Die freie Verfugbarkeit dieses Beitrages wurde
ermoglicht durch das Bundesinstitut fur Berufsbildung
(BIBB), Stabsstelle »Publikationen und
wissenschaftliche Informationsdienste«

bb Bundesinstitut fur
Berufsbildung

Hinweis zur Nutzung dieser PDF-Ausgabe

Fur die Nutzung dieses Textes gelten die Bestimmungen
des deutschen Urheberrechtsgesetzes.

Dieses Dokument ist fur Privatpersonen somit
ausschlief3lich fur den personlichen,
nichtkommerziellen Gebrauch bestimmt.

Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern oder weiterverbreiten.

Auf samtlichen Kopien dieses Dokuments mussen
ggf. vorhandene Urheberrechtshinweise und sonstigen
Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden.

© 2020 Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Gottingen




Erhard Schlutz

Bildungspolitische Kontroversen und wissenschaftliche
Aufgaben

Summary: How does the science of adult education enter into propositions and
subjects brought into public discussion by the policies of further education? Is adult
education really sufficiently concerned about it? And is it done in a way to ensure
that its arising opinions will be of great importance?

Owing to new contributions and discussions this article shows how the science of
adult education deals with the question of a possible functionalisation of adult
education, the problem of priority of further vocational education and the demand
for chances of general and political education, revealing thus important starting
points, but also unsolved problems that have to be taken into consideration by the
science of adult education in order to avoid the risk of remaining one single tune or
only one interested party among others in the discussion of educational policies.

Braucht die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung eine zweite
»realistische Wende“, wie sie in neueren bildungspolitischen Verlautba-
rungen von der Weiterbildungspraxis gefordert wird? Der Eindruck, die
Wissenschaft setze sich weniger direkt als vor 15-20 Jahren mit Bildungs-
politik auseinander, kiimmere sich weniger um die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen und um die technisch-6konomischen Verinderun-
gen, ist weit verbreitet. Dagegen halten konnte man: bildungspolitische
AuBerungen einzelner Wissenschaftler, die von Gérs und Voigt initiier-
te Arbeitsgruppe fiir berufliche Weiterbildung (vergl. zuletzt Gors u.a.
1987), die Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Entwicklung
der Erwachsenenbildung in der Kommission Erwachsenenbildung der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (vergl. Schlutz/
Siebert 1983, Schlutz 1983, Schlutz 1985) und das Eingehen auf
Probleme der neuen Medien (z. B. durch Ahlheim, Faulstich, Knoll,
Lisop und Schiersmann). Trotz solcher Aufzihlungen ist spiirbar, da3
sich Aufgabenzentrierung und vor allem Blickrichtung der Wissenschaft
von der Erwachsenenbildung gedndert haben - z. B. weg von der
Makroebene, hin zu den Subjekten der Bildungsprozesse —, und eine
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Frage ist, ob dies im Hinblick auf die jiingsten bildungspolitischen
Entwicklungen und die dadurch méglichen Verdnderungen in der Bil-
dungspraxis noch zu rechtfertigen ist oder ein schwerwiegendes Versdum-
nis darstellt.

Ich mochte diesem Problem und der Frage, wie die Wissenschaft sich
heute mit den von der Bildungspolitik eingebrachten Themen auseinan-
dersetzt, anhand neuerer Diskussionen in der Kommission Erwachsenen-
bildung nachgehen. Diese sind z. T. in den genannten Sammelbidnden
dokumentiert; die jlingste Diskussion ist unter dem Titel ,,Zur Entwick-
lung der Erwachsenenbildung aus wissenschaftlicher Sicht“ verdffentlicht
worden (Schlutz/Siebert 1987); soweit nicht anders erwéihnt, entstam-
men die unten genannten Beitrige dieser Publikation. Dabei méchte ich
die bildungspolitischen Verlautbarungen und Kontroversen nicht noch
einmal wiederholen, sondern unmittelbar darauf eingehen, wie die
Wissenschaft die Schliisselbegriffe behandelt, die die weiterbildungspoli-
tische Wende tragen sollen: Ausrichtung der Weiterbildung auf ihre
Funktion fiir eine kiinftige (Informations-) Gesellschaft (1), Qualifika-
tionsoffensive und Prioritat fiir berufliche Weiterbildung (2), neue
Allgemeinbildung bzw. kompensatorische allgemeine und politische Bil-
dung (3). AbschlieBend (4) mochte ich auf die Eingangsfrage nach der
Rolle und nach méglichen Aufgaben der Wissenschaft zurtickkommen.

