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Giinther Kiihn

Eigenverantwortung, Motivation, Lernverhalten
und Lernleistung — Uberlegungen

Zur Frage der besonderen Erfordernisse beruflicher Erwachsenenbildung

Vorbemerkung

Im Rahmen der gesetzlichen Regelung der beruflichen Fort-
bildung und beruflichen Umschulung durch das Berufshil-
dungsgesetz weist der Gesetzgeber ausdriicklich auf die Not-
wendigkeit hin, daB derartige MaBnahmen und Priifungen
»den besonderen Erfordernissen beruflicher Erwachsenenbil-
dung” entsprechen miissen [BBiG, §§ 46 und 47].

Diese gesetzliche Forderung beruht auf dem Tatbestand, daB
berufliche Fortbildung und berufliche Umschulung als Adres-
satenkreis Erwachsene erfaBt. Der Gesetzgeber geht ferner
davon aus, daB die Bedingungen, die bei der Berufsausbil-
dung von Jugendlichen vorherrschen, nicht — bzw. nicht ohne
weiteres — auf die berufliche Fortbildung und Umschulung
von Erwachsenen Ubertragbar sind, sondern daB es im Ge-
genteil beim Vollzug derartiger beruflicher MaBnahmen die
besonderen Erfordernisse beruflicher Erwachsenenbildung zu
bericksichtigen gilt.

Die nachfolgenden Ausfuhrungen sollen zur Klarung der Fra-
ge nach den besonderen Erfordernissen beruflicher Erwachse-
nenbildung aus péadagogischer Sicht beitragen, indem ver-
sucht werden soll, auf der Grundlage des gegenwartigen Er-
fahrungs- und Erkenntnisstandes einige Bestimmungsfaktoren
zum Sachverhalt aufzuzeigen.

Ausgang der konzeptionellen Uberlegungen stelit die Frage
nach einer Theorie beruflicher Erwachsenenbildung dar; ihre
Beantwortung kann unter Umstanden zugleich einen Beitrag
zur Antwort auf die Frage nach den besonderen Erfordernis-
sen beruflicher Erwachsenenbildung leisten.

Allerdings kann die Erziehungswissenschaft eine geschlos-
sene Rahmenkonzeption fur die berufliche wie allgemeine
bzw. politische Erwachsenenbildung gegenwértig nicht auf-
weisen [konzeptionelle Ansétze u. a. bei J. H. KNOLL, 1972
und H. SIEBERT, 1972]. Soweit bekannt ist, liegen nicht ein-
mal genugend wissenschaftliche Versuche vor, die eine abge-
sicherte Antwort auf die Frage nach den padagogischen Be-
sonderheiten beruflicher wie allgemeiner bzw. politischer Er-
wachsenenbildung geben konnten. AuBerdem wird die Dis-
kussion uber diese Fragen durch das Fehlen einer einheit-
lichen Terminologie erschwert, da in der theoretischen Aus-
einandersetzung Uber Ziel, Inhalt und Form der (beruflichen)
Erwachsenenbildung weitgehend aus der Sicht unterschied-
licher wissenschaftlicher Disziplinen sowie unterschiedlicher
wissenschaftstheoretischer, ideologischer und/oder interes-
sengebundener Positionen heraus argumentiert wird. Um
trotzdem einen Schritt voranzukommen, ist es notwendig, den
zentralen Fragen nachzugehen, ob und gegebenenfalls wo
aus pédagogischer Sicht prinzipielle oder zumindest graduelle
Unterschiede zwischen der Kinder- und Jugendlichenbildung
einerseits und der Erwachsenenbildung andererseits beste-
hen. Zu diesem Zweck soll der Begriff ,Erwachsene” und die
Vorstellung dber den Zustand des Erwachsenseins kurz na-
her umrissen werden.

