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Vorbemerkungen

Wolfgang Seitter diskutiert seine facettenreiche Einfiihrung in
die Geschichte der Erwachsenenbildung aus einer problemorientiert-
perspektivischen Sicht. Er macht deutlich, dass eine einheitliche festge-
schriebene Geschichte der Erwachsenenbildung nicht existiert, sondern
dass sehr unterschiedliche Perspektiven zur historischen Rekonstruktion
herangezogen werden kénnen. Durch seine multiperspektivische Sicht
gelingt es ihm — materialreich und gut zu lesen —, die Perspektiven so zu
entfalten, dass die Analyse der aktuellen Trends der Erwachsenenbildung
historiographisch verankert sind. Ob wir nun heute die alltédglichen selbst-
organisierten und informellen Lernphasen, den individuellen Wissens-
aufbau oder die individuell sinnstiftende biographische Bildungsarbeit
thematisieren, jeweils gewinnen die aktuellen Problemdiagnosen Tie-
fenscharfe durch die Berticksichtung historischer Perspektiven. Der Au-
tor bietet in knapper und daher fiir den Uberblick sehr gut geeigneter
Form eine Auseinandersetzung mit der historisch sich vollziehenden In-
stitutionalisierung, der Professionalisierung und der Didaktisierung der
Erwachsenenbildung an. In weiteren perspektivischen Deutungen geht
er auf die Adressatenkonstruktion und die Biographisierung bei der Ge-
staltung von Bildungsangeboten ein. Die der modernen Entwicklung
zugesprochenen Perspektiven der Internationalisierung, der Verwissen-
schaftlichung und der Temporalisierung der Erwachsenenbildung liefern
weitere historische Anknipfungspunkte, die gegenwartige Auseinander-
setzung und Deutung der Tendenzen von Erwachsenenbildung zu fun-
dieren.

Auch Seitter geht von den miteinander verflochtenen Intentio-
nen der Aufklarung, also der qualifizierten Arbeitsbewdltigung, der ge-
sellschaftlichen Mitgestaltung und der kulturellen Selbstfindung aus und
zeigt auf, wie Lernprozesse im Erwachsenenalter nicht allein auf die Pra-
gungen kindlichen und jugendlichen Lernens zuriickfihrbar sind. Es
kommen friihe kulturell integrierende Formen der Institutionalisierung
zur Sprache, es wird das Kommunikationsbediirfnis von Adressaten und
Lernenden, das tiber 6konomische und berufliche Interessen an Erwach-
senenbildung hinausgeht, aufgegriffen, und es wird die in der Erwachse-
nenbildung so typische Pluralisierung von Bildungs- und Lernbereichen
historisch skizziert.



Die Linie der Entwicklung geht von der Volksaufklarung und
Volksbildung zur fortschreitenden Institutionalisierung bis hin zur Ex-
pansion und Modernisierung der Erwachsenenbildung in den zuricklie-
genden Jahrzehnten. Diese drei zeitlichen Phasen bilden fiir den Autor
das architektonische Gertist seiner Einfiihrung in die Geschichte der Er-
wachsenenbildung und gliedern auch die umfangreiche Stoffauswahl.
Durch die Hinzufligung von Quellendokumenten wird es dem Leser er-
leichtert, durch konkrete Fallbeispiele die historischen Entwicklungen
noch konkreter mitzuvollziehen. Wer sich durch die multiperspektivi-
sche Einflihrung durchgearbeitet hat, wird mehr wissen tiber die Plurali-
sierung und teilweise Zersplitterung der Erwachsenenbildung: die An-
fange der btirgerlich getragenen Volksbildung, die anfanglichen hohen
moralischen Anspriiche der erwachsenenpadagogischen Volksvereine,
die soziale und kulturelle Integration férdernde, aber kdampferische Ar-
beiterbewegung und die an der demokratischen Verteilung von Wissen
interessierte Universititsausdehnungsbewegung, der es gelang, in erstaun-
lichem Umfang kleinbtirgerliche und arbeitende Schichten anzusprechen.

Eine Einfiihrung in die Geschichte der Erwachsenenbildung kann
immer nur Ausschnitte der Entwicklungen thematisieren, und dies auf
der Basis eines vergleichsweise bescheidenen erwachsenenpadagogi-
schen historiographischen Kenntnisstandes. Dennoch gelingt es dem
Autor durch seine multiperspektivischen Deutungsangebote, fiir die Ge-
schichte der Erwachsenenbildung zu interessieren und auch Trends der
Nachkriegsentwicklung, wie die forcierte Pluralisierung, die realistische
Wende und Planungseuphorie, die Verrechtlichung und die spezialisier-
te Zielgruppenorientierung, die Modernisierung und Krisenstimmung
sowie die sich fortsetzende Internationalisierung und interkulturelle pad-
agogische Arbeit besser einzuordnen. Wolfgang Seitter will nicht nur fiir
die vergangene Geschichte der Erwachsenenbildung sensibilisieren, son-
dern durch seine problemorientierten Perspektiven historisches Wissen
auch fir das Verstandnis der gegenwartigen und sich zukiinftig abzeich-
nenden Entwicklungen fruchtbar werden lassen.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE) hat es sich
seit seiner Griindung vor tber vierzig Jahren zur Aufgabe gemacht, die
Geschichte der Erwachsenenbildung zu bearbeiten, Materialien und
Dokumente zu sammeln und zu sichten sowie die Geschichtsforschung
zu unterstlitzen. Das DIE verfligt tiber einen groen Bestand an histori-
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schen Dokumenten und Nachldssen von bedeutenden Erwachsenenbild-
nern. Der Blick auf die Geschichte der Erwachsenenbildung ist nach
Auffassung des Instituts eine wichtige Grundlage dafiir, moderne und
modernistische Tendenzen unterscheiden zu kénnen, einseitigen Ent-
wicklungen gegenzusteuern und eine vielfach unzureichende Tradition
der Erwachsenenbildungswissenschaft zu begriinden. In zahlreichen
Publikationen hat das DIE einzelne Fragen zur Geschichte der Erwach-
senenbildung bearbeitet. Seit einem Jahr beschaftigt sich eine Projekt-
gruppe am DIE, zu der auch der Autor des vorliegenden Buches gehort,
mit der Frage, welche Erkenntnisse der historischen Forschung zur Er-
wachsenenbildung vorliegen und welche notwendigen Dokumentations-
und Forschungsarbeiten in nachster Zukunft anstehen. Das DIE wird sei-
ne historischen Arbeiten und unterstiitzenden MaSnahmen auf der Grund-
lage des Berichts der Projektgruppe konsequent fortsetzen.

Rudolf Tippelt



Einleitung: Zur Typik von (historischen)
Einfiihrungen — Tableau oder Perspektivik

Eine Geschichte der Erwachsenenbildung zu schreiben, ist ein
riskantes Unterfangen. Dies hat nicht nur mit den Schwierigkeiten bei
der Eingrenzung und Bestimmung ihres Gegenstandes zu tun, sondern
hédngt auch mit dem vergleichsweise bescheidenen Stand erwachsenen-
padagogischer Historiographie zusammen. Uberblickt man die bisher
vorgelegten Einfiihrungsbiicher und Uberblicksartikel zum Thema ,Ge-
schichte der Erwachsenenbildung’, so kann man folgende tberein-
stimmende Gliederungsformen und Inhaltsschwerpunkte feststellen:

— die forschungspragmatische Entscheidung, die Geschichte der
Erwachsenenbildung mit der Aufklarungszeit beginnen zu las-
sen;

— die Orientierung an der traditionellen Phaseneinteilung der all-
gemeinen Geschichtsschreibung, also Erwachsenenbildung
wahrend der Aufklarung, im Vormarz, im Kaiserreich, in der
Weimarer Republik, im Nationalsozialismus und nach 1945;

— die starke Betonung der institutionellen Orte von Erwachsenen-
bildung.!

Historiographische Einfiihrungen in die Erwachsenenbildung be-
ginnen dem gemal mit dem 18. Jahrhundert, sie sind epochenge-
schichtlich ausgerichtet und fragen in einer institutionenbezogenen Eng-
flihrung danach, wie sich das Institutionengeflige der Erwachsenenbildung
in den unterschiedlichen Epochen darstellt, welche bildungsprogram-
matischen Entwiirfe ihm zugrunde liegen und welche politischen, wirt-
schaftlichen und sozialen Hintergriinde fiir seine jeweils spezifische
Auspragung verantwortlich sind. Durch ihre Gliederungs- und Darstel-
lungsform haben historische Einftihrungen einen mehr oder weniger
enzyklopadischen Anspruch, indem sie suggerieren, im Durchgang der
Epochen ein Gesamttableau der Erwachsenenbildung zu liefern. Und
sie prasentieren vor allem — mehr oder weniger gesichertes — Faktenwis-
sen wie Griindungsdaten, Angebotsformen, Teilnehmerstatistiken oder
zeitliche Entwicklungsverlaufe.

Derartige epochenorientierte Uberblicksdarstellungen setzen
durch die Form ihrer Prasentation — zugespitzt formuliert — auf Einheit,
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Geschlossenheit, Sicherheit und Ordnung. Sie bieten ein Gertist und eine
Orientierung fur diejenigen, die sich informieren wollen, sie problemati-
sieren ihren Zugriff auf Geschichte nicht und sie setzen einen Teil — ndam-
lich Einrichtungen — als Ganzes der Erwachsenenbildung. Mit solchen
Vereindeutigungen und Ausblendungen produzieren sie Sicherheiten
nicht nur fir die Wissenschaft, sondern gerade auch fiir die Bildungspra-
xis. Denn in bildungspraktischer Hinsicht entsprechen sicherheitsstiftende
Einftihrungsbticher den permanenten Legitimationsbedrfnissen organi-
sierter Erwachsenenbildung, indem sie in einer gegenwartsdienlichen
Perspektive die positiven Linien von Geschichte zur Gegenwart hin —
insbesondere die demokratische und bildungsokonomische Linie — her-
ausarbeiten. In wissenschaftlicher Hinsicht resultiert die Bevorzugung
von epochengeschichtlichen Darstellungen mit einem bildungs-
politischen, ideengeschichtlichen und institutionenbezogenen Schwer-
punkt dagegen aus den historiographischen Eingrenzungsabsichten auf
intentionale Bildungsprozesse. Diese Favorisierung von programmati-
schen Entwiirfen und deren organisatorischer Umsetzung wird zudem
von der Quellenlage unterstiitzt, da Programmatik und Organisation
quellenmaRig wesentlich leichter zuganglich und identifizierbar sind als
Rezeption und Verarbeitung.?

In Abgrenzung und als Kontrast zu einem derartigen Einfiih-
rungstypus ldsst sich ein zweiter — bislang noch kaum ausgearbeiteter —
problemorientierter Typus skizzieren. Fiir einen solchen Typus ist es
charakteristisch, Geschichte der Erwachsenenbildung nicht in einer
epochenbezogenen Uberblicksperspektive zu entwerfen, sondern sie in
einer problembezogenen Perspektivenkombination zu préasentieren —und
zwar so, dass in zeitlich ausgreifenden Langsschnittanalysen der histori-
sche Verlaufscharakter der jeweiligen Perspektiven in den Blick kommt.
Oder anders ausgedrtickt: Bei einer problemorientierten Einflihrung geht
es nicht um eine materialreich gesittigte Uberblicksdarstellung, in der
der Gegenstand als ein enzyklopadisch geordnetes und beschreibbares
Feld erscheint. Vielmehr geht es um die Herausarbeitung und Zuspit-
zung von zentralen Problemstellungen, die mit je einer bestimmten Per-
spektive verbunden sind.

Pointiert formuliert setzen problemorientierte/perspektivische
Einfiihrungen auf Pluralitdt, Offenheit, Unsicherheit und Chaos. Sie ma-
chen mit ihrer Betonung und dem Wechsel unterschiedlicher Perspekti-
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ven deutlich, dass es plurale und vielgestaltige Formen der Gegenstandser-
arbeitung und -beschreibung gibt. Sie suggerieren nicht einen festen,
klar umrissenen Kanon von Grundtatsachen und darauf aufbauend Grund-
bestanden des wissenschaftlichen Wissens, sondern zeigen in ihrer eige-
nen Anlage — oder sollten zeigen —, dass Wissenschaft ein konstruieren-
des, perspektivierendes Verfahren darstellt, das seinen Gegenstand unter
je spezifischen Optiken beleuchtet und ihn dadurch erst bearbeitbar
macht. Sie (sollten) verdeutlichen, dass sich wissenschaftliches Wissen
immer in der — nachvollziehbaren — Abhangigkeit eines Ergebnisses von
einem eingeschlagenen Weg zeigt und dass Methode genau dies be-
zeichnet. Insofern sind derartige Einflihrungen selbst Ausweis dafiir, dass
es nicht die Erwachsenenbildung oder die Geschichte der Erwachsenen-
bildung gibt, sondern nur unterschiedliche Sichtweisen und Perspekti-
ven, die allerdings mehr oder weniger tiberzeugend begriindet sein kon-
nen.

Die vorliegende Einfiihrung versucht einen derartigen multiper-
spektivischen Blick auf die Geschichte der Erwachsenenbildung. Sie
verfihrt dabei selektiv, abkiirzend und thesenhaft verdichtend, da nicht
deskriptive Vollstandigkeit, sondern problembezogene Perspektivitit ihr
analyse- und darstellungsleitendes Prinzip ist.’ In den folgenden acht
Kapiteln werden acht problembezogene Perspektiven vorgestellt, die zwar
nicht beliebig gewahlt sind, jedoch ohne Schwierigkeiten durch weitere
Perspektiven erganzt werden konn(t)en. Jeder dieser acht Perspektiven
ist eine Prozesskategorie und eine These zugeordnet, um ihre jeweilige
Perspektivitat deutlich herauszuarbeiten. Bei den acht Perspektiven han-
delt es sich um

— Erwachsenenbildung als Institution (Institutionalisierung) mit der
These, dass sich die Institutionalisierung von Erwachsenenbil-
dung einerseits in einem Kompensations- und Komplementér-
verhaltnis zur Ausdifferenzierung des 6ffentlichen Schulsystems,
andererseits in einem Spannungsverhéltnis zur Ausbildung und
Verfasstheit von sozialen (Reform-)Bewegungen vollzieht;

— Erwachsenenbildung als Beruf (Professionalisierung) mit der
These, dass die Professionalisierung der Erwachsenenbildung
mit einem Bedeutungszuwachs planend-disponierender Tatig-
keiten im Vergleich zu den traditionellen lehrend-moderierenden
Aufgaben einhergeht;

— Erwachsenenbildung als Lernarrangement (Didaktisierung) mit
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der These, dass Erwachsenenbildung sowohl in ihren klassischen
Grundformen wie Vortrag, Vortragsreihe oder Arbeitsgemein-
schaft als auch in ihren freizeitpadagogischen, erlebnisorien-
tierten und (multi-)medialen Varianten zunehmend didaktisiert,
sozial entgrenzt, zeitlich auf Dauer gestellt und raumlich allge-
genwartig wird;

Erwachsenenbildung als Adressatenkonstruktion (Verzielgrup-
pung) mit der These, dass der Erwachsene aus der adressaten-
spezifischen Sicht der Institution ein Teilnehmer ist, der nach
bestimmten Merkmalen wie Geschlecht, Alter, Milieu-/Schicht-
zugehorigkeit oder biographische Krisenlage konstruiert und
homogenisiert wird;

Erwachsenenbildung als subjektive Aneignung (Biographisie-
rung) mit der These, dass sich der Erwachsene in der subjekt-
bezogenen Sicht seiner eigenen Biographie selbstandig und
autonom — und z. T. entgegen den programmatischen Intentio-
nen der Veranstalter — Bildungsangebote aneignet;
Erwachsenenbildung als internationaler Rezeptionsprozess
(Internationalisierung) mit der These, dass sich Erwachsenen-
bildung in all ihren formativen Perioden stark mit auslandischen
Vorbildern und Modellen beschéftigt und diese Beschdftigung
durch personliche und wissenschaftliche Kontakte z. T. syste-
matisch gefordert hat;

Erwachsenenbildung als Wissenschaft (Verwissenschaftlichung)
mit der These, dass sich die wissenschaftliche Bearbeitung der
Erwachsenenbildung von einer reflektierenden Bezugnahme in
praxisdienlicher Absicht zunehmend zu einer disziplinar orien-
tierten Institutionalisierungsform wandelt;
Erwachsenenbildung als Begriffsgeschichte (Temporalisierung)
mit der These, dass mit der begrifflich-inhaltlichen Verschie-
bung von Volksbildung tiber Erwachsenenbildung und Weiter-
bildung zum Lebenslangen Lernen ,Erwachsenenbildung’ zum
Medium der Temporalisierung des Lebenslaufs wird.

Zur Biindelung des — bei griindlicher Recherche zumeist aus-

ufernden — historischen Materials werden in darstellungstechnischer Hin-
sicht aus einem Zeitraum von zweihundert Jahren, die die Geschichte
der modernen Erwachsenenbildung ausmachen, drei zeitliche Phasen
herausgegriffen, um in der konsekutiven Abhandlung dieser Phasen die
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These der jeweiligen Perspektive zu entfalten. Es sind drei Phasen, die
bildungshistorisch formative Perioden darstellen und die auch die Erwach-
senenbildungsgeschichte nachhaltig gepragt haben:

— die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert als Entstehungszeit
moderner Volksaufklarung/Volksbildung mit dem Problembe-
zug der Herstellung allgemeiner, wissensgestiitzter Kommunika-
tionsfahigkeit;

— die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert als Zeit der definiti-
ven Institutionalisierung und Verbandlichung der Volks-/
Erwachsenenbildung mit dem Problembezug der wohlfahrts-
staatlichen Integration durch aktive Teilhabe der Bevolkerung
an Wissenschaft und Kunst;

— die Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre als Zeit der
Modernisierung der Erwachsenen-/Weiterbildung mit dem Pro-
blembezug des Ausbaus der Erwachsenenbildung zur quarta-
ren Sdule des Bildungswesens und ihrer Begriindung durch
bildungsokonomische (Qualifikation) und demokratietheoreti-
sche (Recht auf Bildung) Argumente.

Diese drei zeitlichen Phasen stellen das darstellungstechnische
Gertst der Einfiihrung dar, das die Stoffauswahl der acht Kapitel bestimmt.
Zusatzlich wird jedem Kapitel als viertem Teil ein Quellendokument
beigeftigt, das die Perspektive des Kapitels (Institutionalisierung, Profes-
sionalisierung etc.) an einem konkreten Fallbeispiel verdeutlichen soll.*

Der Autor ist sich bewusst, sich mit einem solch perspektivi-
schen, problemorientierten, selektiven und zeitlich btindeInden Verfah-
ren vielfaltiger fachwissenschaftlicher Kritik auszusetzen. Allerdings be-
ansprucht seine Einflihrung nur, eine Geschichte der Erwachsenenbil-
dung zu prasentieren, die zudem in ihrer skizzenhaften Ausarbeitung
eher einen offenen Anfang denn ein geschlossenes Ende markiert. Moge
Kritik zu weiteren und weiter ausgreifenden Studien einer empirisch fun-
dierten Historiographie der Erwachsenenbildung stimulieren!
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1. Erwachsenenbildung als Institution

Das Lernen Erwachsener ist historisch wie gegenwartig in un-
terschiedlichster Weise institutionalisiert. Idealtypisch lassen sich die
vielfdltigen Institutionalisierungsformen auf einer Achse verorten, die
einerseits durch den Pol einer partikularen, lebensweltlich gebundenen,
in private Milieus eingelagerten, vereinsmafig organisierten und nach-
frageorientierten Bildungsarbeit mit Erwachsenen, andererseits durch den
Pol einer offentlichen, flachendeckenden, organisatorisch verfestigten,
allzugédnglichen und angebotsorientierten Erwachsenenbildung begrenzt
ist. Diese beiden Extreme sind Ausdruck von sozialgeschichtlich so be-
deutsamen Erscheinungen wie der Mobilisierungskraft sozialer Bewe-
gungen mit ihren zum Teil weitreichenden gesellschaftspolitischen An-
spriichen sowie der Inklusionswirkung des &ffentlichen Schulsystems mit
seiner zunehmenden Beanspruchung von Lebenszeit fir alle Bevolke-
rungsschichten. Die Institutionalisierung von Bildungsmoglichkeiten fir
Erwachsene ist in dieses Spannungsgefiige eingelagert. Sie vollzieht sich
—so die These — einerseits in einem Kompensations- und Komplementar-
verhaltnis zur Ausdifferenzierung des offentlichen Schulsystems, ande-
rerseits in einem Spannungsverhaltnis zur Ausbildung und Verfasstheit
von sozialen (Reform-)Bewegungen. Erwachsenenbildung als Institution
steht somit zwischen einem staatlich-6ffentlichen Integrationsanspruch
und einem Kultivierungswillen sozial-alternativer Bewegungsmilieus, sie
bewegt sich zwischen Universalitit und Partikularitit, Offentlichkeit und
Milieu, Organisation und Lebensweltbezug. Erwachsenenbildung in 6f-
fentlicher Tragerschaft stellt historisch gesehen nur eine — wenngleich
auch privilegierte — Institutionalisierungsform des Lernens Erwachsener
dar, die im Kontext der Bildungsreform ihre bislang starkste gesellschaft-
liche Realisierung fand.

Dieses Zusammenspiel von partikular-lebensweltlicher und
allgemein-offentlicher Erwachsenenbildung, von vereinsbezogenem Ler-
nen und allgemeiner Schulentwicklung, von bewegungsgebundener Bil-
dungsarbeit und frei zuganglicher Volksbildung/Erwachsenenbildung soll
im Folgenden anhand von drei Beispielen verdeutlicht werden:

— zundchst an der Etablierung von Volksaufklarung/Volksbildung,
die zwischen standelbergreifender Kommunikation und parti-
kularer Milieureproduktion changierte;

— dann an der institutionellen Verdichtung von Volks-/Erwachse-
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nenbildung um die Jahrhundertwende, die zwischen wohlfahrts-
staatlicher Integration und sozialem Milieuerhalt oszillierte;

— schlieflich am Ausbau der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
im Kontext der Bildungsreform, die zwischen offentlicher Pla-
nungsvorgabe und bewegungsorientiertem Protest alternierte.

1.1 Volksbildung zwischen stiandeiibergreifender
Kommunikation und partikularer Milieureproduktion

Volksbildung als modernes und neuartiges Massenphdanomen
entstand mit dem Ubergang von einer stindisch-feudalen zu einer
biirgerlich-modernen Gesellschaft um die Wende vom 18. zum 19. Jahr-
hundert. Mit diesem Wandel war nicht nur die Notwendigkeit verbun-
den, alle Gesellschaftsmitglieder zu einer allgemeinen standetiber-
greifenden Kommunikation zu befdhigen, sondern auch eine wissensge-
stiitzte beruflich-technisch-agrarische Aufklarung und Fortbildung der
Handwerker-, Arbeiter- und Bauernschaft zu organisieren. Diese beiden
zentralen Aufgabenstellungen volksbildnerischer Tatigkeit fiihrten zu ei-
ner zunehmenden Verlagerung des Lernens weg von alltaglichen,
traditionellen, imitativen Lernvollziigen (Handwerkerlehre) hin zu
institutionsgebundenen und organisierten Veranstaltungen (schulférmi-
ger Unterricht).

Um die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert lassen sich drei
Hauptformen volksaufklarerischer/volksbildnerischer Tatigkeit nachwei-
sen: Volksbildung als gesellige Birgerbildung und Nachahmung der
Adelskultur, Volksbildung als allgemeine und berufliche Ausbildung der
stadtischen Handwerker- und Arbeiterschaft sowie Volksbildung als land-
wirtschaftliche Rationalisierung und Aufklarung der Bauernschaft (vgl.
Kade/Nittel/Seitter 1999, S. 34ff.).

Die Selbstbildungsinitiativen des sich formierenden Buirgertums,
die sich in zahllosen Clubs, Salons, Lesezirkeln, Museums-, Casino-,
Harmoniegesellschaften und patriotischen Vereinigungen des ausgehen-
den 18. Jahrhunderts konkretisierten, kombinierten gesellige Bildung,
gegenseitige Aufklarung und musisch-kiinstlerische Betatigung mit poli-
tischer Diskussion und gemeinnttziger Arbeit. Diese Foren waren daftir
geschaffen, sowohl die Traditionen der hofischen Kultur und Mufse zu
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verallgemeinern als auch eine Kommunikation unter Gleichen jenseits
standischer Beschrankungen einzutiben. Herausragender Ort burgerli-
cher Selbstbildung waren die verschiedenen Formen individuellen oder
gemeinschaftlichen Lesens in Lesekabinetten, Lesezirkeln und Leihbiblio-
theken, deren Existenz sich nicht nur dem enormen Anwachsen des Buch-
und Zeitschriftenmarktes, dem Wandel der Lesegewohnheiten und der
Erweiterung des potenziellen Lesepublikums verdankte. Vielmehr wa-
ren die mehr als vierhundert nachgewiesenen Lesegesellschaften des
ausgehenden 18. Jahrhunderts auch Orte einer standetibergreifenden,
egalitiren Kommunikation, an denen die Implikationen des tiefgreifen-
den gesellschaftlichen Wandels diskutiert wurden, an denen sich die
neuen birgerlichen Schichten ihrer Lebensform als Biirger vergewisser-
ten und an denen angenehme Unterhaltung und wechselseitige Beleh-
rung mit der aktiven Beteiligung an der Entwicklung des Gemeinwesens
durch praktisch-ntitzliche Aufklarungsarbeit kombiniert wurden. Die
Ausarbeitung eigener Statuten, die Unterwerfung unter selbstgesetzte
Regeln, der Entscheid durch Stimmenmehrheit sowie die gemein-
schaftliche Verwaltung machten aus den Lesegesellschaften vielfach eine
staatsfreie Sphare burgerlicher Téatigkeit, die von der Obrigkeit misstrau-
isch verfolgt und mehrfach mit restriktiven Kontrollmafnahmen oder
Verboten belegt wurden.!

Neben der biirgerlichen Selbstbildung wurden insbesondere im
stadtischen Umfeld in den patriotischen, gemeinntitzigen und polytech-
nischen Gesellschaften vielfaltige Mallnahmen zur sozial-kulturellen
Betreuung, zur Durchsetzung elementarer Kulturtechniken und zur
beruflich-technischen Ausbildung der Handwerker- und Arbeiterschaft
initiiert. Die Industrialisierung und der wissenschaftliche Fortschritt, die
im Verbund mit den neuen Produktionsmethoden sowohl wirtschaftlich
und sozial als auch wissens- und ausbildungsmalig die Tradition zunft-
formiger Arbeitsteilung erodierten, erforderten neue Formen der Produk-
tion und Ausbildung. Neben der Einfihrung der Gewerbe- und Nieder-
lassungsfreiheit war ein Element dieses Modernisierungsprozesses die
Grindung von Abend- und Fortbildungsschulen, in denen elementarer
Unterricht (Lesen, Schreiben, Rechnen) mit technischer Ausbildung ver-
bunden wurde. Insbesondere die Praxis des Zeichnens (Freihand-,
Reilbrett-, figtirliches und geometrisches Zeichnen) sollte die Abstrakti-
on von imitativen Lernweisen fordern und eine neue gegen die Zunfttra-
dition gerichtete Form handwerklichen Kénnens einleiten.? Lokale Mo-
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toren dieses Prozesses waren die patriotisch-gemeinntitzigen Gesellschaf-
ten, in denen die burgerlich-aufgeklarten, wissenschaftsorientierten Tra-
gerschichten nicht nur fiir die eigene Selbstbildung, sondern auch fiir
die Verbreitung anwendungsorientierter ,niitzlicher’ Kenntnisse unter der
stadtischen Bevolkerung insgesamt sorgten. So verband beispielsweise
die Gesellschaft zur Beférderung gemeinntitziger Tatigkeit in Liibeck,
die im Jahre 1789 gegriindet wurde und 1806 bereits tiber 250 Mitglie-
der (vor allem Theologen, Juristen, Arzte und Kaufleute) zihlte, beleh-
rende wissenschaftliche Unterhaltung mit der Verbreitung gemeinniitzi-
ger Kenntnisse, der Gewerbeférderung sowie MalBnahmen zur mensch-
lichen Existenzsicherung.? Sie war damit eine der ca. sechzig patrio-
tisch-gemeinniitzigen Gesellschaften der Jahrhundertwende, die in den
deutschen Territorialstaaten den Reformprozess ,von oben’ unterstiitz-
ten und zu einem beachtlichen Modernisierungsfaktor in bildungs-, so-
zial-, gewerbe- und kulturpolitischer Hinsicht wurden (vgl. Vierhaus
1980).

Neben der biirgerlichen Selbstbildung und der stadtischen hand-
werkerbezogenen Aus- und Fortbildung war der dritte Fokus volksbild-
nerischer Bestrebungen die Volksaufklarung im landlichen Bereich. Die
,Hebung’ des bauerlichen Standes und Gesindes erfolgte erstens tiber
die Verbreitung von Volksschriften, Periodika, volksaufkldrerischen Ka-
lendern, problemorientierter Sachliteratur und unterhaltsamen Aufkla-
rungsschriften, die neben allgemeiner Belehrung und Moralisierung auch
praktisch nutzbare Ratschldge sowohl in katechetisch-dialogischer wie
in erzdhlerischer Form enthielten.* Eine zweite Form bauerlicher Aufkla-
rung stellte die Griindung von spezialisierten Einrichtungen zur agra-
risch-technischen Fortbildung dar. Sie wurden entweder von interessier-
ten Einzelpersonen (Gutsbesitzern, Klerikern) oder von den 6kono-
misch-landwirtschaftlichen Gesellschaften eingerichtet, die als landli-
ches Pendant zu den stddtischen patriotischen Gesellschaften fungierten
und die — wie die Celler Sozietit und Landwirtschaftsgesellschaft von
1764 — die Herausgabe von Schriften, die Durchfiihrung praktischer Ver-
besserungsversuche durch beteiligte Gutsbesitzer sowie die Vermittlung
rationeller landwirtschaftlicher Anbaumethoden durch Schulen mitein-
ander verbanden. Die dritte und wichtigste Form landlicher Volksauf-
klarung bestand jedoch in der volkserzieherischen Arbeit der Pfarrer, die
als Vertreter einer rationalistisch-aufgekldrten Theologie nicht nur ihren
seelsorgerlich-religiosen Pflichten nachkommen, sondern die Dorfbevél-
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kerung auch in Fragen der Haushaltung, des Ackerbaus und des Gewer-
bes aufklaren und erziehen sollten. Die Pfarrschaft war — gerade im land-
lichen Bereich — die entscheidende Instanz volksaufklarerischer Arbeit,
die durch die Predigt und das eigene Vorbild Gottesfurcht, Aufklarung,
Sittlichkeit, Ordnung, Fleif, Industrie und Wohlstand gleichermalen zu
beférdern und damit Religion in der Form allgemeiner, alltaglicher Niitz-
lichkeit zu verkérpern suchte (vgl. Kohle-Hezinger 1984).

Die volksaufklarerisch-volksbildnerischen Bestrebungen um
1800 waren insgesamt auf sehr unterschiedliche wirtschaftlich-soziale
Kontexte bezogen. Biirgerliche Selbstbildung, handwerklich-technische
Fortbildung und bauerliche Volksaufklarung bezogen ihr Selbstverstandnis
einerseits aus den Pramissen einer standetibergreifenden Kommunikati-
on, die mit universalem Anspruch auftrat — ein Anspruch, den insbeson-
dere die burgerlich-aufgekldrten Schichten gegen obrigkeitsstaatliche
Bevormundung und adelige Geburtsprivilegien vertraten. Andererseits
erhielt die Volksaufklarung ihren Aufgabencharakter aus ihrer konkre-
ten, situativen Einbettung im Rahmen standisch-lokaler Bildungsbegren-
zung. Insbesondere im bauerlichen Umfeld standen der lokale Bezug,
die alltaglichen Notwendigkeiten vor Ort und die Aufrechterhaltung des
ganzheitlichen dorflichen Sinnkosmos im Vordergrund. Die Aufklarungs-
bestrebungen orientierten sich daher stark an den partikularen Lebens-
welten ihrer Adressaten. Der gesellschaftliche Lernbedarf vollzog sich
»im Modus des Lokalen” (Drdger 1979, S. 55) und zeichnete sich durch
seine milieuspezifische Aufgabenstellung, seine begrenzte zeitliche Dauer
und seinen altersunspezifischen Zuschnitt aus. Kinder, Jugendliche und
Erwachsene waren nur das Medium einer Aufklarungsabsicht, die sich
an der Reproduktion lokaler Milieus und der Aufrechterhaltung kollekti-
ver Verhaltensnormen orientierte. In der Alltagswelt der groen Bevél-
kerungsmehrheit blieb organisiertes Lernen allerdings ein ausgegrenzter
Spezialfall eines ansonsten traditionell gepragten, bauerlich-handwerk-
lichen Lebensvollzugs. Erst der staatlicherseits forcierte Volksschulausbau
begann eine Schneise in diese von organisierten Lernprozessen noch
relativ unberihrte Lebenswelt zu schlagen. Die Volksschule, die von den
Regierungen der verschiedenen deutschen Staaten in immer starkerem
Malie als Veranstaltung des Staates begriffen, mit zentralen methodisch/
didaktischen Vorgaben versehen und als Instrument zur Brechung loka-
ler Monopolgewalten eingesetzt wurde, ermoglichte den direkten Zu-
griff des Staates auf die jugendliche Bevolkerung und avancierte in der
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Folge nicht nur zur zentralen Vermittlungsinstanz elementarer Kulturtech-
niken, sondern war gleichzeitig auch ein bevorzugtes Instrument sprach-
lich-territorialer Integration und staatspolitischer Indoktrination (vgl. Lund-
green 1980, S. 31ff.; Leschinsky/Roeder 1983, S. 78ff. und 399ff.).

1.2 Volks-/Erwachsenenbildung zwischen wohlfahrts-
staatlicher Integration und sozialem Milieuerhalt

Nachdem im gesamten 19. Jahrhundert vor allem die vereins-
gesttitzten Bildungsangebote sukzessiv ausgebaut worden waren, kam
es gegen Ende des 19. Jahrhunderts zu einer quantitativ wie qualitativ
neuartigen Verdichtung organisierter Bildungsangebote fiir Erwachsene.
Diese institutionelle Verdichtung bedeutete eine massive Expansion der
volksbildnerischen Infrastruktur mit je unterschiedlicher Groe und Reich-
weite. Dabei erfuhr insbesondere die allgemeinkulturelle Komponente
der Volksbildung einen vermehrten Ausbau — und zwar sowohl inner-
halb des vielgestaltigen privaten Vereinswesens als auch in spezialisier-
ten und mit offentlichen Geldern unterstiitzten Einrichtungen.

Besonders ausgepragt war die institutionelle Verdichtung der
Jfreien’, Gberparteilichen und tiberkonfessionellen Volksbildung, die sich
durch drei Charakteristika auszeichnete. Sie trat mit einem starken
Inklusionsanspruch auf, d. h., sie organisierte Bildungsangebote fiir alle
Bevolkerungsschichten unabhangig von ihrer Schicht- und Geschlechts-
zugehorigkeit. Sie orientierte sich bei ihrer Arbeit am prestigebehafteten
biirgerlich-akademischen Ideal wissenschaftsorientierter Bildung, d. h.,
sie versuchte, auch die bildungsbenachteiligten und unbemittelten Be-
volkerungsschichten an Wissenschaft und Kunst teilhaben zu lassen. Und
sie konnte auf bedeutende 6ffentliche Finanzierungshilfen zurtickgrei-
fen, d. h., sie erhielt Subventionen zumeist aus kommunalen Haushalts-
mitteln. Im lokalen Raum waren vor allem die Volkshochschulen, die
Ausschtsse fiir Volksvorlesungen oder die volkstiimlichen Hochschul-
kurse der Universitatsausdehnungsbewegung fiir die Organisation des
allgemeinen wissenschaftsorientierten Volksbildungsangebots verantwort-
lich, wahrend in regionaler bzw. tiberregionaler Perspektive sich Ein-
richtungen wie die Gesellschaft fiir Verbreitung von Volksbildung (1871),
die Comeniusgesellschaft (1892), der Verband fiir volkstiimliche Hoch-
schulkurse von Hochschullehrern im Deutschen Reich (1899) oder der
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Diirerbund (1902) um den flachendeckenden Aufbau von personell wie
institutionell verstetigten Bildungsformen mit akademischem Anspruch
bemiihten.

Aber auch die milieubezogenen, auf Partikularinteressen gerich-
teten und insbesondere innerhalb der Kirchen und sozialen Bewegungen
(Arbeiter-, Frauen-, Lebensreformbewegung) angesiedelten Einrichtungen
der ,gebundenen’ Volksbildung bauten ihre Angebote massiv aus. Die viel-
faltigen Jinglings-, Frauen-, Handwerker- und Arbeitervereine der katho-
lischen, evangelischen und jlidischen Konfessionen®, die unzhligen Hand-
werker-, Arbeiterbildungs- und Werkvereine, die den Gewerkschaften und
der Sozialdemokratie verbunden waren, sowie das heterogene Feld von
lebensreformerischen Einrichtungen innerhalb des Vegetarismus, der
Naturheilkunde oder der Siedlungsbewegung verbanden allgemeinkultu-
relle wissenschaftsorientierte Bildungsangebote mit Aufgaben, die auf
partikulare Bedtirfnisse der Mitglieder bzw. auf Schulungszwecke fiir die
Bewegung (Funktionarsbildung, Missionierung etc.) zugeschnitten waren
(vgl. Krabbe 1974; Langewiesche 1982; Scharfenberg 1984).

Entsprechend der gesamtgesellschaftlichen Tendenz zur tber-
regionalen Organisierung und Verbandlichung unterlag auch die Volks-
bildung der Jahrhundertwende einem zunehmenden Konzentrations-
prozess mit tibergreifenden Zusammenschliissen. Neben der Gesellschaft
fiir Verbreitung von Volksbildung (1871) als einer Frithform verbandli-
cher Kooperation organisierten sich beispielsweise der Volksverein fiir
das katholische Deutschland (1890) und der Sozialistische Bildungsaus-
schuss (1906), die sich — zusammen mit anderen Vereinigungen — dann
im Kartell freier Volksbildungsverbédnde (1910) bzw. im Ausschuss der
deutschen Volksbildungsvereinigungen (1916) zusammenschlossen. Die-
ser gemeinsame Dachverband konnte sich in der Weimarer Republik
zwar nicht halten, die Institutionen der vier grofen — liberalen, evange-
lischen, katholischen und sozialistischen — Volksbildungsverbiinde blie-
ben jedoch im Reichsverband der Volkshochschulen, im Evangelischen
Volksbildungsausschuss, im Zentral-Bildungsausschuss der katholischen
Verbédnde Deutschlands und im Reichsausschuss fiir sozialistische Bil-
dungsarbeit bestehen.

Der Bedeutungszuwachs und die institutionelle Verdichtung der
allgemeinkulturellen Volksbildung zu einem flachendeckenden Ange-
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bot sowohl in 6ffentlicher als auch in milieugebundener Tragerschaft
war vor allem eine Folge der starken funktionalen Verschiebungen, die
sich gegen Ende des 19. Jahrhunderts zwischen 6ffentlicher Beschulung
und privater Vereinstatigkeit vollzogen:

Auf der einen Seite durchlief die Institution Schule als eine kind-
heits- und gesellschaftsdominierende Einrichtung wahrend des gesam-
ten 19. Jahrhunderts eine beispiellose Karriere. Ihr flichendeckender
Ausbau tber das gesamte Deutsche Reich hinweg fiihrte sowohl zu ei-
ner vollstandigen Erfassung des als unterrichtspflichtig definierten sechs-
bis vierzehnjahrigen Bevolkerungssegments als auch zu einer zuneh-
menden Auflosung der ehemals stark differierenden Lernwelten zuguns-
ten einer relativ einheitlichen Unterrichtsgestaltung (verbindliche Lehr-
plangestaltung, Homogenisierung der Schiilerschaft in Jahrgangsklassen
etc.). Beide Aspekte — Inklusion und Normierung — blieben jedoch nicht
auf die unterrichtspflichtige Bevolkerung beschrankt. Auch die der Un-
terrichtspflicht schon entwachsenen Jugendlichen und Jungarbeiter ge-
rieten immer mehr ins Visier einer um soziale Integration, staatspolitische
Ordnung und Kontrolle der Jugend besorgten Gesellschaft. Nach der
Pflichtvolksschule wurde daher die — freiwillige oder obligatorische —
Fortbildungsschule extensiv ausgebaut und die Jugendlichen wurden in
ihrer Freizeit einem ganzen Biindel jugendpflegerischer Malnahmen
unterworfen. Diese schulorganisatorische Durchdringung auch der ju-
gendlichen Lebensphase wurde schul- und gesellschaftspolitisch nicht
mehr mit der Notwendigkeit von Alphabetisierungsmallnahmen bzw. der
Vermittlung elementarer Kulturtechniken begriindet, sondern lief tiber
Legitimationsformeln wie staatsbiirgerliche Erziehung, Berufserziehung
und nationalstaatliche Integration (vgl. Herrlitz/Hopf/Titze 1986, S. 871f.;
Harney 1991; Kuhlemann 1991).

Auf der anderen Seite unterlagen die auf den Erwachsenen be-
zogenen volksbildnerischen Lernangebote einer starken Funktionsver-
schiebung. Denn durch den flachendeckenden Ausbau der Pflicht- und
Fortbildungsschule wurden allméhlich all diejenigen volksbildnerischen
Aktivitaten durch das offentliche Schulwesen aufgesogen, die kom-
pensatorische Bildung — in Form von Alphabetisierung oder elementa-
rer beruflicher Fortbildung — vermittelten. Die vielgestaltige polyfunktio-
nale Volksbildungslandschaft, die seit Mitte des 19. Jahrhunderts tber
die rechtliche Organisationsform des Vereins eine Vielzahl unterschied-
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lichster Leistungen flr ihre Mitglieder bereithielt — kompensatorische
Allgemein- und Berufsbildung, Vortragswesen, Freizeit, Sport, Gesellig-
keit sowie wirtschaftliche und soziale Schutzfunktionen wie Kranken-
und Altersversicherung, Arbeitslosenunterstiitzung oder Arbeitsvermitt-
lung —, wurde in einem Prozess allmahlicher Verstaatlichung bzw. Kom-
munalisierung zumindest teilweise aufgebrochen. Neben der fast voll-
standigen Verlagerung der kompensatorischen Angebotskomponente auf
das offentliche Schulwesen bewirkte auch die um die Jahrhundertwende
stark forcierte kommunale Leistungsverwaltung eine zunehmende Uber-
nahme urspriinglich privat organisierter Dienstleistungen in 6ffentliche
Einrichtungen. Durch die kostenlose bzw. kostengtinstige Bereitstellung
technischer, sozialer und kultureller Leistungen fiir alle Bevolkerungs-
schichten gelang insbesondere den grofstadtischen Kommunen eine
integrative Interventionspolitik, mit der die vielen privat organisierten
und auf spezifische Klientelbediirfnisse zugeschnittenen Vereine nicht
mehr konkurrieren konnten. Die Abtretung von sozialen bzw. wirt-
schaftlichen Funktionen des privaten Vereinswesens an offentliche Ein-
richtungen (Armenamt, kommunale Arbeitsvermittlungsstellen, Allgemei-
ne Ortskrankenkasse) fihrte daher zu einer tiefgreifenden Umorientie-
rung der traditionell polyfunktionalen Volksbildungsarbeit, die nach dem
doppelten Verlust sowohl ihrer schulisch-kompensatorischen als auch
sozial-okonomischen Funktionen vor allem ihre kulturell-kiinstlerischen
Angebote verstarkt ausbaute. Dieser Ausbau einer ,funktional bereinig-
ten’ und auf Bildungsaufgaben im engeren Sinn spezialisierten Volks-
bildung wurde institutionell vor allem von den Volkshochschulen vor-
angetrieben, die als Ort der systematischen Vermittlung wissenschaftli-
chen Wissens (Vortragsreihen, Lehrgdnge, Arbeitsgemeinschaften) auch
in den Kommunen breite Unterstlitzung fanden und z. T. in das schon
bestehende System kommunaler Dienstleistungsinstitutionen integriert
wurden (exemplarisch fiir diesen Prozess vgl. Seitter 1993a). Allerdings
wurden parallel und in Absetzung von einer allgemeinen, o6ffentlichen,
frei zugdnglichen und tiberparteilichen Volksbildung auch innerhalb der
groBen Sozialmilieus die allgemeinen, wissenschaftsorientierten Bil-
dungsangebote ausgebaut, die in ihrer Gesamtheit mit den 6ffentlichen
Angeboten konkurrieren und damit zu einer Stabilisierung der Milieus
beitragen sollten. Genau diese parallele Formierung von freier und ge-
bundener Volksbildung war die institutionelle Grundlage fiir den enor-
men Expansionsschub organisierter Bildungsangebote fiir Erwachsene
um die Jahrhundertwende.
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1.3 Erwachsenenbildung/Weiterbildung zwischen
offentlicher Planungsvorgabe und bewegungs-
orientiertem Protest

Nachdem in der Wiederaufbauphase nach dem Zweiten Welt-
krieg an die pluralen Institutionalstrukturen der Weimarer Republik ange-
knupft wurde und sich in den 1950er Jahren die erwachsenenbildneri-
schen Verbandsstrukturen der Kirchen, Gewerkschaften und Volkshoch-
schulen allmahlich herauskristallisierten — ohne bei ihrer Klientel aller-
dings je die Milieu- und Loyalitatsbindung der 1920er Jahre zu erreichen
—, erfolgte dann in den 1960er und 1970er Jahren im Kontext der allge-
meinen bildungsreformerischen Erneuerungsbestrebungen ein weiterer
entscheidender Institutionalisierungsschub der Erwachsenenbildung. Im
Gefolge der Modernisierung und Ausweitung des allgemeinen schulischen
Bildungsangebots, der starkeren Vernetzung und Durchlassigkeit der ver-
schiedenen Schultypen, der Aktivierung von Begabungsreserven und der
Méglichkeit einer zweiten Lernchance durch alternative Bildungswege
wurde versucht, auch die Erwachsenenbildung als vierte Saule des 6ffent-
lichen Bildungswesens zu etablieren und damit ein flexibles, nachschuli-
sches Angebot fir vielféltige Lernbediirfnisse und Lernbedarfe bereitzu-
stellen. Die organisierte Erwachsenenbildung wurde als Teilsystem des
offentlichen Bildungswesens mit der Volkshochschule als seinem institu-
tionellen Zentrum begriffen und sollte helfen, gesellschaftliche Ansprii-
che wie ,Rechtauf Bildung’, , Aufthebung struktureller Benachteiligungen’
oder ,Ausschopfung von Begabungsreserven’ auch im Erwachsenenalter
umzusetzen. Die Anerkennung der Erwachsenenbildung als eine offent-
liche Aufgabe im System staatlich-kommunaler Daseinsvorsorge fiihrte
in der Folge zu einem nachhaltigen quantitativen Ausbau erwachsenen-
bildnerischer Institutionen, wobei neben den Einrichtungen der politischen
Bildung, des zweiten und dritten Bildungsweges sowie der erwach-
senenbildnerischen Verbundsysteme vor allem die Volkshochschulen eine
verstarkte Forderung erfuhren. Unterstiitzt und beschleunigt wurde die-
ser Ausbau durch die Verabschiedung von Landergesetzen mit entspre-
chenden Forder- und Finanzierungsrichtlinien beztiglich der Erwach-
senenbildung im Allgemeinen und der Volkshochschulen im Besonde-
ren. Uber die Definition von Kriterien der Subventionsvergabe — wie Kon-
tinuitat und Allzuganglichkeit des Angebots — kam es trotz formaler Bei-
behaltung und Respektierung der pluralen Tragerstruktur zu einer Anpas-
sung und Vereinheitlichung des erwachsenenbildnerischen Angebots bzw.
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der didaktischen Planungsstrukturen sowie zu einer Privilegierung der
grofRen traditionellen Anbieter (Volkshochschulen, Gewerkschaften und
Kirchen), die einen Grofteil der 6ffentlichen Gelder aufgrund der Bezu-
schussungsmodalitaten fiir sich monopolisieren konnten (vgl. Schéler
1982; Senzky 1982). Einer weiteren Standardisierung und Normierung
unterlagen Teile des Angebots durch die Definition von Zertifikaten und
Bausteinen, mit denen eine effektivere Anbindung der Erwachsenenbil-
dung an das allgemeine Bildungswesen sowie eine grofere Durchlassig-
keit, Flexibilitat und Transparenz erreicht werden sollten. Mit der An-
erkennung der Erwachsenenbildung als eine 6ffentliche Aufgabe im Sys-
tem kommunaler Daseinsvorsorge und dem verstarkten institutionellen
Ausbau der Volkshochschulen als flichendeckende Angebotsinstanz kam
die sdkulare Tendenz der wohlfahrtsstaatlichen Bereitstellung von Bil-
dungsangeboten in einem System &ffentlicher Bildung, die nicht nur Kin-
der und Jugendliche, sondern auch zunehmend Erwachsene aller Bevol-
kerungsschichten und Altersstufen mit einbezog, zu einem — vorlaufigen
—Abschluss (vgl. Siebert 1999, S. 60ff.). ¢

Parallel zu diesem Systembildungsprozess von Erwachsenenbil-
dung als Bestandteil des o6ffentlichen Bildungswesens vollzog sich — und
vollziehtsich noch immer —die ubiquitare Ausweitung erwachsenenbild-
nerischer Angebote jenseits des Primats des Offentlichen, Inklusiven und
Flachendeckenden: einerseits durch den enormen Ausbau der beruflich/
betrieblichen Anpassungs- und Aufstiegsqualifizierung, andererseits durch
die untibersehbare Fiille privater Anbieter, die neben hochspezialisierten
Angeboten auch entgrenzte und vermischte Angebote zwischen Kultur,
Bildung, Begegnung, Geselligkeit, Bewegung, Unterhaltung und Kulina-
rik — im Kulturcafé und auf der Bildungsreise, im Fitnessstudio und im
autonomen Stadtteilzentrum — bereitstellen und damit an die polyfunktio-
nale Struktur der volksbildnerischen Vereinsorganisation des 19. Jahrhun-
derts ankntipfen (vgl. Kade/Ltiders/Hornstein 1993). Von besonderer Be-
deutung waren dabei die Aktivititen der neuen sozialen Bewegungen,
die bereits im Kontext der 1970er Jahre gegen den bevorzugten Ausbau
der Erwachsenenbildung in o6ffentlicher Tragerschaft protestierten. Sie
wandeten sich gegen die —ihrer Meinung nach vorhandene — institutionel-
le Bevormundung und lebenslangliche Belehrung durch Einrichtungen
der offentlichen Erwachsenenbildung und propagierten stattdessen For-
men individueller und kollektiver Selbstaufklarung. Ihr Konzept einer al-
ternativen, bewegungsorientierten und lebensweltlich-gebundenen Bil-
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dungsarbeit war dabei als Konkurrenz und Gegensttick zu der institutio-
nalisierten offentlichen Erwachsenenbildung gedacht. Die breite Basis der
neuen sozialen Bewegungen sowie die Fiille der in ihrem Umfeld ent-
standenen Bildungsinitiativen fiihrten dann in der Folge zur Etablierung
einer alternativen Bildungsinfrastruktur, die in den 1980er Jahren zusétz-
lich vom Aufschwung stadtteilorientierter, dezentraler und lebensweltbe-
zogener Ansatze und (Forschungs-)Konzepte profitierte.