1. Funktion und Funktionalisierung von Weiterbildung

Bildungspolitische Fragen sind in der Wissenschaft von der Erwach-
senenbildung meist als Fragen der Legitimation und Funktion von
Weiterbildung diskutiert worden. Trotz der Aufforderung von Strzle-
wicz (in Schlutz/Siebert 1983), Erwachsenenbildung offensiv zu be-
grinden aus der Legitimitit der Demokratie und dem Auftrag der
Menschenrechte, scheinen die Erwachsenenbildung wie die Wissenschaft
davon immer mehr in die Defensive geraten zu sein. Die Abwehr von
Funktionalisierungs- und Instrumentalisierungsbestrebungen stand auch
in der jingsten Diskussion der Wissenschaft iiber Weiterbildungspolitik
im Mittelpunkt, weshalb ich die entsprechenden Beitrige von Kuhlen-
kamp und Strunk (in Schlutz/Siebert 1987) besonders hervorhebe.

Fiir Kuhlenkamp ist der Bedeutungszuwachs der Weiterbildung seit
Mitte der sechziger Jahre im wesentlichen 6konomisch begriindet. Diese
Begriindung muf3 wieder stiarker durchschlagen und damit das Gewicht
von Weiterbildung sich verindern, wenn 6konomisch Krisen auftreten
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und damit Krisenintervention politisch gefragt ist. Weiterbildung scheint
aufgrund ihrer Mehrdeutigkeit besonders leicht funktionalisierbar zugun-
sten unterschiedlicher Interventionsstrategien. Kuhlenkamp kniipft mit
dieser These an einen Beitrag an, den er vier Jahre zuvor zur Diskussion
gestellt hat (in Schlutz 1983). Wihrend es aber damals um den Zugriff
der Sozialpolitik auf Weiterbildung und um die Sozialpidagogisierung
von Weiterbildung ging, zeichnet sich nun die groBere Gefahr einer
volligen Unterordnung von Weiterbildung unter Wirtschafts- und Tech-
nikpolitik ab. Beispielhaft dafiir ist die sogenannte ,,Qualifizierungsoffen-
sive“, die fiir eine Interessenkoalition von Arbeitgebern, Gewerkschaf-
ten und Staat so attraktiv sei, weil dadurch deren unterschiedliche
Funktionsbedarfe (z. B. Qualifikationserfordernisse, Technologieakzep-
tanz, Arbeitsplatzsicherung, Loyalitdtserhalt) ohne neue finanzielle Ei-
genleistung gesichert werden konnten. Zusammengehalten wird diese
Koalition auch durch den gemeinsamen Glauben an die Interdependenz
von Fortschritt, Wissensproduktion und Qualifizierung. Kuhlenkamp
kritisiert nicht nur diese Perspektive und die damit verbundene Funk-
tionsverschiebung von Weiterbildung, sondern sieht eine Gefdhrdung des
gesamten Weiterbildungsbereichs fiir den Fall, da8 direktere Formen der
Krisenintervention politisch opportun erscheinen. Zweierlei muB3 gegen
diese Tendenzen getan werden: Weiterbildung und Wissenschaft miissen
ihre eigenen Normen - Bildung und Erwachsensein — wieder stirker
hervorkehren; Weiterbildung mufl wieder Gegenstand genuiner bildungs-
politischer Strategien werden.

Strunk kommt zu einer dhnlichen Beurteilung der jiingsten bildungs-
politischen Tendenzen, die er als ,instrumentelle Wende“ bezeichnet.
Strunk argumentiert allerdings historischer und hebt den Anteil der
Weiterbildungstriger an der Entwicklung hervor. Die instrumentelle
Wende stellt fiir ihn eine vollige Abkehr von den bildungspolitischen
Prinzipien dar, die seit dem Deutschen Ausschul erarbeitet worden
seien. Diese Prinzipien hitten das Doppelziel gehabt, den gewachsenen
Pluralismus der Erwachsenenbildung mit dem Interesse an ihrem syste-
matischen Aufbau zu verbinden, um so eine véllige Kommunalisierung
oder eine reine Wettbewerbsorientierung zu verhindern. Voraussetzung
fiir das Gelingen eines solchen Konzepts, eines offentlichen Weiterbil-
dungssystems in freier Tragerschaft, sei die ausdriickliche Trennung von
Bildungsinteressen und organisationsspezifischen Interessen der Triger
gewesen. An diese Voraussetzung hitten sich aber die Tréger weitgehend
selbst nicht gehalten. Der zunehmende Loyalitdtsverlust bei Mitgliedern
aller GroBorganisationen habe im Gegenteil die Tendenz gefdrdert,
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Weiterbildung fiir die Organisationsinteressen einzusetzen. Dies zeige
sich in vielen Konflikten zwischen Institutionen und Trédgern, aber auch
-in der Revision des niedersichsischen Erwachsenenbildungsgesetzes von
1983: Wenn dadurch freie Lehrplangestaltung und Mitarbeiterauswahl
nicht mehr Sache der Bildungseinrichtungen, sondern der Triger sei und
wenn zugleich wert- und normenorientierte Bildung besonders geférdert
werde, so bedeute dies eine engere Bindung der Bildungsarbeit an die
Organisationsziele der Tréiger. Die neueren bildungspolitischen Verlaut-
barungen vollziehen fiir Strunk nur eine Entwicklung nach, wenn sie die
Tréger als Spiegelbild der Pluralitit von Interessen und Bediirfnissen der
Erwachsenen betrachten und ihnen das Recht zuerkennen, Weiterbil-
dung fiir diese Interessen zu instrumentalisieren. Die damit eingeschlage-
ne Reprivatisierung der Weiterbildung kann aber letztlich gar nicht im
Interesse aller Tréger liegen, weil sie die finanzstarken Gruppen begiin-
stigen wird.

