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Vorbemerkung

Die vorliegende Einf�hrung wendet sich an Studierende der Erziehungswis-
senschaft. Ziel ist es, einen ersten �berblick �ber die wesentlichen Fragen
und Themen der Erwachsenenbildung zu geben, der auch die historische
Entwicklung ber�cksichtigt. Es geht nicht um die Theorie der Erwachsenen-
bildung oder um eine Auswahl von Theorien der Erwachsenenbildung, son-
dern um eine Darstellung dessen, was aus erziehungswissenschaftlicher
Sicht diesem Bereich angeh�rt und was zu einer Theorie der Erwachsenen-
bildung f�hren k�nnte. In diesem Sinn soll in die Theorie, nicht in die Praxis
der Erwachsenenbildung eingef�hrt werden.

Das Buch ist – konsequenter als andere Einf�hrungen – um Verst�ndlich-
keit und um Neutralit�t gegen�ber den verschiedenen Richtungen und An-
s�tzen bem�ht. Besonderer Wert wird auf die Einbeziehung der internatio-
nalen, in der Regel englischsprachigen Literatur gelegt. �bernahmen aus
dem Englischen werden im Text in deutscher �bersetzung und in einem
Anhang im Original zur Verf�gung gestellt. Die zahlreichen Zitate sollen die
unterschiedlichen Autoren und Positionen selbst zu Wort kommen lassen,
um den Lesern die Diskussion gegens�tzlicher Standpunkte und die Bildung
einer eigenen Meinung zu erm�glichen.

Anordnung, Auswahl und Akzentuierung der behandelten Themen sind
das Ergebnis von pragmatischen Entscheidungen, die nicht zuletzt durch
den vorgegebenen Umfang n�tig waren. Verwandte Themen werden durch
Querverweise miteinander in Beziehung gesetzt. Zum gezielten Auffinden
von Themen, Autoren und Publikationen soll der im Anhang enthaltene
Sach- und Personenindex sowie eine alphabetisch angeordnete Literaturliste
dienen. Themenbezogene Literaturhinweise finden sich nach Kapitel 1 („Ein-
f�hrende und grundlegende Literatur zur Erwachsenenbildung, deutsch- und
englischsprachig“), nach Kapitel 3 („Literatur zur Geschichte der Erwachse-
nenbildung“), nach Kapitel 7 („Literatur zur Theoriediskussion der Erwach-
senenbildung) und nach Kapitel 12 („Literatur zur Erwachsenenbildungs-
forschung“). Da die Buchtitel aussagekr�ftig genug sind, wird auf eine Kom-
mentierung der Literatur verzichtet.



A Zug�nge

1 Begriffserl�uterungen

�ber Erwachsenenbildung wird in unterschiedlichen Zusammenh�ngen ge-
sprochen und geschrieben, ohne dass der Begriff als solcher auftaucht. F�r
das Lehren und Lernen Erwachsener werden nicht nur unterschiedliche Be-
zeichnungen verwendet, diese werden zudem nur selten definiert und deut-
lich voneinander abgegrenzt. Man kann zwar eine historische Entwicklung
nachzeichnen, muss aber dabei erkennen, dass nicht immer ein �lterer
durch einen neueren Begriff abgel�st wird, sondern dass verschiedene Be-
griffe gleichzeitig nebeneinander benutzt werden. Trotzdem ist eine histo-
rische Betrachtung sinnvoll, weil nur diese die Ideen erkennen l�sst, die mit
den Begriffen urspr�nglich verbunden waren und die sich selbst in ihren iro-
nischen Verwendungen niederschlagen. Die Kenntnis der dahinterstehen-
den Ideen erlaubt es zudem, die Entscheidung f�r bzw. gegen die Wahl
eines der in Frage kommenden Begriffe zu begr�nden.

1.1 Von der „Volksbildung“ zur „Erwachsenenbildung“

Das, was wir heute Erwachsenenbildung nennen, wurde vor allem im 19.
Jahrhundert unter den Begriff der Volksbildung gefasst. Der Begriff war zu-
n�chst gleichermaßen auf das Kinder-, Jugend- und Erwachsenenalter bezo-
gen. Erst mit der Etablierung von altersspezifischen Bildungsinstitutionen
wurde die erwachsene Bev�lkerung zum alleinigen Objekt der Volksbildung
(vgl. SEITTEREITTER 2001a). Erkennbar ist dies an Bezeichnungen wie Volksbiblio-
theken, Volksbildungsvereine und den auch heute noch so genannten Volks-
hochschulen. Der Begriff „Volksbildung“, in der DDR noch als Bezeichnung
f�r ein entsprechendes Ministerium verwendet, ist inzwischen weitgehend
verschwunden, und die ihm verwandten W�rter wie „Volksp�dagogik“ bzw.
„volksp�dagogisch“ werden – wenn �berhaupt – nur in distanzierender Ab-
sicht gebraucht (s. Kap. 13.1).

In der Zeit der Weimarer Republik begann sich der Begriff „Erwachsenen-
bildung“ durchzusetzen, der zun�chst gleichwertig neben dem der Volksbil-
dung verwendet wurde, der aber nach dem Zweiten Weltkrieg den der
Volksbildung ersetzen sollte. Mit dem Begriff der Erwachsenenbildung sollte
der einzelne Erwachsene mit seinen subjektiven und objektiven Bildungsbe-
d�rfnissen im Mittelpunkt stehen. Ein Zentraldokument bildet in dieser Hin-
sicht das Gutachten „Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwachse-
nenbildung“ des Deutschen Ausschusses f�r das Erziehungs- und Bildungs-
wesen aus dem Jahr 1960. Dort heißt es:

„Gebildet im Sinne der Erwachsenenbildung wird jeder, der in der st�ndigen Bem�-
hung lebt, sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und diesem Ver-
st�ndnis gem�ß zu handeln.“ (DEUTSCHEREUTSCHER AUSSCHUSSUSSCHUSS 1960, S. 20)

Volksbildung

Erwachsenenbildung

Gutachten des Deut-
schen Ausschusses



„Erwachsenenbildung“/„Weiterbildung“

Mit dieser Definition grenzt sich das Gutachten einerseits von Vorstellun-
gen ab, die Bildung als festen, auf das Individuum bezogenen Besitz sehen,
und wendet sich andererseits gegen Konzepte, die das Kollektiv an die erste
Stelle setzen oder die Un�berwindbarkeit sozialer Unterschiede betonen.
Mit der Figur des Erwachsenen (s. Kap. 8.1) ist eine Grenze gegen�ber der
P�dagogik als einer auf das Kind gerichteten Erziehungsaktivit�t gezogen,
mit der Betonung von Bildung, an anderer Stelle definiert als „Entschlossen-
heit, nach neuen Formen der Erkenntnis und der Lebensgestaltung zu su-
chen“ (a.a.O., S. 16), wird der Aspekt der beruflichen Qualifizierung in den
Hintergrund ger�ckt.