Eigenverantwortung als ein Charakteristikum

Der Begriff kann sowoh! unter einem lernpsychologischen als
auch unter einem gesellschaftlichen Aspekt definiert werden,
chne daB allerdings zwischen beiden Definitionsmoglichkei-
ten scharfe Trennungslinien zu ziehen wéren [J. SCHMAUCH,
1970]. Der lernpsychologische Ansatz erlaubt weiterhin eine
Differenzierung in das biologische Erwachsensein und in das
psychische Erwachsensein. Das psychische Erwachsensein ist
aber zweifelsohne mehr als das biologische von den jeweili-
gen gesellschaftlichen Satzungen und Bedingungen abhangig.
Der gesellschaftliche Aspekt des Erwachsenseins schlieft die
biologische und die psychische Reife in sich ein. Dabei ist das
gesellschaftliche Erwachsensein durch drei Merkmale gekenn-
zeichnet, wie sie sich in der eigenen Haushaltsfiihrung, der
beruflich-dkonomischen ,Selbsténdigkeit® und der gesell-
schaftlich-politischen Mundigkeit darstellen.

FaBt man alle Merkmale zusammen, so ist unter dem Erwach-
sensein die Entwicklungsphase eines Menschen zu verstehen,
die sich durch die Eigenverantwortlichkeit der Lebensflihrung
auszeichnet. Dies setzt wiederum einen Freiheitsraum fir die
Realisierung der Eigenverantwortung in der Lebensfiihrung
voraus.

Erwachsenenbildung kann demzufolge konsequenterweise
nur nach dem Prinzip der Eigen- oder Selbstverantwortung
verwirklicht werden. Insofern unterscheidet sich Erwachsenen-
bildung m. E. dadurch von der Kinder- und Jugendlichenbil-
dung. Sie unterscheidet sich an dieser Stelle in dem Grade
von der Kinder- und Jugendlichenbildung, als dort Erzie-
hungselemente nach dem ,Fursorgeprinzip“ etwa durch die
,=rziehungsberechtigten“ einwirken. Allerdings muB zwischen
pédagogischer Zielsetzung und p&dagogischer Realitat un-
terschieden werden, zwischen der ein erheblicher Gegensatz
klafft. Erwachsenenbildung sollte idealiter vom ,miindigen”
Erwachsenen ausgehen; Kinder- und Jugendlichenbildung
sollte zur Milndigkeit hinfihren. Tatsdchlich aber muB heute
noch die Erwachsenenbildung kompensatorische Aufgaben
Ubernehmen, d. h., sie muB erst zur Miindigkeit hinflihren, was
eigentlich der Kinder- und Jugendlichenbildung als wesent-
liche Aufgabe zufallt [u. a. W. KLAFKI, Erziehungswissen-
schaft, 1971].

Mundigkeit des Erwachsenen ist dabei als Eigenverantwor-
tung, Selbststandigkeit und Freiwilligkeit in der personlichen
Entscheidung, im eigenen Denken und Handeln zu interpre-
tieren. Dieses Postulat hat demnach fur die Erwachsenenbil-
dung die Konsequenz, die Eigenverantwortlichkeit des Er-
wachsenen bei der Zielbestimmung seines Bildungsprozesses
anzuerkennen und zu gewahrleisten [H. TIETGENS, 1967,
S. 28 ff]. Generelle Aufgabe der (beruflichen) Erwachsenen-
bildung ist es daher, dem Erwachsenen bei seinem Bildungs-
bemuhen geeignete Lern- und Entscheidungshilfen anzubie-
ten. Diese Unterstutzung sollte wesentlicher, wenn auch
schwierig zu leistender Beitrag der Erwachsenenbildung sein.
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Lernpsychologische Besonderheiten der (beruflichen) Erwach-
senenbildung als weitere Bestimmungsfaktoren

Eine weitere Moglichkeit, einer Beantwortung der Frage nach
den besonderen Erfordernissen beruflicher Erwachsenenbil-
dung nahezukommen, ist sicherlich durch die Lernpsychologie
gegeben. In Theorie wie Praxis der Erwachsenenbildung hat
sich namlich die Ansicht verdichtet, daB nennenswerte Unier-
schiede zur Jugendpidagogik besonders in lernpsychologi-
scher Hinsicht zu suchen sind. Die seit der Jahrhundertwende
vorgenommenen Untersuchungen zu dieser Frage lassen er-
kennen, daB das Lernverhalten (Motivation bzw. Lernbereit-
schaft) in jeder Altersphase von einer Reihe individueller
und sozialer Gegebenheiten abhangig ist. Dadurch kann das
Lernverhalten sich im Laufe des Lebens mehrfach verédndern.
DaB die Phase des Erwachsenseins einen in Vergleich zur
Kindheit und Jugend gréBeren Lebensabschnitt mit ebenfalls
gravierenden biologischen und psychischen Veranderungen
umfaBt, ist in diesem Zusammenhang zu beriicksichtigen.
Globalaussagen und -kriterien fur den Erwachsenen als Typ
lassen sich deshalb nur schwer finden.

