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Vorbemerkungen

Wolfgang Seitter konzipiert seine facettenreiche Einfiihrung in die
Geschichte der Erwachsenenbildung problemorientiert. Er macht deutlich,
dass eine einheitliche festgeschriebene Geschichte der Erwachsenen-
bildung nicht existiert, sondern dass sehr unterschiedliche Perspektiven
zur historischen Rekonstruktion herangezogen werden kénnen. Durch
seine multiperspektivische Sicht gelingt es ihm — materialreich und gut
zu lesen —, die Perspektiven so zu entfalten, dass die Analyse der aktu-
ellen Trends der Erwachsenenbildung historiographisch verankert sind.
Ob wir nun heute die alltaglichen selbstorganisierten und informellen
Lernphasen, den individuellen Wissensaufbau oder die individuell sinn-
stiftende biographische Bildungsarbeit thematisieren, jeweils gewinnen
die aktuellen Problemdiagnosen Tiefenscharfe durch die Berticksichtung
historischer Perspektiven.

Der Autor bietet in knapper und daher fiir den Uberblick sehr gut geeig-
neter Form eine Auseinandersetzung mit der historisch sich vollziehenden
Institutionalisierung, der Professionalisierung und der Didaktisierung
der Erwachsenenbildung an. In weiteren perspektivischen Deutungen
geht er auf die Adressatenkonstruktion und die Biographisierung bei der
Gestaltung von Bildungsangeboten ein. Die der modernen Entwicklung
zugesprochenen Perspektiven der Internationalisierung, der Verwissen-
schaftlichung und der Temporalisierung der Erwachsenenbildung liefern
weitere historische Anknipfungspunkte, die gegenwartige Auseinander-
setzung und Deutung der Tendenzen von Erwachsenenbildung zu fun-
dieren. Ein Exkurs zum Thema Lernorte wurde eigens fiir die vorliegende
dritte Auflage ergénzt.

Drei zeitliche Phasen bilden fiir den Autor das architektonische Gerdist
seiner Einfihrung und gliedern auch die umfangreiche Stoffauswahl:
Die Linie der Entwicklung geht von der Volksaufklarung und Volksbil-
dung iiber die fortschreitende Institutionalisierung bis hin zur Expansion
und Modernisierung der Erwachsenenbildung in den zuriickliegenden
Jahrzehnten. Durch beigefligte Quellendokumente wird es dem Leser
erleichtert, durch konkrete Fallbeispiele die historischen Entwicklungen
noch konkreter mitzuvollziehen. Wer sich durch die multiperspektivische
Einflihrung durchgearbeitet hat, wird mehr wissen tiber die Pluralisierung
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Vorbemerkungen

und teilweise Zersplitterung der Erwachsenenbildung: die Anfiange der
birgerlich getragenen Volksbildung, die anfinglichen hohen moralischen
Anspriiche der erwachsenenpddagogischen Volksvereine, die soziale und
kulturelle Integration férdernde, aber kdmpferische Arbeiterbewegung
und die an der demokratischen Verteilung von Wissen interessierte Uni-
versitdtsausdehnungsbewegung, der es gelang, in erstaunlichem Umfang
kleinbiirgerliche und arbeitende Schichten anzusprechen.

Eine Einfihrung in die Geschichte der Erwachsenenbildung kann immer
nur Ausschnitte der Entwicklungen thematisieren, und dies auf der Basis
eines vergleichsweise bescheidenen erwachsenenpadagogischen histo-
riographischen Kenntnisstandes. Dennoch gelingt es dem Autor durch
seine multiperspektivischen Deutungsangebote, fiir die Geschichte der
Erwachsenenbildung zu interessieren und auch Trends der Nachkriegs-
entwicklung, wie die forcierte Pluralisierung, die realistische Wende
und Planungseuphorie, die Verrechtlichung und die spezialisierte Ziel-
gruppenorientierung, die Modernisierung und Krisenstimmung sowie die
sich fortsetzende Internationalisierung und interkulturelle padagogische
Arbeit besser einzuordnen. Wolfgang Seitter will nicht nur fir die ver-
gangene Geschichte der Erwachsenenbildung sensibilisieren, sondern
durch seine problemorientierten Perspektiven historisches Wissen auch
fur das Verstandnis der gegenwartigen und sich zukiinftig abzeichnenden
Entwicklungen fruchtbar werden lassen.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung hat in den nunmehr fiinfzig
Jahren seines Bestehens kontinuierlich die Erforschung von Erwachse-
nenbildungsgeschichte unterstiitzt. Es sammelt historische Dokumente,
macht Nachldsse offentlich zuganglich und will in Zukunft mehr als bisher
Uber relevante Archivbestdande in ganz Deutschland orientieren. Mit dem
»,Memorandum zur historischen Erwachsenenbildungsforschung” hat eine
vom DIE eingesetzte Projektgruppe 2002 einen Bezugspunkt fiir weitere
Forschungen geschaffen. Es passt zum DIE als einer Institution diszip-
lindren Geddchtnisses, dass es anldsslich seines 50-jdhrigen Jubildums
Gelegenheiten schafft, ,aus Geschichte zu lernen”: Unter diesem Motto
namlich bepreist das Institut geschichtsbewusste Projekte mit dem ,Preis
fir Innovation in der Erwachsenenbildung 2007“.

Rudolf Tippelt
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Einleitung: Zur Typik von (historischen)
Einfiihrungen — Tableau oder Perspektivik

Eine Geschichte der Erwachsenenbildung zu schreiben, ist ein riskantes
Unterfangen. Dies hat nicht nur mit den Schwierigkeiten bei der Eingren-
zung und Bestimmung ihres Gegenstandes zu tun, sondern hangt auch
mit dem vergleichsweise bescheidenen Stand erwachsenenpédagogischer
Historiographie zusammen. Uberblickt man die bisher vorgelegten
Einfihrungsbiicher und Uberblicksartikel zum Thema ,Geschichte der
Erwachsenenbildung’, so kann man folgende tibereinstimmende Gliede-
rungsformen und Inhaltsschwerpunkte feststellen:

e die forschungspragmatische Entscheidung, die Geschichte der
Erwachsenenbildung mit der Aufkldrungszeit beginnen zu las-
sen;

e die Orientierung an der traditionellen Phaseneinteilung der
allgemeinen Geschichtsschreibung, also Erwachsenenbildung
wahrend der Aufklarung, im Vormérz, im Kaiserreich, in der
Weimarer Republik, im Nationalsozialismus und nach 1945;

e die starke Betonung der institutionellen Orte von Erwachsenen-

bildung.

Historiographische Einfiihrungen in die Erwachsenenbildung beginnen
dem gemafl mit dem 18. Jahrhundert, sie sind epochengeschichtlich
ausgerichtet und fragen in einer institutionenbezogenen Engfiihrung
danach, wie sich das Institutionengefiige der Erwachsenenbildung in den
unterschiedlichen Epochen darstellt, welche bildungsprogrammatischen
Entwiirfe ihm zugrunde liegen und welche politischen, wirtschaftlichen
und sozialen Hintergriinde fiir seine jeweils spezifische Auspragung
verantwortlich sind. Durch ihre Gliederungs- und Darstellungsform
haben historische Einfiihrungen einen mehr oder weniger enzyklopa-
dischen Anspruch, indem sie suggerieren, im Durchgang der Epochen
ein Gesamttableau der Erwachsenenbildung zu liefern. Und sie prasen-
tieren vor allem — mehr oder weniger gesichertes — Faktenwissen wie
Griindungsdaten, Angebotsformen, Teilnehmerstatistiken oder zeitliche
Entwicklungsverlaufe.

Derartige epochenorientierte Uberblicksdarstellungen setzen durch die
Form ihrer Prasentation — zugespitzt formuliert — auf Einheit, Geschlos-
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Einleitung

senheit, Sicherheit und Ordnung. Sie bieten ein Geriist und eine Orien-
tierung fir diejenigen, die sich informieren wollen, sie problematisieren
ihren Zugriff auf Geschichte nicht und sie setzen einen Teil — ndmlich
Einrichtungen — als Ganzes der Erwachsenenbildung. Mit solchen Ver-
eindeutigungen und Ausblendungen produzieren sie Sicherheiten nicht
nur fiir die Wissenschaft, sondern gerade auch fiir die Bildungspraxis.
Denn in bildungspraktischer Hinsicht entsprechen sicherheitsstiftende
Einfiihrungsbiicher den permanenten Legitimationsbedirfnissen orga-
nisierter Erwachsenenbildung, indem sie in einer gegenwartsdienlichen
Perspektive die positiven Linien von Geschichte zur Gegenwart hin
— insbesondere die demokratische und bildungs6konomische Linie — her-
ausarbeiten. In wissenschaftlicher Hinsicht resultiert die Bevorzugung von
epochengeschichtlichen Darstellungen mit einem bildungspolitischen,
ideengeschichtlichen und institutionenbezogenen Schwerpunkt dagegen
aus den historiographischen Eingrenzungsabsichten auf intentionale Bil-
dungsprozesse. Diese Favorisierung von programmatischen Entwiirfen
und deren organisatorischer Umsetzung wird zudem von der Quel-
lenlage unterstiitzt, da Programmatik und Organisation quellenmalig
wesentlich leichter zugdnglich und identifizierbar sind als Rezeption
und Verarbeitung.?

In Abgrenzung und als Kontrast zu einem derartigen Einfiihrungstypus
lasst sich ein zweiter — bislang noch kaum ausgearbeiteter — problemori-
entierter Typus skizzieren. Flr einen solchen Typus ist es charakteristisch,
Geschichte der Erwachsenenbildung nicht in einer epochenbezogenen
Uberblicksperspektive zu entwerfen, sondern sie in einer problembezo-
genen Perspektivenkombination zu prdsentieren — und zwar so, dass
in zeitlich ausgreifenden Langsschnittanalysen der historische Verlauf-
scharakter der jeweiligen Perspektiven in den Blick kommt. Oder anders
ausgedriickt: Bei einer problemorientierten Einfiihrung geht es nicht um
eine materialreich gesittigte Uberblicksdarstellung, in der der Gegenstand
als ein enzyklopadisch geordnetes und beschreibbares Feld erscheint.
Vielmehr geht es um die Herausarbeitung und Zuspitzung von zentralen
Problemstellungen, die mit je einer bestimmten Perspektive verbunden
sind.

Pointiert formuliert setzen problemorientierte/perspektivische Einfiih-
rungen auf Pluralitit, Offenheit, Unsicherheit und Chaos. Sie machen

mit ihrer Betonung und dem Wechsel unterschiedlicher Perspektiven
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Einleitung

deutlich, dass es plurale und vielgestaltige Formen der Gegenstandser-
arbeitung und -beschreibung gibt. Sie suggerieren nicht einen festen, klar
umrissenen Kanon von Grundtatsachen und darauf aufbauend Grundbe-
standen des wissenschaftlichen Wissens, sondern zeigen in ihrer eigenen
Anlage — oder sollten zeigen —, dass Wissenschaft ein konstruierendes,
perspektivierendes Verfahren darstellt, das seinen Gegenstand unter je
spezifischen Optiken beleuchtet und ihn dadurch erst bearbeitbar macht.
Sie (sollten) verdeutlichen, dass sich wissenschaftliches Wissen immer
in der — nachvollziehbaren — Abhdngigkeit eines Ergebnisses von einem
eingeschlagenen Weg zeigt und dass Methode genau dies bezeichnet.
Insofern sind derartige Einfiihrungen selbst Ausweis dafiir, dass es nicht
die Erwachsenenbildung oder die Geschichte der Erwachsenenbildung
gibt, sondern nur unterschiedliche Sichtweisen und Perspektiven, die
allerdings mehr oder weniger tiberzeugend begriindet sein kénnen.

Die vorliegende Einfiihrung versucht einen derartigen multiperspekti-
vischen Blick auf die Geschichte der Erwachsenenbildung. Sie verfahrt
dabei selektiv, abkiirzend und thesenhaft verdichtend, da nicht desk-
riptive Vollstandigkeit, sondern problembezogene Perspektivitdt ihr
analyse- und darstellungsleitendes Prinzip ist.* In den folgenden acht
Kapiteln werden acht problembezogene Perspektiven vorgestellt, die zwar
nicht beliebig gewahlt sind, jedoch ohne Schwierigkeiten durch weitere
Perspektiven ergdnzt werden konn(t)en. Jeder dieser acht Perspektiven
ist eine Prozesskategorie und eine These zugeordnet, um ihre jeweilige
Perspektivitdt deutlich herauszuarbeiten. Bei den acht Perspektiven
handelt es sich um

e Erwachsenenbildung als Institution (Institutionalisierung) mit der
These, dass sich die Institutionalisierung von Erwachsenenbil-
dung einerseits in einem Kompensations- und Komplementar-
verhéltnis zur Ausdifferenzierung des 6ffentlichen Schulsystems,
andererseits in einem Spannungsverhéltnis zur Ausbildung und
Verfasstheit von sozialen (Reform-)Bewegungen vollzieht;

e Erwachsenenbildung als Beruf (Professionalisierung) mit der
These, dass die Professionalisierung der Erwachsenenbildung mit
einem Bedeutungszuwachs planend-disponierender Tatigkeiten
im Vergleich zu den traditionellen lehrend-moderierenden
Aufgaben einhergeht;

¢ Erwachsenenbildung als Lernarrangement (Didaktisierung) mit
der These, dass Erwachsenenbildung sowohl in ihren klassischen
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Einleitung

Grundformen wie Vortrag, Vortragsreihe oder Arbeitsgemein-
schaft als auch in ihren freizeitpadagogischen, erlebnisorien-
tierten und (multi-)medialen Varianten zunehmend didaktisiert,
sozial entgrenzt, zeitlich auf Dauer gestellt und raumlich allge-
genwartig wird;

Erwachsenenbildung als Adressatenkonstruktion (Verzielgrup-
pung) mit der These, dass der Erwachsene aus der adressaten-
spezifischen Sicht der Institution ein Teilnehmer ist, der nach
bestimmten Merkmalen wie Geschlecht, Alter, Milieu-/Schicht-
zugehorigkeit oder biographische Krisenlage konstruiert und
homogenisiert wird;

Erwachsenenbildung als subjektive Aneignung (Biographisie-
rung) mit der These, dass sich der Erwachsene in der subjekt-
bezogenen Sicht seiner eigenen Biographie selbstdndig und
autonom — und z. T. entgegen den programmatischen Intenti-
onen der Veranstalter — Bildungsangebote aneignet;
Erwachsenenbildung als internationaler Rezeptionsprozess (Inter-
nationalisierung) mit der These, dass sich Erwachsenenbildung
in all ihren formativen Perioden stark mit auslandischen Vorbil-
dern und Modellen beschdftigt und diese Beschdftigung durch
personliche und wissenschaftliche Kontakte z. T. systematisch
gefordert hat;

Erwachsenenbildung als Wissenschaft (Verwissenschaftlichung)
mit der These, dass sich die wissenschaftliche Bearbeitung der
Erwachsenenbildung von einer reflektierenden Bezugnahme
in praxisdienlicher Absicht zunehmend zu einer disziplinar
orientierten Institutionalisierungsform wandelt;
Erwachsenenbildung als Begriffsgeschichte (Temporalisierung)
mit der These, dass mit der begrifflich-inhaltlichen Verschiebung
von Volksbildung tiber Erwachsenenbildung und Weiterbildung
zum Lebenslangen Lernen ,Erwachsenenbildung’ zum Medium
der Temporalisierung des Lebenslaufs wird.

Zur Bindelung des — bei griindlicher Recherche zumeist ausufernden
— historischen Materials werden in darstellungstechnischer Hinsicht
aus einem Zeitraum von zweihundert Jahren, die die Geschichte der
modernen Erwachsenenbildung ausmachen, drei zeitliche Phasen her-
ausgegriffen, um in der konsekutiven Abhandlung dieser Phasen die
These der jeweiligen Perspektive zu entfalten. Es sind drei Phasen, die
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Einleitung

bildungshistorisch formative Perioden darstellen und die auch die Erwach-
senenbildungsgeschichte nachhaltig geprédgt haben:

e die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert als Entstehungszeit
moderner Volksaufklarung/Volksbildung mit dem Problembezug
der Herstellung allgemeiner, wissensgestiitzter Kommunikations-
fahigkeit;

e die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert als Zeit der definitiven
Institutionalisierung und Verbandlichung der Volks-/Erwachse-
nenbildung mit dem Problembezug der wohlfahrtsstaatlichen
Integration durch aktive Teilhabe der Bevolkerung an Wissen-
schaft und Kunst;

e die Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre als Zeit der
Modernisierung der Erwachsenen-/Weiterbildung mit dem Pro-
blembezug des Ausbaus der Erwachsenenbildung zur quartaren
Sdule des Bildungswesens und ihrer Begriindung durch bildungs-
okonomische (Qualifikation) und demokratietheoretische (Recht
auf Bildung) Argumente.

Diese drei zeitlichen Phasen stellen das darstellungstechnische Geriist der
Einfiihrung dar, das die Stoffauswahl der acht Kapitel bestimmt. Zusatzlich
wird jedem Kapitel als viertem Teil ein Quellendokument beigefiigt, das
die Perspektive des Kapitels (Institutionalisierung, Professionalisierung
etc.) an einem konkreten Fallbeispiel verdeutlichen soll.*

Der Autor ist sich bewusst, sich mit einem solch perspektivischen, pro-
blemorientierten, selektiven und zeitlich biindelnden Verfahren vielfal-
tiger fachwissenschaftlicher Kritik auszusetzen. Allerdings beansprucht
seine Einflhrung nur, eine Geschichte der Erwachsenenbildung zu
prasentieren, die zudem in ihrer skizzenhaften Ausarbeitung eher einen
offenen Anfang denn ein geschlossenes Ende markiert. Moge Kritik zu
weiteren und weiter ausgreifenden Studien einer empirisch fundierten
Historiographie der Erwachsenenbildung stimulieren!
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Einleitung zur dritten Auflage

Seit der ersten Auflage dieses Buches im Jahre 2000 haben sich Aufga-
ben und Probleme der erwachsenenpddagogischen Historiographie in
Deutschland nicht grundlegend gedndert. lhre Forschungsproduktion
weist nach wie vor einen okkasionell-singuldren Charakter auf mit einer
breiten thematischen Streuung und einem geringen wechselseitigen
empirischen oder theoretischen Bezug. Der diffuse Gegenstandsbereich
und geringe Institutionalisierungsgrad sind nach wie vor erschwerende
Rahmenbedingungen historischer Erwachsenenbildungsforschung, die
im Gesamtspektrum erwachsenenpadagogischer Forschung weiterhin
zu den eher randstdndigen Bereichen zdhlt.

Gleichwohl hat es in den letzten Jahren einige beachtliche Forschungs-
leistungen mit einer ldangerfristigeren thematischen Fokussierung gegeben,
so etwa die institutionsbezogenen Studien zur Aufarbeitung der DDR-
Erwachsenenbildungsgeschichte (vgl. Rothe 2000; Gieseke/Opelt 2003;
Friedenthal-Haase 2003; Opelt 2005) oder das breit angelegte kollektiv-
biographische Forschungsprojekt tiber die Lebensgeschichten hessischer
Erwachsenenbildnerlnnen (vgl. Nittel/Maier 2006). Flankiert wurden diese
empirisch-historischen Arbeiten in forschungsprogrammatischer Hinsicht
durch das Memorandum zur historischen Erwachsenenbildungsforschung
(vgl. Ciupke u. a. 2002), das nicht nur eine thematische Systematisierung
historischer Erwachsenenbildungsforschung vorgelegt, sondern auch
Empfehlungen zur archivalischen Quellensicherung, bibliographischen
Literaturaufarbeitung und forschungsbezogenen Vernetzung abgegeben
hat.

Hinsichtlich historiographischer Einfiihrungsliteratur hat sich der Main-
stream epochenorientierter Uberblicksdarstellungen mit einem starken
institutionsbezogenen Akzent weiterhin gehalten und mit der von Josef
Olbrich vorgelegten ,Geschichte der Erwachsenenbildung in Deutsch-
land’ (2001) einen zusdtzlichen Meilenstein erhalten. Als kontrapunk-
tische Alternative favorisiert der hier neu aufgelegte Einfiihrungsband
einen problemorientierten multiperspektivischen Darstellungsmodus, der
seinen Gegenstand — das Lernen Erwachsener in historischer Perspektive
— unter je spezifischen Optiken beleuchtet und sein Datenmaterial in
einem historischen Dreischritt biindelt. Die Kapitelfolge sowie der Text
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Einleitung zur dritten Auflage

der ersten Auflage sind unverdndert beibehalten worden, lediglich die
Literatur wurde erganzt und aktualisiert. Neu hingegen ist ein umféng-
liches Kapitel tiber Lernorte in der Erwachsenenbildung (Kapitel 10), das
ein bisher kaum beachtetes und gegenwartig hoch aktuelles Thema in
historischer Perspektive auslotet und damit auch die raumliche Perspek-
tive von Erwachsenenbildung historisch akzentuiert.
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1. Erwachsenenbildung als Institution

Das Lernen Erwachsener ist historisch wie gegenwartig in unterschied-
lichster Weise institutionalisiert. Idealtypisch lassen sich die vielfdltigen
Institutionalisierungsformen auf einer Achse verorten, die einerseits
durch den Pol einer partikularen, lebensweltlich gebundenen, in private
Milieus eingelagerten, vereinsmaRig organisierten und nachfrageorien-
tierten Bildungsarbeit mit Erwachsenen, andererseits durch den Pol einer
offentlichen, flichendeckenden, organisatorisch verfestigten, allzugang-
lichen und angebotsorientierten Erwachsenenbildung begrenzt ist. Diese
beiden Extreme sind Ausdruck von sozialgeschichtlich so bedeutsamen
Erscheinungen wie der Mobilisierungskraft sozialer Bewegungen mit
ihren zum Teil weitreichenden gesellschaftspolitischen Anspriichen sowie
der Inklusionswirkung des offentlichen Schulsystems mit seiner zuneh-
menden Beanspruchung von Lebenszeit fiir alle Bevolkerungsschichten.
Die Institutionalisierung von Bildungsméglichkeiten fiir Erwachsene ist
in dieses Spannungsgefiige eingelagert. Sie vollzieht sich — so die These
— einerseits in einem Kompensations- und Komplementdrverhdltnis zur
Ausdifferenzierung des 6ffentlichen Schulsystems, andererseits in einem
Spannungsverhdltnis zur Ausbildung und Verfasstheit von sozialen
(Reform-)Bewegungen. Erwachsenenbildung als Institution steht somit
zwischen einem staatlich-6ffentlichen Integrationsanspruch und einem
Kultivierungswillen sozial-alternativer Bewegungsmilieus, sie bewegt
sich zwischen Universalitat und Partikularitit, Offentlichkeit und Milieu,
Organisation und Lebensweltbezug. Erwachsenenbildung in 6ffentlicher
Tragerschaft stellt historisch gesehen nur eine — wenngleich auch pri-
vilegierte — Institutionalisierungsform des Lernens Erwachsener dar, die
im Kontext der Bildungsreform ihre bislang starkste gesellschaftliche
Realisierung fand.

Dieses Zusammenspiel von partikular-lebensweltlicher und allgemein-
offentlicher Erwachsenenbildung, von vereinsbezogenem Lernen und
allgemeiner Schulentwicklung, von bewegungsgebundener Bildungs-
arbeit und frei zuganglicher Volksbildung/Erwachsenenbildung soll im
Folgenden anhand von drei Beispielen verdeutlicht werden:
e zundchstan der Etablierung von Volksaufklarung/Volksbildung,
die zwischen stindelibergreifender Kommunikation und parti-
kularer Milieureproduktion changierte;
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1. Erwachsenenbildung als Institution

e dann an der institutionellen Verdichtung von Volks-/Erwachse-
nenbildung um die Jahrhundertwende, die zwischen wohlfahrts-
staatlicher Integration und sozialem Milieuerhalt oszillierte;

o schlielich am Ausbau der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
im Kontext der Bildungsreform, die zwischen offentlicher Pla-
nungsvorgabe und bewegungsorientiertem Protest alternierte.

1.1 Volksbildung zwischen standeiibergreifender
Kommunikation und partikularer Milieureproduktion

Volksbildung als modernes und neuartiges Massenphdnomen entstand mit
dem Ubergang von einer stindisch-feudalen zu einer biirgerlich-moder-
nen Gesellschaft um die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert. Mit diesem
Wandel war nicht nur die Notwendigkeit verbunden, alle Gesellschaftsmit-
glieder zu einer allgemeinen standetibergreifenden Kommunikation zu
befdhigen, sondern auch eine wissensgestlitzte beruflich-technisch-agra-
rische Aufkldarung und Fortbildung der Handwerker-, Arbeiter- und Bau-
ernschaft zu organisieren. Diese beiden zentralen Aufgabenstellungen
volksbildnerischer Tatigkeit flihrten zu einer zunehmenden Verlagerung
des Lernens weg von alltdglichen, traditionellen, imitativen Lernvollzi-
gen (Handwerkerlehre) hin zu institutionsgebundenen und organisierten
Veranstaltungen (schulférmiger Unterricht).

Um die Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert lassen sich drei Haupt-
formen volksaufklarerischer/volksbildnerischer Tatigkeit nachweisen:
Volksbildung als gesellige Biirgerbildung und Nachahmung der Adels-
kultur, Volksbildung als allgemeine und berufliche Ausbildung der
stddtischen Handwerker- und Arbeiterschaft sowie Volksbildung als
landwirtschaftliche Rationalisierung und Aufkldrung der Bauernschaft
(vgl. Kade u. a. 2007, S. 36ff.).

Die Selbstbildungsinitiativen des sich formierenden Birgertums, die
sich in zahllosen Clubs, Salons, Lesezirkeln, Museums-, Casino-,
Harmoniegesellschaften und patriotischen Vereinigungen des ausge-
henden 18. Jahrhunderts konkretisierten, kombinierten gesellige Bildung,
gegenseitige Aufklarung und musisch-kiinstlerische Betatigung mit poli-
tischer Diskussion und gemeinntitziger Arbeit. Diese Foren waren daftir
geschaffen, sowohl die Traditionen der hofischen Kultur und MuRe zu
verallgemeinern als auch eine Kommunikation unter Gleichen jenseits
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standischer Beschrankungen einzuiiben. Herausragender Ort birgerli-
cher Selbstbildung waren die verschiedenen Formen individuellen oder
gemeinschaftlichen Lesens in Lesekabinetten, Lesezirkeln und Leihbiblio-
theken, deren Existenz sich nicht nur dem enormen Anwachsen des
Buch- und Zeitschriftenmarktes, dem Wandel der Lesegewohnheiten und
der Erweiterung des potenziellen Lesepublikums verdankte. Vielmehr
waren die mehr als vierhundert nachgewiesenen Lesegesellschaften des
ausgehenden 18. Jahrhunderts auch Orte einer standelibergreifenden,
egalitiren Kommunikation, an denen die Implikationen des tiefgreifenden
gesellschaftlichen Wandels diskutiert wurden, an denen sich die neuen
birgerlichen Schichten ihrer Lebensform als Biirger vergewisserten und
an denen angenehme Unterhaltung und wechselseitige Belehrung mit
der aktiven Beteiligung an der Entwicklung des Gemeinwesens durch
praktisch-niitzliche Aufkldrungsarbeit kombiniert wurden. Die Ausar-
beitung eigener Statuten, die Unterwerfung unter selbstgesetzte Regeln,
der Entscheid durch Stimmenmehrheit sowie die gemeinschaftliche
Verwaltung machten aus den Lesegesellschaften vielfach eine staatsfreie
Sphare biirgerlicher Tatigkeit, die von der Obrigkeit misstrauisch verfolgt
und mehrfach mit restriktiven Kontrollmanahmen oder Verboten belegt
wurden.

Neben der birgerlichen Selbstbildung wurden insbesondere im stad-
tischen Umfeld in den patriotischen, gemeinniitzigen und polytech-
nischen Gesellschaften vielfdltige Malknahmen zur sozial-kulturellen
Betreuung, zur Durchsetzung elementarer Kulturtechniken und zur
beruflich-technischen Ausbildung der Handwerker- und Arbeiterschaft
initiiert. Die Industrialisierung und der wissenschaftliche Fortschritt, die
im Verbund mit den neuen Produktionsmethoden sowohl wirtschaft-
lich und sozial als auch wissens- und ausbildungsmaRig die Tradition
zunftférmiger Arbeitsteilung erodierten, erforderten neue Formen der
Produktion und Ausbildung. Neben der Einfiihrung der Gewerbe- und
Niederlassungsfreiheit war ein Element dieses Modernisierungsprozesses
die Griindung von Abend- und Fortbildungsschulen, in denen elemen-
tarer Unterricht (Lesen, Schreiben, Rechnen) mit technischer Ausbildung
verbunden wurde. Insbesondere die Praxis des Zeichnens (Freihand-,
ReifSbrett-, figlirliches und geometrisches Zeichnen) sollte die Abstraktion
von imitativen Lernweisen fordern und eine neue gegen die Zunfttradition
gerichtete Form handwerklichen Kénnens einleiten.? Lokale Motoren
dieses Prozesses waren die patriotisch-gemeinniitzigen Gesellschaften,
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in denen die biirgerlich-aufgeklérten, wissenschaftsorientierten Trager-
schichten nicht nur fiir die eigene Selbstbildung, sondern auch fiir die
Verbreitung anwendungsorientierter ,niitzlicher’ Kenntnisse unter der
stadtischen Bevolkerung insgesamt sorgten. So verband beispielsweise
die Gesellschaft zur Beférderung gemeinnditziger Tatigkeit in Liibeck, die
im Jahre 1789 gegriindet wurde und 1806 bereits iiber 250 Mitglieder
(vor allem Theologen, Juristen, Arzte und Kaufleute) zihlte, belehrende
wissenschaftliche Unterhaltung mit der Verbreitung gemeinniitziger
Kenntnisse, der Gewerbeférderung sowie Mainahmen zur menschlichen
Existenzsicherung.’ Sie war damit eine der ca. sechzig patriotisch-gemein-
nitzigen Gesellschaften der Jahrhundertwende, die in den deutschen Ter-
ritorialstaaten den Reformprozess ,von oben’ unterstiitzten und zu einem
beachtlichen Modernisierungsfaktor in bildungs-, sozial-, gewerbe- und
kulturpolitischer Hinsicht wurden (vgl. Vierhaus 1980).

Neben der biirgerlichen Selbstbildung und der stadtischen handwerker-
bezogenen Aus- und Fortbildung war der dritte Fokus volksbildnerischer
Bestrebungen die Volksaufklarung im landlichen Bereich. Die ,Hebung’
des bauerlichen Standes und Gesindes erfolgte erstens tber die Verbrei-
tung von Volksschriften, Periodika, volksaufklarerischen Kalendern, pro-
blemorientierter Sachliteratur und unterhaltsamen Aufklarungsschriften,
die neben allgemeiner Belehrung und Moralisierung auch praktisch nutz-
bare Ratschldge sowohl in katechetisch-dialogischer wie in erzahlerischer
Form enthielten.* Eine zweite Form bduerlicher Aufklarung stellte die
Griindung von spezialisierten Einrichtungen zur agrarisch-technischen
Fortbildung dar. Sie wurden entweder von interessierten Einzelpersonen
(Gutsbesitzern, Klerikern) oder von den 6konomisch-landwirtschaftlichen
Gesellschaften eingerichtet, die als landliches Pendant zu den stiadtischen
patriotischen Gesellschaften fungierten und die — wie die Celler Sozi-
etdt und Landwirtschaftsgesellschaft von 1764 — die Herausgabe von
Schriften, die Durchfithrung praktischer Verbesserungsversuche durch
beteiligte Gutsbesitzer sowie die Vermittlung rationeller landwirtschaft-
licher Anbaumethoden durch Schulen miteinander verbanden. Die
dritte und wichtigste Form ldndlicher Volksaufklarung bestand jedoch
in der volkserzieherischen Arbeit der Pfarrer, die als Vertreter einer
rationalistisch-aufgeklarten Theologie nicht nur ihren seelsorgerlich-
religiosen Pflichten nachkommen, sondern die Dorfbevolkerung auch
in Fragen der Haushaltung, des Ackerbaus und des Gewerbes aufkldren
und erziehen sollten. Die Pfarrschaft war — gerade im landlichen Bereich
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— die entscheidende Instanz volksaufklarerischer Arbeit, die durch die
Predigt und das eigene Vorbild Gottesfurcht, Aufklarung, Sittlichkeit,
Ordnung, FleiB, Industrie und Wohlstand gleichermaBen zu beférdern
und damit Religion in der Form allgemeiner, alltdglicher Niitzlichkeit zu
verkdrpern suchte (vgl. Kéhle-Hezinger 1984).

Die volksaufklarerisch-volksbildnerischen Bestrebungen um 1800 waren
insgesamt auf sehr unterschiedliche wirtschaftlich-soziale Kontexte bezo-
gen. Burgerliche Selbstbildung, handwerklich-technische Fortbildung
und bauerliche Volksaufkldarung bezogen ihr Selbstverstandnis einerseits
aus den Pramissen einer stindelibergreifenden Kommunikation, die mit
universalem Anspruch auftrat — ein Anspruch, den insbesondere die
biirgerlich-aufgeklarten Schichten gegen obrigkeitsstaatliche Bevormun-
dung und adelige Geburtsprivilegien vertraten. Andererseits erhielt die
Volksaufkldarung ihren Aufgabencharakter aus ihrer konkreten, situativen
Einbettung im Rahmen standisch-lokaler Bildungsbegrenzung. Insbeson-
dere im bauerlichen Umfeld standen der lokale Bezug, die alltdglichen
Notwendigkeiten vor Ort und die Aufrechterhaltung des ganzheitlichen
dorflichen Sinnkosmos im Vordergrund. Die Aufklarungsbestrebungen
orientierten sich daher stark an den partikularen Lebenswelten ihrer
Adressaten. Der gesellschaftliche Lernbedarf vollzog sich ,im Modus
des Lokalen” (Drager 1979, S. 55) und zeichnete sich durch seine
milieuspezifische Aufgabenstellung, seine begrenzte zeitliche Dauer
und seinen altersunspezifischen Zuschnitt aus. Kinder, Jugendliche und
Erwachsene waren nur das Medium einer Aufklarungsabsicht, die sich an
der Reproduktion lokaler Milieus und der Aufrechterhaltung kollektiver
Verhaltensnormen orientierte. In der Alltagswelt der groflen Bevolke-
rungsmehrheit blieb organisiertes Lernen allerdings ein ausgegrenzter
Spezialfall eines ansonsten traditionell gepragten, bauerlich-handwerk-
lichen Lebensvollzugs. Erst der staatlicherseits forcierte Volksschulausbau
begann eine Schneise in diese von organisierten Lernprozessen noch
relativ unberihrte Lebenswelt zu schlagen. Die Volksschule, die von den
Regierungen der verschiedenen deutschen Staaten in immer starkerem
Malie als Veranstaltung des Staates begriffen, mit zentralen methodisch/
didaktischen Vorgaben versehen und als Instrument zur Brechung lokaler
Monopolgewalten eingesetzt wurde, erméglichte den direkten Zugriff
des Staates auf die jugendliche Bevolkerung und avancierte in der Folge
nicht nur zur zentralen Vermittlungsinstanz elementarer Kulturtechniken,
sondern war gleichzeitig auch ein bevorzugtes Instrument sprachlich-
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territorialer Integration und staatspolitischer Indoktrination (vgl. Lund-
green 1980, S. 31ff.; Leschinsky/Roeder 1983, S. 78ff. und 399ff.).

1.2 Volks-/Erwachsenenbildung zwischen wohlfahrts-
staatlicher Integration und sozialem Milieuerhalt

Nachdem im gesamten 19. Jahrhundert vor allem die vereinsgestiitzten
Bildungsangebote sukzessiv ausgebaut worden waren, kam es gegen
Ende des 19. Jahrhunderts zu einer quantitativ wie qualitativ neuartigen
Verdichtung organisierter Bildungsangebote fiir Erwachsene. Diese insti-
tutionelle Verdichtung bedeutete eine massive Expansion der volksbild-
nerischen Infrastruktur mit je unterschiedlicher Grofse und Reichweite.
Dabei erfuhr insbesondere die allgemeinkulturelle Komponente der
Volksbildung einen vermehrten Ausbau — und zwar sowohl innerhalb
des vielgestaltigen privaten Vereinswesens als auch in spezialisierten und
mit 6ffentlichen Geldern unterstiitzten Einrichtungen.

Besonders ausgepragt war die institutionelle Verdichtung der freien’,
tberparteilichen und Gberkonfessionellen Volksbildung, die sich
durch drei Charakteristika auszeichnete. Sie trat mit einem starken
Inklusionsanspruch auf, d. h., sie organisierte Bildungsangebote fiir alle
Bevolkerungsschichten unabhéngig von ihrer Schicht- und Geschlechts-
zugehdorigkeit. Sie orientierte sich bei ihrer Arbeit am prestigebehafteten
biirgerlich-akademischen Ideal wissenschaftsorientierter Bildung, d. h.,
sie versuchte, auch die bildungsbenachteiligten und unbemittelten
Bevolkerungsschichten an Wissenschaft und Kunst teilhaben zu las-
sen. Und sie konnte auf bedeutende &ffentliche Finanzierungshilfen
zuriickgreifen, d. h., sie erhielt Subventionen zumeist aus kommunalen
Haushaltsmitteln. Im lokalen Raum waren vor allem die Volkshoch-
schulen, die Ausschiisse fiir Volksvorlesungen oder die volkstiimlichen
Hochschulkurse der Universititsausdehnungsbewegung fiir die Organi-
sation des allgemeinen wissenschaftsorientierten Volksbildungsangebots
verantwortlich, wahrend in regionaler bzw. tberregionaler Perspektive
sich Einrichtungen wie die Gesellschaft fiir Verbreitung von Volksbildung
(1871), die Comeniusgesellschaft (1892), der Verband fiir volkstiimliche
Hochschulkurse von Hochschullehrern im Deutschen Reich (1899)
oder der Ddrerbund (1902) um den flachendeckenden Aufbau von per-
sonell wie institutionell verstetigten Bildungsformen mit akademischem
Anspruch bemiihten.
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Aber auch die milieubezogenen, auf Partikularinteressen gerichteten und
insbesondere innerhalb der Kirchen und sozialen Bewegungen (Arbeiter-,
Frauen-, Lebensreformbewegung) angesiedelten Einrichtungen der ,gebun-
denen’ Volksbildung bauten ihre Angebote massiv aus. Die vielfiltigen
Jiinglings-, Frauen-, Handwerker- und Arbeitervereine der katholischen,
evangelischen und jiidischen Konfessionen®, die unzahligen Handwer-
ker-, Arbeiterbildungs- und Werkvereine, die den Gewerkschaften und
der Sozialdemokratie verbunden waren, sowie das heterogene Feld von
lebensreformerischen Einrichtungen innerhalb des Vegetarismus, der
Naturheilkunde oder der Siedlungsbewegung verbanden allgemeinkultu-
relle wissenschaftsorientierte Bildungsangebote mit Aufgaben, die auf
partikulare Bediirfnisse der Mitglieder bzw. auf Schulungszwecke fiir die
Bewegung (Funktiondrsbildung, Missionierung etc.) zugeschnitten waren
(vgl. Krabbe 1974; Langewiesche 1982; Scharfenberg 1984).

Entsprechend der gesamtgesellschaftlichen Tendenz zur tiberregionalen
Organisierung und Verbandlichung unterlag auch die Volksbildung
der Jahrhundertwende einem zunehmenden Konzentrationsprozess
mit Ubergreifenden Zusammenschliissen. Neben der Gesellschaft fiir
Verbreitung von Volksbildung (1871) als einer Frithform verbandlicher
Kooperation organisierten sich beispielsweise der Volksverein fiir das
katholische Deutschland (1890) und der Sozialistische Bildungsaus-
schuss (1906), die sich — zusammen mit anderen Vereinigungen — dann
im Kartell freier Volksbildungsverbande (1910) bzw. im Ausschuss der
deutschen Volksbildungsvereinigungen (1916) zusammenschlossen.
Dieser gemeinsame Dachverband konnte sich in der Weimarer Republik
zwar nicht halten, die Institutionen der vier grollen — liberalen, evange-
lischen, katholischen und sozialistischen — Volksbildungsverbiinde blie-
ben jedoch im Reichsverband der Volkshochschulen, im Evangelischen
Volksbildungsausschuss, im Zentral-Bildungsausschuss der katholischen
Verbdnde Deutschlands und im Reichsausschuss fiir sozialistische Bil-
dungsarbeit bestehen.

Der Bedeutungszuwachs und die institutionelle Verdichtung der all-
gemeinkulturellen Volksbildung zu einem flachendeckenden Angebot
sowohl in offentlicher als auch in milieugebundener Tragerschaft war
vor allem eine Folge der starken funktionalen Verschiebungen, die sich
gegen Ende des 19. Jahrhunderts zwischen 6ffentlicher Beschulung und
privater Vereinstatigkeit vollzogen:

24



1. Erwachsenenbildung als Institution

Auf der einen Seite durchlief die Institution Schule als eine kindheits-
und gesellschaftsdominierende Einrichtung wahrend des gesamten
19. Jahrhunderts eine beispiellose Karriere. lhr flichendeckender Aus-
bau Uber das gesamte Deutsche Reich hinweg fiihrte sowohl zu einer
vollstandigen Erfassung des als unterrichtspflichtig definierten sechs- bis
vierzehnjdhrigen Bevolkerungssegments als auch zu einer zunehmenden
Auflésung der ehemals stark differierenden Lernwelten zugunsten einer
relativ einheitlichen Unterrichtsgestaltung (verbindliche Lehrplange-
staltung, Homogenisierung der Schiilerschaft in Jahrgangsklassen etc.).
Beide Aspekte — Inklusion und Normierung — blieben jedoch nicht auf
die unterrichtspflichtige Bevolkerung beschrankt. Auch die der Unter-
richtspflicht schon entwachsenen Jugendlichen und Jungarbeiter gerieten
immer mehr ins Visier einer um soziale Integration, staatspolitische
Ordnung und Kontrolle der Jugend besorgten Gesellschaft. Nach der
Pflichtvolksschule wurde daher die — freiwillige oder obligatorische
— Fortbildungsschule extensiv ausgebaut und die Jugendlichen wurden
in ihrer Freizeit einem ganzen Biindel jugendpflegerischer MaBnahmen
unterworfen. Diese schulorganisatorische Durchdringung auch der
jugendlichen Lebensphase wurde schul- und gesellschaftspolitisch nicht
mehr mit der Notwendigkeit von AlphabetisierungsmaBnahmen bzw. der
Vermittlung elementarer Kulturtechniken begriindet, sondern lief tiber
Legitimationsformeln wie staatsblirgerliche Erziehung, Berufserziehung
und nationalstaatliche Integration (vgl. Herrlitz u. a. 1986, S. 87ff.; Harney
1991; Kuhlemann 1991).

Auf der anderen Seite unterlagen die auf den Erwachsenen bezogenen
volksbildnerischen Lernangebote einer starken Funktionsverschiebung.
Denn durch den flichendeckenden Ausbau der Pflicht- und Fortbil-
dungsschule wurden allmahlich all diejenigen volksbildnerischen
Aktivititen durch das offentliche Schulwesen aufgesogen, die kom-
pensatorische Bildung — in Form von Alphabetisierung oder elementarer
beruflicher Fortbildung — vermittelten. Die vielgestaltige polyfunktionale
Volksbildungslandschaft, die seit Mitte des 19. Jahrhunderts tber die
rechtliche Organisationsform des Vereins eine Vielzahl unterschiedlichs-
ter Leistungen flr ihre Mitglieder bereithielt — kompensatorische Allge-
mein- und Berufshildung, Vortragswesen, Freizeit, Sport, Geselligkeit
sowie wirtschaftliche und soziale Schutzfunktionen wie Kranken- und
Altersversicherung, Arbeitslosenunterstiitzung oder Arbeitsvermittlung —,
wurde in einem Prozess allméhlicher Verstaatlichung bzw. Kommuna-
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lisierung zumindest teilweise aufgebrochen. Neben der fast vollstandi-
gen Verlagerung der kompensatorischen Angebotskomponente auf das
offentliche Schulwesen bewirkte auch die um die Jahrhundertwende
stark forcierte kommunale Leistungsverwaltung eine zunehmende Uber-
nahme urspriinglich privat organisierter Dienstleistungen in &ffentliche
Einrichtungen. Durch die kostenlose bzw. kostengtinstige Bereitstellung
technischer, sozialer und kultureller Leistungen fiir alle Bevolkerungs-
schichten gelang insbesondere den grofstadtischen Kommunen eine
integrative Interventionspolitik, mit der die vielen privat organisierten
und auf spezifische Klientelbeddirfnisse zugeschnittenen Vereine nicht
mehr konkurrieren konnten. Die Abtretung von sozialen bzw. wirt-
schaftlichen Funktionen des privaten Vereinswesens an offentliche
Einrichtungen (Armenamt, kommunale Arbeitsvermittlungsstellen, All-
gemeine Ortskrankenkasse) fiihrte daher zu einer tiefgreifenden Umori-
entierung der traditionell polyfunktionalen Volksbildungsarbeit, die nach
dem doppelten Verlust sowohl ihrer schulisch-kompensatorischen als
auch sozial-6konomischen Funktionen vor allem ihre kulturell-kiinstle-
rischen Angebote verstarkt ausbaute. Dieser Ausbau einer ,funktional
bereinigten’ und auf Bildungsaufgaben im engeren Sinn spezialisierten
Volksbildung wurde institutionell vor allem von den Volkshochschulen
vorangetrieben, die als Ort der systematischen Vermittlung wissenschaft-
lichen Wissens (Vortragsreihen, Lehrgdnge, Arbeitsgemeinschaften) auch
in den Kommunen breite Unterstiitzung fanden und z. T. in das schon
bestehende System kommunaler Dienstleistungsinstitutionen integriert
wurden (exemplarisch fiir diesen Prozess vgl. Seitter 1993a). Allerdings
wurden parallel und in Absetzung von einer allgemeinen, offentlichen,
frei zuganglichen und Uberparteilichen Volksbildung auch innerhalb
der grofen Sozialmilieus die allgemeinen, wissenschaftsorientierten
Bildungsangebote ausgebaut, die in ihrer Gesamtheit mit den offent-
lichen Angeboten konkurrieren und damit zu einer Stabilisierung der
Milieus beitragen sollten. Genau diese parallele Formierung von freier
und gebundener Volksbildung war die institutionelle Grundlage fir den
enormen Expansionsschub organisierter Bildungsangebote fiir Erwach-
sene um die Jahrhundertwende.
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1.3 Erwachsenenbildung/Weiterbildung zwischen
offentlicher Planungsvorgabe und bewegungs-
orientiertem Protest

Nachdem in der Wiederaufbauphase nach dem Zweiten Weltkrieg an
die pluralen Institutionalstrukturen der Weimarer Republik angekniipft
wurde und sich in den 1950er Jahren die erwachsenenbildnerischen
Verbandsstrukturen der Kirchen, Gewerkschaften und Volkshochschulen
allmédhlich herauskristallisierten — ohne bei ihrer Klientel allerdings je
die Milieu- und Loyalitatsbindung der 1920er Jahre zu erreichen —,
erfolgte dann in den 1960er und 1970er Jahren im Kontext der allge-
meinen bildungsreformerischen Erneuerungsbestrebungen ein weiterer
entscheidender Institutionalisierungsschub der Erwachsenenbildung. Im
Gefolge der Modernisierung und Ausweitung des allgemeinen schulischen
Bildungsangebots, der starkeren Vernetzung und Durchldssigkeit der
verschiedenen Schultypen, der Aktivierung von Begabungsreserven und
der Moglichkeit einer zweiten Lernchance durch alternative Bildungs-
wege wurde versucht, auch die Erwachsenenbildung als vierte Sdule
des offentlichen Bildungswesens zu etablieren und damit ein flexibles,
nachschulisches Angebot fiir vielféltige Lernbediirfnisse und Lernbedarfe
bereitzustellen. Die organisierte Erwachsenenbildung wurde als Teilsys-
tem des 6ffentlichen Bildungswesens mit der Volkshochschule als seinem
institutionellen Zentrum begriffen und sollte helfen, gesellschaftliche
Anspriiche wie ,Recht auf Bildung’, ,Aufhebung struktureller Benachtei-
ligungen’ oder ,Ausschopfung von Begabungsreserven’ auch im Erwach-
senenalter umzusetzen. Die Anerkennung der Erwachsenenbildung als
eine offentliche Aufgabe im System staatlich-kommunaler Daseinsvor-
sorge fiihrte in der Folge zu einem nachhaltigen quantitativen Ausbau
erwachsenenbildnerischer Institutionen, wobei neben den Einrichtungen
der politischen Bildung, des zweiten und dritten Bildungsweges sowie
der erwachsenenbildnerischen Verbundsysteme vor allem die Volkshoch-
schulen eine verstarkte Forderung erfuhren. Unterstiitzt und beschleunigt
wurde dieser Ausbau durch die Verabschiedung von Landergesetzen
mit entsprechenden Forder- und Finanzierungsrichtlinien beziglich der
Erwachsenenbildung im Allgemeinen und der Volkshochschulen im
Besonderen. Uber die Definition von Kriterien der Subventionsvergabe
— wie Kontinuitdt und Allzuganglichkeit des Angebots — kam es trotz
formaler Beibehaltung und Respektierung der pluralen Tragerstruktur zu
einer Anpassung und Vereinheitlichung des erwachsenenbildnerischen
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Angebots bzw. der didaktischen Planungsstrukturen sowie zu einer
Privilegierung der grofSen traditionellen Anbieter (Volkshochschulen,
Gewerkschaften und Kirchen), die einen Groliteil der 6ffentlichen Gelder
aufgrund der Bezuschussungsmodalititen fir sich monopolisieren konn-
ten (vgl. Scholer 1982; Senzky 1982). Einer weiteren Standardisierung
und Normierung unterlagen Teile des Angebots durch die Definition
von Zertifikaten und Bausteinen, mit denen eine effektivere Anbindung
der Erwachsenenbildung an das allgemeine Bildungswesen sowie eine
grolere Durchldssigkeit, Flexibilitdt und Transparenz erreicht werden
sollten. Mit der Anerkennung der Erwachsenenbildung als eine 6ffentliche
Aufgabe im System kommunaler Daseinsvorsorge und dem verstdrkten
institutionellen Ausbau der Volkshochschulen als flichendeckende
Angebotsinstanz kam die sdkulare Tendenz der wohlfahrtsstaatlichen
Bereitstellung von Bildungsangeboten in einem System offentlicher Bil-
dung, die nicht nur Kinder und Jugendliche, sondern auch zunehmend
Erwachsene aller Bevolkerungsschichten und Altersstufen mit einbezog,
zu einem — vorldufigen — Abschluss (vgl. Siebert 2005, S. 60ff.).°

Parallel zu diesem Systembildungsprozess von Erwachsenenbildung als
Bestandteil des offentlichen Bildungswesens vollzog sich — und vollzieht
sich noch immer — die ubiquitare Ausweitung erwachsenenbildnerischer
Angebote jenseits des Primats des Offentlichen, Inklusiven und Flichen-
deckenden: einerseits durch den enormen Ausbau der beruflich/betrieb-
lichen Anpassungs- und Aufstiegsqualifizierung, andererseits durch die
unibersehbare Fiille privater Anbieter, die neben hochspezialisierten
Angeboten auch entgrenzte und vermischte Angebote zwischen Kultur,
Bildung, Begegnung, Geselligkeit, Bewegung, Unterhaltung und Kulinarik
—im Kulturcafé und auf der Bildungsreise, im Fitnessstudio und im auto-
nomen Stadtteilzentrum — bereitstellen und damit an die polyfunktionale
Struktur der volksbildnerischen Vereinsorganisation des 19. Jahrhunderts
ankniipfen (vgl. Kade u. a. 1993). Von besonderer Bedeutung waren dabei
die Aktivitdten der neuen sozialen Bewegungen, die bereits im Kontext
der 1970er Jahre gegen den bevorzugten Ausbau der Erwachsenenbil-
dung in offentlicher Tragerschaft protestierten. Sie wandten sich gegen
die — ihrer Meinung nach vorhandene — institutionelle Bevormundung
und lebenslangliche Belehrung durch Einrichtungen der 6ffentlichen
Erwachsenenbildung und propagierten stattdessen Formen individu-
eller und kollektiver Selbstaufklarung. Ihr Konzept einer alternativen,
bewegungsorientierten und lebensweltlich-gebundenen Bildungsarbeit
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war dabei als Konkurrenz und Gegenstiick zu der institutionalisierten
offentlichen Erwachsenenbildung gedacht. Die breite Basis der neuen
sozialen Bewegungen sowie die Fiille der in ihrem Umfeld entstandenen
Bildungsinitiativen fiihrten dann in der Folge zur Etablierung einer alter-
nativen Bildungsinfrastruktur, die in den 1980er Jahren zusétzlich vom
Aufschwung stadtteilorientierter, dezentraler und lebensweltbezogener
Ansédtze und (Forschungs-)Konzepte profitierte.

