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1 Von der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung zum Lernen
Erwachsener

Der vorliegende Grundriss befasst sich mit den erziehungswissen-
schaftlichen Zugdngen zum Lernen im Erwachsenenalter. Das an ver-
schiedenen Stellen hervorgebrachte, verstreute Wissen tiber Phanome-
ne des Lernens Erwachsener wird in ihm zusammengestellt, ohne wie
bislang tblich bestimmte Formate des institutionalisierten Lernens
zum selbstverstandlichen Fluchtpunkt dieses Feldes zu erheben. Gegen-
uber herkommlichen Einfiihrungen in die Erwachsenenbildung bzw.
Weiterbildung ist dies mit einer zweifachen Verschiebung der Perspek-
tive verbunden:

Ublicherweise steht die Gestaltung von Bildungsveranstaltungen im
Mittelpunkt, wenn Fragen des Lernens Erwachsener diskutiert werden.
Es geht um Kurse, Trainings und Seminare, Lehrginge, Workshops
und Vortrdge. Im vorliegenden Grundriss wird dieses »veranstaltete
Lernen« (Tietgens 1986, 24ff) zwar mit berticksichtigt, aber lediglich
als ein Format des Umgangs mit Lernen unter mehreren anderen be-
trachtet. Die Fiille von Einfithrungen, die das organisierte Lernen in
Bildungsveranstaltungen zum Gegenstand haben, ist betridchtlich. Es
finden sich Einfithrungen in die » Erwachsenenbildung« (etwa Wittpoth
2003, Forneck/Wrana 2005, Faulstich/Zeuner 2008, Nolda 2008), in
die »Weiterbildung« (Nuissl 2000) oder auch in die »Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung« (Kade/Nittel/Seitter 2007). Diese Uberblicks-
werke unterscheiden sich zum Teil erheblich in ihren Gegenstandsbe-
stimmungen und Theoriebeziigen (Seitter 2005). Eine Gemeinsamkeit
haben sie allerdings darin, dass Situationen des Lernens jenseits von
Bildungsveranstaltungen entweder gar nicht oder eher am Rande be-
handelt werden, obwohl andere Formate des Lernens, etwa die mediale
Wissensvermittlung, arrangierte Lernstatten, biographische Krisen oder

13



| EinfUhrung

Beratungsgespriche langst selbstverstandlich mit zur Bandbreite des in-
stitutionalisierten Lernens im Erwachsenenalter zihlen.

Die zweite Verschiebung des Blickfelds ergibt sich daraus, dass Fra-
gen der professionellen Begleitung und Gestaltung des Lernens in die-
sem Grundriss zwar mit behandelt, dass diese Fragen aber in einem brei-
teren Kontext und nicht an erster Stelle diskutiert werden. Im Zentrum
steht vielmehr zunichst die Frage, wie Lernen in unterschiedlichen so-
zialen Situationen bedeutsam wird, in denen Personen als Erwachsene
angesprochen werden. Behandelt werden die je besonderen prozessualen
Logiken, die dem Lernen und dem Erwachsen-Sein in diesen Situationen
des Lernens Erwachsener jeweils zugrunde liegen. Erst im Horizont des-
sen werden dann auch Fragen des padagogischen Handelns diskutiert.
Da es sich gestaltend auf Situationen des Lernens Erwachsener bezieht,
vollzieht es sich notwendig innerhalb der situationsspezifischen Logiken
des Umgangs mit Lernen. Die Auseinandersetzungen tiber Ziele und Me-
thoden eines solchen Handelns haben somit eine Kenntnis dieser Logi-
ken zur Voraussetzung. Im Zentrum stehen daher zunichst die Formate
des Lernens Erwachsener. Erst in zweiter Linie werden dann auch die
Fragen ihrer padagogischen Gestaltung betrachtet.

