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Vorwort

Die Erwachsenenbildung ist der bedeutendste Schwerpunkt im Diiplomstu-
diengang Pidagogik an der Universitit Augsburg, Thre Einfihrung geht auf die
Initiative und das Engagement des Augsburger Ordinarius Professor Dr. Erich
Weber zuriick. Daran zu erinnern und gleichzeirig einen neuen Themenkreis der
Erwachsenenbildung ins Gesprich zu bringen, war anlifilich der Emeritierung
von Professor Weber und der Ernennung von Heren Dr. Knoll zum Honorar-
professor am Lehrstuhl fiir Padagogik fiir die Philosophische Fakuledr I der
Universitit Augsburg eine angenehme akademische Pflicht und Ausdruck der
Ancrkennung fir das jahrzchneelange Wirken des scheidenden Ordinarius. Aul
einem Symposium wurde daher in Referaten und Diskussionen der Frage
nachgepangen, welche Konsequenzen die neue Lebenslauforienterung der
Padagogik fur dic Erwachsenenbildung in Hochschullehre und Berulspraxis hat,
MNamhafte Fachkollegen haben dazu ihre Vorstellungen vorgetragen und unter-
einander im wissenschaftlichen Diskurs geklire

Der vorliegende Band stellt die Referate und Diskussionen zusammen und
pibt sie damit der Fachwelt zur Kenntnis. Dies geschicht zugleich in Refe-
renz gegeniiber Herrn Professor Weber, dem dieses Buch als Widmung zuge-

dacht ist.

Augshurg Werner Wiater



1. Die Wiederentdeckung der Zeit in der Padagogik.
Einfithrende Uberlegungen

Werner Wiater

Was die Zeir ist und was der Mensch mit thr und sie mit thm zu tun hat, ist
von den Anfingen an ein Thema der Philosophen und seit der Emanzipation der
MNaturwissenschaften aus der Philosophie ein ebenso bedeursames der Physiker,
Chemiker, Biologen, Mathematiker und heute auch der Informariker. Termino-
logische Differenzierungen, Meinungssireit und die argumentative Absicherung
der Zeitauffassung durch philosophische Betrachtung, weltanschauliche Primis-
sen, mathematische Berechnungen und narurwissenschaftliche Beobachtungs-
und Experimentaldaten kennzeichnen den Fortgang der Diskussion in der
abendlindischen Geistes- und Wissenschaftsgeschichte, Sie beginnt mit der
Definition von Zeit als einern Nackeinander der Zwstande aller geschaffenen
Dinge, die sich permanent verdndern und aut Grund der wechselnden Gestaltun-
gen (Bewegung) Vergangenheit, Gegenware und Zukunfe angebbar machen. Zeit
ist hier eng mit der Verinderung der kirperlichen Dinge verbunden gesehen, ein
Mafl also zu deren niherer Bestimmung (vgl. Plato, Aristoteles). Mimmt man ein
solches Mafl an, dann lassen sich Anfang und Ende der zielgerichteten
kontinuierlichen Verinderungsbewegung aller geschaffenen Dinge (einschlicB-
lich des Menschen) als eine Art Daseins- wnd Beharrenszeit verstehen, die auch
physikalische Zeit genannt wird. Jedes Ding oder Ercignis hat seine Dauer, das
~Beharren im Dasein® ist seine reale Bestimmtheit, die Zeit also eine Axfeman-
derfolge, ein Nacheinander solcher ,Beharrungen®. Har demnach jedes Ding und
jedes Ercignis seine Zeit, dann mufl das Maf, mit dem sie angegeben werden soll,
auf einen gréfleren Zusammenhang zu beziehen sein. Die alte Philosophie nahm
daher konsequent eine objektive Zeit (auch imagindre Zeit genannt) an, eine Art
leeres Ordnungsschema zur Einordnung von Geschehnissen und Ercignissen,
eine gleichmiflige kontinuierliche und lineare Reihe von unteilbaren Zeitpunkten
tir alle Augenblickszustinde. Fir G. W, Leibniz und J. Newton hat diese
objektive Zeit sogar absolure Realicir, vergleichbar dem Raum als Mebeneinander
in der Ausdchnung ist sie das Nacheinander in der Dauer. Diese Viarstellung von
ciner absaluten Zeit besagr, dafl man das Zeirintervall zwischen zwei Ereignissen
genau und objekev, mit immer gleichem Ergebnis bestimmen kann, wenn nur
das Meflinstrument niche defekt ist. Einstein war es, der durch die Relativitits-
thearie den Gedanken einer absaluten Zeit aulzugeben veranlafite. Seit und nach
ihm {vgl. dic Untersuchungen zur Lichtgeschwindigkeit im Universum) lafie sich
die Zeit nicht mehr unabhangig vom Raum schen. Ein einfaches Beispiel kann
diese Vorstellung von der Rawmzeit veranschaulichen: Wiirde nimlich die Sonne
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in diesem Augenblick zu scheinen aufhéren, wiirden die Menschen das ersr ache
Minuten spiter merken. Jedes Ereignis it sich daher nicht mehr allein durch
die Zeitangabe prizise bestimmen, hinzukommen miissen unbedingt die Raum-
koordinaten. Raum und Zeit sind infolgedessen dymamische Griflen, eine
absolute Zeit zu behaupten, ist seitdem nicht mehr moglich. Je nachdem, an
welcher Stelle ein Beohachrer siehr, der mir seinem Meflinstrument dic Dauer
cines Freignisses festsrellr, ist die registrierte Zeiteinheit unterschiedlich. Die
naturwissenschaftlich-mathematische Betrachtung der jiingeren und jiingsten
Wissenschaftsgeschichte hat damit die Zeir 2u einem persénlichen Begriff
gemacht, abhingig von der Position dessen, der sie bestimme.

