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Als Gegenstand padagogischen bzw: erzichungswissenschaftlichen
Interesses ist der Erwachsene lange Zeit weitgehend unproblematisch ge-
blieben. Als Vermittler von Wissen und Erfahrung an die jeweils nach-
folgende Generation unterlag er selbst keinem Anspruch auf Etziehung,
allenfalls auf Bildung im Sinne der Selbstvervollkommnung. Der antike
“Humanismus, neuhumamsnsche Bildungstheorien und Konzepte der
- Erwachsenenbildung tragen dieser Vorstellung Rechnung. Unter dem
Eindruck sich wandelnder Gesellschafts- und Generationenverhiltnisse
sowie der Entstehung neuer theoretischer Konzeptionen (z. B. des life-
long-learning) riickte «der Erwachsenes in den 6oer und 7oer Jahren des
20. Jahrhunderts unter neuen Vorzeichen ins Blickfeld von Pidagogen
und Erziehungswissenschaftlern. Erwachsenen bis dahin zugeschriebene
Eigenschaften (wie Reife, abgeschlossene Entwicklung, Vorbildfunktion)
werden seither relativiert; Erwachsene gelten seitdem als entwicklungs-
fihig und lernbediirftig; Spieltrieb und Dauerpubertiit sind als Kenn-
zeichen der Erwachsenenwelt entdeckt; kurzum, ihr bislang selbstver-
st_andh_cher, von Kindheit und Jugend abgrenzbarer Status scheint zu
schwinden.
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4.4.1 Erwachsene im Alltag — Alitagsdefinitionen

Wer iiber «den Erwachsenens redet, hat mitunter recht unterschiedliche

Vorstellungen iiber das, was Erwachsene imiinserer, d. h. der chiristlich-

aberidlandischen Kultur charakterisiert. Der tagtigliche Umgang mit

ihnen — auf der StraBe, am Arbeitsplatz, unter Freunden - 136t sie zu-
nichst als Personen verschiédenen Alters und Geschlechts erscheinen, die
durch ‘eine je individuelle Lebensgeschichte gekennzeichnet sind und als

Triger verschiedener Rollen unterschiedliche Funktionen erfiillen. Aus

der Perspektive Heranwachsender geraten hiufigdie vermeintlichen bzw.

tatsiichlichen Vorteile des Erwachsenseins (z. B. der uneingeschrinkte

Besuch von Kinos und Diskotheken, das Rauchen in der _Offenthchkeu

der GenufB von Alkoholika etc.), aber auch Annahmen tiber mangeinde

Offenheit, Vorurteile sowie Intoleranz i den Blick. Als «Schwichen in

der erwachserien Lebehsfilhrung» werden von Jugendlichen und Er-

wachsenen gleichermafen genannt (vgl. ZINNECKER 1985, S. 72£):

~ «Frwachsene sind zii sehr atfs Geldverdienen aus»,

- mangelnde Lernfahigkeit und Starrkopflgkelt '

zu grofie Selbstzufriedenheit,

Intoleranz,

zu einseitige Leistungs- und Arbeitsorientierung.

Dennoch behaupten rund 88 Prozent der Jugendlichen und 76 Prozent

der Erwachsenen, daf «Erwachsene von Jugendlichen etwas lernens kon-

nen {ZINNECKER 1985, 5. 74).

Neben biologischen; juristischen und soziologischen Definitionen zei-
gen psychologische, anthropologlsche und pidagogische Dimensionen,
was Erwachsensein bedeutet oder bedeuten kann. Erwachisensein ist
demnach gekennzeichnet durch .

— einen Zustand kérperlicher Reife (hierbei zeigen sich historische, kul-
turelle, individuelle und lebenszeitliche Unterschiede);

— den Erwerb von Rechten und Pflichten; mit Beginn der Volljahrigkeit
in der Bundesrepublik Deutschlind u. a.: volle Geschifts-, Testier-,
‘Ehe- und Delikfihigkeit; aktives und passives Wahlrecht; Recht zum
Etwerb der Fahrerlaubms Klasse 1a und 3; Wehrpﬂlchtbegmn fiir
Miriner;

— die Ubernahine sozialer Rollen, u. a. durch Berufstaﬁgkex,t, Partrier-
wahl-und Partnerschaft, Fhe tmid Elternschaf;

~ die Entwicklurig und Stabilisierung von Verhaltemw Denk- und Erle-
bensformen; -

— die Auseinandersetzung mit dem eigenen Alter und schhe{ghch

— den Umgang mit der nachfolgenden Generation. -
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4.4.2 Zur Herkunft:des Begriffs

Etymologisch gesehen handelt es sich bei dem Begriff des Erwachsenen
um eine Metapher. Erwachsen wurde im Mittelalter zur Bezeichnung
des Wachgtums vori Biumen und Pflanzen, Mernischen und Tieren sowie
zur bildlichen Darstellung {«es erwiichst uns noth» usw.) verwendet. Es
setzt sich aus der Vorsilbe «er-» und dem germanischen Verh «wahsan»
(althochdeutsch), «wahsen» (mittelhochdeutsch) bzw. «wahsjans (go-
tisch) zusammen. Auch wenn die Assoziation naheliegt, ist «wachsen»
nicht mit dem Begriff «Wachs» (im Sinne von Bierienwachs) verwandt.
Wihrend die Vorsilbe «er-» (urspriinglich: «ur-») soviel wie «aus»,
shervor», «anfanghch» oder curspriinglich» bedeutet, weist das Verb
«wahsen» auf einen Prozef} des Vermehrens oder Zunehmens hin. Der
werwachsene» Mensch ist demzufolge jemand, der «ausgewachsens, aus
einem «urspriinglichen» Prozef des Vermehrens hervorgegangen ist.
Bezog sich der Begrlff «erwachseny ursprun_ghch auf die korperliche Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen bis zur «grenze des kirperlichen
wachsthums», so wurde der verallgemeinernde Gebrauch aus der Dich-
tersprache — in Anlehnung an die Pflanzenmetaphorik wurde z. B. von
der «jugendbliithe» des Menschen gesprochen —um 1800 in den padago-
gischen Wortschatz tibernommen.

4.4.3 Methodische Voraussetzungen

Erkenntnisse erfolgen prinzipiell nicht unabhingig vom methodischen
Zugang auf sie. Deshalb ist es-notwendig, iiber die Methode (griech. mé-
thodos = der Weg zu etwas hin) nachzudenken, die zum Erhalt von In-
formatiotien iiber den Erwachsenen beitrigt.

