen
zu identititsrelevanten Lerninhalten untersucht.

3. Institutionsforschung, die die Moglichkeiten und Grenzen institutionalisierten
Lehrens und Lernens im Vergleich zu selbstinitiierten und ,,alltdglichen® Lern-
prozessen erforscht.

2.4. Okologische Position

DaB die okologische Position an den Lehrstihlen fiir Erwachsenenbildung noch
wenig vertreten ist, hat verschiedene Griinde. Die meisten Hochschullehrer sind vor
mehr als zehn Jahren auf diese Lehrstiihle berufen worden, und sie haben ihre
praktischen Bildungserfahrungen in den traditionellen Einrichtungen gesammelt.
Andererseits besteht ein MiBtrauen der okologisch Engagierten gegeniiber allen
Institutionen, also auch der Hochschule, und gegeniiber den padagogischen Wissen-
schaften und den professionalisierten Pddagogen.

Das okologische Paradigma bezieht sich nicht nur auf die ,,Umwelterziehung® als
einen Themenbereich der Bildungsarbeit, sondern sie beinhaltet eine weitreichende
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Wende der Wahrnehmung und des Denkens. Kritisiert wird das kausalanalytische
Wissenschaftsverstindnis seit GALILEI und DESCARTES, das einen eindrucksvollen
Siegeszug der modernen Naturwissenschaften und damit des technischen Fort-
schritts und der Industriegesellschaft erméglicht hat. Dieses Wissenschaftsversténd-
nis ist iiberwiegend technologisch: es ist auf die Beherrschung von Natur und die
Ausbeutung und Manipulation der Umwelt ausgerichtet. Auch die Sozialwissen-
schaften — soweit sie sich den empirischen naturwissenschaftlichen Giitekriterien
verpflichtet fithlen — sind an sozialtechnologischer Steuerung und Planung interes-
siert. :

Dies gilt auch teilweise fiir die sozialwissenschaftliche Erwachsenenbildungsfor-
schung, die Motivations- und Lernbarrieren im Interesse effektiver Planung und
Bildungsorganisation untersucht hat. Aus dkologischer Sicht ist nicht die perfekte
und reibungslose Organisation von Lernprozessen wiinschenswert, sondern die
Schaffung von Moglichkeiten fiir selbstinitiiertes, ganzheitliches Lernen. Dazu
sollte eine okologische Sozialforschung stirker den EinfluB der gegensténdlich-
raumlichen Umwelt auf menschliches Denken und Fiihlen ermitteln und methodisch
eher kommunikative, interpretative Verfahren verwenden.

Das mechanistische Weltbild und der sorglose Umgang mit sich und der Natur sind
inzwischen kontraproduktiv und ,lebensgefahrlich“ geworden. Deshalb ist ein
neues Wirklichkeitsverstandnis erforderlich, das F. CAPRA so umschreibt:

,Dieses neue Weltbild umfaBt das in Entstehung begriffene Systemversténdnis von Leben,
Geist, BewuBtsein und Evolution, die entsprechende ganzheitliche Auffasung von Gesund-
heit und Heilen, die Integration der abendlindischen und der Ostlichen Auffassung von
Psychologie und Psychotherapie, einen neuen Rahmen fiir Wirtschaftswissenschaften und
Technologie sowie eine dkologische und feministische Perspektive, die ihrem tiefsten Wesen
nach spiritueller Natur ist und die tiefgreifende Verdnderungen unserer gesellschaftlichen
und politischen Strukturen hervorrufen wird“ (Capra 1983, S. 11).

Das moderne europdische Verhiltnis des Menschen zur Natur ist anthropozen-
trisch: Der Mensch ist das MaB aller Dinge, und er fiihlt sich befugt, sich die Umwelt
verfiigbar zu machen. Dabei wird ein enger Zusammenhang gesehen zwischen der
Umweltzerstorung, der Hochriistung, der Ausbeutung der Dritten Welt und der
Unterdriickung von Frauen und Minderheiten. Angesichts der derzeitigen 6kologi-
schen Krise ist eine neue Ethik iiberlebensnotwendig, die ein Verstehen von Natur
und einen pfleglichen, verantwortlichen Umgang mit der Natur (auch mit der
eigenen, ,inneren Okologie®) beinhaltet.

