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Anforderungen an die Erwachsenenpadagogik unter den
Pramissen lebenslangen Lernensin der Moderne

In unserer modernen Zeit ist lebenslanges Lernen ein Grundpfei-
ler der demokratischen Gesellschaft. Traditionsverlust, sich dif-
ferenzierende Lebenskulturen und rasch aufeinanderfolgende
technologische und 6konomische Veranderungsschiibe machen
Weiterlernen in allen gesellschaftlichen Schichten zu einer un-
ausweichlichen Notwendigkeit.

Die Erwachsenenpédagogik mufd sich unter diesen Bedingungen,
wenn sie sich nicht reflexionslos vor den Karren gesellschaftlicher
I nteressen spannen lassen will, systematisch mit den Grenzen und
Moglichkeiten von Bildungs- und Qualifikationsprozessen Er-
wachsener ausei nandersetzen. Soziologische oder psychologische
Ableitungstheorien alein kénnen dem nur ungentigend gerecht
werden. Die Erwachsenenpéadagogik mul3 Kategorien benennen
und herausarbeiten, die fir Bildungsprozesse von Erwachsenen
konstitutiv sind. Auf eine Kategorie, namlich Erfahrungen, moch-
teich in meinem Vortrag etwas ndher eingehen. Erlauben Sie mir
dazu aber noch eine Vorbemerkung und eine weitere Begriindung.

Vor bemerkung zur Organisationsstruktur der Weiter bildung

Die Bildungsprozesse Erwachsener, auch wenn wir uns nur auf
organisierte Lernprozesse konzentrieren wollen, werden gesteu-
ert, organisiert und finanziert von den unterschiedlichsten Ver-
banden und Trégern. Das Subsidiaritétsprinzip hat aber zu einem
unibersichtlichen, zum Teil unausgewogenen Weiterbildungsan-
gebot gefuhrt. Besonders die betrieblichen Weiterbildungstrager
haben an Zahl erheblich zugenommen und gleichen sich in ihrer
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Angebotsstruktur der 6ffentlichen Weiterbildung immer mehr an,
ohne eine entsprechende erwachsenpadagogische Professiona-
litét vorzuweisen (siehe dazu Arnold 1991a,b). Ansonsten ist es
aber zutreffend, wenn Weinberg (1980) formuliert, dal3 die Ver-
bénde Motor der Professionalisierung waren. Friebels (1993)
Hinweisen auf einen gespaltenen Weiterbildungssmarkt und
Kunzels (1990) Interpretation eines Schismas in der Weiterbil-
dung kann bis jetzt nicht widersprochen werden.

Sogar die Hochschullehrer nutzen selten ihre Unabhangigkeit,
sich in ihrer Theorienbildung und ihrer empirischen Forschung
jenseits dieser finanzierungsbedingten Spaltung in der Weiterbil-
dung zu bewegen. Die von grof3en Konzernen und anderen Ver-
bénden formulierten Analysenund Zielesindinzwischen alsL eit-
pramissen in diepédagogische Theoriebildung und Forschung fir
eine separierte betriebliche Aus- und Weiterbildung Gbernommen
worden (siehe z.B. Sembill 1992).

Eine Theorieentwicklung in der Erwachsenenbildung und Wei-
terbildung, die diesen Namen verdient, sollte zwar nicht den Tr&
geraspekt unbeachtet lassen oder in gesellschaftliche Enthalt-
samkeit verfallen, sie sollte sich jedoch nicht in ein Abhangig-
keitsverhdltnis zu einem Trager begeben (siehe auch Harney
1990). Vergessen wird inzwischen haufig, dal3 die Bildung Er-
wachsener ein individueller Prozef3ist, den Verbénde zwar orga
nisieren mogen, der aber jenseits der von ihnen festgelegten Zie-
le auf eigenen Wegen ablauft und ablaufen soll.

Bender (1991), Pongratz (1986), Meueler (1993) und - sehr um-
stritten - Kade (1989) haben in ihren Arbeiten zum Subjekt von
Bildungsprozessen solche tréagerunabhangigen Prozel3verlaufe
aufgezeigt und vor allem die Rezeption des offenen, auf Wahr-
nehmung und Erkenntnis orientierten Hegel schen Erfahrungsbe-
griffsindie Diskussion einbezogen. Allerdingsfindet sich nur bei
Kade eine empirische Fundierung im erwachsenenpédagogi-
schen Feld. Negative Affekte gegen organisiertes Lernen be-
stimmen - aul3er bei Bender und Meueler - die Analyseperspek-
tive, Trager und Verbande sind hier weniger im Blick.
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Gedanken zur Untauglichkeit alter Erfahrungen der Blrger in
den neuen Bundedandern - neue schmer zliche Erfahrungen

Die Konzentration von Forschungsinteressen auf Lebens- und
Lernerfahrungen ist zwar in den letzten Jahren etwas zurlickge-
treten und von der Subjektdiskussion abgeltst worden. Mir
scheint aber, die Folgen der deutschen Vereinigung bieten einen
sehr viel wichtigeren gesellschaftlichen Anlal3 a's die Hinweise
auf die Moderne, sich fur die Bedeutung von Erfahrung fir das
Lernen von Erwachsenen wieder neu zu interessieren.

Den Birgerinnen und Birgern in den neuen Bundeslandern sind
fast alle gesell schaftlichen Bedingungen entzogenworden, dieih-
re Erfahrungen gepragt haben. Es wird unumgéanglich sein, sich
mit den Nachwirkungen von alten Erfahrungen und mit den Spiel-
raumen fOr die Akzeptanz neuer Erfahrungen zu beschéftigen, et-
wa mit der Frage: Was ist an einschneidenden L ebensverénde-
rungen zumutbar, um sich noch al's aktiv handelndes, sich mit der
Umwelt auseinandersetzendes Individuum zu begreifen?