Jede Wissenschaft{sdisziplin), se auch die Erz1ehungsw155enschaft ist
durch ein spezifisches Inventar an Grundbegriffen charakterisierbar. Als
Trager sozialer Funktonen (wie Erziehen, Unterrichten) ist«der Erwach-
sene> eine zentrale Grundkategorie erziehungswissenschaftlicher baw.

pidagogischer Theoriebildung. Er wird hier hiufig gleichgesetztmit wer- .
teren Begriffen wie Lehrer, Erzieher, Eltern etc. Indes vollzieht sich die -

padagogische Begriffshildung nicht im <uftleeren Raumy. Sie kniipft
. vielmehr an alltagssprachliche Vorstellungen (Begriffe, Theorien} an

Fiir ein Verstdndnis des vorliegenden Beitrags sind folgende methodlsche .

Voraussetzungen wichtig:
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1. Es gibt keinen «ein> pidagogischen Begriff vom Erwachsenen; All-
tagsvorstellungen und -theorien priigen «den pidagogischen Begriff
ebenso wie auch Theorien anderer DlSZIpIIIIen {z. B. Psychologie und
Soziologie). ‘

2. Ein Zugrlff auf «en Frwachsenen kann tiber {empirische) Beobach-
tungen, iiber schriftlich oder miindlich geduBerte Vorstellungen Dritter
{sog. Alltagspersonen), aber auch iiber-wissenschaftliche Texte erfolgen.
Im vorliegenden Fall erfolgt die Beschiftigung mit dem Thema in erster
Linie iiber eine hermeneutische Auswertung wissenschaftlicher Texte

" sowie vorhandener empirischer Untersuchungen.

3. Riickschliisse auf die <Wirklichkeit-von Erwachsenen 1i8t eine sol-
che Vorgehensweise nur bedingt zu. S0 1Bt sich insbesondere bei Texten
mit historischem Anspruch nicht {mehr) feststellen, ob die getroffenen
Aussagen «wahp (im Sinne von gewif’:) sind, d. h. ob sie der damaligen
Wirklichkeit von Menschen entsprechen.

4. Dennoch haben auch Texte; sofern sie gelesen werden, Riickwir-
kungen auf Erwachsene als reale Personen. Das heifit: Das Wissen iiber
Erwachsene produziert deren Wirklichkeit (Vorstellungen, Ideale, Nor-
men ete.) mit.

4.4.4 Psychologische und soziologische Forschungsstinde

4.4.4.1 Das Erwachsenenalter als psychologische
Entwicklungsphase )

Die Unterscheidung von Kindheit, Jugend, Erwachsenenalter und Alter
findet sich in alltéglichen Lebensbereichen (z. B. in der juristisch gere-
gelten Ubernahine von Rechten und Plichten) ebenso wieder wie in wis-
senschaftlichen Theoriebildungen. Thre kiirzeste Fassung erhilt sie in
der von Piidagogen hiufig verwendeten Gegeniiberstellung von Kindern
und Erwachsenen. .Seitens der Entwicklungspsychologie (z. T. -auch
der Soziologie) wird daritber hinaus differenziert in ein frithes (ca.

18— 30 Jahre), ein mittleres (ca. 30—40/60Jahre) und ein spites bzw. hé-
heres (ab 40#60 Jahre) Erwachsenenalter. Gleichwohl ist der Erwachsene
als Gegenstand entwicklungspsychologischer Betrachtungen lange Zeit
vernachlidssigt worden (vgl. Lerr 19782, THoMAE 1978, Fruipra987). Int
Mittelpunkt des Forschungsinteresses stand vielmehr die Entwicklung in
Kindheit und Jugend. So legte beispielsweise Stanley Hall in den Jahren
1891, 1904 und 1922 drei Werke iiber Kindheit, fugend und Alter vor;
Charlotte BunLER verdffentlichte 1933 ihr Werk «Der menschliche Le-
benslauf als psychologisches Problemy, in dem die Struktur des gesamten
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Lebenslaufs als Analogie zu der Entwicklung in Kindheit und Jugend be-
griffen wurde. Die Orientierung an einer Kinder- und Jugendpsycholo-
gie blieb auch in den soer und 6oer Jahren erhalten; sie wurde gegen
Mitteder 6cer Jahre erwéitert durch ein neues Interesse an- Alteren Men-
schen (vgl. THOMAE 1976). Erst in den yoer Jahren setzten i deutsch-
sprachigen Raum Bemiihungen um eine «Psychologie des mittleren Er-
wachsenenalters» ein (vgl. Leur 1978 a). Die bisherige Vernachlissigung
dieses Gebiets wurde u.a. begriindet ntit dem Vorherrschen von (biolo-
gistischen) Modellen, welche fiir das Erwachsenenalter; d. h. fiir die Zeit

zwischen Pubertit und Kliniakterium, eine weitgehende individuelle

Stabilitit feststellen sowie einer damit einhergehenden Konzentration
des Forschumgsinteresses auf <Problemgruppens wie Jugendliche und alte
Menschen (vgl. Liur 19783, S, 1471).

Die Vorstellung vom Erwachsenenalter als einer Zeit weitgehender
Stabilitit wurde in den 7oer Jahren zunelimend relativiert. So verwiesen
z. B. Schaie und Gribbin auf neue Forschungsergebnisse, denen zufolge
auch «bei Erwachsenen Perstnlichkeitsverinderungen auftreten, die
weder mit Kindheitserfahrungen noch mit biologischem Abban erklirt
werden konnen» (ScHaie/ GRIBBIN 1975, S. 233). Sie folgerten daraus
die Unhaltharkeit der These, dafl «Persénlichkeitsstrukturen bereits
sehr frith durch eine Interaktion von genetischen Faktoren und frithen
Sozialisationserfahrungen festgelegt werden» (Scmare/ GRIBRIN 1975,
S.233; vgl. hierzu auch die Frgebnisse iiber die Lernfihigkeit im

Erwachsenenalter von Lowe 1976). Unter Beritcksichtigung der For--

schungsergebnisse insbesondere von Exikson (vgl. 1965, 1976), Havig-
HUKST (vgl. 1953, 1963) und Konisere {vgl. 1988) wurden verschiedene
Definitionsversuche fiir das Erwachsenenalter vorgelegt. So besteht die
Aufgabe des (mittleren) Erwachsenenalters nach Erikson in der Losung
der sog. Generativititsproblematik, die. nach Erikson (vgl. 1976,
S. w17 f) inder Regel-durch Elternschaft eingeldst wird. In Anlehnung an
Havighurst werden weitere Entwicklungsaufgaben («developmental
tasksy) definjert wie Berufseinstieg, Familiengriindung, Grofiziehen
der Kinder fiir das frithe Erwachsenenalter; Akzeptieren des eigenen
. Alterwerdens, berufliche Karriere, Ubernahme sozialer Verantwortung
firr-das. mittlere Erwachsenenalter (vgl. HavicHURST 1953, 1963). Kohl-
bergs «Neuinterpretation der Zusammenhinge zwischen der Moralent-
wieklung in der Kindheit und im Erwachsénenalter» (KoHLBERG 1977)
postuliert die Moglichkeit einer qualitativen Entwicklung (Stufe 7) im
Erwachsenenalter, die eine «postkonventionelle religiése Otientierungs
(KoHLBERG 1977 S.251)} beinhalten wiirde. Neuere Entwicklungs-
modelle richten den Blick auf die Dimensionen Glaube an Autonomie,
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Selbstkritik und Riickschau fiir das friihe, mittlere und spite Frwach-
senenalter (vgl. KREWER/ E€RENSBERGER 1991); weitere Ansdtze richten
sich auf den Handbungsspielraum von Erwachsenen (vgl. Firep 198y,
S. 390).

