é e Emovo&\fmméifmﬁ ine

N AL

ments angesehen werden, Es ist aber
nicht zu verhehlen, daB Blrgerinitiativen
nicht immer den demokratischen An-
spriichen genugen, deren Ausdruck sie
zu sein vorgeben. Sie sind oft von purem
Partikularismus  bestimmt.  Entspre-
chend dem sogenannten Florianzprinzip
(“Heiliger St. Florian, verschon’ unser
Haus, zund’ andere an”) geht es haufig
nur um das Abwenden eigener Beein-
trachtigungen, aber nicht um die Suche
allgemeinvertraglicher Loésungen. Nur
wenn die unmittelbaren eigenen Interes-
sen berihrt werden, wird man aktiv.
Wenn die eigenen Interessen nicht mehr
tangiert sind, erlahmt die Aktivitat. Un-
zureichende Mdglichkeiten einer demo-
kratischen Kontrolie stellen ein weiteres
Problem von Burgerinitiativen dar. Den-
noch sind insgesamt die Burgerinitiati-
ven als Starkung des demokratischen
Staats zu sehen. Aber auch sie sind ei-
ner kritischen Analyse zu unterziehen.

Ebenso wie die parlamentarisch verfaf3-
te Demokratie. Auch sie ist nicht ohne
Gefahrdungen. Die Rede davon, daB die
Parteien mit dem Staat wie mit Waren in
einem Selbstbedienungsladen umge-
hen oder noch drastischer, den Staat als
“Beute” begreifen, verweist auf groBe
Probleme. Die haufig mangelnde inner-
parteiliche Demokratie, Parteienfilz, Er-
starrung der Parteien stellen ein groBes
Problem jeder Demokratie dar und sind
auch fiir die politische Bildung verhang-
nisvoll.

Perspektiven

In dem Feld indirekter EinfluBnahme,
der Meinungsbildung, der Analyse und
Kritik, des Diskurses kommt der politi-
schen Bildung eine zentrale Rolle zu.
Auch hier ist Siebert zuzustimmen,
wenn er die Notwendigkeit “ffentlicher
Erwachsenenbildung” damit begrtindet,
dafl sie “ein Forum fur Aufklarung und
Verstandigung Verschiedendenkender
schaffen (kann)” (Siebert a. a. O., S. 8).
Offentliche Erwachsenenbildung und
darin die politische Bildung kann diese
Rolle nur wahrnehmen, wenn ihr Ver-
héltnis zur Politik von Engagement und
Distanz gleichermafien gekennzeichnet
ist. Politische Bildung bedarf wie die Po-
litik der Bereitschaft und Fahigkeit zur
politischen Gestaltung, sonst fehlt ihr
die Antriebskraft, aber sie bedarf auch
der Distanz, um kritisch bleiben und zur
Meinungsbildung ohne vorschnelle Ver-
einnahmung beitragen zu kdnnen.

Politische Bildung kann auch SpaB ma-
chen, wenn sie den ganzen Menschen
anspricht, nicht nur seinen Kopf, son-
dern auch sein Gefuhl. In der pddagogi-
schen Gestaltung, die die Verschlun-
genheit von Verstand und Geftihl in eine
produktive Spannung versetzt, liegt die
Herausforderung der politischen Bil-
dung. Nur wenn die Herstellung dieser
Spannung gelingt, wird - padagogisch
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Politische Bildung kann auch
Spall machen, wenn sie den
ganzen Menschen anspricht.

gesehen - politische Bildung eine Chan-
ce haben.

Dazu sind Experimente politischer Bil-
dung notwendig, die es allerorten gibt.
Sie kénnten auch einen Weg zu einer se-
ridseren Auseinandersetzung mit den
Méglichkeiten und Grenzen politischer
Bildung weisen. Den Stein der Weisen
besitzt niemand, es gibt ihn vermutlich
auch gar nicht. Deshalb ist der Glaube
an die eine Wahrheit aufzugeben und
die Einsicht in die Mehrperspektivitit
von Wirklichkeit kognitiv und emotional
zu akzeptieren. Dieses ist eine aktuelle
wie bleibende Aufgabe. Das ist kein Vo-
tum fUr die Beliebigkeit sondern fur die
Anstrengung, nach neuen Mobglichkei-
ten politischer Bildung zu suchen.
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Ortfried Schaffter

Mit dem Begriff der Selbstorganisation
verbinden sich unterschiedliche Vorstel-
lungen. Daher sind zundchst einige Vor-
klarungen notwendig, bevor beurteilt
werden kann, wie im Kooperationsgut-
achten") die Perspektiven selbstorgani-
sierter Lernbewegungen berticksichtigt
werden.

