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Editorial

Die Teilnehmerlnnen der Erwachsenenbildung

Wissenschaft und Praxis der Erwachsenenbildung scheinen auseinanderzudriften,
und sie scheinen sich partiell zu selbstreferentiellen Systemen zu entwickeln. Die
skognitiven Landkarten, die Hochschullehrerinnen, Bildungspolitikerinnen, padago-
gische Mitarbeiterinnen und Verwaltungsangestellte von Erwachsenenbildung ha-
ben, weisen nur wenige Gemeinsamkeiten auf. Eine der Schnittmengen der unter-
schiedlichen Perspektiven sollte die Frage nach dem/der Teilnehmerln sein. Deshalb
haben wir dieses Schwerpunktthema ausgewahlt.

Man mag zu bedenken geben, dal’ Uber die Teilnehmerinnen — seit der ,neuen
Richtung“ der Weimarer Volksbildung — alles Wesentliche geforscht und geschrieben
wurde. Vor allem in den 70er Jahren waren Befragungen zur Weiterbildungsmotiva-
tionund -beteiligung beliebte Dissertationsthemen. Dennoch: Die Individualisierungs-
thesen von Ulrich Beck u.a., das Habituskonzeptvon Pierre Bourdieu, die zahlreichen
Biographie- und Milieuforschungen haben auch die Frage nach dem ,Subjekt der
Bildungsarbeit* neu akzentuiert. Es scheint nicht selbstverstandlich zu sein, daf
Erwachsene aus eben den Griinden Bildungsveranstaltungen besuchen, die das
padagogische Personal (oder die Theorie) fur sie formuliert hat. So ist nicht nur unser
empirisches Wissen tiber die Teilnahme (und die Nichtteilnahme) unzureichend, son-
dern auch anthropologische, ethische und erkenntnistheoretische Fragen Giber unse-
re Vernunftfahigkeit und Giber das, was man friiher ,Bildsamkeit“ genannt hat, sind neu
zu diskutieren. Nicht zufallig wird ein Klassiker wie ,Die Antiquiertheit des Menschen”
von Ginther Anders in jingster Zeit wieder haufiger zitiert.

Doch es gilt nicht nur, alte Fragen neu zu stellen, sondern auch die konstruktivistische
Erkenntnis ernstzunehmen, dal® auch unsere padagogischen Begriffe vom ,lernen-
den Erwachsenen*” lediglich Konstrukte sind, die nicht mit ,objektiven Realitaten” zu
verwechseln sind. Zu Recht stellt Hans Tietgens am Ende seines hier aufgenomme-
nen Beitrages fest, es sei fur die Qualitat der Erwachsenenbildung ,férderlich, die
Einsichtshorizonte der Planenden und Lehrenden forschungsgestutzt in einer Weise
zu erweitern, die ihnen Zugange zu den Auslegungshorizonten der Teilnehmenden
eroffnet”.

Die Auswabhl der Beitrage dieses Heftes orientiert sich nicht priméar an den Zielgrup-
pen der Erwachsenenbildung, sondern an den wissenschaftlichen Zugéngen, an den
theoretischen Perspektiven. Es wird auch in Zukunft darum gehen, Theorien iber
Erwachsenenbildung empirisch zu unterfuttern und empirische Materialien theorie-
geleitet zu interpretieren.

Noch eine Anmerkung zu dem ,aktuellen Buch“: Wir werden das ,Handbuch Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung”, herausgegeben von Rudolf Tippelt, im nach-
sten REPORT in einem gréBeren Zusammenhang (,Die Erwachsenenbildung im
Spiegelihrer Handbiicher*) behandeln. Fur den hier vorliegenden REPORT 35 haben
wir das Didaktik-Handbuch von E. K&sel ausgewdhlt, das zwar nicht fur die



Erwachsenenbildung geschriebenwurde, das aber wegen seiner konstruktivistischen
und postmodernen Orientierung auch fiir unsere Disziplin bemerkenswert ist.

Hannelore Faulstich-Wieland Frankfurt/M., Méarz 1995
Ekkehard Nuissl

Horst Siebert

Johannes Weinberg
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Hans Tietgens
Nicht der Arbeiter, die Sprache ist das Problem*

Von neuer Lektire alter Texte zu berichten ist inzwischen sogar journalistisch eine
Ubliche Prasentationsform geworden. Hier nun binich aufgefordert, ein eigenes Schreib-
produkt wieder zu lesen und zu kommentieren. Es ist dies eine Aufforderung, mich
Uber eine Auftragsarbeit zu &uf3ern, denn es war der Arbeitskreis grof3stadtischer
Volkshochschulen, der ein Gutachten zu der Frage: ,Warum kommen wenig In-
dustriearbeiter in die Volkshochschule® erbeten hatte. So entstand ein kondensierter
Forschungsbericht, der als unveréffentlichtes Manuskript auRerordentliche Verbrei-
tung fand, aber erst nach 14 Jahren in Wolfgang Schulenbergs Sammelband ,Er-
wachsenenbildung“inder Reihe ,Wege der Forschung“ der Wissenschaftlichen Buch-
gesellschaft gedruckt erschien (S. 98-174).

Wie oft bei Texten, die viel und schnell gelesen werden, war die Resonanz eine
andere als beabsichtigt. Allerdings war ich auch noch einer Fehleinschatzung unter-
legen. Ich hatte namlich aus der Sekundérliteratur die These von der Abstinenz der
Arbeiter in der Weimarer Zeit gegentber der Volkshochschule iibernommen. Nach
heutiger Kenntnis der Berichte und nach Statistiken 143t sich dies aber nicht mehr
behaupten, wenn auch gelegentlich in der Lokalpresse von dem Zuwenig an Arbei-
tern und dem Zuviel an Marxismus zu lesen war. Da lieRe sich eine historische
Meditation anschlieRen. Wenn es aber wie hier um das Heute und Morgen geht,
erscheint mir wichtiger, an die urspriingliche Intention meiner damaligen Publikation
zu erinnern. Sie hatte bis dahin kaum beachtete Lernschwierigkeiten erkennen las-
sen. In der folgenden Diskussion allerdings wurden sie durch sozial-moralisches
Aufwallen tiberdeckt. Dazu haben sicherlich die von mir herangezogenen betriebsso-
ziologischen und arbeitspsychologischen Beobachtungen und Einsichten beigetra-
gen. Sich ihrer zu erinnern kénnte fir das Ausmalf? der Situationsveranderung sensi-
bilisieren und damit das Verstehenspotential erh6hen. Immerhin wird aus guten Grin-
den Erwachsenenbildung als eine Form der Vergangenheitsverarbeitung bezeich-
net. Das unmittelbar Aktuelle, Diskussionswerte aus dem Gutachten von einstist aber
gerade das, was bei seiner Rezeption ausgeblendet wurde: die Hinweise auf den
Zusammenhang von Sprachgebrauch und Lernvermégen.

Was ich mitder Akzentuierung meines Gutachtens im Auge hatte, war, auf Bernsteins
Analyse der Sprachbarrieren und ihre Relevanz fur die Erwachsenenbildung auf-
merksam zu machen. Sie ist gelegentlich auch weiterverfolgt worden, wie die Disser-
tation von H.C. Schalk zeigt. Sehr bald aber war aus ,Bildungsbarrieren” ein Mode-
begriff der Bildungsreform geworden, und es wurde eine ausschlief3lich gesellschafts-
kritische Auslegung favorisiert, was zugleich eine zeitweilige Umwertung der Arten

* Anm.: H. Tietgens wurde gebeten, seine Studie ,Warum kommen wenig Industriearbeiter in
die Volkshochschule?* (1964) neu zu lesen und zu kommentieren (H.S.).
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des Umgangs mit der Sprache nach sich zog. Auf jeden Fall reduzierte sich die
Diskussion auf soziologische Aspekte. Das war zweifellos eine Folge der emanzipa-
torischen Welle um 1970. Aber wenn die Lernpsychologie damals gleichsam das Feld
rdumte, so lag es auch an ihrer Tendenz, sich entweder humanistisch zu versteigen
oder sich quantitativ zu verengen. Und die Kommunikationswissenschaften hatten
damals noch ihre theorieverhafteten Sorgen, die an der forschungsmethodischen
Entfaltung hinderten. Ein Jahr nachdem das Gutachten gedruckt erschien, konnte
man schlielich einen Sammelband lesen ,Gibt es die Sprachbarriere noch?* (tat-
sachlich der entlarvende Singular!), mit dem auf schwer erklarbare Weise die Frage
bejaht und zugleich das Thema verabschiedet wurde (Ermert 1979). So blieb auch der
Band vonW. Heitmeyer u.a.: ,Perspektiven mediensoziologischer Forschung*, fur die
Erwachsenenbildung ohne Folgen, wo ich im Rahmen des Themas ,Sprache und
Medien“(S. 48-173), inden Kapiteln ,Sprachbarrieren als Interpretationsinstrument®,
LKognitive Modalitaten des Lerngeschehens®, ,Der Zusammenhang von Lernverhal-
ten und Sprachgebrauch, Kommunikationsstruktur und Verstandigungsproblematik”
noch einmal einen neuen Zugriff auf das Sprachbarrierenproblem versucht habe.

Das Stichwort Medien kdnnte indes dem Thema eine neue Perspektive geben. Dafiir
will allerdings die Ausgangsbasis von Bernstein recht verstanden werden. Seiner
Unterscheidung von restringiertem und elaboriertem Sprachcode kommt dann Er-
kenntniswert zu, wenn man sie nicht, wie bei eilfertiger Rezeption geschehen, dicho-
tomisch, sondern tendenziell, graduell versteht. Aul3erdem sind sie nicht schon von
sich aus schichttrennend, sondern die unterschiedlichen sprachlichen Strategien
werden vielmehr situationsspezifisch genutzt. Insofern bestimmte Situationen in be-
stimmten sozialen Milieus Uberproportional oft auftreten, pragen sich Sprachum-
gangsstile aus, die sich im Kontext der Friihkindheitserziehung auswirken. Wenn dies
weitere Folgen fir den Entwicklungsprozel3 mitbringt, dann vor allem dadurch, daf
die Art des sichtbar werdenden Umgangs mit der Sprache jeweils eine Affinitat zu
bestimmten Arten des Lernens hat. Das betrifft die Vorstellungen vom Lernen, die
Einstellungen dazu, die Herangehensweisen an die jeweiligen Anforderungen und
Aufgaben. Der Modus der Wahrnehmungenist dabei genauso verhaltensrelevant wie
die Elastizitat der Verarbeitungsfahigkeit. Alles dies gerinnt in Modalitaten sprachli-
cher Ausdrucksmaéglichkeiten, die dann riickwirkend bemerkbar werden. Wenn also
zwischen impulsiven und reflexiven, feldabhéngigen und feldunabhangigen, daten-
orientierten und strukturorientierten kognitiven Stilen unterschieden wird, so sind dies
unterschiedliche Auspragungen der Lernfahigkeit, deren Eigenart am ehesten am
unterschiedlichen Umgang mit den sprachlichen Moglichkeiten erfaBt werden kann.
Auf diesem Hintergrund habe ich damals den additiv-kasuistischen Lerntypus mit
dem vorwiegend restringierten und das antizipierende, sinnvorwegnehmende Ler-
nen mit dem elaborierten Code in Verbindung gebracht.

Es wird hier also angenommen, dal3 die Denkungsart, wie friilher gesagt wurde,

sprachlich gebundenistund die Souveranitatin der Nutzung der Sprache die Méglich-
keiten der Lernkapazitat erweitert. Das kommtinsbesondere dann zur Geltung, wenn
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zum Lernen das Herstellen von Datenrelationen gehort, und dies ist eigentlich immer
der Fall, wenn eine elementare Form der Wissens- und Handlungsaneigung
Uberschritten wird. Wenn die Kohéarenzbildung beim Lernen eine so grof3e Rolle
spielt, wie uns die Kognitionspsychologie verdeutlicht hat, dann wird zugleich das
Unzureichende des restringierten Codes sinnféllig. Ebenso sollte klar sein, wie
sehr affektive Momente die Lernenergien behindern oder anregen. Bedenkt man,
in welchem Maf3e die Wirksamkeit der Erwachsenenbildung von den Selbstkonzep-
ten ihrer Adressaten abhangig ist, dann wird uniibersehbar, inwiefern das, was als
Sprachbarrieren bezeichnet worden ist, ein Schlisselphdnomen fur die begrenzte
Wirkung von Erwachsenenbildung darstellt. Denn auch diese Selbstkonzepte
stehen in Relation zu den individuellen Strukturen des Mitteilungsrepertoires und
zu der Frage, welche Deutungsspielraume es erlaubt. Gefragt werden muf3 aller-
dings, was denn heute an der Lebenssituation anders ist als zu der Zeit, in
der die Bedeutung des Sprachcodes erkannt worden ist. Das aber verlangt, die
Folgen des Technisierungsprozesses zu Uiberdenken, der seither stattgefunden hat.
Konkreter: Was bedeuten elektronische Datenverarbeitung und Fernsehen fir
den Stellenwert und die Umgangsformen mit der Sprache?

Die Tendenz zur Computerisierung in der Arbeitswelt hat der traditionellen Unter-
scheidung der Arbeitsplatze nach dem jeweils iberwiegenden Umgang mitMaschinen
bzw. Werkzeugen, mit Zeichen und Zahlen oder mit Menschen ihre Bedeutung ge-
nommen. Eine solche Zuordnung konnte eine unterschiedliche Lern- und Bildungs-
bereitschaft verstéandlich machen. Die Grinde dafiir waren in der jeweiligen Nahe
oder Ferne des Arbeitsmediums zu den Lern- und Bildungsmedien zu sehen. Je
vertrauter am Tage das Arbeiten an der Sprache und der Umgang mit Menschen,
umso eher eine Abendbetatigung mit Lern- und Bildungscharakter. Daf3 hier die
Industriearbeiter einen weiteren Weg hatten, unabhangig davon, welche Motiv-
bildungen sonst eine Rolle spielen kdnnten, erschien plausibel. Wird die Maschine
aber zum Computer, will der Umgang mit Zeichen gelernt sein, d.h. der Umgang mit
Formen der Abstraktion. Ob sich daraus Denkgewohnheiten entwickeln, die den
Ubergang zur organisierten Lern- und Bildungsarbeit erleichtern, diirfte davon abhan-
gen, inwieweit unterschiedliche Abstraktionsarten anschluf3fahig erscheinen. Zum
einen kann es darum gehen, die Reduktion des Binaren nachzuvollziehen und es mit
dem Netz der Realitéat kompatibel zu halten. Zum anderen will erfaf3t und annéhernd
durchschaut sein, was Ende der 80er Jahre mit dem Modebegriff Kontingenz zerredet
wurde, inzwischen aber doch signalisieren sollte, worin die Schwierigkeiten beste-
hen, hermeneutisches Potential zu entfalten. Es bedirfte hier wohl genauerer Studien
und Forschungen, was es fur die Entwicklungsméglichkeiten des Sprachcodes, seine
Variationsfahigkeit bedeutet, in diesem neuen Sprachumfeld praktiziert zu werden.
Daneben drangt sich die Frage auf, inwieweit programmierte Instruktion tber sich
selbst hinausfihren kann.

Sowie indenletzten 30 Jahren der Computer den Arbeitsplatz, so hat das Fernsehen
die Freizeit besetzt. Seine Wirkungen sind mannigfach untersucht, doch ist dabei das
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Diffizile méglicher Veranderungen des Sprachverhaltens kaum thematisiert worden.
Auch hier befinden wir uns in einer zwiespaltigen Situation. Einerseits ist das Horen
eines elaborierten Codes selbstverstandlicher Alltag geworden, andererseits droht
die Fahigkeitdes Zuhdrens gegentiber dem beschleunigten Bilderfluf3 und Wortstrom
verloren zu gehen. Die Rezipienten sind einem doppelten Wechselbad unterworfen.
Zum einen ist es im Inhaltlichen die grotesk schnelle Abfolge von heiler Welt und
zugespitzten Krisen. Dem ware durch gezieltes Ein- und Abschalten (wer tut dies?)
noch zu entgehen. Nicht mehr ist dies méglich bei der permanenten Doppelbeanspru-
chung, deren Problematik wir mit dem eleganten Begriff des Audiovisuellen auswei-
chen. Fir die angeblich damit verbundene Forderung einer ganzheitlichen Wahrneh-
mung fehlt die Verarbeitungszeit. Das haben Untersuchungen schon zu Zeiten erken-
nen lassen, als das Fernsehen noch nicht durch Privatisierung zur Ablenkungsindu-
strie geworden war. Insofern kann auch die zeitweilige Chance zur teilweisen Sprach-
kultivierung kaum genutzt werden, abgesehen davon, daR die Prasentationsformen
die Neigung, im Sinne des eigenen Wunsches und Wollens wahrzunehmen, unter-
stutzt. Andererseits birgt Wirklichkeitimmer auch etwas Sperriges, und so bleiben die
Mdoglichkeit unterschiedlicher Wahrnehmungsarten und die Frage, wer oder was Wirk-
lichkeit jeweils definiert, virulent. Nichtsdestotrotz wird sie durch das Fernsehen zur
skurz- und kleingehackten Wirklichkeit“ (Baacke).

Der restringierte Code hat also durchaus auch heute eine eigene Wirkungsgrundlage.
Bezeichnend ist, daf? ich den 70er Jahren auf der Suche nach didaktisch-methodi-
schen Uberlegungen zur Gegensteuerung gegeniiber einer solchen Lernverédung
ausgerechnet auf russische Psychologie gestol3en bin. Heute kann immerhin schon
die Kognitionspsychologie auf verfolgenswerte Fahrten fiihren, denn es geht ja dar-
um, wie einerseits unter dem Horizont des additiven Lernens angesetzt werden kann,
andererseits Zugange zu eigener Koordinationsfahigkeit, zur Erweiterung des
Deutungspotentials gefunden werden kdnnen. In der erwachsenenbildungsinternen
Diskussion ist dies mit den Varianten der Teilnehmerorientierung angesprochen wor-
den. Fir die Hinfuhrung vom Kasuistischen zum Generellen mii3te ,die besondere
Leistung (...) darin bestehen, die Zeichen, die mit der Wirklichkeit verbunden sind, in
gezielten, langsamen und allmahlichen Ubergéangen in Zeichen zu tberfiihren, die
losgeldst von der Wirklichkeit sind, wobei jeweils eine Ebene einen einsehbaren
Bezug zu anderen haben muRdte” (Tietgens 1976, S. 123). Oder um ein aktuelleres
Zitat aus dem Literatur- und Forschungsreport selbst zu bringen: da zu vermitteIndes
sWissen gewissermallen in semantische Einheiten zerlegt werden muf3, beinhaltet
das Verstehen eines Textes immer einen Prozel3 der mentalen Koharenzbildung: Der
Lernende stellt semantische Zusammenhange zwischen den einzelnen Satzen und
groReren Textabschnitten der betreffenden sprachlichen Mitteilung her und re-
konstruiert so die betreffende Wissensstruktur” (Schnotz 1991, S. 82).

Bezeichnenderweise duf3ert sich der Verfasser im weiteren dariiber, wie dieser Pro-

zel3 lehrend unterstitzt werden kann, nicht aber tiber Schwierigkeiten, die Lernende
dabei haben kénnten. Es wird zwar die ,Berticksichtigung von Verstehensvorausset-
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zungs-Beziehungen“ gefordert, nichts aber dartiber gesagt, woraus sie bestehen,
obwohl allgemein von ,diagnostischem Vakuum* oder von ,metakognitiven Defiziten“
die Rede ist. Die aber machen sich eben gerade dann bemerkbar, wenn die Funk-
tionen von Sprache bei allen Anregungs- und Verarbeitungsprozessen nicht wenig-
stens unbewuf3t bewuf3t sind. Nicht zufallig ist auf Fragen an Lernende nach Lern-
schwierigkeiten immer wieder von auf3eren Stdrfaktoren zu héren. Die Probleme
denkerischer Zuordnungsaufgaben erscheinen nichtals kommunikabel. Hinzu kommt
das MiRliche, daf? Angebote zum Lernen des Lernens selten angenommen werden.
Es wird eine inhaltliche Einbettung gewtinscht und dann das strukturell Wiinschens-
werte schnell vergessen. Neben der konkretistischen Einstellung der Lernenden mag
dabei auch die didaktisch-methodische Gewohnheit eine Rolle spielen, meist nur
zwischen induktivem und deduktivem Vorgehen zu unterscheiden und zwischen ih-
nen verbindende Wege wenig zu bedenken. Wenn in jingster Zeit in Riicksicht auf
strukturelle Gegebenheiten und Einsichten abduktive Verfahren empfohlen werden,
erhoéht sich die Relevanz der sprachlichen Differenzierungsfahigkeit fir realitatsauf-
schlieBende Denkoperationen noch einmal mehr. Es steht zu hoffen, da daraus
Anst6Re entstehen, der schwierigen Frage nachzugehen, wie die Sensibilitat fir den
medialen Charakter von Sprache, Wissenserwerb und Verstéandigung erhéht werden
kann.

Nach allem, was mir seit dem Gutachten ,Warum kommen wenig Industriearbeiter in
die Volkshochschule® zu tun fuir notwendig in den Sinn gekommen ist, erscheint mir
das Wichtigste, die mehr oder weniger statistische Frage: ,Wer sind die Teilnehmen-
den in der Erwachsenenbildung” zu spezifizieren auf die interpretative Forschungs-
frage: ,Was gehtin den Teilnehmern vor, wenn sie sich veranstalteter Erwachsenen-
bildung aussetzen?* Mit dem Hinweis auf Vergangenheitsabhangigkeit und Deu-
tungsmusterorientierung sind dazu im Kontext von Biographieforschung und Ver-
laufsbeobachtung einige Ansétze gegeben. Eine systematische Weiterfihrung aber
ist ausgeblieben. So bleiben beispielsweise Bemerkungen wie: ,Man muf3 ... zwi-
schen objektiv vorhandener und subjektiv wahrgenommener Schwierigkeit” (Schnotz
1991, S. 87) beim Lernen unterscheiden, treffend, aber unausgefihrt. Zweifellos steht
eine empirische Forschung, die sich den mentalen Strukturen zuwendet, vor betracht-
lichen methodischen Schwierigkeiten, aber sie ist doch die einzige Méglichkeit, der
Frage nach den Teilnehmenden ernsthaft nachzugehen. Wenn dies zugleich die nach
den Erwartungen ist, so lenkt dies die Aufmerksamkeit auf eine vielschichtige Dimen-
sion, die nicht allein auf Antworten in Fragebogen zu fixieren ist. Ebensowenig er-
scheint es vertretbar, alles dem hermeneutischen Potential von einzelnen zu Giberlas-
sen. Vielmehr ist es fur das Kultivieren der Erwachsenenbildungsangebote, also fur
die heute vielberufene Qualitat, férderlich, die Einsichtshorizonte der Planenden und
Lehrenden forschungsgestutztin einer Weise zu erweitern, die ihnen Zugange zu den
Auslegungshorizonten der Teilnehmenden eréffnet. Erst dann wére das Leitthema
dieses Heftes mehr als vordergriindig zu bearbeiten.

Literatur

Baacke, D.: Kritische Medientheorie. Miinchen 1974 15



Ermert, G. (Hrsg.): Gibt es die Sprachbarriere noch? Disseldorf 1979

Heitmeyer, W., u.a.: Perspektiven mediensoziologischer Forschung. Paderborner Forschungs-
berichte, Band 6. Hannover, Paderborn 1976

Schalk, H.C.: Schichtspezifische Sprachunterschiede bei Erwachsenen. Dissertation. Wien 1977.
Auszuge in: Schalk, H.C./Tietgens, H.: Schichtspezifischer Sprachgebrauch als Problem der
Erwachsenenbildung. Arbeitspapier Nr. 73 der PAS/DVV. Frankfurt/M. 1978

Schnotz, W.: Prinzipien der Vermittlung koh&arenten Wissens. In. REPORT 28/1991, S. 82—-88

Schulenberg, W. (Hrsg.): Erwachsenenbildung. Darmstadt 1978

Tietgens, H.: Sprache und Medien. In: Heitmeyer u.a. 1976, S. 47-172

Tietgens, H.: Warum kommen wenig Industriearbeiter in die Volkshochschule? In: Schulenberg
1978,S.98-174

16



Rolf Arnold
Der Teilnehmer als Konstrukt

Wenn die These des Radikalen Konstruktivismus zutrifft, dal die wahrgenommene
Welt eine komplexe Konstruktionsleistung des Gehirns ist, und ,man (nur) sieht, was
man weil3* (Durr/Strech 1991, S. 157), dann arbeiten auch Erwachsenenpadagogik
sowie Erwachsenenbildungsforschung auf der Grundlage von Konstruktionen. Und
fiir beide — Theorie und Praxis — gilt, ,dal Wahrnehmen immer Interpretation und
,Bedeutungs‘-Konstruktion ist* (Kuhl 1993, S. 47)!. Wissenschaftler und Praktiker
mussen diese Konstruktionen letztlich aushandeln: ,Das Wahrheitskriterium wird
damit zwar nicht ganzlich verworfen, aber dennoch dem Konsensprinzip untergeord-
net” (ebd.)?. Damit ist die Entwicklung des wissenschaftlichen und des professionel-
len ,Weltbildes" unmittelbar an die historisch-gesellschaftliche Entwicklung von Zeit-
geist, Semantik und Identitatsentwirfen angeschlossen. Das Verstandnis von der —
eigenen — Sache entwickelt sich somit nicht bzw. nicht nur im Zuge einer immer
besser gelingenden Anndherung an eine ,,objektive* Wahrheit, sondern in Abhangig-
keit von dem historisch jeweils erreichten Wissenskonsens und den Sprachmustern,
in denen sich dieser Wissenskonsens auszudriicken ,lernt* und dabei auch selbst die
Uberlieferten Sprachmuster weiterentwickelt.

Neben dem Merkmal der Konstruktivitat und des Konsenses (Wissenskonsens) sind
fuir die Frage, wie die Erkenntnis ,fabriziert und in wissenschafts- und praxisleitendes
Handeln ,umgesetzt* wird (Knorr-Cetina 1984) m.E. noch zwei weitere Aspekte von
zentraler Bedeutung, namlich der Aspekt der Kontingenz und Selbstbeziiglichkeit des
Zeichensystems Sprache einerseits sowie der Aspekt der abgestuften Relevanz von
Erkenntniskonstrukten fiir das praktische (z.B. professionelle) Handeln andererseits.
Im folgenden soll versucht werden, diese Zusammenhénge am Beispiel des Bildes
vom Teilnehmer in der Erwachsenenbildung zu illustrieren.

Konstruktivitat und Konsens

Konstruktivitdt und Konsens weisen darauf hin, daf Erkenntnis sich i.d.R. vor dem
Hintergrund und im Kontext der tiblichen Denk- und Wahrnehmungsmuster des Zeit-
geistes entwickelt, sieht man einmal von den Umbruchphasen ab, in denen diese
Paradigmen spektakulére Krisen und Umbriiche durchlaufen (vgl. Kuhn 1979). Es
verwundert deshalb nicht, da3 der ,Erwachsene” historisch erst ab dem Zeitpunkt
allmahlichin den Blickwinkel der Wissenschatft trat, als man auch in der gesellschatftli-
chen Lebenspraxis damit begonnen hatte, die Kindheit als eine eigenstandige Ent-
wicklungsphase wahrzunehmen und entsprechend zu gestalten. In seiner ,Geschich-
te der Kindheit“ zeichnet Philippe Ariés eindrucksvoll nach, dal? — anders als in der
hellenistischen Kunst — die archaischen Epochen vor dem Hellenismus bis hin zur
Romantik der Kindheit keine spezifischen Merkmale zuschrieben, was darauf hindeu-
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tet, ,daf die Kindheit nicht nur in der asthetischen Darstellung, sondern auch in der
Lebenswirklichkeit nur eine Ubergangszeit war, die schnell voriiberging und die man
ebenso schnell verga® (Aries 1990, S. 93). Im Vordergrund des Nachdenkens stand
in dieser Zeit deshalb der Mensch als stadienunspezifisches Konstrukt.

Erstim Zuge der gesellschaftlichen Modernisierungsprozesse und vor allem infolge
der gewachsenen Bedeutung einer Schul- und Ausbildungsphase als ,Moratorium*
entwickelte sich mit Beginn des 19. Jahrhunderts und verstéarkt seit Anfang des 20.
Jahrhunderts eine eigenstandige Jugendphase ,mit speziellen Lebens- und Ausdrucks-
formenin allen sozialen Schichten der Bevdlkerung, die bis heute eine kontinuierliche
altersmaRige Ausdehnung erfuhr* (Nave-Herz 1993, S. 11). Im Zuge der mit der ge-
sellschaftlichen Modernisierung fortschreitenden gesellschaftlichen Differenzierung,
Entstandardisierung und Individualisierung dehnte sich die Jugendphase bis zum heu-
tigen Tage jedoch nicht nur kontinuierlich aus, sondern begiinstigte dabei auch eine
Erosion der Erwachsenenrolle. In immer stéarkerem Male sieht sich der Erwachsene
heute mit gesellschaftlichen Ansinnen konfrontiert, wie sie friiher als voriibergehende
Phase fiir das Jugendalter typisch waren: ,Nicht nur Jugendliche, auch Erwachsene
stehen heute vor der erschwerten Aufgabe, ihren Platz in der Gesellschaft zu finden
und einen tragfahigen Lebensentwurf zu entwickeln“ (Arnold 1990, S. 342), eine Ent-
wicklung, die man auch als ,Verjugendlichung des Erwachsenen* bezeichnen kdnnte
(ebd.). In diesem Sinne spricht auch Aldo Legnaro vom ,Verschwinden des Unter-
schieds zwischen Jugendlichen und Erwachsenen” und stellt fest:

+Vielmehr weisen auch Erwachsene Lebensphasen auf, die traditionell nur bei Ju-
gendlichen vorkommen, z.B. Phasen der Ausbildung, Phasen der Umorientierung
und Selbstfindung, Phasen der Erprobung neuer Lebensentwiirfe; umgekehrt treten
Jugendliche ebenfalls in Rollen auf, die traditionellerweise nur Erwachsenen zuge-
rechnet worden sind, etwa als Konsument, Teilnehmer am Marktgeschehen, Adres-
saten von Mode und Life-Style-Werbung. ...

Ganz entsprechend werden die Lebensalter nicht mehr aus sich heraus, sondern als
Variationen unterschiedlicher Grade des Jung-Seins definiert: Die Erfindung des
Jjungen Alten* als neuer sozialer Kategorie etwa steht deutlich fiir diese Tendenz. In
solchen Prozessen der ,Juventisierung‘ sind ,eigentlich’ alle jung, nur manche sind
junger. ... Jugend macht damit eine Entwicklung durch ,von der Statuspassage zur
Ubergangsbiographie mit openend' ...

Diese Skizze gilt nun fur Jugendliche wie Erwachsene gleichermal3en, aber sie bringt
mich zu der Frage, die mirim Zusammenhang mit dem Thema der ,Ablésung‘ zentral
scheint: Wie wird man erwachsen in einer Gesellschaft, deren Erwachsene sich
immer infantiler gebarden? Oder anders: wie wird man erwachsen in einer Gesell-
schaft, die gar kein rechtes Modellbild vom Erwachsen-Sein anbietet?” (Legnaro
1992, S. 14).

Die gesellschaftliche Modernisierung beglinstigt demnach unubersehbar Tenden-

zen, die letztlich zu einer Dekonstruktion des Erwachsenen fihren. Diese Dekon-
struktion tangiert letztlich auch die historisch méglichen Vorstellungen, die ,Konstruk-
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tionen”, die Erwachsenenpéadagogik und Erwachsenenbildung von den Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern begriindet entwickeln kénnen. Konnte noch Schulenberg
feststellen: ,Erwachsener soll heil3en, wer aus den generellen Firsorge- und Scho-
nungsmaflnahmen fur die Jugend entlassen ist und fir sich und seinen Anteil an den
gemeinschaftlichen Lasten selbstaufkommt oder aufkommen soll* (Schulenberg 1964),
so sieht sich die Erwachsenenpédagogik heute auf einen ,dynamisierten Erwach-
senenbegriff* (Kade 1989, S. 801) verwiesen, der weniger eindeutig ist. ,Erwach-
senenbildung fur ein Erwachsenwerden* (Tietgens 1983) wird somit zum Paradoxon,
wenn sich die Unterschiede zwischen Jugendlichsein und Erwachsenwerden aufzu-
I6sen beginnen und die Erwachsenenbildung sich ,entgrenzt* (Kade 1989, S. 790).
Die Deutungen und Interpretationen, auf die die Erwachsenenpéadagogik neuerdings
deshalb verstarkt zurlickgreift, entstammen nicht mehr bloR den traditionellen
Standardisierungsvorstellungen von Jungsein und Erwachsenwerden, sondern ver-
suchen eine Charakterisierung von Lebensmilieus (vgl. Barz/Tippelt 1994), die fiir die
Identitatsentwicklung und Reifung von Erwachsenen und Jugendlichen gleicherma-
Ben den Rahmen abzugeben vermdgen. Die wissenschaftliche Konstruktion des
Erwachsenen bzw. des Teilnehmers in der Erwachsenenbildung beginnt sich dem-
nach von den diachronen Betrachtungsformen von Erwachsenensozialisationstheo-
rie und Biographieforschung zu I6sen und den synchronen Charakter der Parallelitét
unterschiedlicher Lebensmilieus in ihrer generellen lebensstilprdgenden Wirkung zu
analysieren.