Die Parallelitit von offentlicher Erwachsenenbildung, betrieblicher
Qualifizierung, marktorientierter Privatinitiative, vereinsrechtlich
organisierter Subsidiaritdt und bewegungsgebundener Bildungsarbeit
verweist auf die Gleichzeitigkeit unterschiedlichster Institutionalisie-
rungsformen des Lernens im Erwachsenenalter, die in der Geschichte der
Erwachsenenbildung variieren bzw. in den verschiedenen historischen
Phasen in je unterschiedlicher Konstellation auftreten. Erwachsenen-
bildung in (6ffentlichen) Einrichtungen ist dabei nur eine — historisch
ebenfalls variierende - Institutionalisierungsform, die allerdings seit
Ende des 19. Jahrhunderts als wohlfahrtsstaatliche Strategie 6ffentlicher
Dienstleistung mit integrativem Anspruch in besonderer Weise gefordert
wurde und die in den 1970er Jahren im Kontext der Bildungsreform
eine entscheidende institutionell-organisatorische Verdichtung und
rechtlich-finanzielle Verstetigung erhielt. Erst vor dem Hintergrund einer
derartigen Institutionalisierungsform offentlicher Erwachsenenbildung im
Sinne inklusiver (Bildungs-)Leistungen durch den deutschen Sozial- und
Wohlfahrtsstaat gewinnen die gegenwadrtigen Reprivatisierungstendenzen
und Verteilungskdampfe um Marktanteile und Finanzierungsressourcen
ihre besondere Schirfe.

1.4 Lese-, Casino- und Museumsgesellschaften als
Formen geselliger Bildung und (Selbst-)Aufklarung:
die Frankfurter Casinogesellschaft von 1802

Im Jahre 1802 wurde in Frankfurt am Main die Casinogesellschaft als
Treff- und Kommunikationspunkt der birgerlichen Schichten gegriindet.
Wie viele der zahlreichen Lese-, Museums- und Harmoniegesellschaften,
die um die Wende des 18. zum 19. Jahrhundert entstanden, kombinierte
auch die Frankfurter Casinogesellschaft gesellige Unterhaltung, litera-
rische Bildung und gemeinniitziges Biirgerengagement. Sie war dariiber
hinaus ein Ort des regen Austausches zwischen Einheimischen und Frem-
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den, die in der Messe- und Handelsstadt Frankfurt die Casinogesellschaft
als Statte angenehmen Aufenthalts aufsuchten. Das Casino war wahrend
des gesamten 19. Jahrhunderts eine der gesellschaftlich dominierenden
Einrichtungen Frankfurts, in der u. a. auch Arthur Schopenhauer als
aktives Mitglied und eifriger Leser auftrat.

Der nachfolgende Text entstammt den ,Gesetze[n] und Anordnungen
nebst dazu gehdrigen Berichtigungen und Zusétzen fiir die Casino-
Gesellschaft in Frankfurt am Main, errichtet im Jahre 18027 (S. 7-9).

I ApsciamiTT.

Zweck der Cnsfnogeseifschqﬁ und ilve
allzemeine Ernrichiung,

G 1

In mehreren Stidten sind Versammlungss
orte fiir gewililte Gesellschalten eingerich-
tet worden, die zu jeder Stunde des Ta-
ges, sowohl von den Mitgliedern derselben,
als von denen durch sie eingefithrten Frem-
den besucht, und wo zngleich die neue-
sten und niizlichsten Zeitschriften gelesen
werden kiinnen, —

Man vermifste bis jezt hier eine solche
Angtalt. Um diesem Mangel abzubelfen,
und demniichst in der Absicht den wielen
hier durchreisenden und verweilenden
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g

Fremden den Aufenthalt angenehmer zu
machen , traten mehrerse Personen zor
Lrrichtung eines sogenannten Casing zu-
sammen , wobei Genufs gescllschaltlicher
Unterhaltung und erlanbrer Vergnligungen,
desgleichen Erwerbung und Mirtheilung
gemeinniitziger Keuntnisse durch Vereini-
gung der verschiedenen gebildeten Srinde
bezweckt werden sollte,

§ e

Da sich mit diesem Zawvecke die Beobe
achtung einer listigen Ltiquette micht ver-
tragen wiirde, so0-ist als ein unverinderlicher
Grundsatz angenommen worden, dals alier
daraus und aus der Verschiedenheit des
Standes und Banges entstehen Lonuende
Zywang bei dieser Anstalt nicht statt Anden
diirfas, sondern stets davon entfernt bleiben
wiiisse, indem es sich wohl von selbst ver.
steht, dals jedes Mitglied der Gesellschaft
dic gewohnlichen Gesetze der Hoflichkeit
nnd Anstindigkeit gerne beobachten und
dadurch das gemeinschaftliche Vergnilgen
zi beférdern suchen werde,
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§ &

Die Gesellschaft hat zu dem Ende eid
schickliches Lokal zum gemeinschaftlichen
Versammlungsorte bestimumt *}, das allen
Migliedern und eingefiillirten Fremden tag-
lich offen stehn soll,  Sie hat fo.demselben
die Einrichtung zu Unterhaltungs- Spiel-
und Lesezhimmern petroffen, und fiir Be-
wirthung gesorgt.

Thre Kasse erwichst aus den Beitrigen
ihrer Mitglieder, welche zum Besten der
Anstalt verwendet und auls genaueste be-
rechnet weriden,

@.. i

Die Gesellschaft cvwithlt jihalich awvs
ihirer Mitte eine Anzshl Vorsteher, welche
fiir gute Ordnung und Beobachtung ihver
Gesetze, fitr Bewahrung und zweckmilsige
Verwendung ilires Eigenthums sorgt, ihre
Geschifte verwaltet und ihee Unterhaltnng

*y Der wepen Dliethe des Tokals bestechende Con-
trakt Hegt zux beliebizen Binaichy eines jeden ver-
bindlichen Mitglicds berels,
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Berufsformiges Handeln in der Erwachsenenbildung ist— historisch gesehen
— ein relativ spdtes Phanomen. Der vollzeittitige Erwachsenenbildner’
auf quantitativ breiterer Basis mit einem entsprechenden Ausbildungs-
profil stellt ein Produkt der Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre
dar, in der zum ersten Mal die Figur des hauptamtlichen, organisierend-
disponierenden Erwachsenenbildners mit akademisch-padagogischer
Ausbildung konzipiert sowie mit dem Ausbau der Volkshochschulen
und der Etablierung des Diplomstudiengangs auch bildungspraktisch
umgesetzt wurde. Bis zu diesem Zeitpunkt fand der Erwachsenenbildner
in der bildungspolitischen und erwachsenenpédagogischen Reflexion so
gut wie ausschlieBlich als eine Person Beachtung, die nebenberuflich als
Redner (Vortrag) oder Dozent (Arbeitsgemeinschaft) in der Bildungspraxis
tatig war — und dies, obwohl bereits seit Ende des 19. Jahrhunderts die
zunehmende Institutionendichte erwachsenbildnerischer Einrichtungen
auch hauptberuflich-organisierende Tétigkeiten notwendig machte. Die
Vorbehalte gegentiber einer starker ausgepragten Verberuflichung resul-
tierten nicht nur aus dem transitorischen, zeitlich begrenzten Charakter,
den selbst fiihrende Erwachsenenbildner der Zeit ihrer eigenen Tatigkeit
beimalien, sondern entsprachen auch dem unhinterfragten Votum fir fle-
xible Rekrutierungswege und vielfdltige Ausbildungsvarianten des erwach-
senenbildnerischen Personals. Erst im Kontext der Bildungsreform wurde
die Notwendigkeit sichtbar, Erwachsenenbildung als eine permanente
Aufgabe zu begreifen, entsprechende Bildungsangebote bereitzustellen
und ein vollzeittitiges erwachsenenbildnerisches Personal auszubilden,
das insbesondere im disponierendplanerischen Bereich Leitungsfunktionen
tibernehmen sollte. Vor diesem Hintergrund ist dann auch die These zu
verstehen, dass die Professionalisierung der Erwachsenenbildung mit einem
Bedeutungszuwachs planend-disponierender Tatigkeiten im Vergleich zu
den traditionellen lehrend-moderierenden Aufgaben einhergeht, obgleich
sich das Feld der Erwachsenenbildung nach wie vor durch eine grofRle
Pluralitdt von Arbeitsformen und Rekrutierungswegen auszeichnet.

Im Folgenden soll diese Entwicklung von der Dominanz nebenberuflicher
Tatigkeit hin zur Konzeption und Durchsetzung hauptamtlich disponieren-
den Personals genauer rekonstruiert werden. Dabei stehen drei zeitliche
Phasen im Vordergrund:
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e zundchst die Volksbildungsarbeit des 18. und 19. Jahrhunderts,
die volksbildnerisches Engagement als Anhangsel einer anders-
gearteten Berufspraxis und als —fast —ausschlieRlich nebenberuf-
lich-ehrenamtliche Tatigkeit verstand;

¢ dann erste Ansdtze einer Verberuflichung und Akademisierung
von Erwachsenenbildung um 1900, die allerdings die zentrale
Stellung der nebenberuflichen Dozenten sowie die hohe Fluktua-
tionsquote der in der Erwachsenenbildung titigen Personen
unangetastet lielben;

e schliellich der Versuch einer Professionalisierung erwachse-
nenbildnerischer Tatigkeit in den 1960er und 1970er Jahren,
der jedoch die Heterogenitdt und Diffusitat des Feldes weder
institutionell noch berufspraktisch begrenzen, kontrollieren oder
gar mafigeblich bestimmen konnte (zum Folgenden vgl. Seitter
1999; Nittel 2000).

21 Volkshildung als Anhédngsel einer andersgearteten
Berufspraxis

Die Beteiligung an volksbildnerischen Aufgaben war im gesamten 18. und
19. Jahrhundert fast ausschliefSlich ein Resultat ehrenamtlichen Engage-
ments. Diese freiwillige und begrenzte Beteiligung auf Zeit entsprach dem
transitorischen Charakter der Volksbildung insgesamt, die sich vor allem
auf die Reproduktion lokaler Milieus bezog. Das Hauptkontingent der
praktischen wie theoretischen Volksaufklarungsarbeit stellten einerseits
die Juristen, Arzte, Theologen, Kaufleute und Lehrer der liberal-reform-
orientierten Stadtgesellschaft, andererseits die aufgeklartrationalistischen
Dorfpfarrer als kirchlich bestallte Volkslehrer. Wahrend das biirgerliche
Honoratiorentum durch die Abhaltung von Vortragen, die Organisation
von (Fortbildungs-)Schulen oder die Pflege allgemeiner Wohlfahrt vor
allem im stadtischen Umfeld zu wirken suchte (vgl. Kopitzsch 1980,
S. 78ff.), reprasentierte der Pfarrer insbesondere im dorflich-bauerlichen
Milieu den typischen Volksbildner, der seelsorgerliche, volksaufklare-
rische und landespolizeiliche Aufgaben gleichermaBen zu tibernehmen
hatte. Seine Funktionen als Sittenprediger, Landwirt und Polizeidiener
tibte er vor allem durch das Medium der Predigt aus, indem er die
Dorfbevélkerung an Sittlichkeit gemahnte, zu einer gottesfiirchtigen
Lebensfiihrung aufrief, abergldaubische Praktiken bekdmpfte sowie tiber
Haushaltung, Ackerbau und Gewerbe aufklirte. Fiir seine vielfdltigen
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Aufgaben brauchte der Pfarrer sowohl enzyklopadisches Wissen als
auch umfassende Lebenspraxis, um durch seelsorgerlichen Rat, landwirt-
schaftliches Expertenwissen oder eigene bauerliche Musteranstalten
moralisierend und aufkldrerisch unter der Landbevélkerung zu wirken.?
Erst mit der Professionalisierung und Sakularisierung des (Volksschul-)Leh-
rerberufs wurde der Pfarrer als dominierender Volksbildner durch den
(Volksschul-)Lehrer abgelost (vgl. Drager 1979, S. 50ff.; Kaiser 1989,
S. 119ff.).

Sowohl fir die Pfarrer als auch fir die (Volksschul-)Lehrerschaft — sowie
fur die weitere Gruppe der 6rtlichen Honoratioren — war die ehrenamt-
liche Beteiligung an Volksbildung eine aus dem Hauptberuf resultierende
Nebenpflicht, eine gesellschaftliche Konvention bzw. eine bildungs-
politische Verpflichtung. Allerdings beteiligte sich faktisch nur eine
Minderheit an der praktischen Volksbildungsarbeit in den zahllosen
Arbeiter-, Handwerker- und Bildungsvereinen, um popularisierend — und
auch moralisierend —im Sinne einer Teilhabe der unteren Bevélkerungs-
schichten am wissenschaftlichen Fortschritt zu wirken (vgl. Birker 1973;
Drager 1984). Neben diesem ehrenamtlichen oder nebenberuflichen
Engagement gab es nur ganz wenige Volksbildner, die — wie Emil Adolph
RoBméBler — bereits im 19. Jahrhundert ihre Volksbildungstatigkeit zum
Hauptberuf machten.?

Die Ubernahme volksbildnerischer Aufgaben zusitzlich zur eigent-
lichen Berufsarbeit wurde ohne besondere Vorbereitungs- oder
QualifizierungsmaBnahmen vollzogen. Neben der fachlichen Quali-
fikation war die wesentliche Voraussetzung vortragender Tétigkeit die
rhetorische Befdhigung, das Vermdgen, in volkstimlicher Weise zu
sprechen. Popularisierung meinte dabei nicht nur die ,vereinfachte
Mitteilung wissenschaftlicher Erkenntnisse” mit einer daraus resultie-
renden Orientierung an der ,Form der gemeinverstandlichen Sprache”
(Dréger 1984, S. 17), sondern auch das Problem der Heranfiihrung an
,Strukturzusammenhidnge von Sachverhalten” (Tietgens 1996, S. 37).
Sie bezog sich damit sowohl auf die Vermittlung wissenschaftlicher
Kenntnisse durch volksgemdBe Darstellung seitens des Redners als
auch auf die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten seitens der Adressa-
ten. Die legitimatorische Dimension von Wissen, namlich die Frage
nach den Verfahren der Erkenntnisgewinnung und dem Konstruktions-
charakter von Wissen, blieb allerdings im Zeitalter des unhinterfragten
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(natur-)wissenschaftlichen Fortschrittsglaubens ausgespart (vgl. Hof
1996).

Konkrete Schulungsmalinahmen zur Vorbereitung auf die Tatigkeit als
volksbildnerischer Popularisator existierten um 1800 ebenso wenig wie
eine verstetigte Reflexion tiber die Theorie der Popularisierung.* Die grofRe
Ausnahme bildete diesbeziiglich die aufgeklarte Pfarrer- und Theologen-
schaft, die in zahlreichen Ver6ffentlichungen tiber die rhetorische und
bildnerische Wirkkraft ihrer Predigten reflektierte. In der zeitgendssischen
Pastoralliteratur sind daher zahlreiche konkrete Ratschldge zu finden,
wie die Verbindung von moralischer Aufrichtung, landwirtschaftlich-
medizinischem Wissen und gefilliger Rede in den Predigten verbessert
werden konnte. So druckte beispielsweise das ,Allgemeine Magazin fiir
Prediger nach den Bediirfnissen unserer Zeit von 1794 folgende Strophe
aus einer ,Homiletik in Versen” ab:

,Sprich unverzagt, wie’s kommt ins Maul,

Von Wind und Wetter, Kar[r]n und Gaul,

Von Brache, Mist, Ochs, Eselein,

Von Hithnern, Gansen, Kuh und Schwein,

Von Frohnen, Kirchweih und dergleichen,

Von Flegeley und dummen Streichen,

Von Branntweinsaufen, Processiren,

Von Blatternimpfen und Klistiren,

Auch mische drunter hier und dort,

Ein wenig was aus Gottes Wort,

Mach vorn und hinten und mitten hinein

A la Hans Sachs ein Reimelein,

Zitir aus — s [Beckers Noth- und] Hilfsbiichel die Kreuz

und die Queer —

So hast [du] gepredigt Popular”.>

Die beiden Dimensionen, die sowohl in der pastoralen Ratgeberlitera-
tur als auch in den theoretischen Erdrterungen tiber Predigten generell
hauptsachlich angesprochen wurden, waren die Sprachverwendung und
der Adressatenbezug. Insbesondere der Aufklarungstheologe Johann Joa-
chim Spalding stellte die Forderung auf, die Sprache der Verkiindigung
so nah wie moglich an die Vorstellungswelt der Zuhdrer anzuschmiegen.
Mit Hilfe des sog. Akkomodationsprinzips sollten die unverstandlichen
Begrifflichkeiten der neutestamentlichen Schriftsteller zeitgemaR verdol-
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metscht bzw. den Denk- und Ausdrucksweisen der eigenen Epoche ange-
passt werden. Es ,ist klar, das man, um zu erbauen, die Sprache mitden
Menschen reden, die Einkleidung der Vorstellungen bei ihnen brauchen
muss, die ihnen durch die Gewohnheit ihrer Zeit die bekannteste ist”
(Spalding, zitiert nach Krause 1965, S. 45f.). Neben Hilfsmitteln wie dem
1772 veroffentlichten , Wérterbuch des Neuen Testaments zur Erkldrung
der christlichen Lehre” wurden die Prediger vor allem auch auf einen
intensivierten Umgang mit ihrer Gemeinde verpflichtet. Sie sollten sich
in verstarktem MafSe Kenntnisse tber die Denk- und Vorstellungswelten
ihrer Zuhorer verschaffen, auf die konkrete Lage der angesprochenen
Menschen Riicksicht nehmen sowie ihre Moglichkeiten, Wiinsche,
Fahigkeiten und Beddirfnisse in den Mittelpunkt der Predigt riicken. Die
,hermeneutische Erschliefung von Deutungshorizonten der Adressaten”
(Kaiser 1989, S. 121) wurde allerdings dadurch erleichtert, dass die Pfarrer
nicht nur Volkslehrer und Volksaufklarer, sondern auch Mitbewohner,
haufig sogar Mitwirtschaftende waren, die so die Lebenswelt ihrer
Adressaten personlich teilten. Insgesamt fiihrten die Reflexionen Gber
die Voraussetzungen bildungs- und erbauungswirksamer Predigten zu
einer Individualisierung der Kanzeltdtigkeit und zur Herausbildung von
Standespredigten (niedere, mittlere oder hthere Stande) und zielgruppen-
spezifischen Predigten (fir die Jugend, die Soldaten oder die Kranken).

2.2 Erste Ansitze einer Verberuflichung und
Akademisierung von Erwachsenenbildung um 1900

Der massive Institutionalisierungsschub volksbildnerischer Aktivitdten um
die Jahrhundertwende (vgl. Kapitel 1.2) veranderte das Koordinatensystem
fur die praktische Betdtigung von Erwachsenenbildnern in vielfacher
Weise. Denn durch die zunehmende Institutionendichte und die daraus
resultierende Notwendigkeit organisatorischer Aufgabenbewaltigung wur-
den die Tétigkeitsfelder innerhalb der Volksbildung erheblich ausgeweitet.
Trotz der nach wie vor bestehenden Zentralitit nebenberuflich ausge-
fuhrter, unterrichtend-vortragender Tétigkeiten stieg der Anteil hauptbe-
ruflicher Tatigkeit um die Jahrhundertwende zum ersten Mal quantitativ
an. Neben den vollzeitbeschdftigten Kultur- und Bildungsorganisatoren
der grofen zentralen Volksbildungseinrichtungen (wie beispielsweise
Johannes Tews von der Gesellschaft fiir Verbreitung von Volksbildung
oder August Pieper vom Volksverein fiir das katholische Deutschland)
waren es gerade die Vertreter von lokalen, meist im groRstadtischen
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Umfeld beheimateten Institutionen, die sich (wie etwa Wilhelm Epstein
vom Frankfurter Ausschuss fiir Volksvorlesungen) vornehmlich in der
Organisation, Verwaltung und verbandlichen Interessenvertretung beta-
tigten. Abgesehen von diesem organisierend-disponierenden Modus von
Hauptberuflichkeit existierten jedoch auch Formen volksbildnerischer
Vollzeitarbeit, in denen die Lehr- und Unterrichtstatigkeit dominierte,
wie z. B. bei den berufsmafigen Wanderrednern der Gesellschaft fiir
Verbreitung von Volksbildung und des Zentralbildungsausschusses der
Sozialdemokratischen Arbeiterpartei, bei den kommerziell und auf
eigene Rechnung arbeitenden Berufsrednern, die Giber Adressbiicher und
Vortragsagenturen den lokalen Bildungsvereinen vermittelt wurden, oder
bei den hauptberuflich Lehrenden an Institutionen, die iber einen eher
schulisch ausgerichteten Lehrplan (Parteischulen) verfligten und haufig als
Internatsbetrieb (Heimvolkshochschulen) organisiert waren (vgl. Drager
1975, S. 138ff.; Fricke 1976, S. 492ff.).

Diese beiden Vollzeitformen disponierender bzw. lehrender Volksbil-
dungstitigkeit waren jedoch — trotz eines im Vergleich zum 19. Jahr-
hundert betrachtlichen Umfangs — nach wie vor bescheiden angesichts
der Dominanz ehrenamtlich oder nebenberuflich arbeitender Dozenten,
die in den verschiedenen Volksbildungseinrichtungen ihr Spezialwissen
durch Einzelvortrdge und Vortragsreihen zur Verfiigung stellten und
sich vor allem aus akademisch gebildeten Kreisen (Philologen, Natur-
wissenschaftler, Arzte, Juristen) rekrutierten. Allerdings entsprach die
Dreiteilung von organisierend-disponierend, hauptberuflich-lehrend und
nebenberuflich-vortragend der Notwendigkeit einer immer starkeren
organisatorischen Aufgabenbewailtigung angesichts expandierender Bil-
dungseinrichtungen, einer personalen Kontinuitdt bei curricularisierbaren
Lehrinhalten und einer flexibel handhabbaren Wissensvermittlung in
unterschiedlichsten Spezialfeldern.

Neben der institutionellen Verdichtung und arbeitsfeldbezogenen Dif-
ferenzierung lassen sich um die Jahrhundertwende auch erste Ansatze
einer erwachsenenpddagogischen Theoriereflexion und Nachwuchs-
sicherung nachweisen. Gerade mit der steigenden Zahl des hauptberuf-
lichen Personals entstand ein Aktivistenpool, der — von der praktischen
Arbeit partiell entlastet — in der Lage war, die erwachsenenbildnerische
Kommunikation tiber die unmittelbaren Tagesbediirfnisse hinaus anzu-
regen und programmatische Uberlegungen zur Weiterentwicklung der
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Volksbildung anzustellen. Der Austausch und die Verstandigung dienten
dabei nicht nur der Kldrung der eigenen Arbeit, sondern waren auch ein
Medium, um in bildungspolitischer Absicht fiir die Durchsetzung und
Akzeptanz volksbildnerischer Arbeit zu werben. Neben den personalen
Voraussetzungen waren auch die wachsende Dichte volksbildnerischer

2

Zeitschriften (,Bildungsverein”, ,Kunstwart”, ,Zentralblatt fiir das gesamte
Volksbildungswesen”, ,Volksbildungsarchiv”) sowie die vermehrte Abhal-
tung von Jahresversammlungen, Regionaltreffen und Tagungen (seit 1904
vor allem die Volkshochschultage) Bedingungen fir die zunehmende
Formulierung erwachsenenpddagogischer Probleme und einer auf das
neue Arbeitsfeld bezogenen volksbildnerischen Kommunikation (vgl.

dazu auch Kapitel 7).

Die Etablierung eines Reflexionsrahmens fiir volksbildnerische Aufga-
ben und Probleme belebte auch die Diskussion um die personalen und
fachlichen Voraussetzungen der in der Erwachsenenbildung tétigen
Personen. Der Bedarf an methodisch-didaktischer Schulung fiir zukinf-
tige Volksbildner und die Schwierigkeiten bei der Rekrutierung von
geeignetem Personal fiihrten schon vor dem Ersten Weltkrieg zu ersten
Versuchen, lber Vorbereitungskurse (Gesellschaft fiir Verbreitung von
Volksbildung) und Akademien (Rhein-Mainischer Vierband fiir Volksbil-
dung) die Nachwuchsfrage zu l6sen (vgl. Burger 1907; Volksbildungs-
fragen 1913). In den 1920er Jahren kam es dann durch den starken Aus-
bau der Volkshochschulen zu einer sprunghaft gestiegenen Nachfrage
nach erwachsenenbildnerischen Schulungskursen, die zumeist durch die
Volksbildungsdmter der jeweiligen Staaten veranstaltet, spater dann in
der vom Hohenrodter Bund gegriindeten Deutschen Schule fiir Volksfor-
schung und Erwachsenenbildung zentralisiert wurden (vgl. Laack 1984,
S. 175ff.). Allein in PreufSen wurden zwischen 1919 und 1925 neunzehn
solcher — meist ein- bis zweiwdchiger — ,Lehrgdnge zur Ausbildung von
Lehrern an Volkshochschulen’ durchgefiihrt, bei denen den Teilnehmern
die Leitsdtze intensiver Bildungsarbeit und die Methode der Arbeitsge-
meinschaft vermittelt werden sollten. Im Heimvolkshochschulbereich
differenzierten sich eigene Formen der Nachwuchssicherung und -vor-
bereitung aus. Insbesondere der Leiter der Heimvolkshochschule Dreil3i-
gacker und erwachsenenpddagogische Publizist Eduard Weitsch nutzte
sein Heim auch als Ausbildungsstatte fiir die zahlreichen Assistenten, die
in den 1920er Jahren nach DreiBigacker kamen, indem er sie sukzessive
am Unterrichtsgeschehen und Heimleben beteiligte und gemeinsam mit
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ihnen die methodisch-didaktischen Probleme der Volkshochschularbeit
analysierte (vgl. Weitsch 1926; Seitter 1997).

Neben den praktischen Ausbildungsvarianten wurde in den 1920er Jahren
in verschiedenen Universititsstidten der Versuch unternommen, auch
auf akademischer Ebene fiir eine Tétigkeit in der Volksbildung vorzu-
bereiten bzw. die bereits in der Erwachsenenbildung titigen Personen
weiterzubilden. Insbesondere in Leipzig, Frankfurt, K6In und Berlin wur-
den in unterschiedlichen Kombinationen akademische Studienangebote
gemacht. In Leipzig und Frankfurt entstanden innerhalb der jeweiligen
padagogischen Institute selbstandige ,Abteilungen fiir Erwachsenenbil-
dung’, in K&ln wurden volksbildnerische Lehrinhalte in die sozialpad-
agogische Ausbildung integriert, in Berlin organisierte die Hochschule
fiir Politik ein auf Kolloquien und praktischen Ubungen aufbauendes
Volksbildnerseminar (vgl. Neumann 1932; Friedenthal-Haase 1991,
S. 98ff.). Die bedeutendste akademische Einrichtung in der Weimarer
Republik war das 1923 gegriindete Seminar fiir freies Volksbildungs-
wesen, das an der Universitédt Leipzig dem Pddagogischen Institut unter
Federfiihrung von Theodor Litt angegliedert war. Es bestand aus zwei
Rdaumen mit einer kleinen Prasenzbibliothek und hatte eine primar leh-
rende Aufgabe, da es unter der Studentenschaft geeignete Kréfte fiir den
Nachwuchs in der Volksbildung auswidhlen und vorbilden sollte. Die
Teilnehmerschaft war duferst heterogen, da das Seminar neben Horern
der philosophisch-padagogischen Wissenschaften auch Studenten aus
anderen Fakultiten, seminaristisch gebildete Lehrer sowie Angehorige
von Berufen, die in der praktischen Volksbildungsarbeit titig waren,
umfasste. Eine besondere Zielgruppe stellten diejenigen Studenten dar,
die sich volksbildnerisch in den Arbeiterunterrichtskursen der Universitat
Leipzig engagierten. Inhaltlich kombinierte das Seminar theorie- und
problembezogene Veranstaltungen mit zielgruppenorientierten prak-
tischen Ubungen.

Trotz der Akademisierungsversuche, Reflexionsgewinne und Weiter-
bildungsmaoglichkeiten blieb die erwachsenenbildnerische Tétigkeit nach
der Jahrhundertwende — und auch wéhrend der 1920er Jahre — ungere-
gelt, unreglementiert und zumeist auf punktuelle Fortbildungsangebote
reduziert. Die Abneigung gegen formale Verberuflichungsbestrebungen
korrespondierte dabei nicht nur mit dem disparaten Berufsfeld und
seinen milieuhaften Beziigen, sondern auch mit der Bedeutung, die
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flihrende Erwachsenenbildner wie Wilhelm Flitner und Eugen Rosen-
stock dem Ehrenamt, der Laienbildung und dem transitorischen Zug
volksbildnerischer Arbeit in einem Zustand gesellschaftlichen Zerfalls
beimalen (vgl. Picht/Rosenstock 1926, S. 167). Dieser geringe Forma-
lisierungsgrad erwachsenenbildnerischer Berufsarbeit und die profes-
sionsablehnende Stilisierung des Volksbildners als primus inter pares
innerhalb der Arbeitsgemeinschaft standen dabei in starkem Kontrast
zu den Verberuflichungstendenzen innerhalb der Bibliotheksarbeit, der
Armenpflege und der Handwerkerfortbildung, die im friihen 19. Jahrhun-
dert zusammen mit der volksaufkldrerischen Bildungsarbeit ein relativ
unspezifisches polyfunktionales Tatigkeitsbiindel gebildet hatten, sich um
die Jahrhundertwende jedoch zu Arbeitsbereichen mit klar definierten
Berufsrollen — Volksbibliothekar(in), Fiirsorger(in) und Gewerbeschul-
lehrer(in) —, eindeutigen institutionellen Verwendungskontexten sowie
formalen Ausbildungsregelungen und Besoldungskriterien ausdifferen-
zierten (vgl. Greinert/Hesse 1974; Drager 1987; Lange-Appel 1993).

2.3 Versuch einer Professionalisierung von
Erwachsenenbildung im Kontext der Bildungsreform

Im Kontext der Bildungsreform kam es dann zu einer grundlegenden Neu-
konzeptionierung erwachsenenbildnerischer Tatigkeit, die zum ersten Mal
als eine disponierende Vollzeitaufgabefiir ein Personal mit grundstandiger
padagogischer Ausbildung beschrieben wurde, das Leitungsfunktionen in
den zum Ausbau empfohlenen erwachsenenbildnerischen Institutionen
tibernehmen sollte.® Programmplanung, Lernorganisation, Lernkontrolle,
Beratung und Offentlichkeitsarbeit wurden als padagogische Titigkeiten
begriffen, die das Aufgabenprofil der kiinftigen hauptberuflich pada-
gogischen Mitarbeiter nicht nur an Volkshochschulen, sondern auch
im gewerkschaftlichen und kirchlichen Bereich bestimmen sollten. Im
Zentrum ihrer Arbeit sollten weniger die konkreten unterrichtsbezogenen
Lehraufgaben stehen als vielmehr disponierende Aktivititen wie die
Beobachtung der erwachsenenpddagogischen Fachliteratur, die Samm-
lung und Auswertung von Infrastruktur- und Sozialdaten, die Ermittlung
von Bildungsbeddirfnissen und -bedarfen, die Analyse der eigenen und
fremden Bildungsangebote, die Erstellung von langerfristigen didak-
tischen Konzeptionen, die Umsetzung der Planungsergebnisse in kon-
krete Arbeitsplanentwiirfe, die Abstimmungsarbeit mit den zustandigen
Stellen und Gremien der Einrichtung und des Trdgers, die Gewinnung
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und Fortbildung von geeigneten nebenberuflichen Kursleitern, die Fest-
stellung von Lernerfolgen, die Hospitation in Bildungsveranstaltungen,
die Beratung von Teilnehmern, die publikumswirksame Darstellung der
eigenen Arbeit oder die Herstellung von Kontakten zu Institutionen der
bildungspolitischen und kommunalen Offentlichkeit.

Die Ausbildung des Personals fand mit der Einrichtung des Diplom-
studiengangs Padagogik gegen Ende der 1960er Jahre, der u. a. auch
eine Studienrichtung Erwachsenenbildung vorsah, eine akademische
Verankerung. Mit dem Diplomstudiengang war zum ersten Mal die
Méglichkeit gegeben, sich grundstandig auf eine spatere Tatigkeit in der
Erwachsenenbildung vorzubereiten. Allerdings brachte die Einrichtung
von Professuren fiir Erwachsenenbildung keine deutlichere Konturierung
des Berufsbildes, da das Fach seine disziplindren Wissensbestande erst
langsam aufbauen musste. Auch blieb der Diplomstudiengang nicht die
einzige universitare Ausbildungsmoglichkeit, vielmehr wurden neben
dem Diplom noch andere Studierméglichkeiten (Zusatz-, Aufbau-,
Kontaktstudium) angeboten. Zudem vollzog sich die Etablierung des
Studiengangs bezeichnenderweise ohne die entsprechenden Forderungen
seitens der grollen erwachsenenbildnerischen Institutionen, die ihren
Nachwuchs z. T. selbst vorbereiteten und schulten.” Der Studiengang ent-
stand zwar aus einer Kombination unterschiedlichster Fach-, Praxis- und
Staatsinteressen heraus — wie das Aufwertungsinteresse der universitdren
erziehungswissenschaftlichen Fachvertreter durch einen eigenen Studi-
engang, das Berufstandsinteresse der Praktiker durch eine akademische
Ausbildung und das Modernisierungsinteresse des Staates durch eine
umfassende Bildungsreform —, allerdings ohne die nachdriickliche Lob-
byarbeit der im Handlungsfeld selbst operierenden Institutionen.?

Trotz dieser Einschrankungen stellte die Einfiihrung des Diplomstudien-
ganges den insgesamt erfolgreichen Versuch dar, eine erwachsenen-
bildnerische Berufskodifizierung unter der Perspektive von Akademisie-
rung und Professionalisierung durchzusetzen und mit der sakularen
Vorstellung des ehrenamtlich-transitorischen Charakters erwachsenen-
bildnerischer Tatigkeit zu brechen. In institutioneller Hinsicht entsprach
die wissenschaftliche Ausbildung des erwachsenenbildnerischen Per-
sonals mit Leitungsfunktionen im disponierenden Bereich der internen
Differenzierung vieler Erwachsenenbildungseinrichtungen, die sich
aufgabenbezogen nach dem Fachbereichsprinzip (Leiter, Fachbereichs-
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leiter, Fachgruppenleiter, Weiterbildungslehrer) mit zunehmend detail-
lierten Arbeitsplatzprofilen gliederten. Die Gleichzeitigkeit von bildungs-
politischer Reformabsicht, institutioneller Expansion und akademischer
Ausbildung erméglichte Anfang der 1970er Jahre den Beginn einer
professionalisierten vollzeitberuflichen Tatigkeit, auch wenn die Hauptbe-
ruflichenquote in der Erwachsenenbildung nach wie vor gering blieb und
sich der Diplomstudiengang nicht zum bevorzugten Ausbildungsweg
fur hauptberufliche Erwachsenenbildner entwickelte. Insofern konnte
auch die Bildungsreform trotz ihrer Professionalisierungsbestrebungen
die Kontinuitét der traditionellen Zweiteilung von Hauptberuflichen und
Nebenberuflichen mit starker Dominanz der Nebenberuflichen nicht
durchbrechen. Allerdings schuf sie die Basis, um Hauptamtlichkeit in
der Erwachsenenbildung nicht nur konzeptionell zu entwerfen, sondern
in einem gewissen Umfang auch in der Praxis faktisch durchzusetzen.
Genaue Angaben zum quantitativen Verhdltnis von Hauptamtlichen
und Nebenamtlichen lassen sich jedoch aufgrund der ungeniigenden
statistischen Erfassung der Erwachsenenbildung nur im Volkshoch-
schulbereich — als einem der am besten erfassten Segmente — finden.
Dort stieg die Zahl der Hauptamtlichen zwischen 1967 und 1980 von 82
auf 1.462 enorm an und hat sich zwischen 1980 und 1996 noch einmal
verdreifacht.” Die gleichzeitige Ausweitung der Volkshochschularbeit
insgesamt und die entsprechende Steigerung auch der Kursleiterzahlen
(von ca. 32.600 im Jahre 1967 auf ca. 113.000 im Jahre 1980) lieRen die
Hauptamtlichenquote allerdings langsamer ansteigen, als es die grofsen
absoluten Steigerungsraten nahelegen.'® Die Professionalisierungsbestre-
bungen konnten somit zumindest im Volkshochschulbereich und bezogen
auf das dortige geringe Ausgangsniveau gewisse Erfolge vorweisen, die
allerdings deutlich hinter den urspriinglich formulierten Erwartungen
zurlickblieben.™
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2.4 Der Wanderredner als Friihform des vollzeittédtigen
Erwachsenenbildners: Emil Adolph RoBmaRBIler

Einer der ersten, der die popularisierende Vortrags- und Publikationstatig-
keit zu seinem Hauptberuf machte, war der Naturwissenschaftler, Zoologe
und Molluskenforscher Emil Adolph RoBmaéRler (1806-67). Schon als Pro-
fessor der Zoologie an der Akademie fiir Forst- und Landwirte in Tharandt
veroffentlichte er populdrwissenschaftlich-padagogische Schriften. Doch
erst die negativen Erfahrungen, die er als Abgeordneter der Nationalver-
sammlung in Frankfurt und des Stuttgarter Rumpfparlamentes machte,
veranlassten ihn, sich als Volkslehrer und ,Wanderprediger’ fir die
Hebung der naturwissenschaftlichen Bildung des Volkes einzusetzen.
Dieser Schritt wurde auch dadurch beschleunigt, dass er nach dem Schei-
tern der 1848er Revolution von seinem Tharandter Lehramt suspendiert
wurde. Bis zu seinem Tode betdtigte sich RoimaRler in Wort und Schrift
als naturwissenschaftlicher Popularisator. Er wurde zum Mitbegriinder
und Haupttrdger der naturwissenschaftlich orientierten Humboldtvereine
und zu einem der maligeblichen Personen der Leipziger Volks- und
Arbeiterbildung (vgl. Daum 1998, S. 142ff.).

Der folgende Auszug aus seiner posthum verdffentlichten Autobiographie
,Mein Leben und Streben im Verkehr mit der Natur und dem Volke”
bezieht sich auf die Zeit seiner berufsbiographischen Wende, auf das
Jahr 1849 (vgl. RolmaRler 1874, S. 139-142).
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3. Erwachsenenbildung als
Lernarrangement

Organisierte Bildungsangebote fiir Erwachsene vollziehen sich in unter-
schiedlichen Lernarrangements. Diese zeichnen sich dadurch aus, dass
Uber bestimmte privilegierte Formen des Lehrens und Gestaltens Mog-
lichkeitsraume fiir Lernprozesse geschaffen und didaktisierte Formen der
Angebotsgestaltung mit spezifischen Wirkungserwartungen verkniipft
werden. Lernarrangements konnen dabei einen relativ begrenzten
Umfang ausweisen und an konkrete raumlich-zeitliche Faktoren gebun-
den sein; sie konnen aber auch durch die Kombination ihrer Elemente in
ihrer inhaltlichen und raum-zeitlichen Dimension ausgeweitet und als
(erwachsenen-)padagogischer Gestaltungsanspruch in Permanenz
gehalten werden. Auch in der Geschichte der Erwachsenenbildung
lassen sich Lernarrangements mit ganz unterschiedlicher Reichweite
inhaltlicher, methodischer und medialer Art nachweisen. So war die
Erwachsenenbildung des 18. und 19. Jahrhunderts stark vortrags- und
unterrichtsorientiert. Sie favorisierte entsprechende schulische und wissens-
bezogene Lernkontexte, denen ein einfaches Konzept des Wissenstrans-
fers zugrunde lag. Die kulturellen und freizeitbezogenen Angebote, wel-
che die Erwachsenenbildung seit Beginn des 20. Jahrhunderts etablierte,
nutzten dagegen bereits ein sehr viel differenzierteres Methodenspektrum.
Die Integration musischer, kiinstlerischer, theaterbezogener, musealer
und geselliger Angebotsformen in die Volksbildungsarbeit dokumentierte
dabei einen umfassenden volksbildnerischen Anspruch hinsichtlich der
Freizeitgestaltung breiter Bevolkerungsschichten, die durch ihr (erwach-
senen-)padagogisches Arrangement sozial und kulturell erst ,wertvoll’
gemacht wurden (werden sollten). Eine zusétzliche Ausweitung und
Intensivierung erwachsenenbildnerischer Angebote vollzog sich dann
durch die zunehmende Nutzung und pddagogische Indienstnahme von
Medien. Vor allem durch die Etablierung von Medienverbiinden seit
den 1960er Jahren wurden Bildungsangebote medial so vernetzt, dass
interaktiv gebundene Lernarrangements durch raum-zeitlich entgrenzte
Formen des Lernens ergianzt werden konnten.

Diese Pluralisierung und mediale Verdichtung des Lernens (Didaktisie-
rung) plausibilisiert die These, dass Erwachsenenbildung sowohl in ihren

klassischen Grundformen, wie dem Vortrag, der Vortragsreihe oder der
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Arbeitsgemeinschaft, als auch in ihren freizeitpadagogischen, erlebnis-
orientierten und (multi-)medialen Varianten zunehmend didaktisiert,
sozial entgrenzt, zeitlich auf Dauer gestellt und raumlich allgegenwartig
wird. Diese didaktisierende Verdichtung von Lernarrangements soll im
Folgenden anhand von drei auch zeitlich unterschiedlich verortbaren
Beispielen erldutert werden:
e Popularisierung von Wissen durch Predigt und Vortrag im
18. und 19. Jahrhundert;
e Reisen als didaktisiertes Element von Erwachsenenbildung um
1900;
e raum-zeitliche Entgrenzung von Lernangeboten durch die Etab-
lierung von Medienverbiinden im Kontext der Bildungsreform.

3.1 Popularisierung von Wissen durch Predigt
und Vortrag

Eine der Hauptaufgaben volksbildnerischer Arbeit im 18. und 19. Jahr-
hundert war die adressatenbezogene Vermittlung von (wissenschaft-
lichem) Wissen. Die Notwendigkeit der Popularisierung wissenschaft-
licher Erkenntnisse mit dem Ziel, sowohl individuell als auch kollektiv
eine rationale(re) — und damit bessere, niitzlichere und gottgewolltere
— Lebensweise auszubilden, fihrte zur Etablierung unterschiedlicher
wissensbezogener Lehr-/Lernarrangements wie die (Selbst-)Aufklarung
des Biirgertums durch gegenseitige Belehrung, die Aufklarung der Bau-
ernschaft durch Verbreitung populdrer Lesestoffe oder die Aufklarung der
handwerklichen stddtischen Schichten durch Vermittlung technischen
Wissens. Medien der miindlichen Popularisierung von Wissen waren
einerseits die Predigt, andererseits der Vortrag.

Die Predigt wurde insbesondere im Zeitalter des aufgekldrten Ratio-
nalismus als erste und wichtigste ,Pflegstitte moderner Volksbildung”
(Gotze 1932, S. 48) verstanden. Sie war zentrales Medium einer aufge-
kldrten, rationalen Volksbildungsarbeit, in der die Popularisierung von
Wissen einen enormen Stellenwert hatte. Der Pfarrer als Haupttrager
der praktischen Aufkldrungsarbeit fungierte in dieser Sicht nicht so
sehr als Seelsorger, sondern als Kirchenlehrer in Ergdnzung zum Schul-
lehrer, der gegeniiber dem Pfarrer nur eine subalterne Position hatte.
Als Kirchenlehrer und Prediger sollte der Pfarrer sowohl kraft seiner
Schulaufsicht auf Kinder wirken als auch von der Kanzel aus Aufkldrung
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zum erwachsenen Teil der landlichen Bevolkerung bringen. Obwohl er
nicht nur durch sein Wort, sondern auch durch das eigene Vorbild — als
Musterlandwirt — wirken sollte, war die Verkiindigung, Aufkldarung und
Erziehung sein eigentliches volksaufklarerisches Vehikel.

Die Dorfpredigt als zentrales Aufklarungsmedium stand dabei im Span-
nungsfeld von aufkldrerischer Ethik, Padagogik und Okonomielehre (vgl.
Siegert 1978, S. 978). lhre Offnung hin zur Alltagswelt und zu den All-
tagsproblemen der Gemeinde sowie ihr Aufgreifen von aktuellen Fragen
der Zeit erméglichten ihr eine Wirksamkeit, die weit tiber die kirchliche
Belehrung im engeren Sinne hinausreichte. So standen in politisch orien-
tierten Predigten nicht nur tagespolitische Ereignisse oder die Auslegung
der Landesgesetze im Vordergrund, sondern auch gesellschaftspolitische
Themen wie die Abschaffung des Bettelns, die Versorgung der Armen,
die Einfihrung von Brand- und Assekuranzkassen oder die Fiirsorge fir
,Wahnwitzige und Melancholische’. In Landwirtschaftspredigten waren
Vorschldge zu finden fiir die gemeinsame Verbesserung der Wege und
FuhrstraBen, die Aufteilung von Odland und Viehweiden zugunsten
der drmeren Bevolkerung oder die Aufforstung ungenutzter Gebiete,
aber auch Auslassungen tiber Felddiebstahl und Baumfrevel, die Besei-
tigung der Brache, die Einfiihrung des Klee- und Kartoffelanbaus oder
die Abschaffung der Dreifelderwirtschaft (vgl. Schiitz 1974, S. 162ff.).
Aufklarung hiefs im Kontext von Predigten schlieflich auch, die Entmy-
thisierung der Natur zu betreiben und beispielsweise Blitz und Donner
nicht als Ausdruck gottlichen Zorns zu deuten, sondern verniinftig aus
naturwissenschaftlichen Erkenntnissen heraus als ein physikalisches
Phdanomen verstehen zu lernen. Insgesamt zeigen gerade die vielen tiber-
lieferten Predigten der Aufklarungszeit, ,dal und wie die utilitaristische
Rationalitdt der Aufkldrung in jenen Stand eindringen konnte, dessen
traditionelle Aufgabe primar die Vermittlung von religiosem Heilswissen
war: in die Geistlichkeit” (Ruppert 1984, S. 350).

Im 19. Jahrhundert wurde die Predigt dann in zunehmendem Mafse durch
die allgemeine Vortragstatigkeit nicht kirchlich gebundener Volksbildner
abgel6st. Der Vortrag und die volkstimliche Vermittlung von Wissen
wurden — neben den eher unterrichtsférmig organisierten Mafinahmen der
Alphabetisierung und beruflich-technischen Ausbildung der Handwer-
ker- und Arbeiterschaft durch Sonntags-, Abend- und Fortbildungsschulen
— zum Hauptmedium volksbildnerischer Aktivitit.! Dieser Bedeutungs-
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zuwachs popularisierender Lehrtatigkeit hing nicht nur mit dem enormen
Anwachsen naturwissenschaftlicher Wissensbestande, mit dem Glauben
an die Perfektionierung der Welt durch allméhliche Melioration und mit
der gesteigerten Bildungsnachfrage durch eine zunehmend alphabetisierte
Bevolkerung zusammen, sondern war auch Ausdruck der vortragsorien-
tierten Berufstatigkeit derjenigen Personengruppen, aus denen sich die
Volksbildner des 19. Jahrhunderts schwerpunktmaRig rekrutierten: die
Professoren- und Lehrerschaft. Der volkstimliche Vortrag, der gemafd
der je eigenen Pragung als popularisierte Form der Vorlesung oder als
erweiterte Variante des Unterrichts verstanden werden konnte, bildete
daher spdtestens seit Mitte des 19. Jahrhunderts das zentrale Element
volksbildnerischer Tatigkeit.

Das Interesse an akademischer Belehrung war bereits um 1800 vor
allem im (grol-)stadtischen Umfeld ausgepragt. Insbesondere in Berlin
wurde eine Vielzahl von popularisierenden Vortragen fir ein adliges
und birgerliches Publikum organisiert, wobei die Vortragstatigkeit fur
die ansassige Gelehrten- und Professorenschaft einen aullerordentlich
lukrativen Nebenerwerb darstellte. Aber auch in kleineren Universitts-
stadten wie etwa Giellen kam es zu einem regen Vorlesungsbetrieb fir
die birgerliche Stadtgesellschaft. So hieltim Winterhalbjahr 1784/85 der
Physiokrat Schlettwein eine Vortragsreihe (iber nationalokonomische,
philosophische und politische Themen, die einen enormen Zulauf hatte
und im ,Journal von und fiir Deutschland” folgendes Echo fand: ,Sein
angenehmer und warmer Vortrag und die Gemeinnlitzigkeit seiner Leh-
ren zieht ihm eine Menge Zuhorer aus allen Stinden zu. Regierungsrdte
und Professoren, Ober- und Unteroffiziere aus der hiesigen Garnison,
Studenten und Professionisten von allen Gattungen, mitunter auch willbe-
gierige Damen besuchen seine Vorlesungen, die wenigstens den gewissen
Vorteil bringen, daf sie manche gute Kenntnisse unter uns ausbreiten
und zu manchen nitzlichen Unterredungen in Gesellschaften Anlaf8
und Stoff geben” (Journal von und fiir Deutschland 1/1785, S. 238f., zit.
nach Gotze 1932, S. 52).