Zwiespaltigkeit

Zunéchst failt auf, daB im Begriff Selbst-
organisation eine optimistische Wertung
mitklingt. Er bildet sich im Gegensatz zur
Fremdbestimmung. Gleichzeitig kommt
in ihm aber auch ein Spannungsverhalt-
nis im Sinne einer Gegenbewegung zum
Ausdruck: Zwar frei von repressiven
Zwéangen, dabei aber ohne festem Halt
und somit “vogeilfrei”. So wird allerorten
ein erhdhter Bedarf an Selbst-Hilfe,
Selbst-Vergewisserung und Selbst-Re-
flexion erkennbar. Die verschiedenen
sozialen Phdnomene mit der Vorsilbe
“Selbst” verweisen auf solch offene Si-
tuationen. In dieser Lage ist nicht nur
Selbst-BewuBtsein und Selbst-Vertrau-
en angesagt, sondern es entsteht auch
Bedarf an Selbst-Erfahrung, Selbst-Be-
stimmung und natlrlich: Selbstorgani-
sation. Dies nun als Ruckzug in Gesin-
nungsgruppen abzutun, unterschétzt
die gesellschaftliche Dimension dieser
so freigesetzten Selbstbewegungen.

Die Vorsilbe ,,Selbst”

Eine gewisse Offenheit des Begriffs
~Selbstorganisiertes Lernen” rihrt aber
auch daher, daB3 zunachst noch unbe-
stimmt bleibt, wer eigentlich dieses
“Selbst” ist, auf das sich das Organisie-
ren rlickbezieht. Es reicht nicht aus, ihn
als Gegenbegriff zu fremdbestimmtem
Lernen zu fassen, wenn dabei nicht er-
kennbar wird, daB sich “das Selbst”
selbstorganisierten Lernens auf sehr
unterschiedliche  Akteure beziehen
kann:

— auf mich als autonome Personlichkeit,
die nun ihr Lernen selbst in die Hand
nimmt und sich dadurch selbst be-
stimmt;

- auf eine Gruppe von Einzellernern, die
sich zusammentut und nun ihr Lernen
selbsténdig organisiert;

—auf eine Selbsthilfegruppe, die inre Le-
benslage iiber gemeinsames Lernen
klart, sich dabei lernend neue Le-
bensformen erschlieft und sich so als
Unterstltzungssystem stabilisiert;

- auf soziale Bewegungen, fur die Ler-
nen oder Bildung zum Bestandteil ih-
res politischen Selbstausdrucks wird
und die sich dadurch als sozialer Ge-
samtzusammenhang fortentwickelt
und durch eigene Weiter-Bildung in
Bewegung bleibt;
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— als Gruppe von Bildungsanbietern,
d.h. padagogisch Engagierte und
Lehrende im weitesten Sinne, die nun
die Organisation ihrer Angebote in
die eigene Hand nehmen und da-
durch moglicherweise enger mit den
Lernenden zusammenarbeiten kon-
nen.

Erst durch eine Verbindung
mehrerer Aspekte von Selbst-Or-
ganisation verstarkt eine Lernbe-

wegung ihre Motive als innere
Kraftquellen, als soziale Ressour-
cen, mit denen sie dann als dau-
erhaft wirksam wird.

Mit selbstorganisierten Lernbewegun-
gen kann die eine oder andere dieser
Varianten gemeint sein, vor allem aber
sind es Kombinationen und Mischfor-
men. Erst durch eine Verbindung mehre-
rer Aspekte von Selbst-Organisation
verstarkt eine Lernbewegung ihre Moti-
ve als innere Kraftquellen, als soziale
Ressourcen, mit denen sie dann als
dauerhaft wirksam wird. Aus solchen
Kombinationen erwachsen daher unter-
schiediiche Profile autonomer Lernbe-
wegungen. Gemeinsames Merkmal
aber ist, daB das Lernen von den daran
Beteiligten ausgeht. Es handelt sich um
eine Bewegungrichtung, die von innen
nach auBen fihrt und nicht wie bei An-
bieter-Organisationen von auBien nach
innen,

