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Vorwort zur dritten überarbeiteten, aktualisierten 

und erweiterten Aufl age

Fünfzehn Jahre nach dem ersten Erscheinen des Handbuchs Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung ist eine gründlich überarbeitete und erweiterte Neuaufl age erforderlich geworden. Die 
starke Nachfrage der interessierten Fach öffentlichkeit aber auch die fachinterne Rezeption hat 
dieses Handbuch für den Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung zu einem Standard-
werk werden lassen. In dieser dritten Aufl age wurden die Verfasser der Artikel gebeten, den 
aktuellen und internationalen Diskussionsstand zum jeweiligen Thema einzuarbeiten. Mehrere 
Autoren haben grundlegende Verände rungen und Neukonzeptionen ihres Beitrags vorgenom-
men, andere haben ihren Beitrag aktualisiert, nur wenige Artikel erscheinen unverändert. Um 
die Verbin dung zu Nachbardisziplinen weiter zu stärken, aber auch um dem sich kontinuierlich 
verändernden Feld der Erwachsenenbil dung/Weiterbildung gerecht zu werden, wurden mehrere 
neue Artikel aufgenommen; die Themen der Internationalität, der Or ga nisations- und Personal-
entwicklung, der Vernetzung, der Teilnehmer- und Milieuorientierung wurden weiter verstärkt. 
Die Veränderungen verschiedener Artikel und die Aktualisierung der Beiträge sind einerseits 
der Dynamik des Bereichs der Erwachsenenbil dung/Wei ter bildung geschuldet. Andererseits 
wurden Änderungen durch die stärkere Internationalisierung der Weiterbildung, die Hinwen-
dung zu Markt- und Kundenorientierung, die Aspekte der Vernetzung, die stärkere Berücksich-
tigung der Kon zepte des lebenslangen Ler nens und die Betonung von Bildungsprozessen in der 
Lebens spanne, aber auch durch die Weiterentwicklung der empirischen Forschung im Bereich 
der Erwachsenenbil dung/Weiterbildung erforderlich.

Allen Autorinnen und Autoren, die an diesem Handbuch mitgearbeitet haben und die sich 
teilweise erneut der Aufgabe der Aktualisierung ihrer Beiträge gewidmet haben, ist an dieser 
Stelle sehr für ihre wertvollen Beiträge und die gute Zusammenarbeit zu danken. Ihre pro-
duktive Mitarbeit hat bewirkt, dass – wie wir meinen – der wich tige Band zur Orientie rung 
im Arbeitsfeld Erwachsenenbil dung/Wei terbildung weiterentwickelt werden konnte, der erneut 
aktuell einen zuverlässigen Überblick zum Wissens stand in der Erwachsenenbildung gibt.

Auch wenn das vorliegende Handbuch sich von der ersten Fassung von 1994 stark weiterent-
wickelt hat – weil sich das Feld der Erwachsenenbildung verändert hat – gilt unser Dank auch 
den Kollegen Ekkehard Nuissl, Erhard Meueler und Jo chen Kaltschmid, mit denen damals das 
Grundkonzept des Hand buchs diskutiert wurde.

Unser aktueller Dank geht an jene Personen, die Vorschläge und inhalt liche Optimierungen 
anregten. Dies sind neben mehreren KollegInnen am Lehrstuhl für Allgemeine Pädagogik und 
Bildungsforschung der LMU München insbesondere Dr. Bernhard Schmidt und Jutta Reich-
Claassen. Für die organisatorische Unterstützung möchten wir uns bei der Lehrstuhlsekretärin 
Gundula Bernhardt bedanken. Der redaktionellen Textarbeit widmeten sich vor allem Christina 
Buschle, Lena Hummel und Claudia Müller. Sie – und weitere studentische Mitarbeiter, die 
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hier nicht alle genannt werden können – haben mit großem Engagement die Manuskripte for-
mal überarbeitet und damit für das korrekte Schriftbild gesorgt.

Zu danken ist auch Frau Stefanie Laux vom VS-Verlag, die eine dritte aktualisierte Aufl age 
des Handbuchs anregte und kompetent begleitete.

München, Winter 2008

Rudolf Tippelt
Aiga von Hippel
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Einleitung

Dieses Handbuch will in einer systematischen Darstellung die Ge schichte, die theo re ti schen 
Ansätze, die Forschungsstrategien und -methoden, die wichtigsten Bereiche, Institu tionen und 
rechtlichen Grundlagen, Adressaten- und Teilnehmerforschung sowie Er kenntnisse zum Leh-
ren und Lernen in der Erwachsenenbildung und Weiterbildung be handeln. 

Das Handbuch eignet sich sowohl für die Nutzung im Forschungs- und Lehrbereich als auch 
für MitarbeiterInnen in Institutionen und Bildungsein richtungen, die einen zuver läs si gen und 
schnellen Über- und Einblick in Wissensbereiche ihres Fachs bzw. ihrer Tä tigkeit erhalten wol-
len. 

Zum Themenbereich Erwachsenenbildung/Weiterbildung sind in den letzten 30 Jahren im 
deut schsprachigen Raum mehrere Sammelbände und eine Vielzahl von einführen den Monogra-
phien und Literaturberichten erschienen (siehe die Auswahl in der Literaturliste). Ein in teres-
santes internationales Sammelwerk, das auch die ursprüngliche Konzeption dieses Handbuchs 
an regte (siehe Tit mus 1989) ist nur in engli scher Sprache zugänglich und enthält den deut  schen 
Diskussions stand zum Themenbereich nicht. Eine aktuelle umfas sende Darstellung des Wis-
sens- und For schungsstandes zur Erwachsenenbil dung/Weiter bild ung mit Lehr buchcharakter 
gab es beim ersten Er schei nen dieses Bandes jedoch nicht. Durch die Aktualisierungen, die 
internationale Perspektive und die gegenüber dem Ersterscheinen deutlichen Erweiterungen 
und Vertiefungen wird die besondere Bedeutung des Bandes für Lehre, Praxis und Forschung 
deutlich.

Einleitend ist darauf hinzuweisen, dass bereits im Titel dieses Handbuchs zum Ausdruck 
kommt, dass sowohl der Begriff „Erwachsenenbildung“ als auch der Begriff „Weiterbil dung“ 
verwendet wird (vgl. zur begriffl ichen Unterscheidung Weinberg 2000, S. 15). In den meis-
ten Artikeln werden die Begriffe syn onym, in einzel nen Artikeln additiv gebraucht. Für die 
Her aus gabe des Handbuchs ist der gesamte Be reich der Er wachse nenbil dung/Weiterbildung 
interessant – zumal berufl iche und allgemeine Weiterbildung u.a. aufgrund der sich weiter ent-
wickelnden Kompetenzdebatte nicht nur bei der bildungsstatistischen Indikatorisierung schwer 
zu unterscheiden sind. Dennoch werden in den Teilkapiteln die jeweils beson deren Aspekte 
bearbeitet und sichtbar gemacht.

1 Aufgaben und Probleme der Erwachsenenbildung/Weiterbildung

Obwohl die Erwachsenenbildung/Weiterbildung in den letzten Jahrzehnten breite Zustimm ung 
er fuhr und mit Hin weisen auf die Entwicklung der Demokra tie, der Wohlfahrt, der Technik 
und der Kultur in unse rer Gesellschaft lange Zeit klare expansive Trends festzu stellen wa ren, 
sind wir nach wie vor weit davon entfernt, die in den breit akzeptierten Begriffen „life-long-

R. Tippelt, A. von Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung, DOI 10.1007/978-3-531-94165-3_1,
© VS Verlag für Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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learn ing“ oder „édu cation permanente“ enthaltenen Ansprüche für alle sozialen Schichten und 
Milieus realisiert zu haben. Versteht man unter Erwachse nenbil dung bzw. Weiterbildung die 
„Fortsetzung oder Wiederauf nah me organisierten Ler nens nach Abschluß einer unter schiedlich 
ausge dehnten ersten Bil dungsphase“ (Deutscher Bildungs rat 1972, S. 197), so kann zwar eine 
durchgehende Hoch schätzung von Lernen und Bildung konstatiert werden, gleichzeitig ist man 
aber damit kon frontiert, dass nach wie vor eine große Diskrepanz zwischen Wertschätzung der 
Erwachse nenbil dung und der tat sächlichen Bildungsaktivität von Erwachsenen besteht. Zwei 
Drittel der Bevölkerung partizi pieren an den expandierenden An geboten der organi sierten 
Erwachse nenbildung in der fort geschrittenen Industrie- und Dienstlei stungsgesell schaft auch 
heute nicht. Es muss nachdenklich stimmen, dass diese bereits Anfang der 1990er Jahre for-
mulierte Feststellung auch aktuell zutreffend ist. Der so ziale Wandel in unserer Gesell schaft 
führt offenbar keineswegs naturwüchsig dazu, dass alle Personen und sozialen Gruppen gleich-
mäßig von der Erwach senenbildung profi tie ren. Aus ökonomischer Sicht scheint der Weiterbil-
dungsmarkt nicht ausgeschöpft, aus pädagogi scher Sicht ist der Bedarf der Teilneh merInnen 
noch nicht hinrei chend zufrieden ge stellt. In der realen Weiterbil dungsbeteili gung of fenbaren 
sich nach wie vor gegebene De fi zite der Weiterbildungsversorgung, die für die in diesem Feld 
Tätigen als Herausforde rung angesehen werden müssen.

Blickt man auf die Ziele und Inhalte der Erwachsenenbildung, so ist festzu stellen, dass der so-
ziale Wandel in der Gesellschaft zu deutlichen Pro blemver schiebungen und Rück be lastungen 
in einzelnen Teilbereichen der Erwachse nenbildung geführt hat, so dass es eine der Fragen die-
ses Handbuchs ist, wie darauf rational zu reagieren ist. Dabei sind drei Auf gaben traditionell 
von zentraler Bedeutung: die qua lifi zierende, die sozial integrierende und die kulturell bilden de 
Aufgabe der Erwachsenenbildung.

Die qualifi zierende Aufgabe ist mit dem Anspruch auf ein selbstgestalte tes Leben in Verbin-
dung zu sehen. Auf der Sonnenseite der qualifi zierenden Erwachsenenbildung geht es darum, 
die an inhaltlich anspruchsvoller Arbeit interessier ten Individuen in ih rem Gestal tungswillen 
zu unterstüt zen. In mehreren Artikeln werden die neuen Trends und Pro bleme des Zusam-
menhangs von Arbeitsentwicklung, Personalentwicklung und Weiter bildung the matisiert. Die 
Schattenseite des öko nomisch-technischen Wandels zeigt sich in den dringenden Erfordernis-
sen der Qualifi zierung der „Opfer des Arbeitsmarkts“. 

Zwei grundlegende Probleme sind im Kontext der qualifi zierenden Aufgaben her vorzu heben: 
Das erste Problem besteht darin, dass kein direkter, kau saler Zusammen hang zwi schen Weiter-
bildung und berufl icher Sicher heit bzw. berufl ichem Aufstieg festzustel len ist. Waren in einer 
zurücklie genden Zeit für ein kleineres Publikum Wettbewerbsvor teile durch qualifi zie rende 
Weiter bil dung selbstverständlich, so wird Weiterbildung nach der Phase der Expan sion und 
Institutionalisie rung heute zur notwendigen, aber nicht im mer hinreichenden Bedingung für 
berufl iche und so ziale Integra tion. Das zweite Problem er gibt sich, weil sich qualifi zieren de 
Wei terbildung manchmal auf eine rein spezialisieren de, verengte Fachschu lung be schränkt, die 
auf das von Max Weber ambivalent be schrie bene Fachmen schentum vorbereitet. Die Aufsätze 
in diesem Handbuch plädieren demge genüber für eine Verfl ech tung und kom plexe Interdepen-
denz von den manchmal nur aus analyti schen Gründen aus einandergehaltenen Aspekten der 
fachlichen, allgemei nen, kul tu rellen und politischen Bil dung.

Die sozial integrierende Aufgabe ist heute u.a. auf den Trend der „Individualisierung“ in mo-
dernen Ge sellschaften zu beziehen. In der sozial wissenschaftlichen Diskus sion wird dieser Trend 
auf die gewachsenen neuen Kontingenzerfahrungen des Einzelnen zurückge führt, die u.a. aus der 
Schwä chung von traditionellen Bindungen und der starken Ausdiffe renzie rung von Rollenanfor-
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derungen herrühren. Erwachsenenbildung kann in diesem Pro zess die Handlungs- und Refl exi-
onsmöglichkeiten des Einzelnen herausfordern, die weitere Ent wicklung der indivi duellen Ur-
teilskraft begünstigen und die Offenheit für neue Er fah rungen und Ideen fördern. Die Vermitt lung 
von neuen Kenntnis sen, Fähigkeiten und Fer tigkeiten kann die indi viduellen Handlungs- und 
Entscheidungsspielräume – auch in bis lang dem Einzelnen nicht zu gänglichen Welten, beispiels-
weise der Wissenschaft oder der Kunst – erweitern. Auf der anderen Seite ist die „Stei gerung von 
Individuali tät“ mit den Erfor dernissen der sozialen Integration in Ein klang zu bringen. Wenn es 
stimmt, dass dem Ge  winn an individueller Autono mie ein Verlust an sozialen und kulturellen 
Bindun gen ge genübersteht, dann entstehen hieraus immer auch Anforde rungen an die Institutio-
nen der Er wach senenbildung. Aus der Per spektive des sozialen Wan dels ist die Feststellung, dass 
Ler nende hinsicht lich ihrer Interessen, Werthaltungen, Einstel lungen, Krisenerfahrungen, Lebens-
stile, weltan schaulichen Bekenntnisse usw. ver schieden sind, geradezu trivial. Ent scheidend ist, 
wie auf die Heterogeni tät und Individualität der Teil neh merInnen in der Er wachsenenbildung 
reagiert wird. Es gibt dafür keine Rezepte, aber es lassen sich Orientierungen formulieren, so dass 
diese Problemstel lung in mehreren Artikeln aufgegriffen wird. 

Eine im Geist kommunikativer Offenheit und Toleranz konzipierte Erwach senen bil dung lei-
stet aber auch unmittelbar einen Bei trag zur sozialen Inte gration in einem Gemeinwe sen. Wenn 
Ein richtungen der Erwachsenenbildung bei ihren Veranstal tungen sehr ver schiedene Men schen 
zusammenbringen, gehört es zum „hidden cur riculum“, dass die ge meinsame Beschäfti gung 
mit Kulturgütern und Wissensbeständen Ausgrenzungen von so zialen Gruppen und Per sonen 
entgegenwirkt. Erwachsenenbildung bietet in den solidari schen Lerngruppen „Gemeinschafts-
erlebnisse“. Diese Ge meinschaftserlebnisse in Lern grup  pen lassen sich als Ge genwelt zur ner-
vösen mobili täts- und konkur renzorientier ten All tagswelt beschreiben. Die traditionalen Formen 
der Ge meinschaft leben dennoch nicht wieder auf, denn die Teilnehme rinnen und Teilnehmer 
haben ein vergleichsweise lockeres Verhältnis zu diesen punktuel len Lerngruppen, sind nur 
kurzfristig gebunden und können diese Art der Gemeinschaft jederzeit freiwil lig verlassen, um 
sich anderen Gruppen anzu schlie ßen. Die Rolle des Lernenden in den Institutionen der Erwach-
senenbil dung ist nur eine von mehre ren Lernrollen und selbstver ständlich stellt die organisierte 
Erwachse nen bildung nur einen möglichen Ort der Information und Refl e xion dar. Jeder ein-
zelne hat heute mit mannigfa chen, sich teilweise ergänzenden und teil weise wi dersprechenden 
In formations- und Wis sensquel len zu tun, so dass jede Person ihre Lernerfahrungen indivi du ell 
gewichten und koordinie ren muss. 

Die kulturell bildende Aufgabe der Erwachsenenbildung zeigt sich darin, dass sie ver sucht, 
die Menschen für die eigene Geschichte und für andere Völker, Kulturen und Spra chen auf-
zu schließen. Es wird Ver ständnis für andere Menschen, auch jen seits der nationa len Gren zen 
geweckt, für deren Lebens welten, Landschaf ten und Sitten. Der so zia le Wan del fordert Ko-
opera tion heraus, und dabei zielt ein zentrales Struktur merkmal von Koope ration auf die In-
ternationalisierung unseres Lebens. Die im Prozess des sozialen Wandels gewachsene gesell-
schaftliche Komplexität, die wachsende Bürokrati sierung und zuneh men de Unüber schaubar keit 
und Pluralisierung haben die Menschen aus festen So li dari täts strukturen und zweifelsfrei en 
Normensy stemen herausge löst. Sehnsucht nach Ge bor genheit und Sicher heit signalisie ren 
emo tionale Defi zite und ein „Unbehagen an der Mo derne“. Gleichzeitig hat eine noch nie da-
ge wesene interna tionale wirtschaftliche Verfl ech tung, haben existentielle grenz übergreifende 
Probleme des Umweltschutzes, des Informa tionsaus tauschs und der in ternationalen Sicher-
heit die „idyllischen“ Vor stellungen von na tio naler Abgeschlossen heit überholt. Kooperation 
macht nicht an den Grenzen von na tio nal  staatlichen Integrationssy stemen halt, sondern Zu-
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sam menarbeit er fordert eine wach sen de Orientierung an der uni versalen Gemeinschaft. Insti-
tutionen der Erwachse nenbil dung kön nen durch vielfältige pädagogi sche Maßnahmen mit da zu 
beitragen, dass kultu relle, so zi ale und politische Lebensbe züge der an deren (der Nachbarn in 
anderen Ländern, der Migranten und der Deutschen) wirklich begriffen werden und dass so 
eine tragfähige Basis für eine grenzüber schrei tende or ganische Solida rität geschaffen wird. 
Diese Solidarität gründet auf der Bereitschaft, voneinan der zu ler nen. 

Dies sind wichtige ausgewählte Aufgaben und Trends, mit denen sich die Artikel im Hand-
buch implizit und explizit auseinandersetzen. Angesichts der wichtigen Aufgaben der Er wachse-
nenbildung in unserer Gesellschaft ist der Versuch nahelie gend, den Wis sens stand in dieser 
Disziplin aktuell in einem Kompendium zusammenzu fassen. Aller dings ist auch darauf hinzu-
weisen, dass die Herausgabe eines Handbuchs im Gebiet der Er wachse nenbil dung und Weiter-
bildung ein Wagnis war und ist. Dies liegt daran, dass die Ar beits- und Forschungs gebiete der 
an Wenden reichen Erwachsenenbildung bzw. Weiter bildung zwar an Kontur gewonnen haben, 
aber dennoch keineswegs jene in stitutionelle Identität und Festi gung erreicht haben, die es 
erlauben wür den, von einem klar ab grenzbaren und in sich eindeutig differenzierten Be reich 
zu sprechen.

Die zentralen Ordnungsgrundsätze der Erwachse nenbildung bzw. Weiter bildung, wie das 
Subsidiaritätsprin zip, der Träger- und Angebotspluralismus, die Flächendeckung und die All-
gemeinzugänglichkeit der Angebote, die Frei willigkeit der Teil nahme sowie die öf fent liche 
Verantwortung beruhen auf einem breiten Konsens. Aber die mit dem sozialen Wandel sich 
rasch verän dernden Problemlagen, die in der Erwachsenenbildung immer wieder feststell baren 
Konjunkturen von Themen und Ziel gruppen verändern das Gebiet re lativ rasch. In der Debatte 
um das lebenslange Lernen haben darüber hinaus gerade aus internationaler Sicht die sich er-
gänzenden Bereiche des formalen, non-formalen und informellen Lernens an Bedeutung eher 
gewonnen. Sie unterscheiden sich nach dem Grad ihrer organisationalen Einbettung und Struk-
turierung sowie in der Vergabe von anerkannten Zertifi katen.

Hinzu kommen einige interne Probleme der Erwachsenenbildungsforschung, die die Wis sens-
produktion in diesem Bereich prägen: 

Erstens beschäftigen sich mit dem Ge genstand der Erwachsenenbildung verschie dene Fach-
disziplinen (u.a. Erziehungswis senschaft, So ziologie, Psy chologie, Geschichte, zunehmend 
auch die Betriebswirtschaft), die sich aber noch nicht hinreichend aufeinander bezie hen, so 
dass ko operative Strukturen wei ter ausbau bedürftig sind. Eine grund legende Theo rie der Er-
wachsenenbildung ist nicht in Sicht, vielmehr werden aus den jeweiligen Bezugswissenschaf-
ten intensiv verschiedene Par  tial theori en in das Gebiet der Erwachsenenbil dung/Weiterbildung 
transferiert. Der Stand der Theoriebildung ist ent sprechend plural. 

Zweitens ist noch immer eine deutliche Theorie-Empirie-Diskre panz zu beobachten. Dies hat 
u.a. damit zu tun, dass die Erwachsenenbildung unter dem unkom fortablen Erwartungs druck 
ei ner unge duldigen Öffentlichkeit steht. Es wer den pra xisnahe Deutungen von pädagogi schen 
und sozia len Problemen sowie anwendungs freundliche Handlungsstra tegien erwar tet. Die ver-
ständliche Erwartungshaltung der die Er wachsenenbildung mitfi nanzierenden Öffent lichkeit 
und der Druck, der von Teilnehmerer wartungen aus geht, soll te aber nicht dazu führen, dass die 
Fortentwicklung der For schungs methodologie und die kontinuierliche empirische Prüfung von 
Deutungen und Theorien vernachlässigt wird. Selbstkritisch muss dieses Problem aber einge-
standen werden. Die zu geringe kontinuierli che Forschungsförderung und auch kurzfristige 
In teressen von Auftraggebern verstärken das Problem noch. 
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Drittens gibt es hinsichtlich der methodischen und methodologischen Grundlagen kei nen all-
gemeinen Konsens. Mittlerweile wird aber in der Wei terbildungsforschung immer deutlicher 
und breiter aner kannt, dass qualitative und quantita tive Methoden komplementär ge lagert sind 
und beide Un tersuchungsstrategien zur Erkenntnisgewinnung in der Erwachsenenbil dung/Wei-
terbildung beitra gen können.

2 Zur Konzeption des Handbuchs

Das Handbuch kann aufzeigen, dass sich in den letzten Jahren in verschie denen Teilberei chen 
die Diskussion deutlich fortentwickelt hat. Es soll den ak tuellen Erkenntnisstand der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung in der Bun desrepublik Deutschland mit internationalen Bezügen 
repräsentieren. Fast achtzig ausgewiesene Fach leute aus verschiedenen Dis ziplinen (u.a. Päd-
agogik, Psycho logie, Soziologie, Recht, Politologie, Geschichte, Betriebswirt schaft), die mit 
insgesamt mehr als sechzig Beiträgen an diesem Pro jekt mitgewirkt haben und die an schaulich, 
dif ferenziert, aktuell und kompe tent über ihre Arbeits- und Forschungs ge biete berichten, tragen 
dazu bei, dem interdiszi plinären Charak ter der Erwachsenen bildung gerecht zu werden. Es 
konnten zur Bearbeitung dieses Bandes sowohl eta blierte Wissenschaft ler und (noch) weni-
ger bekannte Nach wuchswissen schaft  ler als auch Persönlichkeiten aus der Weiterbildungspra-
xis zur Mit arbeit gewonnen werden. Da durch konnte die ange strebte Theorie-, Empirie- und 
Praxisorientie rung des Bandes umge setzt werden. Im Folgenden wird ein Überblick über die 
Bereiche des Handbuchs und die einzelnen Beiträge gegeben. Dabei sind die Bereiche inhalt-
lich stark verknüpft, was auch daran sichtbar wird, dass manche Artikel auch anderen Kapiteln 
hätten zugeordnet werden können.

Im ersten Teil „Geschichte der Erwachsenenbildung“ thematisieren drei Artikel die Geschich-
te der Erwachsenen bildung, zu nächst die Anfänge und die frühe Entfaltung mit interessanten 
Details (Hans Tiet gens), die Zer schla gung einer demokratisch orientierten Erwachsenenbil-
dung wäh rend des National so zialismus (Hildegard Feidel-Mertz), die Erwachsenenbildung in 
ihrer Entwicklung in der Bundesre publik Deutschland, einschließlich der Herausforderungen 
und Folgen, die sich aus der Verei nigung der deutschen Staaten ergeben (Horst Sie bert). In 
diesen Artikeln wer den Intentionen, Kontinuitäten, aber auch Brüche, Krisen und Konfl ikte der 
Entwick lung der Erwachsenenbil dung sichtbar.

Im zweiten Teil „Theoretische Ansätze der Erwachsenenbildung/Weiterbildung“ wird die The-
oriedebatte in der Erwachsenenbildung aufge griffen. Es zeigt sich, dass heute stärker interdis-
ziplinäre Perspektiven betont werden, bei spielsweise wenn die Er wachsenenbildungsforschung 
an biografi etheoretische An  sätze anschließt (Dieter Nittel), konstruktivistische Ansätze disku-
tiert (Jochen Gerstenmaier/Heinz Mandl), wenn auf sozialökologische Theorieansätze zu rück-
gegriffen wird (Ursula Reck-Hog/Thomas Eckert), wenn mit Kategorien der systemisch-or-
ganisationstheoretischen Ana lyse Zu sammenhänge in der Erwachsenenbildung rekonstruiert 
und refl ek tiert werden (Harm Kuper/Katrin Kaufmann), Wissenstheorie diskutiert wird (Jo-
chen Kade/Wolfgang Seitter/Jörg Dinkelaker), zeittheoretische Implikationen für die Erwach-
senenbildung analysiert werden (Sabine Schmidt-Lauff) oder wenn die Ergebnisse der so-
zialwissenschaft lichen Le benswelt-, Lebensstil- und Lebens lagenforschung auf Pro bleme der 
Erwachsenenbil dung bezogen werden (Heiner Barz/Rudolf Tippelt). Der das Theoriekapitel 
einleitende soziali sationstheo retische Aufsatz referiert nicht mehr alle theoretischen Positionen 
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zur Erklä rung von Er wachsenensozialisa tion der letzten Jahrzehnte, sondern diskutiert u.a. 
die Dif ferenz von Fragen der Erwachsenensoziali sation und der Erwachsenenbildung sowie 
me tatheo re ti sche Implikationen dieser Unterscheidung (Hartmut Griese). Der traditi ons reiche 
bildungs theoretische Ansatz wird unter Berücksichti gung von ge schichtli chen Entwick lun  gen 
der Erwachsenenbildung behandelt (Paul Röhrig). Ausgewählt wurden diese Theo rie ansätze, 
weil sie die grundla gentheoretische Diskussion in der Erwachsenen bildung in den letzten Jahren 
prägten und weil von einigen Ansätzen weitere Impulse auf die Er wachse nenbil dungsforschung 
der nächsten Jahre ausgehen könnten. Die Beiträge zur Theo riedis kus sion bemühen sich, die 
zentralen Begriffe des jeweiligen Para dig mas zu klä ren, die histori schen Entwicklungslinien 
des Ansatzes zu skiz zieren und die Be ziehung zu Proble men der Erwachsenenbildung explizit 
darzustellen. Berührungs punkte, aber auch Abgren zungen zu den jeweils anderen Ansätzen 
werden implizit deutlich. 

Im dritten Teil „Forschungsstrategien und Methoden“ werden zentrale forschungsmetho-
dische Strate gien darge stellt. Es wur de dar auf verzichtet, einen systematischen Überblick zu 
Erhe bungs- und Auswertungs verfah ren zu geben, da sich entsprechende Informa tionen in den 
ein schlägigen Lehr wer ken der empirischen Bildungs- und Sozi alforschung fi nden. Stattdessen 
wird in einem Abriss der Erwachsenenbil dungsforschung (Armin Born) einleitend de ren Dif-
ferenzierung historisch nachgezeichnet und für eine Re konstruktion proble morientierter und 
theorie ge leitet ex planativer Forschungsan sätze plädiert. Dann werden qualitativ und eher quan-
ti ta tiv orien tierte Forschungsansätze (in Verbindung mit theoreti schen Ansätzen und rea li sier-
ter For schung) in ihren Grundannahmen und methodischen Vorgehensweisen diskutiert. Die 
Stärken und Schwä chen der jeweiligen Ansätze werden her ausgearbeitet.

Dabei wird in diesem Handbuch ein vermittelnder, methodenpluralistischer Ansatz un  terstützt, 
der da von ausgeht, dass es Fra gestellungen gibt, die nur auf der Basis re präsenta tiv erhobe ner 
Daten beantwortet werden können (Dieter Gnahs; Thomas Eckert), bei spiels weise wenn die 
Partizipation von Teil gruppen in bestimmten geogra fi schen Räu men oder Bildungsinsti tutio-
nen untersucht werden, dass es aber ande rerseits Studien zur Ent wick lung von Erwach senen 
und zur Er wachsenendidaktik gibt, die auf qualitati ven Verfahren basieren müssen (Olaf Dör-
ner/Burkhard Schäffer). Darüber hinaus werden Programmanalysen als Methode diskutiert (Si-
grid Nolda) sowie auf die aktuelle Diskussion um die Messung und Zertifi zierung von Kompe-
tenzen eingegangen (Doris Edelmann).

Der vierte Teil behandelt die institutionelle, fi nanzielle, rechtliche und personelle Veran-
kerung der Er wach se nenbildung/Weiterbildung in Deutschland. Die Erläuterungen der Or-
dnungsgrund sätze (Ekkehard Nuissl), der rechtlichen Entwicklung (Anke Grotlüschen/Erik 
Haberzeth/Peter Krug), der fi nanziellen Grundlagen (Reinhold Weiß), der Profes sionalisierung 
(Wiltrud Gieseke), der Berufsfelder (Susanne Kraft), des Weiterbildungsmanagements (Klaus 
Meisel) und des Marketings (Ingrid Schöll) geben einen Ein blick in die organisatorischen Vor-
aussetzungen und die Hand lungs mög lichkeiten von Wei terbildungsinstitutionen. Nach einem 
Überblick über den Stand der In stitutionenfor schung (Rudolf Tippelt) werden ausgewählte 
wichtige Institutio nen mit ih rer Geschichte, ih ren Zielen und ak tuellen Akti vitäten in jeweils 
knapper Form beschrie ben. Die Institutionen wer den von Autoren vorgestellt, die sich über 
lange Zeit mit ihnen beschäftigt haben und die in besonderer Nähe zu ihnen stehen, die aber 
gleichzeitig in der Lage sind, über sie in einer bestimmten Di stanz zu refl ektie ren. Charak-
terisiert und be schrieben werden Volkshoch schulen (Rita Süssmuth/Rolf Sprink), kirchliche 
Bildungs einrichtun gen (Hermann Josef Heinz), ge werkschaftliche Bil dungs einrichtun gen 
(Karin Derichs-Kunst mann), Bibliotheken (André Schüller-Zwierlein/Richard Stang), Mu seen 
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(Doris Lewalter/Annette Noschka-Roos), Hoch schulen (Gernot Graeßner/Ursula Bade-Becker/
Bianca Gorys) und als wichtige, informelle Instanzen, die Selbst hilfe gruppen (Peter Al heit). 
Weiterhin wird auf Vernetzung in der Weiterbildung am Beispiel der Lernenden Regionen ein-
gegangen (Andrea Reupold/Claudia Strobel/Rudolf Tippelt).

Die Arbeit der Institutionen der Erwachsenenbildung ist im Kontext des sozialen Wan dels 
schwieriger geworden, wobei drei Aspekte besonders hervor zuheben sind:

Erstens müssen Institutionen auf die gewachsene Plura lität der Lebensla gen in der Be völke-
rung reagieren. Eine einheit liche Beschreibung der Lebens verhältnisse der Er wach senen ist 
nicht möglich, weil sich moderne Gesell schaften regional, sozial und kulturell stark ausdiffe-
renziert haben. Institu tionen können sich daher heute nicht mehr auf einheit li che Bevölke-
rungsmi lieus konzentrieren, und sie haben es schwerer, tra ditionelle Gestal tungsan sprüche 
durchzusetzen (dies trifft insbe sondere für weltanschau lich ausgewie sene Träger zu). Zwei tens 
müssen die Institutionen auf die Individualisierung der Lebensver läufe der Teilnehmerin nen 
und Teilnehmer reagieren. Er wach sene suchen sich aus einem Bil dungsangebot das in ihre Bio-
grafi e und aktu elle Lebenssituation passende Angebot aus und beziehen sich auf das ge wählte 
Bildungsangebot in je individu eller Weise (siehe oben). Drittens müs sen die Institu tionen dem 
Anspruch der Universalität entspre chen, d.h. sie müssen sich – zwar differentiell – auf die 
Lernansprüche potenziell aller gesell schaftli chen Mitglieder beziehen.

Die beiden abschließenden Artikel dieses Kapitels thematisieren die internationale Perspek-
tive: Die internationale Bildungspolitik im Bereich Erwachsenenbildung (Christine Zeuner) 
und das Engagement der Er wachsenen bildung in Entwicklungsländern unter der spezifi schen 
und angesichts der in vielen Ländern schwieriger wer denden Situation der im Bildungssektor 
immer dringlicheren Frage der Alpha betisierung (Volker Lenhart).

Im fünften Teil werden Bereiche der Erwachsenenbildung/Weiterbildung unterschieden, wo-
bei die notwen di ge ana lytische Trennung der Bereiche nicht dazu verführen soll, tatsächlich 
Grenzen zwi schen diesen Bereichen aufzurichten. In der Realität, bei konkreten Kursangebo-
ten, kommt es zu komplexen Interdependenzen und einer Verfl echtung der hier unterschiedenen 
Bereiche. Angestrebt ist die integrative Dar stellung des Zusam men hangs von Weiterbildung 
und Kultur (Erhard Schlutz), Politik (Helle Becker/Thomas Krüger), Beruf (Rolf Arnold/Hen-
ning Pätzold), Technik (Peter Faul stich), Medien (Aiga von Hippel), Umwelt (Maya Kand-
ler/Rudolf Tip pelt), Gesundheit (Ruth Hoh/Heiner Barz) sowie Be ratung (Christiane Schiers-
mann). Diese Artikel enthalten Informationen zu den je weiligen histori schen Entwicklungen, 
zu aktuellen Trends und Problemlagen, zu organisa torischen Beson derheiten des jeweili gen 
Be reichs und beziehen (teilweise) die bereichs spezifi schen Verän derungen auf Ten denzen des 
differenziert auftretenden sozialen Wan dels. Gemein sam scheint den Auffassungen in den Arti-
keln dieses Teilkapitels zu sein, dass nicht von ei ner eindeu tigen Richtung des Wandels, in 
die die Erwachsenenbil dung le diglich ein gebettet wäre, ausge gangen werden kann. Er wachse-
nenbil dung ist vielmehr un ter Be rück sich ti gung sich wandeln der Bedingungen historisch je-
weils neu zu planen. Um dies wiederum leisten zu können, ist eine zu verlässige Kenntnis der 
be reichsspezifi  schen Zusammen hänge notwen dig. 

Im sechsten Teil „Adressaten, Teilnehmer und Zielgruppen“ werden aus der Perspektive der 
Adressatenforschung und Teilnehmerorientie rung beson dere Ziel- und Adressatengruppen mit 
ihren jeweils spezifi schen Bildungswünschen und -er  fah rungen vorgestellt. Einleitend widmen 
sich zwei Beiträge der Weiterbildungsbeteiligung und ihren Einfl ussfaktoren (Jürgen Wittpoth; 
Horst Weishaupt/Oliver Böhm-Kasper). Darauf folgend wird ein Überblick über Adressaten-, 
Teilnehmer- und Zielgruppenforschung gegeben (Aiga von Hippel/Rudolf Tippelt). Daran an-
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schließend dis kutieren Kenner der jewei ligen Zielgruppen, die sich über viele Jahre in Praxis 
und For  schung mit diesen Gruppen beschäftigten, deren Lebenssitua tion und Problemlagen 
so wie die Erfahrungen mit den diversen Bildungskonzeptionen. Die große Zahl der Ziel- und 
Adressatengruppen in der Erwachsenenbildung machten eine Aus wahl erforderlich. Be  handelt 
werden vor allem Grup pen, die in den letzten Jahren in der Weiterbildung an Be  deutung 
gewannen oder die noch nicht allgemein beachtet zur innovativen Konzeption von neuen 
Bildungsarrange ments heraus fordern: Behinderte (Ulrich Heimlich/Isabel Behr), ältere Men-
schen (Andreas Kruse), Frauen (Hannelore Faulstich-Wieland), Männer (Ekkehard Nuissl), 
Familien und Eltern (Beate Minsel), Strafgefangene (Heinz Mül ler-Dietz), Migranten (Franz 
Hambur ger), Analphabeten (Ellen Abraham/Andrea Linde), Arbeitslose (Rainer Brödel), Ar-
beitnehmer (Rolf Dobischat/Karl Düsseldorff; Knut Diekmann), Füh rungskräfte (Lutz von Ro-
senstiel).

Die Heterogenität dieser Gruppen unterstreicht eine wichtige Erkenntnis der Weiter bil dungs-
forschung. Das Rollenkonzept des Erwachsenen selbst hat sich ver ändert. Die Lern anforde-
rungen und die Lernbereitschaft von Erwach senen bei der Bewälti gung neu auf tauchender 
Situationen, neuer Gruppenzu gehörigkeiten, neuer Berufs rollen oder Berufs  aufga ben, bei der 
Übernahme neuer Rollen (Partner-, Eltern-, Altersrol len etc.) sind enorm gewachsen. Ler-
nen, Entwicklung und persönli che Ver änderung sind heute keine nur an die Jüngeren, die Bil-
dungsgewohnten oder Privile gierten gerichteten Erwar tungen, son  dern allge mein anerkannte 
Normen für alle Alters- und Sozialgruppen.

Der siebte Teil ist dem Lehren und Lernen in der Erwachsenenbil dung/Weiter bildung ge-
widmet. Ein einleitender orientierender Beitrag arbei tet das Be son dere der Bildungs ar  beit mit 
Erwachsenen heraus und trennt deutlich zwischen Schul- und Erwach senen didaktik (Erhard 
Meueler). Die Erwachsenenbildung erfordert „keinen neuen Käfi g“, sondern ein ho hes Maß 
der Selbststeuerung, Selbst organisation und Re fl exivität der Lernenden und Leh renden. Die 
Bildungsarbeit erfor dert keine Einschränkung der Au tonomie und der Hand lungsspielräume 
von Ler nenden – und würde auch auf keine Ak zeptanz bei den Teil neh mern stoßen –, son dern 
pädagogisch-or ganisatori sche Arrange ments, die die Op tionen von Erwach senen för dern und 
gleichzei tig die Qualität des Ange bots sichern. Die didaktischen Prämissen und die Erforder-
nisse des Lehrens und Lernens werden in den Beiträgen über Pro grammplanung und -organisa-
tion (Markus Höffer-Mehlmer), Angebotspla nung und -gestaltung (Jutta Reich-Claassen/Aiga 
von Hippel), Mediengestützte Lehr-, Lern- und Trainingsansätze für die Weiterbildung (Ingo 
Kollar/Frank Fischer), Wissensmanagement (Gabi Reinmann/Heinz Mandl) sowie über Evalu-
ation und Evaluati onsforschung (Matthias Wesseler) konkretisiert.

Im abschließenden achten Teil gibt eine kommentierte Linkliste einen Überblick über für 
die Erwachsenenbildung/Weiterbildung interessante Internetadressen (Axel Kühnlenz/Doris 
Hirschmann). Diese Linkliste ist – ständig aktualisiert – auch auf der Verlagshomepage und 
dem Deutschen Bildungsserver zu fi nden.

Wendet man den Blick abschließend den Handlungsmöglichkeiten der pro fessio nel len Er-
wachsenenbildner zu, so ist einzugestehen, dass die Erwachse nenbildung und Weiterbildung 
– wie die Päd  ago gik insgesamt – unter ei nem systematischen handlungstechnologischen Defi -
zit leiden. Die Aus gangsbedingungen für päd ago gisches Handeln sind so komplex, dass Ziele 
nicht durch päd agogische Handlungen kausal be wirkt werden können. Sicherheit im Wei terbil-
dungsbe reich erwächst daher nur selten aus der eindeutigen Zu rechnung von pädago gi schen 
Handlungs strategien auf Lernerfolge oder Lern misserfolge. 
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Der Schlüssel zum Erfolg der Erwachsenenbil dung liegt vielmehr in den allgemeinen Hand -
lungskompetenzen der dort tätigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Ihre pädagogi sche Aus-
strahlung, ihr persönliches En gagement und nicht zuletzt ihr fachli ches Wissen, das sie situa-
tionsadäquat einsetzen können müssen, entscheiden über den Erfolg. Es ist zu hoffen, dass das 
nun überarbeitete und erweiterte Handbuch durch die breite und syn thetisierende Darstellung 
des Wis sens standes im Gebiet der Erwachsenenbildung die Aneignung dieses fachli chen Be-
rufs- und Or ganisationswissens weiter fördern kann.
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Geschichte der Erwachsenenbildung

1 Sichtung und Gewichtung

Wer immer eine Geschichte der Erwachsenenbildung darzustellen unternimmt, steht vor der 
Frage ihrer Abgrenzung. Indes wird die Vergangenheit je nach Sichtweise  immer un terschied-
lich gewichtet werden. Dass bewusst oder unbewusst Selektives dabei heraus kommt, lässt sich 
nicht vermeiden. Umso wichtiger ist es, die gewählte Perspektive, von der das vermittelte Ge-
schichtsbild bestimmt ist, deutlich zu benennen.

Wenn Einschränkungen unumgänglich sind, dann wird sich dies auch auf die Frage der zeit-
lichen Abgrenzung beziehen, also darauf, wie weit in die Vergangenheit zurück gegangen wird. 
Im Falle eines einleitenden Überblicks, wie er hier für ein Handbuch zu geben ist, liegt es nahe, 
sich an die Aufmerksamkeitsschwerpunkte der Sekundärliteratur zu halten. Diese aber fragt, 
wenn nicht besondere Forschungsinteressen vorliegen, nach den Kontinuitätslinien und nach 
den Widersprüchen zur gegenwärtigen Situation. Darin ist es begründet, dass die Auseinan-
dersetzung der Erwachsenenbildung mit ihrer Geschichte gemeinhin bis in die zweite Hälfte 
des 18. Jahrhunderts zurückreicht. Zwar bleibt damit Bedeutendes aus der Bildungsgeschichte 
ausgespart, aber mit dem Aufkommen einer bürger lichen Kultur war eine sozialgeschichtliche 
Konstellation gegeben, mit der ein in die Breite wirkendes Anregungspotential für die Bildung 
Erwachsener entstand. Für sie sind die dreifach gerichteten und miteinander verfl ochtenen In-
tentionen der Aufklärung  – qualifi zierte Arbeitsbewältigung, kulturelle Selbstfi ndung, gesell-
schaftliche Mitgestaltung – bis auf den heutigen Tag maßgebend geblieben. Daran haben ver-
änderte Lebens be din gun gen und kontroverse Diskussionen über Aufgabenverständnisse nichts 
geändert.

