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Editorial

Die Zeitschrift REPORT erscheint im 30. Jahrgang. Das ist keine Selbstverstandlich-
keit fiir eine wissenschaftliche Fachzeitschrift — zumal in einer recht Giberschaubaren
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin wie der Weiterbildung. Fiir die REPORT-
Herausgeber/innen ist dies Anlass fiir eine Sonderausgabe, mit der ein doppeltes Anlie-
gen verbunden ist: Zum einen wirft diese ,Jubildums-Ausgabe” einen bilanzierenden
Riickblick auf 30 Jahre REPORT, wobei die Entwicklung der Disziplin im Spiegel der
Zeitschrift reflektiert und zugleich nach vorne gedacht wird. Zum anderen werden Horst
Siebert und Johannes Weinberg als Griindungsherausgeber der Zeitschrift gewiirdigt,
ohne deren Initiative im Jahr 1978 es den REPORT heute nicht gdbe. Vor fiinf Jahren
ist Johannes Weinberg von Bord gegangen — nun folgt ihm Horst Siebert mit der Be-
endigung seines ,aktiven Dienstes’ an der Leibniz Universitdt Hannover. Um diesem
doppelten Anliegen gerecht zu werden, werden zwei Wege gewahlt.

Zundchst soll aus der Perspektive der Herausgeber/innen ein Blick auf die dreiligjah-
rige Geschichte der Zeitschrift geworfen werden, verbunden mit der Frage, welchen
kiinftigen Erwartungen und Herausforderungen sie sich wird stellen missen. Hierzu
wurde eine fiir den REPORT eher ungewohnlich Textgattung gewdhlt: das Interview.
Zu Beginn des Heftes berichten die beiden Griindungsherausgeber von den Urspriingen
der Zeitschrift, zeichnen die aus ihrer Sicht wichtigen Entwicklungslinien nach und
wagen Prognosen fiir die Zukunft. Letztere werden dann in dem Interview mit den
amtierenden Herausgeber/inne/n aufgegriffen und weiterverfolgt. Zu aktuellen Heraus-
forderungen, zu Professionalitit und Pioniergeist bei der Konzeption und Gestaltung
des REPORT in Zeiten zunehmender Online-Kommunikation und Internationalisierung
des wissenschaftlichen Diskurses werden Elke Gruber, Ekkehard Nuissl und Christiane
Schiersmann interviewt. Elke Gruber, Leiterin der Abteilung fiir Erwachsenen- und
Berufsbildung an der Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt, tritt mit diesem Heft die
Nachfolge von Horst Siebert im Herausgeberkreis an.

Die beiden Interviews rahmen den Beitragsteil dieser Ausgabe, in dem es darum geht,
sich in der Erwachsenenbildung Gedachtes, Erforschtes und Aufgeschriebenes noch
einmal zu vergegenwadrtigen und neu zu verorten. Hierfiir wurden Texte von Horst Sie-
bert und Johannes Weinberg aus 30 Jahren REPORT gesichtet, zu sechs Themenkomple-
xen gebiindelt und aus heutiger Sicht noch einmal neu gelesen. Diese gleichermalien
interessante wie anspruchsvolle Aufgabe haben sechs Kolleginnen und Kollegen aus
dem Herausgeberkreis und dem wissenschaftlichen Beirat der Zeitschrift ibernommen.
Ihr Anliegen ist es, die Texte der Griindungsvater nicht nur wieder in Erinnerung zu
bringen, sondern die behandelten Themen und Fragestellungen in ihrer Entwicklung
zu verfolgen und im aktuellen Diskurs neu zu verorten. Damit erschlief8t sich im Blick
zuriick die Sicht auf die Gegenwart und auch auf kiinftige Perspektiven.

In der Zusammenschau fordern die in diesem Heft versammelten Beitrdge mehr Theo-
rie, mehr Empirie und mehr ,Forschung und Entwicklung” verbunden mit dem Wunsch
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Editorial

nach mehr Kontinuitét. Die erwachsen gewordene Disziplin steckt zwar nicht mehr in
der in den 1980er Jahren oftmals konstatierten Identitatskrise, dennoch ist der Ruf nach
mehr Selbstvergewisserung nicht zu tiberhoren. Es bedarf weniger der Erfindung des
ganz Neuen, als vielmehr des anschlussfahigen Neuen, welches sich seiner Geschichte
und seiner Moglichkeiten bewusst ist.

Der Entstehungszusammenhang dieses Heftes folgt ausnahmsweise nicht dem erfolg-
reich eingefiihrten Peer-Review-Verfahren, sondern dem Spiel der assoziativen und
argumentativen Kréfte in der wissenschaftlichen Gemeinschaft. Das Konzept wurde
vom Gastherausgeber in Abstimmung mit der REPORT-Redaktion entwickelt, durch die
Griindungsherausgeber erginzt, geerdet und schlieRlich vom jetzigen Herausgeberkreis
erweitert und verabschiedet. Die gewahlte Reihenfolge der Beitrdge entspricht dem
zeitlichen Auftreten der Texte und Themen im REPORT:

¢ Didaktik in der Erwachsenenbildung,

¢ Weiterbildungsbeteiligung,

e Theorien,

e Lehr-Lern-Forschung,

e Politische Bildung,

e Konstruktivismus.

Am Ende eines jeden Beitrags findet sich ein Hinweis auf die zugrunde liegenden Texte,
die zugleich unter www.report-online.net wieder verflighar gemacht wurden. Hier
zeigen sich die Vorziige der Verkniipfung von Print- und Online-Medium, von der die
Herausgeber/innen alsbald ein Mehr an interaktiven Méoglichkeiten erwarten.

Dass die Wahl auf mich als Gastherausgeber dieses Bandes gefallen ist, war und ist
mir eine grolRe Freude. Nicht nur die Gesprache mit den Autor/inn/en und den Inter-
viewten waren bereichernd — sie waren ebenso ergebnisorientiert und professionell
wie die Zusammenarbeit mit Christiane Jager als Redakteurin. Der REPORT begleitet
mich seit Beginn meines Studiums der Erwachsenenbildung in Hannover. Ich habe ihn
aus unterschiedlichen Perspektiven kennen und schdtzen gelernt: von Anfang an als
wissbegieriger Leser, in der zweiten Halfte der 1980er Jahre als ,Layouter’ und immer
wieder auch als Autor und Rezensent. Auch bei den in diesem Heft versammelten
Autor/inn/en zeigen sich in der Lebensbegleitung durch den REPORT Verschrankungen
von Person und Sache in einer — wie auch immer ausgestalteten — aufkldrerischen
Tradition der Erwachsenen- und Weiterbildung. Das ist gut so und tut gut.

Ich wiinsche lhnen, dass Sie als Leserinnen und Leser im ,Blick zuriick nach vorn”
nicht nur Interessantes tiber die Urspriinge des REPORT erfahren, sondern dass Sie aus

den neu gelesenen Texten Anregungen fiir die Gestaltung eines lebendigen wissen-
schaftlichen Diskurses erhalten.

Hannover, im Mai 2007 Martin Beyersdorf
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Blicke zuriick: Von der Erfindung des REPORT und seiner Entwicklung

Ein Gesprach mit den Griindungsherausgebern

Anlass dieses Interviews ist das 30-jdhrige
Bestehen des REPORT. In dieser langen
Geschichte gab es Ereignisse und Erfah-
rungen, an die hier noch einmal erinnert
werden soll. Im Jahr 1987 erschien der
,Literatur- und Forschungsreport Weiter-
bildung” zum ersten Mal und war im Kern
eine Rezensionszeitschrift, die einen Uber-
blick tiber die noch verstreute und sich
entwickelnde Disziplin der Erwachsenen-
und Weiterbildung geben sollte. Uber die

Johannes Weinberg Horst Siebert

Urspriinge und Entwicklungen des REPORT, iiber die Bedeutung der Zeitschrift fiir die
Disziplin und tber persénliche Erfahrungen sprachen Martin Beyersdorf (M.B.) und
Riidiger Rhein (R.R.) mit den beiden Griindungsherausgebern Horst Siebert (H.S.) und
Johannes Weinberg (J.W.) im Februar 2007 in Hannover.

M.B. Lassen Sie uns fir einen kurzen Moment die Zeit zuriickdrehen. Was hat Sie im

H.S.

J.W.

Jahr 1978 bewegt, den Literatur- und Forschungsreport zu erfinden?

Der Anlass war ein Telefongesprach. Johannes Weinberg und ich wurden un-
abhéngig voneinander aufgefordert, fiir soziologische und politologische Zeit-
schriften einen Uberblick zu Verdffentlichungen der Erwachsenenbildung zu
geben. Wir waren uns schnell einig, dass ein Interesse an solchen Literatur- und
Forschungstiberblicken besteht, zumal die Wissenschaft der Erwachsenenbil-
dung sich an den padagogischen Hochschulen und spéter an den Universitéten
etablierte. Die Professionalisierung der Erwachsenenbildung bekam Mitte der
1970er Jahre einen neuen Schub. Auch darin steckte eine neue Herausforderung
der Vermittlung von Theorie und Praxis.

Wir wollten eine Rezensionszeitschrift machen, was aus dem urspriinglichen
Namen ja hervorgeht: Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung. Erst im
Laufe der Zeit entwickelte sich die Idee, dass man auch eigene forschungsbezo-
gene Artikel darin verdffentlichen kénnte. Das wurde dann ja auch so umgesetzt.
Die Rezensionen sind uns aber immer wichtig geblieben. Sehr frith wurde die
Rubrik ,Das aktuelle Buch” eingefiihrt und der umfangreiche Rezensionsteil war
immer ein ganz fester Bestandteil.

Haben sich diese Motive auf Dauer als tragend erwiesen oder ergaben sich in
den unterschiedlichen Phasen des REPORT Verdnderungen?
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H.S.

JJW.

Jw.

10

Verdnderungen ergaben sich durch die Wechsel in der Herausgeberschaft. Mit
den neuen Herausgeberinnen und Herausgebern kamen neue Themenschwer-
punkte ins Gesprdch. Verschiebungen folgten auch aus der Entwicklung der
Erwachsenenbildungslandschaft, z. B. der starker werdenden beruflichen Bildung.
Spater hatten neue Lehr-Lern-Kulturen eine gréBere Bedeutung. Der Wechsel der
Produktionsformen, von Miinster nach Heidelberg und dann zur Padagogischen
Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschulverbands nach Frankfurt fihrte auler-
dem zu konzeptionellen Anderungen. Dariiber hinaus wurde ein Beirat eingesetzt
und ein Peer-Review-Verfahren eingefiihrt. Ohne das Management der PAS,
spater dann des DIE — wire der REPORT nicht so professionell wie er heute ist.

Die neuen Herausgeberinnen und Herausgeber waren oder sind Ekkehard Nuiss|
mit seiner hohen Publikationskompetenz und seiner Erfahrung mit Bildung an
unterschiedlichen Orten; dann kam Hannelore Faulstich-Wieland, die nicht nur
den Gender-Schwerpunkt eingebracht und weiterentwickelt hat; schlieBlich
Christiane Schiersmann, die mit der Beratung gerade die personlichkeits- und
prozessorientierten Aspekte gestdrkt hat. Sie alle haben durch ihre besonderen
Forschungsinteressen und Personenkenntnisse dazu beigetragen, dass durch die
Schwerpunktthemen des REPORT laufende Verdnderungen in der Weiterbil-
dungs- und Forschungslandschaft mit vollzogen und dafiir Autoren gewonnen
werden konnten. Die kurzzeitige Zugehorigkeit von Hans Tietgens zum Heraus-
geberkreis steht fiir die dauerhafte Existenz des REPORT durch die Padagogische
Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschulverbandes: oft hat er im Hintergrund
gewirkt — das aber sehr effektiv.

Die Entwicklung des REPORT kann versuchsweise durch drei oder auch vier Sta-
tionen gekennzeichnet werden. Die Griindungs- und Stabilisierungsphase, dann
der Wechsel nach Heidelberg im Jahre 1988 zur Arbeitsgruppe fiir empirische
Bildungsforschung (AfeB) und schliellich iiber die Pddagogische Arbeitsstelle
des Deutschen Volkshochschulverbandes (PAS) bis zum Deutschen Institut
fir Erwachsenenbildung (DIE). Gab es seitens der Herausgeberschaft Befiirch-
tungen, dass auf den Inhalt des Heftes Einfluss genommen werden kénnte?

Das mit den Entwicklungsstufen des REPORT hort sich etwas zu glatt an. Wéh-
rend der ersten zehn Jahre wurde der REPORT in Hannover und Minster eher
unprofessionell hergestellt und vertrieben. Der notwendige Professionalisie-
rungsschub fand statt, als Ekkehard Nuissl 1988 in den Kreis der Herausgeber
eintrat und Redaktion, Herstellung und Vertrieb von der AfeB in Heidelberg
tibernommen wurden. Kurze Zeit danach, als die AfeB sich aufloste und der
REPORT zu verschwinden drohte, ibernahm im Jahr 1990 die PAS den REPORT
in ihr Publikationsprogramm. Hintergrund dafiir war auch, dass Ekkehard Nuiss|
Volkshochschuldirektor in Hamburg wurde. Die Pddagogische Arbeitsstelle hat
den REPORT in gewisser Weise gerettet. Und obwohl sie ein Verbandsinstitut
des Deutschen Volkshochschulverbands war, wurde die wissenschaftliche Un-

REPORT (30) 2/2007



Blicke zurtick: Von der Erfindung des REPORT und seiner Entwicklung

abhéngigkeit der Zeitschrift in keiner Form angetastet. Dies war und ist auch
ein Verdienst der hier agierenden Persénlichkeiten. So ist aus einem zu Beginn
kleinen Publikationsvorhaben eine respektable wissenschaftliche Zeitschrift fiir
eine kleine wissenschaftliche Profession an der Hochschule entstanden, von der
man sagen kann: Sehr viel besser kann sie eigentlich nicht werden.

H.S. Zur Frage der Unabhangigkeit: Natiirlich gab es immer wieder Befiirchtungen
hinsichtlich einer Einflussnahme. Aber die Herausgeber sind damit sehr sen-
sibel umgegangen. Sie haben immer darauf geachtet, dass Publikationen aus
unterschiedlichen Verlagen oder unterschiedlichen Gruppierungen angemessen
berlicksichtigt worden sind. An keiner Stelle wurde auf kritische Rezensionen Ein-
fluss genommen worden, weil Verlagsinteressen damit hatten kollidieren konnen.
In meiner Erinnerung wurde das auch nie kritisiert. Kritisiert wurde eher, dass ein
Stamm von Autorinnen und Autoren immer wieder aufgetaucht ist. Bemdngelt
wurde gelegentlich auch, dass der wissenschaftliche Nachwuchs nicht zur Ge-
nlge vertreten war und kritisch angemerkt wurde teilweise auch, dass der Pra-
xisbezug hatte verbessert werden kénnen — aber das hat grundsatzlich mit dem
Profil des REPORT zu tun, bei dem wissenschaftliche Themen im Vordergrund
stehen. Durch das Peer-Review-Verfahren sind die wissenschaftlichen Standards
starker in den Vordergrund geriickt, vielleicht auf Kosten einer leserfreundlichen,
praxisorientierten und auch etwas gelockerten Prasentationsform.

M.B. Welche inhaltlichen Entwicklungen haben das Profil der Zeitschrift gepragt?

J.W. Ich gehe davon aus, dass die inhaltliche Qualitdt im Wesentlichen davon abhén-
gig war, ob es den Lehrstuhlinhabern gelungen ist, den wissenschaftlichen Nach-
wuchs aufzubauen. Und das ist auf erstaunliche Art und Weise in den 1980er
Jahren gelungen, in denen man eigentlich keine Lust hatte zu promovieren. Als
Hochschullehrer konnte man es damals kaum verantworten, wissenschaftlich
ambitionierte und interessierte Diplomanden und Diplomandinnen zur Promo-
tion zu motivieren, da in dieser Zeit an den Hochschulen Stellen vor allem ge-
strichen wurden und keine dazukamen. Fiir die Entwicklung des REPORT seit
den 1990er Jahren gilt: Er soll eine Zeitschrift fiir die erwachsenenpéddagogische
Wissenschaft sein. Durch die Einfithrung des Peer-Review-Verfahrens im vergan-
genen Jahr hat sich diese wissenschaftliche Orientierung noch verstarkt, wie man
ja auch an dem gednderten Untertitel , Zeitschrift fir Weiterbildungsforschung”
ablesen kann. Ob auf diesem Wege ein sich auf Dauer selbst beschadigendes er-
wachsenenpadagogisches Zitierkartell entsteht, dass muss abgewartet werden.
Aber noch einmal zurlick: Mitder Erfindung des , Schwerpunktthemas” im REPORT
hat sich auch eine wichtige Qualitatsentwicklung gezeigt. Der Herausgeberkreis
hat sehr genau tberlegt, welche Themen behandelt werden sollten, ob ein Thema
tiberhaupt machbar ist und welche Autorinnen und Autoren wir ansprechen kon-
nen. In diesem Zusammenhang sind dann immer wieder auch Personen angespro-
chen worden, die nicht zu dem engeren Zirkel der Pidagogen gehoren.

REPORT (30) 2/2007 11



Interview

R.R.

H.S.

H.S.

H.S.

12

Gibt es Vermutungen oder Untersuchungen dariiber, wie der REPORT in der
wissenschaftlichen Gemeinschaft wahrgenommen wird?

An der Universitdt Duisburg ist eine Diplomarbeit zur Verbreitung und Nutzung
von Fachzeitschriften der Weiterbildung entstanden, die Ekkehard Nuiss| an-
geregt hat. Berlicksichtigt wurden insgesamt zehn Fachzeitschriften, darunter
auch der REPORT. Diese Untersuchung zeigt schon, dass der REPORT die
meistgelesene wissenschaftliche Zeitschrift zur Erwachsenenbildung ist. Bemer-
kenswert auch das Ergebnis, dass der REPORT von der Mehrzahl der Befragten
als das bevorzugte Publikationsorgan genannt wurde. Das schlief8t natiirlich
nicht aus, dass Hochschullehrer auch viele andere Publikationen lesen und
selbstverstandlich auch in anderen Zeitschriften veréffentlichen, aber insgesamt
spricht das schon fiir eine recht positive Wahrnehmung des REPORT in der
wissenschaftlichen Gemeinschaft. Eine andere Frage ist die Internationalitdt der
Publikationen; hier kann der REPORT sicher noch besser werden.

Wenn Sie auf die letzten 30 Jahre des REPORT zurlickblicken, gab es dann
gesellschaftliche oder politische Ereignisse, die in besonderer Form aufgegrif-
fen worden sind? Ich denke dabei an die Neuen Sozialen Bewegungen, die
neue Frauenbewegung, die Nachhaltigkeitsdiskussion oder auch an das Thema
Altern, welches schon friih in der Mitte der 1980er Jahre unter dem Stichwort
Seniorenbildung aufgenommen wurde.

Erwachsenenbildung — in Theorie und Praxis — wird haufig als Seismograph ge-
sellschaftlicher Entwicklungen beschrieben. Diese Entwicklung spiegelt auch der
REPORT wider, aber nicht im Sinne einer unmittelbaren Aktualitat. Wissenschaft
hat immer auch eine Distanz zu den Tagesaktualitdten in Politik, Wirtschaft und
Praxis zu wahren. Wenn man die aktuelle Diskussion zum Beispiel tber selbst
gesteuertes Lernen, neue Lehr-Lern-Kulturen und Medien verfolgt, dann hat sich
der REPORT schon bemtiht, mit den Schwerpunktthemen die Entwicklungen
in den Disziplinen zu reflektieren. Ein Heft, mit dem wir damals zum Beispiel
politische Rahmenbedingungen der Weiterbildung vergleichend in den Blick
genommen haben, war die Ausgabe 33 im Jahr 1994 ,Weiterbildungspolitik in
den Bundesldndern”. Solche Hefte erfordern allerdings eine sehr intensive Vor-
bereitung und Betreuung durch die Herausgeber, damit das Heft so wie geplant
auch zustande kommt. Das ist nicht bei jeder Ausgabe zu leisten.

Wenn Sie zurlickschauen — gibt es im Riickblick herausragende Hefte, die Ent-
wicklungen mit angestoen haben oder die mit wichtigen Ereignissen verkniipft
waren?

Fir mich herausragend war ein Heft zu ,Gehirn und Lernen” — erstens wegen

der Thematik und zweitens, weil ich selber dabei viel gelernt habe. Ich habe
selbst Autoren besucht und viel mit ihnen gesprochen; das war aullerordentlich
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anregend. Und wenn ich mich recht erinnere, gehdrten wir mit dieser Ausgabe
zu den ersten, die das Thema ,Neurowissenschaften” in die Erwachsenenbil-
dung transportiert haben. Insofern: Ja, mitunter hat der REPORT durchaus die
Auseinandersetzung mit ,neuen” Themen in der Disziplin angeregt.

Ich erinnere mich daran, dass ich ein ausgesprochenes Vergniigen mit
einem Heft hatte, wo es um andere Lernorte ging: es wird eben immer
auch an anderen Orten gelernt als man es eigentlich vermuten wiirde.
Auch ein Heft zur beruflichen Bildung ist mir noch gut in Erinnerung. Dort
konnte ich meine Auffassung zum Ausdruck bringen, dass die berufliche Bildung
eine praktische und niitzliche Angelegenheit ist und nicht immer neuhumanis-
tisch problematisiert werden muss, darf und sollte. Berufliche Weiterbildung ist
ein wichtiger Gegenstand, und es lohnt sich auch, sich damit auseinander zu
setzen — aber nicht standig unter dem Einschluss von Theorien, die aus dem
Neuhumanismus oder aus der kritischen Theorie kommen.

Gab es auch ,kritische” Ereignisse?

Natiirlich gab es gelegentlich Konflikte. Sie ergaben sich am ehesten noch aus
dem Geflige von Autor, Rezensent und Herausgeberkreis. Diese Konflikte haben
sich in Grenzen gehalten — aber es gab sie eben doch. Autoren und Herausge-
ber sind eben auch ein wenig narzisstisch; mit diesem Narzissmus in unserer
Disziplin umzugehen ist nicht immer ganz einfach. Mit dem Beirat und dem
Peer-Review-Verfahren scheinen diese Konflikte hdufiger geworden zu sein
— aber das kann auch reinigend sein und ist nicht gleich negativ zu bewerten.

Sie beide haben selbst viel publiziert. Was war fiir Sie entscheidend dafiir, einen
Artikel im REPORT oder an anderen Publikationsorten zu veréffentlichen?

In der Regel hing und hédngt dies von den Schwerpunktthemen ab. Wenn ich
dazu etwas Wichtiges und Neues sagen zu konnen glaubte, dann hat es dort
einen Ort gefunden. Wenn es eher um Verdffentlichungen geht, die Orientie-
rungen fiir das Studium enthielten, dann sind daraus eher Biicher fiir die Lehre
und das Studieren geworden.

Wie wiirden Sie die Art der Beitrage und der Rezensionen beschreiben, die der
REPORT versammelt?

Neuerdings sind es starker wissenschaftliche Beitrdge. Ich vermute, dass der Leser-
kreis auch eher aus der wissenschaftlichen Disziplin kommt. Am Anfang war es
mehr der Versuch, das Gesprach zwischen Wissenschaft und Praxis zu férdern.

Spiegelt die zunehmende Wissenschaftsorientierung des REPORT eine Entwick-
lung im gesamten System der Erwachsenenbildung wider?
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Ich vermute, dass die Wissenschaftsorientierung des Systems Erwachsenenbil-
dung nachgelassen hat. Es gibt andere Zwénge und Interessen im Gesamtsystem.
Zum einem miissen sich die Einrichtungen immer mehr unter betriebswirtschaft-
lichen und Marketingaspekten profilieren, zum anderen gibt es eine zunehmende
Differenzierung innerhalb des in der Erwachsenenbildung tatigen Personals. In
beiden Fillen hat eine pddagogisch orientierte Erwachsenenbildungswissen-
schaft als primdre Fachdisziplin im Gesamtsystem an Bedeutung verloren.

Der REPORT setzt sich nicht mit Fragen fachspezifischer Didaktiken in der
Erwachsenenbildung auseinander. Das alles wachst und wird woanders pu-
bliziert und interessiert die erwachsenenpadagogisch zentrierte Entwicklung
des REPORT nicht. Hier gibt es eine spezifische Entwicklung, die unter Um-
stinden damit zusammenhangt, dass alle, die einen Lehrstuhl haben, Stu-
denten ausbilden im Rahmen von praxisorientierten Studiengdngen — bisher
im Rahmen des Diplomstudiengangs. Dieser hat die Aufgabe, einen praxis-
relevanten Abschluss zu ermdglichen. Die Hochschullehrer und Hochschul-
lehrerinnen unterstehen diesem Auftrag, den sie als beamtete Hochschulleh-
rende haben, namlich praxisorientierte Lehrangebote zu machen. Darin ist
eine praxisorientierte Reflexion und Forschung mit enthalten, was wir die
Wissenschaft von der Erwachsenenpadagogik nennen. Bearbeitet werden Fra-
gestellungen, mit denen Mann oder Frau auf dem Laufenden bleiben kann.
Dennoch gibt es immer wieder Versuche, etwas fir die theoretische Eigenstin-
digkeit und die erweiterte Identitdt der Disziplin zu tun. So erfindet dann zum
Beispiel der philosophisch orientierte Horst Siebert die Beschiftigung mit dem
Konstruktivismus, der primar mit Padagogik gar nichts zu tun hat, und verbreitert
diesen Diskurs zusammen mit Rolf Arnold. Oder Peter Faulstich rezipiert die
von Klaus Holzkamp im Anschluss an die kulturhistorische Schule angestoene
Debatte um den Lernbegriff fiir die Erwachsenenpéddagogik.

Ich denke, die Hauptfunktion des REPORT liegt darin, die Kommunikation zwi-
schen Kolleginnen und Kollegen zu pflegen und zu férdern. Wir alle haben isoliert
gelehrt und geforscht in Miinster, in Hannover, in Bremen und an weiteren Orten,
aber es gab und gibt wenig kontinuierliche Kommunikation. Es ist vielleicht die
wichtigste Funktion, im Gesprach zu bleiben und ins Gesprach zu kommen mitjiin-
geren Leuten, die man noch nicht jahrelang kennt. Dieses wird sicher dadurch un-
terstiitzt, dass es vom REPORT seit 2003 jéhrlich nun vier statt zwei Ausgaben gibt.
Das hat sich verschoben gegentiber der urspriinglichen Absicht, die Praxis durch
Wissenschaft zu perturbieren.

Wie eng ist der REPORT auf die Erwachsenenbildung als Disziplin beschrankt?
Gilt es mehr an Interdisziplinaritit oder an Vernetzung zu denken?

Der Fokus fiir mich und auch fiir Horst Siebert war und ist Erwachsenenbildung.
Das ist nicht selbstverstandlich. Viele Kolleginnen und Kollegen wiirden dem so
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nicht zustimmen. Mit den — inzwischen ausgeweiteten — Bezugswissenschaften
war Erwachsenenbildung einerseits immer schon interdisziplinar ausgerichtet
und andererseits eine eigenstandige Disziplin. Eine sehr erfreuliche Entwicklung,
die sich auch im REPORT niederschldgt, ist die Entschlossenheit, sich wirklich
der erwachsenenpadagogisch-empirischen Forschung zuzuwenden. Das war
am Anfang der 1990er Jahre noch nicht zu erkennen. Da waren es nur wenige
Autorinnen und Autoren, die hier Kontinuitdt entwickelt haben, wie zum Bei-
spiel Horst Siebert. Diese ,empirische Wendung”, die sich verbreitert in der
Erwachsenenpddagogik, findet man auch im REPORT.

H.S. Interdisziplinaritdt war und ist fiir uns als Herausgeber ein Dauerthema — aber
auch fiir die Disziplin selbst. Meines Erachtens bringt es fiir eine solche Zeit-
schrift nicht viel, Beitrdge aus allen méoglichen Disziplinen aufzunehmen. Es
kann nicht erwartet werden, dass andere Disziplinen unsere Fragestellungen
kennen und iibernehmen. Das gilt fiir die Okonomie genauso wie fiir die Ge-
hirnforschung. Wir haben eine Beschrankung von Aufsitzen auf etwa zehn
Seiten: Damit ist bereits festgelegt, dass eine ausfiihrliche Auseinandersetzung
mit Wissensbestdnden anderer Disziplinen in dieser Publikationsform kaum
moglich ist. So wiirde ich sagen, dass eine Kritik mangelnder Interdisziplinaritat
nahe liegt; doch ist sie mit Problemen behaftet, die nicht so leicht und nicht
ohne Weiteres |6sbar sind.

M.B. Bei der Studienstrukturreform wird Erwachsenenbildung als Hauptfach von Ba-
chelor- und Masterstudiengdngen immer mehr an den Rand gedrangt. Eine Stu-
die von Gernot Graessner und Peter Faulstich' zeigt deutlich, dass im Ubergang
vom Diplom zum Master Erwachsenenbildung als Hauptfach immer weniger
angeboten wird. Kann es sein, dass die Interdisziplinaritdt sichernden Bezugs-
wissenschaften der Erwachsenenpddagogik bei der Studienstrukturreform zu den
Gewinnern gehdren und die Erwachsenenbildung nicht?

H.S. Die Ausgabe 4/2005 zum Thema ,Professionalitit, Beruf, Studiengénge” hat sich
unter anderem mit der Frage der Entwicklung der neuen Bachelor- und Master-
Studiengdnge beschdftigt. Aber ich bin mir nicht sicher, ob der REPORT fiir aus-
fihrlichere hochschulpolitische Diskussionen mit ihren sehr unterschiedlichen
Interessen und Verankerungen die richtige Plattform ist. Denn diese Diskussion
ist flir Menschen, die nicht an der Hochschule sind, nicht so spannend. Und
anders herum: gerade wenn die Gefahr besteht, dass mit der Studiengangsreform
die Erwachsenenbildung an Boden verliert, dann ist die engagierte fachbezogene
Diskussion der wissenschaftlichen Gemeinschaft im REPORT von besonderer
Bedeutung. Wir gehen ja weiterhin davon aus, dass lebenslanges Lernen als Teil
eines gesellschaftlichen Prozesses sinnvoll ist. Ich wiirde es fiir einen grofSen

1 Faulstich, P/Graessner, G. (2006) Situation und Perspektiven des Hauptfachs Erziehungs- und Bildungswissenschaft:
Schwerpunkt Erwachsenenbildung. In: Kraul, M. u. a. (Hrsg.): Datenreport Erziehungswissenschaft 2006. Wiesbaden,
S.101-110
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Riickschritt halten, wenn die Disziplin, die wir aufgebaut haben, jetzt wieder
verschwindet.

Ich sehe das ganz dhnlich. Die Zukunft dieser Zeitschrift ist abhangig von der
Zahl von Lehrstihlen, die es tiber das Jahr 2015 oder das Jahr 2020 hinaus noch
geben wird. Denn die, die es dann noch gibt, werden gezeigt haben, dass sie
innerhalb des Ensembles von Padagogik, Sozial- und Geisteswissenschaften
im Zuge der Studiengangsreform ihr Standing bewahrt haben. Ich rechne al-
lerdings damit, dass diese Zahl auf Dauer nicht sehr gro8 sein wird; wir haben
an den unterschiedlichen Standorten ja versucht, entsprechend Nachfolger zu
platzieren. Ich gehe davon aus, dass diese Kolleginnen und Kollegen nicht das
entsprechende Standing entwickeln werden — denn es geht auch um Politik und
nicht nur um Wissenschaft. Wir horen an vielen Stellen immer noch Klagen
dariiber, dass der Diplompédagogik-Studiengang in diesem Umstrukturierungs-
prozess eingeschmolzen wird. Und bei diesem Klagen wird vergessen, Politik
zu machen fiir Lebenslanges Lernen und die Erwachsenenbildung. Das ist der
harte Kern meiner pessimistischen Aussage.

Wenn Sie auf Ihre Erfahrungen als Griindungsherausgeber zurtickschauen und
zugleich in die Zukunft blicken: Wo kénnte der REPORT noch besser werden?
Aus welchen Fehlern kann man lernen?

Fehler setze ich jetzt in Anfiihrungszeichen. Vielleicht ist es ein ,Fehler” gewe-
sen, dass wir hin und wieder in unseren Rezensionen zu freundlich gewesen
sind. Das ist moglicherweise das Problem einer recht iberschaubaren Disziplin.
Man rezensiert Biicher von Kolleginnen und Kollegen, die man kennt, oder auch
von Nachwuchskraften, denen man behilflich sein will. Das kann in dem einen
oder anderen Fall dann schon mal mit einer wissenschaftlichen Kritik kollidieren,
die fundierter htte sein kénnen und sollen. Das glaube ich, ist ein Problem.

Das wird mir von jlingeren Kolleginnen und Kollegen bis zum heutigen Tage
auch noch gesagt. Wenn Du ein Buch von uns rezensierst, warum kritisierst Du
uns nicht. Da sehe ich einen generationsspezifischen Unterschied. Es gibt eine
jlingere Generation von wissenschaftlich ausgebildeten Menschen, die verstehen
unter Wissenschaft kritisches Hinterfragen. Es gibt eine dltere Wissenschafts-
auffassung, die sich auch kritisch versteht. Sie setzt sich auch mit den Dingen
kritisch auseinander, tut dies aber nicht mit der Methode des kritischen Hinter-
fragens. Ich selber bin der Meinung, dass der Stil, den wir bei den Rezensionen
bevorzugt haben — mehr Inhaltsangabe und einen akzentuierten Schlusssatz, ei-
gentlich das ist, was auch zur Kultur von Wissenschaft gehrt und mehr Zukunft
hat als die Zwischengeneration der immer kritischen Hinterfrager. Das ware eine
Frage an den Jlingsten in unserem Kreise: wie Sie eigentlich Rezensionen lesen
und was Sie von lhnen erwarten?
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Genau das — und ich habe sie auch immer so geschrieben. Wobei ich auch im-
mer im Zweifel war, ob ich Rezensionen so schreiben soll. Eigentlich schreibe
ich fiir die Leserin und den Leser. Diese kénnen sich damit Giber die Publikation
informieren und dann selbst entscheiden, ob sie sie komplett lesen méchten oder
eben nicht.

