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Kraus HARNEY

Moderne Erwachsenenbildung: Alltag zwischen
Autonomie und Diffusion”

Zur Einfiihrung in den Themenschwerpunkt

In der Theoriedebatte der Erwachsenenpidagogik haben in den vergangenen
Jahren Fragen professioneller Identitit und der Eigenlogik professionellen
Handelns (z.B. TierGens 1988; DEwe/FERCHHOFF/RADTKE 1992), Fragen der
Ausdifferenzierung und Funktion (z. B. HARNEY 1990) sowie der Verwendung
von Wissen (z. B. WitTpotH 1987) den Charakter eines zusammenhéngenden,
von Didaktik, Zielgruppenarbeit oder Geschichte abgegrenzten Diskurses an-
genommen. Diese Themen - Autonomie und Eigenlogik der Wissenserzeu-
gung, Professionalitdt und Teilnehmerbindung - verweisen gemeinsam auf die
Frage, inwieweit und in welchen sozialen Formen bzw. Grenzen die Erwach-
senenbildung ihre eigene Bedeutsamkeit selbst erzeugen kann, oder ob sie
lediglich als Teil anderer gesellschaftlicher Sinnzusammenhinge, z. B. im Be-
trieb, in Erscheinung tritt. In der Reflexion der Erwachsenenbildner wird diese
Frage traditionellerweise mit dem Hinweis auf den Erwachsenen selbst beant-
wortet und in den bekannten Kategorien der Teilnehmerorientierung, des
exemplarischen Lernens, der Zielgruppenarbeit, der biographischen Methode
usf. beantwortet. Im neueren Autonomiediskurs dagegen stehen Sozial- und
Wissenskontexte im Vordergrund, mit denen die Eigenlogik der Erwachsenen-
bildung nicht von den Teilnehmern, sondern von kommunikativen Sinnzusam-
menhéngen aus rekonstruiert wird. Aus dieser Perspektive kommt es dann
nicht primér auf die Subjekte an, sondern auf die Art und Weise, in der sie sich
als Erwachsene an der Reproduktion jener Sinn- und Kommunikationszusam-
menh#nge beteiligen.

Orte der Erwachsenenbildung: Autonomie und Diffusion

Der Diskurs iiber ihre Autonomie betrachtet die Erwachsenenbildung daher
nicht als selbstverstindlich gegeben oder durch die politische, ideengeschicht-
liche oder auch organisationspraktische Bezeichnung schon ausreichend ge-
kennzeichnet; denn allein die Vielfalt der Namen — Erwachsenenbildung,
Weiterbildung, kulturelle Bildung, Fortbildung — dementiert diese Méglich-
keit. Theoretisch ist die Erwachsenenbildung in der jiingeren Diskussion nicht
iiber diese Indizes von Geschichte und Organisationen représentiert, sondern

* Die Arbeit an diesem Themenschwerpunkt widmen wir Hans Tietgens zum 70. Geburtstag.
K.H./J.K.

Z.f.P4d.,39.Jg.1993,Nr.3



386 Thema: Theorie der Erwachsenenbildung

erst mit der Bestimmung ihres institutionellen Territoriums. Diese Sichtweise
identifiziert Rdume alltdglich gewordener Bildung Erwachsener, die in ihrer
Funktion nur durch Verweigerung iiberhaupt noch auffallend und bewuBt wer-
den, und grenzt sie gleichzeitig von anderen Formen, z. B. der Verstetigung in
Organisationen, ab (KADE/LUDERS/HORNSTEIN 1991).

Heutzutage kann man die Erwachsenenbildung deshalb zwar in ihrer Funk-
tion eindeutig beschreiben, aber nicht mehr auf ihre Organisationseinheiten —
z.B. Volkshochschule, Arbeitsverwaltung, Kammern, Gewerkschaften, Be-
triebe, Sportverbande, Kirchen, soziale Bewegungen — reduzieren; denn sie
sind an keiner Stelle mehr exklusiv fiir die Bildung Erwachsener. Die 6ffent-
lich-rechtlich regulierten Sphiren bilden zwar noch Verdichtungen und Zonen
der Zuginglichkeit aus, aber doch nur als ein Ort innerhalb einer pluralisierten
Vielzahl von Moglichkeiten. Die Erwachsenenbildung ereignet sich also quer
liber die gesellschaftlichen Funktionssysteme hinweg, sie ist deshalb auch in
einem ,Systemischen® Sinne nicht autonom. Im Unterschied dazu sind im
Rechts- oder auch im Schulsystem Zentrierungen selbstversténdlich: Zwar
muf in anderen gesellschaftlichen Zusammenhingen ebenfalls gelernt oder
nach rechtlichen Pramissen entschieden werden, die Reproduktion von Schule
oder Recht verteilt sich jedoch nicht tiber das ganze Leben, sondern strahlt von
sinnspezifischen Zentren aus in die unterschiedlichen Sphiren des Alltags. Ein
solches Verhiltnis zwischen Zentrum und Peripherie, Konzentration und Dif-
fusion hat sich fiir die Erwachsenenbildung historisch dagegen nicht durchset-
zen lassen. Sie ist Funktion ohne System geblieben.

