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”Weiterbildung” ist als erwachsenenpädagogischer Reflexionsterminus ebenso gebräuchlich wie schillernd. Er hat sich im Laufe des 20. Jahrhunderts mit vielfältigen Konnotationen aufgeladen, so daß es lohnt, seine Geschichte zu rekapitulieren. Der Gebrauch des Begriffs  ist kaum durch seine wissenschaftliche Solvenz begründbar, da er nicht für ein ”abgegrenztes Ensemble von Themen und Methoden” steht - Minimalkriterien, die Tenorth (1994, S.18) in einem anderen Zusammenhang für wissenschaftliche Begriffe formuliert. Vielmehr läßt sich an den wandelnden Konnotationen des Begriffs die Historizität des Problembewußtseins erwachsenenpädagogischer Reflexion kennzeichnen. 

Mit dem Begriff ”Weiterbildung” wird über lange Zeit das Verhältnis zwischen der Institutionalisierung erwachsenenbildnerischer Praxis und ihrer pädagogischen Legitimierbarkeit behandelt. Dies ist eines der zentralen Themen der Erwachsenenpädagogik. Sie hat es dabei nicht nur mit der Schwierigkeit der Bestimmung ihres theoretischen Fundaments zu tun hat, sondern auch mit dem Problem des Wandels der erwachsenenbildnerischen Praxis, die es zu reflektieren gilt. 

Im gegenwärtigen erwachsenenpädagogischen Diskurs ist der Gebrauch des Begriffs ”Weiterbildung” uneindeutig. Eine Abgrenzung zum Begriff ”Erwachsenenbildung” ist nicht trennscharf nachvollziehbar und wird vielfach nicht gesucht, so daß sich eine weitestgehend synonyme Verwendung von Weiterbildung und Erwachsenenbildung eingebürgert hat.� Diese Lösung weist auf eine begriffliche Entdifferenzierung hin, da bis in die 80er Jahre hinein die Begriffe durchaus noch eine inhaltliche Differenz markierten. Es war gebräuchlich, mit ihnen eine historische Phasendifferenzierung nach dem Muster ”Von der Erwachsenenbildung zur Weiterbildung” vorzunehmen, in der unterschiedliche Stadien in der Entwicklung der institutionellen Praxis (Landesinstitut für Schule und Weiterbildung 1985; Arnold 1988) und der theoretischen Reflexion im disziplinären Diskurs (Feidel-Merz 1977) behandelt wurden. Als ausschlaggebend für diese begriffliche Differenz kann ein Umschlagen von einer Personenorientierung zu einer Funktionsorientierung angesehen werden. Die Verwendung des Begriffs Weiterbildung verdichtete in diesem Zusammenhang das Interesse an drei thematischen Komplexen: Erstens ging es um die Begründung eines pragmatischen Bildungsbegriffs, der die gesellschaftlichen Voraussetzungen für Bildung im Erwachsenen-alter gegenüber traditionell orientierten Bildungskonzepten hervorhebt. Zweitens um die Institutionalisierung und bildungspolitische Protektion eines eigenständigen Weiterbildungs-sektors im Rahmen eines umfassenden Entwurfs des Bildungssystems. Drittens wurde die in der Tradition des Neuhumanismus ausgelöste Kontroverse über das Verhältnis einer allgemeinen und einer berufsbezogenen Konzeption der Bildung mit dem Weiterbildungs-diskurs aufgenommen und zu einer integrierenden Lösung zu bringen versucht. 

Die Semantik der Weiterbildung signalisiert im erwachsenenpädagogischen Diskurs - bis zur Einebnung der begrifflichen Differenz von Erwachsenenbildung und Weiterbildung - Umorientierungen, die mit Änderungen in der programmatischen Ausrichtung und der wissenschaftlichen Behandlung des Themas einher gehen. Mit der Bezugnahme auf Weiterbildung scheint zunächst eine Distanzierung zu pädagogischen Selbstdeutungen möglich zu sein, die sich in der Erwachsenenpädagogik durch das Insistieren auf dem Anspruch der Bildung oder im Sinne einer Deklamation pädagogischer Aspirationen� äußern, die allerdings zur theoretischen Klärung und empirischen Analyse der institutionellen Realität wenig beitragen. Der Begriff verspricht demgegenüber eine Annäherung an sozial-wissenschaftlich fundierte empirische Forschung über die Prozesse der Entstehung institutionalisierter Betätigungsfelder der Weiterbildung (vgl. die Beiträge in Weymann 1980). Demgegenüber zeigt sich in der Tendenz der begrifflichen Entdifferenzierung von Erwachsenenbildung und Weiterbildung der Anspruch, der Orientierung an der traditionellen  Leitformel Bildung wieder die Führung in der Reflexion der Praxis zu geben.

In diesem Beitrag werden Stationen einer Geschichte des Begriffs ”Weiterbildung” aufgezeigt.  Es werden Positionen aus erwachsenenpädagischen Diskussionen des 20. Jahrhunderts skizziert, in denen dem Begriff ”Weiterbildung” ein zentraler Stellenwert zukommt oder die sich kritisch mit diesem Begriff befassen. Dabei wird jeweils der Bezug zur Reflexion von Institutionalisierungsprozessen in der Erwachsenenbildung besonders herausgearbeitet. 





Weiterbildung im Kontext der Erwachsenenpädagogik der Weimarer Zeit -  Methodisierung der Bildungsarbeit und Vorbereitung der realistischen Wende 



Als Flitner (1960) in einem Aufsatz aus den Jahren 1925/27 erstmals den Begriff Weiterbildung wählte, wurde dessen Neuheit überschattet von einer anderen semantischen Veränderung, die die Auseinandersetzungen in der Erwachsenenbildung der Weimarer Zeit begleitete. Sie wird im Vergleich der beiden zwei Jahre auseinander liegenden Versionen von Flitners Text deutlich. Der in der Version des Jahres 1925 an zentralen Stellen genutzte Begriff Volksbildung, wird in der Version des Jahres 1927 zugunsten von Erwachsenen-bildung gestrichen. Dieser augenscheinliche Beleg für den Bedarf an einer neuen Terminologie steht im Zusammenhang mit dem Umbruch von der Alten zur Neuen Richtung in der Erwachsenenbildung.� Die Neue Richtung war einer Ablösung von den Vorgaben früherer Volksbildungsepochen und einer Orientierung an den Entwürfen geistes-wissenschaftlicher Pädagogik mit ihrem bürgerlich-idealistischen Bildungskonzept verpflichtet. Die Neue Richtung führte zur Etablierung der Volkshochschule als zentraler Institution der Erwachsenenbildung, ließ aber gleichwohl in ihren Reflexionsthemen keinen Raum für die Behandlung institutioneller Aspekte. Die personenfixierte Ausrichtung an der Individualität von Bildungsvorgängen verlieh der Neuen Richtung eine geradezu antiinstitutionelle Haltung. Als Gegenbild zu einer institutionellen oder organisatorischen Fixierung vertrat sie ein Gemeinschaftskonzept, daß sie zunächst weiterhin unter der Bezeichnung Volksbildung entwickelte und mit dem Pathos kultureller und geistiger Verbundenheit des Volkes auflud. Wenn die präferierte Form pädagogischer Aktivität als Arbeitsgemeinschaft bezeichnet wurde, so meinte das ”nicht in erster Linie eine Organisationsform, sondern eine Haltung, eine Grundeinstellung” (Henningsen o.J., S.77; Hervorhebung im Original). Betrachtet man die schon vor der Weimarer Zeit entstandene plurale Verfaßtheit der Erwachsenenbildung, so muß die Idee der Volksbildung auch aufgrund der mit ihr verbundenen Einheitshoffnungen als kontrafaktisch zu der institutionellen Vielfalt von Einrichtungen und Trägern erscheinen (vgl. Keim / Olbrich / Siebert 1973, S.32ff.).

Neben den gravierenden Einschnitten in die konzeptionellen, methodischen und institutionellen Veränderungen, die dem terminologischen Wechsel zugrunde lagen, stellt sich der von Flitner mit Weiterbildung bezeichnete Sachverhalt als Nebenschauplatz dar. Er betrifft die Ausbildung von Lehrern und Leitern der Institutionen der Erwachsenenbildung und somit ein eng mit der Institutionalisierung zusammenhängendes Problem. Gleichwohl wurde dem Begriff Weiterbildung an dieser Stelle noch kein systematischer Platz eingeräumt. Vielmehr bot er die Möglichkeit der Abgrenzung eines aus der expandierenden Volkshochschulentwicklung abgeleiteten Problems - dem gestiegenen Bedarf an Lehrpersonal und dessen Ausbildung - von dem Kern des pädagogischen Selbstverständnisses dieser Bewegung, das aus einer zeittypischen Verbindung von Kulturkritik und idealistischer Bildungsintention bestand.

Die tragende Idee der individuellen Persönlichkeitsbildung als Garant für eine Gesinnung, die kulturelle Integration ermöglicht, verschliß in der Weimarer Republik in der konfliktreichen Entwicklung von polarisierten Positionen zu wirtschaftlichen und politischen Fragen. Das Konzept der Volksbildung erwies sich zunehmend als untragbar. Die Neue Richtung der Erwachsenenbildung geriet Ende der 20er Jahre zunehmend in die Kritik. Ihre mit ”hypertrophen Erwartungen” (Langewiesche 1989, S.341) aufgeladene Euphorie der Volk(s)bildung und ihr neo-romantischer Hang zum politik- und alltagsfernen Gemeinschaftserlebnis setzte sie nicht nur dem Widerstand der Erwachsenenbildner gewerkschaftlicher, sozialdemokratischer und marxistischer Prägung aus, sondern auch dem der eigenen Gewährsleute. Weltwirtschaftskrise und Arbeitslosigkeit galten als die gesellschaftlichen Erfahrungen von Notlagen, aus denen heraus eine Umorientierung für die Bildungsarbeit an Erwachsenen gefordert wurde. Die Prerower Formel aus dem Jahr 1931 gilt als Dokument eines abermaligen Wandels der Erwachsenenbildung in diesem Zusammenhang. Sie wird in der Geschichtsschreibung zur Erwachsenenbildung als ”Durchbruch der pragmatischen Konzeptionen” (Dikau 1980, S.28), als Rückkehr der ”säkularisierten Heilsvermutungen [...] in die Realität” (Langewiesche 1989, S.344), oder auch als Vorlauf der realistischen Wende der 1960er Jahre im historischen Raum verstanden (Strunk 1986). Die Auskühlung der emphatischen Stimmung der Neuen Richtung, die sich schon vor 1931 ankündigte, macht eine Schilderung Herrigels über die Aufgabe der Erwachsenenbildung deutlich. Er erkennt sie darin, den Erwachsenen ”in die so überaus komplizierte Gegenwartswelt einzuführen; ... ihn selber in seiner Situation wissenschaftlich, d.h. sachlich, wirklichkeitsmäßig denken zu lehren, so daß er imstande ist, die Zusammenhänge und Voraussetzungen seiner Arbeit, seines Berufes, seines Lebens in der Familie, in der Gewerkschaft, im Staate zu überblicken ... Die neue Volksbildungsarbeit geht nicht von einer Bildungsidee, sondern von der Situation und ihren Nöten aus” (Herrigel 1928 zitiert nach Henningsen 1959, S.39; Hervorhebungen im Original). Aus dieser Intention wird in der Prerower Formel der Begriff Weiterbildung gewählt, um eine konzeptionelle Abgrenzung von vorgängigen Ansätzen der Erwachsenenbildung zu markieren und eine neue Position in den damaligen Richtungsstreitigkeiten zu beziehen. Der Terminus Weiterbildung signalisiert hier eine bewußte Abkehr von den idealistischen Vorgaben, die mit der Semantik von Kultur, Bildung, Gemeinschaft und Volk transportiert wurden. 

