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S1GRID NOLDA

Vom Verschwinden des Wissens
in der Erwachsenenbildung

Zusammenfassung

Dass das Wissen in und aus der Erwachsenenbildung insofern ,,verschwunden® ist, als es kaum
noch als Bildungsinhalt und didaktische Vermittlungsaufgabe thematisiert wird, hat sowohl fach-
interne als auch fachexterne Ursachen. Zu den ersteren gehoren das Verdikt der Popularisierung
und die historisch begriindete Distanz zur Wissenschaft, das Wissensvermittlung vernachlissigen-
de Gebot der Teilnehmerorientierung und des Lebensweltbezugs und schliefStich das Fehlen von
speziell auf die Erwachsenenbildung bezogenen Fachdidaktiken sowie die Vormachtstellung der
Soziologie als Referenzwissenschaft der Erwachsenenbildung. Zu den fachexternen Ursachen
kénnen der allgemeine Anstieg des Bildungsniveaus, die Potenzierung von elektronischen Spei-
cherungsmoglichkeiten und die Verinderungen im Verh#ltnis von Wissenschaft und Gesellschaft
gerechnet werden. Als Folge dieser Entwicklungen kann Wissensvermittlung entweder weiter als
nicht-reflektiertes ,hidden curriculum® behandelt oder aber reflexive Wissensvermittiung zum
Fokus theoretischer Bemiihungen und praktischer Wertschitzung gemacht werden.

1. Befund
1.1 Das Verschwinden des ,, Wissens“ in der Erwachsenenbildung

Wo die Erwachsenenbildung sich iiber sich selbst duflert, ist so gut wie nie die
Rede von dem, was man gemeinhin — also von auflen — als zentrale Aufgabe
der Erwachsenenbildung vermutet, némlich die Vermittlung von Wissen an
Erwachsene. Das — gewohnlich nicht definierte — ,,Wissen® ist im Diskurs der
Erwachsenenbildung schon seit lingerer Zeit kein Thema. In den Selbstbe-
schreibungen von Institutionen und Verbénden der allgemeinen Erwachsenen-
bildung ist ,,Wissen“ offensichtlich eine zu vernachlissigende GroBe, wird ge-
wissermafen schambaft nebenbei erwdhnt oder am liebsten verschwiegen.
Typisch sind Formulierungen wie ,,Es geht nicht nur um den Erwerb von Wis-
sen, sondern um ...“ und hier folgen Begriffe wie Erfahrungsaustausch, ge-
meinsame Diskussion, Entwerfen von Handlungsmoglichkeiten u. A. Die ,,Wei-
marer Erkldrung des Deutschen Volkshochschul-Verbands zum lebenslangen
Lernen® von 1996 formuliert das folgendermafen: , Weiterbildung vermittelt
nicht nur Wissen, sondern triagt durch den Austausch menschlicher Erfahrun-
gen und Interessen sowie unterschiedlicher Themen und Inhalte zur Gestaltung
des eigenen Lebens und der Gesellschaft bei* (D1e ZEITSCHRIFT FUR ERWACHSE-
NENBILDUNG 4 (1996), S, 41). (Stichwort-Recherchen zur wissenschaftlichen Li-
teratur zeigen, dass die Kombination ,,Wissen“ und ,,Erwachsenenbildung® mit
immer weniger Titeln vertreten ist, in neueren Handbiichern ist kein separater
Artikel dem Thema gewidmet. Der Begriff ,Wissen“ ist kaum mehr auffind-
bar, und auch die ihm zugeordneten Bildsymbole sind nur noch vereinzelt zu
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102 Diskussion

sehen. So war es beispielsweise noch vor nicht allzu langer Zeit iiblich, die Um-
schlagseiten von Programmen der allgemeinen Erwachsenenbildung — in West
wie Ost — mit Symbolen wie dem Buch, der Eule oder der Sonne zu schmii-
cken. Diese Symbole des Wissens bzw. der Weisheit sind — bis auf wenige Aus-
nahmen — verschwunden oder durch andere ersetzt. Typisch ist die Umschlag-
seite des Programms der Volkshochschule Pforzheim: Bis 1965 zeigt es eine
Eule, danach findet sich nur noch der Schriftzug der Institution und des Orts
auf dem Deckblatt. Mit einer - durch die politischen Ereignisse bedingten —
Verspitung kam es zum Verschwinden von Symbolen des Wissens in den Bil-
dungsprogrammen der ehemaligen DDR. Auf der Umschlagseite des ,Lehr-
programms* der Volkshochschule ,,Pablo Neruda® in Jena ist bis 1989 ein di-
ckes aufgeschlagenes Buch, nach der Wende dagegen ein Neuanfang und
Unbeschwertheit symbolisierender Schmetterling zu sehen.

Wihrend die Bildsymbolik der Erwachsenenbildung das Buchwissen aus-
léscht, ist in Sprache und Praxis eher ein Prozess des Verschwindens zu be-
obachten. Die Autoren der aufwéndigen Untersuchung zum Weiterbildungsan-
gebot im Lande Bremen, deren Ergebnisse — mit Abstrichen ~ auf die
Bundesrepublik hochgerechnet werden kénnten, stellen einen ,Riickgang an-
spruchsvoller Veranstaltungen zur kulturellen, zur mathematisch-naturwissen-
schaftlichen und kologischen, zur sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen,
juristischen und historischen Weiterbildung, wodurch wissenschaftliche Er-
kenntnisse weitergegeben und grundlegende #sthetische, politische und morali-
sche Orientierungen vermittelt und reflektiert werden kénnen“ (K6RBER u.a.
1995, S. 350) fest. Dieser Riickgang der Vermittlung von theoretischem Wissen
und der Popularisierung von Wissenschaft ldsst E. ScHLuTz von einem ,,Kurs-
sturz der klassischen Wissensvermittlung® in der Weiterbildung sprechen
(ebd.): ,Demnach kann ... immer weniger zwischen der eher rezeptiven Uber-
nahme von Wissen und der aktiven Einiibung von Fihigkeiten im gemeinsa-
men Handeln und im Austausch mit anderen unterschieden werden. ... So hat
sich das Profil im expansiven Bereich kultureller Weiterbildung immer stirker
von der Kunstbetrachtung zum kreativen Gestalten entwickelt. ... In der The-
mengruppe ,Literatur/Sprache’ sind an die Stelle systematischer Einfiihrungen
in die Literaturgeschichte und einzelne Werke Veranstaltungen getreten, in de-
ren Verlauf man iiber Literatur ins Gespréch zu kommen sucht ... An die Stel-
le einer urspriinglichen Lerninhalts- und Themen- ist also eine Situations- und
Subjektorientierung getreten (Wirtpors 1997, S. 64£.).

Aus anderer Sicht wird ein gleichbleibendes Desinteresse an der Vermitt-
lung wissenschaftlichen Wissens konstatiert: , Trotz der Vermutung, es gibe ei-
nen der gesellschaftlichen Entwicklung immanenten steigenden Bedarf indivi-
duellen Wissenserwerbs - insbesondere wissenschaftlichen Wissens — ..., ist die
Bereitschaft zur Teilnahme an wissenschaftsbasierten Bildungsprozessen in
nachschulischen Lebensphasen in den letzten Dekaden nicht grundsétzlich ge-
stiegen, hat sich vielmehr eher auf hohere und mittlere soziale Statusgruppen
beschrénkt und die Mehrheit der Bevélkerung steht den Angeboten nach wie
vor indifferent gegeniiber* (Dewe 1999, S. 50).
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1.2 Das Verschwinden des Wissens aus der Erwachsenenbildung

Das Verschwinden des Wissens in der Erwachsenenbildung steht nun in einem
auffilligen Gegensatz zu einer Thematisierung von ,,Wissen“ in den Bereichen
Politik, Wirtschaft und Medien. In diesen Bereichen ist ,,Wissen* mittlerweile
zur ,,Wirmemetapher“ geworden: Es ist, ohne dass es weitere Erkldrungen
notwendig zu machen scheint, positiv konnotiert, weckt Aufmerksamkeit und
suggeriert Wichtigkeit. ,Wissen ist Macht* - die alte Formel von F. BAcoN,
wieder erweckt von K. LieBkNECHT und somit im Kontext der Arbeiterbildung,
immerhin einer der Wurzeln der modernen Erwachsenenbildung, formuliert,
taucht heute in Anzeigen auf, in denen fiir Computerliteratur geworben wird —
im #hnlichen Zusammenhang wird das Schlagwort sogar zu ,,Wissen ist Kapi-
tal“ umformuliert.