Bildungspolitische Entwicklungen und Entwiirfe werden in diesen
beiden Beitrigen — einmal unter politikwissenschaftlich-funktionalisti-
schen, zum anderen unter historisch-strukturalistischen Gesichtspunkten
— daraufhin untersucht, ob sie in sich stimmig sind, wie sie sich zur
bisherigen Entwicklung verhalten und ob sie einem neuzeitlichen Begriff
von Bildung gerecht werden. In diesen Vorgehensweisen werden die
Chancen der Bildungswissenschaften dafiir erkennbar, eine eigene Argu-
mentation in der bildungspolitischen Diskussion vorzutragen. Zugleich
bleiben jedoch auch Fragen offen, die weitere, auch empirische Bearbei-
tung verlangen, vielleicht aber auch auf Grenzen der Erziehungswissen-
schaft verweisen: Ist Funktionalisierung nicht bis zu einem gewissen
Grade der Preis fiir steigende gesellschaftliche Relevanz von Weiterbil-
dung, insbesondere wenn man, wie Kuhlenkamp dies andeutet, die
wirtschaftliche Entwicklung ohnehin fiir den historischen Motor der
Bildungsentwicklung hélt? MuB Funktionalisierung der Weiterbildug
notwendig die (Selbst-) Instrumentalisierung der Lehrenden und Lernen-
den nach sich ziechen? Wer soll noch ein Interesse an Bildung im
nicht-instrumentellen Sinne haben und verfolgen, wenn dies — nach den
skizzierten Analysen — weder die historisch damit besonders befaBten
Gruppen noch die Bildungspolitik tun? Offen gelassen wird auch die alte-
Frage, in welchem Verhiltnis Bildung im emphatischen Sinne zum
Qualifikationserwerb steht: Bedeutet die Forderung nach groBerer Auto-
nomie der Weiterbildung zugleich véllige Trennung von Bildungs- und
Beschiftigungssystem, und wie lieBe sich damit den Qualifikationserfor-
dernissen und —bediirfnissen nachkommen?
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2. Qualifizierung und berufliche Weiterbildung

Genau dieser letzten Frage ging eine Arbeitsgruppe nach, die sich mit
der ,,Qualifizierungsoffensive* beschiftigte, also jener wirtschafts- und
bildungspolitischen Initiative, mit der die Bereitschaft von Arbeitneh-
mern, Arbeitslosen und besonders von Betrieben geweckt werden soll,
sich der dritten industriellen Revolution zu stellen. Die Referenten
Ehmann und Sauter ziehen aus den Entwicklungen ganz andere
Schliisse fir die Ordnung der Weiterbildung als Kuhlenkamp und
Strunk. Sie gehen auch davon aus, daB die gegenwirtige Arbeitslosig-
keit nicht zentral auf individuelle oder kollektive Qualifizierungsliicken
zuriickzufiihren ist. Deshalb trégt ein offentliches Bildungskonzept, das
wie bislang im wesentlichen Arbeitslose weiterbildet, kaum zu mehr
Beschiftigung bei. Um nicht nur kurativ, sondern auch priventiv wirken
zu konnen, soll die betriebliche Weiterbildung offentlich geférdert
werden. Realisiert werden soll das in einem ,dualisierten Weiterbil-
dungssystem*®, also durch Abstimmung zwischen betrieblicher und auBer-
betrieblicher Weiterbildung bzw. in Weiterbildungsverbiinden. Beschiifti-
gungswirksamkeit erhoffen sich Ehmann und Sauter vor allem von
einer Weiterbildung von Arbeitslosen in Betrieben und von Vollzeitlehr-
géngen fiir Erwerbstétige, durch deren Bildungstitigkeit zugleich Priven-
tion geférdert und Neueinstellungen erreicht wiirden. Die Verfasser
sehen selbst die Probleme ihres Konzepts: Vernachlassigung der Langzei-
tarbeitslosen, Moglichkeiten der Personalrotation durch Uberangebot an
qualifizierten Kraften (hire and fire), die Schwierigkeit der Antizipation
des Qualifizierungsbedarfs bei der kurzfristigen Planung der Betriebe.
(Natiirlich wiren fiir Arbeitslose, die in Betrieben fortgebildet werden,
dhnliche Ubernahmeprobleme zu erwarten wie fiir Auszubildende am
Ende der Lehre.)

