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Editorial
Geschichtsverstandnis und Berufsbewusstsein
in der Erwachsenenbildung

Dieter Nitte/

Hans Tietgens wurde Zeit seines Berufslebens nicht miude, auf den unauflésbaren
Zusammenhang eines wachen und kritischen Berufsbewusstseins der Praktiker der
Erwachsenenbildung einerseits und eines aufgeklirten Verstindnisses von der eige-
nen Geschichte andererseits hinzuweisen. Der Umstand, dass sich der Todestag von
Hans Tietgens am 8. Mai 2010 jdhrt, liefert fir die Hessischen Blitter einen Anlass,
das Spannungsverhdltnis von Geschichtsverstindnis und Berufsbewusstsein in der
Erwachsenenbildung zu thematisieren und dabei bestimmte Aspekte zu problemati-
sieren.

Fir eine junge pidagogische Berufskultur wie die soziale Welt der Erwachsenen-
bildung gibt es viele Grinde, das Verhiltnis von Vergangenheitskonstruktion und
sozialer Identitit des Berufs neu zu bestimmen. Unter dem Eindruck der neuartigen
Institutionalisierung des lebenslangen Lernens wird nicht nur das Verhiltnis der vor-
schulischen, schulischen und nachschulischen Bildung und Erziehung, sondern auch
die Relation des formalen, nonformalen und informellen Lernens zukinftig eine
Neuvermessung erfahren missen. Gesellschafts- und bildungspolitische Verwerfun-
gen in der Erwachsenenbildung, wie sie im letzten Heft diskutiert wurden, evozieren
einen zusitzlichen Zugzwang der Selbstpositionierung.

In einer Situation des Umbruchs und der Modernisierung spricht vieles dafiir, die
innovations- und zukunftsgerichtete Haltung der aktuellen Bildungspolitik und die
cher vergangenheitsorientierte, auf Rekonstruktion setzende Perspektive der (histori-
schen) Forschung stirker aufeinander zu beziechen und wenn méglich auf intelligente
Weise zu verbinden. Wenn Entscheidungstriger zukiinftige Handlungsoptionen auf
ihre Erfolgsaussichten Giberpriifen, so missen sie unweigerlich den Fluchtpunkt ihrer
Aufmerksamkeit auf die Vergangenheit richten. Nur so kénnen verborgene Ressour-
cen zielgerichtet verwendet oder hinter dem Rucken der Akteure/innen wirkende
Krifte erkannt werden. Anders als es uns der ,,bildungspolitische Mainstream® nahe
zu bringen versucht, der in seiner Innovations-Euphorie dem Erfahrungswissen der
alteren Generation tendenziell indifferent gegentibersteht, beharren wir auf der Wiir-
de und dem Eigensinn von berufsbiographischem Erfahrungswissen. Bis heute gibt
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es keinen Ort, kein Forum, wo die Weisheit der alten Generation systematisch mit
dem Erneuerungswillen der jungen Mitglieder der Berufskultur in einen fruchtbaren
Dialog gebracht werden kann. Das Sichtbarmachen und die Einfidelung des Berufs-
wissens der sich im Ruhestand befindlichen Praktiker/innen in die aktuelle Diskussi-
on der Erwachsenenbildung sind demnach keine selbstverstindlichen Vorginge; sie
mussen mittels Publikationen oder anderer Aktivititen initiiert werden.

Die massiven Schwierigkeiten der Redaktion, geeignete Autoren fiir dieses Heft
zu finden — das wollen wir an dieser Stelle gar nicht verschweigen —, spiegeln die
strukturellen Probleme der Erwachsenenbildung als Berufsfeld und als wissenschaft-
liche Disziplin mit der hier zugrunde liegenden Thematik wider. Trotz dieser Pro-
bleme hoffen wit, ein interessantes Heft zusammengestellt zu haben: Wiltrud Gieseke
greift das bereits in ihrer Habilitation genutzte Habitus-Konzept auf, entwickelt es
weiter, diskutiert es im heutigen gesellschaftlichen Kontext und wendet es auf unsere
Fragestellung an. FEin exponierter Reprisentant auf dem Feld der Historiographie der
Erwachsenenbildung, Horst Driger, wendet sich dem Gegenstandsbereich mit Blick
auf die eigene wissenschaftliche Zunft kritisch zu und stellt die provokante These auf,
die Geschift der Geschichtsschreibung der Erwachsenenbildung doch besser den
Historikern zu ubetlassen. Andreas Seiverth, Vettreter eines Segments der Erwachse-
nenbildung, das auf eine altehrwiirdige Geschichte zuriickblicken kann, buchstabiert
aus der Sicht des DEAE ein elaboriertes Konzept der geschichtlichen Selbstverge-
wisserung aus, das viele konstruktive professionstheoretische und berufspolitische
Anregungen enthilt. Dieter Nittel und Julia Schiitz versuchen auf der Grundlage ers-
ter empirischer Hinweise aus einem DFG-Projekt der Frage nachzugehen, inwieweit
die Gber 30 Jahre alte Formel vom lebenslangen Lernen faktisch im Berufsbewusst-
sein verankert ist. Im zweiten Teil des Heftes geben wir Leiterinnen von Volkshoch-
schulen die Gelegenheit, sich tiber den Weg eines E-Mailinterviews zum Thema zu
duBern. Ein Mitarbeiter einer groBstidtischen Volkshochschule und Vertreter der
,»INach-68-Generation liefert ein Beispiel, wie die politisch konnotierte Berufsmoti-
vation aus der Reformphase auch unter den heutigen Bedingungen eine gewisse
Strahlkraft besitzt und eine Verstetigung erfahren kann. Fried Peter Bourseaux wendet
sich den ,,Mythen der Volkshochschule® zu und formuliert eine beachtenswerte
Selbstreflexion, die fir den Habitus der Volkshochschule, sich immer wieder aufs
Neue selbst in Frage zu stellen, exemplarisch sein kénnte.

Unter der Uberschrift ,,Diskussion® drucken wir in diesem Heft eine Kontroverse
ab, die sich um das so genannte Referenzmodell , fir ein trigeriibergreifendes Zerti-
fizierungs-, Qualifizierungs- und Anerkennungssystem fiir in der Weiterbildung T4ti-
ge® rankt. Durch einen Artikel im letzten Heft von Dieter Nittel ,,Verwerfungen im
unvollendeten Projekt der Professionalisierung. Ein Zwischenruf wurde Wolfgang
Seitter dazu angeregt, auf die in dem Beitrag geduBerte Kritik an dem vorgelegten
Vorschlag zu reagieren. Dieter Nittel nimmt in seinem Beitrag ,,Eine erfolgteiche Pro-
fessionalisierung ist auf Partizipation des Lehrpersonals angewiesen® Stellung zu
Wolfgang Seitters Kritik.
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Professioneller Habitus und Geschichte
Aspekte der Geschichtsverbundenheit im Spannungs-
verhaltnis von Habitus und professionellem Handeln

Wiltrud Gieseke

Zusammenfassung

Die Forschungs- und Theorieentwicklung in der EB/WB konzentriert den Gegenstand ih-
rer Forschung stirker auf die Entwicklungen in den verschiedenen Handlungsfeldern und
den Lehr/Lernsituationen Erwachsener. Fiir die Nutzung von Forschungsbefunden sind
ein Berufsbewusstsein und die Sicherung professioneller Kompetenz notwendig. Dies gilt
nicht nur fiir alle Mitarbeiter/innen, die andere Studienabschliisse einbringen. Besondere
Herausforderungen liegen fiir die Transformationsprozesse im Spannungsfeld von Habi-
tusentwicklung in den erwachsenenpidagogischen Handlungsfeldern und professionellen
Leistungsanforderungen. Um dieses Spannungsverbiiltnis auszumessen, bedarf es weitere
grundlegende und newe Konzepte wissenschaftlicher Weiterbildung fiir Erwachsenenbil-

derlinnen.
1. Fehlende Anschliisse, bildungspolitische Diskontinuitaten

In einer Studie fur die Trigerstiftung hat Dobischat (Dobischat/Fischell/Rosendahl
2009) festgestellt, dass es in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung (EB/WB) unter
den jetzigen strukturellen Bedingungen des Lebenslangen Lernens (LLL) keine pro-
fessionellen Strukturen gibt. Diesen Befund kann man, wenn man professionstheore-
tische MalB3stdbe wirklich ansetzt, sicher nicht infrage stellen. Die bildungspolitisch
implementierten Qualititssicherungssysteme und das Qualitdtsmanagement ersetzen
also nicht professionelle pidagogische Anforderungen, die nicht ohne theoretische
und empirische Grundlegung auskommen. Dieses wussten viele schon Ende der
1990er Jahren, als man Berufseinfiihrungen, Neutiberlegungen zum Berufsbild bei
Tragern der offentlichen EB/WB zuriickstellte. Verschiedene Utrsachen kamen zu-
sammen: die nachlassende FEinstellungspolitik, die unspezifische Ausdehnung des
Weiterbildungsfeldes durch andere Férderungs- und Finanzierungsstrukturen, die
Proklamierung eines LLL in Eigenverantwortung durch Selbststeuerung, die neuen
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Erwartungen an mediales Lernen. Aber auch die Verlagerung des Kompetenzerwerbs
von den Verbinden auf die Universitit bedingt durch das diffuse Wachstum des Wei-
terbildungsmarktes, das man als rhizomartiges Wachstum bezeichnen kann!, was die
Sicherung von erwachsenenpidagogischen Kompetenzen in individueller Verantwor-
tung stellte, konnte nicht ausreichend aufgefangen werden. Da alles unter einem neo-
liberalen Konzept von Arbeitskrifteoptimierung und -reduzierung mit geringem
Halbwertzeiten stand und steht, wurden die Elemente Bildungsmanagement, Cont-
rolling, Qualitditsmanagement und — fiir die AuBenprisentation — Profilbildung, In-
ternetprisentation und Bildungsmarketing fiir die Nachfrage durch die an einer Zeit-
optimierung interessierten Unternehmungen zu neuen betriebswirtschaftlichen An-
forderungen, die infolge auch an Bildungsorganisationen und -institutionen gestellt
werden. Es ging und geht um den Erhalt von Organisationen durch Rentabilitit und
Gewinn. Personalentwicklung wurde in den 1990er Jahren zum tragenden Begriff,
der sich im Einkauf von freien Mitarbeitern/innen konkretisierte, die fiir ihre Profes-
sionalitdt selber Sorge zu tragen haben. Der innere pidagogische Kern von Qualitit,
die pidagogische Professionalitit, das Wissen Uber Bildungsverldufe, iber Pro-
gramm- bzw. Angebotsstrukturen und Programmentwicklung als Ausweis einer Aus-
differenzierung von Wissensstrukturen, das Partizipations- und Lernverhalten von
differenten Bevolkerungsgruppen oder gar die Geschichte von EB/WB werden
ausgeblendet. Bildung kann verkauft werden wie jede andere Ware. Es gab eine neue
Zeit. Aber eine Autofabrik behilt nicht allein ihre Rentabilitit, weil sie betriebswirt-
schaftlich gut gesteuert wird, sondern dadurch, dass die Automobilforschung, die
technischen Erfindungen — sprich: der Autobau — sich zeitgemil3 professionalisiert
und man das Auto auch als sich in historischer Perspektive verinderndes Produkt i-
dentifiziert und wertschitzt. Wenn man also das eine tun muss, weil die Steuerungen
— besonders auch der Finanzierung — und die Organisationen sich durch politische
S6konomische Rahmungen verindern, muss der in der gegenstandsspezifischen und -
addquaten Bearbeitung liegende Kern des Geschifts trotz industrieller Optimierung
nicht aufgegeben werden. Dazu fehlten aber die Ressourcen und auch die Gewinn-
moglichkeiten in der neu ausgerufenen Bildungswirtschaft. Bildung und lebensbeglei-
tende Bildung ist zwar eine notwendige, aber eben noch nicht Gewinn bringende
Sparte (siche dazu aber auch neuere Befunde von Dollhausen 2008).

Jetzt zeichnet sich auch in den Verdffentlichungen eine Neuorientierung ab, die
nicht ganz neu ansetzt, sondern sich den Stand, der schon erreicht war, erst wieder
eratbeiten muss (siche u. a. Hippel/Tippelt 2009, Kraft/Seitter/Kollewe 2009, be-
sondere theoretische Grundlage Nittel 2000). Unklar ist dabei auch, inwieweit sich
professionelles Denken auf offentliche, ptivate odet/und bettiebsinterne Weitetbil-
dung in seiner Gesamtheit bezieht, was durchaus in Bezug auf die geforderten Kom-
petenzen moglich ist — oder ob Trigerinteressen im engeren Sinne durch implizite
oder explizite Normierungen aus Trigerinteressen dem umfassenden Anspruch bei
der Realisierung LLL gerecht werden kénnen. Ohne staatliche Regelungen wird man
dabei nicht auskommen. Gegenwirtig herrscht hier zu viel ausgrenzendes Schweigen.
Gleiches gilt fiir die Hochschule, die durch Forschung und Theoriebildung hier in ih-
rer unabhingigen Stellung gefordert ist, eine neue Rolle zu spielen, die aber bedingt
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durch eine zu geringe Anzahl an Lehrstihlen und einer nahe zu ausschlieBlich auf
Schule fokussierten Erziehungswissenschaft nicht den leichtesten Stand hat.

Gleichwohl entwickelt sich durch ein entsprechendes Studium ein Berufsbe-
wusstsein, welches durch ein entsprechendes Fachwissen, Analysefihigkeiten und e-
thisch differenziertes Wissen gekennzeichnet ist, das nicht allein in den normativen
Anforderungen der Triger ruht. Wir wissen aber, je geringer die erwachsenenpidago-
gischen Kompetenzen sind, desto eher greift die alleinige Normierung durch den
Triger. Deshalb sind nicht-konsekutive Studienginge von hoher Bedeutung, um Per-
sonen, die im Weiterbildungsfeld arbeiten, ein entsprechendes Studium zu ermogli-
chen. Auch hier ist bildungspolitisch das gesamte Feld der Weiterbildung nicht im
Blick, die Kultusministerkonferenz denkt — was Weiterbildung betrifft — gar nicht
mehr, sie hat entsprechende Gremien abgeschafft und gibt keine entwickelnden Im-
pulse; die Unterstitzung der Volkhochschulen als kommunales 6ffentliches Anliegen
wird nicht einmal mehr erwihnt, obwohl diese Institution lange Zeit eine Vorreiter-
rolle innehatte. Aber der Wissens- und Kulturverlust wird beklagt, ohne dass das
Auffangpotential der Erwachsenenbildung gegenwirtig diskutiert wiirde. Man kann
nicht mehr alles {iber Schule als Vorratsbildung 16sen. Offentlich zugingliche Weiter-
bildung zur Sicherung LLL bleibt aber ein Mal3stab dafiir, wie trotz geringen Finanz-
potentials fir welche Gruppen der Bevélkerung Weiterentwicklungsmdoglichkeiten
offen gehalten werden. Dass eine Unterstiitzung fiir Fihrungsaufgaben und fir die
wissenschaftliche Weiterbildung geschieht, ist unbestritten und ist damit auch nicht
infrage gestellt. Aber irgendwann — historisch gesehen — hat man auch die Schule, d.
h. die Bildungsmoglichkeit fir alle Schichten und Milieus, auch wenn man es fiir
nicht realisierbar hielt, eingefithrt und siche da, es gab keine Lernbegrenzung nach
unten. Es bleibt das grofle Bildungsprojekt fiir LLL dieses Jahrhunderts, die vielen
Einzelinitiativen, die sich gemidl dem subsididren Prinzip herausgebildet haben oder
die bedingt durch neue governmentale Anstrengungen, unternehmerische Weitsicht
und 6ffentliche Verantwortung geplant und entwickelt wurden, mit einem bestimm-
ten professionellen Anspruch in Beziehung zu einander zusetzen. Dazu gehort ein
ausdifferenziertes und gemeinsames Berufsbewusstsein, dem eine pidagogische Pro-
fessionalitdt unterlegt ist.

Ein entsprechendes Berufsbewusstsein kann sich aber nur begrenzt entwickeln,
wenn es zu wenig Lehrstiihle daftr gibt und keine sich wechselseitig stitzende Dis-
kussionskultur. Getragen werden muss die anstehende Vernetzung und Strukturie-
rung durch Menschen, die dieses auch wollen und sich unabhingig von aktuellen bil-
dungspolitischen Umwegen dafiir einsetzen.

Ohne Geschichtsbewusstsein und -verbundenheit — nicht nur was die Triger be-
trifft, sondern auch die wegweisenden Theoretiker im Fach, die mit ihren Schriften
noch heute etwas zu sagen vermégen — erden neue Initiativen nicht, kdnnen sich
auch nicht Abgrenzungen umsetzen, werden bildungspolitische und bildungstheoreti-
sche Entwicklungen und ihre Verwicklungen nicht verstanden. Geschichtsbewusst-
sein, das gegenwirtige Berufsbewusstsein und aktuelle professionelle Vorstellungen
flieBen zusammen. Dass es da selbst unter jungen Wissenschaftler/inne/n fir die
EB/WB ein groBes Interesse gibt und neue Entdeckungen gemacht werden konnten,
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konnte auf dem Kolloquium zu Ehren von Hans Tietgens im Oktober 20092 doku-
mentiert werden. Historische Einordnungen geben fiir professionelles Handeln einen
Halt, man steht in einer lingeren Tradition, die fur die EB/WB natiitlich noch sehr
jung ist. Sie zeigt, wie man Wechselfillen der Entwicklung trotzen kann. Man ver-
steht die anderen Bedingungen der Gegenwart besser, wenn man sie in Beziehung
setzt zu Verldufen in der Vergangenheit.

Was bewirkt das gegenwirtige Arbeiten in den Institutionen neuen Typs? Interes-
sieren sich die neuen Mitarbeiter/innen fur die Strukturentwicklungen im Feld, fur
die spezifischen Lernhaltungen von Erwachsenen, fir die Interessen, Widerstinde
und Emotionen, die im Prozess der Weiterbildung freigesetzt werden? Besteht ein In-
teresse an Teilnehmer/inne/n und sich entwickelnden ausdifferenzierenden Wissens-
strukturen, die sich in Angeboten niederschlagen?

Gibt es einen Spielraum fiir ein entsprechendes Berufsbewusstsein, das sich auf
das weite Feld der EB/WB und das LLL fokussiert? Gibt es Interessen, Lernentwick-
lungen und Kontexte mit eigener Begrifflichkeit beschreibbar zu machen — oder ist
die Begrifflichkeit schon in anderen Disziplinen vorhanden und zu adaptieren? Kann
es in Zukunft so etwas wie ein professionell sich entfaltendes Berufsbewusstsein als
Folge von Forschungsbefunden und Handlungsanforderungen in der Weiterbildung
geben (siche Zeuner/Faulstich 2009)? Oder dhneln sich die Praxisfelder bei aller Dif-
ferenz der Triger doch so sehr, dass sich nicht der gleiche Habitus herausbildet, aber
doch dhnliche Muster des Handelns und vergleichbare Deutungen entstehen? Wenn
es entsprechende Untersuchungen gibe, kénnte man daran ankniipfen.

2. Der Habitus als kontextgebundenes, aufnehmendes adaptierendes Lernen und
Handeln mit Folgewirkungen

Der Habitusbegriff, wie er gegenwirtig wieder ausgiebig rezipiert wird, verweist auf
das umfassende Werk von Pierre Bourdieu, dem Gesellschafts-, Bildungs-, Arbeits-
und Kultursoziologen. Aktuelle Arbeiten als sekundire Darstellungen befinden sich
auch als kulturanalytische und erzichungswissenschaftliche Aufarbeitungen auf dem
Marke (siche Weill 2009, Krais/Gebauer 2002, Friebertshiuer/Rieger-Ladich/Wigger
2009, Reckwitz 20006, Elias 1997, erste Ausgabe 1939). Speziell fir erwachsenenpida-
gogische Fragestellungen, ist zu verweisen auf Bremer (2005), cher als grundlegende
Anschlussuntersuchungen zu Bourdieu fiir Deutschland auf Vester (Vester/Oettzen/
Geiling 2001), sowie in der Folge der Sinusstudie auf die vielen Untersuchungen von
Tippelt u. a. (Barz/Tippelt 2004, Tippelt u. a. 2008) und eine generationsspezifische
Betrachtung eines Lernhabitus (Herzberg 2004).

Die theoretische Arbeit von Wittpoth (1994) und die empirische Arbeit von mir
(Gieseke 1989) nehmen die sozialisatorischen Wirkungen, die den je spezifischen
Habitus erzeugen, in den Blick. Es interessiert der Zusammenhang zwischen Feld
und Habitus, ebenso wurden die Spielriume fir autonomes Handeln und Tun unter-
sucht. Mich interessierte, wo die Spielriume fiir die Aneignung professionellen Wis-
sens liegen, wenn das Feld, die Triger, die Institutionen einen bestimmten Rhythmus
des Tuns, ein bestimmtes Denken und Handeln, nicht nur vorgeben, sondern jeden
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Tag abverlangen. Welche Muster des Handelns und Denkens habitualisieren sich?
Die Arbeit ist als eine Langsschnittuntersuchung angelegt worden, um Hinweise auf
Prozesse von Habitualisierung als Sozialisationseffekte zu erhalten. Denn Bourdieu
nimmt keinen Abschluss der Entwicklung an, es finden stindige Adaptionen und
Aneignungen statt, aber keine unbegrenzten Verdnderungen, die allein willentlich
herbeizufihren sind. Kontinuierliches Lernen zur Erzeugung von Dispositionen ist
vielmehr relational an das Feld und an die darin wirksamen Krifteverhiltnisse ge-
bunden. Aber um Sennett (1998) hinzuzuziehen, je schneller und hiufiger gegenwir-
tig Felder verlassen werden, bleibt nur die schnelle Adaptionsfihigkeit als Disposition
tbrig — oder gibt es eine andere Art von Verstrickungen und Orientierungen, die
dann wirksam werden?

Weil3 u. a. (2009) bearbeiten z. B. die lebensweltliche Relevanz von Medieninhal-
ten. Von Weil3 (2009) und Brumlik (2009) wird Bourdieus Praxistheorie als eine Ent-
fremdungstheorie gesehen. Sie suchen eine Praxis zu erkliren, deren Logik die Sub-
jekte ausfiihren. Danach ist es fiir Weill (2009) keine Sozialisationstheorie, sondern
die Praxistheorie zeigt nur die Ergebnisse. Das ist auch das Interesse der Kulturtheo-
rie, nur dass bei Bourdieu eine Kulturtheorie nicht ohne Gesellschaftstheorie existie-
ren kann. Die Auswirkungen und der Nutzen von Wissen durch Bildung liegen aber
im unabgeschlossenen Progress, nur die Gesellschaft formuliert Grenzen oder das
Individuum setzt die Grenzen. Fir Bourdieu ist die Praxis das Ergebnis von Habitus
als Erzeugungsprinzip, Kapital (Bildungs-, soziales und 6konomisches) plus Feld. Es
kommt jetzt darauf an, ob ich diese Ansitze feldspezifisch herausarbeite. Bourdieu
hat das fir die Lebensstile verschiedener Schichten getan und uns allen einen Spiegel
vorgehalten. Die spite Rezeption von Bourdieu in der schulisch orientierten Allge-
meinpidagogik, auBler bei Liebau (1987), hat in dieser konsequenten Offenlegung
von Zusammenhingen einen Schock ausgel6st, weil der Bildungsbegriff bisher zu so-
zialen dsthetischen und 6konomischen Fragen nicht ausreichend in Bezug gesetzt
wurde. Bildung als Méglichkeit alle Schranken zu iiberwinden, als Chancenoffenheit
ist so zumindest in der franzésischen Gesellschaft, aber auch in der englischen Ge-
sellschaft nicht gegeben, wie sie bei uns weniger zu Verkrustungen gefiithrt hat. Die
aktuelle deutsche Rezeption geschicht vor einem konservativen Hintergrund, gestutzt
durch empirischen Untersuchungen zu den Niveau- und Kompetenzunterschieden
der Schulen, die zum Abitur fithren — und sieht alles in den Genen und in den frihen
Lebensjahren geklirt. Ein Anrecht, auf verschiedenen Niveaus im Erwachsenenalter
weiter zu lernen, wird ibergangen. Andererseits empfiehlt sich, wenn man biographi-
sche Befunde heran zieht auch nicht, die These zu vertreten, dass alles méglich ist.
Der inkorporierte Habitus setzt Grenzen in der Personlichkeitsverinderung, bei der
Ausdifferenzierung des vetfugbaren Wissens (Kade/Seitter 1996). Mehr Wissen und
Bildung zielen immer auf eine Erweiterung der Handlungsméglichkeiten, bei allen
vorhandenen Habitusformen. Bourdieu dagegen wollte die soziale Frage ansprechen
und die ,,Ghettobildung® kritisieren. Bourdieu formuliert: ,,Als Produkt der Ge-
schichte produziert der Habitus individuelle und kollektive Praktiken, also Geschich-
te, nach den von der Geschichte erzeugten Schemata; er gewihrleistet die aktive Pri-
senz fritherer Erfahrungen, die sich in jedem Organismus in Gestalt von Wahrneh-
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mungs-, Denk- und Handlungsschemata niederschlagen und die Ubereinstimmung
und Konstantheit der Praktiken im Zeitverlauf viel sicherer als alle formalen Regeln
und expliziten Normen zu gewihtleisten suchen. Das System der Dispositionen als
Vergangenheit, die im gegenwirtigen tiberdauert und sich in die Zukunft fortzupflan-
zen trachtet, indem sie sich in den nach ihren eigenen Prinzipien strukturierten Prak-
tiken aktualisiert” (Bourdieu 1987, S. 101, 102).

Bourdieu muss also weiter gedacht werden. Eine grindliche Arbeit gelingt da-
durch, dass fir unterschiedliche gesellschaftliche und in unserem Fall piddagogische
Felder Detailanalysen vorgelegt werden, um die Konstituierung von differenter Praxis
tber Mimesis zu beschreiben und dabei den inkorporierten Sinn zu erschlieen. Bil-
dungsprozesse und Habitusanalysen leben aber von einem unterschiedlichen Impe-
tus. Ergebnisse aus den Habitusanalysen kénnen fiir Bildungsexperten ein Verstehen
erméglichen, aber nicht abschlieBende Erklirungen oder Handlungsoptionen bereit-
halten.

Gerade wenn es um einen beruflichen Habitus in der Weiterbildung geht, gibt es
das Zusammenspiel von Gewohnheiten, Routinen/Selbstverstindlichkeiten, die aus
dem Feld geholt/angeeignet werden und dem Habitus, der bei Nickl (2001) mit ethi-
schem Wissen, Tugenden, Intuition, subjektzentrierter Integration und Kontinuitit
zu tun hat (siche auch Frohlich 1999). Diese Aufteilung verweist darauf, dass eine
globale Rezeption des Habitus nicht weiterfithrt, sondern nur Schlagwortverbindun-
gen produzieren ldsst (siche das Beispiel Wigger 2009).

Die Rezeption in der Erwachsenenbildung ist frither und anders verlaufen, was
sicher auch darauf zuriickzufithren ist, dass die Erwachsenenbildung eingeflochten ist
in eine allgemeine gesellschaftliche Praxis zwischen Arbeit, Familie und Politik und
nicht wie die Schule ein eigenes gesichertes System ist.

Wittpoth beschreibt Sozialisation als Habitualisierung und stellt die von Bourdieu
erschlossenen Grundmuster heraus, die er in Aussagen positioniert. Die Habitusfor-
men sind danach Systeme dauerhafter und tbertragbarer Dispositionen, die zugleich
bestimmte Handschriften fithren, d. h. als strukturierende Strukturen wirken. Sie stel-
len Erzeugungs- und Strukturierungsprinzip von Praxisformen und Reprisentationen
dar, die objektiv geregelt und regelmilBig sein kénnen, ohne eine gehorsame Erfil-
lung von Regeln und Planungen zu sein. Sie sind kollektiv, ohne als solche von einer
Hand geplant und gesteuert zu sein (siche dazu Wittpoth 1994, S. 85 ff.). Wittpoth in-
teressierte sich in der Folge besonders fur das Feld und seine Strukturen (siche auch
Wittpoth 2005). Mich interessierten Erfahrungen, Deutungen und ihre Verdnderun-
gen und Verfestigungen (Gieseke 1995, Gieseke/Siebers 1995, Gieseke 2010), auch
dann, wenn Habitualisierungen sich im Geschlechterverhalten einschreiben, ganz be-
sonders weil in diesem Fall, intellektuelle und korperliche Entwertungen verinnerlicht
werden (Gieseke 2001). Fiir Uberlegungen zur Professionsentwicklung war in meiner
Untersuchung wichtig, dass die familidre Sozialisation zwar kulturtheoretisch und bil-
dungstheoretisch von hohem Einfluss ist, dass aber die berufliche Sozialisation im
Sinne von erster Tidtigkeit im Berufsfeld genau wegen dieser Ersttitigkeit strukturie-
renden, Routinen und Deutungen einiibenden Charakter hat. Nicht umsonst kommt
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den Berufseinfithrungen, wenn man in einem Berufsfeld seine qualifizierende Ver-
antwortung ernst nimmt, eine solche Bedeutung zu.

Wie sich Bourdieu von anderen Sozialisationstheorien unterscheidet, habe ich
Ende der 1980er Jahre so in fir mich noch immer giltiger Weise formuliert: Bour-
dieus Strukturbegriff meint absichtsvolle, aber nicht intentional beabsichtigte Muster
gesellschaftlichen Handelns in einem bestimmten Feld. Diese Struktur wird nicht als
Ergebnis sozialer Interaktionen betrachtet, denn Begriffe wie ,,soziale Beziechung®
oder ,,Institution” haben kein ,,in sich selbst begriindetes Dasein® (Bourdieu 1974, S.
17). So wie er sich von theoretischen Ansitzen des symbolischen Interaktionismus
abgrenzt, so kritisiert er auch phinomenologische Analysen, da sie nur eine Theorie
zweiten Grades des Handelns produzieren und die Frage nach den Voraussetzungen
des Handelns nicht einbeziechen. Er nennt seinen Weg der Erkenntnisgewinnung pra-
xiologisch. Motive, Handlungen, Sinngebungen sind Ergebnis dialektischer Bezie-
hungen zwischen objektiven Strukturen und strukturierten Dispositionen, die sich im
tiglichen Handeln aktualisieren und immer neu reproduzieren (Bourdieu 1979, S. 139
ff.). Das Individuum steht in diesem Ansatz nicht der Gesellschaft gegentber, viel-
mehr bestimmt ein doppelter Prozess der Interiorisierung der Exterioritit und der
Exteriorisierung der Interiorisierung das Verhiltnis. Der Interiorisierungsprozess
charakterisiert den Vergesellschaftungsprozess des Individuums. Das Individuum ist
nicht Ausdruck von Einzigartigkeit, sowie die Gesellschaft nicht etwas Dinghaftes,
Sichliches ist. Theoretische Debatten brechen nach Bourdieu immer wieder zwischen
den scheinbaren Dualititen (Gesellschaft und Individuum) auf, denn es scheint leich-
ter zu sein, ,,soziale Tatsachen als Sachen oder Personen zu behandeln, denn als Rela-
tionen“ (Bourdieu 1985, S. 68).

,Das Prinzip historischen Handelns des Kiinstlers, Gelehrten oder Regierenden
wie des Arbeiters oder kleinen Beamten stellt kein Subjekt dar, das gleichsam der Ge-
sellschaft als duflerlichem Objekt konfrontiert wire; weder Bewusstsein noch Sache ...
es besteht vielmehr in der Relation zweier Zustinde des Sozialen, nimlich der in Sa-
chen, in Gestalt von Institutionen, objektiveren Geschichte auf der einen, der in Ges-
talt jenes Systems von dauerhaften Dispositionen, das ich Habitus nenne, leibhaft
gewordenen Geschichte auf der anderen Seite. Der Leib ist Teil der Sozialwelt — wie
die Sozialwelt Teil des Leibes. Die in den Lernprozessen vollzogene Einverleibung
des Sozialen bildet die Grundlage jener Prisenz in der Sozialwelt, die Voraussetzung
gelungenen sozialen Handelns, wie der Alltagserfahrung von dieser Welt als fraglos
gegebene ist (Bourdieu 1985, S. 69).

Bourdieu formuliert: ,,Der personlichste Sinn und die durchsichtigsten Handlun-
gen sind nicht dem Subjekt, sondern dem System der Beziechung, innerhalb dessen
und durch das sie sich vollziehen® (Bourdieu 1970, S. 18), zuzurechnen. Erst im Wis-
sen um die Bedingungen und die Gebundenheiten eigenen Handelns liegt die Frei-
heit. ,,Vor allem jedoch bt Erkenntnis an sich stets dann eine — in meinen Augen —
befreiende Wirkung aus, wenn die Mechanismen, deren gesetzmilige Funktionsweise
sie erfasst, sich in ihrer Wirksamkeit partiell dem Verkennen verdanken, d. h. immer
dann, wenn sie an die Grundlagen der symbolischen Gewalt sto3en® (Bourdieu 1985,
S. 58). Wenn von den Relationen und nicht von der Dualitit zwischen Individuum
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und Gesellschaft ausgegangen wird, dann kann dieser handlungsgenerierende Prozess
nur mit dem Feldbegriff erklirt werden, den wir bereits benutzt haben. In Bourdieus
Feldbegriff ist das Individuum nicht in eine Umwelt gestellt, um dann auf diese Um-
welt zu reagieren. In diesem Fall musste man von interaktivem Austausch, interakti-
ven Wechselbezichungen sprechen. Relationen im Feld, die fiir das, was Bourdieu
,,Habitus“ nennt, konstitutiv sind, gehen aber nicht in diesen Interaktionen auf, sie
beziehen den Raum der Bezichungen in Atmosphiren mit ein (vgl. ebd., S. 72).

Im beruflichen Habitus drickt sich als Folge eigener Praxis das inhaltliche Muster
beruflichen Handelns aus, ohne dass inhaltliche Positionsunterschiede zwischen den
einzelnen Berufstrigern darin aufgehen. Am Habitus sind Berufsgruppen erkennbar.
Der Habitus ist das Ergebnis des Vergesellschaftungsprozesses des Individuums.
Gestaltende Aneignung meint den Prozess der Verinnerlichung der im Praxisfeld et-
arbeiteten Handlungsmuster.

Also in der Praxis liegt das erzeugende Moment des Habitus. Der berufliche Ha-
bitus, wenn wir ihn so nennen wollen, ist aber nicht nur aus sozialisatorischer Per-
spektive interessant, sondern er erweist sich als untersuchenswert, wenn es um die
ErschlieBung von piddagogischen Praktiken in der Weiterbildung geht, wie sie sich z.
B. im Planungshandeln, in der Beratung etc. niederschlagen. Professionelles Handeln
bricht sich hier an der Realitit oder hat den notwendigen Spielraum (Gieseke u. a.
2000).

Der wesentlich von Bourdieu nicht ausreichend reflektierten Strang, die er als
Grenze auch in der eigenen Person nicht aufnehmen konnte, die aber besonders auch
gesellschaftliche und im speziellen berufliche Dynamiken bestimmen, ist die von
Brumlik (2009) eingeforderte Theorie der Emotionen, gerade wenn man an Ressen-
timententwicklung, Fremdenfeindlichkeit und Misogynie denkt. Emotionsmuster
sind nidmlich das Unterfutter und Bindeglied jeder Habitualisierung im Feld, die die
Verbindungen zu anderen gelebten Lebensphasen herstellen (siche bezogen auf das
LLL Gieseke 2009). Elias (1997) hat in seiner Arbeit tiber den Prozess der Zivilisati-
on hierzu allerdings Ausfithrungen gemacht. Soziologisch hat Bourdieu die Gen-
derfrage nur noch in den letzten Lebensjahren angesprochen.

3. Professionalitdtsausbildung und berufsfeldbezogener Habitus

In unserer damaligen Studie ging es genau um diese Fragestellung, wie sich Bildungs-
bedatfe, ein Berufsbewusstsein bei Erwachsenenpidagog/inn/en entwickeln, um
professionelles Handeln zu sichern. Damals gab es aber noch die Annahme, die fri-
hen Sozialisationseffekte besonders bei den neu eingestellten Padagog/inn/en ohne
padagogisches Studium erzeugten einen besonderen Qualifikationsbedarf. Die unmit-
telbare Anforderung strukturierte diesen Bedarf, diese Erfahrungen fithrten aber
nicht zu Beginn der Berufstitigkeit zu pddagogischen Fragen, sondern setzt zuerst bei
organisatorisch verwaltungstechnischen Fragen an. Hier suchte man Entlastungen,
um dem Routinehandeln und der Punktualisierung zu entflichen, um zum eigentli-
chen kreativen Planungshandeln zu kommen, hiufig wird darunter aber auch das Ini-
tileren der Umsetzung von Neuem, bildungspolitisch Vorgesehenen verstanden. Die
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Offenheit und das kommunikative Handeln ist das Interessante dieser Titigkeit. Man
sieht sich als Ideensucher, das Angebot wird als Ergebnis von Suchbewegungen ge-
sehen. Bedingt durch das jeweilige Fachstudium und die konkreten organisatorischen
und kommunikativen Anforderungen, gibt es eine Hochbewertung der eigenen zuvor
erworbenen Fachqualifikation, die sich dann mit verwaltungstechnischem Handeln
verbindet. Was faktisch getan wird, konnte nur schwerlich bildungstheoretisch er-
wachsenenpidagogisch begriindet werden, wenn es nicht bildungspolitisch in Projek-
ten aufgehoben war, die umzusetzen waren. Fir diese Umsetzung gab es aber Hand-
lungsspielrdume, daraus ergab sich eine Berufszufriedenheit und auch ein subjektives
Weiterbildungsinteresse. Aber in dieser frithen Berufsphase gibt nur das Erfahrungs-
wissen Sicherheit, das den Habitus vorbereitet, der dann als Struktur wirksam wird.
Dabei werden Meinungen, Deutungen, Auslegungen mittransportiert, die dem sich
entwickelnden Habitus die Erklirungsbasis geben. Wenn dazu die Meinung, die Deu-
tung gehort, theoretisches Wissen sei fiir die Reflexivitit, fir die Begriindungsfihig-
keit von Bedeutung, greift dieses auch und fithrt zu entsprechenden Forderungen. Es
gibt also keine Einférmigkeit im Habitus, sondern einen Vielklang mit einer grundle-
genden Disposition, die Spielriume ldsst fiir eine Ausinterpretation und die auf
Wechsel vorbereitet ist. Die Spielrdume individuellen Handelns im Feld liegen auch
in dem individuellen Aneignungsmodus.?