Es verwundert nicht, dass die berufliche und gar erst betriebliche Weiterbil-
dung in dieser Hinsicht aufnahmebereiter ist als die allgemeine Erwachsenen-
bildung. Auf den Titelbldttern von Magazinen zur Weiterbildung von Fih-
rungskriften prangen beispielsweise Losungen wie ,Wissen in Nutzen
verwandeln“(vgl. IQ, April 1999). Unter dem Stichwort ,,Wissensmanagement*
wird versucht, das Wissen von Betriebsangehdrigen optimal zu verbreiten und
der Organisation zugénglich zu machen. Wihrend Symbole des Wissens aus
dem Bildrepertoire der allgemeinen Erwachsenenbildung verschwunden sind,
finden sie sich in Visualisierungen der ,lernenden Organisation® wieder - z.B.
das Symbol des dicken Folianten, iiber den sich — mit rauchendem Kopf ~ die
personifizierte ,learning organization* beugt (vgl. management & seminar
1996, H. 10, S. 41).

Der Anfang 1999 von der Burda-Akademie durchgefiihrte Kongress ,Envi-
sioning Knowledge* war an die Bereiche Wirtschaft, Forschung, Medien und
Design gerichtet, Pddagogen oder gar Erwachsenenbildner waren dort nicht
vertreten. Das Motto dieses Kongresses lautete iibrigens ,,Wissen ist unsere
Zukunft!“. Mit dem Zauberwort ,,Wissen“ wird fiir CD-ROMs und Lexika ge-
worben, und auch Imagekampagnen fiir Bundesldnder oder Regionen werden
unter Verweis auf das hier produzierte Wissen gefiihrt. Nicht zuletzt im Nach-
hall zur ,,Ruck“-Rede des damaligen Bundesprisidenten R. HErzoG wird die
Gleichung vom ,,Wissen“ als zentraler Ressource oft und gern wiederholt -
und zwar gleichermaB3en von Politikern sowie von Reprisentanten der Wirt-
schaft.

An dieser Stelle spitestens wird deutlich, dass es auch um eine Begriffsdif-
ferenz geht. Indem die Erwachsenenbildung - anders bzw. pointierter als die
Schulpéddagogik — von dem Wissen, den Erfahrungen und den Einstellungen
von Teilnehmern ausgehen muss, hat sie es nicht mit weniger, sondern mit
mehr Wissen und damit mit unterschiedlichen Wissensformen zu tun. Der all-
tigliche Sprachgebrauch tremnt, was der wissenschaftliche zusammenfasst!
Statt Wissen als Gewissheit, als unumstdfiliches Faktenwissen zu begreifen,
wird wissenstheoretisch zwischen diversen Wissensformen unterschieden: dem

1 Die Erwachsenenbildung teilt hier das Problem der Erziehungswissenschaften, ,dass die
meisten ihrer Grundbegriffe (Erziehung, Unterricht, Bildung, Lernen, Schule usw.) zugleich
Begriffe der Alltagswelt sind* (VogeL 1996, S. 489).
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Alltags- und dem Sonderwissen, dem deskriptiven und dem valuativen, dem
deklarativen und dem prozeduralen Wissen. Andere Einteilungen unterschei-
den zwischen Fakten- und Methodenwissen, Orientierungs- und Handlungswis-
sen, instrumentellem und reflexivem Wissen. Eine weitere wichtige Kategorie
ist die der Planung und Steuerung von Wissen, die als Steuerungs- oder auch
als Metawissen bezeichnet wird. Dass angesichts des zunehmenden Verschwin-
dens von festem, kanonischen Wissen der Stellenwert prozeduralen Wissens
gestiegen ist, ldsst sich u.a. an der Diskussion um die so genannten Schliissel-
qualifikationen zeigen, die fachiibergreifende Qualifikationen, darunter Pro-
blemlésekompetenz und soziale Kompetenzen, umfassen.

Der Wissensbegriff in Politik, Wirtschaft und Medien ist dagegen sehr viel
schlichter und stark dem Alltagsverstindnis angendhert. Er ist weitgehend
identisch mit dem von der individuellen Deutung und Bearbeitung unabhéngi-
gen Informationsbegriff, dem utilitaristischen Begriff des Wissens als Konglo-
merat von Kenntnissen, die sich beruflich verwerten lassen und die einen Wett-
bewerbsvorteil darstellen, und dem Begriff des enzyklopidischen, nach
Sachsystematik geordneten Wissens. Auf diese Wissensbegriffe will sich Exr-
wachsenenbildung offensichtlich nicht bzw. nicht ausschlieBlich beziehen.

Die schwache Stellung der Erwachsenenbildung — oder ihre Anpassungsbe-
reitschaft — zeigt sich allerdings, wenn sie sich des mittlerweile von der Politik
okkupierten (vgl. BMBF 19982 und 1998b) und entprizisierten (vgl. DROLL
1998, S.11) Begriffs der Wissensgesellschaft bedient. Die Verfithrung, mit der
Nennung eines meist nicht erlduterten aktuellen Schlagwortes die Aufmerk-
samkeit auf dem Buchmarkt und die Bereitstellung dffentlicher Gelder zu be-
wirken, ist offensichtlich groBer als das Bediirfnis nach Kldrung dieser von
D. BeLL (1973) und N. STEHR (1994) entwickelten Kategorie zur Beschreibung
moderner Gesellschaften.

2. Ursachen

Es gibt nun eine Reihe von Ursachen, die zum Verschwinden des Begriffs
» Wissen“ und seiner optischen Aquivalente sowie zu einem Riickgang von ex-
plizit anspruchsvolles Wissen vermittelnden Angeboten in der Erwachsenenbil-
dung gefithrt hat. Dabei kann zwischen fachinternen und fachexternen Griin-
den unterschieden werden, wobei Erstere eher — wenn auch nicht
ausschlieBlich - fiir die Erkldrung des Diskursphinomens, Letztere eher fiir die
Erklérung der Angebotsrealitét herangezogen werden knnen.

2.1  Fachinterne Ursachen

2.1.1 Die historische Dimension:
Ausdifferenzierung und Popularisierungsverdikt

Trotz aller Kontroversen, die die Beschéftigung mit der Geschichte der Er-
wa.chsenenbildung mit sich gebracht und die dazu gefiihrt hat, dass es bis heute
keine anerkannte Monographie zum Thema, sondern nur Aufsatzsammlungen
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und bestenfalls Zusammenstellungen von Dokumenten und kommentierte
Zeittafeln (vgl. WoLGAsT 1996) gibt, ist man sich einig, den Beginn der Erwach-
senenbildung mit der Aufkldrung festzulegen. Hier artikuliert sich zum ersten
Mal in der Geschichte eine ideenmiBige Verbindung von beruflicher Qualifi-
zierung, Teilhabe am o6ffentlichen Leben und Selbstbildung, die die Erwachse-
nenbildung begriindet haben. Im weiteren Verlauf der Geschichte sind diese
Teile eines Ganzen zunehmend verselbststandigt worden, obwohl es immer
wieder auch Versuche ihrer Zusammenfiihrung gegeben hat und bis heute gibt
(das prominenteste ist wohl das der Integration von beruflicher und allgemei-
ner Bildung).

Wihrend die Weitergabe von durch Wissenschaft bereitgestelltem Wissen
in der Aufkldrung selbstverstindliche Voraussetzung fiir die Erreichung aller
drei Ziele — der Qualifizierung, der Teilhabe und der Selbstbildung ~ war, hat
sich im 19. Jahrhundert die berufsbezogene, die politische und die wissen-
schaftsbezogene Bildung ausdifferenziert: in Handwerkervereinen, in Arbeiter-
bildungsvereinen und in Veranstaltungen der Universitidtsausdehnungsbewe-
gung. Mit der Abspaltung der universitiren und der beruflichen von der
allgemeinen Bildung hat sich die Wissensvermittlung im klassischen Sinn vor-
zugsweise auf diese beiden Bereiche beschrinkt. (Das so genannte ,,Schisma“
zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung hat also auch zur unterschiedli-
chen Verwendung des Wissensbegriffs gefiihrt.) In der Aufkldrung sollten iiber-
kommene Traditionen und Vorurteile durch iiberpriifte Erkenntnisse und
Wahrheiten ersetzt werden. Als eigentlichen Hort des wahren Wissens wurde
die Wissenschaft gesehen, deren Ergebnisse leicht fassbar verbreitet werden
und dabei die Entwicklung kognitiver Fihigkeiten unterstiitzen sollten. Von
der Popularisierung als Verbreitung wissenschaftlich gewonnener Kenntnisse
haben sich erst die Theoretiker der Erwachsenenbildung in der Weimarer Re-
publik explizit abgesetzt. Abgesetzt hat man sich einerseits von der Position
der primér durch ein ausgearbeitetes Vortragswesen realisierten puren Wis-
sensvermittlung, die als extensive Volksbildung bezeichnet wurde, und anderer-
seits von der politisch ausgerichteten Arbeiterbildung, die als Indoktrination
empfunden wurde. Daneben hat man sich aber auch gegen ein utilitaristisch
auf berufliche Verwertung gerichtetes Lernen gewandt. Die Idee einer das ge-
samte Volk, und nicht nur bestimmter Teile davon, betreffenden Erwachsenen-
bildung, die von den Bediirfnissen des einzelnen ausgeht und ihn — in Form der
so genannten intensiven Volksbildung — personlich in den Bildungsprozess ein-
bindet, die den unterschiedlichen Sichtweisen von Teilnehmern zur Artikulati-
on verhilft und tiber ihren Austausch ein Bildungserlebnis gestaltet, lisst die
Aufgabe der Vermittlung von vorgegebenem Wissen als banal erscheinen. Die-
ser banalen Aufgabe aber haben sich — worauf H. TIETGENs wiederholt hinge-
wiesen hat — trotz des Popularisierungsverdikts die Praktiker auch in den
Hochburgen der Weimarer Erwachsenenbildung, wie die Programme bezeu-
gen, immer wieder und mit positiver Resonanz unterzogen. Das Wissen ist in
dieser und in spéterer Zeit also nicht aus der Erwachsenenbildung verschwun-
den, es hat sich gewissermaflen in ihr versteckt.

