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Abstract

Johannes Weinberg (1999): Einfiihrung in das Studium der Erwachsenenbildung

Fur Studierende der Erwachsenenbildung wurde das Werk binnen zehn Jahren zum
Klassiker. In die Uberarbeitete Neuauflage wurden nicht nur Entwicklungen der neunziger
Jahre aufgenommen, sie strukturiert die Bereiche und Facetten der Weiterbildung (Theorien,
Methoden, Werte und Normen, Geschichte, Internationalitat, Politik, Institutionen und
Management) noch klarer als zuvor und bietet in zwei Kapiteln Hilfen fir Studium und Praxis.
Das Buch empfiehlt sich als Studientext durch ein lesefreundliches Format, unterstitzende
graphische Gestaltung und einen umfangreichen Anhang.
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Einflhrung in das Studium der Erwachsenenbildung



Das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung e.V. (DIE) ist ein Serviceinstitut
der Wissenschaftsgemeinschaft Gottfried Wilhelm Leibniz (WGL), der gemeinsa-
men Forschungsforderung von Bund und Landern. Als wissenschaftliches Service-
institut vermittelt es zwischen Forschung und Praxis der Erwachsenenbildung. Sei-
ne Téatigkeit besteht vor allem darin,

fir Wissenschaft und Praxis Informationen, Dokumente und Materialien zur
Verfuigung zu stellen,

in Konferenzen, Arbeitsgruppen und Projekten die Erwachsenenbildung/\VWei-
terbildung wissenschaftlich und praktisch zu entwickeln,

Publikationen zu wissenschaftlichen und praktischen Fragen der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung herauszugeben,

Forschungsarbeiten zu initiieren und selbst Forschungen durchzufiihren,
Forschungsergebnisse in Fortbildungen und Beratung zu vermitteln.
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Vorwort

Liebe Leserin, lieber Leser, Sie halten eine Einflihrung in das Studium der Erwach-
senenbildung in H&nden. Da jeder Mensch in das Thema, fur das er sich interes-
siert, am leichtesten an der Stelle einsteigt, worliber er schon etwas weifld oder wor-
Uber er schon immer etwas wissen wollte, ist jedes Kapitel so geschrieben, dass es
allein aus sich heraus verstandlich ist.

Sie kdnnen also nach einem Blick ins Inhaltsverzeichnis beginnen, wo Sie wollen.
Auch diejenigen, bei denen das Lesen mit dem Durchblattern eines Buches be-
ginnt, brauchen nicht zu verzagen. Lesen Sie weiter, wo Sie zuféllig angefangen
haben. Sie werden merken, wann es notwendig ist, auf den Anfang des Kapitels
zuriickzugehen, um besser zu verstehen.

Der Bandigung des Lesechaos dienen im tbrigen die Hinweise in den Klammern.
Von denen gibt es drei verschiedene Sorten.

Einmal handelt es sich um Hinweise auf andere Kapitel der ,Einfuhrung“. Zum
anderen handelt es sich um Literaturhinweise. In beiden Féllen dienen die Hin-
weise dazu, Sie darauf aufmerksam zu machen, sich mit dem gerade beschriebe-
nen Thema noch etwas ausfuhrlicher, vertiefender zu beschéaftigen.

Drittens gibt es Angaben in Klammern, bei denen handelt es sich um wissenschaft-
liche Anmerkungen. Die sind nétig, wenn im fortlaufenden Text Zitate oder Ge-
danken aus anderen Biichern verwendet werden, damit Sie wissen, woher diese
Gedanken oder Zitate genommen sind.

Nach diesen Empfehlungen nun eine Warnung: Manche Menschen erhoffen sich
etwas davon, wenn sie ein Literaturverzeichnis durchschauen, weil sie etwas Be-
stimmtes suchen. Das wére in diesem Fall ein aussichtsloses Tun. Erstens, weil das
Literaturverzeichnis alphabetisch nach Verfassern geordnet ist, also kein Schlag-
wortregister darstellt. Zweitens, weil es nur die Literaturangaben enthélt, auf die
im fortlaufenden Text verwiesen wird. Wer sich auf Literatursuche befindet, sei
daher auf die bibliographischen Hilfsmittel und auf die Handblicher hingewiesen,
die in Kapitel 7 angegeben werden.

Jetzt komme ich zu dem Versprechen, das in der Formulierung ,,Einfihrung in das
Studium ..." zum Ausdruck kommt. Beim Schreiben habe ich mir nicht vorgenom-
men, einen Studienplan fur die Einflihrungsphase oder einen Seminarplan fur ein
Einflhrungsseminar zu schreiben. Versucht habe ich dagegen, in die fur das Stu-
dium wichtigen Themenbereiche einzufiihren. Wichtig deshalb, weil sie mit Hilfe
von wissenschaftlichen Texten studiert und durch Arbeiten in der Praxis erfahren
und reflektiert werden kénnen. Ich habe versucht, eine Einfihrung in das Studi-
um der Erwachsenenbildungswissenschaft und der Erwachsenenbildungspraxis zu
schreiben.



Wie kdnnen Sie aus dem Buch einen Nutzen ziehen?

Sie konnen es von vorne bis hinten lesen; dann haben Sie einen Uberblick tiber
das, was studiert werden sollte, und kdnnen Schwerpunkte setzen bei der Auswahl
der Biicher, Seminare, Praxisfelder. Sie kénnen sich dort hineinlesen, wo Ihre Nei-
gung Sie hinfahrt. Sie werden beim Lesen Zusammenhdnge und Vertiefungen
entdecken, wenn Sie die Verweise im fortlaufenden Text benutzen. Sie kdnnen nach
einiger Zeit, nach einem Semester oder zwei, das Inhaltsverzeichnis oder den Uber-
blick tiber die ,,Ebenen didaktischen Handelns* in Kapitel 6 als Checkliste benut-
zen, um festzustellen, wo Sie sich bisher im Studium bewegt haben und wo nicht.
Thematische Schwerpunkte zu setzen ist wichtig, den eigenen Neigungen zu fol-
gen ist empfehlenswert. Aber durch das Uberpriifen anhand der ,,.Ebenen des di-
daktischen Handelns“ wird es mdglich, die Logik der Neigungen und die Logik
der Wissenschafts- und Praxisanforderungen aufeinander abzustimmen.

Auch in diese 3., vollig Uberarbeitete Auflage der ,,Einfuhrung ...“ sind viele Er-
fahrungen und Anregungen aus meiner T&tigkeit als Hochschullehrer eingegangen.
Die Gesprache mit den Studentinnen und Studenten haben mich tber die Jahre
wachgehalten.

Fur direkte Zuarbeit ist Susanne Braun, Frank Buning, Diethild Schopper, Gun-
da Voigts und Peter Wolf zu danken.

Minster, Oktober 1999 Johannes Weinberg



1. Erwachsenenbildung oder Weiterbildung?

Zugegeben, es ist altmodisch, am Anfang eines Buches Begriffe zu kléren. Ande-
rerseits geht unsere Verstdndigung, zwischen Ihnen und mir, nur mit Hilfe von
Wortern. Die beiden Worter Erwachsenenbildung und Weiterbildung werden im
sprachlichen Alltag sehr oft nebeneinander und gleichbedeutend verwendet. Das
gleiche gilt fir den Sprachgebrauch in wissenschaftlichen Verdffentlichungen. Ei-
nige Autoren versuchen es mit einem Trick. Sie sprechen von Erwachsenenwei-
terbildung.

Im wissenschaftlichen Sprachgebrauch, in Forschung und Lehre stellen die beiden
Worter jedoch Begriffe dar, von denen jeder einen anderen Inhalt hat. Die beiden
Begriffe Erwachsenenbildung und Weiterbildung sind meiner Auffassung nach
miteinander nicht identisch, beide sind aber fiir das Studium der Erwach-
senenbildung grundlegend. Fir mich hat Erwachsenenbildung eine umfassendere
Bedeutung als Weiterbildung. In diesem Kapitel will ich daher versuchen, beide
Begriffe zu erkléren.

1.1 Begriffe und ihre Geschichte

Die gleichrangige und gegeneinander austauschbare Verwendung der beiden Be-
griffe Erwachsenenbildung und Weiterbildung beginnt in den 70er Jahren in der
alten Bundesrepublik. Im Laufe der 80er Jahre hat sich in Zeitungen und im Fern-
sehen, also in der Mediendffentlichkeit, das Wort Weiterbildung gegentiber Er-
wachsenenbildung durchgesetzt. Auch Politiker und Verwaltung sprechen bis zum
heutigen Tage fast ausschlief3lich von Weiterbildung. Damit hat im Laufe von 20
Jahren ein allgemeiner Begriffswechsel stattgefunden. Noch am Ende der 60er Jahre
war es allgemein iblich, von Erwachsenenbildung zu sprechen. Gemeint waren die
Kurse und Lehrgénge, die Vortrage und Vortragsreihen der Volkshochschulen, der
kirchlichen und gewerkschaftlichen Bildungswerke, der Parteien und Wirtschafts-
verbdnde. Gemeint waren aber auch die Abendgymnasien, Abendrealschulen und
Kollegs flir das Nachholen von Schulabschliissen. Erwachsenenbildung war der
Oberbegriff, der alle diese unterschiedlichen Bildungsangebote und Bildungsin-
stitutionen, soweit sie sich an Erwachsene wandten, umfasste.

Die Verwendung des Begriffs Erwachsenenbildung erlaubte es also, die Vielzahl der
Institutionen und der Bildungsangebote zusammenzufassen. Diese Verwendung
des Wortes Erwachsenenbildung hatte erst im Laufe der 50er Jahre allgemeine
Anerkennung gefunden und war im Jahre 1960 vom Deutschen Ausschuss fur das
Erziehungs- und Bildungswesen in seinen Empfehlungen ,,.Zur Situation und Auf-
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gabe der deutschen Erwachsenenbildung” auch so in die 6ffentliche Bildungs-
debatte eingebracht worden (Deutscher Ausschuss 1960).

Noch in den spéaten 40er Jahren war der in den 20er Jahren und schon im 19. Jahr-
hundert geldufige Begriff Volkshildung sehr stark verbreitet. Daneben stand der
Begriff der Arbeiterbildung. Beide Begriffe kennzeichnen die sozialgeschichtlichen
Konstellationen, aus denen in Deutschland die neuere Erwachsenenbildung im
frihen 19. Jahrhundert entstanden ist. Die Begriffe Arbeiterbildung und Volks-
bildung kennzeichnen die Motive und sozialen Bewegungen, aus denen heraus
Bildung als eine Sache gefordert wurde, auf die das ganze Volk einschlieR3lich der
Industriearbeiter einen Anspruch hat. Die beiden Begriffe waren Oppositionsbe-
griffe und zeigten Richtungen an, wogegen die damit verbundenen Bildungsver-
anstaltungen sich wandten und wofr sie sich einsetzten (Réhrig 1975; Strzelewicz
1973). Ausfiihrlich wird darauf in Kap. 8 eingegangen.

Neben den beiden Begriffen Volksbildung und Arbeiterbildung wurde bereits in
den 20er und 30er Jahren des 20. Jahrhunderts der Begriff Erwachsenenbildung
immer héufiger verwendet. Er erlaubte es, alle Institutionen, Organisationsformen
und Bildungsvorstellungen in ihrer jeweiligen Besonderheit als nebeneinander exi-
stierend darzustellen. AuBerdem wurde mit dieser Begriffsverwendung deutlich
zum Ausdruck gebracht, dass es in jedem Fall um fiir ihr Tun und Denken selber
verantwortliche Erwachsene geht. Prézisierend I&sst sich daher sagen:

Mit dem Begriff Erwachsenenbildung werden Bildungsveranstaltungen fiir Er-
wachsene bezeichnet, das sind Veranstaltungen, die der Vermittlung von Wis-
sen und Féhigkeiten dienen sollen und deren Teilnehmer Erwachsene sind
(Strzelewicz 1974).

Dieser Begriff von Erwachsenenbildung gilt bis zum heutigen Tage, und ich ver-
wende ihn daher als tragféhigen Oberbegriff. Das, was sich seit dem Anfang der
70er Jahre gedndert hat, ist sein Stellenwert in der Offentlichkeit. Anstelle von
Erwachsenenbildung als Oberbegriff ist in der alten Bundesrepublik vom Deut-
schen Bildungsrat im Jahre 1970 der Begriff Weiterbildung eingefuihrt worden
(Raapke 1974). Dem Deutschen Bildungsrat ging es in seinem ,,Strukturplan fur
das Bildungswesen* (Deutscher Bildungsrat 1970) darum, einen Begriff zu finden,
der deutlich macht, dass Bildung und Lernen nach der Kinder- und Jugendschule
ebenfalls ein Bestandteil des Bildungswesens ist. Weiterbildung wird daher ,,als
Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer
unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase bestimmt* (Deutscher Bil-
dungsrat 1970, 197). Der Begriff Weiterbildung ist also ein Bildungssystembegriff.
Als Oberbegriff ermdglicht er es, das, was bis dahin Erwachsenenbildung genannt
worden war, politisch und verwaltungsmaRig handhabbar zu machen. Die Begriff-
lichkeit des Deutschen Bildungsrates ist in der ersten Hélfte der 70er Jahre von der
Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und in L&nder- sowie Bundes-
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gesetzen aufgegriffen und in Teilen umgesetzt worden (Grundlagen der Weiterbil-
dung, Recht 1981 ff.).

Auf diese Weise ist eine Begriffssystematik entstanden, die in ihren Grundzlgen
folgendermafen aussieht:

Der Begriff Weiterbildung umfasst alle Bildungsveranstaltungen im Weiterbil-
dungssystem. Dieses bildet einen eigenen Hauptbereich des Bildungswesens.
In einigen Dokumenten wird der Weiterbildungsbereich auch als vierter
Hauptbereich des Bildungswesens bezeichnet, neben dem Primarbereich
(Grundschule), dem Sekundarbereich (Hauptschule, Realschule, Gymnasium)
und dem Terti&rbereich (Hochschule) (Bund-Lé&nder-Kommission 1973).

Unterhalb des Begriffs Weiterbildung gibt es zwei gleichrangig nebeneinander ste-

hende Begriffe: berufliche Weiterbildung und allgemeine Erwachsenenbildung. Der

Begriff berufliche Weiterbildung ist in die Unterbegriffe Fortbildung und Um-

schulung unterteilt, das heif3t, dieser Teil der Weiterbildung ist durch seine Funkti-

on fiir die Berufswelt, also fur Industrie, Handel und Verwaltung und fur die

Berufstatigkeit der Arbeitnehmer bestimmt.

— Berufliche Fortbildung dient entweder der Anpassung der beruflichen Qualifi-
kationen an den Wandel der Arbeitsanforderungen (Anpassungsfortbildung)
oder der Verbesserung der Qualifikationen an den beruflichen Aufstieg (Auf-
stiegsfortbildung).

— Umschulung dient dem Erwerb neuartiger Berufsqualifikationen, die aufgrund
tiefgreifender technischer und 6konomischer (struktureller) \erdnderungen von
den Arbeitgebern am Arbeitsmarkt nachgefragt oder durch unternehmensbezo-
gene BildungsmaRnahmen erzeugt werden.

Die allgemeine Erwachsenenbildung ist durch ihre Funktion bestimmt, die sie flr

die Erwachsenen hat. Soweit die Erwachsenen auf Erwerbsarbeit angewiesen sind,

brauchen sie eine Grundausstattung an Wissen, Kénnen und Ich-Stérke, damit sie
darauf aufruhend auch beruflich verwertbare Qualifikationen erwerben und betati-
gen konnen. Dem Erhalt und der sténdigen Ausweitung dieser Grundausstattung
dient die allgemeine Erwachsenenbildung. Die Konkretisierung dieses Begriffs er-
folgt durch zwei gleichrangige Unterbegriffe: Grundbildung und politische Bildung.

Dadurch wird zum Ausdruck gebracht, dass die lebenslang benétigte Grundaus-

stattung sich auf zwei unterscheidbare, jedoch miteinander verbundene Bereiche

der menschlichen Existenz bezieht: einmal auf den subjektiv-individuellen und
zum anderen auf den sozial-6ffentlichen Bereich.

— Grundbildung
Der subjektiv-individuell akzentuierten Grundbildung sind alle Bildungsveran-
staltungen zuzurechnen, die dem Nachholen und Aufstocken von Schulab-
schltissen dienen. Ebenfalls gehdren dazu alle Bildungsangebote, die es dem/der
Einzelnen erlauben, sich mit in der Vergangenheit entgangenen oder im gesell-
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schaftlichen Wandel neu entstandenen Wissensbestdnden auseinander zu setzen.
Dies bezieht sich auf alle Wissensbereiche. Kennzeichnend fir die Grundbil-
dung ist also, dass darunter sowohl kompensatorische Bildung angesichts ver-
passter Chancen oder nicht vorhandener Mdglichkeiten als auch komplemen-
tére Bildung angesichts neuer Entwicklungen und damit verbundener Heraus-
forderungen zu verstehen ist (Schulenberg 1973).

Politische Bildung

Die sozial und 6ffentlich akzentuierte politische Bildung dient der Information
und Urteilshildung zu den Themen und Problemen, die der 6ffentlichen
Auseinandersetzung und der politischen Entscheidungen bediirfen. Das kdnnen
Themen sowohl der grof3en Politik als auch der Politik im Nahbereich sein, und
das kdnnen Themen sein, die sich auf den direkten Umgang der Menschen mit-
einander oder auf die gesellschaftlichen Verhéltnisse und ihre politische Gestalt-
barkeit beziehen (Weinberg 1987; Hufer 1992).

Unter Beibehaltung von ,,Erwachsenenbildung* als Oberbegriff 1&sst sich die der-
zeit geltende Begrifflichkeit schematisch so darstellen:

Erwachsenenbildung

Weiterbildung

Berufliche allgemeine
Weiterbildung Erwachsenenbildung
Fortbildung Umschulung Grundbildung Politische
Bildung

Abb. 1: Begriffssystematik zur ,,Erwachsenenbildung*

Diese Begriffe beziehen sich auf zwei Sorten von Realitaten: einmal auf die Insti-
tutionen der Weiterbildung und zum anderen auf die Bildungsveranstaltungen, die
von diesen Institutionen angeboten werden, mit den Teilnehmern, die in diese
Bildungsveranstaltungen gehen.
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1.2 Institutionen

Uber die Institutionen der Weiterbildung in der Bundesrepublik gibt es zwei im
Entstehen befindliche Gesamtverzeichnisse in Loseblattform. Sie beruhen auf
Selbstdarstellungen der Institutionen (Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen
1994 ff. Kap. 3; Deutsches Handbuch 1993 ff.). Uberdies gibt es in vielen Stidten
und Gemeinden Weiterbildungsverzeichnisse. Sie enthalten Angaben (iber die am
Ort arbeitenden Weiterbildungsinstitutionen. Diese Verzeichnisse sind erhéltlich
in den Burger- oder Bildungsberatungsstellen oder beim Presseamt der Stadt bzw.
Gemeinde. In den Orten, in denen es eine Volkshochschule gibt, enthélt deren
Programm sehr oft Hinweise auf andere Weiterbildungseinrichtungen, oder Mit-
arbeiter der Volkshochschule kénnen solche Hinweise geben. Die Arbeitsamter, die
Industrie- und Handelskammern und die Handwerkskammern sind ebenfalls in
der Lage, sowohl tiber sich als auch tiber die anderen am Ort vorhandenen Weiter-
bildungseinrichtungen zu informieren.

Die Vielzahl der Institutionen der Weiterbildung ergibt jedoch noch kein System.
Um der Undurchsichtigkeit und Unubersichtlichkeit gegenzusteuern, ist es jedoch
maglich, eine Institutionentypologie zu entwickeln. Dazu ist es notwendig, sich klar-
zumachen, mit Hilfe welcher Mal3st&be sich eine solche Typologie entwickeln l&sst.
Hamacher (1976, 50-54) hat dazu einen Vorschlag vorgelegt, der davon ausgeht,
dass zwischen Anbietern unterschieden werden kann, die ihre Weiterbildungs-
angebote nur flr diejenigen machen, die bei ihnen arbeiten oder Mitglied sind, und
Anbietern, deren Weiterbildungsangebote fiir jedermann offen stehen. Das Krite-
rium, nach dem die Weiterbildung anbietenden Institutionen unterschieden wer-
den, ist also das MaR der Offenheit ihres Angebots.

Das Kriterium der Offenheit ist ein bildungspolitisch gesetztes Kriterium. Es be-
sagt, dass die Anbieter von Bildungsveranstaltungen, die Wert darauf legen, im
allgemeinen Interesse der Bevolkerung zu arbeiten und aus 6ffentlichen Mitteln
finanziell unterstuitzt zu werden, ,,nicht der Gruppenisolierung dienen® duirfen
(Empfehlung ... 1964).

Das Ausmal3 der Offenheit, die der Anbieter (die Institution) der Bildungsver-
anstaltung praktiziert, ergibt sich aus der rechtlichen Tragerschaft der jeweiligen In-
stitution. Die Art und Weise, wie mit dem Kriterium der Offenheit umgegangen
wird, ist also an den rechtlichen Status des Trégers der Institution gebunden (Knoll/
Meinecke 1980; Wittpoth 1997). Mit anderen Worten: Aus der rechtlichen Tré-
gerschaft ergibt sich die Offenheit bzw. Geschlossenheit des Weiterbildungsange-
bots der einzelnen Institution. Genau genommen handelt es sich bei dieser Insti-
tutionentypologie um eine Typologie der Weiterbildungsangebote, die von be-
stimmten Institutionen in einer jeweils spezifischen rechtlichen Tragerschaft orga-
nisiert werden.

»Die Anbieter lassen sich danach unterscheiden, ob sie ihre Angebote nur fir ihre Be-
diensteten, Betriebsangehdrigen oder Verbandsmitglieder betreiben (geschlossene Weiter-
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bildung) oder ob sie Angebote flr jedermann bereithalten (offene Weiterbildung). Tré-
ger von ,geschlossener Weiterbildung' sind der éffentliche Dienst, Betriebe, Verbénde
sowie sonstige Institutionen und Organisationen. Bei der ,offenen Weiterbildung' fr
jedermann sind 6ffentliche von nicht-6ffentlichen Trégern zu unterscheiden. Bei 6ffent-
lichen Trégern gibt es einerseits Weiterbildung, die unmittelbar durch Parlamente
(Bund, Lander, Kommunen) kontrolliert wird, andererseits Weiterbildung, die nur
mittelbar von den Parlamenten kontrolliert wird (bei Rundfunk- und Fernsehanstalten,
bei Hochschulen). Bei den nicht-Gffentlichen Tragern lassen sich wiederum zwei Grup-
pen unterscheiden: gemeinnitzige Tréger und kommerzielle Tréger. Gemeinnditzige
Tréger nennen sich in der Regel ,freie Tréger* (Hamacher 1976, 50).

Die Umsetzung dieser Typologie in ein Schema (ebd., 51). macht deutlich, was
diese Typologie leistet. Sie ermdglicht es, das einzelne Weiterbildungsangebot als
offenes oder geschlossenes Angebot zu identifizieren und den Anbieter aufgrund
seiner Tragerschaft entweder der Gruppe der offen oder der Gruppe der geschlos-
sen arbeitenden Institutionen zuzuordnen (vgl. Abb. 2).

WEITERBILDUNG
Geschlossene Weiterbildung Offene Weiterbildung
Offent- : Sonstige e
. Betriebe A . . :
licher || verbande || Institu- Offentlicher Trager Nlcht%gegylcher
Dienst tionen g
Lander, ||Rundfunk-| | Freie Kommer-
Kom- | |u.Fernseh-| Trdger,z.B,| | zielle
munen | |anstalten, | | Kirchen, || Einrich-
Hoch- || Gewerk- || tungen
schulen || schaften
Abb. 2

Eine weitere Auseinandersetzung mit anderen Mdglichkeiten der Institutionenty-
pologie geschieht in den Kap. 10 u. 11. Dort werden auch die fur das Studium
wichtigen Fragestellungen in ihren Einzelheiten herausgearbeitet.
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1.3 Veranstaltungen

Neben den Institutionen sind die Weiterbildungsveranstaltungen die andere Reali-
tét, die den Gegenstand des Studiums bildet. Weiterbildungsveranstaltungen kom-
men zustande, weil Weiterbildungsangebote von den Institutionen in der Form von
Programmen oder Arbeitsplanen verdffentlicht werden und Erwachsene sich ent-
schlieRen, daran teilzunehmen. Durch die Teilnehmer wird aus dem Bildungs-
angebot eine Bildungsveranstaltung. Die Weiterbildungsveranstaltung kommt also
zustande, wenn das Angebot einer Institution und die Nachfrage von Erwachse-
nen zueinander finden. Bleibt diese Verbindung tiber eine kiirzere oder langere Zeit
bestehen, findet eine Bildungsveranstaltung statt (Schulenberg 1981, 130-131).
Die Realitat, genannt Weiterbildungsveranstaltung, besteht also genau genommen
aus mehreren unterscheidbaren Gegenstdnden. Das sind das Lehrangebot, die
Adressaten, an die sich das Lehrangebot wendet, die Teilnehmer und die Bildungs-
veranstaltungen, in denen das Lehren und Lernen stattfindet. Auf die Entstehung
des Lehrangebots und das Geschehen in den Bildungsveranstaltungen wird in den
Kap. 12, 18, 19, 20 eingegangen. In diesen Kapiteln wird von den Bildungswin-
schen und Teilnahmemaotiven Erwachsener die Rede sein, aber auch von den Lern-
erwartungen und Lernféhigkeiten, die sie mitbringen. Eine ausfiihrliche Ausein-
andersetzung mit den potentiellen und realen Teilnehmerinnen oder Teilnehmern
ist deshalb wichtig, weil eine Veranstaltung ohne Teilnehmende schlicht nicht statt-
findet. Das zielgerichtete Handeln der in der Erwachsenenbildung praktisch Téti-
gen dient dazu, ein Lehrangebot zu entwickeln, damit Weiterbildungsveranstaltun-
gen zustande kommen kdnnen.

Zusammenfassend ergeben sich aus dem Gesagten fur das Studium der Erwach-
senenbildung folgende Leitgedanken:

Der Begriff Weiterbildung und der Begriff Erwachsenenbildung sind nicht
identisch. Weiterbildung als Bildungssystembegriff hat sich zur Zeit in der
Offentlichkeit als Oberbegriff durchgesetzt. Berufliche Weiterbildung und all-
gemeine Erwachsenenbildung sind ihm zugeordnete Unterbegriffe.

Gegenuber diesem Weiterbildungsbegriff ist der Erwachsenenbildungsbegriff der
umfassendere, weil er nicht an ein bestimmtes Bildungssystemdenken gebunden
ist. Erwachsenenbildung umfasst, unabhangig von Rechtsstatus und bildungspo-
litischem Stellenwert, alle Organisationsformen, die der Bildung Erwachsener in
Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft dienen. Zur Bezeichnung des Gegenstan-
des und zur Prézisierung der Fragestellungen, die in Forschung, Lehre und Stu-
dium an einer wissenschaftlichen Hochschule zu bearbeiten sind, ist daher Er-
wachsenenbildung als Oberbegriff vorzuziehen. Sémtliche Sachverhalte und Fra-
gestellungen, die mit dem Begriff Weiterbildung gemeint sind, kénnen dem Be-
griff Erwachsenenbildung zugeordnet werden. In den Kap. 2, 4 und 7 wird auf
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die sich aus dieser Begriffsfestlegung ergebenden Fragestellungen weiter eingegan-
gen.

Die Begriffe Erwachsenenbildung und Weiterbildung dienen der Klarung der
Gegenstdnde und Fragestellungen, die im Studium, durch Forschung und Lehre
zu bearbeiten sind. Die zentralen Gegenstande sind zum einen das Weiterbildungs-
angebot oder Lehrangebot, die Adressaten, die Teilnehmer und die Bildungsver-
anstaltungen und zum anderen die Weiterbildungsinstitutionen, das heif3t die
institutionellen Bedingungen dafur, dass Weiterbildung geplant und realisiert wer-
den kann. Wird, wie in dieser Einfuhrung, der Begriff Erwachsenenbildung als
allgemeiner Begriff verwendet und der Forschung und Lehre zugrunde gelegt, er-
gibt sich eine Erweiterung der Gegenstéande und Fragestellungen. Dann kommen
nicht nur die in das Bildungssystem einpassbaren, sondern alle Formen des Ler-
nens und der Bildung Erwachsener in den Blick. Das ausschlaggebende Kriterium
ist das Bedrfnis erwachsener Menschen, sich zu diesem Zweck zusammenzufin-
den.

2. Theorien der Erwachsenenbildung

Theorien der Erwachsenenbildung bestehen aus Sétzen, in denen begriindet wird,
welche Aufgaben die Erwachsenenbildung wahrnehmen und auf welche Ziele hin
in der Erwachsenenbildung gearbeitet werden sollte. Sollenssdtze (Postulate) in
Bezug auf Aufgaben und Ziele der Erwachsenenbildung gibt es viele und sehr
verschiedenartige. Jeder Mensch, der tiber die Aufgaben und Zielen der Erwachse-
nenbildung nachdenkt, formuliert solche Satze. Sie werden sowohl von Wissen-
schaftlern als auch von Praktikern der Erwachsenenbildung gedacht. Uber Vorstel-
lungen zu den Aufgaben und Zielen der Erwachsenenbildung verfiigen aber auch
die Adressaten und Teilnehmenden der Erwachsenenbildungsangebote, daneben
auch die Politiker, die Richter und die Ministerialbeamten sowie die bildungspoli-
tischen Sprecher der gesellschaftlichen Grofiverbdnde. In dieser Erwachse-
nenbildungsdebatte kommt der humanitére Anspruch der Erwachsenenbildung
zum Ausdruck (Weinberg 1991).

Ausgearbeitete Theorien unterscheiden sich von einfachen Sollenssatzen dadurch,
dass in ihnen versucht wird, ein rational nachvollziehbares, in sich moglichst wi-
derspruchsfreies Gedankengebdude zu formen. Solche Theorien Uber die Aufgaben
und Ziele der Erwachsenenbildung sollen auch die Wirklichkeit der Erwachsenen-
bildung oder einzelne Ausschnitte daraus mit einbeziehen. Das heif3t, Theorien
uUber die Aufgaben und Ziele der Erwachsenenbildung sind immer auch bemdiht,
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mit der Realitat der Erwachsenenbildung in Verbindung zu bleiben, gewissermal3en
Bodenhaftung zu behalten und nicht vollig abzuheben. Verschiedene Autoren ha-
ben versucht, die Theorien zur Erwachsenenbildung, die es zur Zeit gibt, zu
dokumentieren (Poggeler/Wolterhoff 1981; Dewe u. a. 1988).

Siebert (1977) unterscheidet finf Typen von Theorien, in denen Aufgaben und
Ziele der Erwachsenenbildung begriindet werden. Genau genommen spricht er von
Theorieansatzen, um das Unabgeschlossene und Offene der angestellten Uberlegun-
gen zum Ausdruck zu bringen. Er unterscheidet

1. personalistische

2. marktorientierte

3. reformerische

4. politbkonomische

5. neomarxistische

Konzeptionen. Diese Typologisierung wird von Siebert selber als vorlaufig angese-
hen. Er geht davon aus, dass die zusammengestellten Theorietexte, die er den funf
Theorietypen zuordnet, auch anders zugeordnet werden kdnnten und dass die von
ihm verwendete Funfer-Typologie keine Allgemeingultigkeit beansprucht.

Zusammenfassung:

Die Einfiihrung in das Studium der Theorien der Erwachsenenbildung be-
ginnt mit der Feststellung, dass Theorien der Erwachsenenbildung aus Sollens-
sétzen Uber Aufgaben und Ziele der Erwachsenenbildung bestehen. Solche
Sollenssétze kann jeder formulieren; einfache Sollenssdtze unterscheiden sich
von ausgearbeiteten Theorien dadurch, dass letztere in sich widerspruchsfreie
Gedankengebaude darstellen; eine Zusammenstellung der zur Zeit vorhande-
nen Theorien hat Siebert verdffentlicht; die von ihm entwickelte Funfer-Ty-
pologie erlaubt es, die vorhandenen Theorien auf einer weiteren Abstraktions-
ebene theoretisch ordnend zu erfassen.

Das heil3t — und damit setze ich meinen Gedankengang fort —, die Fuinfer-Typolo-
gie von Siebert ist eine Theorie der vorliegenden Erwachsenenbildungstheorien.
Siebert hat also eine gedankliche Hypothese, einen gedanklichen Ausgangspunkt
oder auch eine Annahme konstruiert, die es ihm gestattet, die vorhandenen Er-
wachsenenbildungstheorien als solche zu identifizieren und dann auch zu typolo-
gisieren. Diese Hypothese enthélt das, was er allgemein von jeder Erwachsenen-
bildungstheorie erwartet:

~Eine vollstdndige Theorie der Erwachsenenbildung sollte folgende Dimensionen

bertcksichtigen:

1. Gesellschaftspolitischer, anthropologischer, wissenschaftstheoretischer und/oder welt-
anschaulicher Ansatz (Zu unterscheiden sind z. B. liberalistische, christliche,
sozialdemokratische und neomarxistische Standpunkte, denen jeweils ein idea-
listisches oder materialistisches Wissenschaftsverstdndnis entspricht.)
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2. Begriindung der Notwendigkeit von Erwachsenenbildung (Legitimation) (Die
Notwendigkeit von Erwachsenenbildung kann z. B. philosophisch aus einem
Menschenbild, politologisch aus Demokratisierungsprozessen, 6konomisch aus
beruflichen Qualifikationsanforderungen, bildungspolitisch aus Mangeln des
Erstausbildungssystems begriindet werden.)

3. Ziele und Aufgaben der Erwachsenenbildung (Erwachsenenbildung kann eher
eine Anpassung an gesellschaftliche und 6konomische Verdnderungen, aber
auch die Befédhigung zur Verdnderung der Lebenssituationen intendieren, sie
kann individuelle Lebens- und Aufstiegshilfen oder eine Mobilisierung des Klas-
senbewusstseins leisten wollen.)

4. Beurteilung der derzeitigen Funktion, Leistung und Entwicklung der Erwachsenen-
bildung (Erwachsenenbildung kann als Agentur fiir Kapitalverwertungsinteres-
sen oder als kritische Demokratisierungsinstanz interpretiert werden.)

5. Didaktische und methodische Strategien und Konzepte (Soll sich Erwachsenenbil-
dung auf die Ermdglichung von Lernen und Erkenntnis beschrdnken, soll sie
nicht nur die kognitiven Voraussetzungen fur politisches Handeln vermitteln,
sondern sich aktiv an politischen Aktionen beteiligen?)

6. Bildungspolitische Folgerungen und Forderungen (Kann dieses Konzept eher von
einem Offentlichen, staatlich geplanten Weiterbildungszentrum oder durch eine
Pluralitat und Konkurrenz gesellschaftlicher Trager realisiert werden?)*

(Siebert 1977, 6).

Theorien Uber Aufgaben und Ziele der Erwachsenenbildung sollten Aussagen zu

diesen sechs Dimensionen enthalten. Es besteht zwischen ihnen ,,ein sachlogischer

Zusammenhang*“ (ebd., 12).

Siebert zeigt in der Einleitung (ebd., S. 11-36), was eine Theorie enthalten sollte,

damit der Status der Aussagen erkennbar ist:

a) eine klare Darstellung der gedanklichen Annahmen, von denen ausgegangen
wird (hier die sechs Dimensionen);

b) eine klare Darstellung der Theorie selber (hier die Beschreibung und Be-
grundung der Funfer-Typologie);

c) eine Aussage Uber den Zweck dieser Theorie (hier eine offene, der Typologisie-
rung vorhandener Erwachsenenbildungstheorien dienende Theorie).

Nur wenige Theorien Uber Aufgaben und Ziele der Erwachsenenbildung gehen auf

alle sechs Dimensionen ein. Auch sind Aussagen zu den Punkten a) und c) in den

Theorietexten oft nur schwer zu entdecken. Die meisten Autoren konzentrieren

sich auf die Darstellung ihrer Theorie, also auf Punkt b).

Fur das Durcharbeiten von Theorien tiber Aufgaben und Ziele der Erwachsenenbil-

dung kommt es daher darauf an, zwei Vorgehensweisen zu unterscheiden. Die eine

Vorgehensweise richtet sich auf die Aussagen, die die Theorie zu den Aufgaben und

Zielen der Erwachsenenbildung macht (im Falle der Theorie von Siebert ergibt sich

daraus die Flnfer-Typologie der vorhandenen Theorien); die andere Vorgehens-

weise versucht die Prdmissen, von denen der Text ausgeht, und die Aussagen, die
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etwas Uber den Anspruch und den Zweck des Textes enthalten, zu erfassen. Dabei
hilft eine Orientierung an den sechs Dimensionen.
Das Studium von Theorien der Erwachsenenbildung ist dazu da, sich sowohl mit
den darin enthaltenen Aussagen tber Aufgaben und Ziele der Erwachsenenbildung
auseinander zu setzen als auch mit den Bedingungen, die diese Aussagen maglich
machen. Am Beispiel der Funfer-Typologie fur die Gruppierung vorhandener
Erwachsenenbildungstheorien heif3t das, sich auseinander zu setzen mit dieser Ty-
pologie, aber auch sich auseinander zu setzen mit der Frage nach deren Angemes-
senheit als Ordnungsinstrument fir vorhandene Theorien sowie mit dem Gedan-
ken, dass eine Theorie der Erwachsenenbildung aus den von Siebert vorgeschlage-
nen sechs Dimensionen bestehen sollte. Fiir den Einstieg in die Auseinandersetzung
mit Theorien der Erwachsenenbildung empfiehlt sich diese Vorgehensweise. Sie-
bert hat inzwischen ein weiteres Buch zur Theorieproblematik geschrieben, in dem
er die Flnfer-Typologie variiert und eine andere Auswahl von Theorien beschreibt,
weil der Blick auf die &lteren Theorien sich inzwischen geéndert habe und neue
Theoriedebatten dazugekommen seien (Siebert 1993). Beide Biicher von Siebert
fuhren in die Theoriedebatte der Erwachsenenbildung ein und beleuchten den
Wandel der Theoriedebatte im Laufe von 20 Jahren.
Die vom Autor dort zusammengestellten und kommentierten Theorietexte machen
es moglich, zu erldutern, warum das Studium der Erwachsenenbildungstheorien
auch fir die Praxis der Erwachsenenbildung wichtig ist. Das soll im folgenden ge-
schehen.
Diese Theorietexte wie auch die von ihm selber entworfene Theorie dartiber, wel-
che Dimensionen eine Erwachsenenbildungstheorie enthalten sollte und wie sich
die Erwachsenenbildungstheorien typologisieren lassen, bewegen sich auf zwei ver-
schiedenen Abstraktionsebenen:
— Sieberts Theorie ist eine Theorie der vorhandenen Erwachsenenbildungs-
theorien.
— Die vorgestellten Theorien sind Theorien tber Ziele und Aufgaben der Erwach-
senenbildung.
Die meisten theoretischen Debatten der Erwachsenenbildung setzen sich mit Pro-
blemen auf zwei Aussageebenen auseinander:
— auf der Ebene der Ziele und Aufgaben der Erwachsenenbildung,
auf der Ebene der gesellschaftlichen Funktion von Erwachsenenbildung.
Sehr oft geht es um konkrete Aufgabenbereiche wie berufliche Bildung (Voigt
1986) oder politische Bildung (Ahlheim 1990). Ebenso geht es um die Anforde-
rungen an die Erwachsenenbildung, die sich aus bestimmten sozialen Problemla-
gen oder aus dem 6konomisch-technischen Wandel des Arbeitslebens ergeben
(Schlutz 1985; Strunk 1988; Ahlheim/Bender 1996). Wieder in anderen Theori-
en geht es hauptséchlich um die Bildungsvorstellungen und das Weiterbildungs-
interesse sowie die Lernfahigkeit, die Lernbereitschaft und die Lernschwierigkei-
ten Erwachsener (Siebert u. a. 1982; Tietgens/Weinberg 1971). Ein weiterer The-
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menkomplex sind die Besonderheiten, die bei der erwachsenengeméRen didakti-
schen und methodischen Planung und Gestaltung der Kurse und Lehrgénge zu
bedenken sind (Siebert 1996).

Das heif3t, in der gesamten Theoriedebatte zur Erwachsenenbildung finden sich die
sechs Dimensionen wieder, zu denen eine Erwachsenenbildungstheorie Aussagen
enthalten sollte. Der einfache Nutzen, den der oder die Studierende von der Aus-
einandersetzung mit Theorien dieser Art haben kann, besteht darin, sich dartiber
klar zu werden, ob es Gberhaupt sinnvoll ist, sich mit der Erwachsenenbildung zu
beschéftigen.

Wias hat diese erwachsenenpddagogische Theoriebildung also mit der erwachsenen-
padagogischen Praxis zu tun? Zur Beantwortung dieser Frage dienen Uberlegun-
gen von Erich Weniger aus dem Jahre 1929 (Weniger 1953). Er geht auf das Ver-
haltnis von Theorie und Praxis in der Erziehung allgemein ein, ohne dass er sich
speziell auf die Erwachsenenbildung bezieht. Weniger unterscheidet drei Ebenen
von Theoriebildung: Die ,, Theorie ersten Grades*”, bestehend aus den unausgespro-
chenen Voreinstellungen des in der Erziehungspraxis Handelnden, wird unterschie-
den von der , Theorie zweiten Grades, dem ausgesprochenen Handlungs- und
Erfahrungswissen des Praktikers. Die ,, Theorie dritten Grades* hat das ,,Verhéltnis
von Theorie und Praxis in der Praxis zu ihrem Gegenstand* (Neumann 1988, 143).
Das, was hier mit ,Theorie dritten Grades“ gemeint ist, entspricht der
Abstraktionsebene, auf der die Theoriedebatte tber Ziele, Aufgaben usw. der
Erwachsenenbildung gefuhrt wird. Die Theorien ,,zweiten“ und ,.dritten Grades*
im Sinne Wenigers liegen darunter, sind Teil der Praxis. Wenn die Uberlegungen
von Weniger und die beiden Abstraktionsebenen im Anschluss an Siebert mitein-
ander verbunden werden, ergibt sich ein Schema, das aus vier Abstraktionsebenen
bzw. vier Sorten von Erwachsenenbildungstheorien besteht:

4. Theorie der Theorien.
3. Theorien tber Ziele und Aufgaben,
2. Reflektiertes Handlungs- und bewéahrtes Erfahrungswissen,
1. Handlungsbezogene Voreinstellungen und Vorannahmen
sowie Verhaltensweisen in der Praxis

Anhand dieser vier Abstraktionsebenen wird erkennbar, dass jede Padagogin oder
jeder Padagoge, der oder die praktisch arbeitet oder arbeiten will, Theorien braucht,
die auf der Ebene 1 und 2 liegen. Die Ebenen 1 und 2 sind bei jedem P&dagogen
deshalb vorhanden, weil er sich immer irgendwie vorbereitet, und zwar unter Ein-
beziehung der in seinem Kopf schon vorhandenen Vorannahmen, Einstellungen
und Verhaltenstechniken (Ebene 1) und unter Zuhilfenahme von Ratschlagen aus
Rezeptbuchern oder von erfahrenen Kollegen (Ebene 2). Hat er/sie dann den Kurs-
abend oder den ganzen Lehrgang hinter sich, denkt er/sie dariiber nach, wie es
gelaufen ist und was am vorbereiteten Konzept geédndert bzw. beibehalten werden
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sollte. Zwischen Ebene 1 und 2 bestehen also zwei Arten von Beziehungen: Mit
Hilfe von vorliegendem Erfahrungswissen in der Form von Erfahrungsberichten,
Rezepten, Konzepten bereitet sich der Pddagoge/die Padagogin unter Einschluss
und bewusster Beachtung der je spezifischen bruchstiickhaften Vorannahmen tiber
die Rolle eines Padagogen auf die Arbeit im Seminar oder Lehrgang vor; nach der
Arbeit denkt er oder sie daruber nach, prézisiert das eigene Selbstverstandnis als
Erwachsenenpédagoge und korrigiert, wenn nétig, das eigene Handlungskonzept.
Zwischen den Ebenen 1 und 2 besteht also ein gedanklicher Austauschprozess, der
sowohl bei der Vorbereitung als auch bei der anschlielenden Reflexion stattfindet.
In diesem Austauschprozess legt sich die Paddagogin oder der P4dagoge Rechen-
schaft Uber sein oder ihr Selbstverstandnis und das Selbstkonzept und uber das
didaktisch-methodische Handlungskonzept ab. Vorteile hat es, wenn diese Theo-
riearbeit im Team geleistet werden kann. Allgemein gilt: Durch die Theoriearbeit
zwischen den Ebenen 1 und 2 wird das aufgeschichtet, was man Erfahrungswissen
oder einfach Erfahrung nennt.

Im Zuge dieser reflektierenden Tétigkeit treten in der Regel Fragen auf, die die
Pé&dagogin oder der Pddagoge beantwortet haben mdchte. Zu diesem Zweck ist es
sinnvoll, sich in Theorien auf der Ebene 3 zu vertiefen. So kann es zum Beispiel
sein, dass Schwierigkeiten bei der Einstiegsphase in Kursen mit arbeitslosen Frau-
en auftreten und auch die unterschiedlichen Anregungen aus den Rezeptbuichern
und Erfahrungsberichten auf Ebene 2 nicht weiterhelfen. Beim Durcharbeiten von
Texten, in denen z. B. das Problem des Kursanfangs (GeiRler 1993) systematisch
diskutiert wird, wird dann allerdings allméhlich klar, dass die eigene Vorliebe fur
spielerische Einstiege und das gegenseitige Duzen von Anfang an nicht nur positiv
wirkt, sondern auch starke Verunsicherung und Abwehr hervorrufen kann. Das
waére dann eine neue Erkenntnis, die eine Erweiterung des bisherigen Theoriewis-
sens darstellt und zur Erweiterung des bisherigen Handlungsrepertoires beitragen
kann.

Damit ist deutlich, dass zwischen den Theorieebenen 1, 2 und 3 ein Zusammen-
hang hergestellt werden kann und dass, insbesondere auch aus der Sicht erwachse-
nenpédagogischer Praxis, dieser Durchgang durch die drei Theorieebenen wiin-
schenswert ist. Theoriearbeit auf diesen drei Ebenen und die Herstellung eines
Zusammenhangs zwischen ihnen dient dazu, die Mdglichkeiten und Grenzen
erwachsenenpédagogischer Praxis genauer zu erkennen und im Rahmen des Mdg-
lichen Handlungsalternativen zu erproben.

Bisher wurde nur wenig zur Theorieebene 4 gesagt. Hier geht es in erster Linie um
die Klérung von Begriffsinhalten, z. B. ,, Teilnehmerorientierung®, oder um das
systematische Durchdenken bestimmter Probleme, z. B. ,,Fremdverstehen* oder
~Lernen im Alltag”. Es geht um Theorie der Theorie, und die scheint von der Pra-
xis weit entfernt zu sein. Dennoch zeigt sich in Seminaren und beim Anfertigen
von Diplomarbeiten, Gbrigens auch in Gesprachen mit Praktikern, dass begriffs-
systematisches Theoretisieren, also der Umgang mit abstrakten Begriffen, doch von
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Interesse ist. Der Begriff des ,,Fremden®, des ,,organisierten Lernens*, des ,.exem-
plarischen Lernens* oder der ,,Lebenswelt”, der ,Personalentwicklung® und der
~uUnternehmenskultur” sind Beispiele, an denen sich das abstrakte theoretische
Interesse entziinden kann. Diese Reihe von Beispielen lieRRe sich beliebig verlén-
gern, weil die abstrakte Theorie-Debatte gar nicht so weit weg ist von der erwach-
senenpddagogischen Praxis. Das Theoretisieren erzeugt ein Problembewul3tsein,
das sich in der Praxis als Bereicherung der Denk- und Handlungsphantasie aus-
wirkt, vorausgesetzt, Sie beteiligen sich daran, als Selbstdenker/-in!

3.  Menschenbild, Werte und Normen in der
Erwachsenenbildung

3.1 Die Frage nach dem Menschenbild

Wer den Bildungsbegriff verwendet, wer von Bildungsprozessen und Bildungszie-
len spricht, hat dabei auch eine Idee oder eine Vorstellung davon im Kopf, was
Menschen kénnen, wozu sie in der Lage sind und was sie tun sollten. So sind in
den Texten zur Theoriedebatte Uber Aufgaben und Ziele der Erwachsenenbildung
auch Vorstellungen tber die Bestimmung des Menschen enthalten. Jedoch nur
vereinzelt wird auf das Bild vom Menschen, das den Texten zugrunde liegt, aus-
fuhrlich eingegangen. Gleiches gilt fur Gutachten, programmatische Erklarungen
und Gesetzestexte zur Erwachsenenbildung (Deutscher Ausschuss 1960; Deutscher
Bildungsrat 1970; Weiterbildung 1984; Dohmen 1996). Auch in ihnen sind
grundlegende Annahmen tber das Wesen des Menschen, seine Stellung in der Welt
und seine Bildsamkeit enthalten, ohne dass darauf ausfiihrlich eingegangen wird.
Ein Weiteres kommt hinzu. Das Thema des Menschenbildes in der Erwachsenen-
bildung ist nicht nur ein Thema derjenigen, die mit Erwachsenenbildung beruf-
lich irgendwie zu tun haben. Auch die erwachsenen Teilnehmer und Teilnehme-
rinnen verfiigen sowohl tber Bildungsvorstellungen als auch tiber Vorstellungen
davon, wer sie sind, was sie kénnen, was sie wollen und was sie diirfen (Erpenbeck/
Weinberg 1993; Erpenbeck 1994; Klages 1992; Strzelewicz/Raapke/Schulenberg
1966). Die Frage nach dem Menschenbild ist daher nicht nur ein wissenschaftli-
ches, realitatsfern scheinendes, sondern auch ein praktisches Thema, das in der
Realitat der Erwachsenenbildung zum Tragen kommt. Pointiert l&sst sich sogar
sagen, beim erwachsenenpadagogischen Umgang in den Bildungsveranstaltungen
begegnen sich die bei den Anwesenden vorhandenen grundlegenden Bilder und
Vorstellungen vom Menschen unmittelbar, allerdings ohne dass dartber in der
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Regel gesprochen wird. Hier findet dann z. B. so etwas statt wie ,,Normalitatskon-
struktionen der Geschlechter in ménnerdominierter Bildungsarbeit* (Hovestadt
1997).
Damit dirfte klar sein: Die Frage nach dem Menschenbild in der Erwachsenenbil-
dung ist eine grundlegende und umfassende Frage, die aber bisher in der Literatur
nicht hinreichend systematisch bearbeitet wird. Das gleiche gilt fir die damit im
Zusammenhang stehende Werte- und Normenproblematik. Eher scheint es so zu
sein, dass die entsprechenden Fragen zur Zeit von auf3en, etwa von den Studieren-
den oder der Weiterbildungspraxis, an die Vertreter der Wissenschaft herangetra-
gen werden. Gegenwartig zeichnen sich drei Fragenkomplexe ab:
1. Welches sind die anthropologischen Pramissen fiir ein zeitgemaRes Bildungsver-
standnis?
2. Wie kann die Erwachsenenbildung mit der Sinn- und Werteproblematik um-
gehen?
3. Lasst sich eine erwachsenenpédagogische Handlungsethik entwickeln?
Gegenstand dieses Kapitels ist die erste Fragestellung. Auf die zweite Fragestellung
wird in Kap. 15 und auf die dritte wird in Kap. 21 eingegangen.
Das im Bildungsbegriff und in der bildungstheoretischen Debatte enthaltene Men-
schenbild besagt, dass sich der Mensch zu dem, was er seinem Wesen nach ist, im
Laufe des Lebens selber bilden kann und bilden soll. Bei Wilhelm von Humboldt
heif3t es: ,,Der wahre Zweck des Menschen — nicht der, welchen die wechselnde
Neigung, sondern welchen die ewig unverdnderliche Vernunft ihm vorschreibt —
ist die hochste und proportionierlichste Bildung seiner Kréfte zu einem Ganzen.
Zu dieser Bildung ist Freiheit die erste und unerléssliche Bedingung. Allein auBer
der Freiheit erfordert die Entwickelung der menschlichen Kréfte noch etwas ande-
res obgleich mit der Freiheit eng Verbundenes: Mannigfaltigkeit der Situationen*
(Humboldt 1995, 22).
Das Zitat enthélt die wesentlichen Elemente des p&dagogischen Bildungsbegriffs:

Im Bildungsbegriff kommt ein Bildungsanspruch zum Ausdruck. Es handelt
sich um einen Wertbegriff. Er sagt aus, dass der Mensch etwas fir die propor-
tionierlichste (mdglichst ausgewogene) Bildung seiner Kréfte zu einem Gan-
zen, d. h. zu einer mit sich selber identischen Person tun soll. Damit wird dem
Menschen eine Aufgabe gestellt, an die er mit seiner Vernunft herangehen soll.
Angenommen wird, dass er das kann und dass sich das fir ihn lohnt, wenn
dabei zwei Bedingungen berticksichtigt werden: Die Entwicklung der eigenen
Krafte (Selbstbildungspotentiale) setzt voraus, dass der Mensch innerlich (im
Verhaltnis zu sich selbst) und &uferlich (die Wahl und Vielfalt der Situatio-
nen betreffend) dazu die Freiheit besitzt.

Ins Aktuelle gewendet ergibt sich daraus, wenn man am Bildungsbegriff festhalten
will, die Frage: Ist der Mensch als Gattungswesen tberhaupt dazu beféhigt, sich im
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Chaos des gegenwaértigen ,reflexiven Modernisierungsprozesses” (U. Beck), als
Mensch zum Menschen zu bilden und zu einer menschenwiirdigen Lebensfiihrung
zu kommen?

3.2 Anthropologische Grundlagen

Wege zur Beantwortung dieser Frage sind in der Vergangenheit unter dem Begriff
der Bildsamkeit (Groothoff 1961) und in jlingerer Zeit unter den Stichworten ,,Pad-
agogische Anthropologie” (Bock 1991), ,,Philosophische Anthropologie, Sozialan-
thropologie und Kulturanthropologie* (Schépf 1991), ,,Psychologische Anthropologie*
(Thomae 1991) und ,,Verhaltensbiologie und Padagogik® (von Cube 1991) erortert
worden.
Aus der Sicht der Erwachsenenbildung stellt sich die zu bearbeitende anthropolo-
gische Grundlagenproblematik jedoch anders dar, als sie in der p&dagogischen
Anthropologiedebatte zur Sprache kommt. Das hat mehrere Griinde.
Durch den sich seit Ende der 70er Jahre stdndig ausweitenden strukturellen Wan-
del der Lebensverhéltnisse, der als langfristiger Prozess reflexiver Modernisierung
beschrieben wird (Beck 1986; Beck 1993; Giddens 1994), befinden sich die Men-
schen in einer Lage, in der es immer schwieriger wird, Sicherheit gewéhrleistende
Bezugspunkte flr die Gestaltung eines sinnvollen Lebens zu finden. Anschaulich
erortert wird dieses Problem an der These vom ,,Ende der Normalbiographie* (Hra-
dil 1992). Diese Redeweise signalisiert, dass Denk-, Deutungs- und Problemld-
sungsmuster, die bisher als normal und effizient gegolten haben, teilweise gar nicht
mehr gelten oder dass ihr Geltungsanspruch sich auf bedngstigende Weise veran-
dert. An die Menschen mit ihrem umfassenden Bedurfnis nach Selbstverwirkli-
chung, Selbstbildung und selbstbestimmter Lebensgestaltung werden dadurch
ungewdhnliche Anforderungen gestellt. Herausgefordert ist die Grundausstattung
der Menschen, d. h. ihr Erkenntnis-, Motivations- und Lernvermdgen, das in ih-
nen als Potential enthalten ist, das aktiv in Anspruch zu nehmen sie aber bisher
nicht gezwungen waren. Eine Klarung und Zusammenstellung des Wissens, das als
anthropologisches Grundlagenwissen bezeichnet werden kann, erscheint daher
unumgdnglich. Dafiir wird es erforderlich sein, sich Uber weite Streken jenseits
bildungsidealistischer Denkmuster zu bewegen. Das, was ich anbieten kann, ist
keine fertige anthropologische Grundlagentheorie der Erwachsenenbildung. Wor-
um ich mich bemdihe, ist der Einstieg in vier fur die Erwachsenenbildung relevante
Aspekte der Anthropologieproblematik. Am Ende der Uberlegungen steht der Ver-
such einer Quintessenz aus bildungstheoretischer Sicht.
Aus evolutionsgeschichtlicher Sicht kann zur anthropologischen Ausgangslage ge-
sagt werden: Zum phylogenetischen Erbe des Gattungswesens Mensch gehort
— die Féhigkeit und das nicht aufhebbare BedUrfnis nach Orientierung im anschau-
lichen Nahraum, der sogenannten , kognitiven Nische* (Vollmer 1994),
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— eine Wahrnehmungsfahigkeit, die auf einer Sinnesausstattung des Kdrpers beruht,
die weit Uber die allgemein bekannten sogenannten fiinf Sinne (Tastsinn, Gehor,
Geschmack, Gesicht, Geruch) hinausgeht (Vollmer 1994),

— eine Flexibilitat des Verhaltens, bei der genetisch bedingte Determinierung und
individuelle Anpassungs- und Lernfahigkeit des Organismus zusammenspielen
(Roth 1994; Vollmer 1994 a).

