penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Kade, Jochen

DIPF @

Universalisierung und Individualisierung der Erwachsenenbildung. Uber
den Wandel eines padagogischen Arbeitsfeldes im Kontext

gesellschaftlicher Modernisierung
Zeitschrift fur Péadagogik 35 (1989) 6, S. 789-808

Quellenangabe/ Reference:

Kade, Jochen: Universalisierung und Individualisierung der Erwachsenenbildung. Uber den Wandel
eines padagogischen Arbeitsfeldes im Kontext gesellschaftlicher Modernisierung - In: Zeitschrift fir
Padagogik 35 (1989) 6, S. 789-808 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-145365 - DOI: 10.25656/01:14536

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-145365

https://doi.org/10.25656/01:14536

in Kooperation mit / in cooperation with:

BELTZ JUVENTA

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht tibertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fiur den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrénkungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments missen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fur offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfa offentlich ausstellen, auffuhren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie  die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Zeitschrift fiir Padagogik
Jahrgang 35 — Heft 6 — November 1989

I. Thema: Professionalitit pidagogischer Arbeit

WALTER HORNSTEIN/
CHRISTIAN LUDERS

BErRNHARD KORING

JocHEN KADE

HeNnz-ErMAR TENORTH

II. Diskussion

JURGEN AHRENS

HANS-PETER BLOSSFELD/
REINHARD NUTHMANN

Hans-JoacaiM LAEWEN

III. Rezensionen

CHRISTIAN LUDERS

Professionalisierungstheorie und p#dagogische
Theorie. Verberuflichung erzieherischer Aufga-
ben und piadagogische Professionalitit 749

Zur Professionalisierung der Lehrtitigkeit. Eine
empirisch-hermeneutische Fallstudie 771

Universalisierung und Individualisierung der Er-
wachsenenbildung — Uber den Wandel eines pid-
agogischen Arbeitsfeldes im Kontext gesellschaft-
licher Modernisierung 789

Professionstheorie fiir die Padagogik? 809

Deontologische vs. teleologische Ethik. Einige
Anmerkungen und pidagogische Konsequen-
zen 825

Strukturelle Verénderungen der Jugendphase zwi-
schen 1925 und 1984 als Kohortenproze 845

Zur auflerfamilialen Tagesbetreuung von Kindern
unter drei Jahren. Stand der Forschung und not-
wendige Konsequenzen 869

REINHARD BAHNMULLER/THOMAS RAUSCHEN-
BACH/WOLFGANG TREDE/ULRICH BENDELE: Di-
plom-Pddagogen auf dem Arbeitsmarkt. Ausbil-
dung, Beschiftigung und Arbeitslosigkeitin einem
Beruf im Wandel 889

I



CHRISTIAN LUDERS

CHRISTIAN LUDERS

ULRricH HERRMANN

JoBHANNES GRUNTZ-STOLL

IV. Dokumentation

JurGeN KrapproTT: Berufliche Erwartungen und
Anspriiche an Sozialarbeiter/Sozialpiddagogen.
Berufsbild, Arbeitsbedingungen und Arbeits-
markttendenzen im Spiegel einer Befragung von
Stellenanbietern 889

HanNs-JURGEN GOpPNER: Berufskompetenz, wahr-
genommene Institutionenflexibilitdt, Berufsrolle.
Ein Forschungsbericht zu Bew#hrungsproblemen
von Sozialarbeitern/Sozialpddagogen 889

Perer Dubpek: Leitbild: Kamerad und Helfer.
Sozialpédagogische Bewegung in der Weimarer
Republik am Beispiel der ,Gilde Soziale
Arbeit“ 896

Ursura KonrLer (Hrsg.): Kinderleben. Dichter
erzidhlen von Kindern 900

Pidagogische Neuerscheinungen 903

II



Contents

I. Topic: Towards Professionalism in Education

WALTER HORNSTEIN/
CHRISTIAN LUDERS

BErRNHARD KORING

JocHEN KADE

HemNz-ELMAR TENORTH

I1. Discussion

JURGEN AHRENS

HaNs-PETER BLOSSFELD/
REINHARD NUTHMANN

HaNs-JoacHIM LAEWEN

Professionalization Theory and Pedagogical Theo-
ry — Professionalization of Educational Tasks and
Pedagogical Professionalism 749

On the Professionalization of Teaching ~ An
Empirical-hermeneutic Case Study 771

Universalization and Individualization of Adult
Education - Changes within an Educational Field
in the Context of Social Modernization 789

A Theory of Professionalization for Pedagog-
ics? 809

Deontological vs. Teleological Ethics — Some
Remarks on the Impact of Ethics on Educational
Practice 825

Structural Changes of Adolescence between 1925
and 1984 in the Perspective of Succeeding
Cohorts 845

The Discussion on Day Care for Infants and
Toddlers 869

III . Book Reviews 889

IV. Documentation

New Books 903

I



JocHEN KADE

Universalisierung und Individualisierung
der Erwachsenenbildung

Uber den Wandel eines pidagogischen Arbeitsfeldes im Kontext gesellschaftlicher
Moderrnisierung

Zusammenfassung

Der Beitrag erdrtert vor dem Hintergrund der heutigen Debatte iiber die Moderne die
gegenwirtige Lage der Erwachsenenbildung als Folge ihrer seit den 60er Jahren zunehmend
durchgesetzten gesellschaftlichen Institutionalisierung. Auf der Basis von empirischen Befunden
wird die These einer durch Individualisierungsprozesse hervorgerufenen Entgrenzung der
Erwachsenenbildung entfaltet. Ihr Briichigwerden als Bildungsinstitution wird in Absetzung von
verfallsgeschichtlichen Diagnosen als Bedingung fiir die Universalisierung der Bildung Erwach-
sener gedeutet.

1. Einleitung

Der Wandel der Erwachsenenbildung ist in der Vergangenheit immer wieder
auch im Zusammenhang mit Problemen und Aufgaben moderner Gesellschaf-
ten untersucht worden. Diese Thematisierungsperspektive gehdrt quasi zur
Geschichte der Erwachsenenpédagogik, wie ein kurzer Blick auf die Nach-
kriegszeit deutlich macht,

Nach dem Zusammenbruch von 1945, noch bis Anfang der 60er Jahre, sind
Entwiirfe bestimmend, in denen die Erwachsenenbildung — in Fortfithrung der
kultur- und zivilisationskritischen Haltung der 20er Jahre — iiber den Gegensatz
zur modernen Gesellschaft entwickelt wird. Diese Auffassung verliert in den
60er Jahren an Bedeutung. Die Perspektive wird nunmehr vor allem darin
gesehen, einen Beitrag zur Behebung des im technisch-6konomischen Bereich
vorhandenen ,,Modernisierungsriickstands* (TIETGENS 1975) zu leisten. Diese
Umorientierung geht mit der weitgehenden Ersetzung des Bildungs- durch den
Qualifikationsbegriff einher. Der gegenwirtige Diskurs iiber die Zukunft der
Erwachsenenbildung findet dagegen eine qualitativ neue Situation vor. Was bis
Mitte der 60er Jahre das Ziel war, namlich die Etablierung einer mit
universellem Anspruch auftretenden Erwachsenenbildung, das ist heute in
weitem MafBle durchgesetzt. Ihre Institutionalisierung als Teil des Bildungswe-
sens ist heute kein erst noch zu verwirklichendes Programm mehr, sondern
gesellschaftlich grundsitzlich anerkannt.

Im folgenden (2.) gehe ich zunichst darauf ein, dafl der gegenwirtige
erwachsenenpidagogische Zukunftsdiskurs die institutionalisierte Erwachse-
nenbildung trotz solcher Erfolge dennoch aus einer Verfallsperspektive
betrachtet. Ich versuche aufzuzeigen, dafl dieser Blick jedoch auf Primissen
basiert, die einer Phase entstammen, die der Institutionalisierung vorausging.
Das ist einmal der Gegensatz von Erwachsenenbildung und moderner
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Gesellschaft, dann die Primisse der Einheit von Erwachsenenbildung und
Bildung. Infolge dieser Kontinuitit bleiben die bisherigen Zukunftsentwiirfe
letztlich vergangenheitsorientiert. Sie halten an Primissen fest, die spitestens
durch die gesellschaftliche Institutionalisierung der Erwachsenenbildung brii-
chig geworden sind. Ihre Vergesellschaftung — so meine These — macht aber
eine veridnderte Perspektive in der Thematisierung von Erwachsenenbildung
und Moderne notig (vgl. auch OeLkers 1983). Ich stelle daher vor dem
Hintergrund der heutigen Debatte liber die Moderne einen theoretischen
Bezugsrahmen vor (3.), in dem die Erwachsenenbildung als strukturbildendes
Moment im ProzeB gesellschaftlicher Modernisierung beschrieben werden
kann. In welcher Weise sie in diesen ProzeB einbegriffen ist, erldutere ich (4.)
an empirischen Befunden. Aus dieser Perspektive gehe ich noch einmal auf das
Verhiiltnis von Erwachsenenbildung und Bildung ein (5.) und verdichte die
Uberlegungen zur These einer durch Individualisierungsprozesse hervorgeru-
fenen Entgrenzung der Erwachsenenbildung bei gleichzeitiger Universalisie-
rung. Dieser Ubergang tritt hervor, wenn deutlicher als bisher iiblich zwischen
der Institutionalisierung von Erwachsenenbildung und den Erwachsenenbil-
dungsorganisationen unterschieden wird. AbschlieBend (6.) erértere ich die
Konsequenzen dieses Wandels im Arbeitsfeld der Erwachsenenbildner fiir die
Moglichkeiten ihrer Professionalisierung.

