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Vorbemerkungen

Die Aufgabe der Reihenherausgeber, namlich in das Thema ei-
nes Buches einzufiihren und die mit ihm verbundenen weitreichende-
ren Perspektiven anzudeuten, wird bei der vorliegenden Publikation vom
Bandherausgeber, der gleichzeitig auch Beitrager ist, geleistet: im Vor-
wort und in der den Band beschlieBenden Nachbetrachtung.

Es bleibt die Frage nach der Einordnung in eine Reihe, an deren
Banden die Entwicklung der Erwachsenenbildung in besonderer Weise
zu erkennen ist. Das betrifft nicht zuletzt ihre sozialwissenschaftliche
Orientierung, wie sie von Wilfried Runkel (,Alltagswissen und Erwach-
senenbildung”, 1976), Sylvia Kade (,Methoden des Fremdverstehens”,
1983), Erika M. Hoerning u. a. (,Biographieforschung und Erwachse-
nenbildung”, 1991) mit nicht unerheblicher Wirkung auf Theorie, For-
schung und Praxis der Erwachsenenbildung vertreten wurde. Die Stel-
lung der Soziologie als Referenzwissenschaft der Erwachsenenbildung
ist spatestens seit der 1978 auch von der damaligen Padagogischen Ar-
beitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (PAS) herausgege-
benen Studie ,Soziale Faktoren der Bildungsbereitschaft Erwachsener”
von Wolfgang Schulenberg u. a. unangefochten. Die Orientierung an
den Sozialwissenschaften hat wesentlich zur Verwissenschaftlichung der
Erwachsenenbildung beigetragen, sie hat ihr aber auch den — nicht sel-
ten aus den eigenen Reihen zu horenden — Vorwurf der Uneigenstandig-
keit und des Orientiert-Seins an jeweiligen Moden eingebracht. Das Pro-
blem fir die Konturierung einer nach wie vor nicht sonderlich anerkann-
ten Disziplin ist 1990 in zwei Publikationen der PAS diskutiert worden:
und zwar in dem Sammelband ,Fortginge der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft” von Joche Kade u. a. sowie im Kommentar zur Studie der
Forschergruppe um Wilke Thomssen zum ,Aufklarungspotential sozial-
wissenschaftlichen Wissens in der Praxis der Volkshochschulen’, die Hans
Tietgens unter dem Titel ,Die Relevanz der Sozialwissenschaften fir die
Erwachsenenbildung” vorgelegt hat. Damit ist von der Verbreitung von
Forschungsergebnissen und -methoden tiber Vorschldge zur Anwendung
auf den Bereich der Erwachsenenbildung bis hin zur Kritik an den mit
diesem Einfluss verbundenen Folgen ein Spannungsbogen geschlagen,
der die Behandlung des Themas bis heute bestimmt. Dass mittlerweile
ein Stand der Auseinandersetzung erreicht ist, der alles andere als naiv
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ist, beweist der jetzt vorliegende Band, in dem der Grad an Selbstreflexi-
on und Reflexion der Selbstreflexion die spezifische Produktivitat an-
zeigt, die sich aus der Rezeption und Verwendung sowie der Diskussion
der Eigenrezeption und -verwendung sozialwissenschaftlichen Wissens
fir die Erwachsenenbildung ergibt.

Dass das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung sich ent-
schlossen hat, die mit diesem Ziel vereinigten Beitrdge in sein Reihen-
programm aufzunehmen, zeigt seine Kontinuitat der Beschaftigung mit
einem Kernthema der Erwachsenenbildungswissenschaft und seine Be-
reitschaft, sich als Forum fir die aktuelle und selbstkritische Verstandi-
gung tber die Erwachsenenbildung zur Verfiigung zu stellen.

Sigrid Nolda



Vorwort

Ohne von Zeitdiagnosen Kenntnis zu nehmen, kann Erwachse-
nenbildung in verschiedenen Hinsichten kaum gelingen:

— Sie ldsst sich zum einen nicht serids realisieren, wenn man kei-
ne Vorstellungen davon hat, in welchen allgemeinen Problem-
konstellationen sich die Adressaten zu orientieren suchen.

— Sie lasst sich aber auch nicht angemessen beobachten, wenn
man nicht fragt, welche Funktionen ihr im gesellschaftlichen
Wandel zukommen.

Insofern ist es konsequent, dass Begriindungen von Erwachse-
nenbildung und Analysen ihrer Praxis bzw. Entwicklung an Zeitdiagno-
sen anschliefen.

Damit ergeben sich aber zugleich Probleme. Sieht man sich
prominentere Zeitdiagnosen an, so fallt auf, dass sie alle einen Hang
zum Spektakuldaren haben. Sie ,leben’” gewissermalien von der Zuspit-
zung, was am sinnfalligsten darin zum Ausdruck kommt, dass die Auto-
ren immer gleich neue ,Gesellschaften’ erfinden: Risiko-, Erlebnis-, Wis-
sens- und andere -gesellschaft. Die Okonomie der Aufmerksamkeit, die
die Kulturindustrie beherrscht, ist offensichtlich auch an der Wissenschaft
nicht spurlos voriibergegangen. Um Beachtung im sozialen System Wis-
senschaft (und vielleicht sogar noch dartiber hinaus) zu finden, braucht
es Knalleffekte’. Hatte zum Beispiel Ulrich Beck in seinem Buch ,Risi-
kogesellschaft” all die notwendigen Differenzierungen, zu denen er wohl
in der Lage gewesen wire, tatsichlich vorgenommen, so hitte er
hochstwahrscheinlich einen Bestseller verschenkt. Solche ,Knalleffekte’
beschrinken sich aber nicht nur auf Label und Klappentext, sondern
hinterlassen deutliche Spuren in der Argumentation. Komplexe Zusam-
menhinge werden geglittet, griffiger, teilweise gegenlaufige Entwicklun-
gen werden eher eindeutig dargestellt, schwer Absehbares erscheint als
mindestens wahrscheinlich, wenn nicht gewiss. Schlieft man nun als
Erwachsenenpiddagoge (vorbehaltlos) an solche Zeitdiagnosen an, so ist
es zumindest nicht unwahrscheinlich, dass sich Vereinfachungen und
Einseitigkeiten in die eigenen Reflexionen hinein verldangern.

Die Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft (DGfE) hat dieses Problem, das sich
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keineswegs allein fiir die Erwachsenenpadagogik stellt, zum Gegenstand
eines Symposiums im Rahmen des Kongresses ,Bildung und Erziehung
in Ubergangsgesellschaften” gemacht, der im September 2000 in Got-
tingen stattgefunden hat. Kolleginnen und Kollegen, die sich der jeweils
,ibernommenen’ Perspektive stirker verbunden fiihlen als anderen,
zumindest aber in ihren Arbeiten daran anschliefen, haben sich mit aus-
gewdhlten Zeitdiagnosen auseinandergesetzt. Wesentlich war dabei stets
die Frage, welche Bedeutung solche Diagnosen fiir die Erwachsenenbil-
dung haben kénnen.

Um ,Theoriebeobachtungen” handelt es sich bei den folgenden
Texten in verschiedenen Hinsichten: Theorien kommen als Instrument
und als Gegenstand der Beobachtung vor. Die sechs Beitrdge zu den
ausgewahlten Zeitdiagnosen — Risiko-, Transformations-, Erlebnis-, Wis-
sens-, Arbeitsgesellschaft und Reflexive Moderne — beobachten mit Hil-
fe dieser Diagnosen zunachst herausragende Charakteristika der Gesell-
schaft, in der wir leben. Sie vergewissern sich aullerdem, in welcher
Weise der erwachsenenpidagogische Diskurs in seinen verschiedenen
,Fraktionen” mit diesen Diagnosen umgeht bzw. umgehen kénnte. Der
letzte Beitrag hat restimierenden Charakter, er beobachtet die zeitdiag-
nostisch inspirierten Reflexionen daraufhin, welche Spuren der Anschluss
an den besonderen ,Theorie’-Typus Zeitdiagnose in ihren Beobachtun-
gen hinterlasst.

Das Ergebnis ist zwiespdltig: Zeitdiagnosen haben ein hohes
Anregungspotenzial insofern, als sie ganz unterschiedliche Perspektiven
auf die Bildung Erwachsener ertffnen. Diese Produktivitit verdanken sie
wesentlich der Sorglosigkeit, mit der sie zuspitzen — man bekommt sie
also nicht ,umsonst’.

Jiirgen Wittpoth



Jochen Kade

Risikogesellschaft und riskante
Biographien

Zur Wissensordnung der Erwachsenenbildung/
Erziehungswissenschaft

»Risikogesellschaft” ist seit 1986, dem Jahr des Erscheinens
des gleichnamigen Buches von Ulrich Beck — zugleich das Jahr von
Tschernobyl —, eine fachwissenschaftlich und massenmedial stark ver-
breitete Formel der (Selbst-)Beschreibung moderner Gesellschaften; und
dies aus wissenschaftsimmanenten Griinden, vor allem aber auf Grund
eines — wie Wolfgang BonB es nennt — ,massenmedialen Katastrophen-
lernens” (Bonls 1996, S. 974). Das Label ,Risikogesellschaft” beschreibt
pragnant die Selbstgefdhrdungen der modernen Gesellschaft. Die At-
traktivitat dieser Formel wie insgesamt des Risikodiskurses ergibt sich
aus dem Kontext, in dem sie steht: dem Kontext real-gesellschaftli-
cher, historischer Umbriiche und einer dadurch seit den spiten 1970er
Jahren zunehmend veridnderten gesellschaftlichen Stimmungslage. Diese
ist durch vielfaltige Unsicherheitserfahrungen, was die Folgen indivi-
duellen und gesellschaftlichen Handelns in der Zukunft angeht, ge-
pragt. Das Projekt der Moderne mit dem es kennzeichnenden Wissen-
schaftsoptimismus, dem Machbarkeitsvertrauen und dem Glauben an
die Erkennbarkeit von Fehlern hat seine selbstverstandliche Giiltigkeit
eingebift. Gewachsen sind die Zweifel am (linearen) Fortschrittsden-
ken und der damit verkntipften Auffassung, (soziale) Wirklichkeit sei
zunehmend kognitiv durchdringbar, prognostizierbar und durch wis-
senschaftliche Kalktle beherrschbar, ja instrumentell steuerbar. Aus der
Perspektive des Risikodiskurses wird die Moderne — etwas zugespitzt
formuliert — nicht mehr im Horizont von Ideen und Visionen der Eman-
zipation gesehen, wie sie auf dem Bewusstsein der Gestaltbarkeit, Ver-
Anderbarkeit und Steuerbarkeit basieren, sondern im Horizont von Schi-
den, von nicht intendierten (negativen) Folgen des Fortschritts, von
Katastrophen, die aus gesellschaftlichen, auch individuellen Entschei-
dungen oder deren Unterlassung resultieren. Von Risiko kann dabei
immer dann die Rede sein, wenn Unsicherheit dartiber besteht, wel-
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che Folgen gegenwairtiges Handeln fir unmittelbare oder auch weitrei-
chende Zukiinfte hat.

Dass der Begriff ,Risikogesellschaft” wie tiberhaupt das Kon-
zept des Risikos inzwischen auch in Erziehungswissenschaft und Erwach-
senenbildung nachhaltige Resonanz gefunden hat," erscheint nahelie-
gend, da die damit verbundene Zeitdiagnose fiir Erziehung und Bildung
auf Grund der damit einhergehenden Veranderung ihrer gesellschaftli-
chen Voraussetzungen augenscheinlich folgenreich ist. Aber fir die Er-
ziehungswissenschaft ist das Risikothema nicht nur eine eher externe
Zumutung und zugleich Herausforderung. Es betrifft sie auch gleichsam
intern: Die padagogische Handlungspraxis selbst wird riskant bzw. ihre
Risikohaftigkeit tritt ins Bewusstsein.

Ich will im Folgenden zunéchst (1) die im Anschluss an Ulrich
Becks Buch in der Soziologie vielstimmig gefiihrte Auseinandersetzung
mit dem Risikokonzept knapp darstellen. Vor ihrem Hintergrund werde
ich (2) — im Modus einer Beobachtung zweiter Ordnung — analysieren,
in welcher Gestalt das Risikothema in die Erziehungswissenschaft,
insbesondere soweit sie die Erwachsenenbildung zum Gegenstand hat,
Eingang gefunden hat. Die Aufmerksamkeit zielt dabei jedoch nicht in
konzeptueller Absicht auf die Entfaltung von ,Forschungsfragen, allge-
meinen Verstindnissen und programmatischen Perspektiven von und fiir
die Erwachsenenbildung”, die sich aus der mit dem Risikobegriff ver-
bundenen Zeitdiagnose ergeben. Ich versuche theoretische Muster der
tatsachlichen forschungspraktischen Nutzung zu rekonstruieren. Die
analysierten Thematisierungsweisen des Risikodiskurses der Erwachse-
nenbildung diskutiere ich anschliefend (3) unter dem kulturwissenschaft-
lichen Aspekt von Wissensordnungen. Ich versuche zu begriinden, dass
die den Risikodiskurs organisierenden Wissensordnungen die Wissen-
schaft von der Erwachsenenbildung generell kennzeichnen. Inwieweit
diese Beobachtung von unterschiedlichsten theoretischen Konzepten auf
der Metaebene einer empirischen Wissenschaftstheorie selber noch
einmal den hinter dem Risikodiskurs stehenden zeitdiagnostischen Grund-
gedanken eines gewandelten Umgangs mit Ungewissheit und Unein-
deutigkeit bertihrt, werde ich abschlieRend (4) erlautern.
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1. (Soziologische) Versionen der Risikogesellschaft

In der soziologischen Diskussion lassen sich — in Anschluss an
Armin Nassehi (1997a) — drei Versionen der Rede von der Risikogesell-
schaft unterscheiden, die auf Risikobegriffen beruhen, die — bei niherer
Betrachtung (vgl. Bonf 1995, S. 30ff.) — entweder eher die Frage des
Entstehens von Risiken oder ihr Ergebnis, d. h. das Ergebnis riskanten
Handelns, in den Mittelpunkt stellen. Um das Ergebnis des Eingehens
von Risiken geht es bei der objektivistischen Version von Risikogesell-
schaft. Sie fasst Risiken als durch industrielle Prozesse verursachte, ob-
jektiv zu bestimmende Sachverhalte (Schaden). Die soziologische Rele-
vanz dieses Begriffs von Risiko besteht in der Art des gesellschaftlichen
Umgangs mit Risiken. Um die Thematisierung des Risikos von der Seite
seines Entstehens geht es bei der sozial-konstruktivistischen und gesell-
schaftsstrukturellen Version. Die (sozial-)konstruktivistische Version be-
greift Risiken als Ergebnis sozialer Konstruktionen. Das soziologische
Interesse gilt dabei der Frage nach den sozialen Mechanismen und Pro-
zessen, mit denen Risiken gesellschaftlich erzeugt und bearbeitet wer-
den. Die gesellschaftsstrukturelle Sicht bringt demgegentber das Entste-
hen von Risiken mit dem gewachsenen Optionsspielraum funktional
ausdifferenzierter moderner Gesellschaften in Verbindung.

Als objektivistisch gilt ein Begriff von Risiko und Risikogesell-
schaft insofern, als von einem (quasi) objektiven Bestand von Gefédhr-
dungspotenzialen ausgegangen wird, wie sie insbesondere technologisch
verursacht werden. Dieser Risikobegriff ist der Bezugspunkt von Ulrich
Becks schon genanntem Buch ,Risikogesellschaft”, das wie die meisten
soziologisch-zeitdiagnostischen Arbeiten der spiten 1980er und frithen
1990er Jahre zum Risikokonzept durch die Erfahrungen unabweisbarer
okologischer Gefdhrdungen, wie sie durch die Katastrophen von Seveso,
Harrisburg, Bhopal oder Tschernobyl ins 6ffentliche Bewusstsein gedrun-
gen sind, initiiert und geprdgt wurde. Dieser technikzentrierte Risikobe-
griff hat die Industrie-Moderne immer schon bestimmt. Neu ist aber, wie
Beck in seinem Buch ausfiihrt, dass das in der Industrie-Moderne mit
dem Bestehen von Risiken verkniipfte Sicherheitsversprechen in hohem
MaRe briichig geworden ist und fiir viele endgiiltig seine Uberzeugungs-
kraft verloren hat. Galt fur das industriell-technische Selbstverstandnis
die Auffassung, dass Unsicherheit vermeidbar ist, da man mit Risiken
nicht nur rechnen muss, sondern auch kann, so kennzeichnet es die
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gegenwartige Gesellschaft — und deswegen charakterisiert Beck sie als
Risikogesellschaft —, dass Unsicherheit fiir ihre (Re-)Produktion konstitu-
tiv, nicht vermeidbar ist. Im neuen Risikobewusstsein ist die Erwartung
des Unerwarteten der Normalfall. Man rechnet eher mit den nicht inten-
dierten Nebenfolgen als mit den geplanten Folgen von (riskanten) Hand-
lungen. Zugleich sind die Risiken auch nicht mehr berechenbar und damit
versicherbar. Die Griinde fiir diese neuen, eben nicht mehr berechenba-
ren Risiken sieht Beck vor allem in der wachsenden Komplexitét riskan-
ter Grolstechnologien und darin, dass deren mogliche Schaden zugleich
eine nicht mehr tibersehbare, tendenziell die Selbstzerstorung der
Menschheit implizierende Tragweite haben. Die neuen Risiken sind glo-
bal und universal, sie betreffen jeden an jedem Ort. Kennzeichen der
Risikogesellschaft sind fiir Beck also die Erosion und der Plausibilitéts-
verlust des linearen physikalischen Weltbildes, das bisher das technolo-
gische Bewusstsein gepragt hat; als Ausdruck der Unhintergehbarkeit von
Ungewissheit und Unsicherheit die (6konomische) Nicht-Versicherbar-
keit der neuen Risiken, wie sie sich aus der wachsenden Komplexitit der
grolStechnischen Systeme und der Gleichzeitigkeit funktional spezifizierter
Systemkomponenten ergeben; und schlielflich die ,Querlage” von Risi-
ko- und Reichtumsverteilung (vgl. Nassehi 1997a, S. 266f.). Es ist gerade
diese These einer Aufwertung von Konflikten der Risikoverteilung ge-
gentiber Konflikten der Reichtumsverteilung in der gegenwartigen Ge-
sellschaft, die es Beck erlaubt, das Problem des Risikos in den Kontext
einer Theorie der Moderne zu stellen. Beck diagnostiziert mit dem Kon-
zept der Risikogesellschaft auch den Ubergang in eine ,andere Moder-
ne”, die sich dadurch auszeichnet, dass sie nicht mehr auf den indus-
triegesellschaftlich festen Fortschrittsftundamenten von Sicherheitserwar-
tungen aufbaut, und in der die Unsicherheit zu einem gesellschaftlich
allgemeinen Strukturprinzip wird, das jeden betrifft, und zwar unabhin-
gig von seiner Schicht und Klassenlage und der dadurch bestimmten
Teilhabe am gesellschaftlichen Reichtum.

Aus der Sicht einer sozial-konstruktivistischen Version von Risi-
kogesellschaft (vgl. Lau 1989) werden Risiken nicht bereits quasi objektiv
durch Ursachen (Schiaden) hervorgerufen, wie sie insbesondere in der
Struktur der technisch-industriellen Produktion, der riskanten GrofStech-
nologien liegen. Denn —so die Argumentation — nicht jeder Schaden bzw.
jede Schadensmaoglichkeit wird als Risiko erfahren und stellt bereits ein
Risiko dar, wie der Beck’sche Begriff von Risikogesellschaft nahe legt. Bei
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Beck erscheinen Risiken in erster Linie als technische Gefahrdungen, die
gesellschaftlich nur in dem Malle relevant werden, wie sie mit sozialen
Auswirkungen verknipft sind. Risiken sind aber soziale Realitdten, die in
Begriffen sozialen Handelns zu fassen sind. Sie entstehen erst als Resultat
sozialer Konstruktionen, die mit Hilfe von kategorialen Schematisierun-
gen vorgenommen werden. Niklas Luhmann (1991) hat zur begrifflichen
Prazisierung von Risiko als soziales Phdnomen das Moment der Entschei-
dung in den Mittelpunkt gestellt. Risiko wird als unvermeidliches Resul-
tat des Entscheidens insofern anerkannt, als damit immer eine Entschei-
dung fiir eine bestimmte, wenn auch unvorhersehbare Zukunft getroffen
wird und andere Zukiinfte ausgeschlossen werden. Aus dieser Sicht er-
scheinen Entscheidungen erst dann als Risiko, wenn man sie im Hinblick
auf ihre unbekannt bleibende Zukunft beobachtet; d. h. wenn man das
Handeln als entscheidungsabhangig betrachtet, nicht etwa als blinden
Vollzug eines gottlichen Willens, und wenn man von der Unmoglichkeit,
die Zukunft vorwegzunehmen, ausgeht.

Wenn aber die Zukunft fiir das Entscheiden prinzipiell unbe-
kannt ist — sonst gdbe es ja gar nicht die von jeder Entscheidung voraus-
zusetzende Offenheit der Zukunft —, dann kann Sicherheit fir die Ent-
scheidung kein sinnvolles Kriterium sein, gleichgtiltig, ob als absolute
oder als mit Risikokalkiilen berechnete Sicherheit. Der Unterscheidung
Risiko/Sicherheit haftet aber noch — in wie rudimentarer Form auch immer
— die Vorstellung an, die Suche nach Sicherheit sei ein gesellschaftlich
sinnvolles Projekt. Luhmann schldgt daher vor, die Unterscheidung Risi-
ko/Sicherheit durch die Unterscheidung Risiko/Gefahr zu ersetzen. Mit
dieser Unterscheidung wird danach gefragt, wie und von wem Schéden
und Schadenserwartungen beobachtet werden. Damit wird das Risiko
von einem Sach- zu einem Sozialproblem gemacht. Vom Entscheider
werden mogliche Folgen von Entscheidungen als Risiko wahrgenom-
men, von den Betroffenen, die nicht selber entscheiden, als Gefahr. Risi-
ken werden so zu einer Frage der sozialen Zurechnung von Ereignissen.
Fir den, der mit seiner Entscheidung und seinem Handeln fir sie verant-
wortlich gemacht wird, sind sie Risiken, fiir die von ihnen nur Betroffe-
nen sind sie Gefahren. Wird nicht entschieden, so liegt das Risiko in
diesem Nicht-Entscheiden, das fiir andere wiederum als Gefdhrdung
wahrgenommen werden kann. ,Entscheidungen” — so Niklas Luhmann
- ,sind die einzigen uns noch verbliebenen Zukunftsbeschreibungen.
Das mag erklaren, weshalb wir Zukunft heute vor allem unter dem Ge-
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sichtspunkt eines Entscheidungs- oder Unterlassungsrisikos wahrnehmen:
eines Risikos auf alle Falle” (Luhmann 2000, S. 98).

Dieser entscheidungsbezogene Risikobegriff ist nicht mehr tech-
nisch zentriert. Er ldsst sich auf Grund der Universalitit des Entschei-
dungscharakters moderner Gesellschaften auf unterschiedlichste soziale
Felder anwenden, auch auf das Feld von Bildung und Erziehung. Wenn
man die moderne Gesellschaft in diesem Sinne als Risikogesellschaft
beschreibt, hebt man sie also von einer Gefahrengesellschaft ab, in der
Menschen von negativen Ereignissen betroffen sind, ohne dass diese
zugleich als Resultat von Entscheidungen wahrgenommen werden, von
Ereignissen also, fir die keiner verantwortlich ist.

Dem sozialstrukturellen Verstandnis von Risikogesellschaft (vgl.
Japp 1996) liegt eine gesellschaftstheoretische Wendung des Risikodis-
kurses zugrunde, die vorbereitet ist durch Luhmanns Unterscheidung
zwischen Risiko und Gefahr, insofern nimlich durch Prozesse funktiona-
ler Ausdifferenzierung Entscheider von Betroffenen systematisch getrennt
und ihnen gegeniiber verselbststandigt werden. Risiko wird damit nicht
(nur) als technisches Problem thematisiert, sondern von seinen gesellschaft-
lichen, systemischen Voraussetzungen her. Aus dieser Sicht entstehen Ri-
siken auf Grund der Ausdifferenzierung sich gegeneinander verselbststan-
digender gesellschaftlicher Funktionssysteme, wie die Systeme von Wirt-
schaft, Recht, Politik und Erziehung. Die Folge dieser Verselbststandigung
von teilsystemspezifischen Handlungslogiken ist es, dass das Handeln in
einem Teilsystem in anderen Teilsystemen Effekte zeitigt, die im Rahmen
bzw. mit den Mitteln einer teilsystemspezifischen Rationalitat nicht kal-
kuliert und kontrolliert werden konnen. Unvermeidbar ist die Risikohaf-
tigkeit moderner Gesellschaften also nicht nur wegen des Fehlens einer
weitreichenden technisch-sachlichen Rationalitit. Moderne Gesellschaf-
ten lassen auch strukturell nicht das Entstehen einer umfassenden sozia-
len Rationalitét, einer Vernunft im emphatischen Sinne zu. Die Brisanz
des sozialstrukturellen Risikobegriffs liegt in dieser Begriindung der not-
wendigen Risikohaftigkeit jedes teilsystembezogenen gesellschaftlichen
Handelns sowie in der Unmoglichkeit einer gesamtgesellschaftlichen
Rationalitdt und einer daran orientierten Gesellschaftssteuerung.

Gerade an diesem Punkt wird die starke Differenz zu Becks
Begriff von Risikogesellschaft (vgl. Beck 1986) deutlich.? Wahrend fir
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Beck ,Risikogesellschaft” das Label fiir eine Gesellschaft ist, die dadurch
gekennzeichnet ist, dass alle von den technologisch bedingten Gefdhr-
dungen der Industriegesellschaft betroffen sind — wodurch dann eine neue
politisch machtvolle Gemeinsamkeit der von Risiko Betroffenen mog-
lich wird, die jenseits von Klasse und Stand angesiedelt ist —, betont der
sozialstrukturelle Begriff von Risikogesellschaft gerade die Unmoglich-
keit jeder operativen Orientierung von Wissenschaft und Politik an ir-
gendeiner Vorstellung von gesamtgesellschaftlicher Vernunft. Aus der Sicht
von Becks politisch motiviertem Begriff von Risikogesellschaft hat Wis-
senschaft nicht nur eine aufklarende, fiir die unumgangliche Differenz
von Risiko- und Gefahrenperspektive sensibilisierende, sondern auch
eine politisch mobilisierende Funktion. Als politisch adiaquate Antwort
auf die Probleme der Risikogesellschaft stehen fiir Beck vor allem Biir-
ger- und Protestbewegungen im Blickpunkt. Neben einer Affinitat fir
das, was man im Anschluss an eine Formulierung von Peter Sloterdijk
,Katastrophendidaktik” nennen kann, ist es gerade diese politisch opti-
mistische Seite von Becks Begriff der Risikogesellschaft, seine Orientie-
rung an einer — etwa durch Protestbewegungen — zu realisierenden ge-
sellschaftlichen Gesamtvernunft, was die Priferenz der Erziehungswis-
senschaft fir diese Version von Risiko begriindet. Die sozialstrukturelle,
skeptisch aufklarerische Version von Risikogesellschaft erscheint
demgegeniiber kaum anschlussfahig an ein handlungsorientiertes Ver-
standnis von Padagogik, obwohl der Risikobegriff strikt an soziales Han-
deln gebunden wird. Aber insofern dieses Handeln teilsystembezogen
fundiert ist, ist es gesellschaftlich gewissermalRen blind.

2. Risiko und Risikogesellschaft in der Erwachsenenbil-
dung/Erziehungswissenschaft

Die wissenschaftliche Literatur zur Erwachsenenbildung, die auf
die Konzepte Risiko oder Risikogesellschaft Bezug nimmt — in diesem
Sinne: der Risikodiskurs der Erwachsenenbildung —, kntipft entweder
(mehr oder weniger explizit) an Becks eher objektivistischem Verstand-
nis von Risiko und Risikogesellschaft oder an ihrer sozialkonstruktivisti-
schen bzw. sozialstrukturellen Version an. Wie dies im Einzelnen ge-
schieht und welche Varianten sich dabei entwickelt haben, soll im Fol-
genden aus der Perspektive einer Beobachtung zweiter Ordnung an vier
Fallen rekonstruiert werden, die charakteristische Thematisierungsmus-
ter im (Risiko-)Diskurs der Erwachsenenbildung bezeichnen. Es geht mir
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dabei nicht um Fragen der ,richtigen” Rezeption der soziologischen Ur-
sprungstheorien. Ich folge insofern dem Grundtheorem der autonomen
Anwendung, wie es im Rahmen der neueren Verwendungsforschung
empirisch analysiert worden ist (vgl. Beck/Bonfs 1989). In diesem Sinne
baut Erwachsenenbildung vorfindbare theoretische Konzepte von Risiko
und Risikogesellschaft immer nach Maligabe eigener theoretischer Pri-
ferenzen in ihren Diskurs ein.

Um diesen Diskurs zu beobachten, braucht man Unterschei-
dungen. Bei der Frage, mit welchen Unterscheidungen dies geschehen
soll, zeigt sich bereits nach einer nur oberflachlichen Sichtung der Dis-
kurslage, dass die auf den soziologischen Diskurs gemiinzten Unterschei-
dungen, wie die oben benutzte Unterscheidung zwischen objektivisti-
schem, sozial-konstruktivistischem und gesellschaftsstrukturellem Risi-
kobegriff, kein aufschlussreiches Bild des Erwachsenenbildungsdiskur-
ses ergeben. Sie scheinen sich nicht fruchtbar auf den erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs projizieren zu lassen. Statt dieser Differenzen
habe ich fur die Beobachtung des Risikodiskurses der Erwachsenenbil-
dung daher eine Unterscheidung gewdhlt, die einen erziehungswissen-
schaftlich aussagekraftigen Unterschied hervorbringt. Es ist die Unter-
scheidung von Risikogesellschaft und riskanten Biographien.

Beobachtet man den Risikodiskurs der Erwachsenenbildung mit
ihrer Hilfe, so lassen sich zwei Theoriesegmente unterscheiden. Das eine
bilden Arbeiten, deren Bezugspunkt das Thema ,Risikogesellschaft” ist;
das andere bilden Arbeiten, deren Bezugspunkt das Thema ,Riskante
Biographien” ist. Flr das erste Segment sind Aufsdtze von Giinther Doh-
men und Horst Siebert paradigmatisch; fiir das zweite Segment ein Auf-
satz vom Verfasser und eine Monographie von Wolfgang Seitter.

Die Darstellung im Folgenden sucht einen Mittelweg einzuschla-
gen zwischen detaillierter Referierung, die einen Eindruck von den in-
haltlichen Ertragen der Beitrage gibt, und einer auf die hier zu er6rternde
Frage hin organisierten knappen Charakterisierung der jeweiligen Argu-
mentationslogik.

2.1 Diskurssegment ,Risikogesellschaft”

(1) In einem vom Verband unabhéngiger Bildungsinitiativen und
Tagungshaduser in Baden-Wiirttemberg herausgegebenen (Diskussions-)
Band ,Kulturen des Lernens. Bildung im Wertewandel” (Zimmermann
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1995) hat Giinther Dohmen einen Aufsatz mit dem Titel ,Leben in einer
vielfach gefdhrdeten Welt und Antworten der Erwachsenenbildung — Fiir
ein neues Engagement in der Erwachsenenbildung” veroffentlicht. In die-
sem Aufsatz wird zunichst die gesellschaftliche Lage unter Rekurs auf
die Risikobegrifflichkeit als in hohem MaRe riskant in einer ,vielfach
gefdhrdete(n) Welt” (ebd., S. 31) beschrieben, wobei — dhnlich wie in
manchen Legenden von Volkshochschulkursen — zunachst einmal die
Ubereinstimmung mit dem Leser gleichsam beschworen wird, die be-
zuglich dieser Lageeinschatzung besteht. Die ersten Worte lauten: ,Wir
sind uns heute wohl alle mehr oder weniger der globalen Gefiahrdungen
unserer Welt bewusst” (ebd., S. 30). Und zu diesen ,globalen Gefihr-
dungen” kommen dann noch — wie es spater heiflit — ,einige spezifisch
deutsche Probleme”, wie Arbeitslosigkeit, Fremdenfeindlichkeit und
Rechtsradikalismus. Neben der objektiven Lage wird dabei auch auf die
Stimmungslage in der Bevolkerung, den subjektiven Faktor, eingegan-
gen. Es wird festgestellt, dass die Bevolkerung eine Antwort auf die durch
die gefihrdete Gesellschaft gestellten Fragen haben will, diese aber von
den Politikern, ihren ersten Ansprechpartnern, nicht bekommt. Zusam-
menfassend heifdt es: ,Die bisherigen politischen, wirtschaftlichen Re-
zepte und Programme gegen die vielfachen Gefdhrdungen unserer Welt
scheinen nicht mehr wirksam zu greifen. Und man kann immer haufiger
die kritische Frage horen: Gibt es wirklich hilfreiche Wege in die Zu-
kunft? Wo einzelne, schnell wechselnde Losungsvorschliage in den Me-
dien aufkommen, da passen sie meist nicht auf die Probleme, die sie
|6sen sollen, oder schaffen neue Probleme” (ebd., S. 33). Mit dieser De-
fizitdiagnose begriindet Dohmen die Notwendigkeit der Erwachsenen-
bildung. Von ihr wird erwartet, dass sie den Biirgern die erwartete Lo-
sung gesellschaftlicher Probleme aufzeigen kann, wobei andere Institu-
tionen nicht relativierend erwahnt werden.

Dohmen erliutert unter der Uberschrift ,Antworten der Weiter-
bildung” drei von der Erwachsenenbildung zu ibernehmende Aufga-
ben: die breite Mobilisierung menschlicher Fihigkeitspotenziale; eine
neue (politische) Elementarbildung fiir Erwachsene, die an deren Grund-
bedirfnissen anschliefit, und — als spezielle Bildungsaufgabe — die Er-
weiterung des Bewusstseinshorizontes als Mittel zur Verhinderung von
Fremdenfeindlichkeit. Diese Aufgaben werden, gemessen an der ein-
gangs geschilderten gesellschaftlichen Gefdhrdung und den daran an-
schlieBenden Fragen der Bevolkerung, dulRerst allgemein beschrieben.
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Sie enthalten eher vage Zielbeschreibungen als befriedigende Antwor-
ten und konkrete Losungen.

Zum Abschluss pladiert Dohmen vor dem Hintergrund einer
von ihm diagnostizierten defaitistischen Stimmung in der Erwachsenen-
bildung wortreich fiir ein neues pddagogisches Engagement. ,Insgesamt
gesehen macht gerade unsere vielfach gefihrdete Welt ein entschiede-
neres vielfdltiges Engagement der Erwachsenenbildung notwendig. Wenn
wir aber die reale Situation und vor allem auch die Stimmungslage in
der Erwachsenenbildung ansehen, dann finden wir manchmal eher Pes-
simismus und Skeptizismus” (ebd., S. 38). ,Ich denke demgegentiber”,
so heilt es dann weiter: ,Aus der kritischen Einsicht in die vielfaltigen
Gefahrdungen unserer Welt missen und kénnen heute andere Konse-
quenzen gezogen werden: 1. Die Erwachsenenbildung muss sich viel
engagierter, professioneller und konsequenter auf die Anregung und For-
derung kritischen, verantwortungsbewussten, gemeinwohlbezogenen,
kreativen Nachdenkens tiber die unsere Welt bestimmenden Entwick-
lungstrends und ihre Folgewirkungen konzentrieren. 2. In der gegen-
wartigen Situation mussen sich alle verantwortungsbewussten Menschen
fragen, was sie zur Losung der unser Uberleben gefihrdenden Proble-
me beitragen konnen” (ebd., S. 38f.). Letztlich dienen Dohmens Aus-
fihrungen tber die leitmotivartig wiederkehrende ,gefdhrdete Gesell-
schaft” als rhetorisches Mittel, um die in der Erwachsenenbildung Tati-
gen davon zu (berzeugen, dass es gegentiber den von der Risikoge-
sellschaft betroffenen Menschen verantwortungslos ware, wenn sie sich
einem pddagogischen Pessimismus hingdben. Die von Dohmen fiir die
Erwachsenenbildung daraufhin entwickelten Handlungsperspektiven
basieren auf Kategorien, die viel mit Moralentwicklung zu tun haben,
mit der Ubernahme von Verantwortung und mit einer Anklage derjeni-
gen, die fur eine solche Verantwortungsiibernahme zu schwach sind.
Bei diesen Uberlegungen lauft immer die Annahme mit, man miisse
sich nur zur Intensivierung der Erwachsenenbildung entschlielen, um
tberzeugende Antworten auf die ,vielfach gefihrdete Welt” zu haben.
Die abschlieBenden Worte bringen dies prignant zum Ausdruck: ,Von
dieser didaktischen Konzentration und ethischen Entschiedenheit wird
es wesentlich abhiangen, ob und wie weit die Erwachsenenbildung durch
die Forderung von Vernunfteinsichten und moralischem Bewusstsein
der Menschen etwas zu einer Veranderung unserer vielfach gefahrde-
ten Welt beitragen kann. Gerade in dieser vielfach gefdhrdeten Welt ist
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jetzt eine entschiedene ,Dennoch-Erwachsenenbildung’ notwendig”
(ebd., S. 41).

(2) Horst Siebert verortet in dem Aufsatz , Erwachsenenbildung als
soziale Entsorgung der (Risiko-)Gesellschaft” (1994; zuerst 1989) das The-
ma Risiko ebenso wie Dohmen im Bereich der Gesellschaft, die der Er-
wachsenenbildung als Gegenwelt gegentibergestellt wird. Wie Dohmen
beruft er sich auf eine padagogische Utopie, eine alle gesellschaftlichen
Probleme transzendierende Bildungsvision. Allerdings tritt bei ihm das
Dilemma der Erwachsenenbildung, als Teil der Gesellschaft gegen die
Gesellschaft zu wirken, selber als Problem in den Mittelpunkt, und zwar in
Gestaltder ,klassischen Frage nach ,Anpassung oder Widerstand’” (ebd.,
S.42). Aufdiese Frage will der Aufsatz aus einer gesellschaftskritischen und
zugleich pragmatischen Position heraus eine Antwort geben. Das Dilem-
ma der Erwachsenenbildung besteht fir Siebert darin, dass ihre gesellschaft-
lich-politische Inanspruchnahme sich mit ihrem aufklarerisch-kritischen
Selbstverstandnis nicht vertragt. Er sieht die Losung in einer Strategie des
Sowohl-als-auch. Einerseits pladiert er daftir, dass sich die , 6ffentliche Er-
wachsenenbildung ... als Teil des Systems” begreifen miisse. Deshalb erhal-
te sie auch ,staatliche Finanzhilfen, um einen Beitrag zur Schadensbegren-
zung moderner Risikogesellschaften zu leisten” (ebd., S. 43). Andererseits
musse die Erwachsenenbildung auch eine ,,,Gegenoffentlichkeit’ schaffen
und ein kritisches Forum fiir eine 6kologische und humane Erneuerung
unserer Gesellschaftsein” (ebd.), und dies durchaus in radikal gesellschafts-
verandernder Absicht. ,Angesichts der Krise unserer Industriegesellschaft
isteine Systemerneuerung die einzige Chance, unser System zu retten. Mit
den traditionellen Losungen und Instrumenten sind die Zukunftsprobleme
nicht zu bewiltigen” (ebd.). Dariiber hinaus sieht Siebert das Problem der
Erwachsenenbildung auch darin, dass sie bei ihren Adressaten kaum mehr
eine anspruchsvolle Lernmotivation erwarten konne. Der Einzelne gehe
davon aus, dass er mitdem Anspruch tberfordert sei, sich das ganze Wis-
sen der Gesellschaftindividuell anzueignen. Siebert plddiert daher fiir eine
Orientierung an individuell-biographischen Wissensprofilen und deren
sozialer Vernetzung. Dabei setzt er sich zugleich von einer Erwachsenen-
bildung ab, die sich auf eine tiberkomplex gewordene Welt weiter mit dem
Gestus des Besserwissers bezieht. ,Verabschieden wir uns deshalb von
einem enzyklopadischen Allgemeinbildungsbegriff und dem Ideal der all-
seitig gebildeten Personlichkeit ... Die Ziele der Erwachsenenbildung
mssen subjektiv zumutbar sein” (ebd., S. 46).
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Verglichen mit dem aus einer padagogisch ungebrochen fort-
schrittsoptimistischen Haltung heraus geschriebenen Beitrag von Doh-
men argumentiert Siebert somit eher skeptisch und sensibel fir Hand-
lungs- und Selbstverstindnisprobleme der Praxis. Er nimmt die Ohn-
machtserfahrungen der Erwachsenenbildner und ihrer Adressaten ernst.
,Erwachsenenbildung in einer Risikogesellschaft ist mit Motivationsdi-
lemmata konfrontiert: mit dem Problem der Uberforderung und der Ver-
starkung von Ohnmachtsgefiihlen. Selbst fiir Experten wird das Wissen
immer komplizierter und untibersichtlicher” (ebd., S. 45). Daher votiert
Siebert fiir eine Anpassung der Bildungsziele an veridnderte gesellschaft-
lich-kulturelle Bedingungen. Die Bildungsziele sollten pragmatischer
ausgelegt werden, die Bindung an die Bildungsidee der Aufkldrung soll-
te gelockert werden.

Waihrend Dohmen vom Standpunkt sicheren Wissens aus dariiber
schreibt, wie die Probleme der Risikogesellschaft gelost werden kénnen,
namlich (u. a.) durch eine Intensivierung von Erwachsenenbildung, ndhrt
Siebert eher keine lllusionen padagogischer Machbarkeit. Er stellt die
Méglichkeit des Reagierens der Erwachsenenbildung auf die Probleme
der Risikogesellschaft partiell durchaus in Frage. Angesichts dessen, dass
fur die Weiterbildungsmotivation der ,Eindruck lahmend sei, dass fast al-
les Wissen Katastrophenwissen” (ebd., S. 46) sei, schlagt er der Erwachse-
nenbildung ernsthaft — zum Abschluss seines Aufsatzes — vor, Strategien
»psychischer Entlastungen” (ebd.), wie die Entwicklung einer humorvol-
len, ,heiteren Gelassenheit” (ebd., S. 47), als Losung zu erwéagen.

2.2 Diskurssegment ,Riskante Biographien”

In den Beitrdgen von Jochen Kade und Wolfgang Seitter, die fiir
das Diskurssegment ,Riskante Biographien” stehen, dient der Bezug auf
die Risikogesellschaft nicht zur Begriindung der Erwachsenenbildung.
Risiko wird vielmehr als Moment der Erwachsenenbildung selbst analy-
siert. Dabei ist jedoch Bezugspunkt nicht die Risikogesellschaft, sondern
das Theorem ,Riskante Biographien”, das in Becks Buch unter dem Stich-
wort ,Individualisierung’ implizit mitbehandelt wird.

(3) Kade (1997) analysiert vor dem Hintergrund der sozialwis-
senschaftlichen Akzentverschiebung vom Freiheits-, Gleichheits- und
Emanzipationsdiskurs der 1970er Jahre zum Sicherheits- und Risikodis-
kurs der 1990er Jahre Risiko als Handlungsmodus des lebenslangen Ler-
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nens. Dieser Handlungsmodus wird als Antwort auf die durch Individu-
alisierung und Zukunftsoffenheit bedingte Risikohaftigkeit moderner Bi-
ographien gedeutet. Das lebenslange Lernen hebe jedoch das Risiko nicht
auf, sondern erzeuge wiederum (neue) Risiken. Es sei daher weniger
Losung der Risikohaftigkeit des Lebens in modernen Gesellschaften als
eine Verlaufsform, eine Form der Prozessierung dieses Problems — eine
These, die schon im Titel des Aufsatzes ,Riskante Biographien und die
Risiken lebenslangen Lernens” (Kade 1997) zum Ausdruck kommt.

Die Analyse in diesem Aufsatz basiert auf einer Reinterpretati-
on mehrerer empirischer Studien. Aus drei Perspektiven wird gezeigt,
wie die Erwachsenenbildung und das lebenslange Lernen von der Risi-
kohaftigkeit der Moderne tangiert sind, und zwar intern, d. h. nicht von
den externen Voraussetzungen her. Zunachst werden auf der Institut-
ions- und Organisationsebene Pravention und Emanzipation als die zwei
grundlegenden Handlungsprogramme unterschieden, tiber die Erwach-
senenbildung auf riskante, ungewisse und in ihrer Gerichtetheit unein-
deutige Biographien bezogen ist. ,Risiken sind somit die Schattenseite
von offenen, gestaltbaren, reversiblen Biographien. Riskant werden Bio-
graphien unter gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen dem ein-
zelnen ermoglicht, aber auch zugemutet wird, Entscheidungen zu tref-
fen, die sein zukunftiges Leben betreffen. Insofern die Individuen nicht
kollektiv in Biographien hineinwachsen, sondern diese von ihren freien
Entscheidungen abhingen, wird Risiko zu einem konstitutiven Merkmal
von (modernen) Biographien. Eine Biographie zu haben, ist ftr individu-
elle Subjekte per se riskant, d. h. mit Chancen, aber auch mit Gefahren
verbunden” (ebd., S. 114). Weitere Formen des Umgangs mit Unsicher-
heits- und Ungewissheitserfahrungen, in diesem Sinne biographischen
Risikoerfahrungen ergeben sich aus der Nutzer- und Aneignungsper-
spektive biographischer Subjekte auf der Kursebene. Gezeigt werden Stra-
tegien zur Herstellung neuer Handlungssicherheiten und Gewissheiten,
die auf einem stillschweigenden Biindnis von Kursleitern und Teilneh-
mern basieren. Neben der Erweiterung von Freiheits- und Handlungs-
spielraumen geht es dabei auch um die Sicherung und Stabilisierung
bestehender Wissensbestinde, Gewissheiten, kultureller Orientierungen
und Lebensformen. Diese Sicherheits- und Stabilitaitsmotive werden nur
zum Teil tber die Vermittlung von Inhalten bedient bzw. im Medium der
jeweiligen Bildungsangebote bearbeitet. Entscheidend scheinen gerade
die Leistungen zu sein, die Erwachsenenbildung auf Grund ihrer institu-
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tionell organisierten Verfasstheit und der leiterbezogenen Interaktions-
prozesse erbringt.

Aufgezeigt werden aber auch Formen der Erwachsenenbildung,
die es den Individuen erlauben, mit den Uberlastungen fertig zu wer-
den, die fir sie mit der (lebenslangen) Inanspruchnahme von Bildungs-
angeboten verbunden sind. Eine solche Risikohaftigkeit von Lebensprak-
tiken findet sich innerhalb von Erwachsenenbildungseinrichtungen und
sie betrifft auch das gesellschaftlich allgemein durchgesetzte Prinzip des
lebenslangen Lernens. In den Blick wird gertickt, dass diese gesellschaft-
liche Zumutung selber auch Quelle neuer Risiken ist. Durch seine blofie
Existenz wird das lebenslange Lernen fiir die Biographie jedes Einzelnen
unvermeidbar zum Risiko. Es ist Moglichkeitsraum von Bildung. Zugleich
erzeugt es fur diejenigen, die das gesellschaftlich zugemutete Angebot
annehmen, lebenslang zu lernen — mit anderen Worten: sich ihre Lern-
bereitschaft lebenslang erhalten und bei Bedarf lernen —, eine risikorei-
che Entscheidungssituation, niamlich die Entscheidung zu lernen oder
nicht. Damit entsteht auch das Risiko, umsonst oder falsch gelernt zu
haben, weil die fur die Zukunft antizipierte Situation nicht eintritt bzw.
biographisch irrelevant geworden ist. Das lebenslange Lernen erzeuge
fur riskant gewordene Biographien insofern nicht nur Sicherheiten und
neue Freiheitsgrade, sondern zugleich auch neue biographische Risi-
ken. ,Man kennt seine zukiinftigen biographischen Priferenzen nicht,
weil man nicht weils, wer man in der Zukunft ist und wie die Welt dann
aussieht” (ebd., S. 120). Entscheidungsoffenheit bestehe nur in der Ge-
genwart; aber Lernen muss keine Option sein, die man beliebig nachho-
len kann, aus biographischen oder gesellschaftlichen Griinden. ,Es gibt
also nur unterschiedliche Strategien des Umgangs mit dem Risiko des
lebenslangen Lernens. Sie in ihrer Vielfalt und Systematik zu beschrei-
ben, ware die Aufgabe der Ausarbeitung einer padagogischen Gramma-
tik des Umgangs mit Unsicherheits- und Ungewissheitserfahrungen”
(ebd.).

Der Aufsatz endet mit einem Kapitel, in dem handlungsorien-
tiert zwei Strategien des Umgangs mit dem Risiko lebenslangen Lernens
ausgearbeitet werden. Bezogen auf das Problem der Vereinbarkeit des
Lernens mit anderen Aspekten der Lebensfiihrung ist das die Strategie
des ,Nicht nur, sondern auch”, die ein Votum fiir Formen hybrider An-
eignung impliziert. Was die temporale Frage des Erhalts der Moglichkeit
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des lebenslangen Lernens fir die Zukunft angeht, so orientiert sich die
Strategie an der Formel ,Nicht jetzt, aber vielleicht spater”, die auf den
Aufbau von sog. Aneignungsportfolios hinauslauft, mit denen sich Indi-
viduen die disponible Nutzung des lebenslangen Lernens als biographi-
sche Ressource fir die Zukunft offen halten. Man baut dadurch
gewissermalien ein breites Reservoir inhaltlicher Anschlussstellen und
institutioneller Moglichkeiten der Wissensaneignung auf.

(4) Ich komme abschlieBend zum vierten Fall der Thematisie-
rung von Risiko im Kontext von Erwachsenenbildung. In einer grofs ange-
legten qualitativen Studie tiber Migrantenbiographien und Migrantenver-
eine, die Wolfgang Seitter unter dem Titel ,Riskante Uberginge in der
Moderne” (1999) unlangst vorgelegt hat, wird das Risikokonzept nicht tiber
eine Reinterpretation anderer empirischer Studien fiir die Erwachsenen-
bildung fruchtbar gemacht, sondern es bildet den theoretischen Hinter-
grund einer eigenen, das Methodeninstrumentarium qualitativer Sozial-
forschung (insbes. teilnehmende Beobachtung, thematisch fokussierte
narrative Interviews, Dokumentenanalyse) nutzenden empirischen Stu-

die.

Seitters Arbeit behandelt das Spannungsverhaltnis von instituti-
oneller Einbettung und biographischer Verortung von Lern- und Bildungs-
prozessen Erwachsener am Fall der Erfahrungen, die Migranten im Laufe
ihrer Biographie gemacht haben. Dabei liegt der Fokus auf deren autodi-
daktisch und institutionell vermittelten Lernerfahrungen mit dem Verein
als einem wichtigen biographischen Kontext. Biographie und Institution
werden damit zu ihren zentralen theoretisch-empirischen Bezugspunk-
ten.

Auf den Verein richtet Seitter seine Aufmerksamkeit, da damit
ein Vermittlungs- und Aneignungskontext in den Blick kommt, der neues
Interesse gewinnt gerade in einer im Zeichen von riskanten Individuali-
sierungsprozessen stehenden Zeit, in der von Erwachsenen verstarkt er-
wartet wird, dass sie gleichsam als individuelles Planungsbiiro ihr Leben
selbst bestimmen und ihre lebenslangen Lern- und Bildungsprozesse selbst-
verantwortlich organisieren. Dies gilt in besonderem MaRe gerade auch
fur die Bevolkerungsgruppe der Migranten. Am Fall dieser Personengrup-
pe ldsst sich — so Seitters These — detailliert studieren, wie Menschen in
der Moderne mit Nicht-Wissen, Unsicherheit und Risiko umgehen.
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Seitter arbeitet — im Anschluss an den neueren soziologischen
Risikodiskurs (insbesondere Bonf 1995; Luhmann 1991) — mit einem
gescharften Begriff von Risiko, der sich aus der prinzipiellen Offenheit
von Zukunft ergibt und Risiko an handlungsorientiertes Entscheiden bin-
det. Vor dem Hintergrund eines sich in der Moderne durch das immense
Anwachsen der Entscheidungspotenziale und des Alternativenreichtums
individueller Subjekte verstarkenden Unsicherheitscharakter von Zukunft
wird Risiko als spezifischer Modus der Bewiltigung von Unsicherheit
begriffen. Unsicherheit nimmt dabei nicht den Charakter einer schick-
salhaften Bedrohung oder Gefahr an, sondern wird in ein zurechenbares
und berechenbaren Wagnis transformiert. Risiken setzen die subjektbe-
zogene Entscheidung fiir Unsicherheit voraus und machen zugleich die
Handlungstrager fur die Folgen ihrer Entscheidung verantwortlich. Risi-
kohandeln zielt entsprechend darauf ab, die Zukunft offen zu halten.
Zukunft wird aus dieser Sicht somit ein Ergebnis des eigenen, kalkuliert
riskanten Handelns. Migrantenbiographien — so Seitter — erweisen sich
insofern als in gesteigertem Mal%e riskant, als sie durch ihren Bezug auf
zwei Kulturen tber das hinaus, was Biographien in der Moderne gene-
rell kennzeichnet — namlich ihre permanente Zukunftsungewissheit, die
kulturellen Verunsicherungen und die existentiellen Risiken auf dem
Arbeitsmarkt —, einer Vervielféltigung von Handlungs- und Deutungsal-
ternativen ausgesetzt sind. Wahrend fiir Migantenvereine die Unsicher-
heit der Zukunft vor allem durch Veranderungen von deren personaler
und sozialer Umwelt zum Problem wird, stehen Migrantenbiographien
von Anbeginn an und somit strukturell im Horizont von Unsicherheit
und Risiko. Migranten — so Seitter — sind von der ,unhintergehbaren,
unsicherheitsbehafteten und individuell zu bearbeitenden Optionenviel-
falt einer modernisierten Moderne, eben vom Risiko” (Seitter 1999, S.
418) gepragt.

Was die Bewaltigung dieser in gesteigertem Male unsicheren
und riskanten Biographien angeht, so erfiillen (Migranten-)Vereine, wie
die Studie nachweist, eine wichtige gesellschaftliche Leistung fir Mig-
ranten. Dabei spielen vielfiltige padagogische Strategien eine wichtige
Rolle. Migrantenvereine haben es aber nicht nur mit dem Risiko auf Sei-
ten ihrer Adressaten, der Migranten, zu tun. Sie sind selber dem mit der
Gestaltung der eigenen Zukunft unter unsicheren Bedingungen verbun-
denen Risiko des Scheiterns ausgesetzt, das sich aus der Abhangigkeit
von den Biographien der Migranten ergibt. Die institutionelle Selbstpa-
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dagogisierung erweist sich dabei als eine von den Vereinen gewdhlte
Strategie der Bewaltigung ihrer eigenen Risiken, die selbst wiederum
riskant ist. In einem ausfiihrlichen Exkurs weist Seitter Risiko als Form
der Unsicherheitswahrnehmung und Piadagogik als Form der Risikobe-
arbeitung auf. Er ergdnzt damit die sozialwissenschaftliche Risikodiskus-
sion durch eine ,weitere Form der Unsicherheits- und Kontingenzbear-
beitung”, namlich das durch Pddagogik institutionalisierte Lernen, das
,zwischen Disziplinierung und Assekuranz angesiedelt” (ebd., S. 407)
ist. Seitter sieht in der sich ausbreitenden Inanspruchnahme von pada-
gogischen Institutionalisierungsformen des Lernens Erwachsener eine Mit-
telerweiterung, denn ,Risikosteigerung und Ausweitung padagogischer
Handlungslogiken — also Padagogisierung — sind in der Moderne gleich-
laufende Prozesse” (ebd.). Gezeigt wird aber auch, inwiefern die Pada-
gogisierung selbst wieder neue Risiken erzeugt und wie damit umgegan-
gen wird. In dem MaRe, in dem hohere Qualifikationen gleichzeitig wich-
tiger und wertloser werden und gesellschaftliche Anforderungen (ber
Lernen individualisiert, aber auch zurechenbar werden, wird die pada-
gogische Risikobearbeitung im lebenslangen Lernen gleichsam auf Dau-
er gestellt. ,Risiko als zentrale Form des Umgangs mit Unsicherheit in
der Moderne und Padagogik als ihrerseits riskante Form der Risikobear-
beitung gelten demnach nicht nur fir gesellschaftliche oder institutio-
nelle Problemlagen, sondern gleichermalen fiir die individuelle Lebens-
gestaltung und -bewiltigung” (ebd., S. 408).