Strittig ist innerhalb der Entwicklungspsychologie bis heute, welche
Kriterien «dén Erwachsenen vorrangig charakterisieren sollen. Das An-
liegen formal-logischer Modelle ‘(Piaget, Kohlberg) sowie inhaltlich-
psychologischer Modelle (Erikson, Havighurst) besteht darin, «den Er-
wachsenen» durch eine Reihe von Merkmalen zu kennzeichnen {(z. B, das
Exreichen kognitiver tesp. moralischer Entwicklungsstufen, spezifische.
Verhaltens- und Exlebensmerkmale, die Erfillung inhalticher Aufga-
ben); welche ihn zugleich vom Kind, Jugendlichen und alten Menschen
unterscheiden, Des weiteren existieren veischiedene Modellvorstelliin-
gen, hier vor allem Wachstums=, Stufen-, Spiral- und Prigungsmodelle,
denen zufolge die menschliche Entwicklung durch einen guantitativen
Auf- und Abbau, qualitativ voneinmander unterschiedene Lebensab-
schnitte, di¢ Wiederkehr vergleichbarer Entwicklungsschritte oder anch
priméir durch Umwelteinfliisse gekennzeichnet ist. Der im Alltag bis
heute geldufigen Vorstellung vom menschlichen Leben als Auf- und Ab-
bau, der zufolge Kindheit, Jugend und Alter als Vorbereitungs- bzw.
Schwundstufen betrachtet werden, wird von entwicklungspsychologi-
scher Seite zwar widersprochen (vgl. Leng 1978b); gleichwoh] werden
weiterhin Gesetzmifigkeiten zur Beschreibung des mienschlichen Le—
benslaufs und zur Typisierung des Erwachsenen gesucht.

Als grundlegend. problematisch erweisen sich solche Typisierungs-
oder auch Klassifizierungsversuche aus zwei Griinden: durch die feh-
lende Beriicksichiipung des Besonderen; Individueflen und Adypischen
sowie durch die normierende Definition dessen, was unter «dem Er-
wachsenen> zu verstehen 4st. Anhand der Theorieansitze von Erikson,
Havighurst, Kohlbergu. a. 1at sich die Normierungsfunktion idealeypi-
sierender Modelle deutlich nachvollzichen (vgl. hierzu die Kririk von
LEHR 19783, b; vgl. FiLipr 1987). THOMAE (vgl. 1978, S. 27) verweist in
diesem Zusammenhang auf das hohe Maf an Variabilitat von Verhal-
tens-, Einstellungs- und Leistungsinderungen im- Erwachsenenaleer.
Auch Untersuchungen von Teoman uw.a. zeigen, daf beispiclsweise
Intelligenzwerte weniger altersabhangig als vielmehr begabungs- und
schichtspezifisch variieren {vgl. THOMAE 1978, 5. 23f). An dieser Stelle
zeigt sich die notwendige Verkniipfung von Ferschungsergebnissen der
Entwicklungspsychologie, die nach interindividuellen Differenzen:in
einzelnen Lebensabschnitten fragt, mit denen der Personlichkeitspsy-
chologie, deren Gegenstand intraindividuelle Differenzen in der Person-
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lichkeitsentwicklung sind. Dennoch bleibt gerade innechalb der Entwick- |

l_ungspsyc'hologie die Tendenz weiterhin bestehen, verallgéemeinernde

Aussagen tiber «den Erwachsenens zu treffen (vgl. Freier 1987, 5. 389).

4.4.4.2 Der Irwachsene zwischen Beruf, Familie und Freizeit

Innethalb der Soziologie befassen sich unterschiedliche (Teil-)Gebiete
mit der Erforschung Jes Erwachsenen, u.a. die Sozialisationsfor-
schung, die Familien-, Berufs- und Freizeitsoziologie. Die Forderung
nach einer Integration dieser und weiterer Forschungsergebnisse wurde
unkingst erhoben (vgl. STiMMER 1991, S. 358). Dennoch gilt auch hier,
daR das (mittlere) Erwachsenenalter —im Gegensatz'zu Kindheit, Jugend
und Alter— bis heute in expliziter Hinsicht wenig beriicksichtigt worden
ist (vgh STIMMER 1991; vgl. auch PrEpER 1978, S. 11 ff) und daB die Ge-
neralisierung von Aussagen.aus der Jugend- und.Alterssoziologie als pro-
blematisch gesehen wird (vgl. Preper 1978, 5. 21).

Die (an der Schmittstelle zwischen Pidagogik und Soziologie angesie-
delte) Soziglisationsforschung beschiftigt sich im deutschsprachigen
Raum seit Ende der 6oer Jahre mit der Sozialisationsfahigkeit von Er-
wachsenen (vgl. Brim/WHEELER 1974; vgl. auch Kosur 1984, Horr
1990). Die hierzu vorgelegten Begriffe (wie Erwachsenensozialisation,
Resprialisation, sekundire oder auch doppelte Sozialisation) verweisen
auf Sozialisation als eineri lebenslangen Prozef des Lernens; Zuschrei-

bungen wie Reife, Fertig-Sein und Stabilitit werden ausdriicklich relati-

viert. Wenngleich aus dieser Perspektive Verdnderungen im Erwach-
senenalter zuvorderst in den Blick riicken, erféhrt die durch soziale
Erwartungen und strukturelle Arrangements hervorgerufene psychoso-
ziale Stabilitdt des Erwachsenen aus soziologischer Sicht doch immer
wieder eine deutliche Betonung (vgl. Preper 1978, S. 120f}. So werden
empirisch zu belegende Stabilisierungstendenzen im Erwachsenenalter
etwaigen psychischen Bediirfnissen nach Sicherheit zugeordnet bzw. als
Ergebnis eines (prinzipiell wandelbaren) Somahsatlonsprozesses be-
trachtet (vgl. KoHEI 1984, 5. 1301).

