Jirgen Wittpoth

Theorie (in) der Erwachsenenbildung

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

1. Eine erste Bilanz: Selbstkritik und Zuversicht

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

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

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

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

Debatten eine neue Aktualitdt. Das betrifft Aussagen tiber

¢ die Gegenstiande erwachsenenpddagogischer Theoriebildung und Forschung,

¢ die Bedeutung historischer Vergewisserungen,

e das Verhiltnis der Erwachsenenpadagogik zu anderen Wissenschaftsdisziplinen
und

¢ die Verwendung von Begriffen.

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

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

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

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

2. Irritationen

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

Was ist geschehen? Zum einen ist der ,kurze Traum immerwéhrender Prosperitat”
(Burkart Lutz) ausgetraumt: Der Weiterbildungsbereich, insbesondere das 6ffentlich
verantwortete Segment, kann nicht ungebrochen auf Expansion setzen. Zum anderen
—und das ist fiir den Bereich der Theorie wichtiger — ist die so genannte Postmoderne
in der Erwachsenenpddagogik angekommen. ,Wenn allenthalben, und nicht nur bei
Denkern der Postmoderne, vom Ende der Metaphysik und des ontologischen Wahr-
heitsbegriffs, vom Uberzeugungsverlust geschlossener Weltbilder und Utopien, von
der Krise der ,Metaerzdhlungen’ die Rede ist, so kann davon auch die Theoriebildung
der Erwachsenenbildung nicht unbeeinflult bleiben” (ebd.). Nun ist es keineswegs
zwingend, die postmoderne Wiirdigung der Vielfalt konkurrierender Perspektiven und
der (kultur-)relativen Geltung von Ideen in erster Linie als Problem oder gar als Attacke
zu begreifen. Zum einen erscheinen das Denken der Moderne und ihrer Vorldufer erst
im Angesicht der relativierenden Provokation als einheitlich und geschlossen. Zum
anderen ldsst sich der Widerstreit gegen geschlossene Weltbilder und Utopien — gerade
von Anwdlten aufkldrerischer Bildungsarbeit — miihelos als eine Chance verstehen. Zur
Krankung wird der postmoderne Einspruch, weil in der Erwachsenenpddagogik zu lange
an der lllusion festgehalten wurde, es konne ,umfassende, dauerhafte, allgemeinver-
bindliche Theorien tiber Begriindung, Zielsetzung und Thematik der Bildungsarbeit”
(ebd.) geben und Erwachsenenbildung konne ,aus einer einzigen Norm begriindet und
nach einem einzigen Kriterium bewertet” werden (ebd.). Die ,Suche nach der einen
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endgliltigen Theorie der Erwachsenenbildung” (ebd., S. 78) muss also aufgegeben
werden, und das fallt 1992 offensichtlich noch schwer.

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

Der Artikel endet mindestens so resignativ wie er beginnt: ,Die optimistische anthropo-
logische Pramisse der Aufklarung scheint widerlegt: Weder ist ein kollektiver Fortschritt
an Vernunft erkennbar, noch werden wir Individuen offenbar aus Erfahrungen und
Fehlern kltiger” (ebd., S. 81). Dieser Befund ldsst sich in vielen Hinsichten bestreiten.
Dass er — so — vorgetragen wird, erhdlt Sinn allein vor dem Hintergrund eines Miss-
verstandnisses (auch der Aufklarung): dass sich namlich tber individuellen Vernunft-
zuwachs alle Probleme (also Krieg, Hunger, Umweltzerstorung, die Siebert als Beleg
fir das Scheitern der Aufklarung nennt; vgl. ebd.) I6sen lassen — und das méglichst
schnell. Insofern ist die Resignation Ausdruck eines tberzogenen Anspruches, mit
dem viele Erwachsenenpddagogen einst angetreten waren. Vor diesem Hintergrund ist
auch die Formulierung des ,ironischen Ausweges aus dem Dilemma“ problematisch:
,So tun, als ob der Mensch ein Vernunftwesen ware” (ebd.). Er ist eines, aber seine
Existenz geht darin nicht auf. Und Bildungsarbeit ohne einen — auch kontrafaktischen
- normativen Fluchtpunkt im Sinne einer notwendigen Illusion (nicht Utopie), ist seit
jeher gar nicht vorstellbar.

3. Zu neuen Ufern?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4. Heute hier, morgen dort ...

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

Zum ,Nachlesen”

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