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Editorial

Das Européische Parlament und der Rat der Europaischen Union haben 1996 zum
~Jahr des lebenslangen Lernens" erklart. In der deutschen Fassung des Beschlusses
vom 23.10.1995 wird vom ,lebensbegleitenden Lernen” gesprochen, um Assoziatio-
nen zur lebenslanglichen Beschulung zu vermeiden. Eine Kommission der EU
erarbeitete ein ,WeiBbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung® mit dem Titel ,Auf
dem Weg zur kognitiven Gesellschaft”. Vielerorts wurden Tagungen und Kongresse
durchgefiihrt sowie Gutachten und Erklarungen zum lebenslangen Lernen veréffent-
licht. In der Presse erschienen aber auch skeptische und satirische Beitréage, so z.B.
von Karlheinz GeiBler in der Frankfurter Rundschau (12.12.1996) mit der Uberschrift
»Nie mehr hitzefrei — ein Abgesang auf das Jahr des lebenslangen Lernens*”.

Der Begriff ist keineswegs neu — bereits in den 60er Jahren war von ,lebenslangem
Lernen®, ,lifelong education®, ,éducation permanente” die Rede. Gibt es 1997 also
neue Argumente, Konzepte und Perspektiven? Diese Frage soll aus unterschiedli-
cher Sicht im ersten Teil des vorliegenden REPORT erértert werden.

Noch ein zweiter Begriff hat Hochkonjunktur und wird h&ufig im Zusammenhang mit
dem lebenslangen Lernen verwendet, ndmlich das ,selbstorganisierte Lernen®. Auch
dieser Begriff hat Tradition, als ,self directed learning” in den USA und Kanada oder
in Verbindung mit ,Selbstlernzentren® in den 70er Jahren in Westdeutschland.

In der Zeit der 68er Studentenbewegung sollte selbstorganisiertes Lernen Demokra-
tisierung, Selbstbestimmung und Emanzipation benachteiligter Gruppen férdern. In
den 80er Jahren wurde selbstorganisierte Bildungsarbeit im Kontext der ,neuen
sozialen Bewegungen” als Alternative zur etablierten institutionalisierten Erwachse-
nenbildung favorisiert. Zugleich erfolgte eine padagogische Aufwertung von Selbst-
hilfegruppen und Bdurgerinitiativen. Heute wird selbstorganisiertes Lernen vor allem
systemtheoretisch und konstruktivistisch begriindet. Konstruktivistisch betrachtet ist
das Lernen Erwachsener prinizipiell ein selbstreferentieller, autopoietischer Prozef3.
Neuerdings propagiert auch das betriebliche Bildungsmanagement die Selbstorga-
nisation, und die Industrie der Unterrichtsmedien setzt gro3e Erwartungen in diesen
Trend. Moglicherweise ist Selbstorganisation auch eine padagogische Antwort auf
die beschleunigten Individualisierungsprozesse und die Krise der normativen Pad-
agogik.

Anspruch und Wirklichkeit, Chancen und Gefahren einer Wiederentdeckung der
Selbstorganisation des Lernens sind Themen des zweiten Teils dieses REPORT.

Hannelore Faulstich-Wieland Hannover, April 1997
Ekkehard Nuissl

Horst Siebert

Johannes Weinberg






LEBENSLANGES LERNEN -
SELBSTORGANISIERT?



Glnther Dohmen

Das Jahr des lebenslangen Lernens —was hat es gebracht?

Untersuchungsfeld und Methode

In dem vom Européischen Parlament und der Europdischen Kommission ausgeru-
fenen ,Européischen Jahr des lebenslangen Lernens® 1996 gab es eine kaum noch
Ubersehbare Fille von Konferenzen, Kommissionen, Seminaren, Projekten, Denk-
schriften und Publikationen, die sich mit der Zielsetzung und Umsetzung der Idee
des lebenslangen Lernens befaB3t haben.? Auf internationaler Ebene haben in die-
sem Jahr besonders die OECD, die UNESCO, die Europaische Kommission, der
Nordische Rat und ELLI (,European Lifelong-Learning-Initiative) durch zentrale
Veranstaltungen und Verdffentlichungen die Popularisierung des lebenslangen Ler-
nens vorangebracht.

Wenn man am Ende dieses Jahres die Frage stellt: ,Was hat das alles gebracht 7,
d.h.: ,Welche neuen konzeptionellen Klarungen und welche neuen Verwirklichungs-
anst6Be sind in diesem Jahr tatsachlich erarbeitet worden?“, dann kann man als
kritisch-engagierter Beobachter entweder einen Gesamtiiberblick und eine Gesamt-
einschétzung versuchen — was angesichts der zum gréBten Teil noch gar nicht do-
kumentierten Fulle von Einzelféllen ein ziemlich hoffnungsloses Unterfangen wére
— oder man kann einige herausragende Beispiele qualitativ analysieren, die eine
besondere Beachtung gefunden haben und von denen bereits erkennbare Wirkun-
gen ausgegangen sind.

Die Schwachen dieses hier gewahlten Beispiel-Ansatzes liegen auf der Hand: Die
Auswahl der Beispiele ist weder reprasentativ noch exemplarisch, und ihre Auswer-
tung 148t keine Rickschlisse auf die Qualitat der vielen nicht beriicksichtigten Akti-
vitéten zu. Die hier getroffene Auswahl ist subjektiv bedingt und bezieht sich nur auf
eine erste Gruppe positiv aufgefallener Veranstaltungen bzw. Dokumentationen.

Aber immerhin: Zur Frage, was das Jahr des lebenslangen Lernens gebracht hat,
kann die Analyse solcher ausgewdhlter herausragender Beispiele wichtige Antwor-
ten ergeben.

Der Bericht der Delors-Kommission

Eine Bewertung des Berichts der vom ehemaligen Présidenten der Europaischen

Kommission, Jacques Delors, geleiteten ,International Commission on Education
for the 21 Century” an die UNESCO?® muB3 den historischen Zusammenhang mit
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der vorausgegangenen jahrzehntelangen Entwicklung der internationalen Lifelong-
Learning-Diskussion berlcksichtigen.*

Die Delors-Kommission bezieht sich besonders auf die von der sogenannten Faure-
Kommission vorgelegte umfassende Bildungsreformkonzeption aus dem Jahre
19725. Diese vom ehemaligen franzdsischen Erziehungsminister und Ministerpréasi-
denten Edgar Faure geleitete groBe internationale Kommission hatte u.a. vorge-
schlagen, das notwendige lebenslange Lernen aller Menschen durch eine starkere
Férderung des informellen kompetenzentwickelnden Lernens in praktischen Le-
bens- und Arbeitszusammenhéngen voranzubringen. Das hei3t: Das von organi-
sierten Bildungsveranstaltungen weitgehend unabhéngige Erfahrungslernen der
Menschen in allen Lebensphasen und Lebensbereichen, das nach einer Schatzung
der Faure-Kommission etwa 70% aller menschlichen Lernprozesse ausmacht, soll-
te nach diesen Vorstellungen sowohl durch die bestehenden Bildungsinstitutionen
wie durch die Entwicklung einer lernférdernden Lebensumwelt bzw. ,Lerngesell-
schaft* in breiterem MafBe angeregt, ermdglicht, unterstutzt und weiterentwickelt
werden. Dadurch sollten dann auch die groBen Bevdlkerungsgruppen, die nicht an
Weiterbildungsveranstaltungen teilnehmen, zu einem bewuBteren kontinuierlichen
lebenslangen Lernen kommen. Von diesem durch die Bildungsreformbewegung der
ausgehenden 60er und beginnenden 70er Jahre befligelten breiteren Lifelong-
Learning-Ansatz ist dann Uber die folgenden Jahre bildungspolitischer Ernlchte-
rung und Resignation als praktischer Ertrag im wesentlichen nur die verstarkte For-
derung eines partiellen Ausbaus der Weiterbildung zum vierten Bereich des traditio-
nellen Bildungswesens ubrig geblieben.

Vor diesem hier nur verkiirzt dargestellten historischen Zusammenhang kann in dem
1996 erschienenen Bericht der Delors-Kommission eine behutsame Wiederaufnah-
me und z.T. auch Neufundierung einiger wesentlicher Reformanregungen der fru-
hen 70er Jahre gesehen werden. Auch wenn dieser Bericht keine neuen Impulse
gegeben hat und gegentber dem Reformenthusiasmus der Faure-Kommission eher
von ,postmodernen” Ernlchterungs- und Relativierungstendenzen bestimmt
scheint: Er hat doch einige schon friiher entwickelte und kaum wirksam gewordene
Ideen und Konzepte wieder aufgegriffen und fir eine verénderte Zeitsituation neu
begrindet und ,Ubersetzt“. Vieles ist nicht neu — aber trotzdem richtig. Und ihm im
geschichtlichen Prozef3 wieder eine neue Geltung zu verschaffen, kann auch ein
wichtiger Impuls sein.

Leitender Gesichtspunkt der Delors-Kommission war die Notwendigkeit, die nach
Schéatzungen der Faure-Kommission zu 50% brachliegenden Kompetenzpotentiale
der Menschen durch ein lebenslanges kompetenzentwickelndes Lernen zu mobili-
sieren, d.h. den Kompetenz-Schatz im Innern der Menschen durch kontinuierliches
Lernen zu heben. Daher auch der Titel des Kommissionsberichts: ,Learning: The
Treasure Within.“ Die Kommission ging dabei von der Uberzeugung aus, daB der
weitere Fortschritt der Menschheit weniger vom wirtschaftlichen Wachstum abhan-
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gen wird als vom Wachstum der Kompetenzen, die die Menschen brauchen, um die

Gesamtentwicklung vernlinftig zu steuern. Im einzelnen werden dazu vor allem die

folgenden Bildungsreform-Notwendigkeiten herausgearbeitet:

1. Aus- und Umgestaltung der schulischen Elementar- und Sekundarbildung, die die
notwendigen Wissens-, Verstandnis-, Fahigkeits- und Motivationsgrundlagen
entwickeln muf3 fir ein lebenslanges Weiterlernen zur permanenten Kompetenz-
entwicklung maéglichst vieler Menschen.

2. Schrittweise Verwirklichung der ,positiven Utopie“ einer Lerngesellschaft, in der
jeder Uberall und jederzeit direkt lebens- und arbeitsbezogen, offen, flexibel und
konstruktiv nach seinen Bedurfnissen und Interessen lernen kann.

3. Entwicklung einer der Vielfalt der Begabungen und Lernbedurfnisse entsprechen-
den Vielfalt von formalen und informellen Lernméglichkeiten und Abkehr von
einseitig auf bestimmte (akademische) Standards bezogenen Auslese- und Be-
rechtigungszuteilungsfunktionen des Bildungswesens.

4. Integratives Uberholen der Kontroversen (iber mehr formales oder mehr informel-
les Lernen und Uber ein mehr selektives oder mehr egalitdres Bildungswesen
durch ein integratives Gesamtsystem, in das alle Formen menschlichen Lernens
einbezogen sind.

5. Beziehung der Kompetenzentwicklung auf persénliche Miindigkeit und Selbstan-
digkeit, auf das Selbstdenken- und Selbstentscheidenkdnnen und auf die Fahig-
keit zur kreativen und verantwortungsbewuBten Selbststeuerung des eigenen
Lebens und Lernens. Dazu muf3 auch das lebenslange Lernen vom Lerner
zunehmend selbstandig, aus eigener Initiative und in eigener Verantwortung
gestaltet werden.

6. Gezielte Nutzung der modernen Informations- und Kommunikationstechnologien
zur Férderung eines stérker selbstgesteuerten lebenslangen Lernens.

7. Rickbeziehung der verschiedenen Lernprozesse auf die gemeinsamen Grund-
werte der allgemeinen Menschenrechte, multikulturellen Toleranz, Friedensiche-
rung, Demokratie, Solidaritat mit Benachteiligten, Schutz der Umwelt.

8. Neuausrichtung des Selbstverstédndnisses und der Rolle der Lehrer
— auf Lernorganisation, Lernmanagement, Lernanregung, Lernberatung, Lern-

motivation,

— auf Ablésung einer ,Nur-Lehrer“-Existenz durch ein ausgewogeneres Verhalt-
nis von schulischen und auBerschulischen Tatigkeiten (z.B. durch Arbeitsbe-
urlaubungen und nichtpddagogische Berufspraktika der Lehrer und durch die
Hereinnahme von Praktikern aus anderen Berufsfeldern in die Bildungsveran-
staltungen und Bildungseinrichtungen),

— auf mehr Verdnderungsanregung und Innovationsférderung (statt iberwie-
gender Traditionsbewahrung und Traditionsvermittlung).

Die Delors-Kommission pladiert behutsam, aber unverkennbar fir eine Akzentver-
lagerung der kinftigen Bildungsarbeit

— von wissensvermittelndem Lehren zu kompetenzentwickelndem Lernen,

— von der Betonung eines Rechts auf Gebildet-Werden zur Selbstverpflichtung auf
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lebenslanges Lernen,

— vom rezeptiven Lernen als Reaktion auf Belehrt-Werden zum selbstgesteuerten
Lernen aus eigener Initiative,

— von der Angebots- zur Bedurfnisorientierung der Bildungsarbeit,

— vom Prifen und Auslesen zum Motivieren und Fordern,

— vom Lernférderungsmonopol der Bildungsinstitutionen zur offenen Lerngesell-
schaft,

— von der Aneignung spezieller Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Entwicklung
allgemeiner Schlusselkompetenzen (,from skill to competence®) und

— von EinbahnstraBen des Bildungsaufstiegs und Berechtigungserwerbs zur offe-
nen Vielfalt gleichwertiger Lernwege.

Dabei argumentiert die Delors-Kommission niichterner als die Faure-Kommission.
Sie betont auch starker die wichtige Rolle der Bildungsinstitutionen und der face-
to-face-Beziehung zwischen Lehrern und Schilern bei der Entwicklung des le-
benslangen Lernens. Und sie legt Wert auf die Feststellung, daB ihre Reformvor-
schlage nur nach griindlicher Prifung und Kenntnis des Bestehenden und im Kon-
sens mit allen Beteiligten entstanden sind und daf3 sie die Verschiedenheit der
Bildungstraditionen und -entwicklungen in verschiedenen L&ndern und Kulturen
respektiert.

