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Wissensstrukturen und Programmforschung
Programmforschung als empirischer Zugang zur Bildungsarbeit der Weiterbildungsinstitutionen.

Einleitung

Wir haben es inzwischen mit einem Flickenteppich an Weiterbildung zu tun, wobei gegenwartig
noch unklar ist, ob dieses fiir das Lebenslange Lernen von Individuen von Vor- oder Nachteil ist.
Immer mehr wird Weiterbildung aber in Zukunft als Teil der Lebensflihrung betrachtet werden
missen — das betrifft die berufliche Weiterbildung, die betriebliche Bildung, die Gesundheitsbil-
dung und insbesondere die allgemeinbildende Erwachsenenbildung, die nach wie vor in ihrem
Stellenwert als lebensbegleitende Sinn- und Bildungsinstanz unterschatzt wird.

Das geltende Subsidiaritatsprinzip ist vor diesem Hintergrund inzwischen den Kinderschu-
hen entwachsen. Allerdings diffundiert es, ohne das sichergestellt ist, dass identifizierte Bedarfe
befriedigt werden. Es ist allerdings ein Vorteil des sich subsidiar ausdifferenzierenden Weiterbil-
dungsmarktes, dass Individuen zwischen vielen Institutionen/Organisationen wéhlen kénnen und
die Anbieter der Erwachsenenbildung sich darauf einlassen und interessensbezogen die Angebote
platzieren. Die Bedarfe sind jedoch aus einer gesamtgesellschaftlichen Perspektive heraus be-
trachtet anders gelagert. Das subsidiare Prinzip allein reicht nicht mehr aus, um breite Bevolke-
rungsschichten zu erreichen. Erweiterte strukturierende Ansatze werden zusatzlich notwendig.

Besonders fallt gegenwartig ins Auge, dass Personen, die gerade in der Mitte des Lebens
stehen, also etwa 45 bis 50 Jahre alt sind, Qualifizierungsbedarfe und auch Bildungsbediirfnisse
haben, eher exkludiert, denn geférdert werden. Hier wird seitens der Anbieter keine Anschlussfa-
higkeit an bestimmte Zielgruppen und vorhandene Wissensstrukturen gewahrleistet.

Fragen der systemischen (oder organisatorischen) Programmentwicklung, die eine Kopp-
lung von angebotenen Wissensschwerpunkten und Wissensbedarfen der Bevolkerung systema-
tisch und wissenschaftlich untersuchen, fehlen bislang. Dabei kénnte deutlich werden, welche
Gruppen von der Weiterbildung ausgeschlossen sind, ohne eine klassische Zielgruppenperspekti-
ve einzunehmen. Wissen ist dabei keine abgeschlossene und eindeutige Kategorie, ihr kann empi-
risch nur Gber eine trageribergreifende Programmforschung beigekommen werden. Denn es geht
darum, herauszufinden, welche Wissensbereiche und welche Wissensebenen fiir welche Gruppen
in der Bevélkerung angeboten werden.

Die aktuellen Steuerungsdiskurse kommen nicht von ungefahr, sie reagieren unspezifisch
auf einen neuen gesellschaftlichen Zustand, ohne auf die Ursachen und Zusammenhéange im Kon-
text des Subsidiaritatsprinzips durch eine tiefergehende Analyse einzugehen. Erstaunlicherweise
stehen Fragen der Pluralitat, von Interessen und Macht nicht im Zentrum des Forschungszugangs
und werden auch in den Analysekriterien ausgeschlossen (siehe auch die Diskussion in:
Hartz/Schrader 2008). Ebenso lassen sich Steuerungsdiskurse, die den schulischen Kontext analy-
sieren (vgl. Bellmann 2006), nicht auf den Bereich der Weiterbildung ibertragen, da insbesondere
die padagogischen ,Platzierungsprozesse von Wissen”, d.h. der Grad der Verbindlichkeit, die Re-
gelhaftigkeit, sowie die gesetzlichen Regelungen stark differieren. Allein quantitative Forschungen
erschweren hier eine ausfiihrliche Beschaftigung mit Bildungsherausforderungen in der nachschu-
lischen Phase, da Bildung nicht mehr als zentraler Lebensinhalt behandelt wird, sondern als eine
Nebenbeschaftigung, die mit Gbrigen ,,Freizeitbeschaftigungen” konkurriert.

