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Zum Trialog von Wissenschaft, Praxis und Politik:
Eine essayistische Annaherung 60 Jahre nach
der Hildesheim-Studie

Steffi Robak, Bernd Kapplinger

Zusammenfassung

1954 wurde die Hildesheim-Studie durchgefiibrs, die den Weg bereitete fiir einige der so-
genannten Leitstudien der Weiterbildungsforschung und StrukturmafSnahmen in Nieder-
sachsen. Die Hildesheim-Studie entstand damals aus einem engen Austausch — einem Tri-
alog — von Politik, Wissenschaft und Praxis heraus und wurde intensiv in ibrer jeweiligen
Relevanz diskutiert. Abnliche Kooperationen bei Leitstudien gibt es in den letzten Jahr-
gehnten unseres Erachtens nicht mehr. Heute beaufiragt zumeist Politik die Wissenschaft
mit Untersuchungen. Und die Praxis? Wird — zugespitzt — nur zur Ergebnistagung einge-
laden. Wissenschaft und Praxis brauchen aber eine engere Verzahnung. Eine wachsende
Distanz zwischen Wissenschaft und Praxis ist beobachtbar. Der folgende Beitrag diskutiert
ausgewiihlte Felder des Dialogs, des Trialogs und des Wissenstransfers.

1. Einleitung

1954 begannen die Arbeiten an der sogenannten Hildesheim-Studie, an der in 63
Gruppendiskussionen 1.006 Personen teilnahmen. Die Studienergebnisse hatten
wegweisende Wirkungen fir Wissenschaft, Politik und Praxis. (vgl. Raapke 2007)
Liest man die Studie aus heutiger Sicht erneut, haben viele Befunde wie zum Beispiel
zum bildungsstindischen Bewusstsein kaum an Aktualitit verloren. Aus wissen-
schaftlicher Sicht initialisierte sie weitere Analysen, die seit Jahren mehrfach als Leit-
studien der Weiterbildungsforschung bezeichnet wurden. Aus Sicht von Politik und
Praxis unterstiitzten sie mit Entwicklungen, die 1970 zum — bundesweit ersten — nie-
dersichsischen Erwachsenenbildungsgesetz fithrte, was bis heute ein wichtiges Fun-
dament darstellt. Schulenberg (1973, S. 44) weist auf folgendes hin: ,,...zu dieser Stu-
die [Hildesheim-Studie] haben damals verschiedene Winsche und Vorschlidge aus
Kreisen der niedersidchsischen Erwachsenenbildung gefihrt™ (Schulenberg 1973, S.
44). So setzte sich der Leiter der VHS Hildesheim Karlheinz Klugert fiir die Studie
aktiv ein. Von politischer Seite wurde das Vorhaben im Kultusministerium von Hans
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Alfken und dem ehemaligen Leiter der VHS Hannover Heiner Lotze unterstiitzt.
Gierke/Loebet-Pautsch (2000, S. 702) kommen zu dem Schluss, dass ,,die etwa Mitte
der 50er Jahre beginnenden Schritte zur wissenschaftlichen Erforschung der Erwach-
senenbildung (...) zur Ausbildung eines gemeinsamen Selbst- und Aufgabenver-
stindnisses in der niedersichsischen Erwachsenenbildung beigetragen haben®. Insge-
samt war dieses Zusammenspiel von Politik, Wissenschaft und Praxis weit davon ent-
fernt, konfliktfrei zu sein und sollte nicht in der historischen Riickschau idealisiert
werden (vgl. Siebert 2004). Der Umstand aber, dass die Folgestudie in Géttingen
vom Volkshochschul-Verband und der Deutschen Forschungsgemeinschaft gemein-
sam finanziert wurde, ist ein Indiz fiir das damalige Zusammenspiel von Wissen-
schaft und Praxis. Zeitgeschichtlich kénnte man die Einordnung vornehmen, dass
damals Teile der Wissenschaft, Politik und Praxis — trotz erheblicher strukturkonser-
vativer Widerstinde — ein Bemithen um den institutionellen Ausbau der Erwachse-
nenbildung einte.

