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Reflexive Handlungsfahigkeit vermitteln -
Aufgaben der Wissenschaft in der Erwachsenenbildung

Peter Faulstich

Zusammenfassung

Die Klage dariiber, dass ,die“ Wissenschaft das Personal und die Institutionen der Er-
wachsenenbildung mir ihren tiglichen Fragen alleine lasse, ist weit verbreiter und allseirs
beliebt. Aber ist sie auch berechtigt? Zumindest ist die Abneigung gegenseitig: Die ,, Prakti-
ker* beschweren sich diber die Unbrauchbarkeit der Theorie, was die ., Theoretiker umge-
kebrt dazu provoziert, die Ignoranz der Praxis anzuklagen. Der dieser Antipathie zu-
grundeliegende Dualismus von Theorie und Praxis durchzieht das europiiische Denken
schon seit der griechischen Philosophie. Er ist ebenso traditionsbelastet wie unterkomplex.
Auch Kant bat sich ironisch ,,Uber den Gemeinspruch: Das mag in der Theorie richtig
sein, taugt aber nicht fiir die Praxis.“ (Kant 1964, 125) ausgelassen und , Unwissende”
und ,Kliiglinge“ (128) entgegengestellt, — dialektisch aufgelist in dem Spruch. ,Es gibt
nichts Praktischeres als eine gute Theorie (zit. Lewin 1951, 169).

1. Einleitung

Die einfache Gegentiberstellung — hier Theorie, hier Praxis — ist jedoch schon lange
nicht mehr tragfihig. Endgiltig haltlos wird diese Spaltung angesichts zweier sich ge-
genseitig verstirkender Tendenzen: Zum einen sind die Institutionen der Wissen-
schaft keineswegs ausschlieSlicher Ort der Entstehung neuen Wissens: In Unterneh-
men, auch bei Weiterbildungstrigern und -einrichtungen, werden Kompetenzen ent-
wickelt, die in Erfahrungswissen basiert sind, zugleich aber verallgemeinerbares, wis-
senschaftliches Wissen fundieren kénnen. Das Personal der Institutionen ist einbezo-
gen in Formen der Wissensgenerierung, die externen Beobachtern unzuginglich blei-
ben. Die Wissenschaftsforschung hat dies mit dem Etikett ,,Mode II* belegt (vgl.
Bender 2001). Demnach wurde Wissenschaft in traditionellem Verstindnis (Mode I)
in etablierten Institutionen, Universititen und Akademien, Forschungseinrichtungen
erzeugt und ist gekennzeichnet durch einen in der ,scientific community* akzeptier-
ten Konsens Uber ein Ensemble von Ideen, Theotien, Methoden und Normen. Zu-
nehmend breitet sich die neue Form der Wissenserzeugung (Mode II) aus und er-
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streckt sich auf die kontinuietliche Kombination und Rekonfiguration von Wissens-
bestinden in unterschiedlichen Problemkontexten. Sie wird vielfach in komplexen
Netzwerken vollzogen, in denen kein Akteurstyp per se die dominante Rolle tiber-
nimmt (Bender 2001, 9). Generierung, Diffusion und Implementation von Wissen ist
dann ein Prozess der Interaktion zwischen vielen Beteiligten. Forschungseinrichtun-
gen sind nicht mehr hauptsichlich oder gar ausschlieBllich die ,, Theoretiker als Wis-
senserzeuger.

Zum andern ist die Reflexion der Wissenschaft auf sich selbst viel grundlegender
und umfassender geworden. Die Einsicht in die Unabgeschlossenheit allen Wissens
und die Vorlaufigkeit aller ,,Resultate” erzwingt stindige Neuverortung und Begriin-
dung. In diesem zweiten Denkstrang hat sich herausgestellt, dass sich der Stellenwert
von Wissenschaft je nach Selbstverstindnis und Zuweisung ihrer Aufgaben — also ih-
rer erkenntnistheoretischen Verortung — unterschiedlich darstellt. Empirisch-
analytische Wissenschaft z. B. stellt ganz andere Fragen und sucht nach ganz anderen
Antworten als kritisch-pragmatistische Ansitze.

