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JocHEN KADE

Aneignungsverhiltnisse diesseits und jenseits
der Erwachsenenbildung

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt Erwachsenenbildung in den allgemeineren kulturtheoretischen Zusammenhang
gesellschaftlicher Institutionalisierung von Aneignungsverhéltnissen. Zwar machen pédagogische
Strukturierungsmuster die Besonderheit der Erwachsenenbildung aus, aber allein unter Rekurs
darauf 148t sich ihr Gesamtbereich nicht angemessen analysieren. Es wird zu einer empirisch zu
kldrenden Frage, welcher Art jeweils die Handlungsmuster sind, mit denen Aneignungsverhilt-
nisse strukturiert werden. Von der Pluralitit einer sich entgrenzenden Erwachsenenbildung
ausgehend, liegt der Akzent dabei eher auf den fiir sie ,,typischen Grenzbereichen (TIETGENS),
den Mischungsverhiltnissen und Ubergéingen zwischen ihr und anderen soziokulturellen Welten,
als auf den ohnehin wohl schwindenden ,,reinen* Bildungsformen.

,Das Eine, das Einzige, das Zweitlose gibt es nur im Wissen des Glaubens. Das
Vielfiiltige strebt keiner Losung entgegen. Man hélt angeblich auch in der
Teilchenphysik die Suche nach der ,Einheit der Natur® nicht mehr fiir sinnvolil.
(BotHO STRAUSS: Beginnlosigkeit. 1992)

1. Uniibersichtlichkeiten und Ordnungsversuche

Die inzwischen zahireichen Verdffentlichungen zur Zukunft der Erwachsenen-
bildung (vgl. die Sammelbinde BRODEL 1988; FauLsticH 1990; KADE u. a. 1990;
Wirtwer 1991) eint der heimliche Konsens, daf sie sich gegenwirtig, vergli-
chen mit ihrer Lage noch bis weit in die 60er Jahre hinein, tiefgehend wandelt.
Ausbreitung, Zerstreuung und Entgrenzung werden zu unverkennbaren Merk-
malen einer verinderten Situation:

— In einem nicht vorhersehbaren Umfang hat sich die Erwachsenenbildung
gesellschaftlich universell durchgesetzt und in den verschiedensten Kontex-
ten etabliert, mit der Folge, daf sie neben den zudem weniger werdenden
,reinen“ Formen in einer groen Anzahl von ,Mischformen* existiert.

— Damit einher gegangen ist der Verlust ihrer moralisch privilegierten Posi-
tion. Inzwischen normativ entzaubert, wird sie zur kulturellen Infrastruktur

" der Gesellschaft — mit Dienstleistungscharakter. In dem Mafle, in dem die
Grenzen zur Gesellschaft und Lebenswelt durchldssig werden und Erwach-
senenbildung selber zu einer Art (alternativen) Lebenswelt wird, verliert sie
als eigenstidndige soziale Realitdt an Kontur.

2.£.Pid.,39.Jg. 1993,Nr.3
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~ Die Angebote der Erwachsenenbildung werden vielfiltig angeeignet, so da3
der exklusive Zusammenhang von Erwachsenenbildungsinstitutionen und
Bildung zerbricht.

~ Der autonomer werdende Umgang der Erwachsenen mit den institutionellen
Angeboten hat neben Tendenzen der Selbstorganisation den Einflufl der
Pédagogen eingeschriankt. Zusammen mit den erkennbaren, nicht nur finan-
ziell bedingten Grenzen der Professionalisierung und inzwischen auch der
Entpiddagogisierung hat dies zu Entgrenzungserscheinungen der Erwachse-
nenbildung auch auf der Handlungsebene gefiihrt, dic dem lange Zeit
vorherrschenden gesellschaftlichen Entwicklungsmuster funktioneller Aus-
differenzierung entgegenlaufen, ohne es allerdings riickgingig zu ma-
chen.

Anders als meist unterstellt (vgl. etwa SCHMITZ/TIETGENS 1984, S. 14ff. oder
DEewe/Frank/HuUGE 1988, S. 191f.), sind die dadurch hervorgerufene, vielbe-
klagte Uniibersichtlichkeit und Komplexitit jedoch kein ,,objektives* Merk-
mal der Erwachsenenbildung. Sie sind Ausdruck des Scheiterns — zwischen
Rigiditdt und Diffusitét schwankender — theoretischer Ordnungsversuche an-
gesichts der Herausforderungen durch die Realentwicklung der Erwachsenen-
bildung, inklusive der damit verbundenen gesellschaftlichen Gegenstandskon-
struktionen. Man kann es auch positiver sehen und das Scheitern auf Dauer
stellen, indem man ,,Erwachsenenbildungswissenschaft* zur ,,Suchbewegung*
(TierGens) stilisiert. Aber dies verkennt die Briichigkeit der fiir das Reden
tiber Erwachsenenbildung bisher mafBgeblichen Grundannahmen. Der Begriff
Erwachsenenbildung verweist nicht mehr auf eine exklusive soziale Realitiit, in
der ihre Idee institutionell verkorpert ist. Sie 148t sich somit nicht mehr als ein
gesellschaftlich exterritorialer Ort denken, von dem aus eine (gesellschafts-)
kritische, an den Ideen der Aufklirung orientierte Menschheitsverbesserungs-
position mit Aussicht auf Erfolg artikuliert und praktisch auf den Weg gebracht
werden kénnte. Zugleich taugt ein emphatischer Bildungsbegriff nicht linger
zum einheitstiftenden Fluchtpunkt gesellschaftlich institutionalisierter Er-
wachsenenbildung. Auch 148t sich professionalisiertes pidagogisches Handeln
nicht mehr als verbindliche Grundlage behaupten, um Bildungsprozesse von
Erwachsenen verantwortungsvoll zu gestalten.

Verdichtet haben sich diese Grundannahmen in zwei Uberzeugungen, die
den paradigmatischen Kern der dominierenden Erwachsenenbildungstheorien
ausmachen: Einmal im Gedanken, es sei sinnvoll, Erwachsenenbildung als in
sich geschlossene konsistente Einheit zu konstruieren. Mit dieser gegenstands-
konstitutiven Prémisse eng zusammen héngt die disziplinire Vorentscheidung,
Erwachsenenbildung primér unter Rickgriff auf psidagogische Theorietradi-
tionen zu konzeptualisieren. Hinter dieser Fixierung auf Einheit und Autono-
mie liegt der Versuch, iiber Aus- und Abgrenzungen einen Kern ,,eigentlicher®
Erwachsenenbildung gegen alle gesellschaftlichen Bedrohungen zu sichern.
Diese Strategie hat ihren theoretischen ,,Preis“: Die gegenwirtige, im Span-
nungsverhéltnis von Ausdifferenzierung und Entgrenzung verlaufende Ent-
wicklung der Erwachsenenbildung 148t sich nicht differenziert beschreiben.
Orientiert letztlich noch am Modell einfacher, nicht bereits ,reflexiver
Modernisierung® (BEck 1986; fiir die Padagogik KrUGER 1990; LENZEN 1991;
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KADE/LUDERS/HORNSTEIN 1991; fiir die Erwachsenenbildung Kape 1989b),
konzipiert das leitende Paradigma den Fortschritt der Erwachsenenbildung —
der Logik gesellschaftlicher Ausdifferenzierung folgend — als Anwachsen in-
stitutioneller Autonomie.