Vergleicht man dies mit aktuellen Studien, die international angelegt sind, wie Pro-
gramme for the International Assessment of Adult Competencies (PLAAC), Adult Educa-
tion Survey (AES) oder die europdische Unternehmensbefragung Continuing Vocati-
onal Training Survey (CVTS), dann ist die Praxis — jenseits von politisch-administrativer
Praxis und sozialpartnerschaftlichen Funktiondren — als Akteur kaum noch prisent.
In der Regel beauftragen intergouvernementale Agenturen wie OECD oder EU im
Hintergrund wirkenden Expertengremien mit wissenschaftlichen Analysen.

2. Einige Griinde fiir die (wachsende) Distanz zwischen Praxis und Wissenschaft

Nimmt man zunichst die Perspektive der Erwachsenenbildungswissenschaft ein,
dann lassen sich einige Anreize bei der aktuellen Wissensproduktion identifizieren.
Eine zentrale These ist, dass viele Tendenzen im heutigen Wissenschaftsbetrieb dazu
fihren, dass eine Distanz zwischen Wissenschaft und Praxis entsteht. Junge Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler sind heute oft angehalten, in referierten Zeit-
schriften — moglichst sogar in fernen anglophonen Journals — zu publizieren. Dritt-
mittelprojekte, geférdert von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) gelten
als Olymp der Forschungsférderung und erfahren die héchste Anerkennung. Bezug-
nahme auf die Praxis oder gar Praxistransfer haben demgegeniiber oft eher eine rand-
stindige Relevanz. Zugespitzt gesagt, schreiben oft Wissenschaftler fir andere Wis-
senschaftler, um in der Scientific Community akademische Anerkennung fir ihre
Karriere zu erhalten. Dies begiinstigt einen akademischen Schreibstil, der fiir die Pra-
xis voraussetzungsvoll ist, womit nicht primir die Verwendung von Fachbegriffen
gemeint ist. Roland Reichenbach erinnerte in diesem Kontext in seiner Keynote beim
letzten Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft (DGfE) in
Berlin an die sarkastische Bemerkung Odo Marquards, dass eine Wissenschaft, die
den Menschen auf der StraBe nichts zu sagen habe, wie eine Zunft von Sockenher-
stellern sei, die Socken nur fiir Sockenhersteller herstellten. Werden praxisrelevante
Forschungsfragen gestellt oder werden die Forschungsfragen gestellt, die entweder
forderpolitisch und/oder unter den Fachkollegen en vogue sind? Geht es darum,
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moglichst elaborierte Methoden anzuwenden? Natiirlich gibt es auch gegenldufige
Tendenzen, da zum Beispiel kaum ein Projektantrag bei nationalen oder europii-
schen Ministerien ohne einen Disseminationsplan auskommt, um die geforderte
Nachhaltigkeit zu bemiihen. Ob dies angesichts kurzer und kiirzer werdenden Pro-
jektlaufzeiten realistisch ist und sich nicht in der Ausrichtung einer Abschlusskonfe-
renz, einem Beirat und einer Projektpublikation erschopft, kann bezweifelt werden.

Nimmt man die Perspektive der Praxis ein, dann sind die Arbeitsbedingungen in
vielerlei Hinsicht nicht férderlich, um den Stand und die Entwicklung der Wissen-
schaft zu verfolgen. Die Arbeitsdichte und die Abhingigkeit von Drittmitteln neh-
men zu. Wissen soll direkt umsetzbar sein und mdoglichst in appetitlichen Kompe-
tenzpickchen situationsgenau serviert werden. Man ist angehalten Kompetenzen
umzusetzen, Reflexionen treten in den Hintergrund. So wie bei der Weiterbildungs-
beteiligung allgemein, so gilt auch fiir Weiterbildungen von Praktikerinnen und Prak-
tikern der Erwachsenenbildung, dass die Zeitbudgets kleiner werden. Was frither in
Wochen oder mehreren Tagen vermittelt werden konnte, soll nun in wenigen Stun-
den angeboten werden oder am besten iiber das Internet schnell am Arbeitsplatz ab-
rufbar sein. Dem Erfahrungsaustausch mit anderen Personen aus der Praxis wird eine
hohe und hohere Wertigkeit als Wissensangeboten zugesprochen. Eine vertiefte Aus-
einandersetzung mit komplexen wissenschaftlichen Ergebnissen oder gar mit Metho-
diken erscheint kaum moglich, auch wenn es durchaus ein Interesse daran gibt (vgl.
von Hippel/Tippelt 2009). Wenn der schnelle Transfer und die unmittelbare Arbeits-
erleichterung nicht erkennbar sind, werden wissenschaftliche Erkenntnisse abgewie-
sen oder so integriert und adaptiert wie sie praxistauglich scheinen. Ob die Rezeption
von wissenschaftlicher Literatur frither wirklich besser war, sei dahingestellt, aber Ar-
tikel in referierten Zeitschriften dirften 6fter vom Alltag der Praxis weit entfernt
sein.