Die akademische Vortragstatigkeit fiir die gutsituierten biirgerlichen
Schichten wurde im Verlauf des 19. Jahrhunderts auch auf die unteren
Bevélkerungsschichten ausgeweitet, wobei sich neben den Professoren
in zunehmendem Mal%e auch die Lehrerschaft an der popularisierenden
Bildungsarbeit beteiligte. In volksbildnerischer Perspektive stellte der
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Vortrag dabei die Nahtstelle zwischen dem gesellschaftlichen Fortschritts-
optimismus, der auf der Akkumulierung wissenschaftlichen Wissens
basierte, und dem Teilhabeanspruch breiter Bevolkerungsschichten an
eben diesem Wissen dar. Hintergrundsphilosophie der Vortragstatigkeit
war ein ,didaktischer Materialismus” (Drager 1997, S. 34ff.), dem die
Pramisse zugrunde lag, dass allein schon das Zur-Verfligung-Stellen von
Bildungsgiitern bildend-aufkldrerische Wirkung hatte. Herausragendes
Beispiel fiir diese Form des ,Bildungstransports’, bei dem das dargebo-
tene Bildungsmaterial unabhédngig von den moglichen Steuereffekten
und Kontrollen des Redners autonom seine Wirkung entfalten sollte,
stellte die Gesellschaft fiir Verbreitung von Volksbildung dar. Sie sah ihre
Aufgabe darin, denjenigen Bevolkerungsschichten, welchen ,durch die
Volksschulen im Kindesalter nur die Grundlagen der Bildung zuganglich
gemacht werden, dauernd Bildungsstoff und Bildungsmittel zuzufiihren”
(Satz 1 des Gesellschaftsstatuts, abgedruckt in Tews 1911, S. 11). Diese
Zielbestimmung verwirklichte die Gesellschaft einerseits durch den
verstarkten Ausbau von Volksbibliotheken, insbesondere auf dem Land,
andererseits durch eine intensivierte Vortragstatigkeit, die auf die Masse
der Bevolkerung zielte. Die Vortragsvermittlung geschah entweder durch
kommerzielle Agenturen oder Uber sog. ,Adressbiicher’, welche die
Gesellschaft selbst jahrlich herausgab.

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts unterlag das Vortragswesen einer
zunehmenden Didaktisierung — und zwar sowohl durch die vermehrte
kommunikative Ausgestaltung und Riickkoppelung des Vortrags durch
Fragekasten, schriftliche Ausarbeitungen, Leitfaden und Diskussionen als
auch durch die Nutzung visueller Hilfsmittel, mit denen das Axiom der
Anschaulichkeit noch wirksamer umgesetzt werden sollte. Insbesondere
die Volkshochschulen erwiesen sich als ,Experimentierfelder fiir den
Einsatz neuer Kommunikationstechnologien” (Taschwer 1996, S. 66)
wie Skioptikon und Lichtbild. Sie tibernahmen eine Vorreiterrolle bei
der Popularisierung wissenschaftlichen Wissens, die sich um die Jahr-
hundertwende nicht nur institutionell verdichtete, sondern auch einen
entschiedenen academic turn annahm (vgl. dazu Stifter/Taschwer 1995).
Eine dritte Form der didaktischen Weiterentwicklung des Vortrags war
seine Ausweitung zur Vortragsreihe, durch die sehr viel umfassender und
systematischer der Vermittlungsprozess strukturiert werden konnte. Die
Vortragsreihe wurde schliefSlich in den 1920er Jahren — zum Teil auch
bedingt durch das Anregungspotential der englischen tutorial class, wel-
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che die Volksbildung der 1920er Jahre verstarkt rezipierte — zur Arbeits-
gemeinschaft transformiert, die sich dann jedoch sowohl methodisch
als auch inhaltlich deutlich vom Vortragswesen des 19. Jahrhunderts
unterschied (zur Arbeitsgemeinschaft vgl. auch Kapitel 7.2 und 8.2).

3.2 Reisen als didaktisiertes Element
erwachsenenbildnerischer Arbeit

Um die Wende des 19. zum 20. Jahrhundert wurden die erwachsenen-
bildnerischen Angebotsformen tber das vortragsbhezogene Segment
hinaus zunehmend auf den Bereich der kulturellen und geselligen
Freizeitgestaltung ausgeweitet. Diese Ausdehnung auf die Gebiete der
Musik, der Kunst, des Theaters, der Museen und der geselligen Freizeit
war eine Folge der Einfiihrung des Achtstundentages und der damit ver-
bundenen ,Freizeit’ fir breite Bevolkerungsschichten, deren Gestaltung
von der Erwachsenenbildung als eine padagogische Betreuungs- und
Strukturierungsaufgabe wahrgenommen wurde. Die freie Zeit am Abend,
am Wochenende und in den Ferien sollte erwachsenenbildnerisch
besetzt und durch entsprechende Rahmungen didaktisch ,aufgewertet’
werden. Die extensive Nutzung von und die tatsdchliche Nachfrage
nach kulturell-geselligen Lernarrangements wie Volkskonzerte, Volk-
schore, Volksvorstellungen, Museumsfiihrungen, Unterhaltungsabende,
Kulturfeste oder Wanderungen fiihrte daher zu einer allmdhlichen
Padagogisierung der Freizeit durch die praktische Erwachsenenbil-
dungsarbeit — zumindest fiir den volksbildnerisch interessierten Teil der
Bevolkerung.

Innerhalb des Spektrums kultur- und freizeitbezogener Aktivititen stellte
das Reisen ein besonders favorisiertes Element erwachsenenbildnerischer
Arbeit dar. Bereits im 18. und 19. Jahrhundert gab es individuelle und
kollektive Reisepraktiken mit Bildungscharakter (Forschungs- und Ent-
deckungsreisen, Wanderung junger Handwerksgesellen als Form der
Berufsauslibung bzw. Berufsvorbereitung), die auch die organisierte
Erwachsenenbildung inspirierten.? Doch als didaktisiertes Element orga-
nisierter Erwachsenenbildung wurde das Reisen erst seit dem Beginn des
20. Jahrhunderts verstarkt genutzt. Die Etablierung erwachsenenbild-
nerisch ausgestalteter Reiseformen hing dabei eng mit der Gewéhrung
(bezahlten) Urlaubs und der Etablierung billiger Massenverkehrsmittel
zusammen. Viele erwachsenenbildnerische Reisepraktiken gerade wih-
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rend der 1920er Jahre standen zudem in einem engen Zusammenhang
mit der Jugendbewegung (Wandervogel), aus der sich viele Erwachse-
nenbildner rekrutierten.

Erste Anfinge erwachsenenbildnerischer Reisetdtigkeit finden sich in
den Arbeiterreisen zu Weltausstellungen, die ab Mitte des 19. Jahr-
hunderts von verschiedenen Organisationen vor allem zur beruflichen
Qualifizierung der Arbeiterschaft durchgefiihrt wurden. Zu Beginn des
20. Jahrhunderts lassen sich zum ersten Mal organisierte Arbeiterurlaubs-
reisen nachweisen, die durch ein entsprechendes Rahmenprogramm wie
botanische und geologische Erkundungen, Besichtigungen von Kultur-
denkmalern oder Besuche in Museen kulturell ,angereichert’ wurden.
Eine weitere Form des organisierten Reisens stellten die internationalen
Austauschreisen insbesondere zwischen deutschen und englischen
Arbeitern dar, bei denen sich die Erziehung zum ,richtigen’ Reisen mit
dem Motiv der Volkerverstindigung verband, wobei als zusdtzliches
Element der — mehr oder weniger rudimentére — Erwerb von Fremdspra-
chenkenntnissen hinzu kam (vgl. Seitter 1990, S. 102ff.). Das Reisen zu
erwachsenenbildnerischen Zwecken wurde allerdings nicht nur von
den freien Volksbildungstragern genutzt, sondern war auch Bestandteil
der kulturellen Praxis innerhalb der vielfdltigen Reformbewegungen
um die Jahrhundertwende. Insbesondere die Naturfreundebewegung
etablierte sich innerhalb der Arbeiterkulturbewegung als eine Grol3-
organisation, die ihren Hauptschwerpunkt im ,sozialen Wandern’ sah
bzw. das Wandern mit kérperlicher Erholung, sportlicher Betdtigung,
heimatkundlicher Beschaftigung, naturwissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinnung und politischer Bildung verband (vgl. Zimmer 1984). Neben
dem Wandern wies sie gleichzeitig eine vielfiltige Kulturpraxis auf, die
in einem weit verzweigten Netz von Ortsgruppen und entsprechender
Vereinsinfrastruktur die Erfahrung des Wanderns in den Alltag einband
bzw. die Freizeit der Mitglieder an ihren Heimatorten ausfiillte (durch
Kinder- und Jugendgruppen, durch Folklore-, Naturgeschichte-, Tanz-,
Musik- und Singgruppen sowie durch Vortrage und Vereinsabende).

Eine weitere Intensivierung erfuhr das padagogisch angeleitete Reisen
durch die Volkshochschulbewegung der 1920er Jahre, die diese neue
Form der Welterfahrung fiir ihre Adressaten zu nutzen suchte. In fast allen
Volkshochschulen wurde mit unterschiedlichen Reisegruppen, Reise-
formen und Reisezielen experimentiert. Eine derjenigen Personen, die das
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Reisen auf innovative Weise in die Volkshochschularbeit einbezogen, war
der Widerstandskdmpfer, Volkskundler, Reformpddagoge, Wissenschaft-
ler und Erwachsenenbildner Adolf Reichwein (vgl. Amlung 1991, 1993).
Er begriindete in Thiiringen und Jena in den 1920er Jahren eine erwach-
senenbildnerische Reisepraxis, die zu den originellsten Schépfungen auf
diesem Gebiet zdhlt. Der Schwerpunkt seiner Arbeit lag in der Konzeption
und Durchfiihrung groBer Auslandsfahrten fiir ausgewahlte Gruppen der
Jenaer Volkshochschule, die er —dem Gedanken der Vélkerverstandigung
und des solidarischen Gruppenhandelns verpflichtet — auf die beiden
Pole ,interkulturelle Begegnung’ und ,kameradschaftliche Bewdhrung’,
ausrichtete.’ Bei seinen Reiseunternehmungen verfolgte Reichwein die
Absicht, einen ,Reisestil zu entwickeln, der tiber die Erholung hinaus,
vielleicht sogar vor der Erholung den einzelnen erziehen soll, die Dinge,
die er reisend erlebt, in den Zusammenhang eines Weltbildes einzuord-
nen” (Reichwein 1928/29, S. 1). Um dieses Ziel zu erreichen, waren die
Fahrten in drei Etappen — Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung
— untergliedert. Die Vorbereitung der Reise, die normalerweise schon
ein Jahr vorher begann, umfasste die Vermittlung elementarer Sprach-
kenntnisse, die Einarbeitung in die geographischen, geschichtlichen,
sozialen und wirtschaftlichen Verhaltnisse des jeweiligen Landes anhand
ausgewabhlter Literatur, das Ansparen der Reisekosten und die Kontakt-
aufnahme zu volksbildnerischen Einrichtungen — dies jedoch nur unter
der Bedingung, sich bei Informationsreisen und Austauschbesuchen
gegenseitig zu unterstiitzen. Bei der Durchfiihrung der Reisen praktizierte
Reichwein — wenn méglich — die billige Form des Zeltwanderns. Dabei
war er jedoch sehr darauf bedacht, dass die Gruppe korrekt auftrat, um
durch eine vorbildliche Haltung moglichen Ansehensverlusten spdterer
Reisegruppen entgegenzuwirken — insbesondere der hohe Larmpegel bei
deutschen Reisenden wurde von den auslandischen Gastgebern immer
wieder bemangelt. Die Auswertung der Reise diente vor allem dazu, die
erworbenen Kenntnisse und Erfahrungen an die Zuhausegebliebenen
weiterzugeben und durch ein vertieftes zweites Studium das Wissen tiber
die bereisten Lander auszubauen. Die Langzeitperspektive, die Reichwein
mit seinen Reiseunternehmungen verband, bestand in der allméhlichen
Herausbildung eines Kreises von Menschen, die ,(iber ein gutfundiertes
Bild der europdischen Lander” und einen ,Schatz reicher Lebenserfah-
rung” (Reichwein 1928/29, S. 6) verfiigten. Beispiele dieser sowohl fir
die Leitung als auch fiir die Teilnehmer vorbereitungsintensiven Form des
Reisens waren die Englandfahrt fiir Volkshochschulteilnehmer aus Jena

55



3. Erwachsenenbildung als Lernarrangement

und Eisenach im Mai 1927 sowie eine Skandinavienreise als Abschluss-
fahrt des zweiten Heimlehrgangs im Sommer 1928.

Ebenso wie das Vortragswesen unterlag auch das Reisen tber die Jahr-
zehnte hinweg einer zunehmenden Didaktisierung und padagogischen
Indienstnahme, da es als attraktives Medium der Erwachsenenbildung
fir vielfdltige Zwecke nutzbar gemacht werden konnte. Sowohl in der
Volksbildungs- und Arbeiterkulturbewegung als auch im Nationalso-
zialismus, der das organisierte Reisen mit der nationalsozialistischen
Gemeinschaft Kraft durch Freude massiv ausbaute, wurden im Reisen
ganz unterschiedliche Elemente miteinander verkniipft: die Verbindung
des Reisens mit Natur- und Kulturerfahrung im Ausland, seine Verwen-
dung im Prozess sozialer (Gruppen-)Erfahrung und Kohésionierung,
seine Nutzung als Instrument der Erziehung zur Sparsamkeit (durch
Reisekassen und Jahressparen), seine Verlangerung in die Alltagspraxis
hinein (durch entsprechende Vor- und Nachbereitung in den jeweiligen
Ortsgruppen), seine Kombination mit utopischen Zielen (Emanzipation
der Arbeiterschaft, Internationale Voélkerverstandigung, Integration in
die Volksgemeinschaft). Gerade das Reisen avancierte somit zu einem
Feld, das sich durch seine multifunktionale Verwendung und seine
zunehmende Verbreitung in allen Bevolkerungsschichten fiir eine
(erwachsenen-)pddagogische Besetzung als besonders geeignet erwies
(vgl. Buchholz 1976; Keitz 1997).

3.3 Raum-zeitliche Entgrenzung von Lernangehboten
durch die Etablierung von Medienverbiinden

Eine weitere Form der Ausweitung und Intensivierung erwachsenen-
bildnerischer Anspriiche etablierte sich durch die zunehmende pada-
gogische Verwendung von Medien. Bereits seit der Jahrhundertwende
war Erwachsenenbildung ein institutioneller Vorreiter medial gestiitzter
Wissensvermittlung, der neben dem Lichtbild auch den Film und das
Radio fur erwachsenenbildnerische Zwecke nutzte. Einen nachhaltigen
Institutionalisierungsschub erhielt die medial gesteuerte Bildungsarbeit
jedoch erstin den 1960er Jahren. Insbesondere durch die neu etablierten
Medienverbiinde wie Tele-, Funk- und Zeitungskolleg wurden Bildung-
sangebote geschaffen, die sich durch eine Vielzahl sich ergdnzender,
aufeinander aufbauender bzw. aufeinander folgender, alternativer, auch
unabhingig voneinander zu nutzender Vermittiungsmedien auszeichne-
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ten und die interaktiv gebundenen Lernarrangements durch raum-zeit-
lich entgrenzte Formen des Lernens ergdnzten. Die Komplexitat ihrer
Angebotsstruktur und die damit verbundenen individuell ausgestaltbaren
Kombinationsméglichkeiten der Beteiligung wurden jedoch nicht nur
dadurch erreicht, dass Medienverbiinde unterschiedliche Medien (wie
personale Vermittlung, schriftliche Begleitmaterialien, audiovisuelle
Speicher, Horfunk und Fernsehen) nutzten, sondern auch dadurch, dass
sie unterschiedliche Institutionen (6ffentliche Bildungseinrichtungen,
Fernlehrinstitute, Rundfunkanstalten und Verlage) und Methoden (Selbst-
lernen, interaktives Lernen, tutorielle Beratung, Gruppenunterricht)
einbanden und sie auf unterschiedliche Lernorte (zeit- und ortsunge-
bundenes Lernen, medienabhangiges Lernen, Begleitzirkel) ausrichteten
(vgl. Hiither/Podehl 1990).

Mit dieser Kombination von Medien, Institutionen, Methoden und
Lernorten zu einem ganzheitlichen System auf der Grundlage einer
curricularen Gesamtplanung waren unterschiedliche Zielsetzungen und
Erwartungen verknlpft. Bildungspolitisch sollten Gber die Medienver-
biinde mehr Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit gerade fiir
bildungsbenachteiligte Gruppierungen erreicht werden. Damit war unter
bildungsékonomischer Perspektive gleichzeitig die Hoffnung verbunden,
die wirtschaftliche Effektivitdt der eingesetzten Bildungsressourcen zu
steigern. In didaktischer Hinsicht sollte schliellich die Objektivierung
der Lehre mit einer Individualisierung des Lernens verkniipft werden.
,Objektivierung’ meinte dabei die Ablésung des Lehrvollzugs von einer
lehrenden Person sowie die Ubertragung der Lehrinhalte auf mehrere
nicht-personale Medien, womit einerseits fiir eine erhohte Objektivitat,
Vergleichbarkeit, Transparenz und Anschlussfahigkeit der Inhalte gesorgt,
andererseits Themen von unterschiedlichen Standpunkten aus erkldrt, in
Frage gestellt oder kontrastiert werden sollten. Dieses Zusammenspiel im
Sinne einer ,didaktischen Montage” (Kadelbach 1970) sollte dann dem
einzelnen Lerner gleichzeitig die Moglichkeit individueller Nutzung und
Beteiligung geben — je nach Interesse, Motivation, Zeitbudget etc. Die
erwachsenenbildnerische Ausweitung, Besetzung und Intensivierung von
Lernrdumen wurde gerade durch die Moglichkeit erheblich gesteigert,
Lernangebote sowohl zeitlich als auch rdumlich von den Bindungen
an eine Institution zu befreien und den Teilnehmern die Entscheidungs-
hoheit dartiber zu iberlassen, wann, wo und mit welchen Medien bzw.
Medienkombinationen sie lernen wollen. Mit der Offenheit ihrer Orts-,
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Zeit- und Sozialstrukturen gaben die Medienverbiinde die traditionelle
Entlastungs- und Begrenzungsfunktion festgefiigter, kontextgebundener
Angebote preis und setzten stattdessen die Selbstregulierung und Selbst-
bestimmung der Teilnehmer als Bedingung von Lern- und Bildungspro-
zessen voraus.

Einen der bedeutendsten und erfolgreichsten Medienverbiinde stellte
das Funkkolleg (1966-1998) dar (vgl. Greven 1998). Seine Griindung
entsprang der bereits erwdhnten Kombination aus bildungspolitischen,
bildungsékonomischen und bildungsreformerischen Impulsen wie
Demokratisierung, Effektivierung, Objektivierung und Individualisierung
der Wissensvermittlung und -aneignung. Fiir die inhaltliche Ausgestal-
tung und praktische Durchfithrung des Funkkollegs waren folgende
Institutionen verantwortlich: verschiedene Rundfunkanstalten der ARD
(Produktion der Kollegstunden), das Deutsche Institut fiir Fernstudien
(Erstellung der Studienbriefe und Priifungshefte), die Volkshochschulen
(fakultative Begleitzirkel), die Kultus- und Wissenschaftsverwaltungen der
beteiligten Bundeslander (Inhalt, Ablauf und Anerkennung der Priifungen),
das wissenschaftliche Autoren-Team (Konzeption und wissenschaftliche
Leitung) sowie das Funkkolleg-Zentralbiiro (organisatorische Leitung). Die
Themen des Studienprogramms waren interdisziplindr angelegt und sehr
breit gefachert, wobei die Teilnehmer die Moglichkeit hatten, am Ende des
Programms eine Priifung abzulegen und ein Zertifikat zu erwerben. Mit
seiner padagogisch-organisatorischen Struktur reprdsentierte das Funk-
kolleg einen erwachsenenbildnerischen Angebotstypus, der durch sein
offenes, flexibles, unverbindliches und gleich-giiltiges Arrangement auf
der didaktischen Ebene den Teilnehmern eine individuelle Ausgestaltung
ihres Aneignungsprozesses gestattete und ihnen vielfaltige Kombinations-
moglichkeiten und Intensitatsgrade der Beteiligung ermoglichte. Das
Funkkolleg — wie die Medienverbiinde generell — strukturierte den Lern-
prozess vor allem auf der Ebene der padagogischen Organisation (d. h.,
dass ein bestimmtes Thema tiber den Verbund bestimmter Elemente wie
Radiosendung, Studienbrief, Begleitzirkel und Hausarbeiten bearbeitet
werden konnte), weniger jedoch auf der Ebene der padagogischen Inter-
aktion (d. h., wann, wo, wie oft, wie lange, mit wem und mit welcher
Intensitdt gelernt wurde). Sein institutionelles Setting hatte daher auch
eher den Charakter einer (Rahmen-)Bedingung des Lernens als einer das
Lernen steuernden und beeinflussenden Lehre. Der Preis fiir diese Freiheit
waren zahlreiche Organisationsleistungen, die die Teilnehmer selbst zu
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erbringen hatten und die ihnen nicht mehr durch die Angebotsstruktur
bzw. das Unterrichtsarrangement abgenommen wurde. Sie mussten
selbst fiir eine addquate Lernumgebung sorgen, sie mussten selbst eine
passende Zeitstruktur fur ihr Lernen finden und sie mussten selbst ihr
Lernen gegen eine Vielzahl anderer Aktivitaten, Verpflichtungen und Bin-
dungen durchsetzen sowie in ihrer Alltagspraxis als eigenstandige soziale
Aneignungsform legitimieren. Mit dem padagogischen Méglichkeitsraum
des Medienverbundes Funkkolleg korrespondierte somit eine mehr oder
weniger extensive Selbstpddagogisierung der Teilnehmerschaft, die trotz
oder gerade wegen der raumlich, zeitlich und sozial ungebundenen
Ausgestaltung des Funkkollegs eine umso intensivere selbstgesteuerte
und selbstverantwortete Lernpraxis aufbaute (vgl. dazu ausfiihrlicher
Kade/Seitter 1996).

Die Medienverbiinde institutionalisierten seit den 1960er Jahren eine
Lernform, die — zumindest potenziell — den Anspruch hatte, die Erwach-
senenbildung und das Lernen Erwachsener als permanente Aufgabe
und Moglichkeit zu realisieren. Mit den Medienverbiinden konnte die
Erwachsenenbildung ihre Teilnehmerschaft nicht nur fiir begrenzte
Zeitrdume sozial binden, sondern den Lernanspruch sowohl zeitlich
als auch raumlich in den gesamten Lebenslauf hinein ausdehnen. Die
Medienverbiinde der 1960er und 1970er Jahre reprasentierten historisch
allerdings erst den Anfang multimedialer Lernformen. Denn mit den
neuen computergestiitzten Lernarrangements, die auch zunehmend in
mobiler Form genutzt werden (kdnnen), sind gegenwartig Lernformen
auf dem Vormarsch, die die in den 1960er Jahren begonnene Verfiig-
barkeit raum-zeitlich unabhéngiger Angebotsformen noch exponentiell
steigern.

3.4 Reisen zu Weltausstellungen als Medium der Erwach-
senenbildung: die Pariser Weltausstellung von 1867

Auf Anregung des preullischen Hofes und interessierter industrieller
Kreise wurde im Jahre 1867 das Komité zur Beférderung des Besuchs
der Pariser Industrie-Ausstellung seitens preulSischer unbemittelter
Gewerbtreibenden” gegriindet. Es hatte die Aufgabe, ,zur Hebung der
vaterlandischen Industrie unbemittelte, besonders tiichtige und féhige
preulische Gewerbtreibende zum Besuch der Pariser Industrie-Aus-
stellung zu entsenden” (Rechenschaftsbericht 1868, S. 3). Von uber
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tausend Bewerbern kamen insgesamt 131 Personen in den Genuss eines
Reisestipendiums, dessen Finanzierung der Ausschuss tbernahm. Als
Gegenleistung mussten sie sich verpflichten, ein Tagebuch zu fiihren bzw.
Uber ihre Beobachtungen hinsichtlich der Ausstellungsgegenstinde, die
ihren Gewerbeberuf betrafen, zu berichten. Eine Auswahl dieser Berichte
wurde in der Zeitschrift , Der Arbeiterfreund. Zeitschrift des Centralvereins
in Preuf8en fiir das Wohl der arbeitenden Klassen” abgedruckt.

Der nachfolgende Bericht stammt von dem Berliner Mechaniker Wilhelm

Schmidt, der sich in Paris vor allem mit einer neuartigen Papierverarbei-
tungstechnik auseinander setzte (Schmidt 1868).
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4. Erwachsenenbildung als
Adressatenkonstruktion

Organisierter Erwachsenenbildung liegt immer auch die entscheidende
Frage zugrunde, auf welchen Adressatenkreis das jeweilige Angebot
abzielt. Potenzielle Teilnehmer werden bei der Programmplanung
durch abstrahierend-konstruierende Schritte einem mehr oder weniger
begriindeten Teilnehmerprofil zugeordnet. In der Erwachsenenpddagogik
wird diese Problematik unter dem Stichwort Differenz von Adressat und
Teilnehmer diskutiert. Der Adressat ist dabei der potenzielle Teilnehmer
im Verhdltnis zum realen Teilnehmer in der konkreten Veranstaltung.
Die schrittweise Uberfiihrung unbekannter Personen in eine bestimmte
Adressatengruppe ist ein unausweichlicher Konstruktionsvorgang, da
didaktische Planung immer mit fiktiven bzw. zugeschriebenen Eigen-
schaften arbeitet. Die Adressatenperspektive, d.h. die Art und Weise,
wie auf potenzielle Teilnehmer der Erwachsenenbildung geblickt wird,
anderte sich im Laufe der Geschichte jedoch grundlegend — und zwar
nicht nur mit Blick auf mogliche Adressatenkreise, sondern auch hin-
sichtlich der Kriterien, nach denen Adressaten Uberhaupt konstruiert’
werden.

Jenseits der generellen grundlagentheoretischen Frage nach der
Konstruktionsweise von Adressaten in der Erwachsenenbildung, von
,Erwachsenenheit’, von dem Erwachsenen als dem ,reifen’ Menschen in
Abgrenzung zum Jugendlichen (Schiler) als dem unfertigen und damit
erziehungsbeddirftigen Menschen (vgl. dazu auch Kapitel 8) Idsst sich der
Konstruktionscharakter von Adressaten in der Erwachsenenbildung auch
nach spezifischeren Kriterien bestimmen. Hierzu passt die These, dass
der Erwachsene aus der adressatenspezifischen Sicht von Einrichtungen
ein Teilnehmer ist, der nach bestimmten Merkmalen wie Geschlecht,
Alter, Milieu-/Schichtzugehorigkeit oder biographische Krisenlage
konstruiert wird. Die Definition von personellen oder sozialen Pro-
blem- und Krisenlagen dient dabei der Selektion und Homogenisierung
aus lernpsychologischen, kompensatorischen oder politischen Motiven.
Defizitzuschreibungen werden zum Ausgangspunkt fiir didaktisches
Handeln - fiir padagogische Intervention — genommen, kénnen aber
auch in positive Lernzieldiskriminierungen umformuliert werden kénnen
(vgl. dazu Schiersmann 2005). Diese Form der Adressatenkonstruktion
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istauch als Zielgruppenorientierung bekannt, die mit der institutionellen
Ausdifferenzierung von Erwachsenenbildung zu einer zunehmenden
,Verzielgruppung’ gefiihrt hat.

Im Folgenden werden drei unterschiedliche Adressaten- oder Zielgrup-
penkonstruktionen erldutert, die sich mitihren homogenisierenden Defi-
zitzuschreibungen und Lerndiskriminierungen in zunehmendem Mafse
an demokratisch legitimierbaren Kriterien orientierten und mit denen
entsprechende Bildungsangebote korrespondierten:

e der unterstellte Aufklarungsbedarf der Bauernschaft und die
Entwicklung einer volkspadagogisch orientierten Aufkldrungs-
literatur (1800);

e die postulierte Teilhabenotwendigkeit der unbemittelten
Schichten an Wissenschaft und Kunst als eine Konsequenz der
sogenannten ,Sozialen Frage’ mit der Etablierung eines leistungs-
orientierten wohlfahrtsstaatlichen MaBnahmenbiindels (1900);

e das bildungskonomisch und bildungsdemokratisch legitimierte
Recht auf Bildung fiir alle Bevélkerungsschichten mit dem
Beginn gesetzlich verankerter Bildungsanspriiche (1960er und
1970er Jahre).

41 Der aufklarungsbediirftige Bauer

Ein zentraler Punkt volksbildnerischer Bestrebungen im 18. Jahrhundert
war — neben der biirgerlichen Selbstbildung und der stadtischen handwer-
kerbezogenen Aus- und Fortbildung — die Volksaufklarung im ldndlichen
Bereich. Damit traten das ,gemeine Volk’, der Bauer und der Landmann
als neue Zielgruppen in Erscheinung. Diese Konzentration auf das bauer-
liche Umfeld war indes nicht zufdllig, da die Volksaufklarer aufgrund
ihres allgemeinen, an universalistischen Mal’staben orientierten Aufkla-
rungsbestrebens auch die landliche Bevélkerung am wissenschaftlichen
Fortschritt teilhaben lassen wollten.

Im Zentrum der neuen Adressatenkonstruktion stand eine klare Defi-
zitdiagnose hinsichtlich des gesellschaftlichen Wissensstandes der
Bauernschaft. So formulierte beispielsweise der Pidagoge, Publizist und
Verleger Rudolph Zacharias Becker in seinem Versuch (iber die Aufkla-
rung des Landmannes von 1785 die Ansicht, dass ,unsere Fortschritte
in der Erkenntnil} der zur Gliickseligkeit nétigen Wahrheiten, und in der
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Benutzung des Erdbodens zu unserm leiblichen Wohl meistens auf die
hoheren Stande und den vornehmen Biirger eingeschrankt bleiben, und
nicht bis zur Hiitte des Landmannes gelangen; welcher deren gleichwohl
sehr bedarf” (Becker 1785, S. 61). Die fortschrittsbezogene Perspektive,
die Becker sowohl auf geistig-geistlicher als auch auf materieller Ebene
formulierte, war seiner Meinung nach auf alle Stande zu beziehen. Der
Erkenntnisfortschritt sollte nach universalistischen Kriterien allen Men-
schen zuteil werden und Erkenntnis sich so von einem Exklusions- zu
einem Inklusionsgut wandeln.

Die beabsichtigte Aufkldarung des Landmannes hatte jedoch auch eine
politische Dimension, die sie zu einer dulerst prekdren Angelegenheit
machte. Denn aufgrund ihres Demokratisierungspotenzials lief die
Volksaufkldarung — zumal in ihrer liberalen Strémung — langfristig auf die
Ablosung der Standegesellschaft hinaus. Viele Volksaufklarer, die unter
Revolutionsverdacht gerieten, optierten daher fiir eine Defensivstrategie,
indem sie politische Beteiligungsabsichten seitens ihrer Adressaten zu
vermeiden trachteten. Sie formulierten neben der allgemeinen Aufkldrung,
die nach universalistischen Kriterien auf das allgemeine Menschentum
abzielte, gleichzeitig eine besondere Aufkldrung, die die Vervollkomm-
nung des Einzelnen innerhalb seiner Standesgrenzen anstrebte. Diese
besondere Aufklarung mit dem Ziel einer standischen Bildungsbegren-
zung wurde insbesondere gegen eine falsch verstandene ,Aufklarerei’
abgegrenzt, die den Menschen mit Anspriichen konfrontierte, die jenseits
seiner Verarbeitungsmoglichkeiten lagen. So skizzierte beispielsweise
der Theologe und Generalsuperintendent Johann Ludwig Ewald in sei-
nem 1790 erschienen Buch ,Uber Volksaufklirung; ihre Grinzen und
Vortheile” folgendes Programm: ,Falsch und schadlich ist jede allzu
ausgedehnte Aufklarung; alles, was das Volk zu Vielwisserei bringt. Der
Landmann ist bestimmt, in seinem eingeschréankten Kreise treu und stat
zu wirken. Es kommt bei ihm gar nicht darauf an, Vielerlei zu wissen
und vielerlei zu thun; sondern weniges recht zu wissen, treu und immer
zu befolgen; die einfachen Arbeiten seines Berufs immer fort, und uner-
mudet zu thun ... Er soll seinen Aker besser bauen, seine Garten besser
nuzen, seine Baume besser behandeln, sein Vieh besser warten; er soll
sich helfen lernen in den Verlegenheiten, in die er leicht kommen kann.
Er soll deutlich und genau wissen, was die Obrigkeit ihm befohlen oder
verboten hat” (Ewald 1790, S. 18f. und 40f.).
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Diese nicht so sehr von universalistischen, sondern von standes- und
berufsbezogenen Kriterien geleitete Aufkldrung stand tiberdies in Einklang
mit der Kameralistik des 18. Jahrhunderts. Insbesondere die Physiokraten,
die im Ackerbau die entscheidende Quelle staatlichen Reichtums erblick-
ten, strebten eine Modernisierung und Rationalisierung der Landwirtschaft
an und entdeckten in den Bauern eine neue Zielgruppe berufshezogener
Aufklarung. Das Motiv der Aufklarer und der stark tétigkeits- und berufs-
bezogene Charakter des von ihnen vermittelten Wissens wurden so durch
das Rationalisierungs- und Modernisierungsmotiv der Kameralisten noch
entscheidend gestarkt.

Im Kontrast zu dem von den Volksaufkldrern entworfenen Positivbild
des Musterbauern, des gebildeten oder reformwilligen Landmannes,
standen faktisch die zahlreichen Negativbeschreibungen, mit denen
die Volksaufkldrer ihre neue Klientel charakterisierten und die ihrer
Aufkldrungsabsicht entgegenstanden: Unwissenheit, Tragheit, Gedanken-
losigkeit, Leichtsinn, Schwerfélligkeit, Traditionsverhaftung, Irrtum,
Voreingenommenheit, Aberglauben, Denkfaulheit, schwacher Wille,
Zerstreuungssucht oder Mangel an wahrem Christentum. Die konsta-
tierte ,rohe Denkungsart’ der anvisierten Klientel stimulierte daher
die Reflexion lber die Rezeptionsbedingungen und -moglichkeiten
des ,einfachen Mannes’, tiber seine Bildungsbereitschaft und seinen
motivationalen Erwartungshorizont. D. h., mit der Zielgruppenkonstruk-
tion und der inhaltlichen Bestimmung der Bildungsarbeit — Vermittiung
berufsspezifischer und standesbezogener Kenntnisse und Werte — wurde
gleichzeitig auch eine Reflexion tber die pddagogisch-didaktischen
Maoglichkeiten ihrer Umsetzung eingeleitet (vgl. dazu auch Kapitel 7.1).
Diese Kombination von inhaltlichen und methodischen Dimensionen
zeigte sich in besonders deutlicher Weise bei einem Hauptmedium
der Volksaufklarung: der Volksliteratur. Die Volksaufkldrer nutzten
neben der Predigt, die sich unter den Bedingungen einer aufgeklarten
rationalen Theologie zum herausragenden miindlichen Instrument der
Volksbelehrung entwickelte, vor allem die populdren Lesestoffe wie
Kalender, Wochenbltter oder Volksschriften als bevorzugtes schrift-
liches Medium. Allerdings wollten sie Literatur nicht nur bereitstellen,
sondern Uber entsprechende Methoden auch eine dariiber hinausge-
hende ,Padagogisierung bauerlichen Leseverhaltens” (Volpel 1996,
S. 153) erreichen und eine ,Anderung der Lektiiretechnik, den Wechsel
von der bisher dominierenden Unterhaltungs- und intensiven Erbauungs-
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lektlire zum extensiven und vernunftbestimmten Lesen unterhaltsamer
Lehrliteratur” (ebd.) herbeiftihren.

Eine der erfolgreichsten Aufklarungsschriften stellte in diesem Zusam-
menhang das von Rudolph Zacharias Becker 1788 veroffentlichte
,Noth- und Hilfsbiichlein fiir Bauersleute oder lehrreiche Freuden- und
Trauer-Geschichte des Dorfs Mildheim” dar, von dem bereits 1799 ca.
150.000 Exemplare abgesetzt wurden und das die Verbreitung experten-
gepriiften Wissens durch die Vermittlung des Pfarrers und Lehrers in einen
narrativen, zur eigenen Reflexion herausfordernden Rahmen einband
(vgl. Hof 1995, S. 58ff.)." Es orientierte sich inhaltlich an der Lebenswelt
seiner Adressaten, wobei die aufklarerische Sachlehre in eine fiktionale
Erzdhlhandlung eingebettet wurde. Durch die Vielfalt der verwendeten
literarischen Gattungen (Tagebticher, Gebete, Briefe, Lieder, Reden,
Predigten, Abhandlungen, Zeitungsberichte, lllustrationen, Merkreime),
die thematisch-sprachliche Anlehnung an die Bibel, die Anschaulichkeit
des Erzdhlstils, die hdufige Verwendung von Sprichwortern sowie die
Berticksichtigung irrationaler Leserinteressen (phantastische Erzahlungen,
Schauergeschichten) kam es einerseits dem wachsenden Bediirfnis
nach Unterhaltung nach und behielt andererseits den Lehrcharakter der
Erzdhlung bei. Das Notbtichlein ,ist demgemal als ein volksaufklarerisch
veredeltes Volksbuchimitat zu bezeichnen, das schlechte Volkslesestoffe
verdrdngen und ersetzen sollte — und das hierfiir, aus strategischer Einkal-
kulierung der notwendigen Lektiireakzeptanz beim lesenden Landmann,
partiell den zu verdriangenden Volkslesestoffen angeglichen wurde”
(Volpel 1996, S. 165). Methodisch innovativ war vor allem der Versuch,
die volksaufklarerischen Vermittlungsstrategien und lesepadagogischen
Bestrebungen den Lesern gegeniiber offen zu legen und fehlgeleitetes
Rezeptionsverhalten zu veranschaulichen. Damit wurde durch das Buch
selbst die Notwendigkeit dokumentiert, eine kritische Mindestdistanz zum
Text zu bewahren, Auswendiglernerei und mechanische Ubernahme
zu vermeiden sowie das eigene ,Durchdenken’ und erkenntnisgeleitete
Handeln zu steigern.

Insgesamt dokumentiert das ,Nothbichlein” in besonders deutlicher
Weise die von den Volksaufkldrern angestrebte Verbindung von inhalt-
licher Vermittlung und methodischer Reflexion. In seiner konkreten
literarischen Ausgestaltung wurden die zeitgenossischen Uberlegungen
zu einer Theorie der Popularitit so gekonnt zur Anwendung gebracht,
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dass das Buch zum volksaufkldrerischen Bestseller par excellence wurde
und somit Standards fiir die weitere Entwicklung aufklérerischer Volks-
literatur setzte.

4.2 Die partizipationswilligen unbemittelten Schichten

Eine andere Form der Adressatenkonstruktion, die insbesondere von
dem leistungsorientierten Reformbeamtentum und der linksliberalen
Birgerschaft entworfen wurde, findet sich im groBstadtischen Bereich
um 1900. Sie wurde mit Blick auf die stadtischen Unterschichten vor
dem Hintergrund der Integrationsprobleme entwickelt, mit denen sich
gerade die lokalen Stadtgesellschaften angesichts einer sich politisch
und sozial formierenden Arbeiterbewegung konfrontiert sahen. Die
Arbeiterschaft wurde so als Zielgruppe im Zusammenhang mit der
sogenannten ,Sozialen Frage’, dem Problem der wohlfahrtsstaatlichen
Integration der unbemittelten Schichten und insbesondere der Arbeiter-
schaft entdeckt.

Die Arbeiterschaft als politisch und sozial bedrohliche Gruppe war im Kai-
serreich zundchst von biirgerlich-konservativer Seite durch Ausgrenzung
(Sozialistengesetze) bekampft worden. Der geringe Erfolg dieser Strategie
fihrte dann in den 1890er Jahren zu der Absicht, die Arbeiterschaft durch
wobhlfahrtsstaatliche Betreuung sozial einzubinden. Durch den flichen-
deckenden Aufbau offentlicher Einrichtungen auf wirtschaftlichem, tech-
nischem, sozialem und kulturellem Gebiet versuchten der Staat bzw. die
Kommunen diejenigen sozialen Probleme zu 16sen, die sich aufgrund der
Urbanisierung und der aufkommenden Arbeiterbewegung immer schar-
fer artikulierten. Gestiitzt auf einen neuen Typ von Kommunalbeamten
wollte der zunehmend leistungsorientierte Staat seine Biirger nicht mit
Bildung, sondern auch durch Armen-, Hygiene- und Gesundheitspflege
sowie durch wirtschaftliche und versicherungstechnische Leistungen zu
versorgen, um dadurch eine breite Basis staatspolitischer Akzeptanz zu
erzeugen. Mit linksliberalem Ideengut vertraut und in der preufSischen
Tradition der Reform von oben stehend konnte insbesondere die stad-
tische Beamtenschaft die Kommune als Ort gesellschaftlicher Integra-
tion starken und die gut organisierte, reformistische Arbeiterschaft fiir
eine dauerhafte Zusammenarbeit gewinnen. Damit setzte sich in den
Gemeindeverwaltungen der deutschen Grofstidte allgemein die Ten-
denz durch, mittels Einrichtungen der kommunalen Daseinsvorsorge den
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Lebensstandard und die Lebensqualitit der Stadtbewohner zu erhéhen,
die Integration der unbemittelten Schichten in die biirgerliche Stadtge-
sellschaft zu forcieren und zu einer partiellen Zusammenarbeit mit der
organisierten Arbeiterbewegung zu gelangen. Das von biirgerlicher Seite
favorisierte Modell der sozialen Eingemeindung konnte dabei umso leich-
ter durchgesetzt werden, je mehr mit dem Erstarken des reformistischen
Gewerkschafts- und Parteifliigels auch sozialdemokratische Reprasentan-
ten eine Zusammenarbeit auf verschiedenen Gebieten beflirworteten (vgl.
Seitter 1993, S. 131ff. und 177ff.).

In diesem reform- und wohlfahrtsstaatlichen Diskurs wurden die ,Arbei-
terschaft’, der ,vierte Stand’ oder die ,unbemittelten Schichten’ eher
negativ charakterisiert: namlich als eine Bevolkerungsgruppe, die durch
zahlreiche wirtschaftliche, soziale und kulturelle Probleme in ihrer
sozialen Stellung ungefestigt war. Hinsichtlich ihrer Bildung wurde sie
als eine Zielgruppe konzipiert, die infolge objektiver Benachteiligungen
den ihr addquaten Bildungsstand nicht erreichen konnte. Da das nied-
rige Bildungsniveau nicht als Resultat eigenen Versagens, sondern als
Ergebnis gesellschaftlichen Verschuldens interpretiert wurde, avancierte
die Bildungsfrage zu einer entscheidenden Dimension der sozialen
Frage insgesamt. Dementsprechend wurde auch die Forderung nach
gleichberechtigter Teilhabe der unbemittelten Schichten an Bildung
und Kultur als Ausdruck sozialer Gerechtigkeit aufgefasst. Die Volksbil-
dung war in dieser Perspektive aufgerufen, alle Bevolkerungsschichten
an Wissenschaft, Bildung und Kultur teilhaben zu lassen sowie fiir die
Bereitstellung von Bildungsgiitern, den Ausbau einer institutionellen Infra-
struktur, die Offnung von Theatern und Museen und die Verminderung
von Zugangsbarrieren zu sorgen.

Diese Form der Konzeptionierung der sozialen Frage wurde insbeson-
dere im Verein fiir Sozialpolitik vertreten, der auch zur mafgeblichen
Stutze der Universitdtsausdehnungsbewegung mit ihrem Programm
der Popularisierung von Wissenschaft wurde. Der Verein optierte
gesellschaftspolitisch flir einen evolutiondren Reformismus, der durch
die Biindelung aller fortschrittlichen Kréfte erméglicht und durch den
Glauben gespeist werden sollte, dass die Nationalokonomie und mit
ihr der Verein in der Lage seien, wissenschaftlich begriindbare ethische
Normen aufzustellen und verbindliche Anweisungen fiir das politische
Handeln aus ihnen abzuleiten. Der Verein war damit Ausdruck einer
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allgemeineren sozialpolitischen Aufbruchstimmung, die nicht nur grofse
Teile der gebildeten Stinde, der Pfarrer und Hochschullehrer umfasste,
sondern nach dem Rucktritt Bismarcks auch mitverantwortlich war fir
den Neuen Kurs unter dem preufBischen Handelsminister von Berlepsch
(vgl. Kouri 1984, S. 99ff.; Berlepsch 1987).

Ein weiteres prononciertes Beispiel fiir eine sozialpolitisch orientierte
Volksbildung, die mit dem Anspruch auftrat, die Arbeiterschaft und die
unbemittelten Schichten anzusprechen, stellt die Arbeit des Rhein-Mai-
nischen Verbandes fiir Volksbildung bzw. des Frankfurter Ausschusses
fiir Volksvorlesungen dar (vgl. Seitter 1990). Die wichtigste Triebfeder
fir die konkrete Bildungsarbeit des 1889 gegriindeten Ausschusses lag
in der ,Demokratisierung von Kultur’. Wissenschaft und Kunst sollten als
,Volkserziehungsmittel” (Flesch 1904, S. 184) und ,Kollektivgiiter der All-
gemeinheit” (ebd.) tatsdchlich allen Bevolkerungsschichten unentgeltlich
zugdnglich gemacht werden und nicht als , Luxusgegenstdnde” (ebd.) nur
den gehobenen Schichten vorbehalten sein. ,Gleiches Anrecht aller auf
alles Wissenswerte’ war die Forderung, deren Einldsung der Ausschuss
als eine ,Pflicht der Gerechtigkeit’ ansah. Aus dieser Perspektive verstand
er seine Arbeit nicht so sehr als eine pddagogische, sondern vielmehr als
eine sozialpolitische Malknahme. Um von vornherein die unterstellten
Vorbehalte der angesprochenen Zielgruppe gegentiber dem biirgerlichen
Bildungsangebot zu minimieren, wurde in inhaltlicher Hinsicht strikte
Neutralitit bei der Themenstellung vereinbart, wéhrend in organisato-
rischer Hinsicht der Arbeiterschaft eine starke Vertretung — in einigen
Féllen sogar die Stimmenmehrheit — in den entsprechenden Gremien
des Ausschusses eingeraumt wurde.

Die Durchfiihrung von Vortrdgen, Lehrgdngen, Volksvorstellungen,
Volkskonzerten, Volksakademien etc. war fiir die Protagonisten jedoch
nur eine von vielen MaBnahmen zur (versuchten) Integration der Arbei-
terschaft. Aus der Sicht von Sozialpolitikern und Volksbildnern zeichnete
sich die Arbeiterschaft als Adressat wohlfahrtsstaatlicher MaBnahmen
durch eine krasse gesellschaftliche Benachteiligung aus. Insbesondere
der Jurist und Vorsteher des Armenamtes in Frankfurt/Main, Karl Flesch,
wollte daher die bisherige karitativ ausgerichtete Fiirsorge durch eine
moderne Sozialpolitik Gberflissig machen. Ausgangspunkt seiner
Uberlegungen war der Arbeitsvertrag, den er von einem Gewalt- und
Herrschaftsverhdltnis in ein Rechtsverhdltnis umwandeln wollte. Die
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Erkenntnis, dass der durchschnittliche Lohn eines Arbeiters unter giins-
tigen Voraussetzungen (feste Stelle, durchschnittliche Bezahlung) gerade
die gewohnlichen Lebenskosten abdeckte und dass auBergewohnliche
Ausgaben oder das Eintreten von Lebensrisiken wie Krankheit oder
Invaliditat unweigerlich den Gang zum Armenamt nach sich zogen,
veranlasste ihn, in lohnerganzenden Malnahmen einen Ausgleich zu
den dirftigen Arbeiterbudgets zu suchen.? Diese als Lohnregulierung
und Lohnkorrektur aufgefassten Mafnahmen, die vor allem das Arbeiter-
versicherungswesen (Absicherung gegen Krankheit, Unfall und Invali-
ditdt), die Kinder- und Jugendfiirsorge (Einrichtung von Brausebadern,
Schwimmanstalten und Ferienkolonien, Durchfiihrung unentgeltlicher
Schulspeisungen), die Schul- und Volksbildung (Abschaffung des Schul-
geldes, Einflihrung von Volksvorlesungen, Volksvorstellungen und
Volkskonzerten zu maRigen Preisen) und das Wohnungswesen (Bau
billiger Arbeiterwohnungen) betrafen, sollten den Lebensstandard der
wirtschaftlich, sozial und kulturell benachteiligten Schichten heben.
Bei der konkreten Ausgestaltung dieser lohnergdanzenden Malinahmen
war flr Flesch jedoch entscheidend, dass die Arbeiterschaft durch das
Instrument paritdtisch besetzter Ausschiisse ein tatsdchliches Mitspra-
cherecht bekam.?

Die Volksbildungsarbeit des Frankfurter Ausschusses war somit eingebet-
tet in ein breites Spektrum leistungsbezogener Mafinahmen, mit denen
das linksliberale Biirgertum — nicht nur in Frankfurt — versuchte, der
Arbeiterschaft die revolutiondre Spitze zu nehmen und sie allméahlich
mit den bestehenden gesellschaftlichen Verhiltnissen anzufreunden.
Volksbildung wurde Teil eines sozialpolitischen Blindnisses, das zwi-
schen dem leistungsorientierten Berufsbeamtentum, den sozialreformeri-
schen, linksliberalen Kreisen und den reformistischen Partei- und
Gewerkschaftszirkeln seit den 1890er Jahren in etlichen GroRstadten
eingegangen wurde und zumindest bis zum Ersten Weltkrieg eine
bedeutsame integrative Kraft entwickelte.* Die Arbeiterschaft als bevor-
zugte Zielgruppe wurde zum ersten Mal als eine sozial benachteiligte
und damit bildungsanspruchsberechtigte Bevolkerungsgruppe anerkannt.
Dieser Bildungsanspruch ging jedoch nicht so weit, dass er durch ent-
sprechende Gesetze juristisch kodifiziert wurde, sondern er blieb an den
sozialpolitischen Konsens der lokalen Biindnisparteien gebunden.
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4.3 Der bildungsherechtigte Erwachsene

Im Kontext der Bildungsreform entstand eine Form der Adressatenkons-
truktion, die nicht mehr standes- oder zielgruppenbezogen konzipiert
war, sondern sich auf den ,generalisierten Erwachsenen’ bezog. Der
Erwachsene wurde dabei als eine Person gezeichnet, die sich einerseits
aufgrund gesellschaftlicher Anforderungen einer permanenten Weiterbil-
dung unterziehen und die andererseits in ihrem Qualifizierungsstreben
durch entsprechende Rechtssicherungen unterstiitzt werden musste.
(Erwachsenen-)Bildung war damit nicht mehr in das Belieben einzelner
Teilgruppen oder willkiirlicher Gewahrung gestellt, sondern profilierte
sich zu einem einklag- und erzwingbaren Recht.