Auch die Beitrdge des vorliegenden Themenschwerpunktes sehen die Er-
wachsenenbildung nicht in der Position eines Sozialsystems mit eindeutiger
Organisationsform und selbstsicherer Sinnhaftigkeit. Die Beitriige betonen
eher den Trend zu fluiden Strukturen sowohl in der duBeren (KADE; SCHAFFTER)
als auch in den organisationsinternen (s. KADE/NITTEL/NoLDA) Verhéltnissen,
so daf im Zuge ihrer Normalisierung das Offentliche an der Erwachsenenbil-
dung seine Vorrangstellung einbiif3t (SErrrer). Dieses Erscheinungsbild wird in
den hier vorliegenden Beitréigen mit der Funktion von Erwachsenenbildung in
der Moderne erklirt, weil sie den Charakter der Folgenbearbeitung und Kom-
pensation sozialen Wandels gewonnen hat. Damit wird anscheinend ausge-
schlossen, daf sich die Erwachsenenbildung spezifizieren und auf einheitliche
Strukturen verengen konnte. Uber weite Strecken wird Erwachsenenbildung
deshalb auch nicht durch die moderne Strategie der Systembildung stabilisiert,
sondern durch andere Formen, z.B. durch Bindung an soziale Milieus (vgl.
HARNEY/KEINER 1992),

Organisation und Funktion der Erwachsenenbildung

In dieser Situation gewinnt die Unterscheidung von Institutionalisierung und
Organisierung fiir das Autonomieproblem der Erwachsenenbildung zentrale
Bedeutung. Diese Differenz ist deshalb auch das Thema, das die Beitriige
unseres Themenschwerpunktes trotz aller Verschiedenartigkeit ihrer Materia-
lien und Perspektiven gemeinsam bearbeiten; denn sie alle versuchen, die
gesellschaftliche Funktion von Erwachsenenbildung zu erfassen, ohne sich mit
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der Beschreibung der konkreten Aufgaben derjenigen Organisationen zu be-
gniigen, die sich mit Erwachsenenbildung beschiftigen.

JocHEN KADE erdffnet die theoretische Arbeit, indem er den Begriff der
Aneignung als Focus einer systematischen Interpretation einfiithrt. Der Akzent
liegt auf Prozessen der permanenten Produktion von Fremdheit und den Mog-
lichkeiten des Umgangs mit einer solchen Wirklichkeit. Erst unter Bedingun-
gen des bewuft gelebten Selbst- Ubergangs wird fiir Kapg Erwachsenenbildung
in einem durchaus emgeschrankten z.B. vom allt'lghchen Leben unterscheid-
baren Sinne moglich und als ein ProzeB beschreibbar, in dem sich Vergangen-
heit und Zukunft vermitteln. Im Unterschied zum Lernen, in dem immer eine
bestimmte Zukunft dominiert, kann man Aneignung als Vermittlung von Zeit-
horizonten, als bewufite Verfremdung und Neueinfarbung des einen durch den
anderen verstehen.

WOLFGANG SEITTER lenkt den Blick auf die kulturellen und historischen Vor-
aussetzungen der von KADE getroffenen Bestimmung der Funktion von Er-
wachsenenbildung. Aus SErrTeRs Sicht hat die Ausdifferenzierung des Schul-
systems aus Lokal- und Vereinsmilieus das Problem ungeldst hinterlassen, wie
lebensbegleitende Bildungsangebote organisiert werden kénnen. Als ,Nicht-
Systeme* kannten die #lteren, lokalen oder vereinseigenen Milieus der Le-
bensbewiltigung keine eigene, von der Begleitung des jeweiligen kollektiven
Lebensrhythmus unterscheidbare Form und Zeit der Bildung. Die Verallge-
meinerung der Bildung von Erwachsenen zeigt insofern die kulturspezifische
Bearbeitung jener Leerstellen, die durch die Entkoppelung von Schule und
Milieu entstanden sind. SerrTer zeigt freilich auch, daB zur Erwachsenenbil-
dung offensichtlich so etwas wie die (kulturell variable) Festlegung eines
Normalitdtsmusters gehort, um ein eigenes Territorium der ,,Aneignung®, als
Funktion der Erwachsenenbildung, zu definieren. Es entwickelt sich im Zu-
sammenhang mit den iiblichen Sphéiren, in denen Voraussetzungen zur Betei-
ligung an Gesellschaft (z. B. Alphabetisierung, Berufsausbildung) erworben
werden, und dieses Muster dehnt sich iiber bestimmte, frithe Formen (z. B. die
Volkshochschule) in den Alltag hinein aus.