In den Dialog zwischen Wissenschaft und Praxis stimmt die Politik mit ein. Aber
bringt sie Wissenschaft und Praxis zusammen oder spielt sie diese zum Teil gegenei-
nander aus?

Von der Wissenschaft werden klare Evidenzen im Sinne von unbestreitbaren
Fakten erwartet. In Zeiten der Bildungsexpansion vereinte Politik, Praxis und Wis-
senschaft der Ausbau von Strukturen. Dies ist bei der Entstehung der sog. Leitstu-
dien (s. Schulenberg u. a. 1973) augenfillig, was nicht heil3t, dass dieser Ausbau nicht
auch erstritten werden musste. In Zeiten des Effizienz- und Effektivititsdrucks stei-
gen dahingegen vor allem evaluative Anspriiche. Politik finanziert Wissenschaft, um
praxisbezogene Entscheidungen zu treffen. So mancher Praktiker mag da Wissen-
schaft als Bundnispartner der Politik und als Gefahr wahrnehmen oder gar erfahren.
Praxis soll bildungspolitische Leitlinien friktionsfrei umsetzen und intendierte Indika-
toren und Benchmarks genau erzielen. Forschung soll dann evaluativ prifen, ob die
bildungspolitischen Vorgaben von der Praxis erreicht wurden. Nicht-intendierte Ef-
fekte sind eigentlich unerwunscht. Ein kritischer und zieloffener Trialog zwischen
Wissenschaft, Praxis und Politik wird zwar rhetorisch bemiiht, aber realiter fehlen da-
fir Raum und Zeit. Dartiber kénnen Abschlusstagungen und Podiumsdiskussionen
nicht hinwegtiuschen, die von Mittelgebern inflationir eingefordert werden.



Thema | Positionierungen, Verortungen und Problematisierungen

Diese und weitere hier nicht genannte Tendenzen mogen vielleicht Giberzeichnet
wirken. Wie kénnten angesichts dieser Diagnose der Dialog oder gar Trialog nichts-
destotrotz geférdert werden?

3. Felder des Trialogs und Wissenstransfers

Erwachsenenbildungsforschung hat, im Hinblick auf das Verhiltnis von Praxis und
Wissenschaft eine intermediire Reflexions- und auch Gestaltungsaufgabe, die in den
politischen Raum hineinstrahlt. Die Rolle kann sich nicht in der eines Evaluators o-
der ,,Jdgers und Sammlers® von Best-Practice-Beispielen erschépfen. Es braucht, ins-
besondere fiir den Diskurs mit der Praxis, sowohl den Dialog als auch den Wissens-
transfer. Dialog- und Auskunftsfihigkeit sind auf beiden Seiten Grundlage fiir die
Weiterentwicklung der Disziplin und die Gestaltung und Stirkung des Feldes Ex-
wachsenenbildung und Weiterbildung. Da die Gestaltung des Feldes ohne Politik
nicht méglich ist, ist der Dialog stirker auszubauen zu einem Trialog. Wissenschaft,
Praxis und Politik sind immer wieder neu in ein relationales Bezichungsgefiige zu
bringen. Dabei hat die Wissenschaft die Aufgabe, die Begriffe Steuerung und Wis-
sensbasierung mit gestaltender Aufgabe auszulegen. Verantwortung beginnt bei der
Produktion von Wissensstrukturen, sie endet bei der Interpretation, Auslegung und
auch Transferierung des Wissens. Erwachsenenbildungswissenschaft sollte Méglich-
keiten der Umsetzung des Wissens, soweit es geht, antizipieren und mdglichst mit
begleiten. Fiir die Politik sind Wissensgrundlagen mehrperspektivisch aufzubereiten.
Unklar ist, wie grof3 insgesamt die Bereitschaft der Politik ist, zuzuhéren, zu lernen
und die eigene Rolle auch selbstkritisch zu sehen.