Auch Godehard Neumann duBert die Vermutung, daB8 die meisten
Betriebe den Qualifizierungsbedarf kaum angeben kénnten; die Umset-
zung der Qualifizierungsoffensive gehe dort stockend vor sich (vergl.
ahnlich Mickler in Gors 1987). Er vermifit auch die Losung des
Problems anerkannter Abschliisse, die die erworbene Kompetenz unab-
hingig machen von dem akuten Betriebsinteresse, und die Sicherung von
Qualititsstandards. In die letzte Richtung weist auch Schiffters Forde-
rung einer Qualifizierungsoffensive fiir selbstindige Erwachsenenbildner:
In der Berliner Variante der Qualifizierungsoffensive werden Weiterbil-
dungsanstrengungen der Klein- und Mittelbetriebe unterstiitzt, die sich
Kompetenz von Weiterbildnern oder Weiterbildungsinstitutionen holen

BuE 41 (1988) 1 _ 93



kénnen. Damit sind nach Schiffter sowohl die Betriebe als auch die
anzusprechenden Praktiker iberfordert — wohl weil beide Seiten die
Qualifizierungswege und -ziele nicht kennen.

Neumann hat recht, wenn er bedauert, daB die Wissenschaft die
Qualifizierungsoffensive zuwenig beachtet, und ebenso wohl Schiffter,
wenn er eine wissenschaftliche Beurteilung dieser Ansétze fordert, die
sich 16sen kann von eingefahrenen bildungspolitischen Positionen. Gera-
de deshalb muB aber gefragt werden, ob die Probleme iiberhaupt schon
hinreichend vorgeklirt sind, zu denen die Bildungswissenschaften sich
duBern sollten. Sonst besteht die Gefahr, da8 Wissenschaft die politische
Auseinandersetzung um die Verteilung von Mitteln und um die Struktur
des Weiterbildungssystems ohne eigene Argumente wiederholt.
~ Es scheint so, als ob gerade die wichtigste Vorfrage nicht durch die
Erziehungswissenschaft geklirt werden kdnnte: Werden denn iiberhaupt
neue anspruchsvolle Qualifikationen von der Masse der Arbeitnehmer
und Arbeitslosen in Zukunft verlangt werden, und sind diese Qualifika-
tionen soweit prognostizierbar und beschreibbar, daB sie damit lernend
zu antizipieren. sind? Ingrid Lisop bestreitet das in ihrem Beitrag.
Zumindest darf man bezweifeln, da3 es zur Klarung nétiger Qualifikatio-
nen und wiinschenswerter Kompetenzen beitrigt, wenn in manchen
bildungspolitischen Verlautbarungen einfach die alte und von vielen
Qualifikationsforschern bestrittene These vom stindigen Trend zur
Hoherqualifizierung aller wiederholt oder eine neue Hoffnung auf
Allgemeinbildung durch Qualifizierung (vergl. dazu den nichsten Ab-
schnitt) gendhrt wird. Andere wichtige erziehungswissenschaftliche Fra-
gen sind die nach der piddagogischen Qualitit und der Hilfe, die
Professionalitiit dabei leisten kénnte, beide von Neumann und Schaff-
ter zumindest gestellt. Selbstverstindlich werden Bildungstheorie und
wirtschaftliche Rationalitit andere MafBstibe der Qualititskontrolle ein-
bringen (vergl. dazu Kiinzel, z. B. in Schlutz/Siebert 1986). Dennoch
sind dies auch empirische Fragen, zu deren Beantwortung pauschale
Unterstellungen im Sinne minderer Qualitit oder einseitiger Funktionali-
sierung nicht ausreichen. Einerseits scheint es in der innerbetrieblichen
Weiterbildung sehr unterschiedliche Akzentsetzungen zu geben bis hin
zur anscheinenden Einlosung alter padagogischer Forderungen (vergl.
Markert in Schlutz/Siebert 1987). Andererseits besteht auch in der
Berufspddagogik und Bildungstheorie keine Einigkeit dariiber, unter
welchen Bedingungen eine Qualifizierungsmafnahme bildend wirkt oder
doch nicht bildungshemmend ist: z. B. wenn sie identitédtsférdernd ist,
wenn sie Kompetenzgefiihl und eine gewisse Autonomie am Arbeitsplatz
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stirkt oder wenn sie allgemeine und politische Bildung mitvermittelt etc.
Gegeniiber der Neigung von Erziehungswissenschaftlern, jeden Grund
gut genug zu halten, diesem Teil der Bildungswirklichkeit auszuweichen,
muB die Aufforderung von Goérs und Voigt auf der Fachtagung
berufliche Weiterbildung (in Gors 1987) unterstiitzt werden, Lehrgang
fiir Lehrgang daraufhin zu untersuchen, was er an Bildungsforderlichkeit
fiir unterschiedliche Lerngruppen enthalten konnte.