Argumentativ zwar anders abgesichert, wird die Zeit auch in der Philosophie
seit dem 18. Jahrhundert subjektrviert. Schon 1. Kant sah in der Zeit nichts fir
sich Bestehendes, sondern wie beim Raum auch in der Zeit eine apriorsche
Anschawungsform des Subjekts zum Zwecke einer ersten Ordnung des Wahrge-
nommenen. Der Lebensphilosoph H. Bergson wendet sich gegen den alen
mechanistisch-rationalistischen Zeitbegriff mit der Vorstellung von einer mefiba-
ren Aufeinanderfolge von Zustinden und betont, daf es eine innerliche,
eigentliche Zeit gebe, deren Merkmal die Bewegung und die Dauer sei, E. Husser
lific zwar der kosmisch meffbaren Zeit thre Berechtigung, findet mit phinome-
nologischer Mcthode aber davon unterschieden die Zeit des inneren Exlebnisbe-
wufitseins, das die Einzelerlebnisse des Menschen zu einer Ganzheir vereinheit-
lichr. Anders wiederum M. Heidegger, fur den die Zestlichkest Struktswrmerknal
des menschlichen Diaseins ist, Endlichkeit und Geschichelichkeir die Wesensver-
fassung des menschlichen Daseins ausmachen, das sich am Beginn als ,Gewar-
fenes vorfindet und durch seine Freiheit in die Zukunft offen ist, Als Horizont
des je cinzelnen Seinsverstindnisses nimmt Heidegger eine urspriingliche Zeit,
eineg , Ur-Zeit® an, die sich im je anderen Geschick des cinzelnen Menschen
zeitigr.

Der Weg dieser Argumentation zeigt bedeutsame Entwicklungsmarken des
Zeitbegriffs: von der Bindung der ,Zeit”™ an die Bewegung iber die Partizipation
des in der Zeit lebenden und handelnden Menschen an einem objektiv gegebenen
Kontinvum unteilbarer Zeitpunkte und die Untrennbarkeit von Raum und Zeit
bis hin zur Subjektivierung der Zeir. Lerzrere Entwicklungsmarke leiter
terminologisch zu dem iber, was gemeinhin Zeitvorstellung oder auch psycho-
logische Zeit genannt wird, Sie steht im Gegensarz zur Uhrzeit; denn sie meint
die mit dem Zeitsinn des individuellen Menschen wahrgenommene oder
cingeschitzte Daver eines Erlebnisses. Dieses je eigene , Zeitgefih!™ und die
damit eng zusammenhiingende , Zeitperspektive® sind auf vielfache Weise
beeinflufit von der Kultur, von den sozialen Netzwerken (Familie, peer-group,
Freundeskreis), von den sekundiren Sozialisanonsinstanzen (Kindergarten,
Schulen), von den sozialen Organisationen der Gesellschafr (Betriche, Kirchen,