In diesem Sinne gelangt die neuere Lebensweltforschung des SINUS-Instituts zur
Unterscheidung von neun typischen Milieus, deren Lebensstile auch im Hinblick auf
die Erwartungen an, den Zugang zu und die Erfahrungen mit Weiterbildung préagend
zu sein scheinen: das konservativ gehobene Milieu (8%; Tendenz: gleichbleibend),
das kleinblirgerliche Milieu (22%,; Tendenz: abnehmend), das traditionelle Arbeiter-
milieu (5%, Tendenz: abnehmend), das traditionslose Arbeitermilieu (12%, Tendenz:
steigend), das neue Arbeitermilieu (5%, Tendenz: steigend), das aufstiegsorientierte
Milieu (24%, Tendenz: steigend), das technokratisch-liberale Milieu (9%, Tendenz:
gleichbleibend), das hedonistische Milieu (13%, Tendenz: steigend), das alternative
Milieu (2%, Tendenz: gleichbleibend) (zit. nach ebd.).

Solche Untersuchungsergebnisse halten—ebenso wie die Individualisierungsthese von
U. Beck (Beck 1986) oder die These von der ,Erlebnisgesellschaft* (Schulze 1993) —
Uber Ausbildung, Fachzeitschriften, Fortbildungen usw. auch Einzug in das Denken
und Handeln derer, die mit der Erwachsenenbildung befaf3t sind, und pragen als wis-
senschaftliche Konstrukte auch das wissenschaftliche und praktische Nachdenken tiber
die Teilnehmer an der Erwachsenenbildung. Durch neue Theorien und Modelle wer-
den Begriffe vielfach Gberhaupt erstmals ,gestiftet”, die es erlauben, Bekanntes neu
zudefinieren und so den Gegenstand sowie das Subjektder Erwachsenenbildung stén-
dig neu zu konstruieren. Wie wir nicht zuletzt aus der Verwendungsforschung wissen
(vgl. Beck/Bonf3 1989), folgen Entstehung und Verbreitung neuer Sichtweisen dabei
der paradoxen Stuktur einer wechselseitigen Vorordnung, die sich im Hinblick auf die
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.Konstruktion des Teilnehmers* wie folgt beschreiben |aRt: Indem z.B. der
Erwachsenenbildungsforscher oder die Erwachsenenpadagogin die Realitat ihrer
Teilnehmer wahrnimmt bzw. wahrzunehmen glaubt, greifen beide implizit oder expli-
zit auf Begriffe, Interpretationen, Deutungsmuster, Alltagserfahrung und Kulturelles
zuriick, die esihnen erlauben, sich das , Erlebte” stimmig und plausibel zu deuten, tiber
das Erlebte einen Konsens zu erzielen und entsprechend zu handeln. Dadurch wie-
derumwerden—letztlich aufgrund derin das Handeln eingeflossenen Interpretationen,
Bewertungen usw. — soziale Sachverhalte geschaffen, die Ausdruck dieser Deutun-
gensind undihrerseits wiederum zur erneuten Deutung Anlaf geben. Aufdiesem Wege
werden Teilnehmer als Angehdérige einer Klasse oder eines Lebensmilieus, als Men-
schenin einer Statuspassage oder als Opfer von Individualisierungsschilben wahrge-
nommen, d.h. ,konstruiert”, und entsprechend ,behandelt”. In &hnlichem Sinne spre-
chenKlaus Harney und Veronika Strittmatter von der ,Konstruktion des virtuellen Teil-
nehmers",indem sie darauf hinweisen, daB3 ,klinisches Wissen"durch den Einsatz von
Methoden erzeugt wird ,,und insofern auf ihrer Erfahrung schaffenden Bedeutung be-
ruht” (Harney/Strittmatter 1994, S. 185).

Kontingenz und Selbstbeziglichkeit des Zeichensystems Sprache

Die konzeptionelle Konstruktion des Teilnehmers ist allerdings nur ein Aspekt eines
komplexen sprachvermittelten Geschehens. Hinzuweisen ist vielmehr auch auf das
sprachliche Apriori, das fuir unsere Konstruktionen, Konsensbildungen und Kommu-
nikationen gleichermafen pragend wie begrenzend wirkt. Neben inhaltlichen Aspek-
ten, die Neues beinhalten und neue Sicht- und Interpretationsweisen anregen kon-
nen, sind deshalb auch die sprachlichen Ausdrucksformen, in denen sich das Neue
préasentiert bzw. prasentieren kann, genauer zu analysieren, womit der Gegenstand
der Sprachphilosophie angesprochen ist. In diesem Sinne ist es letztlich die ,Kontin-
genz der Sprache” (Rorty 1992, S. 21 ff.), die es mit sich bringt, daR letztlich nur
sprachlich ,greifbare” Wirklichkeitskonstrukte definierbar und kommunizierbar sind.
Und was die Konstruktion neuer Begriffe anbelangt, so ist Rorty zu folgen, der sagt:
»Das neue Vokabular macht die Formulierung seines Zweckes erst moglich“ (ebd., S.
36).

Die Kontingenz der Sprache verweist auch die erwachsenenpéadagogischen Bemu-
hungen um eine adéaquate bzw. viable Konstruktion des Teilnehmers letztlich auf die
bereits erwahnte paradoxe Struktur einer wechselseitigen Vorordnung, auf die be-
reits W.v.Humboldt mit seiner Theorie der ,sprachlichen Weltsicht* hingewiesen hat.
Fur ihn ist Sprache nicht bloR ein Instrument zur Wirklichkeitserfassung, vielmehr
stiftet und begrenzt Sprache selbst gleichzeitig auch die Mdglichkeiten dessen, was
Uiberhaupt in den Blick treten und ausgedriickt werden kann. In diesem Zusammen-
hang ist auch der Zeichenbegriff de Saussures von grundlegender Bedeutung, da
dieser keinen unmittelbaren Bezug zwischen Zeichen (signifiant) und Bezeichnetem
(signifié) konstatierte, sondern Begriffe als ,sprachimmanente Gréf3e im Bezugssy-
stem der Sprache” (Helbig 1974, S. 38 ff.) verstand.
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Ubertragen auf die Konstruktion des Teilnehmers in der Erwachsenenbildung ergibt
sich daraus u.a. die Folgerung, daf} diese nicht allein von den sinnstiftenden Indu-
zierungen wissenschaftlicher Konzeptionen gepragt wird, sondern auch von den im-
manenten systemischen Mdglichkeiten der Sprache, d.h., es gibt auch sprachimma-
nent induzierte Konstrukte. So ,lebt* z.B. der Erwachsenenbegriff von seinen Kon-
notationen ebenso wie von denen seiner Grenz- und Gegenbegriffe (z.B. Kind, Jugend-
licherusw.), aberauchvonder Tatsache, daf’ wir iberwiegend die mannliche Begriffs-
form verwenden und nur durch umstandliche Begriffsanreicherungen (,Teilnehmer/
in“) z.B. dem Gesichtspunkt Rechnung zu tragen vermoégen, daf3 Frauenin der Erwach-
senenbildung ,anders” lernen und damitauch ,andere” Teilnehmer sind (vgl. Derichs-
Kunstmann/Muthing 1993)2. Die Erkenntnis- ebenso wie die Konstruktionsmaglichkei-
ten sind somit sprachsystemisch immanent determiniert. Diesen Sachverhalt wendet
Rorty sprachphilosophisch zu der Aufforderung, ,dal3 wir versuchen sollten, an den
Punkt zu kommen, wo wir nichts mehr verehren, nichts mehr wie eine Quasi-Gottheit
behandeln, wo wir alles, unsere Sprache, unser Bewuf3tsein, unsere Gemeinschatft,
als Produkte von Zeit und Zufall behandeln“( Rorty 1992, S. 50).

Die abgestufte Relevanz von Konstrukten fiir die Erwachsenenbildungspraxis

Konstrukte, Wissenskonsens und Kommunikation im erwachsenenpadagogischen
Berufsalltag werden jedoch nicht nur von den vorgefertigten wissenschaftlichen
Deutungsangeboten (,Konstrukten“) gespeist und durch die interne sprachliche Sy-
stemstruktur gepréagt, sie sind auch Ausdruck und Ergebnis einer inhaltlichen
Annaherungs-, Austauschs-, Abstimmungs- und Durchmischungsbewegung, die meh-
rere Ebenen umfaft.

Gehtman davon aus, daf die fur die Erwachsenenbildungspraxis letztlich ,wirksame*
Wissensform das berufliche Alltagswissen der Erwachsenenpédagoginnen und Er-
wachsenenpédagogen ist, so bedeutet dies, dal? wissenschaftliche Konstrukte nur
eine indirekte Handlungswirksamkeit erreichen kdnnen. Voraussetzung ist, dal3 es
den Professionals gelingt, wissenschaftliche Erklarungsansatze, die sie durch Lekti-
re oder im Studium kennengelernt haben, in ihre eigenen Handlungsorientierungen
und Handlungsstrategien zu integrieren. Dabei stellt sich eine Durchmischung der
handlungsleitenden Konstrukte ein, d.h. —bezogen auf den Teilnehmer als Konstrukt
—nebenmilieutheoretischen, biographietheoretischen, erwachsenendidaktischen u.a.
Konstruktionssegmenten istdas eigene handlungsleitende Bild vom Teilnehmer letzt-
lich auch bestimmt durch die eigenen Erfahrungen als Teilnehmer in Lernprozessen,
durch erlebte — positive und negative — Vorbilder anderer Lehr-Personen, durch lebens-
geschichtliche Krankungen und Demuiitigungen sowie aul3erberufliche Erfahrungen
und Erlebnisse, um nur einige Aspekte zu nennen.

Die Problematik einer Professionalisierung von Erwachsenenpadagogen liegt nun
darin begriindet, daf3 auch die wissenschaftlich ausgebildete Erwachsenenbildnerin
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sich letztlich fur ihr Handeln eine Art Alltagstheorie entwickeln muf3, da nur auf der
Ebene des Alltagswissens die Eindeutigkeiten verfligbar sind, die Voraussetzung fiir
unmittelbares erwachsenenpadagogisches Handeln sind. Professionalisierung lieRe
sich dann beschreiben als ein Prozel3, in dem mdglichst viele ,Bestandteile” wissen-
schaftlicher Konstrukte auf die Ebene des berufspraktischen Wissens und des All-
tagswissens durchsickern, wobei selbst der auf diese Weise ,wissenschaftlich aufge-
klarte" Erwachsenenpadagoge weiterhin auch vor dem Hintergrund seiner eigenen
Lebenserfahrungen und Sozialisation sowie auf der Basis der dabei entwickelten
Konstrukte professionell deuten und handeln wird. Unterschiedliche Professionali-
tatsgrade waren in diesem Sinne dann als unterschiedliche Mischungsverhaltnisse
zwischen wissenschaftlichen Konstrukten, sprachimmanent induzierten Konstrukten
und eigenen biographisch bedingten Konstrukten (bzw. Projektionen) zu beschrei-
ben.

Fazit

Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden in der Erwachsenenbildung wahrgenom-
men und beschrieben, man plant Angebote ,teilnehmerorientiert” und reagiert auf die
LTeilnehmerbeitrage”. Alles dies geschieht auf der Basis eines —i.d.R. impliziten und
latenten — Bildes vom Teilnehmer. Dieses Bild ist eine Konstruktion. Teilnehmer sind
nicht ,Teile" einer objektiven Realitat, sondern Ausdruck und Ergebnis von Bedeu-
tungszuschreibungen. In diesem Sinne ist die spezifische Form, in der Teilnehmer
Lkonstruiert” oder — als Erwachsene — dekonstruiert werden, abh&angig von der histo-
risch-gesellschaftlichen Situation sowie von Zeitgeist und Zeitdiagnostik, die tUber
wissenschaftliche Beschreibungen wohl am pragnantesten Eingang in die professio-
nelle Erwachsenenbildungspraxis finden. Dartiber hinaus finden sprachimmanent
induzierte Konstrukte ebenso ihren Niederschlag in den jeweiligen Handlungsorien-
tierungen wie die bisweilen auch héchst individuellen biographischen und lebenswelt-
lichen Erfahrungen der Handelnden. Der Teilnehmer ist somit Konstrukt im Sinne
einer Durchmischung von Sinnzuschreibungen, die von Wissenschatt, Sprache, Zeit-
geist und Subjektivitat gleichermalRen gepragt sind.

Anmerkungen

(1) In diesem Sinne weist Hejl darauf hin, daR ,der Theoriekonstrukteur in den gleichen
Prozel} eingebunden (ist) wie die Individuen, die seinen Gegenstand konstituieren, eine
konstruktivistische Sozialtheorie sich also letztlich ihrem ,Gegenstand' im weitesten Sinne
zugehorig denken (muf3)“ (Hejl 1985, S. 86).

(2) AuchHans Tietgens pladiert fiir die Position einer reflektierten Konventionalitat”, die nicht
schlichte Verdinglichung ist, sondern um die Tatsache weiR, ,daR es immer um Uber-
einklinfte, nicht um situationsunabhé&ngige Objektivitdten geht” (Tietgens 1992, S. 165).

(3) Zuden sprachimmanenten Konstrukten zéhlt m.E. auch, daf3 es nicht weiter erlauterungs-
bedirftig ist, daf3, wenn die mannliche Form verwandt (Teilnehmer, Erwachsenenpadago-
ge usw.) wird, allgemein verstanden wird, daf? die weibliche Form jeweils mit gemeint ist.
Umgekehrt, wie im vorliegenden Beitrag bisweilen praktiziert, ist dieser Sachverhalt gleich-
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wohl erlauterungsbedirftig, weil man ja gerade dadurch, da man nur die ungewohnte
weibliche Form erwahnt, den Eindruck zu erwecken scheint, als gelte die jeweilige Fest-
stellung ausschlief3lich fir diese Gruppe. Der Augenschein des ,Mit-gemeint-Seins" ist
sprachimmanent und durch Konvention somit bereits vorkonstruiert; es handelt sich dabei
um eine ,sprachimmanent induzierte Konstruktion*.
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Jiirgen Wittpoth
Das uberforderte Subjekt

Stellt man sich in seinen Reflexionen auf diejenigen ein, die Weiterbildungsveranstal-
tungen besuchen (sollen), so kommt man nicht umhin, an allgemeine Konzeptionen
des Selbst anzukniipfen. Auch wenn dies nicht explizit geschieht, pragt das Bild, das
man sich von den (Lern-)Voraussetzungen und Verhaltensmdglichkeiten der Adres-
saten macht, die Konzeptbildung nachhaltig. Angesichts der Art und Weise, in der
gegenwartig der Streit um Autonomie gefiihrt wird, sieht man sich dann vor die Alter-
native gestellt, entweder von der Selbstbestimmungsfahigkeit oder von der Tilgung
des Subjekts auszugehen. Sich zwischen diesen beiden Positionen aufzuhalten,
scheint problematisch zu sein; unser Diskurs wendet sich — allgemeinen Strdomungen
der Zeitdiagnose folgend — der einen oderder anderen Richtung zu.

Seitgeraumer Zeit schlagt das Pendel wieder in Richtung Selbstbestimmung aus, hat
das ,bildsame Subjekt’ seine Position zuriickerobert. Zwar gibt es systemtheoretisch
inspirierte Beitrage, in deren Horizont uns das Handlungssubjekt vor allem in seiner
Ohnmacht begegnet, sowie ,postmoderne’ Reflexionen, die das Ende der ,groRen
Erzéhlungen’ (einschlie3lich der von der Aufklarung) verkiinden. Was tberwiegt, ist
jedoch eine Abwehr (vermeintlich) ,deterministischer’ Konzeptionen des Selbst und
dementsprechend das Bestreben, ,subjektivistische’ Theorietraditionen zu beleben
oder weniger eindeutige in diesem Sinne zu vereinnahmen. Wahrend einige ange-
sichts einer enttduschten Zuversicht, gesellschaftliche Verhaltnisse (mittels Bildung)
verandern zu kdnnen, also eher zu der — bisweilen erleichtert anmutenden — Schlul3-
folgerung neigen, dieses Ansinnen sei immer schon naiv gewesen, wendet sich die
Mehrheit wieder dem Subjekt als derjenigen Grof3e zu, die dem padagogischen Ge-
staltungswillen verbleibt. Die dabei verbreitete — beinahe trotzige — Behauptung auto-
nomer Mdglichkeiten spendet Trost und ist fiir emphatische Aufklarungsprogramme
funktional. Sie hat jedoch auch einen Preis, um den es mir im folgenden gehen wird:
Theorieangebote unserer Bezugsdisziplinen werden in ein Gerlist normativer Grund-
entscheidungen ,eingepalf3t' und damit zugleich in ihrem Anregungs- und Erklarungs-
gehaltreduziert.

Dagibtes zunachstdie Praxis, all die Arbeiten, die sich schonungslos mitempirischen
Tatbestdnden einer Formierung des Subjekts auseinandersetzen, strikt bis emport
zuriickzuweisen. Das Verfahren ist eher schlicht, man konzentriert sich auf die (sim-
plifizierende) Formel vom ,Tod des Subjekts’ und entlarvt sie als widersinnig. Denn:
Wie kann man diesen ,Tod' ohne ein Subjektmodell verkiinden, und: Wer, wenn nicht
ein Subjekt, formuliert die Botschaft? Der zweifelhafte Gewinn solcher allgemeinen
Abwehrmafinahmen ist, daf? man sich mit Bemiihungen um eine veranderte Konzep-
tion von Subjektivitat, die auch unsere eigenen Ohnmachtserfahrungen aufzugreifen
suchen, im Detail gar nicht mehr auseinandersetzen muf3. Produktive Verunsicherun-
gen, wie sie etwa von Versuchen ausgehen, anstelle des selbstgewissen ,Ich spre-
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che' ein zuriickgenommenes ,Es spricht' zu denken, werden nicht zugelassen. Maf3-
geblichist vielmehr das Muster ,Was nicht sein darf, kann nicht sein’.

Die moderatere Variante besteht darin, vergleichsweise radikale Sozialisationstheo-
rien, in denen ein emphatisch verstandenes Subjekt keinen Platz mehr hat, zwar
aufzugreifen, ihnen dann aber so etwas wie ein ,Subjektmodell’ abzuringen oder
beizugesellen. In seiner Auseinandersetzung mit Bourdieu verfahrt Liebau auf m.E.
exemplarische Weise. Zunéchst unterscheidet er zwischen dem ,empirischen’ Sub-
jekt, dessen (nicht weiter geklarte) Formierung kaum zu bestreiten ist, und dem
,abstrakten anthropologisch-psychologischen Entwurf', der auf prinzipielle Fahigkeit
zu kreativer Gestaltung, Widerstandigkeit und Potentialitat abhebt (vgl. Liebau 1987,
S. 53). Bis hierher kdnnte man noch davon ausgehen, dal® wir auf normative Flucht-
punkte angewiesen sind, um uns kritisch gegen reale Verstrickungen wenden zu
kénnen. ,Autonomie‘ ware dann so etwas wie eine ,notwendige lllusion’ (vgl. Meyer-
Drawe 1990), damit wir uns nicht lediglich als Funktionare begreifen kbnnen, auch
wenn wir wissen, daf wir es weithin sind.

Zwischen den normativen Entwurf und die realen Existenzbedingungen schiebt sich
aber noch eine weitere Gré3e, wenn — in diesem Falle Bourdieu — vorgeworfen wird,
das Subjekt werde von ihm nur als sozialer Akteur untersucht, es ginge nurum den
Menschen als Zustand des Sozialen, nicht um den ganzen Menschen. Was dieser
,ganze Mensch' sein kdnnte, klingt dann in Forderungen an, Sozialisationsprozesse
nicht nur zur Seite der Vergesellschaftung, sondern auch zur Seite der Individuierung
hin zu interpretieren, ,also Subjektivitat in einem umfassenden Sinn“ zu verstehen,
der ,sowohl die Verdnderbarkeit und Verdnderungsfdhigkeitder Person als auch den
Umgang der Person mit sich selbst und die daran geknipften Entwicklungen und
Entwicklungsméglichkeiten, wie sie sich z.B. aus Prozessen der Selbstreflexion erge-
ben“ (Liebau 1987, S. 80), enthalt. Erst mit einer solchen Ergénzung scheint das
Konzept fir Padagogik wieder ,brauchbar‘ zu werden. Das Problem ist, daR allein mit
dem Verweis auf Reflexivitdt und Veranderungsféhigkeit unter Autonomiegesicht-
spunkten noch nicht viel gewonnen ist. ,Abweichung‘ wird zu schnell als ,L6sung von'
begriffen, statt zu fragen, wodurch sie veranlal3t wird, woran sie sich orientiert und
wohin sie fiihrt. Gerade von Bourdieu kdnnen wir lernen, dal® wir dann, wenn wir uns
besonders reflektiert und originell wahnen, den Vorgaben unseres Milieus in hohem
MaRe angepalit sind. Im Ergebnis ist das Uberkommene (Subjekt-)Modell vermeint-
lich ,gerettet’, tatséchlich aber blof3 abgeschirmt, denn eine autonome Praxis laf3t sich
dort, wo sie vermutet wird, nicht finden.

Als ein Fundament flr das skizzierte Denk- und Argumentationsmuster wird der
Symbolische Interaktionismus in Anspruch genommen. Gerade er scheint —im Ge-
gensatz zum Strukturfunktionalismus — deutliche Gestaltungsspielraume fir die Indi-
viduen zu erdffnen. Allerdings beruht auch diese Lesart auf Umdeutungen — hier
zunichst des Meadschen Theorems der Haltungs- bzw. Rollen-Ubernahme (vgl.
Wittpoth 1994, S. 53 ff.). Verstanden wird darunter meist ein ProzelR3, in dem der
einzelne gesellschaftliche Verhaltenserwartungen nicht bloR zu erflllen, sondern mit
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individuellen Entwirfen in ein ,ausgewogenes‘ Verhdltnis zu bringen hat und auf
diese Weise eine stabile und anerkannte Ich-Identitat gewissermal3en ,herstellt’. Das
Subjekt ,versetzt sich* also in die Rolle anderer hinein, verfiigt aber tGber (nicht naher
bestimmte) Krafte, um daraus erwachsende Einfliisse zu dosieren. Fir Mead dage-
gen ist der Entstehung und Entwicklung eines sich seiner selbst bewuf3ten Indivi-
duums die Ubernahme der Haltungen des anderen immer schon vorausgesetzt. Das
Selbst ,ist nicht etwas, das zuerst existiert und dann in Beziehung zu anderen tritt. Es
ist sozusagen ein Wirbel in der gesellschaftlichen Stromung“ (Mead 1973, S. 225). Es
ist auf die Existenz eines sozialen Prozesses angewiesen, in dem es allererst seine
,Veranlassung findet' (vgl. Mead 1969, S. 83). Wir mussen also ,andere sein, um wir
selbst sein zu kdnnen* (Mead 1987, S. 327). Der Dualismus Selbst-anderer ist damit
aufgehoben zugunsten einer unhintergehbaren Inter-Subjektivitat.

Wird dies nicht hinreichend gewiirdigt, so liegt eine zweite Umdeutung beim Blick auf
die Meadsche Unterscheidung von ,I' und ,Me‘ nahe. Scheint doch diese Differenz
erneut das vertraute Bild zu bestatigen, demzufolge einem von Konventionen geleite-
ten Teil des Selbst (das ,Me’) ein weiterer, namlich das ,Ich’ gegenibersteht. Wir
kdénnten dann also Ich-ldentitat im Sinne einer Substanz dingfest machen, die sich
immer wieder gegen gesellschaftliche Verhaltenszumutungen auflehnt. Mead unter-
scheidet mit dem ,I' und ,Me* jedoch Phasen des Selbst und versteht das ,I' dabei als
eine sehr fliichtige GroRRe, die lediglich dann aufscheint, wenn das ,Me" in seinen
Orientierungen nachhaltig irritiert ist. Das ,I' ist also keine ,souverane’, sondern eine
responsive Instanz, die ihre ,Originalitat' lediglich darin beweist, daR die Reaktionen
des Individuums in ,hoffnungslos verworrenen’ Situationen nicht vorhersehbar sind
(auch vonihm selbst nicht). Es steht also keineswegs flir Konsistenz, Autonomie oder
Bei-sich-selbst-Sein, sondern reprasentiert als ,protoplasmischer’ Bewul3tseinszu-
stand die Fremdheit im Selbst. Daher ist es auch nicht geeignet, dem zwischen
Konventionen Balancierenden Halt zu geben oder jene reflexiv zu Gberschreiten.
,Verandert' der einzelne sich, dann vollzieht sich dieser ProzeR auf der Seite des ,Me*
im Sinne der Bezugnahme auf (verallgemeinerte) andere und deren Konventionen.

Vergegenwartigt man sich einerseits die festgefligte Homogenitat von Vorlieben und
Verhaltensweisen in sozialen Milieus und andererseits unsere Schwierigkeiten, mit
fremdartigen LebensaufRerungen umzugehen, so finden wir in diesen Betrachtungen
gehaltvolle Beschreibungs- und Erklarungsméglichkeiten (vgl. Wittpoth 1994, S. 119
ff.). Auch diese kommen aber in der Regel nicht zum Zuge, weil die Radikalitat der
Meadschen Konzeption des Selbst zugunsten einer Bestatigung tiberkommener Vor-
stellungen verfehlt wird.

Entscheidend ist nun, daf} solche Vergewisserungen nichtin erster Linie der Rehabi-
litation soziologischer Klassiker dienen, sondern daf sich aus einer differenzierteren
(und gelasseneren) Rezeption auch Veranderungen erwachsenenpadagogischer Kon-
zeptbildung ergeben. Wahit man als Ausgangspunkt emphatische Subjektmodelle,
so lalt sich ungebrochen mit vertrauten Appellen an die Vernunft und Veranderungs-
féhigkeit der Individuen anschlief3en, wobei die jeweiligen Postulate in zwei Hin-
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sichten fraglos glltig sind:

— Sie sind Ausdruck verniinftiger Einsichten derer, die sie formulieren.

— Sie sind — solange sich der einzelne nur bemiiht — auch tatséchlich einlésbar und
gereichen denjenigen, die ihnen folgen (sollen), zum Guten.

Beides ist aber so selbstverstandlich nicht, wie in unseren Debatten meist unterstellt

wird. Schopft man Theorieangebote der skizzierten Artin ihrer Komplexitét aus, setzt

also bei unhintergehbarer Inter-Subjektivitat an, dann kann man den einzelnen (auch

in einer Bildungssituation) nicht mehr iber seine sozialen Kontexte erhéhen und ihm

in dieser erhabenen Position allerlei allgemeingtiltige Orientierungen zu vermitteln

versuchen. Gleichzeitig ist man skeptisch gegentber seinen eigenen ,Einsichten‘ und

daraus abgeleiteten Appellen.

Wenn Erwachsenenpadagogen ihre Botschaften formulieren, dann tun sie dies in der
Gewil3heit, verantwortungsvoll und aus Vernunftgriinden zu handeln. lhrem Selbst-
verstandnis nach reprasentieren sie also in diesem Moment genau das Subjekt, das
sie sich auch als Adressaten ihrer Appelle vorstellen. In welchem Zusammenhang
ihre Deutungen zur objektiven Lebenssituation stehen, interessiert demgegeniiber —
im Horizont des bevorzugten Subjektmodells naheliegenderweise —kaum. Ohne eine
solche Vergewisserung bleiben die (impliziten) Selbstbeschreibungen wie die daraus
abgeleiteten Vorstellungen von Teilnehmerinnen aber spontansoziologisch. Nimmt
man namlich kollektiv geteilte Deutungen ,beim Wort', so Ubersieht man die Differenz
zwischen der symbolischen Reprasentation der Praxis und den Regeln, die diese
Praxis tatséchlich bestimmen. Man schirmt sich gegen die Einsicht ab, dal? der objek-
tive Sinn der Praxis auf der symbolischen Ebene manipuliert wird; genauer: dal man
sich selbst und den anderen von den eigenen Beweggrunden die ,,ehrenvollste Vor-
stellung” (Bourdieu 1979, S. 89) gibt.

Setzen Erwachsenenpéadagogen sich z.B. in ihrer Berufstatigkeit fur ,umweltgerech-
tes Verhalten' ein, dann fuhren sie dieses Engagement in der Regel darauf zuriick,
daf sie sichihrer 6kologischen Verantwortung bewuf3t sind (vgl. Wittpoth 1995). Bleibt
man skeptisch gegentber dieser Selbstbeschreibung, dann sind (auch) andere
Handlungsgriinde zu erkennen. Ob es um den Abscheu vor ausschweifender Uppig-
keit bei der Ernahrung, um naturnahe Freizeitaktivititen und sanften Tourismus oder
um die Bevorzugung kleiner, wirtschaftlicher Automobile geht, die jeweils favorisier-
ten (,alternativen’) Praktiken sind immer auch in zwei verdeckten Hinsichten funktio-
nal (vgl. Bourdieu 1983, v.a. S. 277 ff.). Sie entsprechen einmal dem Umstand, dai3
Bildner zu einer gewissen Bescheidenheit des Geschmacks genétigt sind, weil sieihre
soziale Position starker kulturellem als 6konomischem Kapital verdanken. Andererseits
werden solche Praferenzen im Sinne der Abgrenzung und Unterscheidung im sozia-
len Raum wirksam: nach unten von denjenigen, denen nichts tbrig bleibt, als zu den
,gunstigen Gelegenheiten' zu greifen und seltene Befriedigungsmaéglichkeiten aus-
zukosten, nach oben von denen, die in einer als vulgar empfundenen Weise luxu-
rierenden Konsum zelebrieren. Die ,Umweltbewuf3ten’ sind also in der (glticklichen)
Situation, daf in ihren Kreisen Gebrauchliches dem weithin als legitim Anerkannten
entspricht. Nicht ihr Verantwortungsbewuftsein zeichnet sie demnach aus, sondern
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der Umstand, daR3 die materiellen Bedingungen und Handlungsimperative ihres Mi-
lieus einer als umweltgerecht verstandenen Lebensweise weitgehend geniigen.

Solange Erwachsenenbildner lediglich ihre Orientierungen zu verallgemeinern su-
chen, tibersehen sie diesen Zusammenhang. Unter Berufung auf Einsicht und Ver-
antwortung betatigen sie sich zumindest auch als Ethos-Propheten, die ihren Lebens-
stilzum Vorbild fir Menschen erheben, deren objektiven Lebensbedingungen er nicht
entspricht. Allgemeinverbindliche Appelle an ein zu steigerndes Verantwortungsbe-
wuf3tsein bleiben dann oft unverstandlich und bekommen leicht den Charakter einer
Zumutung, weil den Adressaten die Voraussetzungen fehlen, ihnen Folge zu leisten.
Das bedeutet keineswegs, daf? Aufklarungsbemiihungen generell vergeblich waren.
Sie setzen lediglich anders an, sobald man Haltungen, Gewohnheiten, aber auch
Einsichten nicht mehr als ,frei verfigbar begreift. Unsere Dispositionen sind als ein-
verleibte ,jenseits des BewulRtseinsprozesses angesiedelt, also geschitzt vor ab-
sichtlichen und Uberlegten Transformationen, geschiitzt selbst noch davor, explizit
gemachtzuwerden“ (Bourdieu 1979, S. 200). Statt also ein bildsames Subjekt voraus-
zusetzen, geht es vordringlich um eine ,Wiedergewinnung des Ichs* (Bourdieu 1987,
S. 44)in Form des Erkennens von Formierung. Allenfalls auf diese Weise laRt sich der
,Hochstapelei der narzi3tischen Ichbezogenheit' begegnen und so ,etwas wie ein
Subjekt konstituieren’ (vgl. ebd., S. 45). Dies verweist nicht auf Autonomie, sondern
auf eine erweiterte Zugangsmaoglichkeit vorbewu3t verankerter Strukturierungen un-
seres Handelns, womit sich der Bereich entscheidungsoffener Situationen prinzipiell
vergréRert.