Das traditionelle Bildungssystem und die neuzeitliche Péddagogik sind dem 6kono-
mistischen, technologischen Weltbild verpflichtet. Angesichts der Arbeitslosigkeit
und der Sinnkrise erfiillen sie auch ihre herkémmlichen Aufgaben nicht mehr.

,,Ich rede nicht mehr gerne von Padagogik, weil ich denke, daB diese beiden Grundfunktio-
nen, die kritische Losung des Generationskonflikts und die gesamtgesellschaftliche Repro-
duktion, heute im Zerbrechen sind“ (DauBer 1985, S. 37).

Relevantes Lernen findet deshalb heute kaum noch in den Institutionen, sondern
vor allem in den ,neuen sozialen Bewegungen“ statt. Zwischen der (")kologie-,
Friedens-, Frauen- und Dritte-Welt-Bewegung besteht ein politischer und systema-
tischer Zusammenhang, gemeinsam ist ihnen ein Umdenken, eine neue Ethik und



Horst Siebert: Paradigmen der Erwachsenenbildung - 591

‘eine Verinderung der quantitativen zugunsten qualitativer WertmaBstibe. Dieses
Umdenken betrifft die private Lebensgestaltung ebenso wie das politische Handeln.
Das traditionelle Denken bleibt den industriestaatlichen Losungsstrategien verhaf-
tet: Friedenssicherung durch mehr Raketen, Umweltschutz durch mehr Wirtschafts-
wachstum, Abbau des Nord-Siid-Gefilles durch mehr westliche Produkte als
Entwicklungshilfe, Bekdmpfung der Arbeitslosigkeit durch mehr sinnlose Produk-
tion (BEER 1985, S. 67)!

Eine 6kologische Rationalitit dagegen beinhaltet eine Aufwertung postmaterialisti-
scher Werte (FIETKAU 1984, S. 30£.), eine kritische Uberpriifung unserer menschli-
chen Bediirfnisse und ein ,,6kologisches Lernen“. Wahrend die Computerisierung
immer mehr ein digitales Schwarz-WeiB-Denken erfordert, ist das ¢kologische
Lernen auf ganzheitliches, vernetztes, systemisches, komplementéires und auf
dialektisches Denken gerichtet (MiCHELSEN/SIEBERT 1985). Aus diesem Lernbe-
griff lassen sich konkrete didaktisch-methodische Konsequenzen ableiten, zum
Beispiel die ,,Wiedergewinnung von Wirklichkeit* durch Sensibilisierung unserer
sinnlichen Wahrnehmungen, neue Natur- und Korpererfahrungen, Férderung von
Phantasie und Selbstbesinnung.

Die Vertreter dieser Konzeption befiirchten von einem weiteren Ausbau des
institutionalisierten Bildungssystems noch mehr Verschulung, und sie hoffen, dafl
sich eine breite Lernbewegung im Alltag durchsetzt. Die Ursachen der momentanen
Gesellschaftskrise werden in einer uneingeschrankten Expansion der Industrialisie-
rung gesehen. IThre Kritik richtet sich gegen einen Modernitétsbegriff, der einseitig
auf technischen Fortschritt und quantitatives Wachstum und damit auch auf
intensivierte Naturausbeutung gerichtet ist. So kann man die 6kologische Position
als eine Position der ,,Postmoderne bezeichnen (LYoTAarD 1985, S. 9).