Die Besonderheiten des Menschen, die evolutionsgeschichtlich nicht erklart wer-

den konnen, bestehen darin,

— dass er Uber anschauliche Wahrnehmung und unmittelbare Erfahrung hin-
auskommen, also seine kognitive Nische verlassen kann und zu theoretischen Er-
kenntnissen fahig ist,

— dass er Uber ein hochkomplexes und hochdifferenziertes verbal-sprachliches Aus-
drucksvermdgen verfugt.

Genauer gesagt: Dass der Mensch Uber ein Sprach-, Denk- und damit verbunden

abstraktes Erkenntnisvermdgen verfiigt, kann evolutionsgeschichtlich nicht hinrei-

chend erklart werden. Es handelt sich um unter den bekannten Lebewesen einzig-
artige Fahigkeiten.

Als Merkmale des heutigen homo sapiens gelten daher:

— ,,Hohe Gedéchtniskapazitét, gesteigerte Fahigkeit zu Wahlhandlungen auf-
grund von Erfahrungen, Abbau der Instinkte, Lernvermdogen;

— Ausbildung einer motorischen Sprachregion, Entwicklung von Sprache
und abstrakten Begriffen, Generalisierung, Plan und Einsicht, logisches
und kausales Denken;

— Gemeinschaft, Tradition und Kultur, Verdnderung der Umwelt, ethische
und religiose Normen, Wissenschaft und Kunst* (Vollmer 1994 a, 81).

Bezogen auf die Potentiale, die sich der Mensch fur die Aktivierung und Steuerung
von Selbstbildungsprozessen verflighar machen kann, kann aufgrund des Gesagten
Folgendes festgestellt werden: Fir eine Bildung der Kréfte zu einem Ganzen steht
dem Menschen eine Kombination aus spezifischen, nur beim Menschen vorfindli-
chen und evolutionsgeschichtlich mitgegebenen Potentialen zur Verfligung.

Aus erkenntnisanthropologischer Sicht kann tiber die Grundausstattung des Men-
schen Folgendes gesagt werden:

Fur den Umgang mit sich, den anderen und der Natur steht dem Menschen
primdr seine Fahigkeit zur Erkenntnistatigkeit zur Verfligung. Auf diese Er-
kenntnistatigkeit ist er angewiesen, weil er sich nur auf diese Weise von der ihn
umgebenden Natur und Kultur ein Bild machen kann, um darin zu leben.
Diese Erkenntnisfahigkeit ermdglicht es dem Menschen aber auch, sich sel-
ber und das ihn Umgebende, das real Anschauliche und das Abstrakte gren-
zenlos zu erkunden (L6ther 1992).
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Die Erkenntnistatigkeit geschieht mit Hilfe des Sprech-Denk-Apparats. Er macht
es moglich, Wahrgenommenes zu verarbeiten, im Gedachtnis zu behalten sowie zur
Orientierung in der Welt und zur Exploration des Unbekannten zu nutzen. Die
Sprache ist daran insofern beteiligt, als mit ihrer Hilfe die Erkenntnistétigkeit ver-
objektiviert, das heif3t schriftlich niedergelegt oder der Selbstreflexion und dem
Gedankenaustausch mit anderen zuganglich gemacht werden kann (Schmidt 1994,
121-163).

Bei der Erkenntnistatigkeit spielt das Verhéltnis zwischen Wahrnehmungssubjekt
und Wahrnehmungsobjekt eine zentrale Rolle. Die Frage lautet: ,,Wie kommt die
Welt in den Kopf?* (Fischer 1985). Aufgrund des zur Zeit zugénglichen Wissens
kann gesagt werden, dass der Wahrnehmungsvorgang ein aktiver Vorgang ist. In
Sekundenbruchteilen wird das Wahrnehmungsobjekt gleichzeitig registriert und
bewertet. Bei der Bewertung wird entschieden, ob und durch welche Schaltun-
gen des Gehirns die neue Information verarbeitet, in Aktivitdt nach auf’en um-
gesetzt oder gespeichert werden soll. Wesentlich an den informationsverarbeiten-
den Ablaufen im Gehirn ist, dass daran sowohl die fiir die Emotionen als auch
die fir das rationale Denken zustandigen Gehirnregionen beteiligt sind. Wahr-
nehmungsprozesse sind also an die Wahrnehmungsobjekte angepasste aktiv-rezeptive
Vorgénge. Die Verarbeitung des Wahrgenommenen, also das, was als spezifisch
menschliche Kulturleistung gilt, beruht auf einem emotional-rational wertenden
Vorgang, ,auf einer integrierten Gesamtleistung des Gehirns“ (Schmidt 1994,
219). Diese neuronale Ausstattung des Menschen kann als Lerndisposition (Er-
penbeck/Weinberg 1993, 142-149) beschrieben werden und wird inzwischen als
~konstruktivistische Erwachsenenbildung” (Arnold/Siebert 1995) und als ,,pé4d-
agogischer Konstruktivismus“ (Siebert 1999) in die Theoriedebatte der Erwach-
senenbildung einbezogen.

Fur die menschliche Erkenntnistétigkeit, auf welche Objekte sie auch immer sich
bezieht, hat die emotional-rationale Mischung des Wahrnehmungsprozesses weitgehen-
de Folgen.

Erstens ergibt sich daraus, dass es sich bei dem Erkenntnisobjekt immer um ein
subjektiv gedeutetes Objekt handelt. Das heif3t flr den erkennenden Umgang von
Menschen mit Menschen und mit sozialen Sachverhalten, dass es hier keine reine
oder wahre und objektive Erkenntnis des jeweiligen Obijekts gibt. Vielmehr neh-
men sich Menschen im Modus der Auslegung oder Deutung wahr. Das Gleiche
gilt fur die Erkenntnistatigkeit, bezogen auf soziale Sachverhalte (Arnold 1983).
Zweitens ergibt sich aus der emotional-rationalen Mischung des Wahrnehmungs-
prozesses das, was gemeint ist, wenn umgangs- oder wissenschaftssprachlich von
Motivation die Rede ist. Gemeint ist damit immer, wenn dieser Begriff verwendet
wird, ein Antriebsmoment im Kopf. Ausgeldst werden Handlungs-, Lern- und
Denkprozesse. Wer uber Motivation spricht oder nachdenkt, setzt sich also mit
einem komplexen und von Individuum zu Individuum unterschiedlichen Impuls-
geschehen auseinander. Auch hier findet ein Ineinander von Wahrnehmung, Deu-
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tung und Wertung statt. Sich tber diesen Sachverhalt eine klare Vorstellung zu
erarbeiten ist fir padagogisch Tétige dringend erforderlich, um Chancen und Ab-
hangigkeiten der Wirkungen pé&dagogischen Tuns einschétzen zu kénnen (Erpen-
beck/Weinberg 1993; Erpenbeck 1984, 1993).

Aus ontogenetischer und soziogenetischer Sicht kann zu den anthropologischen
Grundlagen gesagt werden:

Mit dem Begriff der Ontogenese ist die bio-psychische Entwicklung des Indivi-
duums gemeint. Mit dem Begriff der Soziogenese ist der Sachverhalt gemeint,
dass sich ein Individuum nicht isoliert, sondern in Kommunikation mit an-
deren, also in Sozialitat entwickelt. Ontogenetische und soziogenetische Pro-
zesse werden als direkt miteinander verzahnt gedacht (Claessens 1962, 1970;
Hurrelmann 1995).

Das Prozessgeschehen selber, das als Ontogenese und Soziogenese bezeichnet wird,
und die dabei stattfindenden wechselseitigen Beeinflussungen sind weitgehend
unbekannt. Fir ein besseres Verstandnis der Risiken und Chancen von Erziehung
und Bildung ist es jedoch aufschlussreich, etwas Uber die bio-psychische Grund-
ausstattung und den Stellenwert des sozialen Umfeldes fiir die Entwicklung des
Individuums zu wissen.

Die bio-psychischen Grundlagen von Ontogenese und Psychogenese kdnnen als
»psychosoziale Entfaltungspotentiale® (Jun 1994) beschrieben werden. Vier Entfal-
tungspotentiale lassen sich unterscheiden: das Potential, das der ,,Erhaltung” dient;
das Potential, das auf ,Verdnderung" aus ist; das Potential, das ,,Mitgefuhl“ zum
Ausdruck bringt; das Potential, das sich auf ,,Kontemplation“ konzentriert. Diese
vier Potentiale sind in Bezug auf den Weg, den die individuelle Entwicklung real
nimmt, prinzipiell nicht festgelegt. Das heif3t, die Dynamik der psychosozialen
Entfaltungspotentiale hat keine vorgegebene Richtung. Oder anders ausgedruickt:
Die in diesem Impulsgeschehen enthaltenen Wertungsmaglichkeiten sind prinzi-
piell ambivalent. Das heif3t, jedes der vier Entfaltungspotentiale hat eine eigene
Schwankungsbreite. Sie bewegt sich bei ,,Erhaltung” zwischen flexiblem Sicher-
heitsbediirfnis und erstarrtem Festhalten am Status quo; bei ,,Verdnderung® zwi-
schen Risikobereitschaft und hoher Dynamik; bei ,,Mitgefihl* zwischen emotio-
naler Nahe und selbstloser Liebe; bei ,,Kontemplation* zwischen kritischer Distanz
und kreativer Geistigkeit. Dazu kommt, dass das Verhéltnis der vier Entfaltungs-
potentiale zueinander alles andere als festgelegt ist.

Auf der Grundlage des am Anfang dieses Abschnitts beschriebenen emotional-ra-
tionalen Wahrnehmungsapparats und der eben beschriebenen psycho-sozialen
Entfaltungspotentiale geschieht die Personwerdung. Durch Selbststeuerung und
Aulensteuerung wird das Chaos der Potentialausstattung der bewussten Lebens-
gestaltung zugénglich. Diese Personwerdung kann als Prozess der Integration von
endogener Entwicklung im Subjekt und exogenen, von aufRen herangetragenen Ange-
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Abb. 3, Psychosoziale Entfaltungspotentiale” (nach Jun 1984, 26, 33)

boten begriffen werden. Auf diesem Wege entsteht Personalitét als Verbindung von
~Kognitiver Autonomie und sozialer Orientierung* (Schmidt 1994, 222-223).
Zusammenfassend kann daher gesagt werden:

In Lebenslaufen kommt der auf Erkenntnisgewinn gerichtete gestaltende Um-
gang mit den im einzelnen Menschen enthaltenen rational-instinktiven Poten-
tialen zum Ausdruck.
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3.3 Werte, Normen, Ethik

Schon bei der Wahrnehmungsverarbeitung finden emotional unterlegte Wertungs-
und Auswahlprozesse statt, durch die das fur das Wahrnehmungssubjekt wichtige
und unwichtige Informationen entweder im Gedéchtnis aufbewahrt oder verges-
sen werden. Jeder Mensch kennt diesen Vorgang, wenn Erlebnisse durch die da-
mit verbundenen positiven oder negativen Geflihle bewertet werden. Diese
erlebnisbewertenden Geflhle sind eine wesentliche Voraussetzung fiir die Art und
Weise, wie Erfahrungsbildung als Person-Person- und Person-Umwelt-Wechselwir-
kung geschieht und vom Individuum eingeschétzt wird (Jun 1994, 27).

Die Werteproblematik, das, was als Wertewandel in der Offentlichkeit debattiert
wird, ist also ein integraler Bestandteil der individuellen Existenz und des mensch-
lichen Umgangs. Das Beduirfnis nach Zuverldssigkeit und Berechenbarkeit ist ein
Bedirfnis, das im Nahbereich zum Ausdruck kommt. Hier entstehen Vertrauen
und Vorstellungen (iber das, was erlaubt ist und was dem eigenen Leben einen Sinn
gibt. Mit anderen Worten: Deutungen und Wertungen werden in den Primér-
gruppen und in dem dartiber hinausgehenden Nahbereich sozial gelernt und indi-
viduell angeeignet (Lenk 1994). Die Lernresultate werden als feststehende Deu-
tungsmuster verinnerlicht (Thomssen 1982) oder als Werte oder Werthaltungen
interiorisiert (Erpenbeck 1994, 224-239).

Der praktische Zweck von verinnerlichten Deutungsmustern und interiorisierten
Werthaltungen ist, dass sie die Verstandigung und Orientierung im Alltag erleich-
tern, weil sie den Menschen vom stdndigen Nachdenken-Mussen entlasten. In
Zeiten des tiefgreifenden und allgemeinen Wandels der gesellschaftlichen Verhalt-
nisse verlieren diese als selbstverstandlich geltenden Deutungsmuster und Werthal-
tungen ihre sinngebende und vom Nachdenken entlastende Funktion. Uber die
Werteproblematik muR3 daher neu nachgedacht werden. In philosophischer Begriff-
lichkeit heif3t das, die Entstehung von Ethos in der Gesellschaft und die Frage ,,\Was
ist Ethik?" sind neu zu uberdenken.

Mit dem Begriff Ethos sind die im Alltag wechselseitig geltenden Abmachungen
gemeint, die ein sinnvolles Leben mdglich machen (Hastedt/Martens 1994). Es
geht um das, was mit dem Begriff ,,Ethosgenese (Fleischer 1987) bezeichnet wird.

Die Entstehung von Ethos ist Ausdruck des Bedirfnisses und der Féhigkeit des
Menschen, sich ein Bild von sich selbst zu machen, anderen zu zeigen, wer er
ist, so dass die anderen ihn verstehen, und Tétigkeiten auszuiiben, von denen
die anderen oder ,,die Gesellschaft” der Meinung ist, dass dies sinnvolle Tétig-
keiten sind.

Das, was mit dem Begriff Ethos gemeint ist, ist weitgehend identisch mit dem
Begriffsverstdndnis von ,,Moral®. Es geht um die in einer Gemeinschaft geltenden
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und damit handlungsleitenden Sitten, Gebrduche und Gewohnheiten. wobei mit
dem speziellen Begriff der Ethosgenese zum Ausdruck gebracht wird, dass die gel-
tend Moral weder etwas Einheitliches noch etwas Statisches ist, sondern, bei ge-
nauerer Betrachtung, immer etwas Prozesshaftes darstellt (Fleischer 1987, 25-41).
Von dieser aus der Subjektseite des Menschen sich herleitenden Ethosproblematik
ist das zu unterscheiden, was mit dem Begriff ,,Ethik* zum Gegenstand des Nach-
denkens gemacht wird. Wer Uber Ethik nachdenkt, denkt tber allgemeine Geltung
beanspruchende Normen und Werte nach. Genauer: Es geht um die Frage, ob und
wenn ja wie allgemeine Geltung beanspruchende Normen und Werte begriindet
werden kdnnen (Schwemmer 1995). Die entsprechende Debatte kann zur Zeit als
eher skeptische Suchbewegung gekennzeichnet werden (Bohme 1997). Die Folge
davon ist, dass das Projekt einer allgemeinen Ethik in den Hintergrund tritt. Da-
fur entsteht das, was man als ,, Teilethiken“ bezeichnet. Gemeint sind moralisch
begriindete Rahmenregeln fur Teilbereiche gesellschaftlichen Handelns. Sie entste-
hen angesichts der Sinnkrise und des allgemeinen Wertewandels (Berger/Luck-
mann 1995). Es handelt sich daher um ein Angebot von Sollenssatzen mit einem
sozialen Geltungsanspruch, nicht um rechtlich festgelegte, damit verbindlich gel-
tende, also auf Durchsetzbarkeit und Kontrollierbarkeit ausgerichtete Normen.
Dieses Angebot von Sollenssatzen, kurz Teilbereichsethiken genannt, bezieht sich auf
eine Vielzahl von Handlungsfeldern (Bayertz 1991; Lenk 1992; Hastedt/Martens
1994). Dazu gehort auch das paddagogische Handeln einschlieRlich der Erwachse-
nenbildung (Gieseke 1991; Léwisch 1995, Beutler/Horster 1996; H. Geililer
1997).

Bei genauerer Betrachtung handelt es sich bei der teilbereichsethischen Debatte um
handlungsethische Probleme derjenigen, die in den jeweiligen Bereichen tétig sind.
Man koénnte daher mit einem eingefuhrten Begriff von ,,Berufsethiken“ sprechen.
Aber offensichtlich sind die konkreten Verantwortungsprobleme, die zunehmend
in immer mehr Berufsgruppen und Tétigkeitsfeldern auftreten, so geartet, dass
konkretere Sollenssdtze und Verantwortungsdiskurse bendtigt werden, als sie in
berufsethischen Grundsatzen Ublich sind. Auf die daraus sich fiir die Erwachsenen-
bildung ergebende Problematik wird, wie oben bereits gesagt, in den Kap. 15 und
21 eingegangen.

3.4 Vorlaufige Quintessenz aus bildungstheoretischer Sicht

Die sich aus dem eingangs zitierten Humboldtschen Bildungsverstandnis ergeben-
de Frage nach der Fahigkeit des Menschen zur Selbstbildung kann im Prinzip mit
.Ja" beantwortet werden. Die anthropologische Grundausstattung des Menschen
beféhigt ihn dazu, auch in schwierigen Zeiten, sich ein Bild von sich, den anderen
und der Welt zu entwerfen und dementsprechend gestaltend tatig zu werden. Je-
doch ist dieses ,,Ja“ eher ein ,Ja, aber ...".
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Das anthropologische Wissen belehrt uns ndmlich dahingehend, dass die anthro-
pologische Grundausstattung den Selbstbildungsprozessen nicht nur forderlich,
sondern ebenso hinderlich ist. Die Ambivalenz der anthropologischen Grundaus-
stattung macht es daher notwendig, mit Hilfe besonderer Anstrengungen zu einer
bewuft gewollten und kognitiv gesteuerten Aktivierung derjenigen Potentiale zu
kommen, die flr die Betatigung von Selbstbildungsprozessen benétigt werden.
Dass es damit nach dem Ende real-sozialistischer Vormundschaftlichkeit und
demokratisch-fortschrittlicher Sozialstaatlichkeit seine Schwierigkeiten hat, ist all-
seits erkennbar.

Auch den im Bildungsbegriff enthaltenen Sollensvorstellungen kann aus anthro-
pologischer Sicht, allerdings in Grenzen, gefolgt werden. Angenommen werden
kdnnen das allgemein vorhandene Potential und das Bedurfnis nach sozial-ethisch
begriindbaren Vertrauens- und Zuverléssigkeitsverhdltnissen. Ebenfalls feststellbar
sind dartber hinausgehende Bedurfnisse nach allgemeineren Werte-Orientierun-
gen und nach einer verallgemeinerungsfédhigen Ethikdebatte. Mit dieser pragmati-
schen Sollensorientierung der Selbstbildungsprozesse des Menschen wére das um-
schrieben, was als ein anthropologisch begriindbarer Bildungsbegriff bezeichnet wer-
den kdnnte. Das heil3t gleichzeitig, dass ich mich nicht in der Lage sehe, dem
Bildungsanspruch des deutschen ldealismus zu folgen. Dessen Orientierung des
Bildungsprozesses an dem wahren Zweck des Menschen als Vernunftwesen halte
ich fir eben so wenig begriindbar wie die entsprechende Zielvorgabe, ndmlich ,die
proportionierlichste Bildung seiner Kréfte zu einem Ganzen“.)

4. Theorien und Methoden der Erwachsenenbildungs-
forschung

Die meisten Studenten und Studentinnen der Erwachsenenbildung wollen nach
dem Studium nicht als Forscher/innen sondern als Praktiker/innen tétig werden.
Bei der Anfertigung von Referaten, Hausarbeiten usw. setzen sie sich mit dem wis-
senschaftlichen Wissen ihrer Studienfacher auseinander und erwerben dabei eini-
ge der im jeweiligen Fach tblichen Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens
(Ruckriem/Stary 1995; Rost 1997). Mit der Forschungsproblematik der Fécher
und insbesondere der Erwachsenenbildung mussen sie sich als Studierende im
Diplomstudium oder Magisterstudium dagegen nicht ausfihrlich ausein-
andersetzen. Dennoch kommt, wer studiert, unweigerlich auch mit Forschungs-
problemen in Bertihrung. Spétestens bei der Anfertigung der Diplom- oder Magi-
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sterarbeit ist das fast unumgénglich. Was aber besagt der Begriff ,,Forschung®, und
was wird speziell unter ,,Forschungsmethoden® verstanden?

4.1 Wissenschaftstheoretische Grundlagen

Wer Forschung betreibt, strebt nach Erkenntnisgewinn. Dies geschieht durch ratio-
nale, also vom Verstand gesteuerte Methoden. Der Kern der Forschungstétigkeit be-
steht deshalb darin, eine rational nachvollziehbare und tberprifbare Folge von Argu-
menten zu entwickeln, um zu rational Uberprifbaren und — nur in diesem Sinne —
sicheren Aussagen zu kommen. Solch eine ,,sichere Aussage” ist ein Forschungsergeb-
nis. Dieses kann zwar kritisiert werden; um es zu widerlegen, muss allerdings eben-
falls ein rationaler Argumentationsgang aufgebaut werden.

Bei Forschung handelt es sich also um den Versuch, menschliches Wissen und
menschliche Erkenntnisse rational zu erkldren oder zu verstehen. Es geht darum,
Griinde oder Ursachen daftir herauszufinden, warum ein Sachverhalt so ist, wie er
ist, ob das, was Uber ihn ausgesagt wird, zutreffend ist oder wie der gegebene Sach-
verhalt moglicherweise verdndert werden kann.

Das Forschen und die Entwicklung von Forschungsmethoden beginnen also mit der
Frage: Warum ist das so? Wer diese Frage nicht nur stellt, sondern sich gedanklich
auf den Weg macht, sie zu beantworten, hat bereits begonnen, in einen Forschungs-
prozess einzusteigen. Nur wird diese Antwortsuche, fur die jeder aus seinem Alltag
Beispiele kennt, in der Regel nicht als ,,Forschen® bezeichnet. Eher ist von Problem-
I6sen die Rede. Jeder Mensch praktiziert in diesem Sinne in seinem Alltag verschie-
dene Problemlésungsmethoden. Sie werden teils nebenbei im Alltag, teils im Fach-
unterricht der Schule oder in der Berufsausbildung gelernt. Es handelt sich also um
Methoden, die an konkreten Beispielen und vorzugsweise im Rahmen von fachli-
chem Wissen gelernt werden. Das, was dabei meistens nicht entsteht, ist ein von den
praktischen Beispielen oder dem beruflichen und fachgebundenen Wissen abgeho-
benes Nachdenken tber diese praktisch verwendeten Problemldsungsmethoden.
Ein solches reflektiertes Methodenbewusstsein bildet aber den Kern dessen, was mit
~wissenschaftlichem Arbeiten“ oder mit ,,Forschungsmethode® gemeint ist.

Dieses abstrakte Umgehen mit Problemldsungsmethoden kann gelernt werden. Es
beginnt damit, dass angesichts eines konkreten Problems eine einfache Lésung nicht
in Sicht ist oder sich als nicht gangbar herausstellt. Meistens handelt es sich, wenn
eine solche Erfahrung gemacht wird, um ein Problem, das als einfach I6sbar er-
schien, sich aber nun als unvermutet komplex und daher als schwierig erweist. Stu-
dentinnen und Studenten kennen diese Situation, wenn sie ein Referat oder eine
Hausarbeit vorbereiten oder dabei sind, ihre Diplom- oder Magisterarbeit zu schrei-
ben.

In diesem Fall muss tber Varianten von Lésungsmaoglichkeiten nachgedacht wer-
den. Hierbei wird die Erfahrung gemacht, dass Denkmethoden im eigentlichen
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Sinne Probierverfahren sind. Oder anders formuliert: Denkmethoden sind Versu-
che, Wege zum Ld&sen eines Problems zu finden. Noch anders formuliert: Denk-
methoden, die auf das Ldsen von komplexen Problemen abzielen, haben hypothe-
tischen Charakter und besitzen daher eine hohe Irrtumswahrscheinlichkeit (Dor-
ner 1992).

Damit kann nun auch gesagt werden, was Forschungsmethoden sind: Es handelt
sich um problemangemessene Denkmethoden, die versuchen, auf das jeweilige Pro-
blem oder die Fragestellung eine Antwort zu finden. Beim Forschen handelt es sich
um gedankliche Vorgehensweisen mit hoher Irrtumswahrscheinlichkeit. Menschen,
die Lust am Forschen und Erfahrung damit haben, sind sich vor allem dieses hypo-
thetischen Charakters von Denkmethoden bewusst und verfiigen vor allem (ber
Hypothesenphantasie. Hypothesenphantasie, Variabilitat des Denkens und schlieRlich
Forschungstechniken greifen bei denen ineinander, die forschend tétig sind.
Deshalb gelingen auch im Studium Referate, Hausarbeiten und Abschlussarbeiten
um so besser, je mehr das Thema dem eigenen Interesse entspricht. Naturlich sind
fur den Herstellungsprozess die Techniken wissenschaftlichen Arbeitens wichtig,
aber ebso entscheidend sind Lust und Phantasie. In der Anleitung von Eco (1989)
kommt dies zum Ausdruck.

Forschungstheoretisch prazisierend ergibt sich aus den bisherigen Uberlegungen
folgendes:

1. Ausgangspunkt des Forschens ist der Wunsch nach Erkenntnis und Wis-
sen. Dafir steht der Begriff ,,Erkenntnisinteresse”.

2. Forschen geschieht, indem eine bestimmte gedankliche Vorgehensweise,
also eine ,,Denkmethode* verwendet wird. Sie wird bewusst steuernd, d.h.
rational gehandhabt. Wer forscht, benétigt dafiir nicht nur Probleml6-
sungsfahigkeiten, sondern vor allen Dingen ein reflektiertes Methodenbe-
wusstsein.

3. Wer forscht, weil3, dass es eine Vielzahl von Denkmethoden gibt. Wer tber
l&ngere Zeit forscht, lernt dabei, welche Denkmethoden zur Bearbeitung
welcher Fragen passen. Er lernt auch, wie Denkmethoden variiert und wie
sie mit zu untersuchenden Fragestellungen passend gemacht werden kén-
nen. Oder in die wissenschaftliche Begrifflichkeit Gibersetzt: Forscher ver-
fugen Uber ein methodentheoretisches Problembewusstsein. Sie sind des-
halb in der Lage, Forschungsmethoden begriindet zu variieren.

Forschungs- und methodentheoretische Uberlegungen sind also notwendigerwei-
se abstrakt, weil sie sich in den Wissenschaften allgemein stellen, nicht nur in den
einzelnen Wissenschaftsdisziplinen und den konkreten Forschungsprojekten. Sie
gehoren zum wissenschaftstheoretischen Problemkomplex, der einen eigenen For-
schungsbereich jenseits der einzelnen Wissenschaftsdisziplinen, aber in enger \Ver-
bindung mit ihnen darstellt (Blankertz 1974; Radnitzky 1992; Kriiger 1997).
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4.2 Erwachsenenbildungsforschung

Nachdem die allgemeine Relevanz forschungs- und methodentheoretischer Fragen,
auch fur die Studierenden, erlautert worden ist, ergibt sich die Frage: Wie steht es
damit in der Erwachsenenbildungswissenschaft?
Dazu muss als publizistische Ausgangssituation festgestellt werden: Eine ausge-
préagte forschungstheoretische oder wissenschaftstheoretische Debatte gibt es in der
Erwachsenenbildungswissenschaft bisher nicht. Andererseits ist jedoch un-
umstritten, dass es sich bei den vorliegenden Forschungsbefunden zu Fragen der
Erwachsenenbildung um Beitrdge der Erwachsenenbildungswissenschaft oder der
Erwachsenenpddagogik handelt.
Fur die Bestimmung dessen, was im Einzelnen unter Erwachsenenbildungsforschung
verstanden wird, kann auf den Begriff der Bildungsforschung zuriickgegriffen wer-
den (Deutscher Bildungsrat 1974; Weinberg 1984). In der Bildungsforschung
werden drei Forschungstypen unterschieden: 1. vorwiegend praxisorientierte For-
schung; 2. vorwiegend entwicklungsorientierte Forschung; 3. vorwiegend theorie-
orientierte Forschung. Diese drei Forschungstypen lassen sich folgendermal3en er-
lautern:

1. Unter vorwiegend praxisorientierter Forschung werden Beschreibungen und Be-
standsaufnahmen verstanden, aus denen der Ist-Stand z. B. der institutionalisier-
ten Weiterbildung oder etwas Uber die Zufriedenheit bzw. Unzufriedenheit der
Teilnehmer an Bildungsveranstaltungen, tber ihre soziale Zusammensetzung
oder das Lehr-/Lerngeschehen in den Bildungsveranstaltungen hervorgeht. In
der Regel handelt es sich um empirische Untersuchungen, die das reale Gesche-
hen im Bildungswesen wiedergeben, damit die darin Tétigen sowie interessier-
te AulRenstehende sich ein realistisches Bild, in diesem Fall von der Erwachse-
nenbildung, machen kénnen.

2. Bei der vorwiegend entwicklungsorientierten Forschung werden sehr héufig Be-
standsaufnahmen, etwa zur Themenstruktur der Altershildung, der Frauenbil-
dung oder der Gesundheitshildung, problematisierend untersucht, um daraus
Kurskonzepte zu bestimmten Themen oder fur bestimmte Zielgruppen zu ent-
wickeln. Vorwiegend entwicklungsorientierte Forschung ist daher zu groRen Tei-
len produktorientierte Forschung. Aber nicht sémtliche vorwiegend entwick-
lungsorientierten Untersuchungen sind produktorientiert. Sehr viele Untersu-
chungen dieses Typs sind problematisierende, in Frage stellende Diskussionsbei-
trage. Sie setzen sich mit Zustdnden der Erwachsenenbildung kritisch ausein-
ander. Es handelt sich um realitatsbezogene, kritische Diskurse z. B. zu der Fra-
ge, ob es sich denn lohnt, Erwachsenenbildung mit Langzeitarbeitslosen zu
machen, oder ob denn Managementtrainings als Erwachsenenbildung gelten
konnen.

3. Vorwiegend theorieorientierte Forschung setzt sich mit abstrakten Fragestellun-
gen auseinander, die als wichtig fur die Erwachsenenbildung gelten, deren Reali-
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tatshbezug jedoch nicht gegeben sein muss. Meistens geht es um Fragestellungen,
die sich an Begriffen entziinden, die neu auftreten oder plétzlich als wichtig
gelten. So war das am Anfang der 60er Jahre, als plotzlich der Sozialisationsbe-
griff in den Veroffentlichungen der Paddagogik verwendet wurde. Im Augenblick
spielt der ,,Konstruktivismus“ eine grol3e Rolle oder, in der Erwachsenenbil-
dungsdebatte, der Begriff der ,,Kompetenz*.
Dieser Auffassung von Bildungsforschung und damit auch von Erwachsenenbil-
dungsforschung liegt die theoretische Annahme zugrunde, dass es einen abgrenz-
baren Realitatsausschnitt gibt — ndmlich das institutionalisierte Bildungswesen —,
den sich die Bildungsforschung zu ihrem Gegenstand macht. Zugleich wird durch
die Kennzeichnung der drei Forschungstypen dem Sachverhalt Rechnung getragen,
dass das Bildungswesen keine statische, sondern eine sich schneller oder langsamer
andernde Realitét darstellt, fir die theoriegeleitetes Handeln konstitutiv ist.

Der wesentliche Inhalt des Begriffs Bildungsforschung besteht demnach darin,
dass sie sich ganz allgemein auf eine abgrenzbare Realitét bezieht, die sich durch
menschliche Tétigkeit und Reflexion konstituiert und verdndert und in der es
im Kern um Bildungs-, Erziehungs- und Lehr-/Lernprozesse geht. Damit
kommt der Erziehungswissenschaft als zustandiger Disziplin eine zentrale Rolle
zu. Klar ist aber auch, dass durch diese Begriffsbestimmung von Bildungsfor-
schung keine Festlegung auf eine bestimmte Wissenschaftsdisziplin erfolgt.

Das Gleiche gilt fur diejenigen, die von Weiterbildungsforschung sprechen oder, wie
ich es tue, den Begriff Erwachsenenbildungsforschung verwenden. Auch hier steht
die Gegenstandsbestimmung im Vordergrund, ohne dass eine ausschlieRliche Fest-
legung auf eine bestimmte Wissenschaftsdisziplin stattfindet. Dennoch kommt der
Erwachsenenpédagogik eine zentrale Rolle zu.
Erwachsenenbildungsforschung entsteht aber — wie jede Forschung — nicht nur
durch bevorzugte Orientierung an einem Wirklichkeitsbereich und durch die Be-
stimmung von Forschungstypen, sondern durch die Prézisierung von Fragestellun-
gen. Konkrete Fragestellungen werden in der Form von Forschungsprojekten be-
schrieben. Forschungstheoretisch macht die Aufzahlung konkreter Forschungspro-
jekte aber keinen Sinn. Von Interesse ist vielmehr die Frage, ob es Bereiche von
Fragestellungen gibt, die flr die Erwachsenenbildungsforschung relevant sind und
denen dann auch die konkreten Forschungsprojekte zugeordnet werden kénnen.
In Anlehnung an einen Vorschlag aus dem Jahre 1975 lassen sich, die damaligen
Formulierungen teilweise tbernehmend, teilweise aktualisierend, sechs Bereiche
unterscheiden, aus denen die Erwachsenenbildungsforschung ihre Fragestellungen
entwickelt (Strukturplan 1975).
1. Teilnehmer- und Adressatenforschung:

Sie soll Aufschluss geben tber Bildungserwartungen und Lernmotivationen in

der Bevolkerung und dabei sozialen und ethnisch-kulturellen, geschlechtsspezi-

35



36

fischen und regionalen Besonderheiten nachgehen. Teilnehmeruntersuchungen
konnen férdernde und hemmende Faktoren des Lernens im Erwachsenenalter
offen legen und Hinweise auf die bestmdgliche Lernorganisation bei Erwachse-
nen geben.

. Institutionenforschung:

Sie soll die vorhandenen Bildungsangebote, den didaktischen Planungsprozess
und das Management der Institutionen untersuchen und ihren jeweiligen 6ko-
nomischen, bildungspolitischen und rechtlichen Determinanten nachgehen.
Untersucht werden sollen aber auch die Lernmdglichkeiten Erwachsener auf3er-
halb der Erwachsenenbildungsinstitutionen, die sich aufgrund des technischen
und 6konomischen Wandels in der Gesellschaft entwickeln. Ebenfalls zu unter-
suchen sind die Anforderungen und deren Wandel an das organisierend und
padagogisch tétige Personal einschliellich seines Status.

. Arbeits- und Berufsforschung:

In ihrem Mittelpunkt steht die Analyse der Auswirkungen von Wandlungen der
Erwerbsarbeit und des Arbeitsmarktes auf die Erwerbstatigen und Arbeitslosen.
Zu kléren sind die daraus sich ergebenden Qualifikationsanforderungen und
Kompetenzerfordernisse sowie die daraus resultierenden Anforderungen an di-
daktisch-methodische Lern- und Bildungsarrangements.

. Didaktisch-methodische Entwicklungsforschung:

Hier geht es um die durch Forschung begleitete Entwicklung und Erprobung
didaktisch-methodischer Konzepte. Absehbar ist hier ein prinzipiell unab-
schlieBbarer Prozess der Pluralisierung. Er bezieht sich auf die Lernthemen, die
anzusprechenden Adressatengruppen, die Lernzeiten, Lernorte und Lehr-/Lern-
Arrangements. Ebenso zu erwarten ist die standige Pluralisierung der Motive
und Verwendungssituationen im beruflichen, privaten und politischen Bereich,
auf die hin gelernt wird. In bestimmten Themenbereichen, insbesondere dort,
wo es um beruflich oder im Bildungssystem verwendbare Qualifikationen geht,
wird die weitere Entwicklung von Zertifikaten oder anderen Befahigungsnach-
weisen sinnvoll sein.

. Lehr-/Lernforschung:

Notwendig ist die Erfassung der Bedingungsfaktoren von Unterrichtssituatio-
nen durch Analyse der Lern- und Interaktionsprozesse in Gruppen sowie des
Kursleiterverhaltens gegentiber Lerngruppen. Auf dieser Grundlage wird es
maglich sein, zu empirisch begriindeten Aussagen tber die pddagogische Qua-
litdt des organisierten Lehrens und Lernens zu kommen. Ebenfalls kann dadurch
die Forderung der Professionalitdt der unmittelbar padagogisch Tatigen auf ra-
tionale und realistische Grundlagen gestellt werden.

. Historisch-politische Forschung:

Die Geschichte der Erwachsenenbildung ist unmittelbar mit der Realgeschich-
te und der Ideengeschichte des sozialen Wandels seit dem 18. Jahrhundert ver-
bunden. Die Erwachsenenbildung konstituiert und ver&ndert sich, zeitgleich



und zeitverschoben, unter dem Einfluss des sozialkulturellen und technisch-6ko-
nomischen Wandels. Die Akteure der Erwachsenenbildungspolitik kommen
nicht nur aus dem Bildungsressort, sondern aus fast allen Politikbereichen und
gesellschaftlich organisierten Interessenlagen. Historisch-politische Forschung
kann die Realdialektik aufdecken, in der sich die Erwachsenenbildung befindet.
Durch historisch-politische Untersuchungen kénnen Gegenwartsanalysen und
Entwicklungslinien der Erwachsenenbildung unterstiitzt werden.
Mit Hilfe dieser sechs Forschungsbereiche lasst sich, unter Hinzuziehung der oben
beschriebenen drei Typen von Bildungsforschung, ein zweidimensionales Struktur-
gitter der Erwachsenenbildungsforschung entwickeln, in dem sich die bisher vor-
liegende Erwachsenenbildungsforschung mit ihren konkreten Fragestellungen und
Untersuchungsergebnissen verorten lasst (vgl. Abb. 4). Das heil3t, dieses Struktur-
gitter stellt einen offenen theoretischen Rahmen fur die Erwachsenenbildungsfor-
schung dar. Diese Rahmentheorie nenne ich eine beschreibende Rahmentheorie,
weil damit nichts weiter beabsichtigt ist, als die bisher vorhandenen Forschungs-
projekte zu ordnen. Die Tragfahigkeit dieser Rahmentheorie als Ordnungsmittel
konnte sich dadurch erweisen, dass die seit dem Beginn empirischer und theoreti-
scher Erwachsenenbildungsforschung am Ende der 90er Jahre des 19. Jahrhunderts
bis in die Gegenwart verdffentlichten Untersuchungen sich darin unterbringen
lassen (Born 1990; Mader 1991).

Forschungs- |  vorwiegend vorwiegend vorwiegend
typen praxis- entwicklungs- theorie-
Forschungs- orientiert orientiert orientiert

bereiche

Teilnehmer- und
Adressatenforschung

Institutionenforschung

Arbeits- und Berufs-
forschung

Didaktisch-methodische
Entwicklungsforschung

Lehr-/Lernforschung

Historisch-politische
Forschung

Abb. 4: Strukturgitter Erwachsenenbildungsforschung
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Der Gedanke, der dem Strukturgitter zugrunde liegt, 1&sst sich noch etwas ge-
nauer erldutern: In jedem der sechs Gegenstandsbereiche gibt es Untersuchun-
gen, die sich aufgrund ihrer Fragestellung Uberwiegend einem der drei For-
schungstypen zuordnen lassen. Wiirden die Untersuchungen zu ausgewéhlten
Themen, etwa ,,Zielgruppenarbeit* oder ,,Frauenbildung® usw. den einzelnen Fé&-
chern des Strukturgitters zugeordnet, dann ergdben sich daraus aufschlussreiche,
systematisierte und objektivierte Informationen zum Forschungsstand, zu den
Forschungsliicken und der Forschungsentwicklung zur Erwachsenenbildung. So
liele sich etwa zeigen, dass neue Forschungsthemen zur Erwachsenenbildung héu-
fig erst entstehen, wenn aufgrund sozialwissenschaftlicher Theoriedebatten oder
auch empirischer Untersuchungen oder nachdem in der Erwachsenenbildungs-
praxis entsprechende Projekte bereits stattfinden, es zur Artikulation spezifisch
erwachsenenpédagogischer Fragestellungen kommt. Die Themenkomplexe ,,Ziel-
gruppenarbeit” und ,,Frauenbildung“ wéren dafir leicht nachvollziehbare Beispie-
le.

Andererseits gibt es auch die Félle, in denen die Erwachsenenbildungspraxis den

Ausgangspunkt bildet, so etwa bei der ,,Gesundheitsbildung®. Hier gab es eine stan-

dig sich ausweitende Praxis, die immer unubersichtlicher wurde. Eine ordnende

Bestandsaufnahme unter Hinzunahme gesundheitswissenschaftlicher Befunde

fuhrte dazu, dass erwachsenenpddagogische Fragestellungen entwickelt wurden

und ein ,,Rahmenplan Gesundheitshildung” entstand.

Es kdnnte daher vorteilhaft sein, den hier vorgelegten Entwurf eines forschungs-

theoretischen Strukturgitters zur Erwachsenenbildung so auszubauen, dass auf diesem

induktiven Wege drei Dinge erreicht werden kénnten:

1. Das Beeinflussungsverhaltnis zwischen Erwachsenenpédagogik und den Nach-
bardisziplinen kdnnte verobjektivierend, jedoch nicht spekulativ sichtbar ge-
macht werden.

2. Es konnte sichtbar gemacht werden, in welchem der sechs Gegenstandsbereiche
die Erwachsenenpédagogik in der Lage ist, eigene Fragestellungen zu ent-
wickeln, bzw. wo ihre eigenen Forschungsschwerpunkte bereits angesiedelt sind.

3. Es kdnnte mit Studierenden, wissenschaftlich Uiberzeugend und nicht nur im-
provisierend oder praxisbezogen, gekléart werden, worin das Besondere des Wis-
sens, des Problembewusstseins und der Handlungskompetenz besteht, die in der
Erwachsenenpddagogik erworben werden kénnen.

Zugegeben, diese Uberlegungen zu einem ,forschungstheoretischen Strukturgitter”

sind hypothetischer Natur. Wer sich daher fragt, wie denn der forschungstheore-

tische Rahmen direkt erkennbar ist, in dem sich Erwachsenenbildungsforschung
und Erwachsenenpéddagogik bisher bewegen, wird darauf eine unmittelbare Ant-
wort bekommen, wenn er erkennt, welche Forschungsstrategien und -methoden in
der Erwachsenenbildungswissenschaft bevorzugt verwendet werden. Es handelt

sich um qualitativ hermeneutisch orientierte Strategien und Verfahren (S. Kade 1994),

um die Erstellung von Weiterbildungsstatistiken und die standige Weiterentwicklung
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weiterbildungsstatistischer Verfahren (Gnahs 1994) und um eher quantitativ orien-
tierte Untersuchungen (Eckert 1994). Insofern lie3e sich die Erwachsenenbildungs-
forschung als eine ,,empirisch unterlegte Deutungswissenschaft mit Handlungs-
orientierung* kennzeichnen.

5. Aufgaben und Stellenwert der Erwachsenenbildung
im gesellschaftlichen Wandel

Der Unterschied zwischen den Begriffen Erwachsenenbildung und Weiterbildung
ist im Kap. 1 erklart worden. Danach ist Erwachsenenbildung der umfassendere
Begriff gegentiber Weiterbildung. Der Begriff Weiterbildung als Bildungssystem-
begriff erleichtert es allerdings, den Stellenwert im Bildungssystem zu bestim-
men. Dennoch darf nicht Ubersehen werden, dass nicht alles, was gegenwartig
als Erwachsenenbildung bezeichnet werden kann, sich als Bestandteil des Bil-
dungssystems darstellen lasst. Auch auRRerhalb institutionalisierter Formen fin-
den Erwachsenenbildung und Erwachsenenlernen statt. Durch Erweiterung des
als Abb. 1 (S. 12) wiedergegeben Schemas lasst sich die gegenwadrtige Situation
der Erwachsenenbildung daher folgendermal3en begrifflich systematisieren:

ERWACHSENENBILDUNG

Weiterbildung

nicht-
institutionalisierte
Erwachsenenbildung/

[ I informelles
Berufliche allgemeine Erwachsenenlernen
Weiterbildung Erwachsenenbildung
: Grund- Politische
Fortbildung | | Umschulung bildung Bildung

Abb. 5: Erweiterte Begriffssystematik zur ,,Erwachsenenbildung
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Ausgehend vom Begriff Erwachsenenbildung haben wir es mit zwei grol3en Berei-
chen zu tun. Der eine ist als Weiterbildung Bestandteil des institutionalisierten Bil-
dungswesens und daher auch Gegenstand 6ffentlicher Aufmerksamkeit. Den ande-
ren Bereich bildet die nicht-institutionalisierte Erwachsenenbildung. Deren Verfasst-
heit und Struktur ist, verglichen mit der institutionalisierten Weiterbildung, eher
unbestimmt. Sowohl in der nicht-institutionalisierten als auch in der institutio-
nalisierten Erwachsenenbildung, sprich Weiterbildung, finden zur Zeit starke Ver-
anderungen statt. Auf Status und Verdnderungen beider Bereiche der Erwachsenen-
bildung soll im folgenden eingegangen werden.

In der institutionalisierten Weiterbildung geht es um organisiertes Lehren und
Lernen. Das hei3t: Weiterbildungsinstitutionen und betriebliche Weiterbildungs-
abteilungen bieten Bildungsveranstaltungen an, in denen Lehrende und Lernen-
de sich versammeln, um sich mit einem bestimmten Thema zum Zwecke des
Lernens auseinander zu setzen. Die Besonderheit der Weiterbildung als Teil des
Bildungssystems besteht darin, dass in der Regel einzelne Kurse oder Lehrgénge
zu bestimmten Themen angeboten werden. Im allgemeinbildenden und berufs-
bildenden Schulwesen werden dagegen Bildungsgdnge organisiert. In ihnen fin-
det Unterricht im Rahmen eines Facherkanons statt. Der erfolgreiche Abschluss
eines Bildungsganges wird durch ein Abschlusszeugnis bescheinigt. Im Unter-
schied dazu gibt es am Ende eines Kurses oder Lehrgangs in der Weiterbildung
eine einfache Teilnahmebescheinigung oder ein Zertifikat. In ihnen wird die durch
die Teilnahme erworbene Qualifikation bescheinigt (Friebel 1984; Schmidt
1984).

Soweit bestehen Gemeinsamkeiten in beiden Teilbereichen der institutionalisier-
ten Weiterbildung, der beruflichen Weiterbildung und der allgemeinen Erwachse-
nenbildung. Im Folgenden soll auf die jeweiligen Besonderheiten der beiden Teil-
bereiche eingegangen werden.

Berufliche Weiterbildung gibt es, weil Herstellung und Vertrieb von Produkten
und die Produkte selber sich stdndig &ndern. Die Ursachen flr die Notwendig-
keit beruflicher Weiterbildung liegen im Wandel der Formen und Inhalte
privatwirtschaftlichen, nach Gewinn strebenden Handelns. Das gilt sowohl fur
den gewerblichen als auch fir den Dienstleistungssektor, soweit es sich um
privatwirtschaftliche Unternehmen handelt. Der Bedarf an beruflicher Weiter-
bildung entsteht also im einzelnen Unternehmen. Verursachende Faktoren sind
die unternehmerische Gewinnrechnung, der Kostenfaktor Personal, Umstellun-
gen in der technischen Ausstattung, Verdnderungen in der Produktpalette, Um-
stellungen der Arbeitsorganisation, Umstellungen in der Rekrutierung von Ar-
beitskréaften oder der Personalentwicklung. Damit diese Wandlungsprozesse statt-
finden kdnnen, werden Arbeitskrafte bendtigt, die entsprechend qualifiziert sind.
Von den Inhalten und Organisationsformen der beruflichen Weiterbildung wird
daher erwartet, dass Arbeitskrafte so qualifiziert werden, dass sie die einzelbe-
trieblichen Verdnderungen mittragen kénnen. In den Zeiten des langsamen und
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eher punktuellen Wandels in einzelnen Wirtschaftsbereichen oder Unternehmens-
sektoren hat daher zweierlei stattgefunden: einmal der Aufbau unternehmensin-
terner Bildungs- und Weiterbildungsabteilungen und zum anderen der Aufbau
auBerbetrieblicher beruflicher Weiterbildungszentren, meistens in Verbindung mit
den Industrie- und Handelskammern und den Handwerkskammern. Angeboten
wurden vor allem Kurse zur Aufstiegs- und zur Anpassungsfortbildung und zur
Umschulung auf neu entstehende Arbeitsplatze (Feser 1991; Zink 1991; Frieling
1995).

Im Laufe der 80er Jahre haben sich die Umstellungsprozesse beschleunigt und bis
in die Gegenwart hinein in alle Sektoren des Wirtschaftslebens ausgeweitet. Das
hat zum einen dazu gefuhrt, dass die Zahl der aul3erbetrieblichen Anbieter berufli-
cher Weiterbildung zugenommen hat und ihre Angebote sich im lokal-regionalen
Umfeld stdndig genauer auf die Bedurfnisse der ansdssigen Unternehmen ein-
stellen. Dabei handelt es sich vor allem um die kleinen und mittelstandischen
Unternehmen. Zum anderen ist in den grof3en Industrieunternehmen die inner-
betriebliche Weiterbildung weiter ausgebaut und in der Angebotspalette ausdiffe-
renziert worden (Jacobi 1989; Arnold 1991 a).

Im Ergebnis zeigt sich eine Reihe von Problemen, vor die sich die berufliche Wei-
terbildung jetzt und in der ndchsten Zukunft gestellt sieht.

Die berufliche Weiterbildung wendet sich in erster Linie an das hohere und danach
an das mittlere Management. Die Beteiligung von Facharbeitern ist demgegenuber
anteilsmé&Rig sehr viel geringer und beschrénkt sich auf bestimmte Arbeitsbereiche.
Innerbetriebliche Weiterbildung steht im Zusammenhang mit der Einfihrung neu-
er Maschinen, neuer technischer Einrichtungen und neuer Formen der Arbeitsor-
ganisation. Hierbei geht es sowohl um den Erwerb neuer Qualifikationen als auch
um den Erwerb von Kompetenzen fiir den Umgang mit komplexen technischen
Vorgangen, flr das eigenstdndige Problemldsen und fiir die Kommunikation der
Beschéaftigten untereinander (Markert 1991; Zink u. a. 1991).

Zu wenig beachtet wird, dass Umstellungsprozesse ganzheitliche Prozesse sind. Fur
deren Gelingen ist es notwendig, dass die davon Betroffenen sich daran beteiligen
konnen. Umstellungsprozesse sind Lernprozesse, die durch Moderation unterstiitzt
werden sollten (Schneider 1992).

Die zunehmende Komplexitét der Arbeitsbeziehungen und die geringer werdende
Voraussehbarkeit von Veradnderungen in den Arbeitsabldufen und der Arbeits-
gestaltung erschweren es auch innerbetrieblich, Bildungsmalinahmen im voraus zu
planen. Das dennoch erforderliche Lernen mufd daher als Bestandteil der Arbeit
stattfinden. Ob und wie das mdglich ist, wird unter dem Begriff ,,.Lernen im Pro-
zess der Arbeit” erprobt und begleitend untersucht (Bergmann 1996; Faulstich
1998, 147-161).

Bezogen auf den Gesamtbereich der beruflichen Weiterbildung wird wegen des
tiefgreifenden Wandels in der Arbeitswelt neu dartiber nachzudenken sein, was eine
qualifizierte Fachkraft kénnen muss. In den neuen Berufsbildern und Berufsaus-
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bildungsordnungen wird daher im Gegensatz zu frither nicht nur von der Vermitt-
lung von Kenntnissen und Fertigkeiten gesprochen, sondern dartber hinaus von
Wissen und Féhigkeiten. Mit deren Hilfe sollen auch die Grundlagen fir das Wei-
terlernen im Lebenslauf gelegt werden (Georg/Sattel 1995).

In der beruflichen Weiterbildung wird entsprechend mit Nachdruck darauf
hingewiesen, dass die Ausstattung mit fachlichen Qualifikationen im herkdmmli-
chen Sinne nicht mehr hinreichend ist, um qualifiziert arbeiten zu kdnnen. Hin-
zukommen mussten Problemldsungsfahigkeit, Umgangsféhigkeit, Selbststeuerungsfa-
higkeit, also fachtibergreifende Fahigkeiten, die in der auBBerberuflichen allgemei-
nen Erwachsenenbildung ebenfalls eine wichtige Rolle spielen (Arnold 1994).
Aus den Erfahrungen in den neuen Bundeslandern beim Ubergang zur marktwirt-
schaftlich gesteuerten Erwerbsarbeit ist die Forderung entstanden, in der berufli-
chen Weiterbildung der Kompetenzentwicklung gegenuiber Qualifizierungsprozes-
sen den Vorrang einzurdumen. Mit Kompetenzen sind die disponiblen Fahigkeiten
eines Menschen gemeint, die er bengtigt, wenn er mit ungewohnten Problemkonstella-
tionen fertig werden muss. Es wird die Auffassung vertreten, dass Kompetenzent-
wicklung angesichts der stattfindenden und noch zu erwartenden Umbriiche in der
Erwerbsarbeit auch in den alten Bundesldndern unabdingbar sei.

Dieser Trend hin zur Kompetenzentwicklung Iasst sich in folgendem Zitat zusam-
menfassen: ,,Der Wandel des Arbeitshandelns ist von einer Verdnderung der Posi-
tionen der Individuen im Arbeitsprozess gekennzeichnet. Die Strukturen der Un-
ternehmen bewegen sich in Richtung Offenheit, Flexibilitét, Selbstorganisation. Es
kommt zu einer wachsenden Orientierung an den Interessen aller sozialen Bezugs-
gruppen des Unternehmens. Die Hierarchien flachen ab, die Individuen werden
in htherem Mal3e gleichgeordnet, Kooperation Uber enge Bereichsgrenzen wird
gefordert und honoriert, die Anforderungen an stabile Selbstkonzepte, an die Krea-
tivitdt, an Team- und Konfliktfahigkeit wachsen. Damit gewinnen soziale Orien-
tierungen in Form unternehmenskultureller Handlungsbestimmungen sowie aus-
gepragte individuelle Kompetenzen, insbesondere soziale und personale Kompe-
tenzen, zunehmende Bedeutung* (Heyse/Erpenbeck 1997, 39-40).