Die Ausstattung des Erwachsenen mit bildungsbezogenen, tber die
Grundbildung hinausgehenden Rechten war Teil der sozial-liberalen
Reformabsicht der 1970er Jahre, die sich ,gesellschaftspolitisch im Ziel
des kritischen und urteilsfahigen Biirgers, wirtschaftspolitisch in der Unab-
weisbarkeit 6konomischer Qualifikationsanforderungen und bildungs-
politisch im Gedanken eines permanenten Lernprozesses” (Senzky 1982,
S. 20) begriindete. Sowohl die Erwachsenenbildung als auch der lernende
Erwachsene erhielten dadurch eine neue gesellschaftliche Legitimation.
Die Erwachsenenbildung wurde durch das Aufweisen der Allgemein-
heit und Dauerhaftigkeit ihrer Aufgabenstellung (neu) legitimiert, da im
Kontext der demokratietheoretischen und qualifikatorischen Argumente
Erwachsenenbildung gerade nicht mehr auf Probleme der Vermassung
und das Herauslosen aktiver Minderheiten aus der Masse bezogen sein
sollte, sondern ihre Aufgabe bestand darin, gesellschaftliche Mobilitat
zu beférdern und zu politischer Partizipation zu befdhigen. Die Wert-
schatzung, die der Erwachsenenbildung entgegengebracht wurde, zeigte
sich nicht nur in den neu etablierten Leitbegriffen wie ,Weiterbildung’
und ,lebenslanges Lernen’, sondern kam auch in der beabsichtigten
Verzahnung von Erstausbildung und weiterflihrendem Lernen zum Aus-
druck. Der Erwachsene wurde im Zuge dieser bildungspolitischen Neu-
vermessung als ein lernfihiges Wesen in seiner gesamten Lebensspanne
thematisiert, wobei die Revision des statischen Erwachsenenbegriffs auch
durch die neuen lernpsychologischen Erkenntnisse tiber Lernfihigkeit
und Lernmodalitdten im Erwachsenenalter beschleunigt wurde (vgl.
dazu auch Kapitel 8).
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Die — einklagbaren — Bildungsanspriiche von bildungsberechtigten,
lernfdhigen und dynamischen Erwachsenen wurden in verschiedener
Hinsicht institutionell umgesetzt:®

Zundachst wurden indirekt — durch den flachendeckenden Ausbau der
Erwachsenenbildung — die Zugangschancen von Erwachsenen zu Bil-
dungsangeboten generell erhoht. Allerdings schwankte die institutionelle
Forderung durch die Verabschiedung von Erwachsenenbildungs- und
Volkshochschulgesetzen wéhrend der 1970er Jahre zwischen subsididrer
Hilfe und gewdhrleistender Unterstlitzung. Vor allem in Hessen und
Nordrhein-Westfalen wurden die Kommunen verpflichtet, ein flichen-
deckendes Angebot gerade auch im landlichen Bereich zu etablieren,
wobei sie als Gegenleistung eine entsprechende Rechts- und Finan-
zierungssicherheit erhielten.

Neben der institutionellen Forderung sah das 1969 verabschiedete
Arbeitsférderungsgesetz auch erstmals eine individuelle Férderung vor. Im
Rahmen einer praventiven Arbeitsmarktpolitik wurde der Bundesanstalt
fiir Arbeit mit diesem Gesetz die Forderung der beruflichen Fortbildung,
Umschulung, Einarbeitung und Rehabilitation tibertragen, deren Maf-
nahmen insbesondere dem Erhalt und der Steigerung der beruflichen
Leistungsfahigkeit dienen sollten. Individuelle Férderung erhielt ein
Anspruchsberechtigter einerseits durch die Gewahrung von Unterhalts-
geld als Kompensation fiir Lohnausfall bei vollzeitlichen Weiterbildungs-
malnahmen, andererseits durch die Erstattung von Kosten, die durch die
Teilnahme an einer Bildungsveranstaltung anfielen.®

Besonders deutlich wurde die programmatische Absicht, Bildung als
einklagbares Recht zu verankern, beim Bildungsurlaub. Denn mit dem
Bildungsurlaub wurde diejenige gesetzliche Regelung verwirklicht, die
am starksten die reformerischen Absichten individueller, rechtlich abge-
sicherter Weiterbildungsférderung verkérperte. Konzeptionell war mit der
Etablierung des Bildungsurlaubs die Absicht verbunden, eine erste breitere
Umsetzung des Prinzips des lebenslangen Lernens zu ermoglichen: ,Der
Bildungsurlaub soll sich von der bisherigen Weiterbildungspraxis nicht
nur dadurch unterscheiden, dal® er allen Arbeitnehmern Lernchancen
einrdumt; er soll dariiber hinaus mit dem Prinzip des lebenslangen Ler-
nens institutionell ernst machen, indem er Weiterbildungsméglichkeiten
nicht auf Ausnahmesituationen beschrankt, sondern fortlaufend Jahr
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fur Jahr eroffnet” (Boulboullé u. a. 1973, S. 14). Damit reflektierte der
Bildungsurlaub am pragnantesten die neuen Prinzipien von Allgemein-
heit und Permanenz, mit denen die Erwachsenenbildung wéhrend der
Bildungsreform (neu) begriindet wurde. Inhaltlich definierten die Bildungs-
urlaubsgesetze, die in den verschiedenen Landern wahrend der 1970er
Jahre verabschiedet wurden, den Bildungsurlaub im Sinne der politischen,
beruflichen und z. T. auch allgemeinen Weiterbildung. Das individu-
elle Recht eines Arbeitnehmers auf bezahlte Freistellung von Arbeit fiir
Bildung blieb allerdings lange umstritten, da die Arbeitgeber gegen die
einklagbare Durchsetzung dieses Anspruchs gerichtlich vorgingen. Sie
kritisierten nicht nur die Finanzierungsmodalititen, welche die Kosten
ihrer Meinung nach einseitig auf die Unternehmen tiberwalzten, sondern
beméngelten auch die inhaltliche Ausweitung des Bildungsurlaubs, der
auler zu beruflichen auch zu allgemeinen Qualifizierungszwecken
genutzt werden konnte.

Dem Ziel, Erwachsenenbildung fiir den einzelnen Erwachsenen méglichst
an allen Orten gleichermalien zugédnglich zu machen, diente schlief8lich
die Etablierung gestufter, aufeinander aufbauender und abschlussbe-
zogener Bildungsangebote im Baukastensystem. Nach den Planen von
Wolfgang Schulenberg und Georg Picht sollte dadurch erreicht werden,
Erwachsene in ihrem Bildungsstreben so zu unterstiitzen, dass sich ihr
Lernen nicht nur geographisch unabhdngig (durch genormte, tiberall
verfiighare Module), sondern auch sozial folgenreich (im Sinne einer
beruflichen, karrierebezogenen Anschlussfahigkeit) vollziehen konnte.
Die Einbeziehung von Zertifikaten auf der Grundlage von methodisch
aufgebauten, nach Bildungs- und Ausbildungsstufen gegliederten
Lehrgdngen zielte zudem auf eine bis dahin tabuisierte Dimension des
Erwachsenenseins, namlich die Bekréftigung der Lernerrolle als Schiiler-
rolle auch im Erwachsenenalter (vgl. dazu Seitter 2000).

Diese verschiedenen Formen institutioneller und individueller Forderung,
die tber die Volkshochschulen, das Arbeitsforderungsgesetz, den Bil-
dungsurlaub und die abschlussbezogenen, baukastenférmigen Bildungs-
mafnahmen in den 1960er und 1970er Jahren gezielt ausgebaut wurden,
waren insgesamt Ausdruck eines neuen Verstdndnisses von Erwach-
senheit, das soziale und berufliche Mobilitat zum selbstverstandlichen
Signum aller Erwachsenen machte. Mit dieser Adressatenkonstruktion
wurde die Vorstellung aufgegeben, Erwachsenenbildung sei vorrangig
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eine Sache fiir bildungsinteressierte Minderheiten — eine Position, wie sie
noch 1960 der Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungs-
wesen in seinem Gutachten ,Zur Situation und Aufgabe der deutschen
Erwachsenenbildung” formuliert hatte.

4.4 Arbeiterfrauen als Zielgruppe von Haushaltsunterricht:
die Adressatinnenkonstruktion des Oberbiirgermeisters
Kraatz aus Pforzheim

Eine Zielgruppe, die im wohlfahrtsstaatlichen Diskurs des ausgehenden
19. Jahrhunderts eine besondere Beachtung fand, waren Arbeiter-
frauen. Die Art und Weise, wie sie als zukiinftige Adressatinnen der
Erwachsenenbildung thematisiert wurden, betonte dabei vor allem die
— tatsdchlichen oder angeblichen — Ausbildungsméngel in Bezug auf
ihre spateren hduslichen Pflichten. Die Sozialisationsdefizite, die der
familidren Madchenerziehung angelastet wurden, sollten daher durch
Hauswirtschaftsunterricht in privaten Einrichtungen oder &ffentlichen
Schulen kompensiert werden. Der auf Hauswirtschaft bezogene Bildungs-
gedanke, gerade fiir Mddchen aus der Arbeiterschicht, wurde sowohl in
birgerlich-liberal als auch konservativ gesinnten Kreisen wohlwollend
aufgenommen, ,sah man doch in der mangelnden hauswirtschaftlichen
Tuchtigkeit der proletarischen Frau eine entscheidende Ursache fiir die
schlechte soziale Lage vieler Arbeiterfamilien und auch eine Gefahr fiir
die bestehende gesellschaftliche Ordnung” (Mayer 1996, S. 24).

Einer derjenigen Kommunalbeamten, die in besonderer Weise die Not-
wendigkeit einer haushaltshezogenen Bildungsarbeit fiir Arbeiterfrauen
propagierten, war der Oberbiirgermeister Kraatz aus Pforzheim. Der
folgende Auszug stammt aus dem Vortrag , Uber Haushaltungsschulen”,
den Kraatz am 4. Dezember 1887 auf Einladung des Vaterldndischen
Vereins Altstadt in Frankfurt/Main hielt und der in der Folge auch dort zur
Einrichtung einer Haushaltungsschule fiihrte (Kraatz 1889, S. 8-10).
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5. Erwachsenenbildung als subjektive
Aneignung

Waihrend die bisherigen vier Kapitel Erwachsenenbildungsgeschichte
aus einer institutions- und professionszentrierten Perspektive heraus
fokussierten, da die Dimensionen , Institution’, ,Beruf’, ,Lernarrangement’
und ,Adressatenkonstruktion’ trotz ihrer je unterschiedlichen Perspektivik
gewissermafien eine Einheit bilden, bringt die Perspektive ,Erwachsenen-
bildung als subjektive Aneignung’ eine neue Sichtweise. Nicht die Insti-
tution und ihr Blick auf den Teilnehmer steht im Vordergrund, vielmehr
interessiert das Individuum in seinen vielféltigen Lern- und Bildungsbez(i-
gen. Die Fokussierung auf den Erwachsenen als Rezipienten von Erwach-
senenbildung kann deutlich machen, dass — gerade auch in historischer
Perspektive — organisierte Erwachsenenbildung nicht den Normalfall,
sondern eher den Sonderfall des individuellen Lernens darstellt. Denn
neben dem organisierten Lernen in Einrichtungen der Erwachsenenbil-
dung bilden vor allem informelles Lernen, Lernen ,en passant’, selbst-
organisiertes und autodidaktisches Lernen den Kranz der verschiedenen
Institutionalisierungsformen, in und mit denen Erwachsene lernen. Mit
dieser Ausweitung auf die unterschiedlichen Institutionalisierungsformen
des Lernens und der Betonung der subjektiv-biographischen Perspek-
tive kommt auch das Spannungs- und Komplementarverhaltnis von
erwachsenenbildnerischem Angebot und subjektiver Aneignung starker in
den Blick. Hier wird — so die These — sichtbar, dass sich der Erwachsene
in der subjektbezogenen Sicht seiner eigenen Biographie selbstandig und
autonom — und z. T. entgegen den programmatischen Intentionen von
Veranstaltern — Bildungsangebote aneignet, dass er sich als lernresistent
oder lernwiderstandig erweist oder dass sein Aneignungsverhalten von
vielfaltigen lebensweltlich gebundenen Alltagspraktiken bestimmt ist.

Die tber Autobiographien, Tageblicher, Briefe, Reiseberichte oder bio-
graphische Erzdhlungen rekonstruierbaren Lernbiographien und die ins-
titutionell-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die den Horizont der
biographischen Aneignungsformen abstecken, sollen im Folgenden anhand
von Beispielen aus drei zeitlichen Perioden verdeutlicht werden:
e die Bildungserfahrungen von - biirgerlichen — Frauen des
18. Jahrhunderts, die wesentlich Giber das Medium Brief gesteuert
wurden;
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e die individuellen Lebens- und Lernschicksale, wie sie tber
Arbeiterautobiographien um 1900 zuganglich sind;

e die bildungskompensatorischen und/oder emanzipativen Lern-
biographien, die im Kontext der Bildungsreform z. B. tiber den
Zweiten Bildungsweg oder das Funkkolleg moglich wurden.

5.1 Selbsthildung von Frauen

Ein wesentliches Medium frauenbezogener und frauenspezifischer Kom-
munikation des 18. Jahrhunderts stellte — zumal in schriftlicher Form
— der Brief dar. Im Medium des Briefes war es auch birgerlichen Frauen
moglich und erlaubt, sich am geistigen und wissenschaftlichen Leben
ihrer Zeit zu beteiligen und eine — wenn auch eingeschrankte — Form
von Offentlichkeit herzustellen.’

Der Brief avancierte im 18. Jahrhundert allgemein zum biirgerlichen
Kommunikationsmittel schlechthin, da der flichendeckende Ausbau des
Postwesens einerseits eine zeitlich kalkulierbare Zustellung ermoglichte
und andererseits mit der Abkehr vom Lateinischen als schriftlichem
Kommunikationsmedium auch humanistisch nicht vorgebildeten Sozial-
gruppierungen die Nutzung dieser Kommunikationsform eréffnet wurde.
Als Lehrmittel und Kommunikationsinstrument fanden Briefe bereits in der
Gelehrtenkorrespondenz des 17. Jahrhundert eine weite Verbreitung, wo
sie dem Informationsaustausch sowie der akademischen Meinungsbildung
und Urteilsfindung dienten. Mit dem Aufkommen wissenschaftlicher
Zeitschriften wurde der Gelehrtenbrief jedoch mehr und mehr durch
den Freundschaftsbrief ersetzt. Er wurde zum herausragenden Medium
des literarischen Freundschaftskults, aber auch zur Mitteilungsform per-
sonlicher und privater Lebensumstdnde. Der Brief galt als verldngertes
Gesprach, als Dialog tiber die raumliche Entfernung hinweg, der gerade
auch fiir Frauen die Méglichkeit bot, die eigene raumliche Gebundenheit
an Haus und Hof zu iberwinden.

Als Kommunikationsinstrument von und mit Frauen hatte der Brief
zunachst verschiedene bildungsrelevante Funktionen, indem er beispiels-
weise der Verbesserung des sprachlichen Ausdrucksvermégens diente,
die kontrollierte Gedankenfiihrung verlangte (Zwang zur schriftlichen
Formulierung) oder das Erlernen fremder Sprachen forderte (Abfassen
von Briefen in franzosischer oder englischer Sprache). Des Weiteren
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war der Brief ein vielféltig eingesetztes Informationsmittel sowohl im
familidren als auch im geschiftlichen Bereich. Ebenso konnte er als
personlicher Rechenschaftsbericht im Sinne einer moralischen Selbstver-
gewisserung genutzt werden. Vor allem aber wurde er zum bevorzugten
Ausdrucksmedium personlich-freundschaftlicher Gedanken, Gefiihle
und Erfahrungen. Er diente dem Aufbau sozialer Beziehungsnetze, die
die raumbezogene Kommunikation unter Freund(inn)en ersetzen konn-
ten, er ermoglichte das Ausloten eigener Erfahrungen in verschriftlichter
Form, und er bot als publikumsbezogenes Darstellungsmedium Frauen
die ,Moglichkeit zur Selbstaussage bzw. -vergewisserung, riickgekoppelt
an ein Gegeniiber, das sowohl mannlich als auch weiblich sein konnte”
(Strater 1991, S. 1).

Gerade im Hinblick auf die soziale Positionierung der Geschlechter
trug die Briefkommunikation wesentlich mit dazu bei, das birgerliche
Geschlechterverhdltnis auszuformulieren und Frauen mit der ,blrger-
lichen Weiblichkeitsideologie” vertraut zu machen. ,Das Schreiben von
Briefen diente der Einlibung von weiblichen Verhaltensmustern, es wurde
zur weiblichen Tatigkeit erkldrt und fungierte als eine Prasentationsform
von Weiblichkeit” (Niemeyer 1996, S. 447). Andererseits wurde das
Briefeschreiben selbst zum Bildungsmoment, da in diesem gesellschaftlich
tolerierten Medium sowohl eigene Ideen und Kritik formuliert als auch
weibliche Selbstentwdirfe inszeniert und ausprobiert werden konnten. In
den Briefen von Frauen dokumentierte sich somit das ,Spannungsfeld
zwischen normativen Erwartungen an weibliches Verhalten und eigenem
Bildungsanspruch von Frauen” (ebd., S. 450).

Der Spagat zwischen der Erfiillung birgerlicher Weiblichkeitserwartungen
und dem Anspruch auf eigenes Denken und selbstindige Urteilskraft
zeigt sich auch und gerade bei den bekanntesten Briefeschreiberinnen
des 18. Jahrhunderts wie Louise Gottsched (geb. Kulmus), Meta Klop-
stock (geb. Moller), Anna Louisa Karsch (geb. Diirbach) oder Sophie
Laroche (geb. Gutermann) (vgl. Nickisch 1976). Auch sie akzeptierten
die spezifischen gesellschaftlichen Restriktionen ihres Standes, setzten
sich jedoch in ihrem Schreiben geistig weit tiber diese aus ihrem min-
deren sozialen Status resultierenden Beschrdankungen hinweg.? Ein
besonders ausgepragtes Beispiel standesuntypischer sprachlich-geistiger
Ausdruckskraft stellte die Briefkommunikation der Dichterin Anna Louisa
Karsch (1722-1791) dar. Sie entstammte drmlichen Verhiltnissen in
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Schlesien, musste sich in ihrer Kindheit und Jugend als Magd und Hirtin
verdingen, wurde mit 15 Jahren an einen Tuchweber verheiratet, wurde
Mutter von vier Kindern und lebte aufgrund zerriitteter Eheverhdltnisse
oft im dufersten Elend. Trotz ihrer widrigen Lebensumstdnde nutzte
sie als Autodidaktin jede Gelegenheit, sich durch Lektiire fortzubilden.
Mit ihrer Improvisationskunst und Leichtigkeit des Gedichteschreibens
verbliiffte sie ihre biirgerlich-adelige Umgebung und fand zunachst
in Schulrektoren und Pfarrern, spater dann in bekannten Dichtern
(Sulzer, Ramler, Gleim) und Adligen zahlreiche Férderer und Gonner.
Insbesondere die Residenzstadte Magdeburg und Berlin boten ihr eine
Existenzmoglichkeit als Gelegenheits- und Huldigungsdichterin, wo sie
durch ihr Naturtalent als ,deutsche Sappho’ gefeiert wurde. Ihren grofsten
finanziellen Erfolg erreichte sie mit der im Jahre 1763 verdffentlichen
Ausgabe der ,Auserlesenen Gedichte”, die mit einer lingeren Vorrede des
mit ihr befreundeten Philosophen und Pddagogen Johann Georg Sulzer
eingeleitet wurde (vgl. Anger 1987a). Hierfiir schrieb sie zur Erleichte-
rung seiner Arbeit im September 1762 vier autobiographische Briefe an
Sulzer, die u. a. ihren miihsamen bildungsbiographischen Werdegang
reflektieren (vgl. Karsch 1987). Von besonderer Bedeutung fiir ihren
autodidaktisch gepragten Bildungsgang war das Wechselspiel zwischen
intensiver Lektlre und lektlregestiitzter Einbildungskraft, nachdem sie
ihrem Onkel die Unterweisung in Lesen und Schreiben abgetrotzt hatte.
,Ich fing an zu denken, was ich las, und von unbeschreiblicher Begierde
angeflammt, lag ich unaufhérlich tiber dem Buche, aus welchem wir die
Grundsétze unserer Religion erlernen” (ebd., S. 6). Gegen den Widerstand
ihrer Eltern nahm sie heimlich an Vorleserunden teil, welche ein alterer
Hirtenjunge fir die Kinder der Umgebung organisierte. Diese Form des
kollektiven Lesens wurde auch in den Wintermonaten im Hause des
Hirtenjungen fortgesetzt. Doch ,unsere Zusammenkiinfte blieben nicht
lange verborgen. Mein Stiefvater donnerte wegen meiner Lesesucht auf
mich los! Ich versteckte meine Blicher unter verschwiegene Schatten
eines Holunderstrauchs und suchte von Zeit zu Zeit mich in den Garten
zu schleichen, um meiner Seele Nahrung zu geben. Diese verstohlenen
Vergniigungen dauerten beinahe ein Jahr” (ebd.). Wahrend der niederen
Dienste, die Anna Karsch als Magd und Spinnerin in ihrer Jugend und
als verheiratete Frau zu verrichten hatte, erholte sie sich beim Memorie-
ren von Gedichten und geistlichen Liedern. ,Hundert geistliche Lieder
waren in meinem Gedachtnis; meine Geschafte hinderten mich nicht,
die schonsten davon zu singen. Vorziiglich waren Loblieder meine
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Wahl; ich fiihlte Zufriedenheit, wenn ich sie sang, und tat mir selbst die
Frage: sollte es wohl méglich sein, ein Lied zu machen?” (ebd., S. 13).
Schon ihre ersten Versuche, Gelegenheitsgedichte zu verfassen, erregten
das Aufmerksamkeit der ldndlichen Pastoren der Umgebung, die sie
durch entsprechende Lektiire zu fordern suchten und zum Schreiben
ermunterten.

Dieser — hier nur ansatzweise referierte — Bildungsgang der Anna Karsch
zeigt in besonders krasser Weise die Spannung zwischen einer unter-
geordneten sozialen Stellung, die seitens der Eltern und des Ehemanns
noch verfestigt wurde, und dem Streben nach eigenstandigem Denk- und
Sprachausdruck, das sozial hoher positionierte Férderer verstandnisvoll
unterstiitzten. Das Lesen und Gedichteschreiben wurde hier zum Anker-
punkt eines von dufleren Belastungen tibervollen Lebens, das gleichzeitig
die aulerordentliche Fahigkeit einer Unterschichtangehorigen doku-
mentiert, ,an einer der grofBen geistigen Leistungen des aufsteigenden
zeitgendssischen Birgertums — der Briefkultur — voll zu partizipieren”
(Nickisch 1976, S. 51).

52 Bildungswege im Spiegel von Arbeiter-
autobiographien der Jahrhundertwende

Eine weitere Form bildungsbiographischer Rekonstruktion bieten die
zahlreichen Arbeiterautobiographien, die gegen Ende des 19. Jahrhun-
derts verfasst und z. T. zu literarischen Beststellern wurden. Die Haufung
proletarischer Selbstdarstellungen um die Jahrhundertwende verdankte
sich auch dem Umstand, dass autobiographische Texte innerhalb der
Arbeiterbewegung als Aufklarungs- und Lehrinstrumente genutzt wurden.
Die selbstverfassten Lebenslaufe von Fabrik- und Landarbeitern konnten
namlich als Exempel fiir das Leben der Arbeiterschaft insgesamt gedeutet
werden, ja, proletarische Lebensldufe enthielten in ihrer Darstellung des
Beispielhaften selbst oft ein didaktisches Element: Sie wollten die eigenen
Klassengenossen tiber ihre Verhiltnisse aufklaren und den Appell an
sie richten, sich als die Subjekte ihrer eigenen Geschichte zu begreifen.
Indem sie das am eigenen Leibe erfahrene Lohnarbeiterdasein sowie
den daraus resultierenden politischen Lernprozess schilderten, initiierten
sie, zumindest potenziell, ihrerseits politische Lernprozesse (vgl. Emme-
rich 1974, S. 23). Allerdings waren nicht alle Arbeiterautobiographien
Selbstdarstellungen von klassenbewussten, organisierten Proletariern.
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Vielmehr gab es auch den Typus des mehr oder weniger hilflosen Opfers
der gesellschaftlichen Verhiltnisse oder den Typus des proletarischen
Aufsteigers, der seine proletarische Existenz bereits hinter sich gelassen
hatte.

Neben ihrer Verwendung als Aufklarungsmedium innerhalb der Arbeiter-
schaft erhielt die autobiographische proletarische Literaturproduktion eine
tatkraftige Unterstiitzung durch Vertreter der biirgerlichen Sozialreform.
Insbesondere der 1873 gegrlindete Verein fiir Socialpolitik sowie der
1896 von Friedrich Naumann initiierte National-soziale Verein hatten
ein Interesse daran, Uber die Schilderung individueller Schicksale die
Lebensumstande der Arbeiterschaft detaillierter kennen zu lernen und
das Biirgertum fiir die Probleme der Arbeiterschaft zu sensibilisieren.
Hintergrund dieses Interesses waren die immer starker aufbrechenden
Klassengegensitze, die die biirgerlichen Sozialreformer auf dem Wege
eines evolutiondren Reformismus aufheben wollten. Vor allem in der
Sozial- und Bildungspolitik sahen sie ein privilegiertes Instrument der
Klassenaussohnung, zu der auch die genauere Kenntnis lber die Lage
der Arbeiterschaft beitragen sollte (vgl. dazu auch Kapitel 4.2).

Einer der wichtigsten Anreger und Promotoren von Arbeiterautobio-
graphien war der Pfarrer und spétere Sozialdemokrat und Reichstags-
abgeordnete Paul Gohre, der — ohne sich erkennen zu geben — drei
Monate in einer Chemnitzer Fabrik gearbeitet und dariiber den 1891
veroffentlichten Bericht ,Drei Monate Fabrikarbeiter und Handwerks-
bursche” verfasst hatte. Neben seiner eigenen Sozialreportage, mit der
er ,die volle Wahrheit tiber die Gesinnung der arbeitenden Klassen, ihre
materiellen Wiinsche, ihren geistigen, sittlichen, religiosen Charakter”
(Gohre 1891, S. 16) herausfinden wollte, regte Gohre auch die Nie-
derschrift von proletarischen Lebenslaufen durch die Beteiligten selbst
an. Er gab insgesamt vier Autobiographien heraus, deren Autoren sich
sowohl von ihrer arbeitsbezogenen Lage (Fabrik-, Landarbeiter) als auch
hinsichtlich ihrer politischen Sozialisation (unorganisiert, organisiert)
deutlich voneinander unterschieden: Carl Fischers ,Denkwiirdigkei-
ten und Erinnerungen eines Arbeiters” (1903), Moritz W. T. Brommes
,Lebensgeschichte eines modernen Fabrikarbeiters” (1905), Wenzel
Holeks , Lebensgang eines deutsch-tschechischen Handarbeiters” (1909)
sowie Franz Rehbeins ,Das Leben eines Landarbeiters” (1911) (vgl.
Minchow 1973, S. 18ff.).
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Unter den vier Autobiographien ragt diejenige von Wenzel Holek insofern
hervor, als er den ersten Band seiner Erinnerungen durch zwei weitere
Binde — ,Vom Handarbeiter zum Jugenderzieher” (1921) sowie ,Reli-
gi6ses Erleben eines Handarbeiters” (1924) — ergdnzte, wohingegen ein
vierter, bereits fertiggestellter Band — ,Meine Erfahrungen in Berlin Ost”
— zu Lebzeiten Holeks nicht mehr veroffentlicht wurde.* Der zwischen
Bohmen und Sachsen hin und her pendelnde Wander- und Gelegenheits-
arbeiter Wenzel Holek (1864—1936) war schon seit seiner Kindheit den
Erfahrungen eines harten Arbeitslebens ausgesetzt. Er verdingte sich u. a.
als Ziegelei-, Glas- und Bauarbeiter, als Lagerhalter, Ablader und Kauf-
mann, als Agent und Redakteur einer Arbeiterzeitung und stand — auch
als Vater von flinf Kindern — fastimmer am Rande des finanziellen Ruins.
Trotz seiner prekdren Arbeitssituation nutzte er seine spérliche Freizeit fiir
intensive Selbststudien, um die Liicken seiner rudimentaren Schulbildung
aufzufillen. 1904 siedelte er nach Dresden um, wo er den ersten Teil
seiner (dann im Eugen Diederichs Verlag erschienenen) Autobiographie
verfasste und auch regelmaRig die von Walter Hofmann geleitete Freie
Offentliche Bibliothek aufsuchte. Auf Vermittlung von Diederichs und
Hofmann erhielt Holek 1909 einen Arbeitsplatz als Arbeiter an der Band-
sage beim Deutschen Werkbund in Hellerau. Nach einem von Hofmann
mitorganisierten Stipendium zur personlichen Weiterbildung wurde er
1912 Jugenderzieher im Leipziger Volksheim, ab 1916 in der Sozialen
Arbeitsgemeinschaft von Friedrich Siegmund-Schultze in Ostberlin (vgl.
Heilfurth 1973; Marwinski 1983, S. 51ff.).

Holek galt seinen verschiedenen biirgerlichen Mentoren als idealer
Protagonist einer aufstrebenden, bildungswilligen Arbeiterschaft, der
spater das biirgerliche Prinzip der Klassenverschnung selbst vehement
vertreten sollte. Aufgrund seiner Intelligenz und Disziplin versuchte er,
den Begrenzungen seines Standes zu entkommen bzw. als Vertreter
der ,respectable working class’ ein ehrbares, durch Alkoholabstinenz,
Bildungseifer und Sittlichkeit geprdgtes Leben zu fiihren. Besonders
aufschlussreich fur die Art und Weise, wie der Autodidakt Holek sei-
nen Bildungsgang zu organisieren und vervollstindigen trachtete, sind
sein Umgang mit Literatur und seine Entwicklung als Leser. Bereits als
Kind (bte er sich durch Marchenbticher und Geschichten im Lesen, im
spateren Alter wurden dann sozialistische Kollegen, die Teilnahme an
Veranstaltungen von Arbeiterbildungsvereinen und seine Begegnung mit
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dem Volksbibliothekar Hofmann zu Katalysatoren seiner Leseentwick-
lung. Die Kombination der unterschiedlichsten Lernelemente und Institu-
tionen, mit denen er seine Lesebiographie organisierte, schilderte Holek
ausfiihrlich am Beispiel seiner philosophischen Lektiireerfahrungen
im zweiten Band seiner Autobiographie im Kapitel ,Die Bibliothek in
Dresden-Plauen”:

,Es war schon (iber ein Jahr her, da ich versuchte, aus dem tiefen Tale des
Lebens in die hoheren Regionen der Philosophie zu steigen, um auch von
dort aus das Leben zu betrachten. Das war wirklich ein schweres Stlick
Arbeit, denn ich besal® keinen Freund, der mich in diese Wissenschaft
eingefiihrt hitte. So tastete ich eine lange Zeit, bis mir eine Einfiihrung
in die Hande fiel. Die vielen Fremdworter und philosophischen Begriffe
machten mir zu schaffen, obwohl ich im Lesen schon ziemlich geibt
war und so viel Geduld hatte, manches auch dreimal zu lesen, wenn
ich’s nicht gleich begriff ... Nachher fiel mir aber ein, mich doch an den
richtigen und viel geriihmten Mann zu wenden, an Kant selbst. Bei dem
glaubte ich am kiirzesten zu erfahren, was eigentlich die Philosophie sei
und was sie lehrt. Die Kritik der reinen Vernunft’ und die der ,praktischen
Vernunft’ kostete ja bei Reclam nur drei Mark, die holte ich mir also.
Ich las diese Biicher einmal. Das apriorische ,Ding an sich’, die zwolf
,Kategorien’, ,a priori’ und ,a posteriori’ mit ihrer Begriindung waren allzu
schwere Dinge, die Sprache ungewohnlich ... Der Kant mufte einstweilen
liegen bleiben und ich suchte einen andern Weg, um spéter doch noch
zu ihm hinauf zu krabbeln. Der Bibliothekar Hofmann, den ich meine
Verlegenheit unauffallig merken liel, spielte mir ,Die Einfiihrung in die
Philosophie’ von Paulsen, dann die Einleitung von Kiilpe und noch andere
kleinere Abhandlungen in die Hinde. Die Sache machte sich dann zu
meiner Zufriedenheit” (Holek 1921, S. 112f.).

Der Eintritt in das Reich der Philosophie gestaltete sich fir Holek dufSerst
schwierig, da er fiir das bislang unbekannte Gebiet nicht auf die vertraute
Praxis der kollektiven Selbstbelehrung durch einen Freund zuriickgrei-
fen konnte. Stattdessen versuchte er sich — mehr zufdllig als geplant
— an einer philosophischen Einfiihrung, deren lexikalisch-begrifflichen
Anforderungscharakter er durch geduldiges mehrfaches Lesen auszu-
gleichen suchte. Sein autodidaktisches Studium geriet jedoch spétestens
mit der Lektire von Kant an eine uniiberwindbare intellektuelle Grenze,
obwohl er durch die preiswerten Reclam-Hefte die materiellen Voraus-
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setzungen fiir das Studium seines philosophischen Gewédhrsmannes noch
selbst schaffen konnte. Erst in dem Volksbibliothekar Walter Hofmann
fand Holek einen verstandigen und diskreten Forderer, der ihm nach den
gescheiterten Stationen seiner selbstorganisierten philosophischen Literatur-
aneignung die seinem Kenntnisstand angemessenen Biicher vermittelte.

Dieses Zusammenspiel von lebensweltlich-gebundenem Lernen und orga-
nisierter Erwachsenenbildung war nicht nur fiir Holeks Leseerfahrungen
charakteristisch. Vielmehr wurde seine gesamte Bildungsbiographie
vom Neben- und Nacheinander unterschiedlichster Lernformen gepragt.
Die hartndckige Verfolgung seiner bildungsbezogenen Ziele sowie die
finanzielle Forderung durch seine biirgerlichen Mentoren fiihrten ihn
schliellich dazu, selbst zu einem kulturellen ,Randseiter’ zu werden, der
durch seine gleichzeitige Distanz zur biirgerlichen und zur proletarischen
Seite Vermittlungsfunktionen zwischen Klassen und Kulturen tibernehmen
konnte. Bereits den Arbeiterlesebeirat der Freien Offentlichen Bibliothek,
in dem er sich Gber mehrere Jahre lang aktiv engagierte, verstand Holek
— wie auch Hofmann — als eine Statte der Begegnung, als einen Ort der
sozialen Utopie, bei der die Aktivierung der Leserschaft mit schichtiiber-
greifender Zusammenarbeit und Kommunikation zusammenfiel. Doch
vor allem durch seine langjdhrige Mitarbeit in der Sozialen Arbeits-
gemeinschaft wurde Holek zum kulturellen (Ver-)Mittler, der von seinen
birgerlichen Mitstreitern gerade in seiner Funktion als arbeiterbezogener
,volkskundlicher Gewédhrsmann’ anerkannt und respektiert wurde, der
sich durch seinen Lebensweg jedoch bereits weit von seinen Standesge-
nossen entfernt hatte (vgl. Vogelsberg 1997).

5.3 Biographische Mobilisierung
im Kontext der Bildungsreform

Ein weiteres Beispiel fiir die starken Veranderungen, die Individuen im
Medium von Bildung(-sbeteiligung) durchlaufen (kénnen), findet sich
im Kontext der Bildungsreform. Denn gerade hier entstand ein Netz
neuer Bildungseinrichtungen, das Begabungsreserven ausschopfen
und damit Moglichkeiten des Weiterlernens auch im Erwachsenenalter
institutionell gewdhrleisten sollte. Zwei Institutionen, die in besonderer
Weise die mobilitatsférdernden Intentionen der Bildungsreform unter-
stiitzten, waren die Abendgymnasien (Kollegs) und die Medienverbiinde
(Funkkolleg).
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Fir den Ausbau des zweiten Bildungsweges als Teilreform des allgemei-
nen Bildungswesens war die Vorstellung leitend, einen dem gymnasialen
Zweig gleichberechtigten, berufshezogenen Bildungsweg zu etablieren.
Die Diskussion um eine alternative Begabtenforderung reichte dabei
schon in die 1920er Jahre zuriick, in denen zum ersten Mal Institutiona-
lisierungsformen der Hochschulzugangsberechtigung jenseits des gym-
nasialen Weges etabliert wurden. Neben den Arbeiterabiturientenkursen
fungierten insbesondere die groBstadtischen Abendgymnasien als
Mobilititsschleusen fiir begabte Arbeiterkinder. Eine der bedeutendsten
Einrichtungen dieser Art war das Berliner Abendgymnasium unter seinem
Leiter Alphons Silbermann. Auch wahrend der Nazizeit und nach 1945
wurde dieser alternative Qualifikationszweig fortgefiihrt. Doch erst im
Rahmen der Bildungsreform wurde in verstarktem MalSe versucht, den
zweiten Bildungsweg aufzuwerten und ihn zu einem — auch quantitativ
— bedeutsamen Bildungsweg auszubauen. Die bildungsékonomische
Begriindung der Mobilisierung von Begabungsreserven wurde dabei
gekoppelt mit der demokratietheoretischen Begriindung der Teilhabe
von unterprivilegierten Bevolkerungsschichten.

Die Einrichtungen des zweiten Bildungsweges wurden bereits in den
1970er Jahren vielfach wissenschaftlich untersucht (vgl. dazu den Lite-
raturbericht von Jitting/Scherer 1986). Neben Studien zur historischen
und institutionellen Formierung gab es zum einen Begleitstudien, die
den Ausbau und die Auswirkungen dieses mit starken gesellschafts-
politischen Ambitionen versehenen Bildungssegments in statistischer
Hinsicht untersuchten und insbesondere Faktoren wie soziale Zusammen-
setzung, Bildungsmotivation, Studienquote oder Anteil der bildungs-
benachteiligten Bevolkerungsgruppen (Frauen, landliche und katholische
Bevolkerung, Arbeiter) dokumentierten (vgl. Zapf 1971). Zum anderen
gab es Untersuchungen, die die biographische Entwicklung bzw. den
bildungsbezogenen Aufstieg aus der Sicht der Betroffenen zu rekonstru-
ieren suchten. Dabei stiitzte man sich jedoch nicht auf autobiographische
Materialien, Tageblicher oder Briefe, sondern die entsprechenden Daten
wurden mit Hilfe von sozialwissenschaftlichen Methoden (narrative
Interviews) erhoben. So interessierte sich beispielsweise Erika Horning in
ihrer Studie , Statuspassagen bei Erwachsenen am Beispiel des Zweiten
Bildungsweges”vor allem fir die tiefgreifenden Prozesse biographischer
Neustrukturierung bei Personen, die die in den 1960er Jahren noch giiltige
Regel von ,Ausbildung und (lebenslanger) Beschaftigung’ durchbrachen
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und nach einer Reihe von Jahren im Beschiftigungssystem wieder in
das Ausbildungssystem (Zweiter Bildungsweg) eintraten (vgl. Horning
1977, 1978). Sie unterschied aufgrund ihrer Interviewmaterialien drei
Typen von Teilnehmern am zweiten Bildungsweg: die Statuserhalter als
Personen mit abgebrochener Schulbildung, die diesen Abbruch als bio-
graphischen Riss interpretierten und ihn durch eine erneute Ausbildung
zu korrigieren suchten; die Statuserwerber, die sich Schritt fiir Schritt am
Ausbildungsangebot hocharbeiteten, um ihre subjektiven Aufstiegswiin-
sche zu befriedigen; sowie die Statussucher, die wegen fehlender Identifi-
kationsmdglichkeiten aus dem Beschaftigungssystem ausstiegen und den
zweiten Bildungsweg als eine alternative Lebensform ansahen. Bei allen
drei Gruppen fiihrte die Distanzierung von der bisherigen Lebens- und
Berufserfahrung zu tiefgreifenden Veranderungen des eigenen Selbst-
bildes, da die in den 1960er und 1970er Jahren noch seltene Trias von
Ausbildung — Beschéftigung — erneuter Ausbildung sowohl institutionell
als auch biographisch mit einem ,Besonderheitsethos’ versehen und der
zweite Bildungsweg von den Teilnehmern haufig als Verwirklichung
,antizipatorisch entwickelter Identitatsentwiirfe” (Horning 1977, S. 628)
verarbeitet wurde.

Neben dem zweiten Bildungsweg gab es im Kontext der Bildungsreform
noch weitere Einrichtungen, die ebenfalls der demokratischen und bil-
dungsdkonomisch legitimierten Offnung von Bildungswissen verpflichtet
waren und die — wie etwa das Funkkolleg — durch ihren spezifischen
didaktischen Aufbau Lernprozesse individuell gestaltbar machen sollten
(vgl. Kapitel 3.3). Das Funkkolleg betrat unter institutionellen Gesichts-
punkten insofern Neuland, als es in einem Medien- und Institutionenver-
bund mit dem Leitmedium Horfunk wissenschaftlich aufbereitete Themen
einem breiten Publikum zugdnglich machen wollte. Entscheidend war
dabei die lockere Kopplung unterschiedlichster Lernelemente und Lern-
medien, die den Teilnehmern ein hohes Mal8 an WahImdglichkeiten und
individueller Gestaltung des eigenen Lernprozesses tibertrug. Sowohl hin-
sichtlich der konkreten lernbezogenen Ausgestaltung der Funkkollegteil-
nahme als auch im Hinblick auf die Bedeutungszuweisung innerhalb der
eigenen Bildungsbiographie konnten héchst unterschiedliche und z. T.
auch eigenwillige Nutzungsweisen und Aneignungsformen nachgewiesen
werden (vgl. dazu die Befunde von Kade/Seitter 1996, 1998):
e Biographische Dynamisierung und Steigerung: Bei einigen
Teilnehmern wurde das Funkkolleg zu einem dynamischen Ele-
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ment der gesamten Biographie, indem es als Katalysator wirkte,
Prozesse anstief und reifen lieB, Uberginge schaffte oder sich
auf Krisensituationen bezog. Es konnte beispielsweise als lang-
jahriges Zentrum von Bildungsaktivitdten einen Reifungsprozess
ermoglichen, in dessen Verlauf sich allmdhlich Prioritaten
verschoben und neue Bildungsaktivititen — und Bildungsins-
titutionen — an Bedeutung gewannen; es konnte aber auch in
verschiedenen Phasen von Biographien sehr unterschiedliche
Funktionen erfiillen und gerade dadurch seine Bindungskraft
erhalten; und es konnte schlielich in Biographien, die durch
eine Zweiteilung (Vorher-Nachher-Phasierung) gekennzeichnet
waren, akute Krisenphdnomene abmildern helfen und dadurch
quasitherapeutische Funktionen ausiiben.

Biographische Aufbewahrung und Aktualisierung vergangener
Chancen: Bei anderen Funkkollegteilnehmern stellte das Funk-
kolleg einen bildungsbiographischen Aufbewahrungsort ver-
gangener Moglichkeiten in dem Sinne dar, dass abgebrochene
Entwicklungsstrange wieder aufgenommen wurden. Dies war
insbesondere der Fall bei kriegsbedingten Defiziterfahrungen
von dlteren Teilnehmern, die tber das Funkkolleg an unterbro-
chene Lernwege ankniipfen wollten. Aber auch Erfahrungen
schulischen Versagens konnten neutralisiert werden, indem das
Funkkolleg Beteiligungsformen bereitstellte, die eine Teilhabe
an akademischem Wissen ohne schulische Zertifikate erlaubten.
Das Funkkolleg bot eine Kontinuitét der Verheifsung im Bildungs-
bereich — die Chance permanenten Neuanfangs — und stellte
auch unabhéngig von der konkreten Nutzung und Umsetzung
Beteiligungsvarianten in der Moglichkeitsform — z. B. Studien-
briefe — als jederzeit abrufbares Wissen zur Verfligung.
Biographische Kontinuierung und Stabilisierung: Die Funkkol-
legteilnahme konnte jedoch auch als ein mehr oder weniger
dauerhaftes Anhdngsel in den Lebensalltag von Teilnehmern
eingewoben sein, in dem es zwar keinen zentralen Stellenwert
besaf, aber doch zur Kontinuierung gewisser lebenspraktischer
Routinen beitrug. So konnte das Funkkolleg durch seine perio-
dische Wiederkehr in der Zeit ein fester Bezugspunkt im Jahres-
ablauf sein, der zu einem bestimmten Zeitpunkt — dhnlich den
anderen tatsachlichen oder vorgestellten Fixpunkten des Jahres
wie Fastnacht, Geburtstag, Urlaub, Tomatenaussaat oder Steuer-
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erklarung — absolviert wurde; es konnte aber auch zum Begleiter
kultureller Aktivititen werden, als Vor- oder Nachbereitungs-
instanz, als Erganzung oder Vertiefung, als enzyklopddischer,
selektiv nutzbarer Kommentar im Kulturabonnement; oder es
wurde zum bildungsbiographischen Auffangbecken, zum billi-
gen, standig verfiigbaren Medium der Selbstreflexion, das auch
pathologische Formen seiner Bezugnahme konservierte, indem
es durch seine Wiederholbarkeit und die Unverbindlichkeit
der Teilnahme Moglichkeiten der permanenten Lernreflexion
einerseits immer wieder neu anstachelte, andererseits ein
selbstbezlgliches Kreisen um die eigenen Lernschwierigkeiten
auf Dauer stellte.

Insgesamt lag die Stirke des Funkkollegs gerade darin, diese unter-
schiedlichen Modi von biographischer Dynamisierung, Aufbewahrung
und Kontinuierung gleichzeitig zu ermdglichen, d. h. einerseits Verdnde-
rungsprozesse und Wandlungen mit anzustolRen, in deren Verlauf alte
biographische Muster aufgel6st wurden und neue entstanden, anderer-
seits Gleichgewichtszustdnde, Kontinuititen und zyklische Prozesse
mitzutragen, in denen bekannte biographische Strukturen sich wieder-
holten und reproduzierten. Fortschritt und Fortsetzung, Steigerung und
Entlastung, Zukunfts- und Gegenwartsbezug bildeten daher die beiden
Pole des Kontinuums, auf das die empirischen Auspragungsformen der
Funkkollegteilnahme — als eines Mediums der Subjektkonstitution im
Erwachsenenalter — projiziert werden konnten.

Ein besonders interessanter Fall bildungsbiographischer Aneignung des
Funkkollegs, der zudem noch in den zweiten Bildungsweg sowie in die
Aufnahme eines Studiums einmiindete, stellt die Biographie von Frau
Gandel dar (der Name wurde anonymisiert, vgl. Kade/Seitter 1996,
S. 41ff.). Das Funkkolleg war in ihrem Leben nicht die erste Lernstation
im Erwachsenenalter, sondern reihte sich ein in eine Kette von Lernerfah-
rungen mit unterschiedlichsten Bildungstragern. Dieses kontinuierliche
Interesse, das Frau Gandel dem lebenslangen Lernen entgegenbrachte,
hatte einen stark biographisch gefarbten Hintergrund. Sie erfuhr ihren
Bildungsabschluss — Mittlere Reife — in ihrem sozialen Umfeld als defizitér
und nutzte daher die ihr offen stehenden Weiterbildungsmaoglichkeiten,
um dieses Defizit auszugleichen. Das Funkkolleg, zu dem sie zufillig
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iber einen Literaturkurs an der Volkshochschule stieR, wurde fiir sie zu
einer Bildungsinstitution mit einem quasi-wissenschaftlichen Standard,
der sie herausforderte und einen aktiven Einsatz verlangte. Wahrend ihrer
langjahrigen Funkkollegteilnahme konnte Frau Gandel jedoch nicht nur
ihre eigenen gehobenen Bildungsaspirationen realisieren, sondern auch
immer deutlicher den sich allmédhlich herauskristallisierenden Flucht-
punkt ihrer Lernpraxis — das Studium an einer Universitit — formulieren.
Das Funkkolleg blieb fiir Frau Gandel nicht der Aufbewahrungsort
einer letztlich unerfiillten Bildungsverheiung, sondern wurde zu einer
Bildungsform, die sich ideell durch die Transformation ihrer eigenen
Bildungsanspriiche und institutionell durch das nachgeholte Abitur als
Eingangsvoraussetzung fir das Studium allméhlich Gberflissig machte.
Dieser Transformationsprozess wurde durch drei grundlegende Funkti-
onen abgestlitzt, die das Funkkolleg fir Frau Gandel wéhrend der Zeit
ihrer Teilnahme wahrnahm: es wurde erstens zum Medium, gegeniiber
den Anspriichen der Familie eigene Zeit, eigene ,Bildungszeit’, dauer-
haft durchzusetzen; es wurde zweitens zum Ort der langjdhrigen und
systematischen Erprobung von Lernpraktiken; und es wurde drittens zum
Forum, das die Suche nach Verbiindeten und den Kontakt zu Gleichalt-
rigen motivierte und auf Dauer stellte.
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5.4 Bildung im biographischen Riickblick:
Lebenslaufe und bildungsbiographische Deutungen
von ehemaligen Schiilern der Heimvolkshochschule
DreiBigacker

Im Juni 1928 erschienen im ,Mitteilungsblatt des Bundes der Schiiler
und Freunde der Volkshochschulheime DreilSigacker und Sachsenburg
e.V.” vierzig biographische Stellungnahmen von ehemaligen Schiilern
und Schiilerinnen der Heimvolkshochschule DreilSigacker. Sie waren das
Ergebnis einer Befragung, welche der Bund mit der Absicht durchgefiihrt
hatte, zuverldssige Informationen iiber die — positive wie negative — bio-
graphische Pragung durch den Heimaufenthalt zu gewinnen. Die genaue
Fragestellung lautete: ,Wie bist Du nach Dreilligacker gekommen, was
ist nach DreiSigacker duBerlich und innerlich aus Dir geworden und
wie hat sich das Heim dabei ausgewirkt?” Die Stellungnahmen von zwei
Teilnehmern des ersten Kurses und der Bericht einer Teilnehmerin des
zweiten Kursus sind im Folgenden abgedruckt (Mitteilungsblatt 1928,
S.4-7):
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6. Erwachsenenbildung als
internationaler Rezeptionsprozess

Das Interesse flir die padagogischen Bestrebungen des Auslandes in
praxisdienlicher Absicht ist in der Geschichte der Pddagogik ein konti-
nuierlicher Motivstrang. Ein solches stetiges Interesse an ausldandischen
Modellen und Vorbildern hat es seit dem 18. Jahrhundert, verstarkt dann
seit Beginn des 20. Jahrhunderts, auch in der deutschen Erwachsenen-
bildung gegeben. Zugespitzt formuliert ldsst sich die These aufstellen,
dass sich die Erwachsenenbildung in all ihren formativen Perioden stark
mit auslandischen Vorbildern, Modellen, Institutionen etc. beschéftigt
und diese Beschaftigung durch personliche und wissenschaftliche
Kontakte z. T. systematisch gefordert hat. Hauptmedien der Kontakt-
aufnahme und Kontaktverstetigung waren einerseits die verschiedenen
Formen des Reisens wie gezielte Informationsreisen ins Ausland oder
Dozentenaustauschprogramme, andererseits die institutionalisierten
Austauschbeziehungen durch wissenschaftliche und internationale Ver-
einigungen wie den Weltbund der Erwachsenenbildung." Allerdings lag
der Formulierung auslandskundlicher Fragestellungen und der Rezeption
ausldndischer Vorbilder nicht in erster Linie ein realer Bedarf an inter-
nationaler Verflechtung zugrunde. Vielmehr resultierte der Verweis auf
das — vorzugsweise als weiter entwickelt unterstellte bzw. dargestellte
— Ausland aus einem internen Reflexions- und Legitimationsbedarf
(vgl. Schriewer u. a. 1998; Seitter 2000). Die inldndische Problemlage,
nicht der internationale Problemdruck formte ,die Suchmatrix der Auf-
merksamkeit, und die mutmalRliche Verwendbarkeit des sorgsam Beob-
achteten war das Entscheidungskriterium fiir einen Ubernahmeversuch.
Der interessierte Blick in die Fremde, die sorgsame Beobachtung der
Padagogik des Auslands, kulminierte stets im pragmatischen Urteil”
(Drager 1991, S. 217).