Umso bedeutsamer ist es dann aber, daB die Delors-Kommission als Ergebnis ihrer
relativ behutsam-niichternen Analyse der aktuellen globalen Situation die angefiihr-
ten Reformperspektiven als notwendig fiir die klinftige Entwicklung der Bildung im
Zusammenhang des lebenslangen Lernens herausgearbeitet hat. Damit hat sie m.E.
einen wichtigen Impuls fir die weitere Entwicklung des lebenslangen Lernens und
seiner bildungspolitischen Umsetzung gegeben.

Die Beschliisse der Bildungsminister der OECD

Fir manche Beobachter Gberraschend hat sich 1996 die OECD als Wortfuhrerin bei
der Entwicklung einer umfassenderen Lifelong-Learning-Politik profiliert.

Aufgrund zahlreicher fundierter Vorlagen, Begriindungen und Strategieentwirfe des
OECD-Direktorats fir Erziehung, Entwicklung, Arbeit und Soziales® haben die 25
Bildungsminister der OECD-Lander, d.h. der west-, nord-, siid- und mitteleuropai-
schen Lander (einschlieBlich der Tschechischen Republik) und Australiens, Kana-
das, Japans, Mexikos, Neuseelands, der Turkei und der USA sich am 16. und
17.1.1996 in Paris auf eine paradigmatische Wende ,from education to learning*
und auf einen umfangreichen MaBBnahmenkatalog zur engagierten Verwirklichung
des ,lifelong learning” als Hauptziel einer Uberlebensnotwendigen weltweiten Bil-
dungsreform versténdigt.”

13



lhre Beratungen erhielten einen besonderen Akzent durch die gemeinsame Sorge
um eine wachsende Polarisierung zwischen denen, die die lebenslangen Anforde-
rungen und Mdglichkeiten zum vielfaltigen Lernen und Weiterlernen in den sich ent-
wickelnden modernen ,Lerngesellschaften® annehmen und konstruktiv nutzen, und
denen, die am Rande dieser neuen Lernbewegung zurickbleiben. Deshalb haben
sich die Minister programmatisch auf das Leitprinzip ,Lifelong Learning for All“geei-
nigt.

Die umfangreiche, mit vielen Statistiken und Untersuchungsergebnissen bestlckte

Dokumentation zu den Beschliissen dieser Konferenz |aBt besonders sechs strate-

gische Schwerpunkte zur bildungspolitischen Umsetzung des ehrgeizigen Ziels

sLifelong Learning for All“ erkennen:

1. Hauptziel muf3 die Verbesserung der Kompetenzen mdglichst vieler Menschen fur
die Bewdltigung des tiefgreifenden weltweiten Wandels der menschlichen Le-
bensverhéltnisse und fir die Gberlebensnotwendigen Verédnderungen und Innova-
tionen sein.

2. Dazu mussen die verschiedenen Kompetenzentwicklungsméglichkeiten durch
informelles und durch institutionalisiertes Lernen vernetzt werden und gemeinsam
eine neue Kultur des lebenslangen Lernens begriinden.

3. Die Grundlagen fir ein lebenslanges Lernen aller missen in Kindheit und Jugend
durch eine primére Ausrichtung der Vorschul- und Schulbildung auf Beféhigung
und Motivation zum lebenslangen Weiterlernen gelegt werden.

4. Die notwendige Ruckbeziehung des schulartigen Lernens auf das offene Lernen
in der modernen Lerngesellschaft macht eine tiefgreifende Umstellung der in
Zukunftautonomeren Bildungseinrichtungen auf eine bedarfsbezogene Individua-
lisierung, Flexibilisierung, Modularisierung und Uberfachliche Praxisbezogenheit
des Lernens nétig.

5. Die breite Nutzung der verschiedenen Lernanldsse und Lerngelegenheitenin der
modernen Lebens- und Arbeitswelt muf3 durch den Ausbau von Beratungsdien-
sten fur das ErschlieBen individueller Wege durch die Vielfalt der durch die mo-
dernen Informations- und Kommunikationstechnologien erweiterten Lernmdg-
lichkeiten erleichtert und unterstitzt werden.

6. Die Institutionen, Lehrer, Berater, Partner, die sich in der modernen Lerngesell-
schaft mit dem Lernen und seiner Férderung befassen, missen ihr Rollenver-
stdndnis und ihre Aktivitdten gezielt auf die kreative praktische Umsetzung des
slebenslangen Lernens fir alle* konzentrieren.

Die Erziehungsminister der OECD-Lander sehen es als eine dringliche fachressort-
Ubergreifende Aufgabe ihrer Regierungen an, die Entwicklung von Lernumwelten
zu unterstutzen, die méglichst viele Blrgerinnen und Burger ermutigen, sich fur ihr
Lernen und das Lernen ihrer Kinder stérker selbst zu engagieren, und die es ihnen
erleichtert, jeweils auch selbst die fur ihre Lernbedurfnisse geeigneten Lernméglich-
keiten zu finden und zu individuellen Lernmenus zusammenzustellen. Die Minister
waren sich dartber im klaren, daf3 dies eine ehrgeizige Zielsetzung und Strategie-
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planung ist, sie waren sich aber ebenso klar dar[]ber,"daB die Verwirklichung des
slebenslangen Lernens fir alle” eine unausweichliche Uberlebensnotwendigkeit fir
ihre Lander ist.

Ein Grundproblem haben die Minister in diesem Zusammenhang nur angerissen:
das komplexe Spannungsverhaltnis zwischen Priifungs-, Auslese- und Qualitatssi-
cherungsfunktionen des Bildungswesens auf der einen Seite und der fiir die weitere
Lernmotivation notwendigen Vermeidung von Lernversagens-, Ausschluf3- und Lern-
frustrationserfahrungen auf der anderen Seite. Hier halten sie neue Ideen und neue
Versuche zur Leistungsfeststellung und Qualitatskontrolle und zur angemessenen
Anerkennung der verschiedensten Lernformen und Lernwege im Hinblick auf das
Leitziel ,Lifelong Learning for All* fir notwendig.

Die Bedeutung dieser OECD-Beschliusse und Anregungen zur breiteren Verwirkli-
chung eines ,Lifelong Learning for All“ kann m.E. darin gesehen werden, daf3 hier
die in der OECD-Konzeption der ,Recurrent Education” von 1973 offen gebliebenen
Lucken zwischen den periodischen Besuchen von Bildungsveranstaltungen im Le-
benslauf gefullt werden — und zwar nicht durch den lickenlosen Ausbau einer insti-
tutionalisierten ,Lifelong Education®, sondern durch eine gezielte Férderung vielfal-
tiger Formen des kontinuierlichen Selbstlernens der Menschen in ihren taglichen
Lebens- und Arbeitszusammenhangen.

Es ist m.E. auch bemerkenswert, daf3 die ,Organisation for Economic Co-operation
and Development*“ in diesen Empfehlungen von 1996 nicht nur die Abhangigkeit der
wirtschaftlichen Entwicklung von der Entwicklung der menschlichen Kompetenzen
durch Lernen feststellt, sondern auch padagogischen und bildungspolitischen Uber-
legungen gegeniber direkten 6konomischen Ausrichtungen den nétigen Freiraum
und ein unabhéngiges Eigenrecht zugesteht.

Die ,,European Lifelong Learning Initiative“ (ELLI)

ELLI hat mit Unterstitzung der Europdischen Kommission im Juni 1996 eine inter-
nationale ,,Conference of the European Year of Lifelong Learning 1996 in Finnland
durchgefuhrt.2 ELLI ist eine sehr aktive, geschaftstiichtige und professionell mit
modernen Marketingmethoden arbeitende private Initiative zur Férderung des le-
benslangen Lernens in Europa, die vor allem von Vertretern aus der Technologie-
Industrie, von einigen in der Weiterbildung tatigen Non-governmental Organisations
(NGQO’s) und aus dem Hochschulbereich (z.Zt. vorwiegend aus GroBbritannien und
den Niederlanden) getragen wird.

Die ELLI-Konferenz vom 17. bis 20.6.1996 stand unter dem Motto ,The Joy of

Learning. Implementing Lifelong Learning in the Learning Society”“. Sie brachte be-
sonders die aktuelle internationale Wirtschafts- und Arbeitsmarktentwicklung in die
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Lifelong-Learning-Diskussion ein und wollte die Abhangigkeit der Zukunft der Infor-
mations- und Arbeitsgesellschaft von der Zukunft des Lernens starker ins 6ffentliche
BewuBtsein bringen.

Im einzelnen wurde z.B. in den Referaten, Praxisberichten und Diskussionen aufge-
wiesen, wie sehr die Strukturverdnderungen, die sich im Zusammenhang mit den
bekannten Phanomenen der Globalisierung und des verschérften internationalen
Wettbewerbs in Wirtschaft und Arbeitswelt, in Produktion und Service abzeichnen,
das lebenslange aktive Lernen der Menschen unumganglich notwendig machen:
Die Herausforderung, in kiirzester Zeit differenzierte kundenbezogene Produktions-
variationen und Serviceleistungen zu ermdglichen (jedes von Kunden gewiinschte
Produkt muBte kinftig innerhalb von 24 Stunden mit einem hochqualifizierten Kun-
denservice bereitgestellt werden, wenn sich Europa im internationalen Wettbewerb
behaupten will), setzt selbstandige, flexible, kompetente, kommunikative Mitarbeiter
— auch mit Versténdnis und Sensibilitat flir andere Kulturen, Sprachen und Mentali-
tdten — und eine kreative Kooperation in Arbeitsteams zur schnellen Reaktion auf
wechselnde Anforderungen (ohne schwerfallige hierarchische Entscheidungsstruk-
turen) voraus.

Die wichtigsten Ergebnisse dieser Konferenz lassen sich wohl in den folgenden Po-

sitionen zusammenfassen:

— Das moderne Informationszeitalter fordert neue Kompetenzen zur eigenstandigen
konstruktiven und integrativen Konzentration auf ,patterns und Sinnzusammen-
hé&nge heraus.

— Die demographische Entwicklung und die Umweltzerstdrung machen neue Lern-
servicestrukturen besonders im Gesundheitsbereich notwendig.

— Die in allen européischen Landern grassierende strukturelle Arbeitslosigkeit
zwingt dazu, auch die Entwicklung des lebenslangen Lernens auf die Schaffung
neuer Arbeitsplatze zu beziehen. Es sollte eine europdische Informationsbank
geschaffen werden, die praktische Erfahrungen zur Entwicklung neuer Arbeits-
platze im Zusammenhang des Ausbaus des lebenslangen Lernens sammelt und
vermittelt.

— Der einzelne Arbeitnehmer muf3 mehr zum Selbst-Unternehmer (,self-employer®)
werden, der seine persdnlichen Kompetenzen zielstrebig entwickelt und auf dem
Arbeitsmarkt ,verkauft*— ohne groB3e Loyalitats- und Versorgungserwartungen an
den Arbeitgeber bzw. die Gesellschaft, den Staat etc. Die Chancen auf dem
globalen Arbeitsmarkt der Zukunft werden deshalb wesentlich davon abhéngen,
welche Potentiale der/die einzelne jeweils entwickeln und in das Arbeits- und
Gesellschaftsleben einbringen kann.

— Die notwendige persdnliche Kompetenzentwicklung muf3 aber nach tbereinstim-
menden internationalen Erfahrungen durch Gesellschaft, Betriebe, Bildungsex-
perten etc. ermutigt, erleichtert, belohnt und unterstiitzt werden, indem z.B.
geeignete Anregungen, Hilfen, Beratungen vor Ort (im Betrieb z.B. auch Méglich-
keiten von job-enrichment, job-rotation, coaching etc.) bereitgestellt werden.
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Dieses selbstgesteuerte Lernen und seine Ermdéglichung und Fdrderung durch
entsprechende Lernhilfen im Arbeits- und Lebenszusammenhang soll zu einem
zentralen Forschungs- und Entwicklungsschwerpunkt im Zusammenhang einer
breiteren wirksameren Umsetzung des lebenslangen Lernens werden.

Besonders interessant waren in dieser Konferenz die praktischen Beispiele, z.B.

das finnische Projekt ,,Cyberspace for Kids", an dem z.Zt. 12.500 Kinder im Alter
zwischen 5 und 16 Jahren online teilnehmen,

die Ansatze zur Foérderung eines selbstandigeren Lernens in holldndischen
Schulen,

die schwedischen Projekte zur aktiven Einbeziehung der Eltern in die schulische
Lernarbeit,

die Entwicklung des europaischen Learning Support Systems EUROPRO"mitder
Ausbildung von Mentoren, Tutoren, Beratern fir eine bedarfsgerechte Unterstit-
zung des selbstgesteuerten lebenslangen Lernens,

die Entwicklung spezifischer Methoden zur Férderung des selbstandigen Pro-
blemlésens im CTGVB7-Video-Story-Projekt in Nashville/USA,

die Schaffung von Open-Learning- und Telematik-Zentren an verschiedenen
europaischen Universitaten als Service fir die Offentlichkeit,

die Ansatze zur Entwicklung virtueller Hochschulen, z.B. durch die Open Univer-
sity in England und das EUROPACE Projekt in Leuven/Belgien,

die im Rahmen der ,European Association for Research and Instruction“ (EARLI)
entwickelte Methode zur stufenweisen Entwicklung eines immer unabhé&ngiger
werdenden Lernens,

die Nutzung von Bahn-Reisezeiten fiir das lebenslange Lernen durch die Einrich-
tung besonderer Lernwagons mit technischen Mdglichkeiten und Expertenhilfen
zum Erlernen des Umgangs mit PC, Internet, E-Mail etc. und zur gemeinsamen
Bearbeitung von Problemen durch Reisegruppen (in normalen Zugabteilen und
GroBraumwagen) mit Hilfe von ausleihbaren elektronischen Notebooks (Beispiel:
die Lifelong-Learning-Wagons der finnischen Eisenbahn),

die kooperative Entwicklung von ,Learning Cities“ im Zusammenhang der ,Inter-
national Association of Educating Cities”, die z.Zt. von den Blrgermeistern von
Barcelona, Bologna, Chicago, Dakar, Genf, Gothenburg, Rennes, Rosario/Argen-
tinien und Turin geleitet wird und der 100 weitere Stadte angehéren, fir die ein
laufender Erfahrungsaustausch und eine wechselseitige Unterstitzung zur Wei-
terentwicklung von lernférdernden Gemeinden organisiert werden.