Dieses scheint mir keine dramatisierende Frage zu sein angesichts
der Tatsache, dal3 wir z.B. im Lande Brandenburg von Uber 50%
Arbeitsosen ausgehen missen, bei einer offiziellen Statistik von
10,1% arbeitslosen Mannern und 18,5% arbeitslosen Frauen. Ins-
gesamt befinden sich in Brandenburg tber 50.000 Personen in
Fortbildungs- und Umschulungsmal3nahmen, wobei noch hinzu-
kommt, dal3 die meisten Mal3nahmen Kurzlehrgange sind, die
nicht langer als neun Monate dauern. Aus wissenschaftlichen Be-
gleituntersuchungen zu Umschulungen arbeitdoser Akademiker
in den alten Bundesléndern, die auch diese kurze Zeitdauer haben,
|al3t sich belegen, wie bisherige berufliche Erfahrungen und neue
Qualifikationen bereits in der Umschulung mihsame Transfor-
mationsprozesse nétig machen, um eine individuelle biographi-
sche Kontinuitét zu konstruieren (Gieseke/Jaudas/Pralle 1991).

Englénder und Amerikaner hatten nach dem Ende des Zweiten
Weltkriegesein Konzept zur Re-education angekindigt, ohne dal3
es in groffem Ausmal? realisiert wurde; nach der jetzigen Verei-
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nigung passiert gerade das Umgekehrte: Es gibt keine Bildungs-
konzepte, die einen Demokratisierungsprozef3 unterstiitzen, daf tr
wird aber ein grofer Teil der Menschen in Ostdeutschland in die
beruf shezogene Weiterbildung geschickt und auf einidealisiertes
Modell von Marktwirtschaft vorbereitet, so dal3 die Burgerinnen
und Buirger den Eindruck gewinnen miissen, mit der Kenntnisder
theoretischen Regeln des Marktes hétten sie alle gesellschaftli-
chen und individuellen Regeln des sozialen Rechtsstaates begrif-
fen. Die von Beck (1986) konstatierte Okonomisierung aller ge-
sellschaftlichen Bereiche hat damit durch die Vereinigung eine
neue Schubkraft bekommen, die sich eben auch in der Weiterbil-
dungslandschaft bemerkbar macht. Unterstellt man aber generell
ein latentes Weiterwirken von mentalen Strukturen (im Sinne ei-
ner konservierenden Funktion von Erfahrungen), kann das mar-
xistisch-leninistische Bild Uber den Kapitalismus, wie es aus
Schulungen aus der ehemaligen DDR bekannt ist, weiterwirken.

Unter dieser Annahme vereinigt sich eine im Westen zu beobach-
tende Okonomisierungstendenz unter deutlicher Zuriicknahme
staatlicher Interventionen mit einem weiterwirkenden Interpretati-
onsmodus, der dem biirgerlichen Staat einen kruden Okonomismus
unterstellt. Bildungsprozesse, gerade mit Erwachsenen, sind hier-
von im vereinten Deutschland nachhaltig betroffen. Inzwischen
wird auch von Arbeitgeberseaite tiber Widerstande von vormal s sehr
interessierten Weiterbildungs-Teilnehmern berichtet. Die Statisti-
ken der Bundesanstalt fir Arbeit zeigen fur das Jahr 1992 eine suk-
zessive Abnahme des Teilnehmerbestandes in FuU-Mal3nahmen.
Die Diskussion Uber Qualitétsstandards fur berufliche Weiterbil-
dungsangebote kommt zu spét. Die gleich nach der Wende durch-
gefuhrten empirischen Untersuchungen verweisen auf eine hohe
Weiterbildungsmotivation (Kuwan 1991), wahrend sichinjetzt lau-
fenden Untersuchungen bereits Skepsis zeigt. Die billige Vermark-
tung von Weiterbildung mag zwar im ersten Angang gliicken, sie
sichert aber keinen kontinuierlichen Bestand. Bildung kann man auf
dem Markt anbieten, sie wird deshalb jedoch noch nicht zur Ware.
Sieist kein Gegenstand, der genutzt und verbraucht wird, d.h. tech-
nisch zur Verfigung steht. Auch Qualifizierungsprozesse sind In-
teraktionen, in denen auch Uber Beziehungsstrukturen neue Wis-

6



sensbesténde vermittelt werden und die einen individuellen Eigen-
Sinn erzeugen. Wenn man sich die Themen der Kongresse und die
Statements zur Weiterbildung in diesem Feld ansieht, so ist zwar
viel von Arbeitsmarkt, neuem technologischen Standard usw. die
Rede, der lernende Erwachsene ist bisher in diesem Diskurs keine
Grofe mit Eigenwert. Ebensowenig wird Uber Mindeststandards
von Qualifizierungsprofilen gesprochen, die die Verwertung durch
daseinzelne Individuum selbst sichern. Die aktuelle Erfahrung vie-
ler Tellnehmer ist, dal die Teilnahme an Weiterbildung keinen Ar-
beitsplatz sichert. Hinzu kommt, dal3 ein Grof3teil der Dozenten, da
erwachsenenpédagogisch nicht vorbereitet, keine Vermittlungsfor-
men anbieten kann, die bei dieser besonderen erwachsenenpadago-
gischen Aufgabe in dieser historischen Situation von Nutzen sind.
Ob die neu gewonnenen Eindriicke aus der Weiterbildung zu blei-
benden Erfahrungenimvereinten Deutschland werden, wird dieZu-
kunft zeigen. Es muf3 gegenwaértig von empirischem Interesse sain,
wel che Erfahrungen zu welchen Handlungs- und Deutungsmustern
als Ergebnis des Verei nigungsprozesses flihren werden.

Ich méchte im folgenden

a) einekurze begriffliche Abkl&rung zum Erfahrungsbegriff vor-
nehmen, und zwar wie er im Kontext von Erwachsenenbil-
dung benutzt wird;

b) aus Begleitforschungsprojekten zu empirischen Befunden Uber
erfahrungsorientierte L ernprozesse berichten;

¢) erwachsenenpadagogische Lehr- und Lernforschung darauf
hin befragen, inwieweit Erfahrung als Konstrukt berticksich-
tigt wird,;

d) die Frage stellen, inwieweit erkenntni stheoretische Pramissen
aus der Biologie der Kognition eine neue Betrachtung von Er-
fahrungen erméglicht.

