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1 

1 Einleitung 
 

Die Idee der vorliegenden Arbeit ist vornehmlich aus der Diskussion 

darüber entstanden, ob sich die Erziehungswissenschaft mit der Frage 

des Sollens oder mit der Frage des Seins beschäftigt. Versteht man 

Erziehung in der Familie als pädagogische Absicht, mit der Eltern in 

den Entwicklungsprozess des Kindes eingreifen, damit das Kind dem 

Bild der Eltern entspricht, ist oft übersehen worden, dass diese Erzie-

hung mit einer festen Soll-Vorstellung beim Kind zwanghafte Anpas-

sung oder Widerstand und Rebellion erzeugt.1 Nicht nur die Indivi-

dualität des Kindes wird dadurch unterdrückt. Vielmehr können sich 

das Selbstbewusstsein und die eigene Meinungsbildung nicht voll-

ständig entwickeln, denn das Kind wird weder akzeptiert, wie es ist, 

noch kann es selbst herausfinden, was ihm wichtig ist. In dieser Erzie-

hung, die sich mit dem menschlichen Sollen befasst und von einer pä-

dagogischen Absicht ausgeht, wird das Kind erst dann wahrgenom-

men, wenn es so geworden ist, wie sich die Eltern ihr Kind gewünscht 

haben. Während Erziehung im Zuge der Institutionalisierung der 

Schule als öffentliche Aufgabe des Staates gesehen wird und gegen-

wärtig primär auf der Verbesserung des Menschen beruht, die auf ei-

nen vorgegebenen Soll-Zustand abzielt,2 wird der zu Erziehende erst 

anerkannt, wenn er dem Bild entspricht, das sich der Lehrer und die 

Gesellschaft von ihm machen.  

Die vorliegende Arbeit wird nicht davon ausgehen, dass Erziehung ein 

wesentliches Instrument darstellt, durch das der zu Erziehende ent-

sprechend der Bilder der Eltern, der Sippe und der Gesellschaft ge-

formt wird, und dass Erziehung lediglich dem Zweck der Familie, der 

Gemeinschaft und der Gesellschaft dient. Aufgrund der Tatsache, dass 

die Erziehungswissenschaft die Formen der Normen aufzuklären hat, 

                                                 
1 Vgl. Tschöpe-Scheffler, S., 2002, S. 73. 
2 Vgl. Brezinka, W., 1990. S. 95. 
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statt selbst Normen zu setzen,3  und primär von der Frage des 

„Seins“ statt von der Frage des „Sollens" handelt,4 ist die Idee der vor-

liegenden Arbeit entstanden, die nicht von einer auf normativen Fra-

gen basierenden Erziehung ausgeht, in der Eltern, Erzieher und Lehrer 

die einzige Wahrheit und Wirklichkeit bestimmen, die für den zu Er-

ziehenden gut ist.5 Aus diesem Grund wird die Erziehungstheorie Bu-

bers, die auf der Erziehung in Akzeptanz und Anerkennung des mit-

menschlichen Seins beruht und keinen Wert auf die pädagogische Ab-

sicht, sondern auf die pädagogische Begegnung legt,6 als Ausgangs-

punkt der vorliegenden Arbeit vorgestellt. Sie gründet sich also auf 

dem Verständnis von Erziehung, in dem der zu Erziehende in seiner 

Wirklichkeit und in seinem Dasein, sowohl in seinen Stärken als auch 

in seinen Schwächen, in seinem Erfolg sowie Misserfolg wahrge-

nommen und dabei gefördert und motiviert wird, sich weiterzuentwi-

ckeln. 

 

Die Idee der vorliegenden Arbeit ist ferner entstanden durch die aktu-

elle Diskussion über das interkulturelle Lernen. Nach meinen persön-

lichen Lernerfahrungen in Deutschland können der Andere und das 

Andere als Lernchance ergriffen werden, wenn man den Anderen und 

das Andere nicht normativ bewertet, sondern sich auf den Anderen 

und das Andere einlässt. Hierbei handelt es sich nicht darum, eine an-

dere Kultur, eine andere Vorstellung oder einen anderen Menschen 

anhand der eigenen Bewertung zu verändern. Vielmehr kann man 

durch die Zuwendung zu dem Anderen bereichert werden, wobei der 

Andere und das Andere weiterhin ihre Eigenheit behalten. Die vorlie-

gende Arbeit gründet sich daher weder auf eine normative Erziehung, 

in der lediglich eine bestimmte Andersheit als Lernchance gesehen 
                                                 
3 Vgl. Blankertz, H., 1982, S. 283. 
4 Vgl. Lochner, R., 1947, S. 5; Dräger, H.; Günther, U.; Waterkamp, D., 1994, S. 

100. 
5 Vgl. Tschöpe-Scheffler, S., 2002, S. 58f. 
6 Vgl. Buber, M., 1969, S. 58. 
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wird, noch auf eine Erziehungsabsicht, mit der der Andere zu verän-

dern und die Differenz zwischen dem Eigenen und dem Anderen zu 

beheben versucht wird. Die vorliegende Arbeit legt einen besonderen 

Akzent darauf, dass das Ziel dieses Lernens weder in der Veränderung 

des Anderen noch in der Aufhebung der Differenz liegt. Die vorlie-

gende Arbeit möchte einen Lernprozess vorstellen, für den das Einlas-

sen auf den Anderen und das Andere, die Akzeptanz und das Verste-

hen des Anderen und schließlich die Veränderung des eigenen Selbst 

entscheidend sind. Während die einseitige Aufforderung zur Verände-

rung des Anderen im Mittelpunkt der Erziehung steht,7 möchte die 

vorliegende Arbeit einen Blick auf die Bedeutung der Zuwendung zu 

einem anderen Menschen und auf das Verstehen eines anderen Men-

schen in der Erziehung richten, welche stärker in den Fokus der Erzie-

hungswissenschaft gerückt werden soll. 

  

Die vorliegende Arbeit wird sich allerdings überwiegend auf den Bil-

dungsbereich Erwachsener konzentrieren. Aufgrund der Behauptung, 

dass Erwachsene als lernfähige aber unbelehrbare Menschen gesehen 

werden,8 möchte die vorliegende Arbeit darauf hinweisen, dass die 

Zielsetzung der Erwachsenenbildung nicht die Veränderung des je-

weiligen Erwachsenen sein kann. Aus dem Zusammenhang zwischen 

den Theorien des erzieherischen Dialogs in der Akzeptanz des 

menschlichen Seins und der Theorie des Verstehens, welche als Her-

meneutik bezeichnet wird, wird das Thema der vorliegenden Arbeit 

herausgebildet, nämlich das Erkennen des Anderen als Aufgabe der 

Erwachsenenbildung. Im Erkennen des Anderen als Aufgabe der Er-

wachsenenbildung werden der Andere und das Andere vom Eigenen 

in einem dialogischen Lernprozess ernst genommen, verstanden und 

                                                 
7 Erzieherische Handlungen richten sich auf die Veränderung der psychischen 

Dispositionen eines anderen Menschen. Vgl. Brezinka, W., 1990. S. 95; Gud-
jons, H., 1997, S. 189. 

8 Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 27. 
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zur Kenntnis genommen. Hierbei handelt es sich primär darum, dass 

sich das Selbst im Erkennen des Anderen verändern bzw. seinen eige-

nen Horizont erweitern kann. Ein Erwachsener, der nicht in seiner 

Wirklichkeit akzeptiert wird, sondern lediglich mit einer pädagogi-

schen Absicht geändert werden soll, wird sich grundsätzlich nicht än-

dern. Aus diesem Grund richtet sich die vorliegende Arbeit auf die 

Akzeptanz und das Verstehen des Anderen, wodurch sich das Selbst 

verändern kann. Die vorliegende Arbeit wird darauf aufmerksam ma-

chen, dass für das Erwachsenenlernen die Anerkennung des Anderen 

und die Veränderung des Selbst vorrangig von Bedeutung sind und 

dann zur Veränderung des Anderen führen können. 

 

Da die Theorieansätze über das Verhältnis zu Anderen in anderen wis-

senschaftlichen Bereichen bereits thematisiert worden sind, be-

schränkt sich die vorliegende Arbeit auf die pädagogischen Theorie-

ansätze, die sich mit dem dialogischen Verhältnis in einer sich an dem 

menschlichen Sein orientierenden Erziehung befassen. Als erstes wird 

die Erziehungstheorie Bubers vorgestellt, denn die Ich-Du-Beziehung 

im Sinne Bubers tritt vor allem hervor, wenn vom Anderen in der Er-

ziehung die Rede ist. Die Bedeutung der Erziehungstheorie Bubers für 

die vorliegende Arbeit besteht darin, dass ein erzieherisches Verhält-

nis aus der Sicht Bubers vor einem seinbasierten Hintergrund betrach-

tet wird, der das dialogische Prinzip bildet.9 Außerdem steht Bubers 

Erziehungstheorie in einem engen Zusammenhang mit der dialogi-

schen Hermeneutik, auf die die vorliegende Arbeit nach der Ausfüh-

rung der Erziehungstheorien eingehen will. Nun kann man diese dia-

logische Erziehung im Sinne Bubers in pädagogischen Klassikern 

wiederfinden. Die vorliegende Arbeit setzt sich dementsprechend an-

schließend mit den Erziehungstheorien Rousseaus, Humboldts und 

Schleiermachers auseinander, indem sowohl das erzieherische Ver-

                                                 
9 Vgl. Faber, W., 1967, S. 10. 
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hältnis als ein dialogisches Verhältnis mit Anderen behandelt wird als 

auch der Bezug zu Bubers dialogischen Erziehung zu entdecken ist.  

 

Von der Erziehungstheorie Schleiermachers wird die vorliegende Ar-

beit in die Hermeneutik überleiten, denn Schleiermacher hat sich nicht 

nur mit Erziehungstheorien sondern auch mit der Theorie der Herme-

neutik befasst. Außerdem hat sich Schleiermacher einen Eingang in 

die dialektische Methode zur Erkenntnisgewinnung verschafft.10 Da-

her geht die vorliegende Arbeit des Weiteren auf das dialektische Ge-

spräch Schleiermachers ein, indem der Prozess der Erkenntnisgewin-

nung erörtert und der Zusammenhang mit der Hermeneutik herausge-

stellt wird. Die dargestellten Theorieansätze werden schließlich im 

Bezug zum Erwachsenenlernen gesetzt. 

 

Aufgrund der Tatsache, dass die Erziehung zur eigenen Verantwort-

lichkeit und zur Selbständigkeit in Erziehungstheorien mit Nachdruck 

vorgestellt wird, das Verstehen in hermeneutischen Theorien eng vom 

Verstehen der eigenen geschichtlichen Prägung und Lebenszusam-

menhängen abhängt und unterschiedliche Behauptungen im dialekti-

schen Gespräch Schleiermachers nicht nur als Ausgangspunkt gesehen 

werden, sondern sich auch danach weitgehend entfalten, werden drei 

wesentliche Bilder Erwachsener (Autonomie, geschichtliche Prägung 

und Vielfältigkeit) und drei entsprechende Besonderheiten des Er-

wachsenenlernens (Selbständigkeit, Anschlussfähigkeit und hohe He-

terogenität) in der vorliegenden Arbeit beschrieben, um die Anknüp-

fung der behandelten Theorieansätze an die Erwachsenenbildung 

deutlich zu machen. Auch in der gegenwärtigen Erwachsenenbildung 

werden diese sechs Elemente mit Nachdruck diskutiert. Die vorlie-

gende Arbeit wird die etablierte Erwachsenenbildung daraufhin über-

prüfen, ob sie ihre Arbeit tatsächlich nach den oben genannten Prinzi-

                                                 
10 Vgl. Ott, H.; Köck, P., 1994, S. 133. 
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pien durchführt. Aus den erwähnten theoretischen Zusammenhängen 

und aus der Diskussion über die Gestaltung der gegenwärtigen Er-

wachsenenbildung wird Erkennen des Anderen als Aufgabe der Er-

wachsenenbildung herausgestellt und die weitgehende Offenheit in 

der gegenwärtigen Erwachsenenbildung gefordert, die schließlich zur 

lebenslangen und nachhaltigen Lernbereitschaft Erwachsener führen 

kann. Das Anliegen der vorliegenden Arbeit ist es, der etablierten Er-

wachsenenbildung eine offene Erwachsenenbildung gegenüber zu 

stellen, die sich von der absichtlichen Veränderung des Anderen be-

freit und auf die Erweiterung des eigenen Horizonts durch die Zuwen-

dung zum Anderen in einem dialogischen Lernprozess abzielt.  

 

In diesem Sinne steht die Schilderung der Zusammenhänge unter-

schiedlicher Theorieansätze im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit, 

aus der sich die These der vorliegenden Arbeit und die kritische Be-

trachtung der gegenwärtigen Erwachsenenbildung ergeben werden. 

Aus diesem Grund wird die einzelne Erziehungstheorie ausdrücklich 

in diesen Zusammenhängen behandelt, so dass in der Darstellung 

nicht ausführlich auf die verschiedenen Interpretationen der jeweiligen 

Erziehungstheorien eingegangen wird. Diese Darstellung der Theorien, 

die sich gleichzeitig auf die Originals- und auf die Sekundärliteratur 

stützt, gilt als Versuch, die Verwirrung der Theoriezusammenhänge 

durch die unterschiedlichen Interpretationen der jeweiligen Theorie zu 

vermeiden und die Bindung von jeweiligen Theorien anschaulicher zu 

präsentieren. Auf diese Weise beginnt die vorliegende Arbeit mit der 

Auffassung, dass sich das erzieherische Verhältnis als ein dialogisches 

Verhältnis mit Anderen gestaltet. Dazu werden die Erziehungstheorien 

von vier bedeutsamen Pädagogen erörtert.  
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2 Erzieherisches Verhältnis als ein dialogisches Verhältnis zu 
Anderen 

 

Die vorliegende Arbeit geht von der Auffassung aus, dass sich das 

erzieherische Verhältnis als ein dialogisches Verhältnis zu Anderen 

darstellt. Als bedeutender Vertreter dieser Auffassung in der Neuzeit 

gilt Martin Buber, der ausdrücklich die personale Begegnung in der 

Erziehung in den Mittelpunkt stellt. Da Buber der pädagogischen Be-

gegnung im erzieherischen Verhältnis große Bedeutung beimisst, in 

der anhand seines dialogischen Prinzips eine unwillkürliche Handlung 

vom Erzieher gefordert wird, kann die Erziehung zunächst als ein dia-

logisches Verhältnis mit Menschen bzw. mit dem Erzieher und mit der 

Vielfalt der Zöglinge gesehen werden.  

Wenn man nun einen Blick auf die Geschichte der Erziehungstheorien 

wirft, zeigt sich, dass Erziehung bereits in einem engen Zusammen-

hang mit Mensch und Welt gesehen wird. Daher werden nach der Er-

läuterung der dialogischen Theorie Bubers drei Klassiker in der Ge-

schichte der Erziehung ausgewählt, nämlich Jean-Jacques Rousseau, 

Wilhelm von Humboldt und Friedrich D.E. Schleiermacher, die alle 

einen Beitrag zu dieser Thematik geleistet haben. Die erzieherischen 

Theorien dieser drei Klassiker werden aufzeigen, dass sich Erziehung 

auf die Auseinandersetzung mit der Unbestimmtheit der Natur des 

Menschen (Rousseau), auf die Wechselwirkung von Mensch und Welt 

(Humboldt) und auf die Durchführung der doppelten Zielsetzung, 

nämlich auf die Erziehung zur Individualität und zum Gemeinschafts-

leben (Schleiermacher) bezieht.  

 

Es zeigt sich, dass eine Auseinandersetzung mit personalen und sach-

lichen Unterschieden in der Geschichte der Erziehung längst statt ge-

funden hat. Nun legt Buber einen besonderen Akzent auf die persona-

le Begegnung in der Erziehung. Hierzu ist anzumerken, dass dies je-

doch keine Abschwächung der Theorie Bubers in dieser Auseinander-
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setzung mit personalen und sachlichen Unterschieden in der Erzie-

hung bedeutet. Die Bedeutung der dialogischen Theorie Bubers liegt 

primär darin, dass er die sachliche Andersheit nicht an die erste Stelle 

der Erziehung setzt. Vornehmlich hat er die personale Andersheit in 

den Vordergrund gestellt, aus der dann ein dialogisches Verhältnis 

hervortritt. Jedoch erhält die Betrachtung der Begegnung eines Men-

schen mit sachlichen Aspekten in seiner Theorie ihre eigene Gewich-

tung. 

Für die vorliegende Arbeit ist insofern das dialogische Verhältnis in 

der Erziehung von vorrangiger Bedeutung, so dass sich die Ausfüh-

rung der erzieherischen Theorien von Buber, Rousseau, Humboldt und 

Schleiermacher auf diesen Gesichtspunkt beschränken wird. Die Er-

ziehungstheorie Bubers hebt sich zwar von den Theorien der oben ge-

nannten drei Pädagogen ab, da sie die personale Auseinandersetzung 

in der Erziehung sehr stark gewichtet. Doch bringt Bubers erzieheri-

sche Begegnung bedeutende Perspektiven mit sich, die nicht nur mit 

den Theorien der drei Klassiker zu verknüpfen sind, sondern auch in 

der weiterführenden Darstellung der vorliegenden Arbeit eine Rolle 

spielen. In diesem Sinne wird zunächst die erzieherische Theorie Bu-

bers beleuchtet. 
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2.1 Buber: Erziehung als unwillkürliche Handlung in der perso-
nalen Begegnung 

Wenn davon die Rede ist, dass sich Erziehung als ein dialogisches 

Verhältnis zu Anderen darstellt, wird der Name Martin Buber häufig 

genannt. Buber wird als Pädagoge des Dialogs gesehen11 und seine 

Werke, vor allem sein dialogisches Prinzip und seine Reden über Er-

ziehung, üben eine starke Wirkung sowohl auf die philosophische 

Anthropologie als auch auf die Pädagogik aus.12 Um die erzieherische 

Theorie Bubers verstehen zu können, muss man vorrangig sein dialo-

gisches Prinzip begreifen. Aus diesem Grund soll im Folgenden vor-

nehmlich das dialogische Prinzip von Buber erläutert und anschlie-

ßend auf die pädagogische Begegnung im erzieherischen Verhältnis 

eingegangen werden. 

 

Das dialogische Prinzip Bubers kann als Wesensberührung erfasst 

werden, die in der Wirklichkeit, Unmittelbarkeit und Gegenseitigkeit 

besteht. In der vorliegenden Arbeit werden sowohl das dialogische 

Prinzip als auch das erzieherische Verhältnis unter dem Gesichtspunkt 

der Wesensberührung, der Wirklichkeit, der Unmittelbarkeit und der 

Gegenseitigkeit erörtert. Zu erwähnen ist, dass sich diese vier Ge-

sichtspunkte primär aufeinander beziehen. Die vorliegende Arbeit 

wird allerdings versuchen, sie getrennt zu betrachten, da dadurch deut-

lich wird, wie die Theorien von Buber aufgebaut sind und welche be-

deutsamen Perspektiven von ihm aufgestellt wurden. Es wird sich her-

ausstellen, dass Erziehung nach Buber als Führung zur Verwirkli-

                                                 
11 Stöger hat seinem Buch den Titel „Martin Buber, der Pädagoge des Dialogs“ 

gegeben, da Buber nach seiner Ansicht nicht nur Philosoph des Dialogs ist. Bu-
bers Werke sind nicht nur der Religionsphilosophie und der Sozialphilosophie 
gewidmet, sondern setzen sich auch mit der Frage des pädagogischen Verhält-
nisses und der pädagogischen Haltung auseinander. Vgl. Stöger, P., 1996, S. 15. 
Außerdem bezeichnet Faber Martin Buber als Verkörperung des Dialogischen. 
Vgl. Faber, W., 1967, S. 176f. 

12 Vgl. März, F., 2000, S. 630. 
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chung der Wirklichkeit13 und der Mitmenschlichkeit des Zöglings 

aufgefasst wird, wobei die einseitige Bemühung des Erziehers, der 

allein die Gegenseitigkeit übt, und seine unwillkürliche Handlung in 

diesem erzieherischen Verhältnis hervorgehoben werden. Dies bringt 

eine neue Haltung in der Erziehung mit sich, die von einer gegenseiti-

gen Akzeptanz und von einer unbefangenen Annahme der wahren 

Personen ausgeht. Daraus ergibt sich eine enorme Aufgabe für den 

Erzieher, die ausführlich behandelt werden soll. Diese Aspekte kön-

nen auf das dialogische Prinzip zurückgeführt werden, das vorgestellt 

werden soll. 

                                                 
13 Vgl. Buber, M., 1969, S. 50. 
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2.1.1 Das dialogische Prinzip 

Buber (1878 – 1965) wird als bedeutendster jüdischer Religionsphilo-

soph des zwanzigsten Jahrhunderts bezeichnet.14 Sein dialogisches 

Prinzip ist nicht nur für die Religionsphilosophie, sondern auch für die 

Anthropologie und vor allem für seine Anwendung in der Erziehung 

von Bedeutung.  

Das dialogische Prinzip kann als Wesensberührung erfasst werden, die 

in der Wirklichkeit, Unmittelbarkeit und Gegenseitigkeit besteht. In 

erster Linie soll auf die Wesensberührung ein besonderer Akzent ge-

legt werden, denn sie bringt die personale Begegnung hervor. Darauf 

gründet sich überwiegend das dialogische Prinzip. 

 

Wesensberührung: 

Um die Perspektive der Wesensberührung zu verdeutlichen, bedarf es 

der Ausführung der bekannten Unterscheidung der zwei Grundworte 

„Ich-Du“ und „Ich-Es“ von Buber: 

 
„Die Welt ist dem Menschen zwiefältig nach seiner zwiefältigen 
Haltung. Die Haltung des Menschen ist zwiefältig nach der Zwie-
falt der Grundworte, die er sprechen kann. Die Grundworte sind 
nicht Einzelworte, sondern Wortpaare. Das eine Grundwort ist 
das Wortpaar Ich-Du. Das andere Grundwort ist das Wortpaar 
Ich-Es."15  

 

Anhand dieser Unterscheidung sind zwei Aspekte in der menschlichen 

Haltung grundlegend, nämlich der personale und der sachliche Aspekt. 

Das Grundwort „Ich-Du“ kennzeichnet einen personalen Aspekt, ge-

nauer gesagt, einen Subjekt-Subjekt-Beziehungsaspekt. Hingegen zielt 

das Grundwort „Ich-Es“ auf einen sachlichen Aspekt, wobei es sich 

um einen Subjekt-Objekt-Erfahrungsaspekt handelt.16 Das heißt, dass 
                                                 
14 Vgl. März, F., 2000, S. 630. 
15 Buber, M., 1973, S. 7. 
16 Vgl. Buber, M., 1973. S. 10; Israel, J., 1995, S. 81. 
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man in die Beziehung eintritt, wenn man im „Ich-Du“ steht,  sich also 

auf ein anderes Subjekt einlässt. Man kann Erfahrungen dadurch ge-

winnen, indem man sich in dem „Ich-Es“ befindet, bzw. auf ein Ob-

jekt zugeht.  

 

Hiermit kommt der Wesensberührung eine gravierende Bedeutung zu, 

denn die beiden Grundworte werden zum einen lediglich mit dem We-

sen gesprochen. Sowohl der personale als auch der sachliche Aspekt 

sind immer mit einem Wesen verbunden und können nicht von einem 

Wesen getrennt werden.  

 
„Wenn der Mensch Ich spricht, meint er eins von beiden. Das Ich, 
das er meint, dieses ist da, wenn er Ich spricht. Auch wenn er Du 
oder Es spricht, ist das Ich des einen oder das des anderen Grund-
worts da."17  

 

Zum anderen nimmt der Beziehungsaspekt bei Buber eine übergeord-

nete Stellung ein.18 Der Mensch kann laut Buber lediglich durch ein 

Verhältnis zu einem anderen Menschen ein wahres und ganzes 

Menschsein erlangen. Hingegen kann ein Mensch nicht durch ein 

Verhältnis zu einem Objekt ein ganzes Wesen verwirklichen.19 Die 

Bedeutung der Wesensberührung liegt also in der ursprünglichen Ver-

bindung des Menschen mit einem anderen Menschen. Buber weist 

darauf hin, dass ein Mensch erst dann zum wahren Selbst werden kann, 

wenn er in der Verbindung mit einem anderen Menschen steht und 

                                                 
17 Buber, M., 1973, S. 8. 
18 Vgl. Tischner, W., 1985, S. 35. Nach Tischners Interpretation stehen die beiden 

Grundworte  Bubers nicht gleichrangig nebeneinander, sondern die Es-Haltung 
wird gegenüber Du-Haltung als defizitär betrachtet. 

19 Nach Buber kann das Grundwort Ich-Du nur mit dem ganzen Wesen gespro-
chen werden. Das Grundwort Ich-Es kann hingegen nie mit dem ganzen Wesen 
gesprochen werden. Buber, M., 1973, S. 7. Außerdem kann der Mensch nicht 
durch ein Verhältnis zu seinem Selbst ganz werden, sondern lediglich durch ein 
Verhältnis zu einem anderen selbst werden. Vgl. Buber, M., 1971, S. 102. 



2 Erzieherisches Verhältnis als ein dialogisches Verhältnis zu Anderen 

 

13 

vorwiegend als ein solches Wesen anerkannt und bestätigt wird.20 Mit 

anderen Worten: ein Mensch benötigt die Anerkennung und Bestäti-

gung des Selbst aus der Gegenüberstellung zwischen seinem Eigenen 

und dem Anderen, um sein wahres Selbst zu erfahren. Die Notwen-

digkeit eines anderen Wesens in der Ermöglichung des wahren Selbst 

wird in diesem Zusammenhang herausgestellt.  

Die Fähigkeit zur Mitmenschlichkeit ist nach Buber angeboren. Das 

Du wird als ein eingeborenes Du vorgestellt.21 In diesem Sinne stellt 

sich die Bindung eines Menschen an einen anderen Menschen als Ur-

sprung der menschlichen Wirklichkeit dar, die zur eigenen Verwirkli-

chung der Wirklichkeit führen kann.22 Da Buber dieser mitmenschli-

chen Beziehung in seinem dialogischen Prinzip, ausdrücklich im 

Menschsein und Menschwerden, völlige Aufmerksamkeit schenkt, gilt 

seine Philosophie als eine Philosophie der Beziehung.  

 

Das dialogische Prinzip nach Buber vollzieht sich zusammenfassend 

durch das Sprechen des Grundwortes Ich-Du und basiert auf einem 

mitmenschlichen Aspekt, bzw. auf der Perspektive der Wesensberüh-

rung:  

 
„Ich werde am Du; Ich werdend spreche ich Du. Alles wirkliche 
Leben ist Begegnung.“23 

 

                                                 
20 Vgl. Buber, M., 1973, S. 32. 
21 Vgl. Buber, M., 1973, S. 31. 
22 Das Prinzip des Menschseins ist nach Buber ein doppeltes. Das erste sei die 

Urdistanzierung, das zweite das In-Beziehungtreten. Dass die erste die Voraus-
setzung der zweiten ist, ergibt sich daraus, dass man nur zu distanziertem Seien-
den, genauer: zu einem ein selbständiges Gegenüber geworden, in Beziehung 
treten kann. Buber, M., 1978, S. 11.   

23 Buber, M., 1973, S. 15. 
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Wirklichkeit: 

Nun besteht die Wesensberührung in der Wirklichkeit, Unmittelbar-

keit und Gegenseitigkeit. Wesensberührung in der Wirklichkeit be-

zieht sich darauf, dass das Subjekt Ich und das andere Subjekt Du in 

ihrer jeweiligen Andersheit angenommen werden, bzw. in ihrer Ganz-

heit, Einmaligkeit und Wirklichkeit. In diesem Zusammenhang 

kommt die Ausschließlichkeit zum Ausdruck:  

 
„Jede wirkliche Beziehung zu einem Wesen oder einer Wesenheit 
in der Welt ist ausschließlich.“24 

 

Die Ausschließlichkeit der Beziehung in diesem Sinne hebt die Aus-

schließlichkeit eines Subjekts hervor, was nicht nur bedeutet, dass sich 

das andere Subjekt Du von dem Subjekt Ich abgrenzt und seine Aus-

schließlichkeit dann in Erscheinung tritt. Vielmehr ist mit Ausschließ-

lichkeit gemeint, dass das Subjekt Du ein Recht auf seine Eigenheit 

und seine Andersheit hat und das Subjekt Ich dies bedingungslos an-

erkennt und bestätigt.25 Hierbei ist wiederum zu beachten, dass ein 

Subjekt zwar in seinem Dasein und Sosein akzeptiert wird, aber erst in 

der Zuwendung zu einem anderen Subjekt selbst werden kann.26 Bu-

ber führt in diesem Sinne den Begriff „Vergegenwärtigung“27 an, der 

das Zugehen auf die Gegenwart eines anderen Menschen im Prozess 

des Innewerdens bezeichnet. Nur durch den Prozess des Innewerdens 

kann das Hingehen auf die reale Situation eines anderen Menschen zur 

wahren Aufnahme seiner Ganzheit und Eigenheit führen.28 

Der Prozess des Innewerdens ist in dieser Hinsicht dadurch gekenn-

zeichnet, dass das Subjekt Ich in der Innerlichkeit des anderen Subjek-

                                                 
24 Buber, M., 1954, S. 79. 
25 Vgl. Faber, W., 1967, S. 79. 
26 Vgl. Buber, M., 1971, S. 102; Kirchhoff, H., 1988, S. 10. 
27 Vgl. Buber, M., 1978, S. 33. 
28 Vgl. Faber, W., 1967, S. 89. 
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tes Du lebt.29 Das Subjekt Ich befindet sich also in einer gemeinsamen 

Situation mit dem Subjekt Du und nimmt an seinem realen Leben 

teil.30 Die Wirklichkeit der Wesensberührung besteht in diesem Sinne 

in der wahren Zuwendung zu einem anderen Subjekt, die nur durch 

die Teilnahme an dem Leben dieses Subjekts ermöglicht werden kann. 

 

Unmittelbarkeit: 

Nun hängt die wahre Zuwendung zu einem anderen Subjekt eng mit 

dem Begriff der Unmittelbarkeit zusammen. Unter Unmittelbarkeit 

wird zum einen eine rückhaltlose Begegnung zwischen zwei Men-

schen verstanden, die auf der wahren Wirklichkeit beider Menschen 

beruht. Dies bringt den Aspekt der Unbefangenheit mit sich. Die 

menschliche Wirklichkeit kann lediglich im unbefangenen Aufschlie-

ßen der eigenen persönlichen Welt erfahren werden, indem die vor-

handene menschliche Wirklichkeit weder berechnend abgeschätzt 

noch abgeurteilt wird.31 Von daher handelt es hierbei nicht um die 

Bewertung und Beurteilung der menschlichen Wirklichkeit. Vielmehr 

geht es um die rückhaltlose Begegnung und, an die Perspektive der 

Wirklichkeit anknüpfend, um die unbefangene Teilnahme an der 

Wirklichkeit eines anderen Menschen. 

 

Zum anderen findet diese personale Begegnung ohne bewusst einge-

setzte Mittel statt, die einen bestimmten Zweck verfolgen:  

 
„Die Beziehung zum Du ist unmittelbar. Zwischen Ich und Du 
steht keine Begrifflichkeit, kein Vorwissen und keine Phanta-
sie..... Zwischen Ich und Du steht kein Zweck, keine Gier und 

                                                 
29 Vgl. Buber, M., 1973, S. 286. Buber nennt diesen Prozess Realphantasie statt 

Intuition. 
30 Vgl. Buber, M., 1963, S. 120. Nach Buber ist alle Wirklichkeit ein Wirken, an 

dem der Mensch teilnimmt, ohne es sich aneignen zu können. Wo keine Teil-
nahme ist, ist keine Wirklichkeit. 

31 Vgl. Kirschhoff, H., 1988, S. 65. 
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keine Vorwegnahme..... Alles Mittel ist Hindernis. Nur wo alles 
Mittel zerfallen ist, geschieht die Begegnung.“32 

 

Nach Buber besteht der Zweck der Beziehung in ihrem eigenen We-

sen, nämlich in der Berührung des Du.33 Bei der Unmittelbarkeit geht 

es in dieser Hinsicht nicht um die Absicht der Zuwendung, sondern 

lediglich um die zwischenmenschliche Begegnung, in der Menschen 

sich einander als das mitteilen, was sie sind.34 

 

Zu bemerken ist, dass es sich hierbei ausdrücklich um eine existentiel-

le Begegnung handelt, weder um die Objektivität noch um die Subjek-

tivität der Wirklichkeit eines Menschen.35 Die  Wirklichkeit eines 

Menschen ist, wie bereits erwähnt, an einen anderen Menschen ge-

bunden. In diesem Sinne hängt die Objektivität der Wirklichkeit eines 

Menschen eng mit der Subjektivität eines anderen Menschen zusam-

men. Außerdem ist das Subjekt Du zwar ein seiendes Wesen. Doch 

kann die Wirklichkeit des Subjektes Du nicht unverändert bleiben. 

Das Subjekt Du ändert sich im Laufe der Zeit und seines Lebens. In 

dieser Hinsicht kann das Subjekt Ich weder rein subjektive noch rein 

objektive Wirklichkeit des Subjektes Du erlangen. Hingegen befindet 

sich das Subjekt Ich in einem Werdeprozess, in dem das Subjekt Ich 

erst in der Zuwendung zu dem Subjekt Du das wahre Ich werden kann. 

In diesem Sinne wird ein Prozess des Werdens vom Ich zum Du her-

vorgehoben und der Begriff des „Zwischen“ in diesem Zusammen-

hang von Buber eingebracht.36  

Das Zwischen bezieht sich auf den Prozess des Werdens vom Ich zu 

Du, nämlich den Vorgang mitmenschlichen Beziehungsgeschehens. 

Die wesentliche Bedeutung des Begriffs „Zwischen“ besteht darin, 

                                                 
32 Buber, M., 1954, S. 15f. 
33 Vgl. Buber, M., 1973, S. 65. 
34 Vgl. Buber, M., 1954, S. 265f. 
35 Vgl. Stöger, P., 1996, S. 178. 
36 Vgl. Buber, M., 1971, S. 164; 167. 
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dass nicht das Ende des Prozesses des Werdens, sondern hauptsäch-

lich der werdende Prozess in einer ewigen Mitte steht.37 Für das dialo-

gische Prinzip ist es von großer Bedeutung, dass dieses „Zwi-

schen“ einen dynamischen Wahrheitsbegriff nach sich zieht. Daher 

strebt man in diesem werdenden Prozess nicht nach einer objektiven 

Wahrheit, sondern nach einer dynamischen Wahrheit, die in der Bin-

dung an das Wahrsein eines Mitmenschen steht.38 

 

Ferner soll die Spontaneität in der Unmittelbarkeit der Wesensberüh-

rung in Erwägung gezogen werden. Da das Subjekt Ich sich das Sub-

jekt Du nicht selbst aussuchen kann, weist die Unmittelbarkeit auf die 

Spontaneität in der Begegnung hin, in der ein Mensch einen anderen 

Menschen annimmt, der spontan auf ihn zutritt.39  Dies bedeutet 

zugleich eine uneingeschränkte Möglichkeit der Verwirklichung zum 

Menschsein, denn ein Mensch kann diese Möglichkeit stets ergreifen, 

wenn er sich zu einem anderen Menschen hinwendet.40 Dabei ist es 

unentbehrlich, dass das Subjekt Ich sich dem anderen Subjekt Du öff-

net.41 In dieser Hinsicht deutet die Unmittelbarkeit in der Wesensbe-

rührung auf eine offene und spontane Chance für die personale Be-

gegnung hin. 

 

                                                 
37 Buber hat die Beziehung zu Gott als Beziehung zu seinem ewigen Du bezeich-

net. Es gibt laut Buber kein Gottsuchen, weil es nichts gibt, wo man ihn nicht 
finden könnte. Das Finden ist allerdings nicht ein Ende des Weges, nur seine 
ewige Mitte. Vgl. Buber, M., 1973, S. 81. 

38 Buber deutet die Wahrheit auf ein Realverhältnis zum Seienden hin. Vgl. Buber, 
M., 1954, S.. 195. 

39 Vgl. Kirschhoff, H., 1988, S. 63. 
40 Vgl. Buber, M., 1973, S. 81; Stöger, P., 1996, S. 171. 
41 Vgl. Faber, W., 1967, S. 79. 
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Gegenseitigkeit: 

Nun erscheinen Wirklichkeit und Unmittelbarkeit in der personalen 

Begegnung lediglich, wenn eine Wechselwirkung vorhanden ist. Be-

ziehung ist nach Buber Gegenseitigkeit. 

 
„Mein Du wirkt an mir, wie ich an ihm wirke.“42 

 

Das Wirken am Gegenüber erweist sich als konkrete Beschreibung der 

Gegenseitigkeit im dialogischen Prinzip Bubers. Entscheidend ist 

hierbei, dass das Subjekt Ich und das Subjekt Du beiderseitig in voller 

Ebenbürtigkeit aufeinander zugehen.43 Dem Aspekt der Ebenbürtig-

keit der beiden Beziehungsträger in der personalen Berührung wird 

von Buber enorme Bedeutung beigemessen. Dieser Aspekt gehört au-

ßerdem zum wesentlichen Anliegen seiner Theorie des dialogischen 

Prinzips.44 Das heißt, dass sowohl das Subjekt Du als auch das Subjekt 

Ich gegenseitig anerkannt, akzeptiert und so ernst genommen werden, 

wie das jeweilige Subjekt eigentlich und wirklich ist. 

Die Gegenseitigkeit zielt in diesem Sinne nachdrücklich auf die anwe-

senden gleichberechtigten zwei Subjekte in der personalen Berührung 

ab. Man soll hierbei die Gegenseitigkeit nicht mit der gleichmäßigen 

Wirkung einer Person auf eine andere Person verwechseln.45 Es han-

delt sich nicht um die gleichmäßige Intensität der Wirkung und der 

Bewegung beider Beziehungsträger, sondern um einen gegenseitig 

anerkannten Begegnungsvorgang, bei dem sich zwei Subjekte annä-

hern. Dies spiegelt sich in dem bereits vorgestellten Begriff des „Zwi-

schen“ wider, denn das Zwischen stellt sich als Begegnungsraum dar, 

                                                 
42 Buber, M., 1973, S. 19. 
43 Vgl. Faber, W., 1967, S. 85. 
44 Bubers Hoffnung war, dass Juden und Araber gleichberechtigt zusammenleben 

könnten. Bubers Theorie des dialogischen Prinzips ist das Zeichen für diese 
Hoffnung, um die er sich lebenslang bemüht hat. Vgl. Israel, J., 1995, S. 10; 
Stöger, P., 1996, S. 19. 

45 Vgl. Faber, W., 1967, S. 86f. 
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in dem das wechselseitige Beziehungsgeschehen zustande kommen 

kann. 

 

Es lässt sich festhalten, dass im Vordergrund des dialogischen Prin-

zips von Buber die mitmenschliche Beziehung steht, in der zwei Men-

schen gegenseitig in ihrer Eigenheit und Ganzheit vorbehaltlos wahr-

genommen werden und sich zueinander hinwenden. Es geht primär 

um die mitmenschliche Begegnung, aus der die wahre Wirklichkeit 

eines Menschen entsteht, die zugleich mit der eines anderen Menschen 

verbunden ist. Die Bedeutung des dialogischen Prinzips liegt darin, 

dass Menschen aus der Begegnung mit Menschen Gewinne erzielen 

können. Das Subjekt Ich verliert sich nicht im anderen Subjekt Du, 

während das Ich in die mitmenschliche Beziehung eintritt. Vielmehr 

empfängt das Subjekt Ich durch das andere Subjekt Du seine persona-

le Freiheit. Das Subjekt Ich wird in der Beziehung zum anderen Sub-

jekt Du nicht eingeengt, sondern wird bereichert und befreit.46 Das 

Subjekt Du erscheint also im dialogischen Prinzip als notwendig. 

Zentral ist hierbei die Haltung von Person zu Person, durch die die 

Isolation eines Menschen abgebaut wird 47  und das wirkliche 

Menschsein verwirklicht werden kann. Dies bedarf zweier Personen, 

die aufeinander zugehen wollen. Der Höhepunkt der Gegenseitigkeit 

in der personalen Begegnung wird von Buber „Umfassung“ genannt.48 

Zugleich wird Umfassung als konstitutives Element des Erzieheri-

schen angesehen. Somit rückt die pädagogische Begegnung im erzie-

herischen Verhältnis ins Blickfeld. 

                                                 
46 Vgl. Baumgärtner, F., 1995, S. 351. 
47 Vgl. Stöger, P., 1996, S. 169; S. 205. 
48 Nach Buber wird mit „Umfassung“ die Erfahrung der Gegenseite bezeichnet. 

Vgl. Buber, M., 1973, S. 30. 



                                   2 Erzieherisches Verhältnis als ein dialogisches Verhältnis zu Anderen 

 

20 

2.1.2 Pädagogische Begegnung im erzieherischen Verhältnis 

Die pädagogische Begegnung im erzieherischen Verhältnis bei Buber 

knüpft an sein dialogisches Prinzip an, da das erzieherische Verhältnis 

seiner Meinung nach ein rein dialogisches ist.49 Die Erziehung nach 

Buber zeichnet sich durch die pädagogische Begegnung aus, in der die 

wirkliche, unmittelbare und gegenseitige Wesensberührung zum wah-

ren Selbst führt. Insofern kann das erzieherische Verhältnis aus vier 

Perspektiven beleuchtet werden: aus der Wesensberührung, aus der 

Wirklichkeit, aus der Unmittelbarkeit und aus der Gegenseitigkeit. 

 

Erzieherisches Verhältnis unter dem Aspekt der Wesensberührung: 

Die Akzentuierung der Wesensberührung von Buber weist vornehm-

lich auf die Notwendigkeit, die Funktion und die veränderte Haltung 

der Erziehung hin. Die Erziehung spielt nach Buber bei der Verwirkli-

chung des wahren Menschseins eine große Rolle, denn der Zögling 

kann nicht aus sich selbst heraus zum Menschen werden.50 Dass der 

Zögling erzieherischer Hilfe bedarf, zeigt sich in der Theorie Bubers 

zunächst durch die Anerkennung der Notwendigkeit der Erziehung. 

 

Während die Wesensberührung im dialogischen Prinzip besagt, dass 

der Mensch nur durch ein Verhältnis zu einem anderen Menschen 

Mensch sein kann, besteht die Funktion der Erziehung darin, den Zög-

ling zu befähigen, dass er in die mitmenschliche Beziehung eintreten 

und sein ganzes und wahres Menschsein verwirklichen kann. Dies 

bringt einen neuen Aspekt in der Erziehung hervor. Allein  Sachwis-

sen genügt in der Erziehung nicht mehr.51 Das zu vermittelnde Wissen 

hat nicht nur eine objektive Perspektive. Das Wissen muss in ein Sub-

jekt eingebettet sein, das zur Verwirklichung eines wahren Subjektes 

                                                 
49 Vgl. Buber, M., 1969, S. 40. 
50 Vgl. Buber, M., 1969, S. 20. 
51 Vgl. Stöger, P., 1996, S. 226. 



2 Erzieherisches Verhältnis als ein dialogisches Verhältnis zu Anderen 

 

21 

führen kann. In diesem Sinne ist Lernen für Buber nicht mehr sachlich, 

sondern existentiell.52 Mit anderen Worten: nicht die Belehrung steht 

im Mittelpunkt der Erziehung, sondern die existentielle Kommunika-

tion zwischen zwei Menschen, nämlich zwischen einem Seienden, - 

dem Erzieher, und einem Werden-Könnenden, - dem Zögling.53 Dar-

über hinaus handelt es sich bei der Erziehung nicht mehr nur um den 

Inhalt, den der Zögling lernen soll, sondern um die Begegnung, durch 

die der Zögling lernen kann. Allerdings gibt es nach Buber keine 

Norm oder feste Maxime der Erziehung und hat es auch nie gege-

ben.54 Insofern kann die Erziehung nicht mehr von der inhaltlichen 

Bestimmung des Wahren und Richtigen ausgehen. Vielmehr wird eine 

offene inhaltliche Bestimmung55 diesbezüglich hervorgehoben. 

 

Zwei Perspektiven sind hinsichtlich der offenen inhaltlichen Bestim-

mung in der Erziehung aus Sicht Bubers bedeutsam. Zum einen ist der 

Zögling zu einer eigenen Stellungnahme zu Normen zu erziehen, nicht 

zu einer bedingungslosen Einnahme der Stellungnahme zu geltenden 

Werten.56 Der Erzieher hat lediglich das Wissen, die Werte und Nor-

men zu vermitteln. Er hilft dem Zögling, eigene Verantwortung zu 

tragen, damit der Zögling die Wirklichkeit des Wissens im erzieheri-

schen Verhältnis erkennt und eine eigene Stellung zu den geltenden 

Werten und Normen einnehmen kann. Der Zögling ist in diesem Sinne 

zur Übernahme eigener Verantwortung zu erziehen. Dies wird später 

noch einmal erwähnt werden.  

Zum anderen lässt sich keine absolute Objektivität des Inhaltes in der 

Erziehung erwarten. Das zu vermittelnde Wissen und die zu überlie-

fernden Werte und Normen sind mit dem Zögling verbunden. Wenn 

von der Objektivität des Inhalts in der Erziehung die Rede ist, muss 
                                                 
52 Vgl. Stöger, P., 1996, S. 241. 
53 Vgl. Buber, M., 1954, S. 273. 
54 Vgl. Buber, M., 1969, S. 38. 
55 Vgl. Krone, W., 1993, S. 138f. 
56 Vgl. Krone, W., 1993, S. 78. 



                                   2 Erzieherisches Verhältnis als ein dialogisches Verhältnis zu Anderen 

 

22 

die subjektive Perspektive des jeweiligen Zöglings berücksichtigt 

werden. In diesem Sinne kann die Objektivität eines zu vermittelnden 

Sachgegenstandes in der Erziehung nicht durch die Berührung mit ei-

nem anderen Subjekt verloren gehen. Sie muss lediglich an das Sub-

jekt gebunden sein. Dadurch wird sie vor allem in der Beziehung be-

freit.57 

 

Des Weiteren stellt sich eine veränderte Haltung in der Erziehung dar. 

Buber geht nicht davon aus, dass das Erzieher-Zögling-Verhältnis der 

Ich-Es-Beziehung entspricht. Die Erziehung als Ich-Es-Beziehung 

kann so interpretiert werden, dass der Erzieher in dieser Beziehung als 

Subjekt betrachtet wird, während der Zögling zum Objekt degradiert 

wird.58 Außerdem kann der Zögling nicht mit dem Lehrplan und Un-

terrichtsstoff gleichgestellt werden, wenn er als Objekt in der Erzie-

hung dargestellt wird. Buber fordert nachdrücklich eine subjektive 

Betrachtung des Zöglings.  

Gründet sich die personale Begegnung im Dialogischen auf die Hal-

tung von Person zu Person, wird bei der Haltung in der Erziehung e-

benfalls von Person zu Person ausgegangen. In diesem Zusammen-

hang wird der Zögling in der Erziehung als Person so betrachtet, wie 

er wirklich ist und wie er werden kann. Unter diesem Blickpunkt ist 

die erzieherische Haltung von Person zu Person ohne die Berücksich-

tigung der Wirklichkeit der Person unvorstellbar. 

 

Erzieherisches Verhältnis unter dem Aspekt der Wirklichkeit: 

Nach Buber wird die Bildungsarbeit als Führung zur Wirklichkeit und 

zur Verwirklichung der Wirklichkeit definiert.59 Das heißt einerseits, 

dass die Wirklichkeit des Zöglings vom Erzieher beachtet wird. Ande-

rerseits hat der Erzieher die Aufgabe, dem Zögling zu helfen, sich sei-

                                                 
57 Vgl. Baumgärtner, F., 1995, S. 362. 
58 Vgl. Stöger, P., 1996, S. 204. 
59 Vgl. Buber, M., 1969, S. 50. 
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ner Einzigartigkeit und Besonderheit bewusst zu werden und ihre 

Verwirklichung dementsprechend zu ermöglichen. Hervorzuheben ist, 

dass die Erziehung nach Buber gelingen kann, wenn der Zögling nicht 

nur auf den Anderen zugehen, sondern auch von der Wirklichkeit des 

eigenen Selbst ausgehen muss.60 In diesem Sinne kann die Erziehung 

als ein Reflexionsprozess erfasst werden, in dem der Zögling mit Hilfe 

des Erziehers von seiner wahren Wirklichkeit ausgeht, zu dem echten 

Anderen hingeht und schließlich die Verwirklichung seiner mit-

menschlichen Wirklichkeit erreicht. Entscheidend ist vor allem der 

Vorgang: vom wahren Selbst zum echten Anderen und zurück zum 

mitmenschlichen Selbst. 

Nun lässt sich fragen, wie ein Erzieher den Zögling zu seiner Wirk-

lichkeit und zur Verwirklichung seiner Wirklichkeit führen kann. Der 

Erzieher kann laut Buber seine Aufgabe nur durch Vertrauen erfüllen. 

Vertrauen erlangt der Erzieher allerdings nicht, wenn er sich einfach 

nur bemüht, es zu erringen. Der Erzieher kann Vertrauen lediglich er-

werben, indem er am Leben des Zöglings unmittelbar und unbefangen 

teilnimmt.61 Der Gedanke eines echten Miteinanderlebens mit Gleich-

artigen und Verschiedenartigen in der Bildungsarbeit wird dabei von 

Buber aufgegriffen. Das Miteinanderleben bezieht sich auf ein Leben 

in der Gemeinschaft, die die Andersheit der anderen Menschen bewäl-

tigt und sie zu einer eigenen gelebten Einheit führt.62 Mit anderen 

Worten: der Erzieher lernt den Zögling im echten Miteinanderleben 

richtig kennen, erkennt seine Andersheit in seiner Wirklichkeit an und 

hilft so seinem Zögling, die wahre Einheit zu erlangen. 

Allerdings bedeutet Vertrauen keine unbedingte Zustimmung.63 Wenn 

der Zögling zu dem Erzieher Vertrauen hat, heißt das nicht, dass der 

Zögling immer bejahen muss, was der Erzieher sagt. Verschiedene 

                                                 
60 Vgl. Buber, M., 1969, S. 42. 
61 Vgl. Buber, M., 1969, S. 58. 
62 Vgl. Buber, M., 1969, S. 46. 
63 Vgl. Buber, M., 1969, S. 58. 
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Wirklichkeiten und Meinungsmöglichkeiten können in der Erziehung 

auftreten, die Konflikte mit sich bringen. Der Erzieher kann den Zög-

ling ebenfalls durch Konflikte erziehen. Nach Buber muss der Zögling 

die Konflikte auf sich nehmen und über sie hinaus selbst den Weg ins 

Leben finden.64 In dieser Hinsicht hat der Erzieher die Aufgabe, im 

Zögling den Mut zu wecken, die eigene Verantwortung im Konflikt zu 

tragen und sein eigenes Leben selbst in die Hand zu nehmen.65 Sein 

Auftrag gilt also als Hilfe zur eigenen Übernahme von Verantwortung. 

 

Erzieherisches Verhältnis unter dem Aspekt der Unmittelbarkeit: 

Die Teilnahme am Leben des Zöglings, durch die der Erzieher die 

Wirklichkeit des Zöglings erfahren kann, bringt ferner den Aspekt der 

Unmittelbarkeit hervor, denn die Unmittelbarkeit richtet sich auf eine 

vorbehaltlose und unbefangene Teilnahme am Leben des Zöglings. 

Der Aspekt der Unmittelbarkeit in der erzieherischen Begegnung hebt 

außerdem den Verzicht auf die pädagogische Absicht hervor.  

 
„Pädagogisch fruchtbar ist nicht die pädagogische Absicht, son-
dern die pädagogische Begegnung.“66 

 

Zur Begründung dieses Verzichtes auf die pädagogische Absicht stellt 

Buber zum einen fest, dass sich die Zöglinge oft nicht erziehen lassen 

wollen, wenn sie merken, dass der Erzieher ihren Charakter erziehen 

will. 67 Zum anderen kann der Erzieher die Zöglinge im Allgemeinen 

nicht zwingen, etwas zu lernen. Wenn der Erzieher sich den Zöglingen 

aufdrängt, verliert er sie, obwohl er sie zu gewinnen scheint. Nur wer 

sich dem Zögling hingibt, wächst mit ihm, so Buber.68 Dies kann zwar 

auf die Bemühung um Vertrauen zurückgeführt werden, denn der Er-

                                                 
64 Vgl. Buber, M., 1969, S. 62. 
65 Vgl. Buber, M., 1969, S. 71. 
66 Buber, M., 1969, S. 58. 
67 Vgl. Buber, M., 1969, S. 55. 
68 Vgl. Buber, M., 1969, S. 46. 
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zieher kann seine Aufgabe lediglich anhand des gewonnenen Vertrau-

ens erfüllen. Jedoch handelt es sich hierbei um eine unwillkürliche 

Handlung des Erziehers in der erzieherischen Begegnung. Der Erzie-

her soll nach Buber so handeln, als täte er nicht.69 Er muss lediglich 

ein ganzer lebendiger Mensch sein, der sich seinen Mitmenschen, in 

diesem Sinne seinen Zöglingen, unmittelbar mitteilt. Wenn der Erzie-

her gar nicht daran denkt, die Zöglinge beeinflussen zu wollen, beein-

flusst seine Lebendigkeit sie am stärksten und reinsten.70 Darüber hin-

aus besteht eine große Aufgabe des Erziehers in der bewussten Teil-

nahme am Leben des Zöglings einerseits und in der unwillkürlichen 

Handlung andererseits.  

 

Die Unmittelbarkeit in der erzieherischen Begegnung hängt des Wei-

teren mit der Ausschließlichkeit und Situativität zusammen. Da der 

Erzieher sich den Zögling nicht aussuchen kann, muss er ihn einfach 

so annehmen, wie er wirklich ist und wie er werden kann.71 Damit ist 

die Ausschließlichkeit gemeint, die ihrerseits mit der Situativität ver-

bunden ist. Die Situativität weist auf eine dynamische Struktur im Un-

terricht hin, wobei der Erzieher die Einmaligkeit des Zöglings schätzt 

und in natürlicher Weise auf die dynamische Situation im Unterricht 

eingeht. Von daher stellt sich die Anforderung an den Erzieher so dar, 

dass er bereit ist, ständig aus dem erzieherischen Verhältnis heraus zu 

                                                 
69 Vgl. Buber, M., S. 21. Das „Nichttun“ wird nach Tischners Interpretation von 

dem Begriff „Nicht-Handeln“ im Taoismus entliehen. Vgl. Tischner, W., 1985, 
S. 31. Nun bezieht sich das Nicht-Handeln nach Laotse auf ein Wirken ohne 
Handeln. Es ist das Wirkenlassen der schöpferischen Kräfte im und durch das 
eigne Ich, ohne selbst etwas von außen her dazu tun zu wollen. Vgl. Wilhelm, 
R., 1910, S. 90. „Er wandert nicht und kommt doch ans Ziel. Er sieht sich nicht 
um und vermag doch zu benennen. Er handelt nicht und bringt es doch zur 
Vollendung“ ( Li, Er: Tao-Te-King Kapitel 2, nach der Übersetzung von Wil-
helm, 1911, S. 52.). Insofern ist Laotse kein absichtlicher Pädagoge und hat für 
eine Erziehung in Freiheit zur Freiheit gekämpft. Vgl. Shü, P.-C., 1928, S. 16f. 

70 Vgl. Buber, M., 1969, S. 55. 
71 Vgl. Buber, M., 1969, S. 66. 
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handeln.72 Der Erzieher muss in der Lage sein, zunächst die spontane 

Beziehung zu den Zöglingen aufzunehmen und dann auf die dynami-

sche Situation und die sich weiter entwickelnde Beziehung reagieren 

zu können. 

Selbstverständlich kann die erzieherische Handlung nicht lediglich auf 

eine einzelne Erzieher-Zögling-Interaktion beschränkt sein. Hinsicht-

lich der Anwendung seiner Handlung in einer Klassengemeinschaft 

hat der Erzieher zu beachten, dass er nicht nur jeden Zögling in der 

Klasse einzeln ansprechen kann, sondern den Zöglingen das Gefühl 

gibt, dass er latent auch dann mit ihnen verbunden ist, wenn er sich 

momentan einem anderen Zögling zuwendet.73 Der Erzieher geht in 

dieser Hinsicht von der Mitberücksichtigung der individuellen Lage 

aus, bleibt gleichzeitig offen für alle Zöglinge und schließt eine latente 

Beziehung ein. 

 

Erzieherisches Verhältnis unter dem Aspekt der Gegenseitigkeit: 

Schließlich soll die Gegenseitigkeit im erzieherischen Verhältnis vor-

gestellt werden. Die Gegenseitigkeit im dialogischen Prinzip kann le-

diglich zum Teil auf die Erziehung übertragen werden. Das erzieheri-

sche Verhältnis stellt sich für Buber als Sonderform des dialogischen 

Verhältnisses dar. Da die Entwicklung des Erziehers erreicht ist und 

die Verwirklichung seiner Wesenswirklichkeit bereits ermöglicht 

wurde, ist die Wirkungsmacht im erzieherischen Verhältnis nach Bu-

ber völlig einseitig auf die Seite des Erziehers verlagert.74 Der Erzie-

her erfährt das Erzogenwerden des Zöglings, aber der Zögling kann 

das Erziehen des Erziehers nicht erfahren. Der Erzieher steht an bei-

den Enden der gemeinsamen Situation, der Zögling nur an einem.75  

 

                                                 
72 Vgl. Kirchhoff, H., 1988, S. 115. 
73 Vgl. Tischner, W., 1985, S. 57. 
74 Vgl. Kirchhoff, H., 1988, S. 130f. 
75 Buber, M., 1969, S. 36. 
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Das heißt, dass der Zögling seine Wirklichkeit zwar durch die Begeg-

nung mit Menschen, in diesem Sinne mit dem Erzieher, erfassen kann. 

Der Erzieher hat die Aufgabe, den Zögling zur Verwirklichung seiner 

eigenen Wirklichkeit zu führen. Da die Erfahrung der Gegenseite nach 

Buber als Umfassung bezeichnet wird,76 begründet die konkrete, aber 

einseitige Umfassungserfahrung das erzieherische Verhältnis.77 In die-

sem Sinne beruht das erzieherische Verhältnis primär auf der einseiti-

gen Erfahrung der Gegenseitigkeit seitens des Erziehers. 

Für den Zögling kann die Gegenseitigkeit als Verbundenheit interpre-

tiert werden. Nach Buber wird die Verbundenheit als Gegensatz von 

Zwang definiert.78 Da die Erziehung nicht auf Zwang basieren kann, 

nimmt die Verbundenheit in der Erziehung eine grundlegende Stel-

lung ein. Die Verbundenheit bezieht sich auf die personale Beziehung 

im erzieherischen Verhältnis, wobei der Zögling als ein werdendes 

Wesen und der Erzieher als ein reifes Wesen betrachtet wird. Aus dem 

Begriff der Verbundenheit treten außerdem zwei Begriffe hervor, 

nämlich Freiheit und Verantwortung. Nach Buber bildet der Zögling 

durch die Bindung an dem Erzieher seine eigene Einsicht, lernt Ver-

antwortung für sich und andere zu tragen und gewinnt anschließend 

Freiheit. Freiheit kann nur aus zwei Sichtweisen entstehen, aus der 

Verbundenheit mit anderen und aus der Verantwortung für sich selbst 

und andere. Insofern ist das erzieherische Verhältnis auf die Verbun-

denheit zwischen Zögling und Erzieher angewiesen, die zur Freiheit 

führen kann, wenn  Verantwortung vorhanden ist.79 

                                                 
76 Vgl. Buber, M., 1969, S. 30. 
77 Kirchhoff fasst drei unterschiedliche Arten des dialogischen Verhältnisses von 

Buber zusammen: erstens die abstrakte, aber gegenseitige Umfassungserfah-
rung, zweitens die konkrete, aber einseitige Umfassungserfahrung und drittens 
die konkrete und gegenseitige Umfassungserfahrung. Vgl. Kirchhoff, H., 1988, 
S. 107.  

78 Vgl. Buber, M., 1969, S. 22. 
79 Erziehung ist für Buber Erziehung zur Verantwortung einerseits, denn Verant-

wortung ist das Ziel allen erzieherischen Handelns. Der Zögling ist also zur 
Verantwortung zu erziehen. Anderseits ereignet sich Erziehung nur in verant-
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Bemerkenswert ist, dass Gegenseitigkeit die gegenseitige Anerken-

nung und Wahrnehmung des Menschseins von Erzieher und Zögling 

hervorhebt, obwohl  Erzieher und Zögling sich in unterschiedlichen 

Reifestadien befinden. Sowohl  Erzieher als auch Zögling werden in 

der Erziehung als Personen anerkannt. Ebenso werden ihre jeweilige 

Eigenartigkeit und Besonderheit angenommen. Hierbei kann das er-

zieherische Verhältnis sogar als ein partnerschaftliches Verhältnis be-

zeichnet werden.80 Der Erzieher tritt nicht als der überlegene Wissen-

de auf,81 sondern steht in einer partnerschaftlichen Beziehung zum 

Zöglingen, wobei eine Kluft zwischen den Reifestadien von Erzieher 

und Zögling bleibt. 