Die Bildungspolitik und das Nachfrageverhalten bei den Anbietern zeigen in Bezug auf die-
sen neuen Sachverhalt eine deutlich zu beobachtende Kluft. Metaphorisch gesprochen: Es tun
sich Licken auf im Wissensnetz der Wissensgesellschaft, fiir die es bisher kein Problembewusst-
sein und deshalb auch keine addquaten Lésungsanstrengungen gibt.




Der Faktor Zeit — auch bezogen auf die individuell aufgewendete Zeit fiir Bildung im Lebenslauf —
bekommt ebenso eine neue bildungs- und betriebspolitische Bedeutung (vgl. Schmidt-Lauff 2008).
Die Norm des Lebenslangen Lernens hat sich noch nicht in gesellschaftlich organisierten Formen
und in verschiedenen Bereichen als solche eingeschrieben, eine Durchsetzung steht noch aus. Die
Berufsverbande, insbesondere diejenigen mit hochqualifizierten Abschliissen, haben bereits auf
das bildungspolitische Dilemma reagiert. Sie richten vermehrt eigene Bildungsorganisationen ein,
die stark interessenspolitische Standpunkte vertreten und diese programmatisch in die Bildungs-
angebote einflielen lassen. Diese Entwicklung ldsst sich nicht aus veréffentlichten Leitzielen, Kon-
zeptionen, Verlautbarungen, Programmatiken sowie Kampagnen eines Bildungsnotstands der Bil-
dungspolitik ableiten. Vielmehr handelt es sich bei dieser Entwicklung um eine grundlegende Ver-
schiebung des Weiterbildungssektors, der von der Bildungsforschung unzureichend analysiert
wird. In diesem neuen Feld ist die Bildungsforschung nur partiell eingebunden und wirkt daher
von auRen wenig glamouros.

Fiir eine erwachsenenpadagogisch fokussierte Bildungsforschung ist ein entscheidender
Zugang die Programmanalyse, die offen legen kann, wie sich angebotene Wissensstrukturen in
verschiedenen Institutionen und Organisationen entwickeln. Weiter wird erkennbar, wie die An-
gebote unter welchen bildungspolitischen, regionalen und betrieblichen Herausforderungen und
Interessensbeziigen entstehen und durch welche Ereignisse oder Bedingungen sich welche Ver-
anderungen ergeben. Wer langfristig angelegte Programmforschung betreibt, folgt nicht unbe-
dingt dem Mainstream der Forschungszugange, der leider oftmals gekoppelt ist an kurzfristige
Moden. Man muss neugierig sein und wissen wollen, wie sich eine Weiterbildungslandschaft lang-
sam entwickelt. Dazu gehort die Frage nach den Veranderungen in den Themenschwerpunkten,
Arbeitsformen, den Wissensebenen sowie den Interessenskontexten, in denen die Programme
eingebettet sind. Damit zusammen hangt die Frage danach, welche neue Organisationen entste-
hen etwa in der beigeordneten Bildung bei Institutionen, die klassischerweise nicht Bildungsan-
bieter sind." Die These lautet iibergeordnet, dass Weiterbildungslandschaften sich als komplexe
Felder ausdifferenzieren, weshalb klassische Programmanalysen von Einzelinstitutionen gekoppelt
werden missten mit Regionalanalysen sowie lberregionalen und grof¥flachigen Programmanaly-
sen.

Bisher stehen Programmanalysen fiir die Verbindung von Wissens- und Organisations-
strukturen. Aus dieser Mixtur entstehen gelebte Lernkulturen, was hohe Forschungsaufmerksam-
keit verdient, wenn man zukiinftig Aussagen Ulber die Erwachsenenbildung und Weiterbildung
machen will (Insbesondere zum Thema Lernkulturen siehe: Fleige 2011).

Programme diirfen aber nicht, wie es haufig geschieht, mit der Programmatik oder selbst
artikulierten Leitzielen einer Organisation verwechselt werden. Weiterbildungsprogramme ent-
stehen nicht als Programmatik, sondern sind Ergebnis komplizierter Aushandlungsprozesse, von
Hippel spricht in diesem Zusammenhang von Antinomien (von Hippel 2010), die ihr Resultat u.a.
im Angleichungshandeln finden lassen (vgl. Gieseke 2003).

