ten und durch den sog. Delors report im
Auftrage der UNESCO (Learning: The
Treasure within, 1996).

: ing: The Trea-

i : Delors, |. ctal. 1996: Learning: T ;

““Hq“_.._.__”_z Report to UNESCO of the Internario-
nal Commission on Educarion for the 215t Century,
Paris; Dohmen, G. 1996: Das lebenslange _.h:.o:_
Leitlinien einer modernen Bildungsp I k. Bonn
OECD (Hrsg,) 1996: Lifelong _.hnq:_:m,mmq >
Meeting of the Education Commitee at Ministerial
Level, 16-17 January, Paris.

Joachim H. Knoll

# Erwachsenenbildung; Internarionale Erwachsenen-

bildung

Lebensweltorientierung

Mit Lebensweltorientierung antwortet
man auf strukeurelle Wirksamkeitsgren-
zen institutionalisierten Lernens: ,Le-
bensweltorientierung markiert den An-
spruch, dafl Erwachsenenbildung, wenn
sie iiberhaupt von den Teilnchmern als
bedeutsam erlebr werden und ihre F—EH.
te angeeignet werden sollen, auf die r,m.
benswelt der Teilnehmer bezogen sein
muf}, Dieser Bezug ist besonders dort nur
schwer herstellbar, wo die Teilnehmer an
Erwachsenenbildungsveranstaltungen aus
lebensweltlichen Kontexten kommen, m_n_
dem ... Erwachsenenpidagogen ..., fremd
sind* (Arnold 1996: 42). .
Ahnlich wie bei anderen vmmwwﬁ,m_‘
schen ,Orientierungen” (z.B. Teilneh-
mer-, Praxis- oder E_ﬁmmca._n::on::m,u
verweist Lebensweltorientierung somit
auf eine zunehmende Schwichung der
Jkonventionellen Passung" zwischen Leh-
renden und Lernenden. Sie ist m»._._nn.\mE.
druck einer spiten Phase der Institutiona-
lisierung von Erwachsenenbildung. m.o_n:‘
ge Bildungsarbeir noch Bestandreil der
Lebenswelt ihrer Adressaten ist bzw. un-
mittelbar aus ihr hervorzugehen <nq3mm.
kann sie Lernanlisse, Lernbediirfnisse
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und Lernziele aus ihrem mﬁo:_manmq an
gemeinsamen Alltagssituationen bestim-
men und bedarf hierzu keiner _unmn.:n_n..
ren Bemithung um qu_..._%nanarn_: (Bei-
spiel: Bildungarbeitals m&ﬁ:mx.__ 50;
ler Bewegungen). Dies dndert sich n_:,f
matisch, sobald sich die wu._n_:_..mmo_.mn:_.ﬁ
sation aus den ,Netzen der rnvn,nmin_"
(Waldenfels 1985) und deren mmﬂ.mmnrn.m
Relevanzstrukruren, Wahrnehmungswei-
sen und Problembeschreibungen eman-
zipiert, hierdurch aber-auch erst gesamt-
gesellschaftliche Funktionen der Gegen-
steuerung iibernehmen kann. 3
Die Distanz zu lebensweltlichen Cwnw.
zeugungen entspricht einem J\n_.ﬂmnn:_m
von politischer Bildung, mm,m einen 6ffent-
chen Diskurs zwischen divergenten ge-
sellschaftlichen Interessen, sozialen Mi-
eus und Lebenslagen unter lernférder-
lichen Bedingungen oqmwz_m_na.n: will.
Auferhalb einer Verankerung in Teil-
milieus und deren lebensweltlich mnv-._s.
denen Grundiiberzeugungen stellt .ﬂnr
fiir Erwachsenenbildung dann allerdings
das Folgeproblem, dafl der >_._mnr__.._m an
die jeweiligen Wirklichkeitsbeschreibun-
gen und Sinnkontexte der m@c:mnrnnz
Adressatenbereiche immer wieder neu
hergestellt oder gesichert werden muf.
Eben hierauf bezieht sich das _An_:.ﬁvq. der
Lebensweltorientierung. manEm:m.nr
liflt sich dies an interkultureller und in-
tergenerativer Bildung, aber auch an Dis-
kursen im Geschlechterverhiltnis ver-
deutlichen; es gilt aber lewzelich fiir alle
gesellschaftlich bedeutsamen Kontext-
renzen.
m Als didaktisches Prinzip kann Lebens-

weltorientierung dabei zum Ausdruck

elangen:
m. ?.Nz..cﬂ:mn... in einer erfahrungs- r.ni..
erlebnisberonten Gestaltung reflexiver
Lernarrangements (Kaiser 1990);