3. Allgemeinbildung und politische Bildung

Wenn in der Bildungstradition immer wieder gefragt wurde, ob denn
berufliche Aus- und Weiterbildung iiberhaupt etwas mit Bildung zu tun
habe, ob Bildung nicht nur in einem, allerdings historisch variierenden
ProzeB der Allgemeinbildung zu erlangen sei, dann war in solchen
Fragen beides enthalten: Arroganz der Privilegierten ebenso wie die
Sorge um den AusschluB ganzer Bevolkerungsgruppen von solcher
Allgemeinbildung. Was bedeutet es nun, wenn neuerdings in volliger
Abkehr von der Tradition nicht nur die Konvergenz von beruflicher und
allgemeiner Bildung behauptet, sondern gar die kiinftig notige Qualifizie-
rung als Antriebsmoment einer neuen Allgemeinbildung angesehen
wird?

Faulstich und Johannson fragen in ihren Referaten, welche
Entwicklung in der Arbeitswelt dazu berechtigen kdnnte, von einem
Trend zu umfassenderen Schliisselqualifikationen und zu ganzheitliche-
ren Arbeitsablidufen zu sprechen. Grundlage solcher Uberlegungen ist
die Tendenz zur flexiblen Automatisierung, deren systemartige Ver-
schrinkungen es erlauben, bereichsiibergreifend zu rationalisieren und
die Arbeitsteilung zu verringern. Wie diese Moglichkeiten genutzt
werden, héngt allerdings von unternehmenspolitischen Entscheidungen
ab. Unter dieser Voraussetzung glaubt Peter Faulstich an die Moglich-
keiten einer neuen Allgemeinbildung, die das traditionelle Schisma von
Okonomischer Qualifizierung und persdnlicher Bildung in einer polytech-
nischen Aus- und Weiterbildung iiberwinden und zugleich das traditio-
nelle Allgemeinbildungskonzept um die Arbeitserfahrungen des Erwach-
senen bereichern kénne. Im Gegensatz dazu zeigt Johannson anhand
empirischer Untersuchungen, daB das konkrete Interesse der Betriebe
der Ausweitung fachlicher Kompetenzen Grenzen setzt. Weder sei mit
Anhebung der kognitiven Anforderungen automatisch ein ganzheitliche-
rer Aufgabenzuschnitt verbunden, noch schlieBe die fachliche Bildung
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ein solches Uberblickswissen ein, das die Neugestaltung von Arbeitsbe-
dingungen ermdglicht. Kern und Schumann, die Urheber der Repro-
fessionalisierungsthese schrinkten Allgemeinbildung unzulissig auf gute
fachliche Bildung ein und tibersdhen zudem, welche Kontrollméglichkei-
ten, welcher Abzug von Erfahrungswissen mit der Informatisierung auch
gegeben seien.

Die von beiden Referenten gemeinsam vertretene Auffassung, Be-
rufsbildung miisse immer noch Bildung und Allgemeinbildung sein, wird
von Jochen Kade abgelehnt. Dies entspreche einem veralteten Ideal von
ganzheitlicher und umfassend gebildeter Personlichkeit. Praktisch zeigten
Teilnehmer an Okologiekursen, daB Beruf und Kultur, Qualifikation und
Bildung fiir sie zwei relativ unabhéngige und koexistierende Lebenszen-
tren darstellen. Kade empfichlt, den Dualismus von Bildung und
Qualifikation auszuhalten, ohne damit Qualifikation, wie in alten Argu-
mentationen, abzuwerten. Im Gegensatz hierzu hat Christiane Schiers-
mann eindringlich dargelegt, daB bei Frauen das Bediirfnis noch leben-
dig ist, die bislang auseinanderlaufenden Lebenskonzepte — hier Familie,
dort Beruf oder Berufswunsch — zu integrieren. Dieser Wunsch stellt
nicht nur einen frontalen Angriff auf die heutige Arbeitsteilung dar,
sondern enthilt auch eine Sehnsucht nach Allgemeinbildung, die die
weiblichen, bislang iibersehenen Anspriiche und Qualititen umfaBt.

