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Liebe Leserinnen und Leser,

20 Jahre DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbildung - und noch kein einziges The-
menheft, das sich mit ihrem Adressaten beschéftigt? Uberraschend, aber wohl
wahr. Man kann sich fragen, ob den Herausgebern der Zeitschrift die Antwort auf
diese Frage zu selbstverstandlich oder zu schwierig erschien. Das vorliegende
Heft legt nahe: Vermutlich ist Letzteres der Fall. Denn das scheinbar Selbstver-
standliche erweist sich bei ndherem Hinsehen schnell als tickisch. Das wird
bereits dann offenbar, wenn man die juristischen, 6konomischen, sozialen oder
psychologischen Bestimmungen des Erwachsenen miteinander vergleicht: Sie fal-
len ganz offensichtlich nicht (mehr) zusammen!

Wenn sie je zusammenfielen, dann im Zeitalter der Moderne. Denn dass es Kin-
der, Jugendliche und Erwachsene »gibte, ist kein anthropologisches, sondern ein
historisch-soziales Phanomen. Erst seit dem ausgehenden 18. und dem beginnen-
den 19. Jahrhundert gilt es als selbstverstandlich, dass wir unser Leben (mit einer
gewissen Sicherheit) zeitlich planen kdnnen; dass es einer bestimmten Chronolo-
gie folgt: erst die Kindheit in der Familie, dann das Lernen in Schule und Ausbil-
dung, dann die Erwerbstatigkeit, dann der Ruhestand und das Alter...; schlie3lich:
dass wir unser Leben an den Erwartungen des Erwerbssystems ausrichten. Dies
alles kannten vormoderne Gesellschaften nicht.

Und nun leben wir in einer Phase, in der die Dreiteilung des Lebenslaufs als
institutionelles Ablaufprogramm, das wir uns gleichwohl biographisch aneignen
mussen, zu erodieren scheint: erkennbar an der Etablierung des Lebenslangen
Lernens; an der Verlangerung der Ausbildungs- und der Verklrzung der Erwerbs-
phase; an der daraus folgenden De-Standardisierung des Familienzyklus; an

der Verlangerung der Nacherwerbsphase. Damit geraten auch die traditionellen
Vorstellungen von Erwachsensein ins Wanken. Das bildungspolitische Programm
des Lebenslangen Lernens kennt kaum mehr Uber das Alter definierte Adressaten-
gruppen, sondern vielmehr Anforderungssituationen und darauf bezogene Kompe-
tenzen. Fur den Erwachsenen kennt es »keine Gnade« (mehr), wie es Klaus Prange
einmal formuliert hat. Das Paradoxe an dieser Situation besteht fir die Erwachse-
nenbildung darin, dass sie in einem sich etablierenden »System« des lebenslangen
Lernens den Erwachsenen zugleich voraussetzt und in Frage stellt.

Gertrud Wolf, deren Buch Uber die Konstruktion des Erwachsenen dieses The-
menheft mit inspiriert hat, bedauert zu Recht, dass es der Erwachsenenbildung
bis heute nicht gelungen, einen eigenen Diskurs ihres Gegenstandes zu etablieren
(Wolf 2011, S. 11). Solchen Debatten einen Ort zu geben, wird auch zukunftig die
Aufgabe der DIE Zeitschrift sein. Von Ekkehard Nuissl mit klarem Blick fiir Desi-
derate und Chancen der erwachsenenpadagogischen Publizistik als Magazin und
Reflexionsorgan zugleich gegriindet, wird sie seit vielen Jahren von einer kompe-
tenten und engagierten Redaktionsgruppe um Peter Brandt betreut sowie immer
wieder anregend und originell von Gerhard Lienemeyer gestaltet. Flur mich ist es
Auszeichnung und Ansporn zugleich, die Herausgeberschaft einer erfolgreichen,
aus der Publikationslandschaft der Weiterbildung nicht mehr weg zu denkenden
Zeitschrift Gbernommen zu haben, die - schaut man auf ihr Alter - vermutlich
gerade dabei ist, erwachsen zu werden. Aber was heifdt das schon?

Machen Sie sich lhr eigenes Bild!
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Zum Themenschwerpunkt

»Der Erwachsene in der
Erwachsenenbildung«

Was nahe liegt, muss nicht selbst-
verstandlich sein. Fiir die Erwachse-
nenbildung ist keineswegs evident, was
eigentlich den Erwachsenen konturiert,
der sie konstituiert. Zur vertieften Kla-
rung dieses bislang tibersehenen und
doch fundamentalen Themas gibt es
keinen besseren Anlass als das Jubi-
[&dum zum 20-jéhrigen Erscheinen einer
Zeitschrift, die die Bildung der Erwach-
senen im Namen flhrt. Wie es scheint,
ist die Suche nach dem Erwachsenen
auch mit dieser Ausgabe nicht ganzlich
erledigt.

FORUM

Zur Weiterbildung an die Hochschule? 41
Barrieren fir die Aufnahme eines
weiterbildenden Studiums
Romina Mudller/Christian Otto

Daten und Fakten zum Geburtstag 45
20 Jahre DIE Zeitschrift
fur Erwachsenenbildung
Peter Brandt

49

50
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Foto: Harﬁburger Volkshochschule

Stichwort: »Der Erwachsene«

Jorg Dinkelaker/Jochen Kade Mit der Stadt als Lernraum

hat die Hamburger Volkshoch-
schule experimentiert und u.a.
ein Sommeratelier im Hafen
initiiert. Uber programmatische
Highlights und die Resonanz
auf neue Lernorte schreibt
H.H. Groppe auf S. 7.

»Bildung fiir die Zasuren des
Erwachsenenalters«

Im Gesprach mit Ekkehard Nuissl von Rein
Uber den Erwachsenenbegriff in der Erwach-
senenbildung

Der innere Erwachsene

Ansatze einer psychologisch geweiteten
Sicht auf das Erwachsensein

Rolf Arnold

Im Zeichen der Autonomie
Thesen zum erwachsenengerechten Lernen
Gertrud Wolf

Erwachsene als freie Lerner
Kritik eines Modells
Thomas Fuhr

Erwachsenes Leben als Lernen
Eine Analyse bildungspolitischer Dokumente
Sebastian Lerch

Stabilitat und Veranderung
Personlichkeit im Erwachsenenalter in
entwicklungspsychologischer Perspektive
Martin Pinquart

»Kleine Groe« und »grofle
Kleine« sind das Thema der
»Blickpunkte« in der Heftmitte.
Wéhrend die einen nicht friih

SUMMARIES genug mit Erwachsenenrollen
experimentieren kdnnen, gelingt
NACHWORTER das Erwachsenwerden anderen

spat - oder nur halb.
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Anstof’ fur die zweite Halbzeit

Jahreskonferenz 2013 der Initiative »Lernen vor Ort«

Im Rahmen ihrer Jahreskonferenz 2013
hat die Initiative »Lernen vor Ort« (LvO)
Ergebnisse und Erfahrungen der zwei-
ten Programmphase der Offentlichkeit
vorgestellt. Die vom Bundesministerium
fur Bildung und Forschung (BMBF) und
deutschen Stiftungen ins Leben geru-
fene Initiative, geférdert vom BMBF und
dem Europaischen Sozialfonds (ESF),
ist mit ihrer Veranstaltung im Juni im
Berliner Congress Center zugleich in die
zweite Halbzeit der zweiten Programm-
phase gestartet, die im August 2014
enden wird.

Die Konferenzgestaltung war gelungen:
Am ersten Tag prasentierten die 35

am Programm beteiligten Kommunen
ihre Modelle eines datenbasierten
Bildungsmanagements. Dies bot einen
guten Uberblick darlber, was in den
einzelnen Kommunen erarbeitet wurde,
und ermdoglichte einen fachlichen Aus-
tausch zu »guter Praxis« und auch zu
den Schwierigkeiten der praktischen
Umsetzung.

Das Konferenzkonzept sah vor, dass
alle beteiligten Kommunen ihre Ergeb-
nisse, messeahnlich in acht »Themen-
laden« organisiert, vorstellten. DarUber
hinaus gab es Kurzvortrage zu den
Themenbereichen Bildungsubergange,
Bildungsberatung, Bildungsmonitoring,
Stiftungen, Naturwissen bildet, Kultur
verbindet, Familien im Zentrum, Demo-
grafie gestalten, Bildung und Diversitat.
Am zweiten Tag warteten alle Betei-
ligten mit Spannung auf die Rede

der neuen Bundesbildungsministerin
Johanna Wanka. Sie gab u.a. den Start-
schuss fur das von den statistischen
Amtern des Bundes und der Lander
entwickelte Portal www.bildungsmo-
nitoring.de, in dem bildungsrelevante
Kennziffern zu allen kreisfreien Stadte
und Landkreisen zur Verfligung gestellt
werden. Damit ist ein Produkt der LvO-
Kooperation schon flir den breiten Ein-
satz »freigegebenc.

Die Ministerin informierte auch Uber die
Foérderung der »Transferagenturen Kom-
munales Bildungsmanagements, die

sich mit dem Ziel etablieren sollen, die
Ergebnisse von LvO breit in die Flache
zu bringen. Acht bis zehn Transferagen-
turen werden zuklnftig gefordert, die
fur bestimmte Bundeslander zustan-
dig sind. Aber nicht nur die Frage des
Transfers bestimmte die Atmosphare
dieses Tages, sondern auch die Mog-
lichkeiten der Verstetigung der neuen
Strukturen und Prozesse nach dem
Wegfall der Programmférderung.

Welche kommunalen Innovationen

im Programm erreicht wurden, lasst
sich exemplarisch an den Titeln der
Prasentationen ablesen, denn diese
beschreiben bisherige Problemberei-
che: Zahlreich waren die Kurzvortrage
zu Aktivitaten bei unterschiedlichen
Bildungsiibergangen, ob beim Ubergang
von der Familie in die Kitabetreuung,
beim Ubergang in die Grundschule oder
auch beim Ubergang Schule - Beruf
bzw. Berufsausbildung. Seltener sind
die Aktivitaten, die auf andere Bildungs-
Ubergange Bezug nehmen, z.B. in die
nachberufliche Lebensphase - die
Wahrnehmung dieser »Schwellen« ver-
schwindet eher in der Fulle der Aktivita-
ten fur die Altersgruppen von O bis 18
Jahre.

Auch haufige Leerstellen im Bildungs-
angebot und bei der Beteiligung wich-
tiger Akteure wurden transparent:

Eine ganze Reihe von LvO-Angeboten
fokussiert auf Eltern und Familie. Hier
wird also der Topos der »Qualifizierung
benachteiligter Eltern« deutlich zuguns-
ten der »Partizipation von Eltern« und
der Erziehungspartnerschaft mit ihnen
verschoben.

Uberhaupt wird deutlich, dass sich in
den LvO-Kommunen Konturen einer
starker partizipativen, multiperspektivi-
schen Vorstellung von Bildung heraus-
bilden. Dazu passt, dass man sich von
dem Leitbild eines top down steuern-
den Bildungsmanagements verabschie-
det hat. In der Praxis hat sich gezeigt,
dass das kommunale Verwaltungshan-
deln durch zahlreiche Kooperationen

und Netzwerke mit anderen Bildungs-
akteuren erganzt werden muss.
Breit vertreten waren Informationen
zum Aufbau und zu den Potenzialen
und Wirkungen eines kommunalen Bil-
dungsmonitorings, das dem Bildungs-
management erst eine solide Infor-
mationsbasis gibt und von daher eine
Schlusselrolle spielt.
Bildungsberatung und Weiterbildung
erweisen sich in den von LvO angesto-
enen Aktivitaten als »starke Partner«.
Dies kann allerdings nicht dartber hin-
wegtauschen, dass die Weiterbildung/
Erwachsenenbildung im Gesamtgeflige
von LvO keine zentrale, sondern eher
eine periphere Rolle spielt. Das ist
einerseits erstaunlich, denn das Kon-
zept des lebenslangen Lernens ist und
bleibt zentral fir LvO, und Weiterbildung
stand lange Zeit geradezu exemplarisch
flr dieses Konzept. Im kommunalen
Kraftespiel nehmen aber andererseits
die Bildungsbereiche der frihkindlichen
Bildung bis zum Abschluss der Schulbil-
dung und der Ubergang in Ausbildung/
Beruf/Studium eine weitaus promi-
nentere Stellung ein: Hier sieht sich
die Kommune entweder Verpflichtun-
gen gegenulber, die sie erfullen muss
(frGhkindliche Bildung und Rechtsan-
spriiche). Sie stof3t aber auch auf den
dringenden Bedarf einer Koordination
landesgesetzlich geregelter Schule und
kommunal organisierter Jugendhilfe.
Oder aber Kommunen sind mit der
Tatsache konfrontiert, dass fehlende
schulische Abschlisse und eine nicht
gelingende Berufsausbildung direkte
Auswirkungen auf kommunale Finanzen
und die sozial-demografische Struktur
in den stadtischen Quartieren haben.
Weiterbildung/Erwachsenenbildung hat
eine andere institutionelle Verfasstheit.
Sie ist in den LvO-Kommunen dann
stark vertreten, wenn ihre Institutionen
bereits Uber vielfaltige Projekterfahrun-
gen, Uber ein Bewusstsein fur kommu-
nale Bildungsinfrastrukturen verfigen
und in der Kommune nicht nur gut
vernetzt sind, sondern sich auch aktiv
in der kommunalen strukturellen Bil-
dungsentwicklung engagieren.

Felicitas von Kchler (LvO-Offenbach)
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Stadtlraume - Lernraume
Die Stadt als Lernraum - Schwerpunktthema 2013 der Hamburger VHS

Die Hamburger VHS hat dem Thema
»Stadt als Lernraum« in diesem Jahr
einen Themenschwerpunkt gewidmet.
Den Startschuss bildete die Podiums-
diskussion: »Lernrdume in der Stadt

- Wo bleibt die Weiterbildung?«. Aus
verschiedenen Perspektiven wurde
Uber die Bedeutung der Lernraume in
der Stadt diskutiert.

Richard Stang, Professor fir Medien-
wissenschaft in Stuttgart und »Lern-
raumexperte«, verwies darauf, dass
auch bei Erwachsenen ein grofler
Bedarf an &ffentlichen, nicht kommer-
ziell genutzten Rdumen bestehe, zum
Treffen und zum gemeinsamen Lernen.
Dieser Bedarf, so Stang weiter, biete
Einrichtungen wie der Volkshochschule,
beispielsweise auch in Kooperation
mit Bibliotheken, die Chance, sich mit
flexibel gestaltbaren und &sthetisch
ansprechenden Raumen fir neue Ziel-
gruppen zu 6ffnen. Dem widersprach
Julian Petrin von NEXTHAMBURG,
einer seit 2009 bestehenden Burger-
Ideenplattform. Rdume bereitzustellen
reiche nicht. Aus seiner Erfahrung

sei es vielmehr wichtiger, auf Burger/
innen zuzugehen, sie zu aktivieren. Da
musse die VHS aufpassen, nicht den
Anschluss zu verpassen, bei Jingeren
sei sie ohnehin kaum bekannt.
Marlene Schnoor, Sprecherin
der Geschaftsfihrung der VHS,
bedauerte, dass es in Ham-
burg, trotz der guten Reputa-
tion der VHS und wachsender
Teilnehmerzahlen, keinen
zentralen Ort fir Weiterbildung
gibt. Damit seien Entwick-
lungspotenziale fur innovative,
offene Lernsettings deutlich
eingeschrankt. Professor Jorn
Walter, Oberbaudirektor der
Stadt, kommentierte leicht
suffisant, dass Hamburg als
Kaufmannstadt nie eine Stadt
der Bildung oder gar der Wei-
terbildung gewesen sei.

150 Angeboten, in Kursen,

Seminaren, Rundgangen, Bildungsurlau-
ben, kiinstlerischen und fotografischen
Erkundungen, Outdoor-Aktivitadten und
Radtouren konnten die Teilnehmenden
neue Lernorte in der Stadt erleben und
nutzen. Nicht alle Angebote wurden neu
erfunden. Viele VHS-Kurse sind ohne-
hin in der Stadt »unterwegse, bei stadt-
historischen und kunsthistorischen
Rundgangen, bei Bildungsurlauben zur
Entwicklung einzelner Stadtteile oder
bei der Vorstellung von Wohnprojekten,
beim Schreiben im Park oder Cafe, bei
den Stadtzeichnern oder den vielen
Fotoexkursionen. Neue Angebote, oft
auch an ungewohnlichen Orten oder im
Freien, erweiterten nun das Spektrum.
Dazu zahlten auch Kooperationen u.a.
mit der »internationalen gartenschau
hamburg« (igs). Die Stadt »als Sport-
gerat« konnte im Kurs »Parkour - der
urbane Trendsport« ausprobiert werden.
Ein Innenstadtrundgang unter Leitung
von Obdachlosen in Kooperation mit
der Obdachlosenzeitung »Hinz und
Kuntz« ermdglichte ganz andere Blicke
auf Hamburger Prachtmeilen.
Burgerinitiativen prasentierten ihre
Stadttrédume und Vorschlage zur Mit-
gestaltung stadtischer Raume in der
Veranstaltung »StadtTraume selberma-

Stimmtraining«.

ernraum: Erster Preistrager des
VHS-Fotowettbewerbs »Mein liebster Lernort in der Stadt«. Kom-
mentar der Fotografin: »lch mache taglich Fotos, wenn ich mit dem
Rad unterwegs bin, und sehe immer etwas Besonderes. Ich lerne:
Die Stadt als Lernraum: In Gber Achtsamkeit und Fotografieren. Diesmal war ich unterwegs zum

chen« Dabei waren u.a. lokale Initiati-
ven aus dem Feld des urban/guerilla
gardenings und des urban knittings,
eine Initiative zur Umwandlung eines
alten Bunkers in einen Energiebunker
und das Twitterkulturprojekt @weareHH.

Mit dem Themenfokus »StadtTraume

- Lernraume« hatte die VHS verschie-

dene Ziele im Blick:

* Mit einem attraktiven, z.T. unge-
wohnlichen Programm die Stadt als
heterogenen, vielfaltigen Lernraum
erfahrbar und erlebbar zu machen;

e Bilrger/innen Uber Stadtentwick-
lungsplane und -projekte zu informie-
ren und zur Mitgestaltung ihres stad-
tischen Lebensraums anzuregen;

* neue Lernorte und Lernrdume fur
die VHS ausfindig zu machen und zu
erproben;

e die VHS als Dialog- und Diskussions-
forum stadtrelevanter Themen zu
profilieren.

Die Resonanz auf das Schwerpunkt-

thema des Fruhjahrs 2013 war positiv.

Die VHS konnte sich mit auRergewohn-

lichen Angeboten an besondern Orten

profilieren. Viele Angebote werden fort-
gefuhrt, die RUckmeldungen machen

Mut, die Suche nach neuen Lernorten,

Lernrdumen und Lernsettings auch

auferhalb der etablierten Bildungsorte

fortzusetzen. Aktuelles Experimentier-
feld ist das neue Bildungszent-
rum »Tor zur Welt« in Hamburg-

Wilhelmsburg, das als eines

der von der »Internationalen

Bauausstellung« (IBA) geforder-

ten Projekte im Sommer 2013

eréffnet wurde. Unter einem

Dach arbeiten dort Schulen,

Kitas, Erwachsenenbildung, Kul-

tur- und Beratungszentren des

Stadtteils zusammen. Inwieweit

sich die ambitionierte Konzep-

tion inhaltlicher und raumlicher

Vernetzung der beteiligten Part-

ner in die Praxis umsetzen lasst

und welche Rolle die VHS dabei
spielen kann, ist eine span-
nende Frage fur die Zukunft.
Hans-Hermann Groppe
(Hamburger Volkshochschule)
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ERASMUS+ fur Bildung, Jugend und Sport

Das neue EU-Programm 2014-2020

ERASMUS+ heifit das neue EU-Pro-
gramm flr Bildung, Jugend und Sport,
das zum 1. Januar 2014 an den Start
geht. Es l6st das Programm fur lebens-
langes Lernen (PLL), Jugend in Aktion
sowie die internationalen EU-Hoch-
schulprogramme ab. 13 Milliarden Euro
sind fur die Programmlaufzeit vorgese-
hen. Davon entfallen auf die vier Bil-
dungsbereiche - Schule, Hochschule,
berufliche Bildung sowie Erwachsenen-
bildung - 77,5 Prozent der Mittel, also
rund 10 Milliarden Euro. Im Bereich
der Erwachsenenbildung wird das Pro-
gramm die Mobilitat von Lehrkraften
und Ausbilder/inne/n starker unter-
stltzen und die grenziberschreitende
Zusammenarbeit zwischen Organisati-
onen férdern. Die ndchste Generation
der EU-Bildungsprogramme eroffnet
neue Perspektiven flir Mobilitat und Bil-
dungszusammenarbeit. Auch wenn die
alten Markennamen fur die Bildungs-
bereiche - wie GRUNDTVIG - bleiben,
werden kunftig drei Aktionstypen das
neue Programm strukturieren.

1. Lernmobilitat flir Einzelpersonen:

In dieser Aktion werden die bisheri-
gen Mobilitatsaktionen des PLL mit
teilweise geanderten Zielgruppen und
Modalitaten weitergeflhrt. In allen
Bildungsbereichen, so auch in GRUNDT-
VIG, kdnnen klnftig nur noch Institutio-
nen Antrage stellen, nicht mehr Einzel-
personen. Die Einrichtung kann dann in
einem einzigen Antrag Manahmen fur
mehrere Beschaftigte beantragen.

2. Zusammenarbeit zur Férderung von
Innovation und Austausch guter Praxis:
In dieser Aktion kdnnen so genannte
»Strategische Partnerschaften« bean-
tragt werden. Diese ersetzen die bishe-
rigen (Lern-)Partnerschaften. Die neuen
Strategischen Partnerschaften dienen
der Entwicklung und dem Transfer von
Innovation und dem Austausch guter
Praxis, haben eine Laufzeit von zwei
oder drei Jahren und werden voraus-
sichtlich nach dem Konsortialprinzip
gefordert. Beide, Lernmobilitat sowie
Strategische Partnerschaften, wer-

den bei den Nationalen Agenturen zu

beantragen sein. Darlber hinaus sol-
len »Wissensallianzen« und »Allianzen
flr branchenspezifische Fertigkeiten«
gefordert werden. Letztere sind auf
Kooperationen zwischen Einrichtungen
der allgemeinen und der beruflichen
Bildung und Unternehmen ausgerichtet
und zielen auf eine Verbesserung der
Beschaftigungsfahigkeit in Europa.

3. Unterstutzung politischer Reformen:
In dieser Aktion werden Projekte und
Aktivitaten zur Unterstutzung bildungs-
politischer Reformprozesse geférdert,
die im Kontext der aktuellen Strategie
Europa 2020 stehen.

Der rechtlich bindende Beschluss zu
ERASMUS+ wird im Laufe des Herbst
erwartet. Entsprechend ist mit einem
Aufruf erst gegen Ende November 2013
zu rechnen; der Start des Programms
ist zum Januar 2014 vorgesehen. Alle
(Vor-)Entscheidungen zu ERASMUSH,
einschlieBlich derjenigen zur Finanzie-
rung, stehen noch unter Vorbehalt der
endglltigen Zustimmung des EU-Par-
laments und des EU-Rates im Herbst
2013. Sibilla Drews (NA-BIBB)

Verknupfung europaischer und aufSereuropaischer Forschung

Internationale Konferenz zum transformativen Lernen

Im Juni 2013 fand an der Padagogi-
schen Hochschule Freiburg die Tagung
»Transformative Learning meets
Bildung« statt. Theorien des transfor-
mativen Lernens werden vor allem in
internationalen Forschungskontexten
genutzt, um auerschulische Lernpro-
zesse im Jugend- und Erwachsenen-
alter zu untersuchen. Im deutschspra-
chigen Raum werden solche Prozesse
traditionell im Rahmen von Bildungs-
theorien behandelt. Bildungstheorien
sprechen im Aligemeinen dann von Bil-
dung, wenn in Lernprozessen nicht nur
Wissen angeeignet wird, sondern sich
das Lernen auch auf die Persoénlichkeit
der Lernenden auswirkt. Ahnlich geht
es auch beim transformativen Lernen
um eine Veranderung von Bedeutungs-
perspektiven bezlglich des eigenen

Selbst und der Welt. Dennoch beruhen
beide Forschungsstrange auf unter-
schiedlichen theoretischen Grundlagen,
die bisher kaum miteinander verglichen
wurden.

Bei der Tagung trafen sich Wissen-
schaftler/innen aus Afrika, Europa und
Nordamerika, die sich jeweils einer der
beiden Forschungstraditionen verbun-
den flihlen. Die Teilnehmer/innen pra-
sentierten Forschungsergebnisse und
diskutierten Gber Méglichkeiten, einen
Austausch Uber beide Forschungs-
strange, etwa durch die Etablierung
entsprechender wissenschaftlicher
Netzwerke, weiter zu verstetigen.
Insgesamt zeigte sich, dass die Opera-
tionalisierung der Theorien fur sich und
im Dialog miteinander eine permanente
Herausforderung fur die erwachsenen-

bildungswissenschaftliche Forschung
darstellt. Konkrete Forschungsdeside-
rate, die in diese Richtung weisen, wur-
den bei der Tagung jedoch noch nicht
formuliert.

Im Anschluss an die Tagung fand das
Auftakttreffen des ESREA-Netzwerks
»Interrogating transformative processes
in learning: An international dialogue«
statt. Netzwerkinitiatoren sind Anna
Laros (Fachhochschule Nordwest-
schweiz, Liestal), Linden West (Can-
terbury Christ Church University) und
Alexis Kokkos (Hellenic Open University,
Patras). Mit Hilfe des Netzwerks soll
der Austausch Uber beide Forschungs-
traditionen initiiert werden.

Die vorlaufige Kontaktadresse des Netzwerks
lautet: anna.laros@fhnw.ch

Nils Bernhardsson (DIE)
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Von Ebenen und Saulen

Non-formale und informelle Bildung im DQR

Die Arbeit am Deutschen Qualifikati-
onsrahmen (DQR) im Kontext der euro-
paischen Politik zur Schaffung von Ver-
gleichbarkeit auf dem Arbeitsmarkt geht
weiter voran. Die meisten formalen Bil-
dungsabschlisse sind schon den acht
Niveaus des DQR zugeordnet, in einigen
Fallen enthalten bereits die vergebenen
Zertifikate und Diplome entsprechende
Hinweise. Ausgeklammert worden war
der allgemeinbildende Schulabschluss,
insbesondere das Abitur, hier werden
die weiteren Entwicklungen noch abge-
wartet.

Aktuell arbeiten Expert/inn/en an zwei
unterschiedlichen Komplexen, die zent-
ral die Weiterbildung betreffen. Es geht
darum, wie die non-formale Bildung
einerseits und die informelle Bildung
andererseits auf den DQR bezogen
werden. Die beiden Komplexe wurden
getrennt, da unterschiedliche Fragen zu
klaren sind.

In Bezug auf das informelle Lernen

ist das vor allem die Frage der Vali-
dierung des Gelernten: Wie kann ein
Lernergebnis, das nicht organisiert und
ohne Zeugnis oder Zertifikat erfolgt

ist, erfasst, beschrieben, bewertet

und (in den DQR) eingeordnet werden.
Es geht hier also um ein geeignetes
Validierungsverfahren mit allem, was
dazu gehort: Verfahren, Instanzen,
Entscheidungen, Kosten und Zustandig-
keiten. Jeder Mitgliedsstaat hat, so der
Beschluss der Europaischen Union, bis
zum Jahr 2018 ein Konzept zu entwi-
ckeln. Dieses soll in sich schllssig sein
und eine Einordnung in den jeweiligen
nationalen Qualifikationsrahmen ermog-
lichen. Dies betrifft diejenigen Teile der
non-formalen Bildung, in denen keine
Zertifikate oder Abschlusse erworben
werden bzw. werden kénnen.

In Bezug auf das non-formale Lernen
geht es um die Bereiche, in denen
Zertifikate, Abschlisse, Diplome und
Lizenzen (z.B. innerhalb von Verbanden)
vergeben werden. Hier arbeitet seit April
des Jahres eine vom Bundesministe-
rium fir Bildung und Forschung (BMBF)

sowie der Kultusministerkonferenz
(KMK) eingesetzte und vom Verfas-

ser dieses Beitrags geleitete Gruppe
vor allem an zwei Fragen: Auf welcher
Ebene des DQR sind die erworbenen
Abschlisse einzuordnen? Und: Inwie-
fern decken sie alle vier »Saulen« des
DQR ab? (Zur Erinnerung: Es gibt die
beiden fachlichen Saulen der Kennt-
nisse und Fertigkeiten sowie die beiden
personalen Saulen der sozialen und
methodischen Kompetenzen.)

Die Arbeitsgruppe setzt sich aus etwa
zwanzig Vertreter/inne/n von Verban-
den und Organisationen der Weiter-
bildung, Ministerien, Sozialpartnern
sowie wissenschaftlichen Expert/inn/
en zusammen. An einem guten Dutzend
Beispiele werden die Curricula, die
Lernzielbeschreibungen, welche den
vergebenen Zertifikaten und Diplomen
zugrunde liegen, daraufhin diskutiert, ob
sie eine Zuordnung zum DQR rechtferti-
gen und auf welcher Ebene eine solche
Zuordnung mit welchen Konsequenzen
erfolgen koénnte.

Beispiele sind etwa Trainerlizenzen

aus dem Sport oder Abschllisse aner-
kannter Sprachlehrprogramme. Auch
erweiternde Qualifikationen, typisch
fUr das zertifizierte non-formale Lernen
in der Weiterbildung, kommen in den
Blick. Verglichen mit Abschllssen aus
dem formalen Bereich (z.B. dem Meis-
terbrief) ergeben sich Schwierigkeiten
in der Bewertung des »Inputs«, also des
fUr den Erwerb des Zertifikats erforder-
lichen Aufwands. Auch ist es schwierig,
jeweils das Ausmaf zu beurteilen, in
dem alle vier Sdulen des DQR auf der
jeweiligen Ebene betroffen sind.

Fur grofBe Bereiche der Weiterbildung
sind die Ergebnisse, welche die Arbeits-
gruppe bis zum Ende des Jahres 2013
erzielt, insofern von Bedeutung, als die
Zuordnung zum und die Einordnung in
den DQR perspektivisch auch die indi-
viduelle Einordnung im DQR nahelegt,
einfach gesagt: ob das Erreichen einer
héheren Ebene des DQR durch Weiter-
bildung maglich ist. Ekkehard Nuissl

NEPS zu Leibniz

Ab 2014: Leibniz-Institut fiir
Bildungsverlaufe e.V. (LIfBi)

Das Nationale Bildungspanel (National
Educational Panel Study, NEPS) wird
laut Beschluss der Gemeinsamen Wis-
senschaftskonferenz (GWK) vom 28.
Juni in die gemeinsame Forschungs-
férderung von Bund und Landern
aufgenommen und soll zuklnftig im
Rahmen der Leibniz-Gemeinschaft
gefordert werden. FUnf Jahre nach
Grindung und nach zwei Jahren Ver-
fahrenszeit wird das NEPS ab Januar
2014 den Leibniz-Forschungsverbund
»Bildungspotenziale«, dem bisher

14 Institute (u.a. das DIE) angehdren,
verstarken. Der Weg von einem zeitlich
befristeten Forschungsprojekt zu einer
Infrastruktureinrichtung mit dauerhafter
Finanzierung im Rahmen der Bund-
Lander-Férderung war damit kurz und
ist laut GWK durch die »Uberregionale
Bedeutung und das gesamtstaatliche
wissenschaftspolitische Interesse«
begrindet. Der Wissenschaftsrat hatte
bereits in einer Stellungnahme vom
April des Jahres das NEPS als »weltweit
einzigartige Forschungsinfrastruktur-
einrichtung« bezeichnet. Die Leibniz-
Gemeinschaft, die so auf 89 Mitglieder
wachst, sieht sich durch die Beschlisse
des Wissenschaftsrates in ihrer Ent-
wicklung »bestatigt und gestarkt, so ihr
Prasident, Karl Ulrich Mayer.