Der in diesem Beitrag entfaltete theoretische Zugang zur Erwachsenenbildung
setzt sich davon zweifach ab. Seine Aufgabe ist es, die historisch entwickelten
vielfdltigen Formen der Erwachsenenbildung zu begreifen, sich aber nicht im
Namen disziplinérer Ubersicht zum Sachwalter eines obersten Standpunktes zu
machen, von dem aus die Abweichungen vom Ideal einer universalen Einheit
zu markieren wiren. Daher ist das anvisierte Ordnungsmodell nicht das einer
geschlossenen, sondern das einer pluralen, fiir angrenzende Bereiche offenen
Einheit, deren Funktion weniger Abgrenzung als Eréffnung von Anschluf3-
moglichkeiten ist. ,,Stlitzpunkte der Ordnung® (WALDENFELS), die die Frage
nach einer Ordnung der Erwachsenenbildung mit der Frage nach ihrem Ort in
der Gesellschaft verkniipfen, werden wichtiger als abschlieRende pidagogische
Rahmungen, denen - im Blick auf eine ,Begriindung ihrer pidagogischen
Eigenlegitimation® (S1EBERT 1985, S. 581) — die Idee kontextfreier Universali-
sierung von Erwachsenenbildung zugrundeliegt. Mein Interesse richtet sich
daher zweitens auf eine sozialwissenschaftlich erweiterte Erwachsenenbil-
dungstheorie. Ebensowenig wie es dabei um die Stabilisierung disziplinirer
Identitét geht, sondern um die Ermoglichung von Austausch und Kommuni-
kation, so ist dies auch kein Plddoyer, in die 70er Jahre zuriickzukehren, zu
einem den Gegenstandsverlust férdernden Import unterschiedlichster Theo-
riefragmente. Um die neuen Strukturen begreifén zu konnen, die sich auf der
Grundlage der Entgrenzung der Erwachsenenbildung hin zu Lebenswelt und
Gesellschaft herausbilden, scheint es indes sinnvoll, sie gewissermaBen von
drauflen, mit anderen Augen zu betrachten. Ein solcher Ansatz zur Rekon-
textualisierung versucht, die Erwachsenenbildung mit ihren institutionellen
und kulturellen Bedingungen, in die sie ,eingebettet* ist, zu verbinden und
diesen Zusammenhang selber zum Gegenstand der Theorie zu machen (eine
Ahnung davon in FRIEDENTHAL-HAASE u. a. 1991). Dafiir wird das Konzept der
Aneignungsverhiltnisse zentral. Es ist an Verbindungs- und Beriithrungszonen
zwischen der Erwachsenenbildung und anderen sozialen Realitdten interes-
siert. Es lenkt die Aufmerksamkeit auf die Sphire der Ubergangsrealititen,
um sie in ihrer Vielfalt differenziert zu beschreiben. Diese theoretische Per-
spektive gewinnt heute — im Zusammenhang der durch die Postmoderne-
Diskussion provozierten Selbstverstindnisdebatten um den Gehalt der Mo-
derne — zunehmend an Bedeutung. Sie verbindet so unterschiedliche Ansitze
wie WOLFGANG WELScHs (1991) Theorie der Moderne, in der ~unter der Chiffre
»transversaler Vernunft* — Einheit auf der Grundlage radikaler Pluralitit als
Moglichkeit von Ubergéngen gedacht wird, RicHaARD MUNcHs (1991) Theorie
der Kommunikationsgesellschaft, in der die Entwicklung von ,Interpenetra-
tionszonen* als Kern der Moderne ausgewiesen wird, und die neuere Phino-
menologie (WALDENFELS 1990; 1987) mit dem Programm eines ,,Denkens auf
der Grenze*“ und in Ubergiingen.

Ich gehe so vor, daB} ich, ausgehend von einer gerafften Kritik bisheriger
Gegenstandskonstruktionen eine dazu alternative Theorieperspektive fiir die
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Erwachsenenbildung begriinde (2). Diesen Paradigmenwechsel fiihre ich in
drei Schritten aus (3). Zunichst entfalte ich Erwachsenenbildung von der
Sozialisationstheorie her. Das dazu in den Mittelpunkt gestellte Konzept
der Aneignung entwickle ich unter institutionellem Aspekt weiter zum Kon-
zept der Aneignungsverhiltnisse, das ich unter Bezug auf Strukturmerkmale
pddagogischer Handlungsformen in Richtung auf Erwachsenenbildung hin
spezifiziere. Im Lichte der mit diesem Referenzpunkt erdffneten Perspektive
beleuchte ich abschlieBend die gegenwirtige Situation der Erwachsenenbil-
dung vor dem Hintergrund der Universalisierung von Aneignungsverhéltnis-
sen (4).

2. Einheitskonstruktionen der Erwachsenenbildung
und ihre Uberwindung

Der Diskurs iiber die Erwachsenenbildung ist durch zwei komplementire
Sichtweisen bestimmt, einen institutions- und einen subjektorientierten, Bil-
dung in den Mittelpunkt stellenden Blick. Beide Sichtweisen folgen einer
gemeinsamen Logik. Sie konstruieren, wie ich im folgenden — mehr in syste-
matischer als historischer Absicht-zeigen will, Erwachsenenbildung als eine in
sich geschlossene Einheit, die ihre Kontur wesentlich durch die Abgrenzung
von anderen sozialen Realitéiten gewinnt.

In der Tradition der 20er Jahre stehend, galt die Volkshochschule im wis-
senschaftlichen, bildungspolitisch durchaus einflufreichen Diskurs der Bun-
desrepublik Deutschland lange Zeit als beinahe alternativioses Paradigma der
Erwachsenenbildung, als zentraler Gegenstand wissenschaftlicher Reflexion
und Gestaltungsbemiihungen. Zwar ging schon in den 20er Jahren das Feld der
Einrichtungen, die geselischaftlich zur Erwachsenenbildung gerechnet wur-
den, weit iiber die Volkshochschule hinaus (vgl. LaNGEWIESCHE 1989, S. 337f.),
aber die Differenz zwischen padagogischem und gesellschaftlichem Begriff von
Erwachsenenbildung stellte theoretisch kein Problem dar. Wie schon in den
20er Jahren etwa bei NoHL und HoNigsHEM wurde auch nach dem Ausbau der
Volkshochschulen in den 70er Jahren als Problem vor allem die Kluft zwischen
Idee und empirischer Wirklichkeit der Volkshochschule diskutiert.

Die seitdem deutlicher erkennbare Erosion der Volkshochschule als ,» Pro-
totyp* der Erwachsenenbildung ist neben dem wachsenden Ausbau gesell-
schaftlicher Definitions- und Erfassungsinstanzen fiir ein sich schlieBlich
erweiterndes Verstdndnis von Erwachsenenbildung verantwortlich. Nur um
den Preis wachsender Bedeutungslosigkeit hitte sich die erziehungswissen-
schaftliche Konzeptualisierung von Erwachsenenbildung dem Druck gesell-
schaftlicher Gegenstandskonstitutionen entzichen kénnen, die zugleich noch
einmal Zeichen des Erfolgs pédagogischer Reformanstrengungen waren.