Die Frage dréingt sich geradezu auf, ob es nicht der geheime Sinn der
historischen Allgemeinbildungskonzepte gewesen ist, solche Abspaltun-
gen und Trennungen bewuBt zu halten und zum Thema zu machen, etwa
auch die Trennungen zwischen Technik und Kultur, Volksbildung und
Arbeiterbildung, wissenschaftlicher und volkstiimlicher Bildung etc.
Auch das heutige Reden tiber Allgemeinbildung 148t im Grunde zwei
Tendenzen erkennen, deren Auseinanderlaufen diskussionswiirdig ist:
Da ist einerseits die Alligemeinbildung fiir die Fihrungskrifte des
Computerzeitalters, eine hochst formale Bildung fiir eine Funktionselite,
die inzwischen auf die Riickbindung an kulturelle Gehalte verzichten
kann. Da ist andererseits die Rede von einer Allgemeinbildung fiir die
Verlierer dieser Entwicklung, denen aus den Bestinden der funktionslos
gewordenen alten Kultur Trost und Sinn gestiftet werden soll. Dort, wo
die Konvergenz von beruflicher und allgemeiner Bildung behauptet wird,
ist die erste Vorstellung gemeint. Aber 148t sich Allgemeinbildung — und
dies ist eine theoretische und empirische Frage zugleich — reduzieren auf
jene abstrakte Pseudouniversalitit der angeblich identischen Freizeit-
und Berufsqualifikationen: auf Flexibilitit (Umschalten), Selektionsfi-
higkit (bei Programmen und Informationen), Kommunikation (Uberset-
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zung, Zusammenfiihrung von Informationen) und Kreativitit (Suche
nach alternativen Programmen)? Wird umgekehrt nicht von der Erfiil-
lung der Allgemeinbildungsidee ausgegangen, sondern dieser Gedanke
weiterhin als Ansporn genommen, sich mit den Trennungen und Hinder-
nissen zu beschéftigen, die seiner Einlosung entgegenstehen: Miiite dann
Allgemeinbildung fiir Erwachsene nicht als politische Bildung in einem
sehr weiten Sinne ansetzen? Noch weiter geht Thomssen in seiner
Interpretation des Allgemeinbildungskonzepts: Allgemeinbildung soll
der Bewahrung und Erweiterung von Lebenswelt und politischer Kultur
dienen. Sie mufl den Widerstand gegeniiber Verdinglichungstendenzen,
die Selbstaufklirung und die Phantasie fiir neue L?bensformen und
deren Entfaltung férdern. Thomssens Vorstellungen(von Allgemeinbil-
dung sind bewuBt — und im Gegensatz sowohl zu bildungspolitischen
Trends als auch zu traditionellen Vorstellungen der Arbeiterbildung -
jenseits der Arbeit angesiedelt. Arbeit kénne keine politisch-kulturelle
Identitit mehr stiften, auch die neuen Technologien nicht. ,,Es wird der
allgemeinen Bildung aufgegeben sein, den FindungsprozeB einer neuen
sozialen Idee zu befliigeln.“ (Thomssen in Heid/Herlitz 1987, S. 159)

Angesichts der letzten Argumentation stellt sich die Frage, welche
Chancen denn eine genuine politische Erwachsenenbildung noch hat, die
in neueren bildungspolitischen Thesen entweder gar nicht vorkommt
oder der Einsicht in die staatliche Ordnung und der Gewinnung morali-
scher Handlungsnormen dienen soll. In einer eigenen Arbeitsgruppe
wurden Ansitze politischer Erwachsenenbildung bedacht, die ich schlag-
wortartig als Identitits-, Uberlebens- und Interessenansitze unterschei-
den mochte. Dabei setzt sich Werner Markert noch einmal umfassend
mit den hier bisher benannten Themen auseinander, indem er fragt, was
die unterschiedlichen Zukunftsprognosen — Antagonismus von Arbeits-
besitzern und Arbeitslosen, postmoderne Computerkultur, neue ganz-
heitliche Produktionskonzepte — fiir den Gedanken des Politischen und
der politischen Bildung bedeuten. Seine Ratlosigkeit, mit der er diese
uniibersichtlichen Tendenzen nachzuzeichnen versucht, entspricht unse-
rer postmodernen Situation wahrscheinlich mehr als seine abschlieBende
Losung: Man miisse nur nach den hinter diesen Trends stehenden
Interessen fragen, um die Ungereimtheiten aufzulésen und die Wider-
stinde gegeniiber politischer Bildung und Demokratisierung zu erken-
nen.