Die Gefahr dieses Paradigmas besteht darin, daB8 aus der Wissenschaftskritik eine
Ablehnung wissenschaftlichen Denkens wird, aus der Begrenzung technischer
Entwicklung Technikfeindlichkeit, aus der Kritik an der Aufkldrung ein Riickfallin
die Romantik. :

3. Konvergenzen und Divergenzen

~ Die Expertengespriche und Literaturanalysen rechtfertigen es nicht, von einem
prinzipiellen Paradigmenwechsel in der Erwachsenenbildung zu sprechen. Zwar
werden mehr und mehr kommunikative, qualitative, ,,weiche“ Forschungsmetho-
den gegeniiber quantifizierenden empirischen Verfahren bevorzugt, ohne daB aber
damit eine grundsitzliche Ablésung des ,,normativen” durch ein ,,interpretatives™
Paradigma (WiLsoN 1973, S. 54) verbunden ist. Alle aktuellen vier Positionen
haben eine langere Tradition in der westdeutschen Erwachsenenbildung: Die
- technokratische Position kniipft an die ,,realistische Wende* an, auch wenn von der

- damals "angestrebten Einheit von Qualifizierung und Demokratisierung heute
weniger die Rede ist. Die gesellschaftstheoretische Position wurzelt im Marxismus
und in der kritischen Theorie; ihre Geschichte 148t sich ebenfalls bis in die sechziger
Jahre, letztlich aber bis in die Anfinge der Arbeiterbildung im ersten Drittel des 19.
- Jahrhunderts zuriickverfolgen. Relativ neu ist das Interesse an der Subjektivitét und
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an der Biographie der Arbeiter. Die bildungstheoretische Position ordnet sich in die
Kontinuitét philosophisch-pddagogischen Denkens seit der Aufklérung ein, sie ist
aber — im Unterschied zu bildungsidealistischen Begriindungen in den fiinfziger
Jahren — aufmerksamer fiir gesellschaftliche und 6konomische Bedingungen und
Funktionen der Bildungsarbeit geworden. Die 6kologische Position stellt zweifellos
eine Bereicherung des traditionellen Theoriespektrums dar, doch auch sie hat ihre
Vorlédufer, und zwar nicht nur in den alltagstheoretischen Ansitzen der Erwachse-
nenbildung, sondern auch in der Industrialisierungs-, Verschulungs-, und Wissen-
schaftskritik der Reformpidagogik und der Lebensreformbewegung (vgl. ConTI
1984).

Allerdings haben sich die gesellschaftlichen Bedingungen der Erwachsenenbildung
in den letzten Jahren zum Teil drastisch verdndert. So suchen die Vertreter aller vier
Positionen nach Antworten auf die aktuellen technologischen Herausforderungen
und die politisch-6konomischen Krisen — insbesondere die Arbeitslosigkeit, die
Okologiekrise und die Hochriistung. In der Analyse und Bewertung dieses sozialen
und technischen Wandels unterscheiden sich die vier ,,Fraktionen“ jedoch betrécht-
lich. Aus technokratischer Sicht besteht weiterhin eine harmonische Einheit von
wissenschaftlich-technischer Entwicklung, 6konomischem Wachstum und gesell-
schaftlichem Fortschritt. Die ,,Krisen“ sind nicht strukturbedingt, sondern resultie-
ren primdr aus dem riickschrittlichen Qualifikations- und BewuBtseinsstand der
Bevolkerung. Zentrale Aufgaben der Erwachsenenbildung sind dementsprechend
Technologietransfer, Akzeptanz und Stabilisierung der industriegesellschaftlichen
und marktwirtschaftlichen Werte. Aus gesellschaftskritischer, dkologischer, aber
auch aus bildungstheoretischer Perspektive befindet sich unsere Gesellschaft in
einem strukturellen Wandel und an einem Wendepunkt, und die Erwachsenenbil-
dung hat die Suche nach neuen Orientierungen und Deutungsmustern zu férdern.
Insofern ist die Kluft zwischen diesen dreien und der ,fortschrittsoptimistischen*
Position am gréBten. Da jedoch auch die , kritischen“ Positionen die Notwendigkeit

" wissenschaftlich-technischer Hoherqualifizierung nicht bestreiten, sind bei didakti-
schen Fragen partielle Ubereinstimmungen erkennbar.