Ebene Aufgabenbeschreibung — Kritische Analysen iiber die Verfasstheit der
Gesellschaft und resultierende Aufgabenbeschreibungen von Erwachsenen-
bildung

Der Diskurs um Lebenslanges Lernen hat in der Erwachsenenbildung und Weiterbil-
dung zu Verschiebungen gefiihrt, die das Feld in Gefahr bringen sich aufzulésen, sys-
tematisch notwendige Grenzen nicht mehr zu sehen und bildungspolitische Kurz-
schliisse oder Kurzatmigkeiten mit zu transportieren.

Wie etwa Hof (2009) analysiert, ist es nicht nur die Perspektive tber die Lebens-
spanne, es interessieren die Uberginge zwischen Arbeiten und Lernen sowie zwi-
schen Lernen und Leben. Im Zuge einer Euphorie um frihkindliche Férderung und
politisch-6konomische Heilserwartungen zu deren Ertrigen scheint Erwachsenenbil-
dung relativ an Relevanz zu verlieren (Kipplinger/Haberzeth/Kulmus 2013) oder
droht wieder auf den Status eines Reparaturbetriebs fiir ,,Problemgruppen® wie Alte-
re, Migranten und funktionale Analphabeten zuriickzufallen.

Der Diskurs des informellen Lernens wurde und wird breit gefiihrt. Damit einher
gehen Unsicherheiten, was die Aufgabe von Erwachsenenbildung ist. Hat dies zu ei-
nem Schwanken zwischen Uberforderung und Ohnmacht gefiihrt?

Hatte der Bereich der Erwachsenenbildung und Weiterbildung (EB/WB) seit den
1970er Jahren die Aufgabe, Entwicklungen zu flankieren und Individuen in den an-

49



Hessische Bldtter 1] 2015

50

stehenden Aufgaben zu begleiten, ist die Aufgabenzuweisung seit den 1990er Jahren
ambivalenter geworden. Sie soll die Selbstverantwortung des einzelnen unterstiitzen
und auf Entwicklungen vorbereiten, die bildungspolitisch prognostiziert werden. Als
»Reparaturbetrieb” soll sie schnellen Lésungen fiir immer neu definierte Zielgruppen
bieten. Darauf wird mit vielen Planungsaktivititen entlang der Finanzierungen von
EU-Ebene und vonseiten des BMBF reagiert. Ist hier noch die Zeit, selbst Zeitdiag-
nosen anzustellen, die Aufgabenbestimmung von Erwachsenenbildung und Weiter-
bildung, die auch den Trigern und Verbinden immer schwerer fillt, selbst vorzu-
nehmen? Die Identifizierung gesellschaftlicher Entwicklungen ist eng an Bildungsin-
teressen und -bedarfe geknipft. Bildungswissenschaftliches, soziologisches, kultur-
wissenschaftliches und weiteres interdisziplinires Wissen sind zu rezipieren und in-
terpretative Einordnungen vorzunehmen. Was bedeuten die Ergebnisse enger wer-
dender Temporalstrukturen (Schmidt-Lauff 2008), die an Beschleunigung (Rosa
2013) gekniipft sind? Welche Konsequenzen sind daraus zu zichen, dass Interessen
(Grotliischen 2011) und Nutzen (Fleige 2013) im Zusammenhang (Robak i. E.) zu
sehen sind? Wie kann ein offenes und leicht zugingliches Weiterbildungssystem etab-
liert werden? Oder verliert sich die EB/WB in eine noch segmentiertere Férderung
von verschiedensten Ziel- und Problemgruppen? Wie kénnen wirkungsvolle und
nachhaltige Strukturen gestaltet sein, die flichendeckende Bildungsangebote fir die
Bevolkerung absichern (vgl. Scholl 2014)? Gesellschaftliche Entwicklungen zu disku-
tieren und vor dem Hintergrund empirischer Ergebnisse und Theoriebildungen im
Hinblick auf die Aufgaben der EB/WB zu diskutieren, erfordert Trialog und Wissen-
stransfer. Damit wird an eine Tradition angeschlossen, die besonders von Schulen-
berg und Tietgens in der engen — wenngleich nicht konfliktarmen — Zusammenarbeit
mit der Praxis als Synergie vorangebracht wurde. Dialog oder Trialog heift nicht
Harmonie, sondern auch wechselseitige Zumutungen und Auseinandersetzung. Der-
artige Diskurse sind nicht nur fiir unmittelbare Planungsaufgaben notwendig, son-
dern sollten auch fiir Gesetzesnovellierungen und andere Regulierungen gefiihrt wer-
den. Wissen aus Evaluationen allein reicht nicht aus, es ist mit breiteren Wissensres-
sourcen abzugleichen. In welchen Gremien ist dies heute méglich?