Ich konnte feststellen, dass es auch einen biografischen Wandel geben kann
weg von der Mentalitdt des kritischen Hinterfragens mit der (un-)heimlichen
und letztlich unfreundlichen Botschaft, dass man es selbst alles viel besser
kann. Wissenschaftlich aufgewachsen bin ich mit dieser fragwiirdigen Form von
Kritik — Rezensionen schreibe ich aber jetzt schon lange nicht mehr in diesem
Duktus.

Das Augenmerk sollte man mehr auf erkenntniskritische und wissenschaftstheo-
retische Fragestellungen legen. Mit welcher Sicherheit kann ich das behaupten,
was ich behaupte? Diese Form von Kritik nimmt das ernst und wiirdigt, was
geschrieben wurde und zerlegt es nicht gleich.

Fiir das ,Ernst-Nehmen” und die ,wiirdigende Kritik”, hatten wir die Rubrik ,Das
aktuelle Buch” beziehungsweise spéter ,Das Buch in der Diskussion” eingefiihrt.
Das hat in der Regel auch funktioniert. Wir haben uns als Herausgeber immer
bemiiht, so freundlich miteinander umzugehen, dass wir auch niemandem
schaden. Mit einer bestimmten Form von Kritik kann Schaden entstehen fiir die
berufliche Entwicklung von Personen oder flir den Verkauf eines Buches. Von
Herausgebern wird auch die Kompetenz gefordert des kritisch-kollegialen, des
freundlichen und des wertschitzenden Umgangs miteinander. Ob wir diesem
Anspruch geniigt haben, kénnen andere besser beurteilen — ich denke, dass wir
uns immerhin bemiiht haben.

Lieber Herr Weinberg, auch an Sie noch einmal die Frage nach den ,Feh-
lern”?

Wenn ich so gefragt werde, dann kann ich schlichtweg sagen, dass es ein Fehler
war, den REPORT in dieser Form in einem Telefonat mit Horst Siebert zu erfin-
den. Denn alles, was daraus folgte, passt zwar in das alte Bild des Professors,
der Aktivitdten entfalten will — also ein ganz subjektives Motiv, welches bei uns
beiden eine Rolle gespielt hat —, aber ich wiirde heute sagen, wir sind da véllig
naiv rangegangen. Wenn es ein Korsett von wissenschaftlicher Zeitschriften-
publizistik im Rahmen von Erziehungswissenschaft und Padagogik wie zum
Beispiel Beirdte, Peer-Review-Verfahren und Marktplatzierung gegeben hitte,
dann waren wir beide nie auf diese Idee gekommen. So haben wir aus heutiger
Sicht einen Fehler gemacht, der sich aber einigermaflen gut entwickelt hat.
Und einen personlichen Fehler habe ich als Rezensent gemacht. Ich habe eine
Rezension zu einem aktuellen Buch geschrieben, in der ich ironisch und frech
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war. Das hat offenbar genau den Erfolg gehabt, den ich eigentlich sonst immer
vermeiden mochte, ndmlich dass ich es mir mit diesem Kollegen richtig ver-
scherzt hatte.

Spekulieren wir noch einmal zehn Jahre weiter. Dann wird der REPORT 40. Wie
sieht er im Jahre 2017 aus?

Was sicherlich passieren wird, ist, dass viel mehr Online-Kommunikation statt-
findet und die Papierform in den Hintergrund tritt. Was sicherlich auch passieren
wird, ist die stdrkere Beriicksichtigung der Internationalitat.

Ich wiirde mir wiinschen, dass die begonnene ,empirische Wendung” in der
Erwachsenenpddagogik bewusst als solche — und das in einem breiteren Sinne
als bisher — ebenso erhalten bleibt wie eine verstdrkte Beschéftigung mit theore-
tischen Grundfragen in der Erwachsenenpddagogik. Letzteres fehlt uns eigentlich
im Augenblick. Ich hoffe, dass diese Entwicklung gemdf8 der Entwicklung der
Geisteswissenschaften auch in der Erwachsenenpddagogik Raum greift. Wobei
forschungsmethodische und methodologische Probleme im Vordergrund stehen
sollten sowie erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Fragestellungen.

Sicher zu wiinschen ist auch, dass der dauerhafte Diskurs weiterhin gestarkt
wird: Diskussionen und Feedbacks, Widerspriiche und Einspriiche, um die
Kontinuitat der Diskussion zu fordern — obwohl wir wissen, wie schwierig das
ist und welche Gefahren damit verbunden sind.

Das wiirde ich auch so sehen. Und ich sehe unter den Kolleginnen und Kollegen,
gerade auch den jiingeren, dass der Wunsch nach Austausch zunimmt. Wenn
es Arbeitsgruppen in der Sektion Erwachsenenbildung der DFG gibt, die sich
haufiger treffen als die Sektion selbst, zu Methodenfragen zum Beispiel, dann
halte ich das fast fiir Indiz daftir, dass sich das Interesse am Austausch bei den
Jiingeren real starken wird. Ob und wie es ich in Publizistik niederschlagen kann,
das ist mehr eine Frage des Mediums. Da wird die gedruckte Papierfassung in
den Hintergrund treten, da sie von der Diskussion selbst schnell iberholt werden
kann. Aber da ist der REPORT mit seinen Internetseiten bereits auf einem sehr
guten Weg.

Ohne das von lhnen eingangs beschriebenen Telefonat wire der REPORT nicht
auf den Weg gekommen und auch die Erwachsenenbildung nicht dort, wo sie
jetzt ist. Ich wiinsche Ihnen und uns trotz E-Mail und Internet auch in Zukunft
inspirierende und im positiven Sinne ,folgenreiche” Telefonate. Herzlichen
Dank fir dieses Gesprach.
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Erhard Schlutz

Auf dem langen Weg zu einer nutzenstiftenden
wissenschaftlichen Didaktik

Die hier in Augenschein genommenen Texte von Horst Siebert und Johannes Wein-
berg zu didaktischen Fragen der Erwachsenenbildung umfassen nahezu den gesamten
Erscheinungszeitraum des REPORT. Vor diesem Hintergrund geht der Autor der Frage
nach, welchen Beitrag die ausgewdhlten Texte und damit die Zeitschrift zur Entwick-
lung der Erwachsenenbildungswissenschaft liefern und welche Auseinandersetzungen
der Disziplin sich darin wiederfinden. Aufgezeigt werden der erreichte Stand und
kiinftige Perspektiven einer didaktischen Theoriebildung im Kontext historischer Verge-
wisserung, der Arbeit an Grundbegriffen, der empirischen Forschung und der Bertick-
sichtigung didaktischen Alltagswissens und Handelns — Aufgaben, wie sie Horst Siebert
schon 1982 der Weiterentwicklung einer wissenschaftlichen Didaktik gestellt hat.

1. Eine biografische Notiz vorah

Ich kenne Horst Siebert und Johannes Weinberg ungefahr gleich lang, jedenfalls aus
der Zeit vor Griindung des REPORT und beiden bin ich zuerst in ,didaktischen Zu-
sammenhdngen” begegnet. Johannes Weinberg wechselte damals von der PAS an
die Uni Miinster; wir hatten beide an Fragen des muttersprachlichen Unterrichts fir
Erwachsene gearbeitet und so fanden wir uns in einer Deutschkommission des Landes-
verbandes der Volkshochschulen von NRW, die eine erhebliche Zahl von Sitzungen
mit Curriculumarbeit verbrachte. Horst Siebert war damals schon langer Professor
in Hannover und sein erster grofBer Beitrag zur Unterrichtsforschung stand kurz vor
dem Erscheinen. Wir Erwachsenenbildner, die wir uns erst seit wenigen Jahren daran
gemacht hatten, den Beruf des Erwachsenenbildners zu erlernen — oder besser: zu
erfinden — waren damals begierig nach wissenschaftlicher Legitimation, Hilfestellung
und Kritik, so suchte ich eine Tagung auf, um von Horst Siebert Ergebnisse seiner
Unterrichtsforschung aus erster Hand’ zu erfahren und ein kleines Koreferat zu Unter-
richtsbeobachtung und Wissensbedarfen der Praxis zu halten. Daraus ergab sich ein
anregender Austausch, der in den 1980er Jahren zur langeren gemeinsamen Leitung der
Kommission Erwachsenenbildung der DGfE fiihrte. Da ich ein wenig jiinger bin, war
ich bei beiden eher in der Rolle des Empfangenden, aber auch spéater noch habe ich
gern und viel von beiden gelernt. Eine biografische Herangehensweise an das Thema
ware insofern verlockend, doch wiirde ich sie mir nicht zutrauen; sie wiirde auch das
Ziel verfehlen, die Bedeutung der Zeitschrift und die Rolle von Weinberg und Siebert
dabei zu beschreiben.
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2. Bestandsaufnahme und Aufgabenentwicklung

Der erste hier zu erwdhnende Text findet sich gleich im Griindungsheft der Zeitschrift
(1/1978): 82 Seiten im gleichen Format wie heute, in einem einfachen Schreibmaschi-
nen-Flattersatz und eingeheftet in einem schlichten Kartonumschlag, dessen blassbunte
Farbe von Ausgabe zu Ausgabe wechseln wiirde. Das Heft kostete 4 DM und sollte
auch fiir Studierende erschwinglich bleiben. Es enthielt fiinf Sammelrezensionen zu den
Themen: Allgemeine Didaktik der Erwachsenenbildung, Methoden und Lehrverhalten,
Arbeiterbildung, Jugendbildung und Elternbildung. Darin wurden Buchveroffentli-
chungen zu diesen Themen aus den letzten zehn Jahren knapp inhaltlich umrissen,
ihr méglicher Gebrauchswert sowie offene Fragen in wenigen Sdtzen angedeutet.
Johannes Weinberg schreibt im knappen Vorwort, zunichst werde die Entwicklung
der wissenschaftlichen Diskussion bis zum gegenwartigen Stand nachvollzogen. Spater
werde man sich im REPORT auf Neuerscheinungen konzentrieren. Damit habe man
sich die Aufgabe gestellt, den wissenschaftlichen Diskussionsstand ,fiir Kollegen an
den Hochschulen und im Feld der Weiterbildung sowie fiir Studenten” durchsichtig zu
machen und anzudeuten, ,unter welchen Gesichtspunkten sich eine Lektiire lohnen
kann.” (REPORT 1/1978, S. 2)

In diesem Umfeld stellt Siebert unter dem Titel ,Allgemeine Didaktik der Erwachse-
nenbildung” Buchveroffentlichungen von Jiichter, Tietgens/Weinberg, Siebert, Tiet-
gens/Hirschmann, Dieckmann u. a., Freire, Mader/Weymann, Runkel, Schulenberg
u. a. und Senzky auf je gut einer Seite vor. Es wird nicht vergleichend bewertet, die
Bilanz bleibt dem Leser lberlassen. Den Texten vorangestellt wird nur eine knappe
Begriindung fiir den Titel: Von allgemeiner Didaktik sei hier im Gegensatz zu Fach-,
Zielgruppen-, Institutionen-Didaktik die Rede. ,Didaktik wird hier als Organisation
von Lehr-Lern-Prozessen durch die Auswahl und Uberpriifung von Zielen, Inhalten
und Arbeitsformen definiert.” (S. 5) Also eine deutliche und eher praxisbezogene An-
lehnung an die so genannte lerntheoretische Didaktik. Ein paar Hypothesen leiten zu
den Besprechungen iiber. Neben Hinweisen auf eine starkere Versozialwissenschaft-
lichung und Zielgruppenorientierung der Didaktiken heif3t es da: ,Die didaktischen
Stromungen und Phasen der EB wechseln sich so schnell ab, dass ergiebige Ansdtze
wieder aufgegeben werden, bevor sie konkretisiert und erprobt wurden.” (Siebert 1978,
S. 6) Und: die didaktische Theoriebildung beeinflusse kaum das didaktische Handeln
der nebenberuflichen Kursleiter/innen.

Ob die Fliichtigkeit nicht Mitursache fiir die schwache Wirkung ist und ob beide Hy-
pothesen nicht immer noch plausibel erscheinen, wére aus heutiger Sicht zu fragen.
Schon in diesem Artikel zeigt sich eine Tugend von Horst Siebert: namlich dass er
die Literatur zur Erwachsenenbildung umfassend aus eigener Lektiire kennt und diese
Kenntnis mit anderen teilen mochte.

Von Sieberts vier Artikeln zur Didaktik, um die es hier geht, dienen insgesamt drei
der Bilanzierung, die immer zur eigenen Vergewisserung beitragt, aber auch Zeichen
setzen und zur — gemeinsamen — Weiterarbeit aufrufen mochte.
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Der nichste Artikel , Theorie der Didaktik” (Siebert 1982) gehort zu dieser Textsorte.
Siebert kniipft insofern an den vier Jahre zuvor erschienenen Beitrag an, als er meint,
seine damalige Didaktikdefinition sei zu einseitig auf die technologisch-instrumentelle
Funktion von Didaktik bezogen, dariiber dirfte die systematisch-kritische nicht verges-
sen werden. Ob diese ,Wende” der Auseinandersetzung mit kritischen Stromungen
innerhalb der Erwachsenenpédagogik geschuldet ist oder der gleichzeitigen Verdnde-
rung der lerntheoretischen Schuldidaktik vom Wertfreiheitspostulat zur Parteinahme
fir Planungsbeteiligung und Emanzipation der Schiiler/innen (Schulz 1980), ist Sieberts
kurzen Bemerkungen nicht zu entnehmen. Er selbst wollte mit seiner empirischen
Unterrichtsforschung von 1975 zur Teilnehmerpartizipation beitragen, erwdhnt diese
fur die Erwachsenenbildung eigentlich bahnbrechende Untersuchung aber in keinem
der vier hier referierten Beitrdge mehr (ich vermute, weil ihm die Untersuchung im
Nachhinein zuwenig theoriegeleitet und die empirisch-analytische Methodik zu po-
sitivistisch erschienen ist).

Siebert betont in diesem Beitrag die Bedeutung der Didaktik fir unsere Teildisziplin:
,Didaktik ist der Kern einer EB-Theorie und vorrangige Aufgabe einer WB-Wissenschaft,
da sie die Qualitat von BildungsmaBnahmen zum Gegenstand hat.” (Siebert 1982,
S. 14) Nicht nur die Qualitat — wiirde ich aus heutiger Sicht gern ergénzen —, sondern
die Entscheidung, ob eine Problemlage tiberhaupt durch Lernen und Lehren zu 16sen ist
und damit sinnvoll zum Bildungsgegenstand werden kann, ohne die Leistungsfahigkeit
von Padagogik und Bildungswissenschaft zu berschatzen.

Wie kann aber eine wissenschaftliche Theorie der Didaktik entwickelt werden? Siebert
nennt vier Strategien der Entwicklung durch:

1. historische Forschung,

2. didaktische Schliisselbegriffe, z.B. Lernen, Lehre, Wissen, Motivation,

3. empirische Untersuchungen,

4. didaktisches Alltagswissen (vor allem des padagogischen Personals).

Im Rahmen seiner Skizze von moglichen Schlisselbegriffen weist Siebert darauf hin,
dass ich im Riickblick auf eine Tagung der DGfE-Kommission unter dem Titel ,Spu-
renverwischung — Zur Tabuisierung des Lehrbegriffs” (Schlutz 1981) das zunehmende
Weglassen des Lehrbegriffs oder seinen schlichten Ersatz durch den Lernbegriff beklagt
habe. Da sei immer von Lernstrategien die Rede, wenn eindeutig Strategien der Leh-
renden gemeint seien (so im BUVEP-Projekt), sogar von ,teilnehmerorientiertem Ler-
nen” habe man gesprochen. Meiner Einschitzung nach steckten darin jugendbewegte
und reformpéddagogische Relikte der Erwachsenenbildung. Das Verschweigen der Téter
soll ein pddagogisches Paradoxon verdecken, dass namlich organisiertes Lernen durch
Lehrimpulse i. w. S. in Gang gesetzt und begleitet wird, letztlich aber der Selbstandig-
keit, wenn nicht gar der ,Miindigkeit” dienen soll. Diese ambivalente Konstellation
scheint der Erwachsenenpadagogik noch peinlicher zu sein, als sie es der Jugenderzie-
hung, vor allem in allen reformpadagogischen Spielarten, immer schon gewesen ist.
Damals sah ich darin die Gefahr eines padagogischen (illusionédren) Idealismus:
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Selbststeuerung der Lernenden wird nicht geférdert durch Verbergen von pédagogischen Inten-
tionen. (...) Gerade die Differenz zwischen Lern- und Lehrbarkeit muRB (...) Thema der Weiterbil-
dungsdiskussion sein. Lernen kénnen Menschen auf vielerlei Weise, durch Umgangserfahrung,
aus biografischen Krisen und schlieBlich auch durch Lehre. Trivial zu sagen, dass sehr viel mehr
lernbar als lehrbar ist. (Schlutz 1981, S. 141 u. S. 145)

Mir ging es nicht um das Wort ,Lehren”, sondern um das Vorzeigen der Lehrfunktion
i.w.S., das ,Lernenmachen” (Willmann 1889) durch didaktische Machenschaften.
Denn damit wird deutlicher, dass die Hiirde oder das Passungsproblem zwischen
Lehren und Lernen sich keineswegs dadurch erledigt, dass man sich, wie heute ver-
langt, der Konstruktion von Lernumgebungen widmet. Das ist ein Wechsel von der
direkten Instruktion zu indirekteren Formen der Instruktion. Damals sagt Siebert noch:
,Die Aneignung und Verarbeitung von deutungs- und handlungsrelevantem Wissen
wird durch Lehre gesteuert und gefordert. So kann Lehre auch als Lernhilfe verstanden
werden” (Siebert 1982, S. 18).

Besonders wichtig an diesem Beitrag von Horst Siebert ist mir das klare Programm zur
didaktischen Theorieentwicklung als Kernaufgabe einer Weiterbildungswissenschaft,
von dem man sich nur fragt, warum es nicht entschieden aufgegriffen und weitergefiihrt
worden ist.

3. Reflexive Wenden

Zumindest im REPORT scheint Horst Siebert tiber eine lange Zeit zur Didaktik ge-
schwiegen zu haben. Die beiden anderen Aufsdtze sind erst nach seiner Hinwendung
zum ,Konstruktivismus” erschienen, die ihren Niederschlag u. a. in dem mit Arnold
veroffentlichen frithen Band (Arnold/Siebert 1995) und ihrer weiteren theoretischen
Klarung (Arnold/Siebert 2006) und in dem schonen Didaktikbuch (Siebert 1996), dort
eher als Hintergrundannahme, gefunden hat.

Der dritte von Sieberts Didaktik-Beitrdgen im REPORT behandelt ausnahmsweise
ein einzelnes didaktisches Thema ,Driftzonen — Elemente einer mikrodidaktischen
Lernkultur” (Siebert 1999). Dies ist fiir mich der einzige Text von Horst Siebert, bei
dem ich starke Verstandnisschwierigkeiten habe. Das kann ebenso am Sender wie
am Empfanger liegen. Auf Seiten des Schreibers finde ich eine sonst bei ihm als
wohltuend empfundene Vorgehensweise diesmal nicht als verstandnisférdernd: den
Versuch, einen neuen Begriff mit dlteren zu verbinden oder — wie Horst Siebert es
ausdriickt — ihn anschlussfihig zu machen. ,Driften” ist ein Begriff von Maturana
(1996, S. 81), einem Biologen und Vater des Konstruktivismus. Jedes Lebewesen ist
als strukturdeterminiertes System auf Handlungsspielrdume angewiesen, die ihm die
Umweltbedingungen lassen. Deren Grenzen sind ihm nicht bewusst, vielmehr gleitet
es traumtdnzerisch hindurch, ,genau wie man beim Skifahren schwingt, um flexibel
im Gleichgewicht zu bleiben. Diesen tanzerischen Slalom durchs Leben nenne ich
,Driften’” (ebd.).
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Siebert fiihrt den Begriff auch so ahnlich ein, ibernimmt aber dann von dem ,konstruk-
tivistischen” Didaktiker Kosel den Begriff der Driftzone als ,Interaktionsraum, in dem
sich Lehrende und Lernende begegnen (...), in dem die Impulse und Wissensangebote
der Lehrenden sich mit den Erfahrungen und Interessen der Lernenden verschranken,
(...) in dem Lernfortschritte moglich sind.” (Siebert 1999, S. 10) Und weiter heil’t es,
der Begriff der Driftzone sei in der Erwachsenenbildung anschlussfahig ,an Konzepte
wie Passung, Perspektivverschrankung, Verstindigung”. Ein Seminar kann als ein Set
von Driftzonen beobachtet werden, Lernen als Erweiterung der Driftzonen. Diese
seien ,zeitlich-raumlich-thematisch-soziale Bausteine einer Lernkultur.” (Siebert 1999,
S. 10) Mich irritiert, dass hier erwartbare Erkldrungen durch weitere Metaphern oder
anscheinend famliendhnliche Ausdriicke ersetzt werden, aber auch meine grundle-
gende Ungewissheit, ob Driften/Driftzone Begriffe zur Beobachtung des psychischen
Systems oder des sozialen sind.

Da Horst Siebert fiir mich nicht deutlich genug herausstellt, wofiir er den Begriff der
Driftzone theoretisch braucht, mache ich mir meinen eigenen Vers darauf, was erst
recht zu Missverstindnissen fiihren kann. Siebert hat (mit Arnold) den Konstruktivismus
in die Erwachsenenbildung eingefiihrt, sicher ein hohes Verdienst und ein provozie-
render Denkanstols, besonders fir die Didaktik. Der Konstruktivismus ist eine Art
Metatheorie oder eine , koharente Denkweise” (Glasersfeld 1996, S. 44), die vor allem
Front macht gegentiber Behaviorismus und Positivismus. Danach sind (lebendige) Sys-
teme molekulare Netzwerke, die sich selbst erzeugen und mit Bordmitteln verdndern.
Umwelt nehmen sie nur auf entsprechend ihrem Phanotypus und ihren internen Mog-
lichkeiten. Sie nehmen also keine ,objektive Wirklichkeit” wahr und sind ,von aullen
prinzipiell nicht gezielt beeinflussbar, sondern reagieren immer im Sinne der eigenen
Struktur” (Maturana 1996, S. 36). Diese Annahme, die weite Teile philosophischer
Erkenntnistheorie bestatigt, enthilt fiir Pidagog/inn/en ein grolles Problem, das sie im
einzelnen immer schon erfahren haben, aber jetzt als Generalvorbehalt gegeniiber ihrer
gesamten Pddagogik vorgesetzt bekommen: Wie vermittle ich meinen Schiiler/inne/n
etwas, wenn ich es mit operativ geschlossenen Systemen zu tun habe, die allenfalls das
aufnehmen — und auch dies nur auf ihre verdrehte Weise —, was lhnen einer dunklen
Ahnung nach irgendwie intern nitzlich ist?

Eine solche Erkenntnis kann Padagog/inn/en entlasten, sind es doch nicht mehr sie, die
Schuld am schlechten Abschneiden ihrer Schiiler/innen haben; es kann sie aber auch
anspornen, sich raffiniertere methodische Tricks auszudenken, wie man das System
tberlisten und in es eindringen kann, indem man struktureigene Begehrlichkeiten
auslost (Beispiele: trojanisches Pferd, Montessori-Spielzeug).

Gerade in dieser Hinsicht hat der Konstruktivismus sehr anregend auf die didaktische
Diskussion und auf ein erneutes Interesse an vielfdltigen Methoden einer indirekten
Instruktion gewirkt. Damit ist aber der erkenntnistheoretische Vorbehalt nicht endgiiltig
aus dem Weg zu rdumen, sondern man braucht zusétzliche (konkretere) Theorie(n) zu
Lernen, Interaktion und Lehren, die mit diesem Vorbehalt konform gehen. Denn aus der
Metatheorie allein ist allenfalls eine negative Strategie der Vermeidung zu gewinnen.

REPORT (30) 2/2007 25



Beitrage

Mein Eindruck ist, dass Horst Siebert mit dem Begriff der Driftzonen die Moglichkeit
von menschlicher Kommunikation und des Teilens von Bedeutungen in seine Spiel-
art von Systemtheorie zuriickholen will (was mit Luhmanns Kommunikationstheorie
schwieriger wdre, weil darin weitere Systemgrenzen zu Uberwinden wdren).

Fiir diese Deutung spricht auch Sieberts Gedanke: Passung zwischen Lehren und Lernen
geldnge allenfalls anndherungsweise, denn jeder arbeitet und versteht mit dem, was
seiner Struktur entspricht. Und: Lernen solle deshalb vor allem von der Wahrnehmung
von Differenz ausgehen. Jedenfalls sprechen auch die Schwierigkeiten dieses Artikels
dafiir, dass Horst Siebert mit der Bekanntmachung des Konstruktivismus nicht nur ein
didaktisches Feuerwerk hat entfachen wollen, sondern um eine konsistentere Theorie
ringt.

Im letzten Beitrag von Horst Siebert ,Didaktik — mehr als die Kunst des Lehrens?” (Sie-
bert 2005, S. 9-16) ist ,die didaktische Wende von der ,Lehre’ zu den Lernkontexten”
schon vollzogen. Siebert méchte hier zeigen, welche Anforderungen an eine wissen-
schaftlich begriindete Didaktik sich unter diesem Aspekt ergeben. Also wieder eine
Bilanzierung mit Zukunftsaufgaben. Ahnlich wie 1982 gefordert, macht der Autor hier
Anmerkungen zur Didaktikgeschichte, rekonstruiert didaktische Begriffe und sagt etwas
zum Stand der didaktischen Forschung. Gegeniiber 1982 féllt auf, dass das Stichwort
,didaktisches Alltagswissen”, also das Verstindnis zum Lern-Lehr-Zusammenhang
bei Lehrenden (und Lernenden) fehlt. In der Begrifflichkeit gibt es eine Anndherung
zwischen ,moderner” und ,traditioneller” Didaktik, z. B. wenn der Autor meint, di-
daktische Tatigkeiten umfassten mehr als ,Lehre ,face to face’”, zur Lehre gehore auch
,die Gestaltung von Lernsituationen”. Und Sieberts Appell, didaktische Rahmungen
mussten auch solche neuen oder wieder entdeckten Phanomene, wie informelles
Lernen, Lernen in Arbeit, Personalentwicklung (als Kompetenzférderung) einbeziehen,
wird man nur unterstreichen kénnen.

Der einzige didaktische Beitrag des anderen Erstherausgebers des REPORT, Johannes
Weinberg, hat den Titel: ,Die Biirde der Niitzlichkeit — Anmerkungen zu einem alten
Dilemma in der Padagogik” (Weinberg1996, S. 10-16). Die Kennzeichnung als ,An-
merkungen” scheint mir nicht untypisch fiir Weinbergs wissenschaftliche Beitrage. Sie
tarnen sich als ,Miszellen”, die leise einen wichtigen Gedanken oder einen grundle-
genden Einspruch vortragen. Hier geht es um ein historisches Schisma der Berufspad-
agogik oder einen Zielkonflikt der Erwachsenendidaktik. Seit den frithen Siebzigern
gibe es einen Riss zwischen den Zielen einer ,Uberhéhung” des Beruflichen (1.)
durch Personlichkeitsbildung oder politisch-emanzipatorische Zielsetzung und einer
,berufspraktische(n) Nutzlichkeit”(2.).

In seiner ersten Position geht er von einem umfassenden Qualifikationsbegriff aus,
der allgemeinbildende und politisch-bildende Elemente einschlie3t und politisch-
6konomische Zusammenhange infrage stellen soll. Das daraus resultierende Konzept
der Synthese von beruflicher, allgemeiner und politischer Bildung st6f%t allerdings
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auf Schwierigkeiten der Konzeptionierung wie der Akzeptanz. (Mich erinnert dies an
meinen ersten Computerkurs in der Volkshochschule 1985, in den tbergangslos eine
kritische Technik-Geschichte vor allem zu den militdrischen Urspriingen der Rechner-
Entwicklung, eingeblendet wurde.) Allerdings, so Weinberg, habe es daneben auch
gelungene Konzepte fiir bestimmte Zielgruppen gegeben.

Die zweite Position geht von einem engen Qualifikationsbegriff aus, von dem, was
unmittelbar in der Erwerbsarbeit benétigt wird. Dabei mussten Vertreter/innen dieser
Zielsetzung auch lernen, dass die Anpassung an den Wandel und seine Wissensanfor-
derungen nicht so simpel ist wie gedacht. An ,Arbeitskraftgeber” werden komplexere
Forderungen gestellt: Eine Verbindung von fachbezogener Qualifikation und subjektbe-
zogener Kompetenz habe sich vielfach als unumgénglich erwiesen. D. h., Erwachsene
missen in unterschiedlichen und wechselnden Kontexten beides lernen: das Niitzliche
herauszufinden und das subjektiv Betreffende zu reflektieren.

Johannes Weinbergs Anmerkungen sind ein Pladoyer gegen das Denken in diamet-
ralen Gegensdtzen und fiir eine Dialektik der realen, historisch sich entwickelnden
Anforderungen. Eine Argumentationsweise, die mich sehr an den verehrten Willy
Strzelewicz erinnert, der hinter seine sozialhistorische Betrachtung ,Technokratische
und emanzipatorische Erwachsenenbildung” (1970) kein Fragezeichen setzte, sondern
das ,und” darin betonte. Zum méglichen Vorwurf, hier werde eine affirmative Bildung,
keine gesellschaftsverdndernde vertreten, meint Weinberg etwas trotzig: ,Die Birde
dieses Anspruchs wiirde ich als Padagoge auch nicht gerne auf mich nehmen.” (1996,
S. 15) Und vertritt eine berufliche Weiterbildung, ,in der die realen Antinomien als
Herausforderungen an das Selbst zur Sprache kommen”.

In diesem Artikel wird auch eine historische Relativierung von didaktischen Modellen
vorgenommen, die zeitbedingt eine gewisse Aufmerksamkeit erregt haben. Wein-
berg will aber wohl mehr, namlich auf eine bleibende Gefahrdung von Padagogik
und Erziehungswissenschaft aufmerksam machen. In einer ungewohnlich engagierten
Zwischentberlegung stellt Weinberg die Frage, ob es im erwachsenenpaddagogischen
Diskurs eigentlich Konsens dariiber gebe, dass sein Erkenntnisinteresse darin besteht,
die Lernproblematik aufzuhellen, die sich angesichts der permanenten Herausfor-
derung Erwachsener ergibt, mit dem sozialen Wandel Schritt zu halten. ,Argerlich”
sei etwa im geschilderten Fall, dass sowohl aus geisteswissenschaftlicher wie aus
sozialwissenschaftlicher Sicht ,ein padagogisches oder auch padagogisch-politisches
Anspruchsdenken vorgezeigt wird“, das sich tiber die gesellschaftlich erzeugten Ler-
nerfordernisse hinwegsetzt und sich dessen nicht einmal bewusst zu sein scheint. ,Ich
nenne dies das vormundschaftliche Denken der Pddagogik (...), dass sie zu wissen
vorgibt, was die Menschen eigentlich brauchen” (Weinberg 1996, S. 11, Kursivset-
zung nicht im Original). Diese Gefahr erscheint bei fast jedem Paradigmenwechsel
der Erziehungswissenschaft natiirlich in neuer Gestalt und kann ebenso Lernende wie
Lehrende betreffen.
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4. Perspektiven der Weiterentwicklung

Der REPORT spiegelt mit diesen fuinf Aufsdtzen — grob restimiert — auch eine gewisse
Entwicklung des allgemeinen didaktischen Denkens in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft: von den siebziger Jahren, in denen eine Vielfalt von Ansdtzen bedacht
wurden (begleitet allerdings von einer sozialwissenschaftlichen und gesellschaftspo-
litischen Kritik an diesem Interesse) liber ein anscheinendes Versiegen des Interesses
an allgemeiner Didaktik (wobei meinem Eindruck nach in dieser Zeit aber mehr an
Fach-, Institutionen- und Zielgruppendidaktik gearbeitet wurde als heute) bis hin zur
Wiederbelebung der didaktischen Diskussion durch die konstruktivistische Provo-
kation, die Horst Siebert mafigeblich ausgelst hat. Und auch die kritische Stimme
ist mit Johannes Weinbergs Beitrag — Didaktik sei kein Selbstzweck, sondern misse
der Erhellung und Erleichterung realer, historisch verdnderlicher Lernanforderungen
an Erwachsenengruppen dienen — wohl in der Proportion vertreten, in der sie im
wissenschaftlichen Diskurs noch vernehmbar war. Insofern hat wohl der REPORT
und haben die Erstherausgeber auch als Autoren Entscheidendes dazu getan, den
didaktischen Diskurs in der wissenschaftlichen Community anzustollen, zu begleiten
und weiterzutragen.

Hat es in dieser Zeit einen deutlichen Fortschritt im didaktischen Denken der Wissen-
schaftsdisziplin gegeben oder bleibt noch etwas zu tun fir die Zukunft?

