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In der Erwachsenenbildung steigt das Lamento iiber sich verschlechternde
Arbeitsbedingungen des Personals, den Kiirzungsdruck in Institutionen und
die Instabilitit der Systemstrukturen durch kurzfristige politische Eingriffe.
So sehr die Konsequenzen empirisch belegbar und die Klagen berechtigt
sind, so wenig sind sie theoretisch begriffen. PISA und PIAAC, Bologna-
und Kopenhagen-Prozess, ECTS/ECVET, ISO 9000 und LQW, EQR und
DQR: Die Abkiirzungen signalisieren politische Prozesse und verweisen auf
wissenschaftliche Studien, die das gesamte Bildungssystem umfassen. Ob
Kompetenzorientierung in Kindergirten, Schulen, Universititen sowie in der
Aus- und Weiterbildung, Akkreditierung von Programmen und Studiengin-
gen, Zertifizierung und Qualitdtssicherung in der Erwachsenenbildung — es
handelt sich um weitgehende Eingriffe und Transformationen im Bildungs-
system. Sie brechen nicht nur Organisationsstrukturen der Einrichtungen und
Organisationen nachhaltig um, sondern verédndern die sie pragenden Lernkul-
turen und beeinflussen das professionelle Selbstverstandnis des Personals.

Der Weiterbildungsbereich ist Vorreiter dieser Entwicklungen: Der Zu-
stand ,,mittlerer Systematisierung® (Faulstich uv.a. 1991) macht ihn, vergli-
chen mit Schulen und Hochschulen, instabil und fragil gegeniiber externen
Tendenzen. So schlagen z.B. Ressourcenkiirzungen unmittelbar in Form von
Personalabbau und Programmeinschnitten durch. Erwachsenenbildung wird
aufgrund ihrer systemischen Unabgesichertheit zum Spielball politischer
Konflikte. Der Hintergrund sind weiterreichende gesellschaftliche Umbrii-
che: Was als Politisierung erscheint, ist Ausdruck langfristig greifender Oko-
nomisierungsprozesse, die auch das Bildungssystem betreffen und Bildungs-
und Aufkldrungsbemiihungen dem Diktat unbegriffener Systemzwinge un-
terwerfen. Okonomisierung bezeichnet einen Transformationsprozess, durch
den individualisierte 6konomische Rationalitdt, Kalkiile und Praktiken in
Handlungsfelder eindringen, die eigentlich gemeinschaftliche Aufgaben
iibernehmen, z.B. das Bildungs-, Wissenschafts- oder das Gesundheitssystem
(Hohne 2012, S. 798). Kern ist eine Handlungslogik, die nach Kosten-
Nutzen-Kalkiilen operiert, nach Preisen fragt und nicht nach Werten.

Diese Prozesse erscheinen als zwangldufige und weitgehend alternativlo-
se notwendige Anpassungen an Modernisierungstendenzen oder als unbeein-
flussbarer, stetiger gesellschaftlicher Wandel. Sie sind aber im Grunde Aus-
druck einer spezifischen, als neoliberal gekennzeichneten Form kapitalisti-
scher Akkumulationsprozesse, welche 6ffentliche, gemeinschaftliche Aufga-
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ben untergraben. Sind dagegen erst einmal die Krisen als neoliberal interpre-
tierter Okonomie als Grundstrémung ausgemacht, kénnen auch die in der Er-
wachsenenbildung entstehenden Wirbel von Vermarktlichung und reziproker
Verbetriebswirtschaftlichung eingeordnet werden. Zu erkennen ist eine ,,Um-
kodierung® von Erfolgskriterien unter individualistischen Effizienzvorzei-
chen: Qualitdtssicherungssysteme, Zielvereinbarungen, Zertifizierung, Out-
put-Orientierung, Akkreditierung, Standardisierung und Leistungskontrolle
sowie vieles mehr (vgl. Zeuner 2015).