Als ¢in zentrales Kriterium zir Kennzeichnung des Erwachsenseins
erweist sich die Berufstitigkeit (mit weiterhin steigender Tendenz auch

bei Frauen). Sie zeigt in der Regel Beginn und Ende des {frithen und -

mittleren) Erwachsenenalters an. Formulierungen wie Realitiits- oder
Praxis- sowie Pensionierungsschock deuten an, dafl Aufriahme und Auf-
gabe der Berufstiatigkeit sich als deutliche Uberginge (Zisuren, Transi-
tionen, Krisen) im menschlichen Lebenslauf vollziehen. Tn soziologi-
schen Untersuchungen ist vorallem auf die sozialisatorischen Effekie des
Berufs hinigewiesen worden (vgl. Konr 1984, S. 135; vgl. Horr 1987,
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S. 365.£f). Des weiteren dominieren Untersuchungen, die sich mit dem
Einfluf det beruflichen Tatigkeitaufkognitive Fahigkeiten beschaftigen,
z. B. der Verinderung der Intelligenzleistung (vigl. Konrr 984, 5. 1361),
wihrend die Erforschung der Auswirkungen von kontinuierlichen bzw.
diskontinujerlichen Berufsverlatifsmustern auf Persomlichkeitsverinde-
rungen noch in den Anfingen steht (vgl. Horr 1987, S. 374). Aktuelle
soziologische Analysen haben insbesondere die weitreichenden Struktur-
verinderungen auf dem bundesrepublikanischen Arbejtsmarkt seit den
7oer Jahren zu beriicksichtigen: steigende Arbeitslosigkeit; Verkiirzung
der Arbeitszeiten, Zunahme diskontinuierlicher Beschiftigungsverhilt-
nisse. Dadurch erweist sich— bei gleichzeitig gestiegenem Eintrittsalter in
die Berufstitigkeitund gesunkenem Eintrittsalter in den Ruhestand - das
Leben erwerbstitig Erwachsener heute als von zunélimender Unsicher-
héit und Diskontinuitit geprigt (vgl. Hemvz/ BEBRENS 1991, 5. 122).

Die Strukturverinderungen auf dem Asbeitsmarke, hdufig als Ab-
nahme der Normalsequenzen interpretiert, gehen init einem weitrei-
chenden Wandel privater Lebensformen einher. Seit den 7oer Jahren ist
in derBundesrepublik Deutschland vor allem ein Anstieg nicht-chelicher
Lebensgemeinschaften, alleinerziehender Eltern, die Zunahme von Ein-
Personen-Haushalten sowie die Auflésung traditioneller Rollenverhilt-
nisse zu verzeichnen (vgl. OusricH 1987, S. 346ff, Komut 1685). Den-
rioch scheint insbesondere der Ubergang zut Elternschaft weiterhin eine
wichtige Rolle zu spielen hinsichtlich der Bereitschaft, sichund andereals
erwachsen zu betrachten (vgl.. ScaNEEWIND 1983, S. 165). Die sozial-
psychologische Erforschung kritischer Lebensereignisse nennt — nicben
den das FErwachsensein <nitiierendern> Ereignissen wie Berufseinstieg
und Geburt eines Kindes — als entwicklungsférdernde Krisenetlebnisse
innérhalb des Erwachsenenalters: schwere Krankheiten, EheschlieSung,
Scheidung, Tod-der eigenen Eltern, Verlust des Arbeitsplatzes, Wecz%
der Kinder und Wohnortwechsel (vgl. Ficier 1990).

Neben den Bereichen Beruf und Familie erfolgt die soziologische Defi-
nition «les Erwachisenens heute in zunehmendem MaBeiiber die Freizeit:
Zwar stehen Freizeitbeschiftigungen nach wie vor im Ruf, zur Kompen-
sation negativer Erfahrungen mit der Exwerbsarbeit beitragen zu konnen

{vgl. GrEcrEr 1991; vgl. auch HasErmas 1968); die Mehrzahl empiris
scher Untersuchungeri scheint das alflerdingg nicht zu bestatigen. Belegen
14Rt sich statt dessen, dafs sich das Arbeitsverhalten in den Freizeithereich
hinein «erlingert> (vgl. hierzu die Generalisierungsthese in OLBRICH
1987, 5. 363). Gleichzeitig gewinnt die Freizeitangesichts zuritckgeheii-
der Arbeitszeiten und wachsender Arbeitslosigkeit zuinehmend an Bed
tung; die jiingst etablierte Freizeitpiddagogik liefert hierfir ein Beispi
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Kiinftige soziologische (wie auch psychologische und pidagogische) De-
finitionen werden das Freizeitverhalten, -erlében, Einstellungen zir
Freizeit sowie damit verbundene Konsumgewohnheiten von Erwachses
nien stirker zu beriicksichtigen haben (vgl. GrecrER 1991, S. 334{, NEu-
MANN /ROSENSTIEL 1991). .

4.4.4.3 Zur historischen Genese des heutigen Erwachsenentypus

<Der> Erwachsenen, wie wir ihn heute kennen, hat es nicht immer gege-
ben. Die fmittlerweilé) klassischen Studien von Norbert Erias (igy6),
Philippe Awits (1982) und Lloyd DEMause (1986) belegen dies. Insbe-
* sondere weist Elias in seiner Untersuchung nach, daf} sich mit dem 6ko-
nomischen Aufstieg des Biirgertioms und den politischen- Verhiltnissen
bei Hofe im 16. und -1y, Jahrhundert die zunehmende Notwendigkeit
einer Affekt- und Verhaltenskontrolle verband. Diente die Affekt- und
‘Vethaltenskontrolle zunichst der Unterscheidung der héfischen Ober-
schicht vom «einfachen: Volk, fiihrte sie schlieflich zu einet verallgemei-
nernden Unterscheidung zwischen Kindern und Erwachsenen. Als nicht
miehr bewufite, d. h. internalisierte Selbstkontrelle brachte sie den mo-
dernen Erwachsenentypus hervor, wie er uns heute geliufig ist. Seine
Merkmale sind Langsicht, Rationalitit, (relative) Verhaltensstabilitit,

Selbstdisziplin und das Gewissen {vgl. Er1as 1976, S. 312ff; vgl. auch .