2. Die Frage nach der Zukunft im Schatten der Vergangenheit

2.1. Das Gutachten ,,Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwachsenen-
bildung* von 1960

Das Gutachten des Deutschen Ausschusses ist die erste umfassende und
bildungspolitisch folgenreiche Darstellung der Erwachsenenbildung nach
1945. Es steht im Zusammenhang der fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
nach dem ,Zusammenbruch 1945¢ (DeurscHer AusscHUss 1969, S. 12)
geforderten ,,umfassenden Reform des deutschen Bildungswesens® (ebd.,
S. 9). Insie wird von vornherein auch die Erwachsenenbildung mit einbezogen.
Mit ihrer ,,neuen Einschétzung und Einordnung* (ebd. ) wird der Entwicklung
argumentativ der Boden bereitet, die heute als Proze eines zunehmenden
institutionellen Ausbaus einer mit universellem Anspruch auftretenden
Erwachsenenbildung bezeichnet wird.

Zwei Merkmale definieren im Gutachten die Erwachsenenbildung: Sie ist eine
»besondere Einrichtung®, die ,,vielen dabei hilft, sich zu bilden und weiterzu-
bilden* (ebd., S. 20). Was hierbei unter Bildung zu verstehen ist, wird fast
faustisch formuliert: ,,Gebildet im Sinne der Erwachsenenbildung wird jeder,
der in der stindigen Bemiihung lebt, sich selbst, die Gesellschaft und die Welt
zu verstehen und diesem Versténdnis gemif zu handeln“ (ebd.). Grundlage
der Argumentation des Gutachtens ist die Auffassung, daB die »eigentliche
Erwachsenenbildung® seit ihrer Entstehung bereits auf die moderne Gesell-
schaft bezogen ist. Diese wird als ,,industrielle Massengesellschaft* charakte-
risiert. Im Verlauf ihrer Entwicklung wandelte sich jedoch die gesellschaftliche
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Funktion der Erwachsenenbildung. Sie ist zunichst auf die Probleme und
Interessen besonderer gesellschaftlicher Gruppen bezogen!. Sie ist schlieBlich,

Eﬁr Gegenwart und Zukunft charakteristisch, auf die Probleme aller Menschen
ezogen.

Das Entstehen dieser neuen Bedeutung wird mit den geistig-humanen
Defiziten der modernen Gesellschaft begriindet. Die besondere Problemlage
der Gegenwart bestehe darin, daB in ihr der ,,seelische und geistige Bestand“
(ebd., S. 15) des Menschen bedroht sei. Die moderne Welt ,bedroht den
Menschen in Beruf und Alltag nicht so sehr in seiner physischen Existenz als
vielmehr in seinem seelischen und geistigen Bestand. Deshalb ist Bildung heute

das Feld, auf dem die Entscheidungen im Kampf um die Selbstbehauptung des
Menschen fallen“ (ebd.).

Welche Stellung nimmt die Erwachsenenbildungin dieser Gegenwartsdiagnose
ein? Sie wird nicht als Teil der modernen Gesellschaft beschrieben, sondern als
ihr Gegenteil. Hinter dieser Argumentation steht die, allerdings implizit
bleibende gesellschaftstheoretische Annahme eines Gegensatzes von Kultur
und Gesellschaft. Die Erwachsenenbildung wird als der Sachwalter der
humanen Werte, des Menschen als Menschen begriffen, die moderne Gesell-
schaft wird dagegen fiir die Bedrohung der Humanit#t verantwortlich gemacht.
In diesem Sinne stellt das Gutachten die Gegenwart als ,,Kampf“ (ebd.)
zwischen Erwachsenenbildung und moderner Gesellschaft vor.

Von seinen Pramissen her setzt das Gutachten also nicht nur Bildung, sondern
zugleich die Erwachsenenbildung in einen Gegensatz zur modernen Gesell-
schaft. Uber die Bildungsidee wird die, Einrichtung* Erwachsenenbildung
definiert. Und von ihrem universellen Ausbau wird die Rettung des Menschen
abhiingig gemacht. Diese Argumentation setzt voraus, dal Erwachsenenbil-
dung als ein gegeniiber der modernen Gesellschaft autonomer Bereich zu
denken ist, der nicht von deren inhumanen Kriften bedroht ist.

Betrachtet man die Zeitdiagnose des Gutachtens, dafl die Zukunft der
Menschheit vom Ausbau und der Verallgemeinerung der Erwachsenenbildung
abhéngig sei, im Lichte der eingetretenen Zukunft, d.h. der heutigen
Gegenwart, so ergibt sich ein ambivalentes Bild. Zum einen ist die geforderte
Universalisierung in weitem Umfang zumindest tendenziell realisiert worden.
Erwachsenenbildung ist zu einem gesellschaftlich grundsétzlich anerkannten,
dem sog. quartiren Bereich des 6ffentlichen Bildungswesens geworden, der im
Vergleich zur Situation Ende der 50er Jahre in beispielloser Weise ,,fléchen-
deckend“ ausgebaut und als gemeinsamer Orientierungspunkt fiir die Erwach-
senen gesellschaftlich geltend gemacht worden ist. Es gibt heute keine
nennenswerte Diskussion, die die Begriindung einer erst noch durchzusetzen-
den Universalisierung der Erwachsenenbildung zum Thema hitte. Zwar
bedeutet ihre Universalisierung nicht, daB3 eine ,,Vollversorgung® der Bevol-
kerung mit Erwachsenenbildung heute verwirklicht ist. Im ,Berichtssystem
Weiterbildungsverhalten 1982¢ (1983) wird fiir 1979 eine Gesamtteilnahme-
quote von 23 % und fiir 1982 von 29 % erhoben?. Aber wenn man einige Zahlen
iiber den Zeitraum der letzten 30 Jahre betrachtet, so 146t sich die These von
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der Universalisierung der Erwachsenenbildung mit relativ triftigen empiri-
schen Befunden untermauern?.

Gemessen am Zustand Ende der 50er Jahre erscheint die Universalisierungsthese
keineswegs liberzogen. Soist in der Zeit von 1959 bis 1987 in den Volkshochschulen die
Zahl der Veranstaltungen von 118000 auf 4,6 Millionen gestiegen. Daf} in dieser Zeit die
Belegungen nur von 6,2 auf 7,8 Millionen zugenommen haben, liegt an dem enormen
Wachstum der Kurse, Arbeitgsgemeinschaften und Lehrgédnge im Vergleich zu den
Einzelveranstaltungen. Waren es 1959 64 000 Kurse etc. gegentiber 54 000 Einzelveran-
staltungen, so ist das Verhiltnis 1987 378000 gegeniiber 78000. Insbesondere an den
Kursen 146t sich der massive Ausbau der Volkshochschulen ablesen. 1962 waren es
62000 Kurse mit 1,18 Millionen Unterrichtsstunden und 1,37 Millionen Belegungen.
Die Zahlen fiir 1987 sind dann: 377000 — 12,08 Millionen ~ 5,34 Millionen. Ahnlich
verlduft auch die Entwicklung der kirchlichen Erwachsenenbildung. 1977 sind es
110000 Veranstaltungen, 6,85 Millionen Teilnehmer und 2,16 Millionen Unterrichts-
stunden. Die Zahlen fiir 1984 sind: 254000 - 9,9 Millionen - 3,3 Millionen. Was sich im
Zeitraum von 1959 bis 1987 wesentlich gedndert hat, ist neben dem enormen
Anwachsen der pddagogischen Mitarbeiter (fiir den Bereich der Volkshochschulen:
1968: 85; 1971: 215; 1987: 2511) und Kursleiter (1971: 42,746; 1987: 136.770) auch das
Verhiltnis von hauptberuflichen und nebenberuflichen Leitern von Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen. So waren es 1959 bei 4079 Volkshochschulen inkl, AuBenstellen
155 haupt- und 1661 nebenberufliche Leiter; 1987 sind es bei 4762 Volkshochschulen
429 haupt- gegentiber 356 nebenberuflichen Leitern.