In diesem Spannungsfeld von Internationalisierung als realhistorischem
Prozess und Internationalitdt als inlandsbezogener Reformsemantik ist
jedoch nicht zu tibersehen, dass es in der Geschichte der Erwachsenenbil-
dung eine Zunahme an systematisierten Diskursen tiber auslandskundliche
Themen und Maglichkeiten internationalen Kulturtransfers gibt. Die unter-
schiedlichen Formen dieser auslandskundlichen Rezeptionsbemiihungen
sollen an folgenden drei Beispielen verdeutlicht werden:
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¢ der Revolutionstourismus um 1800 und die Entstehung repu-
blikanischer Gesellschaften mit weitreichenden politisch-auf-
klarerischen, an den Idealen der Franzosischen Revolution
orientierten Zielen;

¢ die Bedeutung der englischen Universititsausdehnungsbewe-
gung und der dénisch-skandinavischen Heimvolkshochschule
fir die Konstituierung der Erwachsenenbildung um 1900;

e die Modernisierung der Erwachsenenbildung zwischen 1960
und 1975 im Kontext der Bildungsreform als einem internationa-
len Programm mit Leitbegriffen wie , lifelong learning’, ,recurrent
education’ oder ,éducation permanente’.

6.1 Revolutionstourismus und republikanische Gesell-
schaften im Gefolge der Franzosischen Revolution

Die Franzosische Revolution stellt nicht nur in der allgemein-politischen
Geschichtsschreibung einen epochalen Einschnitt moderner Geschichte
dar. Bereits die Zeitgenossen thematisierten die durch die Revolution
entstandenen Verdnderungen als historische Zeitzasur. Frankreich wurde
daher sowohl als Land der Aufkldrung und politischen Emanzipation als
auch als Land der Gefahren und des Umsturzes zum Anziehungspunkt
fir viele Reisende, die sich gerade in den ersten Jahren der Revolution
ein Bild von den neuen Menschheitsidealen und ihrer praktischen Reali-
sierung machen und dementsprechend in ihren Heimatlandern berichten
wollten. Ein herausragendes Beispiel fiir den Revolutionstourismus in
aufkldrerisch-padagogischer Absicht war der Frankreichbesuch des Pada-
gogen, Schulpolitikers, Jugendschriftstellers, Buchhandlers und Verlegers
Joachim Heinrich Campe. Campe, der vom 4. bis 26. August 1789 in
Paris weilte und auf dieser Reise von seinem ehemaligen Schiiler Wilhelm
von Humboldt begleitet wurde, erlebte die franzésische Millionenstadt
in geographischer, kultureller und politischer Hinsicht als sensibler und
aufmerksamer Beobachter. Seine vielféltigen Eindriicke schilderte er in
achtan seine Mitarbeiter der Braunschweiger Schulverwaltung adressier-
ten Briefen, die er von Oktober 1789 bis Februar 1790 in dem von ihm
1788 mitbegriindeten , Braunschweigischen Journal philosophischen,
philologischen und paddagogischen Inhalts” veréffentlichte. Zusatzlich
wurden die Briefe im Friithjahr 1790 in Buchform publiziert und erlangten
insgesamt drei Auflagen sowie zwei hollindische Ubersetzungen.
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Campe begriifite die Revolution in der festen Uberzeugung, ,dass diese
franzosische Staatsumwalzung die grofite und allgemeinste Wohlthat ist,
welche die Vorsehung, seit Luthers Glaubensverbesserung, der Mensch-
heit zugewandt hat” (Campe 1790, S. 325). Allerdings war er ebenso tber-
zeugt davon, dass nicht die grolken, bekannten Personlichkeiten, nicht
die eingesessenen Biirger der Stadt, sondern die ,stirmende Menge des
Pobels” dieses ,grofSe Werk der biirgerlichen Erl6sung” (ebd., S. 93) voll-
bracht hatte. Und die mutige, geschickte, tibereinstimmende, planmalige
und ordentliche Inkraftsetzung der Revolution durch den sogenannten
Pobel konnte seiner Meinung nach nur durch ,Cultur und Aufklarung”
(ebd., S. 102) bewirkt worden sein. Diese positive Einschdtzung der
Masse, die er als eine Ansammlung selbstandiger Individuen verstand,
beschrankte Campe — und mit ihm seine philanthropischen Mitstreiter
Johann Stuve und Ernst Christian Trapp — keineswegs auf die franzésischen
Verhiltnisse, sondern bezog sie auch auf die eigene Braunschweiger und
deutsche Situation. Die Rezeptionswirkung der , Briefe aus Paris zur Zeit
der Revolution”, die zwischen euphorischer Zustimmung und schroffer
Ablehnung schwankte (vgl. dazu die Dokumentation in Jager 1977),
verdankte sich daher nicht nur dem iiberregionalen Bekanntheitsgrad
des Autors, sondern resultierte auch aus ihrer (indirekten) Bezugnahme
auf die deutschen Verhiltnisse im Rahmen der gesellschaftspolitischen
Positionierung des Braunschweigischen Journals. Trotz ihres radikal-auf-
kldrerischen Standpunktes glaubten dessen Herausgeber allerdings, die
Auslibung der biirgerlichen Freiheitsrechte — im Gegensatz zu Frankreich
— mit einer aufgeklart-absolutistischen Landesherrschaft vereinbaren zu
konnen. Sie warben auch dann noch fir ihre Position, als das Journal
aufgrund der Zensurbestimmungen des Braunschweigischen Herzogs ins
dénische Altona verlegt werden musste (vgl. Schmitt 1989).

Neben der eher beobachtend-rezipierenden Berichterstattung von
Campe, der selbst nicht am Revolutionsgeschehen beteiligt war, stand
die publizistische Betétigung der deutschen politischen Emigranten, die
freiwillig oder erzwungenermalien in Frankreich politisches Asyl gesucht
hatten, die revolutiondren Prinzipien selbst mit verwirklichen wollten und
auch fiir deren Umsetzung in ihrem Geburtsland arbeiteten. Neben Paris
wurde insbesondere das Elsass zum Sammelbecken revolutionsfreudiger
Emigranten aus Deutschland. So hatte beispielsweise der Strallburger
Jakobinerklub ca. 50 deutsche Mitglieder, die eine Flut militanter
jakobinischer Literatur-Zeitschriften, Broschiiren, Flugblatter, Gedichte

101



6. Erwachsenenbildung als internationaler Rezeptionsprozess

und Lieder von Frankreich aus nach Deutschland schleusten und fir
die Ubertragung franzésischer Modelle auf deutschem Boden warben.
Ankniipfungspunkt fiir diesen Ideen- und Organisationstransfer war das
bereits bestehende Netz von Aufkldrern, Illuminaten, Geheimbiindlern
und Freimaurern, das schon vor Ausbruch der Franzosischen Revolution
eine internationale Ausrichtung hatte, sich nun von den Idealen der
Franzosischen Revolution inspirieren lielt und auch vielfdltige Kontakte
zu franzosischen Jakobinerklubs unterhielt.

Eine Sozietatsform, die besonders intensiv die franzosischen Vorbilder
rezipierte, waren die deutschen Volksgesellschaften und Jakobinerklubs.
Bei ihrer Entstehung spielte die geographische Ndhe zu Frankreich eine
besondere Bedeutung. Vor allem die linksrheinischen Gebiete, die seit
1792 unter franzosischer Kontrolle standen, brachten diese zwar kurz-
lebige, aber bedeutsame radikal-demokratische Sozietdtsform hervor,
die nicht nur die bestehenden Verhiltnisse aufklaren wollte, sondern
auf eine neue Gesellschaftsform zielte. Bereits die Bezeichnungen der
Volksgesellschaften und Jakobinerklubs verdeutlichten ihr politisches
Programm: Sie nannten sich Gesellschaft der Freunde der Freiheit und
Gleichheit(Mainz), Patriotische Gesellschaft zur gemeinnlitzigen Beleh-
rung und Aufkldrung (K6In) oder Gesellschaft der Freunde der Konstitution
(Landau). Es waren Sozietéten radikaler politischer Aufkldrung, die auf
Anderung der politischen Verfassung dringten und sich dafiir in Wort
und Schrift einsetzten (vgl. van Diilmen 1986, S. 112ff.). Dabei verban-
den sie die Idee der zensurfreien Kommunikation, der Freundschaft und
Briiderlichkeit und der gemeinniitzigen patriotischen Gesinnung mit einer
eindeutig demokratischen Organisationsstruktur.

Der direkte Kontakt und Einfluss von franzdsischen Klubs ldsst sich
besonders deutlich bei der Mainzer Gesellschaft der Freunde der Freiheit
und Gleichheit und in der Entwicklung der Mainzer Republik insgesamt
nachweisen (vgl. Dumont 1982). Vor allem der Strallburger Jakobinerklub
unterhielt enge Verbindungen zu der Mainzer Gesellschaft, die er u.a.
durch die Ubersendung seiner Statuten und durch die Delegierung ein-
zelner Mitglieder zur Organisierung der Mainzer Klublebens unterstitzte.
Entscheidend fiir die festen Beziehungen zwischen dem Strallburger und
dem Mainzer Jakobinerklub wurde der Personentransfer von politischen
Emigranten, die beim Aufbau des Mainzer Klubs mithelfen sollten. So
wurde beispielsweise der fritherer Mainzer Philosophieprofessor Anton
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Joseph Dorsch, der als Kantianer mit der klerikalen Reaktion anein-
andergeraten, nach Strallburg emigriert und riihriger Parteigdnger des
dortigen Klubs geworden war, im November 1792 im Auftrage des Klubs
nach Mainz delegiert, um bei der Einrichtung der Mainzer Gesellschaft
tatkraftig mitzuwirken. Neben Dorsch, der zu einem fiihrenden Mainzer
Klubisten avancierte und als Prasident der Ziviladministration einen
erheblichen Einfluss auf die innere Ausgestaltung der Mainzer Republik
insgesamt erlangte, wirkten noch andere Emigranten und Delegierte des
Strallburger Klubs in Mainz: so etwa der ehemalige Franzosischlehrer an
der Salzmannschen Erziehungsanstalt in Schnepfental, Andreas Meyer,
Mitherausgeber der Zeitung ,Geschichte der gegenwdrtigen Zeit” und
gewdbhlter Leutnant des ersten Freiwilligenbataillons des Niederrheins,
oder Friedrich Christoph Cotta, einstiger Lehrer an der Stuttgarter Karls-
schule und seit 1792 Herausgeber des , Stra8burgischen politischen Jour-
nals”, der mit dem ausdriicklichen Auftrag nach Mainz gekommen war,
,die Menschenrechte zu predigen und tberall dort Volksgesellschaften
zu griinden, wo es noch keine gibt’ (vgl. Scheel 1975, S. 218).

Trotz ihrer sozialgeschichtlichen Bedeutung bestand die Mainzer Gesell-
schaft nur 150 Tage (von Oktober 1792 bis Mdrz 1793). Allerdings
hatte sie einen institutionellen Vorldaufer, da eine direkte Kontinuitat
zu der 1782 gegriindeten Lesegesellschaft nachweisbar ist. Ehemalige
Illuminaten waren die fihrenden Krafte der Gesellschaft, die 1789 in
einen politischen Klub umgewandelt wurde und nach der Besetzung
von Mainz durch die Franzosen in der Gesellschaft der Freunde der
Freiheit und Gleichheit aufging. In der kurzen Zeit seiner Existenz hatte
der Klub fast 500 Mitglieder, die aus unterschiedlichsten Berufsfeldern
stammten. Neben dem Klerus, den Juristen, Professoren und Kaufleuten
stellte die Handwerkerschaft mit ca. 40 Prozent die grof8te Berufsgruppe,
ca. 6 Prozent der Mitglieder waren Franzosen. lhre wichtigsten Aufga-
ben sah die Mainzer Gesellschaft in der Aufklarung Gber die Ziele der
franzosischen Revolution, der Einlibung demokratischer Strukturen
innerhalb des Klublebens und der Missionierung der umliegenden
Umgebung zwecks Aktivierung der Bauernschaft. Fast taglich wurden
Versammlungen abgehalten, Petitionen verlesen, Aufrufe formuliert,
Vortrage gehalten und Debatten gefiihrt. Besonders wichtig fiir den
nationalen und internationalen Austausch war die Schaffung eines engen
Korrespondenznetzes zwischen bekannten Gesellschaften und Person-
lichkeiten — eine Aufgabe, die der Korrespondenzausschuss tibernahm.
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Die Anzahl von und der Rickhalt durch ,Affiliationen’ waren insofern
von grofBer Bedeutung, als sie den Mainzer Klub — wie die Klubs insge-
samt — als Teil einer internationalen Bewegung mit universellen Zielen
erscheinen lieken. Neben dem Korrespondenzausschuss wurden zur
besseren Koordinierung der Klubaufgaben noch vier weitere Ausschsse
gebildet, der Wohltitigkeits-, Okonomie-, Sicherheits- und Unterrichtsaus-
schuss. Letzterem fiel die Aufgabe zu, ,zweimal wochentlich offentliche
Sitzungen fiir das Volk zu veranstalten, auf die Beschliisse des franzo-
sischen Konvents aufmerksam zu machen, die Gesetze der Republik
und die Vorschriften der Administration zu erldautern und Belehrungen
Uber Staatsverfassung, Gesetzgebung und Rechtsprechung zu erteilen”
(Grab 1984, S. 184). Besondere Aufmerksamkeit wandten die Mainzer
Klubisten dem Pressewesen zu, dem sie bei ihrer Aufklarungsarbeit eine
wichtige Erziehungsaufgabe beimafen und das die mindliche Aufklarung
verstetigen sollte. So berichteten die Presseorgane tiber den Fortgang
der Revolution in Frankreich, kommentierten die Dekrete des Pariser
Konvents oder dokumentierten den Inhalt der wichtigsten Klubreden. Die
Verbreitung aufklarerisch-revolutiondren Gedankenguts erfolgte jedoch
nicht nur tiber Wort und Schrift, sondern auch durch die Organisierung
republikanischer Feste (Errichtung von Freiheitsbaumen), durch die
Etablierung einer Liebhaberbiihne (Mainzer-National-Biirgertheater) oder
durch Zugehérigkeitsbekundungen wie den Eintrag in das ,Rote Buch’.

Die Ausbreitung revolutiondrer Ideen durch Volksgesellschaften und
Jakobinerklubs beschrédnkte sich jedoch nicht nur auf Mainz und die
stark franzosisch dominierten (links-)rheinischen Gebiete. Auch in geo-
graphisch entfernteren Orten wie in Kiel, Hamburg, Berlin oder Géttingen
zeigten sich die Rezeptionswirkungen radikal-demokratischer Aufklarung
und Propaganda mit ihrem Glauben an die Allmacht von Erziehung und
Belehrung. Die Jakobinerbewegung samt ihrer organisatorischen Verkor-
perungen kann daher als eine gesamtdeutsche — und gesamteuropdische
- Bewegung interpretiert werden, die einen starken Rezeptionsimplus aus
der franzdsischen Bezugsgesellschaft erhielt (vgl. Reinalter 1993).
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6.2 England und Danemark als Bezugsgesellschaften
fiir die Erwachsenenbildung um 1900

Im gesamten 19. Jahrhundert kam es immer wieder zu Formen inter-
nationalen Ideen- und Organisationstransfers, die flir die Entwicklung
der Erwachsenenbildung von Bedeutung waren — so etwa durch die
Revolutionszeit von 1848 mit dem Entstehen der ersten deutschen Arbei-
terorganisation (Arbeiterverbriiderung), durch die Weltausstellungen seit
der Jahrhundertmitte mit ihrem technologisch orientierten Nationenwett-
kampf oder durch die Sozialistische Internationale mit ihrem Einfluss
auf die Entwicklung der deutschen Arbeitervereine. Doch erst mit der
verstarkten Institutionalisierung, Professionalisierung und Differenzierung
der Erwachsenenbildung gegen Ende des 19. Jahrhunderts erhielt die
Aufmerksamkeit fir die Erfahrungen und Entwicklungen im Ausland
einen erneuten Schub. Diese Aufmerksamkeitserhohung geschah nicht
so sehr durch den mehr oder weniger zufélligen Auslandsbezug einzel-
ner Personen oder Personengruppen, vielmehr resultierte sie aus einer
gezielten Institutionalisierung auslandskundlicher Berichterstattung und
Kontaktaufnahme. Einerseits wurde die auslandskundliche Rezeption
in der (erwachsenen-)padagogischen Presse verstetigt: Zeitschriften wie
die ,Comeniusblatter” oder das , Volksbildungsarchiv” berichteten kon-
tinuierlich tGber ausldndische Erfahrungen, in Buchreihen wie der von
Wilhelm Rein herausgegebenen Reihe ,Die Deutsche Volkshochschule”
erschienen in regelmaligen Abstinden Studien (iber die Padagogik des
Auslands, selbst Studien in Nachbardisziplinen — wie etwa das Buch des
Agrarwissenschaftlers Anton Hollman tber die danische Erwachsenenbil-
dung — bedienten das auslandskundliche Interesse der deutschen
Erwachsenenbildung. Andererseits wurde der auslandskundliche Blick
durch die Institutionalisierung persénlich-fach-licher Beziehungen
gestarkt, wie beispielsweise durch vorbereitete Informationsreisen ins
Ausland, durch die Abhaltung von Kongressen, durch multinationale
Einrichtungen wie den Weltbund der Erwachsenenbildung, durch viel-
faltige international ausgerichtete Tagungskulturen wie etwa diejenige
der religiosen Sozialisten, durch Dozentenaustauschprogramme oder
reisepraktische Versuche in erwachsenenbildnerischer Absicht.

Insgesamt beschiftigte sich die deutsche Volksbildung/Erwachsenen-
bildung in einer Phase verstdrkter institutioneller Expansion seit dem

ausgehenden 19. Jahrhundert — und bis in die 1930er Jahre hinein — in
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kontinuierlicher Form mit ausldndischen Modellen, wobei England,
Danemark, Schweden, Osterreich, die Schweiz, Frankreich, die Tsche-
choslowakei, die Sowjetunion und die USA von besonderer Bedeutung
waren (vgl. Seitter 2000). Das Spektrum der rezipierten Themen war
breit angelegt und konnte sich sowohl auf die Volksbildung als Gan-
zes beziehen als auch einzelne Themen oder Institutionalformen wie
Gesetzesregelungen, Soldatenbildung oder Volksbiichereien umfassen.
Die Mehrheit der auslandskundlichen Studien und Berichte bezog sich
allerdings auf die englische Universitdtsausdehnungs- und Settlement-
bewegung sowie auf die ddnisch-skandinavische Heimvolkshochschule.
England und Danemark wurden so zu den wichtigsten Bezugsgesell-
schaften der deutschen Volksbildung der Jahrhundertwende, die in der
intensiven Auseinandersetzung mit den ausldndischen Vorbildern ihre
eigenen erwachsenenbildnerischen Institutionalisierungsformen wie z. B.
die Volkshochschule schuf.

Besonders aufschlussreich fiir die nuancenreiche, komplexe und z. T.
auch gegenlaufige Verarbeitung auslandischer Vorbilder ist die Grundt-
vig-Rezeption in der deutschen Erwachsenenbildung (zum Folgenden
vgl. Vogel 1994). An ihr kann deutlich werden, wie nicht so sehr die
Offenheit fiir das Ausland, sondern die inldndische Problemlage das
Rezeptionsinteresse und auch den Rezeptionsausschnitt mitbestimmte.
Die Institutionalform der danischen Heimvolkshochschule, wie sie vor
allem durch Nikolaj Frederik Severin Grundtvig und Christen Kold
gepragt wurde,? sowie ihre Auswirkungen auf die danische Sozial- und
Kulturgeschichte standen seit den 1890er Jahren kontinuierlich im
Zentrum der erwachsenenbildnerischen auslandskundlichen Berichter-
stattung. Die Grundtvigsche Volkshochschule war insofern ein duferst
attraktives Modell, als sie ganz unterschiedliche Beziige erlaubte und
dementsprechend von unterschiedlichen Interessengruppen ,entdeckt’
und rezipiert wurde. Sie konnte aus der Perspektive der Wobhlfahrts-
pflege, der Frauenbildung, der Fortbildungsschule, der Grenzlandar-
beit oder der Volksbildung in ihren verschiedenen weltanschaulich-
politischen Spielarten interpretiert werden und damit in unterschied-
liche institutionelle Diskurse eingebettet sein. Dementsprechend
umfangreich gestaltete sich auch die Berichterstattung in den einrich-
tungsbezogenen Publikationen, wissenschaftlichen Zeitschriften, Lexika
und Handblichern, wobei neben der Comeniusgesellschaft vor allem
der Herbartianer und Padagogikprofessor Wilhelm Rein fiir eine inten-
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sivierte Auseinandersetzung mit der danischen — und skandinavischen
— Heimvolkshochschule sorgte.

Neben der Impulsgeberfunktion, welche die Institution der Grundtvig-
schen Volkshochschule mit ihrer Einheit von Leben, Arbeiten, Lernen
fur die sich ausdifferenzierende deutsche Volksbildungslandschaft hatte,
trat die Idee der Grundtvigschen Volkshochschule, die gemal} der eige-
nen ideologischen Verortung ganz unterschiedlich akzentuiert wurde.
So thematisierten die liberale, die konfessionelle, die landliche und
die volkisch-nationale Erwachsenenbildung den ideengeschichtlichen
Hintergrund der danischen Volkshochschule in einer je selektiven Uber-
spitzung und stellten entweder den demokratischen, den religisen, den
bauerlich-6konomischen oder den nationalen Gesichtspunkt besonders
heraus. Die ddnische Volkshochschule wurde damit zu einem Ort der
politischen Bildung und der Eintibung demokratischer Verhaltensweisen,
zu einer Einrichtung mit dezidiert religisem Charakter und der Betonung
christlicher Werte, zu einer Schule der Aktivierung des Bauernstandes
und der intelligenten Nutzung von Begabungsressourcen oder zu einem
Medium nationalistisch-volkischer Gesinnungsbildung und der Wieder-
aufrichtung autochthoner Kulturwerte stilisiert. Die Rezeption bediente
vor allem klientenbezogene und einrichtungsspezifische Erwartungen,
sie suchte Legitimationen fiir die eigene Bildungsarbeit im Rekurs auf das
—vermeintliche — auslandische Vorbild und 16ste damit die Grundtvigsche
Volkshochschule — wie das Werk Grundtvigs generell — in eine Vielzahl
selektiv nutzbarer Einzelteile auf, deren Bedeutung sich erst mit Blick
auf die Motivlage des jeweiligen Rezipienten entschlisseln ldsst (vgl.
auch Friedenthal 1983).

Eine entgegengesetzte Form der Bezugnahme auf das Ausland ldsst sich
bei dem Volksbibliothekar Walter Hofmann und der deutschen Biiche-
reibewegung nachweisen (vgl. Seitter 1996). Bei Hofmann ging es nicht
um Anregung, Impulsgebung oder Ubernahme auslindischer Vorbilder,
sondern im Gegenteil um eine dezidierte Profilierung des eigenen Weges
durch Abgrenzung gegeniiber auslandischen Modellen. In der von ihm
verfolgten Variante individualisierender Blichereiarbeit war das Ausland
ein Kontrastprogramm, durch dessen Rezeption die eigenen Vorstellungen
umso deutlicher formuliert werden konnten. Zudem nutzte Hofmann die
Rezeptionserfolge seiner eigenen Arbeit im Ausland auch als Argument
in den innerbibliothekarischen Kdmpfen des Richtungsstreites (s. u.).
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Ausgehend von der Frage, wie das richtige Buch zum richtigen Leser
komme, mals Hofmann vor allem der Beratungs- und Vermittlungsarbeit
des Bibliothekars eine entscheidende Bedeutung zu. Daher lehnte er das
insbesondere im angelsachsischen Raum erprobte Freihandverfahren der
offentlichen Biicherhallen, das auch in Deutschland seit der Jahrhundert-
wende propagiert wurde, entschieden ab. Stattdessen favorisierte er das
Schalterverfahren, bei dem der Leser zwangsldufig mit dem Bibliothekar
in Bertihrung kommen musste und dieser dann versuchen konnte, auf
die Lesegewohnheiten des Publikums padagogisch einzuwirken (vgl.
Kapitel 10.2).

Seine Ausleihtheorie entwickelte Hofmann vor allem in der Auseinan-
dersetzung mit der angelsachsischen public library. Fiir ihn war der open
acces diejenige Losung des Vermittlungsproblems der Bibliothek, die den
Bibliothekar als Mittler zwischen Buch und Leser radikal ausschaltete.
Unabdingbare Voraussetzung fiir das Gelingen des Freihandverfahrens
als der unmittelbaren sinnlichen Anschauung des Buchbestandes war
seiner Meinung nach die Selbstorientierungs- und Selbstentscheidungs-
fahigkeit des Lesers, die er fiir die Klientel der Volksbiicherei als nicht
gegeben ansah. Zwar bescheinigte Hofmann dem angelsdchsischen
Bibliothekswesen eine enorme technische Ausgereiftheit, vermisste aber
die padagogischen Einflussmdoglichkeiten, die er von der Volksbibliothek
forderte.

Auf der 1914 in Leipzig abgehaltenen Internationalen Ausstellung fiir
Buchgewerbe und Graphik hatte Hofmann selbst die Gelegenheit,
sich mehrere Monate lang mit Vertretern der amerikanischen public
library, dem Glanzstlick der Ausstellung, auszutauschen und dabei
seine Auffassung von dem ,wesenhaften Anderssein” (Hofmann 1967,
S. 161) des amerikanischen Biichereiwesens im Vergleich zur deutschen
Volksbibliothek erneut zu zementieren. Er attestierte den amerikanischen
Bibliothekaren ein ,unbegrenztes Vertrauen auf die objektiven Gegeben-
heiten der Institution Offentliche Biicherei: ein méglichst reichhaltiger,
alle Eventualititen vorhersehender Biicherbestand und durch Aufstel-
lung und Kataloge eine umfassende Sichtbarmachung dieses geistigen
Arsenals” (ebd.). Seine Versuche, das eigene Anliegen der persénlichen
Vermittlung oder der padagogischen Einwirkung auf die Leserschaft den
ausldndischen Kollegen verstandlich zu machen, scheiterten jedoch an
der liberal-demokratischen Pragung seiner Gesprachspartner, die in der
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Bibliothek eine umfassende Dienstleistungseinrichtung ohne erziehe-
rische Einwirkungsabsichten sahen.

Eine zweite Form der Hofmannschen Kontaktnahme mit dem Ausland
bestand in der Nutzung positiver ausldndischer Resonanz auf seine
Biichereipraxis fiir die innenpolitische Auseinandersetzung mit seinen
Gegnern. Denn die von Hofmann aggressiv vertretene Position der stren-
gen Biicherauswahl, der padagogischen Einwirkung am Schalter und der
Beschrankung auf eine Arbeiteraristokratie hatte unter den deutschen
Volksbibliothekaren eine Auseinandersetzung provoziert, die bis weit in
die 1920er Jahre hinein das Volksbibliothekswesen in zwei unversohn-
liche Lager spaltete (vgl. KuhImann 1961). In dieser Auseinandersetzung
stilisierte sich Hofmann zu einem verkannten Propheten und verwies auf
die Rezeption seiner Anschauungen im Ausland. Die Umgestaltung ein-
zelner ausldndischer Bibliotheken nach den von Hofmann entwickelten
Grundsdtzen bzw. die lobende Erwdhnung seiner Bibliotheksarbeit in
auslandischen Zeitschriften nutzte er als innenpolitisches Kampfargument
zur Durchsetzung der eigenen Vorstellungen.* Dank seiner Kontakte
gelang es ihm, zum Prasidenten des 1929 gegriindeten Internationalen
Biichereikomitees im Weltbund fiir Erwachsenenbildung gewahlt zu wer-
den und diese internationale Stellung zur Einflussnahme und Verbreitung
seiner Ideen zu nutzen.

6.3 Modernisierung der Erwachsenenbildung durch das
internationale Programm der Bildungsreform

Nachdem die Phase der ,Reeducation’ nach dem Zweiten Weltkrieg
einen erneuten Schub an Versuchen des educational borrowing
gebracht hatte, die sowohl von den Allierten als auch von Remig-
ranten wie Fritz Borinski (aus England) oder Willy Strzelewicz (aus
Schweden) forciert worden waren, kam es im Kontext der Bildungs-
reform zu einer weiteren Intensivierung internationalen Kulturtransfers.
Diese Intensivierung lag einerseits an der institutionellen Verstetigung
von Erwachsenenbildungsforschung mit auslandskundlichem bzw.
international-vergleichendem Akzent durch die Etablierung universi-
tarer Erwachsenenbildung, die mit der Griindung des , Internationalen
Jahrbuchs der Erwachsenenbildung” Ende der 1960er Jahre zudem
tiber ein periodisches Publikationsorgan verfligte. Andererseits war
die Bildungsreform selbst auf internationale Reformdiskurse mit Leit-
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begriffen wie ,lifelong learning’, ,recurrent education’ oder ,éducation
permanente’ bezogen, die mafigeblich von der UNESCO und der OECD
mit bildungs6konomischen und bildungsdemokratischen Argumenten
lanciert wurden.

Die Ausgestaltung internationaler Reformdiskussionen wahrend der
1960er und 1970er Jahre wurde schwerpunktmaRig von der UNESCO
gesteuert. Hier waren nicht nur die beiden Weltkonferenzen iiber Erwach-
senenbildung in Montreal (1960) und Tokio (1972) von entscheidender
Bedeutung, sondern auch eine ganze Reihe von Verdffentlichungen tiber
,Learning Society’, ,Lifelong Education” und , Lifelong Learning’. Wichtigs-
tes Dokument dieser Phase wurde der 1972 publizierte , FaureE-Report”,
der Prinzipien wie Solidaritdt, Demokratie und Personlichkeitsbildung mit
dem Konzept des lebenslangen Lernens verband: ,We should no longer
assiduously acquire knowledge once and for all, but learn how to build up
a continually evolving body of knowledge all through life — learn to be”
(Faure u.a. 1972, S. vi). Die internationalen Diskussionen basierten insge-
samt auf der Uberzeugung, ,dass alle Bildungsbereiche einschlieRlich der
Erwachsenenbildung nur innerhalb eines Gesamtbildungskonzeptes des
lebenslangen Lernens verwirklicht werden konnen” (Giinter 1982, S. 211)
und dass vorschulische, schulische und nachschulische Bildungsprozesse
gleichermalBen auf organisiertes, partiell organisiertes und unorganisiertes
Lernen zu beziehen seien (vgl. Knoll 1996, ~45ff.).

Die nationale Rezeption dieser internationalen Diskussionsstrange vollzog
sich jedoch entlang bestimmter thematischer Praferenzen. In Deutschland
— und nicht nur dort — kam es zwar zu einer schnellen Akzeptanz der
neuen Begrifflichkeiten, so dass ,Lifelong learning’ oder ,Lebenslanges
Lernen’ zu einem Leitbegriff der Bildungsreform avancierte und als
Grundbedingung humaner Existenz, als Blirgerrecht verstanden wurde.
Allerdings wurde der Begriff nicht — wie urspriinglich intendiert — auf
das Bildungswesen als Ganzes bezogen, sondern mehr oder weniger
als Synonym fiir Erwachsenenbildung genutzt. Das lebenslange Lernen
wurde damit zu einer international abgestiitzten Legitimationsformel fiir
die gesellschaftliche Begriindung von Erwachsenenbildung, die ihren bis
dahin pragenden kompensatorisch-okkasionellen Charakter zugunsten
einer komplementdr-permanenten Aufgabe abstreifen wollte (vgl. dazu
Schulenberg 1961). Erwachsenenbildung wurde als die Institutionalisie-
rungsform des lebenslangen Lernens propagiert und damit im Kontext

110



6. Erwachsenenbildung als internationaler Rezeptionsprozess

der Bildungsreform als ein wesentlicher und mit 6ffentlichen Geldern
auszubauender Bereich legitimiert.

Mit dieser Reduzierung und Gleichsetzung des lebenslangen Lernens mit
der organisierten Erwachsenenbildung ging jedoch der kritische Impetus
verloren, der sich im Begriff des , Lifelong Learning’ gegen die —tatsachliche
oder angebliche - Ineffizienz des &ffentlichen Bildungswesens gerichtet und
eine radikale Neujustierung der Bildungsanteile im Lebenslauf gefordert
hatte. Nicht die Verschlankung der schulischen und beruflichen Erstausbil-
dung mit Blick auf den Bedeutungszuwachs der Erwachsenenbildung, nicht
die integrale und gegenwartsbezogene Verzahnung samtlicher Bildungs-
bereiche war die Konsequenz, die mit der Rezeption der internationalen
Begrifflichkeiten erreicht wurde, sondern die Legitimation und Starkung
der Erwachsenenbildung durch den Aufweis der Notwendigkeit ihrer Per-
manenz. Der angestrebte Ausbau der Erwachsenenbildung zur quartdren
Sdule und ihre Absicherung im Rahmen des 6ffentlichen Bildungswesens
lieRen daher die traditionelle Bildungsverfassung unangetastet. Das Prinzip
des lebenslangen Lernens wurde nicht auf die Gesamtheit des Bildungs-
wesens bezogen, sondern auf den Gegenstand der Erwachsenenbildung
fixiert (vgl. auch Drdger 1979).

Ein dhnliches Rezeptionsschicksal erfuhr das von der OECD lancierte
Konzept der ,Recurrent Education’, des permanenten Wechsels von
Arbeit und Weiterbildung (vgl. OECD 1973). Mit diesem Konzept des
institutionalisierten Alternierens von Phasen der Arbeit und Phasen
des Lernens zielte die OECD ebenfalls auf eine radikale Veranderung
des Verhdltnisses von beruflicher Erstausbildung und berufsbezogener
Weiterbildung. Die Aufwertung der Weiterbildung stand in engem
Zusammenhang mit der zeitlichen Verkiirzung der Erstausbildung. In
Deutschland wurde das Konzept allerdings weitgehend auf die Phase
nach der schulischen und beruflichen Erstausbildung bezogen und ver-
lor damit seine kritischen Implikationen hinsichtlich der traditionellen
Bildungsstrukturen. ,Recurrent Education’ wurde vor allem im Rahmen
der Gesetzgebung zum Bildungsurlaub thematisiert als eine zeitliche
begrenzte und von Arbeitgeberseite teilweise heftig bekdmpfte Form der
bezahlten Freistellung fiir Bildung (vgl. dazu auch Kapitel 4.3).

Interessanterweise reproduzierten auch die Gegner des lebenslangen
Lernens und der ,Recurrent Education’ dhnliche Engfiihrungen wie die
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Beflirworter dieser Konzepte. So wurden beispielsweise im ,Manifest
von Cuernavaca” das lebenslange Lernen als eine lebensléngliche, ins-
titutionell und professionell abgestiitzte Verschulung interpretiert und
damit gerade die informellen, selbstorganisierten Anteile des Konzepts
ausgeblendet (vgl. Dauber/Verne 1976). Mit ihrer Kritik an den Folgen
der — ihrer Meinung nach — unbegrenzten Ausdehnung schulférmiger
BetreuungsmafBnahmen plddierten die Unterzeichner des Manifests
fur radikal entschulte Formen des Lernens ohne Priifungen, Abschluss-
zeugnisse oder professionelle Deutungsmonopole. Diese dichotome
Gegenlberstellung von verschultem und entschultem Lernen sowie das
einseitige Pladoyer fiir autonome, selbstgesteuerte Lernformen verkdirzten
den urspriinglichen Bedeutungsumfang des ,Lifelong Learning’ und der
,Recurrent Education” ebenso wie ihre Engfiihrung auf die institutionell-
professionellen Formen der organisierten Erwachsenenbildung.

Auch die internationalen Beziige der Bildungsreform kénnen insgesamt
zeigen, dass das auslandskundliche Rezeptionsinteresse aus einem
inlandsbezogenen Reformimpuls gesteuert wurde. Nicht das lebens-
lange Lernen als umfassendes Strukturprinzip, sondern thematische
Engfihrungen, die aus nationalspezifischer Sicht von Interesse waren,
bestimmten die Rezeptionsrichtung. Die Eingrenzung des lebenslangen
Lernens auf die Erwachsenenbildung bedeutete dabei eine Aufwertung
des organisierten, professionell betreuten Lernens unter Ausblendung
derjenigen Reformansatze, die auch das selbstorganisierte Lernen beyond
schooling anvisierten. Die internationalen Beziige wurden so zu einer
Legitimationsbasis fir die nationalstaatliche Modernisierung des Bil-
dungswesens, die verstanden wurde als Ausbau organisierter Bildung im
vorschulischen, schulischen und nachschulischen Bereich unter Mallgabe
von Kriterien wie Durchldssigkeit, Transparenz oder Curriculumreform.
Ausgeblendet wurden dabei die strukturbezogenen Implikationen, welche
in den internationalen Diskussionen immer zentral mitbedacht wurden.
Insofern spiegelt auch die auslandskundlich-internationale Rezeption
im Rahmen der Bildungsreform einen Prozess wider, bei dem es sich
gerade nicht um Internationalisierung im Sinne einer nationalstaatlichen
Dezentrierung oder padagogischen Universalisierung, sondern im Gegen-
teil um die Beharrungskraft, Reformierung und Optimierung nationaler
Bildungsstrukturen handelte.
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6.4 Erwachsenenbildnerischer Kulturtransfer nach 1945:
Deutsche Erwachsenenbildner in schwedischen
Ausbildungskursen

Reisen von Multiplikatoren in die Lander der Besatzungsmachte stellte
im Rahmen der ,Reeducation’ nach 1945 eine gezielte Form demokra-
tischer Aufbauhilfe dar. Neben England und Amerika beteiligten sich von
Anfang an auch die skandinavischen Ldnder und insbesondere Schweden
an den Austauschprogrammen, die deutschen Erwachsenenbildnern die
Maoglichkeit geben sollten, die erwachsenenbildnerischen Einrichtungen
der Gastgeberlander kennen zu lernen. Bedeutenden Anteil an den
schwedischen Hilfsmafnahmen und Studienmoglichkeiten hatte der
nach Schweden emigrierte Erwachsenenbildner Franz Mockrauer, der
zusammen mit Heiner Lotze auf der deutschen Seite ein entsprechendes
Ausbildungsprogramm ins Leben rief. Im September 1947 wurde eine
erste Gruppe von insgesamt 53 Personen zu einem Studienkurs nach
Schweden geschickt, um wahrend der Wintermonate an einer groeren
Anzahl schwedischer Volkshochschulen zu hospitieren. Die Teilneh-
mer hatten u. a. die Aufgabe, ,ihre Erfahrungen und Beobachtungen
in ausfiihrlichen Berichten niederzulegen und diese den schwedischen
Komitees, die sie eingeladen hatten, zur Verfligung zu stellen” (Mock-
rauer 1950, S. 6).

Der nachfolgende Bericht stammt von dem Studenten Christoph Anger-

mann, dem Sohn Franz Angermanns und einem der jingsten Teilnehmer
dieses ersten schwedischen Ausbildungskurses (vgl. Angermann 1947).
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1. Erwachsenenbildung als Wissenschatft

Obwohl die wissenschaftliche Beschéftigung mit dem Praxisfeld der
Erwachsenenbildung erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts einsetzte,
lasst sich schon weitaus friiher ein — mehr oder weniger — systematisches
Denken tber Erwachsenenbildung nachweisen; ja, man kann sogar
sagen, dass die erwachsenenbildnerische Praxis und die erwachsenen-
pddagogische Reflexion gleichurspriinglich entstanden sind bzw. sich
schon immer parallel vollzogen haben. Diese Gleichurspriinglichkeit
und Parallelitat sind u. a. auch daftir verantwortlich, dass das — wis-
senschaftliche — Denken (iber Erwachsenenbildung untrennbar mit den
institutionellen, personellen und infrastrukturellen Voraussetzungen der
praktischen Bildungsarbeit von und mit Erwachsenen verkniipft ist. Eine
Geschichte der erwachsenenpadagogischen Reflexion und Analyse impli-
ziert daher immer auch eine Geschichte der Erwachsenenbildungspraxis,
d. h. der gesellschaftlichen Einbettung, der beteiligten Institutionen, der
Teilnehmer und sozialen Gruppen, des erwachsenenbildnerischen Lehr-
personals sowie der vorhandenen Kommunikationskanéle, die eine von
der Bildungspraxis getrennte Reflexion steuern und mittragen.

Trotz dieses gegenseitigen Bezugs gibt es gleichwohl auch eine unhinter-
gehbare Differenz zwischen Institutional- und Ideengeschichte, zwischen
erwachsenenbildnerischer Praxis und Reflexion dieser Praxis, zwischen
professioneller Betdtigung und disziplindrer Analyse. Beide Bereiche
folgen je unterschiedlichen Logiken, die nicht bruchlos ineinander tiber-
fuhrbar sind. Wahrend das Feld der Praxis und der Profession handlungs-
orientiert nach konkreten Wissensformen und Entscheidungshilfen
verlangt, kommt das Feld der Theorie und Disziplin erkenntnisorientiert
zu systematischen Differenzen und Analysen. Insofern sind gegenseitiger
Bezug und gegenseitige Differenz konstitutive Bestimmungsmerkmale
beider Bereiche, die sich erst in einem langsamen Prozess allmahlich
institutionell getrennt und rollenférmig ausdifferenziert haben. Wéhrend
bis ins 20. Jahrhundert hinein fast ausschliefSlich die Personalunion von
praktisch handelnden und theoretisch reflektierenden Erwachsenenbild-
nern anzutreffen war, wurde seit den 1920er und verstarkt dann seit den
1960er Jahren die erwachsenenbildnerische Praxis auch von Personen
bzw. Institutionen wissenschaftlich beobachtet und analysiert, die nicht
gleichzeitig im Praxisfeld der Erwachsenenbildung beheimatet waren.
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Erst mit dieser institutionellen Separierung der erwachsenenbildnerischen
Reflexion und Forschung konnte sich — so die These — die wissenschaft-
liche Bearbeitung der Erwachsenenbildung von einer reflektierenden
Bezugnahme in praxisdienlicher Absicht zu einer disziplindr orientierten
Institutionalisierungsform wandeln. Dieser Prozess soll im Folgenden
anhand von drei zeitlichen Phasen rekonstruiert werden:
e Diskurs der Volksaufklarung;
e erste Ansdtze erwachsenenpddagogischer Forschung um
1900;
¢ Expansion und Verdichtung akademischer Erwachsenenbildung
im Kontext der Bildungsreform.

7.1  Diskurs der Volksaufklarung

Der Diskurs der Volksaufklarung stand — ebenso wie die volksbildneri-
schen Bestrebungen um 1800 — in einem Spannungsverhaltnis zwischen
partikularen und allgemeinen Zielsetzungen. Einerseits bezog sich
die volksaufklarerische Reflexion auf die konkreten situativen Aufga-
benstellungen und Notwendigkeiten vor Ort, wie sie sowohl fiir die
handwerklich-technische Fortbildung als auch fiir die bauerliche Volksauf-
kldarung charakteristisch waren (vgl. dazu Kapitel 1). Andererseits waren
die Volksbildungsaktivititen auf den allgemeinen gesellschaftlichen
Wandel der standischen zur birgerlichen Gesellschaft bezogen und
wurden in diesem Bezug auch diskutiert, zumal durch die institutionellen
und personellen Trager der Volksaufklarung vielfdltige Vernetzungen
tber die lokalen Gegebenheiten hinaus bestanden. Neben der Kirche
mit ihrem Uberregionalen Kommunikationsnetz hatten vor allem grofe
Vereinigungen wie die gemeinnitzig-patriotischen bzw. 6konomisch-
landwirtschaftlichen Gesellschaften durch ihre institutionelle Kontinuitat
und ihre finanziellen Ressourcen die Moglichkeit, Kontakte zu dhnlichen
Institutionen zu suchen, den geistigen Austausch zu pflegen, praktische
Versuche zu koordinieren und sich tber die Ziele und Methoden der
eigenen Arbeit zu verstandigen. So ist es nicht verwunderlich, dass das
volksaufklarerische Denken insbesondere im kirchlich-pastoralen Rah-
men und innerhalb der liberal-aufgeklarten, akademisch-wissenschafts-
orientierten Biirgerschaft stattfand.

Der Diskurs Uber die Volksaufkldrung wurde im Wesentlichen tber das
Medium Schrift integriert: Gber fachbezogene Periodika und Prediger-
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journale, tiber Verdffentlichungen der konomischen und landwirtschaft-
lichen Gesellschaften sowie tiber Schriften, welche sich auf Preisfragen
bezogen, die von den akademischen, literarischen oder 6konomischen
Sozietdten zur 6ffentlichen Diskussion gestellt wurden. Inhaltlich umfasste
der Aufklarungs- und Reformdiskurs zundchst allgemeine Zielbestim-
mungen sowie die Kldrung der Voraussetzungen fiir deren gesellschaft-
liche Umsetzung. Die Bekdmpfung des Aberglaubens, die Hebung der
Sittlichkeit, die Durchsetzung einer wissensgestiitzten Lebensfiihrung
oder die Beforderung des Gewerbes durch die Verbreitung niitzlicher
Kenntnisse standen ebenso im Zentrum der Debatten wie grundle-
gende gesellschaftliche und gesellschaftskritische Erdrterungen tber die
Bedingungen einer erfolgreichen Handwerker- und Bauernaufklarung
(z. B. Aufhebung der Leibeigenschaft und der Frondienste). Allerdings
wurde immer wieder auch auf die Gefahren einer falsch verstandenen
,Aufkldrerei’ hingewiesen, die den Bauer oder Handwerker von seinen
beruflichen Pflichten ablenkte und ihn daran hinderte, in der richtigen
Kenntnis seines personlichen Wirkungskreises zu leben.

Des Weiteren wurden im Diskurs der Volksaufklarung Fragen der inhalt-
lichen und methodischen Ausgestaltung thematisiert. Trotz des stark
tatigkeits- und berufsbezogenen Charakters des vermittelten Wissens
kam es immer wieder zu Diskussionen Uber die Rezeptionsbarrieren vor
allem der biuerlichen Bevélkerung, zu Uberlegungen iiber literarische
Gattungsauswahl und Darstellungsart sowie zu Fragen tiber bauerliche
Mentalitatsstrukturen. Die Anmahnung von Volksaufklarern wie dem
Pfarrer Philipp Ernst Liders, dass ,auch die schriftliche Aufklarung ihre je
spezielle Gestaltung finden und mehr Miihe auf Sprache und Stil, auf das
Finden verstandlicher Beispiele verwandt werden miisse” (Boning/Siegert
1990, S. XXXVIII), fihrte daher zu einer Auseinandersetzung tber den
Stellenwert von schriftlicher Belehrung in Abgrenzung zum miindlichen
Unterricht, zu einer Didaktisierung und Padagogisierung der Volksliteratur
und zu einem Votum fiir die narrative Einkleidung der Volkslesestoffe.

Vereinzelt prasentierten die Volksaufkldrer auch Systementwdirfe und
— nach 1800 — Nationalerziehungspldne, die sich auf das Volk als
Ganzes bezogen und im Kontext eines fortschrittsoptimistischen Ver-
vollkommnungsglaubens angesiedelt waren. So legte beispielsweise der
Theologe und Konsistorialrat Heinrich Stephani 1797 einen , Grundrif3 der
Staatserziehungs-Wissenschaft” vor, in dem er die politische Bedeutung
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einer offentlichen Erziehung des ganzen Volkes fiir die ,Melioration’
der Gesellschaft verdeutlichte. Fiir Stephani umfasste die offentliche
Erziehung sowohl die Schulen fiir die Jugend (Elementar-, Gewerbe-,
staatsbeamtliche und Madchenschulen) als auch die Erziehungsanstalten
fur Volljahrige (Kirchen, Leseanstalten, Nationalinstitute), die in religios-
moralischer, berufsspezifisch-reformerischer und wissenschaftlich-kiinst-
lerischer Absicht zur ,weiteren Ausbildung des volljahrigen Theils der
Nazion” beitragen sollten.! Diese Systementwiirfe blieben jedoch ohne
direkten bildungspraktischen Einfluss, da sie in ihrer Allgemeinheit und
in ihrem umfassenden Anspruch nicht den konkreten Erfordernissen
entsprachen und nur ein Teilsegment — namlich die Schule - zuneh-
mend als eine Veranstaltung des Staates mit entsprechender Férderung
begriffen wurde.