Auftrag des NEPS ist es, Daten zu
Bildungsverldufen und Kompetenz-
entwicklung vom Kindergartenalter

bis zum spaten Erwachsenenalter zu
erheben und der Bildungsforschung
zur Verfugung zu stellen. Fur eine auf
Jahrzehnte angelegte Bildungsstudie,
die die Studienteilnehmer/innen auf
ihrem Weg durch das Bildungssystem
mit jahrlichen Befragungen begleitet,
bedeutet die GWK-Entscheidung die
notwendige Planungs- und Finanzie-
rungssicherheit. DIE/BP
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Bilanz und Perspektive

Empirische Bildungsforschung an der DIE-Kooperations-Universitat Tibingen

Anlasslich der Beantragung der nun-
mehr dritten Férderphase der Tibinger
DFG-Forschergruppe »Analyse und For-
derung effektiver Lehr-/Lernprozesse«
(vormals »Orchestrierung computer-
gestutzter Lehr-/Lernprozesse«) fand
im Juni 2013 am Leibniz-Institut fur

Fordern die empirische Weiterbildungsforschung in Tubingen (v.l.n.r.):
die Professoren Ulrich Trautwein (Universitat Tubingen), Josef Schra-
der (DIE), Friedrich W. Hesse (Wiss. Direktor des IWM) und Bernd

Engler (Rektor der Universitat Tubingen).

Wissensmedien (IWM) in Tubingen das
Kolloquium »Perspektiven der Empiri-
schen Bildungsforschung: Interdiszipli-
nare Forschung am Standort TUbingen«
statt. Mit rund 130 Gasten aus dem In-
und Ausland wurde zurlckgeblickt auf
bisher sechs Jahre erfolgreicher Arbeit
der interdisziplinéren Forschergruppe,
die als eine von nur drei Gruppen aus
der Forderinitiative »Forschergruppen in
der empirischen Bildungsforschung« der
Deutschen Forschungsgemeinschaft
(DFG) hervorgegangen war. Damit
fordert die DFG bis zu acht Jahre lang
interdisziplinare Arbeitsblindnisse;
diese unterstitzt sie neben der For-
derung von Einzelprojekten durch die
Finanzierung einer Stiftungsprofessur
far Empirische Bildungsforschung. In
Tlhbingen arbeiten derzeit 12 Professor/
inn/en aus der Psychologie, der Empiri-
schen Bildungsforschung und der Erzie-
hungswissenschaft zusammen.

Die empirische Weiterbildungsfor-

schung ist seit 2007 in diesem Arbeits-
blndnis durch Josef Schrader vertreten,
der als Lehrstuhlinhaber mit zu den
Begrindern dieses Verbundes an der
Universitat Tubingen gehort. So war es
folgerichtig, dass sich Schrader, nun
freigestellt als Direktor des DIE in Bonn,
in seinem Vortrag in
| Bilanz und Perspek-
tive Ubte. Friedrich
Hesse, Direktor des
Leibniz-Instituts fur
Wissensmedien und
Initiator der For-
schergruppe, stellte
die Arbeit des Wis-
senschafts-Campus
Tlbingen vor, der sich
dem Thema »Bildung
in Informationsum-
welten« widmet. Ulrich
Trautwein, Inhaber der
Stiftungsprofessur flr
Empirische Bildungs-
forschung, prasen-
tierte die Arbeit der
Graduiertenschule
»Learning, Educational Achievement
and Life Course Developments, die die
Tubinger empirischen Bildungsforscher
in der zweiten Runde der Exzellenz-Ini-

tiative einwerben konnten, so dass die
Universitat Tubingen zukUnftig als Elite-
Universitat gefordert wird. Gemeinsam
mit Hesse zeigte er schlieflich inhaltli-
che und organisatorische Perspektiven
der Bildungsforschung in TuUbingen auf.
Anhand etlicher Poster zu den Einzel-
projekten fand am folgenden Tag die
Begehung durch die DFG-Gutachter
statt. Die Gutachtergruppe kam zu
dem Ergebnis, der DFG die Weiterfor-
derung vorzuschlagen. Damit wurde

die strukturbildende Wirkung der For-
schergruppe fur den Tubinger (Weiter-)
Bildungsforschungsstandort anerkannt.
Der nachste Entwicklungsschritt der
insgesamt drei TUbinger Forschungs-
initiativen besteht im Aufbau einer
gemeinsamen Plattform »Wissen und
Bildung¢, um die bisherigen Entwicklun-
gen zu festigen.

Als Gastredner schloss Professor
Jurgen Baumert das Kolloquium mit
seinem Vortrag »Strukturbildende For-
derung in der Bildungsforschung« ab, in
dem er die Férderung der empirischen
Bildungsforschung durch die DFG und
das Bundesministerium fur Bildung und
Forschung bilanzierte, teils kritisierte
und notwendige Weiterentwicklungen
aufzeigte sowie die wachsende Bedeu-
tung empirischer Weiterbildungsfor-
schung betonte. Annika Goeze (DIE)

Campus fur lebenslanges Lernen

Neu: Akademie »Zeit fiir Wissen« in Kéln

Ein neuer Bildungsanbieter startete am
1. September in KéIn: Die Akademie
»Zeit flr Wissen« richtet sich explizit

an Menschen im Alter 50+, die abseits
der Zwange, die berufliche Weiterbil-
dung beinhalten kann, Lust haben,
neue Erkenntnisse zu erlangen und
sich mit Themen zu befassen, die sie
schon immer interessiert haben. Die
Akademie sieht sich als Alternative zu
herkdmmlichen Bildungsangeboten und
nennt sich auch »Akademie fur Lebens-
erfahrene« mit geisteswissenschaftli-
chem Fokus und bietet in Trimestern
Vorlesungsreihen, Workshops, Gast-

vortrage und Exkursionen. Die Dis-
kussion wird als bevorzugte Form von
Wissensvermittlung genannt, bei der
sich Dozent/inn/en und Kursteilneh-
mende auf Augenhohe treffen sollen.
Das Bildungsangebot umfasst 11 Fach-
richtungen, u.a. Architektur, (Kunst)
Geschichte, Literatur, Musik, Philo-
sophie, Psychologie, Recht, Religion,
Theaterwissenschaft sowie Wirtschaft/
Politik/Gesellschaft. Die Akademie ist
eine Ausgrindung des Kdlner Verlags
M. DuMont Schauberg. DIE/BP

@ www.zeitfuerwissen.de
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Claudia Fahrenwald - bisher Universi-
tat Hamburg - hat zum 1. Oktober die
Professur fir Padagogik mit Schwer-
punkt Schulentwicklung an der Padago-
gischen Hochschule Oberdsterreich in
Linz Gtbernommen.

Wolfgang Faller ist seit Juli 2013
neuer Leiter der Landeszentrale fir
politische Bildung in Mainz. Zuvor war
er Geschéaftsfuhrer der Heinrich-Boll-
Stiftung in Rheinland-Pfalz.

Prof. Wassilios E. Fthenakis, seit
2006 Prasident des Didacta Verban-
des, wurde fur eine weitere dreijahrige
Amtszeit wiedergewahlt.

Dr. Ines Langemeyer, zuletzt als Ver-
tretungsprofessorin fur Lehr-/Lernfor-
schung am Institut fur Berufspadagogik
des Karlsruher Instituts fir Technologie
tatig, ist seit dem Sommersemester
2013 Professorin fur Erziehungswissen-
schaft mit dem Schwerpunkt Erwach-
senenbildung/Weiterbildung an der
Universitat Tubingen.

Dr. Halit Oztiirk, Professor fiir Padago-
gik unter besonderer Berlicksichtigung
interkultureller und internationaler Pada-

gogik an der Universitat Erlangen-Nurn-
berg, hat einen Ruf auf die W2-Profes-
sur fur Padagogik an der Universitat
Minster angenommen.

Dr. Michael Schemmann, seit 2008
Professor flir Erziehungswissenschaft
mit dem Schwerpunkt Weiterbildung
an der Justus-Liebig-Universitat Gie-
Ben und Mitglied der Redaktion der
DIE Zeitschrift, hat zum 1. Oktober die
Professur fur Erziehungswissenschaft
mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung an der Universitat
zu Koln Gbernommen und folgt damit
auf Prof. Dr. Klaus Kinzel.

Marlis Tepe wurde zur neuen Vorsit-
zenden der Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft (GEW) gewahlt. Der
bisherige GEW-Vorsitzende Ulrich Thone
hatte nach achtjahriger Amtszeit aus
Altersgriinden nicht mehr kandidiert.

Elisabeth Vanderheiden ist neue Vor-
sitzende der Katholischen Bundesar-
beitsgemeinschaft flr Erwachsenenbil-
dung (KBE). Die Position war nach dem
Ausscheiden von Dr. Bertram Blum ein
Jahr lang vakant.

Die Prasidentin der Fachhochschule
Brandenburg, Prof. Dr. Burghilde Wie-
neke-Toutaoui, ist neue Vorsitzende
des Hochschulverbandes Distance
Learning (HDL).

Dr. Jorg Zirfas, Professor flr Padagogik
an der Universitat Erlangen-Nurnberg,
hat einen Ruf auf die W3-Professur fir
Allgemeine Erziehungswissenschaft mit
dem Schwerpunkt Pédagogische Anth-
ropologie an der Universitat zu Kéln
angenommen.

Die EAEA (European Association for
the Education of Adults, Brissel) hat
im Juni einen neuen Vorstand fur die
Amtszeit von zwei Jahren (2013 -
2015) gewahlt. Neuer Préasident ist

Per Paluda Hansen (Danemark), er
wird von einem elfkdpfigen Vorstand
unterstitzt: Gerhard Bisovsky (Oster-
reich), Tapio Kujala (Finland), David
Lopez (Frankreich), Uwe Gartenschlager
(Deutschland), Niamh O’Reilly (Irland),
Dennis Wacht (Niederlande), Susana
Oliveira (Portugal), Mariana Matache
(Rumanien), Katarina Popovic (Serbien),
Amelie von Zweigbergk (Schweden) und
Joyce Black (Gro3britannien).

Die Volkshochschulen flihren einen
bundesweiten Massive open online
course (MOOC) durch, der sich mit dem
Weblernen in der Erwachsenenbildung
und an VHS beschéaftigt. Die ersten Ter-
mine finden im September und Okto-
ber 2013 statt.

@ www.vhsmooc.de

Unter dem Motto: »Bildung: Darf’s ein
bisschen mehr sein?« findet die ZWH-
Bildungskonferenz 2013, veranstaltet
von der Zentralstelle fir die Weiterbil-
dung im Handwerk e.V. am 14./15.
Oktober in Berlin statt.

@ www.die-bildungskonferenz.de

Veranstaltungstipps

Der Forschungsschwerpunkt »Lernen-
Bildung-Wissen« der Universitat Graz
veranstaltet eine Fachtagung zu aktu-
ellen Fragestellungen und Methoden
in der empirischen Bildungsforschung
am 8./9. November an der Universitat
Graz.

anna.vukadin@uni-graz.de

Die European Association for Practiti-
oner Research on Improving Learning
(EAPRIL) in der Schweiz hélt ihre
Tagung 2013 vom 27. bis 29. Novem-
ber an der Haute Ecole Pédagogique in
Biel/Bienne ab.

@ www.eapril.org

Die ONLINE EDUCA Berlin findet in
diesem Jahr vom 4. bis 6. Dezember
statt.

@ www.online-educa.com
Der Trainer Kongress Berlin, eine Ideen-
und Kontaktveranstaltung fur Trainer,

Coaches und Weiterbildner, findet am
14. oder 15. Marz 2014 in Berlin statt.

@ www.trainer-kongress-berlin.de
Der 5. Deutsche Weiterbildungstag
wird am 19. September 2014 stattfin-

den, die Auftaktveranstaltung am Vortag
(18.09.2014) in Berlin.

@ www.deutscher-weiterbildungstag.de
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Neue Bucher zur Erwachsenenbildung
Ein Service der DIE-Bibliothek

Allemann-Ghionda, Cristina

Bildung fiir alle. Diversitat und Inklu-
sion. Internationale Perspektiven
Paderborn: Schéningh, 2013

In einer international vergleichenden
Perspektive werden bildungspolitische
Tendenzen beleuchtet und Wege einer
inklusiven Padagogik gezeigt, in der
Interkulturalitdt und Diversitat selbstver-
standlich sind und die dem Ziel der best-
maoglichen Bildung fur alle verpflichtet ist.

Auer, Christina

Fremdsprachenerwerb Erwachsener
in der Weiterbildung. Entwicklung
eines teilnehmerorientierten Unterricht-
konzepts

Bielefeld: Bertelsmann, 2013

Am Beispiel der Fremdsprache Englisch
entwickelt die Autorin ein Vier-Phasen-
Unterrichtskonzept, in dem der Erwach-
sene als lernendes Individuum in den
Vordergrund ruckt.

Brookfield, Stephen D.

Powerful techniques for teaching
adults

San Francisco: Jossey-Bass, 2013
Machtbeziehungen zwischen Lehren-
den und Lernenden und der Umwelt
und wie sie in einem kritischen Sinne
(Foucault, Habermas) genutzt werden
kénnen, sind der Ausgangspunkt fir die
Darstellung praktischer Zugange und
Ubungen fir Lehr-/Lernsituationen.

Dollhausen, Karin/Feld, Timm C./
Seitter, Wolfgang (Hg.)
Erwachsenenpadagogische Koopera-
tions- und Netzwerkforschung
Wiesbaden: Springer VS, 2013
Weiterbildung ist schon immer durch
Kooperationen und (soziale) Vernetzun-
gen gepragt. In den letzten Jahren hat
insbesondere die organisationsuber-
greifende Kooperation und Vernetzung
von Weiterbildungseinrichtungen unter-
einander bzw. von Bildungseinrichtun-
gen mit anderen Organisationen an
Bedeutung gewonnen. Der Band behan-

delt diese Form von Kooperation.
Ernstson, Sven/Meyer, Christine (Hg.)
Praxis geschlechtersensibler und
interkultureller Bildung

Wiesbaden: Springer, 2013

Der Band greift die Themenschwerpunkte
»Gender«und »Interkulturalitat«durch alle
Ebenen der Bildung, vom Kindergarten
bis zur Universitat sowie Fort- und Weiter-
bildung, auf und stellt Praxisprojekte als
Best-Practice-Beispiele vor.

Erpenbeck, John

So werden wir lernen! Kompetenzent-
wicklung in einer Welt fihlender Com-
puter, kluger Wolken und sinnsuchender
Netze

Berlin: Springer, 2013

Drei Trends in der zuklinftigen Nutzung
des computergestutzten Lernens werden
untersucht: die Entfaltung semantischer
Netze im Rahmen von Kompetenzent-
wicklungsprozessen, die zunehmende
Einbeziehung des Cloud Computing in
betriebliche Lernsysteme und die Nut-
zung immer leistungsfahigerer -humano-
ider« Computer als Tandempartner beim
selbstorganisierten Kompetenzaufbau.
Prognostiziert wird, wie sich Lernraume
und Lernkulturen in Unternehmen schritt-
weise auf diese kommenden Veranderun-
gen hin entwickeln werden. Dazu gibt es
konkrete Handlungsempfehlungen flr
die Gestaltung der aktuellen Lernsys-
teme.

Fischer, Veronika/Springer, Monika/
Zacharaki, lonna (Hg.)

Interkulturelle Kompetenz. Fortbildung
- Transfer - Organisationsentwicklung
Schwalbach/Ts.: Debus Padagogik-
Verlag, 2013

Das Buch gliedert sich in drei inhaltliche
Blocke: Fortbildung und Transfer des
Gelernten in die Praxis, padagogische
Handlungsfelder und Organisationsent-
wicklung. Die Verdffentlichung stellt fur
Fachkréafte aus verschiedenen Berei-
chen Sozialer Arbeit, Erziehung und Bil-
dung eine Praxishilfe dar.

Guo, Shibao (Hg.)

Transnational migration and lifelong
learning. Global issues and perspec-
tives

London: Routledge, 2013

Autoren aus verschiedenen Landern
stellen die demografischen, sozialen
und kulturellen Wandlungen in einen
Zusammenhang mit neuen Méglichkei-
ten der Entwicklung als auch Herausfor-
derungen der Entwicklung lebenslangen
Lernens.

Hasler, Felix

Neuromythologie. Eine Streitschrift
gegen die Deutungsmacht der Hirnfor-
schung

Bielefeld: transript, 2013

Der Essay ist gegen den grassierenden
biologischen Reduktionismus und die
Uberzogene Interpretation neurowissen-
schaftlicher Daten gerichtet. Kritisch
hinterfragt werden die Deutungsan-
spruche der Hirnforschung, nach denen
u.a. die Nichtexistenz des freien Willens
bewiesen sei.

Hauenschild, Katrin/Robak, Steffi/
Sievers, Isabel (Hg.)

Diversity education. Zugénge - Per-
spektiven - Beispiele

Frankfurt a.M.: Brandes & Apsel, 2013
Gesellschaftliche Vielfalt stellt die
Bildungswissenschaften vor die Her-
ausforderung, theoretische, empirische
und konzeptionelle Antworten darauf
zu geben, wie damit im Bildungskontext
umgegangen werden soll. Der Band
leistet eine erste Systematisierung und
verdeutlich anhand von Beispielen aus
Schule und Erwachsenenbildung, wie
Diversitat in der Bildungspraxis behan-
delt wird.

Ingle, Steve/Duckworth, Vicky
Enhancing Learning through Technol-
ogy in Lifelong Learning. Fresh Ideas;
innovative strategies

London: Open University 2013

Das praxisorientierte Handbuch bietet
zu unterschiedlichen, aktuellen Metho-
den der Aktivierung des Lehr-/Lernge-
schehens im Bereich des lebenslangen
Lernens praktische Fallbeispiele auf
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der Basis nutzerfreundlicher Zugange
aus dem Internet. Es bietet flr Leh-
rende mit verschieden stark entwi-
ckelten technologischen Kompetenzen
einen guten Einstieg.

Jackson, Sue (Hg.)

Challenges and inequalities in life-
long learning and social justice
London: Routledge, 2013

Der Zusammenhang und die Wechsel-
wirkungen von lebenslangem Lernen
und sozialer Gerechtigkeit sind kom-
plex und nicht unkritisch. In diesem
Sammelband wird ein differenzierter
Einblick in die konkurrierenden und
umstrittenen Definitionen gegeben. Ins-
besondere werden der Stellenwert von
Marginalisierungen des Geschlechts,
der sozialen Klasse, Ethnizitat, Alter
und Migration fur die Identitat der Ler-
nenden beleuchtet.

Laginder, Ann-Marie/Nordvall, Henrik/
Crowther, Jim (Hg.)

Popular education, power and demo-
cracy. Swedish experiences and contri-
butions

Leicester: NIACE, 2013

Die Studie stellt die Spezifika schwedi-
scher allgemeiner Erwachsenenbildung
vor. Zentral ist dafur ein Verstandnis
von Erwachsenenbildung, das eine
enge Beziehung von Lernen, Macht und
Demokratie annimmt. Beschrieben wird
auch, wie diese Erwachsenenbildung
die Menschen innerhalb der kommu-
nalen Kultur starkt und Gberhaupt
Auswirkungen auf die politische Kultur
Schwedens hat.

Lohr, Karin/Peetz, Thorsten/Hibrich,
Romy

Bildungsarbeit im Umbruch. Zur Oko-
nomisierung von Arbeit und Organisa-
tion in Schulen, Universitaten und in
der Weiterbildung

Berlin: edition sigma, 2013

Der Band stellt den Arbeitsalltag

der Lehrenden ins Zentrum. Gefragt
wird u.a.: Wie verandern die neuen
Wirtschaftlichkeits- und Effizienzer-
wartungen im Bildungssektor die
Beschéaftigungsbedingungen und die

Service

Arbeitsanforderungen? In Fallstudien
kommen Lehrende zu Wort, und die
Autor/inn/en versuchen den Wandel
auf den arbeits- und organisationsso-
ziologischen Begriff zu bringen.

Nuissl, Ekkehard

Evaluation in der Erwachsenenbildung
Bielefeld: Bertelsmann, 2013

Der Studientext fuhrt in die weiterbil-
dungspolitische und wissenschaftliche
Debatte ein. Erlautert werden Begriffe
und Methoden der Evaluation in der
Erwachsenenbildung.

Quante-Brandt, Eva/Jager, Anjuscha
(Hg.)

Lea.-Lernmaterialien. Literalitatsent-
wicklung von Arbeitskraften

Mdinster: Waxmann, 2013

Prasentiert wird eine Sammlung von
Ubungsvorschlagen zur Forderung der
Lese- und Schreibkompetenzen junger
Erwachsener im System der Berufsaus-
bildung. Sie bietet Lehrenden Anregun-
gen und Hilfestellungen, um das Lehr-
programm mafgeschneidert auf die
jeweils Lernenden zusammenzustellen.

Radatz, Sonja

Die Weiterbildung der Weiterbildung.
Relationales Lernen und Weiterbildung
in der Praxis

Wien: Literatur-VSM, 2013

Es wird gezeigt, wie und wann Erwach-
sene lernen und wie diese Erkenntnisse
von Lernenden, Lehrenden, Unterneh-
men, Weiterbildungsanbietern, Schulen
und Universitaten und den 6ffentlichen
Geldgebern der Weiterbildung sinnvoll
genutzt werden kdnnen. Als Lésung
wird ein relationales Lernmodell vorge-
stellt, das aus effektiven Lernarchitek-
turen, Lernformaten und Lernformen
abgeleitet wird.

Schulte-Braucks, Philipp

Von Schweden lernen. Weiterbildung
gering Qualifizierter im Rahmen der
kommunalen Erwachsenenbildung
Berlin: WZB, 2013

Vorgestellt werden Funktionsweise
und Erfolge eines innovativen Systems
kommunaler Erwachsenenbildung. Es

13

werden mégliche Impulse und Ansatz-
punkte flr die Arbeitsmarkt- und Wei-
terbildungspolitik diskutiert.

Seitter, Wolfgang

Profile konfessioneller Erwachsenenbil-
dung in Hessen. Eine Programmanalyse
Wiesbaden: Springer VS, 2013

Im Zentrum der empirischen Studie
stehen flnf Programmhefte der evan-
gelischen und der katholischen Erwach-
senenbildung in kontrastierenden
Regionalkontexten. Die Ergebnisse der
Analyse zeigen die Komplexitat, Variati-
onsbreite und Tiefendimension konfes-
sioneller Bildungsarbeit auf.

Severing, Eckart/Teichler, Ulrich (Hg.)
Akademisierung der Berufswelt?
Bielefeld: Bertelsmann, 2013
Fachleute aus Berufsbildungsforschung
und Hochschulforschung haben sich

in diesem Band mit den Frage befasst,
wie sich die Anforderungen bei Beru-
fen der mittleren Qualifikationsebene
entwickeln und welche internationalen
Erfahrungen es zur Uberschneidung
von Berufsbildung und Hochschulbil-
dung gibt. Ihrer Expertise nach entste-
hen komplexe Berufsausbildungen mit
hohem Theorieanteil und gleichzeitig
Studiengange mit starkerer beruflicher
Ausrichtung. Dies wird die Ausbildungs-
inhalte und Curricula verandern und die
wachsende Durchlassigkeit zwischen
den Bildungssektoren begunstigen.

de Witt, Claudia/Sieber, Aimut (Hg.)
Mobile Learning. Potentiale, Einsatz-
szenarien und Perspektiven des Ler-
nens mit mobilen Endgeraten
Wiesbaden: Springer VS, 2013
Der Sammelband stellt zum einen
das Thema Mobile Learning in seinen
grundlegenden Facetten und allgemei-
nen Verwendungsmaoglichkeiten dar.
Zum anderen berichten die Autorinnen
aus Wirtschaft und Hochschule anhand
von Praxisbeispielen Uber Erfahrungen
mit dieser neuen Lernform und Uber
entsprechende wissenschaftliche
Erkenntnisse.

Klaus Heuer (DIE)
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Kompetenzorientierung in der non-formalen Weiterbildung

Das 16. DIE-Forum reflektiert Erfahrungen, Positionen und Herausforderungen

Die diesjahrige Weiterbildungsfach-
tagung des Deutschen Instituts fur
Erwachsenenbildung - Leibniz-Zentrum
fur Lebenslanges Lernen e.V. (DIE) wid-
met sich am 2. und 3. Dezember 2013
in Bonn dem Thema »Kompetenzorien-
tierung in der non-formalen Weiterbil-
dung«. Seit langem steht dieses Thema
ganz oben auf der Agenda der européa-
ischen Bildungspolitik und ist an zwei
Forderungen geknlpft: 1. nationale
Kompetenzrahmen zur Vergleichbarkeit
von Qualifikationen zu schaffen und 2.
daflr zu sorgen, dass auch nicht-formal
und informell erworbene Kompetenzen
anerkannt werden.

Auf der Fachtagung sollen die Chancen
und Risiken analysiert werden, die mit

einer Ausrichtung der Weiterbildung

an einer Kompetenzorientierung ver-
bunden sind. AuRerdem soll der Frage
nachgegangen werden, welchen Beitrag
die Weiterbildung bei der Schaffung
eines Validierungssystems leisten kann,
das auch nicht-formal und informell
erworbene Kompetenzen anerkennt.
Dabei werden bereits erfolgreich
bewaltigte Schritte prasentiert sowie
internationale Ansatze und Modelle
vorgestellt, die als Vorbilder und zur Ori-
entierung dienen kénnen.
Referent/inn/en aus Praxis, Bildungs-
politik und Wissenschaft werden in ver-
schiedenen Arbeitsgruppen den Stand
der Entwicklung vorstellen und die Posi-
tionen von Weiterbildungspraxis und

Bildungsferne Gruppen integrieren

DIE berat kommunale Weiterbildungskonferenz Emsdetten

Gemeinsam mehr fir die Weiterbildung
erreichen - das ist das Ziel einer Initia-
tive der westfalischen Stadt Emsdetten.
Seit 2010 I&dt sie alle Bildungseinrich-
tungen der Stadt zur gemeinsamen
Weiterbildungskonferenz. Durch diesen
Austausch erhalten alle Beteiligten
einen Uberblick iber die Bildungsan-
gebote und kénnen neue Wege in der
Zusammenarbeit beschreiten.

Die zweite Weiterbildungskonferenz im
Juli 2013 mit dem Fokus »bildungsferne
Gruppen« sollte an die entstandenen
Kontakte und Kooperationen ankntp-
fen. Teilnehmende waren die Mitarbei-
ter/innen der Stadt sowie Vertreter/
innen von Schule und Familienzentren
und sozialer und kultureller Einrichtun-
gen.

Aufgrund ihrer Forschungsergebnisse
im DIE-Projekt »Lernen im Quartier -
Bedeutung des Sozialraums flr die Wei-
terbildung« hatte die Stadt die DIE-Mit-
arbeiterin Ewelina Mania als Referentin
eingeladen. Mit ihrem Impulsvortrag
»(Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung

so genannter bildungsferner Gruppen«
eroéffnete sie die Konferenz. Sie defi-
nierte und problematisierte den Begriff

»Bildungsferne« und skizzierte den
aktuellen Forschungsstand zur Weiter-
bildungsbeteiligung bzw. -abstinenz ver-
schiedener Gruppen. Den Schwerpunkt
ihres Vortrags bildete die Vorstellung
von »sozialraumorientierten Ansatzen«
als eine Maoglichkeit, um bisher Nicht-
Teilnehmende zu erreichen. Anhand
ausgewahlter Good-Practice-Beispiele
veranschaulichte sie den Ansatz. In der
anschlieenden Diskussion zeigte sich,
dass die Prinzipien »sozialraumorien-
tierter Ansatze« fiir die Teilnehmenden
sehr anschlussfahig sind und sich

viele Aspekte in die eigene Arbeit
transferieren lassen. Damit war ein
wichtiges Ziel der Weiterbildungskonfe-
renz, Impulse fur die Arbeit der Einrich-
tungen zu geben, erreicht worden.

Das Beispiel der Stadt Emsdetten zeigt,
wie grofd der Bedarf an einer intensiven
Auseinandersetzung mit den verschie-
denen Aspekten der Umsetzung des
Postulats »Lebenslanges Lernen« ist.
Dabei scheinen regionale Weiterbil-
dungskonferenzen ein geeignetes Mittel
zu sein, um den Erfahrungsaustausch
und die Netzwerkbildung vor Ort zu for-
dern. Marion Steinbach (DIE)

Politik ausloten. Am ersten Tag geht es
um Fragen und Antworten, die die allge-
meine und die berufliche Weiterbildung
zu der geforderten Kompetenzorientie-
rung haben. Der Tag schliefit mit einer
Podiumsdiskussion, in der die Themen
kritisch reflektiert und mit Blick auf
Lésungen fur Deutschland besprochen
werden. Die Beitrage des zweiten Tages
legen den Schwerpunkt auf die Rolle
der nicht-formal und informell erworbe-
nen Kompetenzen und die Diskussion
innovativer Validierungssysteme, u.a.
aus dem deutschsprachigen Ausland.
Brigitte Bosche/Stefanie Jitten (DIE)

Programmablauf und Anmeldeformalitaten
auf www.die-bonn.de

Regionale Lernchancen
DIE entwickelt Bildungsindices

Lern- und Bildungschancen sind nicht
gleich verteilt. In der wissenschaftli-
chen und 6ffentlichen Debatte wird
zumeist der Zusammenhang zwischen
Bildungsbeteiligung und sozialer Her-
kunft bzw. sozialer Lage thematisiert.
Das gilt auch fur die Weiterbildung.
Neben sozialen Faktoren der Bildungs-
bereitschaft und Bildungsbeteiligung
Erwachsener spielen aber vermutlich
auch regionale Einfliisse eine Rolle.
Dieser Gesichtspunkt hat in der bis-
herigen Debatte jedoch noch wenig
Aufmerksamkeit gefunden. Daher zielt
ein gerade begonnenes und von der
Bertelsmann-Stiftung geférdertes Pro-
jekt auf die regionalisierte Erfassung
der Weiterbildungsbeteiligung und der
Weiterbildungsangebote, insbesondere
flr erwachsene Bildungsbenachteiligte.
Auf der Grundlage von Sekundarda-
ten werden regionale Bildungsindices
entwickelt und mit Indices zu sozio-
6konomisch-demografischen Rahmen-
bedingungen in Beziehung gesetzt. Ziel
ist die Analyse »erfolgreicher« Regionen
mit guten Lern- und Weiterbildungs-
chancen. Andreas Martin (DIE)
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Verstarkung in der DIE-Redaktion

Nach dem Weggang von Dr. Thomas
Vollmer konnte die Lucke im Redakti-
onsteam der DIE Zeitschrift fir Erwach-
senenbildung rasch geschlossen
werden. Mit der Diplom-Padagogin The-
resa Maas hat zum 1. September die
Absolventin eines 1,5-jahrigen Volonta-
riats im Wochenschau-Verlag die Stelle
einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin
im Bereich Publikationen angetreten,

" zu der auch
die Mitarbeit
in der DIE-
Redaktion
gehort. Her-
ausgeber und
Redaktion hei-
Ben die gebir-
tige Westfalin
herzlich will-
kommen.

In der Fachpublizistik zu Hause:
Theresa Maas

DIE im Beirat einer neuen Buchreihe
zur politischen Bildung

Dr. Peter Brandt, Redaktionsleiter der
DIE Zeitschrift fur Erwachsenenbildung,
vertritt das DIE im wissenschaftlichen
Beirat einer neuen Buchreihe des
Wochenschau Verlages.

Die auBerschulische politische Jugend-
und Erwachsenenbildung findet in viel-
faltigen Arbeitskontexten statt. Diese
miteinander zu verknupfen ist das Ziel
dieser neuen Buchreihe mit dem Titel
»Non-Formale Politische Bildung«. Sie
wird herausgegeben von Ina Bielen-
berg, Benno Hafeneger, Klaus-Peter
Hufer, Barbara Menke, Wibke Riemann,
Klaus Waldmann und Benedikt Wid-
maier. Die einzelnen Publikationen
schlagen eine Brlicke zwischen
theoretischer Reflexion und praktischer
Arbeit und suchen den Austausch mit
benachbarten Disziplinen, Praxisfeldern
und Professionen. Der erste Titel der
Reihe widmet sich der Frage: »Was
heif3t heute Kritische Politische Bil-
dung?« DIE/TM

Dorett Schneider ist neue Doktorandin
in der von Dr. Annika Goeze geleiteten
DIE-Nachwuchsgruppe und seit August
wissenschaftliche Mitarbeiterin im
DFG-Projekt »Rekrutierungspraxen und
personaldiagnostische Kompetenzen
des Weiterbildungspersonals bei der
Auswahl von Lehrkraften, Trainern und
Beratern« (Programm Professionalitat).