Die Parallelitat von offentlicher Erwachsenenbildung, betriebli-
cher Qualifizierung, marktorientierter Privatinitiative, vereinsrechtlich
organisierter Subsidiaritdt und bewegungsgebundener Bildungsarbeit ver-
weist auf die Gleichzeitigkeit unterschiedlichster Institutionalisierungs-
formen des Lernens im Erwachsenenalter, die in der Geschichte der Er-
wachsenenbildung variieren bzw. in den verschiedenen historischen Pha-
sen in je unterschiedlicher Konstellation auftreten. Erwachsenenbildung
in (6ffentlichen) Einrichtungen ist dabei nur eine — historisch ebenfalls
variierende — Institutionalisierungsform, die allerdings seit Ende des 19.
Jahrhunderts als wohlfahrtsstaatliche Strategie 6ffentlicher Dienstleistung
mit integrativem Anspruch in besonderer Weise gefordert wurde und die
in den 1970er Jahren im Kontext der Bildungsreform eine entscheidende
institutionell-organisatorische Verdichtung und rechtlich-finanzielle Ver-
stetigung erhielt. Erst vor dem Hintergrund einer derartigen Institutio-
nalisierungsform offentlicher Erwachsenenbildung im Sinne inklusiver
(Bildungs-)Leistungen durch den deutschen Sozial- und Wohlfahrtsstaat
gewinnen die gegenwartigen Reprivatisierungstendenzen und Verteilungs-
kampfe um Marktanteile und Finanzierungsressourcen ihre besondere
Scharfe.

1.4 Lese-, Casino- und Museumsgesellschaften als
Formen geselliger Bildung und (Selbst-)Aufklarung:
die Frankfurter Casinogesellschaft von 1802

Im Jahre 1802 wurde in Frankfurt am Main die Casinogesell-
schaft als Treff- und Kommunikationspunkt der biirgerlichen Schichten
gegriindet. Wie viele der zahlreichen Lese-, Museums- und Harmonie-
gesellschaften, die um die Wende des 18. zum 19. Jahrhundert entstan-
den, kombinierte auch die Frankfurter Casinogesellschaft gesellige Un-
terhaltung, literarische Bildung und gemeinntitziges Blirgerengagement.

26



Sie war dartber hinaus ein Ort des regen Austausches zwischen Einhei-
mischen und Fremden, die in der Messe- und Handelsstadt Frankfurt die
Casinogesellschaft als Statte angenehmen Aufenthalts aufsuchten. Das
Casino war wahrend des gesamten 19. Jahrhunderts eine der gesellschaft-
lich dominierenden Einrichtungen Frankfurts, in der u. a. auch Arthur
Schopenhauer als aktives Mitglied und eifriger Leser auftrat.

Der nachfolgende Text entstammt den , Gesetze[n] und Anord-
nungen nebst dazu gehorigen Berichtigungen und Zusétzen fiir die
Casino-Gesellschaft in Frankfurt am Main, errichtet im Jahre 1802“ (S.
7-9).

I AmzsciumiTT

Zwetk der C{rsinogeseii'sc?mﬁ und ihre
ﬁifgemeirzr: Einricliung,

g 1

In mehreren Stidten sind Versammlungss
orte fiir gewililte Gesellschalten eingerich=
tet worden, die zu jeder Stunde des Ta-
ges, sowohl vor den Mitgliedern derselben,
als von denen durch sie eingefithrten Frem-
den besucht, und wo zngleich die neue-
sten und niizlichsten Zeitschriften gelesen
werden kiinnen, —

Man vermifste bis jezt hier eine solche
Anstalt.  Um diesem Mangel abzuhelfen,
und demuiichst in der Absicht den vielen
hier duorchreisenden und verweilenden
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3

Fremden den Aunfenthalt angenehmer zu
machen, traten ehrere Personen zur
Lrrichtung eines sogenannten Casino zus
sammen , wobel Genufs gesellschaltlicher
Unterhaltung und erlanbter Vergniizungen,
desgleichen Er\-ﬁ'erbun{; und Mittheilung
gemeinniitziger Keuntnisse durch Vereini-
gung der verschiedenen gebildeten Stinde
bezweckt werden sollte.

§ o

Da sich mit diesem Zwecke die Beob-
achtung einer 12:'181;55(311 Ltiquette nicht ver-
tragen wiirde, 50 ist als ein unveriinderlicher
Grundsatz angenommen worden, dals alier
darans und aus der Verschiedenheit des
Standes und Banges entstehen Lonuende
Zawang bel dieser Anstalt nicht statt finden
diirfe, sondern stets daven entfernt bleiben
niisse, indem es sich wohl von selbst ver.
steht, dafls jedes Mitglied der Gesellschaft
dic gewbhnlichen Gesetze der Hioflichkeit
und Anstindiglkeit gerne beobachten und
daduich das gemeinschaftliche Vergniigen
zu befardern suchen werde,
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L]

g 3

The Gesellschale hiat zo dem Ende elr
schickliches Lokal zum gemeinschaftlichen
Versammlungsorte bestimmt *), das allen
Mitgliedern und eingefiihrien Fremden tig-
lich offen stehn soll.  Sie hat in demselben
die Einriehtung zu Unterhaltungs- Spiel-
und Lesezhimmern getroflen, und fiir Be-
wirthung gesorgt,

Thre Kasse erwhchst aus den Deitrigen
ihrer Mitglieder, welche zum BDesten der
Anstalt verwendet und aufs genaueste be-

rechnet werden,

3y Der wepen Miethe des Lokals bestehende Con-
trakt liege zur Lclicbi;m: Einsiche eines_icdcn Ve
bindlichen Mitglicds hereis,
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2. Erwachsenenbildung als Beruf

Berufsformiges Handeln in der Erwachsenenbildung ist — histo-
risch gesehen — ein relativ spates Phanomen. Der vollzeittatige Erwach-
senenbildner' auf quantitativ breiterer Basis mit einem entsprechenden
Ausbildungsprofil stellt ein Produkt der Bildungsreform der 1960er und
1970er Jahre dar, in der zum ersten Mal die Figur des hauptamtlichen,
organisierend-disponierenden Erwachsenenbildners mit akademisch-pad-
agogischer Ausbildung konzipiert sowie mit dem Ausbau der Volkshoch-
schulen und der Etablierung des Diplomstudiengangs auch bildungsprak-
tisch umgesetzt wurde. Bis zu diesem Zeitpunkt fand der Erwachsenen-
bildner in der bildungspolitischen und erwachsenenpédagogischen Re-
flexion so gut wie ausschlielich als eine Person Beachtung, die neben-
beruflich als Redner (Vortrag) oder Dozent (Arbeitsgemeinschaft) in der
Bildungspraxis tétig war — und dies, obwohl bereits seit Ende des 19.
Jahrhunderts die zunehmende Institutionendichte erwachsenbildnerischer
Einrichtungen auch hauptberuflich-organisierende Tatigkeiten notwen-
dig machte. Die Vorbehalte gegentiber einer starker ausgepragten Ver-
beruflichung resultierten nicht nur aus dem transitorischen, zeitlich be-
grenzten Charakter, den selbst fihrende Erwachsenenbildner der Zeit
ihrer eigenen Tatigkeit beimafien, sondern entsprachen auch dem un-
hinterfragten Votum fir flexible Rekrutierungswege und vielfdltige Aus-
bildungsvarianten des erwachsenenbildnerischen Personals. Erstim Kon-
text der Bildungsreform wurde die Notwendigkeit sichtbar, Erwachse-
nenbildung als eine permanente Aufgabe zu begreifen, entsprechende
Bildungsangebote bereitzustellen und ein vollzeittitiges erwachsenen-
bildnerisches Personal auszubilden, das insbesondere im disponierend-
planerischen Bereich Leitungsfunktionen tibernehmen sollte. Vor die-
sem Hintergrund ist dann auch die These zu verstehen, dass die
Professionalisierung der Erwachsenenbildung mit einem Bedeutungszu-
wachs planend-disponierender Tatigkeiten im Vergleich zu den traditio-
nellen lehrend-moderierenden Aufgaben einhergeht, obgleich sich das
Feld der Erwachsenenbildung nach wie vor durch eine grofie Pluralitat
von Arbeitsformen und Rekrutierungswegen auszeichnet.

Im Folgenden soll diese Entwicklung von der Dominanz ne-
benberuflicher Tatigkeit hin zur Konzeption und Durchsetzung haupt-
amtlich disponierenden Personals genauer rekonstruiert werden. Dabei
stehen drei zeitliche Phasen im Vordergrund:
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— zundchst die Volksbildungsarbeit des 18. und 19. Jahrhunderts,
die volksbildnerisches Engagement als Anhangsel einer anders-
gearteten Berufspraxis und als —fast —ausschliellich nebenberuf-
lich-ehrenamtliche Tatigkeit verstand;

— dann erste Ansdtze einer Verberuflichung und Akademisierung
von Erwachsenenbildung um 1900, die allerdings die zentrale
Stellung der nebenberuflichen Dozenten sowie die hohe Fluktua-
tionsquote der in der Erwachsenenbildung tditigen Personen
unangetastet liefen;

— schlielich der Versuch einer Professionalisierung erwachsenen-
bildnerischer Tatigkeit in den 1960er und 1970er Jahren, der
jedoch die Heterogenitat und Diffusitit des Feldes weder insti-
tutionell noch berufspraktisch begrenzen, kontrollieren oder gar
mafsgeblich bestimmen konnte (zum Folgenden vgl. Seitter 1999;
Nittel 2000).

21 Volksbildung als Anhangsel einer andersgearteten
Berufspraxis

Die Beteiligung an volksbildnerischen Aufgaben war im gesam-
ten 18. und 19. Jahrhundert fast ausschlieRlich ein Resultat ehrenamtli-
chen Engagements. Diese freiwillige und begrenzte Beteiligung auf Zeit
entsprach dem transitorischen Charakter der Volksbildung insgesamt, die
sich vor allem auf die Reproduktion lokaler Milieus bezog. Das Haupt-
kontingent der praktischen wie theoretischen Volksaufklarungsarbeit stell-
ten einerseits die Juristen, Arzte, Theologen, Kaufleute und Lehrer der
liberal-reformorientierten Stadtgesellschaft, andererseits die aufgeklart-
rationalistischen Dorfpfarrer als kirchlich bestallte Volkslehrer. Wahrend
das btirgerliche Honoratiorentum durch die Abhaltung von Vortrdgen,
die Organisation von (Fortbildungs-)Schulen oder die Pflege allgemeiner
Wohlfahrt vor allem im stadtischen Umfeld zu wirken suchte (vgl. Ko-
pitzsch 1980, S. 78ff.), reprasentierte der Pfarrer insbesondere im dorf-
lich-bauerlichen Milieu den typischen Volksbildner, der seelsorgerliche,
volksaufklarerische und landespolizeiliche Aufgaben gleichermalien zu
Gbernehmen hatte. Seine Funktionen als Sittenprediger, Landwirt und
Polizeidiener tibte er vor allem durch das Medium der Predigt aus, in-
dem er die Dorfbevolkerung an Sittlichkeit gemahnte, zu einer gottes-
furchtigen Lebensfiihrung aufrief, aberglaubische Praktiken bekdmpfte
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sowie tiber Haushaltung, Ackerbau und Gewerbe aufklarte. Fiir seine
vielfaltigen Aufgaben brauchte der Pfarrer sowohl enzyklopadisches
Wissen als auch umfassende Lebenspraxis, um durch seelsorgerlichen
Rat, landwirtschaftliches Expertenwissen oder eigene bauerliche Muster-
anstalten moralisierend und aufklarerisch unter der Landbevélkerung zu
wirken.? Erst mit der Professionalisierung und Sakularisierung des
(Volksschul-)Lehrerberufs wurde der Pfarrer als dominierender Volks-
bildner durch den (Volksschul-)Lehrer abgel6st (vgl. Drager 1979, S. 50ff.;
Kaiser 1989, S. 119ff.).

Sowohl fiir die Pfarrer als auch fiir die (Volksschul-)Lehrerschaft
— sowie flr die weitere Gruppe der ortlichen Honoratioren — war die
ehrenamtliche Beteiligung an Volksbildung eine aus dem Hauptberuf
resultierende Nebenpflicht, eine gesellschaftliche Konvention bzw. eine
bildungspolitische Verpflichtung. Allerdings beteiligte sich faktisch nur
eine Minderheit an der praktischen Volksbildungsarbeit in den zahllo-
sen Arbeiter-, Handwerker- und Bildungsvereinen, um popularisierend
—und auch moralisierend — im Sinne einer Teilhabe der unteren Bevol-
kerungsschichten am wissenschaftlichen Fortschritt zu wirken (vgl. Bir-
ker 1973; Drager 1984). Neben diesem ehrenamtlichen oder nebenbe-
ruflichen Engagement gab es nur ganz wenige Volksbildner, die — wie
Emil Adolph RollméBler — bereits im 19. Jahrhundert ihre Volksbildungs-
tatigkeit zum Hauptberuf machten.?

Die Ubernahme volksbildnerischer Aufgaben zusitzlich zur ei-
gentlichen Berufsarbeit wurde ohne besondere Vorbereitungs- oder Qua-
lifizierungsmafnahmen vollzogen. Neben der fachlichen Qualifikation
war die wesentliche Voraussetzung vortragender Tatigkeit die rhetori-
sche Befahigung, das Vermogen, in volkstimlicher Weise zu sprechen.
Popularisierung meinte dabei nicht nur die ,vereinfachte Mitteilung
wissenschaftlicher Erkenntnisse” mit einer daraus resultierenden Orien-
tierung an der ,Form der gemeinverstandlichen Sprache” (Drager 1984,
S. 17), sondern auch das Problem der Heranfiihrung an , Strukturzusam-
menhange von Sachverhalten” (Tietgens 1996, S. 37). Sie bezog sich
damit sowohl auf die Vermittlung wissenschaftlicher Kenntnisse durch
volksgemafe Darstellung seitens des Redners als auch auf die Entwick-
lung kognitiver Fahigkeiten seitens der Adressaten. Die legitimatorische
Dimension von Wissen, namlich die Frage nach den Verfahren der Er-
kenntnisgewinnung und dem Konstruktionscharakter von Wissen, blieb
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allerdings im Zeitalter des unhinterfragten (natur-)wissenschaftlichen
Fortschrittsglaubens ausgespart (vgl. Hof 1996).

Konkrete SchulungsmaBnahmen zur Vorbereitung auf die Ta-
tigkeit als volksbildnerischer Popularisator existierten um 1800 ebenso
wenig wie eine verstetigte Reflexion tiber die Theorie der Popularisie-
rung.* Die grol’e Ausnahme bildete diesbezuglich die aufgeklarte Pfar-
rer- und Theologenschaft, die in zahlreichen Veroffentlichungen tber
die rhetorische und bildnerische Wirkkraft ihrer Predigten reflektierte.
In der zeitgendssischen Pastoralliteratur sind daher zahlreiche konkrete
Ratschlage zu finden, wie die Verbindung von moralischer Aufrichtung,
landwirtschaftlich-medizinischem Wissen und gefélliger Rede in den
Predigten verbessert werden konnte. So druckte beispielsweise das ,All-
gemeine Magazin fiir Prediger nach den Bediirfnissen unserer Zeit’ von
1794 folgende Strophe aus einer ,Homiletik in Versen” ab:

,Sprich unverzagt, wie’s kommt ins Maul,

Von Wind und Wetter, Kar[r]n und Gaul,

Von Brache, Mist, Ochs, Eselein,

Von Hiithnern, Gansen, Kuh und Schwein,

Von Frohnen, Kirchweih und dergleichen,

Von Flegeley und dummen Streichen,

Von Branntweinsaufen, Processiren,

Von Blatternimpfen und Klistiren,

Auch mische drunter hier und dort,

Ein wenig was aus Gottes Wort,

Mach vorn und hinten und mitten hinein

A la Hans Sachs ein Reimelein,

Zitir aus - s [Beckers Noth- und] Hiilfsblichel die Kreuz

und die Queer -

So hast [du] gepredigt Popular”.®

Die beiden Dimensionen, die sowohl in der pastoralen
Ratgeberliteratur als auch in den theoretischen Erérterungen tiber Pre-
digten generell hauptsachlich angesprochen wurden, waren die Sprach-
verwendung und der Adressatenbezug. Insbesondere der Aufklarungs-
theologe Johann Joachim Spalding stellte die Forderung auf, die Spra-
che der Verkiindigung so nah wie moglich an die Vorstellungswelt der
Zuhorer anzuschmiegen. Mit Hilfe des sog. Akkomodationsprinzips
sollten die unverstandlichen Begrifflichkeiten der neutestamentlichen
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Schriftsteller zeitgemal verdolmetscht bzw. den Denk- und Ausdrucks-
weisen der eigenen Epoche angepasst werden. Es ,ist klar, dal man, um
zu erbauen, die Sprache mit den Menschen reden, die Einkleidung der
Vorstellungen bei ihnen brauchen muss, die ihnen durch die Gewohn-
heit ihrer Zeit die bekannteste ist” (Spalding, zitiert nach Krause 1965, S.
45f.). Neben Hilfsmitteln wie dem 1772 veréffentlichten , Wérterbuch
des Neuen Testaments zur Erkldrung der christlichen Lehre” wurden die
Prediger vor allem auch auf einen intensivierten Umgang mit ihrer Ge-
meinde verpflichtet. Sie sollten sich in verstarktem MafSe Kenntnisse tiber
die Denk- und Vorstellungswelten ihrer Zuhérer verschaffen, auf die
konkrete Lage der angesprochenen Menschen Riicksicht nehmen sowie
ihre Moglichkeiten, Wiinsche, Fahigkeiten und Bediirfnisse in den Mit-
telpunkt der Predigt riicken. Die ,hermeneutische Erschliefung von
Deutungshorizonten der Adressaten” (Kaiser 1989, S. 121) wurde aller-
dings dadurch erleichtert, dass die Pfarrer nicht nur Volkslehrer und Volks-
aufkldrer, sondern auch Mitbewohner, haufig sogar Mitwirtschaftende
waren, die so die Lebenswelt ihrer Adressaten personlich teilten. Insge-
samt fihrten die Reflexionen tiber die Voraussetzungen bildungs- und
erbauungswirksamer Predigten zu einer Individualisierung der Kanzel-
tatigkeit und zur Herausbildung von Standespredigten (niedere, mittlere
oder hohere Stande) und zielgruppenspezifischen Predigten (fir die Ju-
gend, die Soldaten oder die Kranken).

2.2 Erste Ansitze einer Verberuflichung und
Akademisierung von Erwachsenenbildung um 1900

Der massive Institutionalisierungsschub volksbildnerischer Ak-
tivitaiten um die Jahrhundertwende (vgl. Kapitel 1.2) veranderte das Ko-
ordinatensystem fiir die praktische Betatigung von Erwachsenenbildnern
in vielfacher Weise. Denn durch die zunehmende Institutionendichte
und die daraus resultierende Notwendigkeit organisatorischer Auf-
gabenbewailtigung wurden die Tatigkeitsfelder innerhalb der Volksbil-
dung erheblich ausgeweitet. Trotz der nach wie vor bestehenden Zentra-
litat nebenberuflich ausgefihrter, unterrichtend-vortragender Tatigkeiten
stieg der Anteil hauptberuflicher Tatigkeit um die Jahrhundertwende zum
ersten Mal quantitativ an. Neben den vollzeitbeschéftigten Kultur- und
Bildungsorganisatoren der grollen zentralen Volksbildungseinrichtungen
(wie beispielsweise Johannes Tews von der Gesellschaft fiir Verbreitung
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von Volksbildung oder August Pieper vom Volksverein fiir das katholi-
sche Deutschland) waren es gerade die Vertreter von lokalen, meist im
grofistadtischen Umfeld beheimateten Institutionen, die sich (wie etwa
Wilhelm Epstein vom Frankfurter Ausschuss fiir Volksvorlesungen) vor-
nehmlich in der Organisation, Verwaltung und verbandlichen Interes-
senvertretung betétigten. Abgesehen von diesem organisierend-disponie-
renden Modus von Hauptberuflichkeit existierten jedoch auch Formen
volksbildnerischer Vollzeitarbeit, in denen die Lehr- und Unterrichtsta-
tigkeit dominierte, wie z. B. bei den berufsmaligen Wanderrednern der
Gesellschaft fiir Verbreitung von Volksbildung und des Zentralbildungs-
ausschusses der Sozialdemokratischen Arbeiterpartei, bei den kommer-
ziell und auf eigene Rechnung arbeitenden Berufsrednern, die tber
Adressbticher und Vortragsagenturen den lokalen Bildungsvereinen ver-
mittelt wurden, oder bei den hauptberuflich Lehrenden an Institutionen,
die Gber einen eher schulisch ausgerichteten Lehrplan (Parteischulen)
verfligten und haufig als Internatsbetrieb (Heimvolkshochschulen) orga-
nisiert waren (vgl. Drager 1975, S. 138ff.; Fricke 1976, S. 492ff.).

Diese beiden Vollzeitformen disponierender bzw. lehrender
Volksbildungstatigkeit waren jedoch — trotz eines im Vergleich zum 19.
Jahrhundert betrdachtlichen Umfangs — nach wie vor bescheiden ange-
sichts der Dominanz ehrenamtlich oder nebenberuflich arbeitender
Dozenten, die in den verschiedenen Volksbildungseinrichtungen ihr
Spezialwissen durch Einzelvortrage und Vortragsreihen zur Verfiigung
stellten und sich vor allem aus akademisch gebildeten Kreisen (Philolo-
gen, Naturwissenschaftler, Arzte, Juristen) rekrutierten. Allerdings ent-
sprach die Dreiteilung von organisierend-disponierend, hauptberuflich-
lehrend und nebenberuflich-vortragend der Notwendigkeit einer immer
starkeren organisatorischen Aufgabenbewaltigung angesichts expandie-
render Bildungseinrichtungen, einer personalen Kontinuitat bei curricu-
larisierbaren Lehrinhalten und einer flexibel handhabbaren Wissensver-
mittlung in unterschiedlichsten Spezialfeldern.

Neben der institutionellen Verdichtung und arbeitsfeldbezoge-
nen Differenzierung lassen sich um die Jahrhundertwende auch erste
Ansdtze einer erwachsenenpédagogischen Theoriereflexion und Nach-
wuchssicherung nachweisen. Gerade mit der steigenden Zahl des haupt-
beruflichen Personals entstand ein Aktivistenpool, der — von der prakti-
schen Arbeit partiell entlastet — in der Lage war, die erwachsenen-
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bildnerische Kommunikation tiber die unmittelbaren Tagesbedtirfnisse
hinaus anzuregen und programmatische Uberlegungen zur Weiter-
entwicklung der Volksbildung anzustellen. Der Austausch und die Ver-
standigung dienten dabei nicht nur der Klarung der eigenen Arbeit, son-
dern waren auch ein Medium, um in bildungspolitischer Absicht fur die
Durchsetzung und Akzeptanz volksbildnerischer Arbeit zu werben. Ne-
ben den personalen Voraussetzungen waren auch die wachsende Dich-
te volksbildnerischer Zeitschriften (, Bildungsverein”, ,Kunstwart”, ,Zen-
tralblatt fiir das gesamte Volksbildungswesen”, ,Volksbildungsarchiv”)
sowie die vermehrte Abhaltung von Jahresversammlungen, Regional-
treffen und Tagungen (seit 1904 vor allem die Volkshochschultage) Be-
dingungen fir die zunehmende Formulierung erwachsenenpadagogischer
Probleme und einer auf das neue Arbeitsfeld bezogenen volksbildneri-
schen Kommunikation (vgl. dazu auch Kapitel 7.).

Die Etablierung eines Reflexionsrahmens fiir volksbildnerische
Aufgaben und Probleme belebte auch die Diskussion um die persona-
len und fachlichen Voraussetzungen der in der Erwachsenenbildung
tatigen Personen. Der Bedarf an methodisch-didaktischer Schulung fir
zuktinftige Volksbildner und die Schwierigkeiten bei der Rekrutierung
von geeignetem Personal fiihrten schon vor dem Ersten Weltkrieg zu
ersten Versuchen, tiber Vorbereitungskurse (Gesellschaft fiir Verbreitung
von Volksbildung) und Akademien (Rhein-Mainischer Verband fiir Volks-
bildung) die Nachwuchsfrage zu 16sen (vgl. Burger 1907; Volksbildungs-
fragen 1913). In den 1920er Jahren kam es dann durch den starken
Ausbau der Volkshochschulen zu einer sprunghaft gestiegenen Nach-
frage nach erwachsenenbildnerischen Schulungskursen, die zumeist
durch die Volksbildungsamter der jeweiligen Staaten veranstaltet, spa-
ter dann in der vom Hohenrodter Bund gegriindeten Deutschen Schule
fiir Volksforschung und Erwachsenenbildung zentralisiert wurden (vgl.
Laack 1984, S. 175ff.). Allein in Preullen wurden zwischen 1919 und
1925 neunzehn solcher — meist ein- bis zweiwochiger — Lehrgdnge
zur Ausbildung von Lehrern an Volkshochschulen’ durchgefiihrt, bei
denen den Teilnehmern die Leitsatze intensiver Bildungsarbeit und die
Methode der Arbeitsgemeinschaft vermittelt werden sollten. Im
Heimvolkshochschulbereich differenzierten sich eigene Formen der
Nachwuchssicherung und -vorbereitung aus. Insbesondere der Leiter
der Heimvolkshochschule Dreiligacker und erwachsenenpadagogische
Publizist Eduard Weitsch nutzte sein Heim auch als Ausbildungsstatte
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fur die zahlreichen Assistenten, die in den 1920er Jahren nach Drei-
Rigacker kamen, indem er sie sukzessive am Unterrichtsgeschehen und
Heimleben beteiligte und gemeinsam mit ihnen die methodisch-didak-
tischen Probleme der Volkshochschularbeit analysierte (vgl. Weitsch
1926; Seitter 1997).

Neben den praktischen Ausbildungsvarianten wurde in den
1920er Jahren in verschiedenen Universititsstidten der Versuch unter-
nommen, auch auf akademischer Ebene fiir eine Tatigkeit in der Volks-
bildung vorzubereiten bzw. die bereits in der Erwachsenenbildung tati-
gen Personen weiterzubilden. Insbesondere in Leipzig, Frankfurt, Koln
und Berlin wurden in unterschiedlichen Kombinationen akademische
Studienangebote gemacht. In Leipzig und Frankfurt entstanden inner-
halb der jeweiligen padagogischen Institute selbstandige ,Abteilungen
fir Erwachsenenbildung’, in Kéln wurden volksbildnerische Lehrinhalte
in die sozialpadagogische Ausbildung integriert, in Berlin organisierte
die Hochschule fiir Politik ein auf Kolloquien und praktischen Ubungen
aufbauendes Volksbildnerseminar (vgl. Neumann 1932; Friedenthal-Haa-
se 1991, S. 98ff.). Die bedeutendste akademische Einrichtung in der
Weimarer Republik war das 1923 gegriindete Seminar fiir freies Volks-
bildungswesen, das an der Universitat Leipzig dem Padagogischen Insti-
tutunter Federfiihrung von Theodor Litt angegliedert war. Es bestand aus
zwei Raumen mit einer kleinen Prasenzbibliothek und hatte eine primar
lehrende Aufgabe, da es unter der Studentenschaft geeignete Kréfte fiir
den Nachwuchs in der Volksbildung auswahlen und vorbilden sollte.
Die Teilnehmerschaft war dufSerst heterogen, da das Seminar neben
Horern der philosophisch-padagogischen Wissenschaften auch Studen-
ten aus anderen Fakultdten, seminaristisch gebildete Lehrer sowie Ange-
horige von Berufen, die in der praktischen Volksbildungsarbeit tatig wa-
ren, umfasste. Eine besondere Zielgruppe stellten diejenigen Studenten
dar, die sich volksbildnerisch in den Arbeiterunterrichtskursen der Uni-
versitdt Leipzig engagierten. Inhaltlich kombinierte das Seminar theorie-
und problembezogene Veranstaltungen mit zielgruppenorientierten prak-
tischen Ubungen.

Trotz der Akademisierungsversuche, Reflexionsgewinne und
Weiterbildungsmoglichkeiten blieb die erwachsenenbildnerische Tatig-
keit nach der Jahrhundertwende — und auch wihrend der 1920er Jahre —
ungeregelt, unreglementiert und zumeist auf punktuelle Fortbildungs-
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angebote reduziert. Die Abneigung gegen formale Verberuflichungsbe-
strebungen korrespondierte dabei nicht nur mit dem disparaten Berufs-
feld und seinen milieuhaften Beztigen, sondern auch mit der Bedeutung,
die fithrende Erwachsenenbildner wie Wilhelm Flitner und Eugen Ro-
senstock dem Ehrenamt, der Laienbildung und dem transitorischen Zug
volksbildnerischer Arbeit in einem Zustand gesellschaftlichen Zerfalls
beimalien (vgl. Picht/Rosenstock 1926, S. 167). Dieser geringe Formali-
sierungsgrad erwachsenenbildnerischer Berufsarbeit und die professions-
ablehnende Stilisierung des Volksbildners als primus inter pares inner-
halb der Arbeitsgemeinschaft standen dabei in starkem Kontrast zu den
Verberuflichungstendenzen innerhalb der Bibliotheksarbeit, der Armen-
pflege und der Handwerkerfortbildung, die im friihen 19. Jahrhundert
zusammen mit der volksaufklarerischen Bildungsarbeit ein relativ un-
spezifisches polyfunktionales Tatigkeitsbiindel gebildet hatten, sich um
die Jahrhundertwende jedoch zu Arbeitsbereichen mit klar definierten
Berufsrollen — Volksbibliothekar(in), Firsorger(in) und Gewerbeschul-
lehrer(in) —, eindeutigen institutionellen Verwendungskontexten sowie
formalen Ausbildungsregelungen und Besoldungskriterien ausdifferen-
zierten (vgl. Greinert/Hesse 1974; Drager 1987; Lange-Appel 1993).

2.3 Versuch einer Professionalisierung von
Erwachsenenbildung im Kontext der Bildungsreform

Im Kontext der Bildungsreform kam es dann zu einer grundle-
genden Neukonzeptionierung erwachsenenbildnerischer Tétigkeit, die
zum ersten Mal als eine disponierende Vollzeitaufgabe fiir ein Personal
mit grundstandiger padagogischer Ausbildung beschrieben wurde, das
Leitungsfunktionen in den zum Ausbau empfohlenen erwachsenen-
bildnerischen Institutionen tibernehmen sollte.° Programmplanung, Lern-
organisation, Lernkontrolle, Beratung und Offentlichkeitsarbeit wurden
als padagogische Tatigkeiten begriffen, die das Aufgabenprofil der kiinf-
tigen hauptberuflich padagogischen Mitarbeiter nicht nur an Volkshoch-
schulen, sondern auch im gewerkschaftlichen und kirchlichen Bereich
bestimmen sollten. Im Zentrum ihrer Arbeit sollten weniger die konkre-
ten unterrichtsbezogenen Lehraufgaben stehen als vielmehr disponie-
rende Aktivititen wie die Beobachtung der erwachsenenpadagogischen
Fachliteratur, die Sammlung und Auswertung von Infrastruktur- und So-
zialdaten, die Ermittlung von Bildungsbediirfnissen und -bedarfen, die
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Analyse der eigenen und fremden Bildungsangebote, die Erstellung von
langerfristigen didaktischen Konzeptionen, die Umsetzung der Pla-
nungsergebnisse in konkrete Arbeitsplanentwiirfe, die Abstimmungsar-
beit mit den zustandigen Stellen und Gremien der Einrichtung und des
Tragers, die Gewinnung und Fortbildung von geeigneten neben-
beruflichen Kursleitern, die Feststellung von Lernerfolgen, die Hospitati-
on in Bildungsveranstaltungen, die Beratung von Teilnehmern, die pub-
likumswirksame Darstellung der eigenen Arbeit oder die Herstellung von
Kontakten zu Institutionen der bildungspolitischen und kommunalen
Offentlichkeit.

Die Ausbildung des Personals fand mit der Einrichtung des Dip-
lomstudiengangs Padagogik gegen Ende der 1960er Jahre, der u. a. auch
eine Studienrichtung Erwachsenenbildung vorsah, eine akademische
Verankerung. Mit dem Diplomstudiengang war zum ersten Mal die Mog-
lichkeit gegeben, sich grundstandig auf eine spatere Tétigkeit in der Er-
wachsenenbildung vorzubereiten. Allerdings brachte die Einrichtung von
Professuren fiir Erwachsenenbildung keine deutlichere Konturierung des
Berufsbildes, da das Fach seine disziplindren Wissensbestande erst lang-
sam aufbauen musste. Auch blieb der Diplomstudiengang nicht die ein-
zige universitare Ausbildungsmoglichkeit, vielmehr wurden neben dem
Diplom noch andere Studiermoglichkeiten (Zusatz-, Aufbau-, Kontakt-
studium) angeboten. Zudem vollzog sich die Etablierung des Studien-
gangs bezeichnenderweise ohne die entsprechenden Forderungen sei-
tens der groBen erwachsenenbildnerischen Institutionen, die ihren Nach-
wuchs z. T. selbst vorbereiteten und schulten.” Der Studiengang entstand
zwar aus einer Kombination unterschiedlichster Fach-, Praxis- und
Staatsinteressen heraus — wie das Aufwertungsinteresse der universitdren
erziehungswissenschaftlichen Fachvertreter durch einen eigenen Studi-
engang, das Berufstandsinteresse der Praktiker durch eine akademische
Ausbildung und das Modernisierungsinteresse des Staates durch eine
umfassende Bildungsreform —, allerdings ohne die nachdrtickliche Lob-
byarbeit der im Handlungsfeld selbst operierenden Institutionen.?

Trotz dieser Einschrankungen stellte die Einfiihrung des Diplom-
studienganges den insgesamt erfolgreichen Versuch dar, eine erwach-
senenbildnerische Berufskodifizierung unter der Perspektive von Aka-
demisierung und Professionalisierung durchzusetzen und mit der saku-
laren Vorstellung des ehrenamtlich-transitorischen Charakters erwach-
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senenbildnerischer Tatigkeit zu brechen. In institutioneller Hinsicht ent-
sprach die wissenschaftliche Ausbildung des erwachsenenbildnerischen
Personals mit Leitungsfunktionen im disponierenden Bereich der inter-
nen Differenzierung vieler Erwachsenenbildungseinrichtungen, die sich
aufgabenbezogen nach dem Fachbereichsprinzip (Leiter, Fachbereichs-
leiter, Fachgruppenleiter, Weiterbildungslehrer) mit zunehmend detail-
lierten Arbeitsplatzprofilen gliederten. Die Gleichzeitigkeit von bildungs-
politischer Reformabsicht, institutioneller Expansion und akademischer
Ausbildung ermoglichte Anfang der 1970er Jahre den Beginn einer
professionalisierten vollzeitberuflichen Tétigkeit, auch wenn die Hauptbe-
ruflichenquote in der Erwachsenenbildung nach wie vor gering blieb
und sich der Diplomstudiengang nicht zum bevorzugten Ausbildungs-
weg flr hauptberufliche Erwachsenenbildner entwickelte. Insofern konnte
auch die Bildungsreform trotz ihrer Professionalisierungsbestrebungen
die Kontinuitat der traditionellen Zweiteilung von Hauptberuflichen und
Nebenberuflichen mit starker Dominanz der Nebenberuflichen nicht
durchbrechen. Allerdings schuf sie die Basis, um Hauptamtlichkeit in
der Erwachsenenbildung nicht nur konzeptionell zu entwerfen, sondern
in einem gewissen Umfang auch in der Praxis faktisch durchzusetzen.
Genaue Angaben zum quantitativen Verhaltnis von Hauptamtlichen und
Nebenamtlichen lassen sich jedoch aufgrund der ungentigenden statisti-
schen Erfassung der Erwachsenenbildung nur im Volkshochschulbereich
— als einem der am besten erfassten Segmente — finden. Dort stieg die
Zahl der Hauptamtlichen zwischen 1967 und 1980 von 82 auf 1.462
enorm an und hat sich zwischen 1980 und 1996 noch einmal verdrei-
facht.® Die gleichzeitige Ausweitung der Volkshochschularbeit insgesamt
und die entsprechende Steigerung auch der Kursleiterzahlen (von ca.
32.600 im Jahre 1967 auf ca. 113.000 im Jahre 1980) lieRen die
Hauptamtlichenquote allerdings langsamer ansteigen, als es die grofen
absoluten Steigerungsraten nahelegen.'® Die Professionalisierungsbestre-
bungen konnten somit zumindest im Volkshochschulbereich und bezo-
gen auf das dortige geringe Ausgangsniveau gewisse Erfolge vorweisen,
die allerdings deutlich hinter den urspriinglich formulierten Erwartun-
gen zurtickblieben."
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2.4 Der Wanderredner als Friihform des vollzeittatigen
Erwachsenenbildners: Emil Adolph RoBmaBler

Einer der ersten, der die popularisierende Vortrags- und Publi-
kationstdtigkeit zu seinem Hauptberuf machte, war der Naturwissenschaft-
ler, Zoologe und Molluskenforscher Emil Adolph RoBmékler (1806-67).
Schon als Professor der Zoologie an der Akademie ftir Forst- und Land-
wirte in Tharandt verdffentlichte er popularwissenschaftlich-padagogische
Schriften. Doch erst die negativen Erfahrungen, die er als Abgeordneter
der Nationalversammlung in Frankfurt und des Stuttgarter Rumpf-
parlamentes machte, veranlassten ihn, sich als Volkslehrer und ,Wan-
derprediger’ fir die Hebung der naturwissenschaftlichen Bildung des
Volkes einzusetzen. Dieser Schritt wurde auch dadurch beschleunigt,
dass er nach dem Scheitern der 1848er Revolution von seinem Tharand-
ter Lehramt suspendiert wurde. Bis zu seinem Tode betétigte sich Rof-
maBler in Wort und Schrift als naturwissenschaftlicher Popularisator. Er
wurde zum Mitbegriinder und Haupttrdger der naturwissenschaftlich
orientierten Humboldtvereine und zu einem der mafigeblichen Perso-
nen der Leipziger Volks- und Arbeiterbildung (vgl. Daum 1998, S. 142ff.).

Der folgende Auszug aus seiner posthum veroffentlichten Auto-
biographie ,Mein Leben und Streben im Verkehr mit der Natur und dem
Volke” bezieht sich auf die Zeit seiner berufsbiographischen Wende, auf
das Jahr 1849 (vgl. RofmaRler 1874, S. 139-142).

Ehe Die Yefer wich jedod) nady meinem heimathlicqien Aful
begletten, milffen wiv wod einmal tndag Jabr 1849 yuridtelren.

Wenn i 3w jewer Jelt dhurd) gewifie Dinge ju diber-
rajhen qewefen wive, fo wirde dles allerdinas qefchehen fetu,
padued, Daf mir, nwadbbem i mid anf meine Borfefungen
fitt dag Winterbalbjabr cinen Dionat lang vorbereitet bhatte,
erft jwel ZTage wvor Veghun derfelben meine Amtsiusvenfion
angeffindigt warbe. Dobwrd) evbielt ich wieder Fevien auf
witbeftimmte Beit,  Diefer Wmitand Hat obne Fweifel viel
dagu Delgetvagen, daf (b midh der demmdditiaen Thitigbeit
ald Voltslehrer Tofort puwendete. Nody vor Ablaf deg Jahres
fehree i) anf neinen parfaventarijgen Sampfplal ueid, wm
Bler efwenw geijtigen Kamypi gegen Diejenigen 3u erdffuen,
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140 IV, Als Voitelefrer.

weldie Dev wiffenjdbaftiichen Bidung des Wplfes bindermd {m
Wege feben. I begaun am 29, Tee, d. F. 1849 in Frants
furt etnen flelien Rreis von fiinf Vovirdgen fiber eingelne
felbiffidndige naturwifenfbafiiide Fragew, deren crfte den
pJuitand der Natwrwijjenidait wud die Bedeutung Dderfelben
fiir wabre Denfhenbidung” bebaudelte. Sider trug & 3u
dem grepen Grfolge diefes llwternehmens febr wiel bet, dag
ih bel der freffiunigen Guuwobuerfhait Frauffurts als Wit
qlied Der Linfen des Parlamented wodh im quten wnd frifden
Wnbenten fland,  Da iy wihrend des Tagens der Nationals
weefumimdeeg, suegfeids mic §a vl Loge, sum forrefoendivenden
Miitgliede der Sendenbergiichen natwrforihenden. Gefelljebafe
eopaunt werden, o owuede mic Dadurdy der Vorihell, Deren
Hiviaal wd Sannmhnger ju weinen Bortedgen wrentgelilich
DLennben gu difrfen.

o wwrde i o waturwiffenidaft (fden Neife:
prediger, W Deutfhland wabrideintiy der erite.  Ties
Dlieb @, obne meine {driftftelleriidie Thitighett ju vernad-
Lfjigen, B8 gum Jul b 3, 1852, indem idy, theils ju wies
perbolten Malew, in Frantjuvt, Maing, Stuttgart,
Cudwigsburyg, Wiesbaden, Aidhevsleben, HDalber:
frade und Magdeburg vud felbfrverfiandlich andy in weiner
Baterftadt dffentlicde BVortrige bielt, dle von Gebifdeten wnd
Wiffenfuchenden aller Stinde fait dberall febr 3ablreidh bes
fucht waven,

Wemn ich ¢8 nidht {dhow gowupt bitte, o witrde i) damals
erfabeen babew, dap das Volf fiberall nady waturgefdictlichem
Wijfen verlangt, wenn ibm diefes eben i leidht faflicher,
feinerlel Anfrrengung erbeifdender Form geboten wird,  Jel
bediente midh 3ur Weranfbaulidung des n weinen Vortrigen
Gefagten, DLefoubers grofer Wandtafeln, 6is w16 (Ellen
Quuadratinbalt, nabd transparenicr, gedlter Bifper, melde 2 (§llen
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IV, Uis Belfsledrer. 141

i Durdineiier baltende, vunde, fbwary clugerabmte, mifeo-
ffoviidhe Gejichtsfelder, mit feloffal vergriferten Priparaten
parfrellen.  Reftere geigten fidy ald gawng bGejonders wivtfame
Sebrmittel, weil fie das BID cines Sounens nud  Gaslidy-
mifroffors tdufbend wicdevqaben. Sammtliche Bilder malte
i felbit wnd Founte daber ibrer Jweddienlichfeit fidber feiw.

G5 veviteht fid wel vou jelber, dag diefe Neifepredigren

bier meby, dort weniger die Aufmerfambeit Tever crregten, .

dewen jie fehr jur Ungeit famen, welden felbjt diefe qefjtige
Airegung ves Volfes, das ja durdaus wicder einjdblafen jollte,
el Do im Ange war. Sie batten vou ihrem Standvunfte
aus gany Hecht.  Mamentlih die Geologic it gewijjen Herren
febr vwuangenehw, wnd gevade diefe benugte ih 3. B. in Maing
gleichiam als Sebliger, win diefen Herven damit auf den Leib 3u
viicfen. Meberbaupt batte idh wibrend dicfer droi Jabre vielfad
Gefeqenbeir, die pelitijid=religisfe Stimmung wd die Parteis
jtelling in Tewtfebland Fewen 3u Levnen, wnd als Eudurheil
fiebt o8 bel miv heute nody feft, daf fidy bier die Herven Bro-
feffoven und unginftigen Vertreter der Natunwifienjdaie eine
jdwere Mnterlafungsiiinde ju Sdmlden fonmen Lajjen. Mtilmen
fic fidh Do ein Veifpiel von dem jdon frither cinmal er:
wibneen Agajiiy, welder . den Vereinigten Staaten vou
Novdamerita, vielleidht gleidjeitig mit wmir, alé watunvifens
fihaftlicher Petfeprediger auf.vat, wnd ywar wmit aleid) grofem
Grivlge; [eider aber mit entgegengefeter, pictiftijher Tenden.
Wew wiv Hierbel and die Firdhlidh-mnfreic Ridtung jones
volitijh-freiefion Volfes in Anjdlag bringen mitfien, fo bes
weijt mmerhin diefe dem Volfe gegowiiber nady beiden Seiten
bin gleicheretie wivffame Geiftedwoaiie, dag das Volf tn diejem
Kampie wodh vollfrindlg Newling tit, ein unbefrellter fruds
barer Boden, in weldhem jeder Same anfgebt.

Wie diberbaust der fiiv fein Fach begeijterte natuvwiijen:
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142 IV, e Voltslehrev.

jdaftlicdye @drifttelfer ober Lebrer voy vielen anbern Arbeitern
ben Boryig bat, daf jein Broterwerb jugleich fein , Stedens
pfe” {jt, fo fownten fitv midy diefe Gfentlichen Vortrige —
bie niemald fm buditdbliden Stune VWovlefungen waren —
wiiht blos al$ eiwe Befeiedigung meines fittliden Dranges gelten,
joudern audy al$ ein Brotevwerh, defjen iy pur Decung deé Ans-
falls i wetnem Einfommen febr bedburfte.  Geiftigen Urbets
terit with e8 nidts MNewed fetn — demw iy nebue an, dap
e§, nfofern fie nidit Lobujchreiber und Lobmvedwer jind, Allen
o ergeht — aber Andeven Tei o8 gefagt, daf o8 Pir mid) ans
fangs ehwoad duferit Unbebaglidies Dbatte, fiiv meine Lovivige
Bezablung anguuehmen. G dhinfte miv gleichjam al§ cine
Gutweihung, efwe Veleidiguug wmelner Arbeit, die i ja nidt
bes Ermerbed wegen, fondern wn damit gu wiken, befhlafien
fatte.
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3. Erwachsenenbildung als
Lernarrangement

Organisierte Bildungsangebote fiir Erwachsene vollziehen sich
in unterschiedlichen Lernarrangements. Diese zeichnen sich dadurch
aus, dass tber bestimmte privilegierte Formen des Lehrens und Gestal-
tens Moglichkeitsraume flir Lernprozesse geschaffen und didaktisierte
Formen der Angebotsgestaltung mit spezifischen Wirkungserwartungen
verkniipft werden. Lernarrangements konnen dabei einen relativ begrenz-
ten Umfang ausweisen und an konkrete raumlich-zeitliche Faktoren ge-
bunden sein; sie konnen aber auch durch die Kombination ihrer Ele-
mente in ihrer inhaltlichen und raum-zeitlichen Dimension ausgeweitet
und als (erwachsenen-)padagogischer Gestaltungsanspruch in Permanenz
gehalten werden. Auch in der Geschichte der Erwachsenenbildung las-
sen sich Lernarrangements mit ganz unterschiedlicher Reichweite in-
haltlicher, methodischer und medialer Art nachweisen. So war die Er-
wachsenenbildung des 18. und 19. Jahrhunderts stark vortrags- und
unterrichtsorientiert. Sie favorisierte entsprechende schulische und
wissensbezogene Lernkontexte, denen ein einfaches Konzept des
Wissenstransfers zugrunde lag. Die kulturellen und freizeitbezogenen
Angebote, welche die Erwachsenenbildung seit Beginn des 20. Jahrhun-
derts etablierte, nutzten dagegen bereits ein sehr viel differenzierteres
Methodenspektrum. Die Integration musischer, kiinstlerischer, theater-
bezogener, musealer und geselliger Angebotsformen in die Volks-
bildungsarbeit dokumentierte dabei einen umfassenden volksbildneri-
schen Anspruch hinsichtlich der Freizeitgestaltung breiter Bevolkerungs-
schichten, die durch ihr (erwachsenen-)padagogisches Arrangement so-
zial und kulturell erst ,wertvoll’ gemacht wurden (werden sollten). Eine
zusdtzliche Ausweitung und Intensivierung erwachsenenbildnerischer
Angebote vollzog sich dann durch die zunehmende Nutzung und pad-
agogische Indienstnahme von Medien. Vor allem durch die Etablierung
von Medienverbtinden seit den 1960er Jahren wurden Bildungsangebote
medial so vernetzt, dass interaktiv gebundene Lernarrangements durch
raum-zeitlich entgrenzte Formen des Lernens erganzt werden konnten.

Diese Pluralisierung und mediale Verdichtung des Lernens
(Didaktisierung) plausibilisiert die These, dass Erwachsenenbildung so-
wohl in ihren klassischen Grundformen, wie der Vortrag, die Vortrags-
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reihe oder die Arbeitsgemeinschaft, als auch in ihren freizeitpadagogi-
schen, erlebnisorientierten und (multi-)medialen Varianten zunehmend
didaktisiert, sozial entgrenzt, zeitlich auf Dauer gestellt und raumlich
allgegenwartig wird. Diese didaktisierende Verdichtung von Lernarran-
gements soll im Folgenden anhand von drei auch zeitlich unterschied-
lich verortbaren Beispielen erldutert werden:
— Popularisierung von Wissen durch Predigt und Vortrag im 18.
und 19. Jahrhundert;
— Reisen als didaktisiertes Element von Erwachsenenbildung um
1900;
— Raum-zeitliche Entgrenzung von Lernangeboten durch die Eta-
blierung von Medienverbtinden im Kontext der Bildungsreform.

3.1 Popularisierung von Wissen durch Predigt
und Vortrag

Eine der Hauptaufgaben volksbildnerischer Arbeitim 18. und 19.
Jahrhundert war die adressatenbezogene Vermittlung von (wissenschaft-
lichem) Wissen. Die Notwendigkeit der Popularisierung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse mit dem Ziel, sowohl individuell als auch kollektiv eine
rationale(re) — und damit bessere, ntitzlichere und gottgewolltere — Le-
bensweise auszubilden, fiihrte zur Etablierung unterschiedlicher wissens-
bezogener Lehr-/Lernarrangements wie die (Selbst-)Aufklarung des Biir-
gertums durch gegenseitige Belehrung, die Aufklarung der Bauernschaft
durch Verbreitung populdrer Lesestoffe oder die Aufklarung der handwerk-
lichen stadtischen Schichten durch Vermittlung technischen Wissens.
Medien der miindlichen Popularisierung von Wissen waren einerseits die
Predigt, andererseits der Vortrag.