Die Lernsituation wird wesentlich vom Lernverhalten des Bil-
dungsteilnehmers geprégt. Das Lernverhalten hangt wiederum
von den Komponenten Lernfahigkeit, Lernbereitschaft, Moti-
vation und Lernwiderstand ab. Obwohl diese Komponenten
miteinander verbunden sind, erscheint es zweckmaéBig, sie von
einander zu unterscheiden, um die Lernvoraussetzungen und
-bedingungen von Erwachsenen zu prazisieren.

Aus dem Vergleich von Lern- und Gedachtnisleistungen Ju-
gendlicher und Erwachsener wird héufig auf eine geringere
Lernfahigkeit im Alter geschlossen. Diese Hypothese muB je-
doch unter erheblichen Einschrankungen gesehen werden.
Was mit zunehmendem Alter abnimmt, ist die Lerngeschwin-
digkeit. Wird dagegen der Zeitfaktor aufgehoben, so erreichen
Erwachsene die gleichen Leistungen wie Jugendliche. Inso-
fern wére es unzuldssig, von einer geringeren Lernleistung
auf eine geringere Lernfahigkeit zu schlieBen [Wema, 1972,
S.9ff].

Der erhdhte Zeitbedarf Erwachsener fur Lernprozesse scheint
mit der Tendenz eines Nachlassens des Kurzzeitgedéchtnis-
ses zusammenzuhéngen; in der Qualitat des Langzeitgedacht-
nisses sind altere Menschen jlingeren dagegen oft uberlegen.
Trotz dieser mdglichen Erklarung muB betont werden, daB die
Ursachen der Verlangsamung noch nicht hinreichend erforscht
sind. Die geringere Lerngeschwindigkeit wird ferner durch
eine groBere Genauigkeit erwachsener Personen im Lernpro-
zeB ausgeglichen

Das AusmaB des geistigen Trainings beeinfluBt ebenfalls den
Grad der Lernfahigkeit mit zunehmendem Alter. Dabei spielt
der Faktor ,Aktivitat“, AusmaB und Intensitat geistiger Be-
schaftigung und geistigen Trainings eine entscheidende Rolle.
Ferner zeigt es sich, daB mit zunehmendem Alter die Mog-
lichkeit der Einordnung des ,neu zu Lernenden® in die bis-
herige Erfahrung immer mehr zur Voraussetzung fir Lern-
und Gedachtnisleistungen wird. Dies bedeutet, daB Erwach-
sene besser lernen, wenn der dargebotene Stoff leicht in be-
reits vorhandene Denkmuster eingegliedert werden kann.
Andererseits kann die Lernleistung wesentlich gehemmt wer-
den, wenn die neue Information im Gegensatz zur bereits
ausgepragten Informationsstruktur steht. In diesem Zusam-
menhang gewinnt die Frage nach der Qualitat der Schulbil-
dung und der dort vermittelten Impulse fur eine Weiterbildung
eine zunehmende Bedeutung, die sich auch darin &uBert, ob
der Erwachsene in der Jugend gelernt hat zu lernen. Im Gbri-

gen herrscht in Theorie wie Praxis der Erwachsenenbildung
die Meinung vor, daB fiir den Erwachsenen die gleichen, den
Lernerfolg steigernden lernpsychologischen Regeln gelten wie
fir den Jugendlichen. Ahnliches gilt fiir die Lernwidersténde.
Zusammenfassend bleibt festzustellen, daB sich der ProzeB
des Alterwerdens nur geringfigig auf die Lernfahigkeit aus-
wirkt. Im groBen und ganzen bleibt die Lernfahigkeit durch
alle Altersstufen hindurch erhalten [J. WEINBERG, 1967, S. 5].