Es bleibt uns also nicht erspart, wenigstens knapp abstrakte wissenschaftstheore-
tische Positionen zu diskutieren und diese — zweitens — auf die Erwachsenbildungs-
wissenschaft zuriick zu beziehen. Drittens kénnen am Beispiel des wissenschaftlichen
Wissens iiber Lernen die Auswirkungen der Vorldufigkeit der Resultate und vor allem
der in generelle Gesetze nicht fassbaren ,,bedingten Freiheit” der Lernenden aufge-
zeigt werden. Dann erst kénnen wir — viertens — den Stellenwert von Wissenschaft
fir die Institutionen und das Personal im Feld der Erwachsenenbildung zusammen-
fassen.

2. Wissenschaftstheoretische Differenzen

Eine erste begriffliche Fassung erhielt der Denkansatz, die Gegeniiberstellung von
Theorie und Praxis zu unterlaufen, im Pragmatismus John Deweys, der das traditio-
nelle Zuschauermodell durch ein Kiinstlermodell ersetzt.

,»Wir neigen dazu, (Wissen) nach dem Modell eines Zuschauers aufzufassen, der
ein fertiges Bild betrachtet, statt dem eines Kiinstlers, der das Gemilde hervorbringt*
(Dewey 1989, 168).

,»Die Einteilung der Welt in zwei Arten des Seins, die eine héher, nur der Ver-
nunft zuginglich und ihrem Wesen nach ideell, die andere niedriger, materiell, verin-
derlich, empirisch, der Sinnesbeobachtung zuginglich, verwandelt sich unvermeidlich
in die Vorstellung, dass Wissen seiner Natur nach kontemplativ ist. Sie unterstellt ei-
nen Gegensatz zwischen Theorie und Praxis, der ganz zum Nachteil der letzteren
ausgeschlagen ist“ (ebd. 160).

Demgegentiber ist das Kiinstlermodell, das Dewey auch in der modernen Wissen-
schaft findet, getragen durch einen véllig anderen Begriff von Wissen. ,,Wissen be-
deutet ... eine bestimmte Art des intelligent vollzogenen Handelns; es hort auf, kon-
templativ zu sein und wird im wahren Sinne praktisch® (ebd. 167).

Es vollzieht sich ein Wandel von passiver zu praxeologischer Erkenntnisweise.
Die Annahme eines lediglich betrachtenden Geistes wird ersetzt durch die handeln-
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der Menschen, und es vollzieht sich ,,ein radikaler Wechsel vom kontemplativen zum
aktiven Wissenschaftsbegriff* (ebd. 170).

Die Wissenschaft von der Erwachsenenbildung ist demgemil3 selbst Teil der
handelnden Gestaltung ihres Forschungsfeldes durch Lernen und Lehtren, Planen
und Beraten. In Deweys Grundgedanken finden wir eine Unterscheidung von ,,tradi-
tioneller” und ,,kritischer” Theorie, die durch Max Horkheimer 1937 im ausgefiihrten
Begriff gefasst worden ist.

Die Bezeichnung ,,Kritische Theorie hat ihren Namen von einem Aufsatz
Horkheimers in der ,,Zeitschrift fir Sozialforschung® aus dem Jahre 1937 iber ,,Tra-
ditionelle und kritische Theorie® (Horkheimer 1937, 245-295; ebenfalls in: ders. 1970,
12-56). Dieser Text dient der Selbstverstindigung und ist zugleich eine Kampfansage
an den Uberlieferten Wissenschaftsbetrieb. Als , traditionelle Theorie® kennzeichnet
Horkheimer eine Auffassung von ,,Theorie® als ein in sich geschlossenes Satzsystem
(ebd. 13). Wissenschaft wire demgemil ein Operieren mit Konditionalsitzen, ange-
wandt auf gegebene Situationen. Deren Aufgabe ergibt sich aus der Anforderung
technischer und 6konomischer Verfugbarkeit und Verwertbarkeit.