Im Uberschneidungsbereich zwischen beruflicher Weiterbildung und allgemeiner
Erwachsenenbildung besteht eine Lern- und Bildungslandschaft, die seit den 80er
Jahren in der alten Bundesrepublik entstanden ist und in den alten wie in den neu-
en Bundesladndern auch als ,,zweiter Arbeitsmarkt” bezeichnet wird. Es handelt sich
um ArbeitsbeschaffungsmaBnahmen und Bildungsprojekte. MaRnahmeberechtigt
sind arbeitslos gemeldete Personen im erwerbsféhigen Alter. Finanziert werden die-
se Manahmen durch Mittel auf der Grundlage des Arbeitsforderungsgesetzes oder
der in den einzelnen Bundeslédndern zur regionalen Strukturentwicklung aufgestell-
ten Programme oder der Regionalférderungsprogramme der Europdischen Union
(vgl. Kap. 10). Die Zwecksetzung dieser Programme ist es, aus Selbsthilfe entstan-
dene Initiativen bei der Schaffung von Arbeitsplatzen zu unterstiitzen; Arbeitslose
so zu qualifizieren, dass sie auf dem ersten Arbeitsmarkt wieder einen Erwerbsar-
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beitsplatz finden; Langzeitarbeitslose darin zu unterstiitzen, ihre Qualifikationen
zu erhalten und fir sich selber Moglichkeiten einer humanen Lebensgestaltung zu
entwickeln, auch wenn sie auf Dauer erwerbsarbeitslos bleiben (Brodel 1994).
Diese arbeitsmarktbezogenen Bildungsmalinahmen spielen in den ostdeutschen
Bundeslandern eine besonders wichtige Rolle (Kndchel/Trier 1995; Gieseke 1994).
Unter den Zielgruppen dieser arbeitsmarktbezogenen Weiterbildungsmalinahmen
wird zwei Gruppen besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Die eine Gruppe sind
Frauen, die nach einer wie immer begriindeten Pause eine Erwerbsarbeit wieder
oder auch zum ersten Mal aufnehmen wollen (Schiersmann 1994). Die andere
Gruppe sind junge Erwachsene ohne einen schulischen oder beruflichen Bildungs-
abschluss. Fur sie werden Nachqualifizierungsmalinahmen angeboten. Dadurch
sollen ihre Chancen auf einen Erwerbsarbeitsplatz verbessert werden. Begriindet
wird das mit der Prognose, wonach im néchsten Jahrzehnt die Zahl der unqualifi-
zierten Arbeitsplétze stdndig abnehmen wird. Um berhaupt eine Chance auf ei-
nen Erwerbsarbeitsplatz zu haben, ist ein qualifizierter Berufsaushildungsabschluss
die Mindestvoraussetzung (Puhlmann 1994; Tessaring 1993, 1996).

Die Gemeinsamkeit der meisten im zweiten Arbeitsmarkt stattfindenden Bildungs-
projekte besteht darin, dass personlichkeitsbildende und fiir die Erwerbsarbeit
qualifizierende Aspekte und praktische Arbeit, also Lernen und Arbeiten, inein-
ander greifen (Faulstich 1985; Voigt 1985; Markert 1992).

Damit kann jetzt auf den Bereich der allgemeinen Erwachsenenbildung eingegan-
gen werden. Das ist der Bereich der Erwachsenenbildung, der auf der Grundlage
von Landergesetzen gefordert wird. Diese L&ndergesetze zur Férderung der Er-
wachsenenbildung oder Weiterbildung — die Terminologie ist uneinheitlich — sind
Ausdruck der 6ffentlichen Verantwortung dafur, dass jeder Biirger oder jede Biirge-
rin das Recht auf die eigene Fort- und Weiterbildung wahrnehmen kann. Dabei han-
delt es sich um ein Individualrecht, ohne Ansehen des Geschlechts oder Alters, des
Bildungsstandes oder des sozialen Status, der Nationalitét oder Religion sowie der
ethnisch-kulturellen Zugehdérigkeit (vgl. Kap. 10). Die Institutionen, die auf der
Grundlage der Landergesetze arbeiten, haben im Rahmen der Verfassung das Recht
auf selbstadndige Lehrplangestaltung. Das heil3t, sie bieten ein breites Themenspek-
trum an, das sich am Mal3stab der Bildungsbedurfnisse differenziert, ausweitet oder
zusammenschrumpft. Das Themenspektrum reicht von Angeboten zur Personlich-
keitsbildung und Allgemeinbildung Giber Angebote zur politischen und beruflichen
Bildung bis hin zum Nachholen von Schulabschliissen (vgl. Kap. 15).

Zu den Institutionen der in diesem Sinne offen zugadnglichen Erwachsenenbildung
gehoren die Volkshochschulen, kirchliche, gewerkschaftliche und andere Einrich-
tungen (vgl. Kap. 11). Die meisten dieser 6ffentlich geférderten und allgemein
zugénglichen Institutionen arbeiten auf értlicher Ebene. Ihre Bildungsangebote
stellen eine Dienstleistung fur die Wohnbevolkerung dar, d.h., die Bildungsange-
bote folgen der ,,manifesten Nachfrage“, bei der Bildungsbedirfnisse Erwachsener
zur Teilnahme an Bildungsveranstaltungen fiihren (Schulenberg 1981, 130). Aus
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diesem Grunde gibt es in der allgemeinen Erwachsenenbildung eine Vielzahl von
Themen und darin auch besonders bevorzugte Themenbereiche, aber prinzipiell
keine inhaltlichen Begrenzungen. Man kann daher, tiber mehrere Jahre betrachtet,
feststellen, dass im Laufe der Zeit bestimmte Bildungsangebote neu auftreten
(Deutsch fir Ausléander) oder ein besonderes Gewicht erhalten (Gesundheitsbil-
dung) oder fast verschwinden (politische Bildung). Aber gleichzeitig gibt es Ange-
bote, die quasi zum festen Bestand der allgemeinen Erwachsenenbildung gehéren
(Fremdsprachen, berufsbezogene Themen) (vgl. Kap. 15).

Nach diesem Uberblick tiber die zwei Bereiche des Weiterbildungssystems ein-
schlieRlich des Uberschneidungsbereichs kann in Bezug auf den dabei zum Aus-
druck kommenden Stellenwert zusammenfassend Folgendes gesagt werden:

— In der allgemeinen 6ffentlich geforderten Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung sollen Erwachsene die Mdglichkeit haben, sich ihren individuellen
Bedurfnissen gemal? weiterzubilden.

— In den arbeitsmarktpolitisch motivierten Weiterbildungsprojekten sollen
Erwachsene, die mafRnahmeberechtigt sind, an Lern- und Arbeitsprozessen
teilnehmen, damit sie qualifiziert und kompetent auf dem Arbeitsmarkt zur
Verfligung stehen. Dabei greifen personlichkeitsbildendes, arbeitsprakti-
sches und beruflich qualifizierendes Lernen ineinander (vgl. Kap. 15).

— In der beruflichen Weiterbildung sollen Beschéftigte die Mdglichkeit be-
kommen, ihre Qualifikationen und Kompetenzen gemal den unternehme-
rischen Anforderungen laufend zu verbessern und damit zum Erhalt ihres
Erwerbsarbeitsverhaltnisses beizutragen.

AuRerhalb des bisher beschriebenen Systems institutionalisierter Weiterbildung
liegt der nicht-institutionalisierte Bereich der Erwachsenenbildung bzw. des
Erwachsenenlernens. Folgende Gruppierungen lassen sich unterscheiden.
Zundchst gibt es diejenigen Initiativen, die mit der Sammelbezeichnung ,,Neue so-
ziale Bewegungen“ beschrieben werden. Sie sind seit dem Ende der 60er Jahre in
der alten Bundesrepublik als Protestbewegungen entstanden. Im Laufe der 70er
und 80er Jahre ist daraus eine Demonstrations- und Protestkultur entstanden. Sie
ist inzwischen zu einem festen Bestandteil der Republik geworden. Vertreten sind
alle politischen Schattierungen von links bis rechtsextrem. Die 6ffentlich sichtba-
re Seite dieser Gruppierungen ist aber nur die Auf3enseite der Innenseite. Hier wird
sehr viel praktische Arbeit geleistet, und es werden Probleme diskutiert, Informatio-
nen gesammelt und praktische Projekte auf den Weg gebracht. Hier wird also
selbstorganisiert gelernt. Es handelt sich primér um politisch und politisch-sozial
motiviertes Lernen, das in der Regel auf praktische Betatigung aus ist. Publizistisch
ist dieses Lernfeld nur unvollstandig zugénglich (Roth/Rucht 1987).

Eine andere Gruppierung sind die Selbsthilfegruppen. Denjenigen, die hier zusam-
menkommen, geht es um unmittelbare Hilfe und Begleitung. Zahl und GroRe von
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Selbsthilfegruppen sind unbekannt. Ihr Zweck ist die gegenseitige Stiitzung und
Hilfe durch Gesprache, praktisches Tun und Weitergabe von Wissen und Erfah-
rung. Nach auf3en sichtbar werden Selbsthilfegruppen durch Anzeigen in den wo-
chentlich erscheinenden regionalen Anzeigenblattern, in Radiosendungen und im
Internet. Auch hier ist das Lernen stdndiger Bestandteil des praktischen Tuns. Ge-
spréche, Erfahrungsaustausch, gemeinsame Planung und Durchfiihrung von Un-
ternehmungen stellen Tétigkeiten dar, die als sinnvoll erfahren werden und in de-
nen auch gelernt wird (Dudeck 1991). Angesichts wirtschaftlicher Probleme und
wachsender Armut haben sich aus Selbsthilfeprojekten am Anfang der 80er Jahre
auch Netzwerke entwickelt. In ihnen werden Sachen und Dienstleistungen ver-
schenkt oder getauscht, oder es wird geldwerte Arbeit geleistet. Dies geschieht so-
wohl in Verbindung mit als auch auf3erhalb der etablierten sozial-karitativen Ein-
richtungen (Flieger 1995; Heider 1997). Die Vernetzung des Selbsthilfesektors
durfte sich in Zukunft weiterentwickeln und dabei stabilisieren. Aus der Lern-
perspektive findet hier selbstorganisiertes, sich gegenseitig starkendes und ver-
netztes Lernen statt.

Eine dritte Gruppierung bilden die als typisch deutsch geltenden Vereine. Ein Blick
in die Stadt- oder Stadtteil-Seiten der iberdrtlichen und regionalen Tageszeitun-
gen zeigt, dass dort stdndig aus dem Leben der Vereine berichtet wird. Daran kann
abgelesen werden, dass die deutschen Vereine nicht aussterben, sondern dass sie sich
eher revitalisieren. Neue Vereinsgrindungen kommen hinzu. Obwohl tber das
Innenleben von Vereinen nur diejenigen etwas wissen, die mitmachen, kann ver-
mutet werden, dass in ihnen Motivationspotentiale und kleine Betatigungsrituale,
Arger, Spal und Beweise von gegenseitiger Zuverlassigkeit ineinander spielen. Also
abgesehen vom jeweiligen Vereinszweck, um dessentwillen man zusammenkommt,
durfte informelles Erfahrungslernen, das tiber das familidre Innenleben hinausgeht,
Bestandteil des Vereinslebens sein. Auch Uber Vereine gibt es zur Zeit nur wenige
Untersuchungen (Heinemann/Schubert 1994; Jitting 1994; Zimmer 1992, 1996).
Zum nicht-institutionalisierten Erwachsenenlernen gehdren viertens auch die Té-
tigkeiten, der soziale Umgang und die Erfahrungen derjenigen, die als Ehrenamtli-
che bezeichnet werden. Sie sind nicht nur in den freiwilligen Vereinigungen zu fin-
den, die ich bisher genannt habe. Wo sie tberall in irgendwelchen Tages- oder
Nachtschichten der Sozialdienste oder nachbarschaftlich tétig sind, ist nicht be-
kannt. Aber angesichts der Aufmerksamkeit, die ihnen seit dem Anfang der 90er
Jahre gewidmet wird, zeigt sich, dass es mehr ,,Ehrenamtliche” gibt, als bisher all-
gemein bekannt gewesen ist. Unbestritten ist, dass ehrenamtlich T&tige sowohl in
den Selbsthilfegruppen als auch in den etablierten Diensten ein gesellschaftliches
Humankapital darstellen. Aus der Bildungsperspektive handelt es sich gleichzeitig
um eine fortwéhrend stattfindende Aufschichtung von Erfahrungswissen durch
praktisches Tun und Lernen.

Alle diese genannten Gruppierungen lassen sich dem Oberbegriff ,freiwillige Ver-
einigungen® zuordnen. Uber die gibt es auch, wie schon angegeben, die eine oder
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andere sozialwissenschaftliche Verdffentlichung. Ungewdhnlich ist es jedoch, im
Zusammenhang mit sozialen Bewegungen und freiwilligen Vereinigungen von
nicht-institutionalisierter/m Erwachsenenbildung/Erwachsenenlernen zu sprechen.
Dennoch scheint es mir wichtig zu sein, mit Blick auf die skizzierten freiwilligen
Tatigkeitsbereiche den Begriff ,tatigkeitsbegleitendes Lernen* zu verwenden. Damit
lehne ich mich an einen Bericht an, in dem Ergebnisse aus entsprechenden Unter-
suchungen in England mitgeteilt werden, in denen freiwillige Vereinigungen un-
tersucht wurden. Es handelt sich um regionale Bestandsaufnahmen, in die ausfuhr-
liche Interviews mit Beteiligten eingeschlossen sind (Elsdon 1995, 1998). Ausfuhr-
lich wurde in den Interviews auch das Thema ,,Lernen* angesprochen. Dazu kann
dem deutschsprachigen Bericht, auf den ich mich hier beziehe, entnommen wer-
den, dass

— die freiwilligen Vereinigungen ,,der Gesellschaft einen konkreten und abstrakten
Rahmen, in dem Kultur geboten werden kann (anbieten) — also die freien Kiin-
ste, Wissenschaften jeder Art, Sport, Umwelt-Aktivitdten und der allgemeine
Lebensgenuss*;

— ,Frauen kulturell mutiger sind als Manner, dass sie mehr zu kulturellen Entdek-
kungsreisen bereit sind und dass verhaltnismaRig viele von ihnen auf dem Weg
zur Ausschopfung ihres personlichen Potentials weiter vordringen®;

— ,Menschen lernen, dass man sich engagieren und autonom sein kann*.

Civil Society

;

Freiwillige Vereine

> Frauen <

l F»Stmzendes Ethoso—l l
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Abb. 6: Netzwerk des Lernens
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Als Quintessenz in Bezug auf das Lernen heif3t es in dem Bericht: ,.Je mehr die Mit-
gliedschaft ein praktisch, geistig, physisch oder moralisch anstrengendes Erlebnis
ist, desto kréftiger ist die Wirkung, desto starker wird bei den Mitgliedern das Be-
wusstsein ihres eigenen Potentials und ihre Leistungsféhigkeit.” Wohlbegriindet
wird in dem Bericht daher festgestellt, dass in und zwischen freiwilligen Vereini-
gungen ein Lernen stattfindet, das sich als ,,Netzwerk des Lernens* begreifen und
in der Form eines Schemas (vgl. Abb. 6, S. 46) darstellen 143t (Elsdon 1996, 4).
Am Ende dieses Kapitels sei darauf hingewiesen, dass es tber die anfangs ange-
gebene Literatur hinaus auch eine breit gef4cherte Theoriedebatte zum Wandel von
Aufgaben und Stellenwert der Erwachsenenbildung im Modernisierungsprozess
gibt. Sie durfte auch nicht so schnell zu Ende gehen (Ahlheim/Bender 1996).

6. Theorie und Praxis im Studium der Erwachsenenbildung

Das Thema ist vielschichtig und stellt sich fir jeden Kopf, der denkt und lernt,
etwas anders dar. Es spielt Gberall, wo gelehrt und gelernt wird, eine Rolle. Nicht
nur Erwachsene, die sich als Studentinnen und Studenten fUr eine berufliche Ar-
beit qualifizieren wollen, sondern auch Erwachsene, die sich als Erwerbstétige in
der Fort- und Weiterbildung befinden, haben es mit der Theorie-Praxis-Problema-
tik zu tun. Jeder/jede, der/die in einem Seminar, Kurs oder Lehrgang sitzt, fragt
sich: WofUr lerne ich das hier?

Die Frage wird im Kurs/Seminar gestellt, weil die Verwendungssituation, das ,,Wo-
fur“, aullerhalb des Kurses/Seminars liegt oder nicht genau bekannt ist oder weil
im Kopf dartber nur unklare Vorstellungen vorhanden sind. Manchen ist diese
Frage bewusst, andere bewegt sie, aber sie wird ihnen nicht bewusst. Manche stel-
len die Frage, andere trauen sich nicht. Fir manche gibt es auf die Frage eine Ant-
wort, fiir manche nicht.

Wer Erwachsenenbildung studieren und die Wirklichkeit der Erwachsenenbildung,
z. B. die Kurse und Gesprachskreise, die Familienbildungsstatten oder die Volks-
hochschulen nicht kennt, der kann sich nur schwer vorstellen, welche Realititen
mit den Begriffen gemeint sind, die in den Biichern tber die Erwachsenenbildung
verwendet werden. Da wird dann oft gesagt: ,,Das ist mir zu theoretisch oder ,,Das
verstehe ich nicht, hierzu muss ich erst mal die Praxis kennen lernen*. Zwischen
dem Wissen in den Biichern tber die Erwachsenenbildung und den Wirklichkei-
ten der Erwachsenenbildung selber wird also eine Entfernung festgestellt, die man
tiberwinden mochte. Sie zu Gberwinden kann auf verschiedene Weise versucht wer-
den.
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Man kann versuchen, das in den Buchern Gemeinte begrifflich zu prézisieren und
ein Gedankengebaude zu entwickeln, so dass die Begriffe sich gegenseitig erkléren.
So entstiinden zum Beispiel eine geordnete, in sich logische gedankliche Vorstel-
lung und ein Wissen von dem, was zum Beispiel eine Institution der Weiterbildung
im Unterschied zu einer Hauptschule ist. Damit wiissten die Studenten theoretisch,
was eine typische Weiterbildungsinstitution ist und wie sie sich von einer typischen
Hauptschule unterscheidet.

Wer eine solche Zugangsweise zu dem, was mit Erwachsenenbildung gemeint ist,
fur verniinftig hélt, sollte allerdings bei der eher zufélligen KIarung bestimmter iso-
lierter Begriffe und Sachverhalte nicht stehen bleiben. Er sollte dies eher systema-
tisch tun.

6.1 Das Raster der Handlungsebenen

Eine Mdglichkeit dazu ware, sich mit dem Begriff ,,didaktisches Handeln* ausein-

ander zu setzen und dabei dem Vorschlag zu folgen, sich das didaktische Handeln

in der Weiterbildung als ein Handeln auf mehreren Handlungsebenen vorzustellen

(Flechsig 1993). Nicht nur vom didaktischen Handeln zu sprechen, sondern hier-

bei Handlungsebenen zu unterscheiden hat mehrere Vorteile:

1. Durch das Wort Handeln wird zum Ausdruck gebracht, dass hier von in der
Realitét der Weiterbildung stattfindenden Tatigkeiten die Rede ist.

2. Durch das im Plural verwendete Wort Ebene (Handlungsebenen) wird zum
Ausdruck gebracht, dass didaktisches Handeln nicht nur dort stattfindet, wo
eine Person gerade in einem Kurs mit den Lernern oder Lernerinnen ein Unter-
richtsgespréch fiihrt, sondern z. B. auch dort, wo dieser Kurs vorbereitet oder
das gesamte Programm geplant wird.

3. Mit dem Begriff Handlungsebene wird darauf Bezug benommen, dass didakti-
sches Handeln ein mehrschichtiger Sachverhalt ist. Die jeweils konkrete Hand-
lungssituation im Kurs oder am Schreibtisch existiert nicht isoliert. Das, was da
geschieht oder mdglich ist, wird als sinnvoll oder sinnlos gedeutet, weil es in
Beziehung, in Relation zu anderen Situationen und Ebenen steht.

4. Das Raster der Handlungsebenen kann dazu verwendet werden, Themen, Be-
griffe, Probleme, die beim Studieren und in den Praktika auftreten, in ihrer
Relevanz flr das didaktische Handeln zu bestimmen. Das Raster kann helfen,
Ordnung ins eigene Studium zu bringen und sich einen Uberblick tiber das zu
verschaffen, was man schon weif3 oder kann bzw. wortiber man sich noch kun-
dig machen sollte.
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Unterschieden werden sechs Handlungsebenen.

1. Systemebene
Hier werden allgemeine ,,systemische Fragen der Weiterbildung erortert
und entschieden. Dazu gehdren: Private oder/und 6ffentliche Trégerschaft?
Selbstfinanzierung und/oder Fremdfinanzierung? Integration in das gesam-
te Bildungssystem und/oder Eigenstandigkeit? Programmatische oder/und
rechtliche Bestimmung von Aufgaben der Weiterbildung? u. a. m. Obwohl
die auf dieser Ebene stattfindenden Uberlegungen und Entscheidungen
direkt scheinbar nichts mit Didaktik zu tun haben, geht es hier in der Re-
gel dennoch um Rahmenbedingungen, durch die didaktische Handlungs-
spielrdume auf den anderen Ebenen vorweg festgelegt oder zumindest ein-
gerahmt werden.

2. Programmebene
Hier werden groRere Vorhaben der Weiterbildung erdrtert und entschie-
den. Dabei kann es sich um Alphabetisierungsprogramme handeln, um
Programme fur bestimmte Zielgruppen, Programme zur Gesundheitsbil-
dung, das Gesamtprogramm einer Weiterbildungsinstitution u. a. m. Im
einzelnen missen dabei alle Fragen geklart werden, die notig sind, damit
die Machbarkeit eines Programms erkennbar wird und dementsprechend
Uber die Realisierung oder Nichtrealisierung entschieden werden kann.

3. Kursebene
Hier geht es um die Klarung und Entscheidung der didaktisch-methodi-
schen Gestaltung eines Kurses oder Lehrgangs. Diese Beschreibung reicht
allerdings nicht aus, wenn man daran denkt, dass schon jetzt und in Zu-
kunft noch sehr viel haufiger organisiertes Lernen nicht nur als eine Abfol-
ge von Unterrichtsstunden in einem Unterrichtsraum stattfindet. Dazu
gehort, dass den Lernern sehr viel mehr offene Lernstrategien zur Verfu-
gung gestellt werden als in den Gblichen Kursen. Wer zum Beispiel Kurse
wie das Funkkolleg oder das Telekolleg vorbereitet, bietet den Lernern ver-
schiedene Typen schriftlichen Materials an, Horfunk- und Fernsehsendun-
gen verschiedener Art usw. Hierbei kommt es darauf an, die verschiedenen
Optionen aufeinander abzustimmen und die Wahlbarkeit den Lernern klar
zugénglich zu machen, also auf die ,Einheit der Lernstrategie” zu achten.
Ahnliches gilt fur die Einheit der Arbeitsteilung. Hier geht es in komplexen
Weiterbildungssystemen um die Abstimmung zwischen den daran betei-
ligten Personengruppen, damit es auch gelingt, ,.individuelle Lerninteressen
und Angebote der Grof3organisation aufeinander zu beziehen* (Flechsig
1989, 10).

4. Blockebene
Hier geht es um Klarung und Entscheidung in Bezug auf die Gestaltung
der konkreten Lernumgebung, die Formulierung sinnvoller Lernaufgaben
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und die Schaffung von Méglichkeiten der bewusst gestalteten Lerntétigkeit
durch die Lernenden. Auf dieser Ebene kénnen und sollen zum Beispiel die
geschlechtsspezifischen oder ethnisch-kulturellen Besonderheiten der real
anwesenden Lernerinnen und Lerner von vornherein berticksichtigt wer-
den. ,,Innerhalb jedes Blocks von zwei, drei oder vier Stunden sollte ein
gewisser Anteil der aktiven Lernzeit darauf verwendet werden, dass die
Lerner Gber ihre Lerntétigkeit kommunizieren. Inhalt dieser Kom-
munikation kdnnen sowohl individuelle Lernerfanrungen und Lernschwie-
rigkeiten sein als auch generalisierbare Erkenntnisse tiber die Lerntétigkeit,
uber ihre Planung und Gestaltung, ihre (Selbst-)Evaluierung und Verknuip-
fung mit anderen Téatigkeiten“ (Flechsig 1989, 11).
5. Phasenebene
Hier geht es um die Klarung und Entscheidung uber Lehr-/Lernphasen
oder -abschnitte, nach denen im Rahmen von etwa 90 Minuten gearbeitet
werden soll, um die Festlegung der Verhaltensweisen und Tétigkeiten der
Lehrperson ebenso wie der Lernenden, aber auch um die Festlegung der
Arbeitsmittel und Medien sowie der Modalitdten der Lernergebnis-
besprechung oder der Lernevaluation.
6. Situative Ebene

Hier findet der direkte Umgang zwischen Lehrenden und Lernenden statt.
Diese unmittelbare Lehr-/Lerntétigkeit besteht aus einer Mischung von
Spontaneitét und Routine, geplanter Verlaufssteuerung und Zufélligkeit.
Es handelt sich um ein wechselseitiges Beeinflussungsgeschehen zwischen
Lernern und Lernhelfern. Hier wird deutlich, dass Bildungs-, Lehr- und
Lernprozesse nicht nur zweckrational, sondern in starkem Malf3e auch un-
bewusst und ritualisiert stattfinden. ,,Je mehr sich Lerner und Lehrhelfer
dieser Tatsache bewusst sind und je besser sie mit ihr umzugehen gelernt
haben, desto besser konnen sie die fordernden Mdglichkeiten von Ritua-
len nutzen und ihre stérenden Einfltsse unterbinden* (Flechsig 1989, 13).

Die hier verkirzt und unter Zuhilfenahme von Formulierungen von Flechsig wie-
dergegebene Beschreibung der didaktischen Handlungsebenen lasst sich auch Gber-
blicksméf3ig in der Form eines Schemas darstellen (s. Abb. 7, S. 51).

Das Schema macht erkennbar, dass sich die pddagogische Tatigkeit in der Regel
auf den Ebenen 3 bis 6 abspielt. Immer dann, wenn bestimmte Kurse schon fest-
gelegt vorgegeben sind, ware es wichtig, dass der oder die lehrend Tétige auf der
Blockebene und nicht erst auf der Phasen- oder situativen Ebene die Freiheit ha-
ben, mit Rucksicht auf die Zusammensetzung der Lerner oder Lernerinnen Ar-
beitsweisen und Inhalte variieren zu kdnnen.

Beim Handeln und Entscheiden auf Ebene 2 geht es um die Finanzierbarkeit und
Organisierbarkeit der Kurse und Lehrgénge. Aus diesem Grunde ist die Mitwir-
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Politische, rechtliche, 6konomische

1. Systemebene Rahmenbedingungen

2. Programmebene Gesamtprogramm der Institution
3. Kursebene Planung einzelner Kurse, Lehrgénge, Manahmen
4. Blockebene Planung von Varianten von Lehr-/Lernblcken

Planung des zeitlichen Nacheinanders

5. Phasenebene von Lehr-/Lerneinheiten

6. Situative Ebene Lehr-/Lerntatigkeit

Abb. 7: Ebenen didaktischen Handelns in der Weiterbildung

kung der padagogisch Tatigen duf3erst wiinschenswert. Zu den padagogischen
Kompetenzen in der Erwachsenenbildung gehort es daher, in der Lage zu sein,
sowohl in Programmplanungskonferenzen mitzuwirken als auch Bildungsveranstal-
tungen zu planen, vorzubereiten und zu realisieren.

Auf der Ebene 1 werden die politischen, rechtlichen und finanziellen Rahmenbe-
dingungen der Weiterbildung geplant und entschieden. Dies geschieht in der Re-
gel durch Personen, die auf dem Gebiet der Erwachsenenbildung keine Fachleute
sind. Erwachsenenpédagogisch Tatige mussten aber in der Lage sein, die entspre-
chenden juristischen und Planungs-Texte zu verstehen und sich ihrerseits dem
politisch tatigen Personal verstandlich zu machen, wenn sie ihre Interessen einbrin-
gen wollen.

Damit durfte deutlich sein, dass das Schema der didaktischen Handlungsebenen
dazu verhilft, den praktischen Stellenwert von theoretischem Wissen fur die Er-
wachsenenbildung zu bestimmen.
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6.2 Blicke in die Praxis

Viele Studierende sind der Meinung, dass allein abstrakte Kenntnisse tiber die prak-
tische Relevanz von theoretischem Wissen fiir die KIarung des Theorie-Praxis-Ver-
haltnisses wenig hilfreich sind. Es hat sich daher bewdhrt, vor allem im Grundstu-
dium, in den Seminaren Erkundungsgruppen zu bilden oder Erkundungsseminare
durchzufuhren. In ihnen wird das Theorie-Praxis-Verhdltnis von der Praxisseite her
angegangen.

In Erkundungsseminaren bilden sich Erkundungsgruppen. Das erwachsenenpad-

agogische Arbeitsfeld oder die Weiterbildungsinstitution, die erkundet werden,

ergeben sich aus den Wunschen, die die Studentinnen oder Studenten &uf3ern.

Meistens bilden sich Gruppen, manchmal gibt es Einzelarbeiter. Fiir die Aufgabe,

die sie erflllen sollen, wird ihnen eine Rahmenvorgabe gemacht:

— Ineiner Institution sollen durch Gesprache mit Mitarbeitern Informationen zu
vorbereiteten Fragen eingeholt werden. Welche Fragen das sind, legt die Erkun-
dungsgruppe fest.

— Dazu bekommen alle Gruppen vom Seminarleiter die Empfehlung, zu bertick-
sichtigen, dass es in einer Weiterbildungseinrichtung mehrere Handlungsebe-
nen gibt (vgl. Abb. 7) und dass es wichtig ist, die Fragen nicht auf eine Ebene
zZu beschrénken.

— Die Erkundungsgesprache sollen durch Auswertung von Materialien der Insti-
tutionen vorbereitet werden.

— Weiterfiihrende Fragen, die bei der Vorbereitung auf das Erkundungsgesprach
oder bei seiner Auswertung entstehen, sollen durch das Heranziehen wissen-
schaftlicher Literatur geklart werden.

— Die Ergebnisse der Erkundungsgespréche und der Literaturrecherchen sollen
von der Gruppe in das Seminarplenum eingebracht werden; die Art und Weise,
wie das geschieht, ist freigestellt.

Die bisherige Erfahrung zeigt, dass durch solche Erkundungsseminare der Einstieg

in das Studium der Erwachsenenbildung erleichtert wird, weil sie einen Einblick

in die Wirklichkeit und die Fragestellungen der Erwachsenenbildung ermdglichen.

Durch die Verbindung von Institutionenerkundung und Biicherrecherchen wird

erfahrbar, dass Wissensaneignung und denkender Umgang damit keine reinen

Gedankengespinste, sondern Teil der wirklichen Tétigkeit sind, die in den padago-

gischen Arbeitsfeldern geschieht. Nicht bezweifelt werden kann auch, dass durch

die Erkundungsarbeit in den Gruppen und bei der Présentation der Arbeitsgrup-
penergebnisse und ihrer Diskussion im Plenum praktische padagogische Arbeit
geleistet wird.

Eine noch weitergehende Annédherung an die Wirklichkeit der Erwachsenenbil-

dung stellen Projektseminare dar. Dabei kann es sich um ganz unterschiedliche Pro-

jektthemen und Projektziele handeln. Wichtig daran ist, dass nach der Projektme-
thode gearbeitet wird (Wildt 1983; Kaiser 1985). Eine davon abweichende, aber
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dennoch hierher passende Form ist der Workshop oder das Labor (Breloer 1988).
Folgt man den Vorschldgen von Karl Frey (1996), dann verbinden sich in einem
Projekt theoretisches und praktisches Arbeiten, wobei die meisten Projekte
produktorientiert sind. Das heif3t, in einem Projektseminar wird wie in der Praxis
gearbeitet, allerdings unter den institutionellen Bedingungen der Universitat und
nicht einer Erwachsenenbildungsinstitution. So lassen sich didaktische Konzepte
etwa flr die Arbeit mit deutschen Analphabeten oder zu Fragen der neuen Tech-
nologie entwickeln. Eine andere Mdglichkeit ist die Entwicklung von Studienma-
terialien, die in den Seminaren bendtigt werden. Es kann sich aber auch um die
Entwicklung eines kleinen Lehrforschungsprojekts handeln, etwa zu Fragen des
didaktischen Planungsprozesses in Institutionen der Erwachsenenbildung oder
zum Lehrverhalten in beruflichen Umschulungslehrgéngen. Solche kleinen Lehr-
forschungsprojekte (Gieseke 1985) oder didaktischen Konzepte lassen sich auch in
der Praxis der Erwachsenenbildung ausprobieren. In einem solchen Fall ist eine
Verbindung von Theorie und Praxis gelungen, deren besondere Qualitat darin
besteht, dass universitdre und aulReruniversitdre Tatigkeit miteinander verbunden
worden sind. Von vielen wird diese Art des Projektstudiums flr die einzig sinnvol-
le Art der Verbindung von Theorie und Praxis gehalten. Der Vorteil besteht darin,
dass inneruniversitare und auBeruniversitare Theorie-Praxis-Arbeit miteinander
verkoppelt werden. Wer so studiert, erfahrt in einem Projekt ganz unmittelbar, dass
universitare und auBeruniversitare Praxis voller Theorie stecken und worin sich die
Theorie in dem einen von der in dem anderen Bereich unterscheidet. Vereinfacht
I&sst sich dieser Unterschied folgendermal3en charakterisieren: Die Theorie-Praxis-
Arbeit in der Universitdt in einem Projekt folgt tiberwiegend den Selbstanspriichen
und den Wissenshedirfnissen der Studierenden; die Theorie-Praxis-Arbeit in der
Erwachsenenbildungsinstitution, wenn z. B. geforscht oder das Seminarkonzept
realisiert wird, folgt iberwiegend dem Zwang, zu handeln — und zwar unter spezi-
fischen, nicht verdnderbaren Rahmenbedingungen (Senzky 1972).

Dennoch gibt es gute Griinde dagegen, ausschliel3lich in der Form des Projektstu-
diums zu studieren. Diejenigen, die diese Vorbehalte duRern, verweisen darauf, dass
es besser wére, theoretische und berufspraktische Studien organisatorisch vonein-
ander zu trennen, jedoch inhaltlich miteinander zu verknlpfen. Aus diesem Grun-
de werden in den meisten Prifungsordnungen sogenannte Blockpraktika und Pra-
xissemester vorgeschrieben. In einigen Féllen sind auch semesterbegleitende Praktika
zugelassen. Der Begriff des Praktikums besagt — das kann den Praktikumsordnun-
gen entnommen werden (Fragen Sie Ihren Fachstudienberater oder lhre Prakti-
kumsberatungsstelle!) -, dass in einer Institution auBerhalb der Universitat, also
nicht in der Studentengemeinde, dem Asta o. &., eine bestimmte Zeitlang konti-
nuierlich gearbeitet wird. In der Regel soll das eine Institution der Erwachsenen-
bildung sein. Die Idee dabei ist, die Wirklichkeit der Arbeitswelt der Erwachsenen-
bildung kennen zu lernen. Das Idealmodell sieht vor, dass auf so ein Praktikum
vorbereitet wird, dass wahrend der Praktikumszeit eine besondere Bezugsperson fiir
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die begleitende Reflexion und Information zur Verfigung steht und nach dem
Ende des Praktikums in der Universitat die Praktikumserfahrungen aufgearbeitet
werden. Obwohl die Realitat angesichts dieses Idealmodells viele Wiinsche offen
I&sst, haben Praktika nach meiner Erfahrung einige positive Effekte:

In der Vordiplomphase werden die Studierenden, die heutzutage meistens direkt
von der Schule an die Universitdt kommen, gezwungen, sich der Wirklichkeit der
Erwachsenenbildung oder eines anderen padagogischen Arbeitsfeldes auf3erhalb
von Schule und Universitat zu stellen. Auch das Suchen nach einer Praktikums-
stelle gehort zum Praktikum. Von besonderer Wichtigkeit ist der Praktikumsbericht.
In der Vordiplomphase soll er nichts weiter sein als ein Erfahrungsbericht, ein
Selbstreflexionstext, der vor allem auf drei Fragen eingeht: Was fiir eine Institution
war das, und was habe ich da gemacht? Was ist mir dabei in Bezug auf meine eige-
nen Féhigkeiten bewusst geworden, und wie beurteile ich die Arbeit in dieser In-
stitution? Welche Fragen und Themen ergeben sich aus dem Praktikum, denen ich
im weiteren Studium nachgehen sollte? Dagegen sollte sich der Praktikumsbericht
in der Hauptdiplomphase gem&R dem Anspruch der Diplomarbeit unter Heran-
ziehung von wissenschaftlicher Literatur vertieft mit einem speziellen, aus der prak-
tischen Arbeit entstandenen Problemkomplex auseinandersetzen.

Die Praktikumsberichte und die Auswertungsgesprache lassen Folgendes erkennen:
Der Zwang zur Verschriftlichung der Selbstreflexion (vor allem in der Vordiplom-
phase) und der Zwang zur Entwicklung eines Darstellungs- und Reflexionsniveaus
auf einem wissenschaftlichen Anspruchsniveau (in der Hauptdiplomphase) sind
Schritte zur Theorie-Praxis-Integration, wie sie von den Studierenden gewtinscht
wird.

Es gibt also vier verschiedene Maglichkeiten, sich im schon Studium der Wirk-

lichkeit der Erwachsenenbildung anzunéhern oder direkt in ihr tatig zu sein.

Es handelt sich um

— begrifflich-systematische Kldrungen zu bestimmten Stichwortern;

— Erkundungen in der Erwachsenenbildungspraxis;

— Projektseminare in der Universitat oder in Verbindung mit Erwachsenen-
bildungsinstitutionen;

— universitar betreute berufspraktische Studien als Blockpraktikum oder se-
mesterbegleitendes Praktikum oder Praxissemester, im Inland oder im Aus-
land.

Alle diese Veranstaltungsformen liegen im Rahmen dessen, was an einer Univer-
sitdt normalerweise organisiert werden kann. Es handelt sich um verschiedene
hochschuldidaktische Mdglichkeiten, das Theorie-Praxis-Problem praktisch zu
handhaben. Gemeinsam ist ihnen, dass sie ohne die Erarbeitung von theoretischem
Wissen nicht auskommen und dass es darum geht, theoretisches Wissen tber die
Erwachsenenbildung und den direkten Umgang mit Ausschnitten aus der Wirk-
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lichkeit der Erwachsenenbildung miteinander zu verbinden. Dies geschieht mit
Hilfe unterschiedlicher Veranstaltungsformen und auf verschiedenen Abstraktions-
ebenen. In jeder der genannten Mdglichkeiten haben die Aneignung von theoreti-
schem Wissen und der direkte Umgang mit der Wirklichkeit eine andere Qualitat
(J. Knoll 1998).

6.3 Abstraktionsebenen

Zu den Erfahrungen in den Seminaren gehort es nun, dass das theoretische Wis-

sen fur die Studentinnen oder Studenten in dem Male an Attraktivitat und

Versténdlichkeit gewinnt, in dem eine Auseinandersetzung mit verschiedenen

Qualitaten des theoretischen Wissens und des direkten Umgangs mit der Wirklich-

keit, also der Theorie-Praxis-Verbindung ermdglicht wird. Welche Mischung der

Qualitéten als optimal gelten kann, 1&Rt sich vorab nicht sagen, sondern nur prak-

tisch ausprobieren. Um das zu erleichtern, ist es jedoch notig, genauer zu erklaren,

was mit Abstraktionsebenen bzw. Qualitaten des Wissens oder bestimmten

Wissensformen gemeint ist (Hayakawa 1981, 238-346). Das wird es dann auch

maglich machen, die Theorie-Praxis-Problematik theoretisch noch etwas weiter zu

klaren.

Das, was unter Abstraktionsebenen zu verstehen ist, wird deutlich, wenn man sich

klar macht, was fir Texte fur das Studium zur Verfiigung stehen. Drei gingige Text-

sorten — und damit auch Abstraktionsebenen bzw. Aggregatzustande oder Qualita-
ten des Wissens — lassen sich unterscheiden:

1. Beschreibende Darstellungen von Zustdnden, Sachverhalten und Handlungs-
ablaufen. Dazu gehoren auch Aufzeichnungen auf Tonband und Video oder
Fotografien. Dabei kommen durch die Gespréchssituation, die Kameraftihrung,
den Standort des Berichterstatters auch Wertungen und Akzentsetzungen in
diese Texte hinein. Es handelt sich nicht um sogenannte objektive Mitteilun-
gen, aber um die beschreibende und beschreibend deutende Darstellung von
Wirklichkeit.

2. Diskutierende, sich kritisch auseinandersetzende Texte zu bestimmten Fragestel-
lungen, Problemen und Sachverhalten. Hier wird eine Sprache gebraucht, die
einerseits abstrakte Begriffe verwendet, andererseits jedoch auf reale Sachverhalte
Bezug nimmt. Dabei kann es in dem einen Fall mehr um die kldrende Debatte
Uber ein konkretes Thema gehen, in dem anderen Fall mehr um die theoreti-
sche Auseinandersetzung, die an dem realen Sachverhalt gar nicht mehr so stark
interessiert ist.

3. Texte, die der Klarung abstrakter Begriffe und der Entwicklung von Begriffs-
systemen und Theorien dienen. Begriffsverwendung und Begriffsinhalte, wie sie
auf der zweiten Abstraktionsebene gebraucht werden (wie z. B. ,,Bildung* und
~Lernen® oder ,Institution* und ,soziale Bewegung*), werden hier kritisch tiber-
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pruft. Hier wird reine Theoriearbeit geleistet. Sie lasst die gemeinten Realitaten
in der Regel gar nicht oder nur indirekt erkennen.
Soll im Studium vermieden werden, dass das Theorie-Praxis-Problem einfach lie-
gengelassen wird, dann ist es notig, Uber das bisher Gesagte hinaus sich klar zu
machen, was mit Theorie einerseits und mit Praxis andererseits gemeint ist und wie
sie aufeinander angewiesen sind und miteinander zusammenhéngen.
Zur Frage, was unter Theorie und theoretischem Wissen zu verstehen ist, 1&sst sich
aufgrund des bisher Gesagten folgendes feststellen:

Theoretisches Wissen kann auf verschiedenen Abstraktionsebenen angesiedelt
sein. Es lassen sich drei Abstraktionsebenen unterscheiden,

1. darstellend-deutende Ebene,

2. kritisch-problematisierende Ebene,

3. begriffs- und theoriebildende Ebene.

Menschliche Praxis besteht nun darin, dass sie ohne theoretisches Wissen nicht
auskommt.

Jeder Mensch kennt und praktiziert den darstellend-deutenden Umgang mit der
Wirklichkeit. Wahrnehmung, Kommunikation und Denken auf dieser Ebene wer-
den sowohl im laufenden routinehaften Alltagshandeln bendtigt als auch angesichts
von neuartigen und ungewohnten Sachverhalten. Gerade wenn es um die Bewdl-
tigung von Anforderungen geht, die neu fir mich sind, bin ich darauf angewiesen,
genaue Informationen Uber diese neue Wirklichkeit zu bekommen. Das heifit,
wenn mir z. B. jemand sagt, Lehrgénge zur Fortbildung und Umschulung macht
die DAG-Schule, dann brauche ich Informationen dartiber, was die DAG-Schule
ist, wo sie sich befindet und was fir Kurse sie anbietet. Ich muss mich rihren, um
an moglichst konkrete und fiir mich aussagekraftige Informationen zu kommen.
Der Einstieg in die Beantwortung der Frage, was eine Weiterbildungsinstitution
ist, geschieht also dadurch, dass ich die Frage ins Konkrete wende: Was fir
Weiterbildungsinstitutionen gibt es hier am Ort; welche Institutionen machen
berufliche Bildung usw. Diese Wendung ins Konkrete ist unbedingt notig, weil das
Neue, auf das ich stoRRe, gerade weil es neu ist, mir diffus erscheint. Ich kann da-
mit nichts anfangen, solange sich das Wort ,,DAG-Schule* oder ,Weiterbildungs-
institution* fir mich nicht mit einem konkreten Wissensinhalt verbindet. Ich ge-
winne einen Zugang zu dem Neuen dadurch, dass ich mir zu einem bisher sinnlo-
sen Wort (DAG-Schule) Wissen aneigne. Damit bekommt das Wort DAG-Schule
eine reale Bedeutung. Von nun an bin ich in der Lage, das Wort mit Sinn und
Verstand zu verwenden und, wenn mich dieser Institutionentyp weiter interessiert,
an der Problematisierung und Vervollstdndigung meines Wissens tiber DAG-Schu-
len im besonderen und Weiterbildungsinstitutionen im allgemeinen zu arbeiten.
Derselbe Vorgang spielt sich z. B. auch ab, wenn ich mir eine Hifi-Anlage kaufe,
nachdem ich bislang nur Benutzer eines einfachen Radios gewesen bin. Dieser
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Gegenstand, weil er ein handfestes Ding ist und kein Gedankending wie die \Wei-
terbildungsinstitution, erweckt den Eindruck, als brauchte ich keine Informatio-
nen, um mit ihm umzugehen. Aber indem ich mit der Verkéauferin rede, die Knopfe
drehe und die Tasten driicke, schlieBlich auch in die Gebrauchsanweisung schaue,
tue ich dasselbe wie angesichts des neuen Wortes ,,DAG-Schule®. Ich eigne mir das
dem neuen Wort ,Hifi-Anlage* gemafe Wissen an.

Das neue Wort ,,DAG-Schule”, das nun ein Wissenswort geworden ist, ist damit —
maoglicherweise — zu einem praktisch brauchbaren Wort geworden, mit dessen
Hilfe ich mich Gber die Institution mit anderen verstandigen kann. Als Wissen tiber
eine Weiterbildungsinstitution ist es aber theoretisches Wissen. Das Wissen Uber
die DAG-Schule am Ort ist nicht diese Schule selber. Diese Féhigkeit, sich tiber
die konkrete DAG-Schule Wissen anzueignen und mit diesem Wissen in Gedan-
ken umzugehen, ohne dass die konkret gemeinte DAG-Schule anwesend sein muss,
ist eine spezielle menschliche Fahigkeit. Ich nenne sie die wissenserzeugende und
theoriebildende Féahigkeit des Menschen. Ohne diese Fahigkeit und ihre standige
Handhabung wéren wir weder in der Lage, den Fernseher zu bedienen, noch wé-
ren wir in der Lage, uns z.B. einen Uberblick tiber die Weiterbildungsinstitutionen
am Ort zu verschaffen, deren Angebote miteinander zu vergleichen und das giins-
tigste herauszufinden.

Die wissenerzeugenden und theoriebildenden Féahigkeiten bilden sich im Laufe des
Sozialisationsprozesses durch den Umgang mit Menschen und Medien bei jedem
auf je individuelle Weise aus. Jeder Mensch entwickelt seine eigenen Methoden,
Strategien, Verfahren. Im Studium der Erwachsenenbildung wie auch in den an-
deren Sozial- und Geisteswissenschaften geht es in erster Linie um die weitestmdg-
liche Ausbildung dieser wissenerzeugenden und theoriebildenden Strategien. Das
geschieht in unserem Fall mit Hilfe von Gegenstdnden und Fragestellungen des
Faches Erziehungswissenschaft, Fachrichtung Erwachsenenbildung.

An dieser Stelle des Gedankenganges mochte ich das bisher Gesagte zu einigen
weiterfithrenden Uberlegungen zusammenfassen.

Die wissenerzeugende und theoriebildende Féhigkeit ist Bestandteil mensch-
licher Praxis. Es gibt keine menschliche Praxis, die ohne Theorie, ohne theo-
retisches Wissen auskédme. Ebenso gibt es keine Theorie und kein Wissen, das
nicht menschliche Praxis ist oder aus ihr entstanden ist. Es kann allerdings
Wissen und Theorien geben, deren menschliche Herkunft nur noch schwer
entschlusselt werden kann. Dennoch gilt: Es gibt keinen Gegensatz, sondern
hdchstens Unterschiede zwischen Theorie und Praxis.

Das Studium der Erwachsenenbildung besteht zu einem sehr grof3en Teil darin,
vorhandene Fahigkeiten zur Wissensaneignung und Theoriebildung weiter auszu-
bilden. Das ist deshalb nétig, weil Pddagog/innen und Lehrer/innen (oder Helfer,
Teamer, Animateure, Berater usw.), wenn sie praktisch tatig sind, etwas fur die
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Ausbildung der wissenerzeugenden und theoriebildenden Féhigkeiten der Men-
schen tun, mit denen sie umgehen. Das heif3t, um das zu kdnnen, mussen die Pad-
agogen hinsichtlich der Frage, was die wissenerzeugenden und theoriebildenden
Féhigkeiten des Menschen sind, Fachleute sein.

Damit stellt sich die Frage, wie man durch das Studium der Erwachsenenbildung
zu einem solchen Fachmann oder einer solchen Fachfrau wird.

Dies konnen Studierende beeinflussen durch die Wahl der Themen und Formen
der Lehrveranstaltungen in der Form, dass sich theoretische und praktische Lern-
arbeit miteinander verkntpfen lassen. Dazu ist es allerdings nétig, sich theoretisches
Wissen auf allen drei der oben genannten Abstraktionsebenen anzueignen.

7. Hilfen fir das Studieren und Forschen

In der noch jungen Erwachsenenbildungswissenschaft hat sich im Laufe von 30
Jahren eine Reihe von Forschungsschwerpunkten herausgebildet. Deren Ergebnisse
werden in Handbuchern und Loseblattsammlungen dargestellt.

7.1 Handbticher

Albrecht, G. u. a.: Kompetenzentwicklung '97. Berufliche Weiterbildung in der
Transformation — Fakten und Visionen. Munster u. a.: Waxmann 1997

Arnold, R. u. a. (Hrsg.): Worterbuch der Weiterbildung. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt 1999

Baethge, M. u. a.: Kompetenzentwicklung '98. Miinster u. a.: Waxmann 1998

Bergmann, B. u. a.: Kompetenzentwicklung '96. Strukturwandel und Trends in der
betrieblichen Weiterbildung. Minster u. a.: Waxmann 1996

Berichtssystem Weiterbildung V1. Hrsg. Bundesministerium ftr Bildung, Wissen-
schaft, Forschung und Technologie. Bonn 1996

Hufer, H. P. (Hrsg.): AuBerschulische Jugend- und Erwachsenenbildung. Schwal-
bach: Wochenschau Verlag 1999 (Lexikon der politischen Bildung, Bd. 2, hrsg.
v. G. Weil3eno)

Jeserich, W. u. a. (Hrsg.): Handbuch der Weiterbildung fir die Praxis in Wirtschaft
und Verwaltung. 8 Bde. Muinchen u. a.: Hanser 1981-1989

Knoll, J. H. (Hrsg.): Internationales Jahrbuch der Erwachsenenbildung. Heidel-
berg: Quelle & Meyer, jetzt: Koln u. a.: Bohlau 1969 ff.

Lenz, W.: Grundbegriffe der Weiterbildung. Stuttgart u. a.: Kohlhammer 1982

Paggeler, F. (Hrsg.): Handbuch der Erwachsenenbildung. 8. Bde. Stuttgart u. a.:
Kohlhammer 1974-1985
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Sarges, W./Fricke, R. (Hrsg.): Psychologie fiir die Erwachsenenbildung/\Weiterbil-
dung. Gottingen u. a.: Hogrefe 1986

Schmitz, E./Tietgens, H. (Hrsg.): Erwachsenenbildung. Stuttgart: Klett-Cotta
1984 (Enzyklopédie Erziehungswissenschaft, Bd. 11)

Siebert, H. (Hrsg.): Taschenbuch der Weiterbildungsforschung. Baltmannsweiler:
Burgblicherei Schneider 1979

Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen:
Leske + Budrich 1994

Weinert, F. E./Mandl, H. (Hrsg.): Psychologie der Erwachsenenbildung. Géttin-
gen u. a.: Hogrefe 1997 (Enzyklopédie der Psychologie, Padagogische Psycholo-
gie, Bd. 4)

Weymann, A. (Hrsg.): Handbuch fur die Soziologie der Weiterbildung. Darmstadt
u. a.: Luchterhand 1980

Wirth, 1./Groothoff, H.-H. (Hrsg.): Handwdrterbuch der Erwachsenenbildung.
Paderborn: Schoningh 1978

Wolgast, G./Knoll, J.-H. (Hrsg.): Biographisches Handworterbuch der Erwachse-
nenbildung. Stuttgart u. a.: Burg Verlag 1985

7.2 Loseblattsammlungen

Grundlagen der Weiterbildung e. V. (Hrsg.): Grundlagen der Weiterbildung.
Recht. Neuwied u. a.: Luchterhand 1981 ff.

Grundlagen der Weiterbildung e. V. (Hrsg.): Grundlagen der Weiterbildung. Pra-
xishilfen. Neuwied u. a.: Luchterhand 1989 ff.

Hacker, J./Olzog, G. (Hrsg.): Deutsches Handbuch der Erwachsenenbildung.
Miinchen: Olzog 1985 ff.

Kaiser, A./Feuchthofen, J./Guttler, R. (Hrsg.): Europahandbuch Weiterbildung.
Neuwied u. a.: Luchterhand 1994 ff.

Pé&dagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (Hrsg.): Die
Volkshochschule. Frankfurt /M.1969 ff. (eingestellt)

Pédagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (Hrsg.): VHS
Kurs- und Lehrgangsdienst. Frankfurt /M.1980 ff. (eingestellt)

7.3 Blicher

Die folgenden Biicher geben entweder kurze Uberblicke tiber die gesamte Erwach-

senenbildung oder fiihren in spezielle Bereiche ein:

Arnold, R. (Hrsg.): Taschenbuch der betrieblichen Bildungsarbeit. Hohengehren:
Schneider 1991

Arnold, R.: Erwachsenenbildung. Baltmannsweiler: Burgbuicherei Schneider 1996
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Arnold, R.: Weiterbildung. Munchen: Vahlen 1996

Gors, D. (Hrsg.): Gewerkschaftliche Bildungsarbeit. Kontroversen und Konzepte.
Minchen u. a.: Urban & Schwarzenberg 1982

Knoll, J. H.: Internationale Weiterbildung und Erwachsenenbildung. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1996

Lenz, W.: Lehrbuch der Erwachsenenbildung. Stuttgart u. a.: Kohlhammer 1987

Meier, Ch.: Kirchliche Erwachsenenbildung. Ein Beitrag zu ihrer Begriindung.
Stuttgart u. a.: Kohlhammer 1979

Nuissl, E. (Hrsg.): Taschenbuch der Erwachsenenbildung. Hohengehren: Schnei-
der 1982

Schiersmann, Ch.: Frauenbildung. Weinheim u. a.: Juventa 1993

Tietgens, H.: Einleitung in die Erwachsenenbildung. Darmstadt: Wissenschaftli-
che Buchgesellschaft 1979 (2. Aufl. 1991)

Tietgens, H.: Die Erwachsenenbildung. Miinchen: Juventa 1981

Voigt, W.: Berufliche Weiterbildung. Munchen: Max Hueber 1986

Grundlegend fir das Erschlieen der deutschsprachigen Literatur zur Erwachse-

nenbildung ist die

Bibliographie zur Erwachsenenbildung im deutschen Sprachgebiet. Hrsg.: Deutsches
Institut fir Erwachsenenbildung (friiher Padagogische Arbeitsstelle des Deut-
schen Volkshochschul-Verbandes). Frankfurt /M.1981 ff.

Sie berticksichtigt die Ver6ffentlichungen seit dem Jahre 1980 und erscheint in der

Form von Jahrgangshbénden. Aufgenommen sind sowohl selbstdndige Publikatio-

nen als auch Aufsdtze in Zeitschriften und Sammelbanden. Die in der ,Bibliogra-

phie“ enthaltenen Titel kénnen ber ein ,,topographisches Register”, ,,Schlagwort-

register”, ,Institutionenregister und ,,Personenregister* erschlossen werden.