Das Bemiihen um die Aufwertung nicht-wissenschaftlichen Wissens hat die
Erwachsenenbildung von A. FLITNERS , Laienbildung® aus dem Jahre 1921 bis
zu gegenwirtigen wissenssoziologischen Ansétzen, wie sie vor allem von B. DE-
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wE (1988) vertreten werden, geprigt. Das Bediirfnis, das Volksdenken bzw. das
Alltags- und Erfahrungswissen als gleichberechtigt zu behandeln, hat zu einer
Vernachldssigung der mit Vermittlung fremden Wissens verbundenen Proble-
me gefiihrt, die noch heute wirksam ist.2 Wihrend die Struktur des Alltagswis-
sens detailliert behandelt wurde, schien die Struktur von Wissenschafts- und
Fachwissen festzustehen und deren Vermittlung an Wissenschafts- und Fach-
fremde problemlos. Nach der Zeit der so genannten ,Tealistischen Wende® in
den 60er und 70er Jahren, in der der Abbau von Bildungsbenachteiligungen
iber qualifizierende und wissenschaftsorientierte Weiterbildung angestrebt
wurde und ein Konzept wie das der didaktischen Reduktion und Rekonstrukti-
on (vgl. WeINBERG 1975) Einfluss gewinnen konnte, ist dieses Thema von der
allgemeinen Erwachsenenbildung in Westdeutschland an die wissenschaftliche
Weiterbildung fiir fachlich Interessierte und/oder Vorgebildete bzw. an den
Wissenschaftsjournalismus delegiert worden — im Gegensatz zum damaligen
Ostblock, wo die Popularisierung von Wissenschaft, darunter auch des wissen-
schaftlichen Marxismus-Leninismus, als Aufgabe der Erwachsenenbildung
ernst genommen wurde, im Gegensatz aber auch zum angloamerikanischen
Raum, wo die Diskussion um die ,,scientific literacy* bzw. des ,,public under-
standing of science* im Sinne einer kritischen Wissenschaftsrezeption durch
die Offentlichkeit auch in der Erwachsenenbildung nach wie vor gefiihrt wird
(vgl. NoLpA 1996).> Die Handlungsorientierung und die diese ~ nach der politi-
schen Erniichterung — ablésende Erfahrungsorientierung haben in der west-
deutschen Erwachsenenbildung die Wissenschaftsdistanz weiter verstirkt.

2.1.2 Die programmatische Dimension:
Teilnehmerorientierung, Lebensweltbezug und Selbststeuerung

Thren Ausdruck fand diese Tendenz der Abkehr vom Wissen durch die Formel
von der ,Hinwendung zum Teilnehmer®, Teilnehmerorientierung gilt als zen-
trale Losung der Erwachsenenbildung, der gemeinsame Nenner, auf den sich
Theoretiker und Praktiker unterschiedlicher Herkunft und Ausrichtung einigen
konnen (vgl. KemMpkes 1987). Mit dem Begriff der Teilnehmerorientierung als
Kennzeichen der Erwachsenenbildung sollte die Unabhéngigkeit ihrer Ange-
bote von Sachsystematiken und ihre Orientierung an den Voraussetzungen und
Erwartungen ihrer Adressaten ausgedriickt werden. Es geht dabei um eine
Aufgabe der Planenden und Lehrenden - also im makrodidaktischen Bereich

2 Der starke Einfluss der Weimarer Denker auf die west- und dann auch gesamtdeutsche Er-
wachsenenbildung geht bis ins Sprachliche: Was heute in der ,nicht nur, sondern auch*“-For-
mel ausgedriickt wird, galt damals dem Wort ,,blo“, von dem man sich abheben wollte: ,So
heiBt es in den ,Leitsidtzen liber Volkshochschule und freies Volksbildungswesen‘ der Reich-
schulkonferenz, dass es ,sich nicht bloB um Weitergabe von Kenntnissen‘ handeln soll ... und
in einem Aufsatz von Thoedor Biuerle im ,Volksbildungsarchiv® ... dass es sich ,weder um
bloBe Fachbildung handelt noch um wissenschaftliche Bildung, sondern um Lebensbildung“
(Tiercens 1996, S. 48).

3 Es bleibt abzuwarten, ob die diesbeziigliche Zurlickhaltung durch Aktionsprogramme wie
»Public Understanding of Sciences and Humanities* (PUSH), die die Kommunikation zwi-
schen Wissenschaft und Gesellschaft in Deutschland beférdern wollen, aufgegeben wird (vgl.
ScHNABEL 1999).
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um Adressaten- und Zlelgruppenonentlerung und im mikrodidaktischen Be-
reich um Situations- und ,,Lebenswelt* -Orjentierung. Die damit gekoppelte
Berticksichtigung der Deutungsmuster von Teilnehmern hat die Diskussion in
der Erwachsenenbildung bis auf den heutigen Tag bestimmt — nur dass heute
eber von Konstrukten der Teilnehmer, der prinzipiellen Konstruktivitit des
Wissens und der prinzipiellen Aneignungslogik des Lernens (vgl. ARNOLD/
KemMpkEs 1998) die Rede ist und die ,,Erzeugungsdidaktik“ durch die ,,Ermogli-
chungsdidaktik* (vgl. ARNOLD 1996) ersetzt wurde. Was Erwachsenenbildner
dabei ungleich mehr als den Konstruktcharakter des Wissens interessiert, ist
die Aneignung durch den Lerner. Vor allem diesem Aneignungsprozess sind
die theoretischen Uberlegungen und praktischen Bemithungen von Erwachse-
nenbildnern gewidmet. Es interessiert der ,lernende Erwachsene*; der Gegen-
stand, auf den sich dieses Lernen richtet, gerdt dabei aus dem Blick. Gerade
diese Formel vom ,lernenden Erwachsenen® markiert die Abkehr der Vorstel-
lung eines allgemeingiiltigen Bildungskanons als Richtwert erwachsenenbild-
nerischen Handelns (vgl. Weisser 1998, S. 31) und ,,markiert das epistemologi-
sche Zentrum padagogischer Reflexion in der Weiterbildung (ebd., S. 33).

Die Konvergenz von Theorie und Praxis wird besonders deutlich bei der
Frage nach den biographischen Anteilen beim Lernen Erwachsener (vgl. Ka-
DE/NITTEL 1997). Einer lebhaften Forschungstitigkeit zur Funktion der Teil-
nahme an Veranstaltungen der Erwachsenenbildung in biographischen Um-
bruchsituationen - sei es von Frauen, von ménnlichen und weiblichen
Arbeitslosen, von (meist weiblichen) Alteren — stehen Praxiskonzepte zum
»biographischen Lernen“ gegeniiber, die die spezifische Bedeutung eines
nicht-therapeutischen Erfahrungsaustausches fiir die Bildungsarbeit hervorhe-
ben (vgl. BEHRENS-COBET/REICHLING 1997). Auch hierbei interessiert eher das
bei den Teilnehmern vorhandene bzw. in den Veranstaltungen artikulierte bio-
graphische und weniger das historische Wissen, obwohl immer auch von der
produktiven Konfrontation beider Wissensformen gesprochen wird (vgl. ebd,,
S. 104). Zu beobachten ist also nicht das Verschwinden des Wissens, sondern ei-
nes Wissens, hier: des von der Person des Lernenden zun#chst noch unabhingi-
gen Sachwissens: Wissenstheoretisch ausgedriickt hat sich das alltégliche (mehr
oder weniger wissenschaftliche infiltrierte) berufs- und lebenspraktische Wis-
sen von Teilnehmern in den Vordergrund geschoben und das (mehr oder weni-
ger curricularisierte) Wissen der Bildungsinhalte zuriickgedringt, der Lebens-
weltbezug rangiert vor dem Sachbezug.