Unterschiedliche
Ausgangsbedingungen

Wenn man auf diese Differenz achtet so
lassen sich zwei grundsétzlich verschie-
dene Zugangsweisen zum organisierten
Lernen unterscheiden.? Sie ist geeignet,
den Blick flir zwei entgegengesetzte
Entstehungsbedingungen veranstalte-
ten Lernens zu schérfen:

Die Anbieter-Perspektive

Im ersten Fall geht die Dynamik von der
Seite der Lehrenden aus. Bei ihm wird
aufgrund einer allgemeinen Analyse
Lernbedarf unterstellt, auf dessen
Grundlage man maogliche Lernanlisse
im Leben der Adressaten antizipiert.
Derartige Lernmdglichkeiten werden
von auBen an die Alltagswelt der Ler-
nenden herangetragen. Dabei kénnen
sich rasch Probleme der Passung erge-
ben, namlich zwischen Lehrangebot
und Lerninteressen, ein Problem auf das
die Lernorganisation einen GrofBteil ihrer
Energie verwenden muB. Als Kurzfor-
mel: Wie erreiche und wie motiviere ich
meine Teilnehmer? Gemeint ist damit:
Wie bringe ich Menschen in Bewegung,
damit sie iberhaupt das lernen, was sie
lernen soilten. Dieser Zugang geht — in
vielen Fallen zu Recht — davon aus, daB
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die Lehrenden dynamisch und die Ler-
nenden eher widerstandig sind. Das hat
nicht nur erhebliche Konsequenzen fur
das Menschenbild der Paddagogen, son-
dern auch fur die Art ihrer Planung, Wer-
bung und letztlich auch flr die vorherr-
schenden Methoden. Gerade weil es -
wie Siebert an diesem Punkt vorsorglich
klarstelit — keine wie auch immer gearte-
te “Weiterbildungspflicht”3 geben kann,
mussen sich die Pddagogen unter sol-
chen Entstehungsbedingungen organi-
sierten Lernens mit Problemen der Di-
stanz und der Uberwindung von “Lern-
barrieren” beschaftigen. Und dies vor
allem, wenn es um so schwierige Dinge
wie Politische Bildung geht, die unter
diesen Pramissen offenbar besonders
wenig Resonanz findet. Oder ist das
vielleicht gar ein gutes Zeichen?

Die Perspektive
der Selbstbewegungen

im zweiten Fall ist die Ausgangssituati-
on genau umgekehrt gelagert. Die Dy-
namik liegt hier auf der Seite der Lernen-
den, sie sind von sich aus in Bewegung
und motiviert. Die PAdagogen hingegen
reagieren erst darauf, werden hinzuge-
zogen oder versuchen, sich daran zu
beteiligen.

Lernorganisation in dieser Ausgangsia-
ge beriicksichtigt, daB das Lernen von
Erwachsenen nicht erst beim Hinzu-
kommen von Padagogen und Kurslei-
tern einsetzt, sondern ihnen vorausgeht
und in vielfaltiger Weise das tagliche Le-
ben durchzieht. In Form von individuel-
len oder gemeinschaftlichen Aktivitaten
hat es dort schon immer seinen festen
Platz in Form von politischen Initiativen,
Vereinsleben, Liebhabereien oder Fach-
gruppen zu den unterschiedlichsten Ak-
tivitdten und Themen.

Und doch reicht diese “beildufige” Form
des Lernens nicht immer aus. Oft genug
wiinscht man sich zusatzlich Anleitung,
weitere Anregungen, Freiraum fur Pro-
behandeln oder geschutzte Rahmenbe-
dingungen flir schwierige Kommunikati-
on - also eine weiterfiihrende Lernorga-
nisation.

Auch unter diesen Ausgangsbedingun-
gen bekommt man es mit Problemen
der Passung zwischen Lerninteressen
und Lerngegenstand zu tun, nur genau
aus der entgegengesetzten Perspektive
wie im ersten Fall. Lernorganisation lei-
tet sich hier aus beilaufigen, informellen
Prozessen alltaglichen Lernens ab, hat
diese sensibel aufzugreifen und zu ihrer
Intensivierung und Unterstltzung einen
angemessenen didaktischen Rahmen
bereitzustellen. In diesem Sinne bildet
sie Ubergangsformen zu systemati-
schem Lernen heraus. Das “organisie-
rende Prinzip” dieser Form besteht da-
her in einer Ubersetzung von alltagli-
chen Lernani&ssen in padagogische
Strukturen und didaktisierte Handlun-
gen. Dies aber immer nur insoweit, wie