Reflexive Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der Bildungsmonitoring-
systeme
So viele Weiterbildungserhebungen oder Surveys mit Weiterbildungsanteilen wie heu-
te gab es noch nie: AES, CVTS, Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (I-
AB)-Betriebspanel, Erhebungen des Instituts der Deutschen Wirtschaft (IW), NEPS,
PIAAC, Sozio-6konomisches Panel (SOEP), etc. Vor mehr als zwei Jahrzehnten kri-
tisierten Forscher: ,,(...) de facto erreicht die statistische Erfassung des Weiterbil-
dungsbereiches derzeit nicht die Qualitit der amtlichen Viehbestandsstatistik®
(Klemm et al. 1990, S. 189). Heute hat man den Eindruck, dass ein weiter wachsen-
der ,,Statistikdschungel® (Seidel 2006) entstanden ist.

In wissenschaftlichen Weiterbildungen miisste sich eigentlich vertieft mit der Art
der Datenerhebung und der Interpretation befasst werden. Tabellen und Grafiken
muss man auch lernen, interpretieren zu kénnen. Auch aus Sicht der Praxis wird die
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Frage gestellt, wo ein Ort ist, um Ergebnisse auszuwerten und zu interpretieren
(Scholl 2010). Die Forschungsergebnisse miissen eingebettet werden in ihre Praxisre-
levanz. Es fehlt stellenweise an einer Vermittlungsdidaktik beim Bildungsmonitoring.
Stattdessen gibt es Stimmen, die zentralistische Clearingstellen (,,What works?*) ein-
richten wollen, wo ,,Gralshtiter des Wissens* entscheiden und selektieren sollen, was
fir Politik und Praxis relevant ist. Es geht aber nicht allein darum, Fakten durch im-
mer claboriertere Methoden zu gewinnen und zu vermitteln, sondern Daten missen
im Kontext begriffen und sinnstiftend interpretiert werden. Im Idealfall ist die Praxis
an der Interpretation von Daten mit zu beteiligen, soweit dies méglich ist. Dies konn-
te auch Wissenschaftlern dabei helfen, sinnstiftende Interpretationen zu liefern, da
hohe Methodenkompetenz und hohe Feldkenntnis selten einhergehen. Die Analyse
von Lithy (1985, S. 234), ,,(...) manche Zahlen sind bloBe Allegorien und Phantas-
men®, dirfte aktueller denn je sein, wenn man sich zum Beispiel die interpretative
Uberbetonung der betrieblichen Weiterbildung im AES mess- und methodenkritisch
anschaut.

Ebene Inhalt — Wissenstransfer und Reflexion empirischer Ergebnisse zu
Teilbereichen und inhaltlichen Themenfeldern

Eine wichtige Rolle kommt der Erwachsenenbildungswissenschaft fiir den Transfer
und die Reflexion zur Stirkung der Professionalitit zu. Anders als in anderen Berei-
chen muss fur die EB/WB von einer unabgeschlossenen Professionalisierung ausge-
gangen werden. Dies hat Auswirkungen auf das eigene Professionalititsempfinden
einerseits. Andererseits fithrt der oben beschriebene Handlungsdruck unter knappen
Zeitressourcen dazu, dass man sich notwendiges Wissen nicht mehr ausreichend er-
arbeiten kann bzw. sich selbst nicht ausreichend weiterbildet. Standards — wenn
iberhaupt vorhanden — sind nicht als gesichert zu betrachten. Zu beobachten sind
Wissens- und Begriindungsliicken, die Folgewirkungen fir das Handeln haben kon-
nen. Erwachsenenbildungswissenschaft hat auch hier eine Verantwortung, nach We-
gen zu suchen, das Feld und die professionellen Weiterbildner/innen durch Wissens-
grundlagen zu stirken. Praxis muss aber auch — trotz aller finanziellen Restriktionen —
Weiterbildungs- und Fortbildungsméglichkeiten fir die eigenen Beschiftigten ermdg-
lichen. Und dies kontinuierlich und systematisch. Wie viel wird durch kurze, reaktive
Trainings verschwendet, was durch systematische Fortbildungskonzepte hitte besser
genutzt werden kénnen? Jeder guter Pidagoge weil3, dass Lernen auch Zeit braucht.
Wir brauchen mehr Mul3e denn Performanz.