Die offenkundig unter (Erwachsenen-)Padagogen verbreitete Sorge, man wiirde sich
der eigenen Handlungsmaoglichkeiten berauben, sobald man sich auf Analysen der
Formierung des Subjekts einlaRt, erweist sich daher als ebenso unbegriindet wie der
eher fréhliche Abschied von der Aufklarung. Was wir verlieren, ist die (triigerische)
Hoffnung, unseren Adressaten die Einsicht in die Berechtigung unserer Appelle ver-
mitteln zu kénnen. Demgegeniiber gewinnen wir als zentrale Aufgabe die gemeinsa-
me Analyse von und Aufklarung Giber Bedingungen und Mechanismen, die der Rea-
lisierung emphatisch verfochtener normativer Postulate entgegenstehen. Nichtunser
Bildungsauftrag wird also begrenzt, sondern ,lediglich' die verbreitete Tendenz, die
Beteiligten zu tiberfordern.
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Jochen Kade/Wolfgang Seitter

Teilnahmemotive
Subjektbildung unter den Bedingungen von gesellschaftlichen Indivi-
dualisierungsprozessen

I. Individualisierungstheorie und Erwachsenenbildung

Das Becksche Individualisierungstheorem (vgl. Beck 1986; Beck/Beck-Gernsheim
1994) wird in den letzten Jahren zunehmend als eine anregungsreiche Interpreta-
tions- und Erklarungsfolie fiir Erziehungs-, Bildungs- und Lernprozesse genutzt. Da-
bei beruht sein Rezeptionserfolg innerhalb der Erwachsenenbildung einerseits auf
seiner Grundbegrifflichkeit, die einen gleichsam zwanglosen Anschluf? an Leitgedan-
ken der Erwachsenenbildung wie Selbstbestimmung, Individualitdt und Autonomie
erlaubt. Mit dem Individualisierungstheorem scheint die historische Mdglichkeit, ja,
Notwendigkeit einer emanzipatorischen, dem Gedanken der Aufklarung verpflichte-
ten Erwachsenenbildung zeitdiagnostisch ausgewiesen und in umfassender Weise
gesellschaftstheoretisch begriindet zu sein. Andererseits wird das Becksche Theo-
rem keineswegs nur normativ rezipiert, sondern gerade auch zur analytischen Bestim-
mung der Schattenseiten und Ambivalenzen gegenwartiger gesellschaftlicher
Transformationsprozesse — wie z.B. Entsubjektivierung und Standardisierung von
Individualitat, personale Fragmentierung, Destrukturierung und Destabilisierung so-
wie soziale Desintegration — genutzt.

Diese doppelte — und gegensatzliche — Rezeption des Individualisierungstheorems
istjedoch nicht nur ein Resultat divergierender Perspektiven innerhalb der Erwachse-
nenbildung. Sie ist schon in der Beckschen Theorie selbst in zweifacher Weise an-
gelegt. Diese unterscheidet zum einen nicht hinreichend zwischen den Phdnomenen
Autonomie, Vereinzelung und Selbstbewuf3tsein und vermischt damit normative und
analytische Aspekte der Individualisierungskategorie (vgl. Honneth 1986). Zum anderen
differenziert sie die zentralen Dimensionen von Individualisierung — soziale Freiset-
zung, kulturelle Entzauberung und gesellschaftliche (Re-)Integration — nur auf der
Ebene der objektiven Lebenslagen bzw. der individuellen Subjektkonstitution aus und
l1aRt die Ebenen von Institution und Interaktion als eigenstandiger Vermittlungsspha-
ren unterbelichtet (vgl. Beck 1986, S. 205ff.; Helsper 1995). Wenn daher aus erzie-
hungswissenschatftlicher Sicht nach der Bedeutung gefragt wird, die die Erwachse-
nenbildung fir die Teilnehmer im Kontext gesellschaftlicher Individualisierungspro-
zesse hat, so sind gerade diesen beiden Vermittlungsebenen der Institution und
Interaktion besondere analytische Bedeutung zuzumessen. Bei einer derartigen Per-
spektive kann allerdings nicht bereits von einer Theorie der Erwachsenenbildung als
einer spezifischen Institution der Subjektkonstitution unter den Bedingungen gesell-
schaftlicher Individualisierung ausgegangen werden. Diese ist erst Uber die Analyse
der Artund Weise, wie Erwachsene die Angebote der Erwachsenenbildung empirisch
nutzen und sich aneignen, zu gewinnen. Anregungen kann man sich dabei indes
durchaus im Theoriekontext der Beckschen Individualisierungstheorie holen, vor al-
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lem dort, wo andere gesellschaftliche Institutionen, wie die von Wissenschaft, Politik
und Ehe, unter dem Aspekt einer reflexiven Modernisierung zum Thema gemacht
werden (vgl. Beck 1986; S. 254ff.; Beck 1993; Beck/Beck-Gernsheim 1990).

Il. Teilnahmemotive im Lichte des Individualisierungstheorems. Oder: War-
um Erwachsene an Veranstaltungen der Erwachsenenbildung teilnehmen

Es gibtinzwischen eine Reihe neuerer Veroffentlichungen zu den Motiven, aus denen
heraus Erwachsene an der Erwachsenenbildung teilnehmen?. Versucht man, die
Ergebnisse dieser Arbeiten zu bilanzieren, so ergibt sich — trotz seiner Komplexitat —
ein relativ geordnetes Tableau von Teilnahmemotiven.

1. Freiheitsmotive und gesellschaftliche Zumutungen

Im Vordergrund stehen Befunde, die zeigen, daR3 die Erwachsenenbildung von den
Teilnehmern genutzt wird, um die strukturell mit der Individualisierung von Lebens-
lagen sich eréffnenden neuen Autonomiespielraume und Handlungschancen indivi-
duell fuir sich als Einzelsubjekte zu realisieren. Bezogen auf den beruflichen Bereich
werden Freiheitsspielrdume durch den Erwerb neuer Qualifikationen erweitert, hin-
sichtlich des Privatbereichs werden Emanzipationsprozesse in Gang gesetzt oder
auch nur untersttitzt. Als prominentes Beispiel wird in diesem Zusammenhang immer
wieder die soziale Emanzipation von (Haus-)Frauen durch die Teilnahme etwa an
Hausfrauen-, Rhetorik-, Selbstverteidigungs- oder Berufsqualifizierungskursen ge-
nannt. Unter dem kulturellen Aspekt der Entzauberung traditionaler Weltbilder lassen
sich Prozesse anfuhren, in denen Teilnehmer sich durch den Besuch von Erwachse-
nenbildungsveranstaltungen etwa von der Macht der in der primaren Sozialisation
erworbenen religidsen Weltbilder emanzipieren und so eine selbstbestimmtere, auf-
geklartere Weltsicht entwickeln.

Was sich in den Befunden jedoch auch zeigt, sind die Zumutungen und Anspriche,
die mit gesellschaftlichen Individualisierungsprozessen fiir die Subjekte verbunden
sind — ein Phanomen, das man als verordnete Emanzipation oder erzwungene Auto-
nomie bezeichnen kdnnte. Gerade qualitative Teilnehmeruntersuchungen lassen er-
kennen, wie sehr die individuelle Emanzipation von sozialen Bindungen und kul-
turellen Weltbildern auch schon wieder als Norm, als stiller sozialer Zwang erfahren
wird, denen gegentiber Individuen ein durchaus ambivalentes Verhdltnis einnehmen.
Erwachsenenbildung hat dann die paradoxe Aufgabe, Emanzipationsprozesse zu
unterstiitzen und gleichzeitig alte Stabilitatserwartungen in neuem Gewand zu be-
dienen. DaR die gesellschaftliche Aufforderung, ein selbstbestimmtes Leben zu fiih-
ren, auch eine Zumutung sein kann und von Teilnehmern nur halbherzig, mit inneren
Vorbehalten und Widerstanden verfolgt wird, wenn die subjektiv biographischen und
sozialen Bedingungen dafiir nicht (mehr) gegeben sind, zeigen gerade Untersuchun-
gen fir den Bereich der Altenbildung. Ebenso prekar wird der mit der Individualisie-
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rung verbundene Gedanke bei vielen AFG-finanzierten MaBnahmen — etwa fuir Lang-
zeitarbeitslose —, bei denen Teilnehmermotive kaum mehr in Richtung auf Steigerung
von Freiheitsspielraumen gehen, sondern sehr viel mehr auf die Verhinderung von
Marginalisierung und Verelendung abzielen. Und selbst der Freizeitbereich, der mit
seinem Anspruch auf kreative Selbstbetatigung am ehesten dem traditionellen
Bildungsdenken zuzuordnen ist, kann versteckter Entindividualisierung von Erwach-
senen Vorschub leisten. Vordergriindig, auch dem Selbstverstandnis der Teilnehmer
nach, werden kreative Beteiligungsmotive in der Regel zwar als genuine Ausdrucks-
weisen selbstbestimmten Lebens gedeutet, gerade auch in Abhebung von Entfrem-
dungserfahrungen im Beruf. Daf3 derartige Motive jedoch in hohem Maf3e standar-
disierte, gleichsam industriell vorgestanzte Ausdrucksformen gesellschaftlicher Nor-
malerwartungen an Erwachsene darstellen, zeigt sich spatestens dann, wenn man
sich die Abstraktheit, die hohe Verbreitung und die Modenabhéngigkeit dieser und
ahnlicher Teilnahmemotive vergegenwartigt. Individualisierung erscheint hier als eine
gesellschaftliche marktvermittelte Dynamik, die gerade nicht auf freien Entschei-
dungen der Individuen beruht.

2. Sicherheits- und Stabilitdtsmotive

Es hat den Anschein, als ob bei den Teilnehmern in den 80er Jahren Emanzipations-
motive von Sicherheits- und Stabilitdtsmotiven, wenn nicht verdréngt, so doch zumin-
dest zuriickgedrangt werden. Zumindest richtet sich die Aufmerksamkeit—wohl unter
dem Einflul allgemeiner gesellschaftlicher Risiko- und Unsicherheitserfahrungen
und zunehmender Entscheidungserwartungen in einer ,Multioptionsgesellschaft*
(Gross 1994) — vermehrt auf diesen eigenstandigen Teilnahmetypus bzw. Motiva-
tionskomplex. Ob an der Erwachsenenbildung teilgenommen wird, um seine Mei-
nung, sein Weltbild bestatigt zu bekommen, um sich der Giiltigkeit seines Wissens zu
vergewissern oder um als authentische, kulturell interessierte Person von anderen —
dem Kursleiter oder der Teilnehmergruppe —sozial anerkannt zu werden, in all diesen
Fallen geht es nicht um die Erweiterung von Freiheits- und Handlungsspielraumen,
sondern um die Sicherung und Stabilisierung bestehender Wissensbesténde, Ge-
wiheiten, kultureller Orientierungen und Lebensformen. Daf3 solche Stabilitats- und
Sicherheitsmotive mit gesellschaftlichen Individualisierungsprozessen — um es ein-
mal vorsichtig zu formulieren — in Zusammenhang stehen, erscheint plausibel. Denn
diedazugehérenden sozialen Freisetzungs- und kulturellen Entzauberungsprozesse
fihren dazu, da immer mehr Lebensfragen individuell zur Disposition stehen und zu
subjektiven Entscheidungsfragen werden. Dies kann auf Grund der damit verbun-
denen Uberlastungs- und Uberverantwortungserfahrungen identitatsgefahrdende Ang-
ste, Verunsicherungen und Desorientierungen hervorrufen; zumal dort, wo personale
Strukturen und soziale Lebensformen, die bei kultureller oder existentieller Verunsi-
cherung die Individuen noch abstiitzen kénnten, briichig geworden sind. Solche Be-
dirfnisse nach Sicherheit und nach festen kulturellen Orientierungen stehen gewil3
nicht nur hinter der Teilnahme an Tarot-, Astrologie- oder Graphologiekursen. Sie
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sind auch dort wirksam, wo Teilnehmer —unabhéngig von Inhalten —immer wieder bei
demselben vertrauten Kursleiter ihre Kurse besuchen (Stichwort,,Gemeindebildung*)
oder von der Erwachsenenbildung eine Uberindividuelle (zeitliche) Strukturierung
ihres Alltags oder ihrer Biographie — etwa durch die regelméRige Abfolge und Wieder-
kehr der Bildungsangebote (wie z.B. beim Funkkolleg) — erwarten. Nicht zu unter-
schéatzen sind auch die kulturellen Orientierungsleistungen, die die Erwachsenenbil-
dung nach dem Zerbrdseln eines festen Bildungskanons bieten kann. So zeigt sich
etwa bei Stammhdorern des Funkkollegs oder langjahrigen Teilnehmern an
Volkshochschulkursen, daf? die institutionell geleistete, von individuellen Entschei-
dungenunabhéngige Selektion bildungs- und lernwerter Inhalte einen wichtigen Grund
fur die dauerhafte Bindung an eine einzige Bildungsinstitution darstellt. Angesichts
gesellschaftlicher und biographischer Bedrohung von Gesundheit und Identitat kann
ihre Erhaltung und Stabilisierung zu einem vordringlicheren Teilnehmerbediirfnis
werden als ihre Entfaltung, Verbesserung und Vervollkommnung.

Solche Sicherheits- und Stabilititsmotive werden jedoch nur z.T. Gber die Vermittlung
von Inhalten bedient bzw. im Medium der jeweiligen Bildungsangebote bearbeitet.
Entscheidend scheinen hier die Leistungen zu sein, die die Erwachsenenbildung auf
Grund ihres institutionell organisierten Charakters und der leiterbezogenen Inter-
aktionsprozesse vollbringt. So werden Kursleiter allen eigenen Absichten zum Trotz
von Teilnehmern immer wieder als Autoritaten in den unterschiedlichsten Lebensfra-
gen gefordert. Sie sollen die Teilnehmer ein Stiick weit von den Lasten der Selbstbe-
stimmung, von der Uberforderung durch Dauerreflexion und allgegenwértigen Ent-
scheidungszwang, von der neuen Tyrannei der Mdglichkeiten befreien. Und habitua-
lisierte Erlebniswiinsche sollen im Austausch mit Gleichgesinnten, die man in der
Erwachsenenbildung zu treffen hofft, stabilisiert werden. Etwas vereinfacht gesagt:
Sicherheits- und Stabilitatsmotive befriedigt die Erwachsenenbildung nicht als Bil-
dungsinstitution, sondern als Bildungsinstitution.

3. Gemeinschafts- und Integrationsmotive

Auf die bekannte, wenn auch nicht immer gern 6éffentlich eingestandene Tatsache,
daf hinter der Teilnahme an der Erwachsenenbildung auch bzw. vor allem Gesellig-
keits- und Kontaktmotive stehen, fallt aus dem Blickwinkel des Individualisierungs-
theorems ein neues Licht. Denn in dem MafR3, in dem sozio-kulturelle Milieus an
Bindungskraft einbiiRen, private Lebensformen briichig werden und sozialrAumliche
Beziehungen wie Nachbarschaften etwa auf Grund hoher (berufsbedingter) in-
dividueller Mobilitat nur schwer wachsen kénnen, kann die Erwachsenenbildung fir
Teilnehmer zum Ort werden, an dem neue Gemeinschaften entstehen und soziale
Zugehdrigkeit erfahrbar wird. Sozialitat, die die Gesellschaft bislang aus sich heraus
hervorbrachte, wird damit zum Resultat institutioneller Organisierung. Dabei befrie-
digt die Erwachsenenbildung gerade auch solche modernen (grof3stadtischen) Be-
dirfnisse, die sich auf fliichtige, bloR temporare Gemeinschaften richten, in denen
Nahe immer unter der Bedingung zwang- und sanktionsloser Distanzierung gelebt
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werden kann. Gleichzeitig kénnen diese Vergemeinschaftungsformen der Erwachse-
nenbildung inindividuell strategischer Weise genutzt werden, indem Teilnehmer durch
institutionelle Arrangements und Interaktionsleistungen von Kursleitern schnell pro-
duzierte und institutionell abgesicherte, quasi authentische Gemeinschaftserlebnisse
haben, die ihnen die Harte des Berufslebens versagt. Neben den Uberresten von wie
auchimmerreduziertenindividuellen Bildungsprozessentritt hier eine Vergemeinschaf-
tungsfunktion von Erwachsenenbildungin den VVordergrund, die von Bildungsanspri-
chen weitgehend entkoppelt ist. Nach dieser Seite steht Erwachsenenbildung nicht
mehr im Zeichen von Bildung und Freiheit. Sie bearbeitet vielmehr die sozialen und
kulturellen Kosten der Individualisierung. In dieser Hinsicht zeigt sich ein neuer Teil-
nehmertypus, der sich als individuiertes Subjekt in die von der Erwachsenenbildung
institutionell bereitgestellte Gemeinschaft temporar hineinbegibt und sich nach indivi-
duellen Praferenzen auch ebenso unvermittelt wie autonom wieder aus ihr 16st. Kurs-
teilnahme wird fur solche Teilnehmer zu einer unverbindlichen Regressionsepisode.
Erwachsenenbildung zerfallt damit letztlich in eine Heterogenitat von Thematiken,
Inhalten, Eindriicken und Erfahrungen, mit denen man sich nach Belieben und vom
jeweiligen Zeitgeist abhéngig beschaftigt. Wesentlich an der Erwachsenenbildung ist
in dieser Auspragung der Gruppenprozef3 als kulturelles Ereignis, von dem der Teil-
nehmer vollin Beschlag genommeniist. Als Individuum verzeitlicht er sich im Hier und
Jetzt, ohne dal noch eine Entwicklungslinie auszumachen ware. Die fiir die Entschei-
dung zur Teilnahme konstitutive Spannung ergibt sich nicht aus der Aus-
einandersetzung mit einer bestimmten Sache oder Situation, sondern aus dem —
vielfach auch nurvermeintlichen — Gegensatz zu anderen Lebenssituationen, sei dies
die Familie oder der Beruf. Solche Teilnahmemotive zielen weniger auf Erfahrungen
als auf Erlebnisse; und zwar in einer Art, da? man persénlich mdglichst unverandert
aus dem Kurs wieder herauskommt. Die Erwachsenenbildung erméglicht damit Indi-
viduen, ihr Leben nach dem Muster einer ,Bastelexistenz“ oder ,Patchworkexistenz*
(vgl. Hitzler/Honer 1994) zu gestalten.

Neben solchen hochindividualistischen Formen, sich mit Hilfe der Erwachsenenbil-
dung als Subjekt einer reflexiv gewordenen Moderne zu konstituieren, gibt es na-
turlich auch die eher vertrauten Teilnahmemotive, fir die die gemeinschaftsbildende
Leistung der Erwachsenenbildung darin besteht, daf alltagliche Ausgrenzungs- und
Marginalisierungserfahrungen zumindest auf Zeit aufgehoben werden kénnen. So
kdnnen etwa altere Menschen in der Erwachsenenbildung die Erfahrung machen,
daf sie der Welt, die vor allem von jungen und berufstatigen Menschen gepragt ist,
noch zugehdren. Solche Zugehdrigkeits- und Integrationsmotive sind auch bei Teil-
nehmern mancher Diskussionsveranstaltungen deutlich erkennbar. Die Erwachse-
nenbildung bietet in diesen Fallen ein Gegengewicht zu sozialen und kulturellen
Desintegrationsprozessen, die mitgesellschaftlichen Individualisierungsschiiben not-
wendig verbunden sind.
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lll.Wandeln sich die Erwachsenenbildungsinstitutionen in einer reflexiv
gewordenen Moderne?

Wenn vorangehend Befunde der Teilnehmerforschung mit Hilfe der Individualisie-
rungstheorie erdrtert wurden, sollte damit nicht die Behauptung verbunden sein, als
gabe esjeweils nur einen Weg, den die Subjekte unter den Bedingungen gesellschaft-
licher Individualisierung quasi notwendig gehen miften — ein Weg zudem, der mit
gewisser Notwendigkeit in die Erwachsenenbildung fiihrt. Uberblickt man die Befun-
de der Teilnehmerforschung im Gesamten, so zeigt sich vielmehr eine mit der Indi-
vidualisierung von Lebenslagen verbundene Pluralitat individueller Lebensformen, in
denen Erwachsene sich unter den Bedingungen der Individualisierung als Subjekte
konstituieren. Und es zeigt sich dariiber hinaus auch eine Gleichzeitigkeit unter-
schiedlicher Modernisierungspfade, die von Erwachsenen beschritten werden, wenn
sie sich zu Teilnehmern an der Erwachsenenbildung machen.

Vor dem Hintergrund der skizzierten Teilnehmermotive stellt sich nun die Frage, ob es
Anhaltspunkte fur einen Wandel der Erwachsenenbildung unter den Bedingungen
der Individualisierung in dem Sinne gibt, dal} gegenwaértig der Erwachsenenbildung
jenseits ihrer traditionellen Bildungsfunktion mit gewisser historischer Notwendigkeit
neue Aufgabenschwerpunkte zuwachsen. Zwei Aspekte der Teilnehmerforschung
scheinen uns hier relevant. Sowohl der Motivkomplex, der mit den Stichworten Sta-
bilisierung und Sicherheit umschrieben wurde, als auch der Komplex der Gemein-
schafts- und Integrationsmotive verweisen darauf, daf3 die Erwachsenenbildung —
ahnlich wie die Schule — offenbar zunehmend die sozialen und subjektiven Vor-
aussetzungen fur Bildungsprozesse erst selbst herstellen muf3 (vgl. auch Korber
1995). Das hat damit zu tun, daf3 mit der Notwendigkeit, fortwahrend ,riskante Ent-
scheidungen*” zu treffen, gleichzeitig auch die Sicherheits- und Stabilitatsbedirfnisse
von Individuen wachsen. Zur Bearbeitung dieser paradoxen Konstellation bietet sich
offenbar die Erwachsenenbildung als eine eingefiihrte und allgemein anerkannte
gesellschaftliche Institution an. Wenn Individuen — in Abh&angigkeit von regionalen
Gegebenheiten, lebensweltlichen Milieus, Bildungs- und Sozialisationserfahrungen
— den widersprichlichen Anforderungen einer individualisierten Gesellschaft nicht
gewachsen sind, dann ist es plausibel, da3 sie auch und immer mehr die struk-
turierende und vorselektierende Kraft von Bildungseinrichtungen in Anspruch neh-
men und mit deren Hilfe ihr Leben zu bewaltigen suchen. Erwachsenenbildung wird
dadurch zu einer Institution, in der sich moderne Gesellschaften mit den Folgen ihrer
(einseitigen) Modernisierung noch einmal auseinandersetzen (kdnnen). Sie wird zu
einer Institution einer ,reflexiven Moderne” (Beck).

Indieser Spannung von Bildung und Individualisierung, Sicherheit und Gemeinschaft
kehren zentrale Motive, die die Erwachsenenbildung bereits im 19. Jahrhundert ge-
pragt haben, wieder, allerdings in veréanderter Konstellation. In dem langen Prozel3
gesellschaftlicher Mobilisierung und Freisetzung war Volksbildung/Erwachsenenbil-
dungimmer schon sowohl ein Medium, das durch die Bereitstellung unterschiedlicher
Wissens- und Bildungsformen — gegenseitige Selbstbelehrung, gesellige Bildung,
beruflich-technische Weiterbildung, landwirtschatftliche Aufklarung —den gesellschaft-

34



lichen Wandel beschleunigte und dem einzelnen betrachtliche Handlungsspielrdume
jenseits der engen festgezurrten Grenzen seines urspriinglichen Standes ertffnete,
als auch ein neuer Modus sozialer Reintegration, der die Einlibung in neue Sozial-
und Umgangsformen — egalitdre Assoziation, vereinsmafige Organisation, dorflich-
lokale Patronage — sicherte. Im Spannungsfeld von individualisierend aufstiegsori-
entierter und gruppenbezogen solidarischer Volksbildung lag das Schwergewicht im
19. Jahrhundert jedoch eindeutig auf der zweiten Dimension. Die Nachfrage nach
wissenschaftlich-technischem Wissen, nach berufspraktischen Qualifikationen und
nach geselliger Teilhabe war eingebettet in soziale Gruppenzusammenhange kirch-
lich-religidser, weltanschaulicher und/oder politischer Prégung, wohingegen die libe-
rale Variante von Volksbildung im Sinne einer Verbreitung bildungsbirgerlichen Wis-
sens unabhangig von sozialen Gruppenzugehdérigkeiten erst gegen Ende des 19.
Jahrhunderts an Bedeutung gewann. Diese Verselbstandigung der Wissensvermitt-
lung aus lebensweltlichen und gruppenspezifischen Beziigen erhielt dann allerdings
erhebliche Schubkraft durch die kommunal-staatliche Leistungsverwaltung, die nicht
nur im sozialen, wirtschaftlichen und technischen Bereich wohlfahrtsstaatliche Inte-
grationsangebote machte, sondern auch padagogische Daseinsvorsorge in jugend-
pflegerischer und erwachsenenbildnerischer Absicht anstrebte. Insgesamt fiihrte die
Parallelitat von 6ffentlicher und partikular gebundener Erwachsenenbildung zu einer
Heterogenisierung und Spezialisierung des Institutionengefliges mit der Méglichkeit
fuir die Teilnehmer, zwischen verschiedenen Institutionalwelten zu changieren und
auch Mehrfachloyalitédten — Geselligkeit im Arbeiterverein, Bildung in der Volkshoch-
schule —auszubilden.

Mit der allmahlichen Auflésung der sozial-kulturellen Milieus bzw. dem generellen
Bedeutungsverlust weltanschaulicher Pragungen seit 1945 und dem enormen Aus-
bau der medialen, kulturellen, sportlichen, freizeitorientierten und padagogischen
Infrastruktur seit den 1960er Jahren fand eine immer starkere Entkoppelung von
institutionalisierten Bildungsangeboten und sozialer Zugehérigkeit statt. Waren noch
im 19. Jahrhundert Angebotsgestaltung und Teilnehmerstruktur einer Bildungsinsti-
tution maf3geblich durch ihre Zuordnung zu einem sozial-kulturellen Milieu bestimmt,
so ist dieser Zusammenhang heute — nicht zuletzt durch die Finanzierungsmodalita-
tender Erwachsenenbildung —obsolet geworden. Erwachsenenbildungist nicht mehr
an die Existenz sozialer (weltanschaulicher) Gruppierungen gebunden. Sie avanciert
im Gegenteil zum privilegierten Ort, an dem neue sozio-kulturelle Milieus und Verge-
meinschaftungsformen hergestelltund erfahrbar werden. Gleichzeitig hatderenorme
Ausbau der padagogischen Infrastruktur das urspriinglich knappe Gut ,Bildung und
Wissen' in eine Ressource verwandelt, die in Uberfillle institutionell verfiigbar ist und
individuell abgerufen (= gekauft) werden kann — mit einem fiir die Erwachsenenbil-
dung paradoxen Effekt. Denn einerseitsist sie sowohl durch die ,Bildungswarenhauser
Volkshochschulen als auch durch die vielen marktférmig organisierten Bildungstra-
ger mal3geblich beteiligt an der Relativierung und Konkurrenz unterschiedlichster
Wissensformen und -bestande, deren Nachfrage allein durch die finanziellen Spiel-
raume der Teilnehmer begrenzt ist. Andererseits ist sie gerade durch die allgemeine
Zuganglichkeit freiwahlbarer und beliebig austauschbarer Bildungsangebote mitneuen

35



Ordnungsanforderungen konfrontiert, die aus der Uberforderung eines allzu eigen-
standigen individuellen Auslesezwanges resultieren. Gemeinschaftsbildung vor dem
Hintergrund der Auflésung gemeinschaftsbildender Milieus und Ordnungsstiftung vor
dem Hintergrund alternativer, frei wahlbarer und tendenziell beliebiger Wissens-
bestande — die erneute Starkung dieser beiden Funktionen heutiger Erwachsenenbil-
dung verweist auf die Grenzen der Belastbarkeit, die Individuen unter den Prémissen
der gesellschaftlichen Universalisierung von Lebenslagen (er-)tragen kénnen und die
auch der Erwachsenenbildung Leistungen abverlangen, die jenseits der reinen Orga-
nisation und Aufrechterhaltung von Lernprozessen angesiedelt sind.

Anmerkung

(1) Vgl. etwa Becher/Dinter/Schaffter 1993; Bolder, A. 1994; Friebel u.a. 1993; J. Kade 1989,
1992 und 1994; Kade/Hornstein/Luders 1993; Kade/Seitter 1995a und 1995b; S. Kade
1994; Mader 1991; Tippelt 1994a; zu Motiven des Teilnahmeabbruchs vgl. Brodel 1994; zu
einzelnen didaktisch relevanten Zielgruppen vgl. die Uberblicksaufsétze in Tippelt 1994b,
S. 499ff.; als biographiebezogener Literaturbericht vgl. Nittel 1993).
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Wiltrud Gieseke
Emotionalitat in Bildungsprozessen Erwachsener

Bildungsprozesse werden in der heutigen erwachsenenpadagogischen Diskussion
in Zusammenhang gebracht mit Erfahrungen in der Biographie, mit Motiven aus dem
Lebenszusammenhang, wahrend in friiheren Diskussionen der Erhalt von Lernféahig-
keit eine wichtige Rolle spielte. Erst als Altern nicht mehr gleichgesetzt wurde mit
abnehmender Lernfahigkeit, konnte Lernen auch als Teil der Erwachsenenrolle gese-
hen werden. Im Mittelpunkt einer solchen Betrachtung stehen die kognitiven Fahig-
keiten. Motive gelten als interessen- und vernunftgeleitete Griinde, Erfahrungen sind
dann verarbeitetes Wissen durch praktisches Tun unter bestimmten Lebensbedin-
gungen, Lernfahigkeit im Alter ist abhéngig vom Training im gesamten Lebenslauf.
Die Bedeutung von Emotionen fiir Bildungsprozesse ist, was die Entwicklung der
Personlichkeit, ihre Motivierung, die Frustrationstoleranz bei Lernanstrengungen, die
Verarbeitung von Erfahrungen, die Wahrnehmungsfahigkeit und die Gedachtnislei-
stung betrifft, fir die Erwachsenenpéadagogik bisher nicht aufgearbeitet worden.

Die erwachsenenpadagogische Forschung hat das hier umrissene Feld bisher vor
allem der Psychologie Uberlassen (nur die Arbeit von Brocher Uber gruppendynami-
sche Bedingungen des Erwachsenenlernens und Doerrys Ausfiihrungen tGber Grup-
penbeziehungen gehen auch auf den emotionalen Aspekt ein). Sie hat sich mehr um
Forschungsansatze gekiimmert, die im Zusammenhang mit bildungspolitischen Ge-
staltungsaufgaben stehen und bei der Planung und Durchfiihrung von Bildungsange-
boten fur Erwachsene besonders Demokratisierungsprozesse im Blick haben. Ge-
sellschaftliche Bildungsbeschréankungen fir Erwachsene bestimmen das Forschungs-
interesse bei der Weiterbildungsmotivation (Karl 1979), der Teilnehmerpartizipation
(Siebert/Gerl 1975; Siebert 1977; BUVEP 1979-1982) und der Teilnehmerorientie-
rung (Kade 1985 und 1989). Erste Anndherungen an Fragen Uber emotionale Ein-
fliusse aufdas Lernenim Erwachsenenalter bietet die Biographieforschung, ohne dies
explizit zum Thema zu machen (Alheit/GlaR 1986; Nittel 1991; Hoerning 1991). Die
Verarbeitung von Lebenskrisen wird als emotionales Problem sichtbar, auf das Wei-
terbildung rational reagieren soll, um damit Entwicklungsprozesse im Erwachsene-
nalter einzuleiten. Bildungsbiographien mit ihren Auswirkungen auf Lernen und Ar-
beiten im Erwachsenenalter (Harney/Nittel 1994) sind in der Diskussion und zeigen,
daf Erfahrungen und Erlebnisse strukturierend auf zukiinftige Handlungsmuster ein-
wirken. Mader rezipiert die Emotionsforschung unter dem Aspekt ,Altern und
Biographieentwicklung“ und konstatiert, daf3 in der Emotionalitét die Kontinuitat fur
die Biographie bis ins Altern angelegtist. Der Emotionalitat als unabhangige Variable,
die dem Individuum als grundlegendes Orientierungsmittel dient und ,eine basale
Funktion fir die Beziehungen der Menschen untereinander hat* (Mader 1994, S.
102), kommt nach Elias (1990) eine entscheidende kulturelle Bedeutung zu. Sie
istin diesem Sinne auch nichturspriinglich; so wie sie in den frihen Entwicklungspha-
sen strukturiert wurde, wirkt sie selber wieder strukturierend. Dieses belegt Mader
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an den basalen Emotionsmustern, die die Geschlechterdifferenz herausbilden
helfen.