Wurden in der damaligen Studie die Verwaltung und das Organisatorische als
Herausforderung im Alltagshandeln beschrieben, sind jetzt die betriebswirtschaftli-
chen Codes in den Fokus gertickt. Die bildungswissenschaftliche Forschung und
Theoriebildung darf sich dadurch aber nicht beeindrucken lassen, sonst kann sie ih-
ren disziplindren Anforderungen nicht gerecht werden und taugt nicht mehr fir eine
interdisziplindre Kooperation, weil sie keine genuinen eigenen Befunde und keine
entwickelte Begrifflichkeit zur Verfiigung stellen kann. Ebenso wenig ist sie dann in
der Lage, fir professionelles Handeln entsprechend erprobte Instrumente einzubrin-
gen, die sich zu reflexiven Praktiken entwickeln. Professionelle Herausforderungen
liegen also in der empirischen und theoretischen Begleitung des Feldes, wobei die
Wirkungszusammenhinge von Bildung auf die subjektive Entwicklung kein Neben-
produkt darstellen. Die Bedingungen tdglichen pidagogischen Handelns, die Prakti-
ken gehoren auch dazu. Es ist eine eigene professionelle Sprache fiir die Beschrei-
bung professionellen pidagogischen Handelns notwendigerweise erforderlich. Diese
Notwendigkeit besteht nicht nur aus der wissenschaftlichen Perspektive der Diszip-
lin, sie ist erforderlich, um das eigene Handeln und die Bedingen des Handelns fiir
die Adressaten besser zu verstehen und in der Offentlichkeit zu erkliren. Dazu ge-
hoért auch eine Beschiftigung mit den bildungspolitischen, historischen und 6kono-
mischen Bedingungen der EB/WB. Nur so ist die 6ffentliche Anerkennung zu ge-
winnen. Befragungen zum Weiterbildungsinteresse belegen ein hohes Interesse an
grundlegenden empirischen Befunden und einer Theoriebildung zum Lernen von
Erwachsenen (z. B. Gieseke/Heuer 2010). Die vollig veranderten finanziellen Kon-
textbedingungen kénnten diesen Druck noch erhéhen. Dann wiirde der sich heraus-
bildende Habitus dazu fiithren, dass es keine Selbstgentigsamkeit im Erfahrungslernen
mehr gibe, sondern mehr Uberblickswissen ebenso von Interesse wire.
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Der Habitus kann weitere professionelle Entwicklung abwehren und sich allein
auf eine normative Trigerperspektive reduzieren. Er kann aber auch durch professi-
onell ausgearbeitete Kompetenzen, wenn die Bedingungen im Feld eine groere
Handlungsfreiheit mit differenzierten Begrindungen fur die Umsetzung von Vorha-
ben erméglichen, verstirktes Professionswissen zum Zuge kommen lassen. Zurzeit
sieht es so aus, als wiirde die zukinftige Entwicklung in diese Richtung verlaufen.
Sind wir mit unserer bisherigen Forschung und unserem methodischem Wissen dar-
auf ausreichend vorbereitet?
Profession und ein im Weiterbildungsfeld herausgebildeter trigerspezifischer Ha-
bitus sind also aufeinander bezogen und kénnen sich dann optimal entfalten, wenn
beide Bereiche wechselseitig miteinander Kommunizieren lernen. Wir bendtigen eine
neue Kolloquiumskultur, um Forschungsbefunde und Selbstinterpretationen auszu-
diskutieren. Professionswissen ist letztlich davon abhingig, dass es inkorporiert wird,
also als Beschreibung der tiglich zu leistenden Praxis dient und Verinderungen initi-
iert, die die Praxis in ihrem eigenen Interesse aufnehmen will. Um professionelles
Handeln auf habituelle Dispositionen zu bezichen, ist es notwendig,
= wissenschaftliche Erkenntnisse fiir die Versprachlichung des eigenen Tuns nutzen
zu konnen;
= Praktiken beschreiben, erkliren und bezogen auf Wirkungen einordnen zu kon-
nen;

= Praktiken zu erweitern, neu zu begriinden und auf Kontextbedingungen kritisch
zu analysieren;

= das eigene Handlungsfeld neu zu schen, sich einzuordnen in ein Gesamtfeld der

Weiterbildung;
= an Forschungsfragen mitzuarbeiten;
® Begriffe zur Benennung eigenen Tuns fiir die 6ffentliche Prisentation zu nutzen;
= cigene Handlungsmuster in der spezifischen Verbundenheit mit dem Feld zu er-

kennen;
= subjektive Aneignungsmodi von Wirklichkeit abgrenzen zu kénnen von beruf-

spezifischen habituellen Dispositionen.

So bildet sich ein Berufsbewusstsein heraus, das auch als Geschichte dann gern erin-
nert wird. Gleichwohl gilt, dass die Praxis unabhingig operiert und der Theorienbil-
dung in der Regel immer auch vorausgeht.

Anmerkungen

1 Das Rhizom ist nach Zechner, bezogen auf Deleuze, ein neuartiges Diagramm. Es be-
schreibt ein nicht-hierarchisches Wurzelsystem und ein Nebenwurzelsystem, dass frei wu-
chert. Das Rhizom ist nicht eine Struktur, die durch Punkte und Position definiert wird
und eine Genealogie aufweist. Es erstellt eine Karte, keine Kopie von sich (Zechner 2003,
S. 35). Es besteht aus Linien, Dimensionen der Segmentierungen. Es untetliegt permanen-
ter Verinderungen, die sich schubartig herausbilden. Damit steht es fiir ein Modell des of-
fenen Wachstums, in dem Heterogenitit sich entfaltet und die Vielfalt nach verbindenden
und gezielt geschaffenen vernetzenden Strukturen sucht.
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2 Hans Tietgens. Ein Leben fiir die Erwachsenenbildung. Theoretiker und Gestalter in der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts. Kolloquium am 23.10.2009 an der Humboldt-
Universitit zu Betlin. Veranstaltet von: Vorstand der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft (DGfE), Sektion Erwachsenenbildung der DGfE, Dekanin der Philo-
sophischen Fakultit IV der Humboldt-Universitit zu Berlin.

3 Wir haben vier Aneignungsmodi unterschieden: Differenzierungsmodus, Spezifizierungs-
modus, Reduktionsmodus, Reflexionsmodus (Gieseke 1989). Der fiir alle gleiche sich dat-
an anschlieBende, sich integtierende berufliche Habitus reicht aber fiir die Praxisinterpreta-
tionen und das Praxishandeln unterschiedlich weit.
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Geschichte in Disziplin und Profession

Horst Dréger

Zusammenfassung

In den zwanziger Jabren des vorigen Jahrbunderts ist die wissenschaftliche Ausbildung des
Erwachsenenbildners von der so genannten ,neuen Richtung* gefordert worden, die sich
selbst als die erstmalige Thematisierung der Erwachsenenbildung begriff. Das herausgebil-
dete theoretische Paradigma, das gegenwarts- und normenorientiert war, sab die Geschich-
te selektiv in legitimatorischer und applikativer Hinsicht. Da dieses Paradigma in Modi-
fikationen noch heute giiltig ist, hat die Geschichte der Evwachsenenbildung disziplintheo-
retisch keinen Ort und ist die Erforschung der Mannigfaltigkeit der historischen Erschei-
nungsformen der Erwachsenenbildung ein diszipliniires Desiderat geblieben.

Robert von Erdberg, neben Walter Hofmann der Begriinder der Neuen Richtung der
Erwachsenenbildung in der Weimarer Republik, die als die Konstituierungsphase der
modernen Erwachsenenbildung gilt, forderte 1929 in seiner letzten Rede eine wissen-
schaftlich fundierte Ausbildung der Erwachsenenbildner, und hoffte, in der ,,Deut-
schen Schule fiir Volksforschung und Erwachsenenbildung® die Institution gefunden
zu haben, die diese Aufgabe zu realisieren vermochte.

Dieses Institut war fiir Erdberg notwendig geworden, weil die Volkshochschule,
der Hohenrother Bund wie auch das Organ ,,Freie Volksbildung™ die Aufgabe der
Grundlegung der neuen Volksbildung zu leisten nicht vermocht hatten. Erdberg
konstatierte gegensitzliche Ansichten in der Volksbildungsbewegung und kritisierte,
dass die freie Volksbildung ,.keine Haltung aufwies, vor der diese Gegensitze hinfil-
lig wurden, weil Uber allen Gegensitzen (...) sie nicht auf héherer Ebene die Einheit-
lichkeit der Aufgabe vertreten konnte. An ihr ist es jedem, der sehen kann, wie ich
meine, klar geworden, worin eigentlich im allerletzten Grunde der Mangel der freien
Volksbildung liegt: Im freien Volksbildner (Erdberg 1930, S. 24). Die Deutsche
Schule sollte die Stitte des geistigen Mittelpunktes und der geistigen Vertretung der
gesamten freien Volksbildungsarbeit sein. In der Deutschen Schule ,,muss die freie
Volksbildung ihre geistige und wissenschaftliche Fundierung finden, vor ihr, als der
hierzu selbstgewihlten Instanz, hat alle Freie Volksbildungsarbeit ihrer Rechtferti-
gung als solche zu finden, sie hat den Zusammenschluss aller Gruppen unter der
Voraussetzung dieser Rechtfertigung zu dienen...” (Erdberg 1930, S. 26) Die reale
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Erwachsenenbildung war fur Erdberg noch nicht, was sie sein sollte, und die Ge-
schichte der Erwachsenenbildung galt ihm in allen ihren Entfaltungen als die Ge-
schichte der Verfehlung des eigentlichen Bildungsauftrages. Im Plan der ,,Deutschen
Schule® wird die Geschichte der Erwachsenenbildung nicht thematisiert. Entfaltet
wird die historische Perspektive der Kulturkritik und dargestellt, dass bisher ,,eine
volkserzicherische Aufgabe im strengen Sinne... nicht gestellt (war)“ (Flitner 1982 S.
161) Die kritische Haltung gegentiber der Geschichte und der Gegenwart der Er-
wachsenenbildung wird verstindlich aus Primissen, die der neuen Erwachsenenbil-
dungstheorie zugrunde lagen.

1. Aushildung des Erwachsenenbildners in kritischer Distanz zur Geschichte

Erdberg war ein Konservativer. Werner Picht nannte ihn 1936 einen konservativen
Revolutionir.

Fir Erdberg, der seine Erfahrungen und frithen bildungstheoretischen Ansitze
im Umbkreis der ,,Zentralstelle fiir Arbeiter — Wohlfahrtseinrichtungen® gewann, war
mit der Heraufkunft der Arbeiterschaft die ,,soziale Frage® gestellt entweder als Frage
nach einer grundlegend neuen Ordnung in Staat und Gesellschaft oder als Frage nach
der soziokulturellen Ordnung einer Lebensform der Arbeiter in der iiberkommenen
Gesellschaft. In dem Bemiihen, durch Arbeiterwohlfahtt eine Lebensform fur Arbei-
ter als Arbeiter zu etablieren, war die Bildungsarbeit ein integrales Moment. Durch
Konzertauffihrungen und Museumsfithrungen fir Arbeiter, sowie durch Hoch-
schulkurse von Universititsdozenten hat Erdberg versucht, Arbeiter zu ihrer Kulti-
vierung an die hohe Kultur heranzufithren. Dieser Ansatz entsprach dem biirgerli-
chen Verstindnis von Volksbildung des ausgehenden 19. Jahrhunderts. In Auseinan-
dersetzung mit Walter Hofmanns Bibliothekskonzept modifizierte Exrdberg vor dem
1. Weltkrieg seine Idee: der sozial, kulturell und weltanschaulich differenzierten Ge-
sellschaft miisse eine Differenzierung der Bildung entsprechen. Jeder Mensch sei in
einer Lebensform eingebunden und kénne nur an die Kultur seiner gesellschaftlich
eingebundenen Lebensform herangefiihrt werden; das individuelle Intensitdtsverhalt-
nis zur Kultur sei an die Lebensform gebunden. Walter Hofmann hatte durch die
Form der Thekenausleihe in der Bibliothek, eine Methode entfaltet, die fiir jeden Le-
ser das ,,richtige Buch ermittelte. In der Perspektive dieses Ansatzes mussten Mas-
senveranstaltungen, die Gesellschaftskreise tbergreifend konzipiert waren in der
Form von Vortrag, Volkstheater und Volksunterhaltungsabend sowie in undifferen-
zierter Buchausleihe in Volksbibliotheken, methodisch die Individualitit und die In-
tensitdt von Kultur- und Bildungsarbeit verhindern: suum cuique! In der ddnischen
Volkshochschule der Grundtvigschen/Koldschen Prigung, die als eine Hochschule
fir Bauern entworfen war, wurde das Vorbild einer auf Eingebundenheit hin orien-
tierten und Intensitdt und Individualitit ermoglichenden Einrichtung gesehen. Die
Revolution von 1918 erzwang mit dem Niedergang der alten politischen Ordnung
und dem Bewusstsein einer vollstindigen sozialen Dissoziation fiir Erdberg eine et-
neute Revision seines Volksbildungskonzeptes: Staat und Gesellschaft erforderten ei-
ne neue Ordnung, in der die Arbeiter, die vormalige soziale Unterschicht, einen Ges-
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taltungsfaktor darstellten. Die Idee, die Arbeiter fiir eine Lebensform in einer tber-
kommenen gesellschaftlichen Ordnung zu formen und zu bilden, musste der Vorstel-
lung weichen, mit den zu bildenden Arbeitern in Zusammenarbeit mit den anderen
gesellschaftlichen Gruppen, Schichten oder Stinden eine neue Ordnung zu etablie-
ren. Anerkennung und Gleichberechtigung mussten die Prinzipien sein und die ent-
standene soziale, nicht-geschichtete der Mannigfaltigkeit musste auf ihre mogliche
Einheit hin gelesen und gedacht werden. Jede soziale Differenzierung war als eine
Besonderheit eines Allgemeinen, eben der Einheit der Mannigfaltigkeit, anzuerken-
nen und zu begteifen.

War dieser Gedanke, dass alle Differenzierungen Ausdruck des Allgemeinen im
Besonderen sind, durch Bildung in allen Lebensformen implementiert worden, war
Einheit und Ordnung in Staat, Gesellschaft und Kultur gegebenen.

Die erste Aufgabe in der neuen Situation musste es sein, mit jenen Personen aus
den sozialen Differenzierungen, denen das Problem des Verlustes von Einheit und
Ordnung bewusst war, das Ideal der Einheit zu erarbeiten und anschliefend in me-
thodischer Weise in die jeweiligen gesellschaftlichen Gruppierungen bildend zu trans-
ferieren. Die Volkshochschule als Hochschule des Volkes galt nun als die Stitte der
Erarbeitung des Ideals und des Einheitsbewusstseins: sie war daher notwendig als
,»Arbeitsgemeinschaft der Theoretiker und Praktiker der neuen Volksbildung ge-
dacht. Mit dem sich entwickelnden lokalen ,,Volkshochschule-Rummel® in den fri-
hen Jahren der Weimarer Republik verlor die Arbeit an der Stiftung des Ideals der
Einheit des Volkes ihre Institution: die Volkshochschule verfehlte die ihr zugedachte
Funktion. Die differenzierten sozialen Gruppierungen konkurrierten mit ihren sozial-
partikularen Theorien als einander ausschlieBende Generalvisionen, entfalteten Ab-
grenzungen, Gegnerschaften, gar Feindschaften mit der Tendenz zum Biirgerkrieg.

Der Hohenrother Bund, die informelle Vereinigung der problembewussten Theo-
retiker, Praktiker und Intellektuellen, der nun die Funktion der Arbeitsgemeinschaft
der Volkshochschule iibernahm, kam aber auf seinen Tagungen tber ein geschirftes
Problembewusstsein nicht hinaus, er erkannte — stets aufs neue- die Notwendigkeit
einer Probleml6sung, vermochte aber nicht die Grundlage fur ein einheitsstiftendes
Ideal zu erarbeiten: an die Stelle Ideals war die Bewegung zum Ideal getreten. Da
auch die 6ffentliche Diskussion in den erwachsenenbildnerischen Fachorganen, im
besonderen in der ,,Freie Volksbildung®™ nur die Abbildung der konkurrierenden An-
sichten darbot, nicht aber die bildungs-, kultur- und gesellschaftstheoretische Eini-
gungsarbeit zu leisten vermochte, entwarf der Hohenrother Bund die ,,Deutsche
Schule fir Volksforschung und Erwachsenenbildung® mit dem Auftrag: 1. wissen-
schaftlich die entfaltete Mannigfaltigkeit als Differenzierung der Einheit zu erweisen,
2. den Weg zur differenzierten Kultur als Reformulierung der Einheit der Kultur und
des Volkes in allen sozialen Differenzierungen zu erschlieBen und 3. durch die wis-
senschaftlich ausgebildeten Erwachsenenbildner methodisch konsequent zu verwirk-
lichen. In der ,,Deutschen Schule® konnten aber nur diejenigen Erwachsenenbildner
und Erwachsenenbildungsinstitutionen mitarbeiten, die durch den Geist der Einheit
bestimmt waren und die ihre konkrete Position jeweils nur als die Besonderheit des
Allgemeinen begriffen: sie bildeten dann die ,,Republik der freien Volksbildung*
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(Erdberg 1930, S. 26) Die Liberalen wie auch die Kommunisten waren damit von der
Mitarbeit ausgeschlossen: die Liberalen, galt ihnen doch Gesellschaft als konstituiert
durch die Beziehungen freier, nicht vorgingig eingebundener Individuen, und ein
normativ vorgegebenes Kollektivsingular und eine gesellschaftstheoretisch dezisio-
nierte gruppenspezifische Bildung war fir sie inakzeptabel, und die Kommunisten,
erstrebten sie doch eine klassenlose, mithin sozial ungegliederte Gesellschaft durch
eine soziale Revolution. Erdbergs Erwachsenenbildungstheorie erwies sich mit dieser
Exklusion als partikular, sie exkludierte bildungstheoretisch explizit, was ihrer
zugrundeliegenden Gesellschaftstheorie widersprach. Seine Theorie, die final, telisch,
utopisch orientiert war, die keine Beschreibung und keinen Begriff der entfalteten
Realitit bot, sah er als Antizipation einer regulativen Idee, von der her die Gegenwart
kritisiert und die Geschichte nur als Vorgeschichte einer intendierten Realisierung
oder als Geschichte der Verfehlung der eigentlichen Aufgabe in den Blick genommen
werden konnte. Eine solche partikular-pragmatische, von ihren Primissen her kon-
servative Auffassung von Erwachsenenbildung musste mit der Inakzeptanz der sie
tragenden Idee der Kritik verfallen. Erdbergs Bildungstheorie erscheint uns heute als
geschichtlich, ihre historische Aufarbeitung ist bisher nicht unternommen worden,
offensichtlich weil ihr kein pragmatischer Wert zugemessen wird. Erdbergs kritische,
auf seiner gesellschaftstheoretisch geleiteten Bildungstheorie basierenden Geschichts-
auffassung dagegen hat, wie die kurante Historiographie der Erwachsenenbildung
zeigt, weiterhin Geltung. Liegt dieses widerspriichliche Faktum, paradox formuliert,
in der Fortwirkung des Strukturmusters seiner Theorie begriindet? Mit seinen kriti-
schen Uberlegungen war Erdberg auf dem Weg zur Disziplin und zu einer dis-
ziplindren Ausbildung der Erwachsenenbildner, und zugleich entfaltete er eine gesell-
schaftstheoretisch basierte Bildungstheorie als regulative Idee, mit der der Charakter
der Disziplinaritidt wieder aufgehoben wurde. Geschichte war fir den Erwachsenen-
bildner der Neuen Richtung nur ein Argument fiir die Bonitit und Fortschrittlichkeit
des eigenen Ansatzes. Steht die gegenwirtige Erwachsenenbildung noch im Banne
der Erdbergschen Theoriekonzeption?

2. Der disziplindre Ort der Geschichte

Der funktionalen Auffassung von Geschichte in prisentieller applikativer Intention
sei eine andere kontrastierend entgegengestellt. Was der Mensch sei, hat uns Dilthey
gelehrt, sagt uns die Geschichte. Analog lieBe sich formulieren: ,,Was Erwachsenen-
bildung sei, sagt uns die Geschichte.” Das darin angelegte Monopol der Definitionen
durch Geschichte, dass historisch-antiquarisch wirkt, wird durch die Formulierung
aufgehoben: ,,Was bisher als Erwachsenenbildung méglich war, sagt uns die Ge-
schichte. Die Aufgabe der Geschichtsforschung wire es, die Deskription und den
Begriff der historisch entfalteten Erwachsenenbildung zu erarbeiten. Die empirische
und theoretische Arbeit hitte den begriffenen Uberblick und den begriffenen Zu-
sammenhang der historischen Entfaltungsformen der Erwachsenenbildung zu
erbringen, und zwar unabhingig von prisentiellen Zieldefinitionen und Gestaltungs-
priferenzen. Abgehobenen von einer solchen ,,Theorie der Geschichte der Erwach-
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senenbildung® hitte eine ,, Theorie der Gegenwart der Erwachsenenbildung® zu er-
forschen und begteiflich zu machen, als was sich die Erwachsenenbildung in der Ge-
genwart in Idee und Form, in Praxis und Forschung zeigte. Erst die theoretische Be-
mihung, die ,,Theorie der Geschichte” und die ,,Theorie der Gegenwart® der Er-
wachsenenbildung zusammen zu denken, ergebe den umfassenden Begriff von Er-
wachsenenbildung. Dass auch dieser Begtiff noch als borniert zu kritisieren ist, wird
deutlich, wenn man sich den gleichsam implizit gesetzten nationalen Raum und die
nationale Kultur als Geltungsbereich vergegenwirtigt. Vollstindigkeit kann der Beg-
riff erst beanspruchen, wenn die historische und prisentielle Dimension um die Di-
mensionen der Komparation in internationaler und interkultureller Hinsicht erginzt
wird. Interkulturalitit der Erwachsenenbildung ist keine prisentielle Erscheinung, sie
hat sich in der Geschichte stets dort gezeigt, wo es zu einem Zusammenprall oder zu
Austauschverhiltnissen von Kulturen gekommen ist. Wanderungsbewegungen, Mis-
sion, Kolonisation und die Sklavenhaltung fremdethnischer Personengruppen sind
nur die spektakuliren Formen realer informeller und formeller Interkulturalitit, der
Fernhandel mit dem Nahen und Fernen Osten in der frithen Neuzeit und die Entfal-
tung des Welthandels seit dem 19. Jahrhundert bringen in den Handelsmetropolen
Formen einer funktionalen Interkulturalitit hervor. Von einem solchen dreifach di-
mensionierten Aufgabenverstindnis ist die gegenwirtige Theoriearbeit der Erwach-
senenbildung weit entfernt; die Werke von J. H. von Wessenberg (1835) und H.
Leicht (1927) sind heute weithin vergessen. Dass dieses Aufgabenverstindnis aber
disziplindr geboten ist, steht auBler Frage, wenn denn der Anspruch der Disziplin
nicht aufgegeben werden soll, den umfassenden Begriff ihres Gegenstandes zu entfal-
ten. Geschichtsforschung dient in diesem Zusammenhang zuerst und vor allem der
Theorie der Erwachsenenbildung, ein unmittelbarer pragmatischer Wert fiir die Pra-
xis ist nicht intendiert. Der disziplindr ausgebildete Professionelle hat im Begriff sei-
nes Gegenstandes den Zugang zu allen bisher méglichen Formen der Erwachsenen-
bildung. Die Disziplin ist der Profession in entfalteten Disziplinen stets vorgingig
(Stichweh 1984; Stichweh 1987). Disziplin konstituiert sich durch Forschung, nicht
aber durch Reflexion engageé.

3. Praxistheorie und okkasionelle Historiographie

Der Wiederaufbau der Erwachsenenbildung nach dem Zweiten Weltkrieg geschah in
Deutschland von der Praxis her, die Theorie war begleitende Praxisreflektion. Geisti-
ge Orientierung, situative Lebenshilfe und Lebensformstiftung, politische Ortsbe-
stimmung im Prozess der Demokratisierung sowie die Auseinandersetzung mit den
geistigen Objektivationen der westlichen Zivilisation waren Themenbereiche in loka-
len Initiativen, aus denen sich dann Einrichtungen und Verbinde entfalteten. Eine
unmittelbare Ankniipfung an die Erwachsenenbildung der Weimarer Republik, im
Besonderen an den Hohenrother Bund hatte nicht stattgefunden. Dennoch galt die
Epoche der Weimarer Republik als die Konstituierungsphase der modernen Erwach-
senenbildung. Die Bezeichnung ,,Erwachsenenbildung der neuen Richtung® fungierte
als Sammelbezeichnung fiir alles, was man fiir neu, wertvoll und bedenkenswert et-
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achtet. Man Gbernahm die Selbsteinschitzung der ,,neuen Richtung® und deren kriti-
sche Haltung gegentiber der Geschichte der Erwachsenenbildung: die biirgerlich-
liberale Volksbildung als ,,alte Richtung galt als Giberholt. Man stellte sich in die Tra-
dition der ,,neuen Richtung®, aber fihrte diese in der Praxis nicht fort. Die ,,neue
Richtung® geriet zum Mythos und zum Steinbruch der gegenwirtigen Arbeit. In die-
ser war man von der Vorstellung geleitet, die Praxis einer lebensdienlichen Bildungs-
arbeit zu ermdglichen und auf Dauer zu stellen. Dabei wurde der politische und welt-
anschauliche Pluralismus, der schon die Epoche der Weimarer Republik geprigt hat-
te, in der Weise tragend, dass sich Erwachsenenbildungswesen eine pluralistische
Struktur entfaltete. Die Uberlegungen, die entfaltete Mannigfaltigkeit in einer Einheit
zu denken, wie sie flir den Hohenrother Bund und die Theoretiker der Deutschen
Schule so dringend und so problematisch waren, konnten entfallen, da die Ordnung
»,Demokratie” politisch vorgegeben war: jede Einrichtung und Initiative konnte sich
nur als eine Besonderheit der demokratischen Ordnung reprisentieren. Zu einem re-
levanten Thema der Wissenschaft wurde die Erwachsenenbildung nicht; die wissen-
schaftliche Pidagogik verstand sich als Pidagogik der Schule, der Kindheit und Ju-
gend; der Geist der Reichsschulkonferenz und des Artikels 148 der Weimarer Verfas-
sung waren in ihr nicht lebendig. Die wissenschaftliche Pidagogik erwies sich als par-
tikular, sie war nicht allgemein, wie sie es zu sein beanspruchte: ihrer Partikularitit
blieb unbegriffen und unkritisiert. Der Erwachsenenbildung fehlte der disziplinire
Ort und das Institut einer wissenschaftlichen Ausbildung der Erwachsenenbildner,
wie sie der Hohenrother Bund angedacht hatte, entfaltete sich nicht. Die Theorie der
Erwachsenenbildung kam iiber Ansitze im Modus des Okkasionellen nicht hinaus,
sie war Praxistheorie aus praktisch prisentiellen pluralistischem Problemhorizont
heraus; sie erhielt damit im Nachkriegsdeutschland einen grundsitzlich anderen Cha-
rakter als in der Weimarer Republik, im besonderen im Hohenrother Bund. Und der
Geschichte, wenn man sie denn thematisierte, wies man eine legitimatorische Funkti-
on zu oder aber nutzte sie eben als Steinbruch fir gegenwirtige Arbeit. Die politisch-
demokratische Erwachsenenbildung wurde als ein Projekt der Aufklirung gesehen
und damit als ein kontinuietlicher Auftrag in der modernen Gesellschaft historisch
dargelegt: die Arbeiterbewegung als eine Bildungsbewegung war dann dessen mar-
kanteste Auspragung: Geschichte als Vorgeschichte der gegenwirtigen Arbeit, die aus
der Geschichte gelernt hatte. Die Praxis ihrerseits bezog sich auf Geschichte in der
Suche nach erfolgreichen methodischen und organisatorischen Ansitzen, die sie in si-
tuativen Variationen applizieren konnte. In praxeologischer Reflexion wurde vergan-
gene Praxis exemplarisch zum Thema. Durch diese legitimatorische und praxeologi-
sche Funktion der Geschichte kam es zu einer Abkeht von der kritischen Betrach-
tung, wie sie Erdberg gepflegt hatte, hin zu einer utilitir affirmativen Betrachtung.
Historische Arbeiten thematisierten, was — fiir die gegenwirtige Praxis — noch nicht
als abgegolten galt. Eine neue, kritisch orientierte Geschichtsbetrachtung entstand
mit der Heraufkunft der Ideologiekritik, sie stellte gleichsam die Umkehr der legiti-
matorischen Funktion dar. Thre Akzeptanz als Kritik war grof3, ihr pragmatischer
Wert aber gering. Einen Impuls zu einer historisch-systematischen Forschung der
Erwachsenenbildung hat sie nicht gegeben. Sie wiederholte die Struktur der kriti-
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schen Geschichtsbetrachtung Erdbergs: die Geschichte der Verfehlung des eigentli-
chen Auftrages der Erwachsenenbildung. Nun gilt: In der Perspektive der Praxisutili-
tit kann die historische Betrachtung ersetzt werden durch jeden Ansatz, der die Legi-
timation und die Melioration der Praxis gewdahrleistete. Und die Theorie als Praxis-
theorie, als Praxeologie, erweist ihre Bonitdt und erhilt ihre Akzeptanz, nicht da-
durch, dass sie Arbeit am Begriff ist, sondern dass sie Verfahren und Erméglichungs-
strategien einer erfolgversprechenden Praxis bereitstellt. Die Theorie war nicht diszi-
plindr und die Geschichte kein notwendiger Bestandteil dieser Theorie.

4. Geschichte ohne disziplindren Ort

Die Historiographie, die sich unter diesen disziplindren Bedingungen entfaltete, hatte
einen durchaus kontingenten Charakter: Aufsitze oder Booklets zu Festtagen von
Einrichtungen oder zu Jubilden einzelner Erwachsenenbildner oder Monographien,
zumeist aus Dissertationen erwachsen, die sich ideen- oder problemgeschichtlich
Personen, Einrichtungen oder Verbidnden widmeten, soweit jenen im zeitgeschichtli-
chen Gedichtnis Relevanz zuerkannt wurde, waren die Darstellungsformen. Der
Schwerpunkt lag auf der Epoche der Weimarer Republik und hier auf jenen Bereich,
den man die ,,neue Richtung® nannte. Die Arbeiten selbst zeigten keine systematische
Orientierung und leisteten keine Einbindung ihres Gegenstandes in die Entwick-
lungslinie der Erwachsenenbildung; sie verdankten sich individuellen Interessen oder
leicht zuginglichen Quellenbestinden. Der Blick iber die Weimarer Republik hinaus
war selten. Frolinde Balsers brillante Studie zu Erwachsenenbildung der ersten Halfte
des 19. Jahrhunderts, die nach den Modi ,,der Rezeptivitit der Kulturobjektivatio-
nen“ (Balser 1959, S. 9) fragte, hat viele Spuren fiir weitere Forschungen freigelegt.
Nachgegangen worden ist ihnen nicht, ebenso wie den vielfiltigen Anregungen von
Carl Artur Werner in seiner ideen- und kulturgeschichtlich ausgerichteten Material-
sammlung. An seinem weiten Begriff von Erwachsenenbildung gemessen war das
zeitgendssische Verstindnis nur eine Engfithrung auf die intentionale Erwachsenen-
bildung in Institution. ,,Erwachsenenbildung hat es immer gegeben, nicht nur funkti-
onale, sondern auch aktive und intentionale, bei allen Volkern und zu allen Zeiten. Es
wire Aufgabe einer vergleichenden Erwachsenenpidagogik die wechselvollen inter-
nationalen Bezichungen in Vergangenheit und Gegenwart zu ermitteln und darzustel-
len.” (Werner 1959. S. 73) Es ist das Verdienst der von Franz Poggeler herausgege-
benen ,,Geschichte der Erwachsenenbildung® (1975), dass sie das erarbeitete histori-
sche Material unter den Dimensionen ,,Epoche, Motiv und Institutionen® in der
Form einer Sammlung von Monographien zusammentrug, allerdings ohne einen An-
spruch auf eine Theorie der Geschichte zu erheben. Doch die Arbeit hitte als Ein-
stieg in eine Betrachtung dessen, was bisher als Erwachsenenbildung moglich war,
gelesen werden konnen. Sie hat aber keinen Theoretiker als Rezipienten gefunden.
Thre Vieldimensionalitit und Ausprigungsdichte der Erscheinungsformen der Er-
wachsenenbildung erreichte die von Josef Olbrich vorgelegte ,,Geschichte der Er-
wachsenenbildung in Deutschland® nicht, diese verstand das Konzept einer Sozialge-
schichte der Bildung gleichsam ,,social- bzw. sozial-demokratisch® (Olbrich 2001).
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Mein eigener Beitrag in den siebziger und achtziger Jahren zur Historiographie war
kritisch-komplementir: ich habe die entfaltete Historiographie nachgezeichnet und
die ,,Instrumentalisierung der Geschichte fiir prisentiellen Normendiskussionen® kri-
tisiert (Driger 1984, S. 89), habe dann zum einen ein Konzept zur ErschlieBung neu-
er Quellen (Driger 1979) sowie den methodischen Ansatz ,,des hypothetischen Zu-
sammenhanges® fir die Interpretation erschlossener Quellen (Driger 1984) vorgelegt
und habe zum anderen das in der Geschichte entfaltete Strukturverhiltnis von Pida-
gogik und Andragogik exemplarisch am Werk Pestalozzis (Driger 1989) und prob-
lemgeschichtlich in einer Studie zum lebenslangen Lernen (Driger 1979) dargestellt.
Dem Postulat des Wechselbezuges in der Theorie von Geschichte und Gegenwart
folgte die spite Studie ,,Morphologie des Lernens® (Driger 2000). Diesen Beitrdgen
gegeniiber gilt das rezeptionsgeschichtliche Argument, dass dasjenige, was keine Ak-
zeptanz der scientific community erlangt hat, disziplindr nicht existent, jedenfalls fir
diese ohne Wert ist. Es ist nicht wertlos ist, dazu hatte es der Kritik bedurft.

Im Ansatz neu mit theoretischem Anspruch scheint die ,,Geschichte der Erwach-
senenbildung® von Seiters (2000) zu sein. Er betrachtet Geschichte in ausgewihlten
problembezogenen Perspektiven in drei zeitlichen Phasen aus dem Zeitraum der letz-
ten 200 Jahre, der fir ihn die Geschichte der modernen Erwachsenenbildung aus-
macht. Die perspektivenbestimmenden Probleme aber sind dem prisentiellen Prob-
lemhorizont entnommen. Damit erweist sich seine Geschichte als gegenchronolo-
gisch konzipiert, diachronisch dargestellt aus dem Material der Historiographie und
synchronisch — infolge der parallel gesetzten Perspektivendarstellung — als blind. Sei-
ters wiederholt die Struktur der bisherigen Historiographie im geindertem Design.
Rudolf Tippelt bringt dies in seinem Vorwort zum Ausdruck: es gelinge Seiters, ,,die
Perspektiven so zu entfalten, dass die Analyse der aktuellen Trends der Erwachse-
nenbildung historiographisch verankert sind® (Seiters 2000, S. 7). In seiner Konzept-
begrindung liefert Seiters der entfalteten Struktur der Historiographie implizit eine
nachtrigliche Legitimation: diese war, was seine Einfithrung seien will: ,,Pointiert
formuliert setzen problemotientierte/petrspektivische Einfihrungen auf Pluralitit,
Offenheit, Unsicherheit und Chaos.“ (Seiters 2000, S. 11) Der Verzicht auf systemati-
sche, am Begriff des disziplindren Gegenstandes arbeitende historische Forschung ist
hier explizit formuliert. Geschichtsschreibung und Geschichtsforschung werden
durch eine gegenwartsbestimmte Perspektive geleitet, sind abhingig vom aktuellen
Problembewusstsein : Sie sind eine Funktion gegenwirtiger Theorien der Erwachse-
nenbildung. Strukturell wird hier die Position Erdbergs wiederholt. Angesichts eines
solch prisentiell funktionalistischen Ansatzes kann fir die Position der Geschichts-
schreibung und historische Forschung der Erwachsenenbildung die Hoffnung sich
nur auf eine disziplintheorisch bemiihte Theorie der Gegenwart der Erwachsenenbil-
dung richten, die den theoretischen Ort historischer Forschung markiert, weil sie um
die disziplinire Notwendigkeit einer Theorie der Geschichte der Erwachsenenbil-
dung weil3. Versuche zu einer Theorie der Erwachsenenbildung sind in Deutschland
nur selten unternommen. Sigrid Nolda hat jingst eine ,,Einfihrung in die Theorie
der Erwachsenenbildung® vorgelegt, die das Historische und das Aktuelle koppelt.
Wie die historischen Gesamtdarstellungen FEinzelstudien in problembezogenen
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Gruppierungen biindelte und darstellte, so leistet auch Nolda ihre Theoriedarstellung
durch Referate einerseits der historischen Positionen, die der entfalteten Historiogra-
phie enthommen sind, und andererseits der Theorickonzepte, die in der aktuellen
Erwachsenenbildung Anwendung finden. So wenig wie die Historiographie an einer
Theorie der Geschichte der Erwachsenenbildung arbeitet so wenig arbeitet diese
,Einfithrung in die Theorie der Erwachsenenbildung® an einer Theorie der Gegen-
wart der Erwachsenenbildung. Wihlt Seiters fiur die historische Betrachtung gegen-
wartsbedeutsame Probleme als Perspektiven aus, so nimmt Nolda die fremddis-
ziplindren Theorien, die in Reflexion und Forschung aktuell genutzt werden, zum
Ausgang ihrer Gegenwartsperspektive. Die angewandten Theorien in ihrer Pluralitit
kommen zur Darstellung, nicht aber die Theorie des notwendigen Gebrauches der
fremddiszipliniren Theorien im Gegenstandsfeld der Erwachsenenbildung. Die Kon-
sequenz einer solchen nicht- theoretischen Darstellung der verwendeten Theorien ist
fir die Profession, dass sie sich selbst theoriewihlend im Theorieangebot verhalten
muss: Sie wahlt aus, was ihr im unmittelbare Problemdruck als brauchbar erscheint.
Und in Konsequenz dieser Situation der Pluralitit fremddisziplindrer Theorienutzung
in der Erwachsenenbildung bei Selektion der Professionelle brechen einige Theoreti-
ker die Resultate ihrer Arbeit bis auf die Handlungsanleitung fiir Professionelle in
manuals herunter und transformieren ihre Theorie in persuasive Rhetorik: Neue
Lernkultur! Oder sie ermitteln bewihrte Praxis, stellen sie dar fiir die Nachgestaltung
und zeigen Beziige zur Referenztheorie als Legitimation auf: best practice! Theorie im
eigentlichen Sinne als begriffener Uberblick tritt hier nicht in Erscheinung. In einer
solchen Situation ist es schwer, eine Einfihrung in die Theorie anders zu schreiben
als in der Form der Dokumentation von historischen und theoretischen Positionen,
die in der gegenwirtigen Erwachsenenbildung eingenommen werden. Strukturell
kommt Noldas ,,Einfiihrung in die Theorie der Erwachsenenbildung® der von Franz
Poggeler herausgegebenen ,,Geschichte der Erwachsenenbildung®™ nahe: Sie ist eine
Bestandsaufnahme, die den Theoretiker als Rezipienten erfordert.

5. Geschichte der Erwachsenenbildung - ein kulturgeschichtliches Projekt ?

Geschichte hat gegenwiirtig keinen theoretischen Ort in der Theorie der Disziplin,
und die Theorie der Disziplin selbst erweist sich als lockere Reihung benutzter,
fremddisziplindrer Referenztheorien, so dass die Geschichte nicht auf sie rechnen
kann. Es fragte sich, ob die Geschichte der Erwachsenenbildung nicht besser als ein
Gegenstandsbereich in die Kulturgeschichte ausgelagert werden sollte. So wie die
Erwachsenenpidagogik, die Wissenschaft von detr Erwachsenenbildung/Weitetbil-
dung ihre verwendeten Theorien importiert, so konnte sie auch die Darstellung der
Geschichte der Erwachsenenbildung importieren. Sollte man also die Kulturhistori-
ker fiir die Geschichte der Erwachsenenbildung interessieren? Diesen doppelten Im-
port von Theorie und Geschichte kann nicht wollen, wer um die Relevanz und
Dignitit der Erwachsenenbildung weill und streitet. Die Erwachsenenbildung hat in
der Vergangenheit, und sie zeigt es auch in der Gegenwart, als progressiver, ausdiffe-
renzierter Teil des Bildungswesens mit beschleunigter Flexibilitit auf gesellschaftliche

125



Hessische Blatter 2 12010

126

und individuelle Herausforderungen gleichermallen — just in time — zu antworten
vermocht. Die Erwachsenenbildung war die Institution der sozialen Distribution des
neuen Wissens und der soziokulturellen Mentalititsformung im Modernisierungspro-
zess des ,langen 19. Jahrhunderts® in ihren unterschiedlichen informellen und for-
mellen Ausformungen. Die bildungssystemische Progressivitit der Erwachsenenbil-
dung, die bildungstheoretisch die Vorhut des Strukturwandels des Bildungssystems
darstellt, ist von der allgemeinen Pidagogik wie auch von der Geschichte der Pida-
gogik nicht erkannt und begriffen worden. Was zum Beispiel Benner in seiner ,,All-
gemeinen Pddagogik® (Benner 2001) und Tenorth in seiner ,,Geschichte der Erzie-
hung® (Tenorth 1988) zu Erwachsenenbildung anmerken, zeigt an, dass sie beide, so
unterschiedlich sie wissenschaftlich sich auch erweisen, unreflektiert dem traditionel-
len Paradigma ,,Schule” verhaftet sind und Erwachsenenbildung als eine ,,Binde-
strich-Piadagogik® subsumieren. Die systemische Relevanz der Erwachsenenbildung
in den verinderten Gesellschaft- und Kulturverhiltnissen ist ithnen fremd. Eduard
Spranger hatte in seinem, die humboldtsche Bildungstheorie umbauenden Bildungs-
konzept die Notwendigkeit einer grundlegenden Reform der Bildungstheorie und
damit des gesamten Bildungswesens aufgewiesen: Der Weg zu Allgemeinbildung
fuhrte fir ihn ,,Uber den Beruf und nur Uber den Beruf*. Zentral war fir ihn der
Gedanke, dass sich an die grundlegende Bildung ... zunichst die Berufsbildung an-
schlieB3t und das erst aus dieser die eigentliche Allgemeinbildung erwichst... (Spran-
ger 1928, S. 199). Pointierter als Spranger formulierte 1866 Kérner: ,,Denn die Schule
kann nur Vorbereitungsanstalt sein, indem sie Vorbildung und Mittel zur Weiterbil-
dung giebt, nicht aber fertige Bildung.“ (Kérner 18606, zitiert in Driger 1984, S. 10)
Die Erwachsenenpidagogik sollte aus der Erkenntnis der bildungssystemischen Rele-
vanz und Bonitit der Erwachsenenbildung ihre Bescheidenheit der ,,Bindstrichpida-
gogikmentalitit” aufgeben und sich offensiv der ,,Allgemeinen Pidagogik® und ,,Ge-
schichte der Erzichung® in deren vermeintlicher Allgemeinheit entgegenstellen und
deren traditionelle paradigmatische Ausrichtung als das bezeichnen, was sie ist:
Schulpidagogismus.
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Reflexionsskizzen zum historischen Bewusstsein
der Evangelischen Erwachsenenbildung

Andreas Seiverth

In memoriam Hans Tietgens
Zusammenfassung

Der Beitrag versteht den Ausdruck ,, Reflexionsskizzen™ in dem Sinne, dass einige der mig-
lichen normativ-religiosen Quellen und Grundlagen fiir die Artikulation des Professions-
verstindnisses der Evangelischen Erwachsenenbildung in kurzen Argumentations- und
Verweisfiguren aufgezeigt werden. Methodisch wird dabei der Umstand genutzt, dass sich
die Evangelische Kirche als Trigerinstitution Evangelischer Erwachsenenbildung auch als
institutionelle Verkirperung eines gegenwartskritischen, langen historischen Bewusstseins
verstehen lisst. Im Mittelpunkr stehr dabei der Versuch, die ethische Reflexions- und Ver-
antwortungsstruktur des Professionsbegriffs im Riickgriff auf ein historisches Modell, den
Shippokratischen Eid*, und auf die biblischen Schipfungserziihlungen zu entwickeln. Bei-
de Modelle werden als Ausdruck der kulturellen Revolution der ,Achsenzeit® interpretiert.
Damit ist die bildungstheoretische Intention verbunden, den historischen und systemati-
schen Theorierahmen der Evangelischen Erwachsenenbildung zu erweitern.