Zum anderen ist die Bedrohung der Welt, tiber deren Rettung der Ausbau der
Erwachsenenbildung begriindet wurde, keineswegs kleiner geworden. Es sind
neue Bedrohungen hinzngekommen, fiir die hier nur die Stichworte genannt
seien: 0kologische Apokalypse, Krise der Arbeitsgesellschaft, Massenarbeits-
losigkeit, das Vernichtungspotential der Kernkraftwerke; und zugleich gibt es
eine erstaunliche Kontinuitét von Problemen seit dem Gutachten des Deut-
schen Ausschusses. So wird in ihm bereits die Notwendigkeit der Erwachse-
nenbildung mit der Gefahr des Atomkriegs und der moglich gewordenen
Erzeugung kiinstlichen Lebens begriindet.

2.2. Perspektiven der Erwachsenenbildung: Zuriick in die Vergangenheit,
Distanz zur Gesellschaft ,

Was das Gutachten von 1960 noch als Ziel formulierte, ndmlich die Universa-
lisierung der Erwachsenenbildung im Sinne ihres quantitativen Ausbaus und
ihrer qualitativen Entwicklung, das hat der gegenwiirtige Zukunftsdiskurs zur
Voraussetzung. Man konnte daher vermuten, daB das Argumentationsmuster
des Gutachtens heute nur noch antiquarischen Wert hat. Oberflichlich ist das
Bild der gegenwirtigen Diskussionslage jedoch eher verwirrend.

Geprigtist die Debatte weiter von Aufgabenbestimmungen unter Hinweis auf
die groflen gesellschaftlichen Bedrohungen des Menschen. Was ,,Erwachse-
nenbildung” ~ so fragt etwa SIEBERT — »leisten (kann) angesichts gesellschaft-
licher und weltweiter Krisen ..., die wir als Erwachsenenpidagogen ... nicht
ignorieren kénnen“ (SIEBERT 1983, S. 121.), das gilt weiter als fiir die Zukunft
zentrale Frage. Und SiEBERT schlieBt sich dann — mit dem Pathos des
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Gutachtens von 1960 — der Aussage eines Volkshochschulleiters an. Dieser
beschreibe ,,in erfreulicher Deutlichkeit die ,strukturelle Irrationalitéit® unserer
Gesellschaft, die ,Unvernunft im Grofen‘ von der Zerstdrung der tropischen
Regenwilder bis zur ,atomaren Immer-weiter-Riistung'®, und SieBerr fragt
nach den Chancen einer ,,strukturellen Gegenvernunft®, Weiter am Bild einer
idealisierten Erwachsenenbildung festhaltend, wird ihre Zukunft mit dem
Verweis auf ihre Vergangenheit begriindet: Sie ,, miite wohl kaum Bewihrtes
aufgeben, wohl aber den kreativsten, sensitivsten Teil ihrer Erneuerungskrifte
dafiir einsetzen“ (ebd., S. 13).

Solche Aussagen unterscheidet von der Argumentation im Gutachten neben
der Sprache hochstens ein verstirkt skeptischer Ton. Am Anspruch, die groBen
Probleme von einer gesellschaftlich externen Position der Vernunft —inkarniert
in der Erwachsenenbildung ~ zu losen, wird gleichwohl festgehalten, fast
trotzig, ohne aus den Erfahrungen mit den Zukunftsentwiirfen der Vergan-
genheit gelernt zu haben.

Aber nicht nur die eine Prémisse - des Gegensatzes zur Gesellschaft —, sondern
auch die andere der Einheit von Erwachsenenbildung und Bildung wirkt im
gegenwirtigen Zukunftsdiskurs fort. Die Kritik richtet sich vor allem darauf,
daf} die Erwachsenenbildung einerseits fiir gesellschafts-, sozial- und arbeits-
marktpolitische Ziele funktionalisiert wird und daB sie andererseits zur
Sozialarbeit, Qualifikation, Therapie oder auch zum Lebensweltersatz wird
(vgl. etwa TIETGENS 1981, S. 12, oder SiEBERT 1985, S. 581, und zuletzt den
Uberblick bei ScHLUTZ 1988)

Die gegenwirtige Erwachsenenbildung kommt in solchen disziplindren
Zukunftsdiskursen primér als Verfallserscheinung in den Blick. Besonders
augenfillig ist diese Perspektive bei ScaLuTz (1985), wenn er vom gesellschaft-
lichen Weiterbildungssystem den Bereich Erwachsenenbildung abhebt und
vorschligt, die ,,Bildung Erwachsener in den Blick zu nehmen, wie sie —zeitlich
und rdumlich — vor der Systementwicklung der Weiterbildung zu denken ist“
(ScuLuUTZ 1985, S. 565). Mafstab ist hier ein Bildungsbegriff, der historisch und
systematisch der Universalisierung der Erwachsenenbildung vorausgesetzt ist.
Es ist daher nicht unsymptomatisch, wenn ROHRIG (1988) unlingst dafiir
plidierte, wieder auf den Bildungsbegriff des Gutachtens von 1960 zuriickzu-
greifen und ihn gegeniiber der Aufgabenbestimmung von Erwachsenenbildung
etwa im Strukturplan von 1970 stark macht.

Theoretische Entwiirfe dieses Typs begreifen Erwachsenenbildung immer noch
aus einem Gegensatz zur Gesellschaft. Im Gutachten von 1960 konnte dieser
Bezugsrahmen plausibler Horizont fiir einen positiven Entwurf von Erwach-
senenbildung sein. Nach ihrer Institutionalisierung filhren die analysierten
Prémissen jedoch dazu, dafl die Frage nach den Perspektiven aus dem Schatten
vergangener Zukunftsdiskurse nicht herauskommt. Denn zwar hat die Univer-
salisierung der Exrwachsenenbildung nicht im Sinne der Orientierung an einem
emphatischen, iiber den Gegensatz v.a. zur Okonomie begriindeten Kultur-
begriff stattgefunden. Aber diese Entwicklung ist gleichsam die zwingende
Konsequenz davon, dal Erwachsenenbildung sich in dem Sinne formal
universalisiert hat, daB sie zum einen alle Erwachsenen als potentielle
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Teilnehmer einbezieht und zum anderen ihren Geltungshorizont auf anderg
gesellschaftliche Bereiche ausgeweitet hat, insbesondere die berufliche Wei-
terbildung*.

Um Erwachsenenbildung aber nicht allein gegen die moderne Gesellschaft zu
profilieren, sondern sie als einen in den ProzeB der Moderne integrierten
Faktor thematisieren zu kdnnen, bedarf es eines gesellschaftstheoretischen
Rahmens, der in diese Richtung offen ist. Vor seinem Hintergrund muf sich die
institutionalisierte Erwachsenenbildung als eine Form erweisen, in der sich die
Ideen der Moderne, Freiheit und Gleichheit, realisiert haben, wie gebrochen
auch immer. In diesem Sinne hat WELLMER allgemeiner gefordert, da3 eine
wissenschaftliche Reflexion, die ,,an der theoretischen Erhellung emanzipato-
rischer Praxis festhiilt“, einen angemessenen Begriff der ,historisch bereits
existierenden Formen der Freiheit haben muf, wenn sie Emanzipation nicht als
bloBe Negation, sondern als ,Aufhebung‘ dieser Freiheit antizipieren will®
(WELLMER 1979, S. 292).

3. Der theoretische Bezugsrahmen der Erwachsenenbildung in einer fragwiirdig
gewordenen Moderne

Seit HaBERMAS® Aufsatz ,,Die Moderne — ein unvollendetes Projekt” (1979) ist
»-Moderne“ erneut eine Art Kristallisationsbegriff zeitdiagnostisch angelegter
Gesellschaftstheorie geworden. Diese Debatte um eine ins Zwielicht geratene
Moderne hat auf der einen Seite postmoderne (z. B. Lyorarp) und funktiona-
listische (z.B. LUHMANN) Ansitze, die — mit unterschiedlichen Griinden und
Zielen — Gesellschaftstheorie aus der Bindung an die normativen Pramissen der
Moderne 16sen. Auf der anderen Seite stehen Ansédtze (v. a, HABERMAS), die
am Telos der Moderne festhalten und von ihm her deren ProzeB als Fortschritt
rekonstruieren.