Unter Programmen verstehen wir makrodidaktisch konzipierte Angebote, die eine Mixtur
von Lernarrangements, Projekten, Kursen, Gesprachskreisen, Zielgruppenkonzeptionen bereithal-
ten und diese unter einem bestimmten Fokus blindeln: Sie sind zugleich Ausdruck eines Zeitgeis-
tes und verweisen somit auf ein Bildungsverstandnis, das zugleich einen gesellschaftlichen Inter-
essensbezug ausdriickt. Es liegen inzwischen von den verschiedensten Autor/inn/en und For-
scher/innen/ bzw. -gruppen Forschungsbefunde vor. Konzeptionell praktische Uberlegungen aus
den Forschungsbefunden finden sich in einem zusammenfassenden Studienbrief fiir professionel-
les Handeln (vgl. Gieseke 2008).

! Eine gegenliufige Bildungs- und Wissensbewegung gegeniiber der 6ffentlichen Weiterbildung wird durch die
Ausdifferenzierung beigeordneter und elitdrer Angebote in eigens geschaffenen Akademien sichtbar (vgl. auch
Gieseke/Opelt/Stock/Borjesson 2005).



Programmforschung und wissenstheoretische Beziige

Die Programmforschung kann sich verschiedener Wissensbegriffe bedienen und diese empirisch-
methodisch nutzen und ausdifferenzieren, um die Wissensordnungen der Programme zu analysie-
ren. Im Folgenden werden wir diesen verschiedenen Ausdifferenzierungen nachgehen.

Nach Wimmer ist die Okonomisierung des Bildungsbegriffs so weit vorangeschritten, dass
er kaum noch genutzt werden sollte. Er bedarf zunachst einer wissenschaftsdisziplindren Neuver-
gewisserung (vgl. Wimmer 2002). Deshalb scheint der Wissensbegriff z. Z. geeigneter zu sein, um
die verschiedenen gesellschaftlich durchsetzten Bildungsrealitdten zu beschreiben. Bildung und
Wissen bleiben immer sich gegenseitig erganzende Theoriekonzepte.

Lyotard beschreibt mit seinem postmodernen Wissensbegriff etwa die Durchsetzung eines
Uibergeordneten Wettbewerbsprinzips des Wissens, das sich kapitalistisch ausdifferenziert und
vom Bildungsbegriff entkoppelt ist (vgl. Lyotard 1982). Ein solcher Wissensbegriff kann vielleicht
genutzt werden fiir programmanalytische Zugange, denn im Kern geht es bei Programmen auch
immer um ein Ringen und einen Wettbewerb, wie weit der Bildungsbegriff reicht, welche Reflexi-
onsebenen einbezogen werden und welche didaktischen Bearbeitungsformen zur Verfligung ge-
stellt werden. Ein programmanalytisch basierter Wissensbegriff stlitzt sich auf verschiedene Wis-
sensebenen, er beschreibt u.a. auch eine vorweggenommene Aushandlung zwischen Teilneh-
mer/innen/orientierung und Angebotsplanung als Reaktion auf das Nachfrageverhalten.

Im Memorandum zur Erwachsenenbildung/Weiterbildung aus dem Jahr 2000 wird eine
wissenssoziologische Perspektive angesprochen, die auf gesellschaftliche Teilhabe, Zugang zu
Wissen und subjektivem Wissensaufbau abzielt. Das Memorandum versteht ,unter ,Wissen’ die
kohadrente Interpretation gesellschaftlich tradierter Wissensangebote und aktuell verfligbarer In-
formationen zur Verbesserung des Handelns (...)“ (Arnold u.a. 2000, S. 11).