Die Predigt wurde insbesondere im Zeitalter des aufgekldrten
Rationalismus als erste und wichtigste ,Pflegstitte moderner Volksbil-
dung” (Gotze 1932, S. 48) verstanden. Sie war zentrales Medium einer
aufgeklarten, rationalen Volksbildungsarbeit, in der die Popularisierung
von Wissen einen enormen Stellenwert hatte. Der Pfarrer als Haupttra-
ger der praktischen Aufklarungsarbeit fungierte in dieser Sicht nicht so
sehr als Seelsorger, sondern als Kirchenlehrer in Erganzung zum Schul-
lehrer, der gegentiber dem Pfarrer nur eine subalterne Position hatte. Als
Kirchenlehrer und Prediger sollte der Pfarrer sowohl kraft seiner Schul-
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aufsicht auf Kinder wirken als auch von der Kanzel aus Aufklarung zum
erwachsenen Teil der landlichen Bevoélkerung bringen. Obwohl er nicht
nur durch sein Wort, sondern auch durch das eigene Vorbild — als Muster-
landwirt — wirken sollte, war die Verkiindigung, Aufklarung und Erzie-
hung aus sein eigentliches volksaufkldrerisches Vehikel.

Die Dorfpredigt als zentrales Aufklarungsmedium stand dabei
im Spannungsfeld von aufklarerischer Ethik, Paddagogik und Okonomie-
lehre (vgl. Siegert 1978, S. 978). lhre Offnung hin zur Alltagswelt und zu
den Alltagsproblemen der Gemeinde sowie ihr Aufgreifen von aktuellen
Fragen der Zeit ermoglichten ihr eine Wirksamkeit, die weit tGber die
kirchliche Belehrung im engeren Sinne hinausreichte. So standen in po-
litisch orientierten Predigten nicht nur tagespolitische Ereignisse oder
die Auslegung der Landesgesetze im Vordergrund, sondern auch gesell-
schaftspolitische Themen wie die Abschaffung des Bettelns, die Versor-
gung der Armen, die Einflihrung von Brand- und Assekuranzkassen oder
die Fursorge fiir , Wahnwitzige und Melancholische’. In Landwirtschafts-
predigten waren Vorschldge zu finden fir die gemeinsame Verbesserung
der Wege und FuhrstraRen, die Aufteilung von Odland und Viehweiden
zugunsten der drmeren Bevolkerung oder die Aufforstung ungenutzter
Gebiete, aber auch Auslassungen tiber Felddiebstahl und Baumfrevel,
die Beseitigung der Brache, die Einfihrung des Klee- und Kartoffelan-
baus oder die Abschaffung der Dreifelderwirtschaft (vgl. Schiitz 1974, S.
162ff.). Aufklarung hiefs im Kontext von Predigten schlieBlich auch, die
Entmythisierung der Natur zu betreiben und beispielsweise Blitz und
Donner nicht als Ausdruck gottlichen Zorns zu deuten, sondern verniinftig
aus naturwissenschaftlichen Erkenntnissen heraus als ein physikalisches
Phanomen verstehen zu lernen. Insgesamt zeigen gerade die vielen tber-
lieferten Predigten der Aufklarungszeit, ,dall und wie die utilitaristische
Rationalitat der Aufklarung in jenen Stand eindringen konnte, dessen
traditionelle Aufgabe primér die Vermittlung von religiosem Heilswissen
war: in die Geistlichkeit” (Ruppert 1984, S. 350).

Im 19. Jahrhundert wurde die Predigt dann in zunehmendem
Male durch die allgemeine Vortragstatigkeit nicht kirchlich gebundener
Volksbildner abgelost. Der Vortrag und die volkstiimliche Vermittlung
von Wissen wurden — neben den eher unterrichtsférmig organisierten
Malnahmen der Alphabetisierung und beruflich-technischen Ausbildung
der Handwerker- und Arbeiterschaft durch Sonntags-, Abend- und Fort-
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bildungsschulen — zum Hauptmedium volksbildnerischer Aktivitdt." Die-
ser Bedeutungszuwachs popularisierender Lehrtatigkeit hing nicht nur
mit dem enormen Anwachsen naturwissenschaftlicher Wissensbestan-
de, mit dem Glauben an die Perfektionierung der Welt durch allmahli-
che Melioration und mit der gesteigerten Bildungsnachfrage durch eine
zunehmend alphabetisierte Bevolkerung zusammen, sondern war auch
Ausdruck der vortragsorientierten Berufstatigkeit derjenigen Personen-
gruppen, aus denen sich die Volksbildner des 19. Jahrhunderts schwer-
punktmaRig rekrutierten: die Professoren- und Lehrerschaft. Der volks-
timliche Vortrag, der gemal} der je eigenen Pragung als popularisierte
Form der Vorlesung oder als erweiterte Variante des Unterrichts verstan-
den werden konnte, bildete daher spatestens seit Mitte des 19. Jahrhun-
derts das zentrale Element volksbildnerischer Tétigkeit.

Das Interesse an akademischer Belehrung war bereits um 1800
vor allem im (grof3-)stadtischen Umfeld ausgeprégt. Insbesondere in Ber-
lin wurde eine Vielzahl von popularisierenden Vortragen fiir adliges und
biirgerliches Publikum organisiert, wobei die Vortragstatigkeit fiir die
ansassige Gelehrten- und Professorenschaft einen auferordentlich luk-
rativen Nebenerwerb darstellte. Aber auch in kleineren Universitdtsstad-
ten wie etwa GiefSen kam es zu einem regen Vorlesungsbetrieb fiir die
biirgerliche Stadtgesellschaft. So hielt im Winterhalbjahr 1784/85 der
Physiokrat Schlettwein eine Vortragsreihe tiber nationalokonomische,
philosophische und politische Themen, die einen enormen Zulauf hatte
und im ,Journal von und fiir Deutschland” folgendes Echo fand: ,Sein
angenehmer und warmer Vortrag und die Gemeinntitzigkeit seiner Leh-
ren zieht ihm eine Menge Zuhorer aus allen Standen zu. Regierungsrate
und Professoren, Ober- und Unteroffiziere aus der hiesigen Garnison,
Studenten und Professionisten von allen Gattungen, mitunter auch wil3-
begierige Damen besuchen seine Vorlesungen, die wenigstens den ge-
wissen Vorteil bringen, dal} sie manche gute Kenntnisse unter uns aus-
breiten und zu manchen niitzlichen Unterredungen in Gesellschaften
AnlaB8 und Stoff geben” (Journal von und fiir Deutschland 1/1785, S.
238f., zit. nach Gotze 1932, S. 52).

Die akademische Vortragstatigkeit fir die gutsituierten burgerli-
chen Schichten wurde im Verlauf des 19. Jahrhunderts auch auf die un-
teren Bevolkerungsschichten ausgeweitet, wobei sich neben den Profes-
soren in zunehmendem Male auch die Lehrerschaft an der popularisie-
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renden Bildungsarbeit beteiligte. In volksbildnerischer Perspektive stell-
te der Vortrag dabei die Nahtstelle zwischen dem gesellschaftlichen Fort-
schrittsoptimismus, der auf der Akkumulierung wissenschaftlichen Wis-
sens basierte, und dem Teilhabeanspruch breiter Bevolkerungsschichten
an eben diesem Wissen dar. Hintergrundsphilosophie der Vortragstatigkeit
war ein ,didaktischer Materialismus” (Drager 1997, S. 34ff.), dem die
Pramisse zugrunde lag, dass allein schon das Zur-Verftigung-Stellen von
Bildungsgitern bildend-aufklarerische Wirkung hatte. Herausragendes
Beispiel fiir diese Form des ,Bildungstransports’, bei dem das dargebote-
ne Bildungsmaterial unabhangig von den moglichen Steuereffekten und
Kontrollen des Redners autonom seine Wirkung entfalten sollte, stellte
die Gesellschatft fiir Verbreitung von Volksbildung dar. Sie sah ihre Auf-
gabe darin, denjenigen Bevolkerungsschichten, welchen ,durch die Volks-
schulen im Kindesalter nur die Grundlagen der Bildung zuganglich ge-
macht werden, dauernd Bildungsstoff und Bildungsmittel zuzuftihren”
(Satz 1 des Gesellschaftsstatuts, abgedruckt in Tews 1911, S. 11). Diese
Zielbestimmung verwirklichte die Gesellschaft einerseits durch den ver-
stirkten Ausbau von Volksbibliotheken, insbesondere auf dem Land,
andererseits durch eine intensivierte Vortragstatigkeit, die auf die Masse
der Bevolkerung zielte. Die Vortragsvermittlung geschah entweder durch
kommerzielle Agenturen oder tiber sog. ,Adressbiicher’, welche die Ge-
sellschaft selbst jahrlich herausgab.

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts unterlag das Vortragswesen
einer zunehmenden Didaktisierung — und zwar sowohl! durch die ver-
mehrte kommunikative Ausgestaltung und Riickkoppelung des Vortrags
durch Fragekasten, schriftliche Ausarbeitungen, Leitfaden und Diskus-
sionen als auch durch die Nutzung visueller Hilfsmittel, mit denen das
Axiom der Anschaulichkeit noch wirksamer umgesetzt werden sollte.
Insbesondere die Volkshochschulen erwiesen sich als ,Experimentierfel-
der fur den Einsatz neuer Kommunikationstechnologien” (Taschwer
1996, S. 66) wie Skioptikon und Lichtbild. Sie tibernahmen eine Vor-
reiterrolle bei der Popularisierung wissenschaftlichen Wissens, die sich
um die Jahrhundertwende nicht nur institutionell verdichtete, sondern
auch einen entschiedenen academic turn annahm (vgl. dazu Stifter/
Taschwer 1995). Eine dritte Form der didaktischen Weiterentwicklung
des Vortrags war seine Ausweitung zur Vortragsreihe, durch die sehr
viel umfassender und systematischer der Vermittlungsprozess struktu-
riert werden konnte. Die Vortragsreihe wurde schliefSlich in den 1920er
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Jahren — zum Teil auch bedingt durch das Anregungspotential der eng-
lischen tutorial class, welche die Volksbildung der 1920er Jahre ver-
starkt rezipierte — zur Arbeitsgemeinschaft transformiert, die sich dann
jedoch sowohl methodisch als auch inhaltlich deutlich vom Vortrags-
wesen des 19. Jahrhunderts unterschied (zur Arbeitsgemeinschaft vgl.
auch Kapitel 7.2 und 8.2).

3.2 Reisen als didaktisiertes Element erwachsenen-
bildnerischer Arbeit

Um die Wende des 19. zum 20. Jahrhundert wurden die erwach-
senenbildnerischen Angebotsformen tiber das vortragsbezogene Segment
hinaus zunehmend auf den Bereich der kulturellen und geselligen Frei-
zeitgestaltung ausgeweitet. Diese Ausdehnung auf die Gebiete der Mu-
sik, der Kunst, des Theaters, der Museen und der geselligen Freizeit war
eine Folge der Einfiihrung des Achtstundentages und der damit verbun-
denen Freizeit’ fir breite Bevolkerungsschichten, deren Gestaltung von
der Erwachsenenbildung als eine padagogische Betreuungs- und Struk-
turierungsaufgabe wahrgenommen wurde. Die freie Zeit am Abend, am
Wochenende und in den Ferien sollte erwachsenenbildnerisch besetzt
und durch entsprechende Rahmungen didaktisch ,aufgewertet’ werden.
Die extensive Nutzung von und die tatsdchliche Nachfrage nach kul-
turell-geselligen Lernarrangements wie Volkskonzerte, Volkschore,
Volksvorstellungen, Museumsfiihrungen, Unterhaltungsabende, Kultur-
feste oder Wanderungen fiihrte daher zu einer allmahlichen Pad-
agogisierung der Freizeit durch die praktische Erwachsenenbildungsarbeit
—zumindest fiir den volksbildnerisch interessierten Teil der Bevolkerung.

Innerhalb des Spektrums kultur- und freizeitbezogener Aktivi-
taten stellte das Reisen ein besonders favorisiertes Element erwachse-
nenbildnerischer Arbeit dar. Bereits im 18. und 19. Jahrhundert gab es
individuelle und kollektive Reisepraktiken mit Bildungscharakter (For-
schungs- und Entdeckungsreisen, Wanderung junger Handwerksgesel-
len als Form der Berufsaustibung bzw. Berufsvorbereitung), die auch die
organisierte Erwachsenenbildung inspirierten.? Doch als didaktisiertes
Element organisierter Erwachsenenbildung wurde das Reisen erst seit
dem Beginn des 20. Jahrhunderts verstarkt genutzt. Die Etablierung er-
wachsenenbildnerisch ausgestalteter Reiseformen hing dabei eng mit der
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Gewahrung (bezahlten) Urlaubs und der Etablierung billiger Massenver-
kehrsmittel zusammen. Viele erwachsenenbildnerische Reisepraktiken
gerade wahrend der 1920er Jahre standen zudem in einem engen
Zusammenhang mit der Jugendbewegung (Wandervogel), aus der sich
viele Erwachsenenbildner rekrutierten.

Erste Anfinge erwachsenenbildnerischer Reisetatigkeit finden
sich in den Arbeiterreisen zu Weltausstellungen, die ab Mitte des 19.
Jahrhunderts von verschiedenen Organisationen vor allem zur berufli-
chen Qualifizierung der Arbeiterschaft durchgeftihrt wurden. Zu Beginn
des 20. Jahrhunderts lassen sich zum ersten Mal organisierte Arbeiterur-
laubsreisen nachweisen, die durch ein entsprechendes Rahmenprogramm
wie botanische und geologische Erkundungen, Besichtigungen von Kul-
turdenkmalern oder Besuche in Museen kulturell ,angereichert’ wurden.
Eine weitere Form des organisierten Reisens stellten die internationalen
Austauschreisen insbesondere zwischen deutschen und englischen Ar-
beitern dar, bei denen sich die Erziehung zum ,richtigen’ Reisen mit dem
Motiv der Volkerverstandigung verband, wobei als zusétzliches Element
der —mehr oder weniger rudimentdre — Erwerb von Fremdsprachenkennt-
nissen hinzu kam (vgl. Seitter 1990, S. 102ff.). Das Reisen zu erwach-
senenbildnerischen Zwecken wurde allerdings nicht nur von den freien
Volksbildungstragern genutzt, sondern war auch Bestandteil der kultu-
rellen Praxis innerhalb der vielfdltigen Reformbewegungen um die Jahr-
hundertwende. Insbesondere die Naturfreundebewegung etablierte sich
innerhalb der Arbeiterkulturbewegung als eine Grollorganisation, die
ihren Hauptschwerpunkt im ,sozialen Wandern’ sah bzw. das Wandern
mit korperlicher Erholung, sportlicher Betdtigung, heimatkundlicher Be-
schaftigung, naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und politischer
Bildung verband (vgl. Zimmer 1984). Neben dem Wandern wies sie
gleichzeitig eine vielfiltige Kulturpraxis auf, die in einem weit verzweig-
ten Netz von Ortsgruppen und entsprechender Vereinsinfrastruktur die
Erfahrung des Wanderns in den Alltag einband bzw. die Freizeit der Mit-
glieder an ihren Heimatorten ausftillte (durch Kinder- und Jugendgrup-
pen, durch Folklore-, Naturgeschichte-, Tanz-, Musik- und Singgruppen
sowie durch Vortrage und Vereinsabende).

Eine weitere Intensivierung erfuhr das padagogisch angeleitete
Reisen durch die Volkshochschulbewegung der 1920er Jahre, die diese
neue Form der Welterfahrung fir ihre Adressaten zu nutzen suchte. In
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fast allen Volkshochschulen wurde mit unterschiedlichen Reisegruppen,
Reiseformen und Reisezielen experimentiert. Eine derjenigen Personen,
die das Reisen auf innovative Weise in die Volkshochschularbeit einbe-
zogen, war der Widerstandskampfer, Volkskundler, Reformpadagoge,
Wissenschaftler und Erwachsenenbildner Adolf Reichwein (vgl. Amlung
1991, 1993). Er begriindete in Thiiringen und Jena in den 1920er Jahren
eine erwachsenenbildnerische Reisepraxis, die zu den originellsten
Schopfungen auf diesem Gebiet zdhlt. Der Schwerpunkt seiner Arbeit
lag in der Konzeption und Durchfiihrung grofer Auslandsfahrten fiir
ausgewahlte Gruppen der Jenaer Volkshochschule, die er —dem Gedan-
ken der Volkerverstandigung und des solidarischen Gruppenhandelns
verpflichtet — auf die beiden Pole ,interkulturelle Begegnung’ und ,ka-
meradschaftliche Bewahrung’, ausrichtete.® Bei seinen Reiseunterneh-
mungen verfolgte Reichwein die Absicht, einen ,Reisestil zu entwickeln,
der tiber die Erholung hinaus, vielleicht sogar vor der Erholung den ein-
zelnen erziehen soll, die Dinge, die er reisend erlebt, in den Zusammen-
hang eines Weltbildes einzuordnen” (Reichwein 1928/29, S. 1). Um die-
ses Ziel zu erreichen, waren die Fahrten in drei Etappen — Vorbereitung,
Durchfiihrung und Auswertung — untergliedert. Die Vorbereitung der
Reise, die normalerweise schon ein Jahr vorher begann, umfasste die
Vermittlung elementarer Sprachkenntnisse, die Einarbeitung in die
geographischen, geschichtlichen, sozialen und wirtschaftlichen Verhalt-
nisse des jeweiligen Landes anhand ausgewabhlter Literatur, das Anspa-
ren der Reisekosten und die Kontaktaufnahme zu volksbildnerischen Ein-
richtungen — dies jedoch nur unter der Bedingung, sich bei Informati-
onsreisen und Austauschbesuchen gegenseitig zu unterstiitzen. Bei der
Durchfiihrung der Reisen praktizierte Reichwein — wenn méglich — die
billige Form des Zeltwanderns. Dabei war er jedoch sehr darauf bedacht,
dass die Gruppe korrekt auftrat, um durch eine vorbildliche Haltung
moglichen Ansehensverlusten spaterer Reisegruppen entgegenzuwirken
—insbesondere der hohe Larmpegel bei deutschen Reisenden wurde von
den auslandischen Gastgebern immer wieder bemangelt. Die Auswer-
tung der Reise diente vor allem dazu, die erworbenen Kenntnisse und
Erfahrungen an die Zuhausegebliebenen weiterzugeben und durch ein
vertieftes zweites Studium das Wissen tiber die bereisten Lander auszu-
bauen. Die Langzeitperspektive, die Reichwein mit seinen Reiseunter-
nehmungen verband, bestand in der allmdhlichen Herausbildung eines
Kreises von Menschen, die ,iber ein gutfundiertes Bild der europdischen
Lander” und einen ,Schatz reicher Lebenserfahrung” (Reichwein 1928/
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29, S. 6) verflgten. Beispiele dieser sowohl fir die Leitung als auch fiir
die Teilnehmer vorbereitungsintensiven Form des Reisens waren die Eng-
landfahrt fiir Volkshochschulteilnehmer aus Jena und Eisenach im Mai
1927 sowie eine Skandinavienreise als Abschlussfahrt des zweiten Heim-
lehrgangs im Sommer 1928.

Ebenso wie das Vortragswesen unterlag auch das Reisen tber
die Jahrzehnte hinweg einer zunehmenden Didaktisierung und padago-
gischen Indienstnahme, da es als attraktives Medium der Erwachsenenbil-
dung fiir vielfaltige Zwecke nutzbar gemacht werden konnte. Sowohl in
der Volksbildungs- und Arbeiterkulturbewegung als auch im Nationalso-
zialismus, der das organisierte Reisen mit der nationalsozialistischen Ge-
meinschaft Kraft durch Freude massiv ausbaute, wurden im Reisen ganz
unterschiedliche Elemente miteinander verknipft: die Verbindung des
Reisens mit Natur- und Kulturerfahrung im Ausland, seine Verwendung
im Prozess sozialer (Gruppen-)Erfahrung und Kohdsionierung, seine
Nutzung als Instrument der Erziehung zur Sparsamkeit (durch Reisekas-
sen und Jahressparen), seine Verlangerung in die Alltagspraxis hinein
(durch entsprechende Vor- und Nachbereitung in den jeweiligen Orts-
gruppen), seine Kombination mit utopischen Zielen (Emanzipation der
Arbeiterschaft, Internationale Vélkerverstandigung, Integration in die
Volksgemeinschaft). Gerade das Reisen avancierte somit zu einem Feld,
das sich durch seine multifunktionale Verwendung und seine zuneh-
mende Verbreitung in allen Bevoélkerungsschichten fiir eine (erwachse-
nen-)padagogische Besetzung als besonders geeignet erwies (vgl. Buch-
holz 1976; Keitz 1997).

3.3 Raum-zeitliche Entgrenzung von Lernangeboten durch
die Etablierung von Medienverbiinden

Eine weitere Form der Ausweitung und Intensivierung erwach-
senenbildnerischer Anspriiche etablierte sich durch die zunehmende
padagogische Verwendung von Medien. Bereits seit der Jahrhundertwen-
de war Erwachsenenbildung ein institutioneller Vorreiter medial gesttitz-
ter Wissensvermittlung, der neben dem Lichtbild auch den Film und das
Radio fiir erwachsenenbildnerische Zwecke nutzte. Einen nachhaltigen
Institutionalisierungsschub erhielt die medial gesteuerte Bildungsarbeit
jedoch erst in den 1960er Jahren. Insbesondere durch die neu etablier-
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ten Medienverbtinde wie Tele-, Funk- und Zeitungskolleg wurden Bil-
dungsangebote geschaffen, die sich durch eine Vielzahl sich erganzen-
der, aufeinander aufbauender bzw. aufeinander folgender, alternativer,
auch unabhéngig voneinander zu nutzender Vermittlungsmedien aus-
zeichneten und die interaktiv gebundenen Lernarrangements durch
raum-zeitlich entgrenzte Formen des Lernens erganzten. Die Komplexi-
tat ihrer Angebotsstruktur und die damit verbundenen individuell ausge-
staltbaren Kombinationsmoglichkeiten der Beteiligung wurden jedoch
nicht nur dadurch erreicht, dass Medienverbiinde unterschiedliche Me-
dien (wie personale Vermittlung, schriftliche Begleitmaterialien, audio-
visuelle Speicher, Horfunk und Fernsehen) nutzten, sondern auch da-
durch, dass sie unterschiedliche Institutionen (6ffentliche Bildungsein-
richtungen, Fernlehrinstitute, Rundfunkanstalten und Verlage) und Me-
thoden (Selbstlernen, interaktives Lernen, tutorielle Beratung, Gruppen-
unterricht) einbanden und sie auf unterschiedliche Lernorte (zeit- und
ortsungebundenes Lernen, medienabhangiges Lernen, Begleitzirkel) aus-
richteten (vgl. Huther/Podehl 1990).

Mit dieser Kombination von Medien, Institutionen, Methoden
und Lernorten zu einem ganzheitlichen System auf der Grundlage einer
curricularen Gesamtplanung waren unterschiedliche Zielsetzungen und
Erwartungen verkntipft. Bildungspolitisch sollten tiber die Medienver-
btinde mehr Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit gerade fir
bildungsbenachteiligte Gruppierungen erreicht werden. Damit war un-
ter bildungsékonomischerPerspektive gleichzeitig die Hoffnung verbun-
den, die wirtschaftliche Effektivitat der eingesetzten Bildungsressourcen
zu steigern. In didaktischer Hinsicht sollte schlieBlich die Objektivie-
rung der Lehre mit einer Individualisierung des Lernens verknipft wer-
den. ,Objektivierung’ meinte dabei die Ablésung des Lehrvollzugs von
einer lehrenden Person sowie die Ubertragung der Lehrinhalte auf meh-
rere nicht-personale Medien, womit einerseits fiir eine erhhte Objekti-
vitat, Vergleichbarkeit, Transparenz und Anschlussfahigkeit der Inhalte
gesorgt, andererseits Themen von unterschiedlichen Standpunkten aus
erklart, in Frage gestellt oder kontrastiert werden sollten. Dieses Zusam-
menspiel im Sinne einer ,didaktischen Montage” (Kadelbach 1970) soll-
te dann dem einzelnen Lerner gleichzeitig die Moglichkeit individueller
Nutzung und Beteiligung geben — je nach Interesse, Motivation, Zeit-
budget etc. Die erwachsenenbildnerische Ausweitung, Besetzung und
Intensivierung von Lernrdaumen wurde gerade durch die Moglichkeit er-
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heblich gesteigert, Lernangebote sowohl zeitlich als auch raumlich von
den Bindungen an eine Institution zu befreien und den Teilnehmern die
Entscheidungshoheit dariiber zu tiberlassen, wann, wo und mit welchen
Medien bzw. Medienkombinationen sie lernen wollen. Mit der Offen-
heit ihrer Orts-, Zeit- und Sozialstrukturen gaben die Medienverbtinde
die traditionelle Entlastungs- und Begrenzungsfunktion festgeftigter, kon-
textgebundener Angebote preis und setzten stattdessen die Selbstregu-
lierung und Selbstbestimmung der Teilnehmer als Bedingung von Lern-
und Bildungsprozessen voraus.

Einen der bedeutendsten und erfolgreichsten Medienverbiinde
stellte das Funkkolleg (1966-1998) dar (vgl. Greven 1998). Seine Griin-
dung entsprang der bereits erwahnten Kombination aus bildungspoliti-
schen, bildungsékonomischen und bildungsreformerischen Impulsen wie
Demokratisierung, Effektivierung, Objektivierung und Individualisierung
der Wissensvermittlung und -aneignung. Fir die inhaltliche Ausgestal-
tung und praktische Durchfiihrung des Funkkollegs waren folgende In-
stitutionen verantwortlich: verschiedene Rundfunkanstalten der ARD
(Produktion der Kollegstunden), das Deutsche Institut fiir Fernstudien
(Erstellung der Studienbriefe und Priifungshefte), die Volkshochschulen
(fakultative Begleitzirkel), die Kultus- und Wissenschaftsverwaltungen der
beteiligten Bundeslander (Inhalt, Ablauf und Anerkennung der Priifun-
gen), das wissenschaftliche Autoren-Team (Konzeption und wissenschaft-
liche Leitung) sowie das Funkkolleg-Zentralbiiro (organisatorische Lei-
tung). Die Themen des Studienprogramms waren interdisziplinar ange-
legt und sehr breit gefachert, wobei die Teilnehmer die Moglichkeit hat-
ten, am Ende des Programms eine Priifung abzulegen und ein Zertifikat
zu erwerben. Mit seiner padagogisch-organisatorischen Struktur repra-
sentierte das Funkkolleg einen erwachsenenbildnerischen Angebotsty-
pus, der durch sein offenes, flexibles, unverbindliches und gleich-gtiltiges
Arrangement auf der didaktischen Ebene den Teilnehmern eine indivi-
duelle Ausgestaltung ihres Aneignungsprozesses gestattete und ihnen
vielfdltige Kombinationsmoglichkeiten und Intensitatsgrade der Beteili-
gung ermoglichte. Das Funkkolleg — wie die Medienverbiinde generell —
strukturierte den Lernprozess vor allem auf der Ebene der padagogischen
Organisation (d. h., dass ein bestimmtes Thema tiber den Verbund be-
stimmter Elemente wie Radiosendung, Studienbrief, Begleitzirkel und
Hausarbeiten bearbeitet werden konnte), weniger jedoch auf der Ebene
der padagogischen Interaktion (d. h., wann, wo, wie oft, wie lange, mit
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wem und mit welcher Intensitat gelernt wurde). Sein institutionelles Set-
ting hatte daher auch eher den Charakter einer (Rahmen-)Bedingung des
Lernens als einer das Lernen steuernden und beeinflussenden Lehre. Der
Preis fiir diese Freiheit waren zahlreiche Organisationsleistungen, die
die Teilnehmer selbst zu erbringen hatten und die ihnen nicht mehr durch
die Angebotsstruktur bzw. das Unterrichtsarrangement abgenommen
wurde. Sie mussten selbst fiir eine addquate Lernumgebung sorgen, sie
mussten selbst eine passende Zeitstruktur fir ihr Lernen finden und sie
mussten selbst ihr Lernen gegen eine Vielzahl anderer Aktivitdten, Ver-
pflichtungen und Bindungen durchsetzen sowie in ihrer Alltagspraxis als
eigenstandige soziale Aneignungsform legitimieren. Mit dem padagogi-
schen Mdoglichkeitsraum des Medienverbundes Funkkolleg korrespon-
dierte somit eine mehr oder weniger extensive Selbstpddagogisierung
der Teilnehmerschaft, die trotz oder gerade wegen der raumlich, zeitlich
und sozial ungebundenen Ausgestaltung des Funkkollegs eine umso in-
tensivere selbstgesteuerte und selbstverantwortete Lernpraxis aufbaute
(vgl. dazu ausfiihrlicher Kade/Seitter 1996).

Die Medienverbiinde institutionalisierten seit den 1960er Jah-
ren eine Lernform, die — zumindest potenziell — den Anspruch hatte, die
Erwachsenenbildung und das Lernen Erwachsener als permanente Auf-
gabe und Moglichkeit zu realisieren. Mit den Medienverbtinden konnte
die Erwachsenenbildung ihre Teilnehmerschaft nicht nur fiir begrenzte
Zeitraume sozial binden, sondern den Lernanspruch sowohl zeitlich als
auch raumlich in den gesamten Lebenslauf hinein ausdehnen. Die Me-
dienverbiinde der 1960er und 1970er Jahre représentierten historisch
allerdings erst den Anfang multimedialer Lernformen. Denn mit den neuen
computergesttitzten Lernarrangements, die auch zunehmend in mobiler
Form genutzt werden (kdnnen), sind gegenwartig Lernformen auf dem
Vormarsch, die die in den 1960er Jahren begonnene Verfligbarkeit
raum-zeitlich unabhangiger Angebotsformen noch exponentiell steigern.

3.4 Reisen zu Weltausstellungen als Medium der Erwach-
senenbildung: die Pariser Weltausstellung von 1867

Auf Anregung des preufSischen Hofes und interessierter indust-
rieller Kreise wurde im Jahre 1867 das Komité zur Beférderung des Be-
suchs der Pariser Industrie-Ausstellung seitens preullischer unbemittel-
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ter Gewerbtreibenden” gegrindet. Es hatte die Aufgabe, ,zur Hebung
der vaterlandischen Industrie unbemittelte, besonders ttichtige und fahi-
ge preulBische Gewerbtreibende zum Besuch der Pariser Industrie-Aus-
stellung zu entsenden” (Rechenschaftsbericht 1868, S. 3). Von Uber tau-
send Bewerbern kamen insgesamt 131 Personen in den Genuss eines
Reisestipendiums, dessen Finanzierung der Ausschuss tibernahm. Als
Gegenleistung mussten sie sich verpflichten, ein Tagebuch zu fiihren
bzw. tber ihre Beobachtungen hinsichtlich der Ausstellungsgegenstan-
de, die ihren Gewerbeberuf betrafen, zu berichten. Eine Auswahl dieser
Berichte wurde in der Zeitschrift ,Der Arbeiterfreund. Zeitschrift des
Centralvereins in Preul8en ftir das Wohl der arbeitenden Klassen” abge-
druckt.

Der nachfolgende Bericht stammt von dem Berliner Mechani-
ker Wilhelm Schmidt, der sich in Paris vor allem mit einer neuartigen
Papierverarbeitungstechnik auseinander setzte (Schmidt 1868).
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XX, Beridd des Medianibers wind Mafdyinenfobrikanfen Willelm
Sdymivt diber eine Papicv-Tacqnardmafdine.
(Stlaffe D6

Jch Gabe vom 28, September bi§ 10. Oftober in chner Pavijer Privat
wohmug mit Veldjtigung gewobhnt wmd goar ju meiner geifiten Bufricdenbiit,
Din ouch mit meinem Detjeftivenvium vetedhlich ausgefontmen.

Bon ven 12 Tagen, welde i) n Paxig gewejen bin, habe idh 10 Tage
vegelmifity von Niovgens 9 6is Nachmittags & Uhr die Ansjielhmg befucht und
mid) befonbers fiiv eine dovt anggejtellte Papier - Jacquarbmajdine intevefiivt, bie
nidht wie tle wnjvigen mit Pappewnujler, joudern mit gy gewihrelidem Fapier
obne @Enve ovbeitet,

Dag Nbseichuen ausgefteliter Majchinen it ven Vejuchern bev Ausjretluny
nidht gejtattet, auch barf ein Bevithren der andgeftellten Segenitinbe nid)t jtatt-
finden; ¢8 fiel miv daber in ben evjten Deiden Tagen jchwer, wmeiner Anjgabe
niher zu fommnen. S atte jebody bejebloffert, unter allerr Umjtanven die grabe
nidit felfv einfache Ginvichtung gang foesiell Ternmen gu levnen; damit ich miglichen
Falis Btev eine jolche widtige Vevbefjerung it der Webevel eingufithren im
Staroe jel.

Durd) bejonbere Vevmittelung  be§  Heven Gebeimen Yeglerungsvaihs
Povyog, an den idy mich anf Gmpfeflmg tes Doy Profefjors Reuleanr Hiew:
felbjt gewandt fatte, gelomg o8 miv, mit Dem vbeiter am em Delveffenben
Webjorhl ndber in Bevbinbung u treten, wnd e§ ift miv dbem and) fevner
gelimgen, it affein bie verfchicberen DMajehinen in ihver gangen Bujammen:
fetnmg feten ju feynen, jondevn auch die gony Gefonvern Vovtheile, die bas
rbeitenn mit Papicrnuftern darbietet, an Tt and Stelle genan zu priifen.

Doy Webjtuhl, wovanf der Jacquard jrand, bot nidhts Newed, wnd va
perfelbe ofne Wecbfellade wav, waven jwei Bevjonen gum Weben ndthig.  Was
bagegen die Jacquerdmajeyine anbetvijjt, o war biejelbe in ifver ganyen Sufam-
menfetumg eite von den Giejigen wud ben englijehen Jacquardd gang vevjchicdene.
Sie enthielt 1000 Raveln wid 2 000 Platinen, war alfe cine Deppelmafching
jeboch nicht wie Gei uns ver Thefe mach, juubern ber Vreite nach voppelt cin-
gevidhtet, o Daf niche 24 Wiefjer wie bei und, wobmreh die Naveln fberndfiy
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Beridit fber eine Papier - Jacquaremafdine, 123

fong fetn wiifjent, fonbern nur 12 Miejier ndthig find, bie Radeln dafer g
wie bei cinfacben Majchinen fein fonnten,

Bov ven Navelr Ter SJacquard it ein yweiter Nadelfajten amgebradt,
woduvch e Meajchinennaveln verfingert werden. Tiefe jogenamten Verlinge:
nmgdiuaveln find mu bem eten Gnbe mit Sépfon verfebit wud wijden et
Gijenplatten vevidflofien.  Die Sopfuadeln Tegen wnmittelbar vov ven Spiten
ter Jacquarpuaveln. A vorderen Gnve liegen die Sovfuaveln auf Rofijtiben,
aufierbent werben die Mopf- cder Verlingermmgduaveln durch jesztvecht frebende
ejomaveln gefalten, welde die eigentlichen Minjtevieabeln fire.  Umy wmsevn
Gribe gehn piefelben davdy eine Mietallmatrize wnd ot weiter wnten nody duve)
ehne Dalbrund gebogene Meifingtvommel, wunter dev eine Welle mit Scheiben Legt.
Auj vem Pand viefer Sdwibon Cofinben i Unbpfhen jur Anfnadme ves
Paptermugiers.  Die Welle ijr cigentlich ver Aylinver, jeboch aeht tas Papiev
wmictelbar ifber bie Halbrinme Miejjingtvommel wud Bat bavuvdy eine fejte
Anflage.  Sobald min vad Papier eine jeutvechie Madel anhebe, legt jich folges
vidtiy pie Sopfnabel- Epike gegen ten vorerivibuten Roftjtab, und biejer Hiict
bie Hopfnarel gegen dic Sacquardiavel, woburd) alsbann bie Platine von ben
Diefjern gevviicfr wivd,  Tas Papier Gat dabier nur vas eine Guve der Kopfnavel
jit Geben, wad biech Anfeben bev fontrehien MNabel gejchieht, wnd tweil tas
Papier auf einer Wietallbvommel vuhr, fo fat vajjeldbe nidts ougzubalten.  Bwei
Dolywalyen, wngefife 4 Fuj vor der Jacquard, wideln pas Baplermujter auf
o ab.

Die Theilumg vy Webev in vem Papier it Galb {o Hein wie die Theis
Tung ver Jacquard, baber find die Papievfavten Hald jo grof. U bie Papiers
mujler g fblagen, muf man freifich eine Dejondere Schlag - und Kopirmajchine
babow; cine jolde Scfagmajdine wav chenfalls ansgeftellt,

Tag Sclagen ved Papiers gejcbieht folgencermpen: Tberbald ter Mas
trie befindet fich auf eimer Holitvomme! vad gu idlagenve Papier, weldhes
soiichen Doy Matvize duvdbaefiifet une vermitteljt Hebeloruds burdhyeichlagen
ik v widelt of fidy auf cine unterfalb der Matvize {ich befindende gweite
Dolztrommel, weldhe afsbann wmit Sem davanf jich Sefimpenven Diufter jofort
jumt Avbettenr er Jacquard vevientet wird.

Die wirtlichenr Boveeile find folgende:

1) man fpavt ungefibr 70 Oy auf ben Preid ved Mnjrers;
2) maut fpart alle Wifoften, wie Traudport bed Nofnateviald md ven grofien

PRoamt, welchen felbiges ehutinunt;

3) bie Mujrertajten find nidht mehr ndthia;
4) vag Ecmeiven und Schreibenr der Savten fallt tweg;
5) befferer Bugang bed Lichres beim Avbeiten;
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124 Beridpt be8 Dechanifers und Mafdinenfabrifanten

6) vegelmdifiigeves orollen bed Papiers, als bes Pappenmuitevs;

7) toeniger Grmiivung bes Arbeiters unb Beitverluft;

8) bag Unfyiehn ber Kavten o etnanbev it uidt nithig;

9) mefr Leichtigheit im Gonge dev Majdjine;

10) bie Leitung des Minfterd obev ber fogenannte Kavtemgang Flt gany iwep.
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TWifhelm Schwivt fiker cine Papier = Jncquarbmajdine. 125

LWenr man alle dieje jofort md Auge fallenden Loviheile diejer Cinvid-
tung in Vetvacht sieht, To fleht man, daj bamit fdon Vebentenves gewonnen
fit. Jhm fommt aber nec) gany Dejonbers Bz, baf mit diefer Ghvidung
pie feinften unt guiften Meujter Gevpejtellt werben e, was bei unfevn Jacquarts
nicht Dev Fall i, weil die Papplavten nicht qeifer gemacht wevden e, €8
wive daber vou gang Gedeutendem Mugen fliv oie inlindijde Lebevet , wenn eine
folhe wichtige D von alfen Sacdfernern ald wiglich anevfannte Bovbefjerimg
biev eimgefiihrt mwivhbe.  Die Anfertigung twinve i wit Dant iibernehmen.

I Bejug ver nelenjtehenven  Beichmmg ter Papier- Jncquarbmaichine
etfanbe i) miv noch Folgeuves belyniiigern:

. it bie Blatine der Jacquarbmajehine,

b. it bte Miajdhineunavel,

c. it ble jogenumte Siopfnarel,

d. bie Jenfrechtitefhende Wenjrernabel,

e. bie Roftjtibe, wobnrd) bie Platien von ben Mieffern gebriickt werden,

£, Dieffingtvommel juv Wiflage ed Papievmuiters,

. Scheibe mit Kndpichen yumt Weiterflibren bes Paplevs,
i o fing e Blehplatten, pwifhen weldien dte Sdpfe Tev Madel c.
vuber,

ift ooy Repulator ver Tapievoalze.

Wird pie Navel d. duveh dag Paplernurter in die Hihe gefoben, jo Teat
fich e mit Cetstever verbunmbene Nabvel c. qegen die Roftjtibe e., und uun dricten
bie Répfe der Jeabel c. Divett gegen bie Wiajcinenmadeln by, wobuvdy vie Pla-
tine woit perr Wiefferit gebriicdt wirh.
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4. Erwachsenenbildung als
Adressatenkonstruktion

Organisierter Erwachsenenbildung liegt immer auch die ent-
scheidende Frage zugrunde, auf welchen Adressatenkreis das jeweilige
Angebot abzielt. Potenzielle Teilnehmer werden bei der Programm-
planung durch abstrahierend-konstruierende Schritte einem mehr oder
weniger begriindeten Teilnehmerprofil zugeordnet. In der Erwachsenen-
padagogik wird diese Problematik unter dem Stichwort Differenz von
Adressat und Teilnehmer diskutiert. Der Adressat ist dabei der potenziel-
le Teilnehmer im Verhdltnis zum realen Teilnehmer in der konkreten
Veranstaltung. Die schrittweise Uberfiihrung unbekannter Personen in
eine bestimmte Adressatengruppe ist ein unausweichlicher Konstrukti-
onsvorgang, da didaktische Planung immer mit fiktiven bzw. zugeschrie-
benen Eigenschaften arbeitet. Die Adressatenperspektive, d.h. die Art
und Weise, wie auf potenzielle Teilnehmer der Erwachsenenbildung
geblickt wird, @nderte sich im Laufe der Geschichte jedoch grundlegend
—und zwar nicht nur mit Blick auf mégliche Adressatenkreise, sondern
auch hinsichtlich der Kriterien, nach denen Adressaten tiberhaupt ,kon-
struiert’ werden.

Jenseits der generellen grundlagentheoretischen Frage nach der
Konstruktionsweise von Adressaten in der Erwachsenenbildung, von ,Er-
wachsenenheit’, von dem Erwachsenen als dem ,reifen’ Menschen in
Abgrenzung zum Jugendlichen (Schiiler) als dem unfertigen und damit
erziehungsbediirftigen Menschen (vgl. dazu auch Kapitel 8) lasst sich
der Konstruktionscharakter von Adressaten in der Erwachsenenbildung
auch nach spezifischeren Kriterien bestimmen. Hierzu passt die These,
dass der Erwachsene aus der adressatenspezifischen Sicht von Einrich-
tungen ein Teilnehmer ist, der nach bestimmten Merkmalen wie Ge-
schlecht, Alter, Milieu-/Schichtzugehorigkeit oder biographische Krisen-
lage konstruiert wird. Die Definition von personellen oder sozialen Pro-
blem- und Krisenlagen dient dabei der Selektion und Homogenisierung
aus lernpsychologischen, kompensatorischen oder politischen Motiven.
Defizitzuschreibungen werden zum Ausgangspunkt fiir didaktisches
Handeln —fiir padagogische Intervention — genommen, konnen aber auch
in positive Lernzieldiskriminierungen umformuliert werden kénnen (vgl.
dazu Schiersmann 1999). Diese Form der Adressatenkonstruktion ist auch
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als Zielgruppenorientierung bekannt, die mit der institutionellen Ausdif-
ferenzierung von Erwachsenenbildung zu einer zunehmenden ,Verziel-
gruppung’gefiihrt hat.

Im Folgenden werden drei unterschiedliche Adressaten- oder
Zielgruppenkonstruktionen erldutert, die sich mit ihren homogenisieren-
den Defizitzuschreibungen und Lerndiskriminierungen in zunehmendem
Male an demokratisch legitimierbaren Kriterien orientierten und mit
denen entsprechende Bildungsangebote korrespondierten:

— der unterstellte Aufklarungsbedarf der Bauernschaft und die
Entwicklung einer volkspadagogisch orientierten Aufklarungs-
literatur (1800);

— die postulierte Teilhabenotwendigkeit der unbemittelten Schich-
ten an Wissenschaft und Kunst als eine Konsequenz der soge-
nannten Sozialen Frage mit der Etablierung eines leistungsori-
entierten wohlfahrtsstaatlichen Mallnahmenbiindels (1900);

- das bildungsékonomisch und bildungsdemokratisch legitimier-
te Recht auf Bildung fir alle Bevolkerungsschichten mit dem
Beginn gesetzlich verankerter Bildungsansprtiche (1960er und
1970er Jahre).

41 Der aufklarungsbediirftige Bauer

Ein zentraler Punkt volksbildnerischer Bestrebungen im 18. Jahr-
hundert war — neben der biirgerlichen Selbstbildung und der stadtischen
handwerkerbezogenen Aus- und Fortbildung — die Volksaufklarung im
landlichen Bereich. Damit traten das ,gemeine Volk’, der Bauer und der
Landmann als neue Zielgruppen in Erscheinung. Diese Konzentration
auf das bauerliche Umfeld war indes nicht zufallig, da die Volksaufkla-
rer aufgrund ihres allgemeinen, an universalistischen Malstdben orien-
tierten Aufklarungsbestrebens auch die ldndliche Bevélkerung am wissen-
schaftlichen Fortschritt teilhaben lassen wollten.

Im Zentrum der neuen Adressatenkonstruktion stand eine klare
Defizitdiagnose hinsichtlich des gesellschaftlichen Wissensstandes der
Bauernschaft. So formulierte beispielsweise der Padagoge, Publizist und
Verleger Rudolph Zacharias Becker in seinem Versuch tiber die Aufkla-
rung des Landmannes von 1785 die Ansicht, dass ,unsere Fortschritte in
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der Erkenntnif8 der zur Gliickseligkeit nétigen Wahrheiten, und in der
Benutzung des Erdbodens zu unserm leiblichen Wohl meistens auf die
hoheren Stande und den vornehmen Biirger eingeschrankt bleiben, und
nicht bis zur Hitte des Landmannes gelangen; welcher deren gleich-
wohl sehr bedarf” (Becker 1785, S. 61). Die fortschrittsbezogene Per-
spektive, die Becker sowohl auf geistig-geistlicher als auch auf materiel-
ler Ebene formulierte, war seiner Meinung nach auf alle Stande zu be-
ziehen. Der Erkenntnisfortschritt sollte nach universalistischen Kriterien
allen Menschen zuteil werden und Erkenntnis sich so von einem Exklu-
sions- zu einem Inklusionsgut wandeln.

Die beabsichtigte Aufklarung des Landmannes hatte jedoch auch
eine politische Dimension, die sie zu einer dufSerst prekaren Angelegen-
heit machte. Denn aufgrund ihres Demokratisierungspotenzials lief die
Volksaufkldrung - zumal in ihrer liberalen Stromung - langfristig auf die
Ablésung der Standegesellschaft hinaus. Viele Volksaufklarer, die unter
Revolutionsverdacht gerieten, optierten daher fiir eine Defensivstrate-
gie, indem sie politische Beteiligungsabsichten seitens ihrer Adressaten
zu vermeiden trachteten. Sie formulierten neben der allgemeinen Auf-
klarung, die nach universalistischen Kriterien auf das allgemeine
Menschentum abzielte, gleichzeitig eine besondere Aufklarung, die die
Vervollkommnung des Einzelnen innerhalb seiner Standesgrenzen an-
strebte. Diese besondere Aufklarung mit dem Ziel einer standischen Bil-
dungsbegrenzung wurde insbesondere gegen eine falsch verstandene
,Aufklarerei’ abgegrenzt, die den Menschen mit Anspriichen konfron-
tierte, die jenseits seiner Verarbeitungsmoglichkeiten lagen. So skizzier-
te beispielsweise der Theologe und Generalsuperintendent Johann Lud-
wig Ewald in seinem 1790 erschienen Buch , Uber Volksaufklédrung; ihre
Granzen und Vortheile” folgendes Programm: ,Falsch und schadlich ist
jede allzu ausgedehnte Aufklarung; alles, was das Volk zu Vielwisserei
bringt. Der Landmann ist bestimmt, in seinem eingeschrankten Kreise
treu und stat zu wirken. Es kommt bei ihm gar nicht darauf an, Vielerlei
zu wissen und vielerlei zu thun; sondern weniges recht zu wissen, treu
und immer zu befolgen; die einfachen Arbeiten seines Berufs immer fort,
und unermiidet zu thun ... Er soll seinen Aker besser bauen, seine Garten
besser nuzen, seine Baume besser behandeln, sein Vieh besser warten;
er soll sich helfen lernen in den Verlegenheiten, in die er leicht kommen
kann. Er soll deutlich und genau wissen, was die Obrigkeit ihm befohlen
oder verboten hat” (Ewald 1790, S. 18f. und 40f.).
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Diese nicht so sehr von universalistischen, sondern von stan-
des- und berufsbezogenen Kriterien geleitete Aufklarung stand tiberdies
in Einklang mit der Kameralistik des 18. Jahrhunderts. Insbesondere die
Physiokraten, die im Ackerbau die entscheidende Quelle staatlichen
Reichtums erblickten, strebten eine Modernisierung und Rationalisie-
rung der Landwirtschaft an und entdeckten in den Bauern eine neue
Zielgruppe berufsbezogener Aufklarung. Das Motiv der Aufklarer und
der stark tatigkeits- und berufshezogene Charakter des von ihnen ver-
mittelten Wissens wurden so durch das Rationalisierungs- und Moder-
nisierungsmotiv der Kameralisten noch entscheidend gestarkt.

Im Kontrast zu dem von den Volksaufkldrern entworfenen Po-
sitivbild des Musterbauern, des gebildeten oder reformwilligen Land-
mannes, standen faktisch die zahlreichen Negativbeschreibungen, mit
denen die Volksaufklarer ihre neue Klientel charakterisierten und die
ihrer Aufklarungsabsicht entgegenstanden: Unwissenheit, Tragheit,
Gedankenlosigkeit, Leichtsinn, Schwerfdlligkeit, Traditionsverhaftung,
Irrtum, Voreingenommenheit, Aberglauben, Denkfaulheit, schwacher
Wille, Zerstreuungssucht oder Mangel an wahrem Christentum. Die kon-
statierte ,rohe Denkungsart’ der anvisierten Klientel stimulierte daher
die Reflexion tiber die Rezeptionsbedingungen und -moglichkeiten des
,einfachen Mannes’, tiber seine Bildungsbereitschaft und seinen
motivationalen Erwartungshorizont. D. h., mit der Zielgruppenkonstruk-
tion und der inhaltlichen Bestimmung der Bildungsarbeit —Vermittlung
berufsspezifischer und standesbezogener Kenntnisse und Werte — wur-
de gleichzeitig auch eine Reflexion Ulber die padagogisch-didaktischen
Méglichkeiten ihrer Umsetzung eingeleitet (vgl. dazu auch Kapitel 7.1).
Diese Kombination von inhaltlichen und methodischen Dimensionen
zeigte sich in besonders deutlicher Weise bei einem Hauptmedium der
Volksaufklarung: der Volksliteratur. Die Volksaufkldrer nutzten neben
der Predigt, die sich unter den Bedingungen einer aufgeklarten rationa-
len Theologie zum herausragenden miindlichen Instrument der Volks-
belehrung entwickelte, vor allem die populédren Lesestoffe wie Kalen-
der, Wochenblatter oder Volksschriften als bevorzugtes schriftliches
Medium. Allerdings wollten sie Literatur nicht nur bereitstellen, son-
dern tiber entsprechende Methoden auch eine dariiber hinausgehende
,Padagogisierung bauerlichen Leseverhaltens” (Vélpel 1996, S. 153)
erreichen und eine ,Anderung der Lektiretechnik, den Wechsel von
der bisher dominierenden Unterhaltungs- und intensiven Erbauungs-
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lektiire zum extensiven und vernunftbestimmten Lesen unterhaltsamer
Lehrliteratur” (ebd.) herbeiftihren.