»Was die Wissenschaftler auf den verschiedenen Gebieten somit als das Wesen
der Theorie ansehen, entspricht in der Tat ihrer unmittelbaren Aufgabe. Sowohl die
Handhabung der physischen Natur wie auch diejenige bestimmter 6konomischer und
sozialer Mechanismen erfordert eine Formung des Wissensmaterials, wie sie in einem
Ordnungsgefiige von Hypothesen gegeben ist. Die technischen Fortschritte des biir-
gerlichen Zeitalters sind von dieser Funktion des Wissenschaftsbetriebs nicht abzuls-
sen. Einerseits werden durch ihn die Tatsachen fiir das Wissen fruchtbar gemacht,
das unter den gegebenen Verhiltnissen verwertbar ist, andererseits das vorhandene
Wissen auf die Tatsachen angewandt* (ebd. 17).

Wihrend also die Resultate von Wissenschaft gemil3 der traditionellen Vorstel-
lung von Theorie verwertbare Konsequenzen haben, ist sie aber gleichzeitig vom tat-
sichlichen wissenschaftlichen Betrieb abstrahiert. Sie beruht auf einem Dualismus
von Denken und Handeln und auf ,eingebildeter Selbstindigkeit™. Daraus resultiert
ein falsches Selbstbewusstsein, in dem unbegriffen bleibt, dass auch wissenschaftliche
Titigkeit ein Moment gesellschaftlicher Arbeit, der geschichtlichen Aktivitit der
Menschen ist, und insofern selber auch Aspekt gesellschaftlicher Praxis. Dem tritt
,kritische Theorie® entgegen:

,»Die Selbsterkenntnis des Menschen in der Gegenwart ist jedoch nicht die ma-
thematische Naturwissenschaft, die als ewiger Logos erscheint, sondern die vom In-
teresse an verniinftigen Zustinden durchherrschte kritische Theorie der bestehenden
Gesellschaft“ (ebd. 20/21).

Hier findet sich die spezifische Kombination von Interesse und Vernunft, welche
die kritische Theorie durchzieht. Vernunft richtet sich demgemal nicht auf die Fakti-
zitit des Bestehenden, sondern auf Potentiale des Moglichen. Dies kennzeichnet
auch die Aufgaben der Wissenschaftler in diesem Theorickonzept: Kritik — gemessen
an Moglichkeiten.

Die Verbindung von Wissenschafts- und Gesellschaftskritik wird zugespitzt in
der ,,Dialektik der Aufklirung™ (1944; deutsche Neuausgabe 1969), die Max Hork-
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heimer gemeinsam mit Theodor W. Adorno verfasst hat. Kern der Reflexion ist eine
,Kritik der instrumentellen Vernunft®, welche in der Geschichte immer nur be-
schrinkten egoistischen Zwecken gedient hat. Die technische Rationalitit einer im-
mer effizienteren Ausbeutung der Natur und des Menschen ist irrational bezogen auf
die Gesamtheit von Natur und hat einen Grad erreicht, der das weitere Leben der
Gattung selbst bedroht. Hauptproblem ist die ,,Selbstzerstérung der Aufklirung®.

,»Wir hegen keinen Zweifel — und darin liegt unsere petitio princpii —, dal3 die
Freiheit in der Gesellschaft vom aufklirenden Denken unabtrennbar ist. Jedoch
glauben wir, genauso deutlich erkannt zu haben, dal der Begriff eben dieses Den-
kens, nicht weniger als die konkreten historischen Formen, die Institutionen der Ge-
sellschaft, in der es verflochten ist, schon den Keim zu jenem Riickschritt enthalten,
der heute tiberall sich ereignet” (Horkheimer/Adorno 1969, 3).