Im Text der Prerower Formel wird diese pragmatische Orientierung mit Richtlinien für den institutionellen Aufbau und die didaktische Orientierung in der Weiterbildung unterstrichen. Sie sucht für die weiterhin als zentral angesehene Volkshochschule einen Ort im institutionellen Gefüge des Bildungssystems in Relation zu Schule und Berufsausbildung, als dessen Fortsetzung sie gedacht wird. Darin besteht ihr systematisierender und integrierender Anspruch, der auch die Forderung nach der Zusammenarbeit verschiedener Einrichtungen der Erwachsenenbildung trägt. Die Formel schließt in der Begründung des Bildungszieles für Volkshochschulen ihrem Anspruch nach an Gegenwartsdiagnosen und nicht an der pathetisch aufgeladenen Programmatik der Bildung einer Volksgemeinschaft an. Die Aufgeschlossenheit gegenüber Fragen der Institutionalisierung signalisiert das deutliche Plädoyer für einen geordneten Unterricht und einen ”planmäßigen Aufbau der Lehrgebiete” (Prerower Formel 1960). In den Mittelpunkt der Überlegungen wird somit Unterricht gesetzt. Damit ist gleichzeitig ein Votum für die Methodisierung des Bildungsgeschehens abgegeben, das konträr zu den gemeinschaftlichen Formen des Erlebens steht, die sich in ihrer Diffusität jeder Form der Methodisierung widersetzten und gerade daraus ihren institutionenfeindlichen Impuls bezogen. Weiterbildung steht in der Prerower Formel für eine Entkleidung des Bildungskonzepts von utopischen oder emphatischen Überschüssen, die einem idealistischen Bildungsbegriff eigen sind und für eine Vergewisserung über die institutionellen Bedingungen, die für die Realisierung dieses Bildungskonzepts für nötig erachtet werden. 





Der Verlust pragmatischer Orientierungen nach 1945 



Eine Bewertungen der Programmatik der Prerower Formel und eine Bilanzierungen ihrer Wirksamkeit bleiben dem erwachsenenpädagogischen Diskurs der Nachkriegszeit vorbehalten. Allerdings treten in bezug auf die Formel Verzögerungseffekte ein. Ihr pragmatischer Impuls stößt zunächst ins Leere und auch der Begriff ”Weiterbildung” findet in der Wiederaufnahme der Diskussion der Erwachsenenbildung nach 1945 vorerst keine Resonanz. Die Versuche, in der Auseinandersetzung mit der Tradition den eigenen Standpunkt zu gewinnen setzte historisch vor der Prerower Formel an, nämlich bei der Auseinandersetzung mit der Neuen Richtung. Dabei ging es weniger um eine Vergewisserung über die historischen Positionen zur Erwachsenenbildung als um eine Legitimation ihrer gegenwärtigen. Die Identifikation von Ähnlichkeiten im Vergleich der historischen Situationen und die Einstellung auf den individuellen Menschen, der die gesellschaftlichen und geschichtlichen Umbrüche zu bewältigen lernen sollte, boten Anknüpfungspunkte an die Theorie der Volksbildung. ”Der Rückgriff auf die Weimarer Volksbildung ist im Zeichen der akuten Noterlebnisse nach 1945 mithin keine traditionalistische Verlegenheitslösung, sondern spiegelt einen genuinen Prozeß der Identifikation mit den Bewältigungsformen und Lösungsansätzen einer historischen Epoche wider, an die nicht mehr unmittelbar angeknüpft werden konnte, mit der man aber die Überzeugung teilte, daß die erlebte Destruktion der Verhältnisse, das Scheitern des Gewohnten, Arbeitsgrundlage und Zielvorgabe gleichermaßen abzugeben habe” (Künzel 1984a, S.66). In der Auseinandersetzung mit den zeitdiagnostischen und bildungstheoretischen Vorgaben der Volksbildung aus den 20er Jahren versuchte die Erwachsenenbildung ihr Aufgabenverständnis und ihr Tätigkeitsfeld neu zu bestimmen. Allerdings konnte der Anschluß nicht bruchlos vollzogen werden. Um eine Bewährung der normativen Grundlegungen der Neuen Richtung im aktuellen Zeitgeschehen zu erreichen, mußten ihre humanistischen Elemente mit den Anforderungen der modernen Welt der Nachkriegszeit - der Entwicklung von Technik und Ökonomie, der Sicherung der politischen Demokratie - verbunden werden. Dieser Spannung war die Erwachsenenpädagogik - so eine verbreitete Position in Arbeiten zur erwachsenenpädagogischen Theoriegeschichte (Dikau 1980; Dräger 1984) - offenbar nicht gewachsen, weil sie das sozialgeschichtliche Bedingungsgefüge der Bildungspraxis nicht mit ihren ideengeschichtlichen Grundlagen verknüpfen konnte. Dikau (1980, S.39) kommt in einem Resümee über die Erwachsenenbildung der 50er Jahre zu folgendem Schluß: ”Gegenüber dieser gesellschaftlichen Entwicklung erwies sich die Theorie der Erwachsenenbildung, auch wenn sie sich nunmehr vornehmlich mit Problemen der politischen Bildung und den beruflichen und gesellschaftlichen Motivationen ihrer Teilnehmer befaßte, weitgehend als hilflos: Sie fiel in eine gesellschaftsferne, philosophisch-anthropologische Erörterung ihres ‘Wesens’ und ihrer ‘eigentlichen’ Aufgabe zurück oder machte sich ausschließlich dienstbar für das technische und praktische Interesse, das hinter den erkennbaren Teilnehmerbedürfnissen zu liegen schien.” Mit dieser oder vergleichbaren Einschätzungen wird in historischen Arbeiten über die Erwachsenenbildung von 1945 bis in die Mitte 50er Jahre der Mangel einer gesellschaftstheoretisch orientierten Reflexion hervorgehoben, dem mit der Dominanz humanistisch orientierter Bildungskonzeptionen nicht abgeholfen werden konnte.



Getragen von den traditionsgesättigten Gehalten dieser Diskurse war auch die Fokussierung auf die Volkshochschule als zentrale Institution der Erwachsenenbildung. Sie war die Stätte, an dem der Anspruch auf Allgemeinbildung noch ihren Platz finden sollte, an der Bildung noch in der Kontinuität des Humanismus gesehen wurde und nicht in der Angleichung an den allenthalben konstatierten utilitaristischen Charakter der Gegenwart. In den Begründungen der Volkshochschule ging es um die Sicherung des Menschlichen gegenüber einer das Menschliche bedrohenden technisierten Massengesellschaft. Besinnung auf geistige Werte, die Anonymität durchbrechende Begegnung in der bildenden Gemeinschaft und Konzentration auf das Musische als Kontrapunkt zum Nutzbaren und Praktischen sind prägnante Leitbilder in den zeitgenössischen Gedanken über die Volkshochschule (vgl. dazu die Aufsätze aus den Jahren 1946-57 in Tietgens 1968). Die Wirkmächtigkeit dieser Überzeugungen machte sich auch in Einstellungen zum Verhältnis von Volkshochschule und Berufsbildung geltend, in denen zwar die Antinomie von allgemeiner und beruflicher Bildung für aufhebbar gehalten wurde, nicht allerdings eine Zuordnung der beiden differenten Bildungskonzeptionen zu institutionell getrennten Bereichen (Monsheimer 1952). Die Reflexion konzentrierte sich auf die plurale institutionelle Struktur in der Erwachsenenbildung und problematisierte unter dem Gegensatzpaar von Freiheit und Bindung die Bedeutung von Bildungsveranstaltungen in weltanschaulich gebundenen Institutionen (z.B. Kirchen, Gewerkschaften) und freien Institutionen (kommunal verwalteten Volkshochschulen). Dabei dominierte der Rückbezug auf die Fragestellung, ob sich Bildung aus einem Anspruch auf pädagogische Autonomie begründen lasse, bzw. ob sich Erwachsenenbildung der Instrumentalisierung weltanschaulich gebundener Interessensverbände anheim geben dürfe. Zum Ausdruck kommt an dieser Stelle ein für die Erwachsenenbildung wichtiges Moment der Institutionalisierung. Eine Institution unter staatlicher Verantwortung - die Volkshochschule - kann als Garant für die Absicherung einer genuin pädagogischen Orientierung in der Erwachsenenbildung akzeptiert werden und damit als Gewähr für die Erhaltung pädagogischer Autonomie dienen. Strunk (1988, S.46) charaktierisiert diese Figur wie folgt: ”Die Perspektive, die in solcher Überführung der Erwachsenenbildung in öffentliche Verantwortung zum Ausdruck kommt, ist auf ihre Herauslösung aus dem unmittelbaren Zusammenhang der trägerspezifischen Organisationsinteressen gerichtet und hat damit eine Autonomisierung dieses Bildungsbereiches zum Ziel.”



Der Begriff Weiterbildung bleibt im erwachsenenpädagogischen Diskurs dieser Zeit marginal. Seine Verwendung hat gelegentlichen Charakter, bspw. im Zusammenhang mit der Praxis innerbetrieblicher Berufsbildung, die allerdings nicht getrennt werden kann von der weiterführenden Fortbildung bspw. zum Industriemeister (Berufliche Weiterbildung 1956). Er findet sich auch in reflexiver Absicht in bezug auf betriebliche Bildungsarbeit verwendet. Dann allerdings ist er in das Umfeld einer traditionalistischen Auffassung von Berufsbildung gestellt, in der Weiterbildung - verstanden als betriebliche Erfahrung - als Substitut für die Wanderjahre des Handwerksgesellen behandelt wird (Paul 1951). 





Die Verknüpfung von gesellschaftlicher Erfahrung und Bildung - Weiterbildung als Wegmarkierung der ”realistischen Wende”



Ab Mitte der 50er Jahre nimmt der Diskurs der Erwachsenenpädagogik eine Richtungsänderung, die sich zu den Positionen der ersten Nachkriegsjahre verhält, wie die pragmatische Prerower Formel zum emphatischen Bildungsverständnis der 20. Jahre. 

Die von Hellmut Becker (1975) in der Zeit von 1956-1974 verfaßten Aufsätze über die Weiterbildung können als Chronik dieser Entwicklung gelesen werden.� In ihnen wird deutlich, was Becker selbst den ”Abschied von der Erwachsenenbildung der Weimarer Zeit” (a.a.O., S.55) nennt, der sich in der Ambivalenz des Rückblicks auf historische Themenvorgaben und der Diagnose gegenwärtiger Anforderungen vollzieht. Becker macht die Argumentationslinien deutlich, die der Legitimation eines Funktionszuwachses und eines steigenden öffentlichen Interesses an einer nachschulischen Bildung dienen. Ausgangspunkt ist der Vorbehalt gegen das Traditionelle in der Erwachsenenbildung, der aus der Einschätzung erwächst, daß das Leben der Menschen selbst nicht mehr maßgeblich durch Traditionen bestimmt sei. Es sind die Auswirkungen des gesellschaftlichen Wandels und seiner Wirksamkeit für den alltäglichen Erfahrungsbereich des einzelnen Menschen, von denen aus eine Standortbestimmung vorgenommen wird. Dieser Diagnose folgt nun aber kein Insistieren auf ein humanistisches Ideal der Menschlichkeit, das es zu retten gelte. Mit der Forderung, ”die Beantwortung der Not des Menschen in der modernen Gesellschaft” (a.a.O., S.27; Hervorhebung im Original) selbst zu verankern wird die Programmatik der Erwachsenenbildung plakativ von idealistischen Formeln - ”der Teilhaftigkeit am Schönen und Guten [...] der Entfaltung des Einzelnen zu einer höheren Menschlichkeit” (a.a.O.) -abgewendet und im Rahmen eines in die gesellschaftlichen Wandlungsprozesse selbst eingelassenen Bildungsbedarfs zu legitimieren versucht. 

Von dieser Grundlegung aus nimmt Becker eine Aufgabenbestimmung für die Volkshochschule als zentraler Institution der Erwachsenenbildung vor. Er stellt sie als eine Einrichtung dar, die der Gegenüberstellung von Mensch und Sache verpflichtet sei. Das mit ”Sache” gemeinte bleibt undeutlich, kann aber als Generalformel für eine Tendenz der Versachlichung der Erwachsenenbildung und ihrer Orientierung an der Aufklärung über die Zusammenhänge in einer sachlich gewordenen Welt gelesen werden. Sachbezogenheit fungiert als Gegenkonzept zu den auf Begegnung und Gemeinschaft basierenden Vorstellungen der Erwachsenenbildung in der Nachkriegszeit. Die Fokussierung auf die Sache verweist darüber hinaus terminologisch und konzeptionell auf eine Öffnung zur Diskussion der Berufsbildung, die traditionell den Gedanken der Sachlichkeit mit dem der Bildung zu vereinen sucht (Kerschensteiner 1961, S.54ff.; Litt 1959, S.22ff.). Gerade die Einbindung der Berufsbildung in die als Kerninstitution der Erwachsenenbildung angesehene Volkshochschule wird Ende der 50er Jahre zu einem intensiv diskutierten Problem. In dieser Auseinandersetzung kommt dem Begriff Weiterbildung wieder eine Bedeutung zu, die an seine pragmatischen Intentionen anschließt. Für Schulenberg (1959) gilt die Integrierbarkeit von berufsbildenden Veranstaltungen als eine wesentliche Bedingung für eine angemessene Bestimmung der kulturpolitischen Bedeutung der Volkshochschule. Er beklagt die Diskrepanz zwischen der öffentlichen Wahrnehmung der Erwachsenenbildung und dem Selbstverständnis der Volkshochschule. Einerseits bestehe ein öffentliches Bildungsinteresse im Zusammenhang mit beruflichen und fachlichen Erfahrungen und andererseits ein traditionalistisches Verharren der Standortbestimmungen der Volkshochschulen, die unter Rückbezug auf Vorstellungen der Allgemeinbildung die Berufsbildung und Fachkurse aufgrund unterstellter materialistischer Motive ablehnen. Ausgehend von dieser Diagnose weist er polemisch die Versuche zurück, die Aufgabe der Erwachsenenbildung im Rückgriff auf historisch überholte bildungstheoretische Positionen zu bestimmen. Um als Institution der Erwachsenenbildung eine kulturpolitische Stellung behaupten zu können, fordert Schulenberg die Anerkennung der Fachkurse als konstitutive Aufgabe. Er nutzt in diesem Zusammenhang den Begriff ”Weiterbildung”.