1.2 Von der „Erwachsenenbildung“ zur
„Weiterbildung“

In der Folgezeit hat sich im Zusammenhang mit der sogenannten „realisti-
schen Wende“ ein Verst�ndnis von Erwachsenenbildung durchgesetzt, das
sich von der Vormachtstellung allgemeinbildenden Wissens ab- und prak-
tisch verwertbaren Kenntnissen zuwandte. Der Begriff „Weiterbildung“
schien passender, um – zusammen mit der Idee des Fortschreitens und Auf-
steigens – die Verbindung mit bereits erworbenen Kenntnissen zu verdeutli-
chen. Beispielhaft ist hier der „Strukturplan f�r das Bildungswesen“ des
Deutschen Bildungsrats aus dem Jahr 1970. Ausgehend von der Vorstellung
einer Verbindung zwischen den Bildungsphasen in der Kindheit und Jugend
einerseits und im Erwachsenenalter andererseits wurde Weiterbildung „als
Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss
einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase bestimmt“ (DEUT-EUT-

SCHERSCHER BILDUNGSRATILDUNGSRAT 1970, S. 197).
Der Strukturplan legte dar, dass der „Auf- und Ausbau eines Weiterbil-

dungssystems zu einem Hauptbereich des Bildungswesens als �ffentliche
Aufgabe“ anzustreben sei. Auf dieser Basis wurde von einem Arbeitskreis
von Erwachsenenbildnern ein „Strukturplan Weiterbildung“ ausgearbeitet,
in dem die realen Voraussetzungen und erforderlichen Schritte f�r die Schaf-
fung eines fl�chendeckenden �ffentlichen Weiterbildungssystems in der
Bundesrepublik beschrieben wurden. Dabei wurde empfohlen, das vorhan-
dene System der �ffentlichen Volkshochschulen als Basis zu nutzen – die
Volkshochschulen, die sich bis zu dieser Zeit in ihren Verlautbarungen eher
der allgemeinen Bildung verschrieben hatten, de facto aber immer beruflich
verwertbare Bildungsangebote gemacht hatten, bekannten sich damit auch
offiziell zur st�rker berufsorientierten Weiterbildung. Allerdings wurde der
politische Anspruch, auch bildungsferne Bev�lkerungsgruppen zu erreichen
und diesen die Teilhabe an einer demokratischen Gesellschaft zu erm�g-
lichen (s. Kap. 2.2), nicht aufgegeben. Im Grunde ging es um die Anerken-
nung eines bisher vernachl�ssigten Bildungsbereichs und um die Behebung
von ,Versorgungsdefiziten‘:

„Die bisherige Entwicklung hat […] mit einer gewissen historischen Zwangsl�ufig-
keit schwerwiegende Defizite bei der Versorgung der Bev�lkerung entstehen lassen:
soziale Defizite, regionale Defizite und curriculare Defizite. Mit sozialen Defiziten
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Begriffserl�uterungen

meinen wir die oft nachgewiesene Tatsache, daß große Teile der Bev�lkerung in der
Weiterbildung unterrepr�sentiert sind, wie die Arbeiterschaft und andere Gruppen,
deren Vorbildung und berufliche Qualifikation gering und deren Grad sonstiger Par-
tizipation niedrig ist. Die regionalen Defizite werden deutlich, wenn man die außer-
ordentliche Beschr�nktheit der Weiterbildungsm�glichkeiten in vielen Regionen, be-
sonders in abgelegenen Landgebieten betrachtet. Und die curricularen Defizite, die
sich auf das inhaltliche Angebot beziehen, stellen sich zur Zeit besonders in der Not-
wendigkeit dar, politische Bildung mit der Existenzn�he beruflicher Qualifizierungen
zu vermitteln, weiterhin in dem dringenden Gebot, ein differenziertes Programm
bundeseinheitlicher Kurse nach dem Baukastenprinzip auszubauen und abzusi-
chern, sowie in dem Fehlen wichtiger Sachgebiete, die, wie viele technische F�cher
mit apparativen Voraussetzungen, bisher vernachl�ssigt werden mussten.“ (ARBEITS-RBEITS-

KREISKREIS STRUKTURPLANTRUKTURPLAN 1975, S. 8)

Beide Ziele – die �ffentliche Anerkennung der Bildungsarbeit mit Er-
wachsenen und der Ausbau des Bildungssystems – schienen mit dem Begriff
„Weiterbildung“ leichter erreichbar zu sein. Tats�chlich hat sich dieser Be-
griff in der politischen und �ffentlichen Diskussion durchgesetzt; er wird
aber auch in der Wissenschaft verwendet – auch wenn unter Weiterbildung
meist funktionales Weiterlernen, unter Erwachsenenbildung dagegen eher
personenbezogenes Lernen verstanden wird (vgl. TIETGENSIETGENS 2003, S. 61).

1.3 Von der „Weiterbildung“ zum
„Lebenslangen Lernen“

Das Konzept des „Lebenslangen Lernens“ („Lifelong Learning“) erlangte
nach einigen weniger beachteten Vorst�ßen in den 1960er Jahren politische
Bedeutung und wurde dann wieder in den 1990er Jahren zu einem allseits
verwendeten Begriff. Eine wesentliche Rolle haben dabei die politischen Or-
ganisationen UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization), OECD (Organisation for Economic Cooperation and Deve-
lopment) und der Europarat eingenommen. Diese Diskussion wurde in den
englischsprachigen L�ndern und in Europa intensiver gef�hrt als in (West-)
Deutschland, wo sich Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung eher mit
dem Begriffspaar ,Erwachsenenbildung – Weiterbildung‘ auseinandersetz-
ten. Im Unterschied zu diesen beiden Begriffen bedeutet Lebenslanges Ler-
nen aber – wie der Name schon sagt – ein Lernen �ber die gesamte Lebens-
zeit, schließt also auch die Kinder- und Jugendphase mit ein. In den fr�hen
Lebensphasen soll der Grundstock f�r ein das Leben begleitendes Lernen
gelegt werden, und zwar weniger durch die Vermittlung eines Kanons an
Grundwissen, sondern durch das Erarbeiten von Grundf�higkeiten und -ein-
stellungen, wozu vor allem die F�higkeit zum und das Interesse am Lernen
geh�ren.

Bevor sich der Begriff des „Lifelong Learning“ durchgesetzt hatte, wurde
von „recurrent education“, dann von „lifelong education“ gesprochen. Als
recurrent education wurde, speziell von der OECD, der Prozess einer �ber
das Leben verteilten diskontinuierlichen Wahrnehmung von Bildungsange-
boten verstanden. Absicht war es, ein Bildungssystem zu schaffen, das Aus-
bildung und Praxis im periodischen Wechsel und damit die wiederholte
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„Weiterbildung“/„Lebenslanges Lernen“

Aufnahme aktuellen Wissens erm�glicht und sich vom traditionellen Modell
einer Vorratsbildung abgrenzt (vgl. KNOLLNOLL/K�NZEL�NZEL 1981, S. 240f.).

In den 1970er Jahren war international von ,lifelong education‘ die Rede,
die im Gegensatz zur eher berufsbezogenen recurrent education deutlicher
auf allgemeine Bildung bezogen war. Mittlerweile ist der Aspekt des Lernens
in den Vordergrund getreten, der sich auch auf selbstorganisierte Lernaktivi-
t�ten bezieht, die zu Hause, bei der Arbeit oder in der unmittelbaren Le-
bensumgebung stattfinden k�nnen. W�hrend recurrent education von Un-
terbrechungen des Berufs durch das Lernen und umgekehrt ausgeht, zielt
die Vorstellung des Lifelong Learning auf ein ununterbrochenes Lernen, das
von unterschiedlichen, auch unterschiedlich verbindlichen Lernformen in
unterschiedlichen Umgebungen gepr�gt ist (vgl. HASANASAN 1996).