Insgesamt hat diese Konferenz gezeigt, daf3 es auch im nicht-staatlichen Bereich
viel kreatives Engagement zur Umsetzung des lebenslangen Lernens fir eine brei-
tere, umfassendere (nicht nur in Lerninstitutionen organisierte) Kompetenzentwick-
lung in einer zu entwickelnden lernférdernden Umwelt gibt.
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Die ,,Nordic-European Conference: Lifelong Learning — from Idea to Reality“

Die Lifelong-Learning-Konferenz des Nordischen Ministerrats vom 7. bis 8.11.1996
in Kopenhagen hat zu einem intensiven Erfahrungs- und Meinungsaustausch der
Bildungsminister und leitenden Beamten der Erziehungsministerien der skandinavi-
schen und baltischen Lander mit fuhrenden Vertretern ihrer Bildungsorganisationen
Uber die Zukunft des lebenslangen Lernens gefihrt.

Die konzeptionellen Vorstellungen, von denen die skandinavischen L&nder ausge-

hen, sind:

— die skandinavische Tradition einer demokratischen Kultur, die wesentlich auf einer
offenen Lernbereitschaft der Biirgerinnen und Blrger beruht;

— die Einsicht, daf das formale institutionalisierte Lernen nicht ausreicht als Rah-
men, in dem sich ein breiteres lebenslanges Lernen aller entfalten kann, und daf3
deshalb die breitere Entwicklung aller Formen menschlichen Lernens, insbeson-
dere auch des bisher vernachlassigten informellen Lernens in praktischen Le-
bens- und Arbeitszusammenhangen und der Aufbau umfassenderer Lern-Netz-
werke fur das lebenslange Lernen notwendig sind;

— die Uberzeugung, daf es kiinftig nicht mehr die Hauptaufgabe des Bildungssy-
stems sein kann, feststehendes Wissen von einer Generation zur nachsten
weiterzugeben, sondern daf es vor allem die Voraussetzungen, Grundlagen und
Motivationen entwickeln muf3 fur ein lebenslanges Weiterlernen aus eigener
Initiative und aus eigenen Interessen.

Aus dieser gemeinsamen bildungspolitischen Ausgangsposition wurden dann eini-

ge ,Vital Basic Issues” abgeleitet :

1. In Kindheit und Jugend missen in Zukunft vor allem die Motivation und die
Kompetenzen flr das lebenslange Weiterlernen aller Birgerinnen und Barger
entwickelt werden. Dabei sind besonders wichtig die fachlbergreifenden Kompe-
tenzen zum eigenen Erarbeiten neuen Wissens, zum sozialen Miteinander-
Auskommen und zur Entwicklung einer offenen, aktiven Grundeinstellung gegen-
Uber dem Lernen fur eine bessere Meisterung sich schnell wandelnder Anforde-
rungen.

2. Schulen und Hochschulen missen in Zukunft noch intensiver mit der Arbeitswelt
zusammenarbeiten und sich auch organisatorisch so mit ihr verbinden, daf3 die
»Working Community“ zur lernférdernden Umwelt fiir das lebenslange Lernen wird.

3. Die (besonders in den Studienzirkeln lebendige) skandinavische Tradition des
Lernens selbstorganisierter Gruppen aus eigener Initiative muf3 belebt und weiter
entwickelt werden.

4. Alle gesellschaftlichen Institutionen und alle mit Bildungsarbeit befa3ten Personen
mussen zusammenwirken, um das ,lebenslange Lernen aller” wirksam zu férdern.
Die Bildungsministerien haben in diesem Zusammenhang die Rahmenbedingun-
gen zu schaffen flr eine gesamtgesellschaftliche arbeitsteilige Kooperation und
fur den Aufbau fruchtbarer komplementéarer und kompensatorischer Beziehungen
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zwischen dem institutionalisierten Bildungswesen und dem freien lebens- und
arbeitspraxisbezogenen Lernen.

5. Das impliziert eine grundlegende Anderung der bisher einseitig auf die Steuerung
des formalen Bildungswesens bezogenen Bildungspolitik und eine weitgehende
Reform dieses Bildungswesens z.B. durch Abbau hierarchischer Strukturen und
mehr Entscheidungsfreiheit an der Basis. Den einzelnen Bildungsinstitutionen vor
Ort missen die Freiheit, die Ermachtigung und die Eigenverantwortung zugebilligt
werden, die es ihnen ermdglichen, ohne Bindung an enge Curricula und birokra-
tische Vorschriften flexibel auf die Lern- und Lernhilfe-Bedurfnisse der Burgerin-
nen und Burger in ihrem Einzugsbereich einzugehen.

6. Der Schlussel zur Entwicklung des lebenslangen Lernens ist die Motivation der
Lernerinnen und Lerner. In ihnen muf3 die Freude am Lernen, Suchen, Erkunden,
ErschlieBen interessanter Zusammenhénge und Tatigkeiten und am Wachsen der
eigenen Kompetenzen und Erproben des eigenen Kénnens geweckt und erhalten
werden.

7. Die Lehrer missen gezielt auf ihnre neuen Aufgaben als Lernpartner beim Umbau
der Schulen zu ,lernenden®, d.h. fir alles Neue offenen Systemen und als
Lernexperten auch fir die Férderung der auBerschulischen Lernprozesse vorbe-
reitet werden.

8. Die Gesellschaft muB zu einer ,Lerngesellschaft” werden, die standig bemiht ist,
fur ihre Blrgerinnen und Birger Lerngelegenheiten in allen Lebensbereichen zu
erschlieBen (,a society continually expanding its capacity to create learning
opportunities”), und die durch Zusammenwirken aller Trager und Formen mensch-
lichen Lernens einen Synergieeffekt zur Entwicklung einer breiteren Lifelong-
Learning-Bewegung zu erzielen versucht.

Als besonderer Beitrag der nordischen Lander zur Entwicklung des lebenslangen

Lernens wurde vor allem der erweiterte Lernbegriff hervorgehoben, der sich in der

skandinavischen Diskussion mehr und mehr durchgesetzt habe: Es wurde als das

yhordische Modell“ bezeichnet, da3 die drei Formen

— des formalen (= organisierten, strukturierten, mit Examen abschlieBenden und
Berechtigungen vermittelnden) Lernens,

— des nonformalen (= organisierten und strukturierten, aber nicht auf formale
Abschliisse und Berechtigungen bezogenen) Lernens und

— des informellen (= offenen, unorganisierten, unstrukturierten) Lernens

in ein umfassenderes Konzept des lebenslangen Lernens integriert wurden und daf3

die 6ffentliche Férderung nicht getrennt nach diesen verschiedenen Lernformen er-

folge, sondern global fur verschiedene, jeweils vor Ort frei und kooperativ zu entwik-

kelnde Kombinationen der verschiedenen Lernformen gewéhrt werde.

In diesem Zusammenhang wurde es als eine zentrale bildungspolitische Aufgabe

hervorgehoben,

— die vielfaltigen Formen des menschlichen Lernens als eine ganzheitliche Lebens-
funktion jedes Menschen zur Sicherung und Verbesserung seiner (Uber-)Lebens-
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chancen bewuf3t zu machen,

— die kreativen Fahigkeiten zum konstruktiv lernenden Meistern neuer Anforderun-
gen bei mdglichst vielen Menschen gezielt entwickeln zu helfen,

— das spontane wie das arrangierte Lernen gleicherweise anzuerkennen und zu
férdern,

— die Lernférderung stets priméar auf den lernenden Menschen, in dem alle Formen
des Lernens natlrlich zusammenkommen, zu beziehen und

— durch ein konzertiertes Zusammenspiel der verschiedenen Ansatze und Initiati-
ven das lebenslange Lernen zu einer Art Volkssport (,popular sport®) zu entwik-
keln.

Im Hinblick auf die Menschen, die nicht lernen bzw. weiterlernen wollen, wurde in
dieser Konferenz klargestellt, daB es auf keinen Fall einen staatlichen Zwang zum
lebenslangen Lernen geben diirfe. Es gébe keinen anderen Weg, als das Lernen
(auch durch eine geschicktere Offentlichkeitsarbeit) interessant, vielseitig und loh-
nend zu machen, férdernde und ermutigende Rahmenbedingungen zu schaffen,
die Lernenden durch offene Lernnetzwerke und Beratungsdienste zu unterstitzen
und die Fahigkeit zum eigenen Lernen sensibel zu entwickeln.

Es wurden aber auch kritische Fragen gestellt und kontrovers diskutiert, z.B.:

— Wie kann das offene selbstbestimmte ganzheitliche lebensimplizite Lernen durch
professionelle Paddagogen, Psychologen und Bildungsinstitutionen wirksam ge-
férdert und weiterentwickelt werden — ohne daf3 es selbst professionell gesteuert
und ,verschult wird?

— Wieweitkdnnen nicht regierungsgebundene Organisationen und private Lifelong-
Learning-Initiativen aus 6ffentlichen Mitteln unterstitzt werden — ohne daf3 sie
birokratisch kontrolliert werden und ihre Unabhéngigkeit verlieren?

— Inwieweit beruht die internationale Einigung auf die Prioritat eines ,kompetenzent-
wickelnden® Lernens auf verschiedenen Interpretationen des englischen Begriffs
der ,competence” (in einem Bedeutungsspielraum zwischen ,Fahigkeit” und
LAutorisiertsein®)?

Diese nordische Lifelong-Learning-Konferenz hat die Weiterentwicklung des lebens-
langen Lernens auf das Entstehen einer neuen ,Lernkultur‘ bezogen, als deren
wichtigste Kennzeichen festgestellt wurden:

— eine positive Grundeinstellung der Birgerinnen und Blrger zum Lernen, insbe-
sondere ein bewuBteres Verstehen der Bedeutung des Lernens fir die alltagliche
Lebensbewaltigung,

— die Freude am Selbstlernen in Verbindung mit den verschiedensten Lebenstétig-
keiten und

— einkonstruktives, demokratisch-burgerschaftlich-kooperatives Zusammenwirken
aller staatlichen, kulturellen und privaten Initiativen und Méglichkeiten zur Férde-
rung des lebenslangen Lernens aller Blirger und Burgerinnen.
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BMBF-Initiativen zu einer auf das lebenslange Lernen bezogenen Neuorien-
tierung der deutschen Bildungspolitik

Vom Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie

(BMBF) gingen vor allem zwei wichtige AnstéBe zur bildungspolitischen Ausrich-

tung auf die Perspektiven und Konsequenzen des lebenslangen Lernens aus:

1. zur Umstellung der beruflichen Weiterbildung auf eine breitere ,Kompetenzent-
wicklung® und

2. zur Erarbeitung einer auf das lebenslange Lernen bezogenen bildungspolitischen
Gesamtkonzeption.

Zu 1.: Von der beruflichen Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung

Die im wesentlichen vom BMBF getragene Arbeitsgemeinschaft ,Qualifikations-Ent-
wicklungs-Management neue Lander” hat in mehr als 40 Einzelstudien Erfahrungen
aus dem Prozel der Umstellung von zentraler Steuerung zu dezentraler Selbstor-
ganisation in den neuen Bundeslandern und seiner bildungsméaRBigen Unterstlitzung
aufgearbeitet. Auf einem ,Zukunftsforum Kompetenzentwicklung“ des BMBF vom

1.2. bis 2.2.1996 in Berlin wurde die Ubertragung dieser Erfahrungen auf die allge-

meinen strukturellen Umstellungsprozesse unserer Zeit diskutiert, um daraus Grund-

lagen fur eine neue bildungspolitische Positionsbestimmung zu gewinnen. Diese
neuen Einsichten zur Zukunft der beruflichen Weiterbildung lassen sich in sechs

Punkten zusammenfassen:®

1. Die mit grundlegenden wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Transformations-
prozessen verbundenen Probleme der Umstellung der Menschen auf neue
Anforderungen sind nicht allein mit Hilfe einer Vermittlung neuer Kenntnisse zu
bewéltigen. Sie machen auch die Entwicklung neuer Werteinstellungen und
Kompetenzen notwendig.

2. In der traditionellen beruflichen Weiterbildung kénnen sich die flr eine solche
ganzheitliche Kompetenzentwicklung nétigen komplexen dynamischen Lernpro-
zesse nicht zureichend entwickeln. Deshalb miissen Netzwerke mit regionalen
Entwicklungszentren aufgebaut werden, in denen vor allem das Lernen im
ArbeitsprozeB3, das selbstgesteuerte Lernen und das Lernen im sozialen Umfeld
mitdertraditionellen betrieblichen und auBerbetrieblichen Weiterbildung verkniipft
werden, um die Entwicklung einer neuen gesellschaftlichen Lern- und Arbeitskul-
tur zu férdern.

3. Zur notwendigen Kompetenzentwicklung mussen vielféltige Kombinationen von
schulischen, betrieblichen, nichtinstitutionalisierten und selbstorganisierten Lern-
formen von den Lernenden jeweils nach ihren BedUrfnissen und Voraussetzungen
aktiv mitgestaltet werden.

4. Durch dieses handelnde Lernen soll nicht nur die Anpassung an wirtschaftliche
und gesellschaftliche Wandlungen erméglicht, es sollen auch die Kompetenzen
zur aktiven Umsetzung notwendiger Verdnderungen entwickelt und die Wand-
lungsprozesse selbst vorangetrieben werden.

21



5. Je weniger die neuen Anforderungen, die sich aus akuten Wandlungsprozessen
ergeben, voraussehbar sind, desto wichtiger wird die Entwicklung allgemeiner
Sozial-, Kommunikations-, Organisations- und Methodenkompetenzen fiur die
Bewéltigung nicht vertrauter Handlungsanforderungen.

6. Der strukturelle Mangel an (Dauer-)Arbeitsplatzen macht die Erhaltung und
Weiterentwicklung des Kompetenzpotentials der Arbeitslosen durch neue Modelle
der Verbindung ihres Weiterlernens mit einem zweiten Arbeitsmarkt (Arbeit in
Projekten, ABS-Gesellschaften bzw. Beschéaftigungsgesellschaften, Praktika,
Vereine, kulturelle Einrichtungen etc.) und durch ihre Teilhabe an gesellschafili-
chem Leben und Lernen notwendig.

Zu 2.: Leitlinien einer auf das lebenslange Lernen bezogenen Bildungspolitik

Das BMBF hat zum ,Européischen Jahr des lebenslangen Lernens” zwei Experten-
konferenzen zur Entwicklung des lebenslangen Lernens und der Konsequenzen,
die sich daraus fiir das deutsche Bildungswesen ergeben, veranstaltet,' und es hat
ein Gutachten des Verfassers dieses Berichts uUber die Ausrichtung einer modernen
Bildungspolitik auf das lebenslange Lernen veréffentlicht."