 

 

Daraus ist festzuhalten, dass Buber die Erziehung als unwillkürliche 

Handlung in der personalen Begegnung betrachtet. Für ihn ist die Ich-

Du-Beziehung, bzw. die Haltung von Person zu Person, im erzieheri-

schen Verhältnis von wesentlicher Bedeutung, der die gegenseitige 

Anerkennung und Wahrnehmung der Wirklichkeiten der Personen 

zugrunde liegt. Dies vollzieht sich lediglich in der unbefangenen Teil-

nahme am Leben der Person. Aus der Sicht Bubers kann der Erzieher 

das Vertrauen des Zöglings erlangen, wenn er vorbehaltlos am Leben 

des Zöglings teilnimmt, da der Erzieher in der erzieherischen Begeg-

nung die Erfahrung der Gegenseitigkeit übt. Die Erziehung stellt sich 

in dieser Hinsicht als Prozess des Werdens dar. In diesem Prozess 

kann der Zögling mit Hilfe des Erziehers sein wahres Menschsein 

verwirklichen, indem der Erzieher stets auf den werdenden Zögling 

zugeht und die sich weiter entwickelnde Beziehung zum Zögling ges-

taltet. Insofern geht es in der Erziehung nicht mehr darum, objektives 
                                                                                                                                      

wortlichem Handeln, da der Erzieher in der Erziehung verantwortungsbewusst 
vorgehen muss. Erziehung ist in dieser Hinsicht Erziehung in Verantwortung. 
Vgl. Krone, W., 1993, S. 135. 

80 Vgl. Baumgärtner, F., 1995, S. 14. 
81 Vgl. Faber, W., 1967, S. 169. 
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Wissen zu vermitteln, sondern um die Begegnung im erzieherischen 

Verhältnis, indem das Wissen mit dem Subjekt verbunden ist und sei-

ne inhaltliche Bestimmung offen bleibt. Der Erzieher hat in diesem 

Sinne die große Aufgabe, sowohl den jeweiligen Zögling durch die 

unwillkürliche Handlung zur Verwirklichung seiner Wirklichkeit und 

Möglichkeiten zu führen, als auch mit der offenen inhaltlichen Be-

stimmung und der dynamischen Situation im erzieherischen Verhält-

nis umzugehen. Das ist eine enorme Aufgabe, welche als ein Kritik-

punkt an der Theorie Bubers gilt. 

 

Im Hinblick auf die Kritik an der Theorie Bubers sind die vernachläs-

sigende Betrachtung des Sachaspekts und die überfordernde Erzie-

hungsaufgabe zu erwähnen. In der dialogischen Theorie Bubers erhält 

der Sachaspekt lediglich eine untergeordnete Stellung, während die 

zwischenmenschliche Beziehung einen übergeordneten Stellenwert 

einnimmt. Die Auseinandersetzung mit dem Sachaspekt wird von Kri-

tikern als vernachlässigt oder als defizitär betrachtet.82 Nun steht zwar 

die personale Beziehung in der Erziehung nach Buber im Vordergrund. 

Der Sachaspekt erhält doch ein nicht zu unterschätzendes Gewicht. 

Um dies zu belegen, bedarf es der Kenntnis der Unterscheidung zwi-

schen Aktualität und Latenz nach Buber. Unter Aktualität werden die 

Augenblicke der personalen Beziehung verstanden, die sich in vollem 

Umfang zur Begegnung zwischen Ich und Du vervollständigen. Nach 

der Aktualität tritt dann die Latenzphase ein, die nicht nur die Mög-

lichkeit gewährt, Begegnung mit Anderen zu erfahren, sondern auch 

die Zuwendung zu Dingen und Vorgängen.83 Dies deutet darauf hin, 

dass sich ein Sachbezug in der Latenz befindet. Da die Erziehung auf 

keinen Fall lediglich in der Aktualität steht, sondern anschließend in 

die latente Begegnung übergeht, wird der Sachaspekt in dieser Hin-

sicht in die Erwägung einbezogen. Dem Sachaspekt wird von Buber 
                                                 
82 Vgl. Benner, D., 1999b, S. 326; Tischner, W., 1985, S. 35. 
83 Vgl. Tischner, W., 1985, S. 182. 
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zwar keine große Bedeutung beigemessen. Er nimmt jedoch in dem 

erzieherischen Verhältnis nach Buber schon eine bestimmte Stellung 

ein. 

Ferner wird Kritik an der Theorie Bubers dahingehend geübt, dass der 

Erzieher von seiner enormen Aufgabe überfordert sein kann und seine 

Persönlichkeit idealisiert betrachtet wird.84 Nun hat Buber lediglich 

die Absicht, ein Konzept der dialogischen Begegnung im erzieheri-

schen Verhältnis aufzustellen, das den Erzieher zu einer neuen Be-

trachtung seiner Aufgabe anregt. Trotz dieser Kritik bleibt die unwill-

kürliche Führung von Buber ein ideales Bild in der Erziehung, nach 

dem der Erzieher zu streben versucht. 

 
„Ich habe keine Lehre. Ich zeige nur etwas. Ich zeige Wirklich-
keit. Ich zeige etwas an der Wirklichkeit, was nicht oder zu wenig 
gesehen worden ist. Ich nehme ihn, der mir zuhört, an der Hand 
und führe ihn zum Fenster. Ich stoße das Fenster auf und zeige 
hinaus. Ich habe keine Lehre, aber ich führe ein Gespräch.“85  

 

In diesem Sinne schließt sich die Erziehung nach Buber an seinen dia-

logischen Gedanken an. Sie gilt also als eine dialogische Erziehung.86 

                                                 
84 Vgl. Kirchhoff, H., 1988, S. 131. 
85 Buber, M., 1963, S. 593. 
86 Vgl. Baumgärtner, F., 1995, S. 275. 
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2.2 Erziehung in einem engen Zusammenhang mit Mensch und 
Welt 

Hebt die dialogische Erziehung Bubers die zwischenmenschliche Be-

gegnung hervor, in der der Zögling durch die Ich-Du-Beziehung zur 

Verwirklichung des wahren Selbst geführt wird und durch die Ich-Es-

Beziehung Wissen gewinnen kann, so steht der Zögling nicht nur in 

Beziehung zum Erzieher, sondern auch zu einem Sachaspekt. Das 

heißt, dass seine Erziehung in einem engen Zusammenhang mit 

Mensch und Welt steht, wobei die mitmenschliche Begegnung im 

Vordergrund steht. Nun lässt sich fragen, ob diese Thematik bereits in 

der Erziehung behandelt wurde. Im Folgenden wird ein kurzer Blick 

auf die bedeutenden Klassiker in der Geschichte der Erziehung gewor-

fen. In Erziehungstheorien von Rousseau, Humboldt und Schleierma-

cher kann man diese Thematik wiederfinden. Die Begründung für die 

Auswahl dieser Klassiker besteht primär darin, dass in den Theoriean-

sätzen dieser drei Pädagogen das dialogische Verhältnis zu Anderen in 

der Erziehung thematisiert wird. Außerdem spiegelt sich die Erzie-

hungstheorie Bubers in den Theorieansätze dieser drei Pädagogen wi-

der. Die folgende Schilderung der Theorien dieser drei Pädagogen 

wird aus diesem Grund auf die Perspektive der Auseinandersetzung 

mit Mensch und Welt in der Erziehung beschränkt, um die Sichtweise 

der Erziehung als dialogisches Verhältnis zu Anderen nachdrücklich 

zu bestätigen.  

 

Als erstes soll die Unbestimmtheit der Natur des Menschen nach 

Rousseau dargestellt werden. Es handelt sich dabei nicht nur um die 

Berücksichtigung des Eigenrechts von Kindern und der Natur des 

Kindes, die eine subjektive Betrachtung des Kindes hervorruft. Viel-

mehr handelt es sich um einen reflexiven Umgang mit der Unbe-

stimmtheit der Natur des Kindes, da der Erzieher nie die wahre Natur 

des Kindes herausfinden kann, wobei er das Kind zu seinem wahren 
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Selbst erziehen soll. Rousseau führt drei Erziehungsarten aus, nämlich 

Erziehung durch die Natur, Erziehung durch den Menschen und Er-

ziehung durch die Dinge. Die Erkenntnis über diese drei Erziehungs-

arten kann leider nicht in die Bestimmtheit überführt werden, sondern 

erzeugt immer etwas Neues und Unbestimmtes. In diesem Sinne wer-

den sowohl die Auseinandersetzung mit der Verschiedenheit der Zög-

linge in der Erziehung als auch der Umgang mit der Unbestimmtheit 

der Natur des Menschen und des zu vermittelnden Wissens in Erwä-

gung gezogen.  

Als zweites soll die Bildungstheorie von Humboldt erläutert werden, 

in der die Wechselwirkung mit Menschen und Welt im Vordergrund 

steht. Humboldt weist auf einen unabschließbaren Bildungsprozess 

hin, in dem der Zögling von seiner Einzigartigkeit ausgeht, in die 

Mannigfaltigkeit der Welt übergeht und schließlich zu seiner eigenen 

Individualität zurückkehrt. Dieser Bildungsprozess dient also der 

Selbstreflexion und kann als der Weg der Individualität zu sich selbst 

begriffen werden.87 Außerdem kann die Einseitigkeit, die sich als Fol-

ge der Spezialisierung ergibt, durch die Auseinandersetzung mit Men-

schen und Welt in die Mannigfaltigkeit führen. Die Welt wird hierbei 

sowohl als Bildungsmedium des Menschen als auch als Reichtum in-

dividueller Kräfte angesehen. Der Mensch, der zur Selbstbildung er-

zogen wird, kann sich durch die ständige Auseinandersetzung mit 

Mensch und Welt mannigfaltig entwickeln. Diesem Aspekt zufolge 

kann die Bildungstheorie Humboldts als unendliche Aufgabe des le-

benslangen Wegs der Individualität zu sich selbst bezeichnet wer-

den,88 indem der Mensch in einer permanenten Wechselwirkung mit 

Menschen und Welt steht. 

Als drittes wird die doppelte Zielsetzung der Erziehung nach Schlei-

ermacher in Betracht gezogen. Ein Zögling ist nach Schleiermacher 

nicht nur zu seiner eigenen Individualität zu erziehen, sondern auch 
                                                 
87 Vgl. Blankertz, H., 1982, S. 101. 
88 Vgl. Wenning, N., 1993, S. 152. 



2 Erzieherisches Verhältnis als ein dialogisches Verhältnis zu Anderen 

 

33 

zum Gemeinschaftsleben. Dabei hat die Erziehung an die ursprüngli-

che Differenz zwischen Zöglingen anzuknüpfen und die Differenz der 

unterschiedlichen Entfaltung der Zöglinge zu gewährleisten. Für die 

vorliegende Arbeit ist seine Erziehungsansicht von Bedeutung, da sie 

mit dem sozialen Faktor verknüpft ist, indem die eigene Individualität 

sowohl aus der menschlichen Natur als auch in der Gemeinschaft he-

raustritt.  

Die große Gemeinsamkeit dieser drei Pädagogen liegt in der Orientie-

rung an der inneren Natürlichkeit und Entwicklung des Menschen. Da 

Rousseau als Avantgardist dieser Orientierung gilt, wird die Erzie-

hungstheorie von Rousseau als erstes vorgestellt. 
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2.2.1 Rousseau: Erziehung in der Unbestimmtheit der Natur des 
Menschen 

Als eine der bedeutendsten Leistungen von Rousseau (1712 – 1778) 

wird seine Entdeckung des Eigenrechts von Kindern betrachtet.89 Da 

der Mensch laut Rousseau von Natur aus gut sei und unter den Hän-

den des Menschen entarte,90 müsse  Erziehung die Berücksichtigung 

des Eigenrechts von Kindern zugrunde liegen, damit die Kinder nicht 

durch Erziehung verdorben werden können. Dies hat eine Verände-

rung der Betrachtung der Kinder in der Erziehung hervorgerufen. Das 

Kind stellt sich in der Erziehung weder als ein kleines Kind noch als 

ein unvollkommener Erwachsener dar. Vielmehr wird es als ein We-

sen betrachtet, welches seine Reife und Verwirklichung in sich selbst 

trägt.91 Damit wird das Kind nicht mehr als Auftrag, bzw. als Objekt 

der Erziehung gesehen, bei dem das Kind nach der Vorstellung des 

Erwachsenen und dessen Willen zu erziehen ist. Für die Geschichte 

der Erziehung ist hierbei bedeutsam, dass Rousseau zum ersten Mal in 

der Erziehung darauf aufmerksam macht, das Kind nicht zu einem 

vorgegebenen Ziel, sondern nach seinen Fähigkeiten und nach seinem 

eigenen Willen zu erziehen.92 Die Natürlichkeit und die Einzigartig-

keit des Kindes müssen in der Erziehung vorrangig respektiert und 

wahrgenommen wird. 

 

Es gibt allerdings noch eine andere bedeutsame Leistung von Rous-

seau, die hierbei nicht außer acht gelassen werden darf. Die Unbe-

stimmtheit der Natur des Menschen kann als eine weitere wichtige 

Entdeckung bezeichnet werden,93  worauf die drei Erziehungsarten 

                                                 
89 Vgl. Blankertz, H., 1982, S. 76. 
90 Vgl. Rousseau, J.-J., 1981, S. 9. 
91 Vgl. Blankertz, H., 1982, S. 73. 
92 Vgl. Schmidts, L., 1981, S. 537. 
93 Vgl. Benner, D., 1999a, S. 5. 
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nach Rousseau vornehmlich gründen. Im Folgenden werden diese drei 

Erziehungsarten näher beleuchtet. 

 
„Die Natur oder die Menschen oder die Dinge erziehen uns. Die 
Natur entwickelt unsere Fähigkeiten und unsere Kräfte, die Men-
schen lehren uns den Gebrauch dieser Fähigkeiten und Kräfte. 
Die Dinge aber erziehen uns durch die Erfahrungen, die wir mit 
ihnen machen und durch die Anschauung."94  
 

Im Mittelpunkt steht die Erziehung durch die Natur, da Ziel der Erzie-

hung aus Sicht Rousseaus das Ziel der Natur selbst ist.95 Die Erzie-

hung orientiert sich also an der inneren Natürlichkeit und Entwicklung 

des Zöglings. In diesem Sinne kann die Erziehung durch die Natur als 

eine Erziehung zur Individualität des Menschen angesehen werden. 

Diese Erziehung zur Individualität des Menschen lässt sich so inter-

pretieren, dass sich weder eine Erziehung zu Typen noch eine Erzie-

hung zu einer generellen Menschlichkeit als Aufgabe der Erziehung 

darstellt.96 Vielmehr wird der einzelne Zögling aufgrund seiner indivi-

duellen Natürlichkeit mit Hilfe der Erziehung ein eigenes Selbst, 

durch das sich seine eigenen Fähigkeiten und Kräfte entfalten. 

Hinsichtlich der Erziehung durch die Menschen lernt der Zögling mit 

Hilfe des Erziehers seine Fähigkeiten und Kräfte zu verwenden. Hier-

bei ist wichtig, dass die Erziehung durch die Menschen zum Gebrauch 

der individuellen Fähigkeiten und Kräfte des Zöglings im Interesse 

der Menschlichkeit des Zöglings zurückgestellt wird.97 Das bedeutet, 

dass lediglich die Natur der Menschlichkeit des Zöglings für die Ver-

wendung der eigenen Fähigkeit und Kräfte entscheidend ist. Auf diese 

Weise erhält die allgemeine Bildung, die zur Entfaltung der Mensch-

lichkeit des Zöglings führt, ein gravierendes Gewicht. 

                                                 
94 Rousseau, J.-J., 1981, S. 10. 
95 Vgl. Rousseau, J.-J., 1981, S. 11. 
96 Vgl. Ballauff, Th., 1966, S. 120f. 
97 Vgl. Blankertz, H., 1982, S. 75.  
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Im Hinblick auf die Erziehung durch die Dinge werden die Umwelt 

und die Erfahrungen mit ihr naturgemäß von dem Erzieher vermittelt. 

Zu betonen ist, dass der Erzieher die Umwelt für eine authentische 

Begegnung mit dem Zögling gestaltet und dem Zögling die Auseinan-

dersetzung mit der Umwelt überlässt. Dies hat zur Folge, dass der Er-

zieher möglichst wenig eingreifen soll, damit der Zögling die Dinge 

und seine Umwelt selbst kennen lernen und Erfahrungen sammeln 

kann. Aus diesem Grund nennt Rousseau den Meister in der Erzie-

hung lieber Erzieher als Lehrer, denn er hat weniger zu lehren als zu 

leiten.98 So predigt er eine schwere Kunst in der Erziehung: Kinder 

nicht nach Vorschriften zu leiten, sondern durch Nichtstun alles zu 

tun.99 

 

Entscheidend ist, dass sowohl die Erziehung durch die Menschen als 

auch die Erziehung durch die Dinge auf die unbestimmte Natur des 

Menschen zurückzuführen sind.100 Das heißt, dass der Erzieher nicht 

genau wissen kann, wie sich die wahre Erscheinung der Natur eines 

Zöglings darstellt. Rousseau hat hierzu ein Beispiel angeführt: Der 

werdende Erzieher kann zwar damit anfangen, seine Zöglinge zu stu-

dieren. Doch wird er sie mit Sicherheit nie richtig kennen.101 Die Fra-

ge, warum ein Erzieher die Natur seines Zöglings und dessen Kindheit 

nicht kennen kann, lässt sich folgendermaßen erklären.  

Das Wissen von der Kindheit des Zöglings kann der Erzieher zunächst 

nicht erlangen, da er seine eigene Kindheit längst hinter sich hat. Au-

                                                 
98 Vgl. Rousseau, J.-J., 1981, S. 26. 
99 Vgl. Rousseau, J.-J., 1981, S. 104. Nichtstun wird als Erziehungsmaxime von 

Rousseau betrachtet. Selbstverständlich kann man diesen Aspekt mit der un-
willkürlichen Handlung von Buber vergleichen. Buber legt Wert auf die unwill-
kürliche Gesprächsführung, Rousseau dagegen auf die natürliche Einwirkung. 
Die Gemeinsamkeit von beiden besteht darin, dass sich sowohl aus der unwill-
kürlichen Führung als auch aus der natürlichen Einwirkung ein Nichtstun erge-
ben kann, das ein Ideal der Erziehung darstellt. 

100 Vgl. Benner, D., 1999b, S. 320. 
101 Vgl. Rousseau, J.-J., 1981, .S. 6. 
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ßerdem liegt die Kindheit des Erziehers in einem anderen Zeitraum als 

die Kindheit seines Zöglings. Die Kindheit des Erziehers kann inso-

fern nicht gleich der Kindheit seines Zöglings sein.102 Ferner kann der 

Erzieher nicht aus dem Wissen von der Kindheit eines Zöglings das 

Wissen von der Kindheit alle seiner Zöglinge herleiten. Die Kindheit 

eines Zöglings ist nicht mit der Kindheit aller Zöglinge gleichzusetzen. 

Schließlich kann der Erzieher die natürliche Menschlichkeit des Zög-

lings ebenfalls nicht vom Zögling erfahren. Der Zögling steht vor sei-

nen Lern- und Entwicklungsprozessen, so dass er selbst seine Entfal-

tungswirklichkeiten und -möglichkeiten noch herausfinden muss und 

das Wissen um die natürliche Entfaltung seiner Fähigkeiten und Kräf-

te nicht erlangen kann.103  

 

Daraus lässt sich folgern, dass der Erzieher kein sicheres Wissen von 

der Natur und der Entfaltung der Menschlichkeit des Zöglings erwer-

ben kann. In der Erziehung durch die Natur und durch die Menschen 

ist also kein sicheres Wissen vorhanden, an dem der Erzieher festhal-

ten kann. Auch das Wissen um die zu vermittelnde Wirklichkeit kann 

der Erzieher in diesem Zusammenhang nicht erlangen, denn der Zög-

ling soll die Umwelt möglichst selbst kennen lernen und Erfahrungen 

sammeln können. In der Erziehung durch die Dinge muss sich der Er-

zieher nach dem Zögling richten. Daher kann der Erzieher kein stand-

festes Wissen um die Erscheinung der Natürlichkeit des Zöglings in 

der Erziehung durch die Dinge erwerben. Dies spielt darauf an, dass 

ein sicheres Wissen in der Erziehung durch die Natur, durch die Men-

schen und auch durch die Dinge überwiegend nicht zu erwerben ist.  

 

Daraus ergibt sich ein Paradoxon. Der Zögling wird anhand der Erzie-

hung durch die Natur, durch die Menschen und durch die Dinge vom 

Erzieher erzogen. Damit der Erzieher seine Aufgabe erfüllen kann, 
                                                 
102 Vgl. Benner, D., 1999a, S. 7. 
103 Vgl. Benner, D., 1999a, S. 7. 
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bemüht er sich zwar um die Erkenntnis über die wahre Erziehung in 

diesen drei Arten, kann sie allerdings nicht erlangen.104 Um diesem 

Paradoxon zu entkommen, darf diese Unbestimmtheit keineswegs in 

eine Bestimmtheit überführt werden.105 Es muss darauf aufmerksam 

gemacht werden, dass die Suche nach einer Bestimmtheit der Natur, 

der Menschen und des Wissens keinen Erfolg haben kann. Hierbei ist 

wichtig, dass der Erzieher sich dieser Unbestimmtheit der Natur, der 

Menschen und des Wissens bewusst ist und dadurch einen reflektie-

renden Umgang mit dieser Unbestimmtheit erlangen kann.106 Das 

heißt, dass der Erzieher in der Erziehung durch die Natur versucht, 

sich über die unbekannte Natur des Zöglings im Klaren zu sein und an 

der erworbenen Bestimmtheit nicht beharrlich festzuhalten, sondern 

stets von neuem als Unbestimmtheit immer wieder zur Kenntnis zu 

nehmen. In der Erziehung durch die Menschen steht nicht der Erwerb 

um Wissen und Kenntnisse durch den Erzieher im Vordergrund. 

Vielmehr soll der Zögling mit Hilfe des Erziehers in der Lage sein, die 

individuelle Gewohnheit seiner Wissensaneignung auszubauen und 

neue Wissensordnungen und –formen nicht von seinen Gewohnheiten 

auszuschließen, sondern durch ebendiese zur Erkenntnis zu gelangen. 

Unter der Erziehung durch die Dinge lässt sich eine Erziehung verste-

hen, in der der Erzieher den Zögling auf die dynamische Umwelt und 

auf ihre Vielfalt wirken lässt.107 

 

Zu bemerken ist, dass sich die Erziehung durch die Menschen und die 

Erziehung durch die Dinge weder als Alternative noch als voneinan-

der getrennte, sondern als aufeinander bezogene Konzepte darstel-

len.108 Sie sind schließlich auf die Erziehung durch die Natur zurück-

zuführen. Daher muss die Erziehung durch die Menschen versuchen, 
                                                 
104 Vgl. Benner, D., 1999a, S. 6. 
105 Vgl. Benner, D., 1999a, S. 7; 1999b, S. 318f. 
106 Vgl. Benner, D., 1999a, S. 9. 
107 Vgl. Benner, D., 1999b, S. 318f. 
108 Vgl. Benner, D., 1999b, S. 320. 



2 Erzieherisches Verhältnis als ein dialogisches Verhältnis zu Anderen 

 

39 

dass der Erzieher über eine Erziehung durch die Dinge dem Zögling 

seine Selbstbestimmungsmöglichkeit in seiner menschlichen Natur 

vermittelt, damit die Unbestimmtheit der Natur des Zöglings in Erwä-

gung gezogen werden kann. Die Erziehung durch die Dinge muss 

dann einen pädagogischen Prozess bereitstellen, der auf einer Wech-

selwirkung zwischen Zögling und seiner Umwelt aufbaut, wobei der 

Erzieher möglichst wenig bzw. nur naturgemäß auf diese Wechsel-

wirkung einwirkt, so dass er die Erziehung für neue Erkenntnisse of-

fen hält.109 

Für die vorliegende Arbeit ist es von Bedeutung, dass sich die ge-

schilderte Erziehungstheorie Bubers in diesen Theorieansätzen Rous-

seaus widerspiegelt. Von der Entdeckung des Eigenrechts von Kin-

dern hebt sich die Wahrnehmung der Wirklichkeit von Kindern ab, 

welche in der erzieherischen Begegnung Bubers ein gravierendes Ge-

wicht erhält. Die Akzentuierung der Erziehung durch die Natur und 

die Menschen weist darauf hin, dass sich Erziehung, die in diesem 

Sinne mit der mitmenschlichen Ich-Du Beziehung Bubers zu assoziie-

ren ist, auf die Natur des Menschen gründet. Außerdem kann man die 

Erziehung durch die Dinge mit dem Ich-Es Aspekt in der Erziehung 

Bubers verknüpfen. Wird die natürliche Erziehung Rousseaus in der 

erzieherischen Begegnung mit Menschen und Dingen nicht in die Be-

stimmtheit überführt und die Unbestimmtheit der Natur, der Men-

schen und der Dinge im erzieherischen Verhältnis mit Nachdruck her-

vorgehoben, bedeutet es, dass die Führung zur Verwirklichung der 

Wirklichkeit des Zöglings, welche bei Buber als Bildungsarbeit be-

zeichnet wird,110 nicht vom Erzieher bestimmt wird. Die Unbestimmt-

heit dieser Führung kommt so zum Ausdruck.  

 

 

                                                 
109 Vgl. Benner, D., 1999b, S. 320f. 
110 Vgl. Buber, M., 1969, S. 50. 
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Zusammenfassend spielt die natürliche Erziehung in der Erziehungs-

theorie Rousseaus eine zentrale Rolle, welche sich nicht auf den Um-

gang mit bekannten Wirklichkeiten und Möglichkeiten des Zöglings 

bezieht, sondern auf den Umgang mit dem Nicht-Wissen und Nicht-

Wissen-Können um die Bestimmung des einzelnen Zöglings.111 An-

hand der erwähnten drei Erziehungsarten, nämlich der Erziehung 

durch die Natur, durch die Menschen und durch die Dinge wird ferner 

die Wechselwirkung von Erzieher, Zögling und Umwelt ständig be-

tont. Dies weist einerseits auf eine Auseinandersetzung mit der perso-

nalen und sachlichen Unbestimmtheit in der Erziehung hin. Anderer-

seits ruft sie einen Bildungsprozess hervor, der eng mit der Bildungs-

theorie von Humboldt zusammenhängt. Insofern wird Bildung als 

Wechselwirkung von Mensch und Welt nach Humboldt anschließend 

beleuchtet. 

                                                 
111 Vgl. Benner, D., 1999a, S. 9. 
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2.2.2 Humboldt: Bildung als Wechselwirkung von Mensch und 
Welt 

Historisch gesehen ist Humboldt (1767 – 1835) der eindrucksvollste 

Repräsentant des neuen griechischen-deutschen Humanismus. Seine 

wesentliche Beiträge finden sich im Bereich der Wissenschaftstheo-

rien, der Bildungstheorien und der Bildungspolitik.112 Für die vorlie-

gende Arbeit ist seine Bildungstheorie von großer Bedeutung. In 

Humboldts Bildungstheorie wird unter Bildung der Weg der Individu-

alität zu sich selbst verstanden,113 in dem die Individualität vor allem 

mit der Welt verknüpft ist.  

 

Vornehmlich führt die Bildung zur Individualität des Menschen, des-

sen eigene Kräfte sich entfalten. Diese Individualität eines Menschen 

bezieht sich nicht nur auf die Einmaligkeit und Einzigartigkeit des 

Menschen, sondern auch auf die vielfältigen Entfaltungsmöglichkeiten. 

Aus diesem Grund deutet die Individualität einerseits auf die Univer-

salität und andererseits auf die Totalität hin. Darüber hinaus kann die-

ser Aspekt so interpretiert werden, dass ein Mensch im Bildungspro-

zess seine umfassenden Besonderheiten und Mannigfaltigkeiten in 

Erscheinung bringt und als eine eigene menschliche Einheit gesehen 

wird.114 Der Erzieher muss also die unterschiedlichen Besonderheiten 

seines Zöglings erkennen und ihn zugleich als ein Ganzes betrachten. 

Dieser Individualität zufolge erhält die allgemeine Menschenbildung 

in der Bildungstheorie Humboldts ihre erhebliche Wichtigkeit.  

 
„Der wahre Zweck des Menschen ist,...., die höchst und proporti-
onierlichste Bildung seiner Kräfte zu einem Ganzen.“ 115  

 

                                                 
112 Vgl. Blankertz, H., 1982, S. 101. 
113 Vgl. Blanertz, H., 1982, S. 101. 
114 Vgl. Ballauff, Th., 1966, S. 192. 
115 Humboldt, v. W., 2002, S. 64. 
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In diesem Sinne gibt Humboldt der allgemeinen Menschenbildung den 

Vorrang, denn die individuellen Kräfte müssen zu einem eigenen Gan-

zen gefördert werden. Ein Mensch lässt sich aus Sicht Humboldts zur 

allgemeinen Menschenbildung erziehen, bevor er für einen speziellen 

Beruf ausgebildet ist.116 Damit ist lediglich gemeint, dass der Mensch 

auf keinen Fall nur eine einseitige Ausbildung seiner Kräfte erhalten 

soll. Die spezifische Berufsausbildung muss die allgemeine Men-

schenbildung als Grundlage haben, so dass sich die Mannigfaltigkei-

ten der Menschlichkeit der Person uneingeschränkt entwickeln können. 

Zur Bildung der Mannigfaltigkeit der Menschlichkeit ist allerdings 

Freiheit die erste und unerlässliche Bedingung.117 Beim Bildungspro-

zess handelt es sich in diesem Sinne nicht um eine Art der Unterdrü-

ckung und der Einschränkung, indem der Mensch zu einer beliebigen 

Gestalt geführt und zur Einförmigkeit gebildet wird. Freiheit im Bil-

dungsprozess bezieht sich auf die freie Entfaltung der eigenen Kräfte 

nach eigenem Willen, ist also eng mit der Mannigfaltigkeit der Ent-

wicklung verbunden. Die Mannigfaltigkeit der Entwicklung der 

menschlichen Kräfte gilt als Folge der Freiheit.118 Daher ist für diesen 

Bildungsprozess bedeutsam, dass der Erzieher aus Sicht Humboldts 

nicht die Aufgabe hat, die Entwicklung des jeweiligen Menschen zu 

bestimmen, sondern ihm die Freiheit zur eigenen Entwicklung seiner 

Kräfte zu geben. 

Ferner führt die Bildung den Menschen den Weg zu sich selbst zurück. 

Der Mensch kann sich in der Mannigfaltigkeit und in unterschiedli-

chen Formen der Wirklichkeit verstricken und sich darin verlieren. 

Humboldt hat die Gefahr der Entfremdung in der Mannigfaltigkeit 

zum Ausdruck gebracht119 und einen bedeutsamen Aspekt im Bil-

dungsprozess hervorgehoben: der Mensch muss die Entfaltung seiner 

                                                 
116 Vgl. Humboldt, v. W., S. 234; Blankertz, H., 1982, S. 119f.  
117 Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 64. 
118 Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 64. 
119 Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 237. 
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Kräfte auf sich selbst zurückbeziehen. Außerdem besteht das Problem, 

dass die Individualität allein die allgemeine Menschenbildung nicht 

vorantreiben kann. Der Mensch kann seine Kräfte durch die Ein-

schränkung seiner Energie, seines Standpunktes unter Berücksichti-

gung des eigenen Ganzen in einer Einseitigkeit verbinden.120 Die Ver-

knüpfung der eigenen Individualität mit der Welt als Bildungsprozess 

lässt sich lediglich als Ausweg aus der dargestellten Gefahr der Ent-

fremdung und als Antwort auf das genannte Problem verstehen. In 

diesem Sinne kann der Bildungsprozess nach Humboldt als Konfron-

tation von Ich und Welt aufgefasst werden.121 

 

Die Welt ist nach Humboldt all das, was Nicht-Ich ist. Sie gilt sowohl 

als Mittel in der Bildung als auch als Reichtum der individuellen Kräf-

te. 

 
„Der Mensch kann wohl vielleicht in einzelnen Fällen und Perio-
den seines Lebens, nie aber im ganzen Stoff genug sammeln. Je 
mehr Stoff er in Form, je mehr Mannigfaltigkeit in Einheit ver-
wandelt, desto reicher, lebendiger, kraftvoller, fruchtbarer ist er. 
Eine solche Mannigfaltigkeit aber gibt ihm der Einfluss vielfälti-
ger Verhältnisse. Je mehr er sich demselben öffnet, desto mehr 
neue Seiten werden in ihm angespielt, desto reger muss seine in-
nere Tätigkeit sein, dieselben einzeln auszubilden, und zusammen 
zu einem Ganzen zu verbinden.“122 
 

Da die Welt als Bildungsmedium des Menschen gesehen wird, kann 

der Mensch in der Welt die Entfaltung seiner Kräfte bestätigen, so 

dass er seine Entfaltung auf sich selbst zurückbeziehen und die Gefahr 

der Entfremdung vermeiden kann. In dieser Hinsicht wird der Bil-

dungsprozess Humboldts interpretiert, dass der Weg in die Welt also 

                                                 
120 Vgl. Blankertz, W., 1982, S. 102. 
121 Vgl. Blankertz, W., 1982, S. 102. 
122 Humboldt, v. W., 2002, S. 346. 
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der Weg zu sich selbst ist.123 Der Mensch wird in diesem Sinne einer-

seits zur Konfrontation von Ich und Welt geführt, in der die Mannig-

faltigkeit der Welt in Einheit des jeweiligen Zöglings verwandelt wird. 

Andererseits wird der Mensch hierbei zur Stärkung seiner eigenen 

Kräfte geführt, indem er nicht nur die Welt in seiner Mannigfaltigkeit 

kennen lernt, sondern sie auch mit seinen eigenen Kräften verknüpft 

und deren Bestimmung entgegenstellt.124 Daher handelt es sich primär 

um die Rückkehr zu eigenen inneren Kräften in der Wechselwirkung 

von Mensch und Welt, wobei die Bestimmung der Welt der Selbstän-

digkeit des Menschen entgegengesetzt werden kann und die Mannig-

faltigkeit zur Verstärkung der eigenen Kräfte dient. 

 

Des Weiteren kann die Welt als Reichtum der individuellen Kräfte 

betrachtet werden, indem der Mensch sich öffnet und die umfassende 

Mannigfaltigkeit der Welt in sein beschränktes Ganzes aufnimmt, das 

zur Entfaltung der allgemeinen Menschenbildung geführt wird. Da-

durch kann der Mensch von der Einschränkung seiner Energie, seines 

Standpunktes und seines Ganzen befreit werden. Insofern weist Hum-

boldt auf eine unabschließbare Aufgabe im Bildungsprozess hin.125 

Die Aufgabe, die von Humboldt als die höchste und proportionier-

lichste Bildung aller Kräfte zu einem Ganzen genannt wird, lässt sich 

nie endgültig erfüllen. In der Wechselwirkung mit Mensch und Welt 

herrscht eine innerliche Unruhe. Die Kraft, die bei dem Bildungspro-

zess eine grundlegende Rolle spielt, wird durch ihre Unruhe charakte-

risiert. Sie bewegt sich in der ständigen Befriedung ihrer eigenen Un-

ruhe und befindet sich doch immer erneut in dieser Unruhe.126 

Die Befriedung der eigenen Unruhe ist in dieser Hinsicht nur ein 

Durchgangsprozess, der immer wieder neue Unruhe erzeugen kann. 

                                                 
123 Vgl. Ballauff, Th., 1966, S. 190. 
124 Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 237.  
125 Vgl. Blankertz, W., 1982, S. 101. 
126 Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 235. 



2 Erzieherisches Verhältnis als ein dialogisches Verhältnis zu Anderen 

 

45 

Die höchste und proprotionierlichste Bildung aller Kräfte zu einem 

Ganzen zeichnet sich in diesem Sinne durch ein ständiges Fortschrei-

ten der Kräfte aus, damit der Mensch weder in die Einseitigkeit noch 

in die Begrenzung der eigenen Kräfte ausartet, sondern immer von 

neuem dieselben Umwandlungen in der Wechselwirkung mit Mensch 

und Welt durchgeht.127 Bildung, die als Weg zur Individualität zu sich 

selbst in der Wechselwirkung mit Mensch und Welt bezeichnet wird, 

kann dann als eine unendliche Aufgabe verstanden werden, die sich 

über das ganze Leben erstreckt.128  

 

Man kann die erörterten Theorieansätze Humboldts an die Erzie-

hungstheorie Bubers anknüpfen. Da der Bildungsprozess als ständige 

Wechselwirkung zwischen Mensch und Welt gesehen wird, weist 

Humboldt auf einen aufeinander bezogenen Aspekt der „Ich-Du“ und 

der „Ich-Es“ Beziehung Bubers. Im Vergleich zu Buber, der die mit-

menschliche Begegnung in der Erziehung bevorzugt, schenkt Hum-

boldt der Öffnung des Selbst in der Wechselwirkung mit Mensch und 

Welt große Aufmerksamkeit, indem der Mensch sich auf die umfas-

sende Mannigfaltigkeit der Welt einlässt und zu seiner eigenen Indivi-

dualität zurückkehrt. Das heißt, dass Humboldt zwar die erzieherische 

Begegnung von Mensch und Welt hervorhebt, jedoch schließlich Wert 

auf die Verknüpfung mit der eigenen Individualität des Menschen legt. 

Der Bildungsprozess Humboldts ist in diesem Sinne eng mit der sub-

jektiven Perspektive verbunden. Dies spiegelt sich in der Wahrneh-

mung der Wirklichkeit des Zöglings und in der Führung der Verwirk-

lichung der Wirklichkeit des Zöglings im erzieherischen Dialog Bu-

bers wider.  

 

 

                                                 
127 Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 240. 
128 Vgl. Blankertz, W., 1982, S. 101. 
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Daraus lässt sich folgern, dass in der Bildungstheorie Humboldts die 

permanente wechselseitige Beziehung von Mensch und Welt im Vor-

dergrund steht, wobei diese Beziehung auf die Selbständigkeit des 

Menschen angewiesen ist und einen besonderen Akzent auf die Ent-

faltung der Individualität zu sich selbst setzt.  

Als Kritik an der Bildungstheorie Humboldts wird seine Gesell-

schaftsferne genannt.129 In seiner Bildungstheorie werden Sozialität, 

Gesellschaft und Gemeinschaft wenig erörtert, da er besonders betont, 

dass der Mensch in diesem unabschließbaren Bildungsprozess in die 

Welt geht und zu sich selbst zurückkommt.130 Lediglich die individu-

elle Gestaltung wird in Betracht gezogen. Wie sich die Wechselwir-

kung zwischen Mensch und Welt in der Gesellschaft und in einer Ge-

meinschaft tatsächlich ereignet, wird nicht näher beleuchtet. In diesem 

Zusammenhang soll im Folgenden eine Erziehungstheorie vorgestellt 

werden, die sich nicht nur mit der Individualität, sondern auch mit der 

Gemeinschaft in der Erziehung befasst. 

                                                 
129 Vgl. März, F., 2000, S. 382. 
130 Vgl. März, F., 2000, S. 383. 
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2.2.3 Schleiermacher: Befähigung zum Gemeinschaftsleben und 
Ausbildung der eigenen Individualität als doppelte Zielset-
zung der Erziehung 

Schleiermacher (1768 – 1834) gilt als bedeutender Theologe, Plato-

Übersetzer, Ethiker und Pädagoge.131 Die folgende Ausführung geht 

zunächst auf einen Teil seiner Erziehungstheorie ein, nämlich die 

doppelte Zielsetzung der Erziehung: Ausbildung der eigenen Indivi-

dualität und Befähigung zum Gemeinschaftsleben,132 denn dieser Teil 

ist primär für die behandelte Thematik von Bedeutung. 

 

Die erste Zielsetzung bezieht sich sowohl auf die Wahrnehmung der 

eigenen Individualität des jeweiligen Zöglings als auch auf die Be-

rücksichtigung der Differenz der Zöglinge. Das heißt, dass die Einma-

ligkeit eines Zöglings in der Erziehung beachtet wird und zugleich 

seine Besonderheiten, die sich von anderen Zöglingen unterscheiden, 

anerkannt werden. 

 
„Die Verschiedenheiten, Eigentümlichkeiten der Menschen, die 
außerhalb des Bösen sind, sollen auch sein. Die menschliche Na-
tur ist nur vollständig, inwiefern diese Verschiedenheiten in ihr 
heraustreten.“133 
 

Laut Schleiermacher muss die Erziehung die Verschiedenheiten der 

Zöglinge zum Vorschein bringen. Wichtig ist hierbei, dass der Aspekt 

der Individualität mit dem sozialen Faktor verknüpft wird. Allein die 

Verwirklichung der eigenen Individualität reicht in der Erziehung 

nicht aus. Der Zögling muss auch zum Gemeinschaftsleben fähig sein. 

Da Schleiermachers Bildungsgedanke vornehmlich in einem eigenen 

Verhältnis von Individualität und Sozialem steht und seine Erziehung 

über eine gesellschaftliche Funktion verfügt, lässt sich seine Erzie-
                                                 
131 Vgl. Blankertz, H., 1982, S. 110f. 
132 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 62; Frost, U., 1998, S. 234f. 
133 Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 29f. 
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hungstheorie als Pädagogik des sozialen Faktors bezeichnen.134 Unter 

diesem Aspekt wird die Individualität eines Zöglings als eine Beson-

derheit aus seiner sozialen Welt und seine Einheit lediglich aus dem 

Bezug auf die sozialen Anderen gesehen.135 

 

Dies weist vornehmlich auf eine Abhängigkeit der Individualität vom 

sozialen Faktor hin und keineswegs auf einen Vorrang des sozialen 

vor dem subjektiven Faktor.136 Als Beispiel führt Schleiermacher vier 

soziale Gemeinschaften an, nämlich den Staat, die Kirche, die Wis-

senschaft und den geselligen Verkehr. Der Staat ist für die Bereiche 

Politik und Wirtschaft zuständig; die Kirche bemüht sich um das reli-

giöse Leben; die Wissenschaft setzt sich mit der Erkenntnis auseinan-

der und der gesellige Verkehr sorgt für eine freie Geselligkeit. Die 

Aufgabe der Erziehung besteht zwar darin, den Zögling als sein eige-

nes Selbst abzuliefern an   das Leben im Staat, in der Kirche, im Er-

kennen und Wissen und im allgemeinen freien geselligen Verkehr.137 

Jedoch darf die Erziehung nicht lediglich auf dieses Gemeinschaftsle-

ben ausgerichtet sein. Sie muss dem Zögling allerdings hierbei zur 

Wahrnehmung seiner eigenen Individualität helfen, damit die Ver-

schiedenheiten der Zöglinge in Erscheinung treten können. In diesem 

Sinne lassen sich die Ausbildung der eigenen Individualität und Befä-

higung zum Gemeinschaftsleben in der Erziehung nicht voneinander 

trennen. Sie sind aufeinander angewiesen. In diesem Zusammenhang 

ist der Zögling dazu zu erziehen, einerseits in die Gemeinschaft hin-

einzubilden und anderseits aus dieser in die jeweilige individuelle 

Gestalt hinein herauszubilden.138 

 

                                                 
134 Vgl. Sting, S., 1998, S. 296. 
135 Vgl. Sting, S., 1998, S. 299. 
136 Vgl. Sting, S., 1998, S. 300. 
137 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 31. 
138 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1981, S. 397. 
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Daraus ergibt sich nach Schleiermacher eine neue pädagogische Re-

flexion über die Gleichheit und Ungleichheit des Menschen. Mit der 

Gleichheit des Menschen kann auf keinen Fall gemeint sein, die indi-

viduellen Unterschiede der Zöglinge in der Erziehung anzugleichen. 

Es geht nicht um ein aristokratisches Prinzip, das von der Ausmerzung 

der individuellen Unterschiede ausgeht. Eine pädagogische Reflexion 

über die Gleichheit und Ungleichheit des Menschen bedeutet, dass die 

Ungleichheit des Menschen, die entweder angeboren oder angestammt 

ist, in der Erziehung berücksichtigt werden muss. Hiermit soll Auf-

schluss über die Unterscheidung von der angeborenen und ange-

stammten Ungleichheit gegeben werden.  

Die angeborene Ungleichheit des Zöglings bezieht sich auf die Diffe-

renz geistiger Kräfte des Zöglings, nämlich auf die verschiedenen An-

lagen, Begabungen, Talente und intellektuellen Kapazitäten usw. Hin-

gegen resultiert die angestammte Ungleichheit aus der Zugehörigkeit 

der sozialen Schichten und aus der gesellschaftlichen Bestimmung des 

Zöglings. Laut Schleiermacher muss die Erziehung an die bestehende 

Ungleichheit des Zöglings anknüpfen.139 Die Erziehung hat diesem 

Aspekt zufolge die Aufgabe, die angeborenen Unterschiede des Zög-

lings von Anfang an ins Auge zu fassen und gleichzeitig zu versuchen, 

die angestammte Ungleichheit der verschiedenen sozialen Klassen 

und Stände zu überwinden, um dadurch Gleichheit für alle Zöglinge 

herstellen zu können.  

 

Zu beachten ist, dass die Anknüpfung an die bestehende Ungleichheit 

in der Erziehung nicht bedeutet, dass der Zögling nach seinem Bega-

bungsgrad und seiner gesellschaftlichen Bestimmung eingestuft wer-

den darf.140 Daher geht es keineswegs um ein aristokratisches Prinzip, 

sondern eher um ein demokratisches Prinzip, das allerdings keine re-

                                                 
139 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 46. 
140 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 40. 



                                   2 Erzieherisches Verhältnis als ein dialogisches Verhältnis zu Anderen 

 

50 

volutionären Zustände hervorruft.141 Das heißt, dass die Erziehung die 

angeborene Ungleichheit aller Zöglinge zwar von Anfang an berück-

sichtigen muss, sich jedoch nicht völlig von ihr abhängig macht. Dar-

aus ergibt sich eine Anforderung an die Erziehung: die Differenz der 

Anlagen von Zöglingen weder zu begünstigen noch zu unterdrü-

cken,142 sondern die unterschiedlichen Anlagen der Zöglinge im Sinne 

gleichberechtigter Erziehungschancen zu steigern.  

Insofern kann ein drittes Prinzip formuliert werden, das in diesem Zu-

sammenhang eher angebracht ist, nämlich das Individualitätsprin-

zip.143 Das Individualitätsprinzip bedeutet, dass der Zögling sich als 

Möglichkeit und Anspruch seiner eigenen Individualität versteht, in-

dem seine individuellen Unterschiede zuerst angenommen werden und 

dann die gleichberechtigte Möglichkeit bereit gestellt wird, seine inne-

ren Kräfte so weit wie möglich zu verwirklichen. Auf dieses Individu-

alitätsprinzip folgt schließlich eine fortschreitende Vielfalt der indivi-

duellen Entfaltung.  

 

Wichtig ist hierbei, dass die Erziehung die Gleichheit der Bildungs-

möglichkeiten für diese mannigfaltige individuelle Entfaltung zu ge-

währleisten hat, damit die angeborene Ungleichheit die individuelle 

Entfaltung keineswegs vorausbestimmt, sondern lediglich in Betracht 

gezogen wird und folgerichtig eine unterschiedliche Entfaltung mit 

sich bringt. Entscheidend für die Erziehung im Sinne Schleiermachers 

ist, dass die Erziehung sowohl in Beziehung auf den Anfangspunkt als 

auch auf den Endpunkt an individuelle Verschiedenheiten anzuknüp-

fen hat.144 Dies spielt nicht nur darauf an, dass die individuellen Un-

terschiede zu Beginn der Erziehung angenommen werden und eine zu 

entfaltende Differenz durch die gleichen Möglichkeiten und Ansprü-

                                                 
141 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 44; 47. 
142 Vgl. März, F., 2000, S. 460. 
143 Vgl. Klafki, W., 1990, S. 31.  
144 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 28. 
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che am Ende der Erziehung besteht. Die pädagogische Reflexion über 

die Gleichheit und Ungleichheit wird in diesem Zusammenhang inter-

pretiert, dass die bestehenden Unterschiede und die vorhandene Un-

gleichheit in der Erziehung ernst genommen und zugleich die Unter-

schiede gegenüber den anderen respektiert werden.145 

Es lässt sich folglich feststellen, dass die doppelte Zielsetzung der Er-

ziehung Schleiermachers weder auf die Auflösung der Individualität 

in der Befähigung zum Gemeinschaftsleben noch auf die Ausmerzung 

der individuellen Unterschiede in der Reflexion über die Gleichheit 

und Ungleichheit des Menschen hindeutet. 

Nun wird die Erziehung Schleiermachers anhand der Befähigung zum 

Gemeinschaftsleben als eine homogenisierende Nationalstaatenerzie-

hung identifiziert.146 Hierbei ist zu beachten, dass die Individualität 

des einzelnen Menschen in der Erziehung nach Schleiermacher in Er-

scheinung tritt: 

 
„Zur Vollständigkeit der Nation wird es gehören, dass die Ver-
schiedenheiten der Temperamente nebeneinander vorkom-
men.“147 

 

Ein Zögling wird daher in Gemeinschaften und in größeren Einheiten 

der Gemeinschaften erzogen, wobei seine Besonderheit in Gemein-

schaften und in dieser größeren Einheit vorkommt. Die Nation wird in 

dieser Hinsicht als eine größere Einheit von Gemeinschaften bezeich-

net, die aus vielen Verschiedenheiten der Individualität besteht. Nach 

Schleiermacher ist es unentbehrlich, dass diese Verschiedenheiten in 

der Nation nebeneinander stehen. 

Des Weiteren weist Schleiermacher darauf hin, dass sich bei größeren 

Nationen die größten Verschiedenheiten in ihnen selbst finden, so dass 

                                                 
145 Vgl. März, F., 2000, S. 459. 
146 Vgl. Wenning, N., 1993, S. 186. 
147 Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 28. 
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die Anhängigkeit an die Nationalität nicht zugleich Feindseligkeit ge-

gen alles außer derselben wäre.148 Auf diese Weise erkennt er eine 

noch größere Verschiedenheit als die nationale, nämlich die der ver-

schiedenen Rassen, und geht ausdrücklich von keinem feindseligen 

Umgang mit ihnen aus.149 In diesem Zusammenhang werden die Ver-

schiedenheiten sowohl zwischen Nationen und Gemeinschaften als 

auch zwischen Individuen in der Erziehung Schleiermachers wahrge-

nommen und anerkannt. Es kann kein feindseliger Umgang mit Ver-

schiedenheiten bestehen, wenn die Verschiedenheiten in Erziehung 

ernst genommen und respektiert werden. 

 

Daraus lässt sich schließen, dass Schleiermacher den sozialen Faktor 

in die Erziehung mit einbezogen hat. Der Zögling wird in seinem so-

zialen Kontext gesehen und zur Befähigung zum sozialen Gemein-

schaftsleben in einer Einheit erzogen, wobei die Individualität des 

Zöglings aus seinen sozialen Gemeinschaften und aus der größeren 

Einheit von Gemeinschaften unentbehrlich heraustreten muss. Diesem 

Aspekt zufolge geht seine Erziehung von einem engen Zusammen-

hang mit dem sozialen Faktor und mit der Differenz der Individualität 

aus.  

 

Man kann hierbei die Gemeinsamkeiten zwischen Erziehungstheorien 

Schleiermachers und Bubers entdecken. Hat der Erzieher die Aufgabe, 

den Zögling zum sozialen Gemeinschaftsleben zu befähigen, stellt 

sich diese Erziehungsaufgabe als Ich-Es Verhältnis in der Erziehung 

Bubers dar. Die Ausbildung der eigenen Individualität entspricht hin-

gegen der Ich-Du Beziehung Bubers. Weist die Erziehung nach 

Schleiermacher keineswegs auf einen Vorrang des sozialen vor dem 

subjektiven Faktor hin, sondern darauf, dass unterschiedliche Indivi-

dualitäten des Zöglings aus den sozialen Gemeinschaften heraustreten, 
                                                 
148 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 25. 
149 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 25f. 
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erhält also die Ausbildung der eigenen Individualität ein gravierendes 

Gewicht. Das bedeutet, dass die eigene Individualität des Zöglings 

vom Erzieher wahrgenommen und deren Entfaltung unterstützt wird. 

Dies spiegelt sich in der Akzentuierung der mitmenschlichen Bezie-

hung zwischen Erzieher und Zögling bei Buber wider, indem der Zög-

ling in seinem Dasein und Sosein akzeptiert und zur Verwirklichung 

seiner Wirklichkeit geführt wird. 

 

 

Zusammenfassend ist das erzieherische Verhältnis als ein dialogisches 

Verhältnis zu Anderen in den Erziehungstheorien Bubers, Rousseaus, 

Humboldts und Schleiermachers begründet worden. Nach Buber steht 

die personale Begegnung im Vordergrund der Erziehung, in der der 

Zögling in seiner Wirklichkeit wahrgenommen und zur Verwirkli-

chung seiner Wirklichkeit geführt wird. Hingegen spielt die Ich-Es 

Beziehung eine geringere Rolle, indem der Sachaspekt in der Erzie-

hung, nämlich das zu vermittelnde Wissen lediglich in der Verbindung 

mit dem Zögling gesehen wird. Als Besonderheit der dialogischen Er-

ziehung Bubers gilt die Haltung von Person zu Person, in der der Zög-

ling als gleichberechte Person so betrachtet wird, wie er wirklich ist 

und wie er werden kann. Für Buber ist nicht die pädagogische Absicht 

entscheidend, sondern die mitmenschliche Begegnung, in der Men-

schen voneinander ernstgenommen und akzeptiert werden.  

Nach Rousseau kann der Zögling durch die Natur, durch Menschen 

und durch Dinge erzogen werden. In diesem Sinne erscheint die Er-

ziehung in einem dialogischen Verhältnis mit Natur, Menschen und 

Dingen, wobei Erziehung sich vorrangig auf die Natur des Menschen 

richtet und keineswegs in die Bestimmtheit überführt wird. Es geht 

also sowohl um eine personale Beziehung als auch um eine sachliche 

Beziehung, welche ständig Unbestimmtheit erzeugen. Darüber hinaus 

muss sich der Erzieher dieser Unbestimmtheit bewusst werden. 
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Im Bildungsprozess Humboldts wird die Wechselwirkung mit Mensch 

und Welt hervorgehoben, indem die Mensch-Mensch Beziehung und 

Mensch-Welt Beziehung zum Ausdruck kommen. Für diesen Bil-

dungsprozess ist entscheidend, dass die Mannigfaltigkeit der Welt zur 

Öffnung des beschränkten Selbst dient und an die eigene Individuali-

tät angeknüpft wird. Das heißt, dass das Wechselverhältnis mit 

Mensch und Welt hierbei zwar von großer Bedeutung, jedoch eng mit 

der eigenen Individualität verbunden ist. Es ist diesem Aspekt zufolge 

wichtig, dass man sich auf die Mannigfaltigkeit der Welt einlässt. Viel 

bedeutsamer jedoch ist, dass man in der Mannigfaltigkeit Welt zur 

eigenen Individualität zurückkehrt. 

Schleiermacher hat zugleich die Ausbildung der eigenen Individualität 

als eine der wesentlichen Zielsetzungen der Erziehung genannt. Als 

eine andere Zielsetzung hat Schleiermacher die Befähigung zum Ge-

meinschaftsleben bezeichnet. Hierbei handelt es sich um einen subjek-

tiven und einen sozialen Faktor in der Erziehung, wobei kein Vorrang 

des sozialen Faktors vor dem subjektiven besteht. Die Aufgabe der 

Erziehung besteht in diesem Sinne darin, den Zögling in das Gemein-

schaftsleben hineinzubilden und aus diesem in die eigene Individuali-

tät hinein herauszubilden.150 Daher steht die Erziehung in einem dia-

logischen Verhältnis zu subjektiven und sozialen Faktoren. Für die 

vorliegende Arbeit ist ferner entscheidend, dass die Betrachtung der 

angeborenen und angestammten Ungleichheit, des Gemeinschaftsle-

bens und der Differenz in Nationen, Gemeinschaften und Individuen 

in Theorieansätzen Schleiermachers eine Berücksichtigung der vor-

handenen Erziehungswirklichkeit ableitet. Mit anderen Worten: Er-

ziehung nach Schleiermacher schließt sich immer an das Gegebene 

an.151 Auf der Auslegung der gegebenen Wirklichkeit beruht aller-

dings die Hermeneutik, zu der Schleiermacher außerdem einen Bei-

                                                 
150 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1981, S. 397. 
151 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 24. 
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trag geleistet hat. Somit kann von diesem Gesichtspunkt in die Her-

meneutik übergeleitet werden. 



56 

 

3 Dialogische Hermeneutik als argumentierende Auseinander-
setzung mit Anderen 

 

In diesem Kapitel werden zunächst die wesentlichen Aspekte der 

Hermeneutik vorgestellt und anschließend ihre Beziehung zur Dialek-

tik erläutert. Hermeneutik lässt sich als Kunstlehre des Verstehens be-

trachten, die vorrangig von Schleiermacher beschrieben wird.152 Die 

Entwicklung der Betrachtung dieser Kunstlehre wird im Folgenden 

erörtert, wobei es sich hier nicht um eine ausführliche philosophische 

Diskussion handelt. Im Vordergrund der Erörterung steht vielmehr die 

Behandlung ihrer Entwicklung, die sowohl für die Verknüpfung mit 

dem vorherigen Kapitel als auch für die weiterführende Darstellung 

der vorliegenden Arbeit  von Bedeutung ist. In diesem Sinne werden 

drei Theoretiker der Hermeneutik ausgewählt, nämlich Schleierma-

cher, Dilthey und Gadamer, die bei der Entwicklung dieser Kunstlehre 

des Verstehens eine wesentliche Rolle spielen.  

Um die Beziehung der Hermeneutik zur Dialektik herausstellen zu 

können, geht die vorliegende Arbeit später auf den Zusammenhang 

von Hermeneutik und Phänomenologie ein, denn die Phänomenologie 

gilt als Wissenschaft für die Beschreibung der Phänomene. Aus dem 

Zusammenhang von Hermeneutik und Phänomenologie ergibt sich 

eine verstehende Dialektik, welche die Beziehung der Hermeneutik 

zur Dialektik aufzeigt. Anschließend wird das dialektische Gespräch 

nach Schleiermacher behandelt, das auf die Zusammengehörigkeit von 

Hermeneutik und Dialektik anspielt. Darüber hinaus steht Dialektik in 

einem engen Zusammenhang mit Hermeneutik und Phänomenologie, 

der sich primär in einem dialogischem Verhältnis zu Anderen wider-

spiegelt, und dem, wie im vorherigen Kapitel erörtert, in der Erzie-

hung eine enorme Bedeutung beigemessen worden ist. Auf diese Wei-

se lässt sich die Betrachtung des dialektischen Gesprächs auf die The-

orien Schleiermachers zurückführen, der die Hermeneutik als Kunst-

                                                 
152 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 75. 
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lehre des Verstehens ausdrücklich vertritt. Somit kommt die Erläute-

rung dieser Kunstlehre des Verstehens vorrangig ins Blickfeld. 
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3.1 Hermeneutik als Kunstlehre des Verstehens 

Das Wort Hermeneutik kann auf den Namen des Götterboten „Her-

mes“ in der griechischen Mythologie zurückgeführt werden. Hermes 

wurde die Aufgabe zugeteilt, die Botschaften der Götter den Sterbli-

chen auszurichten, bzw. sie verständlich in die Sprache des Sterbli-

chen zu übersetzen. Da ihre Leistung grundsätzlich darin besteht, ei-

nen Sinnzusammenhang aus einer anderen Welt in die eigene zu über-

tragen,153 hängt Hermeneutik eng mit der Übertragung und Verständ-

lichmachung von Informationen zusammen. Im Allgemeinen kann die 

Hermeneutik als Kunst der Auslegung erfasst werden. Ihre Funktion 

liegt darin, das Geschriebene oder das Gesprochene zu interpretieren, 

damit es zum Verstehen gebracht wird.154 In dieser Hinsicht wird der 

Begriff „Hermeneutik“ nicht nur mit der Auslegung und mit der Inter-

pretation assoziiert, sondern auch mit dem Verstehen. Das Verstehen 

wird also als ein zentraler Begriff der Hermeneutik angesehen.155  

Hinsichtlich ihrer praktischen Anwendungsbereiche hat die Herme-

neutik ursprünglich zum Verständnis der biblischen Texte gedient. 

Von Philo über Augustinus bis Luther wird Bibelauslegung als Modell 

der Hermeneutik bezeichnet.156 Aufgrund dieses Ursprungs wird sie 

heutzutage häufig mit der philologischen Auslegung dieses Werks 

gleichgesetzt.157 Nun beschränkt sich diese Kunstlehre der Auslegung 

bereits nach ihrer langen Entwicklung nicht nur auf die Textinterpreta-

                                                 
153 Vgl. Sünkel, W., 1974, S. 1061. 
154 Vgl. Danner, H., 1998, S. 32. 
155 Vgl. Danner, H., 2998, S. 34. 
156 Philo (1. Jahrhundert n. Chr.) gilt als Vater der Allegorese. Der Begriff „Alle-

gorese“ wird aus den Begriffen „Allegorie“ und „Exegese“ zusammengesetzt 
und für die Bedeutungen des Textes der Kirche gebraucht. Augustinus betont 
die Verständlichkeit der Bibel. Die Aufgabe der Hermeneutik sei es, dunkle 
Stellen aufzuhellen, die die Menschen nicht verstanden haben. Nach Luther ist 
die Bibel ihr eigener Interpret. Jeder einzelne Gläubige soll die Bibel selbst ver-
stehen. Die Hermeneutik hat die Aufgabe, diese Selbst-Verständlichkeit durch 
langwierige Exegesen sicherzustellen. Vgl. Jung, M., 2002, S. 33f. 

157 Vgl. Jung, M., 2002, S. 10. 
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tion und das Textverständnis. Das Verstehen der Texte und der Werke 

macht lediglich einen Teilbereich der Hermeneutik aus. Ihre Anwen-

dungsbereiche umfassen ebenso bereits die Interaktion von Menschen 

und Umwelt.158 Dies hat zur Folge, dass sich Hermeneutik einerseits 

mit der Kunst der Auslegung und des Verstehens beschäftigt und sich 

andererseits erweitert mit der Theorie der Auslegung und der Theorie 

des Verstehens befasst.159  

In folgender Schilderung wird allerdings lediglich das Textverständnis 

als Beispiel angeführt. Um eine klare und deutliche Darstellung der 

Hermeneutik auszuführen, lassen sich ihre Anwendungsmöglichkeiten 

eingeschränkt betrachten. Es muss hierbei angemerkt werden, dass die 

folgende Ausführung weitere Anwendungsmöglichkeiten keineswegs 

ausschließt, sondern im leicht nachvollziehbaren Rahmen veranschau-

lichter erscheinen kann.   