Dr. Anne Strauch (Programm Professi-
onalitat) ist seit August zurlck aus der
Elternzeit.

Seit September arbeitet Cezary Zglinski
als Webmaster fur das DIE.

Berufsorientierung mit
dem ProfilPASS

Viele junge Menschen in Europa bre-
chen ihre Erstausbildung vorzeitig ab.
Die Grunde fur die hohen Abbrecher-
zahlen sind vielfaltig. Ein Drittel der jun-
gen Menschen in Deutschland gibt z.B.
an, der Ausbildungsberuf habe nicht
ihren Vorstellungen und Fahigkeiten
entsprochen. Eine Berufsvorbereitung,
die die Interessen und Kompetenzen
im Ubergang von Schule-Beruf bzw.
zur Ausbildung besser herausarbeitet,
wird als eine Mdglichkeit gesehen, Aus-
bildungsabbriche zu vermeiden. Denn
wer seine Interessen und Fahigkeiten
kennt, trifft seine Wahl Uberlegter. Der
ProfilPASS ist ein Instrument, mit dem
es besonders gut gelingt, auf informel-
len Wegen erworbene Kompetenzen
sichtbar zu machen. Aus diesem Grund
startet das DIE ab Oktober 2013
gemeinsam mit sechs weiteren europa-
ischen Partnern ein von der EU-Kom-
mission gefordertes Projekt, in dem der
in Deutschland bekannte ProfilPASS
im Rahmen von Berufsorientierung in
den beteiligten Landern adaptiert und
erprobt werden soll. Knowing interests
- showing skills, kurz KISS, ist der Titel
dieses Projektes, das damit einen Bei-
trag zur Reduzierung der so genannten
Drop-out-Rate leisten will.

Brigitte Bosche (DIE)
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DIE-Neuerscheinungen

Frauke Bilger/Dieter Gnahs/Josef Hart-
mann/Harm Kuper (Hg.):

AES Bericht 2013

Trends und Analysen auf Basis des deut-
schen Adult Education Survey

Reihe: Theorie u. Praxis der Erwachsenenbildung
Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag 2013

Ca. 350 S., 49,90 €, Best.-Nr. 14/1120
ISBN: 978-3-7639-5239-7

DOI: 10.3278/14/1120w

Die Studie liefert Daten und Analysen zu
den wichtigen Aspekten rund um die Wei-
terbildungsteilnahme. Sie erlautert die Ein-
flussfaktoren der Teilnahme in den Segmen-
ten der Weiterbildung und erschliefit den
Kontext von den Anbietern Gber Themen,
Kosten und Nutzen bis hin zur Beratung.

REPORT. Zeitschrift fur Weiterbildungsfor-
schung. Heft 3/2013

Thema: Netzwerke

Herausgeber: Ekkehard Nuissl

Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag 2013
Best.-Nr. 23/3603

ISBN 978-3-7639-5146-8 (Print)

ISBN 978-3-7639-5147-5 (E-Book)

Neu und online

Ingrid Ambos/Klaus Pehl/Meike Weiland

Analysen zur Erwachsenenbildung in

Sachsen-Anhalt
www.die-bonn.de/doks/2013-weiterbildungs-
gesetz-01.pdf

Ingrid Ambos/Heike Horn

Weiterbildungsstatistik im Verbund 2011

- Kompakt

@ www.die-bonn.de/doks/2013-weiterbildungs-

statistik-O1.pdf

Monika Kil/Ricarda Motschilnig/Bettina

Thone-Geyer

What Can Adult Education Accomplish?

- The Benefits of Adult Learning - The

Approach, Measurement and Prospects

@ www.die-bonn.de/doks/2013-benefits-en-01.pdf

Matthias Alke/Ingrid Ambos/Dieter Gnahs/
Andreas Martin

Regionale Weiterbildungsverbiinde
Schleswig-Holstein - Infrastruktur fiir die
Weiterbildung. Ergebnisse der Evaluierung
im Auftrag des Ministeriums fir Wirtschaft,
Arbeit, Verkehr und Technologie des Landes
Schleswig-Holstein.

@ www.die-bonn.de/doks/2013-weiterbildungs-
netzwerke-01.pdf
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»Der Erwachsene«
Jorg Dinkelaker/Jochen Kade

Dr. Jorg Dinkelaker vertritt die Professur fur
Allgemeine Erziehungswissenschaft an der
Padagogischen Hochschule Freiburg/Br.

Kontakt: joerg.dinkelaker@ph-freiburg.de

Prof. Dr. Jochen Kade ist emeritierter Pro-
fessor am Institut fir Sozialpddagogik und
Erwachsenenbildung der Universitat Frankfurt.

Kontakt: kade@em.uni-frankfurt.de

Literatur (weitere zitierte Titel rechts)

Brim, 0.G./Wheeler, St. (1974): Erwachsenen-
sozialisation. Stuttgart

Kohlberg, L. (1979): Zusammenhéange zwi-
schen der Moralentwicklung in der Kindheit
und im Erwachsenenalter - neu interpretiert.
In: Baltes, P.B.: Entwicklungspsychologie der
Lebensspanne. Stuttgart, S. 379-407

Kohli, M.(1984): Erwachsenensozialisation. In:
Schmitz, E./Tietgens, H. (Hg.): Erwachsenen-
bildung. Stuttgart, S. 124-142

Kriger, H.-H./Marotzki, W. (Hg.) (2006): Hand-
buch erziehungswissenschaftliche Biographie-
forschung. 2., Uberarbeitete und aktualisierte
Aufl. Opladen

Postman, N. (1988): Wir amusieren uns zu
Tode. Frankfurt a.M.

Tietgens, H. (1979): Rezension von Pieper, M.:
Erwachsenenalter und Lebenslauf. In: Hessi-
sche Blatter fur Volksbildung, H. 1, S. 82f.

I
Die Differenzierung des Menschen entlang von altersspezifischen
Lebensphasen entsteht mit der Herausbildung moderner Gesellschaf-
ten. In einer an einem linearen Wachstumsmodell orientierten Vorstel-
lung hat der Mensch als Erwachsener die hdchste Stufe seines Lebens
erreicht. Er gilt als fertig. Auf ihn steuert die menschliche Entwicklung
zu. Erst der Erwachsene ist ,richtiges Mitglied einer Gesellschaft” (Brim/
Wheeler 1974). In Absetzung von dieser lange Zeit mafigeblichen Vor-
stellung vom fertigen Erwachsenen werden seit den 1970er Jahren
zunachst die Lernfahigkeit im Erwachsenenalter (vgl. Lowe 1976) und
dann die Aufgeschlossenheit des Erwachsenen fur neue Erfahrungen
nachgewiesen. Laurence Kohlberg (1979) legt Forschungsergebnisse
vor, die im Erwachsenenalter einen Ubergang von partikularistischen
Handlungsorientierungen zu universalistischen Moralvorstellungen dia-
gnostizieren. In der Soziologie wird die Erwachsenensozialisation in
Beruf und Freizeit zu einem neuen gewichtigen Thema (vgl. Brim/Whee-
ler 1974; Kohli 1984; Hoff 1990). Die in diesen Jahren aufkeimende
(erziehungswissenschaftliche) Biographieforschung richtet die Aufmerk-
samkeit auf das Individuelle der Lebensgestaltung Erwachsener (vgl.
Kruger/Marotzki 2006). Im massenmedialen Diskurs wird die zuneh-
mende Infantilisierung des Erwachsenen kritisiert (vgl. Postman 1988).
Werden die Teilnehmenden der Erwachsenenbildung als Erwach-

sene begriffen, erlaubt dies eine vom Modell der Schule abweichende
Bestimmung der padagogischen Situation (vgl. Geifller/Kade 1982). In
diesem Sinne sprach Hans Tietgens schon friih vom Erwachsenen als
LInbegriff dessen, woflr sie [die Erwachsenenbildung] da ist“ (Tietgens
1979, S. 82). Fur die Akteure des Handlungsfeldes wird indes die Figur
des Erwachsenen in dem Mafe unscharfer und damit zugleich neuer
Bestimmung bedurftig, wie dieses sich von der Volksbildung Gber die
Erwachsenenbildung und die Weiterbildung schliefllich zum Lebenslan-
gen Lernen wandelt. Zu den klassischen Attributen des Erwachsenen
wie Verantwortung, Selbstbestimmung und Selbstkontrolle, rechtliche,
O6konomische und geistige Eigenstandigkeit sowie Produktivitat (vgl. Nit-
tel 2003) treten neue hinzu, die zuvor mit anderen Lebensphasen ver-
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kniipft waren: Spontaneitat, Neugier und Entwicklungsoffenheit, Abhan-
gigkeiten und Unsicherheit, auch Altern und Abbau. Umgekehrt werden
Attribute des Erwachsenenlernens auch zum Modell des Lernens in der
Kindheit, in der Jugend und im Alter. Auch dort werden Selbstverantwor-
tung, Selbsttatigkeit, Selbstbeobachtung und Selbststeuerung zur wenn
auch je ,altersgemaf’” zu interpretierenden, dennoch generalisierten
padagogischen Norm. Die Merkmale der Kindheit, der Jugend, des
Erwachsenseins und des Alters greifen nicht langer als strikte Unter-
scheidungen, obschon sie - zum Beispiel Uber die Weiterbildungsgesetz-
gebung - Praxis strukturieren.

Solche Tendenzen der Entdifferenzierung bedeuten indes keineswegs
ein Verschwinden des Erwachsenen. Seine sozio-kulturell definierte
Gestalt wird vielmehr durch neue Bedeutungsaspekte Uberschrieben
und umformatiert. Der Erwachsene kann sich nicht langer dartber
definieren, dass er selbstverstandlich Uber Attribute verfugt, die nur ihn
als Erwachsenen ausmachen. Was ihn kennzeichnet, ist vielmehr eine
komplexere Struktur der dynamischen Kombination von Attributen, die
urspringlich ausschliefllich mit je einer Lebensphase verknupft waren.
Dabei erweist sich eine Besonderheit des Erwachsenenalters als beson-
ders bedeutsam. In ihm werden Festlegungen im Lebenslauf erstmals
erkennbar irreversibel. Die Ausgestaltung des Verhaltnisses zwischen
Pragung durch die Vergangenheit und Offenheit der Zukunft wird zur
Entwicklungserwartung, die nun mit dem Lebenslauf kontinuierlich mit-
lauft. Das Erwachsenenalter wird damit durch eine doppelte Referenz
strukturiert. Es findet im je gegenwartigen Horizont von Vergangenheit
und Zukunft statt, die beide offen und geschlossen zugleich sind. Im
Mittelpunkt des Erwachsenenlebens steht zwar weiterhin die Realisie-
rung und Stabilisierung eines eigenstandigen und selbstverantworte-
ten Lebens, aber diese sind nun unumganglich und wiederkehrend mit
Erwartungen der Dynamisierung, des Richtungswechsels und der
Neufindung verbunden. Statt in Stabilitat und Kontinuitat zu verharren,
oszilliert das Erwachsenenleben zwischen Fortsetzung und Steigerung,
zwischen Erweiterung der Fahigkeiten, des Kénnens und Wissens und
ihrem Erhalt, auch ihrem Verlust, zwischen selbstgewisser Produktivitat
und tentativ-diffuser Suche, zwischen dem Streben nach Autonomie und
Anerkennung, nach Authentizitat und Bindung.

Im Kontext eines so erweiterten Erwachsenenbegriffs dienen Lernen
und Bildung je nach Lebenssituation als nachholende Vorbereitung, als
aufholendes Schritthalten, als krisenhafte Infragestellung, als identi-
tatssichernde Erweiterung, aber auch als Bedingung der Erhaltung und
Fortsetzung des Lebens. Im Spannungsfeld von Noch-Nicht und Nicht-
Mehr als den Extrempunkten des Lebens zwischen Geburt und Tod
werden sowohl Neulernen, Dazulernen und Umlernen als auch Verlernen
und Nicht-Lernen zu Modalitaten der (Neu-)Gestaltung des Lebenslaufs.

Stichwort 17
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Mit Ekkehard Nuissl von Rein im Gesprach uber den Erwachsenenbegriff

in der Erwachsenenbildung

»BILDUNG FUR DIE ZASUREN

DIE: In den 20 Jahren
ihres Bestehens hat
die DIE Zeitschrift
keinen ernsthaften
Versuch unternom-
men, den Erwachse-
nen im Rahmen eines
Themenschwerpunk-
tes in den Fokus zu
rticken. Spiegelt das
eine gewisse Zurlck-
haltung der Disziplin
Erwachsenenbildung
gegeniber dem
Erwachsenenbegriff?
Nuissl: In der scien-
tific community wird
schon Uber »den«
Erwachsenen disku-
tiert, z.B. darUber, ob
Kinder und Erwach-
sene anders lernen.
Aber richtig ist, dass
es wenig Beschafti-
gung mit dem Begriff
des Erwachsenen als
solchem gibt, das ist
eher ein Thema der
Psychologen oder,
natirlich, der Soziolo-
gen. Eine Zeitschrift
thematisiert etwas vor allem dann, wenn
es einen Anlass dazu gibt - in der com-
munity, gesellschaftlich, strukturell. Da
bietet sich »der Erwachsene an sich«sel-
ten an, eher Gruppen von Erwachsenen
wie Manner und Frauen, Migrant/inn/
en und Analphabet/inn/en oder Themen
wie »Bildungspflicht auch fur Erwach-
sene«. So etwas hat die DIE Zeitschrift
jaschon zu einem Schwerpunktthema
gemacht. Oder wenn es einen Impuls

zu setzen gilt! Dann geht auch ein eher
unspezifisches Thema wie »der Erwach-
sene an sich«, und das ist ja hier der Fall.

DES ERWACHS

. llﬁ
7 4

Ist es fur die Erwachsenenbildung wichtig, sich Gber den »Erwachse-
nen« zu vergewissern, den sie im Namen trdgt? Und wenn ja, welcher
Erwachsenenbegriff passt am besten? Und was bedeutet das alles flr
den Begriff »Erwachsenenbildung«? Soll man an ihm festhalten? Diese
oft Ubersehenen und doch so basalen Fragen richteten wir an den ehe-
maligen wissenschaftlichen Direktor des Deutschen Instituts fir Erwach-
senenbildung, Prof. Dr. Ekkehard Nuissl von Rein. Angesichts des aktu-
ellen Jubildums »20 Jahre DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbildung« war
uns gerade seine Sicht als Grtuinder und langjahriger Herausgeber der
Zeitschrift wichtig. Die Fragen stellte Dr. Peter Brandt (DIE).

Wir werden diesen generalisierten Blick
z.B. brauchen, wenn in Kiirze die Daten
von PIAAC vorliegen (Programme for the
International Assessment of Adult Com-
petencies; erste Ergebnisse werden am
8.10.2013 veroffentlicht, d. Red.).

DIE: Ein ganz anderer gesellschaftlicher
Blickwinkel: Stellen wir uns Woody Allen
vor. Was wirde er sagen, wenn wir ihn
nach dem Wesen des Erwachsenen fra-
gen wirden?

Nuissl: Denken Sie an die berihmte
Spermien-Szene aus »Was Sie schon

ENENALTERS«

immer Uber Sex wissen

wollten«! Er wiirde wohl

— | aufden Akt der Erzeu-

gung verweisen und

e E damit auf die biologische
Reife der Erwachsenen.

. | Dasistallerdings nur ein

Aspekt. Wenn auch indivi-

. | duell und gesellschaftlich

aufRerordentlich wichtig.

DIE: Weitere Aspekte des
~ | Erwachsenseins steuern
die Gesellschaftswissen-
schaften bei....

Nuissl: Operational ist
der Erwachsene eigent-
lich nur juristisch und
okonomisch definiert.
Juristisch ist man be-
kanntlich (heute und hier)
ab 18 Jahren rechtsfahig
und somit erwachsen, in
manchen Hinsichten sind
die 21 Jahre noch bin-
dend, in anderen Fallen
sind 16 Jahre eine rele-
vante juristische Grenze.
In der Okonomie geht
man davon aus, dass der
Mensch dann, wenn er
sich selbst ernahrt ein Erwachsener ist,
ein homo oeconomicus.

DIE: Da sind wir aber angesichts von
langen Ausbildungszeiten von der 18er-
Grenze heute oft weit entfernt.

Nuissl: Richtig, deshalb sind auch Stu-
dierende gewissermafien »Zwitter« zwi-
schen Jugend und Erwachsensein - das
spuren sie auch nur zu oft in einzelnen
Lebens- und Entscheidungssituationen.
Letztlich andert das aber nichts am defi-
nitorischen Grundsatz: Erwachsene sind
verantwortlich fur ihren Lebensunterhalt
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- im Unterschied zu Kindern. Dieser
0konomische Erwachsenenbegriff ist fur
die Erwachsenenbildung sehr interes-
sant, weil man hier davon ausgeht, dass
die Lernenden ihre Bildungsaktivitaten
selbst bezahlen. Das macht ja auch
einen grofRen Unterschied zu anderen
Bildungsbereichen aus.

DIE: Sie wirden also sagen, dass der
Erwachsene als homo oeconomicus
Erwachsenenbildung konstituiert, also
als derjenige, der als Kunde (ber die
Teilnahme oder Nicht-Teilnahme 6ko-
nomisch entscheidet. Was ist dann mit
den vielen Teilnahmen an Erwachsenen-
bildung, die nicht von den Lernenden
finanziert werden, sondern zum Beispiel
von der Bundesagentur flir Arbeit?
Nuissl: Das ist, wenn Sie so wollen, die
Korrektur des Prinzips aus politischen
Erwagungen heraus. Die Grundannah-
me heif3t: Der Erwachsene finanziert
sein Leben und damit auch seine Bil-
dungsaktivitaten. Die MaSnahmen der
Bundesagentur und des Staates fur die-
jenigen, die das nicht selber finanzie-
ren kénnen, sind politisch motivierte
Korrekturmaf3inahmen des 6konomi-
schen Grundprinzips. Das gilt nicht nur
flr Zielgruppen, sondern auch fir Inhal-
te, wie etwa die politische Bildung.

»Der 6konomische
Erwachsenenbegriff ist fur die
Erwachsenenbildung interessant

DIE: Der juristische Erwachsenenbegriff
wdrde also weniger gut zur Erwach-
senenbildung passen, zumal viele Bil-
dungsaktivitaten im Alter von 18 bis 24
Jahren zwar von juristisch Erwachsenen
betrieben werden, aber zum dualen oder
tertidren Sektor zéhlen.

Nuissl: Auch der juristische Begriff ist
wichtig, da er ganz eng zusammenhangt
mit der Freiwilligkeit. So gesehen sind
beide Erwachsenenbegriffe, der 6kono-
mische und der juristische, Konstituen-
ten der Erwachsenenbildung.

DIE: Im Sprachgebrauch des Alltags ist
der Erwachsene in gewisser Hinsicht

»fertig«. Er braucht nicht mehr erzogen
zu werden, er kann und muss fur sich
selber sorgen, er ist straf- und religi-
onsmtuindig, er ist beziehungsféhig und
sogar erziehungsberechtigt flir andere.
Was ist dran an
diesem »fertig
sein«?

Nuissl: Die
Neurobiologen
wirden das

bis zu einem
gewissen Grad
bestatigen, aber
hier muss man
den neuronalen,
den biologischen
und den sozialen
Menschen un-
terscheiden. Der
Kollege Scheich
(Leibniz-Institut
flir Neurobiologie,
Magdeburg, d.
Red.)sagt: Die neuronalen VerknUp-
fungen sind nach einem Jahr praktisch
fertig. Das Kind verliert 90 Prozent der
mdglichen Verknupfungen im ersten
Jahr, und die Frage, welche zehn Prozent
beibehalten werden, hdngt wesentlich
von Umweltfaktoren ab. Und auch die
Entwicklungspsychologie kennt solche
Konstanten. Biologisch wird der Mensch
»erwachsen« mit der Geschlechtsreife,
sozial mit den 6konomischen und juristi-
schen Attribuierungen.

.

DIE: Martin Pinquart fuhrt uns in diesem
Heft in die Big Five der schwer verdnder-
baren Personlichkeitsmerkmale ein.
Nuissl: Ja, der Beitrag liefert eine inter-
essante Vorstellung davon, dass es Ein-
stellungen und Personlichkeitskompo-
nenten gibt, die unterschiedlich stark im
Lebenslauf beeinflussbar sind. Gemein-
hin sind die »Big Five« ja vor allem als die
Grof3tiere der Savanne gelaufig. Ich glau-
be, dass es Dinge gibt, die einen Men-
schen auszeichnen, die sich tatsachlich
im Verlauf des Erwachsenenlebens nicht
mehr verandern lassen, selbst nicht
durch Bildung. Ich zweifle aber ein wenig,
dass es genau diese Big Five sind. Ich
wulrde z.B. anders als in Pinquarts Text
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prinzipielle Moralvorstellungen zu diesen
Konstanten zahlen.

DIE: Die erwachsenenpédagogische
Literatur zum Erwachsenen - etwa von

Kade, Nittel, GeiBler - hebt auf die Kri-
sen ab, denen der Erwachsene im aus-
gehenden 20. Jahrhundert ausgesetzt
ist.

Nuissl: Im Blick auf die individuellen
Biografien der Gegenwart ist es in der Tat
schwierig, dieses »fertig sein«, von dem
wir eben sprachen, wiederzufinden. Un-
ter sozialen, demografischen und biogra-
fischen Aspekten gibt es den Erwachse-

»Hier ist der Erwachsenenbegriff
ein fake.«

nen nicht, sondern da verandern sich
die Menschen im Verlauf ihres Lebens
unentwegt. Hier ist der Erwachsenenbe-
griff ein fake. Und die Frage, ob jemand
erwachsen ist oder nicht, ist eine ganz
schwierige. Jemand kann sozial erwach-
sen sein, aber biografisch nicht, oder
umgekehrt. Und naturlich ist das Er-
wachsensein, das 6konomisch und juris-
tisch als Einheit dasteht, alles andere als
ein Kontinuum. Es gibt sozial betrachtet
z.B. ganz automatische Z&suren: Start
ins Berufsleben, Geburt der Kinder,
EheschlieBung, Scheidung, Arbeitsplatz-
wechsel, Ortswechsel, Tod - Zasuren,

Fotos: Peter Brandt
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die das Leben ganz wesentlich veran-
dern. Auch im Innenleben verandert sich
der Mensch unentwegt, seine Geflihle,
seine Wahrnehmungen unterliegen Pro-
zessen. Ein jeder Mensch ist im Laufe
seines Lebens unterschiedlich erwach-
sen. Und hier wird Ubrigens viel zu wenig
gemacht in der Erwachsenenbildung.
Wenn Kinder das Elternhaus verlassen,
ist dies eine echte Krise - im Sinne von
Risiko und Chance -, eine Krise fur eine
Paarbeziehung (Paare gehen in dem
Moment oft auseinander) und fur die
individuelle ldentitat.

DIE: Gerade Zasuren sind ja ganz we-
sentliche Lern- und Bildungsanlasse,
vielleicht kbnnte man zugespitzt sagen,
dass die Erwachsenenbildung die »Bil-
dung fiir Zasuren im Erwachsenenalter«
ist. Vielleicht geben diese Krisen der
Erwachsenenbildung erst ihren Sinn,
und nicht die &uBerlichen Kriterien der
6konomischen und juristischen Mindig-
keit.

Nuissl: Darum geht es im Grunde tat-
sachlich. Und es gibt ja schon deutliche
Verbindungen zwischen Bildungsange-
boten und biografischen Ubergéngen.
Eine systematische Angebotsplanung
unter dem Aspekt von konkreten bio-
grafischen Zasuren kann ich allerdings
bisher nicht wirklich erkennen. Die
Eltern- und Familienbildung ist da eine
Ausnahme, zum Beispiel mit Kursen fur
Manner, die Vater werden.

DIE: Wir sind an einem spannenden
Punkt im Gesprach angelangt: In der
Literatur sind die Briiche des Erwach-
senseins eine Krise des Erwachsenen-
begriffs; jetzt finden wir in genau diesen
Briichen die Legitimation von Erwach-
senenbildung. Die Krisen und Briiche
implizieren eine starkere Notwendigkeit
der bildenden Beschéftigung mit dem
gebrochenen Menschen.

Nuissl: Wenn wir die duferen und die
eher inneren Merkmale des Erwach-
senseins in ein Verhaltnis setzen wollen
zum Begriff der Erwachsenenbildung,
so kdnnten wir vielleicht sagen: Die
6konomische und rechtliche Mundig-
keit sind notwendige Elemente des

Erwachsenseins; sie konstituieren die
Adressaten der Erwachsenenbildung.
Alle anderen Elemente andern sich in
den Jahrzehnten des Erwachsenseins,
auch wenn sie mit der Zeit - wie die Big
Five der Entwicklungspsychologie - eine
grofere Stabilitat bekommen. Insofern
sind sie »hinreichend« flr die Arbeit der
Erwachsenenbildung. Inhalte, Ziele,
Methoden etc. der Erwachsenenbildung
orientieren sich aber an anderem - etwa
an Problemlagen, Motiven, Bildungs-
wegen. Also: Notwendig ist, dass man
Erwachsene Uberhaupt definieren kann,
hinreichend, mit ihnen und fur sie Bil-
dung zu gestalten.

»Erwachsene lernen konzentrierter,
zielgerichteter, effektiver und Inter-
essen orientierter«

DIE: Im Paradigma des Lebenslangen
Lernens taucht der Erwachsene als
solcher kaum mehr auf. Dies bestéatigt
auch Sebastian Lerch in seinem Beitrag
in diesem Heft. Gibt es relevante Unter-
schiede zwischen Kindern und Erwach-
senen in Bezug auf Lernen?

Nuissl: In den Anforderungen des le-
benslangen Lernens ist das »fertig sein,
von dem wir eben sprachen, erst recht
nicht mehr zu finden. Der Mensch ist
nicht fertig, der Mensch lernt niemals
aus. Andererseits ist das auch nicht so
neu, das wussten schon Sokrates und
Goethe. Und was das Lernen als solches
betrifft: Es gibt keinen grundsatzlichen
Unterschied des Lernens zwischen Kin-
dern und Erwachsenen. Erwachsene
lernen auf die gleiche Weise, aber zu-
nehmend konzentrierter, zielgerichteter,
effektiver und interessenorientierter.
Elemente des Lernens, die bei Kindern
auch schon da sind, werden im Erwach-
senenalter starker: Interessenorientie-
rung, Nutzenorientierung, Selektion.

DIE: Was wére dann eine erwachsenen-
gerechte Didaktik?

Nuissl: Fir Erwachsene gelten die glei-
chen didaktischen Prinzipien wie fur
Kinder. Insofern gibt es keine Didaktik
des Erwachsenen. Aber es gibt eine

alterssensible Didaktik. Das ist keine
vollig neue Didaktik, aber sie wurdigt die
Vorkenntnisse und die Person in einer
anderen Weise als bei Kindern. Da kén-
nen Ubrigens die Didaktiken der friihe-
ren Lebensphasen auch einiges von der
Erwachsenenbildung lernen.

DIE: Wenn nun das Erwachsensein als
solches kaum nennenswerte didakti-
sche Implikationen in sich tragt: Wie
wichtig ist der Erwachsenenbegriff flr
die Erwachsenenbildung? Soll man das,
was in diesem Bildungsbereich passiert,
liberhaupt weiter Erwachsenenbildung
nennen?

Nuissl: Ich personlich wiirde unbedingt
am Begriff Erwachsenenbildung festhal-
ten. Wir beschaftigen uns mit Erwachse-
nen, und zwar unabhangig davon, ob sie
schon etwas gelernt haben oder nicht.
Anders als »Weiterbildung«. Im Begriff
Weiterbildung steckt ja die Vorstellung,
dass man bereits etwas gelernt hat. Wei-
terbildung hiefd in den 1970er Jahren:
Man hat einen bestimmten Abschluss
und bildet sich in diesem Bereich weiter,
man baut auf etwas auf, was man schon
hat, als Lernprozess. Nun hat es die
Erwachsenenbildung mit Menschen zu
tun, die formal gesehen oft wenig oder
auch praktisch gar nichts gelernt haben.
Schauen Sie doch mal auf Literacy-Pro-
gramme oder Entwicklungsprojekte in Af-
rika. Da passt der Begriff Weiterbildung
als ein dem Bildungssystem immanenter
Begriff nicht. Hier geht es um die Person,
um menschenorientierte Bildung. Aus
diesem Grund habe ich mich mit meinen
Kolleginnen und Kollegen in den frihen
1990er Jahren auch so stark dafur ein-
gesetzt, dass das Deutsche Institut ei-
nes flir Erwachsenenbildung wurde und
nicht eines fir Weiterbildung. Das war
keine leichte Diskussion, weil damals
schon erkennbar war, dass der Weiter-
bildungsbegriff im bildungspolitischen
Raum und dort, wo Geld vergeben wird,
eine bedeutendere Rolle spielen wirde.
Erwachsenenbildung ist aber der Kern-
begriff fir das, was wir tun, weil wir mit
dem Menschen umgehen.

DIE: Vielen Dank flir das Gespréch.
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Ansatze einer psychologisch geweiteten
Sicht auf das Erwachsensein

DER INNERE ERWACHSENE

Rolf Arnold

Der Begyriff des Erwachsenen ist in den letzten Jahren einigen Auflo-
sungserscheinungen ausgesetzt, die der Autor zum Anlass nimmt, den
disziplinaren Blick der Erwachsenenbildung auf den Erwachsenen kri-
tisch zu befragen. Hat sie zu sehr an Autonomiekonzepten festgehalten,
die auBeren Merkmalen des Erwachsenseins folgen? Hat sie die seeli-
sche Reifung des Menschen zu sehr vernachlassigt?

»Erwachsensein« bezeichnet im allge-
meinen Verstandnis das Zusammen-
treffen biologischer und sozialer Rei-
fungsabschlisse: Neben dem Eintritt
der Geschlechtsreife ist es der Eintritt
in eine selbstverantwortliche Lebens-
fihrung, die in vielen Gesellschaften
ihren Ausdruck in dem Abschluss
einer beruflichen Ausbildung und dem
Erreichen der vollen Geschéaftsfahig-
keit, der Grundung einer Familie oder
Lebensgemeinschaft bzw. der Eintritt
in die generationale Folge sowie der
strafrechtlichen Schuldfahigkeit und
der »Verantwortungsreife« (ab dem 18
Lebensjahr) findet.

Auch Erwachsene sind nicht mehr
das, was sie einmal waren

Indem wir in dieser Weise auf das
Erwachsensein und die Bildung
Erwachsener blicken, tun wir dies
durch die Erfahrungen einer Erstaus-
bildungsgesellschaft, in der das
wesentliche und lebensbedeutsame
Lernen in der Jugendphase - wie der
traditionelle Begriff der »Aus-Bildunge«
zeigt - absolviert wird, um danach
seine erwachsenen Rollen erfolgreich
spielen zu kénnen. Doch was tun,
wenn die 6konomische und gesell-
schaftliche Entwicklung nicht mehr
halt, was wir uns fur unseren Lebens-
lauf und den unserer Kinder von ihr
versprechen?

Die erwahnten duBeren Merkmale

des Erwachsenseins (abgeschlossene

Bildung, eigene Erwerbstatigkeit, fami-

lidre Einbettung usw.) haben in den

modernen Gesellschaften viel von ihrer
urspringlichen Erklarungskraft verlo-
ren:

¢ Nicht jeder, der die Phase seiner
Adoleszenz hinter sich gebracht hat
und auch seine Ausbildung erfolg-
reich absolvieren konnte, kann 6ko-
nomisch heute bereits »auf eigenen
Beinen stehen«.