Eine ähnliche begriffliche Wendung findet sich bei Groothoff, der ebenfalls das ”Bedürfnis nach beruflich fachlicher Weiterbildung” (1959, S.102) als Ausgangspunkt für die Forderung der Integration von Fachkursen in die Volkshochschule nimmt. In seiner Argumentation dominiert allerdings - gegenüber der funktionalen Orientierung Schulenbergs - der Gedanke, in einer vom Beruflichen her definierten Weiterbildung eine ”pädagogische Auslegung” wirksam werden zu lassen, für die er die zeitgenössischen Gedanken über Erwachsenenbildung zu übernehmen sucht. Die berufsorientierte Bildung bekommt dabei den Status einer übergeordneten Konzeption zugeschrieben, der die übrigen Bereiche der Bildung eingegliedert werden. 



Ein Hinweis auf die schwache bildungstheoretische und (erziehungs-)wissenschaftliche Verankerung der erwachsenenpädagogischen Reflexion um das Jahr 1960 ist die Tatsache, daß die wirkmächtigsten Positionsbestimmungen nicht aus dem akademisch-disziplinären Kontext, sondern aus der Bildungspolitik kamen. So kann das Erscheinen des Gutachtens des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs- und Bildungswesen mit dem Titel ”Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung” im Jahr 1960 in seiner Bedeutung für die damaligen Versuche einer Standortbestimmung kaum überschätzt werden. Ihm kommt in der neueren Geschichtsschreibung der Erwachsenenbildung ein epochemachender Charakter zu. Diese Bedeutungszuschreibung ergibt sich daraus, daß mit dem Gutachten, dem ”vielleicht wichtigste[n] Dokument der Erwachsenenbildung der letzten Jahrzehnte” (Siebert 1994, S.59), die als ”realistische Wende” bekannt gewordene Zäsur in der Erwachsenenbildung markiert wird (vgl. auch Wolgast 1996). Das Gutachten nimmt die Spannungen von Anpassung und Widerstand, Freiheit und Bindung, Ausbildung und Bildung, die bis dato die Diskussion bestimmten, in sich auf und intendiert damit die Überwindung gegensätzlicher Positionen. Seine dichten Schilderungen zur zunehmenden Technisierung und Verwissenschaftlichung der modernen Welt, zu den Fragen der Demokratisierung und der Pluralisierung der Gesellschaft geben den Hintergrund für eine gegenwartsdiagnostisch angelegte Bestimmung der Bildung. Die Gegenwartsdiagnose ist dabei beherrscht von Mustern ambivalenter Beurteilungen der gesellschaftlichen Entwicklungen. Die moderne Gesellschaft wird auf Chancen und Bedrohungen hin abgetastet, wobei das durchgängig dominante Argument von einer Gegenüberstellung des einzelnen Menschen und der gesellschaftlichen Entwicklungen ausgeht und darin des Menschen ”seelischen und geistigen Bestand” (Deutscher Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungswesen 1966, S.865) bedroht sieht. An diese Weltsicht schließt die Bestimmung von Bildung an - teils mit pathetischer Kampfmetaphorik - ”Deshalb ist Bildung heute das Feld, auf dem die Entscheidungen im Kampf um die Selbstbehauptung des Menschen fallen.” (a.a.O.) - teils mit Optimismus hinsichtlich der Kraft der Aufklärung - ”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 handeln” (a.a.O., S.870). 

Die Auseinandersetzung individueller Menschen mit der modernen Welt bildet einen Kern der Überlegungen des Gutachtens. Eine Annäherung an bildungstheoretische Überlegungen stellt der Bezug auf die pädagogischen Leitideen der ”Selbsttätigkeit” und ”Selbstbildung” her. Die in dieser Begrifflichkeit verankerte Konzeption der Bildung hält Distanz zu organisierten und institutionalisierten Prozessen durch ihre Fokussierung auf die individuelle Seite des Vorganges.

Becker bescheinigt der Bildungskonzeption des Gutachtens eine Nähe zu den Problemen der modernen Welt gefunden zu haben, die eine zeitgemäße Bestimmung des Bildungsproblems erlaube. Das Gutachten stelle Verbindungen zu den gesellschaftlichen Erfahrungen her und finde darin seine Stärke. Insofern kommt er zu einer Würdigung, die dem Gutachten eine Pionierfunktion in der erwachsenenbildnerischen Standortbestimmung zugesteht: ”Hier [im Gutachten; H.K.] werden die Elemente einer nachidealistischen Bildungskonzeption sichtbar.” Um das Erreichen eines neuen Diskussionsstandes auch terminologisch zum Ausdruck zu bringen schlägt er vor: ”Statt von Erwachsenenbildung sollten wir besser, wie die Franzosen von éducation permanente - ständiger Weiterbildung - sprechen” (Becker 1960, S.50). Hier wird wiederum im Zusammenhang mit einem zentralen Dokument der Erwachsenenbildung der Gebrauch des Begriffs ”Weiterbildung” mit einem pragmatischen Verständnis von Bildung verbunden, das eine Aufgabenbestimmung im Rahmen veränderter Anforderungen einer dynamisch gewordenen Gesellschaft sucht. Becker setzt mit dem Begriff eine besondere Betonung auf die Anpassungsschwierigkeiten, die mit den Erfahrungen gesellschaftlicher Realität in der Moderne einher gehen. Mit dem Begriff wird die Dynamik hervorgehoben, der Prozesse der Erwachsenenbildung in einer Gesellschaft unterliegen, in der dem Wandel selbst durch Technisierung, plurale Lebensformen u.a. Kontinuität zukommt. Daraus nährt sich die Vorstellung der Unabschließbarkeit von Bildungsprozessen, die ihre Legitimation aus den ständig sich verändernden Anforderungen und den sich immer wieder neu ergebenden Optionen in Bereichen des alltäglichen Handelns bezieht. Der Mensch verliert demnach seine bislang durch die Tradition vermittelten Sicherheiten, findet diese in der modernen Gesellschaft gleichsam nur für Episoden und bedarf für die ständige Selbstvergewisserung und das Erlangen von Orientierungen einer Bildung, die kontinuiert, einer Weiterbildung. Insofern kennzeichnet der Begriff hier eine Haltung der Lernbereitschaft, die für den Menschen in der modernen Gesellschaft unter den Aspekten individueller Identitätssicherung und gesellschaftlicher Entwicklung als unabdingbar betrachtet wird. Dieses Bildungsverständnis ist insofern einem allgemeinen Begriff der Erwachsenenbildung verbunden, als - sowohl bei Becker als auch im Gutachten - der Versuch deutlich wird, das Bildungsproblem im Zusammenhang mit einem möglichst umfassenden Bild der Lebensbezüge des Menschen darzustellen. Man vermeidet Vereinseitigung auf berufliche, politische, religiöse oder den familiären Umkreis betreffende Fragen. Hinsichtlich der Institutionalisierung konzentrieren sich die Überlegungen damit auch weiterhin auf die Volkshochschule als unabhängige Einrichtung. Ein Ausblick auf Fragestellungen der beruflichen oder der betrieblichen Bildung, in denen ja unter Verwendung des Begriffs Weiterbildung schon vorher eine sachbezogene Orientierung gesucht wurde, bleibt sehr verhalten. Zwar findet der Betrieb als Praxisfeld erwachsenenpädagogischer Aktivitäten Erwähnung, allerdings ohne daß sich eine systematische Verbindung zu den Überlegungen herstellen läßt, die weiterhin deutlich auf die Institution Volkshochschule fixiert sind. Es ist daher berechtigt, wenn gegen das Gutachten der Vorwurf erhoben wird, es sei noch einem traditionalistischem Verständnis der Erwachsenenbildung verhaftet (Künzel 1984a, S.66f.). Diese Beurteilung findet Unterstützung in den Erwiderungen, die das Gutachten unmittelbar nach seinem Erscheinen auslöst. In zustimmenden Stellungnahmen zum Gutachten werden vielfach die Verbindungen zu den von Becker überwunden geglaubten Positionsbestimmungen der Erwachsenenbildung bruchlos aufgegriffen und in den Referenzrahmen einer modernitätskritischen Haltung eingespannt (Neubauer 1961; Kippert 1960; Schiffkorn 1960). Auch Einlassungen aus der berufspädagogischen Sicht bilden in dieser Hinsicht keine Ausnahme (Monsheimer 1960). Der Diskurs der Erwachsenenbildung kann daher ohne die von Becker vorgeschlagene terminologische Umregistrierung seine Fortsetzung finden, wenngleich Folgen des Gutachtens hinsichtlich der Behandlung institutioneller und curricularer Fragen durchaus im Sinne der von Becker gesehenen pragmatischen Umorientierung konstatiert werden. Insbesondere die planerischen Bemühungen um die Konsolidierung der Institution Volkshochschule haben im Gefolge des Gutachtens eine Intensivierung erfahren. In diesem Kontext sind auch vielfach Anstrengungen unternommen worden, der beruflichen und fachlichen Bildung bereits im Berufsleben stehender Erwachsener in der Volkshochschule auf  institutioneller Ebene eine Adresse zu geben.�

Die Organisation der Weiterbildung ist lediglich insofern thematisiert worden, als die Überantwortung der Erwachsenenbildung in das Spektrum öffentlicher Aufgaben nach einem Autonomie gewährleistenden Raum verlangt. Diese Forderung verbirgt sich hinter der Formel der freien Erwachsenenbildung, die in Anlehnung an ein traditionelles Bildungskonzept noch vielfältige Ansatzpunkte für antiorganisatorische und -institutionalistische Impulse enthält. Es geht, wie Senzky (1977, S.12) festgehalten hat, hier ”weniger um die institutionelle Organisation von Bildung als um die Entfaltungsmöglichkeiten innerhalb organisierter Institutionen. Diese werden grundsätzlich bejaht und ihre Wirklichkeit zu bestreiten, gilt im Gegensatz zur Entschulungsidee als wirklichkeitsfremd. Aber die Wirklichkeit selbst wird als zu vielgestaltig angesehen, um sie in organisatorischen Schemata fassen zu können.”



Obgleich Becker in dem Gutachten schon die Fokussierung auf Weiterbildung als einem modernen Bildungskonzept erkennen konnte, hat es der Verwendung des Begriffs im erwachsenenpädagogischen Diskurs nicht zum Durchbruch verholfen. Von Weiterbildung war in den 60er Jahren nur verhalten und vornehmlich im Zusammenhang mit beruflicher Bildung die Rede. Als legitimatorische Grundlage, auf der eine Intensivierung der Bemühungen um die berufliche Weiterbildung gefordert wurde, diente der Verweis auf die Zunahme des Modernisierungsdrucks in verschiedenen beruflichen Sparten und die Veränderung der Führungstätigkeiten in arbeitsteilig organisierten Fertigungsprozessen (Rohn 1968). Der Hinweis auf die Dringlichkeit dieses Problems und auf eine schon sehr weit verbreitete Praxis der innerbetrieblichen Qualifizierung von Arbeitnehmern mit abgeschlossener Berufsausbildung unterstützte die Forderung an die Erwachsenenpädagogik, sich auch diesem Thema zu öffnen und die Bemühungen in Einrichtungen, die nicht traditionell zu den Veranstaltern von Erwachsenenbildung gerechnet werden, zu reflektieren. Diese kritische Haltung gegenüber der Fokussierung der Erwachsenenbildung auf das Praxisfeld Volkshochschule und ihre Legitimationen durch traditionelle Konzeptionen der Allgemeinbildung speist sich aus der Einsicht, daß die Reflexion an vielen Stellen den Kontakt zu den Entwicklungen verloren hat, die die Praxis der Bildungsarbeit bestimmen (Knoll 1967). 