Die deutschsprachige Literatur bis zum Jahre 1979 wird in der folgenden Biblio-

graphie nachgewiesen:

Karbe, W./Richter, E. (Hrsg.): Bibliographie zur Erwachsenenbildung im deut-
schen Sprachgebiet. Braunschweig: Westermann 1962 (Nachdruck 1972)

Bibliographie zur Erwachsenenbildung im deutschen Sprachgebiet. Zusammenge-
stellt von E. Richter. 2. — 8. Folge. Braunschweig: Westermann 1966 — 1980

Des weiteren gibt es einige Spezialbibliographien:

Keim, H./Urbach, D.: Bibliographie zur Volksbildung 1933 — 1945. Braun-
schweig: Westermann 1970

Urbach, D.: Bibliographie zur Erwachsenenqualifizierung in der DDR. Braun-
schweig: Westermann 1969

Hermsen, H.: Bibliographie zur Erwachsenenqualifizierung in der DDR. 2. Folge
1969 — 1973. Braunschweig: Westermann 1975
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Uber die genannten bibliographischen Hilfsmittel, Handbiicher usw. hinaus, die

sich speziell auf die Erwachsenenbildung/Weiterbildung beziehen, gibt es weitere

Nachweismittel und Handbdicher, die ebenfalls zu berlcksichtigen sind. Bei die-

sen Hinweisen handelt es sich um eine Auswahl. Sie ergibt sich aus der praktischen

Arbeit an der Hochschule und der Tatsache, dass hierbei stdndig auch Fragen aus

anderen Fachrichtungen der Erziehungswissenschaft und aus Nachbardisziplinen

eine Rolle spielen.

Weitere bibliographische Hilfsmittel sind:

BiB report: Bibliographischer Index Bildungswissenschaften und Schulwirklich-
keit. German Education Index. Monatsberichte der Duisburger Lehrerbiiche-
rei. Hrsg.: Schmidt, H./Hanel, F/Litzenkirchen, F. J. Duisburg 1974 ff.

Forschungsarbeiten in den Sozialwissenschaften. Hrsg. Informationszentrum So-
zialwissenschaften. Bonn. Eigenverlag. Erscheint jahrlich

Forschungsdokumentation zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung. Hrsg.: Insti-
tut far Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesanstalt fir Arbeit/
Bundesministerium fiir Arbeit und Sozialordnung. Nirnberg. Erscheint drei-
mal jahrlich

Zentralblatt fur Erziehungswissenschaft und Schule (ZEUSS). Duisburg: Verlag far
padagogische Dokumentation 1985 ff.

7.5 Weitere Handbicher

Arnold, R./Lipsmeier, A. (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Opladen: Leske
+ Budrich 1995

Brunner, O. u. a. (Hrsg.): Geschichtliche Grundbegriffe. (8 Bde.) Stuttgart: Klett
1972 — 1997

Eynern, G. v./Bohret, C. (Hrsg.): Woérterbuch zur politischen Okonomie. Opla-
den: Westdeutscher Verlag 1977 (2. neubearbeitete und erweiterte Auflage)

Geililer, R.: Die Sozialstruktur Deutschlands. Opladen: Westdeutscher Verlag 1996
(2. neubearbeitete und erweiterte Auflage)

Greiffenhagen, M. u. a. (Hrsg.): Handworterbuch zur politischen Kultur der Bun-
desrepublik Deutschland. Opladen: Westdeutscher Verlag 1981

Hameyer, U. u. a. (Hrsg.): Handbuch der Curriculumforschung. Weinheim u. a.:
Beltz 1983

Heigl-Evers, A. u. a. (Hrsg.): Sozialpsychologie. 2 Bde. Weinheim u. a.: Beltz 1984
(Kindlers Psychologie des 20. Jahrhunderts)

Kdnig, R. (Hrsg.): Handbuch der empirischen Sozialforschung. 14 Bde. Stuttgart:
Enke 1973 — 1979 (2. neubearbeitete Gesamtauflage)

Kreft, D./Milenz, 1. (Hrsg.): Worterbuch soziale Arbeit. Weinheim u. a.: Beltz
1996 (4. vollstandig tberarbeitete Auflage)
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Krtger, H.-H. (Hrsg.): Einfahrungskurs Erziehungswissenschaft. 4 Bde. Opladen:
Leske + Budrich 1996 — 1997

Lenzen, D. (Hrsg.): Enzyklopédie Erziehungswissenschaft. (11 Bde. + Register)
Stuttgart: Klett-Cotta 1982 — 1986

Lenzen, D. (Hrsg.): Padagogische Grundbegriffe. 2 Bde. Reinbek: Rowohlt Ta-
schenbuch Verlag 1990

Lenzen, D. (Hrsg.): Erziehungswissenschaft. Ein Grundkurs. Reinbek: Rowohlt
Taschenbuch Verlag 1994

Lippert, E./Wakenhut, R. (Hrsg.): Handworterbuch der politischen Psychologie.
Opladen: Westdeutscher Verlag 1983

Mittelstral3, J. (Hrsg.): Enzyklopédie Philosophie und Wissenschaftstheorie. 4 Bde.
Stuttgart/Weimar: Metzler 1995 — 1996

Nahrstedt, W.: Leben in freier Zeit. Grundlagen und Aufgaben der Freizeitpad-
agogik. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1990

Sandkdihler, H. J. (Hrsg.): Europdische Enzyklop&die zu Philosophie und Wissen-
schaften. 4 Bde. Hamburg: Felix Meiner 1990

Schéfers, B./Zapf, W. (Hrsg.): Handwdrterbuch zur Gesellschaft Deutschlands.
Opladen: Leske + Budrich 1998

Seiffert, H./Radnitzky, G. (Hrsg.): Handlexikon zur Wissenschaftstheorie. Miin-
chen: Deutscher Taschenbuchverlag 1990

Speck, J. (Hrsg.): Handbuch wissenschaftstheoretischer Begriffe. 3 Bde. Gottingen:
Vandenhoeck und Ruprecht 1980

Statistisches Jahrbuch fir die Bundesrepublik Deutschland. Hrsg. Statistisches
Bundesamt Wiesbaden. Stuttgart u. a.: Kohlhammer, erscheint jahrlich

Voigt, R. (Hrsg.): Handwdrterbuch zur Kommunalpolitik. Opladen: Westdeut-
scher Verlag 1984

Wulf, Ch. (Hrsg.): Worterbuch der Erziehung. Miinchen: Piper 1974

7.6 Zeitschriften

Die laufende Debatte zu theoretischen, forschungsbezogenen und praktischen Fra-

gen der Erwachsenenbildung findet in Zeitschriften statt. Zeitschriften, in denen

Themen zur Erwachsenenbildung abgehandelt werden, sind in der ,,Bibliographie

zur Erwachsenenbildung® genannt. Fir das Studium der Erwachsenenbildung, in

dem sich Forschung und Lehre verbinden, sind jedoch nicht alle dort verzeichne-

ten Zeitschriften gleich wichtig.

— Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis. Bielefeld: Bertelsmann

— Bildung und Erziehung. Kéln: Béhlau

— DIE-Zeitschrift fir Erwachsenenbildung. Frankfurt/M.: Deutsches Institut fir
Erwachsenenbildung

— Diskussionen. Karlsruhe: Evangelische Akademie Baden
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— DVVmagazin Volkshochschule. Bonn: Deutscher Volkshochschul-Verband

— Erwachsenenbildung. Wirzburg: Echter

— Gewerkschaftliche Bildungspolitik. Dusseldorf: Deutscher Gewerkschaftsbund

— Grundlagen der Weiterbildung (Z). Neuwied: Luchterhand

— Hessische Blatter fir Volksbildung. Frankfurt/M.: dipa

— Kursiv, Journal fir politische Bildung. Schwalbach: Wochenschau

— Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung. Stuttgart: Kohlham-
mer

— Der pédagogische Blick. Weinheim: Juventa

— Report, Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung. Frankfurt/M.: Deut-
sches Institut fir Erwachsenenbildung

— Zeitschrift fur Padagogik. Weinheim: Beltz

7.7 Themenschwerpunkte

Nach diesen Hinweisen auf Hilfsmittel fir das Studium der Erwachsenenbildung
stellt sich die Frage, welche Themen und dazugehérige Literatur zum Einstieg in
das Studium zu empfehlen sind. Bei der Auswahl der Themen habe ich mich von
dem Gedanken leiten lassen, dass die meisten derjenigen, die Erwachsenenbildung
studieren, in diesem Bereich praktisch tétig sind oder tatig werden wollen. Eine
theoretische Auseinandersetzung mit praxisdienlichen Themen ist daher nahelie-
gend. Das entspricht auch den allgemeinen Studienzielen, wie sie in der Rahmen-
prifungsordnung fiir das Diplom in Erziehungswissenschaft formuliert sind: ,,Das
Studium soll dem Studenten unter Beruicksichtigung der Anforderungen und Ver-
anderungen in der Berufswelt die erforderlichen Fachkenntnisse, Féhigkeiten und
Methoden so vermitteln, dass er zu wissenschaftlicher Arbeit, zu kritischer Einord-
nung der wissenschaftlichen Erkenntnisse und zu verantwortlichem Handeln be-
féhigt wird*“ (8 1,3 Rahmenordnung fur Diplomprifungen).

Bei den Hinweisen auf Themen und Fragestellungen und die entsprechenden Tex-
te orientiere ich mich daher an den didaktischen Handlungsebenen nach Flechsig
(Kap. 6, vgl. Abb. 7, S. 51).

Aus erwachsenenpédagogischer Sicht ist es sinnvoll, sich auf jeden Fall sowohl in
didaktisch-methodische Fragen (Handlungsebenen 3 bis 6) als auch in Fragen der
allgemeinen und die institutionellen Bedingungen (Handlungsebenen 1 und 2) ein-
zuarbeiten. Mit welcher dieser Handlungsebenen begonnen wird und ob sie paral-
lel oder nacheinander bearbeitet werden, kann individuell entschieden werden.

— Studienhinweise zum Einstieg in die Handlungsebenen 3 bis 6:

Um sich vorstellen zu kénnen, was mit Didaktik und Methodik in der Erwach-
senenbildung gemeint ist und was in den Handlungsebenen 3 bis 6 fir Aufga-
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ben zu erfillen sind, ist es nétig, sich tber folgende Fragen Klarheit zu verschaf-

fen:

a) Wie kommt das Lehrangebot, bezogen auf einen Fachbereich oder mehrere
Themenbereiche oder ein anderes grofieres Vorhaben, zustande?

b) Wie wird ein einzelner Kurs oder Lehrgang, ein Tagesseminar oder ein Ge-
spréchskreis geplant und vorbereitet?

¢) Wie wird eine einzelne Lehreinheit vorbereitet?

d) Was geschieht in einer Lehrveranstaltung mit Erwachsenen?

Zu a): Programmplanung
Die Lehrangebote in der Erwachsenenbildung kommen nicht einfach deshalb zu-
stande, weil es so wie in der Schule einen verbindlichen Facherkanon gibt. Viel-
mehr gibt es unterschiedliche Typen von Lehrveranstaltungen. In der offenen
Weiterbildung steht das Lehrangebot jedem offen. Die Entscheidung zur Teilnah-
me liegt allein bei den Adressaten. Daher muss bei der Planung beachtet werden,
warum sich Erwachsene flir die Erwachsenenbildung interessieren und unter wel-
chen Bedingungen sie bereit sein kdnnten, an den angebotenen Lehrveranstal-
tungen teilzunehmen. Zur Adressatenorientierung bieten folgende Veroffentli-
chungen einen Einstieg:

Barz, H.: Differenzierung von Weiterbildungsinteressen und -einstellungen aus der
Sicht der sozialen Milieuforschung. In: Tippelt, R. u. a.: Markt und integrative
Weiterbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1996, 85-152

Pfeiffer, W.: Adressatenorientierte Programmplanung in der Erwachsenenbildung.
In: Hessische Blatter fir Volksbildung 1993, H. 4, 352-362

Schulenberg, W. u. a.: Soziale Lage und Weiterbildung. Braunschweig: Wester-
mann 1979

Siebert, H.: Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Neuwied u. a.:
Luchterhand 1996, 53-61

Siebert, H./Tietgens, H./Godde, W.: Lernfdhigkeit und Lernverhalten von Erwach-
senen. Frankfurt/M.: PAS/DVV 1979 (3. revidierte Auflage)

Tietgens, H./GraeRRner, G.: Teilnehmerstruktur und Erwartungshaltung. Frank-
furt/M.: PAS/DVV 1980 (4. revidierte Auflage)

Methoden der Bedarfsermittlung sind Thema in

Gerhard, R.: Bedarfsermittlung in der Weiterbildung. Hohengehren: Schneider
1992

Schlutz, E.: Erschlief}en von Bildungsbedarf. Bonn: Deutscher Volkshochschul-
Verband 1991

In der offenen Weiterbildung gibt es aber auch Lehrangebote, die zwar offen zu-

ganglich sind, jedoch mit Blick auf bestimmte Adressaten und Zielgruppen geplant

werden. In diesen Féllen kann versucht werden, bereits bei der Planung Lehrinhalte
und Lehrziele mit der sozialen Lage, der individuellen Befindlichkeit und den \Vor-
kenntnissen der vermutlichen Teilnehmer zusammenzubringen. In den im folgen-
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den angegebenen Veroffentlichungen wird Giber die Planung und den Verlauf solcher

Bildungsveranstaltungen berichtet.

Raapke, H.-D./Schulenberg, W. (Hrsg.): Didaktik der Erwachsenenbildung. Stutt-
gart u. a.: Kohlhammer 1985. Darin die Beitrdge in Kap. I11, Zielgruppen und
besondere Formen der Erwachsenenbildung

Schiersmann, Ch. u. a. (Hrsg.): Bildungsarbeit mit Zielgruppen. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt 1984

Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen:
Leske + Budrich 1994, 499-605

In der geschlossenen Weiterbildung, die zu fast 100 Prozent berufliche Weiterbil-

dung ist, ist ebenfalls eine Bedarfsermittlung notig. Die Planung der Lehrinhalte

und Lehrziele kann in den meisten Féllen in Bezug auf bestimmte Gruppen von

Lernern geschehen. Das ist deshalb mdglich, weil der Weiterbildungsbedarf in

arbeitsorganisatorisch definierten Teilbereichen eines Unternehmens oder einer

Verwaltung entsteht. Sollen Mitarbeiter aus unterschiedlichen arbeitsorganisatori-

schen Teilbereichen fortgebildet werden, weil zum Beispiel neue Arbeitsbereiche

~geschnitten” oder aufgebaut werden, sind zumindest die vorhandenen Kenntnis-
se und Fahigkeiten der Fortzubildenden bekannt.

Aus erwachsenenpédagogischer Sicht ist es wichtig, sich klarzumachen, dass aus der

Bedarfsfeststellung und dem dabei sichtbar werdenden Kenntnisbedarf sich das

bendtigte Weiterbildungskonzept nicht automatisch ergibt. Vielmehr besteht die

besondere Arbeitsaufgabe darin, ein bedarfsgerechtes didaktisch-methodisches

Fort- bzw. Weiterbildungskonzept zu entwickeln. In diese Fragen der Bedarfsfest-

stellung und der bedarfsgerechten Planung von didaktisch-methodisch aufbereite-

ten beruflichen Weiterbildungskonzepten fiihren die folgenden Veroffentlichungen
ein:

Czisnik, U.: Ermittlung des Weiterbildungsbedarfs. In: Grundlagen der Weiterbil-
dung. Praxishilfen. Kap. 4.50.40 Neuwied u. a.: Luchterhand 1989 (Loseblatt-
sammlung)

Daoring, K. W.: System Weiterbildung. Weinheim u. a.: Beltz 1987

Leiter, R. u. a.: Der Weiterbildungsbedarf im Unternehmen. Methoden der Ermitt-
lung. Miinchen u. a.: Hanser 1982

Die Bedarfsfeststellung und didaktisch-methodische Planung, von der bisher die

Rede war, wird auch als makrodidaktisches Handeln bezeichnet — im Unterschied

zum mikrodidaktischen Handeln, das sich auf die Planung einzelner Kurse usw.

bezieht und auf das unter b) eingegangen wird. Es handelt sich um organisatori-
sche Arbeiten. Sie sind erwachsenenpédagogische Aufgaben, durch die gewéhrlei-
stet wird, dass kontinuierlich Lehrveranstaltungen geplant werden und zustande
kommen kdnnen. Hierzu gehort, dass z. B. R&ume und Lehrmittel bereitgestellt,

Lehrkréfte unter Vertrag genommen, Finanzierungsmaglichkeiten recherchiert

werden. Hierbei wird besonders deutlich, dass makrodidaktische Arbeit in sich eine

sehr groRe Spannweite enthélt, aber auch, dass Erwachsenenpddagogen nicht in
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Isolation und individueller Freiheit tétig sind. Vielmehr wird ihnen eine hohe Fa-

higkeit zur Flexibilitdt und Kooperation mit anderen abverlangt. In diese Fragen

fihren folgende Texte ein:

Godde, W.: Betriebsorganisation und Betriebsfiihrung. Frankfurt/M.: PAS/ DVV
1980 (2. revidierte Auflage)

Juchter, H. Th.: Programmplanung — Vorbereitung und Ablauf. PAS/DVV 1980
(2. revidierte Auflage)

Jung, U.: Zusammenarbeit von haupt- und nebenberuflichen Mitarbeitern. Frank-
furt/M.: PAS/DVV 1980 (3. revidierte Auflage)

Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (Hrsg.): Im Netz der Organisationen.
Soest: Soester Verlagskontor 1991

Nuissl, E./Rein, A. v.: Offentlichkeitsarbeit von Weiterbildungseinrichtungen.
Frankfurt/M.: Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung 1995

Zu b): Veranstaltungsplanung

Die Planung und Vorbereitung einer Weiterbildungsveranstaltung, unabhéngig

davon, ob sie iber ldngere Zeit lauft oder nur wenige Stunden dauert, besteht aus

drei grolRen Arbeitsabschnitten.

— Erstens ist zu klaren, wie das Thema lautet und welche Inhalte hierbei wichtig
sind; dabei ist zu bedenken, dass die Teilnehmenden Erwachsene sind und dass
die Lehrziele sowohl sachgerecht als auch teilnehmergerecht zu bestimmen sind.

— Zweitens ist zu kldren, was in der verfligbaren Zeit bearbeitet werden kann, was
wichtig und was unwichtig ist, auf welche Weise und mit welchen Arbeitsmit-
teln der Lehr-/Lernprozess gestaltet werden kdénnte.

— Drittens ist ein Ablaufplan aufzustellen, der zeitlich und im Hinblick auf die
Lehrinhalte, Methoden und Arbeitsmittel in Abschnitte gegliedert ist.

Die folgenden Veroffentlichungen enthalten sowohl praktische Beispiele als auch

theoretisch-problematisierende Hinweise fir die Planung von Kursen.

Ballewski, G. u. a.: Kursgestaltung in der Weiterbildung. Miinchen u. a.: Olden-
bourg 1979

Dera, K. (Hrsg.): Lernen fur die Praxis: Medien, Techniken, Methoden. Miinchen:
Hueber 1984

Daéring, W. K.: Lehren in der Erwachsenenbildung. Weinheim u. a.: Beltz 1983

Miller, K. R. (Hrsg.): Kurs- und Seminargestaltung. Miinchen: Hueber 1983

Reibstein, E./Rieken, H.: Lerneinheit Kursvorbereitung. In: Brokmann-Nooren,
Ch. u.a. (Hrsg.): Handreichung fur die nebenberufliche Qualifizierung (NQ) in
der Erwachsenenbildung. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung 1994, 67-
106

Zu c): Lehr-/Lernsituation (Mikrodidaktik)
Die Planung eines Kurses und die Vorbereitung des Unterrichts sind nicht iden-
tisch mit deren realem Verlauf. Die Wirklichkeit des Lehr-/Lernprozesses ist aber
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der zentrale Gegenstand, dem die erwachsenenpadagogischen Bemiihungen, das

heif3t die makro- und mikrodidaktischen Téatigkeiten, dienen. Durch die Tatigkei-

ten der Lehrenden und Lernenden in den Bildungsveranstaltungen entsteht die

Wirklichkeit dessen, was mit den Begriffen ,,Lernen“ und ,,Bildung* bezeichnet

wird. Wichtig ist es daher, tiber das organisierte Lehren und Lernen und auch tiber

seine moglichen Verbesserungen nachzudenken. Hierzu sind theoretische Klarun-
gen Uber das Lehren und Lernen mit Erwachsenen ndtig. Einen Einstieg bieten

GeiBler, K. A.: Anfangssituationen. Weinheim u.a.: Beltz 1993 (5. vollig neu bear-
beitete Aufl.)

GeiBler, K. A.: Lernprozesse steuern. Weinheim und Basel: Beltz 1995

GeiBler, K. A.: Schlusssituationen. Weinheim u.a.: Beltz 1994 (2. unverdnderte
Auflage)

Schlutz, E.: Sprache, Bildung und Verstdndigung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1984

Skowronek, H.: Psychologie des Erwachsenenlernens. In: Schmitz, E./Tietgens, H.
(Hrsg.): Erwachsenenbildung. Stuttgart: Klett-Cotta 1984, 143-159

Vester, F.: Denken, Lernen, Vergessen. Miinchen: Deutscher Taschenbuch Verlag
1996 (23. neu Uberarbeitete Auflage)

Notig sind aber auch Gespréche zwischen den Lehrenden (ber ihren Unterricht.

Solche nachgehende Reflexion kann durch kollegiale Hospitationen unterstiitzt

werden. Dazu finden sich Anregungen in:

Gerl, H.: Unterrichtsbeobachtung und Hospitation. In: Grundlagen der Weiterbil-
dung. Praxishilfen. Kap. 7.90.20. Neuwied: Luchterhand 1990 (Loseblatt-
sammlung)

Prokop, E. u. a.: Hospitation und Unterrichtsbeobachtung. Frankfurt/M.: PAS/
DVV 1980 (3. revidierte Auflage)

Tietgens, H.: Zur Beobachtung von Weiterbildungsprozessen. Braunschweig:
Westermann 1974

Zu d): Unterrichtsforschung

Empirische Unterrichtsforschung l&sst erkennen, dass es notig und maglich ist, das

Lehren und Lernen als Prozessgeschehen wahrzunehmen und bewusst steuernd zu

gestalten:

Siebert, H./Gerl, H.: Lehr- und Lernverhalten bei Erwachsenen. Braunschweig:
Westermann 1975

Siebert, H.: Thesen und Materialien zur Didaktik und Methodek. In: Siebert, H.
(Hrsg.): Praxis und Forschung in der Erwachsenenbildung. Opladen: Westdeut-
scher Verlag 1977, 129-144

Siebert, H. u. a. (Hrsg.): Lernen und Lernprobleme in der Erwachsenenbildung.
Paderborn: Schoningh 1982

Befragungen von Teilnehmern an Bildungsveranstaltungen lassen erkennen, wie sie

das Kursgeschehen wahrnehmen und interpretieren und welche Konsequenzen sie

daraus ziehen:
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Nolda, S.: Interaktion und Wissen. Frankfurt/M.: Deutsches Institut fur Erwach-
senenbildung 1996

Tintelnot, C./Voigts, G.: Bildungseinrichtungen aus Teilnehmersicht. Frankfurt/
M.: Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung 1998

Vontobel, J.: Uber den Erfolg in der Erwachsenenbildung. Braunschweig: Wester-
mann 1969

Siebert, H.: Erwachsenenbildung als Bildungshilfe. Bad Heilbrunn: Klinkhardt
1983

Empirische Fallstudien machen deutlich, wie schwierig es ist, sich als Lehrperson

in die Wahrnehmungsperspektive der Lernenden zu versetzen:

Gieseke, W.: Fallstudien zur Bildungsarbeit mit Zielgruppen. Frankfurt/M.: PAS/
DVV 1985

Auf die Frage, was Unterrichtsforschung erbringt und unter welchen Bedingungen

sie positiv von den Lehrenden umgesetzt werden kdnnte, gehen die folgenden Bei-

trége ein:

Schéffner, L.: Empirische Untersuchungen in der Erwachsenenbildung — Erfahrun-
gen und Erwartungen der Praktiker. In: Siebert, H. (Hrsg.): Praxis und For-
schung in der Erwachsenenbildung. Opladen: Westdeutscher Verlag 1977, 159-
183

Schlutz, E.: Unterrichtsbeobachtung in Praxis und Wissenschaft. In: Siebert, H.
(Hrsg.): Praxis und Forschung in der Erwachsenenbildung. Opladen: Westdeut-
scher Verlag 1977, 159-183

Schlutz, E.: Lehr-Lern-Forschung. In: Grundlagen der Weiterbildung. Praxishil-
fen. Kap. 8.70. Neuwied: Luchterhand 1991 (Loseblattsammlung)

Siebert, H.: Erforschung von Gruppenprozessen. In: Grundlagen der Weiterbil-
dung. Praxishilfen. Kap. 8.60. Neuwied: Luchterhand 1990 (Loseblattsamm-
lung)

— Studienhinweise zum Einstieg in die Handlungsebenen 1 und 2

Die Planung des Lehrangebots und das Lehren und Lernen in der Erwachsenenbil-
dung finden in sehr unterschiedlichen Institutionen statt. Insgesamt sind alle die-
se Institutionen der Erwachsenenbildung sehr viel weniger stabil und rechtlich
abgesichert als die allgemeinbildenden und beruflichen Schulen und die Hochschu-
len. AuRBerdem gibt es neben staatlich geférderten auch privatunternehmerisch
gefuhrte Weiterbildungsinstitutionen. Das heif3t, die rechtlichen Grundlagen und
der sozialgeschichtliche Hintergrund (Handlungsebene 1) und die Leitung einer
Institution (Handlungsebene 2) sind in der laufenden Arbeit in der Erwachsenen-
bildung stédndig spirbar und bedirfen daher der fortlaufenden Aufmerksamkeit.
Das hat Vorteile und Nachteile zugleich. Die Vorteile liegen darin, dass aufgrund
des geringen Festgelegtseins Eigeninitiative und Handlungsphantasie gefragt sind.
Die Nachteile liegen darin, dass die rechtlichen Grundlagen und die Finanzierung
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sehr oft eine kontinuierliche Arbeit erschweren und zum Improvisieren zwingen.

Wer sich in die Gegebenheiten und Probleme der Handlungsebenen 1 und 2 ein-

arbeiten will, sollte sich an den folgenden Leitfragen orientieren:

a) An welchen gesellschaftstheoretischen und anthropologischen Wertvor-
stellungen orientiert sich das Handeln der Weiterbildungsverbénde und der
Weiterbildungsp&dagogen?

b) An welchen gesellschaftlichen Interessenlagen und demokratie-theoretischen
Leitvorstellungen orientieren sich die Weiterbildungspolitik und die rechtlichen
Grundlagen der Weiterbildung?

¢) An welchen Wertvorstellungen und Leitnormen orientieren sich die Institutio-
nen und die Mitarbeiter in den Institutionen der Weiterbildung bei der Ge-
samtplanung ihres Weiterbildungsangebots?

Zu a) Professionelles Selbstverstandnis
Die Institutionen der Weiterbildung in der Bundesrepublik Deutschland haben
sich zu Landesverbédnden und Bundesverbdnden zusammengeschlossen. Thre Auf-
gabe ist es, in der Offentlichkeit das Vorhandensein und die Notwendigkeit der
Weiterbildung darzustellen und die Interessen der Weiterbildung gegentiber Par-
teien, Parlamenten und Ministerien politisch zu vertreten. Gleichzeitig machen sie
ihren Mitgliedern, den Weiterbildungsinstitutionen, Informationen zur Finanzie-
rung, zu Rechts- und Organisationsfragen u. a. m. zuganglich und unterstiitzen die
laufende Arbeit der Institutionen durch Beratung und Fortbildung in organisato-
rischen und fachlich-didaktischen Angelegenheiten.
In regelméRigen Abstdnden werden von diesen Verb&nden auch Stellungnahmen
veroffentlicht, in denen die Aufgaben und Ziele der Erwachsenenbildung dar-
gestellt werden. Texte zum Aufgabenverstdndnis der Erwachsenenbildung wer-
den aber nicht nur von den Weiterbildungsverb&dnden herausgegeben, sondern
auch von den Gewerkschaften, den Unternehmerverbénden, den Kirchen und
den politischen Parteien. In friheren Jahren sind solche Texte leicht zugénglich
in Sammelbédnden oder Loseblattsammlungen wie den folgenden verdffentlicht
worden:

Die Volkshochschule. Handbuch fur die Praxis der VHS-Leiter und -Mitarbeiter.
Hrsg. Padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes.
Frankfurt/M. 1968 ff. Loseblattsammlung (eingestellt)

Beinke, L. u. a. (Hrsg.): Zukunftsaufgabe Weiterbildung. Weil der Stadt: Lexika
1980

Zukunft der Weiterbildung. Hrsg. Bundeszentrale flr politische Bildung. Bonn
1988

Einen Einblick in das aktuelle Aufgabenverstdndnis der Weiterbildungspolitik, der

Volkshochschulen, der kirchlichen Bildungsarbeit, der gewerkschaftlichen Bil-

dungsarbeit, der betrieblichen Bildungsarbeit, der Bibliotheken, Museen sowie

Hochschulen und Universitaten geben die entsprechenden Artikel in:
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Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen:
Leske + Budrich 1994, Kap. 5

Allgemeine Begriindungen fir die Notwendigkeit, die Erwachsenenbildung zu ei-

nem eigenstandigen Bereich des Bildungswesens auszubauen, sind seit dem Anfang

der 60er Jahre veroffentlicht worden. Diese Texte wurden von Expertengruppen

und Planungskommissionen erarbeitet, représentieren also nicht ausschlief3lich die

Sichtweise einzelner Verbande. In zeitlicher Reihenfolge handelt es sich um:

Deutscher Ausschuss fur das Erziehungs- und Bildungswesen (Hrsg.): Zur Situati-
on und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung. Stuttgart: Klett 1960

Bildung in neuer Sicht. Gesamtplan furr ein kooperatives System der Erwachsenen-
bildung. Hrsg.: Kultusministerium Baden-Wurttemberg. Villingen: Neckar-
Verlag 1968

Deutscher Bildungsrat (Hrsg.): Strukturplan fur das Bildungswesen. Stuttgart:
Klett 1970

Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Erster Bericht der Planungskommission Er-
wachsenenbildung und Weiterbildung des Kultusministers des Landes Nord-
rhein-Westfalen. Ratingen u. a.: Henn 1972

Strukturplan Weiterbildung. Vorgelegt vom Arbeitskreis Strukturplan Weiterbil-
dung. Koln u. a.: Kohlhammer 1975

Zur Entwicklung der Weiterbildung. Zweiter Bericht ... KoIn: Greven 1975

Weiterbildungsentwicklungsplanung in NW. Hrsg.: Kultusminister des Landes
Nordrhein-Westfalen. Koln: Greven 1978

Bildungsurlaub in Nordrhein-Westfalen. Erster und zweiter Bericht der Planungs-
kommission des Kultusministers ,,Inhalte, Methoden und Organisation des
Bildungsurlaubs®. Soest: Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung 1983

Weiterbildung, Herausforderung und Chance. Bericht der Kommission ,\Weiterbil-
dung*, erstellt im Auftrag der Landesregierung von Baden-Wirttemberg, Stutt-
gart 1984

Faulstich, P. u. a.: Weiterbildung fur die 90er Jahre. Weinheim, Miinchen: Juventa
1992

Dohmen, G.: Das lebenslange Lernen. Hrsg.: Bundesministerium fur Bildung,
Wissenschaft, Forschung und Technologie. Bonn 1996

Kuratorium der Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management
(QUEM): Von der beruflichen Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung. In:
Bergmann, B. u. a.: Kompetenzentwicklung '96. Munster u. a.: Waxmann
1996, 401-462

Delors, J.: Lernfahigkeit: Unser verborgener Reichtum. Neuwied u. a.: Luchter-
hand 1997

Faulstich, P. u. a. (Hrsg.): Zukunftskonzepte der Weiterbildung. Weinheim, M{in-
chen: Juventa 1998

Diese theoretischen Vorausschauen und Planungstexte aus der Sicht der Weiterbil-

dungsverbande und der gesellschaftlichen GroRorganisationen sowie der Planungs-
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kommissionen und Experten werden ergdnzt und kritisch diskutiert von Wissen-
schaftlern, die sich mit Fragen der Erwachsenenbildung auseinandersetzen. An die-
ser wissenschaftlichen Theoriedebatte zu Grundfragen der Erwachsenenbildung
beteiligen sich in erster Linie Erziehungswissenschaftler der Fachrichtung Erwach-
senenbildung sowie Soziologen und Bildungsforscher. Wer sich einen ersten Uber-
blick tiber die zur Zeit diskutierten Theorieansatze verschaffen will, dem stehen fol-
gende Sammelbénde zur Verfugung (ebenfalls in der Reihenfolge ihres Erscheinens):

Siebert, H. (Hrsg.): Begriindungen gegenwaértiger Erwachsenenbildung. Braun-
schweig: Westermann 1977

Pdggeler, F./Wolterhoff, B. (Hrsg.): Neue Theorien der Erwachsenenbildung. Stutt-
gart u. a.: Kohlhammer 1981 (Handbuch der Erwachsenenbildung Bd. 8)

Kurzdorfer, K. (Hrsg.): Grundpositionen und Perspektiven in der Erwachsenen-
bildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1981

Dewe, B. u. a. (Hrsg.): Theorien der Erwachsenenbildung. Miinchen: Hueber
1988

Siebert, H.: Theorien fur die Bildungspraxis. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1993

Ahlheim, K./Bender, W. (Hrsg.): Lernziel Konkurrenz? Opladen: Leske + Budrich
1996

Speziell auf die Aufgaben und Ziele der Volkshochschulen gehen ein:

Stellung und Aufgabe der Volkshochschule. Hrsg.: Deutscher Volkshochschul-Ver-
band. Bonn 1978

Strzelewicz, W. u. a.: Bildung und Lernen in der Volkshochschule. Braunschweig:
Westermann 1979

Dohmen, G.: Offenheit und Integration. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1990, Kap.
11|

In den Zusammenhang von Bildung und Beschéftigung bieten die folgenden Sam-

melbande einen Einstieg:

Schlutz, E. (Hrsg.): Krise der Arbeitsgesellschaft — Zukunft der Weiterbildung.
Frankfurt/M. u. a.: Diesterweg 1985

Nuissl, E. (Hrsg.): Standortfaktor Weiterbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1995

Nur in Ansétzen gibt es Versuche, das Lernen und die Bildung Erwachsener an-

thropologisch zu begriinden. Beispiele dafiir sind, in der Reihenfolge ihres Erschei-

nens:

Tietgens, H.: Einleitung in die Erwachsenenbildung. Darmstadt: Wissenschaftli-
che Buchgesellschaft 1979 (2. Auflage 1991)

Schmitz, E.: Erwachsenenbildung als lebensweltbezogener Erkenntnisprozess. In:
Schmitz, E./Tietgens, H. (Hrsg.): Erwachsenenbildung. Stuttgart: Klett-Cotta
1984, 95-123

Weinberg, J.: Lernen Erwachsener. In: Raapke, H.-D./Schulenberg, W. (Hrsg.):
Didaktik der Erwachsenenbildung. Stuttgart u. a.: Kohlhammer 1985, 32-42

Tietgens, H.: Erwachsenenbildung als Suchbewegung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt
1986, Kap. 5
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Erpenbeck, J./\WWeinberg, J.: Menschenbild und Menschenbildung. Munster u. a.:
Waxmann 1993
Erpenbeck, J.: Wende der Kultur, Kultur der Wende. In: Heyse, V./Erpenbeck, J.
(Hrsg.): Management und Wertewandel im Ubergang. Miinster u. a: WWaxmann
1994, 201-260
Arnold, R./Siebert, H.: Konstruktivistische Erwachsenenbildung. Baltmannswei-
ler: Schneider 1995
Beitrdge zur sozialgeschichtlichen und demokratietheoretischen Begriindung von
Bildung und Lernen insbesondere der Erwachsenen sind von Willy Strzelewicz
unter dem Titel: Demokratisierung und Erwachsenenbildung, Braunschweig,
Westermann 1973, verdffentlicht worden. Ergdnzend dazu ist der Artikel ,,Zur so-
zialwissenschaftlichen Begriindung einer Theorie der Erwachsenenbildung* wich-
tig, der in dem von Pdggeler und Wolterhoff herausgegebenen Band ,,Neue Theo-
rien der Erwachsenenbildung” (s. 0.) abgedruckt ist. Das grundlegende Thema, von
dem aus Strzelewicz das Thema Bildung und Erwachsenenbildung bearbeitet hat,
wird in dem Buch ,,Der Kampf um die Menschenrechte®, Frankfurt/M.: Societéts
Verlag 1971 (3. Auflage) abgehandelt.

Zu b) Weiterbildungspolitik
Die Frage, wer Weiterbildungspolitik macht und mit welchen Absichten dies ge-
schieht, lasst sich am ehesten anhand konkreter Beispiele studieren. Ein solches
Beispiel ist der Bildungsurlaub. Unter Bildungsurlaub wird das Recht des Arbeit-
nehmers verstanden, sich zum Zwecke der Teilnahme an einer Weiterbildungsver-
anstaltung von der Arbeit freistellen zu lassen. In den Bundeslandern, in denen es
solche Freistellungsgesetze gibt, stehen jedem Arbeitnehmer jéahrlich maximal fiinf
Bildungstage zu. Diese Gesetze sind bis zum heutigen Tage umstritten. Die Kon-
trahenten hierbei sind die Gewerkschaften und die Arbeitgeber. Dargestellt wird
diese weiterbildungspolitische Problematik in dem Buch von
Gors, D.: Zur politischen Kontroverse um den Bildungsurlaub. KéIn: Bund Ver-
lag 1978
Eine allgemeine Einfiihrung in Recht und Politik der Erwachsenenbildung bieten:
Wittpoth, J.: Recht, Politik und Struktur der Weiterbildung. Baltmannsweiler:
Schneider 1997
Droll, H.: Weiterbildungspolitik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1999
In dem Buch von Wittpoth wird deutlich, dass es in der Weiterbildungspolitik ei-
nen zentralen Streitpunkt gibt. Umstritten ist die Rolle, die der Staat in der
Weiterbildung spielt oder spielen soll. Hier stehen sich zwei grundsétzliche Auf-
fassungen gegenuber. Die eine geht davon aus, dass die Weiterbildung in erster
Linie eine Privatsache sei. Damit ist gemeint, dass die Initiative und Finanzierung
der Weiterbildung von Privatpersonen, eingetragenen Vereinen, aber auch
Wirtschaftsunternehmen und gesellschaftlichen Grol3verb&dnden auszugehen hat.
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Der Staat hat hierbei lediglich die Aufgabe, diese aus der Gesellschaft entstehen-

den Initiativen subsidir zu untersttzen.

Die andere grundsétzliche Position geht davon aus, dass so wie sonst im Bildungs-

wesen auch in der Weiterbildung der Staat eine ordnende und gestaltende Aufga-

be hat. Auf der Grundlage des Sozialstaatspostulats im Grundgesetz § 20,1 hat der

Staat die Aufgabe, dafur zu sorgen, dass Uberall im Lande fir die erwachsene

Wohnbevélkerung ein Grundangebot an Weiterbildung vorhanden ist. Erganzend

dazu ist es den privaten Initiativen in der Gesellschaft freigestellt, aus eigener Kraft

und spezieller Interessenlage Weiterbildungsinstitutionen zu schaffen und Weiter-
bildungsangebote zu machen.

Diesem Grundsatz gemal sind in Hessen das Volkshochschulgesetz und in Nord-

rhein-Westfalen das Weiterbildungsgesetz erlassen worden. Uber die Weiterbil-

dungsgesetze der Bundeslander und die darin zum Ausdruck kommenden weiterbil-
dungspolitischen Optionen informiert:

Kuhlenkamp, D.: Die Weiterbildungs- und Bildungsurlaubsgesetze der Lander. In:
Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen. Kap. 2.30. Neuwied u. a.: Lucht-
erhand 1997 (Loseblattsammlung)

Im Kern geht es bei diesen kontroversen weiterbildungspolitischen Positionen um

die Frage, wer die Weiterbildung finanziert. Hinweise auf die Finanzierungsmodali-

taten finden sich in dem Beitrag von Kuhlenkamp und bei:

Krug, P.: Weiterbildungsgesetze in Deutschland. In: Kaiser, A. u. a. (Hrsg.): Euro-
pahandbuch Weiterbildung — EUHWB. Kap. 25.40.20. Neuwied u. a.: Luch-
terhand 1994 (Loseblattsammlung)

Nuissl, E.: Ordnungsgrundsétze der Erwachsenenbildung in Deutschland. In: Tip-
pelt, R. (Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen:
Leske + Budrich 1994, 343-355

Rohlmann, R.: Weiterbildungsgesetze der Lander. In: Tippelt, R. (Hrsg.): Hand-
buch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Opladen: Leske + Budrich 1994,
356-371

Zu ¢) Institution und Leitbild

Die Institutionen der Weiterbildung sind aus gesellschaftlichen Initiativen
entstanden. Das gilt auch fur die Volkshochschulen, trotz ihrer heutigen engen
Bindung an die Kommunalverwaltung. Man kann daher heute bei allen
Weiterbildungsinstitutionen ein sehr stark entwickeltes Selbstbewusstsein feststel-
len. Dieses ist nicht nur Ausdruck des Aufgabenverstandnisses und des Selbst-
bildes der Mitarbeiter in den Institutionen, sondern wird genauso stark und aus-
schlaggebend bestimmt von dem Aufgabenverstandnis und der Interessenlage des
rechtlichen Trégers der jeweiligen Weiterbildungsinstitution. Fur die praktische
Arbeit ergibt sich daraus, dass Leiter und Mitarbeiter der Institutionen einge-
bunden sind in das Aufgabenverstdndnis und die Zwecksetzungen der Weiterbil-
dung, wie sie von den Tragern und den Verb&nden veroffentlicht und von der
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einzelnen Institution vertreten werden. Das heif3t, die Leitlinien fur die prakti-
sche Weiterbildungsarbeit in den Institutionen stellen eine Umsetzung der allge-
meinen Verlautbarungen der Verbdnde und GrolRorganisationen dar, von denen
oben bereits die Rede war. Weil diese Formulierungen so allgemein sind, beste-
hen allerdings Umsetzungsspielrdume. Wenn die Mitarbeiter und die Leitung ei-
ner Institution in der Lage sind, ihre individuellen Vorstellungen von dem, was

Erwachsenenbildung sein soll, aufeinander abzustimmen, um den Umsetzungs-

spielraum der Institution voll zu nutzen, lasst sich das realisieren, was in den Lan-

desgesetzen zur Erwachsenenbildung ,,das Recht der Institution auf selbstandige

Lehrplangestaltung” genannt wird.

Eine Einflihrung in das Verhaltnis zwischen Institutionen und Tragern der Erwach-

senenbildung und in die Leitungs- und Planungsspielrdume der Mitarbeiter in den

Institutionen geben die folgenden Texte:

Otto, V./Miiller, H.: Die Volkshochschule im Gefiige der kommunalen Selbstver-
waltung. Frankfurt/M.: PAS/DVV 1977

Godde, W.: Betriebsorganisation und Betriebsfiihrung. Frankfurt/M.: PAS/ DVV
1980 (2. revidierte Auflage)

Knoll, J. H./Meinecke, Ch.: Institutionen der Erwachsenenbildung. Frankfurt/M.:
PAS/DVV 1980 (3. revidierte Auflage)

Ufermann, F.: Organisationspraxis und institutionelle Handlungsspielrdume in
Volkshochschulen. In: Tietgens, H. (Hrsg.): Wissenschaft und Berufserfahrung.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1987, 172-192

Das, was in diesen Texten bezogen auf die 6ffentlich geforderte Weiterbildung und

besonders die Volkshochschulen dargestellt wird, gilt in &hnlicher Weise auch fiir

die betriebliche Weiterbildung:

Kinzel, K.: Didaktische Planung in den Institutionalstrukturen betrieblicher Wei-
terbildung. In: Schlutz, E./Siebert, H. (Hrsg.): Stand und Aufgaben der empi-
rischen Forschung zur Erwachsenenbildung. Bremen: Universitdt Bremen
Druckschriftenlager 1986, 128-135

Czisnik, U.: Bildungsarbeit als Baustein der Personalentwicklung. In: Grundlagen
der Weiterbildung. Praxishilfen. Kap. 4.50.30. Neuwied u. a.: Luchterhand
1989 (Loseblattsammlung)

Daoring, K. W.: Praxis der Weiterbildung. Kap. V. Weinheim u. a.: Deutscher Stu-
dienverlag 1991

Aus der Sicht der Mitarbeiter in den Weiterbildungsinstitutionen kann sich die

laufende Arbeit als Bedrohung der eigenen Identitat oder als Uberforderung der

eigenen Fahigkeiten und Kenntnisse sowie als Nichtiibereinstimmung mit den
normativen Leitvorstellungen der Institution und des Tragers darstellen. Das fiihrt
in der Regel zur Einschrdnkung der Handlungsfahigkeit. In der Tat gelingt die

Wahrnehmung und Nutzung der Handlungsspielrdume nur, wenn zwischen der

individuellen Sichtweise des Mitarbeiters/der Mitarbeiterin und den institutionel-

len Anforderungen ein aushaltbarer Ausgleich hergestellt wird. Dieser aushaltbare
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Ausgleich wird immer ein Spannungsgefiige sein, das sowohl harmonisch und rei-

bungslos als auch streitig und konflikthaft verlauft.

Das Spannungsgeflge zwischen individueller und institutioneller Sichtweise ist ein

allgemeines Problem vergesellschafteter Existenz des Menschen, das in seiner All-

gemeinheit von Berger/Luckmann in ihrem Buch ,,Die gesellschaftliche Kon-
struktion der Wirklichkeit* (Frankfurt/M. 1980) auf den Seiten 84-98 zum The-
ma gemacht wird.

Bezogen auf das Arbeitshandeln in Weiterbildungsinstitutionen fiihren die folgen-

den Aufsétze in diese Problematik ein:

Dorn, F/Meueler, E.: Muss selbstbestimmtes Lernen auch verwaltet werden? In:
Dahm, G. u. a. (Hrsg.): Management und Verwaltung. Miinchen: Kdsel 1982,
9-22

Frymark, H. J.: Bedurfnisgerechte Weiterbildung bei einer unbeweglichen Verwal-
tungsburokratie? Impressionen aus einer Volkshochschulpraxis. In: Dahm ... (s.
0.), 23-35

Schéffter, O.: Mitarbeiter in der Erwachsenenbildung zwischen Organisation und
Pé&dagogik. In: Hessische Blatter fir Volksbildung 1988, 2, 104-110

Venth, A.: Zur beruflichen Rollenfindung im padagogischen Handlungszusam-
menhang. In: Hessische Blatter fir Volksbildung 1990, 4, 319-323

Zusammenfassend ergibt sich aus diesen Studier- und Literaturhinweisen, dass im

Studium der Erwachsenenbildung friihzeitig in die Auseinandersetzung mit folgen-

den Fragen eingestiegen werden sollte:

— Was fiir ein Selbstbild und welche Kenntnisse und Féhigkeiten habe oder brau-
che ich, damit ich auf den verschiedenen Handlungsebenen der Erwachsenen-
bildung tétig werden und sie richtig einschatzen kann;

— Zuwelchen Themen und bevorzugt mit welchen Erwachsenen bin ich fahig und
waére ich bereit, unmittelbar lehrend tétig zu sein?

— Unter welchen institutionellen Bedingungen bin ich fahig und wére ich bereit,
sowohl makrodidaktische als auch mikrodidaktische Tétigkeiten auszufiihren?

8. Geschichte der Erwachsenenbildung

Wer heute den Gegenstand Erwachsenenbildung studiert, tut dies in erster Linie,
weil es Institutionen der Weiterbildung gibt und diese unter Umstanden die Még-
lichkeit einer Tétigkeit als Kursleiter/in oder als hauptberufliche/r p4dagogische/r
Mitarbeiter/in bieten. Die Tatsache, dass die Zahl und die Typen von Weiterbil-
dungsinstitutionen nicht nur grof3, sondern auch unubersichtlich sind, wird not-
gedrungen hingenommen.
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Die Beschaftigung mit der Geschichte der Erwachsenenbildung kdnnte dazu die-
nen, die Eigentlimlichkeiten der einzelnen Institutionentypen besser zu verstehen,
vor allem, wenn man wissen will, ob denn z. B. Volkshochschulen oder Familien-
bildungsstatten oder DAG-Schulen tberall so sind, wie ich sie zufallig in meinem
Praktikum oder meinem Heimatort erlebt habe.

Eine Beschéftigung mit der Geschichte der Erwachsenenbildung kann dazu verhel-
fen, die Motive zu verstehen, aus denen heraus die verschiedenen Institutionen
entstanden sind, wie sie sich verdndert haben und laufend verdndern (Pdggeler
1975). Uber den gegenwiértigen Zustand z. B. der speziellen ,alternativen Weiter-
bildungsinstitution“ im Ort X hinaus (Beyersdorf 1996) wird dann auch deutlich,
welche wirklichen Spielrdume die Weiterbildungseinrichtungen haben, wie sie ihre
Arbeit verstehen und welche Funktionen sie flir die Adressaten und Teilnehmer zu
haben meinen oder wirklich haben (Olbrich/Keim 1993).

Zu den Eigentimlichkeiten der Erwachsenenbildung im Unterschied zu den all-
gemeinbildenden Schulen gehort es, dass nicht die politische Obrigkeit Einrichtun-
gen der Erwachsenenbildung gegriindet hat, auch nicht die beiden groRen Kirchen
in unserem Lande; vielmehr ist die Erwachsenenbildung, so wie wir sie heute verste-
hen, aus der Initiative von Gruppen von Menschen entstanden. Das hat vor allem
seit der ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts stattgefunden (Balser 1959; Olbrich
1993).

Kennzeichnend fiir die Erwachsenenbildung ist, und das gilt sowohl fur die Ver-
gangenheit als auch fir die Gegenwart, dass sie aufs Engste mit dem Prozess des
gesellschaftlichen Wandels verbunden ist. Die Motive flr die Einrichtung von
Maglichkeiten organisierten Lernens Erwachsener entsteht aus dem gesellschaftli-
chen Wandel. Der Wandel in der Lebensweise, in der Arbeit, in den 6konomisch-
technischen und den politischen Verhaltnissen erzeugt Lernbedarf. Die Menschen,
die den Wandel verursachen und gleichzeitig ein Teil von ihm sind, brauchen Wis-
sen und Fahigkeiten, die sie nicht haben (Dikau 1968, 52-79; Dréager 1979). Wenn
heute in den Landergesetzen zur Erwachsenenbildung/Weiterbildung vom ,\Wei-
terbildungsbedarf“ die Rede ist, dann ist dieser Lernbedarf gemeint, den die Men-
schen zur Bewdltigung des Wandels bendétigen, gleichgltig ob die Politiker oder
die Wirtschaft oder die Kirchen oder die Gewerkschaften oder die Gerichte dieses
Lernen fur richtig oder wichtig halten.

Die Kaufleute und Handwerker, die Lehrer und Arbeiter, die im 19. Jahrhundert
ihre Fortbildung organisieren, tun das, weil sie es fir nétig halten. Die Vielfalt der
Erwachsenenbildung ist Ausdruck der Vielfalt der Gruppen, die sich zum Lernen
zusammenfinden. Aus heutiger Sicht l&sst sich sagen, dass die Erwachsenenbildung
im 19. Jahrhundert aus dem Motiv der Menschen entsteht, ihr Leben selbst zu
bestimmen und bei der Gestaltung der gesellschaftlichen Wirklichkeit politisch
mitzubestimmen (Strzelewicz 1973).

Die Kaufleute und Handwerker, die weseraufwdrts die Méglichkeit der Zigarren-
herstellung und der Herstellung von Baumwollgarn und Baumwolltuch entde-
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cken oder weiter ausbauen, tun dies kurz vor der Mitte des 19. Jahrhunderts,
weil sie etwas gelernt haben: Sie haben gelernt, dass tiber den Uberseehafen in
Bremen importierte Tabake besser sind als der einheimische Tabak und dass die
Baumwolle billiger und leichter zu bearbeiten ist als der einheimische Flachs. Sie,
die Kaufleute und auch die Handwerker (z. B. die Lebkuchenbécker), lernen aus
Biichern, auf Fortbildungsreisen und in eigenen Schulen (Sauermann 1986). Die
Industriearbeiter lernen im Prozess der Arbeit, in den politischen Organisationen
der Arbeiterbewegung, in den Lesekabinetten und Blcherhallen (Krug 1980).
Inshesondere das Studium der Entstehung der Erwachsenenbildung im 19. Jahr-
hundert kann einen Eindruck davon vermitteln, dass Erwachsenenbildung einer-
seits aus der Lage sozialer Gruppen entsteht und sich gleichzeitig mit neuartigen
Ideen im Bereich der Wirtschaft, der Technik und der Politik verbindet. Dabei darf
nicht vergessen werden, dass die Arbeiter, ihre Frauen und Kinder in den sich
entwickelnden Industriezentren einerseits schwer arbeiten missen und gleichzei-
tig davon profitieren, dass Schulen eingerichtet werden und schrittweise die allge-
meine Schulpflicht eingefiihrt wird. Das hei3t, im 19. Jahrhundert setzt sich in
Deutschland und in Westeuropa allgemein die Schriftkultur durch. Burgertum,
Handwerker und Arbeiter wollen am gesellschaftlichen Modernisierungsprozess
partizipieren. Vor allen Dingen aber wollen und brauchen sie Arbeit. Die gibt es
am ehesten in den St&dten mit den wuchernden Industriezentren. Erwachsenenbil-
dung war, das l&sst sich durch das Studium ihrer Geschichte lernen, eine Reaktion auf
den industriellen Modernisierungsschub, und sie war ein Teil der damit einhergehen-
den gesellschaftlichen und politischen Demokratisierungsbestrebungen (Dréger 1984).
Die Geschichte der Erwachsenenbildung im 19. Jahrhundert ist aber nicht nur die
Geschichte derer, die Worte wie ,,Bildung ist die wahre Demokratie* oder ,,Wis-
sen ist Macht* zu ihren Leitsdtzen gemacht haben. Aus der Sicht der Obrigkeit,
seien es die Handwerkerorganisationen oder die Landesregierungen oder die Kir-
chen, war Volksbildung, die Bildung aus der Motivationslage der ,,unteren Schich-
ten* heraus, auch eine verdachtige Angelegenheit. So gab es denn bereits friihzei-
tig auch Bestrebungen, das Lernen fur die verschiedenen sozialen Schichten zu
portionieren. Dazu gehdrten der Versuch, Einfluss zu nehmen auf die Buicher, die
in den Volksbiichereien angeschafft wurden, und das Konzept einer Volksbildung,
die eher Wissen verbreiten als damit verbundene aufkldrerische Impulse setzen
wollte (Dréger 1981, 17-26).