Es war vor allem das Ziel dieser Initiativen, die internationalen Erfahrungen und

Diskussionen zum lebenslangen Lernen als Anregungen fur die deutsche Entwick-

lung aufzuarbeiten und ein stimmiges Gesamtkonzept fur die bildungspolitische

Umsetzung eines ,lebenslangen Lernens fur alle® in Deutschland zu erarbeiten.

Nach diesem Gesamtkonzept soll die Uberlebenswichtige breitere Entwicklung

menschlicher Kompetenzen vor allem vorangebracht werden

— durch die Férderung eines stérker selbstgesteuerten individuellen und sozialen
Lernens,

— durch die Unterstutzung und Weiterentwicklung des bereits von allen Menschen
mehr oder weniger selbstverstandlich praktizierten informellen Lernens in ihren
taglichen Arbeits- und Lebenszusammenhéngen,

— durch eine bedarfsgerechte, pddagogisch sinnvolle Einbeziehung moderner Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien,

— durch die kreative lernférdernde Umweltgestaltung in einer modernen Lerngesell-
schaft,

— durch die Erweiterung der Aufgaben der bestehenden Bildungseinrichtungen um
die beratende Begleitung und Ergdnzung der vielfaltigen Lernprozesse der Blrge-
rinnen und Burger in auBerschulischen Lebensbereichen und Praxisphasen

— durch den Aufbau eines offenen, alle diese Ansétze beriicksichtigenden Netz-
werks zur Unterstltzung der verschiedensten (formalen wie informellen, selbstge-
steuerten wie professionell organisierten, unmittelbaren wie mediengestitzten)
Formen menschlichen Lernens.

Als ein Kernproblem hat sich bei den Expertengespréachen lber diesen Konzeptions-
entwurf die Sicherung eines kohdrenten Lernens herausgestellt: Wenn durch eine
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starkere Einbeziehung des relativ zufallig-anlaBbezogen-unzusammenhangenden
informellen und selbstgesteuerten Lernens in die kiinftige Entwicklung des ,Lifelong
Learning for All“ die fachsystematischen Zusammenhénge des Wissens ihre Ord-
nungsfunktion verlieren, wie kénnen dann die auch fur die Kompetenzentwicklung
notwendigen Versténdnis- und Deutungszusammenhénge eines sinnvollen Lernens
gewonnen werden? Ist die Verschiebung von einer mehr fachbezogenen Koharenz
zur individuellen Konstruktion von Koharenz aufgrund von aktuellen Fragestellungen,
persénlichen Problem-, Interessen- und Vorstellungszusammenhéngen der ange-
messene Ansatz? Wieweit kénnen die Lernerinnen und Lerner die notwendige Wis-
sensintegration selbst leisten? Welche angemessenen Hilfen sollten und kénnten
dazu entwickelt werden? Dies werden zentrale Themen klnftiger Forschungs- und
Entwicklungsarbeiten zur Umsetzung eines breiteren lebenslangen Lernens sein.

In diesem Umsetzungszusammenhang werden auch neue padagogische Funktio-
nen wichtig, wie z.B. die Vermittlung von Lernpartnern und Experten, das Entwik-
keln und Bereitstellen von selbstandig abrufbaren und sinnvoll kombinierbaren Lern-
modulen, die Lernberatung flr Individuen und selbstorganisierte Gruppen, die Er-
schlieBung neuer informations- und kommunikationstechnologischer Lernhilfen und
Lernméglichkeiten, die Entwicklung motivierender Lernumwelten, ansprechender
Lernmaterial-Designs, vielféltiger medialer Simulationen praktischer Lern-Heraus-
forderungen und unmittelbar projektférdernder Evaluationen.

Der Bundesbildungsminister erhofft sich von dem jetzt erarbeiteten Konzeptions-
entwurf ,Impulse fir konkrete MaBnahmen und Vorschldge im Sinne eines Pro-
gramms zur Férderung einer neuen Kultur des lebenslangen Lernens™.

Das Schweizer Lernfestival

In der Schweiz wurde das ,Européische Jahr des lebenslangen Lernens” mit einem
einwdchigen ,Lernfestival® vom 24. bis 30.10.1996 in allen Kantonen gefeiert. Die-
ses Festival sollte das lebenslange Lernen mehr in den Freude machenden Zusam-
menhang von Geselligkeit, Kommunikation und personlicher Weiterentwicklung brin-
gen und Uberall im Land zu neuen Initiativen, Modellen, Projekten fur eine populéare
Weiterentwicklung des lebenslangen Lernens anregen. Insgesamt kam es in dieser
Woche zu mehr als 2.000 Aktivitdten und Impulsen, besonders

— zur allgemeinen Lernmotivation (auch durch Wettbewerbe, Preise und Auszeich-
nungen),

— zur Erweiterung der (schulisch geprégten) Vorstellungen vom Lernen durch
BewuBtmachen des hilfreichen alltdglichen Erfahrungslernens in allen Lebensbe-
reichen

— zur Verknlpfung von Lernen und Lernférderung mit attraktiven Unterhaltungs-,
Reise- und Erlebnisbereichen (z.B. LernstraBen flir den Einkaufsbummel; Inter-
net-Cafés und Ubungs-PCs in Kaufhdusern, Restaurants, Warterdumen; Lernin-
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selnin Parks, Museen, Blichereien; Lernabteile in Zigen; Gesundheitsstande auf
dem Sportplatz etc.).

Im Zusammenhang der Verknipfung von Arbeit und Lernen war auch ein beson-
derer Schwerpunkt die Weiterbildung als Hilfe fur Arbeitslose. Ein Beispiel ist die
Einrichtung von Kompetenzzentren, in denen Arbeitslose Kontakte knipfen, Bera-
tung und Hilfe erhalten, Bewerbungen schreiben und begutachten lassen, sich mit
PC-Arbeit, Drucker etc. vertrautmachen und gemeinsame Projekte planen und be-
ginnen koénnen. Ein anderes Beispiel ist eine Arbeitslosen-Initiative, der es gelun-
gen ist, in Betrieben, Geschaften, Instituten, Haushalten etc. fir einige hundert
Arbeitslose im Umkreis Gelegenheitsarbeitsmoglichkeiten (Urlaubs- und Krank-
heitsvertretungen, StoBarbeiten, Aushilfsarbeiten etc.) zu erschlieBen und sie durch
Verkniipfung mit neuen Lernmdglichkeiten interessanter zu machen. Solche befri-
stete Arbeiten gibt es offenbar genug, und die Arbeitslosen kommen durch sie
nicht nur aus der beginnenden Resignation heraus, sondern sie werden auch im-
mer wieder motiviert, etwas Neues zu lernen, ihre Berufserfahrung und Kompe-
tenz zu erweitern und Selbstvertrauen zu gewinnen. Dabei war es offenbar der
entscheidende Wendepunkt fir die Betroffenen, daf3 sie selbst aktiv werden, selbst
Arbeitschancen auftreiben und entwickeln und dann jede Arbeit — auch weit unter
ihrem Ausbildungsniveau — als willkommenen Anlaf3, durch neue praktische Erfah-
rungen und Begegnungen etwas Neues zu lernen, annehmen konnten. Der Grund-
tenor: Offen und selbsténdig werden fir neue Arbeit und neues Lernen — statt
ohne Anforderungen und Perspektiven passiv zu warten und zu resignieren.

Was dieses Schweizer Lernfestival als besonderen Ansatz in die internationale Ent-

wicklung des lebenslangen Lernens und seiner Férderung eingebracht hat, ist m.E.

vor allem

— die Vorstellung vom menschlichen Lernen als einer hilfreichen und sogar Spaf3
machenden natirlichen LebensauBerung, die es verdient, gefeiert zu werden,

— die Offnung und das Engagement der Weiterbildungsmitarbeiter fiir Lernpro-
zesse, die auBerhalb ihrer Bildungsinstitutionen und Lernveranstaltungen statt-
finden,

— die Mobilisierung der Phantasie und Kreativitdt der Menschen in Stadt und
Land zur Entdeckung, Nutzung und Ausgestaltung vielfaltiger, auch unkonven-
tioneller Lernprozesse im Alltag.

Reslimee: Was hat es gebracht?

Nach den Vorstellungen des Europaischen Parlaments und des Rats tber das ,Eu-

ropdische Jahr des lebenslangen Lernens"'® sollte dieses Jahr vor allem

— die Offentlichkeit informieren und sie fiir das lebenslange Lernen sensibilisieren
und interessieren,

— die Weiterbildung als Fortsetzung der schulischen und beruflichen Erstausbildung
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unter Berucksichtigung der neuen Anforderungen der Arbeitswelt und der Gesell-
schaft férdern,

— besonders die Personengruppen fur Weiterbildung motivieren, die bisher nicht
daran interessiert waren.

Die hier angeflihrten Beispiele zeigen m.E., daf3 sich in diesem ,Européischen Jahr
des lebenslangen Lernens” Ansétze entwickelt haben, die zum Teil Gber die mehr
auf die organisierte Weiterbildung bezogenen Erwartungen der Politiker hinausge-
hen:

Die Motivation neuer Gruppen fur die Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen
ist trotz vieler Bemuhungen auch im Jahr des lebenslangen Lernens weltweit nicht
wesentlich vorangekommen.'* Das in den angefiihrten Beispielen ziemlich Gberein-
stimmend propagierte Aufnehmen und Weiterentwickeln des bereits allen Menschen
vertrauten (wenn auch nicht immer klar bewuBten) informellen Erfahrungslernens
bietet aber eine neue Chance zur Gewinnung bisher weiterbildungsferner Men-
schen. Ebenso kann die in unseren Beispielen Ubereinstimmend betonte Férderung
des selbstgesteuerten Lernens Umsetzungsmoglichkeiten fur ein ,Lifelong Learning
for All“ bieten, die aus der Sackgasse einer weder finanzierbaren noch péddagogisch
winschenswerten Institutionalisierung (bzw. Verschulung) des lebenslangen Ler-
nens herausfihren.

Auch wenn man einrdumt, da3 manche Veranstaltung nichts gebracht hat und daf3
manche dieser Aktivitdten auch ohne das ,,Européische Jahr des lebenslangen Ler-
nens“ zustandegekommen wéren: Die hier geschilderten (und andere hier nicht er-
wéahnte) Beispiele zeigen, daf ein solcher politischer Ansto3 (und die zur Ausge-
staltung bereitgestellten finanziellen Mittel der Européischen Kommission) wesentli-
che Impulse geben kénnen fur eine kreative Weiterentwicklung von Konzeption und
Umsetzung der Idee des lebenslangen Lernens.

Anmerkungen

' BeschluB Nr. 2493/95/EG des Europaischen Parlaments und des Rates vom 23.10.1995
Uber die Veranstaltung eines ,Europaischen Jahres des lebensbegleitenden Lernens®

2 Eine Zusammenstellung der von Januar bis September 1996 in Deutschland festgestellten
Lifelong-Learning-Projekte und Veranstaltungen umfaBt allein schon 60 Beispiele. Vgl.
Gustav-Stresemann-Institut/Nationale Koordinierungsstelle fir das Europaische Jahr des
lebensbegleitenden Lernens: Européisches Jahr des lebensbegleitenden Lernens. Projek-
te in Deutschland, Bonn 1996

8 Delors, J. u.a.: Learning: The Treasure Within. Report to UNESCO of the International
Commission on Education for the 215t Century, UNESCO, Paris 1996

4 Der Verfasser hat diese Entwicklung in einer besonderen Veréffentlichung zusammenfas-
send analysiert: Dohmen, G.: Das lebenslange Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungs-
politik. BMBF, Bonn 1996

5 Faure, E. u.a.: Wie wir leben lernen. Der UNESCO-Bericht iber Ziele und Zukunft unserer
Erziehungsprogramme. Hamburg 1973. (Originalausgabe ,,Apprendre a étre“, Paris 1972)
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OECD Directorate for Education, Employment, Labour and Social Affairs: Meeting of the
Education Committee at Ministerial Level. Background Report, Paris 25. August 1995
OECD: Lifelong Learning For All. Meeting of the Education Committee at Ministerial Level,
16-17 January 1996, Paris 1996

Die ausgezeichnete Organisation dieser Konferenz durch das ,Lifelong Learning Institute
Dipoli“ der Universitat Helsinki in Espoo hat dabei die Spitzenstellung unterstrichen, die
Finnland z.Zt. in Europa im Bereich des lebenslangen Lernens mit modernen Kommunika-
tionsmdglichkeiten innehat.

Dazu bes. QUEM-Report Heft 40: Von der beruflichen Weiterbildung zur Kompetenzent-
wicklung , Schriften zur Beruflichen Weiterbildung in den neuen Landern, Berlin 1995, und
QUEM-Bulletin 1/96, Berlin 1996

Nacke, B./Dohmen,G. (Hrsg): Lebenslanges Lernen. Erfahrungen und Anregungen aus
Wissenschaft und Praxis. Ergebnisse aus der Fachtagung vom 13. bis 15.12.1995 in
Bensberg, KBE Bonn 1996; Dohmen, G. (Hrsg): Selbstgesteuertes lebenslanges Lernen ?
Dokumentation zur Expertenkonferenz des BMBF vom 6. bis 7.12.1996 in Bonn, Gustav-
Stresemann-Institut, Bonn 1996

Dohmen, G.: Das lebenslange Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungspolitik. BMBF,
Bonn 1996; erweiterte englische Ausgabe: Dohmen, G.: Lifelong Learning. Guidelines for
a modern educational policy. BMBF, Bonn 1996

Vorwort zu Dohmen, G.: Das lebenslange Lernen, a.a.O.

Beschlu3 2493/95/EG des Europaischen Parlaments und des Rates vom 23.10.1995
Das ergab sich auch aus dem darauf bezogenen internationalen Erfahrungsaustausch bei
der ,International Conference: Lifelong Learning and its Impact on Social and Regional
Development” vom 3. bis 5.10.1996 in der Universitat Bremen.



Joachim H. Knoll

»,Lebenslanges Lernen“ im Kontext internationaler
Bildungspolitik und Bildungsreform

Zur Genese eines Begriffs und seiner Operationalisierung in nationalen
Bildungssystemen

1. Anmerkungen zur Unbestimmheit und MiBversténdlichkeit des Begriffs
1.1 ,Lebenslanges Lernen“ als Sicherungs- und Legitimierungsformel

Sieht man auf nationale oder internationale Dokumente zur Bildungspolitik, so be-
gegnet die Floskel vom lebenslangen Lernen, im Englischen lifelong education/
learning, zumeist als eine vielfach nur schemenhafte, unbestimmte Sicherungs-
und Legitimierungsformel, mit der Internationalitat reklamiert wird.