1.

Von einem der radikalsten Kritiker und Interpreten der burgerlich-protestantischen
Gestalt des Christentums, Séren Kierkegaard, stammt der Gedanke, dass das Leben
nur rickwirts gewandt zu verstehen, aber nach vorne zu leben sei. Er hat damit das
fir jede individuelle Biografie bestimmende existential-hermeneutische Prinzip for-
muliert, wonach jede Person nicht nur eine Lebensgeschichte hat, sondern diese fiih-
rven, selbst verantworten muss. Das Leben fithren zu kénnen, impliziert die doppelte
Voraussetzung, dass es gestaltbar, also nicht von sich aus schon determiniert ist; und
dass es eine Instanz oder Macht gibt, von der aus sich ,,das Leben® lenken und
bestimmen lisst. Dem Begtiff der Lebensfiihrung ist mithin das Prinzip der Freiheit
inhirent; damit ist noch nichts dartiber gesagt, ob die Bedingungen der Freiheit des
menschlichen Lebens auch real, also geschichtlich, gegeben sind. Zugleich ist aber
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auch offen, woher die Orientierung, metaphorisch gesprochen, der ,innere Kom-
pass® kommen oder worin er bestehen kann. Um die Fallstricke einer ,,metaphysi-
schen Moraltheorie” zu vermeiden, hat Jirgen Habermas in einer kurzen Kierke-
gaard-Interpretation dessen Begriff des ,,ungestorten Selbstseinkénnens® aufgenom-
men, um unter nicht- oder postmetaphysischen Denkvoraussetzungen die Idee eines
»gelingenden Lebens® benennen zu konnen. ,,Alle Aufmerksamkeit gilt (..) der
Struktur des Selbstseinkonnens, d. h. der Form einer ethischen Selbstreflexion und
Selbstwahl, die vom unendlichen Interesse am Gelingen des eigenen Lebensentwurfs
bestimmt ist. Der Einzelne eignet sich die Vergangenheit seiner faktisch vorgefunde-
nen und konkret vergegenwirtigten Lebensgesichte im Hinblick auf kiinftige Hand-
lungsméglichkeiten selbstkritisch an. Dadurch erst macht er sich zur unvertretbaren
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Person und zum unverwechselbaren Individuum.*! Kierkegaards Existenzialismus ist
freilich nicht ohne sein lutherisches Christentum zu haben, das bereits durch die
Schule des deutschen Idealismus gegangen ist: ,,’Alles, was durch seine Freiheit ge-
setzt ist, gehort thm wesentlich zu, wie zufillig es auch scheine. (...) Diese Distinktion
ist fir das ethische Individuum nicht etwa die Frucht seiner Willkiir. (...) Wohl darf
(es) den Ausdruck gebrauchen, es sei sein eigener Redakteur; aber es ist der verant-
wortliche Redakteur (...) verantwortlich gegeniiber der Ordnung der Dinge, in der es
lebt, verantwortlich gegentber Gott.”*? Dass die Idee des ,,richtigen Lebens® an die
Struktur der Verantwortlichkeit gebunden ist, ldsst sich — darin liegt fiir mich die im-
manente Uberzeugungskraft der Habermas’schen nachmetaphysischen Argumentati-
on — nur noch sprachtheoretisch einholen. ,,Jm Logos der Sprache verkérpert sich
eine Macht des Intersubjektiven, die der Subjektivitit der Sprecher voraus- und
zugrunde liegt.*?

Als philosophischer Zeitdiagnostiker und Interpret nimmt Habermas eine re-
spektgebietende Zwischenstellung ein, die in dem Titel der zuletzt erschienenen Ver-
Offentlichung seiner philosophischen Aufsitze zum Ausdruck kommt: ,,Zwischen
Naturalismus und Religion“.# Fir religios Glaubige ist diese Zwischenposition zwar
sympathisch und im selbst noch religiés bestimmten Zweifel durchaus prisent; der
schmale Spalt jedoch, der den Glauben von der Verzweiflung und der Verwerfung
Gottes trennt, ist — soweit ich sehe — mit keinen sprachtheoretischen Mitteln auf-
rechtzuerhalten. Vor diesem Hintergrund wird die groBBe Einsicht der christlichen Re-
ligion zumindest verstehbar, dass der Glaube ein unverfigbares Geschenk ist, in der
Sprache des Glaubens: eine unverdiente und durch nichts herbeizufithrende Gnade.
Eben dieses Verhiltnis, dass Glaube in einem sprachtheoretischen und argumentati-
onslogischen Sinne nicht vermittelbar, damit auch nicht lehrbar ist, der ,,Organisati-
onszweck der Kirche® jedoch genau darin besteht, ,,zum Glauben zu verhelfen®, ist
das Grundprinzip Evangelischer Erwachsenenbildung. Sie muss daher nicht nur um
diese Differenz von ,,Jehrbarem Wissen® und ,,glauben kénnen® wissen, sondern die-
se Situation als die unhintergehbare Ausgangsbedingung ihres Tuns und ihrer institu-
tionellen Verfassung reflektierend zugrunde legen. Dass dies eine historisch vermittelte
Ausgangsbedingung ist, und dartiber hinaus das ,,sikulare Zeitalter selbst ein Resultar
der Geschichte, moglicherweise sogar nur der europiischen Geschichte ist, bildet unter
Bedingungen der (post-)sikularen Moderne gleichsam das tertium comparationis, das
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die Evangelische Erwachsenenbildung als Ausdruck und Instrument und des 6ffent-
lichen Vernunftgebrauchs legitimiert. Das ist freilich nur unter der Voraussetzung
plausibel darstellbar, dass sich auch alle anderen Triger- und Einrichtungen der Er-
wachsenen- und Weiterbildung, zumindest jedoch der in 6ffentlicher Verantwortung,
in gleicher Weise ,historisieren®, sich also als kontingente und nicht ,,unbedingte®
(absolute) 6ffentliche Akteure verstehen und verhalten.

2.

Ob sich und wie sich der Begriff der Verantwortung fiir das eigene Leben und der
Begriff der Lebensfithrung in einem substanziellen und existenziellen Sinn und ohne
einen Transzendenzbezug zu etwas anderem als dem Subjekt selbst oder im Verhiltnis
zu anderen Individuen verninftig denken lisst, lasse ich hier offen und zuriickgestellt.
Mein Interesse im interessierendenvorliegenden Zusammenhang mit professions-
und institutionstheoretischer Fragen geht vielmehr dahin, die Geschichtlichkeit
(Historizitit) des Professionsbegriff selbst deutlich zu machen. Zu diesem Zweck
greife ich nun allerdings nicht die uniibersehbare soziologische und piddagogische
professionstheoretische Diskussion auf, sondern wihle ein historisches Modell, und
wenn ich richtig sehe, wire es zugleich das fiir unseren Kulturkreis historisch erste,
an dem die logische und praktische Struktur eines Professionsverhiltnisses sich auf-
weisen ldsst. Das Modell, auf das ich mich beziehe, ist der hippokratische Eid.?

Mit der Formulierung des ,,hippokratischen Eides® liegt ein historisches Modell
vot, in dem die ethische Reflexivitit des handelnden Individuums die Gestalt einer
moralischen Selbstverpflichtung annimmt, die ihre Kraft nicht aus der Sanktionierung
dutch staatliche Instanzen, sondern aus der ,,Macht* der Drohung des Ehtverlustes
bezieht. Der Eid, der unter Anrufung eines ,,gottlichen Namens® geschworen wird®,
unterscheidet sich vom privatrechtlichen Vertrag wie vom 6ffentlichen Recht genau
dadurch, dass seine Vetletzung nicht oder nur sehr schwer rechtlich, also durch staat-
liche Instanzen, sanktionierbar ist. An die Stelle staatlicher Sanktion tritt die nicht
minder starke, wenngleich anders wirksam werdende Sanktionsmacht der ,,6ffentli-
chen Meinung* oder eines auf bestimmte Gruppen bezogenen und in einem spezifi-
schen Sinne nur fur diese giltigen Verhaltens-“Kodex®. Nicht die Angst vor physi-
scher Gewalt, sondern vor der gleich wirksamen Scham ist es, was die interne Gel-
tung und, daraus abgeleitet, den internen Zusammenhalt von Berufsvereinigungen
und Professionen, ihren Einfluss und ihren Status als besonders ,,achtbare Berufe
sichert.

Ethisch reflektierte Berufe zeichnen sich dadurch aus, dass sie Uiber eine benenn-
bare Instanz verfiigen, vor der sie sich zu rechtfertigen vermaigen und rechtfertigen miis-
sen. Beides, das Vermogen und das Miissen, ist nicht voneinander zu trennen. Diese
Untrennbarkeit hat einer der besten und interessantesten Vertreter seiner Profession,
der Arzt Heinrich Hoffmann, der nicht nur den Struwwelpeter verfasst, sondern auch
die psychiatrische Praxis in Frankfurt humanisiert hat, in wunderbarer Prignanz in
seinen Lebenserinnerungen geschildert. Er war in seiner beruflichen Entscheidungs-
findung sehr unschliissig; tiberzeugt hat ihn aber dann das Argument seines Vaters:
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,»,Du sichst an mir selbst, welchen Plackereien man durch Vorgesetzte, die nichts von
der Sache verstehen, ausgesetzt ist. — Aber Arzt! Er ist der Freund in der Not, der
Vertraute der Menschen, er ist der Freieste, nur den Geboten seiner Wissenschaft
folgend. Das scheint mir das Beste. Nun iiberlege und wihle!“7 Der Arzt ist frei, weil
er ,nur“ an die Gebote seiner Wissenschaft und an sonst keine anderen Vorgaben
und Interessen gebunden ist. Seine Autonomie resultiert mit anderen Worten — aus
der Bindung an die in der Wissenschaft praktisch gewordene Vernunft. Was aller-
dings offen bleibt, ist das, was Habermas durchaus beunruhigend findet, die Antwort
auf die Frage ndmlich: Woher das ,,Sollen®, das Gebundensein an moralische Gebote,
und nicht nur Gesetze, kommt? Allgemeine Gerechtigkeitstheorien, auf die sich die
postmetaphysischen Ethiken im Unterschied zu ihren historischen Vorgingerinnen
zurlickgezogen haben, bleiben die Antwort ,,auf die Frage, warum wit #berhaupt mo-
ralisch sein sollen® schuldig.® Die handlungsmotivierende Kraft und die Fihigkeit
von moralischen Urteilen, auch zum ,,richtigen Handeln® anzuhalten, entspringen
nicht schon aus der Urteilsfahigkeit selbst. Das ist die Einsicht und das starke Argu-
ment, auf das sich Martin Luther in seiner fundamentalethischen und -theologischen
Auseinandersetzung mit Erasmus von Rotterdam letztlich gestiitzt hat, um seine
Uberzeugung und die in der Tat protestantisch-dogmatische Lehre vom ,unfreien
Willen® zu begriinden. Und auch die postmetaphysische Argumentation muss ein
Argument bemithen, um dem ,,Defitismus der praktischen Vernunft® (Habermas) zu
entgehen, das nicht logisch-argumentativ, sondern nur als historisch-politische Auf-
gabe und Hoffnung iberzeugt: ,,Moralische Einsichten binden den Willen erst dann
effektiv, wenn sie in ein ethisches Selbstverstindnis eingebettet sind, welches die Sor-
ge ums eigene Wohl fiir das Interesse an Gerechtigkeit eznspannt.” Damit formuliert
Habermas — im Anschluss an Max Weber — nun aber nichts anderes als das anthro-
pologische Dogma des politischen und ethischen Liberalismus, der seine religiésen
Eierschalen abgeworfen hat. Was an die Stelle ,,religiéser Bindung™ tritt, ist die Bin-
dung an Werte, gleichgiiltig von welcher Herkunft und Qualitit diese sind. Die
Selbstbeschrinkung im Sinne der Artikulation seines ,,ethischen Selbstverstind-
nisses” hat die Kultur- und Wertegemeinschaft des Westens in ,letzter Instanz* in
den Erklirungen und Erweiterungen der Menschenrechte und der mithsamen Etab-
lierung eines internationalen Strafgerichtshofes vorgenommen, der auch politische
Machthaber nicht mehr auBBerhalb des Rechtes belisst.

Die fiir das Verstindnis des hippokratischen Eides zentrale historische Voraus-
setzung besteht darin, dass der Arztberuf frei und gesellschaftlich ungeregelt als prak-
tische Erfahrungskunst gelehrt und praktiziert und in individuellen Lehrverhiltnissen
weitergegeben wurde. Insofern sind seine Normen nicht durch eine wissenschaftliche
Lehre (keinen ,,state of the art®) bestimmt, sondern durch einen beim Gott Apollo
und allen anderen Gottern geschworenen Eid, der das ethische Selbstverstindnis des
einzelnen Arztes erst konstituiert. In dieses Selbstverstindnis ist die 6konomische und
soziale Funktion der Selbstverpflichtung, die Sicherung seines Rufes und seiner fach-
lichen Reputation mit eingebaut. Insofern ist die Struktur dieser moralischen Ver-
pflichtung natiirlich noch nicht durch den Unbedingtheitsanspruch und Rigorismus
einer Kant’schen Ethik bestimmt, sondern teilt ihren Begriindungshorizont mit dem
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anderer religiéser Gebote, die einzuhalten befohlen wird, ,,damit es dir wohl ergehe

> %
und du lange lebest auf Erden®, wie es in den ,,Begrindungen® der zehn Gebote in
der hebriischen Bibel heifit. Transponiert man die praktischen Verhaltensregeln des
hippokratischen Eids in Maximen, in Grundwerte des professionellen Handelns, dann
lassen sich daraus die folgenden vier gewinnen: Es ist dies zum ersten ,,die Heiligkeit
des Lebens bzw. das Verbot der Beihilfe zum Selbstmord; zum zweiten ist es die Un-
abdingbarkeit des Verschwiegenheitsgebots, als Ermoglichungsgrund einer Vertrauens-
beziehung zwischen Arzt und Patient; zum dritten ist es das Kooperationsgebot (,,Dass
sich der Kranke zusammen mit dem Arzt der Krankheit widersetzt®). Und schlieflich
das Verbot des Eigennutzes oder positiv formuliert: Die Pflicht zum Altruismus (,,Ich
will zum Nutzen des Kranken eintreten ...)“.

Jenseits einer gewiss nicht unberechtigten soziologisch-historischen Interpretati-
on, die die soziale Funktionalitit und Angemessenheit der Selbstverpflichtungen un-
ter Anrufung der Gétter als Zeugen erweist, gibt es meines Erachtens ein verbinden-
des Prinzip dieser Maximen. Es erschlieft sich daraus, dass in der asymmetrischen
Bezichung von Arzt und Patient die Versuchung des Machtmissbrauchs gleichsam
strukturell eingebaut ist. Die moralische Achtung der kdrperlichen Integritit, die Sen-
sitivitdt fir die Verletzlichkeit der Person geht aber nicht in der sozialen Funktion der
»Imagepflege” und der beruflichen Reputation auf; wire es so, bediirfte es nicht des
religiosen Fides. Dieser ist — in einer historisch-objektivierenden Sicht — gleichsam
der ,,Statthalter” fiir die unbedingte, also die absolute Geltung des Prinzips bzw. der
einzelnen Verhaltensvorschriften. Die ,,Unbedingtheit®, das Absolute ist damit ein
Ausdruck fur die ,,Zweckfreiheit®, die mit der Logik des ,,Selbstzwecks® zusammen-
fillt. Das Unbedingte, das sich zugleich der subjektiven Verfiigbarkeit und Manipu-
lierbarkeit entzieht, ist der moralisch-logische ,,Grund® dafir, dass eine ,,Selbstkritik
der Macht® artikulierbar und darstellbar wird. ,,Kritik* nimmt damit in einem prakti-
schen Sinne die Funktion und Form der Grenzzichung und der Distanzgewinnung
an. Insofern zeichnet sich ,,professionelle Machtausiibung® in letzter Instanz durch
die unbedingte Achtsamkeit im Umgang mit den sei es subjektiven, sei es technisch
vermittelten Fihigkeiten und Handlungsméglichkeiten eines Menschen aus. Dass sich
der ethische Modellcharakter des hippokratischen Eides in diesem Sinne einer mora-
lischen Geltungslogik professioneller Machtausiibung rekonstruieren ldsst, verdankt
sich einer historischen und damit kontingenten Voraussetzung, dem Umstand ndm-
lich, dass in einem alltagspraktischen und eminent bedeutsamen Bereich menschli-
cher Praxis explizit eines sakralen Transzendenzbezugs geltend gemacht und in An-
spruch genommen wurde, der seinerseits Ausdruck einer enorm produktiven histo-
risch-kulturellen Innovation ist.

Auf Katl Jaspers geht die Entdeckung zurtick, dass alle groBen Weltreligionen in der
Zeit zwischen 800 und 200 vor Christus ihren Ursprung hatten. Unabhingig vonein-
ander und weitgehend ohne die Moglichkeit einer direkten Beeinflussung ist es in die-
ser ,,Achsenzeit” zu einer Entwicklung gekommen, die man mit einem Buchtitel von
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Bruno Snell als ,,Die Entdeckung des Geistes” bezeichnen kann, eines Geistes, der
die Selbstdeutungen des Menschen im Mythos ,,iberwindet®. Hans Joas, auf den ich
mich bei diesen Bemerkungen stiitze, hat in der Einleitung zu seiner groBartigen
Sammlung von Beitrdgen zu den , kulturellen Werten Europas® unsere Kultur als eine
,achsenzeitliche® charakterisiert.l? Fiur Achsenzeitkulturen ist demnach kennzeich-
nend, dass in ihnen die bestdndige und systematische Reflexion auf die Grundbedin-
gungen menschlicher Existenz im Gegeniiber zu einer transzendenten, gottlichen Welt
und damit die prinzipielle Reflexivitit menschlichen Handelns ebenso wie der ,,Gedan-
ke der fundamentalen Rekonstruktionsbedurftigkeit weltlicher Ordnung“!! entfaltet
worden ist. Der Gegensatz zwischen der transzendenten und der mundanen, irdi-
schen Welt begriindet eine ganz neuartige und unerhérte Spannung und erdéffnet die
Mboglichkeit einer Kritik an den bisherigen Weltdeutungen und ihren Schépfungsvor-
stellungen, wie sie beispielsweise in der biblischen Schépfungserzihlung greifbar
wird, in der die Welt als Schépfung aus dem Nichts durch die Macht des welterschaf-
fenden Wortes gedacht wird. Die hebriische Bibel hat die damit ebenfalls ermdglich-
te grundsitzliche Kritik der politischen Herrschaft nicht nur durch ihr Bekenntnis zu
Gott als dem alleinigen Konig zum Ausdruck gebracht, sondern auch dadurch, dass
sie den Menschen als ,,Gottes Ebenbild“ in die Welt treten lie3. Es ist dieses Bild, mit
dem der dem Konig (Pharao) vorbehaltene Ehrentitel ,,detranszendentalisiert® wird
und durch den die Menschen nicht mehr wie in einem Atonhymnus der dgyptischen
Religion als ,Kleinviech der Gotter” charakterisierbar sind.!? Die (priesterliche)
Schopfungserzihlung vollzieht nichts weniger als die Universalisierung und die Ver-
menschlichung des Konigstitels; seine Entsprechung findet dies darin, dass eine zweite
Schépfungserzihlung den Menschen in ein unmittelbares ,,Verantwortungsverhiltnis
zu Gott™ setzt: Der fragende Anruf Gottes ,,Adam, wo bist dur® konstituiert eine
grundsitzlich dialogische und nicht einseitige, monologisch-anweisende Sprachbezie-
hung zwischen Gott und Mensch. Diese Sprachbeziechung wird im Neuen Testament
durch den jidischen Rabbi Jesus von Nazaret sozusagen ,,nur” noch einmal radikali-
siert; im Vaterunser hat dieses sprachliche Gottesverhilinis seinen wohl untberbietba-
ren Ausdruck gefunden. Die biblischen Schépfungserzihlungen ebenso wie das
»Zentralgebet des Christentums etablieren mit dieser Form der ,,Versprachlichung
des Sakralen und der Dialogisierung des Transzendenzbezugs gleichurspriinglich
Begriff und Praxis der ,,Verantwortung®, des ,,Vertrauens® und des ,,Versprechens®.
Dieses triadische Vethaltnis, das der dialogischen Gebetsform!? inhirent ist, konstitu-
iert deshalb nicht nur ein ,,ethisches Selbstverhiltnis®, sondern in gleicher Weise eine
spezifische Form der Selbsttranszendierung des Subjekts.

4.

Aus der Perspektive der Organisationsgeschichte und der Begriindungstheorie(n) der
Evangelischen Erwachsenenbildung ist die historische Tatsache besonders bedeut-
sam, dass sich die institutionelle(n) Existenzform(en) der Kitche einet vermittelbaren
Lehre ebenso verdankt wie einer darauf gestiitzten Praxis kirchlicher Katechetik (Un-
terweisung), die — wie die Schriften des Neuen Testaments durchgehend zeigen —
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immer an Erwachsene und erst nachgeordnet und historisch spiter an Kinder und
Jugendliche gerichtet war. Daraus ist der fir die Evangelische Erwachsenenbildung
keineswegs unproblematische Begriindungstopos abgeleitet worden, sie sei ,,s0 alt wie
die Kirche selbst“!4, wenngleich uneingeschrinkt festzuhalten ist, dass in der Tat in-
nerhalb einer fiir die Kirche unabdingbaren ,,Logik des Bekennens® systematische Leh-
re und Unterricht, argumentative Apologie und reflexive Rechtfertigungsfahigkeit, un-
verzichtbar sind. Eben dadurch, dass diese Logik des Bekennens im Entstehungspro-
zess der christlichen Kirche als konstitutive Voraussetzung ihrer Existenz in ihrem
Selbstverstindnis (ihrer Identitit) verankert und zur Bedingung individueller Zugeho-
rigkeit gemacht worden ist, sind in ihr wie in kaum einer anderen gesellschaftlichen
Institution die immanenten Spannungen und Dynamiken einer ,,achsenzeitlichen Kul-
tur” in konstitutiver Form etabliert worden. Die Einfithrung des Begriffs der ,,ach-
senzeitlichen Kultur® in das historische Selbstverstindnis sowohl der Evangelischen
Kirche wie der Evangelischen Erwachsenenbildung als einer ihrer konstitutiven (im
Sinne von unverzichtbaren) ,,WesensiuBlerungen® geschieht hier auch in systemati-
scher Absicht: Mit ihr ist ein Theotierahmen benannt, mit dessen Hilfe die Bildung
Erwachsener und institutionalisierte Erwachsenenbildung grandlegend mit der histori-
schen und aktuellen Entwicklungsdynamik des Christentums und der christlichen
Kirchen verbunden werden kann. Dies gilt insbesondere auch im Hinblick auf Zeit-
diagnosen, die die neuzeitliche Geschichte der Kirchen in die Entwicklung eines ,,si-
kularen Zeitalters® (Charles Taylor) einbetten oder sie in einer ,,post-sikularen Ge-
sellschaft™ (Jurgen Habermas) verorten. Damit kénnte auch der dominanten Ausrich-
tung erzichungs- und bildungstheoretischer Reflexionen und bildungspolitischer kirchli-
cher Interessenwahrnehmung mit ihrem praktisch exklusiven Blick auf Kinder und Ju-
gendliche vorgebeugt werden, die bis heute eine systematische Beschiftigung mit der
Aufgabe einer kirchlich verantworteten Bildung der Erwachsenen verhindert hat.

Dies ist jedoch nur eine cher vordergrindige, wenngleich pragmatisch-politisch
nicht unerhebliche Begriindung dafiir, den historischen und systematischen Theorierah-
men der Evangelischen Erwachsenenbildung zu erweitern. Versucht man, das histori-
sche Bewusstsein der Evangelischen Erwachsenenbildung im Sinne einer reflektierten
Zeitgenossenschaft auf aktuelle Diskurse gesellschaftstheoretischer Theotiebildung und
politischer Diagnoseszenarien zu beziehen, dann kommt es meines Erachtens auch
darauf an, deutlich zu machen und den Gedanken argumentativ zu vertreten, dass die
Kirche eine Vorwegnahme und die Institutionalisierung der Forderung nach und der
Einiibung in eine ,,reflexive Lebensfithrung® darstellt. Der ,,Erfolg™ einer fiir Europa
gleichsam ,,ungebremsten Sdkularisierungsdynamik® wird vor diesem Deutungshin-
tergrund vielleicht in nichts anderem besser sichtbar, als darin, dass das ,,LLebenslange
Lernen® nun zur quasi-absoluten, normativen Leitidee europiischer Bildungspolitik
avanciert ist. Sie wire in dieser Perspektive die gegen jedermann gerichtete gesell-
schaftliche Anforderung und Erwartung, die lebenslang notwendige und das soziale
Ubetleben sichernde Selbstreflexivitit der Lebensfithrung und eine lerninduzierte in-
dividuelle Dauerinnovationspraxis zu entwickeln. Darin kime dann eine Sikularisie-
rungsdynamik zu sich, von der offen bleibt, durch welche Art von ,, Transzendenzer-
fahrung® sie unterbrochen, méoglicherweise sogar korrigiert werden kénnte.
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Jurgen Habermas: Begriindete Enthaltsamkeit. Gibt es postmetaphysische Antworten auf
die Frage nach dem ,richtigen Leben®? In: Ders.: Die Zukunft der menschlichen Natur.
Auf dem Weg zu einer liberalen Eugenik? Frankfurt am Main 2001, S. 11 — 33, hier S. 19
Zit. nach: a. a. O,, S. 20; Hervorhebung AS

A.2.0,S. 26

Frankfurt am Main 2005

Vgl. Andreas Seiverth: Fiir des Menschen Menschlichkeit. Reflexionen zur berufsethischen
Otientierung padagogischer Professionen. In: Forum Erwachsenenbildung Heft 4/2003, S.
78-89

Der Text beginnt mit den Worten: ,,Ich schwore und rufe Apollon den Arzt und Asklepios
und Hygieia und Panakeia und alle Gotter und Géttinnen zu Zeugen an®.

Eva Maria Siefert: Heinrich Hoffmann: Struwwelpeter und Psychiatrie-Reformer. Ms einer
Sendung im Hessischen Rundfunk am 10.06.2009; S. 4.

Jurgen Habermas: a. a. O., S. 15 (Hervorhebung im Original)

A. a. O. (Hervorhebung im Original)

Vgl. seine Einleitung in Hans Joas/Klaus Wiegandt: Die kulturellen Werte Europas. Frank-
furt am Main 2005, S. 19-22 sowie: Shmuel N. Eisenstadt: Die Achsenzeit in der Weltge-
schichte, in: a. a. O., S. 40-68. Ausfiihrlicher ist seine Interpretation, die er (zusammen mit
Wolfgang Knébl) vorgelegt hat in: Hans Joas/Wolfgang Knobl: Sozialtheotie. Zwanzig
einfithrende Vorlesungen, Frankfurt am Main 2004, S. 452-462.

A.a.0,S. 455

Vgl. Andreas Seiverth: a. a. O., S. 83

Um dies zu explizieren, bediirfte es einer sprachtheoretischen Interpretation des Vaterun-
sers, fiir die hier kein Raum ist. Als erster Hinweis mag gentigen, dass in ihm die Anrufung
des Namens Gottes und die Bitte um Vergebung der ,eigenen Schuld“ mit der Selbstver-
pflichtung verbunden ist, ,,unsern Schuldnern® zu vergeben.

Zit. nach Karl E. Nipkow: Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung, Giitersloh 1990,
S. 556. Auch Hans Tietgens hat diesen Topos gebraucht, vgl. dazu: Andreas Seiverth: Ein
sikularer Protestant — Begegnungen mit Hans Tietgens, in: Forum Erwachsenenbildung,
Heft 3/2009, S. 28-30; hier S. 28.
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Die Verankerung des Lebenslangen Lernens

im Berufshewusstsein von Erwachsenenbildnern

Erste Ergebnisse einer Analyse von Gruppendiskussionen
mit unterschiedlichen padagogischen Berufsgruppen

Dieter Nittel, Julia Schitz

Zusammenfassung

Der Beitrag gebt der Frage nach, welche Bedeutung das Lebenslange Lernen (LLL) im Be-
rufsbewusstsein von Erwachsenenbildnern hat. Dabei schwingt die Annahme mit, dass der
iiber viele Jahrzehnte sich hinziehende Diskurs diber das LLL im Berufsbewusstsein der Pra-
xis doch Spuren hinterlassen haben miisste. In einem ersten Schritt werden drei prominente
Referenzen zum LLL vorgestellt, nimlich die bildungspolitische, die gesellschafispolitische
und erziehungswissenschaftlich akzentuierte Perspektive, bevor in die empirische Analyse
des Datenmaterials in Form von Gruppendiskussionen eingefiibrt wird. Die Daten ent-
stammen einem aktuellen Forschungsprojekt, welches u. a. das Ziel verfolgt, die faktische
Orientierungskraft des LLL bei unterschiedlichen pidagogischen Berufigruppen zu erfassen.

1. Vorbemerkung und Problemstellung

Das institutionell kodifizierte Mandat der Weiterbildung, fiir das organisierte Lernen
von Erwachsenen zustindig zu sein, erstreckt sich auf die Endphase der Adoleszenz,
den Ubergang vom Berufsbildungs- ins Beschiftigungssystem und reicht bis in die
Phase der Hochaltrigkeit. Das Phinomen, dass die Erwachsenenbildung unter allen
anderen ,,pddagogischen Provinzen® den wohl gréfiten Teil der Lebenszeit abdeckt,
gewinnt insbesondere dann Evidenz, wenn der Blick tber den Tellerrand der Weiter-
bildung hinaus geht und auch andere piddagogische Berufsgruppen, wie etwa Erzie-
her/innen, Lehrer/innen oder Hochschullehrer/innen beriicksichtigt werden. Eine
solch vergleichende Herangehensweise liefert auch eine Erklirung fiir den Umstand,
warum Vertreter der Erwachsenenbildung tiber Jahrzehnte hinweg die Definitions-
hoheit nahezu allein beanspruchen konnten, wenn es darum ging, das LLL mit einer
spezifisch padagogischen Semantik zu fillen (vgl. Kade/Seitter 1996, Brodel 1998,
Tippelt 2000, Hof 2009). Die einschligigen Dokumente aus den 1970er Jahren, wie
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etwa der Faure-Report (vgl. Faure 1973) sahen ein umfassendes, am Idealbild der
Ganzheitlichkeit und Emanzipation orientiertes Lernen vor, ohne allgemeine, kultu-
relle, politische, berufliche Bildung zu trennen. Neuere Dokumente zum LLL, so et-
wa die Brisseler Erklirung (vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften
2000) setzen die Priorititen auf funktionales Lernen und auf die verbesserte Kompe-
tenzausstattung der Staatsbiirgerrolle und die Berufsrolle. Ideologiekritisch betrach-
tet, kommen im Bedeutungshof ,,Lebenslanges Lernen® historisch gelagerte und poli-
tisch Gberformte Vorverstindnisse und soziokulturell erklirbare Interessenlagen so-
wie Fragmente aus wissenschaftlichen Diskursen in einer spezifischen Gemengelage
zur Geltung; selbstverstdndlich wird der Bedeutungshof auch von Bestinden aus dem
Alltagswissen flankiert.

LLL gehort seit langem auch zu den ,,einheimischen Begriffen® der Berufspraxis
der Weiterbildung: Wenn Volkshochschulmitarbeiter Projektantrige schreiben, wenn
Seminarleiter der kirchlichen Erwachsenenbildung Programme entwickeln, so greifen
sie unweigerlich auf die allseits akzeptierte Formel vom LLL zurtck. Versucht eine
Bildungseinrichtung zu expandieren oder eine weitreichende Verinderung im Orga-
nisationsgefiige vorzunehmen, so lenkt das Fihrungspersonal die Aufmerksamkeit
der Geldgeber aus guten Griinden auf entsprechende Dokumente zum LLL. Der
Umstand, dass der Topos vom LLL einerseits eine gewisse Aktualitit besitzt und
zugleich vergleichsweise frith, nimlich seit den 1970er Jahren zum begrifflichen
Stamminventar der Erwachsenenbildung avanciert ist, wirft die Frage auf, welche
Rolle er im Berufsbewusstsein spielt. Wie beziehen sich die Praktiker der Erwach-
enenbilung auf das LLL? Inwieweit unterscheiden sie sich in ihrer argumentativen
Bezugnahme von anderen piddagogischen Berufsgruppen? Nehmen die Akteure in
positiver, neutraler oder negativer Weise auf diese Kategorie Bezug und gehort der
Begriff tatsichlich zum Stamminventar im Berufsbewusstsein von Erwachsenenbild-
nern? Hat er moglicherweise eine identititsstiftende Funktion? Gibt es empirische
Hinweise, dass sich das professionelle Mandat der Weiterbildung wirklich auf die
Ermoglichung und Begleitung des organisierten Lehrens und Lernens von Gesell-
schaftsmitgliedern im jungen, mittleren und héheren Erwachsenenalter bezieht?

Um erste Hinweise zur Beantwortung dieser Fragen zu gewinnen, lenken wir die
Aufmerksamkeit auf Material in Form von Gruppendiskussionen mit hauptberuflich
titigen Erwachsenenbildnern sowie Mitgliedern anderer Berufsgruppen. Wir legen
dabei die Behauptung zugrunde, dass sich das spezifische Berufsbewusstsein von
Erwachsenenbildnern am ehesten durch den Vergleich mit Vertretern anderer pida-
gogischen Berufe erfassen lisst. Die Daten wurden im Zusammenhang mit einem
DFG-Projekt gewonnen, welches gegenwirtig an der Goethe-Universitit Frank-
furt/M. und der Ludwig-Maximilians-Universitit Minchen (Leitung Prof. Dr. Rudi
Tippelt) durchgefihrt wird!.

2. Lebenslanges Lernen als Universalisierungsmechanismus

Bevor ein Blick auf das empirische Material gerichtet wird, soll das LLL als der ei-
gentliche Gegenstand dieses Beitrags niher bestimmt werden. Keine Sinnwelt, wie
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z. B. Wissenschaft, Religion oder Politik, hat einen Monopolanspruch auf die einzig
»tichtige® oder ,,angemessene® Definition vom LLL. Gerade bei dieser eher vage
konnotierten und nur schwer greifbaren Kategorie gilt der epistemologische Grund-
satz der Perspektiv- und Standpunktabhingigkeit der Wahrheit zu beherzigen. Unter
den zahlreich denkbaren kognitiven Referenzen, welche in die jeweilige Definition
einflieBen, sollen hier nur die drei prignantesten vorgestellt werden, nimlich die bil-
dungspolitische, die gesellschaftspolitische und erziehungswissenschaftliche Perspek-
tive. Da wir unter grundlagentheoretischen Gesichtspunkten das LLL in Anlehnung
an G. H. Mead als einen Universalisiertungsmechanismus betrachten (Nittel/Schiitz/
Tippelt 2007), wird auf jeder der drei eben genannten Ebenen das spezifische Gene-
ralisierungspotential exemplifiziert.

Die bildungspolitische Perspektive: LLL zwischen Orts- und Weltgesellschaft

Aus bildungspolitischer Sicht dient das LLL in der Regel zur positiv konnotierten Le-
gitimation einer wie auch immer gearteten Reformstrategie. Die Bezugspunkte dieser
Perspektive sind entweder die Organisationen, die Berufsgruppen und/oder das
Klientel des Bildungssystems. In der jingsten Vergangenheit wurde damit beispiels-
weise die Forderung nach einer intensiveren bildungsbereichsubergreifenden Zu-
sammenarbeit oder die Optimierung des Ubergangsmanagements begriindet: Kinder-
tageseinrichtungen sollen verstirkt mit Grundschulen, Gymnasien und Berufsschulen
mit Akteuren aus der Arbeitswelt, zusammenarbeiten. Im bildungspolitischen Kon-
text fungiert das LLL als Universalisierungsmechanismus, weil hier die lokale Bil-
dungslandschaft (,,Lernen vor Ort®) mit den nationalen Entscheidungsinstanzen und
diese wiederum mit international agierenden politischen Einheiten (EU-Kommission
und UNESCO) verbunden und ,,kurzgeschlossen* werden sollen.

Die gesellschafispolitische Perspektive: LLL zwischen Individuum und Gesellschaft

Aus gesellschaftspolitischer Perspektive stellt die Erfilllung der Forderung, lebenslang
lernwillig und lernbereit zu sein und bei alledem die eigene Biographie auch noch wie
eine niemals abschlieBbare ,,Grof3baustelle® zu behandeln, eine Signatur der zweiten
Modetne dar (Beck/Giddens/Lash 1996). Die positive Sanktionierung det schon
lingst ins Alltagswissen abgesunkenen Orientierungsmaxime, das Erwachsenenalter
nicht als Status, sondern als Verpflichtung zur Flexibilitit und zum Lernen zu be-
trachten, dient als Vehikel der Individualisierung. Damit ist unweigerlich die Freiset-
zung des Birgers aus gewachsenen sozialen Strukturen verbunden, was zur Steige-
rung von Unsicherheit und Kontingenz im Gemeinwesen fithrt. Der auf dieser Ebe-
ne des LLL angesiedelte Universalisierungsmechanismus trigt zu einem neuen Pro-
gramm der Vergesellschaftung des Subjekts und einer dazu parallel verlaufenden In-
dividualisierung des Gesellschafsmitgliedes (Habermas 1991) bei. Diese auch im 6f-
fentlichen Diskurs zur Geltung kommende gesellschaftspolitische Perspektive ist
heute primir auf den Erhalt der Beschiftigungsfihigkeit gerichtet, wobei es um die
Parallelisierung von individueller Kompetenzbiographie auf der einen und dem Wan-
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del der Anforderungsstruktur in der Arbeitswelt auf der anderen Seite geht. Der Ap-
pell an Eigenverantwortung und Selbstsorge und die Zurtckdringung des Wohl-
fahrtsstaates stellen zwei Seiten einer Medaille dar. Charakteristisch dabei sind Versu-
che, das informelle Lernen politisch gegen das formelle Lernen auszuspielen und die
Kosten fiir die personenbezogene Dienstleistung Weiterbildung zu senken. Die wi-
dersprichliche Einheit von Chancen und Risiken, von Vor- und Nachteilen dieser
Entwicklung wird von den politischen Lagern in der Regel einseitig aufgelSst: Affir-
mative Reaktionsmuster weisen eine gewisse Nahe zu neoliberalen Positionen auf,
wihrend die Gegenposition kulturkritische Haltungen mobilisiert, wie sie etwa von
Protestbewegungen vertreten werden. Aus dieser Perspektive stellt die Instrumentali-
sierung des informellen Lernens als berufliche Optimierungsstrategie eine Variante
der ,,Kolonialisierung unserer Lebenswelt (Habermas) dar.