Programme enthalten somit auf einer wissenstheoretischen Ebene eine inhaltsbezogene,
beharrende und feste Aussagekraft, die eine institutionelle Stabilitdt nach sich zieht — trotz aller
Diskontinuitdten und propagierten Trends. Damit wird das Wissen an sich ein (relativ) festes U-
berdauerungselement im kristallinen und lose gekoppelten Weiterbildungssystem. Erwachsenen-
padagogisches Wissen als innerer programmatischer Kern des Angebots verweist auf eine bereits
erfolgte padagogische Kommunikation, die wiederum zukinftige Lehr-/Lernsettings antizipiert.
Die von Kade u.a. unternommenen Untersuchungen zur Universalisierung padagogischer Kom-
munikation in verschiedenen Kontexten deuten aus Sicht der Programmforschung auf das Fehlen
einer Meta-Kommunikation des programmatischen und erwachsenenpadagogischen Kernge-
schafts in verschiedenen padagogisch konnotierten Feldern hin (Kade u.a. 2007). Durch fehlende
Grenzmarkierungen wird padagogische Kommunikation prinzipiell universell, was auch negativ
gedeutet werden kann, weil Erwachsenenbildung systemisch kaum mehr fassbar wird. Umso
wichtiger ist die offensive Betonung der wissenstheoretischen Ebene des Transformationsmedi-
ums Programm, um zu einer dichten Beschreibung institutioneller erwachsenenpadagogischer
Strukturen zu kommen.

Die Beschaftigung der Erwachsenenbildung mit dem Thema Wissen, Wissensvermittlung
und Wissensstrukturen deutet auf einen breiten Rahmenbegriff hin, der auf eine Verschrankung
von Teilnehmer/inne/n und Angebot, sowie von Angebot und Institutionalkonzept verweist. Fir
die Erforschung von Interaktionsstrukturen unter wissenstheoretischer Perspektive existiert ein
Vorschlag von Enoch (2011), der Wissen und Emotionen als enggekoppelte Dimensionen anhand
von Beratungsprozessen analysiert. Wissen kann als durchgangige Handlungskategorie entworfen
werden, die bei der Planung, der Realisierung sowie der Riickkopplung in die erwachsenenpéada-
gogische Kommunikation zum Tragen kommt. Die wissenssoziologische Tradierung von Bedeu-
tungen fihrte bereits zu solchen auf ausgearbeiteten Wissenskonzepten der Erwachsenenbildung.




Im Folgenden werden ausgewahlte Wissenskonzepte der Erwachsenenbildung erlautert und hin-
sichtlich der Programmforschung diskutiert.

Wissenskonzepte der Erwachsenenbildung
a) Tietgens

Hans Tietgens stellt etwa fest, dass das Thema der , Wissensvermittlung und die Probleme, die
damit verbunden sind“ im Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildungs-Forschung ,fast
durchweg unerhort bleiben” (Tietgens 1996, S. 31). Und weiter: ,,Das Thema wird kaum ange-
rihrt, als ob es unfein ware, sich damit zu beschaftigen” (ebd.). Tietgens geht es in verschiedenen
Beitrdgen (Tietgens 1996, 2000) einerseits um die konkreten und fassbaren Inhalte der Erwachse-
nenbildungskurse, andererseits um verschiedene daraus ableitbare Wissensdimensionen. Er inte-
ressiert sich fir die Teilnehmer/innen/perspektive und deren Wissensdimensionen und -arten,
um durch die Analyse auf eine makro-, meso- und mikrodidaktische Reflexionsebene zu gelangen.
Auch fir die Programmdimension ist von Interesse, Uber welche Arten von Wissen der/die Teil-
nehmer/in im Bildungsprozess Gberhaupt verfiigen kann. Tietgens unterscheidet in einem Beitrag
vier Arten des Wissens:

Gegenstandswissen,

Mentalwissen (Orientierungswissen),
Verstdandigungswissen (semantisches Wissen),
Verhaltenswissen (Tietgens 2000, S. 110).

Unter Gegenstandswissen versteht Tietgens noch am ehesten herkdmmliches Faktenwissen, aber
auch differenziertes Forschungswissen, wahrend Mentalwissen die subjektive und reflexive Hin-
tergrundstruktur darstellt. Mit Verstandigungswissen wird das Wissen um andere Wissensbestan-
de beschrieben, welches die Kommunikation mit anderen erst ermdéglicht. Mit Verhaltenswissen
ist das situative und konkrete Wissen gemeint, das notwendig ist, um einfiihlend kommunizieren
zu kénnen.