Die bisherige Engfithrung von Einfithrungen in das Erwachsenenler-
nen erstens auf das Format der Bildungsveranstaltung und zweitens
auf die professionelle Gestaltung und Begleitung von Lernen hat histo-
rische Griinde. Die seit den 1970er Jahren betriebene Etablierung einer
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin »Erwachsenenbildung« war
aufs engste verwoben mit dem Ziel einer Professionalisierung des von
ihr untersuchten Feldes. Diese Professionalisierung wurde wiederum
lange Zeit mit dem Ausbau und der wissenschaftlichen Fundierung des
veranstaltungsformigen Lernens gleichgesetzt, auch wenn andere Berei-
che des Erwachsenenlernens nie vollig aus dem Blick geraten sind. Es
ging um die Etablierung von Erwachsenenbildung/Weiterbildung als
einem oOffentlich verantworteten, systematisch strukturierten Teilbe-
reich des Bildungssystems (Nittel 2000). Die im Zuge dessen vorge-
nommene Beschrinkung auf die Etablierung und Gestaltung von
Bildungsveranstaltungen verliert in den letzten Jahren zunehmend ihre
Plausibilitit. Dies kann auf mehrere Grinde zuruckgefithrt werden.
Drei davon seien an dieser Stelle benannt:
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Ein erster Grund liegt in einer Schwerpunktverlagerung, die das Erzie-
hungs- und Bildungswesen im Ganzen betrifft, also auch die Struktu-
rierung des Lernens von Kindern und Jugendlichen. Der Fokus der Be-
trachtung verschiebt sich weg von Aktivititen des Lehrens und hin zu
Prozessen des Lernens. Nicht linger die Gestaltung und Verbesserung
der MafSnahmen, die das Lernen herbeifithren sollen, sondern die
Qualitdten des Lernens selbst stehen nun im Zentrum des Interesses.
Gerade die Erfolge der Professionalisierungsbemithungen der 1970er
Jahre haben zu einer Begrenzung der Gestaltungserwartungen auch im
Bereich des Lernens Erwachsener gefiihrt (Seitter 2015). Zwar wird
weiterhin davon ausgegangen, dass durch erwachsenenpadagogisches
Handeln ein wesentlicher Beitrag zum Gelingen des Lernens Erwachse-
ner geleistet werden kann. Das Lernen selbst wird aber als etwas ver-
standen, was sich im Lebenszusammenhang der Lernenden ereignet
und wesentlich durch die Lernenden selbst strukturiert und gestaltet
wird. Diese Verschiebung des Blicks weg vom Lehren hin zum Lernen
geht einher mit einem gesteigerten Interesse fiir die Pluralitit der Situa-
tionen, in denen sich Lernen ereignet. Es zeigt sich, dass die Teilnahme
an Bildungsangeboten nur eine von mehreren Moglichkeiten des Ler-
nens im Erwachsenenalter darstellt.

Ein zweiter Grund der Irritation des veranstaltungs- und profes-
sionszentrierten Blicks ergibt sich aus gesellschaftlichen Veranderun-
gen, die jenseits des herkommlichen Bildungs- und Erziehungswesens
stattgefunden haben und als Prozesse der Pidagogisierung sozialer Si-
tuationen beschrieben werden. Soziale Situationen, die zuvor gar nicht
als Lernsituationen begriffen wurden, werden nun verstarkt unter
Lerngesichtspunkten betrachtet und entsprechend gestaltet. Dieser Pro-
zess der Padagogisierung bislang nicht padagogisch gerahmter Berei-
che des gesellschaftlichen Lebens wird in der Erziehungswissenschaft
als ein Prozess der Entgrenzung oder auch der Universalisierung des
Pidagogischen beschrieben (Kade/Luders/Hornstein 1991). Padagogi-
sche Sicht- und Handlungsweisen werden auflerhalb von Bildungsver-
anstaltungen aufgegriffen und beginnen auch dort das Geschehen mit
zu priagen. Es scheint mittlerweile nahezu jederzeit und tiberall denk-
bar, dass Personen als Lernende angesprochen und Situationen als
Lernsituationen verstanden werden. Eine Beschrankung erziehungswis-
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senschaftlichen Denkens und Beobachtens allein auf das Lernen in
Bildungsveranstaltungen wird den veranderten gesellschaftlichen Reali-
tdten nicht linger gerecht. Lingst ist der Alltag Erwachsener in Frei-
zeit, Beruf und Familie durch eine Vielfalt lernbedeutsamer Situationen
gepragt. Die darin wirksam werdenden Vorstellungen vom Lernen und
vom Erwachsen-Sein werden zunehmend zum Gegenstand wissen-
schaftlicher Analysen.

Ein dritter Grund fur die beschriebene Perspektivenverschiebung
ergibt sich aus wissenschaftsinternen Entwicklungen. Im Zuge der Eta-
blierung einer Wissenschaft von der Erwachsenenbildung wurden ver-
mehrt Studien veroffentlicht, die nach der Bedeutung von Lernsituatio-
nen im Zusammenhang der Biographien der Lernenden fragen (Maier-
Gutheil 2015). Das in diesen Studien entwickelte wissenschaftliche
Wissen tiber das Lernen im Erwachsenenalter ldsst sich in eine aus-
schliefSlich veranstaltungs- und professionszentrierte Sichtweise nicht
sinnvoll integrieren. Es ergibt sich die Frage nach einem wissenschaftli-
chen Bezugsrahmen, in dem die verschiedenen Situationen des Lernens
sinnvoll voneinander unterschieden und zugleich aufeinander bezogen
werden konnen.