Die gesellschaftskritische Position definiert Erwachsenenbildung makrosoziolo-
gisch als Funktion und Subsystem der Gesamtgesellschaft. Pddagogische Fragen des
Lehrens und Lernens sind demgegeniiber zweit- oder gar drittrangig. Die Bildungs-
theoretiker gehen dagegen von Bildungssituationen und von Lehr-Lern-Prozessen
aus, um in einem zweiten Schritt nach gesellschaftlichen Bedingungen und Wirkun-
gen pédagogischen Handelns zu fragen. Allerdings sind die Verstdndigungen und
die ,,Perspektivenverschrankungen zwischen den Sozial- und den Erziehungswis-
senschaftlern in den vergangenen Jahren groBer geworden. Es wichst die Bereit-
schaft, die jeweils andere Problemsicht als berechtigt und notwendig zu akzeptieren,
so daf} die fritheren Stigmatisierungen und polemischen Konfrontationen zwischen
der ,biirgerlichen” und der ,,proletarischen“ Wissenschaft zur Ausnahme geworden
sind.

In der Radikalitdt der Gesellschaftskritik stehen sich die soziologischen und die
6kologischen Theoretiker ziemlich nahe: Wihrend die Soziologen marxistischer
Provenienz jedoch an den Prinzipien industriestaatlicher Entwicklung im groBen
und ganzen festhalten, plidieren viele Okologen eher fiir einen ,,Ausstieg” aus der
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‘Industriegesellschaft. AuBerdem ist fiir die einen die Arbeiterbewegung weiterhin
Kern der Erwachsenenbildung, wihrend die Okologiebewegung bisher nur
begrenzt bei der Arbeiterschaft Anklang gefunden hat. In didaktischer Hinsicht
stimmen beide Positionen insofern iiberein, als Lernen vor allem in politischen
Handlungssituationen fiir sinnvoll und erfolgversprechend gehalten und eine ,,Pad-
agogisierung® gesellschaftlicher Probleme kritisiert wird. Die bildungstheoretische
Position teilt mit der 6kologischen am ehesten eine individualistische Perspektive
und eine Kulturkritik neuer Art.

Generell zeichnet sich noch keine geschlossene Theorie der Erwachsenenbildung ab
— was bei der Vielfalt der Organisationsformen und Funktionen nicht iberrascht —,
aber das philosophische und empirische Niveau der theoretischen Arbeit ist in den
letzten Jahren deutlich gestiegen.

Besonders auffillig unterscheiden sich die vier Paradigmen in der Bewertung der
Professionalisierung, einer theoretischen und praktischen Schliisselfrage der
Erwachsenenbildung. ,,Professionalisierung” bedeutet einerseits die Profilierung
einer eigenstindigen Wissenschaftsdisziplin und andererseits die Etablierung eines
Berufsstandes mit funktionalen, wissenschaftlich begriindeten Qualifikationen,
einer besonders verantwortlichen Titigkeit und einer entsprechend hohen gesell-
schaftlichen Anerkennung. Vor allem wird von den ,JProfessionellen® verlangt,
allgemeinwissenschaftliche Theorien auf die konkrete berufliche Praxis libertragen
zu konnen. Diese ,,Qualifizierung® der Bildungsarbeit setzt die Einstellung von
mehr hauptberuflichen Mitarbeitern und wissenschaftliche Aus- und Fortbildungs-
moglichkeiten voraus. Der Ausbau der Erwachsenenbildung in den sechziger
Jahren 14Bt sich so als beschleunigte Institutionalisierung und Professionalisierung
beschreiben.

In der Entschulungsdebatte wird die Professionalisierung padagogischer Berufe als
Bestandteil einer allgemeinen Klientelisierung und Entmiindigung der Gesellschaft
kritisiert. Die Trennung zwischen Experten und Laien soll iiberwunden werden.
Kaum hatte der Professionalisierungsprozef in der Erwachsenenbildung begonnen,
wurde er bereits wieder in Frage gestellt, und zwar nicht von konservativer, sondern
von ,,progressiver Seite. Studierende und Mitarbeiter der Erwachsenenbildung,
die gerade auf der Suche nach einer beruflichen Identitat waren, wurden in ihrem
Selbstverstindnis erneut verunsichert, zumal ihnen vorgeworfen wurde, mit ihren
pidagogischen MaBnahmen lediglich die Symptome der Gesellschaftskrise zu
kurieren.