Im Folgenden diskutieren wir die Frage, welcher Stellenwert der Erwach-
senenbildungswissenschaft selbst in diesen Prozessen zukommt und wie sie
durch Begriffspragungen, die Bereitstellung von scheinbar harten empiri-
schen Belegen und Evaluationen zum Teil eines Spiels macht, in dem die
Subjekte — ihre Bildung und Entfaltung — auf die Verliererseite gedréngt wer-
den. Fiir drei Entwicklungsebenen — Personal, Institutionen und System —
nehmen wir uns drei Beispiele vor, die fiir eine ganze Flut von wissenschaft-
lichen Veroffentlichungen stehen, die das Selbstbewusstsein und die Einstel-
lungen des Personals pragen.

Kompetenz statt Bildung

Als Scheidewasser des Diskurses wirkt die Frage: Wie héltst Du es mit der
Bildung? Die wissenschaftliche Diskussion fremdelt schon ldnger mit dem
Begriff. Er scheint in die Jahre gekommen; er zeigt sich als von Uberalterung
und Auszehrung bedroht. Er wird von einflussreichen Erziehungswissen-
schaftlern nur noch als ,,Container-Wort“ angesehen, das beliebig gefiillt
werden kann. Oder auch als ,,Warme-Metapher* diffamiert, bei der man sich,
ausgehend von unterschiedlichen Lesarten, wohlfiihlen kann. Einige — meist
empirisch-analytisch orientierte — Positionen legen deshalb nahe, auf den Bil-
dungsbegriff in der wissenschaftlichen Diskussion ganz zu verzichten. ,,Bil-
dung* sei, so wird unterstellt, weder theoretisch den Entwicklungen ,,moder-
ner Gesellschaften® angemessen, noch sei die Idee vereinbar mit empirischer
Forschung. Es gibt entsprechend einflussreiche Stimmen, die fordern, den
Begriff vollig aufzugeben oder ihn durch ,,Kompetenzerwerb* oder andere
Kategorien zu ersetzen. Zum Beispiel fragte Dieter Lenzen, als Vorsitzender
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) von 1994 bis
1998 tonangebend, rhetorisch, radikalkonstruktivistisch, systemtheoretisch
und modernistisch: ,,Losen die Begriffe Selbstorganisation, Autopoiesis und

1 Selbstkritisch miissen wir zugestehen, dass auch wir Teil dieses Diskurses sind. Allerdings
sind mogliche wissenschaftstheoretische Positionen in unterschiedlicher Weise anfallig fiir
die Infiltration neoliberalistischer Setzungen. Wir setzen uns ab von anti-humanistischen,
systemtheoretischen und radikal-konstruktivistischen Konzepten.
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Emergenz den Bildungsbegriff ab?* (Lenzen 1997, S. 949). — Mittlerweile ist
er zum Begriff Bildung zuriickgekehrt (Lenzen 2014). Die Debatte iiber ,,Bil-
dung® scheint unabschliefSbar. Sie taucht — jedenfalls in Deutschland — immer
dann wieder auf, wenn es um die Horizonte humaner Perspektiven geht.

Fiir die Weiterbildung vollziehen Rolf Arnold und Horst Siebert einen
dhnlichen Begriffssalto: Sie stellten zu Beginn ihrer Diskussionen iiber eine
,konstruktivistische Wende der Erwachsenenbildung™ den Begriff ,,Bildung*
in der klassischen deutschen Traditions- und Diskussionslinie grundsétzlich
in Frage:

,U.a. frage ich mich, wie wir, wenn wir davon ausgehen, dass die Subjektwerdung des
Menschen ohne eine Aneignung der auBersubjektiven Wirklichkeit nicht denkbar ist, Bil-
dung dann definieren.” (Arnold/Siebert 2003, S. 170)

Arnold fragte sich ,,0b mit einer konstruktivistischen Wende der Erwachse-
nenbildung nicht auch die aufkldrerische Basis der Erwachsenenpddagogik
wegrutscht™ und nimmt damit ,,Abschied von der Aufklarung® (ebd., S. 167).
Damit wird durch Zielverlust und mangelnde Klidrung eigener Erkenntnisin-
teressen Erwachsenenbildungswissenschaft allen Herren dienstbar.