Lebenslanges Lernen steht in dieser Hinsicht als ein internationales Argument, mit
dem sich Bildungsreform leichter durchsetzen IaBt, als wenn sie sich nur auf natio-
nale Traditionen griindet. Die Hinzufiigung fur sich verspricht erkennbar einen Zu-
wachs an Bedeutung. So lesen wir zunehmend Zusammenstellungen wie ,recur-
rent education in the framework of lifelong education”, womit sich die OECD von
einer eher punktuellen Strategie periodischen Wechsels im Erwachsenenalter 10st
und sich zu einem kontinuierlichen Verstandnis, also einem durchgéngigen Prinzip
des periodischen Wechsels méglichst in allen Lebensphasen und Bildungsinstitu-
tionen, entwickelt. Dies wirde sich genauer belegen, wenn man das einschlagige
Schrifttum von A. Tuijnman, dem heute flihrenden Protagonisten der bildungswis-
senschaftlichen Komparatistik in der OECD, durchginge, der sich zunéchst in einer
gewif3 brillanten Dissertation Uber recurrent education mit empirischen Mitteln &u-
Bert und hernach dann recurrent education aus der Vereinzelung herauslést und
sie im Zusammenhang lebenslangen Lernens als eines Prinzips referiert.! Aller-
dings werden dabei die organisatorischen Konsequenzen, das heiBt, wie kdnnte
sich wo und in welchen Formen das Prinzip vor und neben der Erwachsenenbil-
dung realisieren lassen, noch nicht erkennbar. Lebenslanges Lernen als Siche-
rungs- und Legitimierungsformel begegnet auch in frihen Arbeiten des Europara-
tes, die sich in noch unspezifischer, vor allem vor Maastricht liegender Undeutlich-
keit auf Globalisierung beziehen; hier verweise ich pauschal auf Arbeiten von J.A.
Simpson?, deren Chiffre lautet dann: ,globalisation in the framework of lifelong edu-
cation.”

Das verweist auf eine zweite, miBbrauchliche oder miBverstandliche Nutzung der
Formel vom lebenslangen Lernen.
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1.2 ,Lebenslanges Lernen“ als vereinfachende Substitutionsformel fir Er-
wachsenenbildung

Die Erwachsenenbildung, als wissenschaftliches Terrain und Feld der Praxis, hat
hierzulande einen langen Kampf um die wissenschaftsinstitutionelle Verortung und
die disziplintheoretische Begriindung und Eigenstandigkeit gefihrt, der einmal zur
Anerkennung der Erwachsenenbildung als eines eigenstandigen Bereichs gefuhrt
hat® und gleichzeitig Erwachsenenbildung als Teildisziplin der Erziehungswissen-
schaften — seit 1970 an den wissenschaftlichen Hochschulen etabliert — konsolidiert
hat. Bei dieser Entwicklung haben internationale Argumente kaum eine Rolle ge-
spielt, allenfalls in der Form, da3 Erwachsenenbildung im Sinne politischer Bildung,
orientiert an englischen Paradigmen, als Faktor gesellschaftlichen Gestaltungswil-
lens und demokratischer Teilhabe 6ffentlich respektiert wurde, und dies nicht nur in
der feiertaglichen Rede. Die Erwachsenenbildung, jetzt auch in der Umschrift Wei-
terbildung, hat mit dem Strukturplan des Deutschen Bildungsrates (1970) und mit
dem Bildungsgesamtplan der Bund-Lédnder-Kommission (1973) einen Zustand er-
reicht, der ihr die bildungspolitische Anerkennung und Verankerung im Gesamt des
Bildungswesens einbrachte. In solchem Zusammenhang werden der rechtliche Ver-
fassungsrang und die finanzielle Sicherstellung der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung gemehrt. Diese Entwicklung hat das Funktionieren des pluralen Systems von
Erwachsenenbildung auf der Grundlage einer kompetenzattribuierten Selbstregula-
tion* mit Zustimmung versehen und damit auch vormalige Grenzziehungen zum 6f-
fentlichen Bildungswesen insgesamt und speziell zur beruflichen Bildung in be-
trieblicher Zustandigkeit abgebaut.

Und hier beginnen allerdings auch Rlckfragen an den quartaren Bereich, ob er ndm-
lich die Eigenstandigkeit nicht mit einem zunehmend eingegrenzten Selbstverstand-
nis erkauft, sich auf die Konsolidierung des eigenen Bereichs konzentriert und dem-
gegenuber die Offenheit und Flexibilitat gegenuber vorlaufenden Bildungsgéngen,
zumal schulischen, aus dem Blick 1af3t.

Ginge man noch einen provozierenden Schritt weiter, so kénnte man behaupten,
dafB die Schaffung eines quartaren Bereichs Erwachsenenbildung die Tendenz in
sich trage, das Prinzip des lebenslangen Lernens zu behindern. Dabei wird auf die
Beachtung der Formulierung ,trégt die Tendenz* insofern Wert gelegt, als sich quar-
tarer Bereich und lebenslanges Lernen nicht ausschlieBen, allerdings gestattet das
Prinzip des lebenslangen Lernens auch keine hermetischen Abschottungen.

Mit dieser Provokation kdnnte man in den Verdacht geraten, gleichsam eine Rolle
rickwarts in die vorinstitutionelle Zeit der Volksbildung zu empfehlen. Wohl wissend
um die mit einer De-Institutionalisierung verbundenen Geféhrdungen bei der politi-
schen und administrativen Ressourcengewahrung, muf sich die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung dennoch stérker auf ein biographisches Bildungskontinuum von
Erwachsenen und Jugendlichen einrichten. Innerhalb dieses Bildungskontinuums

28



muf3 sie einen Part spielen, der zun&chst eine organisatorische und spéater auch
inhaltliche Formierung bedeutet, so daf3 sie vorlaufende Bildungsprozesse auf-
nimmt, daf sie korrigierend auf sie einwirkt und daf formale Leistungen und Zertifi-
zierungen auch an dem Ort zu erbringen sind, wo sie zunachst traditionsgeman
hingehéren.®

Der Begriff des ,lebenslangen Lernens” dient allerdings nicht nur als Substitutions-
formel, sondern darliber hinaus auch als rhetorisches Fanal ,technizistischer Bil-
dungsreform®, das in relativer Unbestimmtheit verschwimmt und inhaltlich etwas
meint, was sich bildungsinstitutionell nach Schule und Hochschule ereignet und zu-
meist auf den nachtraglichen oder zusatzlichen Erwerb von formalen Qualifikatio-
nen gerichtet ist. Gewil3, wer heute in der Bildungspolitik neue Thesen flr Erwach-
senenbildung oder Weiterbildung formuliert, hat hierzulande zumeist die inhaltliche
Verfassung qualifikatorischer Bildung in konkurrierenden Weiterbildungsméarkten vor
Augen.

2. Ursprung und Genese des Begriffs ,lebenslanges Lernen“ — Vom Faure-
Report zum Bericht der Delors-Kommission

Nachdem wir zundchst von der AnmaBung und der Unbestimmtheit des Begriffs
~lebenslanges Lernen” gesprochen haben, soll jetzt seinem Herkommen etwas mehr
Aufmerksamkeit zugewandt werden, wobei wir natirlich insonderheit auf das inter-
nationale Schrifttum rekurrieren werden. Der Anlaf3 zu einer derartigen Betrachtung
des Woher und Wohin mag derzeit naheliegen, weil die EU ein Jahr des lebenslan-
gen Lernens proklamiert hat. Aber vielleicht ist dieser Anlal3 so beildufig und unat-
traktiv wie die vorbeirauschenden Kalenderdaten des jahrlichen World Literacy Day
oder der ,Kulturellen Dekade®. Gewil3 eindrucklicher steht das Jahr 1996/97 fur eine
Peripetie in der internationalen Bildungspolitik. AuBerlicher Beleg ist die Fille anre-
gender Dokumente, die in der Bundesrepublik erst zégerlich angenommen werden.

Wir kdnnen darauf verzichten, die Umbruchszenarien der beginnenden 70er Jahre
aufzulisten; es sind hierzulande die Jahre, in denen sich eine neue Ara der Bil-
dungsreform im Bildungsrat anklindigt und international Uber mehr Flexibilitdt und
Chancengerechtigkeit in den nationalen Bildungssystemen und Bildungsstrukturen
nachgedacht wurde. Daf3 sich dabei ein ,Jahrhundertumbruch® ereignete, daran
bestand kein Zweifel, zumindest wurden — im Sprachgebrauch H. Arendts — ,frag-
wirdige Traditionsreste” beiseite geschoben. Konzepte globalen Zuschnitts sind
zumal von der UNESCO ausgegangen, wobei der Faure-Report von 1972 gewil3
als Beginn einer optimistischen Phase internationaler Bildungspolitik und -reform
und auch als der Beginn des Diskurses Uber lifelong education gilt.

Die UNESCO hat in ihrer Geschichte wiederholt bildungspolitische Entwicklungen
in einem gleichsam mondialen Zuschnitt angeregt und auch unterschiedlich intensiv
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auf nationale bildungspolitische Diskussionen und Reformprozesse eingewirkt. Sol-
che bildungspolitischen Wegweisungen sind in den Mitgliedslandern gewi3 nicht
nur mit Zustimmung aufgenommen worden; das hangt nicht zuletzt mit gegenlaufi-
gen Zeitgeiststromungen zusammen: Offenheit versus Traditionalitat, Reformwille
versus Konsolidierung des Bestehenden in den nationalen Bildungspolitiken und in
den nationalen Bildungsstrukturen.

Aus den zahlreichen bildungspolitischen Empfehlungen der UNESCO ragen gewif3

drei hervor:®

— einmal der Faure-Report (1972)’,

— sodann die ,Recommendation on the Development of Adult Education” (1976)2

— schlieBlich der UNESCO-Report der Delors-Kommission ,Learning: The Treasure
Within“.

Der Entwicklung des Begriffs ,lebenslanges Lernen* soll anhand dieser drei Doku-
mente auf internationaler Ebene zunéchst nachgegangen werden.

2.1 Der Faure-Report

Der Faure-Report tritt in Deutschland in die zweite Phase reformpé&dagogischer Be-
wegung ein — die erste begann zur Jahrhundertwende — und hat fraglos neben der
Entfaltung des uUbergreifenden Prinzips von lifelong education oder lifelong learning
das Bildungswesen in zahlreichen Landern zu einer Nachdenklichkeit Uber die Per-
spektiven schulischer Bildungsorganisation veranlaft. Die ,Recommendation”ist zu
dem mafB3geblichen Dokument internationaler Erwachsenenbildung geworden, dem
es gelungen ist, eine Balance zwischen kultureller (non-formal) und beruflich-ab-
schluBorientierter Bildung (formal adult education) herzustellen, und das vor allem
dem Gedanken folgte, einer breiter ausgelegten Grundbildung zur Durchsetzung zu
verhelfen. Der Bericht der Delors-Kommission, der sich der Tradition durchaus erin-
nert, will die kiinftige Entwicklung von Gesellschaft, Umwelt und Arbeit auf ein De-
sign des Bildungswesens in der Welt von morgen projizieren.

Im Faure-Report schwingt noch der Optimismus der friihen Jahre der UNESCO mit,
so wenn sich das Begleitschreiben zur Griindung der Kommission, die den Report
ausarbeiten sollte, bewuB3t an die ,international community“ adressierte und den
Anspruch formulierte, da das Bildungswesen global gedacht werden musse."

Nicht zuletzt hat der Faure-Report in der internationalen Diskussion zur Erwachse-
nenbildung eine so starke Akzeptanz erfahren, weil sich von diesem Dokument
aus terminologische und inhaltliche Innovationen abzuleiten schienen, nach denen
die Zeit offenbar verlangte. Im Zentrum des Reports stehen fraglos Begriff und
Gedanke der lifelong education (learning), des lebenslangen oder gelegentlich des
lebensbegleitenden Lernens. Seither wird Erwachsenenbildung starker auf den
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Begriff des lebenslangen Lernens hin orientiert, vielleicht sogar mit ihm in eins
gesetzt. Die Essenz des Faure-Report wird allerdings verkehrt, wenn das dort
gewahlte Prinzip des ,lebenslangen Lernens nur auf Planungen und Strategien
der Erwachsenenbildung hin reduziert wird. Daf3 lebenslange Bildung auf die vor-
und nachschulischen Bildungsprozesse, auf das ,organisierte, das partiell organi-
sierte und unorganisierte Lernen“!" insgesamt zu beziehen ist, wird vielfach tber-
sehen. Demzufolge schreibt auch das ,Glossar zur Bildungstechnologie“'? unter
dem Eintrag lifelong education: ,The concept that education is not a once-for-all
experience (...) commenced in childhood, but a process (...) throughout life. Life
itself is a continuous learning process ...“. Allgemeiner gesprochen liegen dem
Faure-Report drei Voraussetzungen zugrunde, mit denen das Konzept von lifelong
education seine globale und anthropologisch-bildungspolitische Rechtfertigung er-
hélt:

— international community,

— variety of culture

— fullfilment of man.

Das Konzept wird zundchst mit den Worten charakterisiert: ,Learn how to build up a
continually evolving body of knowledge all through life — learn to be.“ Die deutsche
Reformgesinnung der beginnenden 70er Jahre findet in der Faure-Kommission kei-
nen direkten Niederschlag, allerdings sind einige Gesprachs- und Diskussionsan-
satze, etwa im Deutschen Bildungsrat, durchaus kongruent. Trotzdem ist die 6ffent-
liche Diskussion des Faure-Reports in Deutschland, im Gegensatz zum Ausland,
vergleichsweise marginal gewesen. In einer vor allem die englischsprachige Litera-
tur erfassenden Bibliographie werden 1973 bereits 150 Titel angegeben.'® Gleich-
zeitig soll auch eingerdumt werden: Die Erwachsenenbildung hat hierzulande eine
wesentliche, begrindende Unterstitzung ihrer praktischen Arbeit und ihrer wissen-
schaftsinstitutionellen Verortung durch den Report erfahren; das ist eigentlich erst
spater sichtbar geworden. Hier wére ein Beispiel, mit dem die Wirkung des interna-
tionalen Arguments in der deutschen Diskussion belegt werden kdnnte. Zahlreiche
Denkanstd6Be des Faure-Reports tauchen spater an anderer Stelle wieder auf, so
das Konzept der Entschulung, so das Konzept der recurrent education in the frame-
work of lifelong education — in der Definition: ,Lifelong education thereby becomes
the instrument and expression of a circular relationship comprising all forms, ex-
pressions and moments of the educative act.“'

Fassen wir kurz zusammen, so kann man zunachst festhalten, daBB durch den

Faure-Report der Eigengeist der Erwachsenenbildung als eines wesentlichen Ele-

ments im Prozef3 individueller und nationaler Bildungsprozesse Starkung und Kon-

tur erhalt:

— So scheint mit dem Report lifelong education nicht als ein Substitut fir Erwachse-
nenbildung auf.