Eine der erfolgreichsten Aufklarungsschriften stellte in diesem
Zusammenhang das von Rudolph Zacharias Becker 1788 verdffentlich-
te ,Noth- und Hilfsbiichlein fitir Bauersleute oder lehrreiche Freuden-
und Trauer-Geschichte des Dorfs Mildheim” dar, von dem bereits 1799
ca. 150.000 Exemplare abgesetzt wurden und das die Verbreitung ex-
pertengepriiften Wissens durch die Vermittlung des Pfarrers und Lehrers
in einen narrativen, zur eigenen Reflexion herausfordernden Rahmen
einband (vgl. Hof 1995, S. 58ff.)." Es orientierte sich inhaltlich an der
Lebenswelt seiner Adressaten, wobei die aufkldrerische Sachlehre in eine
fiktionale Erzahlhandlung eingebettet wurde. Durch die Vielfalt der ver-
wendeten literarischen Gattungen (Tagebticher, Gebete, Briefe, Lieder,
Reden, Predigten, Abhandlungen, Zeitungsberichte, Illustrationen, Merk-
reime), die thematisch-sprachliche Anlehnung an die Bibel, die An-
schaulichkeit des Erzahlstils, die haufige Verwendung von Sprichwor-
tern sowie die Beriicksichtigung irrationaler Leserinteressen (phantasti-
sche Erzahlungen, Schauergeschichten) kam es einerseits dem wachsen-
den Beduirfnis nach Unterhaltung nach und behielt andererseits den Lehr-
charakter der Erzéhlung bei. Das Notbichlein ,ist demgemals als ein
volksaufklarerisch veredeltes Volksbuchimitat zu bezeichnen, das
schlechte Volkslesestoffe verdrangen und ersetzen sollte — und das hier-
fur, aus strategischer Einkalkulierung der notwendigen Lektiireakzeptanz
beim lesenden Landmann, partiell den zu verdrangenden Volkslesestof-
fen angeglichen wurde” (Volpel 1996, S. 165). Methodisch innovativ
war vor allem der Versuch, die volksaufklarerischen Vermittlungsstrategien
und lesepadagogischen Bestrebungen den Lesern gegentiber offen zu
legen und fehlgeleitetes Rezeptionsverhalten zu veranschaulichen. Da-
mit wurde durch das Buch selbst die Notwendigkeit dokumentiert, eine
kritische Mindestdistanz zum Text zu bewahren, Auswendiglernerei und
mechanische Ubernahme zu vermeiden sowie das eigene ,Durchden-
ken’ und erkenntnisgeleitete Handeln zu steigern.

Insgesamt dokumentiert das ,Nothbtichlein” in besonders deut-
licher Weise die von den Volksaufklarern angestrebte Verbindung von
inhaltlicher Vermittlung und methodischer Reflexion. In seiner konkre-
ten literarischen Ausgestaltung wurden die zeitgendssischen Uberlegun-
gen zu einer Theorie der Popularitit so gekonnt zur Anwendung ge-
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bracht, da8 das Buch zum volksaufklarerischen Bestseller par excellence
wurde und somit Standards fiir die weitere Entwicklung aufklarerischer
Volksliteratur setzte.

4.2 Die partizipationswilligen unbemittelten Schichten

Eine andere Form der Adressatenkonstruktion, die insbeson-
dere von dem leistungsorientierten Reformbeamtentum und der linksli-
beralen Burgerschaft entworfen wurde, findet sich im grofstadtischen
Bereich um 1900. Sie wurde mit Blick auf die stadtischen Unterschich-
ten vor dem Hintergrund der Integrationsprobleme entwickelt, mit de-
nen sich gerade die lokalen Stadtgesellschaften angesichts einer sich
politisch und sozial formierenden Arbeiterbewegung konfrontiert sa-
hen. Die Arbeiterschaft wurde so als Zielgruppe im Zusammenhang mit
der sogenannten ,,Sozialen Frage’, dem Problem der wohlfahrtsstaatli-
chen Integration der unbemittelten Schichten und insbesondere der
Arbeiterschaft entdeckt.

Die Arbeiterschaft als politisch und sozial bedrohliche Grup-
pe war im Kaiserreich zunachst von biirgerlich-konservativer Seite durch
Ausgrenzung (Sozialistengesetze) bekampft worden. Der geringe Erfolg
dieser Strategie fiihrte dann in den 1890er Jahren zu der Absicht, die
Arbeiterschaft durch wohlfahrtsstaatliche Betreuung sozial einzubinden.
Durch den flachendeckenden Aufbau offentlicher Einrichtungen auf
wirtschaftlichem, technischem, sozialem und kulturellem Gebiet ver-
suchten der Staat bzw. die Kommunen diejenigen sozialen Probleme
zu l6sen, die sich aufgrund der Urbanisierung und der aufkommenden
Arbeiterbewegung immer scharfer artikulierten. Gestiitzt auf einen neuen
Typ von Kommunalbeamten wollte der zunehmend leistungsorientierte
Staat seine Biirger nicht mit Bildung, sondern auch durch Armen-, Hy-
giene- und Gesundheitspflege sowie durch wirtschaftliche und versi-
cherungstechnische Leistungen zu versorgen, um dadurch eine breite
Basis staatspolitischer Akzeptanz zu erzeugen. Mit linksliberalem Ide-
engut vertraut und in der preufischen Tradition der Reform von oben
stehend konnte insbesondere die stadtische Beamtenschaft die Kom-
mune als Ort gesellschaftlicher Integration starken und die gut organi-
sierte, reformistische Arbeiterschaft fiir eine dauerhafte Zusammenar-
beit gewinnen. Damit setzte sich in den Gemeindeverwaltungen der
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deutschen GrofBstadte allgemein die Tendenz durch, mittels Einrichtun-
gen der kommunalen Daseinsvorsorge den Lebensstandard und die Le-
bensqualitdt der Stadtbewohner zu erhohen, die Integration der unbe-
mittelten Schichten in die birgerliche Stadtgesellschaft zu forcieren und
zu einer partiellen Zusammenarbeit mit der organisierten Arbeiterbewe-
gung zu gelangen. Das von biirgerlicher Seite favorisierte Modell der
sozialen Eingemeindung konnte dabei umso leichter durchgesetzt wer-
den, je mehr mit dem Erstarken des reformistischen Gewerkschafts- und
Parteifliigels auch sozialdemokratische Reprasentanten eine Zusammen-
arbeit auf verschiedenen Gebieten beftirworteten (vgl. Seitter 1993, S.
131ff. und 177ff.).

In diesem reform- und wohlfahrtsstaatlichen Diskurs wurden
die ,Arbeiterschaft’, der ,vierte Stand’ oder die ,unbemittelten Schichten’
eher negativ charakterisiert: namlich als eine Bevolkerungsgruppe, die
durch zahlreiche wirtschaftliche, soziale und kulturelle Probleme in ih-
rer sozialen Stellung ungefestigt war. Hinsichtlich ihrer Bildung wurde
sie als eine Zielgruppe konzipiert, die infolge objektiver Benachteiligun-
gen den ihr addquaten Bildungsstand nicht erreichen konnte. Da das
niedrige Bildungsniveau nicht als Resultat eigenen Versagens, sondern
als Ergebnis gesellschaftlichen Verschuldens interpretiert wurde, avan-
cierte die Bildungsfrage zu einer entscheidenden Dimension der sozia-
len Frage insgesamt. Dementsprechend wurde auch die Forderung nach
gleichberechtigter Teilhabe der unbemittelten Schichten an Bildung und
Kultur als Ausdruck sozialer Gerechtigkeit aufgefasst. Die Volksbildung
war in dieser Perspektive aufgerufen, alle Bevolkerungsschichten an
Wissenschaft, Bildung und Kultur teilhaben zu lassen sowie fiir die Be-
reitstellung von Bildungsgtitern, den Ausbau einer institutionellen Infra-
struktur, die Offnung von Theatern und Museen und die Verminderung
von Zugangsbarrieren zu sorgen.

Diese Form der Konzeptionierung der sozialen Frage wurde
insbesondere im Verein fiir Sozialpolitik vertreten, der auch zur maf-
geblichen Stiitze der Universitdtsausdehnungsbewegung mit ihrem Pro-
gramm der Popularisierung von Wissenschaft wurde. Der Verein optier-
te gesellschaftspolitisch fir einen evolutiondren Reformismus, der durch
die Bundelung aller fortschrittlichen Kréfte erméglicht und durch den
Glauben gespeist werden sollte, dass die Nationalkonomie und mit ihr
der Verein in der Lage seien, wissenschaftlich begriindbare ethische
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Normen aufzustellen und verbindliche Anweisungen fiir das politische
Handeln aus ihnen abzuleiten. Der Verein war damit Ausdruck einer
allgemeineren sozialpolitischen Aufbruchstimmung, die nicht nur gro-
e Teile der gebildeten Stinde, der Pfarrer und Hochschullehrer um-
fasste, sondern nach dem Ruicktritt Bismarcks auch mitverantwortlich
war flr den Neuen Kurs unter dem preuflischen Handelsminister von
Berlepsch (vgl. Kouri 1984, S. 99ff.; Berlepsch 1987).

Ein weiteres prononciertes Beispiel fiir eine sozialpolitisch ori-
entierte Volksbildung, die mit dem Anspruch auftrat, die Arbeiterschaft
und die unbemittelten Schichten anzusprechen, stellt die Arbeit des
Rhein-Mainischen Verbandes fiir Volksbildung bzw. des Frankfurter
Ausschusses fiir Volksvorlesungen dar (vgl. Seitter 1990). Die wichtigste
Triebfeder fiir die konkrete Bildungsarbeit des 1889 gegriindeten Aus-
schusses lag in der ,Demokratisierung von Kultur’. Wissenschaft und
Kunst sollten als , Volkserziehungsmittel” (Flesch 1904, S. 184) und ,Kol-
lektivgtiter der Allgemeinheit” (ebd.) tatsachlich allen Bevolkerungs-
schichten unentgeltlich zuganglich gemacht werden und nicht als
,Luxusgegenstinde” (ebd.) nur den gehobenen Schichten vorbehalten
sein. ,Gleiches Anrecht aller auf alles Wissenswerte’ war die Forderung,
deren Einlosung der Ausschuss als eine ,Pflicht der Gerechtigkeit’ an-
sah. Aus dieser Perspektive verstand er seine Arbeit nicht so sehr als
eine padagogische, sondern vielmehr als eine sozialpolitische Mafinah-
me. Um von vornherein die unterstellten Vorbehalte der angesproche-
nen Zielgruppe gegentiber dem btirgerlichen Bildungsangebot zu mini-
mieren, wurde in inhaltlicher Hinsicht strikte Neutralitit bei der Themen-
stellung vereinbart, wahrend in organisatorischer Hinsicht der Arbeiter-
schaft eine starke Vertretung — in einigen Fallen sogar die Stimmenmehr-
heit — in den entsprechenden Gremien des Ausschusses eingerdumt
wurde.

Die Durchfiihrung von Vortragen, Lehrgdngen, Volksvorstellun-
gen, Volkskonzerten, Volksakademien etc. war fiir die Protagonisten je-
doch nur eine von vielen Mallnahmen zur (versuchten) Integration der
Arbeiterschaft. Aus der Sicht von Sozialpolitikern und Volksbildnern
zeichnete sich die Arbeiterschaft als Adressat wohlfahrtsstaatlicher Mal3-
nahmen durch eine krasse gesellschaftliche Benachteiligung aus. Insbe-
sondere der Jurist und Vorsteher des Armenamtes in Frankfurt/Main, Karl
Flesch, wollte daher die bisherige karitativ ausgerichtete Fiirsorge durch
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eine moderne Sozialpolitik tberflissig machen. Ausgangspunkt seiner
Uberlegungen war der Arbeitsvertrag, den er von einem Gewalt- und
Herrschaftsverhdltnis in ein Rechtsverhdltnis umwandeln wollte. Die
Erkenntnis, dass der durchschnittliche Lohn eines Arbeiters unter gtinsti-
gen Voraussetzungen (feste Stelle, durchschnittliche Bezahlung) gerade
die gewohnlichen Lebenskosten abdeckte und dass aufergewohnliche
Ausgaben oder das Eintreten von Lebensrisiken wie Krankheit oder In-
validitdt unweigerlich den Gang zum Armenamt nach sich zogen, ver-
anlasste ihn, in lohnerganzenden MaBnahmen einen Ausgleich zu den
durftigen Arbeiterbudgets zu suchen.? Diese als Lohnregulierung und
Lohnkorrektur aufgefassten Maflnahmen, die vor allem das Arbeiterver-
sicherungswesen (Absicherung gegen Krankheit, Unfall und Invaliditat),
die Kinder- und Jugendfiirsorge (Einrichtung von Brausebadern,
Schwimmanstalten und Ferienkolonien, Durchfiihrung unentgeltlicher
Schulspeisungen), die Schul- und Volksbildung (Abschaffung des Schul-
geldes, Einfiihrung von Volksvorlesungen, Volksvorstellungen und Volks-
konzerten zu maligen Preisen) und das Wohnungswesen (Bau billiger
Arbeiterwohnungen) betrafen, sollten den Lebensstandard der wirt-
schaftlich, sozial und kulturell benachteiligten Schichten heben. Bei der
konkreten Ausgestaltung dieser lohnerganzenden MaBnahmen war fiir
Flesch jedoch entscheidend, dass die Arbeiterschaft durch das Instru-
ment paritdtisch besetzter Ausschiisse ein tatsdchliches Mitspracherecht
bekam.?

Die Volksbildungsarbeit des Frankfurter Ausschusses war so-
mit eingebettet in ein breites Spektrum leistungsbezogener Mafnah-
men, mit denen das linksliberale Biirgertum — nicht nur in Frankfurt —
versuchte, der Arbeiterschaft die revolutionére Spitze zu nehmen und
sie allmdhlich mit den bestehenden gesellschaftlichen Verhdltnissen an-
zufreunden. Volksbildung wurde Teil eines sozialpolitischen Biindnis-
ses, das zwischen dem leistungsorientierten Berufsbeamtentum, den
sozialreformerischen, linksliberalen Kreisen und den reformistischen
Partei- und Gewerkschaftszirkeln seit den 1890er Jahren in etlichen
Grofstadten eingegangen wurde und zumindest bis zum Ersten Welt-
krieg eine bedeutsame integrative Kraft entwickelte.* Die Arbeiterschaft
als bevorzugte Zielgruppe wurde zum ersten Mal als eine sozial be-
nachteiligte und damit bildungsanspruchsberechtigte Bevolkerungsgrup-
pe anerkannt. Dieser Bildungsanspruch ging jedoch nicht so weit, dass
er durch entsprechende Gesetze juristisch kodifiziert wurde, sondern
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er blieb an den sozialpolitischen Konsens der lokalen Biindnisparteien
gebunden.

4.3 Der bildungsberechtigte Erwachsene

Im Kontext der Bildungsreform entstand eine Form der Adressa-
tenkonstruktion, die nicht mehr standes- oder zielgruppenbezogen kon-
zipiert war, sondern sich auf den ,generalisierten Erwachsenen’ bezog.
Der Erwachsene wurde dabei als eine Person gezeichnet, die sich einer-
seits aufgrund gesellschaftlicher Anforderungen einer permanenten Wei-
terbildung unterziehen und die andererseits in ihrem Qualifizierungs-
streben durch entsprechende Rechtssicherungen unterstiitzt werden
musste. (Erwachsenen-)Bildung war damit nicht mehr in das Belieben
einzelner Teilgruppen oder willkirlicher Gewdhrung gestellt, sondern
profilierte sich zu einem einklag- und erzwingbaren Recht.

Die Ausstattung des Erwachsenen mit bildungsbezogenen, tiber
die Grundbildung hinausgehenden Rechten war Teil der sozial-liberalen
Reformabsicht der 1970er Jahre, die sich ,gesellschaftspolitisch im Ziel
des kritischen und urteilsfahigen Biirgers, wirtschaftspolitisch in der Un-
abweisbarkeit okonomischer Qualifikationsanforderungen und bildungs-
politisch im Gedanken eines permanenten Lernprozesses” (Senzky 1982,
S. 20) begriindete. Sowohl die Erwachsenenbildung als auch der lernen-
de Erwachsene erhielten dadurch eine neue gesellschaftliche Legitimati-
on. Die Erwachsenenbildung wurde durch das Aufweisen der Allgemein-
heit und Dauerhaftigkeit ihrer Aufgabenstellung (neu) legitimiert, da im
Kontext der demokratietheoretischen und qualifikatorischen Argumente
Erwachsenenbildung gerade nicht mehr auf Probleme der Vermassung
und das Herauslosen aktiver Minderheiten aus der Masse bezogen sein
sollte, sondern ihre Aufgabe bestand darin, gesellschaftliche Mobilitat
zu beférdern und zu politischer Partizipation zu befahigen. Die Wert-
schatzung, die der Erwachsenenbildung entgegengebracht wurde, zeig-
te sich nicht nur in den neu etablierten Leitbegriffen wie ,Weiterbildung’
und ,lebenslanges Lernen’, sondern kam auch in der beabsichtigten Ver-
zahnung von Erstausbildung und weiterflihrendem Lernen zum Ausdruck.
Der Erwachsene wurde im Zuge dieser bildungspolitischen Neuvermes-
sung als ein lernfdhiges Wesen in seiner gesamten Lebensspanne thema-
tisiert, wobei die Revision des statischen Erwachsenenbegriffs auch durch
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die neuen lernpsychologischen Erkenntnisse tiber Lernfahigkeit und Lern-
modalititen im Erwachsenenalter beschleunigt wurde (vgl. dazu auch
Kapitel 8).

Die — einklagbaren — Bildungsanspriiche von bildungsberech-
tigten, lernféhigen und dynamischen Erwachsenen wurden in verschie-
dener Hinsicht institutionell umgesetzt:>

Zunachst wurden indirekt — durch den flachendeckenden Aus-
bau der Erwachsenenbildung — die Zugangschancen von Erwachsenen
zu Bildungsangeboten generell erhoht. Allerdings schwankte die institu-
tionelle Forderung durch die Verabschiedung von Erwachsenenbildungs-
und Volkshochschulgesetzen wéhrend der 1970er Jahre zwischen subsi-
didrer Hilfe und gewéhrleistender Unterstiitzung. Vor allem in Hessen
und Nordrhein-Westfalen wurden die Kommunen verpflichtet, ein fla-
chendeckendes Angebot gerade auch im landlichen Bereich zu etablie-
ren, wobei sie als Gegenleistung eine entsprechende Rechts- und Finan-
zierungssicherheit erhielten.

Neben der institutionellen Forderung sah das 1969 verabschie-
dete Arbeitsférderungsgesetz auch erstmals eine individuelle Férderung
vor. Im Rahmen einer praventiven Arbeitsmarktpolitik wurde der Bun-
desanstalt fiir Arbeit mit diesem Gesetz die Forderung der beruflichen
Fortbildung, Umschulung, Einarbeitung und Rehabilitation tibertragen,
deren MaBnahmen insbesondere dem Erhalt und der Steigerung der be-
ruflichen Leistungsfahigkeit dienen sollten. Individuelle Férderung er-
hielt ein Anspruchsberechtigter einerseits durch die Gewahrung von
Unterhaltsgeld als Kompensation fiir Lohnausfall bei vollzeitlichen
WeiterbildungsmaBnahmen, andererseits durch die Erstattung von Kos-
ten, die durch die Teilnahme an einer Bildungsveranstaltung anfielen.®

Besonders deutlich wurde die programmatische Absicht, Bil-
dung als einklagbares Recht zu verankern, beim Bildungsurlaub. Denn
mit dem Bildungsurlaub wurde diejenige gesetzliche Regelung verwirk-
licht, die am starksten die reformerischen Absichten individueller, recht-
lich abgesicherter Weiterbildungsforderung verkorperte. Konzeptionell
war mit der Etablierung des Bildungsurlaubs die Absicht verbunden, eine
erste breitere Umsetzung des Prinzips des lebenslangen Lernens zu er-
moglichen: ,Der Bildungsurlaub soll sich von der bisherigen Weiterbil-

12



dungspraxis nicht nur dadurch unterscheiden, daf8 er allen Arbeitneh-
mern Lernchancen einraumt; er soll dartiber hinaus mit dem Prinzip des
lebenslangen Lernens institutionell ernst machen, indem er Weiterbil-
dungsmoglichkeiten nicht auf Ausnahmesituationen beschrankt, sondern
fortlaufend Jahr fir Jahr eroffnet” (Boulboullé u. a. 1973, S. 14). Damit
reflektierte der Bildungsurlaub am pragnantesten die neuen Prinzipien
von Allgemeinheit und Permanenz, mit denen die Erwachsenenbildung
wahrend der Bildungsreform (neu) begrtindet wurde. Inhaltlich definier-
ten die Bildungsurlaubsgesetze, die in den verschiedenen Landern wah-
rend der 1970er Jahre verabschiedet wurden, den Bildungsurlaub im
Sinne der politischen, beruflichen und z. T. auch allgemeinen Weiterbil-
dung. Das individuelle Recht eines Arbeitnehmers auf bezahlte Freistel-
lung von Arbeit fiir Bildung blieb allerdings lange umstritten, da die Ar-
beitgeber gegen die einklagbare Durchsetzung dieses Anspruchs gericht-
lich vorgingen. Sie kritisierten nicht nur die Finanzierungsmodalitaten,
welche die Kosten ihrer Meinung nach einseitig auf die Unternehmen
Uberwalzten, sondern beméangelten auch die inhaltliche Ausweitung des
Bildungsurlaubs, der aufRer zu beruflichen auch zu allgemeinen Qualifi-
zierungszwecken genutzt werden konnte.

Dem Ziel, Erwachsenenbildung fir den einzelnen Erwachse-
nen moglichst an allen Orten gleichermaBen zuganglich zu machen,
diente schlieBlich die Etablierung gestufter, aufeinander aufbauender und
abschlussbezogener Bildungsangebote im Baukastensystem. Nach den
Planen von Wolfgang Schulenberg und Georg Picht sollte dadurch er-
reicht werden, Erwachsene in ihrem Bildungsstreben so zu untersttitzen,
dass sich ihr Lernen nicht nur geographisch unabhangig (durch genorm-
te, Uberall verfligbare Module), sondern auch sozial folgenreich (im Sin-
ne einer beruflichen, karrierebezogenen Anschlussfahigkeit) vollziehen
konnte. Die Einbeziehung von Zertifikaten auf der Grundlage von me-
thodisch aufgebauten, nach Bildungs- und Ausbildungsstufen geglieder-
ten Lehrgidngen zielte zudem auf eine bis dahin tabuisierte Dimension
des Erwachsenenseins, namlich die Bekréftigung der Lernerrolle als Schii-
lerrolle auch im Erwachsenenalter (vgl. dazu Seitter 2000).

Diese verschiedenen Formen institutioneller und individueller
Forderung, die tiber die Volkshochschulen, das Arbeitsforderungsgesetz,
den Bildungsurlaub und die abschlussbezogenen, baukastenformigen
Bildungsmafnahmen in den 1960er und 1970er Jahren gezielt ausge-

3



baut wurden, waren insgesamt Ausdruck eines neuen Verstandnisses von
Erwachsenheit, das soziale und berufliche Mobilitit zum selbstver-
standlichen Signum aller Erwachsenen machte. Mit dieser Adressaten-
konstruktion wurde die Vorstellung aufgegeben, Erwachsenenbildung sei
vorrangig eine Sache fir bildungsinteressierte Minderheiten — eine Posi-
tion, wie sie noch 1960 der Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen in seinem Gutachten ,Zur Situation und Aufgabe der
deutschen Erwachsenenbildung” formuliert hatte.

4.4 Arbeiterfrauen als Zielgruppe von Haushaltsunterricht:
die Adressatinnenkonstruktion des Oberbiirgermeisters
Kraatz aus Pforzheim

Eine Zielgruppe, die im wohlfahrtsstaatlichen Diskurs des aus-
gehenden 19. Jahrhunderts eine besondere Beachtung fand, waren Ar-
beiterfrauen. Die Art und Weise, wie sie als zukiinftige Adressatinnen
der Erwachsenenbildung thematisiert wurden, betonte dabei vor allem
die —tatsachlichen oder angeblichen — Ausbildungsméangel in Bezug auf
ihre spdteren hauslichen Pflichten. Die Sozialisationsdefizite, die der
familidren Madchenerziehung angelastet wurden, sollten daher durch
Hauswirtschaftsunterricht in privaten Einrichtungen oder offentlichen
Schulen kompensiert werden. Der auf Hauswirtschaft bezogene Bildungs-
gedanke, gerade fir Madchen aus der Arbeiterschicht, wurde sowohl in
biirgerlich-liberal als auch konservativ gesinnten Kreisen wohlwollend
aufgenommen, ,sah man doch in der mangelnden hauswirtschaftlichen
Tuchtigkeit der proletarischen Frau eine entscheidende Ursache fir die
schlechte soziale Lage vieler Arbeiterfamilien und auch eine Gefahr fiir
die bestehende gesellschaftliche Ordnung” (Mayer 1996, S. 24).

Einer derjenigen Kommunalbeamten, die in besonderer Weise
die Notwendigkeit einer haushaltsbezogenen Bildungsarbeit fiir Arbei-
terfrauen propagierten, war der Oberbiirgermeister Kraatz aus Pforzheim.
Der folgende Auszug stammt aus dem Vortrag , Uber Haushaltungsschu-
len”, den Kraatz am 4. Dezember 1887 auf Einladung des Vaterlandi-
schen Vereins Altstadt in Frankfurt/Main hielt und der in der Folge auch
dort zur Einrichtung einer Haushaltungsschule fiihrte (Kraatz 1889, S.
8-10).
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So ijt bir Fraw bdie Seele ber Familic; dad Wohl und Wehe ber-
jelben bBiingt swmeift davon ab, ob jene im Stande.ift, ihre grogen und
midtigen Anfgaber gu erfiilfen ober midt, upb bad Wohl ver Familie bilvet
wicverum bic Grundlage fiir pad Giedeifen der Geomeinde. Dovum ift bie
Frau ciner der weientlidften Factbren i gejomntten Staatsleben, dewn in
ihrer Dand flegt die Vertoaitung eines grofen Theifes des Nationalver-
mbgens, fie cryieht die Jugend und evhilt die Erwadienen durd) ihre guien
Gigenjdaften auf bem Wege ver Sitte und der Lrdbnung. Mit Redt
veelangen ir dovum, dai man endlid) viefem widtigen Theil ver Volfz-
bifoung mehr wie bidher wvollfte Aujmertjomieit juwenbvet.

Tuu ift  aber dad hauslide Wicthidaften burdous feine Eigenjdnit,
pie ohne Weitered jedem weiblichen Wefen inncwobnt; es muf dad vielmehr
ehenfo erlernt wervem, wie ofle anderen tedmijden Fectigheiten, wie bag
Wiher wny Fliden, vad Lefenr und Sdretben.

Giewtly fonnte man o8 nur alg evwinfdt -bejeidmen, wenn 3 Sitte
witrde, bafy alle jungen Tiidbdyen, audy aus ven hisheren und mittleren
Stinden, wic die fnaben, fid nod) der Ediule auf ihren natiicliden Bernf
porbereiteten durd) Erleenen beg Wirthjdaftens in eiwem anderen Hauzhalt,
¢4 jollte bod — jogt Vibnert — 3w einer Chrenpflidt” fir jedes, junge
Mavden gemadt werden, weil man in einem fremvden bitegerliden Hauzhait;
gerodnlich mefr lernt wie bet ven Glieen im etgenen Haufe und vor Allem,

wetl man gendihigt wird, fich unteryuordnen ppd mnderen Verhiliniffen ans

supaffen. G5 ‘wirve dadurd) allen Tfeilen geholfen werben und wenn
junge Mibden gegoungen wiiven, mit ihren Anjpriiden Gevabsufteigen, fo
wire dag fiiv fie felbff nur um fo bortGeiifafler und fir ifire Fufeiebenieit
mit Dem eigenen Poofe mur um fo forveelidier.

Nber gevave, weil bas nidt ver Fall i, weil die Todter aud befjer
fituivten Familien oft felbft dad Hauzhalten nidt proafiijd umd in qus-
reidyendem Majie exlernt Haben, find fie, wenn fie verheicatfet find, vielfad)
aud nidit geeignet, ein Middden anzulernen und eingufiihren in bie Thikigleit
bed Daushaltens; fie broudhen vielmehr jelbjt Mivdien, die bad Hauslide
Wirthidaften jdhon verfehen.  In anveren Hiufern wieder it bie Webeit
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vertheilt, bic Kodin leent nidis von der Wijde und bem DOrduen ber
Bimmer, bad Fimmermivden wieder nidtz von ber Kide w. . w. Solde,
fiiv unjere Jwede gecignete Dienjiverhifinifie gibt e2 alfo viel ju wenige,
als bag burd die Uusniiung derfelben einem fo tweit wm fid) gegriffenten
Uehel mit Exfolg wird entgegen gefreten werden founen, umjomehr ald bie
wmeiften Havdwivihjdajten, in denen Dienfimidden gehalten werden, ond
ibevhaupt nidt geeignet find, bev fpiteren cigenen Wirthidaft ald Beifbiel

at bienen. Bor ollen Dingen leent v Dienjtmidvden wohl dywerlid

jemalz bag Dizponiven wund bad Vertheifen ber beftimmien, meift geringen
Wittel auf die einjelnen, bad gamze Dauzwejen umfafenden Auzgaben.
Pas aber ift eite Hauptiode fiv vie Haowsfeaw, berew WManm wer ein
tleines Einformen fat. Vo der Kunjt ez Spavens fiangt die Exifteny
bes gamzen Dauzwefens ab, feine nod jo groe Handfertigleit fann diefen
Mangel erjeben; daz NRedmen und Spaven aber mu ebenfalld exleent werden.

Wer foll nun bei der Heranmadienden Generation die Fodter jur
auien Wirthidafterin erzichen? Die Mutter — bveren natiilide Aufgabe
5 wofl wire — verfleht e3 eben felbft nidt. Die Minden in einem ge=
ciqueten. Tienftoerhdltnil untecyubringen, ift, wie wir gefeden hoben, nmur
in ben felteniten Fdllen mbglidh, wnd ouBerdem fonnen audy viele Eltern
ihre crwadyjenen Sinber nidt Jahrelang entbehren, weil Jie den Verdienjt
der FTodter aud veven rbeitzverhiltnif nothwendig gebraudien, namentlid)
wenn fie eine grofiere Fomilie Goben.  Iind gerade ben Widnden, welde
in Fabviten arbeitew, ift vas Eelernen vev Haualiden Arbeiten qang bejonbers
nothwendig.  Die Frauenarbeit, beb welder die geiftige und forperliche
Zhitigheit und Wnfmertjombeit mue fets auf cinen Bundt, auf eine gleid=
migige Leiftung, oft jogar auf nuv eine bejtimmie Hanbbewegung geridytet
fein mug, ift eine Jehr ungecignete, jo gernbesy Jhidlide Vorbereitung fiie
ben biugligen Beruj, e vad Gegentheil verlangt, wimlid) eine grofie
aeiftige und firperlidye Beweglidhteit fitv jeine etz wadienven Anforverungen
und Nufgaben.

TWern aud) jugegeben wevden joll, baf die Frauenacbeit im Grofen
und Gongen widt dird enibefrt werben fonuen, o darf wan bdod bie
Hojinung fegen, daf wenigftens die verheivatfeten Frauen immer mehr und
mehr dem hausliden Herd und ver Pilege ifrer Hinder twieber juviidges
geben twerden fimnen.  Gine Urbetterfrou, welde gut au wicthidaften und
ihre finder 3w ersichen verfteht, fann ben Jhren und badurd) mittelbor
Staat und Gemeinten viel wehr niigen und erfparen, afz wad fie on
Lol i ver Fabril vervienen fann.
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Jm Mangel g Fdnnen if folt immer ber Gound Jiir die arg
jertiiitete und grengenlod trourige Douswivthjdaft dev dvmeren Slaffen 5u
finver, felten im Pangel on Wollen.  Davum nwf Gelegenheit gefdafjen
toerben, weldie en Tibden bie amogfidteit qelpict, fidh déejenigen Renntuiffe
amgueignen, welde fe fiihig maden ifren fanzwidhidefiliden Bewnf e
filllen gu. fonmen.

Solde Geleqenheiten gloubt man nun gefunden su Haben in der Er-
ridhng vou jogenannten Haushoaltungsidulen,

Aur Erreidung viefrs Jwedes bediicfen wiv aber ped Jujommenivtens
piefer und  beridicbener HWedfte.  Den Frowemvercinen, toelde vor allen
sur Mitwivkung berujent find, witffen die Manner, Veamte, Lefrer, Grif-
fide und Wolisfremnde anz allen floffen helfend jur Seile fehen, wnbd
die Utbeitgeber milffen namentlid) jur Grreidung bes angefieebten Bieled
Deitragen,

Jn picjer Crfenmtnifi Haben nud) cinige Groffabritanfen biejen Weg
Bejdyritten, inbem fie ii'if pie eigenen Wrbeiterinnen Sdyulen . einvidpteten,
toorint twidenilidy - mebrere Stunden Unterricyt in weibliden Huudarbeiten
und  Bubereiten bon  Epeifen ertfeilt wivd. Gz felen bier erwifnt vie
Arbeitevinuenidule ju Linden bei Hannover, daz Urbeiterinnenhoipiz bes
Fuabrifanter BVrany v Gladbedy am Mhein, die Dinsbaltungsjdulen der
Fabritbefiper Tuvid MNeviges bet Eloerfeld, vou Gujtad Werner in Rentlingen
und die Geiben Heineren njlalten in Sontheimt und v TWiejenthal bei
Detlbronn.  Donn hoben einige Hereine Hicr und dovt in Sudiferr, Bujersr,
Siirttemberg, Preufien, Baven wid ver Sdnvely jogenannte Kodfurfe einge-
riddet, wo oie Jubereitung einfodier Hoft gelehrt wird, und endlidy haf man
namentlidy in Vabewr, Dant der enevgijden Unterftiisung und Anfounterung
Seitend ber Fran Grogheryogin, welde notorijdy alle, aui daz Wohl ded
Vpltes geriditeten Deftrebungen mit thitigem Woblwollen  Firbert, gange
Houushaltungsidulen, vorerit nanwentlic) fir landwicthidajtlide Arbeitert ev-
ridhtet, fo in Navoffazell und Tedorbijdofzheim, welde fid lebiajten Fus
ipruds evfrenen.
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5. Erwachsenenbildung als subjektive
Aneignung

Wihrend die bisherigen vier Kapitel Erwachsenenbildungsge-
schichte aus einer institutions- und professionszentrierten Perspektive
heraus fokussierten, da die Dimensionen ,Institution’, ,Beruf’, ,Lernar-
rangement’ und ,Adressatenkonstruktion’ trotz ihrer je unterschiedlichen
Perspektivik gewissermalien eine Einheit bilden, bringt die Perspektive
,Erwachsenenbildung als subjektive Aneignung’ eine neue Sichtweise.
Nicht die Institution und ihr Blick auf den Teilnehmer steht im Vorder-
grund, vielmehr interessiert das Individuum in seinen vielfdltigen Lern-
und Bildungsbeztigen. Die Fokussierung auf den Erwachsenen als Rezi-
pienten von Erwachsenenbildung kann deutlich machen, dass - gerade
auch in historischer Perspektive — organisierte Erwachsenenbildung nicht
den Normalfall, sondern eher den Sonderfall des individuellen Lernens
darstellt. Denn neben dem organisierten Lernen in Einrichtungen der
Erwachsenenbildung bilden vor allem informelles Lernen, Lernen ,en
passant’, selbstorganisiertes und autodidaktisches Lernen den Kranz der
verschiedenen Institutionalisierungsformen, in und mit denen Erwach-
sene lernen. Mit dieser Ausweitung auf die unterschiedlichen In-
stitutionalisierungsformen des Lernens und der Betonung der subjek-
tiv-biographischen Perspektive kommt auch das Spannungs- und
Komplementarverhiltnis von erwachsenenbildnerischem Angebot und
subjektiver Aneignung starker in den Blick. Hier wird — so die These —
sichtbar, dass sich der Erwachsene in der subjektbezogenen Sicht seiner
eigenen Biographie selbstandig und autonom — und z. T. entgegen den
programmatischen Intentionen von Veranstaltern — Bildungsangebote
aneignet, dass er sich als lernresistent oder lernwiderstandig erweist oder
dass sein Aneignungsverhalten von vielfiltigen lebensweltlich gebunde-
nen Alltagspraktiken bestimmt ist.

Die tiber Autobiographien, Tagebticher, Briefe, Reiseberichte oder
biographische Erzahlungen rekonstruierbaren Lernbiographien und die
institutionell-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die den Horizont
der biographischen Aneignungsformen abstecken, sollen im Folgenden
anhand von Beispielen aus drei zeitlichen Perioden verdeutlicht werden:

— dieBildungserfahrungen von —btirgerlichen —Frauen des 18. Jahr-
hunderts, die wesentlich tiber das Medium Brief gesteuert wurden;
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— die individuellen Lebens- und Lernschicksale, wie sie (ber
ArbeiterAutobiographien um 1900 zugénglich sind;

— die bildungskompensatorischen und/oder emanzipativen Lern-
biographien, die im Kontext der Bildungsreform z. B. tiber den
Zweiten Bildungsweg oder das Funkkolleg moglich wurden.

51 Selbsthildung von Frauen

Ein wesentliches Medium frauenbezogener und frauenspezifi-
scher Kommunikation des 18. Jahrhunderts stellte — zumal in schriftli-
cher Form — der Brief dar. Im Medium des Briefes war es auch brgerli-
chen Frauen méglich und erlaubt, sich am geistigen und wissenschaftli-
chen Leben ihrer Zeit zu beteiligen und eine — wenn auch eingeschrankte
— Form von Offentlichkeit herzustellen.’

Der Brief avancierte im 18. Jahrhundert allgemein zum btirger-
lichen Kommunikationsmittel schlechthin, da der flichendeckende Aus-
bau des Postwesens einerseits eine zeitlich kalkulierbare Zustellung er-
moglichte und andererseits mit der Abkehr vom Lateinischen als schrift-
lichem Kommunikationsmedium auch humanistisch nicht vorgebilde-
ten Sozialgruppierungen die Nutzung dieser Kommunikationsform er-
offnet wurde. Als Lehrmittel und Kommunikationsinstrument fanden Briefe
bereits in der Gelehrtenkorrespondenz des 17. Jahrhundert eine weite
Verbreitung, wo sie dem Informationsaustausch sowie der akademischen
Meinungsbildung und Urteilsfindung dienten. Mit dem Aufkommen wis-
senschaftlicher Zeitschriften wurde der Gelehrtenbrief jedoch mehr und
mehr durch den Freundschaftsbrief ersetzt. Er wurde zum herausragen-
den Medium des literarischen Freundschaftskults, aber auch zur Mittei-
lungsform personlicher und privater Lebensumstande. Der Brief galt als
verlangertes Gesprach, als Dialog tber die raumliche Entfernung hin-
weg, der gerade auch fir Frauen die Moglichkeit bot, die eigene raumli-
che Gebundenheit an Haus und Hof zu tiberwinden.

Als Kommunikationsinstrument von und mit Frauen hatte der
Brief zunadchst verschiedene bildungsrelevante Funktionen, indem er
beispielsweise der Verbesserung des sprachlichen Ausdrucksvermogens
diente, die kontrollierte Gedankenfiihrung verlangte (Zwang zur schrift-
lichen Formulierung) oder das Erlernen fremder Sprachen férderte (Ab-
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fassen von Briefen in franzosischer oder englischer Sprache). Des Weite-
ren war der Brief ein vielfiltig eingesetztes Informationsmittel sowohl im
familidren als auch im geschéftlichen Bereich. Ebenso konnte er als per-
sonlicher Rechenschaftsbericht im Sinne einer moralischen Selbstverge-
wisserung genutzt werden. Vor allem aber wurde er zum bevorzugten
Ausdrucksmedium personlich-freundschaftlicher Gedanken, Geftihle und
Erfahrungen. Er diente dem Aufbau sozialer Beziehungsnetze, die die
raumbezogene Kommunikation unter Freund(inn)en ersetzen konnten,
er ermoglichte das Ausloten eigener Erfahrungen in verschriftlichter Form,
und er bot als publikumsbezogenes Darstellungsmedium Frauen die
,Moglichkeit zur Selbstaussage bzw. -vergewisserung, riickgekoppelt an
ein Gegentiber, das sowohl mannlich als auch weiblich sein konnte”
(Strater 1991, S. 1).

Gerade im Hinblick auf die soziale Positionierung der Ge-
schlechter trug die Briefkommunikation wesentlich mit dazu bei, das
burgerliche Geschlechterverhdltnis auszuformulieren und Frauen mit der
,birgerlichen Weiblichkeitsideologie” vertraut zu machen. ,Das Schrei-
ben von Briefen diente der Eintibung von weiblichen Verhaltensmustern,
es wurde zur weiblichen Tatigkeit erklart und fungierte als eine Prasen-
tationsform von Weiblichkeit” (Niemeyer 1996, S. 447). Andererseits
wurde das Briefeschreiben selbst zum Bildungsmoment, da in diesem
gesellschaftlich tolerierten Medium sowohl eigene Ideen und Kritik for-
muliert als auch weibliche Selbstentwiirfe inszeniert und ausprobiert
werden konnten. In den Briefen von Frauen dokumentierte sich somit
das ,Spannungsfeld zwischen normativen Erwartungen an weibliches
Verhalten und eigenem Bildungsanspruch von Frauen” (ebd., S. 450).

Der Spagat zwischen der Erfiillung burgerlicher Weiblichkeits-
erwartungen und dem Anspruch auf eigenes Denken und selbstandige
Urteilskraft zeigt sich auch und gerade bei den bekanntesten Briefeschrei-
berinnen des 18. Jahrhunderts wie Louise Gottsched (geb. Kulmus), Meta
Klopstock (geb. Moller), Anna Louisa Karsch (geb. Diirbach) oder So-
phie Laroche (geb. Gutermann) (vgl. Nickisch 1976). Auch sie akzeptier-
ten die spezifischen gesellschaftlichen Restriktionen ihres Standes, setz-
ten sich jedoch in ihrem Schreiben geistig weit tiber diese aus ihrem
minderen sozialen Status resultierenden Beschrankungen hinweg.? Ein
besonders ausgepragtes Beispiel standesuntypischer sprachlich-geistiger
Ausdruckskraft stellte die Briefkommunikation der Dichterin Anna Loui-
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sa Karsch (1722-1791) dar. Sie entstammte drmlichen Verhaltnissen in
Schlesien, musste sich in ihrer Kindheit und Jugend als Magd und Hirtin
verdingen, wurde mit 15 Jahren an einen Tuchweber verheiratet, wurde
Mutter von vier Kindern und lebte aufgrund zerriitteter Eheverhaltnisse
oft im dufBersten Elend. Trotz ihrer widrigen Lebensumstdnde nutzte sie
als Autodidaktin jede Gelegenheit, sich durch Lektiire fortzubilden. Mit
ihrer Improvisationskunst und Leichtigkeit des Gedichteschreibens ver-
bliffte sie ihre birgerlich-adelige Umgebung und fand zunachst in Schul-
rektoren und Pfarrern, spater dann in bekannten Dichtern (Sulzer, Ram-
ler, Gleim) und Adligen zahlreiche Forderer und Gonner. Insbesondere
die Residenzstadte Magdeburg und Berlin boten ihr eine Existenz-
moglichkeit als Gelegenheits- und Huldigungsdichterin, wo sie durch
ihr Naturtalent als ,deutsche Sappho’ gefeiert wurde. lhren gréBten fi-
nanziellen Erfolg erreichte sie mit der im Jahre 1763 veroffentlichen
Ausgabe der ,Auserlesenen Gedichte”, die mit einer ldngeren Vorrede
des mit ihr befreundeten Philosophen und Piadagogen Johann Georg
Sulzer eingeleitet wurde (vgl. Anger 1987). Hierflr schrieb sie zur Er-
leichterung seiner Arbeit im September 1762 vier autobiographische
Briefe an Sulzer, die u. a. ihren miithsamen bildungsbiographischen Wer-
degang reflektieren (vgl. Karsch 1987). Von besonderer Bedeutung fiir
ihren autodidaktisch geprégten Bildungsgang war das Wechselspiel zwi-
schen intensiver Lekttire und lekttiregesttitzter Einbildungskraft, nach-
dem sie ihrem Onkel die Unterweisung in Lesen und Schreiben abge-
trotzt hatte. ,Ich fing an zu denken, was ich las, und von unbeschreiblicher
Begierde angeflammt, lag ich unaufhérlich tiber dem Buche, aus wel-
chem wir die Grundsatze unserer Religion erlernen” (ebd., S. 6). Gegen
den Widerstand ihrer Eltern nahm sie heimlich an Vorleserunden teil,
welche ein dlterer Hirtenjunge fir die Kinder der Umgebung organisier-
te. Diese Form des kollektiven Lesens wurde auch in den Wintermona-
ten im Hause des Hirtenjungen fortgesetzt. Doch ,unsere Zusammen-
kiinfte blieben nicht lange verborgen. Mein Stiefvater donnerte wegen
meiner Lesesucht auf mich los! Ich versteckte meine Biicher unter ver-
schwiegene Schatten eines Holunderstrauchs und suchte von Zeit zu
Zeit mich in den Garten zu schleichen, um meiner Seele Nahrung zu
geben. Diese verstohlenen Vergntigungen dauerten beinahe ein Jahr”
(ebd.). Wahrend der niederen Dienste, die Anna Karsch als Magd und
Spinnerin in ihrer Jugend und als verheiratete Frau zu verrichten hatte,
erholte sie sich beim Memorieren von Gedichten und geistlichen Lie-
dern. ,Hundert geistliche Lieder waren in meinem Geddchtnis; meine
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Geschifte hinderten mich nicht, die schonsten davon zu singen. Vor-
zliglich waren Loblieder meine Wahl; ich fiihlte Zufriedenheit, wenn ich
sie sang, und tat mir selbst die Frage: sollte es wohl méglich sein, ein
Lied zu machen?” (ebd., S. 13). Schon ihre ersten Versuche, Gelegen-
heitsgedichte zu verfassen, erregten das Aufmerksamkeit der landlichen
Pastoren der Umgebung, die sie durch entsprechende Lektiire zu for-
dern suchten und zum Schreiben ermunterten.

Dieser — hier nur ansatzweise referierte — Bildungsgang der Anna
Karsch zeigt in besonders krasser Weise die Spannung zwischen einer
untergeordneten sozialen Stellung, die seitens der Eltern und des Ehe-
manns noch verfestigt wurde, und dem Streben nach eigenstandigem
Denk- und Sprachausdruck, das sozial hoher positionierte Férderer ver-
standnisvoll unterstiitzten. Das Lesen und Gedichteschreiben wurde hier
zum Ankerpunkt eines von dufSeren Belastungen tibervollen Lebens, das
gleichzeitig die aullerordentliche Fahigkeit einer Unterschichtangehorigen
dokumentiert, ,an einer der groflen geistigen Leistungen des aufsteigen-
den zeitgendssischen Biirgertums - der Briefkultur - voll zu partizipie-
ren” (Nickisch 1976, S. 51).

52 Bildungswege im Spiegel von Arbeiterautobio-
graphien der Jahrhundertwende

Eine weitere Form bildungsbiographischer Rekonstruktion bie-
ten die zahlreichen Arbeiterautobiographien, die gegen Ende des 19.
Jahrhunderts verfasst und z. T. zu literarischen Beststellern wurden. Die
Haufung proletarischer Selbstdarstellungen um die Jahrhundertwende
verdankte sich auch dem Umstand, dass autobiographische Texte inner-
halb der Arbeiterbewegung als Aufkldarungs- und Lehrinstrumente ge-
nutzt wurden. Die selbstverfassten Lebensldufe von Fabrik- und Landar-
beitern konnten namlich als Exempel fir das Leben der Arbeiterschaft
insgesamt gedeutet werden, ja, proletarische Lebensldufe enthielten in
ihrer Darstellung des Beispielhaften selbst oft ein didaktisches Element:
Sie wollten die eigenen Klassengenossen tiber ihre Verhiltnisse aufkla-
ren und den Appell an sie richten, sich als die Subjekte ihrer eigenen
Geschichte zu begreifen. Indem sie das am eigenen Leibe erfahrene Lohn-
arbeiterdasein sowie den daraus resultierenden politischen Lernprozess
schilderten, initiierten sie, zumindest potenziell, ihrerseits politische Lern-
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prozesse (vgl. Emmerich 1974, S. 23). Allerdings waren nicht alle
Arbeiterautobiographien Selbstdarstellungen von klassenbewussten, or-
ganisierten Proletariern. Vielmehr gab es auch den Typus des mehr oder
weniger hilflosen Opfers der gesellschaftlichen Verhdltnisse oder den
Typus des proletarischen Aufsteigers, der seine proletarische Existenz
bereits hinter sich gelassen hatte.

Neben ihrer Verwendung als Aufklarungsmedium innerhalb der
Arbeiterschaft erhielt die autobiographische proletarische Literaturpro-
duktion eine tatkraftige Unterstlitzung durch Vertreter der birgerlichen
Sozialreform. Insbesondere der 1873 gegriindete Verein fiir Socialpolitik
sowie der 1896 von Friedrich Naumann initiierte National-soziale Ver-
ein hatten ein Interesse daran, tiber die Schilderung individueller Schick-
sale die Lebensumstdnde der Arbeiterschaft detaillierter kennen zu ler-
nen und das Biirgertum fiir die Probleme der Arbeiterschaft zu sensibili-
sieren. Hintergrund dieses Interesses waren die immer starker aufbre-
chenden Klassengegensatze, die die biirgerlichen Sozialreformer auf dem
Wege eines evolutiondren Reformismus aufheben wollten. Vor allem in
der Sozial- und Bildungspolitik sahen sie ein privilegiertes Instrument
der Klassenaussohnung, zu der auch die genauere Kenntnis tber die
Lage der Arbeiterschaft beitragen sollte (vgl. dazu auch Kapitel 4.2).?