Die Fokussierung auf die Teilnehmerorientierung hat aber vergessen lassen,
dass diese kein Selbstzweck ist, sondern immer nur in Verbindung mit einem
Lerngegenstand Sinn macht. Andernfalls gerét Erwachsenenbildung in Gefahr
zu einer — dazu noch dilettantischen — Therapie zu werden, ,,bei der alles auf
die Vorerfahrungen der Kursteilnehmenden ankommt, auf die Stimmigkeit in
der Situation der Weiterbildung und auf die Nihe der Beteiligten“ (ebd.,
S. 116).

Ein dhnliches Problem betrifft die gegenwirtige Diskussion um das selbst-
gesteuerte Lernen, das, im Gegensatz zum selbstorganisierten Lernen, durch-

4 Auf die verkiirzte Rezeption dieses von E. HusserL geprigten Begriffs kann hier nicht niher
eingegangen werden (vgl. die Diskussion in der Zeitschrift ,,Erwachsenenbildung® (1993)/2.
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aus fremdorganisiert sein kann ~ z.B. durch Erwachsenenpidagogen, die dann
als Lernhelfer oder facilitator agieren. Auch bei dieser Rollendefinition gerat
das Wissen, dessen selbstbestimmte Aneignung unterstiitzt werden soll, aus
dem Gesichtsfeld.® Weitere Uberlegungen zur zukiinftigen Rolle von Erwach-
senenbildung nennen, neben der Unterstitzung zum Selbstlernen, u.a. auch
die Vermittlung einer Grundbildung, auf die das selbststindigere Weiterlernen
aufbauen kann, und die Entwicklung ,zu kompensatorischen Stiitzpunkten fiir
ein systematisch-konzentriertes kooperatives Lernen™ (DoHMEN 1997, S.28),
ohne Aussagen dariiber zu machen, welche Inhalte Grundbildung hat und wie
Wissen systematisch vermittelt werden kann. Die Erwachsenenbildung tut sich
heute viel darauf zugute, dass sie das lebenslange Lernen nicht mehr ldnger als
ein ausschlielich von Organisationen gestaltetes sieht, sondern die Existenz
des ungleich bedeutenderen und verbreiteteren informellen Lernens aner-
kennt. Sie scheint dies aber nicht fiir ein Problem zu halten, das vertiefter
Uberlegungen oder gar einer expliziten Erforschung bedarf. So wire etwa zu
fragen, woher der informell Lernende welches Wissen bezieht und in welcher
Weise ihm dies angeboten wird. Diese Frage interessiert die Disziplin der Er-
wachsenenbildung offensichtlich nicht.

2.1.3 Die diszipliniire Dimension: Abtrennung von Fachdidaktiken,
Hegemonie der Sozialwissenschaften

Die Akademisierung der Erwachsenenbildung (vgl. FRIEDENTHAL-HAASE 1991)
und vor allem die Einfithrung des Diplomstudiengangs hat den Bezug zum
Fachlichen des zu vermittelnden oder auch zu problematisierenden Wissens
zur Sache einzelner Praktiker werden lassen und einer systematischen Bearbei-
tung durch die Wissenschaft weitgehend entzogen. Von den diversen Versu-
chen einer erwachsenenpédagogischen Fachdidaktik ist allein die den Fragen
des gesteverten Fremdsprachenerwerbs gewidmete Sprachandragogik erwih-
nenswert, die aber wiederum kaum von denjenigen wahrgenommen wird, die
im Studiengang Erwachsenenbildung lehren. Wiahrend im alten, in den siebzi-
ger Jahren von F. P6GGELER konzipierten, Handbuch der Erwachsenenbildung
im Didaktik-Band (vgl. RAAPKE/SCHULENBERG 1985) noch Facher und Sachge-
biete wie Mathematik, Englisch, Informatik und Elektronik behandelt wurden,
fehlt diese Spezifizierung in neueren Handbiichern ganz: Nur Grof3gruppen
wie kulturelle oder politische Bildung konnten sich halten, werden aber iiberla-
gert von Zielgruppeneinteilungen, wie Frauen- oder Altenbildung, und ergénzt
durch neue Inhalte wie Umwelt und Gesundheit sowie durch Aufgabenberei-
che wie die Beratung (vgl. TrepELT 1999).

Die Etablierung der Erwachsenenbildung als einheitlicher, abgrenzbarer
disziplindrer Bereich hat sich auf Kosten der fachdidaktisch moglichen Ent-
wicklungen vollzogen. Kooperationen zwischen Vertretern des Faches Erwach-
senenbildung und von geistes- und naturwissenschaftlichen Féachern finden nur

5 Eine Aussage wie ,Fiir die Lehrenden entsteht eine Verlagerung von der Wissensvermittiung
zur Lernberatung", entnommen der Kurzbeschreibung eines Projekts zum ,,Selbstgesteuerten
Lernen*, macht dies deutlich.
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in Ausnahmefillen statt, zur Jurisprudenz und Medizin gibt es so gut wie gar
keine Kontakte, obwohl es gerade Themen aus diesen Bereichen sind, die die
Erwachsenenbildung interessieren oder interessieren sollten: Man denke an
Fragen der Gewaltanwendung, an Sterbehilfe, an Genmanipulation. Dieser Ko-
operationsmangel wird in der Regel nicht als Nachteil gesehen ~ im Gegenteil:
Nur die Losung von der Systematik von wissenschaftlichem und fachlichem
Wissen scheint dem Anspruch auf Allzustindigkeit zu entsprechen und die Fle-
xibilitdt der Erwachsenenbildung gegeniiber den Teilnehmerinteressen und ak-
tuellen gesellschaftlichen Themen, die sich nur selten einem speziellen Fach zu-
ordnen lassen, zu garantieren.

So wie der disziplindre Status der Erwachsenenbildung als Subdisziplin der
Piadagogik das Verschwinden von Fachwissen aus dem Diskurs der Erwachse-
nenbildung begiinstigt, so begiinstigt auch die spitestens seit den achtziger Jah-
ren zu beobachtende Orientierung der Erwachsenenbildungswissenschaft an
der Sozialwissenschaft die mangelnde Beschiftigung mit Fragen der Wissensor-
ganisation, der Wissensprésentation und der Wissensaufnahme: Wenn von den
Bezugswissenschaften der Erwachsenenbildung die Rede ist, so war bis vor
kurzem vor allem Soziologie und Psychologie gemeint — eine Zuordnung, die
sich bekanntlich auch in den Ordnungen des Studiengangs niedergeschlagen
hat. Die urspriinglich vorhandene Gleichrangigkeit hat sich inzwischen zu einer
Hegemonie der Sozialwissenschaften veridndert. Die jeweils aktuellen Themen
der Erwachsenenbildung sind im wesentlichen Derivate soziologischer Diskus-
sionen: Es interessiert die moderne Gesellschaft und ihre Mitglieder — fiir die
Erwachsenenbildung allesamt Adressaten —, es interessieren die in der Er-
wachsenenbildung Titigen, also die Frage der Profession (und in diesem Zu-
sammenhang Fragen des professionellen pidagogischen Wissens — vgl. Hor
1999), und es interessieren neuerdings institutionelle und organisationelle Pro-
zesse, wobei das letzte Stichwort zunehmend unter betriebswirtschaftlichen
Gesichtspunkten und dem dazugehorigen Vokabular diskutiert wird. Aus die-
sem Grund herrscht in der Erwachsenenbildung ein soziologischer Wissensbe-
griff vor, und es wird auf den verwendungs- und modernisierungstheoretische
Wissensbegriff von U. Beck/W. Bonss (1989) und im Gefolge von N. LUBMANN
auf systemisch-konstruktivistische Definitionen des Wissens rekurriert, wih-
rend aktuelle Konzepte der Psychologie, wie das des tréigen Wissens, des Ex-
perten- und Novizenwissens, mit ihren Forschungen von der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft weitgehend ignoriert werden.