Auffallig ist die genutzte Form der Begriffsbildung. Ausgehend vom lebensweltlichen Konzept
handelt es sich bei den Wissensarten von Tietgens um verschiedene lbereinander gelagerte Per-
spektiven einer weiten Vermittlungsdimension. Wissen enthalt damit eine Briickenfunktion der
Verstandigung im erwachsenenpadagogischen Setting. Im wissenssoziologischen Sinne umfassen
die Wissensarten u.a. Aspekte gelingender Kommunikation. Wissen ist demnach eine didaktische
Zwischenkategorie, die angesiedelt ist zwischen Programm und Teilnehmer/in. Tietgens’ didakti-
sche Theorie bietet keine Dichotomie zwischen Teilnehmer/inne/n und Lehrenden, sondern eine
offene Situation der Begegnung. Die verschiedenen Wissenstypen haben einen reflexiv-
rahmenden Charakter, was das Teilnehmer/innen/bild betrifft. Wissensvermittlung ist demnach
nicht das ,Ubertragen” von Wissensbestianden von A nach B, so die verkiirzte Rezeption im Rah-
men der Wissensgesellschaft (die Kritik verarbeitet Nolda 1996), sondern das situative Aufeinan-
dertreffen, Aufeinanderprallen, der Abgleich, die Vermischung und die Kontrastierung verschie-
dener individueller Wissensperspektiven als relationale GroRe (siehe Tietgens 1992).

b) Nolda
Sigrid Nolda beobachtet ein ,Verschwinden des Wissens in der Weiterbildung” (vgl. Nolda 2001, S.

101) aufgrund der Tatsache, dass Erwachsenenbildung kaum noch mit reiner Wissensvermittlung
(Vermittlung von Fakten) in Verbindung gebracht wird. Mit der géngigen Formel zur Beschreibung




von Erwachsenenbildung, die mehr als ,nur” Wissensvermittlung sei, wird die fehlende Aufmerk-
samkeit fur das Kerngeschaft von Weiterbildung verdeutlicht, so Nolda. Anhand medienanalyti-
scher Beispiele der Programmanalyse, bei denen sich Institutionen der Erwachsenenbildung im
GrofRRen und Ganzen nicht mehr die Wissensvermittlung, sondern subjektive Erlebnisproduktionen
auf ihre Fahnen schreiben, entwickelt sie ihre Kritik. Die Bildsymbolik von Werbematerialien ver-
schiedener Einrichtungen spreche, laut Nolda, eindeutig dafiir, dass der Eindruck eines tradierten
Bildungsanspruchs und einer anspruchsvollen Wissensvermittlung vermieden werden soll. Um po-
tenzielle Teilnehmer/innen anzusprechen, missten (auch sehr anspruchsvolle) Bildungsprodukte
in ihrer AuRendarstellung leicht konsumierbar wirken. Das Nutzenkalkil und die Popularisierung
von Wissen im Sinne des Edutainments ist jedoch nur eine wichtige Beobachtung. Eine anzustre-
bende Wissensvermittlung ist deshalb aus Sicht der Programmforschung ein institutionelles Rah-
menkonzept, um moglichst verschiedene erwachsenenpadagogische Handlungsebenen - ange-
fangen von der Planungs- bis hin zur Angebotsebene - zu integrieren. Nolda verortet das Problem
des Verschwindens von Wissen jedoch nicht einseitig, indem sie es nur auf gesellschaftliche Fak-
toren zurickfihrt. Die Forschungsgemeinschaft der Erwachsenenbildung hat es ihrer Meinung
nach versdumt, Konzepte der Wissensvermittlung genauer zu studieren und zu erschlieRen, alter-
native Handlungsentwiirfe des Wissenserwerbs und der Wissensvermittlung zu entwickeln und
auch fir diese liber Jahrzehnte einzustehen.