— So werden Bildungsphasen organisatorisch flexibel und aufeinander bezogen
darstellt.
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— So wird vorausdenkend gefordert, die Zugange zu weiterfiihrender Bildung zu
verbreitern (Widening access to higher education).

— So sollen neue Inhalte, wie environmental education und health education,
curricular entfaltet werden.

Freilich konnte der Report aus dem globalen Zuschnitt kein Reservoir fur nationale
Regelungen bereithalten, indes Sensibilisierung fur einen Prozel3 der Neuorientie-
rung in dem Sinn bewirken, daf3 die zumeist alters- und leistungsbedingten Berei-
che des Bildungswesens zugunsten eines Uberwdlbenden Prinzips lebenslangen
Lernens aufgebrochen wurden.

2.2 Der Bericht der Delors-Kommission ,,Learning: The Treasure Within“
2.2.1 ,Lebenslanges Lernen“ im Versténdnis des Delors-Berichts

AnlaBlich der 28. Generalkonferenz der UNESCO in Paris (25.10. — 16.11.1995) ist
ein erster Zwischenbericht der Delors-Kommission behandelt worden, der als ,,Pre-
liminary Synthesis” im Oktober 1995 in Umlauf gebracht worden ist."s Einige erldu-
ternde Bemerkungen des Kommissions-Vorsitzenden Jacques Delors deuten die
Schwierigkeiten der Kommissionsarbeit und das Grundkonzept des AbschluBbe-
richts an,'® und die Deutsche Delegation der UNESCO-Generalkonferenz gibt einen
Bericht Uber die ,Round-table Diskussion®, in der die ,Synthese“ der Delors-Kom-
mission erdrtert wurde, wobei vor allem die begrenzte Interpretationsmdglichkeit auf
der Grundlage der bisherigen Berichte erkennbar wird.'” Der deutsche Beitrag faf3t
den ,Synthese“-Bericht mit der folgenden Kurzcharakterisierung zusammen: ,Der
erste Teil des Berichts versucht, die Haupttrends, die Bildung beeinflussen, zu iden-
tifizieren. Hierbei bewegt sich die Analyse im Spannungsfeld zwischen den Auswir-
kungen von Wirtschaftswachstum und einer sozial- und umweltgerechten Entwick-
lung, des Ubergangs der bloBen Zugehdrigkeit zu einer Gesellschaft zur demo-
kratischen Teilhabe und der zunehmenden Globalisierung von Bildung einerseits,
wie der Tendenz in vielen Mitgliedstaaten zur Verlagerung von Entscheidungskom-
petenzen auf die regionale bzw. lokale Ebene (Tendenz zur Dezentralisierung, Plu-
ralitdt und Subsidiaritét). Der zweite Teil legt den Schwerpunkt auf die Qualitat der
Bildung und den globalen Bedarf an Bildung. (...) Der dritte Teil zieht die Schluf3fol-
gerungen flr den BildungsprozeR3 aus der Gesamtanalyse in Beziehung zum Uber-
greifenden Thema des lebenslangen Lernens, wobei lebenslanges Lernen alle Be-
reiche des institutionellen wie auf3erinstitutionellen Lernens, einschlieBlich des Er-
werbs von praktischen (berufsbezogenen) Féhigkeiten umfal3t“.'® Es durfte schon
bisher vermutet werden, daB der Bericht allzu hoch gespannte Erwartungen nicht
einldsen kénne, und der Kommissions-Vorsitzende betont auch ausdrucklich, daf3
der Bericht sich nicht als eine direkte Umsetzungsstrategie eigne, vielmehr sei der
Eindruck einer groBen Disparitat und Traditionalitt der Bildungssysteme in den Mit-
gliedstaaten AnlaB gewesen,' nur jene Strukturen und Tendenzen antizipierend
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aufzuzeigen, in denen eine Globalisierung angestrebt werden kénne. AuBerdem sei
das Konzept der lifelong education for all noch keineswegs weltweit als Leitlinie der
Bildungssysteme durchgesetzt und musse von daher wieder auf die Tagesordnun-
gen nationaler Bildungspolitiken gesetzt werden.

2.2.2 Der Delors-Bericht zwischen bildungspolitischer Rhetorik und reform-
praktischer Absicht

Eine Pressemitteilung der Deutschen UNESCO-Kommission (DUK) hebt auf die fol-
genden Aspekte des Berichts ab, zieht ihn solchermaBen auf bildungspolitische Auf-
falligkeiten und Forderung zusammen:

— ,Bildung ist zu verstehen als lifelong education, und dieses Prinzip wird u.a.
gewabhrleistet durch ein ,Bildungskonto®: ,Eine jedem Individuum auf Lebenszeit
zustehende Studienzeit’ kann je nach ,Kontostand dann auch wéahrend des
Erwachsenenalters wahrgenommen werden*.

— Bildungsférderung und Chancengleichheit sind besonders fur Madchen und
Frauen herzustellen.

— Bildung wird ihren Charakter durch den EinfluB neuer Informationstechnologien
verdndern und muB sich auf die verdnderten Kommunikationsbedingungen ein-
richten.

— Die Bildungspotentiale von NGO’s (Non-Governmental Organizations) missen
zumal auf Gemeindeebene starker genutzt werden.

— Ein neues Bildungsverstandnis ist in einem Vier-S&ulen-Modell vorzustellen:
learning to know, learning to do, learning to be und learning to live together*.

Diese im Bericht der Delors-Kommission ,pillars“ genannten Elemente und Richt-
punkte der kiinftigen Bildungspolitik sind zun&chst von geringer Handlichkeit, sie
werden etwas konkreter durch die in Frageform vorgenommene Umschrift des Kom-
missionsvorsitzenden: ,Die erste Frage lautet, ob das Bildungssystem in der Lage
ist, zu einem Schlusselfaktor bei der Entwicklung zu werden. (...) Die zweite Frage
lautet, ob sich die Bildungssysteme an gesellschaftliche Entwicklungen anpassen
kénnen. (...) Die dritte Frage betrifft die Beziehungen zwischen Bildungssystem und
Staat. (...) Die vierte Frage beinhaltet eine Verbreitung von Werten, wie der Aufge-
schlossenheit gegeniber anderen, des gegenseitigen Verstdndnisses, kurz den
Werten des Friedens. (...)"?° Dieses Repertoire macht in der letzten Frage deutlich,
daf hier keine konstruktivistische Bildungsreform?' vorgestellt wird, daf3 vielmehr
von bestehenden Traditionen und Werthaltungen ausgegangen wird; freilich sollen
solche Werthaltungen stets an den gesellschaftlichen Einstellungen gemessen und
gesellschaftspolitisch zur Disposition gestellt werden.

Eine gleichsam schwebende Abfassung des Berichts nimmt nicht wunder, da er sich

als weltweit zutreffend ausgeben mdéchte und Reformen hier und dort gewif3 unter
den je unterschiedlichen gesellschaftlichen und dkonomischen Vorgaben zu reali-
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sieren versucht. So darf man — freilich bezogen auf unsere Ausgangslage — dahin-
gehend urteilen, daB der Bericht Animation und Sensibilisierung bewirken méchte
und dai3 die Reformkonzepte nur in Ausschnitten realisierbar sind. Mir legt sich auch
fur uns solch bescheidene Ansicht nahe durch inzwischen vorliegende Kommentie-
rungen von Bildungsverwaltungen einiger Bundeslander. Also noch einmal: Der Zu-
gang des Delors-Berichts ist weltweit formuliert, orientiert sich an den Systemen
inhdrenten Phanomenen und Tatbestdnden und versucht, Richtungen zu weisen,
die bei Beachtung der jeweiligen Tradition auf den Grundsatzen der UNESCO ba-
sieren und eine Anderung im Blick auf die Lerngesellschaft des 21. Jahrhunderts
empfehlen. Der Text folgt dieser Gliederung:

— from the local community to a world society (S.39 ff.),

— from social cohesion to democratic participation (S.53 ff.),

— from economic growth to human development (S. 69 ff.),

— the four pillars of education (S. 85 ff.),

— learning throughouit life (S. 99 ff.),

— from basic education to university (S. 115 ff.),

— teachers in search of new perspectives (S. 141 ff.),

— choices for education: the political factor (S. 155 ff.),

— international co-operation: educating the global village (S. 177 ff.).

Die Uberschriften und ihre Untertitel deuten bereits Ziele und Inhalte einer »Bildung
fur das 21. Jahrhundert” an.

Der eilige Leser wird nach Lesehilfen fragen, nach den ,highlights®, durch die sich
der Bericht als vorausschauend, als originell und konstruktiv erweisen kann. Solche
Lesehilfe steht mit der Pressemitteilung aus AnlaB der Présentation des Berichts®,
mit dem Einleitungsbeitrag von J. Delors zu dem Bericht® — eine beeindruckend
konzise Paraphrase — und mit einem jungsten interpretierenden Beitrag von J.
Delors unter dem Titel ,Lernen fur morgen“** zur Verfligung.

Ausgehend von solchen Wegweisungen miiBten nun in den einzelnen Landern spe-
zifische Kurskorrekturen vorgenommen werden, wenn man dem Grundkonsens zu-
stimmt, daB3 mit diesen Vorschlagen die Anspriiche und Anforderungen einer ,Edu-
cation for the 21st Century” formuliert sind. Indes wird heute kaum mehr eine Ver-
bindung von Gilobalisierung mit Harmonisierung hergestellt, wie das noch in den
70er Jahren in einigen internationalen Organisationen, auch in der UNESCO, der
Fall gewesen ist. M. E. hat der Maastrichter Vertrag® vielen unkontrollierten und
unhistorischen Schwérmereien ein Ende gesetzt, die, ausgehend von globalen Zu-
sténden vor allem im politischen Zusammenleben der Vélker, auch Vereinheitlichun-
gen in deren bildungspolitischen Zustdnden herstellen wollten. Ich habe den Weg
gelegentlich mit der Uberschrift charakterisiert: ,Europaische Einigung — ja, Euro-
paische Vereinheitlichung — nein“. Nur zu Zeiten, da Dahrendorf in der EG bildungs-
politische Verantwortung wahrgenommen hat, sind Denkmuster iber ein ,,européi-
sches Bildungssystem* entwickelt und in Umlauf gebracht worden. Darlber ist aller-
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dings die Geschichte hinweggegangen, und heute scheinen sich die Mitgliedstaa-
ten der EU auf das Prinzip ,kulturell-geographischer Subsidiaritéat” (gem. § 3 Subsi-
diaritat, §§ 126, 127, 128 Bildung und Kultur) versténdigt zu haben und schlagen
Wege der Reform ein, die nicht das Ziel hat, die Identitat der Staaten aufzuheben.

Es mag als ein Exkurs anmuten, wenn wir den Aspekt ,internationaler Bildungspoli-
tik“ an dieser Stelle noch verstarken und uns auf das ,WeiBbuch” zur allgemeinen
und beruflichen Bildung der Européischen Kommission?® beziehen. Dies bekennt
sich bereits im Vorwort zum Prinzip der Subsidiaritat, mit den Worten (E. Cresson/P.
Flynn): ,Der Bildungsinhalt, die Umsetzung der Politik zur allgemeinen und berufli-
chen Bildung bleiben weiterhin im Zusténdigkeitsbereich der Mitgliedstaaten. Ent-
sprechend dem Subsidiaritatsprinzip schlief3t dies jedoch keineswegs eine gemein-
same Aktion auf européischer Ebene aus.“ Damit wird ein Eindruck korrigiert, den
das vorangegangene WeiBBbuch Uber ,,Growth, Competitiveness and Employment*
vermittelt hatte, das unter Zuriickstellung aller politischen und komparatistischen
Vorsicht ein sonderbares Votum fur die Harmonisierung abstattete: ,Das Grundprin-
zip der verschiedenen MaBnahmekategorien muf3 die Nutzung des menschlichen
Potentials sein, angefangen von der Grundschulbildung tber die berufliche Erstaus-
bildung bis zur Erwachsenenbildung. Indem die beste Methode, die sich auf einer
dieser verschiedenen Stufen in einem Mitgliedstaat bewahrt hat, in allen Mitglied-
staaten allgemein eingefuihrt wird, 143t sich ein Bildungssystem der erforderlichen
Qualitat schaffen.”

Wir kénnen an dieser Stelle nicht in die Detailbetrachtung von Reformvorschlagen
eintreten, und ich meine, daB wesentliche Aspekte des Berichts der Delors-Kom-
mission vorab mitgeteilt sind.

2.2.3 Die Rolle der Erwachsenenbildung im Delors-Bericht

Nur wird sich naturlich der Leser an dieser Stelle fragen, weshalb die Erwachsenen-
bildung im Reformtableau der Delors-Kommission offenbar ausgeblendet ist. Und in
der Tat enthalt der Delors-Bericht keine eigensténdige Passage Uber Erwachsenen-
bildung, er erwéhnt sie als Ferment und Richtschnur fir die aufeinander aufbauenden
Bildungsbereiche. Zwar hére ich in diesen Tagen, daf dieses ,Versdumnis® dem-
néchst korrigiert werde, ich meine aber solcher Beschwichtigung gegeniiber, daf3 die
Erwachsenenbildung hier in einem anderen als dem bei uns gebrauchlichen Institu-
tionen-Verstandnis gedacht wird. Das ist folgerichtig, wenn das Konzept der lifelong
education nicht mehr die Segmentierung von schulischen oder akademischen Ein-
richtungen und den jeweils zugehdrigen Altersklientelen im Sinn hat, sondern ein
Kontinuum verfolgt, in dem die Erwachsenenbildung gleichsam den Motor fur die le-
benslange Orientierung darstellt. In der Passage ,,From Basic Education to Universi-
ty“, die das strukturelle Tableau des Ist- und Soll-Zustandes ableuchtet, finden sich
folgende Teiluberschriften, die Erwachsenenbildung zunéchst nicht notieren: ,A
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Passport of Life: Basic Education®, ,Diversity in Secondary Education®, ,The
Functions of Higher Education®. Aber genaueres Besehen ergibt auch, daf3 hier Er-
wachsenenbildung stets in die bestehenden Bildungsbereiche einbezogen wird. So
wird eben bei ,Basic Education” ein gesonderter Teil Gber ,Adult Basic Education and
Literacy angefugt, zu ,Secondary Education” einer Uiber ,Vocational Guidance" und
zu ,Higher Education” einer lber ,, The University as a Place of Culture and Learning
Open to All; und die Hinweise auf ,Recognizing Subsequently Acquired Skills by
Means of New Methods of Certification” integrieren schulische Aspekte und solche
der Erwachsenenbildung,?” und sie demonstrieren ein Verstandnis des Bildungswe-
sens als ein Kontinuum, in dem altersspezifische, zum Teil auch verfahrensspezifi-
sche Besonderheiten nicht mehr so gultig sein sollen wie noch jetzt bei uns.