Der Gedanke, dass allen Wissenschaftsaktivititen Erkenntnisinteressen untetlie-
gen, wird aufgenommen von Jirgen Habermas. Mit den 1968 erschienenen Arbeiten
» Technik und Wissenschaft als Ideologie® und ,,Erkenntnis und Interesse greift Ha-
bermas Vorgaben Max Horkheimers auf und kritisiert einen formalen Begtiff techni-
scher Rationalitit.

,Jene Rationalitit erstreckt sich tberdies nur auf Relationen méglicher techni-
scher Verfigung und verlangt deshalb einen Typ des Handelns, der Herrschalft, sei es
Uber Natur oder Gesellschaft, impliziert. Zweckrationales Handeln ist seiner Struktur
nach die Austibung von Kontrolle® (Habermas 1968 b, 49).

In seiner Antrittsvorlesung ,,Erkenntnis und Interesse® bei Ubernahme des Leht-
stuhls Horkheimers hat Habermas das Thema die Scheidung zwischen Theorie im
Sinne wissenschaftlicher Tradition und im Kontext der Kritik fortgefiihrt. Gegen den
Schein ,,reiner Theorie” betont Habermas den Zusammenhang der Erkenntnis mit
Interesse (ebd. 154). Wenn wissenschaftliche Aussagen relativ zu den vorgingig mit
gesetzten Bezugssystemen verstanden werden, ,,zerfillt der objektivistische Schein
und gibt den Blick auf ein etkenntnisleitendes Interesse frei” (ebd. 155). Habermas
unterscheidet drei Grundansitze der Wissenschaft — empirisch-analytische, histori-
sche-hermeneutische und kritische Konzepte — und ordnet diesen unterschiedliche
Erkenntnisinteressen zu.

,»In den Ansatz der empirisch-analytischen Wissenschaft geht ein technisches, in
den Ansatz der historisch-hermeneutischen Wissenschaften ein praktisches und in
den Ansatz kritisch orientierter Wissenschaften jenes emanzipatorische Erkenntnisin-
teresse ein“ (ebd. 155).

Eine kritisch orientierte Wissenschaft beruht demnach auf Selbstreflexion der
Vernunft und einem Interesse an Mundigkeit. Reflexion der Interessen ist Vorausset-
zung von Wissenschaft. ,,Die Einstellung auf technische Verfugung, auf lebensprakti-
sche Verstindigung und auf Emanzipation von naturwiichsigem Zwang legt nimlich
die spezifischen Gesichtspunkte fest, unter denen wir Realitit als solche erst auffas-
sen kénnen® (ebd. 160).

Diese Dreiteilung grundlegender Wissenschaftsbegriffe ist zwangsliufig sehr pau-
schal und folgt einer Differenzstrategie. In der Gegeniiberstellung von technischem
und emanzipatorischem Erkenntnisinteresse hat Habermas allerdings eine Front er-
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richtet, welche die Weiterentwicklung und Umsetzung erfahrungsbegriindeter For-
schung in Handlungsbegriindungen behindert hat.

Sicher kann verallgemeinernde Wissenschaft keine direkt funktionalen Rezepte
fir den Einzelfall vorgeben. Aber sie kann helfen, die Urteilskraft zu entfalten, zwi-
schen verschiedenen Handlungsméglichkeiten zu entscheiden und handelnd einzu-
greifen. Die scharfe Grenzziehung dagegen beférdert einen Riickzug der Empirie in
Datensammlung und zugleich ein Abheben der Sozialphilosophie auf einen abstrakt-
idealistischen Begriff von Emanzipation.