Fiir mich ist erstaunlich und erfreulich genug, dass nun seit etwa zwdlf Jahren Fragen
der Didaktik wieder starker ins Zentrum von Erziehungswissenschaft und Erwachse-
nenbildung geriickt sind. Denn wenn wir keine geklartere Vorstellung davon haben,
ob und wie Menschen lernen und wodurch sie dabei unterstiitzt werden kénnen,
braucht sich die Erwachsenenpddagogik auch zu allen anderen denkbaren Fragen nicht
mehr zu dulern. Diese didaktische Wende war sozusagen tberfillig. Dass sie durch
den Konstruktivismus ausgelost wurde, scheint auch kein Zufall, weil dieser zu einer
Grundannahme vieler Disziplinen geworden ist. Dies zeugt u. a. vom gesellschaftlichen
Widerspruch zwischen einem immer starkeren Angewiesensein auf Wissen und dem
gleichzeitigen Zweifel an seiner Verldsslichkeit, also von der Notwendigkeit, mit gro-
Rerer Ungewissheit umzugehen.

Auch dass die von Arnold und Siebert eingebrachte Variante eines padagogischen
Konstruktivismus eine didaktische Deutungshoheit nicht nur beansprucht, sondern bis
in studentische Arbeiten hinein auch zugesprochen erhilt, kann gegeniiber einer gewis-
sen Beliebigkeit im didaktischen Supermarkt der ausgehenden siebziger Jahre zunachst
ein Vorteil sein, namlich die Diskussion zu konzentrieren, sich an einer starken These
oder einem Argernis abzuarbeiten, ehe ,die nichste Sau durchs Dorf getrieben wird’
(wissenschaftlicher Terminus fir Interessen- oder Paradigmenwechsel).
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5. Zuriick nach vorn

Damit sind aber noch nicht alle Fragen beantwortet und Strategien genutzt, die Horst
Siebert 1982 fiir den Weg zu einer didaktischen Theoriebildung vorgeschlagen hat.
Historische Forschung (1) kann die relative Geltung heutigen didaktischen Denkens
und seiner Losungsangebote erkennen helfen, sie macht widerstandiger gegentiber
allzu glatt erscheinenden Verallgemeinerungen. Das Abgrasen der Geschichte als Le-
gitimation fiir heutige Denkansatze oder die Unterstellung, vergangene Padagogik sei
per se riickstandig und tauge allenfalls noch dazu, den Neuigkeitswert des Modernen
im helleren Lichte erstrahlen zu lassen: das sind beides keine angemessenen Haltungen
im Umgang mit Geschichte. Zumal Wende-Pddagogik mit ihren praktischen Losungen
meist beherzt die Arsenale vergangener Padagogik umkrempelt und pliindert.

Die Arbeit an Grundbegriffen (2) wird sicher mehr sein miissen als das Rangieren auf
einem semantischen Verschiebebahnhof. Immer stellen Begriffe Netzknoten in the-
oretischen Zusammenhangen dar, deren man sich vergewissern muss. Horst Siebert
versucht dies mit systemtheoretischen Varianten zum Vermittlungsproblem. Dafiir hat
seine Variante eines radikalen Konstruktivismus aber sehr hohe Hiirden errichtet, so,
als seien wir alle eingemauert und kdénnten uns gegenseitig allenfalls noch tiber die
Mauer ziellos zurufen: ,Hallo, ist da jemand?’ Fiir das psychische System Mensch sind
Systemgrenzen aber keine Betonmauern, sondern subjektive Sinngrenzen, an denen die
Verstandigung allerdings auch scheitern kann. Aber es macht einen Unterschied, wenn
man auf der anderen Seite Wesen mit sinnvollen Intentionen voraussetzt, die vielleicht
ebenfalls eine Weiterbildungsveranstaltung besuchen, um sich zu unterrichten. Aus
dem Konstruktivismus lasst sich m. E. keine padagogische Theorie oder didaktische
Losung ableiten (das ist schon beim Marxismus gescheitert). Er bleibt eine wichtige
Hintergrundannahme (und Warntafel), wie Siebert ihn auch in seiner Didaktik benutzt.
Ich vermute auch, aber da fiihle ich mich nicht kompetent genug, dass aus der System-
theorie zuwenig Konstruktives fiir Lern- und Vermittlungsprobleme zu gewinnen ist,
dazu muss man wohl doch auf Handlungstheorien zuriickgreifen: Kurz, ich pladiere
daftir, nicht monotheistisch zu verfahren.

Vor allem plddiere ich aber auch dafiir, sich einiger Empirie (3) zu versichern. Nicht
als ob ein Theorieansatz auf hohem Abstraktionsniveau und von einiger Plausibilitét
durch empirische Details zu widerlegen ware. Empirie kann aber u. a. im Hinblick
auf didaktische Konzeptionen priifen, ob sie mit lernpsychologischen Befunden und
unterschiedlichsten Lernanforderungen vereinbar sind, wieweit sie Erwartungsmustern
von Lernenden entsprechen, Akzeptanz bei Lehrkréften und Programmschreibern fin-
den und mit heutigen organisatorischen Bedingungen (z. B. Kurzzeitpadagogik, Privat-
finanzierung) vertraglich erscheinen. Damit wiirde die didaktische Theorie zumindest
um zentrale Realisierungsbedingungen angereichert.

Eine postmoderne Metatheorie wie der Konstruktivismus, die nicht mehr vom univer-
salen Wahrheitsanspruch der Wissenschaften ausgeht, miisste zudem héchstes Interesse
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am konkurrierenden Alltagswissen (4), hier der Lehrenden und Lernenden, haben. Das
gilt besonders fiir eine Didaktik, die fiir sich in Anspruch nimmt, das Bessere fiir die
Lernenden vorzusehen. Nun ist unser Wissen vom Alltagswissen nicht mehr frisch
genug, aber es gibt Neuansdtze, beispielsweise zu Fortbildungsbedarfen und Innova-
tionshindernissen bei Kursleitenden (Gieseke 2005, Grotliischen/Rippien 2007), zum
selbstgesteuerten Lernen von Teilnehmenden (Faulstich/Forneck/Knoll 2005, sogar mit
einem Experiment) usw.

Unser laufendes Projekt ,Dienstleistung Weiterbildung” (Kil/Schlutz 2006) beschftigt
sich u. a. auch mit Teilnehmererwartungen an lernunterstiitzende Dienstleistungen
(Wagner 2007). Zwar ist der Datensatz (bisher n=850) noch nicht vollstindig aus-
gewertet, er lasst aber u. a. Folgendes erkennen: Personlichkeitsfaktoren spielen im
Hinblick auf Kurserwartungen und Gesamtzufriedenheit eine durchschlagende Rolle;
so fallt die Erwartungsbilanz umso positiver aus, je hoher Interesse, Anstrengungsbe-
reitschaft, Erfolgszuversicht und formaler Bildungsabschluss sind. Der Umgang mit
Neuem, die Bereitschaft zur Eigenleistung oder der Wunsch nach Lernautonomie vari-
ieren aber auch erheblich nach situativen Faktoren, wie Anbieter/inne/n, Kursthemen,
gefordertem Wissensniveau. Durchgingig erwarten aber Befragte aus allen Gruppen
vom Besuch einer Weiterbildungseinrichtung — im Vergleich zur Alternative, autodi-
daktisch zu lernen — eine deutliche Entlastung (z. B. didaktische Vorschldge, Kontrolle)
und die Fachkraft als Gegentiber (Fachkraft heil’t hier: Experte fir den Stoff und seine
verstandliche Darstellung). Dies spricht fiir mogliche Vorbehalte gegeniiber ,idealen’,
wissenschaftlich begriindbaren Vorgehensweisen und fiir die Notwendigkeit der Aus-
differenzierung von allgemeindidaktischen Konzeptionen.

Man kénnte daher fragen, wieweit eine Allgemeine Didaktik der Erwachsenenbildung
(Siebert 1978) noch sinnvoll und machbar ist. Sicher nicht mit dem Zweck, wie er
in den 70er Jahren vorherrschte, die Andersheit der Erwachsenenbildung insgesamt
zu behaupten und damit einen didaktischen Sonderbereich zu konstituieren (und so
ungewollt den Erwachsenen von seiner bisherigen Biographie und Lernentwicklung zu
trennen). Angesichts der Unsicherheiten, die Praxis und Wissenschaft heute erleben,
was eigentlich ihr Gegenstand, ihr Geltungsbereich, ihre Legitimation ist, ware es wohl
sinnvoll, sich weiterhin nicht nur des Systemcharakters, sondern auch einer Rahmen-
didaktik der gesamten Erwachsenen- und Weiterbildung zu vergewissern. Rechtferti-
gung und Ausgangspunkt dafiir konnten die andersartigen Konstitutionsbedingungen
von Weiterbildung sein: die Verankerung der Lernbediirfnisse und -anforderungen in
Lebens- und Arbeitswelt, die Wege und Formen des Zustandekommens von Erwach-
senenbildung, die Konstituierung ihrer Themen und Wissensanforderungen. Sinnvoll
und komplexititsreduzierend konnte es sein, wenn solche Bemiihungen wieder, wie
traditionell tblich, in eine Modellbildung einmiindeten. Damit konnten neue, didak-
tisch relevante Phinomene gepriift und integriert, aber auch Aspekte fiir die notwendige
Weiter-Entwicklung von speziellen Aufgaben- und Zielgruppendidaktiken deutlicher
herausgestellt werden. Denn gelernt wird schliellich nicht ganz allgemein, sondern
im Hinblick auf besondere Notwendigkeiten.
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Gibt es dafiir Priorititen? Sicher aus dem aulerwissenschaftlichen Raum. Ich nen-
ne nur ein Beispiel: Die PISA-Verlierer interessieren offensichtlich nicht mehr; eine
weitere Spaltung durch soziale Segregation der Gesellschaft scheint in Kauf genom-
men zu werden. Wir wissen, dass die Weiterbildung im Hinblick auf das Nachholen
von allgemeiner und beruflicher Grundbildung eher begrenzte Wirkungschancen hat,
aber immerhin konnte auch die Zahl der bildungsfernen Teilnehmer/innen bis in die
spaten 1990er Jahre kontinuierlich erh6ht werden. Wenn Bildungseinrichtungen trotz
der fortlaufenden Okonomisierung und Privatisierung ihre Klientel nicht aufgeben,
sollte auch die Wissenschaft hierzu ihren Teil an Forschungs- und Entwicklungsarbeit
leisten und neue Zugdnge sowie spezifische didaktische Ansétze fiir Zuwanderer und
Eingesessene suchen.

Zum ,Nachlesen”

Die hier besprochenen Beitrdge sind als PDF-Dokumente iiber die ,Recherche” auf der
Homepage des REPORT unter www.report-online.net zu finden und stehen zum kostenlosen
Download zur Verfiigung.
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Christiane Schiersmann

Weiterbildungsheteiligung — Stand der Forschung
und Vergewisserung des Gegenstandes

Wer sich aus welchen Griinden an Weiterbildung beteiligt, ist eine der Kernfragen der
Weiterbildungstorschung und -praxis. Unter Riickgriff auf zwei Texte von Horst Siebert
und Johannes Weinberg wird reflektiert, welche Erkenntnisse die Teilnahmeforschung
seit den so genannten Leitstudien der 1960er und 1970er Jahren hervorgebracht hat.
Dabei wird auf soziodemografische und beschiftigungsbezogene Aspekte eingegangen,
und nach den Motiven und dem Nutzen der Weiterbildungsbeteiligung gefragt. Dart-
ber hinaus stellt sich aus heutiger Sicht die Frage, was angesichts der Ausweitung des
Betrachtungsgegenstandes auf non-formale und informelle Weiterbildung , Teilnahme”
an Weiterbildung eigentlich meint.

1. Determinanten der Weiterbildungsheteiligung und -abstinenz

Horst Siebert setzt sich in den ausgewéhlten Beitrdgen mit Forschungen zur Weiterbil-
dungsbeteiligung auseinander. Bei dem friihen Beitrag im Heft 3 (1979) des REPORT
handelt es sich um eine Sammelrezension und damit um eine fiir die Urspriinge des
REPORT sehr typische Beitragsart. Bei dem zweiten Text von Horst Siebert handelt es
sich um einen einleitenden Beitrag zum Themenheft des REPORT im Jahr 2004 zur
Weiterbildungsbeteiligung und Motivation. Auch er gibt einen Uberblick iiber den
Stand der Forschung — zudem wird (iber eine eigene qualitative Untersuchung berichtet,
die Lernbiografien werden thematisiert.

Siebert verweist in seinen Texten auf die drei ,klassischen” bildungssoziologischen
Leitstudien der deutschen Erwachsenenbildung: die Hildesheim-, die Gottinger und
die Oldenburg-Studie (vgl. Schulenberg 1957; Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966;
Schulenberg u. a. 1979). Eine Reihe aktueller Einzeluntersuchungen (vgl. Schiersmann
2006, Baethge/Baethge-Kinsky 2004; Barz/Tippelt 2004; Schroder/Schiel/Aust 2004)
hat in den letzten Jahren in der Teilnahmeforschung flir neuen Schwung gesorgt.
Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden gepriift werden, inwiefern dadurch neue
Einsichten zu zentralen Einflussfaktoren auf die Weiterbildungsbeteiligung gewonnen
werden konnten.

1.1 Soziodemografische Einflussfaktoren

In der Gottinger Studie (vgl. Strzelewicz u. a. 1965, S. 37) wurde bereits der zentrale
Zusammenhang zwischen sozialer Schichtzugehorigkeit, Bildungsvorstellungen und
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Weiterbildungsbeteiligung herausgearbeitet: Erwachsene mit hoherer Schulbildung
waren zum damaligen Zeitpunkt in den Volkshochschulen tiberreprasentiert. Dieses
Ergebnis wurde dahingehend interpretiert, dass auch die Erwachsenenbildung die
Bildungskluft in der Gesellschaft nicht verringert, sondern tendenziell eher vergré-
RBert. Die jlingeren Untersuchungen belegen tibereinstimmend, dass sich in Bezug auf
die soziodemografischen Kriterien keine strukturellen Veranderungen gegeniiber den
Studien aus den 1960er und 1970er Jahren ergeben haben (vgl. Schiersmann 2007,
S. 119 ff.). Die gravierenden Differenzen im Hinblick auf Variablen wie Schulbildung,
Berufshildung, berufliche Stellung etc. bestehen nach wie vor — nahezu unverdndert.
Allerdings ist positiv zu vermerken, dass die aktuellen Beteiligungsquoten an formaler
Weiterbildung immerhin bei allen Teilgruppen ber denjenigen der 1970er Jahre
liegen. Aufgeschreckt wurde die Fachéffentlichkeit jedoch in den letzten Jahren durch
den im Berichtssystem Weiterbildung (BSW) dokumentierten Trend, dass die Weiter-
bildungsbeteiligung seit dem Jahr 2000 sinkt (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung 2006, S. 19) Damit stellt sich verscharft die Frage, ob die Vorstellung eines
,lebenslangen Lernens fiir alle” eine realistische Vorstellung oder eher eine normative,
nur schwer einlésbare Programmatik darstellt.

1.2 Relevanz der Arbeitssituation

Siebert hebt in beiden einbezogenen Publikationen u. a. das viel zitierte Papier von
Hans Tietgens hervor, zu der Frage ,Warum kommen wenig Industrie-Arbeiter in die
Volkshochschule”, das 1964 verfasst, aber erst 1978 veroffentlicht und haufig falsch
bewertend zitiert wurde als ,Warum kommen so wenig Industrie-Arbeiter in die Volks-
hochschule” (Hervorh. durch die Verf.). Tietgens verweist in seinem Beitrag schon friih
auf den Zusammenhang zwischen Weiterbildungsbeteiligung und Arbeitssituation.

Er geht davon aus, dass die Arbeiter unter einem starkeren Autoritdtsdruck und Arbeitszwang
stehen als Angestellte und die disziplinierende Wirkung des Betriebs auf sie groeren Einfluss
hat als auf andere Beschéftigtengruppen. Eine weitere Ursache fiir die geringe Beteiligung der
Arbeiter an Erwachsenenbildung sieht Tietgens in den Sprachbarrieren. Er geht davon aus, dass
von allen Schichtungsmerkmalen die Kommunikationsgrenzen am deutlichsten erhalten geblieben
sind (vgl. Tietgens 1978, S. 140).

Die von Tietgens untersuchte Frage wird auch in aktuellen Studien zur beruflichen
Weiterbildung aufgegriffen, wenn der Einfluss der konkreten Arbeitssituation auf die
Weiterbildungsaspiration untersucht wird (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004; Schro-
der/Schiel/Aust 2004; Griinewald/Morall/Schonfeld 2003). Die Ergebnisse zeigen zum
einen, dass sowohl die BetriebsgrofSe als auch die Branche einen erheblichen Einfluss
auf die Beteiligung an beruflicher Weiterbildung aufweisen (vgl. Schiersmann 2007,
S. 135 ff.): In groken Betrieben liegt die Weiterbildungsbeteiligung nach wie vor hoher
als in kleinen und bei den Branchen weist der Bereich der Versicherungen und Banken
eine hohe Beteiligungsquote auf, wahrend sie z. B. im Bereich von Gaststdtten oder dem
Baugewerbe eher niedrig liegt. Dabei besteht weiterer Forschungsbedarf hinsichtlich
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der Frage, inwieweit sich die branchenspezifischen Unterschiede durch die jeweilige
Unternehmenskultur oder eher durch die jeweilige betriebliche Qualifikationsstruktur
erkldren lassen. Noch wichtiger fiir die Zukunft ist die Erkenntnis, dass lernforderliche
Arbeitsumgebungen bzw. ein groRerer Handlungsspielraum im Arbeitsvollzug einen
zentralen Einfluss auf das Weiterbildungsverhalten haben (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky
2004). Diese Erfahrung fordert dazu heraus, intensiver dariiber nachzudenken, wie
Arbeitsplatze lernforderlich gestaltet werden kénnen.

1.3 Motivation und Nutzen, Bedarf und Barrieren

In den bereits erwdhnten Leitstudien zur Erwachsenenbildung spielten Fragen nach
der Motivation zum Lernen bzw. den Einstellungen zur Erwachsenenbildung eine
zentrale Rolle. Auf der Basis von Gruppendiskussionen stellte Schulenberg fest, dass
Erwachsenenbildung zwar positiv bewertet wird, dass aber Lernen dennoch nicht zum
Rollenverstandnis der Erwachsenen gehort. Aus Sicht der Befragten seien Volkshoch-
schulen niitzlich fur die anderen, die ,es ndtig haben” (vgl. Schulenberg 1957). In
seiner Langsschnittstudie konstatierten Schulenberg u. a. (1979) Veranderungen des
Bildungsverstandnisses und der Weiterbildungsmotivation hin zu einer starker prag-
matischen, utilitaristischen Bildungsvorstellung. Der Frage nach den Bildungsmotiven
geht Siebert auch in der in dem Beitrag von 2004 dargestellten qualitativen Erhebung
zu Bildungsmotiven sowie in der umfassenderen Publikation von 2006 nach.

Die jiingeren Untersuchungen bestatigen die bereits von Schulenberg aufgezeigte Dis-
krepanz zwischen einer allgemein positiven Einstellung zur gesellschaftlichen Bedeu-
tung von Weiterbildung und dem individuellen Teilnahmeverhalten (vgl. Schiersmann
2007, S. 160 ff.).

Dem BSW IX zu Folge sagten 92 %, dass ,jeder bereit sein sollte, sich standig weiterzubilden”,
92 % stimmten dem Aspekt zu, dass man sich weiterbilden miisse, um beruflich erfolgreich zu
sein. Differenziert man die Ergebnisse nach sozio-demografischen Kriterien, so zeigen sich rele-
vante Differenzen im Hinblick auf die bekannten Variablen (Schulbildung, berufliche Bildung und
Stellung im Beruf sowie Teilnahmeverhalten): Personen mit niedriger Schulbildung und niedrigem
Berufsabschluss sehen das Image von Weiterbildung vergleichsweise weniger positiv. Gleiches
gilt flir Arbeiter im Vergleich z. B. zu Beamten sowie fiir Nichtteilnehmer gegeniiber Teilnehmern
an Weiterbildung (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2006, S. 260).

Im Vergleich zu dieser insgesamt positiven Einstellung der Bevolkerung in Deutschland
zur beruflichen Weiterbildung, sind die Einschitzungen zum kiinftigen Weiterbildungs-
bedarf zuriickhaltender: Ungefahr die Hilfte der Erwerbspersonen (51 %) sieht fiir sich
in den ndchsten Jahren einen Bedarf an beruflicher Weiterbildung. Ein Drittel (34 %)
verneinte dies dezidiert und der Rest war sich unsicher (vgl. Schiersmann 2006, S. 44).
Dabei erweist sich eine ,hohe Belastung/Zeitmangel” als entscheidender Hinderungs-
grund fiir die Beteiligung an beruflicher Weiterbildung (37 % der Nennungen), dicht
gefolgt von der Kategorie ,fehlender Nutzen” (31 %). Die librigen Daten der Erhebung
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lassen darauf schlieen, dass es sich dabei um zwei unterschiedliche Gruppen handelt:
Die mangelnde Zeit wird als Hinderungsgrund vor allem von denjenigen benannt, die
sich bereits aktiv an Weiterbildung beteiligen, der fehlende Nutzen eher von den weni-
ger weiterbildungsaktiven Gruppen. (vgl. Schiersmann 2006, S. 47 ff.) Auch die Studie
zu den Nichtteilnehmern (vgl. Schroder/Schiel/Aust 2004) ist der Frage der Barrieren
nachgegangen. Dabei wurden die Einzelfaktoren der Nichtteilnahme auf der Basis einer
Faktorenanalyse zu einer Motivstruktur verdichtet: Dabei ergeben sich zehn Motive fiir
die Nichtteilnahme an Weiterbildung. Es zeigt sich, dass am haufigsten der mangelnde
Weiterbildungsbedarf als Teilnahmebarriere genannt wird. Als zweithdufigstes Motiv
werden die Lernbelastungen genannt, gefolgt von dem Motiv ,kein passendes Ange-
bot”. Diese Erhebung zeigt zudem interessanterweise, dass auch die Nichtteilnehmer
eine grundsatzlich positive Einstellung zum Lernen aufweisen. Allerdings geben 63 %
von lhnen an, dass sie moglichst an konkreten Anwendungsbeispielen lernen wollen
und 60 %, dass sie am liebsten unter Anleitung lernen. Diese Aussagen lassen sich als
Interesse an praxisorientierter Weiterbildung interpretieren. Knapp die Hélfte gab an,
das Lernen nicht mehr gewohnt zu sein. Von ausgepragt negativen Lernerfahrungen
berichtete jedoch nur ein kleiner Teil der Nichtteilnehmer (15 %).

1.4 Internationaler Vergleich

Ein Aspekt in der Erforschung der Weiterbildungsbeteiligung ist gegentiber den Stu-
dien aus den 1960er und 1970er Jahren definitiv neu: die internationale Dimension.
In dem MafRe, in dem die europdische Dimension Einfluss auch auf die Weiterbil-
dungsdiskussion gewinnt, ist der Vergleich mit anderen europdischen Landern als
Bewertungskriterium fiir die Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland interessant
geworden. Das Second Continuing Vocational Training Survey (CVTS 2) (vgl. Griine-
wald/Moraal/Schénfeld 2003) sowie die Eurostat Arbeitskrafte-Erhebung (vgl. Konsorti-
um Bildungsberichterstattung 2006) geben dazu Auskuntft. Sie zeigen, dass Deutschland
bei der beruflichen Weiterbildung im europaischen Vergleich nur im unteren Mittelfeld
angesiedelt ist.

1.5 Erkenntnisinteresse der Forschung

Horst Siebert stellt sich in seinen Beitrdgen auch die Frage nach den Motiven fiir
die Erforschung der Weiterbildungsbeteiligung. Er geht davon aus, dass diese in den
1960er und 1970er Jahren primadr didaktisch motiviert war: Im Mittelpunkt stand
Fragen, wie man unterreprdsentierte Zielgruppen erreicht bzw. durch neue Angebote
(z. B. Bildungsurlaub) eine grollere Nachfrage stimulieren kann. Interessant ist — aus
heutiger Sicht — die Begriindung, die Horst Siebert fiir die Erforschung des Teilnahme-
verhaltens gibt: Er geht davon aus, dass ,die Einrichtungen der Erwachsenenbildung
prinzipiell fir alle da sind” und aus diesem Grunde zu erkunden sei, ,warum einige
Adressatengruppen das Bildungsangebot weniger nutzen als andere.” Dieser Begriin-
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dungsstrang kann als typisch fiir die damalige Sichtweise angesehen werden: Es gibt
Bildungseinrichtungen, die machen gute Angebote und deshalb sollten méglichst viele
Erwachsene in diese Einrichtungen gehen. Die Argumentation ist bildungspolitisch
motiviert und zugleich angebotsorientiert. Demgegent(ber sieht Siebert die Untersu-
chungen zur Weiterbildung seit 1990 als primar arbeitsmarktmotiviert an; Mallnahmen
der Bundesagentur (frither Bundesanstalt) fiir Arbeit gewinnen zunehmend an Bedeu-
tung. Aus Sicht von Horst Siebert wird Weiterbildung damit nicht mehr vorwiegend als
Personlichkeitsausbildung definiert, sondern als Bestandteil sozialer Exklusions- und
Inklusionsprozesse (vgl. Siebert 2004, S. 11).

Fragt man sich nun nach dem Erkenntnisinteresse der neueren Studien, so ist sicher die
Perspektive des lebenslangen Lernens als eine weitere hinzugekommen. Festmachen
lasst sich dies an dem vom Konsortium Bildungsberichterstattung vorgelegten Bericht,
der die Bildung tiber den Lebenslauf hinweg in den Blick nimmt. Das Ziel dieser Be-
richterstattung ist darin zu sehen, eine bessere Transparenz der Daten und damit der
vorfindlichen Bildungsbeteiligung zu erreichen und so Defizite und Handlungsbedarfe
zu identifizieren. In dem Bildungsbericht werden als Ziele der Bildung gleichermalien
die individuelle Regulationsfahigkeit (im Sinne der Personlichkeitsbildung, aber erganzt
um die Handlungsdimension), die Arbeitsmarktfdhigkeit und die Chance zur sozialen
Teilhabe benannt. Gleichwohl ist einzurdumen, dass gegenwartig vielfach (auch im
Kontext der europdischen Diskussion) der Fokus vorrangig auf die Beschéftigungssitu-
ation und damit die ,employability” der Arbeitskrifte ausgerichtet ist.

Interessant ist an dem Beitrag von Horst Siebert aus dem Jahr 1979 auch die Unter-
gliederung der Teilnahmeforschung in bildungssoziologische Erhebungen, die sozio-
demografische und gesellschaftliche Bedingungsfaktoren meist anhand représentativer
Stichproben erheben, und psychologische Untersuchungen, die die typischen Mo-
tivstrukturen meist kleinerer Teilnehmergruppen in den Blick nehmen, sowie insti-
tutionsspezifischen Teilnehmerstatistiken als Sammlung von Primdrdaten fiir weitere
Forschungen (vgl. Siebert 1979, S. 32). Es ist sicher nicht zufallig, dass erziehungs- bzw.
bildungswissenschaftliche Untersuchungen nicht als Typ genannt werden, die Subdis-
ziplin der Weiterbildungsforschung innerhalb der Erziehungswissenschaft beginnt sich
Ende der 1970er Jahre gerade erst zu konstituieren. Diesbeziiglich dirfen wir wohl
heute etwas selbstbewusster auftreten.

2. Vergewisserung des Verstandnisses von Weiterhildung

Waihrend Horst Siebert in seiner Sammelrezension in Heft 3 des REPORT von 1979
quasi naturwlichsig — der damaligen Diskussion entsprechend — Weiterbildung mit dem
Besuch formalisierter Bildungsangebote identifiziert, interessiert sich Johannes Wein-
berg schon sehr friih gezielt fiir das Lernen aulerhalb von Bildungsinstitutionen. Bei
den Texten von Johannes Weinberg handelt es sich zum einen um den Beitrag ,Lernen
vor Ort — und dartiber hinaus?” von 1987 (Heft 20 des REPORT) und zum anderen
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um den aus dem Jahr 1997 (Heft 40 des REPORT, zusammen mit Johanna Kohn) mit
dem Titel ,Lernen in Selbsthilfeorganisationen und in regionalen Bildungsprojekten®.
In seinem Beitrag von 1987 stellt Johannes Weinberg die regionalen Bildungsprozesse
,vor Ort” in den Kontext der allgemeinen gesellschaftlichen Diskussion zwischen den
Polen ,wirtschaftliches Wachstum” und ,(politischer) Protest” (vgl. Weinberg 1987,
S. 99). Er geht davon aus, dass die soziokulturellen Initiativen und die in konomischen
Nischen angesiedelten Unternehmensgriindungen den Rahmen fiir das Lernen vor Ort
bilden. Dazu wertet er die zeitgendssische Literatur aus, u. a. zu Sportvereinen, zur
Selbsthilfebewegung, zu stadtteilnaher Erwachsenenbildung, zu dezentralen Lernor-
ten, zur Gemeinwesenarbeit. Es handelt sich dabei um Lernkontexte, die wir mit der
aktuellen Terminologie als informelle bezeichnen wiirden.

2.1 Pluralisierung von Lernkonstellationen

Auch in seinem Artikel von 1997 bettet Johannes Weinberg seine Analyse eng in den
gesellschaftlichen und 6konomischen Kontext ein, den er zu diesem Zeitpunkt durch
hohe Anforderungen an einen Umgang mit dem raschen Wandel charakterisiert. Vor
diesem Hintergrund pladiert er fiir eine Neufassung des Lernbegriffs, der auf die ,Dis-
krepanz zwischen der von den Menschen hergestellten Komplexitdt aller Verhdltnisse
und der gering entwickelten Fahigkeit, damit auf zukunftsfihige Weise umzugehen”
(Kohn/Weinberg 1997, S. 107) reagiert. Durch das neue Verstdndnis von Lernen soll
Antizipationsfahigkeit und Partizipationsfahigkeit entstehen, dazu wird eine Pluralisie-
rung der Lernkonstellationen gefordert (vgl. Kohn/Weinberg 1997, S. 108). Um den For-
schungsstand zu dieser Frage zu eruieren, werden in dem Beitrag Untersuchungen tiber
Selbsthilfevereine, Bildungsprojekte und arbeitsmarktorientierte Projekte analysiert.
Interessant ist aus heutiger Sicht, dass die von Johannes Weinberg fokussierten Lern-
kontexte seit ca. zehn Jahren die fachliche Diskussion geradezu dominieren, dass
der gesellschaftliche Rahmen, der fiir Weinberg von groller Bedeutung war, dabei
aber eher selten bzw. bestenfalls auf einer sehr allgemeinen Ebene reflektiert wird.
Die Debatte um informelles Lernen ist zu einem zentralen Aspekt der Fachdiskussion
geworden. Beigetragen zu der Aufwertung hat insbesondere die europdische Diskus-
sion, die diesbezliglich einen Schwerpunkt legt (vgl. Kommission der Europdischen
Gemeinschaft 2000).

2.2 Informelle Lernprozesse

Korrespondierend mit der gestiegenen Aufmerksamkeit fiir informelle Lernprozesse
gehen auch die aktuellen empirischen Untersuchungen zur Weiterbildungsbeteiligung
verstarkt der Frage nach der individuellen und gesellschaftlichen Bedeutung informeller
Lernkontexte nach und konstatieren auch fiir Deutschland deren zundchst in kana-
dischen Untersuchungen (vgl. Livingstone 1999) nachgewiesene weite Verbreitung.
Allerdings ist in diesem Zusammenhang auf die generelle Schwierigkeit einer verlass-

38 REPORT (30) 2/2007



Schiersmann: Weiterbildungsbeteiligung — Stand der Forschung und Vergewisserung ...

lichen Erfassung informeller Lernkontexte hinzuweisen. Diese resultiert zum einen
daraus, dass sich die jeweils gewdhlten Kategorien nur schwer exakt operationalisieren
lassen und zudem in den verschiedenen Untersuchungen divergierende Kategorien
zugrunde gelegt werden. Zum anderen resultiert dies auch aus dem Problem einer pra-
zisen Riickerinnerung seitens der befragten Personen. Diese sind héher einzuschatzen
als bei der Frage nach formalen Lernkontexten wie Kursen und Lehrgdngen.

Meine eigene Studie zum Weiterbildungsbewusstsein hat ergeben, dass 87 Prozent der
Befragten angaben, sie hdtten in informellen Lernkontexten fiir ihre berufliche Entwick-
lung am meisten gelernt, nur 13 Prozent sagten, dass fiir sie die formalen Lernkontexte
am wichtigsten waren (vgl. Schiersmann 2006, S. 35). Diese Ergebnisse, die wiederum
in Bezug auf die soziodemografischen Merkmale recht stark differieren (hthere Be-
deutung formaler Lernkontexte bei den gut formal Ausgebildeten), belegen den hohen
Stellenwert informeller Lernprozesse aus der subjektiven Sicht der Befragten.

Seit einiger Zeit erhebt auch das Berichtssystem Weiterbildung die Beteiligung an in-
formellen Lernkontexten und ermdglicht eine Betrachtung unterschiedlicher Formen
informellen Lernens. Dem BSW IX zu Folge waren 2003 ca. 61 Prozent der Erwerbs-
tatigen an einer oder mehreren Formen des informellen Lernens beteiligt. Diese Quote
liegt deutlich tber der Beteiligung an formaler Weiterbildung.