3. Padagogische und erziehungswissenschaftliche
Wissensordnungen

Die vorangehende Sichtung des Risikodiskurses der Erwachse-
nenbildung arbeitete mit der Unterscheidung Risikogesellschaft vs.
Risikobiographien. So entstand auf der einen Seite ein Diskurssegment
mit Arbeiten, deren Bezugspunkt die Ereignisse einer als Risikogesellschaft
beschreibbaren Gesellschaftsind, auf der anderen Seite ein Segment, des-
sen Bezugspunkt riskante Biographien in der Moderne sind. Innerhalb
dieser beiden Segmente lassen sich noch einmal Varianten herauskristal-
lisieren. Wahrend Dohmen Gefiahrdung und Risiko als wesentliche Merk-
male einer der Erwachsenenbildung vorausgesetzten Gesellschaft ansieht,
wird von Siebert neben dem Thema Risikogesellschaft auch auf einen all-
gemeineren Aspekt der Modernediskussion —wenn auch nicht an fiir die
Argumentation grundlegender Stelle — rekurriert, namlich auf das Thema
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der — aus der Entzauberung von Orientierung gebenden traditionellen
kulturellen Weltbildern resultierenden — Uberforderung des Einzelnen
durch Aufklarungsanspriiche und die Frage, wie sich die Erwachsenen-
bildung auf die Tatsache eines Ubermales an Wissen zu beziehen hitte.
Im Unterschied zu Dohmen, der einem traditionellen Moderneverstand-
nis im Sinne eines ungebrochenen Forschrittsglaubens anhingt, welcher
auch fur Aufklarung, Vernunft und Erwachsenenbildung gilt, nimmt Sie-
bert damit nicht nur auf das Thema Risikogesellschaft Bezug, das in Ul-
rich Becks Buch, vom Titel her, im Vordergrund steht, sondern auch auf
das Thema einer fragwiirdig gewordenen industriegesellschaftlichen
Moderne, wie es im Untertitel ,Auf dem Weg in eine andere Moderne”
angesprochen ist. Innerhalb des zweiten Diskurssegmentes unterschei-
den sich beide behandelten Falle in der Form und im thematischen An-
spruch. Wiahrend das Risikothema von Kade in der Form eines Aufsatzes
behandelt wird, in dem eine Reihe von empirischen Studien noch einmal
unter Risikogesichtspunkten ausgewertet werden, beschiftigt sich Seitter
mit dem Risikothema in einer umfangreichen Monographie, deren zen-
trales Anliegen und zentrale Herausforderung sowohl in thematischer als
auch in methodischer Hinsicht im Wechselspiel unterschiedlicher Per-
spektiven, insbesondere der Kombination von institutionengebundener
Vereinsperspektive und subjektbezogener Biographieperspektive, liegt.
Dabei geht es um die institutionelle und biographische Bewaltigung ei-
nes sowohl kollektiven als auch individuellen Migrationsprozesses.

Die vier analysierten Falle unterscheiden sich aber nicht nur
hinsichtlich ihres Ankntipfungspunktes am gesellschaftlichen (soziologi-
schen) Risikodiskurs. Es gibt eine Reihe von weiteren Unterschieden, die
zu der mit der Unterscheidung Risikogesellschaft/Risikobiographie etab-
lierten Ordnung nicht quer stehen, sondern den beiden Segmenten jeweils
zugeordnet werden kénnen. In den analysierten Féllen zeigt sich ein
Komplex von sinnhaften, Wissen strukturierenden Unterscheidungen und
Schematisierungen, welche die kognitiv-symbolische Organisation der
sozialen Wirklichkeit des Lernens Erwachsener steuern. Im Anschluss an
Konzepte der neueren Kulturtheorie (vgl. zusammenfassend Reckwitz
2000), in denen die prinzipielle Abhingigkeit jedes inhaltlichen Wis-
sens von den ihm zugrundeliegenden Schemata und Unterscheidungen
betont wird, kann man hier von ,geteilten Wissensordnungen” (ebd., S.
85) sprechen, tiber die die Autoren verfiigen (mussen) und die ihre Refle-
xion der Erwachsenenbildung erméglichen, aber auch einschranken.
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Uberblickt man die Analysen des Risikodiskurses der Erwach-
senenbildung unter diesem Gesichtspunkt, so lassen sich zwei ihm
zugrunde liegende Wissensordnungen rekonstruieren (vgl. zur Unter-
scheidung von erziehungswissenschaftlichen und padagogischen Wis-
senssystemen auch Liiders 1994, S. 164f.), fiir die einerseits die Beitri-
ge von Dohmen und Siebert, andererseits die von Kade und Seitter
stehen.

Den Aufsatzen von Dohmen und Siebert liegt — so meine These
—eine im Kern pddagogische Wissensordnung zugrunde. Der soziologi-
sche Risikodiskurs wird hier genutzt, um das der Erwachsenenbildung
vorausgesetzte zentrale Handlungsproblem zu erlautern und dartiber —
aus einer Verantwortung fir die Gesellschaft — mit Nachdruck ihre Not-
wendigkeit bzw. Unumganglichkeit zu begriinden. Dabei wird vor al-
lem Bezug genommen auf das Thema Risikogesellschaft; und zwar z. T.
unter explizitem (Siebert), z. T. unter unausgesprochenem (Dohmen)
Bezug auf Ulrich Becks Analysen. Diese werden als selbstverstiandliche,
allgemein voraussetzbare Selbstbeschreibungen der gegenwartigen Ge-
sellschaft behandelt, die keines besonderen Nachweises ihrer Triftigkeit
und Gultigkeit mehr bedirfen. Becks zeitdiagnostische Aussagen zur
Risikogesellschaft werden nicht als theorieabhdngige — und durchaus
kontrovers diskutierte — Deutungen der sozialen Wirklichkeit behandelt,
sondern als objektive Sachverhaltsbeschreibungen.

Die Erwachsenenbildung reprasentiert gegentiber dieser durch
ihre negativen Seiten charakterisierten Welt, in der Risiko nur als Scha-
den, nicht als Chance vorkommt, die positive Seite. Sie wird verstan-
den als eine der Risikogesellschaft gegeniiberstehende ,Welt”, die sel-
ber nicht (im Falle von Dohmen) oder nur partiell (im Falle von Sie-
bert) von Risiken erfasst ist. Sie kommt mehr als Idee denn als soziale
Wirklichkeit in den Blick. lhr wird die Aufgabe zugeschrieben, Pro-
blemlésungen zu erzeugen, die verhindern, dass die diagnostizierten
gesellschaftlichen Gefahren in der Zukunft eintreten. Dabei finden sich,
was die Erfiillung dieser gesellschaftspolitischen Aufgabe angeht, zwei
Varianten: Auf der einen Seite steht eine eher optimistische Version,
die von der sicheren Erwartung getragen ist, dass die Erwachsenenbil-
dung auch in Zukunft den (neuen) gesellschaftlichen Herausforderun-
gen — so wie sie ist, unverandert — gewachsen ist (Dohmen). Auf der
anderen Seite (Siebert) findet man eine eher skeptische Konzeption. Sie
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hdngt nicht mehr ungebrochen und selbstgewiss den mit der Erwach-
senenbildung — traditionell ber den Bildungsbegriff — verbundenen
Aufklarungsvisionen, -hoffnungen und -versprechungen an, sondern ihrer
Beschreibung des ,Risikoproblems” der Erwachsenenbildung ist das
Briichigwerden aller padagogischen Visionen nach 30 Jahren wenn auch
nicht erfolglosen, so doch nicht den eigenen emphatischen Aspiratio-
nen gerecht werdenden Engagements deutlich herauszulesen. Diese
skeptische Konzeption von Erwachsenenbildung fasst ihre zumindest
partielle Anpassung an die durch Effekte der Moderne auf sie zukom-
menden Probleme in Gestalt der Teilnehmer und Adressaten ins Auge
— eine Anpassung, die vor allem einen pragmatischeren Umgang mit
den aufklarerischen, das Selbstverstandnis der Erwachsenenbildung be-
stimmenden Basiszielen betrifft, eine Anpassung auch des normativ ex-
ponierten Selbstverstandnisses der Erwachsenenbildung an die empiri-
schen Motive der biographie- und lebenswelteingebundenen Teilneh-
mer und Adressaten. Diese eher skeptische Sicht geht damit einher,
dass neben den Bezugspunkt ,Risikogesellschaft” auch Aspekte des The-
menkomplexes ,Riskante Biographien” treten, insofern es nimlich um
den fur das Individualisierungstheorem kennzeichnenden Zusammen-
hang von Individuum und Institution geht. Damit wird die fir diese
padagogische Wissensordnung kennzeichnende scharfe substantielle
Trennung zwischen Risikogesellschaft und Erwachsenenbildung parti-
ell durchlassig. Erwachsenenbildung wird auch in diesem Segment
ansatzweise bereits selber unter Risikoaspekten der Moderne themati-
siert. Siebert beschreibt die Erwachsenenbildung selbst auch als —
zumindest teilweise — in sich briichige Welt.

Wissenschaft wird in diesem Diskurstyp als Mobilisierungs- und
Ermutigungsinstrument verstanden. Adressat der wissenschaftlichen Auf-
satze ist die Praxis. Von ihr wird angenommen, dass sie der wissenschaftli-
chen Aufklarung tber die Notwendigkeit der Erwachsenenbildung, tiber
ihre partielle Anpassung an die verdnderte gesellschaftliche Lage, aber
auch Uber ihr Festhalten am gesellschaftsverandernden Aufklarungsan-
spruch bedarf. Beide unter der Rubrik dieses Diskurstyps behandelten
Aufsitze sind in Sammelbanden erschienen, die von Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen herausgegeben worden sind. Was im Falle dieses
Diskurstyps die Wissenschaft mit der praktischen Erwachsenenbildung
verbindet, ist eine (unterstellte) Parteinahme fir eine gesellschaftspoli-
tisch engagierte Bildungspraxis.
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Theoretisch kntipft diese Wissensordnung vor allem an den
durch Ulrich Beck geprégten Strang des soziologischen Risikodiskurses
an, der selber ja bereits durch einen politisch-normativen Impuls be-
stimmt und daftir offen ist, gleichsam unmittelbar als pidagogische The-
orie genutzt zu werden. Angekniipft wird indes nicht an dem normativ
sich eher zurtickhaltenden Diskursstrang, wie er am entschiedensten
durch die theoretisch prazisere Begrifflichkeit des Risikobegriffs im neu-
eren soziologischen Diskurs, insbesondere in seiner sozialkonstrukti-
vistischen und gesellschaftsstrukturellen Variante (Japp, Luhmann, Bonf),
markiert ist. Insgesamt wird im Zusammenhang der padagogischen Wis-
sensordnung jedoch kaum explizit auf wissenschaftliche und theoreti-
sche Referenzen Bezug genommen, etwa durch Literaturverweise oder
Anmerkungen.

Die Falle des Risikodiskurses der Erwachsenenbildung, denen
eine erziehungswissenschaftliche Wissensordnung zugrunde liegt, neh-
men demgegentiber aus dem (soziologischen) Risikodiskurs nicht das
Thema ,Risikogesellschaft auf, jedenfalls nicht in der Version von Ul-
rich Beck, sondern kniipfen am Thema ,Riskante Biographien” an, das
im theoretisch und begrifflich orientierten soziologischen Risikodiskurs
in dieser Konkretion jedenfalls eher ein Randphdanomen (vgl. insbes.
Wohlrab-Sahr 1992) bildet. Und sie ,suchen” das Risiko nicht in den
externen (gesellschaftlichen) Voraussetzungen der Erwachsenenbildung,
sondern innerhalb ihrer selbst, d. h., sie fragen nach der in ihren Struktu-
ren verankerten Risikohaftigkeit. Der Risikobegriff, mit dem in diesen
Fallen gearbeitet wird, ist (sozialkonstruktivistischen) Uberlegungen zu-
zuordnen, die Risiko an Entscheidung binden und nicht einseitig auf
Gefahren abheben, sondern neben den negativen auch die positiven
Seiten des Risikomodus im Blick haben. Risiko wird in dieser Perspekti-
ve begriffen als moderner Handlungstyp, der durch seinen kalkulieren-
den Umgang mit Unsicherheit gerade erst die Zukunft als Handlungs-
spielraum schafft.

Dieses durch Ambivalenz gekennzeichnete Risikokonzept (vgl.
auch Kade/Seitter 1998) taugt nicht zur professionsrelevanten Begriin-
dung. Mit ihm wird daher auch nicht ein durch Erwachsenenbildung zu
bearbeitendes oder gar zu l6sendes gesellschaftliches Problem benannt,
sondern es wird als Konzept zur Analyse der Erwachsenenbildung selbst
verwandt. Sie steht aus dieser Sicht nicht der Risikogesellschaft gegen-
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tber, sondern ist selber durch den fiir die Moderne charakteristischen
Modus des Risikos gepragt. Sie ist Teil der Moderne, mit deren Proble-
men sie sich in ihren Aufgaben wiederum zu beschéftigen hat. Sie dient
nicht nur zur Bearbeitung der ihr vorausgesetzten gesellschaftlichen Ri-
siken, insofern sie neue Sicherheiten — wenn auch nur unter Vorbehalt —
schafft. Sie erzeugt fur ihre Adressaten zugleich neue Unsicherheiten,
Ungewissheiten und damit auch Risiken, und dies nicht zuletzt durch
die Orientierung an den Freiheits- und Emanzipationsmotiven der Auf-
klarung. Und schlieBlich ist sie eine riskante soziale Praxis. Im Kontext
der erziehungswissenschaftlichen Wissensordnung erscheint Risiko also
nicht als ein der Erwachsenenbildung und dem lebenslangen Lernen
externes Phdnomen, das zu ihrer bildungs- und professionspolitischen
Begriindung genutzt werden kann, sondern als interner Aspekt.

Wissenschaft hat im Rahmen dieses Diskurstyps die Aufgabe,
Erkenntnisse tiber die Erwachsenenbildung theorieorientiert, empiriebe-
zogen und methodisch kontrolliert zu erzeugen. Die damit mogliche
Rickfiihrung der Idee, vielleicht auch des Mythos von Erwachsenenbil-
dung auf die Realitat ermoglicht die empirische Analyse komplexer,
teilweise widersprtichlicher, auf jeden Fall aber in die Gesellschaft ein-
gebundener Institutionalisierungsformen des Lernens Erwachsener. Wis-
senschaft wird also nicht als normative, Bildungspraxis anleitende Theo-
rie verstanden, sondern als analytisch-rekonstruktive Theorie. lhr Ge-
genstand ist daher auch nicht nur die professionell bedeutsame Bildungs-
praxis, sondern ein weiter Begriff von Institutionalisierungsformen des
Lernens Erwachsener.

Adressat dieser Wissensordnung ist nicht die praktische Erwach-
senenbildung, sondern die Wissenschaft mit dem, was sie hervorbringt,
namlich Theorien. Wegen dieses Wissenschaftsbezuges wird der Rekurs
auf soziologische Risikotheoreme auch explizit gemacht und durch Zi-
tate belegt, wobei angekniipft wird an den neueren soziologischen Risi-
kodiskurs, der eine begriffliche Scharfung des Risikotheorems gebracht
hat und Risiko vor allem deutlich von Gefahren unterscheidet - z. T. mit
der Kritik an Beck verbunden, dieser schreibe im Grunde nicht tiber die
Risiko-, sondern tiber die Gefahrengesellschaft. Allerdings wird auch im
Rahmen dieser Wissensordnung nur selektiv auf die soziologische Dis-
kussion Bezug genommen. Primare theoretische Referenz sind Luhmann,
BonB und GroR, d. h. Risikokonzepte, die die Unumgénglichkeit des
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Risikomodus in der Moderne begriinden und immer auf die Januskopfig-
keit des Risikobegriffs abheben, auf Chancen und Gefahren, beide ver-
eint in der Kategorie der Zukunftsoffenheit.

Innerhalb dieser Wissensordnung stellt die Monographie von
Seitter noch einmal eine Variante dar. Sie bezieht sich nicht nur auf ris-
kante Biographien, sondern auch auf durch Risiko gepragte Vereine, die
beide wiederum einer durch Risikoentscheidungen charakterisierten
Moderne zugeordnet werden. Wéhrend bei Kade der Themenkomplex
,Riskante Biographien’ im Mittelpunkt der Erorterung steht, fihrt Seitter
die Themen ,Riskante Biographien’ und ,Risikogesellschaft’ zusammen.
AufRerdem ist seine Studie nicht nur erziehungswissenschaftlich adres-
siert. Seitter geht es auch darum, den von ihm analysierten Zusammen-
hang von Risiko und Padagogik in dem allgemeinen sozialwissenschaft-
lichen Kontext einer Theorie der Moderne theoretisch und empirisch zu
verorten. Insofern sind sein Thema ,Riskante Uberginge in der Moder-
ne” und nicht der erziehungswissenschaftliche, auf den Bereich der Er-
wachsenenbildung hin fokussierte Zusammenhang von ,riskanten Bio-
graphien und Risiken des lebenslangen Lernens”. Mit seiner Offnung fiir
den und der Beteilung am sozialwissenschaftlichen Risikodiskurs geht
bei Seitter der Verzicht auf jede Art padagogischer Engfiihrung der Argu-
mentation einher. Kades erziehungswissenschaftlich distanziert gefiihrte
empirische Erorterungen des Risikothemas im Feld der Erwachsenenbil-
dung und des lebenslangen Lernens miinden demgegentiber in — wenn
auch nur angedeutete, knappe — eher konstruktiv-padagogische Uberle-
gungen, wie man sich als Erwachsener auf die zuvor analysierten, das
Lernen bestimmenden Risikoverhaltnisse am angemessensten in seinem
Handeln einstellen konnte.

4. Uneindeutige Verhiltnisse, riskante Erziehungs-
wissenschaft

Der sozialwissenschaftliche Risikodiskurs markiert weniger eine
Zasur als ein allgemeines Merkmal der Moderne. Er antwortet auf den
epistemologischen Problembestand nach dem Ende eines durch Wis-
senschaft gesicherten ungebrochenen (linearen) Fortschritts- und Vernunft-
denkens, indem er eine veranderte Perspektive auf die Gesellschaft, da-
mit auch auf Bildung und Erziehung etabliert. Seine Antwort liegt dabei
jenseits der Losungen, die im Zeichen postmodernen Denkens gegeben
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worden sind und die auf einen Bruch mit den Ideen der sich auf die
Aufklarung berufenden Moderne hinausliefen. Der Risikodiskurs kniipft
zwar weiter an den Ideen der Aufklarung an, aber er antwortet dabei auf
Folgeprobleme einer bis dahin weitgehend ungebrochen erscheinenden
und sich entwickelnden Modernisierungsdynamik. Mit ihm wird nach
der Krise traditioneller Ordnungsgewissheiten der Moderne eine Theo-
rieperspektive eroffnet, die den Fokus auf Uneindeutigkeit, Unsicher-
heit, Ungewissheit, Kontingenz und Pluralitdt als die zentralen Erfah-
rungsmerkmale der zu erkennenden Welt richtet und Risiken — den Mo-
dus ihrer Bewaltigung — als eine Art Generalschlissel fir die Deutung
aller individuellen und institutionell strukturierten Lebensprozesse aus-
arbeitet (vgl. fur die Erwachsenenbildung auch Berzbach 2000). Zyg-
munt Baumann (1992) spricht in diesem Zusammenhang von einem ir-
reversiblen ,Ende der Eindeutigkeit”, das einerseits als Riickkehr der
Mehrdeutigkeit und andererseits als Rickkehr von Unsicherheit inter-
pretiert werden kann.

Die — im Vorangehenden verfolgte — Frage nach der empiri-
schen Inanspruchnahme des Risikodiskurses durch die Erziehungswis-
senschaft zur Begriindung und Analyse der Erwachsenenbildung sowie
nach den Wissensordnungen, die diesem nunmehr erziehungswissen-
schaftlichen Risikodiskurs zugrunde liegen, schopft also das Anregungs-
potenzial der in der Formel ,Risikogesellschaft” verdichteten Zeitdiag-
nose noch nicht aus. Ich will daher — in aller Kiirze und Vorlaufigkeit —
abschlieffend auf die Frage eingehen, wie die wissenschaftliche Reflexi-
on der Erwachsenenbildung selber durch den Problembestand gepragt
ist, der dem Risikodiskurs zugrunde liegt. Das ist die Frage nach der
Wissensordnung der Erwachsenenbildung unter den Bedingungen der
theoretischen Akzentverschiebung im Umgang mit der Moderne, die vom
Risikodiskurs angestoflen worden ist bzw. sich darin ausdrtickt, d. h. der
,Umstellung des gesellschaftlichen Problembewusstseins von (eindeuti-
gen) Ordnungs- auf (uneindeutige) Risikodiskurse” (vgl. Bonf 1996, S.
974), um eine allgemein auf Wissenschaft bezogene Formulierung von
Wolfgang BonR zu verwenden.

Die Analysen des Risikodiskurses der Erwachsenenbildung ha-
ben aufgezeigt, dass man bezogen auf sie von zumindest zwei ,Unein-
deutigkeiten” sprechen kann. Die erste ist eine grundlegende Uneindeu-
tigkeit, insofern der Diskurs durch zwei Wissensordnungen strukturiert
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ist, eine erziehungswissenschaftliche und eine padagogische Wissens-
ordnung, wie ich sie im Falle des Risikodiskurses mit den thematischen
Fixpunkten ,Risikogesellschaft’ und ,Riskante Biographien’ rekonstruiert
habe — in diesem Sinne ein ganz normaler Differenzierungsprozess, der
eine funktional diffuse Struktur durch zwei funktional spezifische Struk-
turen ersetzt. Die zweite Uneindeutigkeit besteht darin, dass die analy-
sierten Félle sich den beiden Wissensordnungen nicht insgesamt ein-
deutig zuordnen lassen, sondern gewissermallen Hybridordnungen die
Mitte des Diskursspektrums bilden. Zwischen den Extremen einer mehr
oder weniger reinen erziehungswissenschaftlichen bzw. pidagogischen
Wissensordnung, fiir die die Falle Seitter und Dohmen stehen, befinden
sich Mischformen: einerseits ein Fall einer sich fiir erziehungswissen-
schaftliche Thematisierungsweisen 6ffnenden padagogischen Wissens-
ordnung (Siebert), andererseits ein Fall einer sich fiir padagogische The-
matisierungsweisen 6ffnenden erziehungswissenschaftlichen Wissensord-
nung (Kade). Diese Befunde lassen vermuten, dass es weniger Pole sind,
die das Spektrum des Erwachsenenbildungsdiskurses prigen, als Konti-
nuititen und Diskontinuititen padagogischer und erziehungswissen-
schaftlicher Strukturierungsmomente. Empirisch hat man entsprechend
mit gleichsam unreinen Wissensordnungen zu rechnen, multidimensio-
nalen uneindeutigen Ordnungen, die sich u. U. in der Zeit noch einmal
dandern und denen bezogen auf die reinen Auspragungen nur der Status
von Grenzfillen zukommt. Was sich herauskristallisiert, ist damit das
Bild eines Nebeneinanders und der Verschriankung funktional differen-
zierter Reflexion tiber Erwachsenenbildung einerseits und einer funktio-
nal diffusen Struktur andererseits, die zwischen Wissenschaft und Pro-
fession oszilliert (vgl. auch Nolda 1996; Kade 1999). Die Pluralitat der
Risikodiskurse verweist insofern auf eine fiir das Denken tiber Erwachse-
nenbildung konstitutive Uneindeutigkeit, die aus der Eingebundenheit
in das Spannungsverhéltnis von Wissenschaftssystem einerseits und Pro-
fessionssystem andererseits hervorgeht. Die Beschreibungen der Erwach-
senenbildung konnen entweder Gegenstand theoriegefiihrter erziehungs-
wissenschaftlicher Analyse und damit dem Anspruch ausgesetzt sein,
sich innerhalb der Wissenschaft zu bewihren, oder padagogisch moti-
viert sich an den Anforderungen und Erwartungen des Berufsfeldes ori-
entieren. Im einen Fall erzeugt die Wissenschaft theoretisches Wissen,
mit dem sie die Praxis zu irritieren vermag. lhre primare Orientierung
liegt indes in der Anschlussfahigkeit an erziehungswissenschaftliche Dis-
kurse. Im anderen Fall weif3 die Wissenschaft die Antworten auf die Pro-
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bleme der Praxis bzw. sieht sich dem Anspruch, Losungen zu wissen,
ausgesetzt. Dementsprechend besteht ihre Aufgabe darin, die Profession
bei der praktischen Verwirklichung der Aufkldrungsideen wissenschaft-
lich zu unterstiitzen. Die Praxis ist in diesem Fall nicht Gegenstand der
Wissenschaft, sondern Vorbild, Kriterium und Resonanzraum von theo-
retischen Konzepten, die Krisen- und Reformsemantik miteinander ver-
knipfen und in denen entsprechend das Zusammenspiel von bereichs-
bezogenen Defizit-, Ursachen- und Praxisargumenten den gedanklichen
Kern bildet. Aus diesen Uberlegungen folgt, dass es keine einheitliche
Antwort mehr dartiber geben kann, an welcher Wissensordnung sich
das Denken tiber Erwachsenenbildung zu orientieren habe. Die Antwort
muss vielmehr unterschiedlich ausfallen, und zwar je nachdem, an wel-
ches Bezugssystem sie primar adressiert ist (vgl. Wittpoth 1997; Kade/
Nittel/Seitter 1999).

Die vorangehend analysierte Pluralitiat von Wissensordnungen
ist also nicht als Mangel oder als Defizit zu deuten. Sie ist kein Anlass
zur Klage, verbunden etwa mit dem Votum fiir eine Vereinheitlichung
nach einer der beiden Wissensordnungen hin nach dem Zerfall von Kon-
zepten einer bruchlosen Einheit von padagogischer Handlungsdiagnose
und erziehungswissenschaftlicher Theorie, die man an den Klassikern so
schétzt. Man ware damit wahrscheinlich Opfer einer tGberholten Ein-
heitsvorstellung. Vor dem Hintergrund des skizzierten modernitétstheo-
retischen Problembestandes, wie er hinter dem Risikodiskurs steht, stellt
sich die Lage anders dar. Keine der beiden theoretischen Grundordnun-
gen kann einen Anspruch auf Wahrheit bzw. ausschliefende Geltung
erheben. Sie haben vielmehr den Status von Optionen, die kontext- und
prozessbezogen begriindet werden miissen. Der an den Stichworten
Ungewissheit, Uneindeutigkeit, Kontingenz und Pluralitit orientierte
Diskurs verwirft also nicht eine moralische Fundierung der Erwachse-
nenbildung, aber er kritisiert eine gewisse Selbstgerechtigkeit und den
eigenartigen Weltverbesserungsoptimismus, der mit ihrer moralischen
Grundorientierung — kann man sagen: meist? — verbunden ist; insofern
namlich, als eine solche moralische Einstellung eine Verengung des pa-
dagogisch relevanten Feldes zur Folge hat.

Die strukturelle Leistung des Risikodiskurses — wie wohl von
Zeitdiagnosen im Allgemeinen — fiir die wissenschaftliche Beobachtung
der Erwachsenenbildung liegt offenbar also gerade darin, dass sie theo-
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retische Differenzen erzeugt, die unterschiedliche Wissensordnungen
aufeinander beziehbar machen und damit einen wissenschaftlichen Dis-
kurs ermoglichen, der offen ist fur differente theoretische Optionen und
Uneindeutigkeit als Theorieimpuls zu nutzen vermag (vgl. auch Kade
1994, S. 158ff.). Zeitdiagnosen, die ja ein besonders empfindliches Or-
gan fur die Probleme der modernen Gesellschaft besitzen, konnen diese
Leistung der Vermittlung unterschiedlicher Wissensordnungen in beson-
derem Mal%e erbringen. Als massenmedial gestiitztes Medium gesellschaft-
licher Selbstbeschreibung beeindrucken sie sowohl in der Erziehungs-
wissenschaft als auch in der padagogischen Profession. Sie kénnen bei-
de zur Selbstvergewisserung motivieren. Ich vermute, dass gerade (iber
die Auseinandersetzung mit und den Anschluss an sozialwissenschaft-
lich wie auch immer kontroverse, massenmedial jedoch einflussreiche
Zeitdiagnosen die fachwissenschaftliche Perspektive der Erwachsenen-
bildung/Erziehungswissenschaft sich ihren Kontakt zur Gesamtgesellschaft
theoretisch folgenreich und professionell wirksam erhalt.?

Die Verwissenschaftlichung der Reflexion tiber Erwachsenen-
bildung — damit der Zerfall einer relativ bruchlosen Einheit von padago-
gischer Theorie und soziologisch-gesellschaftlichen Zeitdiagnose — hat
(als Nebenfolge) mit zum Schwinden ihrer gesellschaftspolitischen Be-
deutung beigetragen. Man kann in dem verstirkten Sich-Einlassen auf —
in der Offentlichkeit zumindest zeitweise auch wegen des ihnen zuge-
schriebenen Innovationspotenzials fiir Furore sorgenden — Zeitdiagno-
sen wie die der Risikogesellschaft einen Versuch sehen, diese ihre Be-
deutung, vielleicht sogar partielle Meinungsfiihrerschaft wie in den frii-
hen 1970er Jahren, wiederzugewinnen, indem man sich namlich am
offentlichen, massenmedial verfassten Deutungsmarkt beteiligt, ja, in ihn
eingreift, und zwar — im Modus padagogischer Verantwortung — ganz
unmittelbar als Teil der Gesellschaft und nicht als teilsystemspezifisch
diszipliniertes Element des Wissenschaftssystems. Man kann in einer
solchen gleichsam szientifischen Regression aus der Sicht des Risikodis-
kurses einen Hinweis auf die gesamtgesellschaftliche Riskanz der Aus-
differenzierung einer allein an Wahrheit — also z. B. nicht an Macht und
Moral — orientierten Erwachsenenbildung sehen, deren Anschluss an er-
ziehungswissenschaftliche Fragestellungen nur um den Preis der Aufga-
be normativer Eindeutigkeiten und unmittelbarer gesellschaftlicher Re-
sonanz ermoglicht wird; und dies in einer Welt mit akutem Handlungs-
und Verbesserungsbedarf. Dass das ,,Risiko’ der wissenschaftlich-tech-
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nischen Entwicklung” nicht zu ,unterschatzen” sei, namlich dass ,Wis-
sen ein emanzipatorisches Potential” hat, darauf hat Nico Stehr (2000,
S. 282) unlangst noch einmal hingewiesen. Allerdings hat auch das neu-
zeitliche Risikohandeln einen emanzipatorischen Charakter. Im gewis-
sen Sinne ersetzt also die padagogische Wissensordnung das ,Nichtwis-
sen durch das Wissen, dass wir uns Abwarten jedenfalls nicht mehr leis-
ten konnen” (Luhmann 1992, S. 202).

Damit ist jedoch nicht behauptet, eine Mehrheit von Wissens-
ordnungen sei fiir den Erwachsenenbildungsdiskurs etwas Neues. Neu
scheint mir allerdings zu sein, dass dieser Diskurs eine Mehrheit von
Wissensordnungen als Option fiir Analysen und ihre Darstellung anbie-
tet und dass im Diskurs auch zur Kenntnis genommen wird, dass dies
geschieht. Damit steht in der Folge — zur natirlich wiederum riskanten —
Entscheidung offen, fiir welche Wissensordnung und damit auch fir
welche Darstellungsform man sich entscheidet.

Anmerkungen

1 Eine Literaturrecherche des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung fiihrt bis
Juni 2000 unter den Stichworten ,Risiko’, ,Unsicherheit’, ,Ungewissheit’ fiir die Er-
wachsenenbildung 69 relevante Titel auf, meist in pddagogischer Akzentuierung.
Die Zahl der Beitrdge wiirde noch einmal sprunghaft steigen, wenn man die hin-
zunehmen wiirde, die auf den Individualisierungsdiskurs rekurrieren, den zweiten
Themenstrang, den Beck in seinem Buch {iber die Risikogesellschaft, locker mit
dem Hauptthema verbunden, behandelt.

2 Die Differenz bleibt auch nach einer neueren Verdffentlichung von Ulrich Beck
(Beck/Willms 2000) bestehen. Diese zeigt allerdings, dass Beck inzwischen Luh-
manns auf Entscheidung bezogene Prézisierung des Risikobegriffs aufgenommen
hat.

3 Die beobachtete Differenz von dem Diskurs der Erwachsenenbildung zugrunde-
liegenden Wissensordnungen ldsst sich —folgt man André Kieserling (1999b) — mit
gesellschaftstheoretischen Praferenzen in Verbindung bringen, wie sie in der Er-
ziehungswissenschaft generell und ihrem Risikodiskurs im Speziellen im Bezug
auf die Theorieangebote von Jiirgen Habermas und auch Ulrich Beck einerseits,
Niklas Luhmann andererseits impliziert sind. Wéhrend Habermas von einer ge-
schichtsphilosophisch fundamentierten gesellschaftlichen Vernunft ausgeht, die
die Wissenschaft mit ihren Bezugsfeldern, wie Recht, Erziehung, Kunst etc. ver-
bindet, basiert Luhmanns Gesellschaftstheorie auf der Pramisse funktionaler Dif-
ferenzierung, mit der Folge, dass es nur noch teilsystemspezifische gesellschaft-
liche Rationalitdten gibt, die von der Wissenschaft als einem gesellschaftlichen
Teilsystem her zwar beobachtet und analysiert, aber operativ nicht erreicht wer-
den kdnnen. Aber damit wéren wir schon bei einem neuen Thema.
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Ortfried Schiiffter

Transformationsgesellschaft

Temporalisierung der Zukunft und die Positivierung des
Unbestimmten im Lernarrangement

1. In welcher Gesellschaft lehen wir?

Gesellschaftliche Zeitdiagnosen haben seit einiger Zeit Kon-
junktur, und so stolst man mittlerweile auf Publikationen wie die von
Armin Pongs, in der alle ,Bindestrich-Gesellschaften” einschlieflich ihrer
verursachenden Interpreten zusammengefiihrt werden. Um nur einige
Beispiele in Erinnerung zu rufen: ,Arbeitsgesellschaft, Erlebnisgesell-
schaft, Risikogesellschaft, Biirgergesellschaft, Wissensgesellschaft, Infor-
mationsgesellschaft ...”. Pongs kommt in seiner Sammlung am Ende des
zweiten Bandes auf mittlerweile zwei Dutzend Gesellschaften, mit wei-
teren Entdeckungen bzw. Erfindungen darf gerechnet werden. Offen-
sichtlich leben wir nicht nur in einer ,Multioptionsgesellschaft” (Gross
1994), sondern dirfen in einer solchen gerne noch zwischen verschie-
denen Gesellschaften wihlen, in denen wir leben miissen. Ein Merk-
mal, so lasst sich auf einer Meta-Ebene gegenwadrtiger Zeitdiagnosen
konstatieren, besteht darin, dass sich aus der Binnenbeobachtung die-
ser Gesellschaft keine eindeutige Antwort finden lasst; nein, im Gegen-
teil, dass wir es geradezu als Charakteristikum ansehen mussen, dass es
eine Vielzahl konkurrierender, einander widersprechender oder einander
indifferenter Antworten auf diese Frage gibt. Die Unbestimmtheit ge-
sellschaftlicher Realitat lieRe sich fraglos zur Unbestimmbarkeit steigern.
Jeder, der den Anspruch hat, eine allgemeingtiltige Deutung zu formu-
lieren und verbindlich zu machen, liegt falsch. ,An und fir sich” bleibt
die gegenwartige Gesellschaft unbestimmbar. Innerhalb dieses offenbar
geklarten Kontextes von Unbestimmtheit wiederum werden zeitdiag-
nostische Diskurse tiberhaupt erst gesellschaftlich moglich und sinn-
voll. Ihre Bestimmung erhilt indes den Charakter von Selbstthematisie-
rung aus der polyzentrischen Struktur einer Vielzahl gesellschaftlicher
Teilperspektiven, die sich auf den Horizontcharakter einer spezifischen
Positionalitat beschranken missen. Eine diese Einzelperspektiven tber-
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schreitende Gesamtdiagnose kann sich daher nicht mehr als Einheit be-
stimmen, sondern muss in einer ,Positivierung von Unbestimmtheit” er-
folgen. Demzufolge wird die Differenz konkurrierender Deutungen als
die unentschiedene Gegebenheit genommen, aus deren produktivem
Uberschuss heraus sich , Transformationsgesellschaft” als Voraussetzung
ihrer vielfachen Moglichkeiten konstituiert.

Gesellschaftstheorie erfdhrt hierdurch nicht allein eine Relati-
vierung auf die je zugrunde liegenden Kontexte potenzieller Selbstbe-
schreibungen, sondern bietet zugleich ein basales Fundierungsverhalt-
nis im Sinne von struktureller Relationierung. Gesellschaft wird so zu
einem relationalen Konstrukt ihrer Teilelemente: ,Sage mir, in welcher
Gesellschaft du lebst, und ich sage dir, wer du bist.” Jedes ihrer Funkti-
onssysteme ist durch seine Institutionalformen an dem konstruierenden
Deutungsprozess mit beteiligt, dessen Folgen sie schliellich in Gestalt
der vorfindlichen gesellschaftlichen ,Rahmenbedingungen” beobachten
kann. Dies wird im Folgenden in Bezug auf das besondere Verstrickungs-
verhiltnis im Funktionssystem Weiterbildung genauer untersucht.

Wenn aus der Einzelperspektive einer Institutionalform von
Weiterbildung gefragt werden soll, in welcher Gesellschaft sie sich be-
findet, so werden strukturelle Zwange im Sinne der ,Bedingung ihrer
Moglichkeit” thematisierbar und reflexionsfiahig. Im Zusammenhang mit
der Deutung , Transformationsgesellschaft” werden diese Restriktionen
als Unbestimmtheit zuktinftiger Entwicklungsverlaufe und damit als Wir-
kungsverlust bzw. Wirkungsumkehr institutionalisierter Lernarrangements
in Prozessen gesellschaftlichen Strukturwandels beobachtbar und als
Strukturproblem beschreibbar.

2. Gesellschaft: Zeitdiagnosen als padagogische
Orientierungsleistung

Wie ein Fisch im stromenden Wasser, so steht Erwachsenenbil-
dung in einem durchaus dialektischen Verhiltnis zu der sich wandelnden
Gesellschaft, die fiir sie einerseits die konstitutiven Voraussetzungen bie-
tet, sich andererseits aber auch als Medium ihrer Wirksamkeit verfiighar
macht. Umgekehrt betrachtet kann Erwachsenenbildung in diesem Ver-
standnis fraglos als eine Variante gesellschaftlichen Selbstausdrucks und
— dhnlich wie Massenmedien, Kunst und Sozialwissenschaft — als Form
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gesellschaftlicher Selbstthematisierung verstanden werden. Gerade durch
ihre Orientierung an Wandlungsprozessen und ,okkasionellen” Lernbe-
darfen bietet Erwachsenenbildung ihrer Gesellschaft einen ,reflexiven
Mechanismus” (Schiffter 1992); sie bewirkt ,institutionalisierte Dauerre-
flexion” (Schelsky 1957). Ein tieferer Blick in die Einrichtungshistorie mit
ihrem Wandel von Angebotsthemen, Veranstaltungsformen und Lernar-
rangements istdaherimmer zugleich auch ein gehoriges Sttick politischer
Geschichte und Kulturgeschichte (vgl. z. B. Gieseke u. a. 2001).

Teilt man dieses dialektische Verhdltnis zwischen institutionali-
siertem Erwachsenenlernen und Gesellschaft, so liegt jeder Institutiona-
lisierungsvariante immer auch eine implizite oder explizite Gesellschafts-
theorie zugrunde. Im historischen Riickblick scheint dies auf der Hand
zu liegen und macht sich an begrifflichen Markierungen wie Volksbil-
dung, Arbeiterbildung, Erwachsenenbildung, Weiterbildung, Erwachse-
nenqualifizierung, Kompetenzentwicklung, Human Development o. A.
fest. Allgemein formuliert: Jede Institutionalisierung benétigt fir die Be-
stimmung ihrer gesellschaftlichen Funktion eine systemspezifische Re-
konstruktion von Gesellschaft. ,Gesellschaft” stellt in diesem Zusam-
menhang fiir Weiterbildung die , Positivierung des Unbestimmten” — hier
also ihrer Funktionsbestimmung — dar. Erst innerhalb dieses Horizonts
konnen Einzelfragen der Leistungserstellung, wie z. B. der Bedarfsermitt-
lung oder Qualitatsbestimmungen, auf einer betrieblichen Ebene der
Weiterbildungs-Organisation und im Lernarrangement behandelt wer-
den. Wie in den Theorieansitzen des ,Neo-Institutionalismus” betont
wird, sind Organisationen notwendigerweise in diesen sinnstiftenden
Zusammenhang eingebettet und erhalten so den Rahmen fiir Prozesse
des ,sense-making” (vgl. Schiffter 2001, Kap. 2).

Jedes Funktionssystem und daher auch alle Institutionalformen
der Weiterbildung haben Antwort auf die Frage zu geben: ,In welcher
Gesellschaft leben wir eigentlich?” Implizit geschieht dies jeden Tag auf
der Ebene latenten Selbstausdrucks, spezifischer Deutungen von Lern-
bedarf, aber auch in Form ,institutioneller Selbstbeschreibungen” (vgl.
Schiffter 1989). Antworten auf die Frage nach der Gesellschaft bieten
daher die Moglichkeit zur institutionellen Selbstvergewisserung, ohne
dass hierbei bereits an wissenschaftliche Formen gesellschaftlicher Selbst-
Thematisierung gedacht werden muss. Zunachst und vielfach geschieht
institutionelle Selbstvergewisserung durch Formen des habituellen Selbst-
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ausdrucks und der kontextbezogenen Selbstbeschreibung. Auch die For-
men expliziter Selbstbeobachtung sind nur ausnahmsweise systematisch
angelegt, sie erfolgen alltagsgebunden und anlassbezogen.

Mit wachsender Professionalisierung versetzen sich gesellschaft-
liche Institutionalisierungen in die Lage, fir den Bedarf an Selbstbeschrei-
bung und Selbstbeobachtung auch auf wissenschaftliche Deutungsan-
gebote zurtickzugreifen und eine addquate Gesellschaftstheorie fur die
Bestimmung, vor allem aber zur Legitimation ihrer Funktion heranzuzie-
hen. Hier ist nun der Argumentationspunkt erreicht, an dem konkurrie-
rende Zeitdiagnosen fiir unterschiedliche Institutionalformen der Erwach-
senenbildung in ihrer praktischen Relevanz erkennbar werden. ,Sage
mir, in welcher Gesellschaft du lebst, und ich sage dir, welche Variante
von Bildung du préferierst!” Die Verdnderbarkeit der Welt, wie sie Marx
in der 11. These zu Feuerbach forderte, hdngt in der spiten Moderne
doch entscheidend davon ab, in welcher Weise sie von den gesellschaft-
lichen Akteuren tiberhaupt als soziale Realitit wahrgenommen und in
ihren sozialen Folgen gedeutet, d. h. ,interpretiert” wird.

,Entwicklung” ist eine Beobachtungsstrategie, mit der ausge-
wdhlte Einzelveranderungen in einen Bedeutungszusammenhang ge-
bracht werden. Die Art also, wie institutionalisierte Erwachsenenbildung
ihre Gesellschaft wahr-nehmend deutet, ist der konkrete, mitgestaltende
Ausdruck gesellschaftlichen Wandels. Allerdings kann in dem dialekti-
schen Konstitutionsverhdltnis nicht sinnvoll zwischen Aktion und Reak-
tion bzw. zwischen Tatern und Opfern unterschieden werden. Um der
hier angesprochenen Einsicht einer reflexiven Moderne gerecht zu wer-
den, wird es erforderlich, sich von einem dualistischen Subjekt-Objekt-
Gegensatz zu l6sen und das Verhiltnis zwischen Erwachsenenbildung
und Gesellschaft als wechselseitiges Bedingungsgefiige aufzufassen.

Klarend fir padagogische Institutionalisierungen ist dabei die
Unterscheidung zwischen ,systemtheoretischer Rekonstruktion” und ei-
ner ,systemischen Handlungsperspektive” (vgl. Schaffter 1998). Im Ge-
gensatz zur systemtheoretischen Rekonstruktion eines Sinnsystems in der
Deutungsperspektive eines anderen Relevanzsystems beruht systemische
Praxis auf einer reflexiven Handlungsstrategie: Die Beobachterposition
berlicksichtigt das eigene Beteiligt-Sein im Sinnsystem und ihre struktu-
relle Verstrickung in den ,Gegenstand” der Erkenntnis oder Einflussnah-
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me als eine konstitutive Voraussetzung fiir das Gelingen. Systemische
Praxis Gberwindet den Gegensatz zwischen Subjekt und Objekt dadurch,
dass sie die eigene Beobachterposition und soziale Beobachtungspraxis
als integralen Bestandteil ihres ,Gegenstands” verstehen lernt und sich
gerade hiertiber die Voraussetzungen des Erkennens und der Einfluss-
nahme auf das beobachtete Sinnsystem erschlief3t. Erst in einem solchen
Verstindniszusammenhang wird iberhaupt erklarlich, wie systemische
Strukturverdanderungen durch eine Selbstveranderung der Elemente aus-
gelost werden konnen — eine Einsicht tbrigens, die jedem dualistischen
Erklarungsmodell verschlossen bleibt. Konstitutive Voraussetzung fiir
systemische Praxis ist daher, Bestandteil des zu beeinflussenden Sinn-
systems zu sein und dieses Beteiligt-Sein professionell zu beobachten
und methodisch zu nutzen. Diese ,systemische Handlungsperspektive”,
wie sie auf mikro-sozialer Ebene z. B. in systemischer Familientherapie,
Organisationsberatung oder Gemeinwesenarbeit entwickelt wurde, ldsst
sich paradigmatisch auch auf das makro-soziale Verstrickungsverhiltnis
von Institution und Gesellschaft anwenden.

Systemische Handlungsorientierung verlangt, die eigene Beob-
achterperspektive als Bestandteil des beobachteten Relevanzsystems mit
in Rechnung zu stellen: ,Ich befinde mich nicht im Stau, sondern ich bin
der Stau.” Beobachtungspraxis (auch: reflexive Bildungspraxis) wird da-
mit als symptomatischer Selbstausdruck des beobachteten oder des sich
selbst beobachtenden Gesellschaftssystems gedeutet. Durch involvierte
(systemgebundene) Beobachtungsleistung verfiigt das beobachtete Sys-
tem nun Gber eine hoherstufige Form der Selbstbeschreibung, wodurch
es sich sogar bei dieser Beobachtung wiederum selbst beobachten und
deuten kann. Das gesellschaftliche System beobachtet sich selbst durch
die partielle Perspektive eines internen Beobachters. Dies fiihrt nach
Gotthardt Giinther zu der erstaunlichen Einsicht, dass Teile eines Sinn-
universums ein hoheres Reflexionspotenzial haben kénnen als das Gan-
ze und sich auch entsprechend zum umfassenden System verhalten (vgl.
Ginther 1976, S. 319). Hierdurch lassen sich deterministische Fehldeu-
tungen von dialektischen Beziehungsstrukturen vermeiden. Weiterbil-
dung als konstitutiver Bestandteil der Transformationsgesellschaft bringt
in diesem Sinne beobachtend die sich verdndernden Formen von Zu-
kunftsorientierung zum Ausdruck und beschreibt in ihrer (impliziten oder
expliziten) Gesellschaftstheorie dabei ihre eigene spezifische Funktion
fur Prozesse strukturellen Wandels.
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3. Transformationsgesellschaft

Der Begriff Transformationsgesellschaft wurde im Zusammen-
hang mit der Implosion der sozialistischen Regierungssysteme und der
Erosion ihrer gesellschaftlichen Formierungen prominent. Nicht zuletzt
im Prozess der Auflosung der DDR und der damit einhergehenden wirt-
schaftlichen und politischen Vereinigung Deutschlands zeigte sich, dass
es sich dabei wider Erwarten nicht um eine einseitige Anpassung der
ehemaligen Kommandowirtschaft an das westliche System marktwirt-
schaftlicher Ordnung handelte. In einem komplexen Veranderungspro-
zess vollzog sich im Zuge dieser Anpassung zugleich ein Strukturwandel
in den globalen, europdischen und innerstaatlichen Gesamtordnungen.
Wenn auch mit zeitlichen Verzégerungen, wurden mit dem Niedergang
der ehemals sozialistischen Gesellschaften die ordnungspolitischen
Grundlagen insgesamt einem verstarkten Verdnderungsdruck in sehr
unterschiedlichen Dimensionen ausgesetzt. Diese neuartige Gesamtla-
ge in der Zeit nach der sog. Wende wird hier als , Transformationsgesell-
schaft” in einem historischen Sinne bezeichnet. Sie nimmt als Zeitdiag-
nose zum Ausgangspunkt, dass die Anforderungen und der Verlauf von
Veranderungsprozessen in Osteuropa, insbesondere aber in den sog.
,neuen Bundesldndern” des vereinigten Deutschlands nur zum Teil als
Adaptation an eine bisherige westliche Normalitdt zu verstehen sind,
sondern dass sie die Intensivierung eines standigen Strukturwandels kenn-
zeichnen, der in zunehmenden MalSe auch die ,alten Bundeslander”
und Westeuropa erfasst. Der Begriff , Transformationsgesellschaft” gene-
ralisiert damit Erfahrungen, die zunichst nur als Ausdruck eines Uber-
gangs angesehen wurden, und deutet sie stattdessen als symptomatische
Vorwegnahme von Formen eines freigesetzten, vielfach nicht mehr kon-
trollierbaren strukturellen Wandels des sich nun herausbildenden Ge-
samtsystems mit eigener Entwicklungslogik.

Uberlagerung unterschiedlicher Prozesse des

Strukturwandels

Die Unitibersichtlichkeit einer Transformationsgesellschaft ent-
steht nicht allein aus der Vielzahl von Teilverdnderungen, sondern
dadurch, dass in ihr sehr unterschiedliche Prozesse des Strukturwandels
zusammentreffen, einander tberlagern und sich dabei z. T. erheblich
verstarken. Man bekommt es mit einer komplexen Gemengelage zu tun,
in der sich bisher unabhangige Diskontinuitaten und soziale Bruchlini-
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en ineinander verschrianken: eine politische Restrukturierung Europas,
ein krisenhafter Hohepunkt betriebswirtschaftlicher Rationalisierung von
Wirtschaft und Verwaltung, Strukturwandel aufgrund des Herausbildens
eines integrierten Weltwirtschaftssystems und der Globalisierung der In-
formationswege, Folgen eines demographischen Strukturwandels, Struk-
turwandel der Arbeitsgesellschaft, die Legitimationskrise gesellschaftli-
cher Funktionssysteme, aber auch die Veranderung von Temporalstruk-
turen und Entwicklungszeiten (genauer vgl. Schiffter 2001, Kap. 1).

In der Transformationsgesellschaft nehmen die Interferenzen
bislang getrennter Entwicklungen zu und setzen hierdurch weitere Ent-
wicklungsstrange frei. So beeinflussen sich die Strukturentwicklungen in
ihren jeweiligen Teilwirkungen und tiberlagern sich zu einem hochkom-
plexen Spannungsgefiige. Die Probleme, aber auch die Gestaltungschan-
cen einer ,Gesellschaft in struktureller Transformation” sind daher Aus-
druck der hieraus erwachsenden Optionssteigerungen und eines von
ihnen ausgelosten Realisierungsdrucks. Problematisch wirkt sich das
Ineinanderschieben sehr unterschiedlicher Entwicklungszeiten und ih-
rer Temporalstrukturen aus: Sektorale oder regionale Probleme eines eher
mittelfristigen Strukturwandels lassen sich daher nicht hinreichend aus
ihrer jeweiligen spezifischen Entwicklung verstehen und innerhalb ihres
engeren Kontextes l6sen. Sie sind gleichzeitig als Konfigurationen epo-
chaler Entwicklungen zu beurteilen. Ein spezifisches Merkmal der ge-
genwartigen Entwicklungsphase scheint dabei zu sein, dass sich Entwick-
lungen sehr unterschiedlichen Ursprungs in ihren Wirkungen nicht mehr
wie in fritheren Entwicklungsphasen wechselseitig blockieren, sondern
sich verstarken und daher in Riickkoppelungseffekten zu Interferenzmus-
tern fiihren, die sich jeder partikuldren oder sektoralen Beobachtbarkeit
entziehen. Strukturwandel wird damit immer weniger antizipierbar.

Gesellschaft in struktureller Transformation verlangt daher ein
gehoriges Mald an Unterscheidungsfahigkeit in Bezug auf den Ursprung
der jeweils beobachteten Veranderungsdynamik. Einerseits geht es um
spezifische lokale Einzelveranderungen, wie sie z. B. der Systemwech-
sel in Deutschland mit all seinen Erfahrungen des Abbruchs und Um-
bruchs allen Beteiligten nolens volens abverlangte. Gleichzeitig muss
jedoch festgehalten werden, dass sich die 6stlichen Bundeslander in eine
bereits in Verdnderung begriffene ,alte” Bundesrepublik und zudem noch
in ein sich strukturell neu formierendes Europa hineinbewegt haben. Die
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gegenwartigen Erfahrungen und Umgangsweisen mit Strukturwandel
beschranken sich daher keinesfalls auf Anpassungsleistungen im Zuge
einer ,linearen Transformation” an eine neue, definierbare Ordnung,
sondern der Ubergang fiihrt im Sinne einer ,reflexiven Transformation”
hinein in offene Prozesse einer bereits in Verianderung begriffenen Ord-
nung, die dadurch in zusatzliche Perturbation gerét.

Transformationsgesellschaft als padagogische Kategorie

Der Begriff Transformationsgesellschaft ist iber eine soziologi-
sche und historisch-politologische Bedeutung hinaus auch als eine ,pa-
dagogische” Kategorie zu verstehen. Gesellschaftspolitische Verianderun-
gen werden als Aufbruch, Ausbruch und Umbruch aus obsolet gewor-
denen Verhiltnissen wahrgenommen und mit Konzepten beruflicher
Weiterbildung, sozialpolitischen Hilfen und personenbezogener Erwach-
senenbildung beantwortet. Strukturelle Transformation wurde und wird
— gerade am Modell der deutschen Vereinigung — als individueller wie
kollektiver Lernanlass gedeutet und neben der Fiille alltagsgebundener,
sinformeller” Lernprozesse auch in Form institutionalisierter Lernarran-
gements in einer offentlich finanzierten Mallnahmekultur mit hohem
Ressourcenaufwand kleingearbeitet. Hierbei sind die Grenzen instituti-
onalisierten Lernens untibersehbar. Paddagogische Problembeschreibun-
gen und Problemlosungen, wie sie sich bislang bei der mitlaufenden
Bearbeitung gesellschaftlichen Wandels herausgebildet hatten, weisen
nun einen dramatischen Wirkungsverlust auf. Im Gegensatz zur Bear-
beitung von Einzelverianderungen der einen oder anderen Art wirken
bislang erfolgreiche Problemlosungen vielfach sogar problemverschar-
fend. Vor allem die Wirksamkeit zielvorwegnehmender Bildungsange-
bote wird fraglich. Dramatisch wirkt sich dies in curricular verfestigten
Bereichen der berufsqualifizierenden Mallnahmen aus, insbesondere
wenn ihnen ,zielgenaue Losungen” und arbeitsmarktregulierende Funk-
tionen zugemutet werden. Eine deutlich geschwichte Problemlosungs-
fahigkeit ist aber auch im Rahmen der betrieblichen Weiterbildung zu
beobachten. Hier stehen offenbar paradigmatische Veranderungen ins
Haus. Allenthalben ist ein Ubergang von einer konventionellen Bearbei-
tung bestimmbarer Einzelverdnderungen hin zu einer reflexiven Ausein-
andersetzung mit noch ungeklarten Problemlagen festzustellen: Es reicht
nicht mehr aus, immer nur neue Varianten hinldnglich vertrauter Weiter-
bildungscurricula aufzulegen, die letztlich dann doch demselben Selbst-
verstandnis und Grundmuster institutionalisierten Lernens, namlich des
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themenbezogenen Unterrichts und der Instruktion, folgen. Notwendig
wird hingegen eine Neubestimmung der Funktion von Erwachsenenbil-
dung und beruflicher Weiterbildung, die der gegenwartigen strukturel-
len Transformation der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen gerecht
wird.