In &@hnlicher Weise wirken die durch die Schule verursachten emotionalen Verletzun-
gen weiter. Sie sind jedem Praktiker der Erwachsenenbildung bekannt und werdenin
der Biographieforschung am deutlichsten dokumentiert. Auch erwachsenenpadago-
gische Realanalysen machen die Auswirkungen schulischer Erfahrungen auf Aneig-
nungs- und Vermittlungsvorgange deutlich.

Auf die Bedeutung von Gefuihlen fiir die Motivation, aber auch fiir den Vollzug kog-
nitiver Lernprozesse, wurden wir in einer Begleituntersuchung der Projekte ,Arbeiten
und Lernen“fur arbeitslose Jugendliche aufmerksam. Aggressive Gefuhlsdul3erungen
und selbstdestruktive Verhaltensweisen machen auf Lernblocken aufmerksam, diein
einen Teufelskreis fuhren: Wenn neue Lernversuche zu scheitern drohen, wird dies
mit Interesselosigkeit getarnt, hierdurch kommt Langeweile auf, die wiederum jeden
Lernversuch blockiert. Um einen neuen Anfang zu machen, so konnten wir feststel-
len, sind emotionale Bindungen notwendig, von den Paddagogen muf3 ,Sinn gestiftet*
werden. Jugendliche mit emotionalen Briichen in ihren Biographien sind mif3trauisch,
fihlen sich verachtet, haben Angst, nicht akzeptiert zu werden. Durch formale Strafen
sehen sie sich in dieser Annahme bestatigt, empfinden aber andererseits Padago-
gen, die ihnen gegeniiber zu nachsichtig sind, leicht als gleichgiltig. Was sie suchen,
um einen neuen Lernanfang machen zu kénnen, ist eine emotionale Beziehung, sind
fordernde und férdernde Auseinandersetzungen. Pddagogen missen mit Empathie
Halt und eine leitende Orientierung geben, im klassischen Sinne also Autoritat sein,
ohne autoritar zu handeln, sie miissen Interesse an der Entwicklung der Jugendlichen
haben, involviert sein, dal3 heildt Emotionalitat einbringen. Erst wenn die Jugendli-
chen erkennen, dafR sie fiir die Padagogen einen Wert haben, werden sie sich selbst
wieder als wertvoll erleben und daraus Kraft fiir ihre Entwicklung und fiir einen neuen
Lernanfang schdpfen.

Am Beispiel dieser Lernangebote fir junge Erwachsene, die eine problematische
Bildungsbiographie haben, konnten durch die Begleitforschung emotionale neuralgi-
sche Situationenim Lernverlauf sichtbar gemacht, emotionale Widerstande beschrie-
ben und emotionale Beziehungen als eine Ursache fiir gelungene oder auch mif3lun-
gene Lernprozesse identifiziert werden. Man kann sogar zu der Aussage kommen,
daf die Beachtung von Emotionen in Arbeits- und Lernangeboten mit dem Anspruch,
die Lernmotivation und das Lernverhalten zu férdern, einen wichtigen Hinweis auf
angemessenes erwachsenenpadagogisches Handeln gibt (Gieseke u.a. 1989, Gie-
seke 1991). Mein Interesse an Emotionen und ihren Einwirkungen auf den Bildungs-
verlauf war mit dem Ergebnis dieser Begleituntersuchungen geweckt.

Meine systematische Suche nach Literatur zum Thema ,Emotionen” begann in der

Psychologie. Auch hier war dies bis in die 80er Jahren ein vernachlassigtes Thema,
es weist sich aber inzwischen durch eine gro3e Anzahl theoretischer und empirischer
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Veroffentlichungen aus. Aufféllig ist, da® in der Emotionsforschung der Lernbereich
nur sparlich beriicksichtigt wird, wahrend zu allen anderen Feldern des sozialen
Handelns vielerlei Beziige hergestellt werden. Der haufig beschriebene Zusammen-
hang von Angst und Leistungsverhalten wird nur auf das schulische Lernen bezogen.
Uber die Bedeutung von Emotionen in der Entwicklung Erwachsener liegt eine Text-
zusammenstellung von Malatesta/lzard (1984) vor.

Ein Anfang der 90er Jahre mit Mader und Sauermann (1993) durchgefiihrtes Lehr-
projekt fiir die Weiterbildung an der Universitat in Bremen sowie Seminare zum The-
ma Emotionen und Lernen machten mir deutlich, wie schwierig empirische Forschung
in der Weiterbildung ist, wenn nicht spezielle Zugange zu diesem Thema theoretisch
unterschieden werden. Erwachsenenpadagogische Forschung kann sich nach mei-
ner heutigen Sicht diesem Aufgabenbereich auf mehreren parallelen Wegen nahern:

a) Sie kann die psychologische und soziologische Literatur flir eine erwachsenenpad-
agogische Theorie des Lernens Erwachsener auswerten. Dabeilohnt es sich, sowohl
von den einzelnen Emotionen auszugehen als auch die verschiedenen theoretischen
und empirischen Herangehensweisen zum Verhaltnis von Emotionalitét und Kogniti-
vitat zu bearbeiten. Auffallig ist, da3 es kaum Bezlige zu Bildungsprozessen gibt und
daf kaum Unterschiede zwischen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen gemacht
werden. Die padagogische Psychologie fokussiert die Fragestellung auf Leistungs-
verhalten, Angst, Selbstwert und konzentriert sich auf den schulischen Bereich.

b) Sie kann einen eigenen Forschungszugang wéhlen, indem sie sich zunéchst nicht
auf einen Emotionszustand, z.B. Angst, konzentriert, sondern die psychologische
Grundlagenforschung nutzt, um den Auswirkungen von Emotionen in Vermittlung,
Interaktion und Aneignung nachzugehen. Damittritt das Interesse an Beziehungen zu
Personen, Inhalten und Sachen als erwachsenenpadagogische Fragestellung in den
Vordergrund. Dariiber hinaus ist aus erwachsenenpadagogischer Sicht von Interes-
se, welche ,emotionalen Kodierungen“ (Fiehler 1990) in den Weiterbildungsinstitutio-
nen vorgegeben, d.h. welche emotionalen Ausdrucksformen akzeptiert werden und
welche Sanktionen bei Nichtakzeptanz zu erwarten sind. Daf3 gesellschaftliche Ko-
dierungen von Geflihlen auch im Alltag zu beobachten sind, hat besonders nach der
deutschen Vereinigung ein neues publizistisches Interesse an Emotionen bewirkt.
Bei Ost-West-Vergleichen wird gern von einem emotional gehemmten kulturellen
Klimain den neuen Bundesléandern und —im Gegensatz dazu —von einer die individu-
ellen emotionalen Befindlichkeiten betonenden Kultur im Westen ausgegangen. Ge-
rade auch in Weiterbildungskursen verweisen die differierenden Lehr- und Lern-
formen auf unterschiedliche Lerntraditionen. Bei Transformationen bedurfnis-
orientierter, individualistischer, mit sehr viel Eigenleistung organisierter Lernarrange-
ments sind hohe emotionale Belastungen unausweichlich. Die jeweils gesellschaft-
lich zugelassenen Emotionsskripte haben zu unterschiedlichen Lernkulturen gefuhrt,
die nun neu abgestimmt werden mussen. Dadurch kdnnten auch alt-bundesrepubli-
kanische Lernformen noch einmal in Frage gestellt werden.
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c¢) Ein dritter Komplex der Emotionsforschung aus erwachsenenpadagogischer Sicht
kénnte sich auf die ,Emotionsbildung”, das emotionale Verhaltentraining konzentrie-
ren, mit dem auf ,Gefiihlsarbeit”, auf Kommunikationshandeln in der Arbeitswelt vor-
bereitet wird. Wo Kommunikation eine Rolle im Berufshandeln spielt, miissen Lern-
prozesse den emotionalen Bereich einbeziehen. In einem groRen Teil der berufli-
chen/betrieblichen Weiterbildung wird dies inzwischen praktiziert. Was wird hier ge-
lernt, fur was wird qualifiziert, was meint Personlichkeitsentwicklung in diesem Be-
reich, und welche Anteile werden beruflich wie genutzt? Aber auch hier mu3 man
unterscheiden zwischen Konzepten, die Gefiihlshildung zu technisch einsetzbaren
Zwecken betreiben, die sie zur kulturellen Férderung nutzen oder zur Selbstfindung
anbieten.

Alle drei Zugénge zu einer erwachsenenpadagogischen Emotionsforschung schei-
nen mir interessant zu sein. Ich will auf die drei hier unterschiedenen Zugangsformen
im folgenden etwas genauer eingehen, damit ihr Stellenwert im Kontext erwachse-
nenpadagogischer Forschung sichtbar wird.

Zu a) Auswertung psychologischer Grundlagenforschung

Ulich (1989) unterscheidet fiinf Gesichtspunkte, von denen aus sich die Emotionspsy-
chologie diesem Thema nahert: Die Frage nach dem ,Wesen von Emotionen* wird
entweder aus einer biologistisch-essentialistischen Position beantwortet (Plutchik
1980), oder Emotionen werden als Erlebnisformen und Erlebnisqualitaten, die sich
aus den Person-Umwelt-Beziehungen ergeben (Izard 1981), interpretiert. Weiter inter-
essiert die Beziehung zwischen Emotionen und anderen Erscheinungen (Denken,
Motivation, Wahrnehmen etc.). Zu einer entscheidenden Frage ist dabei geworden,
ob die Kognitionen den Emotionen nachgeordnet sind oder ob sie Emotionen auslo-
sen. Mit Lazarus (1991) hat die kognitive Emotionstheorie eine dominante Stellung
gewonnen, die Emotionen als Bewertungsvorgange (appraisal) betrachtet, die einer
Kognition folgen.

Emotionen werden danach in Zweck-Mittel-Relationen betrachtet und auf ihre Funk-
tionen fiir Handeln und Erleben befragt. Es interessiert die Frage nach der Entwick-
lung von Emotionen, und zwar im individuellen Lebenslauf wie auch im aktuellen
EntstehungsprozeR3. Emotionale Belastungen als Teil von Lebensgeschichte werden
ebenfalls grundlagentheoretisch bearbeitet. Darliber hinaus interessiert die Beein-
fluBbarkeit von Emotionen durch Handeln, Beratung und Therapie.

Danach muf3 man zwischen drei Denkmodellen in der Emotionspsychologie unter-
scheiden:

a) biologisch-physiologische Denkmodelle,

b) kognitiv-handlungstheoretisch begriindete Denkmodelle,

¢) entwicklungsorientierte Denkmodelle.

Immer dominieren aber funktionalistische Denkweisen. Emotionen werden interpre-
tiert als Aktivatoren, Motivatoren und Organisatoren, sie regulieren Handlungspro-
zesse (Ulich 1989, S. 83 ff). Dabei liegen die Akzente entweder auf dem motivieren-
den Aspekt (Izard) oder auf dem Aspekt, Energielieferant zu sein (Schachter/Singer
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1962). Bei Lazarus sind Emotionen komplexe Zustande, die aus kognitiven Einschat-
zungen, Handlungsimpulsen und kérperlichen Reaktionen bestehen.

Inaktuellen Verdffentlichungen werden neben solchen grundlagentheoretischen Fra-
gen sogenannte fundamentale Emotionen (Freude, Traurigkeit, Zorn, Scham etc.)
diskutiert; 1zard (1994), Ulich (1989) und Rost (1990) haben dazu ihre Forschungser-
gebnisse vorgelegt. AulRerdem entwickelten Mees (1991) und Laucken (1989) auf-
grund strukturtheoretischer und phanomenologischer Emotionstheorien eine Emo-
tionssystematik.

Furerwachsenenpadagogische Fragestellungen sind grundlagentheoretisch der Ent-
wicklungs- und der Beziehungsaspekt von Interesse. Die Verknipfung von Emo-
tionen mit psychischen Erscheinungen, die zentral fir Bildungsprozesse sind (Ge-
dachtnis, Wahrnehmen, Neugier/Aktivitat, Motivation u.a.), erbringt, soweit hierfir
empirische Ergebnisse vorliegen, wichtige Informationen fiir die Erwachsenenpad-
agogik. Aber auch die Ergebnisse aus Forschungen zu emotionalen Belastungen wie
Angst, Aggressionen, Stref3, Hilflosigkeit, Arger und Trauer verdienen eine Aufarbei-
tung fur die Erwachsenenpadagogik, die wir an dieser Stelle nicht leisten kdnnen. Hier
sei beispielhaft nur auf den Zusammenhang von Gedachtnis und Emotion hingewie-
sen: Eagle (1983) weist nach, dal3 gefiihisbeladene Inhalte besser behalten werden
als neutrale und angenehme Informationen besser als unangenehme. Um problema-
tische Wissensinhalte zu speichern, bendétigt man mehr Zeit, da Unangenehmes
instinktiv eher in den Hintergrund gedrangt und damit abgeschwacht wird. Entspre-
chend geht die Vergessenskurve bei niedrigem Erregungsniveau nach unten, bei
hohem Erregungsniveau sinkt sie nur schwach. Entscheidend ist auch, ob man dem
Typus ,sentisizer oder dem Typus ,represser” zuzuordnen ist. Der sentisizer reagiert
hellwach und hat eine niedrige Wahrnehmungsschwelle. Der represser ist erfolgsori-
entiert und hat ein besseres Gedachtnis fir Erfolge als fiir MiRerfolge. Die Psycho-
analyse hat mit dem Konzept der Verdrangung und der Fehlleistung einen wesentli-
chen Beitrag zum Verhéltnis von Emotionen und Vergessen bzw. Erinnern geleistet.
Verdrangtes Wissen ist danach nicht bewuf3t verfligbar, bleibt jedoch vorhanden und
wirkt durch seinen unerwiinschten Einflul3 auf andere Funktionen; die Fehlleistungen
stellen Verknipfungen von Aktivitditen und Verdrangungen dar. Empirisch belegt
werden konntendiese Vorgange durch Auswertungen psychoanalytischer Gesprachs-
situationen, in denen Klienten ihre Gedanken, Geflihle und Vorstellungen ausdrik-
ken wollten, dies aber beim Erzahlen vergaRen. Das Phdnomen momentanen Ver-
gessens ist gerade bei emotionsgeladenen bzw. konfliktvollen Themen zu beobach-
ten. In der Erwachsenenbildung 1&R3t sich dies am Beispiel von Kursen zum Kommuni-
kationstraining oder Rhetorikseminaren belegen (Stuve 1994): Besonders fir viele
Frauen trifft zu, daB3, wenn sie ein positives Feedback bekommen, sie sich daran
bereits nach kurzer Zeit nicht mehr erinnern kénnen, weil es im Widerspruch zur ihrem
Selbstkonzept steht. Es kann das nicht erinnert werden, was das Selbstbild nicht
bestétigt.

Emotionen haben aber nach neueren Erkenntnissen nicht vorrangig die Auswirkung,
Kognitionen zu unterbrechen oder zu stéren. Sie gelten auch als Handlungsorganisa-
toren (Eagle). So erinnert man Inhalte besser, wenn die ereignisleitenden Emotionen
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wieder aktiviert werden kénnen. Die Qualitat des Affekts hat einen wichtigen Einflu
aufdie Gedachtnisorganisation, personliche Relevanz ist entscheidend fiir die Kodie-
rung und fir das Erinnern. Daraus kann abgeleitet werden, dal3 adaquate Bezie-
hungsformen und Lehr- und Lernkulturen in der Weiterbildung mehr sind als AuRer-
lichkeiten; Sinngebung, Bedeutungserarbeitung, aktive Selbstbestétigung und Enga-
gement haben allem Anschein nach entscheidenden EinfluR darauf, welche Inhalte
behalten werden. Fir erwachsenenpadagogische AnschluBuntersuchungen bleibt
also von Interesse, welches die entsprechenden Voraussetzungen fir erfolgreiches
Lernen sind und welchen EinfluR institutionelle Rahmenbedingungen oder personelle
Beziehungskonstellationen dabei haben.

Zu b) Erwachsenenpddagogischer Forschungszugang

Emotionen in Bildungsprozessen werden entweder mitgebracht, oder sie entstehen
im Verlauf und werden mitgenommen. Es ware nun gut, zu wissen, was aus den
mitgebrachten oder den zu Beginn der Lerneinheit neu entstehenden Geflihlen wird
und welche Lernaktivitdten oder -behinderungen sie nach sich ziehen. Ist z. B. die aus
der Schulzeit konservierte Angst, ,etwas nicht zu begreifen”, ,sich zu blamieren®,
noch gegenwaértig, wird sie wieder aktiviert, oder kdnnen neue Erfahrungen gemacht
werden? Durch welche Handlungen und Situationen im Bildungsprozef3 werden wel-
che Emotionen erzeugt, und wie beeinflussen sie den Bildungsprozel einzelner oder
der ganzen Gruppe? In schriftlichen Kurz-Befragungen von Studentinnen konnte ich
feststellen, daf3 unmittelbar erlebter Druck (Prifungen zu bestehen, Seminararbeiten
zu schreiben, ein Referat zu halten etc.) zwar Angst auslost, die aber eine aktive
Lernhaltung freisetzen kann. Interesse und Lernmotivation scheinen besonders ge-
férdert zu werden durch eine gute Beziehung zu den Lehrpersonen. Inhaltliches
Engagement und persdnliche Glaubwiirdigkeit, also auch emotionale Prasenz der
Lehrenden haben offenbar einen unmittelbaren EinfluR auf die Art der Beziehung zu
den Bildungsinhalten.

Um diese Zusammenhéange zu erforschen, fehlt es noch an geeigneten Verfahren
und methodischen Instrumenten. Befragungen und Beobachtungen aus Lernprozes-
sen mussen miteinander in Verbindung gebracht werden. In der Méglichkeit, sich zu
erlebten Emotionen zu &uR3ern, gibt es grof3e individuelle, aber auch kulturelle Unter-
schiede. Forschungsinteressen in diesem Bereich sind massiv davon betroffen. Eine
innere ,Zensur“, aber auch Schwierigkeiten bei der Versprachlichung von Gefiihlen
bilden eine Fehlerquelle bei der Interpretation von AuRerungen. Man wird sich immer
an der Grenze des sozial Erwiinschten bewegen.

Mich interessieren deshalb einige grundlegende Probleme zum Zusammenhang von
Emotionen und Lernen:

Welche Emotionen treten in Bildungsprozessen auf in bezug auf

— den Verlauf

— die Inhalte

— die Personen?

Welche Emotionen werden von den Beteiligten wahrgenommen in bezug auf

— den Verlauf
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— die Inhalte

— die Personen?

Welche Emotionsverlaufe zeichnen sich in Lerngruppen ab in bezug auf

— die inhaltliche Bearbeitung

— die Beziehung zu den Lehrenden

— die Beziehung zur Gruppe?

Gibtes emotionale Schllsselsituationen, die das Lernverhalten im Erwachsenenalter
bestimmen?

Es sind meiner Ansicht nach Fallstudien, Kursbegleitungen, Seminarquerschnittsbe-
fragungen nétig, die erst einmal die Mdglichkeit fur solche Erhebungen erkunden.
Forschungen zu Entwicklungs- und Lernverlaufen im Erwachsenenalter bedirfen
einer theoretischen und anthropologischen Grundlegung, wenn eine neue erwachse-
nenpadagogische Basis erarbeitet werden soll.

Zu c) Emotionsbildung/Geflihlsarbeit

In einer groRen Anzahl von Berufen ist die sogenannte Gefuhlsarbeit ein wesentlicher
Inhalt. Ich verweise auf Berufe wie Krankenschwester oder -pfleger, Berater, Padago-
gen, Verkaufer, Flugbegleiter u.a., aber auch auf den groRen Bereich der Fiihrungs-
kréfte. Beziehungsarbeit steht im Dienste von Genesung, Entwicklung, Selbstfin-
dung, Leistungseinsatz etc. Geflhle, die die individuell wahrgenommene personliche
Bedeutung einer Situation wiedergeben (Hochschild 1990), unterliegen gesellschaft-
lichen Normierungen oder Kodierungen. Fur bestimmte Berufe werden besondere
ethische Grundsatze, eine bestimmte Geflhlskultur gefordert. Je starker aber die
gesellschaftlichen Spielregeln vorrangig von Konkurrenz bestimmt sind und anderer-
seits die Individualitat zelebriert wird, desto nétiger ist es, die Sozialitat fordernden
Berufe durch psychologische, ethische, padagogische Fortbildung auf ihre besonde-
ren Aufgaben vorzubereiten. Fihrungskréafte stehen dabei noch vor der doppelten
Aufgabe, fir die Mitarbeiter motivierende, vertrauensbildende Strukturen aufzubau-
en und gleichzeitig den Betriebsinteressen zu dienen. Gefiihlsarbeit steht hier vor
komplexen Anforderungen. Es ist notwendig zu untersuchen, inwieweit sich manipu-
lative Handlungen durchsetzen und ob es erfolgreiche Bildungsprozesse gibt, um
eine positive Arbeitskultur aufzubauen.

In die Veranstaltungen der Erwachsenenbildung kommen mehr und mehr Teilneh-
mende, die in Individualisierung und Konkurrenz bestehen missen. Sie besuchen
Kommunikations-, Rhetorik- oder Selbstbehauptungskurse und Angebote, die sich
im weitesten Sinne als sinnstiftend verstehen. Auch hier geht es um Gefiihlsarbeit, die
aber weniger den beruflichen als vielmehr den privaten, individuellen Bereich betrifft.
In Frauenbildungsangeboten, besonders auch in gesundheitsorientierten Kursen,
geht es um das Akzeptieren der eigenen Gefiihle; gesellschaftlich suggerierte Weib-
lichkeitsvorstellungen, die meist nicht erreicht werden und deshalb ein negatives
Selbstbild erzeugen kdnnen, missen im Alltag immer wieder abgewiesen werden.
Fehlende Akzeptanz trifft in den Kern des Selbstwertgefiihls und Iahmt Aktivitaten in
allen Bereichen. Bemiihungen, sich gegen eine solche gesellschaftliche Wertsetzung
zu wehren, erfahren Unterstiitzung in der Erwachsenenbildung, die Wissen tiber das
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Geschlechterverhaltnis vermittelt und Erfahrungsaustausch, zukunftsplanende Bera-
tung oder entsprechende Trainingsmdoglichkeiten anbietet.

Fur Weiterbildungsangebote mit solchen hier nur skizzierten Schwerpunkten wiin-
sche ich mir erwachsenenpadagogische Realanalysen, die den didaktischen Anspru-
chen, ihren Umsetzungschancen und ihren Verarbeitungswegen nachgehen. Auf
welche Ebene zielt dabei das angebotene Emotionslernen, welche Wirkungen haben
Trainingskonzepte? Erzeugt die Geflihlsarbeit eine neue Scheinwelt, ein unechtes
Verhalten, dem man die instrumentelle Absicht anmerkt, oder werden mehr Empa-
thie, Sozialitdt und Ambiguitatstoleranz, also auch selbstbewuf3te Subjektivitat er-
zeugt? Interessante Forschungsarbeit wéare hier zu leisten.
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Matthias Trier

Aul3erbetriebliche berufliche Weiterbildung in Ost-
deutschland im Erleben von Teilnehmerinnen

Hunderttausende Erwerbslose in den neuen Bundeslandern haben nunmehr berufli-
che WeiterbildungsmafBnahmen abgeschlossen. Die Situation auf dem Arbeitsmarkt
ist jedoch weiterhin auf3erordentlich angespannt, eine Trendwende scheint nicht in
Sicht.

Die massenhafte AFG-gestitzte Weiterbildung fiir Arbeitslose konnte so nicht zum
Kdnigsweg werden, um notwendige berufliche Transformationsprozesse erfolgreich
zu bewaltigen. Fur eine Gruppe von Teilnehmerlnnen miindete sie in neue Beschéfti-
gung, die andere Gruppe steht nach wie vor au3erhalb von Erwerbsarbeit.

Uber den Sinn dieser massenhaften auRerbetrieblichen beruflichen Weiterbildungs-
mafnahmen angesichts héchst unsicherer Beschaftigungsperspektiven wurde und
wird kontrovers diskutiert (u.a. Bericht der Bundesregierung ... 1993, S. 54; Brodel
1994, S. 384 ff.; Griinert/Lutz 1994, S. 24 f.; Staudt/Vo3 1994, S. 102-106).

Wie aber ist die Sicht der unmittelbar Betroffenen? Aus der subjektiven Wahrneh-
mung der Weiterbildung lassen sich Schliisse ziehen, ob und wie die Teilnehmerin-
nen aktiviert wurden, sich mit der neuen Lebenssituation auseinanderzusetzen, was
Weiterbildung fir die Schaffung der notwendigen beruflichen Mobilitat geleistet hat
und wie Selbstbestimmung und Fremdbestimmung in diesem komplizierten Uber-
gang miteinander verflochten sind.

Entscheidungsspielrdume und Entscheidungsverhalten

Die berufliche Weiterbildung wurde in der Regel in einer als kritisch empfundenen
Lebenssituation begonnen. Erwerbsarbeit war bisher das Mittel zur Sicherung der
materiellen Existenz und als normal angesehener zentraler Teil der Lebensgestal-
tung gewesen. Alle weiteren Attribuierungen von Arbeit waren Erganzungen zu die-
sem Hauptzweck.

Trennung von Erwerbsarbeit wird tendenziell als existenzbedrohend erlebt, auch
wenn sozialstaatliche Regelungen stiitzend eingreifen. Weitere Defizite, die durch
den Arbeitsplatzverlust entstehen — Reduzierung des Sinngehaltes des Lebens, Ver-
lustund Entwertung vorhandener Qualifikation, Zerreil3en kommunikativer Beziehun-
gen —treten hinzu.

Unmittelbar vor Beginn der Weiterbildung befanden sich mehr als 90% der von uns
Befragten nicht mehr in einem reguldren Beschéaftigungsverhaltnis. Der Eintritt in die
Weiterbildung war unter diesen Bedingungen eine vom abrupten Zusammenbruch
des Arbeitsmarktes diktierte Entscheidung. Weiterbildung wurde so tberwiegend
eine Reaktion auf auReren Druck und nur zum geringeren Teil Ausdruck einer selbst-
bestimmten Strategie zur weiteren Gestaltung des Berufslebens, wobei duRerer Druck
nicht als restriktives Verhalten von Arbeitsverwaltungen interpretiert werden sollte —
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lediglich 2,5% der Teilnehmerlnnen empfanden es so —, sondern als existenzbedro-
hender Druck durch den Verlust des gewohnten Arbeitsplatzes. Nach Ansicht von
68% aller Befragten gab es gar keine andere Wabhl als die ihnen vorgeschlagene oder
auch selbst gesuchte Weiterbildung. Und auf die Nachfrage an das verbleibende
Drittel, worin mdgliche Alternativen bestanden hatten, wurden wiederum mehrheitlich
Bildungsangebote genannt. Lediglich 6,5% hatten Aussicht auf einen Arbeitsplatz.
Doch offenkundig waren diese Arbeiten wenig sicher und boten keine berufliche
Perspektive. ,Ungelernt arbeiten wollte ich nicht“, war die wiederkehrende Begriin-
dung fiir die Ablehnung derartiger Arbeitsplatze. Es zeichnet sich eine Praferenz fir
Weiterbildung gegeniiber qualifikatorischem Abstieg ab.

Uberlegungen zu anderen WeiterbildungsmalRnahmen fanden wir vor allem bei Um-
schilern — vorzugsweise bei Mannern sowie in der Gruppe der unter 30jahrigen.
Wenn tberhaupt, dann war die Weiterbildung in diesen Gruppen Ausdruck des Ab-
steckens neuer selbstgewahlter beruflicher Perspektiven. Die gering ausgepragten
Entscheidungsspielrdume angesichts wenig erkennbarer wirtschaftlicher Struktu-
ren und sich darauf griindender beruflicher Verwertungsaussichten beginstigten
defensive, reagierende Verhaltenskonzepte zur Uberbriickung einer fiir viele Teil-
nehmer unibersichtlichen Situation. Vor dem Hintergrund der real eingeschrénkten
Wahlmaoglichkeiten wurde die Weiterbildung zwar mehrheitlich akzeptiert, doch die
Identifikation mit ihr, Aufgeschlossenheit und Engagement im LernprozeR3 blieben
geringer als mdglich, wenn die MalBnahme nur die ,zweitbeste“ Losung darstellt. Nur
36,4% wiirden bei ihrer derzeitigen Weiterbildung bleiben, 6,8% sind unschlissig,
und 56,8% wirden lieber etwas anderes tun, wenn sich die Mdglichkeit bdte —und das
heil3t Uberwiegend, eine Arbeit aufzunehmen, im alten Beruf, aber auch in einer
anderen qualifizierten Tatigkeit, dagegen nur selten ,jede Arbeit* anzunehmen.
Orientierung auf einen beruflichen Neuanfang ist in dieser Situation ein hoher An-
spruch, Unsicherheit und Schwankungen scheinen unvermeidlich, vor allem, wenn
haufig Uberhaupt keine perspektivtrachtige Entscheidung getroffen werden kann.

So konnte die Wahl zwischen dem Verbleib im Beruf oder dem Wechsel des Berufes
oder gar des Berufsfeldes — auf die die Entscheidung fiir Fortbildung oder Umschu-
lung hinauslauft — haufig nicht grundhaft erwogen oder durch qualifizierte individuelle
Beratung gestiitzt werden. Es nimmt nicht wunder, wenn — weniger in der Erstbefra-
gung, sondern viel stérker im Rickblick auf die MaRBnahme — die Weiterbildungszeit
unter dem Gesichtspunkt des Zeitgewinnes, nicht nur als zeitweilige soziale Absiche-
rung verstanden, sondern mehr als Orientierungszeit fiir eine neue berufliche Per-
spektive, betrachtet wurde.

Immerhin gaben 43,3% der Befragten ohne Einschrankung einem beruflichen Neu-
beginn den Vorzug; nimmt man die 11,9% noch hinzu, die mit ,teils/teils" geantwortet
haben, dann ist dennoch die Zahl derer, die auf Veranderung orientiert sind, nicht
nennenswert gré3er als die Zahl derjenigen, die doch ,lieber im alten Job* bleiben
méchten. Dieses widerspruchsvolle Ergebnis kann angesichts der Uberlagerung von
transformationsbedingter und den keineswegs abgeschlossenen Strukturbriichen
geschuldeter Arbeitslosigkeit nicht Giberraschen, offenbart aber auch, wie kompliziert
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es ist, eine héhere Mobilitat zu erreichen. Die individuell angestrebten Ziele berufli-
cher Weiterbildung verandern sich vor allem durch die Erfahrungen im Alltag, die
Tiefe und Geschwindigkeit der mit dem sozialen Transformationsprozel3 einherge-
henden Verédnderungen. Die Vernetzung dieser unterschiedlichen Zielebenen (vgl.
Erpenbeck/Weinberg 1993, S. 205-210) beeinflu3t den Unterrichtsprozel3 nicht un-
wesentlich.

Wie wird der Wiedereinstieg in organisiertes Lernen verarbeitet?

Fur die Teilnehmerlnnen erfolgt mit dem Kursbeginn eine grundsétzliche Umstellung
der dominierenden Tatigkeit vom Arbeiten zum organisierten Lernen in einer Bil-
dungsinstitution. Auf diese Veranderung missen sie sich erst einstellen. Erfolgrei-
ches Neu- und Umlernen, besonders unter den genannten Umfeldbedingungen, wird
beguinstigt, wenn eine positive Motivationslage aufgebaut und stabilisiert werden
kann. Bei allen Unterschieden zwischen einzelnen Kursgruppen geht aus unseren
Interviews hervor, dafd von einerimmerhin giinstigen, jedoch keinesfalls problemfrei-
en Grundstimmung zum Lernen gesprochen werden kann. 53% der Befragten spre-
chen davon, daR ihnen der Lehrgang SpalR machen wiirde, 18% machen in dieser
Beziehung gewisse Einschrankungen. Es bleiben 29%, denen die Weiterbildung aus
verschiedenen Griinden, sowohl allgemein-sozialen als auch lehrgangsbezogenen,
keinen Spal macht. Aber wenn eine Sache Spal macht, lernt man leichter, und wenn
man leicht lernt, macht eine Sache auch oft SpaR. Eine derartige positive Grundge-
stimmtheit durfte von beachtlicher Ausstrahlungskraft sein, wenn es gilt, sich mit den
alltaglichen Lehrgangsanforderungenim Kontext der gesamten Lebenssituation aus-
einanderzusetzen, eigene Aktivitat im Lehrgang zu entwickeln und ein gewisses
subjektives Wohlbefinden zu erreichen.