Revision des Bildungsbegriffs und Systematisierungsversuche



Zum beherrschenden Leitbild für eine dominante erwachsenenpädagogische Diskussion wird der Begriff Weiterbildung über den 1970 vom Deutschen Bildungsrat vorgelegten Strukturplan für das Bildungswesen. Abermals geht hier der Impuls für eine Standortbestimmung der Erwachsenenbildung von dem politischen Interesse an der Ordnung und Regulierung des Bildungssystems aus. Die Behandlung der Weiterbildung zielt dabei auf eine Sichtung der pluralen Struktur erwachsenenbildnerischer Praxis und auf ihre Integration in ein Gesamtkonzept des Bildungssystems im Rahmen bildungsreformerischer Überlegungen. Die Wahl des Begriffs Weiterbildung fällt bewußt, um eine möglichst unbelastete Bezeichnung für ein umfassendes Verständnis für unterschiedliche Bereiche erwachsenenbildnerischer Praxis zu schaffen. Gleichzeitig sucht man die Abgrenzung von der traditionellen Terminologie der Erwachsenenpädagogik, weil diese sich in langen Diskussionslinien mit Bedeutungsgehalten aufgeladen hat, die eher dazu geeignet sind konkurrierende Positionen zur Erwachsenen-bildung voneinander abzugrenzen, als in einem System zu integrieren (Vulpius 1979; Fischer 1978). 

Eine weitere wichtige Neuorientierung des Strukturplanes signalisiert die Substitution des Bildungs- durch den Qualifikationsbegriff. Mit ihm konnte die berufliche Relevanz der Weiterbildung stärker als bislang üblich in den Mittelpunkt der Betrachtungen gestellt werden. Die im Strukturplan als maßgeblich für die Aufgabenbestimmung der Weiterbildung angesehene technische Entwicklung läßt sich somit kurzschließen mit den Veränderungen der Anforderungen, die an Erwerbstätige gestellt werden. Qualifikation thematisiert das Verhältnis der gegenseitigen Passung der Anforderungsstruktur von Arbeitstätigkeiten und der Fähigkeitsstruktur von Personen. Der Qualifikationsbegriff macht somit - deutlicher als der Bildungsbegriff - die Funktionalität des individuellen Lernens zum Thema. 



Weiterbildung steht in den 70er Jahren für eine bildungspolitische Epoche und für einen Umbruch des Bildungskonzepts. Die im Strukturplan vorgenommene Definition von Weiterbildung fällt auf dieser Grundlage sehr weit aus: ”Weiterbildung wird als Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluß einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase bestimmt” (a.a.O., S.197). Maßgebliches Kriterium dieser Festlegung ist die institutionelle Einbindung.� In einer Auflistung der wichtigsten Weiterbildungsträger nimmt der Strukturplan deutlich die Pluralität als ein aus der historischen Entwicklung bedingtes Faktum auf und legt den Grund für die Bestimmung der Erwachsenenbildung in einer Auseinandersetzung mit ihrer pluralen institutionellen Struktur an. 

Im Strukturplan findet die Vielfalt institutionell differenzierter Traditionen Berücksichtigung in ihrer Aufgliederung unter dem übergeordneten Begriff der Weiterbildung nach dem folgenden Schema (in Anlehnung an Kemp 1975):
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Damit sind - nimmt man das Gutachten von 1960 als Vergleich - deutliche Verschiebungen von einem personalistischen zu einem institutionalistischen Grundverständnis der Erwachsenenbildung verbunden. Hier wird auch der Betrieb als eigenständiger Weiterbildungsträger gleichrangig neben den ”traditionellen” Trägern wie Kommunen, Vereinen, Gewerkschaften usw. genannt. Es gilt sogar - dies kann als eine Konsequenz der Heraushebung des Qualifikationsaspekts angesehen werden - Weiterbildung als einen Teil der Berufsausübung zu begreifen, womit sich zwangsläufig eine Nähe zur betrieblich organisierten Arbeit ergibt. Das damit einher gehende Postulat - ”Um wachsenden Bevölkerungskreisen Weiterbildung zu ermöglichen, ist es erforderlich, diese in die Arbeitsverhältnisse mit einzubeziehen” (Deutscher Bildungsrat 1970, S.202) - mündet daher auch in der Forderung einer gesetzlichen oder tarifvertraglichen Regulierung von Möglichkeiten der Freistellung von der Arbeit. Dem liegt der Anspruch zugrunde, auch diesen bislang aus der Reflexion ausgeblendeten Bereich der Weiterbildung aus dem Zugriff einseitiger Interessen der Betriebe herauszulösen. ”Bei der Bedeutung der Weiterbildung als pädagogischem Prinzip stehen diese Maßnahmen der beruflichen Weiterbildung in den Betrieben in öffentlicher Verantwortung und können in ihrer Tendenz auf die Dauer nicht unkontrolliert bleiben” (Becker a.a.O., S.392f.).



Die konzeptionellen Überlegungen, auf denen die Eingliederung differenter Traditionen in einen Gesamtzusammenhang ruht, beziehen ihre Argumente aus den Intentionen der Bildungsreform. Deren allgemeine Ziele - das Lernen auf eine Förderung individuell nutzbarer Lernfähigkeiten hin zu gestalten, die Ungleichheiten von Bildungschancen abzubauen und die Entwicklung von Bildungs- und Beschäftigungssystem im Zusammenhang mit der technisch-wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Entwicklung zu fördern - rahmen die Leitlinien zur Weiterbildung ein. In Analogie zu dem institutionell und in der öffentlichen Wahrnehmung etablierten Schulsystem postuliert man die Bedeutung eines Weiterbildungssystems. ”Weiterbildung kann weder als beliebige Privatsache noch als eine nur Gruppeninteressen dienende Maßnahme betrachtet und behandelt werden. Es kann vielmehr ein gesamt-gesellschaftliches Interesse an einer allseitigen ständigen Weiterbildung einer möglichst großen Anzahl von Menschen unterstellt werden, das ähnlich stark ist wie das gesellschaftliche Interesse an der Schulbildung für alle” (Deutscher Bildungsrat 1970, S.199). Für den Gesamtbereich der Weiterbildung ergeben sich daraus Aufgaben-bestimmungen, in denen eine Relationierung zu den vorgängigen schulischen und beruflichen Bildungsgängen im Vordergrund steht. Eine anzustrebende Funktion der Weiterbildung ist demnach die Entlastung der schulischen Bestandteile des Bildungssystems, indem es selbst als ein ausdifferenziertes Subsystem zu dessen Bestandteil wird. Die in der Schule erworbene Grundbildung gewinnt den Charakter eines Propädeutikums, auf dem zeitlich nachgeordnet Bildungsphasen je nach Bedarf aufbauen. Interesse kommt dieser Konstruktion im wesentlichen im Zusammenhang mit den technologisch bedingten Veränderung in der beruflichen Qualifikation zu. Die Erhöhung von Chancengerechtigkeit im Bildungssystem durch die Korrigierbarkeit von Bildungslaufbahnen ist ein weiterer Funktionsaspekt, den der Strukturplan für die Weiterbildung einfordert. Hinsichtlich der Realisierung dieser Absichten enthält der Strukturplan einen umfassenden Entwurf zur Gestaltung des Bildungssystems und setzt damit den Reformimpuls unmittelbar auf der Ebene planerischer Konstruktion institutioneller Strukturen um. Der Plan gliedert das Bildungswesen in ein vierstufiges System und konzipiert die Weiterbildung als quartären Bereich. Die Planungseuphorie dieses Entwurfs lenkt die Konzentration insbesondere auf die Koordinierung dieses Sektors im Zusammenhang mit den Bildungseinrichtungen des Sekundar- und Tertiärbereiches. Es geht mithin um eine Darstellung der Gesamtheit eines reformierten Bildungssystems in der gegenseitigen Abhängigkeit einzelner Institutionen. In den Vordergrund schieben sich damit Fragen nach einer Transparenz und Anschlußfähigkeit gewährleistenden institutionellen Gliederung der Weiterbildung, die auf Fragen der einheitlichen Methodisierung weiterbildnerischer Aktivität ausgreifen. Die Eröffnung von Kooperationsmöglichkeiten für die Sicherung eines ”flächendeckenden” Weiterbildungsangebots unter weitgehender Vermeidung von Doppelangeboten lautet eine der Zielvorgaben für die Systematisierung; die Koppelung von Weiterbildungsangeboten an regional zu spezifizierende Bedürfnisse eine weitere. Die im Strukturplan erarbeiteten Vorschläge für deren Realisierung gehen von einem zentralistischen Aufbau der pluralen Weiterbildungspraxis um den Kern der Volks-hochschulen herum aus. Darin kommt die Absicht zum Ausdruck, die bislang von der Volkshochschule wahrgenommene öffentliche Verantwortung zum Maßstab für den gesamten Bereich der Weiterbildung zu erheben (Arbeitskreis Strukturplan Weiterbildung 1975). 



Bezüglich des betrieblichen Kontextes hat sich die gesetzliche Regelung nicht mit der Organisation der Weiterbildung befaßt, sondern mit der Freistellung betrieblich Beschäftigter für die Teilnahme an der Weiterbildung. Die aus dieser Intention entstandenen Bildungsurlaubsgesetze sind somit nicht hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf die Organisation betrieblicher Bildungsarbeit diskutiert worden, sondern vor dem Hintergrund der Auseinandersetzung zwischen Gewerkschaften und Arbeitgebern über die Inhalte von Weiterbildungsveranstaltungen, für die Bildungsurlaub gewährt werden sollte (Wolgast 1996, S.70). Hier brechen allen Vereinheitlichungsbemühungen zum Trotz die Differenzen zwischen einer an der beruflichen Verwertbarkeit orientierten Bildung und einer aufklärerischen Grundsätzen verpflichteten, allgemeinen und politischen Bildung wieder auf. Für die gesetzliche Regelung des Bildungsurlaubs durchgesetzt hat sich die Anerkennung politischer und allgemeinbildender Veranstaltungen als Freistellungsgrund. Aufgrund der geringen Inanspruchnahme des Gesetzes hat sich die Erwachsenenpädagogik im wesentlichen mit Motivationsaspekten in den Zielgruppen der potentiellen Teilnehmer und mit didaktischen Konzeptionen beschäftigt (Kejcz u.a. 1979-1982; als Überblick Holzapfel 1979). Unterhalb der Fokussierung auf die institutionelle und rechtliche Absicherung der Weiterbildung sorgte die Frage der Erreichbarkeit von Teilnehmern damit für eine Mobilisierung einer stärker teilnehmerorientierten Sichtweise. Die institutionelle und rechtliche Gewährleistung von Weiterbildungsmöglichkeiten konnte so als eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung für den Ausbau der Weiterbildung zum quartären Sektor erkannt werden. Dessen Entstehen mußte so lange gehemmt bleiben, wie es den Weiterbildungsanbietern nicht gelang, sich auf die Bildungsmotive ihrer Zielgruppen einzustellen. Hier zeigt sich die starke Abhängigkeit der Erwachsenenbildung von dem Zuspruch der Teilnehmer. Deren Einschätzung über die Attraktivität von Bildungsangeboten - die über Teilnahme und Bildungsabstinenz entscheiden - stellt somit einen bedeutsamen Bedingungsfaktor für die Entwicklung des projektierten Weiterbildungssystems dar, das allein auf der Ebene institutioneller Regelungsmechanismen offensichtlich nicht steuerbar ist.