3. Kritische Theorie in der Erziehungs- und Erwachsenenbildungswissenschaft

Mit dem Riickbezug auf ,,Emanzipation® gerit Habermas ins Umfeld des Begriffs
Mindigkeit, wie er in der Bildungstheorie diskutiert worden ist. Kritische Erzie-
hungswissenschaft (Uberblick bei Kelle 1992) wendet sich sowohl gegen normativ-
postulatorische, wie reduziert empirisch-analytische Theorietraditionen. Erzichungs-
und Bildungswissenschaft wird als Gesellschaftswissenschaft eingeordnet, und Ein-
flusse, die in die Erziehungswirklichkeit aus der Gesellschaft fortwirken, werden het-
ausgestellt und thematisiert. Jede Theorie, die Erziehung in einem gesellschaftlichen
Schonraum ansiedelt und damit die unterliegenden politischen Einflisse ausklam-
mert, wird Uberprift, ebenso die Ausklammerung des Konfliktes um Macht und
Herrschaft. Wichtig wurden fiir die Bildungswissenschaft Adornos Vortrige und Ge-
spriche iiber ,,Erzichung und Miindigkeit* (1971; Uberblick bei Zeuner 2007).

Wegen ihrer Nihe zum ,,Gegenstand* — den in Gesellschaft lernenden und sich
bildenden Menschen — sind besonders Einfliisse einer kritischen Psychologie auf die
Erwachsenenbildungswissenschaft zu konstatieren (Faulstich/Ludwig 2004; Faul-
stich/Grotlischen 20006). Kritisiert werden Instruktionsmodelle und Machbat-
keitstriume der Psychologie des Mainstreams, die erstens menschliche Aktivitit als
von aullen veranlasstes Verhalten begreifen: Sie unterschlagen die Méglichkeit ,,in-
nen“ nachzudenken, abzuwarten und zu entscheiden. Vielmehr unterstellen sie —
zweitens — ein deterministisches Kausalititsmodell: Lernen erscheint als verursacht.
Drittens verfehlen sie die Besonderheit menschlichen Lernens: Menschen erscheinen
nur als Spezialfall reagierender Organismen oder Systeme, welche durch externe
Umweltverinderungen angeregt werden. Unbegriffen bleibt, dass menschliches Han-
deln sich orientiert an individuellem Sinn, einbezogen in gesellschaftliche Bedeutun-
gen. Viertens wiederholen sich Situationen im sozialen Kontext nie: Fanftens sind
behavioristische Lerntheorien eigentlich Lehrtheorien. In resultierenden Instrukti-
onskonzepten werden Wenn-dann-Kausalititen (Wenn der Raum hell ist, dann ler-
nen die Teilnehmenden besser) des Reiz-Reaktionsmodells umgedreht zu Um-zu-
Finalititen (Um die Teilnehmenden besser lernen zu lassen, muss das Licht heller ge-
dreht werden). Lernresultate erscheinen erzeugbar und herstellbar. Geleugnet wird
die Unverflgbarkeit und Eigensinnigkeit menschlicher Individuen (vgl. dagegen aus-
fuhrlich Faulstich 2013).

Demgegentber steht die in ,,Kritischer Theorie® immer mitlaufende Idee des
Handelns in ,bedingter Freiheit”. Betont wird die Unverfiigbarkeit, der Eigensinn
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und die Widerstindigkeit der Subjekte. Menschen kénnen auch mit ausgefeilten
Tricks nicht zum Lernen gezwungen werden, sondern sie entscheiden selbst, was sie
fir sinnvoll und wichtig halten. Ich entscheide mich fiir ein Thema, weil ich es fir
wichtig halte. Also kénnen auch die effektivsten Dozenten niemand ,,Lernen ma-
chen®. Hier greift der Spruch: Erwachsene sind lernfihig, aber unbelehrbar. Dies
stellt sich gegen die Verkehrung von Bildung als organisierte Miindigkeitsverhinde-
rung.