Erfasstwurden durch das BSW die folgenden Arten informellen Lernens: Am haufigsten wurde das
Lernen durch Beobachten bzw. Ausprobieren mit 38 Prozent genannt gefolgt vom Lesen berufshe-
zogener Fachliteratur mit 35 Prozent. Die Unterweisung bzw. das Anlernen durch Kollegen (25 %)
sowie durch Vorgesetzte (22 %) folgen an dritter und vierter Stelle. 17 Prozent der Erwerbstatigen
nahmen an Fachmessen bzw. Kongressen teil. Interessant ist, dass die in den letzten Jahren in
der Literatur viel diskutierten neueren Formen informellen Lernens wie Qualitats-, Werkstattzirkel,
Beteiligungsgruppen (8 %), Jobrotation (4 %) oder Austauschprogramme mit anderen Firmen (3 %)
eine quantitativ deutlich geringere Bedeutung aufweisen.

Da im BSW die Erhebungskategorien fiir die Erfassung informellen Lernens gedndert
wurden, lassen sich nur fiir ausgewahlte Formen informellen Lernens Entwicklungen
nachzeichnen. Diese ergeben, dass sich bei den ,neuen” Formen arbeitsbegleitenden
Lernens nur ein sehr geringfligiger Anstieg seit 1997 beobachten lasst (vgl. Bundesminis-
terium fuir Bildung und Forschung 2006, S. 192). Dieses Ergebnis nahrt die Vermutung,
dass es sich zumindest zum Teil bei der dem informellen Lernen aktuell zugeschrie-
benen Bedeutung eher um eine verstarkte Aufmerksamkeit fiir diesen Bereich als eine
wirklich deutliche Zunahme dieser Lernkontexte handelt

2.3 Lernorte und Lernformen
In gewissem Gegensatz zum BSW IX kommt das CVTS 2 (vgl. Griinewald/Moraal/
Schénfeld 2003) zu einer erheblichen Expansion zumindest einiger Formen informellen

berufsbezogenen Lernens. Dabei ist aber auch der Unterschied in der Erhebungsme-
thode zu beriicksichtigen. Wahrend im BSW Personen dahingehend befragt werden,
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ob sie an der jeweiligen Form der informellen Weiterbildung teilgenommen haben,
wird beim CVTS 2 ein Experte aus dem Unternehmen gefragt, ob eine entsprechende
Lernform im Unternehmen vorkommt. Aulerdem konstatieren die Autoren selbst (vgl.
Griinewald/Moraal/Schonfeld 2003, S. 130), dass nicht klar ist, ob der zu beobachtende
Anstieg real oder darauf zurlickzufiihren ist, dass bestimmte betriebliche Lernprozesse
aufgrund der Befragung erst in den Blick gertickt sind. Besonders gravierend ist der
Anstieg zwischen 1994 und 1999 bei den Lern- und Qualitétszirkeln (von 5 % auf
15 %). Auch bei der Teilnahme an informeller beruflicher Weiterbildung zeigen sich
— hierin stimmen die vorliegenden Untersuchungen tiberein — strukturell die gleichen
gruppenspezifische Unterschiede wie sie fiir die formale berufliche Weiterbildung
bereits beschrieben wurden. Dieses Ergebnis ist insofern gravierend, als demzufolge
nicht davon ausgegangen werden kann, dass eine fehlende oder geringe Teilnahme an
formaler Weiterbildung durch umfangreiche Lernprozesse in informellen Lernkontexten
kompensiert wiirde. Vereinfacht zusammengefasst ldsst sich konstatieren: Wer viel in
formalen Lernkontexten lernt, tut dies gleichermafBen in informellen und umgekehrt.
Neben dieser Beobachtung, dass auch den informellen Lernkontexten in Bezug auf
die Weiterbildungsbeteiligung keine kompensatorische Funktion zukommt, werden
bei aller Wertschdtzung des informellen Lernens die folgenden Implikationen eher
selten reflektiert.

Hervorzuheben ist mit Straka (2000, S. 21), dass nicht die Lernprozesse selbst — im
Sinne der kognitiven Aneignung von Informationen und deren Integration in bereits
vorhandene Wissensbestande — unterschiedlich sind, sondern lediglich die Kontexte, in
denen sie statt finden, z. B. in einer Bildungseinrichtung, im Betrieb oder am PC. Der
Formalisierungsgrad gibt folglich vor allem Hinweise auf die institutionelle Verortung
der Lernprozesse. Als Kennzeichen informellen Lernens wird daher auch zumeist der
Hinweis angefiihrt, es finde auBerhalb von Bildungseinrichtungen statt. Diese Negativ-
beschreibung birgt die Gefahr in sich, dass informelles Lernen jeweils als Restkategorie
behandelt wird. Gleichwohl dirfte sich eine weitere Ausdifferenzierung in Bezug auf
den Formalisierungsgrad nur schwer operationalisieren lassen. Eine weitere Schwierig-
keit der Abgrenzung der unterschiedlichen Lernkontexte besteht darin, dass informelles
Lernen — worauf Marsick/Watkins (1990, S. 12) zu Recht verweisen —auch in formalen
Lernkontexten eine Rolle spielt: Neben dem offiziellen Lehrplan wird auch in Kursen
oder Seminaren immer informell gelernt.

Neben dem Formalisierungsgrad der Lernkontexte ist der Aspekt der Intentionalitat
bzw. der Bewusstheit von Lernprozessen zu reflektieren. Einige Autoren (vgl. Living-
stone 1999, S. 69) pladieren dafiir, den Begriff des informellen Lernens auf bewusste
und geplante Lernprozesse zu begrenzen. Andere Autoren (vgl. z. B. Federighi 1999)
beziehen auch unbewusste Lernprozesse ein. Aus meiner Sicht spricht vieles daftir,
informelles Lernen im Kontext der Weiterbildungsdiskussion auf intentionale oder
zumindest bewusste Lernprozesse zu begrenzen, vor allem weil andernfalls eine sys-
tematische Abgrenzung des Lernbegriffs gegentiiber alltiglichem Handeln oder Sozia-
lisationsprozessen nicht mehr gegeben ist.
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2.4 Nachhaltigkeit und Lernbiografien

Eher selten wird in der aktuellen Diskussion um informelles Lernen die Frage nach de-
ren Qualitdt oder Nachhaltigkeit gestellt. Diese ist jedoch z. B. in der Hinsicht wichtig,
ob informelle Lernprozesse Reflexivitdt und Innovationsfahigkeit anregen. So ist etwa
bislang nicht hinreichend gekldrt, ob angesichts des in Betrieben allgegenwadrtigen
hohen Zeit-, Kosten-, Arbeits- und Konkurrenzdrucks komplexere Lernvorgédnge, die
eine Reflexion erlauben, tiberhaupt méglich sind. In dem MafRe, in dem die informellen
Lernprozesse als bedeutender Bestandteil von Bildungsbiographien angesehen werden,
wachst die Notwendigkeit, zum einen die Individuen zu befihigen, sich selbst auch
der Kompetenzen zu vergewissern, die aus diesen Lernkontexten erwachsen sind, und
zum anderen der Anerkennung der entsprechenden Lernergebnisse. Diese Diskussion
findet in Deutschland ihren Niederschlag in der Debatte um Kompetenzfeststellungs-
verfahren (vgl. Preier/Volzke 2007). Fiir die bildungspolitische Bedeutung dieser
Thematik spricht auch, dass sich im Rahmen des von der Bundesministerin fiir Bildung
und Forschung eingerichteten Innovationskreises Weiterbildung eine Arbeitsgruppe mit
moglichen Verfahren zur Anerkennung auseinander setzt.

3. Zukiinftige Herausforderungen fiir die Forschung

Es ware wiinschenswert, dass in den unterschiedlichen Erhebungen zur Analyse der
Weiterbildungsbeteiligung in stirkerem Male vergleichbare Kategorien angewandt
wiirden. Da dieser Wunsch wohl eher einer Utopie gleichkommt—u. a. aus forschungs-
pragmatischen Erwagungen (z. B. wegen der Langsschnittanalysen bei wiederholt
durchgefiihrten Befragungen) — ist es zumindest erforderlich, bei der Diskussion und
insbesondere auch bei der bildungspolitischen Interpretation von Untersuchungser-
gebnissen die jeweiligen Definitionen von Weiterbildung, die Erhebungskontexte und
die Untersuchungszeitriume mit zu kommunizieren, weil sonst zum Teil Apfel mit
Birnen verglichen werden.

Viele Untersuchungen beschrinken sich in ihren standardisierten Auswertungen auf Pro-
zentangaben oder bestenfalls einfache Korrelationsanalysen. Um die Wechselwirkung
der einzelnen Einflussfaktoren auf die Weiterbildungsbeteiligung detaillierter analysieren
zu konnen, z. B. den Einfluss der Arbeitserfahrungen oder aber auch der Haushaltskons-
tellation, sind komplexere Analysemodelle erforderlich. Auf deren Basis konnten dann
vielleichtauch leichter Ansatzpunkte fiir politisches Handeln identifiziert werden.

Eine grole Herausforderung besteht fiir die Forschung darin, auf die verdnderte Dis-
kussion zum Lernen zu reagieren, die man aus meiner Sicht durchaus als Paradigmen-
wechsel bezeichnen kann: Der Fokus des Erkenntnisinteresses misste zukiinftig starker
auf die Frage gelegt werden, welche Kompetenzen Erwachsene denn aufweisen, als
zu Uberpriifen, an welchen Bildungsveranstaltungen sie teilgenommen haben. Diese
Sichtweise ist insbesondere zwingend erforderlich im Hinblick auf den Einbezug infor-
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mellen Lernens in die Definition dessen, was unter Weiterbildung oder lebenslangem
Lernen gefasst wird. Die Uberlegungen zu einem Pisa fiir Erwachsene gehen genau in
diese Richtung. Damit kommt auferdem verstdrkt die Frage auf die Agenda, in wel-
cher Weise und durch welche Verfahren bzw. Institutionen der Kompetenzerwerb aus
informellen Lernkontexten anerkannt und zertifiziert werden kann.

Im Hinblick auf die aus meiner Sicht auch zukiinftig notwendige Verkniipfung von in-
formellen und formalen Lernkontexten sind die beiden bilanzierenden Bilder von Horst
Siebert und Johannes Weinberg sehr hilfreich und aus meiner Sicht auch nach wie vor
sehr aktuell: Der Beitrag von Johannes Weinberg aus dem Jahr 1997 schlief8t mit der
Metapher einer ,Verkehrskreuzung” fiir Lernkonstellationen, ,auf der regionale Politik,
das Individuum mit seinen familidren und sozialen Beziehungen und wissenschaftlich
gestiitzte, professionelle Praxisbegleitung aufeinandertreffen” (Kohn/Weinberg 1997,
S. 115). Siebert stellt in seinem Beitrag von 2004 die Frage, ob sich nicht 6ffentliche
Weiterbildungseinrichtungen verstdrkt am Aufbau neuer Lehr-Lernkulturen beteiligen
sollten, so dass sie zu ,Schaltstellen flexibler Netzwerke des Lehrens und Lernens wer-
den, dass sie mehr offene Formen des Lernen anbieten, dass soziales seminaristisches
Lernen mit individueller Lernberatung gekoppelt wird, dass bei den Uberlegungen zur
Modularisierung die selbstorganisierten Lernaktivitdten berlicksichtigt werden, dass die
Zertifizierung informell erworbener Kenntnisse weiterentwickelt wird, dass in Seminaren
gezielt Lerntechniken und andere ,basic skills’ vermittelt werden.” (Siebert 2004, S. 14).
Diese Visionen verdeutlichen auch die Nahe der beiden Griindungsherausgeber des
REPORT in Bezug auf die Perspektiven der Entwicklung der Weiterbildungslandschaft.

Zum ,Nachlesen”

Die hier besprochenen Beitrdge sind als PDF-Dokumente iiber die ,Recherche” auf der
Homepage des REPORT unter www.report-online.net zu finden und stehen zum kostenlosen
Download zur Verfiigung.
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Jirgen Wittpoth

Theorie (in) der Erwachsenenbildung

Anhand von drei ausgewdahlten Beitrdgen wird der erwachsenenpddagogische Theo-
rie-Diskurs zu Beginn der 1980er, 1990er und 2000er Jahre beleuchtet. Dabei geht
es um Fragen der Gegenstandsbezogenheit und verwendeten Begrifflichkeiten, der
empirischen Riickbindung und historischen Verortung sowie um die Beeinflussung
durch die sogenannten Bezugswissenschaften. Die hier aufgegriffenen Stationen der
Theoriediskussion vermitteln ein ambivalentes Bild, das sich zwischen Zuversicht, Irri-
tation und Resignation bewegt. Deutlich wird ein schnelllebiger und unsteter Diskurs,
der wenig dazu beitrdgt, einen Bestand an Wissen aufzubauen, der bis auf Weiteres als
halbwegs gesichert gelten und somit identitétsstiftend wirken kénnte.

1. Eine erste Bilanz: Selbstkritik und Zuversicht

Christine Karl und Horst Siebert nehmen 1981 eine Bestandsaufnahme der erwach-
senenpddagogischen Theoriediskussion, im Rickblick auf die erste Institutionalisie-
rungsphase der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin Erwachsenenbildung, vor.
Uber eine bloBe Vergewisserung des Erreichten hinaus werden allgemeine Aussagen
tiber den Charakter von Theorie in einem konstatierenden (Theorie ist) aber auch in
einem mahnenden (Theorie muss/darf nicht) Sinne gemacht. Dabei lassen sich noch
einmal stirker zeitgebundene und starker Gberdauernde Aspekte unterscheiden.

Zeitgebunden sind zunéchst die ordnenden Riickblicke auf Etappen der Theoriedis-
kussion bis zum Ende der 1970er Jahre und die Charakterisierung seinerzeit aktueller
Auseinandersetzungen. Das betrifft oft mehr die Akzentuierung und Art der Zuspit-
zung als den generellen Blick. So ist etwa von der Versozialwissenschaftlichung
als einem noch recht frischen (spéter durchgesetzten) und in manchen Hinsichten
riskanten Ereignis die Rede, wird Bezug genommen auf ein Denken in marxistischer
Tradition (das heute allenfalls noch gemildert in gesellschaftskritischen Positionen
Uberdauert). Zeitgebunden ist auch eine gewisse Ungeduld, die in der Argumenta-
tion zum Ausdruck kommt. Retrospektiv betrifft das die Unsicherheit, ob die The-
oriebildung hinreichende Fortschritte gemacht hat; prospektiv dufert sich dies in
den Anspriichen, die es noch einzuldsen gilt. Dabei wird immer dann, wenn von
Theorie oder einer Theorie die Rede ist, letztlich an die (Gesamt-)Theorie der Er-
wachsenenbildung gedacht, und es steht aufler Frage, dass es diese Theorie geben
kann bzw. wird. Schliellich darf wohl die Entschiedenheit, in der Theorie fur Hand-
lungsprobleme und Kldrung normativer Fragen in Anspruch genommen wird, als
zeitgebunden betrachtet werden.
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Aus heutiger Sicht erscheinen die Uberlegungen und Forderungen besonders interes-

sant, Uber die die Zeit allenfalls im (problematischen) Sinne des Vergessens hinwegge-

gangen ist. Anders formuliert: Manches bekommt vor dem Hintergrund gegenwartiger

Debatten eine neue Aktualitit. Das betrifft Aussagen tiber

¢ die Gegenstdnde erwachsenenpddagogischer Theoriebildung und Forschung,

¢ die Bedeutung historischer Vergewisserungen,

e das Verhiltnis der Erwachsenenpddagogik zu anderen Wissenschaftsdisziplinen
und

¢ die Verwendung von Begriffen.

Die Gegenstandsbestimmung wird folgendermafSen eréffnet: ,Zundchst, so banal dies
klingen mag: Erwachsenenbildung findet in vielfdltigen, nicht nur institutionalisierten
Formen statt” (Karl/Siebert 1981, S. 13). Es ist also — anders als dies manche spétere
Wendung des Diskurses suggeriert — durchaus gegenwartig, dass sich die Bildung
Erwachsener keineswegs allein in zu diesem Zweck errichteten Institutionen voll-
zieht. Allerdings konzentriert sich im Folgenden das Interesse auf diese Institutionen,
ihre Adressaten, Mitarbeiter und Angebote, die — ergdanzt um Fragen des Bedarfs, der
offentlichen Infrastruktur und der politischen Programmatiken — als wesentliche For-
schungsfelder ausgewiesen werden. Fiir diese Entscheidung nicht ohne Belang diirfte
die (noch) relativ ungebrochene Zuversicht sein, dass gerade die institutionalisierte
offentliche Erwachsenenbildung ,einen gesellschaftlichen Fortschritt unterstiitzen”
(ebd., S. 8) kann, wenngleich nicht unberiicksichtig bleibt, dass sich Weiterbildung
auch (ganz anders) funktionalisieren I&sst.

Bereits 1981 ist schliellich gegenwartig, dass sich die ,meisten dieser Fragen [...]
nicht ohne umfangreiche empirische Forschung beantworten” (ebd., S. 15) lassen,
und dass ,die Theoriebildung auf empirische Forschung nicht verzichten” (ebd., S. 7)
kann.

Aber nicht nur eine empirische Fundierung tut Not, sondern ,Theorie ist immer die
Theorie einer Wirklichkeit, in unserem Fall der realen, historisch gewordenen Erwach-
senenbildung. Wer sich zu diesem Themenbereich theoretisch dufSert, muf8 ihn mit
seiner Geschichte und in all seiner Vielfalt kennen” (ebd., S. 7). Permanente historische
Vergewisserung wird 1981 als ,offenbar nicht selbstverstindlich” eingeschatzt (ebd.)
und die Forderung danach ist bis heute — wie spdter zu zeigen sein wird — vielfach
unerfillt geblieben.

Im Blick auf das Verhiltnis der Erwachsenenpéddagogik zu anderen Wissenschaftsdis-
ziplinen heben die Autoren hervor, dass man deren Theorien und Befunde nicht ,als
Steinbriiche mifSbrauchen” kann (ebd., S. 9). Vielmehr gelte es, deren Forschungser-
gebnisse und Begriffe aus erwachsenenpddagogischer Sicht zu re-interpretieren, zu
gewichten und zu bewerten (vgl. ebd.). Auferdem ,fehlt eine Diskussion zwischen
verschiedenen Theorieansdtzen, in der die jeweils andere Position ernstgenommen
und verstanden und dann erst kritisiert wird” (ebd., S. 21).
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Die Ausfiihrungen zu zentralen Begrifflichkeiten bleiben unentschieden. Einerseits
wird die Ablésung des Bildungsbegriffs, der als ,idealistisch” eher diskriminiert denn
gekennzeichnet wird, durch ,den operationalisierbaren Lern- und Qualifikationsbe-
griff” begril’t (vgl. ebd., S. 20 f.). Andererseits wird gefordert, den Bildungsbegriff ,zu
kldren, auf den trotz der Prioritdt von Begriffen wie ,Lernen’ oder ,Qualifikation” nicht
verzichtet wird und der in jlingster Zeit wieder an Bedeutung zu gewinnen scheint”
(ebd., S. 15). Der — gerade im Zuge der Versozialwissenschaftlichung zu beobachten-
de — Verzicht auf den Bildungsbegriff sei zu begriinden und unter Umstianden wieder
riickgdngig zu machen (vgl. ebd., S. 12).

2. Irritationen

Etwa zehn Jahre spéter macht sich Resignation breit. Horst Siebert eroffnet seinen Ar-
tikel ,Keine Zeit fir Theorie?” mit dem Satz: ,Die Zeit der groflen Theoriediskussionen
in der Erwachsenenbildung scheint vorbei zu sein” (Siebert 1992, S. 77). Anders als
in der Weimarer Volksbildung, der Zeit nach 1945 oder der 1968er Zeit, in denen es
Kontroversen und engagierten Streit gegeben hatte, ,regt uns heute offenbar nichts mehr
auf” (vgl. ebd.). Den ,Theoretikern an den Universititen scheint der groe Wurf nicht
mehr zu gelingen” (ebd.), und Praktiker begegnen (vermeintlich abgehobener) Theorie
nicht einmal mehr feindlich, sondern nur noch achselzuckend, gleichgiiltig. ,Ein Theo-
rie- oder Forschungsbedarf scheint nicht mehr zu bestehen” (ebd.), vielmehr sucht man
nach Losungen fiir allgegenwadrtige Finanzierungsprobleme der Weiterbildung.

Was ist geschehen? Zum einen ist der ,kurze Traum immerwahrender Prosperitat”
(Burkart Lutz) ausgetrdumt: Der Weiterbildungsbereich, insbesondere das 6ffentlich
verantwortete Segment, kann nicht ungebrochen auf Expansion setzen. Zum anderen
—und das ist fiir den Bereich der Theorie wichtiger — ist die so genannte Postmoderne
in der Erwachsenenpddagogik angekommen. ,Wenn allenthalben, und nicht nur bei
Denkern der Postmoderne, vom Ende der Metaphysik und des ontologischen Wahr-
heitsbegriffs, vom Uberzeugungsverlust geschlossener Weltbilder und Utopien, von
der Krise der ,Metaerzdhlungen’ die Rede ist, so kann davon auch die Theoriebildung
der Erwachsenenbildung nicht unbeeinflul’t bleiben” (ebd.). Nun ist es keineswegs
zwingend, die postmoderne Wiirdigung der Vielfalt konkurrierender Perspektiven und
der (kultur-)relativen Geltung von Ideen in erster Linie als Problem oder gar als Attacke
zu begreifen. Zum einen erscheinen das Denken der Moderne und ihrer Vorldufer erst
im Angesicht der relativierenden Provokation als einheitlich und geschlossen. Zum
anderen ldsst sich der Widerstreit gegen geschlossene Weltbilder und Utopien — gerade
von Anwdlten aufkldrerischer Bildungsarbeit — mihelos als eine Chance verstehen. Zur
Krankung wird der postmoderne Einspruch, weil in der Erwachsenenpddagogik zu lange
an der lllusion festgehalten wurde, es konne ,umfassende, dauerhafte, allgemeinver-
bindliche Theorien iber Begriindung, Zielsetzung und Thematik der Bildungsarbeit”
(ebd.) geben und Erwachsenenbildung kénne ,aus einereinzigen Norm begriindet und
nach einem einzigen Kriterium bewertet” werden (ebd.). Die ,Suche nach der einen

46 REPORT (30) 2/2007



Wittpoth: Theorie (in) der Erwachsenenbildung

endgliltigen Theorie der Erwachsenenbildung” (ebd., S. 78) muss also aufgegeben
werden, und das fallt 1992 offensichtlich noch schwer.

Horst Siebert schldgt dann vor, Theoriebildung in einer ironischen Haltung zu be-
treiben, d. h. Entwiirfe zu formulieren, die zum Einspruch und zur Gegendarstellung
ermuntern. Als eine Methode sieht er die Entmythologisierung an, deren postmoderne
Qualitat darin liegt, Mythen nicht zu widerlegen (das wére erneut dogmatisch), sondern
sie auf den Kopf zu stellen (vgl. ebd., S. 79). Die Beispiele, die er dann fiir Mythen
der Erwachsenenbildung anflihrt (etwa: wer viel teilnimmt, lernt viel; am meisten
unterreprésentiert bei den Teilnehmenden sind Arbeiter/innen) und ironisch wendet,
verweisen vielfach darauf, dass eine Verbindung, die Anfang der 1980er Jahre noch
sehr prasent war, verloren gegangen ist. Die meisten der Probleme lassen sich ndamlich
kaum theoretisch, dafiir umso mehr empirisch klaren. Insofern braucht es keinen ,neu-
en” Ausweg, um Mythen, an deren Bildung die Erwachsenenpddagogik wahrscheinlich
nicht unbeteiligt war, als solche kenntlich zu machen. Es gilt weiterhin, dass wir Giber
viele Sachverhalte, die auf der Ebene von Programmen nicht selten leidenschaftlich
verhandelt werden, zu wenig wissen.

Der Artikel endet mindestens so resignativ wie er beginnt: ,Die optimistische anthropo-
logische Pramisse der Aufklarung scheint widerlegt: Weder ist ein kollektiver Fortschritt
an Vernunft erkennbar, noch werden wir Individuen offenbar aus Erfahrungen und
Fehlern kltiger” (ebd., S. 81). Dieser Befund ldsst sich in vielen Hinsichten bestreiten.
Dass er — so — vorgetragen wird, erhdlt Sinn allein vor dem Hintergrund eines Miss-
verstandnisses (auch der Aufklarung): dass sich namlich tber individuellen Vernunft-
zuwachs alle Probleme (also Krieg, Hunger, Umweltzerstorung, die Siebert als Beleg
fur das Scheitern der Aufkldarung nennt; vgl. ebd.) 16sen lassen — und das méglichst
schnell. Insofern ist die Resignation Ausdruck eines tberzogenen Anspruches, mit
dem viele Erwachsenenpddagogen einst angetreten waren. Vor diesem Hintergrund ist
auch die Formulierung des ,ironischen Ausweges aus dem Dilemma” problematisch:
,So tun, als ob der Mensch ein Vernunftwesen ware” (ebd.). Er ist eines, aber seine
Existenz geht darin nicht auf. Und Bildungsarbeit ohne einen — auch kontrafaktischen
- normativen Fluchtpunkt im Sinne einer notwendigen Illusion (nicht Utopie), ist seit
jeher gar nicht vorstellbar.

3. Zu neuen Ufern?

Weitere zwolf Jahre spéter ist von Resignation nichts mehr zu spiiren, im Gegenteil: so
viel Gewissheit gab es selten. John Erpenbeck und Johannes Weinberg (2004) versuchen
in ihrem Text tiber Bildung und Kompetenz die, um diese und ihnen verwandte Begriffe
kreisende, Kontroverse zu sortieren. Dabei machen sie eingangs eine Art Versohnungs-
angebot: ,Unser Eindruck ist, dass [...], latent oder explizit, dichotomisch argumentiert
wird, obwohl das von der Sache her eigentlich gar nicht nétig ware” (ebd., S. 69). Sie
bemiihen sich dann im Folgenden, die Komplementaritat der klassischen Perspektive

REPORT (30) 2/2007 47



Beitrage

institutionalisierter Erwachsenenbildung und der neuen Perspektive selbstorganisierter
Kompetenzentwicklung aufzuzeigen. Interessant ist, wie sie dies tun. Auf der bildungs-
politischen Ebene unterscheiden sie:

Auf der einen Seite wird davon ausgegangen, dass es sich bei der Weiterbildung um eine Vielzahl
von Institutionen handelt, deren Interessen verbandepolitisch artikuliert und mehr oder weniger
erfolgreich durchgesetzt werden.

Dagegen steht die Auffassung, dass es einer Weiterbildungspolitik bedarf; die ihren Ausgangs-
punkt nicht bei den Institutionen nimmt, sondern bei den individuellen Menschen. (ebd.)

Die bildungstheoretische Fragestellung der konkurrierenden Perspektiven charakteri-
sieren sie wie folgt:

Auf der einen Seite wird davon ausgegangen, dass das Lernen Erwachsener einem wie immer
gearteten Bildungsanspruch geniigen soll.

Auf der anderen Seite wird davon ausgegangen, dass die Erwachsenen primér an der Aneignung
von Kompetenzen interessiert sind, die ihnen die Teilhabe an Erwerbsarbeit oder anderen gesell-
schaftlichen Téatigkeiten sowie an Maglichkeiten autonomer Lebensgestaltung erdffnen. (ebd.)

Es ist uniibersehbar, dass sich in der Art der Argumentation — allen erklarten Versoh-
nungsabsichten zum Trotz — der Charakter der gesamten Kontroverse niederschlagt.
Es geht um grobe Zuschreibungen: Biirokratie und Fremdbestimmung auf der einen,
Subjekt und Autonomie auf der anderen Seite; sie kdnnen einer sorgfdltigen Priifung
in Auseinandersetzung mit der reichen, bildungstheoretischen Tradition wie mit bil-
dungspolitischen Ansétzen, die auf eine Institutionalisierung der Erwachsenenbildung
zielten, auf keinen Fall standhalten.

Hier I&sst sich nun an die Ausfiihrungen von Karl und Siebert aus dem Jahre 1981 an-
schlieBen. Zundchst ist offenkundig, dass sich die Aufmerksamkeitsrichtung deutlich
gedndert hat. Ging es noch Anfang der 1980er Jahre beim Gegenstand erwachsenen-
padagogischer Theoriebildung und Forschung wesentlich um die institutionalisierten
Formen der Erwachsenenbildung, hat sich spitestens zu Beginn des neuen Jahrtau-
sends die sich in Beruf und Alltag ereignende Bildung, besser die Entwicklung Erwach-
sener, in den Vordergrund geschoben. Problematisch wird dies, weil die Mahnung,
sich permanent historisch zu vergewissern, dabei weithin missachtet wird. Ansonsten
misste auffallen, dass die gegenwartig populdren Ansétze der Kompetenzentwicklung
und des selbstgesteuerten, auferinstitutionellen Lernens auf Praxen rekurrieren, die
die Entwicklung der Menschheit begleitet und tiberhaupt erst moglich gemacht haben.
Nicht das lebensbegleitende Lernen, sondern die Institutionalisierung von Bildung,
die Durchsetzung der Schulpflicht u. A. sind historisch junge Phdnomene, vor die
man mit dem entschiedenen Pladoyer fiir Kompetenz (statt Qualifikation) zuriickgeht.
Dass ,spezifische Lernkulturrdume” (neben den Bildungsinstitutionen) in unserer Zeit
entstehen (vgl. ebd., S. 72), ist ein (historischer) Irrtum, der allenfalls geringfligig rela-
tiviert wird, wenn in diesem Zusammenhang die Bedeutung der so genannten neuen
Medien betont wird (vgl. ebd.). Nur solange man behauptet, etwas Neues entdeckt
zu haben (vgl. etwa ebd., S. 71), kann man sich die Mihe sparen, zu begriinden,
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warum man auf Formen setzt, die spdtestens im 19. Jahrhundert als unzureichend
angesehen wurden.

Eine historische Vergewisserung hatte sich schlieflich — gerade in Deutschland — darauf
zu besinnen, dass die Prinzipien und Werte, die der Forderung nach Kompetenzent-
wicklung zugrunde liegen (etwa: Betonung der Selbsttatigkeit, Ausgehen vom Men-
schen (,Kinde’), padagogischer Ausgriff auf die Lebenswelt), in der Reformpadagogik
eine wesentliche Rolle gespielt haben, einer padagogischen Bewegung also, die dem
aufkommenden Nationalsozialismus zumindest wenig entgegenzusetzen hatte.

Es mangelt aber nicht nur an historischer, sondern auch an empirischer Vergewisserung.
Das beinahe durchgangige Argumentationsmuster hat an zentraler Stelle einen blinden
Fleck. Gegen blofe, in einschldgigen Institutionen vermittelte Bildung bzw. den Erwerb
von Qualifikationen wird in der Regel eingewandt, dass diese nicht ausreichen, in
Beruf und Lebenswelt kompetent zu handeln. Daraus wird die Konsequenz gezogen,
unmittelbar im Sinne der Kompetenzsteigerung tatig werden zu wollen. Systematisch
ungeklart bleibt dabei, welche Bedeutung das in Bildungsprozessen erworbene — heute
als ,trages” nur noch diskreditierte — Wissen fiir kompetentes Handeln hat. Dass vieles
von dem, was Menschen in schulischem und hochschulischem Unterricht, aber auch
in Veranstaltungen der Erwachsenenbildung inhaltlich lernen, nicht zur Anwendung
gelangt, ist eine Binsenweisheit. Geldufig ist uns ebenso, dass exzellente Examina nicht
die Gewdhr dafiir bieten, dass berufliche Anforderungen gut bewaltigt werden. Verge-
genwartigt man sich allerdings, dass kaum ein Mensch, der heute in seinem alltaglichen
und beruflichen Leben Verantwortung tragt, in den Genuss Kompetenz steigernder
MafRnahmen im Sinne der aktuelle Diskussion gekommen ist, und dass gleichwohl
Beachtliches geleistet wird, dann liegt doch die Frage nach den Zusammenhdangen
zwischen traditioneller Bildung und gelingendem Leben bzw. Arbeiten auf der Hand.
Solange diese Frage nicht (empirisch) geklart ist, bleibt es aulerordentlich riskant, der
Kompetenzentwicklung gegeniiber der Vermittlung von Wissen und Qualifikationen
eine Leitfunktion zuzuweisen (vgl. ebd., S. 72).

Eine weitere Mahnung zu Beginn der 1980er Jahre bezog sich auf den Umgang der
Erwachsenenpddagogik mit Theorien und Befunden anderer Wissenschaftsdiziplinen.
Dabei ging es seinerzeit vor allem um die Versozialwissenschaftlichung. Heute hat
sich auch in dieser Hinsicht das Blatt gewendet. Die reichhaltigen und fiir die Erwach-
senenbildung in vielen Hinsichten relevanten sozialwissenschaftlichen Theorietradi-
tionen finden nur noch wenig Beachtung. Gerade im Blick auf das lebensbegleitende
Lernen und die Kompetenzentwicklung sind sie von der allgemeinen Systemtheorie
und Psychologie als Bezugsdisziplinen verdrangt worden. Das hat unter anderem
zur Konsequenz, dass die Subjekte, die tber die selbstorganisierte Entwicklung ihrer
Dispositionen Autonomie gewinnen sollen (vgl. ebd., S. 71), eigentimlich schwerelos
geraten. Dass Dispositionen strukturierte und strukturierende Strukturen zugleich sind
(Bourdieu), ihnen also immer Hemmendes, Begrenzendes innewohnt, dass Menschen,
denen man Selbstorganisation verordnet, nur auf den ersten Blick befreit, tatsdchlich
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aber der habitualisierten Fremdsteuerung liberlassen werden, dass Lernen im sozialen
Umfeld (vgl. ebd., S. 73) tGber dieses Umfeld selten hinausfiihrt, erscheint nicht einmal
mehr als Mdglichkeit am Horizont. Nur so kann das gingige Muster funktionieren,
demzufolge es einen zweifelsfreien Fortschritt darstellt, Menschen nicht langer verban-
depolitisch geprdgten Institutionen (s. 0.) auszuliefern, in denen tber ihre Képfe hinweg
Bildungsziele definiert werden, die ihnen im Leben nicht weiterhelfen.