Foucautt 177, . 173 ff). Auch THorNG (1986) verweist in seiner Stu-
die iiber <«Das Verhiltnis von Erwachsenheit und Kindheit im sozio-
kulturellen und psychosozialen Wandel» auf die historische Genese
eines neuen Erwachsenentypus in der Neuzeit. Als Besonderheit der sich
iiber Generationen entwickelnden Selbstkonirolle hebt Thoring die Her-
. ausbildung erzicherischer Titigkeit und Theorien hervor, die den einge-
leiteten kulturellen und individuellen Wandlungsprozefl begleitet und

stabilisiert hitten (vgl. THoRING 1986, S. 25f). Kinder und Erwachsene -

‘konnten demmach u.a. durch die Kriterien «Erziehungsbediirfrigkeits
und «(Wohl-}Erzogenheit: voneinander unterschieden werden. Die Ge-
schichtliclkeit des modernen Erwachsenentypus lafit sich niach Gilgen-
miann des weiteren daran zeigen, daf viele Rechte und Pflichten, die
unserem heutigen Verstindnis nach zum Erwachsensein gehéren, im
Mittelalter noch micht vorhanden waren; so hatten beispielsweise nur
wenige einen Beruf oder auch eine eigene Ehe und Familie (vgl. Gricen-
MaANN 1982, Si 141 f; vgl. auch BorsT 1988).
Dennoch:gab és bereits zu friiheren Zeiten - in der griechischen und
. tomischen Antike, aber auch im Mittelalter ~ durchaus Unterscheidun-
gen zwischen einzelnen Lebensstufen bzw. -altern. Geldufig waren Drei:
oder Vierteilungen: des-Lébens, vor allem aber Sieben-Jahres-Einteilun=
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gen (2. B. in déer Hepdomaidenlehre von Solon; vgl. Bow. 1913). So legte
Aristoteles in seiner Nikomachischen Ethik spezifische Charakteristika
von Jugend-und Alter fest; bei den Rémern galt derjenige als erwachsen,
der «puetitias {Kinidheit) und «adolescéntias (Jugendeeit) dibérwunden
hatte, wihrend die Phase des Erwachsenseins selbst-wiederaim unterteilt
wurde in «juventus» (Mannesalter) und «virilitasy (réife:Manneszeit);
im Mittelalter war - in Anlehnung an antik-rémische Gliederungen —der
Ubergang vom Knaben {«Knappe», «Bursches ) zum erwachsenen Mann
vor -allem it der-feieilichen Erteilung des Waffenrechts verbunden.
Gleichwolil sind die mit diesen tind weiteren Gliederungen des mensch-
lichen Lebenslaufs verbundenen Vorstellungen sehr uniterschiediich. So
wurde das Altern als Verlust (von Filigkeiten), als Aufstieg (zu groflerer
Reife) oder auch als Wiedergeburt {durch Grenzerfahrungen) gesehen.
Wahrend die ersten beiden Typen in der griechisch=rémischen Antike
entwickelt wurden, bildete sich der dritte Typus voriallem in der mittel-
alterlichen Mystik heraus (vgl. -Rosenmayii 1978). .Die Vorstellung
einer «Wiedergeburt> innerhalb des Erwachsenenalters findet sich anch
heute in verschiedenen Krisentheorien wieder (z. B. bei Guasning
1957)- ' '

Als Lebensphase, die mit dem Erwerb einer individuellen Biographie
(«Verzeitlichungs) verbunden ist, bildete sich das Erwachsencnalter im
wesentlichen erst in der Neugzeit avs. Der Ubergang vom stiindisch ge-
bundenen Menschen des Mittelalters zum durch eine Biographie organi-
sierten <Erwachsenens der Neuzeit war begleitet durch die zarichmende
Vorhetselibarkeit von Lebensereignissen (z. B. Krankheit, Tod) bei
gleichzeitiger Verlingerung der Leberisspanne (vgl. IMHor1981); er war
aber auch begleitet -durch eine nevartige gesellschaftliche Reglementie-
rung der individuellen Lebensldufe (Institutionalisierung; vgl. Kowi
1985). Wenngleich dieser Prozef§ seit Anfang der yoer Jahre des 0. fahy-
hunderts abgelist worden ist durch eine zumehmende De-Institutionali-
sierung der Lebenslife bei gleichzeitiger Individualisierung (vgl. Brck
1986; Hemnz / BEMRENS 1991, KorLI 1985), so greifen Erwachsene doch
weiterhin auf Typen von Normalbiographien als Vorstellung gelunge-
men Lebens zuriick (vgl. Hemwnz/Benrens 1991, S.129). Das heift:
Frwachsensein organisiert sich (atich heute noch) im Wechselspiel . von
individueller Biographie und gesellschaftlichen (Norm-)Vorgaben. Frag-
lich ist indes, ob die gleichbleibende Verwendung eines Begriffs vom Ei-
wachsenen sinnvoll ist, der nicht auf historischie und kulturelle Unter-
schiede rekutriert, sondern das zéitliche (und kultuirelle) Uberdauern
einer Lebensphase bziw. -dimension suggerlert vgl }uerzu auch i%GsENw
BaUM 1982; 5..271f). : -
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4.4.5 Der padagoglsche Forschungsstand

Seit:der Neuzeit haben Uberlegungen zuni Verhdltnis zvvlschen Kmdem
und Erwachsenen wie auch Definitionen «des Erwachsener zahlreiche
Veranderungen exfahren. Nicht nur wurde die Vorbildfunktion von Er-
wachsenen immer wicder in Frage gestellt, auch unterlagen die den Er-
wachsenen zugeschriebenen (bzw. tatsachlichen) Eigenschaften und Ver-
haltensmerkmale selbst einem geschichtlichen Wandel. Padagogische
Vorstellungen,.denen zufolge der «wissende> oder spiter: der werninf-
tige» Erwachsene als Vorbild diente {traditionelle bzw. aufkldrerische
Pidagogik), wurden erganzt durch Vorstellungen vom kindlichen; (my-
stische bzw. romantische Pidagogik), «demokratischens (Antipidagogik),
bildsamen> bzw. dernenden> Erwachsenen (Erwachsenenpddagogik).
Blich die Vorbildfunktion des Erwachsenen in christlich-mystischen
" {z. B. bei Fénelon)und (neo-Yromantischen Vorstellungen (z. B. beiRous-
seau, Fichte, Nohl)— wenngleich eingeschrinkt — durchaus vorhanden, so
fand in den (Endsechziger und) 7oer Jahren des zo. Jahrhunderts eine
qualitativneue Angléichung des Status von Kind und Exwachsenem statt:

Im Zuge der fortschreitenden Demokratisierung der Lebensverhiltnisse
wurden Kinder und Erwachsene als «gleichberechtigte Interaktionspart-
ners betrachtet (z. B. bei v. Braunmiihl, Kupffer, v. Schoenebeck). Dar-
iiber hinaus geriet die Vorbildfunktion «des Erwachsenen> durch die sei-
tens der Erwachsenenbildung ethobene Forderung nach lebenslangem
Lernen ins Wanken (zur Geschichte der Erwachsenenbildung vgl. STARKE

1970)