Es fallen drei positive Argumentationslinien auf: An der Spitze steht die zumindest
angenommene berufliche Verwendbarkeit des Gelernten, vor allem wenn ein Prakti-
kum bestétigt, daf3 der Lehrgang nutzlich ist und das Gelernte schon gut beherrscht
wird; ihm folgt die Méglichkeit, mit der Lehrgangsteilnahme wieder in eine Gruppe
integriert zu sein, neue Kontakte aufbauen zu kdnnen, wieder die Mdglichkeit zum
Gesprach zu haben; und zum dritten ist zu bemerken, dal3 das Lernen selbst als
befriedigend erlebt wird — nicht nur hinsichtlich berufsspezifischer Kenntnisse, son-
dern auch zur Wiederauffrischung oder Erweiterung der Allgemeinbildung.

Die kritischen Einwande konzentrieren sich auf die unzureichenden praktischen Be-
standteile vieler MalRnahmen, eine unterstellte Gberdimensionierte oder Uberflissige
~Theorie", die Sorge, ob bestimmte Umschulungen nicht nur eine ,Berufsausbildung
zweiter Klasse" darstellen wirden, Mangel in der Lehrgangsorganisation und im
Dozentenverhalten sowie die sich abzeichnende Aussichtslosigkeit beruflicher Ver-
wertung.

Interessant sind die Aussagen zum Belastungserleben, zum Ausmaf3 und zur Art der
Schwierigkeiten, die im Lernproze empfunden werden. Eindeutig Giberwiegen die
Meinungen, daf3 die Schwierigkeiten hinsichtlich der Lernanforderungen zu bewalti-
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gen sind. Maximal 20% der Teilnehmerinnen benennen gréRere Schwierigkeiten bei
einzelnen Problemen, vorzugsweise beim Umgang mit neuen Arbeitsmitteln wie Com-
puter und programmgesteuerte Maschinen, oder die Mihe, die bendtigten ma-
thematischen und naturwissenschaftlichen Kenntnisse zu reaktivieren, sowie die er-
forderliche Anstrengung, sich ganztagig auf theoretischen Unterricht zu konzentrie-
ren.

Erfahrungen mit organisiertem Lernen, die Bildungsvoraussetzungen und die Lange
der Lernpausen spielen fiir den erfolgreichen Einstieg in die berufliche Weiterbildung
eine grol3e Rolle. Daraus ergeben sich die Dringlichkeit von Beratung vor MaRnahme-
beginn und die Notwendigkeit differenzierter Lernhilfen in Abhangigkeit von den Ein-
gangsvoraussetzungen — beides aus der Sicht unserer Untersuchungen bisher
Schwachpunkte der auRerbetrieblichen Weiterbildung.

Es werden durchaus nicht nur Schwierigkeiten artikuliert. Nicht ibersehen werden
sollte, daB jeder flinfte Teilnehmer meinte, daf ihm das Lernen heute leichter falle als
friiher, das a3t auf Potential schlieRen, das fur anspruchsvollere berufliche Tatigkei-
ten erschlossen werden kann.

Zur lllustration der Meinungsvielfalt seien vier Zitate aus Interviews angefuhrt:
.Wiedereinstieg in Lernenist schwer, nach einiger Zeit gewdhnt man sich daran, dann
ist Lernen wieder ganz normal.”

.Man konzentriert sich heute mehr als friiher. In der DDR hat auch der Facharbeiter
mit Note 4 Arbeit gehabt, das sieht heute anders aus.“

»In der Schul- oder Lehrzeit muf3te ich gar nicht lernen, nur mal anschauen, jetzt
hinsetzen und regelmaRig pauken. Ist kein Vergleich, hier sind die Anforderungen viel
hoher, viel Strel3 vor der Kammerprifung.“

+Erstmal wird man alter. Als man jung war, war man aufnahmefahiger, dann die ganz
neue Technik, mit der man sich erst vertraut machen muf3.”

Chancenund Schwierigkeiten des organisierten Lernens werden gleichermal3en sicht-
bar. Die Selbsterfahrung in der au3erbetrieblichen beruflichen Weiterbildung ist nicht
nur fuir den Erfolg der aktuellen BildungsmafRnahme wichtig, sondern hat auch einen
gewissen Wert fiir die Mdglichkeiten des weiteren Lernens im Beruf.

Reflexion der Lehrgangsgestaltung

Die Teilnehmersicht zeigt Vorziige und ernste Schwéchen der bisherigen grol3ange-
legten auRerbetrieblichen Weiterbildung fiir Arbeitslose. Als Hauptergebnis wird die
umfangreiche Vermittlung und Aneignung berufstheoretischer Kenntnisse gesehen.
Wissenserweiterung kommt als MalRnahmeziel am deutlichsten ins individuelle Be-
wufltsein. Im Vergleich dazu gibt es deutliche Abschwéchungen in den Aussagen,
was die Weiterbildung fiir den Erwerb berufspraktischer Féhigkeiten und Fertigkeiten
sowie fir den Erwerb von Methodenkompetenz beim Lernen und hinsichtlich des
Erwerbs sozialer Kompetenz leistet.

Es deutet sich an, daf nicht geniigend auf die komplexen Anforderungen des Arbeits-

50



marktes vorbereitet wird, sondern zu einseitig auf berufsspezifische Kenntnisse, die
stark traditionellen Vorstellungen eines streng funktionsteiligen, wenig mitindividuel-
ler Verantwortung des Facharbeiters ausgestatteten Produktionskonzeptes entspricht.
Kritische Hinweise zum Unterricht konzentrieren sich auf vier Problemkreise:

— die berufspraktische Ausbildung,

— die Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden,

— Aktivitat und Selbstandigkeit der Teilnehmerlnnenim Unterricht,

— Anpassung der Curricula.

Der dominierende Kritikpunkt ist die praktische Seite der Weiterbildung. Unter dem
Gesichtspunkt der beruflichen Verwertbarkeit wird den praktischen Ausbildungsteilen
grofRte Bedeutung zugemessen. Zu geringe praktische Anteile — vor allem in Fortbil-
dungskursen —, die Betriebsferne —z. B. wenn das Praktikum in Ubungsfirmen statt in
Unternehmen stattfindet—, aber auch die unzureichende Qualitéat von Praktika—wenn
die Praktikantinnen vorwiegend Hilfs- und Nebenarbeiten ausfiihren muf3ten — wer-
den, wo sie aufgetreten sind, vehement kritisiert.

Die Forderung nach mehr und besserer praktischer Ausbildung birgt jedoch auch das
Element der Geringschéatzung der Theorie in sich, wenn gedul3ert wird, daf? die Theo-
rie zu aufgebléht sei und man diese Kenntnisse gar nicht fiir die Arbeit brauchen
wirde.

Nachwirkungen vergangener, geistig wenig fordernder Arbeit und das Erleben der
aktuellen Arbeitssituation mit z. T. unterqualifizierten Tatigkeiten versperrennoch den
Blick auf die wachsenden theoretischen Anspriiche an qualifizierte Facharbeiter- und
Fachangestelltentatigkeiten unter modernen Produktionskonzepten.

Den kritischen Anmerkungen zur berufspraktischen Ausbildung folgen in nahezu
gleicher Intensitat Einwande zu den Lehrenden. Sowohl ihre fachliche wie die metho-
dische und soziale Kompetenz wird nur mit Einschrankungen anerkannt. Es wird
allerdings nicht pauschal negativ Giber die Lehrenden geurteilt, sondern deutlich diffe-
renziert. Vorhandenes Dozentenengagement wird hoch gewiirdigt. Die Auffassun-
gen verdichten sich jedoch zu einer Tendenz, dal die ungeniigende Professionalitat
der Lehrenden den Erfolg der MalRnahmen minderte, oft waren sie nicht mit berufli-
cher Bildung vertraut und konnten sich nur schwer auf Facharbeiterlnnen und Ange-
stellte einstellen.

Es deutet sich aus den verschiedenen Aussagen an, daf? gerade unter den Bedingun-
gen des Transformationsprozesses gemeinsam mit dem berufsfachlichen Wissen
der fachdidaktischen, der psychologischen undder sozialpddagogischen Kompetenz
der Dozentlnnen Aufmerksamkeit geschenkt werden muf3, was bei wechselnden und
instabilen Beschaftigungsverhaltnissen schwierig zu bewaltigen sein dirfte.

Diese kritische Sicht betrifft Lehrende aus den alten wie den neuen Bundesléandern
gleichermaf3en. In unseren Befragungsgruppen unterrichteten tiberwiegend ostdeut-
sche Dozentlnnen. Offenkundig ist es nicht gelungen, in nennenswertem Umfang
gemischte Teams Uber langere Zeit arbeiten zu lassen, die jeweils nicht nur ihr Fach
unterrichten, sondern auch ihre Problemsichten einbringen, voneinander lernen und
mit den Lehrgangsteilnehmerinnen ein Team bilden. Das beruhrt nicht nur kommer-
zielle Strategien, sondern Konzepte von Erwachsenenbildung Giberhaupt.
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Im alltaglichen Unterrichtserleben dominierte Uber weite Strecken der dozentenzen-
trierte frontale Unterricht—nicht selten orientiert an einer der Hochschule angemesse-
nen Vorlesungstatigkeit. Aktivitat und Selbsténdigkeit der Teilnehmerinnen wurden
dagegen weniger angeregt — Ubungen, praktische Aufgaben, Gruppenarbeit und
ahnliche Formen waren nur teilweise zu finden. Haufig wurden antiquierte Schuler-
fahrungen von formalem Lernen aktiviert — vor allem in der Vorbereitung auf Ab-
schlu3prifungen.

Auf verbreitetes Unverstandnis stie3 nach unseren Erkenntnissen dabei die ungeni-
gende Anpassung der Curricula an die Kenntnisse und Berufserfahrungen. Das be-
traf sowohl die ungentigende Beachtung vorhandener solider Vorkenntnisse in be-
stimmten Bereichen als auch die Nichtbeachtung der Tatsache, daf3 es Ausbildungs-
bestandteile gibt, in denen angesichts des Systemiibergangs tiberhaupt keine Wis-
sensvoraussetzungen eingebracht werden kénnen und faktisch bei Null angefangen
werden mul3.

Einen Eindruck sollen zwei TeilnehmerauRerungen vermitteln. So sagte eine Bank-
kauffrau: ,Von den Dozenten wird zu viel Wissen vorausgesetzt, was wir gar nicht
haben kdnnen —z. B. tiber Aktien und andere Wertpapiere®, und ein Mechaniker setzt
dagegen: ,Was wir jetzt machen, kann man sein lassen, das haben wir friiher auch
gemacht. Die stellen uns so hin, als kénnen wir gar nichts. Besser ware, mehr an die
Computer ran, an die Schwei3roboter. Drehen und Feilen kénnen wir, besser das
lernen, was man wirklich braucht.”

Nutzen der Weiterbildung aus Sicht der Teilnehmerinnen

Formal erreichte nur ein kleiner Kreis das MaRnahmeziel nicht. Doch am Ende der
Lehrgéange stand haufig keine neue Beschaftigungschance. In unserem Sample wa-
ren 6 bis 12 Monate nach MalRnahmeende 38% im 1. Arbeitsmarkt beschéftigt, 19%in
einer ABM tétig, 4% erneut in Weiterbildung, knapp 1% selbstandig und 38% ar-
beitslos. Dieses Ergebnis erhebt keinen Anspruch auf reprasentative Gltigkeit, zeigt
jedoch, daB die Weiterbildung sehr unterschiedliche arbeitsmarktliche Effekte hat —
glnstig z.B. fir Umschdiler in Bau- und Baunebenberufen, unglinstig z.B. fiir Anpas-
sungsqualifizierungen im kaufmannischen Bereich.

Mehrheitlich wird die Entscheidung fir die Weiterbildung auch nach Lehrgangsende
fur richtig gehalten. 68% der Befragten wirden wieder teilnehmen, 11% aufRern sich
unentschieden, dagegen stehen 21%, die nicht wieder teilnehmen wiirden. Dabei
Uiberwiegt das positive Votum bei Beschéftigten und Nichtbeschaftigten. Allerdings
bringen beide Gruppen auch ihre speziellen Sichtweisen ein. Die Brauchbarkeit des
Gelernten wird mit Einschrankungen aus der bisherigen Berufspraxis heraus besta-
tigt oder von den Arbeitslosen doch angenommen. Die Gruppen mit den grof3ten
Chancen am Arbeitsmarkt stehen der Weiterbildung bei aller prinzipiellen Bejahung
am kritischsten gegentiber, sie fordern noch mehr Qualitéat — vor allem in der berufs-
praktischen Aushildung, bessere Nutzung des Wissens und der beruflichen Erfahrun-
gen durch auf die Teilnehmervoraussetzungen zugeschnittene Curricula und in der
beruflichen Bildung erfahrene Lehrkréfte.
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Nichtbeschéftigte heben starker hervor, daB3 sie die Weiterbildung als Méglichkeit
sehen, Uberhaupt ihre Kenntnisse zu erhalten, aufzufrischen und zu modernisieren,
um doch noch eine Chance im Beruf zu haben. Ein dauerhafter Riickzug aus dem
Berufsleben wird kaum erwogen — er spielt lediglich bei Teilnehmerinnen tber 45
Jahren eine Rolle und auch hier als von au3en diktierte MaRnahme, nicht als selbst-
bestimmte Entscheidung.

Insgesamt ist die Bereitschaft fir berufliche Weiterbildung nach wie vor vorhanden
und mit steigenden beruflichen Verwertungsaussichten weiter zu reaktivieren. Beruf-
liche Weiterbildung diffamiert sich in den Augen der Teilnehmerlnnen, wenn sie zur
~Weiterbildungskarriere* wird und sich inre Funktion auf sozialpolitische Uberbriik-
kung und ,Aufbewahrung" reduzieren soll.

Die Uberwiegende Mehrheit der Teilnehmerlinnen zeigte sich den Anforderungen in
der Weiterbildung gewachsen, die Einstellung zur Weiterbildung war mehrheitlich
positiv. Subjektiv ist ein Aktivitatspotential zum Lernen vorhanden, das vor allem unter
den Bedingungen geringer beruflicher Verwertungsaussichten bisher nicht voll zum
Tragen kommt.

Die subjektive Orientierung auf qualifizierte berufliche Téatigkeit ist eindeutig. Alle
anderen Effekte — Nutzung neu angeeigneter Kenntnisse flr Eigenarbeit au3erhalb
von Erwerbstatigkeit oder auch fir die private Lebenssphéare —werden z. T. erwéahnt,
aber deutlich abgesetzt vom angestrebten Beruf. Berufliche Arbeit hat nach wie vor
einen zentralen Platz in den Lebensorientierungen, ihr soll die berufliche Weiterbil-
dung dienen.

Anmerkungen

(1) Die mitgeteilten Ergebnisse sind Bestandteil einer Untersuchung des Soziologischen For-
schungsinstitutes Goéttingen (SOFI) “Zur beruflichen Transformation von Arbeiter- und
Angestelltenbelegschaften im Industrie- und Dienstleistungssektor in den neuen Bun-
desléandern”, dieim Rahmen eines dreijahrigen Forschungsverbundprojektes zur beruflichen
Transformation vom SOFI Géttingen (Prof. Dr. M. Baethge), vom Institut fir angewandte
Innovationsforschung der Ruhruniversitat Bochum (Prof. Dr. E. Staudt), vom Institut fur
Berufspadagogik der Universitat Karlsruhe (Prof. Dr. A. Lipsmeier) und vom Institut fur
sozialwissenschaftliche Forschung Munchen ISF (Dr. I. Drexel) mit jeweils gemischten
Teams von westdeutschen und ostdeutschen Wissenschaftlern durchgefiihrt worden ist.

(2) Fdirdiesen Teil der Untersuchung werden 353 halbstandardisierte Interviews mit Teilneh-
merinnen an Umschulungen und langeren Fortbildungskursen in finf Regionen ausge-
wertet. Es handelt sich ausschlieRlich um Facharbeiterinnen und Fachangestellte sowohl
aus dem gewerblich-technischen als auch dem dienstleistend-verwaltenden Bereich. Sie
wurden zweimal interviewt — wahrend der Mal3nahme und 6-12 Monate nach Abschlul3
ihrer Weiterbildung.
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Christiane Schiersmann

Berufliche Weiterbildung von Frauen — ein Ansatzpunkt
zum Aufbrechen geschlechtsspezifischer Arbeitsmarkt-
seg-mentierungen?

In der beruflichen Weiterbildung sind Frauen nach wie vor — insbesondere unter
qualitativen Gesichtspunkten — unterreprasentiert. Dieser Sachverhalt gewinnt an
Bedeutung, weil der Stellenwert beruflicher Weiterbildung fiir eine erfolgreiche Be-
rufsbiographie in den letzten Jahren stark gestiegen ist. Vor diesem Hintergrund
analysiere ich im folgenden etwas detaillierter die Unterreprasentanz von Frauen,
frage nach aktuellen Ursachen dafuir und bilanziere abschlieRend, wie die Bedeutung
beruflicher Weiterbildung fiir die Verbesserung der Berufsperspektiven von Frauen
einzuschétzen ist?.

Allgemeine Beteiligungsstruktur

Der letzten Umfrage von Infratest Sozialforschung zufolge nahmen 1991 25% aller
mannlichen Personen im Alter zwischen 19 und 65 Jahren gegeniiber 17% der Frau-
en an beruflicher Weiterbildung teil. Dieser Unterschied reduziert sich allerdings bei
einem Vergleich zwischen erwerbstétigen Frauen und erwerbstéatigen Mannern auf
27% zu 29% (vgl. Bundesministerium fir Bildung und Wissenschaft 1993(c), S. 26,
37). Damit hat sich die Differenz der Weiterbildungsbeteiligung zwischen erwerbstati-
genMannernund erwerbstatigen Frauen im Vergleich zu 1988 (27% gegeniiber 21%)
reduziert, was vor allem auf die starke Beteiligung von Frauen aus den neuen Bundes-
landern zurlickzufiihren ist, die 1991 erstmals in die Untersuchung einbezogen wur-
den?,

Auffallig ist die unterproportionale Beteiligung teilzeitbeschéftigter Frauen an berufli-
cher Weiterbildung. Von den voll erwerbstétigen Frauen bildeten sich 1991 28%
beruflich weiter, von den teilzeitbeschéftigten dagegen lediglich 18% (vgl. Bundesmi-
nisterium fur Bildung und Wissenschaft 1993(c), S. 34). Besonders nachdenklich
stimmt, daf sich in erster Linie fir teilzeitbeschaftigte Frauen mit einem Lehr- bzw.
BerufsfachschulabschluB eine deutliche Unterreprésentanz feststellen 1&3t, d.h., ge-
rade diese vergleichsweise gut qualifizierte Gruppe von Frauen nimmt mit einer Teil-
zeitbeschéftigung erhebliche Benachteiligungen in bezug auf die berufliche Wei-
terbildung und damit auch auf ihre beruflichen Perspektiven in Kauf.

Differenziert man die berufliche Weiterbildung im Hinblick auf die beiden relevanten
Teilbereiche der betrieblichen Weiterbildung einerseits und die auf der Basis des
Arbeitsforderungsgesetzes (AFG) durchgefihrten MaRnahmen andererseits, so zeigt
sich, dalR Frauen vor allem in der betrieblichen Weiterbildung nach wie vor stark
unterreprasentiert sind, wahrend ihr Anteil an den neu in AFG-Malinahmen Eingetre-
tenen zwischen 1970 und 1992 stark gestiegen (von 20% auf 43%), allerdings 1993
wieder leicht auf 39% zurlickgefallen ist (vgl. Bundesanstalt fiir Arbeit 1994, S. 8)°.
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In beiden Teilbereichen der beruflichen Weiterbildung sind Frauen im Bereich der
Aufstiegsfortbildung deutlich unterreprasentiert. So traten 1993 47% aller mannli-
chen, nach dem AFG geforderten Teilnehmer in eine Aufstiegsfortbildung ein gegen-
Uiber 26,1% der weiblichen Teilnehmer (alte Bundeslander) (vgl. Bundesanstalt fiir
Arbeit 1994, S. 52).

Die haufig geduRerte These, da’ Frauen aufgrund ihrer familidren Verpflichtungen
ein geringeres Interesse an beruflichem Fortkommen und auch an beruflicher Wei-
terbildung hatten, wird durch die vorliegenden Untersuchungen widerlegt. So nann-
ten beispielsweise 80% der in der Untersuchung von Hentrich u.a. (1991) befragten
Frauen, die noch nie in ihrem Berufsleben an betrieblicher Weiterbildung teilgenom-
men hatten, als Ursache dafiir, dal3 es entweder in ihrem Betrieb keine Weiterbildung
bzw. keine fur sie geeignete Weiterbildung gébe. 90% betonten jedoch ihr Interesse
an betrieblicher Weiterbildung. Selbst wenn man eine Verzerrung aufgrund der zu
unterstellenden sozialen Erwiinschtheit eines positiven Antwortverhaltens in Rech-
nung stellt, wird das faktische Weiterbildungsinteresse der Frauen doch durch die
Tatsache bestatigt, dal’ knapp 40% der Befragten angaben, sie hatten schon auf
eigene Initiative an beruflicher, nicht-betrieblicher Weiterbildung teilgenommen. Vor
allem bei jingeren Frauen besteht ein nachhaltiges Interesse an Aufstiegs-Fortbil-
dung (vgl. Goldmannu.a. 1993, S. 57).

Bildungsniveau und berufliche Position als EinfluRfaktoren

Zwar ist das allgemeine und berufliche Bildungsniveau von Frauen in den letzten
Jahren stark gestiegen. Dennoch differiert das Bildungsniveau bezogen auf die Be-
schéftigtenstruktur noch geschlechtsspezifisch. Dies wirkt sich auf die Weiterbildungs-
beteiligung von Frauen aus, da diese geschlechtsunabhéngig mit dem Bildungs-
niveau steigt. So lag die Beteiligung von Frauen mit Abitur an beruflicher Weiter-
bildung 1991 bei 37%, die der Frauen mit niedriger schulischer Vorbildung dagegen
bei 7% (vgl. Bundesministerium fur Bildung und Wissenschaft 1993(c), S. 43).
AuRerdem sind Frauen nach wie vor haufig auch bei Vorhandensein eines beruflichen
Abschlusses Uberproportional auf gering qualifizierten Arbeitsplatzen beschéftigt,
was sich insbesondere in der betrieblichen Weiterbildung auswirkt. Dort fehlen Wei-
terbildungsangebote fur weibliche Beschéftigte auf den unteren Qualifikationsstufen
fast vollig (vgl. Gartner/Krebsbach-Gnath 1987; Hentrich u.a. 1991; Goldmann u.a.
1993). Werden Frauen qualifiziert, so handelt es sich in der Regel um sehr kurzfri-
stige, haufig im Zusammenhang mit dem Einsatz neuer Technologien veranlaf3te,
unmittelbar am Arbeitsplatz erfolgende Einweisungen (vgl. Goldmann u.a. 1993). Es
fehlt demgegeniiber an Weiterbildungsangeboten, die auf andere Arbeitssituationen
transferierbare Qualifikationen vermitteln. Die Ursachen fir die geringe Beteiligung
von Frauen an betrieblicher Weiterbildung sind zunéchst in der Ausrichtung dieses
Weiterbildungssegments auf die qualifizierte (ménnliche) Stammbelegschaft undinsbe-
sondere auf Fiihrungskrafte zu suchen.

Wie die empirischen Daten und AuBerungen von Betroffenen zeigen, erklaren die
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geschlechtsspezifischen Unterschiede in der Beschéftigungssituation die entspre-
chenden Unterschiede in der Weiterbildungsbeteiligung jedoch keinesfalls hinrei-
chend. Daher ist nach weiteren Erklarungsfaktoren zu suchen.

Die Notwendigkeit zur Vereinbarung von Familienaufgaben und Erwerbsta-
tigkeit als Erklarungsfaktor

Eine Analyse des Zusammenhangs von Alter und Beteiligung an beruflicher Weiter-
bildung belegt den Einflul der reproduktionsbezogenen Aufgaben von Frauen auf
deren Weiterbildungsbeteiligung. Die Mikrozensus-Erhebung von 1991 ergab bei
den 15- bis 20jahrigen und den 20- bis 25jahrigen eine etwas héhere Beteiligung der
Frauen. In den Altersgruppen ab 25 Jahren zeigt sich demgegeniiber eine héhere
Beteiligung mannlicher Erwerbspersonen (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und
Wissenschaft 1993(a), S. 251). Folglich bleibt die Weiterbildungsbeteiligung der Frauen
in den Jahren deutlich hinter der von Mannern zurtick, in die einerseits die Phase der
Familiengriindung (furr die Frauen) und andererseits (fir die Manner) die Hauptphase
der beruflichen Stabilisierung bzw. des beruflichen Aufstiegs fallt.

Weiter la3t sich zeigen, dal insbesondere in den alten Bundesléandern erwerbstatige
Frauen unter 40 Jahren mit Kind deutlich seltener an beruflicher Weiterbildung teil-
nehmen als die Vergleichsgruppe ohne Kind*.

Gerade die unterproportionale Weiterbildungsbeteiligung teilzeitbeschéftigter Frau-
en durfte auf die familidre Belastung der Frauen zurtickzufiihren sein, da andere
Untersuchungen belegen, da Frauen Uberwiegend aufgrund ihrer familialen Ver-
pflichtungen eine Teilzeitbeschaftigung austiben (vgl. Engelbrech/Warnhagen 1987).
AuRerdem erschweren die Rahmenbedingungen die Beteiligung von Frauen mit
Familienverpflichtungen insbesondere an betrieblicher Weiterbildung: Ein groer Teil
der Veranstaltungen wird in riumlicher Entfernung vom Arbeits- bzw. Wohnort durch-
gefihrt; sie finden zudem vielfach auBerhalb der regularen Arbeitszeit, nach Feier-
abend oder am Wochenende, statt.

Auch die Férdermodalitaten des AFG erschweren die Weiterbildungsbeteiligung von
Frauen. Die fur die Teilnahme an AFG-gefoérderter Weiterbildung zu erbringenden
Voraussetzungen sind in den letzten Jahren geandert worden, um der spezifischen
Lebenssituation von Frauen Rechnung tragen: U.a. kann die dreijahrige Rahmenfrist,
innerhalb derer eine Antragstellerin mindestens 720 Tage eine beitragspflichtige Be-
schéftigung ausgelibt haben muf3, um bis zu funf Jahre fur jedes Kind verlangert
werden, sofern aufgrund der Betreuung und Erziehung der Kinder keine Er-
werbstatigkeit ausgelibt wurde. Fur Antragstellerinnen, die gezwungen sind, eine
Beschaftigung aufzunehmen, um ihren Lebensunterhalt zu sichern, und die Giberwie-
gend wegen Kinderbetreuung nicht erwerbstétig waren, gilt keine Frist. Fir Teilneh-
merinnen an Teilzeit-Malinahmen kann ein Teilunterhaltsgeld gewéahrt werden, wenn
die Betreffenden aufgrund von Betreuungsaufgaben nicht an einer Ma3Bhahme mit
ganztagigem Unterricht teilnehmen kdnnen. AuBerdem kdnnen fir die aufgrund der
Fortbildung notwendigen Kinderbetreuungskosten bis zu 120 DM monatlich pro Kind
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erstattet werden. Abgesehen davon, daf? auch mit diesen Regelungen Frauen mit
einer langen Berufsunterbrechnung in manchen Fallen noch keinen Férderanspruch
erwerben, wirken sich die Férderbedingungen des AFG vor allem auf die materielle
Sicherung der Lebensbedingungen von Frauen restriktiv aus. Insbesondere die Tat-
sache, dal sich das Unterhaltsgeld, das unter bestimmten Voraussetzungen fir
Vollzeit- bzw. TeilzeitmalRnahmen gewéhrt wird, am vorherigen Lohn bzw. Gehalt
orientiert, fihrt dazu, daf3 Frauen aufgrund ihrer durchschnittlich geringen Entloh-
nung bei der Teilnahme an langerfristigen AFG-MafRnahmen haufig zusatzlich auf
Sozialhilfeleistungen angewiesen sind. Die Erfahrungen zeigen, daf3 diese prekare
existentielle Situation einen zentralen Grund fur den Abbruch von Weiterbil-
dungsmalRnahmen darstellt (vgl. Foster 1988). Im Interesse der materiellen Absiche-
rung von Frauen, die langerfristige WeiterbildungsmalRnahmen durchlaufen, wéare
eine teilweise Abkoppelung der Unterhaltszahlungen von dem zuvor erhaltenen Lohn
bzw. Gehalt erforderlich, z.B. in dem Sinne, daf eine Basisfinanzierung bereitgestellt
wird, die die notwendigen Lebenskosten deckt.

Traditionelle Muster betrieblicher Personalpolitik als Erklarungsdimension

Die Tatsache, dal3 Frauen nach wie vor tiberwiegend fiir die Betreuung von Kindern
verantwortlich sind, beeintrachtigt nicht nur ihre objektiven Moglichkeiten zur Teilnah-
me an beruflicher Weiterbildung. Daruber hinaus spielt die pauschale Zuschreibung
dieser Verantwortlichkeit seitens der Betriebe — unabhéangig davon, ob die betroffe-
nen Frauen tatséchlich Kinder haben oder nicht— eine Rolle. So zeigen Befragungen
von Betriebsvertretern, daR die Weiterhildungsbeteiligung auch bei gleich guter Aus-
bildung von Mannern und Frauen differiert. In allen von Goldmann u.a. (1993, S. 55)
befragten Betrieben wurden die Bewerbungen von Frauen um betriebliche Weiter-
bildung aufgrund des ihnen unterstellten, zeitlich eingeschrénkten beruflichen Inter-
esses harter gepruft als die von M&nnern, um — vermeintliche — zeitliche und finan-
zielle Fehlinvestitionen auszuschlielBen. Aul3erdem wird die Unterreprasentanz der
Frauen aufVorurteile der (mannlichen) Vorgesetzten sowohlim Hinblick auf die unter-
stellte Weiterbildungsbereitschaft als auch im Hinblick auf Vorbehalte gegeniiber
Frauen in Fihrungspositionen zuriickgefiihrt (vgl. Neumann/Weimann 1984; Gold-
mann 1988).

AuRerdem zeigt sich, dal Frauen haufig aus den Weiterbildungsaktivitaten kaum
Nutzen im Hinblick auf ihre beruflichen Perspektiven ziehen kdnnen, da andere Fak-
toren den Ausschlag fiir berufliche Positionsverbesserungen geben (vgl. Goldmann
u.a. 1993, S. 58f)5. Gottschall u.a. (1989) zeigten in ihrer Untersuchung Giber Frauen
aus Klein- und Mittelbetrieben, daf} sich die weiblichen Angestellten im Zuge der
Einfihrung neuer Birotechnologien das fur deren Nutzung notwendige Bedienungs-
und Programmwissen mehr oder weniger individuell aneignen muf3ten. Im Unter-
schied zu Grol3betrieben, in denen gezielte SchulungsmalRnahmen zum Bestandteil
der Planung und Realisierung von EDV-Innovationen geworden sind, waren diese
Frauen angesichts der fehlenden systematischen innerbetrieblichen Qualifizierung
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darauf angewiesen, sich die erforderlichen Kenntnisse und Fahigkeiten individuell
und auf eigene Kosten auflerhalb der Betriebe anzueignen. Sie wurden in ihren
Betrieben daraufhin zwar als EDV-Expertinnen geschéatzt, jedoch zahlten sich auch in
diesen Fallen die Qualifizierungsanstrengungen in bezug auf die Verbessserung der
beruflichen Position nicht aus. Dies — so die Autorinnen der Studie — tréfe fur Ménner
so nicht zu.