Zu @): Abklarung zum Erfahrungsbegriff
Wir folgen bei der Betrachtung des Erfahrungsbegriffsim Kon-
text von Erwachsenenbildung nicht einem mdglichen erkennt-

nistheoreti schen Beduirfnis, Exkursein die Philosophieundindie

7



phanomenologische Soziologie anzubieten. Die allgemeine Er-
wachsenenbildung, weniger die betriebliche Weiterbildung, hat
im letzten Jahrzehnt in ihren theoretischen Diskussionen und be-
sonders auch inihren didaktischen Entwirfen durch die Rezepti-
on von Husserl (1948), Schitz (1981) und Berger/Luckmann
(1970) die Lebenswelt zum Ausgangspunkt fur didaktische Re-
flexionen gemacht. Ich verweise auf Arnold (1985), Kaiser
(1985), Runkel (1976) und Forneck (1987). Die Praxis hat eben-
falls grol3e Bereitschaft gezeigt, sich auf den Alltag, auf die un-
mittelbare Erfahrungswelt ihrer Teilnehmer einzulassen. Erfah-
rungsorientiertes Lernen war hier das Stichwort (siehe Hol zapfel
1993). Allein in der erwachsenenpadagogischen Qualifizierung
gab es drei Modelle erfahrungsorientierten Lernens, die neben-
einander existierten (Gieseke-Schmelzle 19814a). Diese Entwick-
lung hat u.a. dazu geflhrt, wie Dewe zu Recht anmerkt, "dal3kom-
plexe sozialwissenschaftliche Argumentationsstrukturen prag-
matisch auf Handlungsanleitungen bezogen werden (...) und sie
dadurch in nicht unproblematischer, well letztlich in sozialtech-
nologischer Weise zu verkirzen" (Dewe 1980, S.308). Eine Bil-
dungstheorie, die sich auf die besonderen Bedingungen des L er-
nens von Erwachsenen konzentriert, mui3 die Komplexitét einer
Transformation zwischen Erfahrungen und systematischem Wis-
sen begrifflich ausmessen, wobei alerdings die common-sense-
Denkweise oder das Alltagswissen oder die in Deutungen verba-
lisierten Erfahrungen nicht al's zu tberwindende Vorformen eines
préziseren und damit richtigeren Wissens zu verstehen sind. Das
Uber Deutungen sich artikulierende Erfahrungswissen hat seine
spezifische Funktionalitét in lebensweltlichen Praxiszusammen-
héngen. Das organisierte L ernen mit Erwachsenen bleibt von den
Erfahrungen nicht unberihrt, sie sind in alen Interaktions- und
Vermittlungsformen préasent. Darauf haben Theorien und Kon-
zepte erfahrungsorientierten Lernens hingewiesen. Der erwach-
senenpadagogi schen Formel, den Teilnehmer dort abzuholen, wo
er steht, |&3t sich Uber diesen Rezeptionsweg besser entsprechen.
Uber die Grenzen, Erfahrungen durch Wissenstransformation
voninnen her zu verandern, ist dabei noch nicht nachgedacht wor-
den. Lernen an Erfahrungen meint immer ein Doppeltes. einmal,
wie Béhme es formuliert, den Prozef3 "der Durchdringung von
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Erfahrung mit dem Ziel, aus ihr Erkenntnis herauszufiltern (...),
sodann aber auch diesen Erfahrungsprozel3 beobachtend zur ei-
genen Erfahrung zu machen, um daraus Erkenntnis zu gewinnen.
Esgeht um nichtsanderesalsdarum, die eigenen Erfahrungen als
Lernbarrieren zu erfahren, hinter denen sich verschanzt, wer al-
les schon zu wissen meint” (Bohme 1982, S.205). Andererseits
beriicksichtigt diese Definition zu wenig den mihsamen Aneig-
nungsprozef3 von Erfahrungen und das heute aktuelle Leitbild ei-
nesflexiblen, sich selbst verwirklichenden, permanent auf der Su-
che sich befindenden Individuums, das Erfahrungen als lebens-
wegbestimmende und Identitatsprozesse formende Groéfe nicht
kennt.

Uns interessiert hier, welche Wirkungen fir das tégliche Deuten
und Handeln Erfahrungen haben und wie sich in den jeweiligen
Lebenswelten angeeignete Erfahrungen zu angebotenen und
wahrgenommenen organisierten Lernprozesssen von Erwachse-
nen verhalten.

Wer Erfahrungen zu einem konstitutiven Moment in der erwach-
senenpadagogischen Theoriebildung erklart, kann Bildungspro-
zesse Erwachsener nicht mehr funktionalistisch verkirzt unter
Wissensoptimierungsgesi chtspunkten betrachten, er kann aber
ebensowenig in eine optimistische Vision der totalen Lernoffen-
heit verfalen. Ein aus erwachsenenpédagogischer Perspektive
formulierter Bildungsbegriff kann dartiber hinaus Erfahrungsdif-
ferenzen nicht Gbergehen. Eine Bildungstheorie hat, gerade wenn
sie das Recht auf Bildung fur alle Erwachsenen als ein demokra-
tisches Recht einfordert und einer Okonomisierung der Bil-
dungsprozesse ablehnend gegentibersteht, diese Differenzen, die
soziale Differenzen sind, zum Ausgangspunkt ihrer Uberlegun-
gen zumachen. DieRigiditét von Erfahrungen wieauch die M 6g-
lichkeit, sich fUr immer neue Eindriicke und L ernprozesse zu ¢ff-
nen, haben hier ihren Ursprung (siehe dazu Geil3er/Kade 1982).

Wie kommt es zu Erfahrungsdifferenzen?