Individualpädagogische Fokussierungen 



Bereits Mitte der 70er Jahre formierte sich eine Gegenbewegung zu dem pragmatischen Verständnis der Weiterbildung und den Institutionalisierungsbemühungen, die sich im Anschluß an den Strukturplan entwickelten (als Überblick: Siebert 1985). Auf der Ebene praktischer Bildungsarbeit äußerte sie sich durch die Präferenz des informalen Lernens außerhalb institutionalisierter Strukturen im Zusammenhang mit den sozialen Bewegungen der späten 70er und frühen 80er Jahre (Dauber / Verne 1976; Werder 1980). Ihre legitimatorische Absicherung in der Idee des selbstinitiierten Lernens fand zwanglosen Anschluß an Vorstellungen eines alltagsweltlich und individuell begründbaren Bildungsbedarfs. Das selbstinitiierte Lernen konnte als Gegenkonzept zu den großen institutionellen Entwürfen aufgebaut werden und begründete durch einen kompromißlosen Bezug auf den Adressaten, seine Biographie und Lebensumwelt seinen pädagogischen Anspruch. Vornehmlich im Zusammenhang mit der Ökologiebewegung fand das informale Lernen einen Anlaß in der Auseinandersetzung mit einer gesellschaftlichen Krise, die sie freilich in ihrer subjektiven Brechung - als Betroffenheit - zum Thema machte. Eine Abfederung durch ”große” Theorie fand dieses Konzept durch die Berufung auf die im Kontext kritischer Theorie vertretene These der ”Kolonialisierung der Lebenswelten” (Habermas 1981). Das Argument der Okkupation der kommunikativen Praxis von Lebenswelten durch systemgebundene, zweckrationale Handlungslogiken konnte als Ansatzpunkt für eine Behauptung lebensweltlich relevanter Fragen gegenüber den Systemimperativen durch informales Lernen gewendet werden. Darüber hinaus unterlag das Bemühen um den Ausbau eines quartären Weiterbildungssektors selbst dem Verdacht, Bildung Systemimperativen anheimzugeben und damit eine ”lebendige” und subjektnahe Bildungspraxis zu unterlaufen. Das entinstitutionalisierte Lernen konnte somit in der erwachsenenpädagogischen Interpretation als eine Befreiung der alltagspraktisch eingelagerten subjektiven Weltdeutungen und Problemwahrnehmungen zu sich selbst gedeutet werden. Es enthielt die Idealisierung einer Überantwortung der Bildung in die Verfügung der sich bildenden Menschen selbst. Damit konnten auf Subjektivität und Individualität gerichtete Topoi wie ”Aneignung von Wirklichkeit” (Meueler 1984) oder ”Wiedergewinnen von Wirklichkeit” (Heger / Heinen-Tenrich / Schulz 1983) eine hohe Wirkmächtigkeit erzielen. Es ging darum, ”individuelle Existenz, Subjektivität, Lebensgeschichte und Zukunft nicht preiszugeben” (Heger / Heinen-Tenrich / Schulz 1983a S.18; i.O.h.) sondern ihnen zu einem Eigenrecht im Rahmen der Bildungspraxis zu verhelfen. 

Der hier deutlich zum Ausdruck kommende antiinstitutionelle Affekt ist amalgamiert mit einer Kritik der funktionalistischen Orientierung, wie sie im Weiterbildungsverständnis des Strukturplanes und den anschließenden Diskussionen vorgeschlagen wurde. Sie richtet sich auch vehement gegen den Qualifikationsbegriff und sucht dessen Kritik unter Rückbezug auf die Idee der Bildung abzusichern. Die Eigenständigkeit der Bildung gegenüber gesellschaftlichen Interessen wird eingefordert und gegenüber einem Nützlichkeitsdenken zu profilieren versucht. Weiterbildung und ihre Präferenz der Qualifikation unterliegen somit folgendem Verdacht: ”Durch Ersetzen des Bildungs- durch den Qualifikationsbegriff verfällt die Bildungsidee, ohne ein inhaltliches Korrektiv zur Verfügung zu haben, der blanken Funktionalität, der dauernden Instrumentalisierung” (Heger 1989, S.1616). Dem Anspruch des Bildungsrates, mit der Formel Weiterbildung einen umfassenden Begriff für differente Traditionslinien und Begründungsmuster der Erwachsenenbildung zu schaffen, tritt hier Widerstand durch den Hinweis auf eine Unausgewogenheit hinsichtlich seiner bildungs-theoretischen Begründbarkeit entgegen. Diese Gegenüberstellung von Bildung und Qualifikation, von der Ausrichtung an individueller Persönlichkeitsentwicklung und gesellschaftlich definiertem Bedarf findet auch in der Folge starke Unterstützung. Kade fokussiert über den Anwendungsbezug die pädagogische Kritik am Qualifikationsbegriff. Bestimmend für Qualifikationen sei eine Verselbständigung des Anwendungsbezuges, wogegen Bildung die Anwendung als eine Möglichkeit, nicht aber als ein konstituierendes Element in sich enthalte. Zur Verselbständigung von Qualifikationen erläutert Kade (1983, S.863f.): ”Zwar müssen auch Qualifikationen immer subjekt- und aufgabenbezogen formuliert werden, aber die so hergestellte Beziehung ist abstrakt, weil die Handlungssubjekte nicht in ihrer Besonderheit, sondern nur in ihrer gesellschaftlichen Durchschnittlichkeit erkannt sind. Qualifikationen sind gegenüber den konkreten Handlungssubjekten und Handlungssituationen verselbständigte Fähigkeiten bzw. Fähigkeitenbündel.” Qualifikationen unterliegen damit der Kritik, entpersönlichte und lediglich von den Zweck-Mittel-Schemata der beruflichen Anwendungskontexte her geprägte Schablonen zu sein, denen gegenüber die Individuen nur noch als Träger in Betracht kommen. Dagegen wird unter Berufung auf Bildung der Anspruch auf Individualität formuliert. 



Die erwachsenenpädagogische Reflexion der 70er und frühen 80er Jahre läßt weitläufige Zusammenhänge mit der Dominanz der kritischen Theorie in der erziehungs-wissenschaftlichen Diskussion dieser Zeit erkennen, indem ihre Ausrichtung Parallelen zu den Ideen der Emanzipation und der Behauptung des Subjektes gegenüber gesellschaftlichen Anforderungen aufweist. Entlang der Traditionslinie des symbolischen Interaktionismus gewann das Konzept der Lebenswelt an Bedeutung und konnte zum wirkmächtigsten Ansatz für das Wiedergewinnen eines subjektzentrierten Bildungsbegriffs in der Erwachsenenpädagogik avancieren. Mit ihm ist nach der realistischen eine weitere Theoriewende in der Erwachsenenpädagogik verknüpft. ”So kann man erneut von einer >Wende< sprechen, und zwar von der makrosoziologischen Betrachtung und den >großen< gesellschaftlichen Themen hin zum Alltag des einzelnen, zum überschaubaren Stadtteil, zur subjektiv gedeuteten Lebenswelt” (Siebert 1985, S.579). Für die erwachsenenpädagogische Auslegung verbirgt sich hinter dem soziologischen Begriff der Lebenswelt die Chance, den Menschen als Individuum zur Geltung zu bringen und für die Verteidigung seiner je einzigartigen Erfahrung lebensweltlicher Realitäten gegenüber Ansprüchen der Fremdbestimmtheit Partei zu ergreifen: ”Bei der Suche nach der Lebenswelt der anderen im Kontext des interpretativen Paradigmas geht es jedoch nicht darum, Menschen zu einem Handlungsziel in Bewegung zu setzen, ihre Veränderungen zu eruieren, sondern sie selbst sein zu lassen” (Tietgens 1981, S.126f.). Die Wende markiert damit nicht nur einen veränderten theoretischen Referenzrahmen erwachsenenpädagogischer Reflexion, sondern sie enthält gleichzeitig eine Hinwendung zum Subjekt als der Essenz dessen, worauf Bildung sich beziehen könne. Mit den erwachsenenpädagogischen Überlegungen zur subjektiven Deutung von Lebenswelten oder zu der Annahme, daß sich das Leben im Modus individueller Auslegungen von Wirklichkeit vollziehe, wird die Figur der Bildung gespiegelt, die auf eine innerpsychische Realität verweist. Hier liegt der bildungstheoretische Impetus dieser Wende, mit dem die Innerlichkeit des Einzelnen gegenüber den funktionalen und gesellschafts-strukturellen Motiven wieder zum Begründungszentrum der Reflexionssemantiken erhoben wird. Lebenswelt ist dann weniger als soziale Realität relevant, als vielmehr als Gegenstand für Prozesse individueller Aneignung. Sie interessiert die Pädagogik vornehmlich als Medium, in dem sich Identität und Subjektivität konstituieren können (Schmitz 1984, S.99). Mit dem Reflexionsbegriff Identität erfolgte eine Einlagerung der Erwachsenenpädagogik in das bildungstheoretische Begriffsumfeldes von Individualität, Subjektivität und Persönlichkeitsentwicklung. Er erlaubte die Fokussierung auf die individuelle Person, ohne diese losgelöst von ihren sozialen Bezügen zu betrachten. So bietet das Identitätskonzept die Möglichkeit, Bildung als denjenigen Prozeß zu fassen, in dem Individuen - gleich einem Prisma - die sozialen Erfahrungen sammeln und in einer je einzigartigen Brechung reflektieren. Ohne die individuelle Persönlichkeitsbildung als das ”Eigentliche” erwachsenenpädagogischer Reflexion aus dem Blick zu verlieren, ist so auch die Soziologie als Bezugswissenschaft rezipierbar. Identität ist dann als Balance zwischen personaler und sozialer Identität konzipierbar, freilich ohne daß die pädagogische Programmatik der Parteinahme zugunsten einer Entwicklung mündiger Individuen aufgegeben werden muß. 

Im erwachsenenpädagogischen Diskurs werden im Anschluß an diese Entwicklung die Biographieforschung (Alheit 1984) und der Deutungsmusteransatz (Arnold 1985; Kade, S. 1990) virulent und sorgen für die Dominanz einer sozialpsychologischen Ausrichtung. Sie betonen die Einzigartigkeit der Struktur von Prozessen der Persönlichkeitsentwicklung und spitzen es in einem kasuistischen Verständnis pädagogischen Handelns zu. Die Verständigung über individuelle Sichtweisen der Wirklichkeit, die Selbstaufklärung der Erwachsenen über die Bedingungen der Entstehung ihrer Identität und ein Verständnis von Bildungsarbeit als Hilfsinstanz bei biographischen Umbruchsituationen geben der Erwachsenenpädagogik thematische Führung. Im Rahmen dieser individualpädagogischen Fokussierungen zieht die Thematisierung der sozialen Dimension von Bildung sich auf die Ebene einer personalistisch geprägten Interaktion zurück. Hier wird ebenfalls eine Sensibilisierung für die Individualität der Identitätsentwicklung kenntlich, die Standardisierungsansprüche und Verallgemeinerungen von Handlungsorientierungen als Maßstab pädagogischer Interaktion zurückweisen.

Mit dem interaktionistischen Verständnis der sozialen Einlagerung bildungsrelevanten Handelns korrespondiert eine Betrachtung von Organisationen, die von Elementen der Formalität absieht und statt dessen die situationsabhängigen, personennahen Aktivitäten in ”kleine[n], relativ autonome[n] Arbeitsgruppen” (Ufermann 1987, S.176) beleuchtet. Die Frage der Institutionalisierung bleibt weiterhin brisant, wird allerdings unter verschiedenen Perspektiven aufgelöst. So setzt sich im Anschluß an die individualistische Sichtweise der Erwachsenenpädagogik eine Entinstitutionalisierungsthese durch.

Sie resultiert aus einer ”Aufwertung der Aneignungsaktivitäten der Teilnehmer” (Kade 1994, S.487). Dabei dient der Bezug auf Aneignung weniger der Begründung einer Perspektive, die Abgrenzung gegenüber etablierten Formen der institutionalisierten Erwachsenenbildung im Sinne einer Forderung nach Entinstitutionalisierung oder nach der Eröffnung informeller Lerngelegenheiten sucht. Vielmehr wird Aneignung zum Fokus für die Reflexion einer eigendynamischen Veränderungen des erwachsenenbildnerischen Praxisfeldes, in der ein zunehmender Bedeutungsverlust von Institutionen zugunsten einer individualisierten Aneignungslogik von Bildung konstatiert wird. Am prominentesten wird diese Position von Kade (1989) vertreten, der von einer ”Universalisierung und Individualisierung der Erwachsenenbildung” ausgeht. Eine Argumentationsfigur von Beck (1986) nutzend, nach der in einer reflexiv gewordenen Moderne die Optionen und Folgelasten gesteigerter individueller Handlungs- und Entscheidungsspielräume die Strukturen und Institutionen der modernen Gesellschaft von innen aushöhlen, will Kade erläutern, ”inwiefern die Erwachsenenbildung durch ihre Vergesellschaftung von innen heraus als Bildungsinstitution brüchig wird;” darin sei kein Scheitern zu erkennen, sondern ein ”Erfolg der Institutionalisierung” (1989, S.799). Der Durchgang durch die Institutionalisierung ist demnach eine Entwicklungsphase der Erwachsenenbildung, die vom bildungstheoretischen Standpunkt aus kritisierbar ist. Ihre Berechtigung wird allerdings darin gesehen, daß sie zur Verbreitung der Erwachsenenbildung beigetragen hat. Dadurch würden Individuen den Institutionen gegenüber einen Zuwachs an Verfügungsmöglichkeit über ihre eigene Lernbiographie bekommen, den Kade als Keim des Bedeutungsverlustes institutioneller Erwachsenenbildung von innen heraus versteht. Innerhalb ihrer institutionellen Struktur realisiere sich in der Erwachsenenbildung immer schon eine teilnehmerbezogene Aneignungsperspektive, die Erwachsene nutzen könnten, um die Bildungsangebote autonom in die eigenen Lebensbezüge einzubauen. Von daher würde eine Institutionenkritik obsolet, weil ihre Forderung nach einer individuellen Selbstbestimmtheit des Lernens sich als Eigenlogik innerhalb erwachsenenbildnerischer Institutionen schon verwirklicht habe. 