Der Begriff Transformationsgesellschaft bietet daher eine zeitdi-
agnostische Deutung aus der Sicht des Weiterbildungssystems, die von
einem gestorten Passungsverhiltnis zwischen den bislang entwickelten
Institutionalformen der Weiterbildung und dem von ihnen erfahrbaren
Strukturwandel ausgeht. Es stellt sich die Frage, inwieweit institutionali-
siertes Lernen im Erwachsenenalter tiber die Befriedigung okkasioneller
Bedarfslagen und individueller Bedirfnisse hinaus auch auf kollektive
und langfristig verlaufende Entwicklungen konzeptionell durchdacht Ein-
fluss zu nehmen vermag. Nun l&sst sich jedoch gerade an diesem ,tem-
poralen Aspekt“, also an der Frage, inwieweit Erwachsenenbildung zur
reflexiven Begleitung des gesellschaftlichen Wandels beizutragen hat,
eine sich andeutende Verschiebung in der Funktionsbestimmung fest-
machen. War Erwachsenenbildung in den vorangegangenen Entwick-
lungsprozessen primar eine gesellschaftliche ,Veranderungsinstanz”, so
kommt ihr in einer Epoche, in der strukturelle Transformation zum Selbst-
ldufer wird und dabei moglicherweise sogar (global) auBer Kontrolle zu
geraten droht, immer mehr die Bedeutung der Entschleunigung zu. Sie
hat nicht nur zur Veranderung, sondern auch zur psycho-sozialen Stabi-
lisierung und zur Wiedergewinnung von gestaltungs- und erlebnisfihi-
ger Gegenwartigkeit beizutragen. Erwachsenenbildung wechselt damit
von der bisherigen ,Reproduktionsfunktion” hintber in eine ,Reflexi-
onsfunktion” (Schiffter 1984/1992). Sie besteht darin, gesellschaftliche
Verdnderungen nur noch selektiv aufzugreifen, um sie fiir ihre Adressa-
tenbereiche in individualisierbare Lernanldsse zu tibersetzen und sie in
darauf abgestimmten Lernarrangements padagogisch zu bearbeiten.

Der temporale Aspekt einer péddagogischen Theorie der

Transformation

Befindet sich eine Gesellschaft dauerhaft in einer Umbruchsi-
tuation, so schlagt der bisherige Leistungsvorteil der bisher entwickelten
Formen institutionalisierten Lernens offenbar in eine Strukturschwiche
um. In diesem Zusammenhang wird klarungsbeduirftig, was genauer unter
,Lernen in Transformationsprozessen” verstanden werden soll. Will man
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die gegenwirtige Problembeschreibung hinreichend verstehen und zum
Ausgangspunkt einer Strukturanalyse institutionalisierten Lernens machen,
ist zwischen einer Vielzahl unterschiedlicher Einzelveranderungen
einerseits und epochalen Prozessen struktureller Transformation anderer-
seits zu unterscheiden. Benotigt wird eine padagogische Theorie der Struk-
tur-Evolution, der Entwicklung und der Transformation (vgl. Schiffter
1993).

Erwachsenenbildung versteht sich seit ihren friihen Anfangen
als Ausdruck, Bestandteil und Triebkraft gesellschaftlichen Wandels. Die
Universalisierung von Lernen, die vom Erziehungsauftrag gegeniiber den
nachwachsenden Generationen ihren Ausgang nahm, hat sich schritt-
weise fur alle Lebensphasen und Lebensbereiche als Normalitat durch-
gesetzt und stand in unmittelbarem Zusammenhang mit dem europai-
schen Fortschrittsgedanken im ,Projekt der Moderne”: Es galt daftir zu
sorgen, dass der Einzelne im sich beschleunigenden Wandel nicht ,hin-
ter der Entwicklung” zuriick blieb, sondern sich moglichst ,,auf der Hohe
der Zeit” befand, um an ihr partizipieren zu kénnen. Institutionalisie-
rung von Erwachsenenbildung bezog zumindest in ihrer ,heroischen
Phase” Motivkraft und Energie aus einer Geschichtsphilosophie, in der
,Zukunft” als ein Steigerungsverhdltnis zur Vergangenheit gedeutet wur-
de. Da die angestrebte Zukunft immer ,schon begonnen” hatte, war sie
fur die Padagogik zumindest normativ bestimmbar. Die Gegenwartigkeit
einer bereits erkennbaren Zukunft liel sich als Spannung zur obsolet
gewordenen Vergangenheit erfahren und definierte die Gegenwart als
Lernanlass, dem man sich zu stellen hatte, wenn man ,mitkommen”
wollte: ... denn mit uns zieht die Neue Zeit!” Nicht nur schulisches
Lernen, sondern in immer hoherem Male Erwachsenenlernen im Le-
bensverlauf entscheidet im Kontext dieser Wettlaufmetapher tiber ge-
sellschaftliche Inklusion und Exklusion von Einzelnen oder von sozialen
Gruppen.

Gerade in seiner gesellschaftlichen Institutionalisierung erweist
sich ,Lebens-lauf” dabei bedauerlicherweise als ,Hindernis-lauf’ mit
eingebautem Zufallsgenerator. Bereits in der frithen Moderne sah man
sich zunehmend konfrontiert mit einer in ihrer Ungleichzeitigkeit ver-
schiedenen, im chronologischen Sinne aber gleichzeitigen Entwicklungs-
zeit. Die Spannung zwischen Vergangenem und Zukiinftigem wird nicht
mehr aus einer Kontinuitit gleichmiRigen Flielens, sondern als Herein-
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brechen einer unerwarteten ,neuen Zeit” erlebt. Einer Zeit, die prinzipi-
ell so nicht mehr antizipierbar ist und die durch standig neue Uberra-
schungen schockartige Erfahrungen von Kontrollverlust vermittelt. , Zeit”
wird als Dimension von eigener Qualitit erfahrbar, ,denn die Zukunft
brachte anderes und das andere schneller als bisher moglich schien”
(Koselleck 1984, S. 330), eine Erfahrung, die gerade in der ,Wendezeit”
des deutschen Vereinigungsprozesses ihre Aktualitit bewies und die
weiterhin leidend oder lernbereit nachvollzogen werden muss. Werden
nun diese Erfahrungen mit der , Temporalisierung” unserer Wirklichkeit
im Sinne einer Entwertung und Reformulierung von historischer und
personaler Geschichte zum irritierenden Ausgangspunkt ,lebenslangen
Lernens” genommen, so gerdt Erwachsenenbildung unter die Verpflich-
tung, eine standig neu zu gewinnende historische, soziale und persona-
le Identitat Gber den Modus ,Lernen” zu sichern. Irritation wird zum
Lernanlass erklart. Hieraus erklart sich die geradezu explosionsartige
Ausdifferenzierung der Weiterbildung in immer neue Themen, Konzep-
tionen und Verwendungsbereiche.

In dieser neuen (reflexiven) Funktion jedoch bietet Erwachse-
nenbildung ihren Adressatengruppen und Teilnehmern nicht mehr die
bislang vertraute externe Position zur Motivierung und Qualifizierung
fur die standige Aufholjagd, sondern sie wird selber zum integralen Be-
standteil von Lernbewegungen, die zunéchst nicht pddagogischen Rele-
vanzen folgen, sondern in komplexe ,Netze der Lebenswelt” (Walden-
fels 1995) eingebunden sind. Erwachsenenbildung wird damit selbst zum
symptomatischen Ausdruck eines dramatisch temporalisierten Epochen-
bewusstseins, sie transformiert sich zu einer alltagsgebundenen Bewe-
gung mit padagogischen Mitteln. Seine klassische Beschreibung hat dies
bekanntlich in Hermann Nohls Schrift ,Die pddagogische Bewegung in
Deutschland und ihre Theorie” gefunden, in der er die Volkshochschul-
bewegung in die Reihe groller ,pddagogischer Volksbewegungen” stellt
(Nohl 1949). Er sieht sie ihren Ausgang nehmen von der Epoche des
,Sturm und Drang” und der Romantik und zeichnet sie als kontinuierli-
chen Prozess nach, den er als Kind seiner Zeit und anschlielend an den
philosophischen Idealismus des 19. Jahrhunderts die ,Deutsche Bewe-
gung” nennt. Auch heutige Analysen der zeitgendssischen ,sozialen
Bewegungen” in ihrer spezifischen bundesrepublikanischen Auspragung
konstatieren trotz mancher historischer Unterschiedlichkeiten eine be-
eindruckende Kontinuitat in den Grundmustern, Leitfragen und Themen.
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Offenkundig besteht eine enge Verschrankung zwischen der gesellschaft-
lichen Institutionalisierung von Erwachsenenlernen und den zahlreichen
politischen, sozio-6konomischen und reformpadagogischen Bewegun-
gen. Institutionalentwicklung der Weiterbildung steht daher in unmittel-
barem Zusammenhang mit sozialen Bewegungen wie Arbeiter-, Jugend-,
Frauen-, reformpadagogischer Bewegung, Studentenbewegung und kiirz-
lich mit der Alternativ-, Friedens-, Selbsthilfe-, Umwelt- und neuen Frau-
enbewegung. Erwachsenenbildung versteht sich als reflexiver Mecha-
nismus, und das schlieft prinzipiell Moglichkeiten und Bereitschaft zur
,Gegensteuerung” (Tietgens) gegeniiber dem Zeitgeist ein.

Problematisch geworden ist jedoch die Art der Verkniipfung von
gesellschaftspolitischer Mobilisierung und dem Charakter der jeweili-
gen Lernbewegung. Konzeption und Art der Organisation von Erwach-
senenbildung changieren in ihren Akzentuierungen zwischen der Be-
mithung um einen sensiblen Selbstausdruck des gesellschaftlichen Wan-
dels einerseits und ihrer Instrumentalisierung bei der Durchsetzung von
Veranderungsinteressen andererseits. Organisationspolitisch kommt dieser
Doppelcharakter durch ,fluide” oder ,kristalline” Institutionalisierungsty-
pen zum Ausdruck (vgl. Schaffter 2001, Kap. 4.6). Weiterbildung erscheint
so immer gleichzeitig als Symptomtrager und als Motor gesellschaftli-
chen Wandels. Diese Ambivalenz begleitet institutionalisiertes Lernen
von Erwachsenen durch alle Epochen, sie wird gegenwirtig in der her-
aufziehenden Transformationsgesellschaft thematisch und zu einem Pro-
blem, das im Sinne einer ,reflexiven Institutionalisierung” nach bewuss-
ter Steuerung verlangt. Verallgemeinernd lasst sich daher sagen, dass im
padagogischen ,Bewegungsbegriff” lebensweltliche Motivierung und
Aktivierung in einen ordnungspolitischen Mobilisierungsprozess einge-
bunden werden. In der Transformationsgesellschaft verlagert sich die
Ambivalenz in einen Primat der Ordnungspolitik: Nun geht es primar
um gesellschaftliche ,Offensiven” mit padagogischen Mitteln — sozusagen
um ,Qualifizierungsoffensiven” mit epochalem Gestus (vgl. kritisch dazu
Gieseke 2001a).

ErschlieBen unbekannter Méglichkeitsraume

Ein kennzeichnender Unterschied, den die Situation von insti-
tutionalisiertem Lernen in der Transformationsgesellschaft gegeniiber den
vorangegangenen Modernisierungsbewegungen aufweist, liegt in einer
Verdnderung der Zukunftsorientierung. Wenn man der bisherigen Argu-
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mentation folgt und die Zukunftsbesessenheit der Moderne als konstitu-
tive Voraussetzung zur Institutionalisierung von Erwachsenenlernen an-
sieht, so haben das Scheitern der bisher vertrauten Konzeption eines
fortschreitenden Wandels und ihre Ersetzung durch Konzepte einer ,of-
fenen Zukunft” tiefgreifende Folgen fir ,Stellung und Aufgabe” von
Weiterbildung mit zunachst tief verunsichernden Wirkungen. Schwie-
rigkeiten macht eine funktionale Neubestimmung von Erwachsenenler-
nen primar deshalb, weil die Entwicklungsrichtung und die Entwicklungs-
logik der gesellschaftlichen Strukturveranderungen fiir die Akteure nun
immer weniger transparent und konsensfahig sind. Das allein ist zunachst
kein allzu neues Phdnomen. Vergleicht man die heutige Situation in
Deutschland und Mitteleuropa jedoch mit friiheren Epochenbriichen, so
fallt ein qualitativer Unterschied ins Auge. Zukunft steht nicht mehr un-
bestritten in einem Steigerungsverhdltnis zur Vergangenheit — sie ist nicht
zwingend ,besser” als eine defizitire Gegenwart. Der Veranderungsdruck
geht daher trotz uniibersehbarer 6konomischer Verteilungskonflikte nicht
von einer gegenwirtigen Mangellage aus, deren Uberwindungsnotwen-
digkeit bereits eine wichtige Orientierung im Sinne eines ,AbstoReffekts”
bietet. Man hat es z. B. im Vergleich zur Situation nach den Weltkriegen
nicht mit einer psycho-sozialen Notlage zu tun. Die Dynamik der struk-
turellen Transformation speist sich stattdessen aus einer enormen Steige-
rung an Maoglichkeiten, aus einer dramatischen Freisetzung von Optio-
nen, zu deren Bestimmung gerade Bildung beizutragen hat. Lernen soll
neue ,Moglichkeitsraume” erschliefen, weil ,Zukunft” in der Transfor-
mationsgesellschaft nicht mehr als standardisierter Lernweg, sondern als
ein selbststeuerungsbedirftiger Entscheidungsverlauf realistisch zu ,be-
wiltigen” ist. Diese Einsicht bietet eine grundsatzlich neuartige Ausgangs-
lage fiir die Suche nach angemessenen Problemldsungen: Sie haben sich
nicht auf die Abwehr von konkreten Notlagen, sondern auf die Steige-
rung von Teilhabemdglichkeiten zu beziehen. Dies ist gerade im Zuge
des Strukturwandels der ,Arbeitsgesellschaft” und der systematischen
Exklusion breiter Bevolkerungskreise aus Erwerbsmoglichkeiten von ent-
scheidender Bedeutung fiir die weitere gesellschaftliche Entwicklung.

Im Gegensatz zu bisherigen geschichtsphilosophischen Begriin-
dungen von Erwachsenenlernen bietet diese Situationseinschitzung eine
prinzipiell andere Funktionsbestimmung von Weiterbildung, als sie z. B.
fur die Notzeiten der 1930er oder auch der 1950er Jahre giiltig war.
Weiterbildung wird zum Medium fiir Optionen innerhalb einer noch
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ungeklarten Zukunftsperspektive. Wurde im Historismus der ersten Mo-
derne die Vergangenheit temporalisiert, so in der Transformationsgesell-
schaft der zweiten Moderne die Zukunft. Sie fichert sich auf in ein Span-
nungsverhiltnis zwischen ,gegenwirtiger Zukunft”, ,vergangener Zu-
kunft” und ,zukiinftiger Zukunft”. In der Spatmoderne kann man auf-
grund gewachsener, vor allem aber reflektierter Erfahrungen mit Um-
bruchsituationen inzwischen wissen, was aus den Zukunftsorientierun-
gen vergangener Epochen werden konnte. Nichts erscheint daher muse-
aler als der moderne Futurismus von gestern oder der Zukunftsroman
der Viter. Skeptisch registriert man vor diesem Erfahrungshintergrund
die sich bereits abzeichnenden Optionsverschiebungen in der gegen-
wartig bestimmbaren Zukunft und fragt sich, wie die zukiinftige Zukunft
wohl beschaffen sein konnte. Zukunft wird zu einem Produkt, das in
einem engen Verhiltnis zu Wissen und Lernen steht. Zukunftsforscher
und Leitbild-Entwickler bilden aus solcher ,Visionsarbeit” ihre futuristi-
sche Profession.

Die expansiven Entwicklungsperspektiven in unterschiedlichen,
aber unverbundenen Teilbereichen der Weiterbildung seit den 1960er
Jahren werden in diesem Zusammenhang als eine Phase des Ubergangs
zwischen linearer und reflexiver Zukunft erkennbar; sie erhalten aus der
heutigen Sicht die Bedeutung einer Inkubationszeit. Die vergangene
Gegenwart dieser Zeit mit ihrem obsessiven Eintreten fiir lineare, thema-
tisch systematisierte Planung erscheint heute als eine sich in vielen Einzel-
veranderungen auf einen Strukturwandel hin bewegende Zwischenepo-
che, die zwar noch alten Deutungsmustern folgte, gleichzeitig aber bereits
in den verschiedenen ,Wenden” die Voraussetzungen fiir den nun er-
kennbaren qualitativen Umschlag hervorgebracht hat. Grundsitzlich
gesprochen geht es nun um eine Neubestimmung des Verhiltnisses zwi-
schen individuellem Lernen und gesellschaftlich hervorgerufenen, neu-
artigen Entwicklungsmoglichkeiten. Erwachsenenlernen wird tber bio-
graphische Erfordernisse fiir den Einzelnen hinaus zunehmend zu einer
offentlich relevanten Orientierungsleistung: Es wird zu einem strukturel-
len Erfordernis im Zusammenhang mit gesellschaftlicher Transformati-
on. So unterscheidet sich Weiterbildung immer dort von inhaltlich-cur-
ricularen Prinzipien antizipatorischen Lernens, wo sie im Zusammen-
hang mit langfristigen Transformationsprozessen eine reflexive Entwick-
lungsbegleitung zu tibernehmen hat, ohne selbst bereits tiber bestimmte
Zukunft verfiigen zu missen.
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Modelle gesellschaftlicher Transformation im Umgang mit

Unbestimmtheit

Die Bewaltigung und Mitgestaltung von strukturellen Verande-
rungsprozessen erweist sich somit in hohem Malle abhingig von der
Fahigkeit, Unbestimmtheit in ambivalenten und offenen Situationen aus-
zuhalten oder produktiv zu nutzen. Die Bewdltigung von Transformati-
onsprozessen erfordert neben Engagement und zupackender Aktivitat
auch die Fahigkeit zum Disengagement, zur subjektiven kontemplati-
ven Verarbeitung und zur produktiven Distanzierung — also das, was
traditionell Bildung genannt wurde. In Umbruchsituationen werden so-
mit Kompetenzen erforderlich, die man in der Regel nicht hinreichend
in den herkommlichen ,arbeitsférmigen” Lernstrukturen von Schule und
Berufsausbildung erwerben kann. — Aber wo lernt man, gelassen mit
Ambivalenzen und Uneindeutigkeiten umzugehen? Zeichnet sich hier
eine zeitgemile Variante von ,Selbst-Bildung” ab, fiir die Erwachsenen-
bildung jenseits der bisherigen Institutionalformen von ,Weiterbildung”
einen lernforderlichen Rahmen bieten kann? Nicht zu tibersehen ist, dass
viele der tblichen Angebote institutionalisierten Lernens insbesondere
bei der ,Qualifizierung” fir orientierungsarme Problemlagen an ihre
Grenzen stofSen und als Antwort darauf ,beratungsnahe Settings” entwi-
ckeln.

Um den beschriebenen Wandel der dominanten Funktion von
Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft genauer fassen und
daraus Konsequenzen fir die didaktische Organisation von Erwachse-
nenlernen ziehen zu kénnen, wird es notig, die Veranderung von , Tem-
poralstrukturen” und die neue Entwicklungslogik von gesellschaftlichen
Veranderungen genauer zu rekonstruieren (vgl. Schiffter 1993). Nicht
jede Verinderung und auch keine noch so lange Kette von Einzelverin-
derungen ist bereits strukturelle Transformation. Man kann in solchem
Fall stattdessen von einer Vielzahl von , Veranderungen erster Ordnung”
sprechen. lhre produktive Bewiltigung erweist sich in der Lebenspraxis
als schwierig genug; dennoch sind permanente Einzelverdnderungen in
der Lebensumwelt im Zuge der Moderne zu einem bekannten und
letztlich auch vertrauten Phinomen geworden. Fortlaufende Verinde-
rung allein trifft daher noch nicht den entscheidenden Punkt. Die hohe
Unbestimmtheit in der ,Transformationsgesellschaft” besteht vielmehr
darin, dass sich auch der Charakter von Wandlungsprozessen verandert;
es lasst sich daher von einer irritierenden ,Veranderung der Verande-
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rung” also von ,Verdanderungen hoherer Ordnung” sprechen. Dies klingt
so kompliziert und schwierig, wie es in seinen Auswirkungen auch als
verwirrend erlebt wird. Gleichzeitig ist diese zundchst noch abstrakte
Einsicht von hohem bildungspraktischem Nutzen. Mit ihr l4sst sich be-
riicksichtigen, dass man es in der Transformationsgesellschaft mit neuar-
tigen , Transformationsmustern” zu tun bekommt, die als gesellschaftli-
che Kontextbedingungen lebensbegleitenden Lernens wirksam sind und
auf die mit je besonderer Lernorganisation geantwortet werden muss.

Strukturtheoretisch lassen sich gesellschaftliche Transformations-
muster als Variationen von Intransparenz und Unbestimmtheit fassen,
fur die unterschiedliche Formen von ,Didaktisierung” notwendig wer-
den. Hierbei ist das Vorliegen ,vollstandiger Transparenz” bei Ausgangs-
lage und Zielwert das eine Extrem und ,vollstindige Intransparenz” das
andere. Im Folgenden werden auf diesem Kontinuum vier Modelle der
Transformation unterschieden:

— Qualifizierungsmodell: ,Lineare Transformation” mit Lernorga-
nisation als Prozess der Konversion

— Aufklarungsmodell: ,Zielbestimmte Transformation” mit Lern-
organisation als Prozess der Orientierung an einem Vorbild

— Suchbewegungsmodell: ,Zielgenerierende Transformation” mit
Lernorganisation als Zielfindungsprozess

— Selbstvergewisserungsmodell: ,Reflexive Transformation” mit
Lernorganisation als Prozess permanenter Selbstvergewisserung.

Ausgangslage Zielwert Didaktisches Modell
bekannt bekannt Qualifizierungs-Modell
zielbestimmte
Transformation
unbekannt bekannt Aufkldrungs-Modell
bekannt unbekannt Suchbewegungs-Modell .
zieloffene
Transformation
unbekannt unbekannt Selbstvergewisserungs-Modell

Im Weiteren werden die vier Strukturmodelle gesellschaftlicher
Transformationsmuster genauer erldutert und auf institutionalisiertes Ler-
nen in der Transformationsgesellschaft bezogen.
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Modell I: Lineare Transformation
Lernen als Prozess der Konversion: Zielspannungslage der Qualifizierung

A > B
bekannt Qualifizierung bekannt
defizient zukunftsfahig

Die Veranderungsstruktur unter den Bedingungen einer linea-
ren Transformation lasst sich charakterisieren als Ubergang von einem
bekannten ,Zustand A” zu einem ebenfalls bekannten ,Zustand B“. Der
Zustand A hat sich als defizitar erwiesen und wird von allen Beteiligten
als Problem von ,Riickstandigkeit” erkannt. Zustand B hingegen wird als
die zeitgemaRe Form von Problemlosung angesehen und gilt im Sinne
eines aktualisierten Zustands als erstrebenswert. Bei dem so beschriebe-
nen Transformationsmuster handelt es sich somit um die mittlerweile
,klassische” Auffassung von gesellschaftlichem Fortschritt, bei der es als
wiinschenswert gilt, ,,auf der Hohe der Zeit” zu bleiben und den jewei-
ligen Modernisierungsschub aktiv mitzuvollziehen. Lebensbegleitendes
Lernen Gbernimmt hier die Aufgabe einer ,Weiter-Bildung” in Richtung
auf den jeweils erkennbaren ,modernisierten” Zustand B, der sich in
gewissen Abstanden auf die jeweils antizipierbare Zukunft vorschiebt.
Der Konversionsprozess nimmt seinen Ausgang von Diskrepanzerleb-
nissen, was zunichst die Einsicht in das Defizitire der Ausgangslage
und somit Prozesse des Verlernens verlangt. Daran anschliefend erfolgt
der Erwerb von Kompetenzen fiir den jeweiligen neuen Zustand B. Wei-
terbildungsorganisation ibernimmt hier die Aufgabe, die jeweilige Dis-
krepanz zwischen A und B als Zielspannungslage zwischen einem Ist-
und einem Soll-Zustand zu fassen und als didaktisch steuerbaren Lern-
prozess fiir Einzelpersonen und Zielgruppen zu konzipieren. Vorausset-
zung fiir das Gelingen einer Konversion als Qualifizierungsprozess ist
allerdings, dass Weiterbildungsexperten beide Zustiande ermitteln kon-
nen:

— einerseits die obsolet gewordene Lebenslage A als subjektive
Lernvoraussetzungen der Bildungsadressaten, die ver-lernt wer-
den miissen,

— andererseits den Sollzustand B mit seinen erforderlichen Kom-
petenzen als objektiven Weiterbildungsbedarf.
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Erst aus dem Abgleich zwischen beiden Positionen lassen sich
Bildungskonzeptionen und Weiterbildungscurricula entwickeln. Insti-
tutionalisiertes Lernen erweist sich in diesem Kontext gesellschaftlicher
Transformation als hilfreich, kriftesparend und risikomindernd. Institu-
tionalisierung bezieht sich dabei auf Bedarfsermittlung, Curriculum-Kon-
struktion und Angebots-Entwicklung, auf den Aufbau von tbergreifen-
den Baukastensystemen und auf eine Systematisierung der vielfdltigen
Qualifizierungswege. Im Rahmen beruflicher Weiterbildung erscheint
dies unmittelbar plausibel; das Modell linearer Transformation wurde
jedoch auch auf andere Lernbereiche wie z. B. Mafnahmen zum ,Uber-
gang ins Rentenalter” und sogar auf Konzepte sozial-kultureller Bildungs-
arbeit oder Familienbildung tbertragen. Noch bis in die 1980er Jahre
hinein ging man davon aus, dass es sich bei dieser Struktur um die
,Normalform” von Weiterbildung handele, ein Muster also, an dem
sich das gesamte Weiterbildungssystem orientieren und auf dessen
Grundlage letztlich ein quartarer Bildungssektor flichendeckend und
inhaltlich-curricular ausdifferenziert werden konnte. Dies jedoch hat
sich als unzuldssige Vereinfachung erwiesen. Es wurde dabei nicht hin-
reichend bedacht, dass das Qualifizierungsmodell mit seiner Instrukti-
onslogik sehr spezifische Kontextbedingungen in Bezug auf gesellschaft-
lichen Wandel voraussetzt, namlich eine externe Bestimmbarkeit der
Zustande A und B. Ist einer der beiden Eckpunkte nicht bekannt, so
gerit Lernorganisation als Qualifizierungsprozess in prinzipielle Schwie-
rigkeiten:

— Ist der defiziente Zustand A unbekannt und nur der Sollzustand
B fuir Padagogen bestimmbar, so konnen keine Verlernprozesse
organisiert werden, so dass Weiterbildungsorganisation ohne
Riicksicht auf die diffuse Betroffenheitslage ihrer Adressatenbe-
reiche ausschlieflich von Zielprojektionen her konzipiert wer-
den muss. Das verandert ihren Charakter im Sinne des nachfol-
gend dargestellten Modell I1.

— Von weiterreichender Bedeutung ist allerdings, wenn im Zuge
gesellschaftlicher Transformation der Zustand B nicht mehr ein-
deutig bestimmbar ist. Auf dieses Transformationsmuster einer
,zieloffenen Transformation” geht das Modell 11l ein.
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Modell II: Zielbestimmte Transformation
Lernen als Prozess der Aufklarung: Orientierung an einem Vorbild

Ax1
offener \
Maglichkeits-  Ax2 » B
raum /
Axn
unbekannt bekannt
obsolet Prozess der Aufklarung Vor-Bild

Die Veranderungsstruktur unter den Bedingungen einer zielbe-
stimmten Transformation bezieht sich auf den Emanzipations- oder Be-
freiungsprozess aus einer unbegriffenen defizitiren Ausgangslage Ax, die
von den Bildungsadressaten als diffuse Betroffenheit erlebt wird, die aber
fur padagogische Experten aus externer Perspektive unbestimmbar bleibt.
Der Lernprozess organisiert die Uberwindung dieses nicht mehr tragba-
ren Zustandes durch deutliche Prasentation des erstrebenswerten bekann-
ten Zustands B. In dem Transformationsmuster gesellschaftlichen Wan-
dels finden wir daher eine Variante projektiver Zukunftsorientierung, in
dem es nicht mehr so sehr um Konversionsprozesse des Verlernens und
Um-Lernens geht, sondern um die Aneignung und Ubernahme eines Leit-
bildes als Vor-Bild, das an die Stelle von Orientierungsnot und Unwissen
gesetzt wird. In diesem Sinne geht es um Fragen der Sinnstiftung in einem
umfassenden Verstandnis. Die Dynamik dieser Prozessstruktur erwachst
nicht wie im Modell | aus einer produktiven Spannungslage zwischen ei-
nem erkannten Defizit und dem ihm komplementir entsprechenden Ge-
gen-Bild, sondern aus der soghaften Strukturierungswirkung, die ein klar
erkennbares Erklarungsmuster in anomischen Situationen auf Orientie-
rungssuchende auszuiiben vermag. Die Wirksamkeitschancen fiir Lern-
konzepte erhchen sich in dieser Veranderungsstruktur erheblich, je ge-
nauer man in der Lage ist, den angestrebten Sollzustand B als attraktives
Ziel zu beschreiben und Schritte zur Ubernahme des Vorbilds im Sinne
eines ,Lernens am Modell” zu operationalisieren. Hier liegen die Chan-
cen, aber auch die Verfihrungskiinste aller Spielarten einer ,Avantgar-
de”. Ihnen gehort die (meist bessere) Zukunft und sie sind in ihrer Person
bereits Herausforderung und Gewahrsleute, dass auch ihre Bildungsadres-
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saten einmal dazu gehoren kbnnen — sofern sie die ,Botschaft” wahrneh-
men. Zu beachten istdaher, dass trotz aller externen Vorgabe des Zustands
B die Wirkung eines Vorbildes niemals voluntaristisch von auRen her ,er-
zeugt” werden kann, sondern letztlich immer auf Selbstwahl der Orien-
tierungssuchenden beruht (vgl. Mader 1992). Vor-Bilder benétigen das
Zusammenspiel von deutlicher Erkennbarkeit und subjektiver Bedeutung
fur die jeweilige Lebenslage oder Lebenssituation.

Modell llI: Zielgenerierende Transformation
Lernen als Suchbewegung: Zielfindungsprozesse

» Bx
Moglichkeits-
A > Bx raum
» Bx
bekannt unbekannt
obsolet Suchbewegung iiber Selbstentdeckung erkennbar

Die Verdanderungsstruktur unter den Bedingungen einer zielof-
fenen Transformation lasst sich charakterisieren als ein offener Ubergang
von einem Zustand A, der sich als nicht mehr tragfahig erwiesen hat, hin
zu einem Zustand Bx, der noch unbekannt ist, aber als ,diffuse Zielge-
richtetheit” (Kade 1985) erfahrbar wird. Erlebt werden zieloffene Trans-
formationen von den Betroffenen meist als Aufbruch, Ausbruch oder als
verwirrende Umbruchsituationen hinein in einen verunsichernden Schwe-
bezustand, bei dem zwar klar ist, welche Ordnung man verlassen oder
verloren hat, nicht aber, wie die zukiinftige aussehen wird. Eine Gefahr
bestehtin diesem Zusammenhang, dass Bildungsanbieter die Unbestimmt-
heit des Zustands B analog zu den Modellen ' und Il als mangelndes Wis-
sen der Bildungsadressaten deuten und aus ihrer professionellen Exper-
tenrolle heraus den Soll-Zustand stellvertretend fiir die Teilnehmer defi-
nieren. So meint man z. B. den Soll-Zustand B auf der Grundlage einer
externen Analyse des Weiterbildungsbedarfs objektiv bestimmen zu kon-
nen. Hierbei tibersieht man jedoch die subjektive Entscheidungsabhéan-
gigkeitoffener Zielfindungsprozesse. Typische Folgeprobleme, wie etwa,
dass auch nach einem Kurs ,Selbststandigwerden statt Erwerbslosigkeit:
Existenzgriindung in der nachberuflichen Lebensphase” die Berufschan-
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cen eher schlechter statt besser geworden sind, gehen in der Regel nicht
darauf zuriick, dass der Soll-Zustand B unzureichend bestimmt wurde.
Meist liegt vielmehr eine prinzipielle Fehleinschatzung in Bezug auf die
Struktur der Veranderung vor. Grundsitzlich ist hierbei entscheidend, dass
der Zustand B im dritten Modell zwar nicht prinzipiell unerkennbar, aber
einer objektivierenden, allgemeingtltigen Bestimmung unzugénglich ist.
Er ist nur im Rahmen eines personlichen Klarungs- und Entscheidungs-
prozesses durch Eigenbewegung der Lernenden innerhalb eines subjekt-
abhingigen Moglichkeitsraums zu erschlieen. Lernorganisation bietet
hierfir Unterstiitzung im Umgang mit Neuartigem und Fremdem, und dies
z. B. in Situationen des Umbruchs der Erwerbs- und Arbeitsgesellschaft,
bei sozialstrukturellen bzw. demographischen Veranderungen und ihren
Auswirkungen auf Lebenslagen, Lebensldufe und Lebensstile. Nicht zuletzt
stellt sich diese Aufgabe gegenwirtig bei den weitgehend offenen Uber-
gangen von Erwerbstatigkeiten in eine meist unerwartete oder unerwiinsch-
te nachberufliche Lebenslage. Hier finden sich die empirischen Beispie-
le, wo Lernorganisation nicht mehr oder nur im Ausnahmefall nach dem
Qualifizierungsmodell erfolgen kann, sondern wo bereits heute pddago-
gische Kontexte selbstgesteuerter Suchbewegungen konzipiert werden.
,Erwachsenenbildung als Suchbewegung” gehort schon seit langerem zum
professionellen Selbstverstandnis (vgl. Tietgens 1986) und kommt in ei-
ner Vielzahl von erwachsenenpadagogischen Konzeptionen zum Aus-
druck. Gemeinsam ist diesem Verstindnis von Lernorganisation, dass in
einem zieloffenen Entwicklungsprozess das angestrebte Ergebnis nichtim
Bildungsangebot vorweggenommen werden darf, zum einen, weil es die
Bildungsanbieter aus ihrer externen Position heraus nicht wissen kbnnen,
und zum anderen, weil selbst durch gut gemeinte curriculare Vorgaben
die Lernenden geradezu daran gehindert werden zu tun, was als Problem-
bewiltigung eigentlich ansteht: sich auf die subjektzentrierte Bewegung
eines suchenden Klarungsprozesses einzulassen. Qualifizierungsmallnah-
men bewirken in diesem Fall das Gegenteil dessen, was beabsichtigt ist:
Sie verhindern Lernen. Dies kann als strukturelle , Wirkungsumkehr” be-
zeichnet werden.

Trotz aller Offenheit des Zustands B geht man im Modell Ill von
einer Entwicklung aus, die letztlich zu neuen Sicherheiten einer selbst-
entdeckten Ordnungsstruktur fithren kann. Insofern meint Zieloffenheit
nicht Willkdrlichkeit i. S. eines ,anything goes”, sondern den Zwang zur
individuellen Entscheidung zwischen einem Ubermal an Optionen in-
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nerhalb eines komplexen Moglichkeitsraums, in den die gesellschaftli-
che Entwicklung die betroffenen Menschen ,freigesetzt” hat. Die Orga-
nisation von Erwachsenenbildung als ,Suchbewegung” reagiert hier auf
eine Entwicklung, die von dem Soziologen Peter Gross als ,Multiopti-
onsgesellschaft” charakterisiert wurde (vgl. Gross 1994). Vorausgesetzt
bleibt in diesem Modell allerdings die prinzipielle Bestimmbarkeit eines
,gegenseitigen Ufers”, das nach einer Lernphase des Ubergangs irgend-
wann erreicht werden und schliellich festen Halt und neue Orientie-
rungssicherheit bieten kann.

Eben diese Voraussetzung scheint in der Transformationsgesell-
schaft zunehmend weniger selbstverstindlich zu sein. Problematisch wird
es immer dann, wenn der Ubergang zu einem Zustand B hin erfolgt, der
sich selbst bereits im Strukturwandel befindet oder der sich gerade
dadurch veradndert, dass er durch lernende Aneignung eine neue Quali-
tat erhalt. Diese zusatzliche Dynamisierung des Zustands B wird im
Modell IV der ,reflexiven Transformation” berticksichtigt.

Modell IV: Reflexive Transformation
Lernen als permantente Selbstvergewisserung: Selbstreflexive Orientierung

Bx _—¥» Bxn
_— ™ Bxn
Bx
/ \ Bx / an
= Bxn
A —— Bx
\ Bx —> Bxn
B — T Bxn
X
T Bxn
unbekannt zieloffener Reflexionsprozess im Prinzip unerkennbar
bestimmungs- permanenter Verénderungen wiederholt
bediirftig bestimmungsbediirftig

Die Verdanderungsstruktur unter den Bedingungen einer refle-
xiven Transformation lasst sich charakterisieren als Ubergang von ei-
nem weitgehend ungeklarten Zustand A zu einem prinzipiell unerkenn-
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baren Zustand B. Zustand A erweist sich als defizitir, wobei z. B. bei
okonomisch verursachten Freisetzungsprozessen im Ubergang in die
Erwerbslosigkeit keineswegs geklart ist, worin eigentlich die spezifische
,Mangellage” besteht. So sind Deutungsmuster aus dem Fortschritts-
denken, wie ,Rickstindigkeit” oder ,unzeitgemil” nicht mehr unbe-
dingt konsensfdhig, vor allem wenn es sich um Anpassung an Billig-
Iohne oder um ein Leben als fiinfzigjahriger Frihpensionar handelt.
Moglicherweise sollte bei der Analyse von Freisetzungsprozessen und
dem daraus abgeleiteten Lernbedarf deutlicher zwischen ,Problemver-
ursachern” und ,Problemtrigern” unterschieden werden (vgl. KAW
1995). Zustand B hingegen wird dhnlich wie im Modell IlI als ,diffuse
Zielgerichtetheit” erlebt, bei deren endgtiltiger Bestimmung jedoch die
bereits genannten Schwierigkeiten auftreten: Der Zustand B verdndert
sich durch seine reflexive Klarung und gerat hierdurch in eine unab-
schliefbare Transformation.

Der im Modell 1V rekonstruierbare Transformationsprozess un-
terliegt daher einer eigentiimlichen Schrittfolge: Da das Defiziente der
Situation A nicht als sicheres Vorwissen verfuigbar ist, das ,verlernt” wer-
den kann, beginnt der Veranderungsprozess bereits mit reflexiven Be-
mihungen um Situationsklarung. Aus der (personlichen) Standortbestim-
mung erschliel’t sich ein sozialer Moglichkeitsraum, innerhalb dessen
(im Sinne eines Aufbruchs, Ausbruchs oder Umbruchs) die Suchbewe-
gung in Richtung auf einen erstrebenswerten Zustand B organisierbar
wird. Je deutlicher nun Probleme im Zustand A als erster Schritt einer
Selbstvergewisserung geklart werden konnen, um so besser lassen sie
sich als Ausgangspunkt im Sinne eines ,Abstol3-Effekts” nutzen. An die-
sem Punkt dhnelt die Ausgangslage weitgehend den Suchbewegungen
im Modell 11l. Das strukturell Neuartige und Befremdliche dieses Trans-
formationsmusters kommt nun in den nachfolgenden Schritten zum Aus-
druck: Jedes Mal, wenn ein Zustand Bx im Zuge von Suchbewegungen,
Klarungsbemiihungen und Entscheidungen erreicht zu sein scheint und
eine Festigung der neuen Ordnung ansteht, wird die erreichte Ordnung
durch neue Veranderungen in Frage gestellt und ruft Bedarf nach einer
abermaligen Selbstvergewisserung und Neuorientierung hervor. Geht man
den Ursachen dieser Permanenz des Strukturwandels nach, so wird ein
Muster erkennbar, das Anthony Giddens als ,reflexive Moderne” bezeich-
net: Die Reflexion auf den Zustand B macht ihn einerseits zugédnglich,
verandert ihn aber dadurch zugleich, der Prozess seiner Aneignung lost
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selbst einen abermaligen Reflexionsbedarf in Bezug auf die Zielgrole
aus (vgl. Giddens 1996). Mit diesem theoretisch bisher noch unzurei-
chend aufgearbeiteten Phanomen wird man in der Transformationsge-
sellschaft zunehmend haufiger und zwar in allen Lebensbereichen kon-
frontiert.

Lernorganisation im Modell IV gerdt in eine unabschlieBbare
Iteration permanenter Veranderungen, an denen sie selbst aktiv betei-
ligt ist und auf die sie wiederum nur durch Organisation von reflexiver
Selbstvergewisserung reagieren kann. Erwachsenenbildung stoft an die-
ser Stelle an Paradoxien ihrer bisheriger Fixierung auf ,gesellschaftli-
che Modernisierung”. Will sie sich nicht der blind verlaufenden Kette
eines durch eigene Aktivititen gesteigerten Anpassungsdrucks nur re-
aktiv Gberlassen, so wird eine Reflexion auf die zugrundeliegende tem-
porale Zwangsstruktur notwendig: Lernorganisation hat hier Moglich-
keiten der Distanzierung von dem permanenten Veranderungsdruck
konzeptionell zu sichern, sie hat zum Widerstand gegeniiber blinden
Beschleunigungsmustern zu ermutigen und beispielsweise Menschen
zu befdhigen, sich einer zweiten, dritten oder vierten Umschulungs-
malinahme zu verweigern und sich stattdessen mit einem Leben ohne
klassische Erwerbsmoglichkeiten konfrontativ auseinander zu setzen.
Hierfir hat Bildungsorganisation fiir Menschen und soziale Gruppie-
rungen in Orientierungs- und Umbruchsituationen entlastende Rahmen-
bedingungen bereitzustellen und dadurch zur gesellschaftlichen ,Ent-
schleunigung” beizutragen. Es geht dabei um Maoglichkeiten der Selbst-
vergewisserung und der Wiedergewinnung von Erlebnisfihigkeit fur die
Gegenwart.

Didaktische Strukturierungen

Je nach Transformationsmuster wird ein besonderes didaktisches
Arrangement erforderlich, in dem die Frage von , Zielbestimmtheit” bzw.
,Zieloffenheit” ihren konzeptionellen Ausdruck findet. Die Zielbestim-
mung in didaktischen Settings verschiebt sich hierbei zunehmend auf
eine lbergeordnete methodische Ebene der Kontextsteuerung, mit de-
nen ,tiefere” inhaltliche Entscheidungen als Optionen zur ,Zielgenerie-
rung” offen gehalten oder dadurch erst erschlossen werden.

62



Transformations- Zielwert Didaktische Strukturierung und

muster Methodenkonzeptionen

lineare bekannt Qualifikations-Modell. Curricularisierung

Transformation —Curricular strukturierte MaRBnahmen
—Trainingsverfahren
—Instruktionsverfahren

zielbestimmte bekannt Aufkldrungs-Modell: Leitbild

Transformation —Modell-Lernen (Modell-Versuche)

— Leitbild-Konzepte der Selbststeuerung
—sozialtherapeutische, kurative Ansatze

zieloffene unbekannt Suchbewegungs-Modell: Zielfindung

Transformation —Zukunftswerkstatt
—Zielfindungsseminare
—Lebenslauf- und Karriereplanung
—biographisches Lernen

reflexive unbekannt Selbstvergewisserungs-Modell:
Transformation Institutionalisierung von Dauerreflexion
— Supervision

—kollegiale Praxisheratung

— Qualitatszirkel

— Selbsthilfegruppen

—lernforderliche Entwicklungsbegleitung

4. Reflexive Institutionalisierung von Erwachsenenlernen

Die Probleme, mit denen es Erwachsenenbildung in der Trans-
formationsgesellschaft zu tun bekommt, entstehen nun nicht allein
dadurch, dass sie auf neuartige Strukturmuster von Verdnderungsprozes-
sen zu achten und sich sozusagen auf diese neuen Funktionen umzu-
stellen hat. Zunichst ist dies sicher eine der wichtigen bildungspoliti-
schen Herausforderungen, an denen sich die Qualitit von Weiterbil-
dungsprogrammen messen lassen muss. Die gegenwartigen bildungspo-
litischen Programme in Richtung auf selbstverantwortetes und selbstge-
steuertes Lernen im Lebenslauf verfolgen diese Intention. Es wire
allerdings ein Missverstandnis, wenn der strukturelle Wandel in der Er-
wachsenenbildung nur als schrittweiser Ubergang vom Modell | tiber
Modell Il zu Modell lIl und 1V gedeutet wiirde — wenn also Modell IV nur
als ,ultimative Innovation” im Wettlauf um Modernitét aufzugreifen ware.
Stattdessen ist zu bedenken, dass alle vier Transformationsmuster ne-
beneinander wirksam sind — dass man also mit einer ,Gleichzeitigkeit
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von Ungleichzeitigkeit” bei den gegenwartigen gesellschaftlichen Ent-
wicklungen zu rechnen hat.

Grenzen institutionalisierten Lernens in der Transformationsge-
sellschaft stellen daher nicht allein deshalb eine bildungspolitische He-
rausforderung dar, weil sie zur Erarbeitung ,innovativer” Bildungskon-
zeptionen fur neuartige Strukturmuster gesellschaftlichen Wandels zwin-
gen. Notwendig wird dariiber hinaus eine verstarkte Unterscheidungsfa-
higkeit zwischen den Transformationsmustern und dem hierbei jeweils
gemaillen Aufgabenverstindnis von Weiterbildung.

Aus dem strukturellen Zwang zu selbstgesteuertem Lernen in
der Transformationsgesellschaft, wie er vor allem aus der offenen Ent-
wicklungslogik des dritten und vierten Modells hervorgeht (vgl. genauer
Schéffter 2001, Kap. 1.4), leitet sich ein Aufgabenverstandnis von Er-
wachsenenbildung und beruflicher Weiterbildung ab, das nicht mehr
curriculare Verantwortung tibernehmen kann fiir die personlichen Lern-
ziele und Inhaltsbereiche der Teilnehmer, sondern das sich als Forde-
rung von Selbstlernprozessen und als Kontext fiir , entwicklungsbeglei-
tendes Lernen” versteht (vgl. Schiffter/Weber/Becher 1998). Es reicht nicht
mehr aus, Lernorganisation ausschlieBlich nach der ,Instruktionslogik”
von Qualifizierungsprozessen (,Wie kommt man effizient von A nach
B?“) zu arrangieren oder als Orientierung an vorbildhaften Problemlo-
sungen (,Schau genau zu: So macht man es richtig!”) zu strukturieren.
Stattdessen geht es zunehmend um die Gewdhrleistung von Kontexten,
in denen systematisch die Wahrscheinlichkeit erhéht wird, dass ein Ini-
tiieren, Aufbauen, Ausgestalten und Unterstiitzen von offenen, selbstge-
steuerten Entwicklungsverldufen wirksam werden kann. Dies wird in
Anschluss an Gerhard Gamm als ,Positivierung des Unbestimmten” be-
zeichnet (Gamm 1994).

Positivierung des Unbestimmten als Orientierungslernen

Lernen in der Transformationsgesellschaft steht somit in enger
Beziehung zum Umgang mit Unbestimmtheit, wenn nicht sogar mit der
padagogischen Unbestimmbarkeit einer zukiinftigen Entwicklung. Es
besteht daher hoher Bedarf an didaktischen Settings, die sich der tempo-
ralisierten Zukunft in methodisch bewusster Weise stellen. Dies meint
einerseits, dass nicht mehr kontrafaktisch von Bestimmbarkeit ausgegan-
gen wird, insbesondere wenn sich dies bereits als illusiondre Vereinfa-
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chung herausgestellt hat. Hier geht es z. B. im Zusammenhang mit Qua-
lifizierungsmalnahmen um vorbeugende Qualitatssicherung im Sinne
von Konsumentenschutz. Als Alternative und als Antwort auf die be-
schriebenen Limitationen (vgl. Schiffter 2001, Kap. 9) sind Formen einer
Jreflexiven Institutionalisierung” zu entwickeln, die in Funktion, Zielen
und didaktischen Arrangements eine ,Positivierung des Unbestimmten”
ermoglichen. Der Philosoph Gerhard Gamm hat diese Bezeichnung zur
Charakterisierung der gegenwartigen Situation ,als Ausgang aus der
Moderne” gewdhlt. Es geht dabei um die Einsicht, dass ,die Kategorie
als (differentielle) Einheit, worin Sein und Selbst, Begriff und Sache usf.
tbereinkommen, ... ihre Bindungskraft (verliert): Begriffe und Zeichen,
Bilder und Symbole sind auf der Flucht aus der Kategorie” (ebd., S. 67).
Wenn Sein nicht von der Faktizitit, sondern vom Unbestimmt-Sein her
ausgelegt wird, liegt der Schwerpunkt der Orientierungsbemtihung auf
der noch nicht erschlossenen Option, auf dem potenziellen Werden, auf
den basalen Voraussetzungen von Wirklichkeit. Handlungsleitend — z.
B. fiir padagogische Arrangements — sind weniger bestimmungslogische
Pramissen und die Fakten einer ,ableitenden Vernunft, sondern die
ontologische Schicht eines ,Magmas an Bedeutungen” (Castoriades), die
aller rationalen Strukturierung ,unvordenklich vorausliegt” (ebd., S. 85).

Was lasst sich nun unter ,Positivierung des Unbestimmten” als
konkrete und padagogisch folgenreiche Handlungsstrategie verstehen?
Es geht zum einen um den bewussten Verzicht auf Eindeutigkeit tiberall
dort, wo der Gegenstand oder der Prozess nicht bestimmungslogisch
erfasst werden kann. Insofern kann die Einsicht in Unbestimmtheit einer
gesellschaftlichen Situation eine professionelle Selbstbeschrankung dar-
stellen, die realititsniher ist als eine zurichtende Subsumption unter ein
padagogisches Deutungsschema der Bestimmung von Lernbedarf. Un-
bestimmte gesellschaftliche Umwelt wird durch pedantische Prizisie-
rung nicht klarer, sondern Idsst sich nun nicht einmal mehr in ihrer In-
transparenz beobachten. Zum anderen bezieht sich ,Positivierung” auf
die Bemiihung, das Unbestimmte eines Gegenstands in seiner offenen
Qualitit zu berticksichtigen und fiir den produktiven Umgang mit Of-
fenheit eine addquate Konzeption zu entwickeln. Es liegen hierzu bereits
Erfahrungen vor, die es allerdings noch unter transformationstheoreti-
scher Sicht auszuwerten gilt. Dabei handelt es sich um Konzeptionen
einer ermoglichungsdidaktischen ,Bestimmung von Unbestimmtheit”,
wie z. B.
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— die Umschreibung des ,Horizontcharakters” eines Phanomens,

— die Eingrenzung eines ,Moglichkeitsraums”,

— die Begleitung eines ,zielgenerierenden Prozessverlaufs”,

— den erschliefenden Zugang tiber ,Kontextbestimmung”,

— die Beschreibung eines gesellschaftlichen Zusammenhangs als
LKultur” bzw. als ,lebensweltliches Milieu”

— die Entwicklung von Methoden einer ,metaphorischen Erschlie-
Bung” sozialer Wirklichkeit.

Gemeinsam ist diesen Zugangsweisen, dass sie aus einer syste-
mischen Handlungsperspektive heraus eine ,Rahmenanalyse” betreiben,
in der die ,Bedingungen der Moglichkeit” als ,Rand” formuliert werden,
ohne dass die konkreten Entwicklungen und Prozesse im Einzelnen in-
haltlich antizipiert, gesteuert oder gar hergestellt werden sollen.

5. Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Uberlegungen lassen sich die oben
skizzierten Transformationsmuster danach unterscheiden, inwieweit sie
das Unbestimmte zukinftiger Entwicklungen nicht als tGberwindbaren
Mangel missverstehen, sondern temporale Unbestimmtheit zur Grund-
lage ihrer Methodenkonzeption machen und damit als Lernarrangement
produktiv werden lassen:

— Das Qualifizierungsmodell geht von einer prinzipiellen pada-
gogischen Bestimmbarkeit aus und ist daher fiir das Problem
der Unbestimmbarkeit blind. Es arbeitet unter den Bedingun-
gen einer Situation, die in der Transformationsgesellschaft nicht
mehr als Normalform gelten kann. Benétigt wird hier im empi-
rischen Fall eine Reflexion auf die je vorhandenen Kontextbe-
dingungen, vor allem wenn tiberraschender Wirkungsverlust zu
verzeichnen ist.

— Das Aufklarungsmodell setzt fiir die Unbestimmtheit seiner Ziel-
dimension das metaphorische Konstrukt des , Vorbildes” im Sin-
ne eines padagogisch reprasentierten Leitbildes ein. Der kon-
struktive Charakter dieser pidagogischen Leitbild-Vorgabe bleibt
jedoch in der Latenz und erscheint so als faktische Wirklich-
keit. Hierdurch erhilt das Modell missionarischen Charakter,
bei dem schwer zwischen falschen und richtigen Propheten zu
unterscheiden ist, falls man Lernen tiberhaupt der Prophetie an-
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vertrauen mochte.

— Das Suchbewegungsmodell operationalisiert Bestimmung als
padagogisch begleiteten Entscheidungsprozess im Horizont sub-
jektiver Selbstentdeckung, bei dem sich Bestimmbarkeit auf ei-
nen empirischen Kontext positionsabhingiger Zielfindung be-
schrankt. Sie operationalisiert die offene ,Bestimmung des Un-
bestimmten” daher als reflexiv gesteuerten Prozessverlauf, der
den Horizontcharakter des zu erschliefenden Maoglichkeits-
raums methodisch als ,systemische Handlungsperspektive”
tbernimmt.

— Das Selbstvergewisserungsmodell ,institutionalisiert Dauerre-
flexion” (Schelsky 1957), es bietet eine Positivierung des Unbe-
stimmten ausschlielich als temporare, kontextabhéngige, d.h.
als insulare Losung.
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Rudolf Tippelt/Manuela Pietral8

Erwachsenenbildung in der
.Erlebnisgesellschaft”

Was meint ,Erlebnisgesellschaft”?

Das Konzept der Erlebnisgesellschaft geht auf die soziokultu-
rellen Studien der bundesrepublikanischen Nachkriegsgesellschaft von
Gerhard Schulze zurtick, wobei er insbesondere in seinem 1992 erschie-
nenen Buch ,Die Erlebnisgesellschaft” eine kultursoziologische Analyse
der Gegenwart entfaltet. Zu den Grundannahmen dieser empirisch ge-
stiitzten Studie gehort, dass dann, wenn ein Groliteil der Menschen (iber
mehr Mittel verfiigt, als zur Existenzsicherung notwendig sind, die Su-
che nach Gliick vorrangig wird, dagegen die Sorge um das materielle
Uberleben zuriicktritt. Trotz bestehender Einkommens- und Besitzunter-
schiede werde das Leben fiir immer mehr Menschen zunehmend zu ei-
nem Erlebnisprojekt. In das Zentrum der Lebensziele riicke das Bestre-
ben, etwas Schones, etwas Interessantes, auch etwas Auleralltagliches
zu erleben. Die zentrale Handlungsorientierung in der Erlebnisgesell-
schaft heilRe daher ,Erlebe dein Leben”. Die wachsende Erlebnisorien-
tierung der Gesellschaft ist nach Schulze also eine Konsequenz des Uber-
gangs zur Wohlstands- oder auch Uberflussgesellschaft. Er integriert das
Individualisierungstheorem Becks und geht davon aus, dass die Mehr-
heit der Menschen nicht mehr um die Bewiltigung dullerer Lebensum-
stinde unter den Bedingungen knapper Mittel kimpft, sondern in der
Lage ist, Giber Lebenslauf und Lebensstil relativ frei zu entscheiden. In
der Erlebnisgesellschaft werde die Dominanz zweckrationalen Handelns
durch den Wunsch nach Befriedigung eines inneren Lebensgefiihls ab-
gelost. Nicht Zweckrationalitat, sondern Erlebnisrationalitit bestimme
das Alltagsleben. Im Alltag mache sich diese Orientierung beispielsweise
beim Konsum bemerkbar, wenn nicht mehr in erster Linie der Gebrauchs-
wert eines Gegenstandes, sondern der Erlebniswert dariiber entscheide,
ob ein Produkt, z. B. ein Autotyp, ein Genussmittel, ein Urlaubsdomizil
oder auch eine Kleidermarke, préferiert werde. Entscheidungen wiirden
nicht mehr aufgrund von Erwagungen der Notwendigkeit gefallt, denn
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nicht die Nutzlichkeit oder Haltbarkeit eines Produkts, sondern die Kri-
terien des Erlebnisses, des Geschmacks, der Steigerung des Komforts sei-
en handlungsrelevant. Es komme zum Prozess der Asthetisierung des
Alltagslebens, wobei paradoxerweise jeder einzelne Mensch versucht,
auf dem Massenmarkt der Moglichkeiten seinen personlichen astheti-
schen Stil zu entwickeln und ihm gegentiber anderen Ausdruck zu ver-
leihen. Was leistet das Konzept von der Erlebnisgesellschaft genauer?