Erfahren kommt von fahren, Fahren meint urspriinglich jedes
Sich-Fortbewegen". Die Vorsilbe "er-" verweist auf einholen,
durchhalten. In der padagogischen Rezeption haben Bollnow
(1968) und Meueler (1982) auf diese Wortbedeutungen hinge-
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wiesen. Erfahren meint also: auf der Fahrt etwas kennenlernen.
Bollnow betont - Gadamer (1960) verarbeitend - das schmerzlich
Unangenehmeder Erfahrung: Hindernissse, diesicheineminden
Weg stellen, zwingen dazu, Erfahrungen zu machen, Kenntnisse
dagegen erwirbt man. Jede Erfahrungist, so Gadamer, einedurch-
kreuzte Erwartung. Erfahrungen sind das Ergebnis eines Zwan-
ges, nicht ein aktives Tun, wobei aber deutlich zwischen Erleben
und Erfahren - u.a auch unter Hinweis auf Schitz (1981) - un-
terschieden wird. Beim Erleben steht das Subjekt mit seinen mo-
mentanen emotionsgesteuerten Eindriicken im Vordergrund. Das
Erfahrene ist objektivierter, sachgebundener. Erlebnisse weisen
nicht Gber sich hinaus, sie bleiben separate Erinnerungsbilder, die
jedoch keine bleibende Verénderung bewirken. Einen dhnlichen
Zusammenhang zwischen Erlebnissen und Erfahrungen be-
schreibt Negt (1971), der mit seinem Konzept des exemplari-
schen Lernens die Auslegung einer Vielzahl erfahrungsorientier-
ter Lernkonzepte der Erwachsenenbildung, nicht nur in der von
ihm angestrebten Arbeiterbildung, nachhaltig beeinfluf3t hat (sie-
he dazu Holzapfel 1990). Negt definiert das Verhaltnis von Er-
lebnissen und Erfahrungen as ein loses Kontinuum. In seinem
Definitionsangebot werden nicht die intrapsychischen schmerz-
haften Verarbeitungsprozesse des Widerfahrenen in den Mittel-
punkt gestellt, sondern es wird auf dessen gesellschaftlichen Ur-
sprung hingewiesen. Gleiche L ebensbedingungen fihren danach
zu @hnlichen, manchmal unausweichlichen Erfahrungen. Gleich-
wohl ist bei Negt das, wasu.a. Bollnow mit Leiden meint, als so-
ziapsychologischer Befund présent. Bollnow hélt die individu-
ell nicht erreichten Ideale und Erwartungen fur erfahrungsbil-
dend, siewerden geradezu zur Grundlage fir die eigene | dentitét,
das eigene Selbst. Der Mensch ist also durch diese Definition
doch selber der Produzent seiner Erfahrungen, er ist nicht nur aus-
geliefert. Negts Definition betont die pragende Kraft der Umwelt
nicht, um einen Determinismus zu begrinden; er ist kein Vertre-
ter marxistisch-leninistischer Widerspiegelungstheorie. Fir ihn
sind Erfahrungen durch tégliches Tun in einem bestimmten Feld
gewonnenes Handlungswissen, das die Deutungen sowohl aus
dem Tun selbst als auch aus den vorgegebenen Ideologien
schopft. Erfahrungen stellen fur ihn eine Aufforderung dar, ge-
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sellschaftlich zugefugtes Leid, Diskriminierungen und Abwer-
tungen durch die Reflexionim Lernprozef3ins Bewufdtsein zu he-
ben, sich nicht fraglosin dasleidvoll Erfahrene zu fligen, sondern
den Finger auf die durch gesellschaftliche Einfllisse entstandene
Wunde zu legen. Durch Lernprozesse sollen Erkenntnisse tiber
die eigene sozia e L age gewonnen werden, um aktiv gestalterisch
tétig werden zu konnen.

Im Grunde ergénzen sich diese verschiedenen Sichtweisen auf
das Problem, obwohl sie kontréren wissenschaftstheoretischen
Positionen verpflichtet sind: Das Subjekt wird entweder gar nicht
oder alleininden Mittel punkt der Betrachtung gestellt. SiealsAl-
ternativen zu denken ist zumindest aus erwachsenpadagogi scher
Sicht nicht erkenntnisfordernd.

Die Diskussion tber die Wirkungen von Erfahrungenist selber Er-
gebniseiner leidvollen Erfahrung mit den nicht einlGsbaren Zielen
der Arbeiterbildung, ein sogenanntesrichtiges Arbeiterbewul¥sein
zu schaffen. Es begann eine kritische theoretische und empirische
Auseinandersetzung mit dem Widerstand und den Blockierungen
in erfahrungsorientierten Lernprozessen. Theorien zur politischen
Weiterbildung muf3ten revidiert werden. Seitdem ist ein neues In-
teresseam Subjekt in Bildungsprozessen festzustel len. Mal3geblich
fur die theoretische Fundierung der Bedeutung von Erfahrungen
fur Bildungsprozesse, vermittelt durch die verbalisierten Deutun-
gen Erwachsener, sind die Arbeiten von Thommssen (1980) und
die sozia psychol ogische Fundierung des Konstrukts durch Arnold
(1985). Beide beschreiben einen intrapsychischen Verarbeitungs-
prozefd von Reditét, wobel Thommssen den gesellschaftlichen
Aushandlungsprozef herausarbeitet, wahrend Arnold den Stabili-
sierungseffekt von Deutungsmustern fir die individuelle Identitét
betont. Beide Aspekte sind Charakteristika von zu Deutungsmu-
stern geronnenen Erfahrungen, die einander bedingen, aber sich
gleichzeitig in geradezu paradoxer Weise behindern.