Die soziologische Ausrichtung hat die Pluralisierung der Wissensformen als
unhintergehbares Konzept in der Erwachsenenbildung verankert, die Vernach-
ldssigung wissenspsychologischer Forschung dagegen eine darauf bezogene
Fundierung des Wissensbegriffs und der Vermittlungsproblematik verhindert.
Eigene empirische Forschungen zur Wissensvermittlung in der Erwachsenen-
bildung sind die Ausnahme, und die Rezeption fachfremder Arbeiten zum Wis-
senstransfer findet so gut wie nicht statt. Entsprechende Ergebnisse der Kom-
munikations-, Wissenschafts- und Bibliothekswissenschaften bleiben ebenso
unberiicksichtigt wie fachspezifische Studien, aus denen sich aber fiir die Er-
wachsenenbildung durchaus relevante Erkenntnisse tiber Bedarf, Nutzung und
Nutzen von Information und Wissen, ilber Methoden der Aggregation von
Wissen und Uberblicke iiber Informations- und Kommunikationsmoglichkei-
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ten im Internet beziehen lieBen (vgl. KALTENBORN 1998D). In der wEnzyklopé-
die der Psychologie” ist im Band ,,Psychologie der Erwachsenenbildung® (WEI-
NERT/MANDL 1997) nur ein einziger Beitrag von einem namhaften Andragogen
verfasst, und zwar iiber das Volkshochschul-Angebot an so genannten Psycho-
togie-Kursen, wihrend die Beitrige tber so grundlegende Themen wie Wissen,
Lernen und sogar Erwachsenenbildung von Psychologen stammen. Anderer-
seits hat man aber auch kaum den Band , Wissen® der gleichen Enzyklopidie
(KLx/Seapa 1998) zur Kenntnis genommen, der immerhin Artikel iber so
wichtige Themen wie Denkstrukturen und Wissenserwerb, begriffliches und
episodisches Wissen, Wissensreprisentation und Sprachverstehen bzw. Sprach-
produktion und auch zur Wissensvermittlung® enthilt und in dem man iiber so
erwachsenenbildungsrelevante Aspekte wie die Forderung des Wissenserwerbs
und die Gestaltung von Lernumgebungen informiert werden kann.”

Festgehalten werden kann, dass die Aufwertung nicht-wissenschaftlicher
und alltiglicher Wissensformen zu einer Differenzierung des Wissensbegriffs
gefiihrt und die Bedenken gegeniiber einem utilitaristischen Bildungsverstind-
nis einen an der individuellen Selbstbildung des Individuums orientierten Wis-
sensbegriff favorisiert hat. Die mangelnde Aufmerksamkeit der Praxis gegen-
fiber dem eigenen Tun, namlich der immer praktizierten Vermittlung
wissenschaftlichen und fachlichen Wissens, und die Vernachlissigung psycholo-
gischer Wissenstheorien durch die Theorie haben die Lernerseite, die subjekti-
ven Anteile, kurz: die individuelle, meist unsichtbare Aneignung des Wissens,
in den Vordergrund geriickt und verhindert, diese mit der Sachlogik, den ob-
jektiven Anteilen von Lerngegenstinden, kurz: der sicht- und nachpriifbaren
Vermittlung zu verkniipfen.

Statt den differenzierten, Sach- und Aneignungslogik verbindenden Wis-
sensbegriff offensiv zu benutzen, hat man ihn - indem man ein auf objektive
Tatsachen verkiirztes Wissensverstiandnis, wie es in der Offentlichkeit herrscht,
{ibernommen hat — fallen gelassen bzw. in der ,,nicht nur, sondern auch“-Kon-
struktion an den Rand geschoben. Die ,,non solum, sed etiam“-Formel enthalt
zwar den Hinweis auf die Existenz der Wissensvermittlung, desavouiert sie
aber zugleich, macht sie zu einer Grole, die zu vernachléssigen ist.

Diese sich als Reflexionsverbot auswirkende Einschitzung erklirt sich nun
aber nicht nur allein aufgrund der geschilderten fachinternen Situation. Hinzu
kommen Griinde, die als fachexterne bezeichnet werden miissen:

6 Es ist deshalb wohl auch kein Zufall, dass ein Buch mit dem Titel ,Wissensvermittlung*
(BALLSTAEDT 1997) nicht in einem (erwachsenen)pidagogischen, sondern in einem psycholo-
gischen Fachverlag erschienen ist.

7 Eine Ausnahme bildet die positive Rezension von Ca. Hor, die die Differenziertheit des wis-
senspsychologischen Verstidndnisses von Wissenserwerb einem pidagogischen Verstindnis
entgegensetzt, das ,,die Perspektive allzu leicht auf die einfache Popularisierung ... reduziert”
(Hor 1999, S. 82).
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2.2  Fachexterne Ursachen

2.2.1 Anstieg des allgemeinen Bildungsniveaus: komplementires und
vermischtes Wissen

An erster Stelle muss die Veréinderung der Bildungsvoraussetzungen der Kli-
entel genannt werden, die sich aus dem insgesamt gestiegenen Bildungsniveau
der Bevolkerung ergibt. In der Mitte der fiinfziger Jahre verfiigten in West-
deutschland iiber 80% der Bevilkerung iiber eine gegeniiber dem heutigen
Standard verkiirzte Volksschulbildung, ca. 5% hatten das Abitur. 1970 gab es
ca. 75% Hauptschulabsolventen und etwas weniger als 10% Abiturienten, 1995
stieg der Anteil der Abiturienten auf 30%, wihrend der Anteil der Haupt-
schulabsolventen auf ca. 35% sank. Der ,,Massenkonsum hdherer Bildung*“ hat
laut U. Beck (1986, S. 128) zum Abschied von klassenstrukturellen Bindungen,
traditionellen Orientierungen und Lebensstilen gefiihrt. Es geht also nicht nur
darum, dass Erwachsene heute anders als frither mehr Erfahrungen mit dem
fremdorganisierten Erwerb von Wissen haben, es geht auch darum, dass der
Stellenwert traditioneller Wissensbestinde ein anderer geworden ist. Teilneh-
mer miissen nicht mehr miithsam mit einem ihnen fremden Wissen bekannt ge-
macht werden, sie haben nicht nur Vorkenntnisse, sondern auch vielfiltige Er-
fahrungen im Umgang mit Wissen, verfiigen also iiber ein gesteigertes
propositionales und prozedurales Wissen. Andererseits ist der Erwerb bzw. die
Erweiterung allgemein bildenden Wissens mehr als frither eine individuelle
Entscheidung, die nicht unter dem Druck einer Anpassung an herrschende
Standards steht. Der Erwerb bzw. die Erweiterung im weitesten Sinne berufli-
chen Wissens steht zwar meist unter dem Druck der Arbeitsplatzsicherung,
filhrt aber nicht unbedingt zu dem anvisierten Ziel oder gar zu einem berufli-
chen Aufstieg. Mit Bildung sind also weniger stark Aufstiegshoffnungen ver-
bunden, Bildung ist zunehmend zu einem Teil des Erwachsenenlebens gewor-
den, der selbstverstindlich und nicht sensationell ist.

Im Zug der Hebung des Bildungsniveaus ist es zwar deutlich zum Abbau
der Ungleichheit zwischen den Geschlechtern, Konfessionen und Regionen,
weniger ausgeprigt aber zum Abbau der Ungleichheit infolge der sozialen
Herkunft gekommen (vgl. MULLER 1998, S. 89). Auch Erwachsenenbildung hat
damit die ihr einst angesonnene kompensatorische Funktion weitgehend verlo-
ren, sie bietet statt dessen komplementédr Erginzungen bestehenden Wissens
oder aber Erginzungen eines vorhandenen Erfahrungswissens durch theoreti-
sches Wissen. Die nach wie vor beliebten Gegeniiberstellungen von Alltags-
bzw. Allgemeinwissen und wissenschaftlichem Wissen als Sonderwissen werden
meist mit dem Ziel von phinomenologisch orientierten Soziologen und Pid-
agogen iibernommen, die Gleichwertigkeit beider Wissensformen zu betonen
(vgl. REBEL 1989). Sie gehen von einer Trennung in die dem Alltagswissen ver-
hafteten Teilnehmer und die, das Wissenschaftswissen reprisentierenden Do-
zenten aus. Dies ist aber ein Modell, das die durch die veridnderte Sozialstruk-
tur bedingte — mit welchen Verkiirzungen auch immer verbundene -
Verbreitung von Sonderwissen ignoriert. Die Hoffoungen, itber den quartéren
Bereich den in den beiden anderen Bildungsbereichen bestimmten Status zu
verdndern, hat sich als Utopie erwiesen (vgl. WitTroTH 19974, S. 16). Eine Kor-
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rektur dieser Zuteilung iiber nachtréglichen Wissenserwerb in allgemein zu-
ginglichen Bildungsinstitutionen ist kaum moglich. Es ist deshalb anzunehmen,
dass sich mit dem Verlust der Utopie einer Machtverschiebung auch das Inter-
esse an Fragen des Wissens und der Wissensvermittlung verloren hat.