Die Untersuchung von Hentrich u.a. (1991) hat nachgewiesen, daf auch die Arbeits-
organisation, die Personalplanung und die Betriebskultur ausschlaggebend fir die
Chancen von Frauen zur Beteiligung an betrieblicher Weiterbildung sind: In dieser
Studie wurden drei Unternehmenstypen identifiziert, die sich im Hinblick auf die Qua-
lifizierungschancen und die beruflichen Perspektiven von Frauen erheblich unter-
scheiden. Dabei spielt der Aspekt eine wesentliche Rolle, ob Arbeit so organisiert
wird, daf3 sie héhere Qualifikationsbedarfe erzeugt, oder in einer solchen Form, daf3
sie Dequalifizierungstendenzen bewirkt. Nur im dritten Unternehmenstyp, der als
Jntegrierter Qualifizierungstyp” beschrieben wird, liel3 sich ansatzweise ein Abbau
der geschlechtsspezifischen Segmentation der Aufgabenzuweisung und Aufstiegs-
mdglichkeiten beobachten. Charakteristisch sind fir diese Betriebe eine insgesamt
hohe Bewertung der Qualifikation der Beschéftigten sowie die Entwicklung und Nut-
zung der vorhandenen Qualifikationspotentiale. Die explizite Zielperspektive einer
Angleichung der Berufschancen von Beschéftigten im Interesse von Frauen spielte
allerdings in keinem der untersuchten Unternehmen eine Rolle. Andere Unter-
suchungen zeigen, dald nur innovative Betriebe bereit sind, sich fir Frauenférderung
und in diesem Kontext fuir die berufliche Weiterbildung der Frauen zu engagieren (vgl.
Rudolph/Griining 1994).

Bilanz und Perspektiven

Die Analyse zeigt, daf3 die bisherigen Formen beruflicher Weiterbildung die bestehen-
de geschlechtsspezifische Segmentation des Arbeitsmarktes eher verschéarfen als
aufweichen. Der Verweis auf die ungleichen qualifikatorischen Voraussetzungen ist
als Erklarungsmomentkeineswegs hinreichend. Vielmehr beeintrachtigt die doppelte
Orientierung der Frauen auf Erwerbs- und Familienarbeitihre Chancen auf Weiterbil-
dung, da letztere auf die spezifische Lebenssituation von Frauen zu wenig Ricksicht
nimmt. Als weiterer wesentlicher Faktor wurden Vorbehalte und traditionelle Perso-
nalplanungsstrategien der Betriebe herausgearbeitet, die der gestiegenen Erwerbs-
orientierung und der damit gestiegenen Bedeutung von Weiterbildung nicht hinrei-
chend Rechnung tragen.

Darausistdie Konsequenz zu ziehen, daf3 sich die Veranderung beruflicher Weiterbil-
dung im Interesse von Frauen nicht auf die Konzipierung neuer Angebote beschrén-
ken kann. Eine Aufweichung bestehender Arbeitsmarktsegmente kann nur dann er-
reicht werden, wenn die Wechselwirkungen zwischen der Weiterbildungsbeteiligung
von Frauen, der Entwicklung von Qualifikationsanforderungen, der Beschéaftigtenstruk-
tur und der Personalplanung differenzierter beriicksichtigt werden. Eine Verbesse-
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rung der Weiterbildungsbeteiligung von Frauen setzt eine umfassende Infragestel-
lung tradierter Einstellungen und Handlungsstrategien im Hinblick auf Frauenbe-
schaftigung bei den betrieblichen Entscheidungstragern voraus. Die Zielperspektive
der Weiterbildungsbemuihungen kann zudem nicht in einer bedingungslosen Anpas-
sung von Frauen an die vorfindliche Struktur von Erwerbsarbeit liegen. Vielmehr ist
eine Gestaltung von Arbeitsbedingungen und (beruflicher) Weiterbildung anzustreben,
die vielseitige, auf Erwerbsarbeit und Familie ausgerichtete Lebensentwiirfe ermég-
licht.

Anmerkungen

(1) Vorabistdaraufhinzuweisen, daf’ der Forschungsstand zu geschlechtsspezifischen Aspek-
ten der beruflichen Weiterbildung noch immer recht liickenhaft ist. Gilt insgesamt, daf3 die
berufliche Weiterbildung erst in den letzten zehn bis zwanzig Jahren angesichts ihrer
wachsenden Bedeutung in nennenswertem Umfang Gegenstand von Forschung geworden
ist (vgl. Baethge/Dobischat/Husemann/Lipsmeier/Schiersmann/Weddig 1990), so kommt
fur die hier diskutierte Thematik hinzu, daR bislang bei der Mehrzahl vorliegender Untersu-
chungen geschlechtsspezifische Aspekte nicht thematisiert wurden. Ein grober Uberblick
laR3t sich aus den Mikrozensus-Erhebungen des Statistischen Bundesamtes sowie denim
Abstand von drei Jahren von Infratest Sozialforschung durchgefiihrten reprasentativen
Erhebungen gewinnen (vgl. Bundesministerium fur Bildung und Wissenschaft 1993b). Als
besonders schwierig erweist sich die detaillierte Analyse der Beteiligung von Frauen an
betrieblicher Weiterbildung, weil die Betriebe nicht zur Offenlegung ihrer Daten verpflichtet
sind. Im Hinblick auf geschlechtsspezifische Aspekte beschrankt sich die Literaturlage auf
wenige, in der Regel qualitativ angelegte Studien (vgl. Neumann/Weimann 1984; Gartner/
Krebsbach-Gnath 1987; Gottschall u.a. 1989; Hentrich u.a. 1991; Goldmann u.a. 1993).

(2) DaR die Teilnahmeunterschiede zwischen Frauen und Méannern in den neuen Bundeslan-
dern niedriger ausfallen als in den alten, durfte Gberwiegend auf die hthere Erwerbs-
orientierung der Frauen aus der ehemaligen DDR zu erklaren sein. Aul3erdem weisen sie
haufiger einen Berufsabschlu? auf als die in den alten Bundeslandern (s. dazu weiter
unten).

(3) Dieserjungste Riickgang erklart sich Uberwiegend aus der seit 1993 erfolgten Streichung
der kurzfristigen MaBnahmen zur Verbesserung der Vermittlungsaussichten (nach § 41a
des AFG), an denen Frauen Giberproportional beteiligt waren (vgl. Bundesanstalt fiir Arbeit
1994, S.12).

(4) Im Ost-West-Vergleich fallt auf, dal Frauen unter 40 Jahren in den neuen Bundesléandern
sowohl mit als auch ohne Kind deutlich haufiger als die Vergleichsgruppe aus den alten
Bundeslandern an beruflicher Weiterbildung teilnehmen (29% zu 24% bzw. 39% zu 29%,
vgl. Bundesminister fur Bildung und Wissenschaft 1993(c), S. 36). Dieser Sachverhalt
erklart sich neben dem Faktor der bereits erwahnten hdheren Selbstverstandlichkeit von
Erwerbstatigkeit wahrscheinlich aus dem hohen Stellenwert von QualifizierungsmaRnah-
men im Zuge der 6konomischen und politischen Umbruchsituation.

(5) Dies giltim Prinzip auch fur ménnliche Weiterbildungsteilnehmer, aber offenbar nicht im
gleichen Umfang.
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Dieter Gnahs
Weiterbildungsqualitat aus Sicht der Teilnehmenden

1. Qualitatsdiskussion mit neuen Akzenten

In den letzten Jahren hat sich erneut ein Thema in den Vordergrund der Weiterbil-
dungsdiskussion geschoben, das schon in friilheren Jahren eine wichtige Rolle ge-
spielt hat: die Qualitatsfrage. Deutlich wird dies durch eine wachsende Zahl von
einschlagigen Workshops und Fachtagungen sowie durch eine kaum noch zu tber-
schauende Zahl von Publikationen.

Gespeist wird diese Entwicklung aus mehreren Quellen. Zu nennen sind

— die offenbar gewordenen schwerwiegenden Qualitdtsmangel bei AFG-geforder-
ten Veranstaltungen vor allem in den neuen L&ndern,

— der Zwang der offentlichen Férderer von Weiterbildung, aus Haushaltsgriinden
den Mitteleinsatz zu effektivieren,

— das Aufkommen einer allgemeinen Qualitatsdiskussion in der Wirtschaft, die um
die Begriffe ,Total Quality Management* und ,|SO 9000 kreist,

— derwachsende Konkurrenzdruck der Weiterbildungseinrichtungen untereinander

— dasgewachsene Qualitatsbewuf3tsein der Weiterbildungsnachfragenden, die Wei-
terbildung vielfach als ,bezahlte Dienstleistung” einstufen und dementsprechend
behandeln.

Nicht zuletzt durch dieses Bedingungsgefuge hat die aktuelle im Vergleich zur Quali-

tatsdiskussion der siebziger und achtziger Jahre neue Erscheinungsformen und Ak-

zentsetzungen hervorgebracht. Sie ist

— umfassender (z.B. Einbezug der Rahmenbedingungen von Bildungsarbeit),

— formulierter (z.B. Zertifizierung als formeller Nachweis eines funktionierenden Qua-
litdtsmanagements oder Glitesiegel),

— ergebnisorientierter (z.B. Vergabe von Noten oder Punkten fiir das Ergebnis der
Qualitatsprufung),

— verwendungsorientierter (z.B. wird an das Ergebnis der Qualitatspriifung die For-
derung oder Weiterférderung gekniipft),

— input- und weniger prozelRorientiert.

Schlie3lichist hervorzuheben, daf? auch die Rolle der Teilnehmenden einen anderen
Stellenwert erhalten hat. In lteren Qualitatskonzepten ist die Definition von Weiterbil-
dungsqualitat weitgehend Sache von Experten (vgl. z.B. Sachversténdigenkommis-
sion Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung 1974, Sauter/Harke 1988 oder
auch die Regelungen des Fernunterrichtsgesetzes) oder eine Angelegenheit, die in
der Hand von professionellen Weilterbildnern liegt (vgl. z.B. Padagogische Arbeits-
stelle des DVV 1981). Die Teilnehmenden fristen bei der Qualitatsdefinition und -
kontrolle eher ein Randdasein. Neuerdings wird ihnen ein aktiver Part zugedacht, der
z.B. bei der Angebotsauswahl die qualitatsrelevanten Aspekte einer Veranstaltung
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abprift oder am Ende einer Veranstaltung signalisiert, in welcher Weise das Vermit-
telte den Vorstellungen entsprochen hat. In vielen aktuellen Qualitatskonzepten hat
der Teilnehmende sogar die alleinige Definitionsmacht tiber das, was als qualitativ gut
angesehen wird und was nicht.

2. Bezugspunkte fir Qualitatsbeurteilungen aus Teilnehmersicht

Die Qualitatsbeurteilung von Weiterbildung durch die Teilnehmenden erfolgt aus

einem speziellen Blickwinkel, der sich z.B. von dem einer Einrichtung oder eines

Forderers unterscheidet. Qualitéatsfragen entstehen an mehreren Stellen des Bil-

dungsprozesses der sich grob typisierend in die folgenden Phasen zerlegen laft:
Entstehen des Weiterbildungsbedurfnisses,

— Orientierung und Information tGiber Moglichkeiten zur Befriedigung des Weiterbil-
dungsbedirfnisses,

— Entscheidung zur Teilnahme an einem speziellen Bildungsangebot,

— Teilnahme,

— ggf. Prifung,

— Verwendung bzw. Anwendung des Gelernten.

Der Weiterbildungsinteressent bzw. die Weiterbildungsinteressentin hat zuerst ein-
mal die Aufgabe, das eigene Weiterbildungsbediirfnis zu konkretisieren und zu spezi-
fizieren: Was will ich lernen? Wieviel Zeit und Geld kann bzw. will ich einsetzen? In
dieser Situationistz.B. das klarende Gesprach mitKollegen, Vorgesetzten, Freunden
und Familienmitgliedern hilfreich, aber auch die Konsultation der professionellen
Weiterbildungsberatung (z.B. in einer kommunalen Weiterbildungsberatungsstelle,
im Arbeitsamt).

Nachdem die eigenen Bildungsbedirfnisse abgeklart sind, geht es darum, die pas-
sende Weiterbildungsveranstaltung zu finden. Dazu miussen Informationen gesam-
melt und ausgewertet werden, ein Vorgehen, das durch Weiterbildungsdatenbanken
oder Weiterbildungsverzeichnisse erleichtert wird. Abgerundet werden kann dieser
Suchprozef durch die direkte Kontaktaufnahme mit den Anbietern.

Fir den Interessenten bzw. die Interessentin ist dieser Abgleich von entscheidender
Bedeutung und furr den spéateren Bildungs- bzw. Lernerfolg zentral. Unklare Bildungs-
bedurfnisse und/oder die Auswabhl einer ,falschen® Veranstaltung fihren — unabhan-
gig von der Qualitat der Bildungsveranstaltung — zu negativen Wirkungen: Unter- oder
Uberforderung, Zeit- und Geldverschwendung, Frustration und Arger.

Im Teilnehmerinteresse liegt es daher, daf3 die Info-Materialien und die Auskiinfte der
Veranstalter detailliert, umfassend und versténdlich sind. Gleichzeitig muf3 natirlich
auch vom Veranstalter gefordertwerden, daf3 er grof3e Sorgfalt bei der Teilnehmerge-
winnung walten IaRt, um nicht Lehrgange oder Kurse mit kontraproduktiver Teilneh-
merstruktur zu erzeugen (z.B. unterschiedliche Vorkenntnisse, unterschiedliche Ver-
wendungssituationen).
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Bei diesem ProzelR der Passung sind die in den letzten Jahren erschienenen Check-
listen (vgl. z.B. BIBB 1991) eine Unterstlitzung. Sie dienen einmal dazu, daf die
Interessenten an Weiterbildung sich und der Einrichtung die richtigen Fragen stellen,
zum anderen liefern sie Hinweise, wie die Qualitét von Veranstaltung bzw. Einrich-
tung einzuschéatzen ist.

Grundsatzlich bleibt aber fur den Interessenten bzw. die Interessentin an Weiterbil-
dung das Problem erhalten, daf? es sich bei Weiterbildung, 6konomisch ausgedrickt,
um ein Erfahrungsgut handelt. Die Qualitat kann erst nach der Veranstaltung beurteilt
werden und nicht wie bei einem ,Inspektionsgut* schon ,vor dem Kauf* (vgl. Buttler
1994, S. 34). Qualitatsunsicherheit wird sich fir die Weiterbildungsnachfragenden
folglich nicht beseitigen, nur mindern lassen.

Nach der Entscheidung fiir eine Veranstaltung liegt das Teilnehmerinteresse vorran-
gig darin, dal3 der Lernstoff dem neuesten Stand entspricht und da? methodisch
erwachsenengerechte und effektive Lernformen zur Anwendung kommen. Bei vielen
Veranstaltungen ist zudem die Ausstattung von grofRer Wichtigkeit fiir die Qualitats-
beurteilung (z.B. EDV-Bereich). Folgt man der vielfach vertretenen These, daf? Ler-
nen heute zunehmend Erlebnischarakter habe (vgl. Gei3ler 1993, S. 9), so wird aus
Teilnehmersicht das Lernumfeld (z.B. Raume, Ambiente, Cafeteria) von erheblicher
Wichtigkeit sein.

Zu betonen ist aber auch, daR die Teilnehmenden fiir das Gelingen einer Veranstal-
tung mitverantwortlich sind. Diese Qualitatsverantwortung driickt sich z.B. aus in der
Vor- und Nachbereitung des Unterrichts und in der Aufmerksamkeit und Lernbereit-
schaft wahrend des Unterrichts, in der Unterstiitzung von anderen Teilnehmenden.
Dieser Umstand, dalR der Weiterbildungsteilnehmende selbst ein Stiick zum Gelin-
gen der Weiterbildungsveranstaltung beitragen kann, verdeutlicht, daf3 die Weiterbil-
dung nicht wie ein Gebrauchsgut oder wie viele Dienstleistungen unter dem Blick-
punkt der Qualitatsbeurteilung behandelt werden kann. Die Kritik des Teilnehmenden
an einer Weiterbildungsmaf3nahme ist haufig faktisch auch ein Stiick Selbstkritik.

Fur viele Teilnehmende wird die Qualitat einer Weiterbildungsveranstaltung fal3bar
im Prifungserfolg, fir andere in der praktischen Anwendung, sei es im privaten oder
im beruflichen Bereich. Schlie3lich kann die Qualitéat einer Weiterbildungsveranstaltung
sich auch dadurch ausdrucken, daf die Teilnehmenden andere Sichtweisen kennen-
gelernt haben, die die eigene Selbst- und Weltsicht sowie das eigene Verhalten in
Frage stellen.

Der Einsatz des Gelernten kann und muR vielfach schon bei der Planung der Veran-
staltungsteilnahme mitbedacht werden. So kann z.B. vermieden werden, daR} eine
gelernte Fertigkeit wieder ,verkimmert* oder daR vermittelte Kenntnisse ,verblas-
sen.

Die retrospektive Bewertung einer Weiterbildungsveranstaltung durch die Teilneh-
menden wird vielfach gepragt sein durch die aktuelle Relevanz des Gelernten. Des
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weiteren diirften fiir das Teilnehmerurteil , klimatische* Aspekte in der Lerngruppe und
das Umfeld des Lernvorgangs (z.B. Raumlichkeiten) eine gréRere Rolle spielen als
inhaltliche und methodische Fragen. Die aus fachlicher Sicht qualitatsrelevanten
Inputs eines Weiterbildungsprozesses entziehen sich im Regelfall der Bewertungs-
kompetenz der Teilnehmenden, er griindet sein Urteil vielfach (notgedrungen) auf
LAuRerlichkeiten®.

Vor diesem Hintergrund ist auch die Kundenzentriertheit, die z.B. bei der Qualitatspo-
litik in der Industrie zugrundegelegt wird (,Qualitat ist, was der Kunde wiinscht*), nur
mit Vorbehalten auf den Weiterbildungsbereich tbertragbar. Es gibt sicher Falle, bei
denen die Teilnehmenden ein kompetentes Qualitatsurteil abgeben kdnnen, weil sie
die nétigen Fachkenntnisse besitzen, im Regelfall jedoch ist der ,Weiterbildungskun-
de“dazunichtin der Lage. Qualitatsbeurteilungen, die ausschlieBlich auf Teilnehmer-
einschatzungen beruhen, sind von daher problematisch.

3. Qualitatsurteile von Teilnehmenden

Im folgenden sollen kurz einige ausgewahlte empirische Befunde vorgestellt werden,
die illustrieren, in welcher Weise sich Teilnehmende zur Qualitatsfrage verhalten.
Dabei wird einmal auf die Informationsqualitat abgestellt, zum anderen auf die Durch-
fuhrungs- oder Kursqualitat.

Die Info-Materialien und auch die Beratungsgesprache sind wichtige Elemente, um
Teilnehmerbedirfnisse und -fahigkeiten mit dem vorhandenen Kursangebot abzu-
stimmen. In mehreren Untersuchungen wurden dennoch erhebliche Mangel festge-
stellt:

— Beieiner Analyse von EDV- und Buchfiihrungskursen verfugten noch nicht einmal
25% der untersuchten Einrichtungen ber ,gut“ oder "sehr gut* bewertetes Info-
Material (vgl. Stiftung Warentest 1993, S. 18).

— Bei derselben Studie wurde eine fehlerfreie und ,kundenorientierte* Beratung bei
knapp der Halfte der Anbieter registriert. Rund ein Drittel der EDV-Beratungen
gendigte nicht einmal minimalen Standards (vgl. ebenda, S. 19).

— Beieiner Inhaltsanalyse von 22 Veranstaltungsverzeichnissen stellte sich heraus,
daRRvon 31 als ,unabdingbar” angesehenen Merkmalen nur 4 in allen Verzeichnis-
sen vorhanden sind (vgl. Gnahs 1993, S. 7 ff).

Diese eher nachlassige Informationspolitik der Weiterbildungseinrichtungen findet

ihre Entsprechung bei den Teilnehmenden. Dazu zwei Beispiele:

— Eine Untersuchung des weiterbildungsbezogenen Informationsverhaltens von Ein-
zelpersonen und Betrieben resumiert, daf? Interesse nur fir wenige, vorwiegend
mafRnahmebezogene Informationen besteht. Der Informationsbedarf wird als ,,ge-
ring“ eingestuft (vgl. Gnahs/Seusing 1994, S. 225).

— Bei den Auswahligriinden von selbstzahlenden Kursbesucherinnen und -besu-
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chern liegen die Erreichbarkeit des Veranstaltungsortes und die Termingunst an
der Spitze. Erst als drittes Auswabhlkriterium folgt die Preiswirdigkeit (vgl. Wey-
mann/Weymann 1993, S. 23f.).

Es spricht einiges dafiir, daR diese Befunde typisch sind. Dem Urteil der zuletzt
zitierten Untersuchung kann gefolgt werden: Die Auswahl des Angebots bei privat
zahlenden Teilnehmenden findet unter unzureichender Information statt (vgl. eben-
da, S. 24).

Das Urteil der Teilnehmenden Uiber die Kurs- bzw. Durchfihrungsqualitatist iberwie-

gend positiv:

— Beieiner Leserbefragung der Zeitschrift ,test* zur Qualitdt von EDV-Kursen aul3er-
te sich die Mehrheitder 841 Antwortenden mit einer guten oder sehr guten Qualitats-
note. 77% der westdeutschen und 59% der ostdeutschen Leserinnen und Leser
wirden den besuchten Kurs weiterempfehlen (vgl. Stiftung Warentest 1992 b, S.
28).

— Bei einer ,Klassenzimmerbefragung” von 346 Teilnehmenden an Buchfiihrungs-
und EDV-Kursen ergaben sich weitaus Uiberwiegend positive Beurteilungen (vgl.
Stiftung Warentest 1993, S. 29).

— Von den knapp 2.000 Befragten einer Untersuchung in Brandenburg auf3erten
knapp 89%, daf sich ihre Erwartungen an die Bildungseinrichtung erflllt bzw.
Uiberwiegend erflllt hatten (vgl. Klarhéfer/Bausch/Goétting/Mitdank 1993, S. 102).

— Kiritisch fiel dagegen die Bilanz nach einer Befragung von 1.600 Leserinnen und
Lesern der Computerzeitschrift CHIP aus: 58% waren mit ihnren PC-Kursen unzu-
frieden, fast 50% konstatierten, daf3 das Erlernte fur den Berufsalltag unbrauchbar
ware (vgl. Schneidereit 1991, S. 3).

Auch altere Untersuchungen (z.B. Vontobel 1992, Siebert 1977) mit Teilnehmerbe-
fragungen bestatigen die ,generelle Neigung zu positiven und zufriedenen Antwor-
ten“ (Siebert 1977, S. 67) und erklaren sie mit der Tendenz, Konsequenzen einer
Entscheidung nachtraglich so zu bewerten, daf3 die Entscheidung gerechtfertigt er-
scheint (vgl. Vontobel 1992, S. 91).

Dieser Tendenz wird methodisch dadurch begegnet, daf? die Teilnehmenden mit
Fragen zu den unterschiedlichen Aspekten des Lehr-Lern-Prozesses konfrontiert
werden. Die Befragten werden so dazu gebracht, ihr Urteil zu differenzieren. Aus den
mehr oder weniger ,guten“ Bewertungen kdnnen dann Ruckschliusse gezogen wer-
den, wo vermutlich die ,Problemzonen” der jeweiligen Veranstaltung liegen oder
gelegen haben.

Als Beispiel sei auf die Untersuchung von EDV-Kursen verwiesen, die im Auftrag des
Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft von der Stiftung Warentest in
Zusammenarbeit mit dem Bremer EMPAS-Institut durchgefihrt wurde (vgl. Stiftung
Warentest 1992 a). Die Teilnehmenden erhielten u.a. die folgende Fragenbatterie zur
Beantwortung vorgelegt und sollten ihre Bewertung mit den Ublichen Schulnoten
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(,sehr gut, ,gut“ usw.) abgeben (in der rechten Spalte die Durchschnittsnoten):

— Wie gut klappte die Kursorganisation (Raum, Zeit u.a.)? 1,79
— Wie gutwar Ihr Dozent vorbereitet? 1,83
— Wie beherrschte er die Fachinhalte? 1,67
— Wie verstandlich konnte er erklaren? 2,21
— Wie ging er mitden Teilnehmern um? 1,82
— Wie gut gab er Hilfestellung bei Bedarf? 1,92
— Wie waren die Trainings-/Ubungsaufgaben? 2,36
— Wie empfanden Sie die Unterrichtsatmosphare? 2,03
— Wie gut hielt er das Kurs-Lehrprogramm ein? 2,07
— Wie beurteilen Sie lhren personlichen Lernerfolg? 2,38
— Wie entsprach der Kursinhalt Inren Erwartungen? 2,44
— Wie beurteilen Sie die Hardware-Ausstattung? 2,28
— Wie waren die Ubungsmaéglichkeiten am PC? 2,20
— Wie war die Qualitat des Begleitmaterials? 2,45

— Wie beurteilen Sie zusammenfassend die Qualitat des Kurses insgesamt? 2,30

Es zeigt sich, daR die Einschatzungen durchaus auseinanderklaffen (zwischen 1,67
und 2,45). Die relativ schwachere Bewertung z.B. des Begleitmaterials und des Kurs-
inhalts kénnte so interpretiert werden, dal es sich dabei um Schwachstellen handelt.
Ahnlich aufschluRreich ist die Diskrepanz zwischen der perzipierten Fachkompetenz
und der padagogischen Kompetenz der Dozenten und Dozentinnen (1,67 vs. 2,21).

Solche Bewertungsunterschiede sollten allerdings auch nicht Uberinterpretiert wer-
den. Sie sind dazu geeignet, den Blick auf bestimmte Sachverhalte zu lenken, die
dann mit Hilfe anderer Methoden (z.B. Hospitation) aufgeklart werden kénnen.

4. Zwischen Qualitatskontrolle und Qualitatsverantwortung

Die Befunde legen die Einschatzung nahe, da3 der Weiterbildungsbereich noch nicht
auf den ,aufgeklarten” Teilnehmenden zuriickgreifen kann: Zum einen lait das
Informationsverhalten zu wiinschen tbrig, zum anderen erscheint die kritische Kom-
petenz zu wenig ausgepragt, um eine ernsthafte Qualitatsbeurteilung vornehmen zu
kénnen. Die von Faulstich (1993, S. 100) beschworene ,Konsumentensouveranitat*
ist somit noch Fiktion.

Wichtig erscheint es daher, die begonnenen Aktivitaten zur Verbesserung der Trans-
parenz im Weiterbildungssektor fortzusetzen (z.B. Checklisten, Weiterbildungsdan-
tenbanken). Doch das alleine dirfte nicht ausreichen, um eine nachhaltige Qualitats-
verbesserung zu bewirken. Die nachfrageseitigen Anstrengungen missen erganzt
werden durch angebotsseitige (z.B. in Form von mehr und besserer Fortbildung der
Weiterbildner).
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Neben der Kontrollfunktion haben die Teilnehmenden auch die Méglichkeit, auf die
Weiterbildungsqualitat direkt einzuwirken, indem sie als Teilnehmende den Fortgang
der Bildungsveranstaltung positiv beeinflussen. Das Ausmaf und die Wirksamkeit
dieser Teilnahmeeinfliisse auf die Qualitat der Weiterbildung ist im tUbrigen ein kaum
erforschtes Gebiet.
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Editorial

Die Teilnehmerinnen der Erwachsenenbildung

Wissenschaft und Praxis der Erwachsenenbildung scheinen auseinanderzudriften,
und sie scheinen sich partiell zu selbstreferentiellen Systemen zu entwickeln. Die
skognitiven Landkarten“, die Hochschullehrerinnen, Bildungspolitikerinnen, padago-
gische Mitarbeiterinnen und Verwaltungsangestellte von Erwachsenenbildung ha-
ben, weisen nur wenige Gemeinsamkeiten auf. Eine der Schnittmengen der unter-
schiedlichen Perspektiven sollte die Frage nach dem/der Teilnehmerln sein. Deshalb
haben wir dieses Schwerpunktthema ausgewahlt.

Man mag zu bedenken geben, dal’ ber die Teilnehmerinnen — seit der ,neuen
Richtung“ der Weimarer Volksbildung — alles Wesentliche geforscht und geschrieben
wurde. Vor allem in den 70er Jahren waren Befragungen zur Weiterbildungsmotiva-
tionund -beteiligung beliebte Dissertationsthemen. Dennoch: Die Individualisierungs-
thesen von Ulrich Beck u.a., das Habituskonzeptvon Pierre Bourdieu, die zahlreichen
Biographie- und Milieuforschungen haben auch die Frage nach dem ,Subjekt der
Bildungsarbeit* neu akzentuiert. Es scheint nicht selbstverstandlich zu sein, daf
Erwachsene aus eben den Griinden Bildungsveranstaltungen besuchen, die das
padagogische Personal (oder die Theorie) fur sie formuliert hat. So ist nicht nur unser
empirisches Wissen tiber die Teilnahme (und die Nichtteilnahme) unzureichend, son-
dern auch anthropologische, ethische und erkenntnistheoretische Fragen Giber unse-
re Vernunftfahigkeitund Giber das, was man friiher ,Bildsamkeit“ genannt hat, sind neu
zu diskutieren. Nicht zufallig wird ein Klassiker wie ,Die Antiquiertheit des Menschen*
von Ginther Anders in jingster Zeit wieder haufiger zitiert.

Doch es gilt nicht nur, alte Fragen neu zu stellen, sondern auch die konstruktivistische
Erkenntnis ernstzunehmen, dal’ auch unsere padagogischen Begriffe vom ,lernen-
den Erwachsenen*” lediglich Konstrukte sind, die nicht mit ,objektiven Realitdten” zu
verwechseln sind. Zu Recht stellt Hans Tietgens am Ende seines hier aufgenomme-
nen Beitrages fest, es sei fur die Qualitat der Erwachsenenbildung ,férderlich, die
Einsichtshorizonte der Planenden und Lehrenden forschungsgestutzt in einer Weise
zu erweitern, die ihnen Zugange zu den Auslegungshorizonten der Teilnehmenden
eroffnet”.

Die Auswabhl der Beitrage dieses Heftes orientiert sich nicht priméar an den Zielgrup-
pen der Erwachsenenbildung, sondern an den wissenschaftlichen Zugéngen, an den
theoretischen Perspektiven. Es wird auch in Zukunft darum gehen, Theorien iber
Erwachsenenbildung empirisch zu unterfuttern und empirische Materialien theorie-
geleitet zu interpretieren.

Noch eine Anmerkung zu dem ,aktuellen Buch“: Wir werden das ,Handbuch Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung”, herausgegeben von Rudolf Tippelt, im nach-
sten REPORT in einem gréBeren Zusammenhang (,Die Erwachsenenbildung im
Spiegelihrer Handbiicher*) behandeln. Furr den hier vorliegenden REPORT 35 haben
wir das Didaktik-Handbuch von E. K&sel ausgewdhlt, das zwar nicht fur die



Erwachsenenbildung geschriebenwurde, das aber wegen seiner konstruktivistischen
und postmodernen Orientierung auch fiir unsere Disziplin bemerkenswert ist.

Hannelore Faulstich-Wieland Frankfurt/M., Marz 1995
Ekkehard Nuissl

Horst Siebert

Johannes Weinberg
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Hans Tietgens
Nicht der Arbeiter, die Sprache ist das Problem*

Von neuer Lektire alter Texte zu berichten ist inzwischen sogar journalistisch eine
Ubliche Prasentationsform geworden. Hier nun binich aufgefordert, ein eigenes Schreib-
produkt wieder zu lesen und zu kommentieren. Es ist dies eine Aufforderung, mich
Uber eine Auftragsarbeit zu &uf3ern, denn es war der Arbeitskreis grof3stadtischer
Volkshochschulen, der ein Gutachten zu der Frage: ,Warum kommen wenig In-
dustriearbeiter in die Volkshochschule® erbeten hatte. So entstand ein kondensierter
Forschungsbericht, der als unveréffentlichtes Manuskript auRerordentliche Verbrei-
tung fand, aber erst nach 14 Jahren in Wolfgang Schulenbergs Sammelband ,Er-
wachsenenbildung“inder Reihe ,Wege der Forschung“ der Wissenschaftlichen Buch-
gesellschaft gedruckt erschien (S. 98-174).