Drei Vertreter, deren hermeneutische Theorien in der Entwicklung der 

Hermeneutik eine wesentliche Stellung einnehmen, stehen im Mittel-

punkt der folgenden Ausführung. Schleiermacher betrachtet das Ver-

stehen eines Werkes als Rekonstruktion der Komposition dessen Ver-

fassers. Nach Dilthey wird Verstehen eines Werkes als kreativer Vor-

gang des Interpreten betrachtet, da ein Werk nicht nur aus seiner Ent-

stehung, sondern auch aus der Perspektive des Interpreten verstanden 

wird. Gadamer stellt in seiner Hermeneutik einen Vorgang der Hori-

zontverschmelzung da, indem sich die eigene Interpretation eines 

Werkes und der Wahrheitsanspruch dieses Werkes zusammenschlie-

ßen. Zunächst werden die hermeneutischen Ansätze von Schleierma-

cher erläutert. 

                                                 
158 Vgl. Jung, M., 2002, S. 26. 
159 Vgl. Danner, H., 1998, S. 32; Ritzel, W., 1970, S. 163.  
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3.1.1 Schleiermacher: Verstehen als Rekonstruktion eines Wer-
kes 

Vornehmlich wird Hermeneutik von Schleiermacher als Kunstlehre 

des Verstehens bezeichnet.160 Für diese Kunstlehre sind zwei Momen-

te des Verstehens von Bedeutung, nämlich Moment des grammati-

schen und Moment des psychologischen Verstehens. In dem gramma-

tischen Verstehen steht das Verstehen der sprachlichen Gegebenheit 

im Mittelpunkt, indem die Sprache als ein Allgemeines gesehen wird. 

Ein Text wird also aus der Totalität der Sprache verstanden,161 da so-

wohl der Verfasser als auch der Interpret, die sich in einem gemein-

samen Sprachgebiet befinden, die fixierten Bedeutungen der Wörter 

und die Formen ihrer Verknüpfung einhalten müssen. Anhand dieser 

allgemeinen Verbindlichkeit des grammatischen Ausdrucks ist es 

dann möglich, einen Text zu verstehen. Hingegen richtet sich das psy-

chologische Verstehen auf das Individuum, bzw. auf den Verfasser 

des Werkes, indem die konkrete und einmalige Verwendung der Spra-

che des Verfassers im Vordergrund steht.162  

Wichtig ist hierbei, dass die beiden Momente nach Schleiermacher 

gleichwertig betrachtet werden und das eine das andere voraussetzt 

und umgekehrt.163 Seine Erläuterung dieser beiden Momente des Ver-

stehens zeigt deutlich, dass es sich um das Verstehen eines spezifi-

schen und individuellen Ausdrucks des Verfassers handelt, der aller-

dings dem Gebrauch einer allgemeinen Sprache entspringt. Darüber 

hinaus werden in seiner Kunstlehre des Verstehens sowohl das Ver-

                                                 
160 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 75. 
161 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 78. 
162 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 77; Diemer, A., 1977, S. 58; Danner, H., 

1998, S. 67; Jung, M., 2002, S. 61. 
163 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 79.. Mit Unrecht würde man laut Schlei-

ermacher die grammatische Interpretation die niedere und die psychologische 
die höhere nennen, oder umgekehrt. Schleiermacher geht von einer vollkomme-
nen Gleichheit beider Interpretationen aus. Vgl. Jung, M., 2002, S. 62. 



3 Dialogische Hermeneutik als argumentierende Auseinandersetzung mit Anderen 

 

61 

stehen des Allgemeinen als auch das Verstehen des Persönlichen und 

Besonderen gleichwertig beachtet.164 

 

Ferner wird das Verstehen aus Sicht Schleiermachers als grammati-

sche und psychologische Reproduktion gesehen, indem sich der Inter-

pret mit dem Verfasser identifizieren kann.165 Für diese Reproduktion 

ist eine divinatorische Methode von Bedeutung, die von Schleierma-

cher genannt wird und sich überwiegend auf das Hineinversetzen oder 

das Verwandeln in den Verfasser bezieht.166 Diese divinatorische Me-

thode weist in diesem Sinne auf eine explizite Rekonstruktion der 

Komposition eines Textes hin, um ein vollständiges Verständnis die-

ses Textes zu ermöglichen. Auf diese Weise erscheint die Reprodukti-

on im Sinne Schleiermachers als Nacherleben der Herstellung des 

Textes des Verfassers.167 Ein Interpret kann in diesem Sinne einen 

Text erst verstehen, wenn er es nacherlebt hat, wie der Verfasser den 

Text erzeugte. 

Hinsichtlich der divinatorischen Methode sind drei Aspekte erwäh-

nenswert. Als erstes ist diese Methode nicht mit der Aktivität des Ein-

fühlens gleichzusetzen. Schleiermacher hat die divinatorische Metho-

de aufgegriffen, damit der Interpret fähig ist, einerseits ein Gefühl für 

den Verfasser, bzw. für seine individuelle Komposition des Textes zu 

empfinden und andererseits währenddessen ein Gefühl für seine eige-

ne Individualität wahrzunehmen.168  Schleiermacher führt deshalb 

nachdrücklich aus, dass der Interpret im Stande sein muss, aus seiner 

eigenen Gesinnung in die des zu Verstehenden herauszugehen.169 Das 

                                                 
164 Nach Schleiermacher kann man ein Gesprochenes nicht verstehen ohne das 

Allgemeinste aber auch nicht ohne das Persönlichste und Besonderste. Vgl. 
Schleiermacher, F.D.E., 1974, S. 37. 

165 Vgl. Danner, H., 1998, S. 85f. 
166 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 169. 
167 Vgl. Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1974, S. 5;  S. 14. 
168 Vgl. Tholen, T., 1998, S. 114. 
169 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1974, S. 32. 
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heißt, dass der Interpret seine eigene Individualität bewahren kann, 

während er sich bemüht, die Entstehung eines Textes in der Zeit und 

in gegebenen Lebenszusammenhängen des Verfassers nach zu erleben. 

Als zweites erweist sich die explizite Rekonstruktion als ein Zirkel. 

Der Zirkel ist aus dem engen Verhältnis zwischen der Betrachtung des 

Einzelnen und des Ganzen im Zuge des Verstehens entstanden. Vor-

nehmlich kann der Interpret die Einzelheiten innerhalb eines Textes 

nur aus seinem ganzen Zusammenhang verstehen. Dann muss der 

Text aus der Geschichte des Zeitalters dessen Verfassers verstanden 

werden, wenn der Interpret diesen Text als ein einzelnes Werk des 

Verfassers verstehen will. Außerdem muss das Werk als Ganzes des 

Verfassers im Zusammengang mit seinen verschiedenen einzelnen 

Werken verstanden werden, wenn der Interpret das ganze Werk dieses 

Verfassers verstehen will. Mit einem Wort genügt es nicht, lediglich 

die Zeilen aus einem Text oder einen Text als Einzelnen zu verstehen. 

Vielmehr ist es nötig, die Zeilen im Zusammenhang mit dem Text und 

den Text im Zusammenhang mit den Lebensereignissen und mit dem 

Zeitalter des Verfassers zu erfassen. Allerdings ist die Betrachtung des 

ganzen Werks eines Verfassers nur möglich, wenn seine einzelnen 

Texte und Bücher in Betracht gezogen werden. In diesem Zusammen-

hang muss das Ganze aus den Teilen in der Rekonstruktion des Ver-

stehensprozesses verstanden werden, die zugleich aus dem Ganzen 

verstanden werden müssen.170 Daraus kann sich lediglich ein vorläufi-

ges Verstehen ergeben, das sich in einem Zirkel bewegt,171 denn so-

wohl das Verstehen des Einzelnen als auch das Verstehen des Ganzen 

stehen in der Verbindung mit seinem Ganzen und seinen Einzelheiten. 

Sie können stets erweitert verstanden werden. 

Hierbei wird ein geschlossener Zirkel in diesem Rekonstruktionspro-

zess ausgemalt, in dem ein Text in seinem Kontext und in den Le-

benszusammenhängen dessen Verfassers interpretiert wird. Dies wird 
                                                 
170 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 95.  
171 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 97. 
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allerdings stets erweitert und modifiziert. Insofern kann sich eine of-

fene Spirale innerhalb dieses geschlossenen Zirkels bilden, indem die 

Interpretationen fortschreitend wiederholt werden, die vor allem im-

mer revisionsbereit sind.172 

Schließlich befasst sich Schleiermacher nicht nur mit dem Verstehen, 

sondern auch mit dem Missverstehen in seiner Hermeneutik.  

 
„Die strengere Praxis geht davon aus, dass sich das Missverste-
hen von selbst ergibt und das Verstehen auf jedem Punkt muss 
gewollt und gesucht werden.“173 
 

Auf diese Weise deutet er an, dass das Missverstehen in diesem Re-

produktionsprozess immer auftreten kann und das Verstehen lediglich 

durch den Willen des Interpreten erlangt wird.  

Hiermit kommt dem Missverstehen seine Bedeutung zu. Das Missver-

stehen wird in Reproduktionsprozessen keineswegs ausgeschlossen. 

Nach Schleiermacher wird das Missverstehen hierbei weder vermie-

den noch ruft es einen negativen Aspekt hervor. Vielmehr kann es zu 

einem expliziten Verstehen motivieren, wobei das Verstehen dann zu 

einem riskanten Unternehmen gemacht wird.174 Schleiermacher setzt 

also einen besonderen Akzent darauf, dass das Missverstehen mit dem 

Verstehen einhergeht. 

Außerdem wird nicht nur dem Missverstehen, sondern auch dem 

Nichtverstehen in der Hermeneutik Schleiermachers Rechnung getra-

gen. Nach seiner Ansicht wird sich das Nichtverstehen niemals gänz-

lich auflösen.175 Dadurch macht Schleiermacher deutlich, dass Her-

meneutik keineswegs ihre Stellung verliert, wenn der Interpret einen 

Text nie ganz verstehen kann. Im Gegenteil erhält sie vorwiegend ihre 

Gewichtung, denn erst die Tatsache, dass ein Text nie ganz verstanden 

                                                 
172 Vgl. Jung, M., 2002, S. 66. 
173 Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 92. 
174 Vgl. Jung, M., 2002, S. 60f: S. 59. 
175 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 328. 
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werden, macht es möglich, diesen Text zu verstehen. Genau dies 

macht das „Geschäft“ der Hermeneutik aus.176  

 

Bei diesem Verstehen, das ständig mit Missverstehen und Nichtver-

stehen konfrontiert wird, ist lediglich die Frage entscheidend, ob man 

einen Text verstehen will. Wenn man den Willen hat, den Text zu ver-

stehen, stehen das Missverstehen und das Nichtverstehen dem Verste-

hen nicht mehr im Wege. In dieser Hinsicht spielt die Ansicht Schlei-

ermachers darauf an, dass der Wille des Verstehens den genannten 

Verstehensprozess vorantreiben kann, wobei das Verstehen als ein 

riskantes Unternehmen bezeichnet wird, indem das Missverstehen und 

Nichtverstehen unvermeidlich eintreten und das vollständige Verste-

hen unerreichbar ist. Die große Schwierigkeit der Hermeneutik besteht 

zwar dort, wo das Verstehen weder gewollt noch gesucht wird. Jedoch 

taucht eine noch größere Schwierigkeit der Hermeneutik dort auf, wo 

das Missverstehen und das Nichtverstehen völlig ausgeschlossen wer-

den und das vollständige Verstehen erwartet wird.177 Schleiermacher 

macht aus diesem Grund darauf aufmerksam, dass nicht nur der Wille 

des Verstehens für die Hermeneutik von entscheidender Bedeutung ist. 

Vielmehr spielt der Umgang mit dem Missverstehen, Nichtverstehen 

und mit dem Nicht- völlig-verstehen-können eine bedeutende Rolle. 

 

Wird diese Perspektive mit dem oben erwähnten Zirkel verknüpft, 

stellt sich heraus, dass der Interpret aus seinem eigenen Willen sowohl 

das Missverstehen und das Nichtverstehen als auch das vorläufige 

Verstehen von dem Einzelnen in dem Interpretationszirkel korrigieren 

und modifizieren kann. In diesem Zusammenhang wird die Herme-

neutik als eine unendliche Aufgabe vorgestellt. Schleiermacher weist 

darauf hin, dass sich ein Text, der im Moment zu verstehen ist, nicht 

                                                 
176 Vgl. Potepa, M., 1988, S. 139. 
177 Auf diese Weise heißt die Wut des Verstehens, wenn sie universal wird, philo-

sophische Hermeneutik. Vgl. Hörisch, J., 1998, S. 64f. 
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nur als ein unendlicher Interpretationsprozess von der Vergangenheit 

erweist, sondern auch in der Zukunft endlos interpretieren lässt.178 Sei-

ne Hermeneutik ruft eine Offenheit für die Interpretation hervor, die 

stets weitgehend zu verstehen versuchen kann. 

                                                 
178 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995,  S. 94. 
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3.1.2 Dilthey: Verstehen als kreativer Vorgang des Interpreten 

Obwohl Schleiermacher den Begriff des Verstehens in der Hermeneu-

tik hervorgehoben hat, hat Dilthey (1833 – 1911) eine genauere Erklä-

rung der Bedeutung des Verstehens in der Hermeneutik abgegeben. 

Berühmt ist seine Unterscheidung von Erklären und Verstehen:  

 
„Die Natur erklären wir, das Seelenleben verstehen wir.“ 179  

 

Hiermit wird zunächst der Gegenstand des Erklärens und des Verste-

hens deutlich gezeigt. Zu erklären ist also die Natur, hingegen ist das 

Seelenleben zu verstehen. Dilthey deutet darauf hin, dass das Verste-

hen eine wesentliche Stellung in der Geisteswissenschaft hat, da sich 

die Geisteswissenschaft mit dem Menschen und seinem Geist befasst 

und sich das menschliche Leben als Gegenstand des Verstehens dar-

stellt. In diesem Sinne soll eine seiner lebenslangen Bemühungen er-

wähnt werden, nämlich dem Verstehen große Bedeutung im mensch-

lichen Leben beizumessen und die Selbständigkeit des Verstehens in 

der Geisteswissenschaft zu gewährleisten.180  

Ferner stellen sich die unterschiedlichen Absichten von Erklären und 

Verstehen dar. Während sich das Erklären der Natur damit befasst, die 

Tatsachen aus Ursachen herzuleiten und sie von einem Prinzip abzu-

leiten, beschäftigt sich das Verstehen des Seelenlebens mit dem Er-

kennen der Bedeutung einer Gegebenheit.181 Nach dieser Unterschei-

dung wird deutlich, dass es der Hermeneutik, die sich auf das Verste-

hen des Seelenlebens des Menschen bezieht, weder darum geht, eine 

Gegebenheit zu erklären, noch darum, nach den Ursachen dieser Ge-

gebenheit zu fragen oder ihr Entstehungsprinzip zu formulieren. Es 

geht lediglich darum, eine Gegebenheit zu verstehen und die gegebene 

                                                 
179 Dilthey, W., 1968, S. 144. 
180 Vgl. Reble, A., 1974, S. 215. 
181 Vgl. Diemer, A., 1971, S. 9f.; Danner, H., 1998, S. 36; S. 39.  
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Bedeutung zu erkennen und wahrzunehmen. Somit wird auf diese 

Wahrnehmung der gegebenen Bedeutung eingegangen.  

 

Im Verstehensvorgang wird eine Gegebenheit als etwas Sinnliches 

erkannt und den Bedeutung verstanden. Ein "Als – Charakter" wird 

daher in der Hermeneutik akzentuiert.182 Dieser Als – Charakter in der 

Hermeneutik besagt einerseits, dass man eine Gegebenheit lediglich 

als etwas in ihrem gegebenen Sinn verstehen kann.183 Das hermeneuti-

sche Verstehen lässt sich in diesem Zusammenhang als Sinnverstehen 

bezeichnen.184 Andererseits ist ein gegebener Sinn kulturell und histo-

risch bedingt. Menschen, die in einem kulturellen und gesellschaftli-

chen Raum leben, haben einen Sinn für eine Erscheinung oder eine 

Wirklichkeit gegeben. Dieser gegebene Sinn ist allen Menschen be-

kannt und verbindlich. Nun ist die Verbindlichkeit nicht nur im inner-

lichen Sinn verborgen. Der Ausdruck, der als das Äußere betrachtet 

wird, 185 weist ebenfalls auf etwas Verbindliches hin.  Eine Aus-

drucksweise, die in der Hermeneutik zu verstehen ist, ist in einem kul-

turellen und gesellschaftlichen Raum vorgegeben. Mit einem Wort 

wird eine Gegebenheit als etwas Sinnliches in einem kulturellen und 

gesellschaftlichen Raum verstanden. Sowohl der Sinn und die Bedeu-

tung als auch der Ausdruck für eine Gegebenheit sind hierbei für 

Menschen bekannt und verbindlich. 

Allerdings ist zu beachten, dass ein Ausdruck zugleich einen mensch-

lichen Erfahrungshintergrund eines Individuums hervorbringt. Dem-

zufolge wird der Lebensausdruck oder Erlebnisausdruck in dem Ver-

stehensprozess Diltheys genannt, der sich nicht nur im Allgemeinen 

auf das Verstehen des Seelenlebens, sondern auch spezifisch auf das 

Verstehen des individuellen Erfahrungshintergrundes bezieht. 
                                                 
182 Vgl. Kogge, W., 2001, S. 71f. 
183 Vgl. Jung, M., 2002, S. 83. 
184 Vgl. Danner, H., 1998, S. 44. 
185 Dilthey bezeichnet den Sinn und die Bedeutung als das Innere im Verstehens-

vorgang und den Ausdruck als das Äußere. Vgl. Danner, H., 1998, S. 41.  
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Der Lebensausdruck hängt in dieser Hinsicht sowohl mit der kulturel-

len und historischen Gegebenheit als auch mit der individuellen Ge-

schichte zusammen. Laut Dilthey ist an jedem Punkt der Geschichte 

Leben. Aus Leben aller Art in verschiedenen Verhältnissen besteht 

gleichsam die Geschichte.186 Das bedeutet nicht nur, dass der Interpret 

einen Text lediglich verstehen kann, wenn die Lebensgeschichte des 

Verfassers sowohl im Zuge seiner Komposition des Textes als auch 

im Laufe seines Lebens in Erwägung gezogen wird. Durch die umfas-

sende Lebensgeschichte des Verfassers ist dieser Text schließlich ge-

prägt. Vielmehr macht Dilthey darauf aufmerksam, dass auch das 

Verstehen eines Textes geschichtlich ist.187 Die Geschichte des Ver-

stehens soll in diesem Sinne zwar vom Interpreten erforscht werden. 

Jedoch ist es hierfür ist von wesentlicher Bedeutung, dass der Interpret 

die Geschichte des Verstehens erforscht, der selbst allerdings ein ge-

schichtliches Wesen ist, so dass er auch derselbe ist, der die Geschich-

te macht.188 Von daher werden nicht nur die umfassende Lebensge-

schichte des Verfassers und die Geschichte des Textverstehens in Be-

tracht gezogen. Dass der Interpret selbst auf die Geschichte des Ver-

stehens wirkt, wird in der Hermeneutik Diltheys mit berücksichtigt. 

 

Aus diesem Blickwinkel wird die Subjektivität des Interpreten hervor-

gehoben. Das Verstehen ist überwiegend aufgrund der Subjektivität 

des Interpreten möglich.189 Hierbei geht es nicht mehr nur um das 

Nacherleben des Lebenszusammenhangs des Verfassers, welches für 

die Hermeneutik Schleiermachers von wesentlicher Bedeutung ist. 

Vielmehr ist für die Hermeneutik Diltheys der persönliche Erlebniszu-

sammenhang des Interpreten mit dem Verfasser entscheidend. Die 

Möglichkeit des Verstehens wird nach Dilthey in der Kongenialität 

                                                 
186 Vgl. Dilthey, W., 1973, S. 256. 
187 Vgl. Ebeling, G., 1959, S. 244. 
188 Vgl. Dilthey, W., 1973, S. S. 278. 
189 Vgl. Danner, H., 1998, S. 52. 
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des Interpreten begründet.190 Daraus ergibt sich, dass sich das Verste-

hen aus Sicht Diltheys einerseits immer auf etwas Objektives, bzw. 

auf das Erkennen einer Gegebenheit als etwas Sinnliches bezieht, das 

Verstehen andererseits jedoch in der Perspektive eines Subjektes bzw. 

in der Perspektive eines Interpreten verbleibt.191  

Dilthey führt außerdem aus, dass das Verstehen aus der Subjektivität 

des Interpreten heraus in das Allgemeine führen kann, wenn dieser 

versucht, den Verfasser besser zu verstehen als der Verfasser sich 

selbst verstanden hat. Anhand der eigenen Lebenserfahrungen und 

Lebenszusammenhänge hat der Interpret den Text mehr als der Ver-

fasser verstanden. Er hat den Text nicht nur so verstanden, wie der 

Verfasser ihn verstanden hat, sondern auch aus seiner eigenen Sicht-

weise verstanden. In diesem Sinne wird der Text vom Interpreten 

mehr verstanden, als er im Bewusstsein des Verfassers liegt.192 Aus 

diesem Grund erscheint das Verstehen nach Dilthey nicht nur als eine 

Reproduktion, sondern auch als ein kreativer Vorgang des Interpre-

ten.193  

Nun richtet sich das Mehr im Verstehensprozess sowohl auf das Ver-

stehen allein als auch auf den Interpreten, der den Text verstehen will. 

Die bedeutsame Leistung des kreativen Vorgangs des Verstehens liegt 

nach Dilthey in der Aneignung der geistigen Welt, die sich zum einen 

auf die Verstärkung oder Verminderung des Eigenen bezieht und zum 

anderen auf der Befreiung aus der eigenen Begrenzung basiert.194 Die 
                                                 
190 Vgl. Danner, H., 1998, S. 67. 
191 Der hermeneutische Begriff des Lebensausdrucks von Dilthey hat in diesem 

Sinne sowohl eine antisubjektivistische als auch antiobjektivistische Pointe. 
Jung, M., 2002, S. 88. Außerdem hat Dilthey den Begriff des objektiven Geistes 
ausgeführt, (Dilthey, W., 1973, S. 150.) aufgrund dessen dann hermeneutisches 
Verstehen möglich ist. Mit dem objektiven Geist ist auf keinen Fall ein Absolu-
tes gemeint, sondern eine Gemeinsamkeit aller Lebensbezüge, die einerseits ge-
schichtlich und kulturell bedingt sind und andererseits die wesensmäßige Sub-
jektivität hervorheben. Vgl. Danner, H., 1998, S. 48; S. 55.   

192 Vgl. Dilthey, W., 1973, S. 214. 
193 Vgl. Danner, H., 1998, S. 73. 
194 Vgl. Danner, H., 1998, S. 74. 
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Verstärkung oder die Verminderung des Eigenen erweist sich als eine 

Veränderung, da der Interpret seine eigene Aneignung der geistigen 

Welt in einer ständigen Bewegung des Verstehenszirkels verändert, 

indem ein Text aus seiner Entstehung, aus den Lebenszusammenhän-

gen dessen Verfassers und auch aus der Perspektive des Interpreten 

immer wieder verstanden wird. Dies spiegelt sich in der bereits er-

wähnten Revisionsbereitschaft von Schleiermacher wider.  

 

Mit der Befreiung aus der eigenen Begrenzung ist gemeint, dass die 

Aneignung der geistigen Welt oder das eigene Erlebnis in diesem Ver-

stehensvorgang nicht nur verstärkt oder vermindert, sondern auch ü-

berschritten wird. Das heißt, dass sich durch den kreativen Vorgang 

des Interpreten ein weiteres Reich von Möglichkeiten eröffnet, die in 

der eingeschränkten Erfahrungen des Eigenen nicht vorhanden sind.195 

Das Mehr im Verstehensvorgang liegt wesentlich darin, dass der In-

terpret den Text nicht nur mehr verstanden hat als der Verfasser ihn 

selbst, sondern der Interpret durch das Textverständnis und die Bewe-

gung des Verstehenszirkels mehr Erlebnismöglichkeiten erlangt hat, 

als er vorher besaß. In diesem Zusammenhang kann sich diese Per-

spektive an die Horizontverschmelzung von Gadamer anschließen, die 

einen neuen Aspekt in der Hermeneutik hervorbringt. 

                                                 
195 Vgl. Danner, H., 1998, S. 75. 



3 Dialogische Hermeneutik als argumentierende Auseinandersetzung mit Anderen 

 

71 

3.1.3 Gadamer: Horizontverschmelzung im Verstehensvorgang 

Das Hauptaugenmark der Hermeneutik von Gadamer (1900 – 2002) 

richtet sich weder auf eine reproduktive Auslegung noch auf die Kon-

genialität des Interpreten, um den Sinn und die Bedeutungen in der 

Überlieferung eines Textes zu erkennen.196 Einen Vorgang der Hori-

zontverschmelzung197 hat er in seiner Hermeneutik aufgestellt, indem 

sich der Interpret durch das Verstehen eines Textes der Enge seines 

Horizontes bewusst ist, um einen neuen Horizont zu erschließen und 

letztlich seinen eigenen Horizont erweitern zu können. 

 

Im Zentrum der Horizontverschmelzung steht zunächst der Begriff des 

Horizontes. Der Horizont erscheint nicht nur als ein Gesichtskreis, der 

die Möglichkeiten des Sehens beschränkt. Im Bereich menschlichen 

Denkens werden insbesondere in Bezug auf die Anwendung des Beg-

riffs „Horizont“ die Enge des Horizontes, die Möglichkeit der Erwei-

terung des Horizontes und die Erschließung neuer Horizonte verwen-

det.198  

 
„Wer Horizont hat, ist nicht auf sein Nächstes eingeschränkt, 
sondern kann über es hinaussehen.“199 

 

In diesem Zusammenhang stellt Gadamer das wirkungsgeschichtliche 

Bewusstsein heraus, das für den Prozess der Horizontverschmelzung 

von grundlegender Bedeutung ist. Mit dem wirkungsgeschichtlichen 

Bewusstsein kann in diesem Sinne gemeint sein, dass man sich be-

wusst ist, einen eigenen Horizont zu haben, der eine Wirkung auf sei-

nen Verstehensprozess ausübt. Nur dadurch geht man anschließend 

aus dieser Wirkung heraus. Hierbei nimmt das Bewusstsein eine her-

                                                 
196 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 294. 
197 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 290. 
198 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. .286. 
199 Gadamer, H., 1975, S. 286. 
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vorragende Stellung ein, da die Akzentuierung des Bewusstseins einen 

bewussten Umgang hervorruft, in dem sich das Verstehen nicht nur 

als eine Art von Wirkung erweist, sondern auch um eine solche Wir-

kung weiß.200 

 

Außerdem kann sich das wirkungsgeschichtliche Bewusstsein auf das 

Bewusstsein historischer Wirklichkeit, das Bewusstsein der Vorstruk-

tur und der Vorurteile eines Menschen beziehen. Vorrangig handelt es 

sich um das Bewusstsein der Geschichtlichkeit von der Überlieferung 

eines Textes. Das Bewusstsein der Geschichtlichkeit bezieht sich nicht 

nur darauf, dass ein Text als Teil der Geschichte des Verfassers zu 

verstehen ist, die aus seinen verschiedenen Werken und Lebensereig-

nissen entstanden ist. Vielmehr bezieht es sich darauf, dass der Inter-

pret das Ganze der geschichtlichen Überlieferung des Textes in der 

Gegenwart seines eigenen Lebens vermitteln muss. Entscheidend ist 

in dieser Hinsicht der Aspekt, dass das Verstehen als Vermittlung der 

Vergangenheit der geschichtlichen Überlieferung und der Gegenwart 

des Interpreten erscheint.201 Daraus treten der hermeneutische Zirkel 

und die hermeneutische Situation hervor. 

 

Den hermeneutischen Zirkel haben Schleiermacher und Dilthey be-

reits auf ähnliche Weise erörtert. Gadamer hat lediglich den Begriff 

des hermeneutischen Zirkels deutlich aufgegriffen, indem sich das 

Verstehen in einem Zirkel bewegt, wo ein tieferes Verstehen immer 

wieder ermöglicht wird. Da sich ein tieferes Verstehen stets ereignet, 

bildet sich ein hermeneutischer Zirkel.202 Daraus entsteht die Ge-

schichtlichkeit des Verstehens, die im momentanen Verstehensvor-

                                                 
200 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 323. 
201 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 274f. 
202 Da man sich hierbei nicht im Kreis bewegt, sondern im Prozess zum tieferen 

Textverständnis vordringt,  wird nach Klafki statt von dem hermeneutischen 
Zirkel von der hermeneutischen Spirale gesprochen. Vgl. Klafki, W., 2001, 
S.145. 
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gang als Vergangenheit gesehen wird. Hingegen erweist sich die her-

meneutische Situation als Gegenwart, in der sich der Interpret befindet, 

und aus der heraus er dann den Text versteht.203 Die Bedeutung der 

Hermeneutik Gadamers liegt in diesem Sinne darin, dass es nicht 

mehr lediglich im Vordergrund steht, was mit dem Text gemeint ist 

oder was der Verfasser mitteilen wollte. Vielmehr richtet sich die 

Hermeneutik Gadamers darauf, was der Interpret aus seiner jetzigen 

Situation unter diesem Text bzw. unter der Aussage des Verfassers 

versteht.204  Der Interpret nimmt die Aussage des Verfassers zur 

Kenntnis und kann dadurch einen neuen Horizont erschließen.  

Dass Gadamer der hermeneutischen Situation des Interpreten große 

Aufmerksamkeit schenkt, hebt sich außerdem von der Berücksichti-

gung des Vorverständnisses, der Vorstruktur und der Vorurteile des 

Interpreten ab. Gadamer führt das Vorverständnis in seiner Hermeneu-

tik an, das vor allem einen fundamentalen Aspekt in seinem herme-

neutischen Zirkel hervorruft. In einem Verstehensvorgang wird immer 

von dem Vorverständnis ausgegangen. Zugleich wird die Struktur der 

Weltaneignung als hermeneutische Vorstruktur bezeichnet. Im herme-

neutischen Zirkel Gadamers lässt sich das Verstehen in diesem Zu-

sammenhang so vorstellen, dass der Interpret einen Text von seinem 

Vorverständnis oder aus seiner Struktur der Weltaneignung heraus 

versteht. Hat er etwas verstanden, wird sein Vorverständnis oder seine 

Struktur der Weltaneignung dadurch korrigiert und erweitert. Wichtig 

ist hierbei, dass der Interpret bereits über ein Vorverständnis oder eine 

Struktur der Weltaneignung verfügt, wenn er einen Text verstehen 

will.  

Unter diesem Gesichtspunkt entsteht allerdings eine paradoxe Situati-

on. Ein Text, der verstanden werden soll, muss bereits irgendwie ver-

standen sein.205 Nun zeigt Gadamer in dieser scheinbar paradoxen Si-

                                                 
203 Vgl. Danner, H., 1998, S. 77. 
204 Vgl. Danner, H., 1998, S. 89. 
205 Vgl. Broecken, R., 1975, S. 222. 
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tuation die Voraussetzung des Verstehens auf, ohne die das Verstehen 

unmöglich wird. Dies spiegelt sich in gewissem Grade in dem Verste-

hen der Totalität der Sprache nach Schleiermacher und in dem Erken-

nen einer Gegebenheit als etwas Sinnlichem nach Dilthey wider. Man 

kann einen Text nur verstehen, wenn man die Kenntnis von gegebe-

nen Sinnen und Bedeutungen der gemeinsamen Sprache in einem kul-

turellen und gesellschaftlichen Raum besitzt. Gadamer deutet lediglich 

darauf hin, dass das Verstehen immer vom Vorverständnis ausgehen 

muss. Von daher muss man bereits etwas verstanden haben, bevor 

man einen Text verstehen will. 

 

Gadamer erkennt des Weiteren die wesenhafte Vorurteilshaftigkeit 

allen Verstehens an.206 Nach seiner Betrachtung stellen die Vorurteile 

des Interpreten keine negative Akzentuierung dar. Sie werden viel-

mehr als Bedingungen des Verstehens gesehen.207 Gadamer geht von 

der Diskreditierung der Vorurteile aus,208 da der Interpret seine Vorur-

teile im Verstehensprozess nicht eliminieren kann, sondern sie mit-

bringt. In dieser Hinsicht kann seine Betrachtung der Vorurteile des 

Interpreten auf seinen Aspekt des wirkungsgeschichtlichen Bewusst-

seins zurückgeführt werden. Aufgrund der Tatsache, dass der Interpret 

seine Vorurteile in jedem Fall im Verstehensprozess mitbringt, sieht 

Gadamer einen bewussten Umgang mit eigenen Vorurteilen als Lö-

sung dieses Problems. In diesem Sinne liegt die Aufgabe der Herme-

neutik nach Gadamer darin, die Probleme der Wirkung der eigenen 

Geschichtlichkeit, des Vorverständnisses und der Vorurteile sichtbar 

zu machen,209 und anschließend bewusst damit umzugehen. 

 

                                                 
206 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 254. 
207 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 255;  S. 261. 
208 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 256. 
209 Vgl. Jung, M., 2002, S. 118. 
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Es gibt ferner einen bedeutsamen Aspekt der Hermeneutik Gadamers, 

der an dieser Stelle unentbehrlich zu erörtern ist. Gadamer hat einen 

ganz neuen Aspekt in der Hermeneutik hergestellt, nämlich den An-

spruch auf ein anderes Verstehen.  

 
„Es genügt zu sagen, dass man anders versteht, wenn man über-
haupt versteht.“210  
 

Da die hermeneutische Situation des Interpreten auf keinen Fall mit 

der Situation des Verfassers völlig identisch sein kann, wird die Situa-

tion des Interpreten aus Sicht Gadamers in der Hermeneutik nicht ge-

leugnet, sondern ernst genommen und sogar als konstitutiv für das 

Verstehen betrachtet.211 Der Anspruch auf ein anderes Verstehen be-

ruht vor allem auf dem konstitutiven Aspekt der unterschiedlichen 

hermeneutischen Situationen zwischen dem Interpreten und dem Ver-

fasser. Daraus folgert, dass der Interpret den Text anders verstehen 

kann als der Verfasser. Darin besteht eine wichtige Wende in der 

Hermeneutik. Es wird nicht mehr nur von einem besseren Verstehen 

gesprochen, sondern ein Anspruch auf ein anderes Verstehen zugelas-

sen. 

  

Bedeutend ist außerdem, dass dieses andere Verstehen auf eine Offen-

heit in zweierlei Hinsicht verweist, die einer näheren Erklärung bedarf. 

Zum einen versteht nicht nur der Interpret den Text anders als der 

Verfasser. Auch die zukünftige Generation wird das, was der Interpret 

heutzutage verstanden hat, anders verstehen. Das bedeutet, dass eine 

Interpretation in der Zukunft offen gehalten wird.212 Aus dieser Of-

fenheit lässt sich die Folgerung ableiten, dass es weder eine richtige 

Auslegung an sich noch eine ideale Interpretation des Textes geben 

                                                 
210 Gadamer, H., 1975, S. 280. 
211 Vgl. Danner, H., 1998, S. 88. 
212 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 323. 
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kann.213 Der Anspruch auf ein anderes Verstehen bringt in diesem 

Sinne eine Offenheit hervor, in der man nicht nach einer einzig richti-

gen Interpretation strebt, sondern die Interpretation im Zusammen-

hang mit der jeweiligen individuellen hermeneutischen Situation in 

Betracht zieht. Insofern kann von dieser Offenheit nur die Rede sein, 

wenn sie sich auf das Spektrum möglicher Interpretationen bezieht. 

Das Spektrum der Interpretationen, die von vergangenen, gegenwärti-

gen und zukünftigen Interpreten in diesem Text aufgezeigt worden 

sind oder noch werden könnten,214 wird in diese Offenheit mit einbe-

zogen. 

Zum anderen richtet sich die Offenheit auf die Anerkennung des mög-

lichen Wahrheitsanspruchs eines Textes. Obwohl der Interpret einen 

Text anders verstehen kann als der Verfasser, bedeutet dies jedoch 

nicht, dass er in diesem Verstehensvorgang lediglich an seinem eige-

nen Textverständnis festhält. Der Interpret muss sich vorrangig von 

dem Verfasser ansprechen lassen.  

 
„Wer sich überhaupt etwas sagen lässt, ist auf eine grundsätzliche 
Weise offen.“215  
 

In diesem Sinne bedeutet Offenheit, dass sich der Interpret auf die 

Aussage des Verfassers einlässt und zugleich ihre Andersheit durch 

seine eigene Interpretation anerkennt. Dies hat Gadamer mit dem Beg-

riff des Vorgriffs der Vollkommenheit zum Ausdruck gebracht. 

Der Vorgriff der Vollkommenheit besagt nicht nur, dass ein Text sei-

ne Meinung vollkommen aussprechen soll, sondern auch, dass das, 

was er sagt, die vollkommene Wahrheit ist.216 Hierbei wird zunächst 

                                                 
213 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 375. 
214 Vgl. Lübcke, P., 2002b, S. 211. 
215 Gadamer, H., 1975, S. 343 
216 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 278. Gadamer unterscheidet zwischen einem in-

haltlichen und einem formalen Aspekt der Vollkommenheitsthese. Formal geht 
es darum, dass eine Text seine Meinung vollkommen aussprechen soll, inhalt-
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der Wahrheitsanspruch eines Textes erhoben. Dann schließt diese Of-

fenheit die Anerkennung ein, dass der Interpret in ihm etwas gegen 

ihn gelten lassen muss,217 wenn er einen Text interpretieren will. Der 

Interpret muss also den Wahrheitsanspruch eines Textes vornehmlich 

anerkennen, wobei es sein kann, dass der Verfasser einer gegensätzli-

chen Meinung als der Interpret ist. Die Anerkennung des Wahrheits-

anspruchs des Textes weist darauf hin, dass eine gegensätzliche Mei-

nung ebenfalls wahrgenommen und anerkannt wird. Das heißt jedoch 

nicht, dass die Aussage des Verfassers vom Interpreten bejaht werden 

muss. 

 
„Wer verstehen will, braucht das, was er versteht, nicht zu beja-
hen.“218 

 

 Es handelt sich lediglich um die Anerkennung des wahren Wahrheits-

anspruchs des Verfassers, der allerdings der Meinung des Interpreten 

entgegen stehen kann. Die Hermeneutik Gadamers verweist darüber 

hinaus auf ein individuelles Verstehen, in dem der Wahrheitsanspruch 

des Textes vornehmlich anerkannt und dessen Bedeutsamkeit in der 

jeweiligen individuellen hermeneutischen Situation anschließend her-

ausgestellt wird. Nicht die Zustimmung der Aussage des Verfassers, 

sondern die Anerkennung des Wahrheitsanspruchs des Textes steht im 

Mittelpunkt dieser Offenheit. 

 

Daraus lässt sich schließen, dass Gadamer eine offene Interpretation 

hervorhebt, indem ein Text aufgrund der individuellen Subjektivität 

und der hermeneutischen Situation des Interpreten ständig anders ver-

standen werden kann. Jedoch wird hierbei keine Beharrlichkeit der 

jeweiligen Interpretation, sondern eine Anerkennung der möglichen 

                                                                                                                                      
lich darum, dass das, was er sagt, die vollkommene Wahrheit ist. Vgl. Jung, M., 
2002, S. 129. 

217 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 343. 
218 Gadamer, H., 1986, S. 273. 
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verschiedenen Interpretationen präsentiert. Mit anderen Worten voll-

zieht sich das Verstehen in einem Vorgang, in dem sich der Interpret 

zunächst bemüht, die Aussage des Verfassers in einem Text zu verste-

hen und anzuerkennen. Dann macht er sich ein Bild von unterschiedli-

chen Interpretationen dieses Textes. Daraus stellt er eine eigene Inter-

pretation auf, die weder völlig mit der Aussage des Verfassers noch 

mit den verschiedenen Interpretationen in der Vergangenheit gleich-

zusetzen ist, wobei sowohl die Aussage des Verfassers als auch die 

verschiedenen Interpretationen in der Vergangenheit anerkannt wer-

den. Auch die unterschiedlichen Interpretationen in der Gegenwart 

und in der Zukunft werden unter diesen Gesichtspunkten zustande 

kommen. 

Von daher kann dieser Verstehensvorgang nicht endgültig abgeschlos-

sen sein. Die hervorgebrachte Offenheit gegenüber dem anderen Ver-

stehen weist auf die Möglichkeit des Verstehens hin, die sich im unab-

schließbaren Verstehensvorgang nachdrücklich aus dem bewussten 

Umgang mit der Wirkungsgeschichte, aus der Anerkennung des 

Wahrheitsanspruchs des Textes und aus der Berücksichtigung der ei-

genen hermeneutischen Situation ergibt. 

 

 

Es lässt sich zusammenfassen, dass Schleiermacher die Hermeneutik 

als grammatische und psychologische Rekonstruktion der Kompositi-

on eines Textes betrachtet, während Dilthey die Möglichkeit des Ver-

stehens in der Kongenialität des Interpreten sieht, die sich als ein krea-

tiver Vorgang darstellt, indem ein Text nicht nur aus seiner Entste-

hung, aus den Lebenszusammenhängen dessen Verfassers, sondern 

auch aus der Perspektive des Interpreten verstanden wird. Gadamer 

betrachtet den Verstehensprozess als einen Vorgang der Horizontver-

schmelzung, in dem das wirkungsgeschichtliche Bewusstsein, das 

Vorverständnis und die hermeneutische Situation nachdrücklich mit 

einbezogen werden. Es wird ein Zirkel in diesem Verstehensprozess 
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erwähnt, wobei Schleiermacher Wert auf die Revisionsbereitschaft 

legt, indem der Umgang mit dem Missverstehen und Nichtverstehen 

zum Ausdruck kommt. Dilthey setzt einen besonderen Akzent auf das 

bessere Verstehen, indem der Interpret mehrere Möglichkeiten des 

Verstehens gewinnen kann. Hingegen postuliert Gadamer die Offen-

heit für ein anderes Verstehen, indem der Interpret einerseits den Text 

anders versteht als der Verfasser oder andere Interpreten und anderer-

seits die Aussage des Verfassers und die Vielfalt der Interpretationen 

ernst nimmt und anerkennt.  

Die Hermeneutik erweist sich bei allen drei Theoretikern als eine un-

endliche und unabschließbare Aufgabe, da ein Text oder ein Phäno-

men im hermeneutischen Zirkel immer wieder neu verstanden werden 

kann. Daraus ergibt sich ein Zusammenhang von Hermeneutik und 

Phänomenologie, der weiterhin mit einer verstehenden Dialektik ver-

knüpft ist. 
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3.2 Verstehende Dialektik im Zusammenhang von Hermeneutik 
und Phänomenologie 

Im Folgenden wird der Zusammenhang zwischen Hermeneutik, Phä-

nomenologie und verstehender Dialektik vorgestellt. Vornehmlich be-

steht ein Zusammenhang der Hermeneutik mit der Phänomenologie. 

Die Aufgabe der Phänomenologie besteht darin, einen Gegenstand 

verständlich zu beschreiben. Hingegen hat die Hermeneutik die Auf-

gabe, das Beschriebene zu verstehen.219 Eine enge Verbindung zwi-

schen Hermeneutik und Phänomenologie wird primär in der Dialektik 

hergestellt. Dialektik wird als weiterführende Reflexion über die be-

schriebenen und verstandenen Phänomene betrachtet.220 In der folgen-

den Darstellung wird die Beziehung zwischen Hermeneutik, Phäno-

menologie und Dialektik deutlich geschildert, um das dialektische Ge-

spräch Schleiermachers abzuleiten.  

Aus diesem Grund steht nicht eine ausführliche Erörterung dieser drei 

philosophischen Ansätze im Vordergrund der folgenden Darstellung, 

sondern eine Erhellung ihrer Zusammenhänge, wobei die Hermeneu-

tik und ihre Entwicklung bereits behandelt worden sind. Die Betrach-

tung der Phänomenologie wird sich allerdings auf ihre bedeutendsten 

Aspekte beschränken, die überwiegend in Beziehung zur Hermeneutik 

stehen. Eine eingehende Beschreibung der phänomenologischen An-

sätze kann diese vorliegende Arbeit nicht leisten. Lediglich die Bezie-

hung zur Hermeneutik, auf die ein Zusammenhang mit der Dialektik 

folgt, ist hier von Bedeutung.  

In diesem Zusammenhang soll zunächst die Phänomenologie vorge-

stellt werden, damit die Beziehung zwischen Phänomenologie, Her-

meneutik und Dialektik danach verständlich geklärt werden kann. 

                                                 
219 Vgl. Danner, H., 1998, S. 192. 
220 Vgl. Danner, H., 1998, S. 192. 
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3.2.1 Phänomenologie als Beschreibung der Erscheinung 

Die Phänomenologie befasst sich mit dem Phänomen, das „die Er-

scheinung“ oder „das Vorgegebene“ bedeutet. Die Nennung der Phä-

nomenologie als Theorie der Erscheinungen kam zum ersten Male im 

„Neuen Organon“ (1764) des Mathematikers und Philosophen J. H. 

Lambert vor. Wenn heute von Phänomenologie die Rede ist, bezieht 

sie sich vorwiegend auf die Philosophie Edmund Husserls (1859-

1938). Auf seinem Aufruf „auf die Sachen selbst zurückgehen“ baut 

die oberste Maxime der Phänomenologie auf, die auf die Sachen 

selbst abzielt.221 Darüber hinaus gewinnt die Sachlichkeit in der Phä-

nomenologie an Bedeutung.  

Anhand dieser Sachlichkeit geht es der Phänomenologie um die Be-

schreibung der Erscheinung, die sich zeigt. Im Mittelpunkt steht also 

der Versuch, die sich zeigende Erscheinung zu beschreiben.222 In die-

sem Sinne stellt sich die Frage, worauf sich die Sachlichkeit bezieht, 

bzw. was eigentlich der Gegenstand der Beschreibung ist. Was be-

schrieben wird, ist etwas, das sich zeigt, oder ist die Weise, wie eine 

Erscheinung sich zeigt und welcher Sinn sich ergibt, wenn sie sich 

zeigt. 

Ferner ist zu betonen, dass Phänomenologie auf die Beschreibung an-

gewiesen ist, in der ein Phänomen anschaulich gemacht wird. Hiermit 

spielt selbstverständlich die sprachliche Darstellung eine wesentliche 

Rolle, auf die die vorliegende Arbeit jedoch nicht näher eingehen wird. 

Für die vorliegende Arbeit ist die Gerichtetheit des Bewusstseins, de-

ren Begrifflichkeit von Husserl definiert wurde, von größerer Bedeu-

tung. Da die Beschreibung eng mit der Wahrnehmung und Sinneser-

fahrung eines Menschen zusammenhängt, bedarf die phänomenologi-

sche Beschreibung der Gerichtetheit des Bewusstseins, indem man 

sich bewusst ist, seine Beschreibung auf die sich zeigende Gegeben-

                                                 
221 Vgl. Danner, H., 1998, S. 117. 
222 Vgl. Rudolf, H., 1951, S. 386. 
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heit zu richten.223 Das heißt, dass sich Phänomenologie auf die Be-

schreibung einer sich zeigenden Erscheinung konzentriert, die durch 

bewusste individuelle Wahrnehmung zu der genannten Sachlichkeit 

zu führen versucht. 

Zu bemerken ist hierbei, dass dies weder darauf hinweist, die subjek-

tive Bedeutung des Beobachters abzulehnen, noch impliziert, eine ob-

jektivierende Beschreibung zu überbewerten.224 In der Phänomenolo-

gie werden die Wahrnehmung, das Erlebnis und die Erfahrung des 

Menschen, die Wirkungen auf die Beschreibung ausüben, als sinnvol-

le und unvermeidliche Vorgänge anerkannt. Entscheidend ist lediglich 

die Betrachtung, dass die Beschreibung als im Bewusstsein stattfin-

dender Vorgang gesehen wird, damit sie sich auf die Beschreibung der 

sich zeigenden Erscheinung bezieht. In dieser Hinsicht ist sie eine ob-

jektive Beschreibung der Sachen selbst in Beziehung mit der subjekti-

ven Bedeutung des Beobachters. In diesem Zusammenhang kann die 

Phänomenologie als Bewusstseinswissenschaft bezeichnet werden,225 

durch die eine sich zeigende Erscheinung anschaulich und verständ-

lich beschrieben werden kann. 

 

Für die Pädagogik ist die weiterführende Entwicklung der Phänome-

nologie von großer Bedeutung. Die sogenannte Lebensweltanalyse 

von Alfred Schütz gewinnt seit den 70er Jahren des letzten Jahrhun-

derts zunehmend an Gewicht. Die Bedeutung der Phänomenologie 

bzw. der Lebensweltanalyse für die Pädagogik besteht überwiegend 

darin, die Lebenswelt des Kindes unmittelbar in alltäglichen Situatio-

nen zu beschreiben. Im Mittelpunkt des Interesses der Pädagogik steht 

die Wahrnehmung der wahren Welt des Kindes, die lediglich durch 

                                                 
223 Vgl. Lübcke, P., 2002a, S. 79. 
224 Vgl. Landgrebe, L., 1963, S. 11f. 
225 Vgl. Husserl, E., 1995, S. 68. 
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das Begleiten, Vertrauen, Mitspielen und Erzählen lassen erreicht 

werden kann.226  

Nun kann die beschriebene Welt des Kindes der Pädagogik nur dann 

zum Nutzen sein, wenn sie verstanden wird. In diesem Sinne kommt 

ihre Beziehung zur Hermeneutik in den Fokus. 

                                                 
226 Vgl. Lippitz, W., 1986, S. 7. 
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3.2.2 Hermeneutik als Verstehen der beschriebenen Phänomene 

Aufgrund der Tatsache, dass die beschriebenen Phänomene, zum Bei 

spiel die Lebenswelt und die Lernphänomene des Kindes, mit Hilfe 

der Hermeneutik verstanden werden können, verbinden sich Herme-

neutik und Phänomenologie eng miteinander. Entscheidend ist hierbei, 

dass die beschriebenen Phänomene bzw. die Erziehungswirklichkeiten 

erst für die Pädagogik nützlich sein können, wenn sie verstanden wer-

den. Was in der Pädagogik verstanden wird, ist außerdem sowohl et-

was Wirkliches als auch etwas Menschliches, das vorwiegend mit der 

Phänomenologie zusammenhängt. Insofern sind Hermeneutik und 

Phänomenologie aufeinander angewiesen und stehen in einem engen 

Zusammenhang.  

In diesem engen Zusammenhang zwischen Phänomenologie und 

Hermeneutik ist außerdem noch zu betonen, dass Erziehung sowohl in 

soziale Gegebenheiten als auch in politische, ökonomische und kultu-

relle Gegebenheiten eingebettet ist. Aus diesem Grund erhält Herme-

neutik vornehmlich die Aufgabe, die Erziehungswirklichkeiten in die-

sen vernetzten Gegebenheiten zu erhellen.227  Es werden sowohl das 

einzelne Phänomen des Kindes und die verschiedenen Phänomene der 

Kinder als auch die komplexe Erscheinung von sich gegenseitig be-

einflussenden Gegebenheiten in der Hermeneutik verstanden. 

 

Ferner wird die Hermeneutik als Methode in der Erziehungswissen-

schaft betrachtet. Hierbei sind zwei Perspektiven bemerkenswert. Zum 

einen ist es von großer Wichtigkeit, dass die Hermeneutik lediglich 

das, was wirklich ist, verstehen kann und will, nicht mehr und nicht 

weniger. Das heißt, dass Hermeneutik weder von sich aus produktiv 

werden, noch Erziehungswirklichkeiten begründen kann.228 Ihr Ziel ist 

lediglich, die sich zeigenden Erziehungswirklichkeiten zu verstehen.  

                                                 
227 Vgl. Danner, H., 1998, S. 109; S. 112. 
228 Vgl. Danner, H., 1998, S. 114; S. 214. 
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Zum anderen darf keine technische Methode von der Hermeneutik 

erwartet werden. Nach der vorherigen Erörterung der Hermeneutik 

wird zum Beispiel weder deutlich, unter welchen Bedingungen Ver-

stehen scheitern kann, noch klar, was eine gelungenere Bemühung zu 

verstehen von einer weniger gelungenen unterscheidet.229 Hermeneu-

tik kann keineswegs technische Anweisungen und absolute Kriterien 

für ein gelungenes Verstehen geben. Die Funktion der Hermeneutik 

kann in diesem Sinne lediglich darin bestehen, das Bewusstsein für 

die Problematik eines allgemeinen Verstehens zu wecken,230 und ei-

nen bewussten Umgang mit dem immer besser gelungenen Verstehen 

herzustellen.  

Diesem Gesichtspunkt zufolge liegt die Bedeutung der Hermeneutik 

in ihrem Prozesscharakter, der sich nicht ausdrücklich mit dem Ergeb-

nis dieses Prozesses befasst. Vielmehr macht die Hermeneutik auf den 

Prozess des Verstehens aufmerksam, indem die Prinzipien und die 

Möglichkeiten des Verstehens aufgezeigt werden.  

Außerdem verweist Hermeneutik, auf die geschilderten Ansätze zu-

rückgeführt, auf einen unabschließbaren Verstehensprozess. Das, was 

von einem Pädagogen verstanden wird, kann von einem anderen Pä-

dagogen erweitert und anders verstanden werden. In dieser Hinsicht 

wird eine Offenheit für die weiterführende Interpretationen gefordert. 

Diese Offenheit weist ferner darauf hin, dass Hermeneutik mit ande-

ren Methoden verbunden ist, die den weiterführenden Interpretationen 

dienen können. Im Hinblick auf den Fortschritt des Verstehens ist sie 

vorrangig auf andere Methoden angewiesen.231 In Anbetracht ihrer 

engen Beziehung zur Phänomenologie wird deutlich, dass Hermeneu-

tik auf keinen Fall eine einzige Methode ist. Es stellt sich in diesem 

Sinne heraus, dass Hermeneutik anhand ihrer Verstehensaufgabe und 

ihres Prozesscharakters als eine unverzichtbare Methode in der Erzie-

                                                 
229 Vgl. Kogge, W., 2001, S. 157. 
230 Vgl. Kogge, W., 2001, S. 89f. 
231 Vgl. Danner, H., 1998,  S. 110; S. 115. 
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hungswissenschaft gilt,232 wobei sie sich keineswegs als eine einzige 

Methode darstellt, sondern auf andere Methoden angewiesen ist. 

 

Die Bedeutung der Hermeneutik als Methode in der Erziehungswis-

senschaft wird des Weiteren sowohl in der Theorie als auch in der 

Praxis hervorgehoben. Einerseits eröffnet die Hermeneutik dem Theo-

retiker einen neuen Aspekt, der ständig Überlegungen zu größeren Zu-

sammenhängen zwischen der geschichtlichen Wirkung, der hermeneu-

tischen Situation und eigenen Vorurteilen anstellt. Außerdem weist 

die Hermeneutik den Theoretiker darauf hin, dass er andere Methoden 

keineswegs ausschließen, sondern in die Hermeneutik mit einbeziehen 

kann. Andererseits verweist die Hermeneutik den Praktiker auf ihre 

Verbundenheit mit anderen Methoden, auf einen bewussten Vorgang 

mit der eigenen Wirkungsgeschichte und auf eine Haltung der Offen-

heit, welche das Verstehen in der Praxis ermöglichen.233  

 

Daraus lässt sich schließen, dass Hermeneutik die Erziehungswirk-

lichkeiten verstehen will, wobei sie sich mit den dynamischen Situati-

onen und mit dem Prozess des Verstehens statt mit den Kriterien des 

Erfolges und mit dem Ergebnis des Verstehens befasst. Obwohl Her-

meneutik in der Anwendung mit anderen Methoden verbunden ist und 

eine fehlende technologische Anweisungen für ein gelungenes Ver-

stehen geben kann, bedeutet dies jedoch nicht, dass sie an ihrer Be-

deutsamkeit verliert. Im Gegenteil wird sie als eine unverzichtbare 

Methode in der Erziehungswissenschaft bezeichnet, um die Problema-

tik des Verstehens sichtbar zu machen. Sowohl in der Theorie als auch 

in der Praxis erscheint Hermeneutik als eine unsichere Methode. Darin 

liegt die Bedeutung der Hermeneutik. Sie bringt dem Theoretiker und 

dem Praktiker den neuen Aspekt, dass man die Erziehungswirklich-

                                                 
232 Vgl. Roth, L., 2001, S. 49f. 
233 Vgl. Danner, H., 1998, S. 112. 
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keiten immer wieder zu verstehen versuchen kann und bewusst und 

offen damit umgehen muss.  

 

Es lässt sich nun fragen, was für eine Bedeutung Dialektik in diesem 

Zusammenhang erhält. Im Folgenden wird Dialektik vorgestellt und 

ihre Beziehung zur Hermeneutik und Phänomenologie näher beleuch-

tet. 
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3.2.3 Dialektik als weiterführende Reflexion über verstandene 
Phänomene 

Dialektik lässt sich als weiterführende Reflexion über den beschriebe-

nen und verstandenen Bestand definieren.234 Nach dieser Definition 

steht Dialektik in einem engen Zusammenhang zur Hermeneutik und 

Phänomenologie. Vornehmlich orientiert sich Dialektik an Phänome-

nologie und Hermeneutik. Das Geschriebene und das Verstandene 

müssen sich in der Dialektik auf das sich zeigende Phänomen bezie-

hen und außerdem verständlich gemacht werden. In diesem Sinne 

muss sich die Dialektik der Hermeneutik und der Phänomenologie 

unterordnen, damit die Dialektik verständlich in Gang kommt. Was in 

der Dialektik geschieht, muss vorrangig verstanden werden. Eine sol-

che Dialektik wird als verstehende Dialektik bezeichnet.235 

Nun können Hermeneutik und Phänomenologie, wie bereits erörtert, 

nichts Neues erzeugen, da sie das Phänomen lediglich beschreiben 

und verstehen können. Aus dieser Sicht fällt die Dialektik ins Gewicht, 

die eine Reflexion hervorbringt, welche den verstandenen Bestand 

weiterführen und anschließend das Neue produzieren kann. Hiermit 

lässt sich fragen, wie sie als weiterführende Reflexion vorzustellen ist. 

Um diese Frage zu beantworten, ist es unentbehrlich, die Bedeutung 

der Dialektik und ihre Entstehung zu erklären. 

 

Dialektik stellt sich als eine besondere Art des Dialogs zwischen zwei 

Personen dar. Unter Dialektik wird eine spezifische Kunst der Ge-

sprächsführung verstanden, deren Entstehung vornehmlich auf die So-

phisten im antiken Griechenland zurückgeführt wird. Später wurde 

Dialektik von Sokrates und Platon zur Methode der Philosophie erho-

ben.236 Wenn von Dialektik die Rede ist, wird sie im Allgemeinen als 

eine philosophische Methode bezeichnet, die hauptsächlich auf zwei 
                                                 
234 Vgl. Danner, H., 1998, S. 192. 
235 Vgl. Danner, H., 1998, S. 193f. 
236 Vgl. Ott, H.; Köck, P., 1994, S. 133.  
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Vorgängen beruht. Zum einen bringen zwei Personen in der Dialektik 

zwei gegensätzliche Behauptungen hervor, die sich zum Beispiel als 

These und Antithese darstellen. Die eigene Position wird anhand ge-

gensätzlicher Behauptungen in Frage gestellt. Zum anderen wird in 

der Dialektik versucht, zu einer Erkenntnis höherer Art oder anderer 

Art in der Synthese, die aus These und Antithese entstanden ist, zu 

gelangen.237 In diesem Sinne wird Dialektik als eine philosophische 

Methode der Gesprächsführung gesehen, die sich anhand dieser zwei 

wesentlichen Vorgänge vollzieht. 

 

Der Zustand der gegensätzlichen Behauptungen lässt sich zunächst als 

Ausgangssituation der Dialektik hervorheben, die einen konstruktiven 

Aspekt in der Dialektik mit sich bringt. Vornehmlich stellen sich die 

gegensätzlichen Behauptungen als Anreiz dar, um die eigene Behaup-

tung kritisch zu hinterfragen. Darüber hinaus besteht das Ziel dieses 

ersten Vorgangs darin, von den gegensätzlichen Behauptungen zur 

Infragestellung der eigenen Behauptung zu kommen. Hierbei handelt 

es sich also um die Überprüfung der eigenen Behauptung, die sich aus 

der Auseinandersetzung mit einer gegensätzlichen Behauptung ergibt.  

Aus der Auseinandersetzung mit einer gegensätzlichen Behauptung 

ergibt sich allerdings nicht nur die Chance, die eigene Behauptung zu 

überprüfen. Vielmehr kann danach eine Synthese erreicht werden, die 

zur Gewinnung neuer Erkenntnis beiträgt. In diesem zweiten Vorgang 

kann neue Erkenntnis durch das kritische Hinterfragen eigener Be-

hauptungen und durch die Erschließung von Gegensätzlichkeiten her-

vorgebracht werden. Die neue Erkenntnis ist Produkt dieses Prozesses, 

die deswegen als etwas Neues bezeichnet wird, da sie bis dahin noch 

nicht gesehen wurde. Aus diesem Grund stellt die Synthese in diesem 

Vorgang mehr als die bloße Addition von These und Antithese dar.238 

Die Synthese ist eine Behauptung, die zum einen für die These und 
                                                 
237 Vgl. Ott, H.; Köck, P., 1994, S. 133.  
238 Vgl. Ott, H.; Köck, P., 1994, S. 133. 
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Antithese unbekannt war und zum anderen durch die Überprüfung der 

eigenen Behauptung entstanden ist. In dieser Hinsicht liegt das Ziel 

dieses zweiten Vorgangs darin, neue Erkenntnis  zu gewinnen, welche 

lediglich für die eigene Position unbekannt war. Damit ist eigentlich 

die oben genannte weiterführende Reflexion gemeint. Das Gesproche-

ne wird in der Dialektik zur Überprüfung der eigenen Behauptung und 

zur neuen Kenntnisnahme weitergeführt. Darin ist dann etwas Neues 

enthalten.  