1.2 Ansitze erwachsenenpadagogischer
Forschung um 1900

Um die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert veranderte sich das Denken
tiber Erwachsenenbildung bzw. das Verhaltnis von praktischer Betatigung
und theoretischer Reflexion in entscheidender Weise. Diese Verdnderung
hing einerseits mit der institutionellen Verdichtung und Differenzierung
volksbildnerischer Angebote zusammen, andererseits mit der damit
einhergehenden Pluralisierung von Arbeitsformen und insbesondere
mit der Zunahme hauptamtlicher Berufstitigkeit. Die Ausweitung und
Verstetigung institutioneller Arbeitsmoglichkeiten fithrte zumindest fiir
das Leitungspersonal zu einer teilweisen Freistellung von konkreten
unterrichtsbezogenen Aufgaben, um auch Zeit fir die Reflexion und
Analyse der bestehenden Praxis zu gewinnen.

Institutionelle Verdichtung und arbeitsfeldbezogene Pluralisierung waren
somit die beiden entscheidenden Voraussetzungen fiir die Zunahme
erwachsenenbildnerischer Reflexion und Kommunikation. Konkrete
Trager dieses Prozesses waren drei Personengruppen, die sich in unter-
schiedlicher Weise und in unterschiedlichen Rollen an der Ausbildung
systematisierten Wissens Uber Erwachsenenbildung beteiligten. Die
wichtigste Gruppierung waren die hauptberuflichen Volksbildner und
Volksbildnerinnen — wie etwa Johannes Tews, Wilhelm Epstein, Eduard
Weitsch, Fritz Klatt, Alfred Mann, Gertrud Hermes oder Carola Rosen-
berg-Blume —, die Reflexion und Theoriebildung aus einer Doppelrolle
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heraus — als Praktiker und Theoretiker — betrieben. Eine weitere Perso-
nengruppe waren die Ministerialbeamten und Referenten in den Volks-
bildungsamtern bzw. -abteilungen der Linder (vor allem in Preuflen,
Sachsen und Thiiringen), die sich nach dem Ersten Weltkrieg in der Kon-
sequenz der gesellschaftspolitischen Akzeptanz von Volksbildung etab-
lierten.? Dieser eher bildungspolitisch orientierte Personenkreis, zu dem
u. a. Robert von Erdberg, Werner Picht und Fritz Kaphan gehorten, konnte
aufgrund seiner Aufgabenstellung und seiner finanziellen Méglichkeiten
den volksbildnerischen Diskurs zentral mitsteuern. Eine dritte Gruppe von
reflexionsorientierten Volksbildnern stellten diejenigen Wissenschaftler
dar, die — wie etwa Paul Natorp, Julius Ziehen, Gustav Radbruch, Leopold
von Wiese oder Paul Honigsheim — aus ihrer jeweiligen fachspezifischen
Perspektive heraus theoretische Beitrdge zur Volksbildung formulierten
und sich gleichzeitig auch in mehr oder weniger direkter Weise an der
praktischen Volksbildungsarbeit beteiligten.

Die Zunahme erwachsenenbildnerischer Reflexionsméglichkeiten war
jedoch nicht nur an bestimmte institutionelle und personelle Vorausset-
zungen gebunden, sondern hing auch von der Etablierung spezifischer
wissensorientierter Kommunikationskandle ab. Die beiden zentralen
Medien, die in dieser Hinsicht seit der Jahrhundertwende von den Volks-
bildnern stetig ausgebaut wurden, waren einerseits die vielen regionalen,
Uberregionalen und internationalen Jahresversammlungen, Treffen oder
Tagungen, andererseits das sich zunehmend ausdifferenzierende volks-
bildnerische Zeitschriftenwesen. Als wichtigste tiberregionalinternationale
Tagung dienten die seit 1904 abgehaltenen Volkshochschultage, die als
der zentrale Ort des Austausches zwischen der deutschen und 6sterrei-
chischen Universitatsausdehnungsbewegung fungierten und Fachleute
aus beiden Landern zusammenbrachten (vgl. Keilhacker 1929). Auf
den Tagungen, die alle zwei Jahre in unterschiedlichen GrofRstddten
(Wien, Berlin, Dresden, Frankfurt/Main) stattfanden, konnten nicht nur
die verschiedenen theoretischen, z. T. nationalspezifisch gefirbten
Konzeptionen und Positionen konstrastiert, sondern auch die jewei-
ligen Volksbildungseinrichtungen vor Ort genauer studiert werden. Der
volksbildnerische Zeitschriftensektor war zweigeteilt und entsprechend
themenspezifisch sortiert. Das Hauptkontingent stellten Zeitschriften,
die von fiihrenden Volksbildungsinstitutionen als jeweilige Organe her-
ausgegeben wurden — wie z. B. der ,Bildungsverein”, die ,Concordia”,
die ,Comeniusblatter fiir Volkserziehung” oder der ,Kunstwart” — und
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in denen einrichtungsspezifische Themen dominierten. Daneben gab es
Zeitschriften, die sich nicht an einzelne Institutionen banden, obgleich
auch sie zumeist einer bestimmten Richtung zuzuordnen waren, wie
beispielsweise das , Volksbildungsarchiv” als das theoretisch ambitionier-
teste Organ der Volkshochschulbewegung und spaterer Publikationsort
der Neuen Richtung und des Hohenrodter Bundes (vgl. Wirth 1978,
S. 716ff.).

Die bei den Tagungen und in den Zeitschriften entfachten Diskussionen
dienten nicht nur der Klarung konkreter volksbildnerischer Detailfragen,
sondern hatten auch stark programmatischen und bildungspolitischen
Charakter. Gerade die Reflexionen der 1920er Jahre waren malgeb-
lich bestimmt durch die Kontroversen des Richtungsstreites, in dem
u. a. die volksbildnerische Beschrankung auf die kleine Gruppe der
,Empfanglichen’ gefordert, die Giiter des traditionellen Bildungskanons
delegitimiert und eine verdnderte Sichtweise auf den Erwachsenen ein-
geklagt wurden, dessen Lebenserfahrung, Biographie und Autonomie als
personliche Grundlage und als methodisch-didaktische Voraussetzung
fir den Bildungsprozess angesehen wurden. Mit der Problematisierung
der eigenen Arbeit und der konfrontativen Auseinandersetzung zwischen
Alter und Neuer Richtung® ging auch die —bei den Tagungen und in den
Zeitschriften forcierte — Propagierung einer neuen Unterrichtsmethode
einher, die das Problembewusstsein gleichzeitig widerspiegeln und
methodisch abarbeiten sollte: die Arbeitsgemeinschaft. Sie wurde als
Leitmethode der Neuen Richtung ausgerufen und sollte die gleichberech-
tigte gemeinschaftliche Kommunikation stimulieren, den gegenseitigen
Wechsel der Perspektiven eintiben, die Abhdngigkeit des Wissens von
der eingesetzten Methode verdeutlichen, das Alltagswissen der Teilneh-
mer aktivieren und den eigenen Standpunkt auch durch biographisches
Erzdhlen verstandlich machen.

Die Diskussionen tber die ,richtigen’ Ziele und Methoden der Unter-
richtsgestaltung fanden jedoch nicht nur innerhalb der freien Volksbildung
statt; sie wurden auch in der gebundenen Erwachsenenbildung gefiihrt.
Insbesondere innerhalb der sozialistischen Arbeiterbildung gab es Dis-
kussionsforen, bei denen die Frage der Ziele (Menschenbildung versus
Funktiondrsbildung), Lehrmethoden und Lehrficher intensiv debattiert
wurde. Als Gegengewicht zum Hohenrodter Bund fungierte die 1926
gegriindete Arbeitsgemeinschaft fiir sozialistische Bildungsarbeit, die sich
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jahrlich ein- bis zweimal traf und u. a. Gber ,Bildungsziele der Arbeiter-
bildung’, ,Methodik der Arbeiterbildung’, ,Bedeutung der Psychologie
im Arbeiterunterricht’, ,Organisationsformen der Arbeiterbewegung’ und
,Volkshochschule und ihre Beziehung zur sozialistischen Bildungsarbeit’
debattierte (vgl. Hermberg/Seiferth 1932, S. 157).

Neben dem Tagungs- und Zeitschriftenwesen sowie den verschiedenen
Aus- und Fortbildungsvarianten fiir den volksbildnerischen Nachwuchs
(vgl. Kapitel 2.2) stellte die erwachsenenpadagogische Forschungspraxis
im engeren Sinne den dritten Ort erwachsenenbildnerischer Reflexions-
und Theorieproduktion dar. Bereits um die Jahrhundertwende etablierten
sich erste Ansitze erwachsenenpddagogischer Forschung, die in den
1920er Jahren dann zwar zunehmend ausgebaut wurden, insgesamt
jedoch nur schwach ausgeprégt blieben. Innerhalb der stark praxis-
orientierten bzw. von Legitimationsaufgaben bestimmten erwachsenen-
padagogischen Forschung lassen sich zwei Hauptformen bestimmen,
einerseits die Erforschung der Bildungsinteressen von Horern Gber eher
quantitative Verfahren, andererseits unterrichtsbezogene Untersuchungen
mit meist qualitativen Methoden.

Versuche, sich mit Hilfe der Statistik Rechenschaft tiber die eigene Bil-
dungsarbeit abzulegen und genauere sozialbiographische Daten Gber
die Horerschaft zu erlangen, begannen in Deutschland Anfang des
20. Jahrhunderts, nachdem die &sterreichische Universititsausdehnungs-
bewegung — insbesondere in Wien — bereits gegen Ende des 19. Jahr-
hunderts erste derartige Versuche unternommen hatte. Neben dem
Legitimationsinteresse — gerade auch bei 6ffentlicher Subventionierung
—richtete sich das Hauptaugenmerk auf die Erfassung geschlechts-, alters-,
ausbildungs-, berufsspezifischer und motivationaler Daten, um sowohl
Grundlagen fiir die eigene Planung zu schaffen als auch das Angebot
besser den Bediirfnissen der Horer anzupassen. Allerdings scheiterten
auf dem fiinften Volkshochschultag in Frankfurt/Main (1912) die Bestre-
bungen, die Zdhlkarten, mit denen die Statistiken erarbeitet wurden, zu
vereinheitlichen und so eine Vergleichbarkeit und Verallgemeinerbarkeit
der Ergebnisse zu ermdglichen. Erst mit der Griindung der Statistischen
Zentralstelle in Leipzig (1925) unter Leitung von Paul Hermberg kam es zu
einer Vereinheitlichung und Systematisierung der Sammel- und Auswer-
tungsarbeit, die sich zundchst nur auf die sachsischen Volkshochschulen
bezog, ab 1927 dann alle im Reichsverband der deutschen Volkshoch-
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schulen zusammengeschlossenen Einrichtungen umfasste. Auf dem
Gebiet des Blichereiwesens wurden ebenfalls Versuche unternommen,
mit Hilfe statistischer Methoden die Bildungsinteressen der Leserschaft
exakt zu beschreiben, den Buchbestand entsprechend zu sortieren und
dadurch eine individualisierende Bildungsarbeit zu erméglichen. Pionier
auf diesem Gebiet wurde Walter Hofmann, der tiber mehrere Jahrzehnte
hinweg die Statistik als Instrument der Massenbeobachtung nutzte, um zu
einer differenzierten, nach Lesertypen gegliederten Erfassung der ,Psyche’
der Arbeiterschaft und der Frauen zu gelangen. In seinem 1926 gegriin-
deten Institut fiir Leser- und Schrifttumskunde erreichte die empirische
Forschung innerhalb der Volksbildung zum ersten Mal eine institutionelle
Absicherung (vgl. Boese 1981; Born 1991, S. 35ff.).

Den zweiten Hauptstrang erwachsenenpddagogischer Forschung bildeten
methodisch-didaktische Untersuchungen, die in Verbindung mit prak-
tischer Unterrichtstatigkeit durchgefiihrt wurden. Sie dienten weniger den
bildungssoziologischen Interessen der allgemeinen potenziellen Horer-
schaft als vielmehr der veranstaltungsbezogenen Erforschung tatsachlicher
Teilnehmer. Bildungseinrichtungen wurden als Beobachtungslaboratorien
mit bildungspraktischen Implementierungsabsichten genutzt. Charakte-
ristikum dieser Forschung war die Reflexions- und Analysefahigkeit der
beteiligten Volksbildner, die in Personalunion Volksbildner und Forscher
waren. Zeitlich fiel diese Forschungsvariante in die 1920er Jahre, wobei
insbesondere dem Heimvolkshochschulbereich eine Vorreiterrolle bei
der Durchfiihrung derartiger Studien zufiel. So unternahm beispielsweise
der Freizeitpadagoge Fritz Klatt in seinem Volkshochschul- und Frei-
zeitheim Prerow ausgiebige zeittheoretische Studien, um die gruppen-
dynamischen Verlaufskurven innerhalb seiner Kurse zu bestimmen und
sein didaktisches Angebot entsprechend zu variieren (vgl. Klatt 1929).
Eduard Weitsch versuchte in seiner Heimvolkshochschule DreilSigacker
die Spezifika einer Bildungspraxis mit Erwachsenen herauszuarbeiten
und die unterschiedlichen Methoden der Bildungsarbeit (geschlossener
Vortrag, vordenkender Vortrag, Arbeitsgemeinschaft) auf ihre Eignung hin
zu Uberprifen (vgl. Seitter 1997). Und Alfred Mann war an der Volks-
hochschule Breslau bemiiht, Gber die wortgetreue Protokollierung von
Unterrichtssequenzen und die Veroffentlichung derartiger Protokolle die
Dynamik des Volkshochschulunterrichts zu rekonstruieren (vgl. Mann
1924). Wihrend Klatt und Weitsch Beobachtungstechniken nutzten, die
an eine Person gebunden waren, stellte der von Mann unternommene Ver-

124



7. Erwachsenenbildung als Wissenschaft

such der Protokollierung eine Frithform qualitativer Lehr-/Lernforschung
dar, die personenunabhdngig — auf Textbasis — einen Pool an Daten
und ,eine (jederzeit analysierbare) geronnene pddagogische Erfahrung
von schier unibertrefflicher Lebensfiille (bereitstellen sollte), durch die
die Erfahrung der erfahrensten Routiniers vielleicht ganz bedenklich ins
Wackeln gebracht werden konnte” (Mann 1930, S. 65).

Insgesamt kann man seit der Jahrhundertwende eine enorme Zunahme
des Denkens tiber Volks-/Erwachsenenbildung konstatieren, wobei
unterschiedliche Gruppierungen und unterschiedliche soziale Orte an
der Produktion und Verstetigung dieses Denkens beteiligt waren. Die
vollzeitberuflichen Erwachsenenbildungspraktiker, die bildungspoli-
tisch agierenden Ministerialbeamten der Volksbildungsamter sowie die
in der Volksbildung engagierten Wissenschaftler kommunizierten ihr
erwachsenenpddagogisches Wissen auf Tagungen und in Zeitschriften,
systematisierten es fir praktische Ausbildungszwecke und nutzten ihre
Bildungsstdtten als Beobachtungslaboratorien zur Erzeugung neuen
Wissens. Hauptcharakteristikum dieser pragmatisch orientierten For-
schung war ihr starker Handlungsbezug, der die Verbindung von Theorie
und Praxis suchte und die Praxis nicht nur analysieren, sondern auch
verbessern wollte. Herausragender Typus dieser Art von reflektierender
Bezugnahme in praxisdienlicher Absicht war der Praktiker und Forscher
in Personalunion, der genau diese Verbindung von Theorie und Praxis
reprasentierte.

1.3 Expansion der Forschung im Kontext
der Bildungsreform

Mit der Einrichtung des Diplomstudienganges und der Etablierung
erwachsenenpadagogischer Lehrstiihle wurde im Zuge der Bildungsre-
form das wissenschaftlich angeleitete Denken tiber Erwachsenenbildung
erneut stark ausgeweitet. Dabei kam es zum ersten Mal zu einer klaren
institutionellen Trennung zwischen professionellen und disziplindren
Diskursen, die allerdings durch den engen Bezug der Disziplin auf Pro-
bleme der Praxis — zumindest vorldufig — tiberbriickt wurde.

Bereits vor der Einrichtung von Lehrstiihlen fiir Erwachsenenbildung
wurden innerhalb der Universitdten tber Verbindungen zwischen
akademischer Reflexion und erwachsenenbildnerischer Praxis nach-
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gedacht und entsprechende institutionelle Moglichkeiten ausprobiert.
So kam es beispielsweise in Kiel (Fritz Blattner) und Frankfurt (Heinrich
Weinstock) zur Etablierung von ,Seminaren fiir Erwachsenenbildung’,
die fakultdtstibergreifende Angebote zur Theorie und Praxis der Erwach-
senenbildung machten, das Gesprdach zwischen Wissenschaftlern und
Praktikern forderten, der Fortbildung von Erwachsenenbildnern dienten
und erwachsenenpadagogische Forschungen initiierten. In Gottingen
wurden in den 1950er Jahren nach dem Vorbild der englischen Uni-
versitdtsausdehnungsbewegung sogenannte extra-murale Seminarkurse
eingerichtet, in denen wissenschaftliche Inhalte unter der Leitung aka-
demischer Tutoren von einem breiten Publikum auerhalb der Mauern
der Universitdt erarbeitet wurden. In Berlin gelang es Fritz Borinski Ende
der 1950er Jahre, die Freie Universitat ebenfalls zu einem Zentrum
erwachsenenpadagogischer Arbeit zu machen, indem er neben dem
Abendstudium fir Berufstitige und den internationalen Ferienkursen
systematisch extra-murale Universitdtskurse fir Erwachsene aufbaute
und ein Forum erwachsenenpadagogischer Reflexion fiir den Groraum
Berlin einrichtete. Trotz dieser frithen Versuche wurde die erwachsenen-
pddagogische Reflexion und Forschung allerdings erst mit der Etablierung
entsprechender Lehrstiihle seit Beginn der 1970er Jahre dauerhaft ins-
titutionalisiert und das Denken Uber Erwachsenenbildung zunehmend
entlang disziplindrer Fragestellungen ausdifferenziert.

Inhaltlich fihrte die Akademisierung der Erwachsenenbildung zu einer
Pluralisierung von Theorie- und Forschungskonzepten.* So wurden
einerseits bildungsplanerische, bildungsékonomische, kapitalismuskri-
tische und systemtheoretische Ansdtze (u. a. Axmacher, Edding, Jiichter,
Olbrich) ausgearbeitet, die vorrangig die gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen fiir die bildungspolitisch aufgewertete Erwachsenenbildung
fokussierten. Die unterschiedliche wissenschaftstheoretische und auch
wissenschaftspolitische Verortung dieser Ansdtze entsprach den unter-
schiedlichen Anforderungen, die im Kontext der Bildungsreform an
die Erwachsenenbildung gestellt wurden und die sowohl bildungsoko-
nomisch-qualifikatorische als auch emanzipatorisch-demokratische
Elemente umfasste. Andererseits kam es gleichzeitig zur verstarkten
Ausformulierung didaktisch-methodischer Ansitze, die vor allem die
unterrichtsbezogenen Problemstellungen der Erwachsenenbildung in den
Blick nahmen. Insbesondere die Studien von Tietgens/Weinberg (1971)
und Siebert/Gerl (1975) versuchten, das Lehren und Lernen von Erwach-
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senen auf der Grundlage feldtheoretischer Uberlegungen zu bestimmen
bzw. die unterschiedlichen Lehr-/Lernstile in der Erwachsenenbildung
empirisch zu fassen. Beide Forschungsrichtungen, sowohl die eher sozio-
logisch inspirierten Arbeiten tiber die gesellschaftlichen Voraussetzungen
als auch die eher erziehungswissenschaftlich ausgerichteten Studien
zur Lehr-/Lernforschung, waren Ausdruck des enormen Planungs- und
Gestaltungsbedarfs, den die Erwachsenenbildungspraxis in dieser Phase
hatte und auf den auch die wissenschaftliche Beschaftigung mit der
Erwachsenenbildung bezogen blieb.

Der Expansionsschub erwachsenenpddagogischer Theorie- und For-
schungsproduktion beschrankte sich jedoch nicht nur auf die Uni-
versitdten, sondern wurde auch durch die erwachsenenpddagogische
Reflexion der Verbande - der Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen
Volkshochschulverbandes als eine intermedidre Instanz zwischen Theorie
und Praxis und verschiedener internationaler Organisationen wie OECD
und UNESCO - flankiert.

Die praxisbezogene Reflexion vollzog sich vor allem innerhalb der groBen
erwachsenenbildnerischen Verbdnde. Sowohl die Volkshochschulen
als auch die Gewerkschaften und Kirchen verfiigten tber gentigend
Ressourcen, um entsprechende Zeitschriften zu unterhalten und in
ihren Dachverbdnden reflexionsorientierte Unterabteilungen zu etab-
lieren. Zeitschriften wie die , Volkshochschule im Westen” (seit 1949),
die , Hessischen Blétter fiir Volksbildung” (seit 1951) oder ,Das Forum”
(seit 1961), die katholische ,Erwachsenenbildung” (seit 1955) und das
,Mitteilungsblatt fiir die gewerkschaftliche Kultur- und Bildungsarbeit”
(seit 1949) waren zentrale Foren eines stark einrichtungsbezogenen
Diskurses. Fiir den Volkshochschulbereich intensivierten vor allem die
padagogischen Arbeitsstellen der Landesverbdnde die Diskussion, fiir
den Bereich der katholischen Erwachsenenbildung das 1953 gegriindete
Institut fiir Erwachsenenbildung.

Eine Sonderrolle hinsichtlich der Forderung und institutionellen Vers-
tetigung erwachsenenpddagogischer Reflexion kam der Padagogischen
Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes zu, die 1957
als wissenschaftliche Dienstleistungseinrichtung zur padagogisch-
organisatorischen Beratung und Unterstiitzung der Landesverbdnde
der Volkshochschulen gegriindet wurde. Als Servicebetrieb an der
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Scharnierstelle von wissenschaftlicher Forschung und erwachsenen-
bildnerischer Praxis hatte sie u. a. folgende Aufgaben: die Unterhaltung
einer Prasenzbibliothek, die Erstellung jahrlicher Bibliographien tiber die
deutschsprachige Literatur zur Erwachsenenbildung, die Ausarbeitung von
Statistiken zum jeweiligen Stand der Volkshochschularbeit, die Erarbei-
tung von Grundlagen-Informationen fiir das padagogische Personal, die
Aus- und Fortbildung hauptberuflicher Mitarbeiter, die Konzeptionierung
und Erprobung didaktischer Modelle. Insbesondere durch das vielgestal-
tige Publikationswesen mit seinen Buchreihen (Theorie und Praxis der
Erwachsenenbildung), Fortsetzungswerken (Die Volkshochschule), Mate-
rialsammlungen (Statistische Mitteilungen, Selbststudienmaterial) sowie
kursbegleitenden Materialien und Arbeitshilfen forderte die Arbeitsstelle
unter ihrem langjahrigen Leiter Hans Tietgens nachhaltig die erwachsenen-
padagogische Reflexion, indem sie auch Entwicklungen und Ergebnisse
der sich etablierenden Sozialwissenschaften fiir die Erwachsenenbildung
fruchtbar zu machen suchte.®

Einen ebenfalls entscheidenden, wenngleich auch weniger deutlich
sichtbaren Beitrag zur theoretischen Kldrung und Profilierung der Erwach-
senenbildung leisteten verschiedene internationale Organisationen, dar-
unter insbesondere die UNESCO und die OECD. Beide supranationalen
Vereinigungen forcierten — abgestiitzt durch eigene Forschungsarbeiten
und intensiven internationalen Austausch —in je unterschiedlicher Akzen-
tuierung grundlegende erwachsenenbildnerische Konzepte wie , Lifelong
Learning’ und ,Recurrent Education’ und pladierten in bildungsékono-
mischer (Humankapital-Konzept), demokratietheoretischer (Recht auf
Bildung, Grundbildung fiir alle) und lernpsychologischer (Lernfahigkeit
im Erwachsenenalter) Hinsicht fiir eine starkere gesellschaftspolitische
Aufwertung der Erwachsenenbildung. Die Argumentationslinien beider
Institutionen wurden auch in der Bundesrepublik — mit entsprechenden
nationalspezifischen Abwandlungen —rezipiert und stellten ein wichtiges
Legitimationsarsenal fiir den Ausbau der Erwachsenenbildung dar (vgl.
dazu auch Kapitel 6.3).

Insgesamt wurde der wissenschaftliche Diskurs iber Erwachsenenbildung
wahrend der 1960er und 1970er Jahre nicht nur stark ausgeweitet, son-
dern auch an verschiedenen Orten (in Universititen, Verbanden, suprana-
tionalen Organisationen) institutionalisiert, die sich in unterschiedlichem
Malke an der Intensivierung erwachsenenpddagogischer Theorie- und
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Forschungsproduktion beteiligten. Allerdings blieb der wissenschaftliche
Diskurs wahrend der 1970er Jahre noch stark von den wissenschafts-
politischen Vorgaben der Bildungsreform geprégt. Erwachsenenbildung
als Wissenschaft verstand sich im Kontext der Reformbestrebungen als
normative Orientierungswissenschaft, Professionsbetreuungswissen-
schaft und didaktische Handlungswissenschaft, die mit ihren Konzepten
und Befunden die mit der Bildungsreform eingeleitete Expansion der
Erwachsenenbildung auf eine wissenschaftliche Grundlage stellen
sollte. Die akademische Erwachsenenbildung thematisierte vorrangig die
Frage nach der professionell verantworteten Gestaltung des Lernens im
Erwachsenenalter und nach den beruflichen Perspektiven in diesem Feld.
Sie gewann ihre fachlich-disziplindre Autonomie tber die unterstellte
Autonomie ihrer empirischen Referenz, namlich der in den Institutionen
der Erwachsenenbildung verkérperten sozialen Realitét des Lernens im
Erwachsenenalter.

Die starke Ausrichtung der Erwachsenenbildung als Disziplin auf Pro-
bleme der Erwachsenenbildung als Profession |6ste sich erst im Verlauf
der 1980er Jahre, in denen die akademische Erwachsenenbildung
Fragestellungen aufgriff, die aus wissenschaftsbezogenen disziplindren
Kontexten entstanden waren und die eher in Distanz zu praktischem
Verwertungsansinnen bearbeitet wurden. Allerdings zeichnet sich die
Erwachsenenbildung auch gegenwartig nach wie vor durch die Gleich-
zeitigkeit unterschiedlicher theoretischer Zugange aus, denen — schema-
tisch formuliert — entweder ein eher interventionistisches oder ein eher
rekonstruktives Wissenschaftsverstandnis zugrunde liegt (vgl. dazu Kade
u. a. 2007, S. 65ff.).

7.4 Wissenschaftliche Adressatenforschung der
1960er Jahre: die ,Gottinger Studie’

Ein entscheidender wissenschaftlicher Wegbereiter fiir die Bildungsre-
form war die bildungssoziologische Adressatenforschung der 1960er
Jahre. Sie lieferte u. a. wesentliche Argumente fir den Ausbau der
Erwachsenenbildung durch empirisch gestiitzte Analysen der Bildungs-
vorstellungen und Bildungsinteressen breiter Bevolkerungsschichten.
Durch den Aufweis der Bedeutung, den die berufliche Fortbildung in der
Perspektive potenzieller Teilnehmer an Erwachsenenbildungsangeboten
besal, schuf sie gleichzeitig die sozialwissenschaftliche Fundierung fiir
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die sogenannte realistische Wende (vgl. Strzelewicz 1973). Zentrale
Untersuchung dieser sozialwissenschaftlichen Adressatenforschung
war die sog. ,Gottinger Studie’ tber ,Bildung und gesellschaftliches
Bewuftsein”, die in einem mehrstufigen Untersuchungsdesign (repra-
sentative Umfrage, Gruppendiskussionen, Intensivinterviews) die Frage
nach den Bildungsvorstellungen der westdeutschen Bevélkerung mit
geschlechts-, schicht- und ausbildungsspezifischen Merkmalen korre-
lierte. Der folgende Text gibt die Fragestellung der Untersuchung wieder
(vgl. Strzelewicz u. a. 1966, S. 39-42).
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8. Erwachsenenbildung als
Begriffsgeschichte

Blickt man in einer begriffsgeschichtlichen Perspektive auf die Geschichte
der Erwachsenenbildung, so lassen sich ganz unterschiedliche Begriffe
identifizieren, mit denen die Zeitgenossen ihr Verstandnis tiber das Lernen
Erwachsener ausdriickten. Die Begriffsreihe ,Volksbildung’, ,Erwachse-
nenbildung’, ,Weiterbildung’ und ,lebenslanges Lernen’ zeigt dabei nicht
nur eine allmahliche Verschiebung des inhaltlichen Aufgabenspektrums
an, sondern signalisiert auch eine fundamentale Verdnderung der in den
Begriffen eingeschlossenen und (implizit) mitgedachten Adressaten.
Dabei ist zu berilicksichtigen, dass Begriffe einerseits realhistorische
Vorgédnge widerspiegeln, andererseits aber auch das soziale Geschehen
selbst pragen. Sie haben somit eine deskriptive und eine normative Seite,
sie beschreiben Realitdt und driicken gleichzeitig dieser Realitdt ihren
Stempel auf.

Die beiden Begriffe ,Volksbildung’ und ,Erwachsenenbildung’ beziehen
sich auf einen Kollektivsingular — Volk — bzw. einen Individualadres-
saten — den Erwachsenen. Allein schon diese Verdnderung markiert
einen deutlichen Wechsel der Perspektive, da mit ,Volk’ als Adres-
satenbezug eine umfassendere Gestaltungsabsicht erwachsenenbild-
nerischen Handelns verbunden war als mit dem ,Erwachsenen’ und
der Priferenz einer personenbezogenen Einwirkung. Demgegeniber
werden die Begriffe ,Weiterbildung’ und ,lebenslanges Lernen’ durch
ihren Zeitbezug bestimmt. Wahrend das ,Weiter’ der Weiterbildung
diesen Zeitbezug erst einmal relativ unspezifisch aufnimmt, wird er
im Begriff ,lebenslanges Lernen’ deutlich spezifiziert — in der Form
allerdings, dass diese Spezifikation den groftmoglichen zeitlichen
Umfang einnimmt: ndamlich lebenslang, in der pejorativen Variante
lebenslanglich. Diese Umstellung von einem Personenbezug auf einen
— zunehmend radikalisierten — Zeitbezug begriindet die These, dass mit
der Begriffsverschiebung von der Volksbildung tiber die Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung zum lebenslangen Lernen Erwachsenenbil-
dung zum Medium der Temporalisierung des Lebenslaufs wird. Nicht
mehr das Volk, der Erwachsene oder ein unspezifisches ,Weiter’,
sondern der Lebenslauf wird zum zentralen Bezugspunkt moderner
Erwachsenenbildung.?
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Im Folgenden werden die drei Begriffe ,Volksbildung’, ,Erwachsenen-
bildung’ und ,Weiterbildung/lebenslanges Lernen’ auf drei historische
Phasen bezogen und in ihrer unterschiedlichen alters- und zeitbezogenen
Dimension erlautert, namlich
¢ Volksbildung als altersunspezifische, Kinder, Jugendliche und
Erwachsene umfassende Volksaufklarung (1800);
e Erwachsenenbildung als altersspezifische, in Abgrenzung zum
Schiilerstatus operierende Institutionalform (1900);
¢ Weiterbildung/lebenslanges Lernen als altersiibergreifender,
lebenslaufumfassender Sozialmodus (1960er und 1970er
Jahre).

8.1 Volksbhildung

Fiir den Begriff ,Volksbildung”, der im 18. und gesamten 19. Jahrhundert
in Gebrauch war, ist es kennzeichnend, dass er als ein altersunspezi-
fischer Begriff konzipiert und verwendet wurde (zum Folgenden vgl. auch
Seitter 2000). ,Volk” war entweder ein emphatischer Ganzheitsbegriff,
der sich auf alle Gesellschaftsmitglieder bezog, oder er umfasste in der
Perspektive sozialer Segmentierung nur die Mitglieder des sogenannten
niederen Volkes — allerdings ebenfalls in einem altersunspezifischen
Zuschnitt. Die vielfdltigen und durchaus heterogenen Aufgaben, die
die Zeitgenossen im Begriff ,Volksbildung” biindelten, waren angelegt
als zeitlich begrenzte, gelegentliche und voriibergehende Malknahmen
zur besseren Bewdltigung kollektiver Reproduktionsprozesse, zur beruf-
lich-praktischen Anpassungsfortbildung oder zur christlich-religiésen
,Moralisierung’. Sie blieben bezogen auf den — noch - relativ stabilen
bauerlich-handwerklichen Lebenskosmos und waren eingelagert in stan-
disch hierarchische Obrigkeitsverhdltnisse, in denen der Einzelne durch
traditionale Muster der Vergesellschaftung und Belehrung (gutsherrliche
Autoritdt, kirchlich-klerikale Erziehung) seinen Platz zugewiesen bekam
und in denen die Uberginge zwischen dem Erwachsenen-, Jugend- und
Kindstatus flieBend waren. Volksbildung bezog sich nicht auf die Bil-
dung Erwachsener, sondern stellte eine Strategie der Losung lokal- und
milieuspezifischer Problemlagen dar. Der Lese-, Schreib-, Zeichen- und
Gewerbeunterricht, der von Jugendlichen und Erwachsenen gleicherma-
Ren besucht wurde, war nicht auf ein bestimmtes Lebensalter, sondern auf
die Reproduktionsprobleme des Gewerbes, der Landwirtschaft und des
ortlichen Mikrokosmos bezogen. Der Erwachsene wurde nicht in seiner
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Individualitit oder als Trager abstrakter Werte, sondern als milieuspezi-
fisches Glied eines umfassenden, standisch gegliederten Volksganzen
konzipiert. Er galt als fertiger Mensch, dessen Lernkapazititen begrenzt
waren und dessen Aufklarung sich im Rahmen seines standesbedingten
Wirkungskreises zu bewegen hatte (vgl. Wehrmann 1981, S. 149; Harney
1986, S. 44f.), wenngleich die volksbildnerischen Aktivitdten auch den
Bezug zu allgemeinen, standesiibergreifenden Themen suchten (vgl.
dazu auch Kapitel 1.1).

Im Ubrigen stellte der ,Erwachsene’ im ausgehenden 18. Jahrhundert
noch keineswegs eine sozial durchgéingig etablierte Sozialform dar.
Denn als generalisierte Form eines Biindels von Rechten und Pflichten,
die mit einem bestimmten — sozial definierten — Alter beginnen, ist er
eine moderne Konstruktion. Sie war an spezifische historische Voraus-
setzungen gebunden wie die Entstehung der biirgerlichen Gesellschaft
oder — systemtheoretisch formuliert — die Umstellung von einer stratifika-
torischen auf eine funktional differenzierte Gesellschaft. Im ausgehenden
18. Jahrhundert war sie nur in Ansdtzen ausgebildet bzw. fiir die adligen
und birgerlichen Schichten reserviert. Knechte, Médgde, Gesellen und
Tagelohner wurden von ihrer ,Herrschaft’ in genau derselben kindlichen
Abhdngigkeit gehalten wie Kinder von ihren Eltern. Das Erwachsensein
definierte sich nicht durch das biologische Alter, sondern durch den
sozialen Status. Die Grabinschrift ,Hier ruht der Jiingling Kaspar’ konnte
deswegen bedeuten, dass es dem Toten zeitlebens nicht gelungen war, in
den Schutz und Sicherheit verbiirgenden Hafen einer Ehre verheifenden,
sichtbaren sozialen Position — wie berufliche Selbstandigkeit oder Heirat
—zu gelangen (vgl. Axmacher 1989). Insofern als sich der Begriff Volksbil-
dung auf das niedere Volk bezog, war seine altersunspezifische Ausrich-
tung geradezu Ausdruck der sozialen Lage des in ihm eingeschlossenen
Adressaten. ,Volk’ war — gleich welchen Alters — abhangig von adligen
Grundbesitzern, stadtischen Patriziern oder ziinftigen Handwerksmeis-
tern, die ihre Freiheit, Verfligungsgewalt und vormundschaftliche Stellung
nicht ihrem Alter, sondern ihrem Sozialstatus verdankten.

8.2 Erwachsenenbildung

Erst mit dem Begriff ,Erwachsenenbildung”, der seit der Jahrhundert-
wende, spétestens seit den 1920er Jahren den Begriff ,Volksbildung”
zunehmend abldste, wurde bereits begrifflich eine altersspezifische
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Begrenzung der Bildungsarbeit signalisiert: namlich Erwachsenenbildung
als die (organisierte) Bildungsarbeit mit und fiir Erwachsene(n). Ent-
scheidend war dabei, dass die Sozialfigur des Erwachsenen im Kontrast
zum Schiilerdasein definiert wurde. Der Erwachsene war gerade nicht
der Schiler, der zensiert und beurteilt werden konnte. Er war vielmehr
eine Person mit einer eigenen Geschichte und Erfahrungswelt, die es zu
respektieren galt und die zum Ausgangspunkt der didaktischen Bestre-
bungen gemacht werden sollte. Erwachsenenbildung verstand sich daher
als Element zur Kultivierung eines Selbst, das seinen Platz innerhalb eines
Lebenskreises oder einer Schicht schon gefunden hatte, das diesen Platz
allerdings reflektierter und kultivierter einnehmen und im Dialog mit
anderen Erwachsenen die Relativitdt seiner eigenen Position erkennen
sollte. Der Erwachsene sollte nicht mehr erzogen, sondern in seiner
Bestimmtheit anerkannt und bestdrkt werden. Pointiert formuliert wurde
der Erwachsene der Erwachsenenbildung umso mehr zum reifen Men-
schen stilisiert, je deutlicher er sich vom Jugendlichen als dem Schiiler,
dem unfertigen und damit erziehungsbediirftigen Menschen abgrenzte.

Als genuine Entsprechung einer derartigen Konstruktion von Erwachsen-
heit kann die neu konzipierte Arbeitsgemeinschaft der 1920er Jahre
verstanden werden, die mit dem begrifflichen Wechsel von Volks- zu
Erwachsenenbildung zeitlich zusammenfiel. Sie war sichtbarer Ausdruck
einer auf Eigenstandigkeit, Autonomie und Freiwilligkeit der Teilnehmer
beruhenden Bildungsarbeit, in der ein Thema oder Problemkomplex
durch die gemeinsame partnerschaftliche Anstrengung der Teilnehmer
erarbeitet werden sollte (vgl. Henningsen 1959, S. 71ff.; Wunsch 1986).
Die Arbeitsgemeinschaft setzte nicht auf schulmeisterliche Belehrung
oder wissenschaftliche Popularisierung, sondern sollte die erfahrungs-
gesattigte Kommunikation unter Gleichen stimulieren. Der Dozent der
Arbeitsgemeinschaft verstand sich nicht als Lehrer oder Vortragender,
vielmehr sollte er die Rolle eines Moderators, Lernhelfers und Maeuten
tibernehmen. Statt der Weitergabe eines Kanons allgemeingtiltiger Kennt-
nisse sollte die Arbeitsgemeinschaft das je konkrete Alltagswissen der
Teilnehmer thematisieren und sie dazu befdhigen, ihren Bildungsgang
durch entsprechende Reflexion selbst zu bestimmen. Damit sollte die
Arbeitsgemeinschaft nicht nur unterschiedliche Wissensformen zulassen
und in ihrem Wert als gleichrangig behandeln, sondern die eigene Ver-
anstaltung auch als Moglichkeit der gemeinsamen Konstruktion neuen
Wissens nutzen (vgl. Hof 1996, S. 20f.).
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Bildungsgeschichtlich korrespondierte mit dieser Sicht des Erwachsenen
und dieser Ausdifferenzierung einer neuen didaktischen Denkungsart die
Transformation okkasioneller Lernstrukturen in solche der laufbahngebun-
denen Dauerhaftigkeit. Erst die Ausbildung eines Erziehungssystems, das
nach Jahrgangen, Stufen und Klassen, Lehrplanen und Schultypen und
den daraus resultierenden Berechtigungen strukturiert war, erzeugte die
Sinnhaftigkeit eines erzieherischen Telos, an dessen Ende der Ubergang
in den Status des Erwachsenen stand, der dann als Gegenpart des Schii-
lers auch andere, nicht-schulische Formen der didaktischen Behandlung
erwarten durfte (vgl. Harney 1997, S. 102f.; Seitter 2006). Insofern
entsprach die Begriffsdifferenzierung von Erwachsenenbildung und
Schul(=Schiiler-)bildung dem institutionellen Differenzierungsprozess,
in dessen Verlauf sich die altersunspezifische Volksbildung in unter-
schiedliche altersspezifische (Aus-)Bildungssegmente aufspaltete. Schule
wurde zur staatlich privilegierten und obligatorischen Normalform
von (Aus-)Bildung fiir das Kindes- und Jugendalter mit weitreichenden
gesellschaftlichen Folgen fiir den weiteren Lebenslauf (Berechtigungs-
wesen), wahrend Erwachsenenbildung zur wissenschaftsorientierten
Bildungspflege fiir den interessierten Erwachsenen ohne Verpflichtungs-
charakter und gesellschaftliche Selektionswirkung avancierte. In dieser
Dualitat wurde das Kind als unterrichtspflichtiges, unfertiges und unreifes
Wesen in seinem Lernen auf eine unterstellte Zukunft verpflichtet, dem
Erwachsenen als dem fertigen und reifen Menschen wurden dagegen
Lernmoglichkeiten offeriert, die auf einen unmittelbaren, gegenwartigen,
berufs- oder lebenspraktischen Handlungszusammenhang bzw. auf
die Aneignung des biirgerlichen Kultur- und Bildungskanons bezogen
waren. Im Gegensatz zur obligatorischen Schulbildung, die zum Teil
mit polizeilichen Malknahmen durchgesetzt wurde, blieb die organisierte
Erwachsenenbildung an Freiwilligkeitskriterien der Teilnahme gebun-
den. Sie hatte damit im Vergleich zur Schule ein wesentlich geringeres
Verpflichtungspotential und konnte nur unter Delegationsbedingungen
(Funktiondrsschulung) ihren unreglementierten und unverbindlichen
Charakter durchbrechen.?

8.3 Weiterbildung und lebenslanges Lernen

In den 1960er und 1970er Jahren wurde dann im Zuge der Bildungsreform
mit dem Begriff ,Weiterbildung”, der durch den Deutschen Bildungsrat
und den ,Strukturplan fiir das Bildungswesen” durchgesetzt wurde, ein
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neuer fundamentaler Begriffswechsel eingeleitet. Weiterbildung wurde als
Wiederaufnahme des organisierten Lernens nach einer abgeschlossenen
Erstausbildung definiert und damit an das allgemeine Bildungswesen
riickgebunden: Neben die schulische, berufliche und universitare Bildung
sollte die Weiterbildung als ,vierte Sdule’ treten. Damit war gleichzeitig
die Perspektive verbunden, (Weiter-)Bildung erneut auf einem zeitlichen
Kontinuum zu verorten — und zwar als dauerhafte Aufgabe fiir alle. Der
Bildungsprozess sollte nicht okkasionell, kompensatorisch und vori-
bergehend, sondern dauerhaft, komplementdr und lebensbegleitend
gestaltet werden. Im Gegensatz zur altersunspezifischen Volksaufklarung
thematisierte die altersiibergreifende Weiterbildung die Permanenz und
Unabgeschlossenheit der Aufgabenstellung. Diese prinzipielle Unabge-
schlossenheit wurde im Begriff des lebenslangen Lernens, dessen For-
mulierung ebenfalls in die Zeit der Bildungsreform fiel und insbesondere
von der UNESCO und der OECD lanciert wurde, noch radikalisiert.
Mehr noch als das ,Weiter’ der Weiterbildung signalisierte die Formel
,lebenslanges Lernen’ das Dauerhafte, Kontinuierliche, Permanente und
Lebenslaufumfassende des (Lern-)Anspruchs.

Mit der Ersetzung des Erwachsenenbezugs durch den alterstibergreifenden
Lebenslauf geriet auch die Typik des fertigen Selbst in die Krise. Das Subs-
tanzkonzept des ,miindigen’ und ,reifen’ Erwachsenen wurde zugunsten
von Perspektiven relativiert, ,in denen der Erwachsene als Produkt und
Element von Kommunikationsprozessen, von Entwicklungsaufgaben im
Lebenslauf, von Karrieren und milieubedingten Festlegungen interpretiert”
wurde (Harney 1995, S. 75). Plastizitdt, Selbstentwicklungsfahigkeit sowie
dauernde Rekonstruktion und Neuschreibung des eigenen Lebenslaufs
ersetzten das statische, festgefiigte Erwachsenenbild und entsprachen
damit der gesellschaftlichen Zumutung, flexibel, mobil, anpassungs-
fahig und stets lernbereit zu reagieren (vgl. Kade 1983; Strof% 1994).
Erwachsenenbildung im Sinne von Weiterbildung und lebenslangem
Lernen wurde daher zunehmend zum Medium von Individualisierung
und Biographisierung und damit zum Medium einer Temporalisierung
des Lebenslaufs.

Eine weitere Dimension, die mit den Begriffen ,Weiterbildung” und
slebenslanges Lernen” transportiert wurde, umfasste die zunehmende
Generalisierung der Lernerrolle als Schiilerrolle auch im Erwachsenen-
alter. Mit dieser Ausweitung der Schiilerrolle in das Erwachsenenalter
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hinein, die in den 1960er Jahren begann und sich gegenwartig fortsetzt,
wurde — und wird — die scharfe Abgrenzung der traditionellen Erwachse-
nenpddagogik zur Schulpadagogik ebenso aufgehoben wie die Kultivie-
rung eines spezifischen erwachsenenpddagogischen Taktes. Unter der
Perspektive von Weiterbildung und lebenslangem Lernen wurden — und
werden — Schulunterricht und Erwachsenenbildung wieder als zwei Seiten
desselben Prozesses aufeinander beziehbar und gleichzeitig in ihrem
Eigenrecht verstarkt. Die Schule wird entlastet von einem immer weniger
aufholbaren Zukunftsdruck, die Erwachsenenbildung braucht sich nicht
mehr als kompensatorische Verldngerung der Schulzeit zu verstehen.
Beide Formen von Lernen stellen nur noch verschiedene Varianten einer
auf das ganze Leben bezogenen Lernbiographie dar, schulisches Lernen
ist nicht mehr der Normalfall von Lernen, sondern nur noch der Sonderfall
eines lebenslangen Lernens (vgl. Drager 1979; Giesecke 1989, S. 142f.).
Der Jugendliche und der Erwachsene werden in ihrer Lernfahigkeit und
Lernbereitschaft nicht mehr durch altersabhdngige Grenzen getrennt bzw.
auf altersspezifisch sortierte und pramierte Lernrollen fixiert, sondern
bewegen sich beide auf einem altersunspezifischen Kontinuum von
prinzipiell unabschliefbaren Weiterbildungsmoglichkeiten.*

Mit dieser adressatenunspezifischen bzw. alterstibergreifenden Thema-
tisierung von Weiterbildung und lebenslangem Lernen verwischt sich
auch die strikte Trennung von Jugendphase und Erwachsenenphase. Die
Gleichzeitigkeit von Individualisierungs- und Standardisierungstendenzen,
die Wandlung von der Normalbiographie zur Wahl-, Bastel- oder Risi-
kobiographie, Zeitverschiebungen und Entkoppelungen zwischen der
Ubernahme von Familien-, Eltern- und Berufsrollen und dem biologischen
Alter, die Infantilisierung der Erwachsenenkultur sowie die Erosion von
Schonrdumen fiir Kinder sind Belege dafiir, wie Jugendliche und Erwach-
sene sich in ein Kontinuum des Lebenslaufs einfiigen. Dementsprechend
entstammen die Deutungen und Interpretationen, auf die die akademische
Erwachsenenbildung neuerdings verstarkt zuriickgreift, ,nicht mehr
bloR den traditionellen Standardisierungsvorstellungen von Jungsein
und Erwachsenwerden, sondern versuchen eine Charakterisierung
von Lebensmilieus, die fiir die Identititsentwicklung und Reifung von
Erwachsenen und Jugendlichen gleichermafen den Rahmen abzugeben
vermogen. Die wissenschaftliche Konstruktion des Erwachsenen bzw.
Teilnehmers in der Erwachsenenbildung beginnt sich demnach von der
diachronen Betrachtungsform von Erwachsenensozialisationstheorie
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und Biographieforschung zu l6sen und den synchronen Charakter der
Parallelitat unterschiedlicher Lebensmilieus in ihrer generellen lebensstil-
pragenden Wirkung zu analysieren” (Arnold 1995, S. 19). In begriffsge-
schichtlicher Perspektive wird dieser Prozess in fast idealtypischer Weise
durch die Begriffskarriere eingefangen, die das Konzept des lebenslangen
Lernens seit den 1960er Jahren sowohl in bildungspolitischer als auch
in bildungspraktischer und erziehungswissenschaftlicher Hinsicht durch-
laufen hat (vgl. Kade/Seitter 1996, 1998).

8.4 Bildungsplanung und Bildungsreform:
der Strukturplan fiir das Bildungswesen

Der ,Strukturplan fiir das Bildungswesen”wurde 1970 von der Bildungs-
kommission des Deutschen Bildungsrates als Ergebnis einer vierjdhrigen
Arbeitsperiode vorgelegt. Die Kommission hatte die Aufgabe, eine sys-
tematisch angelegte Strukturskizze zur Neuorganisation des gesamten
Bildungswesens zu erarbeiten. Neben den Vorschldgen zur Neustruk-
turierung der Sekundarstufe bezog die Kommission erstmalig auch das
vorschulische und nachschulische Lernen in den Gesamtkomplex des
offentlichen Bildungswesens ein. Der veranderte Blick auf die Erwachse-
nenbildung und die neuen — bzw. als neu unterstellten — Begriindungen
fir ein permanentes Weiterlernen auch nach der Schule fiihrten dazu,
dass die Kommission fiir,Weiterbildung’ als neuen Leitbegriff fiir Erwach-
senenbildung optierte. Im Folgenden werden die zentralen Passagen zur
,Standigen Weiterbildung” abgedruckt (Deutscher Bildungsrat 1972,
S. 51-53).
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9. Laute Klage, stiller Sieg.
Uber die Unaufhaltsamkeit der
Erwachsenenbildung in der Moderne'

In der Einleitung wurde darauf verwiesen, dass sich idealtypisch zwei
Arten von Einfiihrungen unterscheiden lassen: namlich epochenorientierte
Uberblicksdarstellungen und problemspezifische Perspektivenkombina-
tionen, und dass diese beiden Typen auf ein weiteres Gegensatzpaar,
namlich Pluralitit/Offenheit/Unsicherheit/Chaos und Einheit/Geschlos-
senheit/Sicherheit/Ordnung, beziehbar sind. Auch wenn man diese etwas
holzschnittartige Zuspitzung nicht als einen uniiberbriickbaren Gegensatz
interpretieren muss,? so ist die vorliegende Darstellung zweifelsohne
dem zweiten Einfihrungstypus verpflichtet. D. h., sie ist perspektivisch
und plural, sie favorisiert im Gegensatz zu der einen grofSen Erzdhlung
eine Vielzahl kleiner Geschichten und sie préasentiert anstelle eines
zentralperspektivischen Globalgemaldes die kubistische Gleichzeitigkeit
einer Perspektivenvielfalt.

