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Hans TIETGENS

Zur Zukunft eines Studiums der Erwachsenenbildung

Zusammenfassung

Seit 1970 gibt es im Rahmen des Diplomstudiengangs Padagogik die Studienrichtung Erwachsenenbil-
dung. Von Anfang an stand dieses Konzept eines grundsténdigen Studiums fiir eine Titigkeit in der
Erwachsenenbildung unter Kritik. In jiingster Zeit erscheint sein Wert mit dem Auftreten eines neuen
Typs freier Mitarbeiter erst recht in Frage gestellt. Die Diskussion um arbeitslose Lehrer wirkt in die
gleiche Richtung. Demgegeniiber wird dargestellt, warum der Studiengang weiterhin seine Bedeutung
behilt und wie er fundiert werden kann. Dabei wird insbesondere auf das Verhaltnis von Theorie und
Praxis und auf die fiir notwendig erachteten inhaltlichen Schwerpunkte eingegangen.

Als der Bildungsrat in seinem umgreifenden Strukturplan einen 4. Bildungsbereich,
die Weiterbildung, proklamierte, tat er dies mit sicherem Gespiir fiir sich anbah-
nende Trends und 16ste damit zugleich einen Publizititsschub aus. Seither ist es
{iblich, in 6ffentlichen Reden ein Wort iiber die Bedeutung der Weiterbildung zu
verlieren. Was tatsichlich geschieht, steht indes auf einem anderen Blatt. Diesen
Tatbestand mag man unterschiedlich auslegen. Auf jeden Fall greift es zu kurz, wie
es dennoch weithin geschieht, darauf zu verweisen, daf3 der Strukturplan noch in
Zeiten konzipiert wurde, in denen man mit Zuwachsraten rechnete, wéhrend
nunmehr von den leeren Kassen der offentlichen Hande gesprochen wird. Die
Griinde fiir die Diskrepanz sind komplexer. Einige sind im Strukturplan selbst
angelegt. Zwar war er um die Balance von Identitatslernen und Qualifikationsler-
nen bemiiht, zwar hatte er offentliche Verantwortung und individuelle Initiative
gleichermaBen im Auge, aber allein schon die Entscheidung in der Begriffswahl fiir
Weiterbildung signalisiert, was dann eingetreten ist: die Funktionalisierung der
Erwachsenenbildung, sei es im Interesse technisch-6konomischer Effizienz, der
sozialpolitischen Substitution oder der seelischen Hygiene (ScHLUTZ 1983). Das
alles ist zugleich unzweifelhaft notwendig; und so mag sich die Frage aufdrédngen,
warum dann Bedenken und Kritik geduBert werden. Kommen darin nicht nur
bildungsidealistische Ressentiments zum Ausdruck oder Vorbehalte derer, die
angesichts der enttduschten Illusionen der 68er Jahre nicht bemerken, was sie
bewirkt haben? Ein Blick auf das, was wir politische Kultur nennen, auf die Art
unseres Umgangs mit den Uberlebensproblemen zeigt, was zu den Sorgen veran-
laBt.

1. Zur Berufssituation

Es konnte der Einwand laut werden: Ist die Diskrepanz zwischen rhetorischem
Anspruch und alltaglicher Wirklichkeit, wenn es um den Stellenwert der Erwachse-
nenbildung geht, wirklich so gewaltig, wie hier behauptet wird? Geschieht nicht
vieles, was es frither nicht gab? Es soll dariiber an dieser Stelle nicht im einzelnen
gerechtet werden. Ich mochte vielmehr einen Problemkomplex herausgreifen, der
zum einen die Minderbewertung von Erwachsenenbildung auf drastische Weise
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zeigt, und der zum anderen die Hochschulen und die Wissenschaft von der
Erwachsenenbildung in unmittelbarer Weise beriihrt: das Aberwitzige der Personal-
struktur. Immerhin ist ungefihr zeitgleich mit dem Erscheinen des Strukturplans das
Modell eines grundstindigen Studiums Erwachsenenbildung entwickelt und mit der
Einrichtung von Lehrstithlen in den darauffolgenden Jahren iiber Studien- und
Priiffungsordnungen realisiert worden. Dies geschah in der Annahme, dafl der
Ausbau des 4. Bildungsbereichs auch einen Bedarf an professionellen Mitarbeitern
mit sich bringen wiirde. Diese Erwartung steht heute im Zwielicht. Die Frage,
woraufhin denn Erwachsenenbildung studiert werden kann, ist derzeit noch weniger
beantwortbar als zu Zeiten, in denen der Diplomstudiengang eingefiihrt wurde
(siche ARBEITSKREIS UNIVERSITARE ERWACHSENENBILDUNG 1984).

Um nicht mi8verstanden zu werden: Es sollte niemand der Vorstellung anhéngen,
mit der Einrichtung von Lehrstiihlen eigener Thematik sei auch schon eine
entsprechende Wissenschaft kreiert. Ich habe mich auch in der Vergangenheit
immer dagegen verwahrt, den Diplomstudiengang als den Koénigsweg zu einer
Titigkeit in die Erwachsenenbildung herauszustellen. Und schlieBlich sollte man
nicht iibersehen, daB es fiir einen Arbeitsbereich betréchtliche Probleme nach sich
zieht, wenn in kiirzester Zeit ein Personalschub in ihn eindringt, der aus einem
allmihlichen Ausbau eine abrupte Verinderung werden 1dBt. Um diese gern
. diskutierten Einzelprobleme geht es aber nicht, wenn man die Lage insgesamt
betrachtet und sie mit dem Stellenwert konfrontiert, der der Erwachsenenbildung
zugewiesen wird. Wenn sie wirklich so wichtig genommen wiirde, wie man in
politischen Deklarationen behauptet, dann miiBten daraus Konsequenzen fiir die
Personalstruktur gezogen werden, dann diirfte es nicht Zuféllen iiberlassen bleiben,
wer denn diese so wichtige Erwachsenenbildung betreibt. Es miifite Anlaf sein, fiir
professionelle Kompetenz zu sorgen. Eben davon ist nichts zu bemerken. Im
Gegenteil ist gerade gegenwirtig zu beobachten, wie die Tatigkeit in der Erwachse-
nenbildung zur sozialpolitischen Spielmasse wird. Entscheidend ist nicht, daf} die
Zahl neu geschaffener Stellen in der Erwachsenenbildung seit 1970 vergleichsweise
gering geblieben ist — wenn auch fiir sich genommen prozentual stark gestiegen —,
gravierend ist vielmehr die mangelnde Bereitschaft, hier iiberhaupt ein Problem zu
sehen und Uberlegungen dariiber anzustellen, wie denn langfristig eine aufgabenge-
rechte Personalstruktur geschaffen werden kann.