Einer der wichtigsten Anreger und Promotoren von Arbeiterau-
tobiographien war der Pfarrer und spéatere Sozialdemokrat und Reichs-
tagsabgeordnete Paul Gohre, der — ohne sich erkennen zu geben — drei
Monate in einer Chemnitzer Fabrik gearbeitet und dartiber den 1891
veroffentlichten Bericht ,Drei Monate Fabrikarbeiter und Handwerks-
bursche” verfasst hatte. Neben seiner eigenen Sozialreportage, mit der
er ,die volle Wahrheit tiber die Gesinnung der arbeitenden Klassen, ihre
materiellen Wiinsche, ihren geistigen, sittlichen, religiosen Charakter”
(Gohre 1891, S. 16) herausfinden wollte, regte Gohre auch die Nieder-
schrift von proletarischen Lebenslaufen durch die Beteiligten selbst an.
Er gab insgesamt vier Autobiographien heraus, deren Autoren sich so-
wohl von ihrer arbeitsbezogenen Lage (Fabrik-, Landarbeiter) als auch
hinsichtlich ihrer politischen Sozialisation (unorganisiert, organisiert)
deutlich voneinander unterschieden: Carl Fischers ,Denkwiirdigkeiten
und Erinnerungen eines Arbeiters” (1903), Moritz W. T. Brommes ,Le-
bensgeschichte eines modernen Fabrikarbeiters”(1905), Wenzel Holeks
,Lebensgang eines deutsch-tschechischen Handarbeiters” (1909) sowie
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Franz Rehbeins ,Das Leben eines Landarbeiters” (1911) (vgl. Miinchow
1973, S. 18ff.).

Unter den vier Autobiographien ragt diejenige von Wenzel Ho-
lek insofern hervor, als er den ersten Band seiner Erinnerungen durch zwei
weitere Bande — ,Vom Handarbeiter zum Jugenderzieher” (1921) sowie
,Religioses Erleben eines Handarbeiters” (1924) — erganzte, wohingegen
ein vierter, bereits fertiggestellter Band — , Meine Erfahrungen in Berlin Ost”
- zu Lebzeiten Holeks nicht mehr veréffentlicht wurde.* Der zwischen
Bohmen und Sachsen hin und her pendelnde Wander- und Gelegenheits-
arbeiter Wenzel Holek (1864-1936) war schon seit seiner Kindheit den
Erfahrungen eines harten Arbeitslebens ausgesetzt. Er verdingte sich u. a.
als Ziegelei-, Glas- und Bauarbeiter, als Lagerhalter, Ablader und Kauf-
mann, als Agent und Redakteur einer Arbeiterzeitung und stand — auch
als Vater von fuinf Kindern — fastimmer am Rande des finanziellen Ruins.
Trotz seiner prekaren Arbeitssituation nutzte er seine sparliche Freizeit fiir
intensive Selbststudien, um die Liicken seiner rudimentéren Schulbildung
aufzufiillen. 1904 siedelte er nach Dresden um, wo er den ersten Teil sei-
ner (dann im Eugen Diederichs Verlag erschienenen) Autobiographie ver-
fasste und auch regelmiRig die von Walter Hofmann geleitete Freie Of-
fentliche Bibliothek aufsuchte. Auf Vermittlung von Diederichs und Hof-
mann erhielt Holek 1909 einen Arbeitsplatz als Arbeiter an der Bandsage
beim Deutschen Werkbund in Hellerau. Nach einem von Hofmann mit-
organisierten Stipendium zur personlichen Weiterbildung wurde er 1912
Jugenderzieher im Leipziger Volksheim, ab 1916 in der Sozialen Arbeits-
gemeinschaft von Friedrich Siegmund-Schultze in Ostberlin (vgl. Heil-
furth 1973; Marwinski 1983, S. 51ff.).

Holek galt seinen verschiedenen biirgerlichen Mentoren als idea-
ler Protagonist einer aufstrebenden, bildungswilligen Arbeiterschaft, der
spdter das burgerliche Prinzip der Klassenversshnung selbst vehement
vertreten sollte. Aufgrund seiner Intelligenz und Disziplin versuchte er,
den Begrenzungen seines Standes zu entkommen bzw. als Vertreter der
,respectable working class’ ein ehrbares, durch Alkoholabstinenz, Bil-
dungseifer und Sittlichkeit gepragtes Leben zu fiihren. Besonders auf-
schlussreich fiur die Art und Weise, wie der Autodidakt Holek seinen
Bildungsgang zu organisieren und vervollstandigen trachtete, sind sein
Umgang mit Literatur und seine Entwicklung als Leser. Bereits als Kind
tbte er sich durch Marchenblicher und Geschichten im Lesen, im spate-
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ren Alter wurden dann sozialistische Kollegen, die Teilnahme an Veran-
staltungen von Arbeiterbildungsvereinen und seine Begegnung mit dem
Volksbibliothekar Hofmann zu Katalysatoren seiner Leseentwicklung. Die
Kombination der unterschiedlichsten Lernelemente und Institutionen, mit
denen er seine Lesebiographie organisierte, schilderte Holek ausfthrlich
am Beispiel seiner philosophischen Lektiireerfahrungen im zweiten Band
seiner Autobiographie im Kapitel ,Die Bibliothek in Dresden-Plauen”:

,Es war schon (ber ein Jahr her, dall ich versuchte, aus dem
tiefen Tale des Lebens in die hoheren Regionen der Philosophie zu stei-
gen, um auch von dort aus das Leben zu betrachten. Das war wirklich
ein schweres Stiick Arbeit, denn ich besals keinen Freund, der mich in
diese Wissenschaft eingefiihrt hatte. So tastete ich eine lange Zeit, bis
mir eine Einfiihrung in die Hande fiel. Die vielen Fremdworter und phi-
losophischen Begriffe machten mir zu schaffen, obwohl ich im Lesen
schon ziemlich getibt war und so viel Geduld hatte, manches auch drei-
mal zu lesen, wenn ich’s nicht gleich begriff ... Nachher fiel mir aber ein,
mich doch an den richtigen und viel gerihmten Mann zu wenden, an
Kant selbst. Bei dem glaubte ich am kiirzesten zu erfahren, was eigent-
lich die Philosophie sei und was sie lehrt. Die ,Kritik der reinen Vernunft’
und die der ,praktischen Vernunft’ kostete ja bei Reclam nur drei Mark,
die holte ich mir also. Ich las diese Biicher einmal. Das apriorische ,Ding
an sich’, die zwolf ,Kategorien’, ,a priori’ und ,a posteriori’ mit ihrer
Begriindung waren allzu schwere Dinge, die Sprache ungewohnlich ...
Der Kant mulite einstweilen liegen bleiben und ich suchte einen andern
Weg, um spéter doch noch zu ihm hinauf zu krabbeln. Der Bibliothekar
Hofmann, den ich meine Verlegenheit unauffallig merken lies, spielte
mir ,Die Einfiihrung in die Philosophie’ von Paulsen, dann die Einleitung
von Kiilpe und noch andere kleinere Abhandlungen in die Hande. Die
Sache machte sich dann zu meiner Zufriedenheit” (Holek 1921, S. 112f.).

Der Eintritt in das Reich der Philosophie gestaltete sich ftir Ho-
lek duBerst schwierig, da er fir das bislang unbekannte Gebiet nicht auf
die vertraute Praxis der kollektiven Selbstbelehrung durch einen Freund
zurtickgreifen konnte. Stattdessen versuchte er sich — mehr zufillig als
geplant — an einer philosophischen Einfihrung, deren lexikalisch-be-
grifflichen Anforderungscharakter er durch geduldiges mehrfaches Le-
sen auszugleichen suchte. Sein autodidaktisches Studium geriet jedoch
spatestens mit der Lektiire von Kant an eine untiberwindbare intellektu-
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elle Grenze, obwohl er durch die preiswerten Reclam-Hefte die materi-
ellen Voraussetzungen fiir das Studium seines philosophischen Ge-
wahrsmannes noch selbst schaffen konnte. Erst in dem Volksbibliothe-
kar Walter Hofmann fand Holek einen verstandigen und diskreten For-
derer, der ihm nach den gescheiterten Stationen seiner selbstorganisier-
ten philosophischen Literaturaneignung die seinem Kenntnisstand
angemessenen Biicher vermittelte.

Dieses Zusammenspiel von lebensweltlich-gebundenem Lernen
und organisierter Erwachsenenbildung war nicht nur fiir Holeks Leseer-
fahrungen charakteristisch. Vielmehr wurde seine gesamte Bildungsbio-
graphie vom Neben- und Nacheinander unterschiedlichster Lernformen
gepragt. Die hartnackige Verfolgung seiner bildungsbezogenen Ziele
sowie die finanzielle Forderung durch seine biirgerlichen Mentoren fiihr-
ten ihn schlieBlich dazu, selbst zu einem kulturellen ,Randseiter’ zu
werden, der durch seine gleichzeitige Distanz zur btirgerlichen und zur
proletarischen Seite Vermittlungsfunktionen zwischen Klassen und Kul-
turen Gibernehmen konnte. Bereits den Arbeiterlesebeirat der Freien Of-
fentlichen Bibliothek, in dem er sich tiber mehrere Jahre lang aktiv enga-
gierte, verstand Holek — wie auch Hofmann — als eine Statte der Begeg-
nung, als einen Ort der sozialen Utopie, bei der die Aktivierung der
Leserschaft mit schichttbergreifender Zusammenarbeit und Kommuni-
kation zusammenfiel. Doch vor allem durch seine langjahrige Mitarbeit
in der Sozialen Arbeitsgemeinschaft wurde Holek zum kulturellen
(Ver-)Mittler, der von seinen biirgerlichen Mitstreitern gerade in seiner
Funktion als arbeiterbezogener ,volkskundlicher Gewdhrsmann’ aner-
kannt und respektiert wurde, der sich durch seinen Lebensweg jedoch
bereits weit von seinen Standesgenossen entfernt hatte (vgl. Vogelsberg
1997).

53 Biographische Mobilisierung im Kontext der
Bildungsreform

Ein weiteres Beispiel fiir die starken Veranderungen, die Indivi-
duen im Medium von Bildung(-sbeteiligung) durchlaufen (kénnen), fin-
det sich im Kontext der Bildungsreform. Denn gerade hier entstand ein
Netz neuer Bildungseinrichtungen, das Begabungsreserven ausschopfen
und damit Moglichkeiten des Weiterlernens auch im Erwachsenenalter
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institutionell gewadhrleisten sollte. Zwei Institutionen, die in besonderer
Weise die mobilititsfordernden Intentionen der Bildungsreform unter-
stiitzten, waren die Abendgymnasien (Kollegs) und die Medienverbiinde
(Funkkolleg).

Fir den Ausbau des zweiten Bildungsweges als Teilreform des
allgemeinen Bildungswesens war die Vorstellung leitend, einen dem
gymnasialen Zweig gleichberechtigten, berufsbezogenen Bildungsweg
zu etablieren. Die Diskussion um eine alternative Begabtenforderung
reichte dabei schon in die 1920er Jahre zurtick, in denen zum ersten
Mal Institutionalisierungsformen der Hochschulzugangsberechtigung
jenseits des gymnasialen Weges etabliert wurden. Neben den Arbeiter-
abiturientenkursen fungierten insbesondere die grol’stadtischen Abend-
gymnasien als Mobilitdtsschleusen fiir begabte Arbeiterkinder. Eine der
bedeutendsten Einrichtungen dieser Art war das Berliner Abendgymna-
sium unter seinem Leiter Alphons Silbermann. Auch wahrend der Nazi-
zeit und nach 1945 wurde dieser alternative Qualifikationszweig fortge-
fihrt. Doch erst im Rahmen der Bildungsreform wurde in verstarktem
Male versucht, den zweiten Bildungsweg aufzuwerten und ihn zu ei-
nem — auch quantitativ — bedeutsamen Bildungsweg auszubauen. Die
bildungsokonomische Begriindung der Mobilisierung von Begabungs-
reserven wurde dabei gekoppelt mit der demokratietheoretischen Be-
griindung der Teilhabe von unterprivilegierten Bevolkerungsschichten.

Die Einrichtungen des zweiten Bildungsweges wurden bereits
in den 1970er Jahren vielfach wissenschaftlich untersucht (vgl. dazu den
Literaturbericht von Jitting/Scherer 1986). Neben Studien zur histori-
schen und institutionellen Formierung gab es zum einen Begleitstudien,
die den Ausbau und die Auswirkungen dieses mit starken gesellschafts-
politischen Ambitionen versehenen Bildungssegments in statistischer
Hinsicht untersuchten und insbesondere Faktoren wie soziale Zusammen-
setzung, Bildungsmotivation, Studienquote oder Anteil der bildungs-
benachteiligten Bevolkerungsgruppen (Frauen, landliche und katholische
Bevolkerung, Arbeiter) dokumentierten (vgl. Zapf 1971). Zum anderen
gab es Untersuchungen, die die biographische Entwicklung bzw. den
bildungsbezogenen Aufstieg aus der Sicht der Betroffenen zu rekonstru-
ieren suchten. Dabei stlitzte man sich jedoch nicht auf autobiographi-
sche Materialien, Tagebticher oder Briefe, sondern die entsprechenden
Daten wurden mit Hilfe von sozialwissenschaftlichen Methoden (narra-
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tive Interviews) erhoben. So interessierte sich beispielsweise Erika Horning
in ihrer Studie ,Statuspassagen bei Erwachsenen am Beispiel des Zwei-
ten Bildungsweges” vor allem fir die tiefgreifenden Prozesse biographi-
scher Neustrukturierung bei Personen, die die in den 1960er Jahren noch
gliltige Regel von ,Ausbildung und (lebenslanger) Beschaftigung’ durch-
brachen und nach einer Reihe von Jahren im Beschdftigungssystem wie-
der in das Ausbildungssystem (Zweiter Bildungsweg) eintraten (vgl.
Horning 1977, 1978). Sie unterschied aufgrund ihrer Interviewmateriali-
en drei Typen von Teilnehmern am zweiten Bildungsweg: die Statuser-
halter als Personen mit abgebrochener Schulbildung, die diesen Abbruch
als biographischen Riss interpretierten und ihn durch eine erneute Aus-
bildung zu korrigieren suchten; die Statuserwerber, die sich Schritt fir
Schritt am Ausbildungsangebot hocharbeiteten, um ihre subjektiven
Aufstiegswiinsche zu befriedigen; sowie die Statussucher, die wegen feh-
lender Identifikationsmoglichkeiten aus dem Beschaftigungssystem aus-
stiegen und den zweiten Bildungsweg als eine alternative Lebensform
ansahen. Bei allen drei Gruppen fiihrte die Distanzierung von der bishe-
rigen Lebens- und Berufserfahrung zu tiefgreifenden Veranderungen des
eigenen Selbstbildes, da die in den 1960er und 1970er Jahren noch sel-
tene Trias von Ausbildung — Beschéftigung — erneuter Ausbildung so-
wohl institutionell als auch biographisch mit einem ,Besonderheitsethos’
versehen und der zweite Bildungsweg von den Teilnehmern haufig als
Verwirklichung ,antizipatorisch entwickelter Identitatsentwiirfe” (Hérning
1977, S. 628) verarbeitet wurde.

Neben dem zweiten Bildungsweg gab es im Kontext der Bil-
dungsreform noch weitere Einrichtungen, die ebenfalls der demokrati-
schen und bildungsdkonomisch legitimierten Offnung von Bildungswis-
sen verpflichtet waren und die — wie etwa das Funkkolleg — durch ihren
spezifischen didaktischen Aufbau Lernprozesse individuell gestaltbar
machen sollten (vgl. Kapitel 3.3). Das Funkkolleg betrat unter institutio-
nellen Gesichtspunkten insofern Neuland, als es in einem Medien- und
Institutionenverbund mit dem Leitmedium Horfunk wissenschaftlich
aufbereitete Themen einem breiten Publikum zuganglich machen woll-
te. Entscheidend war dabei die lockere Kopplung unterschiedlichster
Lernelemente und Lernmedien, die den Teilnehmern ein hohes Mal an
Wahlméglichkeiten und individueller Gestaltung des eigenen Lernpro-
zesses Ubertrug. Sowohl hinsichtlich der konkreten lernbezogenen
Ausgestaltung der Funkkollegteilnahme als auch im Hinblick auf die
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Bedeutungszuweisung innerhalb der eigenen Bildungsbiographie konn-
ten hochst unterschiedliche und z. T. auch eigenwillige Nutzungswei-
sen und Aneignungsformen nachgewiesen werden (vgl. dazu die Befun-
de von Kade/Seitter 1996, 1998):

— Biographische Dynamisierung und Steigerung: Bei einigen Teil-
nehmern wurde das Funkkolleg zu einem dynamischen Element
der gesamten Biographie, indem es als Katalysator wirkte, Pro-
zesse anstiel und reifen lieB, Ubergénge schaffte oder sich auf
Krisensituationen bezog. Es konnte beispielsweise als langjdh-
riges Zentrum von Bildungsaktivititen einen Reifungsprozess
ermoglichen, in dessen Verlauf sich allméahlich Prioritaten ver-
schoben und neue Bildungsaktivitaten — und Bildungsinstitutio-
nen — an Bedeutung gewannen; es konnte aber auch in ver-
schiedenen Phasen von Biographien sehr unterschiedliche Funk-
tionen erfiillen und gerade dadurch seine Bindungskraft erhal-
ten; und es konnte schlieflich in Biographien, die durch eine
Zweiteilung (Vorher-Nachher-Phasierung) gekennzeichnet wa-
ren, akute Krisenphdanomene abmildern helfen und dadurch
quasitherapeutische Funktionen austiben.

— Biographische Aufbewahrung und Aktualisierung vergangener
Chancen: Bei anderen Funkkollegteilnehmern stellte das Funk-
kolleg einen bildungsbiographischen Aufbewahrungsort vergan-
gener Moglichkeiten in dem Sinne dar, dass abgebrochene Ent-
wicklungsstrange wieder aufgenommen wurden. Dies war ins-
besondere der Fall bei kriegsbedingten Defiziterfahrungen von
alteren Teilnehmern, die tber das Funkkolleg an unterbroche-
ne Lernwege ankntipfen wollten. Aber auch Erfahrungen schu-
lischen Versagens konnten neutralisiert werden, indem das Funk-
kolleg Beteiligungsformen bereitstellte, die eine Teilhabe an aka-
demischem Wissen ohne schulische Zertifikate erlaubten. Das
Funkkolleg bot eine Kontinuitat der Verheiffung im Bildungs-
bereich — die Chance permanenten Neuanfangs — und stellte
auch unabhéngig von der konkreten Nutzung und Umsetzung
Beteiligungsvarianten in der Moglichkeitsform — z. B. Studien-
briefe — als jederzeit abrufbares Wissen zur Verfligung.

— Biographische Kontinuierung und Stabilisierung: Die Funkkol-
legteilnahme konnte jedoch auch als ein mehr oder weniger
dauerhaftes Anhédngsel in den Lebensalltag von Teilnehmern
eingewoben sein, in dem es zwar keinen zentralen Stellenwert
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besals, aber doch zur Kontinuierung gewisser lebenspraktischer
Routinen beitrug. So konnte das Funkkolleg durch seine peri-
odische Wiederkehr in der Zeit ein fester Bezugspunkt im Jah-
resablauf sein, der zu einem bestimmten Zeitpunkt — dhnlich
den anderen tatsdchlichen oder vorgestellten Fixpunkten des
Jahres wie Fastnacht, Geburtstag, Urlaub, Tomatenaussaat oder
Steuererklarung — absolviert wurde; es konnte aber auch zum
Begleiter kultureller Aktivititen werden, als Vor- oder Nachbe-
reitungsinstanz, als Erganzung oder Vertiefung, als enzyklopa-
discher, selektiv nutzbarer Kommentar im Kulturabonnement;
oder es wurde zum bildungsbiographischen Auffangbecken, zum
billigen, standig verfiigbaren Medium der Selbstreflexion, das
auch pathologische Formen seiner Bezugnahme konservierte,
indem es durch seine Wiederholbarkeit und die Unverbindlich-
keit der Teilnahme Moglichkeiten der permanenten Lernreflexi-
on einerseits immer wieder neu anstachelte, andererseits ein
selbstbeziigliches Kreisen um die eigenen Lernschwierigkeiten
auf Dauer stellte.

Insgesamt lag die Starke des Funkkollegs gerade darin, diese
unterschiedlichen Modi von biographischer Dynamisierung, Aufbewah-
rung und Kontinuierung gleichzeitig zu ermoglichen, d. h. einerseits
Veranderungsprozesse und Wandlungen mit anzustollen, in deren Ver-
lauf alte biographische Muster aufgelést wurden und neue entstanden,
andererseits Gleichgewichtszustande, Kontinuitaten und zyklische Pro-
zesse mitzutragen, in denen bekannte biographische Strukturen sich wie-
derholten und reproduzierten. Fortschritt und Fortsetzung, Steigerung
und Entlastung, Zukunfts- und Gegenwartsbezug bildeten daher die bei-
den Pole des Kontinuums, auf das die empirischen Auspragungsformen
der Funkkollegteilnahme — als eines Mediums der Subjektkonstitution
im Erwachsenenalter — projiziert werden konnten.

Ein besonders interessanter Fall bildungsbiographischer Aneig-
nung des Funkkollegs, der zudem noch in den zweiten Bildungsweg
sowie in die Aufnahme eines Studiums einmiindete, stellt die Biographie
von Frau Gandel dar (der Name wurde anonymisiert, vgl. Kade/Seitter
1996, S. 41ff.). Das Funkkolleg war in ihrem Leben nicht die erste Lern-
station im Erwachsenenalter, sondern reihte sich ein in eine Kette von
Lernerfahrungen mit unterschiedlichsten Bildungstragern. Dieses konti-
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nuierliche Interesse, das Frau Gandel dem lebenslangen Lernen entge-
genbrachte, hatte einen stark biographisch gefarbten Hintergrund. Sie
erfuhr ihren Bildungsabschluss — Mittlere Reife — in ihrem sozialen Um-
feld als defizitar und nutzte daher die ihr offen stehenden Weiterbil-
dungsmoglichkeiten, um dieses Defizit auszugleichen. Das Funkkolleg,
zu dem sie zufallig tiber einen Literaturkurs an der Volkshochschule stief3,
wurde fir sie zu einer Bildungsinstitution mit einem quasi-wissenschaft-
lichen Standard, der sie herausforderte und einen aktiven Einsatz ver-
langte. Wahrend ihrer langjdhrigen Funkkollegteilnahme konnte Frau
Gandel jedoch nicht nur ihre eigenen gehobenen Bildungsaspirationen
realisieren, sondern auch immer deutlicher den sich allmahlich heraus-
kristallisierenden Fluchtpunkt ihrer Lernpraxis — das Studium an einer
Universitat — formulieren. Das Funkkolleg blieb fir Frau Gandel nicht
der Aufbewahrungsort einer letztlich unerfiillten Bildungsverheillung, son-
dern wurde zu einer Bildungsform, die sich ideell durch die Transforma-
tion ihrer eigenen Bildungsanspriiche und institutionell durch das nach-
geholte Abitur als Eingangsvoraussetzung fiir das Studium allmahlich
Uberflussig machte. Dieser Transformationsprozess wurde durch drei
grundlegende Funktionen abgesttitzt, die das Funkkolleg fiir Frau Gan-
del wahrend der Zeit ihrer Teilnahme wahrnahm: es wurde erstens zum
Medium, gegentiiber den Anspriichen der Familie eigene Zeit, eigene
,Bildungszeit’, dauerhaft durchzusetzen; es wurde zweitens zum Ort der
langjahrigen und systematischen Erprobung von Lernpraktiken; und es
wurde drittens zum Forum, das die Suche nach Verbiindeten und den
Kontakt zu Gleichaltrigen motivierte und auf Dauer stellte.

5.4 Bildung im biographischen Riickblick: Lebenslaufe
und bildungshiographische Deutungen von ehemali-
gen Schiilern der Heimvolkshochschule DreiBigacker

Im Juni 1928 erschienen im ,Mitteilungsblatt des Bundes der
Schiler und Freunde der Volkshochschulheime Dreil8igacker und Sach-
senburg e.V.” vierzig biographische Stellungnahmen von ehemaligen
Schiilern und Schiilerinnen der Heimvolkshochschule Dreifigacker. Sie
waren das Ergebnis einer Befragung, welche der Bund mit der Absicht
durchgefiihrt hatte, zuverlassige Informationen Gber die — positive wie
negative — biographische Pragung durch den Heimaufenthalt zu gewin-
nen. Die genaue Fragestellung lautete: ,Wie bist Du nach Dreilligacker
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gekommen, was ist nach Dreiligacker duBerlich und innerlich aus Dir
geworden und wie hat sich das Heim dabei ausgewirkt?” Die Stellung-
nahmen von zwei Teilnehmern des ersten Kurses und der Bericht einer
Teilnehmerin des zweiten Kursus sind im Folgenden abgedruckt
(Mitteilungsblatt 1928, S. 4-7):

Erich Thier (1. Kursus).

Der #nBere Verlanf meines Lebens vom Ende der Dreibig-
ackerer Zeit an war so: Ich kam nach Leipzig in den Arbeits-
kreis, der sich nm Walter Hofmann, den Leiter der dortigen
Biicherhallen, gebildet hat. Nach dem Besuch der den Biicher-
hallen angegliederten Fachschule und nachdem ich die biblio-
thekarische Staatspriiffung abgelegt hatte, wurde ich Biblio-
thekar. Tch blieb es allerdings nur kurze Zeit, da ich auf
Grund einer grifieren Katalogarbeit fiber sozialistische Literatur
zum Fachreferenten fiir Sozialwissenschaft bestellt wurde und
somit einen nenen Arbeitsbemirk erhielt. Ich hoffe, in diesem
lingere Zeit verweilen zu kiinpen und freue mich dessen, denn
er gibt mir Gelegenheit, meine Krifte zn branchen und zu
iiben, hoffentlich micht allein zu meinem Nutzen. Neben dem
Dienst studiere ich an der Leipziger Universitit Philosophie
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und Soziologie, zu welchem Studinm ich anf Grund der sichsi-
schen sog. Immatnrenprifung zugelassen wurde. Ich hoffe, das
Studinm innerhalb der ndchsten zwei Jahre dufferlich zum Ab-
schluf bringen zn kinnen. Die Doppelbelastung — Dienst
und Studinm — plaube ich bis dahin ertragen zu kinnen.
Schmerzlich ist es jedoch, daf ich anf diese Weise mit meiner
Fran und meinem nunmehr einhalbjéhrigen Tochterlein weniger
gusammen sein kann, als ich wohl michte.

Die innere Entwicklung zu beschreiben ist schwer. Mehr
noch: Ieh glaube nicht, dali ich schon den nitigen Abstand
von den Dingen habe, um einigermafen das Wesentliche ohne
Zorn und Wifer* sagen zu kinnen.  Ich begniige mich deshalb
mit einem Bekenntnis: Ueber allen Irrtum und allen Zweifel
hinweg bin ich Dreifiigacker innerlich verbunden geblieben,
Die dort verlebte Zeit — so demiitigend und begliickend sie
war — war fiir mich Wendezeit. Teh suche nach einem Aus-
drock fiir das, was ich dort erfubr, und was ich mehr und
mehr als lebentragende Arbeit erkannte. Der Ausdrock ist
nur stammelnd, aber erlebt ist er durchaus: Es gilt zu schaffen,
so lange es fiir uns Tag ist, und es gilt glinbig darauf zu
vertrauen, dall in dem Schaffen ein Sion liegt, auch wenn er
nicht sichtbar ist, und es gilt das Leid geduldig wun tragen,
das mit dem Schaffen immer verbunden ist.

*

Karl Stockhaus (1. Kursus).

Der Kursus in Dreiligacker hatte in mir einen Wissens-
durst hervorgerufen, der wohl hereits vor dem Besuche des
Volkshochschulheims vorhanden war, der aber durch Dreifig-
acker in geregelie Bahnen gelenkt wurde. Lange hielt ich
es in meinem Berufe nicht aus, ich wollte und mufite etwas
lernen. Darum gab ich im Oktober 1921 meine Titigkeit auf
der Grube wieder auf und siedelte nach Leipzig iiber. Ich
wollte studieren. In den Semesterferien 1922 arbeitete ich
wieder, nm dann wach Jena zu gehen. Die Universitit in
Jena war mir als freiheitlich bekannt geworden, Bis zum
Febroar des Jahres 1923 hielt ich es in Jena ans. Doch die
Inflation spielte mir zu stark mit. Tch mufte das Studinom
anfgeben, da meine Mittel erschopft waren. An Geld sparven
konnte ich anch nicht denken, weil der Wert der deutschen
Mark zu schnell abnahm.

Ich vertristete mich anf das Jahr 1924, Doch dieses Jahr
wurde fiir mich, bezw. fiir mein Stodium noch verhiingnisvoller.
Mit Beginn der Deflationskrise wnrde ich erwerbslos. Kaum
hatte ich einige Wochen wieder gearbeitet, da traf mich wieder
eine Aussperrnng. Jetzt hatte ich den Muf, gegen die Wider-
wiirtigheiten, die sich mir entgegenstemmten, zun kiimpfen,
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verloren, Ich gab die Absicht aof zu studieren. Die Folge
dieser MiRerfolge war eine Lethargie, die lange Zeit anhielt.
Aus diesem Zustande lieraus heiratete ich noch im Dezember 1924,
Doch hente geht es mir um vieles besser.  Ieh bin wahrschein-
lich vou meiner Gewerkschaft dazu ansersehen, die staatliche
Fachschole filr Wirtschaft und Verwaltung in Diisseldorf zm
hesuchen,

In politischer und gewerkschaftlicher Beziehung haben sich
meine Ansichten nicht durch den Kursus in DreiBigacker ge-
findert.  Sollte schon vor dem Korsus mein Leben der Hebung
des Bergarbeiterstandes gehiiven, so hatte ich diesen Fnt-
schluff in einem viel stirkeren Mafie nach dem Kursns.

Nachteile hai mir der Besuch des Heimes nicht gebracht.
Dagegen kann ich eine gauze Reihe von Vorteilen aufzihlen.
Der grisBte Vorteil ist wohl anf dem Gebicte der Allgemein-
hildung zu suchen., Seit Oktober des Jahres 1926 nehme ich
an dem Fernunterricht der stantlichen Fachschule in Diissel-
dorf teil. Aof Grund meiner Vorbildung gelang es mir, Zen-
suren zu bekommen, die sich sehen lassen konnten. Diesen
Zensuren habe ich es woh! zu verdanken, daf ich nach Diissel-
dorf entsandt werde. Den Grond aber zu meinem Wissen hat
Dreiliigacker gelegt.

¥

Jise TheiB (2. Kursus).

Kleinstadt, — Vater Gymnasiallehrer, Lyzeumsbesuch his
gum 16. Jahre, — Der Schule, des Tanzstundenbetriches iiber-
driissig. Verachtung fiiv Menschen, Liebe zu Blumen, Biumen,
Tieren. — Freundschaft mit einem Primaner, Zarathustra und
Faust lesend. Gemeinsam opponierend gegen konventionelle
Geselligkeit, Tanz, — Bekanntwerden mit evangelischer Jugend-
bewegung!  Nicht allein, nicht mehr vereinzelt. | Die neue
Jugend!  Freiheit von der Versklavung durch die Alten und
ihre Sitten!* ,Kampf der Liige, Kampf dem Schein!*  Hoch
das Ziel: ,Der reine, freie Mensch!* — — 14 Tage nach dem
Begegnen mit der Jugendbewegung ist das Stidtchen alarmiert.
Aufruf an die Jugend steht in der Zeitung. Redoer und griiBter
Saal zur Werbeversammlung gewonnen! — Die Menschen
strimen zusammen, Uns beiden wird eine Minnte angesichts
der wartenden Menge bange vor eigener Kiihnheit. — s ge-
lingt. Die Menschen, die Jugend ist gepackt! Wir glihen.
Aus der Menge kommen uns Freunde, die von der Einsamkeit
ihrer Not — unserer Not — stammeln. Ein Jugendbund von
iiher zweihundert wird gegriindet. Gymnasiasten und Arbeiter.
— Die alten Tanten kommen verzweifelt: Der Jungfranen-
verein ist ruiniert! Drei Monate bin ich (mit meinen siebzehn
Jahren) Fithrerin der Midchen. Wir lesen Mirchen, singen,
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spielen, wandern, velkstanzen, sprechen von Aenderung der
Welt doreh Verbundenheit der Menschen mit der Natur, —
dureh Streben nach Wahrheit! — — Allein, Zweifel riihren
gich an der eigenen Verkiindung. Ansgeschiipft. Karl Wilker
kommt zu uns. KEr: . Du muBt nach Dreifligacker!® Und ich
schrieb dorthin: ,Jch will mir Riistzeug holen fiir mein Fihrer-
sein®.  Erster Fravenkursus dort.  Zusammenleben mit Prole-
tarierinnen ans Grofistidien,  Horte, erlebte durch sie die
Not des arbeitenden Grofistidters. — | Erlisung der Welt
durch Verbmndenheit mit der Nator* fiel wie ein Kartenhaus
#usammen.  Streben nach Wahrheit?  Ja, was besagt das
gegeniiber dem Massenschicksal der Wohnungsnot, der Arbeits-
losigkeit, den schlechten Léhnen? — All das UnumstiBliche
fiel um. [Drafiir nahm ich zwei Dinge mit von DreiBigacker:
Das BewuBtsein, dafi der Kreis der an der Aenderung der
Welt Schaffenden grifler sei, als die Jugendbewegung, dali alle
nach Freiheit Strebenden zusammen gehiren! Und zum anderen:
Dafi der Befreiungskampf gegen wirtschaftliche Unterdriickung
die niichste Anfgabe seil

Die Tatsache meiner biirgerlichen Herkunft hinderte nicht
ein immer stiivker werdendes Solidarititsgefiih]l mit der arbeiten-
den Klasse, Das Ziel war: Arbeiterin werden, um aus eigener
Anschanung das Leben des Proletariates kennen zu lernen
und Miglichkeiten der Aendernng abschiitzen zu kinnen, —
Versnche, in Berlin Fabrikarbeit zn bekommen, scheiterten
angesichts der grofien Arbeitslosigkeit. So nahm ich in einer
anderen Grofistadt eine Stellung als Hansangestellte an, Wihrend-
dessen Arbeit im Jugendring, —

Mit achtzehn Jahven Eintritt als Lehrschwester in grofem
Krankenhans. Mit Rucksack, Laute und frijhlichem Mut. —
Nach wzwei Jahven tranerten andere um mein ,verlorenes
Lachen®, — Tch hatte Menschen sterben sehen. Kinder und
Greise. Und konnte nicht an Gott glanben, suchte den | Sinn®.
— Weitere zwei Jahre Wohlfahrtsschule in Berlin. Studinm
soziologischer Zusammenhiinge und der sozialpolitischen Gesetz-
gebung.  Arbeit in Wohlfahrts- nnd Jugendimtern, Firsorge-
erziehung und Gefangenenfiirsorge. — Seit zwei Jahren bin ich
Fiirsorgerin. Seit einem Jahr in selbstindiger Stellung mit
der Miglichkeit, in Mutterschulkursen Volkshochschularbeit im
Sinne Dreifligackers zn tun.

Sieben Jahre sind es her, seit ich in Dreifiigacker Schiilerin
war, d. h. ich  war“ es nicht, ich bin es noch immer!
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6. Erwachsenenbildung als
internationaler Rezeptionsprozess

Das Interesse fiir die padagogischen Bestrebungen des Auslan-
des in praxisdienlicher Absicht ist in der Geschichte der Padagogik ein
kontinuierlicher Motivstrang. Ein solches stetiges Interesse an aus-
landischen Modellen und Vorbildern hat es seit dem 18. Jahrhundert,
verstarkt dann seit Beginn des 20. Jahrhunderts, auch in der deutschen
Erwachsenenbildung gegeben. Zugespitzt formuliert ldsst sich die These
aufstellen, dass sich die Erwachsenenbildung in all ihren formativen Pe-
rioden stark mit auslandischen Vorbildern, Modellen, Institutionen etc.
beschéftigt und diese Beschéftigung durch personliche und wissenschaft-
liche Kontakte z. T. systematisch gefordert hat. Hauptmedien der Kon-
taktaufnahme und Kontaktverstetigung waren einerseits die verschiede-
nen Formen des Reisens wie gezielte Informationsreisen ins Ausland oder
Dozentenaustauschprogramme, andererseits die institutionalisierten
Austauschbeziehungen durch wissenschaftliche und internationale Ver-
einigungen wie den Weltbund der Erwachsenenbildung.! Allerdings lag
der Formulierung auslandskundlicher Fragestellungen und der Rezepti-
on ausldndischer Vorbilder nicht in erster Linie ein realer Bedarf an inter-
nationaler Verflechtung zugrunde. Vielmehr resultierte der Verweis auf
das — vorzugsweise als weiter entwickelt unterstellte bzw. dargestellte —
Ausland aus einem internen Reflexions- und Legitimationsbedarf (vgl.
Schriewer u. a. 1998; Seitter 2000). Die inldndische Problemlage, nicht
der internationale Problemdruck formte ,die Suchmatrix der Auf-
merksamkeit, und die mutmaliliche Verwendbarkeit des sorgsam Beob-
achteten war das Entscheidungskriterium fiir einen Ubernahmeversuch.
Der interessierte Blick in die Fremde, die sorgsame Beobachtung der
Padagogik des Auslands, kulminierte stets im pragmatischen Urteil” (Dra-
ger 1991, S. 217).

In diesem Spannungsfeld von Internationalisierung als realhisto-
rischem Prozess und Internationalitdt als inlandsbezogener Reformseman-
tik ist jedoch nicht zu Gibersehen, dass es in der Geschichte der Erwachse-
nenbildung eine Zunahme an systematisierten Diskursen tber auslands-
kundliche Themen und Méglichkeiten internationalen Kulturtransfers gibt.
Die unterschiedlichen Formen dieser auslandskundlichen Rezeptionsbe-
muhungen sollen an folgenden drei Beispielen verdeutlicht werden:
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— der Revolutionstourismus um 1800 und die Entstehung republi-
kanischer Gesellschaften mit weitreichenden politisch-auf-
klarerischen, an den Idealen der Franzosischen Revolution ori-
entierten Zielen;

— die Bedeutung der englischen Universititsausdehnungsbewe-
gung und der danisch-skandinavischen Heimvolkshochschule
fir die Konstituierung der Erwachsenenbildung um 1900;

— die Modernisierung der Erwachsenenbildung zwischen 1960
und 1975 im Kontext der Bildungsreform als einem internatio-
nalen Programm mit Leitbegriffen wie lifelong learning’, ,re-
current education’ oder ,éducation permanente’.

6.1 Revolutionstourismus und republikanische Gesell-
schaften im Gefolge der Franzosischen Revolution

Die Franzosische Revolution stellt nicht nur in der allgemein-po-
litischen Geschichtsschreibung einen epochalen Einschnitt moderner
Geschichte dar. Bereits die Zeitgenossen thematisierten die durch die
Revolution entstandenen Verdnderungen als historische Zeitzasur. Frank-
reich wurde daher sowohl als Land der Aufklarung und politischen Eman-
zipation als auch als Land der Gefahren und des Umsturzes zum Anzie-
hungspunkt fir viele Reisende, die sich gerade in den ersten Jahren der
Revolution ein Bild von den neuen Menschheitsidealen und ihrer prakti-
schen Realisierung machen und dementsprechend in ihren Heimatlandern
berichten wollten. Ein herausragendes Beispiel fiir den Revolutionstouris-
mus in aufklarerisch-padagogischer Absicht war der Frankreichbesuch des
Padagogen, Schulpolitikers, Jugendschriftstellers, Buchhandlers und Ver-
legers Joachim Heinrich Campe. Campe, der vom 4. bis 26. August 1789
in Paris weilte und auf dieser Reise von seinem ehemaligen Schiiler Wil-
helm von Humboldt begleitet wurde, erlebte die franzosische Millionen-
stadt in geographischer, kultureller und politischer Hinsicht als sensibler
und aufmerksamer Beobachter. Seine vielfdltigen Eindriicke schilderte er
in acht an seine Mitarbeiter der Braunschweiger Schulverwaltung adres-
sierten Briefen, die er von Oktober 1789 bis Februar 1790 in dem von ihm
1788 mitbegriindeten ,Braunschweigischen Journal philosophischen,
philologischen und péddagogischen Inhalts” veroffentlichte. Zusétzlich
wurden die Briefe im Frithjahr 1790 in Buchform publiziert, die insgesamt
drei Auflagen und zwei hollindische Ubersetzungen erlebten.
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Campe begriifite die Revolution in der festen Uberzeugung, ,dass
diese franzosische Staatsumwailzung die grofSte und allgemeinste
Wohlthat ist, welche die Vorsehung, seit Luthers Glaubensverbesserung,
der Menschheit zugewandt hat” (Campe 1790, S. 325). Allerdings war
er ebenso lberzeugt davon, dass nicht die groen, bekannten Person-
lichkeiten, nicht die eingesessenen Biirger der Stadt, sondern die ,stiir-
mende Menge des Pébels” dieses ,grolle Werk der birgerlichen Erlo-
sung” (ebd., S. 93) vollbracht hatte. Und die mutige, geschickte, tiber-
einstimmende, planmaRige und ordentliche Inkraftsetzung der Revoluti-
on durch den sogenannten Pébel konnte seiner Meinung nach nur durch
,Cultur und Aufklarung” (ebd., S. 102) bewirkt worden sein. Diese posi-
tive Einschatzung der Masse, die er als eine Ansammlung selbstandiger
Individuen verstand, beschrankte Campe — und mit ihm seine philan-
thropischen Mitstreiter Johann Stuve und Ernst Christian Trapp — keines-
wegs auf die franzésischen Verhiltnisse, sondern bezog sie auch auf die
eigene Braunschweiger und deutsche Situation. Die Rezeptionswirkung
der ,Briefe aus Paris zur Zeit der Revolution”, die zwischen euphori-
scher Zustimmung und schroffer Ablehnung schwankte (vgl. dazu die
Dokumentation in Jager 1977), verdankte sich daher nicht nur dem tber-
regionalen Bekanntheitsgrad des Autors, sondern resultierte auch aus
ihrer (indirekten) Bezugnahme auf die deutschen Verhéltnisse im Rah-
men der gesellschaftspolitischen Positionierung des Braunschweigischen
Journals. Trotz ihres radikal-aufkldrerischen Standpunktes glaubten des-
sen Herausgeber allerdings, die Austibung der burgerlichen Freiheits-
rechte — im Gegensatz zu Frankreich — mit einer aufgeklart-absolutisti-
schen Landesherrschaft vereinbaren zu konnen. Sie warben auch dann
noch fir ihre Position, als das Journal aufgrund der Zensurbestimmun-
gen des Braunschweigischen Herzogs ins ddnische Altona verlegt wer-
den musste (vgl. Schmitt 1989).

Neben der eher beobachtend-rezipierenden Berichterstattung
von Campe, der selbst nicht am Revolutionsgeschehen beteiligt war, stand
die publizistische Betatigung der deutschen politischen Emigranten, die
freiwillig oder erzwungenermalen in Frankreich politisches Asyl gesucht
hatten, die revolutiondren Prinzipien selbst mit verwirklichen wollten
und auch fiir deren Umsetzung in ihrem Geburtsland arbeiteten. Neben
Paris wurde insbesondere das Elsass zum Sammelbecken revolutions-
freudiger Emigranten aus Deutschland. So hatte beispielsweise der Straf3-
burger Jakobinerklub ca. 50 deutsche Mitglieder, die eine Flut militanter

98



jakobinischer Literatur-Zeitschriften, Broschtiren, Flugblatter, Gedichte
und Lieder von Frankreich aus nach Deutschland schleusten und fiir die
Ubertragung franzésischer Modelle auf deutschem Boden warben. An-
kntpfungspunkt fiir diesen ldeen- und Organisationstransfer war das
bereits bestehende Netz von Aufklarern, llluminaten, Geheimbiindlern
und Freimaurern, das schon vor Ausbruch der Franzosischen Revolution
eine internationale Ausrichtung hatte, sich nun von den Idealen der Fran-
zosischen Revolution inspirieren lie und auch vielfdltige Kontakte zu
franzosischen Jakobinerklubs unterhielt.

Eine Sozietitsform, die besonders intensiv die franzosischen
Vorbilder rezipierte, waren die deutschen Volksgesellschaften und Jako-
binerklubs. Bei ihrer Entstehung spielte die geographische Nahe zu Frank-
reich eine besondere Bedeutung. Vor allem die linksrheinischen Gebie-
te, die seit 1792 unter franzosischer Kontrolle standen, brachten diese
zwar kurzlebige, aber bedeutsame radikal-demokratische Sozietatsform
hervor, die nicht nur die bestehenden Verhiltnisse aufklaren wollte, son-
dern auf eine neue Gesellschaftsform zielte. Bereits die Bezeichnungen
der Volksgesellschaften und Jakobinerklubs verdeutlichten ihr politisches
Programm: Sie nannten sich Gesellschaft der Freunde der Freiheit und
Gleichheit(Mainz), Patriotische Gesellschaft zur gemeinntitzigen Beleh-
rung und Aufkldrung (Koln) oder Gesellschaft der Freunde der Konstitu-
tion (Landau). Es waren Sozietaten radikaler politischer Aufklarung, die
auf Anderung der politischen Verfassung dringten und sich dafiir in Wort
und Schrift einsetzten (vgl. van Dilmen 1986, S. 112ff.). Dabei verban-
den sie die Idee der zensurfreien Kommunikation, der Freundschaft und
Briiderlichkeit und der gemeinntitzigen patriotischen Gesinnung mit ei-
ner eindeutig demokratischen Organisationsstruktur.

Der direkte Kontakt und Einfluss von franzésischen Klubs lasst
sich besonders deutlich bei der Mainzer Gesellschaft der Freunde der
Freiheit und Gleichheit und in der Entwicklung der Mainzer Republik
insgesamt nachweisen (vgl. Dumont 1982). Vor allem der StralSburger
Jakobinerklub unterhielt enge Verbindungen zu der Mainzer Gesellschaft,
die er u. a. durch die Ubersendung seiner Statuten und durch die Dele-
gierung einzelner Mitglieder zur Organisierung der Mainzer Klublebens
untersttitzte. Entscheidend fir die festen Beziehungen zwischen dem
StrafRburger und dem Mainzer Jakobinerklub wurde der Personentrans-
fer von politischen Emigranten, die beim Aufbau des Mainzer Klubs mit-
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helfen sollten. So wurde beispielsweise der friiherer Mainzer Philosophie-
professor Anton Joseph Dorsch, der als Kantianer mit der klerikalen Re-
aktion aneinandergeraten, nach Strafburg emigriert und riihriger Partei-
ganger des dortigen Klubs geworden war, im November 1792 im Auftra-
ge des Klubs nach Mainz delegiert, um bei der Einrichtung der Mainzer
Gesellschaft tatkraftig mitzuwirken. Neben Dorsch, der zu einem fiih-
renden Mainzer Klubisten avancierte und als Prasident der Ziviladminis-
tration einen erheblichen Einfluss auf die innere Ausgestaltung der Main-
zer Republik insgesamt erlangte, wirkten noch andere Emigranten und
Delegierte des StrafSburger Klubs in Mainz: so etwa der ehemalige Fran-
zosischlehrer an der Salzmannschen Erziehungsanstalt in Schnepfental,
Andreas Meyer, Mitherausgeber der Zeitung , Geschichte der gegenwar-
tigen Zeit” und gewahlter Leutnant des ersten Freiwilligenbataillons des
Niederrheins, oder Friedrich Christoph Cotta, einstiger Lehrer an der Stutt-
garter Karlsschule und seit 1792 Herausgeber des , Strallburgischen poli-
tischen Journals”, der mit dem ausdriicklichen Auftrag nach Mainz ge-
kommen war, ,die Menschenrechte zu predigen und tiberall dort
Volksgesellschaften zu griinden, wo es noch keine gibt’ (vgl. Scheel 1975,
S. 218).

Trotz ihrer sozialgeschichtlichen Bedeutung bestand die Main-
zer Gesellschaft nur 150 Tage (von Oktober 1792 bis Marz 1793). Aller-
dings hatte sie einen institutionellen Vorlaufer, da eine direkte Kontinui-
tat zu der 1782 gegriindeten Lesegesellschaft nachweisbar ist. Ehemali-
ge llluminaten waren die fiihrenden Kréfte der Gesellschaft, die 1789 in
einen politischen Klub umgewandelt wurde und nach der Besetzung
von Mainz durch die Franzosen in der Gesellschaft der Freunde der Frei-
heit und Gleichheit aufging. In der kurzen Zeit seiner Existenz hatte der
Klub fast 500 Mitglieder, die aus unterschiedlichsten Berufsfeldern stamm-
ten. Neben dem Klerus, den Juristen, Professoren und Kaufleuten stellte
die Handwerkerschaft mit ca. 40% die grofte Berufsgruppe, ca. 6% der
Mitglieder waren Franzosen. Ihre wichtigsten Aufgaben sah die Mainzer
Gesellschaft in der Aufklarung tber die Ziele der franzosischen Revolu-
tion, der Eintibung demokratischer Strukturen innerhalb des Klublebens
und der Missionierung der umliegenden Umgebung zwecks Aktivierung
der Bauernschaft. Fast taglich wurden Versammlungen abgehalten, Peti-
tionen verlesen, Aufrufe formuliert, Vortrdge gehalten und Debatten ge-
fuhrt. Besonders wichtig fiir den nationalen und internationalen Aus-
tausch war die Schaffung eines engen Korrespondenznetzes zwischen
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bekannten Gesellschaften und Personlichkeiten — eine Aufgabe, die der
Korrespondenzausschuss tibernahm. Die Anzahl von und der Riickhalt
durch ,Affiliationen’ waren insofern von groller Bedeutung, als sie den
Mainzer Klub — wie die Klubs insgesamt — als Teil einer internationalen
Bewegung mit universellen Zielen erscheinen liefen. Neben dem Korres-
pondenzausschuss wurden zur besseren Koordinierung der Klubaufga-
ben noch vier weitere Ausschiisse gebildet, der Wohltitigkeits-, Okono-
mie-, Sicherheits- und Unterrichtsausschuss. Letzterem fiel die Aufgabe
zu, ,zweimal wochentlich offentliche Sitzungen fiir das Volk zu veran-
stalten, auf die Beschliisse des franzosischen Konvents aufmerksam zu
machen, die Gesetze der Republik und die Vorschriften der Administra-
tion zu erldutern und Belehrungen tiber Staatsverfassung, Gesetzgebung
und Rechtsprechung zu erteilen” (Grab 1984, S. 184). Besondere Auf-
merksamkeit wandten die Mainzer Klubisten dem Pressewesen zu, dem
sie bei ihrer Aufklarungsarbeit eine wichtige Erziehungsaufgabe beima-
en und das die miindliche Aufklarung verstetigen sollte. So berichteten
die Presseorgane tber den Fortgang der Revolution in Frankreich, kom-
mentierten die Dekrete des Pariser Konvents oder dokumentierten den
Inhalt der wichtigsten Klubreden. Die Verbreitung aufkldrerisch-revo-
lutionaren Gedankenguts erfolgte jedoch nicht nur tiber Wort und Schrift,
sondern auch durch die Organisierung republikanischer Feste (Errich-
tung von Freiheitsbaumen), durch die Etablierung einer Liebhaberbiihne
(Mainzer-National-Biirgertheater) oder durch Zugehérigkeitsbekundun-
gen wie den Eintrag in das ,Rote Buch'.