Auf der Basis einer in Nirnberg durchgeftihrten reprasentativen
Untersuchung mit 1.014 Personen formuliert Schulze die These, dass
der Mensch trotz fortschreitender Individualisierung nicht in der Lage
sei, unabhingig von anderen zu existieren. Es komme vielmehr zu ei-
nem Prozess der Gruppenbildung, zu einer neuen Orientierung an an-
deren, und zwar an jenen, die eine dhnliche Vorstellung vom guten,
schonen und richtigen Leben haben. Die prinzipiell nach innen gerich-
tete Lebenseinstellung der Erlebnisorientierung und die damit verbunde-
ne Gestaltungsidee eines interessanten, schénen, subjektiv als lohnend
empfundenen Lebens fiihre also keineswegs zur Vereinzelung oder zu
einer vollkommenen Unubersichtlichkeit und Untberschaubarkeit der
Lebensweisen, sondern zu einer grundlegenden Veranderung sozialer
Strukturen in der Gesellschaft. Es konstituieren sich namlich neue sozia-
le Milieus, die sich abseits friiherer Schichtzugehorigkeiten durch die
subjektive Auswahl von Beziehungen und nicht durch die Beziehungs-
vorgaben tradierter familialer Rahmenbedingungen ergiaben. Die Ahn-
lichkeit von Stil, Alter und Bildung sei fir die Individuen wichtig, um
angemessen kommunizieren zu kénnen, um Beziehungspartner zu fin-
den und sich schlieBlich in ein soziales Milieu einzubinden. Die Kate-
gorien Alter und Bildung sind bei Schulze von besonderer Bedeutung,
denn es komme zu dsthetischen Spannungen einerseits zwischen Alters-
gruppen —wobei die Schnittstelle das 40. Lebensjahr ist— und andererseits
zwischen Bildungsgruppen, also Gruppen mit ldngerer und hoherer Bil-
dung und solchen mit kurzen Bildungszeiten und niedrigerem Bildungs-
niveau. Die in anderen Konzepten zur Sozialstruktur wichtigen Einfluss-
grofen wie Einkommen, Geburts- und Wohnort oder Beruf spielen bei
Schulze zur Gliederung sozialer Milieus eine untergeordnete Rolle.

Konkret unterscheidet Schulze fiinf soziale Milieus, die aufgrund
ihrer gruppenspezifischen Existenzformen eine erhohte Binnenkommu-
nikation haben. Dabei |6st sich Schulze von dem Modell einer vertikal
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gegliederten Gesellschaft und zeigt insbesondere an seinen Erlebnismi-
lieus, dass das vorrangig wichtige Ziel des Erlebnisaustauschs gleichzei-
tig zu einer spezifisch horizontalen Ausrichtung der Gesellschaftsgrup-
pen fihre.

— Das Niveaumilieu setzt sich nach Schulze aus tiber 40-jahrigen
Personen zusammen, die tber einen relativ hohen Bildungs-
grad verfiigen und beruflich gehobene Positionen innehaben.
Geschmacklich sind sie konservativ-gehoben orientiert, Traditi-
on, Qualitat, Zurtickhaltung, das Echte sind Leitlinien. Die hie-
rarchische Strukturierung von oben nach unten dominiert das
subjektive Gesellschaftsbild, die Orientierung an Wahrheit, die
notfalls durch Expertentum abgesichert wird, leitet das astheti-
sche Empfinden, das am Hochkulturschema ausgerichtet ist.
Distinktion erfolgt vom Barbarischen, vom korperlich betonten
Genuss; typisch zeige sich das Erlebnisparadigma z. B. in der
,Nobelpreisverleihung”, womit Schulze die Orientierung an
Wahrheitsfindung unter Riickstellung der eigenen Person und
ihrer Bedurfnisse umschreibt.

— Das Integrationsmilieu umfasst ebenfalls Personen, die tiber 40
sind. Sie weisen eine mittlere Bildung auf und bekleiden beruf-
lich mittlere Positionen. Nicht oben und unten, sondern Kon-
formitat und Abweichung sind Dichotomien ihrer Ordnung.
Insofern sind eine hohe Anpassungsbereitschaft, die Angst an-
zuecken und die skeptische Haltung gegentiber Neuem, An-
dersartigem und Fremdem auffillig. Seinen Namen bezieht die-
ses Milieu aus der Verbindung von Elementen, die aus Sicht
anderer Milieus als ambivalent erscheinen, z. B. Opernbesuch
und das Lesen von Kleinanzeigen. Geschmacklich findet eine
Orientierung am Niveaumilieu statt, Erlebnisparadigma ist die
,nette Runde”, in der man gemeinsam auftritt, gemeinsam lacht.

— Auch das Harmoniemilieu gehort zu den &lteren Milieus, hier
finden sich viele Rentner/innen, gegeniiber den anderen Mili-
eus ist der Bildungsgrad vergleichsweise gering. Das Streben
nach Geborgenheit, der Riickzug in eine heile Welt, die vor
allem zu Hause gefunden wird, sind nach Schulze hier charak-
teristisch. Dies erklart sich aus der Angst vor dem Ungewohn-
ten, der ,Vorstellung einer tendenziell gefihrlichen Wirklich-
keit” (Schulze 1992, S. 295). In der Kleidung unauffallig, ist der
Geschmacksstil in der Wohnungseinrichtung auf Fille, Anhau-
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fung, Geborgenheit gerichtet; kulturell wird Fernsehen gegen-
Gber Veranstaltungen auRer Haus praferiert. Erlebnisparadigma
ist die ,Hochzeit”, ein Bild, das ein aus Harmonie und geord-
neten Lebensverhiltnissen entspringendes Gliick reprasentiert.

— Ausjingeren Menschen, also unter 40-Jahrigen mit mittlerem bis
hohem Bildungsgrad — ein Drittel befindet sich noch in der Aus-
bildung —, setzt sich das Selbstverwirklichungsmilieu zusammen.
Entgegen den oben genannten dlteren Milieus, die ihre Lebens-
gestaltung an ihrem Bild von der Welt orientieren, ist der Orga-
nisationspunkt der Lebensplanung das eigene Ich: ,So bin ich,
wie kann die Welt fir mich passend gemacht werden?” (ebd., S.
313). Im Geschmacksstil experimentierfreudig, gehen Vertreter
des Selbstverwirklichungsmilieus in Distanz zum Konventionel-
len, ihr Erlebnisparadigma ist der ,Kinstler”, der hart an sich ar-
beitet, aber irgendwann zu Erfolg gelangt. In diesem Bild driickt
sich aus, dass die Angehdorigen dieses Milieus sich noch auf dem
Weg (zum Erfolg) befinden, wobei eine bestehende Nihe zum
Hochkulturschema (Kontemplation) festgestellt werden kann. In
der selbstorientierten Perspektive erklart sich die Freude am ac-
tiongeladenen Genuss (Kino, Rockkonzert).

— Das andere Milieu, das die eher jiingere Bevolkerung unter 40
beschreiben soll, ist das Unterhaltungsmilieu, im Gegensatz zum
Selbstverwirklichungsmilieu mit niedrigerem Bildungsstand (auf-
grund der gesellschaftlichen Bildungsexpansion aber mit hthe-
rer Bildung als die Alteren im Harmoniemilieu) und Berufen,
die vor allem den korperlichen Einsatz fordern. Die Suche nach
spannungsgeladenen Erlebnissen steht im Zentrum ihrer Lebens-
gestaltung. Die Konzentration auf das eigene Ich fasst Schulze
mit der Formel ,Ich bin das, was ich gerade will” zusammen.
Nicht die Reflexion der eigenen Person in Relation zur Welt,
sondern die eigene Reaktion auf die Gegebenheiten der Um-
welt steht im Zentrum der Selbstwahrnehmung. Die ,Welt als
Ressource der Befriedigung” (ebd., S. 324) strukturiert den Kon-
sum von Medien und Freizeitangeboten (Diskotheken, Spielau-
tomaten), das Erlebnisparadigma ,Miami Vice” pragt die All-
tagsasthetik.

Es handelt sich bei solchen Typenbildungen offensichtlich um
Idealtypen im Weber’schen Sinne, d. h., es geht um Begriffe gestei-
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gerter Eindeutigkeit. ,Je scharfer und eindeutiger konstruiert die Ideal-
typen sind: je weltfremder sie also, in diesem Sinne, sind, desto besser
leisten sie ihren Dienst, terminologisch und klassifikatorisch sowohl
wie heuristisch” (Weber 1921, S. 563). Die Arrangements der Erlebnis-
milieus und Gruppen fithren daher zu einer Uberkonturierung, und es
wire falsch und nicht im Sinne des Ansatzes der verstehenden Sozial-
und Erziehungswissenschaft, die Erlebnismilieus als Realtypen zu neh-
men.

Und noch etwas anderes zeichnet Erlebnismilieus aus: Das
Handeln in der grolen Masse seiner Fille verlauft eher unbewusst oder
halbbewusst (z. B. durch Distinktion), denn dieses soziale Handeln in-
nerhalb von Milieus vollzieht sich gewohnheitsm@Big und habituell, nicht
aber immer entsprechend dem ,gemeinten Sinn”, der in den konstruier-
ten idealtypischen Termini der wissenschaftlichen Analyse den Erlebnis-
milieus zugeschrieben wird.

Seine Gliederung bezieht das Konzept der Erlebnisgesellschaft
aus der Formierung asthetischer Typen, die den Stil einer Person und
damit ihre vermutbare Milieuzugehorigkeit anzeigen. In der Wiederho-
lungstendenz alltagsésthetischer Entscheidungen bildet sich der Stil. Er
modelliert Alltagsasthetik ,als ein Verhaltnis von Zeichen und Bedeu-
tung” (Schulze 1992, S. 96) und stellt ein stabiles, situationstibergreifen-
des Muster von (erlebnisorientierten) Handlungen dar (vgl. ebd., S. 103).
In der von Schulze gewahlten kultursoziologischen Perspektive ist die
Bedeutungsvermittlung in der Interaktion zentral, d. h., die Interaktions-
partner orientieren sich an alltagsdsthetischen Merkmalen, die ihnen
sagen, wie sie den anderen einzuordnen haben. Alltagsasthetik fungiert
als Zeichenvorrat, mit Hilfe dessen Zuordnungen symbolisiert werden
koénnen — ,man gibt zu erkennen, wer man ist und mit wem man nichts
zu tun haben will” (ebd., S. 94). Neben der allmihlich stattfindenden
Auspragung des Stils, die dem Subjekt Erlebnistiefe sichert, besitzt er
eine Entlastungsfunktion. Nach innen wirkt er als ,Konkretisierung von
Identitit” (ebd., S. 104), nach aufRen ,als Anhaltspunkt alltagssoziologi-
scher Typisierungen”. Durch die Wahl bestimmter Konsum- und Kultur-
gliter sagt man etwas tber das aus, was einem gefillt, was man schitzt,
welche Haltung man einnimmt. In ihrer kommunikativen Dimension ist
Alltagsasthetik also semantisch angelegt, wobei die Wahlmoglichkeit
Voraussetzung fir die Entstehung einer Semantik ist.
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Genuss, Distinktion und Lebensphilosophie nennt Schulze als
die drei Dimensionen der Alltagsasthetik, die wiederum in unterschied-
licher Auspragung vorkommen; wenn alle gleichzeitig auftreten, seien
dies ganz besondere Erlebnisse (ebd., S. 114). Umfasst der Genuss als
»psychophysischer Zustand positiver Valenz” eine sowohl korperliche
wie kognitive Komponente, so beschreibt Lebensphilosophie die Bedeu-
tungsebene ,personlichen Stils, auf der grundlegende Wertvorstellun-
gen, zentrale Problemdefinitionen, handlungsleitende Wissensmuster
Gber Natur und Jenseits, Mensch und Gesellschaft angesiedelt sind” (ebd.,
S. 112). Distinktion wird tiber den Stil ausgedriickt, wobei sich Schulze
von drei Einschrankungen der Ungleichheitsforschung l6st: 1) Der Stil ist
nicht nur 6konomisch begriffene Ungleichheit, sondern umfasst auch
andere mogliche Bezugssysteme wie Generation, kérperliche Merkma-
le, religivse Uberzeugungen; 2) Stil muss sich nicht nur auf groRe Teil-
kulturen beziehen, sondern kann auch eine Abgrenzung ,gegen den Rest
der Welt” sein (ebd.); 3) Stil ist nicht nur als vertikale, sondern auch als
horizontale Kategorie der Strukturierung denkbar.

Ist der Stil in seiner nach aullen gerichteten Seite eine Form der
Selbstdarstellung, so stellt er nach innen gerichtet eine spezifische Form
der im Erleben sich realisierenden Form der Selbstvergewisserung dar.
Genuss ist also nicht nur innenorientiert, sondern ,eine asthetisch rele-
vante Tatsache”, indem er in einen Rahmen sozialer Bewertung gestellt
wird: Danach missen sich die Bedeutungsfelder der eigenen Bewertung
des Genusses mit jenen, die die Interaktionspartner diesem Genuss zu-
schreiben, decken, um im Stil eine Verbindung zu erfahren, die sowohl
fur den Trager wie fur die Interaktionspartner giiltig ist.

Insbesondere der Markt der Konsumgtiter nutzt die Moglich-
keit, Objekten Bedeutungen einzuschreiben, so dass die zugeschriebe-
ne Bedeutung zur Qualitit des Produkts an sich wird und nicht sein
urspriinglicher funktionaler Wert. Es ist dies der Prozess der Asthetisie-
rung, wonach Objekte, Verhaltensweisen, Ereignisse zu Tragern von
Wahrnehmungen und Empfindungen werden, die nicht ihrer urspriingli-
chen Funktion zuzuschreiben sind, sondern einer an ihnen hervorgeho-
benen Qualitit. Nicht tGber die aisthesis, die Wahrnehmung, ist der Pro-
zess der Asthetisierung zu verstehen, sondern tiber die der Wahrneh-
mung zugeschriebene Bedeutungsfunktion (vgl. Pietrals 1997). Weiterhin
kann man die Frage nach den Konstituentien der Asthetisierung stellen,
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wobei der Einfluss der Medien hervorzuheben ist. Schulze stellt ihren
Einfluss nicht explizit heraus, die Medien erscheinen bei ihm vor allem
als Anbieter im Erlebnismarkt, sein Begriff der alltagsasthetischen Sche-
mata ermoglicht aber den Einbezug der Medien als Produzenten und
Verbreiter solcher Schemata. Schulze bendtigt den Begriff der alltagsis-
thetischen Schemata, um die Kollektivitit der Bedeutung von Erlebnis-
sen, mit anderen Worten: ihre Semantik zu beschreiben. Erlebnisse sind
ja, wie oben ausgefiihrt, nicht nur durch den Genuss, den sie dem Erle-
benden bereiten, zu beschreiben, sondern sie tragen Bewertungsmuster,
die soziale Distinktion ermoglichen. Insofern enthalten die Schemata
eine ,theoretische Ordnungsvorstellung”: ,Der eine sucht das Schema,
der andere meidet es” (Schulze 1992, S. 129). Die Schematisierung der
Angebote wird gemeinsam durch die Anbieter und Nachfrager erreicht.
Die Anbieter offerieren ihre Produkte bereits mit deren Einbindung in
bestimmte Milieus, die Kenntnis von Stilen (z. B. im Bereich von Pro-
grammgenres wie ,Heimatfilm“ oder ,Vorabendserie”) lasst auf der an-
deren Seite die Nachfrager sofort einordnen, ob ein Angebot fiir sie pas-
send ist oder nicht.

Als Foren kollektiver Kommunikation verbreiten Medien kul-
turelle Symbole und kreieren neue, die Frage der Wirkung wird in der
Erlebnisgesellschaft zu einer der Akzeptanz des Erlebnisangebots: Sei-
ne Akzeptanz oder eventuell auch Neubestimmung konstituiert die Ord-
nungsform alltagsasthetischer Schemata. Die Asthetisierung von Giitern,
Ereignissen und Themen wird durch die Medien gefordert, sie schaffen
Wahrnehmungsmuster, zeigen Verhaltensoptionen auf und bieten Leit-
bilder an, die in ihrem Kampf um Aufmerksamkeit bei Zielgruppen der
Gesetzlichkeit des Erlebnismarktes unterliegen. Insofern nehmen sie ei-
nen eigenen Platz bei der Konstitution der Kollektivitit alltagsdstheti-
scher Schemata ein, die nur durch die Optionenvielfalt als Vorausset-
zung fur die Erzeugung von Lebensstilen entstehen konnen. Die durch
den Stil praktizierte Selbstdarstellung und Selbstsuche orientiert sich
an den medialen Inszenierungen von Durchsetzungsfahigkeit und Leis-
tung, von Reichtum und Lebensstil, von Lockerheit und Coolness, von
korperlicher Attraktivitat und erotischer Ausstrahlung. Es kommt zur As-
thetisierung avantgardistischer Verhaltens- und Kommunikationspraxis.
Doch nicht nur die Medieninhalte geben Leitbilder fir erfolgreiche
Selbstdarstellung vor, sondern auch die eingesetzten Technologien be-
einflussen die Wahrnehmung. Vor allem das Bildmedium eignet sich
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hervorragend, Objekte zu &sthetisieren. ,Durch die Moglichkeit, mit
dem Kameraobjektiv Ausschnitte und Details tibermalig zu vergroliern,
Bewegungsformen zu zeigen, die mit dem bloRen Auge nicht sichtbar
sind usw. kénnen Blickwinkel dargestellt werden, die das blofe Auge
im normalen sozialen Umgang nicht einnimmt bzw. einnehmen kann,
wodurch der Blick in eine &sthetische Distanz gebracht wird. Damit
treten wiederum bestimmt Qualitaten als schone hervor, wihrend an-
dere unsichtbar bleiben” (PietraR 1997, S. 244). Asthetisierung unter-
liegt der Mediatisierung, d. h., sie wird durch die Medien mitbestimmt.
Die nach Vorgaben von Telegenitit ausgerichtete Selbstinszenierung,
wie sie in Talkshows, Spielshows, Talentwettbewerben oder Real Life
Soaps wie ,Big Brother” vorgefiihrt und erprobt wird, stellt ein Beispiel
dafuir dar, dass Muster fiir schones Aussehen oder giinstige Selbstdar-
stellung existieren, die von Publikum und Protagonisten geteilt wer-
den. Das Erlebnisparadigma ist schon deshalb — dies sei an dieser Stel-
le nur angedeutet — auch eine Herausforderung fiir medienpadagogi-
sche Analysen, deren Bezugnahme auf milieuspezifische Akzeptanz
noch aussteht.

Zwischenfazit: Ein wichtiges Anliegen des Konzepts der Erleb-
nisgesellschaft ist es, aufzuzeigen, dass weiterhin, trotz der fortschrei-
tenden Individualisierung und Atomisierung, kollektive Lebensformen
gesellschaftlicher GroRgruppen existieren, wenngleich diese Grofgrup-
pen, also soziale Milieus, heute nicht als bewusste kollektive Subjekte
agieren. GroBgruppen entstehen durch neue Formen der Vergesellschaf-
tung und sind nicht mehr in erster Linie vertikal nach Klassen gegliedert,
sondern haben ihren jeweiligen Platz in einem horizontalen Aufbau der
Sozialstruktur. Lebensstil und Alltagsisthetik werden zu wichtigen Ka-
tegorien der Gesellschaftsanalyse.

Wie wurde der Ansatz der ,.Erlebnisgesellschaft” in Weiter-
bildungsforschung und Erwachsenenbildung rezipiert?

Offensichtlich sind in der Sozialstrukturanalyse der Erlebnisge-
sellschaft die vertikale Schichtung und die stratifikatorische Differenzie-
rung nicht mehr das dominante und entwicklungsleitende Ordnungs-
prinzip moderner Gesellschaften. So zu denken ist legitim, und dennoch
ergeben sich besondere Schwiéchen dieses Ansatzes. Die Probleme der
Sicherung der 6konomischen Existenz, der materiellen Beschrdnkung
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vieler Bevolkerungsgruppen, der teilweisen Verelendungstendenzen in
manchen sozialen Milieus werden in der Erlebnisgesellschaft nicht ana-
lysiert. Dadurch riicken beim Transfer der Ergebnisse in den Arbeitsbe-
reich der Weiterbildung nur einzelne Aspekte der erwachsenenpidago-
gischen Aktivititen in den Blick. Die Erwachsenenbildung in der Erleb-
nisgesellschaft ist vor allem im Kontext der individuellen sozialen Mobi-
litat als Moglichkeit zur Reflexion von individuell biographischen Ent-
scheidungen oder aber auch als Mittel der Asthetisierung der Lebens-
welt zu thematisieren. In den Hintergrund rticken alle 6konomisch mo-
tivierten WeiterbildungsmaRnahmen, seien es solche, die aus berufli-
cher Not oder solche, die aus fixierten Karrieren und Erfolgsstreben be-
sucht werden. Schulze thematisiert die Lebenswirklichkeit in Wohlstands-
gesellschaften, wobei es auch nach seiner eigenen Analyse unwahrschein-
lich ist, dass in naher Zukunft die gesamte Gesellschaft und nicht nur
einzelne Milieus entsprechende Bedingungen vorfinden.

Diese Kritik wurde in der erwachsenenpidagogischen Rezepti-
on vielfach vorgetragen (vgl. insbesondere Weinberg/Faulstich/Hufer
1994). So wurde z. B. darauf hingewiesen, dass die tiber 70-J4hrigen,
die Auslander und Emigranten und vor allem auch die Menschen in
Ostdeutschland — die Analyse stammt aus den 1980er Jahren und wurde
in den friihen 1990er Jahren publiziert — nicht thematisiert werden. Es
wurde mit Recht gefragt, ob nach der Vereinigung und der mit ihr ver-
bundenen zunehmenden sozialen Zuspitzung die gesellschaftliche Wirk-
lichkeit in der BRD noch angemessen widergespiegelt wird. Es wurde
kritisch hervorgehoben, dass diese fiir Niirnberg reprasentative Stichpro-
be und die einmalige Querschnittsanalyse eine relativ schmale empiri-
sche Datenbasis darstellen. Dies weill auch der Verfasser der ,Erlebnis-
gesellschaft”. Schulze sieht die empirischen Ergebnisse lediglich als Ba-
sis fuir Bausteine einer zu formulierenden Theorie der Erlebnisgesellschaft.
Die erwachsenenpddagogische Rezeption hat zutreffend und kritisch
darauf hingewiesen, dass das Informationspotenzial empirischer Metho-
den zwar genutzt wird und als unverzichtbar gilt, dass auf der Basis der
vorgelegten empirischen Daten aber auch grolée Irrtumsrisiken und eine
gewisse Freiheit der Interpretation in Anspruch genommen wurden.

Kritisch und gleichsam anerkennend wurde Schulzes produkti-
ver Eklektizismus von Schulze angesprochen, der Elemente des Kon-
struktivismus im Sinne von Maturana und Luhmann nutzt, der sozialen
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Wandel in kultursoziologischer Tradition von Elias oder Foucault disku-
tiert, der Individualisierung im Sinne von Giddens oder Beck themati-
siert, der bei der Konstruktion von Milieus die Konzeption der Idealty-
pen und generell die Methoden der verstehenden Soziologie Max We-
bers (1929) heranzieht, der gesellschaftstheoretisch Affinitdten zur Kon-
zeption der Wohlstandsgesellschaft von Galbraith aufnimmt, der Werte-
wandel und soziale Milieuforschung von Geiger bis zu den modernen
Milieukonzeptionen (vgl. Hradil 1992) diskutiert, der kommunikations-
theoretische Aspekte und soziale Semiotik, die schon im Zentrum der
cultural studies in Birmingham eine Rolle spielten, nutzt. Dieser theore-
tische Eklektizismus wird gesehen und dennoch nachvollziehbar als pro-
duktiv erlebt, vielleicht auch weil erwachsenenpidagogische Theorie-
bildung selbst in vielen Féllen ausgehend von eklektischen Deutungen
zu synthetisierenden Theoriebildungen vordringt.

Die Vertreter der politischen Bildung haben hervorgehoben, dass
viele Aussagen in der ,Erlebnisgesellschaft” in einem Widerspruch zum
klassischen Auftrag politischer Bildung stiinden. So steht z. B. die Fokus-
sierung der sozialen Wahrnehmung auf das Subjekt im Widerspruch zur
wichtigen Aufgabe der politischen Bildung, Empathie zu vermitteln, die
sich immer auf den anderen richtet und die Raum fuir Betroffenheit und
Sensibilitaten flr soziale Randstandigkeiten und Verwerfungen der eige-
nen Gesellschaft enthalten muss. Die These von der Uberflussgesellschaft,
die kombiniert ist mit der These des explosionsartigen Wachstums von
Begehrlichkeiten, stehe in einem Widerspruch zur besorgniserregenden
Veranderung in Natur und Umwelt und zu 6kologisch verantwortungs-
vollem Handeln. Die Botschaft vom wichtiger werdenden innersubjekti-
ven Erlebnis steht in deutlichem Widerspruch zu den Vorstellungen ei-
ner demokratisierten Biirgergesellschaft, die beispielsweise auch in der
Spielart der Verantwortungsgesellschaft hohe Anforderungen an die Mit-
wirkungsbereitschaft, teilweise auch asketische Bereitschaft zum ehren-
amtlichen Tun voraussetzt. Man kann dies allerdings auch so deuten,
dass der Imperativ ,Erlebe dein Leben” mit Politik dann in Widerspruch
gerit, wenn diese nicht mehr als Feld kollektiver Selbsterfahrung oder
spannender gemeinsamer Wirksamkeit wahrgenommen, sondern wenn
sie lediglich als Spektakel eingeordnet wird, das andere veranstalten und
das man vielleicht nur langweilig findet. So betrachtet, enthélt das Kon-
zept der Erlebnisgesellschaft sogar einen Erklarungsansatz fir das teilweise
Abrticken verschiedener Milieus vom politischen Engagement oder fiir
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die Affinitat jugendlicher Milieus zu actionorientierten politischen Hand-
lungsstilen. Man kann also vielleicht doch sagen, dass in der Tat das
Lamento vieler, die professionell politische Bildung organisieren oder
sich privat in ihr engagieren, einen Grund in einer gesellschaftlichen
Realitit hat, die so ist, wie Schulze sie in der ,Erlebnisgesellschaft” be-
schreibt. Es ist nachzuvollziehen, dass ein Grundkurs zur ,Geschichte
und Struktur der BRD”, angeboten im vormodernen Klassenzimmer ei-
nes ortlichen Gymnasiums, der Herausforderung des bestehenden Er-
lebnismarktes nicht mehr standhélt und daher als wenig teilnehmerori-
entiert im Sinne der Imperative der Erlebnisgesellschaft eingeschitzt
werden muss. Man kann folgern: Eine politische Bildung und eine Er-
wachsenenbildung generell, die mit Leidenschaft und Augenmal’ auch
weiterhin ,harte Bretter bohren” will, ist dann auf verlorenem Posten,
wenn es ihr nicht gelingt, an die Lebensstile und die damit verbundenen
dsthetischen, sozialen und emotionalen Bediirfnisse sozialer Milieus
anzukntipfen. Es ist naheliegend, dass der Anspruch der Teilnehmerori-
entierung mit intensiven Uberlegungen zum Weiterbildungsmarketing
verbunden wird.

Beispielhaft ist hier die SINUS-Studie (vgl. Flaig/Meyer/Ueltz-
hoffer 1994) zur politischen Bildung zu nennen, in der ausgehend von
den Wertorientierungen der Befragten ebenfalls ein Milieumodell entwi-
ckelt wird. Mit Hilfe des ,Milieu-Indikators” werden unter einem lebens-
weltlich orientierten Ansatz die Wertorientierungen als Grundlage der
,strategischen Lebensplanung’ eines Individuums gemessen, ein auf qua-
litativen Erhebungen basierendes Instrument, das auf Lebensziel, soziale
Lage, Arbeit/Leistung, Gesellschaftsbild, Familie/Partnerschaft, Freizeit,
Wunsch-/Leitbilder und Lebensstil gerichtet ist (ebd., S. 69f.). Weiterhin
werden die Wertorientierungen mit alltagsasthetischen Priferenzen ver-
kntipft und zu ,asthetischen Repertoires” der Milieus zusammengefasst
(S. 89). Asthetisierung der Lebenswelt wird vergleichbar zu Schulze als
expressive Form sozialer Segmentierung aufgefasst, die horizontal ver-
lauft, aber nichtsdestoweniger der Distinktion dient. Im Auftrag der Fried-
rich-Ebert-Stiftung wurde das Interesse an Veranstaltungen zu politischer
Bildung in Zusammenhang mit der Milieustruktur untersucht und es
wurden die Konsequenzen der Asthetisierung ,der Lebenswelt, der Poli-
tik, der individuellen Lebensentwiirfe und der sozialen Segmentierung”
(S. 212) fur die Weiterbildung formuliert. Nicht nur hinsichtlich der An-
gebotsstruktur, sondern auch in inhaltlicher Hinsicht konnen die Auto-
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ren Ergebnisse vorweisen. Die Untersuchung milieuspezifischer dstheti-
scher Orientierungen zeigt, auf welche Weise Teilnehmer/innen an poli-
tischer Bildung angesprochen werden wollen, in welchem Ambiente sie
sich wohlfiihlen, welchen Stellenwert politische Bildung in ihrer Frei-
zeitgestaltung besitzt. So bringt das Untersuchungsmittel der Collage
zutage, dass Teilnehmer aus dem ,traditionellen Arbeitermilieu” konkre-
te Anspriiche besitzen und diese auch formulieren, dass sie ein ,gemiit-
lich-wohnliches Ambiente” bevorzugen, wéahrend sich z. B. die ,neuen
Alten” des technokratisch-liberalen Milieus in Senioren-Veranstaltungen
nicht wohlftihlen, sondern in ihren Anspriichen und Aktivitaten eher zur
jungen Generation tendieren (vgl. S. 197f.). Auch in inhaltlicher Hin-
sicht sehen die Autoren in den &sthetisierenden Tendenzen eine wichti-
ge Herausforderung fir politische Bildung:

,Die sozialisthetische Segmentierung zerreil’t soziale und po-
litische Kommunikationszusammenhange und verringert durch die ihr
eigentiimlichen Formen der Entfremdung zwischen den Sozialmilieus
die Chancen fir einen offenen sozialen Raum, in dem prinzipiell alle
Uber alle sie gemeinsam betreffenden Fragen miteinander reden kon-
nen” (S. 212).

Diese Barrieren zu thematisieren und Verstandnis fir andere
Lebensstile zu fordern, sehen die Autoren neben der Aufdeckung der
medialen Inszenierungsformen des Politischen als zentrale Aufgaben
politischer Bildung an. Insofern geht es hier nicht um das Aufsptiren so-
zialer Benachteiligung, sondern unter dem soziokulturellen Ansatz der
Asthetisierung wird die Integration aller gesellschaftlichen Gruppen in
der Weiterbildung zu einer sozialpolitischen Aufgabe der Weiterbildung.

Teilnehmerorientierung und Adressatenforschung haben im
Kontext des Konzepts der Erlebnisgesellschaft nicht mehr ausschliel3-
lich die besonderen Gruppen der sozial Benachteiligten im Blick, son-
dern zielen in erheblichem MaRe auf die groBen Gruppen der gesell-
schaftlichen Mitte. Marketing setzt eine differenzierte Kenntnis tiber die
Teilnehmer voraus, denn wer in einer komplexer werdenden Weiter-
bildungsszene alte Teilnehmergruppen halten und vielleicht auch in
neue soziale Segmente eindringen will, muss tber Bildungsbarrieren
ebenso informiert sein, wie er Distinktionsanspriiche in Rechnung stel-
len muss.
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Die Forderung der jiingeren erziehungswissenschaftlichen Un-
gleichheitsforschung nach einer Abkehr vom zu groben Raster der tradi-
tionellen schichtorientierten Sozialstrukturanalyse macht zunehmend ein
interpretatives Vorgehen zur Rekonstruktion von Bildungsanspriichen und
Bildungsverlaufen erforderlich, das sich an Modellen der Lebensstilfor-
schung orientiert (vgl. Barz 1999; Tippelt 1999). So ist, inspiriert durch
das Konzept der Erlebnisgesellschaft, nach milieuspezifischen Bildungs-
karrieren und Bildungsaspirationen gefragt worden: ,Wie stellen sich die
verschiedenen Lebensstilgruppierungen und sozialen Milieus auf die
Strukturen des Bildungssystems und die Angebote der Weiterbildung in-
klusive des selbstorganisierten medialen Lernens ein?”

Mehr Wissen hiertiber wire offensichtlich praxisrelevant. Die
begriindeten Hypothesen, dass es milieuspezifische Anspriiche an das
Ambiente und die Architektur der Weiterbildung, die Hohe der Gebtih-
ren, die Einbeziehung von kreativen, freizeitbezogenen und selbsterfah-
rungsbezogenen Elementen gibt, ist in der Weiterbildungspraxis —
mittlerweile — kaum noch umstritten. Allerdings fehlt detailliertes empi-
risches Material, um die Programm- und Angebotsplanung in diesem
Sinne wirklich nachfrageorientiert gestalten zu konnen. So kreiert man
in manchen Einrichtungen spontan einen Erlebnismarkt, dessen Tempo
womoglich als Hetze empfunden wird. Dabei ist es offenkundig, dass es
der organisierten Weiterbildung kaum gelingen kann, im Wettlauf mit
Freizeiteinrichtungen und Medien den Preis fiir maximale Erlebnisinten-
sitat zu gewinnen. Und selbst dort gibt es Grenzen des Wachstums, es
gibt Grenzen des kommerziellen Erlebnismarkts, und Kultur- und Bil-
dungspolitik konnen Elemente einer notwendigen Gegenmacht sein —
darauf haben Vertreter des Erlebnisparadigmas explizit hingewiesen (z.
B. auch Schulze 1992).

Dem Konzept der Erlebnisgesellschaft ist es gelungen, durch
die Einbeziehung der Alltagsasthetik als Komponente der Sozialstruktur
und durch die Berticksichtigung von kulturellen Erfahrungsformen ver-
schiedene typische Erlebnismilieus in hochentwickelten (reichen) Ge-
sellschaften herauszuarbeiten: Zu unterscheiden sind

— das Trivialschema (verstanden als Wunscherfiillung durch Har-
monie und Gemiditlichkeit, Ablehnung von stilistischer Exzentrik),

— das Spannungsschema (Erlebnis durch action, Distinktion vom
Konventionellem, Esoterik),
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— das Schema der Hochkultur (Genuss als Kontemplation, Ab-
grenzung von Rohheit und Barbarischem, Idee der lebensge-
schichtlichen Perfektion).

Diese Differenzierung schlieft implizit an amerikanische kul-
tursoziologische Studien der 1960er und 1970er Jahre im Umfeld von
David Riesman und Herbert Gans an. Dort wurden bereits Massenkul-
tur, populdre Teilkulturen und Geschmackskulturen analysiert. Im Kon-
text des Erlebnisparadigmas und fir die Weiterbildungsforschung
besonders interessant sind die Geschmackskulturen:

,Taste cultures, as | define them, consist of values, the cultural
forms which express these values: music, art, design, literature, drama,
comedy, poetry, criticism, news and the media in which these are ex-
pressed — books, magazines, newspapers, records, films and television
programs, paintings and sculpture, architecture, and, insofar as ordinary
consumer goods also express aesthetic values or functions, furnishings,
clothes, appliances and automobiles as well. In addition, taste cultures
include the values, forms, and media of the natural and social sciences
and philosophy — including their commercial popularizations and even
[folk wisdom’. Finally, taste cultures have political values ... they fre-
quently have political implications” (Gans 1974, S. 11).

Anders als Pierre Bourdieu, der in seinem Buch ,Die feinen
Unterschiede” (1982) die Uberzeugung vertritt, dass unterschiedliche
Lebensstile, Geschmacksurteile und -werte sozialer Gruppen nicht nur
ein plurales buntes Bild in der Massengesellschaft erzeugen, sondern
letztlich den Konkurrenzkampf gegensitzlicher Gruppen um Macht und
Einfluss ausdriicken, geht das Erlebnisparadigma im Einklang mit dieser
amerikanischen kulturtheoretischen Schule davon aus, dass alle Lebens-
stile und ,taste cultures” von gleichem Wert und daher gleichrangig sind.
Bourdieu hat dagegen hervorgehoben, dass unter Berticksichtigung des
kulturellen, des sozialen und des 6konomischen Kapitals die horizonta-
le Differenzierung der Sozialstruktur auch in vertikaler Richtung von den
herrschenden bis zu den unteren einflusslosen sozialen Gruppen zu ver-
folgen sei.

In modernen Gesellschaften treten die Differenzierungskriteri-
en Abstammung, Alter und Geschlecht ,zurtick hinter Prinzipien der
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wirtschaftlichen und sozialen Arbeitsteilung und damit 6konomischen,
beruflichen und bildungsspezifischen Differenzierungslinien” (Miiller
1997, S. 261). Die Verteilungsstruktur der genannten Kapitalarten be-
stimmt die soziale Position, wobei nicht nur die Anhdufung von ver-
schiedenen Kapitalarten, sondern auch deren Verflechtung die gesell-
schaftliche Position erhoht. Das 6konomische Kapital ermoglicht in al-
len seinen Erscheinungsformen den Zugang zu den anderen Kapital-
sorten. Die Anhdufung und Aufrechterhaltung von sozialen Beziehun-
gen erfordert finanziellen Aufwand, aber auch Zeit, und wird begtins-
tigt durch das Vorhandensein kulturellen Kapitals. Soziales Kapital er-
moglicht den Zutritt und sichert die Zugehorigkeit zu gesellschaftlichen
Gruppierungen, wobei der Ertrag, der aus solchen Beziehungen resul-
tiert, wiederum umso hoher ist, je hoher der Einsatz ist. Das Kulturka-
pital stellt einerseits ,im Prozess der Sozialisation in Familie und Schu-
le verinnerlichtes, korpergebundenes und dispositionell verkorpertes
Potential einer Person” (Miller 1997, S. 277) dar und weiterhin Kultur-
giter und Bildung, die alle wiederum durch den Besitz von Geld — und
damit auch Zeit — angehauft werden konnen. Distinktion wird durch
den mit den Kapitalarten erméoglichten Lebensstil realisiert, wobei Bour-
dieu aufzeigt, wie die strukturellen Zusammenhinge zwischen Aneig-
nung und Besitz der drei Kapitalarten Spielraume fur ihren Einsatz be-
reitstellen. So neigt der tiber ausreichendes Bildungskapital, aber gerin-
ges Okonomisches Kapital verfiigende Lehrer einem Lebensstil zu, der
der Avantgarde aufgeschlossen und eher experimentierfreudig ist. Was
bei Bourdieu im Gegensatz zu Schulze deutlich wird, ist, dass Erwerb
und Ausdruck von Geschmack und asthetischer Kompetenz biogra-
phisch bedingt sind, dass der Herkunftsfamilie bei Bildungs- und Sozi-
alisationsprozessen, die die Entwicklung von subjektiv bedeutsamen
Kriterien der Distinktion (und den Habitus) betreffen, also nach wie
vor grofse Bedeutung zukommt.

In jedem Fall aber kann die Erforschung der Erlebnismilieus als
eine Diagnose bewertet werden, die der These von der vollkommen
entschichteten und restlos biographisch individualisierten Gesellschaft
entgegentritt. Dieser Vorteil der Analyse wird in der erwachsenenpida-
gogischen Rezeption aber gleichzeitig als Schwiche bezeichnet, denn —
und dies ist in der Tat ftr Milieuanalysen zutreffend — die ,Hermeneutik
von Massendaten” fiihrt nicht zu individuellen Auslegungsspezifizierun-
gen (vgl. Weinberg u. a. 1994), Milieuanalysen sind kein Ersatz fir bio-
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graphische Analysen und insbesondere kein Ersatz fiir Kohortenanaly-
sen. Die Verdnderung der Milieustruktur in einer Gesellschaft — erfassbar
durch Kohortenanalysen — und die dynamische und in Grenzen wech-
selnde Partizipation von Individuen in verschiedenen Milieus — beschreib-
bar durch biographische Analysen — sind zwar problematisiert, aber
bislang wenig systematisch erforscht.

Dennoch kann festgehalten werden, dass die eher hilflose For-
mel von der neuen Untbersichtlichkeit sozialstruktureller Entwicklun-
gen und individueller Lebensweisen im Konzept der Erlebnisgesellschaft
durch die Milieubildung tiberwunden wurde.

Kann die erwachsenenpidagogische Forschung an das
Konzept der ,Erlebnisgesellschaft” anschlieBen? Und wie
kann erwachsenenpéadagogische Forschung profitieren?

Soziale Milieuforschung und Lebensstilforschung haben sich in
den 1990er Jahren weiterentwickelt. Die folgenden Begriffe der moder-
nen Sozialstrukturanalyse (vgl. Hradil 1992) haben bei kiinftigen Analy-
sen der Adressaten und Zielgruppen in der Weiterbildungsforschung gro-
Bere Bedeutung:

— Lebensbedingungen: Die dulleren Voraussetzungen alltiglichen
Handelns, Wohnbedingungen, Arbeitsbedingungen, Freizeitbe-
dingungen, Umweltbedingungen, finanzielle Ressourcen, Bil-
dungsressourcen, Status etc. kbnnten starker in Analysen einge-
hen.

— Lebensformen: Die Struktur des unmittelbaren Zusammenlebens
mit anderen Menschen (in einer Familie, als Single, in einer
nicht ehelichen Lebensgemeinschaft) auch unter Berticksichti-
gung des Geschlechts konnten starker gewichtet werden.

— Milieu: Die gruppentypisch pragende Art der Wahrnehmung,
Interpretation und Nutzung der jeweiligen sozialen Umwelt und
der menschlichen Mitwelt ist in der Erlebnisgesellschaft mit
entdeckt und mit eingefiihrt worden.

— Lebensstil als ein mehr oder minder frei gewihltes, gesellschaft-
lich typisches Muster des Alltagsverhalten und der Selbstdar-
stellung (Kleidung, Konsumgewohnheiten, kulturelle Partizipa-
tion), oft auch in besonderer Absetzung von anderen Stilen, ist
in der Erlebnisgesellschaft hinreichend berticksichtigt.
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— Lebensfiihrung als die typische Gestaltung des Alltags nach be-
stimmten Werten und Normen, besonders im Hinblick auf den
kinftigen Lebensweg (planend, spontan, situativ), konnte unter
Berticksichtigung der wichtigen Ausfiihrungen von Berger/Luck-
mann (1969) in ihrem Buch tber ,Die gesellschaftliche Kon-
struktion der Wirklichkeit” sehr viel deutlicher herausgearbeitet
werden.

— Subkulturen als gruppentypische Syndrome von Werten und
Normen, die sich von dominierenden Kulturen deutlich, aber
auch konflikthaft unterscheiden, kbnnten in die Milieukonzep-
tionen mit eingehen.

Seit Mitte der 1990er Jahre — teilweise in Fortsetzung des Para-
digmas von der Erlebnisgesellschaft, teilweise aber auch in kritischer
Auseinandersetzung — haben sich neuere Ansatze der Sozialstrukturana-
lyse weiter entwickeln kénnen. Jedenfalls erscheinen Arbeiten, die Sozi-
alisations- und Ausbildungseffekte beispielsweise der Weiterbildung, aber
auch der Schule beschreiben. Bildungssoziologische Befunde, wonach
die Chancen fiir Arbeiterkinder, an einer Universitit zu studieren, trotz
der Bildungsexpansion gegentiber den 1980er Jahren relativ gleich ge-
blieben sind, wahrend sich fir die anderen Statusgruppen wie Beamte,
Angestellte oder Selbststandige deutliche Verbesserungen ergaben, sind
im Kontext von Sozialstrukturanalysen nach wie vor interessant. Entspre-
chende Indikatoren wirken sich in der Weiterbildung dhnlich aus. Das
Berichtssystem Weiterbildung informiert als Replikationsstudie im 3-Jah-
res-Rhythmus seit 1979 tiber den hier langsam stattfindenden sozialen
Wandel.

Weil sich allerdings heute auch innerhalb solcher Statusgrup-
pen Binnendifferenzierungen immer stirker abzeichnen und sich entlang
biographischer Wahlentscheidungen subjektiv praferierte Lebensstile
ergeben, wird ein interpretatives Vorgehen zur Rekonstruktion von Bil-
dungsanspriichen und Bildungsverlaufen insbesondere in der Erwachse-
nenbildung durch differenziertere Milieuanalysen immer wichtiger. Wir
brauchen also eine empirische Forschung, die nach milieuspezifischen
Bildungskarrieren und Bildungsaspirationen in Teilbereichen der Wei-
terbildung fragt: Wie stellen sich die verschiedenen Lebensstilgruppen
und sozialen Milieus nicht nur auf die Weiterbildung, sondern — genauer
— auf die Gesundheitsbildung, die Teilbereiche der beruflichen Weiter-
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bildung, die kulturelle Bildung, die politische Bildung, die informelle
selbstorganisierte Bildung etc. ein?

Es gibt eine fast vergessene Tradition dieser differenzierenden
Adressatenforschung bereits Anfang des vergangenen Jahrhunderts und
insbesondere in den 1920er Jahren (Ludo Moritz Hartmann, Viktor En-
gelhardt, Walter Hoffmann, Lotte Radermacher u. a.), die das soziale
Profil der Horerschaft von Volksbildungseinrichtungen analysierte und
eine beachtliche Differenziertheit und auch eine kreative Typenbildung
erreichte (vgl. Barz 1999). Freilich spielten dabei mehr die Kategorien
einer Kulturgemeinschaft als die der Erlebnisgesellschaft eine Rolle.

Dies trifft auch fir die bertihmte Gottinger Studie (Strzelewicz
u. a. 1966) und die Oldenburger Studie (Schulenberg u. a. 1978) zu, die
nicht nur die grollere Nihe unterer sozialer Schichten zum sozial-diffe-
renzierenden Syndrom und eine héhere Affinitit der gehobenen Schich-
ten zum personal-differenzierenden Syndrom der Bildung nachwiesen,
sondern auch das Bild von der Weiterbildungsschere pragten. Je hoher
das formale Bildungsniveau, desto groRer die Neigung und Eignung zum
Weiterlernen im Erwachsenenalter. Beim sozial-differenzierenden Syn-
drom lagen die Akzente der Wiinsche bei Merkmalen wie hohere Schul-
bildung, hohe soziale Position, gutes Benehmen und Wissensumfang,
beim personal-differenzierenden Syndrom bei Schwerpunkten im Sozi-
alverhalten, bei der Ausbildung von Toleranz und einer ,Gruppengesin-
nung”. Das Erlebnisparadigma der Weiterbildungsforschung zielt offen-
kundig nicht auf diese Aspekte, aber ein Bezug von Milieuanalysen auch
auf diese Bildungsmerkmale scheint ausgesprochen sinnvoll.

Methodologisch und theoretisch ist eine Riickbesinnung auf die
als klassisch zu bezeichnenden Analysen von Berger/Luckmann ,Die
gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit” (1969) unabdingbar: Die
menschliche Wirklichkeit ist als eine gesellschaftlich konstruierte Wirk-
lichkeit zu sehen. Die Analysen der Institutionalisierung und Legitimati-
on sozialen Handelns werden erginzt durch die Analysen der Gesell-
schaft als subjektiver Wirklichkeit.

Konsequenz ist, dass ,die Beziehung zwischen dem Menschen
als dem Hervorbringer und der gesellschaftlichen Welt als seiner Her-
vorbringung” als ,dialektisch” verstanden wird (vgl. ebd., S. 65). Ob-
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jektivation, die Erfahrung der Wirklichkeit in einer Ordnung, die bereits
vorgegeben ist (vgl. S. 24), Externalisierung, die EntaulRerung subjektiv
gemeinten Sinns (vgl. S. 53) und Internalisierung des objektiven Wis-
sens einer Gesellschaft im Lauf der Sozialisation (vgl. S. 71) sind die
drei grundlegenden Vorginge in diesem Prozess. Sie sind nicht als auf-
einanderfolgend zu verstehen, sondern gelten zugleich sowohl fir die
Gesellschaft wie auch fiir jedes einzelne Individuum in ihr (vgl. S. 139).
Hierzu ist es notwendig, das Alltagswissen der Mitglieder einer Gesell-
schaft, also die fiir selbstverstindlich erachteten Kenntnisse, Erfahrun-
gen, Werte und Kulturtechniken zu verstehen. Der Einzelne und die
Interaktionspartner in sozialen Milieus entnehmen dem gesellschaftli-
chen Wissensvorrat im Zuge ihrer Sozialisation jeweils spezifische kon-
stitutive Elemente.

Berger/Luckmann unterscheiden zwischen Prozessen der pri-
maren und der sekunddren Sozialisation. Internalisierung ist allen So-
zialisationsprozessen zugrundeliegend. Wichtig hervorzuheben ist, dass
hier nicht nur die Basis fiir das Verstehen der Mitmenschen gelegt wird,
sondern ,fir das Erfassen der Welt als einer sinnhaften und gesellschaft-
lichen Wirklichkeit” (ebd.). Da die signifikanten Anderen nicht ausge-
sucht, sondern vorgegeben sind, wird die Welt durch sie nicht als eine
mogliche, sondern als ,die Welt schlechthin” internalisiert (S. 145): ,Da-
rum ist, was an Welt in der primaren Sozialisation internalisiert wird,
so viel fester im Bewusstsein verschanzt als Welten, die auf dem Wege
sekundarer Sozialisation internalisiert werden” (S. 145). Sekundare So-
zialisation vermittelt ebenfalls ,mehr oder weniger koharente Wirklich-
keiten mit normativen, kognitiven und affektiven Komponenten” (S. 149),
wobei diese aber als zusitzliche Welten weder die AusschlieBlichkeit
der primiren besitzen, noch mit jener gefiihlsgeladenen Identifikation
mit signifikanten Anderen vermittelt werden, sondern durch prinzipiell
austauschbare Rollentrdger. Beides hat zur Konsequenz, dass die sub-
jektive Bedeutung des in der sekunddren Sozialisation erworbenen Wis-
sens und damit zusammenhangender Einstellungen und Werte ,viel
leichter verwischt” werden kann (S. 153). Neue Inhalte werden in die
Relevanzstrukturen des bereits erworbenen Wissens eingebaut, so dass
das Neue, z. B. eine Sprache, in Riickbindung an die bereits bestehen-
de Wirklichkeit und Ausgliederung aus ihr angeeignet wird. Die ,Nach-
haltigkeit” sekundarer Sozialisation ist weiterhin geringer, weil die af-
fektive Bindung zu den sozialisierenden Rollentrdgern erheblich schwa-
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cher ist und weil die sozialisationswirksame Umwelt in der sekunda-
ren Sozialisation der Erwachsenen im Normalfall deutlich verzweigter
und pluraler, also weniger ausschlieBlich ist als in der durch signifikan-
te Andere (Eltern, Geschwister, Freunde ...) geprédgten primaren Soziali-
sation. Sekundire Sozialisationsprozesse verlaufen auf einer Umdeu-
tung des Vergangenen, das erfordert permanente Sicherungen des sub-
jektiven Wirklichkeitssinnes. Nicht nur die signifikanten Anderen spie-
len eine wenn auch unerlassliche Rolle hinsichtlich der Vergewisse-
rung der eigenen Identitdt, auch sonstige Andere konnen durch bestimm-
te Routinen bestitigend wirken. Ahnlich verhilt es sich beziiglich der
Vergewisserung der alltaglichen Lebenswelt, wobei dem Gesprach eine
ausgezeichnete Stellung in seiner ,wirklichkeitsstiftenden Macht” zu-
kommt (vgl. S. 164). Sollte die subjektive Wirklichkeit eines Menschen
vollstandig verandert werden, so ware eine Resozialisation notwendig,
die dem Prozess der primdren Sozialisation vergleichbar wird. Neue
signifikante Andere triten an die Stelle bisheriger, das neue Weltver-
stindnis misste umfassend plausibel sein, beides verlangte eine um-
fassende Hinwendung zu der neuen Wirklichkeit, wobei Vergangenes
zwar nicht ausgeldscht, wenigstens aber neu interpretiert werden wiir-
de. Soziale Mobilitatsprozesse, der Wechsel von einem Milieu in ein
anderes, machen solche gesellschaftlich akzeptierten Resozialisationen
notwendig und bewirken, dass die Ergebnisse der primaren Sozialisati-
onen ihr Gewicht verlieren, dass durch Bildungs- und Reflexionspro-
zesse Distanz moglich wird.

Diese Bezugnahme auf den Ansatz von Berger und Luckmann
soll in Erinnerung rufen, dass die fir die Erwachsenenbildung und die
mit ihr verbundenen oder von ihr vorausgesetzten Prozesse sekundarer
Sozialisation in einer Abhangigkeit zur primaren Sozialisation stehen.
Die Milieuforschung kann Ansatzpunkte hinsichtlich der &dsthetischen
Differenzierung sozialer Milieus geben, kann im Kontext des Erlebnispa-
radigmas Aussagen Uber die typische Verteilung des Wissensvorrats und
dartber hinaus bedeutsamer Einstellungen zur Weiterbildung formulie-
ren. Doch die alten Fragen, wie in der primaren Sozialisation Sinnpro-
vinzen koordiniert werden, wie in der primaren Sozialisation Wirklich-
keit internalisiert wird oder wie neue Internalisierungen in der sekunda-
ren Sozialisation, also im spateren Lebensverlauf, anschliefen, konnen
von den Analysen zur Erlebnisgesellschaft und auch von der empirischen
Milieuforschung bis jetzt nicht beantwortet werden.
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Eine der Schwichen der Milieuforschungen zum Erlebnispara-
digma liegen u. E. also in der sozialisationstheoretischen Liicke dieser
Analysen. Bis heute wissen wir empirisch beispielsweise wenig dartiber,
inwieweit die in der primaren Sozialisation aufgebauten individuellen
und milieuspezifischen ,Grundwelten” durch institutionalisierte und
selbstorganisierte Weiterbildung im spateren Lebensalter beeinflussbar
sind. Veranderungen und individuelle Uberginge von einem Milieu in
ein anderes, von einer Sinn- und Erlebniswelt in eine andere konnen
zwar konstatiert, aber nicht erklart werden.

Allerdings spricht einiges dafiir, zwischen Weiterbildungsfor-
schung und sozialisationsbezogener Lebenslauf- oder Biographiefor-
schung gut zu unterscheiden. Wiahrend die These von Berger/Luckmann
(1969, S. 149) vom hauptsachlich rollenspezifischen Wissens- und Kom-
petenzerwerb im Erwachsenenalter fir die organisierte Weiterbildung
vermutlich zutreffend ist, gilt der Lebenslauf in der pluralen Erlebnisge-
sellschaft als kontingent. Die ,Subwelten”, die man sich im Erwachse-
nenalter neu aneignen kann und die man internalisiert, haben normati-
ve, kognitive und affektive Komponenten, sind also Basis furr ein neues
Erleben und neue Lebensstile. Diskontinuitaten der individuell bedeut-
samen Subwelten im Lebenslauf sind moglich, eine gewisse Kontinuitat
der priméaren kindlichen Sozialisation und der sekundadren Erwachse-
nensozialisation ist aber auch in der Erlebnisgesellschaft wahrschein-
lich.