Als wesentliches Dokument der UNESCO gilt der nach dem damaligen
franz�sischen Unterrichts- bzw. Bildungsminister genannte FAUREAURE-Report,
der Anfang der 1970er Jahre unter dem Titel „Wie wir leben lernen“ er-
schien. Der Bericht geht davon aus, dass Bildung, die die volle Entfaltung
des Menschen zum Ziel hat, nur global und permanent sein kann und einen
wesentlichen Motor der Demokratisierung darstellt (vgl. FAUREAURE u.a. 1973,
S. 21ff.). Angestrebt wird hier eine Ver�nderung der gegenw�rtigen Gesell-
schaft zur sogenannten ,Lerngesellschaft‘ (s. Kap. 5.6), die dann verwirklicht
sei, wenn „das Lernen sich sowohl durch seine Dauer als auch durch seine
Vielschichtigkeit auf das ganze Leben ausweitet und Sache der ganzen Ge-
sellschaft und ihrer erzieherischen, sozialen und wirtschaftlichen Mittel“
(a.a.O., S. 42) ist. Eingeschr�nkt wird die Bedeutung von Bildungsinstitutio-
nen, indem betont wird, dass informelles Lernen (s. Kap. 9.4) den Großteil
allen menschlichen Lernens umfasst. Der FAUREAURE-Report hat damit nicht-insti-
tutionelles Lernen zu einer Zeit fokussiert, als die deutsche Diskussion vor
allem um den Ausbau von Erwachsenenbildungseinrichtungen kreiste. Als
Kernsatz aus dem FAUREAURE-Report kann deshalb die folgende Erkl�rung gelten:

„Bildung muß auf vielf�ltige Weise erworben werden k�nnen; wichtig ist dabei
nicht, welchen Weg das Individuum gew�hlt, sondern was es gelernt hat.“ (a.a.O.,
S. 251)

Das Konzept relativierte die Bedeutung der traditionellen, in der ersten
Zeit des Lebens stattfindenden institutionellen Bildung und betonte die Be-
deutung des Lernens �ber die gesamte Lebenszeit des Menschen – gleich-
g�ltig, ob dieses in institutionellen oder außerinstitutionellen settings statt-
findet. Es enth�lt somit neben der vertikalen (lifelong) auch eine horizontale
(lifewide) Dimension und strebt eine Integration auf beiden Ebenen an (vgl.
Abb. 1-1, S. 14).

In der Folgezeit wurde dieser Ansatz st�rker auf beruflich zu verwertendes
Wissens bezogen, ohne die urspr�ngliche Intention ganz aufzugeben. Von
den zahlreichen neueren Dokumenten zum Lebenslangen Lernen interna-
tionaler Organisationen kann exemplarisch das im Jahr 2000 ver�ffentlichte
„Memorandum �ber lebenslanges Lernen“ der Europ�ischen Union ange-
f�hrt werden. Auf der Basis der Einsch�tzung, dass so genannte wissensba-
sierte Gesellschaften (s. Kap. 5.4) nur unter der Bedingung des Lebenslangen
Lernens �berleben k�nnen, nennt das Memorandum zwei Ziele, die zur
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Durchsetzung dieses Prinzips f�hren sollen: die F�rderung der aktiven
Staatsb�rgerschaft und die F�rderung der Besch�ftigungsf�higkeit:

„Bei der aktiven Staatsb�rgerschaft geht es darum, ob und wie die Menschen in allen
Bereichen des sozialen und wirtschaftlichen Lebens teilhaben, es geht um die damit
verbundenen Chancen und Risiken, und um die Frage, inwieweit sie das Gef�hl ent-
wickeln, zu der Gesellschaft, in der sie leben, dazuzugeh�ren und ein Mitsprache-
recht zu haben. F�r die meisten Menschen gilt, dass w�hrend eines großen Teils ihres
Lebens die Aus�bung einer Erwerbst�tigkeit ein wesentlicher Garant f�r Unabh�n-
gigkeit, Selbstachtung und Wohlergehen und damit auch f�r allgemeine Lebensqua-
lit�t ist. Besch�ftigungsf�higkeit – also die F�higkeit, eine Besch�ftigung zu finden
und in Besch�ftigung zu bleiben – ist nicht nur eine zentrale Dimension der aktiven
Staatsb�rgerschaft, sondern auch eine entscheidende Voraussetzung f�r Vollbe-
sch�ftigung, f�r die St�rkung der Wettbewerbsf�higkeit Europas und f�r die Gew�hr-
leistung von Wohlstand in der ,Neuen Wirtschaft‘. Sowohl Besch�ftigungsf�higkeit
als auch aktive Staatsb�rgerschaft setzen voraus, dass man �ber ausreichende Kennt-
nisse und F�higkeiten verf�gt, die auf dem neuesten Stand sind und die es erm�gli-
chen, am wirtschaftlichen und sozialen Leben teilzuhaben und einen Beitrag zu leis-
ten.“ (Kommission der Europ�ischen Gemeinschaften 2000, S. 6)

Lebenslanges bzw. lebensbreites (REISCHMANNEISCHMANN 2004, S. 92f.) oder lebens-
begleitendes Lernen (vgl. BR�DELR�DEL/KREIMEYERREIMEYER 2004) ist ein alle Alterstufen,
Bildungsinstitutionen und Lernformen umgreifendes bildungspolitisches
Konzept, das erst allm�hlich auch zum Thema wissenschaftlicher Auseinan-
dersetzungen wird. In Deutschland wird es am ehesten von Vertretern der
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Erwachsenenbildungswissenschaft aufgenommen, w�hrend die Schulp�-
dagogik und Hochschuldidaktik vergleichsweise verhalten reagieren (vgl.
KRAUSRAUS 2001).

Von Anfang an haben sich aber auch kritische Positionen Geh�r verschaf-
fen k�nnen: 1976 ist im gleichen Verlag, in dem 1973 der Faure-Bericht
„Wie wir leben lernen“ erschienen ist, ein Buch ver�ffentlicht worden, das
gegen eine „lebensl�ngliche Verschulung“ mit dem Ziel, „die Menschen
wirksamer in die Klassenstruktur einzupassen, was f�r eine zentralisierte, ef-
fektive industrielle Produktion unvermeidlich ist“ (DAUBERAUBER/VERNEERNE 1976, S. 7)
Position bezieht. Im sogenannten „Manifest von Cuernavaca“ werden des-
halb Pr�fungen und professionelle Lehrer abgelehnt, und es wird vielmehr
der Wert eines herrschaftsfreien bzw. -kritischen, selbstorganisierten und
praxisrelevanten Lernens betont:

„Darum schlagen wir vor:
a) Es ist wichtiger, bestehendes Wissen f�r jedermann zug�nglich zu machen, als
weiteres Expertenwissen anzuh�ufen.
b) Experten, wie zum Beispiel Lehrer, �rzte, Rechtsanw�lte, Ingenieure, Wissen-
schaftler, Architekten u.a., sollen verpflichtet sein, andere an ihren F�higkeiten, ihrer
Fachkenntnis und ihrem Wissen teilhaben zu lassen. Dies bedeutet einen Verzicht
auf ihr professionelles Monopol.
c) Arbeitnehmern muß am Arbeitsplatz selbst Zeit zur Verf�gung stehen, dessen Be-
dingungen zu erforschen und daran zu lernen, um dadurch f�hig zu werden, die Ar-
beitsorganisation und ihren Arbeitsplatz kontinuierlich nach ihren Bed�rfnissen neu
zu gestalten.
d) Noten, Zeugnisse und Pr�fungen sind abzuschaffen. Es soll gesetzlich verboten
sein, schulische Abschlußzeugnisse oder irgendeine Form von Pers�nlichkeitstests
zur Voraussetzung daf�r zu machen, einen Beruf ergreifen zu k�nnen. Die F�higkeit
einer Person, einen Beruf qualifiziert auszu�ben, soll von den Mitarbeitern am Ar-
beitsplatz oder den Klienten beurteilt werden.
e) Individuen und Gruppen sollen ermutigt werden, in ihren Gemeinden Werkstatt-
seminare zu entwickeln und Gemeinschaftszentren aufzubauen, die jedermann of-
fenstehen, die durch ihre Benutzer kontrolliert werden, in denen Lernen und Tun ver-
bunden ist, um kritische Analyse und Selbstvertrauen zu f�rdern.
f) Der freie Zugang zu Massenmedien und die Kontrolle �ber sie muß dadurch gesi-
chert werden, daß ihre Komplexit�t vereinfacht und die Zahl der zur Verf�gung ste-
henden Einrichtungen vermehrt wird.
g) Jedermann soll, ohne R�cksicht auf Ausbildung oder Berechtigungsnachweis, das
Recht haben, seine Erfahrung, sein Wissen oder seine F�higkeiten mit anderen zu
teilen. Darum wenden wir uns gegen jede Professionalisierung der Erwachsenener-
zieher.“ (a.a.O., S. 18)