die alltaglichen autonomen Lernbewe-
gungen hieran anschluBfahig bleiben.
Daher kann ein solches padagogisches
Aufgreifen und Weiterfuhren selbstorga-
nisierter Lernbewegungen auch als eine
“Fortsetzung von Alltagshandeln mit
padagogischen Mitteln” verstanden
werden. Hierzu wird eine anschmiegsa-
me Passung an die Lerninteressen und
Bedurfnisse ihrer Teilnehmergruppen
bendtigt und das hat natlirlich seinen
Preis. Wahrend extern konzipierte Bil-
dungsangebote ihre Wirksamkeitsgren-
zen in der Distanz zu den Teilnehmern
finden, so die Konzepte selbstorgani-
sierten Lernens in einer zu groBBen Nahe.

Wihrend extern konzipierte
Bildungsangebote ihre Wirksam-
keitsgrenzen in der Distanz zu
den Teilnehmern finden, so die
Konzepte selbstorganisierten
Lernens in einer zu groBen Nahe.

Zwei Varianten von Professionalitat

Bildungstheoretisch wird dabei erkenn-
bar, daB es sich in beiden Fallen um Pro-

bleme padagogischer Professionalitat
und der Institutionalisierung von Weiter-
bildung handelt - allerdings aus einer je-
weils entgegengesetzten Ausgangsla-
ge.q

Die Problematik der herkdmmlichen,
meist generalisierten Bildungsangebote
besteht somit in der Frage, wie es ihnen
gelingt, ihre allgemeinen Themen und
Inhalte auf die Ebene personlich be-
deutsamer und situativ folgenreicher Er-
fahrungszusammenhange “herunterzu-
transformieren”. Lernorganisation hin-
gegen, die schrittweise aus alltiglichen
Lernbewegungen hervorgeht und die
sich weiterhin an einem gruppenbezo-
genen Sinnkontext orientiert, hat die
Aufgabe zu bewdltigen, wie sich die oft
sehr spezifischen Problemdeutungen
aus ihren begrenzten Horizonten auf
(ibergeordnete Verstédndniszusammen-
hange “hochtransformieren” lassen.
Der grundlegende Unterschied zwi-
schen extern angeleiteten und selbstor-
ganisierten Lernbewegungen besteht
daher in ihrer jeweiligen Ausgangsiage
und ihrer Bewegungsrichtung. Dies hat
entscheidende Konsequenzen flir die
Kompetenzen der “lLehrenden”, aber
auch fiir das Rollenverstandnis als Teil-
nehmer. Die Rolle von Padagogen im
Rahmen selbstorganisierter Lernbewe-
gungen erweist sich durch die groBe
Ndhe zum “Lernmilieu” als besonders
vielschichtig.s) Die typische Kompetenz
lieBe sich als “padagogisch reflektierte
Betroffenheit” oder als “padagogisch
gesteuertes Mithandeln” bezeichnen.
Kernpunkt dieses Rollenprofils ist, daB
die padagogisch Tatigen die autono-
men Lernbewegungen, an denen sie be-
teiligt sind, aus der Binnenperspektive
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einer Betroffenheitslage mitgestalten.
Hierdurch wird die Bildungsveranstal-
tung zum Bestandteil gemeinsamer Vor-
haben und nicht als schulmeisterliche
EinfluBnahme von auBen erlebt

Freie Lernbewegungen
im ,,Kooperationsgutachten®

Vor dem Hintergrund dieser Struktur-
Uberlegungen 1aBt sich nun beantwor-
ten, inwieweit Perspektiven und Eigen-
arten selbstorganisierter Lernbewegun-
gen im Gutachten®) berucksichtigt wur-
den. Dies wird an drei Problemberei-
chen exemplarisch Uberpriift, namlich
an den Stellungnahmen (1) zur institutio-
nellen Struktur der Erwachsenenbildung
(2) zu Fragen der Professionalitét und (3)
zum Verhaltnis zu den Teilnehmern.