Die Erodierung von Wissenskonzepten als langfristige Lernprojekte des Lebenslaufs unter Be-
ricksichtigung der Zunahme des Nicht-Wissens (vgl. auch Harney/Rahn 2003) ist nach Nolda vor
allem auf die Teilnehmer/innen/orientierung der 1970er Jahre in der Erwachsenenbildung zuriick-
zufiihren. Anstatt sich des eigenen gesellschaftlichen Wertes bewusst zu sein, sei die Erwachse-
nenbildung blind fiir eigene Handlungsoptionen und Standortbestimmungen. Das habe dazu ge-
fihrt, dass Erwachsenenbildung nicht als gesellschaftliche Instanz der Vermittlung von Wissen
wahrgenommen werde, gerade wenn es um strukturelle Fragen der Bildungsgestaltung fiir breite
Bevolkerungsschichten gehe.

c) Hof

Christiane Hof (2001) hat einen dezidiert wissenstheoretischen Untersuchungsansatz, um die
Konzepte des Wissens bei Kursleiter/inne/n zu erheben und zu klassifizieren. Hof will vor allem
subjektive Wissenskonzepte des Unterrichts erheben. Dazu wertet sie mithilfe von Inhaltsanaly-
sen Expert/inn/eninterviews aus.

Die von ihr ermittelten subjektiven Theorien von Kursleiter/inne/n machen deutlich, dass es
einen Zusammenhang zwischen subjektiven Wissenstheorien einerseits und primar verwendeten
Wissensformen im Unterrichtshandeln andererseits gibt, ohne dass es eine starre Verbindung die-
ser analytisch gewonnenen Ebenen geben muss. Hof interessiert sich vornehmlich fir Lehrende
und deren Kurskonzeptionen. Sie unterscheidet dabei zwischen subjektiven und weltbezogenen
Wissenskonzepten und kann so anhand des empirischen Materials nachzeichnen, dass das Selbst-
verstandnis unterschiedlicher Kursleiter/innen keine einfache Gegenlibersetzung zwischen Fach-
schulung und Personlichkeitsbildung erlaubt (vgl. Hof 2001, S. 138). Stattdessen entwirft sie ein
Strukturmodell von Unterrichtskonzepten, das anhand der Eckpunkte Training, Unterweisung,
Moderation und Beratung ausdifferenziert wird. Hof gewinnt anhand der empirischen Analyse
drei Konzepte der ,Natur des Wissens” bei Kursleitenden:

e Das instrumentalistische Wissensverstidndnis: Hier wird Wissen als Instrument zum Han-
deln im Kursgeschehen verstanden.

e Das partikularistische Wissensversténdnis: Gewissheit Uber die Welt kann nur unter Einbe-
zug von Kognition und Emotion erlangt werden, und das auch nur in subjektiven Teilaus-
schnitten.



e Das konstruktivistische Wissensverstdndnis: Individuelle, soziale und theoretische Kontex-
te werden bei der Herstellung von Wissen bericksichtigt (vgl. Hof 2001, S. 129).

Mit der Untersuchung der subjektiven Unterrichtskonzepte wird deutlich, dass Wissen fiir Hof ei-
ne Kategorie ist, die sich nicht auf Ubertragung und Vermittlung beschrinken lasst. Vielmehr ist
Wissen eine Ubergeordnete Kategorie und das Medium des aneinandergekoppelten Programm-
und Vermittlungshandelns.’

d) Schrader

Josef Schrader untersucht aus inhaltsanalytischer Perspektive Wissensformen von Kursangeboten
(vgl. Schrader 2000, 2003). Schrader will mit seiner Programmanalyse herausfinden, ob die ,, Funk-
tion des Wissens im Sinne eines Leistungsversprechens von Weiterbildungseinrichtungen gegen-
Uber ihren Adressaten” (Schrader 2003, S. 232) addquat und gerechtfertigt erscheint. Dabei be-
zieht er sich auf wissenssoziologische Vertreter wie Mannheim und Scheler, nach denen jedes
Wissen sozialer Natur und in der je eigenen Seinsverbundenheit verankert ist. Schrader mochte
ferner prifen, ob die Diagnose zur Wissens- und Informationsgesellschaft auch fiir die Erwachse-
nenbildung stimmig ist. Durch die Auswertung von 8.000 Ankiindigungstexten von Veranstaltun-
gen und einer mehrstufigen Klassifizierung kommt er, dhnlich wie Hof, zu dem Schluss, dass be-
stimmte Angebote dhnliche Wissensformen nach sich ziehen bzw. diese erst bedingen. Schrader
entwirft die Wissenstypologie Handlungs-, Interaktions-, Identitdts- und Orientierungswissen, um
die analysierten Angebotstexte zu systematisieren. Aufgrund seiner Untersuchung schlussfolgert
er, dass Erwachsenenbildung mit den produzierten Wissensformen ,zweifellos ein Modernisie-
rungsinstrument” darstelle und ,, den Prozess der (Selbst-) Rationalisierung tber den Bereich des
rein zweckrationalen Handelns (Weber) hinaus vorantreibt” (Schrader 2003, S. 248). Fir Schrader
ist Erwachsenenbildung in der Lage, den Wissenstransfer auf verschiedensten Ebenen und unter
Verwendung verschiedenster Wissensformen zu gestalten. Auch den Systembildungsprozess der
Erwachsenenbildung sieht Schrader aufgrund einer zwar in sich differenten, aber stabilen Wis-
sensorientierung gewahrleistet.