10



Massenmedien), von der dkonomschen, sozialen und kulturellen Strukar der
Gesellschalt sowie von klimatischen und geographischen Gegebenheiten. Sie
geben den Rahmen vor, in den der cinzelne die wahrgenommenen Ereignisse und
Erfahrungen nach den Kategorien Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
einordnet. Das ZeitbewuBtsein wird also erlernt, ist erlernbar. Die Erfahrungen,
die das Kind, der Jugendliche und der Erwachsene bei threm Handeln und
Verhalten mit diesen Rahmenvargaben machen, prigen seine cigene Zeitperspek-
tive. Bei dieser handelr es sich um eine kognitive Struktur, aus der die Tendenz
entsteht, Gedanken, Gefithle und Handlungen durch den vorgegebenen zeitli-
chen Rahmen bestimmen zu lassen. Das wiederum hat unminelbare Konsequen-
zen fiir die Arbeirs- und Leistungsmorivation, wie Verhaltensbeobachtungen an
sogenannten gegenwartsorientierten (hedonistischen) und zukunfisorientierten
{{fernzielorientierten, anstrengungsbereiten) Personen gezeigt haben.

Man muff daraus folgern, daff zwischen der Personlichkeitsentwicklung eines
Menschen und seinem Zeitbewufitsein ein Zusammenhang besteht. Damirt ist die
Zeit auch ein padagogitches Thema. Kultur- und wissenschaftsgeschichtlich
bedingt wurden in der Pidagogik zwel Zugangswege zum Zeitproblem favori-
siert. Uber Jahrhunderte hinweg dominierte das durch Augustinus elaborierre
christliche Feirverstindnis. Der ewige Gott ist der Schipfer der Welt und
demnach am Anfang aller Zeit. Als Herr iiber Leben und Tod ist Gott eugleich
auch der, der diber dic Seele dem Menschen die Zeit gibt; ihm verdanke der
Mensch seinen Anfang und die Zeitspanne, die ithm auf der Erde zur Verfligung
steht, bevor seine als unsterblich geschaffene Seele in die Ewigkeir eingeht. Die
Jahre des Erdenlebens (Diesseits) sind solche der Bewihrung vor Gott und der
Vorbereitung auf das Weiterleben nach dem Tod (Jenseits), das ewig andauert und
— im Falle eines Gou wohlgefilligen Erdenlebens und gewissermaflen als
Kompensation der irdischen Unbillen - volles Glick in der Nihe Gottes ist.
Diese Zeitvorstellung hat ohne jeden Zweifel die Erzichung der Kinder und
Jugendlichen bis ins 20. Jahrhundert hinein entscheidend geprigr und als
Zeitbewulitsein das Handeln und Verhalten auch der Erwachsenengeneration
mafigeblich beeinflufie. Dariiber hinaus hat der abendlindisch-christliche Zeitbe-
griff den Grund fiir ein Verstindnis von Zeit gelegt, das durch Limearitat,
Abstraktheit, Mefibarkeit und Tedlbarkeit charakterisiert ist und das aufs engste
mit der technischen, dkonomischen und zivilisatorischen Entwicklung in der
westlichen Welt verkniipft ist. Dieses Zeitverstindnis hat die beschleunigte
kulturelle und zivilisatorische Entwicklung im Abendland erméglicht, umge-
hehrt aber dem Menschen immer mehr selbst zum Objeke dieses Zefttakes
gemacht., Gegen die heutige Manosekunden-Kultur® und die mehr und mehr
verplante Zeit™ regt sich seit geraumer Zeit Widerstand. Man spricht von einer
oKrise der Zeiterfahrung®, beklagt, dafl ,die Uhr das Leben reglementiert®,
wehrt sich dagegen, Zeit wie einen ,knappen Rohstoff* zu berrachten und einer