Erwachsenenbildung hat es heute mehrheitlich und zunehmend mit bil-
dungsgewohnten Teilnehmern zu tun, denen es weniger um das Nachholen,
sondern um gezieltes Vertiefen nach eigenen Interessen und kommunikativen
Austausch geht. Diese Klientel mit dem Versprechen eines schnell zu erwer-
benden und Erfolg versprechenden Wissens anzulocken, ist wenig sinnvoll. Es
ist also nicht verwunderlich, wenn Erwachsenenbildung in der offentlichen
Selbstdarstellung diesen Aspekt nicht hervorhebt. Unabhéngig davon sollte sie
sich aber der Relevanz der Kategorie des Wissens bewusst sein, die gerade da-
durch, dass sie in der komplementiren Bildung mit anderen Teilnahmemotiven
vermischt wird, einer besonderen Beachtung bedarf. Dass die Wissensvermitt-
lung in der modernen Erwachsenenbildung immer nur ein Teil der unterrichtli-
chen Titigkeit ist, macht sie nicht einfacher. Ihre Verwobenheit mit anderen
Aktivitdten macht sie allerdings schwerer erkennbar, sodass auch die empiri-
sche Forschung vor besonderen Problemen steht.

2.2.2 Konkurrenz der Medien: ausgelagertes und Hintergrundwissen

Das Wissen und die Aufgabe seiner Vermittlung sind also nicht wirklich aus
der Erwachsenenbildung verschwunden, sie sind aber verdeckt und aus einer
zentralen in eine marginale bzw. abhdngige Position geriickt. Zu dieser Ver-
schiebung haben zweifellos die Moglichkeiten der Speicherung beigetragen,
die die neuen Medien bereitstellen und die zur Schaffung einer zweiten digita-
len Wirklichkeit (vgl. KALTENBORN 1998a, S. 534) gefiihrt haben. Auch wenn
die Vorstellung der allgemeinen Zugiinglichkeit unrealistisch ist und deshalb
nicht wie von selbst Chancengleichheit hergestellt wird (vgl. KLINGLER 1986,
S.3), so ist doch die Potenzialitit des Zugangs zu Informationen im Internet
fiir jedermann gegeben. Allein das Wissen um Speicherung und Zuginglichkeit
bewirkt, dass Faktenwissen immer mehr eine Sache des — maschinell generali-
sierten — Suchens und immer weniger eine des — individuellen — Lernens und
Erinnerns sein wird. Dabei ist aber zu bedenken, dass ein Medium wie das In-
ternet von der unkoordinierten Eingabe von Informationen lebt, das darin auf-
gehobene Wissen nicht vollstindig, nicht iiberpriift und auch nicht — wie jeder
weif, der sich vergeblich miihte, Kontakt zu empfohlenen Websites zu bekom-
men - bestidndig ist. In diesem Informations- und Wissensraum bewegen sich
einflussreiche Akteure, die die Art des Wissens und teilweise auch den Zugang
zu bestimmten Kompartimenten bestimmen (vgl. KALTENBORN 1998a, S, 538).
Auf jeden Fall ist die Trennung in Information und Verarbeitung, in Bereitstel-
lung von Daten und Kohérenzbildung durch die neuen technischen Méglich-
keiten ,,vorprogrammiert”. Wissen wird so in Informationen verwandelt, die
entweder als Fragmente zur Kenntnis genommen oder aber mit unterschiedli-
chen Bedeutungen versehen werden konnen - eine Dynamik, die den Moglich-
keitsraum individueller Aneignung vorgegebenen Wissens in Bildungsveran-
staltungen (vgl. KADE 1988; KADE/SEITTER 1996) um ein Vielfaches iibertrifft.
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Statt die Konkurrenz der Medien zu schmihen oder zu ignorieren, ist es
notwendig, sich der tatsachlichen Moglichkeiten und auch der Beschréinkungen
dieser Medien zu versichern. Die Priokkupation der Erwachsenenbildung mit
Fragen der Gesellschaft wird in Zukunft zu ergéinzen sein durch die Beschéfti-
gung mit dem ihre Adressaten mehr als andere prigenden Leitmedium, nédm-
lich dem Fernsehen. Erwachsenenbildung wird zunehmend darauf angewiesen
sein, dieses als Wissensquelle und Normeninstanz ernst zu nehmen und ihr ei-
genes Angebot darauf abzustimmen ~ in ergénzender oder kritischer Absicht
oder auch einfach nur in Kenntnis dessen, dass wir das, was wir iiber unsere
Gesellschaft, ja iiber die Welt, in der wir leben, wissen, durch die Massenme-
dien wissen (vgl. LUHMANN 1996, S.9). Der in der Erwachsenenbildung lange
Zeit iibliche Bezug auf das Schulwissen muss so, wenn nicht ersetzt, so doch zu-
mindest ergénzt werden durch das iiber die Medien an ein anonymes Massen-
publikum verbreitete und damit auch vermittelte Wissen. Diese mediale Ver-
mittlung gilt es — auch und gerade wenn sie unter der Unterhaltung verdeckt
wird — als solche zu erkennen, und es gilt sie als Folie fiir ein Vermitteln zu be-
greifen, das sich unter der Bedingung von Koprisenz der am Vermittlungsvor-
gang Beteiligten vollzieht (vgl. KADE/LUDERS 1996). Das televisuell vermittelte
Wissen wird zum Hintergrundwissen, zur Kommunikationsressource, die das
einstige Alltagswissen als Voraussetzung fiir Bildungsveranstaltungen ver-
dréngt.

Wihrend Internet und Fernsehen eher nebenbei als Vermittler von Wissen
fungieren bzw. benutzt werden, treten (multi)mediale Lernprogramme als un-
verhohlene Konkurrenten von organisierter (Erwachsenen-) Bildung auf: Lern-
software kann vom Besitzer beliebig oft und lange (oder auch iiberhaupt nicht)
benutzt werden. Die Frage der Sympathie zum Lehrenden spielt keine Rolle,
»Misserfolge“ haben keine Beobachter, ,,Abbriiche” werden nur maschinell re-
gistriert.® In der Regel ist das ,»Design“ solcher Programme ansprechender als
die Lernumgebungen der organisierten Erwachsenenbildung, die Prisentation
perfekter als ein realer Unterricht. Die technischen Méoglichkeiten des Medi-
ums fithren andererseits dazu, entweder nur visualisierbare oder animierbare
Leminhalte auszuwihlen oder aber eine Visualisierung und Animierung als
P'art pour l’art zu betreiben, die den Verstehensprozess eher hindert als for-
dert.

Dies zu beurteilen, konnte Aufgabe einer Erwachsenenbildung sein, die
kein Monopol mehr auf Wissensvermittlung hat (und haben will), sondern sich
als Beratungsinstanz profiliert (vgl. KempER/KLEIN 1998) und Hinweise darauf
geben mochte, wie bestimmte Benutzer mit Lernsoftware umgehen sollten und
wie medial gestiitztes und individuelles Distanzlernen durch Prisenzlernen in
einer Gruppe ergidnzt werden kann bzw. wie beide Formen optimal miteinan-
der verbunden werden konnen (vgl. NispeL u.a. 1998). Das in den Medien
ausgelagerte bzw. durch sie bereitgestellte Hintergrundwissen stellt die Exklu-
sivitdt der {iber Erwachsenenbildung im engeren Sinn geleisteten Wissensver-

8 Hier ist von der freiwilligen Verwendung medialer Lernprogramme die Rede ~ nicht von der
Praxis der Auflage an Mitarbeiter, ein derartiges Programm nach eigener Zeiteinteilung bis
zu einem bestimmten Zeitpunkt durchzuarbeiten.
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mittlung in Frage, enthebt sie aber nicht von der Beschiftigung mit Fragen der
Wissensvermittlung.