Mit den Ver�nderungen des Konzepts – von der lifelong education zum
lifelong learning und mit der Anerkennung auch informellen und selbstge-
steuerten Lernens – hat sich auch die Kritik an diesem Konzept gewandelt.
Vor allem wird die Vagheit des Konzepts angegriffen, das sich nicht nur auf
verschiedene Bereiche wie die des beruflichen und nicht-beruflichen Ler-
nens bezieht, sondern auch unterschiedlichen, wenn nicht sogar gegens�tz-
lichen Zwecken und dabei vor allem der sozialen Kontrolle dienen kann
(vgl. COFFIELDOFFIELD 1999, S. 487f.). Speziell aus machttheoretischer Sicht (s.
Kap. 7.3) werden die Kontrolle �ber bisher nicht�ffentliche Bereiche wie in-
formelles Lernen und die Steuerung durch Selbststeuerungsaufforderungen
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kritisch dargestellt, und es wird bef�rchtet, dass mit der Durchsetzung des
Konzepts lernungewohnte Menschen benachteiligt werden und die Bedeu-
tung von Bildungsinstitutionen abnimmt:

„Tats�chlich geht es beim Lebenslangen Lernen um einen gigantischen Umerzie-
hungsprozess der Bev�lkerung. Sie soll lernen, eigenaktiv zu lernen. Lebenslanges
Lernen stellt sich als ehrgeiziges Metabildungsprogramm heraus, in dem es darum
geht, die Bev�lkerung moderner industrialisierter Gesellschaften auf eine Bildungs-
einstellung zu verpflichten, in der sie sich das bisher von Bildungsinstitutionen Ver-
mittelte jenseits dieser Institutionen ,selbst‘ aneignet.“ (FORNECKORNECK 2001)

1.4 Erwachsenenbildung oder Weiterbildung?

Wenn Volksbildung politisch diskreditiert und national verengt, Lebenslan-
ges Lernen auf die gesamte Lebensspanne und damit eben auch auf Kinder-
und Jugendbildung bezogen ist, dann bleibt die Frage, ob man besser von
Erwachsenenbildung oder von Weiterbildung sprechen sollte. Obwohl das
Ziel beruflicher Weiterbildung bekanntlich auch, wenn nicht in erster Linie,
Qualifizierung ist, hat sich der Begriff „Erwachsenenqualifizierung“, der in
der DDR gel�ufig war, nicht durchsetzen k�nnen. Daran ist erkennbar, dass
die Akteure in diesem Feld – Theoretiker ebenso wie Praktiker – offensicht-
lich den Anspruch haben, Erwachsene als allgemein entwicklungsf�hige
Personen anzusprechen und ihnen mehr als nur eine �ußerliche Anpassung
an berufliche Notwendigkeiten zu erm�glichen. Auch der Begriff Erziehung,
der ein Erzieher-Z�gling-Verh�ltnis beinhaltet, wird traditionell in Bezug auf
Erwachsene so gut wie nicht benutzt. Der englische Begriff „education“, der
sowohl Erziehung als auch Bildung umfasst, konnte dagegen als „adult edu-
cation“ problemlos auf Erwachsene angewandt werden. Er entspricht dem
deutschen Begriff der Erwachsenenbildung, so wie „continuing education“
dem deutschen Begriff der Weiterbildung entspricht.

Die Diskussion konzentriert sich also auf die Begriffe Erwachsenenbildung
und Weiterbildung. Einerseits liegt es nahe, sich – zum besseren allgemei-
nen Verst�ndnis oder zur politischen Durchsetzung von Vorhaben – des in
der �ffentlichkeit verbreiteten Begriffs Weiterbildung zu bedienen. Anderer-
seits ist mit dem Begriff Weiterbildung h�ufig eine Eingrenzung auf die Ver-
mittlung und Aneignung unmittelbar berufsrelevanten Wissens verbunden,
so dass eine davon unabh�ngige Vertiefung von Wissen oder ein In-Frage-
Stellen von Einstellungen damit meist nicht assoziiert werden. Erwachsenen-
bildung aber umfasst beide Aspekte – den allgemeinbildenden und den an-
wendungsbezogenen. Hinzu kommt, dass beide Ausrichtungen nicht immer
eindeutig voneinander abgegrenzt werden k�nnen (vgl. SCHIERSMANNCHIERSMANN 2007b,
S. 24): Das Erlernen von Fremdsprachen in organisierten Kursen beispiels-
weise kann sowohl f�r den Erwerbs- wie f�r den Privatbereich sinnvoll sein.

Dies w�rde daf�r sprechen, den Begriff Erwachsenenbildung als Oberbe-
griff zu verwenden, der nicht nur allgemeine Erwachsenenbildung und be-
rufliche Weiterbildung, sondern auch institutionelle und institutionsunab-
h�ngige Formen (vgl. Abb. 1-2) umfasst. Erwachsenenbildung bezieht sich
damit auf das institutionell organisierte und das nicht-organisierte Lehren
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und Lernen Erwachsener, das berufsbezogene Qualifizierung ebenso wie
allgemeine Bildung betrifft.

Abb. 1-2: Erwachsenenbildung als Oberbegriff
(nach: WEINBERGEINBERG 2000, S. 39)

Erwachsenenbildung bezeichnet aber nicht nur das Feld der praktischen An-
wendung, sondern auch die – relativ junge – wissenschaftliche Disziplin
gleichen Namens. In Deutschland gibt es seit den 1970er Jahren Lehrst�hle
f�r diesen Bildungsbereich, in England seit den 20er und in Schweden erst
seit den 80er Jahren. Obwohl auch hier keine einheitliche Bezeichnung fest-
gestellt werden kann, f�hren die meisten deutschen Lehrst�hle (noch) die
Bezeichnung Erwachsenenbildung. Dementsprechend tr�gt die f�r diesen
Bereich zust�ndige Kommission bei der Deutschen Gesellschaft f�r Erzie-
hungswissenschaften den Namen „Kommission Erwachsenenbildung“, und
das f�hrende außeruniversit�re Institut heißt „Deutsches Institut f�r Erwach-
senenbildung“. Einige Einf�hrungen in das Fach benutzen den Begriff Er-
wachsenenbildung, andere den Begriff Weiterbildung und manche f�hren
beide Bezeichnungen im Titel. Um Abweichungen von der zitierten Literatur
m�glichst gering zu halten, werden deshalb auch in der vorliegenden Ein-
f�hrung beide Begriffe gelegentlich synonym verwendet.

Was Sie wissen sollten, wenn Sie Kapitel 1 gelesen haben:

– Sie sollten die Begriffe Erwachsenenbildung und Weiterbildung in ihrer
historischen Entstehung erl�utern k�nnen.

– Sie sollten die Entwicklung des Konzepts des Lebenslangen Lernens
und die darauf bezogene Kritik nachzeichnen k�nnen.

– Sie sollten Argumente anf�hren k�nnen, die f�r und solche, die gegen
die Verwendung des Begriffs „Erwachsenenbildung“ sprechen.
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B Historische Konzepte und aktuelle Theorien

Anders als Kinder- und Jugendbildung scheint Erwachsenenbildung der
Rechtfertigung zu bed�rfen. Die Geschichte der Erwachsenenbildung ist
deshalb eng mit der Geschichte von Konzepten verbunden, die Ziele und
Begr�ndungen von Erwachsenenbildung beschreiben. Diese Konzepte sind
normativ, geben also vor, wie bzw. was Erwachsenenbildung sein soll. In
den Kapiteln 2 und 3 werden solche Konzepte von Erwachsenenbildung
skizziert, auf die mit unterschiedlichen Akzentuierungen bis heute zur�ck-
gegriffen wird. In den Kapiteln 4 bis 7 geht es nicht um Rechtfertigungen,
sondern um Wege, grundlegende Ph�nomene und Prozesse zu verstehen.
Dabei wurden Theorien herangezogen, die außerhalb der Erwachsenenbil-
dung entwickelt wurden, dann aber auf spezielle Probleme der Erwachse-
nenbildung angewendet worden sind.