Diese Entwicklung fiihrte zunéchst zu einem Konzept der Erwachsenenbil-
dung, das alle 6ffentlichen Bildungseinrichtungen als gleichwertige Elemente
einschloB, neben der Volkshochschule also auch die kirchlichen, politischen,
gewerkschaftlichen Einrichtungen. Erwachsenenbildung waren aus dieser, an
institutionellen Selbstbeschreibungen ankniipfenden Sicht (WeiNBERG) die 6f-
fentlichfinanzierten Bildungseinrichtungen. Aber auch diese Entgrenzungblieb



Kade: Diesseits und jenseits der Erwachsenenbildung 395

nicht das letzte Wort. Das zunehmende gesellschaftliche Gewicht der betrieb-
lichen Weiterbildung hat es der Berufspédagogik (ARNOLD) erleichtert, auch die
Ausgrenzung betrieblicher Weiterbildungaufzuheben. Immernochinstitutions-
orientiert, wurden zur Erwachsenenbildung/Weiterbildung neben den 6ffent-
lichen auch die betrieblichen Einrichtungen gezihlt. Diese Gegenstandsbe-
stimmungen verbindet beiallerumfangslogischen Differenz die VorsteHung, die
Ordnung der Erwachsenenbildung folge dem Muster geschlossener Einheiten.
Dieser Logik unterliegen auch die Konzeptualisierungen mit Hilfe des System-
begriffs. Unter dem Einflufl der bildungspolitischen Ausrufung der Erwach-
senenbildung zu einem, unterschiedliche Institutionen integrierenden, quarti-
ren Bildungsbereich (1970) und der seit den 70er Jahren uniibersehbaren
gesellschaftstheoretischen Konjunktur des Denkens in Systemkategorien wech-
selt der Bezugspunkt der Einheitskonstruktionen. Erwachsenenbildung wird als
gesellschaftliche Institution mit Systemcharakter beschrieben. Das Spektrum
dieser Konzepte ist vielfiltig. Soweit die Systemwerdung der &ffentlichen Er-
wachsenenbildung als gesellschaftliche Institutionalisierung pidagogischer Au-
tonomie, damit als Fortschritt, sei es in der Form der Subsystembildung
(GiesekE) oder der ,,mittlerer Systematisierung** (FauLsTicH), gedeutet wird,
erschlieBt sich letztlich nur noch tiber einen Blick in die Vergangenheit ,,zu-
falliger Erwachsenenbildung eine Differenz zu diesem Einheitskonstrukt.
Anders ist das bei den Konzepten, in denen am Systemcharakter der Erwach-
senenbildung kritische Impulse entziindet werden. Ob Scurutz Erwachsenen-
bildung in Abgrenzung vom gesellschaftlichen Weiterbildungssystem wissen-
schaftlich profiliert oder AXMACHER, durchaus nicht ohne antiinstitutionellen
Affekt, die Linie des Denkens einer wertmifBigen Antithese von institutioneller
und selbstorganisierter Erwachsenenbildung fortsetzend, fiir die Subjektwer-
dung den Widerstand gegen die Erwachsenenbildung zur Bedingung macht,
immer wird von eciner tiefen Kluft zwischen der systemischen Realitit von
Erwachsenenbildung und ihrer ,,eigentlichen®, iiber den Bezug auf Bildung und
Subjektwerdung definierten, Realitdt ausgegangen.

In diesen iiber den Referenzpunkt Institution definierten Konzepten ist inmer
der Bezug auf Bildung mitgedacht, ohne daf} diese jedoch zu einem eigenen
Thema gemacht wiirde. Dies geschieht seit Beginn der 80er Jahre, als mit dem
Konzept ,,Bildung Erwachsener” die Subjektperspektive von Erwachsenenbil-
dung von der Institutions- und Handlungsperspektive systematisch abgehoben
wird. Darin wird Bildung zur eigenstdndigen Leitidee der Gegenstandskonsti-
tution (vgl. zusammenfassend Kape 1988).

Was bei aller Differenz beider theoretischer Perspektiven jedoch erhalten
bleibt, ist die Logik der Ordnung der Erwachsenenbildung. Sie wird weiterhin
als geschlossene Einheit konstruiert, wobei der mit ihr verbundene normative,
im Bildungsbegriff konzentrierte Impuls seine Leuchtkraft aus der Abdunke-
lung ,unreiner” Formen der Erwachsenenbildung gewinnt. Uber Ab- und
Ausgrenzungen wird wiederum versucht, einen Kern ,,eigentlicher” Erwach-
senenbildung gegen alle ~ gesellschaftlich verursachten — Bedrohungen durch
betrieblich-6konomische Qualifikationsstrategien, kulturelle Kompensations-
funktionen, politische Entmiindigungsoptionen und hedonistische Freizeitkul-
turen zu sichern.
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Folgenreich ist das Einheits-Paradigma auch nach Innen. So haben die An-
sitze, die Erwachsenenbildung nach dem Modell Volkshochschule konstru-
ieren, deren historisch entwickelten internen Differenzen kaum Aufmerksam-
keit geschenkt. Die Unterschiede zwischen der Abendvolkshochschule und
dem skandinavischen Modell der Heimvolkshochschule sind ebensowenig
theoretisch relevant geworden wie die Mannigfaltigkeit der Volkshochschulen
allein in der Bundesrepublik Deutschland. Je weiter andererseits bei Beibe-
haltung des Einheitskonzepts die Grenzen der Erwachsenenbildung hinausge-
schoben wurden, desto diffuser und uniibersichtlicher erschien diese. So
integriert der Systembegriff die verschiedenen Einrichtungen der Erwachse-
nenbildung so abstrakt, daf} sie als je besondere Handlungszentren aus dem
Gesichtskreis fallen. Soweit auf einzelne Einrichtungen eingegangen wird,
werden sie theorielos beschrieben, als Aneinanderreihung verschicdener neuer
Lernorte (NuissL). Ander Verwendung von Lernen als allgemeinem Kriterium
fiir Weiterbildung zeigt sich — ebenso wie beim Rekurs auf Lehren (SIEBERT) —
die geringe Trennschérfe von zu konkretistischen Einheitssymbolisierungen.
Diffus wird die Gegenstandskonstitution in der Bestandsaufnahme von FauL-
STICH u. a. (1991), weil analog zur Vermischung deskriptiver und normativer
Anteile in der Kategorie der ,mittleren Systematisierung® institutionelle und
funktionelle Differenzierungskriterien eine unklare Melange eingehen. Zwar
wird Weiterbildung tiber den Lernbegriff als Summe derjenigen ,, Tétigkeiten
von Erwachsenen, deren primére Intention das Lernen (ebd., S. 20) ist, de-
finiert, aber zugleich wird das Untersuchungsfeld institutionell eingegrenzt. Im
Zentrum stehen wiederum die Felder, die der ,,Gestaltung in 6ffentlicher Ver-
antwortung“ (ebd., S. 238) zugiinglich sind. Unter dem Namen ,,Weiterbil-
dungszentren* kehrt die Volkshochschule als Kern der Erwachsenenbildung
wieder. Ausgeschlossen bleiben die betriebliche Weiterbildung ebenso wie die
Vielzahl privater Einrichtungen.