2.2.3 De-Exklusivierung von Wissenschaft: fragwiirdiges
und alternatives Wissen

Wissensvermittlung ist in der Erwachsenen- wie natiirlich auch in der Schulbil-
dung eine wesentlich sekundire: Es geht fast immer um vorgegebenes, von an-
deren produziertes Wissen, das meist auch nicht aus erster, sondern aus zweiter
oder dritter Hand bezogen wird. Das hat seinen Sinn in der Vermittlung tradi-
tionellen oder akkumulierten Wissens. Bei der Vermittlung von aktuellem wis-
senschaftlichen Wissen ist nun aber zu beobachten, dass sich zunehmend die
Produzenten selbst um eine Verbreitung an unterschiedliche Publika bemiihen
oder bemiithen miissen. Die einstige Exklusivitt ist im Zeichen &ffentlicher
Forderung und offentlicher Kontrolle in vielen Teilen aufgehoben. Ursichlich
fiir das tatséchliche oder vermeintliche Verschwinden des Wissens aus der Er-
wachsenenbildung sind damit nicht zuletzt die Produzenten des Wissens, ge-
nauer des mit dem ,Wissen“ oft identifizierten wissenschaftlichen Wissens.
Wissenschaftsforschungen haben zudem gezeigt, dass wissenschaftliches und
d.h. auch naturwissenschaftliches Wissen in kollektiven Aushandlungsprozes-
sen erzeugt wird (vgl. KNORR-CETINA 1984) und dass Wissenschaft sich ver-
starkt im Gffentlichen Raum présentieren und rechtfertigen muss. Das Inter-
esse an wissenschaftlichem Wissen ist gewachsen; gewachsen ist aber auch die
Skepsis ihm gegeniiber. Das betrifft vor allem die Naturwissenschaften, die be-
kanntlich nicht nur Segnungen, sondern auch Risiken produzieren.

Das in der franzdsischen Wissenschaftsforschung so bezeichnete »para-
digme du troisiéme homme*, das ,,Paradigma des dritten Mannes* als Vermitt-
ler zwischen Experten und Laien, ist damit obsolet geworden (vgl. NoLpA
1996) ~ ebenso iibrigens wie die Idee, dass ,,ein Mehr an wissenschaftlichem
Wissen automatisch zu einer positiveren Haltung ...“ der Wissenschaft »gegen-
tiber fihrt* (FELT u.a. 1995, S.248). Die Vermittlung an verschiedene Rezepti-
onskreise — von der Fachkollegenschaft iiber die universitire Offentlichkeit
zum Typ des von ALFRED ScHUTZ so genannten ,wohlinformierten Biirgers* —
(vgl. Varrkus 1989, S. 80ff.) wird unter Zuhilfenahme der Medien zunehmend
von den Produzenten des Wissens selbst {ibernommen, wobei Wissenschaft
auch die Aura der Exklusivitit und Unangreifbarkeit verliert.

Dies ist im Rahmen der unter dem Stichwort »Postmoderne* zusammenge-
fassten Positionen zu sehen, die von der Aufklirung vernachléssigte Sichtwei-
sen rehabilitieren, hier ist aber auch konkret auf den Einfluss der neuen sozia-
len Bewegungen zu verweisen, die in Anlehnung an J. HaBERMAS (1968)
Wissenschaft auf ihr Erkenntnisinteresse befragen und im Sinne der Beckschen
Risikobewusstheit auf Folgeprobleme aufmerksam machen. Dabei kann die
Entwicklung in zwei Richtungen gehen: Bei der aus der okologischen Bewe-
gung hervorgegangenen Umweltbildung wurde die zunichst bevorzugte starre
Vermittlung wissenschaftlicher Fakten in dem MaBe aufgegeben, in dem klar
wurde, dass nicht nur schlicht Informationsdefizite zu beseitigen und morali-
sche Appelle zu befolgen waren und dass es ein dauerhaft sicheres Wissen {iber
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jede Art von Umweltgefdhrdungen nicht gibt, sondern dass es um einen ver-
niinftigen Umgang mit ,,unsicherem Wissen“ geht. Das ~ naturwissenschaftli-
che ~ Fachwissen wurde zwar devaluiert (vgl. FRaANZ-BALSEN 1996), aber kei-
neswegs als irrelevant abgelehnt. In eine andere Richtung hat sich die
Frauenbildung entwickelt. Waren dort zunéchst Orte und Gelegenheiten des
Erfahrungsaustausches gewiinscht, so ist im Zuge der diszipliniibergreifenden
Frauenforschung die feministische Bildungsarbeit zunehmend verwissenschaft-
licht worden, indem sie auf Forschungsergebnisse feministischer Linguistik,
Wissenschaftsgeschichte, Soziologie und nicht zuletzt Pidagogik zurtickgreift,
die einerseits das Erfahrungswissen vieler Frauen bestitigt haben, andererseits
aber auch naive Opferideologien zuriickweisen und auch in diesem Zusam-
menhang die Vorstellung eines ein fiir allemal feststehenden Wissens als hinfil-
lig erweist (vgl. NoLpA 1999).

Die ambivalente Haltung gegeniiber den Naturwissenschaften ist bei den
Sozialwissenschaften weniger zu beobachten. Hier ist es eher eine ungebro-
chene Lust an der Ubernahme von Begriffen und Erklirungsmodellen, die
eben nicht nur in der Wissenschaft von der Erwachsenenbildung, sondern auch
in der Praxis und bei ihrer Klientel zu beobachten ist. Auch wenn dieses Wis-
sen — wie es die Verwendungsforschung (vgl. BECk/BoNss 1989; WINGENS 1998)
ausdriickt — versickert und vermischt ist sowie auf eigene Zwecke zugerichtet
wird, so handelt es sich doch um eine Durchdringung alltdglicher Lebenspraxis
und alltiglicher Deutungsmuster mit wissenschaftlichem Wissen, die nicht nur
unaufhebbar, sondern auch unabgeschlossen ist.

Die vielleicht immer nur idealtypische Trennung zwischen Alltag und Wis-
senschaft ist somit aufgehoben, das Ferne- in ein N#heverhiltnis geriickt, was
Missverstédndnisse nicht ausschliefit und die Vormachtstellung wissenschaftli-
chen Wissens nicht eigentlich bedroht. Allerdings muss auch gesehen werden,
dass alternative Wissensformen eine Aufwertung erfahren haben — etwa im Be-
reich der Medizin, aber auch im Bereich von Geschichte, wo unter dem Stich-
wort der ,,oral history“ die personlichen Erinnerungen Betroffener einen neu-
en Stellenwert erhielten. Tatséchlich ist es gerade die Wissenschaft selbst
gewesen, die die Zweifel am cartesianischen Weltbild, an der platten Aufkld-
rung, am euro- und andropozentrischen Weltbild aufgegriffen und verbreitet
hat. Der Siegeszug des Konstruktivismus schlie8lich hat die Ansicht von der
Fragwiirdigkeit und Kontingenz von Wissen endgiiltig publik gemacht.

Wenn die Erwachsenenbildung darauf verzichtet, ihre Rolle als Vermittlerin
von ,,Wissen“ herauszustreichen, so schliet sie nicht nur an ihre eigene histori-
sche, programmatische und disziplindre Entwicklung an, sondern reagiert auch
auf Entwicklungen der Sozialstruktur, der Technologie und der Stellung der
Wissenschaft in der Offentlichkeit, die dazu gefiihrt haben, dass das komple-
mentére gegeniiber dem kompensatorischen, das vermischte gegeniiber dem
isolierten, das ausgelagerte gegeniiber dem integrierten, das vorausgesetzte ge-
geniiber dem zu vermittelnden, das fragwiirdige gegentiber dem fraglosen und
das alternative gegeniiber dem etablierten Wissen an Bedeutung gewonnen ha-
ben.
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3. Konsequenzen

Der Wissensbegriff, der sich in der Erwachsenenbildung selbst herauskristalli-
siert hat, betont den Aspekt der Bildung als auf den Menschen bezogene Ent-
wicklung, die ,,von auBen“ kommende Anforderungen nicht als blind zu erfiil-
lende auffasst, sondern in der Auseinandersetzung mit ihnen eine Chance der
Verinderung sieht. Diesem idealistischen Grundkonzept gilt die Ubernahme
von Vorgegebenem als so suspekt, dass es sie auch als Voraussetzung oder erste
Stufe eines Lernprozesses nur ungern akzeptiert. Was in der Schulbildung nicht
auszublenden ist, kann in der Erwachsenenbildung, die die in ihr Lernenden
als den Lehrenden Gleichberechtigte sieht, verdringt werden — sei es, um den
Lernenden die Krinkung zu ersparen, etwas nicht zu wissen, sei es, um den
Lehrenden die vordergriindig bescheidene, in gewisser Weise aber den eigentli-
chen , Lehrern* iiberlegene Rolle des Lernhelfers, Moderators, Beraters zu-
kommen zu lassen. Aus Furcht davor, instrumentalisiert zu werden, wird die
Zumutung, Erwachsenen etwas ,,beizubringen®, gar als ,,Ntirnberger Trichter
zu fungieren, abgewiesen — zumindest im Diskurs der Erwachsenenbildung.
Die allgemeine Erwachsenenbildung kann dies umso leichter, als bei ihr be-
rufs- und wissenschaftsorientierte Angebote ohnehin nicht im Zentrum stehen.
Andererseits gilt es zu bedenken, dass an der klassischen Institution der allge-
meinen Erwachsenenbildung, der Volkshochschule, der iiberwiegende Teil des
Kursangebots in den wissensbasierten Bereichen Fremdsprachen, Informati-
onstechnik und Gesundheitsbildung liegt. Die anthropologisch-humanistische
Ausrichtung der Erwachsenenbildung lésst aber das Fachliche als minderwertig
erscheinen - durchaus im Gegensatz zum von diesem Diskurs unbeeinflussten
Selbstverstindnis von Lehrenden (vgl. Bastian 1997) und von Lernenden, die
bei Teilnehmerbefragungen regelm#Big die Fachkompetenz von Dozenten her-
vorheben.