2 Ziele von Erwachsenenbildung

2.1 Aufkl�rung als M�ndigkeit

Mit der Aufkl�rung etablierte sich im 18. Jahrhundert ein neues Selbstver-
st�ndnis des Menschen, in dem die fortgesetzte Auseinandersetzung mit der
Welt einen zentralen Platz einnahm. Traditionelle Bindungen verloren an
Bedeutung; politischer, gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Wandel erfor-
derte den Erwerb neuen Wissens und neuer Formen der Kommunikation.
W�hrend die christliche Religion ein gottgef�lliges Leben verlangte und Er-
l�sung im Jenseits versprach, waren die Anstrengungen der Aufkl�rer auf die
positive Gestaltung des Diesseits gerichtet. Diese sollte durch religi�se Tole-
ranz, rechtliche Gleichstellung aller Menschen, Meinungsfreiheit sowie per-
s�nliche, wirtschaftliche und politische Freiheit gew�hrleistet werden. Mo-
ralisches Handeln stellte sich somit nicht als Unterordnung unter (religi�se)
Gebote, sondern als Vernunftentscheidung dar: Es ist vern�nftig, so zu han-
deln, dass das eigene Handeln als Gesetz f�r alle anderen gelten k�nnte –
so die moderne �bersetzung des von IMMANUELMMANUEL KANTANT (1724–1804) formu-
lierten kategorischen Imperativs („Handle so, dass jeder Zeit dein Handeln
zur Maxime des Handelns erhoben werden kann!“).

Die Vernunft, nicht der Glaube pr�gte die Epoche, die auch als „Age of
reason“ (so der Titel eines 1795 erschienenen Buchs von THOMASHOMAS PAINEAINE) be-
zeichnet wurde. Mit Hilfe der Vernunft sollte der Mensch m�ndig werden –
auch und gerade der erwachsene Mensch. Bis heute immer wieder zitiert
wird die Antwort KANTSANTS auf die Frage „Was ist Aufkl�rung?“

„Aufkl�rung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unm�n-
digkeit. Unm�ndigkeit ist das Unverm�gen, sich seines Verstandes ohne Leitung
eines anderen zu bedienen. Selbst verschuldet ist diese Unm�ndigkeit, wenn Ursa-
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chen derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Entschließung und des
Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Sapere aude! Habe
Mut, Dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! Ist also der Wahlspruch der Auf-
kl�rung.“ (KANTANT 1784)

Der Mensch wird nicht als Opfer gesehen, sondern als derjenige, der sei-
ne eigene Unm�ndigkeit selbst zu verantworten hat. In dieser zu verbleiben
ist Zeichen mangelnden Mutes und fehlender Entschlusskraft. Das auffor-
dernde Moment der Aufkl�rung, hier auch durch die grammatische Form
des Imperativs erkennbar, ist als Gegensatz zu Bescheidung und Demut,
aber auch zu Faulheit und Passivit�t gedacht.

In der Aufkl�rung ist der Beginn der Durchsetzung der Idee der Erwachse-
nenbildung anzusetzen. In dieser Zeit sind auch schon ihre wesentlichen
Ausrichtungen erkennbar, die sich im Laufe der Zeit in unterschiedlicher In-
tensit�t entwickelt, sich teilweise abgespalten und dann auch wieder mitei-
nander verbunden haben. Was heute als personenbezogene und politische
Bildung, als berufliche und freizeitbezogene Bildung bezeichnet wird, findet
sich bereits im Konzept der zugleich rational wie ethisch orientierten Aufkl�-
rung. In den Begriffen der damaligen Zeit ging es um „Selbstbestimmung
und Gemeinwohl, N�tzlichkeit und Geselligkeit, mit dem Ziel einer Einheit
von Vernunft und Tugend“ (TIETGENSIETGENS 1999, S. 27).

Dieses Konzept wurde auch praktisch durchzusetzen versucht. Anfang
des 18. Jahrhunderts erschienen – zuerst in England – sogenannte morali-
sche Wochenschriften, die eine rationale Weltsicht propagierten und vielf�l-
tige Probleme des t�glichen Lebens, aber auch moralische, wirtschaftliche,
theologische, medizinische und vor allem auch p�dagogische Fragen be-
handelten. Daneben erschien eine Reihe von volksp�dagogischen Schriften
mit belehrendem Charakter. Vermittelt wurde in erster Linie unmittelbar an-
wendbares Wissen, wobei die unterhaltsame Form der Erz�hlung bevorzugt
wurde. Erkennbar ist dies bereits am Titel des wohl bekanntesten Beispiels
dieser Gattung, dem „Noth- und H�lfsb�chlein oder lehrreiche Freuden-
und Trauergeschichte der Einwohner von Mildheim“ von RUDOLFUDOLF ZACHARIASACHARIAS

BECKERECKER (1759–1822). Auch der geistliche Stand war an derartiger Volksauf-
kl�rung beteiligt. So erschien 1791 in Z�rich ein ,Lesebuch f�r Landgeist-
liche und Bauern‘ mit dem Titel „Der vern�nftige Dorfpfarrer“, in dem etwa
erz�hlt und mit Illustrationen veranschaulicht wurde, wie ein idealer Kinder-
spielplatz einzurichten sei (vgl. LICHTENBERGICHTENBERG 1970).

Mit dem Anstieg des Teils der Bev�lkerung, der lesen und schreiben konn-
te, und dem Wechsel vom wiederholten, and�chtigen Lesen zum Lesen von
immer neuen Publikationen, waren die Voraussetzungen f�r diese Art der
Aufkl�rung gegeben. Sie verband sich aber auch mit neuen Formen der Le-
sen und Lernen f�rdernden Geselligkeit. Hier sind an erster Stelle die zahllo-
sen Vereine und Gesellschaften zu nennen, die in dieser Zeit gegr�ndet wur-
den. Dort fanden sich B�rger aus unterschiedlichen Berufen zusammen, die
nicht nur an Fragen der Kultur, sondern auch an solchen des �ffentlichen Le-
bens, speziell an �konomie und Politik, interessiert waren und nach Mitbe-
stimmung und Mitverantwortung verlangten. In den demokratisch organi-
sierten Vereinen oder Assoziationen trafen sich Gleichgesinnte mit einem
starken Interesse an Informationen aus allen Bereichen des Wissens und des
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gesellschaftlichen Lebens. Eine besondere Rolle spielten dabei die in ganz
Europa verbreiteten sogenannten ,Lesegesellschaften‘ (vgl. DANNANN 1988), die
den ben�tigten Lesestoff anschafften und bereitstellten, teilweise aber auch
Vortr�ge anboten und die M�glichkeit zur gemeinsamen Diskussion schu-
fen. Sie k�nnen deshalb als Fr�hform organisierter Erwachsenenbildung gel-
ten (vgl. OLBRICHLBRICH 2001, S. 42).

In Zeitungen und Zeitschriften sowie bei nicht-privaten Zusammenk�nf-
ten in Kaffeeh�usern und Salons wurde eine – kritische – b�rgerliche
�ffentlichkeit praktiziert. Durch das �ffentliche R�sonnement waren die Vo-
raussetzungen f�r eine Teilhabe an politisch-gesellschaftlichen Prozessen
gegeben: Theoretisch (und manchmal auch praktisch) konnten die eigenen
Bed�rfnisse vermittelt werden, und der m�ndige B�rger konnte die Staatst�-
tigkeit einer demokratischen Kontrolle unterwerfen (vgl. HABERMASABERMAS 1996).