* Nicht jeder, der bereits zwei Jahr-
zehnte erwerbstatig gewesen ist, hat
deshalb auch bereits aus-gelernt,
vielmehr mehren sich die »Zumu-
tungen« eines wiederkehrenden
- lebenslangen - Eintauchens in
Phasen der Weiterbildung (»Recur-
rent Education«), Umschulung oder
Neuvergewisserung,

* Die Stabilitat familiarer und berufli-
cher Einbindungen im Prozess der
Modernisierung lasst dramatisch
nach, und nicht wenige »Erwach-
sene« sehen sich in fortgeschritte-
neren Lebensphasen plétzlich von
neuem grundlegenden Such- und
Orientierungsbewegungen ausge-
setzt.

e SchlieRlich zeigt nicht jeder Mensch
im fortgeschritteneren Alter tatsach-
lich »erwachsene« Verhaltensweisen,
sondern folgt in seinem Verhalten
auch deutlich erkennbar »kindlichen«
Mustern, wie Robert Bly in seinem
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Buch »Die kindliche Gesellschaft«
ausfuhrlich nachgezeichnet hat.
Darin beschreibt Bly die »Weigerung,
erwachsen zu werdeng, in der er

ein Wesensmerkmal der modernen
Gesellschaften und ihrer Nachwach-
senden zu erkennen glaubt (vgl. Bly
1996).

Der bekannte amerikanische Sozial-
theoretiker William Galston hat diese
Aufweichungen der klaren Grenzen zwi-
schen Erwachsenen- und Jugendphase
mit dem Begriff »prekdre Odyssee« (vgl.
Galston 2010) charakterisiert, womit

er insbesondere die Phase des friihen
Erwachsenenalters bezeichnet, die

sich fur viele Menschen als eine Phase
wechselnder Partnerschaften, unsiche-
rer Jobs, Kinderlosigkeit und mangeln-
der Selbststandigkeit darstellt - alles
Merkmale, die den verbreiteten Vorstel-
lungen des Erwachsenseins - im Sinne
eines »Heraus-Gewachsenseins« — zuwi-
der laufen. In diesem Sinne sprechen
Douglas Hartmann und Teresa Toguchi
Swartz von einem »neuen ensein« (*New
Adulthood«), womit sie eine Lebens-
laufphase in den Blick riicken, deren
stabiles Merkmal die Instabilitat zu sein
scheint - eine Aufweichung und Infra-
gestellung Uberlieferter Vorstellungen
nicht nur vom Erwachsensein, sondern
auch von den 6konomischen und kul-
turellen Konzepten eines gelingenden
Lebenslaufes (vgl. Hartmann/Swartz
2006).

Ins Wanken geraten

Diese Aufweichungen berthren auch
die begrifflichen Sicherheiten, mit
denen moderne Gesellschaften bei der
Erérterung und Gestaltung des Erwach-
senwerdens vielfach noch immer zu
Werke gehen. Ins Wanken gerat dabei
nicht nur das - bislang vermeintlich
klare - Bild von Kindern und Jugend-
lichen einerseits und Erwachsenen
andererseits, es gerat auch die Frage in
den Blick, wie gehaltvoll die gewohnten
- impliziten - Bilder von Erwachsenen
tatsachlich sind. So schreibt die Journa-
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listin Ursula Nuber in einem Beitrag der
Zeitschrift »Psychologie Heute«:

»Wir haben Schwierigkeiten mit dem
Erwachsensein, weil wir noch nicht
erwachsen sind. Wir fihlen uns zu
Recht Gberfordert, denn es fehlen uns
die Féhigkeiten, mit den alltaglichen
Anforderungen eines Erwachsenen-
lebens gelassen und souveréan fertig
werden zu kénnen (...). Waren wir wirk-
lich erwachsen, dann wirde uns das
Leben leichter fallen. (...) Ist es erwach-
sen, dass ich mit meiner Meinung
hinterm Berg halte, nur weil ich flrchte,
der andere mag mich dann nicht mehr?
Ist es erwachsen, dass ich Angst vor
einer festen Bindung habe, weil ich von
Anfang an schon ans Scheitern denke?
Ist es erwachsen, dass ich jedes Mal,
wenn ich meine Eltern besuche, in
eine depressive Stimmung falle? Ist es
erwachsen, dass ich immer noch nicht
genau weif3, was ich will und wer ich
bin? Was ist das, ein Erwachsener? Ein
Mensch, der die Volljahrigkeit erreicht
hat, der seinen Beruf auslibt, eine
Eigentumswohnung besitzt, sexuelle
Beziehungen unterhélt? Der heiratet
und eine Familie grindet? Auf dessen
Bankkonto regelméafige Zahlungen
eingehen? Diese dufSeren Insignien

der Erwachsenenwelt reichen nicht
mehr aus, um diese Lebensphase zu
beschreiben« (Nuber 2001).

Solche Uberlegungen sind geeignet,

die Bilder vom Erwachsenwerden und
Erwachsensein selbst einer griindlichen
Betrachtung zu unterziehen, um eine
Leerstelle des erwachsenenpadagogi-
schen Diskurses zu schliefien, auf die
Gertrud Wolf in ihrer grindlichen Studie
»Zur Konstruktion des Erwachsenen«
hinweist, wenn sie feststellt, dass es
»der Erwachsenenbildung bis heute
nicht gelungen ist, einen eigenen Dis-
kurs ihres Gegenstandes, des Erwach-
senen, zu etablieren« (Wolf 2011,

S. 11) - eine harte, aber vielleicht nicht
ganz unzutreffende Einschatzung, denn
wir tun so, als wissten wir, wodurch
sich ein Erwachsener »unterscheidets,
ohne so recht zu wissen, von wem oder

was eigentlich. Beliebt ist der Unter-
schied zum Jugendlichen, obgleich die
meisten Erwachsenen mit ihrem eige-
nen Jugendlich- oder gar Kindsein mehr
Ubereinstimmung aufweisen als mit
anderen Erwachsenen. Lohnt es sich
vielleicht gar nicht, nach den Besonder-
heiten des Erwachsenen zu suchen, da
dieser lediglich ein in seiner Biographie
fortgeschrittener Mensch ist, der denkt
und fihlt wie ein Mensch und sich vom
Jugendlichen vielleicht nur durch eine
deutlich begrenztere Zeitperspektive
unterscheidet?

Tastende Neuansatze

Die erwachsenenpadagogische Dis-
kussion der letzten 30 Jahre kann sich
durchaus kritisch vorwerfen lassen,
dass sie - zumindest in ihren wissen-
schaftlichen Debatten, weniger in der
Praxis - ihre Vorstellungen von einer
»gelingenden Bildung« in zu grund-
satzlicher Weise von den Konzepten
einer »seelischen Reifung« und ,see-
lischen Gesundheit« abgekoppelt hat.
Die dadurch entstehende Leerstelle
wurde Uberwiegend durch ldentitats-
theorien und Ergebnisse der Biogra-
phieforschung gefullt, wodurch sich die
Erwachsenenbildungsforschung mehr
und mehr soziologisierte, dabei jedoch
nur einen ausschnitthaften Blick auf
die Frage, »was Menschsein eigentlich
bedeutet« (von Humboldt) zu entwickeln
vermochte.

Die heimlichen Variablen, die das
Denken, Flihlen und Handeln Erwach-
sener meist - auch in einem tiefen-
psychologisch gemeinten Sinne »hinter
dem RUcken der Akteure« wirkend

- entscheidend pragen, wurden viele
Jahre nahezu vollstéandig ausgeblendet
und mussten - wenn Uberhaupt -
aus der »Therapieforschung und aus
Systematisierungen von Therapeutin-
nen und Therapeuten« (Gieseke 2012,
S. 60) importiert werden. Verschamte
Relativierungen der erwachsenenpé-
dagogischen Autonomie-Metaphysik
(vgl. Hihnersdorf 2012, S. 44) durch

Hinweise auf die »innerlich verbliebene
Heteronomie« verstorten die Diskutan-
ten und wurden weitgehend ignoriert.

Die Hinwendung zum
inneren Erwachsenen

Erst zu Beginn des neuen Jahrtau-
sends erreichten die Forschungen
zur emotionalen Intelligenz und Kom-
petenz die Erwachsenenbildungsfor-
schung, und der Erwachsenenbegriff
begann sich zu differenzieren und

- zumindest ansatzweise - auch der
inneren Seite des Erwachsenwerdens
und des Erwachsenseins zuzuwenden
(vgl. Arnold 2005; Gieseke 2009;
DIE Zeitschrift 2009). Dabei I6sten
sich auch triigerische Gewissheiten
auf, und Zweifel machten sich breit,
ob und inwieweit das Erwachsensein
unter alleiniger Bezugnahme auf
Reifungs-, Vernunft- und Autonomie-
kriterien wirklich hinlénglich definiert
werden kénne.

Insbesondere die psychoanalytisch
gepragten Ansatze erinnerten nach-
dricklich daran, dass Erwachsene ihre
frihen Jahre nicht einfach »hinter sich
lassen«, sondern als grundlegende
Muster des Sich-in-der-Welt-Spurens
»mit sich herumtragen«. Zwar nahrte
auch und gerade die Psychoanalyse
die Hoffnungen, dass die Macht die-
ser inneren Festlegungen durch ein
aufdeckendes und reflektierendes
Erkennen gebannt werden und einer
autonomen Lebensfiihrung weichen
kénne, doch blieben Zweifel, ob und
inwieweit solche inneren Befreiungen
tatsachlich dauerhaft zu haben sind.
Was bleibt, sind anthropologische
Einsichten, wie sie Micha Brumlik in
seinem Freud-Buch zusammenfasst.
Er verweist auf die besondere »Bezo-
genheitsstruktur« im Generationen-
verhéltnis und liefert damit ein ganz
eigenstandiges Kriterium fur eine Defi-
nition des »Erwachsenseinse«, indem
er die psychoanalytische Padagogin

L. Winterhager-Schmidt mit den Wor-
ten zitiert:
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»Grof3 sind diejenigen, die in der Lage
sind, ,Kleine‘ zu zeugen. Das kénnen
,Kleine* noch nicht. (...) Das genealogi-
sche Generationenverhéltnis ist allen
anderen Generationenverhéltnissen
vorgelagert. Es ist unlésbar verkntipft
mit der kérperlichen Zweigeschlecht-
lichkeit des Menschen. Geschlech-
terdifferenz ist Voraussetzung fir
Generativitat und Generation« (Winter-
hager-Schmidt 2000, S. 26; zit. nach:
Brumlik 2006, S. 32).

» Es gibt ihn also gar nicht: den
Erwachsenen; es gibt vielmehr -
folgt man dieser Blickausweitung
- »grofle« mannliche und »grofe«
weibliche Menschen, die sich von
den »kleine(re)n« Menschen insbhe-
sondere dadurch unterscheiden,
dass sie zeugungsfahig sind, sexu-
elle Beziehungen gestalten sowie
Nachwuchs zeugen und dadurch
eine Fursorgeverpflichtung eingehen
(kdnnen).

Zugespitzt formuliert kdbnnte man fest-
stellen: Es bedarf also der Geschlech-
terdifferenz, um das Erwachsensein
ausdricken und leben zu kénnen: Nur
weil es Kleine gibt, gibt es auch Grof3e.
Kleine gibt es aber auch nur, weil Grof3e
sie zeugen und gebaren. Ohne Gene-
rativitat gibt es somit kein Erwachsen-
sein; Geschlechterdifferenz ist daher
eine Voraussetzung der Generativitat;
sie stellt somit eine logische Voraus-
setzung fur das Erwachsenwerden und
das Erwachsensein dar. Diese Perspek-
tive muss sogleich im Hinblick auf die
gleichgeschlechtlichen Partnerschaften
relativiert werden: Auch diese werden
von Erwachsenen eingegangen, die die
erwadhnten Merkmale aufweisen, gleich-
wohl aber die verbundene Fursorge fur
einen anderen Erwachsenen in ande-
rer Weise eingehen und leben. Das
komplexe Ineinanderwirken zwischen
dem Mannlichen und dem Weiblichen
im Prozess des Aufwachsens und der
Ubernahme und Gestaltung von Bezie-
hungs- und FUrsorgeverantwortung
wurde von der psychoanalytischen
sowie der psychotherapeutischen For-

schung schon stets in den Mittelpunkt
gerlckt, wahrend die Erwachsenenpa-
dagogik sich in ihren Erdrterungen erst
vergleichsweise spat der konstitutiven
Bedeutung der Geschlechterdifferenz
und der lebendigen Gestaltung von
Beziehungsverantwortung fur die Iden-
titatsentwicklung der Lernenden zuge-
wandt hat.

Dabei blieb allerdings der Gender-
Fokus (Motto: »Geschlecht regelt als
gesellschaftlich konstruierte Unter-
scheidung soziale Machtverteilungen«),
welcher ein Unterscheidungsfokus ist,
dominierend, wahrend die erwahnten
psychotherapeutischen Konzepte den
Bezogenheitsfokus starker betonten
(Motto: »ldentitatsreifung ist ein koevo-
lutiver Vorgang!«) und damit in einem
durchaus relationalen Sinne die wech-
selseitige Vorausgesetztheit des Weib-
lichen und des Mannlichen in den Pro-
zessen einer gelingenden Individuation
- wieder - in das Zentrum der Debatte
rickten. In diesem Sinne zitiert Glinther
Bittner (geb. 1937) in seinem von der
Erwachsenenpadagogik weitgehend
Ubersehenen Werk »Der Erwachsene.
Multiples Ich in multipler Welt« (Bittner
2001) den New Yorker Psychologen
Bergmann, der die Liebe mit dem Hin-
weis beschreibt:

Die Liebe ist zusammengesetzt aus
zahlreichen Emotionen, verschiedenen
Erinnerungen und einer ganzen Reihe
von Bedlrfnissen, die wahrend der
Kindheit nicht befriedigt werden und
dann im Erwachsenenalter nach einer
Lésung suchen. Der Mensch liebt auf
verschiedenen Ebenen innerpsychi-
scher Reife« (Bergmann 1994, S. 373;
zit. nach: Bittner 2001, S. 153).

Formen des »Uberwachsensc«

Ahnlich nehmen die erwéhnten Ansétze
der Therapieforschung die Mehrdimen-
sionalitat der Ichentwicklung und die
Formen des »Uberwachsens« (vgl. Kast
2001, S. 10) konstitutiver Fraherfah-
rungen im Reifungsprozess in den
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Blick und weichen dadurch klare Unter-
scheidungen zwischen Jungsein und
Erwachsensein einerseits, aber auch
die Stufungs- und Phasenkonzepte die-
ses Prozesses selbst auf: Man nimmt
die friiheren Stufen gewissermafien
mit, weshalb die Formen des eigenen
Kindseins und Jugendlichseins im
Erwachsensein wieder aufscheinen und
fortleben. »Uberwachsen« ist in diesem
Zusammenhang eine psychologische
Deutung dessen, was die Padagogik
»erwachsen« nennt, ohne mit ihrem
eingespielten Begriff allerdings die
komplexen Wechselwirkungen zwischen
Fortdauer und Losung von vertrauten
Mustern wirklich erfassen zu kénnen.

» »Erwachsensein« ist demnach - in
einer psychologisch geweiteten und
vertieften Sicht - ein Uberwach-
sensein, d.h. nicht nur ein gesell-
schaftlich zugeschriebener Status
(mit Rechten und Pflichten), sondern
auch Ausdruck einer gelungenen
oder misslungenen Integration der
inneren Potenziale, die flr eine
lebendige und autonome Lebensge-
staltung grundlegende Voraussetzun-
gen sind.

Erinnert werden kann in diesem
Zusammenhang an die psychosoziale
Entwicklungstheorie von Erik Erikson
(1902-1994) mit seinen fir das »frihe
Erwachsenenalter«, »das Erwachse-
nenalter« sowie das »reife Erwachse-
nenalter« definierten phasentypischen
Entwicklungsaufgaben (vgl. Erikson
1973, S. 55ff.), mit denen er deutlich
auf die sich entpuppende Struktur der
emotionalen und kognitiven Méglichkei-
ten des Erwachsenen verwies - eine
Inside-Out-Perspektive, die man wie
folgt festhalten kénnte:

» Menschen werden nicht nur groR,
sie absolvieren auch eine innerliche
Reise, in der Muster aufgefachert
oder Uberwunden werden und Kom-
petenzen einer ebenso reflexiven wie
souveranen Lebensgestaltung reifen
kénnen.
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Diese Bewegung gelingt aber nicht Literatur Wirth, J.V./Kleve, H. (Hg.) (2012): Lexikon des

allen Menschen: Einige werden zwar
grof3, bleiben aber innerlich klein, d.h.
gefangen in den kindlichen Formen

der Schulddelegation und Verantwor-
tungsvermeidung. Diese konstituieren
den Méglichkeitsraum fur ein transfor-
matives Erwachsenenlernen, dem es
um die selbstreflexive Vergewisserung
und Gestaltung der Méglichkeiten und
Formen einer erfolgreichen Lebens-
fihrung geht, an deren Ende nicht
»Verzweiflung«, sondern »Integritat«
steht - die Haltung einer »gesunden
Personlichkeits, die, wie Erik H. Erikson
im Anschluss an die viele Jahre in Eng-
land lebende Osterreichische Sozialpsy-
chologin Marie Jahoda (1907-2001)
schreibt »(...) ihre Umwelt aktiv meistert,
eine gewisse Einheitlichkeit zeigt und
imstande ist, die Welt und sich selbst
richtig zu erkennen« (ebd., S. 57). Hier-
aus leitete Erikson fUr seine Arbeiten
Leitfragen ab, ohne deren néhere KIa-
rung auch eine zeitgemafie Theorie der
gelingenden Bildung Erwachsener nicht
wirklich entwickelt werden kann:

»In welcher Weise wéachst die gesunde
Persénlichkeit, bzw. wie wéchst ihr aus
den aufeinanderfolgenden Stadien die
Féhigkeit zu, die duBeren und inneren
Gefahren des Lebens zu meistern und
noch einen Uberschuss an Lebenskraft
zu ertibrigen?« (ebd.).

Es sind zwar die frithen Einspurungen,
die diese inneren Moglichkeiten des
Einzelnen, seine Emotions- und Deu-
tungsmuster zu »Uberwachsens, pragen,
doch lassen sich diese u.a. in selbst-
reflexiven Lernprozessen erkennen
und durch die Methoden einer »syste-
mischen Erwachsenenbildung« (Arnold
2013) sichtbar machen, wodurch Ver-
anderungsprozesse angestofen und
Transformationen des Denkens, Fih-
lens und Handelns bei erwachsenen
Lernenden ausgelost werden kénnen.
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Abstract

Der Begriff des Erwachsenen ist in den
letzten Jahren einigen Auflésungser-
scheinungen ausgesetzt, die der Autor
zum Anlass nimmt, den disziplindren
Blick der Erwachsenenbildung auf den
Erwachsenen kritisch zu befragen.
Danach hat sie zu sehr an Autonomie-
konzepten festgehalten, die duSeren
Merkmalen des Erwachsenseins folgen.
Die wissenschaftlich-erwachsenenpé-
dagogische Diskussion hat sich von
Zielen der seelischen Reifung des Men-
schen abgekoppelt. In einer psycholo-
gisch geweiteten und vertieften Sicht
kann »Erwachsensein« ein »Uberwach-
sensein« bedeuten, fir das nicht nur
ein gesellschaftlich zugeschriebener
Status Voraussetzung ist, sondern auch
die Integration der inneren Potenziale,
die fur eine lebendige und autonome
Lebensgestaltung grundlegend sind.

Prof. Dr. Rolf Arnold lehrt Berufs- und Erwach-
senenpadagogik an der Technischen Universi-
tat Kaiserslautern.
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Thesen zum erwachsenengerechten Lernen

IM ZEICHEN
DER AUTONOMIE

Gertrud Wolf

Was ist das unterscheidend Erwachsenengerechte des Lernens im
Erwachsenenalter? Gertrud Wolf hat mit ihrem 2011 erschienenen
Buch »Zur Konstruktion des Erwachsenen« deutlich gemacht, dass die
Erwachsenenbildung auf diese Frage noch keine tUberzeugende Antwort
gegeben hat. Unter anderem dieser Befund hat die Redaktion dazu
bewogen, dem »Erwachsenen« einen Themenschwerpunkt zu widmen.
Im folgenden Beitrag rekapituliert sie wesentliche Thesen des Buches
und entwickelt sie im Hinblick auf Autonomie als Lernmotivator weiter.

Wenn es in diesem Beitrag um MafR-
stabe flr erwachsenengerechtes
Lernen gehen soll, so muss die Frage
geklart werden, ob Erwachsene anders
lernen als Kinder. Auf der Suche nach
Unterscheidungsmerkmalen liegt es auf
der Hand, darauf zu verweisen, dass
Erwachsene bereits sehr viel Vorwissen
haben, welches bei weiteren Lernpro-
zessen berucksichtigt werden muss.
Der Satz »Erwachsenenlernen ist immer
schon Anschlusslernen« (Faulstich/Zeu-
ner 1999, S. 52) suggeriert, dass beim
Lernen im Erwachsenenalter immer

an vorhandene Strukturen angeknupft
wird. Das ist aber schon beim Saug-
ling der Fall. Und »Vorwissen« haben
schlieBlich auch schon Kinder. Ist das
Unterscheidungsmerkmal Vorwissen
also ergiebig? Mit lernpsychologischen
Begriffen lasst sich nur sagen: Erwach-
sene sind durch die bereits entwickel-
ten Strukturen starker determiniert als
Kinder; der Unterschied scheint nicht
signifikant. Gewiss setzt dieses Vorwis-
sen zwar bestimmte Bedingungen, aber
was folgt daraus? Muss an dieses Vor-
wissen angeschlossen werden? Kann
man Uber den Schatten dieses Vorwis-
sens springen? Uber das Vorwissen
hinauswachsen? Sich trotz des Vorwis-
sens um 180 Grad drehen? Umlernen?
Die Grundfrage lautet also: In welchem

Ausmaf bestimmen die vorhandenen
Strukturen den Spielraum méglicher
Verédnderungen?

Im folgenden Beitrag vertrete ich die
These, dass erwachsenentypische Lern-
prozesse bei Erwachsenen vor allem
dann stattfinden, wenn alte Strukturen
Uberwunden werden und es zu deutli-
chen Veranderungen kommt; wenn also
nicht nur an etwas Altes angeschlossen
wird, sondern im Gegenteil etwas ganz
Neues entsteht. Auf der Suche nach
den Besonderheiten von Lernprozessen
im Erwachsenenalter wird man meiner
Meinung nach vor allem dort findig, wo
es um Veradnderungsprozesse geht.

Lernen im Modus der
Differenzierung

Piaget hat den Erkenntnisprozess von
Kindern sehr plausibel mit der Modell-
vorstellung der Adaptation (Anpassung)
erfasst. Demnach besitzt das Neugebo-
rene bereits einige Handlungsschemata
- wie z.B. den Saugreflex -, die durch
Adaptationsprozesse verandert werden
kénnen, so dass der Saugling allméh-
lich sein Handlungsrepertoire erwei-
tert. Mageblich fur das Gelingen der
Anpassung sind zwei Aktionen, namlich
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die Anwendung vorhandener Schemata
durch Assimilation und die Veranderung
der Schemata durch Akkomodation.
Dieses erkenntnistheoretische Modell
dient auch vielen Vorstellungen tber
Lern- und Entwicklungsprozesse im
Erwachsenenalter als Basis (vgl. z.B.
Whitbourne/Weinstock 1979).

Aber Erwachsene verfligen zusatzlich
noch uber die Moéglichkeit, entgegen
den bereits vorhandenen Strukturen,
vollig neue Handlungsschemata zu ent-
wickeln, die keine irgendwie geartete
Modifikation alter Schemata darstellen,
sondern im Gegenteil alte Schemata
durchbrechen. Diese erkenntnistheore-
tische Vorstellung wird in Abgrenzung
zur Adaptation als Differenzierung
bezeichnet (vgl. Wolf 2011, 2013).
Differenzierungsprozesse sind zum
Beispiel Gberall dort sehr wichtig, wo
destruktive Handlungsschemata erwor-
ben wurden und Uberwunden werden
mussen, oder in Krisensituationen, fir
deren Bewaltigung nicht auf bewahrte
Routinen zurlckgegriffen werden kann,
sondern vollig neue, innovative Bewal-
tigungsstrategien quasi ex nihilo zu
entwickeln sind.

Lernen im Modus der Anpassung unter-
scheidet sich vom Lernen im Modus
der Differenzierung dadurch, dass es
bei der Anpassung darum geht, mog-
lichst rasch einen Spannungszustand
wieder in ein Gleichgewicht zu bringen
- z.B. den Spannungszustand des Hun-
gers durch Essen in ein Sattheitsgefinhl
zu verwandeln oder den Spannungszu-
stand der Ablehnung durch ein wohlfal-
liges Verhalten in ein Gefuhl des Ange-
nommenseins zu verwandeln. Beim
Lernen im Modus der Differenzierung
speist sich die Handlungs- resp. Lern-
motivation hingegen aus dem Wunsch,
sich autonom zu fuhlen. Das bedingt,
dass Spannungszustande so lange aus-
gehalten werden kénnen, bis ein wirk-
lich neues Handlungsschema entsteht,
welches nicht hintergrindig doch dem
alten Anpassungsschema folgt. Ein
wichtiges Unterscheidungsmerkmal flr
die Abgrenzung von erwachsenem zu
kindlichem Lernen - so meine zweite
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These - liefert mithin die Lernmotiva-
tion.

Geht man den neueren Forschungen
zur Psychodynamik zufolge davon aus,
dass der Mensch bipolar aufgebaut

ist und in seiner persénlichen Entwick-
lung durch den Grundkonflikt zwischen
Selbstbezogenheit und Objektbezo-
genheit angetrieben wird (vgl. Mentzos
2008, 2009), so ergeben sich fur
Kinder und Erwachsene in Hinblick auf
Inhalt und Organisationsniveau dieser
Polaritaten Unterschiede, die auch fur
die Lernmotivation von Bedeutung sind.

Autonomie als Motiv flr
Entwicklung und Lernen

Wahrend das Kind namlich danach
trachtet, die Grundbedurfnisse Bindung
und Exploration auszubalancieren, ist
der Erwachsene darauf ausgerichtet,
die in der Kindheit erworbenen Abhan-
gigkeitsstrukturen immer mehr zu
Uberwinden und ein sozialgebundenes,
beziehungsfahiges und autonomes
Selbst zu entwickeln (vgl. Réhr 2008;
Chu 2010). Der kindliche Grundkonflikt
von Bindung vs. Exploration wandelt
sich mit der Adoleszenz in den erwach-
senen Grundkonflikt von Abhangig-
keit vs. Autonomie. Das Erleben von
erwachsener Autonomie unterscheidet
sich von der kindlichen Exploration
nicht blof durch den entstehenden
oder deutlich vergréflerten Verant-
wortungsraum, sondern zusatzlich
dadurch, dass das Autonomieerleben
jetzt einhergeht mit der Erfahrung der
Einsamkeit als »tiefgrindiger Tatsache
des menschlichen Befindens« (Octavio
Paz).

Die Bewaltigung der damit verbunde-
nen Emotionen stellt fur den Erwachse-
nen eine komplexe Aufgabe dar, denn
es gehort zu seiner Autonomie auch,
dass die Affektregulation nun von ihm
selbst geleistet werden muss, wahrend
Kinder noch von ihren erwachsenen
Bezugspersonen koreguliert werden
(vgl. Schore 2007). In der - noch sym-
biotisch angelegten - Koregulationsbe-

ziehung kann das Kind nicht gleichzeitig
eine dem Erwachsenenstatus vergleich-
bare Autonomie leben; seine autonom
anmutenden Verhaltensweisen sind
allenfalls Akte der Selbstidentifikation
und einer damit verbundenen Tendenz
zur Selbstbestimmung. In der Selbstbe-
stimmung des Kindes bildet sich Auto-
nomie folglich héchstens in einem Als-
ob-Modus ab, weil das Kind durch das
Abhangigkeitsverhaltnis von seinen Bin-
dungspersonen noch abgesichert ist.
Wie ein Akrobat, flrr den die Gefahr erst
dann authentisch erlebbar wird, wenn
das Netz, das ihm wahrend der Ubungs-
phasen Sicherheit bot, entfernt wird,

so splrt auch erst der Erwachsene die
ganze Last und Tragweite der ihm zuge-
muteten Autonomie unmittelbar.
Gleichwonhl ist das Geflihl, autonom zu
sein, ein wichtiger Bestandteil seiner
Selbstidentitat, denn es eréffnet ihm
Handlungsspielraume, in denen er
unabhangig von anderen agieren kann,
vor allem aber, in denen er seinen
Selbstwert autonom - anstatt objekt-
bezogen, heteronom - bestimmt (vgl.
Mentzos 2009).

Wahrend das Motiv der Adaptation
demnach in der Aquilibration gesehen
wird, wird als Grundmotivation der
Differenzierung die Autonomie unter
Wahrung der Soziabilitdt angenommen
(vgl. Wolf 2013). Neben dem Autono-
mieerleben als besonderem Lernmotiv
ergibt sich demnach noch ein weiteres
- ebenfalls flir Lernprozesse bedeutsa-
mes - Unterscheidungsmerkmal zum
Kind, namlich die Fahigkeit des Erwach-
senen zur selbststandigen Affektregu-
lation.

Veranderungsprozesse in der
Erwachsenenbildung

Veradnderungsprozesse unterscheiden
sich vom Anschlusslernen dadurch,
dass hierbei nicht an vorhandene
Strukturen angeknlpft wird - deshalb
brauchen sie auch mehr pddagogi-
schen Support! Wer 40 Jahre in einer
gebeugten Haltung verbracht hat, hat

kein Koérperschema flr eine gerade Hal-
tung, sondern muss dieses Schema vol-
lig neu erwerben - hierflr bendtigt er
konkrete Lernhilfen. Das neue Schema
entsteht dann erst durch die Einnahme
und Erprobung einer neuen Haltung,
durch das Wahrnehmen und Verar-
beiten der neuen Erfahrung und das
wiederholte Erleben dieser Erfahrung.
Auch wer sich 30 Jahre lang mit einer
leisen Stimme durchs Leben geschli-
chen hat und davon Uberzeugt ist, dass
ihm sowieso niemand zuhort, muss

ein vollig neues Ausdrucksschema und
die dazugehorigen positiven Kognitio-
nen vollig neu erwerben. Bei solchen
Veranderungsprozessen greift die Idee
des Anschlusslernens also auch mik-
rodidaktisch zu kurz. Denn wahrend es
beim Anschlusslernen darauf ankommt,
im Lehr-/Lernprozess die Anschlussstel-
len der Lernenden hinsichtlich Vorwis-
sen, Erfahrung, Interessen und Lebens-
welt aufzuspuren und in der Lehre
umzusetzen (vgl. Nuissl 2010), kommt
es beim Veranderungsprozess darauf
an, Veranderungsnotwendigkeiten und
-potenziale zu entdecken, Kompeten-
zen der Affektregulation zu erwerben
und neue Handlungsweisen maoglichst
authentisch zu erproben.

Erwachsene verflgen jedoch in sehr
unterschiedlichem MaRe Gber Kom-
petenzen, mit deren Hilfe Spannungs-
zustande ausgehalten und negative
Affektzustande reguliert werden kon-
nen; dies hangt unter anderem davon
ab, welche Bindungserfahrungen sie
in ihrer Kindheit gemacht haben. Ein
sicher gebundener Mensch besitzt
z.B. die Erfahrung, dass »homoosta-
tischen Stérungen ein Ende gesetzt
wird« (Schore 2012, S. 98). Er kann
schon aufgrund dessen Spannungszu-
sténde leichter aushalten als unsicher
gebundene Personen, die wahrschein-
lich schneller unter Stress geraten
und dann auf ihre individuellen - von
auRen betrachtet vielleicht sogar als
stérend empfundenen - Regulations-
mechanismen zurtckgreifen missen.
Insofern kommt der Vermittlung von
affektregulierenden Kompetenzen in
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Kleine Erwachsene

Kinder @ahneln heute in Kleidung und Sprache immer mehr Erwachsenen — die Trennlinie zwi-
schen Kinder- und Erwachsenenwelt verblasst. Demnach, so die Meinung mancher Experten,
verschwindet die Kindheit immer mehr. Einen Grund hat der amerikanische Erziehungsforscher
Neil Postman ausgemacht: der ungefilterte Zugang der Kinder zu elektronischen Medien.