4.4.5.1 Der Erwachsene dls Vorbild.
Der sich in der Neuzeit konstituierende Erwachsenentypus findet in pad-
agogischen Theorien des 16. und 17. Jahrhunderts seinen ersten Nieder-

schlag. Kindheit und Erwachsenenstatus werden stirker differenziert -

und als eigene <«Qualititens wiahrgenommen. Neben der Betonung der
Kindlichkeit des Kindes erfihrt «der Erwachsene> vor allem in seiner
Funktion als Vorbild Beachtung. Gleichwoh! taucht der Erwachsene in
der pidagogischen Literatur bis in das 20. Jahrhundert hinein eher am
Rande auf: als Erzicher, Lehrer und Elter, die der heranwachsenden
Generation als Vorbild vorangestélle werden, bzw. als avisiertes Pro-
duke> erzieherischer Bemiihungen. Hierbei wurde gewdhnlich die Reife-
zeivals Krisenzeit, nicht jedoch der Erwachsenenstatus selbst problemati-
siert. Neben der Thematisierung des Generationenverhiltnisses bildete
vor allem das Geschlechterverhiltnis-den Ausgangspunkt fiir zahlreiche
Definitionen. So wurden unterschiedliche Aufgaben von Frau und Mann
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definiert, Erwachsenen und Kindern, Frauen und Ménnern spezifische
Charaktereigenschaften und Verhaltensweisen zugeschrieben. Beruhte
die positive Vorbildfuriktion, die «dem Erwachsenen> in padagogischen
Theorien seit der Neuzeit zukam, zundchst noch auf der Fatsache gines
gréBeren Wissens- und Erfahrungsschatzes seitens der Alteren (Vorbild
durch «Wisseny), wurde dieses Selbstverstindnis des Generationenver-
haltnisses mit der Aufklirungszeit gebrochen. An die Stelle des gréfleren
Wissens- und Erfahrungsschatzes trat das Primat der Vernunft, welches
die Vorherrschaft der Alteren nicht mehr ohne weiteres zu legitimieren
vermochte (Vorbild durch Vernunft). Der traditionelle Umgang der
Generationen miteinander, dér bis dahiri dem Erhalt und der Fradierung

des gesellschaftlichen Status quo gedient hatte, wurde durch Forderun-

gen nach Verbesserung bzw. Vervollkemmnung des gesellschaftlichen
Zustands erginzt (anfklirerische Pidagogik). Auf diese Weise schien
nicht Linger nur die <Angleichung von Kindern an Erwachsene, sondern -
ebenso deren Hohereritwicklung> notwendig zu sein. In der Folge stellte
sich das Problem einer <Erzichung der Erzicher neu (vgl. Baczro 1984).
Daneben zeichnete sich der in der Neuzeit entstandene Erwachsenenty-
pus durch eine historisch zunehmend internalisierte Beherrschung von
Affekten, Korperhaltung und Gesichtsausdruck aus, kurzum: durch gute
Umgangsformen (Vorbild durch Selbstkontrolles). Das heifit: Seiner
Vorbildfunktion konnte «er Erwachsenes u. a. durch. Wissen, Vemuﬂft

‘und Kérperbeherrschung gerecht werden. .

Als einer der ersten Piidagegen der Neuzeit richtete sich Erasmus von
Rotterdam (1469—1536) in seiner Schrift «Uber die Notweridigkeit einer
frithzeitigen allgemeinen Charakter- und Geistesbildung dér Kinder» ge-
gen mallose korperliche Ziichtigung (vgl. Erasmus 19632, S.744).
Er befiirwortete statt dessen ein — die «ungezwungene Verehrung» der
Erwachsenen beférderndes (ErasMus 1963a, S.137) — «Wiederholen
und Einprigen» von Erthahnungen (Erasmus 196348, S.245). Da Kin-
dern eine grofere Formbarkeit als Erwachsenen zugeschrieben wurde
{vgl. ErASMUS 19634, S. 148), forderte er ziigleich die frithzeitige Kon-
trolle des Kindes iiber seinen Korper (vgl- Erasmus-1963b). Gegen das

Ziel, Kinder méglichst rasch kleine Erwachsene werden zii lassen,

sprach sich — rund ein Jahrhundert spéter — Johann :Amos Comenius
(1592—1670) aus. Er forderte, zukiinftigen Frzichungs- und. Unter-
richtsprozessen die Frfahrungsweise des Kindes (d. h. das anschauliche
bzw. bildliche Exfassen der Dinge) zugrunde zu legen. In’seinem 658
erschienenen «Qrbis sensualium pictus» kommen Lebensnihe und An-
schaulichkeit als tragende Elemente eirier umifassenden Eezichungslehize
zum Ausdruck (vgl. ComeNTUS 1685), withrend «der Greisauf der Schul-
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bagk» als «licherlicher Anblicks bezeichnet wird (CoMENIUS 1947
S.23). (In de lange Zeit als verschollen geltenden «Pampaedia» — 1957
erstmials als Buch gedrucke - faft Comenius gleichwohl Lernen als einen
lebenslangen Prozef .auf; vgl. Comentus xg60:) In dhnlicher Weise
postulierte John Locke (1632~1704) in «Some Thoughts Concerning

Education» wenige Jahre spiter eine kindgemife Erzichung. Kinder gal--

ten ihin als diejenigen, «die man zirtlich behandeln muB und die spielen
und Spielzeug haben miissen» (LOCKE 1966, 5. 29), wihrend Erwachsene
vor allemn als Vorbilder zu dienen hatten: «Von allen Arten aber, Kinder
zia lehren tund ihnen gesittetes Benehmen beizubringen, ist die’einfach-
ste, leichteste und wirksamste die, ihrien Beispiele dessen vor Augen zu
stellen, was sie tun oder lassen sollten (...)» {LocKE1966, S. 59). Sowie:
«Um einen jungen ‘Gentleman zu bilden, wie er sein sollte, braucht man
einen Erzieher, der selbst gut erzogen ist {...)» (LOCKE 1966, 5.66).
Thren ersten Hohepunkt fand-die Vorstellung einer kindgemiBen Erzie-
hungy, der die Vorstellung eines vorbildhatt erziehenden und lehrenden
Exwachsenen kontrastierte, rund ein Jahrhundert spiter bei fean-Jacques
Rousseau {1712-1778). Sein Erzichungsroman «Emile oder Uber die
Erzichung» schildert die Entwicklung des Jungen Emile bis zur Reife-
zeit. Der Ubergang zum erwachsenen Mann wird als «Wiedergeburt»
dargestellt (vgl. RoussEau 1986, S.438), wihrend Frauen zcit ihires
Lebens Kindern ihnlich blieben {ebd.). Demgegeniiber formulierte Jo-
hann Friedrich Herbarts (1776—1841) «Allgemeine Pidagogik aus dem
Zweck der Erzichung abgeleitet» einen deutlichen Gegensatz zwischen
dem «willenlos zar Welt kommenden Kind» und dem sich «des Kindes
bemiichtigenden» Erwachsenen (HErBART 1965, S.71). Drohungen,
Zucht, Aufsichit und Liebe galten als probate Erziehungsmittel der Er-
wachsenen (vgl. HexBarT 1965, S.32ff). Auch fiir Friedrich E.D.
Schleiermacher (1768~1834) kamen dem Erwachsenen verschiedene
Tunktionen im Rahmen des Generationenverhiltnisses zu: Erhaltung
und Verbesserung des Bestchenden, Gegenwirkung gegen Boses und
Unterstiitzung des Guten. Kindheit und Erwachsenenstatus wurden hier
insbesondere durch die Kriterien Gegenwarts- und Zukimiftsorientiert-
heit sowie durch Spiel und Arbeit voneinander abgegrenzt (vgl. ScHLer-
ERMACHER, 1934). .