Die erziehungswissenschaftliche Perspektive: LLL zwischen Kindheit, Jugend und Alter

In dieser Sichtweise spielt weniger die Ausformulierung piddagogischer Programme
oder wiinschenswerter Szenarien eine Rolle als vielmehr die Einnahme einer konse-
quent empirisch ausgerichteten Beobachterposition, die ihren primiren Fluchtpunkt
in pidagogischer Interaktion oder in Problemen von Bildungseinrichtungen hat. Der
hier wirksame Universalisierungsmechanismus sichert die Einheit des Erziehungssys-
tems als eine spezifische Ordnung zwischen den Generationen, weil der Lebenslauf
unter dem Fokus des sequentiellen Durchlaufens unterschiedlicher pidagogischer In-
stitutionen als grundlegendes Medium und zugleich als Form der Systembildung be-
trachte wird (vgl. Luhmann 2002). Zugleich wird der Lebenslauf als Ort der Ver-
schrinkung des informellen, nonformalen und formalen Lernens in den Blick ge-
nommen. Die Rekonstruktion von Phinomenen des LLL dient hier als Element einer
piadagogisch ausgerichteten Zeitdiagnose, wobei einer der Schwerpunkte auf der Kli-
rung der Frage liegt, inwieweit das LLL nicht schon lingst geronnene Realitdt dar-
stellt und in welcher Weise die Gesellschaftsmitglieder diese Maxime in ihrer Lebens-
praxis situativ umsetzen.

3. Das Lebenslange Lernen im Spiegel beruflicher Selbstbeschreibungen

Das empirische Material in Form von inzwischen vollstindig transkribierten Grup-
pendiskussionen wurde Ende 2009 erhoben. Es handelt sich um Realgruppen, die in
der Regel gegeniiber kinstlich zusammengesetzten Gruppen bevorzugt werden (vgl.
Bohnsack 2003). Die GruppengroBe variiert zwischen drei bis zehn pidagogischen
Akteuren, welche fiir dieselbe Bildungseinrichtung titig sind. Anhand eines Diskussi-
onsleitfadens wurden die Teilnehmenden teilweise mittels diskrepanten oder gar wi-
dersprichliche Positionen zu unterschiedlichen Themenkomplexen durch den Grup-
pendiskussionsleiter konfrontiert, an denen sie sich gleichsam abarbeiten mussten.
Die Auswertung erfolgt durch rekonstruktive Verfahren, wobei wir neben der doku-
mentarischen Methode nach Bohnsack auch eine in Frankfurt eigens entwickelte Va-
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riante der Argumentationsanalyse einsetzen. Dariiber hinaus werden die qualitativen
Daten auch mit Computer unterstiitzen Verfahren (maxqda) erschlossen.

Die drei skizzierten kognitiven Bezugspunkte (vgl. Abschnitt 2) dienen bei der
Analyse des empirischen Materials als Heuristik, um von Anfang an deutlich zu ma-
chen, dass unterschiedliche argumentative Quellen und Ressourcen existieren, wie
man sich als Angehériger einer piadagogischer Berufsgruppen auf das LLL beziehen
kann. Gleichzeitig verdeutlichen sie, wie intellektuell anspruchsvoll die Aufgabe ist,
wenn Pidagogen — Gber die Reproduktion von Common Sense Positionen hinaus —
mittels ihres Berufswissens Stellung zum LLL nehmen sollen. Das Berufswissen weist
in der Regel Mischungsverhiltnisse auf (vgl. Nittel 2000): Es inkorporiert weder das
Alltagswissen noch bildungspolitische Deutungsmuster allein; es schépft weder aus-
schlieBlich aus dem wissenschaftlichen Wissensvorrat noch aus dem Reservoir media-
ler Informationsquellen.

Die Entwicklung einer solchen oder dhnlichen Heuristik erscheint sinnvoll, um
bereits in Vatianz die unterschiedlichen Reaktionsformen zumindest annihernd zu
bestimmen. So gibt es argumentationstechnisch nur zwei Formen, um sich in den von
uns durchgefihrten Gruppendiskussionen etwa in der Eingangsfrage in Hinblick auf
konkrete Personengruppen auf das LLL zu beziehen, nimlich entweder reflexiv oder
transitiv, d. h. man bezieht das LLL auf sich selbst, das eigene Fortbildungsverhalten
oder auf die Klientel bzw. die Adressatengruppe und dessen Bildungsbiographie.

Das Verstindnis von LLL im erwachsenenbildnerischen Bereich (mit dem
Schwerpunkt Volkshochschulen) anhand der Datenbasis aus dem hier vorgestellten
Projekt zu erschlieBen, erweist sich als eine anspruchsvolle Aufgabe, die in diesem
Beitrag nur extrem verkiirzt und unter dem Vorbehalt dargestellt werden kann, dass
es sich um erste Trendaussagen handelt. Um in die Analyse einzusteigen, empfiehlt
sich zunichst eine pragmatische Segmentierung des Datenmaterials durch die im
Leitfaden der Gruppendiskussion vorhandenen Fragestellungen.

Ganz allgemein und ungeschiitzt formuliert zeichnen sich die folgenden Tenden-
zen ab: Erzieher/innen und Grundschullehrer/innen nihern sich zunichst reflexiv
dem LLL durch das Aufzeigen von auf die eigene Berufskultur bezogenen Indikato-
ren, die von ihnen als Synonym fiir LLL bewertet werden. Der Besuch von Fortbil-
dungen (formales Lernen) sowie nicht-formales Lernen am Arbeitsplatz stehen hier
an erster Stelle. Das LLL wird in der Regel auf die eigene Person bezogen und es
wird ihnen eine normative Funktion zugeschrieben, d. h. eine verpflichtende und not-
wendige Aufgabe seitens der pidagogischen Akteure. Damit konstituieren sie einen
berufspolitischen Diskursraum, der in dem eben dargelegten Referenzrahmen (vgl.
Abschnitt 2) fehlt. Ebenfalls weisen Erzieher/innen und Grundschullehrer/innn aus
einer gesellschaftspolitischen Perspektive auf die zeitliche Dimension des LLL hin, in
dem sie den Bedarf des LLL an den sich stindig verinderten gesellschaftlichen An-
forderungen in ihren Beruf markieren. Beide Berufsgruppen verweisen auf die Not-
wendigkeit sich weiterzubilden?. In eine dhnliche Richtung, nimlich der normativen
Funktionalitit von LLL, weist die Antwortsequenz im Bereich der Berufsschulbil-
dung hin, wobei eine stirkere Orientierung an der Klientel und damit unabdinglich
verbunden an den wirtschaftlichen Erfordernissen des Arbeitsmarktes abzulesen ist.
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LLL wird hier — im Sinne der Klientel gedacht — als Erfordernis verstanden, den ak-
tuellen wirtschaftlichen und beruflichen Entwicklungen des Arbeitsmarktes gerecht
zu werden. Im Bereich der Hochschule zeichnet sich eine Vereinseitigung der kritisch
akzentuierten gesellschaftspolischen Argumentationsfigur ab3: Hier wird die Zumu-
tung an den Erwachsenen, sich permanent weiterzubilden und die normativ-
moralische Impetus, wie dies 6ffentlich kommuniziert wird, offen kritisiert, ja regel-
recht angeprangert. Diese sehr kritische Haltung beruht auf der Behauptung, die Bil-
dung werde im Interesse ganz bestimmter Krifte funktionalisiert. Die bildungspoliti-
schen Programme seien so ausgerichtet, dass Bildung lediglich als Humankapital die-
nen soll und zur Flexibilisierung und Anpassung an den Arbeitsmarkt der lernenden
Individuen dient. Das Antwortverhalten im Hochschulbereich ist durch eine deutli-
che Distanzierung und durch eine negative Skandalisierung zum (bildungspolitischen)
Konzept des LLL gekennzeichnet.

Der folgende Auszug entstammt einer Gruppendiskussion mit Erwachsenenbild-
nern einer stidtischen Volkshochschule. Die Fragestellung lautete auch hier: Was
versteht Thre Berufsgruppe unter LLL?

HPM1m: Also ich kann da ganz also jetzt ganz subjektiv erst mal dh sagen, ich bin
froh jetzt auch in der Volkshochschule zu arbeiten, wo es um lebenslanges Lernen
auch geht. Ist ja nun auch ein Auftrag der Volkshochschule (den?) das zu ermdgli-
chen. Und grade in den letzten, ich sag mal so, zehn Ja:hren, finfzehn Jahren gab es
immer so diesen dh diesen Begriff ihm des Humankapitals 4hm und im ich glaub hier
in der Volkshochschule kann ich oder kdnnen wit, wenn wir es denn selbst wun-
schen individuell, noch so ein Stiickchen auch dagegen arbeiten oder beziechungswei-
se das wiederum erginzen, dass der Mensch eben nicht nur als dieses Humankapital
in der in seinem Ausbildungsweg betrachtet wird.

HPM2m: Also, ich wiird mich dem sehr anschlieBen, das ist klar. Ahm ich finde die
Begrifflichkeit nicht so prickelnd. Weil Lernen und sich bilden sind zwei verschiede-
ne Dinge. Ahm #h also Lernen ist fiir mich immer ih das musst du jetzt lernen, das f-

da mach ich dann auch gerne lebenslidnglich lernen draus, das ist dann einfach ziem-
lich n bisschen tberspitzt dargestellt #halt ne#

HPM3m: #(unverstindlich)#

HPM2m: So und ih das andere ist halt dh also Bildung hort nicht auf, ne. Das ist
einfach n Prozess. Und ich wiird sagen, also dh VHS kann da ne Menge leisten im
Sinne von Lernen zu oder&oder&oder Begleiten, Horen zu lernen, Sehen zu lernen,

Fiihlen zu lernen, Zuhéren zu lernen. Ah all diese Dinge, die eigentlich menschliche
Kommunikation ausmachen und die im Prozess fortschreiten und die ne gewisse
Sensibilitdt brauchen, all das ist fiir mich damit verbunden, auf ner sehr handhabba-
ren praktischen Ebene 4h gar nicht intellektuell ibersteuert, sondern einfach so die-
se&diese&diese menschlichen Qualitdten, die (Sinne zu beherrschen?), im wahrsten
Sinne des Wortes. Also das ist alles find ich was da rein gehért, was das ist n Prozess,
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und der hort einfach nicht auf, wenn jemand irgendwas kann. Ich finde, wenn wenn
jemand sagt, er kann etwas, hat er schon verloren. Weil dann hért das Lernen auf und
dann ist einfach Feierabend, dann ist es so, wie einmal ne Magisterarbeit geschrieben
zu haben und da sich 4h die finfunddreiBig Berufsjahre drauf drauf ausruhen, und
nicht mehr wissen, was in dem Gebiet sonst noch passiert, was danach kommt. Ne,
also diese dieses fortschreibende Moment, ist glaub ich elementar wichtig, wenn es
eben mit humanen Qualititen verbunden ist und nicht nur zielgerichtet aktivierbar,
ne dann so hat das fir mich ne GroBe.

(Auszug Gruppendiskussion: Hauptberuflich Pidagogische Mitarbeiter (HPMs) einer
Volkshochschule)

Die Erwachsenenbildner stellen in einem ersten Schritt einen direkten Zusammen-
hang zu ihrer erwachsenenbildnerischen Titigkeit und zu ihrer Rolle her. Obgleich
der HPM1 zunichst eine sehr personlich konnotierte Kategorie aus der Alltagsspra-
che nutzt (,,froh®) und diese auch durch die Intonation stark akzentuiert — so dass
(unterstiitzt durch das Adjektiv ,,subjektiv®) seine persénliche enge Bindung zur
Volkshochschule zum Ausdruck kommt —, wechselt er schnell die Perspektive, indem
die personelle Ebene verldsst und auf den institutionell verankerten Auftrag der Ein-
richtung VHS rekurriert. Die Erméglichung des LLL wird mit dem bildungspoliti-
schen Mandat, der institutionellen Kernfunktion der Organisation Volkshochschule
gleichgesetzt. Im Sinne einer wider den gesellschaftlichen Zeitgeist gerichteten Posi-
tion, Bildung durfe volkswirtschaftlich nicht ausschlieBlich als Humankapital betrach-
tet werden, wird der VHS in einem zweiten Schritt eine wichtige gesellschaftspoliti-
sche Funktion des Gegensteuerns zugeschrieben. Die institutionelle Sicht auf LLL
wird von den Befragten weiter verfolgt, wobei die Institution Volkshochschule zum
Leistungstriger und zum strategisch wichtigen Ort des LLL erklirt wird. Der Um-
stand, dass die Position von HPM1 ausdriicklich auf Zustimmung st683t, signalisiert,
dass es sich hier um eine kollektiv geteilte Einstellung handelt. Obwohl die Termino-
logie des LLL kritisiert und auf die Moglichkeit von Missverstindnissen hingewiesen
wird, halten die Mitarbeiter in einem dritten Schritt an der Kategorie fest. Die vor-
dergriindig trivialen Elemente, die der vorrangig alltagsweltlichen Deutung des LLL
ja sehr wohl inhirent sind (,,Leben heil3t lernen®), werden im Zuge eines anspruchs-
vollen, tendenziell wissenschaftlich unterfiitterten Umschreibungs- und Reinterpreta-
tionsprozesses aufgewertet und in ein anderes, keineswegs triviales Licht geriickt. So
wird iber die Maxime des LLL der Versuch unternommen, zur Kultivierung elemen-
tarer kommunikativer Aktivititen (Sehen, Zuhéren und Fihlen lernen) beizutragen.
Das geschieht in einer schlichten Sprache, aber auf reflexiv hohem argumentativem
Niveau, weil hier keine Standardargumente oder Leerformeln benutzt und eine au-
thentische Position vertreten werden. In der Haltung der Erwachsenenbildner spie-
geln sich, so kénnte man das Zwischenresiimee formulieren, nicht nur pragmatische
und kritische Positionen, sondern es kommen sowohl gesellschaftspolitisch und bil-
dungspolitisch unterfiitterte Argumentationsmuster als auch tendenziell wissenschaft-
liche Denkfiguren zum Zuge.
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Der erste Blick auf das Datenmaterial legt die Hypothese nahe, dass Erwachsenen-
bildner auch aufgrund ihrer berufspraktischen Erfahrungen mit ganz unterschiedlichen
Altersgruppen eine komplexere Haltung zum LLL formulieren kénnen als es bei an-
deren piadagogischen Berufsgruppen der Fall zu sein scheint. Allerdings zeichnet sich
auch das Phinomen ab, dass sie dabei auf Gegenstandsbereiche und Realitdtsaus-
schnitte Bezug nehmen, die eigentlich die Nutzung der Kategorie LLL evozieren
wiirden, die Praktiker den Begriff aber letztlich gar nicht verwenden. Der nachfol-
gende Auszug, in dem eine Berufsanfingerin ihre erwachsenenbildnerische Titigkeit
beschreibt, verdeutlicht dieses Phinomen und verdient besondere Aufmerksambkeit,
da die Praktikerin auf die Frage nach dem LLL zuvor keine Antwort gegeben hat.

HPM4w: Ich hab da im Sprachenbereich einfach ganz toll- es ist mein Lieblingsge-
biet&sowieso Sprachen, aber es vereint fir mich alles dhm jede Altersgruppe, von
den Kleinkindern angefangen, die vielleicht in ner bilingua:len Elternhaus aufwach-
sen, die dann die Moglichkeit haben, da:s irgendwie gemeinsam oder alleine zu for-
dern, bis tiber den Studenten, der n Zertifika:t in der Sprache braucht, weil er sich an

der Uni einschreiben méchte, also fiir ihn einfach nur das wichtig ist ich&bitte berei-
ten sie mich gut auf die Prifung vor, ich méchte die Priifung bestehen, bis zu allen
Herrschaften, die auch&einfach nur n bisschen Kultur méchten, den geht es gar
nicht darum perfekt ne romanische Sprache zu sprechen, aber die finden das toll,
wenn der Kursleiter von Spanien Italien erzihlt, von den so (Fetzen?) also es es geht
ah dber und also das Programm jetzt, wie ich das bekommen hab, weil mein eigenes
hab ich noch nie gemacht, zhm hat viele gute Ansitze, aber auf jeden Fall in den
Sprachen ja wenn man den AuBlenblickwinkel nimmt, haben wir noch ga:nz viele
Mboglichkeiten.

Mit der Orientierung am Lebenslauf, angefangen im Kleinkindalter, iber junge Er-
wachsene (Studierende) bis zu den ,,Herrschaften, die auchceinfach nur n bisschen
Kultur mochten’, beschreibt die Erwachsenenbildnerin ihr Klientel und damit einher-
gehend implizit die damit verbundenen Anforderungen an die piddagogisch Tatigen.
Auch wenn das LLL bisher nicht zum begrifflichen Stamminventar dieser Erwachse-
nenbildnerin gehért, beherbergen ihre Ausfithrungen zentrale Hinweise, dass ihre
padagogische Aufgabe in der Ermdglichung organisierter Lehr- und Lernprozesse
von Gesellschaftsmitgliedern unterschiedlicher Lebensstufen liegt. Wahrend die
ilteren Praktiker das LLL als selbstverstindliches Instrument ihrer beruflichen
Selbstbeschreibung nutzen und dabei eine beachtliche Differenziertheit an den Tag
legen, sicht das bei der jingeren Kollegin etwas anders aus: Faktisch beschreibt sie,
welche Implikationen das LLL im Hinblick auf ihren Arbeitsalltag hat, nutzt dabei
aber nicht die diesbeziigliche Kategorie.

4. Fazit und Diskussion

Diesem Beitrag lag die Annahme zugrunde, dass es einen Zusammenhang geben
konnte zwischen der historischen Verankerung des fachwissenschaftlichen Diskurses
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zum LLL in der Erwachsenenbildung und dem gegenwirtigen Berufsbewusstsein von

Erwachsenenbildnern. Die eben formulierten ersten Eindriicke weisen darauf hin,

dass das LLL im Berufsbewusstsein der Erwachsenenbildner im Vergleich zu ande-

ren pidagogischen Berufstitigen eine anders gelagerte, durchaus konstruktive Orien-

tierungsrelevanz besitzt. Konstitutiv fiir Erwachsenenbildner ist die Einnahme einer

genuin institutionellen Perspektive auf das Lebenslange Lernen. Diese lieBe sich auf

die folgenden Ursachen zuriickfithren:

= Bildungspolitische bzw. rechtliche Grinde: die gesetzliche Verankerung des LLL
in den Weiterbildungsgesetzen der Linder (gesellschaftlicher Auftrag)

* Historische Grinde: Die Institutionalisierung der EB/WB vetlief teilweise paral-
lel zur Diskussion zum LLL

= Organisationale Griinde: die institutionelle Verankerung des LLL in den Leitbil-
dern der Institutionen*

= Ausbildungsbiographische Griinde: die hidufige Konfrontation mit LLL in den
Studiengingen der Erwachsenenbildung

= Angebotsstruktur der Weiterbildung fiir Jugendliche, Erwachsene und Senioren

Das dem LLL angegliederte Diskursuniversum, das neben den bildungspolitischen,
berufspolitischen, gesellschaftspolitischen und alltagsweltlichen Wissensquellen si-
cherlich noch weitere Ressourcen aufweist, beinhaltet die grole Gefahr der Verein-
seitigung und der Pauschalisierung. Differenzierte Positionen zeichnen sich dadurch
aus, dass sie sich in mehreren Diskursriumen bewegen und dennoch eine kohirente
Haltung ausbilden. Die angedeutete Neigung zur Vereinseitigung kann dem von uns
untersuchten Team nicht attestiert werden, wohl aber den Teilnehmern von Grup-
pendiskussionen anderer Berufsgruppen. Bei den Erwachsenenbildnern zeichnet sich
eine zwar distanzierte, aber gleichzeitig offene und differenzierte Haltung gegentiber
dem LLL ab. In ihrem kollektiv geteilten Berufswissen beziehen sich die Praktiker
stark auf den institutionell manifesten Auftrag der Volkshochschulen, LLL zu ermog-
lichen, und sie nehmen gleichzeitig eine pragmatische Sichtweise ein, indem sie LLL
als immanenten Bestandteil menschlicher Entwicklung begreifen.

Angesichts dieser Beobachtungen zeichnet sich die Notwendigkeit von mehr ana-
Iytischer Sensibilitit gegentiber gewissen argumentativen Dilemmata ab: Gesetzt den
Fall, die piadagogischen Praktiker wirden die aus dem erzichungswissenschaftlichen
Diskurs stammende Position zum alleinigen Maf3stab erkliren, das LLL sei ja schon
lingst individuelle und gesellschaftliche Realitit, so bestinde die Gefahr, dass damit
die bildungspolitische Forderung stumpf, ja sogar paralysiert wird, das LLL zukiinftig
stirker zu institutionalisieren. Der Birger wiirde zu Recht die Frage stellen: ,,Warum
sollen weitere Einrichtungen fur das LLL geschaffen werden, wo doch jede Person in
ihrem stillen Kimmerlein sowieso lernt?* Kime die breite Mehrheit der padagogi-
schen Praktiker dem gegentiber auf die Idee, die Perspektive des Common sense im
Sinne einer simplen Gleichsetzung von Lernen und Leben zu verabsolutieren und
damit LLL zu trivialisieren, so wirden sie damit ungewollt die Bedingung der mdgli-
chen Nutzung des LLL als wissenschaftlichen Analysebegriffs untergraben. (Das LLL
wiirde dann namlich seine epistemologische Qualitit als detachierte Analysekategorie
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einbiiflen.) Wie auch immer die jeweilige Pauschalisierung und Vereinseitigung ausse-
hen mag: Die Praktiker der Erwachsenenbildung und die Akteure aus anderen Seg-
menten des Erziehungssystems gehen im Falle einer extrem tberzogenen Kritik oder
einer radikal indifferenten Haltung gegentber dem LLL das Risiko ein, ein unver-
zichtbares argumentatives Potential zu beschiddigen — sprich: ausgerechnet jenen Ast
abzusidgen, der ihnen berufs- und bildungspolitisch von groem Nutzen sein kénnte.
Mit Blick auf die Praxis der Erwachsenenbildung, deren Vertreter eine pluralistische
und differenzierte Position vertreten, scheint dieses Risiko nicht sonderlich grof3 zu
sein. Insbesondere die besonders engagierten Vertreter der Volkshochschulen haben
die Figur des LLL in ihr Berufsbewusstsein mehrschichtig integriert, so dass man hier
von einer gewissen historischen Sensibilitit sprechen kann. Eine weitere Analyse des
Materials wird zeigen, ob auch in anderen Segmenten der Erwachsenenbildungspraxis
tatsidchlich von einer erfolgreichen Aneignung der Kategorie LLL ausgegangen wer-
den kann.

Anmerkungen

1 Welche faktische Orientierungskraft von der Maxime des lebenslangen Lernens fiir die
Vertreter der strategisch wichtigen Segmente des Erziehungs- und Bildungswesens ausgeht
und inwieweit diese im Berufsbewusstsein der pidagogischen Akteure verankert ist, ver-
sucht das durch die DFG geférderte Forschungsprojekt ,,Pidagogische Erwerbsarbeit im
System des lebenslangen Lernens. Berufliche Selbstbeschreibungen und wechselseitige
Funktions- und Aufgabenzuschreibungen® (Projektleitung in Minchen. Prof. Dr. Rudi
Tippelt, in Frankfurt: Prof. Dr. Dieter Nittel, Dr. Julia Schiitz) zu beantworten. Die Unter-
suchung wird die nicht nur bildungspolitisch relevante Frage beantworten, ob die Formel
vom LLL in den verschiedenen pidagogischen Berufsgruppen faktisch orientierungsrele-
vant ist oder ob diese nur als Legitimationsformel dient. Mittels eines komparativen For-
schungszugangs wurden Erzicher/innen, Lehter/innen unterschiedlicher Schulformen und
des Zweiten Bildungsweges, Mitarbeiter/innen der Erwachsenenbildung und der auBet-
schulischen Jugendbildung sowie Hochschullehrende schriftlich befragt. Parallel zur
schriftlichen Befragung wurden mehr als 20 Gruppendiskussionen gefiihrt, in denen ein
zentraler Themenkomplex die Bedeutung und der Umgang mit dem LLL darstellt.

2 Die Befunde aus diesem Bereich evozieren eigentlich die Erweiterung unseres Ebenenmo-
dells zum Lebenslangen Lernen um die berufsbiographische Perspektive. Auf der berufs-
biographischen Ebene zeichnet sich der Universalisierungsmechanismus ,,LLL zwischen
Selbst- und Klientenbezug® ab. Wir werden diesen Punkt an anderer Stelle aufgreifen und
weiter diskutieren.

3 Hier ist allerdings zu berticksichtigen, dass wir es mit einem betont gesellschaftskritischen
Fachbereich zu tun haben. Die Eindriicke in anderen Fachbereichen legen eher die Wahr-
scheinlichkeit von alltagsweltlich tiberformten Deutungsmuster nahe (,,Leben bedeutet
doch immer Lernen®).

4 Zum Beispiel: ,,Ein wesentliches Ziel unserer Arbeit ist es, die Bereitschaft der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer zum lebenslangen/lebensbegleitenden Lernen moglichst frih zu
wecken, moglichst lange zu erhalten, sie zu férdern und weiterzuentwickeln® (Leitbild vhs
bottrop, www.vhs-bottrop.de/batrierefrei/pages/leitbild.html (5.1.10)).
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Politische Bewegtheit und Volkshildung
Eine biografisch orientierte Riickschau

Klaus-Peter Lorenz

Zusammenfassung

Ein Volksbildner aus der nordhessischen Provinz berichtet zeitlich riickwirts schreitend
von seinen beruflichen Angeboten im Konnex zur beobachteten zeitgeschichtlichen Ent-
wicklung. In den Mittelpunkt stellt er seine Veranstaltungsreihen aus der politischen Bil-
dung, mit denen besonders auch Minner zur Teilnahme im Sinne aktivierender Teilha-
berschaft motiviert werden. Skizziert werden fiir das professionelle Selbstverstindnis friihe
politisch sozialisierende Erfabrungen der siebziger Jabre.

1. Politische Bewegtheit und Volkshildung - eine biografisch orientierte Riickschau

Jochen Zimmer hat mit Marvin Chlada im Sammelband ,,Kritische Theorie in der
Provinz“! einen Generationenbogen der Bildungsarbeit konstruiert, der in etwa einen
Horizont abschreitet von Jugendbewegten, Schiler- und Studentenbewegten und
Bildungsbewegten: Von den bildungsreformerisch Bewegten ausgehend als einer Ko-
alition, ,,die sich vorher noch nie zusammengefunden hatte: einem Zweckbiindnis
von jugendbewegten Reformern (Schiiler- und Studentenbewegte auf dem lagen
Marsch durch die Sozialdemokratie oder als umherschweifende Rebellen in den Mit-
bestimmungsgremien des Bildungssystems wie Asten, VDS/VDI, Schuletvertretun-
gen etc.) und standortpolitischen Modernisierern (...).

Diesem Milieu auf die Spur geht eine biografisch orientierte Fallstudie mit Ar-
beitsberichten von den Berufswegen eines Volksbildners, Jahrgang 1955, hauptamtli-
cher Pidagoge einer nordhessischen Volkshochschule. Sie wird im vieldiskutierten
und diskussionswiirdigen ,,Mehr Demokratie wagen® des Jahres 1969 ihren End-
punkt am Punkt des jugendlichen Aufbruchs erreichen.

113

2. Nicht nur fiir Manner: Volkshochschul-Angebote 2005 - 2010

Seit fiinf Jahren bietet die vhs Region Kassel eine Veranstaltungsreihe ,,Industriekul-
tur und Eisenbahn® an, die aus Vorliufern der Reihen ,,Zukunft des Verkehrs®, , Ar-
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beiten in der Nacht“ und ,,Betriebe in der Region® entwickelt wurde. Des weiteren
tangiert sie Angebote zur ,,Zukunft der Energie®, die im ersten Jahrzehnt offeriert
worden waren. Das erste Motiv fiir die Etablierung war das Fehlen der méinnlichen
Teilnehmer in dieser Volkshochschule in Nordhessen, auf dessen Landkarte im Ge-
gensatz zu Westfalen Zielpunkte wie Industrie- und Technikmuseen bis heute fehlen.
(Unterschwellig wird mit diesen Annahmen ,,natiitlich® die Geschlechtsorientierung
transportier: ,,Frauen Fachbereich Gesundheit versus ,,Minner Fachbereich Tech-
nikgeschichte®, aber das sei hier aulen vor. Noch boswilliger wire der Gedanke, der
politisch bewegte Aufbruch habe Bildung befliigelt, heute reduziere sich Bildungsbe-
wegung auf korperliche Bewegung, vulgo Fitness. Das zielte auf den Marathon des
vereinzelten Mannes wie die Frauengesundheitsbildung.)

Die Region Kassel war tber zweihundert Jahre von den Industrien des Fahrzeug-
baues geprigt worden. Identifikationsstiftende Angebote mit diesem Bezug hingegen
sind in der Bildungs- und Kulturlandschaft kaum erkennbar. Wer ins zwanzigste
Jahrhundert zurtackblickt erkennt, dass im Kosmos der arbeiterbewegten Kultur sol-
che Verortungen durchaus angelegt waren — dem Lokomotivbauer Henschel & Sohn
waren Generationen von ,,Henschelanern® verbunden. Gesellschaftspolitisch war
diese sozial sichere Verortung auch im Ehrenamt und der Kommunalpolitik tragend
unter dem Horizont von Sozialdemokratie, Gewerkschaften und Arbeiterkulturbe-
wegung.

Nutzt man die Geschichte der VerkehrserschlieBung einer Region ist fur die Bil-
dungsarbeit — ob mit Kanilen, Schienen oder Autobahnen — 6ffnet sich ein breiter
Weg zum Verstindnis der Zeitgeschichte, der gegenwirtigen gesellschaftlichen Ver-
fasstheit und den Zukunftsaussichten einer Region. Um es beispielhaft zu zeigen: Wir
werden mit einem ,,Henschelsommer 2010 die zweihundertjihrige Industrie- und
Regionalgeschichte der kurhessischen Metropole erschlieBen. Wenn eine Weltfirma,
die einst mehr als zehntausend Beschiftigte in der Stadt hatte, heute mit einer drei-
stelligen Beschiftigtenzahl zur Weltspitze im Lokomotivbau zihlt, so wird politische
Bildung allein von dieser grundlegenden Entwicklungslinie her bedeutsame Antwor-
ten zur politischen Okonomie des dritten Jahrtausends erarbeiten kénnen. Mit Wan-
derungen zu Henschelorten in der Region, Vortrigen im Henschel-Museum, der
Auffithrung zeitgenossischer Werbefilme aus dem Werksarchiv und womdoglich ei-
nem Sonderzug ins Lokomotivdepot werden volksbildnerische Zuginge geschaffen.
Die Erlebnisorientierung und die kreativen Seiten des Gegenstandes werden ergin-
zend gepflegt werden: Die Funktionsweise der Dampflokomotive kann auf einer 5-
Zoll-Bahn erlernt und ,,erfahren® werden und mit ,,Pixel und Dampf™ wird eine Fo-
tografiegruppe die Arbeit an einer Museumslokomotive begleiten.

3. Anker-Mann - ,Woher kommt er und was will er von der Welt?“ (Georg Kreisler)

Mit ,,Eisenbahn und Industriekultur® sind Minner in die Volksbildungsangebote ge-
kommen, ohne dass diese Veranstaltungen als ,,Miannerkurse® tituliert worden wiren.
(Daneben gibt es einschligig einige wenige Angebote ,,Vitergruppe® und ,,Inneres
Team®)) Das Verhiltnis Alterer zu den Jiingeren ist von einer hohen gegenseitigen



Aufmerksamkeit geprigt, und das Verhiltnis zu den wenigen Frauen ausgesprochen
unkompliziert.

Das Angebot ist allerdings ausdriicklich auf die Person des Studienleiters ausge-
richtet, der ,,gleich-altrig” und selbst Mann ist. Diese Moderatorenschaft ist ein we-
sentliches Bindungselement fir die Zielgruppe, aber keineswegs ,,Vorbild®, also nicht
als der Gesiindere oder der der Wissendere. Sie setzt vielmehr regelmiBig auf die
Fachkompetenz der Frauen und Minner vor Ort. Jede Anregung, jeder Beitrag der
Teilnehmenden kann gewiirdigt werden, ohne sich einer Nutzlichkeitsbewertung o-
der Korrektur unterziehen zu missen. Gesprich, Diskussion und gute Geschichten
nehmen einen nicht geringen Raum ein. Das beste Testat dieser Vorgehensweise sind
von Teilnehmern erstellte Maillisten zum weiteren Austausch untereinander.

4. Kontinuitat und Erneuerung

Die Bestindigkeit der Reihe ist ein wesentliches Element, um ein Stammpublikum zu
bilden und zu binden. In jedem Semester sollen finf Veranstaltungen angeboten
wetrden; neben Dauerbrennern wie der Fahrt durch die Containerbahnhofe und zum
Miniaturwunderland in Hamburg stehen aktuelle verkehrspolitische Beitrige wie zum
Misserfolg der ,,Mitte-Deutschland-Verbindung® oder der politisch verhinderten
Wiederaufnahme des Schienenverkehrs Marburg-Westfalen. Bei Exkursionen wird
die GruppengroBe auf 19 Teilnehmer limitiert; eine dreitdgige Studienreise auf den
Brocken war mit einem Dutzend Teilnehmer — und einer bis heute tourenden Aus-
stellung von Teilnehmerfotografien — ein begliickendes Erlebnis. Damit wird der Fo-
cus auf die Teilhabe der Giste gelegt — alles sehen, alles fragen, alles erzihlen kénnen.
Die Winsche der Teilnehmenden werden mit Blick auf die Semesterplanung regel-
maBig erfragt und umgesetzt — wie eine Reise zu Europas grofitem Rangierbahnhof
Maschen.

Die Einmaligkeit vieler Angebote wird von den Teilnehmern durchaus goutiert —
sie korrespondiert mit dem Aufwand, Besuchstermine bei den Unternehmen zu er-
betteln, denn: ,,Sie werden keine Lokomotive kaufen!*

5. Wer fiir wen?

Zum einen scheint dieses Angebot in der skizzierten Form in der Region weitgehend
allein zu stehen. Wo sind die Parteien auf kommunaler Ebene, die politischen Stif-
tungen oder auch Vereine, die fragende und erlebnisorientierte Zuginge dieser Art als
ihre Aufgabe sihen?

Zum anderen wurde angedeutet, dass die Verkehrsbetriebe und die Industrie sol-
che Zuginge von sich aus nicht anbieten, vielmehr den ,,Besuch“ von ,,Mitbiirgern®
als Kosten- und Storfaktor im Betriebsablauf ,,buchen®. Gewiss gibt es Tage der Of-
fenen Tir, bei denen Volkswagen in Baunatal 300.000 Besucher zihlt, oder neuer-
dings einmal jahrlich die Blaue Nacht der Industriekultur, — aber Bindungen im Sinne
einer Lerngruppe erwachsen daraus sicher nicht. Im Gegenteil: Alte vereinsmil3ige
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Strukturen, wie etwa die Fisenbahnfreunde, sehen sich vor die Uberlebensfrage ge-
stellt. Sie zdhlen heute zu den Besuchern der vhs.

6. Medienvielfalt, Informationsflut oder mangelnde Transparenz und Teilhabe? In-
dustriekultur als politische Bildung

Von der Vielzahl der regionalen Fernsehkanile angefangen tber lokale Horfunkstu-
dios bis hin zum Offenen Kanal des Biirgerradios prisentiert sich eine blihende Me-
dienlandschaft. Andererseits fehlen bei der Ausgestaltung existenzieller Strukturen
der Grundversorgung Méglichkeiten der Teilhaberschaft, etwa bei den Verkehrsver-
binden im Nahverkehr. Im Bahnfernverkehr hat sich der groBte Anbieter dem Ein-
fluss der Burger als seiner Eigentimer weitestgehend entzogen. Die Privatbahnen er-
setzen birgerschaftliche Mitgestaltung durch Marketing — eine Eventkultur wie Tage
der Offenen Tiir reissiert, wo demokratische Mitsprache nicht mehr erwinscht ist.

Ambitioniert gesellschaftspolitisch gefragt wird hingegen in Veranstaltungen zur
Zukunft des Verkehrs: Beim Besuch der Magnetschwebebahn im Emsland — einem
Kasseler Produkt — odetr zum Schlagwort ,,Guter gehoren auf die Bahn®, einem The-
ma, das fast zur Ideologiekritik zeitgendssischer Politiken einlddt. Auch beim Aufar-
beiten der Zerstérung des vertakteten, Mittel- und GroBstidte erschlieBenden Inter-
regio-Verkehrs zeigen sich Beispiele, die fragen lassen: Wem dient europiische Ver-
kehrspolitik im dritten Jahrtausend?

Unterfittert wird dies durch zeitgeschichtliche ErschlieBungsarbeit. In jedem Se-
mester stellen wir eine Bahnlinie der Region in Verbindung zur Regionalgeschichte
vor — teils vor Ort, per Fahrraderkundung oder im Lokomotivschuppen. So entwickelt
sich die Sicht auf die Regionalmetropolenfunktion Kassels wie die Spinne im Netz.

7. Methodische Anmerkungen — mehr als eine Ortswahl

Betriebsbesuche nach Feierabend, Tagesexkursionen, deren Attraktivitit sich vom
authentischen Ort mit dem ersehnten Blick hinter die Kulissen herstellt: Raume sind
in diesem Sinne Methoden. Das Stralenbahndepot mit der Frage, wer hier nachts fir
die Biirger arbeitet, die Regiotramwerkstatt mit ihrer Einbindung in den neu regiona-
lisierten Schienenverkehrsmarkt, der vollautomatische Containetbahnhof mit dem
Staunen Uber die Abwesenheit einfacher menschlicher Arbeitskraft, die Kessel-
schmiede im Dampflokwerk als Reminiszenz an héchste handwerkliche Fihigkeiten
und Ausdruck des Berufsstolzes.

Der Studienleiter muss weitreichend vorbereitet sein, die Impulse der Gastgeber
aufnehmen, Fehlstellen ausleuchten und gegebenenfalls die Fragen und Beitrige der
Teilnehmenden ,,moderieren®. Moderieren im Sinne von mifligen war in den zuriick-
liegenden Jahren nur einmal bei einem Besuch der Deutschen Bahn AG notwendig,
der zur Generalabrechnung der enttduschten Kunden zu geraten drohte. Das Vor-
wissen der Giste ist nicht zu unterschitzen, die Abschottungstendenzen der Firmen
gleichfalls — im Aufeinandertreffen ist ein Lernprozess fiir sich angelegt.



Radtouren auf eisenbahnarchiologischen Spuren, Stationenvortrige und histori-
sche Spazierginge etwa zum Tag des Offenen Denkmals nehmen der Bildungsarbeit
das Schulstubenhafte. Gleichwohl werden Materialien wie historische Planzeichnun-
gen, Ausziige aus Fachbiichern und Literaturausziige an diesen Orten eingesetzt. In
der Praxis: Unter dem historischen Viadukt das ,,Kursbuch der Gefangenenwagen®
vorstellen, die bis 1945 iiber dieses Bauwerk minutenptinktlich gefahren wurden.

Professionelle Besucherdienste der Firmen werden méglichst gemieden, Koope-
rationen mit lokal Aktiven und Vereinen wie Umweltaktivisten oder Geschichtswerk-
stdtten werden gesucht.

8. Fehistelle: Lebensgeschichten

Der angesprochene Ansatz zur politischen Bildung wird umfangen von erlebnisorien-
tierten Angeboten (Dampflokheizerschnupperkurs), der Einladung von prominenten
Autoren und dem enger verwandten ,,Blick hinter die Kulissen®, etwa einem nichtli-
chen Besuch auf dem Stellwerk.

Lebensgeschichten, auch Arbeitsbiografien, die sich mit dem Industriezeitalter
und dem Verkehrswesen verbinden, sind seit iber zwanzig Jahren nicht mehr Thema
geworden. Es kommen zwar Pensionisten zu den Exkursionen, die damit bisweilen
nach Jahrzehnten in ihre alten Betriebe zurickkehren — und mit tiefgreifendem Wan-
del konfrontiert werden. Eine aktivere Einbindung dieser Zeitgenossen stellt eine
wiinschenswerte Aufweitung des Veranstaltungsformates dar, wie es in den Achtzi-
gern mit gewerkschaftlich orientierten Erzahlcafés reiissierte.