Das letzte, eingangs aufgeworfene Problem betrifft die Bedeutung von Begriffen. Wah-
rend der — als idealistisch kritisierte — Bildungsbegriff zu Beginn der 1980er Jahre vom
besser operationalisierbaren Lern- und Qualifikationsbegriff bedrangt wurde (s. 0.),
geraten nun der Bildungs- und der Qualifikationsbegriff durch den Lern- und Kompe-
tenzbegriff unter Druck. Im Blick auf das Lernen ergibt sich dabei das Problem, dass
es sich zusehends weniger vom Leben oder vom Handeln unterscheiden lasst, weil es
sich vorzugsweise selbstgesteuert in deren Vollzug ereignen soll (und von daher auch
— konsequent — von manchen Autor/inn/en mit dem Attribut des ,Natlrlichen” verse-
hen wird). Die Opposition, die zwischen dem Bildungs- und dem Kompetenzbegriff
inszeniert wird, ist zumindest dann schwer nachzuvollziehen, wenn man sich auf die
Differenziertheit bildungstheoretischer Diskussionen einldsst. Bereits die Erinnerung an
ein fir die deutsche Erwachsenenbildung nicht unwesentliches Bildungsverstandnis
musste nachdenklich stimmen. Versteht man mit dem Deutschen Ausschuss fir das
Erziehungs- und Bildungswesen (1963) Menschen als gebildet, ,die in dem standigen
Bemihen leben, sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und diesem
Verstandnis gemdls zu handeln”, dann ist unklar, wie sich Kompetenzbegriffe, denen
,die Entwicklung eines Potentials zum selbstandigen Handeln in unterschiedlichen
Gesellschaftsbereichen” (ebd., S. 71) gemein ist, davon unterscheiden (abgesehen
davon, dass die Menschen nicht mehr verstehen missen, was sie tun).

4. Heute hier, morgen dort ...

Betrachtet man die drei angesprochenen Texte als Dokumente fiir relevante Strémungen
des Denkens in der Erwachsenenpddagogik zu der jeweiligen Zeit, dann ergibt sich
ein ambivalentes Restimee. Ohne Zweifel ist unser Diskurs offen fiir Entdeckungen. Er
schlieBt sich nicht hermetisch ab und kreist nicht um sich selbst — das ist durchaus als
positiv zu bewerten. Allerdings werden dabei immer wieder Ansitze und Erkenntnisse,
die eine zeitlang Relevanz fiir sich beanspruchen (kénnen), sehr schnell und leichten
Herzens aufgegeben. Auf diese Weise gelingt es nicht, einen Bestand an Wissen aufzu-
bauen, der bis auf Weiteres als gesichert angenommen und nur nach Mafigabe neuer
Erkenntnisse behutsam modifiziert wird. Vielmehr setzen das Denken und Theoreti-
sieren immer wieder an neuen Punkten an und erfinden dabei manches neu, von dem
wir wissen (kdnnen), dass es historische Vorldaufer hat, mit denen auseinanderzusetzen
sich bereits in dem Sinne lohnt, dass man zu differenzierteren und tragféhigeren Aus-
sagen gelangt. Auch die Konjunkturen in der Wahrnehmung dessen, was in relevanten
Nachbardisziplinen geschieht, sind wenig geeignet, Wissensbestdnde zu sichern. Die
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gegenwartig starke Konzentration auf (selbstorganisiertes) Lernen und Kompetenz in
mehr oder weniger deutlicher Abgrenzung von Bildung ist fiir die Erwachsenenpada-
gogik besonders brisant. Das Lernen als Gegenstand hat die Padagogik generell bereits
an die Psychologie verloren. Geht es nun unter dem Stichwort Kompetenz vor allem
darum, Lebens- und Arbeitsbedingungen zu fordern, in denen sich Personlichkeit gut
entwickeln kann, dann ist die Erwachsenenpadagogik nur noch ein zartes Stimmchen
in einem grofen Chor, der von anderen dominiert wird. Aber nicht nur im Sinne des
Selbsterhalts, sondern auch und vor allem im Sinne derer, deren Kompetenz sich ent-
wickeln soll, lohnt es, weiterhin dartiber nachzudenken, aus welchen Griinden und
mit welchen Zielen Menschen welches Wissen in welchen Formen vermittelt werden
soll und kann — also tiber das, was man Bildung nennt.

Zum ,Nachlesen”

Die hier besprochenen Beitrdge sind als PDF-Dokumente iiber die ,Recherche” auf der
Homepage des REPORT unter www.report-online.net zu finden und stehen zum kostenlosen
Download zur Verfiigung.
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Lehr- und Lernforschung der Erwachsenenhildung

Ausgehend von drei Texten der Griindungsherausgeber aus den Jahren 1985, 2000
und 2005 werden in diesem Beitrag vergangene wie aktuelle Fragestellungen der em-
pirischen Lehr-Lernforschung, ihre Einbettung in theoretische Kontexte sowie metho-
dische Zugénge resiimiert und durch weiterfiihrende Hinweise des Verfassers erganzt.
Auch wenn die Bilanz der beiden Griindungsvéter zu den unterschiedlichen Zeitpunk-
ten eher erniichternd ausfallt, scheint es ertragreich, ihre Empfehlungen zur Profilierung
der Lehr-Lernforschung weiterzudenken. Sie passen zu den aktuellen Forderprofilen
und bieten zugleich Anregungen fiir die Positionierung der Erwachsenenbildung im
Wissenschaftssystem.

1. Ausgangssituation

Stand und Perspektiven der Forschung zu restimieren, gehort zu den regelmaRigen
Aufgaben einer Wissenschaftsdisziplin. Derartige Selbstbeobachtungen verdienen dann
besondere Beachtung, wenn die Beobachter selbst tiber Jahrzehnte Akteure im Feld
gewesen sind. Beides trifft fiir Horst Siebert und Johannes Weinberg zu. Daher ist es
reizvoll, ihre Bestandsaufnahmen im Blick zuriick nach vorn zu lesen. Drei Beitrage aus
der Geschichte des REPORT verdienen besondere Aufmerksamkeit: zwei Uberblicks-
beitrdge von Horst Siebert, in denen er 1985 (,Lehr-Lernforschung in der Erwachse-
nenbildung — am Ende oder am Anfang?”) sowie etwa 20 Jahre spdter (,Lernforschung
— ein Ruckblick”) Stand und Perspektiven der empirischen Forschung zum Lehren
und Lernen in der Erwachsenenbildung restimiert. Hinzukommt ein thematisch etwas
breiter angelegter Beitrag von Johannes Weinberg (,Uber die Entstehung von Wissen
und Lernen aus Alltdglichkeit und Erinnerung”), der am Beispiel der Debatten tber
selbstgesteuertes und lebenslanges Lernen einige Auffalligkeiten des wissenschaftlichen
Diskurses der Erwachsenenbildung herausstellt.

Was die Griindungsvéter des REPORT zum Forschungsstand zu sagen haben, ist er-
niichternd: Die empirische Lehr-Lernforschung stagniere, biete ,nicht viel Neues”,
sei theorie- und zusammenhanglos, beginne mit ihren Fragestellungen immer wieder
von vorn und vergesse leichtfertig das einmal Erreichte, sei zu sehr auf das eigene
Fach fixiert, werde weder in der eigenen noch in den Nachbardisziplinen noch in der
Erwachsenenbildungspraxis angemessenen rezipiert (Siebert 1985, 2006; Weinberg
2000). Dass Forschungsberichte dazu neigen, Defizite starker zu betonen als Ertrédge,
mag ein allgemeines, auch in anderen Disziplinen zu beobachtendes Merkmal dieser
Literaturgattung sein: Bestandsaufnahmen verleiten dazu, das Erreichte am Wiinsch-
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baren statt am Mdglichen zu messen.! Gleichwohl bleibt ein wohl fiir die Erwachsenen-
bildung spezifischer Befund, der sich folgendermalien beschreiben ldsst: Wiirde man
die Beitrage von Horst Siebert um Hinweise auf das Erscheinungsjahr bereinigen, fiele
es schwer, sie zu datieren. Das Bild einer Disziplin, die reich an Themen, aber arm
an theoretisch begriindeten Fragestellungen und damit an Kontinuitdt ist, haben auch
andere Autoren gezeichnet (vgl. Nuissl 2002; Schrader/Berzbach 2006). Wenn man
an der Zuverldssigkeit der Diagnose kaum zweifeln kann, bleibt der Blick auf die Per-
spektiven. Daher sollen im Folgenden die Vorschldge von Horst Siebert und Johannes
Weinberg zur Profilierung der Forschung aufgegriffen, erortert und um weiterfiihrende
Hinweise erganzt werden. Dabei orientiere ich mich an einem formalen Ablaufschema
empirischer Untersuchungen (vgl. z. B. Kromrey 2006, S. 76 ff.), wonach vier Felder
unterschieden werden kénnen, in denen, jeweils mit Riicksicht auf die drei tGbrigen, Ent-
scheidungen getroffen werden miissen, und zwar tiber die Entdeckung und Begriindung
von Fragestellungen, ihre theoretische Einbettung, tiber Methoden der Datenerhebung
sowie Uber ihre hypothesengenerierende oder hypothesenpriifende Auswertung.

2. Perspektiven empirischer Lehr-Lernforschung
2.1 Gegenstinde und Fragestellungen

Bezeichnend fir alle drei Aufsatze ist die Tatsache, dass die Autoren nicht einfach den
Stand der Forschung zu einem ,selbstverstandlichen” Gegenstand referieren, sondern,
viel basaler, den Gegenstand selbst tiberhaupt erst definieren. Zwar findet es weithin
Konsens, dass die Lehr-Lernforschung im Zentrum der Disziplin Erwachsenenbildung
stehen sollte (s. Arnold u. a. 2000), aber was wird darunter jeweils gefasst? Wahrend
Horst Sieberteine , didaktisierte Lehr-Lernforschung” favorisiert, pladiert Johannes Wein-
berg fiir die Erweiterung des Blicks auf eine ,Lernkultur des sozialen Handelns”. Horst
Siebert sieht das Besondere der Lehr-Lernforschung darin, dass sie von ,didaktisierten
Lernsituationen” ausgehe; von der psychologischen Lernforschung unterscheide sich die
padagogische dadurch, dass sie nichtdas Lernen an sich, sondern ein von Mitlernenden,
Padagog/inn/en oder Lehrbiichern angeregtes und unterstiitztes Lernen untersuche (Sie-
bert 1985, S. 55). In dieser Perspektive kommt es vor allem darauf an, das spezifische
Verhaltnis von Lehr- und Lernhandlungen zu untersuchen. Zentrale Fragen waren: Wer
lernt was, warum, wozu und wie unter welchen instruktionalen Bedingungen? Demge-
geniiber versucht Johannes Weinberg, Engfiihrungen dieser Art zu vermeiden, und pla-
diertfiir die Erforschung des Lernens im Lebenszusammenhang; die ,soziale” Lernkultur
diirfe als ,das Andere” der institutionalisierten und didaktisierten Erwachsenenbildung
nicht tibersehen werden, beides sei ,komplementar” zu betrachten (Weinberg 2000,
S. 120).> Weinberg beklagt (zu Recht) die Unverbundenheit, die Isoliertheit vieler er-

1 Fiirdie Pddagogische Psychologie belegen das z. B. die einschldgigen Themenhefte zur empirischen Lehr-Lernfor-
schung in der Zeitschrift Unterrichtswissenschaft aus den Jahren 1990 und 2000.

2 Dieser Vorschlag ist insofern erwéhnenswert, als mit dem Namen Johannes Weinberg zugleich immer noch der
Hinweis auf die professionellen Kernaufgaben der didaktischen Reduktion und Rekonstruktion verkniipftist; kritisch
dazu seinerzeit Mader 1997.
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wachsenenpadagogischer Diskurse; so gebe es etwa kaum Beziehungen zwischen den
Debatten zum selbst gesteuerten Lernen, der empirischen Unterrichtsforschung oder den
Arbeiten zum Wandel von Lernkulturen (Weinberg 2000, S. 116).

Die Antworten der beiden Autoren sind symptomatisch fiir die in der Erwachsenenbil-

dung vertretenen Positionen.> Wenn man sich im Sinne einer Prioridtensetzung, nicht

eines ,entweder — oder” entscheiden mdchte (oder muss), dann lassen sich folgende

Kriterien ins Feld fiihren:

e disziplindre (Was ist das ,Proprium” erziehungswissenschaftlicher Lehr-Lernfor-
schung?),

¢ bildungspolitische (Was wird derzeit von der empirischen Forschung erwartet?),

¢ hochschulpolitische (Mit welcher Strategie kann die Erwachsenenbildung zugleich
Eigenstandigkeit und Anschlussfahigkeit im Wissenschaftssystem erzeugen?) oder

e bildungspraktische (Wer kann Forschungsergebnisse nutzen?).

Ohne dies im Einzelnen ausflihren zu konnen, scheint mir bildungspolitisch derzeit
manches fiir die Ausweitung des Blicks auf das Lernen im Lebenszusammenhang zu
sprechen, disziplindr und wissenschaftspolitisch dagegen spricht ebenso wie aus Sicht
moglicher ,Nutzer” mehr fiir die Konzentration empirischer Forschung auf das Lernen
,in Anwesenheit der Padagogik”.

Der Kern einer erziehungswissenschaftlichen Lehr-Lernforschung ldge demnach in der
Forschung zum ,Lernen unter den Bedingungen von Lehre”, oder, in der Sprache der
Systemtheorie, in der Erforschung ,padagogischer” Kommunikation (vgl. Kade/Seitter
2003).> Zu Recht moniert Horst Siebert, dass grofSere Studien mit einer solchen Ak-
zentsetzung bereits einige Jahrzehnte zurlick liegen (Siebert/Gerl 1975; Arbeitsgruppe
fir empirische Bildungsforschung 1979-1981) und nur wenige Nachfolger gefunden
haben (Nolda 1996; Arnold u. a. 1998; Schissler 2007). Statt den Zusammenhang des
Lehrens und Lernens zu untersuchen, habe sich die empirische Lehr-Lernforschung
Mitte der 1980er Jahre eher als Lehr- und Interaktionsforschung prasentiert. Die Griinde
dafiir sieht Siebert in der Tatsache, dass zwar das Lehren beobachtbar sei, nicht jedoch
das Lernen, oder, allgemeiner formuliert, dass die psychischen Prozesse der Informa-
tionsverarbeitung empirisch schwerer zuganglich seien als die sozialen Prozesse des
Lehrens und Lernens (Siebert 1985, S. 55 f.). 20 Jahre spater dagegen beschreibt Siebert
die Gefahr, dass die Inflation des Lernbegriffs (lernende Organisationen, lernende Re-
gionen, lernende Gesellschaften) zu einer Erosion des Forschungsgegenstandes fiihre
(Siebert 2006, S. 9).

3 Vgl. dazu das Forschungsmemorandum (Arnold u. a. 2000, S. 6 ff.), das aber verstandlicherweise mehr auf eine
Abbildung des Forschungsspektrums der Disziplin als auf Prioritdtensetzung zielt.

4 Die Option, sich ausschlieBlich an den persénlichen Interessen der Forschenden zu orientieren, scheint mir ange-
sichts des derzeitigen Wandels der Universitaten von ,lose gekoppelten Systemen” zu (hierarchisch integrierten)
Organisationen (vgl. Kriicken i. E.) immer weniger mdglich.

5 Eine solche Schwerpunktsetzung ist nicht identisch mit Unterrichtsforschung. Die Starke der empirischen Lehr-
Lernforschung der Erwachsenenbildung gegeniiber der Schule bzw. der Forschungstradition der Padagogischen
Psychologie kdnnte gerade darin bestehen, dass sie die Vielfalt der Lehr-Lernarrangements durch erweiterte For-
schungsdesigns in den Blick nimmt. Gleichwohl bliebe , Unterricht” das Zentrum der Forschung.
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Als padagogische Handlungen beziehen sich Lehren und Lernen immer auf einen
Gegenstand, ein Thema, einen Inhalt. Auffallig ist, dass das ,Was?” des Lehrens und
Lernens kaum empirisch untersucht wird; weder die Frage, was auf welche Art und
Weise gelehrt wird, noch die Frage, was tatsdachlich gelernt wird. Daher riicken Horst
Siebert und Johannes Weinberg die Wissensverarbeitung in den Mittelpunkt. Johannes
Weinberg weist darauf hin, dass Wissen in der Erwachsenenbildung dann entstehen
konne, wenn auf plausible Weise Nichtwissen, Scheinwissen und Wissenschaftswissen
zusammengebracht werden (Weinberg 2000, S. 121). Horst Siebert betont, dass es fiir
die Erwachsenenbildung nicht nur um die Frage gehe, wie aus vermitteltem Wissen
subjektive Lerninhalte werden, sondern auch darum, welches Wissen identitétsbildend
und handlungsrelevant sei und wie das vermittelte Wissen mit dem vorhandenen
Wissen der Teilnehmenden verkniipft werde. Damit sei nicht nur die kognitive Seite
der Wissensverarbeitung gemeint, sondern auch die affektive und die psychosoziale
Dimension der Wissensaneignung (Siebert 1985, S. 60 f.).

Die empirische Lehr-Lernforschung auf den Umgang mit ,Wissen” zu fokussieren,
eroffnet die Moglichkeit, eine Briicke zur Frage nach dem ,Ertrag” der Erwachsenen-
bildung zu schlagen. Denn aus der empirischen Schulforschung ist bekannt, dass
bereichsspezifisches Wissen eine zentrale Voraussetzung darstellt, Probleme 16sen und
kompetent handeln zu kénnen (Stern 2006, S. 97). Auch Horst Siebert sieht das Pad-
agogische der Lehr-Lernforschung in der Finalitdt und Zielgerichtetheit des Handelns;
erst die Frage nach einer gelungenen Lernsituation charakterisiere die pddagogische
Lehr-Lernforschung (Siebert 1985, S. 60). Er verweist auf die Notwendigkeit eines the-
oretisch begriindeten WertmaRstabes oder, im Sinne Ballaufs, einer Mafgabe, einer
padagogischen Norm (Bildung, Miindigkeit usw.). Die tatsdchliche Forschungspraxis
entspricht dem jedoch keineswegs. Uberspitzt formuliert, wird in der Erwachsenenbil-
dung zumeist nicht untersucht, was gelehrt und gelernt wird, sondern wie sich Lehrende
und Lernende beim Lernen (zueinander) verhalten. Damit erscheint Unterricht eher als
kulturelle oder soziale Praxis denn als padagogisches Geschehen. Wenn iiberhaupt
nach dem ,Ertrag” des Lernens gefragt wird, dann gibt sich die Forschung gelegentlich
sehr ambitioniert, meist aber sehr bescheiden: Mal fragt sie auch bei kurzzeitigen Inter-
ventionen nach dem Ertrag fiir Bildung, Miindigkeit oder Emanzipation der Lernenden,
in der Regel aber begniigt sie sich mit Zufriedenheitsabfragen am Ende eines Kurses.
Uberraschenderweise jedoch wird der Zuwachs an ,Kénnen”, gleichsam in der Mitte
zwischen ,Bildung” und ,Zufriedenheit” gelegen, kaum untersucht. Das ist insofern
erstaunlich, als die Erwachsenenbildung immer schon angestrebt hat, was in die Schule
(und in die schulbezogene Forschung) erst langsam Einzug hélt: eine kompetenzori-
entierte Form der Wissensvermittlung. Dieser Fokus wird derzeit vor allem in grofsen
internationalen Studien wie dem International Adult Literacy Survey (OECD 2000), der
Studie zu Adult Literacy and Life Skills (Murray u. a. 2005) oder dem angekiindigten
Programme for the International Assessment of Adult Competencies (OECD 2005)
betont. Diese Studien stiitzen inzwischen auch in der bundesdeutschen Erwachsenen-
bildung entschiedene Pladoyers fiir kompetenzorientierte Lernerfolgsmessungen (vgl.
Nuissl 2006, S. 228; Gnahs 2006, S. 113). Die empirische Lehr-Lernforschung sollte
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diese Entwicklungen aufgreifen, die aktuelle Kompetenzdebatte bietet dazu reichhaltige
theoretische und methodische Ankniipfungspunkte (vgl. Weinert 2001).

Damit kommen fiir die empirische Forschung grundsétzlich dieselben Fragestellun-
gen, Theorien und Methoden in Frage, die auch in der schulbezogenen Forschung
zur ,Qualitat” von Unterricht bevorzugt werden (vgl. Helmke 2007). Das Spezifische
der Erwachsenenbildung gegeniiber der Schule scheint mir nicht darin zu bestehen,
dass es sich um die Kommunikation von Experten und Laien handelt, sondern dar-
in, dass die Rollen wechseln. Die Heterogenitdt der Wissensbestande ist bisher vor
allem aus der Perspektive didaktischer Planung unter den Stichworten von Teilneh-
mer- oder Zielgruppenorientierung diskutiert worden, nur selten mit Blick auf die
Konsequenzen fiir Verstandigung im Kurs (vgl. Schlutz 1984). Hier konnte sich die
Lehr-Lernforschung der Erwachsenenbildung u. a. von der psychologischen Forschung
zur Experten-Laien-Kommunikation (Bromme/Jucks/Rambow 2004) anregen lassen
und sich z. B. fragen, wie es in ihren Kursen gelingt, angesichts heterogener Erfah-
rungen, Interessen und Wissensbestande einen gemeinsamen ,Grund” als Basis fr
Verstandigung zu schaffen. Eine zweite Besonderheit der Erwachsenenbildung besteht
darin, dass das angebotene und erarbeitete Wissen ,vermischt” ist, d. h. aus schwer
unterscheidbaren Fragmenten wissenschaftlicher Erkenntnis, professioneller Expertise
und alltaglicher Erfahrung besteht. Die Vermittlung solcherart ,hybrider” und unter-
schiedlich strukturierter Wissensformen scheint haufig nicht zu gelingen, wie es u. a.
die BUVEP-Studie (Arbeitsgruppe flir empirische Bildungsforschung 1979-1981) mit
ihrer Diagnose einer ,Verdopplung” der Inhalte und eines stindigen ,Aneinandervor-
beiredens” eindrucksvoll gezeigt hat.

2.2 Theoretische Orientierungen

Schwieriger scheint die Suche nach geeigneten theoretischen Konzepten fiir die Analy-
se des Zusammenhangs von Lehren, Lernen und Wissen, zumal fiir eine theoriescheue
Disziplin. So lange es an tragfdhigen ,einheimischen” Theorien mangelt, wird man sich
in anderen Disziplinen umsehen. Naheliegend wire ein Riickgriff auf didaktische Mo-
delle und Theorien der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Doch selbst fiir die Schule
wird die ,Fremdheit” zwischen Allgemeiner Didaktik und empirischer Lehr-Lernfor-
schung beklagt (Terhart 2002). Allgemeine Didaktik ist — jedenfalls in der deutschen
Tradition — praskriptiv auf die Forderung einer vorbereitenden und reflektierenden
,Lehrkunst” fokussiert, nicht jedoch empirisch auf die Analyse des tatsdchlichen Lehr-
Lerngeschehens. Dass sie liber Jahrzehnte keinen Kontakt zur empirischen Forschung
herstellen konnte, wird man als eine Schwache der Theorie und nicht der Theoretiker
betrachten missen. Ihr theoretisches Potential scheint zudem erschopft (von Olberg
2004). Auch der Konstruktivismus, den man als Variante allgemeiner Didaktik lesen
kann, ist — jedenfalls in der Erwachsenenbildung — fiir die empirische Forschung noch
folgenlos geblieben (und wird es so lange bleiben, wie er das Verhaltnis von Lehren
und Lernen als kontingent konzipiert). Eine grollere Ndhe zur empirischen Forschung

56 REPORT (30) 2/2007



Schrader: Lehr- und Lernforschung der Erwachsenenbildung

haben die Fachdidaktiken. Zu ihnen unterhélt die Erwachsenenbildung allerdings, u. a.
bedingt durch ihre Exklusion aus dem Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft,
kaum Beziehungen. Die Ndhe zur Fachdidaktik sollte die empirische Lehr-Lernfor-
schung jedoch suchen, wo immer das angebracht ist, da der Kompetenzerwerb, so
der bisherige Forschungsstand, domdnenspezifisch erfolgt. Gleichwohl liegen nicht
fur alle Themen der Erwachsenenbildung fachdidaktische Konzepte vor. In diesen
Fallen kdnnte vorldufig eine Unterscheidung von Wissensformen (Schrader 2003) das
Desiderat an bereichsspezifischen Didaktiken kompensieren.

Theoretische Orientierung sucht die Lehr-Lernforschung neuerdings auch bei den
Neurowissenschaften. Doch deren Forschungskonzepte scheinen noch sehr auf ,pri-
vilegiertes Lernen” jenseits padagogischer Kontexte fokussiert (vgl. Stern/Grabner/
Schumacher 2005, S. 7 u. 6.). So bliebe schliefilich die Padagogische Psychologie,
deren Stirke in der Tradition der Instruktionspsychologie (vgl. Leutner 2001) in der
differenzierten Modellierung der Unterstiitzung und Anleitung von Prozessen der In-
formationsverarbeitung liegt. Demgegeniiber vernachldssigt sie die Kontextfaktoren,
die von der allgemeinen Didaktik betont werden und die gerade in der heterogenen
Bildungspraxis der Erwachsenenbildung von besonderer Bedeutung sind (vgl. Siebert
1985, S. 61). Auch Horst Siebert pladiert fiir eine ,interdisziplindre” Lehr-Lernforschung
(Siebert 2006, S. 12). Da ein einfacher Theorieimport (vgl. Mandl/Kopp 2006) wenig
ertragreich erscheint, konnte zundchst die Suche nach ,Briickenkonzepten” weiter hel-
fen, die es erlauben, erziehungswissenschaftliche und psychologische Fragestellungen,
Theorien und Methoden aufeinander zu beziehen. Solche Modelle liegen vor. Das am
weitesten elaborierte, die Choreographien unterrichtlichen Lernens, wurde von der
schweizerischen Arbeitsgruppe um Fritz Oser entwickelt (Oser u. a. 1997; Oser/Bae-
riswyl 2000). Osers Choreographien unterrichtlichen Lernens behandeln — deskriptiv
—das komplementare Verhaltnis der Sichtstruktur des Unterrichts und der Basismodelle
des Lernens unter der Perspektive bestimmter Zieltypen. Unter Sichtstruktur versteht
Oser das unterrichtliche Geschehen, wie es Lehrpersonen initiieren. Es schliefit die
sichtbaren Handlungen der Lehrenden und Lernenden ein, wie sie etwa an Sozial- und
Arbeitsformen oder an der Arbeit mit Medien abgelesen werden kénnen. Als Basismo-
delle bezeichnet Oser die Lernwege, d. h. die inneren Handlungsketten der Lernenden
(Oser 1997, S. 1). Oser unterscheidet insgesamt zwolf Basismodelle, die direkt mit
Lernprozessen auf der Basis kognitionspsychologischer Erkenntnisse in Zusammenhang
gebracht werden (Entdeckendes Lernen; Begriffsbildung usw.). Die Sichtstruktur ist der
freie Teil der Choreographie (Methoden, Sozialformen, Medien, Lernstile, Kontroll-
formen usw.); dagegen besteht das ,Basismodell [...] aus einer fiir jeden Lernenden
absolut notwendigen, feststehenden Kette von Operationen oder Operationsgruppen,
die nicht durch etwas anderes ersetzt werden konnen” (Oser u. a. 1997, S. 8). Mit den
notwendigen Korrekturen, Erweiterungen und Differenzierungen liegt hier ein Modell
vor, das die empirische Lehr-Lernforschung in der Erwachsenenbildung befruchten
kann. Notwendig erscheinen u.a.:
¢ die Anerkennung der ,pddagogischen Differenz” zwischen der subjektiven (und
insofern immer selbst-referenziellen) Operation des Lernens und der intersubjektiven
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Operation des Lehrens, die bei Oser praskriptiv ,geschlossen” wird bzw. werden
soll,

¢ die Weiterentwicklung der Lernzieltypologie sowie der daran anschliefenden Ba-
sismodelle des Lernens, die zurzeit — wie Oser selbst andeutet — eine anregende,
aber weder erschopfende noch trennscharfe Heuristik darstellen,

¢ die Annahme, dass nicht nur die ,Lehr-Choreographien”, sondern auch die Basis-
modelle individuell und kulturell variieren konnen.®

Eine theoretische Orientierung an solchen Briickenkonzepten, anschlussfihig sowohl
an die didaktische Tradition der deutschen Erziehungswissenschaft, an Fachdidaktiken
als auch an die angloamerikanische Instruktionspsychologie, konnte die Erwachse-
nenbildung auch vor einer modenanfdlligen Wahl ihrer Forschungsthemen schiitzen.
Nur Theorie kann ihre Forschung ,beruhigen”, ihr Kontinuitdt und Kumulation von
Erkenntnis sichern. Psychologie und Soziologie sind diesen Weg in Distanz zur Praxis
erfolgreich gegangen. Das schlief3t die ,Entdeckung” von Forschungsthemen in enger
Kooperation mit ,der Praxis” nicht aus (vgl. Siebert 1985, S. 57), betont aber die Not-
wendigkeit ihrer theoretisch und methodisch fundierten Begriindung.

2.3 Methodische Zuginge

Wenn von den Methoden empirischer Forschung die Rede ist, werden zumeist drei

verschiedene Sachverhalte angesprochen:

¢ Manchmal geht es um den Typ empirischer Forschung, etwa in der Unterscheidung
von hypothesenpriifenden und hypothesengenerierenden Untersuchungen,

¢ manchmal geht es um eher grundlegende methodologische Unterscheidungen, z.B.
zwischen normativem und interpretativem Paradigma oder zwischen qualitativer
und quantitativer Forschung und

e schliellich geht es um die Frage nach den dem Gegenstand angemessenen Erhe-
bungs- und Auswertungsverfahren.

Fiir alle drei Aspekte lassen sich den erwdhnten Beitragen weiterfiihrende Anregungen
entnehmen.

So differenziert Horst Siebert zwischen beschreibenden (Was ist der Fall?), erkla-
renden (Warum ist etwas der Fall?) und Interventions-Studien (Was kann/soll man
tun?) (Siebert 1985, S. 60) und trifft damit eine Unterscheidung, die auch in der
aktuellen Diskussion um die Empirische Bildungsforschung tblich ist (vgl. Prenzel
2005). Die Forschung der Erwachsenenbildung bevorzugt bisher deskriptive Studien.
Doch erst die Analyse von Ursachen und Wirkungen schafft die Voraussetzung,

6 Der Vorschlag Osers, Lehren und Lernen zusammenzudenken, ist nicht neu. Solche Versuche haben in der Ge-
schichte der Padagogik eine lange Tradition, beginnend spétestens mit der Formalstufentheorie Herbarts. An diese
Tradition hat jiingst Klaus Prange erinnert, als er die , Artikulation” des Lehrens zum Zwecke des Lernens als Kern
erzieherischen Handelns auswies (Prange 2005, S. 109). Diese Denktradition hat aber, wie bereits erwahnt, den Weg
zur empirischen Erforschung des Unterrichtsgeschehens bisher nicht gefunden.
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RegelmaRigkeiten zu entdecken, an denen sich praktisches Handeln orientieren
kann. Dies erfordert u.a. (quasi-) experimentelle Studien zur Wirksamkeit didaktisch-
methodischer Konzepte, deren Fehlen von Horst Siebert (2006, S. 14) beklagt wird,
zumal die differenzierte und verdnderliche Erwachsenenbildungspraxis gleichsam
von sich aus immer wieder neu quasi-experimentelle Untersuchungsbedingungen
herstellt, die sich mindestens fiir ex-post-facto-Designs nutzen lieRen. Inwieweit ein
Transfer von Forschungs- in Handlungswissen gelingt, kann jedoch nur in Studien
untersucht werden, die versuchen, theoretische Einsichten oder empirische Befunde
in der Breite und nicht nur, wie in der Erwachsenenbildung tblich, am ,untersuchten
Fall” in der Praxis zu etablieren. Solche Scaling-Up-Studien waren fir eine ,prak-
tische” Wissenschaft von besonderer Bedeutung; sie werden vor allem von jenen
gefordert, die eine evidenzbasierte Bildungspolitik anstreben. An solchen Studien
fehlt es in der Erwachsenenbildung aber nahezu vollstandig. Es schlésse die Suche
nach einem anderen Forschungstyp jenseits der gangigen Unterscheidung von (armer)
Grundlagen- und (reicher) angewandter Forschung ein (vgl. Gnahs 2005). Eine solche
Suche findet international unter Leitbegriffen wie Design Based Research (2003) oder
nutzeninspirierte Grundlagenforschung statt (als Uberblick Fischer/Waibel/Wecker
2005). Diese methodologischen Ansdtze versprechen auch tragfihige Antworten
auf die fiir ,praktische” Wissenschaften fundamentale Frage, wie mit empirischer
Forschung Erkenntnis und Nutzen zugleich gefordert werden kénnen. In Untersu-
chungen dieses Typs wird auch die Notwendigkeit bewusster, Forschungsbefunde
an ,multiple Offentlichkeiten” (Stichweh 2003) und nicht nur an die eigene ,Com-
munity” zu vermitteln.