Wie oft bei Texten, die viel und schnell gelesen werden, war die Resonanz eine
andere als beabsichtigt. Allerdings war ich auch noch einer Fehleinschatzung unter-
legen. Ich hatte namlich aus der Sekundérliteratur die These von der Abstinenz der
Arbeiter in der Weimarer Zeit gegentber der Volkshochschule tibernommen. Nach
heutiger Kenntnis der Berichte und nach Statistiken 143t sich dies aber nicht mehr
behaupten, wenn auch gelegentlich in der Lokalpresse von dem Zuwenig an Arbei-
tern und dem Zuviel an Marxismus zu lesen war. Da lieRe sich eine historische
Meditation anschlieRen. Wenn es aber wie hier um das Heute und Morgen geht,
erscheint mir wichtiger, an die urspriingliche Intention meiner damaligen Publikation
zu erinnern. Sie hatte bis dahin kaum beachtete Lernschwierigkeiten erkennen las-
sen. In der folgenden Diskussion allerdings wurden sie durch sozial-moralisches
Aufwallen tiberdeckt. Dazu haben sicherlich die von mir herangezogenen betriebsso-
ziologischen und arbeitspsychologischen Beobachtungen und Einsichten beigetra-
gen. Sich ihrer zu erinnern kénnte fir das Ausmalf der Situationsveranderung sensi-
bilisieren und damit das Verstehenspotential erh6hen. Immerhin wird aus guten Grin-
den Erwachsenenbildung als eine Form der Vergangenheitsverarbeitung bezeich-
net. Das unmittelbar Aktuelle, Diskussionswerte aus dem Gutachten von einstist aber
gerade das, was bei seiner Rezeption ausgeblendet wurde: die Hinweise auf den
Zusammenhang von Sprachgebrauch und Lernvermégen.

Was ich mitder Akzentuierung meines Gutachtens im Auge hatte, war, auf Bernsteins
Analyse der Sprachbarrieren und ihre Relevanz fur die Erwachsenenbildung auf-
merksam zu machen. Sie ist gelegentlich auch weiterverfolgt worden, wie die Disser-
tation von H.C. Schalk zeigt. Sehr bald aber war aus ,Bildungsbarrieren” ein Mode-
begriff der Bildungsreform geworden, und es wurde eine ausschlief3lich gesellschafts-
kritische Auslegung favorisiert, was zugleich eine zeitweilige Umwertung der Arten

* Anm.: H. Tietgens wurde gebeten, seine Studie ,Warum kommen wenig Industriearbeiter in
die Volkshochschule?* (1964) neu zu lesen und zu kommentieren (H.S.).
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des Umgangs mit der Sprache nach sich zog. Auf jeden Fall reduzierte sich die
Diskussion auf soziologische Aspekte. Das war zweifellos eine Folge der emanzipa-
torischen Welle um 1970. Aber wenn die Lernpsychologie damals gleichsam das Feld
rdumte, so lag es auch an ihrer Tendenz, sich entweder humanistisch zu versteigen
oder sich quantitativ zu verengen. Und die Kommunikationswissenschaften hatten
damals noch ihre theorieverhafteten Sorgen, die an der forschungsmethodischen
Entfaltung hinderten. Ein Jahr nachdem das Gutachten gedruckt erschien, konnte
man schlielich einen Sammelband lesen ,Gibt es die Sprachbarriere noch?* (tat-
sachlich der entlarvende Singular!), mit dem auf schwer erklarbare Weise die Frage
bejaht und zugleich das Thema verabschiedet wurde (Ermert 1979). So blieb auch der
Band vonW. Heitmeyer u.a.: ,Perspektiven mediensoziologischer Forschung*, fur die
Erwachsenenbildung ohne Folgen, wo ich im Rahmen des Themas ,Sprache und
Medien“(S. 48-173), inden Kapiteln ,Sprachbarrieren als Interpretationsinstrument®,
LKognitive Modalitaten des Lerngeschehens”, ,Der Zusammenhang von Lernverhal-
ten und Sprachgebrauch, Kommunikationsstruktur und Verstandigungsproblematik”
noch einmal einen neuen Zugriff auf das Sprachbarrierenproblem versucht habe.

Das Stichwort Medien kdnnte indes dem Thema eine neue Perspektive geben. Dafiir
will allerdings die Ausgangsbasis von Bernstein recht verstanden werden. Seiner
Unterscheidung von restringiertem und elaboriertem Sprachcode kommt dann Er-
kenntniswert zu, wenn man sie nicht, wie bei eilfertiger Rezeption geschehen, dicho-
tomisch, sondern tendenziell, graduell versteht. Aul3erdem sind sie nicht schon von
sich aus schichttrennend, sondern die unterschiedlichen sprachlichen Strategien
werden vielmehr situationsspezifisch genutzt. Insofern bestimmte Situationen in be-
stimmten sozialen Milieus Uberproportional oft auftreten, pragen sich Sprachum-
gangsstile aus, die sich im Kontext der Friihkindheitserziehung auswirken. Wenn dies
weitere Folgen fir den Entwicklungsprozel? mitbringt, dann vor allem dadurch, daf
die Art des sichtbar werdenden Umgangs mit der Sprache jeweils eine Affinitat zu
bestimmten Arten des Lernens hat. Das betrifft die Vorstellungen vom Lernen, die
Einstellungen dazu, die Herangehensweisen an die jeweiligen Anforderungen und
Aufgaben. Der Modus der Wahrnehmungenist dabei genauso verhaltensrelevant wie
die Elastizitat der Verarbeitungsfahigkeit. Alles dies gerinnt in Modalitaten sprachli-
cher Ausdrucksmaéglichkeiten, die dann riickwirkend bemerkbar werden. Wenn also
zwischen impulsiven und reflexiven, feldabhéngigen und feldunabhangigen, daten-
orientierten und strukturorientierten kognitiven Stilen unterschieden wird, so sind dies
unterschiedliche Auspragungen der Lernfahigkeit, deren Eigenart am ehesten am
unterschiedlichen Umgang mit den sprachlichen Moglichkeiten erfaBt werden kann.
Auf diesem Hintergrund habe ich damals den additiv-kasuistischen Lerntypus mit
dem vorwiegend restringierten und das antizipierende, sinnvorwegnehmende Ler-
nen mit dem elaborierten Code in Verbindung gebracht.

Es wird hier also angenommen, dal3 die Denkungsart, wie friilher gesagt wurde,

sprachlich gebundenistund die Souveranitatin der Nutzung der Sprache die Méglich-
keiten der Lernkapazitat erweitert. Das kommtinsbesondere dann zur Geltung, wenn
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zum Lernen das Herstellen von Datenrelationen gehdort, und dies ist eigentlich immer
der Fall, wenn eine elementare Form der Wissens- und Handlungsaneigung
Uberschritten wird. Wenn die Kohéarenzbildung beim Lernen eine so grof3e Rolle
spielt, wie uns die Kognitionspsychologie verdeutlicht hat, dann wird zugleich das
Unzureichende des restringierten Codes sinnféllig. Ebenso sollte klar sein, wie
sehr affektive Momente die Lernenergien behindern oder anregen. Bedenkt man,
in welchem Maf3e die Wirksamkeit der Erwachsenenbildung von den Selbstkonzep-
ten ihrer Adressaten abhangig ist, dann wird uniibersehbar, inwiefern das, was als
Sprachbarrieren bezeichnet worden ist, ein Schlisselphdnomen fur die begrenzte
Wirkung von Erwachsenenbildung darstellt. Denn auch diese Selbstkonzepte
stehen in Relation zu den individuellen Strukturen des Mitteilungsrepertoires und
zu der Frage, welche Deutungsspielrdume es erlaubt. Gefragt werden muf3 aller-
dings, was denn heute an der Lebenssituation anders ist als zu der Zeit, in
der die Bedeutung des Sprachcodes erkannt worden ist. Das aber verlangt, die
Folgen des Technisierungsprozesses zu Uiberdenken, der seither stattgefunden hat.
Konkreter: Was bedeuten elektronische Datenverarbeitung und Fernsehen fir
den Stellenwert und die Umgangsformen mit der Sprache?

Die Tendenz zur Computerisierung in der Arbeitswelt hat der traditionellen Unter-
scheidung der Arbeitsplatze nach dem jeweils iberwiegenden Umgang mitMaschinen
bzw. Werkzeugen, mit Zeichen und Zahlen oder mit Menschen ihre Bedeutung ge-
nommen. Eine solche Zuordnung konnte eine unterschiedliche Lern- und Bildungs-
bereitschaft verstéandlich machen. Die Grinde dafiir waren in der jeweiligen Nahe
oder Ferne des Arbeitsmediums zu den Lern- und Bildungsmedien zu sehen. Je
vertrauter am Tage das Arbeiten an der Sprache und der Umgang mit Menschen,
umso eher eine Abendbetatigung mit Lern- und Bildungscharakter. Daf3 hier die
Industriearbeiter einen weiteren Weg hatten, unabhangig davon, welche Motiv-
bildungen sonst eine Rolle spielen kdnnten, erschien plausibel. Wird die Maschine
aber zum Computer, will der Umgang mit Zeichen gelernt sein, d.h. der Umgang mit
Formen der Abstraktion. Ob sich daraus Denkgewohnheiten entwickeln, die den
Ubergang zur organisierten Lern- und Bildungsarbeit erleichtern, diirfte davon abhan-
gen, inwieweit unterschiedliche Abstraktionsarten anschluf3fahig erscheinen. Zum
einen kann es darum gehen, die Reduktion des Binaren nachzuvollziehen und es mit
dem Netz der Realitéat kompatibel zu halten. Zum anderen will erfaf3t und annéhernd
durchschaut sein, was Ende der 80er Jahre mit dem Modebegriff Kontingenz zerredet
wurde, inzwischen aber doch signalisieren sollte, worin die Schwierigkeiten beste-
hen, hermeneutisches Potential zu entfalten. Es bedirfte hier wohl genauerer Studien
und Forschungen, was es fur die Entwicklungsméglichkeiten des Sprachcodes, seine
Variationsfahigkeit bedeutet, in diesem neuen Sprachumfeld praktiziert zu werden.
Daneben drangt sich die Frage auf, inwieweit programmierte Instruktion tber sich
selbst hinausfihren kann.

Sowie indenletzten 30 Jahren der Computer den Arbeitsplatz, so hat das Fernsehen
die Freizeit besetzt. Seine Wirkungen sind mannigfach untersucht, doch ist dabei das
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Diffizile méglicher Veranderungen des Sprachverhaltens kaum thematisiert worden.
Auch hier befinden wir uns in einer zwiespaltigen Situation. Einerseits ist das Horen
eines elaborierten Codes selbstverstandlicher Alltag geworden, andererseits droht
die Fahigkeitdes Zuhdrens gegentiber dem beschleunigten Bilderfluf3 und Wortstrom
verloren zu gehen. Die Rezipienten sind einem doppelten Wechselbad unterworfen.
Zum einen ist es im Inhaltlichen die grotesk schnelle Abfolge von heiler Welt und
zugespitzten Krisen. Dem ware durch gezieltes Ein- und Abschalten (wer tut dies?)
noch zu entgehen. Nicht mehr ist dies méglich bei der permanenten Doppelbeanspru-
chung, deren Problematik wir mit dem eleganten Begriff des Audiovisuellen auswei-
chen. Fir die angeblich damit verbundene Forderung einer ganzheitlichen Wahrneh-
mung fehlt die Verarbeitungszeit. Das haben Untersuchungen schon zu Zeiten erken-
nen lassen, als das Fernsehen noch nicht durch Privatisierung zur Ablenkungsindu-
strie geworden war. Insofern kann auch die zeitweilige Chance zur teilweisen Sprach-
kultivierung kaum genutzt werden, abgesehen davon, daR die Prasentationsformen
die Neigung, im Sinne des eigenen Wunsches und Wollens wahrzunehmen, unter-
stutzt. Andererseits birgt Wirklichkeitimmer auch etwas Sperriges, und so bleiben die
Mdoglichkeit unterschiedlicher Wahrnehmungsarten und die Frage, wer oder was Wirk-
lichkeit jeweils definiert, virulent. Nichtsdestotrotz wird sie durch das Fernsehen zur
skurz- und kleingehackten Wirklichkeit* (Baacke).

Der restringierte Code hat also durchaus auch heute eine eigene Wirkungsgrundlage.
Bezeichnend ist, daf? ich den 70er Jahren auf der Suche nach didaktisch-methodi-
schen Uberlegungen zur Gegensteuerung gegeniiber einer solchen Lernverédung
ausgerechnet auf russische Psychologie gestol3en bin. Heute kann immerhin schon
die Kognitionspsychologie auf verfolgenswerte Fahrten fiihren, denn es geht ja dar-
um, wie einerseits unter dem Horizont des additiven Lernens angesetzt werden kann,
andererseits Zugange zu eigener Koordinationsfahigkeit, zur Erweiterung des
Deutungspotentials gefunden werden kdnnen. In der erwachsenenbildungsinternen
Diskussion ist dies mit den Varianten der Teilnehmerorientierung angesprochen wor-
den. Fir die Hinfuhrung vom Kasuistischen zum Generellen mii3te ,die besondere
Leistung (...) darin bestehen, die Zeichen, die mit der Wirklichkeit verbunden sind, in
gezielten, langsamen und allmahlichen Ubergéangen in Zeichen zu tberfiihren, die
losgeldst von der Wirklichkeit sind, wobei jeweils eine Ebene einen einsehbaren
Bezug zu anderen haben muRdte” (Tietgens 1976, S. 123). Oder um ein aktuelleres
Zitat aus dem Literatur- und Forschungsreport selbst zu bringen: da zu vermitteIndes
sWissen gewissermallen in semantische Einheiten zerlegt werden muf3, beinhaltet
das Verstehen eines Textes immer einen Prozel3 der mentalen Koharenzbildung: Der
Lernende stellt semantische Zusammenhange zwischen den einzelnen Satzen und
groReren Textabschnitten der betreffenden sprachlichen Mitteilung her und re-
konstruiert so die betreffende Wissensstruktur” (Schnotz 1991, S. 82).

Bezeichnenderweise duf3ert sich der Verfasser im weiteren dariiber, wie dieser Pro-

zel3 lehrend unterstitzt werden kann, nicht aber tiber Schwierigkeiten, die Lernende
dabei haben kénnten. Es wird zwar die ,Berlicksichtigung von Verstehensvorausset-
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zungs-Beziehungen“ gefordert, nichts aber dartiber gesagt, woraus sie bestehen,
obwohl allgemein von ,diagnostischem Vakuum* oder von ,metakognitiven Defiziten“
die Rede ist. Die aber machen sich eben gerade dann bemerkbar, wenn die Funk-
tionen von Sprache bei allen Anregungs- und Verarbeitungsprozessen nicht wenig-
stens unbewuf3t bewul3t sind. Nicht zufallig ist auf Fragen an Lernende nach Lern-
schwierigkeiten immer wieder von aul3eren Stdrfaktoren zu héren. Die Probleme
denkerischer Zuordnungsaufgaben erscheinen nichtals kommunikabel. Hinzu kommt
das MiRliche, daf? Angebote zum Lernen des Lernens selten angenommen werden.
Es wird eine inhaltliche Einbettung gewtinscht und dann das strukturell Wiinschens-
werte schnell vergessen. Neben der konkretistischen Einstellung der Lernenden mag
dabei auch die didaktisch-methodische Gewohnheit eine Rolle spielen, meist nur
zwischen induktivem und deduktivem Vorgehen zu unterscheiden und zwischen ih-
nen verbindende Wege wenig zu bedenken. Wenn in jingster Zeit in Riicksicht auf
strukturelle Gegebenheiten und Einsichten abduktive Verfahren empfohlen werden,
erhoéht sich die Relevanz der sprachlichen Differenzierungsfahigkeit fir realitatsauf-
schlieBende Denkoperationen noch einmal mehr. Es steht zu hoffen, da daraus
Anst6Re entstehen, der schwierigen Frage nachzugehen, wie die Sensibilitat fir den
medialen Charakter von Sprache, Wissenserwerb und Verstéandigung erhéht werden
kann.

Nach allem, was mir seit dem Gutachten ,Warum kommen wenig Industriearbeiter in
die Volkshochschule® zu tun fur notwendig in den Sinn gekommen ist, erscheint mir
das Wichtigste, die mehr oder weniger statistische Frage: ,Wer sind die Teilnehmen-
den in der Erwachsenenbildung” zu spezifizieren auf die interpretative Forschungs-
frage: ,Was gehtin den Teilnehmern vor, wenn sie sich veranstalteter Erwachsenen-
bildung aussetzen?* Mit dem Hinweis auf Vergangenheitsabhangigkeit und Deu-
tungsmusterorientierung sind dazu im Kontext von Biographieforschung und Ver-
laufsbeobachtung einige Ansétze gegeben. Eine systematische Weiterfihrung aber
ist ausgeblieben. So bleiben beispielsweise Bemerkungen wie: ,Man muf3 ... zwi-
schen objektiv vorhandener und subjektiv wahrgenommener Schwierigkeit” (Schnotz
1991, S. 87) beim Lernen unterscheiden, treffend, aber unausgefihrt. Zweifellos steht
eine empirische Forschung, die sich den mentalen Strukturen zuwendet, vor betracht-
lichen methodischen Schwierigkeiten, aber sie ist doch die einzige Méglichkeit, der
Frage nach den Teilnehmenden ernsthaft nachzugehen. Wenn dies zugleich die nach
den Erwartungen ist, so lenkt dies die Aufmerksamkeit auf eine vielschichtige Dimen-
sion, die nicht allein auf Antworten in Fragebogen zu fixieren ist. Ebensowenig er-
scheint es vertretbar, alles dem hermeneutischen Potential von einzelnen zu Giberlas-
sen. Vielmehr ist es fur das Kultivieren der Erwachsenenbildungsangebote, also fur
die heute vielberufene Qualitat, férderlich, die Einsichtshorizonte der Planenden und
Lehrenden forschungsgestitztin einer Weise zu erweitern, die ihnen Zugange zu den
Auslegungshorizonten der Teilnehmenden eréffnet. Erst dann wére das Leitthema
dieses Heftes mehr als vordergriindig zu bearbeiten.
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Rolf Arnold
Der Teilnehmer als Konstrukt

Wenn die These des Radikalen Konstruktivismus zutrifft, daR die wahrgenommene
Welt eine komplexe Konstruktionsleistung des Gehirns ist, und ,man (nur) sieht, was
man weil3* (Durr/Strech 1991, S. 157), dann arbeiten auch Erwachsenenpadagogik
sowie Erwachsenenbildungsforschung auf der Grundlage von Konstruktionen. Und
fuir beide — Theorie und Praxis — gilt, ,dal Wahrnehmen immer Interpretation und
,Bedeutungs‘-Konstruktion ist* (Kuhl 1993, S. 47)!. Wissenschaftler und Praktiker
mussen diese Konstruktionen letztlich aushandeln: ,Das Wahrheitskriterium wird
damit zwar nicht ganzlich verworfen, aber dennoch dem Konsensprinzip untergeord-
net” (ebd.)?. Damit ist die Entwicklung des wissenschaftlichen und des professionel-
len ,Weltbildes" unmittelbar an die historisch-gesellschaftliche Entwicklung von Zeit-
geist, Semantik und Identitatsentwiirfen angeschlossen. Das Verstandnis von der —
eigenen — Sache entwickelt sich somit nicht bzw. nicht nur im Zuge einer immer
besser gelingenden Anndherung an eine ,,objektive* Wahrheit, sondern in Abhangig-
keit von dem historisch jeweils erreichten Wissenskonsens und den Sprachmustern,
in denen sich dieser Wissenskonsens auszudriicken ,lernt* und dabei auch selbst die
Uberlieferten Sprachmuster weiterentwickelt.

Neben dem Merkmal der Konstruktivitat und des Konsenses (Wissenskonsens) sind
fuir die Frage, wie die Erkenntnis ,fabriziert und in wissenschafts- und praxisleitendes
Handeln ,umgesetzt* wird (Knorr-Cetina 1984) m.E. noch zwei weitere Aspekte von
zentraler Bedeutung, namlich der Aspekt der Kontingenz und Selbstbeziiglichkeit des
Zeichensystems Sprache einerseits sowie der Aspekt der abgestuften Relevanz von
Erkenntniskonstrukten fiir das praktische (z.B. professionelle) Handeln andererseits.
Im folgenden soll versucht werden, diese Zusammenhénge am Beispiel des Bildes
vom Teilnehmer in der Erwachsenenbildung zu illustrieren.

Konstruktivitat und Konsens

Konstruktivitdt und Konsens weisen darauf hin, daf Erkenntnis sich i.d.R. vor dem
Hintergrund und im Kontext der tiblichen Denk- und Wahrnehmungsmuster des Zeit-
geistes entwickelt, sieht man einmal von den Umbruchphasen ab, in denen diese
Paradigmen spektakulare Krisen und Umbriiche durchlaufen (vgl. Kuhn 1979). Es
verwundert deshalb nicht, daRR der ,Erwachsene” historisch erst ab dem Zeitpunkt
allmahlichin den Blickwinkel der Wissenschatft trat, als man auch in der gesellschatftli-
chen Lebenspraxis damit begonnen hatte, die Kindheit als eine eigenstandige Ent-
wicklungsphase wahrzunehmen und entsprechend zu gestalten. In seiner ,Geschich-
te der Kindheit“ zeichnet Philippe Ariés eindrucksvoll nach, dal? — anders als in der
hellenistischen Kunst — die archaischen Epochen vor dem Hellenismus bis hin zur
Romantik der Kindheit keine spezifischen Merkmale zuschrieben, was darauf hindeu-
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tet, ,daf die Kindheit nicht nur in der asthetischen Darstellung, sondern auch in der
Lebenswirklichkeit nur eine Ubergangszeit war, die schnell voriiberging und die man
ebenso schnell verga® (Aries 1990, S. 93). Im Vordergrund des Nachdenkens stand
in dieser Zeit deshalb der Mensch als stadienunspezifisches Konstrukt.

Erstim Zuge der gesellschaftlichen Modernisierungsprozesse und vor allem infolge
der gewachsenen Bedeutung einer Schul- und Ausbildungsphase als ,Moratorium*
entwickelte sich mit Beginn des 19. Jahrhunderts und verstéarkt seit Anfang des 20.
Jahrhunderts eine eigenstandige Jugendphase ,mit speziellen Lebens- und Ausdrucks-
formenin allen sozialen Schichten der Bevdlkerung, die bis heute eine kontinuierliche
altersmaRige Ausdehnung erfuhr* (Nave-Herz 1993, S. 11). Im Zuge der mit der ge-
sellschaftlichen Modernisierung fortschreitenden gesellschaftlichen Differenzierung,
Entstandardisierung und Individualisierung dehnte sich die Jugendphase bis zum heu-
tigen Tage jedoch nicht nur kontinuierlich aus, sondern begiinstigte dabei auch eine
Erosion der Erwachsenenrolle. In immer stéarkerem MalRe sieht sich der Erwachsene
heute mit gesellschaftlichen Ansinnen konfrontiert, wie sie friiher als voriibergehende
Phase fiir das Jugendalter typisch waren: ,Nicht nur Jugendliche, auch Erwachsene
stehen heute vor der erschwerten Aufgabe, ihren Platz in der Gesellschaft zu finden
und einen tragfahigen Lebensentwurf zu entwickeln“ (Arnold 1990, S. 342), eine Ent-
wicklung, die man auch als ,Verjugendlichung des Erwachsenen* bezeichnen kdnnte
(ebd.). In diesem Sinne spricht auch Aldo Legnaro vom ,Verschwinden des Unter-
schieds zwischen Jugendlichen und Erwachsenen” und stellt fest:

sVielmehr weisen auch Erwachsene Lebensphasen auf, die traditionell nur bei Ju-
gendlichen vorkommen, z.B. Phasen der Ausbildung, Phasen der Umorientierung
und Selbstfindung, Phasen der Erprobung neuer Lebensentwiirfe; umgekehrt treten
Jugendliche ebenfalls in Rollen auf, die traditionellerweise nur Erwachsenen zuge-
rechnet worden sind, etwa als Konsument, Teilnehmer am Marktgeschehen, Adres-
saten von Mode und Life-Style-Werbung. ...

Ganz entsprechend werden die Lebensalter nicht mehr aus sich heraus, sondern als
Variationen unterschiedlicher Grade des Jung-Seins definiert: Die Erfindung des
Jjungen Alten* als neuer sozialer Kategorie etwa steht deutlich fiir diese Tendenz. In
solchen Prozessen der ,Juventisierung‘ sind ,eigentlich’ alle jung, nur manche sind
junger. ... Jugend macht damit eine Entwicklung durch ,von der Statuspassage zur
Ubergangsbiographie mit open end' ...

Diese Skizze gilt nun fur Jugendliche wie Erwachsene gleichermal3en, aber sie bringt
mich zu der Frage, die mirim Zusammenhang mit dem Thema der ,Ablésung‘ zentral
scheint: Wie wird man erwachsen in einer Gesellschaft, deren Erwachsene sich
immer infantiler gebarden? Oder anders: wie wird man erwachsen in einer Gesell-
schaft, die gar kein rechtes Modellbild vom Erwachsen-Sein anbietet?* (Legnaro
1992, S. 14).

Die gesellschaftliche Modernisierung beglinstigt demnach unubersehbar Tenden-

zen, die letztlich zu einer Dekonstruktion des Erwachsenen fihren. Diese Dekon-
struktion tangiert letztlich auch die historisch méglichen Vorstellungen, die ,Konstruk-
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tionen”, die Erwachsenenpéadagogik und Erwachsenenbildung von den Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern begriindet entwickeln kénnen. Konnte noch Schulenberg
feststellen: ,Erwachsener soll heil3en, wer aus den generellen Firsorge- und Scho-
nungsmaflnahmen fur die Jugend entlassen ist und fir sich und seinen Anteil an den
gemeinschaftlichen Lasten selbstaufkommt oder aufkommen soll* (Schulenberg 1964),
so sieht sich die Erwachsenenpédagogik heute auf einen ,dynamisierten Erwach-
senenbegriff* (Kade 1989, S. 801) verwiesen, der weniger eindeutig ist. ,Erwach-
senenbildung fur ein Erwachsenwerden* (Tietgens 1983) wird somit zum Paradoxon,
wenn sich die Unterschiede zwischen Jugendlichsein und Erwachsenwerden aufzu-
I6sen beginnen und die Erwachsenenbildung sich ,entgrenzt* (Kade 1989, S. 790).
Die Deutungen und Interpretationen, auf die die Erwachsenenpéadagogik neuerdings
deshalb verstarkt zurlickgreift, entstammen nicht mehr bloR den traditionellen
Standardisierungsvorstellungen von Jungsein und Erwachsenwerden, sondern ver-
suchen eine Charakterisierung von Lebensmilieus (vgl. Barz/Tippelt 1994), die fiir die
Identitatsentwicklung und Reifung von Erwachsenen und Jugendlichen gleicherma-
Ben den Rahmen abzugeben vermdgen. Die wissenschaftliche Konstruktion des
Erwachsenen bzw. des Teilnehmers in der Erwachsenenbildung beginnt sich dem-
nach von den diachronen Betrachtungsformen von Erwachsenensozialisationstheo-
rie und Biographieforschung zu I6sen und den synchronen Charakter der Parallelitét
unterschiedlicher Lebensmilieus in ihrer generellen lebensstilprdgenden Wirkung zu
analysieren.

In diesem Sinne gelangt die neuere Lebensweltforschung des SINUS-Instituts zur
Unterscheidung von neun typischen Milieus, deren Lebensstile auch im Hinblick auf
die Erwartungen an, den Zugang zu und die Erfahrungen mit Weiterbildung préagend
zu sein scheinen: das konservativ gehobene Milieu (8%; Tendenz: gleichbleibend),
das kleinblirgerliche Milieu (22%, Tendenz: abnehmend), das traditionelle Arbeiter-
milieu (5%, Tendenz: abnehmend), das traditionslose Arbeitermilieu (12%, Tendenz:
steigend), das neue Arbeitermilieu (5%, Tendenz: steigend), das aufstiegsorientierte
Milieu (24%, Tendenz: steigend), das technokratisch-liberale Milieu (9%, Tendenz:
gleichbleibend), das hedonistische Milieu (13%, Tendenz: steigend), das alternative
Milieu (2%, Tendenz: gleichbleibend) (zit. nach ebd.).

Solche Untersuchungsergebnisse halten—ebenso wie die Individualisierungsthese von
U. Beck (Beck 1986) oder die These von der ,Erlebnisgesellschaft* (Schulze 1993) —
Uber Ausbildung, Fachzeitschriften, Fortbildungen usw. auch Einzug in das Denken
und Handeln derer, die mit der Erwachsenenbildung befaf3t sind, und pragen als wis-
senschaftliche Konstrukte auch das wissenschaftliche und praktische Nachdenken tiber
die Teilnehmer an der Erwachsenenbildung. Durch neue Theorien und Modelle wer-
den Begriffe vielfach Giberhaupt erstmals ,gestiftet”, die es erlauben, Bekanntes neu
zudefinieren und so den Gegenstand sowie das Subjektder Erwachsenenbildung stén-
dig neu zu konstruieren. Wie wir nicht zuletzt aus der Verwendungsforschung wissen
(vgl. Beck/Bonf3 1989), folgen Entstehung und Verbreitung neuer Sichtweisen dabei
der paradoxen Stuktur einer wechselseitigen Vorordnung, die sich im Hinblick auf die
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.Konstruktion des Teilnehmers* wie folgt beschreiben |aRt: Indem z.B. der
Erwachsenenbildungsforscher oder die Erwachsenenpadagogin die Realitat ihrer
Teilnehmer wahrnimmt bzw. wahrzunehmen glaubt, greifen beide implizit oder expli-
zit auf Begriffe, Interpretationen, Deutungsmuster, Alltagserfahrung und Kulturelles
zuriick, die esihnen erlauben, sich das , Erlebte” stimmig und plausibel zu deuten, tiber
das Erlebte einen Konsens zu erzielen und entsprechend zu handeln. Dadurch wie-
derumwerden—letztlich aufgrund derin das Handeln eingeflossenen Interpretationen,
Bewertungen usw. — soziale Sachverhalte geschaffen, die Ausdruck dieser Deutun-
gensind undihrerseits wiederum zur erneuten Deutung Anlaf geben. Aufdiesem Wege
werden Teilnehmer als Angehdérige einer Klasse oder eines Lebensmilieus, als Men-
schenin einer Statuspassage oder als Opfer von Individualisierungsschilben wahrge-
nommen, d.h. ,konstruiert”, und entsprechend ,behandelt”. In &hnlichem Sinne spre-
chenKlaus Harney und Veronika Strittmatter von der ,Konstruktion des virtuellen Teil-
nehmers", indem sie darauf hinweisen, daf3 ,klinisches Wissen"durch den Einsatz von
Methoden erzeugt wird ,,und insofern auf ihrer Erfahrung schaffenden Bedeutung be-
ruht* (Harney/Strittmatter 1994, S. 185).

Kontingenz und Selbstbeziglichkeit des Zeichensystems Sprache

Die konzeptionelle Konstruktion des Teilnehmers ist allerdings nur ein Aspekt eines
komplexen sprachvermittelten Geschehens. Hinzuweisen ist vielmehr auch auf das
sprachliche Apriori, das fur unsere Konstruktionen, Konsensbildungen und Kommu-
nikationen gleichermafen pragend wie begrenzend wirkt. Neben inhaltlichen Aspek-
ten, die Neues beinhalten und neue Sicht- und Interpretationsweisen anregen kon-
nen, sind deshalb auch die sprachlichen Ausdrucksformen, in denen sich das Neue
préasentiert bzw. prasentieren kann, genauer zu analysieren, womit der Gegenstand
der Sprachphilosophie angesprochen ist. In diesem Sinne ist es letztlich die ,Kontin-
genz der Sprache” (Rorty 1992, S. 21 ff.), die es mit sich bringt, daR letztlich nur
sprachlich ,greifbare” Wirklichkeitskonstrukte definierbar und kommunizierbar sind.
Und was die Konstruktion neuer Begriffe anbelangt, so ist Rorty zu folgen, der sagt:
»Das neue Vokabular macht die Formulierung seines Zweckes erst moglich“ (ebd., S.
36).