Bislang wird das weite Feld der Erwachsenenbildung fast ausschlielich von
Personen bearbeitet, die. sich dieser Titigkeit nebenher zuwenden. Nach der
Volkshochschulstatistik kommen auf 1600 hauptberufliche padagogische Mitarbei-
ter iiber 110000 Kursleiter: teils im engeren Sinne nebenberuflich Titige, teils freie
Mitarbeiter, die davon am Rande des Existenzminimums leben. Gerade ihre Zahl
hat in jiingster Zeit zugenommen. Im Bereich der Erwachsenenbildung in kirchli-
cher Tragerschaft kommt noch ein Typus hinzu, dessen Mitarbeit nicht prézise
vertraglich geregelt ist und bei dem von ehrenamtlicher Tétigkeit gesprochen wird.
Der Bereich der Weiterbildung in den Betrieben und in den Wirtschaftsverbénden
wiederum kennt Mitarbeiter, die fiir die Fortbildungsarbeit abgeordnet werden.
Dies alles hat seinen guten Sinn, wenn man bedenkt, wieviel Flexibilitat in der
Erwachsenenbildung verlangt wird, wie die Angebote wechseln, wie wenig Pro-
gramme auf lingere Sicht geplant werden konnen. Die Situationsorientierung als
konstitutives Merkmal von Erwachsenenbildung erlaubt nur in sehr begrenztem



Hans Tietgens.' Zur Zukunft eines Studiums der Erwachsenenbildung 599

Umfang eine kontinuierliche Lehrtétigkeit. Zudem gibt es empirische Belege dafiir,
daB eine dosierte Fluktuation im Reservoir der Kursleiter auch Vorteile haben kann
(BrAUTIGAM 1984). Verfehlt ist es jedoch, den skizzierten Zustand auf sich
beruhen zu lassen. Die verlangte Beweglichkeit wird dann zur Beliebigkeit, die nicht
‘mehr vertretbar erscheint, wenn Erwachsenenbildung wirklich so bedeutsam ist, wie
es von Politikern behauptet und mit gesellschaftlichen Analysen und mit Zukunfts-
perspektiven begriindet wird. Unverkennbar ist, daf es bei aller Situationsanpas-
sung Bereiche der Erwachsenenbildung gibt, in denen zur geforderten Qualitit auch
die Kontinuitit geh6rt. Deshalb darf es nicht momentanen Konstellationen iiberlas-
sen bleiben, wer Erwachsenenbildung betreibt. Sie der gelegentlichen personellen
Selbstregulation zu iiberlassen, ist unverantwortlich. Es sollte selbstverstindlich
sein, da3 Bedarf und Bediirfnissse erkundet, Programme vorbereitet und aufeinan-
der abgestimmt und in ihrer Wirkung iberpriift werden. Eben das aber setzt
Hauptberuflichkeit voraus. Und fiir die Ausfiillung dieser Funktionen ist eine
professionelle Kompetenz erforderhch (ScHULENBERG 1972; TIETGENs 1974;
GIESEKE 1982).

Wenn es auch treffend ist, Erwachsenenbildung im genauen Sinne des Wortes als
irregulir (POGGELER 1968) zu bezeichnen, so ist es doch eine Fehleinschitzung zu
meinen, Erwachsenenbildung kéime ohne einen fiir sie ausgebildeten Mitarbeiter-
stamm aus. Gerade weil sie von Angeboten lebt, weil Adressaten ein Bild vondiesen
Angeboten bekommen sollten und — wenn sie zu Teilnehmern geworden sind -
ihrerseits Erwartungen haben, die iiber den Einzelfall hinaus relevant sein kénnen,
bedarf das Angebot einer Planung. Es sollte selbstverstindlich sein, daf sie von
Personen vorgenommen wird, die die Fahigkeit haben und die Méglichkeit erhalten,
diese Aufgaben griindlich zu durchdenken, um das Angebot im Laufe der Zeit
problemangemessener gestalten zu kdnnen. Daran aber hindert eine immer wieder
merkwiirdig verdringte Misere: Die Erwachsenenbildung hat keine Autonomie
dariiber, wer in ihrem Namen titig wird. In der Vergangenheit war sic davon
abhingig, wer sich iiberhaupt bereit fand, in ihr nebenberuflich mitzuwirken. Es
bestand ein chronischer Mangel an Kursleitern. In jiingster Zeit sind vor dem
Hintergrund der Akademikerarbeitslosigkeit Interessenten meist da, aber es héngt
von allen méglichen sozialpolitischen oder versicherungsrechtlichen Regularien ab,
wer schlieBlich einen Lehrauftrag erhilt. Wenn jedoch tatséchlich eine Moglichkeit
der Auswahl besteht, fragt es sich, wer sie trifft und welche Kompetenz er dafiir
mitbringt. Bei der geringen Zahl hauptberuflicher Mitarbeiter ist ihr Zustdndig-
keitsbereich meist so groB, daB spezifisch erwachsenendidaktische Aspekte kaum
beriicksichtigt werden kénnen. Das zahlenmaBige MiBverhéltnis ndtigt zu schnellen
und routinemiBigen Entscheidungen. Es ist dann leicht, sie aus der Distanz zu
kritisieren. An die miBBlichen Voraussetzungen, unter denen sie getroffen wurden,
denkt jedoch niemand mehr. An keiner anderen Stelle wird der Widerspruch
zwischen offentlichen rhetorischen Streicheleinheiten und faktischer schlechter
Behandlung von Erwachsenenbildung so deutlich wie bei der Personalstruktur.

Nun ist es mit Klagen iiber die Lage und mit der Kritik an bildungspolitischen
Entscheidungsinstanzen nicht getan. Wenn sie nicht bereit sind, offensichtlich
Selbstverstindliches zu beschlieBen und zu bezahlen, dann ist zu fragen, wieweit
nicht. auch die Erwachsenenbildung selbst zu der MiBlichkeit beigetragen hat.
Dieser kritischen Riickfrage miissen sich die Erwachsenenbildungseinrichtungen
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und ihre Mitarbeiter ebenso aussetzen wie die Vertreter der Erwachsenenbildung
und ihrer Wissenschaft an den Hochschulen. Zweifellos hat es Schwierigkeiten
bereitet zu verdeutlichen, worum es geht. Beispielsweise sind Anzeichen dafiir
vorhanden, daB es im Bereich der Volkshochschulen trotz vorliegenden Berufsbil-
des und von den Trigern verabschiedeter Berufsposition (KOMMUNALE GEMEIN-
SCHAFTSSTELLE FUR VERWALTUNGSVEREINFACHUNG 1973; KULTUSMINISTER-
KONFERENZ 1981; BUNDESANSTALT FUR ARBEIT 51983) nicht gelungen ist, den
“Aufgabenbereich hauptberuflicher Mitarbeiter durchgingig iberzeugend zu
machen. Die qualitative Eigenart der Erwschsenenbildung wird von denen nicht
erkannt, die die Arbeit personell abzusichern hitten. Sie denken in Quantitéten,
und wenn man nicht fragt, was sich hinter Teilnehmerzahlen verbirgt, erscheint der
Unterschied zwischen ,professioneller und ,nicht-professioneller* Volkshoch-
schule manches Mal gar nicht so groB. Neben dem mangelnden Vorstellungsvermo-
gen fiir erwachsenendidaktische Planungsaufgaben diirfte dabei eine Rolle spielen,
daB die genannten halboffiziellen Dokumente maximale Aufgabenkataloge enthal-
ten, die in ihren qualitativen Anspriichen solange unglaubwiirdig wirken, wie nicht
mehr fiir die quantitativen Voraussetzungen getan ist. Da diese fehlen, entwickeln
aber auch die vorhandenen Mitarbeiter kaum Uberzeugungskraft fir die Funktion
ihrer Tatigkeit. Damit macht sich ein verhingnisvoller Zirkel bemerkbar. Thn
aufzuldsen ist noch dadurch erschwert, daB die Mitarbeiter in der Selbsteinschét-
zung ihren eigenen Wert nicht recht erkennen. Unter dem Eindruck der zwangsléu-
figen Punktualisierung ihres Arbeitshandelns werden sie sich zu wenig bewuBt,
welche makrodidaktischen Planungsaufgaben sie wahrnehmen und inwiefern ihre
Aufgabe nicht nur eine organisatorische ist (Giesexe 1980/1984; GIESEKE u.a.
1979; TieTGENS 1985). Dies gilt unabhangig davon, ob die Mitarbeiter ein Studium
der Erwachsenenbildung hinter sich haben oder nicht.