Vergegenwadrtigt man sich noch einmal die unterschiedlichen Perspek-
tiven, aus denen heraus die acht Kapitel geschrieben wurden, sowie die
mit diesen Perspektiven verbundenen Thesen, so ergibt sich folgendes
Bild:

Erwachsenenbildung als Institution (Institutionalisierung)
Erwachsenenbildung als Beruf (Professionalisierung)
Erwachsenenbildung als Lernarrangement (Didaktisierung)
Erwachsenenbildung als Adressatenkonstruktion (Verzielgruppung)
Erwachsenenbildung als subjektive Aneignung (Biographisierung)
Erwachsenenbildung als intern. Rezeptionsprozess (Internationalisierung)
Erwachsenenbildung als Wissenschaft (Verwissenschaftlichung)
Erwachsenenbildung als Begriffsgeschichte (Temporalisierung)

Die Art der Perspektivenkombination und die Prozesskategorien
(,...ierung’), mit denen die Thesen begrifflich gefasst wurden, suggerieren
einen Geschichtsverlauf, der sich durch linearen Fortschritt oder bereichs-
spezifische Intensivierung auszeichnet. Trotz dieser scheinbaren Eindeu-
tigkeit lasst sich mit Blick auf die verwendeten Begrifflichkeiten immer
auch eine Gegenbewegung mitdenken: Institutionalisierung kann mit
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De-Institutionalisierung, Professionalisierung mit De-Professionalisierung
oder Internationalisierung mit nationalspezifischer Beharrungskraft in
Verbindung gebracht werden bzw. auf sie verweisen. Die Gewichtung
dieser beiden Bewegungen, die ein implizit mitgedachtes Spannungs-
geflecht bilden, ist immer auch eine Frage des Beobachterstandpunktes,
denn was aus der einen Sicht wie De-Institutionalisierung aussieht, lasst
sich aus der anderen Sicht als Verschiebung von Institutionalisierungs-
formen und damit als Marginalisierung bisher prominenter Institutionen
der Erwachsenenbildung begreifen.’

Die Grundpramisse, die diese Einflihrung trotz ihrer Perspektivenvielfalt
strukturiert, ist die Einbettung der Erwachsenenbildung in den Kontext einer
Moderne, die untrennbar mit einer zunehmenden Universalisierung des
Padagogischen verbunden ist.* Universalisierung des Padagogischen meint
dabei sowohl die Ausweitung organisierten Unterrichts, die Zunahme pad-
agogischen Personals, die Verwissenschaftlichung der padagogischen Wis-
sensbasis oder die Haufung und Verdichtung lebensweltlich-gebundener
Lernformen als auch die Ubernahme pidagogischer Konstruktionsprin-
zipien in den eigenen Lebenslauf. Der heutige Mensch nimmt die eigene
Biographie und ,ihre Moglichkeiten in der Welt offenkundig so wahr,
wie Pddagogen und Bildungseinrichtungen immer schon Lebensldufe
beschrieben haben und formen wollten, namlich als kontinuierlichen, nach
padagogischen Starthilfen auf sich selbst gestiitzten, eigendeterminierten
Lernprozefs, der in 6ffentlichen Schulen beginnt und in der lebenslangen
Weiterbildung andauert” (Tenorth 1992, S. 136).

Die Geschichte der Erwachsenenbildung kann als ein Beleg fir diese
These der Expansion und Intensivierung des Padagogischen gelesen
werden. In dieser Perspektive wéren die,...ierungen’ der oben genannten
Prozesskategorien Ausdruck des gesellschaftlichen Bedeutungszuwachses
von Padagogik bzw. padagogischer Strukturierung. Die Unaufhaltsam-
keit der Erwachsenenbildung in der Moderne liefle sich dann einerseits
begreifen als Ausdehnung organisiert-professioneller Erwachsenenbildung
tber ihre angestammten Felder hinaus und Besetzung, Indienstnahme und
Didaktisierung neuer Aufgabenbereiche (Hereinnahme der Gesellschaft in
die Erwachsenenbildung), andererseits als (erwachsenen-)padagogische
Strukturierung alltaglicher Routinen, biographischer Deutungen oder
gesellschaftlicher Vermittlungsformen (Hereinnahme der Erwachsenen-
bildung in die Gesellschaft).
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Es ist daher kein Zufall, dass die Formel ,lebenslanges Lernen’ sich gegen-
wartig zu einer gesellschaftlichen Leitformel entwickelt (vgl. Dohmen
1997; Brodel 1998), da sie die institutionell-professionelle Perspektive
mit der alltaglich-lebensweltgebunden Perspektive zu kombinieren und
damit unterschiedliche Institutionalisierungsformen des Lernens im
Erwachsenenalter in einer Einheitsformel zu verdichten vermag. Auch
wenn die Protagonisten der institutionalisierten Erwachsenenbildung
Klage fihren, dass der ,erwachsenenbildnerische Entwicklungsstand’
den eigenen Erwartungen hinterherhinkt, so zeigt die Geschichte nicht
nur die Permanenz ihrer Klage, sondern dokumentiert auch die Differenz
von kurzfristigen Anspriichlichkeiten und langfristigen Wirkungen. In
historischer Perspektive hat sich jedenfalls die Ausbreitung des Lernens,
gerade und auch im Erwachsenenalter, in einem Umfang durchgesetzt,
der dem Klagetopos seine empirische Evidenz entzieht. Allerdings kann
die umfassende Durchsetzung des Lernens nicht die politische und
moralische ,Besserung’ der Welt ersetzen oder gar gesellschaftliche
Gestaltungsaufgaben tibernehmen, die in politik-, rechts- oder wirtschafts-
bezogenen Arenen ausgetragen werden (missen). Erwachsenenbildung
verleiht keinen Durchgriff auf Gesellschaft, auch wenn diese heute nicht
mehr unabhéngig von Lern- und Bildungsprozessen in den unterschied-
lichsten Institutionalisierungsformen gestalt- und deutbar ist.
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Ein neuer Blick erwachsenen-
padagogischer Historiographie

Eine Geschichte des Lernens Erwachsener ist nicht nur eine Geschichte
der Institutionen, der Adressaten, der Lernarrangements oder der For-
mate erwachsenenpddagogischen Handelns. Sie ist immer auch eine
Geschichte der Orte und Raume, an und in denen sich das Lernen histo-
risch entwickelt und bewahrt hat. Lernen hat — historisch wie gegenwartig
— eine starke rdumliche Komponente, die als Infrastruktur das Lernen erst
ermoglicht und in bestimmte Bahnen kanalisiert.

Wahrend die Erziehungswissenschaft sich in den letzten Jahren verstarkt
um die Raumdimension padagogischen Handelns gekiimmert und die
vielfaltigen Verbindungen zwischen Padagogik und Raum, Padagogik und
Architektur ausgelotet hat (vgl. etwa Ecarius/Low 1997; Jelich/Kemnitz
2003), stellt die Erforschung der Lernorte in der Erwachsenenbildung noch
immer ein historiographisches Desiderat dar.! Dies ist moglicherweise
darin begriindet, dass das Erwachsenenlernen —anders als das schulische
Lernen — eine grofRe raumliche Heterogenitat aufweist und haufig alltags-
integriert verlauft. Hinzu kommt, dass die Erwachsenenbildung haufig
Uber keine eigenen Raume verfiigt, sondern parasitar die Rdume anderer
Einrichtungen nutzt. Im Gegensatz zur Schule, deren Gebaude pragnant
sichtbar auf den Zusammenhang von Bildung und Architektur aufmerk-
sam machen, ist die Erwachsenenbildung in raumlicher Hinsicht diffus,
zerstreut, entgrenzt. lhre baulich-raumliche Ortlosigkeit stellt in gewisser
Weise das Pendant zu ihrer inhaltlich-organisatorischen Zerstreuung dar.
Das Lernen Erwachsener ist — historisch wie gegenwadrtig — in vielfaltige
institutionelle Zusammenhénge eingebunden, die ihrerseits Beziige zu
den unterschiedlichsten Orten/Raumen/Lokalitdten aufweisen.?

Trotz dieser rdumlichen Entgrenzung lassen sich in der Geschichte der
Erwachsenenbildung gleichwohl Orte/Raume ausmachen, die fir das
Lernen Erwachsener zentral waren und heute noch immer sind. Diese
Orte sind eng verwoben mit den gesellschaftlichen Kampfen um die
Verfiigbarkeit des Wissens, um soziale Zuganglichkeit und ortliche
Erreichbarkeit. Wenn im Folgenden vier dieser zentralen Lernorte — der
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Verein, die Biicherei, der Betrieb und das Museum — vorgestellt werden,
so erfolgt dies keineswegs in ausschlieBender Absicht, sondern mit dem
Ziel, an besonders herausragenden Beispielen die raumlich-ortliche
Dimension des Lernens Erwachsener und das daraus zu schopfende
erziehungswissenschaftliche Erkenntnispotenzial deutlich zu machen.

10.1 Verein

Einen der wirkungsmdchtigsten Lernorte in der Geschichte der Erwach-
senenbildung stellt der Verein dar. Vereine und Assoziationen bilden das
soziale Substrat moderner Erwachsenenbildung mit einer Vielzahl von
—auch lernbezogenen — Funktionen fir die Vereinsmitglieder.

Das Assoziationswesen im 18. Jahrhundert® bediente insbesondere die
standetibergreifende Kommunikation zwischen dem Adel und dem
aufkommenden Biirgertum. Es war sozial elitdr, hatte aber durch seine
demokratische Verfasstheit eine eminente Vorbildfunktion fiir das viel-
gestaltige Vereinswesen, das sich im 19. Jahrhundert allméahlich ent-
wickelte: einerseits als integraler Bestandteil der aufkommenden sozialen
Bewegungen (Arbeiter-, Frauen-, Reformbewegung), andererseits als
organisatorische Struktur fiir eine Vielzahl spezialisierter Betdtigungen im
kulturellen, wirtschaftlichen, sozialen, karitativen, sportlichen und geselli-
gen Bereich.* Auch im 20. Jahrhundert waren Vereine weiterhin Kristalli-
sationskerne der bedeutenden sozialmoralischen Milieus (Katholizismus,
Sozialdemokratie), aber auch der lokalen Geselligkeit, inshesondere im
landlichen Raum. Daneben wurden sie aufgrund ihrer rechtlichen Ver-
fasstheit® zunehmend zur juristischen Tragerkonstruktion fiir spezialisierte
Einrichtungen, die durch zivilgesellschaftliche Bestrebungen gegriindet
und getragen wurden. Seit den 1970er Jahren entstand mit den ,Neuen
sozialen Bewegungen’ ein neuer vereinskultureller Schub (Selbsthilfe-
gruppen, Birgerinitiativen, alternative Betriebe, soziokulturelle Zentren,
Projekte, Frauenhduser etc.), der zusammen mit anderen alternativen
Organisationen und Verbanden als sog. Dritter Sektor zwischen Staat und
Markt mehr und mehr an politischer Bedeutung gewann. Gegenwartig
bilden Vereine ein ungeheuer breites Spektrum an zivilgesellschaft-
licher Artikulation ab und stellen elementare Bestandteile moderner
Demokratien dar. Als freiwillige Assoziationen bilden sich Vereine auf
der Grundlage von Interessen- und Beduirfnisiibereinstimmung, dienen
der sozialen Formung arbeitsfreier Zeit, sind satzungsmalig verfasst und

150



10. Lernorte in der Erwachsenenbildung

demokratisch legitimiert, arbeiten alltags- und ortsbezogen, setzen auf
Kontinuitdt und Traditionsbildung, beférdern die titige Geselligkeit und
stellen fur die vereinsinterne Kommunikation einen Bezug zur externen
Offentlichkeit her.®

Die historische — gesellschaftliche wie individuelle — Pragekraft des
Vereinswesens wird erst richtig deutlich, wenn man seine quantitativen
Ausmafe zu bestimmen versucht. Aufgrund der Heterogenitit und
Vielfalt ist es bereits fir die Gegenwart duferst schwierig, verldssliche
Zahlen zu bekommen. Schitzungen und Hochrechnungen gehen davon
aus, dass es am Ende des 20. Jahrhunderts in Deutschland ca. 345.000
Vereine, 41 Mio. Vereinsmitglieder, 70 Mio. Mitgliedschaften und 6 Mio.
Ehrenamtliche gab (vgl. Agricola 1997). Damit sind 50 Prozent der
Bevélkerung vereinsmalig organisiert, wobei auf jedes Vereinsmitglied
1,7 Vereinsmitgliedschaften fallen. Deutlich schwieriger stellt sich die
quantitative Abschatzung fiir die Vergangenheit dar. Auch wenn es keine
verldsslichen Gesamtzahlen gibt, so zeigen doch insbesondere lokalhis-
torische und vereinsgruppenspezifische Untersuchungen, wie steil sich
das Vereinswesen gerade im 19. Jahrhundert entwickelt hat: In Miinchen
stieg beispielsweise das Vereinswesen zwischen 1859 und 1900 von 150
auf 3000 Vereine an (eine Verzwanzigfachung), wahrend sich etwa die
von Schulze-Delitzsch gegriindeten Konsumvereine allein im Zeitraum
zwischen 1859 und 1868 von 80 auf 666 Vereine vervielfachten (vgl.
Tenfelde 1984, S. 58ff.).

Neben der quantitativen Seite zeigt sich die — gerade auch lernbezogene
—Bedeutung des Vereinswesens, wenn man seine qualitative Dimension
betrachtet. In dieser Hinsicht ist vor allem seine polyfunktionale Struktur
von Bedeutung, die fiir die Vereinsmitglieder ein vielféltiges Angebot
bereitstellt und gleichzeitig unterschiedliche Nutzungsstrategien zuldsst.”
Gerade in historischer Perspektive wird deutlich, in welch umfassender
Weise Vereine ihre Mitglieder im Sinne einer individuellen und kollek-
tiven Daseinsvorsorge betreuten: durch elementare und fachliche Kennt-
nisvermittlung, Popularisierung wissenschaftlicher Bildung, Bereitstellung
von Lesestoff, Organisierung sozialer Hilfeleistungen, Gewerbeforderung,
genossenschaftliche Kooperation, weltanschaulich-ideologische Schu-
lung, Geselligkeit und Verkdostigung. Vereine stellten in diesem Sinne ein
Medium dar, um angesichts einer erst rudimentar ausgebauten 6ffentlichen
Infrastruktur im wirtschaftlich-sozial-kulturellen Bereich Mitgliederschu-
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lung, allgemeine Bildung, wissenschaftliche Betdtigung, Geselligkeit und
subsididre Hilfeleistungen sinnvoll zu integrieren. Erst durch den massiven
Ausbau insbesondere kommunaler Einrichtungen mit dem Beginn des
20. Jahrhunderts gingen viele dieser Funktionen privater Vereinstatigkeit an
offentlichen Institutionen tber: die edukative Dimension an das allgemeine
und fachliche Schulwesen, die kulturell-wissenschaftliche Dimension an die
offentlichen Biichereien und die 6ffentlich geférderten Volkshochschulen,
die sozial- und wirtschaftspolitische Dimension an Einrichtungen wie etwa
die stadtischen Armendmter, die Allgemeinen Ortskrankenkassen, die kom-
munalen Arbeitsvermittlungsstellen oder die gewerblichen Schiedsgerichte.
Trotz dieser funktionalen Auslagerung privat organisierter Dienstleistungen
auf stadtische Institutionen blieb der Verein als massenwirksames Vehikel
institutioneller Einbindung mit einer breit geficherten Palette von Ange-
boten im kulturellen, sozialen, geselligen, berufsstandischen und konfes-
sionell-ideologischen Bereich weiterhin erhalten.?

Die historisch bedeutsame polyfunktionale Struktur von Vereinen zeigte
sich auch in rdumlicher Hinsicht. Gerade die groferen und finanziell
potenteren Vereine zeichneten sich haufig durch eine klare rdumliche
Verortung aus: das Vereinshaus. Pointiert formuliert lebte der Verein im
und durch das Vereinshaus. Es integrierte und bindelte die vielfiltigen
Funktionen und machte sie fiir die Vereinsmitglieder auch sinnlich
erfahrbar. Die raumliche Gliederung von Vereinshdusern war dabei den
je unterschiedlichen Funktionen angepasst, die Vereine ausiibten: Im
19. und beginnenden 20. Jahrhundert findet man vor allem in groferen
Vereinen haufig ein Ensemble von Aufenthalts- und Geselligkeitsraumen,
Salons, Unterrichts- und Beratungsrdumen, einer Bibliothek, einem
Vortragssaal, einem Restaurant oder einer Bar, die je fir sich einem
spezifischen Vereinszweck dienten, vor allem aber in ihrer integrativen
Gesamtnutzung ein enormes Betdtigungspotenzial fir die Mitglieder
bereithielten. In ihrer 6rtlichen Konzentration forderten all diese Rdume
die sichtbare Einbeziehung der Mitglieder in das Vereinsleben, die kom-
munikativ-gesellige Ausgestaltung, die intergenerationale Verbindung
sowie die funktionalen Zurichtung auf spezifische Vereinszwecke. Das
Vereinshaus war insofern der geographische Ort, an dem der Verein
seinen Mitglieder geselligen Schutz bot, Lernmdglichkeiten offerierte,
wirtschaftliche Unterstlitzung gewahrte oder offentlichkeitswirksame
Aktionen vorbereitete.’
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Als Paradebeispiel eines groflen polyfunktional ausgerichteten Vereins
kann der Kaufméannische Verein in Frankfurt am Main gelten. Er wurde
am 19.12.1864 ins Leben gerufen und sollte in den vier Bereichen der
Kollegialitit (Vereinslokal), Intelligenz (Fortbildung, Belehrung), Arbeit
(Stellenvermittlung) und Unterstiitzung (Hilfskassen) zu einer schlagkraf-
tigen Organisation der kaufmdnnischen Angestellten ausgebaut werden.
Schon ein Jahr nach seiner Griindung hatte der Verein eine Bibliothek und
ein Lesekabinett eingerichtet, hielt Vortrdge und Vorlesungen ab, brachte
seine Mitglieder in regelmdBigen Wochenversammlungen zusammen und
organisierte einen Mittagstisch fiir 120 Teilnehmer. Zur ,Pflege einzelner
Wissenschaften” wurden engere Vereinigungen flr Franzosisch, Englisch,
Italienisch, Stenographie und Rhetorik gebildet. Zu diesen Aktivitaten
traten im Laufe der Jahre noch ein Arbeitsvermittlungsbiiro (1866), eine
Unterstlitzungs- und Pensionskasse (1867), eine Sparkasse (1869), eine
Kranken- und Begrdbniskasse (1888) sowie ein Biiro fiir Rechtsschutz
und Rechtsbelehrung (1892) hinzu. Im Jahre 1908 bezog der Verein ein
groBes Vereinshaus im Zentrum der Stadt, das all diese unterschiedlichen
Dimensionen rdumlich integrierte und das zum Kristallisationspunkt der
ca. 15.000 Vereinsmitglieder wurde. Im Folgenden wird ein Auszug aus
dem Jahresbericht tiber das 49. Vereinsjahr (1913) gegeben, der den
Abschnitt ,Vereinshaus’ betrifft (Jahres-Bericht 1914, S. 6f.):

,Das Geschdftsjahr 1913 hat im finanziellen Ergebnis eine erfreuliche
Besserung gebracht, die wir in unserem Rechenbericht nachweisen.
Durch eine grolse Zahl stindiger Mieter war es uns moglich, die kleinen
Sale und Zimmer des Vereinshauses wéahrend des ganzen Jahres besetzt
zu halten und die Einrichtung von Tanz- und sonstigen Unterrichtskursen
hat uns eine nicht unwesentliche Mehreinnahme gebracht. Im Sommer
des Berichtsjahres mussten wir eine Reihe durchgreifender baulicher
Aenderungen vornehmen, die insbesondere durch feuerpolizeiliche
Vorschriften veranlasst worden waren. Wir haben nunmehr eine vollstan-
dig modern eingerichtete Notbeleuchtung angelegt, Giber deren Einrich-
tung wir bereits im vorjahrigen Bericht Mitteilung machen konnten. Die
statistischen Ausweise der Hausabteilung geben ein erfreuliches
Bild des wachsenden Interesses fiir unsere Vereinsraume. Wir geben
nachfolgend die Zusammenstellung nach Art der Veranstaltung, aus der
ersichtlich ist, dal® die Berufsvereinsversammlungen, Unterrichtskurse,
Bélle und Nachtfeste erheblich angewachsen sind. Auch die Kegelbahnen
haben einen groReren Zuspruch wie im Vorjahr zu verzeichnen.
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Art der Veranstaltung 1913 1912
Bonutsoreinen | 35 256
Wissenschaftliche Vortrage 133 184
Religiése Vortrage 78 63
Rezitationen 35 33
Politische Versammlungen 114 114
Konzerte und Chére 23 27
Militarkonzerte - 16
Kongresse 25 22
Bélle und Nachtfeste 100 17
Maskenbélle 10 "
Theaterauffiihrungen 31 22
Familienfeste 4 45
Vereinsheratungen 590 556
Unterrichtskurse 1244 634
Logenabende 107 165
Kegelabende 456 368
Zusammen 3451 2730

Gegen das Jahr 1912 haben wir also in diesem Berichtsjahr ein Mehr
von 735 Veranstaltungen zu verzeichnen [...]

Der Besuch der Klubrdume ist leider immer noch nicht besser
geworden, wenngleich sich auch hier ein Stammpublikum herangebil-
det hat, das unsere Rdume alltdglich besucht. Das Lesezimmer ist durch
Neuanschaffung mehrerer Zeitungen bereichert worden; aullerdem waren
wir auch in der Lage, durch Auflage aktueller Broschiiren und Fachwerke
dem Standesinteresse unserer Mitglieder zu dienen.

Die Aussichten fiir die Vermietungen des neuen Geschéftsjahres
sind bis jetzt im allgemeinen gtinstig. Allerdings darf nicht tibersehen
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werden, dal® uns durch einen neuen Erlal} der Baupolizei vorriibergehend
grolBere Schwierigkeiten in der Abhaltung von Theaterveranstaltungen
entstanden sind, die aber nach Riicksprache mit der Kgl. Baubehorde
durch einzelne Abdnderungen der Bithne wohl binnen weniger Wochen
ihre Erledigung finden konnen. Durch Einrichtung einer vorschriftsma-
Rigen Kinematographenzelle sind wir auch in der Lage, diesem wich-
tigen Teil des modernen Vortragswesens jetzt vollauf Rechnung tragen
zu kénnen.”

Unter Lerngesichtspunkten ist auch die Tatsache von Bedeutung, dass
das Vereinswesen sowohl gegenwartig wie historisch eine Vielzahl von
ehrenamtlichen Vereinsmitgliedern und Vereinsfunktiondren aufweist.
Der Verein erméglicht gerade fiir die Ehrenamtlichen eine Vielzahl von
biographisch bedeutsamen Aneignungsprozessen: als Sprungbrett fir
lokalpolitische Karrieren, als Moglichkeit biographischer Langzeitbin-
dung, als Vehikel dilettantischer Freizeitbeschaftigung oder als Ort der
lehrenden Unterweisung flir Gleichgesinnte (vgl. in historischer Perspek-
tive Schwarz 1992, S. 76ff.). Insbesondere der letzte Aspekt ist unter einer
erziehungswissenschaftlichen (Lern-)Perspektive von besonderer Bedeu-
tung, dass sich gerade fiir die Ehrenamtlichen im Verein die Moglichkeit
bietet, von einer eher lernend-aufnehmenden oder routiniert-ausiibenden
zu einer lehrend-vermittelnden Vereinstatigkeit iiberzugehen. Die Ehren-
amtlichen stellen insofern die Quasi-Professionellen des Vereins dar, die
z. T. betrdchtliche zeitliche Ressourcen investieren und die als Lehrer und
Vermittler, als Anreger und Tradierer, als Aufmunterer und Aufforderer
haufig den Kultur-, Lern- und Ubungsanspruch der Vereine personalisie-
ren. Das ,Vereinsmeiern” ist jedoch auch bei den so genannten einfachen
Mitgliedern in vieler Hinsicht lernrelevant. Der Vereinsmeier als Vertreter
einer institutionengestiitzen Hobbypflege hat den Vorteil einer weitrei-
chenden Optionenvielfalt. Er kann sein Hobby innerhalb oder aufSerhalb
des Vereins, in aktiver oder passiver Weise, gesellig oder allein, punktuell
oder biographisch integriert austiben. In der Regel verbindet er seine Vereins-
tatigkeit mit einem unauffélligen, diskreten Lernen, das sich ,nicht in den
bekannten Formen der organisierten Erwachsenenbildung, sondern durch
permanente alltagsbegleitende Diskussionszusammenhdnge” (Wehr 1988,
S. 89) vollzieht. Gerade bei groferen Vereinen gab — und gibt es — jedoch
auch interessante Mischungsverhaltnisse zwischen selbstgesteuerten, ehren-
amtlich angeleiteten und professionell betreuten Lernerfahrungen durch
die institutionellen Zuliefererdienste im Zuge zunehmender Professionali-
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sierung der jeweiligen Dachverbédnde.'® Dieses Potenzial, das der Verein
und das Vereinsmeiern fiir eine umfassende Theorie des Lernens Erwach-
sener bereithdlt, die nicht nur die organisierten, intentional gesteuerten
und professionell betreuten Angebote, sondern auch das breite Spektrum
selbstgesteuerter Lernprozesse in Betracht zieht, ist noch weitgehend
unausgeschdpft und bediirfte dringend weiterer empirischer Erhellung.

10.2 Biicherei

Ein zweiter zentraler Lernort in der Geschichte der Erwachsenenbildung
stellt die (Volks-)Biicherei dar. Die Etablierung eines offentlichen, frei
zugdnglichen und flichendeckenden Biichereiwesens markiert die soziale
Verfligbarkeit und geographische Erreichbarkeit von Biichern/Literatur
fir die breite Masse der Bevolkerung. Insofern verkorpert die Biicherei
eine wissensbezogene Infrastruktur mit vielfaltigen Moglichkeiten der
individuellen Nutzung durch die Leser.

Wihrend sich im 18. Jahrhundert mit der Griindung von Lesekabinetten,
Lesezirkeln, Lesegesellschaften und Leihbibliotheken eine erste breitere
— sozial allerdings durchaus elitdre — Lesekultur etablierte, weitete sich
im Verlauf des 19. Jahrhunderts die buchorientierte Selbstbildung und
Kommunikation auf immer mehr Personengruppen aus. Empirisch ldsst
sich eine sprunghafte milieubezogene Verbreitung von Lesevereinen und
Bibliotheken insbesondere in konfessioneller und sozialdemokratisch-
gewerkschaftlicher Tragerschaft nachweisen."" Gegen Ende des 19. Jahrhun-
derts kam es zum ersten Versuch einer Systematisierung, Modernisierung,
Professionalisierung und Kommunalisierung des Biichereiwesens durch
die Blicherhallenbewegung, die nicht nur die Ausleihbibliothek, sondern
auch das angeschlossene Lesezimmer mit freiem Zugang propagierte. Die
Diskussionen tiber den Buchbestand, die Bildungsaufgaben der Bilichereien
und die Ausbildung des Personals fiihrten noch vor dem Ersten Weltkrieg
zum sog. volksbibliothekarischen Richtungsstreit, in dem vor allem Walter
Hofmann gegen die liberaleren Bestrebungen seiner Kollegen die inten-
sive Beratung, die individualisierende Ausleihe und die Kanalisierung der
Leserschaft auf den Schalter forderte. Nach den Sdauberungsaktionen und
zentralistischen Kontrollversuchen wahrend der Nazizeit kam es nach
1945 zu einer generellen Durchsetzung der Freihandbibliothek und damit
zur Zurticknahme direkter padagogischer Einflussnahmen. Mit der Idee
einer flichendeckenden Grundversorgung in offentlicher Verantwortung
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wandelte sich die Biicherei seit den 1970er Jahren von einer exklusiven
Bildungs- zu einer umfassenden Informations- und Dienstleistungsbiblio-
thek. Durch Informations- und Auskunftsdienste, durch die Einbeziehung
der Neuen Medien und durch neue Formen kulturell-medialer Vermitt-
lungsarbeit werden gegenwartig die Bibliotheken in zunehmendem
Mafe zum integrierten Bestandteil von Kulturzentren bzw. zu zentralen
Informations- und Servicestellen mit einer starken Betonung der Autono-
mie, Selbstwahl und Entscheidungsfreiheit der Nutzer (vgl. Dréger 1987;
Thauer/Vodosek 1990; Stang/Puhl 2001).

Die Biicherei als ein gestalteter Raum war in historischer Perspektive
vor allem auch ein umkdmpfter Raum. Der Kampf galt insbesondere
der Frage nach der freien Zugénglichkeit der Leserschaft und des Buch-
bestandes und — damit verbunden — nach der (padagogischen) Rolle
des Bibliothekars. In dieser Perspektive lassen sich vier Konstellationen
nachweisen, die das Verhiltnis zwischen Buch, Bibliothekar und Leser
strukturell pragten:

Im 19. Jahrhundert dominierte die Ausleihbibliothek, die dem Leser Blicher
zu relativ glinstigen Konditionen bereitstellte. In der gehobenen Form als
,Museum’ verfiigte die Ausleihbibliothek nicht nur tiber einen bedeutenden
Bestand von (wissenschaftlichen) Blichern, sondern umfasste auch Zei-
tungen, Zeitschriften, Musikalien und Erzeugnisse der Druckgraphik. Sie war
wie die Lesegesellschaften sozial elitdr und unterschied sich von diesen nur
durch ihren fehlenden gesellschaftlichen Bezug. Der weitaus verbreitetere
Typ war jedoch die Ausleihbibliothek, die Trivialliteratur fir das ,niedere
Volk” anbot und haufig von Nicht-Buchhédndlern organisiert wurde.' Mit
dem Aufkommen der Biicherhallenbewegung wéahrend der 1890er Jahre
wurde eindeutig die Freihandbibliothek favorisiert, in der die Magazine
frei zugdnglich waren und sich die Leser nach eigenem Geschmack und
Gutdiinken bedienen konnten. Der — zumeist — angeschlossene Lesesaal
bzw. die Blicherhalle erginzte die Freihandbibliothek insofern, als die
bedeutendsten Nachschlagewerke und Lexika rdumlich prasent, direkt
einsehbar und auch vor Ort studierbar waren. Der Lesesaal der Bibliothek
vereinte damit die unterschiedlichsten Funktionen fiir den als autonom
und sachkundig eingestuften Leser (vgl. Thauer 1970). Walter Hofmann
als einer der Hauptreprasentanten intensiver Volksbildungsarbeit in der
Weimarer Erwachsenenbildung und einer der zentralen Figuren des Rich-
tungsstreites (vgl. Marwinski 1983; Seitter 1996) favorisierte hingegen das
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Schalterverfahren, bei dem der Leser zwangslaufig mit dem Bibliothekar in
Berlihrung kam und dieser versuchen konnte, auf die Lesegewohnheiten des
Publikums padagogisch einzuwirken. Fiir Hofmann kam der Beratungs- und
Vermittlungsarbeit des Bibliothekars eine entscheidende Bedeutung bei
der Etablierung einer individualisierenden Biichereiarbeit zu. Der Ausleih-
vorgang war fiir ihn nicht ein technisch-organisatorischer Abfertigungsakt,
sondern eine geistige Vermittlungsaufgabe. Daher stellte der Ausleihraum
das Zentrum der Bibliothek dar — weder Durchgangsraum oder Anhéngsel
an das Lesezimmer, sondern notwendigerweise ein eigenstandiger Raum,
in dem ,das starkste Leben der Biicherei pulsiert” (Hofmann 1925, S. 10).
Hofmann verwandte viel kiinstlerische Miihe darauf, den Ausleihraum auf-
zuwerten und den Leser durch die architektonisch-kiinstlerische Gestaltung
der Raume auf den zentralen Akt der Ausleihe hinzufiihren. Als Hilfsmittel
seiner individualisierenden Biichereiarbeit dienten ihm dabei zwei orga-
nisatorische Neuerungen: einerseits der Buchkartenprasenzkatalog, der es
dem Bibliothekar erméglichte, bereits am Schalter — ohne zeitaufwendige
Kontrollgdnge — zu eruieren, ob das gewtinschte Buch in der Bibliothek
vorhanden war oder nicht, andererseits das Leseheft, das sowohl als Quit-
tungsbuch diente als auch — (iber die eingetragene und vom Leser selbst
bewertete Literatur — ein grobes Bild seiner Lesevergangenheit bzw. seiner
Leserpsyche abgab. Der Buchkartenkartenprasenzkatalog war systematisch
geordnet, wobei die Buchkarten Kurzcharakteristiken zur ,Kennzeichnung
der Verwendbarkeit des Buches fiir bestimmte Leser-, resp. Bildungs- und
Intelligenzschichten” (Hofmann 1909, S. 328) enthielten. Sie stellten das
kiinstliche Geddchtnis des Bibliothekars dar, der zur ,geistigen Durchdrin-
gung der Bestande” (Hofmann 1925, S. 8) auf derartige Abkiirzungsver-
fahren angewiesen war. Das Leserheft war dagegen das psychologische
Gedachtnis, das den bisherigen Lesegang eines Lesers protokollierte und die
individuelle Leserbiographie widerspiegelte. Mit diesen beiden Instrumen-
ten schuf Hofmann sowohl eine Briicke zwischen Bibliothekar und Leser
(Leseheft) als auch eine Briicke zwischen Bibliothekar und Biicherschatz
(Buchkarte) (vgl. Hofmann 1909, S. 328). Die folgende Abbildung zeigt
den Ausleihraum der Stadtischen Blicherhalle in Leipzig (Stidbiicherei),
wie er von Walter Hofmann konzipiert und eingerichtet wurde.
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Abbildung: Ausleihraum

Quelle: Hofmann 1925, Bildanhang

Trotz der grollen Bedeutung und Wirkung, welche die Hofmann’schen
Konzepte zwischen 1910 und 1933 entfalteten, setzte sich nach 1945 klar
die Freihandbibliothek mit ihrem Verstandnis der Biicherei als einer nach-
frageorientierten Serviceeinrichtung durch. Diese Konzeption verstetigte
sich bis in die Gegenwart hinein, so dass sich die Offentliche Bibliothek
heute als eine Dienstleistungseinrichtung versteht, ,die ohne Bevormun-
dung oder padagogisch ,verandernde’ Theorien den Benutzerinteressen in
der breitesten Form entgegenkommen [muss]” (Kupfer 1979, S. 890). D. h.
Blichereien setzen als Lernorte den freien Nutzer voraus und versuchen,
durch fachkundige Beratung einen breiten, die freie Entscheidung des Lesers
fordernden Ermessensspielraum zu schaffen. Der Bibliothekar ist daher in
Abgrenzung zum intentional orientierten Volksbildner der 1920er Jahre
und auch der unmittelbaren Nachkriegszeit nicht mehr der Fiihrer zu einer
inhaltlich definierten Bildung, sondern der Fiihrer des Lesers durch die
Ordnung der Bibliothek im Hinblick auf seine selbstdndige Orientierung
(vgl. Drager 1987, S. 172).
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Die Aneignung von Biichern bzw. das biichereigestiitzte Lesen als ein
(biographischer) Lernprozess sind in der erwachsenenpadagogischen
Historiographie bislang kaum aufgearbeitet worden. Dabei gibt es
durchaus autobiographische Dokumente, die Leserkarrieren und ihr
Verhiltnis zur Blicherei greifbar werden lassen. Ein derartiges Dokument
stellen etwa die AuRerungen von Wenzel Holek iber seinen Lesewer-
degang und den diesen begleitenden Aneignungsschwierigkeiten dar
(vgl. Kap. 5.2). Aber auch Studien der literatur- und kommunikations-
wissenschaftlichen Lese(r)forschung kénnen dartiber belehren, welche
vielfdltigen — auch erwachsenenpddagogisch relevanten — Dimensionen
das Lesen im Erwachsenenalter besitzt und besall (vgl. Saxer 1991,
Kiibler 1995, Garbe/Bonfadelli 1998). Besonders aufschlussreich sind
dabei die Erkenntnisse qualitativer lektiirebiographischer Fallstudien
wie etwa derjenigen liber den Lehrer Wilhelm Déren, der in der
Hitlerjugend zum begeisterten Leser und fiktiven Kriegsteilnehmer
wurde, der dann als Erwachsener das Lesen einerseits als Medium der
Bildungsaufstiegsorientierung nutzte, andererseits die Lektiire als Form
der Vergangenheitsbewdltigung in Dienst nahm, und der schliefSlich als
Frihpensiondr die persénlichen Erwartungen an das Lesen radikalisierte
und Gber das Germanistikstudium die lebensgeschichtlich versaumte
akademische Beschaftigung mit Literatur nachholte (vgl. Graf 1997).
Innerhalb derartiger lesebiographischer Studien wird deutlich, wie
sehr die Bibliothek und der Besuch von Biichereien als Stimulus zur
Verstetigung der eigenen Lesebereitschaft und Bildungserfahrung von
Bedeutung waren. In dieser Hinsicht stellen die Bibliothek als Ordnung
der Welt durch das Buch und Bildung als Aneignung dieser Welt durch
Lesen — in einsamer Form, in Auseinandersetzung mit anderen, in der
Nutzung des Sozialraums der Biicherei — zentrale Themen einer noch
zu entfaltenden, historisch orientierten und gleichwohl empirischen
erwachsenenpddagogischen Lese(r)forschung dar.

10.3 Betrieb

Ein weiterer zentraler Lernort stellt seit dem 19. Jahrhundert der Betrieb
dar, der fiir die erwerbstétigen Bevolkerungsschichten mit einer Vielzahl
von arbeitsintegrierten, aber auch formalisierten und betriebsergén-
zenden (Lern-)Mafinahmen zu einer immer bedeutsameren Verbindung
von Arbeit und Lernen avancierte. Die Ausdifferenzierung des Betriebs
als zentrale Form der arbeitsteiligen kapitalistischen Giiterproduktion
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bedingte auch neue Formen der massenhaften Qualifikation, da der
durch die betriebsformige Organisation entstandene Arbeitskraftebedarf
moglichst passgenau auf die innerbetrieblichen Qualifikationsbeduirf-
nisse zugeschnitten werden musste. Im Verlauf des 19. und vor allem
des 20. Jahrhunderts kam es dabei zu einer immer gréReren Spannung
zwischen einer standardisierten, tberbetrieblichen Berufsorientierung
und einer partikularen, betriebsspezifischen Qualifikationsstruktur. Die
bisherige berufs- und erwachsenenpadagogische Historiographie hat
sich vornehmlich mit der Etablierung der betriebstibergreifend geregelten
Berufsaushildung beschaftigt. Gleichwohl ist in historischer Perspektive
die Berufsform die nachrangige, historisch spétere und quantitativ haufig
sekunddre Qualifizierungsweise der Betriebsbeschéftigen.'

Zu Beginn der Industrialisierung reichte das arbeitsintegrierte Lernen aus,
um als rein betrieblich determinierte Qualifizierungsform die Arbeiter-
schaft an die betrieblichen Organisationsstrukturen und Arbeitsanforde-
rungen anzupassen. Der Aufbau des Arbeitsvermogens erfolgte durch
raum-zeit-entgrenzte interaktive Erfahrungsaufschichtung im Prozess der
Arbeit selbst. Arbeitsintegriertes Lernen war insofern eine parasitdre mit-
laufende Form des Lernens ohne eigene Selbstbeziiglichkeit. Beobachtung
und Imitation von ilteren Vorarbeitern durch jiingere Ungelernte sowie
die unmittelbare Integration in den Arbeitsprozess waren entscheidend
fur den Aufbau eigener Kompetenz (vgl. Harney 1990).'* Diese arbeits-
integrierten und betriebsspezifischen Formen der Qualifizierung dienten
auch dazu, ,angesichts der neuen industriellen Zeitarrangements, der
Rationalisierung der Lebensweisen und der groen Fluktuationsraten”
(Buchter 1999, S. 43) eine sesshafte Stammbelegschaft herauszubilden
und damit die qualifizierte Arbeiterschaft an den Betrieb zu binden.
Betriebserfahrung, Betriebsbindung, Verdienstkurve und Sesshaftigkeit
bildeten insofern ein in sich abgestimmtes Set von Bedingungsfaktoren
betrieblicher Organisation und Allokation.™

Der Betrieb als Lernort erfuhr eine weitere Bedeutungsaufwertung durch
die allméahliche Ausgliederung von (An-)Lernprozessen aus dem Produk-
tionsverlauf heraus sowie durch deren ,Besonderung’ in zeitlicher, raum-
licher und sachlicher Hinsicht. Die Systematisierung innerbetrieblicher
Qualifizierungsanstrengungen umfasste dabei ein grolles Spektrum an
unterschiedlichen Methoden und flihrte gleichzeitig zu lernbezogenen
Institutionalisierungsformen durch Lehrwerkstdtten, Werkschulen,
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Werkfachschulen (z. B. fiir Verkaufs- und Serviceschulung) und sogar
Werkshochschulen (z. B. die 1931 gegriindete Werkhochschule der
Adam-Opel AG).

Die Institutionalisierung von 6ffentlich organisierten und geregelten Aus-
bildungsgangen (Berufskonstitution) seit dem 20. Jahrhundert bedeutete
dann eine zunehmende Gleichzeitigkeit von &ffentlich-geregelter Berufs-
ausbildung, betrieblich gesteuerter Weiterbildung und arbeitsintegriertem
Lernen. Weiterbildungsmallnahmen gewannen in dieser Hinsicht vor
allem Bedeutung fiir die Herausbildung und Aufrechterhaltung interner,
betrieblich kontrollierbarer Arbeitsmérkte. Betriebliche Weiterbildung
sowie Mallnahmen wie der Aufbau eines eigenen Arbeitsnachweiswe-
sens fungierten als Dynamisierungsfaktoren zur Autonomisierung der
Betriebe von externen Arbeitsmarkten und als Medien der Reproduktion
von Personalpolitik. Gerade das Zusammenspiel von Leistungswirtschaft,
Entlohnung, betrieblicher Qualifizierung und Sozialpolitik trug mafgeb-
lich zu dieser Autonomisierung bei.

In den 1920er Jahre verstetigten die Betriebe ihre Qualifizierungsanstren-
gungen mit dem innerbetrieblichen Ausbau von eigenen Personal-, Bil-
dungs- und Sozialabteilungen. Gerade auch die Umgestaltung der Arbeits-
organisation — so etwa die Einflihrung von Gruppenfabrikation — machte
die systematische Beschéftigung mit der ,Menschenwirtschaft’ immer
dringlicher. ,Erwachsenenbildung’, ,Fortbildung’, ,Personal-, oder ,Erwach-
senenertiichtigung’ wurden durch entsprechende Betriebswirtschaftslehren
unterstiitzt und mit der Maligabe entwickelt, die Personalarbeit als den
wichtigsten Kern der Gemeinschaftsbildung im Betrieb zu fokussieren.
Insbesondere vor dem Hintergrund steigender Arbeitslosigkeit artikulierten
auch die Beschiftigten selbst die Notwendigkeit und Bereitschaft zu sys-
tematischer Weiterbildung und setzten sich fiir die Berlicksichtigung ihrer
Weiterbildungswiinsche ein (vgl. Blichter 2003, S. 207f.). Eine besondere
Form der Bildungspflege und kommunikativen Vernetzung stellte das
Medium der Werkzeitungen dar, das in den 1920er Jahren ebenfalls einen
Bedeutungsaufschwung erlebte.’® Werkzeitungen dienten der dialogischen
Uberbriickung der gegensitzlichen Standpunkte und sollten der Formierung
einer betrieblichen Arbeitsgemeinschaft zuarbeiten.'”

Uberblickt man das Spektrum der betriebsbezogenen Formen des Ler-
nens und der Weiterbildung, so zeigt sich die enorme Vielfalt von Modi,
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Methoden, Orten und Funktionen des Lernens'® (vgl. Abbildung auf der
ndchsten Seite).

Im Nationalsozialismus kam es zu einer weiteren Intensivierung der
betrieblichen Weiterbildung parallel zur Perfektionierung der Berufsaus-
bildung (vgl. Kipp 1991; Miglich 1996). Dieser Parallelismus resultierte
einerseits aus der Problematik der strukturellen Arbeitskrafteknappheit
insbesondere mit Blick auf die Riistungs- und Kriegswirtschaft, anderer-
seits war er Ausdruck einer Heroisierung der industriebetrieblichen Arbeit
selbst. Insofern geriet auch der bis dato eher der Privatsphdre zugerech-
nete Betrieb ,zur tendenziell 6ffentlichen Szene” (Harney 1998, S. 87),
der iber den Mythos der Betriebsgemeinschaft und der betrieblichen
Gefolgschaft sich in die ,sprachliche und rituelle Herrschaftspraxis der
Nationalsozialisten” (ebd., S. 86) einreihte. Wdhrend des Krieges stieg
der Weiterbildungs- und Umschulungsbedarf seitens der Betriebe enorm
an. Die Umstellung auf Kriegswirtschaft, die Rekrutierung von Soldaten,
der Riickgang des deutschen ménnlichen Beschéftigtenanteils sowie der
insgesamt notorische Arbeitskraftemangel zwangen die Betriebe zu ver-
starkten Umschulungsmalinahmen und Schnellunterweisungskursen fiir
Ungelernte und Angelernte. Insbesondere Frauen und zwangsrekrutierte
Fremdarbeiter waren die beiden bevorzugten Zielgruppen zur Kom-
pensation des Arbeitskraftemangels. Erganzt wurde die kriegsbedingte
und kriegsbezogene Weiterbildung durch Spezialmafnahmen wie etwa
Sonderlehrgénge fiir Kriegsversehrte.

Nach dem Zweiten Weltkrieg erfuhr der Betrieb als Lernort insbesondere
durch den Wirtschaftshoom der 1950er und 1960er Jahre sowie durch den
wirtschaftlichen Umstrukturierungsprozess seit den 1980er Jahren einen
weiteren Schub. Die Diskussionen um den Faktor Mensch als zentraler
betrieblicher Ressource sowie die ganzheitlichen Ansdtze der neueren
Betriebspadagogik (vgl. etwa Arnold 1997) korrelierten mit einer betrieb-
lichen Lernortvielfalt, deren zunehmende Mitarbeiterinklusion auf der
einen Seite die segmentdren Beteiligungstendenzen auf der anderen Seite
jedoch nicht auler Kraft setzte (vgl. Baethge/Baethge-Kinksy 2004). Die
in jlngster Zeit aufkommende Debatte um das arbeitsintegrierte Lernen
als einer neuen Form von Weiterbildung (vgl. Wittwer 1991) ignoriert
in weiten Teilen die lange historische Tradition des arbeitsgebundenen
Lernens, das in der Geschichte betrieblicher Giiterproduktion mit Abstand
den Normalfall von Weiterbildung darstellt.
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10.4 Museum

Ein weiterer massenwirksamer Lernort stellt in der Geschichte der
Erwachsenenbildung das Museum dar. Museen verkorpern Orte der
Auseinandersetzung mit kulturellen, (kunst-)historischen oder natur-
geschichtlichen Objekten, die sinnlich erfahrbar sind und eine eigene
dsthetisch-aureatische Realitdt besitzen. Neben der weitgehend selbst-
gesteuerten Auseinandersetzung mit dieser Realitdt durch die Besucher
selbst haben die Museen im Laufe ihrer Geschichte vielfdltige Gestaltungs-
und Aneignungshilfen entwickelt. Die besucherorientierte Prasentation
der Museumsbestande mit lern- und bildungsbezogenem Anreizcharakter
stellt insofern — neben den zentralen Aufgaben des Sammelns, Bewahrens
und Forschens — eine weitere wichtige Funktion von Museen dar.

Museen waren bis weit in das 18. Jahrhundert hinein ,Liebhabersamm-
lungen, die dem eigenen Wissen, vor allem dem eigenen Prestige, dem
Ruhm des Sammlers dienten” (Kretschmann 2006, S. 15). Die Kunst- und
Wunderkammern, Gemaldegalerien oder Raritdten- und Antikenkabinette
blieben insofern spezifischen exklusiven Sozialkreisen — vor allem im
klosterlichen, kirchlichen und adelig-h6fischen Umkreis — vorbehalten.
Erstim Gefolge der Franzosischen Revolution wurden die kirchlichen und
furstlichen Sammlungen fiir ein breiteres Publikum getffnet bzw. neue
Museen auf 6ffentlicher oder zivilgesellschaftlicher Grundlage etabliert.
In diesem Prozess erwiesen sich insbesondere die biirgerlichen Ver-
einsmuseen mit ihrem Ideal der Partizipation als von grof’er Bedeutung.
Sie galten als Orte, an denen sich die Besucher — im Gang durch die
Sammlung — selbst bilden und auf dem Wege dieser Selbstbildung auch
die Entstehung der neuen birgerlichen Gesellschaft beférdern konnten.
Der Museumsbesuch setzte Bildung bereits voraus und entwickelte
Bildung gleichzeitig durch eigenes Forschen in der Kommunikation mit
gleichgesinnten und entsprechend vorgebildeten Personen.