2. bei der Ermitdung von Weirerbil-
dungsbedarf dadurch, daf} dje Fach-
systematik in der Bildungsarbeir zu-
Bunsten einer narrativen Problembe.
schreibung zuriickerier: Lernanlisse
erwachsen aus Erzihlungen und er-
fahrbaren Geschichten der Bereiligten
(z.B.in Schreibwerkstiteen und Zeit-
zeugenarbeit);

3. durch eine gesteigerte Aufmerksam-
keit fiir die »Transferproblemarik*,
d.h. fiir die Ubertragbarkeit des in in-
stitutionalisierten Arrangements Ge-
lernten in die unterschiedlichen le-
bensweltlichen Sinnkontexte und Re-
levanzstrukruren der Teilnehmer.

Fiir politische Bildung ist ein reflektierter

Begriff von Hnro_._mio_ﬁclmsmnq::w. der

sich seiner phinomenologischen Grund-

lagen bewufRc ise und der sich von iiber-
schneidenden Konzepten wie Teilneh-
merorientierung, Praxisrelevanz und All-
tagsbezug zu unerscheiden vermag, aus
folgenden Griinden von professioneller

Bedeurung;

L. Im Gegensarz z2um Prinzip der Teil-
:nraﬂo:n::nE:m bezichr sich Le-
rn:msn_azn:mn:._:w nicht auf indj-
viduell zuschreibbare kognirtive oder
sozialpsychologische Lernvorausset-
zungen, sondern auf soziafe Hinger-
grundstrukturen und erfahrungsfun-
dierende Basisitberzeugungen eines
Adressatenbercichs, die es bej der di-
daktischen Analyse und Planung zu
beriicksichtigen gile (Beispiel: Erinne-
rungsarbeit zum »Alltag im Faschis-

mus®), i

2 havmzmim_qonmn=amnncsm in der poli-
tischen Bildung reflekeier auf kollek-
tive §b§«m§t§.ﬁ&¥§&»&. Rele-
vanzstrukturen und Deutungsmuster
im gesellschafilichen Usmfeld. Hieraus
eréffnen sich <n;ﬂm:&m::mm3&m‘

lichkeiten zwischen verschiedenen
Lebenswelten, durch die die Vielfal-
tigkeir der Erfahrung als Ausdruck
politisch bedeutsamer Lebenslagen
oder Sozialstrukeur auf einer Mera-
ebene beschreibbar und zum thema-
tischen Lerngegenstand gemacht wer-
den kann.

. Lebensweltlich gebundene Erfahrun-
gen kann man als Grundlage von Lai-
enkompetenz auffassen, die erse aus
einer wissenschaftszentrierren Exper-
tenperspektive defizirir, z.B. als up-
aufgeklirt oder irrational, erscheinen
mag (vgl. Sprondel 1979; Waldenfels
1989: 108). Politische Bildung wird
im Rahmen von Lebensweltorientie-
rung mit dem {meist ungeklirten) Ver-
hilenis zwischen Experten und Laien
bzw. zwischen Funktionssystem und
der ihm zugrundel egenden Lebens-
welt konfroncierr. Aufgrund einer
»Rehabilitierung der Lebenswelr" wird

es erforderlich, ein diskursives Modell

wechselseitiger Verstindigung zwi-
schen ,multiplen Realiriren* zu ent-
wickeln, die sich keineswegs restlos auf-
einander zuriickfihren lassen (Barz/

Tippelr 1994: 130, Waldenfels 198s.

92).

4. Mitder ,Au fwertung des Erlebens, des
Emotionalen, des Intuitiven, der Be-
tonung des Anschaulichen (Barz/
Tippelt 1994 125) als wEigenrecht
vorwissenschaftlicher Erfahrungen®
(Waldenfels 1989 110; Luckmann
1990) erhshe sich auch dje professio-
nelle cﬁm_._hznra._::mm@rmmrn: fiir kol-
lektive Erfahrungsbestinde und gs.