Sich auch hier an den üblich gewordenen Anfangszeitpunkt zu halten, gebietet allein schon 
der für diesen Aufriss zur Verfügung stehende Raum. So zu verfahren erscheint aber auch im 
Hinblick auf die Funktion des Beitrags angebracht. Er soll ja für die folgenden Darstellungen 
zur aktuellen Lage eine historische Folie bieten. Es kann also nicht um das Herausstellen des 
Eigenwerts einzelner geschichtlicher Erscheinungen gehen, sondern um ihren Beitrag für das 
Verständnis des Gewordenseins. Damit ist immer die Gefahr verbunden, Geschichte für aktu-
elle Zwecke zu instrumentalisieren1. Im Falle der Erwachsenen bildung war die Neigung stark 

1 Es ist vor allem H. Dräger, der die in der Erwachsenenbildung weit verbreitete Neigung zur „normativ orientierten 
Gegenwartsdienlichkeit“ kritisiert (vgl. Dräger 1984, S. 89). So vorzugehen hat eine Traditi on, die in der publizi-
stischen Dichte begründet ist, die Erwachsenenbildung in den 1920er Jahren erfah ren hat. Das dabei entstandene 
Geschichtsbild vom Wandel und Werden ist bis in unsere Tage wei tergetragen worden. Dies gilt selbst schon für 
den ersten großen, als grundlegend hingestellten Gegensatz zwischen „alter“ und „neuer“ Richtung nach dem 
man vergeblich sucht, wenn man Johann Tews als Repräsentanten der alten Richtung wieder liest. Es müssen 
sehr spezifi sch zeitbedingte Kon stellationen gewesen sein, die einen Ge gensatz provoziert haben, der zwar bei 
der Lektüre der Sekun därliteratur nachvollziehbar ist, der sich aber für die minimiert, die Originaltexte zur Hand 
nehmen. Ebenso ist auch der Gegensatz von „Berliner und Thüringer Richtung“ in den 1920er Jahren von den 
unmittelbar Betroffenen überspitzt worden (vgl. dazu: Buch wald 1992, S. 308-402). Der nach trägliche Beobachter 
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verbreitet, die jeweils jüngste Vergangenheit mit zurechtgerückten Gegenbildern zu verstellen. 
Generell allerdings lässt sich sagen, dass zu keiner Zeit der Stellenwert von Erwachsenenbil-
dung, der bei gesellschaftlichen Analysen und in programmatischen Äußerungen hervorgeho-
ben wird, in der politischen Realität anerkannt worden ist. Wovon berichtet werden kann, ver-
stand sich nie von selbst, obwohl von denen, die sich für die veranstaltete Bildung Erwachsener 
engagierten, diese immer als Antwort auf eine gesellschaftliche Lage, als Herausforderung in 
einem histori schen Prozess verstanden worden ist.

Mit diesem Selbstverständnis ist zugleich eine Orientierungskategorie für die Darstel lung ge-
schichtlicher Zusammenhänge der Bemühungen um Erwachsenenbildung genannt. Das Denk-
muster von Frage und Antwort erscheint so als problemangemessener Zugang für das Aufar-
beiten ihrer Vergangenheit. Dabei trägt die Quellenlage dazu bei, das orga nisierte gegenüber 
dem mitgängigen Lernen zu betonen. Ein gewisser Ausgleich soll dafür im Folgenden mit dem 
Berücksichtigen des Lesens als Lern- und Bildungsprozess geboten werden. Indes steht auch 
dieser Akzent im Kontext dessen, was durch Forschung bislang geleistet ist. Im Übrigen wird 
die gemeinsame Grundlage und die Ausdifferenzierung der drei vorab genannten Bildungsmo-
tive bei der folgenden historischen Skizze zu berück sich  tigen sein. Dabei lässt der Blick auf 
die genannte Zeit eine Wellenbewegung des Auf schwingens und Abklingens erkennen. So en-
deten die Impulse der Aufklärung teils in den Wirren der Französischen Revolution, teils in der 
Epo che der Restauration. Neue Höhe punkte sind in der Zeit des Vormärz  und zur Jahrhundert-
wende vor dem 1. Weltkrieg zu beobachten. Nach diesem, in der Weimarer Republik, zeigte 
sich wieder, wie sehr Er wachsenenbildung an Demokratisierungstendenzen gebunden ist.

Der hier angedeutete Wechsel des Expansiven und des Regressiven erscheint geeignet, als 
Gliederungsgesichtspunkt für die folgende Darstellung zu dienen. Bei den zeitbeding ten Wel-
lenbewegungen lassen sich durchaus Gemeinsamkeiten erkennen. Es ist das The mati sieren von 
gesellschaftlichen und mentalen Veränderungen, was Erwachsenen bildung den Auftrieb gibt. 
Von den Umbruchzeiten ist deshalb oft die Rede. Jedoch war das, was für Erwachsenenbildung 
Engagierte erreichen wollten, immer weitreichender als das, was sich realisieren ließ. Lange 
Zeit ist dies mit den Widerständen begründet worden, die von den herrschenden Kräften aus-
gingen. Je gründlicher aber die letzten beiden Jahr hunderte erforscht wurden, umso mehr tritt 
auch die Zurückhaltung der Adressaten zu Tage. Zu an spruchsvoll erweisen sich oft die Ange-
bote und zwar unabhängig davon, ob es sich um kulturelle, qualifi zierende oder emanzipieren-
de gehandelt hat.

Als Gliederungsmuster dienen im Folgenden Zeiteinheiten. Damit ist am ehesten dem Ver-
zweigten des Gemeinsamen in der Erwachsenenbildung gerecht zu werden. Am häu fi gsten 
sind in der Literatur ideengeschichtliche und damit stark personenorientierte Dar stellungen 
zu fi nden. Über die Rezeption dieser Ideen wissen wir schon weniger, die Geschichte des Ler-
nens ist ein weithin unbearbeitetes Feld. Kurzdarstellungen, wie die hier vorge legte, müssen 
mittlere Wege zu fi nden versuchen. Dafür könnte der rote Faden eines Leitgedan kens hilfreich 
sein. Indes lenkt er von dem Bemühen ab, die Intentionen und Absichten einer Zeit aus dem 
geschichtli chen Zusammenhang selbst heraus zu ver stehen. Deshalb wird hier der Versuch von 
„Epochenportraits“ unternommen. Dies erscheint vertretbar für die Zeit der Aufklärung, des 
Vormärz, der Jahrhundertwende und der Weimarer Republik, wenn die Zwischenzeiten nicht 

stellt jedenfalls auch innerhalb der Zunft eine pe netrante Neigung fest, Diver gierendes zu sehen und Konvergie-
rendes zu ignorieren. Diese Einstellung steht im Widerspruch zu eigenen Theorien, ist Zeichen für einen Mangel 
an professionellem Bewusstsein und hat es dem NS-Regime erleichtert, die Weimarer Volksbildung auszuschalten 
(vgl. hierzu auch Tiet gens 1994).
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völlig ausgeblendet werden. Zugleich kann dabei versucht werden, nicht nur die relativ gut 
do kumentierte Ideen geschichte zusammenzufassen, son dern auch an Beispielen deutlich zu 
ma chen, wie der Erwachse nenbil dungs alltag jeweils aus gesehen hat.

2 Die Spannweite der Aufklärung

Die Vorleistungen für eine grundlegende Refl exion der Bildungsarbeit Erwachsener, wie sie 
beispielsweise mit dem Nominalismus des Spätmittelalters, dem humanistischen Per sönlich-
keitskonzept des Erasmus von Rotterdam oder den Prozessentwürfen eines Come nius erbracht 
wurden, können hier nur genannt, nicht näher ausgeführt werden2. Wenn in diesem Beitrag 
das nähere Eingehen mit der Zeit der Aufklärung im epochenge schichtli chen Sinn als mentale 
Grundhaltung beginnt, so geschieht dies allerdings nicht nur, weil in dieser Zeit versucht wur-
de, einer „Erziehung des Menschengeschlechts“ eine breitere Grund lage in der Bevölke rung 
zu verschaffen. Für die Wahl des Ausgangszeit punkts an dieser Stelle sprach vielmehr auch, 
dass die gegenwärtige Diskussion zeigt, wie wenig auf geklärt wir über die Aufklärung sind. 
Sie wird einerseits zwar noch mit idealisti scher Verve im Munde geführt, andererseits wird 
sie ständig denunziert. „Verkopfung“ ist dafür das in der Bildungsliteratur häufi gste Reizwort. 
Demgegenüber ist an ihre ursprüng liche Komplexität zu erinnern, an die unter schiedlichen 
Antriebsmomente, die mit Selbst be stim mung und Gemeinwohl, Nützlichkeit und Geselligkeit, 
mit dem Ziel einer Einheit von Vernunft und Tugend wohl am treffendsten ge kennzeichnet sind. 
Damit ist zugleich die vielschichtige Motivationsstruktur für die Bildungsar beit Erwachsener 
signalisiert.

Es kann hier nicht der Frage nachgegangen werden, warum es immer wieder zu verein-
seitigen den Auslegungen der Aufklärung gekommen ist. Sie haben aber mit beigetragen, dass 
Erwach senenbildung im Laufe der zwei Jahrhunderte zu keinem fundierten Selbstbe wusstsein 
gekom men ist. Der Keim der Zersplitterung ist in der Aufklärungszeit schon er kennbar. Es 
erwies sich als schwierig, die Einsicht zu verbreiten, dass Persönlichkeits ent wicklung ein 
lebensgeschichtli cher Prozess ist und die Verwirklichung von Humanität ein Zusammenspiel 
von pragmatischer Überlegung, kommunikativer Probierbewegung und Bereitschaft zur kri-
tischen Selbstrefl exion erfordert. Ideengeschichtlich wurden gerade für das letzte Kennzeichen 
denkerische Voraus setzungen aus unterschiedlicher Perspektive geschaffen. Herder und Les-
sing werden in diesem Kontext immer wieder zitiert. Sie erin nern mit ihren Schriften daran, 
wie die Ausprägung der Individualität Menschlichkeit ge währleisten kann, wie die Arbeit des 
Menschen an sich selbst in einer Weise, die über das Naturwesen erhebt, Rationalität und Moral 
zur Deckung zu bringen vermag. Gesehen wurde auch, dass damit die Erziehungsaufgabe eine 
bisher ungewohnte Be deutung erlang te. Dem kam eine außergewöhnliche Expansion vor allem 
der Zeitschriftenlite ra tur ent ge gen, und dem entsprachen auch neue Organisationsformen des 
Zu sammenlebens, die so  genann ten „Gesellschaften“, in denen die Standesbindungen abgelegt 
wurden. Damit wa ren strukturelle Voraussetzungen für eine diskursive Kenntniserweiterung, 
für eine Selbst aufklärung durch gemeinsame Kommunikation gegeben, wie sie von Kant und 
Garve ge dacht war und kommentiert wurde (vgl. Ruppert 1981, S. 76f., S. 149ff.). Es erscheint 

2 Einen knappen aber informativen Überblick gibt Heinrich Kanz in den Kapiteln 2.2. und 2.3 in dem von F. Pög-
geler herausgegebenen Band 4 des Handbuchs der Erwachsenenbildung ,Geschichte der Erwachse nenbildung‘.
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daher auch recht plausibel, wenn 1794 gesagt wurde: „Wäre der gemei ne Mann in Frankreich 
nur eine Stufe mehr gebildet gewesen, es hätte wahrscheinlich die Revolution dieses Lan des 
ei nen anderen und besseren Gang genommen“ (Böning 1989, S. 154).

Inwieweit abstrakt-ideengeschichtlichen Perspektiven eine lerngeschichtliche Realität ent -
sprach, kann für uns am ehesten am Beispiel des Lesens deutlich werden. Im Hinblick da-
rauf ist zuerst einmal das bemerkenswert, was als ‚Leserrevolution‘ bezeichnet wird. Da mit 
ist nicht nur die außerordentliche Expansion der Bucherscheinungen und der Erwei terung des 
Le sepublikums im 18. Jahrhundert gemeint, sondern vor allem auch der Wan  del der Lesege-
wohnheiten. So stellt P. Engelsing den Übergang vom intensiven zum extensiven Lesen heraus. 
Während vorher das Immer-Wieder-Lesen eines Buches (etwa der Bibel) das Übliche war, wur-
de nun ständig nach Neuem gegriffen. Hier setzt potentiell das ein, was bis auf den heuti gen 
Tag als Motiv und Ziel bezeichnet wird, die Horizont er weiterung und zugleich auch das, was 
lange Zeit als Kritik an der ‚Lesewut‘ in der Dis kus sion blieb. Damit drängt sich aber die Frage 
auf, wie denn was von wem gelesen wurde.

Die erste Frage nach dem Wie führt auf eine Erscheinung der Aufklärungszeit, die als frühe 
Institutionalform der Erwachsenenbildung bezeichnet werden kann: die Lesegesell schaften . 
„Sie waren die eigentliche Bildungsinstitution des 18. Jahrhunderts (...) Es wer den zu Ende 
des 18. Jahrhunderts in Deutschland über 430 Einzelgesellschaften gezählt. Ihre fast sprung-
hafte Verbreitung mit zunehmender Dominanz unter den Aufklä rungsge sellschaften seit den 
70er Jahren bedarf der Erklärung“ (van Dülmen 1988, S. 82). Sie führt auf einen doppelten 
epo chenspezifi schen Antrieb. Zum einen wird zu dieser Zeit in breiteren Kreisen das Lesen als 
Le bensform erkannt, und um es sich leisten zu können, bot sich der Zusammenschluss zu Abon-
nentengemeinschaften und die Einrichtung von Leih organisationen an. Das zugleich damit ver-
bundene Kommunikationsbedürfnis gab den Anstoß, dazu auch Bibliotheks- und Klubräume 
zu schaffen, in denen über das Gelesene gesprochen werden konnte. Diese Informations- und 
Dis kussionsmöglichkeit zu bieten wurde erleichtert, weil es der allgemeinen Tendenz zur Grün-
dung von „Sozietäten“ entge genkam (vgl. Im Hof 1982, S. 218ff.). Diese zugleich lockere und 
formal zeittypi sche Or ganisationsform ist für uns wegen ihrer Verbindung von Spontaneität 
und Disziplin schwer nachvollziehbar. Die damit hergestellten traditionsüberwindenden Kon-
takte kamen indes der allmählichen Formierung eines Bürgertums zugute, wobei darin in ört-
lich unter schiedlichem Maße auch die Keimzelle eines republikanischen Selbstverständnisses 
gese hen wurde. Immerhin gab es auch damals schon Polemik gegen „Aufklärerei“. Politischer 
Druck, die Ernüchterung durch den Verlauf der französischen Revolution und spontane Be-
dürfnisse, alle drei Faktoren trugen dazu bei, dass um die Jahrhundertwende die Mehr zahl 
der Lesegesellschaften von „Harmoniegesellschaften“ oder „Museums ge sell schaf ten“ abgelöst 
wurden, die zwar vielfach noch den Universalitätsge danken der Auf klärung auf recht erhielten, 
praktisch aber doch die Ziele der Unterhaltung und der Nütz lichkeit ge trennt verfolgten. Ähnli-
ches ist beim Zeitschriftenwesen zu beobachten, wenn es mit Be ginn des neuen Jahrhunderts 
Titel wie „Zeitung für die elegante Welt“ gab.

Wer waren nun die Mitglieder der gut organisierten Lesegesellschaften, und was wurde mit ih-
rer Hilfe gelesen? Sie als Bildungsinstitution zu bezeichnen erscheint vor allem des halb berech-
tigt, weil keine formellen Abgrenzungen die Mitgliedschaft bestimmten. Vor aussetzung war nur 
ein gewisses Maß an freier Zeit und die Bereitschaft, diese für Lektüre und Gespräch zu nutzen. 
Beteiligungsfi lter waren allein das Informationsinteresse, die Verarbeitungsfähigkeit und die fi -
nanzielle Beitragsleistung. Da die Gesellschaften aller dings eine Organisationsform hatten, die 
eine Einübung in demokratische Verfahrens wei sen beinhaltete, konnte auch diese als Filter wir-
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ken. Es waren in erster Linie, lokalspe zifi  sch gewichtet, das mittlere und gehobene Bürgertum, 
das angesprochen wurde, wozu ins besondere Beamte, Juristen, Professoren, Geistliche, Buch-
händler, Ärzte gehörten. Dazu kamen durchaus auch Kaufl eute und gelegent lich Handwerker, 
aufgeklärte Adelige, Künstler, Militärs. Frauen hingegen waren ausgeschlos sen. Daran wird 
deutlich, dass sich keineswegs nur über die Sozietäten die Lesekultur der da maligen Zeit entfal-
tet hat. Denn diese war immerhin in starkem Maße durch die Beteiligung von mittelständischen 
Frauen an der Leserschaft mitbestimmt. Sie griffen „zum Buch, um sich zu behaupten und der 
bürgerlichen Familie, von deren Geltung die ihre abhing, den rechten Platz im sozialen Leben 
zu verschaffen. (...) Die Bildung wurde zur Basis ihrer sozialen Stel lung“ (Engelsing 1974, S. 
307). Dies konnte so weit gehen, die Frauen „zu Hüterinnen der wah ren Autorität“ zu erklären, 
von ihnen das Ideal der „Einheit von Herz und Verstand“ ver wirklicht zu sehen. Realiter war es 
immerhin so, dass Erziehungsthemen in der Literatur breiten Raum einnahmen. Aber darüber 
hinaus war die Lektüre so breit gestreut, dass die zum Teil mokant verstandene Redewendung 
von den „gelehrten Frauenzimmern“ auf kam.

Für die Lesegesellschaften selbst durfte die außerordentliche Expansion des Zeitschrif tenwe-
sens im 18. Jahrhundert ein entscheidendes Entstehungsmoment gewesen sein. Die Organisati-
onsform diente als Medium, sich Überschaubarkeit zu bewahren. Dabei gab es die unterschied-
lichsten Typen, von den moralischen Wochenschriften über die literari schen Zeitschriften, 
Frauenzeitschriften bis zu den politischen Zeitschriften, die das kriti sche Potential gegenüber 
religiösen Dogmatismen und gesellschaftlichen Privilegien för derten. Aber auch mit den ande-
ren Ausprägungen wurde etwas zur „Sensibilisierung des Publikums für soziale und moralische 
Probleme erreicht“ (Kaiser 1989, S. 20). Gegenüber der hohen Ansprüchlichkeit, wie sie mit 
der „Versittlichung des Menschen“ und der „Ver besserung seiner selbst und der Welt“ gegeben 
war, trat aber das Denken an unmit tel baren Nutzen nicht zurück. Für die ökonomischen und 
berufl ichen Interessen gab es im Hinblick auf gesellschaftliche Veränderungen, technische In-
novationen und neue Arbeits orga ni sa tion entsprechenden Lernstoff in Avisen, Journalen und 
Reiseberichten, die dem Kalkül bei Produktion und Handel dienten. Eine gewisse Relation 
zwi schen Lektüre wahl und sozialem Status ist für das letzte Drittel des 18. Jahrhunderts auch 
er kennbar. Ohne dass es trennscharf gewesen wäre, gab es doch für die unteren aber lesefähigen 
Schichten, an Stelle der Lesegesellschaften die Leihbibliotheken. Hier fanden sich dann im 
ver stärk ten Um fang Almanache, Kalender, Reiseschilderungen und Romane, aber auch, um 
ein Beispiel für die Landbevölkerung zu nennen, „das Noth- und Hilfsbüchlein“ von 1785, 
das et was bringt, „was sich auf die Seelennoth der Landleute beziehet“, aber auch „Hausmittel 
für kleine Unpäßlichkeiten“, „Verbesserungsvorschläge, welche die Mit glieder einer Dorf ge-
meinde durch gemeinschaftliche Arbeit ausführen können“ (Kaiser, S. 340). Es gehört schließ-
lich auch zur Aufklärung, zu lesen „was man bey tollen Hunden zu tun und zu lassen habe“ 
(ebd., S. 343).

3 Die Widersprüche im Vormärz

Was immer an Initiativen im Sinne einer Bildung Erwachsener im letzten Drittel des 18. 
Jahr hunderts entfaltet wurde, will in seinem gesellschaftlichen Zusammenhang gesehen sein, 
auch wenn hier nur mit Stichworten darauf verwiesen werden konnte. Aufklärung war ein 
Ver suchsunternehmen, das seinen Spielraum nach verschiedenen Seiten ausloten konnte, 
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aber auch immer wieder auf seine politischen und psychologischen Grenzen stieß. Diese 
Grenzen wurden in der Folgezeit eher noch enger. Darüber kann der Höhenfl ug des All-
gemeinbildungskonzepts Humboldtscher Prägung nicht hinwegtäuschen, ebenso wenig wie 
der differenzierte Entwurf dialektischer Annäherungsmöglichkeiten, wie ihn Schleier macher 
vorgelegt hat. Es wurde dar aus „nur“ ein Argumentationsschatz für die Zukunft und das heißt 
noch für unsere Gegenwart. Ein Gesamtbildungsplan, wie ihn Stephani 1805 entwickelt hat-
te, wurde, obwohl er alles Revolutionsverdächtige vermied, in die Verges senheit gedrängt. 
Erst recht gilt dies für ein durch dachtes System zur Verwirkli chung des Rechts auf Bildung 
für alle, mit dem Condorcet an die Öffentlichkeit getreten war. Selbst Pestalozzis gedank-
licher Beitrag zur Bildung Erwachsener wirkte irritierend und blieb bis in unsere Tage un-
besprochen (vgl. Dräger 1989). Für die Selbster kenntnis der „Thiernatur“, das Transparent-
machen der „Schelmenordnung“ und für den Wi derstand gegen die Über töl pelung war kein 
Interesse zu gewinnen. Was den Machthabern als eine Gefahr erschien, galt der Mehrheit 
derer, die aus dem Recht auf Bildung für alle Urteils fähigkeit als Basis einer Verbesserung 
ihrer Lage erwerben sollten, als zu anstrengend. Die „Ver voll  kom m nungs fähig keit“ erwies 
sich als begrenzt, denn das ebenso allseits pro pa gierte „An ge neh me“ erwies sich als entlas-
tend aber auch ablenkend. So war dann „die ganze Lektüre (...) solche elenden Scharteken, 
die auf allen Jahrmärkten verkauft wurden, arme Sünder- und Lie beslieder, Wunderhistorien 
von verwünschten Schlössern und Prin zes sin nen“ (Zer ren ner 1786 in Kaiser 1989, S. 311). 
Immerhin wurden auch die „Volks-Er götz lich keiten“ wo mög lich per kürfürstlichen Erlass 
begrenzt (Kaschuba 1988, S. 109).

Wenn in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts neue Impulse zur Bildung Erwachsener 
be merkbar wurden, so sind dafür zwei Antriebsmomente zu nennen. Zum einen war es die 
ökonomi sche, technische Entwicklung , die mit dem Aufkommen der Maschinenwelt neue 
Anforderun gen stellte, und zum anderen regten sich gegen die mit der Zeit immer mehr veren-
gende Restau ration doch Widerstände, mit denen die Erweiterung der Bildung ange sprochen 
war. Dabei hatte der Bildungsbegriff auch in der Breite den der Erziehung abge löst, und als-
bald wurde mit ihm auch die „soziale Frage“ verbunden. Bezeichnend ist aber, dass eine erste 
gründliche Aus faltung dieser Problematik in dem Aufsatz von Rodber tus „Die Forderungen 
der arbeitenden Klassen“ 1839 noch nicht vollständig an die Öffentlich keit gelangten, sondern 
erst 1872. Auch eher vermittelnde Stellungnahmen, wie die des westfälischen Unternehmers 
Friedrich Harkort, der sich für eine staatliche Arbeits gesetz gebung einsetzte und über „die Hin-
dernisse der Quali fi kation und Emanzipation der unteren Klassen“ schrieb, blieben ohne Re-
sonanz (vgl. Balser 1959, S. 140). Zeittypisch war vielmehr, wenn im seit 1833 erscheinenden 
„Pfennig-Magazin“, das mit neuen Produk ti ons- und Vertriebsmethoden nach einem Jahr über 
100.000 Abonnenten er reichte, immer erneut die Rede davon war, dass „weise Erziehung Übel 
ertragen“ lässt, „Mäßigkeit“ als Ideal, „Sparen als Sittlichkeit“ hingestellt wurde3. So ent-
wickelten sich „Erziehung zur Industrie“ und liberale Bildungsbemühungen zur Emanzipation 
getrennt von einander. Da bei blieben beide, so wichtig sie waren, Randerscheinungen. Auf der 
einen Seite waren es eben die „Sonntags-Gewerbeschulen“, auf der anderen blieben Zensur und 
polizeili che Eingriffe ständige Gefahr und Beeinträchtigung. Darin kam die konservative, teil-

3 Immerhin fi nden sich darin auch gemäßigte Formen der Aufklärung wie die folgende: „Bei der unpar teiischen 
Prüfung der Sitten und Gebräuche verschiedener Völker werden wir vermuthlich fi nden, daß kein Volk so roh ist, 
daß es nicht einige Spuren von Bildung besitze und keine so gebildet, daß nicht einzelne Überbleibsel von Rohheit 
bei ihm anzutreffen wären“ (Das Pfennigmagazin der Gesellschaft zur Verbrei tung gemeinnütziger Kenntnisse, S. 
454).
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weise kirchlich gestützte Präferenz für „Ständebildung“ zum Ausdruck und das heißt Beschrän-
kung auf die Vermittlung notwendiger Kenntnisse für die im jeweiligen Stand zu leistende 
nützliche Arbeit und Abwehr dessen, was man „überspannten Bildungsdrang“ nannte.

Im Zuge der Entwicklung des Vereinslebens waren auch Handwerkervereine und Hand-
wer kerbildungsvereine entstanden. Ihre Rolle war aber eher eine defensive, weil die da mals 
auf kommende liberale Wirtschaftspolitik die Bedeutung der Zünfte gefährdete. Immerhin 
lag es bei Vereinigungen von Berufsgenossen nahe, sich um berufl iche Fortbil dung zu küm-
mern. Von den technischen Neuerungen war aber auch die Landwirtschaft be troffen. Schon 
im vorausge henden Jahrhundert hatte Ph.E. Lüders die Bildung als den Weg des Bauern zur 
Freiheit be zeichnet und das didaktische Experiment als Medium der Aufklärungsarbeit und als 
erkennt nisbezogene Steuerung des Erfahrungsaustauschs (vgl. Dräger 1979). Sein Plan für eine 
Acker-Schule, für den er sich durch Schriften über ag rar technische Probleme, einschließlich 
der Wit terungs- und Bodenlehre, legitimiert hatte, wurde indes nicht realisiert. Mehr als 60 
Jahre da nach (1842) konnte mit viel Kom promissentscheidungen die „Höhere Volksschule“ in 
Rends burg ihre Arbeit aufneh men, deren Gründung vielfach als exemplarisch hingestellt wird 
(vgl. Laack 1960). Ebenso ist aber auch ihr Ende exemplarisch, das Abschlaffen nach einem 
ambitionierten Anlauf, hier stark bedingt durch interne Zerwürfnisse. Was sich in diesem Fall 
in den fünf Jahren des Beste hens zeigte, wiederholte sich in vielen Fällen nur in etwas längeren 
Zeiträumen. Für die Entwicklungskurve typisch war das Zurückstecken ursprünglicher Selbst-
ansprüche. Bei der geringen Forschungsintensität ist dieser Sachverhalt lange Zeit verdeckt ge-
blieben. Hi sto rische Anfänge haben begreifl icherweise immer mehr Aufmerksamkeit auf sich 
gezogen als Enden.

Was aufgrund dieser Perspektivenkonzentration übersehen wird, das ist die Realität einer 
Entwicklungsbeschränkung, die nicht auf politischen Gegendruck, sondern auf die Zurückhal-
tung der Adressaten, denen Bildungsangebote gemacht wurden, zurückgeht. Dies konnte selbst 
dann geschehen, wenn nicht Bildungsideale, sondern handfeste Über le gun gen der Nützlichkeit 
angesprochen wurden. Gerade die Handwerkerfortbildung im Vor märz liefert dafür ein Bei-
spiel beträchtlicher Renitenz. Obwohl die ökonomische Lage und die gefährdete Marktstellung 
ein Weiterlernen nahelegen, fanden entsprechende An ge bote, wie die Untersuchungen von Ax-
macher und Huge zeigen, im Königreich Hanno ver nicht die erwartete Resonanz. Dabei war 
es offensichtlich nicht die verlangte zu sätzli che An strengung, die zur Verweigerung veranlasst 
hat. Dahinter stehen vielmehr eine höchst komplexe Motivationsstruktur und ein vitaler Ab-
wehrmechanismus, die in mancher Hin sicht exemplarisch sind für die Realisierungsprobleme 
von Erwachsenenbildung. Sie ma chen sich vor allem dann bemerkbar, wenn grundlegende Ver-
änderungen für das Lebens verhalten aufgrund der gesellschaftlichen Entwicklung anstehen. 
Es geht dann nicht nur um das Hinzulernen konkreter Fähigkeiten, vielmehr will das Erwach-
senenbildungs ange bot einer grundlegenden Umstellungsnotwendigkeit gerecht werden. Wie 
weit diese un vermeidlich ist oder nur von bestimmten mächtigen Gruppierungen gewollt wird, 
kann zeitweilig noch umstritten sein. Und so richtet sich der Widerstand nicht so sehr gegen 
das einzelne Lernangebot, sondern gegen die Veränderungen der Lebensverhältnisse generell, 
denen in Mentalität und Verhalten nur zögernd gefolgt wird.

Man könnte pointiert resümieren: langfristig herangebildetes „gewachsenes Alltags wis sen“ 
wehrt sich gegen synthetisch erzeugtes Wissenschaftswissen, und es wird daran deut lich, in wie-
fern hier ein immer wieder auftretendes Problem identifi ziert ist. Es gibt dann verschie dene 
Möglichkeiten zu reagieren. Huge nennt empirisch gestützt vier Va rian ten im Umgang mit 
neuem Wissen. Er unterscheidet die generelle Ablehnung, die sich auf nichts einlässt; die Ab-
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schirmung, die eine partielle Einlagerung neuen Wissens erlaubt, ohne dass das vorhandene 
Alltagswissen gestört wird; das Umfunktionieren von Bestand teilen des neu eingelagerten Wis-
sens und schließlich die produktive Integration. Allein diese führt zur Umstrukturierung der 
Wahrnehmungs- und Relevierungsfi lter, die das Ergebnis von produktiven Lernprozessen ist. 
Sie kommen aber deshalb oft nicht zustande, weil sich mit der Tradition nicht nur ein im Le-
bensprozess erworbenes Wissen ange sam melt hat, son dern dies auch moralisch und emotional 
positiv besetzt ist. Dass deren Bin de kraft unter schiedlich stark ist, erklärt die unterschiedliche 
Reaktion der im konkreten Fall un tersuch ten Berei che, aber auch generell die unterschied-
lichen historischen Er fah run gen mit der Resonanz auf Bildungsangebote. Diese Einzelstudie 
hier stär ker her aus zu stel len, erscheint darum ge rechtfertigt, weil mit ihr etwas bewusst werden 
kann, was sonst in geschichtlichen Untersu chungen und selbst in Gegenwartsanalysen selten 
themati siert wird. Es ist weithin üblich, Lernen und Bildung von vornherein als ein Prozess der 
Berei cherung anzusehen. Dabei wird allzu leicht vergessen, dass es gilt, auch zu lernen, mit den 
dabei eintretenden Verlu sten umzugehen.

Dies erscheint bei denen nicht relevant, die nichts zu verlieren haben, und als solche gelten 
ge meinhin die, die mit dem Vorzeichen der Arbeiterbildung angesprochen werden. Sie musste 
sich ihre Impulskraft und ihre Erfahrung aus dem Ausland, von zeitweilig Emi grierten holen 
(vgl. Rückhäberle 1983) und ebenso Grundgedanken wie die des „Rechts auf Bildung“ nicht 
zuletzt als Voraussetzung für das Realisieren von Produktions genos sen schaften. Hier hat Lou-
is Blanc beispielsweise auf Stefan Born gewirkt und damit auf die „Arbeiterverbrüderung“. 
Ebenso en gagierten sich große Teile der liberalen Demokra ten zu dieser Zeit für die „arbei-
tenden Klas sen“ und ihr „Recht auf Bildung“, ja, es war dies sogar Anlass zur Spaltung der 
liberalen Op positionsbewegung. Die Arbeiterver brüde rung wiederum hat den ursprünglichen 
Wahlspruch von „Wohlstand, Bildung, Frei heit“ in „Bildung, Wohlstand, Freiheit“ umgewan-
delt. Dahinter stand ein Selbstbe wusst sein, das ohne allen revolutionären Gestus auskam, umso 
nachhaltiger aber seinen An spruch auf Mitsprachemöglichkeit und dafür auf unentgeltliche 
Bildungsmöglichkeiten anmel dete. Bedenken muss man allerdings, dass die Mitglieder der Ar-
beiterverbrüderung in der gro ßen Mehrheit Handwerker waren und zu einem geringeren Teil 
Fabrikarbeiter. So konnte es im Juni 1848 in der von Stefan Born herausgegebenen Zeitschrift 
„Das Volk“ heißen: „Die gesel li gen Handwerkervereine, welche überall ins Leben getreten 
sind, haben sich bewährt als Pfl anzstätten des Hochgefühls, des Rechtsbewußtseins und der 
Bruderliebe, als Pfl anz stätte der Bildung und des veredelten Menschentums“ (Balser 1959, S. 
200). Die letzte Formulierung zeigt die Nähe zur Bürgerlichkeit, und sie ist auch nicht ohne 
Bodenhaf tung, wie sich an örtli chen Formulierungen für Satzungen von Arbeiterbildungsver-
einen zeigt.4

4 So heißt es z.B. in der „Ordnung des Bildungsvereins für Arbeiter in Mainz aus dem Jahre 1848“: „Der Zweck 
des Vereins ist die möglichste Verbesserung des materiellen, geistigen und sittlichen Zu standes der arbeitenden 
Klassen herbeizuführen und auf diese Weise den Erzeugern der menschlichen Produkte ihre ge bührende Stellung 
in der menschlichen Gesellschaft zu verschaffen“ (Keim u.a., S. 16).
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4 Teilhabe und Zähmung um die Jahrhundertwende

Für die Zeit des Vormärz war nicht nur Unterdrückung der freien Meinung und der Op position 
kennzeichnend, sondern auch ein außerordentliches Maß bürokratischer Gänge lung im Inter-
esse dessen, was als Sittlichkeit ausgegeben wurde. So ist etwa von „Ruhe und Lebensglück“ 
als Ziel in der Einleitung zu einem „Noth und Hilfsbuch für Städtebe wohner aller Klassen, 
die da Bürger sind oder werden wollen“ mit dem Titel „Der Bür gerfreund“ 1839 die Rede. 
Dass es auch anders ging, ließ sich bei dem bestehen den Klein staatensystem allerdings auch 
beweisen, so etwa im Herzogtum Sachsen-Coburg-Saalfeld und Gotha, wo es zu einem zwar 
gelegentlich gespannten, aber doch produktiven Dialog zwischen monarchischer Bürokratie 
und Repräsen tanten der liberalen Bürgerschaft kam. In einem Dokument des Jahres 1849 fi ndet 
sich schon die aktuell klingende, wenn auch nicht unbedingt bildungsverständige Formulierung 
„Kein Capital trägt demnach mehr Zinsen als dasjenige, welches auf die Verbesserung und 
Er weiterung des Volks un terrichts verwendet wird“ (Dietze 1978, S. 106). Insgesamt aber war 
das Bildungsklima stickig, und die herrschenden Kreise blieben uneinsichtig. Hinzu kam, dass 
die Haltung der Opposition vielfach verwirrend war. In den Revolutionstagen etwa standen die 
Vorstel lungen, die auf Demokratisierung abzielten und solche, die mehr die Einheit der Nation 
im Auge hatten, nebeneinander und gelegentlich gegeneinander. Damit deuteten sich aber auch 
schon die Antriebsmomente an, die für die zweite Hälfte des 19. Jahrhunderts kenn zeichnend 
wurden.

Wenn in dieser Zeit Gedanken auf das Weiterlernen Erwachsener gerichtet wurden, so ge-
schah es durchweg mit der Perspektive der so genannten sozialen Frage oder/und der na tionalen 
Frage. Die zwar noch regional beschränkte, aber sozial unaufhörliche Ausbrei tung der Indu strie 
hatte Armutserscheinungen in Ballungsgebieten unübersehbar gemacht und zugleich zu einem 
Arbeiterbewusstsein geführt, das gegenüber Lernaufforderungen auf  geschlossen machte. In 
den 1960er Jahren wurde dies an den Erklärungen der Arbeiter vereinstage deutlich, wenn auch 
1863 und 1864 das Nachholen an elementaren Kenntnis sen und Fähigkeiten im Vordergrund 
stand und betont wurde, „einen höheren moralischen Boden in der bürgerlichen Gesellschaft“ 
zu erwirken (Feidel-Mertz 1964, S. 38). Der An spruch der Teilhabe war hier also mit Integrati-
onsbereitschaft verknüpft, und die Gedan ken liefen noch keineswegs auf „Funktionärsbildung“ 
oder „Bildung zum Klassen kampf“ hinaus. Dennoch setzten sich in den gesellschaftsbestim-
menden Kreisen Ängste fest, die an Zähmungsmöglichkeiten denken ließen. Wenn daher nach 
der Reichsgründung 1871 die Frage anstand, wie die formalstaatlich hergestellte Einheit Ge-
meinsamkeiten im Leben bewirken könnte, wurde nicht die Einheitlichkeit der Lebensverhält-
nisse angezielt, son dern eine Geschlossenheit der Stimmungen. Nationale Integration sollte 
da bei zwar die Teilhabe des ganzen Volkes an den traditionellen Kulturgütern einschließen, 
aber doch in einer dosierten Form, die eine Beruhigung der Gemüter bewirkt.

Eine solche Interpretation des Verständnisses von Volksbildung  im Kaiserreich legt die Er-
klä rung zur Gründung der „Gesellschaft für Verbreitung von Volksbildung“ 1871 nahe (vgl. 
Drä ger 1975, S. 50-55). Man kann deren Intentionen nach dem Gründungstext auch als Versuch 
be zeichnen, eine Differenzierung der „Massen“ durch Bildung zu erreichen. Der Begriff der 
„Masse“ taucht hier jedenfalls zum ersten Mal auf, der noch bis in die 1950er Jahre unseres 
Jahr hunderts als Gegenbegriff zur Bildung genutzt worden ist. Die „Masse“ gilt es durch „man-
nigfache Bildungsmittel über ihr jetziges Niveau emporzuheben“. Ein solches Emporhe ben sah 
einer der Initiatoren der Gesellschaft, Fritz Kalle, darin, „die Wahrheiten, welche unse re großen 
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Philosophen entdeckten, zum Gemeingut zu machen“ (Dräger 1975, S. 55). Wenn indes ein 
anderer Mitinitiator, Franz Leibing, für die Gesell schaft fünf Punkte heraushebt:

„1. die Verbreitung allgemeiner, geistiger und sittlicher Bildung bei allen Mitgliedern;
2. Gelegenheit zur Ausbildung in einzelnen wissenschaftlichen oder technischen Lehr fä-

chern;
3. Herstellung von Volksbibliotheken;
4. die Veranstaltung von geselligen Vergnügen und Unterhaltungsabenden;
5. die Vermittlung der persönlichen Berührung zwischen den verschiedenen Klassen“ (ebd., S. 

60);

so zeigt ein Blick auf die Realität, dass vornehmlich der 3. und 4. Punkt verwirklicht wer den 
konnte. Der Rückzug der idealistischen Ansprüche auf die Wirklichkeit des Unterhal tungsbe-
dürfnisses wurde im Vergleich der Zeit von den Anfängen bis zum Ausbruch des 1. Weltkrie ges 
jedenfalls offensichtlich. Daran änderte die besondere Intensität, mit der seit 1895 der neu 
berufene Generalsekretär Johannes Tews an die Arbeit ging, nichts, auch wenn die Jahrhun-
dertwende als eine Zeit des Höhepunkts bezeichnet werden kann. Gera de aber in der Konfron-
tation mit anderen aufkommenden Erwachse nenbildungs be strebun gen zeigte sich, dass das 
programmatische Plädoyer der „Gesellschaft“ für die Förderung eines selbständigen Denkens 
von der Fehleinschätzung ausging, „der Arbeiter stand sei durch falsche Propheten irregeleitet“ 
(ebenda, S. 62). Da auch weiterhin die Vor stellung vom Veredeln durch Unterhalten vertreten 
wurde, und es nicht zu einer wirklichen Offen heit kam, blieben Sozialisten und „Ultramontane“ 
in ihrer eigenen Arbeit unberührt.