Vor dem Hintergrund dieser Verschiebungen sowohl im Feld des
Lernens Erwachsener als auch in den wissenschaftlichen Sichtweisen
auf sie werden lange Zeit gestaltungspragende Vorstellungen briichig.
Beschreibungsweisen gewinnen an Bedeutung, die es erlauben, einen
Uberblick iiber die Pluralitit von Lernsituationen zu gewinnen. Die
auf diese Pluralitit bezogenen Uberlegungen sind Gegenstand des vor-
liegenden Grundrisses. Eingefithrt wird in den Stand der sich dyna-
misch entwickelten Diskussion. Uberlegungen zu einer theoretischen
Bestimmung des Feldes des institutionalisierten Lernens Erwachsener
werden vorgestellt. Die mittlerweile umfangreichen empirischen Befun-
de hinsichtlich der Strukturen und Prozesse in diesem Feld werden zu-
sammengetragen. Das Lernen Erwachsener erweist sich dabei als eine
historisch gewachsene, vielfiltig gebrochene gesellschaftliche Realitat,
an deren Hervorbringung die Wissenschaft selbst wesentlich Anteil
hat, die zugleich aber durch Wissenschaft weder durchgingig be-
stimmt noch vollstindig aufgeklart werden konnte. Vielmehr zeichnet
sich das Bild einer polyzentrischen Ordnung des Lernens Erwachsener
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ab, die durch eine nicht hierarchische Pluralitit institutionalisierter
Formen und gestaltender Akteure gekennzeichnet ist. Die Darstellung
dieses Wissensstandes ist zugleich immer auch eine Darstellung der of-
fenen Fragen und der Beschreibungsprobleme, die sich hinsichtlich des
Lernens Erwachsener im Ganzen als auch hinsichtlich bestimmter For-
men und Bedeutungskontexte ergeben.

Die ErschliefSung der wissenschaftlichen Zugiange zum Feld des Ler-
nens Erwachsener geschieht im Folgenden in zwei Schritten:

Im ersten Schritt werden die das Feld priagenden zentralen Begriffe
problematisiert. Gefragt wird, was es heifst, Personen als Erwachsene
zu adressieren und was unter Lernen verstanden wird. Befragt wird in
diesem Zusammenhang auch das mitunter spannungsreiche Verhiltnis
von Erwachsenheit und Lernen. Vor diesem Hintergrund werden die
Unterscheidungen vorgestellt, auf die tblicherweise zuriuckgegriffen
wird, um das Feld des Lernens Erwachsener zu sortieren. Es werden
Probleme dieser Differenzierung unterschiedlicher Formen der Institu-
tionalisierung des Lernens Erwachsener und es werden die Varianten
der Bearbeitung dieser Probleme diskutiert (» Teil 2).

Im zweiten Schritt werden ausgewahlte Formate des Lernens im Er-
wachsenenalter exemplarisch vorgestellt. Es wird herausgearbeitet,
worin jeweils die Besonderheiten des Umgangs mit Lernen in diesen
Formaten besteht und welche Bedeutung ihnen jeweils im Zusammen-
hang pidagogischer Uberlegungen zugemessen wird. Niher betrachtet
werden im Einzelnen die Formate mediale Wissensvermittlung, Lern-
stitte, Bildungsveranstaltung, Beratung, biographische Krise und Zer-
tifikat. Jedes dieser Formate wird exemplarisch anhand eines empiri-
schen Fallbeispiels diskutiert (» Teil 3).

Abschliefend werden die in diesen beiden Schritten vorgestellten
Uberlegungen und Befunde in ihrem Zusammenhang in den Blick ge-
nommen und es wird ein knapper Ausblick auf mogliche Entwicklun-
gen des Feldes gegeben (> Teil 4).
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2 Erwachsene

Anders als »Lernen« ist der Begriff »Erwachsene« kein zentraler Ge-
genstand systematischer erziehungswissenschaftlicher Untersuchungen.
Es hat sich eine Kindheits- (vgl. Markefka/Nauck 2001, Honig 2009),
Jugend- (vgl. Kriiger/Grunert 2002) und Alternsforschung (vgl. Backes/
Clemens 2003) etabliert, aber bis heute bleiben die wenigen Beitrige
zur Erwachsenen- oder vielleicht besser Erwachsenheitsforschung un-
verbunden. Wihrend zu den anderen Lebensaltern umfangreiche Dis-
kussionen gefithrt werden, ja eigene Forschungsgebiete etabliert sind,
finden wir zum Erwachsenenalter nur vereinzelte Publikationen, deren
gemeinsamer Tenor darin besteht, dass systematische Forschungen
zum Erwachsenenbegriff noch ausstehen (vgl. fiir einen Uberblick
Strof§ 2000, Nittel 2003a, Holm 2011, Dinkelaker/Kade 2013, Wolf
2014).