 

Daraus lässt sich folgern, dass sich Dialektik einerseits an Hermeneu-

tik und Phänomenologie orientieren muss, damit das Gesprochene 

verständlich gemacht und verstanden wird. Andererseits stellt sie eine 

weiterführende Reflexion dar, die das Neue erzeugt und zur Gewin-

nung neuer Erkenntnis führt. In der Pädagogik hat sich vornehmlich 

Schleiermacher einen Eingang in die dialektische Methode zur Er-

kenntnisgewinnung verschafft.239 Daher soll sich der Blickwinkel der 

vorliegenden Arbeit anschließend auf das dialektische Gespräch  

Schleiermachers richten. 

                                                 
239 Vgl. Ott, H.; Köck, P., 1994, S. 133.  
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3.3 Dialektisches Gespräch nach Schleiermacher 

Schleiermacher hat Dialektik als Kunst der Gesprächführung bezeich-

net.240 Vorrangig richtet sich sein Ausdruck der Gesprächführung 

nicht nur auf die Führung eines Gespräches zweier Lebewesen, son-

dern auch auf die Führung zweier verschiedene und auseinandergehal-

tene Folgen von Denktätigkeiten.241 Daher kann ein Gespräch mit sich 

selbst in seine Dialektik mit einbezogen werden, das  allerdings nicht 

mit einem reinen Selbstgespräch gleichzusetzen ist. Vielmehr bezieht 

sich das Gespräch mit sich selbst auf eine fortlaufende innere Rede 

und Gedankenentwicklung,242 die von zwei verschiedenen Denktätig-

keiten getragen werden. In dieser Hinsicht lässt sich die Dialektik 

Schleiermachers mit einem inneren Werdeprozess des reinen Denkens 

verknüpfen und im Allgemeinen als Darlegung der Grundsätze für die 

kunstgerechte Gesprächführung im Bereich des reinen Denkens dar-

stellen.243 

Im Folgenden wird zunächst ein besonderer Akzent auf den Zustand 

des Streits im dialektischen Gespräch Schleiermachers gelegt. Dann 

wird erklärt, wie man das Wissen in der Dialektik erwirbt und wie 

sich der ganze Prozess darstellt. Im Mittelpunkt der folgenden Erläute-

rung steht der Zusammenhang mit der dialogischen Hermeneutik, da 

neue Erkenntnis anhand dieses Zusammenhangs gewonnen werden 

kann. Außerdem lässt sich das dialogische Gespräch auf die Herme-

neutik Schleiermachers zurückführen. Dialogische Hermeneutik stellt 

sich als zusammengehörende Betrachtung der Hermeneutik und Dia-

lektik Schleiermachers dar. 

                                                 
240 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 5. 
241 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 47; S. 5.  
242 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 9. 
243 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 5. 
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3.3.1 Streit als Voraussetzung 

In dieser besonderen Gesprächführung wird eine wesentliche Voraus-

setzung von Schleiermacher erörtert. Dialektik als Gesprächführung 

nach Schleiermacher setzt den Zustand des Streits als vorhanden vor-

aus.244 Seiner Meinung nach ist der Streit die ursprüngliche Form der 

eigentlichen Gesprächführung auf dem Gebiet des reinen Denkens.245 

Die Bezeichnung des Streits nach Schleiermacher spiegelt sich in den 

oben dargestellten gegensätzlichen Behauptungen der Dialektik wider, 

wobei sie nicht nur auf die Differenz der Vorstellungen, sondern auch 

auf die Beziehung des Denkens und auf die denkenden Subjekte hin-

weist. Das heißt, dass verschiedene Vorstellungen in der Dialektik be-

stehen, die aufgrund unterschiedlicher Subjekte im Denken zutage ge-

kommen sind. Schleiermacher hebt die Verschiedenheit des Denkens 

in diesem Sinne hervor. Da jedes Denken ein Subjektives ist246 und 

jedes Subjekt jedoch anders ist, tritt die Verschiedenheit im Denken 

auf. 

Diese Verschiedenheit des Denkens in Beziehung auf die denkenden 

Subjekte bringt zwei Aspekte hervor. Zum einen deutet Schleierma-

cher auf die Bedingungen des Streits hin, die stets gegeben sind. So-

bald sich das Denken auf ein Subjekt bezieht, bestehen die Bedingun-

gen des Streits, denn ein Subjekt denkt anders als ein anderes Sub-

jekt.247 Darüber hinaus wird Streit nicht nur als Voraussetzung der Di-

alektik gesehen. Vielmehr werden die Bedingungen des Streits als 

menschliche Gegebenheit betrachtet.  

Zum anderen spielt die Verschiedenheit des Denkens in Beziehung 

auf die denkenden Subjekte darauf an, individuelles Denken im Streit 

anzuerkennen. In der Dialektik Schleiermachers wird nicht nur dem 

Streit bzw. der Differenz des Denkens große Aufmerksamkeit ge-
                                                 
244 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 12. 
245 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 23. 
246 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 287. 
247 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 21. 
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schenkt. Auch auf das Interesse am Denken des Anderen wird Wert 

gelegt. Man kann vor allem dann kein Gespräch führen, wenn sich die 

Beteiligten nicht für das Denken des Anderen interessieren.248 Auf 

diese Weise wird die Verschiedenheit des Denkens in der Dialektik 

nicht gleichgültig betrachtet, sondern ernst genommen.  

 

Hat das dialektische Gespräch das Ziel, Wissen zu erwerben und es 

fortschrittlich zu entwickeln, wird nicht nur der Zustand des Streits 

benötigt, indem die Differenz der Vorstellungen zum Vorschein 

kommt. Wichtig ist, dass das Interesse an der Verschiedenheit des 

Denkens vorhanden sein muss, damit die Differenz der Vorstellungen 

zur Wissensgewinnung führen kann. Darüber hinaus erhebt sich die 

Frage, wie das Wissen in der Dialektik erworben wird. Der Prozess 

der Wissensgewinnung in der Dialektik wird somit im Folgenden 

thematisiert.   

                                                 
248 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 49. 
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3.3.2 Prozess der Wissensgewinnung in der Dialektik 

Schleiermacher erwähnt vornehmlich zwei Arten von Wissen, die zu 

beachten sind, wenn man in der Dialektik Wissen gewinnen will. Sie 

sind ein Wissen um das Wissen und ein Nichtwissen um das Wissen. 

Ein Denken, das jene beiden Charaktere in sich trägt, ist ein Wis-

sen.249 Hierbei wird gezeigt, dass das Wissen einerseits in einem en-

gen Zusammenhang mit dem Denken steht und das Nichtwissen um 

das Wissen anderseits über eine bedeutende Stellung verfügt.  

Um aus dem Denken zum Wissen zu gelangen, führt Schleiermacher 

zwei Mittelzustände auf, in die man notwendigerweise übergeht. Im 

ersten Mittelzustand steht man im Wissen um sein Nichtwissen. Man 

muss sich in diesem Mittelzustand der Dialektik darüber klar werden, 

dass man etwas noch nicht weiß. Hiermit lässt sich das Wissen um 

eigenes Nichtwissen von dem nicht bewussten Nichtwissen unter-

scheiden. Das nicht bewusste Nichtwissen, d.h. dass man sich seines 

eigenen Nichtwissens nicht bewusst ist und das Nichtwissen sogar als 

Wissen gesehen hat, wird als Irrtum bezeichnet.250 Ziel dieses Mittel-

zustandes besteht darin, das nicht bewusste Nichtwissen, bzw. die Irr-

tümer zu eliminieren und diese ins bewusste Nichtwissen zu überfüh-

ren. In der Dialektik ist dieser Mittelzustand ein unabdingbares Ver-

fahren, denn man ist erst bereit, nach Wissen zu streben, wenn man 

von seinem Nichtwissen weiß.  

Im zweiten Mittelzustand befindet man sich im Nichtwissen um sein 

Wissen.251 Das heißt, dass das bewusste Wissen hierbei in Zweifel ge-

stellt wird. Aus Sicht Schleiermachers müsse alles Wissen mit dem 

Zweifel anfangen.252 Wenn man sein bewusstes Wissen in Frage stellt 

und insbesondere nicht mehr um sein Wissen weiß, ist man dann auf 

dem Weg, die Fortschritte des bewussten Wissens zu entwickeln. Da-
                                                 
249 Vgl. Schleiermacher, F., 2001, S. 326. 
250 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 327.  
251 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 328. 
252 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 335.  
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durch kann man aus dem Denken zum Wissen gelangen. In diesem 

Zusammenhang führt Schleiermacher das Wissenwollen als Aufgabe 

der Dialektik aus und das reine Denken ausschließlich in Richtung auf 

das Wissenwollen.253 Es handelt sich ausdrücklich darum, dass man 

wissen will, was für ein weiterentwickeltes Wissen im Nichtwissen 

um sein eigenes Wissen besteht. 

Es stellt sich heraus, dass in der Dialektik sowohl das Wissen um das 

Nichtwissen als auch das Nichtwissen um das bewusste Wissen zum 

Wissenwollen geführt werden. Ziel der Dialektik ist also das Wissen-

wollen, indem sich das Wissen um das eigene Nichtwissen und das 

Nichtwissen um das bewusste Wissen fortschrittlich entwickeln. 

 

Nun tritt die Frage auf, ob es überhaupt ein vollkommenes Wissen 

gibt, wenn Dialektik Wert auf das Wissenwollen legt. Schleiermacher 

weist einerseits darauf hin, dass es ein vollkommenes Wissen und die 

Totalität des Wissens gibt. Es wird für notwendig gehalten, dass man 

sich einer beständigen Beziehung zu einem Höchsten und einem Ab-

soluten bewusst ist, wenn man Wissen erstrebt.254 Aufgrund dieses 

Bewusstseins hat das Wissenwollen in der Dialektik ein deutliches 

Ziel zu verfolgen, nämlich das vollkommende Wissen oder die Totali-

tät des Wissens zu erwerben.  

Andererseits stellt Schleiermacher fest, dass das höchste Wissen und 

die Totalität des Wissens unerreichbar seien, da das Wissen ständig in 

Bewegung sei. Wonach wir streben, ist lediglich ein werdendes Wis-

                                                 
253 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 23; S. 7; S. 361. Schleiermacher stellt 

einen Zusammenhang zwischen Wissen, Wollen und Denken heraus. Aus seiner 
Sicht bestimmt der eigentümliche Faktor des Wissens das Wollen. Jedes Wollen 
hat ein Denken zum Grunde. Jede Verknüpfung im Denken hat Maße ihrer Voll-
kommenheit ein Wollen. Vgl. ebd., S.  279f. 

254 Vgl. Schleiermacher, F., 2001, S. 91. Schleiermacher betont vornehmlich die 
Ansicht des Religiösen, dass das Leben nicht möglich sein außer im Bewusst-
sein der beständigen Beziehung auf ein Höchstes. Das ganze Wissen basiert also 
auf dem Bewusstsein von einem Höchsten, das den Menschen religiös innewoh-
ne. 
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sen.255 Insofern liegt die Aufgabe der Dialektik zwar darin, das höchs-

te Wissen und die erhabenste Erkenntnis zu gelangen. Solange die To-

talität des Wissens nicht gegeben ist, kann sich diese spezifische 

Kunst der Gesprächführung lediglich an sie annähern.256 Das Wissen-

wollen erhält in dieser Hinsicht ein noch gravierenderes Gewicht. Da 

man in der Dialektik nur annäherungsweise zum höchsten Wissen ge-

führt werden und das Ziel nie ganz erreichen kann, ist man ständig auf 

das Wissenwollen angewiesen. Außerdem macht das ständige Wis-

senwollen überwiegend den Annäherungsprozess an das höchste Wis-

sen möglich. Daraus lässt sich schließen, dass die Unerreichbarkeit 

des höchsten Wissens keineswegs auf einen Verzicht auf allen Bemü-

hungen und Anstrengungen des Wissenwollens, sondern auf einen un-

ermesslichen Annäherungsprozess hinweist, in dem das ständige Wis-

senwollen als Antrieb in Erscheinung tritt. 

 

Des Weiteren nehmen die Prinzipien und der Zusammenhang des 

Wissens nach Schleiermacher eine bedeutende Stellung ein, wenn 

man durch ein dialektisches Gespräch zum höchsten Wissen gelangt. 

Verfügt man über diese besondere Kunst der Gesprächführung, so be-

sitzt man Prinzipien des Wissens, indem man zum Bewusstsein der 

Differenz gekommen ist, so Schleiermacher.257 Allerdings lässt sich 

der Zusammenhang des Wissens als Verknüpfung der unterschiedli-

chen Vorstellungen bezeichnen.258 Die gemeinsame Betrachtung der 

Prinzipien und des Zusammenhangs des Wissens besteht darin, dass 

sich Dialektik als Gesprächführung zur Gewinnung des Wissens ver-

steht, die Prinzipien und den Zusammenhang aller anderen Vorstel-

lungen und Erkenntnisse umfasst. Das heißt, dass die Gewinnung des 

Wissens durch die Gesprächführung mit den Prinzipien und dem Zu-

                                                 
255 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 155; S. 317. 
256 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 55; S. 66; S. 171. 
257 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 55. 
258 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 116. 
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sammenhang des Wissens gegeben ist. Dies hat zur Folge, dass das 

Wissen von der Differenz der denkenden Subjekte durchdrungen 

ist,259 indem sowohl die Differenz repräsentiert als auch die Verknüp-

fung der Differenzen hergestellt wird.  

Insofern lässt sich das Streben nach Wissen als Durchdringungspro-

zess betrachten. Es handelt sich in diesem Sinne nicht nur um die Dif-

ferenz der Vorstellungen, um die Differenz der denkenden Subjekte, 

sondern um einen Durchdringungsprozess, der hierbei von Bedeutung 

ist. Dieser Durchdringungsprozess ruft die argumentierende Ausei-

nandersetzung mit Anderen hervor, die unter dialogischer Hermeneu-

tik zu verzeichnen ist und im Folgenden vorgestellt wird. 

                                                 
259 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 65; S. 166. 
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3.3.3 Dialektisches Gespräch im Zusammenhang mit dialogi-
scher Hermeneutik 

Bevor auf die argumentierende Auseinandersetzung mit Anderen in 

der dialogischen Hermeneutik eingegangen wird, ist eine Erklärung 

erforderlich, nämlich worin die Beziehung der Dialektik zur Herme-

neutik besteht. Nach Schleiermacher stehen Dialektik und Hermeneu-

tik einander gegenüber.260 Zwei Verhältnisse werden in dieser Gegen-

überstellung genannt: das Verhältnis der Mitteilung von einem Spre-

chenden und das Verhältnis des Verstehens von einem Zuhörenden. 

Das heißt, dass ein Sprechender einen Gegenstand anhand seines ei-

genen Standpunktes mitteilt, während ein Anderer als Zuhörer ver-

sucht, diese Mitteilung auszulegen und zu verstehen. In dieser Hin-

sicht kann die Mitteilungsseite eher als Dialektik betrachtet werden, in 

der man sich bemüht, dem Anderen etwas aus seiner eigenen Sicht 

verständlich zu machen. Die Verstehensseite weist auf die Hermeneu-

tik hin, in der das Gesprochene von dem Zuhörer verstanden wird.261 

Darüber hinaus geht es in einem dialektischen Gespräch nicht nur um 

das Reden und das Mitteilen, sondern auch um das Zuhören und das 

Verstehen. Schleiermacher hat in diesem Sinne in seiner Dialektik die 

Kunst zu reden und die Kunst zu verstehen in einen Zusammenhang 

gebracht und den Verstehenden und den zu Verstehenden als zusam-

mengehörig behandelt. 

Darüber hinaus gilt Hermeneutik nach Schleiermacher als Kunstlehre 

des Verstehens, die sich eigentlich nicht nur spezifisch auf die Kunst 

des Schreibens bezieht, sondern auch auf die Kunst des Redens, auf 

die Kunst, Gedanken richtig vorzutragen, eine Rede einem Anderen 

richtig mitzuteilen und auch die Rede eines Anderen richtig zu verste-

hen.262 Da das dialektische Gespräch im Sinne Schleiermachers eben-

falls die Kunst zu reden und die Kunst zu verstehen umfasst, steht das 
                                                 
260 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 76.  
261 Vgl. Hinrichs, W., 1998, S. 273. 
262 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 75. 
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dialektische Gespräch in einem engen Zusammenhang mit der Her-

meneutik. Daraus lässt sich eine dialogische Hermeneutik aufstellen, 

die die argumentierende Auseinandersetzung mit anderen beinhal-

tet.263  

Das bedeutet, dass der Streit, der als Voraussetzung der Dialektik ge-

nannt worden ist, in eine argumentierende Auseinandersetzung mit 

Anderen mündet. Für diese argumentierende Auseinandersetzung mit 

Anderen ist ein kommunikatives Verfahren entscheidend, in dem das 

höhere Wissen zutage kommen kann. Hierbei handelt es sich um die 

Vermittlung der Gemeinschaftlichkeit des Denkens,264 bzw. des Ver-

stehens der anderen Betrachtung eines Gegenstandes. In diesem Sinne 

kann die Dialektik Schleiermachers zur Wissensgewinnung führen, 

wenn das Ziel dieser argumentierenden Auseinandersetzung mit An-

deren darin besteht, die fragmentierten Wissensbestände, die neben-

einander bestehen, zur Einheit zu entwickeln,265 wobei die gewonnene 

Einheit lediglich eine relative Einheit sein kann und die anderen Ein-

heiten neben sich kennt.266 Dies bringt einen pluralistischen Aspekt 

zum Ausdruck, indem eine Vielheit von Einheiten aufgezeigt wird.267  

Daraus lässt sich schließen, dass man im dialektischen Gespräch im 

Sinne Schleiermachers neues Wissen gewinnen kann, wobei das ge-

wonnene Wissen lediglich ein Wissen von vielen anderen Wissensbe-

ständen ist und stets vertieft zu verstehen versucht werden kann. Eine 

dialogische Hermeneutik findet daher in einer argumentierenden Aus-

einandersetzung mit Anderen statt, indem das Neue Wissen einerseits 

erzeugt werden kann. Andererseits erweist sich das neue Wissen als 

                                                 
263 Vgl. Pleger, W. H., 1998, S. 134. 
264 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 77; Pleger, W.H., 1998, S. 133. 
265 Vgl. Schnur, H., 1998, S. 140. 
266 Vgl. Kimmerle, H., 1984, S. 55. 
267 Schleiermacher zählt zum ersten philosophischen Pluralist im Beginn des 19. 

Jahrhunderts. Das Wort Pluralismus tauchte in Deutschland erst nach 1945 auf 
und ist ab Mitte der 1960er Jahre in der breiten öffentlichen Diskussion bekannt. 
Vgl. Hinrichs, W., 1998, S. 258. 
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Teil des gesamten Wissens, so dass die Dialektik mit fragmentierten 

Wissensbeständen und das Verstehen des Anderen weitergeführt wer-

den müssen.  

 

In diesem Zusammenhang erhebt sich die Frage, wie sich der Streit in 

dieser argumentierenden Auseinandersetzung mit Anderen entwickelt. 

Wird der Streit zu einem Konsens überführt, kann eine Übereinstim-

mung hergestellt werden. Zwei Aspekte sind hierbei von entscheiden-

der Bedeutung. Zum einen ist diese Übereinstimmung lediglich eine 

provisorische Entscheidung. Der Konsens in der Dialektik erhält einen 

vorläufigen Charakter,268 denn die Übereinstimmung bringt lediglich 

ein werdendes Wissen hervor, das sich erweitern kann.  

Zum anderen ist hervorzuheben, dass die Übereinstimmung und der 

Konsens in der Wissensgewinnung nicht mit der Überzeugung von 

einer gleichen Vorstellung assoziiert werden dürfen. Im Allgemeinen 

bedarf die Schlichtung des Streits zwar  der Überzeugungskraft. Auch 

spielt beim Wissenserwerb die Überzeugung der Wahrhaftigkeit des 

Wissens eine große Rolle. Allein zu wissen reicht für den Menschen 

nicht aus.269 Jedoch steht in einem dialektischen Gespräch die Über-

zeugungskraft der Wissensgewinnung im Wege. Man ist eher nicht 

bereit, sich auf eine andere Perspektive einzulassen, wenn man fest 

von seinem Wissen überzeugt ist. In dieser Hinsicht bezeichnet 

Schleiermacher die Überzeugung als Ruhe und Sicherheit des Den-

kens. Der Reiz, weiterzudenken, hört dort auf, wo sich die Über-

zeugung einfindet.270  

Im Hinblick auf die Thematik der Überzeugung führt Schleiermacher 

aus, dass man in der Dialektik auf verschiedenen Wegen zur Überzeu-

gung gelangen kann, in der man einen Ruhepunkt findet, wobei man 

                                                 
268 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 114; Burdorf, D.; Schmücker, R., 1998, 

S. 14. 
269 Vgl. Lassahn, R., 1988, S. 58. 
270 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 130; S. 171. 
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sich bewusst ist, dass man auf einem eigenen abgeschlossenen Gebiet 

versiert ist.271 Dann fügt er hinzu, dass diese Überzeugung schwan-

kend bleibe, da der Streit in der Dialektik nie beendet sei, wie die Ge-

schichte zeige.272 In diesem Sinne kann die Überzeugung nach Schlei-

ermacher zunächst so interpretiert werden, dass man davon überzeugt 

ist, sich lediglich auf seinem eigenen beschränkten Gebiet auszuken-

nen. Man wird dann an einen Ruhepunkt gelangen, wenn man einen 

Gegenstand auf alle seine anderen Vorstellungen bezieht.273 Solange 

dieser Ruhepunkt nicht erreicht wird, ist diese Überzeugung nach 

Schleiermacher beweglich.  

In dieser Hinsicht bedeutet die Schlichtung des Streits nicht, dass man 

mit einem Gesprächpartner zu einer gleichen Vorstellung kommt, an 

der standhaft festgehalten wird. Es geht primär darum, dass man sich 

bewusst ist, lediglich in seinem eigenen Gebiet bewandert zu sein und 

dadurch andere Vorstellungen von Anderen zur Kenntnis zu nehmen. 

In diesem Zusammenhang betrachtet Schleiermacher den Inhalt des 

Denkens in der Dialektik als geöffnet. Aus seiner Sicht ruft die Über-

zeugungskraft den Aspekt hervor, sich nach außen zu öffnen,274 denn 

der wahre Ruhepunkt besteht nicht darin, sich von einer Vorstellung 

zu überzeugen, sondern darin, alle anderen Vorstellungen zu erkennen.  

 

Daraus lässt sich folgern, dass die Dialektik Schleiermachers eine end-

lose Oszillation zwischen verschiedenen Polen ist, die keine Aufhe-

bung der Differenz, sondern neue Differenzen erzeugt.275 Hierbei geht 

es nicht um die Übereinstimmung mit einer Behauptung, damit die 

                                                 
271 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 165. 
272 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 272. 
273 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 152. 
274 Das  Geöffnetsein des menschlichen Seins für das andere Sein ist aus Sicht 

Schleiermachers der Organismus. Die Organisation gilt als Inhalt des Denkens, 
während die Vernunft sich auf die Form des Denkens bezieht. Vgl. Vgl. Schlei-
ermacher, F.D.E., 2001, S. 140. 

275 Vgl. Sting, S., 1998, S. 306. 
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Differenz von gegensätzlichen Behauptungen aufgehoben wird. Es 

geht vielmehr um die Identität des Willens beider Beteiligten,276 die 

imstande sind, alle Möglichkeiten zu eröffnen, in denen die gewonne-

ne Wissenseinheit die anderen Wissensbestände nicht ausschließt, 

sondern ausdrücklich erschließt. In diesem Sinne zeigt die Dialektik 

Schleiermachers den Weg ins höhere und höchste Wissen, bzw. Wis-

senwollen auf. Sie wird in diesem Sinne als notwendiger Weg zum 

Erkennen und Wissen bezeichnet.277 

 

 

Zusammenfassend beschränkt sich die Hermeneutik Schleiermachers 

auf die Rekonstruktion der Komposition eines Werkes, wenn man sei-

ne Hermeneutik lediglich in der Anwendung des Verstehens eines 

Werkes betrachtet. Wird seine Hermeneutik mit seiner Dialektik ver-

knüpft, ergibt sich eine dialogische Hermeneutik, in der eine argumen-

tierende Auseinandersetzung mit Anderen hervorgehoben und über-

wiegend die neue Erkenntnis erzeugt wird. Wichtig ist, dass die neue 

Erkenntnis allerdings nicht aus diskursivem Wissen einer objektiven 

Wahrheit entsteht, sondern aus der persönlichen Wahrnehmung einer 

Wahrheit, von der man angesprochen wird.278 Diesen Aspekt kann 

man außerdem in der Erweiterung der Denkfigur der Wahrheit Gada-

mers279 wiederfinden, die auf dem Anspruch auf ein anderes Verste-

hen und auf der Anerkennung des möglichen Wahrheitsanspruchs be-

ruht. Während Hermeneutik lediglich das zu Verstehende verstehen  

und nichts Neues erzeugen kann, erhält Dialektik ein gravierendes 

Gewicht, wobei sie sich sowohl an der Hermeneutik orientieren muss 

als auch in einem engen Zusammenhang mit ihr steht. Hierfür ist vor 

                                                 
276 Die Identität des Willens wird nach Schleiermacher das höchste Ziel des Ge-

sprächs. Vgl. Schleiermacher, F., 2001, S. 51. 
277 Vgl. Potepa, M., 1988, S. 129. 
278 Vgl. Hoogland, J., 1990, S. 52. 
279 Vgl. Kogge, W., 2001, S. 99. 
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allem entscheidend, dass das Wissenwollen im Zentrum der Dialektik 

steht und das gewonnene Wissen stets erweitert werden kann.  

Nun lässt sich fragen, was für eine Beziehung zwischen den oben ge-

schilderten Perspektiven und dem Lernen des Erwachsenen steht. Im 

Folgenden wird versucht, Merkmale des Erwachsenenlernens darzu-

stellen und diese Frage zu beantworten. 
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4 Horizonterweiterung als grundlegender Aspekt des Erwach-
senenlernens 

 

Im Mittelpunkt dieses Kapitels steht die These, dass die Horizonter-

weiterung ein grundlegender Aspekt des Erwachsenenlernens ist. 

Hierbei soll vornehmlich der Begriff Erwachsener zur Diskussion ge-

stellt werden, der aus unterschiedlichen Sichtweisen definiert werden 

kann und somit als eine komplexe Begrifflichkeit erscheint. Im fol-

genden Kapitel werden drei wesentliche Bilder Erwachsener aus der 

Gegenüberstellung mit Kindern und Jugendlichen herauskristallisiert. 

Dann werden Besonderheiten des Erwachsenenlernens thematisiert, 

die auf entsprechenden Bildern Erwachsener beruhen. Schließlich 

wird die Horizonterweiterung als grundlegender Aspekt des Erwach-

senenlernens dargestellt, die aus den Besonderheiten des Erwachse-

nenlernens hervorgebracht wird. Außerdem wird die Horizonterweite-

rung als grundlegender Aspekt des Erwachsenenlernens auf die bereits 

behandelten Theorienansätze zurückgeführt. In diesem Sinne gilt die 

Horizonterweiterung als Anknüpfungspunkt zwischen dem Erwachse-

nenlernen und der argumentierenden Auseinandersetzung mit Anderen, 

die sich als ein dialogisches Verhältnis beim Erwachsenenlernen und 

beim Verstehen des Anderen erweist. 

 



4 Horizonterweiterung als grundlegender Aspekt des Erwachsenenlernens 

 

105 

4.1 Drei wesentliche Bilder Erwachsener 

Zuerst sollen die wesentlichen Bilder Erwachsener erörtert werden, 

damit die Aufgabe der Erwachsenenbildung in einem sinnvollen Zu-

sammenhang mit den erwähnten Theorieansätzen dargestellt werden 

kann. Im Allgemeinen werden Erwachsene in Abgrenzung gegenüber 

Kindern und Jugendlichen als solche bezeichnet, wobei über das Ver-

schwinden der Abgrenzbarkeit von Kindheit, Jugend und Erwach-

sensein stets diskutiert wird.280 Die vorliegende Arbeit kann trotzdem 

die wesentlichen Bilder Erwachsener beschreiben, die sich aus der 

Gegenüberstellung der Kindheit und Jugendlichen von diesen abheben. 

Denn die Erwachsenenbildung würde im Unterschied zur herkömmli-

chen Pädagogik hinfällig, wenn das Erwachsensein als Merkmal nicht 

mehr existierte.281 Nun gibt es keine einheitliche Definition des Beg-

riffs "Erwachsener" in der Pädagogik.282 Um an die erörterten Theo-

rieansätze anknüpfen zu können, versucht die vorliegende Arbeit, die 

Bilder Erwachsener im Zusammenhang mit den dargestellten Theorie-

ansätzen vorzustellen. 

Wird der Zögling in der Erziehung zur Übernahme der eigenen Ver-

antwortung erzogen,283 so werden Erwachsene im Vergleich mit Kin-

dern und Jugendlichen zunächst als autonome Lebewesen betrachtet, 

die allein für ihr Handeln und ihre Taten verantwortlich sind. Da die 

Wirkungsgeschichte beim Verstehen eine große Rolle spielt, ist des 

Weiteren zu beachten, dass Erwachsene eine stärkere lebensgeschicht-

liche Prägung haben als Kinder und Jugendliche. Schließlich ist der 

pluralistische Aspekt im dialektischen Gespräch Schleiermachers her-

                                                 
280 Vgl. Stroß, A. M., 1997, S. 406. Auch Postman hat aufgrund der Entwicklung 

der elektronischen Medien das Verschwinden der Kindheit aufgegriffen. Kinder, 
die in Medien erscheinen, unterscheiden sich in ihren Interessen, ihrer Sprache, 
ihrer Kleidung und ihrer Sexualität kaum noch von den Erwachsenen. Vgl. 
Postman, N., 2003, S. 139. 

281 Vgl. Schlutz, E., 1983, S. 24. 
282 Vgl. Stroß, A. M., 1997, S. 409; Faulstich, P., 2003, S. 11. 
283 Vgl. Buber, M., 1969, S. 70f. 
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vorgehoben worden, in dem eine Vielfalt von Einheiten aufgezeigt 

wird.284  Aus diesem Grund wird die Vielfältigkeit der Erwachsenen 

als ein wesentliches Bild Erwachsener dargestellt. Diese drei Bilder 

Erwachsener, nämlich Autonomie, lebensgeschichtliche Prägung und 

Vielfältigkeit werden daher im Folgenden näher beleuchtet. 

 

                                                 
284 Vgl. Kimmerle, H., 1984, S. 55; Hinrichs, W., 1998, S. 133. 



4 Horizonterweiterung als grundlegender Aspekt des Erwachsenenlernens 

 

107 

4.1.1 Autonomie  

Die Autonomie wird vorrangig den Erwachsenen zugeschrieben. Im 

Vergleich mit Kindern und Jugendlichen müssen Erwachsene die Ver-

antwortung für soziale Aufgaben übernehmen sowie für wirtschaftli-

che Selbständigkeit, Sorge um die eigene Familie u.a.285 Erwachsene 

werden im Allgemeinen im Verhalten, Leben, Denken und Lernen als 

selbstverantwortliche und selbstbestimmte Menschen gesehen.286 

 

Zwei Aspekte müssen an dieser Stelle erwähnt werden. Zum einen 

verfügen Erwachsene nach den Entwicklungsphasen der Kindheit und 

Jugend über eine weitgehende physische und psychische Stabilität,287 

so dass sie in der Lage sind, die Verantwortung für ihre Taten und 

Entscheidungen auf sich zu nehmen. Von Kindern und Jugendlichen 

wird zwar ebenfalls Selbständigkeit gefordert.288 Ihnen fehlt jedoch 

die Stabilität in ihrer Entwicklung. Während Kinder und Jugendliche 

die Hilfe Erwachsener benötigen und durch Vorsichtsmaßnahmen ge-

schützt werden müssen, brauchen Erwachsene weder Bevormundung 

noch sind sie auf die Hilfe und die Aufsicht Erwachsener angewiesen. 

Selbstverständlich gibt es auch Leute, die sich im Erwachsenenalter 

befinden, verheiratet sind, sowohl eine Arbeitsstelle als auch Kinder 

haben und trotzdem in ihrer physischen und psychischen Entwicklung 

noch sehr hinter normalen Jugendlichen zurückstehen.289 Diejenigen 

Erwachsenen, die Probleme mit selbstverantwortlichem Handeln ha-

ben, sind imstande und müssen imstande sein, nach der Hilfestellung 

zu suchen. Man kann sie lediglich auf die Hilfestellung hinweisen. Mit 

                                                 
285 Vgl. Stroß, A. M., 1997, S. 410; Arnold, R., 1996a, S. 141. 
286 Vgl. Faulstich, R., 2003, S. 227. 
287 Vgl. Thomae, H., 1978, S. 21ff ; Bruns, A.: Faber, K., 2003, S. 222.  
288 In den 70er und in der ersten Hälfte der 80er Jahre ist zum Beispiel in der 

schulpädagogischen Diskussion die Beachtung der Autonomie des Subjekts ge-
fordert werden, indem man die Unterrichtsarbeit stärker an den Belangen und 
der Autonomie des Schülers auszurichten versuchte. Vgl. Bast, R., 1989, S. 136. 

289 Vgl. Arnold, R. 1996a, S. 142. 
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der Autonomie als wesentliches Bild Erwachsener ist gemeint, dass 

Erwachsene im Vergleich mit Kindern und Jugendlichen selbstver-

antwortlich handeln, ihr Leben selbst bestimmen sowie Entscheidun-

gen treffen können. 

 

Zum anderen bedeutet Autonomie nicht Autarkie. Das Erwachsenen-

leben wird als Bedingungsnetz beschrieben, in dem Abhängigkeit und 

Selbständigkeit miteinander verbunden sind. Selbständig ist man nur 

in Abhängigkeit  von soziostrukturellen, intersubjektiven und sach-

lich-dinglichen Bedingungen und Beziehungen.290 Obwohl die Auto-

nomie den Erwachsenen zugeschrieben wird, können sie die Abhän-

gigkeit von der Umwelt nicht völlig eliminieren.291 Trotz dieser Ab-

hängigkeit von der Umwelt und von sozialen Beziehungen ist unum-

stritten, dass Erwachsene über die gegebene und angelegte Autonomie 

verfügen.292 Von ihnen wird allerdings nicht Abhängigkeit von der 

Umwelt, sondern Selbständigkeit in dieser Abhängigkeit gefordert. 

 

Autonomie als ein wesentliches Bild Erwachsener weist zusammen-

fassend darauf hin, dass Erwachsene eigene Verantwortung tragen 

müssen, unabhängig davon, ob sie Selbstverantwortlichkeit gelernt 

haben oder nicht, während Kinder und Jugendliche sich im Lernpro-

zess zur Selbstverantwortlichkeit befinden und unter Aufsicht ihrer 

Eltern und Vormünder stehen. Statt Abhängigkeit wird von Erwach-

senen möglichst Selbständigkeit gefordert.  

 

                                                 
290 Vgl. Lippitz, W., 2003, S. 162f. 
291 Vgl. Luhmann, N., 2002, S. 114. 
292 Vgl. Nolda, S., 2001a, S. 37. 
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4.1.2 Lebensgeschichtliche Prägung 

Als das zweite wesentliche Bild Erwachsener wird die lebensge-

schichtliche Prägung genannt, da Erwachsene im Vergleich zu Kin-

dern und Jugendlichen eine längere Lebensgeschichte haben. Hierbei 

ist wichtig, dass nicht die Zahl der Lebensjahre sondern biographisch 

im Verlauf des Lebens erworbene Handlungsmuster den Altersverlauf 

und das Lebensgefühl prägen.293 Anhand des zunehmenden Lebensal-

ters und der Übernahme der sozialen Verantwortung zeigt sich eine 

breite Vielfalt der individuellen geschichtlichen Prägung bei Erwach-

senen, die sich aus tiefgreifenden Erlebnissen, einschneidenden Ereig-

nissen und Schicksalsschlägen ergibt.294 Daher sind Erwachsene durch 

ihre individuelle Lebensgeschichte gekennzeichnet,295 die sich nicht 

als Stillstand erweist, sondern sich in eigenständigen Planungen, stän-

digen Umorientierungen, Neuanfängen, Krisen und Wendungen be-

findet.296 Dies hängt mit der Individualisierung der Gesellschaft zu-

sammen. 

Im Zuge der Individualisierung der Gesellschaft nehmen die Verwirk-

lichungsmöglichkeiten der persönlichen Lebensführung, die individu-

ellen Verfügungsmöglichkeiten, Entscheidungsspielräumen und 

Handlungsoptionen zu,297 die eine Pluralisierung von Lebenslagen und 

Lebensstilen der Erwachsenen und einen Geltungsverlusts traditiona-

ler Lebensorientierungen mit sich bringen.298 Anhand der Vielfalt der 

Lebenslagen, -stile und Orientierungen der Erwachsenen wird seit den 

80er Jahren des letzten Jahrhunderts in unterschiedlichen Forschungs-

feldern über die Biographie, bzw. den Lebenslauf der Erwachsenen 

                                                 
293 Vgl. Kade, S., 1994, S. 8f. 
294 Dazu gehören schwere Krankheiten, Eheschließung, Geburt des Kindes, Schei-

dung, Tod der eigenen Eltern, Berufseinstieg, Verlust des Arbeitsplatzes und 
Wohnortwechsel u.a. Vgl. Stroß, A. M., 1997, S. 413.  

295 Vgl. Stroß, A.M., 1997, S. 407. 
296 Vgl. Kaltschmied, J., 1999, S. 104. 
297 Vgl. Beck, U., 1983, S. 44. 
298 Vgl. Kaltschmied, J., 1999, S. 104. 
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veröffentlicht.299 Die Ansätze der Biographieforschung drücken die 

Berücksichtigung der einzelnen konkreten Lebensgeschichte aus.300 

Insofern wird die lebensgeschichtliche Prägung als ein wesentliches 

Bild Erwachsener bezeichnet. Aus der individuellen Lebensgeschichte 

und der Pluralisierung von Lebensstilen und Lebensorientierungen 

lässt sich das weitere Bild Erwachsener ableiten. 

 

                                                 
299 Zum Beispiel hat Knoll (1980) Lebenslauf und Lebenszyklen der Erwachsenen, 

Kohli (1985) die Institutionalisierung der Lebenslaufs untersucht und Kade 
(1986) die Interviews über Bildungsbiographien Erwachsener interpretiert. Al-
heit (1990) hat Biographizität als Projekt in der Erwachsenenbildung genannt 
und Nittel (1999) das Erwachsenenleben aus der Sicht der Biographieforschung 
betrachtet. 

300 Vgl. Kaltschmied, J., 1999, S. 114. 
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4.1.3 Vielfältigkeit 

Werden die individuelle Lebensgeschichte und die Pluralisierung von 

Lebensstilen und Lebensorientierungen Erwachsener hervorgehoben, 

stellt die Vielfalt an Lebensgeschichten und –stilen und –

orientierungen ein bedeutsames Bild Erwachsener dar. Aufgrund der 

Schulpflicht besitzen Kinder und Jugendliche einen relativ einheitli-

chen sozialen Status. Sie sind Schüler, Studenten oder Auszubildende. 

Demgegenüber verfügen Erwachsene über einen sehr unterschiedli-

chen sozialen Status, der mit ihrer Berufstätigkeit verbunden ist, die 

aus einem breiten Spektrum gewählt wird. Dadurch sind auch unter-

schiedliche Lebensstile und Orientierungen entstanden, die sich viel 

stärker bei Erwachsenen als bei Kindern und Jugendlichen ausprägen. 

Hinzu kommt ein Strukturwandel im Erwachsenenleben, indem nicht-

eheliche Lebensgemeinschaften wachsen, Ein-Personen-Haushalte 

zunehmen, Arbeitsverhältnisse und die Form und Gestaltung der Frei-

zeit sich verändern.301 Dies deutet auf eine Vielfalt der Lebensformen, 

-lagen, -stile und -orientierungen Erwachsener hin. 

Mit der Vielfältigkeit als ein bedeutsames Bild Erwachsener ist ferner 

gemeint, dass die individuellen Unterschiede mit zunehmenden Alter 

immer größer werden.302 Es gibt nicht nur Unterschiede zwischen ver-

schiedenen Altersstufen, sondern auch innerhalb einer Altergruppe 

und derselben Sozial- und Bildungsschicht. Darum bestehen breite 

Differenzen in der Entwicklung, der Lebensgeschichte und in Fähig-

keiten, Interessen, Bedürfnissen und Einstellungen Erwachsener.  

 

 

Die drei genannten Bilder Erwachsener, Autonomie, lebensgeschicht-

liche Prägung und Vielfältigkeit, sind für die vorliegende Arbeit von 

großer Bedeutung, da sie sich vornehmlich auf das Erwachsenenler-

                                                 
301 Vgl. Kohli, M., 1985, S. 22ff. 
302 Vgl. Siebert, H., 2003b, S. 30. 
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nen auswirken. Die entsprechenden Besonderheiten des Erwachsenen-

lernens werden somit im Folgenden thematisiert.  
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4.2  Besonderheiten des Erwachsenenlernens 

Bevor auf das Erwachsenenlernen eingegangen wird, steht zunächst 

die Frage im Vordergrund, ob das Erwachsenenlernen möglich und 

notwendig ist. Dass das Erwachsenenlernen notwendig ist, liegt be-

kanntlich in der Beschleunigung des sozialen Wandels.303 Was in der 

Kindheit und im Jugendalter gelernt wurde, ist im Erwachsenenalter 

nicht mehr ausreichend. Nur diejenigen, die im Erwachsenenalter 

ständig weiterlernen, können den wachsenden Anforderungen gerecht 

werden. Wichtig ist, dass das Erwachsenenlernen in das alltägliche 

Leben eingebettet und mit der praktischen Anwendung verbunden ist. 

Zum Beispiel wird das Gelernte, das Erwachsene in der Schule und in 

der Ausbildung erworben haben, in der jeweiligen Berufstätigkeit stets 

überprüft, ergänzt, erweitert und erneuert. Dass Erwachsene ihr er-

worbenes Berufswissen in der Ausübung ihrer Berufstätigkeit ständig 

revidieren, zeigt praktisches Erwachsenenlernen im beruflichen Be-

reich. Während Erwachsene in einem Berufsfeld versiert sind, werden 

sie in vielen anderen Bereichen als Laie gesehen. Erwachsene lernen 

ständig weiter, um ihre persönlichen Interessen zu erfüllen und ihre 

eigene Persönlichkeit weiterzuentwickeln,304 so dass sich ihr Blick-

winkel aufgrund der Konzentration auf berufliche Tätigkeiten nicht 

einengt, sondern sich in Richtung auf außerberufliche Interessen, sozi-

ale und kulturelle Gebiete ausdehnen kann. Außerdem findet das Er-

wachsenenlernen im gesellschaftlichen Leben statt, an dem Erwachse-

ne teilnehmen.305 

Für das Erwachsenenlernen ist also nicht nur das neue Wissen anhand 

der Beschleunigung des sozialen Wandels von zentraler Bedeutung. 
                                                 
303 Vgl. Stroß, A.M., 1997, S. 420. Auch Gieseke hat die Weiterbildung als Ant-

wort auf die gesellschaftlichen Veränderungen betrachtet.  Vgl. Gieseke, W., 
1997, S. 285. 

304 Vgl. Bruns, A.; Faber, K., 2003, S. 215. 
305 Darum wird nach dem Deutschen Bildungsrat (1972, S. 53) die Weiterbildung 

in die berufliche Weiterbildung, die allgemeine Weiterbildung sowie die politi-
sche Bildung gegliedert. 
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Vielmehr müssen Erwachsene lernen, das gelernte Wissen in ihrer Be-

rufstätigkeit und in ihrem alltäglichen Leben anzuwenden und mit 

dem dynamischen gesellschaftlichen Leben umzugehen.  

 

Auch wenn das Erwachsenenlernen notwendig ist, fragt man sich, ob 

es überhaupt möglich ist. Es ist bereits unumstritten, dass die Defizit-

hypothese, die besagt, dass die intellektuelle Leistungsfähigkeit ab 

dem 20. Lebensjahr bereits stets abnimmt, allgemein nicht zutrifft.306 

Aus psychologischer Sicht steigen die Lern- und Gedächtnisleistungen 

in der Kindheit an. Im mittleren Erwachsenenalter wird dann ein ho-

hes intellektuelles Leistungsniveau erreicht.307 Im ganzen mittleren 

Erwachsenenalter zeigen sich allerdings kaum Veränderungen dieser 

erreichten Intelligenzleistungen. Erst ab dem 75. Lebensjahr ist mit 

einem deutlichen Abbau fast aller Fähigkeiten zu rechnen. Mit dem 

Eintritt in das neunte Lebensjahrzehnt gilt die Abnahme aller Fähig-

keiten als Standardabweichung.308  

Die Möglichkeit des Erwachsenenlernens besteht darin, dass das stän-

dige Training von Lernstrategien sowohl die Verbesserung der Lern- 

und Gedächtnisleistungen als auch die Verlangsamung der Abbauer-

scheinung mit sich bringt. Man kann im hohen Alter seine Lernleis-

tungen verbessern und die Rückgangsgeschwindigkeit der Fähigkeiten 

verringern, wenn man ständig lernt.309 Hingegen nehmen die Intelli-

genz und Leistungsfähigkeiten rapide und deutlich ab, wenn ein Er-

wachsener im Alter weder seine verfügbaren Gedächtnisstrategien 

anwendet noch seine kognitiven Funktionen fördert.310 Hierbei zeigen 

sich nicht nur die Möglichkeit des Erwachsenenlernens im Alter son-

dern auch seine Notwendigkeit. Durch das ständige Lernen kann man 

                                                 
306 Vgl. Straka, G. A.; Stöckl, M., 2001, S. 717; Siebert, H., 2003a, S. 27. 
307 Vgl. Thomae. H., 1978, S. 27; Filipp, S. H.; Schmidt, R., 1995, S. 457. 
308 Vgl. Filipp, S. H.; Schmidt, K., 1995, S. 458; Lehr, U., 2003, S. 77. 
309 Vgl. Filipp, S. H.; Schmidt, K., 1995, S. 458; Straka, G. A., Stöckl, M., 2001, 

S. 717. 
310 Vgl. Kruse, A.; Rudinger, G., 1997, S. 52; S. 64.  
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also im hohen Alter die Abnahmegeschwindigkeit kognitiver Fähig-

keiten verlangsamen und seine Lern- und Gedächtnisleistungen so 

lang wie möglich aufrechterhalten.311 Ferner kann ein Erwachsener im 

hohen Alter immer noch lernen, wenn er ausreichend Zeit zur Verfü-

gung hat und das neue Wissen an sein bekanntes Wissen anknüpfen 

kann.312 Daraus lässt sich schließen, dass das Erwachsenenlernen 

möglich ist und sich bis ins hohe Alter ausdehnt. 

 

Ist das Erwachsenenlernen notwendig und möglich, lässt es sich an-

hand der genannten Bilder Erwachsener detailliert untersuchen. Auf-

grund der Auffassung, dass Erwachsene autonome Lebewesen sind 

und Verantwortung für sich selbst tragen können, hebt sich vornehm-

lich die Selbständigkeit beim Erwachsenenlernen von diesen Beson-

derheiten ab. Kinder und Jugendliche werden im Lernprozess zwar 

ebenfalls als autonome Lebewesen betrachtet, auf deren Eigenheit 

ausdrücklich geachtet wird. Jedoch sind sie auf pädagogische Hilfe 

angewiesen und lernen dadurch, selbständig zu arbeiten und Verant-

wortung zu tragen. Im Vordergrund des Erwachsenenlernens steht al-

lerdings nicht das Lernen zur Selbständigkeit. Erwachsene müssen 

selbständig lernen und arbeiten können. Das heißt jedoch nicht, dass 

Erwachsene mit ihren Aufgaben und Problemen ganz allein fertig 

werden müssen und überhaupt keiner Hilfe bedürfen.313 Die pädagogi-

sche Hilfe soll bereitgestellt werden, wenn Erwachsene sie in An-

spruch nehmen möchten. Die Selbständigkeit als eine wesentliche Be-

sonderheit des Erwachsenenlernens zeigt, dass Erwachsene nicht auf 

                                                 
311 Es muss an dieser Stelle erwähnt werden, dass die Entwicklung Erwachsener 

multidirektional und multifunktional ist. Man kann zwar die höchsten Leistun-
gen durch gezielte Übung erreichen, welche aber durchaus zu Verlusten in ande-
ren Leistungsbereichen führen kann. Vgl. Freund, A. M.; Baltes, O.B., 2005, S. 
48. Das heißt, dass es unumstritten ist, dass der Erwachsene seine Lernleistung 
durch gezielte Übung verbessern kann, wobei er mit Verlusten in anderen Leis-
tungsbereichen  rechnen muss. 

312 Vgl. Bock, I., 2001, S. 119. 
313 Vgl. Pöggeler, F., 1981, S. 79. 
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die pädagogische Hilfe angewiesen sind. Von ihnen wird ausdrücklich 

Selbständigkeit gefordert. 

Anschlussfähigkeit spielt beim Erwachsenenlernen eine zentrale Rolle, 

da sich nicht nur die geschichtliche Prägung und die angesammelten 

Erfahrungen auf das Erwachsenenlernen auswirken. Vielmehr erfolgt 

das Erwachsenenlernen in Anknüpfung an vorhandene Erfahrungen 

und an konkrete Lebenssituationen. Das Erwachsenenlernen ist durch 

die bewusste Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte 

und deren Aneignung gekennzeichnet.314 Darauf gründet sich die An-

schlussfähigkeit als eine Besonderheit des Erwachsenenlernens. 

Aus der Vielfältigkeit der Erwachsenen, die durch unterschiedliche 

Interessen, Bedürfnisse, Erwartungen, Einstellungen und Erfahrungen 

hervorgebracht wird, ergibt sich hohe Heterogenität beim Erwachse-

nenlernen. Erwachsene lernen nicht wie Kinder und Jugendliche mit 

Menschen zusammen, die sich in einer ähnlichen Entwicklungsphase 

befinden und über ähnliche Interessen und Lebenserfahrungen verfü-

gen, sondern mit Menschen in verschiedenen Entwicklungszuständen, 

mit vielfältigen Erlebnisprägungen und Erkenntnissen. Die hohe Hete-

rogenität gilt insofern als eine bedeutende Besonderheit des Erwach-

senenlernens.  

 

Diese drei wesentlichen Besonderheiten des Erwachsenenlernens wer-

den im Folgenden ausführlich behandelt. Die Selbständigkeit des Er-

wachsenenlernens im Zusammenhang mit der Autonomie Erwachse-

ner wird zunächst veranschaulicht. 

 

                                                 
314 Vgl. Buschmeyer, H., 1990, S. 15. 
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4.2.1 Selbständigkeit 

Als erste Besonderheit des Erwachsenenlernens ist die Selbständigkeit 

zu nennen. Erwachsene verfügen beim Lernen über Selbständigkeit, 

da sie nicht nur als selbständige und verantwortungsbewusste Men-

schen betrachten werden, sondern auch keine Bevormundung brau-

chen. Aus diesem Grund findet das Erwachsenenlernen freiwillig statt. 

Kinder und Jugendliche sind dagegen noch zur Selbständigkeit zu er-

ziehen. Sie haben daher Schulpflicht. Aufgrund der Tatsache, dass 

nicht nur Kinder und Jugendliche entwicklungsfähig und lernbedürftig 

sind, sondern auch Erwachsene sich weiterentwickeln und ständig 

weiterlernen müssen,315 wird darüber diskutiert, dass Erwachsene ih-

ren scheinbar selbstverständlichen Status verlieren, der sie gegenüber 

Kindern und Jugendlichen abgrenzt.316 Doch obwohl sich Erwachsene 

wie Kinder und Jugendliche in einer Lernphase befinden, bedeutet 

dies nicht, dass den Erwachsenen ihre Selbständigkeit entzogen wird. 

Erwachsene müssen ihren eigenen Lernprozess selbst organisieren, 

wodurch sie sich von Kindern und Jugendlichen deutlich unterschei-

den.317 Erwachsene werden aus pädagogischer Sicht einer Lernphase 

zugeordnet, in der sie das Gelernte nicht nur selbständig anwenden, 

sondern auch dazulernen. Die Selbständigkeit des Erwachsenenler-

nens wird aufgrund der Notwendigkeit des Erwachsenenlernens vor-

nehmlich zugelassen und gefordert. 

 

Wird die Selbständigkeit des Erwachsenenlernens zugelassen und ge-

fordert, wird davon ausgegangen, dass Erwachsene im Allgemeinen in 

der Lage sind, nach ihren eigenen Interessen und Bedürfnissen Lern-

inhalte und Lernformen auszuwählen. Mit anderen Worten: die we-

sentlichen Entscheidungen, ob, wozu, was, wann und wie gelernt wer-

                                                 
315 Vgl. Stroß, A. M., 1997, S. 406; Faulstich, P.; Zeuner, Ch., 1999, S. 35. 
316 Vgl. Stroß, A. M., 1997, S. 416. 
317 Vgl. Treml, A. K., 1987, S. 135. 
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den soll, bestimmen Erwachsene selbst.318 Ebenfalls bestimmen Er-

wachsene die Bewertung ihres eigenen Lernerfolgs selbst. In diesem 

Zusammenhang kommt das selbst gesteuerte Lernen beim Erwachse-

nenlernen zum Ausdruck, das sich auf Selbstverwaltung, Selbstver-

antwortung, Selbstbestimmung und Selbstbewertung im Lernprozess 

bezieht.319 Den Erwachsenen wird hierbei zugetraut, das selbst gesteu-

erte Lernen durchführen zu können. Daraus ergeben sich drei gesell-

schaftliche Prozesse, die für das Erwachsenenlernen entscheidend sind, 

nämlich Individualisierung, Desinstitutionalisierung und Deregulie-

rung.320 Anhand des selbst gesteuerten Lernens wird das Erwachse-

nenlernen vom jeweiligen Individuum in Gang gesetzt und findet we-

der lediglich in einer Institution noch nach einer vorgeschriebenen 

Lernregel statt. Das selbst gesteuerte Lernen bringt also ein individu-

elles Lernen mit sich, das nicht durch die Fremdbestimmung reguliert 

werden darf. 

Es lässt sich allerdings fragen, ob eine Lernhilfe von außen hierbei 

notwendig ist. Wenn Erwachsene mit ihrer Aufgabe beim selbst ge-

steuerten Lernen nicht allein fertig werden können, ist ein Minimum 

an Lernhilfe von außen erforderlich. Zu beachten ist, dass Erwachsene 

bei Lernschwierigkeiten lediglich ein Minimum an  Hilfe von außen 

benötigen, das nicht zum fremd gesteuerten Lernprozess, sondern 

primär zur Unterstützung und Fortsetzung des selbst gesteuerten Ler-

nen führt. 

Außerdem erweist sich die Lernhilfe von außen als äußerer Einfluss-

faktor, der die intrinsische Lernmotivation unterstützt und fördert. Die 

Unterscheidung der intrinsischen und extrinsischen Lernmotivation 

muss in dieser Hinsicht erörtert werden. Unter der intrinsischen Moti-

vation wird die Durchführung einer bestimmten Lernhandlung ver-

standen, die selbst als interessant, spannend oder zufriedenstellend 

                                                 
318 Vgl. Weinert, F. E., 1982, S. 102. 
319 Vgl. Neber, H., 1978, S. 22; Deitering, F. G., 1995, S. 18; 21. 
320 Vgl. Faulstich, P.; Zeuner, Ch., 1999, S. 143. 
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erscheint.321 Hingegen bezieht sich die extrinsische Motivation auf die 

Anerkennung der Leistung durch andere Personen, das bessere Ab-

schneiden gegenüber anderen und die materielle Belohnung, wodurch 

der Lernprozess durch Druck von außen angeregt wird.322 Die Lernhil-

fe als äußerer Einflussfaktor ist in diesem Sinne nicht mit der Verstär-

kung der extrinsischen Lernmotivation gleichzusetzen, da externe Be-

lohnungen, Leistungsdruck und kontrollierendes Feedback nicht zur 

Selbständigkeit der Lerntätigkeit führen können. Im Gegenteil können 

sie sie behindern.323 Daher gilt diese Lernhilfe weder als Kontrolle 

von außen noch als Fremdbestimmung, sondern als Betreuung der 

subjektiven Lerntätigkeiten,324 in der die intrinsische Lernmotivation 

unterstützt und das selbstgesteuerte Lernen gefordert wird. 

 

Für die vorliegende Arbeit ist entscheidend, dass die Selbständigkeit 

als Besonderheit des Erwachsenenlernens lediglich auf die Forderung 

und Förderung der Eigenverantwortlichkeit des jeweiligen Erwachse-

nen hinweist, indem das selbstgesteuerte Lernen vorangetrieben wird. 

Ein Minimum an Lernhilfe von außen ist nur erforderlich, wenn Er-

wachsene dieser bedürfen, wobei das selbstgesteuerte Lernen anhand 

dieser Lernhilfe nicht gehindert, sondern gefördert wird. Auch wenn 

die Selbständigkeit des Erwachsenenlernens nicht besteht, kann diese 

Lernhilfe die Erwachsenen nicht durch die extrinsische Lernmotivati-

on zu dauerhafter Lerntätigkeit motivieren. Ohne den Wunsch zu ler-

nen, ohne einen Lernwillen, ein Minimum an intrinsischer Motivation 

kommt ein nachhaltiger Lernprozess nicht zustande.325 Daher kann 

sich die Selbständigkeit des Erwachsenenlernens lediglich anbahnen, 

wenn die intrinsische Lernmotivation vorhanden ist. Daraus lässt sich 

folgern, dass Selbständigkeit und selbst gesteuertes Lernen im Mittel-
                                                 
321 Vgl. Schiefele, U., 1996, S. 52. 
322 Vgl. Amabile, T.M. u.a., 1994, S. 951. 
323 Vgl. Creß, U., 1999, S. 60ff. 
324 Vgl. Creß, U., 1999, S. 86f. 
325 Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 59. 
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punkt des Erwachsenenlernens stehen und die intrinsische Lernmoti-

vation für das nachhaltige Lernen nützlich ist. Die Lernhilfe erhält 

dort ein Gewicht, wo Erwachsene sie benötigen, um ihren eigenen 

Lernprozess fortzusetzen. Die Funktion der Lernhilfe besteht in die-

sem Sinne weder in der Verstärkung der extrinsischen Lernmotivation 

noch in der Behinderung der Selbständigkeit des Erwachsenenlernens. 

Sie besteht vielmehr in der Förderung der intrinsischen Lernmotivati-

on und in der Forderung nach einem selbst gesteuerten Lernprozess. 
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4.2.2 Anschlussfähigkeit 

Anschlussfähigkeit gilt als eine weitere Besonderheit des Erwachse-

nenlernens, die sich aus der lebensgeschichtlichen Prägung des ein-

zelnen Erwachsenen ergibt. Das Erwachsenenlernen hängt eng mit 

den bisherigen Lernerfahrungen und mit dem gesammelten Wissen 

des Erwachsenen zusammen. Außerdem besteht die Möglichkeit des 

Erwachsenenlernens darin, das neue Wissen an das bekannte Wissen 

und die vorhandenen kognitiven Strukturen anzuknüpfen.326 Aufgrund 

der Tatsache, dass jeder Erwachsne über eine individuelle Lernfähig-

keit und eine eigene Lerngeschichte verfügt,327 ist die Anknüpfung an 

die vorhandenen Lernstrukturen individuell unterschiedlich. Daher 

hängt das, was vom jeweiligen Erwachsenen gelernt wird, nicht von 

einem erwarteten Lernergebnis ab, sondern von einem individuellen 

Verarbeitungsergebnis.328 In diesem Sinne kann das Erwachsenenler-

nen zur Geltung kommen, wenn der jeweilige Erwachsene seine An-

schlussfähigkeit in seinem eigenen Lernprozess findet.  

 

Die Anschlussfähigkeit als eine Besonderheit des Erwachsenenlernens 

zielt ferner darauf ab, dass Anwendungsmöglichkeiten in den jeweili-

gen Lebenssituationen ein zentrales Gewicht im Erwachsenenlernen 

erhalten. Da Erwachsene nach ihrer Ausbildung in das Berufleben ein-

treten und gesellschaftliche Verantwortung und soziale Aufgaben ü-

bernehmen müssen, lernen Erwachsene nicht mehr etwas, was sie spä-

ter anwenden können, sondern etwas, was sie in ihrem gegenwärtigen 

Lebenszusammenhang anwenden. Anschlussfähigkeit als Besonder-

heit des Erwachsenenlernens bedeutet in diesem Sinne, dass sich 

                                                 
326 Vgl. Filipp, S.H.; Schmidt, K., 1995, S. 462f. Auch ein Erwachsener im hohen 

Alter kann noch lernen, wenn er das neue Wissen an sein bekanntes Wissen an-
knüpfen kann. Vgl. Bock, I., 2001, S. 119. 

327 Es gibt keine zwei Menschen, nicht einmal eineiige Zwillinge, deren Lernfä-
higkeit parallel sind und identisch entwickeln. Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 28. 