Die Argumentation Kades lenkt die Aufmerksamkeit von Fragen der institutionellen Struktur der Weiterbildung ab, obgleich sie genau darin ihren Ausgangspunkt sucht. Der thematische Fokus der Reflexion liegt auf der Selbstreferenz des einzelnen Teilnehmers von Bildungs-veranstaltungen. Damit betreibt Kade ein Hypostasierung des Subjektes gegenüber der Erörterung der sozialen Dimensionen der Erwachsenenbildung, die er zur Restvariable werden läßt. In dem Insistieren auf einer faktisch ”massenhaft” - nämlich bei jedem einzelnen Individuum - in organisierten Lernprozessen auftretenden Selbstreferenz (vgl. Luhmann / Schorr 1982, S.17) sucht die pädagogische Reflexion hier die Bestimmung ihres Gegenstandes. Eine Erörterung der Voraussetzungen und Bedingtheit pädagogischer Handlungen im Kontext institutioneller Bedingungen bleibt damit ausgeschlossen. 



Die Tendenz der Entwicklung erwachsenenpädagogischer Reflexionsthemen im Kontext der ”Alltagswende” oder der sogenannten ”reflexiven Wende” läßt sich dahingehend zusammenfassen, daß soziologische und sozialpsychologische Theorieangebote im Sinne einer Konzentration auf die individuelle Seite des Bildungsgeschehens ausgelegt werden. Im Mittelpunkt steht das Individuum und seine in der lebensgeschichtlichen Erfahrung angereicherten Voraussetzungen für die Teilhabe an Erwachsenenbildung. Demgegenüber wird die außerindividuelle Welt als Gegenstand der individuellen Deutung zum Medium von Bildungsvorgängen, an dem sich Lernen als interpretative Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit vollzieht. Die Suche nach den konstituierenden Elementen der Erwachsenen-bildung in der Selbstbezüglichkeit der individuellen Persönlichkeitsentwicklung  verbindet die Erwachsenenpädagogik erneut mit einem personalistischen Verständnis von Bildung, das die Aufmerksamkeit von den Vorgängen auf der institutionellen und organisatorischen Ebene weitgehend abzieht. Der Blick für das Verbindende in der Erwachsenenbildung wird nicht mehr über dessen soziale Systemstruktur, sondern über den sich individuell bildenden Erwachsenen geleitet. 

Gegen die erwachsenenpädagogische Behauptung der individuellen Autonomie und Authentizität in der Auslegung von Lebenswelt haben Barz / Tippelt (1994, S.128) darauf hingewiesen, daß hier ein Mißverständnis des phänomenologischen Lebensweltbegriffs vorliegt. Dort sei die Lebenswelt als ein umgreifender Sinnhorizont konzipiert, der die Entstehung autonomer, individualisierter Sinnprovinzen unterbinde. Diese Kritik deutet auf die verkürzte Betrachtung der sozialen Dimension erwachsenenbildnerischen Handelns innerhalb der Erwachsenenpädagogik hin.  



Bemerkenswert ist, daß sich unter der Wirksamkeit des hier referierten Diskurses die begriffliche Differenzierung zwischen Weiterbildung und Erwachsenenbildung, die in den 70er Jahren gezielt gesetzt wurde, abnutzt. Die Aufmerksamkeit ist weitgehend von den unterschiedlichen institutionellen Konzeptionierungen, Planungen und Realisationsformen der Erwachsenenbildung abgezogen, die Grundlage für die Begriffswahl im Strukturplan war, in dem Weiterbildung als bislang unbesetzter Begriff Integration und funktionale Orientierung gleichermaßen symbolisierte. Bei der spätestens seit Mitte der 80er Jahre in weiten Teilen der Erwachsenenpädagogik gebräuchlich gewordenen synonymen Verwendung von Weiter-bildung und Erwachsenenbildung bleibt für den Begriff Weiterbildung zwar der Anspruch bestehen, das heterogene Spektrum erwachsenenbildnerischer Praxis zu umfassen, allerdings trägt er nun nicht mehr die Bedeutung eines pragmatischen, funktional ausgerichteten Qualifikationskonzeptes (vgl. bspw. die Beiträge in Mader 1990). Statt dessen gehen die Ansprüche der Bildung - nunmehr aufgelöst in Theoremen der Individualisierung und des Identitätslernens - auf den Begriff über. Nur so ist es erklärbar, daß dem Begriff Weiterbildung - der mit der Absicht der Ernüchterung emphatischer pädagogischer Diskussionen gewählt wurde - neuerdings zugestanden wird, sich zur ”Wärmemetapher” entwickelt zu haben (Arnold 1994, S.226).



Nur gelegentlich wird unter Berufung auf bildungstheoretisch fundierte Argumente noch eine begrifflich markierte Abgrenzung gegenüber Weiterbildung gesucht. Allerdings steht diese Kritik in unmittelbarem Zusammenhang mit dem Weiterbildungsverständnis des Strukturplanes, von dem ja auch die im Rahmen der Lebensweltorientierung vollzogene Hinwendung zum Subjekt sich abzugrenzen suchte. Die Auseinandersetzungen um die Institutionalisierungsbemühungen und die Umstellung der legitimatorischen Leitformel von Bildung auf Qualifikation im Gefolge des Strukturplanes haben in der Erwachsenenpädagogik auch zu einer Renaissance von Positionen geführt, in denen eine Rekonstruktion eines traditionellen Bildungsbegriffs vorgenommen wird. Mit einer - im Gegensatz zu den lebensweltorientierten Ansätzen - deutlich konservativen Attitüde wird hier Anschluß an ein humanistisches Bildungsdenken gesucht. Vor diesem Hintergrund wird die Geschichte der Erwachsenenbildung seit den 1970er Jahren als Verfall der Bildungsidee interpretiert und ein Plädoyer für eine Rückbesinnung auf das Gutachten des Deutschen Ausschusses von 1960 gehalten (Hüllen 1995; Röhrig 1994; Schulz 1995).

Bei aller Differenz in den Begründungsmustern und den Bezugsquellen der Argumentation haben das konservative Insistieren auf den humanistischen Bildungsbegriff und die Rezeption der Lebenswelt- und Individualisierungstheorien in einer Hinsicht die gleiche Zielrichtung, nämlich der Erwachsenenpädagogik entlang der Reflexionformel ”Bildung” eine auf das Individuum zentrierte Ausrichtung zu geben. 

In der Reflexion der Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungspraxis finden sich vor dem Hintergrund der skizzierten Wiederbegründung eines individuumszentrierten Bildungsdenkens häufig wiederkehrende Oppositionsformeln. Sie konfrontieren eine unter pädagogischen Maßstäben als defizitär gekennzeichnete Praxis mit einem in den Begriff der Bildung eingelagerten Anspruch. So bildet Strunk (1988) die Gegensatzpaare von Aufklärung und Qualifizierung, Identität und Qualifizierung, gesellschaftlicher Funktionalität und Selbstbestimmung. Noch pointierter stellt Künzel (1984b) in Hinblick auf die betriebliche Weiterbildung die These von einem erwachsenenpädagogischen Schisma auf. Ihm zufolge ist die praktische Bildungsarbeit zumeist zweckorientiert ausgerichtet und entbehrt einer bildungstheoretischen Legitimation. Deutlich wird hier die an normativ gelagerten Prinzipien orientierte Argumentationsstruktur der Erwachsenenpädagogik. Sie richtet ihre Aufmerksamkeit weniger an der Erkenntnis, als der Kritik ihres Gegenstandes aus. So fallen pädagogische Argumentation und Analyse pädagogischer Realität auseinander. 





Perspektiven der Institutionalisierung in den 90er Jahren



Die Tendenz, erwachsenenpädagogische Reflexion einseitig über die Bezugnahme auf das sich selbst bildende Individuum zu führen, wird zusätzlich gestützt durch die Schwierigkeit, einen Systemcharakter der Weiterbildung entlang ihrer institutionellen Realisationsformen auszumachen. Eine anläßlich des 25. Jahrestages des Strukturplanes vorgelegte Bilanzierung des Ausbaus der Weiterbildung zu einem quartären Sektor im Bildungssystem fällt skeptisch aus (Jagenlauf / Schulz / Wolgast 1995; vgl. auch Wittpoth 1997). Zwar kann auf eine erfolgreiche und weitreichende Institutionalisierung der Weiterbildung verwiesen werden, allerdings reicht diese nicht aus, um von einer Konsolidierung der Weiterbildung als der vierten Säule des Bildungssystems auszugehen. Das weitgehende Scheitern der mit der Bildungsreform intendierten Systematisierung wird dem Auskühlen der reformerischen Emphase ebenso wie der mangelnden Gewährleistung öffentlicher Unterstützung zugeschrieben (Pöggeler 1995). Allen Bekundungen zur Bedeutsamkeit der Weiterbildung zum Trotz, ist eine Koordinierung der verschiedenen Ansätze untereinander und zu den anderen Bereichen des Bildungssystems ebenso ausgeblieben, wie eine eindeutige Zuordnung zu öffentlichen Ressorts. Die Volkshochschule kann den ihr zugedachten Status eines richtungsweisenden Zentrums für die Weiterbildung nicht erfüllen. Sie gewinnt faktisch nicht die herausragende Bedeutsamkeit im Spektrum der Weiterbildungsinstitutionen, die sie nach den Reformansätzen der 60er und 70er Jahre einnehmen sollte. Ganz im Gegenteil gerät die Volkshochschule derart in Zugzwang, daß ihr die öffentliche Unterstützung entzogen zu werden droht. Die an diese Situation anschließenden Systematisierungsversuche der Weiterbildung haben - wie Nuissl (1994) zeigt - in der Summe nicht mehr leisten können, als die weitgehende Zusammenhangslosigkeit der unterschiedlichen Weiterbildungsansätze zu bestätigen. So kann die Feststellung, daß ”Erwachsenenbildung / Weiterbildung noch immer weit davon entfernt ist, ein gleichrangiger und gleichwertiger Partner unter den anderen Bildungsbereichen und -institutionen zu sein” (Knoll 1995, S.15) zwischen Resignation und dem Beharren auf der Umsetzung der Reformabsichten oszillieren oder es kann - gleichsam kompensatorisch - der Ausweg über das Individuum gewählt werden, dem unter Hinweis auf die Pluralität des Angebots vielfältige Auswahlmöglichkeiten für die eigenen Bildungsinteressen konzediert werden - ”spontan und augenblicklichen Bedürfnissen folgend hier, äußeren Anregungen oder innerer Logik folgend dort” (Ellwein 1995, S.92).