Jkommerzialisierten Zeit6konomic® unterworfen zu sein; gleichzeitig sucht man
nach Méglichkeiten, die mit der linearen Zeitvorstellung einhergehende Zer-
stiickelung von Titigkeiten und Erlebnissen in eine abstrakte, inbaltsneutrale
Zeit zu {iberwinden. Mahner und Kritiker sind vor allem Pidagogen. Die némlich
fiurchten, Kinder und Jugendliche kénnten die Opfer dieses Zeitmusters der
Erwachsenen werden. Dessen Hauptmerkmal ist der Zeitdruck, der mit dem
natiirlichen, erlebnis- und ereignisbezogenen Zeitmuster des Kindes nicht
zusammenpalbt, zu dem selbstvergessenes Spielen, zeitungebundenes Herum-
srreunen oder zeitanfwendige Entdeckungen gehéren. Es bestehr die Gefahr, daf
Kindheit nur noch als Durchgangsphase berrachrer wird, Kindern und Jugendli-
chen die Gegenwart um einer unsicheren Zukunft wegen genommen wird. Auf
der ,Suche nach der verlorenen Zeit® erinnern sich Padagogen der zyklisoben
Zettvorstellung anderer Kulturrdume. Sie erlaubt einen vollig anderen Zugang zur
Zeitlichkeir, ise offen, lifle Unvorhersehbares und Variationen zu und hingt aufs
engste mit dem Rhythmus der lebendigen Matur zusammen. Denn zyklisch sind
alle grundlegenden Vorgange der belebten und unbelebten Natur (vgl. Jahreszei-
ten, Ebbe-Flur, Tag-MNache, Leistungskurve, Blurdruck, Kérpertemperarur, Har-
monstofl usw.). Insbesondere fiir die Planung und Durchfiihrung des Schulun-
terrichts wird daraus auf die Notwendigheit der Rhythmisierung gefolgert, einer
V::I]au[miuukluricrung, die sowohl sinnvolle Orientierungs- und Ordnungshil-
fen gibt (z. B. durch verlifiliche Riruale und Ordnungen) als auch Zeir-Inseln fiir
die Kinder varsieht, in denen sie selbstveranewortlich und unpgestéer mit ihrer®
Zeit umgehen kinnen,

Des weiteren wird in der Pidagogik dem Gedanken neue Aufmerksambkeit
geschenke, dafl die Identitir des Menschen im biographischen Prozefl, im Verlauf
seiner Lebenszetr, entstehr und sich zu allererst aushilder. Diese Vorstellung
korrigiert das iiblich gewordene Phasendenken, das die Entwicklung des
Menschen, pidagogisch betrachtet, mit Erreichen der letziméglichen Stufe 2. B
des kognitiven BewuBtseins (vgl. J. Piager) oder des moralischen Verstehens als
heender betrachter. Die Forschungen zur psychosozialen Entwicklung des
Menschen haben diese Meinung als irrig erwiesen (vgl. E. Erikson) und Anlaf zu
detaillierten Untersuchungen gegeben, Die Auffassung, Einstellungen und
Verhaltensweisen, Empfindungen und Uberzeugungen, Sinnentwiirfe und letze-
lich die Miindigkeit liefien sich pidagogisch unterstiitze (bei glinstigen Rahmen-
bedingungen) linear anbahnen und erreichen, ist fragwiirdig geworden. Die
biographische Wende in der Padagogik und dic Rezeption der Allagstheorie oder
subjektiven Theorie haben zu einer Meuorientierung hei diesen zenrralen
pidagogischen Problemstellungen veranlaft. Das Emplinden und subjektive
Bewerten einer Situation, eines Erlebnisses oder Zustands 1a6t es nicht zu, den
Weg des Menschen zur Miindigheit an einem fixen Zeitpunke Hir erreiche
anzusehen. Vielmehr bringe die Lebenszeit eine Fiille von Anlissen, Zufillen,
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Versuch-Irrtum-Tandlungen, Informationen und Begegnungen, die den erreich-
ten Stand der kognitiven und der psychodynamischen Enrwicklung und die
Ich-Kontrolle in Frage stellen kénen, Das ist besonders dann der Fall, wenn die
Argumentations- und Handlungsweise mit Anspriichen kollidiert, die aus
verdringten oder nichtsozialisierten Ancrieben des Menschen herriihren, Hinzu
kommt, dal vorangegangene Lebenserfahrungen sich in Form von lebenslaufbe-
simmeen Willensprozessen (,Vornahmen") gegen aktuelle Motive oder allge-
mein einsichrsfihige ﬂbcl‘]tg‘ungcn kognitiv, emotional und handlungsmiflig
durchzusetzen imstande sind. So nimmt im heutigen Verstindnis der Pidagogik
die Lebenszeit die Rolle ein, die Iriher dic objektive Zeir besaf, nimlich -
wenngleich durch den Lebensanfang und das Lebensende begrenze - als
Kontimuum raumeeithicher Erfah rungsmomente, an denen das Individuum durch
Sach- und Person-Interakrionen partizipiert und wodurch es seine ureigenste
Identitdt aufbau.,