2. Zur Kritik am Diplomstudiengang

Damit stellt sich die Frage nach Art und Wert des Studiums. Es kann nicht
iibersehen werden, daB der Diplomstudiengang Erwachsenenbildung von Anfang
an der Kritik unterlag. Diese kulminierte gemeinhin in den Vorwurf mangelnder
Praxisbezogenheit. Die Antwort war, daf wéhrend des Studiums eine &duBere
Praxisnihe angestrebt wurde. Dennoch hat sich an der Kritik, von Studenten und
Hochschulabsolventen wie von Erwachsenenbildungseinrichtungen gleichermaBen
geduBert, nichts gedndert. Dies sollte eigentlich Anlaf zu Uberlegungen geben, ob
nicht der Ansatz der Kritik von Grund auf falsch ist. Ich halte sie jedenfalls fiir ein
schwerwiegendes Mi3verstindnis, das sich zum einen auf die Funktion des Studiums
bezieht, zum anderen auf die Diskrepanz zwischen dem konzeptionellen Entwurf
des Studiums und dem, was wirklich studiert wird. Es geht an den tatséchlichen
Problemen vorbei, den Studiengang selbst, wie er in zahlreichen Studienordnungen
konkretisiert ist, in seinem Wert in Frage zu stellen. Ich werde noch begriinden,
warum ich dieses Konzept auch gerade dann fiir vertretbar und fiir anforderungsge-
recht halte, wenn man beriicksichtigt, daf die Realitét der Erwachsenenbildung, auf
die hin studiert werden sollte, sich seit der Zeit, als der Diplomstudiengang
entworfen wurde, betrichtlich gedndert hat. ! :
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Worin bestehen nun die MiBverstindnisse? Was ist von der Forderung nach
Praxisbezug zu halten? Weshalb sind die Probleme weniger im Konzept als in der
Realisierung des Studiengangs begriindet? Um solchen Fragen nachgehen zu
konnen, ist die Beziehung zwischen Theorie und Praxis zu verdeutlichen, und es ist
zu kldren, warum das Realisierte sich so sehr von der Konzeption unterscheidet.

In der Kritik wird immer wieder unterstellt, das Studium sollte und konnte auf
bestimmte Arbeitsplitze vorbereiten. Das wire selbst dann eine Fehleinschétzung,
wenn diese Arbeitsplitze sicher und definierbar wiren. Immerhin unterscheidet sich
das Studium gerade von einer Berufsausbildung dadurch, daB es nicht nur in
eingegrenzter Weise fiir Ausfithrungsnotwendigkeiten funktionstiichtig macht; es
soll vielmehr zum souverinen Umgang mit Problemen beféhigen. Hierin beweist
sich Professionalitit. Wenn statt dessen Arbeitsplatzorientierung gefordert wird,
‘dann werden damit zugleich die Arbeitsplatzanforderungen verkiirzt gesehen. Es
kommt damit die altbekannte Vorstellung indirekt noch einmal zum Ausdruck, bei
der Erwachsenenbildung handele es sich um einen Zweitberuf, den man am besten
aus der Fiille der erstberuflichen Erfahrung bewiltigt. Da auch immer wieder einmal
erfahren werden kann, wie Kommunikationsgeschick Wissen ersetzt, verstarkt sich
die Vorstellung vom Jedermannsberuf. Zweifellos gibt es immer wieder Situatio-
nen, die den Eindruck hervorrufen, daB Wissen eher belastet und da8 mit
Kommunikationstechnik weiterzukommen ist. Auf Dauer ist dies aber eine Téu-
schung. Letztlich ist wichtig, ein KontextbewuBtsein zu haben und es bei anderen zu
erzeugen (WEINBERG 1981). Dies wiederum setzt voraus, daB einer erkennen kann,
wann welches allgemeine Berufswissen in spezifischer Form in eine Handlungssitua-
tion einzubringen ist, um Planungsvorstellungen zu realisieren. Was dafiir geleistet
werden muB, ist die ,,passende “ Ubersetzung eines wissensgestiitzten Argumenta-
tionsreservoirs in eine Entscheidungskonstellation. Eben das macht Professionalitit
aus.

Wir sind damit auf Spannungsmomente verwiesen, die gemeinhin unter dem
Theorie-Praxis-Gegensatz subsumiert werden. Damit entsteht aber ein schiefes Bild
der Problematik. Es geht vielmehr darum, das Wechselverhltnis von Konkretem
und Generellem zu verarbeiten und nicht der verhéngnisvollen Tendenz zu unterlie-
gen, Theorie mit Wunschvorstellungen und Praxis mit der vorfindlichen Wirklich-
keit in eins zu setzen. Es gilt daran zu erinnern, daB Studium mit der Intention der
Professionalitit die Einiibung in die Fihigkeit beinhaltet, zwischen Allgemeinem und
Situativem zu vermitteln. Es will gelernt sein zu erkennen, wo in spezifischen Féllen
das Symptomatische aufscheint, und sich vorstellen zu kénnen, wo in Aussagen von
hohem Allgemeinheitsgrad Konkretisierungsmoglichkeiten auszumachen sind. So
gewinnt das Planungshandeln an Qualitit. Wenn der Eindruck verbreitet ist, das
Studium bereite darauf zu wenig vor, dann diirfte dies vornehmlich zwei Griinde
haben. Zum einen wird, wie auch anderwirts zu beobachten ist, die Bedeutung des
sogenannten Vorratswissens unterschitzt. Zum anderen wird, wie erwahnt, der
Theorie-Praxis-Gegensatz mit dem Spannungsverhltnis von Wunsch und Wirklich-
keit verkoppelt.

Wenn die Problematik so zu sehen ist, dann ist es falsch, der Kritik, im Studium der
'Erwachsenenbildung fehle es an Praxisbezug, damit zu begegnen, daB man die
Studierenden maglichst viel und lange in die Praxis schickt. Es geniigt nicht, Praxis
erlebt zu haben, es kommt vielmehr darauf an, wie sie gesehen wird. Studierende
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unter Handlungsdruck zu stellen oder sie den Handlungsdruck beobachten zu
lassen, mag zu gelegentlichen Anpassungen fiihren, wenn man sich Konflikte nicht
leisten kann, aber ein Verstindnis fiir diese Praxis kommt allein auf diese Weise
nicht zustande. Es will analysierend und argumentierend dem nachgegangen sein,
warum sie immer wieder so deformiert, so enttduschend erscheint, solange man
nicht gerade eine gliickliche Nische begrenzter Verwirklichungsmoglichkeiten
entdeckt hat. Soll die viel berufene Praxisnahe nicht zu einem Opportunititsbezug
verkommen, bedarf sie der theoretischen Fundierung. Das ist aus dem Blick
geraten, weil die Neigung nicht aufzuhalten war, Theorie als Kultivierung von
Wunschbildern miBzuverstehen. Sich an solche zu klammern, ist aber gerade ein
Ausweichen vor den Anforderungen des Studierens im urspriinglich gedachten
Sinne. Dieser Sinn folgt aus dem Anspruch der Theorie als systematischer, differen-
zierender Durchdringung der Wirklichkeit, als Versuch, die Fiille ihrer Bedingungs-
faktoren aufeinander zu beziehen, damit menschliches Handeln versténdlich und ein
produktives Mithandeln erméglicht wird. Theorie, recht verstanden, ist nicht das
Uberstiilpen von Gedankengebauden, die in sich selbst stimmig sein mdgen, mit der
die Widerspriichlichkeit der Wirklichkeit sich aber nicht mehr nachvollziehen 148t.
Theorie ist vielmehr die Reflexion auf die Vielschichtigkeit der Realitit, auf die
Wechselwirkung ihrer Konditionen und — fiir die Erwachsenenbildung besonders
wichtig — auf die Ausprigung von Mentalitéiten. Es entsteht so das Fundament eines
Handlungswissens, mit dem sich in konkreten Situationen selbst noch unter
Handlungsdruck produktive Relationen herstellen lassen und das dazu anleitet, die
triiben Bruchstiicke der alltdglichen Erfahrung nicht als defiziente Modi eines
Heilsbildes anzusehen, sondern als den greifbaren Zipfel der Wirklichkeit, an dem
das mithselige Unternehmen der Erwachsenenbildung erprobt sein will. Eine solche
Reflexion wird allerdings auch insofern auf den doppeldeutigen Stellenwert der
Erwachsenenbildung verweisen, als mit ihr die Erfahrung verbunden ist, daf
Verinderungen zum guten nur iiber die Menschen selbst méglich sind.