Mittlerweile ist Arnold gegeniiber ,,Selbstbildung* wieder offener gewor-
den — aber merkwiirdigerweise hilt er gleichzeitig an einem ,,Radikalen
Konstruktivismus* fest. Das wird deutlich, wenn man seinen vorldufig letzten
Text, den er gemeinsam mit John Erpenbeck verfasst hat, liest. Erpenbeck,
der sich selbst gerne als ,,Kompetenzpapst™ bezeichnen ldsst (Werbetext des
Schneider Verlags?), definiert:

,,Der moderne Begriff Kompetenz wird seit den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts be-
nutzt, um die selbstorganisierte, kreative Handlungsfdihigkeit von Individuen oder kollekti-
ven Subjekten, insbesondere die Kernkompetenzen von Unternehmen und Organisationen,
zu kennzeichnen.” Und dramatisierend weiter: ,,Hinter diesem Siegeszug des Kompetenz-
denkens in Padagogik, Okonomie und Politik verbirgt sich nichts weniger als ein grundle-
gender Wandel des Weltbilds im letzten Viertel des 20. Jahrhunderts, der weit in die Zu-
kunft reichen wird. Spdtestens mit der Entwicklung der modernen Komplexitits- und
Selbstorganisationstheorien und der Erkenntnis, dass diese auch auf soziale Prozesse an-
wendbar sind, wurde unser klassisches ,mechanistisches Denken aufgebrochen [...].“ (Er-
penbeck 2014, S. 20, Hervorhebungen im Original)

Dies wird in den Kontext ,,moderner* Begrifflichkeit gesetzt:

,»Selbstorganisation®, ,Konstruktivismus®, ,Ermoglichungsdidaktik‘, ,Kompetenz‘ wurden
die Kernbegriffe einer neuen, zukunftsweisenden Pddagogik [...]. Dabei kennzeichnet
Selbstorganisation ganz generell Prozesse der spontanen Erzeugung geordneter Strukturen
weitab vom thermodynamischen Gleichgewicht, von aulen angestof3en, aber nicht erzeugt,

2 Vgl http://www.paedagogik.de/index.php?m=wd&wid=2512 [Zugriff: 20. Marz 2015].
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sondern auf inneren Gesetzen des sich selbst organisierenden Systems beruhend. Konstruk-
tivismus verweist im Bereich des menschlichen Denkens und Erkennens darauf, dass das
System menschliches Gehirn keine fotografischen Abbilder der Realitét erzeugt, sondern
sich, durch Sinneswahrnehmungen angestof3en, ein eigenes Bild der Welt erschafft. Er-
moglichungsdidaktik zieht daraus die Schlussfolgerung, dass man Wissen nicht einfach
weitergeben kann, sondern den selbstorganisierten Wissensaufbau beim Lernenden ermog-
lichen muss.* (Erpenbeck 2014, S. 20, Hervorhebungen im Original)

Rolf Arnold, der Mitbegriinder konstruktivistischer Péadagogik, und der
Kompetenzpapst John Erpenbeck tauschen sich in einer aktuellen Verof-
fentlichung in Briefen {iber ihre These ,,Wissen ist keine Kompetenz aus.
Sie behaupten in diesen Dialogen:

*  Wissen ist keine Kompetenz

*  Wissens-,,vermittlung® gibt es gar nicht

+  Kompetenz baut ebenso stark auf Emotionen wie auf Wissen auf

* die Gesellschaft der Zukunft ist weniger Wissens- als Kompetenzgesell-
schaft

e die Bildung der Zukunft ist Kompetenzreifung (vgl. Arnold/Erpenbeck
2014).