Ein Grund fiir diese Liicke konnte darin liegen, dass der Erwachse-
ne als eine Art Normalform des Menschen verstanden wird, von dem
aus andere Formen dann als Vor- bzw. Sonderformen definiert wer-
den. Kinder und Jugendliche sind Heranwachsende, die sich erst noch
zum voll ausgepriagten Erwachsenen hin entwickeln (sollen). Einge-
hend diskutiert werden Fragen des Umgangs mit Differenzkategorien
wie Geschlecht, Alter, Milieu oder Behinderung. Dass auch das
Erwachsen-Sein eine spezifische Variante des Mensch-Seins darstellt,
geridt so aus dem Blick. Die spezifischen Merkmale, die mit dem Er-
wachsen-Sein verbunden werden, werden in Folge dessen als solche
kaum problematisiert.

Dabei besteht auch hier bei genauerem Hinsehen erheblicher Kla-
rungsbedarf. Dies liegt zum einen daran, dass das Wort »erwachsen«
sehr Unterschiedliches bedeuten kann, je nachdem, in welchem Zu-
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sammenhang es verwendet wird. In juristischer Hinsicht spielt bei-
spielsweise das Kriterium der Volljahrigkeit eine zentrale Rolle, von
dem der Status voller Rechte und Pflichten gegeniiber dem Gesetz ab-
hangig gemacht wird. In biologischer Hinsicht ist die Geschlechtsrei-
fe ein wesentliches Merkmal des erwachsenen Organismus. In 6ko-
nomischer Hinsicht spielt die Fahigkeit eine zentrale Rolle, sich an
Vertragsgeschiften verlidsslich zu beteiligen und fiir den eigenen Le-
bensunterhalt und den Angehoriger aufkommen zu konnen. Politisch
bedeutsam ist der Status Erwachsener als selbst- und mitbestimmende
Biirger im demokratischen Gemeinwesen. Schon an diesen Beispielen
zeigt sich, dass es den Erwachsenen als einheitliches Konstrukt gar
nicht gibt, sondern dass wir es vielmehr mit einer Vielzahl sich teilweise
uberlagernder, teilweise aber auch divergierender Erwachsenenver-
standnisse zu tun haben. So kann bereits die Frage, mit welchem Alter
man eigentlich beginnt, erwachsen zu sein, sehr unterschiedlich beant-
wortet werden, je nachdem, ob man ein rechtliches, biologisches, 6ko-
nomisches, politisches oder piadagogisches Verstindnis des Erwachse-
nen zum Ausgangspunkt nimmt. Hinzu kommt, dass die Verstindnisse
vom Erwachsen-Sein in den letzten Jahrzehnten — etwa seit Ende der
1960er Jahre — einen tiefgreifenden Wandel erfahren haben und immer
noch erfahren. Das bis weit tiber die Mitte des 20. Jahrhunderts hinaus
vorherrschende Bild des Erwachsenen als einem »Mensch in Min-
digkeit und Reife« (Poggeler 1964) passt immer weniger zu den Le-
bensrealititen der sich in einem stindigen Wandel begriffenen »Er-
wachsenen« in einer sich dynamisch verindernden Welt. Was
Erwachsen-Sein ausmacht, wird angesichts der Notwendigkeiten einer
Gestaltung dieses Wandels zu einer ebenso driangenden wie ungekldrten
Frage.

Abbildung 1 zeigt die Cover zweier Biicher zum Erwachsenen, die
zu unterschiedlichen Zeitpunkten der Diskussion zum Lernen Erwach-
sener geschrieben wurden. Das Buch von Hans Poggeler »Der Mensch
in Mindigkeit und Reife« stammt aus dem Jahr 1964. Erwachsene
werden in ihm als diejenigen thematisch, deren Entwicklung abge-
schlossen ist und die zur Selbst- und Mitbestimmung fihig und berech-
tigt sind. Im Buch von Ute Holm aus dem Jahr 2011 wird dagegen da-
rauf abgehoben, dass es sich bei Vorstellungen vom Erwachsenen um
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