Die Ausbreitung revolutiondrer Ideen durch Volksgesellschaf-
ten und Jakobinerklubs beschrankte sich jedoch nicht nur auf Mainz
und die stark franzosisch dominierten (links-)rheinischen Gebiete. Auch
in geographisch entfernteren Orten wie in Kiel, Hamburg, Berlin oder
Gottingen zeigten sich die Rezeptionswirkungen radikal-demokratischer
Aufklarung und Propaganda mit ihrem Glauben an die Allmacht von
Erziehung und Belehrung. Die Jakobinerbewegung samt ihrer organisa-
torischen Verkorperungen kann daher als eine gesamtdeutsche — und
gesamteuropdische — Bewegung interpretiert werden, die einen starken
Rezeptionsimplus aus der franzosischen Bezugsgesellschaft erhielt (vgl.
Reinalter 1993).
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6.2 England und Ddnemark als Bezugsgesellschaften fiir
die Erwachsenenbildung um 1900

Im gesamten 19. Jahrhundert kam es immer wieder zu For-
men internationalen ldeen- und Organisationstransfers, die fiir die Ent-
wicklung der Erwachsenenbildung von Bedeutung waren — so etwa
durch die Revolutionszeit von 1848 mit dem Entstehen der ersten deut-
schen Arbeiterorganisation (Arbeiterverbriiderung), durch die Weltaus-
stellungen seit der Jahrhundertmitte mit ihrem technologisch orientier-
ten Nationenwettkampf oder durch die Sozialistische Internationale mit
ihrem Einfluss auf die Entwicklung der deutschen Arbeitervereine. Doch
erst mit der verstarkten Institutionalisierung, Professionalisierung und
Differenzierung der Erwachsenenbildung gegen Ende des 19. Jahrhun-
derts erhielt die Aufmerksamkeit fiir die Erfahrungen und Entwicklungen
im Ausland einen erneuten Schub. Diese Aufmerksamkeitserh6hung ge-
schah nicht so sehr durch den mehr oder weniger zufalligen Auslands-
bezug einzelner Personen oder Personengruppen, vielmehr resultierte
sie aus einer gezielten Institutionalisierung auslandskundlicher Bericht-
erstattung und Kontaktaufnahme. Einerseits wurde die auslandskundli-
che Rezeption in der (erwachsenen-)padagogischen Presse verstetigt:
Zeitschriften wie die ,Comeniusblétter” oder das , Volksbildungsarchiv”
berichteten kontinuierlich tiber auslandische Erfahrungen, in Buchrei-
hen wie der von Wilhelm Rein herausgegebenen Reihe ,Die Deutsche
Volkshochschule” erschienen in regelmafigen Abstinden Studien tber
die Padagogik des Auslands, selbst Studien in Nachbardisziplinen — wie
etwa das Buch des Agrarwissenschaftlers Anton Hollman tiber die da-
nische Erwachsenenbildung — bedienten das auslandskundliche Inter-
esse der deutschen Erwachsenenbildung. Andererseits wurde der
auslandskundliche Blick durch die Institutionalisierung personlich-fach-
licher Beziehungen gestarkt, wie beispielsweise durch vorbereitete
Informationsreisen ins Ausland, durch die Abhaltung von Kongressen,
durch multinationale Einrichtungen wie den Weltbund der Erwach-
senenbildung, durch vielfiltige international ausgerichtete Tagungskul-
turen wie etwa diejenige der religiésen Sozialisten, durch Dozenten-
austauschprogramme oder reisepraktische Versuche in erwachse-
nenbildnerischer Absicht.

Insgesamt beschaftigte sich die deutsche Volksbildung/Erwach-
senenbildung in einer Phase verstarkter institutioneller Expansion seit
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dem ausgehenden 19. Jahrhundert — und bis in die 1930er Jahre hinein —
in kontinuierlicher Form mit auslandischen Modellen, wobei England,
Dinemark, Schweden, Osterreich, die Schweiz, Frankreich, die Tsche-
choslowakei, die Sowjetunion und die USA von besonderer Bedeutung
waren (vgl. Seitter 2000). Das Spektrum der rezipierten Themen war breit
angelegt und konnte sich sowohl auf die Volksbildung als Ganzes bezie-
hen als auch einzelne Themen oder Institutionalformen wie Gesetzesre-
gelungen, Soldatenbildung oder Volksbiichereien umfassen. Die Mehr-
heit der auslandskundlichen Studien und Berichte bezog sich allerdings
auf die englische Universitatsausdehnungs- und Settlementbewegung
sowie auf die danisch-skandinavische Heimvolkshochschule. England
und Danemark wurden so zu den wichtigsten Bezugsgesellschaften der
deutschen Volksbildung der Jahrhundertwende, die in der intensiven
Auseinandersetzung mit den auslandischen Vorbildern ihre eigenen er-
wachsenenbildnerischen Institutionalisierungsformen wie z. B. die
Volkshochschule schuf.

Besonders aufschlussreich fiir die nuancenreiche, komplexe
und z. T. auch gegenlaufige Verarbeitung ausldandischer Vorbilder ist
die Grundtvig-Rezeption in der deutschen Erwachsenenbildung (zum
Folgenden vgl. Vogel 1994). An ihr kann deutlich werden, wie nicht so
sehr die Offenheit fir das Ausland, sondern die inlandische Problemla-
ge das Rezeptionsinteresse und auch den Rezeptionsausschnitt mitbe-
stimmte. Die Institutionalform der danischen Heimvolkshochschule, wie
sie vor allem durch Nikolaj Frederik Severin Grundtvig und Christen
Kold gepragt wurde,? sowie ihre Auswirkungen auf die danische Sozi-
al- und Kulturgeschichte standen seit den 1890er Jahren kontinuierlich
im Zentrum der erwachsenenbildnerischen auslandskundlichen Bericht-
erstattung. Die Grundtvigsche Volkshochschule war insofern ein du-
Rerst attraktives Modell, als sie ganz unterschiedliche Bezlige erlaubte
und dementsprechend von unterschiedlichen Interessengruppen ,ent-
deckt’ und rezipiert wurde. Sie konnte aus der Perspektive der Wohl-
fahrtspflege, der Frauenbildung, der Fortbildungsschule, der Grenzland-
arbeit oder der Volksbildung in ihren verschiedenen weltanschaulich-po-
litischen Spielarten interpretiert werden und damit in unterschiedliche
institutionelle Diskurse eingebettet sein. Dementsprechend umfangreich
gestaltete sich auch die Berichterstattung in den einrichtungsbezoge-
nen Publikationen, wissenschaftlichen Zeitschriften, Lexika und Hand-
btichern, wobei neben der Comeniusgesellschaft vor allem der Herbar-
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tianer und Padagogikprofessor Wilhelm Rein flr eine intensivierte Aus-
einandersetzung mit der danischen — und skandinavischen — Heimvolks-
hochschule sorgte.

Neben der Impulsgeberfunktion, welche die Institution der
Grundtvigschen Volkshochschule mit ihrer Einheit von Leben, Arbeiten,
Lernen fiir die sich ausdifferenzierende deutsche Volksbildungslandschaft
hatte, trat die Idee der Grundtvigschen Volkshochschule, die gemald der
eigenen ideologischen Verortung ganz unterschiedlich akzentuiert wur-
de. So thematisierten die liberale, die konfessionelle, die landliche und
die volkisch-nationale Erwachsenenbildung den ideengeschichtlichen
Hintergrund der dinischen Volkshochschule in einer je selektiven Uber-
spitzung und stellten entweder den demokratischen, den religiosen, den
bduerlich-6konomischen oder den nationalen Gesichtspunkt besonders
heraus. Die ddnische Volkshochschule wurde damit zu einem Ort der
politischen Bildung und der Eintibung demokratischer Verhaltenswei-
sen, zu einer Einrichtung mit dezidiert religicsem Charakter und der Be-
tonung christlicher Werte, zu einer Schule der Aktivierung des Bauern-
standes und der intelligenten Nutzung von Begabungsressourcen oder
zu einem Medium nationalistisch-volkischer Gesinnungsbildung und der
Wiederaufrichtung autochthoner Kulturwerte stilisiert. Die Rezeption
bediente vor allem klientenbezogene und einrichtungsspezifische Erwar-
tungen, sie suchte Legitimationen fiir die eigene Bildungsarbeit im Re-
kurs auf das — vermeintliche — auslandische Vorbild und 16ste damit die
Grundtvigsche Volkshochschule — wie das Werk Grundtvigs generell —
in eine Vielzahl selektiv nutzbarer Einzelteile auf, deren Bedeutung sich
erst mit Blick auf die Motivlage des jeweiligen Rezipienten entschlis-
seln ldsst (vgl. auch Friedenthal 1983).

Eine entgegengesetzte Form der Bezugnahme auf das Ausland
lasst sich bei dem Volksbibliothekar Walter Hofmann und der deutschen
Biichereibewegung nachweisen (vgl. Seitter 1996). Bei Hofmann ging es
nicht um Anregung, Impulsgebung oder Ubernahme auslidndischer Vor-
bilder, sondern im Gegenteil um eine dezidierte Profilierung des eige-
nen Weges durch Abgrenzung gegeniiber auslandischen Modellen. In
der von ihm verfolgten Variante individualisierender Biichereiarbeit war
das Ausland ein Kontrastprogramm, durch dessen Rezeption die eige-
nen Vorstellungen umso deutlicher formuliert werden konnten. Zudem
nutzte Hofmann die Rezeptionserfolge seiner eigenen Arbeit im Ausland
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auch als Argument in den innerbibliothekarischen Kampfen des Rich-
tungsstreites (s. u.).

Ausgehend von der Frage, wie das richtige Buch zum richtigen
Leser komme, mals Hofmann vor allem der Beratungs- und Vermittlungs-
arbeit des Bibliothekars eine entscheidende Bedeutung zu. Daher lehnte
er das insbesondere im angelsachsischen Raum erprobte Freihandver-
fahren der offentlichen Biicherhallen, das auch in Deutschland seit der
Jahrhundertwende propagiert wurde, entschieden ab. Stattdessen favori-
sierte er das Schalterverfahren, bei dem der Leser zwangsldufig mit dem
Bibliothekar in Bertihrung kommen mussdte und dieser dann versuchen
konnte, auf die Lesegewohnheiten des Publikums padagogisch einzu-
wirken.

Seine Ausleihtheorie entwickelte Hofmann vor allem in der
Auseinandersetzung mit der angelsdchsischen public library. Fiir ihn war
der open acces diejenige Losung des Vermittlungsproblems der Biblio-
thek, die den Bibliothekar als Mittler zwischen Buch und Leser radikal
ausschaltete. Unabdingbare Voraussetzung fiir das Gelingen des Frei-
handverfahrens als der unmittelbaren sinnlichen Anschauung des Buch-
bestandes war seiner Meinung nach die Selbstorientierungs- und Selbst-
entscheidungsfahigkeit des Lesers, die er fiir die Klientel der Volksbui-
cherei als nicht gegeben ansah. Zwar bescheinigte Hofmann dem angel-
sachsischen Bibliothekswesen eine enorme technische Ausgereiftheit,
vermisste aber die padagogischen Einflussmoglichkeiten, die er von der
Volksbibliothek forderte.

Auf der 1914 in Leipzig abgehaltenen Internationalen Ausstel-
lung fiir Buchgewerbe und Graphik hatte Hofmann selbst die Gelegen-
heit, sich mehrere Monate lang mit Vertretern der amerikanischen pu-
blic library, dem Glanzstlick der Ausstellung, auszutauschen und dabei
seine Auffassung von dem ,wesenhaften Anderssein” (Hofmann 1967,
S. 161) des amerikanischen Biichereiwesens im Vergleich zur deutschen
Volksbibliothek erneut zu zementieren. Er attestierte den amerikanischen
Bibliothekaren ein ,unbegrenztes Vertrauen auf die objektiven Gege-
benheiten der Institution Offentliche Biicherei: ein moglichst reichhalti-
ger, alle Eventualitdten vorhersehender Biicherbestand und durch Auf-
stellung und Kataloge eine umfassende Sichtbarmachung dieses geisti-
gen Arsenals” (ebd.). Seine Versuche, das eigene Anliegen der personli-
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chen Vermittlung oder der padagogischen Einwirkung auf die Leserschaft
den auslandischen Kollegen verstandlich zu machen, scheiterten jedoch
an der liberal-demokratischen Pragung seiner Gesprachspartner, die in
der Bibliothek eine umfassende Dienstleistungseinrichtung ohne erzie-
herische Einwirkungsabsichten sahen.

Eine zweite Form der Hofmannschen Kontaktnahme mit dem
Ausland bestand in der Nutzung positiver auslandischer Resonanz auf
seine Blichereipraxis fir die innenpolitische Auseinandersetzung mit
seinen Gegnern. Denn die von Hofmann aggressiv vertretene Position
der strengen Biicherauswahl, der padagogischen Einwirkung am Schal-
ter und der Beschrankung auf eine Arbeiteraristokratie hatte unter den
deutschen Volksbibliothekaren eine Auseinandersetzung provoziert, die
bis weit in die 1920er Jahre hinein das Volksbibliothekswesen in zwei
unversohnliche Lager spaltete (vgl. Kuhlmann 1961). In dieser Ausein-
andersetzung stilisierte sich Hofmann zu einem verkannten Propheten
und verwies auf die Rezeption seiner Anschauungen im Ausland. Die
Umgestaltung einzelner ausldandischer Bibliotheken nach den von Hof-
mann entwickelten Grundsatzen bzw. die lobende Erwdhnung seiner
Bibliotheksarbeit in ausldandischen Zeitschriften nutzte er als innenpoli-
tisches Kampfargument zur Durchsetzung der eigenen Vorstellungen.’?
Dank seiner Kontakte gelang es ihm, zum Présidenten des 1929 gegrtin-
deten Internationalen Biichereikomitees im Weltbund fiir Erwachsenen-
bildung gewahlt zu werden und diese internationale Stellung zur Ein-
flussnahme und Verbreitung seiner Ideen zu nutzen.

6.3 Modernisierung der Erwachsenenbildung durch das
internationale Programm der Bildungsreform

Nachdem die Phase der ,Reeducation’ nach dem Zweiten Welt-
krieg einen erneuten Schub an Versuchen des educational borrowing
gebracht hatte, die sowohl von den Allierten als auch von Remigranten
wie Fritz Borinski (aus England) oder Willy Strzelewicz (aus Schweden)
forciert worden waren, kam es im Kontext der Bildungsreform zu einer
weiteren Intensivierung internationalen Kulturtransfers. Diese Intensivie-
rung lag einerseits an der institutionellen Verstetigung von Erwachsenen-
bildungsforschung mit auslandskundlichem bzw. international-verglei-
chendem Akzent durch die Etablierung universitarer Erwachsenenbil-
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dung, die mit der Griindung des ,Internationalen Jahrbuchs der Er-
wachsenenbildung”Ende der 1960er Jahre zudem tiber ein periodisches
Publikationsorgan verfiigte. Andererseits war die Bildungsreform selbst
auf internationale Reformdiskurse mit Leitbegriffen wie lifelong learning’,
,recurrent education’ oder ,éducation permanente’ bezogen, die malt-
geblich von der UNESCO und der OECD mit bildungsokonomischen
und bildungsdemokratischen Argumenten lanciert wurden.

Die Ausgestaltung internationaler Reformdiskussionen wéhrend
der 1960er und 1970er Jahre wurde schwerpunktmafig von der UNESCO
gesteuert. Hier waren nicht nur die beiden Weltkonferenzen tiber Er-
wachsenenbildung in Montreal (1960) und Tokio (1972) von entschei-
dender Bedeutung, sondern auch eine ganze Reihe von Veroffentlichun-
gen tiber Learning Society’, Lifelong Education’ und ,Lifelong Learning’.
Wichtigstes Dokument dieser Phase wurde der 1972 publizierte
,FaureE-Report”, der Prinzipien wie Solidaritdt, Demokratie und Persoén-
lichkeitsbildung mit dem Konzept des lebenslangen Lernens verband:
»We should no longer assiduously acquire knowledge once and for all,
but learn how to build up a continually evolving body of knowledge all
through life — learn to be” (Faure u. a. 1972, S. vi). Die internationalen
Diskussionen basierten insgesamt auf der Uberzeugung, ,dass alle
Bildungsbereiche einschliellich der Erwachsenenbildung nur innerhalb
eines Gesamtbildungskonzeptes des lebenslangen Lernens verwirklicht
werden konnen” (Giinter 1982, S. 211) und dass vorschulische, schuli-
sche und nachschulische Bildungsprozesse gleichermalien auf organi-
siertes, partiell organisiertes und unorganisiertes Lernen zu beziehen seien
(vgl. Knoll 1996, S. 45ff.).

Die nationale Rezeption dieser internationalen Diskussionsstran-
ge vollzog sich jedoch entlang bestimmter thematischer Praferenzen. In
Deutschland — und nicht nur dort — kam es zwar zu einer schnellen
Akzeptanz der neuen Begrifflichkeiten, so dass ,Lifelong learning’ oder
,Lebenslanges Lernen’ zu einem Leitbegriff der Bildungsreform avancier-
te und als Grundbedingung humaner Existenz, als Biirgerrecht verstan-
den wurde. Allerdings wurde der Begriff nicht — wie urspriinglich inten-
diert — auf das Bildungswesen als Ganzes bezogen, sondern mehr oder
weniger als Synonym fir Erwachsenenbildung genutzt. Das lebenslange
Lernen wurde damit zu einer international abgestiitzten Legitimations-
formel fur die gesellschaftliche Begriindung von Erwachsenenbildung,
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die ihren bis dahin pragenden kompensatorisch-okkasionellen Charak-
ter zugunsten einer komplementar-permanenten Aufgabe abstreifen wollte
(vgl. dazu Schulenberg 1961). Erwachsenenbildung wurde als die Insti-
tutionalisierungsform des lebenslangen Lernens propagiert und damit im
Kontext der Bildungsreform als ein wesentlicher und mit 6ffentlichen
Geldern auszubauender Bereich legitimiert.

Mit dieser Reduzierung und Gleichsetzung des lebenslangen
Lernens mit der organisierten Erwachsenenbildung ging jedoch der kriti-
sche Impetus verloren, der sich im Begriff des ,Lifelong Learning’ gegen
die —tatsachliche oder angebliche — Ineffizienz des 6ffentlichen Bildungs-
wesens gerichtet und eine radikale Neujustierung der Bildungsanteile
im Lebenslauf gefordert hatte. Nicht die Verschlankung der schulischen
und beruflichen Erstausbildung mit Blick auf den Bedeutungszuwachs
der Erwachsenenbildung, nicht die integrale und gegenwartsbezogene
Verzahnung samtlicher Bildungsbereiche war die Konsequenz, die mit
der Rezeption der internationalen Begrifflichkeiten erreicht wurde, son-
dern die Legitimation und Starkung der Erwachsenenbildung durch den
Aufweis der Notwendigkeit ihrer Permanenz. Der angestrebte Ausbau
der Erwachsenenbildung zur quartaren Saule und ihre Absicherung im
Rahmen des offentlichen Bildungswesens lieRen daher die traditionelle
Bildungsverfassung unangetastet. Das Prinzip des lebenslangen Lernens
wurde nicht auf die Gesamtheit des Bildungswesens bezogen, sondern
auf den Gegenstand der Erwachsenenbildung fixiert (vgl. auch Dréger
1979).

Ein dhnliches Rezeptionsschicksal erfuhr das von der OECD
lancierte Konzept der ,Recurrent Education’, des permanenten Wech-
sels von Arbeit und Weiterbildung (vgl. OECD 1973). Mit diesem Kon-
zept des institutionalisierten Alternierens von Phasen der Arbeit und Pha-
sen des Lernens zielte die OECD ebenfalls auf eine radikale Verdande-
rung des Verhiltnisses von beruflicher Erstausbildung und berufsbezo-
gener Weiterbildung. Die Aufwertung der Weiterbildung stand in engem
Zusammenhang mit der zeitlichen Verkirzung der Erstausbildung. In
Deutschland wurde das Konzept allerdings weitgehend auf die Phase
nach der schulischen und beruflichen Erstausbildung bezogen und ver-
lor damit seine kritischen Implikationen hinsichtlich der traditionellen
Bildungsstrukturen. ,Recurrent Education’ wurde vor allem im Rahmen
der Gesetzgebung zum Bildungsurlaub thematisiert als eine zeitliche
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begrenzte und von Arbeitgeberseite teilweise heftig bekampfte Form der
bezahlten Freistellung fur Bildung (vgl. dazu auch Kapitel 4.3).4

Interessanterweise reproduzierten auch die Gegner des lebens-
langen Lernens und der ,Recurrent Education’ dhnliche Engfiihrungen
wie die Beflirworter dieser Konzepte. So wurden beispielsweise im ,Ma-
nifest von Cuernavaca” das lebenslange Lernen als eine lebenslangliche,
institutionell und professionell abgesttitzte Verschulung interpretiert und
damit gerade die informellen, selbstorganisierten Anteile des Konzepts
ausgeblendet (vgl. Dauber/Verne 1976). Mit ihrer Kritik an den Folgen
der — ihrer Meinung nach — unbegrenzten Ausdehnung schulférmiger
Betreuungsmalinahmen pléddierten die Unterzeichner des Manifests fiir
radikal entschulte Formen des Lernens ohne Priifungen, Abschlusszeug-
nisse oder professionelle Deutungsmonopole. Diese dichotome Gegen-
tberstellung von verschultem und entschultem Lernen sowie das einsei-
tige Pladoyer flir autonome, selbstgesteuerte Lernformen verkiirzten den
urspriinglichen Bedeutungsumfang des ,Lifelong Learning’ und der ,Re-
current Education’ ebenso wie ihre Engfiihrung auf die institutionell-pro-
fessionellen Formen der organisierten Erwachsenenbildung.

Auch die internationalen Beztige der Bildungsreform kénnen
insgesamt zeigen, dass das auslandskundliche Rezeptionsinteresse aus
einem inlandsbezogenen Reformimpuls gesteuert wurde. Nicht das le-
benslange Lernen als umfassendes Strukturprinzip, sondern thematische
Engfiihrungen, die aus nationalspezifischer Sicht von Interesse waren,
bestimmten die Rezeptionsrichtung. Die Eingrenzung des lebenslangen
Lernens auf die Erwachsenenbildung bedeutete dabei eine Aufwertung
des organisierten, professionell betreuten Lernens unter Ausblendung
derjenigen Reformansitze, die auch das selbstorganisierte Lernen beyond
schooling anvisierten. Die internationalen Bezlige wurden so zu einer
Legitimationsbasis fur die nationalstaatliche Modernisierung des Bildungs-
wesens, die verstanden wurde als Ausbau organisierter Bildung im vor-
schulischen, schulischen und nachschulischen Bereich unter Maligabe
von Kriterien wie Durchlassigkeit, Transparenz oder Curriculumreform.
Ausgeblendet wurden dabei die strukturbezogenen Implikationen, wel-
che in den internationalen Diskussionen immer zentral mitbedacht wur-
den. Insofern spiegelt auch die auslandskundlich-internationale Rezep-
tion im Rahmen der Bildungsreform einen Prozess wider, bei dem es
sich gerade nicht um Internationalisierung im Sinne einer national-
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staatlichen Dezentrierung oder padagogischen Universalisierung, son-
dern im Gegenteil um die Beharrungskraft, Reformierung und Optimie-
rung nationaler Bildungsstrukturen handelte.

6.4 Erwachsenenbildnerischer Kulturtransfer nach 1945:
Deutsche Erwachsenenbildner in schwedischen
Ausbildungskursen

Reisen von Multiplikatoren in die Lander der Besatzungsmach-
te stellte im Rahmen der ,Reeducation’ nach 1945 eine gezielte Form
demokratischer Aufbauhilfe dar. Neben England und Amerika beteilig-
ten sich von Anfang an auch die skandinavischen Lander und insbeson-
dere Schweden an den Austauschprogrammen, die deutschen Erwach-
senenbildnern die Moglichkeit geben sollten, die erwachsenenbildneri-
schen Einrichtungen der Gastgeberlander kennen zu lernen. Bedeuten-
den Anteil an den schwedischen Hilfsmafinahmen und Studienméglich-
keiten hatte der nach Schweden emigrierte Erwachsenenbildner Franz
Mockrauer, der zusammen mit Heiner Lotze auf der deutschen Seite ein
entsprechendes Ausbildungsprogramm ins Leben rief. Im September 1947
wurde eine erste Gruppe von insgesamt 53 Personen zu einem Studien-
kurs nach Schweden geschickt, um wahrend der Wintermonate an einer
groferen Anzahl schwedischer Volkshochschulen zu hospitieren. Die
Teilnehmer hatten u. a. die Aufgabe, ,ihre Erfahrungen und Beobachtun-
gen in ausfihrlichen Berichten niederzulegen und diese den schwedi-
schen Komitees, die sie eingeladen hatten, zur Verfligung zu stellen”
(Mockrauer 1950, S. 6).

Der nachfolgende Bericht stammt von dem Studenten Christoph
Angermann, dem Sohn Franz Angermanns und einem der jiingsten Teil-
nehmer dieses ersten schwedischen Ausbildungskurses (vgl. Angermann
1947).
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Studienkursus fiir dentsehe Volksbildner in Schweden.

Auf Imitiative des Hilfskomitees der schwedischen Volkshochschullehrer fiir
Deutschland (Svenska folkhigskollirares hjilpkommitté for Tyskland) veranstal-
tete das Schwedische Komitee fiir den demokratischen Wiederaufbau (Samarbets-
kommittén fér Demokratiskt Uppbyggnadsarbete) vom 8. 9. 1947 — 12, 10, 1947
auf der Heimvolkshochschule Asa in Sidermanland einen Studienkursus fiir
jingere Krifte der deutschen Volksbildung., Die Kosten fiir den Kurs wurden aus
Mitteln bestritten, die SDU von der schwedischen Regierung fiir Zwecke des Wie-
deraufbaus erhalten hat. Der Kurs wurde am 9. 9. 1947 von Prof, Einar Tegen,
Stockholm, dem Vorsitzenden des SDU, offiziell eroffnet. Leiter des Lehrgangs
war Rektor Allan Degermann, Asa Als stindige Lehrer wirkten Dr. Franz
Mockrauer, Stockholm, Rektor Sven Séderquist, Oennestad, und fil.
kand. Torgil Ringmar, Asa,

Der Kurs bezweckle die Vorbereitung der Teilnehmer fiir einen Aufenthalt an
schwedischen Heimvolkshochschulen im Winter 1947/48; dariiber hinaus war das
Bestreben, den jungen deutschen Erziehern und Studenten einen Einblick in
Wesen und Arbeitsweise der schwedischen Volksbildung zu geben, richtung-
weisend fiir die Gestaltung des Arbeitsplanes. Urspriinglich waren Teilnehmer aus
allen vier Besatzungszonen Deutschlands eingeladen worden, doch konnten nur
solche aus den vereinigten Westzonen der Einladung folgen. Von den insgesamt
53 Teilnehmern kamen 27 aus der britischen Zone, 3 aus dem britischen Sektor
Berlins, 19 aus der amerikanischen Zone, 3 aus dem amerikanischen Sektor
Berlins und 1 aus der Enklave Bremen. Im kommenden Winter werden 39 Deut-
sche, darunter 11 Frauen, an 26 schwedischen Heimvolkshochschulen unterschied-
licher Prigung hospitieren, nachdem sie an dem Siudienkursus auf Asa teil-
genommen haben. Die 3 Teilnehmer aus dem amerikanischen Sektor Berlins und
11 Teilnehmer aus der amerikanischen Zone kehren zu ihrer Arbeit in Deutsch-
land zuriick. Vorher haben sie Gelegenheit, mehrere Tage in Stockholm und auf
den beiden Heimvolkshochschulen Sigtuna und Lunnevad zuzubringen.

Die Kursteilnehmer waren der Einladung nach Schweden unter ziemlich verschie-
denen Voraussetzungen gefolgt. Die Vertreter der britischen Zone und des briti-
schen Sektors von Berlin waren auf drei Kurzlehrgingen an der Heimvolkshoch-
schule JagdschloB Géhrde nach bestimmten Gesichtspunkten ausgewihlt wor-
den. Es handelte sich vornehmlich um jiingere Leiter, Lehrer und Mitarbeiter an
nord- und westdeutschen Abendvolkshochschulen und um Studenten der Universi-
tiiten Hamburg und Gittingen. Die Voraussetzungen, unter denen sie gekommen
waren, standen simitlich im Einklang mit den Absichten, welche die schwedischen
Gastgeber bei der Veranstaltung des Kurses verfolgten. Von den Teilnehmern aus
der amerikanischen Zone und aus dem amerikanischen Sektor Berlins, bei denen
eine planmifige Auswahl nur in weit geringerem Umfange statigefunden hatte,
waren nur wenige jiingere Volkshochschulleute und Studenten, auf deren Bediirf-
nisse der Kurs urspriinglich zugeschnitten war; die meisten waren Leiter oder
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Mitarbeiter an siiddeutschen Abendvolkshochschulen, gehirten zum grofiten: Teil
schon einer dlteren Generation an und kamen von vornherein nicht in der Ab-
sicht, den kommenden Winter als Hospitanten an schwedischen Volkshochschulen
zuzubringen, sondern wollten in den vor ihnen liegenden fiinf Wochen miglichst
viel praktische Erfahrung aus der Arbeit der schwedischen Volkshochschulen sam-
meln, Sie waren am Programm eines ausgesprochenen Vorbereitungslehrganges
weniger interessiert. Aus dem Bestreben der Kursleitung, auch ihren Plinen und
Wiinschen sowie ihrer Stellung im deutschen Volksbildungswesen gerecht zu wer-
den, ergab sich die Notwendigkeil, den geplanten Ablauf in mancher Hinsichi
abzuindern.

Die Hauptlehrgegenstiinde waren jedoch, dem urspriinglichen Ziel des Lehrgangs ent-
sprechend, die schwedische Sprache und eine eingehende Darstellung der Voraus-
setzungen, Triebkrifte und Zielsetzungen sowie der Organisation des nordischen,
insbesondere des schwedischen Volkshildungswesens., Aulierdem wurden noch die
folgenden Vortragsreihen abgehalten: Schwedische Geschichte, Das Weltgeschehen
seit 1918, unter besonderer Berviicksichtigung der Zeit nach 1935, Erziehung zur
Gemeinschaft aul der Volkshochschule (Degerman), Geschichte und Tradition der
deutschen Volksbildung und Volkshochschule, Politische Bildung als Aufgahe der
Volkshochschule im heutigen Deutschland, Die geistigen Grundlagen der Volls-
hochschularbeit in der Weimarer Republik, Lage und Arbeitsweise der dentschen
Abendvolkshochschule in der Gegenwart, Die geistige Situation der deutschen
Jugend, Die Bedeutung Lessings, Goethes und Schillers fiir die newe deutsche
Volkshildung, Die Bedeuntung des Judentums fiir die abendlindische Kultur und
die Judenfrage (Mockrauer), Die schwedische Landkarte, Entwicklung und jetzige
Lage der schwedischen Wirtschaft, Die ,fliegende Volkshochschule”, Dentsch-
land-Schau eines Schweden (Soderquist), Schwedens soziale Entwicklung nach
1866, Die schwedischen Volksbewegungen, Die sozialen Einrichtungen im moder-
nen Schweden (Ringmar), Soweil die Themen auf Deutschland und die deutschen
Verhiltnisse bezogen waren, wurden die Stunden meist von vorneherein in Form
freier Rundgespriiche abgehalten; die reichen geistigen Anregungen sowie nen
auftauchende oder mehr am Rande liegende Fragen wurden sowohl wihrend der
Stunden, als auch in der Freizeit zum Teil in Anwesenheit der Vortragenden leb-
haft und manchmal scharf diskutiert. Im Verlauf solcher Diskussionen und im
persinlichen Gesprich wurde viel Wichtiges und besonders auch menschlich
Wesentliches gegeben, das sich unter keinem Titel zusammenfassen 13Bt.

Neben diesem festen Programm fand noch eine ganze Reihe von Einzelvortrigen
statt, die von hervorragenden Vertretern der schwedischen Volksbildung und der
deutschen Emigration gehalten wurden. Von besonderer Wichtigkeit war der Vor-
trag von Dr. Otto Friedldnder iiber Lehr- und Wanderjahre der Emigration,
der Vortrag iiber internationale Volkshochschulverbindungen von Rektor Bos-
son, und schlieBlich ein Vortrag mit ansehliefiender Diskussion iiber Organi-
sation und Arbeit der UN von E. Birger Stolpe, dem stellvertretenden Direktor
des UN-Informationsbiiros in Kopenhagen.

Die besondere Liebe und Aufmerksambkeit der Lehrer wie auch der Eursteilnehmer
gehirte der althergebrachten Lebemsweise auf schwedischen Volkshochschulen,
dem schwedischen Volkslied und Volkstanz, vor allem aber dem Zusammen-
klang all dieser Dinge auf den geselligen Zusammenhiinften (,samkvim®) an den
Samstagabenden.
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Besuche in Stockholm und Katrineholm verschafften uns die unmittelbare Be-
kanntschaft mit den sozialen Einrichtungen Schwedens und vor allem mit dem
schwedischen Genossenschaftswesen. Die schwedische Landschaft lernten wir auf
kiirzeren Reisen und Ausfliigen in die Umgebung von Asa kennen und lieben,
eine enge und fruchtbare Berithrung mit dem schwedischen Menschen im eigenen
Kreis entstand durch zahlreiche Einladungen bei in der Nihe der Schule ansiissigen
Familien und wurde durch eine Diskussion iiber den demokratischen Wieder-
aufbau Deutschlands mit Vertretern der Jugendorganisationen der politischen
Parteien in Katrineholm noch vertieft.

Der Kurs kann von deutscher Seite vor allem deswegen als gelungen betrachtet
werden, weil es trotz uniiberwindlich scheinenden Gegensitzen, die bald hervor-
traten und sich bis zum Schluf nicht beseitigen liefen, gelungen ist, bis in die
Bezirke echter und wahrhaft menschlicher Gemeinschaft vorzudringen, sodal
allen das Scheiden von Asa und die fullere Auflésung dieser Gemeinschaft un-
gemein schwer wurde,

Auch der angeregle Meinungsaustausch und das intensive Zusammenleben haben
sicher zur Verbesserung der Fiihlung innerhalb der deutschen Volksbildung und
zur klareren Herausarbeitung der gemeinsamen Ziele ein Wesentliches beigetragen.
Noch ist es zu friih, genau die Bedeutung abzuwiigen, die diesem Kurs fiir die
deutsche Volkshildung und dariiber hinaus fiir die Verstindigung der Vélker un-
tereinander zukommt; aber ganz sicher ist durch ihn eine Bresche in die Mauern
der erstarrien Meinungen und Vorurteile geschlagen worden. Zwar geniefien die
meisten von uns noch das Gastrecht in Sehweden, zwar ist es angesichts der uner-
hirten und dabei so menschlichen GroBziigigkeit dieses Landes im materiellen wie
auch im geistigen Bereich schwer, Worte zu finden, doch wollen wir dafiir den
verantwortlichen Menschen warmen Dank sagen, besonders unserem Gastgeher
in Asa, Rektor Allan Degerman, Dr. Franz Mockrauer, Rektor Sven Sdderquist
und fil. kand. Torgil Ringmar, die durch den starken Einsatz ihrer ganzen Person
erst méglich gemacht haben, daB 53 Deutsche zu diesem Zeitpunkt nach Schwe-
den kommen konnten und dort vorurieilslos, ja wir diirfen sagen freundschaftlich
aufgenommen worden sind.

Christoph Angermann.
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1. Erwachsenenbildung als Wissenschatft

Obwohl die wissenschaftliche Beschdftigung mit dem Praxis-
feld der Erwachsenenbildung erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts ein-
setzte, ldsst sich schon weitaus friiher ein — mehr oder weniger — syste-
matisches Denken tber Erwachsenenbildung nachweisen; ja, man kann
sogar sagen, dass die erwachsenenbildnerische Praxis und die erwach-
senenpddagogische Reflexion gleichurspriinglich entstanden sind bzw.
sich schon immer parallel vollzogen haben. Diese Gleichurspriinglich-
keit und Parallelitit sind u. a. auch daftir verantwortlich, dass das — wis-
senschaftliche — Denken tber Erwachsenenbildung untrennbar mit den
institutionellen, personellen und infrastrukturellen Voraussetzungen der
praktischen Bildungsarbeit von und mit Erwachsenen verknipft ist. Eine
Geschichte der erwachsenenpadagogischen Reflexion und Analyse im-
pliziert daher immer auch eine Geschichte der Erwachsenenbildungs-
praxis, d. h. der gesellschaftlichen Einbettung, der beteiligten Institutio-
nen, der Teilnehmer und sozialen Gruppen, des erwachsenenbildneri-
schen Lehrpersonals sowie der vorhandenen Kommunikationskanéle, die
eine von der Bildungspraxis getrennte Reflexion steuern und mittragen.

Trotz dieses gegenseitigen Bezugs gibt es gleichwohl auch eine
unhintergehbare Differenz zwischen Institutional- und Ideengeschichte,
zwischen erwachsenenbildnerischer Praxis und Reflexion dieser Praxis,
zwischen professioneller Betdtigung und disziplindrer Analyse. Beide
Bereiche folgen je unterschiedlichen Logiken, die nicht bruchlos inein-
ander tiberfiihrbar sind. Wahrend das Feld der Praxis und der Profession
handlungsorientiert nach konkreten Wissensformen und Entscheidungs-
hilfen verlangt, kommt das Feld der Theorie und Disziplin erkenntnis-
orientiert zu systematischen Differenzen und Analysen. Insofern sind
gegenseitiger Bezug und gegenseitige Differenz konstitutive Bestim-
mungsmerkmale beider Bereiche, die sich erst in einem langsamen Pro-
zess allmahlich institutionell getrennt und rollenférmig ausdifferenziert
haben. Wihrend bis ins 20. Jahrhundert hinein fast ausschlielSlich die
Personalunion von praktisch handelnden und theoretisch reflektieren-
den Erwachsenenbildnern anzutreffen war, wurde seit den 1920er und
verstiarkt dann seit den 1960er Jahren die erwachsenenbildnerische Pra-
xis auch von Personen bzw. Institutionen wissenschaftlich beobachtet
und analysiert, die nicht gleichzeitig im Praxisfeld der Erwachsenenbil-
dung beheimatet waren. Erst mit dieser institutionellen Separierung der
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erwachsenenbildnerischen Reflexion und Forschung konnte sich - so
die These — die wissenschaftliche Bearbeitung der Erwachsenenbildung
von einer reflektierenden Bezugnahme in praxisdienlicher Absicht zu
einer disziplinar orientierten Institutionalisierungsform wandeln. Dieser
Prozess soll im Folgenden anhand von drei zeitlichen Phasen rekonstru-
iert werden:

— Diskurs der Volksaufklarung;

— erste Ansdtze erwachsenenpadagogischer Forschung um 1900;

— Expansion und Verdichtung akademischer Erwachsenenbildung

im Kontext der Bildungsreform.

7.1 Diskurs der Volksaufklarung

Der Diskurs der Volksaufklarung stand — ebenso wie die volks-
bildnerischen Bestrebungen um 1800 — in einem Spannungsverhaltnis
zwischen partikularen und allgemeinen Zielsetzungen. Einerseits bezog
sich die volksaufkldrerische Reflexion auf die konkreten situativen Auf-
gabenstellungen und Notwendigkeiten vor Ort, wie sie sowohl fiir die
handwerklich-technische Fortbildung als auch fiir die bauerliche Volksauf-
kldarung charakteristisch waren (vgl. dazu Kapitel 1). Andererseits waren
die Volksbildungsaktivititen auf den allgemeinen gesellschaftlichen
Wandel der standischen zur burgerlichen Gesellschaft bezogen und
wurden in diesem Bezug auch diskutiert, zumal durch die institutionel-
len und personellen Trager der Volksaufklarung vielfdltige Vernetzungen
Uber die lokalen Gegebenheiten hinaus bestanden. Neben der Kirche
mit ihrem Gberregionalen Kommunikationsnetz hatten vor allem grofse
Vereinigungen wie die gemeinnitzig-patriotischen bzw. 6konomisch-
landwirtschaftlichen Gesellschaften durch ihre institutionelle Kontinui-
tat und ihre finanziellen Ressourcen die Moglichkeit, Kontakte zu dhnli-
chen Institutionen zu suchen, den geistigen Austausch zu pflegen, prak-
tische Versuche zu koordinieren und sich tber die Ziele und Methoden
der eigenen Arbeit zu verstandigen. So ist es nicht verwunderlich, dass
das volksaufklarerische Denken insbesondere im kirchlich-pastoralen
Rahmen und innerhalb der liberal-aufgeklarten, akademisch-wissen-
schaftsorientierten Blirgerschaft stattfand.

Der Diskurs tiber die Volksaufklarung wurde im Wesentlichen
Gber das Medium Schrift integriert: iber fachbezogene Periodika und
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Predigerjournale, tiber Versffentlichungen der 6konomischen und land-
wirtschaftlichen Gesellschaften sowie tiber Schriften, welche sich auf
Preisfragen bezogen, die von den akademischen, literarischen oder 6ko-
nomischen Sozietdten zur &ffentlichen Diskussion gestellt wurden. In-
haltlich umfasste der Aufklarungs- und Reformdiskurs zunachst allge-
meine Zielbestimmungen sowie die Klarung der Voraussetzungen fir
deren gesellschaftliche Umsetzung. Die Bekdmpfung des Aberglaubens,
die Hebung der Sittlichkeit, die Durchsetzung einer wissensgestiitzten
Lebensfiihrung oder die Beforderung des Gewerbes durch die Verbrei-
tung nitzlicher Kenntnisse standen ebenso im Zentrum der Debatten
wie grundlegende gesellschaftliche und gesellschaftskritische Erorterun-
gen Uber die Bedingungen einer erfolgreichen Handwerker- und Bau-
ernaufklarung (z. B. Aufhebung der Leibeigenschaft und der Frondiens-
te). Allerdings wurde immer wieder auch auf die Gefahren einer falsch
verstandenen ,Aufkladrerei’ hingewiesen, die den Bauer oder Handwer-
ker von seinen beruflichen Pflichten ablenkte und ihn daran hinderte, in
der richtigen Kenntnis seines persénlichen Wirkungskreises zu leben.

Des Weiteren wurden im Diskurs der Volksaufklarung Fragen
der inhaltlichen und methodischen Ausgestaltung thematisiert. Trotz des
stark tatigkeits- und berufsbezogenen Charakters des vermittelten Wis-
sens kam es immer wieder zu Diskussionen tiber die Rezeptionsbarrie-
ren vor allem der bauerlichen Bevélkerung, zu Uberlegungen iiber lite-
rarische Gattungsauswahl und Darstellungsart sowie zu Fragen uber
bduerliche Mentalitétsstrukturen. Die Anmahnung von Volksaufklarern
wie dem Pfarrer Philipp Ernst Liders, dass ,auch die schriftliche Aufkla-
rung ihre je spezielle Gestaltung finden und mehr Miihe auf Sprache
und Stil, auf das Finden verstandlicher Beispiele verwandt werden miis-
se” (Boning/Siegert 1990, S. XXXVIII), flihrte daher zu einer Auseinan-
dersetzung tiber den Stellenwert von schriftlicher Belehrung in Abgren-
zung zum mindlichen Unterricht, zu einer Didaktisierung und Padago-
gisierung der Volksliteratur und zu einem Votum fiir die narrative Ein-
kleidung der Volkslesestoffe.

Vereinzelt prasentierten die Volksaufklarer auch Systementwir-
fe und — nach 1800 — Nationalerziehungsplane, die sich auf das Volk als
Ganzes bezogen und im Kontext eines fortschrittsoptimistischen Vervoll-
kommnungsglaubens angesiedelt waren. So legte beispielsweise der
Theologe und Konsistorialrat Heinrich Stephani 1797 einen , Grundrif3
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der Staatserziehungs-Wissenschaft” vor, in dem er die politische Bedeu-
tung einer offentlichen Erziehung des ganzen Volkes fiir die ,Meliorati-
on’ der Gesellschaft verdeutlichte. Fiir Stephani umfasste die 6ffentliche
Erziehung sowohl die Schulen fiir die Jugend (Elementar-, Gewerbe-,
staatsbeamtliche und Madchenschulen) als auch die Erziehungsanstalten
fur Volljahrige (Kirchen, Leseanstalten, Nationalinstitute), die in religits-
moralischer, berufsspezifisch-reformerischer und wissenschaftlich-ktinst-
lerischer Absicht zur ,weiteren Ausbildung des volljdhrigen Theils der
Nazion” beitragen sollten.! Diese Systementwiirfe blieben jedoch ohne
direkten bildungspraktischen Einfluss, da sie in ihrer Allgemeinheit und
in ihrem umfassenden Anspruch nicht den konkreten Erfordernissen ent-
sprachen und nur ein Teilsegment — namlich die Schule — zunehmend
als eine Veranstaltung des Staates mit entsprechender Forderung begrif-
fen wurde.

712 Anséatze erwachsenenpadagogischer Forschung
um 1900

Um die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert verdanderte sich
das Denken tber Erwachsenenbildung bzw. das Verhéltnis von prakti-
scher Betatigung und theoretischer Reflexion in entscheidender Weise.
Diese Verdnderung hing einerseits mit der institutionellen Verdichtung
und Differenzierung volksbildnerischer Angebote zusammen, anderer-
seits mit der damit einhergehenden Pluralisierung von Arbeitsformen und
insbesondere mit der Zunahme hauptamtlicher Berufstatigkeit. Die Aus-
weitung und Verstetigung institutioneller Arbeitsmoglichkeiten fiihrte
zumindest fir das Leitungspersonal zu einer teilweisen Freistellung von
konkreten unterrichtsbezogenen Aufgaben, um auch Zeit fiir die Reflexi-
on und Analyse der bestehenden Praxis zu gewinnen.

Institutionelle Verdichtung und arbeitsfeldbezogene Pluralisie-
rung waren somit die beiden entscheidenden Voraussetzungen fir die
Zunahme erwachsenenbildnerischer Reflexion und Kommunikation.
Konkrete Trager dieses Prozesses waren drei Personengruppen, die sich
in unterschiedlicher Weise und in unterschiedlichen Rollen an der Aus-
bildung systematisierten Wissens tiber Erwachsenenbildung beteiligten.
Die wichtigste Gruppierung waren die hauptberuflichen Volksbildner
und Volksbildnerinnen — wie etwa Johannes Tews, Wilhelm Epstein, Edu-
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ard Weitsch, Fritz Klatt, Alfred Mann, Gertrud Hermes oder Carola Rosen-
berg-Blume —, die Reflexion und Theoriebildung aus einer Doppelrolle
heraus — als Praktiker und Theoretiker — betrieben. Eine weitere Perso-
nengruppe waren die Ministerialbeamten und Referenten in den Volks-
bildungsamtern bzw. -abteilungen der Lander (vor allem in Preuf8en,
Sachsen und Thringen), die sich nach dem Ersten Weltkrieg in der Kon-
sequenz der gesellschaftspolitischen Akzeptanz von Volksbildung etab-
lierten.? Dieser eher bildungspolitisch orientierte Personenkreis, zu dem
u. a. Robert von Erdberg, Werner Picht und Fritz Kaphan gehorten, konnte
aufgrund seiner Aufgabenstellung und seiner finanziellen Moglichkeiten
den volksbildnerischen Diskurs zentral mitsteuern. Eine dritte Gruppe
von reflexionsorientierten Volksbildnern stellten diejenigen Wissenschaft-
ler dar, die — wie etwa Paul Natorp, Julius Ziehen, Gustav Radbruch,
Leopold von Wiese oder Paul Honigsheim — aus ihrer jeweiligen fach-
spezifischen Perspektive heraus theoretische Beitrage zur Volksbildung
formulierten und sich gleichzeitig auch in mehr oder weniger direkter
Weise an der praktischen Volksbildungsarbeit beteiligten.

Die Zunahme erwachsenenbildnerischer Reflexionsmoglichkei-
ten war jedoch nicht nur an bestimmte institutionelle und personelle
Voraussetzungen gebunden, sondern hing auch von der Etablierung spe-
zifischer wissensorientierter Kommunikationskandle ab. Die beiden zen-
tralen Medien, die in dieser Hinsicht seit der Jahrhundertwende von den
Volksbildnern stetig ausgebaut wurden, waren einerseits die vielen re-
gionalen, tiberregionalen und internationalen Jahresversammlungen, Tref-
fen oder Tagungen, andererseits das sich zunehmend ausdifferenzieren-
de volksbildnerische Zeitschriftenwesen. Als wichtigste tiberregional-
internationale Tagung dienten die seit 1904 abgehaltenen Volkshoch-
schultage, die als der zentrale Ort des Austausches zwischen der deut-
schen und &sterreichischen Universitatsausdehnungsbewegung fungier-
ten und Fachleute aus beiden Landern zusammenbrachten (vgl. Keil-
hacker 1929). Auf den Tagungen, die alle zwei Jahre in unterschiedlichen
GroRstadten (Wien, Berlin, Dresden, Frankfurt/Main) stattfanden, konn-
ten nicht nur die verschiedenen theoretischen, z. T. nationalspezifisch
gefarbten Konzeptionen und Positionen konstrastiert, sondern auch die
jeweiligen Volksbildungseinrichtungen vor Ort genauer studiert werden.
Der volksbildnerische Zeitschriftensektor war zweigeteilt und entspre-
chend themenspezifisch sortiert. Das Hauptkontingent stellten Zeitschrif-
ten, die von fiihrenden Volksbildungsinstitutionen als jeweilige Organe
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herausgegeben wurden — wie z. B. der ,Bildungsverein”, die ,,Concor-
dia”, die ,Comeniusbltter fiir Volkserziehung” oder der ,Kunstwart” —
und in denen einrichtungsspezifische Themen dominierten. Daneben
gab es Zeitschriften, die sich nicht an einzelne Institutionen banden,
obgleich auch sie zumeist einer bestimmten Richtung zuzuordnen wa-
ren, wie beispielsweise das ,Volksbildungsarchiv” als das theoretisch
ambitionierteste Organ der Volkshochschulbewegung und spaterer Pub-
likationsort der Neuen Richtung und des Hohenrodter Bundes (vgl. Wirth
1978, S. 716ff.).