Der Grad der Bereitschaft, im Erwachsenenalter zu lernen,
hangt letztlich von der Personlichkeit des Lernenden, seinen
Bedurfnissen und Bezugen, Erwartungen und seinem Befin-
den ab. So koénnen Verdnderungen des Lernprozesses mit
zunehmendem Alter durch eine Abnahme der Lernmotivation
bedingt sein, die neben Lernleistung und Alter als dritte
Variable auftritt. Insbesondere ist es fiir die Erwachsenenbil-
dung von Bedeutung, daB die Lernbereitschaft eines Erwach-
senen weitgehend von Motivationen bestimmt wird, die sich
jedoch im Laufe des Lebens verandern und zu einer jeweils
unterschiedlichen Lernbereitschaft filhren kénnen.

Die Lernbereitschaft Erwachsener wird von Motiven, d. h.
Einstellungen und Interessen geleitet, die nicht nur von der
gegenwartigen Situation, in der sich der jeweilige Erwachsene
befindet, abhangig sind, sondern auch von

O der Primarerziehung (schichtspezifische Wertorientierung,
Erziehungspraktiken, Sprachentwicklung, Struktur der
Kernfamilie, materielle Lage);

O den sozio-6konomischen Faktoren (Schulbildung, Wohn-
ort});

(O den situativen Faktoren (Arbeitsrolle, familidre, politische
Rolle [u. a. H. SIEBERT, 1972, S. 5].

Das zunehmende Lebensalter spielt insofern eine wesentliche
Rolle, als sich die Anzahl der mdéglichen Variablen erhdht:
Gesundheitszustand, Art der Berufstatigkeit, Familienstand,
Lebensbedingungen. Sie schranken im Erwachsenenalter viel
starker als in der Kindheit und Jugend die Vergleichbarkeit
von Gruppen ein.

Generell ist darauf hinzuweisen, daB Motivationen wesentlich
starker den Bildungserfolg beeinflussen als z. B. die Lern-
fahigkeit [Wema, 1972, S. 18].

In diesem Zusammenhang wird weitgehend die Meinung ver-
treten, dafB die Motivation Erwachsener wesentlich groBer ist
als die der Jugendlichen, was auf folgende Faktoren zuriick-
gefuhrt wird [Wema, 1972, S. 19]:

QO In der Erwachsenenbildung herrscht das Prinzip der gréBe-
ren Entscheidungsfreiheit bei der Teilnahme an Bildungs-
veranstaltungen (zumindest im Sinne von ,nicht obligato-
risch®), wahrend die Schulbildung obligatorisch ist;

O Bei Erwachsenen ist eine Teilnahme aufgrund eines be-
stimmten Interesses bei weitem hé&ufiger anzutreffen als
bei Jugendlichen;

O Die Vorstellung daruber, was gelernt werden soll, ist bei
den Erwachsenen viel konkreter;

O Die Erwartungen der Erwachsenen richten sich stérker auf
Lehrinhalte, die unmittelbar praxisbezogen sind.

Damit ist jedoch noch lange nicht eine hohe Motivation als
ausschlieBlich altersspezifisch bedingte Eigenschaft begriindet,
denn genugend wissenschaftlich abgesicherte Aussagen uber
die Lernmotivation fehlen noch [Wema, 1972, S. 20].

Lernhindernisse entstehen unabhiangig von der individuellen
Lernbereitschaft. Sie konnen sowohl auf einem objektiven
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Sachbestand als auch auf subjektiv bedingten Faktoren —
unter Umstdnden irrationaler und emotionaler Art — beruhen
(T. BROCHER, 1967, S. 13). Sie kdnnen

— in Art, Umfang und Kenntnis des Bildungsangebots,
— in Rahmenbedingungen der Weiterbildung,

— in Rollenbeziugen,

— in affektiven Behinderungen liegen.