Betriebs- und Personalrite waren bei den ersten Veranstaltungen ausdriicklich
zum Gespriach mit den Besuchergruppen eingeladen worden. Das punktuelle Zu-
sammentreffen mit diesen heterogenen Besuchergruppen lie3 sich aber schwer in ei-
ne kommunikative Form tberfithren, und behielt regelmilBig etwas Delegations-
Besucherhaftes.

9. Zeitgendssischer Orientierungsversuch

AbschlieBend sollte ein allgemeiner Blick auf die gesellschaftlichen Umbriiche dieses
Jahrfiinfts angezeigt sein: Die Privatisierung der grofen staatlichen Betriebe war um-
gesetzt und in ihren Folgen erkennbar, aber auBler durch Nichtwihlen und allenfalls
punktuellen Protest nicht sanktioniert worden. Das Obsiegen des neoliberalen
Mainstreams hatte die Austrocknung einer Teilhabe-Kultur regionaler Identitit und
Verantwortlichkeit beférdert. Volkes Meinung und Meinungsbildung verschwanden
hinter der Farce von der Nichtgestaltbarkeit einer globalisierten Welt.

Wie wenig Volkes Meinung zu diesen Reformen zihlte, zeigte sich riickwirkend
am besten in der Selbstkritik der sozialdemokratischen Partei, die sich am Ende des
ersten Jahrzehnts und einer Halbierung von Wahler- und Mitgliedschaft ein ,,Schluss
mit Basta® verordnete. Sehr fein umriss jetzt der neue Vorsitzende der SPD, Sigmar
Gabriel, ein politisches Meinungsbildungs-Verstindnis, das in vielfacher Hinsicht der
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vorgestellten volksbildnerischen Praxis verwandt ist: ,,Kein Gesprichpartner ist zu-
viel, keine Initiative zu klein, als das wir uns nicht mit ihr treffen sollten.“? Damit ist
von der politischen Bildungskultur auf ein Grundverstindnis verwiesen worden, das
der Autor und der Parteivorsitzende teilen: Die politische Bildung als Erziehung zur
Politik, gelehrt von Ernst-August Roloff in Géttingen:? ,,Um uns den Marxismus, die
Psychoanalyse und in der Folge die Frankfurter Schule zu erkliren, inszenierte er
(Roloff) eine fiktive Begegnung zwischen Sigmund Freud und Lenin und spielte bei-
de Rollen. Er war einer der besten Hochschullehrer, die ich kennen gelernt habe.“#

10. Das Agenda-Jahrfiinft 2000 — 2005
Betriebe in der Region und Arbeiten in der Nacht

Ab etwa 1999 wurden in der damaligen vhs des Landkreises Kassel mehrere Veran-
staltungsreihen etabliert, mit denen die kooperationsorientierten Einzelveranstaltun-
gen zu vorgegebenen gesellschaftspolitischen Anldssen (z. B. Europatag der Schulen)
abgel6st wurden. Die ,,Betriebe in der Region® wurden besucht, daneben das ,,Arbei-
ten in der Nacht* studiert, mit ,,Neue Heimat — fremde Kulturen® den Wanderungs-
bewegungen der Geschichte nachgegangen und schlieBlich die grof3e Schatzkiste der
nordhessischen Wilder mit einer gesellschaftskritischen und philologisch fragenden
Bedeutungsgeschichte gedffnet. Begleitet wurden diese Reihen von regelmifligen
Ausstellungen, die in engem thematischem Bezug standen, z. B. , Granit. Das Land
vor dem Winter. Waldviertel in Osterreich® als Partnerregion des Landkreises Kassel.

Betriebe in der Region wollte die vielfaltigen, tiefgreifenden Briiche am Arbeits-
markt und damit der Zukunft der Region durch eigene Eindriicke erfahrbar machen:
Branchen verschwinden (Besuch in der letzten Saline der Region, Géttingen), Firmen
werden zu Filialunternehmen von Weltkonzernen (aus Henschel & Sohn wurde die
Rheinstahl-Henschel AG, die ging iiber in die Thyssen Henschel Thyssen Rheinstahl,
wurde als ADTranz Anhidngsel der Automobilindustrie um derzeit im Weltkonzern
Bombardier Transportation weiter zu schmieden.

Die Menge der cinfachen industriellen Arbeitsplitze verschwand wie die lindli-
chen Industrien (Kiserei), und auf der anderen Seite, vor den Toren der groBen
Stadt, entstand mit der Solartechnik SMA Solartechnologie seit 1981 aus einem
Dreimann-Unternehmen binnen weniger Jahrzehnte ein weltmarktfithrendes Indust-
rieunternehmen mit 3.500 Beschiftigten. Wie sich wegen der Gesetze des Marktes
aber auch neben deren Regentschaft regionale Alternativen entwickelten, war beson-
derer Aufmerksamkeit wert: Die konventionellen Gromolketeien, die besucht wor-
den waren (Lindenberg in Kassel) brachen zusammen, und auf genossenschaftlicher
Basis entstand aus einer aufgegebenen Provinzmolkerei ein regional wie 6kologisch
orientierter Betrieb in Bauernhand neu (Uplinder Bauernmolkerei in Usseln).

Neben die unbestreitbare Strahlkraft einer Weltmarke (Nutella) der italienischen
Milliardédrsfamilie Ferrero in Stadtallendorf, derer illegaler Parteispenden sich die hes-
sische CDU in den 1980er Jahren erfreute, stellte die vhs die Apfelchampagner-Kelterei
eines jungen Landwirts oder die weltweit einmalige Cembalowerkstatt des Meisters
Ammer und die Neugriindung einer Waffenschmiede im Mirchendorf Breitenbach.



Das Stammpublikum dieser Reihe teilte die Erfahrung, dass man nach den Ein-
zelbesuchen in der Gesamtschau das Ganze dieses regionalen Volkswirtschaftens
wiirdigen misste, um den Erkenntnisgewinn der Entwicklungen und Niederginge,
der Ungleichzeitigkeiten und Neuanfinge auszuschépfen.

Die tief greifenden Verinderungen im Arbeiten und Produzieren eréffnen aber
jenseits der Branchenperspektiven mit dem Ansatz des ,,Arbeitens in der Nacht® auf-
regende soziale Perspektiven: Das Miillheizkraftwerk bei Nacht offenbarte sich als
technologie- und kapitalintensives 6ffentliches Unternehmen mit einem Fillhorn po-
litischer Themen: Die geringe Zahl der Arbeitskrifte und deren hohe Qualifizierung,
der Gelbe Sack und der Sondermiill, die Problematik der Immissionen und die viel-
filtigen Kostenstrome zwischen Markt, gesetzlichen Regularien und schliefllich Ge-
biihrenhaushalt fiir die Burger.

Der industrielle Brotchenbicker Kamps arbeitet nachts fiir die Filialen, die den
handwerklichen Bécker in der Stralle abgel6st haben. Sein Material fihrt in Kuhlket-
ten auf Europas Straen heran, und jede Handwerkskunst ist bedeutungslos fiir die-
ses ,,Brot des Bickers“. Wenige Wochen nach dem Besuch schloss die Filialbickerei;
heute wird alles im Stralenverkehrstakt aus Polen und Westfalen angeliefert. Das eu-
ropiische Fernstraennetz ist somit bei vielen gesellschaftspolitischen Themen ge-
wissermallen struktureller Subtext. Die HAFRABA, Autobahn Hamburg-Frankfurt-
Basel, wurde nicht nur mit ihrer Geschichte Thema det vhs, sondern auch das heuti-
ge Raststittenunternehmen LOMO, das sich durch sein Management nachts den in-
teressierten Besuchern vorstellte. Welche Arbeitsplitze entstanden auf und neben
den Straflen, um viele der oben vorgestellten Unternehmen nach heutiger Wirt-
schaftsweise zu ,,versorgen — oder zu entsorgen?

Ahnliche Erfahrungen sammelten die Nachtschiiler der vhs bei einem Frucht-
groBhandelsunternehmen, in dem neben der Fachkunde der Spezialisten EDV und
Logistik als herausragende Qualifikationsanforderungen der Arbeitenden hervor-
schienen.

Wer arbeitet zu welchen Bedingungen — nachts im StraBenbahndepot? Auslindi-
sche Studenten als Reinigungskrifte, die sich auf Abruf aus einem Interessentenpool
ihr Studium verdienen mussen. Und nachts im Briefzentrum gibt es, zum ganzen
Stolz des lokalen Managements, kaum noch verbeamtete Postler, sondern Frauen mit
Stundenvertrigen, teils auf telefonischer Abrufliste. Eine Diskussion iber die Ver-
einbarkeit von Familie und Betruf war da unausweichlich.

Die Nachtseite der Stadt und ihrer Stralen wie der gesellschaftlichen Umbriiche
offenbarte sich auch beim Besuch des Polizeiprisidiums, gefihrt vom Polizeiprasi-
denten Wilfried Henning persénlich. (Im Februar 2010 von Innenminister Bouffier
abgesetzt — dem Vernehmen nach gebe es in Nordhessen ,,zu viel Unruhe®, also Re-
glerungskritik.)

11. Migration ist immer und iiberall

Mit ,,Neue Heimat-fremde Kulturen® gingen wir den Erfahrungen des Lebens der
Fremden und des Lebens mit den Fremden nach. Migrationen und Minderheiten
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sollten in ihrer Geschichtlichkeit vorgestellt und die Begegnung mit diesen Gruppen
erméglicht werden. Zu den intellektuellen Bestandteilen traten kulturelle Beitrige wie
kulinarische Gentisse beim gemeinsamen Gesprach mit den Deutschen aus Russland
im Stadteilzentrum, den kurdischen Frauen im Dorfgemeinschaftshaus, den judi-
schen Einwanderern in der Synagoge, den Muslimen in ihrer Moschee und auf dem
Friedhof, den Neukasselern aus dem Mittelmeerraum und abschlieBend den Sieben-
biirger Sachsen und Banater Schwaben bei einer Lesung Richard Wagners. Auch hier
leitete das Bemithen um einen niederschwelligen Zugang zu nicht alltdglicher Erfah-
rung die Veranstaltungsidee. Als anstrengend fiir die Volksbildung wie die Kooperie-
renden vor Ort erwies sich jedoch das punktuelle Auftreten an einem Ort und das
Improvisieren hin zum gewiinschten methodischen Format. Ein Stammpublikum wie
bei den anderen Reihen bildete sich nicht heraus. Gleichwohl zeigten die Abende, wie
sehr sich bestimmte Milieus diesem Angebot 6ffneten um vom Vortrag und dem Ge-
sprich zu profitieren.

12. , Konnten sich Hénsel und Gretel heute noch im Wald verlaufen?“®

Dieser Untertitel einer Veranstaltung aus der Reinhardswaldreihe der vhs mit dem
pensionierten Forstmann Hermann Josef Rapp aus Veckerhagen wurde von der Zeit-
schrift STERN in ihrer Berichterstattung tber die deutschen Wilder aufgegriffen.
Ein Mal im Semester gehen wir in dieses grofie zusammenhingende Waldgebiet stid-
lich und nérdlich von Dornréschens Sababurg, um den Waldbildern und den Wald-
realititen bedeutungsgeschichtlich, sozialgeschichtlich, philologisch und durchaus
auch ideologiekritisch auf den Grund zu gehen. Forstmann Rapp, die Germanistin
Hildegard von Campe und der Autor suchen die Mythen des Waldes, zeigen die tran-
sitorischen Erlésungsorte der Mirchen, erschlieBen die pharmazeutische Bedeutung
von Heilpflanzen und die Aufladung der Projektionsfliche Natur in Literatur und I-
deologiegeschichte. Von den Grimmschen Mirchen — die Begrunder der Germanistik
sammelten schwerpunktmaBig in der Provinz Hessen-Cassels die miindlich tradierten
Stoffe — bis hin zu den Produktionen nationalsozialistischer Literatur® werden die
Bilder im Wald ,,geerdet® durch Rezeptions-, Sozial- und Kulturgeschichte.

Der Forster stellte mutmalliche Orte des nationalsozialistischen Muster-Romans
»Der Hochwald” vor, der Volksbildner trug pathosgeladene Jagdszenen auf Hirsch
und Weib vor, eingeordnet wurde das Werk in den zeitgendssischen Mythenkosmos,
um mit den Volkshochschilern Menschenbild, Gesellschaftsordnung und Gebrauch
wie Ubertragung des Naturmodelles auf eine sozialdarwinistische Auslesenation zu
erarbeiten. Das Angebot gelang ein Mal, — und misslang beim zweiten Versuch
grindlich. Was im Walde mit Ernsthaftigkeit in den Lernprozess hineingegeben wur-
de, um nach Bearbeitung unter herzhaftem Lachen ideologische Erbarmlichkeit attes-
tiert zu bekommen, wurde im stiddtischen Saale zum Desaster eines politisch korrek-
ten Verrisses in Sachen eines nicht zu ,,beschidigenden® Frauenbildes.

Die Reihe will die Gesellschaftlichkeit und je geschichtliche Bedeutung der Kul-
turlandschaft vor dem naturlandschaftlichen Sehnen der Stadt- und Gegenwartsfliich-
te erschlieBen. Weitere Aspekte waren der Wirtschaftsfaktor (,Vom Wald zum



Holz®), die neuen Bestattungsformen im ,,Friedwald® weit abseits der Gemeinden,
der Wald als literarische Biihne, etwa auch fiir die ,,Judenbuche®, und eben die Frage,
wie Kinder in ihren Epochen den Wald erfuhren und erlebten. Die Antworten aus
Sicht des pensionierten Forstmannes fiir das dritte Jahrtausend lauteten: Erstens ha-
ben Kinder wieder Angst vor dem Wald. Zweitens: Verlaufen wie Hinsel und Gretel
wirden sie sich nicht, weil sie ein Navigationsgerit dabei hitten.

Mit der kurzen Vorstellung der Waldreihe der politischen Bildung galt es, dem
tiefgreifenden Wandel der Industriegesellschaft eine andere Gegenwartserfahrung
hinzu zu gesellen, die in ihrer scheinbaren Ewigkeit und Ganzheit und Gesundheit
ideologisch als Katalysator gesellschaftlicher ,,Heilung® misszuverstehen oder zu
missbrauchen wire. Die je geschichtliche Natur wurde hierfiir hinter den nur schein-
bar ewig rauschenden Wildern sichtbar gemacht.”

13. Das Jahrfiinft der Vereinbarkeits-Suche?

In welchem Umfeld standen diese Reihen politischer Volksbildung? Waren es die
Jahre der intensiven Vereinbarkeitsdebatten — wie schon mit der Vereinbarkeit von
Familie und Beruf angesprochen, die zweifelsohne um den ersehnten Ausgleich von
Okologie und Okonomie zu erginzen wire: Arbeit und Umwelt! Oder auch des ,,A-
tomkompromisses“? Die Erginzung des Arbeitsmarktes um einen zweiten Arbeits-
markt der Hoffnung fir Individuen und Regionen?

Es war zweifellos das Suchen, wie der Ohnmacht der Globalisierung durch lokale
und regionale Initiativen gesteuert werden koénnte: Global denken — lokal handeln.
Im ersten Jahrzehnt forcierte sich der groBle Mitgliederschwund der Volksparteien,
wihrend diese in der Wahrnehmung des Volksbildners wesentliche kommunikative
und gestaltende Aufgaben in den Gemeinwesen aufgaben®, wie es Franz Walter
jungst beschrieb. Wer ringt denn noch um Entwiirfe von Lebenswelten in Politik und
Gesellschaft, wer ehrt damit den politischen Willen des Souverins?

14. Immer nur aufwérts — aus den Achtziger Jahren

Die individuellen fachgeschichtlichen Fundamente und Berufserfahrungen des be-
richtenden Erwachsenenbildners kénnen mit einigen Grundsteinen offengelegt wer-
den: 1986 Griindung des Instituts ,,Arbeiterkultur und Okologie® und Schriftleiter
von dessen Rundbrief ,,Griiner Weg 31a — Zur Ideen- und Sozialgeschichte der Na-
tur-, Heimat- und Naturschutzbewegungen®. Vierteljahrliche Bildungsveranstaltungen,
Tagungen und Veroffentlichungen wie: ,,Die grine Lust der roten Touristen®, ,,Wir
sind die grine Garde“ und ,,Politische Landschaft — die andere Sicht auf die politi-
sche Ordnung®®. Dieses ,,eco-Archiv hat seine Eigenstindigkeit aufgegeben und ist
2008/2009 vollstindig vom Atchiv der sozialen Demoktatie Ubetnommen worden.

Dieses Kapitel Berufsgeschichte gibt Zeugnis vom volksbildnerischen Anspruch
auf gesellschaftspolitische Teilhabe bei der Sicherung der nattrlichen Lebensgrundla-
gen und dariiber hinaus der aktivierenden Engagementférderung.

Thema | Praxis

155



Hessische Blatter 2 12010

156

Vom damaligen Landkreis-vhs-Leiter Johannes Haupt waren diese Angebote als
Bereicherung der Volkshochschularbeit erkannt worden und tber eine Kooperation
an diese angebunden worden.

Die politische Bildungsarbeit in der vhs begann im Jahr 2000 mit einem ,,Europa-
Camp der Jugend® im Wasserschloss Wilmersen, das anstelle der verregelten Hono-
ratiorenbesuche in europiischen Partnergemeinden Jugendliche aus sechs Nationen
gemeinsam mit den Schitzen an Fulda, Diemel und Weser bekannt machte.

Das wissenschaftliche Zeugnis in Erwachsenenbildung war vordem mit einer Ar-
beit zum ,,Beitrag der politischen Jugendbildung zur Uberwindung antidemokrati-
scher Strukturen in den Nachkriegsjahren® bei Arno Klénne und Dietfried Krause-
Vilmar erschrieben worden!®. Bei Hildegard Feidel-Mertz und Heide Andres-Miiller
waren zudem Lokalstudien in Forschungsprojekten zur Geschichte der Arbeiterju-
gendbewegung vorgelegt worden.

15. Schiilerbewegt — kommunalpolitisch verortet
Zwischen Willy Brandt und Franz-Josef Degenhardt

Dieses Vetlangen nach demokratischer Teilhaberschaft und der Anstiftung zu dersel-
ben wurde zweifellos in den siebziger Jahren in einem selbstverwalteten Jugendzent-
rum und dessen lokaler Jugendzeitschrift gelegt: Im Kampf fiir eine Integrierte Ge-
samtschule, der Etablierung eines Gemeindejugendringes und antifaschistischen Ak-
tionen gegen die volkischen Dichtertreffen im Anwesen Hans Grimms.

Diese politisch bewegten Jugendgruppen erarbeiteten sich ihre eigene Ge-
schichtssicht — personifiziert durch die Herren Oberstudientite, die in den fiinfziger
Jahren schlieBlich nicht ohne politische Not, sprich Berufsverbotes aus dem Arbeiter-
und Bauernstaat geflohen waren, und deren Lehren Ende der sechziger, Anfang der
siebziger Jahre endlich offen , fragwiirdig” geworden war. Es waren kidmpferische
Auseinandersetzungen auf einem Knaben- Elitegymnasium, an dem schlieBlich Leh-
rer auf Schiiler schossen: ,,Lehrer Schinke erzihlt gern Geschichten aus dem Kirieg,
und die Stunde ist dann bald zu Ende. Spiter wird er vom Dienst suspendiert, weil er
mit dem Schrotgewehr auf Schiler geschossen hat, die vor seinem Haus revolutioni-
re Lieder sangen.“!!

Das ist die personliche Seite der politischen Sozialisation, die es so leicht machte,
politisch anders sein zu wollen. Der Geist der Verstindigung und des Aufbruches der
Willy-Brandt-Ara wurde schlieBlich zum Nihrboden, der tiefe Verwurzelung wach-
sen lieB, aber auch dem sozialem Aufstieg férdernd gegentiber stand. Freiheitlich po-
sitionierte Vorbilder im politisch-sozialen Umfeld der Bewegungen begleiteten diesen
Prozess aus einer Zeit heraus, die mehr Demokratie ,,wagen® sollte, und Kalten Krie-
gern, die ,,Willy Brandt — an die Wand!“ skandierten.
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Mythen der Volkshochschule
Selbstbilder als Anspruch und [llusion

Fried Pefer Bourseaux

Zusammenfassung

Mpythen sind Geschichten, Bilder und Schlagworte, die Realitiiten ebenso abbilden wie sie
diese verfilschen oder verkliren. Mythen beruben auf Wahrnehmungs- und Denkschema-
ta zwischen (Halb-)Wahrbeiten und Fiktionen als Ausdruck der Anspriiche und Selbstbil-
der der Organisationen und ihrer Akteure. Sie spiegeln ibr Selbstverstindnis wider und
dienen ihnen als Orientierungshilfen und Handlungsmuster. ,Entmythologisierung® be-
deutet demgegeniiber eine durch Kritik, Transformation in Realitiiten und Neuschiopfun-
gen geleistete Reflexionsarbeit. Dieser permanente Dekonstruktionsprozgess ist erforderlich
fiir den Bestand und die Fortentwicklung jeder Organisation.

Aus der Vielzahl der Beispiele werden vier Mythen herausgegriffen und analysiert. Ihre
Dekonstruktion durch Offenlegung unvermeidbarer Diskrepanzen zwischen Anspruch
und Wirklichkeit ist eine Herausforderung fiir professionelles Handeln innerbalb der Or-
ganisation wie gegeniiber der Umwelt. Aber auch die existenziell notwendigen Diskrepan-
zen miissen einem stindigen Prozess der (Selbst-)Kritik und Korrektur unterworfen sein.
Der optimistische Ausblick liegt in der Erwartung einer qualitativ hiherwertigen Weiter-
entwicklung der vhs als Organisationsgefiige wie als pidagogisches Medium.

I. Einige Voraussetzungen

Mythen sind etwas Schones. Sie vermitteln Gewissheit in einer ungewissen Welt. Und
wenn man sie nicht stindig hinterfragen muss, bescheren sie Selbstsicherheit; dann kann
man unbeschen an sie glauben und entsprechend handeln. Dabei darf man sie nicht ver-
wechseln mit Irrtiimern, Tllusionen oder Legenden. Sie haben durchaus reale Grundlagen
und missen als spezifische Rationalititsform (Zech 1999, S. 231 f.) ernst genommen wet-
den. Fur komplexe Organisationen mit einem hohen Anteil an relativ selbstindig agieren-
den hauptamtlichen Mitarbeitenden mit umfassenden und anspruchsvollen Anforderun-
gen an intellektuell-kreative Arbeit ist die Vielfalt unterschiedlicher Perspektiven und Inte-
ressen charakteristisch. Solche Einrichtungen entwickeln notwendigerweise differenzierte
Inhalte und Ausdrucksformen eines eigenen Selbstverstindnisses. Sie bilden ein ,,System



aufeinander bezogener und sich komplementir erginzender Selbstbeschreibungen® zur
Herausbildung eigener Identitdt (Schiffter 2003, S. 168). Mythen besitzen in diesem Zu-
sammenhang eine systemstabilisierende Funktion und iiben mitunter eine starke Wirkung
nach innen aus. Organisationen streben ndmlich grundsitzlich nach Selbsterhalt und
Selbstbestitigung; sie sind generell strukturkonservativ (Zech 1999, S. 238). Dies gilt na-
tirlich auch fir ihre Selbstbilder. Sie kénnen der systemimmanenten Differenz von Bin-
nen- und AuBlenwahrnehmung ebenso wie von Selbstverstindnis und Fremdverstindnis
(System — Umwelt — Differenz) nicht entkommen.

Organisationsmythen sind Ausdrucksformen un(auf)geklirter Widerspriiche in
der Struktur von Organisationen, sozusagen ,,Erklirungsbriicken tber ungeklirte
Bruche” (Zech 1999, S. 243). Sie schaffen scheinbare Gewissheiten in einer existen-
ziellen Selbstverstindigung — scheinbar deshalb, weil ihre Beschreibungen und Be-
hauptungen hiufig unzureichend empirisch belegt und kaum bewusst reflektiert sind.
In ihrer identittsstiftenden Funktion dienen sie aber der Ein- und Abgrenzung, der
Reduktion von Komplexitit und Integration im jeweiligen System. Sie verschaffen
den Akteuren notwendige Orientierung; sie dienen der hauptamtlichen Mitarbeiter-
schaft als Stiitze der Selbstvergewisserung, der Selbstgewissheit. Damit haben sie
auch eine legitimatorische Funktion nach innen wie au3en. So bilden sie Grundlagen
fiir gemeinsames Handeln.

Dabei kommt es hiufig zu Verwischungen zwischen (Selbst-)Anspriichen und
(Selbst-)Bildern mit zufillig wahrgenommenen Realititen, die verallgemeinert wer-
den. Institutionen schreiben sich selbst ihre fiktionalen Bilder als gelebte Realititen
zu. Derartige Etikettierungen schaffen zum Teil erst die Realitit, auf die sie sich be-
ziechen (Douglas 1991, S. 164). Die Diskrepanzen werden dagegen nicht wahrge-
nommen oder negiert!. Werden diese zu grof3, dann schligt die eigentliche Rationali-
titsfunktion um ins Gegenteil: Mit der Verabsolutierung eines Wahrheitsanspruchs
findet ein Abschottungsprozess gegentiber rationaler Kritik statt?. Mythen werden zu
Dogmen, blockieren dann notwendige Entwicklungen und lassen die Organisation
erstarren. Sie werden im Sinne des Systems kontraproduktiv.

Organisationen streben zudem nach optimaler Reprisentanz gegeniiber der Au-
Benwelt. Insofern unterstiitzen Mythen die fur die jeweilige Organisation charakteris-
tische Inszenierung 6ffentlicher Selbstdarstellung (Schiffter 2003, S. 181). Sie leisten
einen wichtigen Beitrag zur institutionellen Profilierung, zur Image-Prigung. Zugleich
»schitzen® sie die Organisation vor der Aufdeckung innerer Schwachstellen und
moglicher Uberforderung durch ,unpassende” Erwartungen und Anspriiche der
Umwelt. Schon deswegen werden Mythen gerne ,,gepflegt®.

Die im Folgenden dargestellten Mythen sind eine Auswahl und besitzen lediglich
exemplarischen Charakter. Sie sollen in ihrer zugespitzten Darstellung zu einem
(selbst-)kritischen Diskurs beitragen.

Il. Mythos 1: Ganzheitlichkeit

Die Ganzheitlichkeit des Menschenbildes und Bildungsbegriffs ist ein Kernelement
des erwachsenenpidagogischen Selbstanspruchs. Dieser grindet auf dem Fundament
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eines Uber die Aufklirung bis in die Antike zuriickgreifenden Verstindnisses der
Einheit von Kérper, Geist, Hand und Seele. In der nicht zufillig parallel mit der Ent-
stehung der Volkshochschulbewegung sich entwickelnden Reformpidagogik um die
Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert (mit Ruckgriff auf Pestalozzi) besitzt dieses
Verstindnis bis heute einen zentralen Stellenwert, welcher sich auch prigend auf das
Selbstverstindnis der Volkshochschulen ausgewirkt hat. In der seit Mitte der Sechzi-
ger Jahre des 20. Jahrhunderts einsetzenden Rezeption soziologischer und psycholo-
gischer Theoreme (insbesondere der Gruppendynamik) sowie der vom Erfahrungs-
ansatz und der Lebensweltorientierung gepragten neueren Didaktik seit Mitte der
Siebziger Jahre erlangte das Prinzip der Ganzheitlichkeit auch in der Erwachsenen-
bildung wieder zusitzliche Bedeutung, die heutzutage durch die Erkenntnisse der
neurowissenschaftlichen Forschung weiter an Gewicht gewonnen hat.

Gelebte Ganzheitlichkeit in der Volkshochschule realisiert sich dabei auf drei
Ebenen:

Auf der Makro-Ebene: im Spektrum des Programmangebots und offentlichen Auftretens
der Einrichtung

Volkshochschulprogramme beinhalten in der Regel ein sehr breites Spektrum von
Themenbereichen, welche die geforderte Ganzheit inhaltlich weitgehend abzudecken
versuchen. In der Praxis sind die Gewichtungen der jeweiligen Programmanteile
durchaus different; sie werden zumeist durch die tatsichliche Teilnehmernachfrage
und durch politische und/oder 6konomische Vorgaben bzw. Erwigungen bestimmt.
Demzufolge verschwinden mitunter ganze Teilbereiche, z. B. in der Allgemeinbil-
dung (in der z. B. wirtschaftliche und naturwissenschaftliche Themen deutlich unter-
reprasentiert sind), oder es wird in bestimmten Programmsegmenten nur ein stark
eingeschrinktes Themenspektrum angeboten (z. B. in beruflichen Bildung tGberwie-
gend EDV-Kurse).

Ein ganzheitliches Bild des Programmangebots entsteht normalerweise auch nicht
durch eine formale Gliederung nach pauschalen, tiberwiegend an wissenschaftlichen
Fachdisziplinen orientierten, Fachbereichszuordnungen. Dieses traditionelle Gliede-
rungsprinzip — eine Widerspiegelung des am klassischen akademischen Bildungsver-
stindnis (Bildungskanon) orientierten Programm-Aufbaus der Volkshochschulen —
erschwert vernetztes Denken und projektorientierte Planung innerhalb der eigenen
Organisation. Dieses Sparten-Denken kann dann bestenfalls nachtriglich durch zu-
sitzlich installierte Querverweise und Doppelausschreibungen im Programmbheft be-
dingt miteinander verbunden werden. Interdisziplinire Veranstaltungsangebote fin-
den sich meistens nur bei themenspezifischen Projekten und Schwerpunktreihen. So
werden Synergieeffekte verschenkt und Modernisierungsprozesse gebremst3.

Eine themen- bzw. problembezogene Verbindung und Wahrnehmung von ver-
schiedenen Programmangeboten wird auch aus der Sicht der Teilnehmenden recht
selten hergestellt. Ein systematischer Transfer, z. B. vom Sprach- in den Linderkun-
debereich, von diesem in den Geschichts- oder Politikbereich, oder vom praxisorien-
tierten Gesundheits- in den theoricorientierten Allgemeinbildungsbereich (medizini-



sche oder gesundheitspolitische Themen) findet zumeist nicht statt. Weder fillen die
Aquarellmaler/innen die epochengerechten Kunstgeschichtsseminare (und umge-
kehrt), noch besuchen alle Studienfahrtteilnehmenden die dazu passenden Vorberei-
tungsvortrige. Das Teilnahmeverhalten ist und bleibt so selektiv wie die Ausschrei-
bung des Programmangebots selbst. Vom angestrebten Ganzheits-Ideal eines ,,Cross-
over“-Verhaltens ist die Mehrzahl der Teilnehmenden immer noch weit entfernt.

Auf der Mikro-Ebene: im Spektrum des konkreten Veranstaltungsgeschehens, in der
Kommunikation von Teilnehmenden und Lebrenden zwischen- und untereinander

,»Eine subjektbezogene ganzheitliche Bildungsarbeit ist nur am Fall herzustellen. (...)
Nur im lernenden Subjekt selbst fallen die unterschiedlichen ,Felder’ gesellschaftli-
cher Realitit zusammen.* (Nuissl 2007, S. 70 £.) Nun sind aber die einzelnen Unter-
richtsveranstaltungen in den Volkshochschulprogrammen in der Regel ausgerichtet
an fachlichen Teildisziplinen und haben selten eine interdisziplinire Perspektive im
Blick. Die didaktischen Konzepte sind tiberwiegend begrenzt fach- und themenbezo-
gen. Entspannungs-, Tanz- und Kochkurse verbunden mit historischen, kultursozio-
logischen, philosophischen und asthetischen Unterrichtselementen sind wohl die ab-
solute Ausnahme. Dies resultiert zum einen aus der vorwiegend engen Fachqualifizie-
rung der Dozentenschaft, dem in der Mehrzahl — zumal wenn ein padagogischer
und/oder geisteswissenschaftlicher Hintergrund fehlt — ein ganzheitlicher Horizont
cher fern liegt. Es liegt zum anderen aber auch an einer unterentwickelten Bewusst-
seinslage bzw. Nachfrage von der Seite der Teilnehmerschaft.

Unterentwickelt ist die Didaktik nicht allein in inhaltlicher Hinsicht: Ganzheitli-
ches Denken besitzt auch eine methodische Dimension: Es vetlangt in der Unter-
richtskonzeption und -gestaltung die Berticksichtigung der physischen wie psychi-
schen Lernbedingungen der Teilnehmenden, der reflektiven (Selbst-) Steuerung unter
den Bedingungen gruppendynamischer Prozesse, beeinflusst von dufleren Rahmen-
bedingungen (z. B. von der Sitzordnung im Raum und der Pausenplanung). Bewe-
gungstibungen und Stationenlernen in einem Sprachkurs beispielsweise lassen sich
nur schwer realisieren in einem mit Mobiliar voll gestellten Klassenzimmer.
Ganzheitliches Lernen im konkreten Unterrichtsprozess kann nun mal nur gelingen,
wenn dieser dafiir die geeigneten inneren und dulleren Bedingungen vorfindet.

Auf der organisationalen Ebene: im Spektrum der Umwelt-Gestaltung, d. h. der Herstel-
lung von passenden Rahmenbedingungen fiir gelingendes Lernen

Damit sind auch die organisationalen Rahmenbedingungen angesprochen, soweit sie
in den Verantwortungs- und Gestaltungsbereich der Planenden fallen. Die Entschei-
dung tiber Zeitstrukturen, Veranstaltungsformen, Raumauswahl und -gestaltung spie-
len eine nicht weniger wichtige Rolle wie die Auswahl der Themen und Inhalte. Eine
Veranstaltungsform, welche ausschlieSlich auf eine invariable Sitzposition der Teil-
nehmenden in einem Non-Stop-Programm von 120 Minuten mit fast ausschlieSlicher
Frontalperspektive und Einbahnkommunikation setzt, bewirkt vielleicht selektiv-
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konsumtives, aber gewiss kein ganzheitliches Lernen. Ein solches wird erst ermég-
licht, wenn Gestaltungsfaktoren wie Variabilitit der Positionierung und Bewegungs-
anlisse, Wirme, Luft und Licht, Farb- und Formaisthetik (sowie Catering) mit be-
ricksichtigt werden. Es geht dabei auch um den Raum als padagogische Dimension,
um die bewusste Gestaltung von Raumanmutung und Unterrichtsatmosphire.

Nicht zuletzt bedeutet ganzheitliches Denken auch die Berticksichtigung spezifi-
scher Bediirfnisse und Lernbedingungen von Teilnehmenden mit physischen Handi-
caps (dltere Menschen und Behinderte) oder geistig-psychischen Barrieren (z. B. kul-
turelle, mentale oder sprachliche Differenzen; den Gender-Aspekt nicht zu verges-
senl).

Die Differenz zwischen Ganzheitlichkeits-Anspruch und gesellschaftlicher Reali-
tit ist natlrlich kein spezifisches Problem der Volkshochschulen. Es spiegelt sich
vielmehr in der (Weiter-)Bildungspolitik generell: Allgemeine, politische und berufli-
che Weiterbildung, wissenschaftliche und ,,Laien“bildung (W. Flitner), 6ffentliche
und privat strukturierte Bildungsangebote — alle sind sie in mehr oder weniger von-
einander abgegrenzten Sektoren aufgestellt mit unterschiedlichen Verantwortlichkei-
ten und Zustidndigkeiten, die sich in der Praxis keineswegs komplementir zuarbei-
ten.* Und die Probleme interdisziplindrer Forschung und Lehre, insbesondere an den
Hochschulen, sprechen angesichts weiter wachsender Spezialisierung in den Wissen-
schaften fiir sich. Die Falle allein erzeugt eben noch keine Ganzheitlichkeit.

IIl. Mythos 2: Teilnehmerorientierung

Die Teilnehmerorientierung hat als Leitbegriff eines modernen didaktischen wie 6-
konomischen Konzepts in der Erwachsenenbildung seit Mitte der Sechziger Jahre
Einzug gehalten, stammt aber im Grunde (ohne diese Begrifflichkeit) schon aus der
Auseinandersetzung zu Beginn des letzten Jahrhunderts um die ,,Extensive Volksbil-
dung“ und die Positionierung der ,,Neuen Richtung® in der Weimarer Zeit. Es ging
immer um die Grundsatzfrage, fiir wen Volkshochschule da ist und wie der anvisierte
Teilnehmerkreis durch sie erreichbar ist. Eigentlich zur bildungspolitischen und di-
daktischen Orientierung gedacht, ist der Begriff der Teilnehmerorientierung dann seit
den Neunziger Jahren zunehmend zur ,, Kundenorientierung® mutiert und hat damit
eine dominant 6konomische Betrachtungsperspektive angenommen. Der Begriff der
,» Teilnehmerorientierung®™ wird aber auch in der andragogischen Betrachtungsweise
unterschiedlich akzentuiert, wobei man als Gibereinstimmende didaktische Grundlage
von einem Verstindnis ausgehen kann, nach dem die ,,Bediirfnisse und Interessen
der Lernenden zum zentralen Bezugspunkt der Organisation, der Auswahl von Inhal-
ten und der Zielsetzung genommen werden. Sie formulieren und akzentuieren einen
Anspruch in Richtung ,Selbstverwirklichung’.s

Es gibt nun eine Reihe von Aspekten sowohl auf der makro- wie der mikrodidak-
tischen Ebene, welche schon die Frage aufwerfen, ob und wie Volkshochschulen tat-
sichlich teilnehmerorientiert denken und arbeiten:
* Die soziale Erreichbarkeit der Teilnehmerorientierung ist — wie im gesamten

deutschen Bildungssystem — trotz des ,,Volks“-Anspruchs der Volkshochschulen



bekanntlich beschrinkt. Sie bleiben nach wie vor ein iiberwiegend weibliches Mit-
telschichtsphdnomen. Trotz aller Bemithungen es bislang nur bedingt gelungen,
die sozialen und geschlechtsspezifischen Zugangsbarrieren aufzubrechen. Die
Volkshochschule etreicht das ,,Volk® in seiner Gesamtheit eben nicht.

Der Teilnehmer-Begriff (auch in seiner oben erwihnten 6konomischen Variante)
ist hochst unspezifisch. ,,Den® oder ,,die“ Teilnehmer/in gibt es ja bekanntlich
nicht, doch wird dies nach wie vor suggeriert bzw. werden die Differenzen so-
wohl in der Planung wie in der didaktischen Ausgestaltung weitgehend ignoriert.
Mit Angeboten fir bestimmte ,,Zielgruppen wurde seit den 60er Jahren zwar
versucht, eine gewisse Differenzierung in die Programmstruktur hineinzuweben,
doch bleibt auch dieser Zielgruppen-Begtiff in seiner Definition und Zuordnung
eher vage (,,Angestellte, Frauen, Kinder und Migranten®) und ist bei genauer Be-
trachtung in der jeweiligen Binnenstruktur der anvisierten Gruppe wieder genau-
so unspezifisch wie der Teilnehmer-Begriff in seiner Gesamtheit. Eine auf den
Erkenntnissen der Sozialpsychologie und der Milieuforschung basierende Pro-
grammplanung, Unterrichtsdidaktik und Kommunikationspolitik sind selten.
Sowohl in der pidagogischen Austichtung (Leht-/Lernformen) wie im Marketing
(Produktdistribution und -kommunikation) ist der Auftritt der Volkshochschulen
weitgehend milieuspezifisch unreflektiert und unsystematisch. Wenn aber den
konkreten Unterrichtsangeboten keine — insbesondere empirisch gestiitzten — so-
ziologischen und pidagogischen Analysen und Teilnehmerprofile zugrunde liegen
(die beispielsweise spezifische Bedingungen von Kompetenzen und Lernver-
stindnissen, Lerngewohnheiten und -abldufen beriicksichtigen), dann kann man
wohl kaum von einer fundierten spezifischen Teilnehmer-Orientierung sprechen.
Unterricht in der Volkshochschule ist — allen didaktischen Erérterungen der letz-
ten 40 Jahre zum Trotz — nach wie vor in tUberwiegendem Maf3 frontal- und damit
dozentenorientiert. Die Kommunikation wird (analog der vorherrschenden schul-
padagogischen Praxis) weitethin einbahnstraBenmiBig gesteuert (,,Dozent/in
fragt — Teilnehmer/in antwortet), Vortrag, Lehrbuch und ,,ganz modern® die
Ppt-Prisentation bestimmen weitgehend den Unterrichtsablauf. Kollektive Lern-
formen kommen allenfalls mal als kurze (hdufig unstrukturierte) Arbeitsgruppen-
phasen vor, individuelle Selbstlernelemente reduzieren sich auf (fremdbestimmte)
Hausaufgaben. ,,Selbstgesteuertes Lernen® innerhalb der Volkshochschule bleibt
ein Schlagwort.