328 Vgl. Alheit, P.; Dausien, B., 1999, S. 411. 
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Lernaktivitäten als sinnvoll, lebensdienlich und nützlich erweisen 

müssen, die je nach individuellen Lebenszusammenhängen variiert 

werden.329 Außerdem ist es eine wichtige Voraussetzung für die 

Nachhaltigkeit des Erwachsenenlernens, dass das Lernen die jeweilige 

Lebenswelt einbezieht.330 Das Erwachsenenlernen kann also beständig 

zustande kommen, wenn es für die eigene Lebenswirklichkeit des je-

weiligen Erwachsenen bedeutsam ist. In diesem Sinne bringt die An-

schlussfähigkeit einen nachhaltiges Lernprozess mit sich, der an die 

individuellen Anwendungsbezüge und an die jeweilige Lebenswelt 

angeknüpft ist. Daraus lässt sich als Folgerung ableiten, dass die An-

schlussfähigkeit beim Erwachsenenlernen an Bedeutung gewinnt und 

sich dadurch als eine seiner Besonderheiten erweist. 

 

                                                 
329 Vgl. Siebert, H., 2003b, S. 194. 
330 Vgl. Arnold, R., 2001, S. 189. 
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4.2.3 Hohe Heterogenität 

Als eine weitere Besonderheit des Erwachsenenlernens gilt die hohe 

Heterogenität, die aus der Vielfältigkeit der Erwachsenen entstanden 

ist. Die hohe Heterogenität bezieht sich auf die unterschiedlichen 

Wirklichkeiten, Lebensgeschichten und Erfahrungen der Erwachsenen, 

welche sich auf das Erwachsenenlernen auswirken. Durch die lebens-

geschichtliche Prägung können Lernwidrigkeit und Lernmüdigkeit in 

bestimmten Lernbereichen zustande  kommen. Daher treten die indi-

viduellen Lerninteressen, Lernbedürfnisse und Erwartungen hervor, 

auf denen das Erwachsenenlernen beruht. Erwachsene bringen ein 

breites Spektrum an Interessen331 beim Lernen mit, so dass die Lern-

bereiche vielseitig sind. Insofern müssen Erwachsene nicht wie Kin-

der und Jugendliche in der Schule und in der Hochschule die vorge-

schriebenen Fächer lernen. Was von Erwachsenen gelernt wird, lässt 

sich weder von einer Instanz noch von Lehrern festlegen, sondern ist 

durch individuelle Interessen der Erwachsenen bedingt.332 Mit der ho-

hen Heterogenität des Erwachsenenlernens ist unter diesem Gesichts-

punkt gemeint, dass die Vielfalt der Lerninteressen, Lernbedürfnisse 

und Erwartungen beim Erwachsenenlernen vorhanden sind. 

 

Außerdem bezieht sich die hohe Heterogenität des Erwachsenenler-

nens auf die umfassende heterogene Teilnehmerschaft.333 Kinder und 

Jugendliche lernen in der Schule überwiegend mit anderen Kindern 

und Jugendlichen zusammen, die im ähnlichen Alter sind, in einer 

gleichen Entwicklungsphase stehen und viele gemeinsame Interessen 

und Lebenserfahrungen haben. Erwachsene lernen hingegen mit Leu-

ten unterschiedlichen Alters, in gemischten Entwicklungsstufen und 

mit vielfältigen Erlebnisprägungen und Erkenntnissen zusammen. 
                                                 
331 Vgl. Faulstich, P., 2003, S. 27. 
332 Das, was gelernt wird, ist also nicht identisch mit dem, was gelehrt wird. Vgl. 

Siebert, H., 2003b, S. 194. 
333 Vgl. Bruns, A.; Faber, K., 2003, S. 224. 
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Hinzu kommt die Vielfalt an Sozialprestige, sozialen Schichten und 

Qualifikationen, über die Erwachsene verfügen. Da das Erwachsenen-

lernen auf eine Zusammenkunft mit der Vielfalt der Erwachsenen 

hinweist, wird die hohe Heterogenität als eine Besonderheit des Er-

wachsenenlernens betrachtet. 

 

 

Es lässt sich daraus schließen, dass das Erwachsenenlernen auf der 

Selbständigkeit beruht, durch Anschlussfähigkeit nachhaltig zustande 

kommen kann und in einer Vielfalt von Lerninteressen, Lernbedürf-

nissen und Lernerwartungen stattfindet. Selbständigkeit, Anschlussfä-

higkeit und die hohe Heterogenität als Besonderheiten des Erwachse-

nenlernens weisen darauf hin, dass die unterschiedlichen Erwachsenen 

mit einer Vielfalt von Lerngeschichten und Lernfähigkeiten beim Ler-

nen zusammentreffen und ihren eigenen Lernprozess gestalten können. 

Beim Erwachsenenlernen ist in dieser Hinsicht wichtig, dass Erwach-

sene in dieser genannten Zusammenkunft mit der Vielfalt der Erwach-

senen über ihren eigenen Horizont hinausgehen und sich mit der Man-

nigfaltigkeit der Erwachsenen auseinandersetzen.  

Diese Auseinandersetzung mit der Vielfalt der Erwachsenen bedeutet 

allerdings nicht, dass die Vielfalt in eine Einheit geführt wird. Viel-

mehr muss man diese hohe Heterogenität ernst nehmen, die als eine 

Besonderheit des Erwachsenenlernens bezeichnet wird. Hierbei geht 

es also nicht darum, Lernmüdigkeit und Lernwidrigkeit zur Lernwil-

ligkeit zu führen und ein einziges Lerninteresse und eine einseitige 

Lernerwartung in den Vordergrund zu stellen. Dass ein Erwachsener 

aus seinen Lernerfahrungen, Lernmüdigkeit und Lernwidrigkeit bei 

bestimmten Lerninhalten hat und aufgrund seiner Lebenssituationen 

und Anwendungsmöglichkeiten über bestimmte Lerninteressen und 

Lernerwartungen verfügt, muss in der Auseinandersetzung mit der 

Vielfalt der Erwachsenen akzeptiert werden. Es geht vielmehr darum, 

dass man in dieser hohen Heterogenität nach seinen eigenen Lerninte-
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ressen, Lernbedürfnissen und Lernerwartungen lernen kann und in der 

Auseinandersetzung mit der Vielfalt der Erwachsenen die anderen 

Lerninteressen, Lernbedürfnisse und Lernerwartungen wahrnimmt. 

Man erweitert in dieser Hinsicht seinen eigenen Horizont, wenn man 

sich einen Lerngegenstand aus den eigenen Interessen aneignet und 

einen anderen Horizont zur Kenntnis nimmt. In diesem Zusammen-

hang kommt die Horizonterweiterung zum Ausdruck, die als grundle-

gender Aspekt des Erwachsenenlernens gesehen wird. 
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4.3 Horizonterweiterung als grundlegender Aspekt des Erwach-
senenlernens 

Anhand der drei eben genannten Besonderheiten des Erwachsenenler-

nens, die sich aus den drei entsprechenden bedeutsamen Bildern Er-

wachsener ergeben, wird im Folgenden versucht, die Horizonterweite-

rung334 in der Verknüpfung mit bereits erörterten Theorienansätzen als 

grundlegenden Aspekt des Erwachsenenlernens zu begründen. Da sich 

die Erwachsenenbildung mit dem Erwachsenenlernen befasst, wird in 

dieser Begründung zugleich die Funktion der Erwachsenenbildung 

erörtert, welche im folgenden Kapitel behandelt wird.  

 

Hierbei handelt es sich ausdrücklich um das Erwachsenenlernen, das 

sich in einem dialogischen Verhältnis zu Anderen vollzieht, indem die 

Andersheit des Anderen in einer argumentierenden Auseinanderset-

zung verstanden wird. Die Horizonterweiterung wird in diesem Sinne 

aufgegriffen, da der jeweilige Erwachsene nach erworbenen Erkennt-

nissen und Lebenserfahrungen über einen eigenen Horizont verfügt 

und seinen Horizont durch das Verstehen des Anderen in einem dialo-

gischen Verhältnis zu Anderen erweitern kann. Vornehmlich macht 

die Horizonterweiterung auf ein individuelles Lernen in der Begeg-

nung mit Anderen aufmerksam, von dem aus sich der eigene Horizont 

erweitern lässt. Das individuelle Lernen hebt sich allerdings von der 

Autonomie des jeweiligen Erwachsenen und von der Selbständigkeit 

des Erwachsenenlernens ab. Das bedeutet, dass ein individuelles Ler-

nen vom jeweiligen Erwachsenen getragen wird. Dieses individuelle 

Lernen und die individuelle Selbständigkeit sowie Verantwortlichkeit 

werden in der Begegnung mit Anderen vom autonomen Erwachsenen 

gegenseitig wahrgenommen. Es lässt sich schließen, dass Erwachse-

nenlernen als Horizonterweiterung von der Wahrnehmung eigener 
                                                 
334  Der Begriff „Horizonterweiterung" wird hierbei von dem Begriff der Erweite-

rung des Horizonts entliehen, die Gadamer in der Anwendung auf das denkende 
Bewusstsein erwähnt hat. Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 286. 
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Selbständigkeit in der Begegnung mit Anderen ausgeht, die vornehm-

lich mit der Akzeptanz der Selbständigkeit des Anderen verbunden ist. 

Die Funktion der Erwachsenenbildung besteht in diesem Sinne in der 

Sicherstellung eines individuellen Lernprozesses in der Begegnung 

mit Anderen. 

 

Aufgrund der lebensgeschichtlichen Prägung Erwachsener und der 

Anschlussfähigkeit des Erwachsenenlernens ist die Horizonterweite-

rung für das Erwachsenenlernen von Bedeutung, die das Verstehen 

des Anderen hervorhebt, das an die lebensgeschichtliche Prägung des 

jeweiligen Erwachsenen anknüpft, damit ein anschlussfähiges Er-

wachsenenlernen zutage kommen kann. Es werden nicht nur die An-

dersheit des Anderen, sondern auch die geschichtlichen Zusammen-

hänge des Anderen verstanden, welche vom jeweiligen Erwachsenen 

individuell aufgenommen werden. Richtet sich Erwachsenenlernen 

darauf, den eigenen Horizont zu erweitern, muss der jeweilige Er-

wachsene sich seiner eigenen geschichtlichen Wirkung bewusst sein, 

damit er sich so unbefangen wie möglich dem anderen Horizont zu-

wendet und ihn so annehmen kann, wie er wirklich ist und wie er sich 

aus seinen geschichtlichen Zusammenhängen zeigt. Dieser andere Ho-

rizont wird schließlich in den eigenen Lebenszusammenhängen des 

jeweiligen Erwachsenen aufgenommen. Die Bedeutung des anderen 

Horizonts wird in jeweiligen Lebenszusammenhängen des Erwachse-

nen hergestellt. Darüber hinaus hat die Erwachsenenbildung die Funk-

tion, zum einen auf die Möglichkeiten und die Schwierigkeiten des 

Verstehens hinzuweisen, die sich aus dem Wirkungsbewusstsein der 

eigenen Geschichtlichkeit ergibt, und zum anderen das anschlussfähi-

ge Lernen in jeweiligen Anwendungs- und Lebenszusammenhängen 

zu fördern. 

 

Schließlich wird die Ausweitung des eigenen Horizonts hierbei als 

Ziel gesetzt, so dass sich das Erwachsenenlernen weder auf das eigene 
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individuelle Lernen noch auf die eigene Geschichtlichkeit beschränkt. 

Vielmehr dient die Andersheit des Anderen anhand der Vielfalt der 

Erwachsenen und der Heterogenität des Erwachsenenlernens zur 

Ausweitung des eigenen Horizonts. Das heißt, dass der Erwachsene, 

der sich in der Mannigfaltigkeit der Andersheit des Anderen befindet, 

die Andersheit des Anderen als geschätzte Lernchance betrachtet und 

dadurch seine eingeschränkte Wahrnehmung erweitern kann. Es geht 

weder um eine Schlichtung noch um eine Angleichung des Eigenen 

und des Anderen. Hierfür ist die Kenntnisnahme der Andersheit des 

Anderen entscheidend, die zur Erweiterung der Verfügung über die 

eigenen Handlungsmöglichkeiten führt. Die Erwachsenenbildung hat 

in dieser Hinsicht die individuellen Möglichkeiten zur Ausweitung des 

eigenen Horizonts zu gewährleisten. 

 

Darüber hinaus geht das Erwachsenenlernen von der Selbständigkeit 

des individuellen Lernens in der Begegnung mit Anderen aus, indem 

die Selbständigkeit des Erwachsenenlernens wahrgenommen wird. 

Dann knüpft das Erwachsenenlernen an die geschichtliche Prägung 

des jeweiligen Erwachsenen an, indem die Andersheit des Anderen 

aus seinen geschichtlichen Zusammenhängen vom jeweiligen Erwach-

senen verstanden und aufgenommen wird. Schließlich mündet das 

Erwachsenenlernen anhand der Kenntnisnahme der Vielfalt der An-

dersheit des Anderen in die Ausweitung des eigenen Horizonts, wobei 

die Vielfalt der Andersheit des Anderen ständig in Erscheinung tritt. 

Darauf gründet sich die Horizonterweiterung als grundlegender As-

pekt beim Erwachsenenlernen. 
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4.3.1 Individuelles Lernen in der Begegnung mit Anderen 

Das Erwachsenenlernen als Horizonterweiterung bringt zunächst ein 

individuelles Lernen in der Begegnung mit Anderen hervor. Hierbei 

handelt es sich vornehmlich darum, dass der Erwachsene in der Be-

gegnung mit Anderen die Enge seines eigenen Horizonts erkennt, so 

dass er aus seinem eigenen Horizont herausgeht, um seinen Horizont 

anschließend zu erweitern. Im Vordergrund dieses Aspekts steht die 

Selbständigkeit des jeweiligen Erwachsenen. Der Erwachsene wird 

gefördert, sein individuelles Lernen in der Begegnung mit Anderen 

zur Erweiterung seines eigenen Horizonts zu nutzen. Die Selbstbe-

stimmung und die Entscheidungsfreiheit des jeweiligen Erwachsenen 

müssen hierbei ausdrücklich akzeptiert werden. Nun ist die Horizont-

erweiterung erst in der Begegnung mit Anderen möglich. Das indivi-

duelle Lernen steht in diesem Sinne in einem dialogischen Verhältnis 

zu Anderen, das einerseits auf die personale Begegnung und anderer-

seits auf den Austausch mit Mensch und Welt abzielt. 

 

Zum einen wird das individuelle Lernen in der personalen Begegnung 

mit Anderen beim Erwachsenenlernen erörtert. Auf das dialogische 

Prinzip Bubers zurückgeführt, wird der Notwendigkeit des dialogi-

schen Verhältnisses zu Anderen große Bedeutung in der Ermögli-

chung des wahren Selbst beigemessen. Ein Mensch kann laut Buber 

nicht durch ein Verhältnis zu seinem Selbst ganz werden, sondern le-

diglich durch ein Verhältnis zu einem Anderen selbst werden.335 Hier-

bei ist zu bemerken, dass sich diese Notwendigkeit nicht auf soziale 

Kontakte gründet, sondern auf die Verwirklichung des eigenen Selbst. 

Daher richtet sich das individuelle Lernen in der personalen Begeg-

nung mit Anderen auf die Verwirklichung des eigenen Selbst, die vom 

jeweiligen Erwachsenen getragen ist und individuell unterschiedlich 

erscheint. 
                                                 
335 Vgl. Buber, M., 1971, S. 102. 
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Nach dem dialogischen Prinzip Bubers findet die Begegnung zweier 

Lebewesen gleichberechtigt und gegenseitig statt, in der die wahre 

Wirklichkeit sowohl des Eigenen als auch des Anderen möglichst un-

befangen wahrgenommen wird. Was das Erwachsenenlernen anbe-

langt, basiert dessen dialogisches Verhältnis zu Anderen nicht mehr 

auf einem Verhältnis zwischen Erzieher und Zögling, das auf einem 

ungleichen Entwicklungszustand beruht. Es lässt sich ein ebenbürtiges 

dialogisches Verhältnis zwischen zwei Erwachsenen hervorheben, de-

ren Beziehung vom Geist des Dialogs getragen ist.336 Für das ebenbür-

tige dialogische Verhältnis zwischen zwei Erwachsenen ist vor allem 

entscheidend, dass es weder bloß um das Auskunftsuchen von unten 

noch um das Auskunftgeben von oben gehen kann. Viel mehr handelt 

es sich um den Kontakt von Wesen zu Wesen,337 bzw. den Kontakt 

zwischen zwei Erwachsenen, der ausdrücklich auf die gegenseitige 

Zuwendung zu einem anderen Erwachsenen abzielt. Das individuelle 

Lernen, das vom Erwachsenen in Gang gesetzt wird, richtet sich also 

auf die individuelle Zuwendung zu einem anderen Erwachsenen, die 

sich in einem Dialog des echten Beisammenseins ereignet.338 Diesem 

Aspekt zufolge stehen zwei existente Erwachsene in diesem individu-

ellen Lernen, deren Zuwendung zu einem Anderen von Bedeutung ist. 

Darüber hinaus impliziert der gleichberechtigte Dialog des Beisam-

menseins, dass die zwei Erwachsenen gegenseitig voneinander lernen 

können.  

                                                 
336 Das erzieherische Verhältnis soll nach Buber vom Geist des Dialogs getragen 

und lediglich Beschränkung des dialogischen Prinzips sein. Vgl. Friedrich, L., 
2005, S. 119f. 

337 Vgl. Buber, M., 2005 (1949/1950), S. 241; 249. Der Text „Erwachsenenbil-
dung“, den Buber für das begründete Jerusalemer Lehrhaus für Erwachsenen-
bildner im Jahr 1949/1950 geschrieben hat, wird im Jahr 2005 zum ersten Mal 
auf Deutsch publiziert. Sein Konzept kann auf ein Ereignis in Jena im Jahr 
1924, als er zu Gast in der Volkshochschule war, zurückgeführt werden. Leider 
ist sein Beitrag zur Erwachsenenbildung nur innerhalb engerer Fachkreise zur 
Kenntnis genommen worden. Vgl. Freidenthal-Haase, M., 2005, S. 19f.  

338 Vgl. Buber, M., 2005 (1949/1950), S. 241. 
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Es lässt sich in diesem Zusammenhang schließen, dass die Erwachse-

nenbildung nach Ansicht Bubers ihre Relevanz erhält. Ein Erwachse-

ner bedarf einer personalen Begegnung mit einem anderen Menschen, 

damit er ganz werden kann. Die Erwachsenenbildung ist überwiegend 

für eine gleichberechtigte Begegnung mit  Erwachsenen zuständig, in 

der diese Erwachsenen gegenseitig voneinander lernen können.  

 

Des Weiteren vollzieht sich das individuelle Lernen des jeweiligen 

Erwachsenen in der Auseinandersetzung mit Mensch und Welt. Hier-

bei handelt es sich einerseits darum, einen Erwachsenen durch die Be-

gegnung mit einem anderen Menschen anzuregen, seinen eigenen Ho-

rizont zu erweitern, denn der Andere bringt nicht nur seine persönli-

che Andersheit mit, sondern auch das andere Denken, den anderen 

Gesichtspunkt und die andere Vorstellung. Der eigene Horizont kann 

in diesem Sinne erweitert werden, wenn sich der Erwachsene auf die 

persönliche Andersheit des Anderen und auf die von ihm eingebrachte 

Perspektive einlässt. Darüber hinaus treten nicht nur die persönliche 

Andersheit, sondern auch die sachliche Andersheit bei diesem indivi-

duellen Lernen hervor. 

 

Die Ausführung lässt sich weiterhin auf die skizzierten Ansätze Rous-

seaus zurückführen. Wenn sich ein Erwachsener der persönlichen und 

sachlichen Andersheit zuwendet, lässt es sich nicht vermeiden, mit der 

Unbestimmtheit der Natur des Menschen umgehen zu müssen. Das 

individuelle Lernen des jeweiligen Erwachsenen in der Begegnung 

mit Anderen muss in diesem Sinne den Umgang mit dem Nicht-

Wissen und Nicht-Wissen-Können mit einbeziehen.339 Das heißt, dass 

in der Erwachsenenbildung keine Bestimmtheit der Natur, des Men-

schen und des Wissens vermittelt werden kann. Dies bringt nicht nur 

den Aspekt hervor, dass man von der Erwachsenenbildung keine Be-
                                                 
339 Laut Rousseau kann man das Wissen um die Natur des Menschen mit Sicher-

heit nie richtig kennen. Vgl. Rousseau, J.J., 1981, S. 6. Siehe 2.2.1 
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stimmtheit des erworbenen Wissens erwarten kann. Für die vorliegen-

de Arbeit ist ferner entscheidend, dass die Erwachsenenbildung nicht 

bestimmen kann, wie ein Erwachsener sich durch die Zuwendung auf 

die persönliche und sachliche Andersheit entwickelt und entwickeln 

wird. Es muss also in der Erwachsenenbildung zum Ausdruck ge-

bracht werden, dass man das Wissen um die Bestimmtheit der Entfal-

tung des jeweiligen Erwachsenen nicht erlangen kann und sich des 

Umgangs mit diesem Nicht-Wissen-Können bewusst sein muss. Wer-

den Erwachsene als autonome Lebewesen betrachtet, ist hierbei wich-

tig, dass  Erwachsene ihre weitere Entwicklung selbst bestimmen 

können und die Erwachsenenbildung lediglich die individuelle Be-

stimmung der Entwicklung des jeweiligen Erwachsenen unterstützt. 

Insofern hat der jeweilige Erwachsene seine eigene Entwicklung zu 

bestimmen. Hingegen hat die Erwachsenenbildung diese individuelle 

Entwicklung zu gewährleisten. 

 

Zu Bildungstheorien Humboldts zurückgekehrt, stellt sich die Welt als 

Reichtum der individuellen Kräfte dar.340 Ein Erwachsener, der zum 

Beispiel eine spezifische Berufsausbildung erhalten hat, kann in der 

ständigen Wechselwirkung mit Mensch und Welt die Mannigfaltigkeit 

seiner Menschlichkeit nicht auf seinen beruflichen Bereich einschrän-

ken, sondern weitgehend entwickeln. Mit anderen Worten, der eigene 

Horizont des jeweiligen Erwachsenen wird sich nicht durch die Spezi-

fizierung der Ausbildung einengen, sondern sich durch den ständigen 

Austausch mit Mensch und Welt erweitern. Das individuelle Lernen 

kann im Austausch mit Mensch und Welt zur mannigfaltigen Entfal-

tung des Menschen führen. Nun besteht die Gefahr, dass der Erwach-

sene sich in der Mannigfaltigkeit der Welt verliert.341 Um diese Gefahr 

zu verhindern, wird die Vielfalt der Welt an die eigene Individualität 

angeknüpft. Es geht also um das individuelle Lernen in der Begeg-
                                                 
340 Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 346. 
341 Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 237. 
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nung mit Mensch und Welt, das zur Vielfalt der Entfaltung führt und 

an die eigene Individualität anknüpft. Die Erwachsenenbildung hat in 

diesem Sinne die Funktion, auf die uneingeschränkte Entfaltung in der 

ständigen Auseinandersetzung mit Mensch und Welt hinzuweisen, die 

mannigfaltige Entfaltung Erwachsener zu ermöglichen und die Viel-

falt der Welt an die eigene Individualität anzuknüpfen. Hierbei ist 

wichtig, dass der jeweilige Erwachsene über seinen eigenen Horizont 

hinausgeht, auf die mannigfaltige Welt übergeht und schließlich zu 

sich zurückkehrt. Der andere Horizont, der sich in der mannigfaltigen 

Welt befindet, stellt sich als Anlass dar, dass der Erwachsene aus sei-

nem eigenen Horizont ausgeht. Dann macht er sich den anderen Hori-

zont zu eigen und entfaltet sich dadurch weiter. Das individuelle Ler-

nen in der Begegnung mit Anderen geht in dieser Hinsicht mit der 

mannigfaltigen Entfaltung Erwachsener einher, die in der Anknüpfung 

an die eigene Individualität unterschiedlich hervortritt. Dies weist dar-

auf hin, dass die Erwachsenenbildung die Mannigfaltigkeit der Entfal-

tung Erwachsener nicht beschränken darf und die unterschiedliche 

Anknüpfung der Welt an die Individualität in Betracht ziehen soll. 

 

Aus Sicht Schleiermachers ist der Erwachsene im Allgemeinen zur 

eigenen Individualität und zum Gemeinschaftsleben erzogen worden, 

indem die Vielfalt der individuellen Entfaltung in Erscheinung tritt. 

Das individuelle Lernen in der Auseinandersetzung mit Mensch und 

Welt weist in dieser Hinsicht nicht auf die Ausmerzung der Individua-

lität des jeweiligen Erwachsenen in der Gemeinschaft hin, sondern auf 

die Hineinbildung in die Gemeinschaft und gleichzeitig auf die Her-

ausbildung aus der Gemeinschaft in die jeweilige individuelle Gestal-

tung.335 Das heißt, dass man in der Erwachsenenbildung die Individua-

lität des jeweiligen Erwachsenen nicht aufheben kann. Vielmehr muss 

man die Individualität des jeweiligen Erwachsenen ernst nehmen und 

                                                 
342 Vgl. Schleiermacht, F.D.E., 1981, S. 397. 
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pflegen. Nur wenn die jeweilige Individualität in der Erwachsenenbil-

dung wahrgenommen und anerkannt wird, wird es keinen feindseligen 

Umgang mit Verschiedenheiten geben. Dadurch können die Verschie-

denheiten der Individualität akzeptiert werden. In diesem Sinne soll 

die jeweilige Individualität des Erwachsenen in der Erwachsenenbil-

dung keineswegs unterdrückt und reguliert werden, obwohl die Hin-

einbildung in die Gemeinschaft eine wesentliche Rolle spielt. Dass die 

Individualität des jeweiligen Erwachsenen in der Erwachsenenbildung 

hervortreten muss, soll an dieser Stelle mit Nachdruck hervorgehoben 

werden. Außerdem hat die Erziehung nach Schleiermacher an die in-

dividuellen Unterschiede und an die folgerichtig unterschiedliche Ent-

faltung anzuknüpfen.343 Erwachsenenbildung muss sich diesem As-

pekt zufolge an einer pädagogischen Reflexion über die Gleichheit 

und Ungleichheit des Erwachsenen orientieren, indem die fortschrei-

tende Vielfalt der individuellen Entfaltung zutage kommen kann und 

die vorhandenen und entfalteten Verschiedenheiten respektiert werden. 

Mit einem Wort tritt die Vielfalt der individuellen Entfaltung in der 

Erwachsenenbildung hervor, indem nicht die Angleichung, sondern 

die Wahrnehmung der vorhandenen und entfalteten Verschiedenheiten 

des Individuums im Vordergrund steht. 

  

Daraus lässt sich schließen, dass das Erwachsenenlernen als Horizont-

erweiterung von einem individuellen Lernen in der Begegnung mit 

Anderen ausgeht, in dem das Selbst die Andersheit des Anderen als 

Lernchance wahrnimmt und dadurch das wahre Selbst und die Man-

nigfaltigkeit seiner Menschlichkeit unbegrenzt entfalten können. Für 

die Sicherstellung dieses genannten Lernens ist die Erwachsenenbil-

dung unentbehrlich. 

 

                                                 
343 Vgl. Schleiermacht, F.D.E., 2000, S. 28. 
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4.3.2 Anknüpfung an die geschichtliche Prägung 

Erwachsenenlernen als Horizonterweiterung weist des Weiteren auf 

die Anknüpfung an die geschichtliche Prägung des jeweiligen Er-

wachsenen hin. Aufgrund der Feststellung, dass die Anschlussfähig-

keit als eine Besonderheit des Erwachsenenlernens bezeichnet wird, 

lässt sich die Horizonterweitung im Erwachsenenlernen vornehmlich 

auf die bereits beleuchteten hermeneutischen Ansätze zurückführen. 

 

Zunächst werden die geschichtliche Prägung, Lebenserfahrungen und 

das Vorwissen des jeweiligen Erwachsenen in Betracht gezogen. Der 

eigene Horizont lässt sich vorrangig dadurch erweitern, dass man sei-

ne eigene geschichtliche Prägung, seine Lebenserfahrungen und sein 

Vorwissen zur Kenntnis nimmt. Dann geht man auf einen anderen Ho-

rizont zu und knüpft schließlich diesen anderen Horizont an seinen 

eigenen Horizont an. Nun handelt es sich hierbei nicht nur um den ei-

genen Horizont, sondern auch um den anderen Horizont. Nach den 

dargestellten hermeneutischen Ansätzen Schleiermachers kann zum 

Beispiel ein Erwachsener einen anderen Horizont lediglich in der 

grammatischen und psychologischen Rekonstruktion der Entstehung 

des anderen Horizonts verstehen.344 Der andere Horizont wird aus der 

Geschichte und aus den gegebenen Lebenszusammenhängen des An-

deren verstanden, wobei der Erwachsene imstande sein soll, ständig 

mit dem Missverstehen und Nichtverstehen umzugehen.345  

 

Aus Sicht Diltheys versteht der Erwachsene den anderen Horizont 

nicht nur aus den Lebenszusammenhängen des Anderen, sondern auch 

aus seiner eigenen Perspektive, damit er stets nach einem besseren 

Verstehen strebt.346 Darüber hinaus ist hervorzuheben, dass das Er-

                                                 
344  Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 79. 
345  Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 1995, S. 92; 328. 
346 Vgl. Dilthey, W., 1973, S. 214. 
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wachsenenlernen nicht zur Horizonterweiterung führen kann, wenn 

lediglich der andere Horizont oder der eigene Horizont separat in üb-

ergreifenden Zusammenhängen verstanden wird. Der andere Horizont 

wird hierbei ausdrücklich vom eigenen Horizont verstanden und an 

den eigenen Horizont angeknüpft.  

 

In Anwendung der hermeneutischen Ansätze Gadamers versteht ein 

Erwachsener einen anderen Horizont anders als der Andere, da er ihn 

aus seiner eigenen Perspektive und aus seinen eigenen Lebenszusam-

menhängen versteht, wobei er zugleich das andere Verstehen und die 

Vielfalt des Verstehens ernst nimmt und anerkennt.347 Hierfür ist ein 

bewusster Umgang mit der bestehenden geschichtlichen Wirkung er-

forderlich. Die geschichtliche Prägung, Lebenserfahrungen, Lernge-

wohnheiten und persönliche Vorurteile wirken sich unvermeidlich auf 

das Erwachsenenlernen aus. Insofern ruft die Akzentuierung der An-

knüpfung an die geschichtliche Prägung den Aspekt hervor, dass sich 

der Erwachsene seiner eigenen geschichtlichen Wirkung und seiner 

Vorurteile bewusst sein muss. Die Horizonterweitung als grundlegen-

der Aspekt des Erwachsenenlernens weist darauf hin, dass sich indivi-

duelle Zuneigungen, geschichtlich bedingte Vorurteile und persönli-

che Vorlieben beim Erwachsenenlernen nicht ganz eliminieren lassen. 

In der Anknüpfung an die hermeneutischen Ansätze Gadamers ist 

deutlich, dass das völlige Verstehen des anderen Horizonts anhand der 

eigener Geschichtlichkeit zum einen nicht zu erreichen ist. Zum ande-

ren wird das andere Verstehen zwar zugelassen, jedoch die unbefan-

gene Zuwendung auf den anderen Horizont, die auf dem bewussten 

Umgang mit der eigenen geschichtlichen Wirkung basiert, voraussetzt. 

Trotz der Unerreichbarkeit des vollständigen Verstehens wird aller-

dings die Bemühung um das Verstehen des anderen Horizonts nicht 

                                                 
347 Vgl. Gadamer, H., 1975, S. 323. 
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aufgegeben. Sie ist ausdrücklich die wesentliche Voraussetzung für 

die Folge des anderen Verstehens. 

Erwachsenenlernen als Horizonterweiterung verweist in diesem Zu-

sammenhang auf einen bewussten Umgang mit der eigenen geschicht-

lichen Wirkung, so dass sich der Erwachsene so unbefangen wie mög-

lich auf den Horizont des Anderen und dessen Geschichtlichkeit ein-

lässt. Das Erwachsenenlernen kommt in Gang, wenn die verfestigten 

Lerninteressen und die sich aus eigenen lebensgeschichtlichen Prä-

gung ergebenen Vorurteile nicht zur Einschränkung des eigenen Hori-

zonts führen, sondern das Verstehen eines anderen Horizonts eröffnen.  

Es bedarf diesem Aspekt zufolge einer Offenheit in dreifacher Hin-

sicht. In erster Linie muss sich der jeweilige Erwachsene anhand sei-

ner eigenen lebensgeschichtlichen Prägung auf einen anderen Hori-

zont einlassen können. Diese Offenheit kann in Erscheinung treten, 

wenn der andere Horizont von eigenen Horizont nicht verdrängt wird. 

Es muss also Wert auf die Einmaligkeit des eigenen und des anderen 

Horizonts gelegt werden. Darauf folgt die Offenheit für ein anderes 

Verstehen, indem der andere Horizont lediglich in den eigenen Le-

benszusammenhängen verstanden wird, wobei der Wahrheitsanspruch 

des anderen Horizonts anerkannt wird. Schließlich muss die Offenheit 

für die Vielfalt des Verstehens vorhanden sein. Nicht nur ein Erwach-

sener hat den Anspruch auf ein anderes Verstehen, sondern alle ande-

ren Erwachsenen. Dass Erwachsene aufgrund ihrer eigenen lebensge-

schichtlichen Prägung einen Lerngegenstand anders verstehen als Er-

wachsene mit anderen lebensgeschichtlichen Prägungen, wird hierbei 

zugelassen und respektiert. Der jeweilige Erwachsene kann seinen ei-

genen Horizont stets erweitern, wenn ihm diese dreifache Offenheit 

innewohnt.  

 

Die Erwachsenenbildung muss diesem Aspekt zufolge auf diese Of-

fenheit verweisen, damit das Erwachsenenlernen stets zustande kom-

men kann. Wichtig ist, dass der jeweilige Erwachsene auf die stets 
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gegebene Möglichkeit des Verstehens aufmerksam gemacht wird, die 

sich zwar aus der Verknüpfung mit der eigenen geschichtlichen Wir-

kung ergibt, jedoch nur von dem bewussten Umgang mit ihr heraus-

gegeben wird. Während weder das vollständige Verstehen erreichbar 

noch die Vielfalt des Verstehens vermeidlich ist, soll sich die Erwach-

senenbildung für die ständige Bemühung um das Verstehen und für 

den Umgang mit der Vielfalt des Verstehens einsetzen. Darüber hin-

aus liegt das Gewicht der Erwachsenenbildung ausdrücklich darauf, 

das Verstehen des Anderen zu motivieren, wobei es ein riskantes Vor-

gehen ist und eine umfassende Offenheit in Anspruch genommen wird.  

 



4 Horizonterweiterung als grundlegender Aspekt des Erwachsenenlernens 

 

139 

4.3.3 Ausweitung des eigenen Horizonts als Zielsetzung  

Schließlich ist es das Ziel des Erwachsenenlernens, dass der eigene 

Horizont ausgeweitet wird. Dieser Ausweitung des eigenen Horizonts 

wird aufgrund der Vielfältigkeit der Erwachsenen und der Heterogeni-

tät des Erwachsenenlernens große Bedeutung beigemessen. Wie be-

reits erwähnt, verfügen Erwachsene über einen mannigfaltigen sozia-

len Status und unterschiedliche Lebens- und Berufserfahrungen. Sie 

befinden sich außerdem in unterschiedlichen Lebenswelten und Le-

bensformen. Insofern weist das Erwachsenenlernen auf eine umfas-

sende Heterogenität hin. Die Ausweitung des eigenen Horizonts ba-

siert auf dieser umfassenden Heterogenität des Erwachsenenlernens, 

mit der Erwachsene stets umgehen müssen. Genau darin liegt die Be-

deutung der Ausweitung des eigenen Horizonts, die sich darauf be-

zieht, die Andersheit des Anderen und anderes Denken, die durch die 

Vielfältigkeit der Erwachsenen zum Vorschein treten, sowohl wahr-

zunehmen als auch zur Kenntnis zu nehmen. 

 

Es lässt sich auf die bereits erörterte argumentierende Auseinanderset-

zung mit Anderen zurückführen. In der argumentierenden Auseinan-

dersetzung mit Anderen bestehen zunächst die unterschieden Wis-

sensbestände nebeneinander, die sich aus der Andersheit des Anderen 

kristallisieren. Das bedeutet, dass die eigene und die andere Betrach-

tung einer Wirklichkeit nebeneinander bestehen. Es muss anhand der 

Vielfalt der Erwachsenen und der Heterogenität des Erwachsenenler-

nens vornehmlich von einem ebenbürtigen dialogischen Verhältnis 

ausgegangen werden, das Buber mit Nachdruck hervorgehoben hat. 

Das Erwachsenenlernen trifft das Ziel der Horizontausweitung nicht, 

wenn der eigene Horizont für überlegen gehalten und der andere Hori-

zont abgewertet wird. Hierbei geht es nicht darum, dass der unterlege-

ne Andere den Horizont des überlegenen Eigenen aufnehmen muss. 

Die ungleiche Behandlung des Eigenen und des Anderen kann weder 



4 Horizonterweiterung als grundlegender Aspekt des Erwachsenenlernens 

 

140 

zur Lernbereitschaft des jeweiligen Erwachsenen noch zur Horizont-

ausweitung führen. Im Gegenteil führen die Überlegenheit des eige-

nen Horizonts und die Missachtung des anderen Horizonts zur Ableh-

nung der Kenntnisnahme der Andersheit des Anderen und zur Verhar-

rung in eigenen Anschauungen. Insofern lässt sich der eigene Horizont 

nur ausweiten, wenn der andere Horizont als ein gleichberechtigter 

Horizont wahrgenommen wird und der andere und der eigene Hori-

zont nebeneinander stehen. 

Außerdem kann die argumentierende Auseinandersetzung mit Ande-

ren zur Wissensgewinnung führen. Das heißt, dass ein neuer Aspekt 

aus der argumentierenden Auseinandersetzung mit Anderen gewonnen 

werden kann, wobei der neue Aspekt lediglich ein Wissensbestand 

von vielen anderen Wissensbeständen ist.348 Die Ausweitung des ei-

genen Horizonts als Zielsetzung des Erwachsenenlernens besagt in 

dieser Hinsicht nicht, dass der jeweilige Erwachsene einen endgültig 

abgeschlossenen Wissensbestand aus der Auseinandersetzung mit ei-

nem anderen Horizont erlangen kann. Vielmehr kennt der gewonnene 

Wissensbestand die Vielfalt der Wissensbestände neben sich, so dass 

sich ein permanenter Lernprozess anbahnt. Die Ausweitung des eige-

nen Horizonts als Zielsetzung des Erwachsenenlernens weist demzu-

folge auf einen permanenten Lernprozess hin, in dem die anderen 

Wissensbestände stets zu erkennen sind. 

 

Des Weiteren wird die Differenz zwischen dem eigenen und dem an-

deren Horizont in der argumentierenden Auseinandersetzung mit An-

deren nicht aufgehoben. Sie erzeugt jedoch neue Differenzen.349 Mit 

der Ausweitung des eigenen Horizonts ist gemeint, dass der jeweilige 

Erwachsene einen anderen Horizont zu verstehen versucht und seinen 

eigenen Horizont anhand dieser Kenntnisnahme der anderen Weltsicht 

ausweiten kann. Der eigene Horizont wird also ausgeweitet, wenn der 
                                                 
348 Vgl. Kimmerle, H., 1984, S. 55. 
349 Vgl. Sting, S., 1998, S. 306.  
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Erwachsene diese andere Weltsicht und den anderen Horizont zur 

Kenntnis nimmt. Auf diese Weise wird die bestehende Differenz zwi-

schen dem eigenen und dem anderen Horizont nicht aufgehoben. 

Denn diese Kenntnisnahme bedeutet weder, dass der Erwachsene sei-

nen eigenen Horizont und seinen eigenen Standpunkt aufgeben muss, 

noch dass er den anderen Horizont bedingungslos übernehmen und 

bejahen muss. Es handelt sich lediglich darum, dass der jeweilige Er-

wachsene, mit den geschilderten hermeneutischen Ansätzen ver-

knüpft, einen anderen Horizont in dessen Wahrhaftigkeit versteht und 

ihn allerdings in seinen eigenen Lebenszusammenhängen aufnimmt. 

Aufgrund der Vielfalt der Erwachsenen und der Heterogenität des Er-

wachsenenlernens entfalten sich die unterschiedlichen Horizonte in 

der Ausweitung des eigenen Horizonts weiter, so dass neue Differen-

zen stets hergestellt werden. 

 

Daraus ergibt sich, dass die Wirksamkeit des Erwachsenenlernens 

nicht darin liegt, die Differenz zwischen dem eigenen und dem ande-

ren Horizont zu beheben, sondern den anderen Horizont zur Kenntnis 

zu nehmen. Diese Kenntnisnahme des anderen Horizonts führt zur 

Erweiterung der Verfügung über die eigenen Handlungsbedingen und 

Entscheidungsmöglichkeiten. Der jeweilige Erwachsene kann also 

durch die Kenntnisnahme des anderen Horizonts seine Handlungs- 

und Entscheidungsmöglichkeiten steigern. Während der Erwachsene 

eng mit anderen Erwachsenen verbunden ist und stets mit der Vielfalt 

der Menschen umzugehen hat, sind die weitreichenderen Handlungs-

möglichkeiten in seiner mitmenschlichen Beziehung überwiegend von 

entscheidender Bedeutung.  

In diesem Zusammenhang hat die Erwachsenenbildung ein ebenbürti-

ges dialogisches Verhältnis mit unterschiedlichen Erwachsenen zu 

gewährleisten, das zur Horizontausweitung führen kann. Anhand der 

Vielfalt der Erwachsenen und der Heterogenität des Erwachsenenler-

nens soll die ungleiche Behandlung der Erwachsenen möglichst besei-
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tigt werden. Außerdem hat die Erwachsenenbildung den jeweiligen 

Erwachsenen zu unterstützen, damit er seinen eigenen Horizont durch 

die Kenntnisnahme des anderen Horizonts ausweiten kann, wobei die 

Differenz zwischen dem eigenen und anderen Horizont nicht aufgeho-

ben, sondern bewahrt wird und weiterhin neue Differenzen erzeugt. 

Einer Erwachsenenbildung, die sich mit einem permanenten Lernpro-

zess in der vorhandenen Möglichkeit zur Horizontausweitung des je-

weiligen Erwachsenen befasst, wird hiermit große Bedeutung beige-

messen. 

 

 

Daraus lässt sich folgern, dass Erwachsene als autonome Lebewesen 

gesehen werden, die von ihrer eigenen Lebensgeschichte geprägt sind 

und deren Vielfalt überwiegend in Erscheinung tritt. Da nicht nur das 

Lernen nach der Schulbildung notwendig, sondern auch das Lernen 

Erwachsener immer möglich ist, gewinnt das Erwachsenenlernen an 

Bedeutung, das die Selbständigkeit des jeweiligen Erwachsenen, die 

Anschlussfähigkeit an die eigene geschichtliche Prägung und die hohe 

Heterogenität beachten muss. Auf diese Weise ist das Erwachsenen-

lernen mit dem erörterten dialogischen Verhältnis zu Anderen und mit 

der dialogischen Hermeneutik verknüpft.  

Zunächst wird ein individuelles Lernen durch die Begegnung mit An-

deren hervorgehoben, indem der jeweilige Erwachsene die Enge sei-

nes eigenen Horizonts erkennen kann. Hierbei ist wichtig, dass nicht 

nur der eigene Horizont wahrgenommen wird. Vielmehr muss der an-

dere Horizont ernst genommen werden, wobei die beiden Horizonte in 

Berührung kommen müssen. Ferner muss das individuelle Lernen an 

die eigene geschichtliche Prägung und die eigenen Lebenszusammen-

hänge anknüpfen, so dass die Berührung auf dem Verstehen des An-

deren basiert. Hierbei versteht der jeweilige Erwachsene den anderen 

Horizont in dessen Wahrhaftigkeit und dessen Geschichtlichkeit und 

nimmt ihn gleichzeitig aus seiner eigenen Perspektive und in seinen 
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eigenen Lebenszusammenhängen auf. Das Erwachsenenlernen ver-

folgt schließlich das Ziel, den eigenen Horizont auszuweitern. Dies 

gelingt nur, wenn der andere Horizont in einer argumentierenden Aus-

einandersetzung mit Anderen zur Kenntnis genommen wird. Das 

heißt, dass der Kenntnisnahme des anderen Horizonts eine gleichbe-

rechtigte Auseinandersetzung mit einem anderen Horizont zugrunde 

liegt. Kein Horizont ist in diesem Sinne dem anderen Horizont überle-

gen. Sie stehen ebenbürtig nebeneinander. Außerdem kann der jewei-

lige Erwachsene durch die Kenntnisnahme des anderen Horizonts sei-

nen eigenen Horizont ausweiten, indem die Differenz zwischen dem 

eigenen und dem anderen Horizont nicht behoben wird, sondern be-

steht. Anhand der Vielfalt der Erwachsenen und der Heterogenität des 

Erwachsenenlernens entfaltet sich die vorhandene Differenz fort. Auf 

diese Weise kann der jeweilige Erwachsene die bestehende Andersheit 

des Anderen als Lernchance ergreifen, um seinen eigenen Horizont zu 

erweiten. Dadurch kann er ebenfalls seine eigene Handlungsmöglich-

keiten steigern. 

 

Die Erwachsenenbildung, die sich mit dem Erwachsenenlernen be-

schäftigt, muss darüber hinaus für das individuelle Lernen in der Be-

gegnung mit Anderen sorgen, in dem die eigene geschichtliche Wir-

kung und die Verknüpfung mit dem eigenen Lebenszusammenhängen 

zum Ausdruck gebracht werden und die Ausweitung des jeweiligen 

Horizonts ermöglicht wird. Somit rückt die Aufgabe der Erwachse-

nenbildung ins Augenmerk, der im nächsten Kapitel nachgegangen 

wird. 
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5 Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung 
 

Das Erkennen des Anderen wird in der folgenden Ausführung als 

Aufgabe der Erwachsenenbildung vorgestellt, da der Erwachsene sei-

nen eigenen Horizont durch das dialogische Verhältnis zu Anderen 

und die Kenntnisnahme der Andersheit des Anderen erweitern kann. 

Bevor auf diese Aufgabe eingegangen wird, sollten vorher die Begrif-

fe, der Andere und das Andere, präzisiert werden.  

 

Wie bereits erörtert, vollzieht sich das Menschsein nach Buber in der 

Begegnung mit Anderen, die einer Gegenüberstellung zwischen dem 

Eigenen und dem Anderen zugrunde liegt. Aus der Gegenüberstellung 

zwischen dem Eigenen und dem Anderen wird das Selbst nach Sicht 

Bubers anerkannt und bestätigt. Mit anderen Worten tritt das Selbst 

erst in Erscheinung, wenn der Andere, der vorhanden ist, lediglich ist, 

was das Selbst nicht ist. Dies bringt nicht nur die mitmenschliche Be-

ziehung im Menschsein hervor. Vielmehr deutet die Selbstbeschrei-

bung zugleich auf die Abgrenzung von dem hin, was man nicht ist. 

Wenn man sagt, was man ist, grenzt man gleichzeitig ab, was man 

nicht ist.350  

Wichtig ist hierbei, dass die Selbstbeschreibung in der Moderne nicht 

unbedingt auf der Gruppenzugehörigkeit beruht, sondern eher auf den 

Vorstellungen von Eigentum oder auf der Ausübung einer gleichen 

Funktion in unserer funktional differenzierten Gesellschaft.351 Das ei-

gene Bild, das man von sich hat, ist aus der Abgrenzung von dem An-

deren entstanden, die sich darauf bezieht, was für eine Funktion man 

in der Gesellschaft ausübt bzw. über welchen Beruf und welche ge-

sellschaftliche Machtstellung man verfügt und wie man den Umfang 

seines Eigentums betrachtet. Es lässt sich also festhalten, dass der An-

                                                 
350 Vgl. Hahn, A., 1997, S. 119. Diese paradoxe Funktion des Anderen besteht in 

der Selbstidentifikation, laut Hahn. 
351 Vgl. Hahn, A., 1997, S. 119. 
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dere der Mensch ist, der anders besitzt als ich, wobei „anders besit-

zen“ sich zunächst auf andere Gegenstände, Sachen und andere Funk-

tionen in der Gesellschaft und erweitert auf andere Interessen, Kennt-

nisse, Fertigkeiten, Erfahrungen, Machtvorstellungen usw. bezieht.352 

Unter diesem Gesichtspunkt kann der Andere überall zu finden sein, 

innerhalb sozialer Milieus, Subkulturen und sozialer Gruppen. 

Schließlich zeichnet sich das Andere durch den dem Eigenen unver-

trauten, unbekannten, neu und unerforschten Gegenstand aus, der 

Wissen, Ideen, Erfahrungen, Gedanken, Vorstellungen u.a. umfasst.  

Zusammenfassend ist der Andere die Person, die über etwas verfügt, 

was das Selbst nicht besitzt. Das Andere ist allerdings ein Begriff, den 

das Selbst nicht umfasst. Die vorliegende Arbeit setzt einen besonde-

ren Akzent darauf, sowohl den Anderen als auch das Andere in der 

Erwachsenenbildung zu erkennen. Das heißt, dass der Andere, der ü-

ber etwas verfügt, das der Eigene nicht hat, und das Andere, über das 

der Eigene nicht verfügt, ausdrücklich vom Eigenen anerkannt werden. 

 

In diesem Sinne hebt die vorliegende Arbeit die Lernmöglichkeit her-

vor, die dort zu finden ist, wo die Andersheit des Anderen vorhanden 

ist. Diese vorhandene Lernmöglichkeit zu erkennen, wird als Aufgabe 

der Erwachsenenbildung vorgestellt. Darüber hinaus kann ein Er-

wachsener einen Lernprozess theoretisch überall dort durchführen, wo 

er in Beziehung zu einem anderen Erwachsenen steht und seinen Ho-

rizont durch die Kenntnisnahme der Andersheit des Anderen erweitern 

kann. In der folgenden Ausführung wird zuerst die gegenwärtige Er-

wachsenenbildung anhand der genannten Autonomie, lebensge-

schichtlichen Prägung und Vielfältigkeit des Erwachsenen und der 

Besonderheiten des Erwachsenenlernens, nämlich der Selbständigkeit, 

Anschlussfähigkeit und Heterogenität erörtert, indem der Andere und 

das Andere leider nicht als Lernmöglichkeit anerkannt werden. Viel-

                                                 
352 Vgl. Hahn, A., 1997, S. 116. 
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mehr werden sie in das vorgegebene Lernziel, in die didaktische Ord-

nung und in die bestimmte Entfaltungsrichtung zu integrieren ver-

sucht. Um das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenen-

bildung darstellen zu können, soll anschließend die Bedeutung des 

Erkennens der Differenz in der Erwachsenenbildung herausgestellt 

werden, die unter den erwähnten Gesichtspunkten der Selbständigkeit, 

der Anschlussfähigkeit und der Heterogenität des Erwachsenenlernens 

zur Geltung kommen kann. Schließlich wird das Erkennen des Ande-

ren als Aufgabe der Erwachsenenbildung vorgestellt, vor allem in An-

betracht der erwähnten Bilder des Erwachsenen und der Besonderhei-

ten des Erwachsenenlernens. Die Andersheit des Anderen wird in der 

Aufgabe als Lernchance betrachtet, indem die Eigenverantwortlichkeit 

und die subjektive Aneignung in der eigenen lebensgeschichtlichen 

Prägung im Vordergrund stehen und die Vielfalt der Weiterentwick-

lung ermöglicht wird. Nur wenn die Andersheit des Anderen nicht im 

Lernprozess aufgehoben, sondern anerkannt wird, kann sie als Antrieb 

zum permanenten Lernprozess bezeichnet werden. 

Zu bemerken ist, dass sich die erzieherische Beziehung als ein dialo-

gisches Verhältnis zu Anderen und die Wissensgewinnung aus der 

argumentierenden Auseinandersetzung mit Anderen als Ausgangs-

punkte der vorliegenden Arbeit abzeichnen, die vorwiegend mit dem 

Erwachsenenlernen verknüpft sind und die genannte Aufgabe hervor-

rufen. Es steht außer Zweifel, dass das Erkennen des Anderen als ein 

Lernprozess im Allgemeinen betrachtet und das schulische System 

aufgrund der genannten Ausgangspunkte zu Veränderungen aufgefor-

dert wird.353 Die Eigenheit und die Unterschiede der Kinder und Ju-

gendlichen müssen in der Schule selbstverständlich wahrgenommen 

und in einer dialektischen Erziehung verstanden werden.354 Nun ver-
                                                 
353 Beispielsweise fordert Wagenschein (1991) die Schule auf, verstehen zu leh-

ren. Hentig (2003) ruft die Schule auf, neu zu denken.   
354 Musolff und Hellekamps heben in ihrem Buch, Die Bildung und die Sache: zur 

Hermeneutik der modernen Schule und ihrer Didaktik (2003), ein hermeneuti-
sches Sinnverstehen und dialektisch-dialogische Erziehung im allgemeinen Un-



5 Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung 

 

147 

weist die vorliegende Aufgabe nicht nur auf eine verstehende Wahr-

nehmung des Anderen in einer dialektischen Erziehung, sondern 

vielmehr auf die Anerkennung des Anderen, wobei die Anerkennung 

des Anderen in einer schulpädagogischen und dogmatischen Gestal-

tung unmöglich ist. Der Andere und das Andere werden in der Schule, 

in deren Mittelpunkt die Überlieferung sozial relevanter Sinne und 

Bedeutungen und die Integration in das gesellschaftliche Leben ste-

hen,  nicht anerkannt, sondern vorwiegend aufgehoben.355  

Dass die Schule sich an der genannten Aufgabe orientiert, schließt die 

vorliegende Arbeit anhand ihrer Ausgangspunkte keineswegs aus. Für 

die vorliegende Arbeit ist überwiegend von entscheidender Bedeu-

tung, dass das Erwachsenenlernen auf der Selbständigkeit, Anschluss-

fähigkeit und  Heterogenität basiert, indem der Erwachsene imstande 

ist, die Andersheit des Anderen in der eigenen Verantwortlichkeit und 

Lebensgeschichte aufzunehmen, um den eigenen Horizont zu erwei-

tern. In der Erwachsenenbildung soll also die individuelle Horizont-

erweiterung möglich gemacht werden. Die vorliegende Arbeit be-

schränkt sich auf den Bereich der Erwachsenenbildung, die sich an-

hand der genannten Bilder Erwachsener und Besonderheiten des Er-

wachsenenlernens über die Durchführung der Aufgabe der Erwachse-

nenbildung klar werden muss. Es folgt zunächst ein Blick auf das e-

tablierte Erwachsenenbildungssystem, um die Prinzipien der prakti-

schen Umsetzung der Erwachsenenbildung zu verdeutlichen. 

 

                                                                                                                                      
terricht in der Schule hervor. Nun handelt dieses Buch vom unterrichtsbezoge-
nen Denken, das seinen Ansatzpunkt primär im Inhalt des Unterrichts hat, wobei 
die Seiten des Unterrichtens und des Lernens mitberücksichtigt werden. Vgl. 
Musolff, H. U.; Hellekamps, S., 2003, 21. Da die vorliegende Arbeit von der 
personalen Begegnung mit Anderen ausgeht, unterscheidet sich die vorliegende 
Arbeit von diesem unterrichtsbezogenen Denken. 

355 In der Aufforderung der Veränderung hat man leider nicht erkannt, dass man 
die tradierten schulpädagogischen Muster verlassen muss, um die auftretenden 
Fehler beseitigen zu können. Vgl. Dräger, H.; Günther, U.; Thunemeyer, B., 
1997, S. 20. 
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5.1 Das gegenwärtige Erwachsenenbildungssystem 

Das gegenwärtige Erwachsenenbildungssystem ist auf der beherr-

schenden realistischen Wende der 60er Jahre des letzten Jahrhunderts 

aufgebaut. Während die neue Richtung Wert auf die Vermittlung von 

Brauchtum und Volkskultur im Anschluss an die Erfahrungen von 

Gruppen, Ständen und Schichten legt,356 bezieht sich die realistische 

Wende auf die Aufhebung  sozialer Differenzen, um die soziale Ge-

rechtigkeit und Chancengleichheit für alle Menschen in der Bildung 

zu ermöglichen. Das entwickelte Erwachsenenbildungssystem ver-

sucht insofern, die Mittelstandsgesellschaft zu nivellieren, um zum 

Beispiel die Arbeiter zu kultivieren und sie in die Gesellschaft zu in-

tegrieren.357 Der Name „Volkshochschule“ zeigt in diesem Sinne die 

pädagogische Intention, das gesamte Volk durch den Besuch dieser 

Schule zu einem höheren sozialen Stand zu führen.358 

 

Anhand der genannten Autonomie, lebensgeschichtlichen Prägung 

und Vielfältigkeit des Erwachsenen und der Selbständigkeit, An-

schlussfähigkeit und Heterogenität des Erwachsenenlernens wird das 

gegenwärtige Erwachsenenbildungssystem vorgestellt, das zwar das 

Prinzip der Selbständigkeit präsentiert und die Anschlussfähigkeit und 

Heterogenität des Erwachsenenlernens in Betracht gezogen hat, je-

                                                 
356 Es geht der neuen Richtung darum, dass sich Erwachsene aus unterschiedlichen 

sozialen Ständen zusammen treffen und voneinander lernen können, die aller-
dings an seinen Ständen verbunden sind. Es sind die sozial integrativen Bemü-
hung einer ständedifferentiellen Bildung, die sich auf die Individualisierung im 
Intensitätsverhältnis zur Kultur der jeweiligen Lebenswelt bezieht. Vgl. Dräger, 
H., 2003a, S. 314. Zu bemerken ist, dass die Erwachsenenbildungsidee Bubers, 
die aus seiner praktischen Bildungsarbeit mit Erwachsenen (im Jahr 1924 als 
Gastdozent der Volkshochschule Jena, 1949-1953 als Leiter des Seminars für 
Erwachsenenbildung in Jerusalem) entstanden ist, sich auf die sogenannte neue 
Richtung der Volksbildung richtet. Friedenthal-Haase, M, 2005, S. 28. 

357 Vgl. Dräger, H., 2003a, S. 314ff. 
358 Dass das Volk an der Wissenschaft teilhaben kann, ist ein Beitrag der Erwach-

senenbildung und entspricht dem Namen der Volks-Hoch-Schule.  Vgl. Schra-
der, J., 2004, S. 18. 
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doch in der Wirklichkeit die Autonomie des Erwachsenen einschränkt 

und die individuelle Anschlussfähigkeit durch die didaktische Ord-

nung nicht beachten kann und die Vielfalt der Entfaltungsmöglichkei-

ten in eine vorgegebene Richtung lenken möchte. Unter den Gesicht-

punkten der eingeschränkten Autonomie des Erwachsenen, des Auf-

baus didaktisch finalisierter Ordnung und der Beschränkung der Ent-

faltung der Vielfältigkeit wird das gegenwärtige Erwachsenenbil-

dungssystem näher beleuchtet, um die Bedeutung des Erkennens von 

Differenzen in der Erwachsenenbildung anschließend hervorheben zu 

können.  
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5.1.1 Eingeschränkte Autonomie des Erwachsenen 

Obwohl der Erwachsener im etablierten Erwachsenenbildungssystem 

in Verhalten, Denken und Lernen als ein selbstbestimmter Mensch 

gesehen wird359 und selbst für die Organisation, Durchführung und 

Kontrolle seines Lernprozesses verantwortlich ist,360 kann er seinen 

eigenen Lernprozess in der entfalteten Erwachsenenbildung lediglich 

eingeschränkt organisieren und bestimmen. Der Erwachsene kann 

zwar die Lernangebote nach seinen eigenen Interessen auswählen. 

Diese werden jedoch primär von Bildungseinrichtungen bestimmt. Es 

wird aus diesem Grund mit Nachdruck gefordert, dass in der Erwach-

senenbildung die Angebotsstruktur sowohl für die Anbieter als auch 

für die Teilnehmer durchsichtig gemacht wird. Eine Transparenz in 

der bestehenden Angebotsstruktur ist also erforderlich.361 In der Reali-

tät ist diese erforderliche Transparenz leider noch nicht vorhanden.362 

Anhand dieser fehlenden Transparenz findet das selbstbestimmte Ler-

nen in Bildungseinrichtungen statt, die Inhalte, Gestaltung und Ziele 

des Erwachsenenlernens bestimmen. Diese pädagogisch aufgewiesene 

Selbstbestimmung des Lernens ist in der Wirklichkeit keine Selbstbe-

stimmung,363 denn der Erwachsene übt seine Selbstbestimmung beim 

Lernen der vorgeschriebenen Inhalte in einem festgelegten Lernvor-

gang für ein fremdbestimmtes Ziel. 