Wenn der Blick auf den historischen Prozess im Falle der Volksbildung hier mit beson de rer 
Aufmerksamkeit auf die Jahrhundertwende gerichtet wird, gibt es dafür zwei äußere Anhalts-
punkte, die sowohl die Grenzen der „Gesellschaft für Verbreitung“ anzeigen als auch sympto-
matisch sind für allgemeine Tendenzen oder zumindest für eine Problemkon stellation zweier 
Jahrzehnte. Gemeint ist hier nicht, dass bei der „Gesellschaft für Verbrei tung“ zum ersten Mal 
über „den Gebrauch von Bildwerfern“ Vorträge gehalten werden, sondern die Gründung des 
„Volksvereins für das katholische Deutschland“ 1890 und die Einrichtung der „Allgemeinen 
Arbeiterbildungsschule Berlin“ 1891. Der Volksverein hat te eine ähnlich lockere Organisati-
onsstruktur wie die „Gesellschaft für Verbreitung“, nur dass über die Glaubensgemeinschaft 
ei ne Bindekraft besonderer Art gegeben war. Zu dem hatte er in einem der Initiatoren, Franz 
Hitze, eine Persönlichkeit vorzuweisen, die für die damaligen Verhältnisse eine ungewöhn-
liche Kombination von Einstellungen und Fähig keiten besaß. Hitze verband eine Kritik am 
Kapita lismus mit hohem moralischen Anspruch, aber auch mit der einschneidenden didak-
tischen Ein sicht, dass „Bildungs be stre bun gen zweckmäßig an das anknüpfen, was dem Vorstel-
lungs- und Erfah rungs kreis des Arbeiters am nächsten liegt“ (Hitze 1971, S. 101). Eine solche 
Ein sicht vermittelte einen beträchtlichen Vorsprung für die Bildungsarbeit. Indes zeigten sich 
beim Volksver ein alsbald entwicklungshindernde Erscheinungen. Es erwies sich zum einen als 
schwie rig, geeignete Mitarbeiter in großer Zahl zu fi nden, die dem didaktischen Grund satz zu 
fol gen vermochten. Zum anderen trat im Laufe der Zeit das auf, was wir heute als den Konfl ikt 
zwischen Einrichtung und Rechts- bzw. Unterhaltsträger bezeich nen. Hier war es der mit dem 
Episkopat über die Mündigkeit der Laien und die Einschät zung der Arbeiter schaft (vgl. Gröne-
feld 1989). So hemmte der Streit zwischen „Modernisten“ und „Integralisten“ (vgl. Groth mann 
1991) die Ver bandsarbeit.
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Die Berliner Arbeiterbildungsschule startete vehement mit einem Gründungsreferat von Wil-
helm Liebknecht, der ihr die Aufgabe, Arbeiter für den Kampf zur Befreiung des Pro letariats 
vorzubereiten, zuwies. Das tatsächliche Konzept sah auch immerhin eine Balance von Elemen-
tarfächern, berufsbildenden Fächern und der politischen Bildung vor. Die zur politischen Bildung 
gehörigen Themen traten aber mit den Jahren immer mehr in den Hinter grund. So wurde eine 
Ersatzbe rufsschule daraus, die es ermöglichte, einen elementa ren Nach holbe darf zu befriedigen. 
Als das Ruder dann 1906 im Schatten des Mannheimer Parteitages, der in außergewöhnlichem 
Maße der Bildungsfrage gewidmet war, gedreht wurde, ge schah dies zu einem Zeitpunkt, zu dem 
mit der Gründung der Partei schule und von Ge werkschaftsschulen eine Hochzeit der Bildung zum 
Klassen bewusstsein angezeigt schien. Es kamen dabei aber auch interne Kontroversen zum Aus-
druck. Gerade am Anfang dieses Jahrhunderts und bis zum Kriegsausbruch war das Schwanken 
zwischen Funktio närsschu lung und Massenarbeit, zwischen Revolutions glaube und Reformhoff-
nung, zwischen Theorieanspruch und Praxisnähe, zwischen Nach qualifi zierung und der Entwick-
lung ar beiter an ge mes se ner Freizeitkultur auffällig. Hier konnten die seit 1907 an gestellten 
wis senschaftlichen Wanderlehrer, die immerhin pro Jahr in mehr als 100 Orten tätig waren, sta-
bilisierend wirken. Aber aus der Distanz betrachtet, versackte das Klassenbe wusst seins pa thos 
in der „Fülle der Vereinsfeste“, die Käthe Duncker unter dem Thema „Bil dungs be stre ben und 
Sozialdemokratie“ schon 1901 drastisch beschreibt. Gegenüber der „Tin gel tan gelzweideutigkeit“ 
(Olbrich 1982, S. 75) ist es dann bemerkenswert, wenn die „Ar bei ter unterrichtskurse“, wie sie 
von freien Studentenschaften in den Universitäts städ ten an ge bo ten wurden, bemerkens werte Re-
sonanz fanden (vgl. Schoßig 1987). Insgesamt ist wohl kaum ein Teilbereich der Erwachsenen-
bildung so gut dokumentiert wie die Ar bei ter bil dung, so dass hier im Folgenden noch auf andere 
Epochenerscheinungen hinge wiesen wer den soll.

Um die Jahrhundertwende trat der Beitrag der Universitäten zur Volksbildung beson ders in Er-
scheinung. Während vorher öffentliche wissenschaftliche Vorträge auf Einzel persön lichkeiten 
zurückgingen, kam es zwischen 1895 und 1904 in fast allen Universitä ten und Technischen 
Hochschulen der deutschsprachigen Länder zu Vereinen, Ausschüs sen oder Gesellschaften für 
volkstümliche Hochschulkurse. Zwar konnte eine staatliche Förderung nicht erlangt werden, 
aber das Angebot von Vortragsreihen mit der Intention einer Popularisierung von Wissenschaft 
hatte doch beträchtliche Resonanz. Auch das Ziel, proletarische Schichten anzusprechen, 
konnte teilweise in bemerkenswerten Umfang er reicht werden. Die Statistiken legten darauf 
je denfalls immer besonderen Wert5. Es war vor allem das Bekanntmachen mit naturwissen-
schaftlichen Erkenntnissen und technischen Folgen, was anzog. In geringerem Umfang aber 
tendenziell mit höherer Beteiligung war der kulturelle Bereich vertreten (Beispiel: Philosophie 
3 Vortragsreihen, 2.000 Hörer; Na turwissenschaften 12 Vortragsreihen, 400 Hörer). Wohl zu 
unterscheiden wusste man of fenbar zwischen der Vermittlung medizinischen Wissens und einer 
Gesund heitsbildung im heutigen Verständnis. Keineswegs ausgeklammert, wenn auch nicht um-
fangreich, war das Angebot gesellschaftshistorischer, ökonomischer und rechtlicher The men. 
Die Inten tionen von Teilhabe und Zähmung wurden lokal unterschiedlich aus balanciert.

Mit Teilhabe war weniger die an politischen Entscheidungen als vielmehr die an der kul  tu rell-
künstlerischen Tradition gemeint. Inwieweit dies gelungen ist, erscheint zumin dest zweifelhaft. 
Immerhin ist anzunehmen, dass „die literarische Qualität der Volksbiblio thek in bedeutendem 

5 Obwohl die Aktivitäten der Universitätsausdehnung vergleichsweise gut statistisch im Zentralblatt für Volksbil-
dungswesen und im Volksbildungsarchiv erfasst sind, wurden sie meist unterschätzt, weil sie weder zu den Vor-
stellungen einer klassenbewussten Arbeiterbildung noch zu den Maßgaben einer in tensiven arbeitsgemeinschafts-
orientierten Erwachsenenbildung passten.
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Umfang vom Publikumsgeschmack her geprägt worden ist“ (Dräger 1975, S. 194). Das wird 
bestätigt, wenn im Jahresbericht der „Gesellschaft für Verbrei tung“ 1905 zu lesen ist: „Wenn 
man die Liste der meistgelesenen Bücher über blickt, so begegnet man leider manchem weni-
ger wertvollen Buch in der ersten Reihe“ (a.a.O., S. 195). Es fehlten hier die „Bibliothekare 
als Volkslehrer“. Im Falle des Theaters ist das Interesse an „Klassikern“ vor dem 1. Weltkrieg 
rückläufi g, allerdings hält sich das an „gehaltvollen Gegenwartswerken“. Die Diskrepanz zwi-
schen dem klassischen Anspruch und der Wirklichkeit wird jedenfalls offensichtlich. Eine be-
sondere Situation scheint al lerdings bei Frauen gegeben. Während an den studentischen Arbei-
ter unterrichts kursen durchschnittlich über 10% Frauen teilgenommen haben, waren es bei den 
oben genannten Philosophiekursen knapp 60%, bei den naturwissenschaftlichen 15%. Auf die-
sem Hinter grund ist das besondere Engagement für eine proletarische Frauen bildung zu se hen. 
Mit ihr wurde eine Einheit von Agitation und Bildung angestrebt. Ein nicht zu unterschät zen des 
Medium war dabei die Zeitschrift „Gleichheit“. In ihr erschienen durchaus auch kriti sche Bei-
träge zu didaktisch-methodischen Fragen, was wiederum zur Kritik an dem „hohen Niveau“ 
führte. Dennoch konnte die Zahl der Abonnenten von 28.700 im Jahre 1905 auf 125.000 er-
höht werden. Mit der „Aufhebung des preußischen Vereinsgesetzes von 1908 hatte sich aller-
dings auch die Zahl der weiblichen Parteimitglieder verdoppelt. Das gab den Anstoß zu einer 
„sozialdemokra tischen Frauenbibliothek“, in der regelmäßig Broschüren erschienen, die als 
Grundlage von Lese- und Diskussionsabende dienen konn ten (Olbrich 1982, S. 303ff.).

Wenn die Zeit der Jahrhundertwende hier mit „Teilhabe und Zähmung“ gekennzeichnet wur-
de, so sollte damit gesagt sein, dass die Funktion der Bildung in der politischen Zäh mung durch 
kulturelle Teilhabe gesehen wurde. Dahinter stand die Vorstellung der Ein heit von Staat und 
Volk, ohne gesellschaftlich Wesentliches zu ändern. Dagegen profi lierte sich eine proletarische 
Bildung , die auf den Klassenkampf vorbereiten und zu ei ner eige nen Arbeiterkultur führen 
sollte. Dass auch ein Mittelweg denkbar und praktizier bar war, zeigte um die Jahrhundertwen-
de das Beispiel des Frankfurter Ausschusses für Volksvorle sungen seit 1890 (vgl. Seitter 1990) 
und der Rhein-Mainische Verband für Volksbil dung seit 1899 (vgl. Vogel 1959). In Frankfurt 
war dies möglich durch das „langjährige Bünd nis, das die lei stungsorientierte Beamtenschaft, 
das sozial liberale Handelsbürgertum und die re fo r mi stisch eingestellte Arbeiterbewegung mit-
einander eingingen“ (Seitter 1990, S. 135). Die so zialethischen Impulse, die der Arbeit zugrun-
de lagen, waren von der Vorstel lung der Gleichberechtigung der sozialen Schichten bestimmt. 
Das er forderte eine allge meine ‚Reform der Denkart‘, die Adolf Mannheimer als theoretischer 
Kopf begründete und konkretisierte. Die vielzitierte Neutralität wurde dabei nicht als Verzicht 
auf Behand lung weltanschaulicher und politischer Fragen verstanden, sondern als gleichbe-
rechtigte Dar stellung verschiedener Positionen und Auffassungen. Zu der Vielfalt der Inhalte 
gehörte dann auch eine Differenzierung der Angebotsformen. An dem Anfang des Jahrhunderts 
begin nenden publizistischen Streit zwischen verbreitender und gestaltender Volksbildung, zwi-
schen alter und neuer Richtung beteiligte man sich in Frankfurt aus realistischer Ein sicht nicht 
(vgl. Henningsen 1960; Tews 1981). Denn wenn Erwachsene sich ihr Urteil selbst bilden sollen 
und wollen, verlangt das zwar Diskussion und Aussprache, schließt aber die Vorträge nicht aus. 
Es war dies eine Variante zu der Zielvorstellung von Johannes Tews „Jedem das Seine zu geben 
und doch das Ganze zu pfl egen“ (Tews 1981, S. 47).
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5 Die Einheit und die Zerrissenheit in der Weimarer Republik

Der gesellschaftliche und der mentale Einschnitt, den der 1. Weltkrieg mit sich brachte, war 
tiefgreifender als alle Veränderungen der 200 Jahre vorher. Dennoch blieben für die Erwachse-
nenbildung die Grundaufgaben und Probleme die gleichen. Was kann Bildung zu einer Integra-
tion beitragen, die sowohl die Stellung und Leistung des einzelnen fördert als auch die Hand-
lungsfähigkeit des Gemeinwesens gewährleistet? Diese Frage hatte so gar noch ein größeres 
Gewicht bekommen, weil die Traditionsbindungen ihre Funktion weitgehend verloren hatten, 
und umgekehrt mit dem Ausbau demokratischer Strukturen die Eigeninitiative und das gesell-
schaftliche Handeln von Gruppen gefordert waren. Diese veränderte Lage hat eine Vielfalt 
neuer Aktivitäten ausgelöst, aber ebenso zu einem früher nicht gekannten Umfang literarischer 
Aus einandersetzung mit der Problematik geführt. Während für die davor liegende Zeit schwer 
an die Realität der Erwachsenenbildung her anzukommen ist, weil das vorhandene Quellenma-
terial begrenzt ist, wird für die Weimarer Republik  die Realität den Nachkommenden durch 
eine zahlreiche, eher begrün dende als beschreibende Literatur verstellt.6 Dabei stand vor allem 
am Anfang der Weimarer Zeit die Frage, wie etwas dafür getan werden kann, dass die Bürger 
be fähigt sind, in der neu ent standenen Republik ihre Rechte und Pfl ichten wahrnehmen zu kön-
nen.

Dafür waren in der vorausgegangenen Zeit begrenzt Vorleistungen erbracht worden. Sie 
konnten aber nach 1918 nicht in dem erhofften Maße ausgeweitet werden. Dies gilt so wohl 
für die Kirchen als auch für die Arbeiterbewegung In beiden Fällen behinderten in terne Kontro-
versen ihre Wirkung. Im ersten war die Republiktreue umstritten. Im zweiten gab es zwischen 
der Funktionärsschulung, die für das Wahrnehmen der neuen betriebli chen und sozialen Rechte 
im Arbeitnehmerinteresse wichtig war und den marxistischen Arbeiter schulen, in denen das 
Lernen von Kampfparolen gesteuert wurde, zwar eine mitt lere Linie, die jedoch wiederum 
über die Frage mit oder ohne Volkshochschule gespalten erschien7. Vor diesem Hintergrund 
kam dem Engagement der Gemeinden und des Staates besondere Bedeutung zu. Ihnen war 
auch, wenigstens teilweise, bewusst, dass es zur De mokratie gehört, Erwachsenenbildung als 
ihre An gelegenheit anzusehen und zu fördern. Dement sprechend haben viele Gemeinden für 
die Ein richtung von Volkshochschulen  ge sorgt. Nicht alle haben die Infl ationskrise und ihre po-
litisch-mentalen Folgen überstanden. Immerhin waren 1927 230 Volkshochschulen statistisch 

6 In der Literatur zur Geschichte der EB der Weimarer Republik fi ndet man immer wieder die Person Robert von 
Erdberg und den Hohenrodter Bund als Institution genannt. Es ist dies einer ideengeschicht lichen Betrachtungs-
weise geschuldet. Ich habe in den Dokumentationen der Realität nichts vom soge nannten Hohenrodter Geist ent-
decken können. Auch die vom Hohenrodter Bund initiierte Deutsche Schule für Volksforschung und EB hat sich 
im Laufe der Jahre mit den regional bezogenen „Ar beitswochen“ von den Vorstellungen ihrer Gründer gelöst. Hin-
gegen hat von Erdberg als zuständiger Ministerialbeamter mit seinen überzogenen Zielvorstellungen verhindert, 
dass der Art. 148 der Weimarer Verfassung „Das Volks bildungswesen, einschließlich der Volkshochschulen soll in 
Reich, Länder und Gemeinden gefördert werden“ auf überörtlicher Ebene in die Realität umgesetzt wurde.

7 Eine deutliche Annäherung von SPD und VHS vollzog sich erst 1931 bei einer Tagung des Reichsaus schusses 
für sozialistische Bildungsarbeit in Bad Grund, kurz nachdem die VHS bei ihrer Tagung in Prerow zu einer reali-
tätsnahen Erklärung gekommen waren. Es will hier bedacht sein, dass die gewerk schaftliche Bildungsarbeit mit 
den Konsequenzen des Be triebsrätegesetzes von 1920 voll in Anspruch ge nommen war, denn immerhin waren es 
50.000 Kolle gen, die auf die Interessenvertretung vor zubereiten waren. Ansonsten sollte nicht übersehen werden, 
was die Arbeiterkulturarbeit beispiels weise durch die Sprechchöre, das Theater oder die sozialdemo kratische und 
linkssozialistischen Zeitungen mit beträcht lichem Niveau gerade auch des Feuilletons an Bildungsarbeit geleistet 
haben. Auch die mittlere Linie, die Gustav Radbruch mit seiner Kulturleh re des Sozialismus vertrat, blieb nicht 
ohne Resonanz über den Tag hinaus (van de Will 1982). Beach ten sollte man auch, dass Hermann Heller für die 
Leipziger Richtung, die häufi g als die profi lierteste zitiert wird, mit dem Begriff der Gemeinschaft operiert.
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erfasst. Eine Stütze dafür war die vom Reichsinnenminister angeregte Reichsschulkonferenz 
von 1920 und deren Aufgaben beschreibung: „Die Volksbildungsarbeit der Gegenwart hat durch 
die seeli sche, geistige und sittliche Not unseres Volkes besondere Bedeutung gewonnen. Dabei 
kann es sich nicht bloß um Weitergabe von Kenntnissen handeln, sondern in erster Linie darum, 
eine Hilfe zur geistigen Selbständigkeit dazureichen“ (Braun-Ribbat 1985, S. 210).

Damit ist ein Selbstverständnis signalisiert, wie es in dieser Zeit in zahlreichen Varian ten 
zum Ausdruck kam, bei denen die „seelische Begabung“ für wichtiger gehalten wurde als das 
„zweckhafte Wissen“ (Weitsch 1919, S. 11). Zugleich wird damit verständlich, warum und 
wie Neutralität vertreten wurde, nach der Volkshochschule „erstens zeigen soll, was überhaupt 
Weltanschauung ist, wie Weltanschauung zustande kommt, zweitens einen Überblick über die 
verschiedenen in unserer Zeit und unserem Volk vorhandenen Weltanschauungen geben und 
drittens dartun, wie der Kampf der Weltanschauungen zu füh ren ist“ (Mulert 1921, S. 13). Da-
hinter steht zum einen, „das Wesen der Freiheit (...) in der sorgfältig gepfl egten Fähigkeit“ zu 
sehen, „sich in jedem Augenblick die eigene Mei nung als ,Hypothesen‘ denken zu können und 
sie ohne ,Privileg‘ dem Kreuzfeuer der übri gen mit ehrlichen Willen zur Wahrheit auszuset zen“ 
(Angermann 1928, S. 137). Es geht damit um das Bewusstmachen der Relativität der Bezugs-
systeme (S. 144) und um „das Zu sam menwirken der Kräfte, das dem Ganzen am besten dient“ 
(S. 175). Zum anderen steht dahinter die Vorstellung von einer ,Polyphonen Volksgemein schaft‘ 
(vgl. Buchwald 1992, S. 234; S. 416). Die Hoffnung darauf war dem Schützengrabenerleb nis 
des Krieges ent sprungen. Hier war, so der leitende Gedanke, eine konkrete Gemeinschaft erlebt 
worden, womit die geistige und kulturelle Krise, die dieser Krieg mit sich gebracht hatte, über-
wunden werden konnte. Das Missliche war indes, dass es in der Erwachsenen bildungsli te ra tur 
weithin üblich war, Legitimation und Verfahrensvorschläge von einer Geistes- bzw. Kul turkrise 
abzuleiten, während in der Bevölkerung, die man ansprechen wollte, in erster Linie ei ne soziale 
Krise erlebt wurde. Lässt Gegenwärtiges unzufrieden, und ist seine ko gnitive Verar beitung nicht 
früh geübt, bleibt nur die emotio nale Erhe bung ins Ganzheitli che, und wenn dies nicht mehr be-
ruhigt, ins Totalitäre. Eben damit ist ein Trend angedeu tet, der gegen Ende der Weimarer Repu-
blik an der Erwachse nen bildung vorbei lief. Ihr Entwurf ging dahin, das Unter schiedliche und 
Gemeinsame in Keimzellen kleiner Grup pen zu refl ektieren. Die „sauerteigliche Wirkung“, 
wie Eduard Weitsch, ei ner der Vordenker dieser Zeit, formuliert hat, ging indes zwi schen kurz-
schlüssigen Kon frontationen und dem Sog zur gedankenlosen Volks gemein schaft unter (vgl. 
ebd. 1919, S. 15).

In der Erwachsenenbildungsliteratur fi ndet sich immer wieder Tönnies Denkmodell der Gegen-
überstellung von Gemeinschaft und Gesellschaft. Damit verbunden war ein Unbe ha gen am Or-
ganisatorischen. So kam es erst 1927 zur Gründung des Reichsverbandes der Volkshochschu len. 
Deren Veranstaltungsangebot war in Inhalt und Ar beitsweise vielfältiger und differenzierter8 als 
die zahlreichen Publikationen (vgl. Anm. 6), an denen sich auch an den Universitä ten Tätige 
durch die Entfaltung eines gesellschaftlich mentalen Begrün dungszusammenhangs für die Volks-
hochschulen beteiligten. In ihnen sahen sie die Möglichkeit, die Autonomie der Bildung zu reali-
sieren und eine Einheit in der Man nigfal tigkeit zu repräsentieren, wenn die Wechselwirkung von 
Intention und Arbeitsstil bedacht wurde. Indes war die Mannigfaltigkeit eine Zerrissenheit und 
die integrierende Funktion zu erfüllen, wurde angesichts der sich radika lisierenden Stimmungs-
lage im Laufe des Jahres immer unmöglicher. In diesem sozial psycholo gischen und gesellschaftli-

8 Vorgeschichte ist da genauso vertreten wie Sprechtechnik, die französische Revolution ebenso wie der Kleingar-
tenbau oder Gymnastik, um das Beispiel einer mittelstädtischen Volkshochschule (Dessau) zu nennen.
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chen Kontext noch die erwachsenenpädagogische Arbeits gemein schaft als Modellfall für De-
mokratie oder auch nur als Einigungsmöglichkeit dafür anzusehen, erwies sich als illu sionär. 
Das Gemeinsame interessierte nicht mehr, oder die es zu vertreten behaupteten, verlangten die 
Unterwerfung aller anderen. Auf die An erkennung des anderen und der an deren aber legte die 
Volksbildungstheorie der Weimarer Zeit besonderen Wert. Je doch waren die Vorstel lungen über 
„Gebunden heits kultur“, wie es Paul Honigsheim, der später emigrierte Max Weber-Schüler und 
Volks hochschulleiter von Köln nannte, zu verschie den (vgl. Honigsheim 1991, S. 77). Es war so 
1931 nur eine Anpassung an schon bestehende Praxis, wenn in der so genannten ‚Prerower For-
mel‘ das Unterrichtliche als Kennzeichen der Volkshochschu len betont wurde.

Auch hier zeigt sich wieder die Entwicklungsbewegung von Aufschwung und Ernüchte rung. 
Besonders deutlich wird dies an dem Versuch, eine Eigenständigkeit gegenüber Schule und 
Wissenschaft hervorzukehren. Dieses Streben nach eigenem Profi l durch An gebotsform und 
Arbeitsweise ist das, was die Darstellungen der Erwachsenenbildung aus der Weimarer Zeit 
von vorausgegangenen unterscheidet. Die Intention der Eigenstän dig keit aber verlangt von der 
Inhaltsorientierung abzurücken, auch nicht der Sachsystema tik der Wissenschaftler zu folgen, 
sondern eine eigene Form der Vermittlung zu suchen, die an den Teilnehmenden orientiert ist. 
An ihren „Denkmotiven“, wie es Alfred Mann (1984), der nachdenklichste der Volkshochschul-
leiter dieser Zeit, genannt hat, anzusetzen. Die tolerant gesteuerte Arbeitsgemeinschaft sollte 
das Spezifi kum der Erwachsenenbildung sein. Mit Denkmotiven waren nicht nur die Anstöße 
zum Denken, sondern auch die Verfahrens weisen beim Denken gemeint. Da aber Den kungsart 
und Verarbeitungsstil schwer zu identifi zieren sind und da auch die Teilneh men den eine solche 
entgegenkommende Vor gehensweise nicht gewohnt waren, konnte dem hohen Anspruch nur 
selten genügt werden, und die Praxis verblieb im Informierenden und Un terrichtenden oder 
verlegte sich auf spielerische Aktivitäten. In dieser Angebotsmischung von Sprach-, Gymnas-
tik- und Literatur kursen konnte die VHS Thüringen auch im ländlichen Raum tätig werden.

Die Rezeption der Erwachsenenbildung der Weimarer Zeit jedoch hebt als historische 
Leistung ihre didaktisch-methodische Profi lierung hervor, obwohl die dafür gewonnenen Er-
fahrungen meist aus der Arbeit der Heimvolkshochschulen stammen (vgl. Olbrich 1973)9. In 
deren zeitweiliger Ein heit von Lerngemeinschaft und Lebensgemeinschaft entstand die Kom-
munikationsdichte, die für die angestrebte didaktische Einfühlung und methodische Beweg-
lichkeit Voraussetzung ist. Hier war es möglich, die Vorstellungswelten der Teil nehmenden, 
ihre „Ich-Gesichtswinkel“ (Mann 1948, S. 42) zu erkennen, die Deutungs mu ster, wie wir heute 
sagen würden. Auf der institutionellen Ebene aber begann etwas an de res, was Langzeitwirkung 
haben sollte, der „direkte Vorstoß der Industrieunternehmerschaft in die pädagogische Provinz“ 
(vgl. Michel 1930). Dafür war 1925 das „Deutsche In stitut für technische Arbeitsgestaltung“ 
eingerichtet worden. Von der Werk gemein schaft zu reden passte zu dem Geist der Zeit, auch 
wenn er für betrieblich-ökonomische Zwecke manipuliert wurde. In gleichem Sinne entwickeln 
sich bündi sche Arbeitslager aus den An fängen, die von der Jugendbewegung geprägt waren, 
und bei de nen unter anderem eine „biographische Methode“ erprobt wurde, zum freiwilligen 
Arbeits dienst in institutio nali sier ter Form, Reaktion auf die Arbeitslosigkeit durch die Weltwirt-
schaftskrise10. Hier wur de schrittweise eine Anpassung an die Verhältnisse gelernt. In den 

9 Es war dies wohl die zeittypischste Form, die auch für die gewerkschaftliche und bäuerliche Bil dungs arbeit in 
mehr oder weniger langfristigen Kursen genutzt wurde. Die hier mögliche Intensität der Arbeit kompensierte ihren 
Inselcharakter, wenn auch nicht die Breitenwirkung der dänischen und schwedischen Vorbilder erreicht wurde.

10 Abendvolkshochschulen haben schon 1931 durchschnittlich von 20% (Mittelstädte) bis 25% (Groß städte) Arbeits-
lose in ihrem normalen  Kursprogramm gemeldet (vgl. Tuguntke 1988).
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Selbst darstellungen der städtischen Volkshochschulen dagegen war noch viel von „Geistigem“, 
vom Individuel len, von menschlicher Persönlichkeit die Rede, so dass sie aus nazistischer Sicht 
als suspekt, humanistisch und sozialistisch verseucht erschienen. Deshalb setzte bald nach 
dem 30.1.1933 die Gleichschaltung ein. Durch die Regierungs beteiligung der NSDAP 1930 
in Thüringen, konnten dort schon zwei Jahre vorher Erfahrungen, wie die Ent lassung eines der 
Initia toren der Gründung des Reichsverbandes der Volkshochschulen, Reinhard Buchwald, ge-
macht werden. Er nahm das Schicksal vieler anderer vorweg. Ex emplarisch dann, wie Bernhard 
Merten in Freiburg Ende 1932 eine Veranstaltung der Volks hoch schu le „Sowohl als auch – statt 
entweder oder“ ankündigt und dieser im Mai 1933 durch den „Kampfbund der Deutschen Kul-
tur“ ersetzt wird (vgl. Bader 1985). Unab hängig vom Streit mancher „Gliederungen der Partei“ 
um die Zuständigkeit in Fragen der Volks bildung, unabhängig auch von statistischen Zahlen 
auf der Basis moralischer Zwangs teilnahme an den Veranstaltungen, wurde alles überwölbt 
von „Volksaufklärung und Pro paganda“ und der Erzeugung von „Kraft durch Freude“ dafür. So 
steckt in der ‚Reise nach Ma deira‘ viel schlechte Erfahrung der Erwachsenen bildung.
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Erwachsenenbildung im Nationalsozialismus

Die Frage, ob es im Nationalsozialismus überhaupt Erwachsenenbildung noch gegeben hat und 
geben konnte oder ob ein entscheidender Bruch eingetreten ist, lässt sich nicht pau schal beant-
worten, sondern bedarf einer differenzierten Untersuchung. Zunächst wurde einerseits (vgl. 
Keim/Urbach 1976) davon ausgegangen, dass sich zwischen 1933 und 1945 ein grundlegender 
und weitreichender ‚Kontinuitätsbruch‘ ereignete, von Erwachsenenbil dung im eigentlichen 
Sinne in Theorie und Praxis unter nationalsoziali stischer Herrschaft kaum noch die Rede sein 
kann und lediglich einige ihrer Ansätze punktuell in ‚Nischen‘ überlebten; zum anderen ist die 
These vertreten worden, dass im Faschismus Erwachse nenbildung als nachschulische Sozialisa-
tionsinstanz zunehmende Bedeutung bei der Stabilisierung von Herrschaft erlangt und somit 
ein ernstzunehmen des Zwischenglied im historischen Prozess der Entwicklung zur heutigen 
Weiterbildung darstellt (vgl. Fischer 1981). Inzwischen wird – auf dem Hintergrund erst seit 
den 1990er Jahren zunehmend erschienener Untersuchungen zum Verhältnis von Pädagogik 
und Nationalsozialismus allgemein − auch speziell die Erwachsenenbildung „zwischen Anpas-
sung und Widerstand“ neu verortet und durch „Ambivalenzen“ charakterisiert (Olbrich 2001, 
S. 221ff.).

Noch immer fehlt es jedoch – trotz beachtlicher individueller und institutionalisierter An-
sätze dazu – an einer zulänglichen Aufarbeitung und Dokumentation der Er wachse nenbildung 
im Nationalsozialismus, die sowohl detaillierte Studien zu einzelnen Persön lichkeiten, Grup-
pierungen und Institutionen im jeweiligen sozialgeschichtlichen Kontext umfassen als auch 
ideen- und sozialgeschichtliche Zusammenhänge aufdecken müsste, die räumlich und zeit lich 
das nationalsozialistische Deutschland übergreifen. Im Folgenden wird die gängige Betrach-
tung wie schon in der l. Aufl age um zwei Aspekte ergänzt und nunmehr zum Teil beträchtlich 
angereichert, die in der Geschichtsschreibung der Erwachsenenbildung lange – wenn über-
haupt – nur beiläufi g erwähnt worden sind.1

Ausgangs- und Schwerpunkt der Darstellung bildet die 1933‚ „verdrängte Erwachse nenbil-
dung “, wobei zuerst Stoßrichtung und Umfang des Verdrängungsprozes ses sowie die Leistun-
gen der ins Exil getriebenen Erwachsenenbildner  umrissen werden. Dieses Kapitel wurde vor 
allem durch Hinweise auf Resultate der interdisziplinär und international organisierten Exilfor-
schung  erweitert. Ein weiterer Ab schnitt gilt alsdann der jüdischen Erwachsenenbildung, die 
unter national sozia listischer Herr schaft zumindest zeitweilig einen beträchtlichen Bedeutungs-

1 1990 wurde in Bielefeld erstmals überhaupt auf einer Tagung der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissen-
schaft im Vorfeld der ‚Wende‘ die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus in der Pädagogik ein zentrale 
Thema und damit zusammenhängend auch Widerstand und Emigration durch die Einbeziehung einer von mir von 
auf der Basis einer umfangreichen Sammlung erstellten, von 1986 bis dahin an 10 Orten präsentierten Ausstellung 
zur Pädagogik im Exil. Olbrich hat 2001 in seine „Geschichte der Erwachsenenbildung“ inhaltlich einige Passagen 
aus diesem Handbuch-Beitrag zum Exil und dem Begleitbuch zur Ausstellung „Pädagogik im Exil“ (Feidel-Mertz 
1990) übernommen und darauf verwiesen, sowie ebenfalls ein Kapitel der jüdischen Erwachsenenbildung in der 
NS-Zeit gewidmet.

R. Tippelt, A. von Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung, DOI 10.1007/978-3-531-94165-3_�,
© VS Verlag für Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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zuwachs erfuhr und sogar als „geistiger Widerstand“ interpretiert werden konnte (Simon 1959; 
Bühler 1986). Anschlie ßend wird pointiert herausgestellt, was an die Stelle des Widerständigen 
und Verdrängten trat.2

1 Verdrängung – Exil – Remigration

Durch die Absetzung und vielfach nachfolgende Emigration ihrer Leiter/Innen und Mit arbeite r/
Innen, die Liberale, Sozialisten und/oder Juden waren, wurden sowohl Ein rich tun gen der kon-
fessionell oder politisch gebundenen wie der von Kommunen getragenen Erwachsenen bildung 
in ihrer personellen Substanz beeinträchtigt und teilweise zur Schließung gezwun gen. Solche 
repressiven Maß nahmen betrafen einmal eine Reihe von städtischen Abend-Volkshoch schulen 
wie Breslau, wo Al fred Mann letztlich nach anfänglichen Anpassungsversuchen (vgl. Olbrich 
2001) 1934 als Jude für die Leitung nicht mehr tragbar war. Die Akten des gleichgeschalteten 
Volkshochschulverbandes übergab er dem Begründer der Sozialen Arbeitsgemeinschaft Ost 
und der mit ihr ver bundenen Volkshoch schule Ulmenhof Friedrich Siegmund-Schultze, der sie 
bei seiner Emigration nach Schweden in Sicherheit brach te. In Dresden schied Franz Mock-
rauer aus und ging über Dänemark nach Schweden. In Leipzig wurde die von Gertrud Hermes, 
Hermann Hel ler und Paul Herm berg aufgebaute Arbeiterbildung zerschla gen, Gertrud Hermes 
entlassen, Hermberg und Heller, die 1933 zwar nicht mehr in Leipzig lehrten, anderenorts aber 
ebenso wie die Leipziger VHS-Dozenten Fritz Borinski und Wolfgang Seyferth ins Exil ge-
trieben. In Köln verlor Paul Honigsheim mit seiner Professur zugleich die Leitung der Volks-
hochschule (vgl. Friedenthal-Haase 1991), Theodor Lessing musste die Arbeit an der VHS 
in Hannover, die er mit seiner Frau Ada als Ge schäfts führerin viele Jahre nachhaltig geprägt 
hatte (vgl. Wollenberg 2001), aufgeben und in die Tschechoslowa kei fl iehen, wo er wenige 
Monate danach einem Mordanschlag zum Opfer fi el (vgl. Marwedel 1987). In Frank furt am 
Main büßte der Bund für Volksbildung die fruchtbaren Kontakte mit zahlreichen, nun entlasse-
nen und zur Emigration gezwungenen Hochschullehrern ein; aber auch der Sozialpädagoge 
Karl Wilker konnte seine hier im Rahmen der Volkshochschule betriebene Arbeit mit Strafge-
fangenen und jungen Arbeitslosen nicht länger fortsetzen und fl oh bei Nacht und Nebel vor der 
dro henden Verhaftung in die Schweiz. In Nürnberg erhielten ne ben dem Leiter Eduard Bren ner 
die Volkshochschuldozenten Theo Malkmus als Kommunist und Anna Steuer wald-Landmann, 
die Sozia listin und jüdischer Herkunft war, gleichermaßen Berufs verbot. An der Stuttgarter 
Volks hochschule wurde durch die Ent lassung der jüdi schen Dozentin Carola Blume-Ro sen-
berg, die auch im Hohenrodter Bund aktiv gewe sen war, die von ihr aufgebaute spezifi sche 
Bildungsarbeit mit Frauen zunichte ge macht (vgl. Recknagel 1999, 2002). Stellvertretend für 
die Wissenschaft ler von Rang, die sich vor 1933 vielfach in der Erwachsenenbildung engagier-
ten, soll zum einen auf den Kunsthistoriker Max Raphael verwiesen werden, der ein Jahrzehnt 
an der VHS Groß-Berlin kunstge schicht liche Themen auf marxistischer Grundlage an die Ar-
beiterschaft heranzutragen ver suchte und 1955 im Exil durch Selbstmord endete, zum anderen 

2 Am Begriff der „Verdrängung“ wird festgehalten, weil er in der von mir seit Beginn der siebziger Jahre kontinu-
ierlich betriebenen vielseitigen Erforschung der „pädagogisch-politischen Emigration“ (Feidel-Mertz/Schnorbach 
1998) durchgängig sowohl die faktische Verdrängung durch den Nationalsozialismus als auch deren – anhaltende 
– Verdrängung aus dem Bewusstsein der Deutschen meint und sich damit von dem Faktum und Begriff der Vertrei-
bung als Folge nationalsozialischer Politik eindeutig unterscheidet (vgl. Häntzschel 2001).
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auf die Frauenrechtlerin, Sexualreformerin und Pazifi stin Helene Stöcker, die bis zu ihrer Emi-
gration 1933 Dozentin an der Berliner Lessing-Hochschule war (vgl. Wickert 2001).

Mehr noch als die Abend-Volkshochschulen wurden Heimvolkshochschulen wie Dreißiga-
cker (vgl. Reimers 2003) und Prerow, die schon ge gen Ende der Weimarer Republik schwer 
zu kämpfen hatten, nun endgültig in ihrer Existenz be droht bzw. umfunktioniert, zumal wenn 
sie dem religiösen Sozialismus nahestanden wie der Habertshof und der zur Sozialen Arbeits-
gemeinschaft (SAG) gehörende Ulmenhof in Berlin, den Heiner Prö schold (vgl. Feidel-Mertz/
Schnorbach 2001) bis zu seiner Flucht mit einer Gruppe jüdischer Kinder nach Dänemark ge-
leitet hatte. Franz Angermann, seit 1926 Leiter der Heimvolkshochschule Sachsenburg, wurde 
1933 von den Nationalsozialisten entlassen und betätigte sich danach bis zu seinem frühen Tod 
1939 als freier Schriftsteller (vgl. Olbrich 2001).

Während die kirchliche, insbesondere katholische Bildungsarbeit meist erst zu einem spä-
teren Zeitpunkt be hindert wurde (vgl. Dust 2007), fi elen die eigenen Bildungsstätten der Ar-
beiterbewegung, die zum Teil auch baulich deren gewachsenes Selbstbewusstsein und päd-
agogisches Konzept zum Ausdruck brachten, sogleich und total der Vernichtung anheim: So 
etwa die Bundes schule des Allge meinen Deutschen Gewerkschaftsbundes in Bernau bei Berlin 
und der Arbeiter-Turn- und Sportbund in Leipzig, die zentrale Bildungs- und Erholungsstätte 
der Sozialistischen Arbei terjugend in Tännich, die von der Rätebewegung ins Leben gerufene 
sozialistische Heimvolks hochschule Schloß Tinz, die Akademie der Arbeit an der Universität 
Frankfurt am Main und die Marxistische Arbeiterschule in Berlin. Mit der Zerschlagung der 
Institutionen wurden auch zahlrei che haupt- und nebenamtliche Bildungs arbeiter der Arbeiter-
bewegung wie auch der Ju gend- und Kulturorganisationen ihrer Funktionen beraubt. Für die 
vielen, die – weil besonders gefährdet – alsbald oder nach zeitweiliger illegaler Arbeit außer 
Landes ge hen mussten, seien hier nur stellvertretend Willi Strzelewicz und Walter Fabian ge-
nannt (vgl. Oppermannn 1999; Tietgens 1999).

Dass der Internationale Sozialistische Kampfbund (ISK) bereits 1931 seine in der – 1933 
dann gänz lich geschlossenen – Walkemühle bei Melsungen betriebene ‚Kaderschulung‘ jun ger 
Erwach sener einstellte, um stattdessen den ihm vordringlicher erscheinenden Kampf gegen 
den erstar kenden deutschen Faschismus aufzunehmen, darf in diesem Zusammen hang nicht 
unerwähnt bleiben. Die Mitgliedschaft des ISK stellt daher einen besonders ho hen Anteil in 
Widerstand und Emigration. „Widerstand aus dem Exil“ (so von Olbrich 2001 zu verallge-
meinernd formuliert) kostete im Zusammenwirken mit den Alliierten zumindest ISK-Mitglied 
Hilde Monte noch kurz vor Kriegsende das Leben (vgl. Konopka 1996, S. 274f.).

Ob und in welchem Maße auch innerhalb der nach 1933 in Deutschland fortbestehenden Er-
wachsenenbildung Widerstand geleistet bzw. unterstützt worden ist, wie gelegentlich vermutet 
wird (vgl. Keim/Urbach 1976; Fischer 1981), erscheint zweifelhaft. Trotz Bildung einiger re-
lativ unpolitischer „Inseln“ war sie insgesamt „Teil der NS-Ideologie“ (so auch Olbrich 2001). 
Das ‚Boberhaus‘, dessen einstige Mitar bei ter Anspruch auf Widerstand erheben, verhielt sich 
eher typisch „ambivalent“ (Greiff 1985). Selbst der „späte Widerstand“ des „nationalen Sozi-
alisten“ Adolf Reichwein, der 1933 vom Hochschul- zum Dorfschullehrer wurde und durch 
seine Zugehörigkeit zum „Kreisauer Kreis“ sein Leben verlor, ist neuerdings in seiner bislang 
eindeutig erscheinenden Darstellung und Bewertung relativiert worden (Hohmann 2007).