Die bei den Tagungen und in den Zeitschriften entfachten Dis-
kussionen dienten nicht nur der Klarung konkreter volksbildnerischer
Detailfragen, sondern hatten auch stark programmatischen und bil-
dungspolitischen Charakter. Gerade die Reflexionen der 1920er Jahre
waren mafigeblich bestimmt durch die Kontroversen des Richtungsstrei-
tes, in dem u. a. die volksbildnerische Beschrankung auf die kleine Gruppe
der ,Empfanglichen’ gefordert, die Giiter des traditionellen Bildungska-
nons delegitimiert und eine veranderte Sichtweise auf den Erwachsenen
eingeklagt wurden, dessen Lebenserfahrung, Biographie und Autonomie
als personliche Grundlage und als methodisch-didaktische Vorausset-
zung fir den Bildungsprozess angesehen wurden. Mit der Problemati-
sierung der eigenen Arbeit und der konfrontativen Auseinandersetzung
zwischen Alter und Neuer Richtung® ging auch die — bei den Tagungen
und in den Zeitschriften forcierte — Propagierung einer neuen Unterrichts-
methode einher, die das Problembewusstsein gleichzeitig widerspiegeln
und methodisch abarbeiten sollte: die Arbeitsgemeinschaft. Sie wurde
als Leitmethode der Neuen Richtung ausgerufen und sollte die gleichbe-
rechtigte gemeinschaftliche Kommunikation stimulieren, den gegensei-
tigen Wechsel der Perspektiven eintiben, die Abhangigkeit des Wissens
von der eingesetzten Methode verdeutlichen, das Alltagswissen der Teil-
nehmer aktivieren und den eigenen Standpunkt auch durch biographi-
sches Erzdhlen verstandlich machen.

Die Diskussionen tiber die ,richtigen’ Ziele und Methoden der
Unterrichtsgestaltung fanden jedoch nicht nur innerhalb der freien Volks-
bildung statt; sie wurden auch in der gebundenen Erwachsenenbildung
gefiihrt. Insbesondere innerhalb der sozialistischen Arbeiterbildung gab
es Diskussionsforen, bei denen die Frage der Ziele (Menschenbildung
versus Funktiondrsbildung), Lehrmethoden und Lehrfacher intensiv de-
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battiert wurde. Als Gegengewicht zum Hohenrodter Bund fungierte die
1926 gegriindete Arbeitsgemeinschaft fiir sozialistische Bildungsarbeit,
die sich jahrlich ein- bis zweimal traf und u. a. tiber ,Bildungsziele der
Arbeiterbildung’, ,Methodik der Arbeiterbildung’, ,Bedeutung der Psy-
chologie im Arbeiterunterricht’, ,Organisationsformen der Arbeiterbewe-
gung’ und ,Volkshochschule und ihre Beziehung zur sozialistischen Bil-
dungsarbeit’ debattierte (vgl. Hermberg/Seiferth 1932, S. 157).

Neben dem Tagungs- und Zeitschriftenwesen sowie den ver-
schiedenen Aus- und Fortbildungsvarianten fiir den volksbildnerischen
Nachwuchs (vgl. Kapitel 2.2) stellte die erwachsenenpédagogische For-
schungspraxis im engeren Sinne den dritten Ort erwachsenenbildnerischer
Reflexions- und Theorieproduktion dar. Bereits um die Jahrhundertwen-
de etablierten sich erste Ansdtze erwachsenenpadagogischer Forschung,
die in den 1920er Jahren dann zwar zunehmend ausgebaut wurden,
insgesamt jedoch nur schwach ausgepragt blieben. Innerhalb der stark
praxisorientierten bzw. von Legitimationsaufgaben bestimmten erwach-
senenpddagogischen Forschung lassen sich zwei Hauptformen bestim-
men, einerseits die Erforschung der Bildungsinteressen von Horern tber
eher quantitative Verfahren, andererseits unterrichtsbezogene Untersu-
chungen mit meist qualitativen Methoden.

Versuche, sich mit Hilfe der Statistik Rechenschaft tiber die ei-
gene Bildungsarbeit abzulegen und genauere sozialbiographische Da-
ten Gber die Horerschaft zu erlangen, begannen in Deutschland Anfang
des 20. Jahrhunderts, nachdem die dsterreichische Universititsausdeh-
nungsbewegung — insbesondere in Wien — bereits gegen Ende des 19.
Jahrhunderts erste derartige Versuche unternommen hatte. Neben dem
Legitimationsinteresse — gerade auch bei 6ffentlicher Subventionierung
— richtete sich das Hauptaugenmerk auf die Erfassung geschlechts-, al-
ters-, ausbildungs-, berufsspezifischer und motivationaler Daten, um
sowoh| Grundlagen fiir die eigene Planung zu schaffen als auch das
Angebot besser den Bediirfnissen der Horer anzupassen. Allerdings schei-
terten auf dem flinften Volkshochschultag in Frankfurt/Main (1912) die
Bestrebungen, die Zdhlkarten, mit denen die Statistiken erarbeitet wur-
den, zu vereinheitlichen und so eine Vergleichbarkeit und Verallgemei-
nerbarkeit der Ergebnisse zu ermoglichen. Erst mit der Griindung der
Statistischen Zentralstelle in Leipzig (1925) unter Leitung von Paul Herm-
berg kam es zu einer Vereinheitlichung und Systematisierung der Sam-
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mel- und Auswertungsarbeit, die sich zunachst nur auf die sdchsischen
Volkshochschulen bezog, ab 1927 dann alle im Reichsverband der deut-
schen Volkshochschulen zusammengeschlossenen Einrichtungen umfass-
te. Auf dem Gebiet des Biichereiwesens wurden ebenfalls Versuche un-
ternommen, mit Hilfe statistischer Methoden die Bildungsinteressen der
Leserschaft exakt zu beschreiben, den Buchbestand entsprechend zu sor-
tieren und dadurch eine individualisierende Bildungsarbeit zu ermogli-
chen. Pionier auf diesem Gebiet wurde Walter Hofmann, der tiber meh-
rere Jahrzehnte hinweg die Statistik als Instrument der Massenbeobach-
tung nutzte, um zu einer differenzierten, nach Lesertypen gegliederten
Erfassung der ,Psyche’ der Arbeiterschaft und der Frauen zu gelangen. In
seinem 1926 gegriindeten Institut fiir Leser- und Schrifttumskunde er-
reichte die empirische Forschung innerhalb der Volksbildung zum ers-
ten Mal eine institutionelle Absicherung (vgl. Boese 1981; Born 1991, S.
35ff.).

Den zweiten Hauptstrang erwachsenenpddagogischer For-
schung bildeten methodisch-didaktische Untersuchungen, die in Verbin-
dung mit praktischer Unterrichtstatigkeit durchgefiihrt wurden. Sie dien-
ten weniger den bildungssoziologischen Interessen der allgemeinen po-
tenziellen Horerschaft als vielmehr der veranstaltungsbezogenen Erfor-
schung tatsichlicher Teilnehmer. Bildungseinrichtungen wurden als Be-
obachtungslaboratorien mit bildungspraktischen Implementierungsab-
sichten genutzt. Charakteristikum dieser Forschung war die Reflexions-
und Analysefahigkeit der beteiligten Volksbildner, die in Personalunion
Volksbildner und Forscher waren. Zeitlich fiel diese Forschungsvariante
in die 1920er Jahre, wobei insbesondere dem Heimvolkshochschulbe-
reich eine Vorreiterrolle bei der Durchfiihrung derartiger Studien zufiel.
So unternahm beispielsweise der Freizeitpadagoge Fritz Klatt in seinem
Volkshochschul- und Freizeitheim Prerow ausgiebige zeittheoretische
Studien, um die gruppendynamischen Verlaufskurven innerhalb seiner
Kurse zu bestimmen und sein didaktisches Angebot entsprechend zu
variieren (vgl. Klatt 1929). Eduard Weitsch versuchte in seiner Heim-
volkshochschule DreifSigacker die Spezifika einer Bildungspraxis mit Er-
wachsenen herauszuarbeiten und die unterschiedlichen Methoden der
Bildungsarbeit (geschlossener Vortrag, vordenkender Vortrag, Arbeitsge-
meinschaft) auf ihre Eignung hin zu tberprifen (vgl. Seitter 1997). Und
Alfred Mann war an der Volkshochschule Breslau bemiiht, tiber die wort-
getreue Protokollierung von Unterrichtssequenzen und die Veroffentli-
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chung derartiger Protokolle die Dynamik des Volkshochschulunterrichts
zu rekonstruieren (vgl. Mann 1924). Wahrend Klatt und Weitsch Beob-
achtungstechniken nutzten, die an eine Person gebunden waren, stellte
der von Mann unternommene Versuch der Protokollierung eine Friih-
form qualitativer Lehr-/Lernforschung dar, die personenunabhéngig — auf
Textbasis — einen Pool an Daten und ,eine (jederzeit analysierbare) ge-
ronnene padagogische Erfahrung von schier untbertrefflicher Lebens-
fille (bereitstellen sollte), durch die die Erfahrung der erfahrensten Rou-
tiniers vielleicht ganz bedenklich ins Wackeln gebracht werden kénnte”
(Mann 1930, S. 65).

Insgesamt kann man seit der Jahrhundertwende eine enorme
Zunahme des Denkens tiber Volks-/Erwachsenenbildung konstatieren,
wobei unterschiedliche Gruppierungen und unterschiedliche soziale Orte
an der Produktion und Verstetigung dieses Denkens beteiligt waren. Die
vollzeitberuflichen Erwachsenenbildungspraktiker, die bildungspolitisch
agierenden Ministerialbeamten der Volksbildungsamter sowie die in der
Volksbildung engagierten Wissenschaftler kommunizierten ihr erwach-
senenpddagogisches Wissen auf Tagungen und in Zeitschriften, systema-
tisierten es fur praktische Ausbildungszwecke und nutzten ihre Bildungs-
statten als Beobachtungslaboratorien zur Erzeugung neuen Wissens.
Hauptcharakteristikum dieser pragmatisch orientierten Forschung war ihr
starker Handlungsbezug, der die Verbindung von Theorie und Praxis suchte
und die Praxis nicht nur analysieren, sondern auch verbessern wollte.
Herausragender Typus dieser Art von reflektierender Bezugnahme in pra-
xisdienlicher Absicht war der Praktiker und Forscher in Personalunion,
der genau diese Verbindung von Theorie und Praxis reprasentierte.

1.3 Expansion der Forschung im Kontext der
Bildungsreform

Mit der Einrichtung des Diplomstudienganges und der Etablie-
rung erwachsenenpddagogischer Lehrstiihle wurde im Zuge der Bildungs-
reform das wissenschaftlich angeleitete Denken tber Erwachsenenbil-
dung erneut stark ausgeweitet. Dabei kam es zum ersten Mal zu einer
klaren institutionellen Trennung zwischen professionellen und diszipli-
ndren Diskursen, die allerdings durch den engen Bezug der Disziplin
auf Probleme der Praxis — zumindest vorlaufig — tiberbriickt wurde.
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Bereits vor der Einrichtung von Lehrstiihlen fir Erwachsenen-
bildung wurden innerhalb der Universititen tiber Verbindungen zwi-
schen akademischer Reflexion und erwachsenenbildnerischer Praxis
nachgedacht und entsprechende institutionelle Moglichkeiten auspro-
biert. So kam es beispielsweise in Kiel (Fritz Blattner) und Frankfurt (Hein-
rich Weinstock) zur Etablierung von ,Seminaren fiir Erwachsenenbildung’,
die fakultatstibergreifende Angebote zur Theorie und Praxis der Erwach-
senenbildung machten, das Gesprach zwischen Wissenschaftlern und
Praktikern forderten, der Fortbildung von Erwachsenenbildnern dienten
und erwachsenenpadagogische Forschungen initiierten. In Gottingen
wurden in den 1950er Jahren nach dem Vorbild der englischen Univer-
sitatsausdehnungsbewegung sogenannte extra-murale Seminarkurse ein-
gerichtet, in denen wissenschaftliche Inhalte unter der Leitung akademi-
scher Tutoren von einem breiten Publikum aulerhalb der Mauern der
Universitat erarbeitet wurden. In Berlin gelang es Fritz Borinski Ende der
1950er Jahre, die Freie Universitat ebenfalls zu einem Zentrum erwach-
senenpddagogischer Arbeit zu machen, indem er neben dem Abendstu-
dium fir Berufstatige und den internationalen Ferienkursen systematisch
extra-murale Universitdtskurse fiir Erwachsene aufbaute und ein Forum
erwachsenenpadagogischer Reflexion fiir den Grofraum Berlin einrich-
tete. Trotz dieser friihen Versuche wurde die erwachsenenpddagogische
Reflexion und Forschung allerdings erst mit der Etablierung entsprechen-
der Lehrstiihle seit Beginn der 1970er Jahre dauerhaft institutionalisiert
und das Denken tiber Erwachsenenbildung zunehmend entlang diszi-
plindrer Fragestellungen ausdifferenziert.

Inhaltlich fiihrte die Akademisierung der Erwachsenenbildung
zu einer Pluralisierung von Theorie- und Forschungskonzepten.* So
wurden einerseits bildungsplanerische, bildungsokonomische, kapitalis-
muskritische und systemtheoretische Ansdtze (u. a. Axmacher, Edding,
Juchter, Olbrich) ausgearbeitet, die vorrangig die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen fiir die bildungspolitisch aufgewertete Erwach-
senenbildung fokussierten. Die unterschiedliche wissenschaftstheo-
retische und auch wissenschaftspolitische Verortung dieser Ansétze ent-
sprach den unterschiedlichen Anforderungen, die im Kontext der Bil-
dungsreform an die Erwachsenenbildung gestellt wurden und die so-
wohl bildungsdkonomisch-qualifikatorische als auch emanzipatorisch--
demokratische Elemente umfasste. Andererseits kam es gleichzeitig zur
verstarkten Ausformulierung didaktisch-methodischer Ansdtze, die vor
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allem die unterrichtsbezogenen Problemstellungen der Erwachsenenbil-
dung in den Blick nahmen. Insbesondere die Studien von Tietgens/Wein-
berg (1971) und Siebert/Gerl (1975) versuchten, das Lehren und Lernen
von Erwachsenen auf der Grundlage feldtheoretischer Uberlegungen zu
bestimmen bzw. die unterschiedlichen Lehr-/Lernstile in der Erwachsenen-
bildung empirisch zu fassen. Beide Forschungsrichtungen, sowohl die
eher soziologisch inspirierten Arbeiten tiber die gesellschaftlichen Voraus-
setzungen als auch die eher erziehungswissenschaftlich ausgerichteten
Studien zur Lehr-/Lernforschung, waren Ausdruck des enormen Planungs-
und Gestaltungsbedarfs, den die Erwachsenenbildungspraxis in dieser
Phase hatte und auf den auch die wissenschaftliche Beschdftigung mit
der Erwachsenenbildung bezogen blieb.

Der Expansionsschub erwachsenenpadagogischer Theorie- und
Forschungsproduktion beschréankte sich jedoch nicht nur auf die Uni-
versitaten, sondern wurde auch durch die erwachsenenpadagogische
Reflexion der Verbande — der Pdadagogischen Arbeitsstelle des Deutschen
Volkshochschulverbandes als eine intermedidre Instanz zwischen Theo-
rie und Praxis und verschiedener internationaler Organisationen wie
OECD und UNESCO - flankiert.

Die praxisbezogene Reflexion vollzog sich vor allem innerhalb
der groBen erwachsenenbildnerischen Verbande. Sowohl die Volkshoch-
schulen als auch die Gewerkschaften und Kirchen verfiigten tiber gent-
gend Ressourcen, um entsprechende Zeitschriften zu unterhalten und in
ihren Dachverbanden reflexionsorientierte Unterabteilungen zu etablie-
ren. Zeitschriften wie die , Volkshochschule im Westen” (seit 1949), die
,Hessischen Blatter fiir Volksbildung” (seit 1951) oder ,Das Forum” (seit
1961), die katholische ,Erwachsenenbildung” (seit 1955) und das ,Mit-
teilungsblatt fiir die gewerkschaftliche Kultur- und Bildungsarbeit” (seit
1949) waren zentrale Foren eines stark einrichtungsbezogenen Diskur-
ses. Fur den Volkshochschulbereich intensivierten vor allem die pad-
agogischen Arbeitsstellen der Landesverbande die Diskussion, fir den
Bereich der katholischen Erwachsenenbildung das 1953 gegriindete In-
stitut fiir Erwachsenenbildung.?

Eine Sonderrolle hinsichtlich der Forderung und institutionel-
len Verstetigung erwachsenenpadagogischer Reflexion kam der Padago-
gischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes zu, die
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1957 als wissenschaftliche Dienstleistungseinrichtung zur padagogisch-
organisatorischen Beratung und Unterstiitzung der Landesverbdnde der
Volkshochschulen gegriindet wurde. Als Servicebetrieb an der Scharnier-
stelle von wissenschaftlicher Forschung und erwachsenenbildnerischer
Praxis hatte sie u. a. folgende Aufgaben: die Unterhaltung einer Prasenz-
bibliothek, die Erstellung jahrlicher Bibliographien tiber die deutschspra-
chige Literatur zur Erwachsenenbildung, die Ausarbeitung von Statisti-
ken zum jeweiligen Stand der Volkshochschularbeit, die Erarbeitung von
Grundlagen-Informationen fiir das padagogische Personal, die Aus- und
Fortbildung hauptberuflicher Mitarbeiter, die Konzeptionierung und Er-
probung didaktischer Modelle. Insbesondere durch das vielgestaltige
Publikationswesen mit seinen Buchreihen (Theorie und Praxis der Er-
wachsenenbildung), Fortsetzungswerken (Die Volkshochschule), Mate-
rialsammlungen (Statistische Mitteilungen, Selbststudienmaterial) sowie
kursbegleitenden Materialien und Arbeitshilfen férderte die Arbeitsstelle
unter ihrem langjahrigen Leiter Hans Tietgens nachhaltig die erwachse-
nenpadagogische Reflexion, indem sie auch Entwicklungen und Ergeb-
nisse der sich etablierenden Sozialwissenschaften fiir die Erwachsenen-
bildung fruchtbar zu machen suchte.

Einen ebenfalls entscheidenden, wenngleich auch weniger deut-
lich sichtbaren Beitrag zur theoretischen Klarung und Profilierung der
Erwachsenenbildung leisteten verschiedene internationale Organisatio-
nen, darunter insbesondere die UNESCO und die OECD. Beide supra-
nationalen Vereinigungen forcierten — abgestiitzt durch eigene For-
schungsarbeiten und intensiven internationalen Austausch — in je unter-
schiedlicher Akzentuierung grundlegende erwachsenenbildnerische
Konzepte wie Lifelong Learning’ und ,Recurrent Education’ und pla-
dierten in bildungsokonomischer (Humankapital-Konzept), demokratie-
theoretischer (Recht auf Bildung, Grundbildung fir alle) und lernpsy-
chologischer (Lernfahigkeit im Erwachsenenalter) Hinsicht fir eine star-
kere gesellschaftspolitische Aufwertung der Erwachsenenbildung. Die
Argumentationslinien beider Institutionen wurden auch in der Bundes-
republik — mit entsprechenden nationalspezifischen Abwandlungen —
rezipiert und stellten ein wichtiges Legitimationsarsenal fiir den Ausbau
der Erwachsenenbildung dar (vgl. dazu auch Kapitel 6.3).

Insgesamt wurde der wissenschaftliche Diskurs tiber Erwachse-
nenbildung wéhrend der 1960er und 1970er Jahre nicht nur stark ausge-
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weitet, sondern auch an verschiedenen Orten (in Universititen, Verban-
den, supranationalen Organisationen) institutionalisiert, die sich in un-
terschiedlichem Mal%e an der Intensivierung erwachsenenpadagogischer
Theorie- und Forschungsproduktion beteiligten. Allerdings blieb der wis-
senschaftliche Diskurs wihrend der 1970er Jahre noch stark von den
wissenschaftspolitischen Vorgaben der Bildungsreform gepragt. Erwach-
senenbildung als Wissenschaft verstand sich im Kontext der Reform-
bestrebungen als normative Orientierungswissenschaft, Professions-
betreuungswissenschaft und didaktische Handlungswissenschaft, die mit
ihren Konzepten und Befunden die mit der Bildungsreform eingeleitete
Expansion der Erwachsenenbildung auf eine wissenschaftliche Grundla-
ge stellen sollte. Die akademische Erwachsenenbildung thematisierte
vorrangig die Frage nach der professionell verantworteten Gestaltung
des Lernens im Erwachsenenalter und nach den beruflichen Perspekti-
ven in diesem Feld. Sie gewann ihre fachlich-disziplindare Autonomie
Uber die unterstellte Autonomie ihrer empirischen Referenz, namlich der
in den Institutionen der Erwachsenenbildung verkérperten sozialen Rea-
litdt des Lernens im Erwachsenenalter.

Die starke Ausrichtung der Erwachsenenbildung als Disziplin
auf Probleme der Erwachsenenbildung als Profession |6ste sich erst im
Verlauf der 1980er Jahre, in denen die akademische Erwachsenenbil-
dung Fragestellungen aufgriff, die aus wissenschaftsbezogenen diszipli-
ndren Kontexten entstanden waren und die eher in Distanz zu prakti-
schem Verwertungsansinnen bearbeitet wurden. Allerdings zeichnet sich
die Erwachsenenbildung auch gegenwdrtig nach wie vor durch die
Gleichzeitigkeit unterschiedlicher theoretischer Zugénge aus, denen —
schematisch formuliert — entweder ein eher interventionistisches oder
ein eher rekonstruktives Wissenschaftsverstandnis zugrunde liegt (vgl.
dazu Kade/Nittel/Seitter 1999, S. 61ff.).

14 Wissenschaftliche Adressatenforschung der 1960er
Jahre: die ,Gottinger Studie’

Ein entscheidender wissenschaftlicher Wegbereiter fiir die Bil-
dungsreform war die bildungssoziologische Adressatenforschung der
1960er Jahre. Sie lieferte u. a. wesentliche Argumente fiir den Ausbau
der Erwachsenenbildung durch empirisch gestiitzte Analysen der Bil-
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dungsvorstellungen und Bildungsinteressen breiter Bevolkerungsschich-
ten. Durch den Aufweis der Bedeutung, den die berufliche Fortbildung
in der Perspektive potenzieller Teilnehmer an Erwachsenenbildungsan-
geboten besal, schuf sie gleichzeitig die sozialwissenschaftliche Fun-
dierung fir die sogenannte realistische Wende (vgl. Strzelewicz 1973).
Zentrale Untersuchung dieser sozialwissenschaftlichen Adressatenfor-
schung war die sog. ,Gottinger Studie’ tiber ,Bildung und gesell-
schaftliches BewufStsein”, die in einem mehrstufigen Untersuchungs-
design (reprasentative Umfrage, Gruppendiskussionen, Intensivinterviews)
die Frage nach den Bildungsvorstellungen der westdeutschen Bevolke-
rung mit geschlechts-, schicht- und ausbildungsspezifischen Merkmalen
korrelierte. Der folgende Text gibt die Fragestellung der Untersuchung
wieder (vgl. Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966, S. 39-42).
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Kapitel 1I

Einfiithrung in Fragestellung, Planung,
Methoden und Ablauf des ganzen Forschungsunternehmens

A. Fragestellung

Die folgende knappe Darstellung der Fragen und hypothetischen Uber-
legungen, zu deren Beantwortung oder Uberpriifung die hier vorgelegten
empirischen Untersuchungen angesetzt wurden, kann nach dem vorange-
gangenen Kapitel auf alle historischen Ableitungen verzichten. Anderer-
seits gehiren zu jedem Passus des Fragebogens, zu jeder Wendung in den
Anreizen der Gruppendiskussionen und zu jeder Anweisung des Inter-
viewschemas viele detaillierte Fragen, wenn man diese operationalen
Sitze als Elemente dem Kontext der grundlegenden Fragen und Hypo-
thesen unterordnen und doch jedem dieser Elemente seine spezifische
Ergiebigkeit erhalten will; diese Erwiigungen werden erst in den metho-
dologischen Abschnitten der spiiteren Kapitel behandelt.

Eine so entlastete Darstellung der Untersuchungsgegenstiinde geht von
der Frage nach den Bildungsvorstellungen der westdeutschen Bevilkerung
aus, die zn den zentralen Fragen gehirt. Dabei handelt es sich wohlver-
standen nicht um eine theoretische Untersuchung, was Bildung allgemein
sein solle, und auch nicht um eine Untersuchung, welcher pidagogische
oder philosophische Begriff von Bildung Vorzug verdiene, sondern um
die empirische Feststellung, welche Vorstellungen die breite Bevilkerung
mit dem Wort Bildung verbindet, was nach Meinung der Bevilkerung
zur Bildung gehiirt, wozu sie verhilft, was einen Menschen, den man fiir
gebildet hilt, auszeichnet. Verbunden mit dieser Frage nach den in der
Bevilkerung wirksamen Bildungsvorstellungen ist sogleich die nichste,
ob sich niimlich bei den zu erwartenden Unterschieden zwischen diesen
Vorstellungshildern RegelmiiBigkeiten beobachten lassen, die eine Klassi-
fizierung oder gar die Unterscheidung von deutlichen Typen unter den
Bildungsvorstellungen erlauben.

An dieser Frage liBt sich eine erste Beziehung zu sozialen Zusammen-
hiingen aufzeigen, die in der Priifung von moglichen Ubereinstimmungen
zwischen einzelnen Ziigen oder Typen der Bildungsvorstellungen mit be-
stimmten sozialen Merkmalen besteht. Haben Minner andere Vorstellun-
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gen und Auffassungen von der Bildung als Frauen? Arbeiter andere als
Beamte? Spielt die Schulbildung oder das Lebensalter dabei eine Rolle?

Aber fast noch interessanter als die Frage nach den Korrelationen zwi-
echen bestimmten Bildungsvorstellungen oder Auffassungen iiber Rolle
und Bedeutung der Bildung einerseits und bestimmten zozialen Gruppen
andererseits erscheint die hypothetische Erwartung, daB sich in den Bil-
dungsvorstellungen selbst wiederum Vorstellungen von der Gesellschaft
niedergeschlagen haben werden. Oder gibt es etwa in der Bevilkerung
Bildungsvorstellungen, die in keiner Weise das Gesellschaftsbild oder die
sozialen Erfahrungen ihrer Triger widerspiegeln? Wenn ja, gilt das fiir
bestimmte Gesellschafisgruppen und fiir welche?

Die von den Bildungsvorstellungen ausgehende Skizze fithrt unmittel-
bar zu dem zweiten Pol unseres Erhebungsfeldes: dem gesellschaftlichen
BewuBtsein. Wenn man von den Auffassungen und Vorstellungen von der
Bildung und ihrer Bedeutung fiir den einzelnen mit guten Griinden an-
nehmen kann, daB sie mitgepriigt seien von den Auffassungen und Vor-
stellungen der Sprecher iiber die gesellschaftlichen Zustinde oder von
ihren gesellschafilichen Normvorstellungen, so wird man mit nicht weni-
ger Grund bei bestimmten primir gesellschafilichen Phiinomenen eine
deutliche Wechselbeziehung zu Bildungsfragen unterstellen kénnen. Das
gilt etwa fiir das Verhiltnis zur Vergangenheit im Vergleich zur eigenen
Zeit und ihren Lebensumstiinden. Weiter wird man solche Einschliige bei
den bewuBigewordenen oder doch empfundenen strukturellen Ziigen der
Gesellschaft, wie Schichtung, Gleichheit oder Ungleichheit der Chancen,
Funktion des Berufes, Rolle der Massenmedien und dergleichen erwarten
konnen. Die Erhebungsinstrumente aller drei Stufen der vorliegenden
Untersuchungen enthalten demgemidll entsprechende Sonden. Denn zu
fragen bleibt, inwieweit auch breitere Bevilkerungsschichten diese Wech-
selwirkungen deutlich genug erkennen, um dariiber Aussagen machen zu
kinnen.

Man konnte voraussetzen, dafl die Zusammenhiinge zwischen Bildung
und Gesellschaft besonders greifbar werden, wenn man iiber Einrichtun-
gen unseres Bildungswesens spricht. So haben Schulfragen in den Er-
hebungen eine wichtige Rolle gespielt. Dabei lassen sich vom Stichwort
Schule vier Aspekte gewinnen, die wiedernm die Verzahnung aller Fragen
demonstrieren. Erstens versprechen Aussagen iiber die Schule Einblick
in die Meinungen und Vorstellungen der Sprecher von der Bildung und
ihrer Bedeutung fiir den einzelnen; zweitens sind bei der Schule als
iffentlicher Institution die gesellschafilichen Faktoren so evident, daB
hier ein Priifstein sich findet, ob und durch wen konsequent die Auf-
fassung vertreten wird, Bildung sei villiz autonom und won allen Be-
ziehungen zur Gesellschaft unabhiingig. Drittens kénnen Aussagen iiber
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Fragestellung 41

die Schule auch in starkem Mafle das Gesellschafishild der Sprecher trans.
parent werden lassen. Und viertens ist der Grad der Schulbildung, den
die jeweiligen Sprecher selbst erreicht haben, ein wichtiges Kriterium der
Interpretation aller Aunssagen iiberhaupt.

Wenn der Komplex Schule bei den Untersuchungen aufschluBireich zu
werden versprach, weil es sich um eine Sache handelte, die allen Beteilig-
ten vertraut war und iiber die jeder wohl echon oft gesprochen hatte, o
konnte das nicht im gleichen MafBe fiir den jiingsten Zweig des iiffent-
lichen Bildungswesens, die Erwachsenenbildung, gelten. Sie hat im Ge-
genteil ihre starke Beriicksichtigung in allen drei Untersuchungstufen
gerade deshalb gefunden, weil sie keine allen lingst vertraute Sache ist.
Nicht nur sind die Einrichtungen der Erwachsenenbildung selbst daran
interessiert zu erfahren, welches Bild sich die Bevilkerung von ihnen
macht, welche Funktion man ihnen zuschreibt und in welchen gesell-
gchaftlichen Verflechtungen sich diese Vorstellungen zeigen, vielmehr sind
Aussagen iiber die Erwachsenenbildung auch als wichtige Indikatoren zu
werten fiir die Sicht der Bildungssituation und der gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse in Westdeutschland bei den jeweiligen Sprechern.

Aber mit dem Stichwort Erwachsenenbildung werden nicht nur Fragen
nach Kenntnis und Meinung von den Institutionen der Erwachsenen-
bildung ins Spiel gebracht, sondern auch die iibergreifenden Fragen, ob
und warum Erwachsene sich iiberhaupt noch um ihre weitere Bildung
bemiihen wollen oder sollen. Die Fragen nach der Erwachsenenhildung
als dem Komplement zum permanenten Wandel der gesellschafilichen
Verhiiltnisse fithren daher wieder beide Pole des Grundthemas ins Blick-
feld.

Bei alledem geht es aber nicht nur um die soziologische Analyse iiber-
greifender struktureller und funktionaler Zusammenhiinge. Nicht minder
angestrebt wird die Einsicht in die Situation des Individuums in einer
Gesellschaft wie der westdentschen. Haben Vorstellungen und Erfahrun-
gen des einzelnen hinsichtlich Bildung und Bildungschancen einen Ein-
fluff auf Selbsteinschitzung und Fremdeinschitzung des Individuoums in
dieser Gesellschaft und auf die subjektiven Faktoren der gesellschaftlichen
Integration und Identifikation? Es ist zu fragen, ob und inwieweit Bil-
dung und Bildungschancen eine Komponente des subjektiven gesellschafi-
lichen BewuBtseins sind, dhnlich etwa der wirtschaftlichen Komponente
mit Einkommen und Eigentum und der politischen mit Grad und Art der
Chancen zur EinfluBnahme auf die 6ffentlichen Angelegenheiten, die der
einzelne in unserer Gesellschaft zu haben meint.

Zum Schluf} dieser kurzen Einfiihrung in die Fragestellung sei betont,
daB es bei den Aussagen, die von Sprechern auns allen Teilen der Bevilke-
rung gesammelt wurden, nicht daranf ankommt, die objektive Richtigkeit
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zu priifen. Viel wichtiger ist es, jede Aussage zunidchst einmal bona fide
ernst zu nehmen, sie zu verstehen und dann an die Analyse ihrer gesell-
schaftlichen Einbettung zu gehen. Freilich wird man sagen kinnen, dem
Ganzen gei vorab die Erwartung zugrunde gelegt, daBl die breite Bevilke-
rung iiberhaupt bereit und fihig sei, sich iiber die anspruchsvollen Fragen
des Komplexes zu iuBern. Diese — wenn man so will — Grundhypothese
ist allerdings wieder eindeutig verifiziert worden.
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8. Erwachsenenbildung als
Begriffsgeschichte

Blickt man in einer begriffsgeschichtlichen Perspektive auf die
Geschichte der Erwachsenenbildung, so lassen sich ganz unterschiedli-
che Begriffe identifizieren, mit denen die Zeitgenossen ihr Verstandnis
Uber das Lernen Erwachsener ausdriickten. Die Begriffsreihe ,Volksbil-
dung’, ,Erwachsenenbildung’, Weiterbildung’ und ,lebenslanges Lernen’
zeigt dabei nicht nur eine allméhliche Verschiebung des inhaltlichen
Aufgabenspektrums an, sondern signalisiert auch eine fundamentale
Veranderung der in den Begriffen eingeschlossenen und (implizit) mitge-
dachten Adressaten. Dabei ist zu berticksichtigen, dass Begriffe einer-
seits realhistorische Vorgange widerspiegeln, andererseits aber auch das
soziale Geschehen selbst pragen. Sie haben somit eine deskriptive und
eine normative Seite, sie beschreiben Realitdt und driicken gleichzeitig
dieser Realitdt ihren Stempel auf.!

Die beiden Begriffe ,Volksbildung’ und ,Erwachsenenbildung’
beziehen sich auf einen Kollektivsingular — Volk — bzw. einen Indivi-
dualadressaten — den Erwachsenen. Allein schon diese Verdanderung
markiert einen deutlichen Wechsel der Perspektive, da mit ,Volk’ als
Adressatenbezug eine umfassendere Gestaltungsabsicht erwachsenen-
bildnerischen Handelns verbunden war als mit dem ,Erwachsenen’ und
der Préferenz einer personenbezogenen Einwirkung. Demgegentiber
werden die Begriffe ,Weiterbildung’ und ,lebenslanges Lernen’ durch
ihren Zeitbezug bestimmt. Wahrend das ,Weiter’ der Weiterbildung die-
sen Zeitbezug erst einmal relativ unspezifisch aufnimmt, wird er im
Begriff ,lebenslanges Lernen’ deutlich spezifiziert — in der Form aller-
dings, dass diese Spezifikation den groStmoglichen zeitlichen Umfang
einnimmt: namlich lebenslang, in der pejorativen Variante lebenslang-
lich. Diese Umstellung von einem Personenbezug auf einen — zuneh-
mend radikalisierten — Zeitbezug begriindet die These, dass mit der
Begriffsverschiebung von der Volksbildung tber die Erwachsenenbil-
dung und Weiterbildung zum lebenslangen Lernen Erwachsenenbildung
zum Medium der Temporalisierung des Lebenslaufs wird. Nicht mehr
das Volk, der Erwachsene oder ein unspezifisches ,Weiter’, sondern der
Lebenslauf wird zum zentralen Bezugspunkt moderner Erwachsenenbil-
dung.?
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Im Folgenden werden die drei Begriffe ,Volksbildung’, ,Erwach-
senenbildung’ und ,Weiterbildung/lebenslanges Lernen’ auf drei histori-
sche Phasen bezogen und in ihrer unterschiedlichen alters- und zeitbe-
zogenen Dimension erldutert, namlich

— Volksbildung als altersunspezifische, Kinder, Jugendliche und

Erwachsene umfassende Volksaufklarung (1800);

— Erwachsenenbildung als altersspezifische, in Abgrenzung zum

Schiilerstatus operierende Institutionalform (1900);

— Weiterbildung/lebenslanges Lernen als alterstibergreifender, le-
benslaufumfassender Sozialmodus (1960er und 1970er Jahre).

8.1 Volkshildung

Fur den Begriff ,Volksbildung”, der im 18. und gesamten 19.
Jahrhundert in Gebrauch war, ist es kennzeichnend, dass er als ein al-
tersunspezifischer Begriff konzipiert und verwendet wurde (zum Folgen-
den vgl. auch Seitter 2000). ,Volk” war entweder ein emphatischer Ganz-
heitsbegriff, der sich auf alle Gesellschaftsmitglieder bezog, oder er um-
fasste in der Perspektive sozialer Segmentierung nur die Mitglieder des
sogenannten niederen Volkes — allerdings ebenfalls in einem alters-
unspezifischen Zuschnitt. Die vielfaltigen und durchaus heterogenen
Aufgaben, die die Zeitgenossen im Begriff ,Volksbildung” btindelten,
waren angelegt als zeitlich begrenzte, gelegentliche und vortibergehende
MaBnahmen zur besseren Bewdltigung kollektiver Reproduktions-
prozesse, zur beruflich-praktischen Anpassungsfortbildung oder zur christ-
lich-religiosen ,Moralisierung’. Sie blieben bezogen auf den — noch —
relativ stabilen bauerlich-handwerklichen Lebenskosmos und waren ein-
gelagert in standisch hierarchische Obrigkeitsverhaltnisse, in denen der
Einzelne durch traditionale Muster der Vergesellschaftung und Beleh-
rung (gutsherrliche Autoritat, kirchlich-klerikale Erziehung) seinen Platz
zugewiesen bekam und in denen die Uberginge zwischen dem Erwach-
senen-, Jugend- und Kindstatus flieRend waren. Volksbildung bezog sich
nicht auf die Bildung Erwachsener, sondern stellte eine Strategie der Lo-
sung lokal- und milieuspezifischer Problemlagen dar. Der Lese-, Schreib-,
Zeichen- und Gewerbeunterricht, der von Jugendlichen und Erwachse-
nen gleichermafen besucht wurde, war nicht auf ein bestimmtes Le-
bensalter, sondern auf die Reproduktionsprobleme des Gewerbes, der
Landwirtschaft und des ortlichen Mikrokosmos bezogen. Der Erwachse-
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ne wurde nicht in seiner Individualitat oder als Trager abstrakter Werte,
sondern als milieuspezifisches Glied eines umfassenden, standisch ge-
gliederten Volksganzen konzipiert. Er galt als fertiger Mensch, dessen
Lernkapazititen begrenzt waren und dessen Aufklarung sich im Rahmen
seines standesbedingten Wirkungskreises zu bewegen hatte (vgl. Wehr-
mann 1981, S. 149; Harney 1986, S. 44f.), wenngleich die volksbildne-
rischen Aktivitdten auch den Bezug zu allgemeinen, standestibergreifen-
den Themen suchten (vgl. dazu auch Kapitel 1.1).

Im Ubrigen stellte der ,Erwachsene’ im ausgehenden 18. Jahr-
hundert noch keineswegs eine sozial durchgangig etablierte Sozialform
dar. Denn als generalisierte Form eines Bilindels von Rechten und Pflich-
ten, die mit einem bestimmten — sozial definierten — Alter beginnen, ist
er eine moderne Konstruktion. Sie war an spezifische historische Voraus-
setzungen gebunden wie die Entstehung der burgerlichen Gesellschaft
oder — systemtheoretisch formuliert — die Umstellung von einer stratifi-
katorischen auf eine funktional differenzierte Gesellschaft. Im ausgehen-
den 18. Jahrhundert war sie nur in Ansdtzen ausgebildet bzw. fiir die
adligen und birgerlichen Schichten reserviert. Knechte, Mdgde, Gesel-
len und Tagelohner wurden von ihrer ,Herrschaft’ in genau derselben
kindlichen Abhangigkeit gehalten wie Kinder von ihren Eltern. Das Er-
wachsensein definierte sich nicht durch das biologische Alter, sondern
durch den sozialen Status. Die Grabinschrift ,Hier ruht der Jiingling Kas-
par’ konnte deswegen bedeuten, dass es dem Toten zeitlebens nicht ge-
lungen war, in den Schutz und Sicherheit verbiirgenden Hafen einer Ehre
verheillenden, sichtbaren sozialen Position — wie berufliche Selbstan-
digkeit oder Heirat — zu gelangen (vgl. Axmacher 1989). Insofern als sich
der Begriff Volksbildung auf das niedere Volk bezog, war seine altersun-
spezifische Ausrichtung geradezu Ausdruck der sozialen Lage des in ihm
eingeschlossenen Adressaten. ,Volk’ war — gleich welchen Alters — ab-
hédngig von adligen Grundbesitzern, stadtischen Patriziern oder ziinfti-
gen Handwerksmeistern, die ihre Freiheit, Verfligungsgewalt und vor-
mundschaftliche Stellung nicht ihrem Alter, sondern ihrem Sozialstatus
verdankten.
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8.2 Erwachsenenbildung

Erst mit dem Begriff ,Erwachsenenbildung”, der seit der Jahr-
hundertwende, spétestens seit den 1920er Jahren den Begriff ,Volksbil-
dung” zunehmend abloste, wurde bereits begrifflich eine altersspezifische
Begrenzung der Bildungsarbeit signalisiert: namlich Erwachsenenbildung
als die (organisierte) Bildungsarbeit mit und fiir Erwachsene(n). Entschei-
dend war dabei, dass die Sozialfigur des Erwachsenen im Kontrast zum
Schiilerdasein definiert wurde. Der Erwachsene war gerade nicht der
Schiiler, der zensiert und beurteilt werden konnte. Er war vielmehr eine
Person mit einer eigenen Geschichte und Erfahrungswelt, die es zu re-
spektieren galt und die zum Ausgangspunkt der didaktischen Bestrebun-
gen gemacht werden sollte. Erwachsenenbildung verstand sich daher
als Element zur Kultivierung eines Selbst, das seinen Platz innerhalb ei-
nes Lebenskreises oder einer Schicht schon gefunden hatte, das diesen
Platz allerdings reflektierter und kultivierter einnehmen und im Dialog
mit anderen Erwachsenen die Relativitit seiner eigenen Position erken-
nen sollte. Der Erwachsene sollte nicht mehr erzogen, sondern in seiner
Bestimmtheit anerkannt und bestarkt werden. Pointiert formuliert wurde
der Erwachsene der Erwachsenenbildung umso mehr zum reifen Men-
schen stilisiert, je deutlicher er sich vom Jugendlichen als dem Schiiler,
dem unfertigen und damit erziehungsbediirftigen Menschen abgrenzte.

Als genuine Entsprechung einer derartigen Konstruktion von
Erwachsenheit kann die neu konzipierte Arbeitsgemeinschaft der 1920er
Jahre verstanden werden, die mit dem begrifflichen Wechsel von Volks-
zu Erwachsenenbildung zeitlich zusammenfiel. Sie war sichtbarer Aus-
druck einer auf Eigenstandigkeit, Autonomie und Freiwilligkeit der Teil-
nehmer beruhenden Bildungsarbeit, in der ein Thema oder Problem-
komplex durch die gemeinsame partnerschaftliche Anstrengung der Teil-
nehmer erarbeitet werden sollte (vgl. Henningsen 1959, S. 71ff.; Wunsch
1986). Die Arbeitsgemeinschaft setzte nicht auf schulmeisterliche Be-
lehrung oder wissenschaftliche Popularisierung, sondern sollte die er-
fahrungsgesattigte Kommunikation unter Gleichen stimulieren. Der Do-
zent der Arbeitsgemeinschaft verstand sich nicht als Lehrer oder Vortra-
gender, vielmehr sollte er die Rolle eines Moderators, Lernhelfers und
Méaeuten tibernehmen. Statt der Weitergabe eines Kanons allgemeingtil-
tiger Kenntnisse sollte die Arbeitsgemeinschaft das je konkrete Alltags-
wissen der Teilnehmer thematisieren und sie dazu befdhigen, ihren Bil-
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dungsgang durch entsprechende Reflexion selbst zu bestimmen. Damit
sollte die Arbeitsgemeinschaft nicht nur unterschiedliche Wissensformen
zulassen und in ihrem Wert als gleichrangig behandeln, sondern die ei-
gene Veranstaltung auch als Moglichkeit der gemeinsamen Konstruktion
neuen Wissens nutzen (vgl. Hof 1996, S. 20f.).

Bildungsgeschichtlich korrespondierte mit dieser Sicht des Er-
wachsenen und dieser Ausdifferenzierung einer neuen didaktischen Den-
kungsart die Transformation okkasioneller Lernstrukturen in solche der
laufbahngebundenen Dauerhaftigkeit. Erst die Ausbildung eines Erzie-
hungssystems, das nach Jahrgangen, Stufen und Klassen, Lehrplanen und
Schultypen und den daraus resultierenden Berechtigungen strukturiert
war, erzeugte die Sinnhaftigkeit eines erzieherischen Telos, an dessen
Ende der Ubergang in den Status des Erwachsenen stand, der dann als
Gegenpart des Schiilers auch andere, nicht-schulische Formen der di-
daktischen Behandlung erwarten durfte (vgl. Harney 1997, S. 102f.; Seitter
1999). Insofern entsprach die Begriffsdifferenzierung von Erwachsenen-
bildung und Schul(=Schiiler-)bildung dem institutionellen Differenzie-
rungsprozess, in dessen Verlauf sich die altersunspezifische Volksbildung
in unterschiedliche altersspezifische (Aus-)Bildungssegmente aufspalte-
te. Schule wurde zur staatlich privilegierten und obligatorischen Nor-
malform von (Aus-)Bildung fiir das Kindes- und Jugendalter mit weitrei-
chenden gesellschaftlichen Folgen fiir den weiteren Lebenslauf (Berech-
tigungswesen), wahrend Erwachsenenbildung zur wissenschafts-
orientierten Bildungspflege fiir den interessierten Erwachsenen ohne Ver-
pflichtungscharakter und gesellschaftliche Selektionswirkung avancier-
te. In dieser Dualitat wurde das Kind als unterrichtspflichtiges, unfertiges
und unreifes Wesen in seinem Lernen auf eine unterstellte Zukunft
verpflichtet, dem Erwachsenen als dem fertigen und reifen Menschen
wurden dagegen Lernmoglichkeiten offeriert, die auf einen unmittelba-
ren, gegenwartigen, berufs- oder lebenspraktischen Handlungszusam-
menhang bzw. auf die Aneignung des btirgerlichen Kultur- und Bildungs-
kanons bezogen waren. Im Gegensatz zur obligatorischen Schulbildung,
die zum Teil mit polizeilichen Mallnahmen durchgesetzt wurde, blieb
die organisierte Erwachsenenbildung an Freiwilligkeitskriterien der Teil-
nahme gebunden. Sie hatte damit im Vergleich zur Schule ein wesent-
lich geringeres Verpflichtungspotential und konnte nur unter Delegations-
bedingungen (Funktionarsschulung) ihren unreglementierten und unver-
bindlichen Charakter durchbrechen.?
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8.3 Weiterbildung und lebenslanges Lernen

In den 1960er und 1970er Jahren wurde dann im Zuge der Bil-
dungsreform mit dem Begriff ,Weiterbildung”, der durch den Deutschen
Bildungsrat und den , Strukturplan fiir das Bildungswesen” durchgesetzt
wurde, ein neuer fundamentaler Begriffswechsel eingeleitet. Weiterbil-
dung wurde als Wiederaufnahme des organisierten Lernens nach einer
abgeschlossenen Erstausbildung definiert und damit an das allgemeine
Bildungswesen riickgebunden: Neben die schulische, berufliche und
universitare Bildung sollte die Weiterbildung als ,vierte Sdule’ treten.
Damit war gleichzeitig die Perspektive verbunden, (Weiter-)Bildung er-
neut auf einem zeitlichen Kontinuum zu verorten — und zwar als dauer-
hafte Aufgabe fiir alle. Der Bildungsprozess sollte nicht okkasionell, kom-
pensatorisch und vortibergehend, sondern dauerhaft, komplementar und
lebensbegleitend gestaltet werden. Im Gegensatz zur altersunspezifischen
Volksaufkldrung thematisierte die alterstibergreifende Weiterbildung die
Permanenz und Unabgeschlossenheit der Aufgabenstellung. Diese prin-
zipielle Unabgeschlossenheit wurde im Begriff des lebenslangen Lernens,
dessen Formulierung ebenfalls in die Zeit der Bildungsreform fiel und
insbesondere von der UNESCO und der OECD lanciert wurde, noch
radikalisiert. Mehr noch als das ,Weiter’ der Weiterbildung signalisierte
die Formel ,lebenslanges Lernen’ das Dauerhafte, Kontinuierliche, Per-
manente und Lebenslaufumfassende des (Lern-)Anspruchs.

Mit der Ersetzung des Erwachsenenbezugs durch den alterstiber-
greifenden Lebenslauf geriet auch die Typik des fertigen Selbst in die
Krise. Das Substanzkonzept des ,miindigen’ und ,reifen’ Erwachsenen
wurde zugunsten von Perspektiven relativiert, ,in denen der Erwachse-
ne als Produkt und Element von Kommunikationsprozessen, von
Entwicklungsaufgaben im Lebenslauf, von Karrieren und milieubeding-
ten Festlegungen interpretiert” wurde (Harney 1995, S. 75). Plastizitdt,
Selbstentwicklungsfahigkeit sowie dauernde Rekonstruktion und Neu-
schreibung des eigenen Lebenslaufs ersetzten das statische, festgefligte
Erwachsenenbild und entsprachen damit der gesellschaftlichen Zumu-
tung, flexibel, mobil, anpassungsfiahig und stets lernbereit zu reagieren
(vgl. Kade 1983; Stro8 1994). Erwachsenenbildung im Sinne von Weiter-
bildung und lebenslangem Lernen wurde daher zunehmend zum Medi-
um von Individualisierung und Biographisierung und damit zum Medi-
um einer Temporalisierung des Lebenslaufs.
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Eine weitere Dimension, die mit den Begriffen ,Weiterbildung”
und ,lebenslanges Lernen” transportiert wurde, umfasste die zunehmen-
de Generalisierung der Lernerrolle als Schiilerrolle auch im Erwachsenen-
alter. Mit dieser Ausweitung der Schiilerrolle in das Erwachsenenalter hin-
ein, die in den 1960er Jahren begann und sich gegenwartig fortsetzt, wur-
de — und wird — die scharfe Abgrenzung der traditionellen Erwachsenen-
padagogik zur Schulpddagogik ebenso aufgehoben wie die Kultivierung
eines spezifischen erwachsenenpadagogischen Taktes. Unter der Perspek-
tive von Weiterbildung und lebenslangem Lernen wurden — und werden
— Schulunterricht und Erwachsenenbildung wieder als zwei Seiten des-
selben Prozesses aufeinander beziehbar und gleichzeitig in ihrem Eigen-
recht verstarkt. Die Schule wird entlastet von einem immer weniger auf-
holbaren Zukunftsdruck, die Erwachsenenbildung braucht sich nicht mehr
als kompensatorische Verlangerung der Schulzeit zu verstehen. Beide
Formen von Lernen stellen nur noch verschiedene Varianten einer auf das
ganze Leben bezogenen Lernbiographie dar, schulisches Lernen ist nicht
mehr der Normalfall von Lernen, sondern nur noch der Sonderfall eines
lebenslangen Lernens (vgl. Drager 1979; Giesecke 1989, S. 142f.). Der
Jugendliche und der Erwachsene werden in ihrer Lernféhigkeit und Lern-
bereitschaft nicht mehr durch altersabhédngige Grenzen getrennt bzw. auf
altersspezifisch sortierte und pramierte Lernrollen fixiert, sondern bewe-
gen sich beide auf einem altersunspezifischen Kontinuum von prinzipiell
unabschlielbaren Weiterbildungsméglichkeiten.