Die Abgrenzung von der beruflichen und der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung wird in Zukunft immer schwerer fallen, weil in diesen Bereichen einer-
seits dhnliche Sprachspiele herrschen wie in der allgemeinen Erwachsenenbil-
dung, andererseits deren Klientel sich immer mehr vom Typ des klassischen
Aufstiegslerners entfernt — man denke nur an die Gruppe der Arbeitsiosen und
der Senioren. Auch die Ablehnung der Popularisierung speist sich weitgehend
aus Vorstellungen, die inzwischen nicht mehr der Realitét entsprechen: Mit
den neuen Medien ist der Zugang zu wissenschaftlichem Wissen und der Kritik
daran einfacher geworden, durch die verlingerten Ausbildungszeiten sind im-
mer mehr Menschen in eine - wie auch immer oberflichliche ~ Beriihrung mit
wissenschaftlichem Wissen gekommen. Gleichzeitig haben sich die Priisentati-
onsbedingungen der Massenmedien durchgesetzt, sodass mit den dort entwi-
ckelten und geforderten Rezeptionshaltungen gerechnet werden muss.

Wenn Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung - legitimiert durch die
»hon solum, sed etiam“-Formel — weiterhin das Thema Wissen bestenfalls ne-
benbei behandeln, kénnte das dazu fiihren, dass dieser Bereich als umgekehr-
ter ,heimlicher Lehrplan®, als neues ,hidden curriculum® der Reflexion entzo-
gen wird. Eine fundierte Kenntnis gesellschaftlicher Prozesse und Prognosen
und eine hoch ausgebildete Sensibilitit gegeniiber interaktionellen Prozessen
stinde dann einer Ignoranz gegeniiber Fragen der Bestimmung, Strukturierung
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und Darlegung von Wissensinhalten und ihrer wechselseitigen Relationierung
(vgl. DEwE 1999) im Bildungsprozess gegeniiber.

Mehr als andere Bildungsbereiche mit ungleich groBerer Tradition und Re-
putation haben die Erwachsenenbildung die Einsicht in die Konstrniertheit
von Wissen, der Umgang mit unsicherem und fragmentiertem Wissen und die
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Wissensformen gekennzeichnet.
Wihrend andere Bereiche an der Vorstellung ,,festen* und — im Rahmen eines
Kanons - vollstdndigen Wissens, das den Zoéglingen zu deren Nutzen zu vermit-
teln sei, noch relativ lange festhalten konnten, haben dies die Arbeitsbedingun-
gen von Erwachsenenbildung im Grunde nie zugelassen. Das, was allgemeine
Erwachsenenbildung in den Augen vieler suspekt macht: die Pluralitit ihres
vom Zeitgeist und weniger von Bildungskanons oder langfristigen Curricula
geprigten Angebots, die unzureichende Professionalisierung des Personals und
vielleicht auch die Tatsache, dass es Frauen sind, die den Grofteil einer nicht
primér an unmittelbarem Nutzen interessierten Teilnehmerschaft bilden, ist —
zusammen mit dem Beharren auf einer von den Bediirfnissen der Teilnehmen-
den ausgehenden Bildung — auch Bedingung dafiir, dass ein Umgang mit Wis-
sen entwickelt werden konnte, der die Illusion eines isolierten, einheitlichen
und objektiven Wissens erschwerte, ohne auf dessen Vermittlung zu verzich-
ten.

Dieser Illusion sind nun aber Politik und Wirtschaft erlegen — ob aus Naivi-
tdt oder Kalkiil sei dahingestellt. Dort werden jedenfalls Vorstellungen eines
friihmodernen Wissens- und Lernoptimismus verbreitet, die nicht (mehr) die
der Erwachsenenbildung sind. Insofern ist die sprachlich verfithrerische For-
mel von der ,Pddagogisierung der Wirtschaft (vgl. NiTTEL 1996) irrefiihrend.
Wahr werden konnte allerdings die andere Hélfte der Formel, ndmlich die von
der ,,Okonomisierung der offentlich verantworteten Erwachsenenbildung® —
z.B. dann, wenn diese den urspriinglich psychologischen Begriff des Wissens
und die urspriinglich soziologische Kategorie der , Wissensgesellschaft” in der
Weise iibernimmt, wie sie zur Zeit in Politik und Wirtschaft verwendet wer-
den.

Demgegeniiber ist darauf hinzuweisen, dass das Konzept der Wissensgesell-
schaft allgemein von der wachsenden Bedeutung des Wissens als Ressource
und Basis sozialen Handelns ausgeht. Der Begriff beschreibt den Umstand,
dass Wissen generell zu einem konstitutiven Mechanismus von modernen Ge-
sellschaften und zum Arbeitsinhalt einer immer groBer werdenden Gruppe
von Menschen geworden ist, sodass Wissen deren Identitit so entscheidend be-
stimmt, wie dies einst Eigentum und Arbeit getan haben. Das Neuartige dieses
Konzepts besteht darin, dass es das Vordringen wissenschaftlich-technischen
Wissens in die Lebens- und Handlungsbereiche von immer mehr Menschen
nicht mit einer Zerstérung und Abwertung anderer Wissensformen verbindet,
sondern im Gegenteil ein Neben- und Miteinander historisch unterschiedlicher
Wissensformen konstatiert und mit dem Wachsen dieses Wissens auch die
Handlungsfihigkeiten von immer mehr Menschen ansteigen sieht — Hand-
lungsfahigkeiten, die sich auch im Widerstand gegen wissenschaftliches Wissen
duBern konnen. Hervorzuheben ist, dass die Zunahme der Quantitit und der
Bedeutung von Wissen nicht zu einer gesteigerten Sicherheit, sondern im Ge-
genteil zu einem Anwachsen von Unsicherheit gefithrt hat, sodass Erwachse-
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nenbildung immer mehr vor der Aufgabe steht, den Umgang mit unsicherem
Wissen bzw. den Konstruktionscharakter von Wissen zu vermitteln (vgl. STEHR

1994; NoLpa 1996). o '
Wenn der die Praxis der Erwachsenenbildung legitimierende Diskurs aus

Angst vor Missverstindnissen und aus dem Bediirfnis nach Abgrenzung den
Begriff ,, Wissen® eher vermeidet, so sollte die Forschung der Erwachsenenbil-
dung gerade den umgekehrten Weg gehen und diesem Thema verstirkte Auf-
merksamkeit widmen. Eine Repsychologisierung sowie eine fachlich und fach-
wissenschaftlich gebundene Empirisierung des Themas, die auf der intern und
extern begriindeten Vielfalt an Wissensformen besteht und sich zudem z}ucp
Einsichten in die mogliche Funktion der Erwachsenenbildung als ,.Befriedi-
gung von Kontakt-, Geselligkeits- und Bestitigungsbediirfnissen® (WITTPOTH
1997b, S. 83) nicht verschlieBt, konnte aus dem heimlichen Lehrplan der Wis-
sensvermittlung einen Fokus machen, der die Eigenheit dieses Bereichs gerade
aus der Perspektive herauszuarbeiten versucht, die im Diskurs der Erwachse-
nenbildung vernachlissigt wird.
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Abstract
The fact that knowledge has disappeared in and from adult education in so far as it is hardly ever

picked out as educational content or didactic task of instruction is due to both internal and exter-
nal disciplinary reasons. To the former belong the verdict of popularization and the histon_cq]ly
grounded distance to science, the dictum of participant orientation and of reference to the l}Vlng
environment, which both neglect the mediation of knowledge, and, finally, the lack of discip!mary
didactics directly related to adult education as well as the predominance of sociology as discipline
of reference. To the field of external reasons may be counted the general rise of the standard of
education, the increase in possibilities of electronic storage, and the changes in the relation be-
tween science and society. As a consequence of these developments, we can either continue to
deal with the mediation of knowledge as an unreflected hidden curticulum or we can make refle-
xive mediation of knowledge the focal point of theoretical efforts and practical evaluations.
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