Zwischen diesen beiden Theorietypen gibt es heute eine Reihe von Ansétzen
(vgl. insbes. BERGER 1986; OFFE 1986; BEck 1986), die die Gegenwart aus einer
neuen Perspektive thematisieren. Sie beschreiben sie unter dem Leitgedanken
einer reflexiv gewordenen Moderne als Modernisierung der Moderne. Diese
Theorieperspektive, so BERGER, ,,l6st ebenso eine marxistische, immanente
Verschlechterungs- wie eine liberale Verbesserungs- und Steigerungsperspek-
tive ab“ (BERGER 1986, S. 11). Anders als fiir HABERMAS, der den Begriff
Modernisierung als Absage an das Projekt Moderne kritisiert (HABERMAS 1985,
S. 10ff.), steht in diesen Ansitzen ,Modernisierung® fiir den Anspruch auf
Empirisierung der Moderne. Diese wird zugleich als reflexiver ProzeB
beschrieben, d.h. als ,,Anwendung des Modernisierungsprinzips auf die
Struktur der Modernitit selbst* (OrrE 1986, S. 98). Der ProzeB der Moderne
wird nicht von einem zu erreichenden Endzustand her als linearer, sich
steigernder Prozel der Anniherung beschrieben. Zutreffender wire das Bild -
einer spiralférmigen Bewegung. In diesem Sinne wird versucht, die Moderne
als Abfolge von Modernititsformationen zu rekonstruieren, die jeweils die
Negation eines vorangegangenen ,, Strukturbildes® (BEck 1986, S. 14; vgl. auch
MUunNcH 1986) sind.
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Dieser Theorietyp einer ,reflexiven Modernisierung* geht von der These aus, daB wir
es heute mit einem ,Bruch innerhalb der Moderne* (BEeck 1986, S. 13) zu tun haben.
Entsprechung werden die ,zentralen Probleme ... moderner Gesellschaften als
Folgeprobleme von Errungenschaften identifiziert* (BErGEr 1986, S. 11), die urspriing-
lich gerade als Realisierung der Moderne galten. Im Vordergrund der Diskussion steht
dabei die ,Errungenschaft® gesteigerter individueller Erlebens-, Entscheidungs- und
Handlungsspielriume. Diese Entwicklung komme heute -so eine verbreitete Diagnose
(vgl. etwa Orre 1986; Beck 1986; BELLAH u.a. 1987) — an eine Grenze, weil die
\_/oraussetzungen des bisherigen Entwicklungspfades nicht mehr gegeben seien oder
sich als kontraproduktiv erwiesen hitten. Dabei hat Orre (1986) als bisher leitende
wotruktur der Modernitit” v.a. den ProzeR der funktionalen Spezialisierung und
Ausdifferenzierung im Blick. Darauf bezogen sieht er als Zentralproblem moderner
Gesellschaften nicht ihre weitere Modernisierung im Sinne der Steigerung von
Optionen, Wahl- und Handlungsmdglichkeiten, sondern die ,,Erfindung und Absiche-
rung jener sekundiren Auswahiregeln, die als synthetisches Prinzip die Koexistenz der
mannigfaltigen Optionshorizonte sichern kénnen* (Orre 1986, S. 102).

Auch BEck erdrtert die Probleme der Gegenwart mit der Unterscheidung zwischen
»einfacher und reflexiver Modernisierung® (Beck 1986, S. 14). Bestimmend fiir ihn ist
die Annahme, daf heute die ,Modernisierung in den Bahnen der Industriegesellschaft
... durch eine Modernisierung der Primissen der Industriegesellschaft ersetzt werden
muB. Liegt bei OFrE die Perspektive in der Suche nach ,,modernen® Formen der
Kooperation und Koordination, so betont BEck die Frage nach einer ,,neuen Art der
sozialen FEinbindung* (,,Kontroll- bzw. Reintegrationsdimension*; BEck 1986, $.206)

und nach posttraditionalen Formen der Vergesellschaftung und Vergemeinschaf-
tung.

DaB der Ubergang von traditionalen zu modernen Gesellschaften neben einem
Gewinn an individueller Autonomie auch einen Verlust an sozialen und
kulturellen Bindungen gebracht hat, dieser Gedanke gibt den gegenwértigen
Zeitdiagnosen aber nicht bereits eine neue Qualitét. Er gehort gewissermalen
bereits zum Traditionsbestand moderner Gesellschaften (vgl. DusieL 1986).
Neu ist an der gegenwirtigen Diskussion die These, daBB der Prozefl der
Individualisierung an eine Grenze gekommen ist, so daf3 die Verfolgung dieses
Ziels unter den bisherigen strukturellen Rahmenbedingungen kontraproduktiv
wird. D.h. der ProzeB kippt gewissermaBen um. War der ProzeB der
Steigerung individueller Optionsmdoglichkeiten bislang vor allem Ergebnis der
Auflésung bzw. Emanzipation von iiberindividuellen kulturellen und sozialen
Zusammenhingen, Werten, Einbindungen, so richtet sich dieser Prozef3 nun
gegen die eigenen Ziele. Seine weitere Steigerung fiihrt daher gerade zur
Einschrinkung individueller Optionsméglichkeiten durch eine den Individuen
entzogene, zunehmend als irrational erfahrene Logik des gesellschaftlichen
Ganzen. Diese gegenldufige Bewegung verdichtet BEck zu der These eines
heute stattfindenden ,,epochal“ einschneidenden, qualitativ neuen Individuali-
sierungsschubs. Die Subjektwerdung des Individuums durch die Herausldsung
aus historisch vorgegebenen Sozialformen (Freisetzung) und kulturellen
Bindungen (Entzauberung; vgl. BEck 1986, S. 206) hat als innere Gegenten-
denz die soziale Standardisierung und Angleichung individueller Lebensfor-
men, d.h. die Entindividualisierung des Subjekts. Es entsteht ein Netz von
neuen Abh#ngigkeiten. ,,Die freigesetzten Individuen werden arbeitsmarktab-
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hingig und deshalb bildungsabhingig, konsumabhingig, abhingig von sozial-
rechtlichen Regelungen und Versorgungen, von Verkehrsplanungen, Konsum-
angeboten, Moglichkeiten und Moden in der medizinischen, psychologischen
und pidagogischen Beratung und Betreuung® (ebd., S. 210).

Der vorangehend skizzierte Theorietyp einer reflexiven Modernisierung
scheint mir nun besonders geeignet zu sein, um Erwachsenenbildung als
Moment gesellschaftlicher Modernisierung zu beschreiben. Denn zum einen
148t sich ihre gegenwirtige Situation als Folge ihrer Modernisierung themati-
sieren, ohne da3 damit eine verfallsgeschichtliche Perspektive verkniipft wére.
Zum anderen kennzeichnet diesen Theorietyp eine Verlagerung des Akzents
von den Ideen der Moderne zu ihrer Empirie. Vor allem auf die fiir sie
aufschluBreichen empirischen Phanomene richtet sich die folgende Diskussion
und auf dieser Grundlage wird gefragt, was sich daraus fiir eine erst zu
gewinnende Theorie der Moderne ergibt. Insbesondere unter Bezug auf BECKs
Individualisierungsthese (zu deren Kritik HoNNETH 1988; HORNSTEIN 1988) soll
erdrtert werden, wie Erwachsenenbildung in den ProzeB gesellschaftlicher
Modernisierung eingebunden ist. Dabei geht es nicht darum, von einer Theorie
her gewissermaBen deduktiv die Aufgaben von Erwachsenenbildung abzulei-
ten. Auch wird nicht ein inhaltlich bestimmter Bildungsbegriff als Norm
unterlegt. Um zu erdrtern, was Erwachsenenbildung unter den historischen
Bedingungen der Moderne ist, wird sie vielmehr zunéchst formal bestimmt,
nimlich als das, was in den Erwachsenenbildungsinstitutionen, insbesondere in
den Volkshochschulen, geschieht. Denn was heute fehlt, sind theoretische
Konzepte, die einerseits in der Lage sind, eine padagogische Gegenwartsdi-
agnose der Erwachsenenbildung zu liefern, indem sie deren Inhalte, Aufgaben,
gesellschaftlichen Funktionen und Strukturen sowie die darin eingebetteten
Teilnehmer in ihrer Vielfalt beschreiben kénnen, ohne die einzelnen Zugénge
zu parzellieren, und die zugleich ein dariiber hinausgehendes kritisches
Potential haben; Zuginge, die sich also nicht auf die plane Wiedergabe
empirischer Realitét beschriénken, sondern diese noch einmal im Lichte
normativ gehaltvoller Vorstellungen iiber die Zukunft reflektieren kénnen.

4. Die Bedeutung von Erwachsenenbildung im Zusammenhang der Individu-
alisierung

Am Verhiltnis von Individualisierung und Erwachsenenbildung lassen sich
zwel Dimensionen unterscheiden: Auf der einen Seite trigt diese zur Indivi-
dualisierung bei, auf der anderen Seite sind ihr immer auch Individualisie-
rungsprozesse vorausgesetzt. In dieser Hinsicht geht es um die Bearbeitung der
Folgen der Individualisierung.