Nicht nur das fehlende Bildungsangebot kann also ein objek-
tives Lehrhindernis darstellen, sondern auch die Unkenntnis
liber das bestehende Angebot. Ferner kdnnen negative Rah-
menbedingungen, wie fehlende finanzielle Forderung, fehlen-
de Beurlaubung, EinkommenseinbuBen, fehlende Zustimmung
und mangelndes Verstdndnis beim Arbeitgeber, Vorgesetzten,
Kollegen oder beim Ehepartner zu Lernhindernissen fiihren.
SchlieBlich muB der Ursprung affektiver Behinderungen unter
Umstanden bereits in frihester Kindheit gesucht werden,
denn aus dieser friihkindlichen Erfahrung kénnen emotionale
Grundgefiihle entstehen, die als Abwehrmechanismen wirken
[T, BROCHER, 1967, S. 31]. Auch Langeweile, Verwirrungen,
Verargerungen oder Angstgefihle konnen Lernwiderstéande
darstellen, die durch die akute Lernsituation — &hnlich wie
beim Kind oder Jugendlichen — hervorgerufen werden [T.
BROCHER, 1967, S. 21].

In jedem Falle stehen Motivationslage sowie Art und Umfang
von Lernwiderstdnden in enger Wechselbeziehung. Aus die-
sem Grunde sollte das padagogische Bemiihen eindeutig
darauf gerichtet sein, durch intensive Férderung der Motiva-
tion und durch weitestgehende Beseitigung von Lernbarrieren
eine groBtmdgliche Lernbereitschaft im Verlauf des Bildungs-
prozesses zu erzielen, was sich schlieBlich in einer hohen
Lernleistung mit einem dementsprechenden Lernerfolg nie-
derschlagt.

Zur Frage der Abgrenzung beruflicher Erwachsenenbiidung

Diese allgemein fur die Erwachsenenbildung gemachten Fest-
stellungen gelten grundsatzlich auch fur die berufliche Er-
wachsenenbildung. Hierdurch sind die ,besonderen Erforder-
nisse beruflicher Erwachsenenbildung” erst einmal bedingt.

Ferner gilt, daB

O eine prazise Bestimmung, was allgemeine und was beruf-
liche Bildung ist, oft nur schwer durchfiihrbar ist, da etwa
die Motivation der erwachsenen Teilnehmer meist daruber
entscheidet, ob es sich um berufliche oder allgemeine Er-
wachsenenbildung handelt;

O eine Trennung aufgrund (bergeordneter Lernziele nicht
wunschenswert ist; so verlangt der Umgang mit Menschen
z. B. die Initiierung von Bildungsprozessen, die weit (ber
eine rein berufsspezifische Bildung hinausgehen;

QO die prinzipiellen didaktischen und methodischen Eiemente
in beiden Bereichen (U(bereinstimmen [Wema, 1972,
S. 31#f.].

In Ermangelung konzeptionell andragogischer Vorstellungen
in Theorie und Praxis mufB sich die Ableitung von Bildungs-
zielen auf gegebene padagogische Konzepte stutzen, wobei
allerdings permanent zu fragen ist, inwieweit sie der besonde-
ren Situation der beruflichen Erwachsenenbildung gerecht
werden. Die besondere Situation der beruflichen Erwachse-
nenbildung drickt sich darin aus, daB sie entweder auf die
Erhaltung oder den Ersatz bzw. die Erweiterung einer beruf-
lichen Qualifikation abzielt [J. MUNCH, 1970, S. 26] — insbe-

sondere unter dem Aspekt der materiellen Existenzabsiche-
rung bzw. -verbesserung.

Folgende Anforderungen sind an die Entwicklung von Bil-
dungszielen im Rahmen beruflicher Erwachsenenbildungs-
maBnahmen zu stellen [s. dazu auch F. COESTER, 1970,
S.721if.]:

O Sie miissen die individuellen und gesellschaftlichen An-
spriche auf Chancengleichheit, berufliche Sicherung so-
wie berufliche Mobilitat beinhalten,

O sie missen Kenntnisse vermitteln und Fahigkeiten ent-
wickeln, die zu qualifizierter, existenzsichernder Berufs-
ausiibung fithren,

(Q© sie missen befdhigen, Verdnderungen aufgrund techni-
scher und sozio-6konomischer Entwicklungen zu erkennen
und sich ihnen durch eigene Aktivitaten anzupassen,

O sie mlissen zum Erwerb sozialer Sensibilitdt mit dem Ziel
fuhren, Entscheidungen zu treffen und Verantwortung zu
tibernehmen,

O sie miissen zum Erkennen sozio-kultureller Probleme und
zur Reflektion mit dem Ziel fuhren, mdgliche notwendige
Verénderungen anzustreben.