Ist also die Erwachsenenbildung mehr noch als Berufs-, Schul- und Sozialpädagogik, wor-
aus sie damals einen Großteil ihres überwiegend nebenamtlich tätigen Personals rekrutierte, in 
der Praxis von der Verdrängung dieses demokratisch-liberalen Potentials betroffen worden, so 
konnte ihre universitäre Vertretung nur insoweit angegriffen werden, als sie an den Hochschu-
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len seinerzeit überhaupt institutionell etabliert war. Institute für Erwachse nenbildung gab es 
1933 lediglich in Leipzig und Frankfurt am Main, ohne dass hier damit freilich zunächst eine 
spezielle Professur verbunden gewesen wäre. Erst 1932 wurde W. Sturmfels auf eine solche 
berufen und bereits 1933 wieder daraus entlassen. Allerdings vertra ten seit 1930 in Frank furt 
am Main Paul Tillich, Hans Weil und vor allem Carl Mennicke, der sich auf eine 10-jährige 
vielseitige Praxis in der Berliner Erwachsenenbildung stützen konnte, eine seinerzeit singu-
läre er zie hungs wissenschaftliche Position, die auch die Volks- bzw. Erwachsenenbildung 
ein schloss (vgl. Feidel-Mertz/Lingelbach 1994). In Leipzig und Frankfurt wie zuvor schon 
in Jena bei Adolf Reichwein bestan den jeweils enge Verbindungen der ‚Kathederpädagogik‘ 
zu Einrichtungen der soziali stischen Arbeiterbildung. Es überrascht daher nicht, dass insbe-
sondere in Frankfurt diese zukunfts weisende, mit der kritischen Sozialwissenschaft vernetzte 
Universi tätspädagogik durch die Verdrängung aller ihrer Repräsentanten ins Exil um fassend 
und dau erhaft um ihre sich gerade erst entfaltende Wirkung gebracht wurde. Carl Mennicke 
übernahm im nieder ländischen Exil nach anfänglicher Vortragstätigkeit in Volkshochschulen 
die Leitung der „Internationale School voor Wijsbegeerte“, einer ein zig artigen Bildungsstätte 
für Erwachsene, die auf hohem Niveau grundlegende philosophisch orientierte Veranstaltungen 
zu zentralen Lebens- und Fachfragen anbot. Dazu gehörte auch eine Reihe von Tagungen, die − 
wie er gerade − ihrer Ämter in Nazideutschland enthobene Hochschulkollegen zur Verarbeitung 
des Erfahrenen zusammenführten. Er selbst wurde 1941 von der deutschen Besatzung in das 
KZ Sachsenhausen mit an die zweijährige Haft anschließender Zwangsarbeit deportiert. Erst 
nach Kriegsende konnte er zu seiner Familie in die Niederlande und schließlich auch wieder an 
die alte Arbeitsstätte in Amersfoort zurückkehren. 1954 wurde er wie schon vor 1933 als Pro-
fessor für Soziologie an das Berufspädagogische Institut in der Frankfurter Universität berufen 
und nahm darüber hinaus in den wenigen Jahren bis an sein Lebensende im November 1959 
eine Honorarprofessur für Sozialgeschichte in der Philosophischen Fakultät wahr. Wie einst 
ist er mit dem, was er zu sagen hatte, vor allem bei den Studierenden ‚angekommen‘, weniger 
zunächst jedoch bei der eigenen Zunft. Inzwischen wurde seine bereits vor 1933 entwickelte, 
sozial-politisch begründete theoretische Konzeption (nicht nur) der Sozialpädagogik in ihrer 
aktuellen Bedeutung angemessen gewürdigt (Mennicke 1995, 1999, 2002; Feidel-Mertz 1999; 
Böhnisch/Schröer/Thiersch 2005).3

Hochschullehrer, die sich in der Weimarer Republik theoretisch und praktisch für die Erwach-
senenbildung einsetzten, waren in der Regel nicht Erziehungswissenschaftler, sondern von 
Haus aus Juristen, Nationalökonomen, Soziologen, Philosophen oder Theologen. Das ent-
sprach dem damaligen Selbstverständnis und Entwicklungsstand der Erwachsenenbildung wie 
auch der Pädagogik als wissenschaftlicher Disziplin allge mein. Diese Wissenschaftler haben 
zwar im Exil zum Teil noch an den dort gegründe ten Freien Hochschulen  und Volkshochschu-
len  mitgewirkt, weil sie ihnen ein Forum für die Ver breitung und Diskussion ihres Fachwissens 
boten, entwickelten sich jedoch not gedrungen zunehmend wieder zu Vertretern ihrer jeweili-

3 Dass die im Exil auf Niederländisch erschienenen drei Hauptwerke Mennickes − ‚Sozialpsychologie‘, ‚Sozialpäd-
agogik‘ und die bis 1945 reichende, Zeitgeschehen widerspiegelnde Autobiographie − erst von 1995 bis 2002 in 
deutscher Sprache zugänglich wurden, hat seine Rezeption als ‚Klassiker‘ wie in den Niederlanden hierzulande 
sicherlich partiell, aber nicht allein erschwert. Die Kommunikation mit den in Deutschland verbliebenen Kollegen 
war erheblich belastet, wie aus seinen im Familienbesitz befi ndlichen privaten Tagebüchern hervorgeht. Der wis-
senschaftliche Nachlass von Mennicke wurde dem Exilarchiv der Deutschen Nationalbibliothek in Frankfurt am 
Main übergeben. 
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gen Disziplin, die sich schließ lich entweder überhaupt nicht mehr oder nur am Rande noch der 
Erwachsenenbildung  widmeten.

Eugen Rosenstock-Huessy beispielsweise, ursprünglich Rechtshistoriker und Soziologe 
und in der Erwachsenenbildung der Weimarer Republik vielseitig innovatorisch tätig, orien-
tierte sich nach seiner Emigration in die USA bewusst völlig neu und legte sogar frei willig den 
Vorsitz im Weltbund für Erwachsenenbildung nieder. Zeitweilig lehrte er in Harvard und am 
Dartmouth College Theologie und Sozialphilosophie und nahm Einfl uss auf die Entstehung 
der weltweiten „Friedensdienste“, in deren „work camps“ die von ihm einst vertretene Idee 
der gemein schaftsstiftenden „Arbeitslager“ für junge Arbeiter, Bauern und Studenten aus den 
zwanziger Jahren eine modifi zierte Fortsetzung fi ndet. Ab 1950 kam er – wie andere auch – ge-
legentlich zu Gastvorlesungen nach Westdeutschland und folgte 1952 einem Ruf nach Bayern, 
um in ei nigen Schulungswochen einen neuen Stab von Volksbildnern auszubilden, die als kleine 
Le bensgemeinschaften organisiert waren (Rosenstock-Huessy 1965, 1968). In der Hauptsache 
aber setzte er in seiner wissen schaftli chen und außerwissenschaftlichen Arbeit im Exil andere 
Schwerpunkte. Er machte Ernst mit seinem von ihm selbst früher paradigmatisch formulierten 
Prinzip, wonach die Er wachsenenbildung sich geradezu als ‚Exil‘ verstehen sollte, von dem aus 
der Aufbruch zu neuen Ufern jenseits berufl icher und familiärer Zwänge stets offen zu halten 
sei. Nach 1933 wurde die Erwachsenenbildung in der Tat vielen Emigranten in diesem Sinne 
zum Ort, an dem sie sich selbst permanent weiterqualifi zieren, aber auch als ‚Laien‘ ihre eige-
nen Kenntnisse nutzbringend anderen vermitteln konnten.

Im Zusammenhang mit der von Emigranten getragenen Kulturarbeit – Vortragswesen, Musik- 
und Theateraufführungen, Herausgabe von Zeitschriften – entstanden in Paris, Ko penhagen, 
Stockholm, London und Shanghai „Freie deutsche Volkshochschulen“4, mit un ter auch mit 
„Freien Hochschulen“ verbunden, deren Programme freilich nicht immer wie angekündigt rea-
lisiert werden konnten. Bemühungen um eine kontinuierli che Vorlesungs- und Seminartätig keit 
bekannter Wissenschaftler begannen in Paris schon in den ersten Exiljahren. Im Juli 1934 wur-
de eine „Notgemeinschaft der verfolg ten deut schen Wissen schaft, Kunst und Literatur, Sitz Pa-
ris“ gebildet, deren Ziel – unter Aus schluss von Politik! – die „Förderung geistiger Men schen“ 
war, die in Deutschland keine Arbeitsmöglichkeiten mehr hatten. Im September des gleichen 
Jahres erschien ein Vor lesungs ver zeich nis der Notgemeinschaft, das etwa 200 Vorträ ge aus 16 
Wissensgebie ten anbot; 30 Gelehrte, Schrift  steller und Künstler wurden als Dozen ten genannt. 
Im Februar 1934 veröffentlichte das „Pariser Tageblatt“ den Aufruf eines Komi tees, das eine 
„Deutsche Emigrantenschule“ als geistiges Forum der Emigration ins Leben ge rufen hatte; 
die ersten Vorträge lassen von der Themenwahl her erkennen, dass an Traditionen der Berliner 
Marxistischen Arbeiterschule angeknüpft wurde. Von deren ehemaligem Leiter, dem kommu-
nistischen Wirtschaftswissenschaftler Johann Lorenz Schmidt, wurde 1935 in Paris eine „Deut-
sche Volks hochschule“ begründet und mit der Freien Deutschen Hochschule vereint, die 1936 
mit Vorlesungen und Übungen von Fachwissenschaftlern wie z.B. Paul Honigsheim, Gottfried 
Salomon und Veit Valentin über Philosophie, Soziologie, Geschichte, Ökonomie, Rechts-, Lite-
ratur- und Kunstwissenschaft sowie Statistik begann. Die Freie Deutsche Hoch schule gab 1938 
auch die „Zeitschrift für Freie Deutsche Forschung“ heraus, die sowohl einen repressionsfreien 
wissenschaftlichen Diskurs ermöglichen wie über Arbeitsmöglichkeiten für deutsche Wissen-

4 Um mögliche Missverständnisse zu vermeiden, ist hier darauf hinzuweisen, dass es im Exil keine von Emigranten 
gegründeten „Freideutschen (!) Volkshochschulen“ gab, (wie es fälschlich einleitend bei Olbrich 2001, S. 227 
heisst). In den von ihm aus dem folgenden Text übernommenen Passagen ist alsdann richtig von „Freien deutschen 
Volkshochschulen und Freien deutschen Hochschulen“ die Rede.
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schaftler im Ausland informieren sollte. Im gleichen Jahr erschien „Ein Sam melbuch aus der 
Emigration. Freie Wissenschaft“, für das E.J. Gumbel verantwortlich zeich nete. Neben Fried-
rich Wilhelm Foerster ist darin Anna Siemsen mit einem grundsätzlichen Beitrag zum „Pro-
blem der Erziehung“ ver treten. Die Zusammenarbeit von Intellektuellen aus unterschiedlichen 
politischen Lagern entsprach zunächst dem Geist der seinerzeit propa gierten „Volksfront“. 
1938 wurde aber bereits im Zuge einer gegenläufi gen Entwicklung von dem Österreicher Ju-
lius Deutsch, unterstützt von Erika Mann, der Plan einer eigenen „Volkshochschule Paris“ an 
Friedrich Stampfer vom Vorstand der SOPADE, der Exil-Sozialdemokratie, herangetragen. 
(Feidel-Mertz 1990, S. 180ff.)

Die 1942 dem Freien Deutschen Kulturbund angegliederte Freie Deutsche Hochschule in Lon-
don nahm ausdrücklich Ansätze der 1940 beim Einmarsch der Deutschen zer schlagenen Insti-
tution gleichen Namens in Paris auf. Sie stand unter der Leitung der Professoren Alfred Meusel 
und Artur Liebert und setzte sich zum Ziel, die Tradition der freien deutschen Forschung und 
des Unterrichts zu erhalten, einen lebhaften Kontakt und Meinungsaustausch zwischen freien 
deutschen und britischen Wissenschaftlern zu ent wickeln sowie die deutsche Flüchtlingsju-
gend im Geiste der internationalen Verständi gung zu erziehen. Die Kurse wurden in deutscher 
und englischer Sprache ab gehalten; eine Vortragsreihe in Englisch behandelte 1942 den antifa-
schistischen Widerstand in Deutschland. Sommerkurse für britische Germanistikstudenten 
sollten Kenntnisse der deutschen Sprache und Kultur vermitteln. In Arbeitsgruppen, von denen 
eine sich mit Fragen der Pädagogik befasste, untersuchten Mitglieder der Hochschule die Si-
tuation der Wissenschaft im deutschen Faschismus und zogen daraus Schlüsse für die Zukunft 
(vgl. Brinson 2007).

In Kopenhagen wurde am 4.1.1937 eine „Freie Volkshochschule Deutscher Emigran ten“ 
er öffnet. Nur ein kleiner Teil der im ersten Quartal angekündigten Veranstaltungen konnte 
durchgeführt werden, weil die dänischen Emigrantenkommissionen das als Ta gungs ort dienen-
de Emigrantenheim grundlos be kämpften. Dem früheren Volkshoch schul do   zenten in Kiel und 
Hamburg Walter Schirren trug die Ankündigung seiner Mit arbeit die Ab erkennung der deut-
schen Staatsbürgerschaft und des Doktortitels ein, weil sie der Gestapo als Beweis für seine 
fortgesetzte deutschfeindliche Tätigkeit galt. In Schweden, wo in Stockholm ebenfalls von 
Emigranten Kulturarbeit betrieben wurde, setzten außerdem Arbeiterbildungsvereine Flücht-
linge als Lehrkräfte in Sprachkursen ein. Die wenig be kannte Emigration in Shanghai, die 
als eine der härtesten gilt und bis etwa 1949 exi stierte, hat dennoch unter der Leitung des 
Orien talisten W.Y. Tonn auch den Versuch einer jüdischen Volkshochschule, „Asia Seminar“ 
ge nannt, unternommen. Der Besuch dieser Einrichtung ließ jedoch offenbar – im Gegensatz 
zu Fortbildungskursen für jüdi sche Jugendliche – zu wünschen übrig, was mit den wirtschaft-
lichen Sorgen und dem be schränkten Bildungsniveau vieler erwachsener Emigranten erklärt 
worden ist. (Feidel-Mertz 1990, S. 186f.)

Gegen Kriegsende bildeten vor allem zuerst in Schweden, in der Schweiz und ansatzweise 
in Großbritannien Emigranten gemeinsam mit Einheimischen vorsorglich rückkehrwillige jun-
ge Flüchtlinge in Kurzkursen als Schulhel fer und Sozialarbeiter aus, da in diesen Bereichen 
ein großer Bedarf unterstellt wurde, um politisch belastete Kräfte zu ersetzen. Vorbe halte von 
deutscher und alliierter Seite haben indessen die Realisierung dieses Angebots zumindest in 
Westdeutschland vielfach verhindert (vgl. Feidel-Mertz 1990; Friedrich 2003; Specht 2005; 
Scholz 2003).

Bereits während ihrer eigenen Internierung bei Kriegsbeginn in französischen, britischen und 
italieni schen La gern hatten Emigranten Erfahrungen darin gesammelt, Bildungs- und Kulturar-
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beit als eine hilfreiche Strategie zu gebrauchen, die zum Überleben verhalf. Fritz Borinski grün-
dete z.B. in Australien als Internierter eine Lageruniversität. Mit die sem Erfah rungshintergrund 
beteiligten sich Emigranten auch – allerdings mehr in der Planung als in der Durchführung – an 
der Bil dungsarbeit mit deutschen Kriegsgefangenen in den Lagern der Alliierten. Insbesondere 
in Großbritannien ermög lichte dies den Emigranten nach langer Zeit wieder den direkten Kon-
takt mit Sprache und Denkweise der deutschen Bevölkerung unter dem NS-Regime. Zugleich 
ließen sich bei dieser Gelegenheit die erarbeiteten Vorstellungen über einen neuen Anfang im 
Deutschland nach Hitler überprü fen. Emigranten gestalteten Rundfunksendungen und Zeitun-
gen für Kriegsgefangene und unterstützten durch umfangreiche Buchspenden die kulturelle und 
politische Arbeit der Kriegsgefangenen-Ausschüsse, die selbst als Bestandteil des Programms 
einer Umerzie hung zu demokratischem Verhalten galt. Neben Gewerkschaft lern hatte die aus 
deutschen Emigranten und englischen Freunden 1942 begründete Gruppierung ‚German Ed-
ucational Reconstruction ‘ vor allem nach 1945 an der Bildungsarbeit mit Kriegsgefangenen 
wesentlichen Anteil. In dem vom Foreign Offi ce errichteten und bis 1977 von dem emigrierten 
Historiker Heinz Koeppler geleiteten Umschulungslager Wilton Park bestand der Lehrkörper 
großenteils aus deut schen Emigranten, die Teilnehmer setzten sich zuerst aus jungen Flücht-
lingen und aus gewählten Kriegsgefangenen zusammen. Später ent wickelte sich Wilton Park 
zu einer Internationalen Bildungs- und Begegnungsstätte. Ei nem Bericht über die Lagerhoch-
schule St. Denis in Frankreich zufolge scheint die Besatzungsmacht dem 1933 in die Schweiz 
zurückgekehrten Emil Blum, früherer Leiter der Heimvolkshochschule Habertshof, bei seiner 
Betreuung der Kriegsgefangenen erhebli che Schwierigkeiten bereitet zu haben. In der Sowjet-
union wurde im Rahmen des National komitees Freies Deutschland eine intensive schulpoliti-
sche und pädagogisch aus gerichtete Arbeit unter den kriegsgefangenen Lehrern betrieben, in 
die auch Emigranten wie der bekannte Erziehungstheoretiker und Organisator der kommunisti-
schen Kinderar beit in der Weimarer Republik Edwin Hoernle einbezogen waren (vgl. Feidel-
Mertz 1990; Uhlig 1998; Mussijenko/Vatlin 2005).

In den Kriegs- und Nachkriegsjahren erarbeiteten Emigranten in verschiedenen Ländern ein-
zeln oder in Gruppen konzeptionelle Beiträge auch insbesondere für die Gestaltung der zu-
künftigen Erwachsenenbil dung im vom Nationalsozialismus befreiten Deutschland, wobei sie 
sich vor allem an angel sächsischen und skandinavischen Vorbildern orientierten, vielfach aber 
ebenso an eigenen positiven Erfahrungen mit der „Kulturarbeit“,die in den bisher ermittelten 
mehr als 20 Heim-Schulen im Exil ein wesentliches völkerverbindendes Element war (vgl. 
Feidel-Mertz 1990).

Remigranten konnten nach 1945 an sich eher als in anderen Bereichen des Erziehungs- und 
Bildungswe sens solche Erfahrungen in der Erwachsenenbildung praktisch umsetzen, da die-
se da mals noch nicht wie heute in das Gesamtsystem von Erziehung und Bildung integriert 
war. Sie bot daher auch denen ein Arbeitsfeld, die als Lehrer bei ihrer Rückkehr nicht mehr 
den Laufbahnbestimmungen im öffentlichen Dienst entspre chen konnten. Aber nicht viele 
kehrten ganz nach (West-)Deutschland zurück, das sich bei frühen Kontakten oft als nicht sehr 
aufnahmebereit erwies (vgl. Feidel-Mertz 2000). Franz Mockrauer vermittelte daher nur be-
suchsweise, über Veröffentlichungen und Einladungen von deutschen VHS-Mit arbeitern nach 
Schweden, konkrete Vorstel lungen von der schwedischen Volkshoch schu le. Erst nach längerem 
Zögern folgte Willi Strzelewicz dem Ruf von Heiner Lotze nach Göttingen zum Aufbau uni-
versitärer Seminarkurse und nahm entscheidenden Einfl uss auf die Nachkriegs-Erwachsenen-
bildung. Wie er versuchten auch andere Emigranten da zu beizutragen, dass die zunächst die 
Erwachsenenbildung bestimmende politische Bildung als eine Möglichkeit verstanden werden 
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konnte, Bildung und Gesell schaft zu demokratisieren (vgl. Tietgens 1999). Institutionen wie 
„Haus Schwalbach“ in Hessen, wo die aus England zurück ge kehr te Magda Kelber gruppen-
pädagogische Methoden in der außerschulischen Jugend- und Erwachsenenbildung ver breitete, 
hatten dabei zunächst eine wichtige initiierende Funktion (vgl. Bussiek 2001; Frey 2003), de-
ren dauerhafte Effi zienz jedoch von Kelber wie von Konopka, deren bereits seit 1946 hierzu-
lande als Gastprofessorin engagiert praktizierte Gruppenpädagogik mit Mädchen und Frauen 
sozialpädagogisch begründet war, gleichermaßen skeptisch beurteilt wurde (vgl. Feidel-Mertz 
2001).

Die emigrierten Erwachsenenbildner kehrten zurück, weil sie es selbst wünschten – und so-
weit man sie rief, vor allem nach Niedersachsen, Hessen, Bremen, Hamburg und Berlin, wo 
frühere Freunde aus der politischen und pädagogischen Arbeit zum Teil in einfl uss reiche Stel-
lungen gelangt waren. So kam z.B. Fritz Borinski relativ bald in die Heimvolks hoch schule 
Göhrde, dann an die Bremer VHS und schließlich als Professor für politische Bildung an die 
Freie Uni versität Berlin, wodurch insbesondere seine Remigration für die Professionsentwick-
lung  bedeutsam wurde (vgl. Friedenthal-Haase 1999, S. 23) und er im Institut für Sozialpädago-
gik und Erwachsenenbildung das Interesse an den Traditionen der Arbeiterbildung wach hielt. 
Das uneingelöste Potential dieses Traditions strangs hat im mer wieder neue Bemühungen um 
eine theoretische und praktische Verwirkli chung herausgefordert (vgl. Faulstich/Zeuner 2001). 
Ausgespart wurde freilich zunächst das in Leipzig und Jena erprobte Modell der gemeinsamen 
Wohnheime für junge Arbeiter und Intellektuelle, das von Paul Röhrig in Erinnerung gerufen 
und in Köln mehrfach erneut zu realisieren versucht wurde.

Die von vornherein sehr an einer Intervention in Nachkriegsdeutschland interessierten 
Mitglie der des ehemaligen ISK, die sich nun der SPD angeschlossen hatten, fanden Zugang 
zur Leh rerbildung und Lehrerfortbildung (Grete Henry in Bremen, Gustav Heckmann in Han-
nover, Ada Lessing in Schloß Schwöbber), betätigten sich als Leiterinnen eines Landerzie-
hungsheims (Minna Specht) oder einer Heimvolkshochschule (Erna Blencke), in der Kultur-
verwaltung sowie den Medien. Auch die gewerkschaftliche Bildungsarbeit, insbesondere die 
Gewerkschaftspresse war nach 1945 lange von solchen politischen Remigranten in leitenden 
Funktionen geprägt. Die ehemaligen Angehörigen des ISK konn ten ihre erklärte Absicht, die 
„sokratische Methode“ in Schule, Hochschule und Erwachsenenbildung als Mittel einer auf 
Vernunft gegründeten gesellschaft lichen Neuordnung einzuführen, zumindest in be grenztem 
Umfang über Veranstaltungen und Publikationen der Philosophisch-Politischen Akademie e.V. 
durchaus wirksam realisieren. Das einstige Bildungszentrum des ISK, die Walkemühle, wurde 
nicht mehr als solches wie der be lebt.

2 Jüdische Erwachsenenbildung als „geistiger Widerstand“ 

 unter nationalsozialistischer  Herrschaft

Nach 1933 nahm die jüdische Erwachsenenbildung  – wie überhaupt das eigenständige jüdische 
Bildungswesen – einen ungewöhnlichen Aufschwung. Ernst Simon hat in die sem Erneue-
rungsprozess, zu dem die Voraussetzungen schon in der Weimarer Republik angelegt worden 
waren, einmal die Bewahrung wesentlicher Elemente des die Erwachse nenbildung damals prä-
genden Geistes von „Hohenrodt“, zum anderen und vor allem aber eine Form des „geistigen 
Widerstandes“ gegen die entwürdigenden Maßnahmen der Nationalsozialisten gesehen. Wie-



51Erwachsenenbildung im Nationalsozialismus

weit die jüdische Erwachsenenbildung tatsächlich diesem Anspruch gerecht wurde, ist umstrit-
ten. Ihren besonderen Stellenwert erhielt die jüdische Erwachsenenbildung als ein Medium, 
das viele der dem Judentum entfremdeten Menschen wieder mit seinen Werten und Inhalten 
ver traut und darüber hinaus auch im Hinblick auf zunehmende Berufsverbote und die sich 
ver stärkt abzeichnende Perspektive der Auswanderung bzw. Einwanderung insbe sondere nach 
Palästina eine berufl iche Neu orientierung notwendig und möglich machte (vgl. Simon 1959).

1920 hatte der Philosoph und Pädagoge Franz Rosenzweig in Frankfurt am Main das ‚Freie 
Jüdische Lehrhaus‘ gegründet, als einen Versuch, durch neues partnerschaftli ches Lernen wie 
es ähnlich in der Erwachsenenbildung jener Jahre allgemein erprobt wurde, zwischen der jüdi-
schen Tradition und den ihr vielfach fern stehenden Menschen, zu denen auch Nichtjuden gehö-
ren konnten, zu vermitteln. Die nach Rosenzweigs Tod nicht fort geführte Einrichtung wurde 
1933 von Martin Buber, der zuvor schon an ihr mitgearbei tet hatte, wieder eröffnet (ohne den 
Zusatz „Frei“) und bis zu seiner Emigration nach Palästina im Frühjahr 1938 geleitet.

Martin Buber rief außerdem eine „Mittelstelle für Erwachsenenbildung“ ins Leben, die sich 
vor allem zum Ziel setzte, die Lehrerschaft, der wie den jüdischen Kindern ein Ver bleiben in 
deut schen Schulen nicht länger möglich war, für die ihnen nunmehr in den jüdischen Schu-
len ge stellten Aufgaben weiterzubilden. Das geschah in mehrtägigen „Lernzeiten“, die jeweils 
an un terschiedlichen Orten stattfanden und sich teilweise auch speziell an die in jüdischen 
Jugendor ganisationen engagierten Funktionäre und an Frauen aus dem Jüdischen Frauenbund 
wandten. Grundlegend für die Arbeit der ‚Mittelstelle‘ war eine im Mai 1934 im Jüdischen 
Landschul heim Herrlingen veran staltete „Konferenz über Fragen der jüdischen Erwachsenen-
bildung“, die als das „Hohenrodt“ der „Mittel stelle“ bezeichnet worden ist (vgl. Sandt 1976). 

Während in Herrlingen das Heim zunächst bis 1939 unbehelligt blieb, wurde das von der 
Sozialpädagogin Gertrud Feiertag 1931 gegründete „Jüdische Kinder- und Landschulheim 
Caputh“ bei Potsdam sowie die seit 1918 bestehende jüdische Internatsschule von Herrmann 
Hirsch in Coburg jeweils im Morgengrauen des 10. November 1938 von „Räubern in Nazi-
Uniform“  (so eines der Kinder in Caputh) überfallen und verwüstet.5 In allen Heimen wurden 
„Lernzeiten“ zur Lehrerfortbildung veranstaltet, in denen eine „doppelte Identität“ durch Erzie-
hung zum Überleben und zum geistigen Widerstand vermittelt wurde.

Die „Berufsumschichtung“ und Vorbereitung auf die Ein wanderung nach Palästina, die auch 
bereits vor 1933 begann, be traf zwar zunächst nur Jugendliche, gehörte je doch Ernst Simon zu-
folge selbst dann zur Er wachsenenbil dung, weil die Jugendlichen durch die allen gemeinsamen 
Lebensprobleme früh zeitig zu Erwachsenen wurden. Die Erwachsenen wiederum wur den beim 
vollen Ausbruch der Krise zwangs weise zu Jugendlichen, die erneut erzie hungsbedürftig wa-
ren (vgl. Simon 1959, S. 20). Jugendliche wie Erwachsene eigneten sich Fertigkeiten für eine 
Tätigkeit in Haus- und Landwirtschaft, Gartenbau, und/oder ver schiedenen Handwerksberufen 
an, desglei chen he bräische oder andere Sprachkenntnisse, die ihnen bei der Auswanderung 
von Nut zen sein konnten. Die Erwachsenenkurse umfassten ein breites Spektrum von Ausbil-
dungs mög lichkeiten als Fotograf, Schaufensterdekorateur, Schneider, Buchbinder, Auto me cha-
ni ker, Kindergärtne rin, Uhrmacher, Modezeichnerin usw., erreichten aber nur einen Bruch teil 
der jüdischen Be völkerung. Die zionistische Bewegung unterhielt eine Reihe eigener Schulen, 
Lager und Heime, in denen insbesondere Jugendliche nicht allein für manuelle Arbeit qualifi -
ziert, sondern auch zu einem neuen jüdischen Menschentyp geformt wer den sollten. Insgesamt 

5 Anlässlich des 70. Jahrestages der „Vertreibung aus dem Paradies“ im Zusammenhang mit dem Pogrom im No-
vember 1938 in Caputh und Coburg wird in Caputh das in der DDR bisher nach Anne Frank benannte Heim in 
„Jugendhilfezentrum Gertrud Feiertag“ umbenannt (vgl. Feidel-Mertz/Paetz 2009).
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konnten etwa zehntausend junge Juden durch die „Jugend-Alijah“ (=Aufstieg) nach Palästina 
unter allerdings beträchtlichen Schwierigkei ten vor der drohenden Deportation gerettet wer-
den. Noch bis 1943 gehörte Bildungsarbeit zur Überlebensstrategie jüdischer Jugendgruppen 
im Berliner Unter grund.

Der in Berlin gegründete „Jüdische Kulturbund“, der in den größeren deutschen Städten und 
Regionen Zweigverbände hatte, ließ eine alternative kulturelle Szene erstehen, die jüdischen 
Künstlern und Intellektuellen vielfältige Gelegenheiten zu der ihnen anson sten verwehr ten 
Ausübung ihrer Berufe bot. Allerdings sprach das Publikum nicht im mer wie erwar tet auf die 
Vortragsveranstaltungen, Konzerte und Theateraufführungen an, die eine Ausein andersetzung 
und Identifi kation mit dem eigenen kulturellen ‚Erbe‘ anzuregen beabsichtigten. Die Nachfra-
ge richtete sich eher auf weniger spezifi sche Angebote mit unterhaltendem Cha rakter, so dass 
kri tisch dagegen eingewandt worden ist, diese Kultur arbeit  habe mehr zur Ab lenkung von der 
bedrohlichen Realität als zur notwendigen Identitätsbildung beigetragen.

3 Nationalsozialistische Volks- und Erwachsenenbildung 

Zunächst einmal haben einige der maßgebenden Vertreter der Erwachsenenbildung in der 
Weimarer Republik nach 1933 sich sogleich entschieden von den seinerzeit angeb lich vorherr-
schenden marxistischen und liberalen Tendenzen ausdrücklich distanziert und dar auf hingewie-
sen, inwiefern sie früher schon, indem sie etwa die „Volksbildung als Volk-Bildung“ propagier-
ten, Zielsetzungen der Erwachsenenbildung im Nationalsozia lismus vorweggenommen hätten. 
Solche Äußerungen lassen sich bei Theodor Bäuerle, Fritz Laack, Werner Picht und Eduard 
Weitsch fi nden; der Hoffnung auf eine Einlösung der eigenen, in der Weimarer Republik nicht 
voll verwirklichten Vorstellungen durch den Nationalsozialismus ist jedoch teilweise bald eine 
gewisse Ernüchterung gefolgt.

Die Relativierung der Funktion von Erwachsenenbildung im ursprünglichen Sinne wird 
durch die zuerst erfolgende administrative Einbindung in den allgemeinen Bereich der Kul-
turpfl ege innerhalb übergreifender „Ämter“ im Reichswissenschaftsministerium demonstriert. 
Eine neu errichtete Institution, die Hauptstelle für Volkshochschulen am Zentralinstitut für Er-
ziehung und Unterricht in Berlin, sollte die Aufgaben der 1933 auf ge lö sten Organisationen wie 
der Reichsarbeitsgemeinschaft und des Reichsverbandes deutscher Volkshochschulen überneh-
men. Ein Erlass vom 19. September 1933 sah die „Hauptauf gabe“ des Volkshochschulwesens 
„nicht darin, das nationalsozialistische Gedankengut verstandesmäßig zu übermitteln, sondern 
die Willenshaltung des deutschen Volkes zu fördern“, und zwar dadurch, „daß der Wille zur 
Wehrhaftigkeit, zur völkischen Selbstbehaup tung, zum Bekenntnis von Blut und Boden und zur 
Einordnung in die Volks gemein schaft verstärkt wird“ (Keim/Urbach 1976, S. 18). Diesen zen-
tralen Richt zielen waren die Volkshochschulen von nun an unterworfen, auch wenn vorläufi g 
die Träger der VHS-Arbeit noch weiterhin Länder, Provinzen und Gemeinden blie ben.

1934 wurde das Volkshochschulwesen zentralisiert und dem nationalsozialistischen „Kul-
turwerk“ dienstbar gemacht, indem es dem Reichsschulungsamt der NSDAP und der Deutschen 
Arbeitsfront als deutsches Volksbildungswerk angeschlossen wurde, um alle Volks   hochschulen 
im Geiste der nationalsozialistischen Weltanschauung „durch zu or ga ni sieren“. Die entspre-
chend zu schulenden „Anstaltsleiter“ sollten „einerseits ge diegene Fach  leute, anderer seits zu-
verlässige Nationalsozialisten“ sein; auch die Volks hochschulen waren nach dem „Führerprin-
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zip“ zu gestalten und durch die Partei zu über wachen. Gegen die beschlossene Umstellung und 
Umbenennung der Volkshochschulen in „Volksbildungsstätten“ gab es offen bar hinhaltenden 
Widerstand bei den Kommunen, die vielfach noch auf ihrer Eigenständigkeit und dem alten Na-
men beharrten. Immerhin waren bis 1937 220 anerkannte „Volksbildungsstätten“ neuen Typs 
entstanden, von denen mit unter einige am gleichen Ort ne ben einer Volkshochschule koexis-
tierten (Keim/Urbach 1976, S. 22, 207; Fischer 1981, S. 72).

Um der andauernden Zersplitterung und Uneinheitlichkeit zu begegnen, wurde 1937 eine 
„Reichsarbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung“ gegründet, die Richtlinien für die „plan-
mäßige“ Zusammenarbeit der beteiligten Dienststellen von Partei, Staat und Ge meinden er-
arbeitete. Diese 1939 in einem Runderlass des Reichsinnenministeriums verab schiedeten 
Richtlinien legten die alleinige Zuständigkeit der NSDAP für die weltan schauli che Schulung 
fest; als gemeinsame Aufgabe von Partei, Staat und Gemeinden wurde defi niert, durch Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung die geistigen und poli tisch-weltanschaulichen Kenntnisse der 
Bevölkerung zu erweitern und zu vertiefen und die Bevölkerung zu eigenem geistigen und 
künstlerischen Schaffen in der Freizeit anzuregen. Nur noch staatliche Einrichtungen durften 
als Volks- oder Erwachsenenbildung fi rmieren; die – ohnehin schon stark eingeschränkte – pri-
vate und konfessionelle Erwachsenen bildung war nicht mehr zulässig. Die gesamte Erwachse-
nenbildung wurde nunmehr offi ziell dem Amt Volksbildungswerk in der NS-Gemeinschaft 
„Kraft durch Freude“ als alleinigem Träger und somit der Deutschen Arbeitsfront unterstellt 
(vgl. Keim/Urbach 1976).

Die traditionelle Volkshochschularbeit, die damals wie heute oft mit der Erwachsenen bildung 
schlechthin gleichgesetzt wird, verlor also im Nationalsozialismus weitgehend Autonomie und 
Einfl uss, bis sie schließlich wie die Volks- bzw. Erwachsenenbildung insgesamt zum Instru-
ment der Kriegsführung umfunktioniert wurde. Damit erweist es sich zu gleich als notwendig, 
das umfangreiche und komplexe Gesamtsystem der bewusstseins mä ßigen und emotionalen 
Beein fl ussung von Erwachsenen durch den Nationalsozialis mus we nigstens in seinen Grund-
zügen anzu deuten und die spezifi schen inhaltlichen Schwer punkte, Organisationsformen und 
Medien zu benennen, über die sich dieser ideo logische Transfer vollzog. Erwachsenenbildung 
im Na tionalsozialismus ist nämlich dadurch gekennzeichnet, dass sie sich jenseits der klas-
sischen Bil dungseinrichtungen ansiedelt und massenhaft wirkt. Das kommt exemplarisch zum 
Ausdruck

in der Ausweitung der Bildungs- und Kulturarbeit auf dem Lande,
in der Verstärkung der von den Nationalsozialisten so genannten ‚wirtschaftsberufl ichen 
Erwach senen er ziehung‘,
in der Besetzung des Freizeitverhaltens durch einen im Rahmen der Deutschen Arbeits front 
un ter dem Zei chen ‚Kraft durch Freude‘ organisierten Massentourismus,
in der systematischen Nutzung der Massenmedien, zu denen neben Film, Presse, Rundfunk 
auch Großver anstaltungen wie Aufmärsche, sportliche Wettkämpfe und Demonstrationen, 
Freilicht aufführungen und Schauprozesse zu rechnen sind,
in der verordneten politischen Schulung und Formationserziehung für einzelne Alters-, Be-
rufs- und sonsti ge Bevölkerungsgruppen, die jeweils den ganzen Menschen beanspruchte,
in der Erwachsenenbildung in den unterworfenen Gebieten vor allem im Osten.

Die Ausweitung ländlicher Bildungs- und Kulturarbeit ging mit einer Aufwertung des Bauern-
tums einher, in die auch die Landfrauen einbezogen waren. Als ein Mittel, der Landfl ucht ent-
gegenzuwirken und die Verbundenheit mit der „Scholle“ zu stärken, diente die Beschäftigung 
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mit der Orts- und Heimatgeschichte, die Pfl ege dörfl icher Bräuche und Kultur. In von der Dorf-
gemeinschaft zu erarbeitenden „Dorfbüchern“ sollte die Überlie fe rung festgehalten wer den. 
Der Lehrerschaft auf dem Lande wurde hierbei eine tragende Rolle zugewiesen, für die sie 
eigens zu „schulen“ war. 1938 hatte das „Dorfbuch“ bereits in 3.500 Gemeinden seinen Einzug 
gehalten.

Dem Nationalsozialismus vorgearbeitet hatten während der Weimarer Republik die „völ-
kisch“ ausgerichteten Heimvolkshochschulen, die Bruno Tanzmann nach dem in Deutsch land 
freilich nur selektiv rezipierten Beispiel des dänischen Volksbildners Grundt vig gegründet und 
durch zahlreiche Veröffentlichungen mit großer Breitenwirkung begleitet hat. Tanzmanns früh-
zeitige enge Zusammenarbeit mit den Nationalsozialisten ließ nach 1933 sein Modell der „Bau-
ernhochschule“ zum organisa torischen Vorbild für die entsprechenden nationalsozialisti schen 
Einrichtungen werden (Keim/Urbach 1976, S. 348ff.).

Die von den Nationalsozialisten so genannte „wirtschaftsberufl iche Erwachsenenerziehung“ 
sollte so wohl fachliche Qualifi kationen wie „ethische Haltungen“ vermitteln. Sie wurde haupt-
sächlich durch die Deutsche Arbeitsfront, in der Arbeitgeber und Arbeitnehmer zusammen-
gefasst waren, organisiert und schloss auch die betriebsgebundenen Maßnahmen ein, für die 
sogar verschie dentlich „Betriebsvolksbildungsstätten“ einge richtet wurden. Darüber hinaus 
gab es 270 über betrieblich organisierte „Berufsbildungswerke“ aller Berufssparten. Jährlich 
sollen nach 1936 über zwei Millionen Erwerbstätige an weiterbil denden Veranstaltungen teil-
genommen haben. Einen nicht zu unterschätzenden Anreiz vor allem für junge Arbeitnehmer/
Innen stellten die „Reichsberufswettkämpfe“ dar, bei denen neben der Prüfung von fachlichem 
und sportlichem Können auch 30 Fragen zu Weltan schauung und Politik beantwortet wer den 
mussten. Dass bei der Qualifi zierung für das berufl iche Vorwärtskommen Bestandteile der NS-
Ideologie „mitgelernt“ wurden, macht angesichts der hohen Teilnehmerzahl verhängnisvolle 
Folgewir kungen wahrschein lich. Sie wurden außerdem durch eine offenbar zu verzeichnende 
personelle Kontinuität in der berufl ichen Aus- und Weiterbildung zwischen 1930 und 1960 
zusätzlich langfristig ver stärkt (vgl. Fischer 1981; Seubert 1977).

Die NS-Gemeinschaft „Kraft durch Freude“ in der Deutschen Arbeitsfront wurde zu nehmend 
zum organisatorischen Rahmen für alle Freizeitaktivitäten auch außerhalb des darin integrierten 
Deutschen Volksbildungswerkes, das die allgemeine und fachliche Erwachsenenbildung um-
fasste. Thesenhaft hieß es bereits 1936 eindeutig, dass die Repro duktion der Arbeitskraft als 
ei nes Stücks deutschen Volksvermögens eine „nationale Pfl icht“ sei, die Freizeit also der Erhal-
tung der Volksgesundheit zu dienen habe. Dazu gehörte auch eine erheblich verbesserte Ur-
laubsregelung. „Kulturfahrten“ sollten zunächst einmal die „Kulturgüter“ und Sehenswürdig-
kei ten der engeren und wei teren deutschen Heimat in ihrer historischen Bedeu tung erschlie ßen, 
„um aus dem Wissen um die Vergangenheit die Gegenwart verstehen und die Zukunft gestal-
ten“ zu können (Keim/Urbach 1976, S. 216f.). Vor allem aber stand die Be zeichnung „Kraft 
durch Freude“ für den staat li chen Massentourismus des „Amtes Reisen, Wandern, Ur laub“, der 
erstmals auch der Arbei ter schaft „Urlaubsreisen“ wie z.B. Kreuzfahrten in die nor wegischen 
Fjorde oder nach Madeira zu erschwinglichen Preisen ermöglichte. „KdF“ ent wickelte sich zur 
beliebtesten und propagandistisch wirksamsten NS-Organisation, die im In- und Ausland als 
Symbol des Hitler-Regimes galt. Der be haupteten „Demokratisierung“ des Freizeitkonsums 
entsprach die Wirklichkeit aller dings nur beschränkt (vgl. Spode 1980). Nach und nach be-
mächtigte sich der Mittelstand der primär für die Arbeiterschaft geschaffenen Einrich tung.

Unter den systematisch für die Propagierung nationalsozialistischen Gedankenguts ge nutzten 
Massenmedien dürfte der Rundfunk mit seiner „nationalsozialistischen Grundhal tung“ mehr 
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noch als die gleichgeschaltete Presse große Teile der Bevölkerung erreicht haben. 1936 erfasste 
er etwa 8 Millionen Besitzer von „Deutschen Volksempfängern“, wie das Standardgerät sei-
nerzeit hieß; man rechnete mit ca. 30 Millionen Hörern (vgl. Mosse 1978). Die Programme 
wurden auch während der Arbeitspausen und in der Öffentlichkeit ausgestrahlt. Im Film wie 
in Theater und Literatur bevorzugte auch das anspruchsvollere Publikum die scheinbar un-
politischen Pro dukte gegenüber ausgesprochenen propagandi stischen Machwerken. Auf die 
nicht zu unter schätzende Reichweite und Intensität funktio naler Sozialisation durch NS-Bauten 
und die in ihnen stattfi ndenden, geschickt in sze nier ten Großveranstaltungen muss in diesem 
Zusammen hang wenigstens hingewiesen werden (vgl. Petsch 1976).