Inhaltlich kénnen hier nur einige wenige Beispiele angefiihrt werden: Der Ge-
sundheitsbildungsbereich etwa hatte es lange schwer als Bildung anerkannt zu wer-
den. Zu beobachten waren und sind noch Ressentiments etwa gegen Formen von
Entspannung in Kombination mit Tanz. Den Professionellen selbst fiel und fillt es
noch schwer zu begriinden, was daran Bildung ist. Begriindungen und Auslegungen
fur die hohe Nachfrage gab es bereits (z. B. Gieseke/Heuer 1995), jedoch braucht es
sehr lange, bis diese verfangen. Die Wirkungsstudie von Dietel (2012) zeigt, dass die
Wirkungen kontinuietlich belegter Gesundheitsbildungskurse sehr weitreichend sind.
Sie kénnen sich als Wirkungsketten entfalten. Kérper- und Emotionsarbeit sind eine
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wichtige Ressource fiir Gesundheit und Wohlbefinden, was wiederum eine Ressource
fir aktive Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen darstellt (siche ebenda, S. 343). Es
lassen sich Wirkungen nach innen und auflen identifizieren: nach innen, um ein stabi-
lisierendes, reflektierendes, entscheidungs- und kreativititsbezogenes ressourcener-
kennendes Selbst zu stirken. Nach auBen, um Employability, Sozialitit, Offenheit
und Aktivitdt einzulésen (ebenda, S. 347). Korperarbeit erméglicht es, Kernressout-
cen fiir Kompetenzentwicklung aufzubauen. Dieses Wissen ist wichtig fiir Praxis und
Politikgestaltung, zum einen, um Bildung begriindbar zu machen fiir Planungshan-
deln, und zum anderen, um die Finanzierbarkeit zu vertreten. Gesundheitsbildung ist
in der Weiterbildung angekommen. Dies zeigen auch die Ergebnisse im Rahmen ei-
ner Begleitforschung zur Novellierung des Bildungsurlaubsgesetzes in Bremen. Die
Programmanalyse zur Entwicklung des Bildungsurlaubs weist die Gesundheitsbil-
dung als ein starkes Angebotssegment aus. Quantitative und qualitative Befragungen
der Bildungsutlaubsteilnehmer zeigen z. B., dass die Teilnahme an Gesundheitsbil-
dung von vielen Gruppen aus unterschiedlichen Griinden erfolgt und weitreichende
Interessen des Stressabbaus, der Vorsorge und des Wohlbefindens verfolgt werden
(Robak/Rippien i. E.). Wissen tber die Funktionen des Bildungsutrlaubs bzw. der
Bildungsfreistellung kann als ein weiteres Beispiel angefithrt werden, das dringend im
Trialog in den Austausch gebracht werden muss. Hier finden sich viele Vorurteile, die
nicht zuletzt damit zu tun haben, dass der Bereich stark umkiampft ist und die Ar-
beitgeber schlicht Geld kostet. Die Ergebnisse zeigen, dass der Bildungsurlaub parti-
ell selektionsdimpfende Wirkungen hat, d. h. es nehmen auch Gruppen teil, die sonst
nicht oder nur wenig in der Weiterbildung anzutreffen sind. Er wird in Anspruch ge-
nommen, um biographisch neue Wege zu erschliefen, und, zumindest fiir diejenigen,
die ihn in Anspruch nehmen, erfillt er Funktionen fiir die Starkung der Beruflichkeit,
der Selbstsorge, fir politisches Handeln sowie Partizipation. Das Instrument Bil-
dungsurlaub kénnte viel breiter gedacht werden, auch fiir Formen der wissenschaftli-
chen Weiterbildung. Bildungsurlaub ist es wert, mit Arbeitgebern, politischen Vertre-
tern und natlirlich den Professionellen in der Weiterbildung diskutiert zu werden, um
ihn fir Neuauslegungen zu 6ffnen. Dafiir braucht es Foren des Trialogs.