Zu Recht kaum noch gefiihrt werden derzeit Debatten iiber sogenannte ,Paradigmen”
empirischer Forschung. So etwa 16st Horst Siebert den in den 1980er Jahren inten-
siv gefiihrten Streit zwischen normativem und interpretativem ,Paradigma” mit dem
Hinweis auf, dass methodische Entscheidungen im Verhdltnis zu Fragestellungen und
Theorien nachgeordnet sind (Siebert 1985, S. 60). Auch der Streit zwischen qualitativer
und quantitativer Forschung scheint ausgetragen. Aktuelle Diskussionen konzentrieren
sich eher auf konkrete methodische Fragen der Datenerhebung und -auswertung (vgl.
Themenheft REPORT 2/2005).

Im Blick auf den dritten Aspekt methodischer Fragen ldsst sich fiir die Erwachsenenbil-
dung feststellen, dass bei den Erhebungsverfahren der Lehr-Lernforschung Interviews
und Befragungen dominieren (vgl. Schrader/Berzbach 2006). Dieses methodische
Vorgehen erlaubt dichte Beschreibungen des Bildungsalltags von Erwachsenen, lauft
aber Gefahr, die Differenz zwischen (Selbst-)Wahrnehmung und tatsdchlichem Ver-
halten zu vernachldssigen. Diese Fixierung hat Horst Siebert bereits frih kritisiert und
auf die Notwendigkeit von teilnehmenden Beobachtungen und auch von Videostudien
hingewiesen (Siebert 1985, S. 55). Nur so ldsst sich ,das Sichtbare” beschreiben, ,das
Unsichtbare” rekonstruieren und mit den subjektiven Wahrnehmungen der Akteure
vergleichen. Die empirische Unterrichtsforschung der Schule hat in dieser Hinsicht,
angespornt durch die Befunde der internationalen Schulleistungsstudien, grofSe Fort-
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schritte erzielt, von denen sich die empirische Lehr-Lernforschung der Erwachsenen-
bildung anregen lassen kann (vgl. u. a. Prenzel/Doll 2002).

3. Was zu tun wire

Der Beitrag hat zu zeigen versucht, dass sich die Empfehlungen der beiden Autoren
fir eine Starkung der empirischen Lehr-Lernforschung in der Erwachsenenbildung
mit Gewinn lesen lassen. Die Chancen, dass solche Vorschldge aufgegriffen werden,
scheinen gestiegen: Verwiesen sei auf das Forschungsmemorandum Erwachsenenbil-
dung (Arnold u. a. 2000), mit dem die Disziplin Bestandsaufnahme und Orientierung
zugleich zu erreichen suchte; auf den Workshop Weiterbildungsforschung fiir Nach-
wuchswissenschaftler, der inzwischen gut etabliert ist; auch auf die Initiativen des
DIE, eine interdisziplindre Lehr-Lern-Forschung neu zu beleben (vgl. Nuissl 2006).
Auch die Rahmenbedingungen fiir empirische Forschung haben sich verbessert, wie
man u. a. an der Forderpolitik der DFG oder an dem erklarten Willen des bmbf sehen
kann, die Empirische Bildungsforschung strukturell zu férdern. Schliellich bietet sich
den erziehungswissenschaftlichen Instituten an Universitdten im Rahmen der Umstel-
lungen auf BA- und MA-Studiengdnge die Moglichkeit, die Ausbildung in empirischen
Forschungsmethoden neu zu gewichten. Und nicht zuletzt wird die Weiterbildungs-
praxis in wachsendem MafSe mit Effektivitdts- und Effizienzerwartungen konfrontiert,
fir deren Nachweis sie vor dem Hintergrund verschirfter Konkurrenzbedingungen
und erhdhter Qualittserwartungen dringend empirische Forschung (mindestens aber
empirisch bewéahrte Instrumente, z. B. zur Kompetenzdiagnostik) benétigt (vgl. Siebert
1985, S. 57). Damit bestehen insgesamt gute Voraussetzungen, um die Forschung der
Erwachsenenbildung an international akzeptierte Forschungsstandards heranzufiih-
ren (vgl. Shavelson/Towne 2002). Eine erfolgreichere und kontinuierliche empirische
Forschung wird die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung auch in der Lehr- und
Lernforschung dringend bendtigen, um sich unter den verscharften Konkurrenzbedin-
gungen im Wissenschaftssystem zu behaupten.

Zum ,Nachlesen”

Die hier besprochenen Beitrdge sind als PDF-Dokumente iiber die ,Recherche” auf der
Homepage des REPORT unter www.report-online.net zu finden und stehen zum kostenlosen
Download zur Verfiigung.
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Politische Erwachsenenbildung und ihre Krisen

Der politischen Bildung wird hadufig etwas Krisenhaftes attestiert. So auch in der zwan-
zigsten Ausgabe des REPORT im Jahr 1987, die sich im Schwerpunkt — auch wenn er
als solcher damals noch nicht ausgewiesen war — mit der Thematik befasste. Das Heft
wurde durch einen Beitrag von Horst Siebert erdffnet; dieser Beitrag soll hier Ausgangs-
punkt sein, Schlaglichter auf die Entwicklungen der vergangenen Jahre zu werfen und
eine Positionsbestimmung vorzunehmen. Dies erfolgt bezogen auf den Gegenstand,
die Ziele, die Adressaten und die Methoden der politischen Erwachsenenbildung. Ob
und wie sich die politische Bildung von ihrem krisenhaften Image befreien kann, wird
abschlielSend erértert.

1. Politische Bildung - ein Blick zuriick

,Die politische Erwachsenenbildung hat eine lange Tradition seit der Arbeiterbewegung
im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts” — so heil’t es lakonisch im REPORT-Beitrag
von Horst Siebert zu ,Verdnderungen der Politik, der politischen Interessen und der
politischen Didaktik” (Siebert 1987, S. 5). Die Geschichte der politischen Erwachse-
nenbildung fallt mit der Geschichte der Erwachsenenbildung insgesamt zusammen;
Erwachsenenbildung hatte von ihren (quasi institutionalisierten) Anfingen am Ende
des 18. Jahrhunderts in den biirgerlichen Bildungszirkeln und noch deutlicher in der
Verbindung mit der Arbeiterbewegung per se eine politische Funktion. Das Motto
,Wissen ist Macht” war das Leitmotiv organisierter Bildungsarbeit, und selbstverstand-
lich ging es dabei um gesellschaftliche, um politische Macht. Das Motto selbst stammt
nicht — wie immer zitiert — von Liebknecht, sondern von Hobbes; ein Indiz dafiir, dass
Nachhaltigkeit insbesondere dann entsteht, wenn die Welt nicht nur erkldrt, sondern
auch verandert wird (oder zu verandern versucht wird).

Siebert unterscheidet intentionale und funktionale politische Bildung; intentional ist
danach politische Bildung dann, wenn politische Themen und Lernziele verfolgt wer-
den, funktional praktisch in allen anderen Bildungskontexten, etwa in der emanzipa-
torischen Wirkung, die von einem Computerkurs ausgehen kann. Schon viele Jahre
zuvor hatte Horst Siebert — mit dem Antritt des ersten deutschen Lehrstuhls fiir Erwach-
senenbildung 1970 in Hannover — auf die politische Funktion von Bildung generell
und die intentionale politische Bildungsarbeit verwiesen (Siebert 1970), gewissermalSen
vorbereitend fiir die intensive Diskussion um die Integration politischer und beruflicher
Bildung in den siebziger Jahren, als fiir sehr viele Erwachsenenbildner die politische
Erwachsenenbildung der Kern des ganzen Bereichs war.
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Von dieser Situation sind wir heute, zwanzig Jahre nach dem Aufsatz von Horst Siebert
im REPORT 20/1987, weit entfernt. Heute wird mehr von Weiterbildung gesprochen,
und dieser Begriff wird deutlich mit einem Berufsbezug konnotiert. ,Erwachsenenbil-
dung” hat eher den Beiklang allgemeiner Bildung, und ,politische Erwachsenenbil-
dung” spieltin den Diskursen die marginale Rolle eines Teils der allgemeinen Erwach-
senenbildung. Auch die Implementation des Ziels der ,civic society” in das Konzept
des Lebenslangen Lernens hat — bislang — nicht wirklich zu einer Renaissance von
Ansdtzen politischer Bildung geflihrt. Zur Situation und Perspektiven der politischen
Erwachsenenbildung daher im folgenden einige Anmerkungen: zu ihrem Gegenstand,
ihren Zielen, ihren Adressaten, ihren Methoden und ihrer ,Krise”.

2. Politische Bildung und ihr Gegenstand

Es scheint so einfach: Der Gegenstand politischer Bildung ist die Politik, das politische
System, das Zusammenleben der Menschen in einer Gesellschaft, der Gegenstand
beruflicher Bildung ist der Beruf, die Arbeit, das gesellschaftliche Herstellen von G-
tern. Politische Weiterbildung umfasst ,absichtsvoll organisierte Veranstaltungen im
aulBerschulischen Bereich zur rationalen Auseinandersetzung mit der politischen Wirk-
lichkeit und dem Ziel, Kompetenzen auszubilden, die es dem Menschen erméglichen
sollen, sich (besser) im politischen Bereich zu orientieren” (Behrens 1999, S. 227). Aber
was ist die politische Wirklichkeit? Behrens ergdnzt: ,Als politische werden dabei...
offentliche Angelegenheiten verstanden” (ebd.). Nun ist die Definition des Politischen
als des ,Offentlichen” nicht wirklich ein Prizisierung.

Ein anderer, pragmatischer Ansatz zur Definition des Gegenstandes liegt in der Defini-
tion der Themen; politische Bildung beschdftigt sich mit politischen Themen, das sind
alle diejenigen, mit denen sich Ministerien befassen (Siebert 1987, S. 5). Das Problem
dieser Definition ist, dass sie nicht nur quer zur Dichotomie von Offentlichkeit und
Privatheit liegt, sondern praktisch alle Felder menschlichen Handelns in der Gesell-
schaft zum Gegenstand politischer Bildung erklart. Mit der Siebertschen Definition
der ,intentionalen” politischen Bildung wird auf den Inhalt, nicht das Thema, Bezug
genommen. Danach kann fast jedes Thema zum Inhalt politischer Bildung werden,
sofern es interessenorientiert und konfliktreflektiert behandelt wird. Die Definition
des Gegenstandes wird dabei zur Aufgabe des Bildungsprozesses selbst und der ver-
wendeten Methode gemacht — ob dies gelingen kann ist eine andere Frage. Vor allem
dann, wenn man - wie Siebert 1987 — Situation und Perspektiven der politischen
Bildung aus dem Wandel des Gegenstandes heraus erklart — dem Funktionsverlust
des politischen Systems, des Rickzugs ins Private und der Entpolitisierung durch
Massenmedien.

Zweifellos hat der Verlust des méglichen Systemvergleichs zwischen Kapitalismus

und Sozialismus bzw. Kommunismus die politische Bildung ihres wichtigsten Ge-
genstandes beraubt; das Gegeniiberstellen unterschiedlicher Gesellschaftsmodelle
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war der zentrale Lebensnerv politischer Bildung. Zur Frage der grundlegenden Prin-
zipien menschlichen Zusammenlebens hat sich in der politischen Bildungsarbeit ein
ldhmendes Schweigen ausgebreitet, obwohl gerade hierzu dringender Diskursbedarf
besteht.

Der gotische Mensch kam iiber die Versuche, Gold herzustellen und eine ewige Bewegung zu
erfinden, zur mystischen Religion, der moderne durch die Geld- und Maschinenwirtschaft zur
rationellen Politik. ,Die Methoden, deren sie sich bedienten, um dahin zu gelangen, tragen den
gleichen, formal-technischen Charakter. Sie spalten beide die unmittelbare und natiirliche Einheit
des Lebens in eine reflektierte und kiinstliche Gegensétzlichkeit. Das fromme Gemiit stellt zwi-
schen Glaubigen und Schuldigen eine feste Scheidewand auf, die es in Wirklichkeit nicht gibt. Und
der wirtschaftliche Verstand unterscheidet ebenso streng und abstrakt zwischen Glaubigern und
Schuldnern. ...... Der merkantile Gegensatz von Soll und Haben entspricht also als duBere Kehrseite
der moralischen Polaritat von Gut und Bose. Das ist der Grund, weshalb der Sozialist in ersteren,
namlich die Trennung zwischen Besitzenden und Besitzlosen auch als das unsittliche Prinzip
selbst empfindet, denn er ist die genaue Umkehrung der sittlichen Methode aus dem Seelischen
ins Geschéftliche” (Vetter 1924, S. 93 f.).

In diesem Zitat aus der vor achtzig Jahren geschriebenen ,Kritik des Gefiihls”, zeigt
sich die Notwendigkeit, tGber die grundlegenden Prinzipien der Ordnung des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens nicht nur im Bereich des Rationalen, sondern auch des
Emotionalen, Moralischen und Ethischen zu reflektieren. Das Problem etwa, dass trotz
allgemeiner menschlicher und ethischer Grundsdtze deren Konkretisierung in Religion
zu politischen Konflikten fiihrt, ist selbstreflexiv in Bezug auf politische Ordnungsprin-
zipien zu diskutieren.

Vielleicht missen wir die Trennlinien, nach denen wir die Gegenstandsfelder von
Bildung beschreiben, neu definieren. Es geht daher nicht nur darum, zu konstatieren,
dass ,die Form der Sozialisierung...hier die der Vereinzelung nicht nur von Personen,
sondern von Teilen der Personlichkeit, Teilen der Lebenswelt (ist)” (Ziehe 1980, S. 34,
zit. n. Siebert 1987, S. 7), sondern daraus auch Rekonstruktionsversuche zum Verstehen
gesellschaftlicher Wirklichkeit und Bewegungsprinzipien abzuleiten.

3. Politische Bildung und ihre Ziele

Politische Bildung hat — gerade in Deutschland, in der Re-Education nach dem zweiten
Weltkrieg — das Ziel der Staatsblirgererziehung. Dieses Ziel wandelte sich bald zur
Mitbiirgererziehung, die weniger das gesellschaftliche Ordnungssystem als vielmehr
die Gemeinschaft und Partnerschaft in den Mittelpunkt stellte. Weiter gehen Ansitze
der Konfliktpadagogik und der emanzipatorischen Bildung, die sich auf konkurrieren-
de Interessen und die Emanzipation von Herrschaft, Ausbeutung und Unterdriickung
beziehen (z. B. Negt 1967). Horst Siebert betonte schon 1970, es sei Aufgabe der po-
litischen Bildung, die Antinomien zwischen wissenschaftlich-technischer Entwicklung
und Demokratisierung transparent zu machen.
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Vorsichtiger klingt dies im REPORT 1987: ,Nicht die emanzipatorische Zielrichtung
(kritische Urteilsfahigkeit, politische Handlungskompetenz, Befreiung aus Abhéan-
gigkeiten usw.) ist suspekt, wohl aber die Uberschitzung der Moglichkeiten eines
Abendkurses oder Bildungsurlaubsseminars”. Horst Siebert sucht die Balance; ,eine
rein theoretische Systemkritik begtinstigt Resignation, Ohnmachtsgefiihle, Passivitit.
Ein reiner Aktionismus ist (oft) ziellos, kuriert an Symptomen und dient oft der Selbst-
beruhigung” (1987, S. 15), denn: ,Die Politische Bildung ist im Spannungsfeld von
alltaglicher Lebenswelt und systemischen Strukturen angesiedelt” (ebd., S. 14). Mehr
noch: ,Erwachsene wollen sich weder belehren noch erziehen lassen” (ebd., S. 11).
Hier sind bereits die konstruktivistischen Grundgedanken angelegt, die Horst Siebert
in den Folgejahren — mit nach wie vor emanzipatorischem Anspruch — ausformuliert
(vgl. Arnold/Siebert 1995; Siebert 1999).

Zur Beschreibung dessen, was politische Bildung im Ergebnis ist, gibt es unzahlige
Definitionen wie Kritik-, Orientierungs-, Handlungsvermégen, Beteiligung oder En-
gagement. Th. Linge benennt die Kompetenzen des politisch gebildeten Menschen
so: Informationen aufnehmen und verarbeiten, mit anderen kommunizieren, sich eine
eigene Meinung bilden und engagiert der Wirklichkeit zuwenden (Ldnge/Rudolf 2003,
S. 25). Dies ist die allgemeinste Definition politischer Kompetenz, auf die politische
Bildung abzielt. lhr liegt implizit eine Akzeptanz des bestehenden demokratischen
Systems zugrunde: In ihm gilt es, diese Kompetenzen zu erwerben und zu entfalten.
Systemkritische Ziele politischer Bildung werden heute kaum noch formuliert, der
gesellschaftstranszendierende Ansatz von Oskar Negt zur ,Soziologischen Phantasie
und exemplarischen Lernens” spielt keine Rolle mehr.

Einigkeit besteht auch hinsichtlich der Auffassung, dass nicht mehr die grofSen theore-
tischen Entwiirfe (Gesellschaftsmodelle und Gesellschaftstheorien) in der politischen
Bildung relevant sind, sondern der einzelne mit seinen Befindlichkeiten und Néten.
Diese Wendung zum Subjekt ist schon im Aufsatz von Horst Siebert 1987 angelegt,
die Teilnehmerorientierung, der Bezug auf das Personliche. In der Zieldebatte um
die politische Bildung stellt sich dabei die Frage, wo die gesellschaftliche Dimension
bleibt, gewissermalBen das Offentliche des privaten Subjekts. Die Demarkationslinie
zwischen Privat und Offentlich ist auch im Zielkorridor der politischen Bildung von
entscheidender Bedeutung. Horst Siebert folgt dabei seiner schon 1987 erkennbaren
Linie: ,Trotz zum Teil grundsatzlicher Bedenken gegen die Bestimmung von Zielen
im Kontext der politischen Erwachsenenbildung tiberhaupt, formulieren letztlich alle
Autorinnen und Autoren bis auf Horst Siebert in der Summe ausgesprochen vielfiltige
Zielvorstellungen” (Scheurich/Pohl/Hufer 2004, S. 353). Dort werden auch die in der
Diskussion befindlichen Ziele politischer Bildung rubriziert: regulative Ideen (Miin-
digkeit, Autonomie, Emanzipation, Aufkldrung, Humanitdt), Schlisselkompetenzen
(Utopie-, Erinnerungsfahigkeit, globales Denken, Reflexion, vernetztes Denken etc.)
und politische Kompetenzen (Ubernahme von Verantwortung, biirgerschaftliches
Engagement, Entscheidungsfahigkeit etc.) (Scheurich/Pohl/Hufer 2004, S. 373 ff.).
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Die eigentliche Diskussion zu den Zielen politischer Bildung bezieht sich aber nach
wie vor — wie 1987 im Artikel von Horst Siebert — auf drei unterschiedliche Zugange:
Wissensvermittlung, Handlungsorientierung und Subjektbezug.

Das tibergeordnete Ziel der Wissensvermittlung geht davon aus, dass ohne ausrei-
chendes Wissen keine politische Orientierung oder Entscheidung méglich ist, oberstes
Ziel politischer Bildung daher im kognitiven und rationalen Bereich liegt. Der am
Handeln orientierte Ansatz geht davon aus, dass sich Interesse erst im Handlungsbe-
zug entfaltet und daraus auch die Motivation zum Wissenserwerb und zur politischen
Beteiligung erwdchst. Der Subjektbezug betont das Primat der Menschen gegeniiber
den Anforderungen des Systems, schliefst deren Interessen, Vorstellungen und Lern-
wege mit ein.

Ein zunehmend wichtiger Punkt in der Diskussion um politische Bildung ist die der Legi-
timation der politischen Bildner/innen. Die zunehmende Problematik der Legitimation
von Zielen in der politischen Bildung steht im Kontext des Primats des Lebenslangen
Lernens, das vom Subjekt aus gesteuert und gestaltet wird. Im Kontext der politischen
Bildung, die qua definitionem tberindividuelle Beziige hat, verscharfen sich damit aber
die Legitimationsprobleme der politischen Bildner. Vielfach wird ein octroy politischer
Positionen nicht nur von den Lernenden abgelehnt (dies betont Siebert schon 1987),
sondern auch von den Lehrenden als Problem geortet.

4. Politische Bildung und ihre Adressaten

In den Diskursen zur politischen Erwachsenenbildung gibt es zwei Bereiche der Mut-
mafungen: die Politik und das politische System bzw. die ,Gesellschaft” einerseits
und die Menschen in dieser Gesellschaft andererseits. Der Wandel in der Gesellschaft
wurde traditionell aufmerksam verfolgt, Individualisierung, Sinnkrise, Arbeitslosigkeit,
Mediendominanz und anderes wurde (in der Regel sekundaranalytisch) herangezogen
und interpretiert. Die Adressaten demgegeniiber wurden — meist unhinterfragt und
unbefragt — in diesen Kontext eingeordnet. ,Sozialwissenschaftlich ausgebildete Pada-
gogen gaben Antworten auf Fragen, die so nicht von den Teilnehmern gestellt wurden”
— so schreibt Siebert (1987, S. 10) die Entwicklung. Der Bezug zum , Zielgruppenkon-
zept” der 1970er Jahre zeigte dabei einen vertrackten Zirkelschluss: Padagogische
Konzeption und Zieldefinition ging im Zielgruppenkonzept zuvor von der Analyse
der Erfahrungen der Teilnehmenden aus, traten diesen im Lehr-Lern-Prozess jedoch
als ihnen fremde Erklarung der gesellschaftlichen Wirklichkeit entgegen. Horst Siebert
bringt die Probleme auf den Punkt: Systemisch entwickelte Gesellschaftstheorien hel-
fen kaum bei der Bewaltigung von Alltagsproblemen, Zielgruppenprobleme werden
als Stigmatisierung wahrgenommen, das Konzept des Kollektiven Interesses verlor
gegenlber der individuellen Betroffenheit an Bedeutung und Erwachsene wollen sich
weder belehren noch erziehen lassen (Siebert 1987, S. 10. f.). Der Artikel von Horst
Siebert zu diesem Zeitpunkt ist gewissermaBen die Momentaufnahme des Wandels
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der gesellschaftstheoretisch veranlassten politischen Erwachsenenbildung der siebziger
Jahre zu den subjektorientierten Ansdtzen seit den neunziger Jahren.

Siebert verweist auf die Erfahrungen der Bildungspraxis: ,Zeigefingerpadagogik” ruft
Vermeidungsreaktionen hervor; viele Menschen wollen nicht nur tiber Politik reden,
sondern etwas tun. Er bezieht sich hier nicht nur auf die Erfahrungen der Praxis, sondern
auch auf Untersuchungen bei Adressaten und Teilnehmenden insbesondere zu deren
Motivation. ,Es scheint nicht selbstverstindlich zu sein, dass Erwachsene aus eben
den Griinden Bildungsveranstaltungen besuchen, die das padagogische Personal (oder
die Theorie) fir sie formuliert hat. So ist nicht nur unser empirisches Wissen tber die
Teilnahme (und die Nicht-Teilnahme) unzureichend, sondern auch anthropologische,
ethische und erkenntnistheoretische Fragen tiber unsere Vernunftfahigkeit und tiber das,
was man frither Bildsamkeit genannt hat, sind neu zu diskutieren” (Editorial, REPORT
35/1995). Die Forderung ,Lernen muss sich lohnen!” (Ahlheim u. a. 1991) galt auch
schon zwanzig Jahre zuvor flir die Motivation von Lernenden (vgl. Gerl/Wiedemann/
Dahms 1980). Und dies nicht nur in einem verkiirzten handlungsorientierten und all-
tagspraktischen Sinn, sondern fiir das Verstehen und den Umgang mit Wirklichkeit.

In den Untersuchungen zu den Lehr-Lern-Prozessen auf Bildungsurlauben der poli-
tischen Bildung in den siebziger Jahren stellten die Heidelberger empirischen Bildungs-
forscher fest, dass die alltdgliche Praxis fiir die Lernenden zweierlei Funktion hat: Zum
einen Uberprifen sie an den Erfahrungen aus ihrer Alltagspraxis, ob die angebotenen
Deutungen von Wirklichkeit stimmig sind und Geschehnisse des Alltags erkldren,
sie Uberpriifen also die Tauglichkeit theoretischer Ansdtze anhand ihrer Erfahrungen;
zum anderen Uberpriifen sie den Stoff, das Lehrangebot, auf seine Tauglichkeit fir
die Zukunft, seine Umsetzbarkeit im realen Handeln. Bei diesem praxisgeleiteten
Prifungsverfahren der Lernenden werden die Lehrenden im Lehr-Lern-Prozess oft
geradezu ,abgekoppelt”, wenn sie sich nicht auf die Konkretion der Praxispriifungen
der Lernenden einlassen (vgl. Nuiss| 1991).

Gerade in der politischen Bildung ist dieses Verhaltnis von Abstraktion und Konkretion
fur die Adressaten von grofer Bedeutung. Sie sind es ja, die (in der Regel) bezogen
auf den politischen Lerngegenstand tiber die langeren und konkreteren Erfahrungen
und Kenntnisse verfiigen, Interessen haben und diese durchsetzen wollen. Der Begriff
der Teilnehmerorientierung, den Horst Siebert hier 1987 formuliert, greift dabei noch
deutlich zu kurz; er geht eher von einer adressatengerechten ,Verpackung” von Inhal-
ten aus, nicht jedoch davon, dass diese von den Adressaten entwickelt und strukturiert
werden. In der subjektorientierten Variante der Diskussion um politische Bildung,
wie sie seit den neunziger Jahren aufgenommen ist, wird dieser Gedanke konsequent
fortgesetzt.

Allerdings: Bildungspraktisch hat dies verschiedene Probleme. Planung und Ankiin-

digung von MaBnahmen politischer Bildung sind danach nur Vorschlage, mit den
Teilnehmenden verhandel- und dnderbar. Die Antizipationen sind fiir die Pddagogen

68 REPORT (30) 2/2007



Nuissl: Politische Erwachsenenbildung und ihre Krisen

nur grobe Orientierungen, im Prozess selbst miissen methodisch und flexibel entspre-
chende Verstandigungen eingesetzt werden. Vor allem aber: Es gibt fiir die Lehrenden
kein sicheres Wissen mehr im Vorfeld einer Mainahme politischer Bildung. Denn tber
die Adressaten ist zu wenig bekannt; sie sind zu wenig ,ausgeforscht”, wenn man die
Subjektorientierung (die immer den ganzen Menschen umfasst) ernst nimmt. Und sie
sind zu wenig horbar, wenn ernsthaft an ihren Erfahrungen und Interessen gearbeitet
werden soll. Die Kritik von Horst Siebert am ,Bankierskonzept” ist berechtigt, eine
echte Alternative aber noch nicht gefunden.

Die Annahme von Rudolf (2002), die Nachfrage nach politischer Bildung sei wesentlich
groler als in moglicher Teilnahme bisher realisiert, bringt die Adressaten der politischen
Bildung mit einem dort noch ganz neuen Paradigma ins Spiel: dem Verhdltnis von
Angebot und Nachfrage. Politische Bildung hatte ihre Adressaten nie als nachfragende
Kunden wahrgenommen und sich dieser Definition auch immer widersetzt. Das Markt-
prinzip von Angebot und Nachfrage gehort in den Bereich des Privaten, nicht den des
Offentlichen. Seine Ubernahme widerspricht dem Verstindnis politischer Bildung,
ebenso Ubrigens, wie die Annahme einer moglichen Messbarkeit der Wirkung von
organisierten Prozessen politischer Bildung (vgl. Ahlheim 2003).

Im Endeffekt bleibt ein gewisses Dilemma; im Mittelpunkt politischer Bildung sollen
die Interessen und Fragen der lernenden Subjekte an die Gesellschaft stehen, tiber
diese ist aber zu wenig bekannt, und die systemkonformen Artikulationsverfahren (wie
Nachfrage) widersprechen Selbstverstandnis und Grundsdtzen. Letztlich verweisen alle
Reflexionen zu diesem Thema auf die konkreten Bildungsprozesse selbst und die dort
eingesetzten Methoden, um zum direkten Dialog mit den Lernenden zu kommen und
sie dadurch zu realen Subjekten ihrer Lernprozesse zu machen.

5. Politische Bildung und ihre Methoden

Die Methoden, genauer gesagt, das didaktische Vorgehen, soll in der politischen
Bildung das zusammen bringen, was ganz weit auseinander liegt und doch zusam-
men gehort. Horst Siebert verweist 1987 hier bereits auf die Spannung zwischen
lokal handeln und global denken und auf das Engagement hier und jetzt und auf die
Verantwortung fiir die Zukunft. , Theoretische Bemiihungen um eine dialektische Ver-
kniipfung des Besonderen mit dem Allgemeinen, des Privaten mit dem Offentlichen,
des Subjekts mit der Gesellschaft sind nicht neu, ja sie sind gerade das zentrale Thema
der Didaktikdiskussion” (Siebert 1987, S. 15) — noch spezifischer: der Didaktikdiskus-
sionen der politischen Bildung. Horst Siebert verweist bereits auf die bildungsprak-
tische Verschiebung von einer systematischen zu einer lebensweltlichen Perspektive
und nennt einige Themen, die sich starker auf die Handlungsméoglichkeiten und das
direkte Umfeld der politischen Subjekte beziehen, etwa statt ,Kernenergie — Pro
und Contra” das Thema ,Wie gehen wir mit der Energie um?”. Deutlich wird, dass
die Themen selbst kein ausreichender Indikator mehr sind fiir die Zugehorigkeit zur
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politischen Bildung, sondern vielmehr die Methoden, welche aus dem Thema einen
politischen Inhalt machen. Damals, 1987, waren neu die ,Werkstdtten” zum Schrei-
ben, zur Geschichte, zur Okologie, zur Zukunft. Zeitzeugen, Lokalgeschichte, Sokra-
tisches Gesprdch, soziobiografische Methode, erlebnispadagogische Ansétze. Sie alle
versuchen, methodisch nicht mehr das System den lernenden Subjekten zu vermitteln,
es ihnen naher zu bringen, sondern von den lernenden Subjekten aus und aus ihrer
Perspektive das System iiberschaubar und erfahrbar zu machen. Es sind damals und
seitdem aber wenige einzelne Methoden, sondern methodische Prinzipien, die in der
politischen Bildung wichtig sind:

» Ganzheitlichkeit,

 Subjektorientierung,

 Fallbezug,

+ Exemplaritdt und

* Handlungsbezug.

Das Prinzip der Ganzheitlichkeit im politischen Lernprozess ist nicht neu gewesen,
war im Bereich etwa der konfessionellen Bildung ldngst vertraut: Man lernt mit Kopf,
Herz und Hand zusammen. Der auf rationale Systembetrachtung setzenden politische
Bildung lief dies aber entgegen. Die Befiirchtung, im Privaten, in der ,kuscheligen”
Nahe, zu versinken und — emotional gefangen - die rationale Struktur der Gesellschaft
nicht mehr zu erfassen, war verbreitet und ist es auch heute noch. Dabei wurzelt die
Grundlage der gesellschaftlichen Regeln im moralischen und ethischen Empfinden
der Menschen, nicht in abstrakten und rationalen Strukturen. Uberspitzt formuliert:
Die konsequente Weiterentwicklung des Staatsgedankens liegt in ethisch konturierten,
religios orientierten gesellschaftlichen Konzepten. Hier liegen auch Erklarungspotenti-
ale nicht nur fur die Konflikte zwischen den grolien Religionen, sondern auch fiir das
Erstarken esoterischer Bildungsaktivititen und mancher Sektengriindungen:

Der Mensch ,kommt aus einem moralisch-technisch zweckvoll bestimmten und mechanisierten
Dasein, dessen Entsinnlichung er vollendet, in dem er véllig passiv wird. Den Zweck und Sinn der
Existenz, den das politische Interesse in das Geld und die gesetzliche Finanzordnung verlegte,
entmaterialisiert er noch weiter und (ibertrégt sie auf eine Gottheit, die das letztmdgliche und
unbeschrénkte Ordnungsprinzip nicht nur der Menschheit, sondern der Natur {iberhaupt ist”
(Vetter 1924, S. 105).

Ganzheitlichkeit ist jedoch nicht nur eine Frage der Methode, des Erfassens der Subjekte
im Lehr-Lern-Prozess, sondern spiegelt sich im Verhdltnis von Politik und Religion, von
Zweck und von Sinn. Gerade bei Methoden der politischen Bildung, die zukunftsori-
entiert sind (wie etwa die Zukunftswerkstatten), zeigen sich dabei auch die Barrieren,
die in der Definition ,des” Politischen internalisiert sind. Dies gilt vor allem auch fiir
die politischen Bildner, die — mit gutem Recht — einen Fortschritt in der Gestaltung
ihres, des offentlichen Teils der Gesellschaft anstreben.