Versuchen wir eine knappe Beschreibung des Mechanismus und
verdeutlichen wir ihn an einem Beispiel. Jedes Individuum lebt
unter bestimmten sozia en Gruppenkonstellationen, denen essich
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trotz individueller oder gerade infolge individueller Lebensl&ufe
nicht ohneweiteres entziehen kann. Eserfahrt hier soziale Regeln,
ist Anforderungen ausgesetzt, formuliert in diesem Kontext Er-
wartungen. Das Individuum ist nun nicht vorrangig beobachten-
des, sondern handelndes Wesen. Seine Handlungen, besondersam
Arbeitsplatz, folgen von aulRen herangetragenen Erwartungen,
mussen begrindet und interpretiert werden aus der eigenen Inter-
essendage. Dabel verarbeitet jedes Individuum eine Vielzahl an
Eindriicken und Erlebnissen, die sich zu einem bestimmen Erfah-
rungs- und Alltagswissen verdichten. Deutungen von soziaer
Welt werden aus diesem Mikrokosmos téglicher Handlungsab-
laufe gewonnen. Sieinterpretieren und konstruieren soziale Wirk-
lichkeit und begrenzen zukiinftige Absichten. Sie sichern indivi-
duelle Interessen im vorgegebenen Raum und geben sozia e Posi-
tionssicherheit. Erfahrungen und die sie begleitenden Deutungen
sind im Lebensvollzug gewonnenes Wissen, das Orientierungs-
wie auch Rechtfertigungspotential bereithélt und damit " Situati-
ons-, Beziehungs- und Selbstdefinitionen, in denen das Individu-
um eine Identitdt présentiert und seine Handlungsfahigkeit auf-
rechterhdt" (Arnold 1985, S.23). Erfahrungen sind - wie Thomm-
sen sagt - tétiges Bewuldtsein. Bildungsangebote, die nun von
aul3en in dieser Erfahrungswelt wirksam werden und neue K ennt-
nisse, die die Lebenswelt bertihren, einbringen wollen, was so-
wohl allgemeine, politische und berufliche Bildungsprozesse be-
treffen kann, missen sich zumindest auf einen Erfahrungsdiskurs
einlassen, wenn nicht sogar mit Widerstand rechnen. Denn neues
Wissen, dasHandlungsrelevanz erhalten soll - deshalb werden vor
allen Dingen Kursein der Erwachsenenbildung besucht -, bertihrt
nicht nur altes Wissen, sondern stellt soziale Identitét und Hand-
lungssicherheiten infrage. Erst durch individuelle Uberpriifungen
im Handlungsfeld kdnnen neue I nterpretationsangebote wirksam,
kann in der Folge Wirklichkeit anders gestaltet werden. Uberwie-
gend flhrt jader Weg zur Weiterbildung tiber die Entwertung bis-
heriger Erfahrungen, z.B. bel Veranderung der Arbeitsplatzstruk-
turen, bel Arbeitslosigkeit, bel sozialen und personlichen Krisen
oder wenn der Arbeitsplatz neue Qualifikationsanforderungen
stellt. Neue Situationen miissen bewadltigt werden. Durch inkonsi-
stente L ebensbedingungen und fehlerhaft werdende Probleml 6se-
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fahigkeit im Alltag, gemessen am eigenen Anspruch und an den
eigenen Interessen, verlieren bisherige Erfahrungen also ihren
Wert. Nur um den Preis, die Realitdt umzudeuten, d.h. nicht mehr
sitationsangemessene I nterpretationen und L dsungen bereitstellen
zu konnen, lassen sich alte Interpretationen in einer sich veran-
dernden Wirklichkeit halten. Wir wissen aus historischer For-
schung, welche habituelle Starrheit ganze gesellschaftliche
Schichten bei der Konservierung ihrer sozialen Interpretations-
muster bewiesen haben. Ich erinnere an die Demokratiefeindlich-
keit mal3geblicher Kreise des deutschen Birgertums in der Wei-
marer Republik - dazu gehorten gerade auch die Akademiker - mit
den bekannten Folgen. Wenn sich Erfahrungen verfestigen und fir
neue Eindrtcke nicht 6ffnen, hat dies Wirkungen nicht nur fir das
Individuum, sondern auch fir die Gesellschaft a's ganze.

In der Weiterbildung haben wir es also haufig - hypothetisch for-
muliert -, auch z.T. unabhéngig von der Intelligenz, mit blockie-
renden Wirkungen zu tun, die gleichzeitig aber den Lebensge-
winnim Erwachsenenal ter ausmachen. Wir miissen uns dabei mit
der paradoxen Situation vertraut machen, dal? die personlich-
keitsstabilisierende Wirkung von Erfahrungen eine Offenheit in
Lernsituationen behindert und die darauf bezogenen Deutungen
unter identitétsstiftendem Aspekt mit gutem Recht ein Stiick Wi-
derstand gegen neue Lernzumutungen bereitstellen. Deutungs-
muster erzeugen eine abwartende Haltung gegentiber neuen Lern-
angeboten, sie sind gewissermalen Prifsteine fir Neues und bil-
den ein Mal3 fur Akzeptanz oder Ablehnung in bezug auf die ei-
genen Handlungsmdglichkeiten. Erst wenn die neue Perspektive
mit der eigenen I nteressenausl egung im Handlungsfeld eine Ver-
bindung eingeht, kann Lernen an Erfahrungen vollzogen werden.
Dieser Prozef3 ist aber ein individueller Weg, der nicht erzwun-
gen, nicht aufgendtigt werden kann, sondern sich selbst reguliert,
sich erst nach der Bildungsveranstaltung, in der Praxis vollzieht,
dennoch aber von konstruktiven Rahmenbedingungen abhangig
ist. Darin liegt der Eigen-Sinn von Bildungsprozessen im Er-
wachsenenalter. Auch deshalb sind dieformulierten Ziele, die be-
grundeten Konzepte in der Weiterbildung weniger interessant al's
die Wege der Verarbeitung.
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Eine empirische Grundlage fur diese hier formulierte Struktur von
Erfahrungen sind die von Thommssen untersuchten Gewerk-
schaftsseminare mit Betriebsréten. Daraus ein Beispidl: Die
Konflikte mit Vertrauend euten Uber angemessene I nterpretationen
der 6konomischen und sozialen Situation in den Betrieben einer
Branche schufen zwischen diesen Gruppen schwer zu Uberwin-
dende Differenzen, diein den unterschiedlichen Positionenim Be-
trieb begrindet waren. Das Handlungsfeld der Betriebsréte gab ih-
nen eine bestimmte Problemwahl vor. Ihre vermittelnde Position
kommt inihren " Sowohl-als-auch"-Deutungen zum Ausdruck. Sie
bendtigten richtige Situationsdeutungen, um ihren Spielraum im
Verhandel n zwischen den Fronten ausmessen zu konnen. Der Lern-
prozef3 entlang dieser Deutungen konnte nur aufgrund von Distan-
Zierungsprozessen gelingen. (Angemerkt werden soll, dal? diese
Untersuchung nicht verdffentlicht werden durfte, gewerkschaftli-
che Einheitspositionen wéren infragegestel It worden.)