 

Diese eingeschränkte Autonomie des Erwachsenen in der Erwachse-

nenbildung hängt eng mit der sogenannten realistischen Wende zu-

sammen. Die realistische Wende hat überwiegend eine neue Definiti-

on des Bildungsbegriffs in der beruflichen Erwachsenenbildung ge-

                                                 
359 Vgl. Faulstich, R., 2003, S. 227. 
360 Vgl. Siebert, H., 2003b, S. 175.  
361 Vgl. Tietgens, H., 1995, S. 290. 
362 Vgl. Gnahs, D., 1995, S. 30f; Dräger, H.; Günther, U.; Thunemeyer, B., 1997, 

S. 7.  
363 Vgl. Dräger, H., 1986, S. 33. 
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schaffen. Bildung, vor allem im Bereich der beruflichen Erwachse-

nenbildung, wird mit ökonomischer Qualifikation assoziiert und hat 

dann im Allgemeinen eine Qualifikationsfunktion erhalten, nämlich 

im Zuge der Modernisierung der Gesellschaft die angemessenen Qua-

lifikationen bereitzustellen.364 Darüber hinaus gewinnen Zertifikate im 

Bereich der beruflichen Erwachsenenbildung an Bedeutung. Daher 

trägt die entwickelte Erwachsenenbildung die Verantwortung für den 

Aufbau einer Vielfalt von Qualifikationsmöglichkeiten nach der 

Schulbildung. Der Erwachsene, der sich in der von steigender Er-

werbslosigkeit geprägten Gesellschaft befindet, kann in dieser Hin-

sicht durch die erworbenen Zertifikate und Qualifikationen seine Kar-

rierechancen steigern, wobei die Sicherung der Karrierechancen ledig-

lich mit dem Erwerb weiterer Kompetenzen verbunden ist.365  

Während die Erwachsenenbildung für die Ausstellung der Zertifikate 

und Qualifikationen sorgt, ist allerdings zu beachten, dass die erfor-

derlichen sozialen Kompetenzen nicht formal in einer Bildungsein-

richtung zu erwerben sind, denn sie sind subjektbezogene Fähigkeiten 

und umfassen die prinzipiell uneingeschränkten individuellen Hand-

lungsdispositionen.366 Das heißt, dass der Erwerb der Qualifikationen 

in der gegenwärtigen Erwachsenenbildung nicht unbedingt zur Ge-

winnung von Kompetenzen führen muss. Vielmehr führt er zum Er-

lernen der von Bildungseinrichtungen vorgegebenen Verwendungs- 

und Verwertungsmöglichkeiten. Auf diese Weise wird den Schulen 

und der beruflichen Erwachsenenbildung die Überlieferung richtigen 

und sozial relevanten Wissens als ihre wesentliche Aufgabe zugeteilt, 

damit der Erwachsene ständig die sozial bedeutsamen Qualifikationen 

erwerben kann, indem er seine eigene Lernbedeutsamkeit nicht selbst 

herausfinden, sondern die vorgegebene Lernbedeutsamkeit und Ver-

wertungsmöglichkeit übernehmen muss. Der Erwachsene wird in die-

                                                 
364 Vgl. Olbrich, J., 2001, S. 15. 
365 Vgl. Faulstich, P., 2003, S. 34f. 
366 Vgl. Arnold, R., 1997, S. 269ff. 
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sem Sinne vorrangig als Erwerber der Vielfalt der Qualifikationen in 

der Erwachsenenbildung gesehen, um einerseits seine Karrierechan-

cen zu sichern und anderseits soziale Erwartungen zu erfüllen. Es gilt 

daher zu bedenken, dass lediglich die extrinsischen Lernmotivationen 

im Mittelpunkt des etablierten Erwachsenenbildungssystems stehen. 

 

Nun dürfen Erziehung und Bildung, auf die Erziehungstheorie Schlei-

ermachers zurückgeführt, nicht lediglich auf das gesellschaftliche Le-

ben ausgerichtet sein. Sie müssen Menschen vielmehr bei der Wahr-

nehmung ihrer eigenen Individualität unterstützen, damit die Ver-

schiedenheiten der Individuen in Erscheinung treten können.367 Die 

Befähigung zum Gemeinschaftsleben kann nicht von der Ausbildung 

der eigenen Individualität getrennt werden. Beide sind primär aufein-

ander angewiesen. In diesem Sinne darf die eigene Individualität 

durch die Überlieferung des richtigen und sozial relevanten Wissens 

weder ignoriert noch eingeschränkt werden. Die etablierte Erwachse-

nenbildung greift hingegen in die Autonomie des Erwachsenen ein, 

um die Entfaltung der eigenen Individualität zu bestimmen.368 Der 

Erwachsene wird hierbei nicht so wahrgenommen, wie er wirklich ist, 

sondern vorwiegend so gefördert, wie er zu sein hat. Die etablierte 

Erwachsenenbildung weist dem Erwachsenen die Richtung seiner Ent-

faltung, da es die Infantilisierung des Erwachsenen369 im Zuge der Be-

schleunigung des sozialen Wandels gibt. Die Erwachsenenbildung 

gewinnt dort an großer Bedeutung, wo dem infantilen Erwachsenen 

geholfen wird. Darüber hinaus besteht die Aufgabe der entwickelten 

Erwachsenenbildung in der Bestimmung der Lernprozesse und der 

                                                 
367 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2000, S. 29f. 
368 Zum Beispiel geschieht die wissenschaftliche Beschäftigung mit Erwachsenen-

bildung überwiegend in Abhängigkeit von ihrer Vergesellschaftung und einem 
damit verknüpften Interesse staatlicher Ordnungspolitik. Vgl. Mader, W., 1995, 
S. 45. 

369 Vgl. Treml, A. K., 1987, S. 134. 
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Übernahme der Lernkontrolle für die Erwachsenen, die nicht in der 

Lage sind, ihren eigenen Lernprozess durchzuführen. 

Es steht außer Zweifel, dass der Erwachsene nicht immer konsequent 

mit seinem Lernprozess umgehen kann. Es ist wichtig, dass dem Er-

wachsenen geholfen wird, wenn er mit seinem Lernprozess nicht al-

lein fertig werden kann.370 Nun versucht die gegenwärtige Erwachse-

nenbildung dem Erwachsenen durch ihren  Lernplan und ihre Lern-

kontrolle zu helfen. Dadurch wird der Erwachsene von seiner eigenen 

Verantwortlichkeit entlastet. Die Selbständigkeit Erwachsener wird 

auf diese Weise von Bildungseinrichtungen weder unterstützt noch 

gefördert. Im Gegenteil wird die Lernabhängigkeit von der Bildungs-

einrichtung verstärkt. Daher will die gegenwärtige Erwachsenenbil-

dung den Erwachsenen durch die institutionellen Lernangebote le-

benslang begleiten,371 damit sich der Erwachsene in dieser Abhängig-

keit entfaltet. Die Entfaltung des Erwachsenen ist dadurch von der 

Erwachsenenbildung bestimmt. In dieser Fremdbestimmung besteht 

das Fundament der gegenwärtigen Erwachsenenbildung. 

 

Außerdem hat diese institutionelle Bestimmung der Lerninteressen 

und der Lerninhalte zur Folge, dass diejenigen, die ihre Lerninteressen 

nicht im angebotenen Programm finden können, ausgegrenzt wer-

den.372 Auf diese Weise werden bestimmte Zielgruppen von der jewei-

ligen Bildungseinrichtung angesprochen, die allerdings aus heteroge-

nen Erwachsenen bestehen.373  Das gegenwärtige Erwachsenenbil-

dungssystem bemüht sich um die Analyse der Bildungsbedürfnisse der 

Zielgruppen, aus der überschaubare Einheiten der Lerninteressen her-

                                                 
370 Vgl. Pöggeler, F., 1981, S. 79. 
371 Beispielsweise hat Brödel (1998) das lebensbegleitende Lernen und Faulstich 

(2003) das lebensentfaltende Lernen durch die Lernangebote der Erwachsenen-
bildung formuliert. 

372 Vgl. Dräger, H., 1997, S. 80. 
373 Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 93. 
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auskristallisiert werden können.374 Nun bergen diese gewonnenen 

Einheiten viele Unbestimmtheiten, welche auf die genannte Unbe-

stimmtheit in der Erziehung Rousseaus375 zurückzuführen sind. Hier-

bei wird der Erwachsene vor allem als Subjekt erfasst, aber als Objekt 

behandelt.376 Denn die Eigenheit des jeweiligen Erwachsenen wird 

nicht richtig wahrgenommen, sondern einer Zielgruppe zugeordnet. 

Die individuellen Lerninteressen müssen sich also den gegebenen 

Lernangeboten für die Zielgruppe anpassen. 

 

Daraus lässt sich schließen, dass das selbst gesteuerte Erwachsenen-

lernen im gegenwärtigen Erwachsenenbildungssystem zwar mit 

Nachdruck hervorgehoben, jedoch in vieler Hinsicht begrenzt wird. 

Im etablierten Erwachsenenbildungssystem wird der Erwachsene 

durch die Bestimmung der Lerninhalte und des Lernvorgangs schein-

bar als Subjekt betrachtet. In der Beschränkung der eigenen Selbstän-

digkeit und im Erwerb von der Vielfalt der Qualifikationen wird er 

allerdings als Objekt behandelt. Die Selbständigkeit des jeweiligen 

Erwachsenen wird nicht dadurch gefordert. Das selbst gesteuerte Er-

wachsenenlernen ist dann ausschließlich in der Abhängigkeit von der 

Bildungseinrichtung möglich. 

 

                                                 
374 Zum Beispiel hat Schiersmann (1994) Zielgruppen in der Erwachsenenbildung 

erforscht und Siebert (2003a, S. 91ff.) in seinem didaktischen Handeln die Ziel-
gruppenorientierung als ein wichtiges didaktisches Prinzip formuliert.  

375 Siehe 2.2.1. 
376 Vgl. Dräger, H.; Günther, U., 1997, S. 89. 
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5.1.2 Aufbau der didaktisch finalisierten Ordnung 

Das etablierte Erwachsenenbildungssystem schenkt der lebensge-

schichtlichen Prägung Erwachsener und der Anschlussfähigkeit des 

Erwachsenenlernens große Aufmerksamkeit. Es wird in biographi-

schen Ansätzen hervorgehoben, dass der Lernprozess sich in einer in-

dividuellen Lerngeschichte konkretisiert.377 Um die Durchführung der 

Lernangebote in der Erwachsenenbildung zu erleichtern, wird eine 

didaktisch finalisierte Ordnung aufgebaut. Nun können die individuel-

le Lebensgeschichte und die subjektive Anschlussfähigkeit nicht in die 

umfassenden Einheiten überführt werden. Obwohl bekannt ist, dass je 

mehr man sich die Vielschichtigkeit der Bildungspraxis vor Augen 

führt, desto mehr drohen sich die Konturen der Didaktik zu zerfasern 

und zu verflüchtigen,378 werden didaktische Kompetenzen, Haltungen 

und Prinzipien aufgestellt und wird das didaktische Wissen als Grund-

lage erwachsenenpädagogischer Professionalität bezeichnet. Ohne ei-

ne didaktische Struktur sind eher verwirrende Unübersichtlichkeiten, 

Unordnungen und das Durcheinander, allerdings kaum produktive 

Lernfortschritte zu erwarten.379 In diesem Sinne wurde in Deutschland 

die VolkshochSCHULE gegründet, um die Organisation der Schule zu 

übernehmen und die disziplinäre Ordnung ähnlich der Schule herstel-

len zu können.380 Die Diskussion über eine neue Lernkultur, Teilneh-

merorientierung und konstruktivistische Erwachsenenbildung381 setzt 

zwar einen besonderen Akzent auf die Berücksichtigung des einzelnen 

                                                 
377 Vgl. Kaltschmidt, J., 1999, S. 103. 
378 Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 10. 
379 Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 3. 
380 Vgl. Dräger, H., 1986, S. 34. 
381 Beispielsweise haben Arnold und Schüßler  (1998) den Wandel der Lernkultur 

zum Ausdruck gebracht. Siebert hat die Teilnehmerorientierung als eine didakti-
sche Legitimationsgrundlage (1980) genannt und zusammen mit Arnold die 
konstruktivistische Erwachsenenbildung (1995) aufgegriffen. 
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im Lernprozess, führt jedoch zur Annäherung von Schule und Er-

wachsenenbildung im Unterrichtssystem.382 

 

Auf die Erziehungstheorie Bubers zurückgeführt, kann man sich die 

Teilnehmer in der Erwachsenenbildung nicht selbst aussuchen. Eine 

Selektion hinsichtlich ihres Ausbildungsstands oder sozialen Status ist 

nicht möglich. Die Betonung der personalen Begegnung weist außer-

dem auf die Situativität und die Spontaneität hin, indem die Einmalig-

keit des jeweiligen Erwachsenen anerkannt wird. Für die Erwachse-

nenbildung ist vor allem entscheidend, dass die didaktische Ordnung 

in der personalen Begegnung nicht festgehalten werden kann, sondern 

nach der gerade herrschenden Situation modifiziert wird. Daher ist es 

sinnvoll, dass es sich hierbei nicht um eine didaktische Ordnung im 

Unterricht handelt, sondern um die Orientierung an der Vielfalt der 

Lebensgeschichten und Lebenssituationen in der personalen Begeg-

nung. 

Allerdings ist der autonome Erwachsene anhand der Stabilität der 

Entwicklung imstande, in verwirrenden Unübersichtlichkeiten und 

Unordnungen zu lernen. Von einer anderen Lebensgeschichte und 

Anwendungsmöglichkeit kann der Erwachsene auch etwas Neues ler-

nen. Hingegen misstraut das etablierte Erwachsenenbildungssystem 

den individuellen Situationsdeutungen der Betroffenen383 und versucht, 

die Lernstörungen mit Hilfe der didaktischen Ordnung zu nivellieren. 

Werden die Lernstörungen beseitigt, um die Ordnung im Lernprozess 

zu herzustellen, kann man die Vielfalt der Lebensgeschichte und An-

schlussfähigkeit nicht berücksichtigen.  

 

                                                 
382 Dass sich Schule und Erwachsenenbildung aufgrund der Veränderungen im 

Unterrichtssystem annähern, stellt sich in solcher Diskussion als eine weitsichti-
ge Prognose dar. Vgl. Nittel, D.; Schöll, I., 2003, S. 10. 

383 Vgl. Schlutz, E., 1983, S. 13; Dräger, H.; Günther, U.; Thunemeyer, B., 1997, 
S. 11. 
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Selbstverständlich hat der Aufbau der didaktisch finalisierten Ordnung 

in der gegenwärtigen Erwachsenenbildung gute Absicht, dass die Er-

wachsenenbildenden dadurch gut vorbereitet in das Lernangebot ein-

treten und es reibungslos durchführen können. Die vorliegende Arbeit 

hat darauf aufmerksam gemacht, dass man durch den Erwerb des di-

daktischen Wissens leider keine Patentrezepte erwerben kann, da stets 

die Unbestimmtheit der Natur, der Menschen und der Dinge auftau-

chen.384 Um die Durchführung der Lernangebote in der Erwachsenen-

bildung zu erleichtern, erscheint der Versuch, sich auf ein richtiges 

didaktisches Wissen verlassen zu können, keineswegs als der richtige 

Weg. Vielmehr muss man flexibel mit dem erworbenen Wissen um-

gehen und sich auf Spontaneität und Situativität einlassen können.  

Ferner ist zu erwähnen, dass Theorien nur eine bedingte Gültigkeit 

haben.385  Während der Erwerb der didaktischen Theorien bei der 

Ausübung der pädagogischen Tätigkeiten in der gegenwärtigen Er-

wachsenenbildung eine große Rolle spielt, weist die vorliegende Ar-

beit darauf hin, dass die erworbenen didaktischen Theorien in der Pra-

xis nicht uneingeschränkt angewandt werden können. Diesem Aspekt 

zufolge kann sich die erwachsenenpädagogische Professionalität nicht 

nur in didaktischen Theorien bewegen. Sie befindet sich vielmehr in 

der Kombination mit der Praxis,386 die über die bedingte Gültigkeit 

hinausgeht. Das heißt, dass allein der Erwerb der didaktischen Theo-

rien nicht zur Zunahme der pädagogischen Professionalität beitragen 

kann. Die didaktischen Theorien müssen in der Praxis umgesetzt und 

in dynamischen Situationen modifiziert werden. Die pädagogische 

Professionalität besteht in diesem Sinne im flexiblen Umgang mit di-

daktischen Theorien, die nicht nur Theorien bleiben, sondern über-

wiegend in der Praxis, nämlich in der unbefangenen Zuwendung zu 

dem jeweiligen Erwachsenen zu überprüfen und zu revidieren sind. 

                                                 
384 Vgl. Rousseau, J.J., 1981, S. 6; S. 10. 
385 Vgl. Dräger, H., 2003b, S. 193. 
386 Vgl. Dräger, H.; Günther, U.; Thunemeyer, B., 1994, S. 102. 
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Es lässt sich daraus schließen, dass es in der Erwachsenenbildung kei-

ne didaktische finalisierte Ordnung, die in der Schule durchgeführt 

wird, geben kann, sondern einen flexiblen Umgang mit ihr in der Pra-

xis, indem die unterschiedliche lebensgeschichtliche Prägung und An-

schlussfähigkeit des Erwachsenen nicht unterdrückt werden, sondern 

zur Geltung kommen können. 
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5.1.3 Beschränkung der Entfaltung der Vielfältigkeit 

Der Aufstieg der Erwachsenenbildung im 19. Jahrhundert ist eng mit 

den Erkenntnisfortschritten der modernen Wissenschaften verbunden. 

Aufgrund der Tatsache, dass das wissenschaftliche Wissen leider nur 

privilegierten Minderheiten zugänglich war, war Wissenschaftspopu-

larisierung ein demokratisches Reformprogramm.387 Die Erwachse-

nenbildung hat seitdem den politisch demokratischen Auftrag, dass 

jeder, der sich um wissenschaftliches Wissen bewirbt, in der Erwach-

senenbildung zugelassen wird. Außerdem gewinnt der Erwerb des zu-

nehmenden wissenschaftsspezifischen Wissens an Bedeutung, wobei 

jedoch zugleich das alltagspraktische Wissen nicht entwertet wird. 

Obwohl in der Erwachsenenbildung hervorgehoben wird, dass die un-

terschiedlichen Wissensformen nebeneinander und miteinander exis-

tieren,388 werden Wissenschaftswissen und Alltagswissen im etablier-

ten Erwachsenenbildungssystem komplementär zugeordnet sein. Die-

se komplementäre Zuordnung gilt als Grundlage für eine wissen-

schaftsbasierte Erwachsenenbildung, die zum Beispiel das Ziel hat, 

die disziplinären Blicke der Wissenschaften nachvollziehend zu ü-

bermitteln und eine wissenschaftliche Erschließungskompetenz im 

Allgemeinen zu fördern.389  

Da sich das wissenschaftliche Wissen schnell wandelt und für Laien 

oft schwer aufzunehmen ist, wird der Popularisierung von Wissen-

schaft in der Erwachsenenbildung große Bedeutung beigemessen, um 

Erwachsene über die alltägliche Nutzung des wissenschaftlichen Wis-

sens aufzuklären.390 Dadurch soll jeder Erwachsene, unabhängig von 

seiner sozialen Schicht, am wissenschaftlichen Wissen teilhaben kön-

                                                 
387 Vgl. Siebert, H., 2003a, 213. 
388 Vgl. Nolda, S., 2001b, S. 339. 
389 Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 217. 
390 Vgl. Schrader, J., 2004, S. 13. Das aufgeklärte Verhältnis von Popularisierung 

der Wissenschaft bezieht sich auf die Vermittlung von Wissenschaft „vom Le-
ben her." Pöggeler, F., 1965, S. 186. 
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nen. Aufgrund der Tatsache, dass Erwachsene unterschiedliche Lern-

interessen, Lernbedürfnisse und Aufnahmefähigkeiten haben, kommt 

der Aspekt zum Ausdruck, dass der Erwachsene mit Hilfe der Er-

wachsenenbildung das wissenschaftliche Wissen aus seiner individu-

ellen Sicht aufnimmt, wenn er es will. Das Problem der Popularisie-

rung von Wissenschaft in der Erwachsenenbildung besteht darin, dass 

der Erwachsene, dem das Interesse am wissenschaftlichen Wissen und 

die Fähigkeit zur Aufnahme dieses Wissens fehlen, vorrangig in die 

Förderung der wissenschaftlichen Erschließungskompetenz überführt 

wird. Die Mannigfaltigkeit der Entwicklungsmöglichkeiten, die von 

Humboldt ausdrücklich hervorgehoben wird, ist hierbei nicht vorhan-

den. Es wird zwar die Vielfalt der Erwachsenen und die Heterogenität 

des Erwachsenenlernens in Betracht gezogen, indem der Erwachsene 

sich das wissenschaftliche Wissen im entwickelten Erwachsenenbil-

dungssystem aneignen kann. Dadurch wird die Entfaltung der Vielfäl-

tigkeit des Menschen beschränkt. Lediglich die Aneignung des wis-

senschaftlichen Wissens und dessen Anwendung im Alltag werden 

gefördert. Der Erwachsene, der kein Interesse am wissenschaftlichen 

Wissen hat, wird vorwiegend zur Aneignung wissenschaftlichen Wis-

sens angeregt. Das heißt, dass nur die Bildungseinrichtung besser 

weiß, was der Erwachsene lernen soll. Während die Erwachsenenbil-

dung gegenwärtig den politisch demokratischen Auftrag hat, allen 

Erwachsenen das Wissen zugänglich zu machen, ist an dieser Stelle zu 

beachten, dass die einseitige Förderung und die eingeschränkte Entfal-

tung des Menschen in diesem Erwachsenenbildungssystem ihre Folge 

sind. 

 

Es lässt sich feststellen, dass die Selbständigkeit des Erwachsenenler-

nens lediglich in der institutionellen Bestimmung des entfalteten Er-

wachsenenbildungssystems stattfindet und anhand des Erwerbs der 

vielfältigen Qualifikationen auf die Aneignung der vorgegebenen 

Verwendungs- und Verwertungsmöglichkeiten angewiesen ist. Dem 
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Erwachsenen wird nicht zugetraut, seinen eigenen Lernprozess selb-

ständig zu gestalten und eigene Verantwortung übernehmen zu kön-

nen. Die lebensgeschichtliche Prägung des Erwachsenen und die An-

schlussfähigkeit des Erwachsenenlernens werden im gegenwärtigen 

Erwachsenenbildungssystem in eine didaktische Ordnung überführt, 

um die Unordnungen und das Durcheinander im Lernprozess aus dem 

Weg zu räumen. Eine an Schulpädagogik orientierte Erwachsenenbil-

dung, die sich nicht auf die Spontaneität und Situativität einlässt, kann 

die individuelle lebensgeschichtliche Prägung und Anschlussfähigkeit 

nicht richtig beachten, sondern wird sie vorwiegend unterdrücken. 

Schließlich dient die Berücksichtigung der Vielfalt der Erwachsenen 

und der Heterogenität des Erwachsenenlernens im etablierten Erwach-

senenbildungssystem der Förderung der wissenschaftlichen Erschlie-

ßungsfähigkeit. Die Mannigfaltigkeit der Entfaltungsmöglichkeiten 

wird in der realen Popularisierung von Wissenschaft begrenzt. Die 

Eigenheit des Erwachsenen, die individuelle Lebensgeschichte und die 

Vielfalt der eigenen Entfaltungsmöglichkeiten werden zusammenfas-

send in diesem gegenwärtigen Erwachsenenbildungssystem weder 

ernst genommen noch akzeptiert. Daher legt die vorliegende Arbeit 

einen besonderen Akzent darauf, dass die Erwachsenenbildung die 

Unterschiede in der Eigenheit des jeweiligen Erwachsenen, der indi-

viduellen lebensgeschichtlichen Prägung und der Entfaltungsmöglich-

keit wahrnehmen und anerkennen muss. Die Bedeutung des Erken-

nens der Differenz in der Erwachsenenbildung lässt sich anschließend 

ausführlich behandeln.  
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5.2 Bedeutung des Erkennens der Differenz in der Erwachsenen-
bildung 

Nachstehend wird die Bedeutung des Erkennens der Differenz in der 

Erwachsenenbildung erörtert, die sich vor allem in dreifacher Hinsicht 

artikuliert. Da der Erwachsene als ein selbstverantwortliches Lebewe-

sen betrachtet wird, bietet das Erkennen des Anderen als Aufgabe der 

Erwachsenenbildung dem Erwachsenen lediglich etwas Neues an, das 

als Alternative zum vorhandenen Wissen gilt. Hierbei geht es weder 

darum, dogmatische und absolut verbindliche Lerninhalte zu vermit-

teln, noch darum, dem Erwachsenen klare Unterweisungen zu geben, 

wie ein Lerngegenstand in jeweiligen Lebenszusammenhängen aufge-

nommen und angewandt wird. Was vom Erwachsenen gelernt wird, 

trägt vorwiegend zur Zunahme der eigenen Handlungsmöglichkeiten 

bei. Das Gelernte erhält in diesem Sinne nicht den Charakter des 

Dogmatischen,391 sondern hat einen unterschiedlichen Stellenwert bei 

jedem individuellen Erwachsenen. Diese Differenz muss in der Er-

wachsenenbildung wahrgenommen und anerkannt werden. 

Ferner ist das Erwachsenenlernen durch die subjektiven Aneignungs-

prozesse fundiert. Das Erwachsenenlernen ist in die jeweilige Lebens-

geschichte eingebettet und variiert überwiegend aufgrund der subjek-

tiven Aneignungsprozesse. Aufgrund der Tatsache, dass der Erwach-

sene neben dem Lernprozess noch eine komplexe Lebensaufgabe zu 

erledigen hat, wird das Gelernte im jeweiligen Lebenszusammenhang 

angewendet, so dass die Anwendung nicht objektiv von einer anderen 

Person bestimmt wird, sondern eine subjektive Entscheidung ist. Da-

her steht die Varietät der subjektiven Aneignungsprozesse ausdrück-

lich im Vordergrund der Erwachsenenbildung. Die Differenzen der 

individuellen Aneignungsprozesse müssen sich also in der Erwachse-

nenbildung erkennen lassen. 

                                                 
391 Vgl. Dräger, H., 2000, S. 99. 
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Schließlich muss die Differentialität der Bildung in der Erwachsenen-

bildung anerkannt werden. Aus der Vielfalt der Erwachsenen und der 

Heterogenität des Erwachsenenlernens ergibt sich die Differentialität 

der Bildung. Anerkennung der Differentialität in der Erwachsenenbil-

dung heißt einerseits, dass die Erwachsenen, die unterschiedliche 

Vorbildungen und Qualifikationen erworbenen haben, in ihren Entfal-

tungsmöglichkeiten ernst genommen werden. Andererseits führt die 

Erwachsenenbildung den jeweiligen Erwachsenen lediglich zur Aus-

weitung des eigenen Horizonts, indem sich die Differentialität der 

Bildung weiterentwickelt. Die unterschiedlichen Vorkenntnisse, Vor-

bildungen und Lebenserfahrungen, über die Erwachsene verfügen, 

werden nicht durch den Lernprozess zur Einheit geführt, sondern ent-

falten sich weiterhin unterschiedlich. Die bestehende und die sich 

fortentfaltende Differenz müssen in der Erwachsenenbildung aner-

kannt werden, damit der jeweilige Erwachsene seine mannigfaltigen 

Entfaltungsmöglichkeiten erhält. Aus diesen drei Perspektiven ist die 

Bedeutung des Erkennens der Differenz in der Erwachsenenbildung 

deutlich nachzuweisen.  
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5.2.1 Anbieten von Alternativen statt verbindlicher Inhalte 

Vorrangig besteht die Bedeutung des Erkennens der Differenz darin, 

dass nicht die Überlieferung der verbindlichen Aussage, sondern das 

Anbieten von Alternativen im Mittelpunkt der Erwachsenenbildung 

steht. Der Erwachsene ist anhand seiner Selbständigkeit weder auf ei-

ne verbindliche Aussage eines anderen Erwachsenen angewiesen noch 

bedarf er einer eindeutigen Anweisung von anderen Erwachsenen. Er 

ist fähig, die überlieferte Aussage in Frage zu stellen und die übermit-

telte Anweisung in seinem eigenen Verwendungs- und Verwertungs-

zusammenhang herauszufinden. Selbst beim Erlernen der technischen 

Fähigkeit wird der Erwachsene aufgefordert, seine eigene Anwen-

dungsweise zu entwickeln. Die zugeschriebene Autonomie und Selb-

ständigkeit weisen auf die Möglichkeit der Aufhebung von Dogmen 

und auf die kritische Auseinandersetzung mit der vorhandenen Aussa-

ge hin. Diesem Aspekt zufolge werden in der Erwachsenenbildung 

nicht vorwiegend die tradierten Normen, Werte und vorgegebenen 

Sinne und Bedeutungen gelernt. Der autonome Erwachsene ist viel-

mehr in der Lage, sich kritisch mit dem Gelernten auseinander zu set-

zen und die abweichenden Normen und Werte zur Kenntnis zu neh-

men. 

 

Das bedeutet jedoch nicht, dass der Erwachsene sein vorhandenes 

Wissen und die tradierten Normen und Werte völlig aufgibt. Es geht 

darum, dass der Erwachsene nicht auf seinen gewonnenen Wissensbe-

ständen, Normen und Werten beharrt. Aufzugeben ist lediglich das 

Beharrungsvermögen des Gelernten und der Dogmen. Um seinen ei-

genen Horizont zu erweitern, muss der Erwachsene vornehmlich von 

seinem vorhandenen Horizont, bzw. von seinem Gelernten ausgehen.  

Stellt sich die Horizonterweiterung, wie bereits erwähnt, als grundle-

gendes Prinzip des Erwachsenenlernens dar, lernt der Erwachsene in 

der Erwachsenenbildung lediglich etwas Neues, das als Alternative zu 
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seinen vorhandenen Wissensbeständen gilt und der Erweiterung seiner 

eigenen Handlungsmöglichkeiten dient. Das heißt, dass der neue Wis-

sensbestand das bestehende Wissen nicht verdrängt, sondern zur Zu-

nahme des eigenen Wissenspotentials beiträgt. Insofern handelt es 

sich hierbei weder um Belehrung noch um Unterweisung, die sich auf 

objektive Instruktion bezieht. Vor allem wird der Aspekt im gegen-

wärtigen Erwachsenenbildungssystem bereits hervorgehoben, dass der 

Erwachsene grundsätzlich lernfähig ist, jedoch unbelehrbar.392 Die 

Belehrung und die Unterweisung können sich aufgrund der Selbst-

ständigkeit des Erwachsenen und der Freiwilligkeit des Lernens nega-

tiv auf das Erwachsenenlernen auswirken. Sie stoßen leicht auf Lern-

widerstand und Lernweigerung. Das Anbieten von Alternativen statt 

Belehrung und Unterweisung kann den Lernwiderstand und die Lern-

weigerung überwiegend beseitigen. Wichtig ist, dass die Entscheidung, 

wie und wann das Neue in dem jeweiligen Lebenszusammenhang an-

gewandt wird, dem Erwachsenen aufgrund der zugeschriebenen Selb-

ständigkeit überlassen wird. 

 

In diesem Sinne wird der Erwachsene aufgefordert, weder auf den 

vorhandenen Wissensbeständen noch auf dem Neuen zu beharren. Der 

vorhandene Horizont lässt sich durch die Kenntnisnahme der Anders-

heit des Anderen erweitern und kann sich stets weiterentwickeln, 

wenn die Andersheit des Anderen auftritt. Der Erwerb des Wissens 

beim Erwachsenen führt generell nicht zu einer gesteigerten Sicherheit, 

sondern zu einer wachsenden Unsicherheit.393 In der Moderne erzeugt 

der Erwerb des Wissens ständig die Unbekanntheit des Wissens.394 

Das erworbene Wissen ist lediglich ein Wissensbestand von vielen 

anderen Wissensbeständen, die dem Erwachsenen noch unbekannt 

                                                 
392 Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 27f.  
393 Vgl. Nolda, S., 2001b, S. 339. 
394 Vgl. Lyotard, J.F., 1999, S. 173. 
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sind. Aufgrund der hohen Stabilität der Lernleistung des Erwachsenen 

wird der Erwachsene aufgefordert, mit dieser Unsicherheit umzugehen. 

Dies hat zur Folge, dass der Erwachsene nach einer Orientierungs- 

und Entscheidungshilfe suchen will,395 wenn er dieser Unsicherheit 

nicht gerecht werden kann. Der Erwachsene bedarf zwar einer Orien-

tierungs- und Entscheidungshilfe. Das bedeutet jedoch nicht, dass eine 

dogmatische Aussage darüber, wie ein Erwachsener einen vorhande-

nen Lerninhalt aufnimmt und in seinem eigenen Lebenszusammen-

hang anwendet, übermittelt wird. Der Erwachsene muss selbst die Be-

deutung des Lerninhalts in seinem eigenen Lebenszusammenhang he-

rausfinden. Allerdings kann man durch die Orientierungs- und Ent-

scheidungshilfe der stets wachsenden Unsicherheit des Wissenser-

werbs nicht aus dem Wege gehen. Auf den bewussten Umgang mit ihr 

muss die angebotene Orientierungs- und Entscheidungshilfe den Er-

wachsenen ausdrücklich aufmerksam machen.396  

 

Es lasst sich schließen, dass weder das Vorgegebene noch das Ver-

bindliche in der Erwachsenenbildung vorwiegend übermittelt wird, 

sondern die neuen Lerninhalte und die bislang unbekannten Wissens-

bestände. Die Erwachsenenbildung, die sich auf das Anbieten von Al-

ternativen bezieht, bietet dem Erwachsenen die neuen und bisher un-

bekannten Wissensbestände an, die sich aus der Andersheit des Ande-

ren ergibt. Durch diese neuen Wissensbestände werden die vorhande-

nen Wissensbestände keineswegs verdrängt, sondern bereichert. Ein 

neuer Wissensbestand, der von einem anderen Erwachsenen mitge-

bracht wird, steht als Alternative neben dem eigenen Wissensbestand. 

In diesem Zusammenhang besteht die Bedeutung des Erkennens der 

Differenz darin, dass die unbekannten Wissensbestände in der Anbie-

tung der Alternativen weder eliminiert noch abgewertet werden, son-

dern unterschiedliche Wissensbestände nebeneinander und miteinan-
                                                 
395 Vgl. Tietgens, H., 1982, S. 135. 
396 Vgl. Dewe, B., 1999, S. 13. 
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der existieren. Ein bewusster Umgang mit der Unsicherheit des Wis-

senserwerbs wird darüber hinaus gefordert. Weder der bisher erwor-

bene Wissensbestand, noch das neue Wissen werden als ein absolut 

Verbindliches angenommen. Der autonome Erwachsene muss mit der 

unvermeidlichen Unsicherheit umgehen. Die Erwachsenenbildung 

kann lediglich ihre Hilfestellung anbieten, darf dem Erwachsenen we-

der die Selbständigkeit entziehen noch ihm seine Eigenverantwort-

lichkeit abnehmen. 
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5.2.2 Varietät der subjektiven Aneignungsprozesse 

Die Bedeutung des Erkennens der Differenz liegt ferner in der Varie-

tät der subjektiven Aneignungsprozesse in der Erwachsenenbildung. 

Aufgrund der geschichtlichen Prägung des Erwachsenen kann das 

neue Wissen, das sich aus der Andersheit des Anderen ergibt, nicht 

nur eine objektive Perspektive haben, sondern muss in die Lebensge-

schichte des Erwachsenen eingebettet sein. Das heißt, dass das Wissen 

in jeweiligen subjektiven Aneignungsprozessen, die eng mit der eige-

nen lebensgeschichtlichen Prägung des Erwachsenen verknüpft sind, 

wahrgenommen und verstanden wird. Auf diese Weise gewinnt die 

Varietät der subjektiven Aneignungsprozesse ihre Gewichtigkeit. Au-

ßerdem hat der Erwachsene seine komplexe Lebensaufgabe durchzu-

führen, so dass er nicht nur das objektive Wissen erwerben muss. 

Vielmehr muss er in der Lage sein, das Wissen in seiner konkreten 

Lebenssituation anzuwenden. Die Varietät der subjektiven Aneig-

nungsprozesse ergibt sich in diesem Sinne sowohl aus der unter-

schiedlichen lebensgeschichtlichen Prägung des Erwachsenen, als 

auch aus der Vielfalt der Anwendungsmöglichkeiten und Lernbedeut-

samkeiten.  

 

Für die Erwachsenenbildung ist diese Varietät der subjektiven Aneig-

nungsprozesse von großer Bedeutung. Es muss wahrgenommen und 

akzeptiert werden, dass ein Erwachsener anhand seiner lebenslebens-

geschichtlichen Prägungen und Lebenserfahrungen die Andersheit des 

Anderen anders versteht als andere Erwachsenen. Die Wahrnehmung 

eines Erwachsenen kann nicht von einem anderen Erwachsenen be-

dingungslos übernommen werden, wobei sie so unbefangen wie mög-

lich zu verstehen versucht wird. Da Erwachsene sich in unterschiedli-

chen Lebensphasen und in verschiedenen Lebensbedingungen befin-

den, erhält der neue Wissensbestand, der sich aus der Andersheit des 

Anderen ergibt, einen unterschiedlichen Stellenwert. Die Art und 
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Weise, wie ein Erwachsener den neuen Wissensbestand in seiner Le-

benssituation anwendet und einschätzt, kann nicht auf alle Erwachse-

nen übertragen werden. Ein subjektiver Aneignungsprozess, der in 

einem bestimmten Lebenszusammenhang für wichtig und für richtig 

gehalten wird, kann in anderen Lebenszusammenhängen als unbedeut-

sam und falsch erscheinen. Darüber hinaus kann es keinen objektiven 

richtigen Aneignungsprozess geben. Der absolute Anspruch auf einen 

einzigen richtigen Aneignungsprozess erzeugt eher Konflikte397 und 

steht dem Erwachsenenlernen im Wege. Die Bedeutung des Erken-

nens der Differenz besteht darin, dass die unterschiedlichen subjekti-

ven Aneignungsprozesse in der Erwachsenenbildung nicht zu einem 

absolut richtigen Aneignungsprozess führen können, sondern in den 

jeweiligen Lebenszusammenhängen anerkannt werden müssen. 

 

Die Bedeutung des Erkennens der Differenz beim Erwachsenenlernen 

erscheint des Weiteren in zweierlei Hinsicht. Zum einen steht der sub-

jektive Aneignungsprozess im Mittelpunkt, in dem die eigene Lernbe-

deutsamkeit und Anwendungsmöglichkeit aufgestellt werden. Jedoch 

kann die Gefahr hervortreten, dass Erwachsene aufgrund der Wirkung 

ihrer Lebensgeschichte die Bedeutung der hervorgebrachten Anders-

heit willkürlich selbst bestimmen und sich dadurch nicht auf die wahre 

Andersheit einlassen. Man hat die Andersheit des Anderen  so ver-

standen, wie man sie verstehen wollte, nicht wie sie eigentlich ist. Das 

Erkennen der Differenz basiert vorwiegend auf der Beobachtung der 

eigenen subjektiven Wahrnehmung398 und auf dem Bewusstmachen 

für die Erweiterung des eigenen Horizonts. Die Wirkung der eigenen 

Lebensgeschichte muss erkannt werden, um sich auf die Andersheit 

des Anderen einlassen zu können. Nun kann die Wirkung der Lebens-

                                                 
397 Zum Beispiel produziert nicht die Wahrheit Konflikte, sondern nur unser abso-

lutistischer Anspruch auf sie, so Mall. Vgl. Mall, R. A., 2002, S. 284.  
398 Die Beobachtung der eigenen Wahrnehmung kann sich mit der Kybernetik 

zweiter Ordnung assoziieren. Vgl. Foerster, H. v., 1985, S. 26. 
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geschichte und der Vorurteile hierbei nicht völlig eliminiert werden. 

In diesem subjektiven Aneignungsprozess ist es wichtig, nicht die ge-

nannte Gefahr vollständig eliminieren zu können, sondern sie sichtbar 

zu machen, damit man bewusst mit ihr umgeht.399 

Zum anderen weist die Akzentuierung der Varietät der subjektiven 

Aneignungsprozesse nicht darauf hin, dass die Differenz zwischen 

unterschiedlichen subjektiven Aneignungsprozessen für Erwachsene 

gleichgültig ist. Wird die Differenz der subjektiven Aneignungspro-

zesse von einem Erwachsenen erkannt, bedeutet es, dass diese Diffe-

renz den Erwachsenen bereits angeht und zu ihm gehört, so dass sie 

bei diesem Lernprozess keineswegs als gleichgültig betrachtet wird.400 

In dieser Hinsicht ist das Erkennen der Differenz nicht mit der Be-

trachtung der Gleichgültigkeit der Differenz gleichbedeutend, sondern 

überwiegend eng mit dem Eigenem verbunden.  

Das Erkennen der Differenz in der Varietät der subjektiven Aneig-

nungsprozesse erweist sich also als Wahrnehmung sowohl des eigenen 

Aneignungsprozesses in der gegebenen lebensgeschichtlichen Prä-

gung als auch der unterschiedlichen Aneignungsprozesse des Anderen. 

Diese wird nicht als eine einzige richtige Wahrnehmung festgehalten, 

sondern in ihrer individuellen Berechtigung anerkannt. Davon hebt 

sich die Bedeutung des Erkennens der Differenz ab. 

 

                                                 
399 Dies führt auf die Hermeneutik Gadamers zurück. Die Aufgabe der Hermeneu-

tik nach Gadamer liegt nicht darin, die Probleme des Verstehens zu lösen, son-
dern sie sichtbar zu machen. Vgl. Jung, M., 2001, S. 118. 

400 Vgl. Kerstiens, L., 1978, S. 155; Breinbauer, I. M., 1983, S. 184.   
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5.2.3 Anerkennung der Differentialität der Bildung 

Aus der Vielfalt der Erwachsenen und der Heterogenität des Erwach-

senenlernens lässt sich schließlich die Bedeutung des Erkennens der 

Differenz verdeutlichen. Sowohl die Vielfalt der Erwachsenen aus un-

terschiedlichen Alterstufen und Lebenserfahrungen als auch die sich 

fortentwickelnden Unterschiede des Erwachsenen und die Mannigfal-

tigkeit seiner Wirklichkeiten müssen in der Erwachsenenbildung 

wahrgenommen werden. Aufgrund der Tatsache, dass Bildung durch 

Differentialität gekennzeichnet ist,401 muss die Erwachsenenbildung 

weiterhin die Differentialität der Bildung anerkennen, über die Er-

wachsene verfügen. In diesem Sinne geht die Bedeutung des Erken-

nens der Differenz insbesondere mit der Anerkennung der Differentia-

lität der Bildung einher. 

Mit der Anerkennung der Differentialität der Bildung ist gemeint, dass 

der Erwachsene, der über die Differentialität der Bildung verfügt, kei-

neswegs in der Erwachsenenbildung ausgeschlossen werden darf, 

sondern wahrgenommen und anerkannt werden muss. Das heißt zum 

einen, dass ein Erwachsener, der nicht über irgendeine Schulbildung 

verfügt, in der Erwachsenenbildung anerkannt werden muss wie ein 

Erwachsener, der über eine höhere oder eine anderweitige Schulbil-

dung verfügt. Laut der personalen Begegnung im erzieherischen Ver-

hältnis Bubers ist die Haltung von Person zu Person von großer Be-

deutung, der die Berücksichtigung der Wirklichkeit der Person 

zugrunde liegt.402 Die Wirklichkeit eines Erwachsenen kann in diesem 

Sinne nicht als Defizit betrachtet werden. In der Erwachsenenbildung 

handelt es sich also nicht darum, Defizite aufzuheben, sondern darum, 

die Kompetenzen des jeweiligen Erwachsenen nach eigenen Bedürf-

nissen zu fördern.403 Die Differenz, die sich aus der Differentialität der 
                                                 
401 Vgl. Dräger, H., 2003a, S. 309.  
402 Vgl. Buber, M., 1954, S. 273. 
403 Zum Beispiel ist in der Sonderpädagogik eine Umorientierung von einem De-

fektdenken zum Konzept der lebenslangen veränderungsoffenen Entwicklung 
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Bildung ergibt, gilt nur als Unterscheidung von dem Eigenen und dem 

Anderen. Diese Unterscheidung lässt sich in Erziehung und Bildung 

weder bewerten noch beurteilen, sondern lediglich ausdrücklich aner-

kennen.404  

 

Diesem Aspekt zufolge verfügt auch ein Analphabet über bestimmte 

Fähigkeiten und hat im Laufe seines Lebens Lebenserfahrungen ge-

sammelt. Er kann auf seine Weise etwas Neues lernen und seinen vor-

handenen Horizont erweitern. Die Möglichkeit für das Erlernen des 

Lesens und des Schreibens soll zwar von der Erwachsenenbildung be-

reitgestellt werden, wenn ein Analphabet lesen und schreiben lernen 

möchte. Jedoch kann er nicht lediglich auf diese Lernmöglichkeit an-

gewiesen sein. Es kann seine vorhandene Fähigkeiten und Kompeten-

zen nach seinen Bedürfnissen und Interessen weiterentwickeln. Aner-

kennung der Differenzialität der Bildung bedeutet, dass die erbrachte 

Leistung anerkannt wird und die Vielfalt der Lernmöglichkeiten da-

durch nicht beschränkt, sondern bereitgestellt wird. 

Ebenfalls wird der Erwachsene, der über eine höhere Schulbildung 

verfügt, in der Erwachsenenbildung als eine Person wahrgenommen, 

dessen Kompetenzen sich nach seinen Bedürfnissen weitgehend ent-

falten können. Man ist keineswegs aufgrund des vorhandenen Wis-

senspotentials und der erworbenen Qualifikation einem anderen über-

legen, sondern lediglich in einem abgeschlossenen Gebiet versiert. 

Anerkennung der Differentialität der Bildung zielt auf die Wahrneh-

mung der Vielfalt der erworbenen Bildung ab, indem die Weiterent-

wickelung des jeweiligen Erwachsenen ermöglicht wird. 

                                                                                                                                      
des behinderten Menschen, nämlich zu einem Kompetenzansatz festzustellen. 
Vgl. Eggert, D., 2000, S. 69. Nun ist zu beachten, dass die Kompetenzen des 
jeweiligen Erwachsenen nicht nach der Vorstellung der Bildungseinrichtung ge-
fördert werden, sondern sich auf die Verwirklichung des eigenen Selbst bezie-
hen. 

404 Erst wenn wir erkennen statt bewerten, befinden wir uns auf dem Weg zur Er-
ziehungswissenschaft. Dräger, H., 1994, S. 99. 
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Die Erwachsenenbildung hat folglich die Lernmöglichkeit für den Er-

wachsenen, der heterogen und vielfältig erscheint, sicherzustellen. Die 

Erwachsenenbildung hat vor allem der Erweiterung der differentiellen 

Bildung jedes einzelnen zu dienen. Aufgrund der Tatsache, dass die 

Pluralität der Bildung als eine unabdingbare Realität gilt405 und die 

gesellschaftliche Realität eine unendliche Komplexität entwickelt hat 

und weitergehend entwickelt,406 lassen sich diese Komplexität, die 

Vielfältigkeit und die Fortentfaltung der individuellen Unterschiede in 

der Erwachsenenbildung nicht regulieren. Man kann Erwachsene we-

der nach einer bestimmten Vorstellung noch zu einem einheitlichen 

Menschenbild erziehen. Nur wer sich auf die Andersheit des Anderen 

einlässt und sie zur Kenntnis nimmt, erweitert sein Wissenspotential 

und entwickelt sich weiter. Die Erwachsenenbildung hat in dieser 

Hinsicht die Lernchance für die mannigfaltige individuelle Entfaltung 

zu gewährleisten und zur Entfaltung der Vielfalt des Menschen beizu-

tragen. Darin liegt überwiegend die Bedeutung des Erkennens der in-

dividuellen Differenz, die sich aus der differentiellen Bildung ergibt. 

 

 

Zusammenfassend nimmt das Erkennen der Differenz in der Erwach-

senenbildung eine bedeutende Stellung ein. Vorrangig können in der 

Erwachsenenbildung lediglich Alternativen zum vorhandenen Wissen 

angeboten werden. Der autonome Erwachsene wird aufgefordert, sich 

kritisch mit dem vorhandenen Wissen und mit den stets auftretenden 

Wissensbeständen auseinander zu setzen. Das neue Wissen, das sich 

aus der Andersheit des Anderen ergibt, steht neben den vorhandenen 

Wissensbeständen. Die Entscheidung, wie es angewandt wird, bleibt 

dem autonomen Erwachsenen überlassen. In der Erwachsenenbildung 

müssen die unterschiedlichen Verwendungsmöglichkeiten und Lern-

bedeutsamkeiten akzeptiert und erkannt werden. Ferner werden die 
                                                 
405 Vgl. Dräger, H., 1997, S. 78. 
406 Vgl. Dräger, H.; Günther, U., 1997, S. 84. 
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subjektiven Aneignungsprozesse nach der jeweiligen Lebensgeschich-

te variiert. Die subjektive Aneignung wird als eine Aneignung von 

vielen anderen Wahrnehmungen gesehen und keineswegs als eine ab-

solut richtige Aneignung aufgenommen. Die unterschiedlichen sub-

jektiven Aneignungsprozesse lassen sich in der Erwachsenenbildung 

nicht ausschließen, sondern in den eigenen Lebenszusammenhängen 

erkennen. Schließlich ist die Differentialität der Bildung die anzuer-

kennende Realität. Der Erwachsene, der sein Leben anhand seines 

Bildungsniveaus führt, muss in der Anerkennung der Differentialität 

der Bildung wahrgenommen werden und die Möglichkeit für seine 

Weiterentwicklung erhalten. Die Entfaltung der individuellen Unter-

schiede hat die Erwachsenenbildung zu gewährleisten. Daraus, dass 

die Vielfalt des Erwachsenen und dessen Weiterentwicklung sicherge-

stellt  werden müssen, ergibt sich die Bedeutung des Erkennens der 

Differenz. 

Erhält das Erkennen der Differenz in der Erwachsenenbildung ein 

gravierendes Gewicht, stellt sich als nächstes die Frage, wie das Er-

kennen des Anderen als Aufgabe vorgestellt wird. Somit wird das Er-

kennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung im Folgen-

den näher beleuchtet. 
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5.3 Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung  

Anhand der genannten Autonomie, lebensgeschichtlichen Prägung 

und Vielfältigkeit des Erwachsenen und der Selbständigkeit, An-

schlussfähigkeit und Heterogenität des Erwachsenenlernens kann sich 

das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung so 

definieren, dass das selbstbestimmte Lernen zunächst als Postulat be-

zeichnet, die dialogische Hermeneutik als methodisches Prinzip einge-

setzt wird und die Pluralität als Planungsform schließlich in der Um-

setzung erscheint. Der Erwachsene wird gefördert, die Lerninhalte, die 

Lernvorgänge und die Lernziele selbst zu bestimmen. Im Erkennen 

des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung lernt der Erwach-

sene nicht die vorgeschriebenen Inhalte für ein fremdbestimmtes Ziel 

in einem festgelegten Lernvorgang, sondern die selbst gewählten In-

halte für seinen eigenen Zweck in der Beziehung zu einem anderen 

Erwachsenen. Die Aufgabe der Erwachsenenbildung besteht darin, 

diese Selbstbestimmung nicht von Anfang an einzugrenzen, sondern 

vielmehr zu unterstützen und zu fördern. Die dialogische Hermeneutik 

wird als methodisches Prinzip angewandt, damit sich der jeweilige 

Erwachsene anhand seiner eigenen Lebensgeschichte und Lebenszu-

sammenhänge verstehend mitteilen kann und die Andersheit des An-

deren in seiner existenziellen Berechtigung anerkennt. Darüber hinaus 

kann es nur die Pluralität als Gestaltungs- und Planungsform geben. 

Die Dynamik und die Spontaneität in der mitmenschlichen Begegnung 

müssen zur Geltung kommen, um die mannigfaltige Entfaltung des 

Menschen zu gewährleisten.      
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5.3.1 Selbstbestimmtes Lernen als Postulat 

Das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung 

muss vorrangig das selbstbestimmte Lernen als Postulat erfüllen. Es 

geht um die Bereitstellung einer mitmenschlichen Begegnung, indem 

der Erwachsene als Subjekt gesehen wird und nicht zum Objekt de-

gradiert werden kann. Das heißt, dass der Erwachsene als Person be-

trachtet wird und seine individuellen Lernbedürfnisse, Lerninteressen 

und subjektiven Verwendungsmöglichkeiten und Lernbedeutsamkei-

ten in der Erwachsenenbildung wahrgenommen und berücksichtigt 

werden. Der Erwachsene kann weder mit einem bestimmten Lehrplan 

und mit einem zu vermittelnden Wissensinhalt gleichgestellt, noch als 

Objekt in einem Vermittlungsprozess dargestellt werden. Daher ist es 

von wesentlicher Bedeutung, das selbstbestimmte Lernen in der Er-

wachsenenbildung so weit wie möglich zu unterstützen und durchfüh-

ren zu lassen. Die dem Erwachsenen zugeschriebene Autonomie kann 

ihm hierbei keineswegs entzogen werden.  

In dieser Hinsicht besteht die Aufgabe der Erwachsenenbildung darin, 

die individuelle Entscheidung über die Inhalte, die Gestaltung und die 

Ziele des Lernprozesses und die eigene Verantwortung des Erwachse-

nen zuzulassen. Die Erwachsenenbildung kann lediglich Hilfestellung 

geben, wenn sie vom Erwachsenen benötigt wird. Diese bereitgestellte 

Hilfestellung bedeutet allerdings nicht, dass der Erwachsene sich an-

hand dieser Hilfestellung weder für seine eigene Verwendungsmög-

lichkeit und Lernbedeutsamkeit entscheiden muss noch seine Verant-

wortlichkeit für den eigenen Lernprozess abgeben kann. Die Erwach-

senenbildung trägt in diesem Sinne nur die Sorge für ein Minimum an 

der Lernhilfe, die innere Selbständigkeit zutage bringt und vorantreibt. 

Trotz der Hilfestellung trägt der Erwachsene allein die eigene Ver-

antwortlichkeit und muss seine Verwendungsmöglichkeit und Lernbe-

deutsamkeit selbst herausfinden. 
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Dies hat zur Folge, dass die inhaltliche Bestimmung offen ist, welche 

Buber in seinem erzieherischen Verhältnis bereits hervorgehoben 

hat.407 Es besteht nun eine Grenze dieser offenen inhaltlichen Be-

stimmung, die in der Ausgrenzung der anderen Lernbedürfnisse und 

Lerninteressen liegt. Nur in der Beziehung zu einem anderen Subjekt 

wird diese Grenze überschritten. Aus der Sicht Bubers steht ein Er-

wachsener, der einen Lerngegenstand aus seinem eigenen Lerninteres-

se in seiner eigenen Verwendungsmöglichkeit zur Kenntnis nimmt, 

nicht nur in einer Beziehung zu einem Lerngegenstand, sondern auch 

zu einem anderen Erwachsenen, dessen Lerninteresse und Verwen-

dungsmöglichkeit zugleich anerkannt werden müssen. Das Lerninte-

resse und die Verwendungsmöglichkeit und Lernbedeutsamkeit des 

anderen werden dadurch nicht eingeschränkt. Der mitmenschlichen 

Beziehung liegt das selbstbestimmte Lernen zugrunde, indem sich das 

selbstbestimmte Lernen in der Verbindung mit einem anderen Men-

schen anbahnt.   

 

Daraus ergibt sich, dass die pädagogische Absicht oder die intentiona-

le Veränderung in dieser Aufgabe nicht von großer Bedeutung ist.408 

Es geht ausdrücklich um die Förderung der eigenen Verantwortlich-

keit und Selbständigkeit, die in der mitmenschlichen Beziehung steht. 

Nur wer sich einem anderen Erwachsenen hingibt, wächst mit ihm.409 

Insofern steht im Vordergrund dieser Aufgabe nicht die Veränderung 

des Anderen, sondern die Zuwendung zu einem anderen Erwachsenen, 

durch die sich das Selbst ändern kann. Die Veränderung des Selbst 

zielt auf die genannte Zunahme des Wissens- und Verhaltenspotentials 

ab, die sich aus der Kenntnisnahme der Andersheit des Anderen ergibt. 

                                                 
407 Vgl. Buber, M., 1969, S. 47. 
408 Auf die Erziehungstheorie Bubers zurückgeführt, ist pädagogisch fruchtbar 

nicht die pädagogische Absicht, sondern die pädagogische Begegnung. Vgl. 
Buber, M., 1969, S. 58. 

409 Buber hat diesen Aspekt in seinem erzieherischen Verhältnis erwähnt. „Wer 
sich dem Zögling hingibt, wächst mit ihm.“ Buber, M., 1969, S. 46. 
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Darüber hinaus besteht die Aufgabe der Erwachsenenbildung in der 

Bereitstellung eines Begegnungsvorgangs, in dem das selbstbestimmte 

Lernen erst in der Zuwendung zu einem anderen Erwachsenen in 

Gang gesetzt wird und zur Veränderung des eigenen Selbst führen 

kann. 

Auf diese Weise weist das Erkennen des Anderen als Aufgabe der 

Erwachsenenbildung einerseits auf die Möglichkeit der Veränderung 

hin, die sich aus der Zuwendung zu einem anderen Erwachsenen er-

gibt. Wer sich also auf die vorhandene Andersheit des Anderen ein-

lässt, erhält die Chance, sich zu ändern. Das selbstbestimmte Lernen 

als Postulat deutet allerdings auf die Akzeptanz der eigenen Verant-

wortlichkeit hin. Die Veränderung des Selbst liegt lediglich in der 

Zuwendung zu einem anderen Erwachsenen, für die das Selbst allein 

verantwortlich ist. 

Andererseits betont das Erkennen des Anderen einen gleichberechtig-

ten Begegnungsvorgang mit Anderen, so dass die gegenseitige Aner-

kennung und Wahrnehmung des Menschen sichergestellt und dadurch 

die gegenseitige Veränderung möglich wird. Das heißt, dass die Ver-

änderung des Anderen nur möglich ist, wenn der Andere in seiner 

Wirklichkeit anerkannt wird und sich auf eine andere Person einlässt. 

Die Erwachsenenbildung, die für diesen gleichberechtigten Begeg-

nungsvorgang mit Anderen sorgt,410 bedarf in diesem Sinne eines me-

thodischen Prinzips, um das Erkennen des Anderen als Aufgabe der 

Erwachsenenbildung in der Gegenseitigkeit erfüllen zu können. Die 

erwähnte dialogische Hermeneutik gilt als ein methodisches Prinzip, 

auf das sich die Durchführung der Aufgabe überwiegend stützt. 

                                                 
410 Auf Bubers Theorie zurückgeführt, kann diese Sicherstellung des gleichberech-

tigten Begegnungsvorgangs mit der einseitigen Wirkungsmacht assoziiert wer-
den, die die Gegenseitigkeit der Anerkennung zustande bringt. Siehe 2.1.2. 
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5.3.2 Dialogische Hermeneutik als methodisches Prinzip 

Die dialogische Hermeneutik bezieht sich auf die argumentierende 

Auseinandersetzung mit Anderen,411 durch die das neue Wissen ge-

wonnen werden kann, und die die anderen Wissensbestände vor allem 

nicht zugleich ausschließt, sondern anerkennt. Das Erkennen des An-

deren als Aufgabe der Erwachsenenbildung beruht auf der dialogi-

schen Hermeneutik als methodischem Prinzip, indem sowohl die Viel-

falt der Wissensbestände als auch die Unterschiede menschlicher Ge-

danken in einem dialogischen Verhältnis präsentiert werden können 

und von dem Eigenen verstanden werden. Das Verstehen des Anderen 

hängt zunächst mit der Mitteilung des Anderen zusammen, die hierbei 

geschätzt werden muss. In der dialogischen Hermeneutik ist in diesem 

Sinne nicht nur das Verstehen des Anderen von großer Bedeutung. 

Vielmehr muss die Mitteilung des Anderen möglich sein, auf die sich 

das Verstehen des Anderen gründet. 

Lediglich durch die Wertschätzung der Vielfalt des Wissens und der 

menschlichen Wahrnehmung wird die Mitteilung des Anderen mög-

lich. Aufgrund der schulischen Lernerfahrungen und der erworbenen 

Fähigkeit der Beurteilung werden der richtige Wissensbestand und die 

beste menschliche Wahrnehmung häufig vom Erwachsenen erwartet. 

Diese Erwartung lässt sich in dieser Aufgabe auf keinen Fall erfüllen, 

denn die Erwachsenenbildung bietet, wie bereits erwähnt, lediglich 

Alternativen an und berücksichtigt die Varietät der subjektiven An-

eignungsprozesse. Die anderweitigen Wissensbestände und menschli-

chen Wahrnehmungen können nur zum Ausdruck gebracht werden, 

wenn ein bestmöglicher Wissensbestand und eine richtige Wahrneh-

mung weder erwartet noch geliefert werden. Jeder, der etwas mitzutei-

len hat, muss in diesem Begegnungsvorgang zugelassen werden. Dies 

gelingt lediglich, wenn keine richtige Aussage erwartet wird. 

                                                 
411 Vgl. Pleger, W.H., 1998, S. 134. 



5 Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung 

 

180 

Bei diesem methodischen Prinzip ist außerdem wichtig, dass man dem 

Anderen zuhört und ihm unabhängig von dessen Lernleistung, sozia-

len Status und gewonnenen Schulbildung die Möglichkeit bietet, sich 

mitzuteilen. Die existenzielle Wahrnehmung des jeweiligen Erwach-

senen muss in der differentiellen Verfügbarkeit, von der sich das Ei-

gene und das Andere unterscheiden, ernst genommen werden. Eine 

dialogische Atmosphäre muss gestaltet werden, indem der Andere 

keineswegs zur Mitteilung gezwungen wird, sondern indem durch die 

Wertschätzung anderer Ansichten die Möglichkeit für die Einbringung 

der eigenen Perspektive geschaffen wird. Dieser Aspekt ist zwar in 

der gegenwärtigen Erwachsenenbildung bekannt, wird jedoch durch 

das schulpädagogische Prinzip behindert. Nun ist die freie Mitteilung 

der Teilnehmer erst möglich, wenn die bestimmte Vorstellung, wie 

sich die Teilnehmer weiterentwickeln sollen, in der Erwachsenenbil-

dung nicht weiterhin gefordert werden. Hierbei handelt es sich nicht 

darum, dass die Teilnehmer ihre eigene Sichtweise zur Sprache brin-

gen sollen, die der Vorstellung der Bildungseinrichtung und der Ge-

sellschaft entspricht, sondern dass ihre eigene Sichtweise, die sich aus 

ihrer eigenen Lebensgeschichte und ihren Lebenszusammenhängen 

ergibt, geschildert werden kann.  