Kindheit ist — wie es scheint — eine selbstverstand-
liche Sache: biologisch festgelegt, als Zeitraum

von der Geburt bis zur Pubertat. Kinder haben ihr
eigenes, spezifisches Verhalten. Kleidung, Sprache,
ein beschrankter Zugang zu den Geheimnissen der
Erwachsenen driicken das aus. Vor allem: Kinder
genieBen besonderen Schutz und sind vom Er-
werbszwang befreit.

Tatsachlich weisen Untersuchungen von Sozialwis-
senschaftlern den historischen Charakter unserer
Kindheitsauffassung nach: Was wir iber Kinder
denken, wie wir sie wahrnehmen und behandeln, ist
vor gar nicht so langer Zeit entstanden. Und, so die
Meinung mancher Experten, es ist heute im Ver-
schwinden begriffen.

Alle »wissen« alles

Die Tragweite solcher Theorie l8sst sich kaum
uberschatzen. Verschwande die Kindheit wie wir sie
kennen, dann verschwénde ja auch das Erwach-
sensein: Kindliche »Erwachsene, »erwachsene«
Kinder — ist das der Trend der Gegenwart? Kinder-
winsche (die sich von den Wiinschen Erwachsener
unterscheiden), wird es sie im Zeitalter der elektro-
nischen Medien, im Zeitalter der Werbung und der
allgemein (auch fir Kinder) zuganglichen Informati-
onen bald nicht mehr geben?

Eine Grenze

Den Blick auf das Gewordensein — ebenso auf die
Verganglichkeit — unserer Kindheitsauffassung 6ff-
nete der franzdsische Historiker Philippe Ariés mit
seinem 1960 erschienenen Buch Geschichte der
Kindheit. Im Grunde, stellte Ariés fest, sei Kindheit
ein Phanomen der burgerlichen Epoche, weniger
als zweieinhalb Jahrhunderte alt: Weder Antike
noch Mittelalter, noch die Mehrzahl der Menschen
bis weit in die Moderne kannten Kinder im heu-
tigen Sinn. Das Kind im Mittelalter war schlicht ein
kleiner Erwachsener, sobald es sich selbstandig
fortbewegte und sprach. Erst mit dem birgerlichen
Erziehungsbegriff des spaten 18. Jahrhunderts, der
eine Grenze zwischen Kindsein und Erwachsensein
zog, wurde Kindheit geschaffen. Inwiefern?

Gefilterte Grausamkeit

Eingebettet in die Erwachsenenwelt, ging es

um das Herausbilden einer »Kinderwelts, einer
Schutzzone, in der Erziehung gelingen konnte. Das
Spielzeug kam auf, das Kinderspiel, die Kinderklei-
dung, die (kindgemé&Be) Schule, das Lesenlernen
als entscheidendes Erziehungsmoment. Kindsein
bedeutete absichtsvoll reduzierte Vertrautheit mit
den harten Umstanden der Erwachsenenwirklich-
keit. Scham, ebenfalls ein relativ neues Phanomen,
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verbot es Erwachsenen, sich Kindern gegentber
unverblimt, etwa Gber Sexuelles, zu auBern. Gewalt
und Grausamkeit gelangten (tber die Marchen)
sorgsam gefiltert und dosiert ins kindliche Weltbild
hinein. Der Kontrast zu den Bilderfluten unserer
Tage ist offenbar.

Jener schutzende Raum, der Erziehung — und
damit Kindheit — erst moglich machte, war aller-
dings beinahe immer eine Ausnahmesituation: Er
setzte die burgerliche Umgebung voraus, die ihn
hervorgebracht hatte. Das »erwachsene« Kind des
19. Jahrhunderts, das, arm und ungebildet, eben-
dieser Schutzzone entbehrte, fand seine klassische
Darstellung in Charles Dickens’ Romanfigur Oliver
Twist (1838). Wie dem Findelkind Oliver erging es
Millionen: Kinderarbeit, StraBenalltag, Verbrechen
— die »Geheimnisse« der Erwachsenen waren nie
durchgéngig welche.

Suggestivkraft der Bilder

Mit dem Problem verblassender Trennlinien zwi-
schen Kinderwelt und Erwachsenenwelt befasste
sich in jingerer Vergangenheit der US-amerika-
nische Erziehungsforscher Neil Postman. In Das
Verschwinden der Kindheit (1982) weist Postman
den elektronischen Medien die Verantwortung zu:
Vor allem das Fernsehen (heute kame sicher das
Internet hinzu) Uberflute mit der Suggestivkraft sei-
ner Bilder jegliche Barriere. Fernsehen, so Postman,
verwandle Kinder in »Erwachsene« und Erwach-
sene in Kinder. Kinderwiinsche seien Erwachsen-
wlnsche und Erwachsenenwlnsche kindlich, da
beide von Bildern, von Werbung im weitesten Sinn,
bestimmt.

Erwachsen ohne Buch?

Der Text, also das geschriebene Wort — laut Post-
man das Medium, mit dem Erziehung und Bildung
allein moglich seien — verliere seinen gesellschaft-
lichen Stellenwert. Folglich gehe die Lesefahig-
keit, die Fahigkeit zum strukturierten Denken und
eigenstandigen Urteilen verloren, wie sie fur das
Erwachsenwerden wesentlich sei. Unser Kind-
heitsverstandnis lauf auf den Status des spaten
Mittelalters zu, vor der Erfindung des Buchdrucks:
Erwachsene und Kinder wiirden ununterscheidbar;
Kindheit verschwinde.

Vielleicht geht Postmans Medienschelte zu weit;
vielleicht wird Kindheit einfach wieder das, was sie
— auch im westlichen Kulturkreis — nur ausnahms-
weise nicht sein musste: ein Privileg. Der Zugriff
von Kindern auf elektronische Medien steht heute
in engem Zusammenhang mit ihrer Schichtzugeho-
rigkeit: Je geringer der Bildungsgrad der Eltern, um
so haufiger besitzen Kinder einen eigenen Fernse-
her, einen eigenen Personalcomputer, eine eigene
Spielkonsole, fanden Sozialforscher heraus.

Viele Indizien

Weitere Hinweise passen zum Trend: Kinderarmut
nimmt zu, und kriminelles Verhalten erfasst immer
jingere Altersgruppen. Unterricht — ein wichtiger
Teil jenes schitzenden Raumes, der Kindheit
umgibt — gelingt mancherorts bloB noch dort, wo
Kinder aus privilegierten Schichten versammelt
sind... Viele Indizien sprechen daftr: Die Zeit, in
der Kindheit eine selbstverstandliche Sache war,
kénnte vorlber sein.

© Aus der Sendung LexiTV des Mitteldeutschen Rundfunks
(MDR) vom 07.03.2008, Autor: Michael Schmittbetz
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der Erwachsenenbildung vor allem
dann eine wichtige Rolle zu, wenn

die Lernanforderungen auf Seite der
Teilnehmenden - aber auch der Leh-
renden - Stress erzeugen. Dabei kann
die Erwachsenenbildung auf Verfahren
der Psychoedukation zurlickgreifen
(vgl. Wolf 2013), auch die Literatur zum
Umgang mit Prifungsangsten ist in die-
sem Zusammenhang sehr ergiebig (vgl.
Alsleben u.a. 2004; Rufer u.a. 2011).

Erwachsenengerechtes Lernen

Wenn der Autonomie bei der Bestim-
mung der Lernmotivation des Erwach-
senen gewissermafien ein Primat
zugesprochen wird, so folgt daraus fir
die Erwachsenenbildung, dass Lern-
situationen Autonomieerfahrungen
ermoglichen mussen. Erwachsenenge-
rechtes Lernen mutet dem Erwachse-
nen deshalb Differenzierungsprozesse
zu. Kursleitende mussen aber davon
ausgehen, dass solche Lernprozesse
bei den Teilnehmenden zu einer emo-
tionalen Belastung fUhren kdnnen.
Arnold (2001) hat bereits darauf hin-
gewiesen, dass viele der so genannten
»Lernwiderstande« bei Erwachsenen
tief eingewurzelten emotionalen
Grundmustern entspringen, die etwas
mit den erlernten Strategien zum
Umgang mit oder zur Vermeidung von
angstauslésenden Anforderungs- und
Interaktionssituationen zu tun haben.
Unter dem Aspekt der Autonomieer-
fahrung wird nun auch deutlich, warum
erwachsenengerechtes Lernen immer
ein gewisses Potenzial dafur besitzt,
Angste oder zumindest stressinduzie-
rende Spannungszustande auszuldsen.
Aus dieser Perspektive kann eine
gewisse Widerstandigkeit sogar als ein
Zeichen flr einen gelingenden Lern-
fortschritt gewertet werden. Deswegen
kommt es darauf an, wie der Erwach-
senenpadagoge auf den so genannten
»Lernwiderstand« eingeht und wie er
ihn interpretiert. Lernwiderstande als
Bockigkeit zu bezeichnen, kann also
ein padagogischer Kunstfehler sein.
Unter Umstanden verweisen namlich

die ausgemachten bockigen Verhaltens-
weisen gerade auf die subjektiven Res-
sourcen der Person, mit deren Hilfe sie
belastende Geflhlslagen zu regulieren
versucht.

Als Beispiel fur eine mogliche Fehlin-
terpretation sei hier die Studie »Bildung
als Brucke fir Benachteiligte« zitiert.
Fir diese Studie wurden ungeubte
Lernende beobachtet, die den
europaischen Computerfuhrerschein
machten. Eine der beobachteten Per-
sonen wurde bei der Datenauswertung
aufgrund ihrer Widerspenstigkeit als
»Frau Bockig« codiert, und ihre Verhal-
tensweisen wurden als Desinteresse
interpretiert: »Das zeigt sich darin, dass
sie zwischendrin ihre Fingernagel kon-
trolliert, mit der Nachbarin spricht, das
Mousepad reinigt, eine gelangweilte
Haltung einnimmt und zunehmend pro-
voziert« (Grotluschen 2005, S. 82). Eine
empathischere Sichtweise hatte dieses
Verhalten womd@glich dahingehend
interpretiert, dass die Frau unter einer
starken Anspannung litt und diese mit
den ihr méglichen Verhaltensweisen so
sozialvertraglich und selbstfursorglich
wie moglich regulierte. Aus einer sol-
chen Interpretation kénnten dann auch
praxistaugliche Handlungsempfehlun-
gen abgeleitet werden. So ware es zum
Beispiel sinnvoll, den Lernenden in so
einem Fall geeignete Hilfen anzubieten,
um mit ihren anspannenden Geflihlsla-
gen besser umzugehen. Erwachsenen-
gerechtes Lernen beginnt mithin schon
beim erwachsenengerechten Lehren.

Erwachsenenbildung
auf Augenhohe

Dem Lernenden Autonomie zuzuspre-
chen bedeutet, ihm den vollen Respekt
zu zollen - Eigensinn und Widerstén-
digkeit anzuerkennen und sich damit
achtsam auseinanderzusetzen (vgl.
zum Thema Lernwiderstand Klein/Kem-
per 2000). Wir begegnen dem Erwach-
senen auf Augenhéhe - auch insofern
verbietet sich eine Bezeichnung wie
»bockig« -, wir muten ihm unsere Per-
spektive zu und setzen uns mit seiner
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Sichtweise auseinander. Wir zeigen
Wege auf, halten es aber aus, wenn
sich der Lernende fur einen anderen
Weg entscheidet. Diese grundsatzliche
Anerkennung der Autonomie des Ler-
nenden verleiht dem erwachsenenpad-
agogischen Anspruch auf Selbstbestim-
mung seine eigentliche Dignitéat.

Autonome
Bildungsentscheidungen

Aber sie stellt auch eine grofle Heraus-
forderung fur Erwachsenenpadagogen
dar, denn als Teil des erwachsenenpa-
dagogischen Bildungsauftrages sus-
pendiert sie ihn zugleich. Konsequent
zu Ende gedacht bedeutet das Zuspre-
chen von Autonomie namlich, dass sich
jemand auch daflr entscheiden darf,
Analphabet oder »bildungsfern« zu blei-
ben, und dass diese Entscheidung nicht
blof toleriert, sondern sogar anerkannt
werden muss als eine personliche, das
individuelle Lebensschicksal bestim-
mende und damit mégliche Wahl. In
der Praxis kdnnen tiefgreifende, die
Personlichkeit berihrende Verande-
rungsprozesse nur in einer Atmosphéare
stattfinden, in der Erwachsene solche
Autonomieerfahrungen machen und in
der sie - auch wenn sie entgegen der
erwachsenenpadagogischen Erwartung
handeln - auf Anerkennung ihrer Wahl
rechnen kénnen. Mit der Verpflichtung
auf dieses Autonomieprinzip unter-
scheiden sich Lehrende in der Erwach-
senenbildung gravierend von Lehrer/
inne/n, die Kinder unterrichten.

Fazit: Mit der Beschréankung darauf,
dass Lernen immer vom Vorwissen
determiniert sei, sind die Veranderungs-
prozesse in der Erwachsenenbildung
etwas aus dem Blick geraten. Dadurch
werden die Erfahrungshorizonte von
Menschen aber unnétig eingeschrankt.
Denn die Erkenntnis, dass neue Erfah-
rungen haufig von vorhandenen Erfah-
rungen abhangen, muss keineswegs
gleichzeitig bedeuten, dass es vollig
unmaoglich ist, ganz neue Erfahrungen
zu machen, und zwar auch solche, die
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keinen Bezug zu den alten aufweisen Literatur Abstract

bzw. alte Erfahrungsmuster sogar kom-
plett ablésen und an ihre Stelle ganz
neue setzen. Forschungen zur Neu-
roplastizitat belegen jedenfalls, dass
Neustrukturierungen durchaus maéglich
sind (vgl. Doidge 2009). Wenn Denken,
Piaget zufolge, durch »fortschreitende
Verinnerlichung aus der Handlung her-
vorgeht« (Piaget 1975, S. 256), dann
kénnen neue Handlungen auch neue
Denk- und respektive Lernvorgange
ermoglichen. Will die Erwachsenenbil-
dung mehr sein als eine verlangerte
Schulbank, so ist es wichtig, den Teil-
nehmenden zu neuen Handlungen und
damit zu neuen Erfahrungen und neuen
Handlungsschemata zu verhelfen. Um
die flr solche Lernsituationen notwen-
dige Energie aufzubringen, bendtigen
Erwachsene einen starken Motivator:
die Autonomie.
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Im Anschluss an Piaget und neuere
Forschungen zur Psychodynamik erar-
beitet die Autorin Thesen zum unter-
scheidend Erwachsenengerechten des
Lernens im Erwachsenenalter. Hierzu
rekapituliert sie wesentliche Thesen
ihres Buches »Zur Konstruktion des
Erwachsenen« und entwickelt sie im
Hinblick auf Autonomie als Lernmotiva-
tor weiter. Sie vertritt die These, dass
erwachsenentypische Lernprozesse
vor allem dann stattfinden, wenn alte
Strukturen (Gberwunden werden und
es zu Veranderungslernen kommt. Ein
weiteres Unterscheidungsmerkmal zwi-
schen kindlichem und erwachsenem
Lernen sieht die Autorin in der Lernmo-
tivation. Flr die Erwachsenenbildung
und die in ihr Tétigen ergeben sich
somit mikrodidaktische Herausforde-
rungen vor allem in der Anerkennung
der Autonomie erwachsener Lerner/
innen.

Dr. Gertrud Wolf ist Leiterin der Evangeli-
schen Arbeitsstelle Fernstudium fur kirchliche
Dienste im Comenius Institut.

Kontakt: wolf@comenius.de
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Kritik eines Modells

ERWACHSENE ALS
FREIE LERNER

Thomas Fuhr

Der bzw. die mindige Erwachsene, der/die freiwillig an freien Bildungs-
angeboten teilnimmt, ist eine Grundannahme zentraler Theorien und
Praxen der Erwachsenenbildung. Der folgende Beitrag unterzieht diese
Leitfigur einer mehrdimensionalen Kritik und fragt: Wie frei sind die
Nachfrager von Erwachsenenbildung? Sind die Angebote der Erwachse-
nenbildung immer auf Freiwilligkeit hin konzipiert? Und ist es tatsachlich
s0, dass Erwachsene, weil sie frei sind, nicht belehrt werden wollen und
nicht belehrt werden sollen? Der Beitrag argumentiert, dass es eine
Vielfalt von Diskursen und Kulturen des Lernens und Lehrens gibt. Mit
ihnen reflexiv umzugehen, ist zeitgemafier, als die Leitfigur des Erwach-
senen als grundlegend fur die gesamte Erwachsenenbildung anzusehen.

Die Theorieentwicklung zur Erwachse-
nenbildung hat sich seit ihrem »take
off« um das Jahr 1970 herum an dem
Modell der freien Erwachsenenbildung
orientiert, das in diesen Jahren in den
Erwachsenenbildungsgesetzen der
Lander rechtlich verstetigt wurde. Nach
diesem Modell bringen freie und kom-
munale Trager in Selbstbestimmung ein
Angebot aus, das fur alle Erwachsenen
offen steht. So bestimmt beispiels-
weise das baden-wurttembergische
Weiterbildungsférderungsgesetz zwar
die allgemeinen Ziele der Weiter-
bildung: »Die Weiterbildung hat die
Aufgabe, dem Einzelnen zu helfen, im
auferschulischen Bereich seine Fahig-
keiten und Kenntnisse zu vertiefen,

zu erweitern oder zu erneuern. Sie
umfasst auf der Grundlage des Grund-
gesetzes und der Landesverfassung die
allgemeine Bildung, die berufliche Wei-
terbildung und die politische Bildung.
Die Weiterbildung soll den Einzelnen

zu einem verantwortlichen Handeln im
personlichen, beruflichen und 6ffentli-
chen Bereich befahigen und damit der
freien Gesellschaft im demokratischen
und sozialen Rechtsstaat dienen«

(WeitBiF6G BW § 1 (2)). Ansonsten gilt
aber die Angebotsfreiheit: »Durch die
offentliche Férderung der Weiterbildung
werden das Recht auf Selbstverwaltung
und selbstandige Programmgestaltung,
die Freiheit der Lehre sowie die unab-
hangige Auswahl der Leiter und Mitar-
beiter nicht berlhrt« (§ 4 (1)).

Erwachsene durfen lernen

Die Trager sind in der Angebotsgestal-
tung ebenso frei wie die Adressaten in
ihrem Nachfrageverhalten. Dass unter
diesen Bedingungen Lehr-/Lernpro-
zesse zustande kommen, wird in Anleh-
nung an Tietgens (1986) oftmals als
doppelte »Suchbewegung« bestimmt:
Die Erwachsenenbildung sucht danach,
Erwachsene bei ihren Suchbewegungen
zu unterstutzen. Die Suchbewegun-
gen der Erwachsenen werden als frei
verstanden. Erwachsene sind miindig
und deshalb frei, Angebote der Erwach-
senenbildung anzunehmen oder auch
nicht. Erwachsene unterscheiden sich
von Kindern und Jugendlichen dadurch,
dass sie lernen durfen, vielleicht auch
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sollen, aber nicht missen. Die Erwach-
senenbildung wirbt fur ihre Angebote,
aber sie zwingt niemanden zur Teil-
nahme und kann selbst wiederum nicht
gezwungen werden, bestimmte Ange-
bote auszubringen.

Der Erwachsenenbildung liegt eine
grundlegende kategoriale Unterschei-
dung zwischen Kindern und Jugendli-
chen einerseits und mundigen, freien
Erwachsenen andererseits zugrunde.
Diese Unterscheidung ist keineswegs
selbstverstandlich. In der politischen
Bildung hat sie sich nie ganz durch-
gesetzt; hier ist eher die Differenz
zwischen der schulischen politischen
Bildung einerseits und der auflerschuli-
schen politischen Jugend- und Erwach-
senenbildung von einiger Bedeutung.
Die erste Rahmenprifungsordnung

von 1968 fur den Diplomstudiengang
Erziehungswissenschaft hat die Studi-
enrichtung »Auf8erschulische Jugend-
und Erwachsenenbildung« vorgesehen;
erst in der zweiten Rahmenprufungs-
ordnung aus dem Jahr 1989 wurde

die auBerschulische Jugendbildung
abgetrennt. Kurz danach wurde die
Leitkategorie des Erwachsenen in den
Diskursen um das lebenslange Lernen
wieder erschuttert. In diesen Diskur-
sen werden weniger die Differenzen
zwischen dem Lernen in der Kindheit
und im Erwachsenalter als vielmehr die
Kontinuitat der Formen und Inhalte des
Lernens im Lebenslauf betont.

Es gibt also sowohl Diskurse, die sich
der Kategorie des freien, mindigen
Erwachsenen direkt oder eher implizit
bedienen, als auch Entwicklungen in
Theorie und Praxis, die sie herausfor-
dern. Die Diskurse wurden bisher kaum
zusammengefuhrt oder in ihrer Komple-
xitat analysiert.

Die Angebotsstruktur der
Weiterbildung

Im Folgenden werden die mit dem

Erwachsenenbegriff ausgeldsten Span-
nungen fiir zwei Ebenen deutlicher her-
ausgearbeitet, zum einen fir die Ebene



Di€ MAGAZIN THEMA

FORUM

IV/2013

30

des Systems und der Angebotsstruktur
der Weiterbildung und zum anderen flr
die Ebene des Lehr-/Lerngeschehens.
Auf der System- und Angebotsebene
ist es durchaus nicht immer so, dass
Erwachsenenbildung als freies Ange-
bot an freie und mindige Erwachsene
realisiert wird. Viele »Angebote« sind
mehr oder weniger verpflichtend, so
etwa Integrationskurse im Rahmen
des Zuwanderungsgesetzes, Mafinah-
men der Arbeitsverwaltung, Kurse der
betrieblichen und beruflichen Weiter-
bildung oder, wenn wir nicht nur an

die Erwachsenenbildung als System,
sondern auch an andere Systeme

des Lernens im Erwachsenenalter
denken, einzelne Elemente von Hoch-
schulstudiengangen. Form und Grad
der Verpflichtung sind unterschiedlich.
Integrationskurse sind fir bestimmte
Gruppen per Gesetz verpflichtend.
Arbeitsamtsmafinahmen kénnen durch
Sanktionen bei Nicht-Besuch durchge-
setzt werden. Berufliche und betriebli-
che Weiterbildung sind zur Sicherung
der Karriere oder auch nur zum Erhalt
des Arbeitsplatzes erforderlich. Zum
Besuch bestimmter Hochschulkurse
werden Studierende im Rahmen der
Prifungsordnungen verpflichtet.

Die »Leitfigur« (Gonon/Kraus 2009,

S. 775) des/der freien Erwachsenen
wird dieser Pluralitat von Lernformen
nicht gerecht. Lernen ist innerhalb der
durch Landergesetze zur Weiterbil-
dung geregelten Erwachsenenbildung
freiwillig; auRerhalb dieses Bereichs
sind Erwachsene vielfach durchaus mit
konkreten Lernerwartungen oder Lern-
zwangen konfrontiert. Erwachsenen-
bildung ist nicht nur Angebot, sondern
auch Zwang.

Die Lehr-/Lernprozesse

Kommen wir zur zweiten Ebene, den
Lehr-/Lernprozessen. Ein zentrales
Element des Denkens in der Katego-
rie des freien Erwachsenen ist, dass
Erwachsene nicht belehrt, sondern
beim Lernen begleitet und beraten
werden sollen. Erwachsenenbildung

ist nicht Belehrung, sondern »facilitat-
ing«, wie es im Englischen genannt
wird. Erwachsene sind durch frihere
Lernerfahrungen und spezifische Lern-
interessen gepragt, die bestimmen,
was sie sich wie aneignen wollen. Um
sie zu erreichen, muss man, so die
gangige Annahme, ihre Vorerfahrungen,
Interessen und Mundigkeit ernst neh-
men. Erwachsenenbildung wird eher als
Beratung oder Dialog verstanden denn
als Belehrung. Kaum ein/e Erwachse-
nenbildner/in, der oder dem nicht der
Slogan bekannt ware: Erwachsene sind
lernfahig, aber unbelehrbar.

Von guter Lehre profitieren

Dabei gibt es gute Griinde daflr, das
Lernen durch Lehren ernst zu nehmen.
Brookfield (2009) nennt ihrer drei:
empirische, erfahrungstheoretische
und kritische. In einer empirischen Stu-
die hat er untersucht, wie sich Erwach-
sene mit geringer formaler Bildung

von anderen anerkannte Expertise
angeeignet haben. Diese Erwachsenen
sehen sich oft als Teil eines groferen
Netzwerks, zu dem auch Lehrpersonen
gehdren, mit deren Hilfe sie sich Wis-
sen angeeignet haben. Selbststeuerung
und Lernen durch Lehren sind nicht
zwei Enden eines Kontinuums, sondern
Kompetenzen zur Selbststeuerung
kénnen durch Belehrung erweitert wer-
den. Das empirische Argument fliir das
Lehren lautet: Erwachsene profitieren
oft von guter Lehre, und nicht selten
erwarten sie, dass sie effektiv belehrt
werden.

Das erfahrungstheoretische Argument
lautet, dass zum Lernen durch Erfah-
rung oftmals Lehrer/innen bendtigt wer-
den. Langer gelebt und etwas erlebt zu
haben heifst noch lange nicht, dass das
Erlebte zur Erfahrung wird. Erfahrung
muss auch nicht unbedingt zur Erwei-
terung oder kritischen Evaluation des
Denkens beitragen, sondern kann zur
Bestatigung von Stereotypen und Vor-
urteilen benutzt werden. Lernen durch
Erfahrung heif3t, dass man Annahmen

hinterfragt, die das bisherige Denken
und Handeln gerahmt haben. Dazu
bendtigt man in der Regel Hilfe: Hin-
weise darauf, welche Rahmungen man
verwendet, dass Alternativen zum
bisherigen Denken Uberhaupt denkbar
sind und welche alternativen Rahmen
moglich waren. Erwachsenenbildner/
innen verstehen sich deshalb nicht sel-
ten als Expert/inn/en fur Umdeutungs-
prozesse, zu denen auch gehort, dass
Erfahrungen der Dissonanz angestof3en
werden.

Das kritische Argument fiir Lernen
durch Lehren lautet: Erwachsene mus-
sen im kritischen Denken unterstitzt
werden, damit sie lernen, dominante
politische, 6konomische, rassistische,
kulturelle ldeologien zu hinterfragen.
Nur durch die Aneignung von entspre-
chendem Wissen kann es gelingen, die
Gefangenheit im Common Sense, in
scheinbar offensichtlichen Deutungen
und im Alltagswissen aufzubrechen.
Diejenigen, denen es vergénnt war,
sich kritisch tiefer in Wissensgebiete
einzuarbeiten, sind dazu verpflichtet,
dieses Wissen denjenigen weiterzuge-
ben, denen diese kritische Aneignung
von Wissen bisher noch verschlossen
geblieben ist.

Hilfe zur kritischen Reflexion

Ahnlich argumentiert Mezirow, wenn er
meint, in der Erwachsenenbildung ginge
es nicht nur darum, Erwachsenen das
anzubieten, was sie selbst anfragten.
Vielmehr misse sie den Erwachsenen
dabei helfen, »wie Erwachsene zu den-
ken« (Mezirow 2000). Erwachsenen-
bildung kénne als Praxis verstanden
werden, die Menschen unterstitzt,
welche ihr Verstehen, ihre Fertigkeiten
und Haltungen weiter entwickeln wollen
und alt genug sind, um fur ihre entspre-
chenden Bemuhungen selbst verant-
wortlich zu sein. Zentral ist dabei, dass
die Erwachsenenbildung den Lernen-
den hilft, ihre Uberzeugungen, Werte,
Interpretationen, Geflihle und Denkge-
wohnheiten kritisch zu reflektieren, zu
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validieren und nach ihnen zu handeln.
Erwachsenenbildung ist nicht nur ein
Angebot an autonome Lerner, sondern
auch Anstof} zum Streben nach héherer
Autonomie, wobei Autonomie hier nicht
als absolute Freiheit verstanden wird,
sondern eher als Fahigkeit der Bewalti-
gung anstehender Herausforderungen.
In diesem Zusammenhang sind Erwach-
senenbildner auch dazu verpflichtet,
alles in ihrer Macht Stehende zu tun,
um einen gerechten Zugang zu Bildung
zu ermdglichen und sich fir gerechtere
gesellschaftliche Strukturen der Unter-
stlitzung des Lernens zu engagieren.
Mezirow denkt nicht, dass wir Erwach-
sene gegen ihren Willen zu transfor-
mativen Lernprozessen notigen sollen,
dass aber die Profession transformati-
ves Lernen fordern sollte wo immer es
moglich ist. Er spricht, so wirde ich es
nennen, der Profession eine Mission
zu. Sie ist mehr als nur Dienstleistung,
die sich nach dem geauflerten Willen
der Auftraggeber richtet.

Diskurse, Kulturen, Philosophien

Wer die Vielfaltigkeit in der Angebots-
struktur der Erwachsenenbildung
bedenkt und die Grlinde flr Lernen
durch Lehren erwagt, wird erkennen,
dass es weiterer Analysen bedarf, um
das komplexe Geflecht der Freiheit der
Lernenden und des Angebots zu durch-
dringen. In jedem Fall ist die Erwachse-
nenbildung nicht nur Erfullung der real
geduRerten Winsche der Adressaten
beziehungsweise Lernenden, sondern
sie hat wie erwahnt auch eine Seite des
Zwangs (so bei den Integrationskursen,
bei Manahmen der Arbeitsverwaltung
oder in der betrieblichen Bildung) sowie
eine paternalistische Seite. Paternalis-
tisch sind das Erfahrungsargument und
das kritische Argument nach Brookfield
sowie die Position von Mezirow. Als
paternalistisch bezeichne ich Eingriffe
in die Freiheit einer Person, die in der
Uberzeugung getétigt werden, dass

sie dieser Person nutzen (vgl. Fuhr
2003). Dieser Eingriff kann, muss aber
nicht notwendig ein Zwang sein. Auch

sanftere Formen der Beeinflussung
kénnen paternalistisch sein, etwa
wenn Erwachsenenbildner bestimmte
Lernwege unter Berufung auf ihre
professionelle Kompetenz anraten
oder einfordern. Oder wenn sie sich
schlicht weigern, bestimmte Formen
wie Vortrage oder Multiple-Choice-Tests
zu benutzen, praxisorientierter und
weniger reflexiv zu lehren, obwohl die
Teilnehmer es so wunschen. In wel-
chen Formen Paternalismus auftritt, ist
ebenso wenig erforscht wie die Frage,
unter welchen Bedingungen und in wel-
chen Formen er gerechtfertigt, ja sogar
geboten sein mag.

Die Vielfalt der Angebote und der
Lehr-/Lernformen unter die Leitfigur
des freien Erwachsenen zu stellen,
scheint mir verfehlt zu sein. Vielmehr
wuirde ich mit Pratt und Nesbit (2000)
Erwachsenenbildung als durch »Dis-
kurse« und »Kulturen« des Lehrens
bestimmt ansehen. Diskurse sind
Denksysteme, die auf Sprache beruhen
und komplexe Netzwerke von sozialen
Beziehungen und Regeln beinhalten.
Es sind Mittel, mit denen Gruppen ihre
sozialen Beziehungen aktiv gestalten
und ordnen. Sie etablieren soziale
Grenzen, die Autoritat, Mitgliedschaft,
Identitat und Legitimitat in einer Pra-
xisgemeinschaft definieren. Diskurse
sind nie wertneutral, sondern drlcken
dominante Ideologien, Werte, Uber-
zeugungen und soziale Praktiken aus.
Sie kénnen deshalb eine »hegemoniale
Funktion« (ebd., S. 119) einnehmen,
indem sie dominante Ideen und Prak-
tiken als normal und naturlich aus-
geben. Solche Diskurse waren nach
Pratt und Nesbit der behavioristische
Diskurs, wie er im Instruktionsdesign
der ersten Jahre benutzt wurde; der
Diskurs des kompetenzorientierten,
selbstgesteuerten Lernens nach
Knowles, der in Nordamerika in den
1970er Jahren dominant war; der
Diskurs des Lernens als Informations-
verarbeitung, der unter anderem durch
Robert Gagné mit gepragt wurde; der
konstruktivistische Diskurs der 1980er
Jahre; der durch Vygotsky und dann
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vor allem durch Lave und Wenger
beeinflusste Diskurs des situierten Ler-
nens, der Lernen nicht mehr psycholo-
gisch deutet, sondern es als eine sozi-
ale Praxis begreift. Ahnliche Diskurse
konnen sicher auch fir den deutschen
Sprachraum herausgearbeitet werden.