1. Zur Institutionalisierung

Die Darstellungen des Gutachtens ge-
hen durchweg von einer Bewegungs-
richtung aus, in der Aktivitdt und
Initiative auf Seiten der padagogischen
Intentionalitat unterstellt wird, wahrend
die Seite der Lernenden nur reaktiv, d.h.
als Antwort auf Bildungsangebote in
den Blick gerat. Exemplarisch fur diesen
“péadagogischen Blick” ist folgende For-
mulierung, die ein Versténdnis wieder-
gibt, das sich in der Tat diametral von
den Pramissen padagogischer Selbst-
bewegungen unterscheidet. Da heiBt
es: “Ziel der institutionalisierten Erwach-
senenbildung ist es, Lernmotive zu
wecken und die Lernfdhigkeit und
Selbstbildung zu férdern. Organisierte
Veranstaltungen haben vielfach eine Im-
pulsfunktion, die selbstorganisiertes, le-
benslanges Lernen anregen soll.” (S.30)
Der Ursprung des Lernprozesses wird
daher in “Seminaren und Vortragsrei-
hen” gesehen, aus denen “heraus
Selbstlerngruppen entstehen, die eine
Interesssengemeinschaft bilden und
selbsténdig kontinuierlich weiterlernen.”
(ebenda)

scheinen muB und nicht als produktiver
Ausdruck einer pluralen Offentlichkeits-
struktur aufgefaBt werden kann. Uber-
haupt scheint bereits im Begriff der Ein-
heit ein Institutionsverstandnis hin-
durch, das ungeeignet ist, die Starken
und die Attraktivitat offener Netzwerke
bildungspolitisch aufzugreifen.

2. Professionalisierung

in den Abschnitten zur Mitarbeiterfrage
kommt zunchst ein erheblich offeneres
Bild zustande. Es wird erkennbar, daB
die Vielfalt unterschiedlicher Aktivitéten
und Kompetenzen nicht hinreichend mit
Verberuflichung gleichzusetzen sind, so
wichtig diese in bestimmten Funktions-
bereichen auch ist. Nachgezeichnet
wird ein Spektrum professioneller Tatig-
keiten, das sich im Zusammenspiel zwi-
schen Hauptberuflichkeit, freier Mitar-
beit und sogenannten Ehrenamt ergibt
und fiir das Mischtatigkeiten und freiwil-
lige “UberschuBleistungen” kennzeich-
nend sind. In dieser Beschreibung kén-
nen sich die freien Initiativen sicherlich

Die Bemiithungen um eine
Rehabilitation von lebens-
weltlichem Engagement als
Laienexpertentum erhalten
in dem hier vertretenen
Konzept eine reichlich
funktionalistische Schlagseite.

Selbstorganisiertes Lernen wird
nicht als autonomer Prozef3,
sondern als Ergebnis pada-

gogischer Initiative aufgefal3t.

Selbstorganisiertes Lernen wird hier
nicht als autonomer ProzeB, sondern als
Ergebnis padagogischer Initiative auf-
gefaBt. Aufgrund dieser Pramisse er-
scheint nun auch das, was hier als “kul-
tivierte Offentlichkeit” bezeichnet wird
(S.8), als ein Fernziel padagogischer In-
tentionen, nicht jedoch als basisdemo-
kratischer Ursprung von Bildungsarbeit.
Es versteht sich, daB aus einem solchen
Blickwinkel die gegenwartige Ausdiffe-
renzierung und konzeptionelle Verbrei-
terung der Bildungsarbeit als “geféhrde-
te Einheit der offentlichen Erwachse-
nenbildung” und als “Zerfaserung” er-
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wiederfinden. Allerdings nicht in bezug
auf die Akzentuierung auf das “Ehren-
amt”. Die Bem{ihungen um eine Rehabi-
litation von lebensweltlichem Engage-
ment als Laienexpertentum mit den ihm
entsprechenden Kompetenzen erhalten
in dem hier vertretenen Konzept eine
reichlich funktionalistische Schlagseite.
Zwar wird das “Ehrenamt” als “Faktor
der Demokratisierung”  bezeichnet
{S.13), dann aber vorwiegend als Assi-
stenz zur Hauptberuflichkeit gewtirdigt.
Dies schldgt sich in Rollenzuweisungen
nieder wie: Ehrenamtliche kénnen eine
“Vermittlerrolie” einnehmen, als “Infor-
manten und Multiplikatoren fungieren”,
sie konnen “lokale Bildungsinteressen
registrieren und an die Zentrale weiter-
leiten”. (S.13) Hinter solchen Formulie-
rungen steht ein derart instrumentelles
Verstéandnis von freiwilligem Engage-
ment in der Bildungsarbeit, wie es fur
soziale Bewegungen undenkbar ist.