Diese Newentdeckuny der Zeit als Lebenszeit ist fiir die Pidagogik in all ihren
Bereichen und Teildisziplinen von zentraler Bedeutung. Sie beriihrt ihr ureigen-
stes Selbsrverstindnis als paid-agogia. In besonderem Mafe tangiert sie die
Inhalte, Formen und Instirutionen der Erwachsenenbildung. Davon zeugen die
folgenden Beitriige dieses Sammelbands.
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2. Lebensbegleitende Bildung,
Zur biographischen Wende in der Erwachsenenbildung im
Uberschneidungsbereich von Pidagogik, Anthropologie
und Theologie

Karl Ernst Nipkow

Fiir die Behandlung des Themas , Lebenshegleitende Bildung® im Uberschnei-
dungsbereich von Pidagogik und Theologie gibt es verschiedene Griinde.
Begonnen sei mit einer auffilligen Parallelentwicklung, der zeitgleichen biogra-
phischen Wende in der Erwachsenenbildung, Pidagogik und Religionspidagogik
(I. Ein Secitenblick gentigt, um cine weitere Parallelicdt festzustellen, die
Wiederentdeckung des Bildungsbegriffs (1), Aus beidem geht logischerweise die
Frage nach dem Zusammenhang von Lebensgeschichre und Bildung hervar (II1).
Der nichste Tathestand herrifft dapegen eine erklirungsbediirfrige und zur
Zusammenarbeit einladende Diskrepanz: Wihrend es im theologisch-religions-
pidagogischen Raum iiblich ist, Entwicklungen in der Allgemeinen Pidagogik
und Erwachsenenbildung im Blick zu haben, bleibt aul dieser Seite bet der
Betrachtung der Lebensgeschichte die religitse Dimension des Lebens uner-
wihnt. Es soll in einem ausfiihelichen Teil (IV) gepriift werden, wo die
Diskussion zum Lernen im Lebenslauf innerhalb der Erwachsenenbildung fiir
cine entsprechende anthropologisch-religiose Erganzung anschlufifahig ist, ohne
dafl hieraus weltanschauliche Zumutungen erwachsen diirfen. Abschliefiend
werden die Ergebnisse an zwei auspewihleen aurnhiographischen Zeugnissen
konkretisiert werden (V).

L Die Wiederemtdeckung des Biographischen in Erwachsenenbildung,
Pidagogik wnd Religionspidagogik

In der Erwachsenenbildung ist die gemeinte biographische Wende von Horst
Siehert verschiedentlich in threm Verlauf bilanziert worden (Siebert 1985a, 15ff;
3off.; 1985b, 12). Von der frithen Verdffentlichung von Ganter Schule {1962)
abgesehen, war es erst Ende der 70er Jahre das neue Inceresse am sog
Jsubjektiven Faktor”, das dann bald das an der Lebensgeschichte einschlofl.
Joachim H. Knoll stellt noch 1980 fest, ,dalf Fragen der Entwicklung des
Menschen in seinem Erwachsenenalter und die daraus resultierenden Probleme
tiir dic Erwachsenenbildung offenbar kaum fiir behandlungswiirdig oder -fihig
gehalten werden® (1980, 161). Das Versaumnis wird besonders als Vorwurd an
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die Adresse der Entwicklungspsychologie gerichter, die sich varrangig mit
Kindern, Jugendlichen und Heranwachsenden befafie habe (163£). Mit der
Auwsnahme der klassischen Arbeiten Charlotre Biihlers werden sodann zur
Anregung der deurschen Diskussion von Knoll hauptsichlich amerikanische
Forschungen zu den Lebensphasen vorgestellt (Robert . Havighurst, Erik H.
Erikson, Theodore Lidz und Michael Huberman). Je nach der Forschungsper-
spektive schwankt auBerdem die Begrifflichkeit. Martin Kohli (1974; 1984) und
Hartmut M. Griese (1979) sprechen von Erwachsenensozialisation” im Lebens-
lauf. Vertreter der Erwachsenenbildung wie Horst Siebert sind demgegeniiber
daran interessiert, das ,Erwachsenenpidagogische® der Biographieforschung
wpriziser ,auf den Punkt'™ zu bringen, und sehen dies .Pidagogische® im
othematische(n) Bezug der Lerngeschichre” (Siebert 19854, 17), um hierfiir den
Bildungsbegriff zu beanspruchen. Der Begriff der Bildung veranlaft, den
Lebenslauf als akrive, selbsthewufite Auseinandersetzung mit der Umwelt und
als Erfahrungs- und Reflexionsprozeff zu begreifen; der Blick wird damit mehr
wauf die Zukunft des Menschen, seinen Lebensplan, die Aufgaben und Interessen,
di¢ er noch vor sich hat®, gerichter (28). ,Lebenslauf als Bildungsprozef? ist also
mehr als eine blofle Lerngeschichte® (ebd.; s, a. H. Tietgens in: Siebert 1985h, 16;
aus der praxishezogenen Literatur vgl. Meueler 1982; Gudjons u. a. 1986).