Nun suggeriert das bisher Dargestellte eine sich in allen Bewul¥-
seinsbereichenvollziehende, bewul3te Angleichung an bestehende,
aber auch an sich verandernde Realitéten. Dieses altégliche Ler-
nen unter der Bedrohung, andernfalls das Realitétsbewufl3tsein zu
verlieren, mit dem Ergebnis einer Identitét und Sicherheit vermit-
telnde Deutungsstruktur, ist aber nur eine Seite dieser Lernform.

Biologen und Gehirnforscher stellen nun fest, dai3 das, was das
Gehirn kann, nicht unmittelbar unter einem Selektionsdruck hin-
sichtlich der Umwelt steht. Wir lernen und denken viele Dinge,
die nicht im Zusammenhang mit Handlungsanforderungen ste-
hen. So wird - nach Roth (1992) - die rauhe Wirklichkeit nicht in
ihrem wirklichen Ausmald wahrgenommen, sondern transzen-
diert. Das Gehirnist aufgrund der Vielzahl an Sinnesdaten unun-
terbrochen mit Konstruktionsprozessen beschéftigt, wobei zere-
brale K oppelungsprozessse dazu fihren kénnen, dal3 auch Kon-
struktionen auf der Basis aktueller Sinnesdaten hergestellt wer-
den. Dieses sei aber seltener a's unterstellt der Fall: "Esist also
eine elementare Freude des Gehirns, a's ein kognitives System
Welten zu erzeugen. Vielleicht ist es fir uns eher unangenehm,
genau diese Welt herauszusortieren, die mit den harten Sinnes-
daten am besten tUbereinstimmt” (Roth 1992, S. ZB 2).
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Nur Uber diese zusétzliche Briicke wird mir mdglich, die unge-
heuerliche Leistung und den komplizierten Prozef3 zu verstehen,
der esfir die Menschen in den neuen Landern maglich macht, auf
fast dle bisherigen Erfahrungen verzichten zu missen, also nicht
nur partielle Redlitdtsanpassungen zu vollziehen, und trotzdem
weiter konstruktiv handeln zu kdnnen. Auch wenn man sich von
Diktaturen gern verabschiedet, kann man die eigenen Traumata
und Erfahrungen nicht abstreifen wie ein ungeliebtes Kleid. Die
Geschichte der psychoanalytischen Praxis, diein vielen Konstruk-
tionen der Biologie der Kognition am nachsten kommt, belegt die-
ses sehr eindrucksvoll. Sie hat auf ghnliches verwiesen, wenn sie
Tagtraume und Phantasien als altagliche Fluchten aus einem un-
wirtlichen Alltag beschrieb und die Verdrangung als das "Nicht-
Zulassen" einer nicht zu akzeptierenden Wirklichkeit interpretiert.
Realitétsarbeitist dann das, wasdasIndividuum sichselbst alsRea-
litétsverarbeitung abtrotzt oder sich abtrotzen 1af3t.

Lernen im Erwachsenenalter verlangt permanentes Relativieren,
Uminterpretieren und Distanzieren von bisher durch Erfahrung
vermeintlich Gewuftem. Die Idealisierung eines durch und durch
lernfahigen Erwachsenen, wieihn einige Theoretiker und Politiker
gerne sehen, ergibt dann die Person, die eine wache Aufnahmebe-
reitschaft zeigt, der jede gewonnene einzel ne Erfahrung neue M og-
lichkeiten des Auffassens erschlieft” (Bollnow 1968, S.22). Diese
Personist dann erfahren in etwas, sie macht nicht nur Erfahrungen.
Esist das Individuum, das sich in einem lebendigen, standig fort-
schreitenden Wachstumsprozef3 befindet, in dem erworbenes neu-
es Wissen und Erfahrungen permanent ineinanderwirken.

Aber wieder andersherum gesehen: Die moderne Gesellschaft ins-
gesamt, nicht nur in den neuen Landern, fordert fir konstruktive
Bewadltigungsprozesse eine solche Haltung. Mit diesen Erwachse-
nen haben wir es aber in der Regd in der Weiterbildung nicht zu
tun. Auch die beobachtbaren Transformationsprozesse von West
nach Ost verdeutlichen, wierigide Erfahrungen aus den alten Bun-
dedandern, ohne Anayse der anderen Bedingungen, Ubertragen
werden; Alternativen haben kaum eine Chance. Diesist besonders
unangenehm, wenn die Verantwortlichen nicht vor Ort sind und
sich den neuen Erfahrungsmaglichkeiten nicht aussetzen.
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Von wissenschaftlichem Interesse fUr diese historische Situation
mul3 es sein, gesallschaftliche und individuelle Lernprozesse als
alltégliches Erfahrungslernen und in Form des organisierten Ler-
nens nachzuvollziehen. Werden alte Annahmen und Konstruk-
tionen Uber den Westen nun durch spezifische Erlebnisse zu neu-
en Erfahrungen? Gibt es weiterwirkende Erfahrungen, trotz ver-
anderter Realitét, zur notwendigen Abstiitzung von | dentitét?

Zu b): Empirische Befunde Uber erfahrungsorientierte Lernpro-
zesse

Gehen wir weiter und suchen nach anderen empirischen Begleit-
forschungsergebnissen aus der Weiterbildung, die Lernprozesse
an Erfahrungen dokumentieren. Die Seminaranalysen des Bil-
dungsurlaubsversuchs- und -entwicklungsprogramms (BUV EP),
durchgefihrt bei allen grofRen Weiterbildungstrégern und doku-
mentiert in einer achtbandigen Publikation, belegen, wie wider-
sténdig sich Lernprozesse an Erfahrungen, wenn sie denn uber-
haupt stattfinden, gestalten (siehe dazu Kejcz 1980). Die Aus-
wertungen geben zweierlel wieder:

1. ErfahrungsorientiertesLernen hat trégerspezifisch unterschied-
liche Bedeutungen. Kirchliche Trager betonen den Erwerbvon
neuen oder veranderten Wertmal3staben, bei den Gewerk-
schaften dominiert eine interessenorientierte Analyse von so-
zialen Erfahrungen und Handlungskonzepten, und die Volks-
hochschulen zielen auf systemati schen Wissenserwerb ab. Alle
diese Konzepte haben den Anspruch, erfahrungsorientiert zu
arbeiten.