 

Nachdem die Mitteilung des Anderen möglich gemacht wird, befasst 

sich die dialogische Hermeneutik als methodisches Prinzip mit Mög-

lichkeiten und Problemen des Verstehens. Die Möglichkeit des Ver-

stehens ist dort zu finden, wo die Andersheit des Anderen hervortritt 

und wo das Verstehenwollen vorhanden ist. Die dialogische Herme-

neutik macht den Erwachsenen nachdrücklich auf die Möglichkeiten 

des Verstehens aufmerksam. Außerdem verfolgt das Verstehen das 

Ziel, die Mitteilung des Anderen besser zu verstehen, wobei das 

Nichtverstehen und Missverstehen ständig auftreten können, das ande-

re Verstehen akzeptiert werden muss und der Umgang mit dem Nicht-

verstehen-können unvermeidlich ist. Diesem Aspekt zufolge kann das 
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methodische Prinzip die Probleme des Verstehens nicht vollständig 

lösen. Das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbil-

dung bedarf der dialogischen Hermeneutik als methodischem Prinzip, 

um die Probleme des Verstehens sichtbar zu machen.412 Dieses me-

thodische Prinzip dient insofern weder der Garantie des Verstehens 

noch der Beseitigung seiner Probleme, sondern der Betonung der 

Möglichkeit des Verstehens und dem bewussten Umgang mit den 

Problemen.  

 

Schließlich führt das methodische Prinzip in der argumentierenden 

Auseinandersetzung mit Anderen zur Gewinnung des neuen Wissens, 

das sich lediglich vorläufig abschließen lässt und stets weiterentwi-

ckeln kann. Dialogische Hermeneutik als methodisches Prinzip hebt 

die Unsicherheit des Wissenserwerbs hervor, die als Antrieb zum un-

aufhörlichen Lernen bezeichnet wird. Der gewonnene Wissensbestand 

aus der Andersheit des Anderen gilt als Grundstein, von dem aus man 

weiterlernen kann.  

Hierbei besteht eine scheinbar paradoxe Situation. Die Aufgabe der 

Erwachsenenbildung kann in diesem Sinne nicht in der Überzeugung 

des zu vermittelnden Lerngegenstands liegen, welche als Ruhe des 

Denkens betrachtet wird.413 Sie liegt in der Herstellung des eigenen 

Unwissens, die nach dem Erwerb des Wissens bzw. nach der Zuwen-

dung zu einem anderen Erwachsenen zum Vorschein kommt. Nur 

wenn der zu vermittelnde Lerngegenstand weder als allgemeingültig 

festgehalten noch dessen Aneignung einheitlich gefordert wird, er-

scheint die Durchführung der Aufgabe Erwachsenenbildung nicht 

mehr paradox.  

Auf diese Weise kann ein lebenslanger Lernprozess unterstützt wer-

den, in dem das Lernen nicht nach einem Lernangebot aufhört, son-

dern sich weitgehend während der Lebenszeit fortsetzen kann. Die 
                                                 
412 Vgl. Jung, M., 2001, S. 118. 
413 Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 2001, S. 130. 
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dialogische Hermeneutik als methodisches Prinzip zeigt in diesem 

Sinne die Unabschließbarkeit des gewonnenen Wissens auf, damit 

man sich seiner eigenen Unwissenheit bewusst ist und zum Weiterler-

nen der unbekannten Wissensbestände angeregt wird.  

Mit einem Wort kann man in diesem angebotenen Begegnungsvor-

gang keineswegs einen endgültigen abgeschlossenen Wissensbestand 

erwerben. Die dialogische Hermeneutik weist auf die Vielfalt der Ver-

stehensmöglichkeiten hin, die miteinander in einem dialogischen Ver-

hältnis stehen. Der autonome Erwachsene wird in diesem methodi-

schen Prinzip auf die vorhandene Lernchance aufmerksam gemacht 

und vor allem aufgefordert, mit der Unsicherheit des Wissenserwerbs 

umzugehen und einen dauerhaften Lernprozess durchzuführen. 



5 Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung 

 

183 

5.3.3 Pluralität als Planungsform 

Angesichts der Vielfalt der Erwachsenen und der Heterogenität des 

Erwachsenenlernens stellt sich die Pluralität als Planungsform im Er-

kennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung dar. Die 

Durchführung dieser Aufgabe ist auf die Anerkennung der Differen-

tialität der Bildung ausgerichtet und unterliegt der Dynamik der mit-

menschlichen Begegnung. Von daher erscheint die Planung üb-

erwiegend als flexibel und vielseitig. Die unterschiedlichen Lerninte-

ressen, Lernbedürfnisse, Lernziele und Lerntempi der Erwachsenen 

müssen in der Begegnung unterstützt werden, damit der jeweilige Er-

wachsene im Mittelpunkt steht und tatsächlich als Subjekt wahrge-

nommen wird. Da der autonome Erwachsene möglichst gefordert wird, 

seinen eigenen Lernprozess zu planen und zu organisieren, werden 

individuelle Planung und Organisation weitgehend zugelassen. Auf 

diese Weise entfalten sich unterschiedliche Gestaltungsmöglichkeiten 

und Organisationsformen, die der Heterogenität des Erwachsenenler-

nens entsprechen und die pluralistische Planungsformen mit sich brin-

gen. 

 

Für diese Aufgabe ist es vorrangig von entscheidender Bedeutung, 

dass der jeweilige Erwachsene als Person geschätzt wird und seine 

Besonderheit und seine Weiterentwicklung keineswegs reguliert und 

nivelliert werden dürfen, sondern gefordert und ermöglicht werden. 

Die Vielfalt der Erwachsenen und deren umfangreichen Entfaltungs-

möglichkeiten sind in dieser Aufgabe zu gewährleisten. Insofern ist in 

der Planung und Organisation wichtig, dass ein gleichberechtigter Di-

alog des Beisammenseins414 hergestellt wird, in welchem die Vielfalt 

der Erwachsenen und die Heterogenität des Lernens nicht unterdrückt 

werden, sondern zur Geltung kommen können und deren Möglichkeit 

für die Weiterentwicklung zur Verfügung steht. Hierbei handelt es 
                                                 
414 Vgl. Buber, M., 2005, S. 241. 
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sich weder darum, die Besonderheit eines Erwachsenen durch die ein-

heitliche Planung zu ändern, noch darum, die Mannigfaltigkeit des 

Menschen zu einem bestimmten Menschenbild zu bilden. Vielmehr 

geht es um die Gestaltung eines gleichberechtigten Begegnungsvor-

gangs, in dem die unterschiedlichen Erwachsenen und die vielfältigen 

Wissensbestände zusammentreffen und einander mitteilen können, 

damit die Lernchance, die sich aus der Zuwendung zu der Andersheit 

des Anderen ergibt, für jeden Erwachsenen greifbar ist. 

Da die Veränderung des Selbst auf der Zuwendung zu einem anderen 

Erwachsenen beruht, sorgt diese Aufgabe vorwiegend in ihrer Planung 

für die gegenseitige Zuwendung, die zur gegenseitigen Veränderung 

führen kann. Diese gegenseitige Zuwendung kommt erst in Gang, 

wenn keiner dem Anderen vorschreibt, was zu lernen ist und welcher 

Lerngegenstand von Bedeutung ist. Der Lerngegenstand ist in dieser 

Hinsicht die Andersheit des Anderen, die von einer wahren Person 

eingebracht wird. Lassen sich zwei Erwachsene gegenseitig auf die 

Andersheit des Anderen ein, indem sie gegenseitig so wahrgenommen 

werden, wie sie wirklich sind, entsteht die Möglichkeit der gegenseiti-

gen Veränderung. 

 

Schließlich ist wiederum zu betonen, dass die Pluralität der Bildung 

als die unabdingbare Realität gilt.415 Pluralität als Planungsform im 

Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung spiegelt 

sich in der Mannigfaltigkeit der Erwachsenen und der Heterogenität 

des Erwachsenenlernens wider und entfaltet sich weitgehend differen-

tiell, damit der Andere und das Andere nicht aufgelöst werden, son-

dern stets zu finden sind. Das heißt, dass die Weiterentwicklung des 

Eigenen und des Anderen in dieser Planung keineswegs eingeschränkt 

werden darf. Vielmehr muss die unterschiedliche Entfaltung des Ein-

zelnen gewährleistet werden, die weitere Planungsmöglichkeiten nach 

                                                 
415 Vgl. Dräger, H., 1997, S. 78. 



5 Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung 

 

185 

sich zieht. Obwohl die gegenseitige Veränderung in dieser Begegnung 

möglich gemacht wird, entfaltet sich der jeweilige Erwachsene anhand 

seiner eigenen Lebenszusammenhänge, lebensgeschichtlichen Prä-

gung und Entfaltungsmöglichkeiten unterschiedlich fort. Das heißt, 

dass die pädagogische Planung weder in eine Bestimmtheit der Pla-

nung überführt wird, noch eine einheitliche Entwicklung des Men-

schen mit sich bringen kann. Aus diesem Grund befasst sich die Pla-

nung überwiegend nicht mit dem Aufbau einer systematischen Pla-

nung, sondern mit der Bereitstellung eines Begegnungsvorgangs, der 

sich in einer dynamischen Situation und deren Weiterentwicklung be-

findet und stets die Unbestimmtheit der Planung erzeugt. 

 

 

Es lässt sich zusammenfassen, dass das Erkennen des Anderen als 

Aufgabe der Erwachsenenbildung das selbstbestimmte Lernen als 

Postulat hat, indem der autonome Erwachsene seinen eigenen Lern-

prozess in der Beziehung zu einem anderen Erwachsenen durchführt. 

Ein Begegnungsvorgang mit Anderen wird in dieser Aufgabe bereit-

gestellt, damit der Erwachsene auf seine Weise die Andersheit des 

Anderen zur Kenntnis nimmt und seine Lernbedeutsamkeit selbst her-

stellt. Ferner wird in dieser Aufgabe die dialogische Hermeneutik als 

methodisches Prinzip gesehen, in dem sowohl das Mitteilen als auch 

das Zuhören und das Verstehen anhand der Prägung der Lebensge-

schichte in Gang gesetzt werden und auf deren Möglichkeiten und 

Probleme aufmerksam gemacht wird. Als Planungsform wird zuletzt 

die Pluralität genannt, denn die Planung ist auf die Vielfalt der Er-

wachsenen und die Heterogenität des Erwachsenenlernens ausgerich-

tet. Die dynamische Zusammenkunft unterschiedlicher Erwachsenen 

und deren mannigfaltige Weiterentwicklung bewirken die Pluralität 

der Planung und bringen die Unbestimmtheit der Planung mit sich. 

Die Planung in dieser Aufgabe hat die Entfaltung der individuellen 

Unterschiede zu gewährleisten und kann lediglich pluralistisch gestal-
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tet werden. Die Pluralität der Planungsformen entwickeln sich diesem 

Aspekt zufolge pluralistisch weiter. 

 

Eine praktische Durchführung dieser Aufgabe kann man im Infra-

strukturmodell wieder finden, das als eine strukturelle Alternative zu 

gegenwärtigen Erwachsenenbildungseinrichtungen gilt.416 Das Infra-

strukturmodell beginnt mit „leeren“ Räumen, ohne Programmangebot, 

ohne konkrete und inhaltliche Leistungsbeschreibungen, ohne didakti-

sche Zielorientierung und ohne starre Zeiteinteilung.417 Die erwachse-

nen Teilnehmer bestimmen selbst die Lerninhalte, den Lernvorgang 

und die Lernziele und behalten ihre Eigenheit in der Begegnung mit 

anderen Erwachsenen. Das heißt, dass die eigene subjektive Aneig-

nung, die mit der eigenen Lebensgeschichte und Lernbedeutsamkeit 

verbunden ist, in der Begegnung mit anderen ernst genommen und 

akzeptiert wird. Die Teilnehmer können hierbei wechselseitig von den 

differenten Kompetenzen aller Teilnehmer profitieren. Die Nachfrage 

nach Experten von außen wird im Laufe der Erprobung des Modells 

seltener. Eine Art der kollektiven Selbstbelehrung wird aufgebaut. Die 

Funktion der Erwachsenenbildenden ist es, den Prozess der kollekti-

ven Selbstbelehrung zu moderieren418 und der freien Entfaltung des 

jeweiligen Erwachsenen zu dienen. Die Dynamik und die Spontaneität 

im Lernprozess und die Unbestimmtheit des realistischen Ablaufs und 

der Weiterentwicklung des Erwachsenen werden in diesem Modell 

akzeptiert. Der Andere und das Andere werden weder als Problem ge-

sehen noch im Prozess aufzuheben versucht. Das Infrastrukturmodell 

bietet einen Lernprozess an, in dem das Auftreten des Anderen als 

                                                 
416 Das Infrastrukturmodell wurde in Kues, Wittlich und im Ruhrgebiet in den 

90er Jahren des letzten Jahrzehntes erprobt. Die praktische Durchführung dieses 
Modells wurde von Projekten unterstützt und liegt vor allem aus Mangel an fi-
nanziellen Ressourcen brach. Vgl. Dräger, H.; Günther, U.; Thunemeyer, B., 
1997, S. 22; 158. 

417 Vgl. Dräger, H.; Günther, U.; Thunemeyer, B., 1997, S. 153.  
418 Vgl. Dräger, H., 1997, S. 175. 
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Lernchance begriffen wird und der eigene Horizont und das Gelernte 

stets anhand der gegebenen Lernchance zu modifizieren und zu erwei-

tern sind. Nur dadurch ist ein lebenslanges Lernen möglich. Lediglich 

wer gelernt hat, im Kontext vom Unterschieden zu denken, kann sich 

frei auf das immer auftretende Neue einlassen419 und ständig in einem 

Lernprozess befinden.  

Der Aufbau der Erwachsenenbildungsinfrastruktur sollte als ein öf-

fentliches Gut gefördert werden, damit jeder Erwachsene sie nach sei-

nen Bedürfnissen und Prioritäten nutzen kann.420 Nun ist die finanziel-

le Lage sowohl im Bund als auch in den Kommunen sehr angespannt, 

so dass eine öffentliche Investition für die Erwachsenenbildungsinfra-

struktur nicht in Sicht ist. Die gegenwärtige Erwachsenenbildung ist 

aufgrund der finanziellen Situation marktabhängig421 und anhand der 

Angebotsorientierung schulpädagogisch. Die vorliegende Arbeit kann 

in diesem Zusammenhang lediglich die gegenwärtige Erwachsenen-

bildung, die auf den genannten Gestaltungsprinzipien  beruht, auffor-

dern, sich in vielerlei Hinsicht zu öffnen. 

 

                                                 
419 Vgl. Dräger, H.; Günther, U.; Thunemeyer, B., 1997, S. 19. 
420 Vgl. Dräger, H.; Günther, U.; Thunemeyer, B., 1997, S. 18. 
421 Vgl. Meisel, K., 2001, 247. 
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6 Offenheit als Chance für die gegenwärtige Erwachsenenbil-
dung 

 

Dem Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung 

liegt die Offenheit für die Andersheit des Anderen zugrunde. Diese 

Offenheit kann primär als Chance für die gegenwärtige Erwachsenen-

bildung gesehen werden. Vornehmlich hat die gegenwärtige Erwach-

senenbildung die Eigenverantwortlichkeit des Erwachsenen zu akzep-

tieren. Es muss zum Ausdruck gebracht werden, dass der Erwachsene 

selbst für seinen Lernprozess verantwortlich ist. In diesem Sinne ruft 

die vorliegende Arbeit den Aspekt hervor, dass der Erwachsene im 

gegenwärtigen Erwachsenenbildungssystem in der Entstehung, Ges-

taltung und Kontrolle des Lernprozesses wesentlich stärker gefordert 

wird, damit er seine eigene Verantwortung so weit wie möglich über-

nimmt.  

Dann weist die vorliegende Arbeit auf den Aufbau eines offenen geis-

tigen Austauschs hin, in dem die gesammelten Erfahrungen und vor-

handenen Kompetenzen des jeweiligen Erwachsenen tatsächlich be-

rücksichtigt werden. Für die Gestaltung des Lernprozesses ist erfor-

derlich, die dynamische Begegnung mit anderen Denkenden in der 

Erwachsenenbildung keineswegs intentional zu unterdrücken, sondern 

ausdrücklich zur Geltung zu bringen.  

Schließlich wird die Offenheit für die permanenten Modifikationen 

der Bildungsarbeit gefordert. Im Erkennen des Anderen als Aufgabe 

der Erwachsenenbildung haben die Erwachsenenbildenden die Vielfalt 

der Erwachsenen und deren freie Weiterentwicklung anzuerkennen 

und zu unterstützen, so dass sie ständig ihre geleistete Arbeit revidie-

ren müssen. Hierbei sind der bewusste Umgang mit der Unbestimmt-

heit des Menschen und dessen Entfaltung und die Zuwendung zu der 

vorhandenen Andersheit des Anderen von zentraler Bedeutung. Das 

bedeutet nicht nur, dass die erwachsenen Teilnehmer und der neue 

Wissensbestand von Erwachsenenbildenden erkannt und anerkannt 
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werden. Vielmehr weist diese Offenheit darauf hin, dass die Erwach-

senenbildenden zuerst den spontan auftretenden Anderen und das stets 

vorkommende Andere erkennen und anerkennen, damit der Andere 

und das Andere im Lernangebot hervortreten und als Lernchance für 

die erwachsenen Teilnehmer erscheinen können. Nur wenn die Er-

wachsenenbildenden und Erwachsenenpädagogen sich für die An-

dersheit des Anderen öffnen, können die erwachsenen Teilnehmer sie 

dann als Lernchance ergreifen.  

 

Daher bezieht sich diese Offenheit nachdrücklich auf die Erwachse-

nenbildenden und Erwachsenenpädagogen, die sich in erster Linie auf 

die Andersheit des Anderen einlassen, indem sie den erwachsenen 

Teilnehmern ihre eigene Verantwortlichkeit so weit wie möglich über-

lassen. Außerdem hebt die vorliegende Arbeit die Offenheit hervor, in 

der die Selbständigkeit der erwachsenen Teilnehmer nicht intentional 

in die dynamische Begegnung mit Anderen eingegriffen wird. Viel-

mehr wird der jeweilige Teilnehmer in seinen eigenen Lebenszusam-

menhängen zu verstehen versucht und dessen eigene Entfaltung unter-

stützt.  

 

E muss allerdings zum Ausdruck gebracht werden, dass diese Offen-

heit nicht nur Chancen hervorbringt. Sie wirft einige Fragen auf, die 

zwar auf den ersten Blick berechtigt sind, jedoch den Erwachsenenpä-

dagogen zum Umdenken anregen können. Wird die Eigenverantwort-

lichkeit des jeweiligen Erwachsenen in dieser Offenheit akzeptiert, 

fragt man sich, wie man dann mit dem Erwachsenen umgeht, der die 

institutionalisierten Lernangebote ablehnt. Während ein offener geis-

tiger Austausch von Erwachsenenbildenden unterstützt wird, wird die 

Frage angeschnitten, ob die Erwachsenenbildenden hierbei überhaupt 

noch eine wichtige Rolle spielen. Außerdem wird die Mannigfaltigkeit 

der Fortentfaltungsmöglichkeiten Erwachsener im Erkennen des An-

deren als Aufgabe der Erwachsenenbildung gewährleistet. Worin dann 
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der pädagogische Einfluss besteht, steht in Frage. Mit solchen Frage-

stellungen müssen die Erwachsenenbildenden und die Bildungsein-

richtung umgehen. Ein Erwachsener, der die institutionalisierten 

Lernangebote ablehnt, kann weder zugleich als bildungsabstinent noch 

als Problem für die Erwachsenenbildung bezeichnet werden. Dass er 

im alltäglichen Leben seinen Lernprozess führen kann und kein Inte-

resse an vorgeschriebenen Lerninhalten hat, haben die Erwachsenen-

bildenden zu akzeptieren. Außerdem unterstützen die Erwachsenen-

bildenden zwar den offenen geistigen Austausch, erhalten jedoch be-

deutsame Funktionen, die nicht mit der Planung, Organisation und 

Kontrolle des Lernprozesses gleichzusetzen sind. Schließlich besteht 

der pädagogische Einfluss nicht im Management der vielfältigen Ent-

faltungen, sondern in der Anerkennung der Entfaltungen Erwachsener 

und in der Unterstützung der Mannigfaltigkeit der Entfaltungsmög-

lichkeiten. Diese Offenheit und die damit einhergehenden Fragestel-

lungen werden in folgenden Abschnitt ausführlich behandelt. Zu-

nächst wird die Akzeptanz der Eigenverantwortlichkeit Erwachsener 

vorgestellt. 
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6.1 Akzeptanz der Eigenverantwortlichkeit Erwachsener 

Werden die Autonomie, die Selbständigkeit und die Eigenverantwort-

lichkeit des jeweiligen Erwachsenen in der Erwachsenenbildung ak-

zeptiert, haben die Erwachsenenbildenden anderweitige Lerninteres-

sen, Lerngestaltungen und Lernergebnisse anzuerkennen. Die Aufgabe 

der Erwachsenenbildenden besteht daher nicht darin, den erwachsenen 

Teilnehmern die Selbständigkeit zu nehmen, sondern sie ihnen mög-

lichst zu überlassen. Mit der Offenheit ist in diesem Sinne gemeint, 

dass die eigene Entscheidung, was, wie und wofür ein erwachsener 

Teilnehmer in der Bildungseinrichtung lernen will, von Erwachsenen-

bildenden akzeptiert wird. Die erwachsenen Teilnehmer können also 

die Entstehung, Gestaltung und Kontrolle des Lernprozesses selbst 

bestimmen. Dies hat zur Folge, dass man den Umgang mit Bildungs-

abstinenten für problematisch halten kann, wenn die eigene Entschei-

dung des Erwachsenen von Erwachsenenbildenden akzeptiert werden 

muss. Insofern sind die Stärkung der Mitbestimmung des Erwachse-

nen und der Umgang mit Bildungsabstinenten zwei wesentliche Ge-

sichtspunkte in dieser geforderten Offenheit, die im Folgenden näher 

erörtert werden. 
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6.1.1 Stärkung der Mitbestimmung des Erwachsenen 

Die tradierte angebotsorientierte Erwachsenenbildung steht gegen das 

Postulat der Mündigkeit des Erwachsenen,422 denn die erwachsenen 

Teilnehmer können den Lerninhalt und den Lernprozess nicht selbst 

bestimmen. Sie können sich lediglich den Lerninhalt aussuchen, der 

von der Bildungseinrichtung angeboten wird. Sie führen den Lernpro-

zess in einem fremdbestimmten Tempo und nach einer fremdbestimm-

ten Planung. Nun ist das genannte Infrastrukturmodell, in dem das 

selbstbestimmte Lernen vorbehaltlos gefördert und unterstützt wird, 

nur durchführbar, wenn langfristig Finanzmittel bereitgestellt werden. 

Daher fordert die vorliegende Arbeit die gegenwärtige Erwachsenen-

bildung zur Offenheit auf, die Mitbestimmung des Einzelnen mög-

lichst zu fördern. Dies ist in einer von Bildungseinrichtungen be-

stimmten Angebotsorientierung kaum zu erfüllen. Trotzdem können 

die Erwachsenenbildenden versuchen, die Mitbestimmung des Er-

wachsenen in zweierlei Hinsicht in der gegenwärtigen Erwachsenen-

bildung zu stärken. 

Zum einen haben die Erwachsenenbildenden, die die Lernangebote in 

der gegenwärtigen Erwachsenenbildung durchführen, nicht die Auf-

gabe, die Lernangebote nach ihrer Planung durchzuführen. Vielmehr 

ist wichtig, dass sie den erwachsenen Teilnehmern ihre eigene Ver-

antwortlichkeit für ihren Lernprozess möglichst überlassen. Zum an-

deren haben die Erwachsenenbildenden, die die Lernangebote planen 

und organisieren, auf ihre Planung und Organisation zu verzichten. 

Um die Mitbestimmung des jeweiligen Erwachsenen zu stärken, ist es 

sinnvoll, dass die erwachsenen Teilnehmer Möglichkeiten für ihre ei-

gene Planung und Organisation erhalten. Die Erwachsenenbildenden 

haben in diesem Sinne den erwachsenen Teilnehmern zuzutrauen, 

nicht nur ihren eigenen Lernprozess durchzuführen, sondern ihn auch 

selbst zu planen und zu organisieren. Darüber hinaus besteht die Auf-
                                                 
422 Vgl. Dräger, H.; Günther, U.; Thunemeyer, B., 1997, S. 18f. 
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gabe der Erwachsenenbildenden nicht darin, die Lernangebote auf ihre 

Art und Weise durchzuführen, zu planen und zu organisieren, sondern 

darin, den Teilnehmern zu helfen, die Umsetzung, Planung und Orga-

nisation des Lernprozesses selbst in die Hand zu nehmen. Das ist lei-

der in der etablierten Erwachsenenbildung kaum vorstellbar, denn die 

Erwachsenenbildenden halten an ihren Aufgaben fest, legen ein ein-

heitliches Lerntempo für die erwachsenen Teilnehmer fest und über-

nehmen die Verantwortlichkeit der Planung und Organisation, damit 

der Lernprozess in Gang kommen kann. Insofern sind viele Erwach-

sene oft dankbar, dass die Bildungseinrichtungen den Lernprozess für 

sie planen und organisieren,423 während sie aus unterschiedlichen 

Gründen nicht in der Lage sind, die Eigenverantwortung für ihren 

Lernprozess zu tragen. Die vorliegende Arbeit weist darauf hin, dass 

die Erwachsenenbildenden solchen erwachsenen Teilnehmern zwar 

helfen sollen, jedoch nicht deren eigene Lernverantwortung überneh-

men. Es muss deutlich thematisiert werden, dass die Planung und Or-

ganisation der Erwachsenenbildenden das selbständige Lernen der er-

wachsenen Teilnehmer nicht stärken können. Sie schaffen vielmehr 

die Abhängigkeit, so dass der Lernprozess nur zustande kommen 

kann, wenn die erwachsenen Teilnehmer mit der Bildungseinrichtung 

verbunden und auf ihre Planung und Organisation angewiesen sind. 

 

Aufgrund der Tatsache, dass die erwachsenen Teilnehmer über unter-

schiedliche Lernbedürfnisse, Lerninteressen, Vorkenntnisse und Auf-

nahmefähigkeiten verfügen, weist das Erkennen des Anderen als Auf-

gabe der Erwachsenenbildung ausdrücklich darauf hin, dass die Lern-

angebote nicht nach einem fixierten Lehrplan durchgeführt werden 

können. Vielmehr werden die Lernangebote nach eigenen Bedürfnis-

sen und nach der eigenen Verantwortlichkeit der erwachsenen Teil-

nehmer gestaltet, wenn die erwachsenen Teilnehmer im Mittelpunkt 

                                                 
423 Vgl. Siebert, H., 2003a, S. 107. 
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der Erwachsenenbildung stehen. Es geht also nicht um die pädagogi-

sche Intention, sondern um die unwillkürliche Handlung, in der die 

erwachsenen Teilnehmer Freiräume für das eigene Lerntempo, die 

eigene Lerngestaltung und das individuelle Lernergebnis bekommen 

können.424 Nur wenn die erwachsenen Teilnehmer bei der Planung, 

Organisation und Durchführung des eigenen Lernprozesses Probleme 

und Schwierigkeiten haben, bieten die Erwachsenenbildenden ihre 

Hilfe an. Wichtig ist hierbei, dass diese Hilfestellung nicht zur Ab-

hängigkeit von der Fremdbestimmung führen darf. Auf die angebote-

ne Hilfestellung soll also die Übernahme der eigenen Verantwortlich-

keit durch die erwachsenen Teilnehmer folgen.  

 

Da die erwachsenen Teilnehmer, die selbständig lernen, sich selbst 

motivieren und die eigene Lernverantwortung übernehmen können, 

der Fremdbestimmung viel weniger bedürfen,425 werden also die er-

wachsenen Teilnehmer, die ein ineffizientes Lernverhalten aufweisen 

und wenig Fähigkeit zur Selbstorganisation der Lernprozesse besitzen, 

die angebotene Hilfestellung eher benötigen. Nun können sie nicht 

durch die Fremdbestimmung und Fremdkontrolle von der Bildungs-

einrichtung zum selbstbestimmten Lernen motiviert werden, wenn sie 

kein Interesse am Lerninhalt haben. Sie sind im Gegenteil stärker auf 

diese Fremdbestimmung angewiesen und vom Lerndruck und von der 

Fremdkontrolle als Lernmotivationen abhängig. Fallen diese extrinsi-

schen Lernmotivationen weg, fragt man sich, welche Möglichkeiten 

noch bleiben, um diese Teilnehmer zum Lernen zu motivieren?426  

Daher fordert die vorliegende Arbeit, dass sich die Erwachsenenbil-

denden zunächst von dem Gedanken befreien, dass viel Fremdbe-

stimmung in der Erwachsenenbildung nötig ist, um die Selbständig-
                                                 
424 Dies spiegelt sich in der unwillkürlichen Handlung des Erziehers im Sinne Bu-

bers wider. Der Erzieher soll so handeln, als täte er nicht. Vgl. Buber, M., 1969, 
S. 21. 

425 Vgl. Creß, U., 1999, S. 234. 
426 Vgl. Creß, U., 1999, S. 234. 
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keit der erwachsenen Teilnehmer anzubahnen und deren Selbstbe-

stimmung erfolgreich gestalten zu können.427 Erst wenn die Fremdbe-

stimmung so weit wie möglich minimiert wird, kommen die Selbstän-

digkeit und die Eigenverantwortlichkeit der erwachsenen Teilnehmer 

zur Geltung. Dann ist hervorzuheben, dass die Erwachsenenpädago-

gen auf ihre pädagogische Absicht zu verzichten haben, die sich auf 

die Verbesserung des ineffizienten Lernverhaltens und der mangeln-

den Fähigkeit zur Selbstbestimmung der Lernprozesse bezieht. Wenn 

die Teilnehmer sich nicht für den Lerninhalt interessieren, gilt diese 

gute Absicht als Lerndruck und Zwang und kann kein selbständiges 

Lernen erzeugen. Die angebotene Hilfestellung hat sich hingegen auf 

die Suche nach den eigenen Lerninteressen zu richten. Nur dadurch 

können die Teilnehmer ihren Lernprozess effizienter und selbständig 

gestalten. 

 

Wird die Mitbestimmung des Erwachsenen bei der Durchführung des 

Lernprozesses möglichst gefördert, kann sich der Erfolg des Lernan-

gebots nicht dadurch auszeichnen, dass die erwachsenen Teilnehmer 

ihren Lernprozess nach einem vorgeschriebenen Lerntempo durchge-

führt und ein einheitliches Lernergebnis erzielt haben. Es bedarf einer 

Offenheit der Erwachsenenbildenden, in der die erwachsenen Teil-

nehmer ihr eigenes Lerntempo, ihre Anwendungsmöglichkeiten des 

Lerninhaltes und ihren Lernerfolg selbst definieren und aufstellen 

können, welche individuell unterschiedlich und überwiegend nicht 

miteinander zu vergleichen sind.  

Diesem Aspekt zufolge ist die Kontrolle des jeweiligen Lernerfolgs 

von einem Erwachsenenbildenden und von einer Bildungseinrichtung 

schwierig. Nun erhält die gegenwärtige Erwachsenenbildung, vor al-

lem die berufliche Erwachsenenbildung, die Funktion, im Zuge der 

Modernisierung die angemessenen Qualifikationen bereitzustellen.428 
                                                 
427 Vgl. Schlutz, E., 1999, S. 19. 
428 Vgl. Olbrich, J., 2001, S. 15. 
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Eine Vielfalt von Zertifikaten wird daher von der gegenwärtigen Er-

wachsenenbildung ausgestellt. Es lässt sich also fragen, wie man die 

Zertifikate ausstellen kann, wenn der Lernerfolg individuell unter-

schiedlich und nicht miteinander zu vergleichen ist. Im Erkennen des 

Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung werden das individuel-

le Lerntempo, die eigene Lernplanung, die subjektiven Anwendungs-

möglichkeiten und die personale Bewertung des Lernerfolgs aner-

kannt. In diesem Sinne kann das Erkennen des Anderen als Aufgabe 

der Erwachsenenbildung, in dem die Autonomie des jeweiligen Er-

wachsenen im Mittelpunkt steht und möglichst gefördert wird, keine 

Zertifikate ausstellen, die die rein objektive Perspektive präsentieren.  

Da Prüfungen, Evaluationen und Zertifikate in der beruflichen Er-

wachsenenbildung häufig anzutreffen sind,429 muss an dieser Stelle 

erwähnt werden, dass das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Er-

wachsenenbildung nicht für die berufliche Erwachsenenbildung ge-

eignet ist, in der die objektive Bewertung des Lernprozesses und des 

Lernergebnisses von Bedeutung ist. Das zu vermittelnde Wissen hat 

im Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung nicht 

nur eine objektive Perspektive. Es ist nach Meinung Bubers in ein 

Subjekt eingebettet und aus Sicht Humboldts an die eigene Individua-

lität anknüpft.430 Die vorliegende Arbeit macht darauf aufmerksam, 

dass die erwachsenen Teilnehmer weder zum Objekt der Bewertung 

degradiert werden noch mit dem Lerninhalt gleichzusetzen sein kön-

nen. Sollten die Autonomie und die Individualität des Erwachsenen in 

der beruflichen Erwachsenenbildung berücksichtigt werden, sind die 

folgenden Aspekte von großer Bedeutung.  

 

Vornehmlich wird die objektive Bewertung des Lernerfolgs aus der 

pädagogischen Sicht damit begründet, dass man beim Lernen das Be-

dürfnis hat, Belege für Lernfortschritte zu erhalten. Die erworbenen 
                                                 
429 Vgl. Nittel, D., 2003, S.9. 
430 Siehe 2.1.2 und 2.2.2. 
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Zertifikate gelten im etablierten Erwachsenenbildungsystem als Bele-

ge und Ausweise für erworbene und erbrachte Leistungen.431 Auf-

grund der Tatsache, dass die Qualifikationen und Zertifikate in der 

beruflichen Erwachsenenbildung und in der Gesellschaft ihre Rele-

vanz erhalten, spielt die objektive Bewertung des Lernerfolgs bei der 

beruflichen Erwachsenenbildung eine große Rolle. Wird das selbst 

gesteuerte Lernen ebenfalls in der beruflichen Erwachsenenbildung 

gefördert, fordert die vorliegende Arbeit dazu auf, dass die erwachse-

nen Teilnehmer bei der Ausstellung der Zertifikate mitbestimmen 

können. Mit anderen Worten: die eigene Beurteilung des Lernerfolgs 

wird stärker gefördert, die nicht nur von der fremden Beurteilung ab-

hängen darf. Hierbei handelt es sich weder ausschließlich darum, dass 

der eigene Lernerfolg von einem Erwachsenenbildenden oder von ei-

ner Bildungseinrichtung anerkannt wird, noch darum, dass der eigene 

Erfolg aus dem Vergleich mit dem Lernergebnis des Anderen heraus-

gestellt wird. Die Akzeptanz der eigenen Verantwortlichkeit des Er-

wachsenen zielt in diesem Sinne auf die Anerkennung der eigenen 

Beurteilung des Lernerfolgs ab, welche primär in der Erwägung der 

eigenen Lernfähigkeit und in der Anknüpfung an die eigenen Lebens-

zusammenhänge zustande kommt. Das heißt, dass nicht die Lernmoti-

vation, die von den Erwachsenenbildenden und von der Bildungsein-

richtung gegeben wird, sondern die eigene Lernmotivation verstärkt 

wird, die lediglich zur Selbständigkeit des Lernens führen kann. 

 

Ferner haben die Erwachsenenbildenden in der beruflichen Erwachse-

nenbildung die erwachsenen Teilnehmer auf die Funktion der Zertifi-

kate hinzuweisen. Zertifikate können zuerst als Kontrollmöglichkeiten 

für nicht Verstandenes und als Hinweise für Lernlücken bezeichnet 

werden,432 welche nicht allein vom jeweiligen Teilnehmer zustande 

gebracht werden können. Dann gelten Zertifikate lediglich als symbo-
                                                 
431 Vgl. Faulstich, P., 2003, S. 233; Weisser, J., 2002, S. 224. 
432 Vgl. Faulstich, P., 2003, S. 233. 
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lische Bestätigungen dafür, dass man einen bestimmten Lebensab-

schnitt erfolgreich hinter sich gebracht hat433 und einen Lernerfolg in 

einem vorläufig abgeschlossenen Wissensgebiet erzielt hat. Sie sind 

keine Belege dafür, dass man ein sicheres Wissen erworben hat. 

Vielmehr werden sie als Grundlage gesehen, von der aus man tiefer  

gehend weiterlernen kann. Diese Funktionen der Zertifikate müssen in 

der gegenwärtigen, vor allem in der beruflichen Erwachsenenbildung, 

zum Ausdruck gebracht werden. 

 

Daraus lässt sich schließen, dass die erwachsenen Teilnehmer nur 

dann aufgefordert werden können, ihren eigenen Lernprozess selbst zu 

planen und zu organisieren, wenn die Erwachsenenbildenden mög-

lichst auf ihre Aufgabe bzw. auf ihre intentionale Planung und Orga-

nisation verzichten. Besteht das Fernziel der Erwachsenenbildung dar-

in, die erwachsenen Teilnehmer so weit zum selbständigen Lernen zu 

befähigen, dass sie auch ohne institutionelle Unterstützung ihren 

Lernprozess fortsetzen können,434 ist hervorzuheben, dass die Erwach-

senenbildenden dies durch das Festhalten an ihren Aufgaben nicht er-

reichen können. Es bedarf also der Offenheit bei den Erwachsenenbil-

denden, um Planung und Organisation den erwachsenen Teilnehmern 

weitgehend zu überlassen. Es könnten zum Beispiel verschiedene 

Lerngruppen und Arbeitsgemeinschaften gebildet werden, die von er-

wachsenen Teilnehmern aufgebaut und gestaltet werden. Die Erwach-

senenbildenden stellen lediglich ihre Hilfe bei der Planung und Orga-

nisation zur Verfügung, wenn die erwachsenen Teilnehmer sie in An-

spruch nehmen möchten. Es handelt sich hierbei nicht darum, wie gut 

die Erwachsenenbildenden den Lernprozess für die erwachsenen Teil-

nehmer planen und organisieren können, sondern vielmehr darum, wie 

                                                 
433 Vgl. Luhmann, N., 2002, S. 73. 
434 Obwohl dieses Fernziel genannt wird, werden die Lernzielorientierung und 

Lernkontrolle von der gegenwärtigen Bildungseinrichtung festgehalten. Vgl. 
Siebert, H., 2003a, S. 131.  
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wenig sie für die Teilnehmer tun müssen, damit die Teilnehmer ihren 

eigenen Lernprozess ständig selbst planen und organisieren können. 

 

Bleibt die Selbständigkeit des Erwachsenen im gegenwärtigen Er-

wachsenenbildungssystem eingeschränkt, ist es nachvollziehbar, dass 

der Erwachsene, der seinen Lernprozess selbst planen und organisie-

ren kann, es nicht für nötig hält, die institutionalisierten Lernangebote 

in Anspruch zu nehmen. Diesem Aspekt zufolge wird die Frage auf-

geworfen, wie man in der Akzeptanz der Eigenverantwortlichkeit des 

Erwachsenen mit dem Erwachsenen umgehen soll, der sich für die 

Nichtteilnahme an den institutionalisierten Lernangeboten entschlos-

sen hat. Somit kommt der Umgang mit Bildungsabstinenten in den 

Blickpunkt. 
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6.1.2 Problematischer Umgang mit Bildungsabstinenten? 

Der Umgang mit Bildungsabstinenten kann als problematisch erschei-

nen, wenn die gegenwärtige Erwachsenbildung, die nach den geschil-

derten Gestaltungsprinzipien aufgebaut ist, für einen permanenten 

Lernprozess für Erwachsene sorgt, der lediglich in der Bildungsein-

richtung stattfinden muss. Dass der Erwachsene, der ohne institutiona-

lisierte Unterstützung seinen Lernprozess planen, organisieren und 

durchführen kann, die Lernangebote der Bildungseinrichtung nicht 

unbedingt in Anspruch nehmen muss, muss in der gegenwärtigen Er-

wachsenenbildung akzeptiert werden. Das heißt, dass die Bildungsab-

stinenten, die aus Perspektive der gegenwärtigen Erwachsenenbildung 

genannt werden, nicht per se  bildungsabstinent sind.435 Das Erkennen 

des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung weist ausdrücklich 

auf die Lernchance hin, die sich aus der Andersheit des Anderen er-

gibt und im Grunde genommen ständig ergreifbar ist. Ein Erwachse-

ner, der im Alltag diese stets auftretende Lernchance schätzen und 

nutzen kann, ist aus Sicht der vorliegenden Arbeit nicht bildungsabsti-

nent. Die Aufgabe der Erwachsenenbildenden besteht in diesem Sinne 

nicht darin, solche Erwachsenen zur Teilnahme an Lernprozessen in 

der gegenwärtigen Erwachsenenbildung zu bringen. Vielmehr ist es 

sinnvoll, einen gleichberechtigten Begegnungsvorgang bereitzustellen, 

in dem nicht nur die Durchführung der eigenen Lernprozesse möglich 

ist, sondern auch durch den Austausch mit Anderen ständig Lernchan-

cen erzeugt werden können. Auf diesen Aspekt wird später in diesem 

Kapitel noch eingegangen. 

 

Des Weiteren verweist das Erkennen des Anderen als Aufgabe der 

Erwachsenenbildung auf einen verstehenden Dialog mit dem Erwach-

senen, der die institutionalisierten Lernangebote ablehnt. Dass ein Er-

wachsener die institutionalisierten Lernangebote ablehnt, darf nicht 
                                                 
435 Vgl. Dräger, H., 1997, S. 81. 



6 Offenheit als Chance für die gegenwärtige Erwachsenenbildung 

 

201 

zugleich als Bildungsabstinenz bezeichnet werden. Es muss überwie-

gend zu verstehen versucht werden, warum der Erwachsene das Lern-

angebot ablehnt. Es gibt zum Beispiel viele Erwachsene, die ein 

Höchstmaß an Engagement in Beruf, Familie und Gesellschaft ein-

bringen müssen und weder die Zeit noch das Interesse für die regel-

mäßige und intensive Teilnahme an Lernangeboten der Erwachsenen-

bildung haben.436 Dass Erwachsene andere Prioritäten haben, sollte 

von Erwachsenenbildenden akzeptiert werden.  

Außerdem bedeutet das Lernen für viele Erwachsene zugleich Zwang 

und Stress. Es wird bereits hervorgehoben, dass das institutionalisierte 

Lernen als Quelle von Frustrationen gilt437 und die in den gegenwärti-

gen Bildungsinstitutionen vorherrschende Form verschulten Lernens 

selbst dazu beiträgt, Lernapathie und Lernverweigerung zu verstär-

ken.438 Von daher kann eine Erwachsenenbildung, die schulpädago-

gisch aufgebaut ist, bei solchen Erwachsenen kaum Beachtung finden. 

Es muss also zum Ausdruck gebracht werden, dass die gegenwärtige 

Erwachsenenbildung nur einen geringen Teil der Bevölkerung errei-

chen kann, wenn sie eng mit der Tradition der schulpädagogischen 

Muster verknüpft ist.439 Der Erwachsene wird nicht von sich aus zu 

den institutionalisierten Lernangeboten kommen, wenn seine Lernbe-

dürfnisse, Lerninteressen und Lernbedeutsamkeiten in der Bildungs-

einrichtung nicht richtig ernst genommen werden. Die Erwachsenen-

bildenden, die ein klares Bild davon haben, wie die erwachsenen Teil-

nehmer lernen sollen, legen eher Lernzwang, Stress und Frustration in 

den Weg. Dies bringt primär Lernwiderstände mit sich.  

Ebenfalls wird die Selbständigkeit des Erwachsenen nicht akzeptiert, 

wenn lediglich der Erwerb des sozial bedeutsamen Wissens im Vor-

                                                 
436 Vgl. Pöggeler, F., 1974, S. 38. 
437 Vgl. Pöggeler, F., 1981, S. 76.   
438 Vgl. Dauber, H., 1980, S. 161. 
439 Vgl. Dräger, H., 1997, S. 80. Die Erwachsenenbildenden sollten in diesem Sin-

ne die eingearbeiteten und verinnerlichten Traditionen denkend verlassen. Vgl. 
Dräger, H.; Günther, U.; Thunemeyer, B., 1997, S. 20. 



6 Offenheit als Chance für die gegenwärtige Erwachsenenbildung 

 

202 

dergrund der Erwachsenenbildung steht. Der Erwachsene kann anhand 

der geschilderten Anschlussfähigkeit das sozial bedeutsame Wissen 

eher aufnehmen, wenn das Wissen für seine eigene Lebenswirklich-

keit und für sein eigenes Leben bedeutsam ist. Dass das Lernen die 

jeweilige Lebenswelt einbezieht, ist außerdem eine wichtige Voraus-

setzung für das dauerhafte Erwachsenenlernen.440 Obwohl solche As-

pekte in der gegenwärtigen Erwachsenenbildung bekannt sind, haben 

die Erwachsenenbildenden nicht erkannt, dass die einseitige Forde-

rung der Aufnahme sozial relevanten Wissens nicht dazu führen kann, 

dass der Erwachsene freiwillig und dauerhaft an den institutionalisier-

ten Lernangeboten teilnehmen möchte. Eine permanente Teilnahme an 

den Lernangeboten kann nicht zustande kommen, wenn das Wissen 

nur auf eine pädagogisch vorgeschriebene Art und Weise aufgenom-

men werden muss und nicht in erster Linie an die individuellen Ver-

wendungsmöglichkeiten und Lebenszusammenhänge anknüpft. Das 

Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung macht 

dagegen darauf aufmerksam, dass das sozial relevante Wissen erst im 

Austausch mit Anderen auftaucht, das primär in den jeweiligen Le-

benszusammenhängen aufgenommen wird.  

Wenn von dem Umgang mit den Bildungsabstinenten in der gegen-

wärtigen Erwachsenenbildung die Rede ist, ist in diesem Zusammen-

hang vorrangig die Frage zu stellen, ob institutionalisierte Lernbarrie-

ren vorhanden sind, so dass sich ein Erwachsener von der gegenwärti-

gen Erwachsenenbildung fernhalten oder nicht permanent an den 

Lernangeboten teilnehmen möchte. Werden die institutionalisierten 

Lernbarrieren nicht beseitigt, die sich aus dem Festhalten am schulpä-

dagogischen Prinzip ergeben, kann der Erwachsene, der die Lernan-

gebote der gegenwärtigen Erwachsenenbildung ablehnt, keineswegs 

dauerhaft zur Teilnahme an den Lernangeboten motiviert werden. In 

diesem Sinne wird eine Offenheit der Erwachsenenbildenden und der 

                                                 
440 Vgl. Arnold, R., 2001, S. 189. 
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Bildungseinrichtung erwartet, so dass der Erwachsene, der die institu-

tionalisierten Lernangebote ablehnt, weder zugleich als Bildungsabs-

tinenz bezeichnet noch einseitig zur Teilnahme an Lernangeboten auf-

gefordert werden kann. Die vorliegende Arbeit weist ausdrücklich 

darauf hin, dass es vielmehr wichtiger ist, dass die Erwachsenenbil-

denden die Gründe für die Ablehnung zu verstehen versuchen und die 

bestehenden Lernbarrieren erkennen und dann abbauen. 

 

Daraus lässt sich folgern, dass der Umgang mit Bildungsabstinenten 

nicht problematisch zu sein scheint, wenn die Bildungseinrichtung 

und die Erwachsenenbildenden die freie Entscheidung und die Eigen-

verantwortlichkeit des Erwachsenen akzeptieren und dem Lernen nach 

individuellen Lernbedürfnissen und Lerninteressen dienen können. 

Die Erwachsenenbildenden sollten sich darüber im Klaren sein, dass 

die erwachsenen Teilnehmer nicht dauerhaft an den institutionalisier-

ten Lernangeboten teilnehmen möchten, wenn sie selbst nicht 

bestimmen können, was, wie und wozu sie lernen. Nur wenn die Au-

tonomie der erwachsenen Teilnehmer ernst genommen wird, ist es 

möglich, sie zur dauerhaften Teilnahme an angebotenen Lernprozes-

sen zu motivieren.441 Von daher steht nicht die pädagogische Intention 

im Mittelpunkt ihrer Aufgabe, sondern die pädagogische Begegnung, 

in der sich die Erwachsenenbildenden zuerst zu erwachsenen Teil-

nehmern zuwenden müssen. Ein offener geistiger Austausch soll in 

diesem Zusammenhang bereitgestellt werden, indem der Erwachsene, 

der seinen eigenen Lernprozess selbst planen, organisieren und durch-

führen kann, einen Anreiz zur Teilnahme an Lernangeboten erhält.  

                                                 
441 Dieser Aspekt wird in der gegenwärtigen Erwachsenenbildung bereits hervor-

gehoben. Die Fremdorganisation kann lediglich vom Erwachsenen akzeptiert 
werden, wenn die Selbstorganisation des Erwachsenen respektiert wird. Vgl. 
Siebert, H., 2003b, S. 175. 
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6.2 Bereitstellung eines offenen geistigen Austausches 

Aufgrund der individuell angesammelten Lebenserfahrungen und 

Wissensbestände des Erwachsenen haben die Erwachsenenbildenden 

die Funktion, einen offenen geistigen Austausch in der Erwachsenen-

bildung bereitzustellen. Es ist bekannt, dass die erwachsenen Teil-

nehmer bisher selten als geschätzte Lernressourcen in der Erwachse-

nenbildung gesehen werden.442 Nun können sie in einer festgehaltenen 

didaktischen Ordnung nicht richtig als Lernressourcen begriffen wer-

den, denn das Einbringen der individuellen Lebenserfahrungen und 

gewonnenen Wissensbestände erzeugt überwiegend Unordnung und 

Durcheinander. Eine Offenheit wird in der gegenwärtigen Erwachse-

nenbildung gefordert, indem Unordnung und Durcheinander zugelas-

sen werden. Wird ein Klima geschaffen, in dem jeder Erwachsene sei-

ne eigenen Lebenserfahrungen und Ansichten einbringen kann, kön-

nen die erwachsenen Teilnehmer miteinander und voneinander lernen. 

Die Erwachsenenbildenden sind folglich nicht für die Wissensvermitt-

lung und Lernordnung zuständig, sondern für eine kollektive Selbstbe-

lehrung, die von erwachsenen Teilnehmern selbst getragen ist. Daraus 

ergibt sich die Frage, ob die Pädagogik in dieser kollektiven Selbstbe-

lehrung überflüssig wird. Auf die Beantwortung dieser Frage und auf 

die Unterstützung der kollektiven Selbstbelehrung wird die folgende 

Ausführung näher eingehen. 

                                                 
442 Vgl. Siebert, H., 2003b, S. 141. 
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6.2.1 Unterstützung der kollektiven Selbstbelehrung 

Die erwachsenen Teilnehmer können als Lernressourcen in der Durch-

führung des Lernprozesses betrachtet werden, wenn sie ihre Lebenser-

fahrungen und Ansichten zum Ausdruck bringen können. Die dialogi-

sche Hermeneutik als methodisches Prinzip hat im Erkennen des An-

deren als Aufgabe der Erwachsenenbildung das Ziel, die freie Mittei-

lung der erwachsenen Teilnehmer zu ermöglichen, wobei dies erst 

möglich wird, wenn weder eine einzig richtige Mitteilung noch die 

Richtigkeit der Mitteilung im Vergleich mit anderen Mitteilungen 

stets bewertet, sondern die individuelle Mitteilung unterstützt wird. Es 

bedarf insofern einer Offenheit, in der sowohl die Erwachsenenbil-

denden als auch die erwachsenen Teilnehmer auf eine absolut richtige 

Mitteilung verzichten. Es muss deutlich gemacht werden, dass es we-

der bloß um das Auskunftsuchen von unten noch um das Auskunftge-

ben von oben gehen kann.443 Der erwachsene Teilnehmer muss selbst 

herausfinden, wie ein neuer Wissensbestand in seinen eigenen Le-

benszusammenhängen aufgenommen wird. Die Erwachsenenbilden-

den können dies keineswegs für ihn übernehmen. Das Erkennen des 

Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung weist darauf hin, dass 

die Erwachsenenbildenden im gegenwärtigen Erwachsenenbildungs-

system keine Auskunft darüber geben können, wie bedeutsam ein 

neuer Wissensbestand im jeweiligen Lebenszusammenhang erscheint 

und wie er vom jeweiligen Erwachsenen aufgenommen werden soll. 

Ihre Funktion, die wiederum zu betonen ist, besteht nicht darin, die 

erwachsenen Teilnehmer aus ihrer Selbständigkeit und Eigenverant-

wortlichkeit zu entlassen, sondern vielmehr darin, ihnen diese mög-

lichst zu überlassen. 

 

Wird die freie Mitteilung des Erwachsenen in einem angebotenen 

Lernprozess ermöglicht, können die Erwachsenenbildenden nicht auf 
                                                 
443 Vgl. Buber, M., 2005 (1949/1950), S. 241. 
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ihrer didaktischen Ordnung beharren. Unordnung und Durcheinander 

werden also erlaubt. Die Erwachsenenbildenden haben den erwachse-

nen Teilnehmern zuzutrauen, mit der Unordnung und mit dem Durch-

einander umzugehen. Darüber hinaus lernt zum Beispiel ein erwach-

sener Teilnehmer in einem offenen geistigen Austausch einen neuen 

Aspekt kennen, der von einem anderen Erwachsenen eingebracht wird. 

Die Aufgabe der Erwachsenenbildenden besteht also in der Unterstüt-

zung dieses offenen Austausches, indem der erwachsene Teilnehmer 

den anderen Aspekt, der sich aus dem Lebenszusammenhang eines 

anderen Erwachsenen ergibt, ernst nimmt, anerkennt und schließlich 

in seiner selbstbestimmten Ordnung aufnimmt. Für den erwachsenen 

Teilnehmer ist wichtig, dass er den neuen Aspekt nicht unbedingt be-

jahen, sondern ausdrücklich in seinen eigenen Lebenszusammenhän-

gen zur Kenntnis nehmen muss, so dass sein vorhandener Horizont 

sich erweitern kann.  

In diesem Zusammenhang kann die Erwachsenenbildung dem Er-

wachsenen, der im Alltag seinen Lernprozess allein planen, organisie-

ren und durchführen kann, den Anreiz geben, an institutionalisierten 

Lernangeboten teilzunehmen. Der Erwachsene kann sich in diesem 

offenen geistigen Austausch aus seinem gewohnten Umgangskreis 

entfernen und durch die Anwesenheit des Anderen seinen eigenen Ho-

rizont erweitern. Die Anwesenheit des Anderen gibt ihm den Impuls, 

die Enge seines eigenen Horizonts zu erkennen. Das Lernen findet in 

dieser Hinsicht in einer kollektiven Selbstbelehrung statt, in der die 

erwachsenen Teilnehmer miteinander und voneinander lernen können. 

Hervorzuheben ist, dass die individuelle Gestaltung der Lernprozesse 

in dieser kollektiven Selbstbelehrung nicht angeglichen werden darf, 

sondern vornehmlich in der Verknüpfung mit der eigenen Lebensge-

schichte und mit den eigenen Lebenszusammenhängen als unter-

schiedlich erscheint. Es handelt sich nicht darum, Konsens in dieser 

kollektiven Selbstbelehrung zu finden, da die Bedeutsamkeit eines 

Lerngegenstandes in einem Lebenszusammenhang nicht in allen Le-
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benszusammenhängen hergestellt werden kann. Es handelt sich viel-

mehr darum, dass jeder voneinander lernen und seinen eigenen Hori-

zont dadurch erweitern kann. In diesem Sinne wird eine Offenheit ge-

fordert, in der jeder seinen eigenen Horizont auf seine Art und Weise 

in dieser kollektiven Selbstbelehrung erweitern kann. Die Erwachse-

nenbildenden sind lediglich dafür zuständig, die kollektive Selbstbe-

lehrung möglichst zustande kommen zu lassen. Dass ein Lerninhalt 

von erwachsenen Teilnehmern unterschiedlich aufgenommen wird, 

muss von Erwachsenenbildenden zugelassen werden. Diese Offenheit 

ist in der Unterstützung der kollektiven Selbstbelehrung von großer 

Bedeutung. 

 

Es muss an dieser Stelle erwähnt werden, dass diese kollektive Selbst-

belehrung eher für die allgemeine und politische Erwachsenenbildung 

geeignet ist. In der beruflichen Erwachsenenbildung ist die Vermitt-

lung beruflich relevanten Wissens von großer Bedeutung, in der eine 

dialektische Ordnung zu erwarten ist und bei der die Aufnahme dieses 

Wissens eine zentrale Rolle spielt. Trotzdem deutet das Erkennen des 

Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung darauf hin, dass die 

erwachsenen Teilnehmer in der beruflichen Erwachsenenbildung e-

benfalls über Autonomie, eigene Individualität und unterschiedliche 

Lebenserfahrungen und Lebenszusammenhänge verfügen. Es gilt in 

der beruflichen Erwachsenenbildung zu bedenken, dass die eigene In-

dividualität in der Unterweisung und in der Handlungsregulation un-

terdrückt werden, und das Lernen ohne Anknüpfung an die eigenen 

Lebenszusammenhängen nicht dauerhaft bestehen kann. Die erwach-

senen Teilnehmer müssen in der beruflichen Erwachsenenbildung e-

benfalls als Menschen beachtet werden, die selbständige Arbeit leisten, 

eigene Kreativität einbringen und die Lernbedeutung in ihren eigenen 
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Lebenszusammenhängen finden können.444 Dies darf nicht nur gefor-

dert werden, sondern muss vielmehr in der Tat umgesetzt werden. 

 

Unterstützen die Erwachsenenbildenden die kollektive Selbstbeleh-

rung der erwachsenen Teilnehmer, fragt man sich, ob die Pädagogik in 

der Erwachsenenbildung somit überflüssig wird. Die folgende Aus-

führung wird versuchen, diese Frage zu beantworten. 

                                                 
444 Dass man einen öffentlichen Sektor in der beruflichen Erwachsenenbildung 

schaffen müsse, der dem Erhalt und Ausbau allgemeiner menschlicher Kompe-
tenzen, ihrer Fähigkeit zur selbständigen Orientierung und der Entfaltung ihrer 
Kreativität gewidmet ist, (vgl. Meueler, E., 1998, S. 78) ist zwar bekannt, wird 
jedoch nicht weitgehend gefördert.  
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6.2.2 Überflüssigkeit der Pädagogik? 

Das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung legt 

einen besonderen Akzent auf die Lernchance, die sich aus der An-

dersheit des Anderen ergibt und ständig vom Erwachsenen ergriffen 

werden kann. In diesem Sinne kann ein Erwachsener im Grunde ge-

nommen überall dort von der Andersheit des Anderen lernen, wo sie 

vorhanden ist. Darum sind drei gesellschaftliche Prozesse für das Er-

wachsenenlernen entscheidend, nämlich Individualisierung, Desinsti-

tutionalisierung und Deregulierung,445 indem das Erwachsenenlernen 

nicht unbedingt mit einer Institution verbunden sein und in einer vor-

geschriebenen Lernregel stattfinden muss. Die eben geschilderte kol-

lektive Selbstbelehrung, die von der Erwachsenenbildung unterstützt 

wird, ist lediglich eine Lernart, die sich von vielen unterschiedlichen 

Lernarten im Alltag unterscheidet. In dieser angebotenen Lernart kön-

nen die erwachsenen Teilnehmer allerdings voneinander lernen. Das 

heißt, dass die erwachsenen Teilnehmer theoretisch füreinander als 

Lehrer bezeichnet werden können, wenn ein erwachsener Teilnehmer 

von einem anderen Teilnehmer lernen kann. Eine Pädagogik, die sich 

in der Erwachsenenbildung lediglich mit der Vermittlung des richtigen 

Wissens und mit der Führung eines einheitlichen Lernprozesses be-

fasst, scheint überflüssig zu sein. Jedoch bedarf das Erkennen des An-

deren als Aufgabe der Erwachsenenbildung einer Pädagogik, die le-

diglich andere Funktionen erhält. Dass die Pädagogik in dieser Er-

wachsenenbildung notwendig ist, lässt sich im Folgenden erläutern. 

 

Zunächst beschäftigt sich die Pädagogik im Erkennen des Anderen als 

Aufgabe der Erwachsenenbildung nicht mit der Zuständigkeit der 

Lehrer, die das objektive Wissen übermitteln, wenn die Teilnehmer in 

der Erwachsenenbildung voneinander lernen können. Sie befasst sich 

ausdrücklich mit der Tätigkeit der Erwachsenenbildenden, die die kol-
                                                 
445 Vgl. Faulstich, P.; Zeuner, Ch., 1999, S. 143. 



6 Offenheit als Chance für die gegenwärtige Erwachsenenbildung 

 

210 

lektive Selbstbelehrung unterstützen und moderieren.446 Darüber hin-

aus wird die Notwendigkeit der Pädagogik in der Erwachsenenbildung 

dadurch hervorgehoben, dass nicht eine systematische Vermittlung 

des objektiven Wissens im Vordergrund steht, sondern eine Bewusst-

seinbildung, in der Förderung statt Begrenzung der Eigenverantwort-

lichkeit des Erwachsenen mit Nachdruck vergegenwärtigt wird. Die 

Erwachsenenbildenden sollen so handeln als täten sie nicht,447 damit 

die Selbständigkeit und die Eigenverantwortlichkeit der erwachsenen 

Teilnehmer zutage kommen können. Gebraucht wird eine Pädagogik, 

die stets darauf aufmerksam macht, dass es in der Unterstützung und 

der Moderation der kollektiven Selbstbelehrung nicht darum geht, was 

die Erwachsenenbildenden in diesem Lernangebot erreichen möchten. 