M�ndigkeit meint hier nicht Vollj�hrigkeit im juristischen Sinn, sondern
im Sinne der Aufkl�rung Selbstbestimmung und Selbstbildung. Auf das Ziel
M�ndigkeit kann erzogen werden, die M�ndigkeit selbst wird dann aber als
„prozeßhaft lebenslange Aufgabe des Subjekts“ (WEBEREBER 1994, S. 89) verstan-
den. Zu ihrer Bew�ltigung k�nnen – unter entsprechenden gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen – (erwachsenen-)p�dagogische Arrangements
beitragen. Die Idee der M�ndigkeit war und ist ein von fast allen getragenes
Ziel der Bildungsarbeit, gerade auch mit Erwachsenen. Sie ist eng mit der
Idee der Demokratisierung verbunden und kann in Deutschland deshalb in
den Vorstellungen zur Bildungsarbeit mit Erwachsenen in der Weimarer Re-
publik (vgl. ZEUNEREUNER 2001), nicht aber in der Erwachsenenbildung der Zeit
des Nationalsozialismus nachgewiesen werden. Eine besonders große, auch
kontroverse �ffentliche Resonanz hatte sie in der Zeit der Studentenbewe-
gung.

Erst in den letzten Jahren �ußern sich Stimmen, die nicht das Ziel, wohl
aber naive Machbarkeitsvorstellungen in Frage stellen und die Freisetzung
des Menschen auch als Belastung und sogar als indirekte Manipulation be-
schreiben. An zwei Buchtiteln kann man diese Entwicklung ablesen: Im Jahr
1971 erschien der Band „Erziehung zur M�ndigkeit“, der Gespr�che mit
THEODORHEODOR W. ADORNODORNO, dem Hauptvertreter der sogenannten „Kritischen
Theorie“, �ber Fragen der P�dagogik, darunter auch der Erwachsenenbil-
dung, enthielt. 2002 hat der Sch�ler seines Sch�lers J�RGEN�RGEN HABERMASABERMAS, AXELXEL

HONNETHONNETH, einen Band herausgegeben, der den Titel „Befreiung aus der M�n-
digkeit“ tr�gt und der den Paradoxien nachgeht, die mit diesem Konzept ver-
bunden sind. In der Erwachsenenbildung selbst wird dieses Problem neuer-
dings unter machttheoretischen Aspekten diskutiert (s. Kap. 7.3).

2.2 „Bildung f�r alle“

Mit der Franz�sischen Revolution hatte sich die Idee der Gleichberechti-
gung (,�galit�‘) festgesetzt – auf Bildung bezogen bedeutete dies die Aufhe-
bung ihrer Beschr�nkung auf die (m�nnlichen) Angeh�rigen der gehobenen
Schichten und auf das Kinder- und Jugendalter. Es entstanden Pl�ne, die eine
allgemeine Versorgung mit Bildung vorsahen. In Frankreich wurde ein soge-
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nannter Nationalerziehungsplan („Decret sur l’organisation g�n�rale de l’in-
struction publique“) entworfen, der das Menschenrecht auf Vervollkomm-
nung aller F�higkeiten und Fertigkeiten f�r jeden, unabh�ngig von Alter,
Geschlecht und Herkunft, gew�hrleisten sollte. Sein Verfasser JEANEAN MARIEARIE

ANTOINENTOINE CONDORCETONDORCET (1752–1794) trug im April 1792 den Entwurf der Na-
tionalversammlung vor und forderte als „erstes Ziel eines nationalen Unter-
richtswesens“:

„allen Angeh�rigen des Menschengeschlechts die Mittel zug�nglich zu machen, daß
sie f�r ihre Bed�rfnisse sorgen, ihr Wohlergehen sichern, ihre Rechte erkennen und
aus�ben, ihre Pflichten begreifen und erf�llen k�nnen;
jedem die M�glichkeit zu sichern, seine berufliche Geschicklichkeit zu vervoll-
kommnen, sich f�r gesellschaftliche Funktionen vorzubereiten, zu denen berufen zu
werden er berechtigt ist, den ganzen Umfang seiner Talente, die er von der Natur
empfangen hat, zu entfalten und dadurch unter den B�rgern eine tats�chliche
Gleichheit herzustellen und die politische Gleichheit, die das Gesetz als berechtigt
anerkannt hat, zu einer wirklichen zu machen.“ (CONDORCETONDORCET 1966, S. 20 f.)

Die Ausbildung der menschlichen F�higkeiten sollte dem st�ndigen Fort-
schritt der Gesellschaft bzw. der Nation dienen und konnte deshalb niemals
abgeschlossen sein. Der Nationalerziehungsplan sah ausdr�cklich auch Un-
terricht f�r Erwachsene vor und kann als fr�hes Beispiel der Idee des Lebens-
langen Lernens (s. Kap. 1.3) gelten, das auch Selbstlernen (Benutzung eines
Lexikons, Lesen einer Landkarte, Anfertigen von Notizen und Ausz�gen
aus B�chern) einschloss. In Deutschland wurde von HEINRICHEINRICH STEPHANITEPHANI

(1761–1850) ein �hnlicher Plan entwickelt, der neben der Einrichtung von
Stadt- und Dorfbibliotheken auch die von Erziehungsanstalten f�r Erwachse-
ne vorschlug. Zu dieser Form der Institutionalisierung ist es weder in Frank-
reich noch in anderen europ�ischen L�ndern gekommen, und die Verbrei-
tung der (Selbst-)Bildung und des Lernens Erwachsener hat sich zun�chst
auch fern von schulischen Einrichtungen vollzogen: zum einen durch Publi-
kationen und zum anderen durch Vereine und Gesellschaften.

In den Vereinen und Gesellschaften war der Zugang zu dieser �ffentlich-
keit zwar prinzipiell frei – de facto aber auf das B�rgertum (und vor allem
auf seinen m�nnlichen Teil) beschr�nkt. Dieser weitgehenden Beschr�nkung
der Teilhabe auf das B�rgertum im 18. Jahrhundert stand im 19. Jahrhundert
die Forderung nach der Erm�glichung der Teilhabe der unteren Volksschich-
ten und vor allem der Arbeiterschaft entgegen. So verfolgte die 1871 ge-
gr�ndete „Gesellschaft f�r Verbreitung von Volksbildung“ – laut Statut –
den Zweck,

„der st�dtischen und l�ndlichen Bev�lkerung, welcher durch die staatlichen Volks-
schulen im Kindesalter nur die Elemente der Bildung zug�nglich gemacht werden,
dauernd Bildungsstoff und Bildungsmittel zuzuf�hren, um sie in h�herem Grade zu
bef�higen, ihre Aufgaben im Staate, in Gemeinde und Gesellschaft zu verstehen und
zu bew�ltigen“.

Kritiker haben darauf hingewiesen, dass hier nicht das Durchsetzen eige-
ner Bed�rfnisse, sondern das Verst�ndnis der – von außen – gestellten poli-
tisch-gesellschaftlichen Aufgaben im Vordergrund stehe (vgl. DR�GERR�GER 1975).
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Die im Aufkl�rungskonzept enthaltenen Aspekte der Selbstbildung und des
kritischen Vernunftgebrauchs seien damit hinf�llig.