Die politische Schulung als integrierter, aber selbständiger Bestandteil der Erwachse-
nenbildung im Nationalsozialismus betraf insbesondere die Heranbildung der nationalso-
zialistischen Füh rungskräfte durch unterschiedliche Instanzen des Herrschaftsapparates in ei-
genen Einrichtun gen wie z.B. den vom „Führer“ der Arbeitsfront Robert Ley geplanten und nur 
zum Teil reali sierten „Ordensburgen“ (vgl. Arntz 1986) oder der „Wewelsburg“, der zentralen 
Kult-, Schulungs- und schließlich Terrorstätte der SS (vgl. Hüser 1982). Kompetenz streitereien 
und der Ausbruch des Krieges verhinderten den vollen Ausbau des ange strebten Systems ide-
ologischer Zwingburgen. Nach einer viel zitierten Devise Adolf Hitlers sollte außerdem jeder 
und jede Deutsche von Kindheit an bis zum Lebensende niemals mehr freigelassen, sondern 
durch die Mitgliedschaft in aufeinander folgenden NS-For  mationen geschult und „erzogen“ 
wer den. Wichtigstes Medium einer solchen „fl ä chen  deckenden“ Formationserziehung war das 
Schulungs-„Lager“. Dafür hatte es in der Wei marer Republik Vorbilder auf freiwilli ger Basis 
wie etwa das des „Arbeits dienstes“ für Männer und Frauen gegeben, der aber im Nationalso-
zialismus zur Pfl icht gemacht und sei ner ursprünglichen sozialpädagogi schen und -politischen 
Intentionen beraubt worden ist (vgl. Dudek 1988). Schulungslager waren auch zu absolvieren 
als Voraussetzung für die Aus  bildung und Berufstätigkeit z.B. der künftigen Akademiker, sowie 
von bestimmten Funk ti onsträgern und insbeson dere auch der Lehrerschaft (vgl. Kraas 2004), 
ferner mit ge schlechts spe zi fi  scher Aus richtung durch die NS-Frauenorganisationen.

Neben die militärische Okkupation trat Erwachsenenbildung in den unterworfenen Ge bieten 
nicht nur, wenn auch vor allem des Ostens als ein Instrument kultureller Hege mo nie. Schon vor 
und erst recht nach 1933 war etwa in Schlesien gezielt aggres sive „Grenz land arbeit“ über ei-
gens dazu eingerichtete Heimvolksschulen betrieben worden. In Öster reich wurden gleich nach 
der Annektion „Volksbildungsstätten“ einge richtet, 1939 eta blierte sich das Deutsche Volks-
bildungswerk im Protektorat Böhmen und Mähren und er öf fne te demonstrativ in Prag eine 
„vorbildliche“ Volksbildungsstätte, die u.a. die welt an schau  lichen Grundlagen der deutschen 
Sozial- und Wirtschaftspolitik und das national so zial istische Arbeitsrecht sowie völkische und 
rassistische Vorstellungen vermitteln sollte (vgl. Keim/Urbach 1976). Im besetzten Polen fi el 
der nationalsozialistischen Kulturpolitik die Auf gabe zu, über die Aneignung deutscher Spra-
che und Kultur aus Reichsdeutschen und Um siedlern insbesondere im traditionslo sen „Warthe-
land“ den sei nes Deutschtums be wuss ten „Wartheländer“ zu formen. Gleichzeitig wurde die 
polnische Intelligenz mit größter Brutalität verfolgt (vgl. Lesser 1988) und den Polen als künf-
tigem „Sklavenvolk“ ge ne rell nur ein Minimum an ele mentarer Bildung noch zugestanden. Im 
besetzten West eu ro pa konzentrierte sich die nationalsozialistische Erwachsenenbildung mehr 
auf die Be treu ung der deutschen Besatzungstruppen.

Diese versuchte und zweifellos auch – wie sich an den bis in die Gegenwart reichenden 
Nach wirkungen zeigt – zumindest unterschwellig gelungene Totalität des Zugriffs auf den 
Menschen ist stets im Blick zu behalten. Erst die Gesamtheit aller Anstrengungen, pro duk tive 



56 Hildegard Feidel-Mertz

und reproduktive Kräfte des Menschen „in den Griff“ zu bekommen, macht aus, was – auf 
dem Hintergrund des Verdrängten und Widerständigen – im Nationalsozia lismus Volks- und 
Er wachsenenbildung heißt.
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Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik 

Deutschland – 

Alte Bundesländer und neue Bundesländer

Eine umfassende Historiographie der deutschen Erwachsenenbildung seit 1945 steht noch aus. 
Diese Lücke ist kein Zufall. Je mehr sich der Betrachter der Gegenwart nähert, desto unüber-
sichtlicher und heterogener erscheint der Forschungsgegenstand.

Erwachsenenbildung umfasst einen formalen (prüfungsorientierten), nonformalen und infor-
mellen Bereich. Zur Erwachsenenbildung wird auch die Bildungsarbeit gerechnet, die in den 
1940er und 1950er Jahren noch als „Volksbildung “ und seit den 1980er Jahren als „Weiterbil-
dung“ bezeichnet wird. Um der Kontinuität willen, halten wir an der Defi nition fest: „Erwach-
senenbildung ist die organisierte, zielgerichtete Fortsetzung des Lernprozesses neben oder nach 
einer Berufstätigkeit“ (Siebert 1972, S. 10). Vernachlässigt wer den an dieser Stelle Entwicklun-
gen des Fernunterrichts, des Bildungsfernsehens, des universitären Kontakt- und Ergänzungs-
studiums, spezielle berufsständische Fortbildungen, innerbetriebliche Qualifi zierungen, das 
Lernen in Selbsthilfegruppen und Bürgerinitiativen, das autodidaktische und selbstorganisierte 
Lernen.

Da die Theorieansätze in anderen Beiträgen dargestellt werden, konzentriert sich dieser Arti-
kel auf bildungspo litische und bildungspraktische Entwicklungen. Ostdeutsche Entwicklungen 
werden berücksichtigt, auch wenn eine gründliche Evaluation der Erwachsenenbildung in der 
DDR hier nicht geleistet werden kann.

1 Wiederaufbau nach 1945

1945 war das Jahr des militärischen Zusammenbruchs und der Befreiung von der Naziherr-
schaft. Zwar war die Zeit der Bombenangriffe und der Konzentrationslager vorüber, aber der 
Überlebenskampf war noch keineswegs beendet.

Obwohl das Bildungswesen erst allmählich wiederaufgebaut wurde, war vielleicht keine 
Epoche der deutschen Geschichte so lernintensiv wie diese Nachkriegszeit. Es war eine Zeit 
des Überlebenlernens, des Identitätler nens, des interkulturellen Lernens. Gelernt wurde, aus 
Kartoffeln und Rüben ein schmackhaftes Essen zuzube reiten, aus Bucheckern Öl herzustel-
len, alle Reste wiederzuverwenden. Erlernt werden musste eine neue politi sche und kulturelle 
Identität, verlernt werden mussten rassistische, faschistische, biologistische und autoritäre 
Deutungsmuster. Gelernt wurde die Verständigung mit den Soldaten der Alliierten, das Zusam-
menleben mit Flüchtlingen, das Verhandeln auf dem Schwarzmarkt. Die Frauen lernten, ohne 
Unterstützung der Männer Steine zu klopfen, Kinder zu versorgen und kriegsverletzte Männer 
zu pfl egen.

R. Tippelt, A. von Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung, DOI 10.1007/978-3-531-94165-3_�,
© VS Verlag für Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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1.1 Bildungspolitik

Der Wiederaufbau der Erwachsenenbildung nach 1945 ist wesentlich von den Initiativen der 
Alliierten geprägt. Die Briten gründeten bereits 1943 eine Arbeitsgruppe zur „German Educa-
tional Reconstruction“ (GER), die den Aufbau eines demokratischen Bildungssystems nach 
Kriegsende plante. Zu dieser Gruppe gehörte auch Fritz Borinski, der vor 1933 in der Volks-
hochschulbewegung aktiv war und nach 1945 zu den Initiatoren der west deutschen Erwachse-
nenbildung gehörte. Diskutiert wurden in der britischen Militärverwaltung zwei Konzepte :

a) eine Reeducation , d.h. eine politische Umerziehung der Deutschen, und
b) das Konzept einer „educational Reconstruction“, d.h. die Unterstützung eines neuen demo-

kratischen Bildungssystems, das aber möglichst bald in die Verantwortung der Deutschen 
übergehen sollte.

Einig waren sich die Alliierten darin, dass fl ächendeckend Volkshochschulen wiederaufgebaut 
werden sollten. Dafür gab es drei Gründe: 1. Die Volkshochschule war schon in der Weimarer 
Republik die weitverbreitetste Institution der Erwachsenenbildung. 2. Sie war als demokra-
tische Einrichtung politisch unverdächtig. 3. Viele Volkshochschulleiter (meist Männer) stan-
den auch nach 1945 mit ihren organisatorischen Erfahrungen zur Verfügung.

Noch im Jahr 1945 wurden in allen vier Sektoren Berlins Volkshochschulen eröffnet. Im 
April 1946 fand in Hannover die erste Volkshochschultagung für die britische Zone statt, auf 
der 32 Volkshochschulen, darunter auch einige Heimvolkshochschulen vertreten waren.

In Arbeitsgruppen wurden u.a. folgende Fragen diskutiert:

1. „Wie kommen wir an die Jugend zwischen 18 und 25 Jahren heran?“
2. „Vorschläge für Lehrmittel (Broschüren, Bücher), die wir brauchen, unter Berücksichti-

gung der Papier knappheit“
3. „Woher nehmen wir die Lehrer, wie bilden wir sie fort?“
4. „Vermag die Volkshochschule zur politischen Verantwortlichkeit zu erziehen und wie?“
5. „Was vermag die Volkshochschule für die Evakuierten und Flüchtlinge zu tun?“ (Lotze 

1948, S. 196) 
Ein weiteres Thema lautete „Frau und Volkshochschule“.

1946 fand die erste und zugleich letzte Tagung von Volkshochschulleitern aller vier Besatzungs-
zonen in Berlin statt. Zwar bestanden weiterhin persönliche Kontakte, aber die Volkshochschu-
len der SBZ entwickelten sich in eine andere Richtung als die der „Westzonen“. Bereits 1946 
hatte die Sowjetische Militäradministration die Volkshochschule der staatlichen Aufsicht unter-
stellt und ein „Statut“ erlassen, das u.a. die „Erziehung der Bevölkerung zum Antifaschismus“ 
und einen „einheitlichen Lehrplan“ für alle Volkshochschulen verordnete. Auch die Freiwillig-
keit der Teilnahme wurde eingeschränkt: Für einige Betriebs- und Oberschullehrgänge galt das 
„Delegierungsprinzip“. Aus diesen Betriebskursen entwickelten sich bald Volkshochschulau-
ßenstellen in Betrieben und später selbstständige Betriebsakademien. Die Oberschullehrgänge 
wurden 1949 z.T. zu „Arbeiter- und Bauern-Fakultäten“ ausgebaut.

Diese Verstaatlichung und Verschulung der Erwachsenenbildung verlief nicht ohne Wi-
derspruch, doch solche Einwände wurden als bürgerlich und idealistisch abgetan. Das erste 
Volkshochschulgesetz  wurde am 5.12.1947 vom brandenburgischen Landtag verabschiedet. 
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Die Volkshoch schule hatte „1. die Hörer zu aktiven Teilnehmern am demokratischen Wieder-
aufbau Deutschlands zu erziehen; 2. über die Berufs- und Fachausbildung hinaus der schul-
entwachsenen Bevölkerung eine gediegene wissen schaftliche, künstlerische und politische 
Weiterbildung zu ermöglichen; 3. interessierten Werktätigen den Erwerb der zum Studium an 
einer Hochschule erforderlichen Kenntnisse ohne Unterbrechung ihrer Berufstätig keit zu er-
leichtern.“ (Statut der Volkshochschulen in der SBZ, zit. nach Siebert 1970, S. 26)

Auch in Niedersachsen wurde zu dieser Zeit ein Volkshochschulgesetz diskutiert. Der Ge-
setzentwurf fand jedoch weder den Beifall des englischen Zonenerziehungsrates noch der 
meisten Volkshochschulleiter, denen die staatliche Einfl ussnahme zu weit ging. Der 1947 ge-
gründete Landesverband der Volkshochschulen legte 1949 einen eigenen Gesetzentwurf vor, 
der die Selbstverwaltung der Volkshochschule betonte. Doch jetzt formierte sich der Wider-
stand der Kirchen, Gewerkschaften und Bauernverbände gegen eine Monopolstellung der Volks-
hochschule. So dauerte es noch mehr als zwei Jahrzehnte, bis tatsächlich in Niedersachsen eine 
gesetzliche Regelung wirksam wurde.

Bildungspolitisch bedeutungsvoll ist ferner die – umstrittene – Entscheidung der Gewerk-
schaften, keine geson derte sozialistische Arbeiterbildung zu institutionalisieren, sondern mit 
den Volkshochschulen zu kooperieren. Es überwog die Auffassung, dass die demokratische 
Entwicklung eine klassenkämpferische gewerkschaftliche Bildungsarbeit überfl üssig mache. 
So wurde im Oktober 1948 in Celle zwischen den Volkshochschulen und dem Deutschen Ge-
werkschaftsbund beschlossen, in Volkshochschulen Sonderabteilungen „Arbeit und Leben“ 
zur berufl ichen, politischen und allgemeinen „Arbeitnehmerbildung“ zu schaffen. Solche Ar-
beitsgemeinschaften wurden in der Folgezeit in allen westlichen Bundesländern – außer in 
Baden-Württemberg – eingerichtet. Der Versuch, einen ähnlichen Kooperationsvertrag mit den 
Bauernverbän den abzuschließen, scheiterte.

1.2 Aufgabenverständnis

Die Erwachsenenbildung von 1945 bis 1949 war geprägt von dem Interesse der Militärverwal-
tungen an einer politi schen Umerziehung einerseits und andererseits dem Interesse der Weima-
rer VolksbildnerInnen, die reformpädagogi schen Ideen der „Neuen Richtung“ wieder aufl eben 
zu lassen. Die Umerziehungsversuche schei terten an der Politikverdrossenheit der Deutschen 
nach dem Krieg, an ihrem Misstrauen gegenüber jeglicher Beleh rung, auch an dem latenten 
Widerstand der deutschen Volksbildner. So gründeten die Amerikaner bald ihre eigenen „Ame-
rika-Häuser“ und die Briten ihre Kulturhäuser „Die Brücke“.

PädagogInnen, die bereits vor 1933 in der Volksbildung mitgearbeitet hatten, z.B. E. Weitsch, 
H. Lotze, T. Bäuerle, F. Laack, A. Grimme und W. Flitner, entfalteten eine erstaunliche publi-
zistische Aktivität, indem sie u.a. die traditionsreichen Zeitschriften „Denkendes Volk“ und 
„Freie Volksbildung“ erneut veröffentlichten. In der SBZ wurde eine neue Zeitschrift „Volks-
hochschule“ publiziert.

Diese „Weimarer“ versuchten den „Hohenrodter-Bund“, die Ideenwerkstatt der Weimarer 
Volksbildung, wie derzubeleben. Auf Einladung von T. Bäuerle – später Kultusminister in Ba-
den-Württemberg – trafen sich 1948 zahlreiche Volksbildner auf der Comburg bei Schwäbisch-
Hall. Doch verlief dieser Versuch eher enttäuschend.

Immer deutlicher wurde der Generationenkonfl ikt zwischen den „Lebensreformbewegten“ 
und den Pragmati kern. So tritt Eduard Weitsch 1947 als Herausgeber der „Freien Volksbildung“ 
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zurück, die damit ihr Erscheinen einstellt. In seinem Leitartikel des letzten Heftes fragt Weitsch 
wehmütig: „Gibt es heute eine Volkshochschul bewegung in Deutschland?“ und er kritisiert das 
„Überwuchern der Nützlichkeiten in den Lehrplänen“ (Weitsch 1949, S. 242f.).

In der SBZ wurden die Volkshochschulen in das staatliche Bildungssystem integriert. Sie 
sollten 1. die sozialisti sche Umerziehung forcieren, 2. einen zweiten Bildungsweg für junge Ar-
beiter und Bauern anbieten und 3. eine betriebsnahe berufl iche Ausbildung organisieren. 1949 
wird aus Sachsen berichtet, dass in fast allen Kreisen hauptamtlich geleitete Volkshochschulen 
und 58 Betriebsaußenstellen eingerichtet wurden, dass in 21 Volks hochschulen Lehrgänge zur 
„Aktivistenbewegung“ angeboten wurden, dass 588 TeilnehmerInnen Oberschullehr gänge und 
1.957 Erwachsene Kurse zum „wissenschaftlichen Sozialismus“ belegt haben und dass die 
meisten DozentInnen sich in Arbeitsgemeinschaften über „Grundlagen des wissenschaftlichen 
Sozialis mus“ informierten. Die Spaltung zwischen den westdeutschen und den ostdeutschen 
Volkshochschulen war also schon vor Gründung der BRD und DDR vollzogen.

Eine selbstrefl exive Auseinandersetzung mit der jüngsten faschistischen Vergangenheit war in 
den westlichen Zonen kaum ein Thema. Die Auffassung, es gäbe jetzt Wichtigeres zu tun als zu-
rückzublicken, war auch unter den Erwachsenenbildnern weit verbreitet.

Joachim Dikau charakterisiert die Phase des Neubeginns wie folgt: „Wurden trotz dieser ver-
änderten Ausgangs situation weitgehend die Vorstellungen der Weimarer Zeit sowohl hinsicht-
lich der politischen als auch der bildungstheoretischen Konzeptionen übernommen, wurden 
dabei doch mindestens in zweierlei Hinsicht neue Akzente gesetzt: Zum einen trat an die Stel-
le der Dominanz des nationalen Gedankens die Betonung der interna tionalen Verständigung 
und die Förderung internationaler Beziehungen, zum anderen wurde der stets für faschistoide 
Tendenzen in Anspruch genommene Volksgemeinschaftsaspekt durch eine Pfl ege des Partner-
schaftsgedankens ersetzt“ (Dikau 1980, S. 34).

2 Die 1950er Jahre: Pluralismus und wirtschaftlicher Aufschwung

Für die BRD sind die 1950er Jahre politisch die Zeit der Restauration, ökonomisch des „Wirt-
schaftswunders“, kulturell der Amerikanisierung. Ehemalige Nationalsozialisten besetzen 
wieder Schlüsselpositionen. Für die DDR sind es wirtschaftliche und damit auch politische 
Krisenzeiten. Die hohen Reparationszahlungen an die Sowjetunion lähmen die Wirtschaft, die 
Abwanderung qualifi zierter Arbeitskräfte in den Westen ist kaum zu verkraften. Gemeinsam ist 
beiden deutschen Staaten der „Kalte Krieg“ und die Frontstellung in dem globalen Ost-West-
Konfl ikt.

Die BRD orientiert sich politisch, ökonomisch, wissenschaftlich und kulturell an den USA, 
die DDR ebenso einseitig an der Sowjetunion: „Von der Sowjetunion lernen, heißt siegen ler-
nen“.

Thomas Ziehe hat die Mentalität der Westdeutschen in den 1950er Jahren beschrieben: Nach 
den chaotischen 40er Jahren werden nun Korrektheit, Anstand und Sauberkeit großgeschrie-
ben. Unbewusst soll damit auch die nationalsozialistische Vergangenheit „bereinigt“ werden. 
Auch die Erziehung hat vor allem Ordnung und eine „saubere Haltung“ zum Ziel. 

In der DDR wurde weiterhin Sollerfüllung im Beruf bei gleichzeitigem Konsumverzicht im 
Privaten gefordert. Auf einen Trabi musste man 12 Jahre warten. Materielle Wunscherfüllung 
wurde auf eine ferne kommunistische Zukunft vertagt. Die Askese der Kriegs- und Nachkriegs-
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zeit sollte mit veränderten Vorzeichen fortgesetzt wer den. Zur Kompensation wurde die Glori-
fi zierung des neuen „sozialistischen Menschen“, des neuen Arbeiters und Bauern, der berufstä-
tigen Frau, der „Traktoristin“ angeboten.

Propagiert wurde eine sozialistische Kulturrevolution. Die bürgerliche Hochkultur sollte 
durch eine sozialisti sche Arbeiterkultur ersetzt oder zumindest ergänzt werden. Der Arbeiter 
sollte nicht nur zum Konsumenten, sondern auch zum Produzenten kultureller Güter ausgebil-
det werden. Der ökonomische Vorsprung des kapitalis tischen Westens sollte durch eine kultu-
relle Schrittmacherrolle der DDR wettgemacht werden: „Der sozialisti sche Realismus“, „die 
sozialistische nationale Volkskultur“ galt als „Prototyp der zukünftigen Kultur des wiederver-
einigten Deutschlands“.

Diese „Kulturrevolution“ wurde auf der ersten Bitterfelder Konferenz und der III. Partei-
konferenz der SED „beschlossen“, und dieser „Bitterfelder Weg“ sollte durch den 1956 verab-
schiedeten zweiten Fünfjahresplan realisiert werden. Die Klub- und Kulturhäuser organisierten 
nach der Aktion „lesender Arbeiter“ nun die „Bewe gung“ „Greif zur Feder, Kumpel“ (Siebert 
1970, S. 158ff.).

2.1 Bildungspolitik

In den 1940er Jahren gab es in Ost und West Bestrebungen, die Volkshochschule zur zentralen 
öffentlichen Bildungseinrichtung auszubauen. Die Bildungsinteressen einzelner Gruppen soll-
ten durch „Sonderabteilungen“ in der Volkshochschule – z.B. „Arbeit und Leben“ – oder in 
der SBZ – z.B. als „VHS-Betriebsaußenstellen“ – Berücksichtigung fi nden. Die ersten Gesetze 
und Gesetzentwürfe – 1946 in Niedersachsen, 1947 in Branden burg, 1953 in Nordrhein-West-
falen – waren „Volkshochschulfi nanzierungsgesetze“. Doch je mehr sich die gesellschaftlichen 
„Großgruppen“ in Verbänden organisierten, desto größer wurde ihr Interesse an einer eigenen, 
staatlich subventionierten Erwachsenenbildung und damit der Widerstand gegen eine Mono-
polstellung der kommunalen Volkshochschule.

In der BRD entfaltete sich Anfang der 1950er Jahre ein institutioneller Pluralismus, durch den 
sich dieser „vierte Bildungssektor“ von dem einheitlichen Schul- und Hochschulsystem unter-
scheidet. In den Kirchenleitungen war die Gründung eigenständiger Erwachsenenbildungsver-
bände durchaus nicht unumstritten, da die Ziele kirchli cher Bildungsarbeit keineswegs immer 
mit denen der Verkündigung identisch waren.

In der DDR war der 17. Juni 1953 auch eine einschneidende Zäsur für die Entwicklung der 
Erwachsenenbildung. Mit der Erziehung zu systemkonformen sozialistischen DDR-BürgerInnen 
war die Volkshochschule offenbar überfor dert, so dass diese Aufgabe neuen Institutionen über-
tragen wurde. Neu gegründet wurden vor allem Klub- und Kulturhäuser, die nach sowjetischem 
Vorbild eine sozialistische Freizeitgestaltung organisieren sollten. Dazu gehörten „Zirkel schrei-
bender Arbeiter“, Theatergruppen, Neuererbewegungen, „Tage des fröhlichen Lebens“, „Tage 
des sowjetischen Neuerers“, „Tage des guten Buches“, Fotozirkel, Ballettgruppen, Zirkel für 
Schiffsmodell bau, „Olympiaden für junge Mathematiker“.

Anfang der 50er Jahre wurden bereits mehr als 1.000 solcher Klub- und Kulturhäuser – 
teils in Betrieben, teils kommunal, teils in der Regie des „Freien Deutschen Gewerkschafts-
bunds (FDGB)“ – gezählt. 1954 wurde die „Gesell schaft zur Verbreitung wissenschaftlicher 
Kenntnisse“ gegründet, die sich z.T. an dem Vorbild der früheren deutschen „Gesellschaft zur 
Verbreitung von Volksbildung“, z.T. an der sowjetischen „Allunionsgesell schaft“ orientierte. 
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Aufgabe dieser Gesellschaft, die später in „Urania“ umbenannt wurde, war nicht nur die Ver-
breitung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse, sondern auch die politische Propaganda und 
die Vermittlung der SED-Politik. Die Gesellschaft war regional organisiert und in verschiedene 
Sektionen gegliedert, z.B. Philo sophie, Technik, Militärpolitik und Internationale Fragen.

Das vorrangige bildungspolitische Interesse galt weiterhin dem Auf- und Ausbau eines ein-
heitlichen, staatlich gelenkten betrieblichen Qualifi zierungssystems. Die Betriebsvolkshoch-
schulen wurden 1953 in Technische Betriebsschulen, später in Betriebsakademien und Be-
triebsschulen umgewandelt. Sie arbeiteten mit den örtlichen Volkshochschulen vor allem bei 
der Durchführung von Oberschullehrgängen zusammen. Ansonsten wurde die Volkshochschule 
in der berufl ichen Qualifi zierung nur subsidiär tätig, nämlich dort, wo keine Betriebsakademie 
vorhanden war.

In diesen betrieblichen Einrichtungen wurde eine systematische Lohngruppenqualifi zierung 
durchgeführt. Entsprechend dem Prinzip der „materiellen Interessiertheit“ sollte die Lohngrup-
pe primär von dem Qualifi kati onsniveau abhängig gemacht werden. Da diese Koppelung von 
Qualifi zierung und Entlohnung in der Praxis jedoch nicht generell zu verwirklichen war, wurde 
sie 1959 revidiert.

Die Lohngruppen orientieren sich jetzt stärker an den Anforderungen, die Qualifi zierung 
wurde mehr nach didaktischen als nach betriebswirtschaftlichen Kriterien geplant, die Spezia-
lisierung wurde zugunsten einer breiten Grundbildung reduziert.

Ende der 1950er Jahre hatte die Erwachsenenbildung in der BRD und der DDR im We-
sentlichen ihre bis 1989 gültige Struktur angenommen. In der BRD war der Pluralismus der 
Verbände zwar zu keiner Zeit unumstritten, aber doch weitgehend stabil; außerdem entsprach 
die starke Stellung der Landesverbände dem westdeutschen Kulturföderalismus. Die Erwach-
senenbildung der DDR dagegen ist zentralisiert, staatlich kontrolliert und der sozialistischen 
Ideologie verpfl ichtet. Professionalisierung und Institutionalisierung sind zu dieser Zeit in der 
DDR ausgeprägter als in der BRD. Analog zum Schulwesen existiert ein fl ächendeckendes 
System von haupt amtlich geleiteten Volkshochschulen, Betriebs- und Dorfakademien, Klub- 
und Kulturhäusern und Regionalbü ros der „Urania“.

2.2 Aufgabenverständnis

Die bildungspolitische Debatte über „Freiheit“ und „Bindung“ spiegelt den bildungspolitischen 
Konfl ikt zwischen den „freien“ Volkshochschulen und den weltanschaulich „gebundenen“ Ein-
richtungen wider. An der „Basis“ dominieren zivilisationskritische und kulturpessimistische 
Positionen, die in den wissenschaftlichen Veröffentlichungen nur indirekt aufscheinen. Die 
Volkshochschule war „in ihrer Ausstrahlung nach außen betont antiindustriell, antiorganisato-
risch und antibürokratisch. Mochten die Volkshochschulen praktisch auch damals schon nüch-
terne und nützliche Arbeit leisten, das Bild, das man von ihnen nach außen hervorkehrte, war 
zivili sationskritisch gefärbt“ (Tietgens 1968b, S. 188).

Die Erwachsenenbildner widersetzten sich einem angeblichen „Kulturverfall“ und einer 
„Vermassung“. Viele von ihnen waren stolz darauf, nur eine „kleine Zahl“, eine „aktive Min-
derheit“ zu erreichen. Es wurde befürch tet, dass das Fernsehen einen Rückgang der Teilneh-
merzahlen verursachen würde. Die Versuche, durch medien pädagogische Seminare zu einer 
verringerten Nutzung des Fernsehens zu animieren, waren nicht sonderlich erfolgreich. Vor 
allen wurde vermutet, dass das Fernsehen einer Vernachlässigung kultureller Eigenaktivität 
Vorschub leisten würde.
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Erstaunlich aus heutiger Sicht ist das große Interesse an philosophischen Themen, Buchstu-
dienkreisen und ande ren literarischen Veranstaltungen, die auf ein großes kulturelles Nachhol-
bedürfnis nicht nur der Intellektuellen verweisen.

Insgesamt war die erwachsenenpädagogische Theoriediskussion idealistisch geprägt. „Ge-
genüber dieser gesell schaftlichen Entwicklung erwies sich die Theorie der Erwachsenenbildung 
(...) weitgehend als hilfl os: Sie fi el in eine gesellschaftsferne, philosophisch-anthropologische 
Erörterung ihres ‚Wesens‘ und ihrer ‚eigentlichen‘ Auf gabe zurück“ (Dikau 1980, S. 20).

Obwohl zahlreiche Hochschullehrer sich mit Fragen der Erwachsenenbildung beschäftigten, 
kann von einer ernstzunehmenden empirischen Forschung noch nicht die Rede sein. Die ers-
te „paradigmatische“ Untersuchung stammt von W. Schulenberg, der 1955 in Hildesheim 63 
Gruppendiskussionen mit TeilnehmerInnen und Nichtteil nehmerInnen der Erwachsenenbil-
dung durchführte. Schulenberg wies nach, dass Bildung in allen Bevölkerungsgruppen ein 
hohes Ansehen genießt, dass unter Bildung nicht nur Wissen, sondern auch eine Ein sicht in 
Zusammenhänge verstanden wird. Doch dieser Wertschätzung entspricht nicht unbedingt eine 
aktive Weiterbildungsbeteiligung. Als Gründe für eine Bildungsabstinenz wurden Zeitmangel, 
berufl iche Überbean spruchung und konkurrierende Freizeitangebote genannt. Den meisten Be-
fragten erschien Erwachsenenbildung als ein nützliches Angebot für die, „die es nötig haben“ 
(vgl. Schulenberg 1957).

Diese Hildesheim-Studie ist weniger interessant wegen ihrer Ergebnisse als wegen des Ver-
suchs, moderne sozi alwissenschaftliche Forschungsmethoden auf die Erwachsenenbildung an-
zuwenden. Außerdem wurde diese Untersuchung zur Pilotstudie für die spätere mehrstufi ge 
bildungssoziologische Göttinger Studie von W. Strzelewicz, H.D. Raapke und W. Schulenberg  
(1966).

3 Die 1960er Jahre: realistische Wende und Planungseuphorie

Das Modell einer nivellierten Massengesellschaft wird allmählich ersetzt durch das einer dif-
ferenzierten Leis tungsgesellschaft, das sozialen Aufstieg und Wohlstand durch Qualifi zierung 
verspricht. Ein Merkmal dieser Gesellschaft ist Mobilität, und zwar als berufl iche Karriere, 
als Wohnort- und Arbeitsplatzwechsel, als Flexibi lität bei wechselnden berufl ichen Anforde-
rungen, auch Mobilität durch Individualverkehr und Reiselust.

Bis zum August 1961 hatten viele hochqualifi zierte FacharbeiterInnen die DDR verlassen und 
zum wirtschaftlichen Aufbau der BRD beigetragen. Dieser „brain drain“ wurde nun jäh been-
det. Die westdeutsche Wirtschaft warb jetzt Gastarbeiter aus Südeuropa an, die jedoch über ein 
niedrigeres Qualifi kationsniveau verfügten. Außerdem trug der beschleunigte technische Wandel 
dazu bei, dass die in der Schule erworbenen Qualifi kationen schnell veralteten, man registrierte 
eine hohe „Verfallsrate“ des Wissens. Zum dritten verschärfte sich der Konkurrenzkampf auf 
dem Weltmarkt, nicht zuletzt durch die Exporte aus Japan. Die Umstellung der Energiewirtschaft 
auf Öl führte zu Mas senentlassungen im Kohlebergbau. Der Sputnik-Schock beunruhigte auch 
westdeutsche Politiker. Georg Picht prophezeite eine Bildungskatastrophe, falls die BRD ihre 
Bildungsausgaben nicht drastisch steigern würde.

Diese Rezession hatte eine Aufwertung der Erwachsenenbildung als fl exibles Instrument 
der Sozial- und Wirt schaftspolitik zur Folge: Ein ausgebautes System der Weiterbildung sollte 
durch einen Zweiten Bildungsweg zur „Ausschöpfung von Begabungsreserven“ und durch ein 
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berufl iches Fortbildungsangebot zur Modernisierung des gesellschaftlichen Qualifi kationsni-
veaus beitragen.

Parallel dazu artikulierte sich eine außerparlamentarische Kritik an der kapitalistischen El-
lenbogengesellschaft, an der Vietnam-Politik der USA, an der Aufrüstung und den geplanten 
Notstandsgesetzen, an der Restauration autoritärer Strukturen, an neonazistischen Tendenzen, 
an dem Profi t- und Konsumdenken. Vor allem Journalis ten, Schriftsteller, Kabarettisten und 
„Liedermacher“, dann aber auch StudentInnen bildeten den Kern der APO, deren Widerstand 
zunächst friedfertig und gesetzeskonform verlief und dennoch die zur Ruhe und Ordnung er-
zogenen BürgerInnen verschreckte. Mehr und mehr prägte marxistisches Denken die intellektu-
elle Szene.

Gleichzeitig verschärfte sich der Kalte Krieg zwischen BRD und DDR. Antikommunistische 
Erziehung hüben und antikapitalistische Erziehung drüben entwickelten sich komplementär. 
Eine Auswertung der Schulbücher beider deutscher Staaten ergab, dass das jeweils andere Sys-
tem als asozial, inhuman, ausbeuterisch dargestellt wurde, dass die Schuld für die deutsche 
Teilung ausschließlich dem anderen System angelastet wurde, dass das andere Deutschland 
jeweils als Handlanger der Großmächte diffamiert wurde, dass das andere System als zum 
Scheitern verurteilt dargestellt wurde, dass für das andere System eine unüberbrückbare Kluft 
zwischen Regie rung und Bevölkerung behauptet wurde, dass das eigene System nach der Ver-
fassungsidee, das andere nach der Verfassungswirklichkeit bewertet wurde, dass jedes System 
für sich die Sympathie des Auslands in Anspruch nahm, dass die Wiedervereinigung allein von 
der Bereitschaft des anderen Systems abhängig erschien.

3.1 Bildungspolitik

Das vielleicht wichtigste Dokument zur Erwachsenenbildung der letzten Jahrzehnte ist das 
Gutachten des Deut schen Ausschusses für das Erziehungs- und Bildungswesen, an dem Bil-
dungspolitiker, Bildungspraktiker und Hochschullehrer mitgearbeitet haben. In diesem 1960 
erschienenen Gutachten wird die humanistische Tradition der deutschen Erwachsenenbildung 
mit den Anforderungen der modernen Arbeitswelt verbunden. Es hält an der Aufklärungsidee 
fest und warnt zugleich vor einer kognitivistischen Verengung. Klassisch geworden ist der Bil-
dungsbegriff: 

„Gebildet im Sinne der Erwachsenenbildung wird jeder, der in der ständigen Bemühung lebt, 
sich selbst, die Gesellschaft und die Welt zu verstehen und diesem Verständnis gemäß zu han-
deln (...) Diese Helle des Bewußtseins darf nicht als abgesonderte Rationalität mißverstanden 
werden. Gebildet ist nicht der Kopf, sondern der Mensch. Obwohl Bildung der Bücher bedarf 
und nicht ohne Anstrengung des Denkens entsteht, beruht sie doch wesentlich auf den unver-
tauschbaren eigenen Erfahrungen“ (zit. nach Knoll/Siebert 1967, S. 28f.).

Wenn man unter Modernität die Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Subsysteme mit einer 
Eigenlegitimation und eigenständigen Kriterien, mit rationalen Strukturen und demokratischen 
Kontrollmöglichkeiten sowie mit einem qualifi zierten Personal versteht, markiert dieses Gut-
achten die Wende zu einer modernen Erwachsenen bildung. Erfolgte Erwachsenenbildung 
bisher überwiegend okkasionell und personabhängig, so wird sie jetzt langfristig geplant. In 
nahezu allen westdeutschen Bundesländern löst das Gutachten Gesetzesinitiativen und Pla-
nungsaktivitäten aus.
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Mitte der 1960er Jahre wird die Institutionalisierung  und Professionalisierung  der Erwachse-
nenbildung, insbesondere der Volkshochschulen, beschleunigt. Die ersten Lehrstühle, die sich 
schwerpunktmäßig mit Erwachsenenbildung beschäftigen, werden an der FU Berlin (Prof. Bo-
rinski) und an der Ruhr-Universität Bochum (Prof. Knoll) gegründet. 1969 wird eine Diplom-
prüfungsordnung für Erwachsenenbildung in mehreren Bundesländern verabschiedet, so dass 
Erwachsenenbildung als neue erzie hungswissenschaftliche Disziplin anerkannt wird.

Das wichtigste bildungspolitische Dokument der DDR ist das 1965 verabschiedete „Gesetz 
über das einheitliche sozialistische Bildungssystem“. Es schließt den Prozess der Verstaatli-
chung und Zentralisierung der Erwachse nenbildung und ihre Integration in das öffentliche Bil-
dungssystem ab. Der Zugang zur Hochschule über die Volkshochschule wird als vollwertiger 
Bildungsweg anerkannt. Auch die Betriebsakademien werden staatlich gelenkt und kontrolliert: 
„Die Aus- und Weiterbildung der Werktätigen wird nach einheitlichen staatlichen Grundsätzen 
durchgeführt“ (§ 35, 2). Besonders betont wird die Frauenbildung. Mit diesem Gesetz ist die 
struk turelle Entwicklung der Erwachsenenbildung in der DDR im Wesentlichen abgeschlos-
sen.

Dies gilt auch für das Fern- und Abendstudium. 43 Hochschulen und 234 Fachhochschulen 
bieten solche Studienmöglichkeiten für Berufstätige an. Jede/r vierte HochschulabsolventIn 
ist FernstudentIn. In den techni schen Wissenschaften, Wirtschafts- und Kulturwissenschaften 
übersteigt die Zahl der FernstudentInnen die der DirektstudentInnen. Die Erfolgsquote im 
Fernstudium beträgt durchschnittlich 70%, was sicherlich auch auf das fl ächendeckende Netz 
an Konsultationsstellen zurückzuführen ist. Eine befristete Freistellung bei Lohn fortzahlung 
wird später arbeitsgesetzlich geregelt. Vor allem qualifi zierten FacharbeiterInnen soll auf diese 
Weise ein berufl icher Aufstieg ermöglicht werden. In den 1980er Jahren erfüllt das Fernstudi-
um vor allem die Funktionen einer wissenschaftlichen Weiterbildung, z.B. in Mikroelektronik, 
Robotertechnik und Fremdspra chen.

3.2 Aufgabenverständnis

Wurde die Erwachsenenbildung der BRD in den 1950er Jahren noch überwiegend als ein Ort 
kulturvoller und zweckfreier Freizeitgestaltung defi niert, so wird sie jetzt politisch aufgewer-
tet und in die staatliche Wirtschafts- und Sozialpolitik einbezogen. Die verbesserte fi nanzielle 
Ausstattung war mit hohen Erwartungen an ökonomi sche Effi zienz verbunden. Dennoch ist die 
„realistische Wende“ mehr als eine berufl iche „Qualifi zierungsoffensive“ (vgl. Tietgens 1968b, 
S. 195). Es ging generell um mehr längerfristige, systematisch geplante, abschlussbezogene 
Bildungsangebote. Auch das Funkkolleg und das Bildungsfernsehen (z.B. Telekolleg) sowie 
der programmierte Unterricht wurden in die Bildungsarbeit einbezogen.

Diese Umorientierung wurde durch moderne erziehungswissenschaftliche Tendenzen – lern-
theoretische Didak tik, Unterrichtstechnologie, Curriculumforschung, lernzielorientierte Tests 
u.ä. – unterstützt. Die geisteswissen schaftliche Pädagogik wird von einer erfahrungswissen-
schaftlichen, empirischen Erziehungswissenschaft abge löst.

D. Axmacher hat die Veränderung der Programmstruktur der Volkshochschulen untersucht. 
Die i.e.S. berufsfördernden Kurse nehmen in den 60er Jahren in Rheinland-Pfalz nur von 15,1% 
auf 16,2% der Belegun gen zu. Bezieht man alle Fremdsprachen und Naturwissenschaften mit 
ein, so stieg der Anteil von 33,8% auf 40,7%. Schulische Abschlusskurse stiegen von 0,6% auf 
4,1% des Gesamtangebots. Das kaufmänni sche und gewerblich-technische Kursangebot nahm 
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geringer zu, als es das Schlagwort der realistischen Wende vermuten lässt. Auffälliger sind die 
Veränderungen der Lehrgangsdauer: „1. Von 1966 bis 1969 hat sich der Anteil der langfristigen 
Kurse über mindestens ein dreißigwöchiges Unterrichtsjahr erheblich erhöht. 1966 noch kaum 
vertreten, fallen 1969 bereits 38% aller Kurse unter diese Kategorie. 2. Die Lernbereiche sind 
systemati siert worden (...) 3. Mehr als die Hälfte aller berufsbezogenen Kurse von 1969 behan-
delt gegenüber 1966 neue Inhalte“ (z.B. neue Technologien) (Axmacher 1974, S. 161).

In gewisser Weise vollzog die westdeutsche Erwachsenenbildung, insbesondere die Volks-
hochschule, eine curri culare Systematisierung und Rationalisierung, wie sie in der DDR bereits 
ein Jahrzehnt vorher erfolgt war. Gleich zeitig begann eine sozialkritische Wende:

Ende der 1960er Jahre setzte ein erster „Professionalisierungsschub“ mit zahlreichen jungen 
pädagogischen MitarbeiterInnen ein. Diese neue Generation identifi zierte sich mehrheitlich mit 
dem reformerischen Denken der Studentenbewegung. Die Modernisierung der Erwachsenen-
bildung wurde als Anpassung an Systemzwänge, als technokratische Tendenz und als Entpoli-
tisierung kritisiert. Sie forderten eine Rückbesinnung auf die Ideale der Arbeiterbewegung und 
eine emanzipatorische politische Bildung. Propagiert wurde Zielgruppenarbeit für benachteili-
gte Gruppen, eine Integration politischer und berufl icher Bildung, ein bezahlter Bildungsurlaub 
für ArbeitnehmerInnen.