Obwohl die Geschichte der Erwachsenenbildung bisher nur bezogen auf einige
wenige Entwicklungsstrdnge aufgearbeitet worden ist, kann doch gesagt werden,
dass die Vielfalt und Unterschiedlichkeit der theoretischen Erwachsenenbildungs-
konzepte und praktisch zustande gekommenen Organisations- und Institutional-
formen (Weinberg 1985) ein charakteristisches Merkmal der Erwachsenenbildung
seit ihrer Entstehung am Anfang des 19. Jahrhunderts ist. Die Motivationslagen,
aus denen heraus Erwachsenenbildung entsteht, sind meist sozialgruppenspezifi-
scher Natur. Das bedeutet, dass weder territorialstaatlicher oder, seit der Reichs-
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grindung 1871, nationalstaatlicher Zentralismus einen bestimmenden Einfluss auf
die Erwachsenenbildung gehabt hat. Das gilt im negativen wie im positiven Sinne
(Olbrich 1994).
Mit dem Beginn der Weimarer Republik beginnt die direkte Vorgeschichte der
Erwachsenenbildung, wie sie sich heute darstellt. Seit dem Friihjahr 1919 bis zum
heutigen Tage haben sich die institutionellen und politischen Grundstrukturen
entwickelt, verheddert, verdndert und ausdifferenziert, die heute die Landschaft der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung zwischen Aachen und Frankfurt/Oder kenn-
zeichnen (Feidel-Mertz 1994; Keim 1970, 1996; Nuissl/Tietgens 1995; Olbrich
1994 a; Siebert 1994; Tietgens 1994).
Erwachsenenbildung als eine politische Aufgabe, die auf dem individuellen Recht
auf Weiterbildung beruht, ist aber dennoch bis zum heutigen Tage keine allgemein
anerkannte Position. Die aktuelle Situation der Weiterbildung in den 80er und
90er Jahren zeigt, dass der gesellschaftliche Modernisierungsschub einen Weiterbil-
dungsbedarf und Weiterbildungsaktivitaten provoziert, die sich dem demokrati-
schen Regelungszugriff entziehen. Wer heute Erwachsenenbildung studiert und in
der Weiterbildung tétig werden mdchte, ist gezwungen, sich der real wandelnden
und gleichzeitig neu entstehenden Weiterbildung mit ihren Anforderungen zu stel-
len. Das Studium der Geschichte der Erwachsenenbildung kann dazu dienen, sich
Uber den sozialgeschichtlichen Stellenwert der Erwachsenenbildung klar zu wer-
den und seine eigene Position zu finden.
Um dieses so tun zu konnen, wie es eigentlich nétig wére, musste es eine ent-
sprechende wissenschaftliche Aufarbeitung der Geschichte und der Geschicht-
lichkeit der Erwachsenenbildung geben. Dies ist aber zur Zeit noch nicht der Fall.
Der Grund dafur ist, dass die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung in Bezug
auf die Klarung methodologischer Fragen zur Geschichtsschreibung der Erwachse-
nenbildung erst am Anfang steht (Kiinzel 1984; Tietgens 1985; Geschichte und
Erwachsenenbildung 1993). Jedoch machen es die vorliegenden Dokumentatio-
nen und Darstellungen zur Geschichte der Erwachsenenbildung maglich, sich in
einzelne Aspekte der Geschichte und der Geschichtlichkeit der Erwachsenenbil-
dung einzuarbeiten.
Die vorliegenden Veroffentlichungen zur Geschichte der Volkshochschulen lassen
inzwischen Umrisse eines Gesamtbildes ihrer Entwicklung erkennen (Kunstmann
1986; Oppermann/Rohrig 1995).
Ansonsten lassen sich mit Hilfe der vorhandenen Veroffentlichungen zur Geschich-
te der Erwachsenenbildung und unterstiitzt durch eine ,,Zeittafel zur Geschichte der
Erwachsenenbildung” (Wolgast 1994) zur Zeit folgende Schwerpunkte studieren:
1. Aufklérende und niitzliche Erwachsenenbildung im 18. Jahrhundert (Dréger
1979; Freiesleben 1980; Im Hof 1982; Kaiser 1989)
2. Der Einfluss des Industrialisierungsprozesses und der demokratischen Bewe-
gungen auf die Entstehung der Erwachsenenbildung in der ersten Haélfte des
19. Jahrhunderts (Axmacher 1985; Balser 1959; Huge 1989; Laack 1960)
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10.

11.

12.

Die Geschichte des Zusammenhangs zwischen Arbeiterbewegung, Arbeiter-
kultur und Arbeiterbildung von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zum Ende
der Weimarer Republik (Adler 1996; Birker 1973; Dittrich 1980; Feidel-Mertz
1972; Huck 1980; Huge 1989; Krug 1980; Lucas 1983, 133-162; Meier 1971,
Olbrich 1982; Wollenberg 1985)

Entstehung und Entwicklung der beruflichen Erwachsenenbildung seit der
zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts bis zum Ende der Weimarer Republik
(Dikau 1968; Dikau 1978)

Die Geschichte der Volksbildung im 19. Jahrhundert (Berker 1984; Dréger
1975, 1979, 1984; Tews 1981; Vogel 1959)

Ideen und Realitdten zur Arbeiterbildung in der Weimarer Republik (Meier
1971; Meyer 1969; Olbrich 1977)

Freie Volksbildung in der Weimarer Republik (Ahlheim 1982; Bozek 1963;
Burmeister 1987; Eggemann 1997; Fricke 1977; Fuhrich 1983; Geiger 1984;
Hammelsbeck 1990; Henningsen 1958, 1959, 1960; Hoffmann 1995; Ho-
nigsheim 1991; Kuhne 1983; Laack 1984; Lessing 1995, 1997; Niggemann
1967; Olbrich 1972; Petsch 1981; Redaktion 1981; Schepp 1988; Silbermann
1987; Wirth 1986; Wollenberg 1998)

Erwachsenenbildung unter dem Diktat des Nationalsozialismus (Fischer 1981,
Keim 1976)

Wiederaufbau der Erwachsenenbildung in Deutschland nach dem Ende des
Zweiten Weltkrieges (Bungenstab 1970; Feidel-Mertz 1975; Gotter 1973; Ha-
senpusch 1977; Hirten 1966; Knieriem 1982; Laack 1968; Lotze 1982)
Geschichte der Theoriebildung der Erwachsenenbildung seit den 50er Jahren
(Dikau 1980; Senzky 1981)

Universitare Erwachsenenbildung (Dikau 1996; Kriger 1982; Kiinzel 1974,
Schéfer 1987; SchoRig 1985, 1987; Strzelewicz 1986; Weiterbildungsaufgaben
1982)

\on der Erwachsenenbildung zur Weiterbildung (Bilanz 1968; Boventer 1983;
Dohmen 1988; Dolff 1978; Fell/Guttler 1984; Keim 1973; Otto/Senzky
1983; Picht u. a. 1972; Tietgens 1970).
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9. Internationalitat der Erwachsenenbildung

Erwachsenenbildung gibt es heutzutage als Begriff und Realitét in fast allen Lan-
dern der Erde. Bei aller Unterschiedlichkeit, was damit von Land zu Land real ge-
meint ist, bestehen doch zwischen vielen Landern auf dem Gebiet der Erwach-
senenbildung bilaterale oder multilaterale Beziehungen.

Ebenfalls besteht eine Reihe supranationaler Organisationen fiir Erwachsenenbil-
dung wie etwa die Abteilung flir Erwachsenenbildung der UNESCO. Deren regel-
maRig stattfindende Konferenzen stellen internationale 6ffentliche Diskussionsfo-
ren zu Fragen der Erwachsenenbildung dar. Die dabei verabschiedeten Resolutio-
nen gelten so wie bei anderen Weltkonferenzen (Beispiel Klima-Gipfel in Rio oder
Frauenweltkonferenz in Peking) auch als Empfehlungen an die Politik der jeweili-
gen Staaten.

SchlieBlich sind wéhrend der 80er und der 90er Jahre im Zuge der Entwicklung
der Européischen Gemeinschaft hin zur Europdischen Union bei der Europdischen
Behorde in Brissel verschiedene Forderprogramme entstanden, die von den Mit-
gliedstaaten in Anspruch genommen werden kdnnen. Darunter sind auch solche,
die sich direkt oder indirekt auf die Erwachsenenbildung beziehen. Es handelt sich
um Programme zur regionalen Infrastrukturférderung und hierin u. a. um die
Forderung der beruflichen Bildung, um Frauenférderungsprogramme oder um
Programme zur Behebung der Arbeitslosigkeit.

Die Internationalitit der Erwachsenenbildung stellt also eine mehrschichtige Rea-
litat dar. Das Interesse, sich mit ihr im Studium zu beschéftigen, kann verschiede-
ne Grunde haben. Studentinnen oder Studenten, die als Schiilerinnen oder Schi-
ler an Austausch- oder Begegnungsprogrammen teilgenommen hatten oder in ei-
nem sozialen Projekt in einem fremden Land tétig waren, interessierten sich fr die
internationale Seite der Erwachsenenbildung. Andere wiederum haben als Jugend-
liche Erfahrungen in Solidaritatsgruppen gemacht und sind deshalb an interkul-
turellen und internationalen Studien interessiert. Solche Auslandsaufenthalte, so
scheint es, machen Perspektivenwechsel erfahrbar. Das Ich erféhrt sich als ein an-
deres. Internationale und interkulturelle Studien kdnnen, idealistisch interpretiert,
zu Offnungen fiir den friedlichen Austausch mit dem ganz Anderen fiihren. Inso-
fern l&sst sich sagen: Wer sich fur die Internationalitit der Erwachsenenbildung
interessiert, sollte auch interkulturelle Studien betreiben (Friedenthal-Haase 1992).
Fur den Einstieg in das Studium der Internationalitat der Erwachsenenbildung gibt
es verschiedene Mdglichkeiten. Ein erster Einstieg wére der Uber die Geschichte der
Entstehung der Internationalitat von Erwachsenenbildung aus bilateralen Begeg-
nungen (Knoll 1996, 22-44).

Bereits vor und verstdrkt nach dem Ersten Weltkrieg von 1914 bis 1918 hat es
Verbindungen und Einfllsse zwischen deutschen, dsterreichischen, englischen,
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dénischen und schwedischen Erwachsenenbildnern gegeben. Es handelte sich um
bilaterale und multilaterale Verbindungen zwischen in der Erwachsenenbildung
tatigen Menschen. Diese die nationalen Grenzen tUberwindenden Begegnungen
dienten dem Austausch von Erfahrungen und waren Ausdruck freundschaftlicher
und friedlicher Uberzeugungen. Sie waren beeinflusst von Motiven der damaligen
Pazifismusbewegungen ebenso wie von Motiven der internationalen Arbeiterbewe-
gung (Kinzel 1981; Friedenthal-Haase 1989). Diese bilateralen Beziehungen wa-
ren in den 30er Jahren stark eingeschrénkt, wéhrend des Zweiten \Weltkrieges vol-
lig unterbrochen und bekamen schlieBlich in der britischen und US-amerikani-
schen Besatzungszone seit 1945 eine vollig neue Funktion.

Britische und US-amerikanische Bildungsoffiziere, unterstiitzt von deutschen
Emigranten, spielten eine aktive Rolle beim Neuaufbau der westdeutschen Er-
wachsenenbildung (Bungenstab 1970; Keim 1997, 48). Das in der Literatur in der
Regel als Umerziehungsbemuiihung charakterisierte Beeinflussungsverhéltnis zwi-
schen US-amerikanischen bzw. britischen Bildungsoffizieren und deutschen Er-
wachsenenbildnern (Feidel-Mertz 1975, 29-37) war praktisch ein Beitrag zur in-
terkulturellen Bildung und hat in vielen Féllen in den Folgejahren zu bestandigen
bilateralen und multilateralen Beziehungen gefiihrt (Dolff/\Weinberg 1969; Frie-
denthal-Haase 1988; Schouten 1978; Stadler 1960). Am Beispiel der Volkshoch-
schulen I&sst sich ablesen, wie im Laufe der Jahre institutionell verbindliche Koope-
rationsstrukturen aufgebaut geworden sind (Dolff 1961, 1978). Unter dem Aspekt
der Bilateralitdt kommt den deutsch-britischen Beziehungen bis in die Gegenwart
eine besondere Bedeutung zu (Friedenthal-Haase/Zellhuber-Vogel 1993; Ziegler
1997).

Die Beschaftigung mit der Bilateralitat oder Multilateralitét der Erwachsenenbil-
dung sollte maglichst unter Einbeziehung von Kenntnissen iber Status und Struk-
tur der Erwachsenenbildung des jeweiligen Landes erfolgen. Brauchbare Hilfsmit-
tel sind das ,,Europahandbuch Weiterbildung* (Kaiser 1994 ff.), die ,,EB-Lé&nder-
berichte” des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung (Arthur 1994; Jitte
1992; Lenz 1997; Liebl 1991; Nuissl 1994; Papaionannou 1997) und Veréffentli-
chungen des Instituts fur internationale Zusammenarbeit des DVV (Greger-Przy-
bylska 1996; Strewe 1995). Umfangreichere Landerstudien liegen vor zu Schwe-
den (Edstrém 1973), England (Mee/Wiltshire 1981), Spanien (Jutte 1994) sowie
Paléstina 1933 — 1948 (Volkmann 1994).

Ein anderer Einstieg in die Internationalitat der Erwachsenenbildung ist Gber die
Besché&ftigung mit den supranationalen Erwachsenenbildungsinstitutionen mag-
lich. Deren Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte von der ,,World Associati-
on for Adult Education” in den 20er Jahren Uber die Rolle des Europarates und
der UNESCO bis hin zu den auf die Weiterbildung bezogenen ,,Konzepten, Insti-
tutionen und Methoden* (Knoll 1996) der Européischen Gemeinschaft und der
Européischen Union mindet in den 90er Jahren in Europa in eine neuartige
weiterbildungspolitische Konstellation, die es so bisher nicht gegeben hat. Emp-
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fehlungen und Trendberichte supranationaler Organisationen, nationalstaatliche
Weiterbildungspolitik sowie die Politik des Europaparlaments und der Européi-
schen Kommission in Brissel haben begonnen, sich direkt wechselseitig zu beein-
flussen (Weiterbildung im internationalen Kontext 1990 ff.). Daraus wird in und
zwischen den Mitgliedsldandern der EU ein neuartiges weiterbildungspolitisches
Netzwerk entstehen (Kinzel 1996; Weiterbildung in Europa 1997).

SchlieRlich kann noch ein dritter Einstieg in die Internationalitat der Erwachsenen-
bildung empfohlen werden. Die einfache Frage lautet: Was bedeutet die Inter-
nationalitat der Erwachsenenbildung fiir die Praxis der Erwachsenenbildung vor
Ort?

Aus dem bisher Dargestellten ergibt sich, dass internationale Konferenzen und su-
pranationale Politik eine Angelegenheit von und flr Experten sind. Dabei handelt
es sich sowohl um Experten aus den staatlichen oder tberstaatlichen Administra-
tionen als auch um Parlamentarier und vor allem Vertreter der nichtstaatlichen
Weiterbildungsverb&nde. Sehr oft sind es die Vertreter dieser Verbdnde, auch Non-
Governmental Organisations (NGOs) genannt, die fir die Bodenhaftung der
Konferenzen und europapolitischen Projekte sorgen.

Inwiefern Begegnung, Austausch, Anregung und Entwicklung in der Praxis der
Weiterbildung ankommen und was da stattfindet, ist allerdings unzureichend oder
gar nicht dokumentiert, geschweige denn wissenschaftlich bearbeitet. Aber die erst
im Entstehen befindliche vergleichende Erwachsenenbildungsforschung hat dazu
dennoch beachtliche Einzelbeitrage geliefert (Knoll 1996, 216-232; auch die Titel
in den Anmerkungen auf diesen Seiten). Hervorzuheben ist, wenn es um die Pra-
xisebene geht, dass das ,,Internationale Jahrbuch der Erwachsenenbildung® (Knoll
1969 ff.) auch Uber praxisnahe Themen etwa zur Migration, zur Jugendbildung,
zur Gesundheitsbildung usw. berichtet.

Leicht zuganglich ist die langjéhrige Arbeit des ,,Instituts fir internationale Zusam-
menarbeit des Deutschen Volkshochschul-Verbandes* (Obere WilhelmstraRe 32,
53225 Bonn). Das Institut war bis 1990 ausschlieRlich im Bereich der Bildungs-
hilfe in Mittel- und Lateinamerika, Afrika und einigen suidostasiatischen L&ndern
tatig. In den 90er Jahren sind Bildungshilfeprojekte in mehreren europdischen
ehemals sozialistischen Staaten dazu gekommen (Entwicklungsorientierte Erwach-
senenbildung 1995; Erwachsenenbildung und Entwicklung 1994; Hinzen/Leumer
1982).

Die Realitét der internationalen Kontakte und Partnerschaften der Volkshoch-
schulen ist ebenso nachvollziehbar (Durste/Fenner 1995; Plesser-Loper/\Weber
1994) wie die speziellen deutsch-polnischen Beziehungen auf dem Gebiet der
Erwachsenenbildung (Greger 1997; Hohn/Gieseke/Kaczor 1997).

Infolge der langjéhrigen Arbeit des Instituts fur internationale Zusammenarbeit auf
dem Gebiet der Bildungshilfe ist ein multilaterales Netzwerk praxisnahen Aus-
tausches zu Fragen der Erwachsenenbildung entstanden. Dokumentiert wird die-
ser Austausch in der seit 1973 erscheinenden Halbjahreszeitschrift ,,Adult Educa-
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tion and Development® (erscheint auch auf franzésisch und spanisch) und den
dazu unregelmaRig erscheinenden themenspezifischen Beiheften.

Zur praktischen Seite der Arbeit des Instituts gehort auf3erdem das Projekt ,,Ent-
wicklungspolitische Bildungsarbeit®. Hier werden flr Volkshochschulen und an-
dere Einrichtungen der Erwachsenenbildung Materialien zur interkulturellen
Bildungsarbeit entwickelt. Einen Uberblick iiber die Materialien und eine Ein-
schétzung dieser Art von politischer Erwachsenenbildung liegen veroffentlicht vor
(Apel/Niemann 1994; Niemann 1987).

Entwickelnde Erwachsenenbildung als praktisches Element der Internationalitét
der Erwachsenenbildung wird natrlich nicht nur durch das Institut des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes geleistet. Der Vorteil des Instituts aus studentischer und
Hochschullehrersicht ist allerdings seine Publikationsfreudigkeit und -zuverlassig-
keit. Andere Organisationen, die international in der Praxis der Erwachsenenbil-
dung tétig sind, lassen sich mit Hilfe des ,, Taschenbuch des 6ffentlichen Lebens*
(Oeckl 1998) identifizieren. Inzwischen gibt es dieses Taschenbuch auch speziali-
siert auf ,,Europa und internationale Zusammenschliisse*.

10. Politik, Recht und Finanzierung der Weiterbildung

Aus der Sicht hauptberuflicher Mitarbeitender in einer Institution der Erwachse-
nenbildung weisen die Stichwdrter Politik, Recht und Finanzierung auf das grund-
legende Wissen hin, das heutzutage benétigt wird, wenn es darum geht, Bildungs-
veranstaltungen zu organisieren. Man kann sagen, dass diejenigen, die in der Er-
wachsenenbildung hauptberuflich arbeiten, vor allem ,makrodidaktisch’, also or-
ganisierend und planend, und nur in einem geringen Umfange ,mikrodidaktisch’
(lehrend) tatig sind (Hoffer/Mehlmer 1994; Tietgens 1997, 129-136). Das haupt-
beruflich tatige Personal ist dafiir zustandig, dass Erwachsenenbildungsangebote als
Produkte zustande kommen. Die Arbeit besteht also darin, dass Weiterbildungs-
angebote produziert und auf dem Weiterbildungsmarkt angeboten werden und
dass sich Interessenten finden, die daran teilnehmen. Erst die Interessenten, die sich
angemeldet und die entsprechenden Teilnehmergebiihren bezahlt haben, sind Teil-
nehmer, die garantieren, dass der jeweilige Kurs stattfindet. In Kap. 12 und 18 wird
darauf noch genauer eingegangen. In diesem Kapitel soll dargestellt werden, was
fur ein Hintergrundwissen und was flr ein Problemverstandnis bendtigt werden,
um praktisch planen und organisieren zu kdnnen.

Dazu ist es erst einmal wichtig, sich dartiber klar zu werden, dass berufliches Han-
deln auch in der Erwachsenenbildung auf der Grundlage rechtlicher Regelungen
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erfolgt. Das heil3t, das erwachsenenpddagogische Motiv, z. B. fur Asylanten oder
Spétaussiedler Deutschkurse anzubieten, oder ein Gang mit einem Lehrer oder
einer Lehrerin in die Unterkiinfte der Adressatengruppe und die Aufforderung, sich
zusammenzusetzen, um Deutsch zu lernen, reicht fir das Zustandekommen eines
Kurses nicht aus. Vielmehr ist es ntig, einen institutionellen Rahmen zu schaffen,
der gewahrleistet, dass Uiber 6 oder 12 oder auch 18 Monate hinweg kontinuier-
lich gelehrt und gelernt werden kann.

Dieser zweckbezogene institutionelle Rahmen kann geschaffen werden, wenn die
dafiir relevanten rechtlichen Regelungen beachtet werden. Die Beachtung rechtli-
cher Regelungen ist in allen Bereichen des menschlichen Lebens eine notwendige
Bedingung dafir, dass ein Mindestmal? an Sicherheit, Zuverlassigkeit und Kon-
tinuitat (Kaufmann 1973, 10-90) vorhanden ist. Allerdings sind rechtliche Rege-
lungen zwar eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung dafiir, dass z. B.
eine Ehe gelingt oder die Arbeit gemacht wird oder Weiterbildungsangebote pro-
duziert werden und Weiterbildungsveranstaltungen zustande kommen. Das indi-
viduelle Bedurfnis nach Selbstverwirklichung und sozialer Anerkennung im Den-
ken und Handeln ist dafuir ebenso wichtig (Beck u. a. 1980, 205-233; Delhees
1994). Daher ist es notwendig, sich im Studium mit den anthropologisch-gesell-
schaftlichen Grundlagen menschlicher Existenz auseinander zu setzen (Berger/
Luckmann 1980, 49-195). In diesem Zusammenhang wird dann auch Klar wer-
den, welchen Stellenwert der Prozess der Institutionalisierung und Verrechtlichung
im menschlichen Leben einnimmt bzw. einnehmen sollte und welche Auswirkun-
gen — positive wie negative — damit verbunden sind (Schiilein 1987, 132-242).
Die angedeutete Doppeldeutigkeit der Institutionalisierung und der zunehmen-
den Verrechtlichung besteht darin, dass damit Sicherheit und Handlungsmaglich-
keiten gewdhrleistet und gleichzeitig die Umsetzung von notwendigen Innova-
tionen und Verdnderungen sowohl ermdglicht als auch erschwert werden kon-
nen. Diese Ambivalenz gilt auch in der institutionellen Erwachsenenbildung. Fur
das Studium der Erwachsenenbildung bedeutet das, sich mit dieser Doppeldeu-
tigkeit der Verrechtlichung und Institutionalisierung auseinander zu setzen. Eine
rationale und differenzierte Auseinandersetzung mit dieser oft nur negativ bewer-
teten Rechts- und Institutionenproblematik bildet die Voraussetzung dafir, als
Erwachsenenpddagoge daraus das Beste machen zu kdnnen. Flr eine systemati-
sche Beschéftigung mit dem grundlegenden Zusammenhang von Politik, Recht
und Finanzierung der Erwachsenenbildung sind folgende Fragenkomplexe wich-
tig.

Einmal geht es um die Klarung der demokratietheoretischen Grundlagen der Erwach-
senenbildung. Hierzu ist es wichtig zu wissen, dass in der Verfassung der Weima-
rer Republik die Forderung der Volksbildung empfohlen und in Preuf3en dieser
Verfassungsauftrag durch eine Empfehlung an die Stadte und Gemeinden zur Ein-
richtung von Volkshochschulen auch umgesetzt worden ist (Gernert 1975; Beckel
1966; Henningsen 1960, 133-137). Hier wurde also mit der Griindung der Re-
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publik von Weimar ein Startpunkt fiir eine Entwicklung gesetzt, die bis zum heu-
tigen Tage mit der Geschichte und Entwicklung der parlamentarischen Demokratie
verbunden ist (Strzelewicz 1973, 1973 b).

Die Unterbrechung der in der Weimarer Zeit begonnenen Entwicklung durch die
MaRnahme nationalsozialistischer Volksbildungspolitik (Urbach 1975) hat im
Ergebnis dazu gefuhrt, dass in sehr viele Landesverfassungen nach 1945, vor Er-
lass des Grundgesetzes, der Auftrag zur Forderung der Erwachsenenbildung aufge-
nommen wurde (Gernert 1975). In einem Bundesland, ndmlich Nordrhein-\West-
falen, ist in diesem Sinne bereits im Jahre 1953 das ,Gesetz tiber die Zuschussge-
wéhrung an Volkshochschulen und entsprechende Volksbildungseinrichtungen®
erlassen worden (Hurten/Beckel 1966). Ebenso haben die kommunalen Spitzen-
verbdnde in einer sehr friihen Empfehlung die Tradition von Weimar fortgesetzt
(Lotze 1982, 206-207). In dieser Empfehlung wird die Einrichtung und Forderung
der Volkshochschulen und der offenen Jugendarbeit als 6ffentliche Aufgabe der
Kommunen herausgestellt.

Bis zum heutigen Tage aktuell und kontrovers geblieben ist die Frage, ob sich aus
den Menschenrechten und dem Grundgesetz eine Verpflichtung des parlamenta-
risch-demokratisch legitimierten Staates ergibt, die Erwachsenenbildung nicht nur
zu fordern, sondern hier auch selber — &hnlich wie im Schulwesen — gestaltend
aktiv zu werden. Hierzu gibt es zwei gegeneinander stehende Positionen (Richter
1990).

Von der einen Position wird die Auffassung vertreten, dass die parlamentarische
Demokratie den Auftrag hat, ein 6ffentliches — und zwar 6ffentlich-rechtlich ver-
fasstes — Weiterbildungssystem aufzubauen (Bocklet 1975). Diese Auffassung ist
in der Vergangenheit politisch vor allem von der SPD vertreten worden.

Die andere Position besagt, dass zwar eine 6ffentliche Verantwortung fur die For-
derung der Erwachsenenbildung besteht, diese Forderung jedoch in die Autono-
mie der vom Staat freien Institutionen, Tréager und Verb&nde nicht eingreifen darf.
Die Einrichtung offentlich-rechtlich verfasster Weiterbildungsinstitutionen des
Landes und der Gebietskdrperschaften wird zwar nicht bestritten; deren rechtliche
Stellung und finanzielle Férderung soll aber der der privatrechtlich verfassten In-
stitutionen gleichgestellt sein. Diese Auffassung wird sowohl von der CDU als auch
von der Mehrheit der gesellschaftlichen GroRRverbande vertreten (Laurien 1972;
Thesen 1985).

Der zweite Fragenkomplex, den zu studieren wichtig ist, bezieht sich auf die real
existierenden Landesgesetze zur Erwachsenenbildung/Weiterbildung.

Die beiden oben skizzierten grundsétzlich gegeneinander stehenden Positionen
sind in den 60er und 70er Jahren sehr heftig diskutiert worden und haben prak-
tisch dazu geftihrt, dass in den Bundesldéndern unterschiedliche Typen von
Erwachsenenbildungsgesetzen erlassen worden sind (Keim 1973; Kuhlenkamp
1997). Dabei sollte jedoch nicht Gbersehen werden, dass die Ldndergesetze, die
Empfehlungen der Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung, ja sogar die
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oben angedeuteten gegeneinander stehenden Grundsatzpositionen in bestimmten

Punkten bereinstimmen. Diese Konvergenz besteht in der Auffassung,

— dass es eine offentliche Verantwortung und Zustandigkeit fir die Weiterbildung gibt;

— dass die Weiterbildung eine Aufgabe ist, die sich am Wohl und an den Bedirfnissen
des Einzelnen orientiert;

— dass Gestaltungsaufgaben der 6ffentlichen Hande im Weiterbildungsbereich nicht
vollig ausgeschlossen werden kénnen;

— dass die Qualitat der Weiterbildung durch entsprechend qualifiziertes Personal ge-
waéhrleistet werden sollte.

Eine weitere Konvergenz zwischen den verschiedenen Gesetzen und grundsatzli-

chen Positionen besteht im Bereich der praktisch relevanten Regelungen. Man kann

sagen, dass die geltenden L&ndergesetze zur Erwachsenenbildung

— ermdglichen, Kurse fiir jedermann offen und bezogen auf alle Themenbereiche,
die fur Erwachsene von Interesse sind, anzubieten;

— finanzielle Zuschusse geben zur Bezahlung der nebenberuflich tatigen Kursleiter,
zur Finanzierung der laufenden Kosten der Kurse, fiir Ubernachtung und Ver-
pflegung von Teilnehmern, wenn das nétig ist, und fur die Bezahlung des haupt-
beruflich tétigen Personals;

— die Erwachsenenbildungs-Institutionen verpflichten, ihre Programme zu verof-
fentlichen und Uber die durchgefiihrten Bildungsveranstaltungen regelméagig zu
berichten;

— dazu auffordern, die Ausbildung und Fortbildung der padagogischen Mit-
arbeiter und Kursleiter zu fordern, mit Universitdten sowie anderen Einrich-
tungen von Bildung und Kultur zu kooperieren, hier vor allen Dingen mit
den offentlichen Biichereien, den Museen und dem allgemeinbildenden Schul-
wesen.

Dazu kommt das in mehreren Bundesldndern durch Gesetz geregelte Recht der

Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen auf Freistellung von bezahlter Erwerbsar-

beit zum Zwecke der Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen.

Hebt man die Gemeinsamkeiten der Landergesetze zur Erwachsenenbildung her-

vor, dann kann festgestellt werden, dass die aus 6ffentlicher Verantwortung insti-

tutionell verfassten und fur jedermann zugéngliche Erwachsenenbildung eine ei-
gene rechtlich geregelte gesellschaftliche Wirklichkeit darstellt. Da alle genannten

Gesetze auch nach wie vor in Kraft sind, ist es ebenfalls zutreffend zu sagen, dass

diese offentlich verantwortete Erwachsenenbildung/Weiterbildung nach wie vor

von den Politikern gewollt wird. Méglicherweise sind die genannten Konvergenzen
dartiber hinaus ein Hinweis darauf, dass die in der 6ffentlich verantworteten Wei-
terbildung tétigen Institutionen und Verbénde auch in der Lage waren, ihre Inter-
essen im Bereich der Weiterbildungspolitik gemeinsam zu vertreten. Dies wére
wichtig, weil es inzwischen neben der 6ffentlich verantworteten und offenen Wei-
terbildung andere Teilsysteme der Weiterbildung gibt, die andersartig strukturiert
und politisch motiviert sind (Kuhlenkamp 1997).
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Damit mdéchte ich zu einem dritten Fragenkomplex Uberleiten, der zu studieren
ist.

Gegenuber der offentlich verantworteten und jedermann offenstehenden Weiter-
bildung nimmt in den letzten Jahren die sozialpolitisch motivierte Weiterbildungs-
politik zu. Das daflir notwendige rechtliche Regelungsinstrument ist in erster Li-
nie das Arbeitsforderungsgesetz, aber auch das Berufsbildungsgesetz (Hurlebaus 1989;
Sauter 1995). Mit seiner Hilfe werden Weiterbildungsmalinahmen geférdert, die
fur besondere Adressatengruppen, sogenannte Problemgruppen des Arbeitsmark-
tes, bestimmt sind. Nur diese besonderen Adressatengruppen ddirfen daran teilneh-
men. Mit der Teilnahme an solchen WeiterbildungsmalRnahmen werden die Teil-
nehmer gleichzeitig finanziell unterstutzt. Bei den Geldern, die hier gezahlt wer-
den, handelt es sich nicht um Steuergelder der 6ffentlichen Hand, sondern um
Gelder aus der Arbeitslosenversicherung, in die die Beschéaftigten und die Arbeit-
geber Beitrage einzahlen (Neumann/Schaper 1984). Im Sinne der in Kap. 1 einge-
fuhrten Terminologie handelt es sich hier um ,geschlossene Weiterbildung’, also um
Bildungsmafinahmen fiir Arbeitslose, die zur Teilnahme berechtigt sind. Die Pro-
blematik aus der Sicht der Institutionen, die diese WeiterbildungsmalRnahmen
durchfiihren, besteht in dreierlei: Inhalte, Ziele und Organisationsformen der Bil-
dungsmalinahmen werden von der Arbeitsverwaltung durch Rahmenvorgaben
festgelegt; neben der fachlichen Lehre muss in der Regel auch eine sozialpadagogi-
sche Begleitung organisiert werden; solche Mal3nahmen erfordern sehr oft unge-
wohnlich hohe Investitionen, vor allem in die maschinelle Ausstattung. Eine sol-
che Aufgabenkombination, aber besonders das jeweils erforderliche Investitions-
volumen, kann eigentlich nur von privatunternehmerisch verfassten Institutionen
geleistet werden, nicht aber von einer kommunalen Volkshochschule oder ande-
ren Non-Profit-Organisationen.

Ein vierter Fragenkomplex, der unter rechtlich-finanziellen Aspekten wichtig ist,
ist die betriebliche berufliche Weiterbildung. Sie bezieht sich auf bestimmte Grup-
pen von Beschéftigten. Diese betriebliche Weiterbildung gibt es sowohl in der
oOffentlichen Verwaltung als auch in allen Bereichen der freien Wirtschaft. In allen
Fachministerien und Berufsverbdnden, Gewerkschaften, Parteien und Kirchen so-
wie den Wohlfahrtsverb&dnden werden Mittel fiir diese berufliche Fort- und Wei-
terbildung bereitgehalten. Auch hier handelt es sich um die sogenannte ,geschlos-
sene Weiterbildung®. Teilnehmen kdnnen nur Betriebsangehdrige oder Mitglieder
der jeweiligen Berufsverbande. Einen Eindruck von der Vielfalt der an dieser ,ge-
schlossenen’ Weiterbildung beteiligten Institutionen vermitteln die Kap. 3.30.30
und 3.30.40 des Handbuchs ,,Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen* des
Luchterhand Verlages. Der Umfang der auf diese Weiterbildung bezogenen recht-
lichen Regelungen auf3erhalb der Landergesetze zur Erwachsenenbildung und au-
Rerhalb des Arbeitsforderungsgesetzes hat in den letzten Jahren sprunghaft zuge-
nommen. Das kann der reprasentativen Loseblattsammlung ,,Grundlagen der
Weiterbildung. Recht” des Luchterhand Verlages entnommen werden.
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Aufgrund des bisher Gesagten lassen sich drei Sektoren der Weiterbildung un-
terscheiden: die durch L&ndergesetze geforderte, jedem Erwachsenen zugéng-
liche Erwachsenenbildung; die primér durch das Arbeitsforderungsgesetz gefor-
derten arbeitsmarktbezogenen BildungsmalRnahmen fiir Arbeitslose oder von
Arbeitslosigkeit Bedrohte; die weitgehend von den jeweiligen Verb&nden und
Unternehmen finanzierte ,geschlossene’ berufliche Fort- und Weiterbildung.

Diese grobe und zugegebenermafen unzuléngliche Drei-Sektoren-Aufteilung er-
laubt es, sich einen ersten Eindruck von dem Finanzierungsvolumen der Weiter-
bildung und eine erste Antwort auf die Frage zu verschaffen, wer die Weiterbildung
finanziert. Als Grundlage dient das ,,Berichtssystem Weiterbildung VI* (Bundes-
ministerium 1996). Danach wurden in Deutschland im Jahre 1992 flr Weiterbil-
dung zwischen 101 und 120 Milliarden DM aufgewendet. Davon entfielen auf
Privatpersonen 45,9 Milliarden, auf die Bundesanstalt fir Arbeit 21,0 Milliarden,
auf sonstige 6ffentliche Hande 10,3 Milliarden, auf Betriebe der Privatwirtschaft
zwischen 24,7 und 43,2 Milliarden. Obwohl diese Volumina das finanzielle Ge-
wicht der Weiterbildung abbilden, sind die Modalitéten der Berechnung jedoch
hdchst umstritten. Das gilt im tbrigen fur das gesamte ,,Berichtssystem Weiterbil-
dung*, was vor allem in der unzulénglichen Datenlage und den sich daraus ergeben-
den strittigen Berechnungsverfahren begriindet ist (Bundesministerium 1996, 313-
318).

In ihrem Realitdtsbezug aussagekraftiger ist demgegentber die jahrlich erschei-
nende Volkshochschul-Statistik. Anhand der Statistik ftr das Jahr 1996 kann zu der
Frage, wie die Volkshochschulen als 6ffentlich geférderte Weiterbildungseinrich-
tungen ihre Arbeit finanzieren, folgendes gesagt werden (Deutsches Institut flir Er-
wachsenenbildung 1997, 16-17, 73):

Das Gesamtvolumen betrug 1.584.010 Millionen DM. Davon wurden 37 Prozent
durch Teilnehmergebiihren aufgebracht. Andere Einnahmen aus AFG-Mitteln,
Bundesmitteln, EU-Mitteln u. a. ergaben 16,8 Prozent des Gesamtvolumens. Die
offentlichen Zuschisse von Gemeinde, Kreis und Land betrugen 732.424 Millio-
nen DM, das sind 46,2 Prozent des Gesamtvolumens.

Weiterbildungspolitisch aufschlussreich daran ist mehrerlei. Erstens steht fest, dass
die o6ffentlich geforderte Weiterbildung auf einer privat-6ffentlichen Mischfinan-
zierung beruht. Zweitens ist festzuhalten, dass der Anteil aus direkten Steuermit-
teln 46,2 Prozent, der fur die Finanzierung der Landesgesetze zustdndige L&nder-
anteil sogar nur 18,8 Prozent betragt. Demgegenuber wéachst der Anteil der Teil-
nehmergebiihren von Jahr zu Jahr: von 31,45 Prozent in 1993 auf 37,1 Prozent in
1996. Das heif3t, die Volkshochschulen als 6ffentliche Einrichtungen erwirtschaf-
ten zu 53,8 Prozent die Finanzierung ihrer Arbeit aus Teilnehmergebiihren und
anderen Einnahmen, zu 46,2 Prozent aus 6ffentlichen Zuschussen der Gemeinden,
Kreise und Lé&nder.
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Damit kann die Volkshochschule als Prototyp einer in 6ffentlicher Verantwortung
arbeitenden Non-Profit-Institution gelten, wobei sie sich gegentber vielen anderen
Non-Profit-Institutionen der Weiterbildung mit den beschriebenen Finanzierungs-
anteilen noch in einer einigermal3en komfortablen Situation befindet. \erallgemei-
nernd heil3t das, dass Volkshochschulen und alle anderen nach Léndergesetzen
geforderten Weiterbildungseinrichtungen als Non-Profit-Unternehmen wirtschaft-
lich handeln bzw. handeln mussen. Sie arbeiten jedoch nicht, wie der Name sagt,
gewinnorientiert!

Weiterbildunspolitisch ergibt sich daraus zur Zeit eine prekare Situation. Gegen-
Uber der am Anfang des Kapitels beschriebenen Kontroverse zwischen eher gestalte-
rischer und eher subsididrer weiterbildungspolitischer Position geht es in den 90er
Jahren vor allem um die Frage, wie weit die 6ffentliche Verantwortung flr die
Weiterbildung noch reicht bzw. reichen soll. L&Rt sich das demokratietheoretisch
begrundete Recht auf Weiterbildung als Anspruch und Gestaltungsauftrag aufrech-
terhalten, oder gewinnen diejenigen die Oberhand, die die Weiterbildung als
oOffentliche Aufgabe dem einfachen Marktgeschehen (iberlassen wollen? (Kuhlen-
kamp 1989; Meisel/Nuissl 1995; Richter 1994; Rose 1989; Strunk 1989; Walter
1987; Wittpoth 1997, 130-153).

11. Institutionen und Verbénde der Weiterbildung

Die Institutionen- und Verb&ndelandschaft der Weiterbildung befindet sich in
Verénderung. Das macht es noch schwieriger als bisher, sich als Student oder Stu-
dentin einen Uberblick tiber die vorhandenen Institutionen und Verbande zu
verschaffen. Dennoch sollte versucht werden, sich Kenntnisse tber diese In-
stitutionen- und Verbéndelandschaft zu erarbeiten, um den subjektiven Eindrik-
ken und Vorstellungen davon, was eine Weiterbildungsinstitution ist oder sein
kann, etwas von ihrer Zufélligkeit zu nehmen.

Ausgangspunkt ist die Feststellung, dass die Gesamtzahl der Weiterbildungsinstitu-
tionen kein Weiterbildungssystem ergibt. Existieren tut hingegen eine grof3e Zahl
unterschiedlicher Institutionen. Einen Eindruck von dieser Vielfalt vermittelt das
~Deutsche Handbuch der Erwachsenenbildung” (Hacker/Olzog 1996). Es enthalt
Selbstdarstellungen der Weiterbildungsinstitutionen in Deutschland und wird
zweimal jéhrlich ergédnzt und ermdglicht eine schnelle Information. Ergénzend
dazu sollte jedoch eine Beschaftigung mit dem ,Netzwerk® der Erwachsenen-
bildung erfolgen. Das heif3t, die Studierenden sollten sich in die Motive und poli-
tischen Konstellationen einarbeiten, die den Institutionen- und Verbandeplura-
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lismus der Weiterbildung konstituieren (Knoll 1994, 1997). Diese Frage nach den
Motiven und Akteuren, die die Institutionenlandschaft konstituieren und in Bewe-
gung halten, fihrt zu der Erkenntnis, dass hier eine unverbundene Motive- und
Akteurs-Parallelitdt und teilweise -Konkurrenz besteht. Es lassen sich mehrere wei-
terbildungspolitische Impulszentren unterscheiden.

Aus der Sicht der 6ffentlich geforderten Weiterbildungsinstitutionen stellt die
Kultur- und Bildungspolitik der Bundesldnder das wichtigste weiterbildungspoli-
tische Impulszentrum dar. Die geltenden Gesetze, auf deren Grundlage
Volkshochschulen, kirchlich und gewerkschaftlich und von den parteinahen Stif-
tungen getragene Institutionen der Weiterbildung aus 6ffentlichen Mitteln gefor-
dert werden, sind L&ndergesetze (Kuhlenkamp 1997). Die Tatsache, dass es diese
Gesetze gibt, beruht auf der politischen Grundiiberzeugung, wonach es Aufgabe
der am Gemeinwohl orientierten dffentlichen Politik ist, die Weiterbildung zu for-
dern. In den 60er und 70er Jahren ist daher von allen politischen Parteien der
Gedanke unterstiitzt worden, neben dem allgemeinbildenden und berufsbildenden
Schulwesen und neben den Hochschulen auch die Weiterbildung als einen eige-
nen Bereich des Bildungswesens auszubauen (Keim u. a. 1973; Kuhlenkamp 1983).
Die Léndergesetze zur Erwachsenenbildung/Weiterbildung gewdhrleisten, dass je-
des Jahr in den Haushaltsplan des Landes, das ein solches Gesetz hat, eine bestimm-
te Geldsumme eingesetzt wird. Aus diesem Haushaltsplan werden dann die beste-
henden und vom Land anerkannten Institutionen der Weiterbildung entsprechend
der von ihnen geplanten und realisierten Bildungsveranstaltungen bezuschusst.
Dadurch ist in der alten Bundesrepublik eine weiterbildungspolitisch gewollte plu-
rale Institutionenlandschaft entstanden. Seit dem Beitritt der demokratisch gewen-
deten DDR zur Bundesrepublik ist auch in den sogenannten neuen Bundesldndern
Weiterbildungspolitik zu einer Landersache geworden. Allerdings zeigt sich in der
ersten Halfte der 90er Jahre auch, dass die bewéhrten landerpolitischen Gesetze zur
Forderung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zunehmend in finanzierungs-
und strukturpolitische Bedrangnis geraten (Weiterbildungspolitik 1994).

Im Zusammenhang mit den Landergesetzen zur Forderung der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung sind in sémtlichen Bundesldndern auch Landesverbande als
Zusammenschliusse der 6ffentlich geforderten Weiterbildungsinstitutionen ent-
standen. Leider hat sich die Erwachsenenbildungswissenschaft bisher nicht mit den
Weiterbildungsverbdnden auseinandergesetzt. Sie werden lediglich andeutungs-
weise im Kap. 3.30 ,,Institutionen/Tréger* des Handbuchs ,,Grundlagen der Wei-
terbildung. Praxishilfen* sichtbar. Und wenn das der Fall ist, dann handelt es sich
eher um Bundesverbdnde als um Landesverbénde der Weiterbildung. Mit Namen
und Adresse lassen sich die Landesverbdnde der Weiterbildung daher nur mit Hil-
fe des ,, Taschenbuch des 6ffentlichen Lebens* (Oeckl 1998/99) identifizieren. Die
Landesverbdnde der 6ffentlich geforderten Weiterbildung haben in der Vergangen-
heit bei der Vorbereitung der Weiterbildungsgesetze eine wichtige, einflussnehmen-
de Rolle gespielt, und sie nehmen diese Rolle weiterhin wahr bei der Handhabung
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der Gesetze, aber auch bei den stets zu befuirchtenden finanziellen KiirzungsmaR-
nahmen und Gesetzesdnderungen.

Die Weiterbildungsverbande agieren als Interessenvertreter der ihnen als Mit-
glieder angehdrenden Weiterbildungsinstitutionen. Die Landesverbénde und
Bundesverbénde der Weiterbildung sind also Teil des Systems der politischen
sInteressenorganisation® (Wiesenthal 1998) in Deutschland.

Ergénzend zur Weiterbildungspolitik der Lander gibt es auch eine Weiterbildungs-
politik der Bundesregierung. Soweit es sich hier um gesetzlich festgelegte Politi-
ken handelt, geht es um Familien- und Jugendpolitik einerseits und Sozial-, Ar-
beitsmarkt- und Berufsbildungspolitik andererseits. Dazu kommen Einzelregelun-
gen zum Fernunterricht, zum Fernstudium im Medienverbund, zur Weiterbil-
dung in &ffentlichen Verwaltungen u. v. a. m. (Grundlagen der Weiterbildung.
Recht. Bd. 1, T. I: Rechts- und Verwaltungsvorschriften, Vereinbarungen — Bun-
desrecht). Die teilweise allgemein gehaltenen Rahmenregelungen, etwa im Berufs-
bildungsgesetz, andererseits die spezifischen Gesetze, etwa das Fernunterrichts-
schutzgesetz, machen es schwer, den bundespolitischen Motivationskern auf dem
Gebiet der Weiterbildung zu erkennen. Dieser Motivationskern kommt in den
Grundgesetzartikeln 91 a und 91 b zum Ausdruck. In ihnen wird dem Bund eine
Mitwirkung bei Aufgaben zugestanden, die ,,fir die Gesamtheit bedeutsam sind
und bei denen die Mitwirkung des Bundes zur Verbesserung der Lebensverhalt-
nisse erforderlich ist (Gemeinschaftsaufgaben)* (Grundlagen der Weiterbildung.
Recht. Kap. Bund 1.1).

Als drittes weiterbildungspolitisches Impulszentrum kann die Politik der Wirt-
schaftsverbande und der Industrie- und Handelskammern sowie der Handwerkskam-
mern gelten. Deren konzentriertes und bundesweites weiterbildungspolitisches
Interesse ist in der alten Bundesrepublik zum ersten Mal im Jahre 1984 auf einem
Kongress in Augsburg demonstriert worden (Zukunft gestalten 1985). Aus
gewerkschaftlicher Sicht wurde darauf im Jahre 1986 reagiert (Weiterbildung
1986). Ebenfalls im Jahre 1984 fand ein Kongress der Landesregierung von Baden-
Warttemberg in Stuttgart statt. Auf ihm wurden die ,,Zukunftschancen eines In-
dustrielandes* durch Biindelung von allgemeiner und beruflicher Erwachsenenbil-
dung herausgestellt (Zukunftschancen 1984). In einem Gutachten im Auftrag der
Landesregierung von Baden-Wurttemberg wurde der politische Wille zum Aus-
druck gebracht, wonach allgemeine und berufliche Weiterbildung gleichermal3en
landespolitischer Forderung bedirfen (Weiterbildung 1984). Seitdem gibt es um
diese Gleichwertigkeitsthese nicht nur eine fortlaufende Debatte (Dohmen 1988;
Nuissl 1985; Strunk 1985, 1992), sondern vor allem gibt es bestandig politische
Wortmeldungen, durch die die Férderung beruflicher Qualifizierungsmanahmen
als politisch prioritar herausgestellt wird (Feuchthofen 1991; Guttler 1995; Pucke
1991).
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Bei dem vierten weiterbildungspolitischen Impulszentrum handelt es sich um die
Regionalpolitik. Mit dem hier verwendeten Regionalbegriff ist eine administrative
Einheit oder territoriale Ausdehnung mittlerer Gréf3enordnung gemeint. Das kann
ein Landkreis sein oder ein Regierungsbezirk, das kann eine Stadt mit ihrem Ein-
zugsgebiet sein oder auch das kooperative Geflecht mehrerer Stédte oder Gemein-
den.

Regionen sind diejenigen Rdume, in denen die Wohnbevélkerung die fiir das
tagliche Leben bendtigten Infrastrukturen vorfindet, vom Kiosk um die Ecke
bis hin zum Mdobelmarkt oder Arbeitsplatz in 30 bis 60 km Entfernung. In
diesen Regionen gibt es kulturelle Traditionen, werden Sicherheit und Identi-
tat stiftende Umgangsweisen entwickelt und Verédnderungen des Umfeldes
anschaulich wahrgenommen und verarbeitet. In Regionen entwickeln sich
unkonventionelle Tatigkeits- und Beteiligungsformen, findet Engagementpo-
tential seine Betdtigung (Anheier 1998; Dettling 1998; Klages 1998; Klein/
Schmalz-Bruns 1997; Leif 1998).

Aus der Sicht der politischen Akteure auf kommunaler, Landes-, Bundes- und
Europaebene sind diese Regionen mit ihrer Wirtschaftsstruktur und der gesamten
Infrastruktur Teil der Raumordnungspolitik. Sie dient der stdndigen Verbesserung
oder auch nur dem Erhalt der Infrastruktur und damit der Lebensqualitét fiir die
Wohnbevdlkerung (Stiens 1998).

Regionale Strukturentwicklungspolitik hat angesichts des allgemeinen strukturel-
len Wandels in den letzten Jahren zugenommen, weil sich auf der lokal-regionalen
Ebene die Probleme des strukturellen Wandels konkret abbilden und hier auch am
ehesten konkrete Projekte mit Initiativen auf den Weg gebracht werden kénnen.
Hier ist am ehesten zu erwarten, dass das Engagementpotential der Menschen und
Institutionen und die Bearbeitung infrastruktureller Problemlagen zueinander fin-
den. Die Entwicklung von Projekten, in denen regionale Ressourcen und Problem-
lagen zusammengebracht werden, erhalten dann auch von auf3en, durch das Land
oder die Europdische Kommission Unterstiitzung (Fabian 1997; Piehl 1993). Dar-
in ist es begriindet, dass allgemeine Weiterbildung, berufliche Weiterqualifizierung,
arbeitsmarktbezogene Weiterbildungsmalnahmen und selbstorganisierte Projekte
in zunehmendem MaRe zu einem wichtigen Bestandteil regionaler Strukturent-
wicklungspolitik werden (Becher 1993; Faulstich 1996; Schnetz 1993). In dem
Mal3e, in dem der Stellenwert der Erwachsenenbildung/Weiterbildung als Faktor
regionaler Strukturentwicklung zunimmt, wird es darauf ankommen, dass die in
einer Region tatigen Institutionen in Zukunft stérker als bisher zusammenarbei-
ten. Das ist darin begriindet, dass die Erwachsenenbildung/Weiterbildung die
Qualitét und Themenvielfalt ihres Angebots nur bedarfsgerecht weiterentwickeln
kann, wenn Professionalitat durch Kooperation gestarkt wird (Herrenknecht 1997;
Klemm 1997 a; Petzold 1993; Rogge 1997).
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12. Management und Verwaltung der Weiterbildung

Der Zweck von Weiterbildungsinstitutionen ist es, eine spezifische Dienstleistung
zu erbringen. Sie besteht darin, Lehrangebote zu planen und zu veréffentlichen,
damit interessierte Erwachsene sich anmelden und an den Bildungsveranstaltun-
gen teilnehmen kdnnen. Damit diese Dienstleistung kontinuierlich erbracht wer-
den kann, sind Tétigkeiten und die Organisation von Arbeitsprozessen erforder-
lich, die als ,,institutionelles Handeln®, als ,,Verwaltungshandeln® oder als ,,Weiterbil-
dungsmanagement beschrieben werden. Dabei wird davon ausgegangen, dass die
Dienstleistung ,,Weiterbildung* gegentiber den tblichen Dienstleistungen einige
Besonderheiten aufweist. Ublicherweise erwirbt der an einer Dienstleistung inter-
essierte Kunde ein fertiges Produkt, an dem er sich erfreuen, das er benutzen oder
genieRen, Uber das er sich auch drgern kann. Der Mensch als Konsument hat da-
her gelernt, sich gegeniiber allen Produkten, auch den Dienstleistungsprodukten,
objektivistisch zu verhalten.

Im Unterschied dazu erwirbt derjenige, der die Gebhr fur eine Weiterbildungs-
veranstaltung bezahlt, das Recht zur Teilnahme an einer Veranstaltung, bei der er
selber aktiv, ndmlich lernend, tatig werden muss. Ihm wird eine mehr oder weni-
ger anstrengende Leistung abgefordert. Das heif3t, wer die Berechtigung zur Teil-
nahme an einer Bildungsveranstaltung erwirbt, hat davon erst dann etwas, wenn
er sich am Lernprozess und an der Erzeugung des Lernergebnisses aktiv beteiligt
(Schlutz 1997).

Der Prozess der Planung, Veroffentlichung und Realisierung des Lehrangebots
kann als ,,professioneller Handlungszyklus“ dargestellt werden (vgl. Abb. 8, S. 94).
Im Lauf dieses Handlungszyklus muss eine Reihe von Aufgaben abgearbeitet wer-
den, damit ein Lehrangebot entwickelt werden kann, Lehrveranstaltungen zustan-
de kommen kdnnen und schlieBlich Erfolg und Misserfolg der Arbeit festgestellt
und bewertet (evaluiert) werden kdnnen.

Der eigentlichen Planung des Programms oder des Lehrangebots vorangehen muss
die Klarung der Frage, fir welche Themen und Bildungsangebote auf Seiten der
Erwachsenen mdglicherweise ein Interesse besteht. Der dafuir verwendete Begriff
der ,,Bedarfsermittlung” suggeriert, dass konkrete Bildungsinteressen bei Menschen
abgefragt werden kénnen und sich aufgrund der Befragungsergebnisse ein dann
auch erfolgreiches Bildungsangebot entwickeln I&sst. Die in Befragungen geduf3er-
ten Weiterbildungsinteressen sind jedoch kein zuverlassiger Hinweis darauf, ob
dann, bei einem entsprechenden Bildungsangebot, eine Weiterbildungsteilnahme
wirklich erfolgt. Bei der Feststellung von Weiterbildungsbedarfen muf3 daher auch
versucht werden, quasi objektive Sachverhalte zu erheben, die eine Fortbildung
unumgénglich machen. Das aber gelingt am ehesten in Wirtschaftsunternehmen
(Czisnik 1989; Gerhard 1992).
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Abb. 8: Professioneller Handlungszyklus

In der offenen Erwachsenenbildung, an der die Menschen freiwillig teilnehmen,
stellt sich das ,,ErschlieBen von Bildungsbedarf* (Schlutz 1991). als eine komplexe
Aufgabe dar, die durch eine Kombination von Bedarfserkundung und Einschatzung
des Erkundeten besteht, wozu auch die Klarung der vorhandenen oder zu erschlie-
Renden Finanzierungsmaglichkeiten gehort. Hierbei kommen Programmanalysen
in der Form von Angebotsvergleichen, Auswertung von Teilnahmestatistiken, Sich-
tung von Literatur und 6rtlich-regionaler Tagespresse ins Spiel wie auch Erkundungen
vor Ort und die Auswertung/Evaluation des eigenen Bildungsangebots, auch durch
Teilnehmerbefragungen (Schlutz 1991; Scholl 1996, 25-46; Schéll 1998, 46; Tin-
telnot/Voigts 1998).

Die Programmplanung dient der Festlegung des Lehrangebots, das in der Form
eines gedruckten Programms veroffentlicht wird. Der Prozess der Programmpla-
nung geschieht arbeitsteilig und verlduft tber mehrere Wochen (Jiichter 1980;
Nuissl/von Rein 1995, 51-60). Besonderer Aufmerksamkeit bedarf hierbei die
Formulierung der Ankundigungstexte (Gnahs 1998).