Literatur

Barz, H. (1999): Soziale Milieus und Erwachsenenbildung. Theorie und Empirie sozia-
ler Differenzierung fiir die Weiterbildungspraxis. Habilitationsschrift. Freiburg

Barz, H./Tippelt, R. (1994): Lebenswelt, Lebenslage, Lebensstil und Erwachsenenbil-
dung. In: Tippelt, R. (Hrsg.): Handbuch der Erwachsenenbildung/Weiterbildung.
Opladen, S. 123-146

Berger, P. L/Luckmann, Thomas (1969): Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirk-
lichkeit. Eine Theorie der Wissenssoziologie (amerik. 1966). Frankfurt/M.

Bolte, Karl M./Hradil, St. (1984): Soziale Ungleichheit in der Bundesrepublik Deutsch-
land. Opladen

Bourdieu, P.(1982): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft.
Frankfurt/M.

Flaig, B. B./Meyer, Th./Ueltzhéffer, J. (21994): Alltagsésthetik und politische Kultur. Zur
asthetischen Dimension politischer Bildung und politischer Kommunikation. Bonn

Gans, H. J. (1974): Popular Culture and High Culture. An Analysis and Evaluation of
Taste. New York

89



90

Hradil, St. (1992): Alte Begriffe und neue Strukturen. Die Milieu-, Subkultur- und Le-
bensstilforschung der 80er Jahre. In: Hradil, S. (Hrsg.): Zwischen Bewusstsein und
Sein. Die Vermittlung , objektiver” Lebenshedingungen und ,subjektiver” Lebens-
weisen. Opladen

Miiller, H.-P. (1997): Sozialstruktur und Lebensstile. Der neuer theoretische Diskurs
tiber soziale Ungleichheit. Frankfurt/M.

PietraB, M. (1997): Der Kdrper als Zeichen. Medien und die Asthetisierung der ldenti-
tét. In: Biewer, G./Reinhartz, P. (Hrsg.): Padagogik des Asthetischen. Bad Heilbrunn,
S. 240-254

Pongs, A. (1999): In welcher Gesellschaft leben wir eigentlich? Gesellschaftskonzep-
te im Vergleich. Miinchen

Schulenberg, W. u. a. (1978): Soziale Faktoren der Bildungsbereitschaft Erwachsener.
Eine empirische Untersuchung. Stuttgart

Schulze, G. (1992): Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart. Frank-
furt/M.

Strzelewicz, W./Raapcke, H.-D./Schulenberg, W. (1966): Bildung und gesellschaftli-
ches Bewusstsein. Eine mehrstufige soziologische Untersuchung in Westdeutsch-
land. Braunschweig

Tippelt, R. (1999): Bildung und soziale Milieus, Oldenburger Universitétsreden

Weber, M. (1921, 41973): Soziologische Grundbegriffe. In: Gesammelte Aufsétze zur
Wissenschaftslehre. Tiibingen

Weinberg, J./Faulstich, P/Hufer, K.-P,/Tietgens, H. (1994): Das Buch in der Diskussion.
In: Report. Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung, H. 33, S. 173-181



Sigrid Nolda

Das Konzept der Wissensgesellschaft
und seine (mogliche) Bedeutung fiir die
Erwachsenenbildung

Einleitung

Die Faszination, die gegenwartig Gesellschaftskonzeptionen
austiben, die sich — durchaus marktgangig — mit einem Kompositum pra-
sentieren, dessen erster Begriffsbestandteil mit dem Anspruch auftritt,
Ursache und/oder Merkmal ftir eine Vielzahl heterogener Erscheinun-
gen der modernen Gesellschaft zu sein, hat auch die Erwachsenenbil-
dung ergriffen. Es liegt nahe, hier wohlmeinend den Versuch zu sehen,
die Unubersichtlichkeit der gesellschaftlichen Verhiltnisse in einem
(vorgegebenen, wissenschaftlich legitimierten) Terminus zu bannen, oder
aber —weniger wohlmeinend - den Verdacht zu dullern, die solchermalRen
Faszinierten wollten mit der Begriffsverwendung lediglich anzeigen, dass
sie auf der Hohe der Zeit seien. Eine solche Klage greift aber zu kurz,
weil sie generell die diskursive Eingebundenheit der Erwachsenenbil-
dung als eines Bereichs Ubersieht, der nur zum Teil aus einer — dazu
noch Praxisrelevanz beanspruchenden — Wissenschaftsdisziplin besteht.
Erwachsenenbildung verfligt — auch als akademische Disziplin — nicht
iber eine eigene Fachsprache mit definierten Termini und ist notwendig
auf Theorie- und Begriffsimporte aus anderen Disziplinen angewiesen.
Dass die Soziologie in diesem Zusammenhang eine dominante Stellung
eingenommen hat, ist durch den Gegenstand der Erwachsenenbildung,
die Geschichte des Fachs und den gesamtgesellschaftlichen Aufstieg der
Sozialwissenschaften in den letzten Jahrzehnten begriindet. Es geht also
nicht darum, begriffliche Ubernahmen in Frage zu stellen. Diese sind
nicht nur nicht zu verhindern, sie sind notwendig, um — angeregt durch
eine externe Sichtweise — die eigenen Probleme neu zu sehen und
vielleicht auch besser zu verstehen. Was auf die Rezeption aller Binde-
strich-Gesellschaftskonzepte in der Erwachsenenbildung zutrifft, erfahrt
im Fall des Konzepts der ,Wissensgesellschaft’ eine besondere Brisanz.
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Der Begriff ,Wissen’ und der Bereich der ,Wissenschaft’ sind namlich
fur die Erwachsenenbildung keineswegs unproblematisch, sondern im
Gegenteil hochbelastet und erschweren das ntichterne Zur-Kenntnis-
Nehmen der mit diesem Konzept verbundenen Annahmen und Vorstel-
lungen, so dass hier eher das Problem der Anregungsmoglichkeiten ver-
spielenden Reserviertheit als das der unbedenklichen Ubernahme be-
steht. Bevor auf diese Wahrnehmungsschwierigkeiten eingegangen wird,
soll deshalb in aller Knappheit versucht werden, die Theorie der Wis-
sensgesellschaft darzustellen, um abschliefend Vorschlige fiir eine mog-
liche Rezeption durch die Erwachsenenbildung zu machen, die sich zwar
auch auf den Umgang mit dem Begriff Wissen, vor allem aber auf den
Bereich der Profession und den der Forschung beziehen.

Theorie der Wissensgesellschaft: Urspriinge und neuere
Entwicklungen

Der Begriff Wissensgesellschaft ist 1973 mit dem inzwischen
zum Klassiker aufgestiegenen Buch von Daniel Bell , The Coming of Post
Industrial Society” in die Diskussion eingefiihrt worden. Bell hatte aus-
driicklich den prognostischen Charakter des Begriffs der durch einen
veranderten Stellenwert von Wissen gekennzeichneten ,postindustriel-
len Gesellschaft” hervorgehoben. Dies ist in der Rezeption weitgehend
unterschlagen worden, und es ist kein Zufall, dass in der deutschen Uber-
setzung der Titel in ,Die nachindustrielle Gesellschaft” verandert und
der Untertitel ,A Venture in Social Forecasting” weggefallen ist. Bell wollte
auf eine in den Vereinigten Staaten bereits erkennbare Verschiebung von
Wirtschafts- und Sozialstruktur aufmerksam machen, die eine Voraussa-
ge auch fiir andere entwickelte Gesellschaften zulasse und den Begriff
Industriegesellschaft obsolet mache: Wihrend die Industriegesellschaft
um Produktion und Maschinen zum Zweck der Giiterherstellung organi-
siert sei, bilde in der nachindustriellen Gesellschaft die zentrale Stellung
des theoretischen Wissens die Achse, um die sich die neue Technologie,
das Wirtschaftswachstum und die Schichtung der Gesellschaft organi-
sieren werden (vgl. Bell 1996, S. 112ff.). Die gtiterproduzierende Indus-
triegesellschaft werde von der auf Dienstleistungen beruhenden nachin-
dustriellen Gesellschaft abgelost: ,In ihr zhlt weniger Muskelkraft oder
Energie als Information. Die wichtigste Figur ist der Akademiker, der auf
Grund seiner Ausbildung und Schulung die zunehmend benétigten Fa-
higkeiten mitbringt. Bemisst sich der Lebensstandard der Industriegesell-
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schaft nach der Quantitat der Guter, so bemisst sich die Lebensqualitat
der nachindustriellen Gesellschaft nach den Dienstleistungen und An-
nehmlichkeiten — Gesundheits- und Bildungswesen, Erholung und Kiinste
—, die nun jedem wiinschenswert und erreichbar scheinen” (ebd., S. 134f.).
Damit ist ein Wandel der Arbeits- und Beschiftigungsbereiche verbun-
den, die das ,Bild einer von Kopfarbeitern gepragten Gesellschaft” (ebd.,
S. 140) entstehen lassen.

Bell konnte dabei auf statistische Untersuchungen und Einscht-
zungen von Fritz Machlup zurtickgreifen, der bereits 1962 eine Zunah-
me von Berufen in den USA konstatiert hatte, die mit der Produktion und
Ubermittlung von Wissen befasst sind und deren Inhaber er mit dem
Begriff ,knowledge workers’ bezeichnet hatte (vgl. Machlup 1962).

Damit ist das Konzept der nachindustriellen oder Wissensge-
sellschaft (Bell benutzt den Ausdruck ,knowledge’ oder auch ,intellectu-
al society’ gleichbedeutend mit ,postindustrial society’) zum einen auf
die sogenannten ,entwickelten’ Gesellschaften — im Gegensatz zu den
sogenannten ,unterentwickelten’ — begrenzt, zum anderen von der axia-
len Bedeutung wissenschaftlichen Wissens bestimmt.

Die genannten drei Einschrankungen, d. h.
— den Prognosecharakter,
— die geographische Eingrenzung,
— den besonderen Stellenwert des wissenschaftlichen Wissens
gilt es im Blick zu haben, um ein Konzept zu wiirdigen, dessen
Erfolg die Verdunklung seines Entstehungskontexts bewirkt hat. Inner-
halb dieses Kontexts spielt der Aufstieg einer neuen Tatigkeitsgruppe mit
verschiedenen Typen von wissensbasierter Arbeit eine besondere Rolle.
Darauf haben generell Nico Stehr in seiner Studie ,Arbeit, Eigentum und
Wissen. Zur Theorie von Wissensgesellschaften” (1994) und speziell,
ndmlich bezogen auf die Gruppe der Manager, Peter Drucker in mehre-
ren Biichern Bezug genommen. Bei Stehr, der den Begriff Wissensgesell-
schaft am konsequentesten verwendet, ist dieser Gesellschaftstyp, des-
sen Konturen bereits deutlich erkennbar sind, durch die prominente Rol-
le von Experten, Beratern, Ratgebern — im Englischen ,Experts, Counsel-
lors and Advisers’ (Stehr 1992) — gepragt, die zwar tiber ein immer mehr
nachgefragtes, aber keinesfalls unumstrittenes Wissen verfiigen. Eine
solche wissensbasierte Arbeit findet sich in allen 6konomischen Sekto-
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ren, also nicht nur im tertidren Sektor, und auf allen soziookonomischen
Niveaus. Im Gegensatz zu Gesellschaftskonzeptionen, die die Beziehun-
gen zwischen Experten und Laien als Machtbeziehung verstehen, betont
Stehr die mit der Zunahme wissensbasierter Berufe einhergehende De-
mokratisierung: Diese beruhe vor allem auf der wachsenden Anzahl der
in diesen Berufen Titigen, die den Ratsuchenden weniger zum Obijekt,
sondern zum Subjekt macht, das aus dem Angebot an Beratern und de-
ren Leistungen auswahlt.

Die gestiegene Bedeutung von Wissenschaft und Technik in
modernen Gesellschaften ist also nicht gleichbedeutend mit einer unbe-
schrankten Macht wissenschaftlichen Wissens. Dessen Verbreitung, also
sein Erfolg, bedingt ndmlich auch die Wahrscheinlichkeit intelligenten
Widerstands. Stehr wird nicht mide, in seiner zeitgleich in englischer
und deutscher Sprache erschienenen Studie zur Theorie von — erkenn-
baren, aber immer noch zukiinftigen — Wissensgesellschaften (Stehr 1994)
die erhohte Kontingenz und Fragilitit sozialen Handelns in den moder-
nen Gesellschaften zu beschreiben. Diese Gesellschaften sind zwar, wie
Peter Drucker und Daniel Bell schon zwanzig Jahren vorher beschrie-
ben haben, durch eine Wirtschaft gepragt, in der Produktion und Distri-
bution weniger durch materielle und mehr durch symbolische oder wis-
sensfundierte Faktoren bestimmt werden, sie sind aber auch stirker als
friihere oder weniger entwickelte Gesellschaften durch eine weitverbrei-
tete Skepsis gegentiber Wissenschaft und Technik gepragt. Auch wenn
Stehr ausschlieflich von modernen und nicht von postmodernen Ge-
sellschaften spricht und den mit dem Postmodernismus verbundenen
Positionen eher skeptisch gegentbersteht, so greift er doch Jean-Fran-
cois Lyotards These vom Widerstreit, von der in sich strittigen Kultur auf
und betont die zweifache Kontingenz von Wissensgesellschaften: einmal
bezogen auf das Wissen selbst, zum anderen — als Folge der wachsen-
den Durchdringung der Gesellschaft mit Wissen — auf die Kontingenz
der sozialen Beziehungen.

Stehr hat den Gedanken der mit Wissen verbundenen Unsicher-
heit in einer neueren Publikation weiter zugespitzt, indem er auf die
gesteigerten Steuerungs-, Planungs- und Prognostizierungsprobleme
moderner Gesellschaften hingewiesen hat (vgl. Stehr 2000). Statt von
einer Herrschaft der Wissenden tiber die Unwissenden auszugehen, sieht
Stehr in der Gruppe der knowledge workers Ubermittler von Experten-
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wissen an Laien, die aber mit der Ubermittlung eine Verinderung von
Wissen bewirken und dabei auch neues Wissen produzieren. Diese
Mediatoren zwischen Wissensproduzenten und -anwendern organisie-
ren und kommunizieren Wissen (iber Wissen, tragen im Idealfall zur
Losung von Konflikten, zur Formierung und Transformierung von Identi-
taten und zur Bewdltigung von Alltagsproblemen wie etwa der privaten
Vermogensbildung oder der Gesundheitsvorsorge bei.

So wie diese Experten sich einer selbstbewussten Klientel stel-
len miussen, so sind auch die in- und externen Berater von Unterneh-
men, die deren Vermogen auf der Basis von Kreativitdt und Wissen bil-
den, der Kritik ihrer Auftraggeber einerseits und der Offentlichkeit
andererseits ausgesetzt. Die eminente Rolle dieser Gruppe von Experten
fur die Wirtschaft lasst sich an der 1993 von Peter Drucker vertretenen
These ablesen, dass bis jetzt noch keine Wissensgesellschaft, wohl aber
eine Wissenswirtschaft, eine ,knowledge economy’ existiere (vgl. Dru-
cker o.]., S. 36). Noch einmal muss daran erinnert werden, dass es sich
hier um eine Beschreibung entwickelter Gesellschaften handelt, so dass
der World Development Report 1998/99 der World Bank dazu aufgeru-
fen hat, die Wissenskliifte der Entwicklungslander durch Programme zu
schlieen, die die Aneignung, die Absorbierung und die Kommunikati-
on von Wissen in diesen Landern ermoglichen.

Solche Vorschlage machen deutlich, wie weit entfernt das Kon-
zept der zunehmenden Durchdringung wissenschaftlichen Wissens vom
Modell einer eingleisigen Ubermittlung, eines unidirektionalen Transfers,
entfernt ist. So wie die Menge an Wissen nicht an der Spitze einer Hierar-
chie versammelt, sondern auf zahllose Zentren verteilt ist, so gleicht die
soziale Struktur der Wissensgesellschaft auch nicht einer Pyramide, son-
dern einem Mosaik. Trotzdem sieht Stehr, dass durch Wissen auch die
soziale Stratifikation fundiert und bewahrt, dass den machtigen Gruppen
einer Gesellschaft der Zugang zu und der Umgang mit Wissen leichter
gemacht wird. Er setzt dagegen die Erhohung der Zahl derjenigen, die am
Wissen partizipieren und damit ihre Handlungsmoglichkeiten erweitern.

Wissen stellt namlich nach Stehr eine Handlungsressource dar,
umschlie8t Wissenschaft- und Alltagswissen sowie deklaratives und pro-
zedurales Wissen und befahigt potenziell den Einzelnen, in seinem ei-
genen Interesse zu handeln. Wenn Wissen — so Stehr — nétig ist, um
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— Ermessensspielrdume auszunutzen

— sich Gehor zu verschaffen

— Schutz zu organisieren

— Widerstand zu mobilisieren
(vgl. Stehr 1994, S. 1971.), so wird deutlich, dass Wissen durchaus
die Struktur sozialer Ungleichheit beeinflusst.

Die Verbreitung von Wissen lasst die Risiken, aber auch die
Chancen individuellen und kollektiven Handelns anwachsen, erhéht den
demokratischen Charakter liberaler Demokratien und vermindert die
Durchsetzungsfahigkeit des Staats. Es vermindert auch die Chance, dass
sich ein Muster gegen alle anderen durchsetzt, so dass die mit der Glo-
balisierungsthese verbundenen Befiirchtungen der Hegemonie nach der
Auffassung von Stehr die Wissensaneignung durch Individuen und Grup-
pen mit ihrem aktiven, kontextbezogenen Verdnderungspotenzial unter-
schétzen. Wissen ist — laut Stehr (1994) — ,eine Handlungskapazitat. Es
gibt dem Handelnden in Verbindung mit der Kontrolle tiber die Eventu-
alitaten des Handelns die Moglichkeit, etwas in Gang zu setzen. Wissen
ist eine notwendige, aber keine ausreichende Fihigkeit zum Handeln”
(S. 242).

Die Verbreitung von wissenschaftlichem Wissen hat mit den
neuen Informations- und Kommunikationstechniken einen Schub erhal-
ten, der sich auf die Produktion wissenschaftlichen Wissens und damit
auf die Entwicklung von volkswirtschaftlich relevanten Innovationen in
einer Weise auswirkt, die die Vorhersagen von Daniel Bell zugleich be-
statigen und modifizieren.? Es sind jetzt zunehmend Akteure in netz-
werkartigen transdisziplindren Kooperationsbeziehungen, die Wissen in
zirkuldren und rekursiven Interaktionsprozessen mit komplexen Riick-
koppelungen und lateralen Verzweigungen erzeugen. Fir diese neuarti-
ge Form der Produktion wissenschaftlichen Wissens hat Michael Gib-
bons den Terminus ,Modus 2‘ (,mode 2‘) gepragt (vgl. Gibbons u. a.
1994) und damit einen qualitativen Umschlag bezeichnet, der im Kon-
zept der Wissensgesellschaft theoretisch angelegt ist, der sich aber erst
mit der modernen Kommunikationstechnologie wirkmachtig realisieren
konnte. Es hat sich deshalb in letzter Zeit eingebiirgert, von Wissens-
und Informationsgesellschaften zu sprechen. Das hat seinen Sinn, wenn
der Begriff auch semantisch als zweigliedriger und nicht als Zusammen-
figung von Synonymen benutzt wird.
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Die mit den modernen Technologien erméglichten Zugédnge zu
und Verfugbarkeiten von Informationen haben die systematische Pro-
duktion von wissensbasierten Innovationen zugleich erleichtert und als
Modell verbindlich gemacht.® Gleichzeitig ist es zur Herausbildung ei-
ner selbstreferenziellen Wissenschaftsforschung, einer Verschrankung und
Integration von inner- und auBerwissenschaftlichen Zielen und Erwar-
tungen und einer Verdichtung der Interaktion zwischen Wissenschaft,
Offentlichkeit, Medien gekommen (vgl. Miiller, K. H., 1999, S. 116f.). In
diesem Zusammenhang ist dann auch haufig von Wissens- und Kommu-
nikationsgesellschaften die Rede. Auch diese Begriffsverbindung ist nur
sinnvoll als und- und nicht als oder-Kombination.

Generell liegt das Problem der Bindestrich-Gesellschaftstheori-
en in der Suggestion, mit dem jeweiligen Begriff oder Begriffspaar den
Schlissel zum Verstandnis der gegenwértigen Gesellschaft zu besitzen.
Diese Vorstellung — ob nun utopisch gefirbt oder aus Griinden der schnel-
len Verstindigung gewahlt — fiihrt in der Regel zu einer emphatischen
oder auch nur ratlosen Abgrenzung von der systemtheoretischen These
der Ausdifferenzierung und Selbstbeziiglichkeit von gesellschaftlichen
Bereichen (vgl. Wagner 1996). Eine systemtheoretisch inspirierte Defini-
tion des Begriffs Wissensgesellschaft findet sich dagegen bei Helmut
Willke (1997). Demnach sind in Wissensgesellschaften ,die Strukturen
und Prozesse der materiellen und symbolischen Reproduktion (...) so
von wissensabhingigen Operationen durchdrungen (...), dass Informati-
onsverarbeitung, symbolische Analyse und Expertensysteme gegentber
anderen Faktoren der Reproduktion vorrangig werden” (ebd., S. 12f.).*
Eindeutig kompatibel erscheint die Theorie der Wissensgesellschaft da-
gegen mit der These der reflexiven Modernisierung, der Individualisie-
rung und der Pluralisierung, und es verwundert nicht, dass der Begriff
von Ulrich Beck und seinen Anhdngern wie selbstverstiandlich verwen-
det wird. Beck konstatiert einen Gestaltwandel moderner Gesellschaf-
ten von einer erwerbszentrierten Arbeitsgesellschaft hin zu einer erwerbs-
zentrierten Wissensgesellschaft und definiert Wissensarbeit, die zentrale
Quelle der Produktivitit, als Selbstanwendung des Wissens auf Wissen
(vgl. Beck 1999). Der Begriff Wissensgesellschaft erweist sich aus dieser
Sicht als undramatische Variante des Begriffs ,Risikogesellschaft’.

Eine Neuakzentuierung der Theorie der Wissensgesellschaft ist
kirzlich von Karin Knorr-Cetina vorgeschlagen worden, die — in ihrer
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bisher nur in englischer Sprache vorliegenden Studie tGber epistemische
Kulturen — wissensgesellschaftliche Transformationen nicht unbedingt
zentral auf den Produktionssektor bezieht, sondern als allgemeines Prin-
zip moderner Gesellschaften wirken sieht, in denen Prozesse vorherr-
schen, ,bei denen ein Stiick Welthorizont verschoben wird” (Pongs 2000,
S. 164). Knorr-Cetina kritisiert an den Gesellschaftstheorien, die die ver-
anderte Bedeutung von Wissen in der Moderne hervorheben, dass sie
einen deutlich produktorientierten Begriff des Wissens haben:

,Modernization theorists tend not to address the question of
how the knowledge processes they incorporate into their arguments work,
which structures or principles adequately describe this working, or how
the notion of knowledge dealt within these systems ought to be speci-
fied. What they are interested in, on the whole, are the transformative
effects of these systems’ outcomes on other social spheres, on personal
life, industrial organization, market expansion, etc.”(Knorr-Cetina 1999,
S. 7). Sie hilt dagegen: ,Not only does the expansion of expert systems
result in a massive increase in the technological and informational pro-
ducts of knowledge processes. It also amplifies the processes themsel-
ves, and knowledge-related contexts and structures. A knowledge socie-
ty is not simply a society of more experts, more technological gadgets,
more specialist interpretation. It is a society permeated with knowledge
cultures, the whole set of structures and mechanisms that serve know-
ledge and unfold with its articulation” (ebd., S. 7f.).

Die von der Autorin untersuchten epistemischen Kulturen sind
demnach keine isolierten Bezirke, deren Produkte die Gesellschaft ver-
andern, sondern Prototypen eines verianderten Umgangs mit einem als
schopferische Potenz begriffenen Wissen.

Mit diesem kreativen Wissensbegriff wird die von Bell und Dru-
cker nahegelegte Engfiihrung auf Wissenschaft und Okonomie tiberwun-
den und das von Stehr betonte allgemein aktionale Moment noch star-
ker akzentuiert.

Was die verschiedenen Ansitze vereint, ist die These der prin-
zipiellen und umgreifenden Wissensbasierung aller Teilbereiche moder-
ner Gesellschaften. Dabei tritt deutlich das wissenschaftliche Verstand-
nis von Wissen als ambivalent, kontingent oder zumindest permanent
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revidierbar hervor, das im Gegensatz zum alltagsweltlichen Verstandnis
von Wissen als fraglos und sicher steht. Dieses Verstandnis wird nun
aber in der Rezeption vom alltagsweltlichen tberdeckt — ein Vorgang,
der die Karriere des Begriffs in einigen Bereichen verhindert, in anderen
befordert hat.

Reale Begriffs-Rezeption in der Erwachsenenbildung:
Rezeptionshemmnisse und -muster

Zu den Bereichen, in denen die Karriere des Begriffs Wissens-
gesellschaft bisher eher verhindert wurde, gehort — wie ich meine — die
Erwachsenenbildung. Dort finden sich namlich kaum fundierte Ausein-
andersetzungen mit diesem Konzept, sondern — wenn tiberhaupt — nur
beildufige Erwdhnungen. Neben der mangelnden Selbsterklarungsfahig-
keit durfte die Reserviertheit der Erwachsenenbildung aber auch mit dem
Erfolg zu tun haben, den der Begriff in anderen Bereichen gehabt hat
und weiter hat und der wiederum ein Verstiandnis von Wissen impliziert,
von dem sich Erwachsenenbildung, speziell die allgemeine Erwachse-
nenbildung im Gegensatz zur beruflichen Weiterbildung, mit gutem
Grund — wenn auch manchmal ohne Begriindung — distanziert.

Im 6konomischen und bildungspolitischen Diskurs ist namlich
der Begriff Wissensgesellschaft zusammen mit dem Begriff Wissen zum
Schlagwort geworden, das in zahllosen Reden benutzt und zum Thema
von Tagungen und Programmen erhoben wird. Wissen gilt in diesem
Zusammenhang als entscheidende Ressource und Wertschopfungsquel-
le fortgeschrittener Gesellschaften, das Zusammenwirken verschiedener
Wissensgebiete als Garant fundamentaler Innovationen, im Rahmen von
Wissensmanagement wird von Wissenscontrolling und Wissensmarke-
ting gesprochen. Die Karriere (oder sollte man sagen: der Niedergang)
des Begriffs ldsst sich etwa daran ablesen, dass bei der Tagung eines
Thermogerateherstellers von einem Trendforscher ohne Angabe von
Quellen der Ubergang von der Industriegesellschaft zur Wissensgesell-
schaft beschworen wird und die entsprechende Verbandszeitung HLH
(,Heizung — Luftung/Klima — Haustechnik”) diese These als Uberschrift
ftr den Tagungsbericht wahlt (vgl. HLH 1999, H. 12).> Wéahrend sich
die Theorie der Wissensgesellschaft zwischen Prognose und Beschrei-
bung bewegt und die Auswirkungen der Bedeutung wissenschaftlichen
Wissens auf Beschaftigungs- und Sozialstruktur beobachtet, wird im 6ko-
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nomischen, mittlerweile stark padagogisierten Diskurs die Wissensge-
sellschaft meist als fait accompli dargestellt, an die es sich durch beson-
dere Lernanstrengungen anzupassen gelte, wenn man denn seine Markt-
position behaupten oder auch verbessern will.

Ahnlich wird in bildungspolitischen Statements argumentiert:
Die Wissensgesellschaft, in der — in mehr oder weniger starker Anleh-
nung an die urspringlich mit diesem Namen verbundene Theorie —
Wissen als wichtigste Ressource, als Standort- oder als Produktionsfak-
tor fungiert, ist dann eine Aufgabe, der es sich zu stellen gilt: zum Bei-
spiel durch die Popularisierung von Wissenschaft mit Hilfe von Akti-
onsprogrammen vom Typ PUSH (Public Understanding of Science and
Humanities), durch Verbesserung der beruflichen Ausbildung (vgl. Cle-
ment 1998), durch Eliteférderung, durch die Vermittlung von Medien-
kompetenz (,Schulen ans Netz”) oder eben generell durch die Reform
des Bildungs- und Wissenschaftssystems. Was einst der Beschreibung
und Prognose gesellschaftlicher und ckonomischer Prozesse in Gesell-
schaften mit hoher Einkommensstruktur diente, ist in dieser Verwen-
dung zum Appell und zur Legitimierung von bildungspolitischen Inter-
ventionen und forschungspolitischen Steuerungen geworden. In der
Regel ist es die schlagwortartige Verwendung, die den bildungspoliti-
schen Diskurs beherrscht. Es ist daher fast eine Ausnahme, dass der
ehemalige Bundesminister fiir Bildung und Forschung diesen Begriff
explizit argumentativ benutzt hat (vgl. Ruttgers 1999): Die Attraktivitat
des Begriffs liegt fiir ihn zweifellos darin, dass die darin implizierte
Zeitdiagnose im Gegensatz zu anderen Handlungsspielrdume, und zwar
vor allem nationalpolitische, 6ffnet: ,Die Globalisierung als weltum-
spannender Prozess entzieht sich weitgehend der politischen Gestal-
tung. Sie zwingt Gesellschaften und Nationen, sich anzupassen. Der
Aufbau einer Wissensgesellschaft ist dagegen ein Prozess, der politisch
gesteuert werden kann” (ebd., S. 13). Auch wenn dann davon die Rede
ist, dass mit der Wissensgesellschaft der Mensch ,mit der Fille seiner
Fahigkeiten und Talente, seiner Begabungen und Berufungen” (ebd.)
ins Zentrum des Geschehens riicke (wobei zu fragen ist, welche Men-
schen damit ausgeschlossen werden), so lduft die Diagnose einer von
Wissen gepragten Gesellschaft darauf hinaus, dass — man beachte die
Reihenfolge — ,der Staat, die Gesellschaft und der einzelne intelligente
Wege finden, vorhandenes Wissen besser aufzunehmen, zu verwerten
und in Handeln umzusetzen” (ebd.).
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Von einer strengen, d. h. definierten Verwendung des Begriffs
+Wissensgesellschaft” kann in Wirtschaft und Politik kaum die Rede sein.
Man scheint vielmehr ein positiv konnotiertes Reizwort benutzen zu
wollen, das Modernitit und Differenziertheit suggeriert. Aufschlussreich
ist in diesem Zusammenhang das Statement eines Fachmanns fiir Wirt-
schafts- und Politikberatung: , Der Begriff ,Wissensgesellschaft’ wird heute
zunehmend benutzt, um die Verdnderungen in der spatindustriellen
Gesellschaft unserer Tage auf einen neuen, vielleicht aussagefahigen
Begriff zu bringen. Er hat dabei den Begriff der Informationsgesellschaft
vielfach verdrangt. Immer deutlicher wird, dass Informationen vielleicht
geronnenes Wissen oder auch Voraussetzungen fiir die Entwicklung von
Wissen sind, Wissen selber aber eine sehr viel komplexere Struktur hat,
als sie der Informationstechniker mit Bits und Bytes zu messen vermag”
(Wolff 1999, S. 11).

Der ansonsten im konomischen und bildungspolitischen Dis-
kurs vorherrschende naive utilitaristische Wissensbegriff, der sich in der
Wiederholung der Formel ,Wissen ist Macht” und der Formulierung von
Varianten, wie ,Wissen ist Kapital”, ,Wissen ist unsere Zukunft” offen-
bart, wird von der allgemeinen Erwachsenenbildung in der Regel nicht
verwendet. Wahrend Konzepte der beruflich-betrieblichen Weiterbildung
Wissenskommunikation als innovationserméglichende Managementauf-
gabe definieren, ist der Blick der allgemeinen Erwachsenenbildung auf
das Wissen eher von Sorge gepragt. Eine typische die Bacon’sche bzw.
Lasalle’sche Formel kritisierende Argumentation lautet: ,Erstens ersetzt
die Nutzbarkeit von Wissen nicht die ethische Entscheidung tiber die Art
der Verwendung und dartiber, welche Wirkungen angestrebt oder in Kauf
genommen werden. Zweitens kann die Betonung des Niitzlichkeitscha-
rakters auch eine Abwertung von Wissensgebieten beinhalten, die nicht
dem unmittelbaren wirtschaftlichen oder politischen Erfolg, sondern
vielleicht einer Kldrung von Entscheidungen dienen. Drittens schafft die
gleiche Zuganglichkeit des Wissens allein noch nicht von selbst soziale
Gerechtigkeit — entsprechende politische Bemiihungen werden dadurch
nicht tberfliissig. SchlieBlich bedarf es auch hier der Auswahl, die sich
an Entscheidungen tiber die grundlegenden Ziele der gesellschaftlichen
Entwicklung und an den Lebensbedingungen und Interessen der Lernen-
den orientieren sollte” (Klingler 1986, S. 3). Diese allgemeine Position
wird auch heute noch vertreten. Speziell auf die Didaktik bezogen, lau-
ten die aktuellen Gegenbegriffe zur Wissensvermittlung ,Ermoglichungs-
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didaktik” oder ,Lernvermitteln’ — und zwar nicht nur als Programmatik,
sondern auch als Realititsbeschreibung: ,Die Wirklichkeit ist dagegen
gekennzeichnet durch ein Zuriicktreten von Wissensiibertragung gegen-
tiber Lernvermitteln. Lehre in der Erwachsenenbildung darf aber eben
nicht nur als Unterrichten in Veranstaltungen betrachtet werden. Lern-
vermitteln umfasst sowohl Unterrichten, als auch Planen und Beraten”
(Faulstich/Zeuner 1999, S. 48).

Der Emphase, mit der der Begriff Wissen mittlerweile auch in
der Offentlichkeit und der Werbung fiir Biicher (C.H. Beck Reihe ,Wis-
sen”) und Internetseiten (Wissensportale) benutzt wird, steht in der Erwach-
senenbildung eine rezeptionshemmende Tradition der Skepsis entgegen,
die gleich mehrfach begrtindet ist, namlich durch die Geschichte der Er-
wachsenenbildung, durch ihre Programmatik und auch durch ihre Aka-
demisierung (vgl. Nolda 2001): Mit der Abgrenzung vom Vortragswesen
der sogenannten extensiven Volksbildung istes zu einem Popularisierungs-
verdikt gekommen, das sich durch die Wissenschaftsdistanz fiihrender
Theoretiker der Erwachsenenbildung der Weimarer Zeit (Flitner: Laien-
bildung) noch verstarkt und bis heute durchgehalten hat. Die in dieser
Zeit vorbereiteten und dann durch entsprechende sozialwissenschaftli-
che Theorien fundierten teilnehmerorientierten Ansitze, die um die Be-
griffe Lebenswelt, Erfahrung, Deutungsmuster gruppiert sind und die nicht-
wissenschaftliche, vor allem biographische Wissensformen (vgl. Kade/
Seitter 1998, S. 175) aufgewertet haben, haben die angeblich ,pure’ Ver-
mittlung vorgegebenen Wissens zusatzlich diskreditiert — zumindest auf
der Ebene der Theorie. Sich der (ausschlielllichen) Aufgabe der Wissens-
vermittlung zu entziehen, kann aber auch bedeuten, sich der unkritischen
Weitergabe von Wissen zu verweigern. Im Rahmen der emanzipatorischen
Erwachsenenbildung wird bzw. wurde deshalb eine (ideologie-)kritische
Vermittlung von Wissen propagiert. Dass auch dies mit einem Herrschafts-
gestus verbunden sein kann, hat die Geschichte gezeigt. Zumindest ist
aber festzustellen, dass mit dem Niedergang der in diesem Rahmen ge-
ndhrten Hoffnungen und mit dem — auch von aullen wahrgenommenen
(vgl. Nassehi 2000) — Aufkommen von Angeboten der Sinnsuche oder gar
der Therapie auch dieses Argument fiir die Befassung mit Wissensvermitt-
lung geschwécht, wenn nichtgar weggefallen ist. Hinzu kommt, dass diese
Tendenz dann von der betrieblichen Weiterbildung untersttitzt wird, wenn
sie den Hiat zwischen explizitem Wissen und konkreter Anwendung ent-
deckt und sich dementsprechend vom Mythos einer allein auf explizite
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Wissensvermittlung ausgerichteten Weiterbildung verabschiedet (vgl.
Staudt/Kriegesmann 2000).

Das Desinteresse an Fragen des Wissenserwerbs und der Wis-
sensvermittlung hat zweifellos auch dazu beigetragen, dass die einst als
neben der Soziologie tragende Bezugswissenschaft Psychologie in ihrer
Bedeutung fiir die Erwachsenenbildung rapide verloren hat und die ent-
sprechende psychologische Literatur von der Erwachsenenbildung kaum
zur Kenntnis genommen wird.® Stattdessen ist es zu einer Rezeption so-
ziologischer Wissenskonzeptionen gekommen, die sich — trotz der wie-
derholten Anstrengungen von Autoren wie Dewe und Tietgens (zuletzt
in Heft 45 des ,Literatur- und Forschungsreports Weiterbildung” vom
Juni 2000) kaum auf den Diskurs der Praxis ausgewirkt hat. Dass sich die
theoretische Diskussion zusatzlich immer mehr auf generelle und immer
weniger auf fachspezifische Fragen der Wissensaneignung konzentriert
hat, muss auch im Zusammenhang der disziplinaren Verankerung des
Studienfachs gesehen werden, das als Subdisziplin der Erziehungswis-
senschaft organisiert und in der Regel keiner Fachdidaktik zugeordnet
ist.” Dies wird auch von Hof (2001) als eine mogliche Erklarung fir ein
in der Erwachsenenbildung verbreitetes Kursleiterselbstverstindnis an-
gesehen, das ,zunehmend vor allem den sozialen Aspekt ihrer padago-
gischen Titigkeit” (ebd., S. 124) fokussiert. Es ist jedenfalls bemerkens-
wert, dass die Relativierung der Aufgabe der Wissensvermittlung nicht
nur auf den Bereich von Theorie und Programmatik begrenzt, sondern
auch — so Hof — in den Alltagstheorien von Praktikern nachweisbar ist.

Eng verbunden mit der Skepsis gegentiber dem Begriff Wissen
ist die Skepsis gegeniiber einer seiner Spezialformen, niamlich dem wis-
senschaftlichen Wissen. Die Geschichte der Beziehungen zwischen
Wissenschaft und Erwachsenenbildung ist einerseits eine Geschichte der
Anndherungen, der Enttduschungen und der Missverstandnisse (vgl. Kri-
ger 1982). Sie ist andererseits aber auch eine Geschichte der wechsel-
seitigen Unterstellungen innerhalb der Erwachsenenbildung selbst, wo
man sich wahlweise der riickschrittlichen Wissenschaftsfeindlichkeit oder
der naiven Wissenschaftshorigkeit geziehen hat. Die Einteilung in wis-
senschaftsnahe Richtungen wie das auBerakademische Vortragswesen
im 19. Jahrhundert oder wissenschaftsferne wie die Erwachsenenbildung
der Weimarer Zeit vergrobert die reale Komplexitit der tatsachlichen
Angebote. Sie tibersieht aber auch das jeweils dahinterstehende Wissen-
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schaftsverstandnis, das allerdings auch selten expliziert wird. In der Lite-
ratur zur Erwachsenenbildung immer noch vorbildhaft ist daher die Be-
griindung fir das sogenannte ,Gottinger Modell” der Seminarkurse, in
der — unter Berufung auf das von Max Weber bestimmte Wissenschafts-
verstindnis der ,intellektuellen Rechtschaffenheit’ — eine Vermittlung wis-
senschaftlichen Wissens fiir Erwachsene begriindet wurde, ,ohne die
methodisch-didaktischen Fehler der fritheren deutschen Versuche in die-
ser Richtung zu wiederholen und ohne dem fritheren Wissenschafts- und
Fortschrittsglauben zu huldigen” (Strzelewicz 1986, S. 29).

Die Hemmungen der Erwachsenenbildung gegeniiber der nai-
ven Verwendung eines von der Aneignung durch Individuen abgel6osten,
per se Fortschrittlichkeit (heute sagt man wohl: Zukunftsfahigkeit) sugge-
rierenden Wissensbegriffs sind also verstandlich. Sie sind aber nicht of-
fensiv als Begriffskritik zum Thema gemacht, sondern in eine Formel
gegossen worden, mit der Wissen und seine Vermittlung nicht ausge-
schlossen, aber immer nur im Zusammenhang mit anderen Zielen wie
Erfahrungsaustausch, gemeinsame Diskussion, Entwerfen von Handlungs-
moglichkeiten genannt werden. Mit der ,nicht nur, sondern auch”-For-
mel oder auch mit dem Versuch, den Wissenserwerb als Teil einer um-
fassenderen Kompetenzentwicklung in seiner Bedeutung zu minimieren
(vgl. Arnold 1998), hat sich die Erwachsenenbildung den Weg zu dem
von den Theoretikern der Wissensgesellschaft verwendeten erweiterten
Wissensbegriff versperrt. Auch die von der Erwachsenenbildung durchaus
zur Kenntnis genommenen Aktivititen und Verlautbarungen des Bun-
desministeriums fir Bildung, Forschung und Technologie, die unter aus-
driicklichem Bezug auf die ,Wissensgesellschaft” prasentiert wurden (vgl.
bmb-+f 1998a, b), haben daran nur wenig dndern kénnen. Es ist deshalb
nicht verwunderlich, wenn auch der Begriff Wissensgesellschaft im Ver-
gleich zu anderen soziologischen Gesellschafts-Komposita in der Theo-
rie und Programmatik der Erwachsenenbildung vergleichsweise selten
auftaucht oder wenn pddagogische Begriffe wie ,Lern-/, ,Bildungs-* oder
gar ,Umsetzungsgesellschaft’ (vgl. Dohmen 1999) vorgezogen werden.

Wenn der Begriff in der Erwachsenenbildung auftaucht, schei-
nen drei Muster seine Verwendung zu beherrschen:

1. die beliebige Synonymisierung, die dazu fiihrt, dass Begriffe wie
,Informationsgesellschaft’ oder ,Moderne’ ersetzt werden (vgl.
z. B. Dewe 1999),
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2. das kritische Zitat, versehen mit dem Hinweis auf die Notwen-
digkeit der Ersetzung von Wissen durch ,Bildung’ oder ,Lernen’
(vgl. z. B. Ehses/Zech 1998) bzw. der Erganzung von explizitem
vermitteltem durch implizites informelles Wissen (vgl. z. B. Al-
heit 2000),

3. die Ubernahme des Begriffs, verbunden mit der Zustimmung
zur These vom exponentiellen Zuwachs des Wissens und sei-
ner Verfligbarkeit durch die neuen Kommunikationstechniken
(vgl. z. B. Faulstich 1999) oder aber verbunden mit der Abset-
zung vom Bewertungen ausschliefenden Begriff Informations-
gesellschaft (vgl. z. B. Erpenbeck 2000).

Mit dem ersten Muster gleicht sich die Erwachsenenbildung ei-
ner tagtaglich in den Medien getibten Praxis der laschen, aber auf Effekt
bedachten Begriffsverwendung an, die verzeihlich und vielleicht sogar
geschickt ist — wenn damit die Forderungswiirdigkeit von Institutionen,
Projekten, Einrichtungen suggeriert werden soll. Das dritte Muster schlief3t
in der zweiten Variante an giangige Unterscheidungen zwischen Informa-
tion und Wissen an und muss sich — wie alle anderen hier aufgefiihrten
Muster auch — den Vorwurf gefallen lassen, den Begriff ,Wissensgesell-
schaft” als selbsterklarendes Kompositum und nicht als spezifische, mehr
oder weniger ausgearbeitete prognostische Gesellschaftstheorie zu ver-
wenden. Die erste Variante des dritten Musters verbindet sich mit dem
ersten Muster in der Synonymisierung von Informations- und Wissensge-
sellschaft — ein Vorgang, den Dietrich Schwanitz (2000) in Form eines
Marchens beschreibt: ,Dann brach tiber die Welt die Revolution der Kom-
munikationsmedien herein, alles sprach plotzlich von der ,Wissensgesell-
schaft’”. Richtig ist, dass sich erst mit der Verbreitung der modernen Kom-
munikationstechnologie der davor entwickelte Begriff Wissensgesellschaft
durchzusetzen begann, und plausibel ist auch die Interpretation, dass die
allseitige Verwendung des Begriffs wohl eher eine bannende als eine er-
klarende Funktion hat, dass es eher um die Markierung einer Zugehorig-
keit als um eine Definition geht (zur Schibboleth-Funktion von Begriffen
in der Erwachsenenbildung vgl. Nolda 19964, S. 617).

Im Zentrum der klassischen erwachsenenpadagogischen Argu-
mentation steht das zweite Muster — vielleicht am vehementesten von
Dohmen (1999) vertreten, der seinerseits — nicht ohne Grund — die bil-
dungspolitische Verwendung des Begriffs im Zusammenhang mit dem
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Wissens- und Bildungs-Delphi (bmb+f 1998a) als falsche oder bestenfalls
ungliickliche Wabhl kritisiert. Man kénnte nun seinem ,Kritischen Kom-
mentar” vorwerfen, dass das Konzept der Wissensgesellschaft ohne Riick-
griff auf die Originalliteratur und die dort entwickelte Argumentation in
Frage gestellt wird, muss aber dabei einrdumen, dass dies im Delphi-
Untersuchungsbericht selbst nur knapp und im Buch von Ruttgers so gut
wie gar nicht geschieht.

Es sind eher Ausnahmen, wenn eingehender auf das Konzept
eingegangen (vgl. Dewe 2000) und explizit zwischen der Bildungspo-
litik, die diesen Begriff verwendet, und der urspriinglichen These un-
terschieden wird. Das tut beispielsweise Brodel (1999), der dartiber hi-
naus das Konzept der Wissensgesellschaft fir anschlussfihig an das The-
orem der ,Entgrenzung des Padagogischen’ oder an das Konzept des
,selbstgesteuerten Lernens’ hélt (vgl. ebd., S. 186). Zunehmend wird
tibrigens eher an Helmut Willke, der zur Verbreitung des Begriffs in
Deutschland beigetragen hat, als an Stehr angekntipft (vgl. Droll 1999,
Dewe 2000). Das ist verstindlich, da Willkes Arbeiten aktueller sind
und an den deutschen sozialwissenschaftlichen Diskurs anschliellen.
Vielleicht ist auch die Ersetzung des amerikanischen Zukunftsoptimis-
mus von Autoren wie Bell und Drucker durch eine scharfe systemtheo-
retische Analytik attraktiv. Immerhin nimmt Willke deutlich die Verlie-
rer der gesellschaftlichen Entwicklungen in den Blick. So sieht er ein
oberes Segment von 20 Prozent von hochqualifizierten Wissensarbei-
tern als Gewinner und ein unteres von ebenfalls 20 Prozent als Perso-
nen, die ,fir diese Gesellschaft verloren” sind und ,keine Chancen”
haben (Willke 1999, S. 272).

Magliche Konzept-Rezeption in der Erwachsenenbildung:
Erwachsenenbildung als knowledge work, Wissen als
produktive Verunsicherung, Wissensforschung

Von einer wirklich fundierten oder gar breiten Rezeption des
Konzepts der Wissensgesellschaft in der Erwachsenenbildung kann dem-
nach (noch) nicht die Rede sein, und dies ist auch der Grund dafiir, dass
einmal die Kompatibilitit von Wissens- und Informationsgesellschaft,
einmal ihre Inkompatibilitit behauptet oder dass das selbstgesteuerte
Lernen einmal als an das Konzept der Wissensgesellschaft anschlussfa-
hig, einmal als damit unvereinbar bezeichnet wird.
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Solche ,Vorwiirfe’ muss sich aber nicht nur die Erwachsenen-
bildung gefallen lassen: Sowohl in der Medienoffentlichkeit als auch in
vergleichbaren erziehungswissenschaftlichen Subdisziplinen findet sich
neben der erwihnten beliebigen Verwendung auch die Konstatierung
der eigenen oder fremden Ratlosigkeit. So wird aus Sicht der Sozialpi-
dagogik der ,leise Verdacht” geduBert, ,dass wir die gesellschaftliche
und kulturelle Bedeutung des Wissens fiir das Funktionieren moderner
Gesellschaften zwar erahnen, zugleich das gesicherte Wissen tber das
Wissen und die Wissensgesellschaft jedoch noch eher bescheiden ist”
(Rauschenbach 2000, S. 80). Ahnlich skeptisch, wenn auch eher be-
lustigt, duBert sich der Berichterstatter tiber die Veranstaltung einer Ban-
kengruppe zum Thema: ,Nein, so ganz genau wusste auch beim Wirt-
schaftstag der Volksbanken niemand, was man sich unter der ,Wissens-
gesellschaft’ vorzustellen hatte” (Siedenbiel 2000). Statt eine solche ach-
selzuckende Haltung einzunehmen und die Rede von der Wissensge-
sellschaft als voriibergehende Mode zu behandeln (vgl. auch Miiller,
B., 2000, S. 325), konnte sich die Beschiftigung mit dem in diesem
Begriff kulminierenden Konzept fiir die Erwachsenenbildung durchaus
lohnen.

Voraussetzung dafir ist zundchst einmal der Ruckgriff auf die
Originalliteratur, erweitert durch die Kenntnis der aktuellen hiesigen so-
ziologischen Diskussion tiber die Wissensgesellschaft, die etwa auf ei-
genstindige europdische Wege in die Wissensgesellschaft hingewiesen
(vgl. Heidenreich 1999) oder die These von der Tertiarisierung bekraftigt
(vgl. Heidenreich/Topsch 1998) oder auch problematisiert (vgl. Wingens
1998) bzw. um die These der Heraufkunft eines vierten auf Information
bzw. Informationszugang bezogenen Bereichs (vgl. indirekt Spinner 1994
und direkt Rifkin 2000) erginzt hat. Es wire aber auch an die in den
1980er Jahren geflihrte Debatte tber die Krise der Arbeitsgesellschaft zu
erinnern, in der im wachsenden Dienstleistungssektor nicht nur ein neues
erfolgversprechendes Beschiftigungsfeld, sondern ein Symptom fir das
Ansteigen von Folgeproblemen einer Erwerbsgesellschaft gesehen wur-
de, die eine ,Bewiltigung durch Arbeiten vom Typus der padagogischen,
therapeutischen, polizeilichen Kommunikationszusammenhznge sichern-
den und vermittelnden Dienstleistungsarbeit erfordern” (Offe 1983, S.
48). Vor allem aber ist zu bedenken, dass es sich weder um eine Bil-
dungs- noch um eine Lerntheorie handelt und dass die friihzeitige Erset-
zung des soziologischen Begriffs ,Wissen’ durch padagogische, philoso-
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phische oder psychologische Definitionen den Zugang zur Theorie der
Wissensgesellschaft versperrt.

,Wissensgesellschaf” ist origindr und primar ein arbeitsmarkt-
prognostischer bzw. arbeitsmarktdeskriptiver Terminus und kein program-
matischer Begriff, fir oder gegen den es zu kdmpfen gilt.® lhn auf die
Erwachsenenbildung anzuwenden, wiirde bedeuten, diese als knowledge
work, darunter auch: als knowledge work fiir knowledge worker, zu kon-
zipieren und ihr damit einen gesellschaftlich notwendigen und akzep-
tierten, aber nicht mehr exklusiven Ort zuzuweisen. Mit der Anerken-
nung der Normalitat und Alltaglichkeit der iterativen und kommunikati-
ven Prozessierung von Wissen durch Experten und Berater diirften die
Elemente des Pathetischen in der Selbstbeschreibung von Erwachsenen-
bildung schwinden, die sich jeweils zeit- und weltanschauungsabhan-
gig prasentiert haben und prasentieren: z. B. als Fursorge, als Emanzipa-
tionsgarant oder als Orientierungsgewdhr. Erwachsene Lernende in der
Wissensgesellschaft sind von Lehrenden nicht durch ein prinzipielles
,epistemisches Gefille’, sondern durch ein wechselndes und situatives
getrennt. Was von der Programmatik der Erwachsenenbildung unter Stich-
worten wie ,Teilnehmerorientierung’ oder ,partnerschaftliches Lernen’
als Ziel verkiindet wurde und wird, entwickelt sich in der Wissensgesell-
schaft zu einer unspektakuldren Ausgangsbasis von ,Lehr-Lern-Kontrak-
ten’ (vgl. Meueler 1998). Das Konzept der Wissensgesellschaft legt ein
Berufsverstindnis nahe, das von der gesellschaftlichen Notwendigkeit
der ausgetibten Tatigkeit Giberzeugt ist, diese aber weder tiberh6ht noch
als lediglich vorgegebenes Wissen vermittelnde unterschatzt. Wenn eine
Lehr-, Beratungs-, Moderationstdtigkeit in der Erwachsenenbildung ein
Beruf wie viele andere ist, entfallen so manche Legitimationsverrenkun-
gen, wie sie in der Professions- und Professionalisierungsdiskussion der
letzten Jahrzehnte zu beobachten waren (vgl. Nittel 2000). Es entfallt
aber auch der ethische Schutzraum, in dem sich Erwachsenenbildung
sicher zu fiihlen glaubte. Erwachsenenbildung wird damit normaler und
sichtbarer, setzt sich damit aber auch einer vermehrten Kritik aus. Die
gesellschaftliche Verbreitung des Wissens und der Wissen verbreitenden
Experten und Berater zwingt der Erwachsenenbildung eine niichterne
Betrachtung ihrer realen und moglichen Leistungen in Konkurrenz zu
oder in Kooperation mit anderen Anbietern auf. Zu ihrer Professionalitat
gehort dann auch der Umgang mit Nicht-Wissen — etwa in der 6kologi-
schen Bildung (vgl. Franz-Balsen 1996) — bzw. das sie vom padagogi-
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schen Laien unterscheidende wissende Nicht-Wissen, das ,nicht nur eine
kritische, sondern eine skeptische, dekompositorische und dekonstrukti-
ve Haltung zur vorgeblichen Sicherheit des (pddagogischen) Wissens
impliziert” (Wimmer 1996, S. 431).

In diesem Zusammenhang der Erwachsenenbildung schlicht zu
empfehlen, den von ihr vernachlassigten Begriff Wissen wieder zu reha-
bilitieren bzw. ihn — mit groReren Erfolgsaussichten als bisher — offensiv
in seiner Komplexitit und Ambivalenz zu vertreten, heifSt die Problema-
tik zu tbersehen, die darin besteht, theoretische in programmatische
Aussagen bzw. wissenschaftliche in praktische Definitionen (vgl. Scheff-
ler 1960, S. 34) zu Uberfiihren. Aber: Gerade der Begriffsvorbehalt der
Erwachsenenbildung pradestiniert sie zur Verwendung des Reflexivitat,
Kontingenz und nicht zuletzt Anwendungskontext betonenden Wissens-
begriffs der Theoretiker der Wissensgesellschaft. Was die Erwachsenen-
bildung auszeichnet, namlich eine Verbindung von Wissensvermittlung
und Teilnehmerorientierung mit dem Ziel der individuellen Aneignung,
bietet sich als Anschlussstelle zu einem erweiterten, flexiblen und pro-
duktiv unsicheren Wissensbegriff geradezu an, und es ware wiinschens-
wert, wenn diese Einsicht nicht nur auf ihren theoretischen Diskurs (vgl.
etwa die Beitrage zum Thema ,Wissenstheoretische? Aspekte der Erwach-
senenbildung” in Heft 45 des Literatur- und Forschungsreport Weiterbil-
dung vom Juni 2000) beschrankt bliebe.

Indem sie sich auf allen Ebenen einem solchen Wissensbegriff
gegentiber 6ffnet und seiner Verkiirzung durchaus offensiv gegentber-
tritt, konnte Erwachsenenbildung dazu beitragen, die in der Wissensge-
sellschaft angelegten Demokratisierungschancen zu vergroRern und auch
die nach wie vor bestehenden Ungleichheiten in den Zugangsmoglich-
keiten zum Wissen auszugleichen. Es geht also nicht um eine Anpas-
sung an Marktgangiges und politisch Opportunes, sondern um die prak-
tische Einlésung programmatischer Ideen auf der Basis von Entwicklungs-
tendenzen entwickelter Gesellschaften der Gegenwart.