Theorie in diesem Sinn erfordert die Anstrengung des Denkens. Anstrengung aber, -
so ist die Meinung, soll sich lohnen. Je nachdriicklicher aber Menschen die
Anstrengung des Denkens angesonnen wird, um so mehr méchten auch diesen
Lohn ganz schnell erreichen. Der einfachste Weg ist die Selbstbefriedigung. Das hat
Theorie in Verruf gebracht. Damit wird aber tibersehen, was sie zu leisten vermag,
gerade auch fiir den Praxisbezug. Allerdings setzt dies anspruchsvolle Verfahren
voraus. So wenig eine Welterklarungsformel hilft, so wenig auch eine Kasuistik. Ihr
Einstiegswert ist unbestritten. Aber es ist ein verfehltes Verstindnis von Praxisbe-
zug, dabei stehenzubleiben. Auf die Dauer hilfreich ist es nur, wenn Uber die
Kasuistik hinaus wechselnde Relationen zwischen Bestimmungsfaktoren bewuBt
werden. Die sind oft so komplex, daB ein Riickzug auf monokausale Erklarungen
sich immer wieder aufdringt. Das entspricht aber weder den Anspriichen eines
Studiums noch den Bediirfnissen des Berufshandelns, auf das das Studium vorberei-
ten soll, und zwar unabhingig von konkreten Arbeitsplitzen. Uber Beobachtetes ist
wenig zu erfahren, wenn nicht Bezugsrahmen fiir Zuordnungen reflektiert werden.
Die aber bediirfen der sukzessiven Uberpriifung. Auf diese Weise kann der
Praxisbezug eine theoretische Fundierung erhalten.

Uber die hier entwickelten Anspriiche mag man sich streiten, ebenfalls dariiber, wie
gleichzeitig theoretische Substanz und Nihe zum beruflichen Handlungsfeld



- Hans Tietgens: Zur Zukunft eines Studiums der ErWachSenenbildung 603

gewihrleistet werden kann. Unstrittig aber diirfte die Fatalitit eines &uferen,
gleichsam abzéhlbaren Faktums sein, das die Studienrichtung Erwachsenenbildung
des Diplomstudiengangs in ihrer Wirkung und in ihrem Ansehen beeintréachtigt: Es
ist zumindest fiir einen AuBenstehenden einigermaBen unbegreiflich, weshalb nicht
dariiber gesprochen wird, in welchem Mifiverhdltnis Anspriichlichkeit der Studien-
ordnung und Ausstattung mit Lehrpersonal zueinander stehen. Man muB sich doch
fragen: Wo sind wir eigentlich hingekommen, wenn studieren heif3t, bei einem und
nur einem Professor gearbeitet zu haben? Viel mehr ist aber an den meisten Orten
nicht moglich. Sicherlich gibt es Ausnahmen, aber sie sind zu selten, um das
Gesamtbild zu priagen. AuBerdem macht sich gelegentlich auch schon eine bedenkli-
che Einschrankung des Mittelbaus bemerkbar. Wie kann es da noch verwundern,
wenn die Studienrichtung in einem schlechten Ansehen steht. Das ist kein Pladoyer
fiir eine umfangreiche Vermehrung von Lehrstiihlen fiir die Erwachsenenbildung.
Immerhin ist ein Teil der Misere daraus entstanden, daB sie in zu kurzer Zeit
eingerichtet wurden, daB sich also Qualitét und Tradition nicht allméhlich heranbil-
den konnten. Anzustreben wire jedoch eine Konzentration, damit das Wirklichkeit
werden konnte, was bislang nur in Studienordnungen steht, aber nicht tatséchlich
verlaBlich studiert werden kann, so daB8 Diplompadagogen der Studienrichtung
Erwachsenenbildung gelegentlich gar nicht anzumerken ist, was sie der Papierform
nach studiert haben. Denn wer iiber das Potential verfiigt, sich allein durch
Studiengebiete zu schlagen, findet dafiir ansehnlichere Felder als das der Erwachse-
nenbildung. :

3. Die aktuelle Diskussion

Wer die AuBerungen der letzten Monate in der Fachoffentlichkeit verfolgt hat, mag
sich fragen, ob es tiberhaupt noch einen Sinn gibt, eine Konsolidierung des
grundsténdigen Studiums fiir die Erwachsenenbildung zu bedenken und anzustre-
ben. Immerhin sind Uberlegungen in Umlauf gekommen, die konkret belegen, wie
schmihlich es mit dem Stellenwert der Erwachsenenbildung in der Politik aussieht,
wie wenig fiir eine Eigenstindigkeit zugestanden wird, wie geneigt man ist,
Erwachsenenbildung als Abladeplatz fiir anderwirts ungeldste Probleme zu nutzen.
Ausgerechnet dann ddmmert es, da3 es der Erwachsenenbildung an hauptberufli-
chem Personal fehlt, wenn nicht mehr daran vorbeizusehen ist, welche Belastung die
Uberzahl von ausgebildeten Lehrern bedeutet, die derzeit keinen Platz in der Schule
finden. Zugegeben, es hat frither immer schon einmal dhnliche Gedanken gegeben.

Als beispielsweise das Zusatzstudium Erwachsenenbildung an der Fernuniversitét
Hagen konzipiert wurde, ist auch das Stichwort von den zu erwartenden Uberschiis-
sen an Lehrern gefallen. Aber man dachte dabei immerhin noch an eine Vorberei-
tung auf den Ubergang, und man hatte zu dieser Zeit auch noch eine Finanzierung
‘der Erweiterung des Personalbestandes aus aufgestockten Mitteln der Erwachse-
nenbildung im Auge. Heute hingegen scheint das Hauptaugenmerk darauf gerich-
tet, welche sozialpolitischen Finanzquellen auf Zeit beansprucht werden konnen.
Was ein solcher Schub von neuen Mitarbeitern tun soll, kiimmert hingegen kaum.
Es liegt nahe, sie nach dem Muster der schon iiblichen ArbeitsbeschaffungsmafBnah-
men an Projektaktivititen zu binden. Das aber bedeutet die Erweiterung eines
Flickwerkes. Die damit verbundene Kurzatmigkeit des Vorgehens belastet die
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Erwachsenenbildungseinrichtungen schon genug. Es solite doch noch Zwischenfor-
men geben zwischen der Lebenslinglichkeit des Beamten und der Dienstverpflich-
tung auf Zeitrdume, in denen sich erwachsenendidaktische Erfahrungen gar nicht
umsetzen lassen.