Bei genauerer Betrachtung der angefiihrten allgemeinen An-
forderungen ist allerdings festzustellen, daB sie als Global-
ziele ebensogut in weitem MaBe fiir die Erstausbildung, d. h.
berufliche Jugendlichenausbildung, gelten. Dieser Tatbestand
unterstreicht m. E. die These, daB die berufliche Erwachsenen-
bildung, sprich: Weiterbildung, zwar als ein spezieller, aber
integraler Bestandteil des Gesamtbereichs Berufsbildung an-
zusehen ist [u. a. Strukturplan, Il 4.3, S. 199 ff., F. COESTER,
1970, S. 102].

Folgerungen fiir Bildungsgénge von Erwachsenen

Konsequenzen fur die Programmdurchfithrung in der Erwach-
senenbildung sind in erster Linie durch die verstarkte An-
wendung aktivierender Lernprozesse unter emanzipatorischen
Gesichtspunkten zu ziehen. Das heilt: Soweit nicht die Lern-
inhalte infolge gesetzesgeberischer MaBnahmen (u. a. durch
Ausbildungsordnungen) und/oder durch die Sache selbst (Be-
rufsbild) vorgegeben sind, sollte der erwachsene Kursteilneh-
mer im Verein mit dem beteiligten Padagogen Inhalt und
Methode auswéahlen und festlegen kénnen. Dabei sind bei
heterogenen Gruppenstrukturen schichtspezifische Sprach-
schwierigkeiten und Bildungsgefalle zu berlicksichtigen. Im
einzelnen bedeutet dies, daB bei der didaktischen und inhalt-
lichen Programmgestaltung

— die Durchfihrung von Adressatenanalysen,

— die Fixierung von Lernzielen unter Beteiligung der Teil-
nehmer und

— die Lernkontrolle unter Beteiligung der Teilnehmer
zu gewabhrleisten ist.
.Erwachsenengerechte” Methoden sollten sich

— als Gruppenarbeit unter besonderer Berilicksichtigung
gruppendynamischer Prozesse mit der Moglichkeit zur In-
dividualisierung des Lernprozesses,

— als Unterweisung und Ubung mit direktem Praxisbezug
sowie

— als Lehrgespréch und Demonstration unter Einsatz geeig-
neter motivationsfordernder Medien [s.u.a. W. BOLL
1970, S. 123 fi.] darstellen.
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Entsprechend dieser emanzipatorischen Intention ist die Rolle
des Erwachsenenpadagogen oder Andragogen aufzufassen.
Seine Funktion ist partnerschaftlich anzusehen [,Mitarbeiter-
beziehung“ W, BOLL, 1970, S. 129, ,Primus-inter-pares®,
H. TIETGENS, 1967, S. 5]. Sie stellt sich in der Tatigkeit als

Mentor und Berater
— Informant und Fachexperte
— Organisator und Methodiker des Bildungsprozesses.

Der Erwachsenenpddagoge muB dabei in der Lage sein, Mo-
tivationen bei den Bildungsteilnehmern zu férdern und auf-
tretende Lernschwierigkeiten und Lernstérungen durch sach-
und situationsgerechte Lernhilfen zu beheben. Voraussetzun-
gen dafir sind pddagogische, (lern-)psychologische und grup-
pensoziologische Kenntnisse und analytische Fahigkeiten, um
Verhalten und Leistungen des einzelnen Erwachsenen wie
der gesamten Gruppe beurteilen zu konnen. Generell ist vom
Erwachsenen‘p'adagogen zu fordern, daB er die Prinzipien fir
die Inhalte und die Didaktik der beruflichen Bildungspro-
gramme kennt und anwenden kann. Nach Méglichkeit sollte
er an der Gesamtheit der AusbildungsmaBnahmen (Planung,
Durchfiihrung, Kontrolle, Revision) — etwa im betrieblichen
Rahmen — verantwortlich beteiligt werden.