3. Das Verhdltnis zu den Teilnehmern

Auch in den Charakterisierungen in be-
zug auf die Adressaten, Zielgruppen,
mdglichen Teilnahmetrends und “Zu-
kunftsthemen” wird ein Bild gezeichnet,
wie es aus dem Blickwinkel eines per-
sdnlich weitgehend unbeteiligten Profis
zustande kommt, der zwar gewissen-
haft, aber in emotionaler und sozialer Di-
stanz seinem padagogischen Handwerk

nachgeht. Was dabei zu kurz kommt,
sind Sichtweisen, wie sie fur selbstorga-
nisierte Bildung relevant sind: Betroffen-
heit, personlich bedeutsame Konfliktla-
gen, die Verknipfung subjektiver mit
politischen Perspektiven. Statt dessen
erscheinen die Teilnehmer/innen weit-
gehend als Objekte wohlmeinender Pla-
nung. Nicht zuféllig geraten daher die
Bemerkungen zur Zielgruppenarbeit
entgegen erklarter Absicht dann doch
zu klischeehaften Negativbeschreibun-
gen und leisten so in der Tat einer weite-
ren Stigmatisierung Vorschub. Oder
wiirden Sie sich gern als “alleinlebender
Witwer” oder gar als “bikulturelles Ehe-
paar” ansprechen lassen? (S.19)

Das Gutachten
ist ergdnzungsbediirftig

Von solchen Untertdnen einmal abgese-
hen gibt das Gutachten insgesamt si-
cher fir weite Bereiche der freien Tra-
gerschaft zutreffende Auskunft uber den
Stand der Dinge und eignet sich daher
fraglos als Orientierungshilfe. Allerdings
gitt dies nur fur die eine Seite der Bil-
dungspraxis, namlich fur das, was oben
als “Anbieterperspektive” bezeichnet
wurde, DaB es da noch eine andere,
zum traditionellen Padagogenverstand-
nis widerstandig veriaufende Bildungs-
praxis gibt, an der sich das Verhéltnis
von Aktivitdt und Passivitdt umgekehrt
hat, das ailerdings wird im Gutachten an
keiner Stelle erkennbar. Insofern bleibt
es prinzipiell wahrnehmungsunfahig ge-
geniiber Lernbewegungen, die ihre
Kraft aus nichtpiddagogischen Quellen,
namlich aus einer politisch relevanten
Offentlichkeit ziehen. Letztlich flhrt ein
so konventionell verengtes Versténdnis
von institutionalisierter Erwachsenenbil-
dung zu einem weit langweiligeren Bild,
als es die Bildungslandschaft Nieder-
sachsens real bietet. Das Gutachten
bleibt aber auch konventionell in seinem
Politikverstindnis, weil es die Augen
verschlieBt fiir Demokratisierungspo-
tentiale als Basis fiir sekundar daran
anschiieBenden péadagogischen The-
matisierungen. Es unterschatzt die Kraft
basaler Lernprozesse und richtet féalsch-
licherweise seine Hoffnung auf beleh-
rende Aufklarung. Als Ergédnzung wird
daher eine sensiblere Wahrnehmungs-
fahigkeit notig sein flir die autonomen
Krafte in der Gesellschaft — fir Lernbe-
wegungen, die nicht erst auf Padagogen
warten, sondern sich bereits selbst auf
den Weg gemacht haben, aber dennoch
Unterstlitzung und Férderung gebrau-
chen kénnen, Erst dann werden die je-
weiligen Starken und Schwéchen beider
Institutionalisierungsrichtungen in ihrem
Vergleich erkennbar. Voraussetzung
hierflir ist jedoch zunéchst eine Bereit-
schaft auf Seiten der konventionellen
Bildungsanbieter, ihren  halbierten
padagogischen Kosmos um ein kom-
plementares Gegenuber zu erganzen.
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Anmerkungen:

1) Hierbei bezieht sich die folgende Stel-
lungnahme insbes. auf Bd. 4: Horst
Siebert: Perspektiven der niedersach-
sischen Erwachsenenbildung in freier
Tragerschaft (Sonderdruck) Hannover
1991

2)vgl. dazu die ,Strukturmodelle von
Lehr-Lernbeziehungen® in O. Schaff-
ter: Zielgruppenorienterung in der Er-
wachsenenbildung.  Braunschweig
1981

3) H. Siebert: Perspektiven . .. a.a.0
S 22

4)yvgl. auch: O. Schéffter: Bildungsex-
perten der Praxis. In: W. Gieseke u.a :
Professionalitat und Professionalisie-
rung. Bad Heilbrunn S. 110 f

5)vgl. im einzelnen: M. Beyersdorf:
Selbstorganisierte Bildungsarbeit
zwischen neuen sozialen Bewegun-
gen und 6ffentlichen Bildungssystem
Hamburg 1991.