Ebene Struktur — Stirkung der Systembildungsprozesse bzw. des Institutiona-
lisierungsgrades auf allen Ebenen

Die unabgeschlossene Professionalisierung det EB/WB steht in engem Zusammen-
hang mit der ,,nur” erreichten, von Peter Faulstich (1993) so benannten mittleren
Systematisierung. Erwachsenenbildungswissenschaft kann hier die Aufgabe tber-
nehmen, die erreichte Strukturbildung tiberhaupt abzubilden und die Leistungen des
Feldes mit seinen Institutionen und Organisationen sichtbar zu machen. Ein exemp-
larischer Bereich ist hier die Programmforschung, die zeigen kann, wieviel und wel-
che Angebote entwickelt werden, welchen Begriffen von Bildung, Qualifizierung und
Kompetenzentwicklung gefolgt wird. Die Notwendigkeit von Strukturbildung und
die Leistung professioneller Planungstitigkeit werden daran sichtbar. Sichtbar werden
bildungspolitische Finanzierungsstréme, Themen von gesellschaftlicher Bedeutsam-
keit, wie die Trager Programme und Angebote mit eigenen Werten und Normen un-
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terlegen. Sichtbar werden Liicken und Versdumnisse. Mittlerweile kénnen durch Pro-
grammforschungen Erkenntnisse fiir Regionen, Bildungsbereiche und Themen, Tri-
ger, einzelne Organisationen bzw. Institutionalformen ausgewiesen werden. Eine Ex-
pertengruppe, angesiedelt am Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung, bringt
sowohl die Systematisierung des Forschungsbereiches voran als auch den Dialog mit
einzelnen Trigern. Diese Forschungen und anschlieBende Trialoge, wenn sie Sys-
tembildungsprozesse betreffen, sind besonders notwendig, da hier deutlich wird, wie
vorhandene Strukturen, professionelles Handeln und Wissen ineinandergreifen, um
Bildungsinteressen und -bedatfe aufzugreifen. Dies ist ohne Strukturen und Instituti-
onen nicht méglich. Uberraschenderweise ist festzustellen, dass auch die Triger und
die Vertreter der verschiedenen Institutionen nicht immer eine entsprechende Wert-
schitzung fir die eigenen Leistungen haben. Programme werden nicht aufgehoben,
sondern weggeworfen. Werden Programme nicht als substanzieller Bestandteil von
Bildungsmonitoring aufgenommen, entsteht ein Bild einer lockeren Struktutrierung
der EB/WB, die sich fur Streichungen anbietet. Im Trialog kénnen Wechselwit-
kungsdynamiken zwischen diesen Prozessen aufgezeigt und diskutiert werden.

Ebene akademische Professionalisierung: Stirkung der akademischen Profes-
sionalisierung durch institutionalisierten Dialog, Forschung und Wissensaus-
tausch