Durch die im Verlauf des 19. Jahrhunderts forcierte Spezialisierung
der Wissenschaften und den damit einhergehenden Prozess der Pro-
fessionalisierung der Museumsarbeit durch festangestellte Fachleute
zerbrach diese urspriingliche Einheit einer forschenden Kommunikation
im Museum durch gleichberechtigte Teilhabe. Sichtbarer Ausdruck
dieser Krise war die Trennung von Studien- und Schauabteilungen, die
Ausrichtung der Museen auf ein Massenpublikum — insbesondere mit
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Blick auf die Integration der Arbeiterschichten als neuer (dominierender)
Zielgruppe - sowie entsprechender Mallnahmen der Popularisierung."
Diese neuen Formen der Wissenskommunikation betrafen zum einen
die (mediale) Anordnung und Prasentation der Schau selbst, anderer-
seits unterstlitzende Malnahmen zur ,Fihrung’ des Besuchers durch
das Museum. Mit Blick auf die musealen Prasentationsformen war der
Wandel von der wissenschaftlichen Taxonomie hin zur Anschaulichkeit
der biologischen Dermoplastik als neuer Konservationsmethode zentral.
Durch effektvoll prasentierte Szenen in ihrer diachronen und synchronen
Beziehung, d. h. durch die Ablésung der wissenschaftlichen Systematik
durch eine historisierende dynamische Perspektive, wurde nicht das
rationale Erfassen, sondern die dsthetische Betrachtung unterstiitzt. Neue
Medien wie Dioramen, die als dreidimensionale Schaubilder plastisch
wirkten, dienten dabei als Hilfsmittel einer anschaulichen, lebensnahen
Ganzheitlichkeit. Diese Préferenz fiir Anschaulichkeit und Authentizitat
verdnderte die bisherige innermuseale Kommunikation insofern, als der
Fokus nun eher auf unangestrengtes Erleben, Unmittelbarkeit und Wer-
tevermittlung als auf Aufmerksamkeit, Reflexion und Wissensvermittlung
gelegt wurde. Gleichzeitig mit dieser neuen Prasentationstechnik gingen
die Museen zunehmend dazu tiber, die neuen Adressatengruppen durch
Museumsfiihrer, Publikationen, Vorlesungen, Vortrage, Exkursionen und
Fiihrungen anzusprechen. Akademische, populdre und didaktische Fiihrer
dienten als Leitfaden durch das Museum mit unterschiedlichen Adressa-
tenkonstruktionen, wobei das Publikum im Spannungsfeld von autonomer
Subjektunterstellung und zu belehrendem Schiilerstatus angesprochen
wurde. Ein dhnliches Spannungsverhdltnis zwischen Autonomie und Len-
kungsbediirftigkeit zeigte sich auch bei den Fiihrungen, die seit Ende des
19. Jahrhunderts vor allem durch die Berliner Centralstelle fiir Arbeiter-
Wohlfahrtseinrichtungen unter ihrem stellvertretenden Geschftsfiihrer
Robert von Erdberg initiiert wurden. Die Centralstelle forcierte auch die
museumsdidaktische Diskussion insgesamt iber adressatengerechte,
lebens- und situationsorientierte Fiihrungen und unterstiitzte damit den
Wandel von der deduktiven zur induktiven Fiihrungsmethode, die vom
einzelnen Objekt in seinem jeweiligen Kontext ausging und von dort aus
weitergehende — abstraktere — Probleme ansprach.?

Robert von Erdberg war einer der ersten, der bereits im Jahre 1897 in der
Concordia, der Zeitschrift der Centralstelle fiir Arbeiter-Wohlfahrtsein-

richtungen, tber die Versuche berichtete, die seit 1895 in den Berliner
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Museen mit Fiihrungen von Arbeitern gemacht wurden. Damit initiierte er
die museumsdidaktische Diskussion tiber Moglichkeiten und Methoden
zielgruppenspezifischer Fithrungen, welche die Centralstelle selbst in
den darauffolgenden Jahren verstetigte. Der folgende Abschnitt stammt
aus dem o. g. Beitrag (von Erdberg 1897, S. 171f.):

,Man wird gewiss nicht erreichen kénnen und daher auch kaum versu-
chen, den Arbeiter zu einer asthetisch durchgebildeten Personlichkeit
zu machen, das soll aber nicht Zweck von Fiihrungen sein, wie sie in
Berlin unternommen worden sind. Vielmehr handelt es sich darum, in
den Leuten ein Verstandniss daflir zu erwecken, wie es stets die tiefsten
Gedanken und Ideen eines Volkes gewesen sind, die zu kiinstlerischer
Darstellung gelangten, sie dariiber aufzukldren, welchen Wandlungen
diese Ideen im Laufe der Jahrhunderte unterworfen waren, und damit
zugleich ihr historisches Verstandniss zu erwecken oder zu vertiefen.
Damit Hand in Hand geht natirlich die Vermittelung kulturhistorischer
und historischer Kenntnisse. Auf diese Weise wird man es vielleicht
auch erreichen, dem Arbeiter fiir die Kunstwerke seiner Zeit ein tieferes
Verstdndniss zu erdffnen. Zum mindesten wird er lernen, ihre Bedeutung
auch nach der Tiefe der zur Darstellung gebrachten Ideen und nach dem
Grade, in welchem den Meistern diese Darstellung gelungen ist, abzu-
schdtzen. Ob aber das Bestreben, dem Arbeiter durch solche Fiihrungen
eine Quelle tieferer Bildung zu erschliessen, an sich berechtigt ist oder
nicht, kann hier naher nicht erortert werden.”

Neben den popularisierenden Prasentations- und Kommunikationsformen
war eine weitere entscheidende Voraussetzung fiir massenwirksame Muse-
umsarbeit die Gestaltung der Offnungszeiten. Die Durchsetzung adressaten-
freundlicher Offnungszeiten als Voraussetzung fiir einen Museumsbesuch
Uberhaupt gelang erst in einem sozial lang umkampften Prozess. Der
Wandel des Museums von einem Ort der ausschliefSlich selbstgesteuerten
Bildung zu einem Ort der popularisierenden Aneignungsunterstiitzung
vollzog sich wéhrend des gesamten 19. Jahrhunderts. In diesem Prozess
spielte nicht nur die rdumliche, sondern auch die zeitliche Zuganglichkeit
eine entscheidende Rolle. Waren im 19. Jahrhundert Museen meist nur
vormittags oder maximal bis in die friihen Nachmittagsstunden hinein
geoffnet, so wurde gegen Ende des 19. Jahrhunderts verstarkt versucht, auch
den frithen Abend sowie insbesondere den Sonntag als faktisch einziger
arbeitsfreier Tag fiir den Grofteil der Bevolkerung mit einzubeziehen.?!
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Die massenwirksamen freizeitbezogenen Gestaltungsmdglichkeiten
machten die Museen auch in gesellschaftspolitischer Hinsicht interessant
und fiihrten inshesondere in der Wilhelminischen Ara — sowie verstirkt in
der Zeit des Nationalsozialismus — zu einer zunehmenden Instrumentali-
sierung des Museums flr sozialreformerische, volkshygienische oder nati-
onalpolitische Zwecke. Die nationalistischen Erziehungsabsichten zeigten
sich vor allem in den Kriegs-, Militar-, Kolonial- oder Volkerkundemuseen,
die wahrend des Ersten Weltkrieges eine starke Bedeutungsaufwertung
erfuhren und in der Zeit des Nationalsozialismus zur gezielten Indokt-
rination der Bevolkerung auf der Grundlage der nationalsozialistischen
Ideologie eingesetzt wurden (vgl. Roth 1990).

Nach 1945 — und als Reaktion auf die Desavouierung der Museumsarbeit
durch die nationalsozialistische Propaganda — konzentrierten sich die
Museen auf die Neuausrichtung ihrer Bestinde und damit auf die grundle-
genden Funktionen des Sammelns und Konservierens. Erstin den 1970er
Jahren erfolgte ein neuer Diskussionsschub iiber die gesellschaftliche
Bedeutung der Museen — insbesondere in der konfrontativen Gegeniiber-
stellung von Lernort und Musentempel (vgl. Spickernagel/Walbe 1976).
Die Forderung nach einer starker besucherorientierten Ausrichtung
fihrte einerseits zur Griindung museumspdadagogischer Dienste, die die
besucherbezogene Prasentation nach didaktischen Kriterien organisierten
und eine Fiille erlebnisorientierter zielgruppenspezifischer Angebote
entwarfen. Andererseits entwickelten sich Museen in ihrem Selbstver-
standnis und ihrer Organisationsstruktur offensiv zu Kulturzentren mit
publikumswirksamen Angeboten wie Ausstellungen, Museumstheater
und -konzerte, Kiinstlerforderung, Kurse fiir Geschichte, Ferienaktionen
oder Beratungen fiir Sammler und Exkursionen. Dieser Ubergang von
einem eher statischen zu einem dynamischen Verstandnis des Museums
war auch verbunden mit der Errichtung gesonderter Mehrzweckraume
fr eigene Aktivitdten der Museumsbesucher, fiir Vortrage, Filmvorfiih-
rungen oder Museumsbibliotheken ebenso wie fiir Einrichtungen der
(kulinarischen) Erholung (Café) oder Betreuungsraume (Kindergarten)
(vgl. zusammenfassend Weschenfelder/Zacharias 1981; Scholer 1989;
in kritischer Perspektive vgl. Hense 1990). Trotz padagogischer Engfiih-
rungen und Vereindeutigungen stellen Museen gegenwartig nach wie vor
offene Aneignungsraume dar, in denen das Prinzip der Selbststeuerung
zentrale Geltung besitzt und Besucher symbolisch-sinnliches Lernen in
einer interdisziplindr aufbereiteten, durch Objekte rekonstruierten Wirk-
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lichkeit mit all ihren Mehrdeutigkeiten erfahren (kdnnen). Gleichwohl ist
die erwachsenenpddagogische Benutzerforschung tiber die historischen
wie gegenwartigen Modi der Museumsaneignung nur sehr schwach
ausgepragt (vgl. Nuissl u. a. 1988, S. 48ff.; Noschka-Roos 1994). Ein
Lernort, der seit dem 19. Jahrhundert Jahr fir Jahr Millionen von Besu-
chern mobilisiert?? sowie in exponierter Weise mit dem klassischen wie
neuen (natur-)wissenschaftlichen Wissen vertraut macht, sollte daher
eine grolere bildungshistorische und erwachsenenpédagogische Auf-
merksamkeit erfahren.

10.5 Lernorte als hybride bildungshezogene Infrastruktur

Uberblickt man die vier hier exemplarisch vorgestellten Lernorte, so lasst
sich als gemeinsames Charakteristikum ihr Hybridcharakter herausstellen.
Vereine, Biichereien, Betriebe und Museen stellen hybride settings dar,
in denen das Lernen Erwachsener in eine Vielfalt unterschiedlichster
Funktionen eingebettet und eine intentionale padagogische Rahmung
zugunsten einer eigenstandigen Aneignung abgeschwacht ist. Der Ver-
ein als expliziter Bildungsverein mit der Ausdifferenzierung allgemeiner
Bildungspflege stellt historisch einen Sonderfall dar, die padagogische
Vereinnahmung der Biicherei durch bibliothekarische Leserfiihrung ist auf
eine Epoche begrenzt geblieben, die betriebliche Weiterbildung hat sich
immer durch die Prioritdt arbeitsplatzintegrierten Lernens ausgezeichnet,
Museen kultivieren in der Prasentation von Objekten schwerpunktmdfig
Formen individuell-subjektiver Aneignung. Gerade in historischer Per-
spektive zeigt sich, dass Lernorte in der Bereitstellung einer bildungsbe-
zogenen Infrastruktur mit groBen Freiheiten fiir die Nutzer verbunden sind
und gesellige Kommunikation, gegenseitige Belehrung sowie subjektive
Aneignungsvielfalt gegeniiber padagogischen Rahmungen und Einwir-
kungsabsichten dominieren.

Die padagogisierende Verengung und Vereinseitigung ist ein historisch
spates Produkt des 20. Jahrhunderts, das mit einer Professionalisierung,
institutionellen Fokussierung und gesellschaftlichen Aufwertung des
Lernens Erwachsener unter Ausblendung seiner gesellig-ludischen
Komponenten einhergeht. Es ist daher auch nicht zufdllig, dass noch die
Erwachsenenbildung der 1920er Jahre einen weiten Begriff von Erwach-
senenbildung kultivierte und wie selbstverstandlich Biichereien, Museen,
Theater etc. zu ihrem Gegenstandbereich definierte. Erst in den letzten
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Jahren hat sich die Erwachsenenbildung (erneut) ihrer Lernortvielfalt
vergewissert und dabei den hybrid-geselligen Charakter des Lernens
Erwachsener wiederentdeckt. Die Hybridisierung von Lernsettings, das
Changieren zwischen unterschiedlichen lehr-/lernbezogenen Rollen
und die Invisibilisierung von padagogischen Einwirkungsabsichten wird
gerade in jlingsten empirischen Studien als ein — wenn nicht das — Spe-
zifikum des Lernens Erwachsener herausgestellt (vgl. Kade/Seitter 2007).
Die Kenntnis der historischen Lernortvielfalt kann die Erwachsenenbil-
dungswissenschaft dafiir sensibilisieren, dass Autonomie, Kompetenz
und Kultivierungsfahigkeit des Erwachsenen durchaus mit (dosierten)
padagogischen Steuerungsabsichten kompatibel sind und dass Lernen
als Aneignungsoption sich zumeist an sozial vielfiltig nutzbaren und
biographisch variabel anschlussfahigen Orten ereignet.
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11.1 Institutionen und Archive

Die Quellensituation zur Geschichte der Erwachsenenbildung ist dufSerst
disparat. Neben den zahlreichen Staats-, Stadt- und Universitdtsarchiven
sind — je nach untersuchtem Gebiet — auch die vielen Diozesan-, Ver-
eins- und Museumsarchive von Belang. Die nachfolgende Liste umfasst
nur einige wenige, flir die Erwachsenenbildungsgeschichte besonders
einschldgige Archive.

Archiv der deutschen Frauenbewegung, Gottschalkstr. 57, 34127 Kassel,
Tel. 0561/9893670; www.uni-kassel.de/frau-bib/

Archiv der deutschen Jugendbewegung, Burg Ludwigstein, 37214 Wit-
zenhausen, Tel. 05542/5017-20; www.ahf.muenchen.de/Mitglieder/
Institutionen/ArchivDtjugendBew.htm oder www.burgludwigstein.
de/archiv/index.htm

Archiv des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung, Friedrich-Ebert-
Allee 38, 53113 Bonn, Tel. 0228/3294-230; www.die-bonn.de/service/
bibliothek_archive/archive.htm

Archiv fiir Erwachsenenbildung des Wolfgang-Schulenberg-Instituts
fur Bildungsforschung und Erwachsenenbildung (ibe) an der Univer-
sitdit Oldenburg, Ammerldander Heerstr. 121, 26129 Oldenburg,
Tel. 0441/7984889; www.ibe.uni-oldenburg.de/archiv/archiv_eb

Archiv des Instituts fiir Zeitgeschichte, Leonrodstr. 46b, 80636 Miinchen,
Tel. 089/126880; www.ifz-muenchen.de

Archivschule Marburg, Bismarckstr. 32, 35037 Marburg, Tel. 06421/169710;
www.archivschule.de/content/ (bietet umfangreiche Linklisten zu

Archiven im Internet)

Deutsches Literaturarchiv Marbach, Schillerhohe 8-10, 71666 Marbach,
Tel. 07144/8480; www.dla-marbach.de

Evangelisches Zentralarchiv in Berlin, Bethaniendamm 29, 10997 Berlin,
Tel. 030/22504536; www.ezab.de
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Qsterreichisches Volkshochschularchiv, Kiirschnergasse 9, 1210 Wien,
Osterreich, Tel. 0043/1/2591862; www.vhs.or.at/archiv

Hinweis: Vom Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung wird eine inter-
netgestiitzte Plattform ,Metaarchiv zur Geschichte der Erwachsenenbil-
dung” entwickelt, die Archivbestdnde zur Erwachsenenbildung innerhalb
und auferhalb des DIE sichtbar und ansteuerbar machen will.

11.2 Bibliographien und Literaturdatenbanken

Der umfangreichste Literaturdatenbestand zur Erwachsenenbildung ist
tber den Web-Opac des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung
abrufbar: http://mail.die-bonn.de/webopac. Hier sind entsprechende
Schlagwort- oder Stichwortsuchen zu ,Geschichte” méglich.

Die ,Bibliographie zu Erwachsenenbildung. Deutschsprachige Literatur”,
die eine eigene Rubrik ,Geschichte der Erwachsenenbildung” enthielt,
ist als Printprodukt nur bis 2002 erschienen.

Giinther, U. (1988): Zur Lokalgeschichte der Volkshochschulen. Frank-
furt a.M.

Historische Bildungsforschung Online: www.bbf.dipf.de/hbo (bietet
umfangreiche Sammlung bildungshistorischer Links).

Keim, H./Urbach, D. (1970): Bibliographie zur Volksbildung 1933-1945.
Braunschweig

Literaturdatenbank Berufliche Bildung des Bundesinstituts fiir Berufsbil-
dung: www.bibb.de

Literaturdatenbank der Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung:
www.bbf.dipf.de

Literaturdatenbank des Verbands Osterreichischer Volkshochschulen:
www.adulteducation.at

Stifter, Ch./Dostal, Th. (2000): Literaturbericht und Forschungsbiblio-
graphie selbstandiger Primar- und Sekundarliteratur zum Thema: Wis-
senschaft, Politik und Offentlichkeit im Kontext der ,Wiener Moderne’,
1890-1930. Wien
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Urbach, D. (1969): Bibliographie zur Erwachsenenqualifizierung in der
DDR. Braunschweig

Hinweis: Vgl. auch den Artikel von D. Haubfleisch u. a.: Internet und
bildungsgeschichtliche Forschung. In: Jahrbuch fiir Historische Bildungs-
forschung 5 (1999), S. 267-288

11.3 Zeitschriften und Reihen

Zeitschriften
Ariadne (seit 1985). Hrsg. vom Archiv der deutschen Frauenbewegung.

Jahrbuch des Archivs der deutschen Jugendbewegung (seit 1969). Hrsg.
vom Archiv der deutschen Jugendbewegung.

Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung (seit 1993). Hrsg. von der
Sektion Historische Bildungsforschung der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft.

Spurensuche. Zeitschrift fiir Geschichte der Erwachsenenbildung und
Wissenschaftspopularisierung (seit 1990). Hrsg. vom Osterreichischen
Volkshochschularchiv.

Reihen
Dokumentationen zur Geschichte der Erwachsenenbildung. Hrsg. Vom
Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung.

Geschichte und Erwachsenenbildung. Hrsg. von B. Faulenbach und
F.-). Jelich.

Geschichte des Erziehungs- und Bildungswesens in Deutschland. Hrsg.
von U. Herrmann.

Studien und Dokumentationen zur Deutschen Bildungsgeschichte. Hrsg.
vom Deutschen Institut fiir internationale padagogische Forschung.

Wolfenbditteler Schriften zur Geschichte des Buchwesens. Hrsg. von der
Herzog-August-Bibliothek Wolfenbiittel.

Hinweis: Eine Auflistung der historischen Zeitschriften zur Erwachse-
nenbildung findet sich in Wirth, I. (Hrsg.) (1978): Handworterbuch der
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Erwachsenenbildung. Paderborn, S. 716ff. Eine Zusammenstellung der
popularisierenden naturwissenschaftlichen Zeitschriften im 19. Jahrhun-
dert gibt Daum, A. (1998): Wissenschaftspopularisierung im 19. Jahrhun-
dert. Miinchen, S. 535ff.

11.4 Lexika und Handbiicher

Beer, W. u. a. (Hrsg.) (1999): Handbuch politische Erwachsenenbildung.
Schwalbach/Ts.

Berg, Ch. u. a. (Hrsg.) (1987ff.): Handbuch der deutschen Bildungsge-
schichte, 6 Bde. Miinchen

Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen. Kap. 1.30: Zur Historiogra-
phie und Geschichte der Weiterbildung

Harney, K./Kriiger, H.-H. (Hrsg.) (2006): Einfiihrung in die Geschichte
der Erziehungswissenschaft und der Erziehungswirklichkeit. 3. Aufl.
Opladen

Hufer, K.-P. (Hrsg.) (1999): Aulerschulische Jugend- und Erwachsenen-
bildung (Lexikon der politischen Bildung, Bd. 2). Schwalbach/Ts.

Kerbs, D./Reulecke, J. (Hrsg.) (1998): Handbuch der deutschen Reform-
bewegungen 1880-1933. Wuppertal

Kleinau, E./Opitz, C. (Hrsg.) (1996): Geschichte der Mddchen- und Frau-
enbildung, 2 Bde. Frankfurt a.M./New York

Krohn, C.-D. u. a. (Hrsg.) (1998): Handbuch der deutschsprachigen
Emigration 1933-1945. Darmstadt

Poggeler, F. (Hrsg.) (1975): Handbuch der Erwachsenenbildung, Bd. 4:
Geschichte der Erwachsenenbildung. Stuttgart u. a.

Puschner, U. u. a. (Hrsg.) (1999): Handbuch zur Vélkischen Bewegung.
Miinchen

Schneiders, W. (Hrsg.) (1995): Lexikon der Aufklarung. Deutschland und
Europa. Miinchen
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Tippelt, R. (Hrsg.) (2005): Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung.
2., Uberarb. u. aktualis. Aufl. Opladen

Wirth, 1. (Hrsg.) (1978): Handwdorterbuch der Erwachsenenbildung.
Paderborn

Wolgast, G. (1996): Zeittafel zur Geschichte der Erwachsenenbildung.
Neuwied u. a.

Wolgast, G./Knoll, J.H. (Hrsg.) (1986): Biographisches Handwaorterbuch
der Erwachsenenbildung. Stuttgart/Bonn

11.5 Sammelbénde

Ciupke, P./Derichs-Kunstmann, K. (Hrsg.) (2001): Zwischen Emanzi-
pation und ,besonderer Kulturaufgabe der Frau’. Frauenbildung in der
Geschichte der Erwachsenenbildung. Essen

Ciupke, P./Jelich, F.-J. (Hrsg.) (1996): Soziale Bewegung, Gemeinschafts-
bildung und padagogische Institutionalisierung. Erwachsenenbildungs-
projekte in der Weimarer Republik. Essen

Ciupke, P./Jelich, F.-J. (Hrsg.) (1999): Ein neuer Anfang. Politische Jugend-
und Erwachsenenbildung in der westdeutschen Nachkriegsgesellschaft.
Essen

Lehmstedt, M./Herzog, A. (Hrsg.) (1999): Das bewegte Buch. Buchwesen
und soziale, nationale und kulturelle Bewegungen um 1900. Wiesbaden

Nuissl, E./Tietgens, H. (Hrsg.) (1995): Mit demokratischem Auftrag.
Deutsche Erwachsenenbildung seit der Kaiserzeit. Bad Heilbrunn

Oppermann, D./Rohrig, P. (Hrsg.) (1995): 75 Jahre Volkshochschule.
Bad Heilbrunn

Schlutz, E./Siebert, H. (1985): Historische Zugdnge zur Erwachsenen-
bildung. Jahrestagung 1984 der Kommission Erwachsenenbildung der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Bremen

Tietgens, H. (Hrsg.) (1985): Zugadnge zur Geschichte der Erwachsenen-
bildung. Bad Heilbrunn
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Hinweis: Vgl. auch die Konferenzbdnde des Arbeitskreises zur Aufar-
beitung historischer Quellen der Erwachsenenbildung Deutschland
— Osterreich — Schweiz

11.6 Quellensammlungen

zeitlich:
Drager, H. (Hrsg.) (1979): Volksbildung in Deutschland im 19. Jahrhun-
dert, Bd. 1. Braunschweig

Drager, H. (Hrsg.) (1984): Volksbildung in Deutschland im 19. Jahrhun-
dert, Bd. 2. Bad Heilbrunn

Kaiser, A. (Hrsg.) (1989): Gesellige Bildung. Studien und Dokumente zur
Bildung Erwachsener im 18. Jahrhundert. Bad Heilbrunn

Keim, H./Urbach, D. (Hrsg.) (1976): Volksbildung in Deutschland
1933-1945. Einfiihrung und Dokumente. Frankfurt a.M.

Knoll, J. H./Kiinzel, K. (Hrsg.) (1980): Von der Nationalerziehung zur
Weiterbildung. 150 Jahre Erwachsenenbildung im Spiegel ausgewdhlter
Forschungsfragen. KoIn

Tietgens, H. (1994): Zwischenpositionen in der Geschichte der Erwach-
senenbildung seit der Jahrhundertwende. Bad Heilbrunn

personenspezifisch:
Ehrhardt, J. u. a. (Hrsg.) (1969): Gesellschaft, Politik, Erwachsenenbildung.
Ausgewdhlte Aufsdtze zur politischen Bildung und Erziehung von Fritz
Borinski. Villingen

Geiger, Th. (1984): Erwachsenenbildung aus Distanz und Verpflichtung.
Bad Heilbrunn

Honigsheim, P. (1991): Orientierung in der Moderne. Bad Heilbrunn
Pallat, G.C. u. a. (Hrsg.) (1999): Adolf Reichwein. Pidagoge und

Widerstandskdmpfer. Ein Lebensbildung in Briefen und Dokumenten
(1914-1944). Paderborn u. a.
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bereichsspezifisch:
Bennning, A. (Hrsg.) (1971): Quellentexte Katholischer Erwachsenenbil-
dung. Eine Auswahl. Paderborn

Huge, W. (1989): Handwerkerfortbildung im 19. Jahrhundert. Zum
Widerstand Osnabriicker Handwerksmeister und Gesellen gegen neu-
zeitlich-modernes Bildungs- und Berufswissen. Bad Heilbrunn

Kleinau, E./Mayer Ch. (Hrsg.) (1996): Erziehung und Bildung des
weiblichen Geschlechts. Eine kommentierte Quellensammlung zur
Bildungs- und Berufsbildungsgeschichte von Madchen und Frauen, 2
Bde. Weinheim

Kriger, W. (Hrsg.) (1982): Wissenschaft, Hochschule und Erwachsenen-
bildung. Braunschweig

Olbrich, J. (Hrsg.) (1977): Arbeiterbildung in der Weimarer Zeit. Kon-
zeption und Praxis. Braunschweig

Olbrich, J. (Hrsg.) (1982): Arbeiterbildung nach dem Fall der Sozialisten-
gesetze: (1890-1914). Konzeption und Praxis. Braunschweig

Olbrich, J./Schwarz, H.-A. (Hrsg.) (1991): Politik und Bildung. Arbeiter-
bildung nach 1945. Frankfurt a.M. u. a.

SchoRig, B. (Hrsg.) (1987): Die studentischen Arbeiter-Unterrichtskurse
in Deutschland. Bad Heilbrunn

Thauer, W. (Hrsg.) (1970): Die Biicherhallenbewegung. Wiesbaden

Hinweis: Vgl. auch die vielbandige Reihe ,Quellen und Dokumente zur
Geschichte der Berufsbildung in Deutschland’
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Anmerkungen

-

Einleitung: Zur Typik von (historischen) Einfiihrungen —

Tableau oder Perspektivik
Vgl. stellvertretend fiir viele Rohrig 1987, 1991; Wolgast 1996; Olbrich 2001.
In einer Formulierung von Hans Tietgens besteht das Missliche fiir die Forschung ,,in einem
Dilemma: je autodidaktischer Erwachsenenbildung sich in friiherer Zeit vollzogen hat, desto
interessanter ist es flir uns, etwas davon zu erfahren, um so schwieriger ist es aber auch
in Erfahrung zu bringen” (Tietgens 1990, S. 3). Obwohlin der historiographischen Reflexion
durchaus auch alternative Perspektiven und Zugédnge Erwéhnung finden (vgl. Tietgens
1985), zeigt sich, dass in der konkreten Durchfiihrung immer wieder auf die altbewéhrte Trias
von Institutionalgefiige, Bildungsprogrammatik und Bildungspolitik zuriickgegriffen wird.
Zu Problemen, Darstellungsformen und Methoden der historischen Pddagogik generell
vgl. B6hme/Tenorth 1990, Tenorth 2002 sowie den Themenschwerpunkt ,Historiographie
der Pddagogik” 1999 in der Zeitschrift fiir Padagogik.
Perspektiven ergeben sich dadurch, dass bestimmte Sachverhalte hervorgehoben und
Aufmerksamkeit fiir Spezifisches erzeugt wird. Perspektiven sind Konstruktionen und
Selektionen, die die Problemwahrnehmung fiir bestimmte Dinge scharfen und dabei
anderes unberiicksichtigt lassen.
An dieser Stelle mdchte ich der Stadt- und Universitatshibliothek Frankfurt/Main meinen
Dank aussprechen, die mir freundlicherweise einen GroBteil der historischen Dokumente
zur Verfiigung gestellt hat.

Kapitel 1
Das republikanische Prinzip und die Einiibung in demokratische, formale Spielregeln zeigten
sichvor allemin der Praxis der Ballotage (Kugelung), der Entscheidungsfindung durch das
Werfen einer —schwarzen oder weilen—Kugel, bei der jeder Teilnehmer nur eine Stimme
hatte. Diese demokratischen Traditionen, die allerdings auf die Assoziationsmitglieder
beschrénkt waren, gingen dann in das vielgestaltige polyfunktionale Vereinswesen {iber,
das im 19. Jahrhundert eine allgemeine, weit iiber die biirgerlichen Schichten hinausge-
hende Verbreitung fand. Zu den Lesegesellschaften, den Einrichtungen geselliger Bildung
und dem biirgerlichen Vereinswesen vgl. Nipperdey 1976; Ormrod 1985; Kaiser 1989.
Zu diesem komplexen Vorgang, der seitens der Handwerkerschaftz. T. auch auf erbitterten
Widerstand stieB, vgl. in lokaler Perspektive Huge 1989; Axmacher 1990.
Die ,Gemeinniitzige'in Liibeck engagierte sich allein um die Jahrhundertwende in folgenden
von ihr gegriindeten Einrichtungen: Sonntagsschule (1795), Freie Zeichenschule und spé-
tere Gewerbeschule (1795), Unterrichtsanstalt fiir Wundarztgehilfen (1795), Industrieschule
fiir Madchen (1797), Schullehrerseminar (1807), Navigationsschule (1808), Rettungsan-
stalt fiir im Wasser Verungliickte (1791), Wohlfeile Speiseanstalt (1800), Kreditkasse fiir
Professionisten (1800), Naturwissenschaftliches Museum (1804). Vgl. Weppelmann 1980;
Gesellschaft 1988.
Zu den populéren Lesestoffen als Medium der bauerlichen Volksaufklarung vgl. Kapitel 4.1.
Fiir den Bereich des Katholizismus vgl. beispielsweise Heitzer 1979; Miiller 1996.
Die funktionale und institutionelle Differenzierung der deutschen Volksbildungslandschaft
unter dem Einfluss des 6ffentlichen Bildungswesens und einer leistungsorientierten Inter-
ventionspolitik ist in dieser Form in anderen Landern nicht nachvollzogen worden. So hat
beispielsweise die Erwachsenenbildung in Spanien—aber auch in Frankreich oder Italien
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—ihre milieuorientierte, polyfunktionale Struktur, in der Bildung, Geselligkeit, Sport und Spiel
einander ergénzen, weithin beibehalten. An die Stelle der Volkshochschule tritt dort das
Athenédum (ateneo) oder das Volkshaus (casa del pueblo), das in seiner Funktionenvielfalt
die milieubezogenen Bediirfnisse seiner Mitglieder reproduziert. In Spanien wird daher
der Mangel an offentlicher Erwachsenenbildung gegenwartig als ein sozialpolitisches
Desiderat formuliert, dessen Einlgsung allerdings durch die starke Stellung der privaten,
auf vereinsrechtlicher Grundlage organisierten Erwachsenenbildungsinstitutionen mit
ihrem groBen Riickhaltin sozialen Bewegungen erschwert wird. Zur Bedeutung nationaler
Traditionen im Prozess der Européisierung von Erwachsenenbildung vgl. Seitter 1993b.

Kapitel 2
Der besseren Lesharkeit wegen wird im Folgenden die ménnliche Form benutzt, die Per-
sonen beiderlei Geschlechts umfasst.
Zur Predigt als Medium der Volksaufkldrung vgl. auch Kapitel 3.1.
Zur Gruppe der hauptberuflichen Popularisierer, zu den gegensétzlichen Konnotationen
des Popularisierungsbegriffs sowie zur (naturwissenschaftlichen) Wissenschafts-
popularisierung im 19. Jahrhundert generell vgl. Daum 1998.
Vgl. dazu die wenigen Nachweise in Drager 1979, 1984.
Allgemeines Magazin fiir Prediger nach den Bediirfnissen unserer Zeit. Hrsg. von Johann
Rudolph Beyer, Bd. 10. Leipzig 1794, St.3, S. 91, zitiert nach Siegert 1978, S. 1130. Zu Beckers
Noth- und Hilfshiichlein vgl. Kapitel 4.1.
Zu diesem Bruch mit traditionellen Vorstellungen vgl. Schulenberg 1972a.
Vgl. beispielsweise die Studentenseminare und Assistentenprogramme der Péddagogischen
Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (vgl. Tietgens 1972).
Diese institutionellen Vorbehalte gegeniiber den Diplompadagogen zeigten sich u. a. in
der selektiven Personalrekrutierung der Volkshochschulen in diesem Abschlusssegment,
das ja gerade fiir die Leitungsfunktionen an Volkshochschulen ausbilden sollte.
Beidieser Erhdhung ist allerdings der verdnderte gesamtgesellschaftliche Bezugsrahmen
durch die deutsche Wiedervereinigung zu beriicksichtigen.
Immerhin erhéhte sich die Hauptamtlichenquote von 0,25 Prozent (1967) auf knapp 1,3
Prozent (1980). Vgl. Statistische Mitteilungen 1967, Tabelle 1 und 10 sowie 1980, S. 4.
Um die bereits im KGSt-Gutachten zu den Volkshochschulen angestrebte Marge von 2.400
Unterrichtsstunden pro hauptamtlichem padagogischem Mitarbeiter zu erreichen, miisste ihre
Anzahl auf heutigem Niveau beinahe verdreifacht werden (vgl. Volkshochschule 1973, S. 69).

Kapitel 3
Die Bildungsarbeit der biirgerlichen Schichten in den zahlreichen Clubs, Salons, Lesezirkeln
und Vereinen beruhte dagegen eher auf dem Prinzip der gegenseitigen Aufklarung und
Selbsthildung, wobei dem Vortrag ebenfalls eine herausragende Bedeutung zukam.
Prominentes Beispiel waren die Arbeitervereine, die im Vormarz und wahrend der Revolu-
tion von 1848 im Ausland durch politische Fliichtlinge und wandernde Gesellen gegriindet
wurden und dann auch in Deutschland institutionelle Ableger fanden.
Daneben praktizierte er noch weitere Formen des Reisens, die auf die unterschiedlichen
Zielgruppen der Volkshochschule zugeschnitten waren.

Kapitel 4
Becker war im Ubrigen einer derjenigen Autoren, die ihre volksbildnerische Praxis durch
eine Theorie der Aufkldrung zu begriinden und abzusichern suchten. Sein , Versuch
tiber die Aufkldrung des Landmannes” beinhaltete einen theoretischen Diskurs iber die
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Bildungsarbeit und einen ersten systematischen Entwurf einer aufklérerischen Volks-
schriftentheorie. Zur Volksaufklarung im Medium der Literatur insgesamt vgl. Kaiser 1989;
Bdning/Siegert 1990.

2 Neben seinen theoretischen Uberlegungen versuchte Flesch, auch durch genaue einzel-
statistische Langzeituntersuchungen die Einnahmen und Ausgaben unterschiedlich qualifizier-
ter Frankfurter Arbeiter exakt zu bestimmen (vgl. Frankfurter Arbeiterbudgets 1890).

3 Die Durchsetzung dieser Organisationsform gelang ihm bei der Einrichtung des Gewerb-
lichen Schiedsgerichts, des Ausschusses fiir Volksvorlesungen, der Mieterausschiisse
der Aktienbaugesellschaft und der Kommunalen Arbeitsvermittlungsstelle.

4 Allerdings fanden das Entgegenkommen und die Kompromissbereitschaft seitens der
biirgerlichen Schichten spétestens bei der Wahlrechtsfrage ein jahes Ende. Dennin dieser
fiir die Sozialdemokratie entscheidenden Frage politischer Gleichberechtigung waren die
biirgerlichen Liberalen zu keinen Zugesténdnissen bereit. Wéhrend die Arbeiterbewegung
auf sozialem und wirtschaftlichem Gebiet mitintegrativen und zum Teil sehr fortschrittlichen
MaBnahmen zu einer Zusammenarbeit gewonnen werden konnte, blieben die politische
Abschottung der Biirgerlichen und ihre Machterhaltung ein entscheidendes Hindernis fiir
die vollstandige Eingliederung der stddtischen Arbeiterbevdlkerung in die bestehenden
Verhéltnisse.

5 Zwar sah — und sieht — das Grundgesetz kein explizites Grundrecht auf Bildung vor,
durch seine sozial- und demokratiestaatliche Auslegung lassen sich jedoch ein Minimal-
grundrecht auf Bildung, ein Zugangsrecht zu Bildung, ein individuelles Entfaltungsrecht
sowie ein Partizipationsgrundrecht ableiten (vgl. Richter 1990, S. 14ff.).

6 Allerdings wurde die Anspruchsleistung 1989 in eine Ermessensleistung der Bundesanstalt
umgewandelt.

Kapitel 5

1 Die Konzentration auf biirgerlich-adlige Frauen ist dadurch bedingt, dass Frauen der
Unterschicht (Magde, Kéchinnen, Kammerzofen, Marktweiber, Bauerinnen und Tagelghne-
rinnen) bis auf wenige Ausnahmen keine Briefe geschrieben haben bzw. ihre Briefe nicht
erhalten sind.

2 Zur subalternen sozialen Stellung von Frauen im Bereich der ,gelehrten Arbeit’ vgl.
Bennholdt-Thomsen/Guzzoni 1996.

3 Zudenverschiedenen Instrumenten arbeiterbezogener historischer Sozialforschung —wie
Enqueten, Arbeitermemoiren, Studien zum Arbeiterbewusstsein und gewerkschaftliche
Kontrollerhebungen —vgl. Kern 1982, S. 87ff.

4 Das Typoskript wurde im Rahmen eines Studienprojektes des Instituts fiir Europdische
Ethnologie an der Humboldt-Universitat zu Berlin iiber das ,Settlementwesen’ wieder
aufgefunden und von Rolf Lindner publiziert (vgl. Lindner 1998).

Kapitel 6

1 Hinzu kamen noch die differenten Formen internationalen Kulturtransfers durch Migration,
politische und religiose Exilfahrung oder Besatzungsstatut wie beispielsweise die Politik
der Reeducation durch die Alliierten nach 1945.

2 ZurEntwicklung der dénischen Heimvolkshochschule und zum Einfluss Grundtvigs auf die
Erwachsenenbildung Ddnemarks vgl. Rdhrig 1991.

3 Entsprechende Erfolge hatte Hofmann vor allemin Ungarn (Budapest), Holland (Rotterdam)
und Norwegen (Oslo).

4  Zur Diskussion und Einschéatzung einer als ,Recurrent Education’ begriindeten Weiterbil-
dung vgl. Schmitz 1975.
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Kapitel 7
Die Schrift von Stephani ist teilabgedruckt in Drager 1979, S. 110-114.
Die Forderung der Volksbildung war in der Reichsverfassung von 1919 als Aufgabe des
Reiches, der Lander und der Gemeinden festgeschrieben worden.
Zum Richtungsstreit mit seinen polaren Kontrastierungen wie intensiv-extensiv, vertiefend-
oberflachlich, gestaltend-verbreitend, dynamisch-mechanisch, problembewusst-naiv,
Arbeitsgemeinschaft — Vortrag, kleiner Kreis — groe Zahlen, individualisierende Arbeit-
Massenpublikum vgl. Henningsen 1959; Drager 1981.
Zur Theorie- und Forschungsentwicklung der Erwachsenenbildung nach 1945 vgl. Dikau
1980; Senzky 1981; Schiersmann/Tippelt 1994.
Zum Zeitschriftenwesen nach 1945 und seinen Tragern vgl. Nafzger-Gloser 1994.
Diese vielféltigen Funktionen der Pddagogischen Arbeitsstelle werden gegenwartig vom
Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung wahrgenommen, in das die Arbeitsstelle in
den 1990er Jahren iiberfiihrt wurde. Als Mitglied der Leibniz-Gemeinschaft fungiert das
Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung als Service- und Forschungsinstitut fiir die
gesamte Erwachsenenbildung in Wissenschaft und Praxis.

Kapitel 8
Zur allgemeinen historischen und erwachsenenbildnerischen Begriffsgeschichte vgl.
Koselleck 1979; Knoll/Kiinzel 1980.
Diese Perspektive wird im Ubrigen auch im letzten Textimpuls von Niklas Luhmann an die
Erwachsenenbildung — und an die Erziehungswissenschaft generell — formuliert: ndmlich
der Lebenslauf als das allgemeinste Medium des Erziehungssystems (vgl. Luhmann
1997).
Dieser Kontrastvon Erwachsenheit und Kindheit spiegelt sich auch in dem institutionellen
Komplementarverhaltnis von Erwachsenenbildung und Schule wider (vgl. dazu Kapitel
1.2).
Unter Inklusionsgesichtspunktenkdnnen die Universalisierung des Lernanspruchs und die
Generalisierung der Schiilerrolle als ein funktionales Aquivalent zur Unterrichtspflicht im
schulischen Bereich gedeutet werden. Inklusion meintin diesem Fall nicht die umfassende
Einbeziehung der erwachsenen Bevdlkerung in ein allgemeines, offentliches, genormtes
und verbindliches Institutionengefiige, wie es fiir den schulischen Bereich gilt. Dagegen
sprechen die historisch gewachsene plurale Tragerstruktur der groRen — dffentlich
geférderten — Erwachsenenbildungseinrichtungen (Volkshochschulen, Kirchen, Gewerk-
schaften) und die in letzter Zeit verstérkte und zunehmende Konkurrenz privater Anbieter.
Inklusion meint vielmehr die Realisierung von Lern- und Weiterbildungsprozessen, an
denen faktisch die gesamte Bevdlkerung Anteil hat, unabhéngig von ihrer institutionellen
Anbindung.

Kapitel 9

Vgl. den Titel eines Aufsatzes von Heinz-Elmar Tenorth (1992), der hier in leicht abgewan-
delter Form auf die Erwachsenenbildung bezogen wird.

Betrachtet man Einfiihrungen beispielsweise im Hinblick auf ihre Funktion fiir das Studium,
so kann man — gerade wenn man den Verlaufsprozess des Studiums in den Blick nimmt
—eine zunehmende Annéherung dieses Gegensatzpaares anvisieren. Denn so wie im Fall
einer epochenorientierten Uberblicksdarstellung die Infragestellung und Relativierung der
Anfangsordnung im weiteren Studienverlauf bestimmend sein kénnte (und auch sollte),
so im Fall der problembezogenen Perspektivenkombination die zunehmende Sicherheit
im Umgang mit einer vorgegebenen Anfangspluralitat. Verunsicherung und Sicherung,
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Destruktion und Konstruktion, Uberschreiten einer Ordnung und Schaffung einer Ordnung
—Zielperspektive wére bei beiden Varianten nicht nur die Verfiigharkeit von Wissen iiber
unterschiedliche Ordnungen und theoretische Perspektiven, sondern damit verbunden
auch die Fahigkeit, deren Giiltigkeit nach angebbaren Kriterien abschétzen und beurteilen
zu konnen. Eine derartige Zielbestimmung des Studienverlaufs wiirde auch die mdglichen
Gefahren beider Einfiihrungstypen begrenzen: namlich im einen Fall die Gefahr einer dog-
matischen Verhaftung, im anderen Fall die Gefahr einer dauerhaften Desorientierung.
So kann bespielsweise die generelle Zunahme erwachsenenbezogener Institutionalisie-
rungsformen des Lernens durchaus mit einem Bedeutungsverlust (De-Institutionalisierung)
offentlicher Erwachsenenbildung einhergehen.

Zur erziehungswissenschaftlichen Diskussion um die Universalisierung des Pddagogischen
vgl. etwa Kade 1989, 1997; Pollak 1991; Liiders u. a. 1995; Nittel 1996; Kade/Seitter 2007.

Kapitel 10
Diese Abwesenheit steht in merkwiirdigem Kontrast zur Bedeutungsaufwertung, die
Lernorte in der Erwachsenenbildungsdiskussion der letzten Jahre erfahren haben (vgl.
etwa Nuissl 1992; Seitter 2001; Lernorte 2006).
Zur Raumdimension in der Erwachsenenbildung generell vgl. Péggeler 1959; Ciupke 2003;
Seitter 2007.
Das Assoziationswesen bestand u. a. aus Clubs, Logen, Salons, Lesezirkeln, Lesegesell-
schaften, patriotischen und gemeinniitzigen Gesellschaften, Museums-, Harmonie- und
Casinogesellschaften. Vgl. Dann 1984; Ormrod 1985; Kaiser 1989; Reinalter 2005.
So etwa Gesangs-, Kunst-, Darlehenskassen-, Konsum-, Turner-, Schiitzen-, Alpen-, Sport-,
Kleingarten-, Tierzucht- oder Karnevalsvereine.
Inshesondere der rechtsfahige Verein (e. V.) hatte —und hat noch immer —viele Vorteile: Er
kann als Rechtsperson Geschéfte abschlieRen und vor Gericht gehen; er genieRt Person-
lichkeitsschutz; er hat nur eine beschrankte Haftung der Vereinsmitglieder; er kann selbst
Vermdgen erwerben, éffentliche Zuschiisse bekommen oder Steuervorteile ausnutzen.
Zu den vielfaltigen Beziigen gegenwirtiger Vereinsforschung vgl. als Ubersicht Zimmer 1996.
Unter diesem Aspekt sind auch die unterschiedlichen kultursoziologischen, gesellschafts-
politisch-organisationsstrukturellen oder inhaltshezogenen Strukturierungsversuche von
Bedeutung, denen das Vereinswesen bislang unterzogen wurde (vgl. etwa Biihler 1978; Kroll
1987; Agricola/Wehr 1993). Besonders interessant ist dabei die funktionelle Typologie, die
eine Funktionsbestimmung nach den intermedidren Leistungen von Vereinen vornimmt und
zwar sowohl mit Blick auf die Vermittlung zwischen Individuum und Verein (Partizipations-,
Selbsthilfe-, Freizeit- und Sozialisierungsfunktion) als auch mit Blick auf die Vermittlung
zwischen Verein und Gesellschaft (Représentations-, Dienstleistungs-, Integrations- und
Interessenvertretungsfunktion).
Zum Prozess dieser Ausdifferenzierung vgl. exemplarisch Seitter 1993.
Diese Breite der Vereinsfunktionen und seiner raumlichen Entsprechung ist gegenwartig
vor allem beim eigenethnischen Vereinswesen wiederzufinden. Vgl. dazu etwa Seitter
1999, 2004.
Ein prominentes Beispiel stellt in dieser Hinsicht der Volksverein fiir das katholische
Deutschland dar.
So entfachte etwa der 1844 gegriindete katholische Borroméausverein, der ein seelsorger-
liches Bewahrungsprinzip gegeniiber einem als unmiindig und gefahrdet angesehenen
Leser vertrat, bis 1870 eine wahre Griindungsoffensive und wies bereits um 1860 ca. 1.000
Zweigvereine aus (vgl. Hummel 2001, S. 41).
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Zur Geschichte der kommerziellen Leihbibliothek vgl. etwa Sirges 1994.

Vgl. dazu und zu den damit einhergehenden Zurechnungsproblemen Harney 1998, S. 45ff.;
Biichter 1999.

Als Beispiel fiir einen derartigen arbeitsintegrierten Qualifizierungsprozess vgl. die
Beschreibung von Syrup (1915, S. 164) iiber den Ausbildungsgang von Arbeitern eines
oberschlesischen Walzwerkes. , Die schulentlassenen jungen Leute kommen zunéchst als
Zapfenschmierer und Abzieher, dann als Schaber und endlich als Schnapper oder Pritscher
an die WalzenstraBRen. Sie leisten also Hilfsdienste, bei denen sie, ohne an der schwierigen
Hauptarbeit unmittelbar beteiligt zu sein, gute Kenntnisse der Arbeitsvorgdnge und der
fiir ihr Gelingen hochbedeutsamen Temperaturen des Walzgutes erlangen. Gleichzeitig
lernen sie, sich vor den mannigfaltigen Betriebsgefahren beim Umgange mit dem gliihend
heiBen Arbeitsgut zu schiitzen. Bei den oben-genannten Arbeiten bleiben die jungen Leute
— allméhlich aufriickend — etwa zwei Jahre. lhr Schichtlohn steigt dabei von 1,90 Mk.
bis 2,70 Mk. Dann wird ihnen Gelegenheit gegeben, die bis dahin erlangten Fahigkeiten
und Erfahrungen bei anderer, nun schon schwererer Arbeit zu verwerten. Je nach ihrer
Anstelligkeit und ihren Kraften kommen die 17- bis 19-jahrigen jungen Leute nunmehr als
Hilfswalzer an die Mittel- oder GrobstralRen. Hier bildet sich der junge Mann weiter aus,
so dal® er schlieBlich im Alter von 21 bis 23 Jahren als vollwertiger Walzer anzusehen ist.
Dieser langwierige, schrittweise fortschreitende Entwicklungsgang lasst erkennen, da die
Ausbildungszeit von ihren ersten Anfangen an als Lehrzeit betrachtet werden kann, wenn
auch der AbschluB von Lehrvertrdgen, die Arbeitgeber und Arbeiter gegenseitig binden,
in unserem Hiittenwerk, wie allgemein in den Walzwerken nicht {iblich ist.”

In dieser Hinsicht spielten auch die vielféltigen arbeitsergdnzenden MalRnahmen der
betrieblichen Wohlfahrtspolitik eine groe Rolle. Zum industriellen Paternalismus vgl.
Berghoff 1997.

Zu Funktion und Formenspektrum von Werkzeitungen in historischer Perspektive vgl.
Michel 1996; Biichter/Kipp 2002.

Zur Werkzeitung der Daimler-Motoren-Gesellschaft unter der Leitung von Eugen Rosen-
stock-Huessy als einem besonders prominenten Beispiel vgl. Manz 1998; Fell 2002.

Die Tabelle ist das Ergebnis einer Auswertung von Archivmaterialien groRer Industriebe-
triebe und deren Werkzeitungen aus den Jahren 1919-1933:,,Der Bosch-Ziinder. Zeitschrift
fiir alle Angehdrigen der Robert-Bosch A.G.”, ,Werkzeitung der Badischen Anilin- &
Soda-Fabrik Ludwigshafen”, ,Borsig-Zeitung”, ,Zeiss-Werkzeitung”, ,Der Opel-Geist”,
,0sram-Nachrichten. Mitteilungsblatt fiir die Angehdrigen der Osram G.m.b.H.”, ,Sie-
mens-Mitteilungen”, ,AEG-Zeitung”, ,,Kruppsche Mittelungen mit der Beilage ,Nach der
Schicht”, ,,DEMAG-Werkzeitung”, , Telefunken-Zeitung” und , Daimler-Werkzeitung”.
Vgl. grundlegend fiir diesen Prozess Késtering 2003; Kretschmann 2006.

Eine weitere Form aktivierender Museumsarbeit waren Ausstellungen, die von Arbeitern
selbst getragen wurden wie etwa Ausstellungen fiir Freistundenkunst oder sog. Arbeiter-
dilettanten-Kunstausstellungen (vgl. Kuntz 1996, S. 98ff.).

Vgl. die entsprechenden Diskussionen bei Kretschmann 2006, S. 186ff.

Vgl. die entsprechenden historischen Zahlen bei Ulbricht 1994; Kretschmann 2006, S. 126ff.;
zur gegenwartigen quantitativen Besuchsdimension vgl. Staatliche Museen 2006.

Vgl.in dieser Hinsicht auch die Arbeiten des 1979 gegriindeten Instituts fiir Museumsfor-
schung in Berlin, das fiir die Museen in Deutschland nicht nur Leistungen mit Blick auf
Forschung und Dokumentation, sondern auch hinsichtlich einer anwendungsorientierten
Vermittlung erbringt.
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