Serwissenschafilsche Wissensformen ei-
gener Logik. Hh_un_._msn_nc;n::n:._:m
richeer u.a. die padagogisch-fachliche
Aufmerksamkeit politischer Bildung
darauf, wie dies in unterschiedlichen

pe]
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sozialen Milieus, Lebenslagen und Le-
bensstilen zu dsthetischem Ausdruck
gelange (vgl. Flaig/Meyer/Ueltzhoef-
fer 1993; Sinus 1992). Sie trége daher
zur Sensibilisierung fiir innergesell-
schaftliche Fremdheit und sozialstruk-
wrell begriindere ,interkulturelle Dif-
ferenz” bei, ohne sie wie bisher als
Ideologie, Vorurteil oder ,falsches Be-
wulltsein” schulmeisterlich abwerren
zu miissen.

All dies verweist darauf, daR Lebens-
weltorientierung in engem Zusam-
menhang mit dem sich gegenwirrig
vollzichenden Wechsel von einer Ver-
mittlungslogik des Instruktionspara-
digmas zum inserpretativen Paradigma
einer wechselseitigen Verstindigungs-
bemithung steht. Durch Lebenswelt-
orientierung subsumiert politische
Bildung die Welr nichr gewaltsam
unter die eine oder andere Ordnung,
sondern erschliefit sie in ihren tiber-
schiissigen Méglichkeiten und ihrer
produkriven Widerscindigkeit (vgl.
Waldenfels 1989: 116; Waldenfels
1985: 126; Axmacher 1990).

w

Literatur: Arnold, R. 1996: Weirerbildung, Miin-
chen: Axmacher, D. 1990: Alleagswissen, Fachschu-
ng und kultreller Imperialismus®. Grenzen des
Lebensweli-Ansarzes in der Erwachsenenbildung, in:
GAWZ, 8. 27.30: Barz, H./1 R. 1994: Le-
henswelr, Lebenslage, Lebensstil und Erwachsenen-
bildung, in: Tippelr, R, (Hrsg.): Handbuch Erwach-
ung/Weiterbildung, Opladen. 5. 123-146;
LW

Suriologic und Sozialpsychologic, $. 50.7
Meyer. T/ Uelezhoeffer,). 1993 Allragsistherik
politische Kultur, Bonn: Kaiser. A. 1990 Wie arbei-
ten lehensweltarienticrre Ansitee? Py
Merhoden ichenswelrorienticreer B dungsarbei
GAdWZ. S, 1317,

uckmann, T. 1990: Lehenswelr:
Modchegriff oder Forschungsprogramm. in: Gd W/,
5.9-13: Sprondel, W. M. 1979: , Experte
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wissenschatren, Sturegare, 8. 140-154; Sinus 1992;
Das neue Arbeitermilieu in Wesedeurschland, Hei-
delberg; Waldenfels, B. 1985: In den Nerzen der Le-
benswelr, Frankfurt/M_; Waldenfels. B. 1989: Lebens-
welt zwischen Allciglichem und Unalliiglichem, in:
Paggceler, O. (Hrsg.): Phinomenologie im
Frankfurd/M., S. 106-118.

Ortfried Schiffter

# Alltagsoricnticrung; Deurungsmuscer: Disk
Reflexive Wende; Seziale M

arienticrung

Legitimation

Dic andragogische Legitimarionsfrage,
d.h. die Frage nach Begriindungen und
Rechtfertigungen fiir ihre Existenz und
Praxis, begleiter die Erwachsenenbildung
seit ihrer Institutionalisierung im 19.
Jahrhundere. Im Gegensarz zur Schulbil-
dung, die seit ihrer Verstaatlichung und
seit der Einfiihrung der Schulpflicht vor
erwa 200 Jahren in Deurschland iiber ein
anerkannres gesellschaftliches Legitima-
tionsmuster verfiigt, gelang es der Er-
wachsenenbildung bislang nur bedingt,
eine allgemeingiiltige Begriindung zu
entwickeln,

Die Legitimationsfrage in der Erwach-
senenbildung ist einem stindigen Wan-
del unterzogen und abhingig von gesell-
schaftlichen Entwicklungen. Sie ist, so
Volker Liihr und Alexander Schuller
(1977: 227), auf einen . Legitimations-
import” angewiesen. Diese wLegitimari-
onsproblemarik® (Hufer 1992: 62) be-
deuter, daff Erwachsenenbildung stin-
dig neu um 6ffentliche und gesellschaft-
liche Anerkennung ringen und ihre In-
stiturionalisierung srets erneut rechrfer-
tigen mufl. Hans Tietgens spricht in die-
sem Sinne auch davon, daf man die Ge-
schichte der Erwachsenenbildung als

weine Geschichte immer neuer und kon-
troverser Legitimationsversuche® darstel-
len kénnte (Tietgens 1980: 35).