Damit wire — zumindest der ,.klassische® Begriff von Bildung zu Grabe ge-
tragen bzw. er wird von Erpenbeck umstandslos mit ,, Kompetenz* gleichge-
setzt. Dartiber hinaus gibt es noch andere weiter fortdauernde Versuche, den
Begriff Bildung zu ersetzen, zum Beispiel durch Lernen von Kompetenzen.
,Lernen“ scheint dem empirischen Zugriff niher und fassbarer, messbarer
und machbarer (vgl. Faulstich 2013). Einzelne Kompetenzen zergliedern
menschliche Identitit in spezielle Funktionen.

Bildung erscheint demgegeniiber als das Sakrale, das Heilige, das Ge-
weihte, das Eigentliche — aber eben als das Unfassbare, Vage und Uberholte.
Lernen dagegen — so sieht es aus — représentiert das Profane, das Funktiona-
le, das Alltagliche — aber eben auch das Erfahrungsbezogene und Messbare.
Prozesse des Lernens scheinen beobachtbar; Resultate des Lernens scheinen
als Kompetenzen beschreibbar — was jedoch beides bei genauerem Hinsehen
nicht zutrifft (Faulstich 2013; Faulstich/Bracker 2015), sondern sich auch als
hochgradig konstruktiv und stark interpretativ erweist. Zusétzlich unterstellt
die verbreitete Argumentation auch selbst schon reduktionistische Zuschnitte
— sowohl in Bezug auf Kompetenz als auch in Bezug auf Lernen.

,Lernen® als Ersatzbegriff fuir ,,Bildung® vorzuschlagen, tragt aber wenig
zur wissenschaftlichen Klarung bei. Es geht nicht um Polaritit, sondern viel-
mehr darum, die Spezifik von ,,Bildung* herauszuarbeiten: Nicht alles Ler-
nen fiihrt zu Bildung. Aber: Bildung ist unmoglich ohne Lernen. Bildung ist
eine besondere Art und Weise des Lernens. Sie ist formationsspezifisch kon-
kretisiert als Lernen in der biirgerlichen Gesellschaft und liefert zugleich ei-
nen dariiber hinausgehenden Leitgedanken humaner Perspektive.
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Eine Erwachsenenbildungswissenschaft, die das verdrdngt, wird zum Be-
griffslieferanten jeglichen Modernisierungsflimmerns im neoliberalen Main-
stream. Indem sie die Perspektiven von Bildung und Aufklarung aufgibt, lie-
fert sie die Kategorien fiir eine Anpassung an das Bestehende. Stimmen die
Worter nicht mehr, so ist die Sprache konfus und orientierungslos. Ist die
Sprache unklar, entstehen Hilflosigkeit und Misserfolg.

Bildungseinrichtungen als Betriebe

Die 6konomische Durchdringung des offenen Feldes der Erwachsenenbil-
dung hat schneller als in anderen Bildungsbereichen zu einer Unterwerfung
unter scheinbar zwangsldufige Ressourcenknappheit und Finanzzwinge ge-
fiihrt. Nicht mehr nach dem Wert der Bildung Erwachsener fiir gesellschaftli-
che Entwicklung und personliche Entfaltung wird gefragt, sondern nach dem
Preis der Angebote. In Versuchen, 6ffentliche Bildung zu einer Ware zu ma-
chen, werden Bildungseinrichtungen zu marktgéngigen Betrieben. Leitbild
sind betriebsformig organisierte ,,Bildungsdienstleister.

Anfang der 1990er Jahre erfolgte in der Erwachsenbildungswissenschaft
ein terminologischer Einbruch, indem ,,eingeborene* Begriffe durch betriebs-
wirtschaftliches Vokabular ersetzt wurden. Einfallstor war die Qualitétsde-
batte, schon 1976 wurde nach der Qualitit von Einrichtungen und Triagern
gefragt. Dies verallgemeinerte sich durch eine Invasion des Managementvo-
kabulars.