Riickwirkend — im Abstand von mehr als zwanzig Jahren — hatte Jochen Kade
kritisch gegen die ,,Kritische Theorie® bei dieser ,,quasi krypto-religidse utopische
Sehnstichte® diagnostiziert. Er benutzt dies, um mit dem Gedanken an Emanzipation
die Tradition von Aufklirung gleich mit abzuschlieBen (Kade 1993). Ludwig Pong-
ratz hat in einer Antwort Jochen Kade als ,,Zeitgeistsurfer* identifiziert und tber ,,die
Legende vom Ende emanzipatorischer Erwachsenenbildung geschrieben. Er rekon-
struiert demgegentiber eine kritische Bildung, welche die ,,Gleichzeitigkeit der Ent-
wicklung gesellschaftlicher Autonomie — wie Destruktionspotentiale” begreift (Pong-
ratz 1994).

So konnte z. B. Daniela Holzer 2009 hartnickig erneut die Frage aufwerfen: ,,Ist
die kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung lingst tot? Manche meinen, sie
habe ihre Zeit gehabt, aber fiir aktuelle Zeitdiagnosen sei sie unbrauchbar. Andere
zeigen auf, dass kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung immer noch lebendig
ist* (Holzer 2009, 2).

Sie stellt fest, kritische Erwachsenenbildung sei ,totgesagt und doch da“ und
kommt zu dem Schluss: ,,Kritische Erwachsenenbildung positioniert sich gegen an-
passungsorientierte Bildungsverstindnisse, beleuchtet wirtschaftliche Bedingungen
und deren Auswirkungen auf das Leben und Arbeiten und hat Interesse an der Ent-
wicklung von neuen Handlungsoptionen. Halten wir kritisch-emanzipatorische Er-
wachsenenbildung lebendig, gibt es alternative Analyse-, Denk- und Handlungsmég-
lichkeiten, und wir halten uns Wege zu anderen gesellschaftlichen Verhiltnissen of-
fen* (Holzer 2009, 9).

Allerdings ist der storrische, zugleich postulatorische Unterton dieser Aussage
nicht zu iberhéren. Der Anspruch ist kurzatmig nicht einzulésen. In der Erwachse-
nenbildungsforschung hat dies dazu gefiihrt, dass nach einer kurzen Welle empirisch-
analytischer Projekte zu Anfang der 1970er Jahre die weitere Entwicklung in die
Zange zwischen Theorietberschuss und Empiriemangel geraten ist. Nur in Ansitzen
wurde aus der Perspektive ,.kritischer Bildungswissenschaft® eigene Empirie vorge-
legt. Die Ausgrenzung technisch-instrumentellen gegeniiber reflexiv-emanzipato-
rischem Interesse hat die Klage tiber das Instrumentendefizit verstirkt und sogar
teilweise als berechtigt begriindet.

4. Wissenschaftliches Wissen vom Lernen Erwachsener
Am Beispiel des Themenkomplexes Lernen kann die Beziehung von Wissenschaft zu

ihrer Umsetzung in Kurse und Programme der Erwachsenenbildung exemplarisch
aufgezeigt werden. Die Hoffnung auf eine Instrumentalitit von Resultaten der For-

13



Hessische Bldtter 1] 2015

14

schung ist vergeblich, da sie auf einer Fehleinschitzung der relativen Bedingtheit
menschlichen Handelns beruht. Wissenschaft kann reflexives Handeln begriinden,
indem sie versucht, die Lernenden zu verstehen und zu begteifen.

Wenn man — spitestens — Erwachsenen zugesteht, tiber Handlungsspielriume zu
verfiigen und deshalb fir ihr eigenes Handeln verantwortlich zu sein, ergeben sich
Grenzen der Instruktion oder gar Manipulation. Wohlgemeinte Versuche der Beleh-
rung erzeugen Widerstinde, wenn die Lernenden gezwungen werden sollen, von an-
dern Gelerntes zu tbernehmen. Lernen kann nicht hergestellt werden; man kann nur
selbst lernen.