Wenn schon nicht anders als unter dem Druck der Arbeitsmarktlage die Einsicht
wichst, daB die Erwachsenenbildung ein Tatigkeitsfeld ist, das unter Personalman-
gel leidet, dann sollten ihre Einrichtungen und Vertreter doch wenigstens dariiber
gehort werden, wie eine Bereitstellung von mehr Personal sinnvoll genutzt werden
kann. Es wiirde keine Schwierigkeiten bereiten, aus der, Erwachsenenbildung
heraus solche Aufgabenfelder zu beschreiben. Und es wiirde allen am meisten
zugute kommen, wenn von den reichlich bekannten Sonderregelungen abgesehen
wird, wenn einmal wieder etwas fiir das normale“ Programm geschieht, um den

Zerfall der Erwachsenenbildung in alle moglichen Sonderaktivititen aufzuhalten.

Dieses ,,Normale* ist nicht auf den Typ des Fachbereichsleiters an der Volkshoch-

schule beschrinkt. Dazu gehort beispielsweise genauso die Beratung in zu entwik-

kelnden Kommunikationszentren oder die AuBenarbeit in regional arbeitenden

Einrichtungen. Zudem ist aus der Sicht der Erwachsenenbildung auf einige Kondi-

tionen Wert zu legen. Es sollte selbstverstindlich sein,

— den Zugang zu einer Tétigkeit in der Erwachsenenbildung allen Hochschulabsol-
venten zu offnen, nicht nur ausgebildeten Lehramtskandidaten ohne Anstellung
an einer Schule; .

— die freie Entscheidung fiir eine Titigkeit in der Erwachsenenbildung zu gewéhr-
leisten; ,

— die Moglichkeit einer Einfiihrung in das neue Titigkeitsfeld zu schaffen.

Aber was in anderen Berufsbereichen unstrittig ist, bedarf in der Erwachsenenbil-
dung zu seiner Realisierung eines umfénglichen, moglicherweise vergeblichen
Argumentationsaufwandes. Es ist hier nicht der Ort, ihn zu beschreiben. An dieser
Stelle ist vielmehr zu fragen, was die sich abzeichnende Entwicklung fiir den
grundstéindigen Studiengang Erwachsenenbildung bedeutet. '

Als der Diplomstudiengang geschaffen wurde, war gelegentlich die Tendenz zu
bemerken, fiir ihn ein alleiniges Zugangsrecht zur hauptberuflichen Tatigkeit in der
Erwachsenenbildung zu beanspruchen. Das war nicht realistisch, und es mufite
nachhaltig widersprochen werden. Angesichts ihrer inhaltlichen Breite braucht die
Erwachsenenbildung hauptberufliche Mitarbeiter mit unterschiedlichen Fachkom-
petenzen. Allerdings stehen sie zum groBten Teil vor Koordinierungsaufgaben. Und
nicht zuletzt haben sie als Anwalt der Teilnehmer die MaBstibe des Erwachsenenge-
rechten zu vertreten. DaB dies bislang nicht immer deutlich artikuliert werden
konnte, ist mit ein Grund dafiir, warum der Beruf des Erwachsenenbildners noch
nicht zu dem erwarteten Ansehen gekommen ist. Die Anforderungen an die
Fahigkeiten zur Zusammenarbeit sind hoch, und der AuBendruck ist betrichtlich.
Das dringt dazu, nach dem Augenblickserfolg zu suchen und zu unterschitzen, was
ein Studium fiir diese Titigkeit bedeutet. Genau besehen verlangt gerade das, was oft
als Bildungsmanagement abgetan wird, die Professionalitit, ndmlich erwachsenendi-
daktische Planungskompetenz. Sie setzt Kenntnisse sowohl von Sachstrukturen als
auch von Mentalitétsstrukturen voraus und verlangt, daB die jeweilige situationsbe-
zogene Relevanz erkannt wird. Das ist der Grund, weshalb der Zugang zu einer
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Titigkeit in der Erwachsenenbildung offengeblieben ist und weshalb ich in der
Vergangenheit fiir die Einfiihrung eines Zusatzstudiums plédiert habe. Damit ist das
grundstindige Studium nicht relativiert, sondern nur ein AusschlieBlichkeitsan-
spruch abgewiesen. Es kann durchaus als Orientierungsmuster fiir andere Studien-
wege angesehen werden. Zwar miissen dann didaktische Schwerpunkte und metho-
dische Zugénge variieren, nicht aber die Intention und der inhaltliche Kern. Es ware
auch nicht problemgerecht, die verschiedenen Studienwege von vornherein auf
spezifische Berufsfelder innerhalb der Erwachsenenbildung beziehen zu wollen.
Damit wird nicht die individuelle Dispositionsfahigkeit erreicht, die grundsétzlich
und im Interesse des einzelnen wiinschenswert ist.

Nun liegt die Konzeptualisierung des Diplomstudiengangs Erwachsenenbildung
mehr als 15 Jahre zuriick. Man wird sich erinnern miissen, daB sie ein Produkt
bildungsreformerischer Ideen war. Damals ging man aus von der Vorstellung einer
Erwachsenenbildung in 6ffentlicher Verantwortung. Davon ist nicht viel iibrig
geblieben. Eine unheilige Allianz von Konservativitit und Pseudoprogressivitét hat
die Reprivatisierung gestiitzt und den Wert der Professionalitit in Frage gestellt.
Die technisch-6konomische Entwicklung hat ebenso neue Konstellationen fiir die
Erwachsenenbildung hervorgebracht wie das Aufkommen sozialer Bewegungen.
Die Reaktionen darauf sind widerspriichlich. Nicht zufillig sind die Thesen zum
Wertewandel umstritten. Es bereitet Schwierigkeiten, sich auf die Ambivalenzen
einzustellen, obwohl sie jeder im Grunde auch in sich tridgt. Wenn hier schon davon
die Rede war, in welcher Abhingigkeit die Personalstruktur der Erwachsenenbil-
dung von der Arbeitsmarktlage steht, so ist dies nur eines der vielen Zeichen fiir die
Verinderungen, die stattgefunden haben. Die sozialpolitische Substituierung von
Erwachsenenbildung macht sich allenthalben bemerkbar. Welche Folgen dies fiir
die Bildungsvorstellungen und die Lernbereitschaft hat, wird kaum noch diskutiert;
man triigt vielmehr einen Optimismus weiter, der schon von fritheren Untersuchun-
gen (STRZELEWICZ/RAAPKE/SCHULENBERG 1966; SCHULENBERG 1979; MEULE-
MANN 1982) nicht gestiitzt wird, und der angesichts permanenter Medienbeeinflus-
sung erst recht zweifelhaft erscheinen mufl (TIETGENS 1985).