Im Zuge der Programmplanung und nach Fertigstellung des Programms finden
Offentlichkeitsarbeit und Werbung statt. Sie dienen dazu, auf das Lehrangebot
aufmerksam zu machen, manifeste Weiterbildungsinteressen anzusprechen und
latente Weiterbildungsbediirfnisse zu wecken. Hierzu liegen einerseits eher das
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Handeln in der Praxis anregende Veroffentlichungen vor (Nuissl/von Rein 1995,
1995 a). Andererseits liegen Veroffentlichungen vor, in denen der Unterschied
zwischen manifesten und latenten Weiterbildungsbedtrfnissen begrifflich erlautert
(Schulenberg 1981, 130-133) sowie der Frage nach den Bedingungen nachgegan-
gen wird, unter denen die Suchbewegung der Bildungsinteressenten nach einem
angemessenen Bildungsangebot und die Suchbewegung des Lehrangebotes nach
Bildungsinteressenten zueinander finden kénnen. Danach muss zwischen den
Anbietern eines Lehrangebots und den Weiterbildungsinteressenten eine ,,Erwar-
tungskonkordanz* stattfinden, damit es zur Bildungsteilnahme kommt (Tietgens
1981, 80-89; 1986, 97-105). Daraus ergibt sich: Erwartungskonkordanz ist ein
storanfélliges Konstrukt. Dass die Suchbewegungen von Lehrangebot und Lern-
interesse zueinander finden, ist statistisch eher unwahrscheinlich. Das ist in den von
Tietgens so genannten ,,Dimensionen der Verunsicherung® und der von Schulen-
berg beschriebenen Unentschiedenheit und Unklarheit der latenten ebenso wie der
manifesten Weiterbildungsinteressen begriindet. Aus diesem Grunde wird die Wei-
terbildungsberatung in den 90er Jahren immer wichtiger (Eckert 1997; Kemper/
Klein 1998). Sie wird daher auch als ,,Scharnierstelle zwischen Angebot und Teil-
nahmeentscheidung* bezeichnet (Gieseke 1997).

Die Vorbereitung, Realisierung und Evaluation des organisierten Lehr-/Lernprozes-
ses, also der Bildungsveranstaltung in der Form eines Kurses oder Lehrgangs, wird
auch als ,,mikrodidaktisches Handeln* oder einfach ,didaktisches Handeln*
bezeichnet (Siebert 1996). Hierbei ist es wichtig, sich die Vielfalt der Varianten
didaktischen Handelns bewusst zu halten, weil nur auf diese Weise ein in sich
bewegliches und damit den Lernenden angemessenes Lehr-/Lerngeschehen zustan-
de kommen kann. Dem dient auch die Evaluation der stattgefundenen Bildungs-
veranstaltung (Tietgens 1990). (Auf Einzelheiten zum mikrodidaktischen Handeln
wird in den Kap. 16, 17, 18 und 19 eingegangen.)

Die Evaluation des Gesamtprogramms einer offen zugénglichen Weiterbildungs-
institution oder der Weiterbildungsabteilung in einem Wirtschaftsunternehmen
findet am Ende eines halbjahrlichen oder jahrlichen Arbeitsabschnitts statt. Die
Ergebnisse dieser Evaluation gehen in den Prozess der Bedarfsermittlung und
Programmplanung fiir den néchsten Arbeitsabschnitt ein. Die einfachste und auch
leicht zu beantwortende Frage der Gesamtevaluation lautet: Welche Veranstaltun-
gen haben mit wie vielen Teilnehmern stattgefunden, und welche Veranstaltungen
sind nicht zustande gekommen?

Alle weitergehenden Fragen, die sich ebenfalls stellen, bedtrfen besonderer evalua-
tiver Anstrengungen. Der damit verbundene Arbeitsaufwand ist moglicherweise
der Grund dafr, dass es hierzu keine praxisnahen Veroffentlichungen gibt. Im
Handbuch ,,Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen* sind entsprechende Bei-
trage zu ,Evaluation” (Kap. 4.30.50) und zu ,Kontrolle betrieblicher Weiterbil-
dung und Transfer” (Kap. 4.50.70) in Planung. So kann nur auf Einstiege in das
Thema der Gesamtevaluation hingewiesen werden. Empfohlen wird, die
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Programmevaluation als integralen Bestandteil der Programmplanung zu konzipie-
ren (Wesseler 1994, 678-684). Bezogen auf die betriebliche Weiterbildung wird
vorgeschlagen, Controlling, Qualitdtsmanagement und Evaluation nicht gegenein-
ander zu vereinseitigen, sondern miteinander zu verknuipfen (Faulstich 1998, 203-
220).

Die Programmplanung und der dementsprechende professionelle Handlungszyklus
sind die zentrale Aufgabe einer Weiterbildungsinstitution. Zur Ermdéglichung und
dauerhaften Gewahrleistung dieser Zentralaufgabe ist jedoch ein institutionelles
Handlungsgeflige notig. Verwaltung, Blrokratie, Management lauten die Begrif-
fe, die dabei ins Spiel kommen. Ich bevorzuge den Begriff Verwaltungshandeln.
Andere sprechen von Weiterbildungsmanagement. ,,Im Netz der Organisation* lau-
tet der Titel eines Buches ,fur Menschen in Kultur- und Weiterbildungsein-
richtungen® (Landesinstitut 1991). Zu beachten ist, dass in Non-Profit-Organisa-
tionen der Weiterbildung das Managementhandeln gegenuiber der priméren Auf-
gabe, ein Lehrangebot zu machen, eine dienende, stiitzende und starkende Funk-
tion hat. Das gilt fiir die Leitung von ,,Non-Profit-Einrichtungen der Weiterbil-
dung“ (Nuissl 1996), die ,,Organisationsentwicklung in Weiterbildungseinrichtun-
gen“ (von Kuchler/Schéffter 1997), die ,,Wirtschaftlichkeit in Weiterbildungsein-
richtungen® (Meisel/ Rohlmann/Schuldt 1996), die ,,Corporate Identity*, ,Offent-
lichkeitsarbeit von Weiterbildungseinrichtungen® (Nuissl/von Rein 1995, 1995 a)
und das ,,Weiterbildungsmarketing® (Scholl 1996).

Demgegenuber sind Planung und Realisierung von betrieblicher Weiterbildung
Funktionen von Personalentwicklung und betrieblichen Qualifikationserfordernis-
sen. Planungs- und Realisierungsspielrdume didaktischen Handelns in der betrieb-
lichen Weiterbildung unterliegen den Ambivalenzen der auf Gewinnerzielung an-
gelegten Geschéftsfuhrung. Dementsprechend ambivalent werden die Planbarkeit
und das didaktisch erwachsenengemadld Machbare betrieblicher Weiterbildung ein-
geschatzt (Arnold 1996; Faulstich 1998; Miinch 1995). Im Gegensatz oder ergén-
zend zur organisierten betrieblichen Weiterbildung wird in den 90er Jahren die
Frage nach der Organisierbarkeit und Machbarkeit ,arbeitsplatzbezogener Lernar-
beit* zunehmend wichtiger werden (Faulstich 1998, 147-174).
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13. Sozialisation, gesellschaftlicher Wandel und Lernen
Erwachsener

Der Begriff Sozialisation ist in der Bundesrepublik in den 60er Jahren in die sozi-
alwissenschaftliche Diskussion eingefuihrt worden (Wurzbacher 1974; Scharmann
1974). Die Absicht war, den realen Prozess des Aufwachsens der Kinder und Ju-
gendlichen zu untersuchen und hierbei die innerpsychischen und die kdrperlichen
Einflisse ebenso zu erfassen wie die Einfllsse der sozialen, das hei3t der mensch-
lichen, institutionellen und kulturellen Umgebung. Schon friihzeitig ist dieser Pro-
zess des Aufwachsens und Erwachsenenwerdens als ein Prozess dargestellt worden,
in dem die Individuen lernen, sich in den sozialkulturellen Wirklichkeiten zu be-
wegen und selber handelnd in ihnen ihr Leben zu gestalten (Claessens 1962; Tiet-
gens 1986, 110-127). Der Sozialisationsprozess kann daher auch als ein stdndiger
Prozess der Auseinandersetzung des Menschen mit sich selber und mit der ihn
umgebenden Wirklichkeit beschrieben werden. Hierbei greifen das Bediirfnis nach
Selbstverwirklichung und die Notwendigkeit, die soziale Existenz sichern und ge-
stalten zu missen, ineinander. Hier findet also im Alltag ein standiger Bildungs-
und Lernprozess statt, der mit dem Ende von Kindheit und Jugend nicht beendet
ist. Der Sozialisationsprozess als Lernprozess setzt sich durch das ganze Leben fort.
Seit den 70er Jahren gibt es daher den Begriff der ,,Erwachsenensozialisation“ (Kohli
1984).

Die vorliegenden Veroffentlichungen lassen erkennen, wie die Bewusstseins-,
Denk- und Handlungsstrukturen beschaffen sind, die sich im Laufe eines Lebens
ausbilden. Dartiber etwas zu wissen ist fir den Erwachsenenpadagogen wichtig,
weil er fir die praktische Arbeit in den Bildungsveranstaltungen eine Vorstellung
davon braucht, mit was fur sozialisationsbedingten Verhaltensweisen, mit welchem
Erfahrungswissen und welchen Lernerfahrungen aus dem Alltag bei den Teil-
nehmern zu rechnen ist. Die Institutionen der Weiterbildung kdnnen nicht so tun,
als seien die Erwachsenen ,unbeschriebene Blétter*. Das organisierte Lernen einer
Weiterbildungsinstitution ist aus der Sicht des Erwachsenen ein Sonderfall gegen-
Uber dem Machen von Erfahrungen und dem Lernen im Alltag. Erwachsene ler-
nen daher am besten, wenn das, was in einer Weiterbildungsveranstaltung ge-
schieht, anschliel3t an das, was sie schon kennen, und wenn das am Ende Gelernte
im Alltag verwendbar ist (Siebert 1996, 157-164).

Das organisierte Lernen ist gegentiber dem Lernen im lebenslangen Sozialisations-
prozess ein nachrangiger Sachverhalt. Zwar gehért zum Lernen im Sozialisations-
prozess standig auch organisiertes Lernen (Familie, Kindergarten, Schule), aber im
Unterschied zu Kindern und Jugendlichen gehort es zur Eigentlimlichkeit des Er-
wachsenenlebens, dass die Anstrengungen der Lebensbewaltigung auRerhalb des
Bildungswesens einen eindeutigen Vorrang haben. Ich halte es daher flr richtig,
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wenn Enno Schmitz ,,Erwachsenenbildung als lebensweltbezogenen Erkenntnis-
prozess* bezeichnet (Schmitz 1984).

Mit dem Begriff Lebenswelt sind nicht nur die sogenannten Realitdten des Lebens
gemeint, wie soziale Lage, Einkommensverhaltnis usw. Gemeint sind ebenso die
im Lebensvollzug, in Auseinandersetzung mit der objektiven Welt sich herausbil-
denden subjektiven Deutungen und Wertungen. Das heif3t, bei der im Laufe des
Lebens stdndig stattfindenden Wahrnehmungs- und Erkenntnistétigkeit handelt es
sich um eine kognitive und emotional-wertende Auseinandersetzung. Entstehen
tun dabei sowohl die Féhigkeiten im Umgang mit den vertrauten und gewohnten
Menschen und Dingen als auch die Befdhigung zum Umgang mit den ungewohn-
ten und fremdartig erscheinenden Realitaten.

Damit Erwachsenenbildung auf die Lebenswelt bezogen entworfen werden kann,
brauchen Erwachsenenpédagogen theoretisches Wissen Uber die Lebenswelten der
Erwachsenen und Uber die Art und Weise, wie sie sich in ihren Kdpfen darstellen.
Im folgenden wird versucht, anhand unterschiedlicher Sozialisationswirklichkeiten
von Erwachsenen aufzuzeigen, wie gesellschaftliche Verdnderungen, individuelle
Problemerfahrungen und Erwachsenenbildung zusammenhéngen.

Das konkrete Problemgefiige, in dem Erwachsene ihr Leben gestalten oder zu ge-
stalten versuchen, wird als ,reflexive Moderne* (Beck/Giddens/Lash 1996) gekenn-
zeichnet. Damit ist gemeint, dass die technisch-6konomisch verursachten Verén-
derungen des gesellschaftlichen Lebens nicht nur als Neuerungen im positiven Sin-
ne gelten kdnnen, sondern gleichzeitig auch als potentielle Selbstgefdhrdung des
Menschen und tendenziell des globalen Lebens. Die Menschen erfahren diese , re-
flexive Modernisierung® durch alle Alters- und Berufsgruppen hindurch als eine
extreme Herausforderung an ihr mentales und physisches Potential. Aus der Sicht
des Lernens findet das Leben der Menschen, ob ihnen das nun bewusst ist oder
nicht, in einem ,,Herausforderungsverhdltnis* statt. Dieses kann von Mensch zu
Mensch, von Fall zu Fall ebenso zu Lahmungen wie zu Aktivierungen der Lern-
und Handlungspotentiale fiihren.

Fur die auf abhéngige Arbeit angewiesene Mehrheit der Bevolkerung stellt die
strukturelle Arbeitslosigkeit, das hei3t der Zusammenbruch des sogenannten Nor-
malarbeitsverhéltnisses im Westen und das Ende der Gewéhrleistung des Rechts
auf Arbeit im Osten der Bundesrepublik, das schwerwiegendste Problem dar. Das
hat seit dem Anfang der 80er Jahre allméhlich und in den 90er Jahren verstarkt zu
einer Dreiteilung des Arbeitsmarktes geftihrt.

Im ersten Teilsektor ist die ,,Erwerbsarbeit im 1. Arbeitsmarkt* angesiedelt. Durch
die Verdnderungen, die in diesen Erwerbsarbeitsverhéltnissen stattfinden, ergibt
sich fur die Beschéftigten die Notwendigkeit, stindig mit technischen und arbeits-
organisatorischen Umstellungen zu rechnen. Damit einher geht eine Verdichtung
des Arbeitsprozesses. Die Auswirkungen auf die Beschéftigten sind vielfaltig. Ne-
ben anderen sind die Auswirkungen auf das individuelle Selbstorganisations-,
Qualifikations- und Kompetenzpotential betréchtlich. Hier entwickelt sich eine
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neue Struktur des Zusammenhangs von ,,Arbeit, Lernen und Personlichkeit” (Faul-
stich 1998, 59-104).

Aus der Sicht unternehmerischen Handelns ergibt sich, dass Arbeitskrafte mit den
bendtigten Quialifikationen nicht jederzeit auf dem Arbeitsmarkt abrufbar sind.
Damit bekommen betriebliche Personalpolitik und Weiterbildung einen wichtiger
werdenden Stellenwert (Jacobi 1989 a; Munche 1995). Jedoch verlaufen die be-
trieblichen Umstellungen in Teilbereichen so schnell, dass die organisierte betrieb-
liche und Uberbetriebliche Weiterbildung durch das Lernen im Prozess der Arbeit
erganzt werden muR (Faulstich 1998, 147-191).

Politik der liberalen und sozialen Demokratie

l ! !

ERWACHSENENBILDUNG

Erwerbsarbeit Gestlitzte Erwerbsarbeit Tatigkeiten im
im 1. Arbeitsmarkt im 2. Arbeitsmarkt 3. (informellen) Sektor

f ! !

technisch und ékonomisch verursachter Modernisierungsschub
(reflexive Modernisierung)

Abb. 9: Dreiteilung des Arbeitsmarktes

Nicht nur betriebsbezogen, sondern ganz allgemein gilt, dass die Verunsicherun-
gen infolge des Wandels der Erwerbsarbeitsgesellschaft dazu fiihren, dass berufli-
che Weiterbildung und berufsbezogenes Lernen aus der Sicht der Erwachsenen
zunehmend wichtiger wird. Dabei kann jedoch nicht tibersehen werden, dass be-
rufsbezogenes Lernen zwar erforderlich erscheint, jedoch sein allgemeiner prakti-
scher Nutzen nicht feststeht (Schone Fassaden 1998).

Der zweite Teilsektor des Arbeitsmarktes wird als 2. Arbeitsmarkt gekennzeichnet,
in dem ,gestutzte Erwerbsarbeit* stattfindet. Hier werden aufgrund arbeitsmarkt-
politischer Vorgaben (vgl. Kap. 10 u. 11) Beschaftigungs- und Bildungsmafnahmen
flr arbeitslos gemeldete Manner und Frauen im Erwerbsalter organisiert. Begriindet
werden diese MaRnahmen mit der Notwendigkeit, Menschen im erwerbsfahigen
Alter in ihrem Bestreben zu unterstiitzen, wieder auf dem 1. Arbeitsmarkt einen
Arbeitsplatz zu finden. Das soll durch Bildungs- oder kombinierte Arbeiten-und-
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Lernen-Mal3nahmen geschehen. Vor allem aber sollen durch diese BildungsmaR-
nahmen Langzeitarbeitslose in ihrem Bemuhen um Personlichkeitsstabilisierung
und menschenwiirdige Lebensgestaltung unterstitzt werden (Trier 1996). Vor dem
Hintergrund der Erfahrung, dass sie ,nicht gebraucht werden*, stellt sich fir Men-
schen ohne ein Erwerbsarbeitsverhéltnis allerdings die Frage, welchen Sinn es
macht, sich an solchen MaRnahmen zu beteiligen. Dies gilt in besonderem Mal3e
in den Regionen in Ostdeutschland, in denen zur Zeit ein Ende des industriellen
Entstrukturierungsprozesses noch nicht in Sicht ist (Kndchel/Trier 1995).
Unumstritten ist, dass es sinnvoll sein kénnte, Verkniipfungen von regionaler
Strukturentwicklung, Kompetenzentwicklung und Lernen herzustellen (Grenz-
dorffer 1998; Karrasch 1998; Reutter 1996).

Ebenfalls unumstritten ist, dass Dauerarbeitslosigkeit und Unterbeschéftigung auch
weiterhin eine Problematik darstellen, mit der sich die Erwachsenenbildung aus-
einander zu setzen hat (Reuter 1997). Zu beachten ist auch das arbeitsmarkt-
bezogene Problembewusstsein der Jugendlichen und jungen Erwachsenen, wie es
in der jingsten Jugendstudie zum Ausdruck kommt (Faulstich-Wieland 1998).
Der dritte Sektor des Arbeitsmarktes wird als der ,,informelle Sektor* bezeichnet. Aus
6konomischer Sicht wird auch der Begriff ,,Schattenwirtschaft* verwendet. Cha-
rakteristisch fur diesen Sektor ist, dass in ihm ,,Arbeit jenseits der Erwerbsarbeit*
geleistet wird (Mutz 1997). Vor allem sind damit diejenigen Tétigkeiten gemeint,
die in selbstorganisierten Initiativen, freiwilligen Vereinigungen und Selbsthilfe-
gruppen stattfinden (Schnetz 1993).

Zum einen handelt es sich hierbei um die Tétigkeiten in den vielen Vereinen des
typisch deutschen Vereinslebens, zum anderen um Selbsthilfeorganisations-Kon-
stellationen, die vermehrt seit den 70er Jahren als Teil der Neuen Sozialen Bewe-
gungen entstanden sind (Anheier 1998; Roth 1991). Die seitdem zunehmende
Zahl von alternativ-6konomischen, sozialen und Bildungsprojekten zeichnet sich
durch zweierlei aus. Zum einen wird versucht, mit verschiedenen Formen des
Wirtschaftens und des Tauschs von Arbeit gegen Gebrauchswert zu experimentie-
ren. Zum anderen spielen Kooperation und Vernetzung zwischen den Projekten
eine wichtige Rolle (Flieger 1995). Was hier geschieht, kann als eine standige Er-
probung und Erzeugung neuartiger Formen des Tatigseins angesehen werden. Dass
hierbei gelernt wird, im erfreulichen und unerfreulichen Sinne, ist naheliegend
(Kohn/Weinberg 1997). Lernen tun vor allem auch diejenigen, die sich in Selbst-
hilfegruppen zusammentun, ehrenamtlich Mittagstafeln organisieren oder in ka-
ritativen Einrichtungen tétig sind. Eigenarbeit, so lieRe sich formulieren, ist ent-
deckende Lernarbeit (Kuhnlein 1997). Das gilt auch fur diejenigen, die in der
selbstorganisierten Bildungsarbeit als alternativer Non-Profit-Arbeit tétig sind. In
diesem Feld ist das Betriebswirtschaftliche seit der Mitte der 80er Jahre zunehmend
wichtiger geworden (Dudeck 1991; Beyersdorf 1996). Das spricht, so wie in an-
deren Feldern des ,informellen Sektors*, fr die Motivationsstarke derjenigen, die
hier leben und arbeiten (Heider 1997).
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Aus meiner Kenntnis enthalt das Leben und Arbeiten im ,informellen Sektor*
zusétzlich zu dem, was in der relevanten Literatur in den Blick genommen wird,
eine grundlegende Besonderheit gegenliber dem 1. und 2. Arbeitsmarkt. Diese
Besonderheit besteht in dem sich selber regulierenden direkten Umgang zwischen
Menschen, die ganz unterschiedlichen sozialen, ethnisch-kulturellen und alters-
maRigen Gruppen angehdren. Dieses soziale Selbstregulierungspotential fihrt zu
negativen ebenso wie zu positiven moralischen Orientierungen und Verhaltens-
weisen. Ich neige dazu, die Ambivalenz dieser sozialen Austauschstrukturen weni-
ger als Bedrohung von Recht und Ordnung, sondern eher als Potential fiir unge-
wohnliche innovatorische und sozial hilfreiche Impulse anzusehen. Das zeigt sich
unmittelbar auf kommunaler Ebene, wenn Gruppierungen des informellen Sek-
tors (Thiel 1993), der sozialen Bewegungen (Rucht 1997) und lokale Medien (Jar-
ren 1993) Probleme &ffentlich machen und kommunale Politik sich an ihre Bear-
beitung macht (Roth/Wollmann 1993, Kap. D).

Bei einem Vergleich dessen, was in den drei Arbeitsmarktsektoren geschieht, ist zu
erkennen, dass neuartige Tatigkeiten oder Tétigkeitsstrukturen in samtlichen Teil-
sektoren des Arbeitsmarktes entstehen. Damit, so die inzwischen vorherrschende
wissenschaftliche Auffassung, ist zwar die Erwerbsarbeitsgesellschaft nicht am
Ende, aber bei der Gestaltung ihres Verdnderungsprozesses spielt die Idee der ,, T&-
tigkeitsgesellschaft” eine wichtige Rolle (Hradil 1990; Mendius 1997; Mutz 1997).
Was ist damit aus der Sicht des Lernens gemeint?

Ungewohnliche Téatigkeitsphantasien entstehen angesichts ungewdhnlicher Pro-
blemsituationen. Herausgefordert sind das subjektive Nachdenk-(Reflexions-) und
Deutungspotential sowie das Vermdgen fur das Entdecken von Ldsungswegen. Das
heil3t, aus dem Bewusstwerden von sozialen Problemlagen entstehen Versuche,
daran etwas zu andern. Der Schrei nach Hilfe, die AuBerung von Unmut, die Be-
schimpfung des Fremden sind als Ausdruck des Anfangs von Bewusstwerdungs-
prozessen und von Bereitschaft zum Lernen zu verstehen, damit sich an der pro-
blematischen Lage etwas &ndert. Das Signal heif3t: Ich brauche Hilfe, ich bin be-
reit zuzuhoren.

Die menschlichen Sozialisationsprozesse und Bemuihungen zur Gestaltung der ei-
genen Lebenswelt sind voll von solchen Signalen, die Ausdruck von Bedrangnis
und vom Beduirfnis nach Abhilfe sind. In der empirisch orientierten erwachsenen-
padagogischen Literatur wird auf sozial-individuelle Problemlagen und subjektive
Problemartikulationen sowie damit verbundene Lern- und Beratungsbedrfnisse
unter der Uberschrift ,,Bildungsarbeit mit Zielgruppen* eingegangen (Schiersmann
1984).

Damit sind zum einen Angehdrige von Minderheitengruppen gemeint. Sehr oft
handelt es sich um sozial oder bildungsmé&Rig Benachteiligte. Das ist aber nicht
durchgehend der Fall. Im ,Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung* (Tip-
pelt 1994) wird in Kap. 6 ,,Zielgruppen und Zielgruppenforschung* auf die Sozi-
al- und Lernproblematik folgender Gruppierungen eingegangen: von Krisen Be-
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troffene, Bildung im héheren Lebensalter, Frauenbildung, Mannerbildung, Eltern-
und Familienbildung, Weiterbildung von Strafgefangenen, Weiterbildung von
Auslandern und Aussiedlern, Analphabeten und Illiterates, Weiterbildung von
Arbeitslosen, Arbeitnehmer und Personalentwicklung, Weiterbildung von Fiih-
rungskraften, Weiterbildung der Landbevélkerung.

Eine eigenstandige Bedeutung kommt seit den 80er Jahren der Frauenbildung zu.
AnschlieBend an die feministische Frauenforschung und in kritischer Ausein-
andersetzung mit ihr werden die geschlechtsspezifische, soziokulturelle, 6kono-
misch-politische Lage und die subjektive Befindlichkeit zum Ansatzpunkt
bewusstseinsbildender und handlungsorientierter Frauenbildung gemacht. Der
~weibliche Lebenszusammenhang“ erfordert ,integrierte Bildungskonzepte*
(Schiersmann 1987). Seit dem Anfang der 90er Jahre werden die Differenzierun-
gen in den sozialen Lagen und individuellen Befindlichkeiten zunehmend bewusst
und in entsprechende Bildungskonzepte umgesetzt (Derichs-Kunstmann/Mduthing
1993; Schiersmann 1993). Parallel dazu finden empirische Forschungen, for-
schungstheoretische und bildungskonzeptionelle Auseinandersetzungen statt. Sie
lassen ein andauerndes Interesse an der Selbstbestimmungs- und Lernproblematik
aus der Sicht von Frauen auch in der Zukunft erwarten (Frauen-bildungs-for-
schung 1994; Gieseke 1995). Wahrscheinlich handelt es sich dabei um ein Jahr-
hundertthema der Gesellschaftsgeschichte. Das, was sich jetzt, am Ende des 20.
Jahrhunderts, als allgemeines Problembewusstsein sowie soziales Lern- und Hand-
lungsmuster verallgemeinert, ist im spaten 18. und friihen 19. Jahrhundert von
einzelnen Frauen erprobt und erlitten worden. Eine von ihnen war Rahel Varnha-
gen (Stern 1998).

Ein weiteres Thema, das inzwischen zu einem dauerhaften empirischen For-
schungsthema und auch flr die Erwachsenenbildung sehr wichtig geworden ist, ist
das der Biographieforschung. Der allgemeine strukturelle Wandel der Lebensver-
héltnisse macht es erforderlich, dass die Individuen ihre Lebensldufe immer weni-
ger nach vorgegebenen Mustern, sondern vielmehr durch selbstorganisierte Such-
bewegungen operativ entwerfen und entwickeln. Das gilt fir Frauen und Ménner.
Diese Suche nach Wegen flr die Gestaltung des eigenen Lebenslaufs findet als
Auseinandersetzung mit dem sozialen Umfeld und den sozialen Milieus, den kon-
kreten Berufserwartungen und Mdglichkeiten, auf der Grundlage der eigenen Bil-
dungserfahrungen und im Hinblick auf die Vorstellungen von einem ,guten Le-
ben* statt. Analytisch betrachtet geht es um ,,Prozesse der Bedeutungs- und Sinn-
erzeugung*, die als Potential vorhandene ,,grundlegende psychische Struktur®, die
~oinnbildung als Herstellung von Zusammenhangen* sowie um ,,Prozesse der
Selbst- und Welterzeugung* (Marotzki 1991, 188-199). Allerdings wird das bio-
graphisch motivierte Bildungsinteresse nicht ohne sozialen Milieubezug (Barz
1995, 1997) oder ohne Beachtung der Risiken des Lernens als Bestandteil des Le-
benslaufs (J. Kade 1997) betrachtet werden durfen.
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14. Beratung und Erwachsenenbildung

Theoretisch und praktisch kann ,,Beratung ... als eigenstdndiger Funktionsbereich
im Bildungssystem* gelten (Mader 1994, 272). Das gilt auch fur die Erwachsenen-
bildung. Hier kann zwischen Bildungsberatung, Teilnehmerberatung und Lernbera-
tung unterschieden werden (Pressel 1989, 1-3):

— Unter Bildungsberatung werden Gespréche verstanden, in denen Ratsu-
chende fiir sich nach Méglichkeiten der Weiterbildung oder des beruflichen
Fortkommens suchen.

— Unter Teilnehmerberatung wird die Beratung von Bildungsinteressenten
verstanden, die im Programm einer Weiterbildungsinstitution den ihnen
gemalien Kurs oder Lehrgang suchen.

— Unter Lernberatung wird die Beratung verstanden, die als Teil des Lehr-/
Lerngeschehens der Behebung von Lernschwierigkeiten und der individu-
ellen Lernforderung dient.

Im Sinne dieser Dreiteilung der Aufgaben, die die Beratung fiir die und in der
Erwachsenenbildung wahrnimmt, soll das jeweils damit Gemeinte im folgenden
noch etwas genauer beschrieben werden.
Bildungsberatung bzw. ,,Beratung und Information in der Weiterbildung*“ (Eckert
1997) wird in der Regel von den Weiterbildungsinstitutionen selber oder speziell
dafr eingerichteten Institutionen durchgefuihrt. Dazu gehéren kommunale Bil-
dungsberatungsstellen, die in einigen Stadten vorhandenen kommunalen Weiter-
bildungsberatungsstellen und die Berufsinformationszentren der Arbeitsdémter.
Diese Einrichtungen beraten Ratsuchende trégertibergreifend. Das heif3t, die Be-
ratung erfolgt unabhéngig von den Interessen einzelner Weiterbildungsinstitutio-
nen und unabhéngig von den Interessen der Berufsberatung und Arbeitsvermitt-
lung der Arbeitsdmter. Die Beratungstatigkeit der am Ort anséssigen Weiterbil-
dungsinstitutionen geschieht hingegen in enger Anlehnung an das eigene Lehran-
gebot.
Empirische Untersuchungen, die wahrend der Einrichtung von kommunalen
Weiterbildungsberatungsstellen am Anfang der 80er Jahre durchgefiihrt worden
sind, lassen vier Aufgabenschwerpunkte erkennen, die von der institutionen-
Ubergreifenden Weiterbildungsberatung wahrzunehmen sind und geleistet werden:
»L. Information, Beratung und Motivierung der Ratsuchenden durch Einzel-
beratung und Gruppenarbeit;
2. Zielgruppenansprache und Offentlichkeitsarbeit;
3. Informationssammlung und -Aufbereitung; Ermittlung von Weiterbildungs-
bedarf und Angebotsdefiziten;
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4. Trégerberatung, Zusammenarbeit mit Weiterbildungseinrichtungen, Mitarbeit
an der kommunalen Bildungs- und Weiterbildungsplanung® (Tippelt 1997,
20).

Dieser umfassende Aufgabenkatalog orientiert sich an der 6ffentlichen Aufgabe,
dem einzelnen Menschen die vorhandenen Weiterbildungsmaglichkeiten nahe zu
bringen. Dazu kommt die Aufgabe, Weiterbildungsbedarfe, die in Beratungsge-
spréchen erkennbar sind, an Weiterbildungsinstitutionen weiterzugeben, damit
entsprechende Weiterbildungsangebote entwickelt werden.
Kommunale Weiterbildungsberatungsstellen gibt es jedoch nur sehr wenige. Inzwi-
schen hat sich andererseits auf kommunaler Ebene eine Weiterbildungsberatungs-
landschaft entwickelt, bei der ,,drei Grundformen der Beratung* im Vordergrund
stehen (ebd., 21).
Da ist zum einen die ,,Qualifizierungsberatung”, durch die Klein- und Mittelbetrie-
be beraten werden, die wegen anstehender Umstellungen fiir ihre Beschéftigten
nach entsprechenden WeiterqualifizierungsmaBnahmen suchen. Diese Beratung
geschieht in erster Linie durch die Industrie- und Handelskammern, die Hand-
werkskammern und der Wirtschaft nahestehende Bildungswerke (Schiersmann
1997, 155-164).
Eine andere Grundform der Beratung ist die ,,Forderungsberatung”. Sie steht spezi-
ellen Zielgruppen offen und dient dazu, ihnen eine ,,Berufswegplanung* zu ermdg-
lichen. Bei der Beratung geht es darum, die Ratsuchenden aufgrund der bei ihnen
vorhandenen Qualifikationen in ihrer Bemiihung zu unterstiitzen, Arbeit zu fin-
den, indem sie an einer FortbildungsmaRnahme teilnehmen, die eine Arbeitsauf-
nahme erleichtert oder auch erst ermdglicht. Diese Beratung geschieht tiberwie-
gend durch Beratungseinrichtungen der Arbeitsverwaltung der Stadt bzw. Ge-
meinde.
SchlieBlich gibt es die allgemeine ,,Weiterbildungsberatung®. Ihr Zweck ist es, die in
einer Stadt oder in einem Landkreis vorhandenen Weiterbildungsangebote allge-
mein bekannt zu machen. In der einfachsten Form werden daher von sogenannten
Burgerberatungsstellen die Programme der Weiterbildungseinrichtungen fir jeder-
mann zugénglich ausgelegt.
Dazu kommen in den genannten Beratungsstellen ausftihrliche Bildungsberatungs-
Gesprache, die der Orientierung der Ratsuchen iber die ihren Bedurfnissen entspre-
chenden Weiterbildungsangebote dienen. Dadurch sollen ihnen Entscheidungs-
maoglichkeiten vermittelt werden, ohne sie dadurch auf bestimmte Weiterbil-
dungsinstitutionen festzulegen. Diese Beratungen finden in den kommunalen Bil-
dungsberatungsstellen statt. Auch die Volkshochschulen und sehr viele Weiterbil-
dungsinstitutionen helfen den Ratsuchenden, ohne sie auf das eigene Bildungsan-
gebot festzulegen.

Angesichts des zunehmenden Weiterbildungsinteresses in der Bevolkerung und der

gleichzeitig stattfindenden Zunahme der Weiterbildungsangebote wird jedoch de-

ren Durchsichtigkeit immer geringer. Mangelnde Transparenz stellt wiederum eine
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Teilnahmebarriere dar (Bundesminister 1996, 98-107). Eine stérkere Transparenz
des Weiterbildungsangebotes wird daher von der Einrichtung von Weiterbildungs-
datenbanken erwartet. Folgt man der Beschreibung des Aufbaus dieser Datenban-
ken und ihrer allgemeinen Zuganglichkeit, dann wird deutlich, dass sie einen kla-
ren Stellenwert in der Weiterbildungsberatung einnehmen kdnnen. So kann die
Weiterbildungsdatenbank der individuellen Recherche des Weiterbildungsinteres-
senten ebenso dienen, wie sie die Arbeit des Weiterbildungsberaters oder der Wei-
terbildungsberaterin unterstutzt (Eckert 1997 a).

Als zweite Beratungsaufgabe war die Teilnehmerberatung genannt worden. Sie soll
diejenigen, die an bestimmten Kursen oder Lehrgdngen interessiert sind, darin
unterstitzen, den fir sie optimalen Kurs zu finden und sich fir die Teilnahme zu
entscheiden. In den Beratungsgespréchen kann es einmal um Fragen nach der zeit-
lich oder ortlich optimalen Platzierung gehen. Ebenso spielen aber auch Fragen eine
Rolle, die der Unsicherheit dartiber entspringen, ob denn der Kurs wohl der ,rich-
tige fir mich* sei. Das heift, die Teilnahmeabsicht 16st Unsicherheiten verschie-
denster Art aus, und die an einer Teilnahme Interessierten wollen genauer wissen,
was sie erwartet und was auf sie zukommt.

Begrundet ist dieses Beratungsbedurfnis in der ,,Individualisierung der Lebensléu-
fe* und der ,,Pluralisierung von Lebenslagen“ (Tippelt 1997, 44-66). Hier ist also eine
~personenbezogene Beratung* erforderlich (Gieseke 1997, 97). Das gilt insbesondere
fur diejenigen, die sich fir eine berufliche Fortbildung oder Umschulung interes-
sieren. Aus der sozialen Situation und der individuellen Befindlichkeit heraus exi-
stieren bei vielen Weiterbildungsinteressenten Teilnahmebarrieren, ohne deren
Kl&rung im Gespréch eine Entscheidung praktisch nicht moglich ist (Gieseke 1997,
92-101). Insofern ist es wichtig, wie ein Beratungsgesprach ablduft und was dabei
zu beachten ist (Tippelt 1997, 67-69). Am Beispiel der ,,Weiterbildungsberatung
fur Frauen® (Schiersmann 1997, 132-155) wird erkennbar, wie wichtig es ist, die
Beratungsmaglichkeiten so zu organisieren und die Beratungsorte so zu platzieren,
dass sie fur Frauen zugénglich sind. Gleichzeitig macht die Mehrdimensionalitat
der Beratungsgespréche deutlich, wie wichtig es ist, die Orientierungs- und Ent-
scheidungshilfe gebende Beratung gegenuiber therapeutischen Gesprachsverlaufen
abzugrenzen (Schmitz 1983). Die Beraterinnen und Berater sollten darauf bedacht
sein, dass sie ,eine Gelenkstellenfunktion zwischen den Interessen der Frauen auf
der einen Seite und dem Anbieter von Weiterbildung sowie Akteuren des Arbeits-
marktes auf der anderen Seite Ubernehmen® (Schiersmann 1997, 137). Damit hat
Teilnehmerberatung — das Gleiche gilt fur die allgemeine Weiterbildungsberatung
— einen eindeutigen Aufgabenschwerpunkt, und es besteht, institutionell betrach-
tet, auch ein klarer Unterschied gegentiber der Beratung als einer zentralen Aufga-
be der sozialen Arbeit (Hottelet 1996). Der Unterschied sollte einer Zusammen-
arbeit jedoch nicht entgegenstehen. Eine Zusammenarbeit ist vielmehr wiinschens-
wert und wird im Bereich der Beratung von sogenannten ,Randschichten* der
Bevolkerung und ,ethnischen Minderheiten* (Geif3ler 1996, 180-229) oder von
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»Bildungsbenachteiligten und Arbeitslosen* (Schiersmann 1997, 124-131) in vie-
len St&dten und Regionen bereits praktiziert. Dennoch scheinen regionale Netzwer-
ke von Beratungsstellen noch eine zu weit gehende Vision zu sein.

~Lernberatung”, die dritte der genannten Beratungsaufgaben, findet statt, wenn
beim Lehr-Lern-Gespréch Lernschwierigkeiten auftreten. GedufRert werden Lern-
schwierigkeiten wéhrend der Lehr-Lern-Kommunikation oder auch in der Pause
quasi zwischen Tur und Angel. So betrachtet gehdrt Lernberatung zum normalen
Verhaltensrepertoire von lehrend Tétigen. Wie die Lehrer in der Schule gehen auch
die in der Erwachsenenbildung lehrend Téatigen mit ihrer Lernberatungsaufgabe
ganz unterschiedlich um. Empirische Untersuchungen, die einen Eindruck davon
vermitteln kdnnten, wie Lernberatung im Normalfall stattfindet, liegen jedoch
nicht vor.

Statt dessen gibt es anspruchsvolle theoretische Konzepte, in denen die Aufgaben
der Lernberatung begriindet, Typologien von Lernstérungen aufgestellt und Emp-
fehlungen flr das Fiihren von Lernberatungsgesprachen gegeben werden (Kriger
1984; Mader 1994; Pressel 1989). Durch die Auseinandersetzung mit diesen
theoretischen Lernberatungskonzepten kann sich der oder die lehrend in der
Erwachsenenbildung Tétige Wissen und Problembewusstsein zu der Frage erarbei-
ten, warum ,,Lernberatung* zur Stabilisierung und Forderung des Lernverhaltens
und der Lernfahigkeiten bei Erwachsenen beitragen kann.

Inwiefern es sinnvoll ist, Lernberatung als integralen Bestandteil des Lehrens zu
konzipieren und zu realisieren, kann dem Bericht tiber ein Qualifizierungsprojekt
mit Berufsriickkehrerinnen entnommen werden (Kemper/Klein 1998). Darin wird
deutlich, dass Lernberatung als integraler Bestandteil des Lehrens die tblichen
Verhaltensmuster der Lehr-Lern-Kommunikation und die tblichen Verhaltensmu-
ster des Lernens verdndern kann. Aus dem Lernen, das dem Lehren folgt, kann
durch Lernberatung ein eher sich selber organisierendes Lernen werden. Aus dem
Lehren als Expertenverhalten fir das Fachliche und fiir das Lernen der Teilnehmen-
den wird ein das Lernen der Teilnehmenden begleitendes Verhalten. Angestrebt
wird durch begleitende Lernberatung die ,,Forderung sozialer und personaler Kom-
petenzen oder Lernen als Reflexion” (Kemper/Klein 1998, 49).

Das Gleiche gilt fur den lehrenden und beratenden Umgang in Kursen, in denen
deutschprachige funktionale Analphabeten lesen und schreiben lernen. Hierbei
kommen sowohl bei den Lehrenden als auch bei den Lernenden Tiefendimensio-
nen des Selbstkonzepts und der Selbstorganisationsféhigkeit in Bewegung. Das
jedoch ist auch nétig, damit sich durch eine reaktivierende und wiederholende
~Elementarbildung flr Erwachsene* (Fuchs-Brininghoff/Pfirrmann 1992) vorher
nicht vorhandene Beteiligungsfahigkeiten an der Allgemeinbildung und an berufli-
chen Quialifizierungen entwickeln.

Eine solche integrierte Lehr- und Lernberatungsarbeit zur Weckung und Stérkung
der Selbstreflexions- und Selbstorganisationsfahigkeiten ist erforderlich, weil hier
in die Kindheit zuriickreichende Erfahrungen in Bewegung kommen. Bei den
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Erfahrungen handelt es sich auf Seiten der Lernerinnen und Lerner um Lernversa-
gen in der Schule und um nicht stattgefundene soziale Zuwendung in der Familie
oder anderweitigen priméren Bezugsgruppen (Fuchs-Brininghoff 1986, 1993).
Diese integrierte Lehr- und Beratungsarbeit verunsichert aber auch die lehrend
Tatigen. Sie bendtigen besondere Wahrnehmungs-, Verarbeitungs- und Umgangs-
féhigkeiten. Dem dienen Supervisionen und berufsbegleitende Fortbildung (Fuchs-
Bruninghoff/Pfirrmann 1992 a; Mader 1994, 276-281; Beratung 1991).
AbschlieRend kann zum Thema ,,Beratung und Erwachsenenbildung*” festgehal-
ten werden, dass es sich um einen klar umrissenen erwachsenenpédagogischen
Theorie- und Praxisbereich handelt. Seine Bedeutung wird zunehmen, weil in
Zeiten des tiefgreifenden Wandels das Lernen und Lehren sowie das Lernen in
Selbstorganisation und Einsamkeit stiitzender Begleitung bedirfen (Fuchs-Bri-
ninghoff 1997).

15. Themen und Bildungszwecke in der Erwachsenenbildung

Im Unterschied zum allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulwesen findet
das Lehren und Lernen in Volkshochschulen und anderen Institutionen der Er-
wachsenenbildung nicht auf der Grundlage eines festgelegten Kanons von Unter-
richtsfachern statt. Die Themen und Themenbereiche, die in der Form von Kur-
sen und anderen Veranstaltungsformen in der Erwachsenenbildung angeboten
werden, sind grundsétzlich nicht festgelegt. Ausgenommen sind lediglich die An-
gebote zum Nachholen oder Aufstocken von Schulabschlissen.
Das Nicht-Festgelegt-Sein der Themen gilt fur alle Bereiche der Erwachsenenbil-
dung, fir die berufliche Weiterbildung ebenso wie fiir die allgemeine und politi-
sche Erwachsenenbildung. Damit entsteht die Frage nach der Herkunft der The-
men bzw. Inhalte (Siebert 1996, 135-142). Auf die Frage, wie das in der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung zu Lernende entsteht und wie es begriindet wird, wird
im Folgenden eingegangen.
Ganz allgemein lésst sich sagen, dass es bei den Themen der Erwachsenenbildung
um Wissen, Probleme und Féhigkeiten geht, die in der Gesellschaft als wichtig
gelten und von denen die Erwachsenen direkt oder indirekt berthrt sind. In der
Theoriediskussion tber Aufgaben und Ziele der Erwachsenenbildung wird darauf
verwiesen, dass das tatige Leben des Menschen in verschiedenen Lebensbereichen
stattfindet. Im Anschluss an Schmitz (1984) kann von drei Bereichen der Le-
benswelt gesprochen werden.
— Der erste Bereich ist das Zusammenleben in Familie, Partnerschaft und Freundes-
kreis. Hier lebt das Individuum im sozialen Austausch mit den vertrauten Per-
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sonen, hier entwickelt und reproduziert sich das selbstreflexive Individuum. Die
hierbei praktizierten Modalitdten des Umgangs sind nur im geringen Maf3e re-
gelhaft festgelegt, sie folgen den Bediirfnissen und Gefuihlen des unmittelbaren
sozialen Austauschs und der gemeinsamen Existenzsicherung.

— Der zweite Bereich sind die sekundéren Gruppen. In ihnen findet der soziale
Austausch zwischen Menschen in der Form des Rollenhandelns statt. Jeder
Mensch lebt in mehreren Gruppen, und je nach Gruppe nimmt der Einzelne
eine etwas andere Rolle bzw. Position ein und praktiziert beim Umgang die je-
weils geltenden sozialen Regeln. Durch die Zugehorigkeit und Tatigkeit in
Gruppen im Laufe des Lebens wird das Spiel der wechselseitigen Erwartungen
und Erwartungserfullungen oder -enttduschungen gelernt.

— Der dritte Lebensbereich ist der Bereich der Gesellschaft. Gesellschaft ist die
abstrakte Gesamtheit des sozialen Handelns realer Individuen, die das soziale Han-
deln beobachten und bewerten. Das heif3t, das, was Gesellschaft genannt wird,
funktioniert mehr oder weniger gut, weil Individuen sozial und reflektiert han-
deln, aber gleichzeitig ist Gesellschaft ein abstraktes Ganzes, dessen Wir-
kungszusammenhdange sich dem Menschen lediglich in Ausschnitten, mit Hil-
fe abstrakten Denkens erschliel3en.

Jeder Mensch lebt, real und in seinen Vorstellungen, in allen drei Lebensbereichen.
In ihnen wird mit Hilfe von Wissen und Erfahrung gehandelt, wird Wissen erwor-
ben und verarbeitet. Erwachsenenbildung — organisiertes Lehren und Lernen — ist
der Versuch, dem selbstreflexiven Individuum Ausschnitte aus den drei Lebensbe-
reichen zugénglich zu machen, die es nicht kennt, die kennenzulernen es aber fur
wichtig halt (Schmitz 1984, 111-117). Das heift, das zu Lernende (die Lerninhal-
te, die Lernthemen) entsteht, weil Erwachsene bezogen auf bestimmte Lebensbe-
reiche oder soziale bzw. gesellschaftliche Handlungsbereiche Wissen oder Hand-
lungsfahigkeit oder beides erwerben wollen. Das heif3t gleichzeitig, dass Lerninhalte
in der Erwachsenenbildung aus der Sicht der lernenden Erwachsenen immer mit
dem Aspekt der Verwendbarkeit behaftet sind. Von anderen Erwachsenen, ndm-
lich den erwachsenen p&dagogisch Tétigen, erwarten die erwachsenen Teilnehmer
oder Teilnehmerinnen, dass jene tiber das Wissen und die Erfahrungen verfligen,
die sie bendtigen.

Aus der Sicht der erwachsenenpédagogisch Tétigen stellt sich die Entstehung des

zu Lernenden demgegeniiber etwas anders dar. Die Kursleitenden verbinden mit

dem in Frage stehenden Thema eigene Vorstellungen. Sie wollen, dass die potenti-
ellen Teilnehmenden sich das in Frage stehende Thema zum einen sachlich ,rich-
tig“ aneignen und zum anderen dadurch eine ihre Persénlichkeit bereichernde

Erfahrung machen. Das heil3t, wer paddagogisch mit Erwachsenen umgeht, vertritt

bezuiglich des jeweils anstehenden Themas den Anspruch wissenschaftlicher bzw.

fachlicher Zuverlassigkeit und bezogen auf die Lernenden einen personlichkeits-
bildenden Anspruch. Aber auch wenn ein solcher Bildungsanspruch explizit nicht
vertreten wird, wird die lehrende Tétigkeit dennoch in jedem Fall von dem Men-
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schenbild gesteuert, das die lehrend tétige Person implizit vertritt. Aufgrund des
Gesagten I&sst sich die Konstitution des zu Lernenden in der Erwachsenenbildung
folgendermalen prézisieren:

— Das zu Lernende entsteht aus den Bedrfnissen und Problemlagen des so-
zialen Lebens und der gesellschaftlichen Téatigkeiten von Individuen und
sozialen Gruppen.

— Die Entwicklung der Bildungsthemen geschieht, indem von den Lerninter-
essierten vertretene oder bei ihnen vermutete Wissens- und Féhigkeits-
winsche und von den Lehrenden vertretene Wissensbestande und Bil-
dungsintentionen miteinander verbunden werden.

Die Entstehung von Themen fur die Erwachsenenbildung kann unterschiedlich
verlaufen. Es lassen sich vor allem zwei verschiedene Typen der Entstehung von
Weiterbildungsthemen unterscheiden.

15.1 Berufliche (Weiter-)Bildung

Der erste Typ ist in dem Sachverhalt begriindet, dass in den konkreten gesellschaft-
lichen Handlungsbereichen, in denen Menschen arbeiten, fiir die Arbeitsvollziige
spezifische Fahigkeiten bendtigt werden. In dem Mal3e, in dem sich in der Erwerbs-
arbeit die Arbeitsanforderungen dndern, mussen sich auch die Féhigkeiten der
Menschen &ndern, die in diesen Handlungsbereichen tatig sind.

Ein Teil dieser erforderlichen Anderungen wird von den Menschen im Alltag ihres
Handelns mitvollzogen. Ein anderer Teil der erforderlichen F&higkeitsdénderungen
macht jedoch die Erfindung von Themen notwendig, die in Qualifizierungs-
malinahmen oder beruflichen Weiterbildungsveranstaltungen bearbeitet werden.
In diesen Féllen folgen die Weiterbildungsthemen den fiir erforderlich gehaltenen
Anderungen in den Qualifikationserfordernissen. Dieser Typ der Themenentste-
hung gilt fir den Bereich der betrieblichen, aber auch der tberbetrieblichen und
auBerbetrieblichen beruflichen Weiterbildung. Hier besteht also ein klarer System-
zusammenhang zwischen der Verdnderung im konkreten Handlungszusammen-
hang, dem Weiterbildungsthema und der Anwendbarkeit des Gelernten in der
Praxis. Zu erwarten ist, dass in diesem beschriebenen Systemzusammenhang auch
in Zukunft stdndig neue Themen entstehen. Das beruht darauf, dass in sémtlichen
gesellschaftlichen Handlungsbereichen, in denen professionelle, das heif3t fachlich
zuverlassige Arbeit geleistet wird, 6konomisch, technisch und organisatorisch be-
dingte Anderungen stattfinden werden (Baethge/Baethge-Kinski 1994).

Welche Weiterbildungsthemen dabei entstehen, kann niemand mit Sicherheit vor-
aussagen. Aus erwachsenenpéadagogischer Sicht kann jedoch empfohlen werden,
sich mit dem Verhaltnis von ,Weiterbildung und Beruf* (Arnold 1994a) sowie
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~Weiterbildung und Technik* (Faulstich 1994) auseinanderzusetzen. Das kann zu
einer Sensibilisierung fiir die vielfaltigen Verdnderungen und Probleme in Arbeit
und Beruf fiihren, die die Grundlage flr die Entwicklung konkreter Weiter-
bildungsthemen bilden.

Es handelt sich um ein breites Themenspektrum, das in dem beschriebenen Sy-
stemzusammenhang entsteht. Immer geht es darum, dass das Gelernte auch prak-
tisch angewendet werden kann. Aber das praktisch Anwendbare kann in dem ei-
nen Fall heiRBen: ,,Word for Windows, Textverarbeitung*, also fachlich eng ausge-
legt sein. In einem anderen Fall kann es sich um ein ,, Telefontraining* handeln, was
eine Ausweitung der sprachlichen Kommunikationsféhigkeit beinhaltet. In einem
weiteren Fall kann es um eine Kombination von fachlichem Kénnen, Umgangs-,
Problemldsungs- und Entscheidungsfahigkeit gehen, die integriert zu erwerben
sind. Immer aber wird es bei den Themen, die im Systemzusammenhang von Er-
werbsarbeit und anderen professionellen Téatigkeiten entstehen, darum gehen,
durch ihre Bearbeitung die Qualitat der Handlungsféhigkeit den Verdnderungen
der Arbeitsanforderungen anzupassen.

Das schlieBt nicht aus, dass dabei auch personlichkeitsbildende Themenaspekte
eine Rolle spielen. Bei der Umstellung von planwirtschaftlich zu marktwirtschaft-
lich gefiihrten Unternehmen ist die Beachtung von Einstellungs- und Wertungs-
aspekten sogar unabdingbar (Heyse/Erpenbeck 1997). Das Gleiche gilt fur
Umstellungsprozesse in privatwirtschaftlich gefiihrten Unternehmen, bei denen
Produktkonversionen oder andere Umstellungen stattfinden. Hier geht es in der
Regel um fachtbergreifende komplexe Aufgaben und dementsprechende Themen-
kombinationen, die auch personlichkeitsbildende und partizipative Aspekte ent-
halten (Peters 1994, 1996).

Die bisher beschriebene berufliche Weiterbildung, die in der Form organisierten
Lehrens und Lernens zu konkreten Themen stattfindet, wird seit dem Anfang der
90er Jahre als nicht mehr hinreichend angesehen. Was Angehdrige des hoheren und
mittleren Managements sowie die Beschéftigten allgemein wegen der innerbetrieb-
lichen Umstellungen lernen missen, muss zunehmend arbeitsintegriert gelernt
werden. Zur Kennzeichnung dieses Typs von betrieblicher Weiterbildung werden
Begriffe wie ,,Lernen im Prozess der Arbeit“ oder ,,Arbeitsplatznahes Lernen* ver-
wendet. Was damit gemeint ist, kann entsprechenden Projektberichten entnom-
men werden. Danach geht es im ,,Lernen im Prozess der Arbeit” nicht in erster Linie
um die Aneignung neuen Wissens und neuer Fahigkeiten, die bereits fertig vorliegen,
sondern um die Entfaltung der bei den Beschaftigten vorhandenen Lernpotentiale und
die Erarbeitung der neuen erforderlichen Fahigkeiten in der Gruppe (Antoni 1996;
Faulstich 1998, 147-161; Kufer 1992; Severing 1996). Dennoch gilt sowohl fur
dieses arbeitsintegrierte Lernen als auch fur das organisierte berufliche Lernen: Die
Themen oder das zu Lernende in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung ent-
stehten in einem spezifischen Systemzusammenhang, in dem abhéngige Erwerbsar-
beit und unternehmerisches Wirtschaften aufeinander angewiesen sind.

110



15.2 Allgemeine und politische (Weiter-)Bildung

Bei einem weiteren Typ der Entstehung von Weiterbildungsthemen handelt es
sich um Themen, die bestimmten Bereichen kultureller Tétigkeit und des sozia-
len Zusammenlebens aulRerhalb der Erwerbsarbeit entnommen sind. Es geht um
den in der Regel so genannten Bereich der allgemeinen und der politischen
Erwachsenenbildung. Die Weiterbildungsthemen, die hier erfunden werden, ent-
stehen aus den kulturellen, sozialen und personhaften Bedurfnissen einzelner
Menschen oder kleiner Gruppen. Einige der dabei entstehenden Themenberei-
che erinnern an schulische Unterrichtsfdcher wie etwa ,,Fremdsprachen®, ,,Deut-
sche Sprache und Literatur” oder ,Zeichnen und Malen®. Andere scheinen dem-
gegenuber eindeutig origindre Erfindungen der Erwachsenenbildung zu sein, wie
etwa die ,,Gesundheitshildung“ und der Bereich ,,Erziehung, Psychologie und so-
zialer Umgang“.