3. Erwachsenenbildung als Strukturierung
von Aneignungsverhdltnissen

3.1 Erwachsenenbildung als Aneignungsprozefs

Die Umstellung der Erwachsenenbildungstheorie auf offene, fiir vielféltige
soziale Realitidten anschluBfihige Einheitskonzepte wird durch disziplindre
Abgrenzungsstrategien behindert, insbesondere durch die — meist normativ
motivierte — Ausgrenzung sozialwissenschaftlicher Zuginge (vgl. KGRBER
1991). Die Selbststilisierung zum archimedischen Punkt fiir Fragen der Sub-
jektwerdung Erwachsener, die manche mit ,institutionellen Vorurteilen®
(KoHL1 1984, S. 140) der Erwachsenenpidagogik erkldren, hat nicht zuletzt
deshalb ihre Grundlage eingebiifit, weil neuere Sozialisationstheorien das
»produktiv realitdtsverarbeitende Subjekt” (HURRELMANN) und die Person in
den Mittelpunkt stellen (zusammenfassend HURRELMANN/ULIcH 1991). Deut-
licher als bisher erkannt (vgl. ARNoLD/KALTSCHMID 1986; DEWE/FRANK/HUGE
1988) ist mit der Fundierung der Erwachsenenbildung in der Sozialisations-
theorie indes ein tiefgreifender Perspektivwechsel verbunden. Das herge-
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brachte Interesse an Abgrenzungen kann einem Blick auf Kontinuitdten und
Diskontinuitéten von Bildung und Sozialisation weichen (vgl. LUHMANN 1987).
Dem Aneignungsbegriff kommt in dieser Perspektive eine Schliisselstellung
zu, denn in ihm laufen pddagogische und sozialwissenschaftliche Theorietra-
ditionen zusammen. Sein theoriestrategischer Wert liegt darin, daf3 er als
gesellschaftstheoretischer (Marx), sozialwissenschaftlicher (MEAD; BER-
GER/LUCKMANN), kultursoziologischer (Bourbpieu) und kulturpsychologischer
(LeonTiEW) Begriff (vgl. den Uberblicksartikel von Ke1LER 1992) an Bildungs-
theorien (DERBOLAV; DRAGER; GEISSLER/KADE; HEYDORN; KLINGBERG; KECKEI~
SEN; SCHAFFTER; TENORTH; WINKLER) anschluB3fihig ist und die Ergebnisse
empirischer Untersuchungen der Erwachsenenbildung integrierbar macht, die
sich in letzter Zeit vielfach des Aneignungsbegriffs bedienen (vgi. KADE 1989 a,
b; GIESEKE 1989).

Ein erster Versuch, Erwachsenenbildung von der Sozialisationstheorie her zu
denken, ist der Ansatz von Scumitz (1984). Unter Bezugnahme auf das wis-
senssoziologische Konzept von BERGER/LLUCKMANN versucht er sie als ,nicht-
lebensweltlichen Erfahrungsraum aus der Sicht der Sozialisation in der Le-
benswelt theoretisch zu erschlieBen®. Von der alltagstheoretischen Grundan-
nahme ausgehend, die unmittelbare Lebenspraxis als Handeln und dies als
Herstellung ,,unproblematischer Situationen® zu deuten, wird Erwachsenen-
bildung als ,,lebensweltbezogener ErkenntnisprozeB* entwickelt.

Nun wird die von Scumitz ~im Einklang mit der fiir pddagogische Konzepte
durchaus nicht untypischen Defizitannahme — gemachte alltagstheoretische
Grundannahme, daf8 das Leben ein ,,ununterbrochener Prozef3 der Problem-
16sung“ (ebd., S. 99) sei, von der neueren Sozialisationstheorie nicht mehr
geteilt. Sozialisation wird entspannter definiert als ProzeB der Subjektkonsti-
tution durch aktive Aneignung von Welt. Die von ScHmITZ gemachte soziali-
sationstheoretische Voraussetzung 148t sich somit als Kunstprodukt einer
professions- und wissenschaftszentrierten Herangehensweise deuten. Sie kann
nicht mehr dariiber aufkliren, daBl Erwachsenenbildung Wissensdefizite nicht
vorfindet, sondern sie selbst erst der Proze der Umdefinition von Handeln
und Interessen in Wissensdefizite ist (vgl. KNopF 1989).

Macht man dies inzwischen weithin anerkannte Verstdndnis von Sozialisa-
tion zum Fundament von Erwachsenenbildung, so wird es moglich, ihre
Beziehung zur Lebenspraxis, wie umgekehrt auch die der Erwachsenen zur
Erwachsenenbildung zu entdramatisieren. Sie setzt einen sténdigen Proze von
— allerdings in Lebensprozesse eingebundener — Aneignung voraus. Dieser
ProzeB wird durch sie nicht unterbrochen, sondern unter anderen Bedingungen
- denen strukturierter Aneignungsverhiltnisse — fortgesetzt. Erwachsenenbil-
dung ist aus dieser Sicht eine gesellschaftliche Organisation von Aneignungs-
prozessen und —insofern Aneignung ohne Verlust, d. h. Entfremdung, nicht zu
denken ist (vgl. ScHAFFTER 1991) — von Entfremdungsprozessen. Dies Ver-
stindnis legt sie nicht auf die Bearbeitung von problematisch gewordenen
Aneignungsprozessen fest, aber schlieBt sie auch nicht aus. Das Beteiligungs-
spektrum ist breiter. Zur Aufgabe der Erwachsenenbildung z&hlt es, sozial-
strukturell exklusive Aneignungsprozesse gesellschaftlich universell zu ermdg-
lichen und durchzusetzen sowie blockierte Aneignungsprozesse wieder in
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Gang zu bringen, zu beschleunigen, zu verlangsamen, zu vertiefen, zu verste-
tigen, zu systematisieren, ihre Richtung zu dndern und ebenso die dazu
gehorenden Entfremdungsprozesse zu unterstiitzen, abzusichern oder ihre Fol-
gen zu bearbeiten.

Die Differenz zwischen Aneignungsprozessen der Erwachsenenbildung und
solchen der Lebenspraxis ist jedoch nicht nur formaler Natur; in dem Sinne,
daf im Falle der Erwachsenenbildung die Aneignungsprozesse als solche in-
tendiert sind, sonst aber gleichsam naturwiichsig als ,,kontinuierlicher Verhal-
tensstrom (GIDDENS 1988, S. 53) ablaufen. Der Unterschied betrifft auch
Struktur und Inhalt der Aneignung. Was den strukturellen Unterschied angeht,
kennzeichnet es Erwachsenenbildung, daB in ihr die Aneignungsprozesse als
Aneignungsprozesse betrachtet, strukturiert und behandelt werden. Aneig-
nungsprozesse gewinnen gegeniiber den Lebensprozessen, deren systemati-
sches Derivat sie zunéchst sind, eine eigene Gestalt. Erwachsenenbildung ist
der Ort, an dem Aneignung zum Thema wird und unterschiedliche Aneig-
nungsprozesse erwogen, durchgespielt und verworfen werden konnen. Im
Sinne dieses Reflexivwerdens von Aneignung lat sich Erwachsenenbildung als
gesellschaftlich herausgehobener Ort temporaler Verdichtung von Aneignung
beschreiben. Erwachsene erfahren und konstituieren sich als Subjekte, indem
sie sich Ausschnitte der Welt aneignen. Aneignungsprozesse im lebensweltli-
chen Kontext sind dagegen immer nur ein — mehr oder weniger gewuBter —
Aspekt von Lebensprozessen, der aus einer bestimmten Sicht aufscheint. Sie
sind Sozialisationsprozesse, d.h. in Lebenspraxis integrierte und als solche
nicht erkennbare, der Reflexion und Gestaltung zugingliche Aneignungspro-
zesse. Der inhaltliche Unterschied zwischen Aneignungsprozessen in der
Erwachsenenbildung und Sozialisationsprozessen liegt darin, da der Inhalt
von Aneignungsprozessen Wissen iiber die Welt ist, der Gegenstand von So-
zialisationsprozessen aber die raum-zeitlich erfahrbare soziale Welt ist. Aneig-
nung in der Erwachsenenbildung richtet sich auf Wissen, in der Lebenspraxis
auf die Welt. Aber emplrlsch sind die Uberginge flieBend. Dabei braucht man
nicht so weit zu gehen, in Erzichung ,,gewissermaBen ein(en) Fremdkorper®
(LunmMann 1987, S. 69) im Erziehungssystem zu sehen. Indes, so wie in der
Erwachsenenbildung Aneignungsprozesse in Lebensprozesse iibergehen, so
mutieren umgekehrt auch fortwihrend Lebensprozesse zu Aneignungsprozes-
sen. Zwar ist die Aneignung von Welt in der Form von Wissen ihr differenz-
bildendes Merkmal, ihr Gegenstand ist — aus der Sicht des hier entwickelten
Paradigmas ~ zugleich aber auch der fiir Sozialisation maBgebliche Inhalt, d. h.
Aneignung als Aneignung von Welt. Ein Unterschied, der in hergebrachter
Terminologie als der von Lernen und Erfahrungmachen zur Sprache gebracht
wird.