In die Zeit Ende der 70er Jahre, Anfang der 80er Jahre fallen auch die kurz
zu erwihnenden ecinschligigen Veroffendichungen in der Allpemeinen Pid-
agogik, die anthropologisch-hermencutisch vorgehen (Loch 197% Maurer
1981) und den Auftakt zu ciner ,narrativen Pidagogik® bilden (Baacke/Schulze
1979},

Aus der Sichr kirchlicher Bildungsverantwortung und Religionspidagogik ist
auf der Synode der EKD in Bethel 1978 die These vertreten worden, dafl ,wir
selbst (als Erwachsene, Verf.) und die von uns geschaffenen Lebensverhilinisse
das Problem der Erzichung sind® (Nipkew 1979, 22, im Original kursiv).
~Unsere Kinder finden uns vor: unsere Wertorientierung und unseren Lebensstil,
unser Engagement und unsere Gleichgiiltighkeit, unseren Glauben und unseren
Unglauben. Eine Sinnkrise der Erziehung wird nie durch die Kinder hervorge-
rufen” (ebd.). 1982 habe ich dann die erste von vier religionspidagogischen
Grundaufgaben, die ich lebensbegleitende, erfahrungsnahe Idenmtitshilfe”
genannt hatte (1975, 10141}, als ,,SiIIIlEI’SL‘].‘IHl‘_"Eung im Lebenslauf und Lebensall-
tag™ weiter entfaltet (1982a, 45£f.). Bislang hatte sich die religionspidagogische
Theorie auf Kindheit und Jugend beschrinkt; nun sollten ,Lebenslauf und
religiose Lebenslinie im Erwachsenenalter® (994f) sowie ,die zerbrechlichen
Wege religioser Sinnvergewisserung und die kirchliche Arbeit mit Erwachsenen®
(1194£.) systematisch in die Religionspidagogik einbezogen werden. Die her-
kémmliche Religionspidagogik und die kirchliche Erwachsenenbildung wurden
miteinander verschrinkt. Ahnlich, wic es zur selben Zeit J. H. Knoll konstatieren
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mufite, war auch ich auf religionspidagogischer Seite auf auslindische Anregun-
gen angewiesen. Verarbeiter wurden aus der Lebenslaufforschung verschiedene
Theorieansitze: mit Daniel ]. Levinson (1979 [1978]) e¢in Entwurf, der dhnlich
wie R. Havighurst die Lebensphasen von Entwicklungsaufgaben her expliziert
und zwischen ,stabilen Phasen” und ,ﬂl:u:rga.llgspha.sen“ unterscheider; mit
Roger L. Gould (1979/1978) cin psychoanalytischer Ansatz; aus kognitiv-struk-
tureller Sicht die Theorie der ,Glaubensentwicklung™ James W, Fowlers, die nach
mehrjihrigen Vorarbeiten soeben (1981) erschienen war (zur Mehrperspektivitit
der Ansiitze vgl. bes, Schweitzer 1987).