Die Ubernahme des von Komplexitit und Kontingenz gekenn-
zeichneten Wissensbegriffs gebietet es, sich von der Idee der Vermitt-
lung von Sicherheiten und Orientierung zu verabschieden und stattdes-
sen auf das Bildungsziel des Umgangs mit unabdingbarem, aber prinzi-
piell strittigem Expertenwissen und der Bewusstmachung und Beforde-
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rung von damit verbundenen Handlungschancen zu setzen (vgl. auch
Beck 1999). Dass damit weder eine Riickkehr zur Emanzipationspada-
gogik der 1970er Jahre noch die Renaissance einer fortschrittsglaubigen
Wissenschaftspopularisierung gemeint ist, diirfte aus dem bisher Gesag-
ten klar geworden sein. Die Rolle als Aufdeckerin von ,Verblendungszu-
sammenhingen’ (vgl. Horkheimer/Adorno 1947) hat ebenso ausgedient
wie die als Mittlerin zwischen den als voreinander abgegrenzt gedach-
ten Bereichen der Wissenschaft und der nicht wissenschaftlich vorgebil-
deten Laien. Vielmehr ist davon auszugehen, dass

1. Wissenschaft nicht mehr von Anwendern und Offentlichkeit
nach davon unbeeinflussten Gesetzen produziert wird, sondern
bereits im Entstehungsprozess auRerwissenschaftliche Ziele kom-
munikativ berticksichtigt, dabei aber auch einer zunehmenden
Tendenz zur Kommerzialisierung, Finalisierung, Technisierung
und Politisierung (vgl. Spinner 1994, S. 99) unterliegt,

2. Adressaten und Teilnehmer von Erwachsenenbildungsveranstal-
tungen in vielfdltiger Weise mit unterschiedlichstem, darunter
auch wissenschaftlichem Wissen in Alltag und Beruf in Beriih-
rung kommen und dabei nicht nur als Rezipierende, sondern
auch als Vermittelnde (,knowledge worker’) agieren,

3. Erwachsenenbildung Teil der Gesellschaft ist, d. h. einerseits
ihren Auswirkungen ausgesetzt ist und andererseits aktiv zu die-
sen beitragt. Institutionen der Erwachsenenbildung sind einem
Veranderungs- und Konkurrenzdruck durch die Zunahme von
Wissen, die Notwendigkeit von Wissensbasierung (auch ihrer
eigenen Organisation) und das Anwachsen eines Marktes von
Wissensanbietern ausgesetzt. Erwachsenenbildner wenden aber
das Prinzip der Wissensbasierung auch aktiv auf die Konzeptio-
nierung immer neuer Bildungsangebote an, indem sie versu-
chen, ,,durch Auswahl und Kombination Wissen gleichsam neu
zu schaffen und (...) damit faktisch zu Produzenten von Wis-
sen” (Kiener/Schanne 1999, S. 452) werden.

Statt wie bisher vom Modell einer Passung zwischen mehr oder
weniger starren, aus den jeweils zustindigen Disziplinen tibernomme-
nen Wissensinhalten mit den aktuellen Bedrfnissen unterschiedlicher
Teilnehmergruppen wére von der prinzipiellen Fragilitit und Durchmi-
schung sowohl des angebotenen als auch des bei den Teilnehmern bereits
vorhandenen Wissens auszugehen. Es wére also generell zu fragen,
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— in welchen Kontexten

— mit Hilfe welcher Medien

— welches wissenschaftlich gepragte Wissen

— in welcher Form und Intensitat

heute verbreitet wird (Vorarbeiten dazu in Nolda 1996b). Und es

ware speziell zu erforschen,

— ber welches Vorwissen Teilnehmer in Veranstaltungen der or-
ganisierten Erwachsenenbildung verfiigen,

— welche Rezeptionsgewohnheiten von und welche Umgangs-
muster mit Wissen sie erworben haben,

— welche neuen Wissensformen und -inhalte in Erwachsenenbil-
dungsveranstaltungen interaktiv erzeugt werden.

SchlieBlich ware aufgrund von Programmuntersuchungen und
Unterrichtsprotokollen zu analysieren, in welcher spezifischen Mischung
mit anderen Wissensformen wissenschaftliches bzw. wissenschaftlich
gepragtes Wissen in Veranstaltungen der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung auf welche Weise thematisiert wird.°

Angesichts der schwindenden Pragung durch ein einmal erwor-
benes Schul-, Aushildungs-, Berufs-, aber auch Alltagswissen kommt der
Frage nach den multiplen Inhalten und Formen eines dynamisierten, frag-
mentarischen und hybriden Wissens als Ausgangs-, aber auch als Lern-
ziel organisierter Erwachsenenbildung eine besondere Bedeutung zu.
Kurz: Die bisherige Adressaten-, Teilnehmer- und Unterrichtsforschung
wadre zu ergdnzen durch eine Wissensforschung, die nicht nur Formen,
sondern auch Inhalte des zu Bildungszwecken vermittelten Wissens be-
riicksichtigt. Wie die gegenwirtige Erwachsenenbildung mit ihrem Vor-
behalt gegeniiber Wissen und Inhalten dieser Zumutung begegnet, bleibt
abzuwarten.

Schluss

Im Verlauf der Arbeit an diesem Beitrag haben sich die Zeichen
gemehrt, dass die konstatierte Reserviertheit der Erwachsenenbildung
gegentiber der Verwendung der Begriffe Wissen und Wissensgesellschaft
eher ab- als zunimmt: Zum einen ist es kaum langer moglich, dem Gere-
de von der Wissensgesellschaft auszuweichen, so dass es notwendig er-
scheint, sich explizit davon abzuheben, zum anderen ist — wahrschein-
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lich als Ergebnis der Vormachtstellung der beruflich-betrieblichen Wei-
terbildung — eine Renaissance der Begriffe Lernen und Wissen zu beob-
achten, die von der allgemeinen Erwachsenenbildung lange problemati-
siert oder aber auch vernachlissigt wurden.

Als Beispiel fur die erste Tendenz mogen die von den Kirchen
formulierten zehn Thesen dienen, in denen die Entwicklung zu einer
Bildungsgesellschaft statt zu einer Wissensgesellschaft gefordert wird und
die von der Einschatzung ausgehen, dass Wissen zunehmend als 6kono-
mische Ressource der ,New Economy’ betrachtet werde und es demzu-
folge notwendig sei, ,ein Gegengewicht und Zeitraume fiir unterschied-
liche Lernwege” zu schaffen (vgl. Endres 2000). Als Beispiel fiir die zweite
Tendenz kann das im Auftrag der Sektion Erwachsenenbildung der Deut-
schen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft verfasste ,Forschungsme-
morandum fir die Erwachsenen- und Weiterbildung” herangezogen
werden, in dem an erster Stelle als aktuelle Forschungsfelder und For-
schungsfragen die Bereiche ,Lernen Erwachsener” und , Wissensstruktu-
ren und Kompetenzbedarfe” genannt werden — Letzteres unter Berufung
auf den Begriff Wissensgesellschaft, in dem etablierende und zugleich
dynamisierende Wissensstrukturen enthalten seien, so dass Weiterbil-
dung selbst als deren Teil erscheine (vgl. Arnold u. a. 2000, S. 11).

Das eigentliche Problem im Umgang mit Begriff und Konzept
der Wissensgesellschaft wird somitals Problem der Vermittlung zwischen
Wissenschaft auf der einen Seite und Programmatik, Praxis und Offent-
lichkeit auf der anderen Seite erkennbar. Eine Losung des Problems im
Sinn eines einfachen Transfers wissenschaftlicher Begriffsskrupulositat in
die Praxis ist nicht nur wenig wahrscheinlich, sondern widerspricht auch
den Macht- und Aushandlungsverhiltnissen in modernen Gesellschafts-
formationen, die sich auf dem Weg zur Wissensgesellschaft befinden.

Anmerkungen

1 Die mit dem Wissen verbundene Féhigkeit zum Handeln, einschlieBlich der Ge-
winnung neuen Wissens, hebt den Typ des ,inkrementalen’ wissenschaftlichen
Wissens vom Typ des wissenschaftlichen Wissens als Deutungswissen einerseits
und vom Typ des wissenschaftlichen Wissens als Produktivwissen andererseits
ab. Deutungs- und Produktivwissen sind allerdings nicht verschwunden, sie exis-
tieren weiterhin, werden aber in ihrer Bedeutung vom Handlungswissen einge-
schrankt.
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Bell selbst hat sich kiirzlich zu der Richtigkeit seiner wesentlichen Voraussagen
(speziellzum Anwachsen des Dienstleistungssektors) geduRert, aber auch einge-
rdumt, die Rolle der Frauen im Erwerbsleben vernachlassigt zu haben (vgl. Pongs
1999, S. 79-85)

Was mit der Ausdifferenzierung eines universitdren Bereichs Lehre und Forschung
und der Verkiirzung der ,Wissenszyklen’ begann, hat sich mit der Etablierung von
Forschungs- und Entwicklungsabteilungen in Unternehmen, der Wandlung von
Jlittle science’ zu ,big science’, der Internationalisierung von Wissensproduktion
und -transfer, der zunehmenden Einheit von Entdeckung und Anwendung, dem
informationstechnisch unterstiitzten Globalisierungsschub, der Zunahme wissen-
schaftsintegrativer Programme und heterogener wissenschaftlicher Teams fort-
gesetzt.

Gegen die Annahme Willkes, dass die Wissensgesellschaft einen Prozess der Ent-
differenzierung der modernen Gesellschaft eingeleitet hat, der wiederum den An-
haltspunkt fiir indirekte politische Intervention i. S. von Kontextsteuerung und Su-
pervision bildet, ist ibrigens aus systemtheoretischer Sicht, die auf der funktiona-
len Differenzierung besteht, Kritik geduBert worden (vgl. Vesting 1998, S. 495).
Eine Steigerung der Verwendung liegt dann vor, wenn der Begriff als ironische
Metapher in anderen Kontexten auftaucht — etwa in der Kritik an einem Ausstel-
lungskonzept, in dem die einschlédgige Literatur zum Thema nicht beriicksichtigt
waurde: ,Dass hier die Vernetzung zwischen den Sektoren der Wissensgesellschaft
nicht funktioniert, ist schwer erklarbar” (Seibt 2000).

Anders verhalt sich dies bei der beruflichen (Weiter-)Bildung, wo es auch zu Koo-
perationsprojekten zwischen Pddagogen und Psychologen kommt. Als neueres
Beispiel sei auf das Schwerpunktprogramm der Deutschen Forschungsgemein-
schaft zum Thema ,Lehr-Lern-Prozesse in der kaufménnischen Erstausbildung”
mit einer thematischen Hauptgruppe von sechs Projekten zur Frage der ,Mikro-
strukturen beruflichen Wissenserwerbs” verwiesen.

Die Aneignung des gegenstandsbhezogenen Vermittiungswissens ist somitins Be-
lieben der Lehrenden gestellt — im Studium (vgl. Nittel 2000, S. 231) und in der
praktischen Ausiibung des Berufs.

Vgl. z. B. Dohmen 2000, S. 69, Fn. 2: ,(...) die Bezeichnung ,Wissensgesellschaft’
trifft noch nicht den Kern des Neuen. Denn das Entscheidende oder das Rettende
wird in Zukunft nicht das in der Welt bereits verfiighare Wissen sein — das gibt es
jain Hille und Fiille —, sondern ein elementares Orientierungswissen und die Kom-
petenz fiir die Unterscheidung, gezielte ErschlieBung und konstruktive Zuspitzung
und Weiterentwicklung des jeweils fiir akute Aufgaben und humane Problemld-
sungen relevanten Wissens durch entsprechendes ,Lernen”.”

Bei dem auf Umschlag und Innentitel abgedruckten Titel , Wissenschaftstheoreti-
sche Aspekte der Erwachsenenbildung” handelt es sich offensichtlich um einen
Erfassungsfehler.

Vorarbeiten dazu liegen in der Studie zum Weiterbildungsangebot im Lande Bre-
men vor, in der bekanntlich der ,Riickgang anspruchsvoller Veranstaltungen zur
kulturellen, zur mathematisch-naturwissenschaftlichen und ékologischen, zur so-
zial- und wirtschaftswissenschaftlichen, juristischen und historischen Weiterbil-
dung” konstatiert, erklart, aber auch als bedenklich eingeschatzt wurden (vgl.
Korber u. a. 1995, S. 350f.). Zu ergénzen waren derartige Untersuchungen durch
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Unterrichtsanalysen, die die Thematisierung und Prozessierung von Wissen er-
fassen kénnten, das in den Ankiindigungen nicht erwahnt wird (vgl. Nolda 1996¢).
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Peter Faulstich

~Arbeitsgesellschaft” als Zeitdiagnose —
~Arbeitsorientierung” als Bildungsprinzip?

Es ist hochgradig riskant, sich auf ein Thema einzulassen, das
unter der Last der Tradition zusammenbricht und mit aktuellen Diskussi-
onen Uberladen ist. Es ist wie die Frage nach dem Leben, dem Univer-
sum und dem ganzen Rest. Die Kenner von Douglas Adams wissen: Die
Antwort ist 42. Oder man outet sich als workoholic, was auch schon
zum Thema gehort.

Um es vorab zu sagen: Von den vielen ,Ein-Wort-Gesellschaf-
ten”, welche die Soziologieliteratur produziert hat (vgl. Pongs 2000,
Schimank/Volkmann 2000) und die wir nur z. T. diskutieren, erscheint
mir — hartnackigerweise — ,Arbeitsgesellschaft” nach wie vor —trotz aller
Irritationen, Paradoxien und Erosionstendenzen — tatsdchlich auch per-
spektivisch noch tragfahig. Mir ist durchaus bewusst, dass eine solche
Position Gefahr lauft, als orthodox, bestenfalls als naiv, schlimmstenfalls
als unwissenschaftlich ausgegrenzt zu werden. Wenn man sich tiberhaupt
einlasst auf eine solche Debatte, hat man schon einige Pramissen und
wissenschaftstheoretisch wuchtige Annahmen akzeptiert, namlich
— die Verstehbarkeit von Welt,
— die Beschreibbarkeit sozialer Kontexte als ,Gesellschaft”,
— die Entwickelbarkeit eines differenzierten Repertoires von Ka-
tegorien, an dessen Spitze ein Signalwort steht, das begriffspoli-
tisch wirksam wird.

Diese Voraussetzungen bediirften selbst einer intensiven Dis-
kussion. Es ist daran zu erinnern, dass Adorno bereits in der berithmten
Debatte des 1968er Soziologentages tiber ,Spatkapitalismus oder Indus-
triegesellschaft?” angemerkt hat: ,Denkbar, dass die gegenwirtige Ge-
sellschaft einer in sich koharenten Theorie sich entwindet” (Adorno 1969,
S. 17). Gleichzeitig hat er aber festgehalten: ,Die Kontroverse ist we-
sentlich eine tber die Deutung — es sei denn, man verbanne das Verlan-
gen eben danach selber in die Vorhélle des AuBerwissenschaftlichen.
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Eine dialektische Theorie der Gesellschaft geht auf Strukturgesetze, wel-
che die Fakten bedingen, in ihnen sich manifestieren und von ihnen
modifiziert werden” (ebd., S. 13).

Solche Begriffe wie ,Arbeitsgesellschaft” haben orientierende
Funktionen in Wissenschaft und rezipierender Offentlichkeit, obwohl
sie sich unmittelbarem empirischem Zugriff entziehen (vgl. Mayer 2000,
S. 385). Gleichzeitig ist zu fragen, welche theoriefundierende und -zen-
trierende Potenz sie entfalten kbnnen.

Im Kern der von mir zu betrachtenden Theoriestruktur als mogli-
cher Interpretationsvariante steht der Arbeitsbegriff. Claus Offe ging auf
dem Soziologentag 1982 davon aus: ,Die klassischen Traditionen der
burgerlichen wie der marxistischen Soziologie teilen die Ansicht, dass
Arbeit der zentrale gesellschaftliche Tatbestand sei” (Offe 1983, S. 338).
Damals allerdings wurden schon deutliche Fragezeichen angebracht hin-
sichtlich der Vielgestaltigkeit des Arbeitens, ihrer bewusstseinspriagenden
Zentralitit und im Ubergang zu dem Paradigma ,Lebensweise” (ebd. S.
44-60). Offes Referat folgte auf Dahrendorf, der 1980 in der Zeitschrift
+Merkur” die Debatte um das ,Ende der Arbeitsgesellschaft” angestolien
hatte, die sich bis zu Beck (1999) und Gorz (2000) wiederholt.

Ich will aber nicht auf eine metatheoretische Ebene auswei-
chen, sondern priifen, welchen Stellenwert der Begriff ,Arbeit” als zen-
trale Kategorie zum Verstandnis gegenwadrtiger Gesellschaft (noch) hat
und welche Konsequenzen dies fiir die Erwachsenenbildung haben kann.
Diesen Begriff ins Zentrum von Uberlegungen tiber Lernaufgaben zu
stellen oder in diesem Kontext gar von Bildung zu reden, erscheint hoff-
nungslos antiquiert. ,Arbeit” war zentrale Kategorie der Gesellschafts-
modelle des 19. Jahrhundert; im 21. Jahrhundert wird allseits die , Wis-
sensgesellschaft” verkiindet, oder zumindest ist von Risiko oder Multi-
optionalitdt als Kennzeichen gegenwaértiger Zustande die Rede. Schon
zu Ausgang des letzten Jahrtausends ist das Ende der Arbeitsgesellschaft
behauptet worden. Welchen Sinn macht es also, den aktuellen sozialen
Kontext unter dem Blickwinkel des Stellenwerts von Arbeit als Basiska-
tegorie fur Bildung zu betrachten?

Dem Begriff ,Bildung” geht es nicht besser. Auch hier werden
tiefbohrende Fragezeichen angebracht, welche die Tragfahigkeit als ori-
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entierende Kategorie fiir Intentionen, Themen und Methoden des Ler-
nens bezweifeln. Zwar werden Probleme der Zukunft der Arbeit in der
konkreten Entwicklung immer wieder zu Lernaufgaben. Wenn z. B. etwa
im Verhiltnis von Arbeits- und Lernzeiten eine neue Etappe propagiert
wird (vgl. Faulstich/Schmidt-Lauff 2000), kann eine solche Strategie nur
umgesetzt werden, wenn dafir zur Gestaltung in den Betrieben und zur
Sicherung und Schaffung von Arbeitspldtzen entsprechende Fahigkeiten
erlernt werden. ,Kompetenz” wird zur Leitlinie personalorientierter Ma-
nagementstrategien (vgl. Faulstich 1998). Spatestens hier — in der be-
trieblichen Weiterbildung, wo erstaunlicherweise von ,-bildung” gere-
det wird, obwohl doch gerade hier umfassende Aneignung und Entfal-
tung von Personlichkeit fraglich sind — wird Arbeitskompetenz immer
wieder zu einem Lernproblem. Welche Reichweite hat Arbeitsorientie-
rung also fir Bildungsperspektiven insgesamt?

Als Leitlinien habe ich — vor langer Zeit — Arbeitsbezug und
Interessenorientierung (vgl. Faulstich 1981) identifiziert. Beide Prinzipi-
en sind zunehmend problematisch geworden. Wie kann man angesichts
der laut verkiindeten Individualisierungsprozesse tberhaupt noch auf
kollektive Interessen Bezug nehmen? Wie kann man, wo doch die The-
se, der Arbeitsgesellschaft gehe die Arbeit aus, schon langst ins Alltags-
bewusstsein abgesunken ist, noch an einem so belasteten Schlusselbe-
griff festhalten, ohne sich lacherlich zu machen?

Gesellschaft ohne Arbeit?

Die Wirklichkeit allerdings ist den modischen soziologischen
Konstruktionen nicht gefolgt: Es gibt ,eine starke Diskrepanz zwischen
Papierproduktion und Praxis” (Kohli 2000, S. 382). Auch wenn u. a.
Ulrich Beck seit Jahren immer wieder das Ende der Erwerbsgesellschaft
einlautet, gilt: Allen Diskussionen um das Ende der Arbeitsgesellschaft,
wie sie — wie erwdhnt wieder auf einem Soziologentag, diesmal 1982 in
Bamberg von Ralf Dahrendorf — explizit im Rekurs auf das 1958 erschie-
nene Buch ,Human Condition” von Hannah Arendt artikuliert worden
sind (vgl. Dahrendorf 1983), allen diesen Diskussionen zum Trotz ist
eine sinkende Relevanz von Arbeitstatigkeit in ihrer Form als Erwerbsta-
tigkeit fur die gesellschaftliche Produktion und Distribution und die Ent-
wicklung der Individuen kaum festzustellen — im Gegenteil: Je proble-
matischer die Situation in der Erwerbsarbeit wird, desto deutlicher tritt
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ihr Stellenwert fir Personlichkeitsentfaltung hervor. Man kann sogar —
zynisch formuliert — behaupten, dass die psychischen Desaster vieler
Erwerbsloser ein Beleg dafir sind, welche Bedeutung nach wie vor der
Einbezug in die immer noch dominant als Erwerbsarbeit organisierte
gesellschaftliche Arbeitsteilung hat (vgl. Faulstich 1985). Nahezu alle
empirischen Untersuchungen tber die Auswirkungen des Verlusts von
Erwerbsarbeit zeigen deren hohen Rang fiir die soziale Situation und die
psychische Identitat der Betroffenen. Nicht zufallig war Erwerbslosigkeit
als Massenerfahrung ein Hauptausloser der Debatte.

Die Diskussion um das ,Ende der Arbeitsgesellschaft”, die An-
fang der 1980er Jahre entbrannte, wurde entfacht durch vier Problem-
komplexe:

1. die andauernde Massenarbeitslosigkeit: Seit 1981 ist die regist-
rierte Arbeitslosenquote nicht mehr unter 5% gesunken und lag
zeitweise (iber 10% (Statistisches Bundesamt 1999, S. 95),

2. den sinkenden Anteil der Erwerbszeit an der steigenden Lebens-
zeit: Die durchschnittliche Dauer der effektiven Arbeitszeit hat
kontinuierlich abgenommen. Wéhrend die Erwerbstatigen 1987
durchschnittlich 39,6 Std./Woche arbeiteten, waren es 1998 nur
noch 38,2 Std.,

3. die Erosion des Normalarbeitsverhaltnisses: Bei den Vertrags-
verhiltnissen der Erwerbstitigen dominiert zwar noch die Zahl
abhangiger, unbefristeter Vollzeitstellen (1995: 68%). Neben den
,Normalarbeitsverhiltnissen” wichst aber die Zahl neuer, fle-
xibler Arbeitsformen,

4. die Wahrnehmung von Arbeitsformen aullerhalb der Erwerbs-
arbeit — wie Haus-, Familien- oder Eigenarbeit.

Fur alle diese Tendenzen gibt es Indikatoren und Daten. Dabei
werden aber vielféltige, teils gegenldufige Entwicklungslinien und Am-
bivalenzen sichtbar. Es lassen sich zahlreiche empirische Belege aktivie-
ren, welche eher eine Kontinuitat traditioneller Beschaftigungsformen
dokumentieren. Es konnte auch sein, dass marginale Phinomene, wie z.
B. das Auftreten der ,free-lancer” als Typ von Arbeitskraft, ,grass-roots”
epochaler Umbrtiche andeuten. Entscheidend fiir die Interpretation im
Spektrum von Diskontinuitit und Stabilitat der Gesellschaftsformation
bleibt das kategoriale Begreifen der Strukturen, welche die Fakten be-
dingen (s. 0. Adorno). Die weitgehende Empirieferne der Arbeit-Ende-
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These hat theoretische Gegenschldge provoziert. Zwanzig Jahre spater
stellt eine Autorengruppe des Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialfor-
schung fest: ,Der Zugang zu Erwerbsarbeit und die Ausgestaltung der
Arbeit sind nach wie vor die zentralen Quellen von Lebensqualitit ge-
genwartiger und kiinftiger Generationen im Sinne der Einkommenser-
zielung, Identitét, sozialer Integration und Qualitit der Umwelt” (WZB
2000, S. 26). Und um dem noch eins draufzusetzen: ,Die reichlich skur-
rile Frage, ob uns denn in Zukunft die Arbeit ausgehen konnte, ist klar zu
verneinen. Intellektuelle Querdenker haben uns mit dieser Frage dazu
verleitet, Verschleil$ an intellektuellen Ressourcen zu betreiben und Hand-
lungsoptionen zu erfinden, die im Grunde genommen gar kein sind”
(Siegenthaler in: Kocka/Offe 2000, S. 107).

Zur Historizitat des Begriffs , Arbeit”

Der Begriffsinhalt von ,Arbeit” ist keine feststehende Grofe,
sondern selber historischen wie perspektivischen Interpretationslinien
unterworfen. ,Arbeit” als historische Kategorie hat von der Lohnsklave-
rei zur Erwerbsarbeit, von der Handarbeit zu Informationsaktivititen, von
der Fabrikarbeit zur Telearbeit vielfaltige Metamorphosen erfahren. In
der griechischen Antike wie in der judisch-christlichen Tradition war
,Arbeit” gleichbedeutend mit Miihe und Pein (vgl. Negt 2000, S. 8). Erst
mit dem Beginn der Neuzeit wird Arbeit eine gesellschaftliche Tugend
und verleiht menschliche Wiirde. Es geht also, wenn eine solche Inhalts-
umkehr moglich war, darum, den Begriff angesichts der gegenwartigen
geschichtlichen Lage angemessen zu fassen.

Die , Tradition” gesellschaftswissenschaftlicher Theorie, die selbst
eingebunden istin den Prozess der Moderne, teilte weitestgehend die An-
sicht, dass Arbeit der zentrale gesellschaftliche Tatbestand sei. Wenn es
richtig ware, dass die als Arbeit bezeichneten Tatigkeiten nunmehr kaum
noch tibereinstimmende empirische Merkmale aufweisen und sich daher
auch nicht auf ein zugrunde liegendes Theoriekonzept beziehen lassen,
wenn also Arbeit damit gesellschaftlich bedeutungslos und auch individu-
ell peripher geworden wire, dann wire mitdem realen ,Ende der Arbeits-
gesellschaft” auch die theoretische Brauchbarkeit des Begriffs verloren.

Fatal wére es, sich dann in einer ,Arbeitsmetaphysik” zu ver-
fangen, welche den Realitatsbezug verloren hat. Es lasst sich nicht leug-
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nen, dass in einigen Entwirfen der Begriff ,Arbeit” ontologische,
manchmal religiose Ziige angenommen hat. Er wird dann oft so expan-
diert, dass alle Tatigkeiten sich in ihm konzentrieren: Bewegungsarbeit,
Erziehungsarbeit, Beziehungsarbeit, Erinnerungsarbeit, Trauerarbeit usw.
Als catch-all-Kategorie wire der Arbeitsbegriff wertlos.

Allerdings kann auch das stete Bemiihen nicht tibersehen wer-
den, gleichzeitig mit dem Arbeitsbegriff jegliche Kapitalismuskritik zu
den Akten zu legen. Die Faszination des Begriffs macht dagegen gerade
aus, dass er die Chancen von Emanzipation innerweltlich fundiert. Eine
Rekonstruktion der neuzeitlichen Bestimmungen von ,Arbeit” kann zei-
gen, dass sie letztlich in einem Verstindnis von ,Humanitat” durch Ar-
beit als Selbstverwirklichung und Gestaltung von Gesellschaft und Na-
tur einmtinden (vgl. Miller 1992). In der Tradition der Aufklarung bei
Kant ging es darum, sich aus Unmtindigkeit herauszuarbeiten. Dies wird
bei Marx in den ,Pariser Manuskripten” mit dem Entfremdungstheorem
auf die Kritik der kapitalistischen Gesellschaftsformation bezogen. Die
Produktionsweise blockiert demgemal durch die Entwicklungslogik der
Kapitalverwertung die Selbstbestimmung des Menschen durch eine drei-
fache Entfremdung: vom Produkt, vom Produktionsprozess und von der
Kultur der Gattung. Diese Beschrankungen konnen tiberwunden wer-
den durch zu gestaltende Moglichkeiten der Entfaltung. Der Begriff ,hu-
mane Moglichkeiten” ist logische Pramisse einer Kritik bestehender ent-
fremdeter, unmenschlicher Zustinde. Leitbild ist dann ,der arbeitende,
schaffende, die Gegebenheiten umbildende und tiberholende Mensch”
(Bloch 1967, S. 1628). Will man aber quasi-religiose Konnotationen ver-
meiden, muss man sich den Ambivalenzen des Arbeitsbegriffs stellen
und ihn immer wieder neu an die Realitdt rickbinden.

Es lasst sich ebenfalls nicht leugnen, dass auch in der marxisti-
schen Tradition lange Zeit die Diskussion um ,Arbeit” identifiziert wur-
de mit der Kritik an ihrer marktvermittelten Form als Erwerbsarbeit. Dies
entspricht deren Dominanz in einer Periode von 1850 bis heute — ein
menschheitsgeschichtlich knapper Zeitabschnitt. Demgegeniiber hat am
eindriicklichsten in letzter Zeit Jirgen Kocka auf die historische Kon-
struktivitat des Begriffs ,Arbeit” hingewiesen.

,Im antiken Athen wire es sinnlos erschienen, die Handarbeit
des Sklaven, das Werk des Schriftstellers und die Tatigkeit des Politikers
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mit ein und demselben Begriff zu belegen. ... Erst im 18. Jahrhundert
setzte sich im Westen der heute selbstverstandliche allgemeine Arbeits-
begriff durch, der korperliche und geistige, ungelernte und hochqualifi-
zierte, abhingige und selbststindige, monotone und schopferische Ta-
tigkeiten zusammenband. Danach hat Arbeit einen Zweck aullerhalb
ihrer selbst: den Zweck etwas herzustellen, zu leisten, zu erreichen”
(Kocka in: Frankfurter Rundschau vom 9.5.2000, S. 24).

Es kommt also darauf an, einen jeweils geschichtlich angemes-
senen Begriff von Arbeit zu entfalten. Ich verfolge dazu eine begriffspo-
litische Doppelstrategie: auf der einen Seite die Beschranktheit auf Er-
werbsarbeit aufzubrechen, auf der andern Seite an einer Differenz ge-
geniliber anderen Arbeits- und dann auch Tétigkeitsformen festzuhalten.
Erwerbsarbeit in ihrem heutigen Begriff ist zu fassen als Resultat einer
Interpretation gegenwartiger Gesellschaft als informationell-industrieller
Kapitalismus. Arbeit erhilt in diesem Kontext ihre aktuell dominante Form
— zunehmend als Wissensarbeit. , Wissensgesellschaft” wire demgemald
eine Variante der ,Arbeitsgesellschaft”. In der Diskussion um den Stel-
lenwert von Erwerbsarbeit fuir zukiinftige gesellschaftliche Entwicklung
und die Leistungsfihigkeit dieser Kategorie fiir deren Interpretation, ist
deutlich geworden, dass es darum geht, ein Verstandnis auch anderer
Tatigkeitsformen zu entfalten, um Spezifika und Differenzen zu begrei-
fen und Perspektiven zu bestimmen.

Uber traditionelle Arbeitsbegriffe

Die Grundziige eines Theoriekonzepts, das Arbeit fur die Kon-
stitution von Gesellschaft zentral annimmt, gehen davon aus, dass
Menschheitsentwicklung und damit verbundene Entwicklung von Ge-
sellschaft auf der Grundlage menschlicher Tatigkeiten in Form von Ar-
beit erfolgt. Werkzeuggebrauch und -herstellung einerseits sowie Kom-
munikation bei der Koordination von Tatigkeiten der gesellschaftlichen
Arbeitsteilung andererseits waren phylogenetisch die Grundbedingun-
gen dafiir, dass die Gattungsgeschichte nicht weiterhin nur als Anpas-
sung des Menschen an die Natur verlief, sondern dass Menschen zur
Regelung ihrer Lebensumstande fahig wurden.

Als grundlegendes Konzept, die Beziehung zwischen Natur und
Kultur theoretisch zu fassen, meint ,Arbeit”, abstrahiert von den Forma-
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tionsspezifika, den Stoffwechsel zwischen Mensch und Umwelt. Dies
steht in der guten alten Tradition von Marx, der die Notwendigkeit von
Arbeit als gebrauchswertschaffendem Prozess hervorhebt. ,Die Arbeit
ist zunachst ein Prozess zwischen Mensch und Natur, ein Prozess, worin
der Mensch seinen Stoffwechsel mit der Natur durch seine eigene Tat
vermittelt, regelt und kontrolliert” (MEW 1971, S. 192). Indem sich die
Menschen als Lebewesen im Stoffwechsel mit der Gbrigen Natur repro-
duzieren, arbeiten sie. Arbeit ist diejenige Tatigkeit, welche die Voraus-
setzungen menschlicher Existenz schafft und mit der gleichzeitig gesell-
schaftliche Institutionen entstehen. Dies gilt auf diesem hohen Ab-
straktionsniveau in einer ,Agrargesellschaft” wie in einer ,Informations-
gesellschaft”. Als von allen Gesellschaftsformationen unabhingige Exis-
tenzbedingung menschlichen Lebens wdre demnach gesellschaftliche
Arbeit sowohl notwendige Aneignung der Natur als auch Moglichkeits-
bedingung individueller Selbstverwirklichung.

Ein solcher Arbeitsbegriff fasst vielfiltige Traditionslinien neu-
zeitlicher Philosophie und Okonomie zusammen (zur Begriffsgeschich-
te vgl. z. B. Riedel 1973). Die zentrale Rolle der Arbeit konnte theore-
tisch erst deutlich werden, als auch ein bestimmter Stand gesellschaftli-
cher Entwicklung erreicht war, bei dem ihre zentrale Relevanz sichtbar
wurde. Die moderne Fassung des Arbeitsbegriffs ist durch die frihbur-
gerlichen Okonomen und Philosophen begriindet worden und begann
mit der Aufwertung von Arbeit gegentiber politischen und meditativen
Tatigkeiten. Bei Kant tritt der Arbeitsbegriff in den Kontext einer Teleolo-
gie der Vernunft im Prozess der Aufkldrung. ,Aber die Menschen arbei-
ten sich von selbst nach und nach aus der Rohigkeit heraus, wenn man
nur nicht absichtlich kiinstelt, um sie darin zu erhalten” (Kant 1964, S.
60).

In das Zentrum eines idealistischen Systems gerit dies bei He-
gel, der vor diesem Hintergrund in seiner spekulativen Philosophie ein
emanzipationstheoretisches Konzept aufbaut, in welchem die gegen-
standsbezogene Tatigkeit als Prozess der Entaullerung und Vergegenstind-
lichung bei der Entwicklung gesellschaftlichen Bewusstseins interpre-
tiert wird. Die Bedeutung der Arbeit fiir die Anthropogenese erhélt einen
ebenso emphatischen Begriff bei Karl Marx. ,Die Arbeit ist die Quelle
allen Reichtums ... aber sie ist noch unendlich mehr als dies. Sie ist die
erste Grundbedingung des menschlichen Lebens, und zwar in einem
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solchen Mal3e, dass wir in gewissem Sinne sagen mussen, sie hat den
Menschen selbst geschaffen” (Marx o. J., S. 505).

Marx folgt der Hegelschen Dialektik in der allgemeinen Bestim-
mung von Arbeit und der dabei verwendeten Denkfigur einer Entaulie-
rung. Das handlungsphilosophische Grundparadigma der Arbeit wird
allerdings von Marx umgekehrt, indem er davon ausgeht, dass der ,wirk-
liche, leibliche, auf der festen wohlgerundeten Erde stehende, alle Na-
turkrafte aus- und einatmende Mensch seine wirklichen, gegenstandli-
chen Wesenskrifte durch seine Entiullerung als fremde Gegenstinde
setzt, sein gegenstandliches Produkt bestitigt nur seine gegenstandliche
Tatigkeit” (MEW 1968, S. 577).

Die allgemeine Bestimmung des Begriffs ,Arbeit” lautet dann in
der lapidaren Formel des ersten Bandes des ,Kapital”: ,Der Arbeitspro-
zess ... ist zweckmilige Tatigkeit zur Herstellung von Gebrauchswer-
ten, Aneignung des Nattirlichen fiir menschliche Bediirfnisse, allgemei-
ne Bedingung des Stoffwechsels zwischen Mensch und Natur, ewige Na-
turbedingung des menschlichen Lebens daher unabhangig von jeder Form
dieses Lebens, vielmehr allen seinen Gesellschaftsformen gemeinsam”
(MEW 1971, S. 198).

Schon mit dem Aufstieg des Arbeitsbegriffs ist dieser aber auch
von einem fundamentalen Widerspruch und hoher Ambivalenz ge-
kennzeichnet. Arbeit wird einerseits allgemein begriffen als ,Quelle
des Reichtums”, in ihren besonderen Formen aber bewirkt sie ande-
rerseits ,Entfremdung” als eine Trennung der Arbeitenden von ihren
Produkten, vom Produktionsprozess und von der Gattungsentwicklung,
sie bewirkt also die Reduktion des Menschen zu einem dumpfen, geist-
losen Anhingsel der Maschinerie: ,Das Detailgeschick des individuel-
len, entleerten Maschinenarbeiters verschwindet als ein winzig Ne-
bending vor der Wissenschaft, den ungeheuren Naturkréften und der
gesellschaftlichen Massenarbeit, die im Maschinensystem verkorpert
sind” (ebd., S. 446). Der Arbeiter wird auf ein Radchen in der Maschi-
nerie reduziert und degradiert. Sein Erfahrungswissen wird durch tech-
nische Informationen ersetzt. Die arbeitenden Menschen ,bedienen”
die Maschinen. Wenn die Automaten menschliche Funktionen tiber-
nehmen, werden die ,LickenbtiRer” der Automation tberfliigelt und
Jfreigesetzt”.
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Mit fortschreitender Entwicklung der industriellen Produktion
ist die Marx’sche Vision von den Ermoglichungsbedingungen politischer
und personlicher Emanzipationsprozesse durch die Arbeit zunehmend
problematisch geworden. Dem entspricht industriesoziologisch und so-
zialphilosophisch eine Entleerung der Arbeitskategorie. Zwei reale Ef-
fekte technisch-industrieller Erwerbsarbeit — potenziert in ihrer automa-
tisiert-informationellen Form — begriinden diesen Prozess: die Entfrem-
dung in der Arbeit sowie die Freisetzung von der Arbeit.

Zur Erweiterung des Arbeitsbhegriffs

Die Entfremdungs-Freisetzungs-Argumentation vereinseitigt und
verschleiert die Dialektik realer Prozesse; so ist das Gerede vom ,Ende
der Arbeitsgesellschaft” gekennzeichnet durch seine Pauschalitit.
Sicherlich gibt es eine Wertekrise und eine Interpretationswende bezo-
gen auf den Stellenwert gesellschaftlicher Arbeit fiir das Individuum. Aber
nicht die Arbeit wird knapp, sondern die Moglichkeit, sie als Erwerbsta-
tigkeit zu bezahlen, ist begrenzt. Das Gerede von der ,Knappheit der
Arbeit” |dsst nicht nur die geschichtliche Besonderheit ihrer Organisati-
on als Erwerbsarbeit, die in dieser Form gerade einmal zweihundert Jah-
re alt ist, auler Acht, sondern verdeckt auch eine ganze Reihe von Ar-
beiten, die eben nicht als Erwerbsarbeiten als Tauschform abgespalten
sind. Es gibt grol’e Bereiche, die der Kapitalakkumulation nicht unter-
worfen sind und sich ihr entziehen: ein Grolteil der Hausarbeit, ehren-
amtliche Arbeit, Eigenarbeit. Die Wiederentdeckung der ,Eigenarbeit”
und der ,6ffentlichen Arbeit” hat fiir die Diskussion um die Zukunft der
Arbeit herausragende qualitative Bedeutung, indem sie auf Alternativen
zur Erwerbsarbeit hinweist.

Man kann Arbeit dann einbeziehen in eine Systematik von Ta-
tigkeiten (dies war schon der Ansatz bei Hannah Arendt). Unterschiedli-
che Tatigkeitsformen sind zunéchst in ihrer Typik zu differenzieren. So
kann Arbeit abstrakt begriffen werden als eine Tatigkeit, bei der materi-
elle oder informationelle Gegenstinde bezogen auf eine Zweck-Mittel-
Rationalitat des Gebrauchs oder des Tauschs verandert werden. Lernen
intendiert demgegentber primar eine Erhohung der Kompetenz des han-
delnden Individuums selbst. Spielen ist gekennzeichnet durch seine
Zweckfreiheit. In konkreten Handlungen vermischen sich oft solche Per-
spektiven.
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Tatigkeitsformen

sich erholen

A spielen

lernen Zwangsarbeit

/ 4' Erwerbsarbeit

Tatigkeiten ———— arbeiten ———— Gemeinschaftsarbeit

\‘\A s: Eigenarbeit

B Hausarbeit
Korperpflege

A
schlafen

Arbeit ist demgemald eine spezifische Form der Téatigkeit und
Erwerbsarbeit eine spezielle Art und Weise von Arbeit. Diese begriindet
aber immer noch die Kernstruktur der gegenwartigen Gesellschaftsfor-
mation. Sie wird — so stellten Kern/Schumann bereits 1984 (S. 326) zu
Recht fest — auch fiir die nachste Generation mit Sicherheit mehr als eine
Randsituation und ein Ubergangsphinomen sein. Erwerbsarbeit bleibt
weiter Existenzgrundlage und Identitatskern des tiberwiegenden Teils der
Bevolkerung. Sie wird aber in ihrer Besonderheit gegeniiber anderen
Arbeitsformen deutlich. ,Erwerbsarbeit” wird relativiert und ,Arbeit” wird
generalisiert.

,Arbeit” in einem umfassenden Sinn meint die Gesamtheit der
nutzlichen Tatigkeiten von Menschen, die fir die Entwicklung der Per-
sonlichkeit und die Bindung in sozialen Strukturen relevante Aspekte
umfasst (vgl. auch Frese 1985). Arbeit hat auch im informationell-indust-
riell basierten Kapitalismus drei Gesichter (vgl. auch Senge/Scharmer
1998, S. 3):

— Arbeitstatigkeit schafft konkrete Ergebnisse in Gebrauchswer-
ten.

— Erwerbsarbeit konstituiert soziale Strukturen tiber Tauschbezie-
hungen.

— Arbeit bindet die Entfaltungsmoglichkeiten der Personen.
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Personlichkeitsrelevanz von Arbeitstétigkeit

— Teilnahme an der gesellschaftlichen Form in der Auseinanderset-
zung mit der Natur

— aktive Teilnahme an der Produktion gesellschaftlich niitzlicher Gii-
ter

— Entfaltung der Kompetenzen einer Person in der Arbeitstatigkeit
— Inanspruchnahme eines grofen Teils der Lebenszeit

— Vorgabe der Strukturen der Lebenszeit in Tagen, Wochen, Jahren
— Zuweisung von Einkommensmaglichkeiten

— Einschatzung des Prestiges und des sozialen Status einer Person
— Ermdglichung von sozialen Interaktionen in der Arbeitssituation

— Entstehung eines Systems von Normen und Werten innerhalb der
Arbeit

Nur so ist ,Arbeit” adiquat zu begreifen angesichts der Umbrii-
che der Erwerbsarbeit durch Virtualisierung, Flexibilisierung, Diversifi-
zierung und Entgrenzung. Belegt werden kann Verdnderung von Arbeit,
nicht deren Abschaffung:

— Virtualisierung findet statt, indem immer grollere Anteile kon-
kreter Arbeit ihre physischen Grenzen verlieren und zu Wis-
sensarbeit werden. Es geht um das Auswéhlen, Aufbereiten und
Weitergeben von Daten, um Strukturen, Kohirenz und Rele-
vanz von Informationen. Die groBten Zuwdachse werden den
TIME-Branchen vorausgesagt: Telekommunikation, Informations-
technik, Medien und Entertainment (vgl. Bullinger 1998).

— Flexibilisierung findet statt, indem die Standards des ,,Normal-
arbeitsverhiltnisses” ortlich, zeitlich, inhaltlich und arbeitsrecht-
lich zumindest ansatzweise erodieren und teilweise relativiert
werden. Bei den Arbeitsverhdltnissen der abhangig Beschiftig-
ten dominiert zwar noch die Zahl der unbefristeten Vollzeitstel-
len (1995: 68%). Es wachst aber die Zahl neuer, flexibler Er-
werbsformen. Dabei entstehen neue Kontrakt-Formen in Ho-
noraren und Werkvertragen.

— Diversifizierung findet statt, indem ein Spektrum unterschiedli-
cher Arbeitsverhiltnisse und Ubergangsfelder entsteht und in-
dividuell in verschiedenen Phasen kombiniert wird. Abhédngige
und selbststandige Erwerbsarbeit greifen ineinander.
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— Entgrenzung findet statt, indem Erwerbsarbeit in andere Tatig-
keitsschwerpunkte diffundiert. Erwerbszeiten, Erholzeiten, Lern-
zeiten usw. schieben sich ineinander. Die Grenzen zwischen
Wohn- und Arbeitsort werden unscharf.

Neben solchen verandernden Tendenzen gibt es auch fortwir-
kende Kontinuitaten (vgl. Schmidt 1999, S. 21):

— Zunehmende Bedeutung von Wissensaspekten und des Dienst-
leistungscharakters von Erwerbsarbeit beseitigt nicht die Bedeu-
tung von Industrieproduktion.

— Neben qualifizierter ,Wissensarbeit” bleibt ,Jedermannsarbeit”
als Flexibilitiatspotenzial bestehen.

- ,Mit Blick auf in jlingster Zeit fleilig fachlich und feuilletonis-
tisch formulierte Visionen zu nachindustriellen und postmoder-
nen neuen Arbeitswelten ist freilich vorsichtige Vorsicht gebo-
ten” (ebd. S. 23). ,Biirgerarbeit” und ,Eigenarbeit” heben nicht
internationale 6konomische Strukturen auf.

Ein Ende der Erwerbsarbeit ist nicht in Sicht. In der neuesten
einschldgigen Veroffentlichung des Forschungsvorhabens ,AGORA -
Arbeit, Wissen, Bildung” stellen Jirgen Kocka und Claus Offe gemein-
sam fest: ,Als Norm und als Realitit ist Erwerbsarbeit zentral fiir die
Kultur und den Zusammenhalt unserer Gesellschaft” (Kocka/Offe 2000,
S.11).

Arbeitsorientierung in der Bildungskonzeption

Dies hat, wenn es richtig ist, erhebliche Bedeutung fiir die Dis-
kussion um Bildung — womit wir bei einem Begriff sind, der fast genau so
oft fiir obsolet erklart worden ist wie der Arbeitsbegriff. Beide haben eine
gemeinsame Vergangenheit. Die Karriere der , Arbeit” war zundchst ver-
bunden mit der Idee von Bildung als Selbstbildung des Menschen — bis
zum ldealismus bei Hegel, wo Arbeit des Geistes und Bildung zusam-
mengehorige Momente des geschichtlichen Gesamtzusammenhangs sind.
Nach dieser Apotheose folgt aber auch schnell die Trennung ins ,Allge-
meine” und ins ,Berufliche” durch den Neuhumanismus. Dabei wird
Denken des Allgemeinen nicht mehr in den Kontext von Arbeit gestellt
und Lernen fir konkrete Arbeit nur noch zum Gegenstand ,besonderer”,
niedriger — eben beruflicher — Bildung. Statt der Sprengkraft von ,Arbeit”
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wird die Enge von ,Beruf” gedacht. Beruf erscheint als das Besondere,
das Sachliche, das Private, wihrend das ,Allgemeine” sich auf das Biir-
gerliche, das Offentliche, das Politische bezieht. An dieser Trennung lei-
det die Erwachsenenbildung heute noch.

Zwar war und blieb im Kontext von Arbeiterbildung ein ,Arbei-
terbewegungsbegriff” von Arbeit immer unterstellt — schon bei Weitling,
sicher bei Liebknecht und am klarsten bei Rosa Luxemburg in ihrer Ar-
beit in der Parteischule der SPD. Soziales und politisches Engagement
und Arbeitsbezug trafen hier zusammen (vgl. Faulstich/Zeuner 2001).
Dies hat auch in der Bildungsarbeit der Ritebewegung, des Deutschen
Metallarbeiterverbandes, des Allgemeinen Deutschen Gewerkschaftsbun-
des und der Akademie der Arbeit in Frankfurt/Main weitergetragen. Die
»Neue Richtung” hat sich dagegen aber in Eigentlichkeit gefliichtet, ,das
Enthaltensein eines geistigen Lebens, das Ernst hat, Tiefe, metaphysischen
Gehalt” — wie es in Wilhelm Flitners ,Laienbildung” (1921) heil3t.

Auch nach dem Zweiten Weltkrieg blieb Arbeitsbezug in der
Form von Beruflichkeit in der Erwachsenenbildung, obwohl dies real
immer schon betrieben wurde, mit schlechtem Gewissen verbunden.
Erst Mitte der 1960er Jahre bekannte man sich mit der ,realistischen
Wende” zu dem tatsdchlich lange schon vollzogenen Siindenfall. Es geht
um Arbeitsbezug in seiner Form als Beruflichkeit. Ein Dokument, in dem
diese Riickbesinnung als Neubestimmung deutlich wird, ist der Band
,Bildung fiir den Beruf” (Riese/Nieder/Miillges u. a. 1969). Im Einlei-
tungskapitel ,Berufsbezogene Bildung im Aufgabenverstandnis der Volks-
hochschule” schreibt Hans Tietgens: ,Es steht aulber Frage, dass der be-
schleunigte Wandel der Anforderungen, der fiir die Arbeitswelt kenn-
zeichnend ist, ein erneutes Nachdenken dartiber erfordert, wie am bes-
ten auf diese Arbeitswelt vorbereitet werden kann” (ebd., S. 9). Tietgens
sieht damals eine reale Integration.

,Diese Wechselwirkungen sollten erkennen lassen, worin Er-
wachsenenbildung eine ihrer spezifischen Aufgaben sehen muss. Und
sie machen deutlich, dass sich der Bildungsprozess nicht vollziehen kann,
ohne einen wie immer gearteten Bezug zur Existenzbedingung der Be-
rufstatigkeit, fur die das erfolgt, was wir Ausbildung nennen. Dieser kommt
aber auch etwas zugute, was wir gewohnlich mit Allgemeinbildung be-
zeichnen” (ebd., S. 13).
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Die Diskussion um Arbeits- als Berufsbezug wurde in den Kon-
flikten der Reformdebatte in den 1960er Jahren harter und grundsatzli-
cher. Erinnert sei — das klingt schon fast nostalgisch — an die Beitrage von
Dirk Axmacher, Hans-Jochen Gamm, Gero Lenhardt und Werner Mar-
kert und die ,Integrationsdiskussion” zum Verhiltnis von ,allgemeiner”
und ,beruflicher” Bildung (zum Uberblick vgl. Faulstich 1991, Weick
1991). In diesem Kontext haben Edwin Klein und Edgar Weick ausge-
hend von einem ,Interesse an der Aufhebung von Verdinglichung und
Selbstentfremdung des Menschen” (Klein/Weick 1970, S. 345) teils for-
melhaft zugespitzte ,Anmerkungen zur Diskussion einer Theorie der Er-
wachsenenbildung” gemacht. Darin tauchen sicherlich dogmatisch an-
mutende Postulate auf: ,Erwachsenbildung ist zur Parteinahme fiir jene
verpflichtet, deren Emanzipation durch die bestehenden gesellschaftli-
chen Verhiltnisse verhindert wurde” (ebd., S. 343).

,Kollektive Emanzipation kann nur als revolutionare Verande-
rung der Gesellschaft begriffen werden. Nur durch eine grundlegende
Verinderung der die Gesellschaft bestimmenden Produktions- und
Herrschaftsverhidltnisse kann der Klassenantagonismus beseitigt werden,
der eine Befreiung der Gesellschaft verhindert” (ebd., S. 345).

Solche Positionen mussten aus der Stimmungslage von 1970
als ungeheuerliche Provokation aufgenommen werden. Entsprechend war
die Reaktion z. B. im Hessischen Volkshochschulverband. Riickblickend
konstatiert Edgar Weick, dass Diskussionen provoziert wurden, ,die un-
beabsichtigt zu einer Polarisierung schon vorhandener unterschiedlicher
Auffassungen tber Ziele und Aufgaben der Erwachsenenbildung fiihr-
ten” (Weick 1991, S. 214).

Hinter den Stichworten ,Integration allgemeiner und berufli-
cher Bildung”, ,Schlisselqualifikationen” und ,,Ganzheitlichkeit” stehen
die unbewiltigten Probleme der deutschen Bildungstradition, die weiter
wirken und neu aufbrechen. Die Diskussion tiber das Verhiltnis von
politischer und beruflicher Bildung widerspiegelt einen realen Aspekt
der birgerlichen Gesellschaft. Die Individuen stehen in unterschiedli-
chen Beziigen, je nachdem, ob es um den Einsatz des moglichen Ar-
beitsvermogens geht oder um das Herstellen gesellschaftlicher Zusam-
menhange. Nach wie vor ist Arbeitstatigkeit in der kapitalistischen Wirt-
schaft gepragt durch Ein- und Unterordnung. Gleichzeitig ist es Grund-
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lage der burgerlichen Gesellschaft, ausgehend von demokratischen Pos-
tulaten nach Gleichheit und Freiheit, die Entfaltung aller zu ermogli-
chen. Diesen Widerspruch spiegelt die Bildungstheorie in ihren verschie-
denen Ausformungen. Die gegensitzlichen Anforderungen haben in der
theoretischen Diskussion, weil die Ursachen nicht aufgedeckt oder nicht
aufhebbar waren, zu vielfiltig verkehrten und verzerrten Argumentatio-
nen gefiihrt. So vermischen sich aufgrund begrifflicher Unklarheiten oft
die verschiedenen Dimensionen der ,Desintegration”: das Verhdltnis von
Identitat und Funktionalitat; die Frage nach grundlegenden und aufbau-
enden Inhalten; der Zusammenhang von universellen und speziellen
Kompetenzen sowie das Problem der allgemeinen, d. h. fiir alle notwen-
digen, und der beruflichen, d. h. der besonderen Bildung. Dies wird in
verschiedensten Varianten immer wieder neu durchgespielt. In der Ori-
entierung von Bildung auf Arbeit gilt ,Beruf als prekarer Bezugspunkt”
(Gonon 1999).

Beruflichkeit als historisch spezifische Form vo Erwerbsarbeit
ist jeweils Resultat technischer Anforderungen, kultureller Traditionen
und betriebs- und arbeitsmarktpolitischer Aushandlungsprozesse. Sie
offnet ein flexibles Spannungsfeld von Funktionalitat und Identitat der
Arbeitenden. Dies ist eben nicht deterministisch festgelegt, sondern in-
teressenbezogen. Seit hundert Jahren wogt deshalb die Debatte um Ent-
und Verberuflichung. Einzuordnen ist dies nur, wenn eine allgemeinere
kategoriale Folie — namlich Arbeitsbezug — aufgespannt wird.

Wir — Michael Ehrke, Jochen Dikau und ich —haben dann 1978
schon in der Endphase der ,Integrationsdiskussion” z. B. in einem Son-
derband der Zeitschrift ,Das Argument” das Prinzip der ,Arbeitsorien-
tierung” hochgehalten, obwohl sich die ,Lebenswelt” als Modewelle
schon ausbreitete (vgl. auch Faulstich 1981). Den Abgesang hat dann —
eigentlich verspatet — Jochen Kade angestimmt mit der Frage: ,Was ist
aus der Theorie emanzipatorischer Erwachsenenbildung geworden?”
(Kade 1993). ,Emanzipatorische Ansitze”, sowohl ,in der radikalen —
vor allem auf die Marxsche Theorie zurtickgreifenden und an der Tradi-
tion der Arbeiterbildung orientierten Variante ... oder in der biirgerlichen
demokratiebezogenen Variante” seien auf dem Riickzug (ebd., S. 233).
L+Ansitze, die am gesellschaftspolitischen Kern von Emanzipation fest-
halten, der Erwachsenenbildung auf die Veranderung gesellschaftlicher
Verhiltnisse verpflichtet, werden an den Rand des Theoriediskurses ge-
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drangt” (ebd. S. 233). Kade schlussfolgert die zunehmende Bedeutungs-
losigkeit einer ,emanzipatorischen Erwachsenbildungstheorie”, in de-
ren Zentrum der Arbeitsbegriff gestanden hat. ,Die zentralen theoreti-
schen Fragen der Zeit laufen in ihr nicht mehr zusammen” (ebd., S. 234).
Dem hat Ludwig Pongratz mit dem Vorwurf des ,Zeitgeistsurfers” vehe-
ment widersprochen. Er fragt: ,Was also wire aktueller als emanzipato-
rische Theorie?” (Pongratz 1994, S. 124).