Die Subjektorientierung ist die Voraussetzung daflir, dass ,Ganzheitliches” tiberhaupt
erst ins Spiel kommt. Nur im lernenden Subjekt selbst fallen die unterschiedlichsten
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,Felder” gesellschaftlicher Realitdt zusammen. Beim lernenden Subjekt gibt es keine
kategoriale Trennung zwischen offentlich und privat. Auch lag die Trennlinie der
Lernmotivation nie bei den administrativen Schubladen der beruflichen und allgemei-
nen (oder politischen) Bildung, sondern immer nur bei der Definition der Beziehung
zwischen Thema und Inhalt zu den eigenen Interessen und Beddirfnissen. Mit der
verstarkten Subjektorientierung, auch im Konzept des Lebenslangen Lernens, entste-
hen diese Dinge nicht neu, sondern geraten nur erstmalig in den Blick. Fir politische
Bildung heifSt dies methodisch, Lernprozesse von den Subjekten her zu beginnen, unter
der Gefahr, dass sie am Ende nicht dort landen, wo politische Bildung den Kern von
Politik vermutet: in der Politik, im offentlichen Raum. Die Lernenden sind dabei nicht
Adressaten der politischen Bildung, sondern ihre Veranstalter.

Eine subjektbezogene ganzheitliche Bildungsarbeit ist nur am Fall herzustellen. Der
Fallbezug ist daher ein wesentliches methodisches Moment politischer Bildung. Im
Fall ist auch der Stoff noch ganzheitlich organisiert; seine rationale Zergliederung,
seine Analyse sind nicht Voraussetzung, sondern Gegenstand des Lernens. Den Fall
zu definieren und seine Beziehung zu den Interessen der Lernenden jeweils herzu-
stellen ist das Schwierige in der politischen Bildung, vor allem, wenn es sich um
Gruppenlernprozesse mit Erwachsenen handelt. Der Fallbezug selbst setzt das Prinzip
der Exemplaritit voraus. Félle sind nur Ausschnitte aus der Wirklichkeit, die fiir etwas
stehen und an denen etwas gelernt werden kann, was auf andere Situationen und in
andere Kontexte tibertragbar ist. Die Frage nach dem Exemplarischen, im Negtschen
Ansatz noch konsequent gestellt, gerdat immer mehr aus dem Blick. Fallbezug wird oft
als sinnlich-konkrete Stoffprasentation verstanden, nicht jedoch als Basis fiir transfe-
rierbare exemplarische Erkenntnisse.

SchlieBlich sind und missen die Methoden politischer Bildungsarbeit handlungsorien-
tiert sein, zumindest handlungsrelevant. Die Gefahr, die Horst Siebert 1987 aufzeigt,
dass politische Bildung zur Vorbereitung politischer Aktionen verkiimmern konnte,
besteht durchaus. Dies ist aber mit Handlungsbezug nicht gemeint: Erkenntnisinteresse
und Deutungen erwachsen aus Handlungsvollziigen und miinden in diese wieder ein.
Es geht daher nicht darum, kurzschrittig politische Lernprozesse in direkte Aktionen
umzusetzen, sondern den Handlungsbezug im Erkenntnisfortschritt zu konzeptualisie-
ren, Handlungsbezug als analytisches Instrumentarium zu akzeptieren und Umsetzung
(,Nutzen”) als legitime Kategorie politischen Lernens zu definieren.

Horst Siebert schrieb vor zwanzig Jahren, dass Politik ,nur selten unmittelbar erlebbar”
ist (1987, S. 12). Das war richtig, und das ist richtig. Politik, d. h. hier politisches Han-
deln, ist nur selten direkt erlebbar, in seinen Folgen aber durchaus konkret erfahrbar.
Das Problem in der politischen Bildung ist hier die Zeit. Zwischen einer politischen
Handlung und ihren gesellschaftlichen Auswirkungen vergeht oft soviel Zeit, dass der
Zusammenhang im Bewusstsein der Menschen nicht hergestellt wird. Wissen, das sich
nicht im praktischen Alltag materialisiert, bleibt nicht nachhaltig.
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Dies gilt auch fiir die Relevanz von politischen Themen, die in der politischen Erwach-
senenbildung langfristig beobachtbar ist. Gerade die Umweltbildung liefert dafiir eine
Serie von Beispielen. Ein 6kologisches Problem wird festgestellt, wird bekannt, wird
heftig diskutiert, um Erkenntnis der Ursachen wird gerungen (oft mit unrithmlicher
Beteiligung interessengeleiteter Wissenschaft), die Nachfrage nach entsprechender
politischer Bildung ist tiberwdltigend, dann kehrt nach einigen Wochen oder Monaten
wieder Ruhe ein. Und dies, obwohl das Problem nach wie vor existiert.

6. Politische Bildung und ihre Krise

Die Krise der politischen Erwachsenenbildung ist in gewisser Weise ein Stereotyp und
zieht sich seit mindestens dreifig Jahren durch die Debatten in Praxis und Wissenschaft.
Das war auch im REPORT des Jahres 1987 so, als gleich vier Beitrdge (Siebert; Nuissl;
Heinen-Tenrich und Beer) der politischen Erwachsenenbildung eine krisenhafte Situati-
on, einen Auswanderungsprozess und einen Standpunkt zwischen Orientierungslosig-
keit und Zukunftshoffnung zuschrieben. Gemeinhin wird die Krise daran festgemacht,
dass die Teilnehmenden wegbleiben, dass aufgrund mangelnden Teilnahmeinteresses
auch die Zahl der Angebote sinkt. Meist werden — darauf aufbauend — Analysen dazu
angestellt, warum das Teilnahmeinteresse gesunken sein konnte.

Die gdngigste Formel ist hier die Annahme, ursichlich sei eine Krise des politischen
Systems, einhergehend mit einer Politikverdrossenheit der Biirger/innen und ihrem
daraus resultierenden wachsenden Desinteresse. Diese Formel steht und féllt nicht
nur mit der Definition von Politik, sondern auch mit der Definition des Gegenstandes
politischer Erwachsenenbildung. Biirger/innen, die nicht zur Wahl gehen, missen
nicht notwendigerweise politisch desinteressiert sein, oft ganz im Gegenteil. Und eine
Unzufriedenheit mit dem politischen System bedingt ja nur dann ein Desinteresse an
politischer Erwachsenenbildung, wenn sich diese hauptsdchlich oder ausschlieBlich
auf eben das politische System richtet.

Andere auch selbstkritischere Erklarungsversuche nehmen das Angebot politischer
Erwachsenenbildung in den Blick; die politischen Themen seien ausgewandert und
nun in anderen Kontexten (Gesundheits-, Umwelt-, Familienbildung) aufzufinden oder,
allerdings ganz selten (wie etwa bei Siebert 1987) formuliert: Die Angebote der poli-
tischen Erwachsenenbildung entsprechen nicht den Interessen der Menschen, erfiillen
nicht das gewlinschte ,prodesse et delectare” (Siebert 2004, S. 255).

Nun konnen alle Interpretationen richtig sein oder auch falsch; es fehlt an ausreichend
verldsslichen und giiltigen empirischen Analysen, es wird sehr viel gemutmal’t. Von
daher sind die Voraussetzungen wenig giinstig daftir, dass sich die politische Erwachse-
nenbildung aus der Krise herauswinden kann. Mit einiger Plausibilitdt kann man sagen,
dass die Krise des politischen Systems sich dann auf die politische Erwachsenenbildung
auswirkt, wenn sich diese hauptsachlich tiber das politische System definiert. Dann gilt
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aber, dass politische Erwachsenenbildung im Aufschwung sein sollte, geférdert durch
das politische System und eingesetzt als Instrument, die Menschen zur Akzeptanz und
Partizipation in demselben zu motivieren. Hier existieren erfahrungsgemaf immer zwei
Grenzen: Zum einen will sich politische Erwachsenenbildung nicht zur Rettung eines
krisenhaften politischen Systems instrumentalisieren lassen, zum anderen schétzen die
Vertreter des politischen Systems die Wirkung der politischen Erwachsenenbildung auch
nicht hoch genug ein, als dass sie in besonderem Umfang und gezielt gefordert wiirde.

In der selbstkritischen Variante bei der Analyse der eigenen Krise stoft die politische
Erwachsenenbildung immer wieder an immanente Grenzen; so hat sie in den vielen
Krisenjahren zwar ungeheure Leistungen in Bezug auf innovative Methoden, Anspra-
cheformen und theoretische Ansadtze vollbracht, sich in ihrer Ganze aber auch immer
wieder und immer weiter marginalisieren lassen. Gelegentlich stolpern dabei die Ak-
teure der politischen Erwachsenenbildung auch tiber ihren eigenen hehren Anspruch,
Wachter und Initiatoren des politischen Lebens in der Gesellschaft schlechthin zu
sein.

Letztlich wird man, wenn die Frage der Krise behoben werden soll, nicht umhin kom-
men, Gegenstand und Ziel politischer Bildung noch einmal genauer in den Blick zu
nehmen. Wenn politische Erwachsenenbildung nicht von Themen und ,Bereichen”
her definiert wird, sondern als Inhalt und als Prozess, der allen Bildungsbemiihungen
zu eigen ist, wird - vermutlich — bald nicht mehr von einer Krise gesprochen werden
konnen. Dies setzt voraus, sich jenseits konkreter Bildungsangebote noch einmal in-
tensiver mit der Frage zu beschéftigen, wo die Trennlinie intentionaler und funktionaler
politischer Bildungsarbeit liegt und ob diese Trennlinie — aus Sicht der Lernenden
— Uberhaupt sinnvoll ist.

Zum ,Nachlesen”

Die hier besprochenen Beitrdge sind als PDF-Dokumente iiber die ,Recherche” auf der
Homepage des REPORT unter www.report-online.net zu finden und stehen zum kostenlosen
Download zur Verfiigung.

Siebert, H. (1987): Veranderungen der Politik, der politischen Interessen und der politischen
Didaktik. In: REPORT, H. 20, S. 5-17
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Rolf Arnold

Die Beohachtung des Beohachtens
Konstruktivistische Erwachsenenbildung

Der Eingang konstruktivistischer Sichtweisen in die Erwachsenenbildung ist eng mit
dem Namen Horst Siebert verbunden. Zusammen und in der Auseinandersetzung mit
Rolf Arnold hat er damit zu Beginn der 1990er Jahre das Denken in der Erwachsenen-
bildung ,perturbiert” bzw. erfrischt. Wie sich ,frisches Denken” in den Formen des
wissenschaftlichen Denkens entwickelt, ist die Frage, die anhand dreier Texte von Horst
Siebert aus den Jahren 1991, 1993 und 1999 in diesem Beitrag analysiert werden soll.
Dabei wird deutlich werden, dass ,frisches Denken” sich auch in der Wissenschaft
nur allméhlich entpuppt — vor allem dann, wenn es sich um einen Paradigmenwechsel
handelt, der nicht nur gewohnte Sichtweisen, sondern auch die Weisen unseres Sehens
selbst grundlegend in Frage stellt.

1. ,,Zuriick nach vorne“- wie geht das?

Kann man ,zuriick nach vorne” blicken?, habe ich mich gefragt. Dabei fiel mir ein,
dass in peruanischen Indiokulturen die Zukunft als hinter einem liegend angesehen
wird (man sieht sie schliefSlich nicht), wahrend die Vergangenheit sich — bekannt — vor
einem ausbreitet. Wer zurlick blickt, blickt somit automatisch in die Zukunft, und wer
nach vorne blickt, sieht die Vergangenheit. Letzteres ist einer konstruktivistischen Sicht
durchaus vertraut, geht diese doch davon aus, dass man nur sieht, was man kennt,
weshalb es auch Vergangenes ist, welches sich vor einem ausbreitet bzw. wiederholt
und rekonstelliert.

In diesem Sinne stehen auch die Texte eines Autors zumeist in der Tradition einer
- seiner — Sichtweise. Diese entpuppt sich tiber die Jahre, und ein sich entpuppender
Konstruktivismus landet nahezu zwangslaufig bei der Theorie einer ,selbsteinschliefen-
den Reflexion”, wie sie von Varela u. a. bereits 1992 ins Gespréach gebracht worden ist
(Varelau. a. 1992, S. 50). Varela spielt eine hintergriindig zentrale Rolle in der erwach-
senenpddagogischen Theorieentwicklung. lhm ist ein eigenes Kapitel in dem Buch ,Die
Verschrankung der Blicke” (Arnold/ Siebert 2006, S. 137 ff.) gewidmet (,In memoriam
Francisco Varela”), und seine Rezeption leitete auch die konstruktivistische Wende in
der Erwachsenenbildung ein, wie u. a. der Text ,Lernwiderstinde lerntheoretisch gese-
hen” von Horst Siebert (1991) oder auch sein Vortrag in der Kaiserslauterer Tagung der
Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
(Siebert 1992) verdeutlichen. Diese Bedeutung von Francisco Varela kommt auch in
der Tatsache zum Ausdruck, dass Peter Senge sein neues Buch diesem chilenischen
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Kognitionsforscher gewidmet hat (Senge u. a. 2004). In diesem fokussiert Varela auf
die Beobachtung des Beobachtens — das ,Seeing our seeing” (ebd., S. 27 ff.) — und stellt
erwachsenenpddagogisch hoch anschlussfahig fest:

Seeing freshly starts with stopping our habitual ways of thinking and percieving. According to
cognitive scientist Francisco Varela, developing the capacity for this sort of stopping involves
suspension, removing ourselves from the habitual stream (of thought). (Ebd., S. 29)

2. Die Perspektive des erneuten Lesens: Stufen einer paradigmatischen Entpuppung

Dies ist bei der Entwicklung der Konstruktivistischen Erwachsenenbildung deutlich
der Fall, hat diese sich doch in den letzten Jahren mehr und mehr in Richtung einer
Bewusstseinstheorie entwickelt, fir die sich nicht allein die Frage stellt, wie ,die
Tiefendimensionen des Bildungsprozesses” (Arnold/ Siebert 2006, S. 98) stets und un-
hintergehbar mit den kognitiven und emotionalen Mustern des lernenden Subjektes in
Verbindung stehen, sondern auch zunehmend die erkenntnis- und wissenschaftstheore-
tische Frage nach den bewusstseinsméaRigen Voraussetzungen und (Selbst-)Blockierun-
gen unseres wissenschaftlichen Weltzugriffs in den Blick nimmt. Fiir diese Entwicklung
finden sich Anregungen, Hinweise und Belegstellen in der Theorieentwicklung von
Horst Siebert, der damit zugleich wichtige Grundlagen fiir eine letzte Entpuppung des
erwachsenenpddagogischen Konstruktivismus lieferte: der Theorie eines ,emotiona-
len Konstruktivismus” (vgl. Arnold 2007, S. 181 ff.). Diese hat Siebert dann in seinem
Buch ,Padagogischer Konstruktivismus” in einem ersten Entwurf ausgearbeitet (Siebert
1999 a, S. 28-34), in dem es heifit: ,Affekte mobilisieren und motivieren Denkprozesse,
sie selektieren und hierarchisieren Denkinhalte, sie schaffen Verkniipfungen und (bio-
graphische) Kontinuitdt.” (Ebd., S. 31) Damit hat Siebert bereits friih eine Perspektive in
die Debatten eingefiihrt, die nicht nur —in den Bemihungen um die Entwicklung aulRer-
und tberfachlicher Kompetenzen — erwachsenendidaktisch grundlegend zu werden
scheint, sie relativiert zugleich vielmehr auch den wissenschaftlich-niichternen Blick
auf die Gegebenheiten: Auch dieser erweist sich ndmlich einerseits als Ergebnis einer
Deutung der Wirklichkeit nach Malgaben der jeweiligen paradigmatischen ,Treue”
der Beobachter, als auch andererseits als Ausdruck ihres Bemihens, die Welt so zu
deuten, wie sie dies ,auszuhalten” vermogen (vgl. Arnold 2005) andererseits.

3. Das Lohnende des ,,Blicks zuriick“

Die Beitrdge von Horst Siebert im REPORT (Siebert 1991; 1993; 1999 b) geben auch
heute noch einen guten Einblick in die Entpuppungsschiibe der ,Konstruktivistischen
Erwachsenenbildung” (Arnold/Siebert 2004). Bereits in seinem 1991er Beitrag distan-
ziert sich Siebert von den tiberlieferten , objektivistischen” lerntheoretischen Konzepten
unterschiedlicher Provenienz, die einem Input-Output-Schematismus folgen, und stellt
diesen eine an der kognitionswissenschaftlichen Konzeption von Francisco Varela
(1990) orientierte Interpretation des Lernens gegeniiber. Diese bricht konsequent mit
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der Abbildungsvorstellung im Lernprozess und riickt die wirklichkeits(er)schaffende, an
die biografische Erfahrung des Lernenden stets anschliefiende, ja durch diese konstitu-
ierte kognitiv-emotionale Substanz des Lerngeschehens in den Blick. Lernen erscheint
hierdurch als eine zutiefst subjektive Aktivitit, deren Funktion nicht in einer Ubernahme
und Abbildung von Welt besteht, sondern ausschliellich darin, dass sie — wie Varela
sagt—,(...) in kreativer Weise eine Welt hervorbringt, fiir die die einzige Bedeutung die
ist, dass sie erfolgreiche Handlungen erméglicht” (ebd., S. 110). Fiir Siebert stellt diese
konnektionistische Einsicht Varelas eine erwachsenenpadagogisch hoch anschlussfa-
hige Interpretation des Lernens Erwachsener dar, hilft sie doch zu verstehen, wie Er-
wachsene das ,Netz der Welterkenntnis” (Siebert 1991, S. 77) stets erneut kntipfen, um
in einem ,dynamischen, ,emergenten’, zirkuldren Prozess” (ebd.) bestindig ihre eigene
Welt fortzuschreiben. Es ist deshalb nicht die ,Vermittlung”, sondern subjektive Form
der ,Welterzeugung” das, dessen Beobachtung und Analyse uns vertiefte Einblicke in
die Logik des Erwachsenenlernens zu erschlieffen vermag:

Pédagogisch gesehen bedeutet Konnektionismus Anschlusslernen, biographische Synthetisierung
neuen Wissens. So wiinschenswert solche lebensgeschichtlichen Verkniipfungen sind — selektive
Wahrnehmungen werden damit nicht zur Ausnahme, sondern zur Regel. (Ebd., S. 78)

Bereits Anfang der 1990er Jahre sucht Horst Siebert deshalb nach erwachsenen-
didaktischen Wegen jenseits der linearen Input-Output-Vorstellungen. lhn interessiert
ein subjektbezogener Ansatz der erwachsenenpddagogischen Lernforschung, der die
biographische Spezifitt, die hier sichtbar wird, nicht vorschnell in irgendwelchen
Verallgemeinerungsformeln auflost. Das Universalisierbare ist dabei das Nichtuniver-
salisierbare bzw. die formalen Mechanismen, aus denen sich die Subjekte ihre jeweils
eigene Welt erzeugen und zu spezifischen Auspragungen gelangen. Erwachsenenbil-
dungsforschung ist auf die Rekonstruktion dieses Spezifischen in ihrem Allgemeinen
verwiesen, wofiir Siebert an anderer Stelle auch praktikable Hinweise fiir Lehrende
in der Erwachsenenbildung entwickelt hat (Arnold/ Siebert/ Kramer-Stiirzl 1999). Und
die Erwachsenendidaktik bedarf eines situativen Anschlusslernens, welches Lernge-
legenheiten durch die Gestaltung von Vielfalt erméglicht (vgl. Arnold/ Gémez Tutor
2007).

Die frihen Texte von Siebert zeigen zugleich — eher unfreiwillig —, zu welchen Wi-
derspriichlichkeiten uns die Tatsache fihrt, dass wir die konstruktivistischen Selbst-
beziiglichkeiten in einer Sprache ausdriicken miissen, die selbst von einer Subjekt-
Objekt-Trennung durchdrungen ist. So fragt er nach den Gefahren eines ,selektiven
Lernens” (ebd., S. 78) — wissend, dass man nicht nicht ,selektiv lernen kann —, erkennt
diese dann allerdings in ,Wirklichkeitsverzerrungen”, einem méglichen ,Realitdts-
verlust” sowie in den Formen eines selbstbestatigenden ,Dogmatismus” bzw. einer
entsprechenden ,Rigiditat” (ebd., S. 79). Zwar erweckt die Rede von der Gefahr der
,Wirklichkeitsverzerrung” den Eindruck, dass es eine Wirklichkeit gédbe, mit der man
die eigene Konstruktion derselben vergleichen konne, was der Konstruktivismus doch
zugleich verneint, doch ist dies nicht der eigentliche Inhalt des Siebertschen Arguments.
Ilhm geht es um die — fast spielerische — Balance zwischen Offenheit und Deutungs-
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flexibilitat einerseits und die Klarheit und biografische Kontinuitdt andererseits. Diese
Balance ist fur Lehrende und Lernende gleichermalien grundlegend. Es ist gerade
dieser schwebende Zustand des Umgangs mit Wirklichkeitskonstruktionen, dessen
Wirkungszusammenhénge in uns und zwischen uns in den Lernprozessen selbst zum
Bewusstsein gebracht werden konnen. Eine solche konstruktivistische Erwachsenen-
bildung impliziert Selbstreflexion, d. h.

(...) die Einsicht in die eigenen Wahrnehmungs-, Gefiihls- und Denkvorgénge, aber auch die
Erkenntnis, dass und warum andere anderes denken und wahrnehmen, und somit eine erwei-
terte Toleranz gegeniiber Andersdenkenden. Eine solche Sensibilisierung |1aBt sich durchaus als
Schliisselqualifikation definieren und auch didaktisieren. (Ebd., S. 80)

Wegweisend sind auch die professionstheoretischen Anregungen, die Siebert aus sei-
nen konstruktivistischen Uberlegungen ableitet. In einem ermoglichungsdidaktischen
Gestus fordert er die Einsicht,

(...) dass nicht wir andere Menschen ,bilden’ kdnnen, sondern dass jede/r fiir seine/ihre Bildung
selber verantwortlichiist. (...) Insofern muss Bildungsarbeitimmer beides zugleich sein: bediirfnis-
orientiert und gegensteuernd.” (Ebd., S. 81)

Mit diesen Hinweisen hat Siebert bereits 1991 die neuere kompetenztheoretische
Debatte vorweggenommen, welche zunehmend der Frage nach den lbergreifenden
Gestaltungs- und Regulierungskompetenzen fiir den Umgang mit den unsicheren und
komplexen Lebenslagen der Postmoderne gewidmet ist. Dieser Gedanke wird auch
in dem 1993er Text aufgegriffen und auch professionstheoretisch entfichert. Siebert
erkennt in der Erwachsenenbildungspraxis ,kein unverwechselbares Berufsbild mehr”
(Siebert 1993, S. 58), welches eine gesellschaftlich anerkannte Berufsidentitit zu stiften
vermag. Die Trends der postmodernen Erwachsenenbildung der 1990er Jahre sind
nicht auf Einheit, sondern auf Entstrukturierung, Diversivitdt, Kontingenz und Pluralitat
sowie auch auf einen Abschied von der ,Uberlegenheit wissenschaftlichen Wissens”
(ebd., S. 59) bezogen. Die Rede ist nicht mehr von Bildung, sondern von Kompetenz
bzw. Kompetenzentwicklung, welche sich am besten selbstgesteuert und marktver-
mittelt herausbilden kann. Dieser Paradigmenwechsel verdndert die traditionellen
erwachsenenpddagogischen Perspektiven grundlegend, und auch die ostdeutschen
Erwachsenenbildungsansdtze haben diesem neuen Paradigma nicht wirklich etwas
entgegenzusetzen.

Doch Siebert ist selbstkritisch: Er fragt sich — bereits ganz im Sinne einer ,selbstein-
schlieBenden Reflexion” (Varela u. a. 1992) welcher eigenen biografischen Pragung
sich seine Beobachtung und Beurteilung der historischen Erwachsenenbildungsent-
wicklung verdankt:

,Um Zusammenhé&nge und wenn schon keine GesetzmaRigkeiten, so doch zumindest Trends zu
erkennen, bendtigt man zeitliche, rdumliche und auch emotionale Distanz, sonst erkennt man den
Wald vor lauter Baumen nicht. (...) Erkennen, auch Geschichtsschreibung ist somit untrennbar mit
der Lebensgeschichte des Betrachters verkniipft” (Siebert 1993, S. 60f).
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Wie zum Beleg seiner konstruktivistischen ,Zweifel an der Objektivitdt der Historio-
graphie” (ebd., S. 60) greift Siebert in diesem Zusammenhang wieder auf Francisco
Varela zuriick, dem zufolge die ,kognitive(n) Fahigkeiten untrennbar mit einer Le-
bensgeschichte verflochten sind, wie ein Weg, der als solcher nicht existiert, sondern
durch den Prozess des Gehens erst entsteht” (Varela 1990, S. 61). Es ist dieser Viabili-
tatsgedanke, an dem sich die Kritik am Konstruktivismus festmacht; liegt diesem doch
auch eine Aufweichung der Subjekt-Objekttrennung zugrunde, tGber die die neuere
Philosophie erst angefangen hat nachzudenken und es dabei u. a. mit der Schwierigkeit
zu tun hat, dass auch der erkennenden Status des Subjektes, welches sich selbst als Ur-
heber bzw. deutender Erbauer seiner Welt zu sehen lernt, zugleich sich selbst verlustig
zu gehen droht. Wie ist Erwachsenenbildung ohne eine klare Konzeption von Selbst,
Identitat und Bewusstsein und Erkennen moglich? - so lautet die grundlagentheoretische
Frage. Doch auch der Bezug zu den vielfach nétigenden Kriften von Geschichte und
Gesellschaft muss neu gedacht werden, wenn es stimmt, ,(...) dass unser Gehirn nicht
eine vorhandene Wirklichkeit abbildet, sondern eine eigene Wirklichkeit erzeugt, die
uns individuell lebensfahig macht” (Siebert 1993, S. 61). Wie sickert in diese Wirk-
lichkeitserzeugung milieutypische Sichtweise und sozialisatorische Pragung ein? Gibt
es etwas Typisches in den individuellen Konstrukten, und welcher Beobachter kann
dieses mit Hilfe welcher Unterscheidungen beobachten?

4. Der Nachhall dieser Texte

Die Siebertschen Texte haben Kritik und bisweilen auch Empérung ausgeldst, worauf
die Vertreter einer Konstruktivistischen Erwachsenenbildung kaum reagiert haben, sieht
man einmal von dem Briefbuch ,Die Verschrankung der Blicke” (Arnold/ Siebert 2006)
sowie wenigen verstreuten Aufsdtzen ab. Zu einer der lesenswertesten Kritiken an der
Konstruktivistischen Erwachsenenbildung zdhlt Peter Faulstich (1998), zu dessen Argu-
mentationen Horst Siebert mit seinem 1999er Text sehr moderat Stellung genommen
hat (Siebert 1999 b). Diese moderate Art ist konstruktivistisch, geht sie doch davon aus,
dass wir nur in der Lage sind, unsere eigenen Beobachtungen auszutauschen, ohne mit
wirklich tiberzeugendem Gestus tiber die Wirklichkeit streiten zu kénnen.

Grundlegend ist sein Hinweis, dass wir letztlich nur sprachliche Abbildungsversuche
auszutauschen vermogen, wobei Siebert weil’, dass zu diesen sprachlichen Beschrei-
bungen auch eigene wirklichkeitsstiftende Dimensionen gehdren. Entscheidend ist
deshalb fiir ihn, ,auf welche Wirklichkeitsaspekte sie aufmerksam machen und welche
padagogischen Handlungen sie nahe legen” (ebd., S. 112). Die sprachliche Fassung
einer Beobachtung kann deshalb nicht mit der Wirklichkeit selbst, sondern lediglich
mit den Handlungsoptionen und deren Effekt verglichen werden. ,Wahr” ist dann,
was ,funktioniert”, wie es bereits die Amerikanischen Pragmatisten wussten, weshalb
es besser ist, Wirkungen zu beobachten als liber begriffliche Konstrukte zu streiten.
Siebert ist zu hoflich, um genau diese Reifizierung des Begrifflichen, die uns eben
auch in Faulstichs Kritik begegnet, als das zu lesen, was sie — auch — ist: Ausdruck
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einer schon immer praktizierten Erkenntnistendenz — eine gewissheitsstiftende ,Selbst-
verstandlichkeit”, deren Fragilitdt bloR einer ,selbsteinschlieBenden Reflexion” sensu
Varela sich wirklich erschlieBen kann. In diesem Sinne mochte der Konstruktivismus
gar nicht ,recht” haben, er geht ihm vielmehr um die Einsicht, dass man nur tber die
Aufgabe des rechthaberischen Arguments zu einer Beobachtung und Praxis gelangen
kann, die ihre Malstdbe in sich tragt.

Siebert setzt sich auch mit dem Subjektivismusvorwurf an den Konstruktivismus aus-
einander, da dieser ebenfalls von Faulstich artikuliert wird. Dabei zeigt er durchaus
Verstandnis fiir diese Kritik, bringt aber das zentrale Gegenargument eher am Rande:
Die Konstrukte werden zwar vielfach als individuelle gedacht, dem ,Gefidngnis des
individuellen Bewusstseins” (Faulstich 1998) entstammend, doch erweis sich ihre ,Vi-
abilitit”, d. h. ihre Uberlebensfihigkeit im Wettkampf unterschiedlicher Konstrukte.
Das Soziale ist somit das Regulativ, welches tiber Gangbarkeit oder Nicht-Gangbarkeit
von entworfenen Wegen entscheidet. Damit 6ffnet Siebert den Blick fiir ein Verstandnis
des Selbst ,als sozialen Prozess und nicht als abgeschlossene Einheit” (Dachler 2005,
S. 45) und fiihrt deutlich vor Augen, dass der Subjektivitatsvorwurf selbst als Konstrukt
in sich tragt, was er kritisiert: das in sich selbst gefangene Subjekt. Demgegentber ist
das konstruktivistische Denken &ffnender und beinhaltet auch Anregungen fiir eine
Neufassung einer erwachsenenpadagogischen Subjekttheorie, welche ohne solche
hermetischen Vorstellungen auskommt. Das Postmoderne findet eben nicht nur in
einem Individualismus seinen Ausdruck, sondern auch und gerade in der Uberwindung
der Uberhéhung der ,jahrhundertelangen Zelebrierung des autonomen Subjektes”
(ebd., S. 39), was ja — um dies sogleich hinzuzufiigen — nicht mit der Aufgabe des
Subjektbezuges einhergeht. Indem Siebert diesen Aspekt in der Auseinandersetzung
mit Faulstich thematisiert, wendet er sich einem grundlegenden Anliegen der neueren
Philosophie sowie einer systemisch orientierten Erwachsenenbildungstheorie zu, die
vielfach den ,Status des Subjektes, auf das sich Bildung beziehen soll, ungeklart (Idsst)”
(Arnold/ Siebert 2006, S. 146).

5. Der Blick ,,zuriick nach vorn“ — oder wie sich der Faden weiterspinnen liefie

Der Faden wurde nach den Anregungen, die Siebert 1991, 1993 und 1999 gab, durch-
aus weiter gesponnen, wie insbesondere seine eigenen Verdéffentlichungen (insbeson-
dere Siebert 2002; 2005) sowie das Buch ,Die Verschrankung der Blicke” (Arnold/
Siebert 2006) zeigen. Dabei hat Siebert insbesondere die didaktische Karte ausgereizt,
geht es ihm doch darum deutlich zu machen, dass das konstruktivistische Denken per
se bereits eine pddagogische Lektion ist. [hn interessiert der Konstruktivismus weniger
als Erkenntnistheorie als vielmehr als ,Weltanschauung”, da er

.(...) ontologische Wahrheitsanspriiche und die Erkennbarkeit objektiver Wirklichkeiten
infrage(stellt) und die lebensgeschichtlich und kulturell gepréagte Vielfalt der Wahrnehmungen
und Wirklichkeitssichten (anerkennt)” (Siebert 2002, S. 19).
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Dies muss Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aufbringen, die es noch immer
fur ihre vornehmste Aufgabe halten, der Wirklichkeit auf die Spur zu kommen. Sie
konnen es sich — hdufig aus im Dunkeln bleibenden eigenen Motiven heraus — nicht
leisten, sich mit den anderen Beobachtern in eine Reihe zu stellen. Auch Wissenschaft
ist eine Form der Beobachtung, welche — strukturdeterminiert und selbstreferentiell
geschlossen wie andere Beobachtungen auch das zu sehen vermag, was sie zu sehen
vermag. Indem die konstruktivistische Debatte in der Erwachsenenbildung sich zum
einen emotionstheoretisch weitet, verhilft sie der Debatte auch zu einer niichterneren
Einsicht in die Banalitdt unserer Ich-Zustidnde, die unsere Beobachtung prigen, die
wir in ihrer Wirkung allerdings beobachten konnen. Fortgeschrittene Erwachsenenbil-
dungstheorie kann dabei versuchen zu beobachten, wie sie ihren Gegenstand konstru-
iert, indem sie an Begriffen festhdlt, die aus der Tradition und den Denkgewohnheiten
der Beobachter selbst stammen, aber nicht durch die Realitdt selbst gestiftet werden.
Die Realitdt — so der Konstruktivismus — stiftet uns keine Begriffe, unsere Begriffe stiften
uns die Realitdt — eine Einsicht, die auch die Erwachsenenbildungspraxis einem neuen
Nachdenken iiber vertraute Probleme anzuregen vermag. Und aus welchen inneren
Motiven heraus wir zu diesen und keinen anderen begrifflichen Inszenierungen neigen,
dies zu analysieren ist Aufgabe eines emotionalen Konstruktivismus, wie er in den
Siebertschen Texten (z.B. durch die friihe Rezeption hirnphysiologischer Forschungen)
vielfach vorbereitet, als Programm aber erst in Ansdtzen ausgearbeitet wurde (vgl.
Arnold/Siebert 2006, S. 87 ff.).