Zugespitzt wurde diese Diskussion in Bezug auf Konzepte zum Bildungs-
management, die spétestens seit den 1990er Jahren zunehmend an Bedeutung
gewannen. Pramisse war ein Aufeinander-Zugehen ,,0konomischer und ,,pé-
dagogischer Rationalitéit* (Arnold 1996). Danach wird die wechselseitige Be-
zugnahme zwischen ,,Bildung® und ,,Management™ nicht nur als fruchtbar,
sondern sogar als notwendig angesehen. Gleichwohl bleibt das Verhiltnis
spannungsreich: Zwischen Managementtraditionen und philosophisch ge-
priagten Bildungstraditionen liegen Welten. Management spiegelt ein primér
Okonomischen GesetzméaBigkeiten unterliegendes, an Effizienz orientiertes
Denken wider, wihrend Bildung auf Miindigkeit und Selbstbestimmung der
Subjekte zielt. Die Aufgabenfelder des Bildungsmanagements insbesondere
in Unternehmen, aber auch in Regionen, haben sich ausgedehnt, und es wird
schon seit langem erwartet, dass sie die Ermdglichung von Lernprozessen
und die Gestaltung giinstiger Lernkontexte unterstiitzen sowie das faktisch
vollzogene Lernen stindig iiberpriifen (vgl. Geiller 1994).

Mittlerweile hat dieses Konzept zusammen mit der Selbstorganisationsde-
batte einen neuen Hohepunkt erreicht. Auf der Ebene der Organisationen und
Institutionen des Bildungswesens werden Prozesse der Selbststeuerung for-
ciert, die zur Verlagerung und Dezentralisierung von Zustdndigkeiten und
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Verantwortlichkeiten auf einzelne Abteilungen und Akteure fiihren. Gleich-
zeitig erhoht sich die institutionelle und individuelle Verantwortung fiir die
erfolgreiche Steuerung von auflen verfiigten Prozessen.

In dhnliche Richtung entwickeln sich seit den 1990er Jahren die Instituti-
onen der Erwachsenenbildung. Nicht nur fiir die Triger und Einrichtungen,
die sich an ,,Mallnahmen* der Bundesagentur fiir Arbeit beteiligen, bedeutet
das eine Neuausrichtung der internen Organisationsstrukturen durch die Ent-
wicklung von Leitbildern, die Einfiihrung von Qualitdtsmanagementsystemen
und die Frage, inwiefern Zertifizierungen von Programmen durchgefiihrt
werden miissen. In einigen Bundeslédndern fiihrten Verdnderungen in Er-
wachsenenbildungsgesetzen zu verstiarkter Konkurrenz der Anbieter unter-
einander und zwangen sie damit, sich marktgerecht aufzustellen. Konsequen-
zen waren hoherer Kostendruck, die Einfiihrung von Qualititssicherungssys-
temen und Strategien des Bildungsmanagements und der Zwang zur Mittel-
akquisition in der Konkurrenz um Projektgelder.

Die plurale Struktur der Erwachsenenbildung, deren sehr differenzierte
Organisations- und Institutionsmodelle nach unterschiedlichen Regeln arbei-
ten, deren Trdger und Einrichtungen grofBtenteils kommerziell und konkur-
rent agieren und deren Offentliche Forderung stetig sinkt, erfordert organisa-
torisch und inhaltlich die Einfiihrung von ,,Bildungsmarketing®. Wéhrend fiir
gewinnorientierte Anbieter eine dkonomische Ausrichtung systembedingter
Logik folgt, wird die Frage der Reorganisation 6ffentlich geforderter Trager
brisant, da diese ihrer Tradition nach weniger 6konomische Interessen verfol-
gen, sondern, wie z.B. die Volkshochschulen, mdglichst vielen Adressaten
Bildungszuginge 6ffnen sollen. Gewerkschaften in der Tradition der Arbei-
terbildung, Kirchen in der Tradition einer kritischen Auseinandersetzung
iiber Religion oder Einrichtungen der politischen Bildung in der Tradition ei-
ner kritisch-emanzipativen Diskussion verfolgen mit der Vermittlung von
Wissen Ziele jenseits 6konomischer Verwertbarkeit, nimlich Impulse fiir in-
dividuelle und kollektive Bildungsprozesse. — Solche Prozesse brauchen Zeit,
ihr ,,Output™ ist nicht direkt steuerbar oder messbar, unter Umstéinden auch
nicht unmittelbar anwend- und verwertbar.