Neue Impulse hat die Rezeption des Arbeitsbegriffs erstaunli-
cherweise gerade durch die Diskussion um die ,personalorientierten
Managementkonzepte” (Faulstich 1998) erhalten. Dem korrespondiert,
dass es bei Konflikten in der Arbeitswelt schon lange nicht mehr nur um
die Verteilung von Gewinnen geht, sondern immer mehr um die Gestal-
tung der Arbeit selbst. Wenn sich die arbeitsinhaltlichen Tendenzen der
Erwerbstétigkeit zusammenfassend beschreiben lassen als eine mogli-
che Abnahme tayloristisch organisierter Formen und eine gleichzeitige
Zunahme neuer personalorientierter Produktions- und Managementkon-
zepte, verandern sich auch die Auseinandersetzungslinien (ebd.). Damit
verbinden sich Anforderungen und Notwendigkeiten des Lernens bezo-
gen auf politische und technische Handlungsfahigkeit. Allerdings ist dies
auch genau die Konfliktlinie, wenn es darum geht, die Reichweite ,ar-
beitsbezogenen Lernens” zu bestimmen. ,Lernen im Prozess der Arbeit”
(Bergmann 1996) ist zu einem Signal auf einem umstrittenen Feld und
gleichzeitig zum Modethema geworden.

Interessenorientierung des Lernens und Arbeitshezug

Ausgangspunkt fiir eine inhaltliche Bestimmung des Bildungs-
begriffs sind demnach Interessenstrukturen im Rahmen vorfindlicher
Verhiltnisse. Hier steht Erwerbsarbeit immer noch im Zentrum gesell-
schaftlicher Strukturen, als grundlegend nicht nur fir Konsum-, sondern
auch fur Identitatschancen (vgl. Faulstich 1981).

Insofern richten sich Interessen dominant auf den Gegenstand
Arbeit und dessen Gestaltung. Es geht um die Kldrung von Interessenposi-
tionen und um die Entwicklung von Handlungsmoglichkeiten und Kon-
trollchancen am Arbeitsplatz, im Unternehmen und durch Politik. Es wurde
aber spdtestens seit der Diskussion um den Einsatz der Informationstech-
niken deutlich, dass die Handlungsspielraume im Verhdltnis von Tech-

134



nik, Organisation und Personal erheblich sind. Damit wird auch offen-
sichtlich, dass Gestaltungsmoglichkeiten bestehen, die erst in konkreten
Interessen- und Machtkonstellationen geschlossen werden. So wird Poli-
tik unmittelbar sichtbar in der Arbeitswelt. Der Begriff ,Arbeitspolitik”
macht dies deutlich. Er verweist auf Konflikte, in denen Interessen in Aus-
handlungs-, Entscheidungs- und Durchsetzungsprozessen realisiert wer-
den. Dies war schon klar bei der alten Diskussion um Mitbestimmung.
Angesichts vergrofRerter bzw. deutlicher gewordener Handlungsspielrau-
me in den Unternehmen stellt sich nun noch entschiedener die Frage, ob
solche Prozesse demokratische Formen finden kénnen. Arbeitspolitik wird
zum zentralen Thema von Bildungskonzepten, wenn sie der Frage nach-
gehen, welches die Intentionen und Themen des Lernens sein sollen. Zu
Uberprifen ist also die Frage, ob angesichts der sich abzeichnenden ge-
sellschaftlichen Tendenzen das lange diskutierte Postulat einer Integrati-
on beruflicher und politischer Bildung mittlerweile neue Wirksamkeit er-
halt und damit auch der Stellenwert von Erwachsenenbildung neu be-
stimmt werden muss. In diesem Kontext macht es Sinn, von arbeitsorien-
tierter politikbezogener Bildung zu sprechen (vgl. Faulstich 1997).

Damit generalisiert sich die Diskussion und bezieht sich auf die
Frage nach der Tragfdhigkeit des Begriffs ,Bildung” tiberhaupt. Zwar ist
auch der Bildungsbegriff in den letzten Jahren — zuletzt in der Konstruk-
tivismusdebatte — immer wieder in Zweifel gezogen worden mit der
Begriindung,

— es handele sich um ein tiberh6htes Postulat, welches die Lern-
wirklichkeit nicht erfasse;

— es handele sich um ein historisch tiberholtes Personlichkeits-
ideal, das angesichts aktueller gesellschaftlicher Strukturen ob-
solet sei,
doch obwohl diese Kritik bedenkenswerte Momente enthilt,

rechtfertigt sie m. E. nicht den Verzicht auf den Bildungsbegriff als einer
zentralen Kategorie, um sich angesichts der anstehenden Zukunftsauf-
gaben zu orientieren. Insofern halte ich es weiter mit Klafki: ,Bildung
muss in diesem Sinn zentral als Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungs-
fahigkeit des einzelnen und als Solidaritatsfahigkeit verstanden werden”
(Klafki 1985, S. 17).

Die Inhalte einer solchen Bildung bestimmen sich nicht aus ei-
nem zeitlosen Kanon, sondern historisch-konkret angesichts der sich
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gegenwartig stellenden Probleme. Man kann — wie Klafki es tut — die
sich stellenden Perspektivfragen auch als ,Schliisselprobleme” von Bil-
dung aufgliedern. Bildung heilst demnach, diejenige Kompetenz zu er-
werben, die notig ist, um die Ursachen solcher fiir die weitere gesell-
schaftliche Entwicklung zentralen Probleme zu verstehen, die eigene
Position dazu zu finden, entsprechende Entscheidungen treffen zu kon-
nen und handelnd einwirken zu kénnen.

Nun ist allerdings nicht zu leugnen, dass trotz gewachsener
Entfaltungsmoglichkeiten ein zunehmender Verlust von Identititschan-
cen droht. Es ist deshalb, wenn man nach den Mdoglichkeiten von Bil-
dung fragt, entscheidend, welche Tendenzen die zukiinftige Entwick-
lung der Arbeit kennzeichnen und wie sie gestaltet und gedffnet werden.
Das zentrale Bildungsproblem, die Perspektive der Entfaltung von Per-
sonlichkeit, ist gebunden an die Gewinnung zunehmender Souverdnitat
in der Arbeit fiir das eigene Leben.
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Jiirgen Wittpoth

Reflexive Moderne

Zum (Anregungs-)Gehalt einer mehrdeutigen Perspektive

Nach einigen kurzen Vorbemerkungen werde ich folgender-
malen verfahren: Zunichst versuche ich unter Riickgriff auf drei Auto-
ren (Beck, Giddens und Lash) zu klaren, was mit reflexiver Moderne
gemeint ist. Der Einfachheit halber beziehe ich mich dabei auf eine Pu-
blikation, die die drei Autoren gemeinsam unter dem Titel ,Reflexive
Modernisierung” vorgelegt haben (Beck u. a. 1996)." Jeweils im Anschluss
an die Skizze der einzelnen Position gebe ich dann knappe Hinweise
darauf, welches Anregungspotenzial fiir den erwachsenenpaddagogischen
Diskurs (aus meiner Sicht) in der Diagnose steckt und — soweit ich dies
tberblicke — wie sie rezipiert wird. Abschliefend werde ich ein Resi-
mee im Blick auf die Gbergreifende Fragestellung des Symposiums for-
mulieren.

Vorbemerkungen

Auf einer sehr allgemeinen Ebene treffen sich die drei Autoren
in ihren Zeitdiagnosen; fir diese Gemeinsamkeit steht der Begriff ,refle-
xive Modernisierung”. Er richtet sich gleichermafen gegen diejenigen,
die von der (durchgesetzten) Moderne sprechen, wie gegen die Postmo-
derne-Debatte. Mit ,reflexive Moderne” — oder wie Giddens auch sagt:
,Hochmoderne” — wird eine Situation bezeichnet, in der die Moderne
gewissermallen erst zu sich selbst kommt. Auflosungsprozesse, die in
der letzten Zeit beobachtet (und gelegentlich auch beklagt) werden, be-
treffen also nicht die Moderne selbst, sondern in ihr bislang tiberdauern-
de traditionale Restbestinde und Giberkommene Gewissheiten.

Gemeinsam ist den Autoren aulRerdem, dass sie eine kritische
Theorie der Gesellschaft zu formulieren versuchen; d. h., sie zeigen mehr
oder weniger explizit (politische) Handlungsoptionen auf, die den immer
auch gegebenen Tendenzen einer ,Gegenmoderne’ zu widerstehen hel-
fen sollen. Um es vorwegzunehmen: Gerade dieser Doppelcharakter,
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die Verkntipfung von Diagnose und Programm, macht ihre Argumentati-
on fiir (Erwachsenen-)Padagogen so attraktiv; er birgt zugleich die Ver-
suchung in sich, ohne weitere Umstande direkt auf die Programmatik
zuzugreifen.

Neben diesen Gemeinsamkeiten gibt es aber auch relevante
Unterschiede, und auf diese werde ich mich konzentrieren. Ich greife
nicht ihre Kontroverse untereinander auf (also ihre wechselseitigen (Miss-)
Verstandnisse, Erlauterungen, Begriindungen etc.), sondern versuche eine
eigene Lesart. Angesichts des begrenzten Raumes und im Interesse einer
gewissen Zuspitzung habe ich nach einem (oder dem) zentralen Begriff
fur jede Position gesucht, mit dem sich Aufhanger und Verlauf der Argu-
mentation sinnvoll etikettieren lassen. Es sind dies: Nebenfolge fur Beck,
Tradition fur Giddens und asthetische Reflexivitat, damit die Begriffe nicht
alle durcheinander geraten: Mimesis fur Lash. Die Unterschiedlichkeit der
Perspektiven geht dabei so weit, dass ich denke, meine allgemeine Fra-
ge nach den Problemen des Anschlusses an Zeitdiagnosen gewissermafien
,im Kleinen’ bearbeiten zu kénnen.

1. Ulrich Beck: Folgenreiche Nebenfolgen

Mindestens in einer Hinsicht bleibt der Begriff ,reflexive Mo-
dernisierung” bei Ulrich Beck schillernd — er bezeichnet sowohl einen
Befund als auch ein Programm:

— Einmal ist reflexive Modernisierung ,Selbsttransformation der
Industriegesellschaft (...) Das heif3t: Die grollen Strukturen und
Semantiken nationalstaatlicher Industriegesellschaften werden
(...) transformiert, verschoben, umgearbeitet, und zwar in ei-
nem radikalen Sinne” (S. 27);

— ein andermal ist reflexive Modernisierung ,,das Bemiihen, Spra-
che und damit Handlungsfahigkeit, Wirklichkeit wiederzuge-
winnen — angesichts von Entwicklungen, die einerseits die Fol-
gen von Modernisierungsfolgen sind, andererseits die Begriffe
und Rezepte der klassischen Industriegesellschaft von innen her
fundamental in Frage stellen” (S. 26).

Der zentrale Begriff, von dem die Analyse ausgeht und um den
sich letztlich alles dreht, ist der Begriff Nebenfolge, dem im Grunde ein
Gegenlber fehlt (man konnte sagen: Nebenfolgen hat es immer schon

140



gegeben, sie blieben allerdings gewissermafen folgenlos, wohingegen
sie nun registriert und damit in verschiedenen Hinsichten wirksam wer-
den). Insofern sind mit den Nebenfolgen weniger die Ereignisse gemeint,
die im ersten Schritt gewissermafen objektiv aus industriegesellschaftli-
chen Verhiltnissen hervorgehen. Worum es geht, sind vielmehr ,interne
Nebenfolgen der Nebenfolgen’. An der Tatsache, dass es solche gibt,
kann nicht mehr vorbeigesehen werden; sie wird thematisiert, auf sie
wird reagiert — nicht unbedingt reflektiert, sondern vielfach reflexartig.
Am Beispiel: Es geht nicht in erster Linie darum, dass es Rinderwahnsinn
(als Folge moderner Formen der Fleischproduktion) gibt und was er mit
den Menschen anrichtet, die verdorbenes Fleisch verzehren, sondern
darum, welche Reaktionen dieses Ereignis bei den verschiedensten Ak-
teuren im politischen System, auf Markten etc. auslost, wie also gesell-
schaftlich mit dem Problem umgegangen wird.

Versucht man, zentrale Merkmale nach dem Gesichtspunkt zu
sortieren, was die bisherige Situation, die ,einfache’ Modernisierung (oder:
erste Moderne) sowie ihr entsprechende Theorien, gekennzeichnet hat
und was demgegentber die ,reflexive’ Modernisierung (oder: zweite
Moderne) ausmacht, so ergibt sich folgendes Bild:

— Die Industriegesellschaft orientierte sich an Linearititsmodel-
len, an Planbarkeits- und Kontrollphantasien, die die handlungs-
leitende Idee einer Immer-weiter-so-Modernisierung begriinde-
ten (vgl. Lutz 1989). Modernisierungsprobleme verwiesen
lediglich darauf, dass die Modernisierung noch nicht weit genug
fortgeschritten war. Risiken und Nebenfolgen erschienen als
externalisierbar und begrenzbar. Der Motor sozialen Wandels
wurde in Kategorien der Zweckrationalitit verortet; zentral war
dabei ein einfaches Verstandnis von Verwissenschaftlichung, der
man zutraute, immer neue Problemlagen alsbald einzuholen
und addquate Losungsinstrumentarien zu liefern. Es war so nur
konsequent, Verwissenschaftlichung mit Modernisierung gleich-
zusetzen.

— Diese Grundorientierung hat sich in verschiedenen Hinsichten
als illusionir erwiesen. Die ,Nebenfolgen’ sind globaler Natur
und nicht kontrollierbar. Sie kehren gewissermalien zurick:
materialiter im Sinn der globalen Naturzerstérung, aber ebenso
vermittelt Gber die Subjekte, die in ihrem gewandelten Bewusst-
sein die von den Institutionen erzeugten Folgeprobleme in sie
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zurticktragen. Die Externalisierbarkeitsannahme ist durch ,zir-
kuldare Summen- und Bumerang-Effekte” (S. 54) nachhaltig in
Frage gestellt. Verwissenschaftlichung untergrabt sich selbst:
Indem Probleme gelost werden, treten neue auf. Gewissheit ist
nicht zu haben, vielmehr wachsen Begriindungszwinge und
Unsicherheit. Die Industriegesellschaft ist also nicht die moder-
ne Gesellschaft, sondern eine ,widerspruchsvolle historische
Symbiose zwischen Moderne, Vormoderne und Gegenmoder-
ne, die (...) auf- und abgelost wird durch andersartige ,moder-
ne’ oder ,gegenmoderne’ Gesellschaftsformen” (S. 66). Die Un-
entschiedenheit riihrt nicht zuletzt daher, dass der Aufbruch in
die Moderne immer nur exklusiv erfolgt ist: ,Die Biirger haben
,Menschheit’ gesagt, aber — bestenfalls — ,Nation” gemeint” (S.
59).

Unter Gegenmoderne fasst Beck alle Bestrebungen, die Fragen,
die die Moderne aufwirft, zu ,verteufeln, vom Tisch zu fegen” oder auch
,Fraglosigkeit herzustellen” (S. 59). Die Dialektik von Modernisierung
und Gegenmodernisierung vollzieht sich nicht lediglich hinter dem Ru-
cken der Akteure, sondern ist im Bereich des Politischen auszutragen
und auszuhandeln. Damit ergibt sich aus der und in der reflexiven Mo-
dernisierung eine zentrale gesellschaftliche/gesellschaftspolitische Auf-
gabe:

,Das Denken muss verindert werden, damit die Welt der Mo-
derne an ihren eigenen Urspriingen und Anspriichen erneuert werden
kann. Der Raum fur politische Reformen (...) muss tiberhaupt erst mit der
Macht des Begriffs gewonnen, gedffnet werden. Wir miissen sehen ler-
nen, dass die Fatalismen, die unser Denken beherrschen, antiquiert sind,
dem Test einer entschiedenen Selbstkonfrontation der Moderne nicht
standhalten” (S. 26).

Dabei schlielSit Beck mehrfach explizit an die Tradition der Auf-
klarung an. Neu gefunden und geschaffen werden miissen vor allem
Organisationsformen, in denen jenseits von Arbeit und Kapital die De-
mokratisierung der halbierten Demokratie vorangetrieben werden kann.

Es geht in dem hier nachgezeichneten Strang der Argumentati-
on also vor allem um gesamtgesellschaftliche (besser: weltgesellschaftli-
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che) Probleme und die Notwendigkeiten/Moglichkeiten. mit diesen umzu-
gehen. Die Schwierigkeiten des Subjekts, seine Risiko- bzw. Gefahren-
biographie zu gestalten und gewachsene Ansprtiche auf ein eigenes Le-
ben durchzusetzen, blende ich hier aus, weil sie (auch von Beck) vor
allem im Kontext der Argumentation tiber die Risikogesellschaft abge-
handelt werden, mit der nichts vollstindig anderes bezeichnet wird, aber
andere Akzente gesetzt werden.

Anschluss(-méglichkeiten) des erwachsenenpéddagogischen

Diskurses

Geht man von der zentralen Unterscheidung ,intendierte Hand-
lungsergebnisse/(unbeabsichtigte) Nebenfolgen’ aus (wobei die Einschran-
kung ,Neben’ im Einzelfall auch zu sehr verharmlosen mag), drangt sich
fr Theoriebildung und mit ihr verbundene empirische Forschung im
Bereich der Erwachsenenbildung geradezu die Frage auf: Sind Weiter-
bildungsinstitutionen Statthalter der Industriegesellschaft oder agieren sie
den Bedingungen der reflexiven Moderne gemél$? Anders formuliert: Sind
sie wie viele andere von Problembewiltigungs- zu problemerzeugen-
den Institutionen geworden, schaffen also, indem sie sich an ihren tradi-
tionellen (industriegesellschaftlichen) Aufgaben abarbeiten, gewisser-
malien Probleme zweiter Ordnung?

In dieser Weise wird —wenn ich recht sehe — allenfalls selten an
die Beck’sche Argumentation angeschlossen. Ein wenig davon hatten wir
bereits: Der Entschulungsdebatte liegt die Figur wesentlich zugrunde.
Anderes findet man heute etwa in Karl Heinz Geif3lers bisweilen ironi-
schen Kommentaren zur Situation der Weiterbildung (vgl. Wittpoth 1997,
S. 18ff.). Die Entschulungsdebatte ging aufs Ganze (und bezieht ihre Visi-
onen aus der Vormoderne), GeiBler hat auch selten weniger als die beruf-
liche Weiterbildung im Blick (und kntipftimmer dort, wo Alternativen kurz
aufscheinen, an einen sehr traditionellen Bildungsbegriff an). Kleiner ge-
arbeitet konnte man die Frage etwa auf ausgewihlte Teile der Qualifizie-
rungs-Malnahmen fiir Arbeitslose beziehen. Scharfer formuliert: Wenn
man sich Becks Zeitdiagnose zu eigen macht, dann muss man die Frage
der Nebenfolgen institutionalisierter Weiterbildung, gesellschaftlich durch-
gesetzter Programmatiken lebenslangen Lernens u. A. aufgreifen.

Was man eher findet, ist ein Anschluss im programmatischen
Sinne; hier treffen sich manifeste Interessen im Feld mit dem Beck’schen
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Argumentationsgestus, in dem Befund und Programm gelegentlich
ineinander tibergehen. Die naheliegende Parole ist: Wir brauchen (poli-
tische) Weiterbildung ohne Ende, um tber die Neuartigkeit der Verhalt-
nisse aufzukliren, um ,gegenmoderne’ Tendenzen zuriickzudrangen, um
die gemeinsame Suche nach neuen politischen Organisations- und Akti-
onsformen zu unterstiitzen. Diese Art des halbierten Anschlusses ist
allerdings brisant: Es bleibt ungeklart, welche Nebenfolgen mit dieser
Art der Bearbeitung von Nebenfolgen verbunden sind.

2. Anthony Giddens: Von formelhaften Wahrheiten zum
Expertenwissen

Anthony Giddens setzt in seiner Zeitdiagnose, die sich an vie-
len Stellen mit der Beck’schen tiberschneidet, anders an. Der zentrale
Begriff ist ,Tradition”. Den gesellschaftlichen Wandel, dessen Zeugen
wir sind, beschreibt er vor allem als eine Ablésung der mit Traditionen
verbundenen formelhaften Wahrheiten durch Expertenwissen. Das ,noch-
nicht-moderne’ Element der Phase, die vielfach als Moderne lediglich
missverstanden wird, sieht Giddens darin, dass Traditionen — und sei es
auch im entleerten, verkiimmerten Zustand — dem wirtschaftlichen und
industriellen Modernisierungsprozess lange standgehalten haben; erst jetzt
werden sie bedringt und aufgel6st.

Fur Giddens ist Tradition ,eng mit dem Gedachtnis verknipft
(...); sie enthalt das Element des Rituals; sie hat mit dem zu tun, was ich
einen formelhaften Wahrheitsbegriff nennen mochte; sie hat ihre ,Hu-
ter’; und sie besitzt, anders als bloRe Gewohnheit, eine bindende mora-
lische wie emotionale Kraft” (S. 124).

In diesem kurzen Zitat sind bereits alle wichtigen Aspekte be-
nannt. Geddchtnis meint mehr als blofRes Sich-in-Erinnerung-Rufen; es
ist ein aktiver und kollektiver Prozess, in dem das Vergangene nicht
lediglich bewahrt, sondern nach Maligabe gegenwirtiger Erfahrungen
umgestaltet wird. Insofern ist Tradition ,ein Medium fiir die Organisati-
on kollektiven Gedadchtnisses” (S. 125). Das Ritual ist dann eine Form,
ein praktisches Instrument, in der bzw. mit dem die stindige Rekonst-
ruktion der Vergangenheit zur Darstellung gelangt. Es ist deutlich vom
Alltagshandeln und dessen pragmatischen Zielen zu unterscheiden und
gerade deshalb relativ autonom in der Zeit. Sprache und Handlung sind
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im Ritual vielfach symbiotisch verknipft; dabei missen Sprecher und
Zuhorer keineswegs alles verstehen, was gesagt und getan wird (ein von
vielen noch selbst erlebtes Beispiel diirfte der rituelle Dialog in katholi-
schen Messen sein, die in lateinischer Sprache gelesen wurden). Die
Formelhaftigkeit der rituellen Rede ist ihrer Wahrheit nicht abtréglich,
sondern entspricht ihr. Es geht nicht um den propositionalen Inhalt von
Aussagen, sondern um ihre Stellung im Ritual. Die Hiditer der Tradition
sind einerseits fir deren Interpretation zustandig und fungieren anderer-
seits als Mittler der Wirkkréfte des Rituals. Sie sind weniger durch ir-
gendeine Kompetenz als durch ihren Status innerhalb der traditionalen
Ordnung charakterisiert (S. 127). SchlieBlich haben Traditionen einen
normativen Gehalt, der ihnen Verbindlichkeit verleiht. Sie stehen nicht
nur dafir, wie in einer Gesellschaft gehandelt wird, sondern ebenso daftir,
wie gehandelt werden soll. Dieser moralische Charakter von Traditio-
nen gibt ihren Anhdngern ein gewisses Mals an Sicherheit.

Der Bedeutungswandel und schlieBlich -verlust der Traditionen
vollzieht sich in zwei Schritten: Beim Ubergang in die Moderne (die von
Giddens hier mit dem Kapitalismus gleichgesetzt wird) [6st sich die tra-
ditionale Koppelung von 6konomischer Zweckrationalitat und tibergrei-
fenden, historisch verbiirgten und/oder religios begriindeten Werten auf.
,Dass jemand zum Zweck seiner Lebensarbeit ausschlieflich den Ge-
danken haben konne, dereinst mit hohem Gewicht an Geld und Gut
belastet ins Grab zu sinken, scheint ihm [gemeint ist Max Weber; J. W.]
nur als Produkt perverser Triebe (...) erklarlich” (S. 133). Insofern sieht
Giddens den Kern des kapitalistischen Geistes in seiner zwanghaften
Motiviertheit. Die Akteure miihen sich redlich, wissen aber nicht langer,
warum sie dies tun. ,Das Vergangene lebt weiter, aber statt dass es in der
Form der Tradition aktiv erneuert wiirde, bestimmt es das Handeln in
fast kausaler Weise. Ein Zwangshandeln, das eine ganze Gesellschaft
charakterisiert, ist tatsdchlich so etwas wie Tradition ohne Traditionalis-
mus: Wiederholung, die die Autonomie des Einzelnen eher behindert
als fordert” (S. 135).

Dies andert sich nun im folgenden Schritt, beim Ubergang von
der Moderne in die Hochmoderne (wie Giddens die reflexive Moderne
auch bezeichnet). Neu ist, dass die Menschen in posttraditionalen Kon-
texten keine andere Wahl haben, als zu wihlen, wer sie sind und wie sie
handeln wollen (S. 142) — dies ist einer der Punkte, an denen er Beck
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sehr nahe ist. Wihlen, besser: Entscheiden ist auf tendenziell allen Ge-
bieten des sozialen Lebens obligatorisch geworden. Neu ist aulRerdem,
dass solche Entscheidungen zwar nicht in jedem Fall, aber sehr oft unter
Berufung auf Expertenwissen getroffen werden. Die formelhaften Wahr-
heiten der Tradition schlieBen eine groe Fiille von Handlungsmoglich-
keiten aus, tiber die es in der reflexiven Moderne immer wieder neu zu
entscheiden gilt.

Nicht nur der Tatbestand der obligatorischen Wahl markiert
wesentliche Unterschiede, sondern ebenso die — im Vergleich mit den
Hiitern der Tradition — besondere Art des Expertenwissens. Zunichst bin-
det Giddens Expertentum nicht an besondere Berufsrollen (etwa im Sin-
ne der Professionals), vielmehr kann jeder Experte sein, der tiber speziel-
le Fahigkeiten oder Kenntnisse verfligt, die der Laie nicht besitzt (S. 157).
Solches Expertentum ist grundsatzlich ortlos und dezentral; es ist nicht
an formelhafte Wahrheiten gebunden, sondern beruht auf dem Glauben
an die Korrigierbarkeit des Wissens. Nicht Gewissheiten dartiber, wie
die Welt wirklich ist, werden gefordert, sondern der Zweifel. Vertrauen
in Expertise und ihre Reprasentanten ldsst sich nicht mit Hilfe esoteri-
schen Wissens erzeugen, und es ist widerrufbar.

Fiir die Subjekte bedeutet dies, dass sie zu aktivem Engagement
gendtigt sind. Vertrauen, das unter den Bedingungen der Zwanghaftig-
keit erstarrt, ist nun — im Lichte von Alternativen — immer wieder neu zu
schenken oder zu entziehen. ,Die Wiederaneignung des Expertenwis-
sens durch die Individuen, ohne den Riickfall in zwanghafte Verhaltens-
muster, ist die Bedingung der Moglichkeit von ,Authentizitat’ im tagli-
chen Leben. Gewohnheiten und Erwartungen werden mehr oder weni-
ger automatisch unter dem Einfluss dieses Informationsflusses immer
wieder neu geformt” (S. 168).

Giddens beschlieRt seine Uberlegungen — nicht ohne Pathos —
mit einigen Hinweisen auf die ,dialogische Demokratie” (S. 193f.). Mit
dem Ende der traditionalen Gesellschaft sieht er ein ganzlich neues Uni-
versum des sozialen Handelns heraufziehen. Die (erst jetzt wirklich) glo-
bale Gesellschaft ist eine Gesellschaft des unbegrenzten Raumes, in dem
die Subjekte gezwungen sind, soziale Bindungen aktiv einzugehen. Ver-
haltensweisen mussen diskursiv gerechtfertigt, Griinde bis in die zwi-
schenmenschlichen Beziehungen hinein geliefert werden. Dies ist ein
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schwieriges, von allerlei Angsten begleitetes Unterfangen. Aber es lohnt
die Anstrengung, denn jenseits ,von Verhaltenszwangen gibt es die Mog-
lichkeit, authentische Formen menschlichen Lebens zu entwickeln, die
nur noch wenig mit den formelhaften Wahrheiten der Tradition gemein
haben” (S. 194).

Anschluss(-méglichkeiten) des erwachsenenpéddagogischen

Diskurses

Im Zusammenhang von Theoriebildung und empirischer For-
schung legen die zentralen Unterscheidungen und die Argumentation
von Giddens folgende Fragen nahe (in denen allerdings bereits eine ge-
wisse Skepsis gegentiber der von Giddens suggerierten Eindeutigkeit der
Entwicklung zum Ausdruck kommt): Wie stellt sich das Verhiltnis von
Tradition (Hutern der formelhaften Wahrheiten), Zwangshandeln und
Entscheiden unter Bezug auf Expertentum in Kontexten dar, die sich als
weiterbildende beschreiben? Gibt es funktionale Aquivalente zu den
Hutern im alten Sinne (etwa Managementkurse, Motivationsseminare
etc.), konkreter: Wie ist es um die Moglichkeit bestellt, Vertrauen in Ex-
perten durch esoterisches Wissen herzustellen? Oder (gewissermalien
andersherum): Wie gehen Menschen und Institutionen mit Zweifel, Un-
sicherheit (und deren Unhintergehbarkeit) um? Und mit Blick auf die
Wissensgesellschaft etwa im Sinne Willkes: Wird das Wissen, das dort
als unproblematisch erscheint, nur angeeignet und gemanagt werden
muss (vgl. exempl. Willke 1997), nicht zum Problem?

Ahnlich wie bei Beck denke ich, dass diese Art des Anschlusses
bestenfalls selten vorkommt. Naherliegend ist wiederum der program-
matische ,Kurz-Schluss’: Subjekten muss bei der Wiederaneignung des
Expertenwissens (Bedingung der Moglichkeit von Authentizitit) gehol-
fen, Kompetenz fiir das Leben in unhintergehbarer Unsicherheit vermit-
telt werden. ,Dialogische Demokratie’ ist zu ermdglichen (zumal auch
Giddens die Moglichkeit des Ruickfalls in vormoderne Verhaltensweisen
sieht). So sehr sich dies angesichts des Selbstverstandnisses organisierter
Erwachsenenbildung auch anbietet, die interessanten und — auch ge-
messen an den eigenen Anspriichen — wichtigen Fragen werden tiber-
sprungen.
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3. Scott Lash: Eine neue Okonomie der Zeichen im Raum

Scott Lash reiht seine Uberlegungen zu einer ,kritischen Theo-
rie der heutigen Informationsgesellschaft” zunichst in die , Theorien der
reflexiven Modernisierung” ein (S. 195), macht dann aber sofort eine
tiberraschende Kehrtwende. Denn er geht davon aus, dass man vorlie-
gende Ansadtze dieser Art — gemeint sind Beck und Giddens — ,radikal
gegen den Strich bursten” bzw. im Sinne ,ihres eigenen unartikulierten
Anderen verstehen” muss (ebd.). Gangige Annahmen, denen zufolge

— der soziale Akteur gegeniiber den gesellschaftlichen Strukturen
Terrain gewinnt,

— Reflexivitat wesentlich kognitiver Natur ist,

— das Ich sich immer weiter von Gemeinschaftsbindungen be-
freit,
konfrontiert er mit der Uberzeugung,

— die Bedeutungsabnahme sozialer Strukturen werde begleitet
durch den Aufbau neuer Informations- und Kommunikations-
strukturen (d. h., die Rahmungen verandern lediglich ihre Gestalt),

— die dasthetische Dimension von Reflexivitét sei wichtig,

— eine Riickkehr des verdrangten ,Wir’ sei zu beobachten
(vgl. S. 196f.).

Es soll im Folgenden nicht entschieden werden, ob es sinnvoll
ist, die von Lash entwickelte Perspektive im Sinne eines ,stattdessen’ ge-
gen Beck und Giddens in Anschlag zu bringen. Ich werde mich vielmehr
auf eine Skizze der Argumentation zur dsthetischen Dimension von Re-
flexivitat (oder auch Mimesis) — den meines Erachtens zentralen Aspekt —
beschranken, und es reicht dabei vollig aus, wenn die Relevanz dieser
Dimension neben denen, die Beck und Giddens stark machen, plausibel
wird.

Lash geht von der These aus, dass ,eine vollig neue Okonomie
der Zeichen im Raum” entsteht, und dass diese ,neue semiotische Oko-
nomie”, die nicht aus begrifflichen, sondern aus mimetischen Symbolen
besteht, weniger ,die Moglichkeiten fiir eine kognitive als vielmehr fiir
eine asthetische Reflexivitit” bereitstellt (S. 234).

Klassisch wird Reflexivitdt, also der (Riick-)Bezug des Subjektes
auf sich selbst sowie auf andere, auf Objekte, auf das ,System’ oder die
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Gesellschaft, als ein kognitiver, gedanklicher, nachdenkender Bezug ver-
standen. Konstitutiv ist dabei die (bewusste) Distanz — oder besser: Dis-
tanzierung — zwischen Subjekt und Objekt, die vor allem durch die Spra-
che als Vermittelndes gewahrleistet wird. Zur Kennzeichnung dstheti-
scher Reflexivitét, bei der diese Distanz schwindet, greift Lash auf die in
der Linguistik verwandte Unterscheidung zwischen Semiosis und Mi-
mesis zurlick: In der Semiosis beruht Bedeutung auf Unterschieden, in
der Mimesis entsteht sie ,ikonisch’, durch Ahnlichkeit. Am Beispiel aus
dem Bereich der Sprache: wéhrend das deutsche Wort Zug oder Eisen-
bahn auf den mit ihm bezeichneten Gegenstand tiber die Differenz zu
Auto, Fahrrad usw. verweist, ist das Wort Tschou-Tschou-Train seinem
Signifikaten — eine mit Dampfloks betriebene Bahnlinie an der stidafri-
kanischen Gardens-Route — nachgebildet, ihm ahnlich. Asthetische
Wahrnehmung oder &sthetischer Bezug meint dann vor allem: Wahr-
nehmung der umgebenden Welt im mimetischen Sinne, also ohne Ver-
mittlung durch Begriffe, unmittelbar im Sinne des Ge- bzw. Missfallens,
Anrtihrens, Erfreuens, Bedrohens etc. Objekte, auf die sich diese Art der
Reflexivitit richtet, stellt vor allem die Popularkultur bereit. lhren den
Raum beherrschenden Zeichen schreibt Lash den Charakter von Hiero-
glyphen zu, die Bedeutung nicht abstrakt durch Semiosis, sondern un-
mittelbar durch Mimesis vermitteln (vgl. S. 241).

Asthetische Reflexivitit in diesem Sinne ist nicht allein fiir die
individuelle Orientierung in sozialen Welten, sondern ebenso im Blick
auf die Entstehung kollektiver Bedeutung in kulturellen Gemeinschaften
maligeblich. Hier bedient sich Lash einer Heidegger entlehnten Unter-
scheidung zweier Modi des ,In-der-Welt-Seins’:

— Solange die ,Werkstatt’ (im Sinne einer Gemeinschaft) funktio-
niert, agieren die Menschen ohne ausdriickliche Subjekt-Ob-
jekt-Differenz, also ohne Distanz. Die Aufmerksamkeit gilt nicht
dem Zeichen oder Signifikanten als solchem, vielmehr werden
Zeichen unmittelbar als Bedeutung gesehen.

— Sobald - oder: erst wenn — die ,Werkstatt’ zusammenbricht, also
das gemeinschaftliche Handeln ins Stocken kommt, nicht mehr
funktioniert, erfolgt eine Hinwendung zur Subjekt-Objekt-Denk-
form.

Zur Veranschaulichung kann man an den reibungslosen oder
gestorten Ablauf von Spielen und Ritualen, aber auch an sprachliche
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und gestische Zeichen denken, auf die wir entweder prareflexiv, unmit-
telbar reagieren oder die wir ausdriicklich zu deuten versuchen; etwa:
,Wie hat sie das gemeint?’, ,Ist die Freude echt?’ etc.

Probiert man diese Perspektive aus, zeigt sich rasch, dass sie zu
mindestens erweiterten Verstandnissen fiihren kann. So konnte man etwa
die sogenannte 68er-Bewegung, die in ihren Selbstbeschreibungen stark
auf Reflexivitat im klassischen Sinne abhebt, als im Kern mimetisch kon-
stituiertes Geschehen begreifen. Nicht was Rudi Dutschke gesagt hat,
wire demnach von Belang, sondern sein Gestus, sein Habitus, in demer
etwas gesagt hat; wobei gerade dieser Teil der Botschaft allein tiber Bild-
und Ton-Medien (also die geschmihte ,Kulturindustrie’) vermittelt wer-
den konnte (vgl. auch Holert 1999). Nicht die befreiende Lebensform
der Kommune, sondern das Bild, auf dem eine Reihe nackter Menschen,
die uns an die Wand gestiitzt und breitbeinig ihre GesilRe prasentieren,
ware Kristallisationspunkt kollektiver Bedeutung. Nicht die antikapita-
listischen Ziele der Berliner Demonstrationen, sondern die im Laufschritt
skandierten ,Ho-Ho-Ho-Tschi-Min“-Rufe wiren entscheidend fiir die
Identifikation.? In einer dhnlichen Perspektive hat Soeffner die soziale
(Protest-)Bewegung des Punk analysiert (vgl. Soeffner 1992).

Anschluss(-méglichkeiten) des erwachsenenpédagogischen

Diskurses

Greift man Lashs Uberlegungen auf, dann ginge es zunachst im
Blick auf die Art und Weise, in der Subjekte und Kollektive Orientierung
und Sinn finden, vor allem darum, die Okonomie der Zeichen im Raum
und die Formen, in denen Menschen Bezug auf sie nehmen, zu ergriin-
den. Das hitte unter anderem zur Folge, dass die Auseinandersetzung
mit den verschiedensten Produkten der Kulturindustrie nicht linger an
eine erziehungswissenschaftliche Teildisziplin (die Medienpadagogik)
verwiesen wird, sondern ins Zentrum der Aufmerksamkeit der Zunft
insgesamt riicken wiirde (vgl. auch Wittpoth 2001). Im Blick auf die (An-
gebots-)Praxis der Weiterbildungsinstitutionen ginge es um Inszenierungs-
formen, also einerseits um die Frage, wie die Zeichen der Weiterbildung
im kulturindustriellen Raum situiert sind (wahrgenommen werden), und
andererseits um die mimetische Komponente dessen, was in den Ein-
richtungen und Veranstaltungen geschieht. Dies erschopft sich nicht in
dem, was im Anschluss an Milieustudien etwa Schulzes oder des SI-
NUS-Instituts bereits geschieht. Dort werden Geschmacksvorlieben und
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die Erlebnisorientierung als zwar wesentliche, aber doch Rand- oder
Begleiterscheinungen der Erwachsenenbildung behandelt. Lashs Pers-
pektive steht so im wortlichen Sinne ,auf dem Kopf’, denn sie legt nahe,
dass das, was wir gemeinhin als wesentliches Moment von Erwachse-
nenbildung betrachten (die kognitive Dimension), eher marginal ist.

Gerade wenn man den Gegner der Argumentation Lashs, die
Betonung der kognitiven Reflexivitait, an die uns vertraute padagogische
Konzepte umstandslos anschlieBen kénnen, bedenkt, ergibt sich pro-
grammatisch ein Perspektivwechsel. Folgt man Lash, dann geht es weni-
ger um Aufkldrung tiber das, was verniinftig ist, als vielmehr um ,reflexi-
ve Anthropologie’ im Sinne Bourdieus (vgl. Bourdieu/Wacquant 1996),
also um den Versuch, Formen und Effekte mimetischer Orientierungen
transparenter oder vorbewusst verankerte Strukturierungen unseres Han-
delns zugénglicher zu machen (vgl. Wittpoth 1994, S. 101ff.).

4. Resiimee: Drei in einem

Wir haben es mit einem Label und drei verschiedenen Ansit-
zen zu tun.? Einfach nur von reflexiver Moderne zu sprechen, ohne eine
Spezifikation hinzuzufiigen, ergibt daher strenggenommen keinen Sinn
(abgesehen von der Markiererfunktion, die solche Begriffe als Schlag-
worte tibernehmen).

— Beck und Giddens haben, was die von ihrer Argumentation
nahegelegten programmatischen Schlussfolgerungen angeht,
einige Gemeinsamkeiten. In der Tradition der Aufklarung pla-
dieren sie (relativ ungebrochen) dafiir, den Subjekten Hilfestel-
lung zu geben, die neue Unsicherheit kognitiv und ,politisch’
zu bewidltigen. Beck orientiert dabei starker auf teilweise neu
zu erfindende Organisationsformen, Giddens fokussiert auf die
um Authentizitat bemuhten Subjekte. Suchte man allerdings im
Zusammenhang von Theoriebildung und/oder empirischer For-
schung Anschluss an ihre Diagnosen, wiirde man zu mehr als
nur unterschiedlichen Akzentuierungen kommen. Denn ausge-
hend von der grundlegenden Unterscheidung ,Nebenfolgen ig-
norierend/Nebenfolgen bearbeitend” stellt sich Weiterbildung
anders dar als ausgehend von der Unterscheidung ,sicherheit-
verbuirgende Tradition (Glaube)/Unsicherheit bescherende Ex-
pertise (Zweifel)’.
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— Lash weicht starker ab; im Grunde greift er die Zeitdiagnosen
seiner Mitstreiter nur in dem Sinne auf, dass er ihre ,Riickseite’
ausleuchtet, ihr ,unartikuliertes Anderes’. Indem er dabei dsthe-
tische gegen kognitive Reflexivitit stark macht, ergibt sich eine
andere Perspektive auf Weiterbildung. Deren Einrichtungen sind
dann zunéchst einmal Institutionen beliebiger Art, eingereiht in
das gesamte Spektrum dessen, was in der Kulturindustrie bzw.
im Kulturbetrieb inszeniert wird. Nach welchen Gesichtspunk-
ten Individuen sich dem einen zu- und vom anderen abwen-
den, ist dann eine offene Frage. Mit Lash wére es allerdings
wahrscheinlich, dass die Entscheidung fiir den Ort Volkshoch-
schule nach dhnlichen Gesichtspunkten getroffen wird, wie die
fur das Bodybuilding-Studio, den Karnevalsverein oder den Lauf-
treff: Es geféllt eben — oder auch nicht. Hier gibt es Ankntip-
fungspunkte an die Uberlegungen von Giddens, soweit man sie
skeptisch aufnimmt: also an die Frage, wie sich Glaube und
Zweifel im Alltag der Weiterbildung zueinander verhalten.

Allen drei Ansédtzen gemeinsam ist, dass sie eine kritische Be-
trachtung der Weiterbildung ermoglichen, mehr noch: nahe legen. Bei
Giddens ergibt sich die Nachfrage aus einer Distanz zu seinem Optimis-
mus: Tritt die Gewissheit, dass jede Wissensbehauptung widerlegbar
geworden ist, tatsachlich an die Stelle formelhafter Wahrheiten? Gerade
in den verschiedenen Abteilungen der Weiterbildung liee sich diese
Frage gut studieren; meine These: Wir werden auf sehr viel Katechese
und ,Glauben’stolRen (gerade in der beruflichen Weiterbildung). Bei Beck
kann man kaum anders, als die Weiterbildungsinstitutionen daraufhin
zu priifen, ob sie eher Statthalter der Industriegesellschaft sind oder eher
im Bewusstsein der reflexiven Modernisierung (und das heilst der Ne-
benfolgen) agieren. Mit Lash muss man danach fragen, in welchem Ver-
haltnis die auf kognitive Reflexivitat abhebenden Intentionen von Wei-
terbildungseinrichtungen und in ihnen beschiftigten Akteuren zur ds-
thetischen Reflexivitit stehen, mittels derer Subjekte und Kollektive Ori-
entierung finden.

Allerdings trifft man diese verschiedenen Varianten einer kriti-
schen Perspektive in unserem Diskurs kaum an; das nicht unerhebliche
Anregungspotenzial fir Beobachtungen wird nicht anndhernd ausgenutzt.
Eher wird die Weiterbildung (implizit) als exterritorialer Ort behandelt.
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Das, was mit reflexiver Modernisierung bezeichnet wird, spielt sich in
der Gesellschaft (aber nicht in der Weiterbildung) ab. Betroffene Subjek-
te suchen dann die Weiterbildung lediglich auf, um die Folgen sozialen
Wandels (im Sinne kognitiver Reflexivitiat) zu bearbeiten, und selbst-
verstandlich wird ihnen geholfen. Die wichtigsten Anregungen und Ein-
sichten, die man aus den drei skizzierten Zeitdiagnosen gewinnen kann,
werden somit Gibersprungen.

Ein anderes Problem scheint mir (im hier thematisierten Zusam-
menhang) allerdings wichtiger zu sein, wenngleich es angesichts des
gerade erorterten Befundes im Falle der reflexiven Moderne eher fiktiv
bleibt. Je nachdem, fiir welche Zeitdiagnose man sich entscheidet, weil
sie Uiberzeugt oder — diese Moglichkeit muss man nun mit Lash ebenfalls
in Betracht ziehen — weil sie gefallt, wird das weitere Nachdenken einen
je besonderen Weg nehmen. Dabei geht es nicht um Petitessen, viel-
mehr werden die grundlegenden Fragen, was Weiterbildung ist und
welche Rolle sie in der Gesellschaft sowie fiir die Subjekte spielt, ganz
unterschiedlich beantwortet. Zwei géngige Losungswege sind m. E. nicht
begehbar:

— Es ist — bei aller denkbaren Kritik im Detail — kaum maoglich,
eine oder zwei der Diagnosen zu verwerfen, weil sie etwa vol-
lig abwegig oder fiir Weiterbildungsfragen ohne Belang ware(n).
Im Gegenteil, es sollte unter anderem deutlich geworden sein,
dass sie interessante Perspektiven auf unser Feld er6ffnen (kon-
nen).

— Integrieren — im Sinne eines facettenreicheren neuen Ganzen —
lassen sie sich auch kaum. Zwar gesteht Beck vorbehaltlos zu,
die asthetische Dimension von Reflexivitit nicht hinreichend
beachtet zu haben. Dieser Aspekt wird sich aber nicht als neues
Unterkapitel in seine Betrachtungen einreihen lassen; vielmehr
wirde die gesamte Architektur der Argumentation durcheinan-
der geraten. SchlieBlich wiirden Integrations-Versuche zur Ni-
vellierung beitragen, jede einzelne Perspektive also ihrer Pro-
duktivitat berauben.

Bleibt dann eine andere Moglichkeit, als gewissermalien spie-
lerisch mit den Diaghosen umzugehen, ihr Anregungspotenzial zu pri-
fen (was voraussetzt, es wirklich aufzugreifen), ohne sie beim Wort zu
nehmen?* Denn sie treten ja mit dem Anspruch auf, tber die giiltige
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Diagnose der zentralen Merkmale unserer Gegenwart zu verfiigen, was
sich bereits bei genauerer Betrachtung einer einzigen Zeitdiagnose nicht
bestétigt.
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Anmerkungen

1 Soweit sich Quellenverweise im folgenden Text auf die Angabe einer Seitenzahl
beschrénken, ist das Buch von Beck u. a. (1996) gemeint. Dass mir wegen dieser
Vereinfachung unter Umstédnden weitere Facetten des Verstéandnisses reflexiver
Modernisierung in (zumindest bei Beck und Giddens zahlreichen) anderen Schrif-
ten entgehen, nehme ich billigend in Kauf, weil es mir nicht um die méglichst um-
fassende Darstellung der Positionen, sondern um deren mdglichen Anregungsge-
halt fiir erwachsenenpédagogische Reflexionen geht.

2 Naherte man sich der ,Bewegung’ auf diese Weise, dann wiirde nicht zuletzt die
im Generationenvergleich haufig anzutreffende Sorge (mindestens) relativiert, jun-
ge Leute, die sich bei der Love-Parade lediglich amiisieren, seien entpolitisiert.

3 Damit liegt zumindest die Vermutung nahe, dass sich dieses Problem bei allen
Zeitdiagnosen wiederholt, deren Label von mehr als einem Autor in Anspruch ge-
nommen wird.

4 Wiirde Lash nicht gelegentlich den Eindruck erwecken, die Alternative zu Beck
und Giddens vorzulegen, kame seine (respektlose) Art des Umgangs mit Zeitdiag-
nosen dieser Form schon recht nahe.
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Jiirgen Wittpoth

Zeitdiagnose: nur im Plural

Geben Sie einem kleinen Jungen einen Hammer,
und Sie werden sehen, dass ihm alles einen Ham-
merschlag wert erscheint

(A. Kaplan)

Der folgende Kommentar zu den vorherigen Beitrdagen erfolgt
von einem Standpunkt aus, den man wohl zu Recht als den der ,Beob-
achtung zweiter Ordnung’ bezeichnen kann." Es geht mir nicht in erster
Linie darum, den Anregungsgehalt oder die Brauchbarkeit jeder einzel-
nen der vorgestellten Zeitdiagnosen auszuloten, auch wenn die Frage,
was man mit ihrer Hilfe sieht (und was nicht), immer wieder eine Rolle
spielen wird.? Hier interessiert vielmehr, was es bedeutet oder welche
Konsequenzen es hat, wenn Erwachsenenpadagog/innen sich in ihrem
Blick auf die Bildung Erwachsener von einer Zeitdiagnose leiten lassen.
Im Alltag des Theoretisierens tiber Erwachsenenbildung ist dies in einer
Reinform selten anzutreffen; eher bedient man sich mal hier, mal dort.
Allerdings ist die Koppelung zwischen den Autor/innen und der von ih-
nen bearbeiteten Perspektive auch nicht willkirlich. Vielmehr zeigt sich
in ihren Arbeiten eine gewisse Affinitit zu, mindestens aber ein beson-
deres Interesse an der Diagnose, fiir die sie hier stehen. Allein dieser
Umstand ist bemerkenswert, verweist er doch auf relativ stabile Bezie-
hungen, die sich nicht von selbst verstehen.

Gegentiber dem Alltag des zeitdiagnostisch inspirierten Nach-
denkens tber Erwachsenenbildung gibt es eine weitere Besonderheit:
Alle hier versammelten Autor/innen waren gewissermalien vorgewarnt.
Die besondere Art des Reflektierens wird also nicht einfach ausgetibt,
nicht ,intuitiv gelebt’, sondern vielmehr selbst wieder reflektiert. Dieser
Bezug zu Zeitdiagnosen unterscheidet sich deutlich von den Formen,
denen wir im Schrifttum immer wieder begegnen, wenn von Erwachse-
nenbildung in der X-Gesellschaft, der Moderne (der reflexiven Moder-
ne, der Postmoderne etc.) die Rede ist, ohne dass dabei klar wiirde, was
jeweils gemeint ist.
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1. Risiko(-gesellschaft) — Generalschliissel fiir die Deutung
aller Lebensprozesse?

Jochen Kade klart eingangs, in welcher Weise er an die Zeitdia-
gnose der ,Risikogesellschaft” anzuschlielfen gedenkt: Er will sie nicht
im Sinne einer Entfaltung von Forschungsfragen oder von Programmati-
ken aufgreifen, sondern ,theoretische Muster der tatsidchlichen for-
schungspraktischen Nutzung rekonstruieren” (Beitrag Kade, S. 10). Dazu
unterscheidet er zundchst — mit Bezug auf Nassehi (1997) — verschiede-
ne Versionen der Rede von Risiko und Risikogesellschaft:

1. eine vor allem durch Ulrich Beck inspirierte ,substantialistische’
Version, derzufolge ,objektiv gegebene’ Gefdhrdungspotenzia-
le eine historisch neue Qualitit gewonnen haben;

2. eine sozial-konstruktivistische’ Version, bei der es —im Anschluss
an Luhmann - vor allem darum geht, wie Gefdhrdungspotenzi-
ale individuell und gesellschaftlich wahrgenommen und kom-
muniziert werden (eine ,Risikogesellschaft” zeichnet sich hier
dadurch aus, dass sie ihre Probleme wesentlich in der Risiko-
Semantik beschreibt);

3. schliellich eine ,gesellschaftsstrukturelle’ Version, die den Zu-
sammenhang zwischen funktionaler Differenzierung und wach-
sender Unsicherheit betont.

Die anschlieRende grobe Sichtung des erwachsenenpidagogi-
schen Diskurses fuhrt dann eher zu einer Zweiteilung, die auch fur die
folgende Argumentation maligeblich bleibt: In das eher substantialisti-
sche auf der einen und das eher sozial-konstruktivistische bzw. sozial-
strukturelle Verstandnis auf der anderen Seite. Um Verwechslungen (mit
der Konstruktivismus-Debatte) zu vermeiden und um die Differenz —
gewissermalen zwischen zwei Grundverstindnissen — noch deutlicher
zu markieren, wiirde ich hier — ebenfalls Nassehi folgend — lieber eine
ontologisierende, die Existenz von Risiken betonende Variante von der
eigentlich soziologischen unterscheiden, der es um die Frage geht, unter
welchen Bedingungen etwas als Risiko behandelt wird und unter wel-
chen nicht (vgl. Nassehi 1997, S. 255). Erwachsenenpidagog/innen kniip-
fen also entweder an das eine oder an das andere Verstindnis an, was
exemplarisch anhand einiger Schriften von Giinter Dohmen und Horst
Siebert (fir die erste) bzw. Jochen Kade und Wolfgang Seitter (fir die
zweite Variante) veranschaulicht wird.

156



Zumindest an den konkreten Beispielen, die fir unterschiedli-
che ,Diskurssegmente’ stehen, kann Kade zeigen, dass auch das Verhalt-
nis von Risiko(-gesellschaft) und Erwachsenenbildung unterschiedlich
gedacht wird. Im einen Fall — Anschluss an das ontologisierende Ver-
stindnis — wird das Risiko mehr oder weniger entschieden auferhalb
der Erwachsenenbildung angesiedelt. Sie erscheint dann als ein Ort oder
als ein Instrument, der oder das dem Einzelnen und der Gesellschaft
dabei behilflich sein kann (und muss), Risiken erfolgreich zu bearbeiten.
Im anderen Fall — soziologisches Verstandnis — macht das Risiko vor der
Erwachsenenbildung nicht halt, sie ist selbst ein riskantes Unternehmen
(geworden). Diese unterschiedlichen Orientierungen werden dann zwei
verschiedenen Wissensordnungen zugewiesen: der pddagogischen und
der erziehungswissenschaftlichen. Im einen Fall wird der Risikodiskurs
genutzt, um die Notwendigkeit der Erwachsenenbildung zu begriinden
und ihr allgemeine Aufgaben zuzuweisen, im anderen wird das Risiko-
konzept zur Analyse der Erwachsenenbildung selbst verwandt. Allerdings
sieht Kade diese beiden Orientierungen in den analysierten Fallen nicht
durchweg in der gleichen Weise gegeben. Vielmehr gibt es neben ein-
deutig zuzuordnenden Arbeiten an den Randern der Wissensordnungen
wechselseitige Irritationen, Infizierungen, die sie insgesamt zu ,unrei-
nen’ machen.

Diese Befunde werden schlieSlich zum Anlass genommen, heu-
tige Erziehungswissenschaft selbst als uneindeutig und riskant zu beschrei-
ben. Als wesentlich wird dafiir der Umstand angesehen, dass das Den-
ken tber Erwachsenenbildung zwischen Wissenschafts- und Professi-
onssystem changiert (u. a. mit den Folgen der ,Verunreinigung’). Es kann
,keine einheitliche Antwort mehr dariiber geben”, an welcher Wissens-
ordnung es sich zu orientieren hat. ,Die Antwort muss vielmehr unter-
schiedlich ausfallen, und zwar je nachdem, an welches Bezugssystem
sie primdar adressiert ist” (Beitrag Kade, S. 34). Eine solche Pluralitat von
Wissensordnungen wird nicht mehr als Mangel angesehen, sondern als
notwendige, vor allem aber chancenreiche Folge dessen, dass traditio-
nelle Ordnungsgewissheiten schlechthin in die Krise geraten sind.