4.1. Erwachsenenbildung als Triebkraft der Individualisierung

Erwachsenenbildung trigt zur Individualisierung im Sinne einer Steigerung
sozialer Entscheidungs- und Handlungsmdglichkeiten bei, indem sie
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a) allen Erwachsenen die Moglichkeit gibt, unabhiingig von ihrer bisherigen
Lebens- und Lerngeschichte sich neue Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkei-
ten anzueignen, und das nicht nurin bezug auf den Beruf, Unter diesemn Aspekt
tragt Erwachsenenbildung zur Individualisierung iiber ihre nicht nur berufliche
Qualifikationsaufgabe (vgl. KADE 1987; 1988b) bei. Es ist inzwischen —
besonders fiir den Bereich beruflicher Qualifikation — griindlich empirisch
erforscht (vgl. WEyMANN 1987; auch Moser 1984), daB die Steigerung sozialer
Handlungs- und Entscheidungsspielrdume iiber Qualifikationsprozesse den
Individuen zugleich erneute Abhéngigkeiten bringt, v.a. vom Arbeitsmarkt,
und daB damit keineswegs bereits die Realisierung sozialer Gleichheit
verbunden ist. Soweit die Effekte unterschiedlicher sozialer Herkunft durch
Qualifikation neuntralisiert werden, treten an ihre Stelle neue fiir die individu-
elle Lebensfithrung relevante soziale Unterscheidungen.

b) Erwachsenenbildung triigt dariiber hinaus zur Steigerung individueller
Entscheidungs- und Handlungsmoglichkeiten bei, indem sich in ihr Erwach-
sene von vorgegebenen sozialen und kulturellen Bindungen emanzipieren
kénnen (im Sinne einer Freisetzungs- und Entzauberungsdimension).

So bietet etwa (vgl. KADE 1985a, b; 1989) die Erwachsenenbildung einer Frau die
Gelegenheit, kreativ zu sein und sich damit tiber die Entfaltungsgrenzen ihrer sozialen
Schicht zu erheben. Signifikant ist an diesem Fall, da8 die Frau seit ihrer Ausbildung
und dem Auszug aus der Familie kontinuierlich an kreativen Kursen teilnimmt, Die
Erwachsenenbildung bekommt so fiir sie den Charakter einer iiber den Wechsel der
Wohnorte hinweg dauerhaft bestehenden eigenstindigen Lebenssphire. Zugleich
bringt der Silberschmiedekurs sie mit der Welt der Quasi-Kiinstler, dem Silberschmied
und seiner Werkstatt, zusammen.

Oder ein dlterer Mann: An thm 148t sich zeigen, wie eine Ablésung von der Bindung an
die eigene Generation — die zugleich einhergeht mit der Abldsung von den familidren
Bindungen und mit einer Neubestimmung des Verhéltnisses zu seiner jiingeren Frau —
sowohl durch einen Bildungsprozef vermittelt ist (Auseinandersetzung mit der
Geschichte des Stadtteils als seiner eigenen Geschichte und seiner Beeinflussung durch
den Nationalsozialismus) als auch durch die Gruppe, die der Kurs, mit Teilnehmern und
Kursleiterin, iiber die Volkshochschule hinaus bildet.

4.2. Erwachsenenbildung als Bearbeitung der Folgen der Individualiserung

Erwachsenenbildung trigt aber nicht nur zur Individualisierung bei, sie hat
diese auch zur Voraussetzung. Und zunehmend ist diese Voraussetzung selbst
geschaffen. Erwachsenenbildung tritt damit in ein reflexives Verhiltnis zu
ihren eigenen Aktivititen. Der Mangel, aus dem sich das Motiv zur Kursteil-
nahme ergibt, besteht hier nicht in den Grenzen, sondern in den Folgen
individualisierter Entwicklung. Vor dem Hintergrund eigener Untersuchungen
— es besteht leider ein eklatanter Mangel an diesbeziiglicher Forschung —
scheinen mir folgende Aspekte eine zentrale Rolle zu spielen:

a) Die Erwachsenenbildung ermdglicht es, die mit der Individualisierung
verbundene kulturelle Vereinseitigung und soziale Isolierung dadurch ,,aufzu-
heben®, daB man mit Menschen zusammenkommt, denen man in seinem
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normalen Lebenskreis nicht begegnet, und daf man von kulturellen Welten
erfihrt, zu denen man sonst kaum einen Zugang hat. Die Erwachsenenbildung
bringt somit alternative Formen von Offentlichkeit und Gemeinschaft hervor.
Mehr als bisher gesehen (vgl. HARNEY/MARKOWITZ 1987; STIcHWEH 1988; KADE
1985 a; 1989), spielt dabei die Person des Kursleiters oder der Kursleiteriq eine
wichtige Rolle. Die ,Vermittlung“ mit fremden, sonst nicht zugénglichen
Welten — z.B. der Welt der Wissenschaft und der Kunst — lduft vielfach iiber
eine Identifikation mit dem Kursleiter und bleibt an seine Person gebun-
den.

b) Die Probleme und Kosten der Individualisierung liegen auch im emotiona-
len Bereich. Erwachsenenbildung reagiert auf solchen Mangel, indem sie eine
Gegenwelt zur leistungsorientierten Lebenspraxis bildet. Erwachsenenbildung
wird in dieser Hinsicht vor allem als Ort konfliktloser Gemeinschaftserlebnisse
angeeignet. Insofern diese Aneignung auf der Grundlage durchgesetzter
Individualisierung stattfindet, handelt es sich nicht um eine Wiederkehr
traditioneller Formen von Gemeinschaft. Erwachsene sind nicht lebenslang an
sie gebunden, sondern kénnen sie nach Belieben wieder verlassen. Sie werden
autonom gewihlt,

¢) Individualisierung 148t sich als gesellschaftlicher Prozef der Verlagerung der
Identitétsbildung von der Sozialstruktur auf das Individuum beschreiben. Es
deutet sich heute an, dafl Erwachsenenbildung in diesem Prozef eine wichtige
Rolle spielt. Sie wird zum institutionalisierten Ort, an dem insbesondere die
bildungsorientierten, aber kulturell und sozial Unterprivilegierten sich durch
eine ,sozial akzeptierte Form der Identititsarbeit“ (CoHEN/TaYLOR 1977,
S. 207) betitigen und bestitigen konnen.

d) Die Erwachsenenbildung reagiert auf die Pluralisierung von Lebensformen
und die Vereinzelung der Lebenspraxis. Sie macht den Erwerb neuer sozialer
und Kkultureller Bindungen mdglich, die an die Stelle der im ProzeB der
Individualisierung verloren gegangenen treten. Dies spielt insbesondere in
Grofstddten eine zentrale Rolle. Erwachsenenbildung erméglicht hier etwa
den Erwerb ciner auf ein Stadtviertel bezogenen lokalen Identitit, die eine
Gegenwelt darstellt zur Anonymitit der Grofstadt einerseits, zur Heimatlo-
sigkeit hochmobiler, leistungsorientierter Berufstitiger andererseits. Einen
Gedanken von SENNETT aufnehmend, 148t sich dieser Gegenweltcharakter
prégnant formulieren: Es geht nicht ,,um die Gemeinschaft in der Stadt; ...
heute geht es um die Gemeinschaft gegen die Stadt“ (SENNETT 1983, S. 331). Es
kennzeichnet méglicherweise einen neuen Typus von Teilnehmern, daB er sich
autonom in eine institutionell bereitgestellte Gemeinschaft hineinbegibt und
sich nach individuellem Gutdiinken auch autonom daraus wieder 16st.
Erwachsenenbildung wird hier zu einer Art Regressionsepisode.

¢) Die Erwachsenenbildung bietet weiter die Moglichkeit, der mit der
Individualisierung verbundenen Standardisierung von Lebensformen entge-
genzuarbeiten, dadurch némlich, daB sie neue ,feine Unterschiede* (Bour-
DIEU) hervorbringt. Vor allem zwischen denen, die in ihrer Freizeit sich
»bilden® und denen, die etwa in eine Disco gehen oder im Alter nichts mehr mit
sich anzufangen wissen. :
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f) Und zuletzt zeigt sich eine schon paradoxe Bedeutung der Erwachsenenbil-
dungsinstitutionen: Sie bieten die Mdglichkeit, den Zwang zur Individualisie-
rung zu unterlaufen. Man gehtin einen Kurs, zeigt damit sein Bildungsinteresse
an, benutzt den Kurs aber etwa als eine Art Café.

5. Von der Entgrenzung der Erwachsenenbildungsinstitutionen zur Universali-
sterung von Erwachsenenbildung als Institution

Ich habe vorangehend versucht, Erwachsenenbildung als Moment im ProzeB
gesellschaftlicher Individualisierung zu beschreiben. Ich fiihre die Uberlegun-
gen im folgenden fort, indem ich frage, wie sich das Verhiltnis von Erwach-
senenbildung und Bildung unter dem Einflu der Individualisierung #ndert.
Anders als im vorherrschenden Zukunftsdiskurs stelle ich dabei nicht Phéno-
mene der Uberwiltigung der Erwachsenenbildung von auBen, d.h. durch eine
ihr gegeniiberstehend gedachte Gesellschaft in den Mittelpunkt. Ich erldutere
vielmehr, inwiefern die Erwachsenenbildung durch ihre Vergesellschaftung
von innen heraus als Bildungsinstitution briichig wird; eine Auflésung, die
gerade nicht Ergebnis einer nicht zu Ende gefiihrten Reform der Erwachse-
nenbildung ist, ihres Scheiterns, sondern des Erfolgs der Institutionalisie-
rung.