AbschlieBende Bemerkungen

Ausgang der Uberlegungen zur Frage nach den besonderen
Erfordernissen beruflicher Erwachsenenbildung aus péadago-
gischer Sicht war die Feststellung,

(O daB der Erwachsene im Gegensatz zum Kind und zum Ju-
gendlichen einen abgeschlossenen physischen und auch
weitgehend psychischen EntwicklungsprozeB mit einem
anderen und gréBeren Erfahrungshintergrund aufzuweisen
hat und

Q daB sich die gesellschaftliiche Situation des Erwachsenen
mit seinen vielfaltigen Rollenbezugen in vieler Hinsicht
ancers als die des Kindes oder die des Jugendlichen ge-
staltet, insbesondere durch die rechtlich qualifizierende
Statusabsicherung (u. a. durch die Erlangung der Voll-
jahrigkert).

Die Rolle des Erwachsenen beinhaltet den Anspruch auf Ei-
genverantwortung in der Lebensfilhrung und schlieBt die
Moglichkeit der materiellen Selbstéandigkeit ein mit allen da-
mit verbundenen gesellschaftlichen Rechten und Pflichten.

Aufgrund der physischen, psychischen und sozialen Unter-
schiede zum Kind und zum Jugendlichen ist beim Erwachse-
nen ein teilweise andersartiges, ein ,besonderes” Lernver-
halten im Hinblick auf Lernbereitschaft, Lernmotivation, auf
Art und Umtfang der Lernschwierigkeiten zu beobachten [s.
W. BOLL, 1970, S. 120 ff], was nicht ohne didaktisch-methodi-
sche Auswirkungen bei der Realisierung von Bildungsprozes-
sen im Bereich der (beruflichen) Erwachsenenbildung bleiben
kann.

Daraus ergibt sich die Frage, wie dies bei der Bestimmung
der Lernziele, der Formulierung von Lerninhalten und bei der
Methodenwahl und Verfahrensgestaltung zum Ausdruck ge-
langen soll. Sowohl Theorie als auch Praxis der (beruflichen)
Erwachsenenbildung kénnen auf diese Fragen zum gegen-

wartigen Zeitpunkt noch keine definitiven Antworten geben.
Im Gegenteil ist gerade in der empirischen Forschung ein er-
hebliches Defizit zu verzeichnen. Insofern konnte im Verlauf
der Ausfihrungen auch nur partiell der Frage nach den beson-
deren Erfordernissen beruflicher Erwachsenenbildung nach-
gegangen werden.

Dieses Fazit ist sicher nicht befriedigend gerade in Anbetracht
der Proklamation eines lebenslangen Lernprozesses sowie in
Anbetracht der zunehmenden Bedeutung, die der Erwachse-
nenbildung heute zugeschrieben wird. Insofern gilt es ganz
besonders fur die Zukunft, die Bedingungen zu klaren, unter
denen Erwachsene in ihren verschiedenen Altersphasen bereit
und in der Lage sind zu lernen. Von den erst liickenloser zu
gewinnenden Ergebnissen und Einsichten her wird es dann
abhéngen, wie im einzelnen die besonderen Erfordernisse be-
ruflicher Erwachsenenbildung zu charakterisieren sind.

Forschungsaktivitaten in dieser Richtung sind schon vielerorts
vorhanden. Auch das Bundesinstitut flir Berufsbildungsfor-
schung hat im Rahmen seines Forschungsprogramms einige
Initiativen zur Lésung der anstehenden Probleme ergriffen.
Allerdings bedarf es noch gréBerer Anstrengungen aller an der
beruflichen Erwachsenenbildungsforschung interessierten und
beteiligten Institutionen und Personen, um méglichst bald zu
brauchbaren Ergebnissen zu gelangen. Voraussetzung dafur
ist letztlich eine ,Konzentration der Kréfte®, sprich: Konzen-
tration der Forschungsaktivititen durch konkrete Abstimmung
der Forschungsplanung und durch direkte wissenschaftliche
Kooperation lber die einzelnen Institutions- und Kompetenz-
bereiche hinaus, die schlieBlich zu einer gemeinsamen For-
schungsplanung und arbeitsteiligen Forschungsrealisierung
fuhren sollte.
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