Vielmehr geht es darum, was die jeweiligen Teilnehmer lernen möch-

ten und wie sie ihren eigenen Horizont in der kollektiven Selbstbeleh-

rung erweitern können. Es bedarf einer Pädagogik in der gegenwärti-

gen Erwachsenenbildung, die die Erwachsenenbildenden ständig an 

eine unwillkürliche Handlung ihrer Selbst erinnert, so dass die Selb-

ständigkeit, die Eigenverantwortlichkeit und die Eigenheit des jewei-

ligen Erwachsenen von Erwachsenenbildenden akzeptiert, gefördert 

und vor allem nicht durch die pädagogische Intention beeinträchtigt 

werden.  

 

Eine Pädagogik in der gegenwärtigen Erwachsenenbildung ist ferner 

notwendig, da man als Erwachsenenbildender tätig sein kann, wenn 

man eine entsprechende Ausbildung erhalten hat, in der vorwiegend 

didaktische Theorien zu erwerben sind. Es ist richtig, dass man nicht 

unvorbereitet in diesen Beruf eintreten kann. Nun ist zu beachten, dass 

die erworbenen didaktischen Theorien in der Ausübung dieses Berufs 

nicht bedingungslos beibehalten werden dürfen, sondern stets nach 

                                                 
446 Vgl. Dräger, H., 1997, S. 175. 
447 Nach Buber soll der Erzieher so handeln, als täte er nicht. Buber, M.,1969, S. 

21. 
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den spontan auftretenden Teilnehmern und nach der beherrschenden 

Situation revidiert werden müssen. Eine Pädagogik ist hierbei unent-

behrlich, die Wert auf die Unbestimmtheit der erwachsenen Teilneh-

mer und den Umgang mit Spontaneität und Zufällen legt, welche nicht 

mit den gewonnenen didaktischen Prinzipien zu vereinbaren sind. Ei-

ne Pädagogik, die nicht auf die didaktisch finalisierte Ordnung ver-

weist, sondern auf die mitmenschliche Begegnung aufmerksam macht, 

in der die Besonderheit des jeweiligen Erwachsnen und die Einmalig-

keit der Lernsituation ernst genommen wird, ist also für die Erwach-

senenbildung von zentraler Bedeutung und muss ständig zum Aus-

druck gebracht werden.  

 

Des Weiteren benötigt die Erwachsenenbildung eine Pädagogik, die 

die Erwachsenenbildenden auf den bewussten Umgang mit ihrer eige-

nen geschichtlichen Prägung hinweist. In der Hermeneutik Gadamers 

wird bereits betont, dass die eigene Wirkungsgeschichte nicht voll-

ständig eliminiert werden kann. Die individuelle Zueignung, die per-

sönliche Vorliebe und die geschichtlich bedingten Vorurteile wirken 

sich unvermeidlich auf den eigenen Verstehensprozess aus. Die Er-

wachsenenbildenden bedürfen einer Pädagogik, die dafür eingesetzt 

wird, dass die Erwachsenenbildenden bewusst mit ihrer eigenen Wir-

kungsgeschichte umgehen, damit sie sich so unbefangen wie möglich 

auf die erwachsenen Teilnehmer einlassen können.  

Hierbei ist die Pädagogik vornehmlich erforderlich, da die Differenz 

der Verfügbarkeit, aus der sich die Unterscheidung zwischen dem Ei-

genen und dem Anderen ergibt, nicht in der Zuwendung zu erwachse-

nen Teilnehmern bewertet, sondern ausdrücklich anerkannt werden 

muss, während ein Erwachsener häufig an seiner erworbenen Schul-

bildung, seiner Berufstätigkeit, seinem sozialen Status u.a. gemessen 

wird. Es bedarf in dieser Hinsicht einer Pädagogik, die einen besonde-

ren Akzent auf die Anerkennung der Differentialität und der Vielfalt 

der Erwachsenen legt, indem die unterschiedlichen Erwachsenen in 
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ihrer jeweiligen Besonderheit und in ihrer Differenz der eigenen Ver-

fügbarkeit wahrgenommen und akzeptiert werden. 

 

Weiterhin ist eine Pädagogik von großer Wichtigkeit, die auf das 

Missverstehen, Nichtverstehen, das andere Verstehen und auch das 

Nicht-verstehen-können in der kollektiven Selbstbelehrung aufmerk-

sam macht, wobei die Bemühung um das Verstehen keineswegs auf-

gegeben wird. Nicht das Gelingen des Verstehens steht im Mittelpunkt 

der kollektiven Selbstbelehrung. Vielmehr weist die Pädagogik in der 

Anknüpfung an die Hermeneutik auf die Möglichkeiten des Verste-

hens in den stets auftretenden Schwierigkeiten des Verstehens hin, 

indem der Andere und das Andere in ihrer Wahrheit ernst genommen 

werden und das andere Verstehen akzeptiert wird.  

Außerdem ist eine Pädagogik erforderlich, in der ein Erwachsener ei-

nen Lerngegenstand, der von einem anderen Erwachsenen eingebracht 

wird, aufgrund seiner Lebenszusammenhänge und seiner Aufnahme-

fähigkeit weder begreifen noch verstehen kann. Die Notwendigkeit 

der Pädagogik besteht darin, den Erwachsenen im Umgang mit dem 

Nicht-verstehen-können zu unterweisen und die Gefahr, dass das 

Nicht-verstehen-können zur Abgrenzung von Anderen und zur Ausge-

schlossenheit von Anderen führt, zum Ausdruck zu bringen. Auch ein 

Lerngegenstand, den ein Erwachsener im Moment nicht verstehen 

kann oder der für einen Erwachsenen in seinen Lebensumständen 

nicht von großer Bedeutung ist, lässt sich in der erwähnten kollektiven 

Selbstbelehrung weder sofort abwerten noch ausschließen. Dass dieser 

Lerngegenstand in seiner Wirklichkeit wert geschätzt und akzeptiert 

werden muss, muss hierbei hervorgerufen werden.  

Auf diese Weise erhebt sich die Bedeutung der Pädagogik in der Er-

wachsenenbildung. Die Pädagogik hat die Aufgabe, den Erwachsenen 

deutlich darauf hinzuweisen, dass jeder begrenzte Lern- und Aufnah-

mefähigkeiten hat und sie sich lediglich durch die Offenheit für die 

unbekannten Erkenntnismöglichkeiten und durch die Kenntnisnahme 
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der Andersheit des Anderen uneingeschränkt entwickeln können. Die 

eigene Begrenztheit besteht und lässt sich nicht überschreiten, wenn 

der Andere und das Andere abgegrenzt und das andere Verstehen und 

das Nicht-verstehen-können ausgeschlossen werden. Sowohl die Er-

wachsenenbildenden als auch die erwachsenen Teilnehmer bedürfen 

also einer Pädagogik, die die Unabdingbarkeit der Offenheit für das 

andere Verstehen und das Nicht-verstehen-können in der eigenen Be-

grenztheit thematisiert. 

 

Schließlich besteht die Notwendigkeit der Pädagogik nicht in der Be-

wertung der unterschiedlichen Lernleistungen, die die erwachsenen 

Teilnehmer in der Erwachsenenbildung erzielt haben, sondern in der 

Anerkennung der individuellen Leistungen. Während die Prüfung zu 

einem wesentlichen pädagogischen Alltagsgeschäft zählt,448 erhält die 

Pädagogik eine große Wichtigkeit, die den erwachsenen Teilnehmern 

ihre eigene Kontrolle über die Lernleistung überlassen kann und sie 

vorrangig auffordert, ihre eigenen Lernbedeutsamkeiten und Lernver-

wendungsmöglichkeiten in ihren eigenen Lebenszusammenhängen 

herauszufinden. Es muss hervorgehoben werden, dass sich der Lerner-

folg eines erwachsenen Teilnehmers nicht erst aus dem Vergleich mit 

der Lernleistung anderer Teilnehmer ergibt, sondern lediglich aus der 

Betrachtung des eigenen Lernziels, der eigenen Aufnahmefähigkeit 

und der eigenen Lernsituation. Insofern ist ein erwachsener Teilneh-

mer, der in der Erwachsenenbildung einen Lernerfolg erzielt hat, kei-

neswegs einem anderen Teilnehmer überlegen. Er wird in seiner Leis-

tung ebenso anerkannt wie die anderen in ihren Leistungen. Eine Pä-

dagogik, in der die Differenz der erwachsenen Teilnehmer in vielerlei 

Hinsicht nicht bewertet, sondern anerkannt wird, schafft die Möglich-

keit, dass die erwachsenen Teilnehmer ihre Lernbedeutsamkeit und 

ihren Lernerfolg selbst definieren können. Hierbei ist wichtig, dass die 

                                                 
448 Vgl. Nittel, D., 2003, S. 9. 
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eigene Lernbedeutsamkeit und der eigene Lernerfolg nicht ausschließ-

lich von der Lernbedeutsamkeit und dem Lernerfolg des Anderen ab-

hängig sind. Eine Pädagogik, die sich nicht auf Lernmotivationen von 

außen, sondern auf die eigenen Lernmotivationen und Lerninteressen 

gründet, ist in diesem Sinne erforderlich. 

  

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass die Bildungsarbeit als Verwirkli-

chung der Wirklichkeit des Selbst in der mitmenschlichen Begegnung 

nach Buber, die Entfaltung der eigenen Individualität in einer ständi-

gen Wechselwirkung mit Mensch und Welt nach Humboldt und die 

Anknüpfung an die individuellen Unterschiede und an die folgrichtig 

unterschiedliche Entfaltung nach Schleiermacher nicht außer Acht ge-

lassen werden dürfen, sondern in der Pädagogik überwiegend akzentu-

iert werden müssen. Gebraucht wird eine Pädagogik, die sich nicht auf 

die Aufgabe bezieht, die individuellen Unterschiede der erwachsenen 

Teilnehmer in angebotenen Lernprozessen anzugleichen, die unter-

schiedlichen Entfaltungswirklichkeiten einzuschränken und die Ent-

faltung der eigenen Individualität in seiner Welt zur Verwirklichung 

einer fremdbestimmten Vorstellung des Menschenbildes zu führen. 

Während die gegenwärtige Erwachsenenbildung für die Sozial- und 

Wirtschaftspolitik instrumentalisiert wird,449 erhebt sich die Notwen-

digkeit einer Pädagogik, die den Erwachsenen in der Begegnung mit 

Anderen zur Entfaltung seiner eigenen Individualität und Möglichkei-

ten führt, indem die eigene Entfaltung lediglich mit eigenen Lebens-

zusammenhängen verknüpft und die freie Entfaltung in der Anerken-

nung der anderen Entfaltungsmöglichkeiten in anderen Lebenszu-

sammenhängen ermöglicht wird. Auf dies zu verweisen, ist eine we-

sentliche Aufgabe der Pädagogik. 
                                                 
449 Vgl. Dräger, H.; Günther, U.; Thunemeyer, B., 1997, S. 10. Auch Treml betont, 

dass der gesellschaftliche Wert eines Menschen nicht lediglich über seine Teil-
habe an gesellschaftlich produktiver Arbeit definiert werden darf. Pädagogik 
wird Leben und Arbeit nicht mehr kurzschließen dürfen, sondern dort, wo dies 
suggeriert wird, problematisieren müssen. Vgl. Treml, A.K., 1987, S. 153. 
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Daraus lässt sich schließen, dass die Erwachsenenbildenden im ge-

genwärtigen Erwachsenenbildungssystem eine Pädagogik benötigen, 

die der unwillkürlichen pädagogischen Handlung und der Akzeptanz 

der Selbständigkeit des Erwachsenen große Aufmerksamkeit schenkt. 

Damit die Erwachsenenbildenden sich so unbefangen wie möglich auf 

die erwachsenen Teilnehmer einlassen und die Verwirklichung des 

eigenen Selbst in der Anerkennung des Anderen unterstützen können, 

ist eine Pädagogik unentbehrlich, die Wert auf die eigene geschichtli-

che Prägung und die Anerkennung der Differentialität des Erwachse-

nen legt. Aufgrund der Vielfalt der Erwachsenen und der Heterogeni-

tät des Erwachsenenlernens können die Zuwendung zur Vielfalt der 

Erwachsenen und die Unterstützung der Entfaltung der unterschiedli-

chen Individualitäten allerdings als große Herausforderung für die 

Erwachsenenbildenden gesehen werden. Die praktische Umsetzung 

dieser Aufgabe lässt sich daher permanent modifizieren. Somit rückt 

sich das Augenmerk auf die weitere Offenheit.  
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6.3 Permanente Modifikationen bei der Bildungsarbeit 

Im Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung wird 

eine weitere Offenheit gefordert, in der die Erwachsenenbildenden 

ihre praktische Bildungsarbeit permanent modifizieren. Denn die Viel-

falt der Erwachsenen muss beachtet werden und die freie Entfaltung 

der Erwachsenen darf nicht von Erwachsenenbildenden bestimmt 

werden. Dies hat zur Folge, dass die Erwachsenenbildenden bei der 

Umsetzung ihrer Arbeit keineswegs auf einer bestimmten Methode 

und auf einer Organisationsform beharren können. Mit der Offenheit 

ist in dieser Hinsicht gemeint, dass die Erwachsenenbildenden weder 

eine allgemeingültige Anweisung für Methodenstrategien und Organi-

sationsformen in ihrer Arbeit erwarten, noch an einer patenten Metho-

de und Organisation festhalten können. Für sie ist es vielmehr ent-

scheidend, auf die Vielfalt der Erwachsenen eingehen zu können, da-

mit die mannigfaltige Fortentfaltung der erwachsenen Teilnehmer zu-

tage tritt. Darüber hinaus tritt die Frage hervor, ob eine pädagogische 

Ohnmacht durch die Entfaltung der menschlichen Vielfältigkeit ent-

steht. Diese Frage wird in folgender Ausführung nach der Behandlung 

der offenen Methodenstrategien und Organisationsformen themati-

siert.  
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6.3.1 Offenheit für die Methoden und Organisationsformen 

Setzt das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung 

einen starken Akzent auf die Berücksichtigung der Vielfalt der er-

wachsenen Teilnehmer, entsteht für die Erwachsenenbildenden eine 

große Herausforderung, nämlich sich so unbefangen wie möglich auf 

die vielfältigen Erwachsenen einzulassen. Eine Offenheit wird aus-

drücklich gefordert, in der die vielfältigen erwachsenen Teilnehmer 

von Erwachsenenbildenden anerkannt werden. Das bedeutet, dass die 

Vielfalt der erwachsenen Teilnehmer nicht aufzuheben versucht wird. 

Nur wenn die Erwachsenenbildenden die Vielfältigkeit der erwachse-

nen Teilnehmer akzeptieren können, werden die jeweiligen Besonder-

heiten der erwachsenen Teilnehmer hervorgehoben. Darüber hinaus 

tritt eine pädagogische Gelassenheit auf, die zwar in der gegenwärti-

gen Erwachsenenbildung bereits aufgegriffen,450 jedoch nicht richtig 

umgesetzt wird. Aufzuheben ist in dieser Hinsicht, dass die pädagogi-

sche Gelassenheit tatsächlich von Erwachsenenbildenden praktiziert 

wird, so dass nicht die von ihnen geplanten Methoden und Organisati-

onen, sondern die individuellen Methoden und Organisationen von 

erwachsenen Teilnehmern durchgeführt werden, welche der Vielfalt 

der erwachsenen Teilnehmer entsprechen. 

 

Während die gegenwärtige Erwachsenenbildung der Popularisierung 

von Wissenschaft eine relevante Bedeutung verleiht, müssen die Er-

wachsenenbildenden sich darüber im Klaren sein, dass es sich hierbei 

nicht lediglich darum handelt, etwas zu vermitteln, was die Erwachse-

nenbildenden und die Gesellschaft für richtig und notwendig halten. 

Ein Erwachsener wird nicht richtig wahrgenommen, wenn er nur das 

Wissen aufnehmen muss, das von der Bildungseinrichtung und von 
                                                 
450 Zum Beispiel wird die pädagogische Gelassenheit zum Ausdruck gebracht, die 

nicht davon ausgeht, den Lernprozess nach einem zuvor geplanten Modell zu 
realisieren oder an einer konzipierten Planung festzuhalten. Vgl. Arnold, R.; 
Schüßler, I., 1998, S. 80. 
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der Gesellschaft vorgeschrieben ist und nach deren Vorstellung als 

etwas Gutes für ihn bezeichnet wird. Aufgrund der Tatsache, dass die 

erwachsenen Teilnehmer über unterschiedliche Lernbedürfnisse, Lern-

interessen und auch Aufnahmefähigkeiten verfügen, bezieht sich die 

geforderte Offenheit darauf, dass die unterschiedlichen Methodenstra-

tegien und Organisationsformen, die von der freien Entscheidung der 

erwachsenen Teilnehmer getragen werden, zugelassen werden und der 

Vielfalt ihrer Lernbedürfnisse, Lerninteressen und Aufnahmefähigkei-

ten  entsprechen müssen. 

Bei der Vermittlung wissenschaftlichen Wissens gilt es allerdings zu 

beachten, dass die Aufnahme des wissenschaftlichen Wissens ledig-

lich eine Lernform vieler anderer Lernformen ist. Es muss zum Aus-

druck gebracht werden, dass der Ursprung des wissenschaftlichen 

Wissens im Alltagswissen zu finden ist451 und die wissenschaftlichen 

Theorien in der praktischen Anwendung lediglich eine begrenzte Gül-

tigkeit erhalten. Hervorzuheben ist ferner, dass das wissenschaftliche 

Wissen zum einen nicht alle Probleme lösen kann und die wissen-

schaftlichen Erkenntnisse zum anderen in ihrer Anwendung vielfach 

missbraucht werden können, da die wissenschaftlichen Fragestellun-

gen oft von politischen oder wirtschaftlichen Bedürfnissen bestimmt 

sind.452 Es bedarf also einer Offenheit von Erwachsenenbildenden, die 

sich der Begrenztheit des wissenschaftlichen Wissens bewusst sind, 

um sich auf die anderen Wissensformen einlassen zu können. 

Da die Anschlussfähigkeit als eine Besonderheit des Erwachsenenler-

nens in der vorliegenden Arbeit bezeichnet wird, ist des Weiteren an-

zumerken, dass die unverzügliche Anwendung des Gelernten beim 

Erwachsenenlernen eine zentrale Rolle spielt. Für die erwachsenen 

Teilnehmer ist unter dem Gesichtspunkt der Anschlussfähigkeit nicht 

das wissenschaftliche Wissen entscheidend, sondern das Alltagswis-

sen, das sie im Alltag anwenden können. Darüber hinaus erhält das 
                                                 
451 Vgl. Luckmann, Th., 1981, S. 39. 
452 Vgl. Morkel, A., 2005, S. 46; Drerup, H., 1999, S. 44f. 
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Alltagswissen in der Erwachsenenbildung ein großes Gewicht. Es ist 

allerdings unumstritten, dass das wissenschaftliche Wissen allen Er-

wachsenen zugänglich gemacht wird muss. Die vorliegende Arbeit 

weist nun darauf hin, dass erst in der Anerkennung der anderen Wis-

sensformen, die von erwachsenen Teilnehmern eingebracht werden 

und im alltäglichen Leben angewandt werden können, das wissen-

schaftliche Wissen von erwachsenen Teilnehmern akzeptiert werden 

kann. Diese Offenheit wird hierbei  ausdrücklich gefordert. 

 

Zu bemerken ist, dass die Akzentuierung der Übermittlung des wis-

senschaftlichen Wissens und der Lernzielorientierung in der gegen-

wärtigen Erwachsenenbildung in der Ansicht besteht, dass die Er-

wachsenenbildung dem Erwachsenen die Richtung für seine Weiter-

entwicklung geben soll. „Wenn man nicht genau weiß, wohin man 

will, landet man leicht da, wo man gar nicht hin wollte.“453 Nun ist der 

Erwachsene ein autonomes Lebewesen. Akzeptiert man die Autono-

mie des Erwachsenen und die Eigenverantwortlichkeit des Erwachse-

nen, ist es nicht die Aufgabe der Erwachsenenbildung, den Erwachse-

nen auf seine eigene Entfaltungsrichtung hinzuweisen. Der Erwachse-

ne muss selbst wissen und ebenfalls selbst herausfinden können, wie 

er sich weiterentwickeln will. Auch das Erproben seiner eigenen Ent-

wicklung zählt zu einem unverzichtbaren Lebenserlebnis eines Er-

wachsenen, selbst wenn er schließlich dort landet, wo er gar nicht hin 

wollte. Die Funktion der Erwachsenenbildung besteht nicht darin, den 

Erwachsenen lebenslang vor Scheitern und Irrewegen zu beschützen. 

Die Erwachsenenbildung muss dem Erwachsenen helfen, seine eigene 

Entscheidung zu treffen und seine eigenen Wege zu gehen. Sie bietet 

ihm lediglich ihre Hilfestellung an, wenn er sie in Anspruch nehmen 

möchte. Zu beachten ist, dass hierbei lediglich die Hilfe der Erwach-

senenbildung zur Verfügung gestellt wird. Die Erwachsenenbildung 

                                                 
453 Mager, R.F., 1965, S.XVII; Mader, W., 1995, S. 55.  
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ist nicht dafür zuständig, wie sich der jeweilige Erwachsene für seine 

individuellen Entwicklungsmöglichkeiten entscheidet, sondern für die 

Unterstützung dieser individuellen Entscheidungen, die sich vorwie-

gend nicht auf eine einzige Richtung beschränken dürfen. Eine Offen-

heit für die individuelle Entscheidungsfreiheit und für das Erproben 

der eigenen Weiterentwicklung wird in der gegenwärtigen Erwachse-

nenbildung mit Nachdruck gefordert. 

 

Die Offenheit für Methodenstrategien und Organisationen zielt in die-

sem Sinne darauf ab, dass die unterschiedlichen Wissensformen an-

hand der zugelassenen individuellen Aneignungsprozesse und Organi-

sationsformen zutage kommen können. Die freie Entfaltung der Er-

wachsenen ist in dieser Offenheit durch ihre eigenen Lerninteressen 

und Lernbedürfnisse bedingt und kann in der Anerkennung der ande-

ren Lerninteressen und der unterschiedlichen Wissensformen uneinge-

schränkt bleiben. Von daher haben die Erwachsenenbildenden die in-

dividuellen Entfaltungsmöglichkeiten der Erwachsenen zu gewährleis-

ten, die vorrangig aus der eigenen Entscheidung entstanden sind. Die 

Methodenstrategien und Organisationsformen richten sich also auf 

diese freien Entfaltungsmöglichkeiten. Es wird folglich die Frage auf-

geworfen, ob eine pädagogische Ohnmacht durch die Fortentfaltung 

der Vielfältigkeit der Erwachsenen entsteht. Somit wird diese Frage 

im Folgenden behandelt.  
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6.3.2 Pädagogische Ohnmacht in der Fortentfaltung der Vielfäl-
tigkeit? 

Die Frage, ob eine pädagogische Ohnmacht in der Fortentfaltung der 

Vielfältigkeit der Erwachsenen besteht, wird im Folgenden ausführ-

lich beantwortet. Wird die Autonomie des Erwachsenen in der Er-

wachsenenbildung akzeptiert, lässt sich schließen, dass keine pädago-

gische Allmacht in der Fortentfaltung der Vielfältigkeit der Erwachse-

nen besteht. Da der Erwachsene über die Entscheidungskompetenz 

verfügt und allein für seine Weiterentwicklung verantwortlich ist, liegt 

es nicht in der pädagogischen Macht, dem autonomen Erwachsenen 

Lernen und Veränderung aufzuerlegen. Daher müssen die Erwachse-

nenpädagogen ihre pädagogischen Allmachtsphantasien aufgeben, 

denn die Selbstüberschätzung der pädagogischen Macht und deren 

Einflussmöglichkeiten hilft niemanden. Sie stellt lediglich eine Prob-

lemverschiebung dar.454 Darüber hinaus fragt man sich, wo die päda-

gogische Macht dann im Erkennen des Anderen als Aufgabe der Er-

wachsenenbildung besteht.  

 

Zunächst besteht die pädagogische Macht nach Buber nicht in der pä-

dagogischen Intention, sondern in der pädagogischen Begegnung. Die 

bestehende Vielfalt der Erwachsenen soll, auf den Ausgang der vor-

liegenden Arbeit zurückgeführt, in ein dialogisches Verhältnis mit 

Anderen gebracht werden, indem die Wirklichkeit, die Unmittelbar-

keit und die Gegenseitigkeit der Wesensberührung zutage kommen. In 

diesem Sinne wird eine Offenheit gefordert, in der die Erwachsenen-

bildenden die Vielfalt der Erwachsenen in der Wirklichkeit, Unmittel-

barkeit und Gegenseitigkeit erkennen und wahrnehmen. Ihre Aufgabe 

besteht darin, den jeweiligen Erwachsenen durch die mitmenschliche 

Begegnung zur Verwirklichung seiner eigenen Wirklichkeit und Mög-

lichkeit zu führen. Knüpft dies an die Anerkennung der Differentialität 

                                                 
454 Vgl. Dauber, H., 1980, S. 150f. 
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der Bildung an, tritt die pädagogische Ohnmacht nicht in der Fortent-

faltung der Vielfältigkeit  hervor, sondern in der intentionalen Füh-

rung in die einzige und bestimmte Entfaltungsmöglichkeit des Er-

wachsenen. Bildung und Erziehung bringen die unterschiedliche Fort-

entfaltung der Vielfältigkeit mit sich.455 Als Pädagoge des Dialogs hat 

Buber die pädagogische Macht in der Fortentfaltung der Vielfältigkeit 

dort gezeigt, wo die Vielfalt der Menschen in deren Wirklichkeit, 

Unmittelbarkeit und Gegenseitigkeit in der mitmenschlichen Begeg-

nung wahrgenommen und verstanden wird. Die pädagogische Macht 

besteht diesem Aspekt zufolge nicht im Management der Fortentfal-

tung der Vielfältigkeit der Menschen, sondern in der Unterstützung 

der Fortentfaltungsmöglichkeiten, nicht in der pädagogischen Intenti-

on zur Veränderung, sondern in einem dialogischen Verhältnis mit der 

Vielfalt der Menschen.  

  

Ferner wird jedoch erwartet, dass sich der Erwachsene mit Hilfe der 

Erwachsenenbildung verändert und verbessert. Das Erkennen des An-

deren als Aufgabe der Erwachsenenbildung weist darauf hin, dass man 

sich durch die unbefangene Zuwendung zu einem anderen Erwachse-

nen verändern kann, da das eigene Wissens- und Verhaltenspotential 

sich durch die Kenntnisnahme der Andersheit des Anderen vergrößern 

kann. Wenn von einer pädagogischen Macht die Rede ist, in der  sich 

ein erwachsener Teilnehmer durch die Teilnahme an den institutiona-

lisierten Lernangeboten verbessern kann, ist hervorzuheben, dass er 

sich nur in einem dialogischen Verhältnis ändern kann, indem er in 

seiner Eigenheit und Wirklichkeit akzeptiert und anerkannt wird. Das 

heißt, dass die unbefangene Zuwendung zu erwachsenen Teilnehmern 

vorrangig von Erwachsenenbildenden in Gang gesetzt werden muss, 

                                                 
455 Auf die Erziehungstheorie Schleiermachers zurückgeführt, hat die Erziehung 

sowohl in Beziehung auf den Anfangspunkt als auch auf den Endpunkt an die 
individuellen Verschiedenheiten anzuknüpfen. Vgl. Schleiermacher, F.D.E., 
2000, S. 28. 
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wobei dies zunächst zur Veränderung der Erwachsenenbildenden füh-

ren kann. Für die Erwachsenenbildenden ist es von entscheidender 

Bedeutung, dass die Veränderung der erwachsenen Teilnehmer auf die 

Veränderung der Erwachsenenbildenden folgt. Es kann also ein päda-

gogischer Einfluss in der Fortentfaltung der Vielfältigkeit bestehen, 

wenn nicht zuerst die Veränderung des Anderen gefördert, sondern die 

unbefangene Zuwendung zum Anderen von Erwachsenenbildenden in 

die Tat umgesetzt wird, aus der sich die Veränderung des Selbst ergibt. 

Das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung for-

dert insofern eine Offenheit auf, in der die Erwachsenenbildenden ih-

ren pädagogischen Einfluss erhalten können, wenn sie sich zunächst 

auf die Andersheit der erwachsenen Teilnehmer einlassen, statt von 

der intentionalen Veränderung ausgehen. 

 

Es wird in der gegenwärtigen Erwachsenenbildung bereits diskutiert, 

dass die Bereitschaft zur Anerkennung von Andersartigkeit gefördert 

werden muss.456 Nun wird die Andersheit des Anderen in der Diskus-

sion lediglich akzeptiert und anerkannt, welche von Erwachsenenbil-

denden und von der Gesellschaft wertorientiert selektiert ist. Aufgrund 

der Tatsache, dass die Pädagogen an ihren normativen Fragen festhal-

ten, wird immer eine bestimmte Andersheit des Anderen als Problem 

in der Erziehung und Bildung betrachtet.457 Der Erwachsene, der über 

die Stabilität der Lernleistung verfügt, kann nicht nur von besseren 

und richtigen Anderen lernen, sondern auch von schlechteren und fal-

                                                 
456 Schäffter (1985) fordert die Sensibilität für Fremdheit als Lehrkompetenz in 

der Erwachsenenbildung auf. Arnold und Siebert (1995, S. 137f.) betrachten die 
Erwachsenenbildung als interkulturelle Bildung. Außerdem soll das interkultu-
relle Lernen, das sich auf die Bereitschaft zur Anerkennung von Andersartigkeit 
bezieht, nicht nur in der Erwachsenenbildung, in der Schule aufgefordert wer-
den. Es soll bereits im Kindergarten beginnen. Vgl. Auernheimer, G., 1998, S. 
24.  

457 Insofern betrachtet Benner (1999b) den Anderen und das Andere als Problem 
und Aufgabe von Erziehung und Bildung, da nicht jede individuelle Andersheit 
hierbei anerkannt wird. Vgl. Benner, D., 1999b, S. 326.  
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schen. Insofern sind nicht nur die bessere und richtige Andersheit des 

Anderen in der Erwachsenenbildung anzuerkennen, sondern auch die 

schlechtere und falsche, wobei die Andersheit nicht zu bewerten ist. 

Die Pädagogen haben leider nicht erkannt, dass die einseitige Förde-

rung der Veränderung des Anderen und die beschränkte Anerkennung 

des Anderen den Umgang mit dem Anderen nicht erleichtern kann.458 

Ein Erwachsener, der nicht in seiner Andersheit anerkannt wird, wird 

sich weder in der Erziehung und Bildung ändern noch der Andersheit 

des Anderen Achtung schenken. Von daher ist es sinnvoll, vorrangig 

die eigene Individualität zu stärken, wenn die Anerkennung der An-

dersartigkeit und die Bereitschaft zur Anerkennung von Andersartig-

keit gefördert werden.459  

 

In diesem Zusammenhang soll wiederum zur Erziehungstheorie Bu-

bers zurückgekehrt werden. Während die gegenseitige Anerkennung 

im erzieherischen Verhältnis von Buber gefordert wird, ist die Wir-

kungsmacht nach seiner Meinung völlig auf der Seite der Erzieher, in 

diesem Sinne auf der Seite der Erwachsenenbildenden verlagert.460 

Diese einseitige Wirkungsmacht im erzieherischen Verhältnis weist 

darauf hin, dass Pädagogen vornehmlich die Aufgabe haben, die er-

wachsenen Teilnehmer zur Verwirklichung ihrer Wirklichkeit und 

Möglichkeit zu führen und für eine gegenseitige Anerkennung in der 

personalen Begegnung zu sorgen. Sie darf nicht mit der einseitigen 

Absicht der Veränderung verwechselt werden. Diese Aufgabe lässt 

sich primär erfüllen, wenn sie die Wirklichkeiten und Möglichkeiten 

                                                 
458 Es lässt sich hervorheben, dass die Art und Weise, wie die Pädagogen das 

Problem des interkulturellen Lernens lösen, nicht richtig ist. Es führt vom 
Fremden weg, anstatt den Umgang mit dem Fremden zu erleichtern. Vgl. Gün-
ther, U., 1997, S. 58. 

459 Wer sich seines eigenen Wertes sicher ist, hat es weniger nötig, auf die Ande-
ren herabzuschauen und diese zu diffamieren. Wer selbstbewusst ist, kann sich 
auch eher gegen Anfeidung zur Wehr setzen. Vgl. Böhm, D.; Böhm, R.; Deiss-
Niethammer, B., 1999, S. 69  

460 Vgl. Buber, M., 1969, S. 36; Kirchhoff, H., 1988, S. 130f. 
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der erwachsenen Teilnehmer durch die unbefangene Zuwendung zu 

ihnen erfahren und wahrgenommen haben. Diese Zuwendung muss 

nach der einseitigen Wirkungsmacht von den Pädagogen vornehmlich 

initiiert werden. Daher werden vorerst die Pädagogen und Erwachse-

nenbildenden aufgefordert, die vorhandene Andersheit des Anderen 

anzuerkennen und sich auf sie einlassen. Nur wenn die Andersheit des 

Anderen nicht von Erwachsenenbildenden wertorientiert selektiert und 

ausgegrenzt wird, kann sie im Lernprozess zum Vorschein kommen 

und dann von den erwachsenen Teilnehmern anerkannt werden.  

Es muss folglich erkannt werden, dass sich die Möglichkeit der ge-

genseitigen Wirkungsmacht aus dieser einseitigen Wirkungsmacht der 

Erwachsenenbildenden ergibt. Die Förderung der Veränderung des 

Anderen kann durch die pädagogische Begegnung zustande kommen, 

wenn die Erwachsenenbildenden die Eigenheit des jeweiligen erwach-

senen Teilnehmers wahrnehmen und für die gegenseitige Anerken-

nung in dieser pädagogischen Begegnung sorgen. Mit einem Worte 

können sich die erwachsenen Teilnehmer ändern, wenn sie in ihrer 

Andersheit von den Erwachsenenbildenden akzeptiert werden, indem 

die Erwachsenenbildenden zunächst durch die Anerkennung dieser 

Andersheit ihren eigenen Horizont erweitern können. Die Verände-

rung der Erwachsenenbildenden kommt vornehmlich zutage. Dann ist 

die Veränderung der erwachsenen Teilnehmer möglich. Daraus lässt 

sich schließen, dass der pädagogische Einfluss lediglich in dieser ge-

forderten Offenheit und in der unabdingbaren Wirkungsmacht der Er-

wachsenenbildenden besteht, in der die Vielfältigkeit nicht unter-

drückt wird, sondern stets in Erscheinung treten und in ein dialogi-

sches Verhältnis mit Anderen gebracht werden kann.  

 

Auf diese Weise ist das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Er-

wachsenenbildung ebenfalls nicht für die berufliche Erwachsenenbil-

dung geeignet. Dass die erwachsenen Teilnehmer sich durch die Auf-

nahme des beruflich relevanten Wissens verändern, gilt als Zielset-
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zung der beruflichen Erwachsenenbildung. Während die Lernleistung 

primär in der beruflichen Erwachsenenbildung gefordert wird, weist 

das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung auf 

die Berücksichtigung der Andersheit der erwachsenen Teilnehmer hin. 

Die menschlichen Aspekte dürfen in der beruflichen Erwachsenenbil-

dung nicht außer Acht gelassen werden. Die vorliegende Arbeit macht 

darauf aufmerksam, dass die Erwachsenenbildenden sich auf die An-

dersheit der erwachsenen Teilnehmer einlassen müssen, indem die 

erwachsenen Teilnehmer, die nicht nur die erwarteten Leistungen, 

sondern auch die anderweitigen Leistungen erzielt haben, zur Weiter-

entwicklung unterstützt und ermutigt werden. Dass nicht die Be-

rufsausbildung den Vorrang in der Bildung hat, sondern die allgemei-

ne Menschenbildung,461 gilt für die berufliche Erwachsenenbildung zu 

bedenken. 

 

 

Zusammenfassend wird die Offenheit gefordert, mit der die Eigenver-

antwortlichkeit des Erwachsenen im gegenwärtigen Erwachsenenbil-

dungssystem wesentlich stärker gefördert wird. Dies ist in der beste-

henden Struktur kaum möglich. Die Erwachsenenbildenden können 

trotzdem versuchen, den erwachsenen Teilnehmern ihre Selbständig-

keit in der Planung, Organisation, Gestaltung und Kontrolle des Lern-

prozess so weit wie möglich zu überlassen. Die Erwachsenenbilden-

den sollten aus Sicht Bubers so handeln, als täten sie nicht.462 Diese 

unwillkürliche Handlung in der mitmenschlichen Begegnung soll 

ständig zum Ausdruck gebracht werden. Der Erwachsene, der die in-

stitutionalisierten Lernangebote ablehnt, darf in der Akzeptanz der 

Eigenverantwortlichkeit des Erwachsenen nicht zugleich als Bil-

dungsabstinenz bezeichnet werden. Es geht vielmehr darum, die 

Gründe für die Ablehnung zu verstehen und die bestehenden instituti-
                                                 
461 Vgl. Humboldt, v. W., 2002, S. 234. 
462 Vgl. Buber, M., 1969, S. 21. 
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onalisierten Barrieren, die zur Ablehnung der Teilnahme an Lernan-

geboten geführt werden, zunächst zu erkennen und dann abzubauen.  

Um die individuell angesammelten Lebenserfahrungen zu berücksich-

tigen, weist die vorliegende Arbeit darauf hin, dass es im gegenwärti-

gen Erwachsenenbildungssystem sinnvoll ist, einen offenen geistigen 

Austausch bereitzustellen, in dem die erwachsenen Teilnehmer mög-

lichst miteinander und voneinander lernen können. Die Funktion der 

Erwachsenenbildenden besteht insofern in der Unterstützung, bzw. in 

der Moderation der kollektiven Selbstbelehrung. Die Pädagogik ist 

dieser Funktion zufolge erforderlich. Sie weist vorwiegend auf die 

eigene geschichtliche Prägung bei der unbefangenen Zuwendung zu 

erwachsenen Teilnehmern und auf die Unterstützung der individuellen 

Entfaltungsmöglichkeiten hin, welche weder die Autonomie des Er-

wachsenen beschränkt noch die individuellen Lebenserfahrungen se-

lektiert. Eine Pädagogik, die sich auf die individuell gesammelten Le-

benserfahrungen einlässt und auf die individuellen Entfaltungsmög-

lichkeiten bezieht, ist hierbei von großer Bedeutung.  

Schließlich wird eine Offenheit in der permanenten Modifikation bei 

der Bildungsarbeit von Erwachsenenbildenden gefordert. Die Erwach-

senenbildenden haben die individuellen Aneignungsprozesse und Or-

ganisationen weitgehend zu unterstützen, damit die Gestaltung und 

Organisation der Lernprozesse der Vielfalt der Erwachsenen entspre-

chen. Darüber hinaus besteht die pädagogische Macht in der Fortent-

faltung der Vielfältigkeit, die den Erwachsenen nicht in eine einzige 

oder eine bestimmte Entfaltungsmöglichkeit, sondern in die Verwirk-

lichung der Fortentfaltung des eigenen Selbst führt. Hierbei ist wichtig, 

dass die Veränderung der erwachsenen Teilnehmer erst möglich ist, 

wenn sie in ihren Wirklichkeiten und Möglichkeiten wahrgenommen 

werden. Nur wenn die Erwachsenenbildenden sich auf die Wirklich-

keiten und Möglichkeiten der erwachsenen Teilnehmer einlassen und 

sich dadurch verändern, kann eine Veränderung der erwachsenen 

Teilnehmer zutage kommen. Es muss also vornehmlich die Zuwen-
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dung zu erwachsenen Teilnehmern und die Anerkennung der Eigen-

heit des jeweiligen Teilnehmers vorhanden sein, die von Erwachse-

nenbildenden in Gang gesetzt werden müssen. Darauf kann die Ge-

genseitigkeit der Veränderung dann folgen. Die pädagogische Macht 

besteht in diesem Sinne dort, wo die Erwachsenenbildenden sich 

durch die Zuwendung zu den erwachsenen Teilnehmern verändern 

und die erwachsenen Teilnehmer in ihrer Wirklichkeit und Möglich-

keit wahrgenommen werden. Während die Bereitschaft zur Anerken-

nung der Andersheit des Anderen in der Erwachsenenbildung aus-

drücklich gefördert wird, muss der Aspekt mit Nachdruck vertreten 

werden, dass die erwachsenen Teilnehmer stets die Andersheit des 

Anderen anerkennen können, wenn die Erwachsenenbildenden nicht 

nur eine bestimmte Andersheit des Anderen zulassen. Eine weitge-

hende Offenheit wird also von Erwachsenenbildenden gefordert, wel-

che die Offenheit der erwachsenen Teilnehmer einbeziehen kann. 
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7 Schlussfolgerung 
 

Die vorliegende Arbeit hat zunächst aufgezeigt, dass das erzieherische 

Verhältnis als ein dialogisches Verhältnis zu personalen und sachli-

chen Anderen gilt. Buber misst der mitmenschlichen Begegnung im 

erzieherischen Verhältnis große Bedeutung bei, in der die Auseinan-

dersetzung mit der sachlichen Andersheit einerseits mit dem Subjekt 

verbunden ist (Ich-Es Aspekt) und die gegenseitige Anerkennung und 

Wahrnehmung der Wirklichkeiten der Personen andererseits im Vor-

dergrund stehen (Ich-Du Aspekt). Das Wissen und der zu überliefende 

Lerninhalt haben in der Erziehungstheorie Bubers nicht nur objektive 

Aspekte. Sie sind vielmehr in die subjektive Perspektive des zu Erzie-

henden eingebunden. Außerdem kann der zu Erziehende nicht mit 

dem Lehrplan und dem Unterrichtsstoff gleichgestellt werden. Er wird 

in der Erziehung als gleichberechtigter Partner betrachtet und in der 

Akzeptanz seiner Wirklichkeit zur Verwirklichung der eigenen Wirk-

lichkeit geführt, indem die unwillkürliche Handlung des Erziehers in 

der erzieherischen Begegnung zwar mit Nachdruck gefordert, die 

Wirkungsmacht hierbei jedoch einseitig auf die Seite des Erziehers 

verlagert wird. Der Erzieher kann nach Buber nur durch Vertrauen 

seine Aufgabe erfüllen, nämlich in der Zuwendung zu dem zu Erzie-

henden und in der unbefangen Teilnahme am seinen Leben. Darum 

soll der Erzieher so handeln als täte er nicht. Nun muss er vornehm-

lich auf den zu Erziehenden zugehen und für eine gleichberechtigte 

Begegnung sorgen, damit die Wirkung der Erziehung in Gang kommt. 

Von daher steht nicht die pädagogische Absicht im Mittelpunkt seiner 

Erziehung, sondern die pädagogische Begegnung, die vom Erzieher 

gestaltet werden muss. 

 

In einem kurzen Blick auf die Erziehungsgeschichte hat die vorlie-

gende Arbeit das erzieherische Verhältnis als dialogisches Verhältnis 

zwischen Mensch und Welt in den Erziehungstheorien Rousseaus, 
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Humboldts und Schleiermachers bestätigt. Rousseau hebt das Eigen-

recht des Kindes in der Erziehung hervor und bringt die Wahrneh-

mung der Natürlichkeit und Einzigartigkeit des Kindes zum Ausdruck. 

Drei Erziehungsarten nennt Rousseau in seinen Erziehungstheorien, 

nämlich die Erziehung durch die Natur, durch die Menschen und 

durch die Dinge. Sowohl die Erziehung durch die Menschen als auch 

die Erziehung durch die Dinge sind auf die Erziehung durch die Natur, 

vor allem auf die Unbestimmtheit der Natur des Menschen zurückzu-

führen. Als Erzieher muss man sich des Umgangs mit dem Nicht-

Wissen und Nicht-Wissen-Können um die Unbestimmtheit der Natur, 

des Menschen und der Dinge bewusst werden. Humboldt macht dar-

auf aufmerksam, dass der Mensch sich in der Wechselwirkung von 

Mensch und Welt öffnet und die umfassende Mannigfaltigkeit der 

Welt in sein beschränktes Ganze aufnimmt, so dass er von der Ein-

schränkung seines Ganzen befreit werden und seine Kräfte proportio-

niert ausbilden kann. Schleiermacher hebt die Aufgabe der Erziehung 

hervor, die eigene Individualität des Menschen auszubilden und ihn 

zugleich zum Gemeinschaftsleben zu befähigen, indem die Verschie-

denheiten des Menschen in der Gemeinschaft hervortreten können. 

Für seine Erziehung ist ein Individualitätsprinzip entscheidend, da der 

Mensch in der Befähigung zum Gemeinschaftsleben Anspruch darauf 

hat, dass seine individuellen Unterschiede angenommen werden und 

die Möglichkeit zur Verwirklichung seiner Kräfte bereit gestellt wird. 

Darüber hinaus werden die individuellen Unterschiede zu Beginn der 

Erziehung angenommen und besteht eine entwickelte Differenz am 

Ende der Erziehung. 

 

Von der Erziehungstheorie Schleiermachers hat die vorliegende Ar-

beit in die Theorien der Hermeneutik und der Dialektik übergeleitet, 

da Schleiermacher sich sowohl mit der Hermeneutik als auch mit der 

Dialektik befasst hat. Nach Schleiermacher wird Hermeneutik als 

Kunstlehre des Verstehens bezeichnet, die als grammatische und psy-
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chologische Rekonstruktion der Komposition eines Textes betrachtet 

wird. Dilthey sieht die Möglichkeit des Verstehens in der Kongeniali-

tät des Interpreten, die als ein kreativer Vorgang bezeichnet wird. Ga-

damer betrachtet den Verstehensprozess als einen Vorgang der Hori-

zontverschmelzung, in dem das wirkungsgeschichtliche Bewusstsein, 

das Vorverständnis und die hermeneutische Situation nachdrücklich 

mit einbezogen werden. Die Gemeinsamkeit dieser drei Theoretiker 

besteht darin, dass ein Zirkel in diesem Verstehensprozess zum Aus-

druck gebracht wird, wobei Schleiermacher Wert auf die Revisionsbe-

reitschaft legt, indem der Umgang mit dem Missverstehen und Nicht-

verstehen unvermeidlich vorkommt. Dilthey setzt einen besonderen 

Akzent auf das bessere Verstehen, indem der Interpret mehr Erleb-

nismöglichkeiten gewinnen kann. Hingegen stellt Gadamer die Offen-

heit für ein anderes Verstehen dar, indem der Interpret einerseits den 

Text anders versteht als der Verfasser oder andere Interpreten und an-

dererseits die Aussage des Verfassers und die Vielfalt der Interpretati-

onen ernst nimmt und anerkennt. Dieser Zirkel erweist sich vornehm-

lich als ein unendlicher und unabschließbarer Vorgang des Verstehens, 

da das Vorgegebene immer wieder neu verstanden werden kann. 

Aufgrund der Tatsache, dass sich die Phänomenologie als Beschrei-

bung des Vorgegebenen bezeichnet, besteht ein Zusammenhang zwi-

schen Hermeneutik und Phänomenologie. Wie sich ein Phänomen 

zeigt, wird in der Phänomenologie beschrieben und in der Hermeneu-

tik verstanden. Die vorliegende Arbeit hat ferner den Zusammenhang 

zwischen Hermeneutik, Phänomenologie und Dialektik aufgezeigt. 

Eine Dialektik, die als weiterführende Reflexion über das beschriebe-

ne und verstandene Phänomen bezeichnet wird, lässt sich als verste-

hende Dialektik definieren. Daraufhin ist die vorliegende Arbeit auf 

das dialektische Gespräch Schleiermachers eingegangen, in dem die 

gegensätzlichen Behauptungen zur Wissensgewinnung dienen können. 

Im dialogischen Gespräch Schleiermachers wird der Streit als Voraus-

setzung genannt. Primär müssen zwei unterschiedliche Behauptungen 
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vorhanden sein. Um eine neue Erkenntnis gewinnen zu können, muss 

man außerdem im Wissen um sein Nichtwissen und im Nichtwissen 

um sein Wissen stehen. Anhand einer gegensätzlichen Behauptung 

wird also das eigene Wissen in Frage gestellt und das eigene Nicht-

wissen hervorgerufen. Durch die Kenntnisnahme einer gegensätzli-

chen Behauptung kann man dann eine neue Wissenseinheit gewinnen, 

die lediglich eine relative Einheit ist und die andere Einheiten neben 

sich kennt. Insofern wird die Differenz von unterschiedlichen Behaup-

tungen im dialogischen Gespräch nicht aufgehoben. Sie erzeugt viel-

mehr neue Differenzen. Die vorliegende Arbeit hat in diesem Zusam-

menhang eine dialogische Hermeneutik formuliert, in der eine argu-

mentierende Auseinandersetzung mit Anderen hervorgehoben worden 

ist und neue Erkenntnis erzeugt werden kann.  

 

Um die bisher geschilderten Aspekte mit der Erwachsenenbildung zu 

verknüpfen, hat die vorliegende Arbeit die Bilder Erwachsener und 

die Besonderheiten des Erwachsenenlernens näher beleuchtet. Durch 

die Autonomie, die geschichtliche Prägung und die Vielfältigkeit 

zeichnen sich bedeutende Bilder Erwachsener gegenüber denen von 

Kindern und Jugendlichen aus. Außerdem hat die vorliegende Arbeit 

gezeigt, dass das Erwachsenenlernen möglich ist. Die Möglichkeit des 

Erwachsenenlernens besteht im hohen intellektuellen Leistungsniveau 

des Erwachsenen, wobei die Stabilisierung der Lernprozesse dem 

Lernen des Neuen und dem Umlernen im Wege steht. Daher hat die 

vorliegende Arbeit nicht nur die Selbständigkeit als Besonderheit des 

Erwachsenenlernens hervorgehoben, sondern auch die Anschlussfä-

higkeit, die sich auf die Anknüpfung an die vorhandenen Strukturen, 

Lernerfahrungen und die eigene Lernbedeutsamkeit bezieht, und die 

hohe Heterogenität, die sich aus der Vielfalt der Lernfähigkeit, der 

Lerninteressen und der Lernbedeutsamkeit ergibt.  

Daraus folgt die These, dass Horizonterweiterung sich als grundle-

gender Aspekt des Erwachsenenlernens darstellt. Es handelt sich aus-
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drücklich um individuelles Lernen in der Begegnung mit Anderen, 

indem die gegenseitige Anerkennung und Wahrnehmung der Wirk-

lichkeit der Personen im Vordergrund steht. Dabei kommen der Um-

gang mit der Unbestimmtheit des Menschen, der Natur und der Dinge, 

die Entfaltung der mannigfaltigen Möglichkeiten in der Wechselwir-

kung von Mensch und Welt und die Ausbildung der eigenen Individu-

alität in der Auseinandersetzung mit Verschiedenheiten des Menschen 

deutlich zum Ausdruck. Das individuelle Lernen muss an die eigene 

geschichtliche Prägung des Erwachsenen anknüpfen, indem man einen 

neuen Horizont sowohl aus der Perspektive des Anderen als auch aus 

den eigenen Lebenszusammenhängen versteht und das andere Verste-

hen in seinem wirkungsgeschichtlichen Bewusstsein zulässt. Ziel die-

ses individuellen Lernens in der Begegnung mit Anderen ist die Aus-

weitung des eigenen Horizonts, in der die Differenz zwischen zwei 

unterschiedlichen Horizonten nicht aufgehoben wird, sondern eine 

neue Wissenseinheit durch die Kenntnisnahme des anderen Horizonts 

erzeugt wird, die andere Einheiten neben sich kennt. Die vorliegende 

Arbeit weist darauf hin, dass der Erwachsene seinen eigenen Horizont 

in der Begegnung mit einem anderen Horizont erweitern kann, indem 

er zunächst von seinem eigenen Horizont ausgehen muss, auf einen 

anderen Horizont zugeht und schließlich in der Anknüpfung an den 

eigenen Horizont zur Ausweitung seines Horizonts gelangt.  

 

Die vorliegende Arbeit ist anschließend auf das gegenwärtige Erwach-

senenbildungssystem eingegangen, das zwar Wert auf die Autonomie 

des Erwachsenen legt, sie jedoch durch seine pädagogische Absicht 

einschränkt. Die erwachsenen Teilnehmer können ihren Lernprozess 

lediglich in vorgeschriebenen Rahmenbedingungen selbst bestimmen. 

Das etablierte Erwachsenenbildungssystem schenkt der lebensge-

schichtliche Prägung des Erwachsenen und der Anschlussfähigkeit des 

Erwachsenenlernens große Aufmerksamkeit und baut gleichzeitig eine 

didaktisch finalisierte Ordnung auf, in der die individuelle Lebensge-
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schichte und die subjektive Anschlussfähigkeit in eine geordnete Ein-

heit überführt werden. Die Vielfalt der erwachsenen Teilnehmer und 

die hohe Heterogenität des Erwachsenenlernens werden im gegenwär-

tigen Erwachsenenbildungssystem thematisiert. Nun sollen Erwachse-

ne zur Aneignung wissenschaftlichen Wissens angeregt werden, selbst 

wenn sie keine Interesse daran haben. Die Entfaltung der Vielfältig-

keit der Menschen wird dadurch beschränkt.  

Hingegen hat die vorliegende Arbeit auf die Bedeutung des Erkennens 

der Differenz in der Erwachsenenbildung aufmerksam gemacht. Wird 

der Erwachsene als ein autonomes Lebewesen betrachtet, das über die 

Selbständigkeit des Lernens verfügt, kann die Erwachsenenbildung 

keine verbindliche Aussage anbieten, sondern lediglich die Alternati-

ven, die der Erwachsene selbst in seinem eigenen Lebenszusammen-

hang aufnimmt. Werden die geschichtliche Prägung und die An-

schlussfähigkeit des Erwachsenenlernens in der Erwachsenenbildung 

in Erwägung gezogen, müssen die unterschiedlichen subjektiven An-

eignungsprozesse wahrgenommen werden. Aufgrund der Tatsache, 

dass sich Erwachsene vielfältig entwickeln und eine hohe Heterogeni-

tät im Erwachsenenlernen beherrscht, hat man die Differentialität der 

Bildung in der Erwachsenenbildung anzuerkennen, damit die Vielfalt 

der Entfaltungsmöglichkeiten bereitgestellt wird. In diesem Zusam-

menhang wird das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachse-

nenbildung aufgestellt, indem das selbst bestimmte Lernen in der Be-

gegnung mit Anderen als Postulat, die dialogische Hermeneutik als 

methodisches Prinzip und Pluralität als Planungsform eingesetzt wer-

den. Der Erwachsene wird in der Begegnung mit dem Anderen in sei-

ner Wirklichkeit erkannt, in seiner Lebensgeschichte verstanden und 

kann sich in der Kenntnisnahme des Anderen weiter entfalten.  

 

Die Erwachsenenbildung hat dieser Aufgabe zufolge die individuellen 

Lerninteressen zu unterstützen, die eigene Wirkungsgeschichte und 

die Verstehensmöglichkeiten entsprechend der dialogischen Herme-



7 Schlussfolgerung 

 

235 

neutik aufzuzeigen und die Vielfalt der Entfaltungsmöglichkeiten zu 

gewährleisten. Daher ist es sinnvoll, eine weitgehende Offenheit in 

der gegenwärtigen Erwachsenenbildung zu fördern, indem die Eigen-

verantwortlichkeit der erwachsenen Teilnehmer möglichst zugelassen 

und ein offener Austausch mit Erwachsenen, die über unterschiedliche 

Lebensgeschichte und Erfahrungen verfügen, bereitgestellt wird und 

permanente Modifikationen bei der Bildungsarbeit in der Unterstüt-

zung der vielfältigen Entfaltungen der erwachsenen Teilnehmer prak-

tiziert werden. Die vorliegende Arbeit weist darauf hin, dass es weder 

die wesentliche Aufgabe der Erwachsenenbildenden sei, die Lernpro-

zesse für erwachsene Teilnehmer zu planen, zu organisieren und 

durchzuführen, noch die Zielsetzung der Erwachsenenbildung, das 

selbständige Lernen nur in der Bildungseinrichtung zu akzeptieren. 

Die vorliegende Arbeit legt einen besonderen Akzent auf die Gelas-

senheit der Erwachsenenbildenden, indem sie das selbständige Lernen 

des jeweiligen Erwachsenen zulassen, gelassen mit der didaktischen 

Unordnung im offenen Austausch umgehen und die vielfältigen Wis-

sens- und Gestaltungsformen des Lernens begleiten. 

 

Das Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachsenenbildung hat 

einen besonderen Akzent darauf gesetzt, dass die erwachsenen Teil-

nehmer als Personen im Lernprozess akzeptiert, ihre eigene Verant-

wortlichkeit in der Zuwendung zu einer personalen und sachlichen 

Andersheit gefördert und ihre eigene Weiterentwicklung unterstützt 

werden. Die Erwachsenenpädagogen und die Erwachsenenbildenden 

sind aufgefordert zu erkennen, dass ein erwachsener Teilnehmer, der 

sowohl über eine gute als auch über eine schlechte Andersheit verfügt, 

eine Person ist, die vor allem Recht hat, ihren eigenen Lernprozess 

selbst zu gestalten. Die vorliegende Arbeit hat das wirkungsgeschicht-

liche Bewusstsein in der dialogischen Hermeneutik als methodisches 

Prinzip hervorgehoben, indem die erwachsenen Teilnehmer, die so-

wohl über die Differentialität der Bildung als auch über die personale 
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und sachliche Andersheit verfügen, primär in ihrer Wirklichkeit aner-

kannt werden. Es geht also nicht um die Bewertung und die Beurtei-

lung der Andersheit, über die Erwachsene verfügen, sondern um die 

Anerkennung und die Wahrnehmung der Andersheit. Während das 

selbst gesteuerte Lernen und das lebenslange Lernen in der Erwachse-

nenbildung gefördert werden, ist es wichtig, dass die pädagogische 

Hilfestellung der Selbständigkeit und der vielfältigen Entfaltung der 

erwachsenen Teilnehmer nicht im Wege stehen. Es gilt zu beachten, 

ob die Infantilität der erwachsenen Teilnehmer durch die pädagogi-

sche Hilfe besteht und sogar verstärkt wird. Dass die Individualität der 

erwachsenen Teilnehmer weder durch die Bewertung der Differentia-

lität der Bildung überbewertet oder unterdrückt, noch in einer Entfal-

tungsrichtung einschränkt werden darf, hat die vorliegende Arbeit 

zum Ausdruck gebracht.  

Die vorliegende Arbeit hat dem Erkennen des Anderen in der Erwach-

senenbildung Nachdruck verliehen, indem nicht die Veränderung der 

erwachsenen Teilnehmer im Mittelpunkt steht, sondern die Anerken-

nung der Andersheit des jeweiligen erwachsenen Teilnehmer, der sich 

durch die Kenntnisnahme der anderweitigen personalen und sachli-

chen Andersheit selbst ändern kann. Die Erwachsenenbildenden und 

die Erwachsenenpädagogen, die sich vorrangig auf die erwachsenen 

Teilnehmer einlassen und für einen gleichberechtigten Austausch mit-

einander sorgen, ändern sich zuerst, bevor sich die erwachsenen Teil-

nehmer ändern werden. Auf die Zuwendung zur Wirklichkeit der er-

wachsenen Teilnehmer und die Veränderung des Selbst hinzuweisen, 

ist das Anliegen der vorliegenden Arbeit. 

 

In diesem Sinne ist Erkennen des Anderen als Aufgabe der Erwachse-

nenbildung vornehmlich für die allgemeine und politische Erwachse-

nenbildung geeignet. Im Hinblick auf die berufliche Erwachsenenbil-

dung weist die vorliegende Arbeit darauf hin, dass die erwachsenen 

Teilnehmer hierbei nicht zu Objekt degradiert werden dürfen, sondern 
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als Subjekt betrachtet werden müssen. Ferner ist die eigene Lernbe-

deutsamkeit in der Anschlussfähigkeit zu fördern. Die unterschiedli-

chen Lernergebnisse sind ebenfalls anzuerkennen. Dass die erwachse-

nen Teilnehmer weder der Aufnahme des beruflich relevanten Wis-

sens unterordnet noch aufgrund ihrer mangelnden Lernergebnisse als 

Defizitwesen abgestempelt werden, war ein Anstoß zur Diskussion 

über die Gestaltung der beruflichen Erwachsenenbildung.  

Aus der Herstellung der theoretischen Zusammenhänge hat die vorlie-

gende Arbeit Kritik an der allgemeinen Gestaltung der gegenwärtigen 

Erwachsenenbildung geübt. Während die gegenwärtige Erwachsenen-

bildung der pädagogischen Absicht und Planung große Aufmerksam-

keit schenkt, indem die Bedeutung der dialogischen Erziehung Bubers, 

der Unbestimmtheit der Natur des Menschen Rousseaus, der Bil-

dungstheorie Humboldts und der Erziehungstheorie und des dialekti-

schen Gesprächs Schleiermachers verloren geht, appelliert die vorlie-

gende Arbeit, die Wirklichkeit und die Selbständigkeit des jeweiligen 

Erwachsenen wahrzunehmen und ein gleichberechtigtes Gespräch mit 

ihm zu führen. Dass sich die gegenwärtige Erwachsenenbildung von 

ihrer pädagogischen Absicht und von ihrer Beschäftigung mit der Fra-

gen des Sollens befreit und dadurch die Wirklichkeit der erwachsenen 

Teilnehmer in einem dialogischen Verhältnis akzeptieren und zu ihrer 

eigenen Weiterentwicklung ermutigen, indem die Andersheit des An-

deren nicht als Problem, sondern als Chance im Lernprozess betrach-

tet wird, ist in der vorliegenden Arbeit bestätigt worden und gilt als 

der wesentliche Beitrag dieser Arbeit.  
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