Sicher sind Interessenanalyse und Ideologiekritik angesichts der
Herausforderungen der Bildungspolitik nicht unangemessen; aber die
Frage ist, was sie bewirken auBer der Beruhigung des Intellektuellen
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dariiber, daB sein Weltbild noch oder wieder stimmt. Wenn der Interes-
senbegriff, wie Strunk gezeigt hat, bereits bildungspolitisch besetzt ist,
dann wird man politische Bildung kaum dadurch wiederbeleben, daB ein
abstrakter Interessenbegriff gegen einen anderen gestellt wird. MiiBte
nicht heute zunichst nach den Interessen der wirklichen Subjekte (vergl.
Meueler), nach der Bedeutung des Wissens fiir die politische Reflexion,
z. B. in Okologischen Fragen (vergl. Heger), und dann wieder nach
sinnvollen Zielen politischer Bildung gefragt werden? Zu diesem letzten
Punkt haben alle genannten Beitridge deutlich gemacht, da8 paternalisti-
sche Konzepte politischer Bildung, die vordefinierte Werte und Einsich-
ten vermitteln wollen, sei es im Sinne linker Aufklidrungskonzepte, sei es
im Sinne konservativer Fiirsorge, bei erwachsenen Adressaten nicht
einmal Aussicht auf Resonanz, geschweige denn auf Lernerfolg haben
werden.

4. Interessen und Aufgaben der Wissenschaft

Braucht die Wissenschaft nun eine realistische Wende? Realistisch
verhilt sich eine Wissenschaft wohl dann, wenn sie die gesellschaft-
“historischen Bedingungen ihrer Arbeit erkennt und kritisch und selbstkri-
tisch einschitzt, was Wissenschaft nun leisten kann und muB. In diesem
Sinne scheint mir die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung auf
einem guten Wege zu sein, denn sie nimmt einerseits die Herausforde-
rungen der Bildungspolitik ernst, thematisiert und problematisiert sie
aber auf ihre Weise, betrachtet sie als Ansporn, nicht als Auftrag.

Sicher hat sich die Wissenschaft vor 15 und 20 Jahren unmittelbarer
mit bildungspolitischen Beitrigen in die Diskussion eingemischt. Wer
diesen ,,Realismus“ heute vermift, sollte bedenken, daB zumindest zwei
Vorannahmen radikal im Kurs gesunken sind: der Glaube an die
gesellschaftliche Planungskompetenz der Wissenschaft und die Unterstel-
lung, Wissenschaftler vertriten gleichsam per se die wertvolleren und
universaleren Interessen. Wissenschaft stellt in der bildungspolitischen
Diskussion zunéchst nur eine Stimme unter vielen dar — wenn iiberhaupt
auf sie gehort wird. Dies wird umso weniger geschehen, je weniger
Wissenschaft sich auf ihre theoretischen und empirischen Fahigkeiten
besinnt. Ihre Argumente miissen verallgemeinerungsfahiger sein als die
der anderen Diskutanten, sowohl im Hinblick auf die Haltbarkeit der
Konzepte und Belege als auch im Hinblick auf die damit vertretenen
Interessen. Wird dies nicht erreicht, so setzt sich Wissenschaft dem

98



Verdacht aus, nur ihren ureigensten Interessen zu dienen, also den
Interessen des Wissenschaftsbetriebes an hohen Studentenzahlen, an
Forschungsfeldern und -geldern.