5.1. Das Briichigwerden der Erwachsenenbildung als Bildungsinstitution

Die Erwachsenenbildungsinstitutionen verdanken ihr Entstehen gesellschaft-
lichen Prozessen, die Individualisierung zur Voraussetzung, zum Ziel und
Ergebnis haben. Es zeigt sich nun, daf diese Prozesse nicht vor den Toren der
Erwachsenenbildung halt machen. Sie ziehen diese vielmehr in den Sog ihrer
Veréinderungsdynamik hinein und lassen sie von innen her briichig werden. Das
traditionelle Bildungsmilieu der Erwachsenenbildung ist heute bereits weitge-
hend aufgeldst. Dieser AuflosungsprozeB findet von zwei Seiten statt. Zum
einen von der Seite der Erwachsenenbildner. Thre Zahl hat sich mit der
Expansion der Frwachsenenbildung erheblich vergréfert. Diese Entwicklung
bedeutet jedoch mehr als eine nur quantitative Verdnderung gegeniiber dem
traditionellen Typ des Volksbildners. An die Stelle des fiir ihn charakteristi-
schen pédagogischen Eros oder politischen Engagements sind — zugleich im
Zuge allgemeiner gesellschaftlicher Tendenzen — zunehmend mehr individuell-
strategische Motive getreten, die die Mehrzahl der heutigen Erwachsenenbild-
ner mit ihrer Tétigkeit und den Institutionen verbindet. Es hat in diesem Sinne
eine Verberuflichung der Erwachsenenbildung stattgefunden, allerdings ohne
daf3 dies mit einer angemessenen gesellschaftlichen Anerkennung und Entloh-
nung verbunden gewesen wire. Was sich empirisch kaum in nennenswertem
Umfang nachweisen 146t, sind Orientierungen von Erwachsenenbildnern, die
in eine allgemeine Richtung gehen, etwa die von Bildung. Eher ist festzustel-
len, daf3 sich die Erwachsenenbildner in hohem Mafe individuell auf ihre
Titigkeit beziehen. Ihre individuellen, eher allerdings expressiv-biographi-
schen als Okonomischen Interessen stehen im, wenn auch meist verdeckt
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gehaltenen, Zentrum des Selbstverstindnisses (vgl. GEISSLER 1988 a; SCHAFF-
TER 1988a, b, 1989; ScuEerER 1987; KADE 1985a; 1986; 1989).

Diese Entwicklung gibt auch einen Hintergrund der neueren Professionalisie-
rungsdiskussion ab. Das Bemithen um Professionalisierung hat in dn?ser
Perspektive die Funktion, die Individualisierung des zudem noch gar nicht
institutionalisierten Berufsstandes des Erwachsenenbildners unter Kontrolle
zu bringen. Dazu diente in der Reformphase der 60er und 70er Jahre das
Programm der Verwissenschaftlichung. Heute geschieht dies im Namen der
Forderung nach Berufsethiken oder —in letztlich riickwértsgewandter Perspek-
tive — mit dem Griff nach OEVERMANNS Konzept stellvertretender Deutung
(vgl. etwa KoriNG 1987). Ein anderer Ausdruck dieser Individualisierung der
Tétigkeit des Erwachsenenbildners ist das Vordringen von aufs Individuum
gerichteten Supervisionskonzepten in der Kursleiterfortbildung (vgl. GEISSLER
1988b). Ebenso wird die Erwachsenenbildung von der Seite der Teilnehmer
her aufgeltst. Auch diese Entwicklung 148t sich nicht sinnvoll als eine von
auBen kommende Zerstérung begreifen. Denn dal Erwachsenenbildung fiir
die Teilnehmer kaum im Zeichen einer emphatischen Bildungsidee steht, wie
sie etwa fiir dominante Richtungen der Erziehungswissenschaft maBgeblich ist,
ist ja einerseits gerade Ergebnis der Ausbreitung und Demokratisierung von
Erwachsenenbildung und verdankt sich andererseits noch einmal der Offnung
fiir die Interessen der Erwachsenen, wie sie im Zeichen der Teilnehmer- und
Lebensweltorientierung vorangetrieben wurdes,

Diese These 148t sich zuspitzen, wenn man deutlicher als bisher der Eigen-
stdndigkeit der Aneignungsperspektive von Teilnehmern Rechnung trégt (vel.
K4aDE 1989). Aus ihr wird uniibersehbar, daB die organisierte Erwachsenen-
bildung léngst nicht mehr einen in sich geschlossenen Bildungszusammenhang
darstellt. Im Gegenteil: Individualisierung nimmt der Erwachsenenbildung
von innen heraus ihre Gestaltungsmacht. Was als Anspruch immer wieder
postuliert wird, ndmlich die Lebenswelt- und Teilnehmerorientierung, das
stellt sich aus der Perspektive der Teilnehmer léngst als durchgesetzt dar. Aber
das vollzieht und gestaltet sich anders, als es vom Bildungsanspruch her
gedacht war. Die Erwachsenenbildung wird individualisiert und verliert damit
als Institution, die dem Teilnehmer gegeniibersteht, an Bedeutung. Sieist auf je
besondere Weise in deren Lebenspraxis eingebaut und wird fiir die je
individuellen Zwecke benutzt. Sie beeintrichtigt nicht den ProzeB der
Individualisierung, sondern begleitet ihn und wird zu seiner Bedingung. Die
Lebenspraxis von Erwachsenen verlduft heute auch in der organisierten
Erwachsenenbildung, ohne da3 damit jedoch eine fiir sie verbindliche Aneig-
nungsperspektive etabliert wire.

Stellt man diese Entwicklungen in den Rahmen von Brcks Theorie der
Moderne, so wird erkennbar, daf die beschriebene Auflésung des traditionel-
len, im inhaltlichen Sinne emphatischen Bildungsmilieus eine Phase im ProzeR
der Modernisierung der Erwachsenenbildung selbst darstellt. Sie ist eine Folge
der Anwendung der Prinzipien der Moderne auf ihre eigenen Institutionen, in
diesem Fall die organisierte Erwachsenenbildung. Deren sozio-kulturelle
Erosion befreit die Erwachsenen von Bindungen und Verpflichtun gen, die mit
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einer transzendental oder anthropologisch, auf jeden Fall dem Individuum
uneinholbar vorgegebenen Bildungsidee begriindet werden.

Darin liegen auch Ansitze fiir einen allerdings ambivalenten ProzeB der
Selbst-Aufkldrung der Erwachsenenbildung als Institution. Einerseits wird
dadurch Bildung zu einer Dimension organisierter Erwachsenenbildung her-
abgesetzt, weil die autonome Aneignung von Bildungsangeboten eben nurz. T.
von Bildungsimpulsen bestimmt ist - und damit, gemessen an Intentionen der
Institution und der Kursleiter, kontingent wird. Zugleich aber wird durch diese
individualisierte Aneignung iiberhaupt erst die Voraussetzung dafiir geschaf-
fen, daB in den Erwachsenenbildungsinstitutionen nicht nur p#dagogisierte
Erziehung, sondern Bildung stattfinden kann, Denn sie setzt eine Struktur
voraus, die es den Teilnehmern erlaubt, im Aneignungsprozef auf sich selbst
Bezug zu nehmen.

Diese Entwicklung entzieht der Institutionskritik der Erwachsenenbildung die Grund-
lage. Denn die Forderung nach autonomen, dezentralen Selbstlernzentren, in denen
Erwachsene ihre Bildungsprozesse selbst bestimmen, wird von den Teilnehmern lingst
in den Institutionen verwirklicht. Ebenso wird damit die von der Bildungsidee
abgeleitete Forderung fragwiirdig, die Teilnahme an Veranstaltungen der Erwachse-
nenbildung diirfe prinzipiell nur voriibergehend sein. Wenn die Erwachsenen die
Angebote der Erwachsenenbildung autonom in ihr Leben einbauen, nach ihren je
besonderen biographischen Voraussetzungen, dann verliert es an Sinn, individuelle
Autonomie im frithbiirgerlichen Sinne noch gegen gesellschaftliche Einrichtungen, wie
z.B. die Erwachsenenbildung, zu profilieren.

5.2, Die Universalisierung der Bildung Erwachsener

Die Entwicklung verlduft heute anscheinend in zwei Richtungen. Einerseits
findet eine Entméchtigung der organisierten Erwachsenenbildung statt. Sie
offnet sich fiir neue Funktionen, fiir die bereits andere Einrichtungen zusténdig
sind, und wird damit zu einer Instanz unter vielen im Feld der sozio-kulturellen
Produktion und Reproduktion. Andererseits wandert die Bildungsaufgabe aus
den eigens fiir sie geschaffenen Institutionen aus. Nicht nur von der organi-
sierten Erwachsenenbildung werden inzwischen Bildungsaufgaben wahrge-
nommen, sondern ebenso von den Fernseh- und Radioanstalten wie von der
Literatur, von den Kirchen in neuer Weise ebenso wie von den Politikern — auch
wenn dies sicher mehr recht als schlecht geschieht.