Deutlich wird dies besonders bei Lernwiderstinden: Jeder Dozent kennt die Er-
scheinungsformen: Nicht-Verstehen vorspielen, Langeweile und Miidigkeit gihnend
zeigen, Lernanforderungen ausweichen, mit Hilflosigkeit antworten, das Thema in
Frage stellen und entwerten, Dozenten ignorieren und auflaufen lassen, Kommunika-
tion abbrechen, Missverstindnis vortiuschen, lange Nebengespriche anfangen, sich
Uber die gesamte Lernsituation beschweren, Missstinde beklagen, tber die Inkompe-
tenz der (anderen) Dozenten schimpfen, Dozenten emotional einfangen, sie provo-
zieren, RegelverstoB3e inszenieren, andere Lernende ablenken, die Lerngruppe zu Wi-
derstand anstiften, Ausstattung beschidigen, Gber Ausstattungsmingel klagen, zu
spit kommen, Pausen verlingern usw. usw. (vgl. Faulstich/Grell 2003).

Ausgehend von der Position einer kritischen Erwachsenenbildungswissenschaft
kénnen wir nun aber nicht linger fragen: ,,Wie kénnen wir Lernwiderstinde bekdmp-
fen und l6sen?”, sondern: ,,Wie kénnen wir damit umgehen?*. Wir haben keine In-
strumente oder Rezepte anzubieten. Wir kénnen nicht raten: ,,Macht dies, tut das!*

Zunichst gilt, dass Lernwiderstinde begriindet sind. Lernende entwickeln berech-
tigte Abwehr, wenn sie einschitzen, dass geforderte Lernbemithungen ihnen nichts
bringen oder ihnen sogar schaden kénnten (bei Eingruppierungen in Lohn- und An-
spruchshierarchien oder bei folgenden Anforderungen). Oder aber sie zichen sich auf
defensives Lernen zurick, sie passen sich an.

Wir kénnen aber immerhin sagen: Es gibt im Umgang mit Lernwiderstinden
Hinweise, wie Rahmenbedingungen beschaffen sein mussten, damit expansives Lernen
stattfinden kann. Ein angemessener Ansatz, der auch zu Konflikten, zu Provokatio-
nen fithren kann, ist, mit den Lernenden iber ihr eigenes Lernen gemeinsam nachzu-
denken.

Wenn man etwa die vielfach angepriesenen Vorschlige zum ,Lernen des Ler-
nens‘ an sich vorbeiziehen lidsst, bemerkt man, dass sie meist direkt instrumentell an-
gelegt sind und so tun, als kénne man ganz abstrakt Lernen lernen. Eine Strategie, die
dagegen als sinnvoll erscheint, ist, dass man selbst noch einmal dartiber nachdenkt,
wie man gelernt hat, also sich auf eine Meta-Ebene begibt und den Prozess fiir sich
selbst reflektiert: ,,Wie ist mein Lernprozess abgelaufen, nicht nur duBetlich, sondern
in mir selbst?* ,,Wie kann ich Verlauf und Ergebnis bewerten?* Dann erst kann man
mit seinen eigenen Lernwiderstinden umgehen. Konsequenterweise weigert sich eine
subjektorientierte Lerntheorie, Rezeptwissen zu produzieren. Es gibt kein Instrumen-
tenarsenal, das wir Lehrenden an die Hand geben kénnten, sondern wir alle missen
selbst nach Moglichkeiten suchen, um ,,expansives Lernen® zu unterstiitzen. Wie das
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im konkreten Fall umgesetzt werden kann, ist so vielfaltig, dass Vorgaben kaum zu
machen sind.

Hauptbotschaft ist vielmehr die Einsicht in die Komplexitit des Lernens und die
Unverfigbarkeit der Lernenden. Daraus entsteht die Notwendigkeit, sich auf die
Lernenden einzulassen. Lernende sind immer einzelne Personen. Ein Problem in den
Weiterbildungsinstitutionen ist, dass diese Lernenden von verschiedenen Gleisen
herkommen, hinter jedem steht eine Lebensgeschichte, ein Lernweg, den die einzel-
nen durchlaufen haben. Diese sollen dann in ein gemeinsames Gleis gefiihrt werden.
Das ldsst sich nicht rezepthaft 16sen, sondern es gibt eine irreduzible Komplexitit des
Lerngeschehens, die sich dem instrumentellen Zugriff entzieht. Wir missen uns auf
die Lernenden einlassen und wir diirfen sie nicht bekimpfen. Das mag unbefriedi-
gend sein, ist aber unvermeidbar.