Dies der historisch sich herausbildenden Vielfalt der Erwachsenenbildung
zugrundeliegende Spannungsverhiltnis hat — systematisch betrachtet — vier
Auspréagungen (vgl. auch SCHAFFTER 1984).

Der klassischen Bildungsidee am n#chsten steht der Typ ,,Aneignung von
Welt in der Form des Wissens*. Seine Grundlage ist eine inhaltliche Kovarianz
von Wissen und Welt. Das Wissen reprisentiert unmittelbar die anzueignende
Welt; es ist die Welt, die angeeignet werden soll. Bildung ist in diesem Sinne
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immer zugleich Aneignung von Lebensformen. Man kann auch im Sinne der
Wissenssoziologie sagen: Welt ist nichts anderes als das Wissen (iiber sie).
Beispiele dafiir wiren etwa die meisten kulturellen Kurse. Empirisch und sy-
stematisch schlieBt dies nicht aus, daf§ Kulturveranstaltungen dem zweiten Typ
zuzuordnen sind, der eine operative Erwachsenenbildung bezeichnet. Er geht
von der raumhchen zeitlichen und sozialen Trennung von Wissen und Welt
aus. Die Uberbriickung wird nach Abschluf der Phase des Wissenserwerbs
hergestellt. Sie ist meist instrumentell konzipiert. Das angeeignete Wissen hat
seinen Wert als Mittel zur Bewiiltigung von Handlungsaufgaben, die auBerhalb
der Erwachsenenbildung bestehen. Hierunter fallen alle Veranstaltungen, die
man unter den nicht auf berufliche Arbeit beschriankten Begriff Qualifikation
subsumieren kann. Den dritten Typ kann man ,,selbstreflexive Erwachsenen-
bildung* nennen. Das angeeignete Wissen steht in diesem Fall beziehungs-und
gleichsam schwerelos im Raum. Es ist ohne Verbindung zu einer von der Er-
wachsenenbildung unterschieden gedachten Lebenspraxis. Die Deutungsmég-
lichkeiten dieses Typs reichen von kulturkritischen Positionen, die darin die
Verdinglichung von Bildung zum Kulturgut (AporNo) bzw. zum kulturellen
Differenzierungsmerkmal (Bourpitu) sehen, tiber postmoderne Sichtweisen
(BAUDRILLARD), die darin den Ubergang von Bildung zur Simulation der Wirk-
lichkeit sehen, bis zu Positionen, die die Differenz zur Lebenspraxis hin
auflésen. Erwachsenenbildung wird hier zur Lebensform. Merkmal eines vier-
ten Typs ist es, daf3 Erwachsenenbildung nicht mehr iiber den Bezug auf Wissen
definiert wird, sondern selber eine soziale (Sub-)Welt darstellt, in der Wissens-
vermittlung — am Rande oder im Zentrum — stattfindet. Erwachsenenbildung
erscheint hier wesentlich als Sozialisation.

Anders als bei ScuMrtz wird aus dem hier skizzierten Blickwinkel also ,,Un-
reinheit”, Fragilitdt und Vorldufigkeit zum konstitutiven Merkmal von Er-
wachsenenbildung selber. Sie sind nicht nur ihre lebensweltliche Vorausset-
zung. Erwachsenenbildung ist Ort der Transformation von Lebensprozessen in
Aneignungsprozesse. Diese Differenzbildung stellt ein permanentes Hand-
lungsproblem dar, das nicht durch eine institutionell verankerte Situationsde-
finition oder durch eine normative Vorgabe, was Erwachsenenbildung ,,eigent-
lich“ sei, ein fiir allemal und abschliefend ,,aus der Welt zu schaffen® ist.
Ebensowenig wie das Problem mit der Teilnahmeerkldarung, dem Anfang von
Veranstaltungen oder mit Hilfe von Lehr-Lern-Vertrégen (vgl. MEUELER 1982)
»gelost werden kann. Nur um den Preis einer Verselbsténdigung der Erwach-
senenbildung als Ort der Macht den Subjekten gegeniiber konnte das Span-
nungsverhaltnis von Lebens- und Aneignungsprozessen nach der Seite von
Aneignung aufgelost werden (vgl. auch ScHLuTz 1989; KADE 1985). Erwach-
senenbildungstheorie heift demnach, an dieser Bruchstelle — im Blick auf
Ubergiinge, Kontinuitdten und Diskontinuititen — zu denken, um sie gegen alle
praktischen und wissenschaftlichen Abgrenzungs-, Abspaltungs- und Verfesti-
gungsstrategien offen zu halten. Die kontinuierliche Fortsetzung lebenswelt-
lich integrierter, damit weder zielgerichteter noch konzentrierter noch eindi-
mensionaler Aneignungsformen in der Erwachsenenbildung, die aus der Sicht
von Theorien, die die Differenz von Lebenspraxis verabsolutieren, als pid-
agogisch zu beseitigender Mangel erscheint, wird als eine notwendige Bedin-
gung fir die Aufrechterhaltung der Teilnahme begriffen, als Bedingung dafiir,
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um in der Erwachsenenbildung als Subjekt anwesend zu sein (erhellend dazu
NoLpa 1992). Die Reproduktion der Erwachsenenbildung verlduft immer kon-
textgebunden. Sie kann nur unter kontinuierlicher Irritation und ,,Stérung®
durch ihre ,, Umwelt*, die Lebens- und Sozialisationsprozesse der Erwachse-
nen prozessieren. Im Gegensatz zu AXMACHER (1990), der die Bruchstelle
zwischen Erwachsenenbildung und Lebenswelt dramatisiert, verlangt auto-
nome Lebenspraxis damit nicht (notwendig) den Widerstand gegen die Er-
wachsenenbildung in der Form der Nichtteilnahme, sondern sie kann sich
innerhalb der Erwachsenenbildung realisieren. Als , kulturelle Errungen-
schaft (DRAGER 1991, S. 212ff.) stellt diese ein Moment, ja ein Ferment der
Lebenspraxis dar, gleichsam ihre kulturelle Infrastruktur.

3.2 Das Konzept der Aneignungsverhdiltnisse

Die gesellschaftliche Organisation von Aneignung leistet Erwachsenenbildung
nicht als Idee, sondern als raum-zeitlich situierter institutionalisierter Hand-
lungszusammenhang, als soziales System. Es ist daher sinnvoll, das Aneig-
nungskonzept néher auf die institutionelle Seite von Erwachsenenbildung zu
beziehen.