Die relative Autonomie der Institutionen und ihre organisatorische und
inhaltliche Ausrichtung sowie die Gestaltung dieser Einrichtungen sind durch
Tendenzen der Okonomisierung bedroht. Weil das Feld der Erwachsenenbil-
dung plural und uniibersichtlich organisiert ist, bedarf es genauerer Analysen,
welche weitreichenden latenten Entwicklungen in welchen Einzelbereichen
bereits nachweisbar sind und an welche Indikatoren diese festzumachen sind.
Bisher existieren kaum empirische Studien, die sich kritisch mit den Implika-
tionen und Folgen der Okonomisierung im Hinblick auf die Einrichtungen
auseinandersetzen. Dabei besteht eine zusitzliche Diskrepanz darin, dass das,
was fiir die Trager betriebswirtschaftlich zweckdienlich sein kann, gesamt-
wirtschaftlich keineswegs sinnvoll sein muss.
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Die durch die Erwachsenenbildungswissenschaft mitgetragenen, zum Teil so-
gar selbst angestolenen Umbriiche stellen also Begriffswechsel dar, die reale
Konsequenzen fiir die Ziele und den Aufbau der tragenden Institutionen zeiti-
gen. Die Invasion betriebswirtschaftlicher Konzepte verbreitet nicht nur ein
neues Sprachspiel, vielmehr wird es iiber Konzepte des Bildungsmanage-
ments, -marketings und -controllings umgesetzt; mit erheblichen Auswirkun-
gen auf die internen Reorganisationsprozesse der Erwachsenenbildungstriger
und -einrichtungen, auf die Personaleinsatzstrategien und auf die Gestaltung
von Programmprofilen und Kursangeboten.

Empirie und Statistik als Landschaftsbild

Nach wie vor ist das Feld der Erwachsenenbildung uniibersichtlich und empi-
risch wenig ausgeleuchtet. Zwar gibt es eine wachsende Zahl von Erhebun-
gen,” aber auch das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung spricht von ei-
nem , Informationsdschungel® (siche FuBinote). Dies liegt einerseits an der
Diffusitdt des Feldes, aber anderseits auch an fehlender angemessener empi-
rischer Forschung, welche z.B. die Teilnahme an Erwachsenenbildungsmdg-
lichkeiten aufdeckt. Forschungshistorisch ldsst sich die Adressatenforschung
in der Erwachsenenbildung, die sich auf die Teilnehmerschaft an Volkshoch-
schulen und auf die Arbeiterschaft bezog, bis in die 1920er Jahre zuriickver-
folgen (vgl. Zeuner/Faulstich 2009).

Auch hier zeigt sich eine deutlich verdnderte Herangehensweise an die
Empirie des Feldes durch die Erwachsenenbildungswissenschaft. Grenzen
der Erhebung der Weiterbildungsbeteiligung zeigen sich im Vergleich zwi-
schen der ,,Goéttinger-Studie” von 1966 (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg
1966) und dem ,,Adult Education Survey* von 2013 (Bilger uv.a. 2013). Zwi-
schen 1966 und 2013 haben sich Erkenntnisinteressen, methodische Zugriffe
und Gegenstandskonstitution deutlich gedndert.

Die ,,Gottinger-Studie* gilt als eine der ,,Leitstudien™ der Erwachsenen-
bildung und war nach der von Wolfgang Schulenberg durchgefiihrten ,,Hil-
desheimer-Studie* (Schulenberg 1957) die erste empirische Untersuchung,
welche versuchte, den Bogen zwischen Bildung und Gesellschaftsbewusst-
sein sowie Weiterbildungsteilnahme aufzuzeigen. Sie bezieht sich auf die da-
mals dominanten Schichtungsmodelle und kritisiert die lagespezifische Se-
lektivitdt, indem belegt wird, dass Erwachsenenbildung die ,,Bildungskluft*
vergrofBert, statt verkleinert.