Dic ,Entdeckungs- und Verwendungszusammenhinge der Frage nach den
Erwachsenen® (hierzu Nipkow 19874, 9-14) sind in der Religionspidagogik
jenseits und diesseits des Atlantiks jeweils etwas anderes. Auf dem nordamerika-
nischen Kontinent stand und steht die Lebenslaufforschung erstens im Kontext
der Erfordernisse der Lebensberatung und Krisenbewaltigung. Sie gehort dem
breiten Strom ,Humanistischer Psychologie® an und spiegelt das Bediirfnis nach
ciner begleitenden seelischen Hilfe. Der Grund der Zuversicht in dic entspre-
chende Literatur ist darin mithegriindet, daf Lebenskrisen wissenschaftlich
vorhersehbar zu sein scheinen {predictable”, G. Sheehy 1976). Mir verschwim-
menden Grenzen reibt sich in diese Literatur zweitens die allgemein religios
getimte oder auch stirker christlich gefdrbte Lirerarur mit dem Interesse an der
Forderung spirituellen Wachstums und religiser Entwicklung ein. Fiir mich
bildet demgegeniiber der Perspektivenwechsel im Generationenzusammenhang
den Ausgangspunkr, in Abgrenzung von jener Problemverschiebung, die die
Jugend zum gesellschaftlichen Problemfall macht und die Erwachsenengesell-
schaft dadurch salviert. M. a. W.: Der Zugang zu den Erwachsenen war und bleibt
nach wie vor gesellschafts- und kirchenkritisch ausgerichtet. Daraus erwuchs
positiv ein Konzept gencrationsiibergreifenden Lernens (1982a; 19874, 10ff.). Die
Wende zur Biographie wuchs mithin stirker aus den Verantwortlichkeiten in den
religionspidagogischen Praxisfeldern hervor. Dies zeigt sich des weiteren daran,
daf Briicken zwischen Lebenslaufforschung und Lehrerforschung zu schlagen
versucht wurden (Nipkow 1982b; Bichl 1987). Inzwischen hat der Gedanke einer
zusammenfassenden Theoriebildung unter der Perspektive lebensbegleitender
Bildung Gestalt angenommen (Nipkow 1990),

II. Die Wiederentdeckung des Bildwngsbegriffs in Erwachsenenbildung,
Péidagogik und Religionspidagogik

Hans Tietgens schreibt, dafl er es fiir die Erwachsenenbildung 1970 gewagt
habe, ,in den Zukunftsperspektiven der Erwachsenenbildung’ von der Selbst-
entdeckung’ als Bildungsaufgabe® zu sprechen (in: Siebert 1985b, 9). Dic
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bildungstheoretisch orienticrten Neufassungen von ,Erwachsenenbildung als
Bildungshilfe” (Siebert 1983) bzw. als ,Suchbewegung® (Tietgens 1988) sind
bekanne.

In der evangelischen Religionspadagogik hat man hier und da immer am
Bildungsbegriff festgehalten (Preul 1973, 1980, 1992; Nipkow 1975 I, 1988, 1990;
Limmermann 1985; Biehl 1991; Adam 1992; auf katholischer Seite Englert 1985).
Aber man schwamm damit zunichst gegen den Strom.

Zwar hat in der Pidagogik Heinz-Joachim Heydorn (1979/80) die gesell
schafeskritisch-progressiven Momente des klassischen Bildungsbegriffs des
18. und beginnenden 19. Jahrhunderts fiir unsere Zeit im Blick auf den
Widerspruch von Bildung und IHerrschaft, Bildung und Macht nachdriick
lich festzuhalten versucht. Bildung zielt fiir Heydorn auf dic Einheit von
individueller Selbstbestimmung und Humanisicrung der gesellschaftlichen Ver-

hiltnisse.

In der Didaktik hat Wolfgang Klafki sein didaktisches Konzept unverindert
seit den 6Q0er Jahren bis heute bildungstheoretisch begriinder (1963£f; 1985,
1991). Im ibrigen aber blieb die Thematisicrung des Bildungsbegriffs von der
zweiten Hillte der 60er bis zu Beginn der 80er Jahre sporadisch und eher
lexikalisch (Blankertz 1974), historisch (Blankertz 1969; Nipkow 1977) und
iiberblickshafr erinnernd (Pleines 1978). Erst seir Mitte der 80er Jahre setzt in
breiterer Weise eine beachtliche ,Rekonstruktion der Bildungstheorie unter den
Bedingungen der gegenwiirtigen Gesellschaft™ (Hansmann/Marotzki 1988/1989)
ein. Jetzt wird der Begrifl der Bildung wicder zu eincr programmatischen Frage
an das Selbstverstindnis der Allgemeinen Padagogik (Tenorth 1986) und
greift auf andere Diskussionskreise iiber, z. B. im Zwischenbereich von Pidago-
gik und Theologie (Czell/Mogge 1988; Preul/Scheilke/Schweirzer/ Treml 1989)
oder im Felde reflekeierter Schulpraxis (Bildung. Jahreshefr 1988, Friedrich-Ver-

lag).