Der allenthalben konstatierte Bedeutungszuwachs der Weiterbildung geht somit einher mit der Feststellung ihrer ”naturwüchsigen” Verfaßtheit, die sich in einem desintegrierten Nebeneinander sehr heterogener Programme, Veranstalter und Organisationsformen ausdrückt. Die Kennzeichnung dieses Zustandes als System erfährt entweder Ablehnung unter dem Hinweis auf das Emergieren von Weiterbildung in unterschiedlichen, nicht primär an Bildungsaufgaben ausgerichteten Systemkontexten (Harney 1997) oder ist mit Anspruchsminderungen versehen, die terminologisch in der gebräuchlichen Metapher der ”Weiterbildungslandschaft” zum Ausdruck kommen. Damit sind die Prämissen der trennscharfen Abgrenzung gegenüber der Umwelt sowie der internen Einheitlichkeit von Codierung und Programmierung durch die Vorstellung eines diffusen Ensembles ersetzt, das Verschiedenes ohne Anspruch auf strikte Kriterien der Kohärenz zueinander in Beziehung setzen kann. ”Wenn also die >Landschaft< der Institutionen und die >Wiese< der Programme, in denen Erwachsenenbildung stattfindet, als System fokussiert werden, so gleichzeitig mit dem Hinweis, dieses sei hochgradig partialisiert und segmentiert” (Faulstich 1995, S. 77). Faulstich spricht an anderer Stelle (1992, S. 263) von einem ”gemischtwirtschaftlichen” System der Weiterbildung: ”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.” Die Pluralität des Weiterbildungssektors verfestigt sich und trägt parallel zu den Entinstitutionalisierungs-thesen und den dominanten Individualisierungs- und Personalisierungstheoremen in der Erwachsenenpädagogik zu der Schwierigkeit bei, Weiterbildung als soziales System - als organisierte und institutionalisierte Bildungspraxis zu thematisieren. Sofern sich in der Reflexion ein thematisches Interesse an der Institutionalisierung der Weiterbildung hält, wird es in den Rahmen von Differenzierungstheorien eingepaßt. Der Blick auf die empirische Entwicklung von Weiterbildungsangeboten und Nachfragestruktur scheint diese Wahl des theoretischen Referenzrahmens nahezulegen, weil der theoretische Leitbegriff ”Differenzierung” gleichsam im Sinne einer Gegenstandsbeschreibung für das diffuse Erscheinungsbild der Weiterbildung übernommen werden kann (Tippelt / Eckert 1996). Eine Wahrnehmung der Weiterbildung unter dem Aspekt der Heterogenität bestimmt hier die Wahl der Theoriemittel. Aus diesem problematischen Ableitungszusammenhang, der die theoretische Behandlung eines Gegenstandes aus den ihm zugeschriebenen Eigenschaften heraus zu bestimmen sucht, resultieren einige Komplikationen. Die Idee der Differenzierung suggeriert in diesem Kontext, daß es vormals eine Einheitlichkeit der Weiterbildung gegeben habe, die diese eben durch den Vorgang einer internen Differenzierung einbüße. Hier findet das Problembewußtsein der Pädagogik seinen Halt, indem nun die Frage gestellt werden kann, ”ob die Differenzierungsprozesse ehemals zusammengehöriger Aufgaben und Tätigkeiten und deren Verteilung auf unterschiedliche Weiterbildungsanbieter zu einem Verlust an Integration und Ganzheitlichkeit der Weiterbildung führen” (Tippelt / Eckert / Barz 1996, S.11). Unterhalb der Feststellung, Weiterbildung sei in sich differenziert, ist der Anspruch erkennbar, eine verbindende, Einheit stiftende Programmatik für die Weiterbildung zu formulieren. Differenzierung ist in diesem Sinne eingespannt in die Polarität zur Einheitlichkeit, und kennzeichnet in bezug auf Weiterbildung eine als defizitär bewertete Lage. Unter Berufung auf ”ein[en] professionelle[n] gemeinsame[n] Nenner” der Weiterbildner oder ein auf ”Bildung bezogene[s] Menschenbild” (a.a.O., S.19) läßt sich dann Abhilfe in Form von normativer Integration einfordern. 

Gleichzeitig scheint die Realität der Weiterbildung keinen Anlaß mehr zu geben, Integration im Sinne einer Verbundenheit durch pädagogische Leitkonzepte zu denken. Tippelt / Eckert / Barz sehen eine Regulation der Weiterbildung durch marktwirtschaftliche Prinzipien als diejenige Grundlage an, auf der die Problematik der Integration behandelt werden kann. Im Spiel von Weiterbildungsnachfrage und anschließenden Spezialisierungen von Angeboten sehen sie die treibende Kraft der Differenzierung der Weiterbildung. Hier werden Verbindungen zu der Individualisierungsthese gezogen - in der Pluralisierung der Lebensstile und Weiterbildungsinteressen wird eine Komplementärentwicklung zu der Differenzierung der Anbieterstruktur gesehen. Dabei betonen Tippelt u.a. die Gefahr einer weiteren Fragmentierung durch Konkurrenzkämpfe auf seiten der Anbieter. Als Gegenkonzept schlagen sie eine ”absichtliche Konkurrenzbeschränkung” vor, die mit Hilfe von Informationssystemen, Spezialisierung einzelner Anbieter auf Zielgruppen, gemeinsame Fortbildung und Kooperation in kommunalen Kuratorien die diffundierenden Wirkungen des Marktes lindern sollen. Darin - so die Autoren - läge eine Gewähr für eine Minimalintegration der Weiterbildung. Mit diesem programmatischen Argument ist nicht hinreichend berücksichtigt, daß sich Segmentierungen von Weiterbildungsmärkten bereits in der hinlänglich konstatierten ”Naturwüchsigkeit” ergeben haben (Friebel 1993). So bleibt auch unter dem Postulat der Integration durch Konkurrenzbeschränkung die Frage ungelöst, auf welche unterschiedlichen Entstehungskontexte die Differenz von Weiterbildungsangeboten zurückgeführt werden kann. Im Gegenteil wird die Behandlung der Emergenz von Weiterbildung im Rahmen funktional differenzierter gesellschaftlicher Subsysteme (Wirtschaft, Politik, Religion ...) ausgeblendet. Die Annahme, daß die jeweiligen Ansätze der Weiterbildung ihre Entstehung Systemdynamiken verdanken, die nicht die eines übergreifenden Weiterbildungssystems sind und daher Integrationsversuchen Widerstand entgegensetzen, bleibt ungeprüft. Es muß daher in der erwachsenenpädagogischen Reflexion bei dem eigentümlichen Nebeneinander unterschiedlicher Ansätze der Weiterbildung bleiben, das nur noch in der Vokabel ”Weiterbildung” und den mit ihr transportierten programmatischen Ansprüchen seine Verbindung findet. In dieser Konstellation lassen sich Markt und staatliche Regulation verhalten als Bindeglieder des genuin Unverbundenen postulieren. Die Verlegenheit dieser Lösungsvorschläge wird unter anderem dadurch deutlich, daß ihnen der Verdacht anhaftet, der Markt und Staat traditionell in der Pädagogik diskreditiert. Sie provozieren fast zwangsläufig eine Kritik, die Subjektorientierung und Bildung als Klammer der ”Weiterbildungslandschaft” fordert (Gieseke 1996).

Die Idee der Übernahme öffentlicher Verantwortung für die Weiterbildung, die in den 70er-Jahren die Forderung nach dem Ausbaus der Weiterbildung zu einem System trug, kann angesichts der Schwierigkeiten, Weiterbildung über seine institutionelle Struktur zu erfassen, nur in die moderate Forderung nach einer ”mittleren Systematisierung” eingehen. Damit soll einerseits noch eine Tendenz des Ausbaus der Weiterbildung zu einem eigenständigen Bildungssektor vertreten und andererseits ein im Vergleich zu Schulen und Hochschulen ”viel größeres Maß an Vielfalt, Dynamik und Spontaneität im institutionellen und curricularen Wandel” (Faulstich 1992, S.156) zum Ausdruck gebracht und weiterhin gefordert werden. 

Das in dem Mosaik von Weiterbildungsinstitutionen die betriebliche Weiterbildung zu einem dominanten Gegenstand der erwachsenenpädagogischen Reflexion avancieren konnte, kann aufgrund dieser Diskussionslage vornehmlich auf ihre quantitative Bedeutung zurückgeführt werden. Die betriebliche Weiterbildung entwickelt sich zu dem quantitativ umfangreichsten Sektor innerhalb der Weiterbildungslandschaft und zwingt sich der Erwachsenenpädagogik - in der praktischen Entwicklung weitestgehend unbeeindruckt von ihren Diskussionen - durch ihre expansiven Tendenzen als Reflexionsthema auf. Es zählt nach Faulstich mit zu den Aspekten der ”mittleren Systematisierung”, daß die Weiterbildung sich in Bereiche hinein verlagert, die nicht primär durch die Durchführung von Weiterbildungsveranstaltungen ihr Selbstverständnis definieren. Zu ihnen können auch die Betriebe gezählt werden. In der Ausweitung der Weiterbildung wird damit die Entdifferenzierung der Weiterbildung vorangetrieben. Es kommt damit unter den Voraussetzungen der ”mittleren Systematisierung” zu einem ”Hin- und Herschwingen an den Grenzen des Systems” (a.a.O., S.155). Die Perspektive der Entdifferenzierung - im Sinne eines Diffundierens der Weiterbildung in unterschiedliche Systemkontexte - scheint angemessener als die der Differenzierung. Von hier aus lassen sich Fragestellungen, wie die nach der Sicherung der Weiterbildung durch eine qua Systemzugehörigkeit und Institutionalisierung gewährleistete Autonomie der pädagogischen Aufgabenbestimmung, nicht mehr von der kontrafaktischen Annahme der funktionalen Kohärenz eines Weiterbildungssystems irritieren. Vielmehr wird an dieser Stelle die Beanspruchung der Weiterbildung durch außerpädagogische Motive und ihre Anknüpfung an pädagogikfremde Mechanismen der Systemregulierung virulent. 

Die von Faulstich herausgearbeiteten Verwerfungen im Prozeß der Systematisierung der Weiterbildung erschweren nicht nur die Bestimmung der Grenzziehungen der Weiterbildung. Komplementär zu der Diffusion der System-Umwelt-Relationen der Weiterbildung erweist es sich als schwierig, die innere Struktur der Angebote des Weiterbildungssektors zu erfassen. So konstatiert Friebel (1993, S.1) mit Blick auf die immer wieder eingeforderte Transparenz für Weiterbildungsadressaten: ”Selten finden wir Hinweise darauf, [...] daß die Nutzung von Weiterbildung durch institutionelle Regelungen und Strukurvorgaben des Weiterbildungs-angebots kanalisiert und strukturiert wird [...].” Vor dem Hintergrund der Verflechtung von Strukturentwicklungen des Arbeitsmarktes mit der Expansion von Weiterbildungsangeboten entwirft er ein Forschungsprogramm, mit dem er die strukturellen Eigenschaften der Weiterbildung in einem komplexen Wechselverhältnis der Entstehung von institutionalisierten Weiterbildungsgelegenheiten und sozial determinierten Optionen individueller Weiterbildungsteilnahme beschreibt. Er folgt dabei der theoretischen Leitidee der Segmentationsanalyse. Die Vielzahl von Trägern, Angebotsformen und Wahlmöglichkeiten der Weiterbildung können demnach nicht primär als ein Moment in der Tendenz zur funktionalen Differenzierung, zur Pluralisierung oder zur Spezifikation von Weiterbildungseinrichtungen auf bestimmte Interessen der Teilnehmer hin interpretiert werden. Statt dessen geht Friebel von einer Aufspaltung von Weiterbildungsteilmärkten aus. In ihnen repräsentieren Trägergruppen ”organisierte private oder öffentliche Partial-interessen” (a.a.O., S.11). 

Die Friebelsche These vom gespaltenen Weiterbildungsmarkt beruht im wesentlichen auf der Unterscheidung miteinander nicht koordinierter Weiterbildungssegmente. Ihre funktionale Ausrichtung auf die Problematiken der Arbeitsmarkt- bzw. Personalpolitik bindet sie dahingehend zusammen, daß beide als Allokationsmechanismen in unterschiedlichen Bereichen des Beschäftigungssystems fungieren. Von exklusiven Weiterbildungssegmenten grenzt Friebel inklusive, für jeden offene Angebotsformen ab. In diesem Bereich befinden sich öffentliche (Volkshochschulen) sowie privat-rechtliche (kommerzielle Lehrinstitute) Anbieter, für die - angesichts von Teilnehmerstatistiken (BMBW 1990) - stark selektive Effekte schon in bezug auf die Attraktion von Teilnehmern ausgemacht werden. 