In der ,,Gottinger-Studie” wurde eine dreistufige Untersuchung vorgelegt,
die eine repriasentative Umfrage bei 1850 Personen, 34 Gruppendiskussionen

3 Linksammlung: http://www.die-bonn.de/Weiterbildung/links/default.aspx?Kategorien ID=
47 [Zugriff: 20. Marz 2015].

31


http://www.die-bonn.de/Weiterbildung/links/default.aspx?Kategorien_ID=

Peter Faulstich & Christine Zeuner

und 38 Einzelinterviews umfasste. Anliegen war es, Bildungsvorstellungen
und deren Differenzen nach der sozialen Lage herauszuarbeiten. Die For-
scher wollten wissen, ,,welche Vorstellungen die breite Bevolkerung mit dem
Wort Bildung verbindet, was nach Meinung der Bevolkerung zur Bildung ge-
hort, wozu sie verhilft, was einen Menschen, den man fiir gebildet hélt, aus-
zeichnet™ (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966, S. 39). Ausgangspunkt der
Interpretation ist die ,,eigenartige Mehrdeutigkeit™ des Bildungsbegriffs zwi-
schen Innerlichkeitsideal und Statuszuweisung:

,Auf der einen Seite ist Bildung zum Merkmal einer Statushierarchie oder eines Rollensys-
tems geworden. Auf der anderen Seite erschien Bildung als personliche Ausformung, die
von Charakter zeugte oder von geistigen Voraussetzungen oder der Gunst anderer Bedin-
gungen abzuhdngen schien und nicht mit gesellschaftlichen Unterschieden zu tun hatte.
(ebd., S. 31)

Die Autoren finden ein ,,sozial-differenzierendes Syndrom* von Bildung, das
auf Schulabschliisse, soziale Position und Wissen abstellt, eher bei ,,unteren®,
ein ,,personaldifferenzierendes Syndrom® das auf Charakter, Einstellungen
und Gesinnung verweist, eher bei ,,gehobenen® sozialen Schichten.

Nach dem seit 1979 regelméBig erscheinenden Berichtssystem Weiterbil-
dung (BSW) (Kuwan u.a. 2006) hat der Adult Education Survey (AES) die
Fortsetzung der Reprdsentativbefragungen zum ,,Weiterbildungsverhalten
angetreten (Rosenbladt/Bilger 2008; Bilger u.a. 2013). Dabei geht es vor al-
lem um den europaweiten Vergleich. Ziel ist es, durch Erhohung der Weiter-
bildungsbeteiligung die Wettbewerbsfahigkeit und gleichzeitig soziale Ge-
rechtigkeit zu steigern. Die Berichte sollen der Entwicklung und Abstiitzung
der Strategie fiir lebenslanges Lernen dienen.

Vergleicht man die Erkenntnisinteressen der Studien, orientiert sich die
,,Gottinger-Studie an einem umfassenden Bildungsbegriff, wihrend der
AES deutlich politische Absichten verfolgt. Es geht um die Entwicklung ins-
titutioneller Weiterbildungsressourcen, insbesondere die Finanzierung. Ent-
sprechend wurden im ,Innovationskreis Weiterbildung* Mafnahmebiindel
entwickelt (BMBF 2008). Die ,,Gottinger-Studie” ist als Grundlagenfor-
schung angelegt, wihrend die politischen Auftraggeber die Forschenden im
Rahmen der Erhebungen des Adult Education Survey in ihrer Unabhangig-
keit einschrinken und auf wenige, quantitativ erhebbare Felder begrenzen.
Daraus folgt, dass die eingesetzten empirischen Erhebungsmethoden entge-
gen moglichen Ansédtzen und Verfahren stark eingeschrinkt werden. Wih-
rend die ,,Gottinger-Studie* einen Methodenmix verfolgte und vor allem auf
Gruppendiskussionen setzte, baut die Erhebung des AES ausschlieBlich auf
vorgegebenen Fragebogen auf, die telefonisch erhoben werden, und verfihrt
ausschlieBlich quantitativ.