Keine Normen oder allgemein-
glltigen Leitbilder

All diese Diskurse beinhalten praskrip-
tive, generalisierte Modelle des Leh-
rens. Deshalb sind sie problematisch.
Pratt und Nesbit schlagen vor, einen
groReren Respekt fir die Komplexitat,
die Pluralitat und die ethische Seite
des Lehrens und Lernen zu entwickeln.
Es geht dann nicht mehr darum, all-
gemeingultige Leitbilder des Lernens
aufzustellen, sondern offen zu sein

fUr die Erwachsenenbildner/innen, die
solche Allgemeingultigkeiten Uberpru-
fen, sich auf die vielfaltigen und immer
neuen Kontexte einstellen und sich um
Verstandigung mit den Lernenden Uber
die Formen des Lernens und Lehrens
bemuhen. Die Theorie dient weniger
dazu, allgemeine Empfehlungen oder
gar Normen des Lernens und Lehrens
zu begriinden, sondern zu untersuchen,
wie soziale, kulturelle, historische und
theoretische Bedingungen das Lehren
beeinflussen und wie im Lehren Macht
benutzt wird. Es geht um die Etablie-
rung einer »critically reflective practice«
(ebd., S. 118) des Lehrens und der
Theoriebildung, welche sich die Krafte
bewusst zu machen versucht, die
unsere Diskurse pragen.

Pratt und Nesbit schlagen vor, dass
wir die »Kulturen des Lehrens« unter-
suchen: (1) die komplexen Netze von
Interpretationen und Bedeutungen,

die die Erwachsenenbildner benutzen,
um ihren Erfahrungen Sinn einzulegen,
und (2) den Bereich der sozialen Bezie-
hungen und Praktiken, denen sich die
Betroffenen zugehorig fihlen. Beide
Aspekte der Kultur sind durch Dis-
kurse gepragt, aber auch durch soziale
Strukturen, materielle Umwelten, Lehr-/
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Lernmaterialien, Textblcher oder insti- Literatur Abstract

tutionelle Routinen.
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Die bzw. der mindige Erwachsene, die/
der freiwillig an freien Bildungsangebo-
ten teilnimmt, ist eine Grundannahme,
die ebenso oft Theorien und Praxen
der Erwachsenenbildung stitzt wie sie
empirisch herausgefordert ist. Weder
die Angebots- noch die Nachfrageseite
ist durchgangig durch Freiwilligkeit
gekennzeichnet. Bis zu einem gewissen
Grad sind Angebote und Teilnahmen
verpflichtend. Auch ist die Annahme
problematisch, die Erwachsenen woll-
ten, sollten und kénnten nicht belehrt
werden, da sie muindig sind. Der Bei-
trag zeigt auf, dass es gute Griinde

fur das Lehren gibt und die Profession
nicht selten paternalistisch argumen-
tiert. Angesichts dieser Differenzen und
der Pluralitat von Lernformen lehnt der
Autor die Leitfigur des freien Erwach-
senen ab und pladiert fir Philosophien
der Erwachsenenbildung, die ihre Prin-
zipien im Umgang mit den erwachse-
nen Lernern reflexiv offenlegen.

Dr. Thomas Fuhr ist Professor fur Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung an der Padagogi-
schen Hochschule Freiburg

Kontakt: fuhr@ph-freiburg.de
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Eine Analyse bildungspolitischer Dokumente

ERWACHSENES LEBEN
ALS LERNEN

Sebastian Lerch

Uberall dort, wo der Begriff »Erwachsenenbildung« durch den Terminus
»Lebenslanges Lernen« verdrangt wird, kommt auch der »Erwachsene«
explizit nicht mehr vor. Ist er damit auch implizit verschwunden? Wel-
ches Bild vom Erwachsenen zeichnen die Konzepte Lebenslangen Ler-
nens? Haben sie Uberhaupt eine Vorstellung von Erwachsensein? Der
folgende Beitrag richtet diese Fragen an bildungspolitische Dokumente,
die auf globaler, europaischer und nationaler Ebene Strategien Lebens-

langen Lernens begrinden.

Innerhalb erziehungswissenschaftli-
cher und erwachsenenpadagogischer
Diskussionen, aber auch in der 6ffentli-
chen Wahrnehmung und in bildungspo-
litischen Uberlegungen hat der Begriff
Lebenslanges Lernen eine zentrale
Stellung eingenommen. Der Terminus
wird dabei vorwiegend positiv gesehen,
und zwar sowohl aus gesellschaftlicher
und individueller als auch (am deut-
lichsten) aus 6konomischer Perspek-
tive. Leben und Lernen bilden eine Ein-
heit, welche den einzelnen Lernenden
von der Kindheit bis ins hohe Alter zum
kontinuierlichen Weiterlernen anhalten
soll. Forderungen und Appellen (wie
dem des lebenslangen Lernens) liegen
normative gesellschaftliche Leitideen,
6konomische Grundannahmen, aber
auch anthropologische Vorstellungen
zum Menschen oder zum Erwachsenen
zugrunde, welche aber nicht immer
offenkundig sind.

Vor diesem Hintergrund sollen die

in bildungspolitischen Papieren zum
Lebenslangen Lernen skizzierten Vor-
stellungen vom Erwachsenen herausge-
arbeitet bzw. soll zunachst Uberhaupt
gefragt werden, ob der Erwachsene
(vgl. Harney 2001, S. 98) dort explizit
thematisiert wird. Die Auswahl der
Gutachten und Empfehlungen kann fur
den vorliegenden Beitrag nur exem-

plarisch sein. Bertcksichtigt werden
sollen Dokumente von UNESO, OECD,
EU/Europaische Kommission und BLK/
BMBF seit der so genannten zweiten
Boomphase zum Lebenslangen Lernen
ab den 1990er Jahren.

Erwachsenwerden -
Erwachsensein -
Erwachsenbleiben

Innerhalb der erziehungswissenschaft-
lichen Diskussionen kommt dem
Erwachsenen als Begriff kaum Auf-
merksamkeit zu (vgl. Kade 2005,

S. 403). Kade flhrt dies darauf zurlck,
dass der Terminus weder »entschei-
dend Theoriebildung an[regt] noch
motiviert er innovative empirische For-
schung« (ebd.). Dennoch existiert eine
Vorstellung vom (erwachsenen) Men-
schen in erziehungswissenschaftlichen
und (bildungs-)politischen Papieren.
Zunachst und am vordergrindigsten
kann der Status des Erwachsenen
Uber sein Alter bzw. Uber Altersphasen
gekennzeichnet werden. Das Arbeiten
mit Leitdifferenzen (z.B. Erwachsener
- Kind) im Lebenslangen Lernen und
in der Erwachsenenbildung aber tber-
sieht die Vielschichtigkeit menschlichen
Lebens und vereinfacht damit auch
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die Rede vom Erwachsenen bzw. vom
Erwachsensein (vgl. Bittner 2001). Im
Lebenslangen Lernen wird eine Vor-
stellung vom (erwachsenen) Lernenden
favorisiert, welche auf Weiterentwick-
lung des Menschen im Laufe seines
Lebens gerichtet ist. Lebenslanges
Lernen und der Erwachsene passen gut
zusammen. Zugleich wird eine Parado-
xie von Erwachsensein und lebenslan-
gem Lernen deutlich: Ausgehend von
einer Unterscheidung zwischen Kind-
sein und Erwachsenensein zeigt der
»Modus padagogischer Betreuung in
allen Lebenslagen schon an der Ober-
flache den Erwachsenen als betreuten
Menschen« (Lenzen 1990, S. 127). Ent-
sprechend der in dieser Diagnose ent-
haltenen Kritik wird in der Analyse zu
fragen sein, welche Bilder vom erwach-
senen Lernenden in den bildungspoliti-
schen Dokumenten existieren.

(1) UNESCO: »Lernféhigkeit: Unser
Verborgener Reichtum« (1996):
Der Fokus der UNESCO richtet sich auf
die demokratische Entwicklung der
internationalen Gemeinschaft und die
Forderung der Partizipation aller Men-
schen am gesellschaftlichen Leben. Im
Jahre 1996 veroffentlichte die UNESCO
ihren Bericht zur Bildung fur das 21.
Jahrhundert mit dem Titel »Lernfahig-
keit: Unser verborgener Reichtume. In
diesem wird Bildung als »ein standiger
Prozess [...], Kenntnisse und Fertigkei-
ten zu verbessern« (S. 11), gesehen;
Lebenslanges Lernen befahigt Men-
schen dazu, »sich ihrer selbst und ihrer
Umwelt bewusst zu werden und eine
aktive Rolle in Arbeit und Gesellschaft
zu spielen« (S. 88). Jeder Einzelne soll
dazu befahigt werden, »sein ganzes
Leben hindurch lernen zu kdbnnen, um
sein Wissen zu mehren, Fertigkeiten
und Qualifikationen zu erwerben und
sich einer wandelnden, komplexen und
miteinander verknUpften Welt anpas-
sen zu konnen« (S. 73). Wenn auch die
Kommission insbesondere von Kindheit
und Jugend ausgeht (S. 11), werden
doch auch Hinweise zum Erwachse-
nen gegeben. Diese aber sind implizit,
stattdessen wird von Lehrer-Schler-
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Verhaltnis, Jugendlichen, Menschen,
Gesellschaft und Menschheit (S. 38)
sowie vom »Weltburger« (S. 14) gespro-
chen. Mit Letzterem fokussiert der
Bericht den Gegensatz von globaler Ori-
entierung und regionaler Verankerung.
Zudem formuliert der Bericht vier Sau-
len einer neuen Bildungskonzeption:
Lernen, Wissen zu erwerben; Lernen,
zu handeln; Lernen, zusammenzule-
ben; Lernen fur das Leben (S. 73ff.).
Eine solche Bildung soll dem einzel-
nen Menschen in einer globalisierten
Welt Orientierung bieten. Das Konzept
Lebenslanges Lernen soll eine »Aus-
bildung der Zukunftsqualifikationen«

(S. 88) gewahrleisten. Zu den zentralen
Inhalten sollen die Beherrschung wis-
senschaftlicher Methoden, die Lernfa-
higkeit, die Teamfahigkeit, Risikobereit-
schaft, Fremd- und Selbstverstandnis,
Urteilsvermdgen und Verantwortungs-
bewusstsein zahlen (S. 74ff.).

Lernfahigkeit als
zentrales Moment

Der Bericht betont vor allem die Bil-
dung in der Jugendphase, wovon aber
auch Hinweise auf die Vorstellung vom
Erwachsenen gewonnen werden kon-
nen: »Zu einem Zeitpunkt, zu dem diese
jungen Menschen mit Problemen des
Erwachsenwerdens zu kampfen haben,
[...] ist das Wichtigste, ihnen Orte
anzubieten, an denen sie lernen und
entdecken kénnen« (S. 26, S. 108).

Im Mittelpunkt steht folglich nicht ein
Uber Altersphasen definiertes Bild vom
Menschen (oder vom Erwachsenen),
sondern Lernfahigkeit wird als zentrales
Moment dargestellt (S. 40, S. 75). Die
Entwicklung des Menschen ist dabei
lebenslang (und endet nicht mit dem
Erreichen des Erwachsenenalters)

(S. 85). Sie ist eine dialektische Bewe-
gung zwischen Ich und Gesellschaft.
Allerdings ist dieses Lernen instrumen-
talisiert: Es geht weniger um eine zu
unterstutzende kritisch-reflexive Grund-
haltung des Subjekts, als vielmehr um
die Aufrechterhaltung eines gewinnbrin-
genden Systems.

(2) OECD: »Lifelong Learning for all«
(1996):
Wie die UNESCO stitzt auch die
OECD ihre Konzepte und Forderungen
auf die Diagnose sich verandernder
Anforderungen der Wissensgesell-
schaft und die Notwendigkeit, eine
verbesserte Vorbereitung der Men-
schen auf ihre zuklnftigen Aufgaben
(u.a. durch Globalisierung und Alters-
anstieg) zu leisten: »Die Zukunfts-
perspektiven von Lerngesellschaften
(,Learning Societies’) mit gleichen
Bildungschancen und hoher qualitati-
ver Bildung erfordern besonders vor
dem Hintergrund gegenwartiger hoher
Arbeitslosigkeit und verbreitetem Anal-
phabetentum in den OECD-Landern
ein Uberdenken der Effizienz vorhan-
dener Strukturen und Programme
nationaler Bildungssysteme« (Gerlach
2000, S. 102f). Zwar bezieht die
OECD mit ihrem Bericht »Lifelong
Learning for all« von 1996 den Aspekt
des sozialen Zusammenhalts mit ein,
aber die wirtschaftliche Perspektive
bleibt zentral. Als wichtigste Prinzipien
werden Orientierung an Transparenz,
Durchlassigkeit, Zusammenarbeit und
Flexibilitdt genannt (vgl. Kraus 2001,
S. 99). Sie werden auf verschiedenen
Ebenen formuliert: Fur das Bildungs-
wesen mit seinen Optionen fir die
Einzelnen, fur die politische Entschei-
dungsfindung und fur die Beurteilung
von Leistungen soll Transparenz
gegeben sein. Das Bildungssystem
soll vor allem zur Erwerbsarbeit hin
durchlassig sein, d.h. Menschen
einen Wechsel zwischen verschiede-
nen (auBer-)institutionellen Bereichen
ermoglichen. Als die drei fundamen-
talen Ziele des lebenslangen Lernens
werden die personliche Entwicklung,
die soziale Kohasion und das &kono-
mische Wachstum hervorgehoben (vgl.
OECD 1996, S. 87). Die Schule soll
die Grundlage flur das lebenslange
Lernen bieten, wobei »Cross Curricu-
lum-Competencies« (S. 103) wie z.B.
Problemldsefahigkeit, demokratische
Werte, Kritik und Kommunikationsfa-
higkeit an erster Stelle stehen. Insge-
samt werden verschiedene kognitive,

metakognitive, soziale, kulturelle und
praktische Kompetenzen flr das
lebenslange Lernen als notwendig
erachtet. Neben »learning to learn«
wird auch »learning to think« (S. 105)
hervorgehoben.

Selbstgesteuertes Lernen als
grundlegendes Prinzip

Allgemeines und beruflich orientiertes
Wissen sollen miteinander verbunden
werden. Als grundlegendes methodi-
sches Prinzip wird das selbstgesteuerte
Lernen benannt. Damit wird deutlich,
dass Institutionen zwar weiterhin wich-
tig sind, die Bedeutung informellen
Lernens aber zunehmend erkannt wird.
»Mit der Moéglichkeit der Entwicklung
der eigenen Personlichkeit, sozialem
Zusammenhalt und Wirtschaftswachs-
tum sind die drei Orientierungslinien
gegeben: Individuen, Gesellschaft und
Okonomie, denen sich die im Laufe des
Textes aufgefuhrten Zielvorstellungen
wie beispielsweise Demokratie (S. 102),
Chancengleichheit (S. 91), Effektivitat
und Effizienz des Bildungsbereichs

(S. 245) oder auch die Entwicklung

von Humankapital (S. 39), Flexibilitat
(S. 185) und Toleranz (S. 101) zuordnen
lassen” (Kraus 2001, S. 101).

Optimierung der
Beschaftigungsfahigkeit

Der Erwachsene taucht hier explizit
kaum auf. Stattdessen wird der Mensch
als lernfahig und -willig skizziert und

es werden deutlich die Strukturen
beschrieben, welche Lebenslanges
Lernen fordern bzw. férdern sollen.
Wenngleich auch in diesem Dokument
allgemeine (»Bildungs«-)Ziele formuliert
werden, bleibt die zentrale Aufgabe des
lernenden Jugendlichen und mitgangig
freilich auch des Erwachsenen die Her-
stellung oder Optimierung der eigenen
Beschaftigungsfahigkeit, denn schlief-
lich geht es darum, vom »Einzelnen aus
wirtschaftliche Kapazitat zu garantie-
ren« (Lerch 2010, S. 16).
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(3) Europaische Kommission: »Lehren
und Lernen« (1996):

Im WeiRbuch »Lehren und Lernen - auf

dem Weg zur kognitiven Gesellschaft«

(Europaische Kommission 1996) wird

Lebenslanges Lernen als eigenstan-

diges Thema bearbeitet. Zunachst

werden drei gesellschaftliche Umwal-
zungen skizziert: die Informations-
gesellschaft, die Globalisierung der

Wirtschaft und die wissenschaftlich-

technische Zivilisation (S. 25). Als Ant-

worten darauf werden die Férderung

der Aligemeinbildung und die Entwick-
lung der Beschaftigungsfahigkeit her-
vorgehoben (S. 15). Daneben werden

»Aktionsleitlinien« zum »Aufbau der

kognitiven Gesellschaft« dargestellt

(S. b3ff.). Diese Aspekte sind in hohem

Mafe auf Schule und Unternehmen

bezogen und rlicken das Individuum

unter dem Aspekt der Selbstbildung in
den Mittelpunkt. Es wird das Lernen
des »europaischen Burgers [...], ob jung
oder erwachsen« (S. 6) betrachtet,

der Erwachsene tritt deutlich zum Vor-

schein (u.a. S. 27, 34, 48). Denn: Ker-

nelement des Weibuches ist die »Eig-
nung zur Beschéftigunge« (S. 7). Sie wird
als geeignetes Mittel zur Reaktion auf
die beschriebenen Umwalzungen gese-
hen. Daneben wird der Allgemeinbil-
dung ein hoher Stellenwert beigemes-
sen, die als »Fahigkeit zum Begreifen,
zum Verstehen und zum Beurteilen«
und als Schaffung der »Fundamente fur
europaisches Bewusstsein und Unions-
blrgerschaft« (S. 27) gefasst wird. Ver-
stehen, Urteilsvermdgen und die Unter-
stltzung von kritischem Denken sowie
von eigenstandigem Handeln gelten

als Zielkategorien fur Ausbildung und

Bildung (S. 16ff.) von jungen Menschen

und von Erwachsenen. Es findet eine

»doppelte Umkehrung« von Begriffen

wie »Urteilsvermdgen« oder »kritisches

Denken« statt:

* Durch die Aufnahme als Lernziele
und -inhalte sind sie in einem Sys-
tem verhaftet.

¢ Sie werden instrumentalisiert, d.h.,
ihre ursprungliche Absicht dreht
sich um und sie werden Teil eines
politisch-6konomischen Systems,

zu dessen distanzierter Haltung sie
jedoch hatten beitragen sollen.

(4) BLK: »Strategie flir Lebenslanges
Lernen« (2004):
Im Jahr 2004 verdéffentlicht die
Bund-Lander-Kommission das Papier
»Strategie fur Lebenslanges Lernen
in der Bundesrepublik Deutschland«.
Im Zentrum der Ausfluhrungen stehen
notwendige Veranderungen in den
einzelnen Bildungsbereichen (Schule,
berufliche Bildung, Hochschule, Wei-
terbildung), damit lebenslanges Lernen
zu einer Selbstverstandlichkeit in jeder
Bildungsbiographie werden kann (vgl.
BLK 2004, S. 9). Lebenslanges Lernen
kann zwar strukturell global gedacht
werden, jedoch findet Lernen immer
in einer personlichen (bewussten oder
unbewussten) Auseinandersetzung des
Lernenden (Kind, Jugendlicher, Erwach-
sener) mit dem Lerngegenstand statt.
Lebenslanges Lernen wird gekennzeich-
net als »alles formale, nicht-formale und
informelle Lernen an verschiedenen
Lernorten von der frihen Kindheit bis
einschlieBlich der Phase des Ruhe-
stands.

Lernen aus naturlicher Neugierde

Dabei wird Lernen verstanden als
konstruktives Verarbeiten von Infor-
mationen und Erfahrungen zu Kennt-
nissen, Einsichten und Kompetenzen«
(S. 13). Deutlich wird, dass der einzelne
(erwachsene) Lerner betrachtet wird,
und zwar unter der Annahme von refle-
xivem Handeln, das etwa (1) Willen, (2)
Wissen und (3) Kdnnen voraussetzt:
(1) Zunachst wird davon ausgegangen,
dass jungen Menschen eine naturliche
Neugierde innewohnt, lernen zu wollen.
Diese Lust am Lernen soll u.a. durch
eine »Popularisierung des Lernens«

(S. 14, S. 21) geweckt werden (oder
erhalten bleiben). Ferner wird selbst-
gesteuertes und eigenverantwortliches
Lernen hervorgehoben. Dies aber stellt
zugleich hohe Anforderungen an den
Lernenden. Um Motivation und Lernfa-
higkeit Uber die Kindheit hinweg bis ins
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hohe Alter zu erhalten, missen Eltern
ihre Kinder zum lebenslangen Lernen
erziehen (S. 16). In jedem Fall aber soll
der (erwachsene) Lernende lernen wol-
len (S. 21ff.). (2) Das Wissen, welches
der Lerner bendtigt, um lebenslang ler-
nen zu konnen, soll zum einen bereits
durch Elternhaus (S. 19) und Schule
vermittelt, zum anderen aber auch
durch lebenslange Beratung unterstutzt
werden. Fir das Erwachsenenalter
und altere Menschen werden keine
Angaben Uber die Tragerschaft dieser
Lernberatung formuliert (S. 27). (3) Die
Verantwortung fur die Entwicklung der
Fahigkeiten zum eigenstandigen Lernen
soll in der Schule ausgebildet werden
(S. 21). Auch soll der Mensch (mit

Hilfe der Lernberatung) die Fertigkeit
entwickeln, seine Bildungsbiographie
eigenverantwortlich zu planen (S. 25).
Diese Fahigkeiten und Fertigkeiten
sollen bis zum Erwachsenenalter wei-
testgehend entwickelt sein und im
Erwachsenenalter zu Aneignung neuer
Lerninhalte angewendet werden. Im
Ruhestand dann wird es bedeutsam,
bereits erworbene Fahigkeiten zu erhal-
ten. Diskussionswiirdig scheint dabei
die Selbstverstandlichkeit zu sein, mit
der die Verantwortung fur das eigene
Lernen den Subjekten zugeordnet wird
(S. 13).

Der verschwundene Erwachsene

Die Analyse der betrachteten Doku-
mente kann nicht mehr als einen Ein-
druck davon vermitteln, ob und auf wel-
che Weise »der Erwachsenes, welcher
im erwachsenenpadagogischen Denken
und Handeln vorausgesetzt ist, auch

in die Konzepte zum Lebenslangen
Lernen aufgenommen wird. Insgesamt
kann festgehalten werden, dass »der
Erwachsene« selbst kaum beschrie-
ben wird. Dies kann mit Klaus Harney
folgendermafien begrindet werden:
»Die Orientierung an der Person [des
Erwachsenen] wurde dabei zugunsten
der Orientierung an Strukturen, Relati-
onen, Biographien und Lerngelegenhei-
ten abgel6st.
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nens hat sich seit der Zeit der Bildungs-
reform und des Ausbaus der Erwach-
senenbildung Ende der 1960er Jahre
durchgesetzt. An die Stelle des finalen
ist die Vorstellung vom gestaltbaren
und auch nur perspektivisch bestimm-
baren Erwachsenen getreten.

Der Erwachsene ist nicht »final«

Die Norm des Lebenslangen Lernens
verlangt, dass die den Erwachsenen
zugesprochene Finalitat inres Entwick-
lungsprozesses nur auf Zeit zugestan-
den bzw. standig rlickgangig gemacht
werden kann« (Harney 2001, S. 98). In
den bildungspolitischen Empfehlungen
und Gutachten zum Lebenslangen
Lernen sind Annahmen zum Erwach-
senen eher implizit mitgangig, etwa in
Vorstellungen zu Sinn und Zweck des
Lernens. In ihnen wird Leben als Ler-
nen verstanden. Damit hat sich aber
das traditionelle Verstandnis vom Ler-
nen, nach dem gerade der Noch-nicht-
Erwachsene sein Leben dem Lernen
widmen soll, verandert. Eine weiterfih-
rende Diskussion konnte zwei Aspekte
aufnehmen:

(1) Abgrenzungen und Uberlappungen
vom lernen wollenden und mussenden
Kind zum lernen sollenden (und viel-
leicht auch wollenden) Erwachsenen.
(2) Verhaltnisbestimmungen von Lernen
und Leben: So kénnte der Erwachsene
nicht langer bloR als lebenslang Ler-
nender, sondern auch als lebenslang
Lebender (vgl. Bittner 2001, S. 230)
verstanden werden. Damit wiirde
Erwachsenenleben nicht mehr blof als
(zweckdienliches oder systemkonfor-
mes) Lernen begriffen, sondern auch
unter dem Aspekt der Selbstverwirkli-
chung von Subjekten diskutiert.
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Der Beitrag geht der Frage nach, wel-
ches Bild des Erwachsenen hinter dem
Konzept des Lebenslangen Lernens
steht. Hierzu untersucht der Autor
bildungspolitische Dokumente, mit
denen auf globaler, europaischer und
nationaler Ebene Strategien lebens-
langen Lernens begriindet werden.

In den Papieren von UNESCO, OECD,
EU-Kommission und BLK kommt der
Erwachsene nur selten explizit vor. Er
wird - wenn Uberhaupt - als Berufstati-
ger, als Burger und Verantwortungstra-
ger konturiert. Die Grenzen zum Kind
und zum Jugendlichen sind im Hinblick
auf das Lernen-Sollen aufgeldst.

Dr. Sebastian Lerch ist wissenschaftlicher Mit-
arbeiter an der Professur Erwachsenen- und
Weiterbildung der Otto-Friedrich-Universitat
Bamberg.

Kontakt: sebastian.lerch@uni-bamberg.de
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Personlichkeit im Erwachsenenalter in
entwicklungspsychologischer Perspektive

STABILITAT UND
VERANDERUNG

Martin Pinquart

Neben Rechten und Pflichten sind es vor allem Begriffe wie Verantwor-
tung, soziale Reife und Mundigkeit, die den Erwachsenen konturieren
und mit Aspekten der Persdnlichkeit verknupft sind. Vor diesem Hin-
tergrund stellt die Entwicklungspsychologie eine zentrale Bezugswis-
senschaft einer Debatte um »den Erwachsenen« dar. Sie kann darUber

Auskunft geben, was eigentlich die erwachsene Personlichkeit ausmacht

und welche Merkmale auch im Erwachsenenalter noch gréeren Ver-
anderungsdynamiken unterliegen. Hierzu liefert der folgende Beitrag
begriffliche Klarungen und empirische Daten. Abschlieend werden Vor-
schlage unterbreitet, was Erwachsenenbildung aus entwicklungspsycho-

logischen Befunden ableiten kann.

Fragt man Jugendliche und Erwach-
sene, was es bedeutet, erwachsen zu
sein, so wird am haufigsten genannt,

die Verantwortung fiir die Folgen des
eigenen Handelns zu Ubernehmen und
Entscheidungen nach eigenen Uberzeu-
gungen zu treffen (vgl. Arnett 2001). Hier
werden also Aspekte der Personlichkeit
genannt, die sich beim Ubergang in das
Erwachsenenalter herausbilden.

In Bezug auf die Personlichkeit unter-
scheidet man haufig so genannte Kern-
merkmale und Oberflachenmerkmale
(vgl. Asendorpf/van Aken 2003). Die
Kernmerkmale umfassen sehr allge-
meine, situationstibergreifende Reak-
tionstendenzen. Sie beruhen relativ
stark auf genetischen Faktoren und sind
deshalb weniger durch Umweltbedingun-
gen beeinflussbar. Hierzu zéhlen die so
genannten »Big Five«Personlichkeits-
dimensionen, namlich Neurotizismus
(emotionale Instabilitat), Extraversion,
Offenheit fur neue Erfahrungen, Vertrag-
lichkeit und Gewissenhaftigkeit (siehe
Tab. 1).

Fur die Erwachsenenbildung ist vor
allem die Offenheit fiir neue Erfahrun-

gen interessant, die unter anderem
beinhaltet, wie wissbegierig ein Mensch
ist. Oberflachenmerkmale der Person-
lichkeit liegen starker »an der Ober-
flache« eines Menschen als die Kern-
merkmale und sind folglich leichter fur
andere Personen erkennbar. Sie sind
starker situationsspezifisch und veran-
derbarer als die relativ stabilen
Kernmerkmale. Hierzu gehoren z.B.
Einstellungen, Ziele oder Wertvorstel-
lungen.

Auch wenn Kernmerkmale im Vergleich
zu anderen Personlichkeitsmerkmalen
stabiler sind, lohnt es doch, danach zu
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fragen, wie sich diese im Erwachsenen-
alter verandern. Bei der Beantwortung
dieser Frage ist es wichtig, verschie-
dene Aspekte der Stabilitat bzw. Ver-
anderung zu unterscheiden (vgl. Lang/
Martin/Pinquart 2012).

Veranderungen der Kernmerkmale
der Personlichkeit

Zum einen wird gefragt, ob der Mittel-
wert einer Personlichkeitseigenschaft
bei einer Gruppe von Personen uber
die Zeit hinweg ansteigt, abfallt oder
konstant bleibt. Zum anderen kann
man analysieren, ob sich die relativen
Positionen der Menschen zueinander
Uber den betrachteten Zeitraum veran-
dern. Hat die Person, bei welcher ein
Merkmal anfangs starker als bei ande-
ren Menschen ausgepragt war, auch
spater die vergleichsweise hdchste
Auspragung? Hier spricht man von kor-
relativer Stabilitdt oder Rangstabilitat.
Eine korrelative Stabilitat von 1 bedeu-
tet, dass die Rangreihe Uber die Zeit
zu 100 Prozent erhalten geblieben ist,
eine Korrelation von -1 wiirde dagegen
bedeuten, dass sich diese vollstandig
umgekehrt hat.

Zur Frage nach den Veranderungen

bei den Kernmerkmalen werteten
Roberts/Walton/Viechtbauer (2006)
die Befunde von 92 Studien aus (siehe
Abb. 1). Im jungen Erwachsenenalter
wurde im Mittel jeweils eine kleine
Zunahme der Extraversion, der Offen-
heit fir neue Erfahrungen, der Gewis-
senhaftigkeit und der Vertraglichkeit
gefunden, wahrend der Neurotizismus

Tab. 1. Das Fiinffaktorenmodell der Personlichkeit

Faktoren

Typische Eigenschaften

Neurotizismus

angstlich, launisch, empfindlich, depressiv, reizbar und labil

Extraversion
und abenteuerlustig

gesprachig, bestimmt, aktiv, energisch, dominant, enthusiastisch

Offenheit
risch interessiert

wissbegierig, intellektuell, fantasievoll, experimentierfreudig, kiinstle-

Vertraglichkeit

verstandnisvoll, hilfsbereit, altruistisch, kooperativ

Gewissenhaftigkeit

Uberlegt

organisiert, sorgfaltig, planend, effektiv, verantwortlich, zuverlassig,




Di€ MAGAZIN THEMA

FORUM

IV/2013

38

abnahm. Im vierten Lebensjahrzehnt
fand man eine weitere leichte Zunahme
der Gewissenhaftigkeit und eine wei-
tere Verringerung des Neurotizismus.
Veranderungen der Kernmerkmale der
Persdnlichkeit im 5. und 6. Lebensjahr-
zehnt waren sehr gering, sieht man von
einer Zunahme der Vertraglichkeit ab.
Im 7. Lebensjahrzehnt sanken Extra-
version und Offenheit flr Erfahrungen
im Mittel wieder etwas ab. Altere Men-
schen sind also z.B. im Mittel etwas
weniger wissbegierig als junge und
mittelalte Erwachsene. Veranderungen
von Kernmerkmalen der Personlichkeit
jenseits des 70. Lebensjahres wur-

den bisher selten untersucht, so dass
hierzu erst wenig verlassliche Aussagen
moglich sind.