4. Zur Zukunft des Diplomstudiengangs Erwachsenenbildung

Es muB also heute gefragt werden — und nicht nur wegen der schleichenden
Reduktion des Studiengangs —, ob und inwieweit das Konzept des grundsténdigen
Studiengangs noch problem- und aufgabenangemessen ist. Dafiir sind die struktu-

_rellen Verénderungen des Handlungsfeldes bewuBt zu machen. Ohne ein neuerli-
ches Beispiel fiir eine kurzschliissige Verkniipfung von Bildungssystem und Beschéf-
tigungssystem zu liefern, sind doch die Titigkeitsbereiche und die Anforderungen
zu verdeutlichen, mit denen zu rechnen ist, wenn klar sein soll, woraufhin denn
Erwachsenenbildung studiert werden kann. Die Sorge, daB bei einer solchen
Fragestellung die Zielkomponente zu kurz kommen kénnte, erscheint nicht berech-
tigt, denn die Literatur zur Erwachsenenbildung aus dem Hochschulbereich weist
sich weitgehend als eine Zieldemonstration aus, selbst dann, wenn sie sich ausdriick-
lich anderes, beispielsweise Didaktisch-Methodisches, vorgenommen hat.

Wenn es sich immer wieder als schwierig erwiesen hat, von der Notwendigkeit der
Professionalitit zu iiberzeugen, durch die Erwachsenenbildung erst den Anforde-
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rungen gerecht werden kann, die an sie gestellt werden, dann ist dies unter anderem
in den weitldufigen institutionellen Verzweigungen dieses Titigkeitsfeldes begriin-
det. Auch die Experten konnen kaum alle Bereiche im Blick haben. Hingegenlassen
sich immer wieder isolierte Beispiele benennen, die zeigen, dafl es wohl auch ohne -
Hauptberuflichkeit geht. So wird das allen Gemeinsame nicht deutlich genug
gesehen, obschon es zu erkennen und offentlich zu machen, diesem quartdren
Bildungsbereich generell Auftrieb geben wiirde. Will man nun zum Zwecke des
Uberblicks eine erste Strukturierung des Feldes versuchen, so wird man von dem
ausgehen miissen, was K. KUNzEL das ,erwachsenenpidagogische Schisma“
genannt hat (KUNzEL 1984, S. 104). Er spricht von der ,Existenz zweier nahezu
beziehungslos nebeneinander existierender Verstindigungssysteme von Erwachse-
nenbildung®. Lange Zeit ist das nicht thematisiert worden. Das liegt nicht so sehr
daran, da die Weiterbildung der Wirtschaft, insbesondere der Betriebe, erstin den
letzten 20 Jahren im ungewohnlichen AusmaB expandiert hat. Gravierender ist, daf3
sie lange Zeit nicht zur Kenntnis genommen sein wollte. Seitdem dies anders
geworden ist, hat sie zugleich aber auch ihre eigene Zitationswelt aufgebaut. Dies
hingt damit zusammen, daB sie weithin auch ihr Weiterbildungspersonal aus sich
heraus rekrutiert hat. Dabei beruhen Distanz von und Kritik an den Hochschulen
auf Gegenseitigkeit. Die Industrie bedient sich der Fachexperten, kaum aber der
Experten der Erwachsenenbildung. Aus der Sicht der Wissenschaft wiederum
beginnt die Kritik da, wo Funktionalisierungen erkannt oder auch nur gewédhnt
werden. So ist es, worauf KLaus KUNzEL verweist, kaum zu Verstindigungen
gekommen. Wissenschaftstransfer und wissenschaftliche Weiterbildung laufen
nebeneinander her. Auch das Konzept des Diplomstudiengangs hatte die betriebli-
che Weiterbildung kaum im Auge. Kiinftig erscheint es nicht angebracht, sich so zu
verschlieBen. Was dies fiir den Studiengang bedeutet, ist zu priifen.

Nun deckt das Bild vom Schisma die vielfdltige Wirklichkeit der Erwachsenenbil-
dung keineswegs ab. Es macht nur auf ein Problem aufmerksam, das in der
Vergangenheit meist umgangen worden ist. Zu bedenken ist aber weiterhin, daf es
auf der bisher bekannten Seite des Schismas durchaus weitere prignante Differen-
zierungen gibt und daB inzwischen ein dritter Tétigkeitsbereich hinzugekommen ist,
der im Hinblick auf Studienwege beachtet sein will. Zwar ist, durch mancherlei
historische Entwicklungen bedingt, der klassische Gegensatz von freier und gebun-
dener Erwachsenenbildung, der lange Zeit die Auseinandersetzungen beherrscht
hat, in den Hintergrund getreten. Bezogen auf die Profilierung der Berufstatigkeit
sind aber noch Unterschiede zwischen kommunaler und verbandlicher Erwachse-
nenbildung relevant. Fiir die Volkshochschulen sind die Fachbereichsleiter die
Eckpfeiler der Personalstruktur; im verbandlichen Bereich, wobei ein Personalbe-
darf von Hochschulabsolventen in erster Linie bei Einrichtungen in kirchlicher
Tragerschaft besteht, wird eher eine Orientierung an Zielgruppen fiir die Aufgaben-
gliederung bevorzugt. Ein weiterer Unterschied ist der, da3 von den Mitarbeitern
der Volkshochschulen aufgrund der institutionellen Bedingungen eher eine Gesin-
nungsaskese in der beruflichen Titigkeit erwartet wird, wihrend verbandliche
Bildungsarbeit eher eine Gesinnungszugehdrigkeit voraussetzt.

Alle hier genannten Tatigkeitsfelder hat es auch zur Zeit der Initiierung des
Diplomstudiengangs gegeben. Seit einigen Jahren mufl aber noch ein weiterer
Typus von Mitarbeitern genannt werden. Er hat sich zuerst auf dem realen
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Hintergrund des in den siebziger Jahren eingefiihrten Bildungsurlaubs entwickelt.
Dieser ermoglicht es, sich als Teamer eine wenn auch knappe und ungesicherte
Existenzgrundlage zu schaffen. Damit wuchs die Zahl derer, die in der Erwachse-
nenbildung eine Lehrtitigkeit hauptberuflich betreiben, ein wenig an. Zeitvertrige
im Rahmen von AuftragsmaBnahmen hatten einen dhnlichen Effekt. Die Arbeits-
marktlage verstarkte dann diesen Trend. Immer héufiger finden sich Mitarbeiter,
die ohne feste Anstellung dennoch von der Lehrtatigkeit in der Erwachsenenbil-
dung, und dies bei verschiedenen Institutionen, leben. So gibt es je nach fachlicher
Kompetenz und personlichem Temperament die Bildungstagelohner und die Bil-
dungsunternehmer. Sie beginnen die Personalstruktur der Erwachsenenbildung zu
verindern. Von ihnen und von den Verhiltnissen, die sie hervorgebracht haben,
geht ein Tendenzdruck zu weiterer Verbreitung aus, unabhéngig davon, ob man
diese Entwicklung fiir giinstig halten mag oder fiir problematisch. Sie korrespon-
diert schlieBlich mit der Erscheinung, daB sich immer héufiger freie Initiativen auf
dem Bildungsmarkt geltend machen, die die Grenzen zu dem, was gemeinhin als
,,Alternative Szene“ bezeichnet wird, flieBend werden lassen. Auch wer an der
Hochschule Erwachsenenbildung lehrt, muB diese Entwicklung registrieren. Auf
den ersten Blick erscheint sie als eine erfreuliche Reaktion auf die Ausbreitung der
Akademikerarbeitslosigkeit. Jedoch ist zu fragen, was sie fiir die Zukunft des
Studiengangs und vor allem fiir die innere Anlage des Studiums bedeutet. In der
Erwachsenenbildung ist es iiblich, zwischen planenden und lehrenden Aufgaben zu
unterscheiden, wenn es darum geht, die Funktionen padagogischer Tatigkeit grob
zu charakterisieren. DaB sich diese Einteilung in vielen Regionen der Bundesrepu-
blik —sieht man von Internatseinrichtungen ab —mit der von haupt- und nebenberuf-
lichen Mitarbeitern deckt, ist das Ergebnis des relativen Personalausbaus in den
siebziger Jahren. Sie ist allerdings nur fiir die kommunale und die verbandliche
Erwachsenenbildung kennzeichnend, nicht fiir die oben genannten neuen Bereiche,
in denen Absolventen eines Erwachsenenbildungsstudiums je nach erforderlicher
Zusatzqualifikation titig werden konnen. Das macht.das neue der Situation aus und
hat dazu gefiihrt, daB gelegentlich schon Spezialzusatzstudien eingefithrt werden,
wie beispielsweise die der Sprachandragogik (RaascH/QuETz 1982) oder die der
Kiinstlerweiterbildung. Indessen wird bei der einfachen Gegeniiberstellung von
planender und lehrender Titigkeit ein fir die Zukunft wichtiges Moment iiberse-
hen. Wird nimlich an einen weiteren personellen Ausbau gedacht — und daran zu
denken, darf auch die gegenwirtige Misere nicht hindern —, dann ist die verniinftigste
Form dieses Ausbaus die schrittweise Ausdifferenzierung der Funktionen. Ein solches
anforderungsgerechtes Konzept, das eine stufenweise personelle Aufgliederung von
Aufgabenbereichen und damit eine Verringerung des Umfangs der Planungsberei-
che vorsieht, so daB dann auch inhaltlich kompetent agiert werden kann und
wodurch auch etwas mehr eigene Lehrtitigkeit der Planenden moglich wiirde —ein
solches Konzept wird indes nicht so weit fithren, da es zu einer Vereinheitlichung
der Arbeitsplitze kommt. Eher ist bei der Annidherung an Bedarfslagen das
Gegenteil der Fall. Deshalb wird auch kiinftig eine duBerliche Praxisndhe des
Studiums nicht problemangemessen sein.