Der „technokratischen“ wie der „emanzipatorischen“ Fraktion war eins gemeinsam: ein un-
erschütterlicher Fort schritts- und Planungsoptimismus. Der „Vergesellschaftung“ der Bildungs-
praxis entsprach eine „Versozialwis senschaftlichung“ der Bildungsforschung (Weymann 1980, 
S. 20). Wenn „lebenslanges Lernen“ für alle nicht nur aus humanistischen Gründen, sondern 
auch sozial- und arbeitsmarktpolitisch wünschenswert wurde, war es für die Bildungsplanung 
wichtig, Genaueres über die Weiterbildungsbeteiligung, über die Akzeptanz der Bildungsange-
bote, über Bildungsmotive und Teilnahmebarrieren zu erfahren. Von den zahlreichen bildungsso-
ziologischen und motivationspsychologischen Untersuchungen war die Göttinger Studie über 
„Bildung und gesellschaftliches Bewußtsein“ (1966) die umfassendste. Aus der Fülle bemer-
kenswerter Ergebnisse seien nur zwei hervorgehoben: 1. Die Weiterbildungsbeteiligung erwies 
sich als primär abhängig vom Schulbildungsni veau, so dass sich tendenziell durch Erwachse-
nenbildung die soziale Bildungsschere weiter öffnete. 2. Von den Einrichtungen der Erwach-
senenbildung wurden weniger humanistische Bildungsangebote als praktisch verwert bare und 
karriererelevante Qualifi zierungsangebote erwartet. Wenn die Erwachsenenbildung also nicht 
nur die bürgerliche Mittelschicht ansprechen wollte, musste sie ihr Konzept der zweckfreien 
Bildung überprüfen und „nützliche“ Kurse mit Zertifi katen anbieten. So unterstützen und be-
stätigen W. Strzelewicz, H.D. Raapke und W. Schulenberg mit ihren Forschungsergebnissen die 
Politik der „realistischen Wende“.

Die erste empirische Untersuchung zur Erwachsenenbildung der DDR war die 1966 erschie-
nene Dissertation von Erdmann Harke über „pädagogische und psychologische Probleme“. 
E. Harke untersuchte Unterschiede zwischen jugendlichen und erwachsenen „Schülern“ von 
Oberschullehrgängen, und er wies einen Zusammen hang zwischen dem allgemeinbildenden 
Niveau und der Arbeitsleistung nach (Harke 1966, S. 155).

Die wichtigste lernpsychologische Veröffentlichung der damaligen Zeit stammt von dem 
Leipziger Psychologen Hans Löwe. Löwe kritisiert die bisherigen biologistischen Erklärungen, 
denen zufolge die Lernfähigkeit Er wachsener kontinuierlich abnimmt (Adoleszenz-Maxi-
mum-Kurve). Auf marxistischer Grundlage entwickelt Löwe einen milieutheoretischen An-
satz, bei dem soziokulturelle Bedingungsfaktoren maßgeblich das Lernver halten beeinfl ussen. 
Durch eigene experimentelle Untersuchungen in der Erwachsenenbildung versucht er nach-
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zuweisen, dass vor allem Motivation und Aktivität den Lernerfolg fördern und abnehmende 
Gedächtnisleistun gen kompensieren. (vgl. Löwe 1970)

4 Die 1970er Jahre: Verrechtlichung und Zielgruppenorientierung

Die 1970er Jahre sind das Jahrzehnt einer Bildungsexpansion unter sozialdemokratischer Regie-
rung. Gesamtschu len und Gesamthochschulen werden gegründet. Während 1960 ca. 6% eines 
Jahrgangs das Abitur erreichten, erwerben zwei Jahrzehnte später ca. 30% die Hochschulreife. 
Bildungsbenachteiligungen der unteren Sozial schichten werden deutlich reduziert. Mehr denn 
je werden aber auch die internationalen Verfl echtungen und Abhängigkeiten bewusst. Während 
der Olympischen Spiele in München überfallen Terroristen die israelische Mannschaft. Die 
Ölkrise macht deutlich, dass Energie kostbar ist und die fossilen Brennstoffe begrenzt sind und 
dass die BRD von den ölexportierenden Ländern abhängig ist.

Trotz sozialdemokratischer Reformen wächst die Gesellschaftskritik. K. Ottomeyer belegt, 
wie die menschlichen Beziehungen durch die ökonomischen Zwänge des Systems beeinfl usst 
werden (Ottomeyer 1977, S. 245). In der westdeut schen Gesellschaft entsteht eine neue Ju-
gendbewegung – zunächst unter den StudentInnen, später auch unter den Schülern und Lehr-
lingen – die in allen Bereichen – nicht zuletzt im Bildungs- und Hochschulsystem – autoritäre 
Hierarchien und Verhaltensweisen aufdeckt und antiautoritäre Alternativen vom Kindergarten 
bis zum selbstorganisierten Universitätsseminar erprobt. Kritisiert werden die bürgerliche Mo-
ral und das bürgerliche Wertsystem, neue Lebensformen (z.B. in Wohngemeinschaften) werden 
praktiziert.

Die Elterngeneration ist durch diese Subkultur verunsichert und irritiert, hält aber im We-
sentlichen an dem bür gerlich-konsumorientierten Lebensstil fest. Die „Freßwelle“ wird er-
gänzt durch eine „Modewelle“ und eine „Reisewelle“. Die Freizeit wird überwiegend von den 
Massenmedien geprägt. Die Demoskopen registrierten unter den beliebtesten Freizeitbeschäf-
tigungen in den 1950er Jahren „aus dem Fenster sehen“ an 6. Stelle. Dieses Fenster zur Außen-
welt wird jetzt vollständig durch den Bildschirm ersetzt. Infolge des „Pillenknicks“ gingen die 
Geburtenraten rapide zurück, gleichzeitig war inzwischen in den meisten Wirtschaftsbereichen 
die 5-Tage-Woche eingeführt worden. Es mehrte sich also die frei verfügbare Zeit, und es ex-
pandierten die Freizeitindustrie, der Tourismus, aber auch die Erwachsenenbildung.

Die DDR erlebte in den 1970er Jahren einen relativen politischen und ökonomischen Auf-
schwung. E. Honecker, der 1971 mit sowjetischer Unterstützung W. Ulbricht abgelöst hatte, 
verkündete das neue Programm der „entwi ckelten sozialistischen Gesellschaft“. Das Qualifi zie-
rungssystem wurde noch konsequenter in die Wirtschafts- und Arbeitsmarktplanung integriert. 
Außenpolitisch wurde die DDR mehr und mehr anerkannt. 1972 wurde sie als vollwertiges 
Mitglied in die UNESCO, 1973 in die UNO aufgenommen. Kulturell erfolgte eine begrenzte 
Liberalisierung, auch gegenüber der westlichen Kultur und dem westdeutschen Fernsehen. Der 
„sozialistische Realismus“ wurde pluralistischer und phantasievoller interpretiert.

Aufgrund der Kulturpropaganda, aber auch mangels anderer attraktiver Freizeitangebote wa-
ren kulturelle Veran staltungen gut besucht, die Bibliotheken verzeichneten steigende Ausleih-
zahlen, das Lesen von Büchern war eine beliebte Freizeitbeschäftigung.
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4.1 Bildungspolitik

Die sozialdemokratischen Regierungen räumen dem Bildungssystem eine Schlüsselfunktion 
für den sozialen Wandel, insbesondere für Chancengleichheit und Mitbestimmung ein. Die 
staatlichen Ausgaben für das Bil dungssystem werden deutlich erhöht:

Bildungsausgaben Bund/Länder/Gemeinden in Mio. DM

Jahr Bildung insgesamt Weiterbildung

1965 15.676 293

1970 27.608 576

1980 77.117 2.126

Der Appell „Schickt Eure Kinder auf höhere Schulen“ zeigte auch bei den „unteren“ Sozial-
schichten Wirkung. Die Erneuerung des Bildungssystems erfolgte auf drei Ebenen:

a) strukturell: Von modernen, differenzierten Bildungseinrichtungen wie Gesamtschule, Ge-
samthochschule und Weiterbildungszentrum wird eine größere Leistungsfähigkeit erwar-
tet.

b) curricular: Neue Rahmenrichtlinien, Lehrpläne und Unterrichtsfächer sollen die Moder-
nitätsrückstände unse res Bildungssystems reduzieren. In der Erwachsenenbildung werden 
„Baukastensysteme“ konzipiert.

c) kommunikativ: Partnerschaftliche Sozialformen und Umgangsstile sollen die autokra-
tischen „Erzieher-Zög ling-Verhältnisse“ ersetzen.

Insgesamt ist diese sozialdemokratische Bildungspolitik durch einen großen Planungsoptimis-
mus gekennzeich net. Für die Erwachsenenbildung sind die 70er Jahre die Zeit der gesetzlichen 
Verankerung und Verrechtlichung. 1970 traten drei Gesetze in Kraft, nämlich in Niedersachsen, 
im Saarland und in Hessen. Niedersachsen und Saarland entschieden sich für eine pluralistische 
Lösung: Bei vergleichbaren Leistungen werden öffentliche und freie Träger gleich gefördert.

In der Folgezeit wurden in allen anderen Bundesländern (außer Schleswig-Holstein, Ham-
burg, Berlin) Erwach senenbildungsgesetze verabschiedet oder novelliert. Diese Gesetze för-
derten eine Professionalisierung und In stitutionalisierung der Erwachsenenbildung, eine Flä-
chendeckung und „Verstetigung“ der Programmangebote, eine fi nanzielle Planungssicherheit 
und eine gesellschaftliche Aufwertung dieses Bildungssektors.

Alle Gesetzgeber respektierten die pädagogische Autonomie der Einrichtungen, dennoch 
veränderten die Finan zierungsmodalitäten auch die Angebote und Veranstaltungsformen. In-
novative, integrative, kooperative Semi nare „passten“ oft nicht zu den Förderungsbedingungen 
und wurden deshalb gelegentlich vernachlässigt. Angebo ten wurde bevorzugt das, was pro-
blemlos zu fi nanzieren war. Die fi nanzielle Absicherung war außerdem mit einem wachsenden 
bürokratischen Aufwand verbunden.

1970 verabschiedete die Bundesregierung ihren „Bildungsbericht ’70“, in dem der Weiter-
bildung eine zentrale Bedeutung eingeräumt wurde. Gleichfalls 1970 erschien der Strukturplan 
des Deutschen Bildungsrates, der die Weiterbildung – dieser Terminus sollte den älteren Be-
griff Erwachsenenbildung ablösen – zum gleichwertigen vierten Sektor des Bildungswesens 
aufwertete. In dem Kapitel „Weiterbildung als Prinzip“ heißt es: „Der Begriff der ständigen 
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Weiterbildung schließt ein, daß das organisierte Lernen auf spätere Phasen des Lebens aus-
gedehnt wird und daß sich die Bildungsmentalität weitgehend ändert... Es ist notwendig, die 
institutionalisierte Weiter bildung als einen ergänzenden nachschulischen, umfassenden Bil-
dungsbereich einzurichten“ (Dt. Bildungsrat 1970, S. 51). Auch wenn „Weiterbildung“ per 
defi nitionem berufl iche und allgemeine Bildung umfasst, so dominiert in diesem Strukturplan 
doch das instrumentelle Qualifi zierungslernen. Insgesamt stehen also Überle gungen der Effi -
zienz und Verwertbarkeit im Vordergrund. In dem Bildungsgesamtplan von 1973 wurde dann 
die erforderliche Personalstruktur mit den entsprechenden Kosten errechnet und prognostiziert. 
Doch dieser Gesamtplan – und damit das gesamte Konzept der Institutionalisierung – blieb 
Utopie, denn die wirtschaftliche Rezession der 1970er Jahre verhinderte die Durchführung. So 
ist die Expansion der Erwachsenenbildung im Vergleich zu den „gesetzlosen“ 1960er Jahren 
zwar imponierend, im Vergleich zu den bildungspolitischen Plan zielen jedoch enttäuschend.

Umstrittener als die Erwachsenenbildungsgesetze waren die Bildungsurlaubsgesetze der 
1970er Jahre. Sympto matisch ist, dass das niedersächsische Bildungsurlaubsgesetz Anfang 
1974 novelliert wurde, bevor es überhaupt in Kraft getreten war. Die erste Fassung sah nämlich 
eine Arbeitgeberabgabe vor, durch die die Bildungsurlaubs seminare fi nanziert werden sollten. 
Inzwischen hatten jedoch Landtagswahlen stattgefunden, und in den Koaliti onsvereinbarungen 
setzte die FDP auf Drängen der Arbeitgeberverbände die Streichung dieses „Bildungsfonds“ 
durch. Deshalb werden die Bildungsurlaubsseminare überwiegend durch das Erwachsenenbil-
dungsgesetz fi nan ziert.

An den Bildungsurlaubsseminaren, insbesondere denen mit politischer Thematik, nehmen 
mehr Arbeitneh merInnen teil als an dem „Normalangebot“ der Erwachsenenbildung, insge-
samt aber ist die Nutzung dieses Rechts auf Weiterbildung hinter den Erwartungen zurückge-
blieben. Unterrepräsentiert sind erneut Ungelernte, Frauen, Ältere, Beschäftigte aus Klein- und 
Mittelbetrieben und ausländische ArbeitnehmerInnen. Dennoch ist es durch den Bildungsur-
laub gelungen, „bildungsferne“ Gruppen zur Weiterbildung zu animieren. Vor allem für Heim-
volkshochschulen bedeutet der Bildungsurlaub einen Aufschwung und einen didaktisch-me-
thodischen Innovationsschub.

Auch die Erwachsenenbildung an den Universitäten organisierte sich. 1970 wurde der „Ar-
beitskreis universitäre Erwachsenenbildung“ gegründet, dem die Kontaktstellen für wissen-
schaftliche Weiterbildung, aber auch die meisten Lehrstühle für Erwachsenenbildung ange-
hören. Innerhalb der Deutschen Gesellschaft für Erziehungs wissenschaft etablierte sich eine 
eigene Kommission Erwachsenenbildung.

Das Weiterbildungssystem der DDR war in den 1970er Jahren weitgehend konsolidiert, 
strukturelle Verände rungen wurden kaum noch vorgenommen. 1970 verabschiedete die Volks-
kammer die „Grundsätze für die Aus- und Weiterbildung der Werktätigen“, in denen die bishe-
rige schematische Stufenqualifi zierung durch ein fl exib leres, betriebsnäheres Qualifi zierungs-
system ersetzt wurde. Außerdem wurden die „Institute für sozialistische Wirtschaftsführung“ 
in das Weiterbildungssystem eingegliedert.

1977 erschien das neue Arbeitsgesetzbuch, in dem ein Kapitel der Erwachsenenbildung ge-
widmet war und das u.a. die Freistellung für die Teilnahme an Qualifi zierungskursen und Fern-
studien regelte. 1979 fassten die Regie rungen und der Vorstand des FDGB einen gemeinsamen 
Beschluss „Für ein höheres Niveau der Erwachsenen bildung“. Der Erwachsenenbildungsbe-
griff wurde wieder aufgewertet; außerdem wurden die besonderen Aufga ben der Weiterbildung 
durch die Automatisierung betont, da Honecker die DDR in der Mikroelektronik an die „Welt-
spitze“ führen wollte.
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4.2 Aufgabenverständnis

So heterogen wie die gesellschaftliche Entwicklung war das Aufgabenverständnis der west-
deutschen Erwachse nenbildung. Einerseits wurde die curriculare Systematisierung der Bil-
dungsangebote insbesondere an den Volkshochschulen fortgesetzt. Das bundeseinheitliche 
Volkshochschulzertifi katprogramm entwickelte sich bald zu einem Markenzeichen dieser Ein-
richtung. Ausgebaut wurden auch die Formen des Zweiten Bildungswegs – insbesondere die 
Hauptschulabschlusskurse – sowie eine berufsbezogene Zielgruppenarbeit, z.B. Sekretärinnen-
kurse.

Die konzeptionelle Diskussion wurde vor allem geprägt von der Frage nach einer emanzipa-
torischen politischen Bildungsarbeit. War die Polarität „Freiheit vs. Bindung“ charakteristisch 
für die 1950er Jahre, so dominierten jetzt Begriffspaare wie „Affi rmation vs. Kritik“, „System-
stabilisierung vs. Systemveränderung“, „Technokratie vs. Emanzipation“, „kritische Theorie 
vs. kritischer Rationalismus“, „bürgerliche vs. marxistische Theorie“. Didaktisch wurden vor 
allem drei reformerische Konzepte diskutiert: Zielgruppenarbeit, Integration berufl icher und 
allgemeiner Bildung sowie Erfahrungsorientierung.

In der DDR dominierte – entsprechend der materialistischen Weltanschauung und Erkennt-
nistheorie – ein materia ler, an wissenschaftlicher Objektivität und Parteilichkeit orientierter 
Bildungs- und Erziehungsbegriff. Demzufolge wird Erfahrung zwar als motivationaler Anknüp-
fungspunkt akzeptiert, nicht aber als didaktisches Prinzip, das – so wurde befürchtet – einem 
Subjektivismus Vorschub leisten würde. Ähnliches gilt für die Zielgruppenarbeit: Zwar wurden 
spezielle Kurse für Frauen und NVA-Angehörige angeboten, allerdings nicht mit der Absicht, 
Benachteili gungen aufzuheben, da sozialstrukturelle Ungleichheiten im Sozialismus geleugnet 
wurden. Die Integration berufl i cher, politischer und allgemeiner Bildung verfügt dagegen über 
eine lange sozialistische Tradition – beginnend mit K. Marx‘ Anmerkungen zur polytechnischen 
Bildung. Die „Einheit von (fachlicher) Bildung und (ideologischer) Erziehung“ wird als Cha-
rakteristikum sozialistischer Erwachsenenbildung ebenso häufi g beschworen wie die man gelnde 
Realisierung kritisiert wird.

Generell sind für das Selbstverständnis der DDR-Erwachsenenbildung integrative Prinzipien 
maßgebend, z.B. die 

Einheit von Persönlichkeits- und Produktivkraftentwicklung
Einheit von Lernen und berufl icher Arbeit
Einheit des sozialistischen Bildungssystems
Einheit der Interessen von Individuum, Staat, Gesellschaft
Einheit von Kollektivität und Individualität
Einheit von Wissenschaft und Ideologie

Die Erwachsenenbildungsforschung entwickelt sich in den 1970er Jahren in beiden deutschen 
Staaten unter schiedlich. Nachdem das Leipziger Institut für Erwachsenenbildung 1969 aufge-
löst worden war, werden in der DDR – abgesehen von kleinen betriebspädagogischen Untersu-
chungen – kaum noch empirische Forschungspro jekte durchgeführt. In der BRD wuchs mit der 
Einführung des Diplomstudiums und der Einrichtung von Lehr stühlen für Erwachsenenbildung 
die Zahl der Dissertationen und der aus Drittmitteln fi nanzierten Forschungen deutlich.

Einerseits wurden die bildungssoziologischen und motivationspsychologischen Untersu-
chungen über Weiterbil dungsbeteiligung und Lernmotive fortgesetzt. So wurden die „Hildes-

•
•
•
•
•
•
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heim-Studie“ und die „Göttinger-Studie“ durch eine „Oldenburg-Studie“ (vgl. Schulenberg et 
al. 1979) ergänzt, so dass eine Langzeituntersuchung über Weiterbildungsinteressen von den 
50er bis in die 70er Jahre entstand. Andererseits entwickelte sich allmählich eine erwachse-
nenpädagogische Lehr-Lernforschung, die sich nicht mit Befragungen der Lehrenden und Teil-
nehmerInnen begnügte, sondern im Praxisfeld Beobachtungen durchführte. Dabei bemühte 
sich die Hannover-Studie um eine – den damaligen Standards empirischer Unterrichtsfor-
schung entsprechende – standardisierte quantifi zierende Rekonstruktion institutionalisierter 
Lehr-/Lernprozesse (vgl. Siebert/Gerl 1975).

Die Heidelberger „Arbeitsgruppe für empirische Bildungsforschung“ versuchte, durch ausführ-
liche Unterrichts protokolle den Verlauf von Bildungsurlaubsseminaren qualitativ zu erfassen 
(vgl. Kejcz et al. 1979). In diesem umfangreichen „Bildungsurlaubs-Versuchs- und Entwick-
lungsprogramm“ (BUVEP) konnten unterschiedliche didaktische „Typen“ des Bildungsurlaubs 
verdeutlicht, unterschiedliche „Problemfelder“ identifi ziert und diver gierende Deutungsmuster 
von Lehrenden und Lernenden dokumentiert werden.

Mit der Aufnahme der BRD und der DDR in die UNESCO sowie der Expansion supranatio-
naler Gremien und Kongresse wuchs auch das deutsche Interesse an der Erwachsenenbildung 
im Ausland. Vor allem J. H. Knoll hat durch die Herausgabe des „Internationalen Jahrbuchs für 
Erwachsenenbildung“ (seit 1969) und durch zahlreiche vergleichende Veröffentlichungen zur 
Erweiterung der Perspektive und zur Verdeutlichung globaler Entwick lungen beigetragen und 
gleichzeitig die deutsche Erwachsenenbildung international bekannt gemacht.

5 Die 1980er Jahre: Modernisierung und Krisenstimmung

Typisch für die 1980er Jahre ist die „neue Unübersichtlichkeit“ (vgl. Habermas), die „Risiko-
gesellschaft“ (vgl. Beck 1986), die „Erosion“ traditioneller Werte und Institutionen (vgl. Negt 
1968), die „Gleichzeitigkeit des Ungleichzeiti gen“. Einerseits nimmt die technische Moder-
nisierung ihren Lauf: Verkabelung, Videogeräte, Computerisie rung nicht nur der Arbeitswelt, 
sondern auch der privaten Haushalte, Gentechnik, Weltraumforschung, neue Kernkraftwerke. 
Andererseits gerät die moderne Konsum- und Industriegesellschaft in eine Krise, der indus-
trielle Fortschritt beginnt kontraproduktiv zu werden. Ökologische Katastrophenmeldungen 
häufen sich: Waldsterben, saurer Regen, Robbensterben, Luft-, Wasser- und Bodenvergif-
tung, Artensterben, Zerstörung des tropischen Regenwaldes, Atommüll, Krankheiten durch 
Umweltverschmutzung, Ozonloch, drohende Klimakatastrophe ...

Der Nord-Süd-Konfl ikt verschärft sich trotz der Entwicklungshilfe. Für die „Dritte Welt“ 
sind die 1980er Jahre ein „verlorenes Jahrzehnt“. Neben der Ökologiebewegung entfaltet sich 
eine „Dritte-Welt-Bewegung“. Die Kritik an einer kolonialistischen Politik der Großmächte 
und an einem eurozentristischen Denken nimmt zu. In den westlichen Industriestaaten meh-
ren sich die Anzeichen für einen „Wertewandel“ von materialisti schen zu postmaterialisti-
schen Orientierungen. Die Karriere- und Leistungsorientierung scheint gegenüber Werten 
der Selbstverwirklichung und Geselligkeit an Bedeutung zu verlieren. Allerdings werden 
Ende der 1980er Jahre auch Anzeichen für einen umgekehrten Trend festgestellt. Die neue 
Frauenbewegung verändert das kulturelle und politische Klima.
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Die Soziologen registrieren
a) einen Individualisierungsschub, verbunden mit mehr Wahlmöglichkeiten, aber auch mehr 

Verunsicherun gen und Identitätskrisen, zumal sich die Normalbiographie mehr und mehr 
aufl öst,

b) eine Pluralisierung der Lebensstile, so dass auf ein und derselben Ebene sozialer Schich-
tung unterschiedli che kulturelle Milieus entstehen,

c) einen Bedeutungsverlust sozialer Stützsysteme wie Familie, Betriebsgemeinschaft, Kirche, 
Gewerk schaft.

Die Einsicht, dass wir in einer multikulturellen Gesellschaft und in einem Einwanderungsland 
leben, wächst. Die deutsche Wirtschaft ist ohne ausländische Arbeitskräfte nicht mehr denkbar. 
„Interkulturelles Wissen“ wird zu einer wichtigen berufl ichen Schlüsselqualifi kation.

In der DDR nehmen nach einer Phase des wirtschaftlichen Aufschwungs die Versorgungs-
probleme wieder zu. Die Mikroelektronik wird nicht zum erhofften Exportschlager. Der Loy-
alitätsverlust insbesondere der jungen Generation gegenüber dem System ist unverkennbar. 
Innerhalb der SED verschärfen sich die Auseinanderset zungen um Gorbatschows Reformkurs. 
Nach außen setzen sich die Kritiker von Glasnost und Perestroika durch. Angesichts der Li-
beralisierung und Demokratisierung in den anderen sozialistischen Staaten artikuliert sich der 
Protest in friedlichen – großenteils kirchlichen – Widerstandsgruppen. Gleichzeitig fl üchten 
zahlreiche, vor allem junge DDR-BürgerInnen in den Westen. Unmittelbar nach dem 40. Jah-
restag der DDR erfolgt die „Wende“ und der Zusammenbruch des sozialistischen Systems. Die 
Schlichtung des Ost-West-Konfl ikts hat eine Verschärfung des Nord-Süd-Konfl ikts zur Folge. 

Im Ausland werden Ängste vor einer Großmacht Deutschland wiederbelebt.

5.1 Bildungspolitik

Bildungspolitisch sind in der BRD eine Reduzierung der öffentlichen Verantwortung, eine Be-
tonung marktwirt schaftlicher Konkurrenz und eine verstärkte Funktionalisierung der Weiterbil-
dung für arbeitsmarktpolitische Erfordernisse erkennbar. Einige Erwachsenenbildungsgesetze 
werden novelliert mit dem Ziel, die öffentlichen Ausgaben für Erwachsenenbildung zu begren-
zen. Die Erwachsenenbildungsgesetze verlieren als Finanzie rungsinstrument an Bedeutung, 
der Anteil der mit Drittmitteln und Zuschüssen der Arbeitsverwaltung fi nanzier ten Bildung-
sangebote und des befristet eingestellten pädagogischen Personals nimmt zu. In Niedersachsen 
ver handeln Verbände mit 7 Ministerien gleichzeitig über Projektförderungen. Durch diese Zer-
faserung wird eine langfristige Personal- und Programmplanung erschwert, außerdem wächst 
der bürokratische Aufwand für die Beantragung und Abrechnung der Projektmittel.

Mitte der 1980er Jahre propagiert die Bundesregierung mit Unterstützung der Arbeitgeber-
verbände eine „Quali fi zierungsoffensive“, die einerseits eine Anpassung der Qualifi kationen an 
die Anforderungen der neuen Tech nologien erleichtern und andererseits Probleme der Arbeits-
losigkeit mindern soll. Dementsprechend steigert die Bundesanstalt für Arbeit die Ausgaben 
für Fortbildung und Umschulung von 2,5 Mrd. DM (1980) auf 8,1 Mrd. DM (1988). Allerdings 
wuchs bald auch das Defi zit der Arbeitsverwaltung auf 6 Mrd. DM (1989), so dass durch die 
9. Novelle des AFG 1989 die Rechtsansprüche und die Zuschüsse reduziert wurden. Von die-
ser Novellierung profi tierten vor allem kommerzielle „Billiganbieter“ in der Erwachsenenbil-
dung.
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P. Faulstich spricht von einem „gemischtwirtschaftlichen“ System der Erwachsenenbildung: 
„Teile in staatlicher Trägerschaft; Teile, die öffentlich subventioniert werden; einen schmalen 
Sektor, der tatsächlich marktmäßig organisiert ist, und einen großen Bereich, der intern in den 
Unternehmen und Verwaltungen läuft“ (Faulstich 1992, S. 263).

Die Angebote und Teilnehmerzahlen steigen kontinuierlich, aber es entwickelt sich nicht 
unbedingt ein eigen ständiger 4. Bildungssektor, sondern Weiterbildung wird zunehmend zum 
Bestandteil der Arbeitsmarktpolitik und Personalentwicklung. Nach Faulstichs Berechnungen 
„wurden in der alten Bundesrepublik 1988 53 Mrd. DM für die Weiterbildung ausgegeben. 
Davon geben die Arbeitgeber der gewerblichen Wirtschaft als Aufwen dungen 26,7 Mrd. an, 
die Landwirtschaft, freie Berufe, Kirchen, Gewerkschaften, Verbände u.a. 12,2 Mrd. Die Bun-
desanstalt für Arbeit brachte 8,1 Mrd. auf und Länder und Gemeinden 2,9 Mrd. Nach dieser 
Statistik wurden von den Weiterbildungsteilnehmern 2,5 Mrd. DM bezahlt“ (Faulstich 1992, 
S. 263).

Die Finanzierungspolitik spiegelt sich auch in den Teilnahmestatistiken wider. „Infratest So-
zialforschung“ unter sucht seit 1979 im Auftrag des BMBW die Weiterbildungsbeteiligung in 
der BRD. Wenn man einige methodi sche Mängel und Unschärfen außer Acht lässt, steigerte 
sich die Weiterbildungsbeteiligung von 23% der Erwachsenen (1979) auf 35% (1988). Diese 
Expansion betrifft jedoch vor allem die berufl iche Weiterbildung (von 10% der Erwachsenen 
1979 auf 18% 1988), in geringerem Maße die allgemeine Weiterbildung (von 12% auf 18%) 
und gar nicht die politische Bildung (von 2% auf 1%). In der Allgemeinbildung ist das stei-
gende Inte resse an Sprach- und Gesundheitskursen auffällig. Die Zahl der Teilnehmenden an 
AFG-Maßnahmen steigt von 209.429 (1979) auf 596.354 (1987), darunter waren 1979 43%, 
1987 64% Arbeitslose.

Die soziale Struktur der Weiterbildungsbeteiligung verändert sich zugunsten der älteren Er-
wachsenen, der Frauen und der Teilnehmenden mit höheren Schulabschlüssen. Auch von der 
Qualifi zierungsoffensive profi tie ren also am wenigsten die Un- und Angelernten. In der DDR 
sind in den 1980er Jahren keine strukturellen Ver änderungen erkennbar, abgesehen von der 
Aufwertung des „learning by doing“ am Arbeitsplatz, das vermutlich aus Kostengründen in-
tensiviert wurde.
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1969/70 1979/80 1984/85

Ausgewählte Bereiche Teilnehmer Teilnehmer Teilnehmer

Oberschullehrgänge 45.270  5.671  4.198

Fremdsprachen 41.793 45.659 63.211

Gesellschaftswissenschaften  8.571 12.565 31.377

Mathematik/Naturwissenschaften/Technik 8.075 6.573 18.151

Kultur/Kunst 6.291 27.584 32.145

Steno/Maschinenschr. 65.190 44.951 36.611

andere allgemeinbildende Lehr gänge 50.782 94.944 74.045

In: Statistisches Jahrbuch der DDR. Berlin 1970ff.

In den Volkshochschulen der DDR macht sich die Steigerung des Schulbildungsniveaus be-
merkbar, so dass die Oberschullehrgänge, die eine kompensatorische Funktion erfüllen, an 
Bedeutung verlieren. Demgegenüber wächst das Interesse an Sprachkursen, EDV-Kursen und 
freizeitorientierten Angeboten.

Vor der Wende existierten in der DDR 220 Volkshochschulen mit ca. 1.000 hauptberufl ichen 
und 10.000 neben berufl ichen Lehrkräften, ferner 754 Betriebsakademien und 593 Abteilungen 
für Weiterbildung an Betriebs schulen mit 4.000 haupt- und 70.000 nebenberufl ichen Lehrenden. 
1965 wurden 45,2% aller Facharbeiterab schlüsse in der Erwachsenenbildung erworben, 1975 
waren es 33,1%, 1988 noch 21,3%.

DDR-Erwachsenenbildung

schulische Qualifi zierung nicht schulische
Bildungsarbeit

Fern-, Abendstudium
Betriebs-, 

Dorfakademien

Volkshochschulen

Vortrags-
gesellschaften

kulturelle
Erwachsenenbildung

kirchliche 
Bildungsarbeit

Kulturbund

Kammer der Technik

Urania

Kulturhäuser

Bibliotheken

Fernseh-Urania
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5.2 Aufgabenverständnis

Die Programmstrukturen lassen unterschiedliche Schwerpunkte erkennen, die die ambivalenten 
Modernisie rungsprozesse widerspiegeln. Der Amerikaner J. Naisbitt spricht von einem „high 
tech-high touch-Syndrom“, d.h., mit den neuen Technologien und der damit verbundenen Ver-
einzelung wächst das Bedürfnis nach emotio naler Nähe. Die Erwachsenenbildung reagiert auf 
beide Herausforderungen als Qualifi zierungsinstanz und als neues soziales Stützsystem.

a) Nahezu alle betrieblichen, kommerziellen und öffentlichen Bildungseinrichtungen bieten 
Kurse zu den neuen Informationstechniken an. Dabei entsteht ein breites Spektrum von 
Organisationsformen: von „EDV-Schnupperkursen“ in kirchlichen Einrichtungen bis zum 
motorisierten „EDV-Mobil“ auf dem Lande.

b) Gleichzeitig werden durch Zuschüsse der Arbeitsverwaltung Motivierungs- und Umschu-
lungskurse für die „Rationalisierungsverlierer“, insbesondere für Arbeitslose, gefördert. 
Während die Zielgruppenarbeit in den 1970er Jahren eine systemkritische Reformstrategie 
war, wird die öffentliche Erwachsenenbildung jetzt vom Staat ermuntert, die Benachteilig-
ten des technischen Fortschritts zu integrieren und zu „pazifi zieren“ und damit Konfl iktpo-
tentiale abzubauen.

c) Komplementär zu der „Qualifi zierungsoffensive“ wächst die Nachfrage nach Kursen zur 
psychosomatischen Gesundheit, wozu auch Tanz-, Yoga-, Meditations-, Diät- und Selbster-
fahrungskurse gehören. Dabei werden die Grenzen zwischen Bildungsarbeit, Beratung und 
Therapie immer fl ießender.

d) Zwischen dem Identitäts- und dem Qualifi zierungslernen scheint die politische Bildung zu 
verschwinden. Zumindest werden die traditionellen Politikthemen in den seminaristischen 
Arbeitsformen kaum noch nach gefragt. Andererseits sickern politische Inhalte in scheinbar 
unpolitische Kurse ein, z.B. in Frauengesprächs kreise, Ökologiekurse und Schreibwerkstät-
ten.

Die „neuen sozialen Bewegungen“, die sich in den 1980er Jahren auch als „Bildungsbewe-
gung“ institutionalisie ren und in die staatliche Förderung einbezogen werden, konzentrieren 
sich – z.T. in Kooperation mit den etab lierten Veranstaltern – auf diese neuen Politikfelder. En-
ergiekrise, Risiken der Kernkraft, Umweltzerstörung, Nord-Süd-Konfl ikt, Waffenhandel, Ras-
sismus, geschlechtsspezifi sche Benachteiligungen, neue Lebensstile – dies sind die Themen, 
die sich unter dem „ÖKOPAX-Syndrom“ subsumieren lassen.

Die „hot topics“ der westdeutschen mikrodidaktischen Diskussion sind Schlüsselqualifi kati-
onen und Deutungs muster. Der Begriff der Schlüsselqualifi kation wurde von D. Mertens Mitte 
der 1970er Jahre geprägt und hat eine lange bildungsgeschichtliche Tradition (formale-materi-
ale Bildung, funktionale-extrafunktionale Qualifi katio nen, „neue Allgemeinbildung“).

Dem Deutungsmusteransatz  liegt weniger ein berufl iches Verwertungsinteresse als ein poli-
tisch-emanzipatorischer Anspruch zugrunde. Erwachsenenbildung ist nicht nur funktionale 
Qualifi zierung, sondern auch Verständigung und Selbstrefl exion in Lerngruppen, d.h. in „sym-
bolischen Interaktionen“. Lernen ist nicht nur die Aneignung neuen Wissens, sondern auch die 
Vergewisserung, Überprüfung und Modifi zierung vor handener Deutungen.

Paradigmatisches Dokument für die Erwachsenenbildung dieser Zeit ist ein Gutachten, das 
im Auftrag der Lan desregierung von Baden-Württemberg erstellt und 1984 veröffentlicht wur-
de. Die Kommission versucht, den Qualifi kationsanforderungen der Informationsgesellschaft 
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gerecht zu werden, ohne eine „an Werten und Normen orientierte Erziehung“ zu vernachlässi-
gen.

Die Verbindung zwischen berufl icher Funktionalität und persönlicher Sinnfi ndung soll durch 
Schlüsselqualifi  kationen hergestellt werden. Von politischer Weiterbildung ist nur noch indirekt 
die Rede.

Die Kommission beschreibt eine Weiterbildung, die modern, zweckrational und technolo-
gisch ist. 

Auch in der DDR sollte die Erwachsenenbildung für die neuen „Schlüsseltechnologien“ qua-
lifi zieren und zugleich die gefährdete Loyalität der Bevölkerung zu dem System stabilisieren. 
Die Natur- und Technikwissen schaftler der URANIA sollten die politisch-ideologischen Ziele 
wissenschaftlich untermauern. Doch mehr und mehr erfüllten Einrichtungen wie die URANIA 
oder auch die Volkshochschulen eine Ventilfunktion, indem dort Versorgungsengpässe, die Ein-
schränkung individueller Rechte und Widersprüche des DDR-Sozialismus kriti siert wurden. 
Solange diese Kritik auf die „Kleingruppen“ der Erwachsenenbildung beschränkt blieb, wurde 
sie auch geduldet. 1987/88 häuften sich jedoch Veranstaltungen zur Friedenspolitik, Ökologie 
und zur „sozialisti schen Perspektive“, so dass einige Referenten und kritische Themen – insbe-
sondere die sowjetische Perestroika-Politik – verboten wurden. Solche dirigistischen Eingriffe 
der Funktionäre erwiesen sich jedoch einige Monate vor der Wende als immer wirkungsloser.

War nun die Erwachsenenbildung der DDR Propagandainstrument der SED oder „Nische“ 
für oppositionelle Querdenker? Sicherlich beides. Doch vor allem wollten und sollten die 
„Werktätigen“ sich qualifi zieren; poli tisch-ideologisches Beiwerk wurde von ihnen meist als 
störend empfunden und auch ironisiert. Zweifellos wurde in den Veranstaltungen auch Kritik 
geübt – an der SED-Politik oder an der Versorgungslage. Ein politischer Wider stand artikulierte 
sich jedoch – von Ausnahmen abgesehen – nicht in der formalen Erwachsenenbildung, sondern 
in informellen, insbesondere kirchlichen Gruppen.

Vereinfacht gesagt dominierte in den 1970er Jahren das soziologische, systemtheoretische 
Forschungsinteresse. In den 1980er Jahren überwiegen psychologische (identitätstheoretische 
und sozialpsychologische) Fragestellun gen. Jetzt wird primär nach Ursachen und Bewälti-
gungen von kritischen Lebensereignissen und nach psychoso zialen Funktionen der Erwach-
senenbildung gefragt. Eine solche Forschung kann sich nicht auf quantifi zierende, analy-
tische Methoden der empirischen Sozialforschung beschränken, sondern benötigt qualitative, 
hermeneuti sche Verfahren. Dementsprechend erfolgt ein „Paradigmenwechsel“ von einem 
„normativen“ zu einem „inter pretativen“ Paradigma. Die erwachsenenpädagogische Biogra-
phieforschung löst die statistische Sozialforschung weitgehend ab.

Auch in der Lernpsychologie werden vergessene Konzepte wiederentdeckt, z.B. der Weis-
heitsbegriff. Unver kennbar ist die Unzufriedenheit mit der empirischen, experimentellen Lern- 
und Intelligenzforschung. Generell stagniert in den 1980er Jahren in Ost- und Westdeutschland 
die erwachsenenpädagogische Forschung. Für theo rieorientierte Grundlagenforschungen wer-
den kaum noch Forschungsmittel zur Verfügung gestellt. Von den wissenschaftlichen Begleit-
untersuchungen staatlich geförderter Modellversuche werden öffentlichkeitswirksame Erfolgs-
berichte erwartet. Der Transfergehalt dieser Projektevaluationen und der wissenschaftliche 
Erkenntnis zuwachs sind meist gering.

Angesichts eines weitverbreiteten Pragmatismus wächst das Desinteresse an erwachsenen-
pädagogischer Theorie und Forschung vor allem dann, wenn kein unmittelbares Verwertungs-
interesse erkennbar ist.
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6 Die 1990er Jahre: Internationalisierung und Postmoderne

Die Prognosen für die Jahrtausendwende sind eher düster. Der Club of Rome prognostiziert in 
seinem „Bericht 1991“, dass wir uns nach der agrarischen und der industriellen Epoche an der 
Schwelle zu einer dritten Phase der Menschheitsgeschichte, nämlich einer „neuen Weltgesell-
schaft“ befi nden. Diese ist gekennzeichnet durch eine Bevölkerungsexplosion im Süden, durch 
Störungen des Weltklimas, durch Krisen der Nahrungsmittelversor gung, durch Energieknapp-
heit und geopolitische Veränderungen. Nach Schlichtung des Ost-West-Konfl ikts verschärfen 
sich die Spannungen zwischen dem reichen Norden und dem armen Süden, Nationalismus und 
Stammesdenken leben wieder auf. Die Migrationsbewegungen nach Westeuropa werden sich 
verstärken, Rassismus und Fremdenfeindlichkeit in Europa nehmen zu. Immer mehr Staaten 
verfügen über ABC-Waffen, die Militärausgaben steigen vor allem in Lateinamerika, im Nahen 
Osten und in Afrika. Die vorhandenen Demo kratien scheinen mit der Lösung dieser Probleme 
überfordert zu sein und sind in vielen Staaten gefährdet, die Megastädte werden unregierbar. 
Diese Trends sind für den Club of Rome nicht nur eine politische Aufgabe, sondern auch eine 
globale Lernherausforderung. Nicht nur Individuen, sondern die Industriegesellschaften insge-
samt müssen umlernen, umdenken, ihre Wertsysteme und Strukturen revidieren. Die Chancen 
für einen solchen globalen Lernprozess sind jedoch gering, da die menschliche Lernkapazität 
damit überfordert zu sein scheint. Die Menschheit steht ihren eigenen technischen Errungen-
schaften immer ohnmächtiger gegenüber.