Entsprechend den unterschiedlichen
Strdmungen innerhalb der Erwachsenen-
bildung und entsprechend den vielfilti
gen Einfliissen gesellschaftlicher Krifte
auf die Erwachsenenbildung lassen sich
verschiedene Argumentarionslinien fest-
steilen. Die von Horst Sicberr systemati-
sierten andragogischen Nachkriegsansitze
~eine personalistische, christliche, markc-
orientierte, systemtheoretische, politiko-
nomische, neomarxistische und alltags-
theoretische Konzeprtion (Siebert 1980)
~ geben danach unterschiedliche Antwor-
ten auf die Legitimarionsfrage.

Zwei Muster kommen dabei dominant
seit den 70er Jahren zur Wirkung und
bilden heute die zenzralen Legitimations-

axiome. 1. Lernen ist ein lebenslanger-

Prozefl. Hier erhilt Erwachsenenbildung
sowohl eine lernpsychologische und an-
dragogische als auch eine arbeirsmarkt-
orientierte Begriindung, 2, Erwachsenen-
bildung leister einen Beitrag zur gesell-
schaftlichen Emanzipation. Hans Tiet-
gens spricht hierbei von einem »Dauer-
auftrag” (Tietgens 1977: 129), der kon-
stituierend fiir das Selbstverstindnis von
Erwachsenenbildung ist. Die Legitima-
tion fiir Erwachsenenbildung erhile da-
mit eine politische, gesellschaftliche und
rechtliche Dimension Bezogen auf die
policische Erwachsenenbildung lassen
sich nach Klaus-Peter Hufer dabei drei
Argumentationslinien ausmachen: eine
integrations-, partizipations- und plura-
lismustheoretische Begriindung (Hufer
1992: 62). Die seit den GOer Jahren ver-
folgte Absicht, Erwachsenenbildung als
wvierre Siule® des Bildungssystems in
Deurschland rechlich, politisch und ge-
sellschaftlich zu verankern und zu veror-

ten, ist bis heute eng mir der Frage der
Legitimarion verbunden.

Literatur: Hufer, K he Erwachse-
nenbildung, Schwalbach/15.: Lithr, V./Schutler, A,
n, Braunschweig;: Sieberr,
H. 1980: Aufgabenverseindn
n der Erwachsenenbildung (S
Tliergens, H. 1977: Der Beitrag der Erwachsenenhil-
dung zur gesellschafelichen Eman:

Ulrich Klemm

nrwartmng:
cehildungsgeserne: Bond I Legicimarion

Lernen vor Ort

Lernen vor Orr kniipfr an am Allrag und
Lebenszusammenhang der Menschen im
lokalen Konrext, analysiert dessen Bedin-
gungen, um daraus Anhalespunkre zur
Gestaltung cntsprechender thematisch-
inhaltlicher Programmangebore zu ge-
winnen. Denn Lernen, das das Verschwei-
gen gesellschaftlicher Skandale wie Mas-
senarbeitslosigkeit, Umweltverschmut-
zung, neue Armut, Landschaftszersts-
rung durchbrechen will, muf eingreifen
in geselischaftliche Wirklichkeir und die-
se zu durchdringen suchen. Ein derarri-
ges Lernen ist auf die Teilhabe und Mit-
wirkung der Menschen angewiesen, Fiir
/x\_n:n_.?E::wmn__::nra::wn: ergeben
sich daraus die folgenden Arbeitsprinzi-
pren (Rogge 1997: 18f):
— dezentral arbeiten
Dezentrierte Bildungsarbeir lidr ein
zur Bediirfnisartikulation, Schwellen-
ingste — hervorgerufen durch die An-
onymirar der Institutionen - werden
abgebaur. Das Selbsthilfepotential von
angesprochenen Bevolkerungsgrup-
pen wird gestirkr.
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