Insgesamt gilt jedoch fir alle diese Themenbereiche, dass sie weder schulischen
Rahmenrichtlinien folgen noch aus dem zuvor beschriebenen beruflichen bzw.
professionellen Systemzusammenhang entstehen. Vielmehr wird der Zuschnitt
dieser Weiterbildungsthemen von den Bildungsbedirfnissen der Erwachsenen ge-
steuert. Das andere Steuerungsmoment sind die Bildungsintentionen der in der
kulturellen Erwachsenenbildung padagogisch tatigen Personen.

Die Themen und Themenbereiche, die hier durch das Zusammenkommen von
individuellen Weiterbildungsbeduirfnissen einerseits und Weiterbildungsintentio-
nen von Erwachsenenpédagogen andererseits entstehen, haben eine im Prinzip
unbegrenzte Streubreite. In erster Linie werden allgemeine und politische Bil-
dungsthemen von den Volkshochschulen und den anderen nach Landesgesetzen
oOffentlich anerkannten und 6ffentlich geférderten Institutionen der Erwachsenen-
bildung stdndig angeboten und weiterentwickelt. Einen Eindruck von den
Themenbereichen und Themen, die auf die beschriebene Weise zustande kommen,
vermittelt das Programm einer groRRstadtischen Volkshochschule, in dem folgende
Bereich ausgewiesen sind:

— Mensch und Gesellschaft,

— Gesundheit und Umwelt,

— Sprachen und Lénder,

— Beruf und Wirtschaft,

— Kultur und Freizeit.

Themenbezogene Bildungsbedurfnisse des einzelnen Menschen und intentional
auf die Erzeugung von Lernprozessen angelegte Bildungsthemen, die von Erwach-
senenpédagogen entwickelt werden, entstehen auf je spezifische Weise. Anders als
bei der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung besteht hier kein Systemzu-
sammenhang. Zwischen den themenbezogenen Bildungsbedirfnissen des
individuellen Menschen und den themenbezogenen Bildungsintentionen der
erwachsenenpédagogisch Téatigen besteht eine prinzipielle Unabhangigkeit. Gleich-
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zeitig bestehen jedoch zwischen den Erwachsenen und den Erwachsenenpédago-
gen aufgrund ihrer Zeitgenossenschaft einige allgemeine Gemeinsamkeiten. Zwei-
erlei gilt:

Alle Erwachsenen haben Sozialisations-, Lern- und Erziehungserfahrungen. Sie
verfligen daher tber Vorstellungen und Wertungen in Bezug auf Bildung und Er-
ziehung, auf Lehren und Lernen, auf Ausbildung und Beruf. Alle Erwachsenen sind
daher auf das mit diesen Begriffen Gemeinte ansprechbar. In dem Mal3e, in dem
es gelingt, hiertiber ins Gesprach zu kommen, wird der Reichtum an Bildungsin-
teressen und Bildungserwartungen bei den Erwachsenen sichtbar.

Zum anderen haben alle Erwachsenen Erfahrungen mit ihrer eigenverantwortli-
chen Lebensfuhrung in den verschiedenen Lebensbereichen, in denen sie tétig sind.
Dazu gehdren Arbeit und Freizeit ebenso wie der Umgang mit Behdrden und pri-
vaten Dienstleistern und nattrlich die berufliche Arbeit. Alle Erwachsenen verfu-
gen daher Uber Kompetenzen und Erfahrungswissen, die sie im Laufe ihres Lebens
erwerben. Ebenfalls verfiigen sie tber Deutungen und mehr oder weniger begriin-
dete Urteile, mit denen sie ihr Leben, das Leben anderer Menschen und den Lauf
der Welt, im Grofl3en und im Kleinen, beobachten und bewerten. Dies geschieht
vor dem Hintergrund ihrer Vorstellungen von einem guten Leben und fihrt im
Laufe ihres Lebens zu teils sehr festen, teils veranderbaren, teils sehr klaren und teils
eher diffusen Werthaltungen.

Aus der Sicht der erwachsenenpddagogisch Tatigen wére es nun hilfreich, wenn
etwas daruiber bekannt ware, welche konkreten Bildungsinteressen bei Erwachse-
nen vorhanden sind, damit auf dieser Grundlage Bildungsthemen entwickelt wer-
den kénnen. Dementsprechende représentative Untersuchungen sind in der alten
Bundesrepublik zuletzt in den 70er Jahren durchgefiihrt worden, und auf ihrer
Grundlage ist seinerzeit auch, bis zum heutigen Tage, das System der Volks-
hochschulzertifikate entwickelt worden (Schulenberg 1968, 1978, 1979; Tietgens
1969). In diesen empirischen Untersuchungen war nicht nach konkreten themen-
bezogenen Weiterbildungsinteressen, sondern allgemein nach der Bildungsbereit-
schaft Erwachsener gefragt worden. Trotz des zeitlichen Abstandes und des inzwi-
schen erfolgten Mentalitatswandels der Bevélkerung dirften einige Befunde nach
wie vor zutreffen oder sogar an Gewicht zugenommen haben. Dazu gehéren die
inhaltlichen Erwartungen, die an das Weiterbildungsangebot vor allem der Volks-
hochschulen gerichtet wurden.

Danach, so die Meinung der Befragten, gehdre es zu den priméren Aufgaben der
Volkshochschule, berufsbezogene und fachlich zuverlassige Angebote zu machen.
Fur fast genauso wichtig wurden jedoch der allgemeinbildende und den privaten
Interessen dienende Zuschnitt des Bildungsangebots gehalten (Schulenberg 1978,
186 u. 224). Weiterhin wurde festgestellt, dass Wissens- und Weiterbildungsinter-
essen sowohl sozial differieren als auch davon abhéngen, wie die Individuen die
eigene Lebenssituation interpretieren und wie die Orientierungsmuster beschaffen
sind, ,,mit denen man sich die gesellschaftlichen Lebenszusammenhénge, in denen
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man sich bewegt, zurechtlegt und von denen das eigene Handeln bestimmt wird*
(Tietgens 1979, 3-4).

Aus dem Gesagten lésst sich schlussfolgern, dass jegliche thematisch-inhaltliche
Akzentuierung von Weiterbildungsinteressen durch Erwachsene eingerahmt ist
von personhaften Wertungen und Orientierungsbedurfnissen. Flr die Prézisie-
rung von Weiterbildungsthemen ist es daher wichtig, sich auf thematisch akzen-
tuierte Weiterbildungsbedurfnisse Erwachsener nicht unmittelbar einzulassen,
weil die damit auf Seiten der Erwachsenen verbundenen Vorstellungen und Er-
wartungen in ihrer Gesamtheit zuverlassig nicht festgestellt werden kénnen. Eben-
falls unklar bliebe der Aufwand, der zu leisten ware, wenn zum Beispiel dem ein-
fachen Wunsch entsprochen wirde, Griechisch lernen zu wollen, um in Grie-
chenland leben und arbeiten zu konnen. Vielmehr mdissen die erwach-
senenpadagogisch Tétigen versuchen, das thematisch-inhaltliche Angebot von sich
aus so zu entwickeln, dass potentielle Teilnehmer damit etwas anfangen kénnen.
Das heildt, die erwachsenenpddagogisch Tétigen bendtigen eigene theoretische
Uberlegungen und wissenschaftliches Wissen, um Bildungsthemen entwickeln zu
konnen.

Ausgangspunkt solcher Uberlegungen konnen zum einen allgemeine, in der
Offentlichkeit eine Rolle spielende Problemkonstellationen sein, wie etwa ,,Krieg
und Frieden®, ,,Industrialisierung und Umwelt* oder ,,Reichtum und Armut®. Auf
dieser allgemeinen Ebene handelt es sich um Problemkonstellationen, Gber die in
den Medien und in wissenschaftlichen Veroffentlichungen stdndig berichtet und
diskutiert wird. Zu den wissenschaftlichen Veroffentlichungen kdnnten etwa ge-
horen: ,,Kampf der Kulturen* (Huntington 1998) oder ,,Jahrbuch Menschenrech-
te 1999 (1998) oder der ,,Bericht tber die menschliche Entwicklung 1997 (Deut-
sche Gesellschaft fiir die Vereinten Nationen 1997), in dem es um die Armutspro-
blematik und die Wanderungsproblematik auf dem Globus geht.

Man braucht aber nicht zuféllig ins Blicherregal zu greifen oder den stdndig neuen
Krisenszenarios im Fernsehen zuzusehen, um sich Bildungsthemen einfallen zu
lassen. Es kann auch systematisch vorgegangen werden. So gibt es zum Beispiel in
der parlamentarischen Demokratie die Einrichtung der Enquetekommissionen
oder der Grof3en Anfragen des Deutschen Bundestages. Die Problemthemen, die
hier zur Sprache kommen, werden sowohl wissenschaftlich als auch politisch bear-
beitet. Es handelt sich in den meisten Féllen um Themen, bei denen ein allgemei-
ner politischer Klarungs- und Handlungsbedarf besteht und von denen auf die eine
oder andere Weise viele einzelne Menschen betroffen sind. Beispiele von Enquete-
Kommissions-Themen der letzten Zeit, aus denen sich konkrete Bildungsthemen
entwickeln lassen, sind zum Beispiel: ,,Mensch und Umwelt*, ,Sogenannte Sekten
und Psychogruppen®, ,,Zukunft der Medien“, ,Folgen der SED-Diktatur®, ,,De-
mographischer Wandel*“. Uber allgemeine Sorgethemen und Problemlagen wird
aber auch in der Beilage ,,Aus Politik und Zeitgeschichte* zur Wochenzeitung ,,Das
Parlament” berichtet. Hier schreiben in der Regel Sozialwissenschaftler, in den
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meisten Féllen in verstandlicher Sprache, Uber nationale und internationale The-
men, wie ,,Menschenrechtsschutz durch Nichtregierungsorganisationen®, ,,Arbeits-
marktpolitik in den européischen Landern®, ,,Die Rolle der Regionen* u. v. a. m.
Ein anderer Publikationsort fiir aktuelle Sorgethemen sind die Dokumentations-
seiten der Uberdrtlichen Tageszeitungen. Aber wie entstehen aus allgemeinen Sor-
gethemen oder Problemkonstellationen sogenannte Bildungsthemen?
Von den meisten der allgemeinen Problemkonstellationen kann, wie schon gesagt,
vermutet werden, dass sie konkret vor Ort fir die Menschen eine Rolle spielen. Es
besteht daher die Mdglichkeit, aufgrund allgemeiner Problemlagen das eine oder
andere konkrete Bildungsthema zu entwickeln. Das heif3t, die erwachsenenpadago-
gisch Tatigen mussten sich der allgemeinen Problemlage und der konkreten Seite
davon, wie sie vor Ort auftritt, vergewissern, um entscheiden zu kdnnen, ob es Sinn
macht, daraus ein l&ngerfristiges Bildungsthema oder -projekt zu entwickeln. Wie
das geschehen kann und welcher Aufwand dafiir nétig ist, kann einschlégigen Ver-
offentlichungen entnommen werden. In ihnen wird versucht, den Zusammenhang
allgemeiner Problemlagen und die Entwicklung konkreter Bildungsthemen zu kl&-
ren. Zu folgenden Problemlagen und Bildungsthemen sind Verd6ffentlichungen
greifbar:

— Okologie und Umwelt (Berger u.a. 1991; Apel u.a. 1993),

— Politik und Politikvermittlung (Sarcinelli 1990 u.a.; Nuissl u.a. 1992; Hufer
1995),

— Informations- und Kommunikationstechniken (Ahlheim 1986; Petsch u.a.
1989; von Rein 1996; Kubicek u.a. 1998),

— Alternde Gesellschaft (S. Kade 1994a, 1994b, 1997),

— Gesundheit (Blattner 1998; Gesundheit 1998),

— Multikulturalitat und Kulturpolitik (Glaser 1992; Schlutz 1994; Kultur 1994;
Interkulturelles Lernen 1994; Perspektiven kultureller Bildung 1994; Fotogra-
phie und Erwachsenenbildung 1995; Hansen 1996; Wenning 1996; Kiesel u.
a. 1997).

Zu einer grof3en Zahl anderer allgemeiner Problemlagen und Krisenthemen gibt

es bisher keine Versuche, entsprechende Bildungsthemen zu entwickeln. Ein na-

heliegendes Beispiel flir solch ein bisher ,liegengebliebenes” Thema ist das folgen-
de: Es handelt sich um die empirischen vergleichenden Studien der OECD, in
denen die Anforderungen an die Sprachkompetenz der Bevélkerung aufgrund des
industriellen Wandels dargestellt werden (Grundqualifikationen 1996; Literacy
Skills 1997). Daraus konnte die Frage entwickelt werden, ob es sinnvoll ist, lang-
fristig ein Weiterbildungsprojekt zur Vermittlung von Grundqualifikationen und
zur Anhebung der Literalitat in Deutschland auf den Weg zu bringen, oder ob es
hinreichend ist, wenn einige Volkshochschulen Alphabetisierungskurse fir
deutschsprachige funktionale Analphabeten anbieten. Ein erster Blick in die vor-
liegenden Untersuchungen wiirde es bereits nahelegen, eine differenzierte und ge-
stufte Struktur von Bildungsthemen zum Erwerb derjenigen Kompetenzen zu ent-
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wickeln, die auf den verschiedenen Literalitatsstufen in einer industriell entwickel-
ten Gesellschaft bendtigt werden.

Auf die Frage nach der Entstehung des zu Lernenden oder der Lerninhalte in der
Erwachsenenbildung ist in diesem Kapitel im Hinblick auf die beruflich-betriebli-
che und im Hinblick auf die allgemeine und politische Bildung ausfihrlich einge-
gangen worden. Dabei konnte geklart werden, dass Probleme und Themen des
gesellschaftlichen Wandels nicht von vornherein auch Bildungsthemen sind. Aus
diesem Grunde gibt es in der Erwachsenenbildung eine eigenstandige Theoriedebat-
te, die sich auf die Problematik des Konstitutionszusammenhang von allgemeinen
Problemlagen bzw. Sorgethemen und der Mdglichkeit der Entwicklung von konkre-
ten Bildungsthemen beschaftigt. Ich nenne diese Debatte Bildungsthemenentwick-
lungsdebatte. Wie das Beispiel der Literalitdtsproblematik zeigt, entstehen im gesell-
schaftlichen Wandel stdndig neue Problemlagen und Themen, zu denen eine Bil-
dungsthemenentwicklungsdebatte gefiihrt werden sollte. Dies geschieht bisher nur
in unzureichendem MaRe. Meiner Meinung nach sollte daher die Beschaftigung mit
der Bildungsthemenentwicklungsdebatte zum festen Bestandteil des Studiums der
Erwachsenenbildung gehdéren. Entsprechende Lehrforschungsprojekte in Zusam-
menarbeit mit der Erwachsenenbildungspraxis wéren naheliegend.

16. Formen des Lehrens und Lernens in der
Erwachsenenbildung

Geplant und durchgefuhrt werden von den Institutionen der Erwachsenenbildung
Kurse und Lehrgénge, Vortrage und Vortragsreihen, Gesprachskreise und Semina-
re, Foren und Podiumsdiskussionen, Studienreisen und Expeditionen usw. Der
Oberbegriff fur diese Vielfalt von Veranstaltungen lautet ,\eranstaltungsform®.
Eine Veranstaltungsform in der Erwachsenenbildung ist also die Organisations-
form, die benétigt wird, damit gelehrt und gelernt werden kann. Uber die Veran-
staltungsform, in der eine Bildungsveranstaltung angeboten werden soll, wird im
Rahmen des professionellen Handlungszyklus in einer Weiterbildungsinstitution
entschieden (vgl. Kap. 12).

Uber die Veranstaltungsformen, die in der Erwachsenenbildung verwendet werden,
gibt es keine zusammenfassende Darstellung. Wer sich dennoch einen Uberblick
verschaffen will, ist daher auf Ver6ffentlichungen unterschiedlichen Alters angewie-
sen. Altere Beschreibungen der in der Erwachsenenbildung blichen Veranstal-
tungsformen und ihres didaktisch-methodischen Stellenwerts finden sich in der
Loseblattsammlung ,,Die Volkshochschule®, BI. 52.000, 71.000; bei Kelber 1977;
Knowles-Husén 1963; Ferstl 1984.

115



In jungeren Veroffentlichungen werden einzelne Veranstaltungsformen besonders
herausgestellt:

— Projektmanagement (Mehrmann 1996),

Zukunftskonferenz (Bonsen 1996),

Open Space (Ebeling 1998),

Formen des Vortrags (PAggeler 1998),

Trainings (Heyse/Metzler 1995).

Unter dem Gesichtspunkt der Planung des Lehrangebots gentigt es aber nicht, sich
auf die Festlegung der bendtigten Veranstaltungsform zu beschrénken.

Wer das Lehrangebot plant, muss Aussagen machen und Entscheidungen fél-
len zu folgenden Punkten:

Thema und Anspruchsniveau,

Lernziele und Bildungsintentionen,
Abschlusspriifung/Teilnahmebescheinigung,
Veranstaltungsform,

Arbeitsweisen (Arbeitsformen, Arbeitsmittel, Arbeitstatigkeiten),
primdre Adressaten/Zielgruppe(n),

Qualifikationen der/des padagogisch Tétigen,

Zahl der in der Veranstaltung padagogisch Tétigen,

9. Termine

10. Zahl der Unterrichtseinheiten,

11. Mindestzahl/Hdchstzahl der Teilnehmer,

12. \eranstaltungsort (Stadtteil, Gebdude, Raum),

13. Kosten und Finanzierung,

14. Teilnehmergebdihren.

NG A WD

Durch die Bestimmung und Festlegung dieser Angaben kann eine Veranstaltung
mit allem, was dazugehort — einschlieBlich ihrer organisatorischen Form -, so ge-
plant werden, dass sie zustande kommen kann und, das ist &uf3erst wichtig, von
auRen her fir die Lerninteressenten und die Offentlichkeit sichtbar wird. Erkenn-
bar werden soll, dass es sich um eine Veranstaltungsform handelt, bei der es um
Lehren und Lernen geht. Veranstaltungsformen der Weiterbildung sind eine be-
sondere Form von Dienstleistung in der Gesellschaft (Schlutz 1997). Der Formu-
lierung der Ankiindigungstexte muss daher besondere Aufmerksamkeit gewidmet
werden (Gnahs 1998).

Zum Zweck der Ubersichtlichkeit lassen sich die oben genannten 14 Planungs-
punkte zu funf Planungsbldcken zusammenstellen.

Planungsblock A:

— Thema und Anspruchsniveau,
— Lernziele und Bildungsintentionen,
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— Abschlussprifung/Teilnahmebescheinigung,

— primdre Adressaten/Zielgruppen,

Planungsblock B:

— Zahl der in der Veranstaltung padagogisch Téatigen,
— Qualifikationen der/des padagogisch Tétigen,
Planungsblock C:

— Veranstaltungsform,

— Arbeitsweisen (Arbeitsformen, Arbeitsmittel, Arbeitstatigkeiten),
— primdre Adressaten-Zielgruppe(n);

Planungsblock D:

— Termine,

— Zahl der Unterrichtseinheiten,

— Veranstaltungsort (Stadtteil, Geb&ude, Raum);
Planungsblock E:

— Kosten und Finanzierung,

— Teilnehmergebihren.

Dass die Klarung der Finanzen als letzter Planungsblock genannt wird, schlief3t
nicht aus, dass von vornherein ein Finanzierungsrahmen besteht. Aber zur Durch-
setzung von neuen Bildungsangeboten bildet eine durchdachte inhaltliche und or-
ganisatorische, also makrodidaktische Planung die Voraussetzung. Auf der Grund-
lage eines vorliegenden Entwurfs zu den Planungsblécken A — D kann (ber die
Modalitaten der Finanzierung und damit schlussendlich tiber die Machbarkeit der
in Frage stehenden Bildungsveranstaltung entschieden werden.

Im Unterschied zur gottesdienstlichen Predigt, zur katechetischen oder handwerk-
lichen Unterweisung sowie zum frontalen Unterricht in den allgemeinbildenden
Schulen haben sich bewegliche Formen des Lehrens und Lernens fur Kinder und
Jugendliche erst um die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert zaghaft entwickelt.
In der Erwachsenenbildung sind die traditionellen Formen der Unterweisung und
des Unterrichts lange Zeit einfach ibernommen worden. Es sind aber daneben seit
dem 19. Jahrhundert Veranstaltungsformen der Arbeiter- und Volksbildung ent-
standen, die eng mit den damaligen Demokratisierungsbewegungen und gesell-
schaftlichen Verdnderungen verbunden waren. So ist die Entstehung des Vortrags-
wesens im 19. Jahrhundert ohne die Garantie der Versammlungsfreiheit und des
Koalitionsrechts nicht vorstellbar. Und bis zum heutigen Tage bilden die demokra-
tischen Grundrechte die Grundlage fur Podiums- und Forumsveranstaltungen (Die
Volkshochschule, Bl. 11.100, 11.160, 11.166).

Die Arbeitsgemeinschaft als Form der intensiven Volksbildung im Gegensatz zur
Vortragsveranstaltung ist in der Zeit der Weimarer Republik nachdrticklich gefor-
dert worden (Henningsen 1959, 71-86). Diese Vorstellung von den intensiven
gegendiber den weniger intensiven Veranstaltungsformen wird bis zum heutigen
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Tage vertreten. Lernprojekte (Frey 1996) in zusammenhé&ngenden Zeitblocken
gelten als vorteilhaft. Gleiches gilt fir die Veranstaltungen, bei denen verschiedene
Formen kombiniert werden, wie etwa Seminar und Exkursion (Handschuh 1980)
oder Studienbegleitzirkel in Verbindung mit Radio- oder Fernsehsendungen und
Studienbriefen (Dohmen u. a. 1970). Fernunterricht und Fernstudium (Peters
1997) sind inzwischen als eigenstdndige Formen ebenfalls fest etabliert.

Allen diesen Veranstaltungsformen der Erwachsenenbildung ist gemeinsam, dass
es sich bei ihnen um ,organisiertes Lernen* handelt, das auf eine Unterrichtsstunde
von 45 Minuten Dauer zuriickgerechnet werden kann. So lange dies mdglich ist,
stellen die &lteren und die jlingeren sowie die in Zukunft sich neu entwickelnden
Veranstaltungsformen die Rahmenbedingungen dar, die es dem demokratischen
Verwaltungsstaat méglich machen, die Veranstaltungen der Erwachsenenbildung
aus offentlichen Mitteln zu unterstiitzen. Sich mit dem Begriff der Veranstaltungs-
form als Bedingungsrahmen fur organisiertes Lernen ausdriicklich auseinanderzu-
setzen, scheint mir angesichts der zu erwartenden Entwicklungen im Feld des so-
genannten ,selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernens” oder des ,,Lernens im
Prozess der Arbeit” wichtig zu sein. Veranstaltungsformen stellen im gesellschaft-
lichen Wandel eine demokratisch legitimierte Rahmenbedingung dar, damit
personlichkeitsbildende und die individuellen Kompetenzen fordernde Lernpro-
zesse zustande kommen kénnen.

17. Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung

Fur das Lehren und Lernen in der Schule wie in der Erwachsenenbildung gilt, dass
es sich um eine geplante, zielgerichtete Tatigkeit handelt, die in Veranstaltungs-
formen stattfindet, die speziell zum Zweck des Lehrens und Lernens organisiert
werden. Flechsig/Haller bezeichnen diese Tétigkeiten als ,,didaktisches Handeln*
(1975). Das Durcharbeiten dieses Buches ist zu empfehlen, weil es ausfiihrlicher
angelegt ist als der spater von Flechsig verdffentlichte Beitrag ,,Ebenen didaktischen
Handelns in der Erwachsenenbildung” (1989). (Dieser Beitrag bildet die systema-
tische Grundlage fir den Abschnitt ,,Studienhinweise* in Kap. 7. Eine kurze Be-
schreibung der didaktischen Handlungsebenen wurde in Kap. 6 gegeben.) Vor die-
sem Hintergrund soll im Folgenden in die Beschéftigung mit dem Begriff ,,didak-
tisches Handeln* in der Erwachsenenbildung eingeftihrt werden. Dabei beschrén-
ke ich mich auf die Handlungsebenen, auf denen Lehrende und Lernende direkt
miteinander umgehen oder dieser Lehr-Lern-Umgang pé&dagogisch vorbereitet
wird.
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Durch den Begriff des didaktischen Handelns wird zum Ausdruck gebracht,
dass der Lehrende versucht, dem Lernenden etwas zu erkléren, so dass dieser
es versteht und selbstdndig damit umgehen kann.

Insofern wird nicht nur in Schule und Erwachsenenbildung, sondern auch im All-
tag didaktisch gehandelt. Als erstes kann daher festgehalten werden, dass alle Men-
schen und nicht nur studierte Pddagogen mehr oder weniger gut didaktisch han-
deln kdnnen.

Die Wissenschaft vom didaktischen Handeln beginnt damit, dass sie in Bezug auf
diesen aus dem Alltag bekannten Vorgang Fragen stellt:

1. Was wird erklart?

2. Auf welche Art und Weise wird erklart?

3. Warum wird verstanden?

4. Wie kommt es dazu, dass mit dem Verstandenen selbstdndig umgegangen wird?
Didaktisches Handeln ist eine kommunikative Tatigkeit, bei der es immer um ein
~Etwas”, um einen bestimmten Sachverhalt geht. Die Sache, der Modus der Kom-
munikation, das Verstehen und die Entstehung der Féhigkeit, mit dem Verstande-
nen selbstandig umgehen zu kdénnen, gehoren also, wie die Alltagserfahrung zeigt,
untrennbar zusammen, sie kdnnen aber analytisch unterschieden und differenziert
beschrieben werden. Im Folgenden soll daher auf die einzelnen Fragen eingegan-
gen, dabei der Zusammenhang des didaktischen Handelns jedoch nicht vergessen
werden.

17.1 Was wird erklart?

Das zu erkldrende , Etwas* wird in der Didaktik mit den Termini ,Lerninhalt®,
~otoff* oder , Thema® belegt oder auch als ,,das zu Lernende* (vgl. Kap. 15) bezeich-
net. Lerninhalte — diesen Terminus werde ich im Folgenden weiterverwenden —
sind Wissens- oder Fahigkeitenausschnitte aus einem sehr viel gréf3eren Wissens-
oder Féhigkeitenbestand. Ein Beispiel: Die Fahrlehrerin erklért der Fahrschdilerin
nicht, warum das Auto féhrt, sondern was sie in welcher Reihenfolge tun soll, da-
mit das Auto fahrt. Anders, aber dennoch &hnlich ist es bei der Ausbildung zur
KFZ-Mechanikerin oder beim Studium zur Diplom-Ingenieurin. In jedem Fall
handelt es sich um spezifisch ausgewahlte Wissens- und Féhigkeitenausschnitte.

Das Ausschnitthafte von Lerninhalten gilt auch flr Lerninhalte aus geistes- und
sozialwissenschaftlichen Wissens- und Féhigkeitenbestdnden. Zum Zwecke des
Lernens zusammengestellte Wissens- und Féhigkeitenausschnitte entstehen durch
didaktische Reduktion (Siebert 1996, 222-225; Weinberg 1975, 115-145, wieder-
abgedruckt 1991). Wie diese didaktische Reduktion bezogen auf konkrete Sach-
gebiete oder Lernfelder der Erwachsenenbildung begriindet und beschrieben wer-
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den kann, findet sich im Handbuch ,,Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen®
zu folgenden Lerninhalten: ,,Didaktik der kulturellen Bildung* (6.90.20.), ,,Didak-
tik der geschichtlichen Bildung* (6.90.30), ,,Didaktik interkultureller Bildung“
(6.09.80). Unabhéngig von konkreten Beispielen lasst sich der Vorgang der didak-
tischen Reduktion als didaktische Reduktionsmethode beschreiben, bei der ein
Fragenkatalog abgearbeitet wird (Doring 1983, 26-28; 1991, 119-129).

Aber mit der didaktischen Reduktion allein ist es nicht getan. Dazu kommen muss
die didaktische Rekonstruktion. Damit ist die Reihenfolge gemeint, in die der redu-
zierte Lerninhalt gebracht werden sollte, damit er lernbar wird. ,,Der reduzierte
Stoff wird teilnehmergerecht aufbereitet und angereichert, z. B. durch Beispiele,
Ubungen, eigene Erfahrungen* (Siebert 1996, 224).

17.2 Auf welche Art und Weise wird erklart?

Mit dem Begriff der didaktischen Rekonstruktion ist bereits darauf hingewiesen
worden, dass es wichtig sei, sich genau zu Uberlegen, wie der Lerninhalt angeord-
net sein sollte, damit das inhaltlich Gemeinte vom Lernenden mitvollzogen, also
gelernt werden kann. Zur erfolgreichen Art und Weise des Erklarens gehort daher
beim Sprechen eine gedankliche Vorgehensweise, die klar erkennen lasst, wie aus
dem anfangs Gesagten das darauf Folgende entsteht; oder, umgekehrt formuliert,
wie sich das zuletzt Gesagte aus dem vorher Gesagten ergibt. Der Reihenfolge der
zu lernenden Inhalte sollte daher besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden.
Allerdings gibt es keine allgemeingultige oder richtige Reihenfolge, in der
Lerninhalte zu ordnen wéren. Vielmehr gibt es unterschiedliche ,,didaktische Theo-
rien“, die hierzu auch unterschiedliche Vorgehensweisen nahelegen (Siebert 1996,
73-93). Angesichts der nach wie vor weit verbreiteten Praxis, in der es lediglich um
das Beibringen von Wissen geht, sollten in der Erwachsenenbildung die subjekti-
ve Befindlichkeit und der kulturelle Hintergrund der Lernenden beachtet werden,
damit sie sich das zu Lernende erarbeiten kdnnen. Das kann zustande kommen,
wenn sich dabei didaktisches Handeln an den didaktischen Prinzipien orientiert,
die sich in der Erwachsenenbildung inzwischen bewdhrt haben. Dazu gehort die
~JAdressatenorientierung” (Bonsch 1991) ebenso wie die ,,didaktischen Prinzipien®,
die Siebert (1996, 97-202) beschreibt. Varianten didaktischer Theorien und Prin-
zipien werden auch im Handbuch ,,Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen*
beschrieben (Kap. 6.30, 6.40).

17.3 Warum wird verstanden?

Wenn im Alltag A auf B zugeht, um sich etwas erklaren zu lassen, und B, ohne sich
gestort zu fihlen, A die gewuinschte Erklarung gibt, dann gelingt — mit hoher

120



Wahrscheinlichkeit — die Verstandigung, weil sowohl A etwas wissen will als auch
B bereit ist, die bestmdgliche Erklarung zu geben. Zur Erklarung formuliert der
padagogische Volksmund in diesem Fall: Die Verstandigung gelingt, weil beide
motiviert waren. Richtig ist, dass A und B sich wechselseitig bewusst wahrgenom-
men haben und verstdndigen wollten. Sowohl A als auch B praktizieren also ein
bewusst gesteuertes Verhalten. Die Verstandigung gelingt, weil beide tiber die da-
fur bendtigten kognitiven Fahigkeiten verfugen und ebenfalls die Bereitschaft zu
ihrer Betdtigung aufbringen. Wir haben es also, wenn es um die Frage nach den
Madglichkeiten der Verstandigung zum Zwecke des Erwerbs von neuem Wissen,
also um Lernen geht, mit einer kognitionswissenschaftlichen Fragestellung zu tun. Aus
kognitions- und entwicklungspsychologischer Sicht lassen sich die psychischen
Gegebenheiten beim Lernen als Erwerb von Neuem als ein Zusammenwirken ko-
gnitiver, motivationaler und situativer Merkmale beschreiben. Das didaktische
Handeln, das darin besteht, Lernaufgaben zu stellen und Lerntétigkeiten abzufor-
dern, sollte versuchen, dies unter Beachtung der genannten psychischen Gege-
benheiten zu tun, damit Lernergebnisse im Sinne der Lehrintentionen zustande
kommen kdnnen (Skowronek 1990). Angesichts der steigenden Anforderungen an
die kognitiven Kompetenzen der Menschen halte ich es fiir sinnvoll, sich bei der
Weiterentwicklung des didaktischen Handelns starker als bisher an kognitions-
wissenschaftlichen Anatzen zu orientieren (Le Boudec 1990; Nolda 1986; Ander-
son 1996).

17.4 Wie kommt es dazu, dass mit dem Verstandenen selbstdndig
umgegangen wird?

Zu den Erfahrungen mit dem Lernen in der Schule gehort es, dass Lernerfolge als
Ergebnisse des Lehrens durch angeleitete oder selbstdndige, miindliche oder schrift-
liche, selbstbestimmte oder fremdbestimmte Evaluationsverfahren festgestellt und
bewertet werden konnen. Solche Umgangsformen mit dem Gelernten am Ende
von Unterrichts- oder Lehrgangsabschnitten gibt es auch in der Erwachsenenbil-
dung (Gerl/Pehl 1983; Tietgens 1990). Damit ergeben sich jedoch gleichzeitig
mindestens zwei weitere Fragen. Die Anwendung des Gelernten in der Form eines
Prufungs- oder Evaluationsverfahrens am Ende eines Bildungsabschnitts sagt we-
nig oder gar nichts dartiber aus, ob mit dem Gelernten im wirklichen Leben selb-
stdndig umgegangen werden kann oder wird. Zum anderen stellt sich die Frage
nach dem Geschehen im Kopf, das von den einen als ,Lernen®, von den anderen
als ,,inneres Wachstum* und von noch einmal anderen als ,,Aneignung* beschrie-
ben wird.

Um mit dem Zweiten zu beginnen. Geht man von der Frage aus, wie die Welt in
den Kopf kommt (Fischer 1985), dann besteht inzwischen eine allgemeine Uber-
einstimmung daruber, dass Wahrnehmung und Verarbeitung des Wahrgenom-

121



menen aktive gehirnliche Tatigkeiten sind. Dies geschieht als sich selber organisie-
render Vorgang, bei dem in Bruchteilen von Sekunden Wahrgenommenes bewer-
tet, das heif3t vergessen oder registriert und mit dem vorhandenen Wissen ver-
knupft wird. Damit steht auf diese Weise Erfahrenes in der Form des Gedachtnis-
ses als Tatigkeitspotential zur Verfugung. Es kann jederzeit aktiviert werden. Es
handelt sich um emotional-kognitive Verarbeitungsprozesse (Schmidt 1994, 217-
228). Deshalb sind durch didaktisches Handeln angeregte Lernprozesse ebenso wie
auch sogenannte selbstgesteuerte Lernprozesse kein ausschlieBlich rationaler Vor-
gang. Es besteht weder in dem einen noch in dem anderen Fall ein kausalistisches
Ursache-Wirkung-Verhéltnis zwischen intentionalem Steuerungsanspruch und
dem Verlauf der Lernaktivitat selber. Insbesondere das beim didaktischen Handeln
Gemeinte, das mit Hilfe der Sprache Ubermittelt wird, ist daher in aller Regel un-
eindeutig und daher mit einer hohen Irrtumswahrscheinlichkeit behaftet (Tietgens
1981, 80-99). Ahnliches gilt fiir das selbstgesteuerte Lernen (Friedrich/Mandl
1997, 237-293). Allerdings zeigt das Beispiel des selbstgesteuerten Lernens auch,
dass und wie das kognitiv-reflexive Selbststeuerungspotential Gber den jeweils
schon vorhandenen Stand hinaus weiterentwickelt werden kann, ndmlich durch
entsprechende selbstreflexive Trainings.

Gegenuber der von mir bevorzugten Sichtweise auf das Lernen als ,, Tatigkeit im
Kopf“ gibt es andere Sichtweisen, die eher von der Tiefenpsychologie oder der
humanistischen Psychologie beeinflusst sind. Zu ihnen gehdren der sogenannte
~personzentrierte Ansatz“ (Gerl 1995) oder der Ansatz der ,,Handlungshermeneu-
tik* (S. Kade 1990). Letzterer gewinnt sein Wissen tiber das Lernen im Kopf durch
die Arbeit in sogenannten Interpretationswerkstétten (Arnold u.a. 1998).

Zu beantworten ist jetzt nur noch die oben an erster Stelle genannte Frage danach,
wie es denn aufgrund des Gelernten dazu kommen kann, das damit in der All-
tagspraxis auch selbsténdig umgegangen wird. Ganz allgemein kann dazu gesagt
werden, dass die Anwendung des in einer Bildungsveranstaltung Gelernten in der
Praxis davon mitbeeinflusst wird, ob der oder die didaktisch Handelnde und der oder
die lernend Handelnde merken oder bewusst dartiber sprechen, dass das Lehr-/Lern-
geschehen seinen Sinn nicht in sich selber hat, sondern jeder fiir sich davon etwas hat
oder bekommt, das er im wirklichen Leben gut brauchen kann. Ich spreche daher
gerne vom Gebrauchswerttausch, der beim organisierten Lehren und Lernen stattfindet
und tiber den gesprochen werden sollte. Um sich fiir die Ubertragung des Gelernten
in die Praxis zu 6ffnen, wére daher eine eigene Bewusstseinsebene notig. Die kann
durch eine Selbstevaluation in Gang kommen (Tietgens 1990). Wichtig wére wohl
auch, den Bezug des organisierten Lernens zur realen Lebenssituation bewusst her-
zustellen (Hof 1998; Thiel 1987). Aus der Sicht des didaktischen Handelns kdme es
darauf an, das Sachverhalte und Probleme strukturierende Lernen als Tatigkeit der
Lerner in die Bildungsveranstaltung einzubauen (Dieterich u.a. 1987).
Wahrscheinlich kdme es darauf an, sich als didaktisch Handelnder klar zu machen,
dass Metakommunikation mit erwachsenen Lernern tber das was in der Bildungs-
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veranstaltung geschieht, eigentlich naheliegend ist. Das heif3t, Einstiege in das ,,Ler-
nen des Lernens” (Weinert/Schrader 1997) sollten durch didaktisches Handeln
eingeleitet werden, weil dadurch bewusst wiirde, woraufhin sich das Gelernte trans-
formieren lasst.

Die Frage der Anwendung des Gelernten in der Praxis stellt sich gegentiber dem
bisher Gesagten allerdings vollig anders dar, wenn das Lernen in der Praxis selber
stattfindet, z. B. als ,,Lernen im Prozess der Arbeit* (Bergmann 1996). Beim ar-
beitsnahen Lernen muss jedoch beachtet werden, dass hierbei ,,Lernumgebungen*
hergestellt werden, wozu auch das ,.kooperative Lernen und Arbeiten* gehort.
Diese unmittelbaren Randbedingungen des Lernens in der Praxis wirken sich dann
ihrerseits auf den Verlauf und die Reichweite des Lernens aus (Baitsch 1996; Fried-
rich/Mandl 1997, 253-273).

18. Planung und Evaluation von Kursen und Lehrgéngen

Die offene Weiterbildung, die nach den Landesgesetzen geférdert wird, ist dazu ver-
pflichtet, ein fir jeden Interessenten offenes Lehrangebot zu planen und in der Form
eines Programms zu verdffentlichen. Es darf, von speziellen Ausnahmen abgesehen,
keine Zugangsbeschrankungen geben. Verbunden mit dem Grundsatz, dass die Teil-
nahme an der Weiterbildung freiwillig sein soll, ergibt sich aus der Sicht derer, die
das Lehrangebot planen, die Frage, wie es den Erwachsenen nahegebracht werden
kann, damit sie sich dartber klar werden kdnnen, ob sie daran teilnehmen wollen.
Geplant werden Kurse, Lehrgdnge, Wochenendveranstaltungen usw., also ver-
schiedenartige Veranstaltungsformen zu konkreten Themen. Dabei sind finf Auf-
gabenkomplexe zu bearbeiten. Erstens geht es um die KIarung der Lerninhalte und
der Féhigkeiten, die vermittelt werden sollen. Zum anderen muss geklért werden,
welche fachlich ausgewiesenen Experten oder Expertinnen als Lehrende dafiir in
Frage kommen und gewonnen werden kdnnten. Zu kléaren ist drittens, welche
Adressatengruppen maglicherweise an dem Thema Interesse haben kdnnten. Vier-
tens muss geklart werden, wie die einzelnen Bildungsveranstaltungen finanziert
werden kdnnen. Flinftens geht es um die Klarung des organisatorischen Rahmens,
in dem die Bildungsveranstaltung stattfinden soll, sowie um die rdumliche Ausstat-
tung, die fir das Lehren und Lernen bendtigt wird (Ballewski u.a. 1979; Ddring
1991; Juchter 1978, 1980; Pfeiffer 1990; Programmplanung und Adressatenori-
entierung 1993; Schéffter 1984, Siebert 1982; Tietgens 1991a).

Diese Arbeiten, die bei der Planung eines Bildungsangebots zu leisten sind, werden
in der Literatur mit dem Begriff des makrodidaktischen Handelns belegt. Makrodi-
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daktisches Handeln gilt als der Aufgabenbereich, in dem die hauptberuflich in der
Weiterbildung Tétigen Uberwiegend arbeiten. Als Prototyp gilt der Fachbereichs-
leiter oder die Fachbereichsleiterin einer Volkshochschule. Allerdings hat seit der
Mitte der 80er Jahre die Zahl derjenigen zugenommen, die unmittelbar lehrend in
den Kursen und Lehrgéngen arbeiten und dies als Honorarkréfte ohne einen festen
Erwerbsarbeitsplatz tun. Diese auf ihre Tétigkeit als Honorarkréfte in der Weiterbil-
dung angewiesenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter missen in sehr vielen Fallen
auch makrodidaktisch tétig sein, weil sie darauf bedacht sein mussen, sich neue Ar-
beitsmaglichkeiten selber zu erschliellen. Dazu kdnnen Tétigkeiten in Weiterbil-
dungsmalinahmen des 2. Arbeitsmarktes (Klahn 1998) gehdren, bei denen Kennt-
nisse in Projektmanagement ebenfalls erforderlich sind (Mehrmann 1996; Sasse
1994). Studierenden der Erwachsenenbildung ist daher zu empfehlen, sich mit dem
makrodidaktischen Aufgabenbereich intensiv auseinanderzusetzen.

Mit der Planung eines Kurses oder Lehrgangs, einer Fortbildungs- oder Umschu-
lungsmaflinahme, also mit der Planung eines Lehrangebots ist es jedoch nicht ge-
tan. Die Frage ist: Wie kommt auf der Grundlage des geplanten Lehrangebots eine
reale Weiterbildungsveranstaltung zustande? Darauf gibt es bei offenen und frei
zugénglichen Lehrangeboten keine einfache und auch keine verallgemeine-
rungsfédhige Antwort. Was dazu praktisch auf der Ebene des Weiterbildungs-
managements gesagt und empfohlen werden kann, ist bereits in Kap. 12 beschrie-
ben worden. An dieser Stelle soll daher auf das in der Frage enthaltene Grundpro-
blem des Zustandekommens von Lehrveranstaltungen eingegangen werden, wenn
die Erwachsenen zur Teilnahme an einer Weiterbildungsveranstaltung nicht ge-
zwungen werden kdnnen, sondern Uber die Teilnahme oder Nichtteilnahme frei
entscheiden sollen (vgl. auch Kap. 16).

Das Grundproblem besteht darin, dass das Lehrangebot mit seiner Thematik und
seinen Weiterbildungsintentionen sich seine an Weiterbildung interessierten Er-
wachsenen suchen muss. Andererseits mussen die am Weiterlernen interessierten
Erwachsenen in der Lage sein, die mit einem Lehrangebot verbundenen Intentio-
nen wahrzunehmen, um entscheiden zu kénnen, ob die angebotene Bildungs-
veranstaltung ihren Erwartungen entspricht. Zwischen dem institutionellen
Lehrangebot, das seine Teilnehmer sucht, und den Weiterlernerwartungen der
Erwachsenen, die ihre Lehrangebote suchen, muss sich also eine Passung oder
Erwartungskonkordanz herstellen. Diese Konkordanz der beiderseitigen Suchbewe-
gungen (Tietgens 1981, 81; 1992, 96-128) ist also die zwingende Bedingung der
Maglichkeit fur das Zustandekommen einer organisierten Weiterbildungsveran-
staltung. Die Konkordanz der Suchbewegungen ist allerdings ein wenig zuverléssi-
ges, sondern ein eher sich leicht verfliichtigendes Konstrukt. Das beruht darauf,
dass es sich bei der Erwartungskonkordanz um einen wechselseitigen Wahrneh-
mungs- und Beeinflussungsvorgang handelt. Der kann jedoch nicht als kausalisti-
sches Verursachungsverhéltnis verstanden werden. Vielmehr handelt es sich um ein
zwischenmenschliches Verstdndigungsverhdltnis. Mit dem Begriff der Verstandi-
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gung zwischen Menschen ist nicht der Austausch von Informationen gemeint, son-
dern die wahrnehmende und wertende, also deutende Kommunikation mit Hilfe
der Sprache. Das sprachkommunikativ Gemeinte ist aber in der Regel uneindeu-
tig. Das hat weitreichende Folgen fur die Lehr-Lern-Kommunikation (Tietgens
1981, 80-99; Schlutz 1984). Die Mentalitat der Menschen (Erpenbeck/\Weinberg
1993, 50-57), die den wertenden und deutenden Umgang der Menschen beein-
flusst, wird damit bestimmend fur das Gelingen von Erwartungskonkordanz oder
Passung.

Ins Praktische gewendet heif3t das, dass die das Lehrangebot anbietende Weiterbil-
dungsinstitution in keinem Fall sicher sein kann, ob aus dem Angebot eine reale
Weiterbildungsveranstaltung wird. Daraus ergibt sich ein Weiteres: Das didaktisch
durchgeplante Lehrangebot ist ein Suchinstrument! Das Lehrangebot sucht seine
Teilnehmerinnen oder Teilnehmer. Aus diesem Grunde sind in der Vergangenheit
ausfiihrliche Uberlegungen zu der bei Erwachsenen vorhandenen ,,manifesten
Nachfrage* nach Weiterbildung einerseits, der ,latenten Nachfrage” andererseits
sowie dem ,potentiellen Bedarf* an Weiterbildung angestellt worden (Schulenberg
1981). Ebenfalls werden in der institutionalisierten Weiterbildung stdndig neue
Themen bzw. Lerninhalte erfunden (Kap. 15) und neue Varianten von Veranstal-
tungsformen (Kap. 16) ausprobiert, um dem Wandel der Lerninteressen der Er-
wachsenen auf der Spur zu bleiben.

Dennoch werden spatestens in den 90er Jahren die Grenzen der institutionalisier-
ten Lehrangebotsplanung klarer erkennbar, als das noch in den 80er Jahren der Fall
gewesen ist. Dafur lassen sich vor allem zwei Griinde angeben.

Der eine Grund kann als Mentalitats- und Einstellungswandel in Bezug auf das le-
bensbegleitende Weiterlernen gesehen werden. Angesichts der zunehmenden Zahl
von Madglichkeiten, sich als Individuum durch vielfaltige Medienangebote auf di-
rektem Wege Informationen zu beschaffen und Fragen zu stellen, erscheint dem
Erwachsenen das Suchen und Finden des passenden Weiterbildungsangebots als
eine sehr viel aufwendigere Angelegenheit, zu der man sich bewusst entschlieen
muss. Die aktive Nutzung der neuen Medienwelten zur Informationsbeschaffung
und Wissensaneignung steht au3er Frage (Kubicek u. a. 1998). Besonders heraus-
gefordert werden durch den ,,Lernort Multimedia“ die konstruktivistischen Poten-
tiale des sich selber organisierenden individuellen Lernens (Reimann-Rothmeier/
Mandl 1998). Ganz allgemein kann erwartet werden, dass die Potentiale fur selbst-
organisiertes und offenes Weiterlernen den Erwachsenen zunehmend wichtiger
werden (Erwachsenenbildung zwischen Anleitung und Selbststudium 1994).
Zum anderen werden sich die Weiterbildungsinstitutionen bei der Planung ihrer
Lehrangebote auf das von ihnen Leistbare und Verantwortbare konzentrieren. Das
heift, sie werden sich darauf besinnen, worin ihre besondere makrodidaktische und
mikrodidaktische Leistungsfahigkeit und Qualitat besteht. Das wird geschehen,
indem sie ihre laufende Arbeit, die in der Lehrangebotsplanung und Lehrveranstal-
tungsrealisierung besteht, stdndig evaluierend begleiten. Nur wenn das geschieht,
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wird zweierlei gelingen: erstens die Feststellung von Zufriedenheit und Unzufrie-
denheit der Teilnehmenden und daraus sich ergebende Anregungen zur Weiter-
entwicklung des Lehrangebots; zweitens eine Evaluation der Weiterbildungsver-
anstaltungen im Hinblick auf die didaktisch-methodischen Qualitatserwartungen
der Lernenden (Tietgens 1990). Hierbei geht es nicht ausschlieBlich um das, was
ublicherweise mit dem Begriff ,,Qualitdtsmanagement* auch in der Weiterbildung
gemeint ist (Faulstich 1995; Merk 1998, 69-79). Mit dem Begriff Evaluation, wie
er hier verstanden wird, ist vielmehr in erster Linie die erwachsenenpédagogische
Reflexion gemeint, die sich auf den Anspruch des Lehrangebots und das in der Lehr-
veranstaltung Realisierte bezieht. Geschieht diese erwachsenenpédagogische Evalua-
tion als Evaluation des eigenen Tuns der lehrend Téatigen, dann gentigt es, sich als
einzelner Gber den Unterschied zwischen Anspruch und Wirklichkeit und damit
Uber die Qualitét des eigenen Tuns Klarheit zu verschaffen (Tietgens 1990).

Die Klarung des Verhéltnisses zwischen dem Anspruch des Lehrangebots und der
realisierten Qualitét in der Lehrveranstaltung wird jedoch auf Dauer als eine von
der Weiterbildungsinstitution zu leistende Aufgabe gesehen und praktiziert werden
mussen. Das kénnte zum Beispiel durch ,,Qualitétszirkel in der Weiterbildung*
(Rogge 1995) geschehen. Dabei wiirde nicht die Bewertung des Unterschieds zwi-
schen Anspruch und Realitit im Vordergrund stehen. Gemeint ist etwas anderes,
ndmlich die qualitative realitatsnahe Beschreibung des Unterschieds zwischen inten-
tionaler Planung und davon abweichender Realisierung. Wichtig ist es, sich tiber
die erwachsenenpadagogische Qualitat als Resultante des realisierten Erwar-
tungszusammenhangs zwischen Lehrenden und Lernenden und den Anforderun-
gen des zu Lernenden klar zu werden (Arnold 1996, 221-254; Gerl/Pehl 1983,;
Jagenlauf 1989; Knape 1993; Qualitat in der Weiterbildung 1995; Schéffter 1993;
Wesseler 1994, 678-683). Anregungen fir die Einrichtung von Qualitétszirkeln in
der institutionalisierten Weiterbildung dirften sich auch aus dem Forschungs-
konzept ,,Pédagogische Realanalysen durch Perspektivverschrénkungen* ergeben
(Gieseke 1992).

Auf den vorhergehenden Seiten dieses Kapitels 18 habe ich die Planung und Evalua-
tion von Kursen und Lehrgdngen als eine durch professionelle Tatigkeit zu bewél-
tigende Aufgabe beschrieben. Aber zur Planung von Weiterbildungsveranstaltungen
gehdren auch von der Realitat etwas abgehobene theoretische Diskussionen tiber
Sinn und Zweck einzelner Bildungsthemen und dartiber, was als wichtig oder weni-
ger wichtig in das Lehrangebot aufgenommen werden soll oder auch nicht. Darin
kommt der Anspruch der erwachsenenpédagogisch Tétigen zum Ausdruck, der hin-
ter dem oft zu hdrenden oder sich nur im Kopf abspielenden Ausspruch steckt: ,,Wir
konnen doch nicht immer nur das machen, was die Leute wollen!”. Es handelt sich
um eine praxisnahe Debatte tiber den Sinn und die eigentlichen Aufgaben der Er-
wachsenenbildung (Siebert 1993). Diese Debatte dient dazu, angesichts der Erwar-
tungen, die von Institutionen und Verbanden vertreten werden, sich des eigenstén-
digen erwachsenenpadagogischen Wollens zu vergewissern und es lebendig zu hal-
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ten. Dabei kann es sich um ein eher allgemeines kritisches Selbstverstandnis handeln
(Strunk 1990; Tietgens 1991; Wollenberg 1991) oder um fiir besonders wichtig ge-
haltene konkrete Themenbereiche. Dazu kann die Medienkultur gehéren (Faulstich
1988; Kultur zwischen Medien und Markt 1994; Multimedia 1998, 1998 a), die
politische Bildung (Baethge 1989; Schulz 1993; Strunk 1989), das Lernen zwischen
den Generationen (FaBnacht 1993; Generationenverhaltnisse 1998; Jugend 1996),
Sprachen lernen (Kramer/Weif3 1990; Sprachen 1996), Gewalt in der Gesellschaft
(Gewalt und Bildung 1995; Hafeneger 1994), Armut und Erwachsenenbildung
(1994), Interkulturalitdt (Apitzsch 1997), Entwicklungsorientierte Erwachsenen-
bildung (1995), Grenzgénge (1994), Multikulturelle Bildung (1992), um nur eini-
ge Beispiele zu nennen.

Diese praxisnahen Theoriedebatten, die vor allem in den Zeitschriften der Er-
wachsenenbildung gefuihrt werden, sind Bestandteil dessen, was in vorhergehen-
den Kapiteln zur Entstehung der Themen und Bildungsintentionen (Kap. 15)
dargestellt worden ist und zum Zusammenhang von gesellschaftlichem Wandel
und dem Lernen Erwachsener in Kap. 13.

19. Typologie und Vorbereitung einzelner Bildungs-
veranstaltungen

Auf den Begriff des didaktischen Handelns ist bereits in Kap. 17 eingegangen wor-
den. Dort wurden die zentralen Aspekte des mikrodidaktischen Handelns erldu-
tert. Daran soll jetzt in diesem Kapitel angeschlossen werden. Dabei wird auf die
Fragen eingegangen, die die lehrend Tatigen beachten sollten, wenn sie sich auf
einen Kurs vorbereiten. Es handelt sich also um eine gewissermal3en traditionelle
Beschreibung des mikrodidaktischen Handelns, das darin besteht, sich auf einen
Kurs vorzubereiten, um in ihm bestmdglich handeln zu kénnen.

Daran anschlieBend, im zweiten Teil dieses Kapitels, soll auf die in den 90er Jah-
ren stattfindenden Verdnderungen der traditionellen Kursdidaktik hingewiesen
werden.

Die in der Erwachsenenbildung p&dagogisch Tétigen tun etwas, was sie mit den
Lehrenden in der Kinder- und Jugendschule verbindet, aber auch einiges, was sie
davon unterscheidet.

Die Vielfalt von Lehr-/Lernveranstaltungen, in denen didaktisch gehandelt wird,
wird durch die vorliegenden Lehrgangskonzepte und Erfahrungsberichte doku-
mentiert und I&sst sich in der Form einer Funfer-Typologie kennzeichnen. Die hin-
ter den kurzen Erl4uterungen angegebenen Literaturhinweise verweisen auf verof-
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fentlichte Konzepte und Berichte, in denen die praktisch zu leistende Vorberei-

tungsarbeit des Lehrenden sichtbar wird.

1. Innerbetriebliche, Gberbetriebliche und auBerbetriebliche berufliche Fort- und Wei-
terbildung. Sie soll in vielen Féllen auf Abschlussprufungen vorbereiten, aber auf
jeden Fall sollen Wissen und Kénnen vermittelt werden, die in bestimmten
Arbeitsbereichen oder an bestimmten Arbeitsplatzen verwendbar sind (Arnold
1996; Ballewski u. a. 1979; Voigt 1986).

2. Schulen oder Lehrgédnge zum Nachholen von Schulabschliissen, mit deren Hilfe
Erwachsene ihre Chancen auf dem Ausbildungs- oder Arbeitsmarkt verbessern
wollen (Sauer 1990; Spies u. a. 1973).