Im Mittel findet man also geringe bis
moderate positive Veranderungen in
den Kernmerkmalen der Personlichkeit
im jungen Erwachsenenalter und nur
noch kleine Veranderungen im mittle-
ren Erwachsenenalter. Ahnliches findet
man Ubrigens auch beim Selbstwert,
der zum Vergleich neben den Big Five
in die Abbildung 1 einbezogen wurde.
Dieser steigt im jungen Erwachsenenal-

ter und bleibt danach weitgehend stabil
(vgl. Huang 2010).

Mittlere Auspragungen der Merkmale
mit 18 Jahren wurden zur Standar-
disierung jeweils auf Null gesetzt.
Dargestellt ist die Summe der Verande-
rungen zwischen dem 18. Lebensjahr
und dem auf der x-Achse dargestellten
Alter. Werte groer Null zeigen eine
Zunahme. Bei zwei Personlichkeits-
merkmalen lagen nicht genug Daten
fUr die alteste Gruppe vor. Das Person-
lichkeitsmerkmal Neurotizismus wurde
durch die komplementare Eigenschaft
emotionale Stabilitat dargestellt.

Verandern sich Personen gleichen
Alters auch im gleichen Ausmaf3 oder
gibt es dabei interindividuelle Unter-
schiede? Vorliegende Studien fanden
Hinweise daflir, dass sich interindivi-
duelle Unterschiede der Personlich-
keit im Laufe des Erwachsenenalters
verfestigen (vgl. Roberts/DelVeccio
2000). Mit anderen Worten: Es kommt
im jungen Erwachsenenalter haufiger
vor, dass sich verschiedene Personen
auch in unterschiedlichem Ausmaf ver-
andern. Bei 18- bis 22-Jahrigen betrug

Abb. 1. Summe der Veranderungen der Big Five Personlichkeitsmerkmale und
des Selbstwerts im Erwachsenenalter (nach Roberts u.a. 2006; Huang 2010)
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die korrelative Stabilitat im Mittel etwa
0,5, bei 50- bis 59-Jahrigen dagegen
schon etwa 0,75. Extraversion und Ver-
traglichkeit waren dabei etwas stabiler
als die anderen drei Kernmerkmale der
Personlichkeit. Die relative Stabilitat
interindividueller Unterschiede tragt
auch dazu bei, dass Menschen ein
betrachtliches Mafs an Kontinuitat ihrer
Personlichkeit erleben. Man meint also
meist, (weitgehend) derselbe Mensch
wie friher geblieben zu sein, auch
wenn man sich durchaus in den Kern-
merkmalen der Personlichkeit etwas
verandert hat.

Veranderungen in den Oberfla-
chenmerkmalen der Personlichkeit

Wie schon berichtet, bilden Einstellun-
gen und Ziele Oberflachenmerkmale
der Persodnlichkeit, die im Vergleich zu
Kernmerkmalen starker veranderbar
sind. Zwar gibt es im Erwachsenenalter
im Mittel nur wenige Veranderungen

in der Anzahl der Lebensziele. Jedoch
verandern sich die Zielinhalte. Gewinn-
orientierte Ziele, die auf die Verbesse-
rung der aktuellen Situation bezogen
sind (z.B. Zuwachs von Fahigkeiten,
berufliches Vorankommen, Erwerb
materieller Guter), sind im jungen
Erwachsenenalter besonders verbreitet
und verlieren allmahlich an Bedeu-
tung. Dagegen nimmt die Haufigkeit
von Zielen zu, die auf den Erhalt des
Ist-Zustandes und auf die Vermeidung
von Verlusten bezogen sind. Zumindest
bei jingeren Senioren sind aber alle
drei Arten von Zielen noch etwa gleich
haufig anzutreffen (vgl. Ebner/Freund/
Baltes 2006).

Schlusselt man die Zielinhalte und die
Prozesse der Zielverfolgung nach zen-
tralen Lebensbereichen auf, so sind
Ziele im jungen und mittleren Erwach-
senenalter am haufigsten auf den
Beruf, die Familie und Freundschaften
ausgerichtet. Ab dem 6. Lebensjahr-
zehnt beziehen sich Ziele am haufigs-
ten auf die Bereiche Familie, Gesund-
heit und Erhalt der geistigen Fitness
(vgl. Staudinger 1996).
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Natdurlich findet man auch innerhalb der
Lebensbereiche Veranderungen in der
Wichtigkeit von Zielen. Dies wurde z.B.
in einer grof} angelegten Vergleichsstu-
die in finf nordeuropaischen Staaten
fur berufsbezogene Ziele gefunden (vgl.
Inceoglu u.a. 2009). Fir junge Erwach-
sene waren das berufliche Vorankom-
men und der Zuwachs beruflicher
Fahigkeiten besonders wichtig. Diese
Aspekte verloren im mittleren Erwach-
senenalter an Bedeutung. Bei Arbeit-
nehmern in der zweiten Lebenshélfte
(= 44 Jahre) waren dagegen die beruf-
liche Selbstbestimmung und das
Gestalten der Arbeit nach persdénlichen
Grundsatzen am wichtigsten.

Motoren der Veranderung

Warum kommt es zu Veranderungen
der Personlichkeit im Erwachsenenal-
ter? Bei Veranderungen der Big Five
Persdnlichkeitsdimensionen ist die
Ubernahme neuer sozialer Rollen und
Verantwortungen besonders wichtig. In
bestimmten Altersabschnitten werden
typischerweise solche Rollentubergéange
vollzogen, wie der Ubergang in den
Beruf, die Familiengrindung oder die
Pensionierung. Diese l6sen oft ahnliche
Veranderungen der Personlichkeit bei
den Betroffenen aus. Hier geht es zum
einen darum, welche Eigenschaften in
der neuen sozialen Rolle verlangt und
geférdert werden, zum Beispiel bei der
Aufnahme eines Berufs. Zum anderen
kénnen neue Anforderungen auch die
individuellen Bewaltigungsfahigkeiten
Uberfordern und deshalb die emotio-
nale Stabilitdt des Menschen gefahr-
den.

So fanden verschiedene Studien, dass
das Eingehen einer Partnerschaft mit
einer Abnahme von Neurotizismus und
einer Zunahme von Extraversion und
Gewissenhaftigkeit verbunden war.
Eine Partnerschaft wirkt also emotional
stabilisierend, fordert Geselligkeit und
verlangt ein gewisses Maf3 an Verlass-
lichkeit. Beim Ubergang in die Berufs-
tatigkeit kommt es zu einer starkeren
Zunahme der Gewissenhaftigkeit als

bei gleichaltrigen jungen Erwachsenen,
die sich noch im Ausbildungssystem
befinden.

Veranderungen von Lebenszielen sind
aber nicht nur das Resultat neuer
Anforderungen, die an die Menschen
gestellt werden, sondern auch das
Ergebnis sich verandernder Erfolgsaus-
sichten. Menschen sollten in der Lage
sein, ihre Ziele hartnackig zu verfolgen,
solange eine gute Aussicht auf Erfolg
besteht. Bei fehlenden Erfolgsaussich-
ten und bei nachlassenden Ressourcen
zur aktiven Zielverfolgung (etwa wegen
gesundheitlichen Einschrankungen im
Alter) mUssen sie jedoch Flexibilitat in
ihrer Zielanpassung zeigen und nicht
mehr erreichbare Ziele zugunsten
leichter erreichbarer Ziele aufgeben.
Entwicklungspsychologische Studien
zeigen, dass die Hartnackigkeit der
Zielverfolgung bei jungeren Menschen
am starksten ausgepragt ist und dann
allmahlich absinkt, wahrend die Flexi-
bilitat der Zielverfolgung im héheren
Erwachsenenalter zunimmt. Die im
héheren Alter starker ausgepragte
Flexibilitat der Zielanpassung ist eine
Grundlage dafur, dass trotz zunehmen-
der Verluste und Einschrankungen das
subjektive Wohlbefinden im Alter meist
nur geringfugig absinkt: Das Befinden
und der Selbstwert hangen vom Ver-
haltnis von Zielen und Erfolg ab, und
wenn man sich kleinere Ziele setzt,
dann sinkt natlrlich auch die Misser-
folgswahrscheinlichkeit.

Eine Anpassung der Ziele in Bezug

auf Kompetenzerwerb erfolgt auch in
Abhangigkeit davon, wie viel Zeit ver-
bleibt, moégliche neue Kompetenzen
anzuwenden. Je kurzer die verbleibende
Zeitperspektive ist, desto weniger sind
Menschen am Erwerb neuer Kompe-
tenzen interessiert und desto starker
konzentrieren sie sich auf soziale Akti-
vitdten und Kontakte, die ihnen eine
unmittelbare emotionale Befriedigung
bieten. Interindividuelle Unterschiede
im Ausmaf3 und in der Richtung von
Veranderungen resultieren auch dar-
aus, dass es neben den alterstypischen
auch nichtnormative Veranderungen
gibt, die nur einen Teil der Mitglieder
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einer Altersgruppe betreffen, wie z.B.
Arbeitslosigkeit oder Ehescheidung.
Trennung und Scheidung der Partner
gehen im Mittel mit einer Zunahme von
Neurotizismus (also einer Abnahme
emotionaler Stabilitdt) einher. Dies gilt
Ubrigens auch firr den Ubergang zur
Elternschaft, die Ubernahme der Pflege
eines chronisch kranken Angehérigen
und andere schwerwiegende Stres-
soren. Zudem kommen verschiedene
Personen mit einer neuen Anforderung
unterschiedlich gut zurecht, etwa in
Abhéangigkeit von ihren vorhandenen
Ressourcen, wie z.B. Selbstvertrauen,
oder ihrer Hartnackigkeit der Zielverfol-
gung und Flexibilitat der Zielanpassung.

Personlichkeitsentwicklung und
Erwachsenenbildung

Die typischen Prozesse der Personlich-
keitsentwicklung im Erwachsenenalter
durften von besonderem Interesse fur
die Gestaltung von Erwachsenenbil-
dung sein. Bestimmte Angebote sind
flr bestimmte Zielgruppen lebenspha-
senbedingt von besonderem Interesse.
Umgekehrt kann natlrlich auch durch
die Nutzung von Bildungsangeboten
eine Personlichkeitsentwicklung ange-
stoRen werden. Ich méchte einige
wenige Interpretationsangebote
machen, die sich aus den entwicklungs-
psychologischen Befunden ergeben
und mit Erkenntnissen der Weiterbil-
dungsforschung verbunden werden
kénnten:

Erstens durfte ein erhdhter Bedarf
nach Erwachsenenbildung im jungen
Erwachsenenalter bestehen, da viele
Lebensziele auf die Verbesserung der
aktuellen Situation (wie das berufliche
Vorankommen) und die Bewaltigung
neuer Anforderungen bezogen sind,

da viel Lebenszeit verbleibt, um das
erworbene neue Wissen anzuwenden,
und da die Offenheit fir neue Erfahrun-
gen in diesem Altersbereich im Mittel
zunimmt.

Zweitens legen die Befunde nahe, dass
sich die Motive zur Teilnahme an Wei-
terbildungsmafRnahmen im Laufe des
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Erwachsenenalters verandern. Die Ver-
wertung des neu erworbenen Wissens
ist im jungen Erwachsenenalter zentral.
Dagegen durfte es mit der Abnahme
der verbleibenden Lebenszeit im héhe-
ren Alter weniger darum gehen, Neues
zu lernen, sondern eher um die unmit-
telbare Freude beim Lernen etwa durch
den geselligen Austausch mit anderen
Kursteilnehmern. Viele Angebote der
Erwachsenenbildung bieten solche
Gelegenheiten. Ebenso durfte es im
héheren Alter eher darum gehen, vor-
handene Fahigkeiten zu erhalten (etwa
durch Gedachtnistrainings) als neue
Fahigkeiten zu erlernen; auch hier sind
die entsprechenden Bildungsangebote
nétig. Dies sind aber graduelle Alters-
unterschiede, und altere Arbeitnehmer
sind haufig z.B. durchaus an beruflichen
Weiterbildungsangeboten interessiert,
wenn diese notig sind, um ihre berufli-
che Leistungsfahigkeit zu erhalten.
Drittens wird aus Befunden zur kor-
relativen Stabilitat der Personlichkeit

- wie der Offenheit fur neue Erfahrun-
gen - wahrscheinlich, dass eher jene
Personen fur Weiterbildungsangebote
Zu interessieren sind, die bereits in der
Vergangenheit aktiv Bildungsangebote
nutzten. Das bedeutet, Erwachsenen
mussen moglichst frih Bildungsange-
bote gemacht werden. Die nach wie
vor dominierende Segmentierung des
Lebenslaufs in eine Zeit der Bildung
(Kindheit und Jugend), der Arbeit (jun-
ges und mittleres Erwachsenenalter)
und der Freizeit (h6heres Erwachsenen-
alter) erschwert es sonst, Menschen im
Rentenalter nach vielen bildungslosen
oder -armen Jahren erneut fir Bildungs-
angebote zu interessieren.

Viertens schliefllich ist zu fragen, wie
Angebote der Erwachsenenbildung zu
einer positiven Personlichkeitsentwick-
lung beitragen. Dies gilt nicht nur fur
die offensichtlichen Falle, dass berufs-
bezogene Weiterbildung die Bewalti-
gung neuer Arbeitsanforderungen oder
den Wiedereinstieg in den Arbeitsmarkt
nach Erziehungszeit oder Arbeitslosig-
keit fordern. Weiterbildungsangebote
kénnen auch zur Neuorientierung anre-
gen und Fahigkeiten zur Lebensgestal-

tung trainieren. Zu denken ist hier z.B.
an MafSnahmen zur Férderung von Pro-
blemldsefahigkeiten, zur Stressbewal-
tigung oder zur Vermittlung von Wissen
und Fertigkeiten fiir einen bevorstehen-
den neuen Lebensabschnitt (z.B. Trai-
ning fur werdende Eltern, Programme
zur Vorbereitung auf den Ruhestand).
Solche Programme haben aus Sicht der
Entwicklungspsychologie eine starke
Verbreitung verdient. Und natirlich

ist auch eine gute Evaluation dieser
Bildungsmafinahmen zu deren Optimie-
rung notwendig.
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Abstract

Der vorliegende Beitrag gibt einen
Uberblick (iber die entwicklungspsycho-
logische Forschung zur (In-)Stabilitat
von Aspekten der Persdnlichkeit im
Erwachsenenalter. Neben den Kern-
merkmalen der Big Five werden sog.
Oberflachenmerkmale betrachtet. Hier-
bei werden Verdnderungsrichtung und
Ausmag der Verénderung fiir verschie-
dene Dimensionen der Persénlichkeit
verglichen und Einfliisse auf die Veran-
derung der Persénlichkeit beschrieben.
AbschlieSend werden Schlussfolge-
rungen fir die Erwachsenenbildung
gezogen.
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Barrieren fur die Aufnahme eines
weiterbildenden Studiums

ZUR WEITERBILDUNG
AN DIE HOCHSCHULE?

Romina Miillet/Christian Otto

Weiterbildende Studiengange an Hochschulen haben es schwer, sich
auf dem Bildungsmarkt breiter zu etablieren. Der Ausstieg der FU Berlin
aus der Deutschen Universitat fur Weiterbildung (DUW) - DIE berichtete
in Heft 3 - ist daflir ein markantes Beispiel. Oft ziehen Berufstatige
Weiterbildungsangebote unterhalb der Ebene Studium oder auferhalb
der Universitat vor. Der folgende Beitrag ergrindet, aufbauend auf einer
Befragung? unter Weiterbildungsteilnehmenden der Erwachsenenbil-
dung, warum weiterbildende Studiengange an Hochschulen nur wenig
angenommen werden. Dabei erweisen sich keineswegs nur Informati-

onsdefizite als eine zentrale Ursache.

Im Zuge der zunehmenden Differenzie-
rung und Individualisierung von Arbeits-
prozessen und Berufsbiographien
verandert sich auch das Bildungsver-
halten der deutschen Bevélkerung.

So Uberrascht es kaum, dass die Wei-
terbildungsbeteiligung seit Anfang der
1990er Jahre deutlich zugenommen
hat. Nach den jlingsten Zahlen des
Bundesministeriums fur Bildung und
Forschung (2013) haben im Jahr 2012
rund 49 Prozent der Wohnbevélkerung
im Alter zwischen 18 und 64 Jahren
mindestens eine weiterbildende Aktivi-
tat realisiert. Etwa jede Flinfte dieser
Weiterbildungsaktivitaten erfolgt aus
individuellem Antrieb und weist einen
berufsbezogenen Charakter auf.

Hinter diesen Zahlen lassen sich u.a.
Berufstatige vermuten, die nach einiger
Zeit den Wunsch nach einer beruf-
lichen Veranderung versplren, sich
neue Tatigkeitsfelder erschliefen und
in Positionen gelangen mdchten, die
ihnen bislang aufgrund ihres Qualifikati-
onsprofils verwehrt blieben. Dazu bietet
der heutige Weiterbildungsmarkt eine
Vielzahl von konkurrierenden Anbietern

und Formaten. Zu diesen Akteuren
gehdrt auch die Hochschule, zu deren
Aufgaben die »wissenschaftliche Wei-
terbildung« zahlt.

Insbesondere die Bologna-Reform hat
dazu geflhrt, dass dieser spezielle
Bildungsauftrag in ganz Deutschland
zunehmend an Bedeutung gewinnt und
sich die Hochschule auch flr neue,
beruflich qualifizierte Zielgruppen
Offnet, fur die ein Studium nicht den
Charakter einer Ausbildung, sondern
vielmehr einer akademischen Weiter-
bildung tragt. Entsprechend hat sich
die Anzahl von berufsbegleitenden
Studienformaten erhoht. So erfasst der
Hochschulkompass der Hochschulrek-
torenkonferenz derzeit bundesweit 518
Studienangebote, die neben dem Beruf
absolviert werden kénnen (vgl. Hoch-
schulkompass 2013). Insbesondere fur
die berufliche Hoherqualifikation wird
der (erneute) Weg an die Hochschule
damit zunehmend zu einer Konkurrenz
far &hnlich umfangreiche berufliche
Weiterbildungen. Dennoch ist es kei-
neswegs so, dass jede/jeder, die/der
die Wahl hat, dem Hdérsaal den Vorzug
gibt. Die Beobachtung zeigt, dass sich
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viele Weiterbildungsteilnehmende ganz
bewusst fur eine berufliche Weiterbil-
dung und gegen die Hochschule ent-
scheiden.

In der aktuellen Literatur finden sich
verschiedene Argumentationslinien

fUr eine geringe Teilnahme an wissen-
schaftlicher Weiterbildung durch Hoch-
schulabsolvent/inn/en und potenzielle
Hochschulstudierende. Die zugrunde
liegenden Erklarungsfaktoren lassen
sich in individuelle und institutionelle
Kriterien unterteilen.

Nicht-Teilnahme an wissen-
schaftlicher Weiterbildung

Auf individueller Ebene fallt die
Entscheidung teilweise sehr bewusst
gegen die Hochschule als Weiterbil-
dungsinstitution. Als wichtigste auere
Faktoren dafur sind familiare Verpflich-
tungen und der finanzielle Aufwand zu
nennen (vgl. Schaeper u.a. 2006). Es
gibt zwar keine bundesweit einheitliche
Regelung, jedoch ist die Kostendeckung
wissenschaftlicher Weiterbildung, trotz
aktueller politischer Bestrebungen

far eine BAF6G-Reform im Sinne des
lebenslangen Lernens, derzeit in der
Regel eine private Angelegenheit und
nicht Gegenstand staatlicher Forde-
rung. Eine seltene Ausnahme besteht
in einer Forderung durch die ARGE (vgl.
HRK 2008; Graef3ner u.a. 2011).
Aynsley und Crossouard (2010) heben
zudem hervor, dass der Nicht-Teilnahme
an einer Hochschulausbildung oftmals
ein bewusster Plan zur Erreichung
beruflicher und persoénlicher Ziele
zugrunde liegt. In ihrer Mixed-Method-
Studie untersuchten sie, warum sich
Absolventen beruflicher Alternativen
innerhalb der Sekundarstufe Il in Eng-
land trotz der Moglichkeit nicht flr
eine Hochschulausbildung entschieden
haben. Die Priorisierung von Arbeits-
erfahrung und sofortiger finanzieller
Unabhangigkeit ohne ein stressiges,
anstrengendes, im Zweifel fur die
Arbeitsplatzsuche wenig forderliches
Hochschulstudium erhéhte dabei die
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Attraktivitat anderer Bildungswege. Dar-
Uber hinaus kann die Nicht-Teilnahme
an wissenschaftlicher Weiterbildung
auf Grund mangelnder Informationen
Uber Angebote und eventuelle Zugangs-
voraussetzungen erfolgen, ohne dass
ein bewusster Abwagungsprozess
stattfinden konnte (vgl. Schutze/Slowey
2002; Minks u.a. 2011). Ob dies sich
durch die zuletzt vermehrte Einflhrung
von Informationsportalen im Internet
andert, bleibt abzuwarten (wie z.B.
Studieren-ohne-Abitur.de oder Wege-
ins-Studium.de).

Auf institutioneller Ebene ist das tat-
sachliche Weiterbildungsangebot der
Hochschule als ein entscheidender
Faktor anzusehen. In der internatio-
nalen Vergleichsstudie von Schaeper
u.a. (2006) finden sich Deutschland
und Frankreich auf den letzten Platzen.
Dies liegt zum einen daran, dass Wei-
terbildung meist auerhochschulischen
Institutionen Uberlassen wird und die
Hoch- und Fachhochschulen so am
unteren Ende des Angebotsspektrums
rangieren (vgl. Dollhausen 2010). Zum
anderen ist das Angebot insgesamt
und insbesondere im grundstandigen
Bereich begrenzt, wobei berufsbeglei-
tende Bachelorstudiengange lediglich
flnf Prozent des Gesamtangebotes
ausmachen. Auch werden diese vor-
wiegend von Fach- und privaten Hoch-
schulen angeboten und besitzen an
den Universitaten keinen hohen Stel-
lenwert. Berufsbegleitende Masteran-
gebote hingegen stellen 17 Prozent des
Gesamtangebots dar und werden auch
von Universitaten haufiger angeboten.
Darlber hinaus existiert ein vergleichs-
weise grofles Angebot an Zertifikatskur-
sen, welche im Anschluss als Briicke
zum Vollstudium dienen kénnen. Diese
sind jedoch in Umfang, Niveau und
Abschluss sehr heterogen ausgestaltet
(vgl. Minks u.a. 2011).

Da akademischer Weiterbildung von
den Institutionen nicht die entspre-
chende Bedeutung eingeraumt wird,
sind auch die wenigen bestehenden
Angebote meist unzureichend auf die

Anspriiche potenziellen Teilnehmer
ausgerichtet. Somit stellen sie haufig
keine praktikable Wahimdoglichkeit

fUr die allgemeine oder berufliche
Weiterbildung dar. Momentan finden
sich die meisten Angebote im Bereich
der Wirtschaftswissenschaften, der
Ingenieurswissenschaften sowie der
Sozial-, Kultur- und Gesundheitswis-
senschaften (vgl. Faulstich u.a. 2007;
Minks u.a. 2011). Weiterhin argumen-
tieren Schitze und Slowey (2002), dass
eine mangelnde Passung der Angebote
bezlglich des Studienmodus (z.B.
Teilzeitstudium, Fernstudium) und der
Programmstruktur (flexible Kursaus-
wahl oder Studieren ohne die Erlangung
eines akademischen Grades) die Teil-
nahme Berufstatiger an der Hochschul-
weiterbildung negativ beeinflussen. Im
Folgenden wird anhand einer empiri-
schen Erhebung unter Teilnehmenden
an auflerhochschulischen Weiterbildun-
gen exemplarisch untersucht, welche
der geschilderten Grinde im konkreten
Fall zu der Nicht-Aufnahme einer akade-
mischen Weiterbildung gefuhrt haben.

Berufstéatige in der Weiterbildung

Die Befragung wurde bei einem nieder-
sachsischen Bildungstrager in zeitlich
und inhaltlich umfangreichen Weiter-
bildungen grofitenteils zu den Themen
»Coaching« und »Fundraising« durchge-
fihrt.2

Daflir wurden 72 Teilnehmende befragt.
Das Alter der Befragten lag zwischen
23 und 63 Jahren, und die Mehrheit
der Befragten war weiblich (48 von 67
gultigen Antworten). 45 Weiterbildungs-
teilnehmende verfligten bereits Uber
einen Hochschulabschluss und weitere
20 Uber einen Fachschul-, Meister- oder
sonstigen Abschluss aus der berufli-
chen Bildung. Die Ubrigen Befragten
besafden lediglich einen Schulab-
schluss oder machten keine Angaben.
Befragte ohne Hochschulabschluss

mit Berufsausbildung verfiigten Uber
eine durchschnittlich 16-jahrige und
mindestens einjahrige Berufserfahrung.
Somit qualifizierten sich, abhangig von

der Fach- und Hochschulstandortwahl,
nahezu samtliche Befragten, die hierzu
Angaben machten, fir ein Hochschul-
studium an niederséchsischen Hoch-
schulen.

Weiterhin handelt es sich bei den
Teilnehmenden um eine durchaus wei-
terbildungsaktive Gruppe, da 59 der
Befragten mindestens eine Fort- und
Weiterbildung in den letzten drei Jahren
besucht haben. Zwei Drittel der Befrag-
ten haben an kurzeren Workshops,
Kursen, Seminaren oder Fachvortragen,
die Halfte an Fachmessen oder Fach-
kongressen und ein knappes Drittel an
langeren Qualifizierungsmafinahmen
zum Zwecke der beruflichen Weiter-
bildung teilgenommen. Nur zwei der
Befragten absolvierten in den letzten
drei Jahren ein Weiterbildungsstudium.
Doch warum bleibt diese weiterbil-
dungsaktive Gruppe Uberwiegend

der universitaren Weiterbildung fern?
Dieser Frage soll, aufbauend auf den
vorherigen Uberlegungen und aufgeglie-
dert in individuelle und institutionelle
Barrieren, im Folgenden nachgegangen
werden.

Warum sich diese Frage
haufig nicht stellt

In der Literatur wurde diskutiert, dass
die Entscheidung gegen ein Studium
nicht unbedingt bewusst gefallt wird,
sondern auch ein Resultat mangelnder
Information sein kann. Das deutsche
Hochschulsystem hat sich erst in den
letzten Jahren verstarkt fir nicht-
traditionelle Studierende geoffnet,
was erklart, warum die Mehrheit der
Bevolkerung noch wenig Uber nicht-
traditionelle Zugangswege weifl. In der
diesem Artikel zugrunde liegenden
Befragung hatte etwas mehr als die
Halfte Kenntnis von den genannten
nicht-traditionellen Zugangswegen fur
beruflich Qualifizierte (siehe Tab. 1).
Das Wissen Uber spezielle Studienan-
gebote fUr Berufstatige war hingegen
grofler. 18 Befragte hatten Zugang
zur Hochschule gehabt, wussten aber
vor der Befragung nichts von nicht-
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traditionellen Zugangswegen, und
davon waren 13 sich nach der ent-
sprechenden Frage bewusst, dass sie
eine Hochschulzugangsberechtigung
besitzen. Aus dem Personenkreis, der
flr eine akademische Weiterbildung
nach eigener Einschatzung qualifi-
ziert ist, entschieden sich 8 Befragte
bewusst dagegen, 17 Befragte zogen
den Besuch der Hochschule nicht in
Betracht, und 34 Befragte kdnnten sich
ein Studium zu einem spateren Zeit-
punkt vorstellen.

Individuelle Faktoren: Am haufigsten
wurden Zeitmangel aufgrund beruflicher
Belastung oder familiarer Verpflich-
tungen und Finanzierungsprobleme
genannt. Nur ein Befragter gab an, sich
ein Studium generell nicht zuzutrauen,
und niemand erwartete einen zu hohen
inhaltlichen Anspruchscharakter. Dies
stimmt mit den Ergebnissen Uberein,
dass die Befragten ihre Begabungen
und Fahigkeiten fur eine berufliche Wei-
terbildung und ein Hochschulstudium
im Durchschnitt gleich hoch bewerte-

Tab. 1. Informationsstand iiber nicht-traditionelle Zugangswege

und Studienmoglichkeiten

,Durch eine beruf-
liche Ausbildung und
3-jahrige Berufserfah-
rung erwirbt man in

,Mit einem Meisterab-
schluss hat man in
Niedersachsen eine
HSZ-Berechtigung.”

,Einige Hochschulen
bieten berufsbeglei-
tende Studiengange
an, die nebenher Teil-

Niedersachsen eine

zeit- oder Vollzeitarbeit

fachgebundene HSZ- ermoglichen.”
Berechtigung.”
Anteil
zustimmender | 38 von 69 40 von 68 53 von 68
Antworten

In vielen Fallen geht die Entscheidung
gegen eine akademische Weiterbildung
nicht auf Informationsdefizite oder feh-
lende Qualifikation zurlick. Daher wur-
den den Weiterbildungsteilnehmenden
verschiedene Griinde fur die Nicht-Auf-
nahme eines Studiums vorgelegt, wobei
Mehrfachantworten méglich waren. In
Abbildung 1 sind die Haufigkeiten in
absteigender Reihenfolge abgebildet:

ten. Uber die offenen Antwortformate
gaben 14 Befragte weitere Grinde
gegen das Studium an - fur einen
Befragten war der richtige Zeitpunkt
(noch) nicht gekommen, zehn Befragte
studieren gegenwartig oder haben
bereits studiert und drei Befragte zwi-
schen 51 und 54 fuhlten sich bereits zu
alt fur die Aufnahme eines Studiums.

Abb. 1. Barrieren fiir die Aufnahme eines Studiums in absoluten Haufigkeiten

Zeitmangel aufgrund beruflicher Belastung
Zeitmangel aufgrund familiarer Verpflichtungen
Finanzierungsprobleme

fehlende Informationen/Beratung

keine Angebote in der Nahe

fehlende Unterstltzung durch Arbeitgeber
fehlender Praxisbezug

keine Hochschulzugangsberechtigung
keine Lust zu lernen

nicht spezifisch genug

fehlendes Selbstbewusstsein
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Institutionelle Faktoren: Fehlende
Angebote in der Nahe und mangeinde
Informationen oder Beratung waren die
wichtigsten institutionellen Faktoren
und auch die vierthaufigste Begrin-
dung fur die Nicht-Aufnahme eines Stu-
diums insgesamt. Auf die Frage, welche
Unterstitzungsangebote Hochschulen
anbieten konnten, damit eine universi-
tare Weiterbildung in Betracht gezogen
werden wirde, nannten die Befragten
besonders haufig Informationsveran-
staltungen zur Finanzierung und zu
Modellen des berufsbegleitenden Stu-
dierens.

Diskussion und Ausblick: Die Unter-
suchung bestatigt einige verbreitete
Annahmen Uber die Beweggrinde der
Entscheidung gegen eine akademische
Weiterbildung. Familiare Verpflichtun-
gen und der finanzielle Aufwand erwei-
sen sich erwartungsgemaf, anlehnend
an Schaefer u.a. (2006), als zentrale
individuelle Hemmnisse. Erganzend
zeigt sich in dieser Befragung die
berufliche Belastung als bedeutender
Faktor. Die (angenommenen) Schwierig-
keiten in der Vereinbarkeit von Beruf,
Privatleben und Studium sind demnach
ausschlaggebend fur die Entscheidung
gegen ein Studium. Es zeigt sich jedoch
auch ein Informationsdefizit bezuglich
der veranderten Zugangsmoglichkeiten
an die Hochschulen auf der einen Seite
und ein spurbares Interesse an den
konkreten Studienmodellen und den
Finanzierungsmdglichkeiten flr eine
berufsbegleitende akademische Wei-
terbildung auf der anderen Seite. Somit
konnte diese theoretische Vermutung
von Schuetze und Slowey (2002) in die-
ser Arbeit bestatigt werden.