Als Handlungssystem setzt Erwachsenenbildung lebensweltliche Aneig-
nungsprozesse voraus und greift in sie ein, wenn auch nicht unmittelbar. Sie
greift in den FluB der lebensweltlich ,.eingehiillten* Aneignungsprozesse — in
dem sich Menschen die gesellschaftlichen Moglichkeiten des Lebens individu-
ell zu eigen machen, sich selbst organisieren - ¢in, indem sie eine Differenz
zwischen Leben und Aneignung aufmacht. Vorgefundene Lebensverhiltnisse
werden als Aneignungsverhéltnisse thematisiert und (um-)gestaltet. Von daher
ist Erwachsenenbildung (nichts anderes als) Konstitution und Strukturierung
von Aneignungsverhéltnissen. In Gestalt von Aneignungsverhéltnissen wird
zwischen Erfahrungswelten und Subjekten eine Vermittlungszone etabliert,
auf die Institutionen und Subjekte gleichermafen bezogen sind. Aneignung ist
vermittelt durch die Aneignungsverhéltnisse und als solche ein Konstitutions-
prozef der Subjekte, wie umgekehrt dadurch auch immer erst Welt konstituiert
wird. In der Erwachsenenbildung wird aber nicht nur Welt vermittelt, sondern
immer auch zugleich produziert. Aneignungsverhéltnisse bezeichnen damit
cine Ebene zwischen der Erwachsenenbildung als soziales System und den
Aneignungsprozessen der Teilnehmer. Sie sind Resultat (padagogischen) Han-
delns in der Erwachsenenbildung und zugleich ist (pidagogisches) Handeln
Teil der Aneignungsverhiltnisse. Aus der Sicht der Teilnehmer sind sie Bedin-
gungen, unter denen diese sich Ausschnitte der Welt aneignen. Aneignungs-
verhiltnisse fordern bestimmte Segmente der Aneignung von Welt, erschwe-
ren andere und sind wieder anderen gegeniiber indifferent. Sie bergen eine
Vielzahl von Aneignungsmdglichkeiten in sich. Welche entdeckt und realisiert
werden, héingt zwar von den Subjekten ab, von deren Biographie und Lebens-
lage, ist jedoch nicht individuell zuféllig. Auch wenn sich die Aneignung von
der Position der Handelnden aus nicht steuern l48t, im nachhinein lassen sich
iiberindividuelle, gesellschaftliche, fiir soziale Milieus spezifische Aneignungs-
muyster gleichwohl identifizieren.
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Unter dem Aspekt der Aneignungsverhiltnisse kann die Bindung der Erwach-
senenbildung an das Lehren als Handlungstyp gelockert werden. Denn An-
eignungsverhiéltnisse lassen sich unter Riickgriff auf unterschiedliche péadago-
gische Regeln und Ressourcen gestalten. Zugleich ermdglicht das Konzept die
Losung der Fixierung auf die Kursebene und damit auf die scheinbar heraus-
ragende Bedeutung, die dem Bezug auf die Teilnehmer in der face-to-face-
Situation der Kurse zugeschrieben wird, der Situation der Koprésenz.

Wenn man die Gestaltung von Aneignungsverhéltnissen in den Mittelpunkt
stellt, ist der Unterschied von Handlungsformen nicht ein hierarchischer zwi-
schen der Herstellung der Kursbedingungen und dem ,,eigentlichen padago-
gischen Handeln im Kurs. Der Kurs verliert seine exponierte padagogische
Bedeutung als Fluchtpunkt aller Aktivitdten in der Erwachsenenbildung. Ge-
handelt wird auf verschiedenen Ebenen, zu verschiedenen Zeiten, an verschie-
denen Orten, von verschiedenen Personen, mit unterschiedlichen Ressourcen,
in unterschiedlichen Interaktionsformen, Aktivitdten, mit unterschiedlicher
Nihe zum Teilnehmer. Aber zwischen diesen vielfiltigen Handlungsformen
besteht kein qualitativer Unterschied. Sie haben den Status von komplemen-
taren Perspektiven innerhalb der Erwachsenenbildung als Gesamtkomplex
handelnder Strukturierung von Aneignungsverhéltnissen. Unterschiede zei-
gen sich jedoch, wenn man Referenzen der Erwachsenenbildung unterschei-
det. Sind Individuen der Bezugspunkt, so stehen die Aneignungsverhiltnisse
auf der Ebene des Kurses im Zentrum. Sind ganze Adressatengruppen im
Blick, so ist der einzelne Kurs als Handlungszusammenhang nachgeordnet und
die von ihm ablésbaren allgemeinen Aneignungsverhéltnisse sind im Mittel-
punkt.

Die Betonung der Struktur der Erwachsenenbildung darf nicht als Aufstellen
einer Alternative miflverstanden werden. Sie ist der Versuch einer Korrektur
der dominierenden Sicht, die — im Einklang mit der Perspektive der Profes-
sionellen — das Handeln in den Mittelpunkt stellt. Aber zum einen impliziert
Struktur Handeln; es ist der ProzeR der Strukturierung von Aneignungsver-
héltnissen. Und zum anderen ergdnzen sich Struktur und Handeln; Handeln
kann die ,,Macht“ der Aneignungsverhéltnisse steigern.

3.3 Pddagogische Strukturierung von Aneignungsverhdltnissen

Es ist ein Vorteil des iiber Aneignung definierten Konzepts von Erwachsenen-
bildung, daB diese in die Ndhe von anderen Institutionen geriickt wird, die
ebenso Aneignungsprozesse organisieren (vgl. etwa Hauser 1983, insbes.
S. 4591f.). Erwachsenenbildung erweist sich als nicht die einzige oder auch
zentrale gesellschaftliche Organisationsform von Aneignung, sondern nur als
eine spezifische Form ihrer Institutionalisierung neben anderen Institutionen,
wie etwa Buch, Theater, Kino, Museum, Fernsehen, Zeitung, Kirche, Gericht.
Institutionelle Uberginge, Mischungen, Entgrenzungen von beiden Seiten
aus, von den Kultur- wie von Bildungsinstitutionen aus, kommen so in den
Blick.

Die gesellschaftliche Strukturierung von Aneignung leistet Erwachsenenbil-
dung — im Sinne von GIDDENS (1988) ~ als soziales System. GIDDENS begreift
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soziale Systeme als ,,reproduzierte Beziehungen zwischen Akteuren oder Kol-
lektiven, organisiert als regelméBige soziale Praktiken* (GippENS 1988, S. 77).
Er unterscheidet sie von Strukturen, die er als ,,Regeln und Ressourcen oder
Mengen von Transformationsbeziehungen* bestimmt. ,,Struktur als rekursiv
organisierte Menge von Regeln und Ressourcen ist auBerhalb von Raum und
Zeit, auBler in ihren Realisierungen und ihrer Koordination als Erinnerungs-
spuren, und ist durch eine ,Abwesenheit des Subjekts‘ charakterisiert. Die
sozialen Systeme, in denen Struktur rekursiv einbegriffen ist, umfassen dem-
gegeniiber die situierten Aktivitdten handelnder Menschen, die iiber Raum
und Zeit reproduziert werden“ (ebd.).

Benutzt man diese Unterscheidung, so besteht die Besonderheit der Er-
wachsenenbildung als gesellschaftliche Form der Strukturierung von Aneig-
nungsverhiltnissen in ihrem Bezug zu pidagogischen Strukturmomenten. Sie
sind der Komplex von Regeln und Ressourcen, auf die Erwachsenenbildung als
soziales System zuriickgreift. Dies impliziert jedoch nicht, daB in der Erwach-
senenbildung alle Organisationsformen von Aneignung piadagogisch sind, wie
umgekehrt, daf in anderen Kulturinstitutionen Aneignung nicht auch pédago-
gisch strukturiert wird. Es gibt Anhaltspunkte fiir eine historische Tendenz
(vgl. KADE 1989b; KADE/LUDERS/HORNSTEIN 1991; WINKLER 1992; TENORTH
1992), daB sich die padagogischen Strukturmomente von ihren sozialen (Her-
kunfts-)Systemen, wie Schule und Erwachsenenbildung, 1osen, gesellschaftlich
frei zirkulieren und in unterschiedlichste Handlungszusammenhénge locker
oder fest integriert werden. Das Bild einer ,,verstreuten Pidagogik* (LUDERS
1993) zeichnet sich ab. Anders als es sich aus der Sicht der LUHMANNschen
Systemtheorie darstellt, wird der Systemcharakter der Erwachsenenbildung
damit peripher. Es ist daher angebracht, zwischen Erwachsenenbildung als
Aneignungsinstitution und als pidagogisch strukturierter Aneignung zu unter-
scheiden.