6) siehe Anmerkung 1

Wieviel Pluralismus braucht
die offentliche Erwachsenenbildung?

Kurt MeiBner

1. Natirlich weckt die Frage der Redak-
tion bei mir Reminiszenzen. immerhin
habe ich mit einem Leitartikel in der
Zeitschrift “Volkshochschule im We-
sten” 1968 unter dem Titel: Wir brau-
chen Demokratie oder der miBverstan-
dene Pluralismus, eine lange heftige,
zum Teil polemisch geflihrte, auch pu-
blizistisch dokumentierte Diskussion
ausgeiost. Gewi3 nicht nur aus SpaB
am diskutieren oder gar Lust an der Po-
lemik. Hinter der Debatte volizogen sich
wichtige bildungspolitische Entwickiun-
gen. Dabei habe ich eigentlich erst sehr
spat die Problematik begriffen, um 1960
etwa, als ich Fuhrungsfunktionen im
Deutschen  Voitkshochschul-Verband
ubernahm. Denn als ich Ende der 40er
Jahre in Schieswig-Holstein begann in
Einrichtungen der Erwachsenenbildung
zu arbeiten, war dort das Thema nicht
relevant.

Bis in die 60er Jahre hinein fielen
Schleswig-Holsteins Fachleuten und
Laien, Landwirten und Gewerkschaf-
tern, Politikern und Méannern und Frau-
en der Kirche beim Stichwort Erwach-
senenbildung nur die Volkshochschulen
ein. Eine Spaltung der Arbeiterbildung,
spater Arbeitnehmerbildung, war schon
durch die frlhe Grindung von Arbeit
und Leben in Schleswig-Holstein seit
1949 vermieden worden. Die Angestell-
tengewerkschaft vertraute ihre Uber
Funktiondrsschulung hinausgehenden
Aktivitdten der Erwachsenenbildung in
allgemeiner, politischer und beruflicher
Bildung den Volkshochschuien an. Die
landwirtschaftlichen Organisationen
waren eng mit den Heimvolkshoch-
schulen verbunden. Die Kirchen stellten
keine Anspriiche, die Katholiken man-
gels Masse, die Evangelischen, weil sie
sich in die Volkshochschulen integriert
fuhlten. Manche Pastoren waren ehren-
amtliche Volkshochschulleiter im iandli-
chen Bereich. In der Heimvolkshoch-
schule Rendsburg z. B. gab es eine
Planstelie fur einen Pastor. Die evange-
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lische Heimvolkshochschule Ratzeburg
wurde in enger Zusammenarbeit zwi-
schen Kirchen und dem Landesver-
band der Volkshochschulen gegrundet.
Wenn man Anfang der 50er Jahre mit
Kollegen aus Bayern, Rheinland-Pfaiz,
Nordrhein-Westfalen, eigentlich mit al-
len, auBer Hamburg, Berlin und Bremen
sprach, wurde Schleswig-Holstein als
das Volkshochschuiland bezeichnet.
Als ich 1967 die Leitung der Hamburger
Volkshochschule tibernahm, gab es im
offentlichen BewuBtsein und bei den 6f-
fentlichen Finanzen in Hamburg nur die
Volkshochschule beim Stichwort Er-
wachsenenbildung. Trotzdem schrieb
ich 1968 jenen herausfordernden Arti-
kel. Was war geschehen? Zunéchst et-
was mit meinem BewuBtsein. In gewis-
sen Grenzen stimmt ja Karl Marxens
Feststellung, daB das gesellschatftliche
Sein das BewuBtsein bestimme. Ich
war inzwischen als Vorsitzender des
Deutschen Volkshochschul-Verbandes
naturlich der Vertreter der Interessen
der Volkshochschulen in allen Bundes-
lAndern. Und hier gab es eben immer
noch - in Schleswig-Hoilstein bis dahin
unbekannte - zum Teil harte Formen
des Kulturkampfes. Aber das war nur
die eine Seite; auch die Situation der Er-
wachsenenbildung in der Bundesrepu-
blik hatte sich gedndert. Mindestens
seit dem Gutachten des Deutschen
Ausschusses fur das Erziehungs- und
Bildungswesen von 1960 war Erwach-
senenbildung ein bundesweites Thema.
Neben den Volkshochschulen entstan-
den organisierte Anspriiche der Kon-
fessionen, der Berufsverbande. Die Ge-
werkschaften unterliefen das Biindnis
Arbeit und Leben und die Industrie- und
Handelskammern betrieben eigene Er-
wachsenenbildung. Die Bundesregie-
rung versuchte ein “pluralistisches Kon-
zept”, dem auch die Kultusministerkon-
ferenz weitgehend folgte. Im “Heppen-
heimer Kreis” wurde tiber ein arbeitstei-
liges Kooperationssystem der Erwach-
senenbildung diskutiert. Die padagogi-