Mit dieser adressatenunspezifischen bzw. alterstibergreifenden
Thematisierung von Weiterbildung und lebenslangem Lernen verwischt
sich auch die strikte Trennung von Jugendphase und Erwachsenenpha-
se. Die Gleichzeitigkeit von Individualisierungs- und Standardisierungs-
tendenzen, die Wandlung von der Normalbiographie zur Wahl-, Bastel-
oder Risikobiographie, Zeitverschiebungen und Entkoppelungen zwi-
schen der Ubernahme von Familien-, Eltern- und Berufsrollen und dem
biologischen Alter, die Infantilisierung der Erwachsenenkultur sowie die
Erosion von Schonrdumen fir Kinder sind Belege daftir, wie Jugendliche
und Erwachsene sich in ein Kontinuum des Lebenslaufs einfligen. Dem-
entsprechend entstammen die Deutungen und Interpretationen, auf die
die akademische Erwachsenenbildung neuerdings verstarkt zurtickgreift,
,nicht mehr blof den traditionellen Standardisierungsvorstellungen von
Jungsein und Erwachsenwerden, sondern versuchen eine Charak-
terisierung von Lebensmilieus, die fiir die Identitatsentwicklung und Rei-
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fung von Erwachsenen und Jugendlichen gleichermafien den Rahmen
abzugeben vermogen. Die wissenschaftliche Konstruktion des Erwach-
senen bzw. Teilnehmers in der Erwachsenenbildung beginnt sich dem-
nach von der diachronen Betrachtungsform von Erwachsenensozialisa-
tionstheorie und Biographieforschung zu l6sen und den synchronen
Charakter der Parallelitdt unterschiedlicher Lebensmilieus in ihrer gene-
rellen lebensstilpragenden Wirkung zu analysieren” (Arnold 1995, S. 19).
In begriffsgeschichtlicher Perspektive wird dieser Prozess in fast idealty-
pischer Weise durch die Begriffskarriere eingefangen, die das Konzept
des lebenslangen Lernens seit den 1960er Jahren sowohl in bildungspo-
litischer als auch in bildungspraktischer und erziehungswissenschaftli-
cher Hinsicht durchlaufen hat (vgl. Kade/Seitter 1996, 1998).

8.4 Bildungsplanung und Bildungsreform: der
Strukturplan fiir das Bildungswesen

Der ,Strukturplan fiir das Bildungswesen” wurde 1970 von der
Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates als Ergebnis einer vier-
jahrigen Arbeitsperiode vorgelegt. Die Kommission hatte die Aufgabe,
eine systematisch angelegte Strukturskizze zur Neuorganisation des ge-
samten Bildungswesens zu erarbeiten. Neben den Vorschlagen zur Neu-
strukturierung der Sekundarstufe bezog die Kommission erstmalig auch
das vorschulische und nachschulische Lernen in den Gesamtkomplex
des offentlichen Bildungswesens ein. Der veranderte Blick auf die Er-
wachsenenbildung und die neuen — bzw. als neu unterstellten — Begriin-
dungen fir ein permanentes Weiterlernen auch nach der Schule fiihrten
dazu, dass die Kommission fiir ,\Weiterbildung’ als neuen Leitbegriff fiir
Erwachsenenbildung optierte. Im Folgenden werden die zentralen Pas-
sagen zur ,Stiandigen Weiterbildung” abgedruckt (Deutscher Bildungs-
rat 1972, S. 51-53).

139
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2.2

Stindige Weiterbildung

Weiterbildung als Prinzip

Schule und berufliche Ausbildung werden kiinftig fiir immer
mehr Menschen nur die erste Phase im Bildungsgang sein.
Denn schon heute zeige sich, dafl die in dieser ersten Bil-
dungsphase erworbene Bildung den spiter an den einzelnen
herantretenden Anforderungen selbst dann nicht geniigen
kann, wenn diese Bildung auf Tiefe, Breite und die Erfiillung
erwarteter Bediirfnisse angelegt ist. Der einzelne, der sich auf
den Zuwachs an unsystematischer, hifufig unreflektierter Er-
fahrung beschrinken wiirde, kinnte mit der Entwicklung
nicht mehr Schrite halten. Immer mehr Menschen miissen
durch organisiertes Weiterlernen neve Kenntnisse, Fertiglei-
ten und Fihigheiten erwerben konnen, um den wachsenden
und wechselnden beruflichen und gesellschaftlichen Anfor-
derungen gerecht zu werden.

Der Begriff der stindigen Weiterbildung schliefic ein, daf
das organisierte Lernen auf spitere Phasen des Lebens aus-
gedehne wird und dafl sich die Bildungsmentalitit weitge-
hend dndert, Die raditionelle Verstellung von zwei Lebens-
phasen, die avsschliefilich und voneinander getrennt ent-
weder mit der Ancignung oder mit der Anwendung von
Bildung zusammenfallen, wird abgelist durch die Auffas-
sung, dafl organisiertes Lernen sich nicht auf eine Bildungs-
phase am Anfang des Lebens bescdhrinken kann, Weirerbil-
dung ist jedoch immer nur als ein erientierendes Prinzip zu
verstehen; es ist keineswegs gemeint, daff das Lernen zum
beherrschenden Lebensinhalt werden soll.

Es ist notwendig, die institutionalisierce Weiterbildung als
einen erginzenden nachschulischen, umfassenden Bildungs-
bereich einzurichten. Weiterbildung als Fortsezung oder
Wiederaufnahme Fritheren organisierten Lernens bilder mit
vorschulischen und schulischen Lermnprozessen ein zusammen-
hingendes Ganzes.

Weiterbildung umfafie Forthildung, Umschulung und Er-
wachsenenbildung. Sie erginzt die herkimmlichen geschlos-
senen Bildungsginge und setzt sie unter nachsdlisdhen Be-
dingungen fort. Zugleich versuchr sie, das Bildungssystem
von dem sozialen Dirudk zu entlasten, der sich aus unbefrie-
digten Bildungsbediirfnissen und -forderungen ergibt.

Zeitliche Anordnung des Lernens

Weiterbildung gehe Gber die Absiche hinaus, den Wertver-
lust einmal erworbener Kenntnisse, Fertigheiten und Fihig-
keiten zu vermeiden, Werden die gesameen Bildungsanscren-
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gungen sinnvoll verteilt, so wird ein Lernen ermégliche, das
auf den jeweils aktuellen Stand der wissenschaftlichen und
technischen Entwicklung und die jeweilige Lebenssituation
zugeschnicten ist. Solche Lernprozesse nutzen die Lernfihig-
keit besser aus, zeitigen bessere Lernerfolge und erlauben
den Erwerb hoherer Qualifikationen, Die Wirksambkeit von
Lernprozessen im Rahmen der Weiterbildung berubr niche
zulerzt auf der durch Lebenserfahrung ausgeldsten Lern-
motivation, Bei Abstimmung der Curricula der ersten Bil-
dungsphase mit denen der Weiterbildung wird sich eine Ver-
teilung der Bildungsanstrengungen als Entlastung der Hoch-
schule und der Sekundarstufe 11 avswirken; durch eine sinn-
volle Verteilung wird sich in manchen Fillen die Ausbil-
dungszeir verkiirzen lassen,

Der technische Fartschritt verdndert stindig, was fiir die
einzelnen an Kennmissen und Fertigheiten wichrig ist. Dies
geschiehe durch das Veralten von frither Gelerntem, durdh
das Hinzukommen never Erkenntnisse und Verfahrenswei-
sen. Dem entspricht es, wenn von den gesamten Bildungs-
anstrengungen im Leben des einzelnen ein wadhsender Anteil
auf die Weiterbildung entfallt,

Weiterbildung kann sich nicht auf einen Funktionszo-
sammenhang mit technischem Forrschrite beschriinken und
verengen. Sie zielt vielmehr darauf, den Menschen zur be-
wuliten Teilhabe und Mitwirkong an den Entwiddungs-
und Umformungsprozessen aller Lebensbereiche zu befithi-
gen und ihm dadurch die Entfaltung seiner Person zu er-
miglichen.

Ziele der Weiterbildung

Insofern Weiterbildung unter dem Aspeke wirtschaftlich-
technischer Erfordernisse seeht, hilft sie dem einzelnen, wedh-
selnden Aufgaben gerecht zu werden, die in Beruf und Ge-
sellschaft auf ihn zukommen. Hierdurch wird der einzelne
freter gegeniiber Zwiingen, denen er ohne individuelle Be-
weglichkeit stirker ausgeliefery wiire, Eine solche Mobiliiz
beruht auf allgemeinen Fihigheiten wie Abstrakeions-,
Kommunikations- und Lernvermigen, Kooperationshereit-
schaft, Sensibilitat und Phantasie. Diese Fihigkeiten wer-
den durch die Anforderungen des Arbeitsplatzes oder eines
anderen begrenzten Ausschnittes des menschlichen Tirig-
keitsfeldes niche ausgeschipfe. Sie schaffen eine Uberquali-
fikation gegeniiber den geltenden Anforderungen und Er-
wartungen und erlauben es dem einzelnen, seine Wahl- und
Entwidclungsmiglichkeiten in allen Lebensbereichen wahe-
zunehmen und sichern ihmn eine griere Unabhiingigheit.
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Mit dieser Zielsetzung geht die Weiterbildung iiber die
einseitige Firderung der Anpassung an vorgegebene Resul-
tate der wissenschaftlich-technischen Entwidklung hinaus. Es
liegt in ihrer Moglichkeit, Fihigkeiten, Einstellungen und
Verhaltensweisen zu firdern, die eine bewufite Beteiligung
an den Auseinandersetzungen mit den Folgen des wissen-
schaftlich-technischen Fortschritts erlavben.

Inhalte der Weiterbildung

Weterbildung bezieht sich auf alle Lebensbereiche, Die ver-
sdtin:dx:n,en, anf diese Bereiche zugeschnitrenen Weiterbil-
dungselemente, Fortbildung, Umnschuleng und andere Bil-
dung fiir Erwachsence, neigen dazu, sich zu verengen und zu
verselbstiindigen. Unter dem Aspeke der Lernprozesse und
der Zielsetzung sind sie jedoch als ein rusammenhingender
Komplex, als eine Einheit, zu betrachten. Es lassen sich aber
Schwerpunkte feststellen und Aufgaben mit unterschiedli-
cher curricularer Problematik und Formalisierbarkeit her-
ausheben.

Weiterbildung lilit sich nicht aufteilen nach autonomen
Bildungssphiren von Freizeit und Arbeitswelr. Die Weiter-
bildung ist an den Zusammenhang dieser Sphiren gebunden.
Sie kann ihn auch dann niche aufler ache lassen, wenn durch
die Tendenz zur Verkiirzung der Arbeitszeit bezichungs-
weise zur Verlingerung der Freizeit die Berufsririgheit ein
anderes Gewicht erhile,

Dier Themenkatalog der Weiterhildung reicht von lebens-
prakrischen Notwendigkeiten des Alleags bis zu religifsen
Fragen. Weiterbildung umfafit sowohl eine primir beruf-
lich arientierte Fortbildung und Umschulung als auch die
nicht primir unter beruflichen Vorzeichen stehende Erwei-
terung der Grundbildung sowie die politische Bildung. Sie
mufl sich insbesondere den Lebensbereichen und Gebieten
zuwenden, in denen ein Miffverhiltmis zwischen dem vor-
handenen und dem miiglichen und erforderlichen Bildungs-
niveau of fensichelich ist; sie hat hier enter anderem Aufkli-
rungs- und Informationsmingel zu beheben. Besondere
Aufmerksamkeit verdienen die Probleme bestimmeer Grup-
pen wie zum Beispiel der Elvern und der alten Menschen,
Weirere Aufgabenkomplexe stellen sich der Weiterbildung
unter anderem in den Gebieten der Gesundheir, des Sports,
des Konsums. Hier werden die Bildungshediirinisse, die
zum Teil noch nicht enmal ausreishend erkannt und avs-
gesprochen sind, hiufig nur unzoreichend befriedige.
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9. Laute Klage, stiller Sieg.
Uber die Unaufhaltsamkeit der
Erwachsenenbildung in der Moderne'

In der Einleitung wurde darauf verwiesen, dass sich idealtypisch
zwei Arten von Einfihrungen unterscheiden lassen: namlich epochen-
orientierte Uberblicksdarstellungen und problemspezifische Perspekti-
venkombinationen, und dass diese beiden Typen auf ein weiteres Ge-
gensatzpaar, namlich Pluralitat/Offenheit/Unsicherheit/Chaos und Ein-
heit/Geschlossenheit/Sicherheit/Ordnung, beziehbar sind. Auch wenn
man diese etwas holzschnittartige Zuspitzung nicht als einen untber-
briickbaren Gegensatz interpretieren muss,? so ist die vorliegende Dar-
stellung zweifelsohne dem zweiten Einfiihrungstypus verpflichtet. D. h.,
sie ist perspektivisch und plural, sie favorisiert im Gegensatz zu der ei-
nen grofSen Erzéhlung eine Vielzahl kleiner Geschichten und sie préasen-
tiert anstelle eines zentralperspektivischen Globalgemaldes die kubisti-
sche Gleichzeitigkeit einer Perspektivenvielfalt.

Vergegenwartigt man sich noch einmal die unterschiedlichen
Perspektiven, aus denen heraus die acht Kapitel geschrieben wurden,
sowie die mit diesen Perspektiven verbundenen Thesen, so ergibt sich
folgendes Bild:

Erwachsenenbildung als Institution (Institutionalisierung)
Erwachsenenbildung als Beruf (Professionalisierung)
Erwachsenenbildung als Lernarrangement (Didaktisierung)
Erwachsenenbildung als Adressatenkonstruktion (Verzielgruppung)
Erwachsenenbildung als subjektive Aneignung (Biographisierung)
Erwachsenenbildung als intern. Rezeptionsprozess (Internationalisierung)
Erwachsenenbildung als Wissenschaft (Verwissenschaftlichung)
Erwachsenenbildung als Begriffsgeschichte (Temporalisierung)

Die Art der Perspektivenkombination und die Prozesskategori-
en (,...ierung’), mit denen die Thesen begrifflich gefasst wurden, sugge-
rieren einen Geschichtsverlauf, der sich durch linearen Fortschritt oder
bereichsspezifische Intensivierung auszeichnet. Trotz dieser scheinba-
ren Eindeutigkeit ldsst sich mit Blick auf die verwendeten Begrifflichkei-
ten immer auch eine Gegenbewegung mitdenken: Institutionalisierung
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kann mit De-Institutionalisierung, Professionalisierung mit De-Professio-
nalisierung oder Internationalisierung mit nationalspezifischer Behar-
rungskraft in Verbindung gebracht werden bzw. auf sie verweisen. Die
Gewichtung dieser beiden Bewegungen, die ein implizit mitgedachtes
Spannungsgeflecht bilden, ist immer auch eine Frage des Beobachter-
standpunktes, denn was aus der einen Sicht wie De-Institutionalisierung
aussieht, ldsst sich aus der anderen Sicht als Verschiebung von Institu-
tionalisierungsformen und damit als Marginalisierung bisher prominen-
ter Institutionen der Erwachsenenbildung begreifen.’?

Die Grundpramisse, die diese Einfiihrung trotz ihrer Perspekti-
venvielfalt strukturiert, ist die Einbettung der Erwachsenenbildung in den
Kontext einer Moderne, die untrennbar mit einer zunehmenden Univer-
salisierung des Padagogischen verbunden ist.* Universalisierung des Pad-
agogischen meint dabei sowohl die Ausweitung organisierten Unterrichts,
die Zunahme padagogischen Personals, die Verwissenschaftlichung der
padagogischen Wissensbasis oder die Haufung und Verdichtung
lebensweltlich-gebundener Lernformen als auch die Ubernahme padago-
gischer Konstruktionsprinzipien in den eigenen Lebenslauf. Der heutige
Mensch nimmtdie eigene Biographie und , ihre Moglichkeiten in der Welt
offenkundig so wahr, wie Padagogen und Bildungseinrichtungen immer
schon Lebenslaufe beschrieben haben und formen wollten, namlich als
kontinuierlichen, nach padagogischen Starthilfen auf sich selbst gesttitz-
ten, eigendeterminierten Lernprozef, der in 6ffentlichen Schulen beginnt
und in der lebenslangen Weiterbildung andauert” (Tenorth 1992, S. 136).

Die Geschichte der Erwachsenenbildung kann als ein Beleg fiir
diese These der Expansion und Intensivierung des Padagogischen gele-
sen werden. In dieser Perspektive waren die ,...ierungen’ der oben ge-
nannten Prozesskategorien Ausdruck des gesellschaftlichen Bedeutungs-
zuwachses von Padagogik bzw. padagogischer Strukturierung. Die Un-
aufhaltsamkeit der Erwachsenenbildung in der Moderne liefe sich dann
einerseits begreifen als Ausdehnung organisiert-professioneller Erwach-
senenbildung tber ihre angestammten Felder hinaus und Besetzung, In-
dienstnahme und Didaktisierung neuer Aufgabenbereiche (Hereinnah-
me der Gesellschaft in die Erwachsenenbildung), andererseits als (erwach-
senen-)padagogische Strukturierung alltaglicher Routinen, biographischer
Deutungen oder gesellschaftlicher Vermittlungsformen (Hereinnahme der
Erwachsenenbildung in die Gesellschaft).
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Es ist daher kein Zufall, dass die Formel ,lebenslanges Lernen’
sich gegenwartig zu einer gesellschaftlichen Leitformel entwickelt (vgl.
Dohmen 1997; Brodel 1998), da sie die institutionell-professionelle Per-
spektive mit der alltaglich-lebensweltgebunden Perspektive zu kombi-
nieren und damit unterschiedliche Institutionalisierungsformen des Ler-
nens im Erwachsenenalter in einer Einheitsformel zu verdichten vermag.
Auch wenn die Protagonisten der institutionalisierten Erwachsenenbil-
dung Klage fiihren, dass der ,erwachsenenbildnerische Entwicklungs-
stand’ den eigenen Erwartungen hinterherhinkt, so zeigt die Geschichte
nicht nur die Permanenz ihrer Klage, sondern dokumentiert auch die
Differenz von kurzfristigen Anspriichlichkeiten und langfristigen Wirkun-
gen. In historischer Perspektive hat sich jedenfalls die Ausbreitung des
Lernens, gerade und auch im Erwachsenenalter, in einem Umfang durch-
gesetzt, der dem Klagetopos seine empirische Evidenz entzieht. Aller-
dings kann die umfassende Durchsetzung des Lernens nicht die politi-
sche und moralische ,Besserung’ der Welt ersetzen oder gar gesellschaft-
liche Gestaltungsaufgaben tibernehmen, die in politik-, rechts- oder wirt-
schaftsbezogenen Arenen ausgetragen werden (mtissen). Erwachsenen-
bildung verleiht keinen Durchgriff auf Gesellschaft, auch wenn diese
heute nicht mehr unabhangig von Lern- und Bildungsprozessen in den
unterschiedlichsten Institutionalisierungsformen gestalt- und deutbar ist.
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10. Support

10.1 Institutionen und Archive

Die Quellensituation zur Geschichte der Erwachsenenbildung
ist daulerst disparat. Neben den zahlreichen Staats-, Stadt- und Universi-
tatsarchiven sind - je nach untersuchtem Gebiet - auch die vielen Ditze-
san-, Vereins- und Museumsarchive von Belang. Die nachfolgende Liste
umfasst nur einige wenige, fur die Erwachsenenbildungsgeschichte be-
sonders einschldgige Archive.

Archiv der deutschen Frauenbewegung, Gottschalkstr. 57, 34127 Kas-
sel, Tel. 0561/9893670 www.uni-kassel.de/frau-bib/

Archiv der deutschen Jugendbewegung, Burg Ludwigstein, 37214 Wit-
zenhausen, Tel. 05542/1862; www.ahf.muenchen.de/Mitglieder/Insti-
tutionen/ArchivDtjugendBew.htm

Archiv des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung, Hansaalle 150,
60320 Frankfurt/M., Tel. 069/956260, www.die- frankfurt.de

Archiv des Forschungsinstituts fiir Arbeiterbildung, Institut an der
Ruhr-Universitat-Bochum, Kirchplatz 2, 45657 Recklinghausen, Tel.
02361/57034; www.ruhr-uni-bochum.de/fiab/

Archiv des Instituts fiir Zeitgeschichte, Leonrodstr. 46b, 80636 Miinchen,
Tel. 089/126880; www.ifz-muenchen.de

Archivschule Marburg, Bismarckstr. 32, 35037 Marburg, Tel. 06421/
169710; www.uni-marburg.de/archivschule/ (bietet umfangreiche Link-
liste zu Archiven im Internet)

Deutsches Literaturarchiv Marbach, Schillerhéhe 8-10, 71666 Marbach,
Tel. 07144-8480; www.dla-marbach.de

Evangelisches Zentralarchiv in Berlin, Jebenstr. 3, 10623 Berlin, Tel. 030/
31001107; www.ezab.de
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Osterreichisches Volkshochschularchiv, Kiirschnergasse 9, 1217 Wien,
Osterreich, Tel. 0222/2591862; www.vhs.or.at/archiv

Wolfgang Schulenberg-Institut. Archiv fiir Erwachsenenbildung in Nie-
dersachsen, Industriestr. 1, 26121 Oldenburg, Tel. 0441/777395

Hinweis: Vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung, dem
Forschungsinstitut fiir Arbeiterbildung und dem Wolfgang Schulenberg
Institut wird gegenwartig ein kleiner Archivfiihrer zu Quellen der Erwach-
senenbildung vorbereitet.

10.2 Bibliographien und Literaturdatenbanken

Bibliographie zur Erwachsenenbildung. Deutschsprachige Li-
teratur: wird jahrlich vom Deutschen Institut flir Erwachsenenbildung
herausgegeben und umfasst auch eine Rubrik ,Geschichte der Erwach-
senenbildung’ (dieser vollstandigste Datenbestand zur deutschen Erwach-
senenbildung ist gegenwartig leider - noch - nicht im Internet verfiigbar).

Gunther, U.: Zur Lokalgeschichte der Volkshochschulen. Frankfurt/M.
1988.

Historische Bildungsforschung Online: www.bbf.dipf.de/hbo (bietet
umfangreiche Sammlung bildungshistorischer Links).

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

Literaturdatenbank Berufliche Bildung des Bundesinstituts fir Berufsbil-
dung, Hermann-Ehlers-Str. 10, 53113 Bonn, Tel. 0228/1070; www.bibb.de

Literaturdatenbank der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung,
Warschauer Str. 34-38, 10243 Berlin, Tel. 030/2933600; www.bbf.dipf.de

Stifter, Ch./Dostal, Th.: Literaturbericht und Forschungsbibliographie selb-
standiger Primar- und Sekunddrliteratur zum Thema: Wissenschaft, Poli-
tik und Offentlichkeit im Kontext der ,Wiener Moderne’, 1890-1930.
Wien 2000.
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Urbach, D.: Bibliographie zur Erwachsenenqualifizierung in der DDR.
Braunschweig 1969.

Hinweis: Vgl. auch den Artikel von D. Haubfleisch u.a.: Inter-

net und bildungsgeschichtliche Forschung. In: Jahrbuch fir Historische
Bildungsforschung 5 (1999), S. 267-288.

10.3 Zeitschriften und Reihen

Zeitschriften
Ariadne (seit 1985). Hrsg. vom Archiv der deutschen Frauenbewegung.

Jahrbuch des Archivs der deutschen Jugendbewegung (seit 1969). Hrsg.
vom Archiv der deutschen Jugendbewegung.

Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung (seit 1993). Hrsg. von der
Sektion Historische Bildungsforschung der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft.

Spurensuche. Zeitschrift fiir Geschichte der Erwachsenenbildung und
Wissenschaftspopularisierung (seit 1990). Hrsg. vom Osterreichischen
Volkshochschularchiv.

Reihen
Dokumentationen zur Geschichte der Erwachsenenbildung. Hrsg. vom
Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung.

Geschichte und Erwachsenenbildung. Hrsg. von B. Faulenbach und F.-J.
Jelich.

Geschichte des Erziehungs- und Bildungswesens in Deutschland. Hrsg.
von U. Herrmann.

Studien und Dokumentationen zur Deutschen Bildungsgeschichte. Hrsg.
vom Deutschen Institut fir internationale padagogische Forschung.

Wolfenbilitteler Schriften zur Geschichte des Buchwesens. Hrsg. von der
Herzog-August-Bibliothek Wolfenbiittel.
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Hinweis: Eine Auflistung der historischen Zeitschriften zur Er-
wachsenenbildung findet sich in I. Wirth (Hrsg.): Handworterbuch der
Erwachsenenbildung. Paderborn 1978, S. 716ff. Eine Zusammenstellung
der popularisierenden naturwissenschaftlichen Zeitschriften im 19. Jahr-
hundert gibt A. Daum: Wissenschaftspopularisierung im 19. Jahrhun-
dert. Miinchen 1998, S. 535ff.

10.4 Lexika und Handbiicher

Beer, W./Cremer, W./Massing, P. (Hrsg.): Handbuch politische Erwach-
senenbildung. Schwalbach/Ts. 1999.

Berg, Ch. u. a. (Hrsg.): Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte. 6
Bde. Miinchen 1987ff.

Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen. Kap. 1.30: Zur Historiogra-
phie und Geschichte der Weiterbildung.

Harney, K./Krtiger, H.-H. (Hrsg.): Einfihrung in die Geschichte der Erzie-
hungswissenschaft und der Erziehungswirklichkeit. 2. Auflage. Opladen
1999.

Hufer, K.-P. (Hrsg.): Auerschulische Jugend- und Erwachsenenbildung.
(Lexikon der politischen Bildung, Bd. 2.) Schwalbach/Ts. 1999.

Kerbs, D./Reulecke, J. (Hrsg.): Handbuch der deutschen Reformbewe-
gungen 1880-1933. Wuppertal 1998.

Kleinau, E./Opitz, C. (Hrsg.): Geschichte der Madchen- und Frauenbil-
dung. 2 Bde. Frankfurt/New York 1996.

Krohn, C.-D. u. a. (Hrsg.): Handbuch der deutschsprachigen Emigration
1933-1945. Darmstadt 1998.

Poggeler, F. (Hrsg.): Handbuch der Erwachsenenbildung. Bd. 4: Geschich-
te der Erwachsenenbildung. Stuttgart u.a. 1975.

Puschner, U. u. a. (Hrsg.): Handbuch zur Vélkischen Bewegung. Miin-
chen 1999.
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Schneiders, W. (Hrsg.): Lexikon der Aufklarung. Deutschland und Euro-
pa. Miinchen 1995.

Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung. 2.
Auflage. Opladen 1999.

Wirth, I. (Hrsg.): Handworterbuch der Erwachsenenbildung. Paderborn
1978.

Wolgast, G.: Zeittafel zur Geschichte der Erwachsenenbildung. Neuwied
u. a. 1996.

Wolgast, G./Knoll, J. H. (Hrsg.): Biographisches Handworterbuch der Er-
wachsenenbildung. Stuttgart-Bonn 1986.

10.5 Sammelbénde

Ciupke, P./Derichs-Kunstmann, K. (Hrsg.): Zwischen Emanzipation und
,besonderer Kulturaufgabe der Frau’. Frauenbildung in der Geschichte
der Erwachsenenbildung. Essen 2000 [im Druck].

Ciupke, P./Jelich, F.-). (Hrsg.): Soziale Bewegung, Gemeinschaftsbildung
und padagogische Institutionalisierung. Erwachsenenbildungsprojekte in
der Weimarer Republik. Essen 1996.

Ciupke, P./Jelich, F.-). (Hrsg.): Ein neuer Anfang. Politische Jugend- und
Erwachsenenbildung in der westdeutschen Nachkriegsgesellschaft. Es-
sen 1999.

Lehmstedt, M./Herzog, A. (Hrsg.): Das bewegte Buch: Buchwesen und
soziale, nationale und kulturelle Bewegungen um 1900. Wiesbaden 1999.

Nuissl, E./Tietgens, H. (Hrsg.): Mit demokratischem Auftrag. Deutsche
Erwachsenenbildung seit der Kaiserzeit. Bad Heilbrunn 1995.

Oppermann, D./Réhrig, P. (Hrsg.): 75 Jahre Volkshochschule. Bad Heil-
brunn 1995.
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Schlutz, E./Siebert, H.: Historische Zugénge zur Erwachsenenbildung.
Jahrestagung 1984 der Kommission Erwachsenenbildung der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Bremen 1985.

Tietgens, H. (Hrsg.): Zugange zur Geschichte der Erwachsenenbildung.
Bad Heilbrunn 1985.

10.6 Quellensammlungen

zeitlich:
Dréger, H. (Hrsg.): Volksbildung in Deutschland im 19. Jahrhundert. Bd.
1. Braunschweig 1979.

Drager, H. (Hrsg.): Volksbildung in Deutschland im 19. Jahrhundert. Bd.
2. Bad Heilbrunn 1984.

Kaiser, A. (Hrsg.): Gesellige Bildung. Studien und Dokumente zur Bil-
dung Erwachsener im 18. Jahrhundert. Bad Heilbrunn 1989.

Keim, H./Urbach, D. (Hrsg.): Volksbildung in Deutschland 1933-1945.
Einfihrung und Dokumente. Frankfurt/M. 1976.

Knoll, J. H./Ktinzel, K. (Hrsg.): Von der Nationalerziehung zur Weiterbil-
dung. 150 Jahre Erwachsenenbildung im Spiegel ausgewahlter For-
schungsfragen. Koln 1980.

Tietgens, H.: Zwischenpositionen in der Geschichte der Erwachsenen-
bildung seit der Jahrhundertwende. Bad Heilbrunn 1994.

personenspezifisch:
Ehrhardt, J. u. a. (Hrsg.): Gesellschaft, Politik, Erwachsenenbildung. Aus-
gewahlte Aufsétze zur politischen Bildung und Erziehung von Fritz Bo-
rinski. Villingen 1969.

Geiger, Th.: Erwachsenenbildung aus Distanz und Verpflichtung. Bad
Heilbrunn 1984.

Honigsheim, P.: Orientierung in der Moderne. Bad Heilbrunn 1991.
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Pallat, G. C. u. a. (Hrsg.): Adolf Reichwein. Padagoge und Widerstands-
kampfer. Ein Lebensbildung in Briefen und Dokumenten (1914-1944).
Paderborn u.a. 1999.

bereichsspezifisch:
Bennning, A. (Hrsg.): Quellentexte Katholischer Erwachsenenbildung.
Eine Auswahl. Paderborn 1971.

Huge, W.: Handwerkerfortbildung im 19. Jahrhundert. Zum Widerstand
Osnabriicker Handwerksmeister und Gesellen gegen neuzeitlich-moder-
nes Bildungs- und Berufswissen. Bad Heilbrunn 1989.

Kleinau, E./Mayer Ch. (Hrsg.): Erziehung und Bildung des weiblichen
Geschlechts. Eine kommentierte Quellensammlung zur Bildungs- und
Berufsbildungsgeschichte von Madchen und Frauen. 2 Bde. Weinheim
1996.

Kriger, W. (Hrsg.): Wissenschaft, Hochschule und Erwachsenenbildung.
Braunschweig 1982.

Olbrich, J. (Hrsg.): Arbeiterbildung in der Weimarer Zeit. Konzeption
und Praxis. Braunschweig 1977.

Olbrich, J. (Hrsg.): Arbeiterbildung nach dem Fall der Sozialistengeset-
ze: (1890-1914). Konzeption und Praxis. Braunschweig 1982.

Olbrich, J./Schwarz, H.-A. (Hrsg.): Politik und Bildung. Arbeiterbildung
nach 1945. Frankfurt/M. u.a. 1991.

Scholig, B. (Hrsg.): Die studentischen Arbeiter-Unterrichtskurse in
Deutschland. Bad Heilbrunn 1987.

Thauer, W. (Hrsg.): Die Biicherhallenbewegung. Wiesbaden 1970.

Hinweis: Vgl. auch die vielbandige Reihe ,Quellen und Doku-
mente zur Geschichte der Berufsbildung in Deutschland’
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Anmerkungen

Einleitung

1 Vgl. stellvertretend fiir viele Réhrig 1987, 1991; Olbrich 1993, 1994a, 1994b; Wol-
gast 1996.

2 Ineiner Formulierung von Hans Tietgens besteht das Missliche fiir die Forschung
.in einem Dilemma: je autodidaktischer Erwachsenenbildung sich in friiherer Zeit vollzogen
hat, desto interessanter ist es fiir uns, etwas davon zu erfahren, um so schwieriger ist es aber
auch in Erfahrung zu bringen” (Tietgens 1990, S. 3). Obwohl in der historiographischen Refle-
xion durchaus auch alternative Perspektiven und Zugange Erwéhnung finden (vgl. Tietgens
1985), zeigt sich, dass in der konkreten Durchfiihrung immer wieder auf die altbhewahrte Trias
von Institutionalgefiige, Bildungsprogrammatik und Bildungspolitik zuriickgegriffen wird. Zu
Problemen, Darstellungsformen und Methoden der historischen Pédagogik generell vgl. Boh-
me/Tenorth 1990 sowie den Themenschwerpunkt ,Historiographie der Péddagogik” 1999 in
der Zeitschrift fiir Paddagogik.

3 Perspektiven ergeben sich dadurch, dass bestimmte Sachverhalte hervorge-
hoben und Aufmerksamkeit fiir Spezifisches erzeugt wird. Perspektiven sind Konstruktionen
und Selektionen, die die Problemwahrnehmung fiir bestimmte Dinge scharfen und dabei an-
deres unberiicksichtigt lassen.

4 Andieser Stelle mdchte ich der Stadt- und Universitatshibliothek Frankfurt/Main
meinen Dank aussprechen, die mir freundlicherweise einen GroRteil der historischen Doku-
mente zur Verfiigung gestellt hat.

Kapitel 1

1 Das republikanische Prinzip und die Einlibung in demokratische, formale Spiel-
regeln zeigten sich vor allem in der Praxis der Ballotage (Kugelung), der Entscheidungsfindung
durch das Werfen einer — schwarzen oder weiRen — Kugel, bei der jeder Teilnehmer nur eine
Stimme hatte. Diese demokratischen Traditionen, die allerdings auf die Assoziationsmitglieder
beschrénkt waren, gingen dann in das vielgestaltige polyfunktionale Vereinswesen {iber, das
im 19. Jahrhundert eine allgemeine, weit {iber die biirgerlichen Schichten hinausgehende
Verbreitung fand. Zu den Lesegesellschaften, den Einrichtungen geselliger Bildung und dem
biirgerlichen Vereinswesen vgl. Nipperdey 1976; Ormrod 1985; Kaiser 1989.

2 Zudiesem komplexen Vorgang, der seitens der Handwerkerschaftz. T. auch auf
erbitterten Widerstand stiel3, vgl. in lokaler Perspektive Huge 1989; Axmacher 1990.

3 Die ,Gemeinniitzige' in Liibeck engagierte sich allein um die Jahrhundertwende
in folgenden von ihr gegriindeten Einrichtungen: Sonntagsschule (1795), Freie Zeichenschule
und spatere Gewerbeschule (1795), Unterrichtsanstalt fiir Wundarztgehilfen (1795), Industrie-
schule fir Madchen (1797), Schullehrerseminar (1807), Navigationsschule (1808), Rettungs-
anstalt fiir im Wasser Verungliickte (1791), Wohlfeile Speiseanstalt (1800), Kreditkasse fiir
Professionisten (1800), Naturwissenschaftliches Museum (1804). Vgl. Weppelmann 1980; Ge-
sellschaft 1988.

4 Zuden populéren Lesestoffen als Medium der bauerlichen Volksaufklarung vgl.
Kapitel 4.1.

5 Fiir den Bereich des Katholizismus vgl. beispielsweise Heitzer 1979; Miiller 1996.

6 Die funktionale und institutionelle Differenzierung der deutschen Volksbildungs-
landschaft unter dem Einfluss des dffentlichen Bildungswesens und einer leistungsorientierten
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Interventionspolitik istin dieser Form in anderen Léndern nicht nachvollzogen worden. So hat
beispielsweise die Erwachsenenbildung in Spanien — aber auch in Frankreich oder Italien —
ihre milieuorientierte, polyfunktionale Struktur, in der Bildung, Geselligkeit, Sport und Spiel
einander ergénzen, weithin beibehalten. An die Stelle der Volkshochschule tritt dort das Athe-
n&um (ateneo) oder das Volkshaus (casa del pueblo), das in seiner Funktionenvielfalt die mi-
lieubezogenen Bediirfnisse seiner Mitglieder reproduziert. In Spanien wird daher der Mangel
an offentlicher Erwachsenenbildung gegenwartig als ein sozialpolitisches Desiderat formu-
liert, dessen Einlosung allerdings durch die starke Stellung der privaten, auf vereinsrechtli-
cher Grundlage organisierten Erwachsenenbildungsinstitutionen mit ihrem groBen Riickhalt
in sozialen Bewegungen erschwert wird. Zur Bedeutung nationaler Traditionen im Prozess
der Europdisierung von Erwachsenenbildung vgl. Seitter 1993b.

Kapitel 2

1 Der besseren Lesbarkeit wegen wird im Folgenden die ménnliche Form benutzt,
die Personen beiderlei Geschlechts umfasst.

2 Zur Predigt als Medium der Volksaufklarung vgl. auch Kapitel 3.1.

3 Zur Gruppe der hauptberuflichen Popularisierer, zu den gegensatzlichen Kon-
notationen des Popularisierungsbegriffs sowie zur (naturwissenschaftlichen) Wissenschafts-
popularisierung im 19. Jahrhundert generell vgl. Daum 1998.

4 Vgl. dazu die wenigen Nachweise in Drager 1979, 1984.

5 Allgemeines Magazin fiir Prediger nach den Bediirfnissen unserer Zeit. Hrsg.
von Johann Rudolph Beyer, Bd. 10. Leipzig 1794, St.3, S. 91, zitiert nach Siegert 1978, S. 1130.
Zu Beckers Noth- und Hilfshiichlein vgl. Kapitel 4.1.

6 Zu diesem Bruch mit traditionellen Vorstellungen vgl. Schulenberg 1972.

7 Vgl. beispielsweise die Studentenseminare und Assistentenprogramme der Pad-
agogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (vgl. Tietgens 1972).

8 Diese institutionellen Vorbehalte gegeniiber den Diplompadagogen zeigten sich
u. a. in der selektiven Personalrekrutierung der Volkshochschulen in diesem Abschlussseg-
ment, das ja gerade fiir die Leitungsfunktionen an Volkshochschulen ausbilden sollte.

9 Bei dieser Erhohung ist allerdings der verdnderte gesamtgesellschaftliche Be-
zugsrahmen durch die deutsche Wiedervereinigung zu beriicksichtigen.

10 Immerhin erhdhte sich die Hauptamtlichenquote von 0,25 Prozent (1967)
auf knapp 1,3 Prozent (1980). Vgl. Statistische Mitteilungen 1967, Tabelle 1 und 10 sowie
1980, S. 4.

11 Um die bereits im KGSt-Gutachten zu den Volkshochschulen angestrebte Mar-
ge von 2.400 Unterrichtsstunden pro hauptamtlichem padagogischem Mitarbeiter zu errei-
chen, miisste ihre Anzahl auf heutigem Niveau beinahe verdreifacht werden (vgl. Volkshoch-
schule 1973, S. 69).

Kapitel 3

1 Die Bildungsarbeit der biirgerlichen Schichten in den zahlreichen Clubs, Sa-
lons, Lesezirkeln und Vereinen beruhte dagegen eher auf dem Prinzip der gegenseitigen Auf-
klarung und Selbstbildung, wobei dem Vortrag ebenfalls eine herausragende Bedeutung zu-
kam.

2 Prominentes Beispiel waren die Arbeitervereine, die im Vorméarz und wahrend
der Revolution von 1848 im Ausland durch politische Fliichtlinge und wandernde Gesellen
gegriindet wurden und dann auch in Deutschland institutionelle Ableger fanden.
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3 Daneben praktizierte er noch weitere Formen des Reisens, die auf die unter-
schiedlichen Zielgruppen der Volkshochschule zugeschnitten waren.

Kapitel 4

1 Beckerwarim Ubrigen einer derjenigen Autoren, die ihre volksbildnerische Pra-
xis durch eine Theorie der Aufkldrung zu begriinden und abzusichern suchten. Sein , Versuch
iber die Aufkldrung des Landmannes” beinhaltete einen theoretischen Diskurs iber die Bil-
dungsarbeit und einen ersten systematischen Entwurf einer aufkldrerischen Volksschrif-
tentheorie. Zur Volksaufklarung im Medium der Literatur insgesamt vgl. Kaiser 1989; Boning/
Siegert 1990.

2 Neben seinen theoretischen Uberlegungen versuchte Flesch, auch durch ge-
naue einzelstatistische Langzeituntersuchungen die Einnahmen und Ausgaben unterschied-
lich qualifizierter Frankfurter Arbeiter exakt zu bestimmen (vgl. Frankfurter Arbeiterbudgets
1890).

3 Die Durchsetzung dieser Organisationsform gelang ihm bei der Einrichtung des
Gewerblichen Schiedsgerichts, des Ausschusses fiir Volksvorlesungen, der Mieterausschiisse
der Aktienbaugesellschaft und der Kommunalen Arbeitsvermittlungsstelle.

4 Allerdings fanden das Entgegenkommen und die Kompromissbereitschaft sei-
tens der biirgerlichen Schichten spatestens bei der Wahlrechtsfrage ein jahes Ende. Denn in
dieser fiir die Sozialdemokratie entscheidenden Frage politischer Gleichberechtigung waren
die biirgerlichen Liberalen zu keinen Zugestandnissen bereit. Wahrend die Arbeiterbewe-
gung auf sozialem und wirtschaftlichem Gebiet mit integrativen und zum Teil sehr fortschritt-
lichen MaBnahmen zu einer Zusammenarbeit gewonnen werden konnte, blieben die politi-
sche Abschottung der Biirgerlichen und ihre Machterhaltung ein entscheidendes Hindernis
fiir die vollstandige Eingliederung der stadtischen Arbeiterbevolkerung in die bestehenden
Verhaltnisse.

5 Zwar sah —und sieht — das Grundgesetz kein explizites Grundrecht auf Bildung
vor, durch seine sozial- und demokratiestaatliche Auslegung lassen sich jedoch ein Minimal-
grundrecht auf Bildung, ein Zugangsrecht zu Bildung, ein individuelles Entfaltungsrecht so-
wie ein Partizipationsgrundrecht ableiten (vgl. Richter 1990, S. 14ff.).

6 Allerdings wurde die Anspruchsleistung 1989 in eine Ermessensleistung der Bun-
desanstalt umgewandelt.

Kapitel 5

1 Die Konzentration auf biirgerlich-adlige Frauen ist dadurch bedingt, dass Frau-
en der Unterschicht (Mégde, Kochinnen, Kammerzofen, Marktweiber, Bauerinnen und Tage-
I6hnerinnen) bis auf wenige Ausnahmen keine Briefe geschrieben haben bzw. ihre Briefe
nicht erhalten sind.

2 Zur subalternen sozialen Stellung von Frauen im Bereich der ,gelehrten Arbeit’
vgl. Bennholdt-Thomsen/Guzzoni 1996.

3 Zu den verschiedenen Instrumenten arbeiterbezogener historischer Sozialfor-
schung — wie Enqueten, Arbeitermemoiren, Studien zum Arbeiterbewusstsein und gewerk-
schaftliche Kontrollerhebungen —vgl. Kern 1982, S. 871f.

4 Das Typoskript wurde im Rahmen eines Studienprojektes des Instituts fiir Euro-
péische Ethnologie an der Humboldt-Universitat zu Berlin {iber das ,Settlementwesen’ wieder
aufgefunden und von Rolf Lindner publiziert (vgl. Lindner 1998).

155



Kapitel 6

1 Hinzu kamen noch die differenten Formen internationalen Kulturtransfers durch
Migration, politische und religiose Exilfahrung oder Besatzungsstatut wie beispielsweise die
Politik der Reeducation durch die Alliierten nach 1945.

2 Zur Entwicklung der dénischen Heimvolkshochschule und zum Einfluss Grundt-
vigs auf die Erwachsenenbildung Déanemarks vgl. Réhrig 1991.

3 Entsprechende Erfolge hatte Hofmann vor allem in Ungarn (Budapest), Holland
(Rotterdam) und Norwegen (Oslo).

4 Zur Diskussion und Einschatzung einer als ,Recurrent Education’ begriindeten
Weiterbildung vgl. Schmitz 1975.

Kapitel 7

1 Die Schrift von Stephani ist teilabgedruckt in Dréager 1979, S. 110-114.

2 Die Forderung der Volksbildung war in der Reichsverfassung von 1919 als Auf-
gabe des Reiches, der Lander und der Gemeinden festgeschrieben worden.

3 Zum Richtungsstreit mit seinen polaren Kontrastierungen wie intensiv-extensiv,
vertiefend-oberflachlich, gestaltend-verbreitend, dynamisch-mechanisch, problembe-
wusst-naiv, Arbeitsgemeinschaft-Vortrag, kleiner Kreis-groe Zahlen, individualisierende
Arbeit-Massenpublikum vgl. Henningsen 1959; Dréger 1981.

4 Zur Theorie- und Forschungsentwicklung der Erwachsenenbildung nach 1945
vgl. Dikau 1980; Senzky 1981; Schiersmann/Tippelt 1994.

5 Zum Zeitschriftenwesen nach 1945 und seinen Tragern vgl. Nafzger-Gloser 1994.

Kapitel 8

1 Zurallgemeinen historischen und erwachsenenbildnerischen Begriffsgeschichte
vgl. Koselleck 1979; Knoll/Kiinzel 1980.

2 Diese Perspektive wird im Ubrigen auch im letzten Textimpuls von Niklas Luh-
mann an die Erwachsenenbildung — und an die Erziehungswissenschaft generell — formuliert:
namlich der Lebenslauf als das allgemeinste Medium des Erziehungssystems (vgl. Luhmann
1997).

3 Dieser Kontrast von Erwachsenheit und Kindheit spiegelt sich auch in dem in-
stitutionellen Komplementarverhéltnis von Erwachsenenbildung und Schule wider (vgl. dazu
Kapitel 1.2).

4 Unter Inklusionsgesichtspunkten konnen die Universalisierung des Lernan-
spruchs und die Generalisierung der Schiilerrolle als ein funktionales Aquivalent zur Unter-
richtspflichtim schulischen Bereich gedeutet werden. Inklusion meintin diesem Fall nicht die
umfassende Einbeziehung der erwachsenen Bevdlkerung in ein allgemeines, offentliches,
genormtes und verbindliches Institutionengefiige, wie es fiir den schulischen Bereich gilt.
Dagegen sprechen die historisch gewachsene plurale Trégerstruktur der groRen — ffentlich
geforderten—Erwachsenenbildungseinrichtungen (Volkshochschulen, Kirchen, Gewerkschaf-
ten) und die in letzter Zeit verstarkte und zunehmende Konkurrenz privater Anbieter. Inklusion
meint vielmehr die Realisierung von Lern- und Weiterbildungsprozessen, an denen faktisch
die gesamte Bevdlkerung Anteil hat, unabhéngig von ihrer institutionellen Anbindung.
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Kapitel 9

1 Vgl. den Titel eines Aufsatzes von Heinz-Elmar Tenorth (1992), der hier in leicht
abgewandelter Form auf die Erwachsenenbildung bezogen wird.

2 Betrachtet man Einfiihrungen beispielsweise im Hinblick auf ihre Funktion fiir
das Studium, so kann man - gerade wenn man den Verlaufsprozess des Studiums in den Blick
nimmt - eine zunehmende Annaherung dieses Gegensatzpaares anvisieren. Denn so wie im
Fall einer epochenorientierten Uberblicksdarstellung die Infragestellung und Relativierung
der Anfangsordnung im weiteren Studienverlauf bestimmend sein kdnnte (und auch sollte),
so im Fall der problembezogenen Perspektivenkombination die zunehmende Sicherheit im
Umgang mit einer vorgegebenen Anfangspluralitét. Verunsicherung und Sicherung, Destruk-
tion und Konstruktion, Uberschreiten einer Ordnung und Schaffung einer Ordnung — Zielper-
spektive ware bei beiden Varianten nicht nur die Verfiigbarkeit von Wissen iiber unterschied-
liche Ordnungen und theoretische Perspektiven, sondern damit verbunden auch die Fahig-
keit, deren Giiltigkeit nach angebbaren Kriterien abschétzen und beurteilen zu kénnen. Eine
derartige Zielbestimmung des Studienverlaufs wiirde auch die méglichen Gefahren beider
Einfiihrungstypen begrenzen: namlich im einen Fall die Gefahr einer dogmatischen Verhaf-
tung, im anderen Fall die Gefahr einer dauerhaften Desorientierung.

3 Sokann bespielsweise die generelle Zunahme erwachsenenbezogener Institu-
tionalisierungsformen des Lernens durchaus mit einem Bedeutungsverlust (De-Institutio-
nalisierung) offentlicher Erwachsenenbildung einhergehen.

4 Zur erziehungswissenschaftlichen Diskussion um die Universalisierung des Pad-
agogischen vgl. etwa Kade 1989, 1997; Pollak 1991; Liiders/Kade/Hornstein 1995; Nittel 1996.
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