e) Gieseke/Opelt/Stock/Borjesson

In der Programmanalyse zur kulturellen Bildung (Gieseke/Opelt/Stock/Borjesson 2005) geht es
zentral um die spezifischen Wissensstrukturen, die in der kulturellen Bildung zur Verfligung ge-
stellt werden. In einer Gesamterhebung fiir Berlin und Brandenburg wurden die Angebote der
Erwachsenenbildungsinstitutionen der Jahre 1996 und 2001 untersucht. 66 Bildungsorganisatio-
nen konnten einbezogen werden. Bereichsbezogen, wie hier am Beispiel kultureller Bildung, lasst
sich empirisch nachvollziehen, wie bestimmte Formen des kulturellen Wissens ausdifferenziert
und produziert werden. Die Studie zeigt zudem, dass die erwachsenenpadagogische Forschung
erst am Beginn der theoretischen Auseinandersetzung steht, um sich mit Wissensebenen, Wis-
sensstrukturen und Wissensnutzung zu beschaftigen. Fir die kulturelle Bildung wurde deutlich,
wie dominant kreativ-selbsttatiges Arbeiten nachgefragt wird, systematisch-historisches Wissen
nachgeordnet angeboten wird und kommunikativ-interkulturelles Wissen einen verschwindend
kleinen Anteil ausmacht. D.h., das kontemplative Wissen spielt gegenliber dem aktiven tatigen
Tun, der Erstellung von , kulturellen” Produkten eine nachgeordnete Rolle. Aber es wird auch er-
kennbar, dass 6ffentliche Bildungsinstitutionen eine sehr breite Angebotspalette zur Verfliigung
stellen, um somit auch dem wissenschaftlichen und kiinstlerischen Wissensstand zu entsprechen.

% Haberzeth (2010) nutzt in dhnlicher Weise den Thematisierungsbegriff, um didaktisch eine Transformationska-
tegorie zwischen wissenschaftlichem und erwachsenenpadagogisch vermittelndem Wissen zu markieren).



Die Kritik von Nolda (2001) scheint danach z.T. berechtigt, da eine klassische Form der
Wissensvermittlung, etwa der Kultur- und Kunstgesichte im Bereich der kulturellen Bildung abge-
nommen hat. Ganz anders dagegen lasst sich die Entwicklung in der Gesundheitsbildung interpre-
tieren. Hier entwickelten sich sehr viele Angebote ebenso im Bereich handelndes Tun, wobei das
bisher eher abgewertete spezifische Wissen und Kénnen inzwischen eine wissenschaftlich ge-
stltzte Rechtfertigung erhalten hat. In seiner Bedeutsamkeit fir die Lebensfiihrung war das den
Teilnehmenden bereits bewusst. Und: Interessanterweise steigt die Nachfrage seit Jahren weiter-
hin an (vgl. Dietel 2010). Der wissenschaftliche Beleg erfolgt nicht durch psychologischer, sondern
durch Ergebnisse aus der medizinischen und neurobiologischen Forschung (siehe z.B. Dinse 2008).
Es entstehen somit immer wieder neue Bedirfnisse und Bedarfe in den Erwachsenenbildungsin-
stitutionen, die in ihren nachgefragten Wirkungszusammenhangen spater durch Forschung als
systematisches Wissen, die vorausgegangene Praxis in den Erwachsenenbildungsinstitutionen neu
legitimieren kann. Der komplexe Angebot-Nachfrage-Mechanismus, der eben nicht allein durch
den Markt finanziert wird, sondern als Suchbewegung firmieren kann, schafft Losungen fiir Men-
schen. Hier liegen Anforderungen der Zivilgesellschaft, die nach 6ffentlich strukturierter Unter-
stlitzung im Sinne des Gemeinwohls verlangen.