Die Dozierenden hoffen oft auf einen Methodenkoffer, der ihre alltdglichen
Lehrschwierigkeiten handhabbar macht. Dies ist verstindlich. Aber ein solches vor-
gestanztes methodisches Arsenal gibt es nicht! Wenn wir scheinbar fertige Instru-
mente liefern wiirden, wiirde eine kritisch-pragmatistische Position unglaubwiirdig.
Methodische Hinweise kénnen lediglich ein Spektrum von Lehrméglichkeiten aufzei-
gen, dessen situativer Einsatz immer noch eine adidquate Auswahl Gbrig ldsst und
notwendig macht.

5. Fiir ein verandertes Versténdnis von Wissenschaft im Feld
der Erwachsenenbildung

Es stellt sich also beim Nachdenken heraus, dass eine Gegeniiberstellung von Theo-
rie und Praxis begrifflich mehr Probleme erzeugt als sie 16st. Zum einen verfigen die
Akteure in der Erwachsenbildung immer tber eigene subjektive, oft nicht explizierte
Theorien, die ihr Handeln anleiten. Zum andern ist die Entwicklung von Theorie
selbst eine Form der Praxis, welche immer auch Riickbeziige auf die Institutionen
und das Personal in der Erwachsenenbildung hat. Und auBerdem ist die herkémmli-
che Zweiteilung tiberholt durch neue Formen der Wissenserzeugung in vielféltigen
Verwendungszusammenhingen und die Verschiedenheit analytischer, hermeneuti-
scher und kritischer Wissenschaftsbegriffe.

Es kommt demgemil3, wenn Uber die Brauchbarkeit wissenschaftlicher, immer
vorliufiger Ergebnisse diskutiert wird, darauf an, welche wissenschaftstheoretische
Position man bezieht. Auch hier wieder fihrt es nicht weiter, eine Einheitlichkeit der
Wissenschaft zu unterstellen. Vielmehr gibt es unterschiedliche Positionen, die sich in
ihren Entstehungs-, Begrindungs- und Verwendungszusammenhingen, in ihren Er-
kenntnisinteressen, ihrer Gegenstandskonstitution und ihrer Methodenauswahl un-
terscheiden. Zwar bestehen sicherlich auch tbergreifende Anforderungen an Wissen-
schaftlichkeit: Begriffsklarheit, Transparenz, Nachvollziehbarkeit usw. Aber schon
wie diese Prinzipien ausgelegt werden, ist ein Feld wissenschaftlichen Streits.

Diese Lageskizze gilt auch fiir die Erwachsenenbildungswissenschaft. Und sie
wird gegenwirtig wieder einmal deutlich in der Auseinandersetzung um die Zukunft
der Disziplin, der Institutionen und des Personals. Nach dem Aufschwung , kritischer
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Erwachsenenbildung™ in den 1970er Jahren war diese in den 1990er Jahren vor-
schnell totgesagt worden um in den 2000er Jahren wieder aufzuerstehen. Einige Sau-
rier haben die Wenden tiberlebt.

Ausgehend von einer ,kritisch-pragmatistischen® Erwachsenenbildungswissen-
schaft wire es vollig unangemessen, den Stellenwert von Wissenschaft auf die Pro-
duktion von Instrumenten zu verkiirzen. Diese erweisen sich oft als unbrauchbar.
Aber es konnen Alternativen zum scheinbar uniiberwindbaren, erstarrten Faktischen
aufgezeigt und Handlungsmoglichkeiten offengelegt werden. Dazu nochmals Kant
im dialektischen Spiel: ,,Was fiir die Theorie gilt, das gilt auch fir die Praxis“ (Kant
1964, 172).
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