Mit dem �bergang von der Monarchie zur Demokratie erwuchs 1918 in
Deutschland die Notwendigkeit, Erwachsene aller Schichten zur Teilnahme
am politischen Leben zu bewegen. Dies schien �ber traditionelle Formen
der in gleichartiger Weise an viele gerichteten ,extensiven‘ Wissensvermitt-
lung nicht m�glich. Von den Vertretern der sogenannten ,Neuen Richtung‘
wurde deshalb davon ausgegangen, dass ein solcher Einfluss auf die Gesell-
schaft, auf das damals sogenannte ,Volksganze‘, nur von kleinen Gruppen
ausgehen k�nne, die in speziellen sogenannten „Arbeitsgemeinschaften“
entsprechend intensiv ausgebildet werden sollten. Lehrende und Lernende
sollten demnach eine Arbeitsgemeinschaft im Sinne einer Lerngruppe bil-
den, die gemeinsam �ber Verfahren und Inhalte entscheidet. Angestrebt war
eine �berwindung der durch die gesellschaftlichen Schichten gesetzten
Grenzen sowie eine Herausbildung gemeinsamer Lebensformen von Arbei-
tern und Intellektuellen. Die Arbeitsgemeinschaft sollte der Kern und gleich-
zeitig die Vorwegnahme der neuen Volksgemeinschaft sein (vgl. OLBRICHLBRICH

1980, S. 27).
�hnlich argumentierten die Autoren des 1960 erschienenen Gutachtens

des „Deutschen Ausschusses f�r das Erziehungs- und Bildungswesen“ (s.
Kap. 1.2), indem sie zwischen den ,Massen‘ und den ,aktiven Minderheiten‘
unterschieden. Die Erwachsenenbildung sei zwar f�r alle Menschen zust�n-
dig, wende sich aber speziell an die ,aktiven Minderheiten‘, von denen ein
besonderer Beitrag f�r die demokratische Gemeinschaft zu erwarten sei:

„Unsere Demokratie wird schon Festigkeit gewinnen, wenn keine Schicht der Ge-
sellschaft von der M�glichkeit, sich zu bilden, ausgeschlossen ist und aktive Minder-
heiten in allen Gruppen diese Chance wahrnehmen. Die Einrichtungen der Erwach-
senenbildung m�ssen sich an alle wenden und m�ssen allen offenstehen, schon um
sie gegen die entbildenden M�chte der Zeit widerstandsf�hig zu machen, aber auch
um ihnen zu helfen, den Weg zu sich selbst zu finden. Diese Einrichtungen werden
aber vor allem jene aktiven Minderheiten st�tzen m�ssen.“ (DEUTSCHEREUTSCHER AUSSCHUSSUSSCHUSS

1960, S. 16)

In neueren Konzeptionen der politischen Erwachsenenbildung werden
diese Einschr�nkungen nicht fortgef�hrt. Teilhabe wird als Bed�rfnis aller
Menschen dargestellt, und es wird impliziert, dass Erwachsenenbildung
dazu beitragen k�nne. So heißt es in der Bildungskonzeption des Bundesvor-
stands der Vereinten Dienstleistungsgewerkschaft ver.di, die ausdr�cklich
f�r die Orientierung am Menschen, am Subjekt eintritt:

„Subjektorientierung geht von der Vorstellung aus, dass Menschen ein Bed�rfnis ha-
ben sich weiterzuentwickeln, am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und ihre Um-
welt zu beeinflussen. Das menschliche Interesse ist auf erweiterte gesellschaftliche
Teilhabe gerichtet: Im Beruf, in der Politik, in der Freizeit usw. ist Lernen in diesem
Zusammenhang eine zielorientierte T�tigkeit, mit der Lernende ihre pers�nlichen In-
teressen realisieren wollen.“ (VER.DIVER.DI 2007, S. 13)

Teilhabe ist ein historischer, aber immer noch gel�ufiger Terminus in der
Erwachsenenbildungsdiskussion, der in letzter Zeit durch den Begriff der In-
klusion (vgl. Kronauer 2010) ersetzt zu werden scheint. Man kann zwischen
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politischer, sozialer und bildungsbezogener bzw. kultureller Inklusion (bzw.
Exklusion, also Ausschließung) unterscheiden. Es ist demnach zu trennen
zwischen der realen Teilhabe an Erwachsenenbildung und der durch Er-
wachsenenbildung zu erm�glichenden Teilhabe an der Gesellschaft. Dass
das eine das andere bedingt, liegt ebenso auf der Hand wie die oft beklagte
Tatsache, dass die durch Schulausbildung erm�glichte Inklusionsleistung
kaum durch Erwachsenenbildung erreicht werden kann (s. Kap. 8). Teilhabe
an Erwachsenenbildung und Teilhabe an der Gesellschaft sind auf diese
Weise zwar miteinander verbunden, aber nicht identisch.

Die von der Gleichheitslosung der Franz�sischen Revolution beeinflusste
Idee der Teilhabe scheint auch heute nicht an Bedeutung verloren zu haben.
Das betrifft die politische und soziale wie auch die auf den Besuch von Bil-
dungsinstitutionen bzw. die Wahrnehmung von Bildungsgelegenheiten be-
zogene Inklusion – umso mehr wenn man in globaler Sicht auch die L�nder
der sogenannten Dritten Welt mitber�cksichtigt: Die Forderung „Bildung f�r
Alle“ stand im Mittelpunkt der Konferenz der UNESCO, die 1990 in Jomtien
(Thailand) stattfand. Verabschiedet wurden die „World Declaration on Edu-
cation for All“ und ein „Framework for Action“, deren Ziele es waren, dass
es weltweit bis zum Jahr 2000 keine erwachsenen Analphabeten mehr ge-
ben sollte. Auf dem Weltbildungsforum „Education for All“ 2000 in Dakar
haben sich 164 L�nder dann u.a. dazu verpflichtet, bis zum Jahr 2015 die
Analphabetenrate bei Erwachsenen um die H�lfte zu senken und ein ange-
messenes Grundbildungsniveau f�r Erwachsene zu sichern.

Eine aktuelle Bedeutung hat die Frage der Teilhabe am globalen gesell-
schaftlichen Leben durch die Durchsetzung der elektronischen Medien er-
fahren, die urspr�nglich von der Hoffnung begleitet war, Teilhabem�glich-
keiten zu vervielfachen und zu erleichtern. Inzwischen mehren sich aber
die Stimmen, die – unter dem Stichwort „Digital Divide“ – durch die Me-
dien bedingte Benachteiligungen diskutieren. Damit sind zwei Konsequen-
zen f�r die Erwachsenenbildung verbunden: Zum einen die Frage, inwieweit
diese selbst durch Angebote wie E-Learning bestimmte Lernende ausschließt
bzw. in welcher Weise Erwachsenenbildung zum Abbau der durch Medien
errichteten Barrieren beitragen kann (vgl. GROTL�SCHENROTL�SCHEN/BRAUCHLERAUCHLE 2004).
Hier spiegelt sich die allgemeine Frage, inwiefern Erwachsenenbildung tat-
s�chlich – wie es meist ihre erkl�rte Absicht ist – zur Inklusion beitr�gt oder
ob sie zu einer Exklusion beitr�gt, indem sie diejenigen, die nicht an ihr teil-
nehmen, ausgrenzt.

2.3 Bildung und Befreiung

Anders oder zumindest st�rker als Teilhabe aller hat die Idee der Befreiung
durch Bildung einen herrschaftskritischen, wenn nicht gar k�mpferischen
Charakter. Der Machtaspekt steht im Vordergrund, und es ist kein Zufall,
dass sich eine in diesem Zusammenhang bedeutende Kontroverse an der
vom englischen Philosophen FRANCISRANCIS BACONACON (1561–1626) formulierten Lo-
sung „Wissen ist Macht“ entz�ndet hat.