Die in weiteren piidagogischen Theorien des 18. 1ind 19. Jahrhunderts
geiuBerten anthropologischen Exzichungs- bzw. Bildungsmotive, so das
notwendige Voranschreiten der Menschheit (etwa Herder, Humboldt),
die Erhebung iiber das Tierreich (etwa Schiller, Pestalozzi), die Verede-
lung und Versittlichung des Menschen (etwa Fichte, Herbart), lieflen
den Erwachsenen> gleichfdlls als Vorbild erscheinen. Die Vorbildfunk-
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tion, die insbesondere dem ménnlichen Erwachsenen als Lehrer und Er-
zieherzuteil wurde; blieb auch in der ersten Halfte des 20. Jahrhundetts
erhialten (z. B. bei Langeveld). Gleichwoh! wuarden Kinder-und Jugend-
liche bis in das 20. Jahrhundert hinein immer wieder vetherrlicht, zum
Teil ihrerseits als Vorbilder gepriesen (so bei Rousseau, Herder, Fichte,
Jean Paul). Mitunter geriet «er Erwachsene> sogar in die Position des
Nachahmers eines (idealisierten) kindlichen Habitus {z. B. bei Fénelon).
Mit der Entwicklung dieser und weiterer (neo-)romantischer bzw. christ-
lich-miystischer Motive gingen Relativierungen der Vorbildfunktion Exr-
wachsener einher; zom Teil auch Neubestimmungen des Generitionen-
verhiiltnisses: Erwachsene wurden als «veirderbts bezeichnet (z.B. bei
Fichte), sie erschienen als «verinderungsbediirftigs (z. B. bei Montes-
sori) bzwi als Hemmnis fiir die‘ «sich selbst organisierende» Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen {z. B. bei Nohl). : _ .

.So kritisierte beispielsweise Ellen Key (1849—1926) in. «<Das Jahrhun-
dert des Kindes» den Wunsch des Erwachsenen;, das Kind zu erziehen. In
der Radikalisierung des Rousseauschen Motivs der «negativen Erzie-
hungy wurde das Kind bei ihr als «heiliges Wesen» betrachtet (vgl. Key
1992). In ausdriicklicher Weise stellte’ auch Maria = Montessori
(1870—~1952) den Erwachsenen «auf die Anklagebank». Doch «nicht ge-
gen bewufite Unterlassungsgriinde [.. .1, sondern gegen unbewnifie frr-
tiimer» (MONTESSORI 1952, ‘S. 24) richtete sich ihre Anklage. Damit
riickte die (seit Freud erkannte) notwendige Verinderung des Erwachse-
nen in den Blickpunkt: «Der Frwachsene muf den in ihm selber liegen-
den, bisher unbekannten Irrtum entdecken, der ihn daran hindert, das
Kind richtig zu sehen» (MONTESSORL 1952, S. 26). Das traditionelle Ge-
nerationenverhiltnis wurde in weiteren Schriften kritisiert, so in Nohls
«Das Verhiltnis der Generationen in der Pidagogiks (NoHE 1929) oder
in Litts «Das Verhiltnis der Generationen ehedem und heute» {Lrer
1947). Desweiteren wurden die Existenz wie auch die Funiktion'von Leit-
bildern in Frage gestellt (vgl. BrTTnNER 1964, Jaine 1961, Picur 1957,
WENKE 1956). In den Theorien der Antipidagogik wurden einige dieser
Vorstellungen bis in die Gegenwart hinein verlingert (vgl. Kuerrer
1974, 5.14). -

4.4.5.2 Der bildsame und lernfihige Erwachsene

In den 6oer und 7oer Jahren des 2o0: Jahthunderts vollzog sich eine wei-
tere Wende durch die Relativierung der bis dahin im padagogischen Den-
ken verbreiteten <Reifex-Vorstellung von Erwachserien. Der Erwachsene
galtvon nun an als jemand, derlebenslangen Frziehungs-, Bildungs- vnd
Sozialisationsprozessen unterlag, dessen Vorbildfunktion nicht mehr
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selbstverstandlich hingenominen wurde tind der aus einer anthropolo-
gisch orientierten padagogischen Sicht schlieflich selbst der Unmiin-
digkeit> bezichtigt wurde.
Bis auf wenige Ausnahmen — z. B. die sogenannten Fiirstenspiegel
(Augustinus” Gottesstaat, Fénelons Telemach etc.) oder auch der
««Knigge» {1788) sowie die nevhumanistischen Bildungstheorien (wie
Schillers #sthetische Erziehung) — waren Bildsamkeitsvorstellungen
(seit Herbart und Fichte) bis in die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg auf
die Phasen von Kindheit und Jugend beschrinkt worden (vgl. WEDELL
1963; zur Begriffsgeschichte vgl. auch Scawenk 1967). Angeregt u: a.

durch die entwicklings- und leinpsychologische Forschung, fand in den .

soer und 6oer Jahren eine allmahliche Erweiterung des Bildsamkeirsbe-
griffs statt. Blieb Bildsamkeit ini Erich WeNIGERs Schrift «Bildsamkeit
und Bildungserbe in unserer Zeit» (1957) der Jugend vorbehalten, so
bezeichnete Wilhelm Fritner (1957, 5. 86ff) sie in seirier «Allgerneinen

Pidagogik» bereits als ein Phinomen, das sich auf allen Stufen der

menschlichen Individualentwicklung zeigte. Auch Eduard Spranger,

Martin Rang u. a. kamen zu dem Schluf, da Bildsamkeit (wenngleich -

als Ausnahme) durchaus bis in das Erwachsenenalter gegeben sein
kénnte (vgl. SPRANGER 1953, RaNG 1954; vgl: auch BOHME 1960). Eine
Verbindung zwischen der Erkenntnis von «lebenslanger Bildsamkeit»
uind der Notwendigkeit eines «life-long-learning» stellte - fiir den deut-
schent Sprachraum — wohl erstmmalig POceELEr (vgl. 1964, S. 215)
her.