In Deutschland sind die 1990er Jahre außerdem von den Folgen der Vereinigung geprägt. 
Der Einigungsprozess vollzieht sich viel langsamer als erwartet, vielfach scheinen die Verstän-
digungsprobleme eher zu – als abzuneh men. Das wirtschaftliche Gefälle zwischen Ost und 
West ist unvermindert groß und wird durch den „brain drain “ von den neuen in die alten Bun-
desländer noch vergrößert. Doch auch für die Wirtschaft der alten BRD wird ein Nullwachs-
tum vorausgesagt. Die wirtschaftliche Misere und die hohe Arbeitslosigkeit erweisen sich als 
ein Nährboden für Sozialneid, Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit. Die Vision einer 
friedfertigen multikulturellen Gesellschaft rückt in eine weite Ferne.

Seit dem Herbst 1989 fi ndet in der ehemaligen DDR ein tiefgreifender Lernprozess statt. 
Dieses „Lernen im Alltag“ reicht von der Korrektur ethischer Werte bis zum Erlernen neuer 
Straßenschilder. Es schließt biographi sches Identitätslernen ebenso ein wie eine neue Sicht der 
DDR-Geschichte, es beinhaltet aber auch eine Vielfalt alltagspraktischer Kenntnisse und Ver-
haltensweisen. Dieser komplexe Lernprozess erfordert ein Verlernen des Gewohnten, eine Um-
deutung und einen Perspektivenwechsel, ein Probedenken und Probehandeln, eine perma nente 
„Suchbewegung“. Ein solches Lernen benötigt Zeit, und – auch gutgemeinte – Ratschläge aus 
dem Westen sind oft eher störend als hilfreich.

Die westdeutsche Gesellschaft hat sich in diesem Einigungsprozess eher als lernresistent er-
wiesen. Der offen kundige Bankrott des Sozialismus schien eine kritische Bilanz des westlichen 
Systems und Lebensstils überfl üs sig zu machen. Die Auswirkungen des EU-Binnenmarkts auf 
das Weiterbildungssystem und die Qualifi kations anforderungen sind z.Zt. erst in Teilbereichen 
einzuschätzen. In vielen Berufen müssen deutsche Arbeitskräfte mit einer höher-qualifi zierten 
ausländischen Konkurrenz rechnen. An den Universitäten wird bereits über eine „EU-Fähig-
keit“ als interdisziplinäre Schlüsselqualifi kation diskutiert. Die Verbände der Erwachsenenbil-
dung müssen mit konkurrierenden Anbietern aus EU-Ländern, z.B. im Sprachunterricht, rech-
nen. „Native speaker“ werden sich zunehmend in deutschen Schulen und Volkshochschulen als 
Sprachlehrer bewerben.
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Der philosophisch-sozialwissenschaftliche Diskurs der 1990er Jahre wird von dem Streit um 
die Postmoderne beherrscht. Die meisten Experten konstatieren eine Krise der Industriegesell-
schaft, des ungezügelten technischen Fortschritts, der ideologischen Systeme, der optimisti-
schen Utopien.

6.1 Bildungspolitik

Nachdem politisch die deutsche Einigung als Anschluss der östlichen an die westlichen Bun-
desländer beschlos sen war, wurde auch das DDR-Bildungssystem aufgelöst und nach west-
deutschem Vorbild umstrukturiert. Das galt auch für die Erwachsenenbildung. Nahezu alle 
Betriebsakademien wurden geschlossen. Die meisten Kultur häuser wurden zu Kaufhäusern 
umgebaut. Die Volkshochschulen wurden von westdeutschen Partnervolkshoch schulen und 
Landesverbänden unterstützt und in den Deutschen Volkshochschulverband eingegliedert. 
Trotz zahlreicher Entlassungen haben sie deshalb die „Wende“ überstanden. Sie haben sich 
aber in ihrer Organisati onsstruktur und in ihrem Programmangebot weitgehend an die west-
deutschen Vorbilder angepasst. Regional unterschiedlich hat sich die URANIA entwickelt. In 
Sachsen-Anhalt ist sie als förderungswürdig durch das Er wachsenenbildungsgesetz anerkannt 
worden. Fast alle westlichen Erwachsenenbildungsverbände – Volkshoch schulen, kirchliche, 
gewerkschaftliche, ländliche Verbände – haben in den neuen Bundesländern „Außenstellen“ 
eingerichtet. Außerdem ist ein dichtes Netz an privaten, kommerziellen Bildungsanbietern 
insbesondere zur berufl ichen Umschulung entstanden. Die pädagogische Qualität dieses Bil-
dungsmarkts ist vielfach kritisiert worden, und viele Einrichtungen haben ihre Arbeit inzwi-
schen wieder eingestellt.

Neu für die ehemalige DDR sind die Heimvolkshochschulen. Zwar ist es vorerst nicht ge-
lungen, die traditions reiche Heimvolkshochschule „Dreißigacker“ (Thüringen) wieder einzu-
richten, dennoch werden in allen neuen Bundesländern mit westdeutscher Unterstützung solche 
Bildungsstätten aufgebaut. Im Grenzbereich zwischen Arbeitsmarkt- und Weiterbildungssys-
tem sind zahlreiche neue Einrichtungen mit Unterstützung der Arbeitsver waltung entstanden. 
Dazu gehören z.B. mehr als 400 „Beschäftigungs- und Qualifi zierungsgesellschaften“ mit ca. 
200.000 Teilnehmern. Die TeilnehmerInnen werden – z.T. auf der Grundlage von AB-Verträ-
gen – befristet beschäftigt – z.B. in Recycling, Umweltschutz, Tourismus, Altstadtsanierung 
– und gleichzeitig qualifi ziert. Die Gesellschaften werden öffentlich gefördert und arbeiten ge-
meinnützig. Sie sollen die regionale Infrastruktur und das Qualifi kationsniveau verbessern. Die 
Nachfrage nach diesen Angeboten ist groß, obwohl die Beschäfti gungschancen nach solchen 
„Maßnahmen“ weiterhin ungewiss sind.

In Brandenburg ist die Anzahl der hauptamtlichen pädagogischen Kräfte in den 43 Volks-
hochschulen von 252 auf 135 (1992) zurückgegangen. Ähnliches gilt für Mecklenburg-Vor-
pommern: Dort waren 1992 130 hauptamtliche Leiter und pädagogische MitarbeiterInnen 
beschäftigt. In Sachsen arbeiten 49 Volkshochschulen in kommunaler Trägerschaft, die VHS 
Dresden ist eingetragener Verein. Übrigens wurden in Dresden 670 verschiedene „Weiterbil-
dungsanbieter“ gezählt. Sachsen-Anhalt hat ein Erwachsenenbildungsgesetz nach niedersäch-
sischem Vorbild verabschiedet, ein Bildungsurlaubs gesetz wurde jedoch von der CDU und FDP 
abgelehnt. Auch in Thüringen ist ein Erwachsenenbildungsgesetz in Kraft, das eine 100%ige 
Finanzierung des pädagogischen Personals vorsieht. 
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Damit verschärft sich die Konkurrenzsituation für die öffentliche Erwachsenenbildung:
Großbetriebe werden ihr betriebliches Bildungsangebot weiter ausbauen und auch allge-
meinbildende Kurse (z.B. Fremdsprachen) durchführen.
Schulische Einrichtungen (z.B. Berufs- und Fachschulen, aber auch Gymnasien) werden 
– bei rückläufi gen Schülerzahlen – Veranstaltungen für Erwachsene anbieten.
Kommerzielle Unternehmen werden sich verstärkt in der Weiterbildung engagieren, und 
zwar nicht nur private Sprach- und EDV-Schulen, sondern auch Krankenkassen, Hobby-
märkte, Reisebüros u.ä.
Aufgrund der neuen Informationstechnologien wird das massenmediale Bildungsangebot 
erweitert und – z.B. durch Telefax, Videokassetten, Fernsehkonferenzschaltungen u.ä. – 
perfektioniert.
Vor allem die jüngere Generation befriedigt ihre Bildungsbedürfnisse zunehmend in außer-
institutionellen, informellen Gruppen (z.B. Ökologiegruppen, Selbsthilfegruppen).
An Bedeutung gewinnen die Universitäten als Einrichtungen wissenschaftlicher Weiterbil-
dung. Auch als Stätte allgemeiner Weiterbildung wird die Universität wieder attraktiv, wie 
es das Interesse an einem Senio renstudium belegt.

Verschärfen wird sich der Streit um staatliche Zuschüsse, das Finanzvolumen wird vermutlich 
nicht größer, aber auf mehr Antragsteller verteilt. 

Nicht nur das Geld, auch die Freizeit wird knapp. Beides könnte dazu führen, dass sich 
sowohl der Staat als auch die Bevölkerung auf die Bildungsangebote konzentrieren, die unmit-
telbar verwertbar sind.

Doch nicht nur eine Verschärfung der Konkurrenz, sondern auch neue Kooperationsformen 
zeichnen sich ab. Exemplarisch sei auf die Kooperationsvereinbarung zwischen dem Städ-
tischen Krankenhaus, der Allgemeinen Ortskrankenkasse und der Volkshochschule Hildesheim 
hingewiesen. Vereinbart wurden „Bildungsangebote an Patienten und Mitarbeiter des Kranken-
hauses, an die Mitglieder und Mitarbeiter der AOK“ sowie öffentliche Programme zur Gesund-
heitsbildung. 

Durch den europäischen Integrationsprozess wird die Internationalisierung der Erwachse-
nenbildung beschleunigt werden, zumal durch Aktionsprogramme der Europäischen Union im 
Rahmen der „Task Force Humanressources“ Kooperations- und Innovationsprojekte gefördert 
werden.

Eine didaktische Leitidee der Zukunft ist alt und zugleich aktuell: Erwachsene zum Selber-
lernen befähigen (self-directed-learning), so dass sie autodidaktische Phasen, Lernen in infor-
mellen Gruppen, institutionelle Bildungs beteiligung und individuelle Beratung selbstständig 
kombinieren.

Dabei dürfen diejenigen nicht aus dem Blick geraten, die mit einer solchen selbstgesteuerten 
Lernplanung noch überfordert sind. Um einer weiteren Öffnung der Bildungsschere gegen-
zusteuern, sind neue Formen der „aufsu chenden Bildungsarbeit“ für bildungsbenachteiligte 
Gruppen erforderlich. Dazu können auch Angebote der „so ziokulturellen Animation“ in den 
Wohnvierteln gehören.

Zu bedenken ist ferner, dass die junge Generation, die in der Regel über eine längere und bes-
sere Schulbildung verfügt als die Elterngeneration, an die Erwachsenenbildung der Zukunft hö-
here didaktisch-methodische Ansprüche stellt. Der traditionelle dozentenorientierte Unterricht 
wird kaum noch attraktiv sein. Die Erwachse nenbildung wird sich um neue anregende Lernorte 
und Veranstaltungsformen bemühen müssen. Dazu gehört auch eine zeitgemäße „Lernökolo-
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gie“, d.h. eine interessante Lernumgebung, bei der Form und Inhalt überein stimmen. So achten 
viele junge Erwachsene darauf, ob die Bildungsstätten, die ökologische Themen anbieten, auch 
umweltfreundlich organisiert sind.

In vielen Einrichtungen und Themenbereichen sind Frauen bereits jetzt überrepräsentiert, 
und dieser Trend scheint sich fortzusetzen, so dass die Didaktik und Methodik der zukünftigen 
Erwachsenenbildung mehr und mehr von weiblichen Denkstilen, Umgangsformen und Deu-
tungsmustern geprägt wird. Konkurrenzverhalten und Positionsbehauptungen, Dominanzen 
und dualisierendes Denken werden vermutlich abnehmen zugunsten verständnisvoller, „ganz-
heitlicher“ Lehr-Lernprozesse – zumindest in der außerberufl ichen Bildungsarbeit.

Lernaktivitäten mithilfe multimedialer Programme nehmen deutlich zu. Die Qualität des „com-
puter-based learning“ verbessert sich, insbesondere durch neue interaktive Möglichkeiten. Den-
noch sind die Auffassungen über Stärken und Schwächen, Vorteile und Nachteile sowie über 
Zukunftsperspektiven des computergestützten Lernens noch kontrovers.

Erheblich an Bedeutung gewonnen hat das „organisationale Lernen“. Viele Veröffentli-
chungen erörtern Kon zepte der Organisationsentwicklung von „lernenden Organisationen“. 
„Total Quality Managment“ ist dabei nur ein Element innovativer Unternehmensstrukturen. 
Auch Bildungseinrichtungen (Schule, Volkshochschule, Uni versität) müssen sich auf ihre 
Lernfähigkeit hin überprüfen lassen.

In ökonomischer Hinsicht interessiert auch die Funktion der Weiterbildung für die Regional-
entwicklung. Ein hochwertiges regionales Bildungsangebot gilt als Standortfaktor und Wettbe-
werbsvorteil. 

6.2 Aufgabenverständnis

Unverkennbar sind postmoderne Tendenzen in der Erwachsenenbildung. Der Vernunft- und 
Bildungsoptimismus der Aufklärung hat kaum noch eine bildungspraktische Relevanz. Nicht 
eine Bildungsidee und ein Bildungska non bestimmen primär das Programmangebot, sondern 
die Nachfrage und die fi nanziellen Zuschüsse. Eine Rangordnung der Themen und Ziele wird 
überwiegend abgelehnt. Der Verfall der traditionellen politischen Bildung verweist auf Ent-
wicklungen zum „Infotainment“ auch in der Erwachsenenbildung.

Eine postmoderne Erwachsenenbildung verzichtet auf Eigenständigkeit und Eigenlegitima-
tion und wird Bestandteil der Gesundheitsförderung, der Arbeitsmarktpolitik, des staatlichen 
Krisenmanagements, des Freizeit- und Kulturbetriebes.

Schlüsselbegriffe der 1990er Jahre sind Differenz und Pluralität. In der sozialwissenschaft-
lichen Diskussion konkurrieren unterschiedliche Zeitdiagnosen miteinander (Risiko-, Erlebnis-, 
Multioptionsgesellschaft; Postmo derne; refl exive Moderne; Globalisierung...). In der empi-
rischen Sozialforschung werden unterschiedliche Milieus und Lebensstile erforscht. Diese Plu-
ralisierung der Milieus wirkt sich unmittelbar auf Angebot und Nachfrage der Weiterbildung 
aus, z.B. als milieuspezifi sche Differenzierung der Lernmotive, Lernstile, Um gangsformen, 
alltagsästhetischen Vorlieben, Erwartungen an das „Ambiente“ der Bildungsstätten u.ä. Die 
tradi tionelle Didaktik verliert an Bedeutung zugunsten der ganzheitlichen „Erlebnisqualität“ 
von Bildungsangeboten. Hinzu kommt eine zunehmende Multikulturalität der Themen und 
Teilnehmergruppen.

Ein zentrales bildungspolitisches Thema der 1990er Jahre sind Qualitätsstandards und Qua-
litätssicherungen der Bildungsarbeit. Dabei sind nicht nur organisatorische, sondern auch di-
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daktisch-methodische Kriterien zu berück sichtigen. Eine Evaluations- und Wirkungsforschung 
hat nicht nur in der berufl ichen Qualifi zierung, sondern auch in der allgemeinen Erwachse-
nenbildung persönlichkeitsbildende Effekte und gesellschaftliche Wirkungen – z.B. auf dem 
Arbeitsmarkt, aber auch in der politischen Partizipation – zu überprüfen.

Der „symbolische Interaktionismus“ und in jüngster Zeit vor allem der „Konstruktivismus“ 
haben auf die lebensgeschichtliche Prägung sowie auf die Individualität und Originalität des 
erwachsenen Lernens aufmerksam gemacht. Erwachsene eignen sich nicht lediglich vorgege-
benes Wissen an, Lernen ist nicht nur eine Reaktion auf Lehre nach dem Input-Output-Schema, 
sondern Erwachsene bahnen sich ihre eigenen Lernwege, und sie be schaffen sich die Kennt-
nisse und Fähigkeiten, die sie benötigen. Eine Unterrichtsforschung nach dem Sender-Empfän-
ger-Schema wird diese aktiven Lernprozesse nur unzureichend erfassen.

7 Trends und Tendenzen

Ob man von einem Fortschritt der Erwachsenenbildung seit 1945 sprechen kann, ist eine offene 
Frage. Jedenfalls kann man ein kontinuierliches Wachstum registrieren: Erwachsenenbildung 
ist in den meisten sozialen Schichten zu einer Normalität geworden, auch wenn der Prozentsatz 
der NichtteilnehmerInnen noch überwiegt. Dennoch ist Erwachsenenbildung struktu rell nicht 
zu einem vollwertigen „quartären Sektor“ des öffentlichen Bildungssystems ausgebaut worden. 
Dies hängt nicht nur mit fi nanziellen Restriktionen zusammen. Das Spektrum der Anbieter ist 
vielfältiger, pluralisti scher, bunter geworden. Erwachsenenbildung hat sich „entstrukturiert“ 
und ist in benachbarte Subsysteme „ein gesickert“: in das Arbeitsmarkt- und Gesundheitssys-
tem, in den Tourismus und die neuen sozialen Bewegungen. Innerhalb der öffentlichen Er-
wachsenenbildung nehmen die Entgrenzungen zur Sozialarbeit, Lebensberatung und Therapie 
zu. Auch aus Sicht der Individuen hat sich nicht das Phasenmodell der „recurrent education“ 
durchgesetzt, demzufolge sich zeitlich eindeutig terminierte Arbeits- und Bildungsphasen ab-
lösen. Vielmehr sind „vermischte“ Lebensläufe zur Regel geworden: Die 35-jährige Hausfrau 
und Mutter studiert „nebenher“.

Auch das Lernen in Institutionen und in lernzielorientierten Kursen ist selbstorganisiert, au-
topoietisch, lebensge schichtlich geprägt und nicht lediglich eine Reaktion auf die Lehre. Ge-
sellschaftliche Individualisierungspro zesse spiegeln sich im Lernverhalten wider, und gerade 
deshalb wird der Kontakt mit Gleichgesinnten gesucht.

Die Verberufl ichung der Erwachsenenbildung hat sich fortgesetzt, nicht aber ihre Professio-
nalisierung. Die Zahl der hauptamtlich – wenn auch häufi g befristetet – in der Erwachsenen-
bildung Beschäftigten ist stetig gewachsen. Allerdings hat sich – im Sinne einer Profession 
– kein unverwechselbares Berufsbild mit einem spezifi schen Qualifi kationsprofi l und einer 
gesellschaftlich anerkannten berufl ichen Identität entwickelt, Erwachsenenbildung ist (wie-
der?) zum Zweitberuf geworden. Dies hängt u.a. mit der o.g. Entstrukturierung zusammen. 
Dementspre chend hat sich die Wissenschaft der Erwachsenenbildung zwar an vielen Univer-
sitäten etabliert, aber ihre Ent wicklung stagniert. Es gibt zwar in der „scientifi c community“ 
einen Basiskonsens, z.B. über Erfahrungs- und Lebensweltorientierung, aber kein einheitliches 
Theorie- und Forschungsparadigma mit disziplinspezifi schen Kategorien, Fragestellungen und 
Untersuchungsmethoden. Es dominiert weiterhin ein „Import“ von Legitimati onen, Theoremen 
und Erkenntnissen aus den Bezugswissenschaften. Erwachsenenpädagogische Forschung ist 



84 Horst Siebert

selten theoriegeleitete Lehr-Lernforschung, sondern überwiegend wissenschaftliche Beglei-
tung und Bestätigung von Modellprojekten.

Die Theoriediskussion hat nicht zur Profi lierung einer Theorie, sondern zu einem pluralis-
tischen Spektrum von Theorieansätzen geführt. Dem entspricht die didaktisch-methodische 
Vielfalt der Bildungspraxis. Traditionelle „Buch- und Kreide-Seminare“ sind nicht mehr der 
dominante Veranstaltungstyp; kreative, körperorientierte, meditative, gruppendynamische, er-
lebnisbezogene, biographische Angebote setzen sich auch in der „Provinz“ durch. Lernmittel 
mit Symbolgehalt sind Overhead-Projektor, Collage und Wolldecke. 

Von dem 40jährigen sozialistischen Modernisierungsexperiment auf deutschem Boden ist 
auch in der Erwachse nenbildung nicht viel übrig geblieben. Während die westdeutsche Er-
wachsenenbildung stets ein ambivalentes, gebrochenes Verhältnis zur Moderne hatte und durch 
ihren Pluralismus auch „postmodern“ gezeichnet war, wies die sozialistische Erwachsenenbil-
dung alle – von der Postmoderne als gescheitert behaupteten – Merkmale der Modernität auf: 
ein geschlossenes Weltbild mit utopischen Versprechungen, ein dogmatisch verordnetes neu-
es Menschenbild, ein unerschütterlicher technischer Fortschrittsoptimismus, ein einheitliches 
Bildungs- und Erzie hungskonzept, eine zentralistische Planung und politische Kontrolle der 
Bildungsarbeit, eine bürokratische Über steuerung der Erwachsenenbildung, die Überzeugung 
der Planbarkeit und Organisierbarkeit individuellen Bewusstseins, ein verbindlicher Lehrplan 
und Bildungskanon, ein Übergewicht zweckrationaler dozentenorien tierter kognitivistischer 
Methoden.

Dieses Paradigma galt nach der „Wende“ schlagartig als überholt: Entmonopolisierung, Plu-
ralität, Marktorientie rung, Dezentralisierung, Relativierung von Wahrheiten, Selbststeuerung, 
spielerische Lernmethoden, aber auch das modernistische Repertoire von Coaching, Consul-
ting, Marketing, Controlling setzten sich in kurzer Zeit durch. Zu den Verlusten der „Wende“ 
gehört möglicherweise ein „Kulturverfall“. „Kulturvolle Freizeitgestal tung“ wurde in der DDR 
staatlich gefördert. Theaterbesuche, die Lektüre „schöngeistiger“ Literatur, Musik und Lai-
enspielgruppen waren weit verbreitet. In den Buchhandlungen ist die Belletristik weitgehend 
durch Comics im amerikanischen Stil und alltagspraktische Ratgeberliteratur ersetzt worden.

In der empirischen Bildungsforschung zeichnet sich ein wachsendes Interesse an interpreta-
tiven, z.T. konstrukti vistisch inspirierten Studien ab, z.T. als bildungsbiographische Interviews, 
z.T. als inhaltsanalytische Rekon struktion von Seminarsequenzen (z.B. Arnold u.a. 1998). Da-
bei erweisen sich Interpretationen solcher Protokolle aus verschiedenen Perspektiven („Le-
seartenvergleich“) als ergiebig. Repräsentative bildungssoziologische Befragungen sind selten 
geworden; aufschlussreiche Daten über die Bildungsnachfrage liefert das periodisch erschei-
nende „Berichtssystem Weiterbildung“.
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Hartmut M. Griese

Sozialisationstheorie und Erwachsenenbildung

1 Allgemeine Vorbemerkungen zur Sozialisationstheorie/

 -forschung 

„Zweifellos ist die Sozialisationsforschung  in den letzten Jahren zum interdisziplinären Treff-
punkt der Sozial- und Humanwissenschaften geworden und hat entscheidend zu der stärker so-
zial- und erfahrungs wissen schaftlichen Orientierung der Erziehungswissenschaft beigetra gen“ 
– so lautete vor ca 30 Jahren mein Beginn einer „exemplarischen Diskussion“ von Einführungs-
texten in die Sozialisationstheorie (Griese 1978, S. 471). Diese neue For schungsrichtung hatte 
innerhalb weniger Jahre, etwa von Mitte der 1960er Jahre an (vgl. exem plarisch die wegwei-
senden Publikationen von Wurzbacher 1963, 1968; und dann vor allem Habermas 1968 – als 
Raub druck mit ungeheurer Wirkung) bis Mitte der 1970er Jahre (vgl. als Beispiele aus der Flut 
der Publikatio nen Griese 1976b; Bilden 1977; Geulen 1977), zu dem geführt, was später „Pa-
radigmenwechsel“ („sozial wis sen schaftliche Wende“) oder sogar „Sozialisations wis sen schaft“ 
in der Päda go gik genannt wurde. Die Etablie rung der Sozialisationstheorie im Schnittfeld von 
Soziologie, Psychologie und Päd agogik/Erziehungswissen schaft in den 1970er Jahren lässt 
sich auch an den zunehmenden Sam mel bänden und Studien führern dazu ablesen (vgl. exemp-
larisch Hurrelmann 1976; 1986). Die Schwer punkte der damaligen Dis kus sion lagen 

a) im sog. Theorienvergleich (Darstellung und Kritik der unterschiedlichen Ansätze aus der 
Psy cho  analyse, der Lerntheorie, der strukturell-funktionalen und interaktionisti schen Rol-
len theo rie, der materialisti schen Per spektive usw. oder der Klassiker wie eben Freud, Le-
win, Piaget, Durk heim, Mead, Parsons) und

b) in der schichtenspezifi schen Sozialisationsforschung („Familienerziehung, So zial  schicht 
und Schulerfolg“, „Sozialisation und Auslese durch die Schule“, „Sprache und soziale Her-
kunft“, die Dis kussion um „Chan cen  gleich  heit und Bildungsbarriere“ etc.) mit überwie-
gend pädagogi scher und politi scher Zielset zung („kom  pen  satorische versus emanzipato ri-
sche Erziehung“). 

Rückblickend betrachtet ist aus dem Theorienvergleich ein eklektisches Theoriebasteln in päd-
agogischer Absicht geworden, während die schichtenspezifi sche Sozialisationsforschung im 
Anschluss an die PISA-Studien ab 2001 eine Art Renaissance und Erweiterung (z.B. durch die 
Habitus- und Kapitaltheorie von Bourdieu) erfahren hat und mit Blick auf die frühen Sozialisa-
tionsprozesse (Relevanz des Kindergartens) und die Selektionsmechanismen des dreigliedrigen 
Bildungssystems wieder Einfl uss auf die allgemeine Bildungsforschung genommen hat.

„Höhepunkt“, aber m.E. auch gleichzeitig tendenzielles Ende der kontroversen, aber eben 
auch äußerst fruchtbaren sozialisationstheoretischen Diskussion, war dann das „Handbuch der 
So zialisationsforschung“ (vgl. Hurrelmann/Ulich 1980), welches eine inter disziplinäre (eklek-

R. Tippelt, A. von Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung, DOI 10.1007/978-3-531-94165-3_�,
© VS Verlag für Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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tische?), praxisorien tierte (normative?) und auch integrative (diffuse?) Sicht von Sozialisation 
zu vermitteln versucht. Ur sache für diese, m.E. Harmonisierung der Diskussion um Sozialisa-
tion, war die vorausgegange ne „Pädagogisierung“ der ursprünglich sozial wissenschaftlichen 
Sozialisa tions forschung und -theorie. Diese Tendenz wird deutlich im mittlerweile zum Stan-
dardwerk avancierten Handbuch und in weiteren Ansätzen ei ner „Bestandsaufnahme und Kri-
tik in pädagogi scher Perspektive“ (vgl. Hamann 1981), die aber m.E. dem ursprünglichen An-
sinnen der (empirisch-sozialwissenschaftlichen) Sozialisati onsforschung nicht mehr gerecht 
werden kann. Und hiermit ist das Grundproblem der Sozialisationstheo rie und -for schung 
ange sprochen: das Spannungsverhältnis zwischen So zialwissenschaft und Pädagogik bzw. 
zwischen theoretischer Analyse und Deskrip tion empirisch gefundener Ergebnisse einerseits 
und normativen Aspekten und Zielen der Persönlich keits entwicklung anderer seits; zwischen 
theoretischen Erkenntnissen und Praxisforderungen/-folge run gen – oder eben zwischen Sozia-
lisation und Erzie hung/Bil dung (vgl. dazu ausführlich Griese 1991).

Während die allgemeine Pädagogik/Erziehungswissenschaft bereits eine deutliche soziali sati-
onstheoretische Per spektive eingenommen hatte, war die Erwachsenenbildung in For schung 
und Theorie Mitte der 1970er Jahre davon noch relativ unberührt, obwohl Fragen der unglei-
chen (vorangegangenen) Sozialisation und (Aus-)Bil dung der (Kurs-) Teilnehmer als durchaus 
relevant erkannt wurden. Es gab aber keine typisch soziali sa tions theo retische Perspektive in 
der Theo riediskussion um Erwachsenenbildung. Dazu kam es erst auf dem Umweg über eine 
Perspek tivenveränderung/-erweiterung in der allgemeinen Soziali sa tions  diskussion, konkret 
durch eine vor allem in der Soziologie auf kom mende Dis kus sion zu Fragen und Problemen der 
„Erwachsenensozialisation“ (vgl. Griese 1976a; 1979; Nave-Herz 1981), des „Lebenslaufs“ 
(vgl. Hurrelmann 1976; Kohli 1978) und des Erwach se nenalters (vgl. Pieper 1978; Ro senmayr 
1978), die von der Psychologie (vgl. exem plarisch Oerter 1978; Oerter/Montada 1982) eben-
falls aufgenommen wurde. In Psychologie und Soziologie hatte sich Ende der 1970er Jahre die 
Auf fassung allgemein durchgesetzt, dass So zialisation ein lebenslanger Prozess der Anpas sung 
und Auseinan der set zung eines Individu ums mit seiner sozio-kulturellen Umwelt  darstellt.

Die entscheidende Publikation für diese Sichtweise war sicher die deutsche Übersetzung von 
Brim/Wheeler („Erwachsenensozialisation“, 1974), die dann später auch in der Erwachsenen-
bildung diskutiert wur de. Kurz da nach erschien meine Mono graphie mit gleich lau tendem Titel 
(vgl. Griese 1976a). Die m.E. wichtigsten, bis dahin ver streut vorliegenden Aufsätze zur „So-
zialisation im Er wachsenenalter“ wurden dann 1979 in einem Sammelband (Griese 1979a) pu-
bliziert. Im gleichen Jahr erschien der erste zusam menfassende Handbuchartikel zur „Erwach-
senenso zialisation “ (Griese 1979b) im „Taschenbuch der Weiterbil dung“ (Siebert 1979), d.h. 
das neue Thema hatte die Erwachse nenbildung  erreicht. Wenig später (vgl. Lenz 1982) wur de 
„Erwachsenensozialisation“ bereits als „Grundbegriff der Weiterbildung“ gehan delt und im 
Band 11 („Erwach se nenbildung“) der „Enzyklopädie der Erziehungswissen schaften“ ausführ-
lich diskutiert (vgl. Kohli 1984). Von einem sozialisation s theore tischen Ansatz in der Erwachse-
nenbildung konnte aber noch keine Rede sein, vielmehr galten die Erkenntnisse und Theoreme 
der Erwachsenensoziali sationsforschung als eine Art Basis wissen und Orientierungspunkt für 
die Theorie und Praxis der Erwachse nenbil dung. Beleg dafür soll die Zusam men fassung sein, 
die Kohli (1984, S. 124) zu seinem Hand buchartikel verfasst hat und welche den damaligen 
Erkennt nis stand einerseits und die in ten dierte Aus richtung an Erwachsenen-/Weiterbildung an-
dererseits anzeigt: 
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„Die stärkere Hin wendung zum Er wach se nen, die in der Sozialisationsforschung seit kurzer 
Zeit zu verzeich nen ist, wird hier aus so ziologischer Perspektive dargestellt. Nach einem 
Über blick über den For schungsstand wird das Erwachsenenalter als Teil des sozial verfass-
ten Lebenslaufs be handelt (...) Ein weiterer Abschnitt gilt den Lebens bereichen (wie Arbeit, 
Familie, Mas sen medien). Im Schlussabschnitt wird die These vertreten, dass die po li tische 
Gestaltung von Erwachsenenso zialisation weniger durch die Bildungsinstitutionen erfolgen 
kann als durch eine Bezugnahme auf den Alltag  der Erwachsenen“ (Kohli 1984, S. 124).

Die Grund frage für die Erwachse nenbildung – aus der Sicht der Erwach senensoziali sa-
tionsforschung – lautet daher: „Welche Chancen haben Bildungsprozesse gegenüber der so-
zialisierenden Wirkung der gesell schaftli chen Bedingungen?“ (Lenz 1982, S. 80) – und zwar 
vor und während der bildnerischen Bemü hungen im Erwachse nenalter, denn: „Der Erwach-
sene erfährt sich als Handelnder in der Welt. Erwachsenen sozialisation geschieht durch Er-
fahrungen. Bildung umfasst die Vorgänge, in de nen die Erfahrung für das Han deln verar beitet 
werden (...) Weiterbildung versteht sich dann als kritische Instanz und Anlass zur Re fl exion“ 
(ebd., S. 81). Mitte der 1980er Jahre war die Er wachsenen sozialisati onsforschung sozusagen 
ein kritisch-refl exives Korrelat zur er starr ten Theorie diskussion in der Erwachsenenbildung, 
welches die Grenzen des pädagogisch-bildnerisch Mög lichen aufzeigen konnte, Informationen 
und Erkenntnisse zum Erwachse nen lieferte und insge samt eine stär ker sozialwissenschaftliche 
Per spektive in die Diskussion brachte. Damit einher ging eine lebenswelt-/alltags orientierte Di-
dak tik sowie eine Lebens lauf- bzw. Biografi eorientierung in der Erwach se nen bildung. Siebert 
(1981) nennt diese Phase der Erwachsenen bil dung ab etwa Ende der 1970er Jahre die „sozialan-
thro pologische Phase“, in der neben der Basis theorie des „Symbolischen Interaktionismus“ 
und der „neomarxi sti schen Persön lichkeitstheo rie“ (als quasi Über bleibsel der „gesellschafts-
kritischen Phase“ im mikro theore ti schen Gewand) die „Sozialisations theorie “ die Diskussion 
in der Erwachsenenbil dung bestimmt(e).

Mitte der 1980er Jahre kann man wohl eine starke Hinwendung der Theoriediskussion in 
der Er wachsenen bildung auf Sozialisation konstatieren, obwohl gleichzeitig festgehalten wird: 
„Jedoch kann von einer Theorie der Erwachsenensozialisation, verstanden als inte grales Mo-
ment einer umfassenden Sozialisationstheorie, zur Zeit noch nicht gespro chen werden“ (Ro-
sewitz 1985, S. 105). Eine explizit „sozialisationstheoretische Begrün dung von Erwachsenen-
bildung“ forderte m.E. zuerst Frank (1982). Es waren danach vor allem zwei Publikatio nen, 
die zum Durchbruch dessen geführt haben, was hier näher beschrie ben und analysiert werden 
soll: „Erwach se nen sozialisation und Erwachsenenbildung. Aspekte einer sozialisationstheoreti-
schen Begründung von Erwachse nenbildung“ (vgl. Ar nold/Kalt schmid 1986) und dann das 
Handbuch „Theorien der Erwachse nenbildung“ (vgl. Dewe/Frank/Huge 1988), in dem eigens 
ein Kapitel den „sozialisationstheoretischen An sätzen der Erwach se nen  bildung“ (vgl. ebd. S. 
140ff.) gewidmet ist.

Von daher lässt sich zusammenfassen: Während sich die allgemeine Sozialisationstheo rie in 
den 1960er Jahren in der deutschsprachigen sozialwissenschaftlichen Diskussion eta bliert hatte, 
erleb te diese in den 1970er Jahren eine Hinwendung zur Pädagogik, zu interdis ziplinär-integra-
tiven Überlegungen und zu einem Konzept der lebenslangen Sozialisation, wobei das Konstrukt 
„Erwachsenensozialisation“ die Brücke dazu bildete. Damit war auch der Weg frei für eine Ein-
arbeitung der neuen theoretischen Erkenntnisse in die Theorie der Erwach senenbildung, welche 
jedoch anfangs mehr ein Basis-, Korrek tur- und Re fl e xions wis sen darstellten und erst ab Mitte 
der 1980er Jahre zu dem führte, was dann „so zia li sa tions  theoretische Begründung“ bei Arnold 



92 Hartmut M. Griese

und Kaltschmid oder „sozialisations theore ti sche An sätze“ (Plural!) bei De we, Frank und Huge 
(„rollentheoretisch-funktiona listisch“, „sym bo lisch-inter ak tionistisch“, „strukturalistisch“) in der 
Erwach se nen bildung ge nannt wurde. 

In den 1990er Jahren wurde es stiller in der Diskussion um eine (erwachsenen)sozialisatorische 
Begründung und Fundierung der Erwachsenenbildung und wegweisende Publikationen dazu er-
kenne ich nicht. In meiner Aufsatz sammlung (vgl. Griese 1991c) habe ich dann versucht, die The-
matik aus verschiedenen Perspektiven anzugehen, um zu grundsätzlichen Fragen und Problemen 
vorzudringen (vgl. Kap. 3). Was aktuelle Publikationen zu unserem Thema betrifft, fällt mir nur 
Weymann (2004) ein, der Erwachsenensozialisation im Schnittfeld von individueller Biografi e 
einerseits sowie Institutionen und Gesellschaft andererseits diskutiert. 

2 Erwachsenensozialisation und Erwachsenenbildung

Arnold und Kaltschmid (1986) beginnen die Einleitung zu ihrem Sammelband wie folgt: 

„Anfang der 80er Jahre bahnte sich in der Erwachsenenbildungsdiskussion ein Para digmen-
wechsel an, der sich zur Zeit sehr ,geräuschvoll‘ vollzieht (...) so spricht man seit Beginn 
dieses Jahrzehnts von einer ,refl exiven Wende‘ (Schlutz 1982) im Sinne einer Hinwendung 
zum Teil nehmer und seiner Lebenswelt  (...) Was bedeutet Teilnehmerorien tierung  der Er-
wachsenenbil dung angesichts der gesellschaftlichen Erfahrungen des Er wachsenen in der 
heutigen Zeit? (Damit sind) Fragen nach dem Verhältnis von Erwach senensozialisation und 
Erwachsenenbil dung (...) (bzw.) von gesellschaftlicher und lebens weltlicher Erfah rung und 
Lernen  im Lebens lauf des Erwachsenen“ 

angesprochen (ebd. S. 5ff.). In großen Teilen der Erwachsenenbildungsdiskussion hatte sich die 
Erkenntnis bzw. Auffas sung durchgesetzt, dass Bildung einen „lebensweltbezogenen Erkennt-
nisprozess“ (Schmitz) darstellt, dass Bildung mehr sein muss als Qualifi kation oder Wissen-
saneignung durch in stitutionelles Ler nen und dass die Erwachse nen bildung daher wesentlich 
mehr von den individuellen Erfah rungen und Prägungen ihrer Teil nehmer wissen muss. Das 
damit geäu ßer te Interesse an den „Deutungsmustern der Teilnehmer“, ihren „lebensgeschicht-
lichen Erfahrungen (und Deformierungen)“ und ihren „subjektiv-biogra phischen Krisen“ usw. 
blieb jedoch, so Arnold und Kaltschmid (1986), 

„zumeist vage (...). Die didaktisch-me tho di sche Konkretisierung teilnehmerorientierter 
Erwachsenenbil dung scheitert zur Zeit immer noch an der unzureichenden sozialisations-
theoretischen und empi ri schen Analyse der Lebensbedingungen der Adressaten von Er-
wachsenenbildung (...) Erforder lich ist vielmehr ein umfassender sozialisationstheoretischer 
Zugang, wobei sich jedoch kaum auf empirisches Material zurück grei fen lässt, denn der 
Sozialisationspro zess von Erwachsenen ist noch wenig erforscht“ (ebd., S. 7).

Die für die Erwach senenbildung in Theorie und Praxis relevanten Fragen „Wie weit verändern 
sich Erwachsene (noch)? Wie weit sind sie (noch) lernfähig?“ (Dewe/Frank/Huge 1988, S. 143) 
sind empirisch schwer über prüf bar und theoretisch nur vage diskutiert. Daran hat sich m.W. bis 
heute wenig geändert. Als Grundfragen und -proble me bleiben damit bestehen:
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Wie ist das (Spannungs-)Verhältnis von (Erwachsenen-)Sozialisation und (Erwachsenen-)
Bil dung, der je wei ls den Konzepten zugrunde liegenden Theorien und der dahinterstehen-
den wissen schaftlichen Ba sis dis zi pli nen zu interpretie ren und/oder zu überwinden?
Lässt sich eine anspruchsvolle Theorie der Erwachsenenbildung (erwachse nen-) sozia lisa tio
n s theoretisch begründen bzw. lässt sich ein sozialisation stheoretischer Ansatz für die Theo-
rie der Erwachse nenbildung entwickeln?
Welches wären die wissenschaftstheoretischen (Erkenntnistheorie) und anthropologischen 
Prämissen (Menschenbild) zur Reali sierung eines sol chen An spruchs?