Die segmentationsanalytische Herangehensweise verdichtet sich bei Friebel zu einer Argumentation gegen eine ideologische Verwendung von Individualisierungs- und Einheitstheoremen im Weiterbildungsdiskurs. Durch den von ihm gewählten Ansatz werden die überindividuell wirksamen Mechanismen der Strukturierung von Weiterbildungszugangs- und -abgangsvoraussetzungen hervorgehoben. Die der individuellen Verfügung entzogenen Steuerungsvorgänge sind in ihrer Kopplung an Partialinteressen verschiedener untereinander nicht koordinierter Systemzusammenhänge kenntlich gemacht. An dieser Betrachtung müssen sowohl die Perspektive der Individualisierung - die Weiterbildung als eine individueller Wahl und Gestaltungsoptionen folgende Handlung deutet - als auch Einheitspostulate in bezug auf die Weiterbildung, die vom Gedanken der Inklusivität (”Jedermannszugänglichkeit”) eines transparenten Weiterbildungssystems getragen sind, scheitern. Diese Analyseergebnisse wendet Friebel in ein normatives Argumentationsmuster, indem er den Vorwurf der Instrumentalisierung und der Funktionalisierung der sich weiterbildenden Subjekte gegen etablierte Formen der Weiterbildung erhebt. Daraus leitet er die Forderung einer öffentlichen Sicherung der Weiterbildung ab, die zur Gewährleistung einer subjektzentrierten Weiterbildung führen soll, die dem Einfluß der Interessenskonstellationen gegenwärtiger Anbieter und den Allokationsmechanismen des Arbeitsmarktes entzogen sind. 

Aus einer systemtheoretisch fundierten Position heraus kommt Harney (1997) zu einer Einschätzung hinsichtlich des Systemcharakters der Weiterbildung, die Friebels Position ähnelt, allerdings nicht in eine kontrafaktisch angelegte Reformsemantik übergeht, sondern aufgrund ihres theoretischen Rückhalts einige analytisch aufschlußreiche Aspekte einführt. Die institutionelle Form der Weiterbildung ist nach Harney geprägt von der ”Heterogenität der Emergenzkontexte, aus denen Weiterbildung hervorgegangen ist, und vor deren Hintergrund sie Element unterschiedlicher Systemzusammenhänge ist” (a.a.O., S.99). Von daher verliert der reflektierende Zugriff über den Erwachsenen, als gemeinsamer Bezugspunkt von Weiterbildungsbemühungen, an Plausibilität. Weiterbildung tritt vielmehr als Bestandteil verschiedener Sinnzusammenhänge in Erscheinung. Damit stützt Harney das Argument der segmentären Differenzierung der Weiterbildung, indem er von Weiterbildung  als ”Bestandteil sinnhaft getrennter Reproduktionssphären” (a.a.O., S.111) ausgeht. So ist Weiterbildung in das Wirtschaftssystem, das Berufsbildungssystem, das Rechtssystem, auch in das Erziehungssystem inkorporierbar, stellt dann allerdings eine Ausdifferenzierung dieser Systeme und nicht einen eigenen Sinnkontext dar. Dieses Argument kann dahingehend ausgeweitet werden, daß eine Reflexion einzelner Segmente der Weiterbildung die jeweiligen Sinnkontexte, in denen sie stehen, in Betracht zu ziehen hat. Weiterbildung ist dann nicht in ihrer Systemreferenz zum Erziehungssystem oder gar als eigenständiges System zu behandeln, sondern in ihrer Gebundenheit an die jeweiligen Emergenzkontexte. 

Gleichwohl gibt auch Harney einen Hinweis auf das allgemeine, übergreifende Moment von Weiterbildung. Allerdings meidet er dabei jede pädagogische Emphase, die unter Rückgriff auf Ideen der Bildung oder Subjektivität Einheit herzustellen versucht, indem er aus der Systemtheorie den abstrakten Begriff der strukturellen Kopplung (Luhmann 1997a, S.92ff.) als Anknüpfungspunkt wählt. Auf dieser Ebene läßt sich - die spezifischen inhaltlichen Ausformungen und die jeweiligen funktionalen Anbindungen der Weiterbildungssegmente ungeachted - Weiterbildung als ”leere Option für die Produktion struktureller Kopplungen  zwischen Systemen und ihrer Personenumwelt” (Harney, a.a.O., S.111) fassen. Damit ist die Problemstellung für die Reflexion der Weiterbildung auf ein Niveau gehoben, das die Engführung der Diskussion auf die Gegenüberstellung einer entweder instrumentalistischen oder subjektzentrierten Sichtweise der Weiterbildung überwinden kann. Wird Weiterbildung als strukturelle Kopplung thematisiert, so sind nicht nur deren Referenzen zu Personen und zum sozialen System gleichermaßen impliziert. Es werden auch Interaktionseffekte zwischen sozialen Systemen und ihrer Personenumwelt sichtbar, die über Weiterbildung vermittelt werden. Sie können daraus resultieren, daß soziale Systeme über Weiterbildung bestimmte Voraussetzungen in ihrer Personenumwelt abzusichern versuchen und - vice versa - Personen sich via Weiterbildung über die Bedingungen des Handelns in sozialen Systemen absichern bzw. versuchen ihre Position innerhalb des sozialen Systems zu verändern. Dieser, gegenüber den inhaltlichen und funktionalen Besonderheiten der Weiterbildungssegmente indifferente Zugang erfordert eine Spezifikation auf den jeweiligen Kontext.





Zusammenfassung



Der Überblick zum Diskurs der Weiterbildung bestätigt ein Monitum Luhmanns, nach dem es in Hinblick auf Weiterbildung an ”theoretischen Dachbegriffen” mangele, mit denen sich die Einheit des Gegenstands sowie die Einheit seiner reflexiven Erörterung darstellen lasse (1997b, S.11). Diese Schwierigkeit begleitet den Begriff der Weiterbildung über die gesamte Spanne seiner historischen Entwicklung, die parallel verläuft zu der historischen Entwicklung institutionalisierter Formen der Weiterbildungspraxis. Im erwachsenenpädagogischen Diskurs wechseln Phasen, in denen programmatische Bemühungen um die Bündelung und Systematisierung der institutionellen Pluralität erwachsenenbildnerischer Praxis im Mittelpunkt stehen, mit Phasen, in denen unter Rekurs auf ein primär individualistisches und gelegentlich traditionelles Verständnis von Bildung kritische Distanz zur Institutionalisierung gehalten wird. In dieser Spannung ist der Begriff ”Weiterbildung” zweimal gezielt für die Bezeichnung einer Position verwendet worden, die sich von einem traditionellen, emphatisch eingefärbten Bildungsverständnis absetzte – in der Prerower Formel und in der realistischen Wende der 60er Jahre. In beiden Fällen fungiert der Begriff Weiterbildung als eine Kontrastformel in Relation zu dem jeweils überkommenen Verständnis von Erwachsenenbildung. Sie steht für eine pragmatisch orientierte Bildungspolitik, die das Selbstverständnis der Bildungsarbeit für Erwachsene aus gesellschaftstheoretisch angelegten Gegenwartsdiagnosen zu gewinnen sucht und mit Überlegungen zur Funktionalität von Bildungsarbeit verkoppelt, die sich auch auf die berufliche Relevanz von Bildung bezieht. Darüber hinaus steht Weiterbildung für eine konsequente Institutionalisierung der Bildungsarbeit mit Erwachsenen, für die in der Volkshochschule das adäquate Modell gesehen wird. Die deutlich programmatische Ausrichtung der Verwendung des Begriffs hat dabei verhindert, daß er sich als Rahmenbegriff einer im sozialwissenschaftlichen Sinne theoriegeleiteten Reflexion der Bildungspraxis etablieren konnte. 

Mit dem 1970 vom Deutschen Bildungsrat verfaßten Strukturplan wandelt sich die Konnotation des Begriffs Weiterbildung. Er beansprucht nun nicht mehr Kontrast-, sondern vielmehr Integrationsformel zu sein. Seine pragmatischen, an Funktionalität der Bildung ausgerichteten Impulse werden dabei erhalten, wenn nicht verstärkt. Die integrative Absicht bezieht sich insbesondere auf die institutionelle Pluralität der erwachsenenpädagogischen Praxis. Die Fokussierung auf die Institution Volkshochschule wird abgelöst durch den programmatischen Anspruch, Institutionen aus den unterschiedlichen Traditionen der allgemeinen und politischen Erwachsenenbildung und der beruflichen Weiterbildung unter einem gemeinsamen Dach im quartären Sektor des Bildungswesens zusammenzuführen. Weiterbildung meint somit im Strukturplan die institutionelle Integration und Konsolidierung der Praxis. Damit ist – abermals auf einer programmatischen Ebene - ein Einheitsanpruch zum Ausdruck gebracht, der in dieser Deutlichkeit angesichts der unterschiedlichen Praxisformen bislang nicht formuliert worden ist. 

Kontrastierend wirkt der Begriff der Weiterbildung aber dennoch – das mit ihm verbundene funktionalistische Bildungsverständnis ist bald einer Kritik ausgesetzt, die sich zunächst an einem lebensweltlichen, später an einem individualistischen Verständnis von Bildung orientiert. Damit findet auch die skeptische Distanz gegenüber der Institutionalisierung der Weiterbildung erneut Nahrung. Es ist sowohl dem Individualsierungsdiskurs der 80er und 90er Jahre, als auch dem Mißlingen des Aufbaus eines quartären Sektors zuzurechnen, daß der Begriff Weiterbildung in der Folgezeit einen weiteren Bedeutungswandel erfährt. Er läßt sich dahingehend zusammenfassen, daß die unter dem Begriff der Weiterbildung beabsichtigte Integration der institutionellen Vielfalt der Erwachsenenbildung ausgeblieben ist, sich Weiterbildung wohl aber zu einer semantischen Einheitsformel entwickelt hat, unter der die Erwachsenenpädagogik Ansprüche an eine individuums- und subjektzentrierte Bildungspraxis reklamiert. Der mit dem Begriff Weiterbildung verbundene Integrationsanspruch ist geblieben, hat sich allerdings von einer bildungspolitischen Ebene der Gestaltung institutioneller Formen auf eine bildungstheoretische Ebene der Reflexion subjektiver Bildungsprozesse verlagert. Das sich bildende Individuum wird damit das Bindeglied einer Reflexionssemantik, der im Laufe historischer Entwicklung praktisch – durch das Diffundieren der Weiterbildung in unterschiedliche gesellschaftliche Bereiche – und theoretisch – durch eine zu geringe Differenzierung der begrifflichen Mittel – der einheitliche Zugriff auf die Reflexion der sozialen Bedingungen der Weiterbildungspraxis erschwert wird. 

Erst in den 90er Jahren findet die Frage nach den institutionellen Bedingungen der Weiterbildung wieder verstärkte Aufmerksamkeit. Ihre Bearbeitung ist nun aber mit der Erbschaft einer unscharfen Konturierung des Begriffs Weiterbildung belastet, der sich in der Vergangenheit mit wechselnden Konnotationen aufgeladen hat, die inzwischen nur schwer voneinander zu trennen sind. Angesichts der institutionellen Pluralität der Weiterbildungspraxis, der programmatischen Ansprüche auf ein einheitliches Verständnis von Weiterbildung und der Schwierigkeiten, Weiterbildung als theoriegeleiteten Reflexionsbegriff zu etablieren, steht die Diskussion derzeit vor der offenen Frage, in welchem Verhältnis die Perspektiven der Differenzierung von Weiterbildung, der Entdifferenzierung von Weiterbildung und der Emergenz von Weiterbildung in unterschiedlichen sozialen Kontexten zueinander stehen.
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� Siehe beispielhaft die Beiträge in Tippelt 1994.

� Oelkers (1989) kennzeichnet mit dem Begriff der Aspiration eine Ausrichtung der Pädagogik des 19. Jhdts. an visionären und utopischen Entwürfen, die in Formeln wie ”allgemeine Bildung” oder ”Aufklärung des Menschengeschlechts” kristallisieren. 

� Die Entstehung der Neuen Richtung der Erwachsenenbildung in der Weimarer Zeit behandelt Henningsen 1959.

� Für die hier interessierende Frage nach dem Gehalt des Begriffs ”Weiterbildung” ist es nicht unbedeutsam, daß erst im Titel der Zusammenstellung der Aufsätze im Jahre 1975 und in den nachträglich von Becker angeführten Kommentaren zu den einzelnen Aufsätzen von ”Weiterbildung” die Rede ist. In den Aufsätzen selbst wird der Begriff systematisch erst seit 1970 verwendet.

� Hervorgehoben werden müssen insbesondere der Bochumer Plan (Knoll / Siebert / Wodraschke 1967) und die Ansätze zu einem Baukastensystem (Tietgens / Hirschmann / Bianchi 1974). 

� Neben dem Strukturplan stellen die Ländergesetzte zur Weiterbildung einen der wichtigsten Einflußfaktoren auf die Institutionalisierung der Weiterbildung in der Reformphase dar. Auf der politischen Ebene setzte sich im Zusammenhang mit der Gesetzgebung die Auseinandersetzung um die Integrierbarkeit der Weiterbildung zu einem geschlossenen System versus einer extensiven Auslegung ihrer pluralen Struktur fort (Bockemühl 1977).
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