Gleichwohl existiert die pddagogische Struktur nicht ausschlieBlich als re-
kursiv organisierte Menge von Regeln und Ressourcen, die die Erwachsenen-
bildung auBerhalb von sich vorfindet und die sie verwendet, wenn sie handelt.
Sie existiert auch als Element von Erwachsenenbildung. Im Riickgriff auf (pad-
agogische) Strukturen reproduziert sich die Erwachsenenbildung zugleich als
soziales System. GIDDENS nennt dies das Theorem der Dualitét von Struktur:
»Konstitution von Handelnden und Strukturen betrifft nicht zwei unabhingig
voneinander gegebene Mengen von Phdnomen — einen Dualismus —, sondern
beide Momente stellen eine Dualitdt dar. GemiB dem Begriff von der Dualitit
von Struktur sind die Strukturmomente sozialer Systeme sowohl Medium wie
Ergebnis der Praktiken, die sie rekursiv organisieren. Struktur ist den Indivi-
duen nicht ,&uferlich‘: in der Form von Erinnerungsspuren und als in sozialen
Praktiken verwirklicht, ist sie in gewissem Sinne jhren Aktivititen eher ,in-
wendig* als ein ... auBerhalb dieser Aktivititen existierendes Phinomen®
(ebd., 8. 77f.). ,Bei der Reproduktion von Strukturmomenten ... reprodu-
zieren die Akteure auch die Bedingungen, die ein entsprechendes Handeln
ermdglichen. Struktur besitzt keine Existenz unabhiingig von dem Wissen, das
die Akteure von ihrem Alltagshandeln haben. Handelnde Menschen wissen
immer, was sie tun — auf der Ebene diskursiven BewuBtseins in irgendeiner
Beschreibung. Was sie tun, kann jedoch in anderen Beschreibungen ganz merk-
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wiirdig erscheinen, und méglicherweise wissen sie wenig von den verzweigten
Folgen ihres Handelns“ (ebd., S. 79).

3.4 Pddagogische Strukturmomente

Es gibt heute keine mafstabsetzende, gesellschaftlich allgemein anerkannte
Instanz, keinen privilegierten 6ffentlichen Ort — auch nicht die Erziehungswis-
senschaften —, an dem man eine verbindliche Antwort auf die Frage bekéme,
was pidagogische von konomischen, politischen, kiinstlerischen, rechtlichen,
wissenschaftlichen Strukturmerkmalen unterscheidet. Eher kdnnte man sich
ans Delphische Orakel wenden. Daher steht jede Explikation pddagogischer
Strukturen in Relation zu Theorietraditionen. Erschwerend kommt hinzu, daf3
jedes soziale System, das auf pidagogische Regeln und Ressourcen zuriick-
greift, diese nicht nur anwendet, sondern an ihrem Konstitutionsprozef mit-
beteiligt ist. Denn pidagogische Strukturen sind keine dinghaften Substanzen,
sondern kulturelle Errungenschaften, die sich mehr oder weniger augenschein-
lich und tiefgehend im Prozef ihrer ,,Anwendung* veréndern. Ich beschrénke
mich daher auf relativ unstrittige Aspekte, unter denen sich Aneignungsver-
hiltnisse auf ihre piddagogische Strukturiertheit hin analysieren lassen.

Geht man von Aneignung, nicht vom pidagogischen Handeln als fundamen-
taler Kategorie der Pddagogik aus, so ist deren allgemeinste Bestimmung die
Reflexivitdt von Aneignung. Was die Erwachsenenbildung mit dem Gericht
ebenso wie mit dem Museum gemeinsam hat, ist die Tatsache, daf diese In-
stitutionen Aneignung gesellschaftlich organisieren. Der Unterschied liegt
darin, daB in der Erwachsenenbildung Aneignung als Aneignung Handlungs-
thema ist. Im Gericht werden Straftatbestinde aufgeklért, Urteile gesprochen
und Strafen beschlossen. Diese Handlungen haben immer auch einen fiir An-
eignungsfragen relevanten Aspekt. Aber erst wenn Aneignung als solche in
Abgrenzung von juristischen Fragen in den Vordergrund tritt, z. B. indem man
tiberlegt, wie sich unterschiedliche Strafen auf die Entwicklung des Angeklag-
ten auswirken, kann man sinnvollerweise von einer padagogischen Strukturie-
rung juristischer Handlungen sprechen. Im Fall des Museums wire dies etwa
der Unterschied zwischen der Sammlung und Aufbewahrung kultureller Ge-
genstdnde und ihrer Présentation vor einem Publikum. Jede Sammlung struk-
turiert Aneignung, weil dadurch zwischen erhaltens-, aufmerksamkeits- und
erinnerungswerten Gegensténden auf der einen, zu vergessenden auf der an-
deren Seite unterschieden wird. Aber Aneignung wird hier nicht fiir sich,
sondern nur eingebunden in andere Handlungen strukturiert. Das Besondere
der Erwachsenenbildung liegt dagegen darin — und das ist ihr allgemeinstes
(padagogisches) Strukturmoment —, dafl der Aneignungsprozef in seinen kon-
stitutiven Bedingungen gesellschaftlich als kontingent erklirt wird und daran
anschlieBend in unterschiedlichen Modi der Aneignung, die vom Lernen bis
zum Erfahrungmachen reichen, definiert und ausdifferenziert wird (vgl.
ScHAFFTER 1992, S. 100£.). Esist der Grundgedanke der Erwachsenenbildung,
dafl Aneignung immer auch anders sein konnte und daf3 es gute Griinde gibt,
sich an diesen Differenzen abzuarbeiten. Deswegen werden sich Gedanken
tiber unterschiedliche Aneignungsprozesse gemacht, vorgegebene werden in
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Frage gestellt und neue werden institutionalisiert. Die Kontingenz der Aneig-
nung ist der Erwachsenenbildung nicht nur vorausgesetzt, sondern wird von ihr
zugleich hergestellt. Erwachsenenbildung ist das gesellschaftliche Projekt, in
dem das Reflexivwerden von Aneignung institutionalisiert ist; oder bildungs-
philosophisch formuliert: mit dem der Prozel3 der Selbstkonstitution, ja, der
Schopfung des Menschen offengehalten wird.

Eine n#here Bestimmung p#dagogischer Strukturmomente (vgl. LUDERS
1993) ergibt sich, wenn man zwischen Vermittlung und Aneignung unterschei-
det (vgl. KADE/LUDERS/HORNSTEIN 1991, insbes. S. 60ff.), Paddagogik als Hand-
lungsform (vgl. anregend KroNER/WOLEF 1989; KNAUTH/WOLFF 1989) versteht
und deren Verhiltnis zu Aneignung ausfiihrt. Was die strukturelle Vorausset-
zung pédagogischen Handelns ist, ndmlich die Kontingenz der Anecignung,
wird innerhalb der Erwachsenenbildung zugleich zum Handlungsproblem. Das
hatte schon ADORNO - bezogen auf die Musikpédagogik ~ gesehen, wenn er in
der,,Vermittlung" das Problem padagogischen Handelns identifizierte. ,,Heute
scheint es, daf} diese Vermittlung nicht mehr geraten will; zumindest, daf sie
nicht mehr selbstverstandlich ist* (Aporno 1982, S. 107). Aus heutiger Sicht
erscheint die Offenheit der Aneignung als Fehlen jeglicher Erfolgsgarantie.
Drei Momente péddagogischer Handlungsformen lassen sich unterscheiden.
Das ist zunéchst einmal die personale (u. U. rollenfoérmig stabilisierte) Diffe-
renz zwischen einem (professionellen oder ,geborenen“) Pidagogen und
einem Adressaten der piddagogischen Bemiihungen (Schiiler, Teilnehmer).
Anders als der Fachmann ist der Padagoge durch seine Aufmerksamkeit, seine
Verantwortung, seine ,,Sorge* (OELKERs 1991) fiir die Aneignungsprozesse der
Adressaten definiert. Und dieser durch Kompetenz fiir Aneignungsfragen oder
péddagogische Intentionalitéit geleitete Blick unterscheidet den Piadagogen
grundsitzlich vom Adressaten. Das zweite ist ein unter Aneignungsaspekten
strukturierter (Bildungs-)Inhalt. Das dritte Moment ist eine interaktive Struk-
tur, iiber die pddagogisches Handeln und Aneignung aufeinanderbezogen
werden. Das klassische Modell ist hier die Lehr-Lernstruktur. Unter dem
Aspekt von Aneignung lassen sich Interaktionsstrukturen nach der Selbstin-
digkeit unterscheiden, die der Aneignung gegeniiber dem p#dagogischen
Handeln zukommt. Das Spektrum reicht von kontingenten Beziehungen bis
zur gleichsam vollstéindigen Abhéngigkeit der Aneignung von der Vermittlung,
der Vorstellung des Lernens als Funktion des Lehrens (Kursleiterzentrierung).
Ein damit eng zusammenhingendes Merkmal bezieht sich auf den ProzeB der
Interaktion. Pddagogisierung der Interaktion bedeutet ihre zielgerichtete Sy-
stematisierung, Methodisierung und Erfolgskontrolle.