3. MaRnahmen der Arbeitsverwaltung zur beruflichen Fortbildung und Umschulung
und zur sozialen Integration mit unterschiedlichen Zielgruppen und in unter-
schiedlicher Tragerschaft (Kndchel/Trier 1995; Meisel u.a. 1987).

4. Kurse, Seminare und Projektgruppen der soziokulturellen und politischen Bil-
dung. In diesem Bereich geht es in der Regel nicht um prufungsrelevantes
Wissen, sondern um fachtibergreifendes und tiberfachliches Lehren und Ler-
nen, das der Personlichkeitsbildung sowie der sozialen Orientierung und Ur-
teilshildung dient (Fuchs-Brininghoff/Pfirrmann 1993; Hufer 1992; Nuissl/
Schenk 1982; Raapke/Schulenberg 1985, 240-326; Schiersmann u. a. 1984;
Tippelt 1994, 499-612).

5. Kurse und Lehrgénge mit fachlich-systematisierten Inhalten, in denen auf eine
Abschlussprifung (Zertifikat) hingearbeitet werden kann, aber nicht muss (Raap-
ke/Schulenberg 1985, 168-239).

Abstrahiert man von dieser Typologie und den konkreten Beispielen, dann kén-

nen mit Hilfe der vorliegenden Veroffentlichungen auf einer allgemeinen erwach-

senenpédagogischen Ebene die folgenden flnf Fragen erdrtert werden, vor die sich
alle erwachsenenpddagogisch Téatigen gestellt sehen, die einen Kurs oder eine Un-
terrichtsstunde vorbereiten:

a) Welcher Unterrichtsstoff soll fiir welche Verwendungszwecke gelehrt werden,
welche Lehrziele werden damit angestrebt und welche Lehrziele lassen sich an-
geben?

b) Mit welchem Vorwissen kann bei den Teilnehmern gerechnet werden, und wie
soll der ganze Kursus aufgebaut sein?

¢) Welchen Aufbau haben die einzelnen Unterrichtsstunden?

d) Welche Arbeitsweisen sind vorgesehen?

e) Welche Verfahren zur Feststellung der Lernergebnisse sind vorgesehen?

Zu a):

Geht man an diese Frage primér aus fachlich-inhaltlicher Sicht heran, muss ent-

schieden werden, welches Wissen aus fachlicher Sicht wichtig und welches Wis-

sen bezogen auf das gewollte Lehrziel notig ist. Es geht also um die didaktische

Reduktion (Weinberg 1975). Gesichtspunkte, die fir diese Reduktion des Stoffes

auf einen lehrbaren Umgang maRgebend sein kdnnten, werden zumeist fachbe-
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zogen diskutiert. Bei fachlbergreifenden Themen wie etwa im Gesund-
heitsbereich, der kulturellen Bildung usw. hat sich jedoch bewdhrt, von Sachgebie-
ten zu sprechen. Inshbesondere der Anwendungsbezug fachlichen Lernens und
Lehrens in der Erwachsenenbildung hat in den letzten Jahren eine Entwicklung
in Gang gesetzt, die zur Berucksichtigung fachlbergreifender Aspekte auch in
der Fachdidaktik fuhrt. Im Handbuch ,,Die Volkshochschule® heif3t das entspre-
chende Kapitel daher auch ,Didaktik und Methodik der Fachgebiete* (1968 ff.
Kap. 62.000). Damit wird der Tatsache Rechnung getragen, daR fachliche Lern-
inhalte nicht mehr ausschlieBlich nach dem System der klassischen Unterrichts-
facher und Forschungsdisziplinen geschnitten werden kdnnen. Ist beabsichtigt,
festzustellen, ob im Sinne des Lehrzieles gelernt worden ist, missen auch ent-
sprechende Lernziele bestimmt und Verfahren zu ihrer Uberpriifung festgelegt
werden (Gerl/Pehl 1983).

Zu b):

Die Frage, wie ein Kurs oder Lehrgang aufgebaut sein sollte, damit der Lehrstoff
auch lernbar wird, kann als didaktische Rekonstruktion bezeichnet werden (\Wein-
berg 1975, 139-143). Damit ist der Aufbau einer Sachstruktur gemeint, die so-
wohl sachlogisch zutreffend ist als auch der Lernlogik der Teilnehmenden, ihrem
Lernmodus, entgegenkommt. Dabei wird davon ausgegangen, dass ganz allgemein
das Lernen in aufeinander aufbauenden Schritten erfolgt und auch das Lehren in
ebensolchen Schrittfolgen geschehen sollte. Aufbauend auf dieser Grundlage ist in
der Pédagogik und in der padagogischen Psychologie eine Vielzahl von Model-
len entstanden, in denen solche Schrittfolgen beschrieben werden (Aebli 1976;
REFA 1989; Roth 1961, 228-249). In den USA sind dahingehende Beobach-
tungen und Erfahrungen in der Erwachsenenbildung zu finf unterschiedlichen
Modellen von Lernschritten zusammengefasst worden (Weinberg 1977, 64-67).
Modelle, in denen Schrittfolgen des Lernens beschrieben werden, geben also ge-
nau genommen Lernabldufe wieder, von denen der erwachsenenpédagogisch Té&-
tige nur vermuten kann, daB sie in den Kopfen der Teilnehmer wirklich stattfin-
den. Fur die Planung seines Kurses brauchen sie nur eines dieser Modelle, auf
dessen Grundlage Lehrstrategien entwickelt werden. Die Entwicklung der Lehr-
strategie erfolgt also unter der stillschweigenden Annahme, dass die Kopfe der
Lernenden das schon mitmachen. Das heif3t, der oder die lehrend Tétige arbeitet
bei der Planung des Kurses mit der Annahme, dass auf Seiten der Teilnehmer oder
Teilnehmerinnen Féhigkeit und Bereitschaft zur Flexibilitat besteht. Dennoch
muss damit gerechnet werden, dass man sein didaktisches Konzept nicht einfach
,durchziehen‘ kann, sondern Stérungen auftreten kénnen, die Flexibilitat erfor-
dern. Das aber heif3t, dass jedes didaktische Konzept nur so gut ist, wie die er-
wachsenenpddagogisch Tatigen in der Lage und bereit sind, es flexibel zu hand-
haben. Das dirfte um so leichter gelingen, je mehr das zugrunde liegende Lern-
modell der Art und Weise entgegenkommt, wie der oder die erwachsenenpad-
agogisch Tétige selber lernt.
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Wenn ich davon ausgehe, dass die didaktische Rekonstruktion eine Planung dar-
stellt, die einen Prozess in Gang setzen soll, im Zuge dessen neues Wissen, Problem-
verstdndnis und Umgangsfahigkeit aufgebaut werden sollen, dann mdéchte ich dem
Satz von Skowronek folgen: ,,Optimal ist ein Lernmaterial angeordnet, wenn erst
der handelnde Umgang gewahrt wird, danach anschauliche Symbolisierungen an-
geregt und schlieBlich die begriffliche Fixierung gefordert wird“ (Skowronek 1968,
155). Andererseits finde ich nach wie vor die Auffassung von Galperin (1973) plau-
sibel, der — hier stark vereinfacht — ,,drei Handlungsphasen bei der etappenweisen
Bildung geistiger Operationen® unterscheidet: 1. Schaffung einer Orientierungs-
grundlage, 2. eigentliche Lernhandlung, 3. Kontrollhandlung (Léwe 1970, 74-75).
Das Ergebnis der didaktischen Planungstiberlegungen und der Vorbereitung eines
Kurses oder Lehrganges sollte in der Form eines Ablaufplans dargestellt werden
(Kaiser 1986, 34-52, 122-147). Beispiele dafir liegen auch aus unterschiedlichen
Sachgebieten vor (Ballewski u. a. 1979, 78-122; Kuhlenkamp u. a. 1975; Kallmeyer
u. a. 1976).

Zuc):

Das, was in Bezug auf die Vorbereitung eines ganzen Kurses gesagt worden ist, gilt
auch fur die Vorbereitung der einzelnen Unterrichtsstunde und des einzelnen Kurs-
abends. Eine Einfuhrung bietet der Studientext von Jitting (1980).

Ein besonderes Problem stellen sowohl der erste Kursabend dar als auch der An-
fang oder der Einstieg eines jeden Kursabends oder der einzelnen Arbeitseinheit.
Auf die Gestaltung der Anfangssituation besonderes Augenmerk zu richten lohnt
sich, weil durch die Art und Weise, wie der Anfang erfahren wird, der weitere Ver-
lauf eines Kurses stark beeinflusst wird (Gei3ler 1993). Ganz generell kann man
sagen, dass Erwachsene am ehesten in einer Situation lernen kénnen, die fur sie
angstfrei ist. Ein angstfreies Lernklima kann aber durch den Umgangsstil des oder
der erwachsenenpédagogisch Tétigen und der Teilnehmerinnen oder Teilnehmer
untereinander wenn nicht hergestellt, so doch geférdert werden (Doerry 1981,
1979). Es ist daher wichtig, nicht nur den Anfang, sondern den gesamten Verlauf
bis zum Abschluss der Unterrichtseinheit bewusst zu gestalten (GeiRler 1994, 1995;
Miinch 1995). Gleichfalls ist zu beachten, dass angstfreies Lernen nicht nur eine
Frage gelingender Kommunikation ist, sondern genau so von den ,,Lernumwelten®
(Prenzel 1986) und der Beschaffenheit des ,,Bildungsraums* (Mller 1991) beein-
flusst wird.

Zu d):

Unter dem Oberbegriff der Arbeitsweisen werden die Arbeitsformen, die Arbeits-
mittel und die Arbeitstatigkeiten der Lehrpersonen und der Lernenden zusammen-
gefasst. Mit dieser Begrifflichkeit mochte ich erreichen, dass bei der Unterrichts-
vorbereitung moglichst prézise geklart wird, worin die Tatigkeit des Lehrens und
die Tétigkeit des Lernens bestehen. Arbeitsweisen sind das Handwerkszeug jedes
Pé&dagogen oder jeder Pddagogin. Die bewusste und variable Verwendung der Ar-
beitsweisen unterscheidet die professionelle pddagogische Téatigkeit von der Laien-

130



padagogik. Es ist zwar richtig, wenn in der pddagogischen Theorie festgestellt wird,
dass durch padagogische Arbeit keine Produkte hergestellt, sondern Bildungs- und
Lernprozesse in Menschen ermdglicht werden (Gieseke 1984; Gerl 1980); aber
dennoch handelt es sich bei der paddagogischen Arbeit um gesellschaftlich notwen-
dige Erwerbsarbeit. Die Arbeitsweisen sind daher die zentralen Elemente bei der
Vorbereitung und Realisierung der Lehr-/Lernprozesse.

In der padagogischen, auch der erwachsenenpadagogischen Literatur wird der Be-
griff Arbeitsweisen nur selten verwendet. Ublich ist es, von Methoden und Arbeits-
mitteln bzw. Medien zu sprechen. Ich mdchte daher die von mir verwendete Be-
grifflichkeit noch etwas erldutern.

Unter Arbeitsformen verstehe ich das, was in der Literatur auch Sozialformen des
Unterrichts genannt wird, z. B. Arbeit in der Grof3gruppe (Seminarplenum),
angeleitete oder selbstandige Kleingruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit, Er-
kundung usw. Ebenfalls dazu gehéren die in den 70er und 80er Jahren selbstver-
stdndlich gewordenen spielerisch erscheinenden Arbeitsformen, z. B. Planspiele,
Zukunftsspiele sowie Konzentrations-, Entspannungs- und Kennenlerniibungen
(Brihwiler 1992; Crittin 1993; Hartmann u. a. 1997; Miinch 1995; Stary 1997,
Weidenmann 1995).

Sowohl bei den &lteren als auch bei den jlingeren Arbeitsformen muss beachtet
werden, dass ihre das Lernen beférdernde Funktion in der Erwachsenenbildung in
starkem MaRe davon bestimmt wird, inwiefern die Lernenden in der Lage und
bereit sind, solche Arbeitsformen mitzumachen. Das ist nicht selbstverstandlich,
sondern hangt vom soziokulturellen Hintergrund der Lernenden ab. Dasselbe gilt
fur die padagogisch Téatigen. Sie kdnnen eine Hemmungen l6sende, positive, an-
regende Funktion der verwendeten Arbeitsformen nur erwarten, wenn sie selbst
unbelastet damit umgehen kénnen oder sich ein unbelastetes Umgehen damit be-
wusst erarbeitet haben. Es ist daher notwendig, sich mit dem Problem der affekti-
ven Ebene der Lehr-/Lernkommunikation und einzelner Arbeitsformen aus-
einanderzusetzen (Doerry 1981; Hofstatter 1986). Nicht nur fir die Wahl der
Arbeitsformen, sondern der Arbeitsweisen insgesamt gilt, dass ihre lernférdernde
Funktion davon abhéngt, inwieweit sie von den Lehrenden ebenso wie von den
Lernenden innerlich bejaht werden (Gerl 1985; J. Knoll 1993, 1997).

Unter Arbeitsmitteln verstehe ich die traditionellen Arbeitsmittel und die neueren
Lernmedien, z. B. Wandtafeln und Flipchart, Lehrblcher und Lernprogramme,
Folien und Software fur den PC usw. (Literatur dazu im vorhergehenden Absatz).
Der Begriff Arbeitsmittel muss aber noch etwas genauer préazisiert werden. Jeder
Lehrer weil3, dass Lehrbticher als Arbeitsmittel fiir die Hand der Lernenden nicht
ausreichen, um sich als Lehrer auf den Unterricht vorzubereiten und im Unterricht
reaktionsfahig zu sein. Aus diesem Grunde gab es und gibt es zu vielen Lehrbiichern
als Arbeitsmittel fur die Hand des Lehrenden auch sogenannte Lehrerausgaben, in
denen die Aufgabenldsungen sowie didaktisch-methodische Anregungen und wei-
tere Ubungsbeispiele enthalten sind. Auch wenn Losungshefte und weitere
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Ubungsbeispiele heute meistens separat gedruckt oder kopiert vorliegen, damit sie
auch den Lernenden verfigbar sind, gilt noch immer und auch in der Erwach-
senenbildung, dass zwischen den Arbeitsmitteln fr den oder die Lehrenden einer-
seits und fur die Lernenden andererseits zu unterscheiden ist. Wenn von Arbeits-
mitteln die Rede ist, musste also zwischen Lehrmitteln und Lernmitteln unterschie-
den werden.

Jeder Praktiker weil3 das, aber seltsamerweise wird in der pddagogischen Literatur
uber diesen Sachverhalt véllig hinweggegangen. In verdffentlichten Lehrgangs-
konzepten zur politischen Erwachsenenbildung ist diese Unterteilung zwischen
Arbeitsmitteln flr die Lehrenden einerseits und die Lernenden andererseits jedoch
ublich. Wahrscheinlich wird bei ausgebildeten Fachlehrern davon ausgegangen,
dass sie das fir den Unterricht relevante Fachwissen so klar strukturiert im Kopf
haben, dass sie keine besonderen, ihre Lehre unterstuitzenden Arbeitsmittel ben6ti-
gen. In der Tat ist die Praxis bekannt, wonach der Unterricht Uberwiegend in der
Form des Lehrervortrags stattfindet, wobei als Lehrmittel die gesprochene Sprache,
die Tafel und ein Stuck Kreide verwendet werden. Ein lernender Mitvollzug wére
in diesem Fall mdoglich, wenn die Lernenden mitschreiben kénnen und das, was
an der Tafel entsteht, klar gegliedert ist. Das heif3t, die Lernenden verwenden die
Arbeitsmittel Kugelschreiber und Schreibheft. Der Lehrtatigkeit des Sprechens und
Schreibens entspricht die des Mitschreibens der Lernenden.

Damit ist bereits beschrieben, was ich unter Arbeitstatigkeit verstehe. Damit sind
die bewusst gewollten und vorbereiteten, das heil3t auch zeitlich kalkulierten Tétig-
keiten des oder der Lehrenden einerseits und der Lernenden andererseits gemeint.
Von einer Reihe von Autoren ist darauf aufmerksam gemacht worden, dass die
Wahrnehmungs- und Tétigkeitspotentiale sich individuell sehr verschiedenartig
auspragen. Es ist daher auch darauf hingewiesen worden, dass Lernférderung und
selbsttétiges Lernen voraussetzen, dass die Tétigkeiten des Lernens bewusst ausge-
wéhlt und variiert werden (Bonsch 1991). Eine groRere Vielfalt der Lerntétigkei-
ten setzt allerdings auch eine groRere Vielfalt der Lehrtétigkeiten voraus. Das eine
ermdglicht das andere und umgekehrt. Die besondere Anforderung an die padago-
gisch Tatigen besteht also darin, sich mit dem auseinandersetzen zu mussen, was
Lerntechniken oder Studientechniken genannt wird (Jiichter 1974; Kugemann
1978; Lauxmann 1983; Schréder-Naef 1994). In diesen Biichern wird erkennbar,
dass eine Differenzierung der Lehr- und Lerntatigkeiten in der Form von variabel
einsetzbaren Rezepten notig ware (Grell 1975; Drerup u. a. 1988; S. Kade 1989).
Zue):

Aus der Schule sind das Schreiben von Klausuren und Klassenarbeiten sowie die
Uberpriifung der Hausaufgaben als Verfahren zur Feststellung von Lernerfolgen
bekannt. Dazu kommt neben der Leistungsfeststellung die Leistungsbeurteilung. Das
alles gibt es auch in der Erwachsenenbildung, und genau so wie in der Schule wird
auch dort die Problematik einerseits und die Notwendigkeit solcher Verfahren
andererseits diskutiert. Generell handelt es sich dabei um Verfahren der Fremd-
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Uberprifung des Gelernten. Durch eine gezielte Vorbereitung auf solche Priifungen
wird ihnen ein Teil ihrer Fragwurdigkeit genommen. Das heif3t, es wird versucht,
Diskrepanzen zwischen im Unterricht gelerntem und in der Priifung verfiigbarem
Wissen und Konnen auf ein Minimum zu reduzieren.

Demgegeniiber gibt es aber auch Verfahren der Evaluation und Selbstiiberprifung.
Sie kénnen im laufenden Kurs zum Zwecke der Feststellung des erreichten Lern-
standes verwendet, aber auch am Ende von Kursen und Gespréchskreisen zur
Selbstvergewisserung und Selbstuberpriifung iber das Erreichte verwendet werden
(Jagenlauf 1984, 391-396). Solche Evaluationsmethoden befordern also das, was
in der Literatur ,reflexives Lernen* (Siebert u. a. 1982, 46-53) genannt wird. Ge-
meint sind ein Erwerb von Wissen und eine Ausweitung des Problemverstand-
nisses, die der Selbstbildung, der Stérkung der eigenen Personlichkeit der Lernen-
den dienen. Diese evaluativen Verfahren haben also einen subjektiven Wert. Sehr
oft wird behauptet, dal3, wenn alle Teilnehmer am Ende eines Kurses zufrieden
sind, dieses doch als Lernergebnis ausreiche. Demgegentiber bin ich der Meinung,
dal trotz solcher Zufriedenheit man sich unbedingt dartber klar werden sollte,
worauf denn die Zufriedenheit beruht und worin das vermeintliche Ergebnis der
Teilnahme am Kurs denn nun wirklich besteht. Schulenberg hat in Bezug auf die
politische Erwachsenenbildung einmal geschrieben, es sei fir den Teilnehmer wich-
tig, ,,dass er hier (im Kurs, J. W.) an einer Stelle die Mauer der eigenen Unzuléng-
lichkeit und Entmutigung durchbricht, dass er hier — wenn auch sehr bescheiden,
so doch verlasslich — seine personliche Kompetenz erweitert* (Schulenberg 1976,
187). Ich halte es nicht flr richtig, wenn gefordert wird, dass das Ergebnis und die
Handlungskonsegenzen von Erwachsenenbildungsveranstaltungen in jedem Fall
festgestellt und nachpriifbar sein mussen. Andererseits halte ich es jedoch fur not-
wendig, dass Erwachsene am Ende eines Kurses sich Klarheit dartiber verschaffen,
was sie gelernt und erreicht haben, damit sie nach der Rickkehr in den Alltag an-
deren erklaren konnen, warum die Teilnahme eine sinnvolle, wenn auch nicht in
jedem Falle vollig befriedigende Angelegenheit gewesen ist. In diesem Sinne sind
mit der Anfertigung von ,Lernberichten” in der Vergangenheit positive Erfahrun-
gen gemacht worden. Dafir steht ein in der Praxis entwickelter Fragenkatalog zur
Verfligung (Siebert 1983, 179-180).

Auf den vorhergehenden Seiten dieses Kapitels ist ausschlief3lich von der Vor-
bereitung auf die Téatigkeit in Kursen oder anderen Veranstaltungsformen des or-
ganisierten Lehrens und Lernens die Rede gewesen. Aber schon seit den 80er Jah-
ren wird behauptet, dass Erwachsene in der Lage sind, sich selber zu Experten ih-
res Lernens zu machen. In dem Buch ,,Erwachsene lernen“ (Meueler 1982) wird
eindringlich beschrieben, dass, warum und wie Erwachsene ihr eigenes Lernen auf
den Weg bringen kénnen. In dem Buch wird in zwei Hauptrichtungen argumen-
tiert. Zum einen werden die Erwachsenen darauf aufmerksam gemacht, dass es kei-
nen Grund gibt, die eigenen Weiterlernbedurfnisse den Vorgaben der Weiter-
bildungsinstitutionen und der erwachsenenpddagogisch Tétigen anzupassen. Zum
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anderen wird detailliert beschrieben, wie Erwachsene sich ihr Lernen selber orga-
nisieren kdnnen. Inzwischen ist das Buch zu einem Longseller geworden. Andere
Longseller wie das zur ,,Projektmethode” (Frey 1982) oder das zu den ,,Grundfor-
men pé&dagogischen Handelns* (Giesecke 1987) sind zwar weniger radikal in ihrer
Argumentation als das Buch von Meueler, sind aber ebenfalls Beitrdge zur Aufsto-
rung der starren Bindung des didaktischen Handelns an das rechtliche und orga-
nisatorische Rahmengefiige der Bildungsinstitutionen. Das lassen die von diesen
und anderen Autoren verwendeten Begriffe und Redewendungen erkennen: ,,Au-
todidaktisch erlernte Didaktik* und ,,Lehr-Lernvertrag” (Meueler 1994), ,,.Entdek-
kendes Lernen* und ,,Hintergrundlehrer” (Frey 1982), ,Lernen durch die Hinter-
tur” (Wedemeyer 1984), ., Animationsdidaktik” und ,,Heimlicher Lehrplan* (Sie-
bert 1996), ,,Alternative Lernmdglichkeiten“ (Scheilke u. a. 1982) u. a. m.

In der Erwachsenenbildung zeichnen sich wéhrend der 90er Jahre demzufol-

ge folgende Entwicklungen ab:

1. Die institutionalisierte Weiterbildung I&sst sich vermehrt auf bewegliche,
offene und kooperative Lehr-Lern-Arrangements ein. Das kann inzwischen
sowohl bezogen auf die Volkshochschulen (Lammers/Lange 1996) als auch
tragertibergreifend (Nacke/Dohmen 1996; Dohmen 1996) nachgelesen
werden.

2. Das selbstorganisierte Lernen der Erwachsenen breitet sich aus und wird
bereits jetzt unter verschiedenen Fragestellungen diskutiert. Dazu gehort
eine zunehmende Aufmerksamkeit fiir das auBBerhalb der Institutionen
stattfindende Lernen Erwachsener (Achleitner u. a. 1988; Kohn/WWeinberg
1997; Lebenslanges Lernen — selbstorganisiert? 1997). Einen weiteren
Schwerpunkt der sich abzeichnenden realen Verdnderungen signalisieren
die Stichworter ,,Lernende Organisation* und ,,.Lernen in der Arbeit* (Geil3-
ler 1996; Kompetenzentwicklung fir den wirtschaftlichen Wandel 1998).
Einen dritten realen und wissenschaftlich geleiteten Verdnderungsschwer-
punkt stellen ,Kompetenzentwicklung und Lernen in der Arbeitslosigkeit” dar.
(Kompetenzentwicklung in auRerbetrieblichen Strukturen 1998) Viertens
zeichnet sich ab, daR die Entwicklung der elektronischen Medien das Ler-
nen der Erwachsenen und die institutionalisierte Weiterbildung und ihr
Verhéltnis zueinander auf Dauer stark verdndern werden (Erwachsene —
Medien — Bildung 1998).

3. In der Theoriedebatte wird aus konstruktivistischer Sicht die Bedeutung
der menschlichen Selbststeuerungspotentiale fir das Lernen der Erwach-
senen als besonders wichtig herausgestellt (Siebert 1994, 1996 a; Arnold/
Siebert 1995). Aus der Sicht des in den Lebenslauf eingebetteten Lernens
wird das Theorem der Kompetenzbiographie theoretisch erdrtert und empi-
risch untersucht (Erpenbeck/Heyse 1999). Als theoretische Grundlagenbe-
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griffe zur Kennzeichnung des zukunftig sich entwickelnden institutionel-
len und auRerinstitutionellen Lernens Erwachsener werden die Begriffe
~Kompetenz“ und ,,Selbstorganisation” 6ffentlich zur Debatte gestellt (Er-
penbeck/Weinberg 1999).

So ergibt sich der Eindruck, dass aus der Behauptung von Meueler aus dem Jahre
1982, die Erwachsenen wirden sich zu Experten ihres Lernens machen, ein in die
Zukunft der Erwachsenenbildung weisender Trend geworden ist. Ob damit die
klassische Arbeit der ,,Seminarplanung und -organisation“, wie Siebert sie be-
schreibt (1994), tberflussig wird, kann ich mir jedoch nicht vorstellen.

20. Arbeitsweisen und kommunikative Prozesse
in Bildungsveranstaltungen

Planung von Bildungsveranstaltungen und Vorbereitung von Unterrichtsstunden
sind Absichtserklarungen. In der Pédagogik, auch der Erwachsenenpéadagogik,
spielt daher der Begriff der Intention, der Bildungs- oder Lehrintention eine wichti-
ge Rolle. Gleichgiltig, ob unterrichtet oder eine Gesprachsrunde moderiert wird,
diese Lehr- oder auch Bildungsintention ermdglicht es den Lehrenden, ihre leh-
rende, leitende, moderierende Aufgabe zu erfulllen. Dabei hilft die Unterrichtsvor-
bereitung. Aber der reale Lehr-/Lernprozess, der aufgrund der Unterrichtsvorbe-
reitung entsteht, ist nicht identisch mit dem vorbereiteten Unterrichtskonzept.
Vielmehr handelt es sich bei der Lehr-/Lernkommunikation um ein Prozessgesche-
hen, das eine eigene Wirklichkeit darstellt. Das vorbereitete Unterrichtskonzept hat
dabei eine Leitfunktion. Der Lehr-/Lernprozess konstituiert sich aus einer Abfolge
von Entscheidungen. Sie werden von den Lehrenden getroffen, kdnnen aber auch
bei den Lernenden liegen. Wie dieses Entscheidungsspiel in der Lehr-/Lernkom-
munikation ablauft, hangt von der Wahl der Arbeitsweisen ab. Aus der Sicht der
lehrend Tatigen stellt sich der Lehr-/Lernprozess als ein Geschehen dar, das ihre
Reflexivitat herausfordert. Sie mdchten spétestens nach dem Unterricht, weil das
im Unterricht gar nicht mdglich ist, sich Klarheit dartiber verschaffen, warum ,,das
so gelaufen ist, wie es gelaufen ist* und ob es hétte ,,besser laufen* kdnnen. Die leh-
rend Tatigen brauchen Selbst-Aufklarung tiber das, was sie getan haben, um beim
ndchsten Mal ,,besser” sein zu kénnen.

Aus diesem Grunde sollten Gespréche tber den Unterricht mit anderen oder kol-
legiale Unterrichtsbeobachtung Bestandteil der Lehrenden sein. Verschiedene Ver-
offentlichungen enthalten ausfiinrliche Uberlegungen dazu, warum das sinnvoll ist
und wie das praktisch mdglich ist. Das Lehrhandeln ist ein vieldimensionales pro-
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zessuales Entscheidungshandeln, das kognitiv-emotional ablduft, von der Fahigkeit
zur gerichteten Wahrnehmung getragen wird und daher sehr kréftezehrend sein
kann. Die verausgabten psychischen und physischen Kréfte fihren auf Dauer zu
einer Schwéchung der intentionalen Energie, wenn nicht die Reflexion der eige-
nen Praxis dazukommt und sténdig stattfindet. Gespréche im Kollegenkreis, kolle-
giale Hospitation und Supervision sind Mdglichkeiten, sich den fiir die Lehrtétigkeit
bendtigten Energiehaushalt immer wieder aufzubauen (Ewert 1986; Gaertner
1984; Gerl 1990; Prokop 1980; Tietgens 1974).

Besondere Anforderungen und Belastungen treten in den Bildungsveranstaltungen
auf, in denen das Beraten zum integralen Bestandteil der lehrenden und moderie-
renden Tétigkeit gehort. Dazu kdnnen BildungsmaBnahmen mit jugendlichen
Arbeitslosen (Merk 1989) gehdren oder die Bildungsarbeit mit deutschsprachigen
Analphabeten (Fuchs-Briininghoff 1990) oder Qualifizierungsprojekte fiir Berufs-
riickkehrerinnen (Kemper/Klein 1998, 144-147).

Wer in diesem Sinne lehrende Tatigkeit als Aufforderung zum reflexiven Lernen
begreift und sich dementsprechend verhalt, hat damit gleichzeitig einen Zugang zu
dem gefunden, was in der Erwachsenenpédagogik empirische Lehr-/Lernforschung
genannt wird. Ganz allgemein I&sst sich sagen: Empirische Lehr-/Lernforschung hat
die Aufgabe, das Wissen tber die Wirklichkeit des Lehrens und Lernens mit Erwachse-
nen auszuweiten, um diese Wirklichkeit optimal gestalten zu kdnnen.

In einem von Siebert herausgegebenen Sammelband wird von den Autoren der
einzelnen Beitrage anhand von Beispielen aus der Unterrichtsforschung die Frage
ihrer praktischen Ntzlichkeit diskutiert (Siebert 1977 a). Gieseke fordert ,,den
Neubeginn einer didaktischen Lernforschung in der Erwachsenenbildung® (1982).
Dazu gehdren ihrer Meinung nach auch Untersuchungen, in denen der Art und
Weise nachgegangen wird, mit der P4dagogen didaktische Konzepte im Unterricht
umsetzen, sowie Untersuchungen, in denen der ,,Lernhaltung und den Lernstrate-
gien von Teilnehmern in Erwachsenenbildungsveranstaltungen“ nachgegangen
wird (Gieseke 1982, 130). Auf beide Untersuchungsschwerpunkte wird in mehre-
ren Veroffentlichungen eingegangen:

In der sogenannten Hannover-Studie ist die Lehr-/Lernkommunikation in Ver-
anstaltungen der soziokulturellen Erwachsenenbildung untersucht worden (Sie-
bert/Gerl 1975). Zahlenm&Rig am umfangreichsten sind die Verdffentlichungen,
in denen tber Untersuchungen des Lehr-/Lernprozesses in Bildungsurlaubssemi-
naren berichtet wird (Kejcz u. a. 1979 a). Das sogenannte BUVEB-Projekt be-
sticht dabei durch die breite Dokumentation von Unterrichtsverlaufen (Kejcz u.
a. 1979 ff.). Andere Veroffentlichungen konzentrieren sich auf die Untersuchung
der Frage, welche Bedeutung die Teilnahme an Bildungsveranstaltungen fur die
Teilnehmer hat (Brautigam 1984; Breuer u. a. 1978; Buschmeyer u. a. 1987,
Lohr 1982). J. Kade konzentriert sich auf die Herausarbeitung der Diskrepan-
zen, die zwischen dem pédagogischen Handeln einerseits und den Selbstdndig-
keitsbekundungen der Teilnehmenden andererseits auftreten (J. Kade 1985). Bei
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diesen, von Kade so genannten ,gestérten Bildungsprozessen* wirkt sich jedoch
nicht nur der Eigensinn der Lernenden aus. Vielmehr fhren die biographischen
Tonungen, die die padagogisch Tétigen in die Kurse einbringen, ebenfalls dazu,
dass es zu Missverstandlichkeiten bei den Modalitdten des Umgangs kommt (J.
Kade 1989).
Am Ende der 80er und zu Beginn der 90er Jahre setzt Gieseke ihre theoretische
und empirische Arbeit zu Fragen der empirischen Lehr-/Lernforschung fort. Sie
prézisiert die Notwendigkeit von ,padagogischen Realanalysen“ (1990, 1992). Sie
hebt hervor und belegt empirisch, dass der so oft geforderte und theoretisch im
Prinzip anerkannte teilnehmerorientierte erwachsenenpadagogische Umgang
durch die lehrend Tétigen zumeist nicht zustande gebracht wird. Vielmehr ist es
s0, dass das Verhalten der lehrend Tétigen in starkem Mafe von ihren gesellschaft-
lich-politischen Leitpramissen oder, allgemeiner formuliert, von ihren ideellen Stre-
bungen (berlagert wird. Das erschwert eine realistische Einschatzung der realen
Madglichkeiten fiir eine reziproke Lehr-/Lernprozessgestaltung. Gieseke hat dazu
den Begriff der ,,Perspektivverschrankung“ entwickelt. Empirische Untersuchungen
hatten der Frage nachzugehen, ob und inwieweit eine Verschrankung der Perspek-
tiven der Wahrnehmung, Deutung und der reversiblen Kommunikation stattfin-
det (Gieseke u. a. 1989, 1991). Empirisch untersucht wurden in diesen For-
schungsprojekten einmal Bildungsvorhaben mit arbeitslosen Hochschulabsolvent/
innen und zum anderen mit jugendlichen Arbeitslosen. Mit pddagogischen Real-
analysen, so die Auffassung von Gieseke, soll empirisches Wissen erzeugt werden,
das auf mehrerlei Weise genutzt werden koénnte:
Erstens liel3e sich ein differenzielles erwachsenenpédagogisches Selbstverstandnis
entwickeln, das in der Lage ist, zwischen ideellen zumeist humanitér-gesellschaftli-
chen Strebungen, didaktisch-intentionalen Planungen und von den Lernenden
beeinflussten realen Lehr-/Lernverldufen zu unterscheiden.
Zweitens kdnnte Genaueres tiber die Lernwiinsche und den Eigensinn der Lernen-
den, aber auch uber ihre Lernschwierigkeiten, Artikulationsfahigkeiten und ver-
schlungenen Denkwege gesagt werden.
Drittens kdnnte gegentiber AufRenstehenden artikuliert werden, worin die beson-
dere Quialitat des direkten Lehr-/Lernumgangs zwischen Menschen besteht, wel-
che Varianten des erwachsenenpadagogischen Umgangs es gibt bzw. entwickelbar
sind und welche Rahmenbedingungen dafiir bendtigt werden.
Im Sinn dieser Auffassung von empirischer Lehr-/Lernforschung und ihrer Praxis-
dienlichkeit ist in den 90er Jahren eine Reihe von Veroffentlichungen entstanden.
Dazu gehéren Untersuchungen, in denen
— ,dem Zusammenspiel von Interaktion, Wissen und Diskurs“ in einem Senio-
renkurs und in einem PC-Kurs kontrastiv nachgegangen wird (Nolda 1996);
— ,den Motiven und Selbsteinschitzungen von Teilnehmern an Mal- und Zei-
chenkursen* nachgegangen wird (Kahl 1997);
— der Zusammenhang von Kursleiterbiographien und ihrer tatsdchlichen Kursge-
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staltung bei Kursleiter/innen von Mal- und Zeichenkursen untersucht wird
(Bastian 1997).

Besonders aspektreich ist in einem umfassenden Forschungsprojekt den realen

Wirkungsstrukturen in den Veranstaltungen der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit

nachgegangen worden. Zu den Aspekten, die empirisch untersucht wurden und

eingehend dargestellt und erdrtert werden, gehdren

— Selbstbilder und Tétigkeiten von Lehrerinnen und Lehrern in der Bildungsarbeit
der 1G-Metall (Hovestadt 1996);

— Orientierungsprobleme von Interessenvertreterinnen als Lern- und Kom-
munikationsproblematik in 1G-Metall-Seminaren (Weischer 1996);

— das Geschichtenerzahlen als Medium des Umgangs mit Wirklichkeiten (Wie-
nold 1996);

— Seminardiskurs und sozialer Prozess in 1G-Metall-Seminaren (Weischer u. a.
1998);

— die Entstehung von Normalitatskonstruktionen der Geschlechter in ménnerdo-
minierter Bildungsarbeit (Hovestadt 1997).

Ergdnzend zu diesen direkt auf die Lehr-Lernproblematik bezogenen Bénden lie-

gen zwei weitere Bénde vor, in denen das Rahmengeflige des Forschungsansatzes

beschrieben wird, ndmlich die politische Bildungsdebatte in der 1G-Metall (Wei-

scher 1996 a) und der Forschungsansatz selbst (\Weischer 1997).

Ob pédagogische Realanalysen, so wie Gieseke das vorschlagt, bei der Fortbildung

von lehrend in der Erwachsenenbildung Tatigen wirklich zu Rate gezogen werden,

wird sich erst zeigen missen. Vielleicht wirkt sich das Modell der ,Inter-

pretationswerkstatten” (Arnold u. a. 1998) in dieser Richtung positiv aus.

21. Arbeitsanforderungen und Beschéftigungsverhéltnisse

Als am Anfang der 70er Jahre der Ausbau der Erwachsenenbildung zu einem eige-
nen Hauptbereich des Bildungswesens, genannt ,,Weiterbildung®, eingeleitet wur-
de, ist auch die Frage des im Weiterbildungsbereich benétigten p&dagogisch tati-
gen Personals ausfuhrlich erdrtert worden (Schulenberg u. a. 1972). Ein Berufs-
bild lag zu der Zeit bereits fur Leiter und Mitarbeiter an Volkshochschulen vor
(Tietgens 1983).

Eine klare Aufgabenbeschreibung wurde von der Planungskommission Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung des Kultusministeriums des Landes Nordrhein-\West-
falen vorgelegt (1975). Grundlegend war die Unterscheidung zwischen ,,disponie-
renden” und ,lehrenden* Aufgaben. Damit wurde der Tatsache Rechnung getragen,
dass anders als in der Schule ,,die Tatigkeit des pAdagogischen Mitarbeiters in der
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Weiterbildung im wesentlichen nicht im Unterrichten* besteht. ,,Seine Tétigkeit
konzentriert sich auf die Planung und Durchfiihrung eines Bildungsangebots fir
einen Versorgungsbereich* (Kultusministerium 1975, 56). Fr den Ausbau der Wei-
terbildung wurde in erster Linie disponierend tétiges Personal gebraucht. Erst zu ei-
nem spéteren Zeitpunkt sollten dann auch Uberwiegend lehrend tatige Mitarbeiter
eingestellt werden. Beide Aufgabenbereiche wurden jedoch von Anfang an alsin ih-
rem Kern didaktische Tatigkeitsbereiche definiert. on der Planungskommission ist
daher flr die ins einzelne gehende Beschreibung der Aufgaben und Tétigkeiten, das
Begriffspaar der ,,makrodidaktischen* und ,,mikrodidaktischen* T&tigkeiten einge-
fuhrt worden (ebd., 57).

Die Qualifikationen, die von denen erwartet werden, die diese Tétigkeiten austiben
sollen, sind in der Form eines Katalogs von Qualifikationszielen beschrieben wor-
den. Dabei wurde davon ausgegangen, daf3 auf Dauer die in der Weiterbildung
bendtigten padagogischen Mitarbeiter dafur in einem Studium ausgebildet werden
sollten (ebd., 62-66). Obwohl dieser Vorschlag nicht realisiert worden ist, wird das
entsprechende Kapitel aus dem Bericht der Planungskommission in Nordrhein-
Westfalen im Folgenden abgedruckt. Die Systematik der Uberlegungen und des
Katalogs der Qualifikationsziele, die in einem Studium erworben werden sollten,
enthélt alle die Qualifikationselemente, die nach wie vor gelten.

»Qualifikationsziele zur Ausbildung des padagogischen Personals

Die Planungskommission ist der Ansicht, dass bei der Ausbildung von padagogi-
schen Mitarbeitern in insgesamt vier Bereichen Qualifikationen erworben werden
mussen:

— Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaft

— Fachwissenschaft

— Fachdidaktik

— Berufspraktische Studien

Im Folgenden werden Studienziele formuliert, die als Orientierungshilfen fur die
Entwicklung eines Studienganges und der dafiir notwendigen Studienorganisati-
on gedacht sind. Sie zielen auf Féhigkeiten, die mit den im vorhergehenden Kapi-
tel beschriebenen Tétigkeitsanforderungen im Weiterbildungsbereich korrespon-
dieren. Sie bezeichnen keine herkdmmlichen Studienfécher, vielmehr die sich aus
dem Studium mehrerer Fachergruppen ergebenden Qualifikationen.

Als Studienfacher, die zu den geforderten erziehungs- und gesellschaftswissen-
schaftlichen Qualifikationen fuihren, kénnen gelten:

— Erziehungswissenschaft

Sozialwissenschaft

Psychologie

Betriebs- und Bildungsokonomie

Organisations- und Kommunikationswissenschaft.
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Fur das Erreichen der erziehungs- und gesellschaftswissenschaftlichen Qualifikatio-
nen missen Veranstaltungen aus mehreren Studienféchern gesucht werden. Es
kénnen nur ausgewdhlte Fragestellungen des jeweiligen Studienfaches gefordert
werden.

Als Fachwissenschaft kommt prinzipiell jedes Studienfach in Frage. Es sollen nicht
die traditionellen Schulfécher bevorzugt als Studienfacher fur die Erwachsenenbil-
dung angesehen werden.

Es ist davon auszugehen, dal? die jeweilige Fachdidaktik unter den besonderen
Gesichtspunkten der Erwachsenenbildung und ihren besonderen Motivationen
und Erwartungen zu entwickeln ist.

Die berufspraktischen Qualifikationen kénnen wéhrend des Hochschulstudiums
und auch im Anschluss an das Studium (z. B. in einer Einfihrungszeit oder einem
Vorbereitungsdienst) erworben werden.

Erziehungs- und gesellschaftswissenschaftliche Qualifikationen

1. Kennen und Analysieren der gesellschaftlichen Situation und ihrer Ver-
anderungstendenzen in ihrer Relevanz fir das Bildungswesen

2. Kennen und Analysieren von Theorieansétzen fiir den Bereich der
Weiterbildung

3. Kennen und Analysieren der Lebenssituationen Erwachsener (Arbeitsver-
haltnisse, Freizeitverhdltnisse usw.)

4. Kennen und Analysieren der Lernvoraussetzungen Erwachsener (Bedrf-
nisse, Motive, Erwartungen, Artikulationsmdglichkeiten)

5. Kennen und Analysieren sowie Anwenden des Instrumentariums zur Be-
schreibung und Untersuchung von Lernprozessen unter besonderer
Bertcksichtigung ihrer kognitiven und affektiven Komponenten

6. Kennen, Analysieren und Anwenden von empirischen Verfahren fir die
Feststellung von Lernbedingungen und von Erwartungen einzelner Inter-
essenten und Lerngruppen

7. Kennen und Analysieren von Bedingungen und Methoden der Motivie-
rung von Weiterbildungsinteressenten

8. Erkennen und Analysieren von fiir Erwachsene relevanten Gegenstands-
bereichen und Erstellen von entsprechenden Didaktisierungskatalogen

9. Kennen, Analysieren und Anwenden des Instrumentariums der Konstruk-
tion und Revision von Curricula

10. Kennen, Analysieren und Anwenden des Instrumentariums der Unter-
richtstechnologie (Wirkung verschiedener Medien, methodischer Einsatz
und didaktischer Verbund von Medien)

11. Kennen und Analysieren der institutionellen Bedingungen der Tétigkei-
ten in der Weiterbildung
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12. Kennen und Analysieren der Methoden und Bedingungen fir die Pla-
nung, Prasentation, Durchfiihrung und Auswertung von Bildungsange-
boten fur Erwachsene

13. Kennen und Analysieren von Planungsstrategien und von alternativen Or-
ganisations- und Planungstechniken in Bildungseinrichtungen

14. Kennen und Analysieren von Methoden zum Zwecke der pddagogischen
Entscheidungsfindung unter dem Aspekt betriebswirtschaftlicher und
organisationssoziologischer Gegebenheiten

15. Kennen und Analysieren der geschichtlichen Entwicklung der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung

Fachwissenschaftliche Qualifikationen

Es gelten die Qualifikationen, die fir das Studium eines jeden Faches erfor-

derlich sind, insbesondere:

1. Formulieren von fachwissenschaftlichen und fachiibergreifenden Fragestel-
lungen, selbstdndige Bearbeitung dieser Fragen an ausgewahlten Beispie-
len

2. Kennen, Analysieren und Anwenden der flr die Bearbeitung wissenschaft-
licher Fragestellungen notwendigen fachwissenschaftlichen Methoden und
Auskunftsmittel

3. Kennen und Analysieren der gesellschaftlichen Relevanz des jeweiligen
Faches

Fachdidaktische Qualifikationen

Es gelten die Qualifikationen, die fiir das Studium einer jeden Fachdidaktik

erforderlich sind. Sie mussen jeweils auf die erwachsenenpédagogischen Aspek-

te bezogen werden, insbesondere:

1. In-Beziehung-Setzen der Ergebnisse der Fachwissenschaften zu den Lern-
bedurfnissen von Erwachsenen

2. Analysieren der Ausgangslage fuir das Lernen von Erwachsenen in den je-
weiligen Fachern, Umsetzen dieser Analyse in methodisch-didaktisches
Handeln

Berufspraktische Qualifikationen

1. Sich-Beteiligen an Planung, Prasentation, Durchfiihrung und Auswertung
des Programms einer Weiterbildungsinstitution und Analysieren dieser Ar-
beitsvorgange

2. Mitwirken an Planung, Présentation, Durchfuhrung und Auswertung von
einzelnen Weiterbildungsveranstaltungen und Analysieren dieses Arbeits-
vorganges
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3. Beobachten und Analysieren des Verhaltens Erwachsener in Lehr- und
Lernprozessen

4. Einubungen in Kommunikationsfahigkeit bei verschiedenen Gruppen von
Erwachsenen mit unterschiedlichen Erwartungen und Analysieren von
Kommunikationsprozessen

5. Kennenlernen der Organisations- und Verwaltungsabléufe in Weiterbil-
dungseinrichtungen und deren Trager

Ziel der wissenschaftlichen Ausbildung insgesamt sollte es sein,
— mit Hilfe von Theorien und Hypothesen Vorgange und Tatbesténde erkléaren zu
konnen,
— methodenbewusst arbeiten zu kdnnen,
— zukinftige Entwicklungen antizipieren zu kénnen*
(Kultusministerium 1975, 62-65).
Mit der Formulierung von Qualifikationszielen wird versucht, deren Zusammen-
hang mit den praktischen Arbeitsanforderungen in der Weiterbildung erkennbar
zu machen. Inzwischen haben sich die Arbeitsanforderungen in der Weiterbildung
weiter konkretisiert und ausdifferenziert. Soweit es sich dabei um das Weiterbil-
dungsmanagement und Projektmanagement, also die makrodidaktischen Tétigkei-
ten handelt, ist darauf bereits in den Kapiteln 12 und 18 eingegangen worden. Eine
aktuelle und griffige Biindelung findet sich in dem Band ,,Weiterbildungsmanage-
ment* (Merk 1998).
Aktuelle Aspekte des mikrodidaktischen Handelns sind in Kapitel 19 behandelt
worden. Mit der im Folgenden zusammengestellten Blindelung mikrodidaktischer
Anforderungen soll versucht werden, auf aktuelle Trends aufmerksam zu machen.
Daflr bietet das Buch ,,Lehren ohne Zukunft? Wandel der Anforderungen an das
padagogische Personal in der Erwachsenenbildung® (Klein/Reutter 1998) einen
direkten Einstieg: In der beruflichen und arbeitsmarktbezogenen Weiterbildung
zeigt sich, dal3 die erforderlichen Kompetenzen aus einer spezifischen Mischung
bestehen. Das sind Fachkompetenz, Arbeitsfeldwissen, pddagogische Kompetenz
und Sozialmanagementkompetenz. Das zeigen die Beitrdge von Epping und Kléhn.
Diese Kompetenzenmischung wird ganz besonders deutlich, wenn in arbeitsmarkt-
bezogenen Projekten aus primér padagogisch Tétigen sogenannte Initiatoren oder
Entwicklungshelfer werden, wie das aus den Beitrdgen von Hartmann und Schéff-
ter/Weber/Becher hervorgeht. Ein eigenstdndiges Anforderungsprofil besteht in-
zwischen im Bereich der Lernberatung. Sie stellt einen integralen Bestandteil in
samtlichen Weiterbildungsprojekten dar, in denen die individuelle und gruppen-
bezogene Forderung unabdingbar ist. Das wird in den Beitragen von Klein, Kem-
per und Haenschke beschrieben und ist auch Gegenstand des Buches mit dem Titel
~Lernberatung” (Kemper/Klein 1998).
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Eine andere Art von kompetenter Lernberatung entsteht in den Arbeitsbereichen,
in denen mit unterschiedlichen Lernmedien einschlieRlich Selbstlernsoftware pad-
agogisch gearbeitet wird. Beratende und moderierende Téatigkeiten (Online-Mo-
deration) gehen hier ineinander tber. Weil hier selbstorganisiert gelernt wird, wan-
delt sich die lehrend-beratende Tatigkeit in die Richtung, sich wie die anderen auch
und mit ihnen in einem Kompetenznetzwerk zu bewegen. In den Beitrdgen von
Krischausky und Bremer wird darauf konkret eingegangen.

Von den aus dem Wandel hervorgehenden neuen erwachsenenpadagogischen An-
forderungen kann schon jetzt gesagt werden, dal sie sich bereits im Prozess ihrer
Ausbreitung verdndern. Insofern nimmt fiir die erwachsenenpédagogisch Tatigen
die Notwendigkeit zu, sich stdndig fortbilden zu mdissen. In den Beitrgen von
Leidemann und Corcilius u. a. wird dieser Zwang zur Fortbildung der erwach-
senenpédagogisch Tatigen dargestellt.

Ungewohnlich war es bis vor kurzem, sich aus mikrodidaktischer Sicht mit dem
Trainingsbegriff und dem betrieblichen Lernen auseinanderzusetzen. Seitdem sich
jedoch Trainingskonzepte ausdifferenzieren, einige sogar unter wissenschaftlicher
Begleitung (Heyse/Metzler 1995) entwickelt werden, wird sich das Verhaltnis zwi-
schen Erwachsenenpédagogen und Weiterbildungstrainern in Zukunft eher ent-
spannen.

Beim Lernen in den Wirtschaftsunternehmen ist festzustellen, dass es sich aus-
weitet. Dazu verhilft eine differenzielle Sichtweise. Sie konzentriert sich auf den Zu-
sammenhang von unternehmerischer Produktivitdt und den personalen Kom-
petenzen der Beschaftigten. In dem MaRe, in dem sich das Lernen in Unterneh-
men ausbreitet, entwickelt sich eine Lernkultur, die nicht auf innerbetriebliche
organisierte Weiterbildung beschrankt bleibt (Sonntag 1996). Das wird zur Zunah-
me erwachsenenpédagogischer Tétigkeiten in der Wirtschaft fihren. Es wirde,
wenn das der Fall ist, sich um eine ,,pddagogische Professionalisierung in der be-
trieblichen Weiterbildung als Motor der Organisationsentwicklung® handeln (Pe-
ters 1998).

Nach diesen Hinweisen auf aktuell sich abzeichnende Anforderungen an erwachse-
nenpédagogische Qualifikationen und Kompetenzen machte ich mich der Frage
zuwenden, welche Zugangsmaglichkeiten zum Berufsfeld Erwachsenenbildung es
gibt und wie man sich darauf vorbereiten kann.

Eine Mdglichkeit, die friihzeitig diskutiert worden ist, wurde in der Einrichtung
von Zusatzstudiengdngen gesehen. Dies war aus der Sicht der Weiterbildungspra-
xis naheliegend, weil Experten, die in der Weiterbildung als Fachleute arbeiten,
durch ein solches erwachsenenpadagogisches Zusatzstudium die benétigten Kennt-
nisse Uber das Lehren und Lernen mit Erwachsenen erwerben kdnnen. Inzwischen
bestétigt sich die Richtigkeit dieser Auffassung. In den 90er Jahren gibt es Zu-
satzstudiengdnge und andere erwachsenenpédagogische Qualifikationsangebote.
Sie werden systematisch beschrieben (Sievers 1998) oder sind in einem Verzeichnis
enthalten, das die Studienmdglichkeiten fur Erwachsenenbildung/\Weiterbildung
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nachweist (Faulstich/GraeRner 1995). Uber das weiterbildende ,,Fernstudium Er-
wachsenenbildung® der Universitat Kaiserslautern gibt es eine ausfihrliche Dar-
stellung (Arnold/Sievers 1998).

Dennoch wird Erwachsenenbildung in der Regel heute als Bestandteil des Lang-
zeitstudienganges Diplompéadagogik studiert. Obwohl dieser Studiengang stdndig
umstritten war, zeigt sich doch, dass die von Diplompadagogen/innen représentier-
ten Fahigkeiten sowohl in den Volkshochschulen als auch in anderen Bereichen der
Weiterbildung nachgefragt werden. Untersuchungen belegen, dass bereits in den
70er Jahren Diplompadagogen/innen in allen Bereichen der 6ffentlichen Weiter-
bildung eingestellt wurden (Busch/Hommerich 1991). Allerdings ist es den Di-
plompéadagogen nicht gelungen, im Sinne klassischer Professionalisierungsstrate-
gien, wie sie etwa bei den Diplom-Psychologen bestehen, ganz bestimmte Segmen-
te des Arbeitsmarktes ausschlief3lich fiir sich zu beanspruchen. Seit dem Anfang der
80er Jahre werden in der 6ffentlichen Weiterbildung nur noch vereinzelt neue Stel-
len flr padagogische Mitarbeiter/innen und Weiterbildungslehrer/innen geschaf-
fen. Die Zahl derjenigen, die mit Honorarvertrdgen oder Zeitvertragen in der \Wei-
terbildung tétig sind, hat demgegeniiber sehr stark zugenommen. Bezogen auf die
Volkshochschulen in Hessen gibt es eine eingehende Untersuchung der sozialen
Lage, der Arbeitssituation und der Tatigkeitshbereiche derjenigen, die auf der Basis
von Honorarvertrégen oder auf andere Weise in ungeschiitzten Arbeitsplatzen té-
tig sind (Arabin 1996). Uber die prekare Situation der in der Erwachsenenbildung
auferhalb einer reguldren Festanstellung Beschéftigten gibt es von Seiten der GEW
eine offentlich Debatte und politische Initiativen. Sie kénnen in der Zeitschrift ,,Er-
ziehung und Wissenschaft“ mitvollzogen werden. Die Zeitschrift ,,Der padagogi-
sche Blick” als Organ der Bundesarbeitsgemeinschaft fir Diplompadagog/innen
informiert und diskutiert vor allem die Berufsaussichten und Professionsprobleme
von Diplompéadédagogen einschlieRlich derer mit der Studienrichtung ,Er-
wachsenenbildung®.

Am Ende dieses Kapitels stellt sich die Erwachsenenbildung als ein Betatigungs-
feld dar, das keine Sicherheiten versprechen kann. Frither wurden die Studieren-
den aufgefordert, ihre Praktikumsstellen selber zu suchen, damit daraus realistische
Such- und Berufsfelderfahrungen werden. Aus frithen Erfahrungen mit Arbeits-
losigkeit ist ein Buch entstanden, das fiir den Typ des sich selbstdndig machenden
Pé&dagogen pléadiert. Vor allem aber handelt das Buch, sehr praktisch ausgerichtet,
Uber padagogisches Selbstmanagement (Merk 1997).
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