Das gilt gerade auch fiir ihre Konzepte von Bildung oder Identitit,
die sie den Qualifizierungs- und Funktionalisierungstrends entgegenstel-
len mochte. Mit Recht hat die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung
in den letzten Jahren ihre Identitdt in der Arbeit an Bildungstheorien
gesucht, nicht im hektischen Verfolgen der wechselvollen Entwicklungen
von Praxis und Politik. Wird aber dem nicht ernsthaft weiter nachgegan-
gen, was Bildung unter heutigen Bedingungen fiir Erwachsene bedeuten
konnte und woran sie sich zeigen (nicht messen) kann, dann setzt sich
Wissenschaft dem Verdacht aus, daB sie ein Theorem kultiviert, das nur
der eigenen Legitimation und Intervention dient. Theoretisch nicht
geniigend weitergetrieben scheint mir etwa die Frage, wie Bildung mit
Kompetenz und Arbeit (in all ihrer Ambivalenz) zusammenhéngt (vergl.
aber die Ansitze etwa bei Drechsel 1987). Das Einbeziehen der
beruflichen Weiterbildung in die Erwachsenenbildungswissenschaft ist
bislang eher oberflichlich geblieben, verdankt sich mehr der gesellschaft-
lichen Anerkennung dieses Bereichs. Dieser Hinweis wird keineswegs
dadurch hinfillig, da man auf provokante Thesen wie die von Kade,
Lisop oder Thomssen verweist, die bewuf3t zukiinftige Bildung jenseits
heutiger Berufsfelder ansiedeln. Freilich wird in der Auseinandersetzung
damit auch bewuBt, wie sehr Erzichungswissenschaft auf Vorarbeiten aus
Gesellschafts-, Kultur- und Personlichkeitstheorie angewiesen ist.

Zugleich mit solchen theoretischen Desideraten wird auch deutlich,
wo ein weiteres empirisches Sich-Einlassen auf die heutige Weiterbildung
notig erscheint. Wenn die Kommission Erwachsenenbildung vor einiger
Zeit Stand und Riickstand von Adressaten-, Lehr-Lern- und Institutio-
nenforschung fiir die Erwachsenenbildung aufgewiesen hat (Schlutz/
Siebert 1986), so muBl dem hinzugefiigt werden, da3 die entsprechenden
Mingel fiir den Bereich der beruflichen Weiterbildung besonders gravie-
rend sind. Denn fiir ein GroBteil der Weiterbildungsforschung gilt immer
noch, daB sie sich nur der Praxis zuwendet, der ihre Sympathie gehort.
Vermutlich wird diese in Zukunft auch davon abhéngen, ob und wofiir es
noch Forschungsgelder gibt. Abgesehen davon, dafl die Wissenschaft sich
auch weiterhin gerade um solche Fragen kimmern muf}, die in der
offentlichen Diskussion vernachlissigt werden, machen die bildungspoli-
tischen Herausforderungen aber auch bewuBt, welche Themen die
Wissenschaft nicht linger vernachlissigen darf, wenn sie in dieser
Diskussion bestehen will: fiir mich gehoéren dazu vor allem die Fragen
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nach der Professionalisierung und nach der Bedeutung des Wissens. Die
Beschiftigung mit Professionalitét ist im Zuge der Teilnehmerorientie-
rung eigenartig in den Hintergrund geraten, wohl auch, weil damit ein
marktgingiger Trend zur Verschulung der Erwachsenenbildung verbun-
den wurde. Zeigt sich gegenwirtig nicht gerade das Gegenteil, ndmlich
daB pidagogische Professionalisierung im Sinne eines eigenen Kompe-
tenzbewuBtseins und Berufsethos allenthalben nicht gewollt wird, weil sie
der Funktionalisierung der Weiterbildung im Wege ist? Wissen ist in
letzter Zeit meist nur zum Thema gemacht worden in Zusammenhang
mit der Wissenschaftskritik der Lebensweltorientierung. Eine zusitzliche
intensive Beschéiftigung mit Struktur und Bedeutung kiinftigen Wissens
ist nicht nur Voraussetzung fiir ein gehaltvolleres Reden iiber nétige
Schliisselkompetenzen, sondern auch fiir neue Konzepte von allgemeiner
und politischer Bildung angesichts einer Informationsgesellschaft, die die
Hortung und Privatisierung relevanter Wissensbestéinde in Datenbanken
mit sich bringen wird.

Sind so einige Schwerpunkte genannt worden, die durchaus nicht neu
fiir die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung sind, aber doch in den
letzten Jahren zugunsten einer Lebenswelt- und Teilnehmerorientierung
in den Hintergrund getreten sind, so muB nun umgekehrt auch betont
werden, dal ohne den Perspektivwechsel der letzten Jahre, ohne die
Hinwendung zum Subjekt und zur Bildungstheorie, die Wissenschaft von
der Erwachsenenbildung nicht wirklich Eigenes und Kritisches in die
bildungspolitischen Diskussionen und in die Selbstfindung der Weiterbil-
dung einzubringen hitte. Deshalb mu auch weiterhin gelten: Nicht das
Weiterbildungsfeld mit seinen Spaltungs- und Dominierungstendenzen ist
der eigentliche Gegenstand der Wissenschaft, sondern die Bildung
Erwachsener in ihrer jeweiligen historisch-politischen Bedingtheit.
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