An anderem Ort habe ich diese Sichtweise von Erwachsenenbildung breiter ausge-
fihrt?® und dabei vor allem deutlich gemacht, inwieweit das von der Delors-Kommis-
sion vertretene Konzept von Erwachsenenbildung unseren Zustdnden und Selbst-
verstandnissen zuwiderlauft. Darlber ware auch hierzulande eine Diskussion wiin-
schenswert.

Wird nun Erwachsenenbildung in solchem Verstandnis ausgelegt, so spielt sie eine
neue Rolle im ProzeR auch der schulischen Reform, sie wird zum eigentlichen, be-
stimmenden Faktor in der Planung individueller Bildungsbiographien. Wéhrend sich
bislang die Erwachsenenbildung, zumal in der Bundesrepublik, als Korrektivinstru-
ment schulischer Ausbildungsgénge begreifen muBte und Kurse fur den nachtrégli-
chen Erwerb von versdumten Bildungsabschlissen ,vorhielt“, emanzipiert sie sich
im Delors-Bericht zu dem Ort, von dem aus am ehesten die Antworten auf die Frage
Delors’ gegeben werden kénnte: ,What kind of education is needed for what kind of
society of tomorrow?“ Mit Arbeitsmarkt und Technologietransfer, mit Informations-
gesellschaft und Weiterbildung hat sich Erwachsenenbildung eben mafR3geblicher
befaf3t als die Vertreter der ihr vorlaufenden Bildungseinrichtungen.

3. Zur Operationalisierung des Begriffs in nationalen Bildungssystemen — Der
Beitrag der OECD zur Diskussion des ,lebenslangen Lernens®

Es sollte nicht Ubersehen werden, daf3 etwa zeitgleich mit dem Bericht der Delors-
Kommission eine exzellente Studie der OECD erschienen ist, in der Sachverhalte
und Perspektiven von lifelong education in 1anderspezifischen Detailansichten ver-
mittelt werden.?®

Diese OECD-Studie greift iber vormalige Ansétze eines lebensbegleitenden Ler-
nens, etwa in der Form der recurrent education, hinaus (from recurrent education to
lifelong learning, S. 88 ff.), hier werden nicht mehr konsekutiv-periodische Bildungs-
prozesse gedacht, sondern es wird Wert gelegt auf Begriffe wie Kontinuitat, Flexibi-
litdt, Durchlassigkeit, Vernetzung. In zuné&chst planer Umschrift lautet das nunmeh-
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rige Verstandnis: ,Lifelong learning is now understood to mean the continuation of
conscious learning throughout the life-span, as opposed to the idea that education
stops at 16, 18 or 21“ (S. 89). Eingangs wird auf die S&ulen hingewiesen, mit denen
sich ein neues, auf der Grundlage des Prinzips von lifelong education/learning zu
konstruierendes Bildungsmodell, zutreffender wohl noch eine neue Bildungseinstel-
lung (Attitude), aufbauen soll: ,revitalising schools”, ,growth of non-formal arrange-
ments®, ,flexible movement between education and training and work", ,responsibi-
lities of all partners”, ,invest more in lifelong learning“. Wesentliches ist dadurch
gesagt: einmal die Zuriicknahme traditionaler Strukturen und altersabh&ngiger Bil-
dungszyklen, die Herstellung eines verdnderten Bildungsmilieus, Schule als Bil-
dungszentrum, in dem sich familiale, kommunale und edukative Bildungsaspiratio-
nen verantwortlich zusammenbinden, und schlieBlich eine Finanzierung, die nicht
nur von staatlicher Alimentation ausgeht. Man kann diese Direktiven auch auf die
Folie des traditionalen Bildungssystems legen und erkennt dabei an unterschiedli-
chen Lernorten die unterschiedlichen Dimensionen des Prinzips lifelong education/
learning. Die Vorschulerziehung, auf die hier mehr Aufmerksamkeit als in allen
bisherigen Publikationen verwandt wird, wird fir die Entwicklung des Bildungsmi-
lieus und die Entfaltung eines BildungsbewuBtseins — ,lifelong learning as an attitu-
de” (S. 90) — zustandig gemacht, das Startchancengerechtigkeit sichert (S. 22). In
die schulischen Bildungsgénge soll mehr Flexibilitdt und Durchlassigkeit eingezo-
gen werden, die Altersgrenzen und die Grenzen formaler Berechtigungen sollen im
Hinblick auf ,equity and efficiency of education and training opportunities” (S. 40)
aufgehoben werden, womit das Sekundarschulwesen eine véllig neuartige Physio-
gnomie hinsichtlich der Alterskohorten und der Ensembles von Bildungsinhalten
erhélt; und in der Weiterbildung soll unter Betonung des informellen Lernens ein
Reservoir an Fahigkeiten und Fertigkeiten erschlossen werden, das bislang, weil
nicht formal geregelt, fir Schule und Erwachsenenbildung als randstandig und nicht
sonderlich beachtenswert galt. Mit der Aktivierung der informationstechnischen Bil-
dung ware ein Beispiel gegeben, wie Schiller und junge Erwachsene sich einem
~-geheimen Lehrplan® zuordnen, der eher aus der Alltaglichkeit und Ungezwungen-
heit im Umgang mit modernen Technologien herrihrt als aus der curricularen Ver-
ordnung. Der OECD-Bericht formuliert: ,Learning is not associated only with formal
education and training. People learn not only in classrooms, but informally at work,
by talking to others, by watching television and playing games, and through virtually
every other form of human activity“ (S. 89). Von daher muf3 auch das Schulcurricu-
lum einen anderen Zuschnitt erhalten, es mu3 wechselnden Alterskohorten ange-
paBt sein, es muB3 eine breitere Angebotspalette und thematische Wahiméglichkei-
ten enthalten, es muf3 Elemente von schulischer und beruflicher Bildung zusam-
menflhren, nicht in der Form des polytechnischen Unterrichts als Beipack, sondern
intensiver und zugleich optionaler durch ein ,cross curriculum®, das Gewahr dafiir
bietet, daB ,pupils should not be sorted too early into pre-tertiary academic and pre-
employment practical groups” (S. 121). Auch bei Dohmen findet sich eine Wegwei-
sung solcher Art, wenn er einmal die Bedeutung und die Grenzen des informellen
Lernens markiert (S. 32), aber auch gleichzeitig den Grundakkord anstét: Daher
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... muB das informelle Lernen als ein bestimmendes Element im Gesamtzusam-
menhang des lebenslangen Lernens angenommen und geférdert werden“ (S. 37).
Uber ~Selbstgesteuertes” und/oder ,selbstorganisiertes Lernen® fihrt sein Weg hin
zu einem Konzept vom selbstandigen, kompetenzentwickelten Lernen (S. 32 ff., S.
44 ff., Vorwort).

Gewif3 verbleibt die curriculare und schulische Innovation nicht in den deklamatori-
schen Floskeln, der OECD-Bericht kennzeichnet auch Inhalte, die im lebenslangen
Lernen einen geanderten Stellenwert erhalten missen, auch wenn sie nicht not-
wendig an eine Gesamtstrategie der Reform im Sinne von lifelong education/
learning gebunden sein missen: informationstechnische Bildung, Fremdsprachen-
bildung, mathematisch-naturwissenschaftliche Bildung.

Durch diese Konkretheit, die im L&ndervergleich und in der L&nderanalyse noch
direkter bei der jeweiligen Bildungspolitik steht, werden die Verfasser des OECD-
Berichtes gewif3 auch die landerspezifische Diskussion erreichen. Mich lehren wie-
derum jingste Erfahrungen, daB die Ablésung von traditionalen Strukturen relativ
langsam vonstatten geht und daf Reform sich zumeist an die vorstellbaren und
vorgegebenen Strukturen bindet. Man mochte in den beginnenden 80er Jahren Kla-
ge Uber das schleppende Tempo und das halbherzige Ausmaf3 der Reform und der
reformerischen Gesinnung fUhren, aber es mag solcher Befund auch ein Beleg da-
flr sein, wie stark die Eigenheit und die kulturelle Subsidiaritdt im europaischen
Zuschnitt wirken. Und es spricht sicher fiir die niichterne Gesinnung, daf3 im OECD-
Report der Begriff ,diversity” so oft und unmiBverstandlich aufscheint (S. 87, 89)
und Globalisierung nicht als ein argumentatives Vehikel fir eine verschwommene
Harmonisierung genutzt wird. Eine weitere Parallele des OECD-Berichts zum
Delors-Report sehe ich in den Bemerkungen Uber den tertidren Bildungsbereich, in
dem der Charakter der Universitét als Statte ,,of excellence” (Delors) durchaus ein-
gehalten werden und die Reform sich eher auf die Offnung der Zugange, der Gra-
duierung und Zertifizierung innerhalb des Hochschulwesens beziehen soll. Zuvor
schon eingefiihrte Leitbegriffe scheinen auch hier wieder auf: continuity, diversity,
equity und efficiency (S. 122).

So weit ist reformerisches Denken von Delors-Kommission und OECD nicht ausein-
ander, so etwa in der Frage der Anndherung von formal, nonformal und informal
(adult) education, Annaherung etwa im Sinne gleitender Ubergénge gedacht, so
etwa bei der Autonomie von Bildungseinrichtungen, so bei dem partnerschaftlichen
Miteinander der Schule ,with parents, communities and enterprises” und so auch
bei der Finanzierung, die durchaus Variationen des privaten Sponsorentums durch-
spielt und gleichzeitig nach einer gesellschaftlichen Selbstregulation verlangt.

Da es schon mehr als 20 Jahre gedauert hat, bis sich hiesige Bildungspolitik tGber-

haupt etwas intensiver auf lifelong education, zumal im Kontext schulischer Bil-
dungsgénge, eingelassen hat, ist man mit Erwartungen auf ReformanstéBe eher
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zuriickhaltend und bescheiden geworden. So durfte man etwa von der Bildungs-
kommission Nordrhein-Westfalen in der reformerischen Programmschrift ,Zukunft
der Bildung — Schule der Zukunft“®® schon mehr internationale Sensibilitat erwarten,
eine beherzte Reformabsicht kann man diesem zdgerlichen Dokument so nicht zu-
sprechen. Einige andere und durchaus innovative Wegweisungen haben wir mit der
Revue vor allem des Berichts der Delors-Kommission und der OECD-Studie viel-
leicht doch aufgezeigt.

Anmerkungen

1

Tuijnman, A.: Recurrent Education, Earnings and Well-Being. A Fifty Year Longitudinal Study
of a Cohort of Swedish Men, Stockholm 1989; vgl. ders.: Human Development and Adult
Learning, in: International Encyclopedia of Adult Education and Training, Oxford, 2. edition
1996, S. 333.

Tuijnman gehoért zu den heute maBgeblichen Vertretern der empirisch verfahrenden Kom-
peratistik, die sich vor allem in der von Th. Husén initiierten IEA-Studie dargestellt haben. Die
Zusammenarbeit mit N. T. Postlethwaite wird an mehreren Stellen erkennbar.

Vgl. Simpson, J.A.: Today and Tomorrow in European Adult Education. Strassbourg 1972;
vgl. dazu genauer Vulpius, A.: Europarat, in: Grundlagen der Weiterbildung - Praxishilfen,
Loseblattsammlung 1.20.60, Neuwied 1991 ff.

Vgl. dazu insgesamt und zahlreiche Zugénge registrierend Jagenlauf, M. u.a.: Weiterbildung
als quartarer Bereich. Bestand und Perspektiven nach 25 Jahren, Neuwied 1995. Bei einer
genaueren Zeitschriftenanalyse von ,Volkshochschule im Westen” habe ich inzwischen er-
mittelt, daf3 die Reklamierung eines eigenen Bildungsbereichs ,,Erwachsenenbildung® bereits
im 3. Jahrgang der Zeitschrift publizistisch einsetzt, demzufolge fallt also dieser Anspruch
bereits in die Zeit vor der ,realistischen Wende*® in der Erwachsenenbildung.

Mit dieser Verknappung meine ich, daf3 den einzelnen Einrichtungen und Tragern gewisse
Handlungs- und Inhaltskompetenzen zugeschrieben werden, die solchermafBen auch in der
Offentlichkeit, also bei den prasumtiven Teilnehmern an Erwachsenenbildung vorhanden
sind und ihre Akzeptanz begriinden. Bleiben die Trager und Einrichtungen im Rahmen ihrer
je spezifischen Kompetenz, wird sich das System gleichsam automatisch regulieren; nur
sehen wir in jungster Zeit finanzielle Anreize etwa der 6ffentlichen Hand, mit denen die Tra-
ger und Einrichtungen von ihrer traditionalen Kompetenz abgebracht werden und solcher-
mafen das ganze Regulationssystem verunsichern.

Ich frage hier bewuf3t provokativ, ob der nachtragliche Erwerb von Schulabschliissen notwen-
dig eine Aufgabe der Institutionen der Erwachsenenbildung sein muf3, es kénnte auch an
einen Wiedereinstieg Erwachsener in ein flexibel gestaltetes, 6ffentliches ,,Sekundarschul-
system“ gedacht werden. Hier scheint sich eine Unterstitzung durch den Delors-Report
anzubieten.