4. Aneignungsverhdltnisse im Riicken pddagogischer Gestaltung
und wissenschaftlicher Zustindigkeit

In einer reflexiv werdenden Moderne verliert die Pddagogik ihren fiir die Or-
ganisation von Aneignung zentralen Stellenwert. Das Verhiltnis von Aneig-
nung und Pidagogik &ndert sich grundlegend. Von den Aneignungsverhiltnis-
sen her gedacht, wird Pddagogik zu einer ihrer moglichen Strukturierungs-
prinzipien. Was gesellschaftlich universell etabliert wird, sind somit weder
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padagogische Institutionen noch padagogische Handlungsstrukturen, sondern
Aneignungsverhiltnisse. Darin realisiert sich indes das allgemeine Struktur-
merkmal von P#dagogik, nimlich Aneignung als Aneignung zum Thema zu
machen. AuBerhalb der padagogischen Institutionen werden Aneignungsver-
héltnisse zur Infrastruktur individuellen und gesellschaftlichen Lebens. Sie
werden zur gleichsam selbstverstidndlichen Umwelt der Subjekte, ohne die
diese nicht mehr sinnvoll zu denken sind. Indem sie ,,alle Michte der Lebens-
fiihrung mediatisiert”, bekommt Kultur generell ,,Veranstaltungscharakter*
(TenBRUCK 1989, S. 271). Aus der Sicht der Pddagogik 148t sich die im Para-
digma der Aneignungsverhiltnisse zum Ausdruck gebrachte neue Konstella-
tion als die Dezentralisierung der Piddagogik, was ihre Rolle bei der Organi-
sation von Aneignungsprozessen angeht, beschreiben. Die Umstellung
gesellschaftlicher Organisation von Aneignung vom normativ integrierten Pro-
jekt Pidagogik auf das strukturelie , Programm* vielféltiger Aneignungsver-
hiiltnisse ist somit mit einer Steigerung gesellschaftlicher Aneignungsprozesse
bei einem gleichzeitigen Verlust an einheitlicher Richtung verbunden.

Ob und in welchem MaBe die Aneignungsverhiltnisse padagogischer Insti-
tutionen, etwa einzelne Einrichtungen der Erwachsenenbildung, piddagogisch
strukturiert sind, wird so zu einer empirisch zu beantwortenden Frage. Weil
Strukturierungsprinzipien nicht exklusiv mit ausdifferenzierten Handlungsbe-
reichen — ihren Herkunftsfeldern — verkniipft sind, sondern relativ frei gesell-
schaftlich zirkulieren kénnen, muB man empirisch in der Regel wohl mit
,gemischten* Aneignungsverhiltnissen rechnen. Solche Mischungen mindern
den GestaltungseinfluB der Erziehungswissenschaften erheblich; sie vergro-
Bern aber ihre Forschungsaufgaben, weil nur iiber die Analyse komplexer
Aneignungsverhiltnisse die nach dem Verschwinden der Ursachen und der
Allmacht der Wirkungen frei flottierende pddagogische Verantwortlichkeit
wieder einen Grund finden kann und nicht in der Bodenlosigkeit von Kontin-
genzen versinkt.

Jede — einem romantischen Subjektmodell nachhédngende — Kritik an der
Universalisierung von Aneignungsverhéltnissen enthilt die Behauptung, dafl
individuell-autonome Aneignung der Welt in demokratischen Gesellschaften
eine allgemeine Perspektive sein kann und dem Zugang iiberlegen ist, der tiber
gesellschaftlich strukturierte Aneignungsverhéltnisse vermittelt ist. Das ist
zweifellos ein elitirer Gedanke, der den kommunikativen Fortschritt moder-
ner Gesellschaften geringschitzt (vgl. MONcH 1991). Versuche indes, die
gesellschaftliche Organisation von Aneignung wieder auf ein ,,Programm® nor-
mativer Strukturierung von Aneignungsverhiltnissen zuriickzustellen, geben
den Zuwachs an Autonomie auf, der vom Konzept der Aneignungsverhiltnisse
her in den Blick kommt. Der Moglichkeitsraum, der dadurch erdffnet wird,
verlangte jedoch zugleich eine Stirkung der subjektiven Kréfte. Und das ist
wohl primir ein politisches und 6konomisches Problem. Was die Aneignungs-
dimension angeht, so gibt die ,, Einklammerung* des Bildungsbegriffs den Blick
fiir die durch den Grad gesellschaftlicher Differenzierungsprozesse vorge-
schriebene Vielfalt subjektiver Aneignungsprozesse frei. Bildung 148t sich so in
ihrer Relativitit ernstnehmen, in ihrer Abhingigkeit von vorgegebenen ,,Ent-
faltungsmedien® (Bonss/DUBIEL 1987, S. 53), d.h. von den Moglichkeiten der
Teilhabe vergesellschafteter Individuen an den Arbeits-, Bildungs- und Kon-
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sumangeboten. Andererseits kann aber auch nicht dariiber hinweggesehen
werden, daf die Verselbstindigung der Aneignungsverhiltnisse gegeniiber der
Lebenspraxis mit ,, Kosten* verbunden ist; z. B, mit der Verdrédngung von An-
eignungsmodi, die auf Unmittelbarkeit setzen und in die Formen der prakti-
schen Auseinandersetzung mit der Welt, wie Arbeit, Politik, sozialer Kampf,
Ekstase eingebunden sind. Aber das ist vielleicht weniger ein Problem, das mit
der Universalisierung von Aneignungsverhiltnissen verbunden ist als mit ihrer
Pédagogisierung und einer Reduktion der Aneignung von Welt auf ihre er-
wachsenenbildungsaffine Form, ndmlich die Aneignung von Welt in der Form
von Wissen.
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Abstract

The author considers adult education within the more general cultural-theoretical framework of
societal institutionalization of conditions of learning. Though pedagogical patterns of structuring
are the special feature of adult education, the entire field may not be adequately analyzed by having
recourse to these patterns alone. Which patterns of action structure the conditions of learning is a
question that has to be answered empirically. Proceeding from the plurality of a system of adult
education which is extending its limits, the focus is on the boundary areas typical of adult education
(TieTGENS), the mixing ratios and the transitions from this system to other socio-cultural worlds
rather than on the “pure” forms of education which are disappearing anyway.
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