Wenige Jahre spiter verwies Paul Lengrand in seiner von der
UNESCO zum Internationalen Erziehungsjahr 1970 herausgegebenen
Studie «Fine Einfithrung in die permanente Erziehung» (LEnGrRAND
1972) auf die Notwendigkeit'lebenslangen Lernens, um Erwachsene zu
befihigen, mit dem beschleunigten gesellschaftlichen Wandel Schritt zu
halten. Von anderer Seite wurde auf die drohende Entmiindigung Ex-
wachsener durch Konzepte des life-long-learning hingewiesen (vgl.
DavReRr/ VERNE 1976, S. 15 ff). Gleichwohl wurde die individuelle und
gesellschaftliche Notwendigkeit lebenslangen, wenngleich nach Mog-
lichkeit nicht verschulten Lernens auch hier gesehen. Auf diese Weise
schien jedoch eine unter dem Anspruch der «Andragegik» (Hanser-
MANN 1951) bzw. der «Andrologier (POGGELER 1964) aufgetretene
Erwachsenenbildung zunehmend relativiert zu werden: durch die ernpi-
rische wie theoretische Angleichung von Erwachsenen an eine - konstas
tierte — kindliche Bildsamikeit bzw. Lernbereitschaft und «fahigkeit. D
sich fiir Erwachsenenbildung in. den 8oer Jahren erhebende Problem
lautete dementsprechend: Wenn das Erwachsensein als Merkmal nicht
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mehr existierte {(vgl. auch Hemzen/ Kocn 1983), wiirde eine Erwach-
senenpidagogik im Unterschied zur herkémmlichen Pidagogik hinfillig
{vgl. Scuturz 1983, 5. 24).

4.4.5.3 Anthropologische Vorstellungen diber das Erwachsensein
I Ralmen der sich seit den 5oer Jahren etablierenden Exwachsenenbil-
dung wurden im deutschen Sprachraum auch anthropologische Aspekte
des Erwachsenseins beriicksichtigt. Als expliziter Gegenstind wurde «der
Erwachsene> in existenzphilosophisch und anthropologisch orientierten
padagogischen Theorien thematisiert (vgl. BaLrLaurr 1958, GUARDINI
1957, LANGEVELD 1957, POGGELER 1964, SCHERER 1965). Wihrend der
Erwachsene fiir LaANGEVELD (vgl. 2951, S. 36) noch durch die Kriterien
det «Abgeschlossenheit» und des «statisch geordneten Charakiers» ge-
kennzeichnet war und.auf diese Weise vom Kind/Jugendlichen unter-
schieden wurde, galt der BildungsprozeB fiir PoGGELER (vgl 1964,
S.215) — vor allem unter Bezug auf die philosophische Anthropologie
Gehlens — als niemals abgeschlossen. .So wurde das Erwachsensein als
Lebensabschnitt gesehen, um dessen Verwirklichung der Mensch perma-
nent zu ringen hitte und welches selbst wiederum in einzelne Phasen mit
zumeist krisenhaften Ubergingen eingeteile wire. Der tmoderne;-Er-
wachsene galt weiterhin als jemand, der in der empirisch vorfindbaren
Unmiindigkeit seine wesentliche Bestimmung verfehlt zu haben schien
(vgl. auch FLITNER 1982, S. 284). Kritisiert wurden u.a. Konsumihal-
tung, Kritik- und Gedankenlosigkeit, Konservativismus, Materialismus,
Egoismus und Kulturlosigkeit Erwachsener (vgl. Batraurr 1958,
S. 104 ). Zwar wurde das Erwachsenscin als Ziel béschrieben, auf dus
alles Kind- und Jungsein hindringe (vgl. PoGGELER 1577, S. 65]; den-
noch hitten sich—so Péggeler u. a. ~durchaus eigenartige Verkehrungen
zwischen den Generationen ergeben: Neben den zu frithin die Verant-
wortung gedringten Jugendlichen, die ihr Erwachsensein nur mehr als
«Schein-Mimikry» praktizieren konnten, stiinden solche Erwachsene,
die im permanentér Bestreben, jung zu bléiben, ihr Erwachsensein leug-
nen wiirden (vgl. POGGELER 1977, 5. 73). : '
Die Probleme einer pidagogisch orientierten anthropologischen Be-
trachtungsweise werden seit den 8oer Jahren zunchmend deutlich. So
beschiftigt sich eine hieran ankniipfende interdisziplinar angelegte «Hi-
storische Anthropologies heute mit Fragen der Anthropologie-Kritik, die
ein Zuriickgreifen auf normative Vorstellungen vom Menschen ebenso
zu verhindern sucht, wie sie die Klassischen Bildungsvorstellungen einer
Hoherentwicklung von Mensch und Menschheit kritisiert (vgl. Gesaues
u.a. 1989). . :
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4.4.6 Ausblick

Die Aufhebung von Differenzen zwischen Kindern /Jugendlichen und
Erwachsenen ist ein spiitestens seit den yoer Jahren von verschiedenen
Seiten — ernpirisch wie theoretisch — immerwieder konstatiertes Phino-
men. Fiir Pidagogen erweist sich diese Authebung mitunter als Problem,
da sie der Grundtendenz pidagogischen Denkens zu widersprechen
scheint, sich tber die Differenzbildung zwischen den Generationen zu
konstituieren. Obgleich der (klassische) pidagogische Anspruch des
Hinaufziehens» eines moch nicht fertigen> Kindes auf die Hohe des fer-
tigen» Erwachsenen hierdurch allmihlich ins Leere zu greifen droht, Lifit
sich faktisch eine Ausweiting des padagogischen Anspruchis feststellen:
Die Padagogisierungstendenzen richten sich seit den 7oer und 8oer Jah-
ren zunehmend auf alle Lebensbereiche und Altersstufen. Als reales
bzw. £iir real gehalteries Phiriomen tritt der-«fertiger Erwachserie damit—
zumindest theoretisch —in den Hintergrund. Fiir einenzikiinftigen Um-
gang mit «dem Erwachsenens in pidagogischen Theorien bieten sich nun
mindestens zwei Moglichkeiten an: ;

Erstens: Pidagogische Ansiitze argumentieren weiterhin mit einem
idealtypisch vorgestellten, als Vorbild fungierenden Erwachsenem. Das
hieBejedoch, sie darin zu bestitigen, durch entsprechende pidagegische
Arrangements eben solche Erwachsene bzw. erwachsenenihnliche Men-
schen hervorbringen zu kinnen, Zweitens: Pidagogische Ansitze be-

- schrinken sich darauf ~ im Sinne einer Meta-Rellexion auf die eigene
Disziplin—, die historisch-systematische Vielfalt von Vorstellungen tiber
«len: Erwachsenen: zu untersuchen. Auf diese Weise liefle sich die Frag-
wiirdigkeit eines Praxisbezugs umgehen, der (erziehungs-)theoretische
Vorstellungen in normative Aussagen iiberfithrt, dariiber, wie (zukunf—
tige) Erwachsene denn nun sein sollten. -
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