Der Vorstellung, durch Bildung zur Macht zu gelangen, hat der Arbeiter-
f�hrer WILHELMILHELM LIEBKNECHTIEBKNECHT (1826–1900) widersprochen, als er 1872 in sei-
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ner ber�hmten Rede „Wissen ist Macht – Macht ist Wissen“ die Meinung
vertrat, dass nicht Bildung, sondern allein die Umgestaltung der staatlichen
und gesellschaftlichen Verh�ltnisse die Arbeiter befreien und ihnen Bildung
zug�nglich machen k�nne:

„,Durch Bildung zur Freiheit‘ das ist die falsche Losung, die Losung der falschen
Freunde. Wir antworten: Durch Freiheit zur Bildung! Nur im freien Volksstaat kann
das Volk Bildung erlangen. Nur wenn das Volk sich politische Macht erk�mpft, �ff-
nen sich ihm die Pforten des Wissens.“ (LIEBKNECHTIEBKNECHT 1986, S. 94)

Kritik dieser Art f�hrte nicht zur Aufhebung der an die Arbeiter gerichteten
Bildungsbestrebungen, wohl aber zur Trennung der b�rgerlichen von der
proletarischen bzw. sozialistischen Volksbildungsbewegung. Emanzipation
schien nur m�glich �ber die Losl�sung von der b�rgerlichen Weltanschau-
ung und damit von der b�rgerlichen Bildung. 1906 legten CLARALARA ZETKINETKIN und
HEINRICHEINRICH SCHULZCHULZ dem sozialdemokratischen Parteitag in Mannheim ent-
sprechende Leits�tze zur Volkserziehung vor. Demnach kann das Proletariat
die b�rgerliche Geisteskultur nicht einfach �bernehmen, sondern muss sie,
seiner eigenen Weltanschauung gem�ß, umwerten. An der b�rgerlichen
Volksbildung k�nne die Sozialdemokratie sich deshalb nicht beteiligen, son-
dern m�sse sich selbst um die Weiterbildung ihrer Mitglieder k�mmern (vgl.
ZETKINETKIN/SCHULZCHULZ 1906 in FAULSTICHAULSTICH/ZEUNEREUNER 2001, S. 84f.). Nicht Bildung als
solche, sondern allein Bildung, die explizit die Interessen spezieller Grup-
pen ber�cksichtigt, k�nne zu einer Befreiung von Abh�ngigkeiten f�hren.

Diese Position ist im 20. Jahrhundert von der sogenannten Befreiungsp�-
dagogik aufgegriffen worden, die in der internationalen Erwachsenenbil-
dung bis heute einen großen Einfluss hat. Der brasilianische P�dagoge
PAOLOAOLO FREIREREIRE (1921–1997) entwickelte nach dem 2. Weltkrieg ein Alphabe-
tisierungsprogramm, das nicht nur eine Technik des Erwerbs von Lesen und
Schreiben, sondern dar�ber hinaus auch eine Methode zur Herausbildung
kritischen Bewusstseins darstellt, die den Lernenden ihre soziale und politi-
sche Situation vor Augen f�hren sollte. FREIREREIREs 1971 auf Deutsch erschiene-
nes Buch „Die P�dagogik der Unterdr�ckten“ hat weltweit Aufmerksamkeit
erregt. Es richtete sich gegen Entm�ndigung und Bevormundung durch staat-
liche Bildungssysteme, die Normen, Werte und Traditionen der bestehenden
Herrschaftsstrukturen sowie L�sungswege f�r Probleme vorgeben, die nicht
im Interesse derjenigen sein m�ssen, zu deren Wohl sie angeblich dienen
sollen. Bildung im Sinne FREIREREIREs sollte dagegen Kr�fte freisetzen, mit denen
die Betroffenen ihre Situation selbst ver�ndern.

In der Bundesrepublik hat die von der Studentenbewegung gepr�gte
emanzipatorische Erwachsenenbildung in den 1970er und 1980er Jahren zu
vielf�ltigen theoretischen �berlegungen und praktischen Anwendungen ge-
f�hrt. Die enge Verbindung von Theorie und Praxis grenzte dieses Konzept
von der etablierten Praxis der Erwachsenenbildung deutlich ab. Nicht indi-
viduelle Befreiung, sondern kollektive Emanzipation und die revolution�re
Ver�nderung der Gesellschaft wurden angestrebt. In einem Papier aus der
damaligen Zeit heißt es dazu:

„�ber eine bessere Verteilung von Bildungschancen in einer Gesellschaft, zu deren
System es geh�rt, auch Bildungschancen nach der in diesem System erforderlichen
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Verwertbarkeit von Leistungen zu verteilen, ist eine kollektive Emanzipation nicht
m�glich. Kollektive Emanzipation kann nur als revolution�re Ver�nderung der Ge-
sellschaft begriffen werden. Nur durch eine grundlegende Ver�nderung der die Ge-
sellschaft bestimmenden Produktions- und Herrschaftsverh�ltnisse kann der Klassen-
antagonismus beseitigt werden, der eine Befreiung der Gesellschaft verhindert. Eine
Theorie der Erwachsenenbildung kann dieser historischen Aufgabe nicht auswei-
chen. Sich dieser Aufgabe stellen heißt, den kollektiven Emanzipationsprozeß im
Klassenkampf zu organisieren“ (KLEINLEIN/WEICKEICK 1970, S. 345).

Neben dieser radikalen Variante hat sich aber auch die ,gem�ßigte‘, d.h.
demokratiekonforme Form emanzipatorischer Erwachsenenbildung behaup-
tet, die Emanzipation allgemein mit Demokratisierung identifiziert und eher
an einer Verbesserung des politischen Systems als an dessen Abschaffung in-
teressiert ist (vgl. STRZELEWICZTRZELEWICZ 1970).

W�hrend sich Emanzipation zun�chst auf die Schicht der Unterprivile-
gierten, vor allem die Arbeiter bezog, hat sich der Begriff „Emanzipation“ in
den 1970er Jahren mit dem der Frauenemanzipation verbunden. In Ankn�p-
fung an die erste Frauenbewegung Mitte des 19. Jahrhunderts bis Anfang des
20. Jahrhunderts war auch die zweite Frauenbewegung seit den 1960er Jah-
ren mit Frauenbildung verbunden: Zum einen wurde, wie schon in der ers-
ten Welle der Frauenbewegung, f�r das Recht von Frauen auf Bildung ge-
k�mpft, zum anderen entstanden selbstorganisierte Gruppen, die Frauen in
die Lage versetzen sollten, sich gegen Benachteiligungen in allen gesell-
schaftlichen Bereichen zu wehren. Emanzipation stand vor allem f�r die
Befreiung „aus unbegriffenen Abh�ngigkeiten“ (KADEADE, S. 1991, S. 92). Adres-
satinnen waren nicht nur offensichtlich benachteiligte Frauen aus der Ar-
beiterschicht, arbeitslose oder alleinerziehende Frauen, sondern auch alle
diejenigen, die mit der gesellschaftlich gering gesch�tzten Haus- und Erzie-
hungsarbeit besch�ftigt waren. Ziel war es – auch in speziellen Angeboten
der �ffentlich gef�rderten Erwachsenenbildung – die Frauen zu Artikulation
und Durchsetzung ihrer Interessen zu veranlassen und M�glichkeiten der
Durchsetzung zu entwickeln (vgl. WURMSURMS 1992, S. 31).

Im Zuge einer politischer Ern�chterung und eines prinzipiellen Zweifels
an einer �ber p�dagogische Intervention zu bewerkstelligenden ,Befreiung‘
ist der Begriff der Emanzipation allm�hlich in den Hintergrund getreten. So
wurde grunds�tzliche Kritik an „einer mit Universalit�tsanspr�chen auftre-
tenden Emanzipationsidee“ (KADEADE, J. 1992, S. 235) ge�bt – eine Kritik, die
sich allerdings nicht gegen Emanzipation, sondern gegen die Vorgabe einer
normativen Utopie richtet:

„Jenseits der blinden Versprechen fertiger utopischer Entw�rfe sind Antworten eher
dort zu suchen, wo die Vielfalt m�glicher Emanzipationsprozesse, die irgendwo zwi-
schen Alltagszw�ngen und Befreiungstr�umen geschehen, erforscht wird, wo unge-
nutzte M�glichkeiten besseren Lebens und gr�ßerer Autonomie aufgewiesen werden
und der Beitrag realistisch bestimmt wird, den Bildungsarbeit in diesem Zusammen-
hang leisten kann.“ (a. a.O., S. 235)

Emanzipation gilt einer solchen Kritik als Mythos, der den Blick auf die
Realit�t verstellt. Sie scheint ,naiv‘ – �hnlich wie die Versprechungen der
Aufkl�rung, allein durch den Gebrauch der Vernunft Gl�ck und Wohlstand
erreichen und sichern zu k�nnen.
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