Einrichtungen der Erwachsenenbildung miissen mehr denn je um die Qualitét ihres
Angebots bemiiht sein. Eben dazu fehlt es aus Personalmangel an Planungsvorlei-
stungen. Deshalb ist die Ausdifferenzierung der Planungsfunktionen der geeignet-
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ste Weg zu einer Verbesserung der Personalstruktur. Diese Einsicht wird derzeit
durch das Reden vom Weiterbildungslehrer irritiert. S o plausibel es im Schatten der
Lehrerarbeitslosigkeit erscheint, sich mit einer Verlagerung des Tétigkeitsortes zu
behelfen, so wenig kommt das den Problemen der Erwachsenenbildung entgegen.
Sie krankt an der mangelnden Transparenz der einzelnen Veranstaltung und der
mangelnden Koordination des Angebots insgesamt. Dafiir fehit das Planungspo-
tential. Diesen Zustand zu andern, darauf muB die Verbesserung der Personalstruk-
tur abzielen. Damit wird der neue Typ des freien Mitarbeiters nicht tiberflissig.
- Aber er findet dann erst die Partner, welche die Marktlage transparent machen und
mit denen eine bediirfnis- und bedarfsorientierte Abstimmung moglich wird. Unter
diesem Horizont ist auch das Studium der Erwachsenenbildung zu sehen. Mit seiner
frilhzeitigen Einengung ist niemandem gedient, und zwar nicht nur, weil die
,Praxis“ nur begrenzt voraussehbar ist, sondern auch, weil das Grundlagenwissen
und das KontextbewuBtsein zu wichtig sind, als daB sie nebenher vermittelt werden
koénnten.

Wenn es um die Frage der Anlage des Studiums geht, so ist entscheidend, daB es,
jedenfalls als grundstindiges Studium, auf eine hauptberufliche Titigkeit, ob
angestellt oder frei, vorbereiten will. Dabei muB offenbleiben, ob spiter eine
planende oder eine lehrende Titigkeit erfolgt. Dies braucht insofern nicht als eine
Beeintrichtigung angesehen zu werden, als eine fundierte Vorbereitung auf wissen-
schaftlicher Grundlage fiir beides vorteilhaft ist. Deshalb besteht kein Grund fiir eine
tiefgreifende Verinderung des Diplomstudienganges. Kern der hauptberuflichen
Tatigkeit in der Erwachsenenbildung ist in jedem Fall das erwachsenendidaktische
Planungshandeln. Es geschieht auf verschiedenen didaktischen Handlungsebenen,
insofern es um die Programmplanung oder um die Veranstaltungsplanung geht
(SCHAFFTER 1983). Was es auf diesen Handlungsebenen zu denken und zu tun gibt,
steht in einer Wechselwirkung zueinander. Damit aber erdffnen sich weitere
Problemfelder, die es zu studieren gilt. Eine solche Option erscheint auf den ersten
Blick nicht auf aktuellem Stand, da in den letzten Jahren im Zusammenhang mit
Uberlegungen zur Reform des Studienangebots viel von der Vermittlung von
Handlungskompetenz die Rede gewesen ist. Indes ist dies als Reaktion auf die Kritik
an der Praxisferne zu verstehen und dabei wird iibersehen, daf in einem Studium
vornehmlich die Voraussetzungen des didaktischen Handelns zu thematisieren sind.
Diese verweisen zwar auf den verschiedenen Handlungsebenen auf unterschiedliche
Entstehungszusammenhinge, aber auch auf ihre Abhéngigkeit voneinander. So
kann man sagen: Je differenzierter das Wissen iiber diese Zusammenhénge ist, um
so fundierter ist die Dispositionsfihigkeit. Die Bedeutung dieses Wissens wird
gegenwirtig meist unterschitzt, weil die Erfahrung bekannt ist, da3 sich Wissen
nicht ohne weiteres in ein addquates Handeln umsetzt. Das sollte jedoch nicht zu der
Annahme verleiten, ein situationsgerechtes Handeln sei auch ohne ein Kontextwis-
sen moglich. Damit wiirde ignoriert, da Erwachsenenbildung mit sehr viel differen-
zierteren Bedingungsfaktoren rechnen mu8, als dies von der Schuldidaktik geldufig
ist. Dies ist sowohl in den Adressaten und ihren unterschiedlichen lebensgeschichtli-
chen Voraussetzungen begriindet als auch in der institutionellen Vielfalt. Zudem
verfiihrt eine solche Annahme dazu, das Leitprinzip der Teilnehmerorientierung
punktuell und vordergriindig zu verstehen (BRELOER u.a. 1980). Sie 1a8t die
Anspriiche an die Planenden unterschétzen, die mit diesen beiden Gesichtspunkten
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verbunden sind. Sowohl Antizipation als auch Interaktionssensibilitét, die notwen-
dig sind, um den Voraussetzungen der Teilnehmer und ihren Erwartungen gerecht
zu werden, verlangen ein Wissen dariiber, was bei Teilnehmern potentiell der Fall
sein kann. Vor allem will auch gelernt sein, wie diese Erwartungen in Erfahrung zu
bringen sind, weil sie partiell dem Wandel des Zeitgeistes unterliegen. Das verlangt
eine Vertrautheit mit explorativen Forschungsmethoden. Da zudem die Angebote
fiir die Teilnehmer aus institutionellen Zusammenhéngen heraus entwickelt wer-
den, gilt es auch diese zu kennen. Das meint noch nicht ein Detailwissen tiber
einzelne Institutionen, sondern ein BewuBtmachen struktureller Arbeitsbedin-
gungen.