Die Kontingenz der Sprache verweist auch die erwachsenenpéadagogischen Bemu-
hungen um eine adéaquate bzw. viable Konstruktion des Teilnehmers letztlich auf die
bereits erwahnte paradoxe Struktur einer wechselseitigen Vorordnung, auf die be-
reits W.v.Humboldt mit seiner Theorie der ,sprachlichen Weltsicht* hingewiesen hat.
Fir ihn ist Sprache nicht bloR ein Instrument zur Wirklichkeitserfassung, vielmehr
stiftet und begrenzt Sprache selbst gleichzeitig auch die Mdglichkeiten dessen, was
Uiberhaupt in den Blick treten und ausgedriickt werden kann. In diesem Zusammen-
hang ist auch der Zeichenbegriff de Saussures von grundlegender Bedeutung, da
dieser keinen unmittelbaren Bezug zwischen Zeichen (signifiant) und Bezeichnetem
(signifié) konstatierte, sondern Begriffe als ,sprachimmanente Gréf3e im Bezugssy-
stem der Sprache” (Helbig 1974, S. 38 ff.) verstand.
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Ubertragen auf die Konstruktion des Teilnehmers in der Erwachsenenbildung ergibt
sich daraus u.a. die Folgerung, daf} diese nicht allein von den sinnstiftenden Indu-
zierungen wissenschaftlicher Konzeptionen gepragt wird, sondern auch von den im-
manenten systemischen Mdglichkeiten der Sprache, d.h., es gibt auch sprachimma-
nent induzierte Konstrukte. So ,lebt* z.B. der Erwachsenenbegriff von seinen Kon-
notationen ebenso wie von denen seiner Grenz- und Gegenbegriffe (z.B. Kind, Jugend-
licherusw.), aberauchvonder Tatsache, daf wir iberwiegend die mannliche Begriffs-
form verwenden und nur durch umstandliche Begriffsanreicherungen (,Teilnehmer/
in“) z.B. dem Gesichtspunkt Rechnung zu tragen vermoégen, dafl3 Frauenin der Erwach-
senenbildung ,anders” lernen und damitauch ,andere” Teilnehmer sind (vgl. Derichs-
Kunstmann/Muthing 1993)2. Die Erkenntnis- ebenso wie die Konstruktionsmoglichkei-
ten sind somit sprachsystemisch immanent determiniert. Diesen Sachverhalt wendet
Rorty sprachphilosophisch zu der Aufforderung, ,dal3 wir versuchen sollten, an den
Punkt zu kommen, wo wir nichts mehr verehren, nichts mehr wie eine Quasi-Gottheit
behandeln, wo wir alles, unsere Sprache, unser Bewuf3tsein, unsere Gemeinschatft,
als Produkte von Zeit und Zufall behandeln“( Rorty 1992, S. 50).

Die abgestufte Relevanz von Konstrukten fur die Erwachsenenbildungspraxis

Konstrukte, Wissenskonsens und Kommunikation im erwachsenenpadagogischen
Berufsalltag werden jedoch nicht nur von den vorgefertigten wissenschaftlichen
Deutungsangeboten (,Konstrukten“) gespeist und durch die interne sprachliche Sy-
stemstruktur gepréagt, sie sind auch Ausdruck und Ergebnis einer inhaltlichen
Annaherungs-, Austauschs-, Abstimmungs- und Durchmischungsbewegung, die meh-
rere Ebenen umfaft.

Gehtman davon aus, daf die fur die Erwachsenenbildungspraxis letztlich ,wirksame*
Wissensform das berufliche Alltagswissen der Erwachsenenpédagoginnen und Er-
wachsenenpédagogen ist, so bedeutet dies, dal? wissenschaftliche Konstrukte nur
eine indirekte Handlungswirksamkeit erreichen kdnnen. Voraussetzung ist, dal3 es
den Professionals gelingt, wissenschaftliche Erklarungsansatze, die sie durch Lekti-
re oder im Studium kennengelernt haben, in ihre eigenen Handlungsorientierungen
und Handlungsstrategien zu integrieren. Dabei stellt sich eine Durchmischung der
handlungsleitenden Konstrukte ein, d.h. —bezogen auf den Teilnehmer als Konstrukt
—nebenmilieutheoretischen, biographietheoretischen, erwachsenendidaktischen u.a.
Konstruktionssegmenten istdas eigene handlungsleitende Bild vom Teilnehmer letzt-
lich auch bestimmt durch die eigenen Erfahrungen als Teilnehmer in Lernprozessen,
durch erlebte — positive und negative — Vorbilder anderer Lehr-Personen, durch lebens-
geschichtliche Krankungen und Demiitigungen sowie aul3erberufliche Erfahrungen
und Erlebnisse, um nur einige Aspekte zu nennen.

Die Problematik einer Professionalisierung von Erwachsenenpadagogen liegt nun
darin begriindet, daf3 auch die wissenschaftlich ausgebildete Erwachsenenbildnerin
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sich letztlich fir ihr Handeln eine Art Alltagstheorie entwickeln muf3, da nur auf der
Ebene des Alltagswissens die Eindeutigkeiten verfligbar sind, die Voraussetzung fiir
unmittelbares erwachsenenpadagogisches Handeln sind. Professionalisierung lieRe
sich dann beschreiben als ein Prozel3, in dem mdglichst viele ,Bestandteile” wissen-
schaftlicher Konstrukte auf die Ebene des berufspraktischen Wissens und des All-
tagswissens durchsickern, wobei selbst der auf diese Weise ,wissenschaftlich aufge-
klarte" Erwachsenenpadagoge weiterhin auch vor dem Hintergrund seiner eigenen
Lebenserfahrungen und Sozialisation sowie auf der Basis der dabei entwickelten
Konstrukte professionell deuten und handeln wird. Unterschiedliche Professionali-
tatsgrade waren in diesem Sinne dann als unterschiedliche Mischungsverhaltnisse
zwischen wissenschaftlichen Konstrukten, sprachimmanent induzierten Konstrukten
und eigenen biographisch bedingten Konstrukten (bzw. Projektionen) zu beschrei-
ben.

Fazit

Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden in der Erwachsenenbildung wahrgenom-
men und beschrieben, man plant Angebote ,teilnehmerorientiert” und reagiert auf die
LTeilnehmerbeitrage”. Alles dies geschieht auf der Basis eines —i.d.R. impliziten und
latenten — Bildes vom Teilnehmer. Dieses Bild ist eine Konstruktion. Teilnehmer sind
nicht ,Teile" einer objektiven Realitat, sondern Ausdruck und Ergebnis von Bedeu-
tungszuschreibungen. In diesem Sinne ist die spezifische Form, in der Teilnehmer
Lkonstruiert” oder — als Erwachsene — dekonstruiert werden, abhéangig von der histo-
risch-gesellschaftlichen Situation sowie von Zeitgeist und Zeitdiagnostik, die tUber
wissenschaftliche Beschreibungen wohl am pragnantesten Eingang in die professio-
nelle Erwachsenenbildungspraxis finden. Dartiber hinaus finden sprachimmanent
induzierte Konstrukte ebenso ihren Niederschlag in den jeweiligen Handlungsorien-
tierungen wie die bisweilen auch héchst individuellen biographischen und lebenswelt-
lichen Erfahrungen der Handelnden. Der Teilnehmer ist somit Konstrukt im Sinne
einer Durchmischung von Sinnzuschreibungen, die von Wissenschatt, Sprache, Zeit-
geist und Subjektivitat gleichermalRen gepragt sind.

Anmerkungen

(1) In diesem Sinne weist Hejl darauf hin, daR ,der Theoriekonstrukteur in den gleichen
Prozel} eingebunden (ist) wie die Individuen, die seinen Gegenstand konstituieren, eine
konstruktivistische Sozialtheorie sich also letztlich ihrem ,Gegenstand' im weitesten Sinne
zugehorig denken (muf3)“ (Hejl 1985, S. 86).

(2) AuchHans Tietgens pladiert fiir die Position einer reflektierten Konventionalitat”, die nicht
schlichte Verdinglichung ist, sondern um die Tatsache weiR, ,daR es immer um Uber-
einklinfte, nicht um situationsunabhé&ngige Objektivitdten geht” (Tietgens 1992, S. 165).

(3) Zuden sprachimmanenten Konstrukten zéhlt m.E. auch, daf3 es nicht weiter erlauterungs-
bedirftig ist, daf3, wenn die mannliche Form verwandt (Teilnehmer, Erwachsenenpadago-
ge usw.) wird, allgemein verstanden wird, daf? die weibliche Form jeweils mit gemeint ist.
Umgekehrt, wie im vorliegenden Beitrag bisweilen praktiziert, ist dieser Sachverhalt gleich-
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wohl erlauterungsbedirftig, weil man ja gerade dadurch, dal man nur die ungewohnte
weibliche Form erwahnt, den Eindruck zu erwecken scheint, als gelte die jeweilige Fest-
stellung ausschlief3lich fir diese Gruppe. Der Augenschein des ,Mit-gemeint-Seins" ist
sprachimmanent und durch Konvention somit bereits vorkonstruiert; es handelt sich dabei
um eine ,sprachimmanent induzierte Konstruktion*.
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Jiirgen Wittpoth
Das Uberforderte Subjekt

Stellt man sich in seinen Reflexionen auf diejenigen ein, die Weiterbildungsveranstal-
tungen besuchen (sollen), so kommt man nicht umhin, an allgemeine Konzeptionen
des Selbst anzukniipfen. Auch wenn dies nicht explizit geschieht, pragt das Bild, das
man sich von den (Lern-)Voraussetzungen und Verhaltensmdglichkeiten der Adres-
saten macht, die Konzeptbildung nachhaltig. Angesichts der Art und Weise, in der
gegenwartig der Streit um Autonomie gefiihrt wird, sieht man sich dann vor die Alter-
native gestellt, entweder von der Selbstbestimmungsfahigkeit oder von der Tilgung
des Subjekts auszugehen. Sich zwischen diesen beiden Positionen aufzuhalten,
scheint problematisch zu sein; unser Diskurs wendet sich — allgemeinen Strdmungen
der Zeitdiagnose folgend — der einen oderder anderen Richtung zu.

Seitgeraumer Zeit schlagt das Pendel wieder in Richtung Selbstbestimmung aus, hat
das ,bildsame Subjekt’ seine Position zuriickerobert. Zwar gibt es systemtheoretisch
inspirierte Beitrage, in deren Horizont uns das Handlungssubjekt vor allem in seiner
Ohnmacht begegnet, sowie ,postmoderne‘ Reflexionen, die das Ende der ,groRen
Erzéhlungen’ (einschlie3lich der von der Aufklarung) verkiinden. Was tberwiegt, ist
jedoch eine Abwehr (vermeintlich) ,deterministischer’ Konzeptionen des Selbst und
dementsprechend das Bestreben, ,subjektivistische’ Theorietraditionen zu beleben
oder weniger eindeutige in diesem Sinne zu vereinnahmen. Wahrend einige ange-
sichts einer enttduschten Zuversicht, gesellschaftliche Verhaltnisse (mittels Bildung)
verandern zu kdnnen, also eher zu der — bisweilen erleichtert anmutenden — Schlul3-
folgerung neigen, dieses Ansinnen sei immer schon naiv gewesen, wendet sich die
Mehrheit wieder dem Subjekt als derjenigen Grof3e zu, die dem padagogischen Ge-
staltungswillen verbleibt. Die dabei verbreitete — beinahe trotzige — Behauptung auto-
nomer Mdglichkeiten spendet Trost und ist fiir emphatische Aufklarungsprogramme
funktional. Sie hat jedoch auch einen Preis, um den es mir im folgenden gehen wird:
Theorieangebote unserer Bezugsdisziplinen werden in ein Gerlist normativer Grund-
entscheidungen ,eingepalf3t' und damit zugleich in ihrem Anregungs- und Erklarungs-
gehaltreduziert.

Dagibtes zunéchstdie Praxis, all die Arbeiten, die sich schonungslos mitempirischen
Tatbestdnden einer Formierung des Subjekts auseinandersetzen, strikt bis emport
zuriickzuweisen. Das Verfahren ist eher schlicht, man konzentriert sich auf die (sim-
plifizierende) Formel vom ,Tod des Subjekts’ und entlarvt sie als widersinnig. Denn:
Wie kann man diesen ,Tod' ohne ein Subjektmodell verkiinden, und: Wer, wenn nicht
ein Subjekt, formuliert die Botschaft? Der zweifelhafte Gewinn solcher allgemeinen
Abwehrmafinahmen ist, daf? man sich mit Bemiihungen um eine veranderte Konzep-
tion von Subjektivitat, die auch unsere eigenen Ohnmachtserfahrungen aufzugreifen
suchen, im Detail gar nicht mehr auseinandersetzen muf3. Produktive Verunsicherun-
gen, wie sie etwa von Versuchen ausgehen, anstelle des selbstgewissen ,Ich spre-
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che' ein zurickgenommenes ,Es spricht' zu denken, werden nicht zugelassen. Maf3-
geblichist vielmehr das Muster ,Was nicht sein darf, kann nicht sein’.

Die moderatere Variante besteht darin, vergleichsweise radikale Sozialisationstheo-
rien, in denen ein emphatisch verstandenes Subjekt keinen Platz mehr hat, zwar
aufzugreifen, ihnen dann aber so etwas wie ein ,Subjektmodell’ abzuringen oder
beizugesellen. In seiner Auseinandersetzung mit Bourdieu verfahrt Liebau auf m.E.
exemplarische Weise. Zunéchst unterscheidet er zwischen dem ,empirischen‘ Sub-
jekt, dessen (nicht weiter geklarte) Formierung kaum zu bestreiten ist, und dem
,abstrakten anthropologisch-psychologischen Entwurf, der auf prinzipielle Fahigkeit
zu kreativer Gestaltung, Widerstandigkeit und Potentialitdt abhebt (vgl. Liebau 1987,
S. 53). Bis hierher kdnnte man noch davon ausgehen, dal® wir auf normative Flucht-
punkte angewiesen sind, um uns kritisch gegen reale Verstrickungen wenden zu
kénnen. ,Autonomie‘ ware dann so etwas wie eine ,notwendige lllusion’ (vgl. Meyer-
Drawe 1990), damit wir uns nicht lediglich als Funktionare begreifen kbnnen, auch
wenn wir wissen, daf wir es weithin sind.

Zwischen den normativen Entwurf und die realen Existenzbedingungen schiebt sich
aber noch eine weitere Gré3e, wenn — in diesem Falle Bourdieu — vorgeworfen wird,
das Subjekt werde von ihm nur als sozialer Akteur untersucht, es ginge nurum den
Menschen als Zustand des Sozialen, nicht um den ganzen Menschen. Was dieser
,ganze Mensch' sein kdnnte, klingt dann in Forderungen an, Sozialisationsprozesse
nicht nur zur Seite der Vergesellschaftung, sondern auch zur Seite der Individuierung
hin zu interpretieren, ,also Subjektivitat in einem umfassenden Sinn“ zu verstehen,
der ,sowohl die Verdnderbarkeit und Verdnderungsfdhigkeitder Person als auch den
Umgang der Person mit sich selbst und die daran geknipften Entwicklungen und
Entwicklungsméglichkeiten, wie sie sich z.B. aus Prozessen der Selbstreflexion erge-
ben“ (Liebau 1987, S. 80), enthalt. Erst mit einer solchen Ergénzung scheint das
Konzept fir Padagogik wieder ,brauchbar‘ zu werden. Das Problemist, daR allein mit
dem Verweis auf Reflexivitdt und Veranderungsféhigkeit unter Autonomiegesicht-
spunkten noch nicht viel gewonnen ist. ,Abweichung‘ wird zu schnell als ,L6sung von'
begriffen, statt zu fragen, wodurch sie veranlal3t wird, woran sie sich orientiert und
wohin sie fiihrt. Gerade von Bourdieu kdnnen wir lernen, dal® wir dann, wenn wir uns
besonders reflektiert und originell wahnen, den Vorgaben unseres Milieus in hohem
MaRe angepalfit sind. Im Ergebnis ist das Uberkommene (Subjekt-)Modell vermeint-
lich ,gerettet’, tatséchlich aber blof3 abgeschirmt, denn eine autonome Praxis |af3t sich
dort, wo sie vermutet wird, nicht finden.

Als ein Fundament flr das skizzierte Denk- und Argumentationsmuster wird der
Symbolische Interaktionismus in Anspruch genommen. Gerade er scheint —im Ge-
gensatz zum Strukturfunktionalismus — deutliche Gestaltungsspielraume fir die Indi-
viduen zu erdffnen. Allerdings beruht auch diese Lesart auf Umdeutungen — hier
zunichst des Meadschen Theorems der Haltungs- bzw. Rollen-Ubernahme (vgl.
Wittpoth 1994, S. 53 ff.). Verstanden wird darunter meist ein Prozel3, in dem der
einzelne gesellschaftliche Verhaltenserwartungen nicht bloR zu erflllen, sondern mit
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individuellen Entwirfen in ein ,ausgewogenes‘ Verhdltnis zu bringen hat und auf
diese Weise eine stabile und anerkannte Ich-Identitat gewissermal3en ,herstellt’. Das
Subjekt ,versetzt sich* also in die Rolle anderer hinein, verfiigt aber tiber (nicht naher
bestimmte) Krafte, um daraus erwachsende Einfliisse zu dosieren. Fir Mead dage-
gen ist der Entstehung und Entwicklung eines sich seiner selbst bewuf3ten Indivi-
duums die Ubernahme der Haltungen des anderen immer schon vorausgesetzt. Das
Selbst ,ist nicht etwas, das zuerst existiert und dann in Beziehung zu anderen tritt. Es
ist sozusagen ein Wirbel in der gesellschaftlichen Stromung“ (Mead 1973, S. 225). Es
ist auf die Existenz eines sozialen Prozesses angewiesen, in dem es allererst seine
,Veranlassung findet' (vgl. Mead 1969, S. 83). Wir mussen also ,andere sein, um wir
selbst sein zu kdnnen* (Mead 1987, S. 327). Der Dualismus Selbst-anderer ist damit
aufgehoben zugunsten einer unhintergehbaren Inter-Subjektivitat.

Wird dies nicht hinreichend gewiirdigt, so liegt eine zweite Umdeutung beim Blick auf
die Meadsche Unterscheidung von ,I und ,Me‘ nahe. Scheint doch diese Differenz
erneut das vertraute Bild zu bestatigen, demzufolge einem von Konventionen geleite-
ten Teil des Selbst (das ,Me’) ein weiterer, namlich das ,Ich’ gegeniibersteht. Wir
koénnten dann also Ich-ldentitat im Sinne einer Substanz dingfest machen, die sich
immer wieder gegen gesellschaftliche Verhaltenszumutungen auflehnt. Mead unter-
scheidet mit dem ,I und ,Me* jedoch Phasen des Selbst und versteht das ,I' dabei als
eine sehr fliichtige GrolRe, die lediglich dann aufscheint, wenn das ,Me" in seinen
Orientierungen nachhaltig irritiert ist. Das ,I' ist also keine ,souverane’, sondern eine
responsive Instanz, die ihre ,Originalitat' lediglich darin beweist, daR die Reaktionen
des Individuums in ,hoffnungslos verworrenen’ Situationen nicht vorhersehbar sind
(auch vonihm selbst nicht). Es steht also keineswegs flir Konsistenz, Autonomie oder
Bei-sich-selbst-Sein, sondern repréasentiert als ,protoplasmischer’ Bewul3tseinszu-
stand die Fremdheit im Selbst. Daher ist es auch nicht geeignet, dem zwischen
Konventionen Balancierenden Halt zu geben oder jene reflexiv zu lberschreiten.
,Verandert' der einzelne sich, dannvollzieht sich dieser ProzeR auf der Seite des ,Me*
im Sinne der Bezugnahme auf (verallgemeinerte) andere und deren Konventionen.

Vergegenwartigt man sich einerseits die festgefligte Homogenitat von Vorlieben und
Verhaltensweisen in sozialen Milieus und andererseits unsere Schwierigkeiten, mit
fremdartigen LebensaufRerungen umzugehen, so finden wir in diesen Betrachtungen
gehaltvolle Beschreibungs- und Erklarungsméglichkeiten (vgl. Wittpoth 1994, S. 119
ff.). Auch diese kommen aber in der Regel nicht zum Zuge, weil die Radikalitat der
Meadschen Konzeption des Selbst zugunsten einer Bestatigung tiberkommener Vor-
stellungen verfehlt wird.

Entscheidend ist nun, daf} solche Vergewisserungen nichtin erster Linie der Rehabi-
litation soziologischer Klassiker dienen, sondern daf sich aus einer differenzierteren
(und gelasseneren) Rezeption auch Veranderungen erwachsenenpadagogischer Kon-
zeptbildung ergeben. Wahit man als Ausgangspunkt emphatische Subjektmodelle,
so lalt sich ungebrochen mit vertrauten Appellen an die Vernunft und Veranderungs-
féhigkeit der Individuen anschlief3en, wobei die jeweiligen Postulate in zwei Hin-
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sichten fraglos giltig sind:

— Sie sind Ausdruck verniinftiger Einsichten derer, die sie formulieren.

— Sie sind — solange sich der einzelne nur bemiiht — auch tatséchlich einlésbar und
gereichen denjenigen, die ihnen folgen (sollen), zum Guten.

Beides ist aber so selbstverstandlich nicht, wie in unseren Debatten meist unterstellt

wird. Schopft man Theorieangebote der skizzierten Artin ihrer Komplexitat aus, setzt

also bei unhintergehbarer Inter-Subjektivitat an, dann kann man den einzelnen (auch

in einer Bildungssituation) nicht mehr iber seine sozialen Kontexte erhéhen und ihm

in dieser erhabenen Position allerlei allgemeingtiltige Orientierungen zu vermitteln

versuchen. Gleichzeitig ist man skeptisch gegenuber seinen eigenen ,Einsichten‘ und

daraus abgeleiteten Appellen.

Wenn Erwachsenenpadagogen ihre Botschaften formulieren, dann tun sie dies in der
Gewil3heit, verantwortungsvoll und aus Vernunftgriinden zu handeln. lhrem Selbst-
verstandnis nach reprasentieren sie also in diesem Moment genau das Subjekt, das
sie sich auch als Adressaten ihrer Appelle vorstellen. In welchem Zusammenhang
ihre Deutungen zur objektiven Lebenssituation stehen, interessiert demgegeniber —
im Horizont des bevorzugten Subjektmodells naheliegenderweise —kaum. Ohne eine
solche Vergewisserung bleiben die (impliziten) Selbstbeschreibungen wie die daraus
abgeleiteten Vorstellungen von Teilnehmerinnen aber spontansoziologisch. Nimmt
man namlich kollektiv geteilte Deutungen ,beim Wort', so Ubersieht man die Differenz
zwischen der symbolischen Repréasentation der Praxis und den Regeln, die diese
Praxis tatséchlich bestimmen. Man schirmt sich gegen die Einsicht ab, dal? der objek-
tive Sinn der Praxis auf der symbolischen Ebene manipuliert wird; genauer: dafl man
sich selbst und den anderen von den eigenen Beweggrunden die ,.ehrenvollste Vor-
stellung” (Bourdieu 1979, S. 89) gibt.

Setzen Erwachsenenpéadagogen sich z.B. in ihrer Berufstatigkeit fur ,umweltgerech-
tes Verhalten' ein, dann fihren sie dieses Engagement in der Regel darauf zuriick,
daf sie sichihrer 6kologischen Verantwortung bewuf3t sind (vgl. Wittpoth 1995). Bleibt
man skeptisch gegenuber dieser Selbstbeschreibung, dann sind (auch) andere
Handlungsgriinde zu erkennen. Ob es um den Abscheu vor ausschweifender Uppig-
keit bei der Ernahrung, um naturnahe Freizeitaktivititen und sanften Tourismus oder
um die Bevorzugung kleiner, wirtschaftlicher Automobile geht, die jeweils favorisier-
ten (,alternativen’) Praktiken sind immer auch in zwei verdeckten Hinsichten funktio-
nal (vgl. Bourdieu 1983, v.a. S. 277 ff.). Sie entsprechen einmal dem Umstand, dai
Bildner zu einer gewissen Bescheidenheit des Geschmacks genétigt sind, weil sieihre
soziale Position starker kulturellem als 6konomischem Kapital verdanken. Andererseits
werden solche Praferenzen im Sinne der Abgrenzung und Unterscheidung im sozia-
len Raum wirksam: nach unten von denjenigen, denen nichts ubrig bleibt, als zu den
,gunstigen Gelegenheiten' zu greifen und seltene Befriedigungsméglichkeiten aus-
zukosten, nach oben von denen, die in einer als vulgar empfundenen Weise luxu-
rierenden Konsum zelebrieren. Die ,Umweltbewuf3ten’ sind also in der (glticklichen)
Situation, daf3 in ihren Kreisen Gebrauchliches dem weithin als legitim Anerkannten
entspricht. Nicht ihr Verantwortungsbewuftsein zeichnet sie demnach aus, sondern
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der Umstand, dal3 die materiellen Bedingungen und Handlungsimperative ihres Mi-
lieus einer als umweltgerecht verstandenen Lebensweise weitgehend geniigen.

Solange Erwachsenenbildner lediglich ihre Orientierungen zu verallgemeinern su-
chen, libersehen sie diesen Zusammenhang. Unter Berufung auf Einsicht und Ver-
antwortung betatigen sie sich zumindest auch als Ethos-Propheten, die ihren Lebens-
stilzum Vorbild fir Menschen erheben, deren objektiven Lebensbedingungen er nicht
entspricht. Allgemeinverbindliche Appelle an ein zu steigerndes Verantwortungsbe-
wuf3tsein bleiben dann oft unverstandlich und bekommen leicht den Charakter einer
Zumutung, weil den Adressaten die Voraussetzungen fehlen, ihnen Folge zu leisten.
Das bedeutet keineswegs, daf? Aufklarungsbemiihungen generell vergeblich waren.
Sie setzen lediglich anders an, sobald man Haltungen, Gewohnheiten, aber auch
Einsichten nicht mehr als ,frei verfligbar begreift. Unsere Dispositionen sind als ein-
verleibte ,jenseits des BewulRtseinsprozesses angesiedelt, also geschitzt vor ab-
sichtlichen und Uberlegten Transformationen, geschiitzt selbst noch davor, explizit
gemachtzuwerden“ (Bourdieu 1979, S. 200). Statt also ein bildsames Subjekt voraus-
zusetzen, geht es vordringlich um eine ,Wiedergewinnung des Ichs* (Bourdieu 1987,
S. 44)in Form des Erkennens von Formierung. Allenfalls auf diese Weise laRt sich der
,Hochstapelei der narzi3tischen Ichbezogenheit' begegnen und so ,etwas wie ein
Subjekt konstituieren’ (vgl. ebd., S. 45). Dies verweist nicht auf Autonomie, sondern
auf eine erweiterte Zugangsmaoglichkeit vorbewu3t verankerter Strukturierungen un-
seres Handelns, womit sich der Bereich entscheidungsoffener Situationen prinzipiell
vergréRert.

Die offenkundig unter (Erwachsenen-)Padagogen verbreitete Sorge, man wiirde sich
der eigenen Handlungsmdoglichkeiten berauben, sobald man sich auf Analysen der
Formierung des Subjekts einlaRt, erweist sich daher als ebenso unbegriindet wie der
eher fréhliche Abschied von der Aufklarung. Was wir verlieren, ist die (triigerische)
Hoffnung, unseren Adressaten die Einsicht in die Berechtigung unserer Appelle ver-
mitteln zu kénnen. Demgegeniiber gewinnen wir als zentrale Aufgabe die gemeinsa-
me Analyse von und Aufklarung Giber Bedingungen und Mechanismen, die der Rea-
lisierung emphatisch verfochtener normativer Postulate entgegenstehen. Nichtunser
Bildungsauftrag wird also begrenzt, sondern ,lediglich' die verbreitete Tendenz, die
Beteiligten zu tiberfordern.
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Jochen Kade/Wolfgang Seitter

Teilnahmemotive
Subjektbildung unter den Bedingungen von gesellschaftlichen Indivi-
dualisierungsprozessen

I. Individualisierungstheorie und Erwachsenenbildung

Das Becksche Individualisierungstheorem (vgl. Beck 1986; Beck/Beck-Gernsheim
1994) wird in den letzten Jahren zunehmend als eine anregungsreiche Interpreta-
tions- und Erklarungsfolie fiir Erziehungs-, Bildungs- und Lernprozesse genutzt. Da-
bei beruht sein Rezeptionserfolg innerhalb der Erwachsenenbildung einerseits auf
seiner Grundbegrifflichkeit, die einen gleichsam zwanglosen Anschluf? an Leitgedan-
ken der Erwachsenenbildung wie Selbstbestimmung, Individualitdt und Autonomie
erlaubt. Mit dem Individualisierungstheorem scheint die historische Mdglichkeit, ja,
Notwendigkeit einer emanzipatorischen, dem Gedanken der Aufklarung verpflichte-
ten Erwachsenenbildung zeitdiagnostisch ausgewiesen und in umfassender Weise
gesellschaftstheoretisch begriindet zu sein. Andererseits wird das Becksche Theo-
rem keineswegs nur normativ rezipiert, sondern gerade auch zur analytischen Bestim-
mung der Schattenseiten und Ambivalenzen gegenwartiger gesellschaftlicher
Transformationsprozesse — wie z.B. Entsubjektivierung und Standardisierung von
Individualitat, personale Fragmentierung, Destrukturierung und Destabilisierung so-
wie soziale Desintegration — genutzt.

Diese doppelte — und gegensatzliche — Rezeption des Individualisierungstheorems
istjedoch nicht nur ein Resultat divergierender Perspektiven innerhalb der Erwachse-
nenbildung. Sie ist schon in der Beckschen Theorie selbst in zweifacher Weise an-
gelegt. Diese unterscheidet zum einen nicht hinreichend zwischen den Phdnomenen
Autonomie, Vereinzelung und Selbstbewuf3tsein und vermischt damit normative und
analytische Aspekte der Individualisierungskategorie (vgl. Honneth 1986). Zum anderen
differenziert sie die zentralen Dimensionen von Individualisierung — soziale Freiset-
zung, kulturelle Entzauberung und gesellschaftliche (Re-)Integration — nur auf der
Ebene der objektiven Lebenslagen bzw. der individuellen Subjektkonstitution aus und
l1aRt die Ebenen von Institution und Interaktion als eigenstandiger Vermittlungsspha-
ren unterbelichtet (vgl. Beck 1986, S. 205ff.; Helsper 1995). Wenn daher aus erzie-
hungswissenschatftlicher Sicht nach der Bedeutung gefragt wird, die die Erwachse-
nenbildung fur die Teilnehmer im Kontext gesellschaftlicher Individualisierungspro-
zesse hat, so sind gerade diesen beiden Vermittlungsebenen der Institution und
Interaktion besondere analytische Bedeutung zuzumessen. Bei einer derartigen Per-
spektive kann allerdings nicht bereits von einer Theorie der Erwachsenenbildung als
einer spezifischen Institution der Subjektkonstitution unter den Bedingungen gesell-
schaftlicher Individualisierung ausgegangen werden. Diese ist erst Uber die Analyse
der Artund Weise, wie Erwachsene die Angebote der Erwachsenenbildung empirisch
nutzen und sich aneignen, zu gewinnen. Anregungen kann man sich dabei indes
durchaus im Theoriekontext der Beckschen Individualisierungstheorie holen, vor al-
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lem dort, wo andere gesellschaftliche Institutionen, wie die von Wissenschaft, Politik
und Ehe, unter dem Aspekt einer reflexiven Modernisierung zum Thema gemacht
werden (vgl. Beck 1986; S. 254ff.; Beck 1993; Beck/Beck-Gernsheim 1990).

Il. Teilnahmemotive im Lichte des Individualisierungstheorems. Oder: War-
um Erwachsene an Veranstaltungen der Erwachsenenbildung teilnehmen

Es gibtinzwischen eine Reihe neuerer Veroffentlichungen zu den Motiven, aus denen
heraus Erwachsene an der Erwachsenenbildung teilnehmen?. Versucht man, die
Ergebnisse dieser Arbeiten zu bilanzieren, so ergibt sich — trotz seiner Komplexitat —
ein relativ geordnetes Tableau von Teilnahmemotiven.

1. Freiheitsmotive und gesellschaftliche Zumutungen

Im Vordergrund stehen Befunde, die zeigen, dal3 die Erwachsenenbildung von den
Teilnehmern genutzt wird, um die strukturell mit der Individualisierung von Lebens-
lagen sich eréffnenden neuen Autonomiespielraume und Handlungschancen indivi-
duell fuir sich als Einzelsubjekte zu realisieren. Bezogen auf den beruflichen Bereich
werden Freiheitsspielrdume durch den Erwerb neuer Qualifikationen erweitert, hin-
sichtlich des Privatbereichs werden Emanzipationsprozesse in Gang gesetzt oder
auch nur unterstitzt. Als prominentes Beispiel wird in diesem Zusammenhang immer
wieder die soziale Emanzipation von (Haus-)Frauen durch die Teilnahme etwa an
Hausfrauen-, Rhetorik-, Selbstverteidigungs- oder Berufsqualifizierungskursen ge-
nannt. Unter dem kulturellen Aspekt der Entzauberung traditionaler Weltbilder lassen
sich Prozesse anfuhren, in denen Teilnehmer sich durch den Besuch von Erwachse-
nenbildungsveranstaltungen etwa von der Macht der in der primaren Sozialisation
erworbenen religidsen Weltbilder emanzipieren und so eine se