Allen theoretischen Bekenntnissen zum Trotz sind Volkshochschulen in ihrer
,Produktplanung und -gestaltung nach wie vor eher angebots- als nachfrageorien-
tiert ausgerichtet. Volkshochschulveranstaltungen werden tberwiegend ,,von
oben®, d. h. von mehr oder weniger professionellen Planern/Planerinnen konzi-
piert und organisiert, um dann anschlieBend ,,verkauft” zu werden. Natiirlich
spielt dabei die Uberlegung der vermuteten Nachfrage auch eine zentrale Rolle, ist
aber nicht der wesentliche Entscheidungsfaktor — und kann dies aus spezifischen
bildungspolitischen wie padagogischen Erwigungen heraus auch nicht ausnahms-
los sein. Programmplanung als Produktentwicklung in der Volkshochschule er-
folgt — sofern nicht inzwischen 6konomische Kriterien ohnehin die Oberhand
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gewonnen haben — immer noch vorwiegend aus der Einschitzung gesellschaftli-
cher Bedarfe heraus, weniger nach individuellen Bedirfnissen der Adressaten. Im
Bewusstsein der Planenden bedeutet Nachdenken iiber die Teilnehmer/innen
dann meist nur die Sehnsucht nach einer méglichst hohen Zahl an Anmeldungen.

= Die Professionalisierung der Volkshochschulplanung seit den 70er Jahren hat ne-
ben allen Vorziigen auch den organisationssoziologischen Nachteil mit sich ge-
bracht, dass der grundsitzliche Denkansatz in der alltdglichen Arbeit nicht von
der ,,Lernenden-“ oder ,,Kundenperspektive® ausgeht, sondern von der Organisa-
tionsperspektive und vom personlichen Interessen- und Wahrnehmungsprofil des
hauptamtlich planenden Personals. Die Teilnehmenden bilden die Objekte, nicht
die Subjekte organisationalen Handelns. Zwischen der milieuspezifischen und
bildungssoziologischer Prigung der Planenden und dem der erreichten bzw. et-
reichbaren Adressatenkreise durfte dabei durchaus ein signifikanter Zusammen-
hang bestehen.”

= Eine Mitwirkung von Teilnehmenden an der Programmplanung oder auch an der
Unterrichtsgestaltung gibt es in der Regel nicht. Dies bleibt den ,,Profis* vorbe-
halten. Ansitze mit der Bildung von ,,Horerriten® in der Weimarer Zeit wie auch
heute immer wieder einmal versuchte Anliufe zur Teilnehmermitbestimmung
(;,Programmrite®, ,,Runder Tisch®) sind Ausnahmen. Sie sind zumeist in den An-
fingen stecken geblieben oder nach gewisser Zeit wieder in der Versenkung ver-
schwunden. An der konkreten Programmplanung waren die Teilnehmenden oh-
nehin meist nicht wirklich beteiligt. Naturlich gibt es die Méglichkeit der Bediirf-
nisanmeldung gegentiber der Volkshochschule, jedoch haben sich beispielsweise
schriftliche Teilnehmerumfragen erfahrungsgemil3 als wenig aussagekriftig und
fir die Planungspraxis kaum belastbar erwiesen. Bei einigen Zielgruppen-Mo-
dellen (z. B. Frauen-, Senioren- und Allgemeinbildungsakademien) gibt es zwar
einen gewissen inhaltlichen Planungseinfluss, doch dies beriithrt nur kleine Son-
dersegmente, nicht das Gros des Volkshochschulangebots.

Die Teilnehmerorientierung als ein Schlusselbegriff in der Praxis der Erwachsenen-
bildung ist hier zwar akzeptiert und verbreitet, aber bei den Akteuren in der Regel nur
diffus begriindet. Im Wesentlichen wird er methodisch und nicht theoretisch ver-
standen. Er zielt in erster Linie auf flexible ,,Handlungsstrategien in Abhingigkeit
vom jeweiligen Handlungskontext™8, seien diese eher mikrodidaktischer oder gar
marketingorientierter Natur.

Es ist aber gar keine Frage: Hinter die Teilnehmerorientierung kann heute keine
pidagogische Institution zuriickfallen. Im besonderen Charakter der Volkshochschu-
le, deren Existenzgrundlage und Wirksamkeit auf der freien bzw. freiwilligen Nach-
frage und Teilnahme beruht, ist diese wesentlich. In der ,,radikalen® Variante einer
konstruktivistisch begriindeten ,,Ermdglichungsdidaktik” (vgl. Arnold/Gémez Tutor
2007 und Arnold/Pitzold 2008) wird das Prinzip det Selbststeuerung der Letnenden
sogar absolut gesetzt. Alles Denken und Handeln wird sich letztendlich an der Teil-
nehmerorientierung ausrichten missen. Denn wenn sie den Menschen keinen kogni-



tiven wie affektiven ,,Zugewinn® bringen wiirde, dann hitte die Institution ihren Sinn
und Zweck nicht erfillt. Und sie hitte zudem ein leeres Haus.

IV. Mythos 3: Flachendeckung

Wahrscheinlich gibt es nur wenige Regionen in Deutschland, in denen die Einrich-
tung einer Volkshochschule — sei es als eigenstindige Einrichtung, sei es in Form ei-
ner AuBlenstelle — nicht vorzufinden ist. Knapp 1.000 Volkshochschulen mit rund
3.500 AuBlen- und Zweigstellen sind es bundesweit. Dies ist das Ergebnis einer bis
heute nicht abgeschlossenen Entwicklung, die in der zweiten Hilfte des letzten Jahr-
hunderts begonnen hat.?

Doch was sagt diese scheinbar universelle Existenz aus tiber die reale Prisenz? Ist
damit tatsidchlich eine breite und uneingeschrinkte Zuginglichkeit zum gesamten
Spektrum des |, klassischen® VHS-Angebots gewihrleistet? Was sagt die nominelle
Existenz aus iber die rechtlichen, organisatorischen Strukturen und Rahmenbedin-
gungen, erst recht tiber die fachliche und pidagogische Qualititr Sind die Programm-
strukturen quantitativ wie qualitativ iberhaupt vergleichbar? Allein im Grofiraum
Mittlerer Neckar reicht die Spannweite von der VHS Stuttgart (596.000 Einwohner,
153.000 UE, 58 hauptamtliche Mitarbeiterstellen) bis zur VHS Schlierbach (3.700
Einwohner, 379 UE, 0,18 hauptamtliche Mitarbeiterstelle) (Volkshochschulverband
Baden-Wiirttemberg 2009). Die meisten AuBenstellen werden ehrenamtlich gefithrt
und bieten in der Regel ein reduziertes Programmangebot. Der Grad der inhaltlichen
Anbindung und organisatorischen Steuerung ist sehr unterschiedlich; Professionali-
sierungsgrad und Leistungsfihigkeit stehen immer in der Gefahr, in gegensitzliche
Richtungen zu divergieren.

Verfiigen die Volkshochschulen tatsichlich iiber eine einheitliche Corporate Iden-
tity? Wie ausgeprigt ist der Blick tber den eigenen Tellerrand, d. h. die zustindige
Kommune bzw. das eigene Einzugsgebiet, hinaus? Volkshochschulen sind nicht zu-
letzt infolge ihrer Trigerstruktur weitgehend der lokalen Binnenperspektive verhaftet.
Das (Selbst-)Bewusstsein, als ,,LLokalmatadoren® ihr eigenes kleines ,,Konigreich® zu
»regieren® ist bei vielen VHS-Leitungen durchaus ausgeprigt — auch wenn sie dies
nicht immer bewusst ausleben. Zu den Nachbareinrichtungen hilt man vielfach
freundliche Distanz, eine kollegiale Unverbindlichkeit, die zumeist von Desinteresse,
gelegentlich aber auch durch Konkurrenzingste geprigt ist. Das Bewusstsein der Zu-
sammengehorigkeit, der Notwendigkeit eines im Erscheinungsbild einheitlichen und
inhaltlich geschlossenen (iberortlichen) Auftretens, das Gefthl der (Mit-) Verant-
wortlichkeit fur die Institution ,,Volkshochschule® an sich — all dies ist sehr unter-
schiedlich ausgeprigt und mit einer gewaltigen Spannweite behaftet, in der Praxis
mehr noch wie im theoretischen Selbstanspruch.

Nimmt man zur Feststellung des Integrationsgrads allein den Indikator der pet-
sonellen Teilnahme an regionalen wie zentralen Veranstaltungen des Landesverbands,
dann ist das Ergebnis ziemlich erniichternd: In Baden-Wiirttemberg weisen von 174
Volkshochschulen nur rund 50 bis 60 Einrichtungen eine einigermallen regelmiBige
Beteiligung am Verbandsgeschehen auf, die Mehrzahl von ihnen (aber keineswegs al-
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le) in aktiven Funktionen (z. B. regelmiBlige Mitarbeit in Arbeitsgruppen und Gre-
mien). Finige weitere beteiligen sich zumindest sporadisch. Und der Rest? Das sind
weit Gber 100 Einrichtungen, von denen man wenig oder gar nichts sicht und hort.
Bei einigen von ihnen ist noch nicht einmal der Name der Leitung bekannt. Das ist
tbrigens keineswegs ein ausschlieBlich durch die Organisationsgréfle bedingtes Prob-
lem — ,,Outcasts* gibt es ebenso wie engagierte Mitstreiter/innen in allen GroBen-
klassen.

Wenn also von Flichendeckung die Rede ist, dann ist das die euphemistische
Vernebelung der enorm ausgeprigten Varietit und Differenz von Volkshochschulen
in ihrer Gesamtheit, die keineswegs — wie der Begriff suggeriert — eine iiberall und je-
derzeit gleiche Teilhabe-Chance der Menschen zu vergleichbaren Rahmenbedingun-
gen und Qualititsstandards garantiert.

Wir haben es demnach bei der Flichendeckung mit einem Mythos zu tun, dessen
Funktion dennoch eine positive ist: Er formuliert einen Anspruch, der seit jeher zu
den Grindungspostulaten der Erwachsenenbildung gehort hat, nimlich (Weiter-) Bil-
dungsméglichkeiten tberall fiir alle anbieten zu wollen. Er ist Ausdruck eines der
Volkshochschulidee inhidrenten sozialen Gleichheitsanspruchs. Dessen Realisierung
ist abhidngig von Bedingungen und Strategien, an denen die Volkshochschulen von
jeher arbeiten (auch wenn sie nicht in jedem Fall von ihnen beeinflussbar sind). Ent-
scheidendes Erfolgskriterium diirfte dabei die rdumliche Erreichbarkeit fiir die Men-
schen sein!?, die Gewihtleistung eines einigermallen umfassenden und differenzier-
ten Programmangebots (was héufig nur in Kooperationsverbiinden méglich ist) so-
wie anndhernd gleiche Qualitdtsstandards.

Dieser Anspruch ist natiirlich den meisten Volkshochschulen in der Theorie sehr
wohl bewusst. In der Distributionsplanung steht — zumal in Einrichtungen mit ortlich
stark zersplitterten Raumkapazititen — das Kriterium der teilnehmerfreundlichen Zu-
ginglichkeit (wozu neben den Aspekten der zentralen Lage, der OPNV-Anbindung,
der Parkmdoglichkeiten auch die Auffindbarkeit durch beschilderte Wegweisung geho-
ren) selbstverstindlich an vorderster Stelle. Auch sind struktur- und kommunalpoliti-
sche Grundiibetlegungen durchaus maBigeblich (orts-/stadtteilbezogene Versorgung,
Einbeziehung kleinerer oder randstindiger Gemeinden). Aber in vielen Fillen verfugt
die jeweilige Volkshochschule iber zu wenige Entscheidungsoptionen, weil die ent-
sprechenden Kapazititen (z. B. fiir die geplante Veranstaltung geeignete Raumlichkei-
ten, organisatorische oder personelle Ressourcen) schlichtweg fehlen oder weil die
Erwartung der erforderlichen Kundenakzeptanz zu niedrig ist.

Die — wenn auch unvollkommene — Omniprisenz der Volkshochschulen ist
grundsitzlich betrachtet zweifelsohne eine strategische Stirke mit hohem Entwick-
lungspotenzial. Gegentiber allen anderen Weiterbildungseinrichtungen stellt es ein
wesentliches Alleinstellungsmerkmal dar, das insbesondere auch gegentiber den poli-
tischen Entscheidungstrigern ein nicht zu unterschitzendes Gewicht einnimmt. Aber
Omniprisenz ist nicht alles. Wirkliche Stirke kann daraus erst erwachsen, wenn sich
iberall effektiv arbeitende und eng miteinander kooperierende Einrichtungen in ei-
nem geschlossen auftretenden und schlagkriftigen Landesverband zusammenfinden.
Es kommt also darauf an, die vorhandenen Moglichkeiten konstruktiv zu nutzen.



V. Mythos 4: Vernetzung

Unter dem Begriff der Vernetzung werden in Volkshochschulen duBerst verschie-
denartige Aullenbezichungen verstanden, wobei diese zudem hiufig auf unterschied-
lichen Ebenen operieren. Die Absprachen zwischen einzelnen Fachbereichen einer
groBBen Volkshochschule, die Mitarbeit in einem Arbeitskreis des Landesverbands, die
Zusammenarbeit mit anderen Fachimtern innerhalb einer stidtischen Verwaltung,
die Beteiligung an einem Veranstaltungs-Projekt oder die Mitgliedschaft in einem Pla-
nungsverbund — alles lduft unter dem selben Schlagwort.

Zusammenschliisse von Volkshochschulen als gleichberechtigten Partnern sind
historisch zunichst nur auf der Verbandsebene gedacht worden. Bezeichnenderweise
kamen diese immer erst recht spdt zum Tragen; die féderalen Strukturen in der Bun-
desrepublik taten dann ein Ubriges zur Zersplitterung der Weiterbildungslandschaft!!.
So tun sich alle Landesverbinde wie auch sein bundesweiter Dachverband (dvv) bis
heute schwer, nach auflen ein einheitliches Bild und geschlossenes Auftreten zu ge-
wihrleisten. Und nach innen ist der Vernetzungsgedanke erst in den letzten zehn Jah-
ren wirklich virulent geworden. Vereinzelte Ideen eines ,, Konzernverstindnisses® (z.
B. im Volkshochschulverband Baden-Wiirttemberg) sind jedoch bislang ziemlich
wirkungslos geblieben. In den K&pfen auch des hauptamtlichen Personals spielt die
Verbandsstruktur immer noch eine eher untergeordnete Rolle.

In den meisten Fillen geht es aber auch gar nicht um ausgebaute Netzwerke im
eigentlichen Sinne, sondern lediglich um kurzzeitige und funktional eng umgrenzte
Kooperationen (die nattrlich Kernelemente einer Vernetzung und Potenziale zu de-
ren Netzwerk- Ausbau enthalten). Der inflationdre Gebrauch des Netzwerk- Begriffs
wirkt dabei wie eine offenbar konsensuale Modeerscheinung, um die ,,Anschlussfa-
higkeit an aktuelle Entwicklungstendenzen in den organisierten Zusammenhingen
der modernen Gesellschaft zu signalisieren (Gnahs/Dollhausen 2006, S. 3). Im Be-
wusstsein der Planenden sind die Volkshochschulen weitaus ,,vernetzter* als sie es in
Wirklichkeit sind.

Die vorhandene Begriffsunschirfe ist dabei nur Ausdruck einer verbreiteten Un-
klarheit Gber Strukturen und Funktionsbedingungen von Netzwerken. Hiufig sind
schon die Erwartungen und Zielvorstellungen beim Einschlagen einer Vernetzungs-
strategie unscharf. Dazu gehért auch ein diffuses Bild von den Partnerstrukturen und
vor allem der Partner- wie Eigeninteressen (j,akteursspezifische Zwecksetzungen!?).
Die Probleme, die sich aus dem Eingehen von Kooperationsverhiltnissen mit stark
differenten, mitunter zudem auch noch konkurrierenden Partnerorganisationen erge-
ben, werden deshalb hiufig unterschitzt und deshalb auch nicht professionell gema-
nagt. Hiufig wird ein immenser und ineffizienter Kommunikationsaufwand betrie-
ben. Dadurch werden selbst unter ginstigen Bedingungen mégliche Synergieeffekte
und erreichbare Vorteile ,,aufgefressen” (Bayer 1998, S. 23). Nicht selten ist dann —
gerade unter dem Aspekt der Aufwand-Ergebnis-Relationen — Frustration die Folge.

,»Alles Uberall mit allem® zu vernetzen, ist ein Anspruch, der in der Realitit
schnell zu inhaltlicher Beliebigkeit und organisatorischer Verzettelung fithren kann.
Wenn die ,,Passung™ zwischen den kooperierenden Partnern schon im Grundsatz
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nicht stimmt — weder in intentionaler, noch in inhaltlicher noch in organisationaler
und nicht zuletzt auch in emotionaler Hinsicht — dann droht zum einen schnell ein
Verlust an eigener Authentizitit und 6ffentlicher Glaubwiirdigkeit. Unscharfe Gren-
zen und ungleichgewichtige Erwartungen fithren dann zum anderen zur einseitigen
Funktionalisierung, zur Vereinnahmung zugunsten partieller Fremdinteressen, welche
mitunter den eigenen sogar entgegen stehen. Volkshochschule als ,kommunale
Dienstleisterin® wird dann genau dieses im wortlichen Sinne, ndmlich die ,,dienstbare
Liese® fur lastige Geschifte, die andere zwar bendtigen, selbst aber nicht auf sich
nehmen wollen. So organisiert dann die Volkshochschule Birgerreisen, Stadtfeste
und Dienstjubilden, stellt Organisationskapazitit und Ausstattung fir Weihnachtsfei-
ern, liefert fiir andere Einrichtungen Flyer und Plakate, wickelt Protokoll- und Rech-
nungsfihrung sowie den Schriftverkehr fiir alle Partner ab und verleiht mitunter so-
gar ihr Personal als Aushilfskraft an andere Amter und Vereine. Denn Volkshoch-
schule ist ja fiir ,,alle(s) da. Man glaubt sich dadurch ,,unentbehtlich® zu machen,
wird in Wahrheit aber lediglich instrumentalisiert.

Projektorientierung ist in Mode gekommen. Hier erginzt sich der Netzwerkge-
danke wunderbar mit der finanzpolitischen Erfordernissen geschuldeten Jagd nach
Hlukrativen® Geldtopfen. Aber die Summe auch guter Einzelprojekte schafft noch
lange keine qualititsvolle, ganzheitliche und nachhaltige Bildungsarbeit — und wirkli-
che Netzwerke schon gar nicht. Man muss aufpassen, dass aus dem verbreiteten
Springen von Projekt zu Projekt, von Programm zu Programm, von Modell zu Mo-
dell nicht ein zwanghaftes Ersatzhandeln entsteht, das den Mangel an durchdachten
langfristigen Weiterbildungskonzepten und Gesamtstrategien zu bertinchen sucht
(Bayer 1998, S. 20).

Doch umgekehrt betrachtet: Die Ausbreitung von Netzwerkstrukturen ldsst sich
natiirlich auch positiv interpretieren als kreative Entwicklung neuer Organisations-
formen im Umgang mit der Unsicherheit, die sich aus der ,,Beschleunigung und der
wachsenden Tiefenschirfe von Strukturverinderungsmoglichkeiten innerhalb des ei-
genen und innerhalb anderer Systeme ergibt™ (Luhmann 2000, S. 408 £.). Die Einbin-
dung von Volkshochschulen in solche vernetzten Strukturen, moglicherweise sogar
ihre Rolle als Haupttrigerin, ist zweifelsohne fiir sie auch eine Chance. Solche Ver-
biinde initileren nidmlich im besten Fall (selbst-)kritische Reflexion und Revision ein-
gespielter Praktiken der Fihrung, Kommunikation und Kooperationsarbeit in den
Einrichtungen (Gnahs/Dollhausen 2006, S. 14). Netzwetke ethohen das Kompe-
tenz- und Innovationspotenzial sowohl in programmplanerischer wie in innerorgani-
satorischer Hinsicht. Sie ermdglichen inhaltliche Projekte, die einzelne Einrichtungen
alleine niemals stemmen kénnten und stirken die bildungs- und kommunalpolitische
Stellung der Einrichtungen. Gerade letzterer Gesichtspunkt besitzt naturgemal3 in
Zeiten institutionellen Wandels und finanzpolitischer Krisenentwicklungen einen ho-
hen Stellenwert. Fir kleinere Einrichtungen und in Marktkonstellationen mit hohem
Konkurrenzdruck kann dies Existenz sichernde Bedeutung haben.



VI. Noch ein paar Schlusshemerkungen

Mythische Aussagen werden meist nicht als solche wahrgenommen. Sie beruhen -
berwiegend auf wenig expliziten und reflektierten Selbstbildern und -anspriichen, auf
,.gefithlter” Realitdtswahrnehmung und implizitem Wissen. Mythen sind deshalb eine
anstrengende Herausforderung an die Profession, eine stindige Aufforderung zur
kontinuietlichen Selbstreflexion und Handlungskorrektur.

Aufarbeitung bestehender wie neu entstehender Mythen bedeutet dabei: analyti-
sche Differenzierung und selbstreflexive Entideologisierung auf einer empirisch ge-
stitzten Grundlage (Fundamentierung). Denn ,,es mangelt nicht nur an historischer,
sondern auch an empirischer Vergewisserung.“!3 Dies sind unerlissliche Bedingun-
gen eines fortwihrenden Dekonstruktionsprozesses, in dem der Realititsgehalt von
Organisationsmythen immer wieder (selbst-)kritisch abgeklopft wird auf immanente
Widerspriiche, einseitige Betrachtungsperspektiven, tibersehene oder unterschitzte
Verinderungsprozesse!'4. (Selbst-)Bewusstes Arbeiten mit Mythen und deren ,,Ent-
mythologisierung® machen dann Sinn, wenn dies ,,in kritischer Absicht geschieht, mit
dem Bestreben, irrationale Fixierungen, falsche Kausaldeutungen, leere Rituale als
solche deutlich zu machen und sie damit der Begrindungsnotwendigkeit und Verbes-
serungsmoglichkeit zu 6ffnen® (Schreyégg 1985, S. 161). Nur so ist die notwendige
Korrektur ,,blinder Flecken® méglich.

Solche unvermeidbaren Diskrepanzen zwischen Anspriichen und Realititen kon-
nen zwar durch Mythen tberlagert, verdeckt werden — wirklich schlieen kénnen die-
se die Diskrepanzen nicht. Aber es geht um eine realititsgerechte Verwirklichung der
in ihnen enthaltenen impliziten und expliziten Anspriiche und Zielsetzungen mit dem
erhofften Ergebnis einer qualitativen Fortentwicklung, nicht um die selbstberuhigen-
de Pflege unrealistischer — wenngleich auch unvermeidlicher — Illusionen.

Doch wenn auch Sinnen und Streben aller beteiligten Akteure auf dieses Ideal hin
wahrscheinlich am Ende niemals vollstindig erfillbar sein werden, so gilt immer
noch die Erkenntnis: ,,...Bildungsarbeit ohne einen — auch kontrafaktischen — not-
mativen Fluchtpunkt im Sinne einer notwendigen Illusion (nicht Utopie), ist seit jeher
gar nicht vorstellbar® (Wittpoth 2007, S. 47).

Anmerkungen

1 Typisch sind hiufig zu beobachtende Abwehrreflexe, die in prinzipiellen Abschottungs-
Argumentationen wie ,,Bei uns ist das alles ganz anders.” oder ,,Das hat sich immer schon
so bewihrt.“ niederschlagen.

2 ,Mythische Bilder erzeugen eine Wahrheit, die an sich selbst gemessen werden will. ...
Mythische Darstellungen lassen sich an methodischen Parametern weder falsifizieren noch
verifizieren. Weder Commonsense noch ein statistischer Erfahrungsdurchschnitt sind im-
stande, als Instanzen seiner Uberpriifung oder gar seines Verstindnisses aufzutreten.
Boehm, Gottfried: Mythos als bildnerischer ProzeB, in: Bohrer, K. H. (Hrsg.): Mythos und
Moderne. Begriff und Bild einer Rekonstruktion. Frankfurt a.M., 1983, S. 533

3 Zum Gegenteil ganzheitlich strukturierter Organisationen fiihren ,,Arbeits- und Bewusst-
seinsformen, die stirker individualisiert bzw. partialinteressenorientiert sind und gemein-
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same Zieldefinitionen sowie verbindliche Abstimmungen behindern®. Siehe: Ehses, Chris-
tane/Zech,, Rainer: Professionalitit als Qualitit in der Erwachsenenbildung. Zur Otgani-
sationsentwicklung von Volkshochschulen im Spannungsfeld diversifizierter Lernmilieus
und wittschaftlicher Marktanforderungen. In: Zech, R./Ehses, Ch. (Hrsg.): Organisation
und Lernen, Hannover 1999, S. 38

Vgl. Bayer, Mechthild: Anforderungen an Innovationen. In: Faulstich, P./Bayer, M./
Krohn, M (Hrsg.): Zukunftskonzepte der Weiterbildung. Projekte und Innovationen.
Weinheim-Munchen 1998, S. 24. Jingstes Beispiel ist der Entwurf der Bund-Linder-
Kommission zum Deutschen Qualifikationsrahmen als Umsetzung der EU-Empfehlungen
des EQF mit seiner einseitigen Ausrichtung auf ,,Employability*.

Luchte, Katja: Teilnehmerorientierung in der Praxis der Erwachsenenbildung, Weinheim
2001, S. 47 f. (im Anschluss an Breloer, G., 1980). Schiffter weist allerdings darauf hin,
dass es sich beim Begtiff der ,, Teilnehmerorientierung® primir um eine Handlungs- und
nicht um eine Planungskategorie handele: ,,Sie fasst unterschiedliche ,reflexive Mechanis-
men’ innerhalb der didaktischen Organisation zusammen, mit denen ein Aussteuerungs-
prozess situativ méglich wird, von dem antizipierende Planungsverfahren restlos iiberfor-
dert wirden.* Schiffter, Ortfried: Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft. a. a.
0., S.302

Siehe die Ansitze eines Milieumatketings bei Batz, Heiner/Tippelt, Rudolf (Hrsg.): Wei-
terbildung und soziale Milieus in Deutschland (3 Bde.), Bielefeld 2004-2008

Dies niher zu untersuchen wire eine interessante Forschungsaufgabe.

Siehe Luchte, K., a. a. O, S. 161

Demgegentiber hatte der Grindungsboom an Volkshochschulen zum Beginn der Zwanzi-
ger Jahre (,,Volkshochschulrummel®) keine nachhaltige Wirkung; der Grof3teil ging in den
Wirtschaftskrisen 1923 und 1929 sowie auf Grund eigener Fehlentwicklungen wieder un-
ter.

Teilnehmerumfragen legen nahe, das bei Kursveranstaltungen i. d. R. eine Wegezeit von
rund 30 Minuten noch akzeptiert wird, wobei natiirlich Verkehrsmittel, -wege und Tages-
zeiten eine mit entscheidende Rolle spielen.

Der Hohenrodter Bund (1923) als harter Kern der ,,Neuen Richtung® war ein loses Dis-
kussionsforum fiir héchst unterschiedliche Volkshochschulkonzepte und deren Protago-
nisten. Erst 1927 kam es zur Griindung des Reichsverbands der Deutschen Volkshoch-
schulen, der 1933 bereits wieder sein unfreiwilliges Ende fand. Im heutigen Baden-
Wiirttemberg kam es zwar bereits 1946 zur Bildung von Arbeitsgemeinschaften in ver-
schiedenen Landesteilen, jedoch erst 1967 zur Griindung des Volkshochschulverbands
Baden-Wiirttemberg. Andere Landesverbinde waren da schneller, und 1953 entstand dann
der Deutsche Volkshochschulverband (dvv).

Gnahs, Dieter/Dollhausen, Katin: Koordination von regionalen Bildungsnetzwerken — ei-
ne neue Aufgabe fiir Volkshochschulen? Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung
(DIE) 2006, Internetsetvice texte.online, http:creativecommons.org/licenses/by-nc-
nd/2.0/de), S. 4. Ein Problem entsteht auch schon dadurch, dass ,,Netzwerke sich selten
vor ihrem Start in dieser begrifflichen Form definieren.” (Klingebiel, Sibylle: Aufwand und
Ertrag einer Netzwerktrigerschaft: VHS Rheingau-Taunus, in: von Kiichler, F.: Organisa-
tionsverinderungen von Bildungseinrichtungen, Bielefeld 2007, S. 99.

Wittpoth, Jiirgen: Theorie (in) der Erwachsenenbildung, in: Report, 30. Jg. 2007 H. 2, S.
49. Die Nutzenfunktion der Dekonstruktion muss durchaus auch kritisch gesehen werden.
,-Mythoskritik und Entmythologisierungsversuche, so notwendig sie sind, gebiren selbst
wiederum Mythen, wenn auch in anderen Kontexten und — vielleicht — weniger spektaku-
lar*. so Retter, Hein: Kommunikation tiber Reformpiadagogik. In: Korte, Peter/Osterwal-
der, Fritz/Retter, Hein (Hrsg.): Reformpidagogik. Neue Zuginge — Befunde — Kontrover-
sen, Bad Heilbrunn 2004, S. 210; vgl. auch Anm. 42.



14 Nur eines sollte nicht sein: Mythenbildung als billiges Mittel fiir die ,,psychologische
Selbsttiuschung zur Rettung padagogischer Arbeitsplitze® (Siebert, Horst: Keine Zeit fiir
Theorie? S. o., S. 81)
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Interview mit weiblichen Fiihrungskraften der VHS
,Das Berufsbewusstsein weiblicher Flihrungskrafte“

Bearbeitet von Andrea Siewert-Kolle

Zu den ausgewiesenen Innovationstrigern im Professionalisierungsprozess der Er-
wachsenenbildung zdhlt die Gruppe der weiblichen Fihrungskrifte. Dieser in den
letzten Jahren stark angewachsene Kreis tritt in ihren gestalterischen Ambitionen
nicht nur umsichtig, sondern auch weitsichtig auf. Gerade weil diese Personengruppe
in einem hohen Maf3e nachhaltig und zukunftsorientiert agiert, erscheint die Beant-
wortung der Frage interessant, inwieweit ihr gegenwirtiges Handeln Fluchtpunkte in
der Vergangenheit aufweist: Bezichen die Protagonistinnen die Sinnquellen ihres
Handelns aus der Geschichte der Erwachsenenbildung und der Frauenbildung, haben
oder hatten sie Vorbilder in Gestalt real existierender Figuren oder identifizieren sie
sich in anderer Weise mit dem kollektivhistorischen Rahmen der Weiterbildung?

An dem Interview nahmen Barbara Cakir-Wahl, Direktorin der VHS Frankfurt,
Iris Bergmiller-Fellmeth, Betriebsleiterin der VHS Russelsheim, Gudrun Luck, Leitetin
der VHS Jena und Dagmar Mikasch-Kithner, Leiterin der VHS Stuttgatt, teil.

Sind Sie die erste Frau in Ihrer Einrichtung, die in einer Fijhrungsposition titig ist?

Barbara Cakir-Wahl: Die fihrenden Képfe der Frankfurter Volksbildung waren in
den letzten 120 Jahren (solange existiert die Volksbildung in organisierter Form in
dieser Stadt) fast ausschlieBlich Minner. Es gab allerdings auch eine — wenngleich
sehr kurzzeitige — Ausnahme. Beim Wiederaufbau des Frankfurter Bundes fiir Volks-
bildung nach dem Krieg spielte Else Eppstein zusammen mit Carl Tesch eine wichti-
ge Rolle. Beide wurden ab 1946 Geschiftsfithrer, Else Eppstein starb dann 1948. Thr
besonderer Verdienst war es, die amerikanische Militirregierung davon zu tberzeu-
gen, die Volksbildungsarbeit nach dem desastrésen Ende und dem Naziterror in
Frankfurt neu organisieren zu durfen. Und sie muss ein ziemliches Organisationsta-
lent gewesen sein, weil sie unter den damaligen kaum vorstellbaren Bedingungen in
sehr kurzer Zeit die Zahlen der Hérer/innen (wie es damals hie3) verdoppeln konn-
te. Sie selbst gehorte Ubrigens zusammen mit threm Mann Wilhelm Eppstein zu den
aktiven Antifaschisten wihrend der Nazizeit. Also fiir kurze Zeit hat eine starke und
politisch aktive Frau eine wichtige Rolle an der Spitze der Frankfurter Volksbildung
gespielt.



Wenn ich allerdings die letzten 60 Jahre betrachte, so waren die Fihrungspositio-
nen der Frankfurter Volkshochschule ausschlieBlich mannlich besetzt gewesen. Inso-
fern war die Besetzung der Direktorenstelle 2006 mit einer Frau tatsdchlich ein No-
vum fir Frankfurt, zumal ich zu dem Zeitpunkt auch die erste Frau war, die einen
Eigenbetrieb in dieser Stadt geleitet hat. Inzwischen gibt es eine zweite Frau an der
Spitze des Eigenbetriebs Kindertagesstitten.

Iris Bergmiller-Fellmeth: Ja

Gudrun Luck: Die Volkshochschule Jena wurde am 25. Februar 1919 gegriindet.
Seit 1963 leiten Frauen, mit einer Unterbrechung von zwei Jahren, die Einrichtung.

Dagmar Mikasch-Kéthner: Wenn man ,,nur” die Leitung der Einrichtung (nicht
die Fachbereichsleitungen) als Fihrungsposition ansieht, ja.

Wie hat sich das Verbiiltnis von Minnern/Frauen in pidagogischen Funktionen entwi-
chkelt?

Barbara Cakir-Wahl: Die Volkshochschule ist sowohl was ihre Belegschaft betrifft
als auch die Kursleiter/innen und Teilnehmer/innen bekanntlich eine stark weiblich
geprigte Institution. Frauen bilden in allen drei Gruppen die Mehrheit. Das ist tradi-
tionell so und daran hat sich nicht viel verindert. Aktuell haben wir an der VHS
Frankfurt, die zu den sieben gréBten Volkshochschulen in Deutschland zihlt, 23 Pi-
dagoginnen und 13 Piddagogen. Wir haben in einigen Teams inzwischen eine gute Mi-
schung: Minner und Frauen, unterschiedliche Altersgruppen (Generationen) und
immerhin 14 Prozent Mitarbeiter/innen mit Migrationshintergrund. Durchgehend ist
es mir noch nicht gelungen, in allen Teilbereichen der VHS mit vielfiltig zusammen-
gesetzten Teams zu arbeiten. Da ist noch viel zu tun. Persénlich halte ich diese Frage
jedoch fiir sehr bedeutsam und fir eine zukunftsorientierte VHS fir unetldsslich.

Nehmen wir zum Beispiel die Gesundheitsbildung: Sie war tiber viele Jahre fest in
weiblicher Hand und an den Veranstaltungen nahmen tiberwiegend Frauen teil. Jetzt
arbeitet ein Mann mit im Gesundheitsteam und wir ethoffen uns u. a., dass auch
mehr Minner mit einem in Teilen verdnderten Angebot angesprochen werden.

Iris Bergmiller-Fellmeth: Auf den festen Stellen HPM Frauen, auf den befristeten
Projektstellen zwei Drittel Minner, ein Drittel Frauen.

Gudrun Luck: Bezogen auf unsere Einrichtung kann ich das ab Mitte der 1980er
Jahre dberblicken. Zu dieser Zeit bis kurz nach der Wende gab es wesentlich mehr
hauptberufliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (18 bis 20) an unserer Einrichtung,
da es fiir den zweiten Bildungsweg etliche fest angestellte Lehrer gab. Frauen stellten
schon damals die groB3ere Mitarbeitergruppe. Heute sind an unserer Einrichtung zwei
Minner und sechs Frauen sowie ein Zivildienstleistender hauptberuflich titig. An un-
serer Einrichtung arbeiten drei padagogische Mitarbeiterinnen (einschl. Leiterin) und
ein padagogischer Mitarbeiter. Dieses Verhiltnis ist seit der Wende konstant.
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Auf Landesebene hat sich die Zahl der Leiterinnen seit Anfang der 1990er Jahre
verdoppelt (jetzt 10 von 23 Volkshochschulen insgesamt in Thiiringen).

Dagmar Mikasch-Kéthner: Steigender Anteil von Frauen. Derzeit ist das Verhilt-
nis Frauen : Minner 18 : 3.

Haben Sie in Ihrer Einrichtung ein eigenes Frauenprogramm oder einen Bereich, der sich
mit Frauengeschichte beschiftigt? Wenn ja, welche Schwerpunkte und seit wann existie-
rend?

Barbara Cakir-Wahl: Frankfurt hat, was die (neue) Frauenbewegung betrifft, eine
starke Tradition und immer eine fithrende Rolle in der Debatte gespielt. Das spiegelte
sich dann auch im Angebotsspektrum der Volkshochschule wider. In den siebziger,
achtziger, neunziger Jahren gab es spezielle Frauenforen, die mit den anderen frauen-
spezifischen Frankfurter Einrichtungen gut vernetzt waren. Sie wurden tbrigens so-
wohl durch die damalige (mannliche) VHS-Leitung als auch durch die politisch Ver-
antwortlichen in der Stadt immer wieder scharf attackiert und irgendwann aufgeldst.
Das war schon ein Polittkum und diese Auseinandersetzung hat mich letztlich per-
sonlich auch stark geprigt.

Die VHS veroffentlichte bis 2004 ein eigenes Frauenbildungsprogramm, und bis
dahin existierte sogar eine interne Arbeitsgruppe ,,Frauenbildung®, die die Konzipie-
rung entsprechender Veranstaltungen und Kurse als Querschnittsaufgabe begriff.
Solche Spezialprogramme gibt es seit funf Jahren nicht mehr. Aber wenn man unsere
breite Angebotspalette der letzten Jahre ndher betrachtet, finden sich jede Menge
Veranstaltungen, die fiir Frauen besonders interessant sind. Ubrigens auch solche, die
sich mit der Geschichte bedeutender Frauenpersonlichkeiten beschiftigen. Nur, wa-
rum sollen sich damit nicht auch Ménner auseinandersetzen?

Insgesamt gibt es immer weniger Kurse an der VHS, die sich ausschliefllich an
Frauen wenden. Sie werden auch nur dann eingerichtet, wenn sie entsprechend nach-
gefragt werden. Gelegentlich wird der Wunsch von Frauen an uns herangetragen, in
speziellen EDV Kursen oder in der Digitalfotografie ohne Minner lernen zu wollen.
Das ist dann fiir uns kein Thema.

Im Ubrigen stellte sich ja schon damals, als die Frauenbewegung ihren Héhe-
punkt hatte, die Frage, was macht die besondere Qualitit von Frauenbildung aus und
benétigen Frauen einen besonderen Schutzraum beim Lernen bzw. beim Kompe-
tenzerwerb? Hier gab es auch in jener Zeit stets unterschiedliche Meinungen.

Iris Bergmiller-Fellmeth: Vom eigenstindigen Frauenbildungsbeteich sind die neu
entwickelten Konzeptionen und Kurse in alle Bereiche ibergegangen. Frauenkurse
im Bereich, Beruf, Sprachen, Gesundheit, Kreativitit. Im Bereich Gesellschaft wer-
den in Kooperation mit dem Frauenbiiro und dem Frauenzentrum jihrliche Frauen-
tagungen zu verschiedenen Themen angeboten. Des Weiteren Frauenreisen in Ko-
operation mit Migrantinnen (Herkunftslinder) aus Risselsheim.



Gudrun Luck: Nein. Es gibt aber natiirlich Kursangebote, die sich speziell an Frau-
en richten oder fast ausschlielich von Frauen wahrgenommen werden (vor allem im
Kreativ- und Gesundheitsbereich).

Dagmar Mikasch-Kéthner: Ja, die Frauenakademie, die den Namen der Griinderin
und Leiterin der Frauenabteilung an der vhs Stuttgart in den 20er Jahren, Carola Ro-
senberg-Blume, trigt. Frauenbildung hat an der vhs Stuttgart eine lange Tradition, die
mit der Einrichtung eines Fachbereichs Frauenbildung in den 80er Jahren und der
Grindung der Frauenakademie 1999 in ,,institutionalisierter Form* fortgesetzt wurde.

Sind Sie in Gremien zur Frauenarbeit aktiv (z. B. DVV-Frauenausschuss)?