Auf diesem Reflexionshintergrund zeigt sich, daB das Konzept des Diplomstudien-
gangs durchaus anforderungsgerecht ist. Man muBl es nur auch praktizieren.
Vergleicht man die Studienordnungen und sieht man von jeweiligen Besonderheiten
ab, dann ist festzustellen, daB fast durchgehend Geschichte und Theorie, Didaktik
und Methodik, das Lernen von Erwachsenen und die rechtlichen Bedingungen als
Bearbeitungsfelder herausgestellt werden. Damit ist der Rahmen gegeben fiir das,
was auch kiinftig vorrangig der Vermittlung bedarf. Allerdings kommt es darauf an,
wie er gefiillt wird, was von diesen Dimensionen vermittelt wird, wie dicht die
Information ist und wie realititsnahe die Reflexion gerdt. Werden Informations-
dichte und Reflexion ernst genommen, erhalten drei Problembereiche besonderes
Gewicht: die Phinomene der Sozialisation, die Strategien der didaktischen Reduktion
und Rekonstruktion sowie die Probleme der Institutionalisierung. Es geht vorrangig
um Vergewisserungen, die es notwendig machen, eine Realanthropologie zu
vermitteln. Und es geht um die Perspektive einer Organisationssoziologie, die einen
Einblick in die strukturellen Zwinge eines erwachsenendidaktischen Handelns
vermitteln kann. Wird der Rahmen der Studienordnung so ausgefiillt, was allerdings
ein spezifisches Verstidndnis von Theorie und von Lernen beinhaltet, dann ist es
moglich, die Bedingungen des Lernens im Lebenszusammenhang zu vergegenwarti-
gen. Es wird dann die sozialpsychologische Dimension der Erwachsenenbildung
erhellt, die bislang zu wenig beachtet worden ist. Realanthropologie bedeutet heute
Reflexion auf Lernpotentiale, aber auch auf die Grenzen der Lernfihigkeit. Es wird
dabei zu thematisieren sein, was Sprache zu leisten vermag und welche alltagstheo-
retischen Steuerungen iiber Deutungsmuster vorgenommen werden (SCHLUTZ
1984; ARNOLD 1985). Welche Reduktionen und welche Spielrdume gegeniiber
erwachsenendidaktischen Phanomenen und Entscheidungen sich daraus entwickeln
lassen, ist dann kategorial so zu erschlieBen, daf es fiir verschiedene Inhaltsbereiche
transferiert werden kann. Es ist die Teilnehmerorientierung, die den anthropologi-
schen Ansatz erforderlich macht. Insofern er auf die Funktion der Deutungsmuster
fiihrt, ist auch auf die Kommunikationsschwierigkeiten verwiesen, die bislang noch
das groBte Hindernis fiir Erwachsenenbildung darstellen, wenn man ihren Erfolg
nicht schon im Zusammenkommen sieht, sondern im lernenden Ubersteigen des
eigenen Horizonts, damit Lernen zu einer Bildungshilfe wird.

Eine solche Ausfiillung eines Studienweges, die das Zusammenwirken von Pla-
nungs- und Interaktionssensibilitit erkennen 14t, ist an keine Spezifika von Arbeits-
plitzen gebunden, sondern fiihrt auf die Konstitutionsmomente von Erwachsenen-
bildung. Damit werden zugleich ihre vorrangigen und genuinen Forschungsbereiche
angesprochen. Hier ist ein Praxisbezug denkbar, wenn eine Erprobung und
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* Einiibung explorativer Fahigkeiten erfolgt. Dem kommen die neueren Forschungs-
ansitze entgegen (TIETGENS/GIESEKE 1981), so daB sich Studium und Forschung
partiell verbinden lassen. Zudem bedeutet eine solche Studienanlage zugleich eine

_ Gewichtung, die den Titigkeitsfeldern Rechnung trégt, die sich fir das Studieren
neu anbieten, denn die Gewichtung konzentriert sich zum einen auf Uberlappungs-
bereiche der didaktischen Handlungsfelder, zum anderen auf das, was sich im
zwischenmenschlichen Verkehr abspielt. Es kann so die Notwendigkeit der Ver-
schrinkung von Perspektiven erfahren werden, und zwar durchaus in einem
doppelten Sinne — der Abhéngigkeit von ihnen und der erwachsenendidaktischen
Ausgestaltung ihrer Vorgaben (GIEsekE 1985). Es sind dann Kriterien erarbeitet,
wie Situationsorientierung interpretiert werden kann. Vor diese Anforderung aber
sieht sich jeder gestellt, wo immer er in der Erwachsenenbildung tétig werden mag.
Er wird sie eklektizistisch auslegen, wenn er nicht darauf iiber Theorieansétze
vorbereitet ist. Intuition mag zwar manchesmal helfen. Aber mit ihr allein wird nicht
das Verstehen von Deutungsmustern erreicht werden konnen, das von den in der
Erwachsenenbildung Titigen erwartet wird und das insbesondere bei den Bera-
tungsaufgaben hauptberuflicher Mitarbeiter herausgefordert wird. Je mehr deshalb
auf diese Deutungswelten in ihrer inhaltlichen, mentalen und sprachlichen Ver-
schrankung vorbereitet wird, desto weniger wird das Gelingen von Erwachsenenbil-
dung im Sinne der Konvergenz von Erwartungen und der Erweiterung des Hori-
zonts von Zuféllen abhéngig sein.

Das Schisma, von dem KLaus KUNZzEL gesprochen hat, ist nicht nur ein institutio-

" nelles. Es geht mitten durch die Erwachsenenbildung, solange der Erwerb operatio-
nalisierbarer Qualifikationen und eine Befriedigung auf der Beziehungsebene als
Ziele fiir sich angestrebt werden und nicht akzeptiert wird, da8 erst die kritische
Reflexion auf die Qualifikationen und das Ubersteigen der spontanen affektiven
Bediirfnisse Bildungsbemiihungen im Sinne des reflexiven Lernens auslost. Die
damit verbundenen Schwierigkeiten treten iiberall auf. Um zu lernen, mit ihnen
kompetent umzugehen, ist der Studiengang da. Thm auch einen realen Zugang zum
Berufsfeld zu sichern, erscheint heute angesichts des 6ffentlichen Interesses an der
Unterbringung arbeitsloser Lehrer gefihrdet. Um sich dagegen zu verwahren,
braucht es einen konsolidierten Studiengang und ein Konzept zur Begriindung von
hauptberuflicher Titigkeit, die im weitesten Sinn und auf den verschiedenen
Handlungsebenen eine der erwachsenendidaktischen Planung ist, die zudem, was
beim Studium nicht ignoriert werden solite, auch eine aufschlureiche Geschichte
hat.
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Abstract
Prospects of a Separate Course of Studies in Adult Education

Since 1970 students studying for a diploma in pedagogics have had the possibility of specializing in aduit
education. The concept of a separate course of studies training students for jobs in the field of adult
education has been criticized from the very beginning. Recently, its value has been questioned even more
strongly due to the development of a new type of free-lance worker. The debate on the integration of
" unemployed teachers into adult education seems to take the same turn.
Contrary to this point of view, the author argues that a separate course of studies in adult education will
retain its importance, and he discusses some of its basic theoretical perspectives. In particular, he inquires
into the relation between theory and practice, and presents some of the topics he regards as central to this
course of studies.
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