Aus dem deutsch-deutschen Vergleich von Kape/NiTTEL/NOLDA lassen sich
dann weitere Hinweise auf unterscheidbare Représentationsmodi der Erwach-
senenbildung gewinnen. Die Geleittexte von Volkshochschulprogrammen, die
sie intensiv auslegen, zeigen zunéchst einmal, daB die Erwachsenenbildung in
der DDR kein offener sozialer Raum war. Auch die VHS hatte dort noch nicht,
wie in der alten BRD, den Charakter einer sich selbst anregenden Praxis.
Vielmehr war die Erwachsenenbildung noch in eine iibergreifende Ordnungs-
sprache eingespannt und mit bestimmten, dieser Ordnung verpflichteten Sphé-
ren der Gesellschaft (VHS als Teil von Schulsystem, Betriebsakademien, FDJ
usf.) verkniipft. Erst mit der Preisgabe einer an Ordnung und Notwendigkeit
orientierten Realitdt wird der andere, un-ordentliche, nicht iiber Organisation,
sondern iiber Kommunikation laufende Verbreitungsmodus der Erwachsenen-
bildung moglich. Thre Rhetorik wendet sich dann auch sogleich an das Sub-
jektive und versucht ebenfalls einen unendlichen Raum der Definition,
Steigerung und Entgrenzung von Lern- und Lebensmoglichkeiten zu eréffnen
(allgemein dazu WALDENFELS 1985, S. 137ff. und fiir die Sozialpiddagogik
LUDERS/WINKLER 1992).
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Im Beitrag von ORrTrrIED SCHAFFTER wird schlieBlich die gesellschaftliche
Leistung der Erwachsenenbildung als Zeitproblem systematisiert und in der
Synchronisation heterogener Sozial- und Lebenszusammenhinge mit ihrer je-
weiligen Eigenzeit gesehen. Sinnerzeugung ist zwar schon in den dauernden
Prozessen der zeitlichen Reintegration des eigenen Lebens angelegt. Im Un-
terschied zur bloBen Zeitkoordinierung zielt Synchronisation aber auf den
sinnerzeugenden Gehalt ab, der der Verzeitlichung von Ereignissen zu Phasen
und Zusammenhéngen zukommt. Aufgrund der ihr eigenen Arbeitsform, der
Verbindung von Okkasionalitidt und Nachtréglichkeit, leistet die Erwachsenen-
bildung Synchronisation dann in spezifischer Weise. Wissen (Beispiel: Funk-
kolleg) oder Karriererdume (Beispiel: zweiter oder dritter Bildungsweg), die
sie mit anderen Orten des Lernens, z.B. Schule oder Hochschule, gemeinsam
hat, werden in der Erwachsenenbildung in spezifischer Weise in einen anderen
Kontext gesetzt, z.B. als Angebot definiert, die eigene Biographie neu und
anders zu ordnen und fiir Alternativen zu &ffnen.

Verabschiedung der Vergangenheit: Normalitiit
der Erwachsenenbildung

Im Anschluf an KoseLLECKs (1984) Rekonstruktion des Wandels im geschicht-
lichen Denken kann man den gemeinsamen Blick der Beitriige nunmehr darin
sehen, daf sie von unterschicdlichen Blickwinkeln aus die Normalitit und d. h.
die Funktion der Erwachsenenbildung neu zeigen. Sie besteht in der Losung
der Vergangenheit aus der Verklammerung der Zeiten. Die Erwachsenenbil-
dung als gesellschaftliche Institution ist Ausdruck der Tatsache, daB sich die
Abldsung von der Vergangenheit nicht nur im Denken ereignet, sondern auch
zu historischer Normalitit gefunden hat. Festlegungen aus der Vergangenheit,
z.B. Schulabschliisse, die im Lebenslauf nachwirken, gelten im Diskurs der
Erwachsenenbildung typischerweise als auBernormal bzw. kritikbediirftig.
Und in der Tat tréigt, wie die Bildungsforschung zeigt, die Expansion der Er-
wachsenenbildung dazu bei, daf} die soziale Deutung des eigenen Lebens nicht
mehr in einer Rhetorik der Schicksalhaftigkeit geschieht, die noch den Vor-
kriegsgenerationen geldufig war (,,Uns wurde nichts geschenkt*), sondern in
einer Rhetorik der subjektiven Entscheidung und Entscheidbarkeit (HARNEY/
KapE 1990; Brock 1991). Es kommt darauf an, vergangene Festlegungen zu
16schen und Vergangenheiten neu zu formieren. Wie auch immer das indivi-
duelle Schicksal bedingt sein mag, die Erwachsenenbildung ist heute nicht
mehr, wie das die Zielgruppendiskussion noch anmahnen konnte, an der Riick-
sichtnahme auf, sondern vor allem an der laufenden Konstitution und Umbil-
dung von Erfahrungen orientiert. Sie fordert auf, die Erfahrungen immer
wieder neu zu erzdhlen und 1st sie damit aus ihrer zeitlichen Verankerung.