Dies ist die Richtung, in die der Faden der Siebertschen Arbeiten weiter gesponnen
werden misste. Wenn die Konstruktivistische Erwachsenenbildung uns zu der Einsicht
gefiihrt hat, dass auch in der Erwachsenenbildung Menschen auf der Grundlage ihrer
Deutungen und vor dem Hintergrund dessen, was sie auszuhalten vermogen, handeln,
dann ist die Rekonstruktion dieser Logik der emotionalen Konstruktion der Wirklich-
keit (Arnold 2005) das, was ansteht. Wie schreibt Pascal Mercier in seinem Roman
,Nachtzug nach Lissabon” auf Seite 248:

.Wirleben hier und jetzt, alles, was vorher war und an anderen Orten, ist Vergangenheit, zum groR-
ten Teil vergessen und als kleiner Rest noch zugénglich in ungeordneten Splittern der Erinnerung,
die in rhapsodischer Zufélligkeit aufleuchten und wieder verldschen. (...) Doch aus der Sicht des
eigenen Inneren verhélt es sich ganz anders. Da sind wir nicht auf unsere Gegenwart beschrénkt,
sondern weitin die Vergangenheit ausgebreitet. Das kommt durch unsere Gefiihle, namentlich die
tiefen, also diejenigen, die dariiber bestimmen, wer wir sind und wie esist, wir zu sein. Denn diese
Gefiihle kennen keine Zeit. Sie kennen sie nicht und sie anerkennen sie nicht.”

REPORT (30) 2/2007 81



Beitrage

Zum ,Nachlesen”

Die hier besprochenen Beitrdge sind als PDF-Dokumente iiber die ,Recherche” auf der
Homepage des REPORT unter www.report-online.net zu finden und stehen zum kostenlosen
Download zur Verfiigung.
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Blicke nach vorn: Von Herausforderungen, Wegen und Zielen

Interview mit den amtierenden Herausgeber/inne/n

Das Interview mit den Griindungsherausgebern endete mit Prognosen fiir die Zukunft
des REPORT. Mehr Online-Kommunikation, zunehmende Internationalisierung, eine
starkere Hinwendung zur empirischen Forschung und ein engagierter fachlicher Dis-
kurs waren zentrale Stichworte. Sie werden in diesem Gesprédch aufgegriffen und aus
Sicht der amtierenden Herausgeber/innen beleuchtet.

Martin Beyersdorf (M.B.) und Riidiger Rhein (R.R.) interviewten per Telefon im Marz
2007 Ekkehard Nuiss! (E.N.), Christiane Schiersmann (C.S.) und Elke Gruber (E.G.), die
mit diesem Heft die Nachfolge von Horst Siebert im Herausgeberkreis antritt.

M.B. Vor zwei Jahren hat sich der REPORT deutlich gewandelt und das nicht nur

C.S.

E.N.

duferlich: Aus dem ,Literatur und Forschungsreport” ist die ,Zeitschrift fiir
Weiterbildungsforschung” geworden, ein wissenschaftlicher Beirat wurde neu
eingerichtet und ein Peer-Review-Verfahren eingefiihrt. Das sind eindeutige
Signale fiir eine stirker wissenschaftliche Profilierung. Warum sind Sie diesen
Weg gegangen?

Ich méchte zundchst mit einem ganz herzlichen Dankeschon an Johannes Wein-
berg und Horst Siebert dafiir beginnen, dass sie damals die Initiative ergriffen und
den ,Literatur- und Forschungsreport” ins Leben gerufen haben; und zwar zu
einem Zeitpunkt als die Beschdftigung mit Weiterbildung noch relativ neu war
in der Erziehungswissenschaft. Die beiden haben eine ganz aufierordentliche
Pionierarbeit geleistet, um die Erwachsenenbildung innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft angemessen zu reprdsentieren. In der Zwischenzeit haben wir uns
weiterentwickelt. Durch Professuren, durch empirische Forschung, durch theo-
retische Uberlegungen und mehr sind auch die Standards und die Anspriiche an
wissenschaftliche Forschung im Bereich der Erziehungswissenschaft gewachsen.
Wir missen uns Gutachten, und Akkreditierungen stellen und wir miissen uns
auch weiterhin wissenschaftlich gegeniiber anderen Disziplinen positionieren.
Vor diesem Hintergrund war es sicherlich ein sehr wichtiger Schritt, den wir vor
zwei Jahren gegangen sind. Wir sind damit den in anderen Disziplinen schon
weiter verbreiteten Standards gefolgt.

Meines Erachtens braucht eine Disziplin ein Publikationsorgan, das nicht nur
Beitrage aus der Wissenschaft versammelt, sondern in dem man sich kritisch
und konstruktiv austauscht und sich tiber disziplindre Standards verstandigt. Wir
leben ja nicht im luftleeren Raum. Im Kontext von Evaluierungen wissenschaft-
licher Einrichtungen und Institute wird danach gefragt, ob es Veroffentlichungen
in einer reviewten Zeitschrift gibt. Bis vor zwei Jahren gab es eine solche Zeit-
schrift fiir die deutsche Erwachsenenbildung nicht. Insofern war die Einfiihrung
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des Peer-Review schon ein notwendiger Schritt. Und perspektivisch gesehen
wird es wichtig sein, dass sich dieser Referierungscharakter auch tatsdchlich
durchsetzt, dass wir uns innerhalb der Disziplin Giber Anforderungen und Stan-
dards unserer Arbeit verstandigen und diese auch umsetzen. Meines Erachtens ist
das Peer-Review eine Basis dafiir, dass sich Weiterbildung als wissenschaftliche
Disziplin behauptet.

In dem Interview mit den Griindungsherausgebern gibt Johannes Weinberg an
einer Stelle kritisch zu bedenken, ob durch die Einfiihrung des Peer-Reviews
nicht ein ,sich auf Dauer selber beschddigendes erwachsenenpddagogisches
Zitierkartell” entstehe. Ist es in einer doch recht tGiberschaubaren Disziplin wie
der Erwachsenenbildung moglich, ein Peer-Review-Verfahren zu etablieren, das
die Unabhéngigkeit der Gutachter/innen sichert? Und kann es tatsachlich einen
Beitrag zur Qualitatsverbesserung leisten?

Das sind jetzt zwei unterschiedliche Punkte. Ich beginne mit den Zitierkartellen.
Ich sehe nicht, dass es diese in der Vergangenheit gegeben hat und habe daher
auch keine Bedenken, dass es sie in Zukunft geben konnte. Natirlich fallen
einem beispielsweise bei der Auswahl von Rezensenten und Rezensentinnen
meistens Leute ein, die man kennt und von denen man weils, dass sie auf dem
entsprechenden Gebiet arbeiten. Das ist bei der Ansprache von Gutachterinnen
und Gutachtern nicht viel anders. Aber das ist kein Kartell! Eine hundertprozen-
tige Unabhangigkeit Idsst sich nicht erreichen — wer wollte das schon behaupten.
Aber — und dieser Hinweis ist mir wichtig —wir achten bei den Gutachten sehr
darauf, dass sie fair und vor allem konstruktiv gehalten sind.

Und genau dieser Aspekt ist auch fiir die Frage der Qualitdt so wichtig. Be-
griindete und konstruktiv formulierte Kritik erhoht auf Seiten der Autorinnen
und Autoren auch die Bereitschaft, ihren Artikel nochmal zu bearbeiten und zu
verbessern. Von ganz wenigen Ausnahmen abgesehen werden die Uberarbei-
tungsvorschldge der Gutachter bzw. Gutachterinnen sehr positiv aufgenommen
und auch umgesetzt. Insofern kann man schon sagen, dass das Verfahren hier
Wirkung zeigt. Ein weiteres Qualititselement ist der wissenschaftliche Beirat.
Wir habe ihn bewusst gegriindet, um AulRensichten auf die Arbeit der Heraus-
geber/innen mit einzubeziehen. Ich erlebe in den Sitzungen des Beirates, dass
sie in einer sehr konstruktiven und zugleich kritischen Perspektive die Arbeit
im REPORT begleiten. Damit beziehen wir die Scientific Community auch
tber das Peer-Review-Verfahren hinaus intensiv mit ein. Das ist ein wichtiges
und neues Qualitaitsmerkmal in der Absicht, den REPORT auf breite FiiBe zu
stellen.

Aber ich mochte noch auf etwas anderes hinweisen: Wir sind auch stolz darauf,
dass es uns in grofem Male gelingt, den wissenschaftlichen Nachwuchs fiir die
Publikationen im REPORT zu erreichen. Die Auswertung nach dem ersten Jahr
ergibt bei den Autorinnen und Autoren immerhin einen Anteil von 47 Prozent
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,Mittelbauer” an Hochschulen bzw. aus Forschungseinrichtungen. Damit haben
wir eine wichtige Funktion, wenn es darum geht, die Zukunft dieser Subdisziplin
zu starken.

Ich habe den REPORT in den letzten Jahren aus 6sterreichischer Sicht verfolgt
— nicht als Herausgeberin, aber als Leserin und auch als Beiratsmitglied. Kar-
telle habe ich dort nicht gesehen. Fiir mich ist das, was im REPORT debattiert
und rezensiert wird, sehr interessant. Zumal wir ja in Osterreich in den letzten
zehn Jahren keine Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung gehabt haben. Wir haben
sozusagen immer wieder nach Deutschland geschielt und versucht, uns mit
anzuhingen. Natirlich haben wir auch origindre Diskussionen in Osterreich,
aber die sind schon ein Stiick weit von Deutschland getragen gewesen.

Konnen Sie sich vorstellen, was nach dem Peer-Review-Verfahren noch kommen
konnte? Oder ist damit erstmal das Ende der Fahnenstange der Qualitétssiche-
rung in der wissenschaftlichen Gemeinschaft erreicht?

Ich glaube, erst einmal missen wir das Peer-Review Verfahren gut absichern.
Dabei gibt es ja auch gewisse Ubergangsschwierigkeiten: So haben wir ein
Verfahren, bei dem man auf der einen Seite Beitrdge einreichen kann, auf der
anderen Seite mochten wir es uns als Herausgeber aber auch nicht nehmen
lassen, gezielt Personen anzusprechen, die wir gerne als Autor oder Autorin fiir
ein Themenheft gewinnen wiirden. Da stehen wir dann vor der Schwierigkeit,
das wir sagen miissen: wir wiirden gerne einen Beitrag von lhnen haben, méoch-
ten lhnen aber gleichzeitig mitteilen, dass er durch ein Peer-Review-Verfahren
geht. Unser Ziel ist, dass dieses Vorgehen von allen Autoren und Autorinnen als
selbstverstandlich angesehen wird.

Ich habe die Einfiihrung des Peer-Review-Verfahrens von Beginn an miterlebt.
Insgesamt wurde es in der Scientific Community sehr positiv angenommen. Das
Verfahren muss erst einmal eine Akzeptanz finden. Bei den jungen Wissenschaft-
lern ist das schon eher der Fall als bei den etablierten. Fiir manch einen stellt es
vielleicht noch eine gewisse Hemmschwelle dar.

Ich glaube auch, dass wir hinsichtlich der Entwicklung der Zeitschrift keinen
Bedarf haben, die fachliche Qualitdt weiter zu steigern, sondern eher die pu-
blizistische. Nicht nur unsere Zunft, sondern die Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler in Deutschland insgesamt mussen lernen, wissenschaftlich fun-
dierte Ergebnisse leserwirksam aufzubereiten. Die Ansprache der Leserschaft
ist nicht zu vergessen, auch wenn der Anspruch an die Wissenschaftlichkeit
erhéht wird. Zudem ist die publizistische Qualitat mit den neuen Medien, der
Internet-Zugdnglichkeit weiter zu steigern. Der Leserkreis ist zu verbreitern und
die Interaktion mit den Leserinnen und Lesern ist zu erhdhen.
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Lassen Sie uns darauf spater noch einmal zuriick kommen. Ich méchte einen
Aspekt von Frau Gruber aufgreifen, die sagte, dass sie von Osterreich aus im-
mer auf den REPORT geschielt hitte. Kann man mittlerweile sagen, dass der
REPORT die Weiterbildungszeitschrift fiir den deutschsprachigen Raum ist? Und
wenn man an eine Internationalisierung denkt, konnte der REPORT dann auch
irgendwann Anlauf nehmen fiir einen noch grélleren Sprung in Richtung einer
internationalen Ausrichtung?

Ich begriiBe es zundchst einmal sehr, dass jetzt der REPORT nicht nur im deutsch-
sprachigen Ausland gelesen wird, sondern auch jemand von dort mit im Her-
ausgeberteam ist. Wir haben uns ja auch tiberlegt, ob nicht noch jemand aus
der Schweiz dazu stollen konnte. Das sind nun die ersten Schritte, um die Ver-
breitung des REPORT im deutschsprachigen Raum zu vergréfern. Schauen wir
doch erst einmal, was tiberhaupt passiert und ob sich das so anldsst, wie wir das
gedacht haben. Und dann kénnte man eventuell noch einen Schritt weitergehen
und weitere Lander hinzuzunehmen.

Dem stimme ich vollig zu — zumindest was den Herausgeberkreis angeht. Gleich-
wohl miissen wir weitere Schritte in Richtung Internationalisierung gehen; und
eigentlich sind wir auch schon mittendrin. Im letzten REPORT (1/2007) gibt
es nach langer Zeit wieder einen englischsprachigen Beitrag, der tber die eu-
ropdische Politik zur Bildungs- und Berufsberatung berichtet. Aulerdem ist in
dem Heft auch ein Beitrag von einem Kollegen aus der franzosischsprachigen
Schweiz, allerdings in Deutsch. Es ist unbedingt notwendig, dass wir hier weiter
vorankommen, weil wir alle erleben, dass die Weiterbildungsdiskussion zu-
nehmend europdisch gepragt ist. Aber wir miissen auch bedenken, wie wir das
verkraften konnen. Ich meine, die Herausgeber haben einen guten, wenngleich
nicht vollstindigen Uberblick, was in Europa geschieht. Ich glaube, dass der
Weg weiter in diese Richtung gehen muss.

Ganz sicher wird der REPORT als Zeitschrift immer nur im deutschsprachigen
Raum gelesen, was aber schon viel ist! Aber — und da stimme ich Christiane
Schiersmann zu — wir miissen weiter gehen. Wir miissen unseren Fachdiskurs
offnen, missen auf die Diskurse in anderen Landern eingehen. Die sind ndm-
lich gar nicht schlecht! Da werden viele Dinge diskutiert, die fiir uns interessant
und innovativ sind. Die Frage ist also, wie integrieren wir das, was auswarts
diskutiert wird, in die deutsche Diskussion. Genauso wichtig fiir den internatio-
nalen fachlichen Austausch ist es aber auch, die Frage andersherum zu stellen:
Wie kdnnen wir das, was wir im deutschsprachigen Raum diskutieren, auch ins
Ausland tragen. Da haben wir gréRere Schwierigkeiten. Die Ubersetzung deut-
scher Texte ist alles andere als einfach. Und wir miissen geeignete Anschlisse
finden fur die Verdffentlichung in Zeitschriften auerhalb Deutschlands. Das
sind Ziele, die wir perspektivisch im Blick behalten miissen. Dies umzusetzen
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kostet natiirlich Geld, das muss man auch sagen. Und an der Stelle ist es un-
abdingbar, dass man ein Institut hat, welches die Zeitschrift tragt.

. Wie sieht es mit der Leserschaft des REPORT aus? Wird sie sich nach lhrer Ansicht

in absehbarer Zeit verandern?

Was die Leserschaft angeht, ware sehr zu wiinschen, dass die Zeitschrift ein
Format erhdlt, das zum Beispiel auch fiir padagogische Psychologen oder fiir
Erziehungswissenschaftler anderer Bereiche interessant ist.

Wenn ich die Perspektive des Verlags mit in den Blick nehme, haben wir uns im
Hinblick auf die Leserschaft klar positioniert. Andere Zeitschriften im Bereich der
Weiterbildung haben sich aus meiner Sicht in letzter Zeit sehr viel deutlicher in
Richtung Praxis und in Richtung eines schlanken Erscheinungsbildes entschie-
den. Wir wollen die Zeitschrift wissenschaftlich orientieren und die Beitrdge
entsprechend aussuchen. Ich hore aus der Praxis immer wieder das Interesse,
etwas aus der Wissenschaft zu erfahren. Das schafft eine gewisse Distanz zum
Alltagshandeln und o6ffnet vielleicht neue Perspektiven. Diese Zielgruppe zu
erreichen wird mit der Neuausrichtung sicherlich nicht leichter, sollten wir aber
nicht aus den Augen verlieren.

Ekkehard Nuissl sprach vorhin bereits die publizistische Form an. Seit Herbst
2005 gibt es eine Website zum REPORT, die recht umfassende Recherchemog-
lichkeiten und auch den Download einzelner Beitrdge und Hefte ermoglicht.
Was schétzen Sie: wird der REPORT irgendwann ein webbasiertes Kommuni-
kationsinstrument sein, bei dem die Verdffentlichung von Beitragen und das
Peer-Review in digitaler Form erfolgen?

Ich bin sehr froh, dass es derzeit noch beide Formen gibt. Wir haben in Oster-
reich vor kurzem eine Zeitung aus der Taufe gehoben, die nur online produziert
wird. Da habe ich schon mehrere Stimmen gehort, die gesagt haben: Warum
gibt es nicht eine Printvariante? So gesehen, ware ich sehr dankbar, wenn das
beim REPORT noch ein paar Jahre so bliebe. Ich kénnte mir vorstellen, dass die
Personen, die jetzt Ende 40, Anfang 50 sind, doch noch sehr viel mit diesen
Printmedien arbeiten.

Es gibt ja diesen Schnack, dass es eine Zeitung so lange gibt, wie man damit
eine Fliege erschlagen kann. Ich bin da vielleicht etwas konservativ und méchte
auf die Printversion nicht verzichten. Sie landet alle drei Monate auf meinem
Schreibtisch, und ich kann mir — jetzt als ,normale” Leserin, nicht als Heraus-
geberin gesprochen — einen Uberblick tiber Beitrige zum Thema und {iber neue
Biicher verschaffen. Das Online-Angebot hat ja eher eine Archiv-Funktion und
erleichtert durch die komfortable Recherche das gezielte Auffinden von Beitra-
gen. Ich finde die Kombination sehr gelungen, dass nach einer gewissen Zeit
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oder sobald die Hefte beim Verlag vergriffen sind, die Beitrdge online abzurufen
sind; damit bleiben sie verfiigbar. Gleichwohl méchte ich auf die haptische Form
dieser Zeitschrift zundchst nicht verzichten.

Wir sind offenbar ein sehr konservatives Gremium. Ich mochte die Zeitschrift
namlich auch lieber in der Hand halten. Aber ich glaube, dass dies nicht nur
fir unsere Generation gilt. Vor zehn Jahren hat z.B. die ,Encyclopaedia Britan-
nica” vollstandig umgestellt auf CD-ROM. Das hat nicht funktioniert. Die Leute
konnen eine CD zwar leichter transportieren, aber sie konnen die Texte nicht
so gut lesen. Langere Texte werden am Bildschirm nicht wirklich gerne gelesen.
Wenn man genau hinschaut, laden sich die meisten die Dokumente herunter
und drucken sie aus. Insofern sehe ich keine Gefahr fiir unser Printmedium.

Es wurde bereits erwahnt, dass Online-Angebote mehr Interaktivitdt zwischen
Schreibenden und Lesenden erméglichen. Gibt es da Vorstellungen, wie inter-
aktiv der REPORT noch werden soll?

Was ich mir vorstellen kann, ist ein Internet-Forum, sozusagen als Angebot, sich
Uber bestimmte Themen oder thematische Beitrdge auszutauschen. Das konnte
gut funktionieren, wenn man einen provokanten Aufsatz im REPORT hat. Das
Forum im Internet erméglicht den Austausch dariiber. Daraus schliefSlich kénnen
dann in Ausziigen Texte fiir die ndchste Printversion entstehen. Das kann ich
mir perspektivisch gut vorstellen.

Ich méchte in dem Kontext auf unsere Rubrik ,Das Buch in der Diskussion”
hinweisen. Hier gibt es bereits die Moglichkeit, online mitzudiskutieren; d.h.
Uber unsere Internetseite einen Kommentar zum Buch zu schreiben. Leider wird
diese Mdglichkeit bislang noch nicht genutzt. Wahrscheinlich sollten wir aber
auch in der gedruckten Version noch mehr zum Austausch anregen, z. B. durch
Repliken zu Aufsdtzen. Das ist nur ein wenig schwierig, weil die Erscheinungs-
termine doch relativ weit auseinander liegen. Es ermdglicht nicht so sehr die
unmittelbare Reaktion, aber im Sinne dieses Diskurses der Disziplin wiirde ich
mir wiinschen, das noch zu starken.

Der REPORT hat sehr viel zur Entwicklung der Disziplin beigetragen. Welche
Einschdtzung haben Sie fiir die Zukunft der Disziplin und was kann der REPORT
dort bewegen? Der Grund ist meine Sorge um den Bestand der Disziplin selbst.
Seit mehreren Jahrzehnten konnten wir die Erwachsenenbildung, jetzt eher in
der Form des Lebenslangen Lernens, platzieren und verfestigen. Gleichzeitig
erweist sich, dass Lehrstihle fiir Erwachsenenbildung und auch das Hauptfach
Erwachsenenbildung und Weiterbildung an den Hochschulen nicht so durchset-
zungsstark sind, wie wir alle uns das wiinschen. Welche Rolle kann der REPORT
hier spielen? Welche Zusammenhdnge gibt es zwischen der Zeitschrift und der
Starkung der Disziplin?
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E.N. Wir hatten vor ein paar Tagen in Bremen mit dem Kollegen Schlutz einen sehr
schénen Workshop zu dessen Projekt ,Dienstleistung Weiterbildung” und an-
lasslich seiner Emeritierung. Die Veranstaltung in Bremen war mit einer gewissen
Wehmut verbunden, weil es dort ehemals zehn Professuren gab und es jetzt
nur noch drei Juniorprofessuren sind. Das ist schon ein bezeichnender Wandel
in der Ausstattung dieses Faches. Ich bin nicht extrem optimistisch, was die
zukiinftige Berufung von Professorinnen und Professoren mit der Denomination
+Weiterbildung” angeht. Wir haben es als Disziplin nicht geschafft, den Aufbruch
der 1970er Jahre tberzeugend umzusetzen. In der Tat lauft Weiterbildung poli-
tisch und wissenschaftspolitisch Gefahr, im Konzept des Lebenslangen Lernens
auf- oder auch unterzugehen. Andererseits ist das aber nicht direkt das Problem
der Zeitschrift. Die Zeitschrift muss in der Lage sein, Forschungsergebnisse zum
Thema Weiterbildung auf einer guten qualitativen Ebene so zu behandeln, dass
das auch flir andere Disziplinen, in denen Weiterbildungsforschung betrieben
wird, interessant ist. Wenn wir keine andere Zeitschrift haben, die auf gutem
qualitativen Niveau und mit guten Standards versehen Forschungsergebnisse
zur Weiterbildung prasentiert, kann es dem REPORT noch ziemlich lange gut
gehen.

C.S. Ichsehe uns in einem Spagat. Auf der einen Seite ist es wichtig, den bildungswis-
senschaftlichen Aspekt dieser Forschung zum Ausdruck zu bringen; man muss
ihn hochhalten und auch fiir ihn kdmpfen. Auf der anderen Seite, glaube ich,
kommen wir nicht an der Herausforderung vorbei, die Weiterbildung im Rahmen
eines Gesamtkonzeptes Lebenslanges Lernen noch einmal neu zu positionieren.
Dabei miissen wir zur Kenntnis nehmen, dass sich auch andere Disziplinen
mit dem Lernen Erwachsener auseinandersetzen. Das wurde in dem Interview
mit Johannes Weinberg und Horst Siebert auch schon betont: Wir missen uns
offnen furr die anderen Disziplinen und im Blick behalten, dass sie zu unserem
bildungswissenschaftlichen Fokus etwas sagen. Aber wir kdnnen nicht zu breit
und in gewissem Sinne willkdrlich alle Forschungsergebnisse zu Lernprozessen
im REPORT rezipieren.

E.G. Ich kann das aus der dsterreichischen Perspektive kurz erldutern. In Osterreich
war ja die Erwachsenenbildung nie so etabliert an den Universititen wie in
Deutschland. Auerdem muss man immer bedenken, dass Osterreich die Gro-
Re eines deutschen Bundeslandes hat, um auch mal die Dimensionen in etwa
abstecken zu konnen. Bei uns findet derzeit eher eine Diskussion statt, die sich
dahingehend richtet, Weiterbildung als Teil des lebensbegleitenden Lernens zu
verstehen. Da gibt es aus meiner Sicht Vor- und Nachteile. Die Nachteile wur-
den schon angesprochen: dass Weiterbildung damit auch als origindre Disziplin
verschwinden konnte. Gleichzeitig ist bei uns mehr Geld fir die Weiterbildung
da und dadurch kann sie sich vielleicht wieder etwas mehr an den Universi-
taten etablieren. Wir haben die Neugriindung der Weiterbildungsuniversitat in
Krems, wo es sehr um die wissenschaftliche Reflexion der Praxis geht. Das ist
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keine Einrichtung die sich primar mit Forschung beschftigt, da findet vor allem
universitare Weiterbildung statt.

Mein Eindruck ist, dass die stirkere Wissenschaftsorientierung eher in eine
empirische Richtung geht. Meine Frage ist, wie Sie die Rolle von Theorie und
Theorienetwicklung in der Disziplin einschédtzen? Und welche Rolle spielen
Theoriediskussionen im REPORT?

Also wir sehen sowohl Theorie als auch Empirie als mogliche Beitrdge im RE-
PORT, aber beide auf gutem qualitativen Niveau. Ich kann ein Beispiel benen-
nen. Wir haben im Herausgebergremium das Thema ,Gerechtigkeit” festgelegt
als Schwerpunktthema der Ausgabe 3/2007. Ich habe jetzt seit drei Wochen
das Jahresgutachten 2007 des Aktionsrats Bildung zum Thema Bildungsgerech-
tigkeit vorliegen — Ubrigens ein Beispiel dafiir, dass wir in der Themenwahl
meist innovativ Zeichen setzen. An dem Jahresgutachten kann man zeigen,
dass es eine Spaltung zwischen Theorie und Empirie zur Behandlung zentraler
(Weiter-)bildungsfragen gar nicht geben kann. Die Gerechtigkeitsfrage ist immer
eine empirische Frage und hat zugleich unverzichtbar einen Theorieanteil, der
relativ breit ist. In diesem Buch (es wird als aktuelles Buch rezensiert), wird dies
fir das Bildungssystem insgesamt angegangen, wir miissen in unserer Heftaus-
gabe ebenfalls beides mit dem Fokus Weiterbildung einlosen.

In dem Interview mit Horst Siebert und Johannes Weinberg ist mir sehr deutlich
geworden, welcher Pioniergeist vor 30 Jahren herrschte: Beide haben sich etwas
vorgenommen und auf uralten Schreibmaschinen und mit Hilfe einfacher Tech-
nik den REPORT erstellt. Bei den ersten Nummern, die ich als Student gelesen
habe, sieht man sehr genau, was es da an Pioniergeist gegeben hat. Inzwischen
ist alles sehr professionell geworden. Gibt es bei lhnen auch noch so etwas wie
Pioniergeist?

Pioniergeist? Ja, eigentlich schon. Man muss ja nicht auf einer ,Verbrecher-
schreibmaschine” mit dem hoch hiangenden ,e” rumtippen, um Pionier zu sein.
Wir haben mit dieser Zeitschrift fir die Weiterbildung Wege beschritten, die es
bisher nicht gab. Wir haben ein Referierungssystem eingefiihrt, wir haben das
Ganze in einen Verlag gegeben, wir haben ein Online-Angebot aufgebaut und
werden es noch weiter ausbauen. Zudem versuchen wir, die Internationalisie-
rung voranzutreiben. Das alles sind Dinge, bei denen wir Neuland betreten und
uns von daher als Pioniere verhalten. Dass dies inzwischen auf einem relativ
hohen professionellen Niveau erfolgt, schmilert diese Pionierleistung meiner
Meinung nach nicht — zumal wir auf unserem Weg, die Zeitschrift als Medium
des wissenschaftlichen Diskurses in der Disziplin weiter auszugestalten, noch
lange nicht am Ende angelangt sind.
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Die Professionalitét ist gestiegen — dankenswerter Weise auch durch die Unter-
stiitzung des DIE und des Verlags; sonst gibe es die Zeitschrift auch heute nicht
mehr. Ich stimme Ekkehard Nuissl zu, dass die Pionierleistung immer wieder in
den neuen Herausforderungen liegt, auch im Hinblick auf die Formen, die wir
vorhin diskutiert haben. Das ist eine Motivation, beim REPORT mit zumachen;
sonst ware es langweilig.

Ich bin natirlich keine Pionierin der ersten Stunde — vielleicht aber ein bisschen
schon, da ich die erste Osterreicherin im Herausgeberkreis bin. Ich mdchte
meine Sicht der Dinge mit Hilfe von zwei Begriffen verdeutlichen: Stetigkeit und
Innovation. Es ist eine gewisse Linie fortzufiihren, die es in den letzten Jahren
gegeben hat. Und zugleich gilt es offen zu sein fiir neue Entwicklungen und
auch fiir Veranderungen, die heutzutage sehr schnelllebig sind. Ich wiirde mir
jetzt nicht zutrauen zu sagen, wo wir in zehn Jahren stehen.

Die Frage nach dem Pioniergeist zielt mit auf die Frage, warum Sie sich die
Herausgeberschaft zumuten, wo man doch eigentlich genug Arbeit hat. Was
macht lhnen Spaft? Wann freuen Sie sich und was erleben Sie als Erfolg in lhrer
Herausgebertatigkeit?

Ein Motiv mitzuarbeiten ist sicher der Wunsch, eine Moglichkeit zu finden, diese
Disziplin voran zu bringen, in der Diskussion zu halten und ihren Standard mit
anderen Disziplinen vergleichbar zu machen. Das ist der fachliche Impetus, Gber
die Arbeit an der eigenen Hochschule hinaus einen Beitrag leisten zu kénnen.
Das andere ist dann wirklich mehr die personlichere Ebene, egal in welchen
Konstellationen; mit Horst Siebert oder jetzt mit Elke Gruber, mit Ekkehard
Nuissl und mit der sehr professionellen Unterstiitzung von Christiane Jager in
der Redaktion macht es einfach auch Spaf8. Es macht Spalé sich auszutauschen,
interessante Themen auszuwahlen, gemeinsam zu (iberlegen, welche Autoren
man anfragt und wie wir die Zeitung insgesamt weiter gestalten wollen. Das ist
etwas, was auch personlich bereichernd ist.

Ich denke noch einmal an Johannes Weinberg und Horst Siebert, damals als ich
mit dazu kam. Sie haben mich gleich von vorne herein unglaublich kollegial
und freundlich aufgenommen und in einen Diskussionskontext einbezogen, den
ich seitdem als unverzichtbar einschitze. Man kann auf ganz hohem Niveau
in kurzer Zeit ganz viele Dinge austauschen, zum Beispiel wenn es um die Ein-
schédtzung von Biichern und von Diskursen geht. Oder wenn wir uns tiber neue
Schwerpunktthemen verstindigen und sie andiskutieren, ist das eine unglaublich
konzentrierte, angenehme und fruchtbare Arbeit. So habe ich es seinerzeit bei
Johannes Weinberg und Horst Siebert empfunden und so geht es mir auch heute
in der Zusammenarbeit mit Elke Gruber und Christiane Schiersmann. Das bringt
einfach Spaf8, und das méchte ich nicht missen.
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Wenn Sie an die Zukunft des REPORT denken, dann hat jetzt jede und jeder von
ihnen einen Wunsch frei. Was wiinschen sie dem REPORT fiir eine gute weitere
Entwicklung?

Ich wiinsche dem REPORT weiter eine solide Basis, so wie er sie jetzt im DIE
und im Verlag hat. Und ich wiinsche ihm auch, wenn ich mal nicht mehr dabei
sein werde — ich bin der néchste, der aus Altersgriinden gehen wird — Heraus-
geberinnen und Herausgeber, die freundschaftlich und konstruktiv miteinander
arbeiten. Ich wiinsche dem REPORT nattirlich auch perspektivisch eine Christi-
ane Jager, die das alles fest im Griff hat.

Ich wiinsche dem REPORT, dass er erhalten bleibt auf dem jetzigen Niveau und
dass er dies vielleicht noch steigern kann. Ich wiinsche dem REPORT, dass es
viele kreative Auseinandersetzungen gibt, die eine lebendige Diskussion in der
Weiterbildung widerspiegeln und bereichern.

Mein erster Wunsch ist, dass der REPORT seinen Stand als die wissenschaftliche
Zeitschrift fir die Weiterbildung halt. Ich habe mich natiirlich auch personlich
ein bisschen geehrt gefiihlt, bei so einer Zeitschrift mitwirken zu diirfen. Das
zweite wdre, dass es weiterhin eine so grolle Professionalitt gibt im Umgang
mit dem REPORT, das heiflt sowohl vom Herausgeber-, als auch vom Redak-
tionsteam, vom DIE und dem Verlag. Da ich das erste Mal Herausgeberin bin,
wiinsche ich mir als Drittes, dass es immer gentigend gute Artikel und Beitrage
und wenig Absagen gibt.

. Wunderbar! Ich habe mir auch noch einen Wunsch aufgeschrieben: Ich wiinsche

Ihnen, euch und uns noch viel Erfolg, Vergntigen und Zukunft mit dem REPORT.
Herzlichen Dank fir dieses Interview.
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