2. Transformationsprozesse mifdlingen haufig, weil die Dozenten
ihren wissenschaftlichen Interpretationsmustern und die Teil-
nehmer ihren erfahrungsgeprégten Deutungen folgen. Was je-
weils von der anderen Seite Ubernommen wird, bleibt unklar.
Aneinander vorbeilaufende Diskurse bestimmen in grof3en
Teilen den Bildungsprozel’. Allenfalls kann ein Erfahrungs-
austausch, wie Untersuchungen von Fortbildungsveranstal -
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tungen flr Erwachsenenpadagogen ergeben, dazu fiihren, sich
im Gesprach wechsel seitig zu bestétigen und bei Unklarhei-
ten oder in offenen Situationen eine gemeinsame normative
Abstimmung Uber erwachsenenpédagogische und planerische
Verkehrsformen vorzunehmen. So werden normative Prémis-
sen fir zukiinftiges Handeln erarbeitet. Uber gemeinsame
Normen, nicht Giber gemeinsames Wissen schaffen sich Er-
wachsenenpadagogen im Erfahrungsaustausch ihre professio-
nelle Handlungssicherheit.

Dazu ein Beispiel: Esinteressiert in einer Mitarbeiterfortbildung
am Thema Hospitation nicht, welche Konzepte und welche Vor-
gehensweisen es gibt und welche sich fur welche Bedingungen
empfehlen. Im Mittel punkt des Interesses steht, ob und mit wel-
chen Begruindungen Hospitationen durchgef iihrt werden und wie
man sich in Konfliktfélen verhalt. Erfahrungen suchen eine Be-
stétigung, sie erweitern sich durch eine kollegia getragene, im
eigenen Milieu formulierte Handlungsperspektive (Gieseke-
Schmelzle M S 1981b).

Zuc): Aspekte aus der erwachsenenpadagogischen Lehr- und
Lernforschung

Siebert kommt nach mehreren empirischen Untersuchungen zu
dem Ergebnis, dal3 schulische Erfolgs- und Mif3erfolgserlebnis-
se, frihe Erfahrungen in der Erwachsenenbildung und personli-
che Merkmale, wie z.B. ein ausgeprégtes Selbstbewul3tsein, die
Lernhaltungen in Erwachsenenbildungsveranstaltungen beein-
flussen. In seiner Langzeitstudie (Zeitraum 10 Jahre) zur Veran-
derung von Teilnahmemotivation und L ernproblemen zeigt sich,
dai’ das Lernverhalten mehr von personlichen Faktoren als von
didaktisch-methodischen Arrangements abhangt. "Gerade in ei-
nem offenen, partizipativen Lernklima setzen sich vor alem die
lerngelibten Teilnehmer durch" (Siebert 1985a, S.11). Gleich-
wohl ist das|nteresse an L ernergebnissen und didaktischer Struk-
turierung, unabhéngig vom gewéhlten methodischen Arrange-
ment, sehr grof3. Zwar sind die sogenannten bildungsbenachtei-
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ligten Zielgruppen selbstbewul3ter und kritischer geworden, un-
terschétzt werden aber gegenliber den demographischen Daten
die Lernerfahrungen der Teilnehmer. Die in der Schule geschla-
genen Wunden sind spéter ein Problem der Erwachsenenbildung,
sie bilden den Erfahrungsstoff, der in der Weiterbildungsveran-
staltung zundchst einmal zugrunde gelegt wird. Der Erwachse-
nenbildner soll dann die Mdglichkeiten schaffen, andere Erfah-
rungen machen zu kénnen. Von Geilller (1982) sind eher prag-
matische, von Kade (1982) und Pongratz (1986) eher empathi-
sche Konzepte zur alternativen Erfahrungsgewinnung, zur Schaf-
fung neuer Erfahrungsrdume entworfen worden. Viele offene di-
daktische Arrangementsin der Weiterbildung schaffen aber wohl
weniger neue Erfahrungen, sondern machen eher Angst, was al-
lerdings auch nicht bedeuten soll, sich schulische Lernformenim
Umgang mit Erwachsenen zurlickzuwinschen. Auch die be-
triebliche Weiterbildung geht hier, z.B. mit dem L ernstattkonzept,
neue Wege (vgl. Peters/L oberg/Jende 1989).

Die Biographieforschung kann dazu beitragen, dal’3 Verdnde-
rungsprozesse, die sich im Laufe des Lebens durch Erfahrungen
vollziehen, in eineerwachsenenpadagogische L ernforschung ein-
bezogen werden. Es geht darum, zu erfahren, wie Menschen ge-
lernt haben, ihr Leben zu gestalten, wie sie zu den sie interessie-
renden Themen und Fragen gekommen sind. "Mein Lebenist in-
sofern auch das, was mich interessiert, wasich wei3 und was des-
halb mein Bewufl3tsein ausmacht” (Siebert 1985b, S.17). Padago-
gische Biographieforschung geht also nicht in der Sozialisati-
onsforschung auf, sie interessiert sich auch fr sinnliche Wahr-
nehmung und fiir die Okologie des L ebensraums.