Erwachsenenbildung gewinnt ihre Normalitét deshalb aus ihrer allgemeinen
gesellschaftlichen Anerkennung, und zwar, anders als manche ihrer Organi-
sationen, unabhéngig von konkreten Formen und auch vom konkreten Aus-
maf} der Beteiligung von Erwachsenen. Das wird z.B. an der empirisch seit
langem bekannten Diskrepanz sichtbar, die zwischen dem Uberma8 an Wert-
schitzung besteht, das die Erwachsenenbildung programmatisch genieft, und
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dem relativ dazu geringen Mafl an Aufmerksamkeit, das ihre organisierte
Wirklichkeit findet, denkt man an Teilnahmeentscheidungen, Bedarfsplanun-
gen und Personalentwicklungsstrategien (SCHULENBERG u.a. 1979, S. 84ff.).
Normalitédt heiflt anscheinend, daf die Erwachsenenbildung zu einer Art Re-
servoir (CANGUILHEM 1974) fiir Deutungen und Mobilisierungsstrategien ge-
worden ist, durch die das Subjekt als Schnittpunkt des noch nicht Erreichten,
aber Erreichbaren dargestellt wird. Dieser Vergangenheiten stindig neuord-
nende Diskurs hat sich mit groerer Geschwindigkeit ausgebreitet als die
Systemfindung der Erwachsenenbildung. Der Prozef} ihrer Systematisierung
wurde durch den ihrer Normalisierung gewissermafen tiberholt, die Funktion
wurde generalisiert, ohne daf} sie cin Zentrum ihrer Verwirklichung ausbilden
konnte.

Die Méchtigkeit des damit generalisierten gesellschaftlichen Musters erweist
sich an denen, dic sich nicht bilden. Ihnen hinterldBt die Normalitdt der Er-
wachsenenbildung keine Moglichkeit von Widerstand mehr. Erwachsenenbil-
dung ist zu normal geworden, als dal man ihr noch in der Pose des Kidmpfers
entgegentreten konnte. Wer sich im alltédglichen Wortsinn nicht bildet, muf3
entweder schweigen, auf entschuldigende Bedingungen verweisen oder seine
Benachteiligung darstellen konnen. Normalitét bildet sich also genau dort aus,
woO man sie vermissen kann bzw. dort, wo ihr Fehlen, z.B. in der Frage der
Beteiligung von Frauen an der betrieblichen Weiterbildung (vgl. WEBER 1991),
miihelos der Kritik anheimféllt. Aber dieses Beispiel macht auch die Ambi-
valenz deutlich, mit der sich die Erwachsenenbildung als Medium fiir die
Entkoppelung individueller und kollektiver Vergangenheiten darstellt: Wenn
fiir alle die Erwachsenenbildung in gleicher Weise normalisiert ist, dann ist
auch erwartbar, dal} gesellschaftliche Probleme auf mehr Bildung und Lernen
zugerechnet und in breitem Stil subjektiviert werden; die Zurechnung von
Lebensldufen auf die Macht eines kollektiven Akteurs verliert im gleichen
MaBe ihre Geltung.

Die Frage nach der Autonomie der Erwachsenenbildung wird dann vor
allem eine Frage nach der Existenz von Offentlichkeiten, die weiterhin bereit
sind, die Ambivalenzen des Normalen zu rekonstruieren. Angesichts der Tat-
sache, daB die Erwachsenenbildung ihre Bedeutung zunehmend im Kontext
anderer Funktionsbereiche entfaltet, fehlt namlich das Substrat, auf das sich
eine Professionstheorie, wie in der Autonomiedebatte der siebziger Jahre,
noch stiitzen kdnnte. Die Autonomie der Erwachsenenbildung sollte man da-
her weniger in ihrer gesellschaftlichen Realitét als in ihren reflexiven Struktu-
ren suchen.
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