Aus technokratischer Sicht wird nicht die Professionalisierung der Erwachsenenbil-
dung abgelehnt, wohl aber die sozialwissenschaftliche Ausbildung der Diplompéd-
agogen. Gefordert wird der Fachexperte, der sich eine praxisnahe erwachsenenpéad-
agogische Zusatzqualifikation aneignet, die ihn zum effektiven Einsatz neuer
Unterrichtstechnologien befahigt. Fiir die gesellschaftskritischen Theoretiker ist ein
soziologisches Studium vorrangig. Neben einer wissenschaftlichen Qualifikation
wird von dem ,,Bildungsarbeiter vor allem ein aktives politisches Engagement im
Rahmen der Arbeiterbewegung verlangt. Die Bildungstheoretiker halten noch am
ehesten an dem traditionellen Konzept des Diplompadagogenstudiums fest, aller-
dings nicht ohne Korrekturen. So wird auf die sozialtechnologischen Auspragungen
des ,Lernorganisators®, ,Curriculumkonstrukteurs® und ,,Unterrichtstechnolo-
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gen“ weitgehend verzichtet zugunsten von Fahigkeiten, bildungsgiinstige Situatio-
nen und Lernvoraussetzungen zu schaffen. Das 6kologische Paradigma kann am
ehesten als antipidagogisch und antiprofessionell bezeichnet werden. Gelernt wird
innerhalb der ,,neuen sozialen Bewegungen“ aufgrund der Lernherausforderungen,
und zwar selbstinitiiert und ohne professionelle Planung.

Das Berufsbild des ,,Erwachsenenbildners®, das die berufliche Identitit ebenso wie
das Qualifikationsprofil beinhaltet, ist das entscheidende Bindeglied zwischen
Theorie und Praxis, zwischen Wissenschaft und Bildungsarbeit. Theoretische
Reflexion und empirische Untersuchungen zu dem beruflichen Selbstverstdndnis
und zu den Handlungskompetenzen sind deshalb vorrangig (vgl. den Beitrag von H.
TIETGENS in diesem Heft).

Anmerkungen

1 Fiir ein solches Gesprich haben sich zur Verfiigung gestellt: W. STrzELEWICZ, O. NEGT,
T. ZieHE, H. GRIESE, E. ScHUCHARDT, H. RUPRECHT, L. SCHAFFNER, D. HORSTER (alle
Universitit Hannover), I. Mauritz (ev. Arbeitsstelle fiir Fernstudien Hannover), F.,
MOULLER (ev. Fachhochschule Hannover), D. KUHLENKAMP, E. ScHLUTZ, W. MADER, P.
ALHEIT, J. WOLLENBERG, W. THOMSSEN, R. HENscHEL, W. VoiGT, G. HoLzarreL, H.
GerL (alle Universitit Bremen), W. ScHULENBERG (Universitit Oldenburg), M. JAGEN-
LAUF, G. STRUNK (beide Hochschule der Bundeswehr Hamburg), J. Dikau (Freie
Universitit Berlin), J. H. Knor (Universitit Bochum), H. Loptke (Universitit Mar-
burg), U. Karst (Fachhochschule Fulda), J. WeEINBERG, G. BRELOER (Universitit
Miinster). Die Auswahl der Gesprichspartner ist keineswegs reprisentativ und
beschriinkte sich aus pragmatischen Griinden auf den norddeutschen Raum.

- 2 Dies und die folgenden Zitate stammen aus den noch unveroffentlxchten Expertengespré-

chen.
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Abstract
Paradigms of Adult Education

The author’s aim is to show relations between social and technological change, modifications in
-educational practice, and reorientations in the theory of adult education. Special emphasis is placed on
the problem of keeping adult education up-to-date and still maintaining continuity in the development of
theory and practice. '
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The essay is based on an analysis of relevant literature and, particularly, on, until now unpublished,
interviews with 29 members of university staff working in adult education. On the basis of these interviews
a typology of four theoretical perspectives on adult education is developed.

A central question concerning the prospects of this sector of the educational system—a question which, at
present, is under discussion and which needs further theoretical and empirical clarification, is profes-
sionalization and the professional identity of the staff.
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