Vergleicht man die erfassten Gegenstinde, ist eine Reduktion konstatier-
bar. Zwar ist im AES der Bildungshintergrund differenzierter erhoben, aller-
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dings lediglich bezogen auf formale Kriterien wie Abschliisse und andere so-
zialstatistische Merkmale. Bezogen auf Erwerbstatus erhebt die ,,Gottinger-
Studie* nach einzelnen Berufen. Sie gibt also ein recht genaues Bild hinsicht-
lich der Tétigkeiten der Befragten wider, wohingegen der AES nur den Er-
werbsstatus (Beschiftigung, Arbeitslosigkeit) erfasst.

Gegeniiber dem breiten Ansatz der ,,Gottinger-Studie* kennzeichnet den
AES eine methodische und inhaltliche Verarmung. Da gesellschaftsstruktu-
relle Verdnderungen nicht beriicksichtigt werden, werden die Aussagen be-
glinstigt, die eine bessere politische Steuerbarkeit suggerieren. ,,Riicksichts-
los*, d.h. ohne Riicksicht auf differenzierte und alternative Interessen an Bil-
dung, kann eine Instrumentalisierung der Verwertung des Humankapitals und
seine 0konomischen Nutzung durchgesetzt werden. Die aufscheinenden em-
pirischen Probleme spiegeln sich in der Diskussion um ,,Wider Benefits of
Lifelong Learning™ (vgl. DIE 2013). Hier scheinen Grenzen der empirisch-
analytischen Erfassung auf — gleichzeitig mit Versuchen, diese zu liberschrei-
ten.

Hegemonie und Resistenz

Stehen wir also vor einer alternativlosen ,,Vermarktlichung® und ,,Verbe-
trieblichung® der Erwachsenenbildung, zu der die wissenschaftliche Behand-
lung des Feldes sogar noch beitrdgt? Sicherlich wird die relative Autonomie
der Forschung zunehmend eingeschrénkt durch die Abhéngigkeit von Dritt-
mitteln, den Finanzdruck und die Kurzfristigkeit der Projekte, deren Erkennt-
nisreichweite immer enger wird. Aber spitestens seit Mitte der 1990er Jahre
ist eine sich selbst verstirkende 6konomische Invasion und politische Reor-
ganisation des Feldes der Erwachsenbildung zu beobachten. Zugleich haben
die wissenschaftlichen Positionen selbst Schaden erlitten. Es gibt ein Ermii-
den kritischer Theorie, teils aggressive Gegenstromungen und auch illusiona-
re Neutralitdtstendenzen. Die teils hegemonial gewordenen empirisch-analy-
tischen Konzepte haben ihrer 6konomischen und politischen Vernutzung
kaum etwas entgegenzusetzen.

In den immer wieder als ,,modern behaupteten Kategorien verschwindet
und dreht sich der Begriff Bildung bis zur Unkenntlichkeit. Mit der Ubernah-
me betriebswirtschaftlicher Konzepte dringt instrumentelle Rationalitdt in die
Erwachsenenbildungswissenschaft. Sinn wird durch Nutzen ersetzt, Wirt-
schaftlichkeit geht vor Menschlichkeit. Empirische Materialen liefern die Le-
gitimation fiir eine Indienstnahme der Weiterbildung fiir politische Zwecke
und 6konomische Interessen.

Gegensteuernd und widerstiandig wire dagegen eine Bildungs- und Erzie-
hungswissenschaft und eine Erwachsenenbildungswissenschaft, die hartni-
ckig und renitent an ,,Bildung® festhilt.
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