Barbara Cakir-Wahl: Ich bin zwar tatsichlich ein stellvertretendes Mitglied im
DVV-Frauenausschuss, aber ich halte diese Frage nicht fiir relevant. Viel wichtiger ist
doch, dass in allen Verbandsgremien auf Landes- oder Bundesebene sowie bei der
Besetzung unterschiedlicher, vor allem herausragender Funktionen Frauen stirker
prisent sind. Es ist fiir mich eine positive Erfahrung, dass es immer mehr groB3stidti-
sche Volkshochschulen gibt, die von Frauen geleitet werden. Und ich etlebe es auch
hier in Hessen, dass viele Leitungspositionen der hessischen Volkshochschulen weib-
lich besetzt sind. Das war nicht immer so. Ubrigens beschiftigt sich der DVV-
Frauenausschuss u. a. mit diesen Entwicklungen und fithrt so etwas wie eine Gen-
derstatistik. In den Landesvorstinden sind allerdings die Frauen unterreprisentiert,
im Bundesvorstand kann auch noch daran gearbeitet werden.

Iris Bergmiller-Fellmeth: In der Frauenkammer der Stadt Risselsheim.
Gudrun Luck: Ja, Mitte bis Ende der 1990er Jahre im DVV-Frauenausschuss

Dagmar Mikasch-Kéthner: Zur Zeit nur im Genderrat des baden-wiirttembergi-
schen Volkshochschul-Verbandes, der 2004 durch den Arbeitskreis Frauenférderung
angeregt wurde. Diesem habe ich bis zur Grindung des Genderrats angehort und
war in den 90er Jahren Delegierte des Landesverbandes im ,,AK Frauen® des DVV.

Gab es undoder gibt es fiir Sie Vorbilder in der Erwachsenenbildung, wenn ja, sind es

Miinner oder Frauen?

Barbara Cakir-Wahl: Bleiben wir mal bei den Frauen. Zwei fallen mir spontan ein,
die mich besonders beeindruckt haben und noch beeindrucken nicht nur wegen ihrer
auBergewohnlichen Lebensleistungen, sondern vor allem wegen ihrer persénlichen
Ausstrahlung und ihrer herausragenden politischen Verdienste. Die eine ist die DVV-
Prisidentin Rita SiBBmuth, die andere die Psychoanalytikerin Margarethe Mitscherlich.

Iris Bergmiller-Fellmeth: Ja, Frauen im Internationalen Netzwerk OWN — Older
Women Network und bei den Minnern Edgar Weick, Hessische Erwachsenenbil-
dungsstitte Falkenstein.
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Gudrun Luck: Aus der Geschichte der VHS Jena heraus eher Minner, die in den
1920er Jahren hier wirkten (Flitner, Reichwein, Lotze u. a.). Gerade zu dieser Zeit
haben sich aber auch Frauen sehr aktiv in die Volkshochschularbeit eingebracht. In
der Gegenwart sind es Kolleginnen und Kollegen anderer Volkshochschulen.

Dagmar Mikasch-Kéthner: Ein groBes Vorbild: Carola Rosenberg-Blume. Men-
schen, von denen ich auf meinem Berufsweg viel gelernt habe und immer noch lerne,
sind der Leiter der vhs, an der dieser Berufsweg als pidagogische Mitarbeiterin 1990
begann und — mehr aus der Gegenwart — Kolleginnen (es sind tatsdchlich alles Frau-
en), die andere GroBstidtische Volkshochschulen leiten.

Wenn Sie an Ihre berufliche Sozialisation denken: Wo haben Sie Ihr wesentliches Berufs-
wissen erworben (und was definieren Sie fiir sich als wesentlich?)? Durch Gespriche mit

dlteren Kolleginnen oder Kollegen oder iiber andere Wege (wenn ja, welche)?

Barbara Cakir-Wahl: Die Basis meiner beruflichen Sozialisation sind natttlich Stu-
dium, Ausbildung und die stindige Fortbildung. Aber einen groflen Teil meines be-
ruflichen Wissens erwerbe ich durch die aktive Mitarbeit in Netzwerken, darunter
auch in Frauennetzwerken. Einige méchte ich nennen, weil ich sie fiir besonders re-
levant halte. Das ist zum einen der Arbeitskreis groBstiddtischer Volkshochschulen
(hier sind es Frauen und Minner), zum anderen der Kreis der Amts- und Betriebslei-
terinnen in der Stadt Frankfurt, die einen eigenen Stammtisch haben. Wertvoll fiir
mich ist die Moglichkeit, mich hier austauschen und Erfahrungen und Probleme be-
sprechen zu koénnen und zwar auf einer Art und Weise, wie es an anderen Orten
nicht méglich ist. Hier sehe ich einen persénlichen Gewinn.

Iris Bergmiller-Fellmeth: Soziale Bewegungen (Frauenbewegung, Studentenbewe-
gung, Politische Arbeit), arbeiten in Gruppen, Verstindnis von Gesellschaft, bil-
dungspolitische Positionen, Reflektion von Theorie und Praxis, kontinuierliche
Teamgespriche im Leitungsteam, Supervision, Fortbildung durch das DIE (Weiter-
bildungsmanagement), Marketing-Arbeitskreis der hessischen Volkshochschulen im
HVV.

Gudrun Luck: Wihrend des Studiums hatte ich keine erwachsenenpidagogische
Ausbildung. Zu Beginn vollzog sich der Wissenserwerb in der Kursleitertitigkeit
1983 auch, aber nicht nur tGber iltere Kolleginnen und Kollegen. Das betrifft ebenso
den Beginn der hauptberuflichen Titigkeit an der VHS im Jahr 1986. Nach der Wen-
de geschah dies z. B. Gber besondere Projekte des DVV (HSV — Hilfe zur Selbsthilfe
fir die Volkshochschulen in den neuen Bundeslindern), enge Kontakte zur Volks-
hochschule unserer Partnerstadt Erlangen, Teilnahme an anderen Weiterbildungsver-
anstaltungen, Kontakte zu Kolleginnen und Kollegen auf Bundeskonferenzen, Teil-
nahme an Seminaren, Vortrigen und Vorlesungen und anderen Veranstaltungen am
Lehrstuhl fiir Erwachsenenbildung der Friedrich-Schiller-Universitdt sowie des Fach-
bereiches Sozialwesen der Fachhochschule Jena, Weiterbildungen des eigenen Lan-
desverbandes oder anderer Landesverbinde...



Wesentliches Berufswissen betrifft fiir mich die Gebiete
Besonderheiten beim Lernen und Lehren im Erwachsenenbereich
Weiterbildungsberatung

Organisationsentwicklung

Offentlichkeitsarbeit

Erkennen von inhaltlichen Entwicklungen in der Erwachsenenbildung
Netzwerk- und Gremienarbeit (Arbeit in und mit politischen Gremien, Man-
datstrigern)

betriebwirtschaftliche Kenntnisse

Qualititsmanagement

Zielgruppenarbeit.

Dagmar Mikasch-Kéthner: Mein grundlegendes Verstindnis von Volkshochschule:

Volkshochschule ist fir mich — selbstverstindlich — | Lernort” im Sinne von Wis-
senserwerb und Qualifizierung. Als kommunale Weiterbildungseinrichtung ist sie a-
ber weit mehr: Sie ist eine Einrichtung,

die ein vielfiltiges, qualititsvolles, wohnortnahes Weiterbildungsangebot bereit
stellt und dabei die unterschiedlichsten Lerninteressen, Lernvoraussetzungen und
Lebensumstinde berticksichtigt,

die die Kooperation mit anderen Einrichtungen sucht, um Ressourcen so optimal
wie moglich einzusetzen und vorhandene Angebote noch genauer aufeinander
und auf die vielfiltigen Weiterbildungsbedurfnisse und -anforderungen abzu-
stimmen

die die Weiterbildungsbereitschaft der Menschen durch Beratung und offene und
vielfiltige Zuginge fordert

die in ihrem Programmangebot Themen aufgreift, die einen Bezug zu den aktuel-
len gesellschaftspolitischen und zu den Entwicklungsthemen in der Stadt und
damit zur unmittelbaren Lebenswelt der Menschen haben

die die Integration der Kulturen und Lebensbereiche férdert und Schranken und
Benachteiligungen abbaut

die Orientierung bietet, AnstdBe gibt, Perspektiven und Méglichkeiten der per-
sonlichen Entwicklung eréffnet

die Anlisse fur Begegnungen schafft, ein Forum der Diskussion und der burget-
schaftlichen Beteiligung bietet, neue Strukturen wachsen lisst und so zur Leben-
digkeit des Gemeinwesens Stadt beitrigt

und schlieBlich — als sich stark entwickelndes Handlungsfeld der Volkshochschu-
len — eine Einrichtung, die in vielfiltigen Zusammenhingen Weiterbildungs- und
Beratungsdienstleistungen zur Verfiigung stellt.

Vermittelt bekommen habe ich mein vhs-Wissen und vor allem dieses grundlegende

Verstindnis durch meinen weiter oben bereits genannten ersten vhs-Leiter — und im

eigenen Gestalten-Konnen.
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Haben Sie selbst Ihr Erfabrungswissen schon einmal an jiingere Frauen weitergegeben
bzw. waren oder sind Sie als ,Mentorin® tiitig? Oder kennen Sie solche Initiativen und
wenn ja, wie beurteilen Sie diese Projekte?

Barbara Cakir-Wahl: Fir mich ist es ein besonderes Anliegen jungere Frauen zu
fordern und ihnen Mut zuzusprechen, die ,,Karriereleiter” ein Stick hoher zu klet-
tern, dabei gibt man natiitlich eigenes Erfahrungswissen weiter. Mentoringprojekte
konnen dabei durchaus sinnvoll sein, aber derzeit nehme ich an keinem teil.

Iris Bergmiller-Fellmeth: Bin in keinem Mentoringprogramm, werde aber regelma-
Big von Kolleginnen der Stadtverwaltung Risselsheim angesprochen, um mit Thnen
Konflikte im Arbeitsleben zu besprechen.

Aufbau und Mitarbeit im Arbeitskreis Frauen in Fihrungspositionen bei der Stadt
Risselsheim — kontinuietlicher Austausch und Hilfestellungen an jingere Kollegin-
nen.

Gudrun Luck: Nicht nur an junge Frauen, wenn auch iberwiegend, z. B.

® Lehrauftrige am Lehrstuhl fir Erwachsenenbildung der Friedrich-Schiller-
Universitat

=  Gremien- und Netzwerkarbeit

= Kursleiterfortbildung des eigenen Landesverbandes

= vielfache Betreuung von Praktikantinnen und Praktikanten (weniger), die Erzie-
hungswissenschaften studieren

® Betreuung einer Seminarfacharbeit zum Thema Alphabetisierung

= Einarbeitung neuer Kolleginnen und Kollegen.

Dagmar Mikasch-Kéthner: Ja, ich halte dieses Instrument fiir ein sehr gutes, weil
auch die Mentorin ihr eigenes Wissen und Fihrungshandeln dabei reflektiert. Ich
selbst habe diese Erfahrung nicht im beruflichen, sondern im frauenpolitischen Kon-
text im Rahmen eines Programms der Landeszentrale fur politische Bildung BW ge-
macht.
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Wir freuen uns, wenn auf Beitriige der ,,Hessischen Bliitter Reaktionen und Kontroversen
folgen. Wir nehmen eine redaktionsinterne Debatte zum Anlass, ein Forum zur Diskussi-
on zu erdffnen. Angesichts gegenliufiger Entwicklungen und Verwerfungen in der Er-
wachsenenbildung ist es wichtig, unterschiedliche Positionen zu Wort kommen zu lassen.

Der gegebene Anlass ist fiir die weitere Entwicklung des Feldes besonders relevant, da
das Verhilmis von Disziplin, Profession und Institution gegenwirtig riskante Tendenzen
provoziert. Durch die Einfiibrung der BA-/MA-Strukturen in den Hochschulen hat sich
das Studium der Diplom-Pidagogik aufgelist und zumindest partiell verteilt in Spezial-
themen wie Beratung, Management, Marketing usw. Dies gefiibrdet die Struktur der Dis-
ziplin bis hin zur Besetzung der Stellen. Es ergibt sich damit aber auch eine veriinderte
Rekrutierungsstruktur der Organisationen und resultierend andere Profile von Expertise
bezogen auf die Lerninteressen der Adressaten und Teilnehmenden. Dies macht die Her-
ausforderung fiir alle mit Erwachsenenbildung befassten aus.

Zwischen Profession und Organisation
Anmerkungen zu einem Beitrag von Dieter Nittel
in den Hessischen Blattern fiir Volkshildung

Wolfgang Seitter

Dieter Nittel hat unlingst in den Hessischen Blittern fiir Volksbildung (1/2010, S. 44
ff.) einen Beitrag verfasst, in dem er auf ,,Verwerfungen im unvollendeten Projekt der
Professionalisierung® eingeht. Dabei unterscheidet er Verwerfungen, die aus der wi-
dersprichlichen Struktur der Erwachsenenbildungspraxis resultieren, von solchen,
die durch die akademische Erwachsenenbildung ausgel6st werden. Als Beispiel fiir
die zweite Art von Verwerfungen stellt er die von Susanne Kraft, Wolfgang Seitter
und Lea Kollewe verfasste und 2009 publizierte Expertise tiber die ,,Professionali-
titsentwicklung des Weiterbildungspersonals® vor, die er ausfithrlich im vierten Teil
seines Beitrages rezensiert.

Es ist hier nicht der Ort, den Gang der Nittel’schen Argumentation inhaltlich
nachzuzeichnen sowie Duktus und rhetorische Stilmittel des Aufsatzes danach zu be-
fragen, inwiefern sie informations- und sachhaltig die These von der wissenschaftsin-
duzierten Verwerfung belegen. Auch werden die vielen, im Beitrag von Nittel gestell-
ten Fragen nicht aufgegriffen, da sie sich in der groBen Mehrzahl bei genauer Lektire
der Expertise von selbst beantworten. Vielmehr sollen zwei Problemkomplexe ange-
sprochen werden, die iiber den konkreten Anlass hinaus von grundsitzlicher Bedeu-
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tung fiir die Professionalititsentwicklung im Feld der Weiterbildung und fiir die For-
schung tber das Feld sind: nimlich das Verhiltnis von feldbezogener Komplexitit
und analytischer Reduktion sowie das Verhiltnis von professioneller Autonomie und
organisationaler Einbindung.

Hinsichtlich des ersten Problemkomplexes wirft Nittel den Autoren der Expertise
vor, nicht auf der theoretischen Héhe der Zeit zu argumentieren und kategoriale
Vermengungen vorzunehmen. Stein des Anstof3es ist die seiner Meinung nach unge-
klirte bzw. synonyme Verwendung der beiden Begriffe Professionalisierung und Pro-
fessionalitdt, die doch auf ganz unterschiedliche Sachverhalte abzielten und deren
Koppelung und/oder naive Gleichsetzung zu enttiuschten Erwartungen seitens der
Professionellen fithren miisse. Es ist richtig, dass die Autoren die Begriffe zusam-
mendenken, da die Professionalititsentwicklung der in der Weiterbildung Taitigen
eingebettet ist in eine ganze Reihe gleichzeitig ablaufender professionalisierungsrele-
vanter Prozesse: so die Diskussionen iiber einen Europiischen und Nationalen Qua-
lifikationsrahmen, die Etablierung und Weiterentwicklung von Qualititsmanage-
mentmodellen, die Frage der Durchldssigkeit im Bildungssystem, die bildungspoliti-
schen Qualifizierungsvorgaben in vielen Segmenten der Weiterbildung, das Interesse
von Bildungseinrichtungen an systematischer Personalentwicklung, etc. Die Aufga-
ben und Herausforderungen erwachsenenpidagogischer Professionalitdtsentwicklung
sind in dieser komplexen Gemengelage zu diskutieren und betreffen — wie leicht zu
erkennen ist — sowohl die Dimension von Professionalitit als auch die Dimension
von Professionalisierung. Fragen der Kompetenzentwicklung von erwachsenenpida-
gogischen Professionellen, der Anerkennung informell erworbener Kompetenzen,
der Verbindung von Bezahlung und Qualifikation im Kontext ordnungspolitischer
Neuregulierung umfassen beiden Seiten von Professionalitit und Professionalisierung
gleichermaBen, hiufig ist gar nicht entscheidbar, welche der beiden Seiten eher ange-
sprochen wird. In dieser feldspezifischen Situation ist Versuch, den Riickzug auf sdu-
berlich trennbare analytische Kategorien als theoretische Hohe der Zeit auszugeben
und von diesem uneinnehmbaren Olymp aus die andersartigen Bestrebungen von
Kolleglnnen zu bewerten, entweder elitir oder naiv. Denn welchen Erkenntnis-, Ori-
entierungs- und Informationswert hat die Auftrennung in analytische Kategorien,
wenn erwachsenenpidagogische Professionalititsentwicklung im Kontext dieser viel-
schichtigen Gemengelage von europidischen Rahmenvorgaben, ordnungspolitischer
Steuerung, organisationsbezogener Personalentwicklung und kursleiterbezogenen
Verwertungsinteressen inhaltlich gefasst und bildungspolitisch weiterentwickelt wer-
den soll?

Dies fithrt zum zweiten zentralen Aspekt meiner Bemerkungen, wie ndmlich das
Verhiltnis von Profession und Organisation angemessen modelliert werden kann.
Dieter Nittel optiert fiir die durchaus sympathische Position, die Autonomie der Be-
rufskultur zu stirken und deren Handlungsspielrdume zu erweitern. Dabei stitzt er
sich auf professionstheoretische Uberlegungen, die in freiberuflicher Professionalitit
den Kerntypus des Professionellen sehen. Die geringe Quote von erwachsenenpida-
gogischen Freiberuflerlnnen im Gegensatz zu den vielen freiberuflichen Arzten und
Rechtsanwilten ist dann die empirische Folie, auf deren Hintergrund die Erwachse-
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nenbildung als halbe oder prekire Profession wahrgenommen wird. Diese Art der
theoretischen Fokussierung des Problems blendet allerdings aus, dass nicht nur in der
Erwachsenenbildung (Pidagogik), sondern auch in der Medizin und Jurisprudenz die
Mehrzahl der Professionellen in organisationalen Kontexten arbeitet, Freiberuflich-
keit also suspendiert ist und professionelle Autonomie und organisationale Einbin-
dung zusammengebracht und zusammengedacht werden missen. Von daher ist es
auch wenig ergiebig, die Autoren der Expertise zu verddchtigen, insgeheim ein an
Qualititsmanagementmodellen angelehntes Verfahren der Professionalititsentwick-
lung vorzuschlagen. Hilfreicher wire cher zu fragen, ob und wie Organisations- und
Professionsinteressen miteinander verschrinkt und aufeinander abgestimmt werden
koénnen. Die Autoren sagen ja offen — Verdacht ist also gar nicht angebracht —, dass
Professionalititsentwicklung in der Weiterbildung auch und gerade durch die von
Qualititsmanagementprozessen ausgelosten Anspriche an Organisationen mit vo-
rangetrieben wird. Dieses Verschrinkungsverhiltnis einseitig in Richtung Berufskul-
tur auszuldsen, ist Ausdruck einer analytischen Reduktion, die normativ an der Or-
thodoxie einer spezifischen Professionstheorie festhilt und sowohl begrifflich als
auch grundlagentheoretisch Organisation gegen Profession ausspielt. Neuere Studien
und theoretische Konzepte, die Professionalitit in Organisationen und die Entste-
hung organisationsgebundener Professionalitit im Modus individueller wie kollekti-
ver (Selbst-)Beobachtung fokussieren (vgl. Kade/Seitter 2004; Seitter/Kade 2009;
Schiffter 2010), weisen jedenfalls in eine andere Richtung.
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Anmerkungen zu den Anmerkungen von Wolfgang Seitter
Eine erfolgreiche Professionalisierung ist auf Partizipation
des Lehrpersonals angewiesen!

Digter Nitte/

1. Bei all dem Staub, der durch die kritischen Einlassungen in meinem HBV-Beitrag
(Nittel 2010) und die von Wolfgang Seitter formulierte Entgegnung aufgewirbelt
worden zu sein scheint, méchte ich den positiven Stellenwert des von Kraft/Seitter/
Kollewe (2009) vorgelegten Vorschlags der Zertifizierung von Kompetenzen des leh-
renden Personals im Hinblick auf einen dadurch vielleicht erst moglich gemachten
breiteren Diskurs tiber Chancen und Risiken einer nachhaltigen Strategie der Verbe-
ruflichung in der Weiterbildung unterstreichen. Die Sache, um die es geht, ist fir das
Berufsfeld von vitaler Bedeutung und verdient daher héchste Aufmerksamkeit! (...)

2. (...) Meine Bedenken, ob das Konzept auf der Héhe der Theorieentwicklung ist,
haben sich noch verstirkt, da ich den Verdacht habe, dass mein Kollege theoretische
Positionen unberiicksichtigt ldsst, an deren Erstellung er selbst beteiligt gewesen ist.
Seitter hat unter Rekurs auf moderne Konzepte der Systemtheorie und unter Be-
zug auf die Arbeiten von Jochen Kade (Kade 1997) und mit diesem zusammen die
Differenz von Vermittlung und Aneignung in der erziehungswissenschaftlichen Dis-
kussion wissenschaftlich begriinden und die Produktivitdt und Stichhaltigkeit dieser
Unterscheidung in mehreren empirisch unterfiitterten Fallstudien eindrucksvoll bele-
gen konnen (Kade/Seitter 2007). Diese strukturelle Differenz ist aber nicht nur in der
pidagogischen Kommunikation, sondern in einer Vielzahl anderer Zusammenhinge,
z. B. im Bereich der Didaktik, auflerordentlich bedeutsam. Verwundert stelle ich fest,
dass der analytische Mehrwert der Differenz von Vermittlung und Aneignung aus
Seitters Sicht aus dem Diskursuniversum ,,Professionstheorie” offenbar verbannt
werden soll. Dabei liegen die Beztige doch auf der Hand! Mit der vom Autorenteam
Kraft/Seitter/Kollewe anvisierten Ausdehnung bzw. Auf-Dauer-Stellung von Fort-
bildungsangeboten und der Zertifizierung des erfolgreichen Besuchs solcher Angebo-
te seitens des in der Lehre titigen Personals ist die Erwartung verkniipft, Prozesse
des beruflichen Qualifikationserwerbs, die im Kern Bildungsprozesse sind, zu bef6r-
dern. Hierbei geht es um die Weitergabe wissenschaftlichen und beruflichen Exper-
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ten- und Fachwissens an das Lehrpersonal, und zwar mit dem Ziel der Optimierung
des mikrodidaktischen Handelns. Damit wiire die Vermittlungsseite des von den Auro-
ren ins Auge gefassten Programms umrissen. Inwieweit damit beim lehrenden Personal
faktische Aufklirungs-, Lern-, Bildungs- und Reifeprozesse angestoBen werden und
ob diese dann auch noch in eine hochwertige pidagogische Praxis einmiinden, in-
wieweit also die Professionalitit(sentwicklung)! als Synonym fiir die Einheit von Wis-
sen und Koénnen mit eben diesen Programmen beférdert werden kann — das ent-
scheidet sich ausschlieflich auf der Aneignungsseite. Professionalitit bildet die
eigentliche Feuerprobe, bei der sich zeigt, ob die Aneignung von Wissen und Kénnen
gelungen oder misslungen ist. Die strukturelle Differenz von Vermittlung und Aneig-
nung im Kontext der ,normalen* Erwachsenenbildung wird in die Praxis der Fortbildung
der Fortbildner hinein verlingers: Hier sind die Schulungs- und Qualifizierungsmafs-
nahmen deckungsgleich mit der Lehre bzw. der Vermittlungsdimension, wihrend die fak-
tische Aneignung des hier erworbenen Wissens und Kinnens im jeweiligen Grad der ,, Pro-
fessionalitiit“ manifest wird. Das witft die Frage auf: Wie kommt Wolfgang Seitter da-
zu, Professionalititsentwicklung und die zukinftig zu implementierenden Fortbil-
dungs- und Qualifizierungsmanahmen zu vermengen (und das auch noch — wie in
den Entgegnungen geschehen — offensiv zu verteidigen), wo er doch gew6hnlich das
Lehren und das Lernen, die Vermittlung und die Aneignung an anderer Stelle sduber-
lich trennt?

Was leistet das so genannte Referenzmodell vor dem Hintergrund der hier so
stark betonten Unterscheidung? Es offeriert fir grole Teile des lehrenden Personals
ein Programm der Zertifizierung und trigt damit zur Lizenzierung des beruflichen
Handelns auf mikrodidaktischer Ebene bei. Damit findet eine Vereinheitlichung der
Erwartung statt in Bezug auf das, was Vertreter des lehrenden Personals alles wissen
und koénnen miissen. Das ist eine beachtliche Leistung und wire ein ausgesprochen
verdienstvolles Unterfangen. Das Referenzmodell — und diese feine Nuance erscheint
mir wichtig — verdndert allerdings nur die Bedingungen fur die Qualitit des mikrodi-
daktischen Handelns, nicht aber die damit verbundene Professionalitit, denn die ist
untrennbar an die situativen Beziige des beruflichen Handelns sowie an das hier ak-
tualisierbare Wissen und Kénnen gekoppelt. Wo liegt nun der systematische Katego-
rienfehler? Im Kern blendet das Referenzmodell die lockere Koppelung (Weick) von
Vermittlung und Aneignung im Kontext von Professionalisierung aus und suggeriert,
sofern das lehrende Personal nur fleiBlig fortgebildet wird, die Erwartung eines Au-
tomatismus auf der Ebene der Optimierung der Durchfithrungsqualitit in Weiterbil-
dungseinrichtungen. Professionalitit ist jedoch untrennbar an die Subjektivitit des
Praktikers, an die spontanen Leistungen des ,,Ich“ (G. H. Mead) gebunden; jeder
Versuch einer Intervention in diesen nicht ,,technologisierbaren Bereich steht unter
dem Verdacht einer Grenzverletzung, weil Professionalitit nicht nur die Autonomie,
sondern auch die Souverinitit und Dignitit der Praxis inkorporiert. Die Entschei-
dung, das so genannte Referenzmodell mit dem Etikett ,,Professionalitdtsentwick-
lung® zu belegen, ist somit sachlogisch sehr riskant und nur schwer zu begriinden,
weil auf diese Weise implizit ein Versprechen formuliert wird, welches man unter
grundlagentheoretischen Gesichtspunkten aufgrund der Uberkomplexitit der auf
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Professionalitit einwirkenden Finflussfaktoren und wegen der Kontingenz zwischen
Vermittlung und Aneignung so gar nicht geben kann.

3. Die Expertise von Kraft/Seitter/Kollewe ist auch unter berufspolitischen Ge-
sichtspunkten fiir mich mit vielen Fragezeichen verbunden. Aufgrund der partiellen
Ko-Evolution von wissenschaftlicher Disziplin und Berufspraxis und der damit ver-
bundenen wechselseitigen Abhingigkeiten zwischen den beiden Sphiren und auf-
gtund des zentralen Befunds aus der Verwendungsforschung (Beck/Bonf 1989),
dass die Wissenschaft nicht per se besseres Wissen generiert, sondern — im Verhiltnis
zum berufspraktischen Wissen — nur ein anderes Wissen ausbildet, erweisen sich die
in dem so genannten Referenzmodell aufscheinenden Hierarchien zwischen der sozi-
alen Welt der Wissenschaft und der der Berufspraxis als dysfunktional. Das von den
Verantwortlichen des Referenzmodells gewihlte Top-down-Vorgehen dirfte schon
allein deshalb kontraproduktiv sein, weil die Berufskultur in vielen Belangen wesent-
lich besser tiber sich Bescheid weil3 als die Vertreter der Universititen und folglich
ein hohes Mal3 an ,,Expertise” einbringen koénnte. Eine wirksame Professionalisie-
rung ist unter den Bedingungen der reflexiven Modetne (Beck/Giddens) auf eine In-
teraktion auf Augenhohe zwischen Theorie und Praxis angewiesen; doch die sucht
man in dem Modell vergeblich!

Der Umstand, dass die Philosophie des so genannten Referenzmodells stark
hierarchie-orientiert und wenig partnerschaftlich ausgelegt zu sein scheint, ist an zwei
Indikatoren ablesbar: Zum einen kommt die Zielgruppe des Programms (bis auf zwei
(1) Kursleiter?) so gut wie gar nicht zu Wort. Dieser Personenkreis hat aus der Sicht
des Autorenteams offenbar keinen Expertenstatus. Er war noch nicht einmal in Ges-
talt von Vertretern des Berufsverbandes und der Gewerkschaften einbezogen, viel-
mehr wurden (fast) ausschlieBlich Reprisentanten der Tragerorganisationen und Ver-
treter aus der Kultus- und Wissenschaftsbiirokratie fiir Experteninterviews ausge-
sucht, wobei es sich ,,durchweg um hochrangige Mitglieder der jeweiligen Verbidnde
und Einrichtungen handelt (Kraft/Seitter/Kollewe 2009: 61), deren Statements —
und auch darin liegt viel Ironie — aber keineswegs als offizielle Verlautbarungen der
Institutionen interpretiert werden dirfen. Die Situationsdefinition der Erhebung sah
— und damit wire der zweite Indikator genannt — offenbar so aus, dass den Organisa-
tionsvertretern das Referenzmodell in komprimierter Form vorgestellt wurde, ohne
dass sie die Chance hatten, an dessen strategischer Ausrichtung etwas Substantielles
zu verindern (siche hierzu Anlage 2 in Kraft u. a. 2009: 97-99). An einer kooperativen
Arbeits- und Aushandlungssituation in dem Sinne, dass Vertreter der Wissenschaft und
Vertreter der Triiger die mit dem Auftrag des Ministeriums verbundene Chance ergreifen
wiirden, gemeinsam ein Qualifizierungsmodell zu entwickeln, scheinen die Verantwortli-
chen gar nicht interessiert gewesen zu sein. Ich finde es in hohem MaBe problematisch
und nicht nachvollziehbar, denjenigen Personenkreis bei der Planung von Reform-
mafinahmen auflen vor zu lassen, der von den ins Auge gefassten Mal3nahmen un-
mittelbar betroffen ist und die vorgeschlagenen Losungen spiter umsetzen soll. (Im-
merhin sieht das Modell ein gestaffeltes Entgeltsystem vor, das fiir Personen ohne
Grundqualifikation, mit Grundzertifikat und mit Fortbildungszertifikat unterschiedli-



Thema | Diskussion

che Bezahlungen vorsieht.) Die Entscheidung, das so genannte Referenzmodell statt
in einem ergebnisoffenen Dialog mit der Berufspraxis in Distanz zu dieser am griinen
Tisch zu entwickeln und damit die ,,eingehiillte Rationalitit (Koring) des Berufswis-
sens auszuklammern, wird der (unterstellten) ehrenwerten Absicht des Autorenteams
ebenso wenig gerecht wie der demokratisch-partizipativen Tradition der Erwachse-
nenbildung. (...)

4. Bei der Auslegung und Wiedergabe meiner eigenen wissenschaftlichen Position hat
Wolfgang Seitter ziemlich weit daneben gegriffen. Um es klar zu sagen: Ich vertrete
nicht die Auffassung (und habe sie auch nie vertreten), dass ,,die geringe Quote von
erwachsenenpidagogischen FreiberuflerInnen im Gegensatz zu den vielen freiberuf-
lichen Arzten und Rechtsanwilten® fiir mich die ,,empirische Folie* darstelle, auf de-
ren Hintergrund die Erwachsenenbildung ,,als halbe oder prekire Profession wahr-
genommen wird.“ Ein Blick in meine diesbeziiglichen Texte musste unweigerlich zur
Korrektur dieser Behauptung fithren.> Mit groem Erstaunen habe ich auch zur
Kenntnis genommen, ich wolle das Verhiltnis von Profession und Organisation ein-
seitig auflosen. Auch die Behauptung, dass ich die beiden Sinnwelten Profession und
Organisation ,,sowohl begrifflich als auch grundlagentheoretisch® vor dem Hinter-
grund einer normativ tberformten ,,Orthodoxie einer bestimmten Professionstheo-
rie® gegeneinander ausspiele, misste sich nach der Lektiire meiner Publikationen als
unhaltbar erwiesen haben.*

5. Bei all den Nachteilen und Schwichen, die bei einem solch ambitionierten Untet-
fangen wie der Erstellung eines Rahmenkonzeptes zur Qualifizierung des lehrenden
Personals wohl nie ganz auszuschliefen sind, sollten jedoch immer auch das Potential
und die mégliche positive Funktion einschligiger Positionspapiere im Auge behalten
werden: Im konkreten Fall kénnte das so genannte Referenzmodell einen Stimulus zu
einer breiter angelegten Diskussion unter Beteiligung von Vertretern der Wissen-
schaft, der Trigerorganisationen und der erwachsenenpidagogischen Praktiker (Do-
zenten, Kursleiter und andere Lehrende) tiber angemessene Strategien einer nachhal-
tigen Professionalisierung darstellen. (...) Hier kénnte zudem das DIE eine wichtige
Funktion tibernehmen, indem es ein Forum der berufspolitischen Streitkultur anbie-
tet und damit vielleicht eine Fortsetzung der sich abzeichnenden Auseinandersetzung
tber das so genannte Referenzmodell méglich macht.

Die ungekiirzte Fassung dieses Beitrags (plus Literatur) kann beim Verfasser nachgefragt
werden: nittel@em.uni-frankfurt.de

Anmerkungen

1 Das Autorenteam fiihrt eine neue Wortschopfung in die Debatte tiber die Verberuflichung
des Personals der Erwachsenenbildung ein: den Begriff ,,Professionalititsentwicklung®.
Wenn man in den soziologischen Referenztheorien, also bei Oevermann, Stichweh und
Schiitze nachschligt, so stellt man fest, dass diese Kategorie weder in den strukturfunktio-
nalistischen und systemtheoretischen Ansitzen noch in der Tradition des Symbolischen
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Interaktionismus als eingefithrter Fachterminus auftaucht. Eigentlich ist es im Wissen-
schaftsbereich tiblich, eine neue Kategorie zu definieren, sie in einen wissenschaftshistori-
schen oder systematischen Ableitungszusammenhang zu stellen. Dieser Erwartung kommt
das Autorenteam nicht nach. Stattdessen scheint es darauf zu vertrauen, dass der Begriff
sich selbst erkldrt. Da mit dieser Unterlassung méglicherweise eine Menge Missverstind-
nisse verbunden sind, wire — trotz des Hinweises von Wolfgang Seitter, das Autorenteam
habe die Kategorie im Sinne von Professionalisierung benutzt — eine solche Definition
hilfreich. Die Definitionsnotwendigkeit der Kategorie Professionalitit ist ja mehrfach
konstatiert worden (vgl. etwa Faulstich 1999: 185 ff.).

Hierbei handelt es sich um zwei Kursleiter oder Kursleiterinnen, die bei dem Interview mit
der Leitung der VHS Stuttgart anwesend waren. Bei der Prisentation des Samples scheint
die Autorengruppe nicht mit der nétigen Sorgfalt vorgegangen zu sein. Hier wird nimlich
konstatiert, dass 12 Interviews mit 14 Personen gefiihrt worden sind, wobei ,,in zwei Fillen
(-..) es sich um Interviews handelt, die mit zwei Interviewpartnern durchgefithrt wurden®
(S. 61). In der unmittelbar danach abgedruckten Auflistung wird aber nur ein Interview mit
drei Personen vermerkt (S. 62); zwei Interviews mit zwei Personen tauchen hier gar nicht
auf. Ganz unverstindlich ist mir, warum spiter die Zahl von acht transkribierten und sechs
nicht transkribierten Interviews angegeben wird (wie kommt diese Zahl zustande, wo doch
zuvor nur von 12 Interviews (mir 14 Personen) die Rede war?). Methodisch fragwiirdiger
ist allerdings der Punkt, dass nichts tber den genauen Modus der Verschriftlichung der
sechs nicht per Audioaufnahme verfiigbaren Interviews ausgesagt wird: Handelt es sich um
stenotypistische Mitschriften oder um blof3e ,,Notizen*? Wie wurden diese Mitschriften im
Vergleich zu den Transkriptionen kodiert? Sind die Kodierungen aus den transkribierten
und den nicht transkribierten Interviews vergleichbar?

Ich habe genau gegenliufig argumentiert, z. B. habe ich mit Verweis auf die Studien von
Diekmann und Arabin auf den relativ groen Anteil von freiberuflich titigen Erwachse-
nenbildnern hingewiesen. Siche hier die folgenden Publikationen: Nittel, D. (1999): Freibe-
ruflichkeit als Zukunftsmodell fiir Diplom-Piddagoginnen und Diplom-Pidagogen. In: Der
Pidagogische Blick 2000, H. 3, S. 137-149.

Gegen ein dichotomisierendes Verhiltnis von Profession und Organisation und gegen die
einseitige Auflésung der Relation habe ich an mehreren Stellen vehement Stellung bezo-
gen: ,,Professionalitit und organisationsspezifische Handlungslogik verhalten sich nicht per
se gegensitzlich, sondern stehen im Verhiltnis funktionaler Aquivalenz zueinander (Ab-
bott 1988), denn beide nutzen Macht, welche in dem einen Fall durch Vertrauen und in
dem anderen durch die funktionale Logik biirokratischer Verfahrensabliufe konstituiert
wird (Nittel 2000: 223). Vgl. auch Nittel 1999: 164 — 173 sowie Nittel 2000: 223—229.
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Informelles Lernen im Kontext lebensbedroh-
licher Erkrankungen
Neues Forschungsprojekt gestartet

Die Kategorie des informellen Lernens
wirft trotz intensiv betriebener For-
schungsaktivititen derzeit immer noch ei-
ne Reihe von Fragen auf. Selbst auf eine
allgemeingiiltige Definition konnte sich
bis heute im wissenschaftlichen Diskurs
nicht geeinigt werden. Hinzu kommt, dass
— vor dem Hintergrund der Diskussion
des informellen Lernens im Kontext des
lebenslangen Lernens — die schmerzhaf-
ten und teilweise sehr leidvollen Erfah-
rungen, wie sie lebensbedrohliche Er-
krankungen mit sich bringen, fir das
Lernen von Erwachsenen in der Erzie-
hungswissenschaft bislang unberiicksich-
tigt geblieben sind. Diese Liicke schlieBt
das von der Deutschen Forschungsge-
meinschaft (DFG) geférderte Projekt
,Lebenslanges Lernen im Kontext le-
bensbedrohlicher ~Erkrankungen. Die
Anwendung der biographieanalytischen
Perspektive auf Herzinfarkt- und Brust-
krebspatienten®  (Durchfihrung: Prof.
Dr. Dieter Nittel/Dr. Astrid Seltrecht).
Dieses Projekt verfolgt das Ziel, auf
der Basis autobiographisch-narrativer In-
terviews einen Korpus grundlegender
biographischer Lerntypen aufzudecken,
diese unter erzichungswissenschaftlichen
Gesichtspunkten zu dimensionalisieren
und in ein schlissiges Gesamtkonzept zu
integrieren. Um die Aufschichtung von
Wissen in der Alltagspraxis, nachhaltige
Vethaltensmodifikationen und Ident-
titsverinderung zu rekonstruieren, wird
eine in der Regel extrem krisenhaft erleb-
te Ausnahmesituation im Lebensablauf
von Frauen und Minnern — niamlich eine
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Brustkrebserkrankung bzw. ein Herzin-
farkt — mit den Instrumenten der Bio-
graphieforschung untersucht. Auf diese
Weise sollen nicht nur Aussagen uber
das spezifische Lernverhalten der beiden
Patientengruppen generiert werden, son-
dern methodisch kontrollierte Befunde
fur den ,Normalfall“ des Lernens im
Lebensablauf vorgelegt werden.
Bezeichnend fur dieses Projekt ist die
schon nach kurzer Projektlaufzeit hohe
Anzahl an Qualifikationsarbeiten. So
schreiben derzeit sieben Studierende an
ihrer Diplomarbeit; dartiber hinaus ent-
stehen eine Dissertation und eine Habili-
tation im Rahmen des Projektes. Exem-
plarisch soll hier auf einige Arbeiten ein-
gegangen werden, die das informelle
Lernen im Kontext lebensbedrohlicher
Erkrankungen fokussiert untersuchen:
Beatrix Betean untersucht in ihrer Dip-
lomarbeit Lernprozesse auf der Ebene
der Identitit vor dem Hintergrund auf-
geschichteter Leidensprozesse. Sie hat
hierfir eine Reihe an Lebensgeschichten
erhoben, in denen nicht nur eine Brust-
krebserkrankung, sondern auch weitere
Ereignisse (z. B. die Bezichung zum E-
hepartner oder die Arbeitssituation) tber
lange Zeitrdume schmerzlich erlebt wur-
den. In ihrer Arbeit wird sie die Zusam-
menhinge zwischen den einzelnen Erlei-
densprozessen sowie deren Auswirkun-
gen auf das Selbst- und Weltbild der Be-
troffenen untersuchen. Damit riickt sie
das in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung vernachldssigte Verhiltnis
zwischen Lern- und Erleidensprozessen
in den Fokus ihrer Untersuchung. Mar-
lena Gastrock analysiert in ihrer Diplom-
arbeit die Aneignungs- und Vermitt-
lungsprozesse zwischen Arzt und Pati-
ent, indem sie sich auf die in autobiogra-
phisch-narrativen Interviews vorkom-
menden Berichte tber die selbst erlebte
Interaktion ehemaliger Brustkrebspatien-
tinnen mit ihren behandelnden Arzten
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konzentriert. Bedeutung gewinnt die
Auswertung dieser Materialien bereits
vor dem Hintergrund des Konzeptes
von der reflexiven Moderne (Beck 1986,
Giddens 1992, 1995), das nahe legt, dass
nicht nur die Interaktion von den Akteu-
ren, sondern die Reflexionen der Akteutre
iiber die Interaktion als Gegenstand wis-
senschaftlicher Betrachtung diskutiert
werden muss. Lena Wiesendanger be-
trachtet in ihrer Diplomarbeit die infor-
mellen Lernprozesse beim Wiederein-
stieg in die Berufstitigkeit von Personen,
die durch die Behandlung einer lebens-
bedrohlich erlebten Erkrankung fir ei-
nen langen Zeitraum arbeitsunfihig wa-
ren. Und sie geht noch einen Schritt wei-
ter, indem sie Gespriche mit Experten
aus der Personalentwicklung fithrt und
die den Berufsruckkehrern betrieblich
eingerdumten Lernchancen erhebt. Der
Vergleich dieser beiden Perspektiven
(berufliche Wiedereinsteiger vs. Mitarbei-
ter der Personalentwicklung) miteinander
wird erbringen, ob es einen gesteigerten
Bedarf an Reintegrationsmal3nahmen in
diesem Bereich gibt.