Es gab einige Konzepte, um die akademische Professionalisierung voranzubringen
wie etwa die Berufseinfithrung fiir hauptberuflich pddagogisches Personal der kirchli-
chen Erwachsenenbildung (2000), die nach einem erfolgreichen Pilotprojekt und ei-
nem weiteren Durchgang nicht weiter ausgebaut und institutionalisiert wurde. Im
Zweifelsfall sechen Verbandsverantwortliche gern ,,keinen Bedarf™. Wie sicht es in der
universitiren Ausbildung aus? Die Beitrige in Egetenmeyer/SchuBller (2012) zeigen,
dass sich Studienginge fur Erwachsenenbildung und Weiterbildung nur in Teilen po-
sitiv weiterentwickelt haben. Die Grundlagen im Bachelorstudium sind nicht mehr in
derselben Breite gesichert, wie dies in Diplomstudiengingen oder Magisterstudien-
gangen der Fall war (vgl. Faulstich/GraeBner/Walber 2012), Weiterbildungsmaster
werden nur teilweise gut angenommen. Die Absolventen, besonders der Masterstudi-
enginge scheinen ausreichend gut vorbereitet zu sein. Aber wird dies ausreichen, um
den anstehenden Generationenwechsel in den Institutionen der EB/WB aufzufan-
gen? Dass dieser Generationenwechsel bevorsteht, ist seit langem bekannt. Triger,
Verbinde, Einrichtungen und die Erwachsenenbildungswissenschaft haben sich je-
doch nicht gemeinsam darauf vorbereitet. Sylvia Kade hat bereits 2004 darauf auf-
merksam gemacht, dass Wissen in den Einrichtungen verloren geht, und die provo-
kante These aufgestellt, dass die Einrichtungen mit dem zunehmenden Alter der Be-
schiftigten auch Gefahr laufen, in ihren Inhalten zu veralten. Welche Allianzen sind
Praxis und Wissenschaft eingegangen, um die Professionalisierung des Feldes in Zei-
ten des Generationenwechsels zu bewerkstelligen und im wahrsten Sinne des Wortes
ein Wissensmanagement und Nachwuchsférderung zu betreiben? Im Kurzbeitrag
von Martin Dust, Sabine Bertram und Steffi Robak (in diesem Heft) werden Aktivita-
ten der gemeinsamen Gestaltung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses durch den Nieder-
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sichsischen Bund fiir freie Erwachsenenbildung e. V., die Agentur fiir Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung Niedersachsen sowie die Abteilung Erwachsenenbildung
an der Leibniz Universitit Hannover vorgestellt.

4. Fazit

Vieles wurde in dem Artikel iiberzeichnet. Feinzeichnungen wiren notwendig. Viel
Weiteres — vor allem auch Positives — wire zu nennen gewesen. Uns ging es zum ei-
nen darum, strukturelle Barrieren im Dialog und Trialog aufzuzeigen. Hier muss ne-
ben dem personlichen Engagement, welches dabei hilft, strukturelle Barrieren zu
kompensieren, auch tber strukturelle Lésungen nachgedacht werden. Wie kann man
ein Pendel umlenken, welches partiell einseitig ausgeschlagen ist, was eine bestimmte
Art und Weise von Wissenschaft und Wissensproduktion beférdert, die eher Distanz
denn Nihe zur Praxis aufweist? Stimmen, die dies als grolere Autonomie der Wis-
senschaft positiv einordnen, blenden vielleicht dabei allzu gerne die gro3e Drittmit-
telabhingigkeit der erwachsenenpidagogischen Forschung aus. Die Politik ist dabei
der groBte Drittmittelgeber fiir Evaluationsstudien und Ahnliches. Ist diese For-
schung immer von wissenschaftlicher Autonomie bestimmt oder von Legitimations-
produktion? Wie kann man den ,,Teufelskreislauf™ aus Arbeitsdichte und Zeitknapp-
heit in der Praxis durchbrechen, um die vertiefte Auseinandersetzung mit Wissen und
Wissenschaft anzuregen oder zu ermdglichen? Einfache Antworten haben wir auch
nicht, aber es bedarf unseres Erachtens neuer Anreizsysteme und Praktiken sowohl
in der Wissenschaft als auch in der Praxis, um den Dialog méglich zu machen. Viel-
leicht missten hierzu Wissenschaft und Praxis auch mehr vereint gemeinsame Forde-
rungen an die Politik stellen? In Baden-Wirttemberg soll endlich ein Bildungszeitge-
setz kommen. Ein ,,Bindnis Bildungszeit™ der Praxis gibt es bereits. Ist es undenk-
bar, dass die Wissenschaft sich hier — kritisch-konstruktiv — mitbeteiligt? Die Hildes-
heim-Studie ist ein Beispiel dafiir, wie Forschung langfristig zur Strukturbildung bei-
getragen hat. Ist das heute in Zeiten von Projekt- und Programmférderungen un-
denkbar geworden? Erwachsenenbildungswissenschaft und -praxis machen es Politik
vielleicht zu einfach als willige Transmissionsriemen. Dialog und Trialog beinhalten
Anstrengungen und Zumutungen, aber vielleicht haben wir es uns wechselseitig in
den letzten Jahren mit lediglich zynischen und resignativen Haltungen zu einfach ge-
macht?
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