Diese Auswanderung der Bildungsaufgabe geht jedoch nicht allein in Richtung
auf andere Institutionen. Sie wandert zugleich iiberhaupt aus den Institutionen
aus. Erwachsenenbildung wird ein universeller Aspekt der Alltagskultur. Sie
wird jenseits der Organisationen und Verbénde selbst zu einer gesellschaftli-
chen Institution. Nicht fertig zu sein, sondern sich auf die eigene Biographie als
eine durch Bildung immer erst noch herzustellende zu beziehen, das wird in
diesem Sinne zum allgemeinen Merkmal eines nunmehr dynamisierten
Erwachsenenbegriffsé. Sich als Erwachsener noch zu bilden, wird damit zu
einem gesellschaftlich institutionalisierten Moment seiner je individuellen
Biographie.
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In der erwachsenenpidagogischen Diskussion ist dieser Ubergang von den Erwachse-
nenbildungsinstitutionen zur Erwachsenenbildung als Institution bislang noch kaum in
den Blick gekommen, ja, er ist durch einen verengten Begriff von Institutionalisierung
eher verdeckt worden. Wenn davon bislang die Rede war, so war damit in der Regel
(vgl. TIETGENS 1984) der ProzeB der Entstehung organisierter Erwachsenenbildung
gemeint. Diese Sichtweise war mit dafiir verantwortlich, da der Fortschritt der
organisierten Erwachsenenbildung entweder mit dem Fortschritt der Bildung Erwach-
sener gleichgesetzt oder aber dazu in Gegensatz gebracht wurde. Um iber diesen ~
gemessen am gegenwirtigen Vergesellschaftungsgrad der Erwachsenenbildung - zu
engen Problemrahmen hinauszugelangen, halte ich es fiir sinnvoll, konsequenter als
bisher zwischen Institution und Organisation zu unterscheiden (vgl. auch SCHAFFTER
1989) und unter Riickgriff auf einen reflexiven Begriff von Institutionalisierung (vgl.
LunmanNN 1970) die Entwicklung von Erwachsenenbildung als einen ProzeB der
Institutionalisierung von Bildung zu interpretieren. Indirekt ist dieser Thematisierungs-
rahmen in den 60er Jahren von der Thematik des lebenslangen Lernens beriihrt
worden. Ihr Kerngedanke war das Entstehen einer neuen gesellschaftlichen Bestim-
mung des Erwachsenen. Zu lernen, sich zu bilden, werde — so SCHULENBERG damals
(ScHULENBERG 1968) ~ zu einem festen Bestandteil der Erwachsenenrolle.

Diese Bestimmung des Erwachsenen wurde jedoch nicht als ein Moment der
Institutionalisierung der Erwachsenenbildung thematisiert, unterschieden noch einmal
von ihrer gesellschaftlichen Organisation. Das Thema lebenslangen Lernens wurde
vielmehr — wie schon frith von den Verschulungskritikern (DAUBER, GOrZ, GRONEMEY-
ER, ILLICH, MEUELER u.a.) angemerkt — als Notwendigkeit lebenslangen Belehrtwer-
dens erdrtert. Der universelle Anspruch, sich auch als Erwachsener bilden zu miissen,
wurde damit fiir den Ausbau organisierter Erwachsenenbildung instrumentalisiert.

Begreift man die Entwicklung der Erwachsenenbildung in modernen Gesell-
schaften jedoch nicht vom Fluchtpunkt organisierter Erwachsenenbildung her,
sondern als ProzeB der Herausbildung der Erwachsenenbildung als gesell-
" schaftlicher Institution, so ist damit der theoretische Bezugsrahmen erweitert.
Er erlaubt es, der relativen Bedeutung organisierter Erwachsenenbildung
systematisch Rechnung zu tragen und damit dem grundsétzlichen Unterschied
zum fiir Jugendliche und Kinder verpflichtenden Modell schulischen Ler-
nens.

Aus dieser Perspektive stellt sich die organisierte Erwachsenenbildung als eine
spezifische Form der Institutionalisierung der Bildung Erwachsener dar. Sie ist
ein Mittel, um diese gesellschaftlich durchzusetzen. Es kennzeichnet die
gegenwirtige Situation, daf3 diese Form sich auflst. Die organisierte Erwach-
senenbildung biift ihre prominente Rolle ein. Nicht ldnger stellt sie den
privilegierten Ort fiir die Losung von Bildungsproblemen Erwachsener dar. Sie
wird vielmehr relativiert durch eine tendenziell durchgesetzte Universalisie-
rung von Erwachsenenbildung als einer Institution, die fiir den Erwachsenen
geselischaftliche Verbindlichkeit bekommen hat. Erwachsenenbildung exi-
stiert somit doppelt: in der Form von organisierten, auf spezifische Triger
bezogenen Bildungsangeboten und als Institution. Anders gesagt: Erwachse-
nenbildung findet in Institutionen statt — oder auch nicht — und sie ist zugleich
eine Institution.

Diese Entwicklung 1408t sich mit einem Begriff von Beck (1986, S. 2491f.) als
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Entgrenzung beschreiben. Sie erfat heute die im Verlauf von Ausdifferenzie-
rungsprozessen in der Moderne erst entstandenen Institutionen. Die organi-
gierte Erwachsenenbildung verschwindet dabei nicht, sondern verandert nur
, 1h}"e Bedeutung. Sie wird zu einem Moment neben anderen im Prozef der
Bildung Erwachsener. Im Rahmen des universalisierten Bildungsanspruchs
kann der Erwachsene — strukturell gesehen — frei entscheiden, wic er diesem

Anspruch gerecht wird und in welcher Weise er sich dazu die Angebote der
Erwachsenenbildung aneignet.

Diese Konstellation ist das Resultat eines Prozesses, in dem die organisierte
Erwachsenenbildung - zundchst Resultat und Triebkraft gesellschaftlicher
Individualisierungsprozesse — selber noch einmal dem Druck der Individuali-
sierung ausgesetzt wird. Zwar gewinnen ihre dueren Strukturen an Festigkeit,
ihre innere Identitit wird jedoch zunehmend briichig. Ihr EinfluB auf die Art
der Aneignung ihrer Angebote wird geringer. Die Logik der Aneignung
verselbstéindigt sich gegeniiber der Logik des Angebots. Einem institutionell
organisierten Bildungsangebot steht eine Pluralisierung individueller Aneig-
nungsformen und Aneignungsinhalte gegeniiber.

Nun wire es sicher falsch, diesen Prozef einseitig als Fortschritt zu deuten.
Zwar findet in ihm eine Emanzipation der Individuen von den Imperativen der
organisierten Erwachsenenbildung statt. Aber dieser Bildungsproze3 des
Subjekts wird zugleich auch wieder in einen anderen Rahmen eingebunden,
den die Erwachsenenbildung als gesellschaftliche Institution den Individuen
setzt. Der gesellschaftliche Anspruch, sein Leben als Erwachsener einem
Bildungsanspruch auszusetzen, hat sich erweitert. Die Freiheit der Individuen
ist dadurch nicht grenzenlos geworden und die Gleichheit der Menschen nicht
universell, nur die Grenzen und Differenzen haben sich verschoben. Frei sind
die Individuen gegeniiber den Gestaltungsanspriichen organisierter Erwachse-
nenbildung. Zumindest hat sich darauf bezogen ihr Entscheidungsspielraum
vergroflert. Zugleich hat sich damit aber auch die Freiheit gegeniiber dem
Bildungsanspruch verringert. Denn der gesellschaftliche Anspruch, sich als
Erwachsener zu bilden, ist in die Individuen hineingewandert. Er wird in dem
Mafe zu einem von den Subjekten untrennbaren Element, wie die Erwachse-
nenbildung als Institution universell wird. Individuelle Bildung ist damit privat
und offentlich zugleich. Im Privaten wird der offentliche Anspruch der
Erwachsenenbildung realisiert wie umgekehrt in der Offentlichkeit der
Erwachsenenbildungsorganisationen jeder einzeln, individuell und privat sich
bildet; oder genauer: sich mit deren Bildungsangeboten auseinandersetzt und
dariiber sich seine zugleich immer auch schon institutionsvermittelte Biogra-
phie schafit.