Prinzipiell operiert die Erwachsenenbildung mit offenen und sich statig wandelnden Wis-
sensbestanden, die nur retrospektiv von der Community der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
wahrgenommen, rezipiert und als ,gutes’ Wissen ,deklariert’ werden kénnen - es bleibt alles im
Prozess.

Schlussbemerkung

Man kann zurzeit noch nicht davon ausgehen, dass die Bedeutung von Wissen, von verschiedenen
Wissensebenen sowie das Spannungsverhaltnis von Wissen und Handeln fir instrumentelle Nut-
zungsverhaltnisse, sowie das reflexiv kritische, aufklarerische oder mehr erfahrungsgesattigte in-
formelle Wissen ausreichend in einen Diskurs eingebracht worden sind.

In den verschiedensten Bildungsorganisationen - mit welchem Strukturkonzept auch im-
mer - ist das Programm aber die verobjektivierte Aussage der Institution und die Frage steht im
Raum, welcher Wissensbegriff in der jeweiligen Organisation kreiert wird. Hier stehen Untersu-
chungen an, die in Angriff genommen werden missen. Fir eine Regionalstudie wird z. Z. das Pro-
gramm- und Institutionenarchiv fir Weiterbildungsprogramme der Humboldt-Universitat zu Ber-
lin genutzt. Theoretisch betrachten wir die Entwicklung einer offenen Weiterbildungslandschaft
als eine rhizomartige Entwicklung. Wir greifen dabei auf theoretische Ausfiihrungen von Deleuze
und Guattari zuriick (Deleuze/Guattari 1977, Zechner 2003). Mit Rhizom wird ein nichthierarchi-
sches Wurzel- und Nebenwurzelsystem charakterisiert, das keiner systematischen Logik folgt. Es
ist ausgewiesen durch Spontanitat, Ungerichtetheit, aber Passgenauigkeit sowie Heterarchie und
unterliegt permanenten Veranderungen. Der Riickzug des Staates meint wurzelartige, nicht hie-
rarchisch sich entwickelnde, offene Strukturen, die sich ausdehnen, zuriickgehen und sich vernet-
zen koénnen. Auch bei Boltanski und Chiapello (2006) wird eine Strukturbeschreibung vorgenom-
men. Offenes vernetztes, befristetes, projektférmiges Handeln als neue Produktions- und Arbeits-
formen werden in Bezug gesetzt zu kulturellen Praktiken des Kapitalismus. Dies ist auch fir Wei-
terbildungsorganisationen eine zutreffende Prozessbeschreibung.

Will man die Weiterbildungslandschaft und die daran geknlipften Wissensstrukturierun-
gen in dem vielfdltigen Allerlei der Erwachsenenbildungsinstitutionen erfassen, ist es erst einmal
notwendig, die vorliegende Systematik vor dem Hintergrund neuerer Entwicklungen zu erweitern
und neu zu fokussieren. Die in den Programmen niedergelegte Wissensstruktur zeigt dabei auf,
wie sich der Rickzug des Staates auf die neuen Bildungsdienstleister auswirkt und welches Ver-
haltnis sich zwischen Staat, Markt und Zivilgesellschaft herausbildet. Die sich wandelnden inter-
medidren Strukturen, ebenso wie die damit verkoppelten Wissensniveaus und Wissensstrukturen,
werden daraufhin zu untersuchen sein (vgl. Vorhaben Gieseke/Robak 2011).


http://www.uvk.de/suchlist_Autor.asp?WKorbUID=7503546&TITZIF_Autor=1868&VornameHA=%C3%88ve&NameHA=Chiapello
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