Zu d): Erkenntnistheoretische Pramissen flr eine neue Betrach-
tung von Erfahrung

Neuerdings werden in der betrieblichen Weiterbildung (vgl.
Durr/Merkens/Schmidt 1987) empirische Untersuchungen aus
der Biologie der Erkenntnis von Maturana und Varela verarbei-
tet. Man glaubt, dadurch eine neue erkenntni stheoreti sche Grund-
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lage fUr Bildungsprozesse gefunden zu haben, die das, was wir
bisher Erfahrungen genannt haben, besser verstandlich macht.
Das Ursache-Wirkungs-Modell wird in diesem Ansatz durch ei-
ne zirkul &re Betrachtungsperspektive ersetzt. Phanomene des Er-
kennens kann man dadurch nicht so auffassen, "als gabe es Tat-
sachen und Objekte da draul3en, die man nur aufzugreifen und in
den Kopf hineinzutun habe" (Maturana/Varela 1984, S.31). Er-
fahrungen werden also nicht aufgenommen, sondern von jedem
Individuum selbst erzeugt und reguliert. Sinneseindriicke von
aul3en schaffen sich in den Verarbeitungsprozessen eine eigene
Struktur, die internen Regeln folgt. Das Charakteristische eines
L ebewesens ist seine autopoi etische Organisation, d.h., daf3 un-
sere Lebensweise uns die Sicht der Welt erschlief3t und vorgibt.

Die autonome Organisation verweist auf die Geschlossenheit le-
bender Systeme. Ein Beispiel fir Autopoiesein der Zellbiologie,
die eine wichtige Forschungsgrundlage fir diese Theorie bildet,
soll hier das Gemeinte verdeutlichen. "Wenn (...) eine Zelle mit
dem Molekll x interagiert und esin ihre Prozesse einbezieht, ist
die Konsequenz dieser Interaktion nicht durch die Eigenschaft
des Molekiils x bestimmt, sondern durch die Art, wie dieses Mo-
lekll von der Zelle bel dessen Einbeziehen inihre autopoietische
Dynamik gesehen beziehungswei se genommen wird. Die Veran-
derungen, diein der Zelle als Konsequenz dieser Interaktion ent-
stehen, werden von ihrer eigenen Struktur als zelluldre Einheit
bestimmt. Briicken zwischen den autopoietischen Einheiten sind
beschrieben als strukturelle K oppelung und Perturbation. Inihrer
Ontogenese sind mehrere autopoi etische Einheiten miteinander
Uber Interaktionen verbunden. Die Interaktion zwischen Einheit
und Milieu, also Perturbation, stof3t Zustandsverénderungen an,
die wiederum rickwirkend zu Strukturveranderungen fuhren.
Diesereziproken Prozesse bewirken aber nicht gezielt etwas, d.h.
sie erzeugen nicht etwas Bestimmtes, sie determinieren nicht ei-
nen Prozel3, sondern geben Anstol3e, diein der jeweiligen Einheit
als Selbstregulierung im geschl ossenen System beantwortet wer-
den. "Das Ergebnis wird - solange sich Einheit und Milieu nicht
aufgel dst haben - eine Geschichte wechsel seitiger Strukturveran-
derungen sein, also das, was wir strukturelle Koppel ung nennen”
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(Maturana/Varela 1984, S.85). Es besteht fir das Verhalten kein
Unterschied zwischen angeborenen und erworbenen Strukturen.
Der Unterschied liegt nur in der Geschichte der Strukturen.

Was meint das? Wir sind abhangig vom Kontext, der uns umgibt.
Die AulRenwelt dringt aber nicht direkt zu uns durch, es erfolgt
ein Abstimmungsprozef3 von inneren Zustanden und I nteraktio-
nen im Prozel3 der Strukturkoppelung, die die Selbstregulierung
bewirkt. Die Wirklichkeit wird also so ausgelegt, wie die inter-
nen Interpretationsvorgénge es zulassen. Die Unabhangigkeit
einzelner Einheiten findet ihre Grenzen in dem durch strukturel-
le Koppelung bestimmten Netzwerk.

Interessant an dieser Theorie ist, dal? sie Uber einen anderen Me-
chanismus erkléart, wie Erfahrungen entstehen und wirken. Der
relationale Aspekt steht im Mittelpunkt, lineares Denken wird
durch zirkul&res Denken ersetzt. Der Schliissel des Erkennens,
der gemachten Erfahrung, liegt also in uns selbst. Ich sehe die
Wirklichkeit nicht, wie sieist, und ich kann nicht durch &uf3eren
Zwang veranlaldt werden, sie in einer bestimmten Weise zu se-
hen. Diese Theorie erklart zwar in Teilen das préziser, was wir
bisher Erfahrungsaneignung nennen, unterstellt aber auch einen
harmoni stischen Mechanismus Uber Zirkularitét und strukturelle
Koppelung, ohne jedoch bisher diese Prozesse beim menschli-
chen Verhalten besser zu beschreiben. Maturana u.a. verweisen
auf Sprache als die Bedingung des Menschlichen und auf Liebe
alsdie Bedingung von Sozialisation, aber sie liefern keinen Bei-
trag zur Betrachtung der gesellschaftlichen und interaktiven Be-
dingungen menschlichen Verhaltens. Hier mufdte auf Ausformu-
lierungen von anderen Disziplinen zuriickgegriffen werden. Die-
se L uicke, die das menschliche Verhalten betrifft, ware mit Theo-
riebeitragen von Padagogen und Sozialwissenschaftlern zu fuil-
len. In der sozialwissenschaftlichen und auch in der betrieb-
spadagogischen Rezeption (z.B. Sembill 1992) steht gerade die
Beschreibung der Zirkularitét als Beziehungs-, Verstehens- und
wechsel seitige A uslegungsprozesse zwischen Individuen erst am
Anfang oder wird - was wir z.Z. beobachten kénnen, umgangen
durch eine intensivere Beachtung der Selbstregulierungsprozes-
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se. Das Individuum oder das System werden als Monade be-
trachtet. Beziehung und Bindung als Bedingungen individueller
Entwicklung werden kaum beachtet. Die Rezeption feministi-
scher Forschungsergebnisse besonders aus Amerika (z.B. Be-
lenky u.a. 1989) und Ansétze einer feministischen Philosophie
aus dem Wiener Kreis (vgl. Nagl-Docekal 1990, Nagl-Doce-
kal/Pauer-Studer 1990, Conrad/Konnertz 1986) stellen hier neue
interessante Ansétze zur Verfiigung - aber dartiber wére in einem
nachsten Vortrag zu berichten.
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