Es wird deutlich, dass sich die Frage
nach der Aufnahme einer Weiterbil-
dung an einer Hochschule anstelle

der Entscheidung flr ein Angebot

aus der beruflichen Weiterbildung far
viele Weiterbildungsinteressierte aus
guten Grinden gar nicht stellt. Eine
universitare Weiterbildung muss nicht
nur attraktiver werden, um mit den
Angeboten der Erwachsenenbildung
konkurrieren zu kénnen, vielmehr mus-
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sen sich Hochschulen aktiv um diese Literatur Abstract

Gruppe bemuhen. Falls bildungspoli-
tischen Akteuren und insbesondere
den Hochschulen selbst daran gelegen
ist, in Zukunft eine grofRere Rolle auf
dem Weiterbildungsmarkt zu spielen,
waren eine dichtere Informationspolitik
und attraktive Finanzierungsmodelle
sinnvolle Schritte. In jedem Fall sehen
sich auch in Zukunft Berufstatige mit
Weiterbildungsmotivation trotz der
voranschreitenden Offnung der Hoch-
schulen mit der Frage konfrontiert, ob
sie den Spagat zwischen Beruf, Familie
und Freizeit auf der einen und einer
zeit- und arbeitsintensiven akademi-
schen Weiterbildung auf der anderen
Seite bewaltigen kdnnen und wollen.
Die Hochschulen ihrerseits kdnnen
dieser Zielgruppe entgegenkommen,
indem sie ihre Studienstrukturen star-
ker an den Bedurfnissen Berufstatiger
ausrichten. So kdnnten beispielsweise
passgenaue und zielgerichtete akade-
mische Zertifikatskurse in Zukunft eine
grofere Rolle auf dem Weiterbildungs-
markt spielen.
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»OPULL - Opening Universities for Lifelong
Learning« (geférdert durch das BMBF) und
»Offene Hochschule Niedersachsen« (geférdert
durch das MWK Niedersachsen) durchgefihrt.

2 In diesem Bereich gibt es durchaus hoch-
schulische Angebote, aber weitaus seltener als
bei Erwachsenenbildungseinrichtungen. Dies
sollte bei der Interpretation der Ergebnisse
bertcksichtigt werden.
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Berufsbezogenen Weiterbildungen
kommt ein immer gréferer Stellenwert
in heutigen Erwerbsbiographien zu. Ein
wachsendes Angebot an berufsbeglei-
tenden Studiengéangen und die jings-
ten Offnungstendenzen der Hochschu-
len fiir beruflich Qualifizierte riicken
diese als Weiterbildungsanbieter in den
Blickpunkt. Dennoch spielen akademi-
sche Formate auf dem Weiterbildungs-
markt eine vergleichsweise geringe
Rolle. Der Beitrag ergriindet, warum
akademische Weiterbildung nur wenig
angenommen wird. Hierzu wurden 72
Personen befragt, die in Einrichtungen
der Erwachsenenbildung an Weiter-
bildungen zu den Themen Coaching
und Fundraising teilnehmen. Dabei
erweisen sich Zeitmangel aufgrund
beruflicher und familidrer Verpflichtun-
gen, Finanzierungsschwierigkeiten und
Informationsdefizite als zentrale Ursa-
chen dafir, dass keine akademischen
Angebote gewéhlt wurden.
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20 Jahre DIE Zeitschrift far Erwachsenenbildung

DATEN UND FAKTEN
ZUM GEBURTSTAG

Peter Brandt

Mit Erscheinen des vorliegenden Hefts wird die DIE Zeitschrift 20 Jahre
alt. Sie kann somit auf eine Geschichte von 80 Ausgaben zurlckbli-
cken, in der sie sich als fester Bestandteil der erwachsenenpadagogi-
schen Publizistik etabliert hat. Der Geburtstag der Zeitschrift ist fur die
Redaktion Anlass, sich den Spiegel vorzuhalten. Dies soll Diskussionen
anstofRen und kann klinftige Strategien begriinden. Hierzu werden Daten
herangezogen, die Antworten auf folgende Fragen geben sollen: Welche
Debatten kamen und gingen? Wie ist das Autorenspektrum strukturiert,
das die Zeitschrift inhaltlich tréagt? Wie sieht uns die Szene? So werden
im Folgenden die publizistischen Aktivitaten der DIE Zeitschrift empirisch
ausgeleuchtet, und es wird ein kleiner Beitrag zur erwachsenenpadago-
gischen Zeitschriftenforschung geleistet. Der feierliche Anlass mdge es
gestatten, dass dabei in den Bildern auch das eine oder andere redakti-
onelle Highlight in Erinnerung gerufen wird.

der DIE-Bibliothek, die die Zeitschrift bis
auf die Ebene einzelner Beitrage hinun-
ter auswertet und mit Schlagworten ver-
sieht. Im Blickfeld sind dabei Beitrage
des Themenschwerpunkts und der Rub-
rik Forum, nicht jedoch Editorials oder
die durchweg klrrzeren Beitrage der Rub-
rik Magazin. Die Datenbasis umfasst
4.153 Schlagwortvergaben aus einem
Vokabular von 869 Begriffen (von A wie
Aachen bis Z wie Zweisprachigkeit).

Wenn Medien Geburtstag haben, wird
gerne nach den Kontinuitdten und Ver-
anderungen im Inhaltsprofil gefragt.
Nach 20 Jahren DIE Zeitschrift méchten
wir wissen: Welche Begriffs- und The-
menkonjunkturen lassen sich Uber die
80 Ausgaben hinweg feststellen? Ant-
worten auf diese Fragen geben - trotz
einiger methodischer Schwierigkeiten,
auf die hier nichtim Einzelnen einzuge-
hen ist - die bibliografischen Metadaten

i
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Der Begriff »Erwachsenenbildungx
wurde - flr eine Zeitschrift fir Erwach-
senenbildung kaum Uberraschend -
Uber den gesamten Zeitraum hinweg
als haufigstes Schlagwort vergeben.
Dass er aber mehr als zehnmal so

oft vergeben wurde wie der Begriff
»Weiterbildungg, zeigt programmatische
Scharfe an.

In mehr als 100 Fallen wurden Beitrage
mit dem Schlagwort »Volkshochschule«
versehen, davon mehr als die Halfte

in den Jahren 1993-1996. Hier spie-
gelt sich die Loslésung des heraus-
gebenden Instituts vom Deutschen
Volkshochschul-Verband, die Mitte der
1990er Jahre vollzogen wurde. Noch
immer beziehen sich viele Beitrage auf
Volkshochschulen, doch ist die Feld-
offnung - besonders auch der Zeit-
schrift - ein ebenso gewunschtes wie
erreichtes Ziel.

Wenn - erwartungsgemaf - mit
wachsender Haufigkeit Beitrdge zum
»lebenslangen Lernen« erscheinen, so
verwundert es doch, dass das Schlag-
wort »international« und seine Derivate
auffallig seltener vergeben werden

- sind es doch gerade internationale
Strategien, die Begriffe wie »lebenslan-
ges Lernen« beférdern.

Vielleicht ist die Internationalitat eines
Beitrags heute auch blof3 in der Schlag-
wortvergabe kaum mehr der Rede
wert, ahnlich verhalt es sich namlich
mit Begriffen rund um die »Neuen
Medien« Auch hier ein starker Ruck-
gang. Elektronische und netzgestutzte
Medien haben in den letzten Jahren

= | @ les wird knapper.

Die »Blickpunkte« mit dem herausnehmbaren Mittelfoto polarisieren. In Leserbefragungen ist die Varianz der Bewertungen bei keiner Rubrik héher.

Was Joachim H. Knoll (1994, S. 203) in einer Besprechung der ersten Nummer der Zeitschrift als »entbehrlich [... und ] in den Hinweisen allenfalls
raunend und undeutlich« abqualifizierte, nennt Margret Fell (2000, S. 10) einen lesedidaktisch gesetzten »Leseerholungspunkte, der in anderen Zeit-

schriften »bestimmt dankbar von der Leserschaft angenommen werden wirde«.

Fotos: DIE/privat
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Tab. 1. Begriffs- und Akzentverschiebungen

Schlagwort(gruppe) Verwendungszeitraum
erste Jahre mittlere Jahre letzte Jahre

Weiterbildungsfinanzierung 1993-2007
Bildungsfinanzierung 2000-2007
Finanzierung 2003-2011
Computer* 1996-2002
Telelernen 1998-2001

2002-2013
Professionalisierung 1993-1997
Professionalitat 2007-2012
(Weiter-)Bildungsberatung 2000-2013
Lernberatung 1998-2004
Gender 2000-2008
Geschlechter* 1997-2000

Bei der Schlagwortvergabe fur ausgewahlte Themen und Themenbereiche (angezeigt durch
Trunkierungsstern) kbnnen Begriffsmoden abgelesen werden.

selbstverstandlichen Eingang in die
Erwachsenenbildung gefunden, so dass
sich die Schlagwortvergabe hier nicht
mehr maf3geblich orientiert. So hat zum
Beispiel das Heft 2/2013 zum Web 2.0
in dieser Schlagwortgruppe nur eine
einzige Vergabe induziert.

Manche Themen scheinen ihren Zenit
Uberschritten zu haben. Schlagworte,
die mit »politisch*«, »interkultur*,
»Selbst* oder Lern*« beginnen, sind
seit 2006 nicht mehr vergeben worden.
Auch »Qualitat« ist so ein Fall: In der
Erwachsenenbildung ist es lange als
Organisationsthema diskutiert worden
und als solches wohl auch »durche.
Nach 2005 ist der Begriff nur mehr ein
einziges Mal vergeben worden.

Anders die Derivate von »Lern-« lhre im
Zeitverlauf zunehmende Vergabehaufig-
keit zeigt, dass das Lernen verstéarkt ab
1999 ins redaktionelle Blickfeld rlckte.
Beide Gedanken kombinierend sei die
Hypothese gewagt, dass in Bezug auf
Lernprozesse »Qualitat« demnachst
wieder Konjunktur haben konnte. Im
Aufmerksamkeitsfokus der DIE Zeit-
schrift sind nicht mehr die »Frauen*«

- vergeben im Zeitraum 1994-2006 -,
sondern »Alte*/Altere*« (1999-2012).
Weitere in der jungeren Vergangenheit
neu auftauchende Schlagworte sind
»Forschung«. »empirisch*«, und »Kri-
tik«. Gerade dieser letzte Befund ist

interessant: Gibt die DIE Zeitschrift
mehr als friher Raum flr pragnante

Auseinandersetzungen? Das ware wiin-
schenswert - zumal in einer Disziplin,
die durch wenig klare Debatten kontu-
riert ist.

Fir manche Themen war die DIE Zeit-
schrift Wegbereiterin in der Diskussion.
Zu »Qualifikationsrahmen« (als Schlag-
wort ab 2007 vergeben) wurden Hefte
konzipiert, als es noch kaum Autor/inn/
en gab, die dartber etwas schreiben
konnten.

Historische Perspektive

Vergangenheit und Zukunft sind Dimen-
sionen, die bei jedem Themenschwer-
punkt in den Blickpunkt geraten sollen.
So ist gerade in den letzten Jahren
konsequenter als friher die historische
Perspektive in den Heften beruck-
sichtigt worden. Dies spiegelt sich in
der wachsenden Haufigkeit, mit der
»Geschichte« als Schlagwort vergeben
wird. Dies fuhrt offenbar unbeabsichtigt
zur Vernachlassigung einer dezidier-

ten Zukunftsperspektive. Jedenfalls
wird »Zukunft« signifikant seltener als
Schlagwort vergeben als zu Beginn der
Zeitschrift. Hat die Erwachsenenbildung
ihre Visionen verloren? Oder spiegelt
sich hier nur der Trend zur Empirie, die
naturgemaf besser die Vergangenheit
als die Zukunft zu beschreiben in der
Lage ist? Insgesamt ist an den jln-
geren Daten ablesbar, dass nur noch
wenige Schlagworte haufig vergeben
werden. Dies konnte ein Indiz far

eine Verbreiterung des Themenspek-
trums sein. Mit FuBball, Gllick, Spiel,
Abschied, Bewegung und Architektur
sind von Herausgeber und Redaktion

Im Sinne des
gepflegten
Bildungsfeuil-
| letons ladt die
| DIE Redaktion
Personen des
offentlichen
Lebens zum
»Gesprach«. In
_den vergange-
- nen 20 Jahr-
gangen waren
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in den letzten Jahren bewusst Themen
erwachsenenpadagogisch ausgeleuch-
tet worden, die nicht zum Kernbestand
des Fachs gehdren. Genau darin sieht

Tab. 2. Struktur der Autorenschaft dreier erwachsenenpadagogischer Zeit-
schriften (2008-2012) nach Anzahl verfasster Beitrage (Gelegenheitsautor-
schaft vs. Stammautorenschaft)

die Zeitschrift aber auch ein Alleinstel- Anzahl Autor/inn/en
lungsmerkmal (siehe Tab. 1). Anzahl verfasster Beitrage EB HBV DIE
Die bibliografischen Daten der DIE- 1 159 133 167
Bibliothek ermdéglichen noch eine

zweite Analyse. Sie bezieht sich auf 2 9 11 11
die Struktur der Autorenschaft. Die DIE 36 4 8 ’
Zeitschrift verfigt danach Uber einen 12 1 0

vergleichsweise grolen Autorenpool 15 0 0 1
und zugleich Uber eine besonders

aktive Stammautorschaft. summe 173 152 186

Von den 665 Autor/inn/en, die in den
20 Jahren DIE Zeitschrift eine Autor-
schaft Ubernommen haben, haben 540
ein einziges Mal mitgewirkt. Damit sind
81 Prozent der Beitragenden Gelegen-
heitsautoren. Auf der anderen Seite

Tabelle 2 zeigt, dass die Strukturen in der Autorenschaft bei der katholischen Zeitschrift
Erwachsenenbildung, bei den Hessischen Bléttern fiir Volksbildung und der DIE Zeitschrift
flir Erwachsenenbildung in den funf Jahrgangen 2008-2012 in etwa ahnlich ist. Alle drei
vierteljahrlich erscheinenden Zeitschriften haben in diesem Zeitraum mit 150 bis 190 Autor/
inn/en zusammengearbeitet. Das breiteste Autorenpool hat dabei mit 186 Personen die DIE.

haben sechs Autoren jeweils mehr als
zehn Mal fur DIE geschrieben und so
zusammen 165 Beitrage geleistet.
Diese Stammautoren stellen damit 15,5
Prozent aller Autorschaften. 119 Autor/
inn/en haben zwischen zwei und neun
Beitrage verfasst.

Wie sind diese Daten zu bewerten?
Zunachst einmal erscheint die DIE Zeit-
schrift mit knapp 700 Autor/inn/en gut
im Feld verankert. Der Vergleich mit
zwei anderen erwachsenenpadagogi-
schen Zeitschriften (siehe Tab. 2) zeigt
indes, dass das Verhaltnis von Stamm-
zu Gelegenheitsautoren nicht unge-
wohnlich ist. Betrachtet wurde dabei
ein Flnfjahreszeitraum, fiir den in der
DIE-Bibliothek vollstandige Metadaten
vorliegen.

Zusammen mit HBV hat DIE die meisten
Stammautor/inn/en: acht Personen

mit drei oder mehr Beitragen. Bei den

Zeitschriften EB und DIE gibt es sogar
jeweils eine Person mit mehr als zehn
Autorenschaften in funf Jahren. Hier ist
je ein Bildungsjournalist freiberuflich
bzw. hauptberuflich schreibend betei-
ligt. Beide Zeitschriften sind Beispiele
dafur, dass die Mitarbeit journalisti-
scher Fachkrafte nicht zu einem kleine-
ren Autorenpool fuhrt.

Bei der DIE Zeitschrift wird ein Beitrag
von durchschnittlich 1,42 Autor/inn/en
verantwortet (Basis: 231 Beitrage im
Zeitraum 2008-2012). Dieser Wert ist
héher als bei anderen Zeitschriften des
Feldes (HBV: 1,31; EB: 1,24; ebenfalls
bezogen auf den gleichen Flinfjahres-
zeitraum). Eine Ursache fir die tGberpro-
portionale Beteiligung von Personen an
Beitragen ist das regelmafig zum The-
menschwerpunkt gefluhrte »Gesprach,
an dem mindestens der Interviewer

aus der Redaktion und ein prominenter
Gesprachspartner beteiligt sind und
das oft sogar in grofRerer Runde durch-
gefuhrt wird.

Abschlieffend seien einige Daten zur
Reputation der DIE Zeitschrift rekapi-
tuliert: Hier liegen Zahlen von 2006,
2009 und 2013 vor, allesamt gewon-
nen aus Befragungen der scientific
community (eine aus Redaktionssicht
dringend erforderliche Einschatzung
der Praktiker ist in Vorbereitung).

Eine im Auftrag des DIE durchgeflhrte
Befragung zur Nutzung von Fachzeit-
schriften in der Erwachsenenbildung
hatte 2006 die DIE Zeitschrift als
meistgelesene Zeitschrift noch vor dem
REPORT ausweisen kdnnen (vgl. Mul-
ler 2006, S. 66) - allerdings auf einer
schmalen Datenbasis von n=52. Bei
den Publikationspraferenzen lagen die

Hans-Olaf
Henkel, Roger
Willemsen.
Sylvia Léhr-
man, Manuel
Andrack,
Ulrike Poppe,
Klaus Bed-
narz, Peter
Radtke, Alfred
Grosser, Rita
Sussmuth,
Konrad Weiss.
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Abb. 1. Autor/inn/en mit vier oder mehr Beitragen in 20 Jahren DIE Zeitschrift
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Es dominieren die hauptamtlich mit der DIE Zeitschrift Beschaftigten: Herausgeber und Redak-
tionsmitglieder sowie aktuelles oder ehemaliges Leitungspersonal aus dem Institut. So entsteht
hier ein unter Gender-Gesichtspunkten kritischer Befund: Auf den Platzen eins bis neun der DIE-
Vielschreiber befinden sich ausschliefllich Manner. Frauen finden sich erst auf Platz zehn (mit
sieben Beitragen in 20 Jahren). Diesen Rang teilen sich drei Frauen mit drei Mannern.

referierten Zeitschriften REPORT und
HBV klar vorn, aber unter den nicht-
referierten Zeitschriften rangierte DIE
auf dem vordersten Rang (auch hier nur
n=48, vgl. ebd., S. 73).

2009 haben die Kommissionen der
Deutschen Gesellschaft flr Erziehungs-
wissenschaft (DGfE) Zeitschriften auf
einer Skala von 1 (geringe Reputation)
bis 4 (sehr hohe Reputation) bewerten
kénnen. Mit einer durchschnittlichen
Bewertung von 2,5 landete DIE auf
einem unteren Mittelfeldplatz, erhielt
jedoch die meisten Bewertungen, die

20 Jahre DIE Zeitschrift in Zahlen

80 Ausgaben
665 Autoren
1175 Ho6chste Abonnentenzahl
(1/2003)
293 Bester Einzelverkauf (4/2000:
»Manner«)
4 Treffen der Redaktionsgruppe
pro Jahr
4 Herausgeber, davon 74 Hefte
durch Ekkehard Nuissl
8.457 Besuche im Jahr 2012 auf
www.diezeitschrift.de

wiederum hier die gréf3te Varianz auf-
wiesen (3,0). Insgesamt nahmen an
dieser Befragung zu wenige Personen
teil, um die Aussagen ernsthaft belas-
ten zu kdnnen (www.fachportal-paeda-
gogik.de/depot/zeitschriften.html).

Die jungste Befragung erfolgte im Som-
mer 2013 im Auftrag des DIE durch die
TU Chemnitz. Mit Gber 150 Fragebdgen
liegt hier eine belastbare Datenbasis
vor. Die Befragten (im Kern Mitglieder
der Sektion Erwachsenenbildung der
DGfE) sollten die Attraktivitat von Zeit-
schriften als Publikationsort einschat-
zen. Dabei erreichte die DIE Zeitschrift
die beste Platzierung der nicht-refe-
rierten Zeitschriften mit dem Wert 3,5.
Zugrunde lag eine Skala von 1 (nicht
attraktiv) bis 5 (attraktiv).

Aus Redaktionssicht kdbnnen im Hin-
blick auf die Befragtengruppe kaum
bessere Werte erwartet werden. Der
Anspruch der Zeitschrift, eine publi-
zistische Vermittlungsarbeit zwischen
Wissenschaft, Praxis und Politik leisten
zu wollen, wird immer zulasten einzel-
ner dieser Zielgruppen gehen. Fur keine
der Zielgruppen wird daher DIE die
bedeutsamste Zeitschrift sein kdnnen.

Gleichwohl muss die Redaktion mehr
als bisher ihren Nutzwert fUr Praxis und
Politik evaluieren. Hierzu liegen noch zu
wenige Daten vor. Sinkende Abonnen-
tenzahlen allein sind noch kein Alarm-
signal. Der Ruckgang liegt im Rahmen
Ublicher Entwicklungen im Bereich der
Fachzeitschriften. Im Detail mUssen
hierzu Verschiebungen innerhalb der
Abonnentenschaft untersucht werden.
Eine Quelle sind die Kindiger und
Neuabonnenten. Hier kann der Verlag
bisher nur berichten, dass sich inner-
halb der Neuabonnenten die Gewichte
nicht klar zu einer der Zielgruppen hin
verschieben. Was aber deutlich ist: Die
Leserschaft diversifiziert sich. Klassi-
sche Bildungseinrichtungen kindigen,
Vereine und Firmen, die man eher am
Rand der Erwachsenenbildung ansie-
deln wirde, sind unter den Neuabon-
nenten Uberproportional zu finden.
Diese Beobachtung spiegelt nicht nur
die Entgrenzungsthese der Erwachse-
nenbildung, sondern auch das breitere
redaktionelle Profil.
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Das Abstract befindet sich auf der
gegenlberliegenden Seite.

Dr. Peter Brandt ist leitender Redakteur der
DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbildung

Kontakt: brandt@die-bonn.de
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Rolf Arnold: The Inner Adult. Approaches to
a Psychologically Broadened View on Adult-
hood (pp. 21-24)

Over the past years, the term »adult« has
been exposed to signs of disintegration - in
this context, the author critically reflects
upon the disciplinary view of adult educa-
tion on adults, which held on too tightly to
concepts of autonomy following the physical
characteristics of adulthood. The scientific
adult educational debate was disconnected
from the goals of maturing the human

soul. Within a psychologically broadened
and deepened view, »grown up« may imply
»grown over«, which requires not only a
socially attributed status but also the inte-
gration of inner potentials as a base for a
spirited and autonomous lifestyle.

Gertrud Wolf: In the Light of Autonomy.
Theses on Suitable Adult Learning (pp.
25-28)

Following Piaget and recent research on
psychodynamics, the author establishes
theses on distinctively suitable adult
learning. She recapitulates essential the-
ses from her book »Zur Konstruktion des
Erwachsenen« (On the Structure of Adults)
and refines them with regard to autonomy
as a learning incentive. The author believes
that learning processes, which are charac-
teristic for adults, occur mainly when old
structures are overcome and learning pro-
cedures are modified. The learning incentive
is another specific characteristic of chil-
dren’s and adults’ learning. Acknowledging
the autonomy of adult learners is one of
the micro-didactic challenges for the field
of adult education as well as for the adult
educational staff.

Thomas Fuhr: Adults as Free Learners.
Review of a Model (pp. 29-32)

The mature adult who participates volun-
tarily in free educational programmes is

a basic assumption, which equally often
supports theories and practices of adult
education as it is empirically challenged.
Neither supply nor demand is consistently
characterized by voluntariness. Up to a
certain degree, programmes and participa-
tion are mandatory. The assumption that
responsible adults do not want to, should
not and cannot be taught is also considered

English Summaries

to be problematic. The article reveals good
reasons for teaching and the profession’s
usual paternalistic argumentation. With
respect to these differences and the plural-
ity of learning forms, the author declines
the leading image of a free adult and calls
for philosophies of adult education, which
reflectively reveal their principles of dealing
with adult learners.

Sebastian Lerch: Adult Life as Learning. An
Analysis of Educational Policy Documents
(pp. 33-36)

The article studies the image of adults
behind the concept of lifelong learning.
Educational policy documents are studied,
which substantiate strategies of lifelong
learning on a global, European and national
level. Papers issued by the UNESCO, OECD,
EU-Commission and Federal/State Commis-
sion for Educational Planning and Research
Promotion (Bund-Lander-Kommission -
BLK) rarely explicitly include adults. The
adult is - if included at all - outlined as

a working person, as a citizen and as a
responsible being. The line between adults
and children/young adults is dissolved with
regard to the requirement to learn.

Martin Pinquart: Stability and Change.
Developmental-Psychological Perspective of
Adult Personality (pp. 37-40)

The paper reviews developmental-psycho-
logical research on the (in-)stability of adult
personality aspects. Big Five personality
traits as well as surface characteristics are
addressed. Hereby, the direction and the
extent of change are compared for various
personality aspects, and the influences on
personality changes are discussed. Finally,
conclusions are drawn for the field of adult
education.

Romina Mdiller/Christian Otto: Continuing
Education at the University? Barriers to
Attending Continuing Study Programmes
(pp. 41-44)

Vocational continuing education is becom-
ing more significant in modern employment
biographies. A growing range of work-based
study programmes and the recent opening
tendency for persons holding vocational
qualifications attracts attention to universi-
ties as providers of continuing education.

49

Still, academic formats play a comparatively
small role in the market of continuing edu-
cation. The report explores the reasons for
the low acceptance of academic continuing
education. For this purpose, 72 people were
interviewed who participate in continuing
education on the topics of coaching and
fundraising. A lack of time due to work

and family-based commitments, financial
difficulties and information deficits were
revealed as the main reasons for not choos-
ing academic programmes.

Peter Brandt: Data and Facts on the

20th Anniversary of DIE Zeitschrift fiir
Erwachsenenbildung (DIE Journal on Adult
Education) (pp. 45-48)

The article focuses on the historically empir-
ical data of DIE Zeitschrift fiir Erwachsenen-
bildung and contributes to adult educational
journal research. By analyzing bibliographic
meta data, continuities and changes in the
content spectre are identified. The composi-
tions of authors is differentiated between
occasional and regular authors and com-
pared to other scientific journals. Data on
the journal’s reputation in the field complete
the picture.

Deutsches Abstract zu

Peter Brandt: Daten und Fakten zum
Geburtstag. 20 Jahre DIE Zeitschrift
fur Erwachsenenbildung (S. 45-48)

Der Beitrag leuchtet die Geschichte
der DIE Zeitschrift fir Erwachsenenbil-
dung anhand von empirischen Daten
aus und leistet somit einen Beitrag zur
erwachsenenpéadagogischen Zeitschrif-
tenforschung. Anhand von bibliografi-
schen Metadaten werden Kontinuitaten
und Verdnderungen im Inhaltsspektrum
identifiziert. Die Struktur der Autoren-
schaft wird nach Gelegenheits- und
Stammautoren differenziert und mit
anderen Fachzeitschriften verglichen.
Daten zur Reputation der Zeitschrift in
der Szene runden das Bild ab.
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Bei mir zu Hause liegt die aktuelle Ausgabe der DIE Zeitschrift im Wohnzimmer
und sorgt fur zuweilen Gberraschende Nutzungsweisen. Zum 20-jahrigen Geburts-
tag der Zeitschrift wollen wir wissen, wo, wie und woflr Sie die Zeitschrift genutzt
haben. Schicken Sie mir eine Mail! Ihr Peter Brandt (brandt@die-bonn.de)

Unsere nachsten THEMENSCHWERPUNKTE:

Heft 1/2014 (erscheint Dezember 2013): Internationale Impulse fiir die
Erwachsenenbildung

In den vergangenen Jahren sind im Ausland Publikationen erschienen, die eine
breite erwachsenenpadagogische Diskussion verdienen. Da ist einmal der Neu-
seelander John Hattie, der mit seiner Metastudie erfolgreichen Lehrens und
Lernens aktuell die Diskussion um schulischen Unterricht dominiert. Der ame-
rikanische Kognitionswissenschaftler Howard Gardner hat die Debatte dartber
angeregt, welche Kompetenzen das Bildungssystem vermitteln sollte, um den
Menschen und die Menschheit (Uber-)lebensfahig zu machen. Ein Forscherteam
aus Skandinavien und UK hat herausgearbeitet, welch defensiver Qualitatsbegriff
europdische Bildungspolitik pragt und auf Steuerung Einfluss nimmt. Jede der
Publikationen halt wichtige Kernbotschaften fur die Erwachsenenbildung bereit.

Heft 2/2014 (erscheint April 2014): Gesundheit!

Gesundheit ist nicht nur dann ein Thema, wenn es an ihr mangelt. Erwachsene
hegen und pflegen sich mehr denn je, um ihre Gesundheit zu erhalten. Welche
Fahigkeiten und Kenntnisse erfordert eine Lebensweise, die Gesundheit fordert?
Wer vermittelt die? Welche Bildungs- und Lernformate treten in diesem Zuge neu
auf den Plan? Sondierungen vom aufgeklarten Patienten bis zum angstlichen Volk.

Einsendungen zu den Themenschwerpunkten sind erwinscht. Bitte nehmen Sie
hierzu frihzeitig Kontakt mit der Redaktion auf. Anderungen der Planung vorbehal-
ten.

@ www.diezeitschrift.de/autorenrichtlinien.htm
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Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung

Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung (DIE)

ist eine Einrichtung der Leibniz-Gemeinschaft und

wird von Bund und Léandern gemeinsam gefordert.

Als Serviceinstitut vermittelt es zwischen Wissenschaft

und Praxis der Erwachsenenbildung. Das DIE

* liefert Grundlagen fir die Forschung und Lehre der
Erwachsenenbildung

* verbreitet Forschungsergebnisse und fiihrt anwen-
dungsbezogene Forschung durch

* entwickelt innovative didaktische Konzepte und qua-

litative Standards

begleitet die Entwicklung der Profession und berat

zu Prozessen der Organisationsentwicklung

analysiert den Strukturwandel in der Erwachsenen-

bildung

beréat Forschung, Politik und Praxis

vertritt die deutsche Erwachsenenbildung inter-

national und verstérkt den Wissenstransfer.

Das Institut ist ein eingetragener Verein, dem 20 Ver-

bénde und Organisationen aus Wissenschaft und Pra-

xis der Weiterbildung angehoren.



Bildungs- und Berufsberatung

Bildungs- und Berufsberatung ist im deutschsprachigen Raum wenig
erforscht. Die Tagungsbinde dokumentieren die Beitrige von zwei
Fachtagungen, die das Bundesinstitut fiir Erwachsenenbildung (bifeb)

in Osterreich veranstaltete.
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= Zukunftsfeld Bildungs- und
Berufsheratung

Neue Entwicklungen
aus Wissenschaft und Praxis

I bifeb) @

Marika Hammerer, Erika Kanelutti, Ingeborg Melter
(Hg.)

Zukunftsfeld Bildungs- und
Berufsberatung

Neue Entwicklungen aus Wissenschaft und Praxis
2011, 216 S., 24,90 € (D)

ISBN 978-3-7639-4704-1
Auch als E-Book erhiltlich

Die Beitrige des Bandes verbinden theoretisch-
wissenschaftliche Positionen zu Konzepten, Kontexten
und Funktionen von Bildungs- und Berufsberatung
mit Ansitzen, Verfahren und Instrumenten fiir die
beraterische Praxis.

Die breite Themenpalette umreif3t die Anforderungen,
die Bildungs- und Berufsberater/innen zu bewiltigen
haben — heute und in Zukunft.

W. Bertelsmann Verlag

servicc@wbv.de | wbv.de | wbv-journals.de | wbv-open-access.de

= Zukunftsfeld Bildungs- und
Berufsheratung Il

Das Gemeinsame in der Differenz finden
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Marika Hammerer, Erika Kanelutti-Chilas, Ingeborg Melter
(Hg:)

Zukunftsfeld Bildungs- und
Berufsberatung Il

Das Gemeinsame in der Differenz finden

2013, 232 S., 24,90 € (D)

ISBN 978-3-7639-5128-4
Auch als E-Book erhiltlich

Der Band gibt Impulse zu einer verstirkten theoretischen
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Aspekten der
Bildungs-, Berufs- und Laufbahnberatung.

Die Verbindung von theoretisch-wissenschaftlichen
Positionen mit Inhalten der beraterischen Praxis macht die
Vielfalt und Heterogenitit dieses Berufsfeldes deutlich.
Das Buch erginzt die Ergebnisse des ersten Bandes aus
dem Jahr 2010.
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