sche Arbeitsstelle des Deutschen Volks-
hochschul-Verbandes sollte in ein allge-
meines I[nstitut fur Erwachsenenbildung
umgewandelt werden. Das Biindnis der
Volkshochschulen mit den Kommunen
stand noch in den Anfingen und war
durch die andere Entwicklung manchen
Anfechtungen ausgesetzt. Jetzt muBten
die Volkshochschulen Flagge zeigen.
“Der miBverstandene Pluralismus” war
der erste Ballon. Gewi3 waren die da-
maligen Bemerkungen polemisch. Wir
waren ja alle irgendwie 68er, auch wenn
wir nach Alter und Stand eher ins Esta-
blishment gehorten. Wolfgang Schlei-
cher und Wolfgang Bohme waren meine
wichtigsten Krontrahenten, jedenfalls in
diesem publizistischen Streit. Wir
schrieben o6ffentlich in kollegialer Ver-
bundenheit oder christlicher Briiderlich-
keit manche Grobheiten. Meine Kontra-
henten gingen von der Gruppenbezo-
genheit des Menschen in dieser Gesell-
schaft aus und von der Notwendigkeit
ihn mit Angeboten der Bildung in dieser
Gruppenbindung zu erreichen. ich ant-
wortete: ,Wie stellt sich dieses gesell-
schaftliche Sein im Hinblick auf die
Gruppenzugehorigkeit dar? ich persén-
lich gehore einer Kirche, einer Gewerk-
schaft, einem Berufsstand, einer Behor-
de, einem Gemeinwesen, einer Familie
an. Ich bin in einer Krankenkasse, habe
ein Konto bei einer Sparkasse. Viele an-
dere mogliche Gruppenbindungen kann
ich hier noch nicht aufzahlen. in mir
uberschneiden sich solche Gruppenbin-
dungen also. Mit welchen bin ich wirk-
lich identisch? Welchen Gruppenrepré-
sentanten gab ich durch meinen Beitrag
und durch meinen Beitritt ein Mandat
und fur welchen Bereich? Ich verkenne
keinesfalls die enorme gesellschaftspo-
litische Leistung der Gewerkschaften in
Deutschland, aber bedeutet meine per-
sonliche Zugehorigkeit zu einer Ge-
werkschaft automatisch das “Ja” zu ei-
ner von ihr vorgelegten Bildungskon-
zeption im allgemeinen und der Ent-
schluB an ihren Bildungsveranstaltun-
gen im besonderen teilzunehmen oder
wiirde ich mich tber die Verklindigung
hinaus auch von meiner Kirche in Ehe-
fragen belehren lassen oder gar in poli-
tischen Erkenntnissen? Dazu noch in
dem Sinne, daB ich mich mit solcher Be-
lehrung identifiziere? Alle diese Angebo-
te kdnnen doch alle nur AnstdBe sein,
partiziell gruppenspezifisch. Ich selber
muB sie zu Einsichten verdichten, die
Uber dem jeweiligen Gruppeninteresse
liegen und in mir die konkurrierenden In-
teressen zu verbinden suchen. Umge-
kehrt wird dieses Modell konkurrieren-
der Impulse im einzelnen Menschen an
die Stelle einseitiger Gruppenbindung
gesetzt, ist 6ffentliche Erwachsenenbil-
dung ein unabdingbares Erfordernis, um
zu helfen, zusammenzufuhren auf das
Gemeinwohl zu wenden, was sonst in
ungeprufter Gruppensolidaritat erstarrt
und nicht nur die Gesellschaft spaltet,
sondern den Menschen in sich selber."
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