Wenn die Universalisierung der Erwachsenenbildung mit einer Individualisie-
rung der Aneignung von Bildungsangeboten historisch verbunden ist, dann
kann die Bedeutung der Erwachsenenbildungsorganisationen nicht mehr darin
gesehen werden, den Erwachsenen gegeniiber eine inhaltlich gefaBte Bildungs-
idee mit dem Anspruch auf allgemeine Verbindlichkeit durchzusetzen. Ihre
Bedeutung liegt heute vielmehr darin, allgemeine Bildungsangebote zu
machen, mit denen Erwachsene sich auf ihre je individuelle Weise, d.h. auch
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mit offenem ,Bildungs“-Resultat, auseinandersetzen konnen’. Aus dem
Blickwinkel der Erwachsenenbildungsorganisationen 148t sich dies als Univer-
salisierung von Bildungsangeboten beschreiben; aus dem Blickwinkel der
Erwachsenen als Universalisierung der reflexiven Bezugnahme auf den
Bildungsanspruch und entsprechende gesellschaftlich organisierte Angebo-
te.

Esist nun gerade die damit unter dem Aspekt von Bildung gegebene Gleichheit
der Menschen, die einerseits mit einer Angleichung und Standardisierung von
Individualitit verbunden ist, andererseits mit neuen Differenzbildungen und
soziokulturellen Ausgrenzungen. An die Stelle der Unterscheidung zwischen
denen, die an Veranstaltungen der Erwachsenenbildung teilnehmen und
denen, die dies nicht tun, tritt die allgemeinere zwischen denen, die sich durch
die Teithabe an der Kultur als Erwachsene noch weiterbilden, und denen, die
das nicht wollen oder auch auf Grund bestimmter sozio-biographischer
Bedingungen nicht kdnnen. Die Universalisierung von Erwachsenenbildung
als Institution ist insofern mit Prozessen der Ausgrenzung und Marginalisie-
rung verbunden und mit der Schaffung neuer Ungleichheiten.

6. Aussichten fiir die Professionalisierung

Die Frage der Professionalisierung 148t sich nicht sinnvoll jenseits der Frage
nach der Entwicklung von Erwachsenenbildung als pddagogisches Arbeitsfeld
erortern (vgl. HARNEY/JUTTING/KORING 1987; ScHLUTZ/SIEBERT 1988; GIESEKE
u.a. 1988). Wenn nun aber heute eine Entgrenzung der Erwachsenenbildungs-
organisationen stattfindet bei gleichzeitiger Universalisierung von Erwachse-
nenbildung als Institution, so sind durch diese Entwicklung der Professionali-
sierung erwachsenenpéddagogischer Arbeit in zweifacher Hinsicht prinzipiell
Grenzen gesetzt. Zum einen hat das Kontingentwerden von Bildung im
Verhiltnis zu den Erwachsenenbildungsorganisationen zur Folge, daB diese
kein {iber den Bezug auf eine Bildungsaufgabe mehr abgrenzbares Arbeitsfeld
darstellen.

Und sofern sie ein eigenstidndiges Arbeitsfeld sind, handelt es sich eher um
tragerspezifische Kombinationen unterschiedlicher Aufgaben als um ein
einheitliches, wie allgemein auch immer bestimmtes beruflich-padagogisches
Anforderungsprofil. Ebensowenig wird mit der Universalisierung von Erwach-
senenbildung als Institution eine neue Voraussetzung fiir Professionalisierung
geschaffen. Zwar entsteht in dieser Perspektive mit dem Bezug auf Bildung ein
einheitsstiftender Orientierungspunkt, aber iiber ihn wird nicht auch bereits
ein spezifisches Arbeitsfeld konstituiert. Denn die Bildung Erwachsener findet
individualisiert und universalisiert zugleich statt. Sie féllt-in den Kompetenz-
bereich der Individuen und unterliuft die Abgrenzungen des Berufsssystems.
Als beruflicher Handlungszusammenhang 1483t sie sich gesellschaftlich nicht
organisieren.

Zugleich - und das ist die Kehrseite dieser Entwicklungen — gewinnt in der
organisierten Erwachsenenbildung fiir die Teilnehmer die Person der Erwach-
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senenbildner(Innen) zunehmend an Bedeutung. Aber auch darin liegt gerade
kein Ansatzpunkt fiir Professionalisierung. Dann was die Kursleiter in die
Erwachsenenbildung einbringen, sind in dieser Hinsicht weniger ihre fachlich-
pidagogischen Qualifikationen als ihre (sub-)kulturell besonderen Lebenser-
fahrungen und Lebensformen, in diesem Sinne ihre eigene Bildung. Durch sie
werden sie fiir die Teilnehmer interessant und zum anregenden Gegeniiber
personlicher Auseinandersetzung. Die Aufgabe der Erwachsenenbildner
besteht dann nicht in der Vermittlung von Inhalten, sondern darin, einen ,, Teil
der Welt* gegeniiber den Teilnehmern authentisch zu repréisentieren. Gefor-
dert wird der Erwachsenenbildner hier als aufgeschlossener Zeitgenosse, iiber
den Erwachsene an ihnen sonst verschlossenen gesellschaftlich-kulturellen
Bereichen und historischen Erfahrungen teilhaben und an denen sie sich -
institutionell garantiert — ,reiben®, d.h. auch bilden kénnens.

Anmerkungen

1 Genannt werden das Biirgertum, die Arbeiterklasse und diejenigen, fiir die die
Kirche keinen seelischen Halt mehr geboten hat.

2 Die Teilnahmequote bezeichnet die Weiterbildungsteilnahme nach Weiterbildungs-
bereichen in Prozent der Bevilkerung im Alter von 19 bis 65 Jahren, wobei jeder
Teilnehmer unabhingig von der Zah! seiner Teilnahmefille in jedem Bereich nur
einmatl erfafit wird. Im Bereich der Beruflichen Weiterbildung ist die Teilnahmequote
10% (1979) bzw. 12% (1982), im Bereich der Allgemeinen Weiterbildung 12 % bzw.
14% und in der Politischen Bildung gleichbleibend 2 %.

3 Es gibt fiir den Zeitraum von 1960 bis heute keine umfassende statistische
Darstellung der Erwachsenenbildung. Die angefiihrten Zahlen iiber ihren Ausbau
konnen die Universalisierungsthese daher natiirlich nur plausibel machen. Zusam-
mengestellt wurden die Daten aus den ,,Statistischen Jahrbiichern®, den ,,Statisti-
schen Mitteilungen des Deutschen Volkshochschulverbandes* und den ,,Grund- und
Strukturdaten® des BMBW,

4 So steht etwa in den jdhrlich erscheinenden Binden des Bundesamts fiir Statistik seit
1978 die berufliche Weiterbildung nicht mehr unter der Rubrik , Erwerbstitigkeit*,
sondern unter der Rubrik ,Bildung und Kultur“. Sie wird zusammen mit den
Volkshochschulen als Bereich ,,Weiterbildung* aufgefiihrt.

5 Vgl. die auf diese Tendenz noch einmal beziehbaren alternativen Konzepte von
GeissLER (1988a), der in einer gleichsam aufgeklarten Sicht auf Differenz ahbebt,
indem er Erwachsenenbildung als Duell thematisiert, und ScHLUTZ (1985), der aus
einer, den Akzent auf Einheit setzenden VersShnungsperspektive, Erwachsenenbil-
dung als Versténdigung zum Thema macht.

6 Vgl. auch Becks These vom Selbstreflexivwerden der Biographie (Beck 1983, S. 53)
und dhnlich die Kategorie der Biographisierung in BROSE/HILDENBRAND 1988. Die
Biographie stellt sich damit als eine Art Schwundstufe des klassischen Bildungsge-
dankens dar.

7 Vgl. auch Konvris Uberlegungen zur Institutionalisierung des Lebenslaufs. Er sieht
die ambivalente Entwicklung darin, daf es eine ,,neue stabile Handlungsstruktur
(diejenige der Suche bzw. Reflexion) (gibt), aber mit instabilem Handlungsresultat*
(KouwLi 1988, S. 46).

8 Interessanterweise ist dieser Aspekt einer reflexiven Selbstdarstellung des Kurslei-
ters vor den Teilnehmern bei der Rekonstruktion padagogischen Handelns noch
kaum zur Sprache gekommen. Es kénnte vielversprechend sein, das dramaturgische
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Handlungsmodell, dessen zentraler Begrlff die ,,Selbstreprisentation® ist im Sinne
der ,,zuschauerbezogenen Stilisierung eigener Erlebnisse” (HaBERMAs 1981, S. 128),
als Folie zum Verstindnis der Titigkeit von Erwachsenenbildnern heranzuziehen.
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Abstract

Universalization and Individualization of Adult Education— Changes within an Educational Field in
the Context of Social Modernization

Within the last three decades, adult education has increasingly established itself as a social
institution. The results of this process are discussed in the light of the present debate on modernity.
On the basis of empirical case studies, the author evolves the thesis that — due to individualization
processes — adult education has developped into a broad mixture of varying objectives and
motivations. In contrast to the diagnosis often deduced from this thesis, namely, that adult
education is historically destined to decline, the present amorphous state of adult education ist
interpreted as a necessary step towards the universalization of adult education,
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