In der gegenwärtigen Diskussion um (Erwachsenen-)Sozialisation und Erwachsenenbil dung 
können nach wie vor folgende kon sensfähige Grundannahmen formuliert werden:

Sozialisation  ist Vergesellschaftung, ein lebenslanger Prozess der Anpassung und Auseinan-
der set zung eines Individuums mit seiner sozio-kulturellen und natürlichen Umwelt, in dem 
sich Iden ti tät/Persönlichkeit, Einstellungen und Verhaltensmuster ent wickeln, verfestigen 
und verändern;
Erwachsenenbildung kann nur dann adressatengerecht genannt werden, wenn sie die voran-
ge gan gene Sozia lisation (biografi sche Erfahrung, sozio-kulturelle Herkunft/Milieu), die 
gegen wärtige gesell schaftliche Situa tion (Alltag und Lebenswelt, Familie, Beruf, Freizeit 
etc.) und die spezifi  sche Identität (Deutungsmuster, Hand lungskompetenz, Zukunftsper-
spektive usw.) ih rer Teil nehmer berücksichtigt und refl ektiert;
Die Erwachsenenbildung benötigt „einen soziologischen Begriff vom Erwachsenen und 
sei ner Entwicklung“ (Dewe/Frank/Huge 1988, S. 140), d.h. von seiner Subjektivität und in-
teraktiven Ein bettung in die Gesell schaft, welcher die Unterschiede zu Kindheit und Jugend 
und der in diesen Lebensphasen ablaufenden Soziali sa tionsprozesse verdeutlicht;
Erwachsenenbildung als tertiärer quartärer?  Bereich des Bildungswesens ist gegenüber al-
len an deren Teilen dadurch charakterisiert, dass ihre „erwachsenen Teilnehmer potentiell in 
der Lage sind, das ihnen angebotene Wissen  und die Normen in ihrer Bedeutung für ihre 
Le benspraxis zu re fl ektie ren“ (Dewe/Frank/Huge 1988, S. 146);
Die Erwachsenensozialisationsforschung /-theorie liefert dann innerhalb dieses Orientie-
rungsmo dells das für die (Theorie der) Erwachsenenbildung notwendige Wissen, stellt also 
den „obliga torischen Rahmen für eine Theo rie pädagogischen Handelns mit Erwachsenen 
dar“ (Ar nold/Kaltschmid 1986, S. 10);
Erwachsenenbildung ist weniger als Erwachsenensozialisation, muss davon also eindeutng 
unterschieden werden (so wie eben Sozialisation  wesentlich mehr ist als Er ziehung  und 
Bildung);
Erwachsenenbildungstheorie, die den Anspruch hat, sich auf (Erwachsenen-)Sozialisation  
zu be ziehen oder sich darüber theoretisch zu begründen, ist in erster Linie einer mikro- bzw. 
handlungstheo reti schen Perspektive verpfl ichtet, muss jedoch makrotheoretische Aspekte 
permanent refl ektieren (Motto: In welcher Gesellschaft leben bzw. lernen wir eigentlich? 
vgl. dazu Pongs 1999, 2001, 2007);
„Die sozialisationstheoretische Fundierung der Erwachsenenbildung (geht) von der Ein-
sicht aus, dass unter der Voraussetzung der analytischen Trennung von Sozialisation und 
Bildung die Theo rie der Entwicklung des Subjekts den theoretischen Bezugspunkt für die 
Theorie pädago gischen Han delns abgibt, eine Erwach senenbildungstheorie sich also nur 
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im Zusam menhang ei ner So zialisati onstheorie entwickeln lässt“ (Dewe/Frank/Huge 1988, 
S. 142);
Erwachsenenbildung in diesem sozialisationstheoretischen, d.h. biografi sch-historischem Ver-
ständ nis, ist politische Bildung, biografi sch-„lebensweltbezogener Erkenntnisprozess“ „und 
nicht in erster Linie als Qua li fi  kation bzw. ,Halbbildung‘“ zu bezeichnen (Arnold/Kaltschmid 
1986, S. 6);
Ein (erwachsenen-)sozialisationstheoretischer Ansatz in der Erwachsenenbildung ist nach 
De we, Frank und Huge (1988, S. 219) „in weitreichendem Maße praxiserhellend“, da er ge-
eignet ist, die „laufend im Alltag  und teil weise unterstützt durch die Erwachsenenbildung 
stattfi n denden Trans forma tionen“ (Veränderungen, soziale Einbet tungen) der Teilnehmer 
wissenschaftlich verständ lich zu machen;
Denn auch für die „Vermittlung technisch-instrumenteller Qualifi kationen oder für die Lö sun-
gen neuer lebens praktischer Probleme (Erziehung,  Rechtsprobleme usw.)“ kann davon ausge-
gangen werden, dass Wissens aneignung und Lernen „nicht nach einem universellen Muster, 
das für alle Teilnehmer in der Erwach senenbildung gleichermaßen gilt“ erfolgt, sondern sub-
jektiv „nach Maß gabe der jeweils biogra phisch und aus dem Erfahrungshaushalt der sozialen 
Bezugs gruppen ent standenen Deutungsmuster und Habitusformen“ (ebd., S. 219f.);
Zentrale Begriffe der Erwachsenenbildung und ihrer Theorie, wie z.B. Wissen, Lernen, Qualifi -
kation, Bil dung, Kompetenz, Motivation, Teilnehmer(-interessen) usw., erhalten durch eine 
sozia lisation stheo retische Refl exion bzw. Begründung erst ihre (sozial-)wissenschaftlich 
notwen dige Schärfe, die es wiederum erlaubt, Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung zu 
ana lysieren, zu kritisieren und zu verändern. 

3 Wissenschaftstheoretische und ethische Fragen und Probleme  

 im Kontext von Sozialisationstheorie und Erwachsenenbildung

Die folgenden Ausführungen beziehen sich auf frühere Überlegungen, die ich in einem Sam mel-
band zum Thema „Sozialisationstheorie und Erwachsenenbildung“, publi ziert habe (vgl. Griese 
1991c). Es geht hierbei m.E. um zentra le Probleme bzw. Fragen hin sichtlich des Verhältnisses 
von Sozialwissenschaften und Pädagogik – konkretisiert am Beispiel der Sozialisationstheorie 
und -forschung (als ursprünglich so zialwis sen schaft li ches Unternehmen) einerseits sowie der 
Bildungstheorie und -for schung (speziell in der Er wach senenbildung mit päda gogisch-nor ma-
tiver Zielsetzung), insbesondere der Frage nach einer Forschungsethik , andererseits:

a) Wie verhalten sich empirisch gewonnene sozialwissenschaftliche Erkenntnisse und ihre 
theore ti sche In terpretation zu pädagogischen Zielsetzungen und normativen Forderungen 
bzw. 

b) Inwie weit beeinfl ussen normative Überlegungen die sozialwis senschaftlichen Analy sen 
(Neuaufl age des „Werturteils- bzw. Po sitivismus streits“)?

c) Wie weit darf die empirisch-verstehend-qualitative Biografi e- bzw. Sozialisationsforschung 
in ihrem Erkenntnisdrang hinsichtlich der Ausforschung der Subjekte gehen, bzw. welche 
ethisch-moralische Verantwortung hat der Forscher seinen Probanden gegenüber?
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Bei den ersten Fragestellungen gehe ich davon aus, dass es sich um un ver einbare Perspek ti-
ven handelt. Die – im idealtypischen Sinne – sozialwissenschaft li che Sicht weise bedeutet die 
möglichst ob jek ti ve, vom jeweili gen Forscher unabhängige em pirische Un tersuchung von real 
ablaufenden Sozialisations prozessen ohne die Ab sicht ihrer Beeinfl ussung oder Bewertung, so-
wie die daraus ab lei tbaren Prognosen oder neuen Hypo thesen, die allein dem weiteren wissen-
schaftlichen Erkenntnis- und Forschungsprozess zu dienen haben.

Die – im idealtypischen Sinne – pädagogische Sichtweise bedeutet eine interessengelei te te 
und von daher ideologieabhängige Erforschung konkreter Sozialisationsprozesse mit dem Ziel 
ihrer Beein fl ussung und Verän de rung im Sinne normativer Zielsetzungen sowie die Postulie-
rung pädagogischer Handlungsweisen, die geeignet sind, in die Sozialisations prozesse zu in-
tervenieren, damit die Probanden sich zukünftig anders verhalten, anders denken und anderen 
Wert- und Orientie rungsmu stern folgen.

Ich will diese idealtypische Demonstration der Unvereinbarkeit zweier grundverschiedener 
Perspektiven in der So zialisations theorie/-forschung an zwei Beispielen verdeutlichen:

a) Die sozialwissenschaftliche „Handlungstheorie“ versucht (vgl. dazu deren Mitbe gründer 
Max Weber 1988, S. 429 bzw. m.E. die am häufi gsten zitierte Defi nition der Soziologie), 
„soziales Handeln deu tend zu verstehen und da durch in seinem Ablauf und sei nen Wir-
kungen ur sächlich zu erklären“, wo bei es in keiner Weise auf eine Beein fl ussung oder 
Veränderung dieses sozialen Handelns an kommt, während eine pädagogische „Hand lungs-
theorie“ Handlungsanweisungen entwickelt und for muliert, warum und wie auf andere Men-
schen (Klienten, Probanden, Zöglinge!) Einfl uss im Sinne einer Persönlichkeitsver ände rung 
(Lernen, Wissensan eig nung usw.) ge nommen werden soll und kann.

b) „Soziales Handeln“ in soziologischer Sicht (vgl. wiederum Max Weber ebd.) „aber soll ein 
sol ches Handeln heißen, welches seinem von dem oder den Handelnden gemeinten Sinn 
nach auf das Ver halten anderer bezogen wird und daran in sei nem Ablauf orientiert ist“. Art 
und Inhalt der Orientierung spielen für das, was mit „sozial“ (hier: zwischen menschlich) 
ge meint ist, keine Rolle, während „soziales Handeln“ in pädagogischer Sicht ein Verhal-
ten darstellt, das nach nor ma tiven Set zungen einer pädagogischen Hand lungs- oder Persön-
lichkeitstheo rie (Aussagen dar über, wie sich jemand anderen gegenüber zu verhalten hat 
und wie man dieses Verhalten beur teilen und beein fl ussen kann) gemäß seiner Art und sei-
nem Inhalt nach als „positiv“ bzw. wün schens wert bezeich net wird. „Sozial“ bezieht sich 
in beiden Fäl len/Defi nitionen auf voll kommen unter schied li che Sach verhalte bezüglich 
des menschlichen Han delns/Verhaltens, ist einmal be schrei bend-ana ly ti sche Kategorie für 
das Zwischenmenschliche schlecht hin, zum an deren  wertend-normative Ka te gorie für das 
(nicht) Wün schenswerte (Wer als Soziologe Päd agogikstu denten im Fach Sozio lo gie aus-
bildet, kann zu diesem Problem mannigfache Bei spiele für Missverständnis se anführen).

 Max We ber, um beim Klassiker des The mas zu blei ben, hat dieses Grundproblem ei ner 
Rollenschizo phrenie in seinen be rühmten Reden „Wissenschaft als Beruf“ und „Politik als 
Beruf“ abge han delt. Der als „Wertur teilsstreit“ oder spä  ter als „Positivismusstreit“ in die 
Ge schichte der So zial- und dann auch Erzie hungs wis sen schaften eingegangene Grundkon-
fl ikt scheint bis heute unge löst, ist wahrscheinlich auch nicht lösbar, und bestimmt m.E. 
vor allem jene Disziplin oder jenen Be reich, der mit Sozialisation um schrieben wird. Dabei 
wird deutlich, dass Pädagogik im reinen (normativ-handlungsanweisenden) Ver ständnis in 
diesem Sinne keine wissenschaftliche Dis zi plin darstellt und eine pädagogisch orientierte 
oder interdis zi plinäre Sozialisationsforschung als In te gration von Sozialwissenschaften und 
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Päd ago gik einen un glücklichen Zwit ter verkörpert, der a priori eine Fehl kon struktion ist. 
Dasselbe gilt dann auch für den Diplomstudiengang Erwachsenenbildung (oder auch So-
zialpädagogik, Sonderpädagogik), der den „(sozial-)wissenschaftlich aus ge bildeten Prakti-
ker“ (vgl. Lüders 1987) zum Ziel hat.

Eine Konsequenz davon ist: „Erwachsenenbildung als Wissenschaft ist relativ jung. Als wissen-
schaftliche Diszi plin steht sie noch vor kaum lösbaren Gegensät zen“ (Dewe/Frank/Hu ge 1988, 
S. 7). Diese sind (vgl. ebd.) ihre belegte oder bestrittene „Wissenschaftlich keit“, ihr mehr päd-
agogisch-normati ves oder mehr sozialwissenschaftlich-analytisches „Selbstverständnis“, die 
Praxisferne ih rer Theorie(n) und die Theo rielosigkeit ihrer Praxis/Praktiker. Meine These ist 
nun, dass diese Widersprüche letztlich das Ergebnis des oben beschriebenen Grundkonfl iktes 
dar stellen. Was vor mehr als 30 Jahren als Etablie rung der Diplomstudiengänge eine sinnvolle 
Perspektive war (was aber auch bezweifelt werden kann), kann heute und zu künftig unter 
verän der ten (neoliberal-globalisierten) Gesellschafts-, Berufsfeld- und Studienbedin gungen 
(Bologna-Prozess bzw. Zwangseinführung von BA und MA) zum Problem fall werden. Die 
gegenwärtig überdimensionale Orientierung und Ausrichtung der (Theorie und Praxis der) Er-
wachsenenbildung am ökonomischen Paradigma offenbart von daher nicht nur eine Reaktion 
auf arbeits- und berufsbedingte Sachzwänge, sondern auch ein diffuses bzw. weiches eigenes 
Selbstverständnis (Identität!) der Disziplin, was sich auch am termino lo gischen, aber anderer-
seits programmatischen (wegweisenden) Wandel von einer sich politisch-bildend-auf klärerisch 
verstehenden Erwachsenenbildung zur berufl ichen Weiterqualifi kation (dann ‚Weiterbildung’ 
genannt) im Sinne eines lebens langen (lebenslänglichen) Lernens ablesen lässt.

Die Folge davon ist: Nach wie vor ist „keines wegs eindeutig ge klärt, was unter ,Theorie‘ der 
Erwachse nen bildung zu verstehen ist und was nicht“ (Dewe/Frank/Hu ge 1988, S. 11). Eine „im 
Vorfeld notwendige wis senschaftstheoretische Diskussion“ ist von daher unum gänglich und qua-
si als „Dauer refl exion zu institutiona lisieren“. Ferner gilt für die Erwachse nenbildung als em-
pirische Wissenschaft, was Max Weber gesagt hat: „Eine empiri sche Wissen schaft vermag nie-
manden zu lehren, was er soll, sondern nur, was er kann, und – un ter Umständen – was er will“ 
(Dewe/Frank/Huge 1988, S. 25). (Erwachsenen-) Soziali sa tions theo rie kann für die (Theorie und 
Praxis der) Erwachse nenbil dung nur vermitteln, was diese in ihrer eigenen Praxis zu refl ektieren 
hat, wie auftreten de Pro bleme zu deuten und zu interpretieren sind und welche Voraussetzungen 
z.B. die Teil nehmer mit bringen. Sie kann keine Handlungsanweisungen geben oder gar ange-
ben, was richtig oder falsch, positiv oder negativ, gut oder schlecht ist. Theo rie dient vor allem 
der Refl exion der Praxis (hier: der Erwachsenen bildung), ist also Bestandteil des notwen digen 
Diskurses über Selbstverständ nis, Identität, Situation, Möglichkeiten und Grenzen der Erwachse-
nenbildung angesichts der biografi schen Erfahrungen und der lebensweltlichen Ein bettung ihrer 
Zielgruppen, aber auch angesichts veränderter gesellschaftlicher (politisch-ökonomisch-ökolo-
gisch-kultureller) Verhältnisse. 

Exkurs Forschungsethische Fragen und Probleme
Eine zentrale und m.E. ungelöste Problematik im Kontext von Biografi e- bzw. Sozialisations for-
schung einerseits und Erwachsenenbildung(sforschung) andererseits, die ich nur kurz anreißen 
kann, ist for schungsethischer Natur; die Frage, ob das gegenwärtig dominierende hermeneu-
tisch-interpretative Paradigma eine Forschungsethik braucht – und wenn ja − wie diese auszu-
sehen hat. 
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Eine (erwachsenen-)sozialisationstheoretische Begründung oder Fundierung der Er wach se-
nenbildung hat ihre forschungsmethodische Konsequenz in der Anwendung dessen, was ver-
stehend-hermeneutische Sozialforschung  mittels überwiegend qualitativer For schungs metho-
den (wie vor allem Interviewtechniken, Gruppendiskussionen etc. mit bio grafi sch-narra ti ver 
Orientierung) genannt werden kann. Meine These ist nun (vgl. Griese 1991a, S. 259ff.), dass 
gerade eine am Subjekt und dessen biografi schen Erfah rungen orientierte qualitative Sozialfor-
schung mit Erkenntnisinter essen an der methodischen Erfassung und theore ti schen Interpreta-
tion von Deutungsmustern, Bewusstseinsstrukturen, Wissen und Wirklich keits kon struk tionen 
der empirischen Subjekte einer forschungsethi schen Diskussion über ihre Forschungspraxis 
und deren eventuellen Folgen bedarf. 

Forschungs ethik bezieht sich wissen schaftshistorisch betrachtet bisher überwie gend auf den 
tech nisch-natur wissen schaft lichen Bereich (Gentechnologie, Atom physik, Medizin, Biochemie 
usw.). In den Sozial- und Erzie hungs wi s sen schaf ten spielen ethische Fragen und Refl exionen 
oder For schungsethik bisher jedoch kaum eine Rolle (allerdings gibt es neuerdings einen „Ethik-
Codex“). In der Erwachsenenbildung liegen sporadische Ansätze einer (forschungs)ethischen 
Refl exion vor (vgl. Gie seke/Meue ler/Nuissl 1991, S. 2f.): „Unter dieser (ethischen) Perspektive 
(nahmen wir) Fragen nach der Verant wortlichkeit erwachsenenpädagogischen Handelns auf 
(...) Für was und wem gegenüber sind die Erwachsenenbildungs-Träger, -Ein rich tungen und die 
in ih nen tätigen Personen verantwortlich? Wie steht es um die indivi duelle Verantwortlichkeit 
des Erwachsenen pädagogen (...) worauf konzentrieren sich for schungsethische Fragen?“ Die-
ser letzte Punkt scheint mir – vor allem angesichts der Hinwendung der Erwachsenen bildung 
zur empirischen und theoretischen (Erwachse nen-) Sozialisationsforschung und der damit ver-
bundenen qualitativ-hermeneutischen Methodologie – besonders wichtig (ausführlich siehe 
dazu Griese 1991a).

Ausgangspunkt sollten sein die „allgemeineren Fragen nach den grundsätzlichen ethi schen 
Grenzen un seres wis senschaftlichen Handelns: Sind alle Forschungen er laubt (...) oder haben 
wir unse rem Wissensdrang Schranken zu setzen, die im Na men der Humanität  zu beachten 
sind?“ (Schwem mer 1989, S. 37). Weiter hat sich eine sozialwissenschaftliche Forschungsethik 
zu befassen mit Fragen der Mitbestimmung  der For scher über die (Art und Weise der) Anwen-
dung (den Missbrauch) ihrer Er kenntnisse in der Praxis (der Pädagogik, der Po litik, in den 
Medien) und mit The men wie Fremdbestim mung, Instrumenta lisierung und Legitimationsbe-
schaf fung durch Forschung(sergebnisse).

Eine Diskussion dieser Fragen ergibt (Griese 1991a, S. 147): „Das qualitativ-hermeneutische 
Paradigma benötigt sowohl für seine For schung als auch für seine (Bildungs-)Praxis eine For-
schungsethik “, denn die verfeinerten, an der Sozialisation/Biografi e und am Alltag/der Lebens-
welt orien tier ten qualitativen For schungs techniken ermöglichen in letzter Instanz den „gläser-
nen Menschen“ (vgl. dazu „Der gläserne Fremde“, Griese 1984) und „Verstehen als Methode 
tendiert als Wille zum Wissen zum Auslöschen dessen, der verstanden werden soll“ (Brumlik 
1984, S. 26). Die forschungsethische Problematik in den Humanwissenschaften ist grund-
sätzlicher Natur: Je interessanter und erkenntnisgewinnender die Methoden und Forschungs-
techniken (Begriff!) sind, vor allem die verschiedenen Formen des (biografi schen) Interviews 
(Tiefeninterview, Problemzentrierung, Fokussierung, Verhör si tu a tion), umso ethisch-moralisch 
verwerfl icher können diese in ihren Folgen für die Pro banden wirken. Biografi sche Forschung 
kann alte (vernarbte, d.h. verdrängte) Wunden aufbrechen, kann die Psyche der Probanden 
destabilisieren, kann zu Identitätskrisen führen.
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Zurück zu den Klassikern?
Die hier diskutierten Probleme einer sozialisationstheoretischen und d.h. empirisch-so zialwis-
senschaftlichen Begründung und/oder Fundierung der Erwachsenenbildung in wissenschafts-
theoretischer und/oder forschungs ethischer Hinsicht lassen sich wahrscheinlich am ehesten 
über winden durch eine Neubesinnung auf die theo retisch-methodologischen Grundlagen der 
dafür maßgeblichen Theorien/Methodologien der Klassiker des „Symbo lischen Interaktionis-
mus“ und einer „verstehenden Soziologie“. George Herbert Mead und Max Weber haben m.E. 
die dafür notwendigen Prinzi pien – zumin dest vom Denkansatz her – sowohl in wis sen schafts-
theo re tischer als auch in for schungsethischer Hinsicht formuliert (vgl. die verständi gungs-
theoretischen, „erkenntnis anthropologischen“ und ethi schen Aussagen, Überle gun gen und 
Frag mente im Werk von Mead, vor allem 1968, S. 429ff.; 1969a; vgl. dazu auch Griese 1991b 
sowie die Debatten und Argumente im „Werturteilsstreit“ und auf das Verhältnis von „Ge sin-
nungs ethik“ und „Verantwortungsethik“ bei Weber 1928; 1988).

Ich kann also zusammenfassen: Die tendenzielle Ausrichtung der Erwachsenenbildung an der 
am Lebenslauf orientierten Sozialisationsforschung/-theorie in den letzten Jahren (Teilnehmer-
orientierung, Lebenswelt-/All tags  bezug, refl exive Wende, Orientierung am Subjekt, Deutungs-
musteranalyse, Biografi einteresse, Identitäts lernen usw. als ter minolo gische Be gleitphänomene 
oder theoretisch-methodologisch-praktische Postulate) hat zur Versozialwis senschaftlichung 
der Erwachsenenbildung in Richtung „interpretatives Para digma“ und dessen Forschungsme-
thodologie geführt. Dadurch entstanden/entstehen neu artige Probleme und Fragen nach dem 
Wissenschafts- und Selbst verständnis der Erwach se nenbildung, ihrer theoretisch-metho do-
logischen Basis, dem Verhältnis von em pirischer Forschung, sozialwissenschaftlicher Theo-
riebildung und pädagogischer Praxis sowie der Notwen dig keit einer (neuen) Forschungs- und 
Praxisethik. Diese an die Sub stanz und Identität der Disziplin gehenden Fragen und Pro bleme 
können m.E. am sinnvollsten nur durch eine Neubesinnung unter Heranziehung der Klassiker 
Mead und Weber befrie di gend diskutiert und vielleicht teilweise beantwortet oder gelöst wer-
den.

4 Was gibt es Neues im Kontext von „Sozialisation und 
 Erwachsenenbildung“?

4.1 „Interdisziplinäre Sozialisationsforschung“, „Selbstsozialisation“, 

 „Sozialisation durch Zufall“

Nach wie vor existieren Versuche, eine „Sozialisationstheorie interdisziplinär“ (so der Titel 
bei Geulen/Veith 2004; vgl. dazu bereits 1976 Ehrhardt u.a.: „Interdisziplinäre Sozialisations-
forschung“) zu entwickeln. Nach wie vor gehen diese Versuche von der Feststellung aus, dass 
Sozialisationsforschung „kaum über einen (...) verbin den den, gesicherten und konsensuellen 
theoretischen Hintergrund verfügt, geschweige denn über eine Theorie“ (ebd., S. VII ). Gerade 
wenn man konstatiert, dass das Feld der Sozialisationsfor schung immer komplexer wird und 
sich enorm ausdifferenziert (z.B. Lebenslauf- und Biografi eforschung, Kindheits for schung, 
Soziologie und Psychologie der Jugend, Sozialisation durch Medien, Entwicklungspsycho lo-
gie, schicht- und geschlechts spezi fi sche Sozialisation, Familiensoziologie, Bildungsforschung 
usw.) und dass neue Wissen schafts disziplinen die Diskussion stark beeinfl ussen (vor allem die 
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Gehirnforschung), müsste m.E. allmählich die Einsicht gewinnen, dass es eine „konzeptüber-
greifende oder integrierende Theorie“ der Sozialisation (so das Ziel von Geulen/Veith und der  
meisten pädagogisch orientierten Forscher) nie geben wird. Ein überkomplexer Gegenstand 
wie Sozia lisation, noch dazu als lebenslanger Prozess, lässt sich nur perspektivisch oder in Teil-
pro zessen, niemals als Ganzes, empirisch oder gar theoretisch, erfassen. Allerdings gilt: Die 
Einzelerkenntnisse sollten dann auf das Ganze bezogen und diskutiert werden. Und dieses Gan-
ze ist die (globalisierte Welt-)Gesellschaft. Aber auch hier gibt es keinen Konsens mehr, und die 
Zeit der „großen Theorien“ ist vorbei (vgl. 1968 das Thema des Sozio lo gentages: „Spätkapita-
lismus oder Industriegesellschaft?“). Dagegen wird heute eher die Frage gestellt: „In wel cher 
Gesellschaft leben wir eigentlich?“ (Pongs 1999, 2001, 2007) – und es werden Dutzende von 
jeweils recht klugen Antworten gegeben. Konsens gibt es aber nicht.

Fazit: Von den Versuchen, eine interdisziplinäre Sozialisationstheorie zu entwickeln, wird die 
Erwachsenenbil dung wenig Anregungen erhalten oder gar theoretisch profi tieren. Interessanter 
und wegweisender scheinen mir zwei neue Ansätze in der Diskussion um Sozialisation, die 
genuin aus dem Erwachsenenbereich kommen, aber bisher dort kaum wahrgenommen oder 
gar theoretisch verarbeitet wurden. Ich meine das Konzept der „Selbst sozia lisation “ sowie die 
Perspektive „Sozialisation durch Zufall “. 

Während der Blickwinkel „Sozialisation durch Zufall“ noch vollkommen unausge reift ist 
– m.W. existieren dazu nur mein Essay (vgl. Griese 2003), etliche philosophische und natur-
wissenschaftliche Abhandlungen am Rand des Themas (vgl. Klein 2004; Hampe 2006) sowie 
empirische Erkenntnisse aus einem bisher nicht publi zierten studentischen Forschungsprojekt 
(vgl. Lilje/Schnurre/Hartmann 2008) – aber vielversprechende theoretische Anschlussmög lich-
keiten für die Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung offeriert, z.B. zum Konzept der 
„kritischen Lebens er eignisse“ (vgl. Filipp 1995) oder zu meinem Modell der „Schaltstellen“ 
(vgl. Griese 1979a; 1979b), was hier alles nicht dargestellt oder diskutiert werden kann, liegt 
im Konzept der „Selbstsozialisation“ ein im Grunde genom men erwachse nen pädagogischer 
Ansatz vor. Der Terminus „Selbstsozialisation“ wurde von Zinnecker (2000) (wieder!) in die 
pädago gische Diskussion eingeführt, geht aber m.E. zurück u.a. auf die Theorie der Erwachse-
nen sozialisation bei Brim (1974), der von „selbstinitiierter Erwachsenensozialisation“ spricht 
(vgl. Griese 1976; 2001 mit Bezug zu Zinnecker oder das Themenheft „Selbstsozialisation“ der 
ZSE 2002) sowie auf jugendtheo re tische Überlegungen zur „Sozialisation in eige ner Regie“ 
(Tenbruck 1962; vgl. Griese 2007, S. 116ff.). 

Das Konzept bzw. Theorem der „Selbstsozialisation“ leitet dann auch m.E. konsequent über 
zu der gegenwärtig vorherrschenden Theorieperspektive sowohl zu „Sozialisation“ als auch zur 
„Erwachsenenbildung“. Gemeint ist der „Konstruktivismus“, wobei der Kreis nunmehr schein-
bar geschlossen und die Zukunftsaufgaben für eine auf Sozialisation beruhende Theorie und 
Praxis der Erwachsenenbildung vorgezeichnet zu sein scheint?

4.2 Konstruktivistische Sozialisationsforschung und Erwachsenenbildung

Die Diskussion um eine angemessene Theorie der Erwachsenenbildung wird seit nunmehr 
einem Dutzend Jahren vom „Konstruktivismus“ dominiert (vgl. exemplarisch Arnold/Siebert 
1995; Siebert 1999, 2008). Nur scheint es dieses Mal so zu sein, dass nicht die Sozialisations-
forschung die Erwach senenbildung beeinfl usst hat, sondern der (radikale) Konstruktivismus 
wurde zur aktuellen Basis(erkenntnis)theorie der Sozialisationsforschung. Der Konstruktivis-
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mus, vor allem in seiner radikalen Version als Erkenntnistheorie (im Gegensatz zum älteren 
Sozial konstruktivismus als wissenschaftliche Theorie – vgl. dazu Berger/Luckmann 1969 so-
wie meine Diskussion in Griese 2000) hat dann der Pädagogik auch ihre naturwissenschaft-
lichen Weihen ver liehen, was aber andererseits genau wieder zu jenen allgemeinen Problemen 
der Pädagogik/Erwachsenenbildung führte, die ich oben ange sprochen habe: Das Verhältnis 
von analytischer Theorie bzw. amoralischer Erziehungs wis senschaft einerseits und moralischer 
Pädagogik als normative Handlungsan weisungen andererseits sowie der neu aufgelegte „Wert-
urteilsstreit“ (vgl. oben), nunmehr als nach wie vor offene Frage: „Braucht Erwachsenen bil-
dung Ethik?“ (vgl. Berzbach 2005). 

Es sieht gegenwärtig (2008) – optimistisch formuliert – so aus, als könnte eine am „Konstruk-
tivismus orientier te Sozialisationsforschung“ und eine „konstruktivistische Erwachsenenbil-
dung“ (vgl. exemplarisch Grundmann 1999; Sutter 2004; Arnold/Siebert 1995) zueinander fi n-
den, um sich (wieder) gegenseitig fruchtbar für die Theoriebil dung und empirische Forschung 
anzuregen. Dass Bewegung in diese Diskussion kommt, zeigt zuletzt der Versuch von Beer 
(2007), eine „erkenntniskritische Sozialisationstheorie“ zu entwerfen, in der die klassischen 
Theorien der Sozialisation ebenso ihren Platz fi nden wie aktuelle erkenntnistheoretische und 
allgemein theore tische Überlegungen (radikaler Konstruktivismus, konstruktivistischer Interak-
tionismus, Selbstsozialisation, Intersubjektivismus) – und auch ein Bezug zur Gesellschaftsthe-
orie, allerdings (noch) nicht zur Erwachsenenbil dung, hergestellt werden soll. 

Geblieben ist aber m.E.: In letzter Instanz sind die Erkenntnisse der Sozialisationsforschung 
immer in Bezug zu setzen zur Totalität der (Welt-Migrations-)Gesellschaft bzw. zu Gesell-
schaftskonstrukten, ist Sozialisations theorie immer auch Gesell schaftstheorie, nunmehr Theo-
rie über herrschenden Gesellschaftsbilder und deren Einfl uss auf Sozial struktur und Sozialisati-
on. Wenn die Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung sich am Kon zept der (lebenslangen, 
Erwach senen-, aktiven Selbst-)Sozialisation der Subjekte orientiert, wird auch sie (wieder) 
ge sellschaftstheoretisch(er) und damit selbstkritisch(er) und refl exiv(er). Angesichts zuneh-
mender Öko no mi sierung aller Bereiche der Gesellschaft und insbesondere der Erwachsenen-
bildung wären (selbst-)kritisch-refl exive Prozesse dieser Art nur zu begrüßen.
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Biographietheoretische Ansätze in der 

Erwachsenenbildung

1 Defi nition und Abgrenzung

Während in der Soziologie seit circa 30 Jahren eine klare Arbeitsteilung zwischen der quantitativ 
ausgerichteten, verteilungstheoretischen Lebenslaufforschung (vgl. Blossfeld/Huinink 2001) 
und der qualitativ orientierten, rekonstruktiven Biographieforschung  (vgl. Sackmann 2007) 
existiert, hat sich in der erziehungswissenschaftlichen Subdisziplin der Erwachsenenbildung 
bislang ausschließlich die Biographieforschung als ausdifferenzierter Forschungszusammen-
hang mit einem theoriegenerierenden Potential herausbilden können (vgl. Nittel/Seitter 2005). 
Die Lebenslaufforschung operiert primär mit Panel- sowie Ereignisdaten- und Kohortenanaly-
sen. Dem gegenüber stützt sich die Biographieforschung primär auf narrative Daten und/oder 
andere persönliche Quellen (Tagebücher, Briefserien). Unter biographietheoretischen Ansätzen 
in der Erwachsenenbildung werden Aktivitäten zur Datenerhebung und Datenauswertung aus 
dem Umkreis der qualitativen erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Forschung verstanden, 
die langfristige Prozesse des Handelns und des Erleidens rekonstruieren, hierbei insbesondere 
Phänomene der Bildung, der Erziehung, der Sozialisation und des Lernens im Kontext der Le-
bensspanne in den Blick nehmen und i.d.R. gegenstandsbezogene Theorien mittlerer Reichweite 
generieren. Dabei gilt es die Kategorie „Lebensgeschichte“ als Synonym für die subjektiv-sinn-
hafte Organisation des biographischen Erfah rungs stroms vom Begriff „Lebensver lauf“ zu un-
terscheiden. Dieser zielt auf ob jektivierbare Le bens  ereig nisse, Kar rie re muster, Statuspas sa gen 
und erwartbare Ein schnitte im Le bens zyklus. Das Konzept Biographie inkorporiert sowohl die 
subjektive als auch die objektive Seite des Lebensablaufs. Als Instrumente der Datenerhebung 
werden in der erwachsenenpädagogischen Biographieforschung  offene lebensgeschichtliche 
Interviews (vgl. Kade/Seitter 1996) und autobiographisch-narrative Interviews, aber auch an-
dere persönliche Quellen mit lebensgeschichtlichem Aussagewert genutzt. Bei der Auswertung 
spielen die einschlägigen Verfahren der hermeneutisch ausgelegten Textanalyse eine Rolle, wo-
bei hier u.a. die objektive Hermeneutik (vgl. Oevermann u.a. 1979), die Grounded Theory (vgl. 
Corbin/Strauss 1996; Strauss 1991), die aus der Grounded Theory entwickelte sozialwissen-
schaftliche Erzähl- und Biographieforschung (vgl. Schütze 1983; Riemann 1987; Reim 1993; 
Nittel 1989) und die qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2007) zu nennen wären. In den 
letzten Jahren scheint es verstärkte Versuche zu geben, computerunterstützte Auswertungs- und 
Codiertechniken im Prozess der Datenauswertung zu nutzen (vgl. Kuckartz 1999).

R. Tippelt, A. von Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung, DOI 10.1007/978-3-531-94165-3_�,
© VS Verlag für Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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2 Grundlagentheoretische Begründung für die 

„Wahlverwandtschaft“ zwischen Erwachsenenbildungs forschung 

und Biographieforschung 

Da der Mensch im Gegensatz zum Tier primär kein instinktgesteuertes Lebewesen ist und 
gleichsam „unfertig“ auf die Welt kommt, bedarf es der Erziehung und Bildung, um ihn hand-
lungs- und überlebensfähig zu machen und zu einer sozialen und personalen Einheit zu formen. 
Während in der frühen Phase der Menschheitsgeschichte nur vergleichsweise wenig Lebens-
zeit reserviert werden musste, um die nachwachsende Generation mit dem jeweils erreichten 
technischen und kulturellen Zivilisationsstand vertraut zu machen, fi ndet im Zuge der Gat-
tungsgeschichte seit dem Eintritt in die Moderne eine langsame, dann aber immer rasantere 
Transformation statt. Seit der Spätantike, dem Übergang zur Christianisierung, über das frühe, 
mittlere und späte Mittelalter bis hin zur Renaissance und zum Barockzeitalter hat sich − was 
die Verteilung der Erziehungszeit über die gesamte Lebensspanne angeht − im Grunde zunächst 
wenig geändert: Die Kinder waren und blieben lange Zeit zentrale Adressaten der Erziehung. 
Erst im Übergang von der Aufklärung zum Industriezeitalter fand eine immer stärkere for-
male Inklusion weiterer Bevölkerungsteile und anderer Altersgruppen in das sich in dieser Zeit 
konstituierende Erziehungs- und Bildungswesen statt. Im augenblicklich sich anbahnenden 
Wandel von der Industrie- in die Wissensgesellschaft rücken peu à peu immer mehr Sequen-
zen des Lebenslaufs in den Zuständigkeitsbereich pädagogischer Ämter, Berufe und Instituti-
onen. Gleichzeitig tragen die Fortschritte im Gesundheitswesen und die Veränderungen in der 
Arbeitswelt zur Verlängerung der durchschnittlichen Lebenserwartung bei. Mit der empirisch 
nachweisbaren Durchsetzung der Maxime des lebenslangen Lernens sind das Erwachsenen-
alter und das hohe Alter endgültig in den Fokus pädagogischer Bemühungen gerückt, so dass 
manche Erziehungswissenschaftler sogar von der Universalisierung des Pädagogischen spre-
chen (vgl. Kade/Seitter 2007). Wie erziehungswissenschaftliche Zeitdiagnosen eindrucksvoll 
gezeigt haben, stehen wir heute vor der Situation, dass der gesamte Lebenslauf, ja sogar die 
Zeit vor der Geburt (Elternbildung) bis hin zur Sterbebegleitung, zum potentiellen Gegenstand 
pädagogischer Arbeit avanciert sind (vgl. Fatke/Merkens 2006). 

Diese schlichten Hinweise auf den demographischen Wandel und die zunehmende Überfor-
mung dieses Lebensalters durch pädagogische Angebote liefern bereits eine erste Begründung 
für die Affi nität zwischen dem Gegenstandsbereich „das Lernen von Erwachsenen“ und bio-
graphischen Forschungszugängen. Der sowohl diachron als auch „ganzheitlich“ ausgerichtete 
Forschungsansatz der Biographieforschung vermag den säkularen Prozess der Entgrenzung des 
Pädagogischen im Lebenslauf mit Blick auf die Gesamtgesellschaft, wie auch mit Blick auf das 
betroffene Individuum einer wissenschaftlichen Analyse zugänglich zu machen. Biographische 
Zugänge können die zeitliche Ausdehnung des Erwachsenenlebens in seiner Breite sowie die 
Tiefenstruktur der jeweiligen Identitätsformation erfassen, sie sind in der Lage, die fi ligranen 
Verästelungen lebensgeschichtlicher Lern- und Bildungsprozesse zu rekonstruieren und der 
Prozess- und Kontextabhängigkeit des Alterns gerecht zu werden. Durch die extensive Über-
nahme fremder Perspektiven im Zuge des Forschungsprozesses bedienen sie darüber hinaus 
den großen Bedarf der Berufskultur, pädagogisches Verstehen auf systematischer und metho-
disch gesicherter Grundlage zu vollziehen. Eine weitere Begründung, warum biographische 
Ansätze sich in der Erwachsenenbildungsforschung als instruktiv erwiesen haben, leitet sich 
aus dem Umstand ab, dass der Besuch von Veranstaltungen in der Erwachsenenbildung, anders 
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als in der schulischen Erziehung, nicht obligatorisch oder gar juristisch verpfl ichtend ist. Aus 
dem Zugzwang, dass bei der Rekrutierung von Teilnehmern der organisierten Weiterbildung 
immer auch die Bedürfnis- und Interessenslage der potentiellen Besucher berücksichtigt wer-
den muss, leitet sich ein nie versiegender Bedarf an Adressatenuntersuchungen und Zielgrup-
penerhebungen ab. Und sofern diese Erhebungen nicht nur etwas über die Oberfl ächenschicht 
der Motivstrukturen für die Teilnahme bzw. Nichtteilnahme aussagen sollen, ist die diesbe-
zügliche Forschung immer auch auf die Aufdeckung und Beschreibung lebensgeschichtlicher 
Handlungsdispositionen angewiesen.

3 Geschichte der Biographieforschung im Kontext der 

 Erwachsenenbildung 

Die eben angedeutete Affi nität zwischen Gegenstandsbereich und Methode hat zu einem nach-
haltigen Interesse der Weiterbildungsforschung an biographischen Zugängen beigetragen. 
Auf welche weiteren wissenschaftlichen und außerwissenschaftlichen Einfl üsse kann die ge-
steigerte Aufmerksamkeit gegenüber der Biographieforschung seit Anfang der 1980er Jahre 
zurückgeführt werden? In nahezu allen Geistes- und Kulturwissenschaften hat man sich in 
dieser Zeitspanne verstärkt dem Eigensinn und den Objektivationsformen des Alltagslebens 
zugewandt. Zugleich wurden in der Soziologie phänomenologische und interaktionalistische 
Ansätze in der Tradition der Chicagoer Schule (vgl. Thomas/Znaniecki 1958) neu entdeckt und 
für die Rekonstruktion von Handlungsabläufen, sozialen Welten sowie individuellen und kol-
lektiven Identitäten nutzbar gemacht. In der Politik zeichnete sich eine Aufwertung des „sub-
jektiven Faktors“ und eine stärkere Berücksichtigung der Mentalitätsstrukturen ab; und in der 
Geschichtswissenschaft avancierte das Lebensschicksal des so genannten kleinen Mannes und 
dessen Verstrickung in den Nationalsozialismus zu einem ernstzunehmenden Forschungsge-
genstand (Oral-History). All diese Entwicklungen wurden durch die verstärkte Resonanz der 
Frauen-, Friedens- und Ökologiebewegung im Wissenschaftsbetrieb begleitet. Die hier ange-
deuteten Tendenzen schlugen sich in der Erwachsenenbildung in unterschiedlicher Weise nie-
der, stellt Biographie ja nicht nur die (vergangenheitsbezogene) Ressource für das Lernen von 
Erwachsenen dar, sondern bestimmt neben den aktuellen Lernwegen, Lernwiderständen und 
Aneignungsmodi auch die (zukünftigen) Lernziele und Perspektiven des Lernenden. So sollte 
etwa der Deutungsmusteransatz im mikro- und makrodidaktischen Handeln dazu beitragen, 
biographisch aufgeschichtetes Vorwissen und die Mentalitätsstrukturen der Teilnehmer syste-
matisch in die Gestaltung von Lernprozessen einzubeziehen − die Teilnehmer gleichsam dort 
abzuholen, wo sie tatsächlich stehen. Mit der Zielgruppenarbeit verbanden die Entscheidungs-
träger die Hoffnung, den Adressatenkreis der Erwachsenenbildung systematisch zu erweitern 
und so dafür zu sorgen, dass auch bildungsferne oder sozial benachteiligte Schichten an Weiter-
bildungsveranstaltungen partizipieren können. Und das Identitätslernen schließlich sollte zur 
Revitalisierung des Bildungsgedankens unter den unübersichtlichen Bedingungen der Moderne 
beitragen. Die Biographieforschung hat sich gegenüber all den genannten Entwicklungen als 
anschlussfähig erwiesen und die jeweiligen Diskurse bereichert. Eine nicht zu unterschätzende 
Rolle spielte in diesem Prozess des Populärmachens der Biographieforschung der Vorläufer 
des heutigen Deutschen Instituts für Erwachsenenbildung (DIE). In der Pädagogische Arbeits-