Die Parallelicic ist auch jerze niche zufillig. Hier wie dort werden die Begriffe
der Sozialisation, des Lernens und der Idenritit als zwar notwendig, aber
unzureichend empfunden. Siebert kritisiert mit Recht die Formalitit und
Inhalesneueralicic des Lernbegriffs wie des Identititshegriffs. Was soll gelernt
werden? Woru soll gelernt werden? Welche Identititshalance ist inhaltlich
relevant? Mach Siebert mul Identititslernen bildungstheoretisch neu verstanden
und aus einer einseitig sozialpsychologischen und soziologischen Sicht befreit
werden (1985a, 27; 1985b, 103ff.). Der Begriff der Bildung stirke die eigenstin-
dige padagogische Sichtweise im Vergleich zur Psychologie, Soziologie und
Sozialisationsforschung (Siebert 1983a, 17); er erlaubt ferner die Profilierung
einer ,pidagogischen Biographieforschung™ (ebd., Hervorhebung von mir).
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I Zum Zusammenbang von Lebensgeschichte und Bildung

Diie bis jetet shizeierten awei Wenden, die zur Lebensgeschichee und die zur
Eildung, verweisen aufeinander. Der Zusammenhang van Lebensgeschichte und
Bildung ist an sich keinesweps neu, sondern har eine Geschichre. Valker Drehsen
hat in dem Sammelband, den Walter Sparn jiingst unter dem Titel , Wer schreibt
meine Lebensgeschichte?” zu den Themen ,Biographie, Autobiographie, Hagio-
graphie™ herausgegeben hat (1990), die ,Genese des biographischen Interesses
aus dem Geist der Religion™ nachgezeichnet (33f). Drehsen hat hicrbei
herausgearbeitet, dalf die biographische Funktion der Reprisentadon der
Individualitit im Prozefl ihrer religidsen Bildung in der pietistischen Bewegung
cinen zentralen religitisen Ausdruck gefunden har (47). Zwei Aspekre sind zu
unterscheiden und aufeinander zu bezichen: der Aspekr der Selbscbildung -
Biographie als lebenspeschichrlich entfalrete Selbsthildung — und der Aspekt der
lebensbepleitenden Bildung der Berroffenen durch pidagogische und seelsorger-
liche ilfe und Begleitung — Biographie als intentional bildender Interaktions-
und Kommunikationsprozef.

Der erste Aspekt hebr auf die potentielle Miindigkeit des Individuums ab,
auf verantwortliche Zurechenbarkeit baw. Selbstverantwortung; der zweitc
Aspeke hat die Tarsache rur Voraussetzung, dafl jeder Mensch wverbesse-
rungsbediirftig und verbesserungsfahig ist (Drehsen 54), so dafd sich hicraus das
Rechr rreuhidnderischer pidagogischer bzw. religionspidagogischer Begleitung
ableitet.

Fiir die Epoche des Pietsmus ist letztlich Gote , Autor® der Lebensgeschichte
{Bayer 1980 in Aufnahme von J. G. Hamann). In Goethes , Wilhelm Meister™ ist
dann die Autorschaft verlagert: Das birgerliche Subjeke hat sich aus der
umfassenden religitsen Semantik der Deutung des Lebenslaufs emanzipiert; der
Lebensbereich der Religion ist ciner neben anderen zur Bereicherung des
persinlichen Bildungsweges, Die Welr des Fietismus wird fiir Wilhelm Meister
zu einem Bildungsmedivm neben Kunst, Theater, Natur, Wissenschaft, mensch-
lichen Begegnungen, Handwerk.

Was aus dieser Problemgeschichte des Zusammenhangs von Lebenslauf und
Bildung in unsere Zeit hiniiberscheint und immer mehr von verschiedensten
Seiten unterstrichen wird, ist die Notwendigkeit, lebensbegleitende Bildung an
wAwfgaben® festzumachen sowic an ,generativen Themen®, wic Siebert in
Anlehmung an Paolo Freire formuliert (Siebert 19854, 17). Fiir Freire war Ende
der é0er, Anfang der 70er Jahre das Thema der Unterdrickung und Befreiung
das generative Thema der Epoche; heute ist es das Thema des Lebens Die
Wendung zum Lebenslauf st bereits ein Ausdruck dieses Themenwandels, der
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