Jochen Kade zeigt somit, dass die Perspektive ,Risiko(-gesell-
schaft)” fir die Erwachsenenbildung auf unterschiedlichen Ebenen und
in verschiedenen Hinsichten produktiv gemacht werden kann. Wo lie-
gen nun Probleme im Sinne meiner Ausgangsfrage nach der Bedeutung
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des Anschlusses an eine Zeitdiagnose? Im Blick auf den vorliegenden
Text miissen dazu erst einmal zwei Ebenen unterschieden werden, was
dadurch verkompliziert wird, dass der Autor zweimal darin vorkommt:
einmal als den Diskurs Sortierender und einmal als am sortierten Dis-
kurs Teilnehmender.

Im Blick auf den sortierten Diskurs wird deutlich, dass die auf
Risiken fixierte Betrachtungsweise in beiden rekonstruierten Mustern mit
einer Reihe von ,Kurz-Schltssen” und Engftihrungen verbunden ist. Selbst
wenn man der Beck’schen Analyse zu folgen bereit ist, dass Risiken das
zentrale Merkmal unserer Zeit sind, lassen sich daraus noch keine Auf-
gaben fiir Erwachsenenbildung ableiten. Vielmehr misste in einem wei-
teren Schritt gekldrt werden, ob sich dieser Umstand in den Selbstbe-
schreibungen und -verstindnissen der Menschen niederschlagt und —
wenn das der Fall sein sollte — in welcher Weise dies geschieht. Ansonsten
tiberspringt der erwachsenenpidagogische Diskurs seine Adressaten und
zielt unmittelbar auf Welt(-verbesserung). Insofern ist ein ontologisieren-
des Verstandnis von Risiko generell problematisch. Es gibt aber auch
gute Griinde fur Skepsis gegentiber der Annahme allgegenwartiger Ge-
fahrdungen, Unsicherheit, Uneindeutigkeit. Eine Schlusselstellung in der
Argumentation nimmt die Behauptung ein, Menschen in der ,Risikoge-
sellschaft” seien permanent genétigt, Entscheidungen zu treffen (im Text
beschrieben mit ,riskanten Biographien”). Vergewissert man sich auf
Seiten von Theorie, so lasst sich diese Annahme immer nur in Grenzen
nachvollziehen. Biographieforschung verweist uns auf Verlaufskurven,
Sozialisationstheorie auf soziale Laufbahnen, Kultursoziologie auf nor-
mierte Selbstinszenierungen, d. h., den Spielraumen des Verhaltens kor-
respondieren stets spezifische Rahmungen, die in der Tendenz ausge-
blendet werden. Selbst Alltagserfahrungen kénnen Anlass geben, an dem
bunten Bild unglaublicher Vielfalt und Unentschiedenheit zu zweifeln:
Wir sind nicht selten von bedrtickender Eintonigkeit und Gleichformig-
keit umgeben. Und schlieBlich: Es wire nach sozialen Unterschieden
gerade bei den Entscheidungsmaglichkeiten/-zumutungen zu fragen.

Auf der Ebene des Sortierens wird anfangs noch konstatiert, Er-
wachsenenbildung baue vorfindbare Konzepte stets nach MaRgabe ei-
gener theoretischer Praferenzen in ihren Diskurs ein. Auch ist von Plura-
litat, von tberholten Einheitsvorstellungen und von selektivem Bezug
auf Theorie die Rede. Gleichwohl lisst sich der Autor dazu hinreilben,
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Risiken ,als eine Art Generalschlissel fiir die Deutung aller individuel-
len und institutionell strukturierten Lebensprozesse” (Beitrag Kade, S.
32) zu bezeichnen. Die im Bewusstsein je spezifischer und eigensinni-
ger Anverwandlung vorfindbarer Konzepte sowie im Blick auf Pluralitit
gebotene Bescheidenheit verfliegt: Es geht aufs Ganze.

Die Unterscheidung der Wissensordnungen in der vorliegen-
den Form ist nur der erste Schritt. In gewisser Weise reproduziert sie
noch einmal die Einsicht, dass der (erwachsenen-)padagogische Diskurs
zwei Fraktionen hat: den eher programmatisch und den eher theorie-
orientierten. Dabei hat die Art, in der die Differenz vorgefiihrt wird, schon
fast wieder etwas Beruhigendes, weil alles so gut zueinander passt: sie
ist Zeichen der Zeit (im Sinne der préferierten Diagnose) und Fundament
fur einen wissenschaftlichen Diskurs, der ,offen ist fiir differente theore-
tische Optionen (...) und Uneindeutigkeit als Theorieimpuls zu nutzen
vermag” (ebd., S. 35).

Erst wenn man den Tatbestand der Uneindeutigkeit gewisser-
malen weitertreibt, ergeben sich neue (und m. E. notwendige) Fragen.
Denn beide beschriebenen Wissensordnungen sind in sich noch einmal
durch Uneindeutigkeit gekennzeichnet, sobald man den Horizont einer
Zeitdiagnose verladsst. Risiko ist nicht der ,Generalschlissel’, sondern
offnet — um im Bild zu bleiben — lediglich eng definierte Bereiche eines
Gebaudes, das tiber ein SchlieRsystem verfiigt (den Chef, der tberall
hineinkommt, gibt es allerdings in unserem Falle nicht!).

2. Transformationsgesellschaft — verandert sich die
Verénderung?

Mit seinem in diesem Band vorgelegten Text reprasentiert Ort-
fried Schaffter in mehreren Hinsichten einen (verglichen mit Jochen Kade)
anderen Typus der Bezugnahme auf Zeitdiagnosen. Zunachst schafft er
sich seine Zeitdiagnose gewissermalien selbst, schlieRt also nicht an eine
bestimmte an, sondern integriert verschiedene.> Der Weg, auf dem er
seine eigene Konzeption gewinnt, ist bemerkenswert: Zunéchst greift er
die Vielzahl aktueller Zeitdiagnosen kurz auf und gewinnt nicht zuletzt
aus ihrer Divergenz die Einsicht, dass es eine allgemein giiltige Deutung
nicht geben konne. Vielmehr bleibe die gegenwirtige (!) Gesellschaft
unbestimmbar. Genau dies — Unbestimmtheit und Unbestimmbarkeit —
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wird dann zu dem entscheidenden — in gewisser Weise durchaus tiber-
greifenden, allgemeinen — Charakteristikum dessen, was er , Transforma-
tionsgesellschaft” nennt. Das beildufige Attribut ,gegenwartig” ist daher
zentral fiir die gesamte folgende Argumentation; wiirde man davon aus-
gehen, dass Gesellschaft in ihrer Totalitat generell unbestimmbar bleibt
(eine diesseits von Zeitdiagnosen weithin geteilte Auffassung), liele sich
die Argumentation, die sich ja auf neue, gegenwartige Phanomene be-
zieht, so nicht mehr aufrecht erhalten: Der Transformationsgesellschaft
wadre ihr Kennzeichen abhanden gekommen. Es mag an diesem beson-
deren Verhiltnis zu den anderen Deutungsangeboten liegen (die alle
miteinander eingeschlossen werden), dass zumindest mir unklar bleibt,
ob die Diagnose , Transformationsgesellschaft” eingereiht wird oder doch
die anderen umgreifen soll.

Zum Zweiten handelt es sich bei dem vorliegenden Text um
eine engagierte Reflexion, also nicht um distanzierte Beobachtung im
Interesse der Rekonstruktion von Mustern o. A., sondern um den Ver-
such, aus verdnderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen Aufgaben
fur Erwachsenenbildung abzuleiten. Insofern der Blick auf Erwachsenen-
bildung gelegentlich auch beobachtenden Charakter hat, konnte es sich
hier um ein weiteres Beispiel fiir die ,unreine Wissensordnung’ im Sinne
Kades handeln. Es unterbleibt jedoch der Versuch, Unbestimmtheit in
der Weiterbildung selbst aufzusuchen. Vielmehr wird Erwachsenenbil-
dung hier explizit als Moglichkeit gesehen, aus den mit Unbestimmtheit
verbundenen Problemen herauszukommen.

Von Transformation ist zunachst vor allem im Blick auf die mit-
tel-osteuropdischen Staaten seit der sogenannten Wende, dariiber hin-
aus aber auch im Blick auf durch sie ausgeloste oder sichtbar gewordene
tiefgreifende Wandlungsprozesse andernorts die Rede. Es geht um eine
Uberlagerung vielfiltiger gegenlaufiger, unkontrollierbarer und in ihrem
Ergebnis unvorhersehbarer Verdnderungsprozesse in relevanten Berei-
chen der Gesellschaft. Als eine padagogische Kategorie versteht Schiff-
ter den Begriff in dem Sinne, dass im Zuge der Transformation (hier spe-
ziell in den neuen Bundeslandern) die Grenzen institutionalisierten Ler-
nens ,in einer offentlich finanzierten Malnahmekultur” erkennbar wur-
den. Das ,gestorte Passungsverhaltnis” (Beitrag Schaffter, S. 47) zwischen
der entwickelten Gestalt der Weiterbildung und dem Strukturwandel
macht also eine Neubestimmung der Funktion beruflicher und allgemei-
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ner Erwachsenenbildung notwendig.* Zentral ist dabei die Veranderung
der Zukunftsorientierung; die tradierte Vorstellung eines Steigerungsver-
haltnisses zwischen Vergangenheit und Zukunft ist obsolet geworden,
Zukunft ist nun auch in dem Sinne offen, dass sich die Verhiltnisse ver-
schlechtern konnen. Insofern geht es nicht langer um (historisch einge-
ibte) Veranderung an sich, sondern um veranderte Veranderungen, um
neue Transformationsmuster. Wesentlich wird damit die Fahigkeit, Un-
bestimmtheit in ambivalenten und offenen Situationen auszuhalten oder
gar produktiv zu nutzen.

Diese Veranderungen werden dann auf organisierte Lehr-/Lern-
prozesse und didaktische Settings mit Hilfe von vier Transformationsmo-
dellen tbertragen, die sich nach Feldern und Graden der Ungewissheit
unterscheiden. In deren Beschreibung kommt es immer wieder zu ei-
nem Changieren der Perspektive. Bisweilen geht es um Lernen als sich
vollziehendes Ereignis, haufiger jedoch um dem jeweiligen Modell ge-
male Formen der Didaktisierung, wobei das Zutrauen in die Planbarkeit
von Lehr-/Lernprozessen erstaunlich stark ausgepragt ist. Einmal wird
darauf hingewiesen, dass alle vier Formen nebeneinander bestehen,
letztlich erscheint dann doch die vierte als hochste Form, insofern sie
den zentralen Kennzeichen der ,Transformationsgesellschaft” in beson-
derem Malie entspricht.

Es kommt in der Argumentation zu einer Uberlagerung von Ef-
fekten, die sich aus den Vorabannahmen — nicht zwingend, aber nahe-
liegend — ergeben. Wenn es um eine Neubestimmung der Aufgaben von
Weiterbildung im Horizont genereller Unbestimmtheit geht, dann sind
die Aufmerksamkeitsrichtung und der argumentative Weg vorgespurt.

Wollte man Weiterbildung in der Transformation eher beobach-
ten als neu gestalten, dann wiirde man stringenter zwischen Erwartun-
gen an und Funktionen von Weiterbildung unterscheiden. Wollte man
Transformation als ein Deutungsangebot neben anderen ausprobieren,
dann wiirde man behutsamer sein im Blick auf die mehr oder weniger
explizit unterstellte Neuartigkeit der Situation und auch nach Stabilitat
im Wandel fragen.

Trennt man bei der Betrachtung der vier Modelle starker zwi-
schen dem, was sich in Weiterbildungszusammenhéangen ereignet, und
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dem, was die Akteure planen bzw. erwarten (und bedenkt dabei auch
noch, dass sich beides selten deckt), dann stehen die Modelle nicht nur
neben-, sondern durcheinander. Im Sinne eines der Modelle geplante
Veranstaltungen konnen sich fir die Teilnehmenden im Sinne anderer
Modelle entwickeln. Die — im Horizont von Transformation — als proble-
matisch bezeichneten ,zielvorwegnehmenden Bildungsangebote” wie
diejenigen, die Gewissheit suggerieren, konnen sich als hochgradig funk-
tional erweisen, wenn man ein weiteres Verstandnis der Funktionen von
Weiterbildung zugrundelegt. Um ein Beispiel zu nennen: Viele Weiter-
bildungs-Angebote im betrieblich/beruflichen Kontext, die (naive) Sozi-
altechnologien — von der Fiihrung bis zum Wissensmanagement — zum
Gegenstand haben, fallen durch das Raster der Betrachtung. Sie sind in
der von Ortfried Schiffter entfalteten Perspektive unzureichend, muss-
ten also unter Berticksichtigung der Unbestimmtheit neu gestaltet wer-
den. Sie erfiillen aber in ihrer bewdhrten Form eine wichtige Funktion,
denn sie geben Zuversicht in Gestaltbarkeit, die — nach Umbau der MaR3-
nahmen im Sinne Schiffters — auf anderen Wegen gewonnen werden
misste. Oder noch allgemeiner: Wie wollen wir entscheiden, ob die
(beklagte) Verweigerung der Weiterbildung gegentiber den Imperativen
des Wandels nicht eine addquate Reaktion darstellt?

Betrachtet man die Argumentation Ortfried Schaffters mit ei-
nem gegeniiber der Giiltigkeit von Zeitdiagnosen skeptischen Blick, dann
verlieren seine Ausfiihrungen keineswegs ihren Wert — der Akzent ver-
schiebt sich und vor allem: Die Aussagen geraten weniger spektakuldr.
Die Modelle konnen Beobachtungen und Selbstreflexion von Praxis etwa
in dem Sinne anleiten, dass man sich griindlicher mit den jeweiligen
Ausgangslagen und Zielwerten beschiftigt, dass man fiir unterschiedli-
che und teilweise sehr weitreichende Grade von Unbestimmtheit sensi-
bel bleibt etc. Erst die besondere Art der zugrundegelegten Zeitdiagnose
und ihres argumentativen Einsatzes erzeugt einen (problematischen) Sog
hin zum Unbestimmten.

3. Erlebnisgesellschaft — Impulse fiir Adressatenforschung

Die Art und Weise, in der Rudolf Tippelt und Manuela Pietraf
an das Konzept ,Erlebnisgesellschaft” anschliefen, ist in mancherlei
Hinsicht unentschieden. Gelegentlich signalisieren sie hohe Uberein-
stimmung mit dem ,Erfinder” Gerhard Schulze, tiber weite Strecken wird
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aber auch Kritik getibt. An wichtigen Punkten verweisen sie schlief8lich
auf soziologische Klassiker, deren Arbeiten unbedingt zu berticksichti-
gen seien. Letztlich offen bleibt fir mich auch, inwieweit sie an diese
besondere Zeitdiagnose als Zeitdiagnose anschliellen.

In der ,Erlebnisgesellschaft” haben nicht alle, aber die meisten
Menschen ein Niveau der materiellen Existenzsicherung erreicht, das
ihnen die Orientierung auf ,Hoheres’ ermoglicht und schlieBBlich auch
abverlangt. Im Zentrum ihres Tuns und Strebens steht nicht mehr die
Sorge um das Uberleben, sondern um das Erleben. Der zentrale Hand-
lungsimperativ lautet ,Erlebe dein Leben!” (in manchen angelsachsischen
Regionen auch penetrant-stereotyp in den alltiglichen Sprachgebrauch
eingebettet: ,Enjoy it!“), und man geht ihm in allen Lebensbereichen
nach, bei der Wahl von Produkten, Dienstleistungen, Formen der kultu-
rellen Alltagspraxis etc. Die Kreation eines personlichen Lebensstils oder
auch die ,Asthetisierung des Alltags’ absorbieren die Aufmerksamkeit
der Menschen. Hinzu kommt — und das ist wichtig im Vergleich mit den
Unsicherheits-/Unbestimmtheits-Diagnosen —, dass dieses individuelle
Bemuhen Halt oder einen Rahmen in alltagsasthetischen Schemata be-
kommt, die milieuspezifisch sind. Individualisierung (diesen Befund tiber-
nimmt Schulze von Beck) findet also in Grogruppen statt, womit auch
die Entscheidungs-Note gemildert sind. Eine weitere Besonderheit der
Erwdgungen Schulzes besteht schlieBlich darin, dass er bei der Identifi-
zierung von insgesamt funf Milieus in der (alten) Bundesrepublik den
Indikatoren Alter und Bildung einen sehr hohen Stellenwert einraumt.

Im Blick auf die Rezeption dieser Zeitdiagnose in der Erwach-
senenbildung verweisen Rudolf Tippelt und Manuela Pietral vor allem
auf Probleme des Ansatzes. Moniert werden etwa die Geringschitzung
der 6konomischen Basis, Passungsprobleme mit Aufkldrungsintentionen
etc. Gleichwohl resiimieren sie, dass Weiterbildung letztlich auf verlore-
nem Posten steht, wenn es ihr nicht gelingt, an Lebensstile und mit ih-
nen verbundene dsthetische Bediirfnisse anzuschliefen.

Im Folgenden geht es dann im Wesentlichen um einen Aspekt
der Analyse oder besser um dessen spezifische Nutzung bei der Adressa-
ten- und Teilnehmerforschung. Denn sobald es gelingt, die Milieus zu
identifizieren, aus denen sich die Adressaten bzw. Teilnehmer einer Ein-
richtung rekrutieren, kann man — so die verbreitete Hoffnung® — deren
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Bedrfnissen gemald agieren. Folgerichtig wird dann recht bald auf die
Arbeiten des SINUS-Instituts verwiesen, die zwar Schulzes Uberlegun-
gen aufgreifen, aber doch wohl anders gelagert sind. Es handelt sich hier
nicht um Zeitdiagnose, sondern um ein differenziertes Instrumentarium
der Marktforschung im weiteren Sinne, das auch in der Weiterbildung
Einsatz gefunden hat. Unter Bezug auf Bourdieu wird die biographische
Dimension des Lebensstils betont, die bei Schulze unterbelichtet bleibt
(und man kann hier auch auf die Arbeiten der Gruppe um Michael Ves-
ter hinweisen, die die Milieutheorien Schulzes und des SINUS-Instituts
mit Bourdieu zu fundieren versuchen; vgl. exemplarisch Vester u. a. 1993
und neuerdings — speziell zum Bildungsurlaub — Bremer 1999). Auch
die abschliefend aufgeworfene Frage, welchen Nutzen Erwachsenen-
bildungsforschung aus einem Anschluss an die ,Erlebnisgesellschaft”
ziehen konnte, wird im Wesentlichen auf dem Terrain der Adressatenfor-
schung bearbeitet. Hier gibt es eine Reihe von Verweisen auf soziologi-
sche Klassiker, deren Arbeiten im Sinne der Ergdnzung des Konzepts ,Er-
lebnisgesellschaft” als wesentlich angesehen werden.

Diese besondere Art des partiellen (Nicht-)Anschlusses erschwert
es, meine tbergreifende Fragestellung weiter zu verfolgen. Insofern be-
schranke ich mich auf wenige Anmerkungen, die sich teilweise auf das
beziehen, was nicht gesagt wurde. Festzuhalten ist auf jeden Fall die
entschiedene Milieubindung alltagsasthetischer (und nicht nur dieser)
Entscheidungen. Allgemein prozessbezogen gedacht, haben wir es hier
gewissermallen mit einem zweiten Blick zu tun. Wahrend der eine Ty-
pus von Zeitdiagnose sich auf die Auflésung von (und man wird nun
sagen: tradierten) Bindungen konzentriert und so den Eindruck gewin-
nen, bisweilen aber auch nur erwecken kann, Subjekte seien nun mehr
oder weniger auf sich selbst gestellt, blickt der andere Typus darauf,
welche (neuen) Orientierungsrahmen an die Stelle der aufgeltsten tre-
ten.

Bemerkenswert ist an der Zeitdiagnose ,Erlebnisgesellschaft”
weiterhin, dass sie als ,Kultursoziologie der Gegenwart’ antritt, aber wohl
lediglich eine Freizeitsoziologie reprasentiert (vgl. Funke 1997). Von Sig-
hard Neckel tibernehme ich die treffende Formulierung: Schulze ,ent-
wirft eine Kultursoziologie tiber Leute, die Geld ausgeben, aber keines
verdienen miissen. Deshalb diirfen sie Erlebnisse wihlen, brauchen aber
keine zu ertragen” (nach Funke 1997, S. 324). Es ist diese spezifische
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Blindheit, die zu allerlei Kontroversen mit konkurrierenden Zeitdiagno-
sen Anlass gibt (man denke etwa an ,Erlebnis”- und , Arbeitsgesellschaft”).
Sie mag aber auch dafiir malgeblich sein, dass ein Anschluss der Er-
wachsenenbildung lediglich partiell erfolgt.

SchlieBlich fallt auf, dass auch hier die Analyse nicht auf Er-
wachsenenbildung in ihrer ganzen Breite Anwendung findet. In der Adres-
satenforschung geht es ja eher um das, was ihr vorausgeht. Hier werden
meines Erachtens Moglichkeiten verschenkt. Denn in der Schulze’schen
Perspektive gedacht, kann es ja nicht nur um das Ambiente einer Bil-
dungsstitte, die dsthetische Gestalt einer Veranstaltungsankiindigung oder
die Erlebnisqualitit des Rahmenprogramms gehen; weiter gedacht konnte
man danach fragen, ob Erwachsenenbildung als Form im Sinne der As-
thetisierung des Alltags genutzt wird.

4. Wissensgesellschaft — Normalisierung der
Erwachsenenbildung?

Sigrid Nolda sortiert zunachst unterschiedliche Ansétze, die sich
mit dem Begriff Wissensgesellschaft verbinden lassen, teilweise aber auch
(nur) auf eine verdnderte — und das heifst meist gewachsene — Bedeutung
des Wissens abheben. Im Blick auf frithe einschligige Arbeiten (etwa
Bells) betont sie den — in der Rezeption oft tibersehenen — prognosti-
schen Charakter der Uberlegungen. AuBerdem hebt sie hervor, dass das
Konzept der zunehmenden Durchdringung der Gesellschaft mit wissen-
schaftlichem Wissen nicht im Sinne einer eingleisigen Vermittlung — des
sogenannten Transfers — gedacht wird. Vielmehr geht mit der Ausdeh-
nung des Expertentums auch eine Art Erméachtigung der Laien einher, die
sich zunehmend der Expertise im Sinne einer Dienstleistung bedienen.®

Wie immer die Aussagen auch im Einzelnen akzentuiert wer-
den, gemeinsam ist den Positionen die These einer ausgreifenden Wis-
sensbasierung aller Bereiche moderner Gesellschaften. Im Gegensatz zum
Alltagsverstindnis wird Wissen dabei nicht als fraglos und sicher, son-
dern als ambivalent und permanent revidierbar angesehen. Dass dies
nicht ausreichend bedacht wurde und wird, sieht Sigrid Nolda als Grund
dafiir an, dass die Haltung der (allgemeinen) Erwachsenenbildung ge-
gentiber dem Konzept Wissensgesellschaft eher zogerlich ist. Bildungs-
politisch als Floskel weit verbreitet, im (padagogisierten) 6konomischen
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Diskurs als Bezugspunkt fiir Wissensmanagement etabliert, bereitet das
Wissen der Wissensgesellschaft in der allgemeinen Erwachsenenbildung
eher Sorge. Dies dullert sich etwa in der Betonung des lebensweltlichen,
des Erfahrungs-Wissens, in der Gegeniiberstellung von Wissensvermitt-
lung und ,Ermdoglichungsdidaktik’ oder im eher diffusen Verstandnis Leh-
render als Lernberater oder Lernvermittler. Unter den drei Mustern der
Bezugnahme
— eher lockere Verwendung des Schlagwortes Wissensgesellschaft
mit dem Ziel, die Wichtigkeit von Weiterbildung zu betonen,
— affirmierende Ubernahme des Begriffs mit Verweis auf das ex-
ponentielle Wachstum des verfiigbaren Wissens,
— kritischer Kommentar mit Erweiterung der Perspektive um As-
pekte der Bildung und des Lernens
dominiert dementsprechend — in der klassischen erwachsenenpidago-
gischen Argumentation — das Letztgenannte.

Demgegentiber sieht Sigrid Nolda eine intensivere, die Origi-
nalliteratur berticksichtigende Auseinandersetzung mit dem Konzept
Wissensgesellschaft fur die Erwachsenenbildung als lohnend an. Erwach-
senenbildung konne so als ,knowledge work’ (u. a. fiir knowledge wor-
ker) konzipiert und als gesellschaftlich notwendiger und akzeptierter Ort
ausgezeichnet werden. ,Mit der Anerkennung der Normalitdt und All-
taglichkeit der iterativen und kommunikativen Prozessierung von Wis-
sen durch Experten und Berater dirften die Elemente des Pathetischen in
der Selbstbeschreibung von Erwachsenenbildung schwinden, die sich
jeweils zeit- und weltanschauungsabhangig prasentiert haben und pra-
sentieren: z. B. als Fiirsorge, als Emanzipationsgarant oder als Orientie-
rungsgewahr” (Beitrag Nolda, S. 108). Dem entspreche dann auch ein
Wandel des Berufsverstandnisses: weg von tiberhthten Vorstellungen hin
zur nuichternen Einsicht in die gesellschaftliche Notwendigkeit erwach-
senenbildnerischer Téatigkeit. Gewissermalien die Kehrseite ware dann
der Verlust des ,ethischen Schutzraumes’, in dem Erwachsenenbildung
sich zu vollziehen wéhnte. Mit ihrer Veralltaglichung wird Erwachse-
nenbildung also auch sichtbarer und damit der Kritik zugidnglicher. So
wird sie gendtigt, ihre Leistungsmoglichkeiten und -grenzen in Konkur-
renz oder Kooperation mit anderen niichtern zu kalkulieren.

Einer in diesem Sinne bescheideneren Erwachsenenbildung wird
dann — unter Bezug auf diejenigen Strange der Debatte tiber Wissensge-
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sellschaft, die die Kontingenz des Wissensbegriffs betonen — eine neue
Aufgabe zugewiesen. Statt Sicherheit und Orientierung vermitteln zu
wollen, miisse sie nun auf den Umgang mit gleichermalien unabdingba-
rem wie prinzipiell strittigem Expertenwissen setzen und die damit ver-
bundenen Handlungschancen bewusst machen.” Dabei geht Sigrid Nolda
davon aus, dass
— der Produktionsprozess wissenschaftlichen Wissens heute von
Verwendungsgesichtspunkten durchdrungen ist,
— Teilnehmer/innen in der Erwachsenenbildung Wissen nicht mehr
nur aufnehmen, sondern auch vermitteln,
— Institutionen der Erwachsenenbildung selbst, indem sie Wissen
auswdihlen und kombinieren, an der Produktion von Wissen be-
teiligt sind.

Ehedem getrennte Systeme 6ffnen sich also gegeneinander, die
Grenzen werden pords, so dass auch traditionelle Rollen und deren Ver-
haltnis zueinander in Bewegung geraten.

Aber das ist in diesem zeitdiagnostisch inspirierten Kontext (von
mir) schon wieder zu behutsam formuliert. Sigrid Nolda ist entschiede-
ner, wenn sie konstatiert, die Rolle der Erwachsenenbildung als ,Aufde-
ckerin von Verblendungszusammenhingen” habe ebenso ausgedient,
wie die als ,Mittlerin zwischen als von einander getrennt gedachten
Bereichen der Wissenschaft und der wissenschaftlich nicht vorgebilde-
ten Laien” (ebd., S. 110). Es ist diese ,Abschiedsfigur’, die wir der Zeitdia-
gnose verdanken, und sie ist problematisch, weil sie auf beiden Seiten
nicht stimmt. Was als gegenwdrtig relevant diagnostiziert wird, erhalt
seine Qualitit und Gestalt wesentlich durch das Uberwundene, welches
aber nicht expliziert wird. Sobald man mit dessen Explikation beginnt,
gerat die Figur unweigerlich ins Schlingern. Auch vor der ,Wissensge-
sellschaft” hat Erwachsenenbildung (auller in der Phantasie ihrer Prota-
gonisten) nicht als Aufdeckerin von Verblendungszusammenhangen ge-
dient. Ebenso wenig hat — ein gewandeltes Verstindnis von — Aufklarung
in der ,Wissensgesellschaft” an Bedeutung verloren (etwa im Sinne ,re-
flexiver Anthropologie’, vgl. Bourdieu/Wacquant 1996). Wissenschaft
wurde vorher so wenig von aullerwissenschaftlichen Zwecken abge-
schirmt, wie sie heute ohne Grenzen zum Laien betrieben wird. Allein
die Tatsache einer ausgreifenden Wissensbasierung hat nicht zur Eineb-
nung von Unterschieden und Grenzen gefiihrt, sondern zu deren Relati-
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vierung. Wenn man aber den gesellschaftlichen Wandel weniger radikal
denkt, dann kann vielleicht auch in der Erwachsenenbildung das eine
oder andere (ohne Pathos und ein wenig angepasst) noch eine Weile
tberdauern.

Nach der ,Neuvermessung’ der Erwachsenenbildung —und die-
se Reihenfolge wird fiir meine restimierenden Bemerkungen noch einmal
wichtig sein —werden dann allgemeine Fragen und Forschungsaufgaben
skizziert, die sich aus dem gewandelten Verstandnis von Erwachsenen-
bildung in der Wissensgesellschaft ergeben. Sie beziehen sich auf ver-
schiedene Aspekte der Verbreitung und des Erwerbs von Wissen
insbesondere im Kontext von Erwachsenenbildungsveranstaltungen. Ent-
sprechende Forschung wird als Wissensforschung bezeichnet, um die
die bisherige Adressaten-, Teilnehmer- und Unterrichtsforschung zu er-
gdnzen ware.

5. Arbeitsgesellschaft — eine Zeitdiagnose?

Peter Faulstich setzt mit seiner Argumentation zundchst sehr
zogerlich, geradezu defensiv ein, indem er die Moglichkeit von Zeitdia-
gnosen generell und des Festhaltens an der ,Arbeitsgesellschaft” im Be-
sonderen in Frage stellt. Um so entschiedener fahrt er dann allerdings
fort, wenn es ihm um die ,theoriefundierende und -zentrierende Po-
tenz” (Beitrag Faulstich, S. 119) des Begriffes Arbeitsgesellschaft geht.
Um diese zu klaren, will er priifen,

— ,welchen Stellenwert der Begriff Arbeit als zentrale Kategorie
zum Verstandnis gegenwartiger Gesellschaft (noch) hat” und

— inwieweit es sinnvoll ist, den ,Stellenwert von Arbeit als Basis-
kategorie fur Bildung” zu betrachten (ebd.).

Die erste Frage bearbeitet er dann in besonderer Weise; er kntpft
an all die Positionen an, die ein Ende der Erwerbs- oder Arbeitsgesell-
schaft verkiinden bzw. verkiindet haben. Damit verschiebt sich der Fo-
kus: Es geht nicht mehr in erster Linie um das Problem, Arbeit als die
Kategorie zu begriinden, mit der man den Zustand unserer Gesellschaft
auf den (adaquaten) Begriff bringen kann (wie Offe, auf den Peter Faul-
stich sich u. a. bezieht, dies — seines Erachtens vergebens (vgl. Offe 1983)
— versucht hat), sondern allgemeiner um die Bedeutung von Arbeit
(schwerpunktmalig fiir den einzelnen Menschen). Zeitdiagnose wird hier
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weniger aufgegriffen als vielmehr bestritten: All die anderen hier vertre-
tenen Ansatze trifft (mehr oder weniger hart) der Vorwurf, relativ ober-
flachliche Phanomene zu Lasten der Giberdauernden Bedeutung oder der
fundierenden Qualitdt von Arbeit zu stilisieren. So wie die Frage sich
damit verschoben hat, kommt die Argumentation dann an ein erfolgrei-
ches Ende, wenn nachgewiesen ist, dass Arbeit weder gesellschaftlich
bedeutungslos noch individuell peripher geworden ist.

Diesen Nachweis versucht Peter Faulstich in drei Schritten zu
fuhren:

— Er beginnt mit einem Abgleich von Wirklichkeit und ,modi-
schen soziologischen Konstrukten” und kommt zu dem Ergeb-
nis, dass zwischen ,Papierproduktion” (hier tiber das Ende der
Arbeitsgesellschaft) und Praxis keine Entsprechung zu finden
ist; also: Der Gesellschaft geht die Arbeit keineswegs aus. Die
Zuspitzung, in der er dies tut, ist nicht unproblematisch, wird
doch der Eindruck erweckt, dass ein ungefilterter Zugang zu
der Wirklichkeit offen stinde. Vorsichtiger — eingedenk der Tat-
sache, dass wir es immer mit Reprasentationen zu tun haben —
formuliert, kann man aber auf Diskrepanzen zwischen empiri-
schen Studien, die sich auf eingegrenzte Ausschnitte beziehen,
und raumgreifender Zeitdiagnose hinweisen. Damit ist ein all-
gemeines Problem von Zeitdiagnosen, in gewisser Weise eines
ihrer konstitutiven Merkmale angesprochen, auf die noch ein-
zugehen sein wird.

— Im zweiten Schritt erinnert Peter Faulstich sehr grundsatzlich
an die Bedeutung von Arbeit fir die Konstitution von Gesell-
schaft und die Menschheitsentwicklung. Insbesondere in den
auf Marx bezogenen Passagen wird deutlich, dass die Argumen-
tation mit Zeitdiagnose wenig gemein hat. Wenn es um Arbeit
als die Form geht, in der der Mensch seinen Stoffwechsel mit
der Natur regelt und kontrolliert, dann hat es keinen Sinn mehr,
von ,Arbeitsgesellschaft” zu sprechen (was ware dann das an-
dere?).

— Im Blick auf historisch jiingere Konstellationen wird schlie3lich
auf Bedeutungsverschiebungen zwischen verschiedenen Formen
von Arbeit und Tatigkeit verwiesen. Diese dndern jedoch nichts
daran, dass Erwerbsarbeit , Existenzgrundlage und Identitatskern
des tiberwiegenden Teils der Bevolkerung” bleibt (ebd., S. 128).
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Insgesamt wird auf diese Weise Arbeit als ein Faktor argumen-
tativ in Stellung gebracht, den man bei der Bestimmung von Bildungs-
zielen kaum auBer Acht lassen kann. Und genau darauf [4uft die gesam-
te Argumentation letztlich hinaus: Arbeitsorientierung soll als wichtiges
Prinzip von Bildung plausibilisiert werden.

Gerade in jlngerer Zeit sieht Peter Faulstich gute Chancen,
,emanzipatorische Erwachsenenbildungstheorie” an den Arbeitsbegriff
zu koppeln.® Denn bei Konflikten in der Arbeitswelt geht es immer mehr
um die Gestaltung der Arbeit und nicht langer nur um die Verteilung von
Gewinnen. Die Handlungsspielraume sind groBer geworden, zumal den
,human resources’” im Arbeitsprozess mittlerweile eine viel anspruchs-
vollere Rolle zugewiesen wird, als dies bislang der Fall war. Um sowohl
im Blick auf das Ringen um Gestaltung als auch im Blick auf erhohte
Anforderungen an das Arbeitsvermogen bestehen zu kénnen, braucht es
politische und berufliche Bildung, deren Integration in einer neuen Wei-
se auf der Tagesordnung steht.

Zwei argumentative Kreise schliefen sich (aneinander an):

Erwerbsarbeit ist und bleibt  Bildung zielt auf Selbst- und
zentral fiir die Existenzsiche-  Mitbestimmungsfahigkeit
rung wie zur Wahrung von

Identititschancen

Arbeitspolitik bietet Spielrdau- ~ Zentral ist daftr die Entfal-
me fir die Gestaltung der  tung der Personlichkeit
Erwerbsarbeit

,Bildung’ lasst sich also inhaltlich durch ,Arbeitsorientierung
und Politikbezug’ fiillen, geht es doch um die Gewinnung zu-
nehmender Souveranitat in der Arbeit fiir das eigene Leben.

Was auf diese Weise gewonnen wird, ist offenkundig: (Erwerbs-)
Arbeit bleibt als (eine) zentrale GroRe fiir die Bestimmung von Bildungs-
programmen im Blick. Aber auch der Preis liegt auf der Hand: Die Argu-
mentation ist unsensibel gegentiber Phinomenen, die jeweils den An-
gelpunkt der anderen Diagnosen bilden. Géngige Zeitdiagnosen (Peter
Faulstich wiirde sie wohl zum groReren Teil ebenfalls als ,modische so-
ziologische Konstruktionen” bezeichnen) werden entweder als Variante
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der Arbeitsgesellschaft integriert (z. B. Wissensgesellschaft) oder zurtick-
gewiesen unter Bezug auf eine Zeitdiagnose, die keine ist. Bereits bei
Claus Offe ergibt sich eine Eigentiimlichkeit: Er wird fir eine Zeitdiagno-
se in Anspruch genommen, die er gar nicht formuliert (hat). Nach einer
sehr differenzierten und abwigenden Auseinandersetzung mit Verande-
rungen in Bedeutung und Gehalt von Arbeit kommt er zu dem Ergebnis,
dass man (in Landern wie der Bundesrepublik) von einer ,Arbeitsgesell-
schaft” im Sinne von Zeitdiagnosen nicht mehr sinnvoll sprechen kann.
Gleichwohl wiirde man bei und nach der Lektire Offes nicht zu der
Auffassung gelangen, Arbeit habe an Gewicht fiir den Einzelnen verlo-
ren. Wenn man so will, haben wir es in diesem besonderen Fall mit
einem latenten, nicht explizierten Einspruch gegen all die Positionen zu
tun, die in ihrer Begeisterung fiir Risiko, Erlebnis u. A. die konstitutive
Bedeutung der Arbeit zu vergessen drohen. Genau darauf lauft auch Peter
Faulstichs Argumentation hinaus, der letztlich nur plausibel machen kann,
dass Arbeit nicht vollig bedeutungslos geworden ist.

Auchwenn er so keine Zeitdiagnose rettet, die Arbeit als das zen-
trale Kennzeichen unserer gegenwartigen Gesellschaft (im Unterschied
zu anderen!) ansieht, argumentiert er, als ware genau dies der Fall. Kurz
gesagt: Es geht um Arbeit — und um sonst nichts. Riskante Biographien,
die Pflicht zum Genuss, Ungewissheit und Wissensabhingigkeit, um nur
einige Dimensionen zu nennen, kommen nicht in den Blick, weil —und
das liegt m. E. wesentlich an dem besonderen Argumentations-Typus Zeit-
diagnose — sie die eigene Position untersptilen konnten.

6. Reflexive Moderne — eine Zeitdiagnose?

Meinen eigenen Beitrag mochte ich nun nicht noch einmal kom-
mentieren, sondern lediglich einen Aspekt hervorheben, der bei den an-
deren Beitragen weniger stark ausgeprégt ist. Die Gemeinsamkeiten de-
rer, die als Diagnostiker unter dem Label ,reflexive Moderne” antreten,
sind eng begrenzt und beschrianken sich auf einen allgemeinen, eher
diffusen Aspekt. Es eint sie die Abwehr der sogenannten Postmoderne
(also eines ebenfalls sehr diffusen Gebildes) in einem politisch-program-
matischen Sinne. Dagegen stellen sie sich explizit in die Tradition der
Aufkldrung und gehen davon aus, dass die Moderne nicht etwa vortber
sei, sondern sich radikalisiert hat, indem sie sich selbst zum Problem
geworden ist.
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Gerade diese Figur dirfte daftir maBgeblich sein, dass (eher
pauschale) Verweise auf die reflexive Moderne in der Erwachsenenpa-
dagogik verbreitet sind. Ihrem Selbstverstandnis als Aufklarungsagentur
schmeichelt diese Diagnose in besonderem Mal%e.

Wenn es aber darum geht, in welcher Hinsicht und Weise die
Moderne sich auf sich selbst bezieht, gehen die Auffassungen der Diag-
nostiker auseinander. Gleichwohl wird ,reflexive Modernisierung’ als
diffuse Verstandigungsformel verwandt, bei deren Gebrauch der Eindruck
entsteht, man wisse, was gemeint sei, und man meine dasselbe. Dass
sich hinter dem Schlagwort unterschiedliche Konzepte verbergen, diirfte
vielfach gar nicht bekannt sein und braucht es wohl auch nicht, da Er-
wachsenenbildung sich kaum im Sinne dieser Perspektive selbst zum
Problem wird.

1. Zeitdiagnose — lieber nicht?

Es dirfte deutlich geworden sein, dass wir in der Erwachse-
nenpadagogik unterschiedliche Arten der Bezugnahme auf Zeitdiagno-
sen antreffen. Zunachst beobachten alle Autor/innen mehr oder weniger
intensiv Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung daraufhin, wie sie
mit (Versatzstiicken von) Zeitdiagnosen umgehen. Dabei fillt auf, dass
solche Diagnosen je nach Brauchbarkeit (nicht) aufgegriffen werden; so
hatte etwa der Bereich der allgemeinen Erwachsenenbildung Schwierig-
keiten mit der ,Wissensgesellschaft” (vgl. Beitrag Nolda), mit anderen
hingegen nicht. Wird eine Zeitdiagnose als brauchbar angesehen, dann
erfolgt die Rezeption in erwachsenenpadagogischen Praxiszusammen-
hiangen aber ebenso in programmatisch akzentuierten Diskursen (also in
der ,pddagogischen Wissensordnung” im Sinne Kades) nach einem ver-
breiteten Muster: All das, was die Diagnostiker beschworen, wird letztlich
als aullerhalb der Erwachsenenbildung selbst liegend, ihr vorausgehend
behandelt. Sie muss (und will) sich darauf einstellen, dass ihre Adressa-
ten mit je bestimmten Orientierungsproblemen und Erwartungen zu ihr
kommen und je angemessene Formen der Bearbeitung ersinnen und prak-
tizieren. Dass sie selbst (als gesellschaftliche Praxisform) in den Strudel
aktueller Entwicklungen und Wandlungsprozesse hineingeraten, unter
Umstanden eher problemverscharfend als -l6send wirksam werden, von
den Imperativen etwa der ,Erlebnisgesellschaft” bis ins Mark durchdrun-
gen (und dann nur noch schwerlich mit tradierter Bildungsprogramma-
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tik vereinbar) sein konnte, kommt nicht in den Blick. In diesem Sinne
mit Zeitdiagnosen umzugehen — also den Umgang mit ihnen reflektie-
rend — ist allein deshalb produktiv, weil Probleme der skizzierten Art
sichtbar werden.

Die Autor/innen gehen aber auch selbst unmittelbar mit Zeitdi-
agnosen um und tun dies in zwei Hinsichten: Teilweise beziehen sie aus
ihnen (neue) Aufgaben und Ziele fiir Erwachsenenbildung; auf jeden Fall
aber wenden sie eine Zeitdiagnose auf Erwachsenenbildung im Sinne
ihrer Bestimmung oder Charakterisierung an. In beiden Varianten ist die
Wirkung von Zeitdiagnosen ambivalent. Zum einen eréffnen sie einen
je speziellen Blick, zum anderen schldgt der eigentiimliche Charakter
dieses besonderen Reflexionstypus auch auf den ,Anwendungsfall Er-
wachsenenbildung’ durch.

Fir Zeitdiagnosen ist der Anspruch konstitutiv, Charakteristisches
tber die je gegenwirtige Gesellschaft (als ganze) zu sagen. Da die Totali-
tat von Gesellschaftszustinden aber nicht zu erfassen ist, konnen sie tat-
sdchlich nur bestimmte Phanomene in den Blick nehmen. Um gleichwohl
als Zeitdiagnose angesehen zu werden, tiberdehnen sie ihre Befunde bzw.
Annahmen dann mit einer gewissen Zwangslaufigkeit. AuBerdem sind sie
auf Aspekte fixiert, die sich als neuartig behaupten bzw. verstehen lassen
(eine Diagnose, die lediglich feststellen wiirde, dass sich kaum etwas dn-
dert, wiirde keine Aufmerksamkeit wecken). Risiken unterliegen nicht etwa
einem Gestalt- und Bedeutungswandel, Erlebnisorientierung gewinnt nicht
in bestimmten sozialen Milieus an Gewicht, Wissen wird nicht bedeutsa-
mer — nein, es missen immer Zasuren, Briiche sein, es geht stets um das
ganz andere fiir alle (oder zumindest die meisten).’ Schliel3t Erwachse-
nenbildung hier nun an, liegt es nahe, in den Sog dieser Setzungen zu
geraten, das heil’t, zundchst die Ganzheits- und die Neuartigkeitsannah-
me zu Gbernehmen. Hat man dies erst einmal getan, dann ist es zwar nicht
zwingend, aber sehr naheliegend, aus der jeweiligen Diagnose neue Auf-
gaben abzuleiten,'® denn eine Erwachsenenbildung, die auf das alle be-
treffende Neue nicht reagiert, wiirde sich selbst zum Problem.

Wie mitreiRend diese in Zeitdiagnosen eingebaute Dynamik ist,
zeigt sich in allen Beitragen jeweils an dem Punkt, an dem der unmittel-
bare Anschluss erfolgt — so differenziert und abwagend die Argumentati-
on im Vor- und Umfeld bzw. im Nachhinein auch ist.
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— Jochen Kade macht auf allerlei ,problematischen Gebrauch”

aufmerksam, solange er den Umgang mit Zeitdiagnose beob-
achtet. Wenn am Ende Erziehungswissenschaft selbst als riskant
beschrieben wird, ist der Anschluss vollzogen; Risiko wird zum
,Generalschliissel’, eine Zeitdiagnose ist zu dem Fundament er-
wachsenenpiddagogischer Reflexion geworden.

Ortfried Schiffters Reflexionen bewegen sich von Beginn an im
Rahmen seiner (eigenen) Zeitdiagnose, die auf Unbestimmtheit
und Unbestimmbarkeit abhebt. Alles erscheint so radikal der
Transformation ausgesetzt, dass Bestimmtheit (kontrafaktisch) zur
Restkategorie, zu einem ,Noch-nicht-unbestimmt’ oder auch zur
bloBen Illusion wird.

Rudolf Tippelt und Manuela Pietra8 bleiben skeptisch gegen-
Gber der ,Erlebnisgesellschaft” und vollziehen den Anschluss
allenfalls teilweise. lhre Einwande und Erweiterungsvorschlage
gehen jedoch alle in eine Richtung: Es geht letztlich darum, die
aufgegriffene Zeitdiagnose zu verbessern, Liicken zu schlieBen
und weitere Theoriebeziige herzustellen (und nicht auf andere,
konkurrierende Diagnosen Bezug zu nehmen). Auch ich habe
mich in dieser Richtung (am Beispiel der ,Risikogesellschaft”)
versucht (vgl. Wittpoth 1994, S. 18ff.), denke allerdings heute,
dass es sich dabei um ein Missverstandnis handelt. Einmal un-
terstellt, die Diagnose ,Erlebnisgesellschaft” (oder andere) lie-
Re sich im intendierten Sinne tatsachlich verbessern — sie wire
am Ende keine Zeitdiagnose mehr!

Sigrid Nolda kritisiert zundchst den verbreiteten, eher laxen
Umgang mit dem Schlagwort ,Wissensgesellschaft”, in dem die
Differenzierungen verschiedener Ansitze und damit folgerich-
tig deren Anregungsgehalt gar nicht zur Geltung kommen. Eine
seriose Rezeption dieser Konzepte sieht sie insofern als lohnend
an, als sie die Anerkennung der Alltaglichkeit von Erwachse-
nenbildung ebenso wie deren fillige Neuorientierung auf den
Umgang mit Unsicherheit befordern kbnne. Beiden Passagen
des Textes sind starke Annahmen tiber die Neuartigkeit der Ver-
hiltnisse unterlegt, die (meines Erachtens) nicht in allen Punk-
ten der Nachfrage standhalten wiirden. Insofern konnte auch
der Abschied von alten Verstandnissen und Orientierungen in
der einen oder anderen Hinsicht ein wenig voreilig sein.

— Peter Faulstich demonstriert in seinem Text die Zwiespaltigkeit



von Zeitdiagnosen, indem er im Gestus des Zeitdiagnostikers
die Angemessenheit von Zeitdiagnosen bestreitet. Uberzeugend
fallt das Monitum aus, angesichts all der neuentdeckten Phdno-
mene die Bedeutung der Arbeit nicht zu vergessen — allgemei-
ner formuliert: iberdauernde Grundtatbestinde nicht gering zu
schitzen. Die Kehrseite ist allerdings, dass eine Zeitdiagnose,
der zufolge das Neue das Alte ist, gegentiber relevanten gesell-
schaftlichen Veranderungen unsensibel bleibt (und insofern gar
keine Zeitdiagnose ist).

Die Produktivitiat der Zuspitzung hat also ihren Preis, und das
gilt fiir den Bereich der Erwachsenenbildung insgesamt. Mit der von Jo-
chen Kade vorgeschlagenen Unterscheidung zweier Wissensordnungen
— der padagogischen und der erziehungswissenschaftlichen — wird Letz-
tere die mit dem Anschluss an Zeitdiagnosen verbundenen Probleme
nicht los. Sie ist von ihnen vielmehr zentral beriihrt und daher gehalten,
Losungen zu suchen, fir die es kaum Vorbilder gibt.

In der Soziologie, aus deren Mitte Zeitdiagnosen formuliert
werden, geht man eher distanziert-gelassen mit ihnen um. Man sieht
einerseits die ,Diagnosefahigkeit’ der Disziplin als tiberfordert an und
nimmt andererseits zur Kenntnis, dass es offensichtlich einen gesellschaft-
lichen Bedarf an Zeitdiagnosen gibt (vgl. etwa Friedrichs u. a. 1998).
Erfolgreich sind einschlédgige Arbeiten vor allem auBerhalb des Faches,
wo sie eher sinnstiftende Funktionen tibernehmen, als zuverlassige Be-
schreibungen und technologisch umsetzbares Kausalwissen zu liefern.
Kolleg/innen, die sich durch entsprechende grolle Wiirfe in die offentli-
che Debatte einschalten, agieren in diesem Fall eher als Intellektuelle,
denn als Fachwissenschaftler (vgl. ebd., S. 16). Letztere konterkarieren
in Theoriebildung und empirischer Forschung permanent zeitdiagnosti-
sche Aussagen, die notwendig ,den professionellen Kompetenzraum der
Soziologie tiberschreiten” (ebd., S. 26f.).

Anders in unserem Fach: Wir gehéren zu den ,Abnehmern’ die-
ser Diagnosen, nutzen sie in unterschiedlicher Weise (und tragen damit
zu ihrem Erfolg bei). Weder kénnen wir eigene Zeitdiagnosen erstellen,
noch produzieren wir (hinreichend) eigenes Wissen, das die vorliegen-
den (ber spezielle Probleme unseres Faches hinausgehend) konterka-
rieren konnte. Oft werden (auch im erziehungswissenschaftlichen Dis-
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kurs) solche Diagnosen gewdhlt, die relativ umstandslos passen, also
unmittelbar anschlussfahig sind. Genau das ist aber problematisch, wie
der bisherige Argumentationsgang gezeigt haben sollte. Wie kann die
Alternative aussehen? Um adidquate Komplexitit herzustellen, konnte
man sich daran begeben, eine eigene Diagnose aus den vorliegenden
(moglichst noch mit flichendeckendem Anspruch) zusammenzubasteln
— das drfte unrealistisch sein. Um inaddquate Komplexitatsreduktion
zu vermeiden, konnte man sich Zeitdiagnosen betont skrupulos und
abwagend ndhern — damit wiirde man jedoch die Produktivitat, die ge-
rade in der (in manch anderer Hinsicht problematischen) Zuspitzung
liegt, strangulieren.

Was meines Wissens keine Zeitdiagnose leistet (und leisten kann,
weil sie sonst einen Differenzierungsprozess in Gang setzen wiirde, der
in ihre eigene Unmoglichkeit miindete), ist: diejenigen Aspekte, auf die
sie besonders abhebt, mit denen der anderen — zumindest einiger — zu
relationieren; also etwa zu fragen, welchen Stellenwert Wissen fiir Er-
werbsarbeit in einer traditionslosen Gesellschaft hat oder welche Rolle
die Mimesis bei der erlebnisversessenen Gestaltung eines riskanten All-
tags spielt. Genau solche Relationierungsarbeit konnen (und mussen)
wir aber leisten, wenn und weil wir zeitdiagnostische Perspektiven auf
konkrete Problemlagen unseres Feldes beziehen, deren Komplexitit in
der Regel den Horizont einer Zeitdiagnose tibersteigt. Damit schlage ich
zugleich eine gewissermalien andere Reihenfolge vor als Sigrid Nolda:
Forschungsfragen ergeben sich in erster Linie aus unserem besonderen
Feld. Im Sinne einer Emanzipation von Zeitdiagnosen (und anderen The-
orieimporten) kbnnen wir in einer Art Doppelbewegung verfahren: sie
einmal als Quellen der Inspiration und zum anderen als Deutungs-An-
gebote verstehen, in deren Lichte wir unsere Befunde zur Bildung Er-
wachsener interpretieren kénnen. So schreiten wir fort auf dem Wege
der Konsolidierung einer eigenen Theorietradition, eines Forschungspro-
gramms, das kumulativ zu Ergebnissen fiihrt, ohne dabei externe Impul-
se gering zu schitzen.

Erziehungswissenschaftliche Reflexion hitte also — sobald sie
an Zeitdiagnosen anschlief3t (aber wohl nicht nur dann) — im Sinne einer
theoretischen Mehrsprachigkeit zu erfolgen. Das bedeutet zumindest,
dass jeder Versuch, das Anregungspotenzial einer einzelnen Perspektive
auszuloten, von vornherein in dem Bewusstsein erfolgt, dass diese Pers-
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pektive notwendig verkirzt ist. Es liegt auf der Hand, dass so andere
Ergebnisse erzeugt werden, als wir sie vielfach heute antreffen; denn
noch dominiert die Haltung, die Perspektive, der man sich im Moment,
eine Weile oder bereits seit lingerer Zeit besonders verpflichtet fiihlt, als
die eine, allen anderen (iberlegene auszuweisen.

10

Anmerkungen

Dirk Rustemeyer und Karl Weber verdanke ich wichtige Anregungen fiir diese Be-
obachtung.

Dabei hoffe ich, alles vermieden zu haben, was meine Kritik als beckmessernd
erscheinen lassen kdnnte. Denn es geht allein um die Frage nach der ,Weichen-
stellung’, die sich — so meine These — mit einer gewissen Zwangslaufigkeit aus
dem Anschluss an eine Zeitdiagnose ergibt.

Das ist in seinem Buch zur ,Weiterbildung in der Transformationsgesellschaft”
noch deutlicher nachzuvollziehen (vgl. Schaffter 2001, S. 1ff.).

Der Begriff Funktion wird hier in einem intentionalen Sinne verwandt; es geht also
immer darum, welche Funktion die Erwachsenenbildung iibernehmen soll, und nicht
um ein Versténdnis, demzufolge sich Funktionen hinter dem Riicken der Akteure
durchsetzen.

Allerdings steht man dann wieder vor neuen Problemen, weil man es mit hoher
Wahrscheinlichkeit mit divergierenden Vorlieben zu tun bekommt (vgl. exempla-
risch fiir die Bildungsarbeit der Friedrich-Ebert-Stiftung: Flaig u. a. 1993).

Hier ergeben sich deutliche Uberschneidungen mit der Annahme einer reflexiven
Modernisierung’, inshesondere in der Variante von Giddens.

Diese Konsequenz liegt recht nahe bei denen, die man aus den Diagnosen ,Risi-
kogesellschaft” und , Transformationsgesellschaft” sowie ,reflexive Moderne”
ziehen kann.

Derin diesem Zusammenhang kurz aufgegriffene Streit um die ,emanzipatorische
Erwachsenenbildung’ beruht meines Erachtens auf einem Missversténdnis. Es geht
nicht darum, ob Erwachsenenbildung ihre weitreichenden Zielvorstellungen auf-
recht erhalten soll, sondern vielmehr darum, ob sie es angesichts ihrer Funktio-
nen und dessen, was in ihr tatsdachlich geschieht, noch mit Fug und Recht tun
kann.

Dagegen z. B. Peter Weingart: ,Revolutiondre Umwélzungen sozialer Ordnungen
(...) finden vor allem in den visiondren Diskursen statt; Normalfall ist der allm&hli-
che Wandel” (2001, S. 351).

Vor allem deshalb (und nicht um ihrer selbst willen) ist es wichtig, die Frage nach
alt oder neu immer wieder zu stellen. Die Entscheidung fiir neu ist folgenreich!
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