Diese drei Beispiele entstehender
Diplomarbeiten, die jeweils einen ande-
ren Zeitpunkt der Erkrankung und des
damit in Zusammenhang stehenden in-
formellen Lernens (vor, wihrend und
nach der Krankheit) in den Vordergrund
riicken, sowie weitere Projektergebnisse
zum Umgang mit lebensbedrohlichen
Krankheiten und zu den ablaufenden in-
formellen Lernprozessen bei den er-
krankten Personen sollen anschlieBend
in eine Lernumgebung fir Medizinstu-
dierende zum Thema ,Biographie,
Krankheit, Lernen® einflieBen. Hietzu
nutzt Dipl. Pidagoge Christian Hoppe
im Rahmen seines Promotionsvorhabens
zwei prominente Lehr-Lerntheorien (Kon-
struktivismus und Instruktionismus) mit
dem Ziel, die aus diesen Theorien abge-
leiteten methodischen und didaktischen

Konzepte auf ihre Bedeutsambkeit fiir das
mediengestiitzte Lehren und Lernen an-
hand von Literatur-, Studien- und Pro-
duktanalysen zu vergleichen und auf de-
ren Integrierbarkeit hin zu uUberprifen.
Mit Hilfe der Methode des Design-
Based-Research aus der Lehr-/Ternfor-
schung sollen sowohl Theorietberpri-
fung und -weiterentwicklung als auch die
Optimierung von Gestaltungsprozessen
miteinander verbunden werden.

Das Forschungsprojekt ermdglicht
damit Befunde, die fiir die erziechungs-
wissenschaftlich relevante Erforschung
des informellen Lernens von Bedeutung
sind. Mit der Entwicklung einer Selbst-
lernarchitektur fur Medizinstudierende,
die wiederum informelle Lernprozesse
bei den Adressaten gestattet, wird die
Praxisrelevanz des Projektes betont so-
wie die Diversifikation der gewonnenen
Ergebnisse gesichert. Weitere Informati-
onen zum Projekt und zu den Qualifika-
tionsarbeiten: www.biographie-krankheit-
lernen.de.

Astrid Seltrecht

Gernot Graessner hielt seine ,Last Lecture”
Streifzug durch die Erwachsenenbildung

Am 21. Januar 2010 hielt Gernot Graess-
ner seine Abschiedsvorlesung an der
Universitat Bielefeld. Exr nahm dies zum
Anlass, grundlegende Positionen der
Erwachsenenbildung zu reflektieren und
Position zu beziehen.

Besonders als Vorsitzender des ,,At-
beitskreises universitire Erwachsenen-
bildung® (AUE hat Graessner die wis-
senschaftliche Weiterbildung tber lange
Jahre maligeblich geprigt. Erst gehort
zum Jahrgang 1945, ist also an den
Hochschulen initilert worden in der
Stimmung des durch die Studentenbe-
wegung erzeugten Aufbruchs; Nach Stu-
dium der Politikwissenschaft, Soziologie
und Volkswirtschaft an den Universiti-



ten Marburg und Bonn promovierte er
an der Philosophischen Fakultit in
Bonn. Seine erste Stelle trat er als Pida-
gogischer Mitarbeiter an der VHS
Wolfsburg. Danach war er wissenschaft-
licher Mitatbeiter an der Universitit des
Saarlandes; seit 1976 an der Universitit
Bielefeld. Von 1985 bis 2010 war Gernot
Graessner Rektoratsbeauftragter fiir wis-
senschaftliche Weiterbildung; seit 2009
ist er Studienleiter an der Europdischen
Fernhochschule Hamburg,

In seiner ,,Last lecture” geht Graess-
ner der Frage nach. ,,welches denn der
cigentliche Wert war, der mich bewegt
hat, mich seit 1971 mit der Erwachse-
nenbildung beruflich zu beschiftigen.
Aber angestofien wurde die Frage auch
von der Direktorin einer grof3stidtischen
Volkshochschule, die sich in einem Ge-
sprich, das wir im vorvergangenen Jahr
hatten, fragte, was denn eigentlich heute
die Arbeit der Erwachsenenbildner zu-
sammenhalte.

Ich sage Thnen zunichst, was nicht
wichtig und das sehr kurz, denn Unwich-
tiges sollte man nur kurz erwihnen.
Nicht wichtig scheinen mir zu sein: Cur-
ricula, Creditpoints, Module, Qualitits-
management, Gesetze, Geld und Teil-
nehmer. Natiirlich wichtig, aber nur se-
kundir2! Denn wichtig an der Erwach-
senbildung primir ist: ... Die Idee!

Und dieses mochte ich Thnen mit
dem versprochenen kleinen Streifzug
durch die Erwachsenenbildung zeigen.
Der Streifzug umfasst einen biografi-
schen Epilog und finf Stationen.

Station 1: Bildungsreform

Station 2: Pidagogische Missiones
Station 3: Der Takt der Zeit
Station 4: Strzelewicz/Borinski
Station 5: Anna Louise Karsch*

Gernot Graessner schlielt mit einem
Bezug zu der von thm mitgeprigten wis-
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senschaftlichen Weiterbildung. Im Gut-
achten des Deutschen Ausschusses fir
das Erzichungswesen, welcher sich 1960
zur Situation und Aufgaben der Deut-
schen Erwachsenenbildung geduB3ert hat,
heif3t es:

,»Das Bemuhen, dem erwachsenen
Menschen ein wohlbegrindetes Sachwis-
sen von den elementaren Zusammen-
hingen seines Lebens und ein selbst-
stindiges kritisches Urteil zu vermitteln,
fithrt die Erwachsenenbildung an die Sei-
te der Wissenschaft. Die zunehmende
Rationalisierung, die alle Gebiete des Le-
bens ergreift, zwingt dazu, rationale Me-
thoden allgemein zuginglich zu machen,
und die Spezialisierung des Wissens und
des gesellschaftlichen Handelns, die mit
einer zunehmende Verflechtung aller
Lebens und Wissens Gebiete zusam-
mengeht, macht es notwendig, dass jeder
Mensch, der seine Zeit verstehen und auf
sie witken will, sich den Blick auf das
Ganze oOffnet und weitet (...). Das hier
geforderte Biindnis von Erwachsenen-
bildung und Wissenschaft bedeutet also
weder eine unechte Akademisierung des
Volkes — ,,Halbbildung“ — noch eine
Verwisserung der Wissenschaft — ,,Po-
pularisierung® —, sondern ein Umdenken
der Wissenschaft auf die Lebenswelt des
Laien hin®“ (Empfehlungen und Gutach-
ten 1966, S. 914 f).

Ein konkreter Vorschlag des Deut-
schen Ausschusses lautet: ,,An den Hoch-
schulen sollen Institute fir ,AuBlenarbeit’
eingerichtet oder Kommissionen gebildet
wetden, die mit den Volkshochschulen
Vortragsreihen, vor allem aber langfristige
systematische ,Seminarkurse‘ veranstalten;
diese Kurse sollen von Mitgliedern des
Lehrkorpers, oder von Wissenschaftlern,
die das Vertrauen der Hochschule besit-
zen, geleitet werden® (Gutachten, S. 917 f).

Dies hat dazu gefuhrt, dass mittler-
weile fast alle Hochschulen entsprechen-
de Anlaufstellen eingerichtet haben —
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wenn auch unterschiedlich institutionali-
siert. Fir Bielfeld fithrt Graessner aus:
,,Es ist vielleicht kein Zufall, dass es
an der Universitit Bielefeld seit 25 Jah-
ren, angestoBen und begleitet von Herrn
Skowronek, mit der Kontaktstelle Wis-
senschaftliche Weiterbildung eine solche
AuBenarbeit gibt, die auf der Basis dieses
institutionellen Vertrauens die Weiterbil-
dungsaktivititen der Universitdtsmitglie-
der zu unterstiitzen versucht und dass es
seit kurzem ein Porschungsinstitut fiir
wissenschaftliche Weiterbildung  gibt,

welches im Wesentlichen die Beziehun-
gen zwischen der Universitit und dem
Feld des Lehrens und Lernens im Bil-
dungsbereich vermitteln wird. Die Linie
der 50 Jahre von 1960 bis heute ist, wie
Sie vielleicht sehen, leicht nachzuvollzie-
hen; ich bin sehr sicher, dass sie ihre
Fortsetzung finden wird.*

So wie ich Gernot kenne, wird er
selbst dabet sicher — jetzt allerdings nach
einer Status-Passage — weiter mitwirken.
Wir haben schon einiges verabredet.

Peter Faulstich
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Stellungnahme des AdB zu seinem Jahres-
thema 2010: Wirtschaft(en) in gesellschaftli-
cher Verantwortung Demokratie — Okonomie -
Politische Bildung

Die weltweite Finanz- und Wirtschaftskrise
hat mit ihren Auswirkungen auf die Volks-
wirtschaften und die davon betroffenen Men-
schen die Grenzen unkontrollierten globalen
Wirtschaftens deutlich gemacht. Der Fast-
Zusammenbruch der Finanzsysteme fiibrt zu
existenzbedrobenden Folgen bei vielen Men-
schen und zu aufSerordentlichen Belastungen
der Staatshaushalte mit unabsehbaren Auswir-
kungen auf nachfolgende Generationen.

Angesichts  dieser Entwicklungen
schwindet das Vertrauen der Menschen
nicht nur in den Markt, die Banken und
die Stabilitit des Geldes, sondern auch in
die Souverinitit der Politik und die Ges-
taltungskraft der Demokratie. Gewihlte
politische Akteure und Parlamente aller
staatlichen Ebenen geraten in eine Legi-
timationskrise, weil die Handlungsmacht
der politischen Fihrung durch die Fak-
ten schaffende Macht der Okonomie ad
absurdum gefithrt wird. Milliardenschwe-
re konjunkturelle StitzungsmaBnahmen
werden zukiinftig politischen Gestal-
tungsspielraum weiter einschrinken.

Dem AdB und seinen Mitgliedsein-
richtungen als Trigern der politischen Bil-
dung ist es ein Anliegen, die Ursachen und
Folgen der Krise in den Mittelpunkt der
Bildungsarbeit zu stellen: Politische Bil-
dung will Jugendliche und Erwachsene in-
formieren, orientieren, Raum fiir Diskurs
bereitstellen sowie zum Handeln und zur
gesellschaftlichen Teilhabe befdhigen und
ermutigen. Deshalb sollte die politische
Bildung zukinftig
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= sich noch engagierter mit den Struk-
turen des Weltwirtschaftssystems be-
fassen, um eine Diskussion tber Trans-
parenz und Kontrolle von Mirkten
und die Grenzen von Gewinnerzie-
lung und Einkommen zu fihren;

*= neue Konzepte entwickeln, die zur
Verbesserung  der  6konomischen
Handlungskompetenz von Menschen
fihren, um sie als Betroffene, Kun-
den, Aktiondre und Atrbeitnehmende
in die Lage zu versetzen, aktiv im
Rahmen ihrer Méglichkeiten in den
Markt eingreifen zu kénnen;

= Anreize zum Diskurs tiber Verbesse-
rungen und Alternativen zu bisheri-
gen Wirtschaftssystemen auf globa-
ler, aber auch nationaler oder lokaler
Ebene schaffen. Dazu gehért auch die
Bildung fur nachhaltige Entwicklung
(Umwelt, Okonomie und Soziales);

=  durch zielgerichtete Bildungs- und
Beratungsprozesse  mithelfen, die
Gestaltungsmacht der Politik in der
Wirtschaft wieder herzustellen;

= deutlich machen, dass Regierungen
und Parlamente in Deutschland drin-
gend aufgefordert sind, sich ihrer
Verantwortung fur eine verldssliche
Wirtschafts- und Finanzpolitik auf
nationaler und internationaler Ebene
zu besinnen: Eine Abkopplung wie
die des Finanzsektors aus gesell-
schaftlicher Einbindung und staatli-
cher Kontrolle gefihrdet letztlich die
Demokratie als akzeptierte Gesell-
schaftsform.

Demokratie ist darauf angewiesen, dass
die in ihr lebenden Menschen gemeinsam
Verantwortung fir die Zukunft tber-
nehmen. Dazu kann die politische Bil-
dung ihren wichtigen Beitrag leisten.

Beschlossen vom Vorstand des Arbeitskreises
deutscher Bildungsstiitten (AdB) am 17. Feb-
ruar 2010

prf
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Hamburger Perspektiven: Mdglichkeiten der
Partizipation Alterer am Wissenschaftsprozess

Fir die 1. Europiische Konferenz der
Universitit Hamburg ,,Aktives Altern®
vom 24. bis 26. Mirz 2010 ,,Lebensbe-
gleitendes Lernen, Lehren und Forschen
fir Aktives Altern vor dem Hintergrund
des demografischen Wandels in europii-
schen Gesellschaften: Die Rolle der Alte-
ren® wurde die Erklirung ,,Moglichkei-
ten der Partizipation Alterer am Wissen-
schaftsprozess® vorbereitet und vorge-
stellt. Sie soll AnstdBe geben fur die Ar-
beit der Hochschulen bei der wissen-
schaftlichen Weiterbildung im Prozess
des Alterns.

1. Aktives Altern

Die immer noch in unserer Gesellschaft
verbreitete Vorstellung vom Altern ist
problematisch. Ein Modell des Alterns
als Abstieg hat sich in den Koépfen fest-
gesetzt und bestimmt unsere Finstellun-
gen und Handlungen.

Demgegentiber muss man Altern be-
trachten als Zugewinn, als Erweiterung,
als Entfaltung — also als Aufstieg. Eigent-
lich ist das ein naheliegender und sich
aufdringender, aber wenig durchgesetz-
ter, vielleicht verdringter Gedanke. Fir
eine angemessene Finschitzung ist es
wichtig, ein statisches Altersbild — als de-
fizitirer Zustand — zu ersetzten durch ein
dynamisches Konzept — als offenes Po-
tential.

2. Fortbestehende Lernfiahigkeit
Dies gilt vor allem fur die oft unterstellte
Einschitzung von Lernfdhigkeit. Immer
noch beherrscht die Adoleszenz-Ma-
ximum-Hypothese die Diskussion — die
Vorstellung also, man lerne am besten
und schnellsten als Kind oder in der Ju-
gend.

Dagegen kann man belegen, dass das
Lernen komplexer Zusammenhinge bis

ins hohe Alter moglich ist und zwar
dann, wenn die Lernenden einen Sinn
darin sehen, sich mit einem Thema zu
beschiftigen. Und: Solche Themen sind
meistens keine individuellen Probleme,
sondern ergeben sich aus den sozialen
Kontexten, in denen man lebt.

3. Spektrum der Moglichkeiten

Die Ergebnisse der Alternsforschung
haben zu einer Aufgabe des Defizitkon-
zepts gefiihrt. Fin alternatives Ressourcen-
konzept legt aber — nicht zuletzt wegen
der individuellen Verschiedenheit von
Alternsprozessen — keine positiv formu-
lierbaren, zwingenden Konsequenzen
fest. Es betont Handlungsfreiheit. Das
breite Spektrum der Moglichkeiten ist
vor allem ein Indiz fiir das Fehlen eines
gesellschaftlichen Konsens beztglich der
Stellung des Alterns in der Gesellschaft —
also fir das Fehlen angemessener Al-
ternsbilder und entsprechender Genera-
tionenkonstellationen. Daraus ergeben
sich differenzierte Handlungsmodelle.

4. Differenzierte Handlungsmodelle
Diese sind unterschiedlich ausmalbar
und systematisch zu differenzieren:

= So kann es sein, dass man miide ge-
worden ist. Entsprechend erwartet
man nichts Neues mehr und fillt in
ein  Resignationsmodell. Hintergrund
dafiir sind das Defizit-Konzept und
die Rickzugs-Vorstellung. Damit al-
lerdings gerit man in eine gefihrliche
Spirale von Stillstand und Verfall in
einem ,,Negativen Altersbild: Ein-
samkeit, Entfremdung, sinkende Le-
bensfreude, hohe Belastung, Nutzlo-
sigkeit, Langeweile, schlechter Ge-
sundheitszustand, weniger Respekt
und Unzufriedenheit.

* Dem entgegen steht ein Aktivititsmo-
dell, das auf neue oder weitergehende
Erfahrungen setzt. ,,Erfolgreiches Al-
tern® ist angesagt. Ein ,,Positives Al-



ternsbild ist gekennzeichnet durch
Gelassenheit, Selbstvertrauen, Selbst-
verwirklichung, Selbstgestaltung, Un-
ternehmungslust, Zufriedenheit und
eine positive Gewinn-Verlust-Bilanz.
Dies kann ankntipfen an verschie-
denste Lebensbereiche, die dem In-
dividuum wichtig waren, sind oder
werden: Beruf, Familie, Sport, Kul-
tur, Politik u. a. Aber auch dies ist
noch entwicklungsoffen:

» Ein Kontinuititsmodell versucht,
die vorgingigen Berufs- oder Fa-
milienerfahrungen fortzusetzen.

» Ein Alternativmodell beruht auf
einem Bruch mit dem Vorgingi-
gen und einem Neuanfang

» Ein Expansionsmodel] verbindet
BErfahrung und Offaung und
setzt auf weitere Entfaltung beim
Altern durch aktive Zeitgestal-
tung,.

5. Spektrum der Lerninteressen

So vielfiltig wie die moglichen Strategien
sind auch die Interessen Alterer an Wis-
senschaft. Schlussfolgerung ist also: Wir
lernen bis zur letzten Sekunde unseres
Lebens. Und wir lernen das, was wir fir
bedeutsam ansehen. Falsch wire es also
Lernen Alterer hauptsichlich auf Ge-
sundheitsfragen zu beziehen und einzu-
schrinken.

Das Spektrum des Seniorenstudiums
an der Universitat reicht von der Kunst-
geschichte bis zur Physik. Die Anlisse
reichen von nachberuflicher Verwend-
barkeit, Erfiilllen fritherer Lerninteressen,
Erlernen von Sprachen, bis zum Nach-
holen von Abschlissen. Manchmal steht
auch das Interesse im Vordergrund mit
anderen zusammenzukommen und an
einem gemeinsamen Thema zu arbeiten.

6. Ressourcen des Alterns
Altere verfiigen iiber vielfiltige biogra-
phische, soziale und kulturelle Ressour-
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cen, die sie in den Wissenschaftsprozess

einbringen kénnen:

= Sie haben in ihrer Biographie ein Er-
fahrungswissen erworben, dass iber
nur systematisches wissenschaftliches
Wissen hinausgeht, dies kann bei der
Bearbeitung wissenschaftlicher Prob-
leme genutzt werden, um — beson-
ders in den Gesellschafts- und Geis-
teswissenschaften — neue Perspekti-
ven einzunehmen und Fragen aufzu-
werfen.

= Sie verfiigen tber vielfiltige Kontak-
te und Verbindungen in Unterneh-
men, Verwaltungen und Vereinen,
welche Zuginge zu Forschungsfel-
dern 6ffnen.

= Sie sind eingebunden in kulturelle
Kontexte, die der Wissenschaft oft
verschlossen sind.

Diese Potentiale sind von hohem Wert
fiir die Wissenschaft. Altere sind also
nicht Bittsteller am Tisch der Wissen-
schaft, sondern Anreger, Turoffner, Be-
teiligte und Forderer fir Forschung.

7. Partizipationschancen
Der Uberblick iiber die Teilhabe Alterer
an deutschen Hochschulen zeigt ein brei-
tes Spektrum der Aktivititen. Es reicht
von der Méglichkeit des Besuchs einzel-
ner Lehrveranstaltungen, einem spezifi-
schen Profil eines ,,Seniorenstudiums®,
iber die Beteiligung an Forschungsvor-
haben bis zu ,,Seniorenprojekten®.

Fir die erfolgreiche Teilhabe Alterer
am Wissenschaftsprozess braucht es eine
gezielte Unterstiitzung.

8. Sozialpolitische, hochschulpoliti-
sche und wissenschaftspolitische Un-
terstiitzung

Selbstverstindlich steht am Anfang aller
Wissenschaftsbeteiligung auch fiir Altere
die Notwendigkeit der materiellen Absi-
cherung. Gebuhren dirfen nicht soziale
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Selektivitit erzeugen. Stipendien mussen

finanzielle Probleme abfedern.

= Institutionell benétigt die Kontinuitit
der Wissenschaftsbeteiligung Alterer
eine Unterstitzung durch die zentra-
len Einrichtungen fiir wissenschaftli-
che Weiterbildung Gleichzeitig ist ei-
genstindige Interessenvertretung mit
einem hohen MalB3 an Entschei-
dungsméglichkeiten sinnvoll.

® Bei der Mittelverteilung fiir und in
den Hochschulen sollte eine gezielte
Forschungsforderung fir ,,Senioren-
projekte® erfolgen.

9. Umsetzungsstrategien

Die Akteure in Hochschulen, Politik und
Verwaltung missen entsprechende Ar-
beitskreise grinden und unterstiitzen.

Finanzielle und personelle Ressour-
cen sind bereitzustellen.

Fakultiten sind besonders materiell
auszustatten, die sich an ,,Seniorenaktivi-
titen® beteiligen.

10. Forschung und Lebensbegleiten-
de Bildung

Aktives Altern ermdglicht eine sinnvolle
und erfille Gestaltung des eigenen Le-
bens. Die Teilnahme am gesellschaftli-
chen Prozess des Wissenserwerbs kann
dazu eine Moglichkeit bieten. In der
Wissenschaftlichen Weiterbildung  ver-
binden sich individuelles Lernen und die
soziale Interaktion des Forschens.

Peter Faulstich,
Birgit Pfau-£Effinger,
Gabriele Wesemann
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Gruschka, Andreas (2008): Préasentieren als
neue Unterrichtsform. Die padagogische Ei-
genlogik einer Methode, Verlag Barbara
Budrich, 120 Seiten, 9,90 Euro

Das Prisentieren ist offenbar eine ,,didak-
tische Erfolgsgeschichte” (S. 13): In Schu-
le, Berufsbildung, Hochschule und Wei-
terbildung hat sich diese Methode in den
letzten Jahren enorm ausgebreitet. Es ist
erstaunlich, mit welcher Selbstverstind-
lichkeit und meist auch Souverinitit Ler-
nende die Ergebnisse von ihnen selbst-
stindig erarbeiteten Themen unter Ein-
satz unterschiedlicher Medien vorstellen.
Im Gegensatz zu einem lehrorientierten,
cher Passivitit erzwingenden Frontalun-
terricht fordert die Prisentationsmethode
die Eigenaktivitit der Lernenden. Sie re-
cherchieren Themen eigenstindig, syste-
matisieren ihre FErgebnisse und tben
schliellich ein freundliches, seribses und
methodisch geschicktes Auftreten vor ei-
nem groBeren Publikum ein. So gesehen
erscheint diese Methode tatsichlich eine
erfolgreiche didaktische Innovation zu
sein. Es konnte dann nur noch um die
Frage gehen, wie man Prisentationen
noch weiter optimieren kann.

Genau darum geht es aber Gruschka
in seinem Buch nicht. Vielmehr wird der
reale Vermittlungsprozess empirisch un-
tersucht. Gegenstand des Buchs ist also
nicht die Frage, ,,wie man richtig pri-
sentiert, sondern was empirisch der Fall
ist und was aus ihm fir den Umgang
mit der Methode gelernt werden kann®
(S. 10). Untersuchungsfeld sind Schiiler
einer 8. Gesamtschulklasse, die im Fach
Geschichte die Aufgabe hatten, sich tber
vier Wochen hinweg jeweils an einem
Tag der Woche einen Aspekt des tber-

Service | Rezensionen

geordneten Themas ,,Mittelalter selbst-
stindig zu erarbeiten. Zum Abschluss
des Projekts sollten die Schiiler ihre Et-
gebnisse vor ihrer Klasse prisentieren.
Ein empirischer Zugang wird me-
thodisch tber Unterrichtsanalysen reali-
siert auf der Grundlage natiirlicher Pro-
tokolle. Analysiert werden die Transkrip-
te der Prisentationen unter der Frage-
stellung, wie die Lernenden mit der Sa-
che, also dem Thema Mittelalter, umge-
hen: Was wird vermittelt, welche sachli-
chen Zusammenhinge werden darge-
stellt und wie wird dies getan (S. 37 ff.)?
Die Studie zeigt, wie sich die Metho-
de ,,Prisentation® systematisch vor die
Sache schiebt. Tendenziell ist der Inhalt
nur noch Mittel zum Zweck, Methoden-
kompetenz zu entwickeln. Eine sachliche
Auseinandersetzung mit dem Thema
wird im Unterricht kaum noch zugelas-
sen. Die Methode der Prisentation et-
zwingt, dass Ergebnisse als Informatio-
nen, als ,,Fakten, Fakten, Fakten® pri-
sentiert werden (S. 114). Es missen in
kurzer Zeit méglichst viele Sachverhalte
beschriftet und bebildert dargestellt wer-
den. Ein problematisierender Umgang
mit dem Wissen bzw. eine entsprechende
Aufbereitung ist nicht vorgesehen. Auf-
kommende Fragen im Unterricht werden
nicht vertieft, vielmehr steht die metho-
dische Kritik im Mittelpunkt. Es wird auf
die Gestaltung geachtet, weniger auf das
Wissen: ,,Die Prisentationen werden vor
allem unter dem Gesichtspunkt der Ges-
taltung konzipiert, nicht aber unter dem,
welches Wissen bedeutend ist, um das
Thema angemessen zu behandeln® (8.
116). Im Buch werden zahlreiche an-
schauliche Beispiele dargestellt: ,,Wenn
zu allen Kleidungsstiicken des Ritters die
richtigen, zuweilen komisch klingenden
Namen genannt werden und auf dem
Plakat auch entsprechend klar als Etiket-
ten erscheinen, dann ist alles richtig ge-
macht worden. Was die Kleidungsstucke
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bedeuten, kommt nur zufillig und ne-
benbei zur Sprache. Das Informations-
wissen wird also vor der Folie des Ver-
mittlungsmediums, nicht aber von der
Vermittlung der Sache aus konzipiert
(S. 116f). Die Prisentationsmethode
schiebt sich zwischen den Lernenden
und den von ihm in den Blick genom-
menen Gegenstand.

Das Buch stellt den ersten Band einer
Reihe mit dem Titel ,,Pidagogische Fall-
anthologie” dar, deren Anliegen es ist,
die Ertrige qualitativer bildungswissen-
schaftlicher Forschung der Ausbildung
(und auch Weiterbildung) professionel-
len pidagogischen Personals verfiigbar
zu machen. Neben der ausfiihrlichen Dar-
stellung der Fallanalyse ,,Mittelalter wird
in einem ersten Teil das Phinomen Pri-
sentieren in seiner Verbreitung in unter-
schiedlichen Formen dargestellt und
problematisiert. Im dritten Teil werden
einige Empfehlungen gegeben, wie diese
Methode angemessen fir Unterricht ge-
nutzt werden kann, d. h. so, dass die Me-
thode nicht um ihrer selbst willen insze-
niert wird und dabei eine vertiefte Ausei-
nandersetzung mit der Sache verhindert.

Sowohl die allgemein- als auch die et-
wachsenendidaktische Diskussion ist tra-
ditionell von priskriptiven Modellen ge-
prigt, deren Aussagen kaum empirisch
abgesichert sind. Dabei wird zudem die
Frage nach der Vermittlung von Bildungs-
inhalten massiv vernachlissigt (vgl. Ha-
berzeth 2010). So entsteht oft eine Domi-
nanz von Methodenstrategien, welche die
Vermittlungsarbeit bezogen auf die An-
eignung von Themen letztlich behindern,
wie die Analysen von Gruschka deutlich
zeigen. Es wird kein neuer didaktischer
Ansatz postuliert, sondern es werden em-
pirisch fundierte Empfehlungen gegeben,
wie die verbreitete Methodenfokussierung
in der Bildungsarbeit wieder aufgebrochen
werden kann, die bildungswissenschaft-
lich kaum begriindbar und nicht weiter-

fihrend ist. Mit den vorliegenden Analy-
sen werden erste wichtige Schritte auf
dem Weg zu einer empirisch gehaltvollen
Vermittlungstheorie gegangen, die in der
gemeinsamen Auseinandersetzung von
Lehrenden und Lernenden mit Themen
ihren Kern sieht. Es wire zu wiinschen,
dass die Einsichten und Ergebnisse dieser
Studie in der Aus- und Weiterbildung von
Lehrenden genutzt werden.

Erik Haberzeth

Baldauf-Bergmann, Kristine (2009): Lernen im
Lebenszusammenhang. Der Beitrag der sub-
jektwissenschaftlichen Arbeiten Klaus Holz-
kamps zu einer padagogischen Theorie des le-
bensbegleitenden Lernens, Berlin, ICHS Bd. 31

Baldauf-Bergmann verfolgt das Ziel, ,,Ler-
nen” im Kontext sozialer Wandlungspro-
zesse und individueller Lebenszusam-
menhidnge zu kliren. Sozialen Wandel
fasst sie dabei zunachst formal als Prozes-
se der kollektiven Neuschépfung von so-
zialen Handlungsstrukturen, wie sie mit
den Theorien sozialer Praktiken konzep-
tualisiert werden. Sie grenzt sich gegen li-
neare Modernisierungsvorstellungen ab (23)
und gewinnt einen Zugang zu kontextuel-
len Prozessen des sozialen Wandels. Die
,,Kiritische Psychologie® Klaus Holzkamps
wird in den Zusammenhang der Tatigkeits-
theorie gestellt und auf ihre Wurzeln in der
kulturhistorischen Schule vor allem in der
Folge Leontjews offen gelegt.

Zunichst knupft Baldauf-Bergmann
im Teil I an bildungspolitische und -theo-
retische Diskurse an, wie sie von Doh-
men, Erpenbeck und Schiffter entwi-
ckelt wurden. Problematisch ist hier die
Bezugnahme auf formale Begriffe der
Selbstorganisation, der Transformation
und der Lernkultur (53 ff)). Baldauf-
Bergmann diskutiert deren Perspektiven,
zeigt aber auch ansatzweise Widerspriich-
lichkeiten auf. Sie landet bei der allge-
meinen Frage nach dem Lernen im Le-



benszusammenhang als erwachsenenpi-
dagogisches Entwicklungsprojekt zur
Herausbildung  lebensweltlicher — Bil-
dungsstrukturen (89-104).

Im Teil IT geht es um die Problematik
einer angemessenen Gegenstandsbestim-
mung des Lernens. Baldauf-Bergmann dis-
kutiert auf wissenschaftskonzeptionellen
Ebene Probleme der Gegenstandskonstitu-
ierung von Lernen als sozialer Kategorie.
Sie setzt sich kurz mit der ,,traditionellen
Lerntheorie® (Skinner, Thorndike, Hull)
auseinander, zitiert kritische Perspektiven
(109) aus philosophisch-padagogischer (KKoch),
phidnomenologischer (Meyer-Drawe), 6ko-
logischer  (Ktruse/Graumann/Lanterann)
und titigkeitstheoretischer Sicht (Enge-
strom). Ausfiihrlicher behandelt sie schon
an dieser Stelle die Kritik vom Standpunkt
einer gesellschaftheoretisch fundierten Psy-
chologie (112 ff.). Im Anschluss an Wim-
mer (185) kommt sie zu der Auffassung,
dass die Entwicklungsaufgabe einer Wis-
senschaftskonzeption lebensweltlichen Ler-
nens im Kontext eines relationalen Wissen-
schaftskonzepts zu verfolgen sei.

Als Beispiel fir ein solch relationales
Wissenschaftskonzept wird die subjekt-
wissenschaftliche Theorie Holzkamps im
Teil III in ihren zentralen Voraussetzun-
gen und Begriffen dargestellt und mit
Blick auf die formulierte erwachsenen-
padagogische Entwicklungsaufgabe re-
flektiert und kritisiert. Die Wissenschafts-
konzeption der ,,Kritischen Psychologie*
wird ausfihrlich dargelegt (205 ff)).
Durch Bezugnahme auf die ,,Grundle-
gung der Psychologie® werden die Ver-
kirzungen und Einschrinkungen des An-
satzes aufgebrochen, die bei ausschlief3li-
cher oder vorrangiger Konzentration der
Rezeption auf das zentrale Werk ,,Ler-
nen® (1993) Holzkamps entstehen.

In Teil IV werden die Ertrige der
subjektwissenschaftlichen Rezension fiir
die Fragestellung und Forschungsdeside-
rata benannt. Baldauf-Bergmann zieht

Service | Rezensionen

den Schluss, dass es moglich sei, die
,»Kritische Psychologie® als relationale
Wissenschaftskonzeption zu interpretie-
ren, ohne deren kritischen Gehalt preis-
geben zu missen (269). Sie sieht in der
,Kritischen Psychologie® eine Wissen-
schaftskonzeption, die an die Komplexi-
tit, Flexibilitit und Temporalitit sozialer
Prozesse anschlieBt (Teil IV.1). Mittels der
subjektwissenschaftlichen Handlungs- und
Lerntheorie ergeben sich Optionen einer
sozialen Selbstverstindigung tber die
Zusammenhinge und Bedingungen ge-
lingender Handlungsvollziige in der ge-
genwirtigen Gesellschaft.

Uberzeugend ist die Einordnung in
die kulturtheoretische und titigkeitspsy-
chologische Tradition. AuBlerdem wird
durch den Bezug auf die wissenschafts-
theoretischen Grundlagen der ,,subjekt-
wissenschaftlichen Theorie”“ |, Lernen®
entsprechend in Holzkamps kapitalis-
muskritische Position einbezogen.

Die Referenz an Erpenbeck u. a. er-
scheint mit den Teilen IIT und IV wenig
kompatibel. Ebenfalls liegt die Anbin-
dung an Schiffters formal systemische
Klassifikationen quer. Jedenfalls passt
dies kaum zu den Riickbeziigen auf
Haugs Forderung, die zum Weltzustand
gewordenen kapitalistischen Verhiltnisse
weiterwitkend zu begreifen (342), und
auf Jaeggis Auseinandersetzung mit dem
sozialpsychologischen Problem der Ent-
fremdung (344 ff.).

Lernen im Kontext sozialer Struktur-
entwicklung (IV.3) deutet auf Losungs-
richtungen. Der Anspruch, Lernen im
Lebenszusammenhang stark zu machen,
wird als Desiderat deutlich; Holzkamp
hat dazu Skizzen vorgelegt. Wie der An-
satz subjektiven Lernens in gesellschaftli-
che Zusammenhinge einbezogen werden
kann (385), bleibt offen. In diese Rich-
tung ist weiterzuarbeiten. Hierzu bietet
diese Arbeit einen guten Beitrag.

Peter Faulstich

199



Hessische Blatter 2 12010

200

Mitarbeiter/innen

Fried Peter Bourseaux, Jg. 1950, Leiter vhs
Leinfelden-Echterdingen, Oberstudienrat,
Vorsitzender VHS-Region Mittlerer Ne-
ckar Ost — Positionspapiere und Studien
online unter www.vhs.leinfelden-echter
dingen.de: Zur Belebung eines Selbstver-
stindnis-Diskurses in den Volkshochschu-
len, 2007; Nachwuchs fiirs Team. Assess-
ment Center als Personalauswahlverfahren
an der Volkshochschule, 2002.

Horst Driger, Prof. (a. D.), Dr., Jg. 1940,
Hochschullehrer Universitit Trier — Ver-
offentlichungen u. a.: Erziehungswissen-
schaft: die Uberwindung der doppelten
Partikularitit von Pidagogik und Andrago-
gik, 1985; Historiographie und Geschichte
der Erwachsenenbildung, 1984.

Wiltrud Gieseke, Prof. Dr. habil., Jg. 1947,
Professorin, Lehrstuhl Erwachsenenpida-
gogik Humboldt-Universitit Berlin — Ver-
offentlichungen u. a.: Professionalitit und
Professionalisierung. In: Arnold/Nolda/
Nuissl (Hg.): Worterbuch Erwachsenenbil-
dung, 2. idberarb. Aufl, Bad Heilbrunn
2010; Was ist erwachsenenpidagogische
Professionalitit? In: Otto/Rauschenbach/
Vogel (Hg.): Erzichungswissenschaft: Pro-
fessionalitit und Kompetenz, Opladen 2002.

Klaus-Peter Lorenz, Dx., Jg. 1955, vhs Regi-
on Kassel — Veréffentlichungen u. a.: (Hg.)
Politische Landschaft — die andere Sicht
auf die natirliche Ordnung, Duisburg
2002; Notizen zur Ideen- und Sozialge-
schichte der Reformbewegungen. Okono-
misch leben — der Weg ins 3. Jahrtausend?
In: Miller-Plantenberg (Hg.): Der Bil-
dungsprozess beim Aufbau der Solidari-
schen Okonomie, Kassel, 2009.

Dieter Nittel, Prof. Dr., Jg. 1954, Professor
Erziechungswissenschaft Institut fiir Sozial-

pidagogik und Erwachsenenbildung Uni-
versitit Frankfurt am Main — Verdffentli-
chungen u. a.: Die Erwachsenenbildner. In:
Mertens/Frost/Bohm/Tadenthin (im Auf-
trag der Gorres Gesellschaft), Handbuch
der Erziechungswissenschaft, Bd. II, Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung, Pader-
born 2009; E-Learning in Hochschule und
Weiterbildung. Einschatzchancen und Ei-
fahrungen (zus. mit Holten), Bielefeld
2009.

Julia Schiitz, Dr. phil, Jg. 1977, Wiss. Mit-
arbeiterin Universitit Frankfurt am Main,
Institut fiir Sozialpidagogik und Erwach-
senenbildung — Ver6ffentlichungen u. a.:
Pidagogische Berufsarbeit und Zufrieden-
heit. Eine bildungsbereichsiibergreifende
Studie, Bielefeld 2009; (zus. mit Reupold)
Bildungsbereichsiibergreifende  Kooperati-
onen. Wahrnehmungen pidagogischer Ak-
teure. In: DIE Zeitschrift fur Erwachse-
nenbildung, 1/2010.

Wolfgang Seitter, Prof. Dr. phil. habil, Jg.
1958, Professur fiirt Erwachsenenbildung/
Weiterbildung  Universitit Marburg — Ver-
offentlichungen u. a.: (Hg.): Professionali-
titsentwicklung in  der Weiterbildung,
Wiesbaden 2009; Kraft/Seitter/Kollewe:
Professionalititsentwicklung des Weiterbil-
dungspersonals, Bielefeld 2009.

Andreas  Seiverth, Jg. 1950, Bundesge-
schiftsfihrer Deutsche Evangelische Ar-
beitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung
(DEAE) — Veroffentlichungen u. a.: Fir
des Menschen Menschlichkeit — Reflexio-
nen zur berufsethischen Orientierung pi-
dagogischer Professionen, Forum EB,
4/2003; Am Menschen orientiert — Re-
Visionen evangelischer Erwachsenenbil-
dung, Bielefeld 2002.

Andrea Sieverth-Kolle, Diplom-Pidagogin,
wissenschaftliche Mitarbeiterin Univertsitit
Frankfurt am Main, promoviert am Institut
fir Erwachsenenbildung und Sozialpida-

gogik.