Unbericksichtigt bleibt bei dieser Auswahl zum einen das WeiBbuch der EU, vgl. European
Commission/Directorates XXII/V: Teaching and Learning. Towards a Learning Society, White
Paper, Luxembourg 1996; dt.: Européische Kommission: Lehren und Lernen. Auf dem Weg
zur kognitiven Gesellschaft - Europaisches Jahr des Lebensbegleitenden Lernens, Luxem-
burg 1995; vgl. dazu meine kritische Anzeige: Européische Einigung - ja. Europaische Ver-
einheitlichung - nein, in: Grundlagen der Weiterbildung, GdWZ, 1996, 3. Vor dem Hintergrund
einer Auseinandersetzung auf internationaler Ebene bleibt zum anderen die im Auftrag des
BMBF von G. Dohmen erstellte Studie ,Das lebenslange Lernen® unberiicksichtigt, vgl. Doh-
men, G.: Das lebenslange Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungspolitik, hrsg. vom Bun-
desministerium fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie, Bonn 1996.

Vgl. Faure, E. u.a.: Learning to be. The World of Education Today and Tomorrow, Paris:
UNESCO, 1972; dt: Faure, E. u.a. : Wie wir leben werden, Reinbek b. Hamburg 1973.

Vgl. UNESCO (Hrsg.): Recommendation on the Development of Adult Education, adopted

39



22
23
24

25

26

27

28

29

30

40

by the General Conference at its nineteenth Session, Nairobi, 26.11.1976.

Delors, J.: Learning: The Treasure Within, Report to UNESCO of the International Commis-
sion on Education for the Twenty-first Century, Paris 1996; vgl. auch UNESCO (Hg.): Inter-
national Commission on Education for the Twenty-first Century, UNESCO Hqu. 2.-4.3.1993,
EDC 93, 20.4.1993.

Vgl. Faure, E. u.a.: Learning to be, a.a.0., S. Il

Platt, W. J.: The Faure-Report. A Turning Point in Educational Planning, Paper Presented at
a Symposium Jointly Organised by AAAS and CONCYT, 29.6.1973, Mexiko City 1973, S. .
UNESCO (Hg.): Glossary of Educational Technology Terms, prep. by the Division for De-
velopment of Education, IBE, Paris 1992, S. 73.

Vgl. UNESCO-Institut fir Padagogik (Hg.): Lifelong Education Bibliography, comp. by U.
Giere, Library and Documentation Centre, Hamburg 1/1973 - 45/1993.

Vgl. Faure, E. u.a.: Learning to be, a.a.0., S. 143; vgl. dazu auch die Stellungnahmen des
Europarates, in: Knoll, J. H.: Internationale Weiterbildung und Erwachsenenbildung, a.a.O.,
Kap.5.2.2.

International Commission on Education for the Twenty-first Century, Report of the Commis-
sion, UNESCO, Paris October 1995.

Delors, J.: Address by J. D. Chairperson of the International Commission on Education for
the Twenty-first Century, General Conference, Twenty-eighth Session, 28 C/INF. 25 3. No-
vember 1995, UNESCO Paris 1995.

Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie, Referat 123
(Hg.): Round-table Diskussion zum vorlaufigen Report der Internationalen Kommission Bil-
dung fur das 21. Jahrhundert (Delors-Kommission) am 10.11.1995 auf der 28. Generalkon-
ferenz, Bonn 14.11.1995; vgl. dazu auch den Bericht der Stéandigen Vertretung Deutschlands
bei der UNESCO betreffend: 28. UNESCO Generalkonferenz (25.10. - 16.11.1995); vgl. dort
besonders Bericht Kommission I, Hauptprogramm | , Towards Lifelong Education for All“.
BMBF (Hg.): Round-table Diskussion ..., a.a.0., S. 2.

Vgl. dazu Preliminary Synthesis, a.a.O., S. IV.

Ebd., S.4f.

Hier wird Konstruktivismus im Sinne von A. von Hayek gebraucht, der darunter gesellschaft-
liche Ordnungen versteht, die ,erdacht” sind und nach einem vorgefertigten Plan in die Wirk-
lichkeit umgesetzt werden.

Vgl. Pressemitteilung, in: UNESCO aktuell 1996, 4.

Delors, J.: Learning: The Treasure Within, a.a.0., S. 13 ff.

Delors, J.: Lernen fir morgen. Bildung im 21. Jahrhundert, in: UNESCO Kurier (1996), 4, S.
4.

Vertrag zur Grindung der Europédischen Gemeinschaft i.d. Fassung vom 7.2.1992 und der
Vertrag Uber die Européische Union, in T. Laufer (Hrsg): Européische Gemeinschaft, Euro-
paische Union. Die Vertragstexte von Maastricht mit den deutschen Begleittexten, Bonn
1993.

Vgl. Europaische Kommission: Teaching and Learning, a.a.0.; vgl. dazu meine ausfihrliche
Besprechung: Knoll, J.H.: Berufsbildung — Wege in die Zukunft, in: Internationales Jahrbuch
der Erwachsenenbildung, Bd. 25, KéIin 1997.

Vgl. DELORS, J.: Learning: The Treasure Within, a.a.O., S. 117 ff.

Knoll, J.H.: Globale Bildungsoffensive. Die Ergebnisse der Delors-Kommission und erste
Reaktionen, in: GAWZ, 1997, im Druck.

OECD (Ed.): Lifelong Learning for All. Meeting of the Eucation Committee at Ministerial Le-
vel, 16.- 17.1.1996, Paris 1996. Die den Wortzitaten im Text nachgestellten Seitenangaben
beziehen sich auf diese englischsprachige Ausgabe.

Bildungskommission Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft,
Dusseldorf 1996.



Ekkehard Nuissl/

Institutionen im lebenslangen Lernen

Im Dezember 1996 fand eine Arbeitskonferenz des Bundesministeriums flr Bildung,
Wissenschaft, Forschung und Technologie in Zusammenarbeit mit der nationalen
Koordinierungsstelle des ,Européischen Jahres des lebensbegleitenden Lernens®
1996 im Gustav-Stresemann-Institut in Bonn statt mit dem Titel ,Selbstgesteuertes
lebenslanges Lernen?” Die Grundidee dahinter ist es, das Konzept des ,Lifelong
Learning for All“ zu erweitern, Gber das organisierte Lernen in Bildungsinstitutionen
und das Modell der ,Recurrent Education” hinaus besonders das informelle Erfah-
rungslernen im Lebens- und Arbeitszusammenhang, das ,Self-directed-Learning”
und das Selbstlernen mit Hilfe neuer Technologien einzubeziehen.

Damit haben sich — ebenso abrupt wie das ,Europdische Jahr des lebenslangen
Lernens” ausgerufen wurde — seit Ende 1995 die Akzente der Weiterbildungsdiskus-
sion verandert. Vor allem drei Koordinaten werden verschoben:

— Der Begriff des ,Lernens® hat die Begriffe des Lehrens und Bildens fast ganz aus
der Diskussion verdrangt, so als hatte es diese zuvor nicht in einer ausgewogenen
Beziehung (etwa des ,Lehr-Lern-Prozesses") gegeben. Es mag eine spate Rache
sein: Vor einhundert Jahren sprach man kaum vom Lernen, sondern nur vom
Lehren und Bilden.

— Der Begriff der Erwachsenenbildung verblaBt in der Diskussion, der Begriff der
Weiterbildung wird ausgedehnt zum ,lebenslangen Lernen®; immer h&ufiger wird
angemahnt, die seit zwanzig Jahren gultige Weiterbildungs-Definition des Deut-
schen Bildungsrates zu &ndern.

— Die Kategorie des ,Selbst” wird in unterschiedlichsten Varianten zum obersten
Wert in der Definition von Lernprozessen.

Bei diesen Koordinaten handelt es sich nicht um nebenséchliche Fragen des
Bildungssystems, sondern um zentrale, geradezu axiomatische Begriffe. Auch wenn
die Geschwindigkeit, in der sie ersetzt und kritisiert werden, und die Unklarheit, die
damit vielfach verbunden ist, viele Ziige einer Modeerscheinung tragen, ist doch
davon auszugehen, daf3 es sich hier um einen langerfristig gultigen Wandel des Blicks
auf Lernen und Bildung handelt. Damit hatte eine Blickweise, die bislang auf
betriebliche Bildungszusammenhange beschrénkt war, Allgemeingultigkeit erlangt.
Ob es — wie gelegentlich apostrophiert — eine ,Kopernikanische Wende" ist, wird
allerdings abzuwarten sein.

Die wichtigsten Ursachen fir die ge&nderte Sichtweise sind — nicht Giberraschend —

6konomischer Natur:

— Die weltweite Konkurrenz und die Entwicklung im Medien-, Dienstleistungs- und
Produktionsbereich zeitigen einen hohen Druck auf Lernbedarfe.
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— Die —6konomisch betrachtet — einzige Wachstumsbranche, die Informationstech-
nologie, beeinfluBt in ungeheurem MaB3e das Verhaltnis von Lernen und Arbeiten.

— Die sich verschiebenden 6konomischen Strukturen verwischen die Unterschiede
zwischen privat und 6ffentlich, erhdhen privatwirtschaftliche Anséatze auch in
ehemals offentlichen Bereichen (wie z.B. der Bildung) und vermindern den
gestaltenden Einflu3 des Staates.

Daruber hinaus sind tiefgreifende gesellschaftliche Wandlungsprozesse erkennbar,
die nicht einfach und monokausal auf 6ékonomische Ursachen zurickfuhrbar sind,
auch wenn sie in diesem Bedingungszusammenhang entstehen:

— Prozesse der Individualisierung beeinflussen nicht nur das Sozialleben, sondern
auch die Gestaltbarkeit eigener Biographien sowie deren Wert—konsequenterwei-
se auch im Bildungsbereich.

— Milieustrukturen, Arbeitslosigkeit und Verlust gesellschaftlicher Ziele verbinden
sich mit der Notwendigkeit von Mobilitat, Flexibilitat und Innovation.

— Veranderungsprozesse werden immer schneller, die Wissensakzeleration schrei-
tet exponentiell fort.

Diese 6konomischen und gesellschaftlichen Anderungen, die dem Selbstlernthema
zugrunde liegen, werden sich absehbar fortsetzen und damit wesentliche Elemente
der aktuellen Diskussion dauerhaft etablieren. Daf3 dabei auch die Institutionen der
Bildung, nicht nur der Weiterbildung, ins Blick- und SchuB3feld geraten, iberrascht
nicht. lhnen wird vielfach vorgeworfen, zu starr und zu verharscht zu sein, die Zeichen
der Zeit nicht erkannt und innovativ umgesetzt zu haben, zu teuer und ineffektiv zu
sein. Nicht nur Ginther Dohmen vertritt in seiner (Ubrigens bemerkenswerten)
Broschure vom lebenslangen Lernen die Auffassung, die Bildungseinrichtungen
sperpetuieren eher die bestehenden Bildungsunterschiede® und es habe daher ,auch
wenig Sinn, noch mehr Geld in den Ausbau dieser Einrichtungen zu stecken®
(Dohmen 1996, S. 16). Ein bekanntes Wissen erhdlt eine neue Qualitat: daR
Bildungseinrichtungen nur einen Teil der Lernprozesse von Menschen organisieren
(einige — allerdings empirisch zweifelhafte — Hinweise sprechen hier von 20%) und
daf die Teilnehmenden in Angeboten der Bildungseinrichtungen nicht das soziale
Spektrum der Bevélkerung spiegeln.

Uberraschend an diesem neuen Blickwinkel auf (Weiter-)Bildungsinstitutionen istderen
neue Bewertung. Historisch war der Aufbau eines Bildungssystems mit Institutionen
der wirkliche Fortschritt gegentiber dem bis dahin vorherrschenden individuellen Ler-
nen. Bildungsinstitutionen haben die eigenen Lernbemiihungen gestitzt, Gberhaupt
erst 6ffentlich eingefordert und fir gesellschaftlich relevant erklart, Bildungsinstitutio-
nen waren die Voraussetzung dafir, daB Bildung und Lernen demokratisch erlebbar
wurde. Ohne Bildungsinstitutionen wére der Gedanke an ein,Selbstlernen“auch heu-
te nicht mdéglich. Es ist auch davon auszugehen, daf3 ohne die Existenz und die Lei-
stungen von Bildungsinstitutionen ein lebenslanges, selbstgesteuertes Lernen nicht
nur nicht realisierbar ware, sondern auch keinen Anspruch auf Modernitét hatte.
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Bildungspolitisch verantwortbar kann es daher nicht darum gehen, Institutionen
abzuschaffen oder fir unnétig zu erklaren, sondern ihre spezifische Funktion in einem
sich verschiebenden Koordinatensystem von Weiterbildung zu definieren.

1. Selbstgesteuertes Lernen

Der Gegenstand, um den es geht, wird aktuell in einer Fille von unterschiedlichen

Worten benannt, die meist sogar synonym gebraucht werden. Verwendete Begriffe

sind etwa:

— selbstgesteuertes Lernen, nicht-organisiertes Lernen, selbstdndiges Lernen, in-
formelles Lernen,

— naturliches (Selbst-)Lernen, autonomes Lernen, inzidentielles Lernen, unmittelba-
res Lernen,

— selfdirected learning, individualisiertes Lernen, lebensimplizites Lernen, nichtver-
anstaltetes Lernen.

Was fehlt auf dieser Liste, sind Begriffe wie ,selbstverantwortetes” und ,selbstfinan-
ziertes" Lernen — denn darum geht es auch, nicht zuletzt. Nun ist in einer Situation,
in der gewissermafBen der neue Sachverhaltin einer begrifflichen Konstitutionsphase
ist, ein solches Umkreisen des Gemeinten durchaus tblich. Wenn sich der Gegen-
stand noch bewegt, kénnen die Begriffe nicht schon prazise sein. Immerhin wird
deutlich, worum es bei den unterschiedlichen Varianten des ,selbstorganisierten®

Lernens geht, wobei durchaus in einigen Fallen hilfreich ist, das ,Selbst” probehalber

durch ,Fremd“ zu ersetzen. Es geht im Kern um folgendes:

— Lernende sollen Ziele, Inhalte und Vorgehensweisen ihres Lernens selbst bestim-
men; damit verbunden ist eine Abwendung gegentiiber den Lehrenden. Ein kleiner
Exkurs ist hier allerdings angebracht, der die aktuelle ,Koalition“ zwischen betrieb-
lichen und emanzipatorischen Anséatzen erkléart; in der betrieblichen Variante endet
das ,Selbst” vor dem Ziel, in der emanipatorischen Variante bestimmen die
Menschen auch ihr Lernziel. In der Euphorie der ,Wende zum Selbst” wird dieser
Unterschied oft Gbersehen.

— Lernende sollen im Alltag, in der Ganzheit ihrer Lebenszusammenhé&nge lernen,
nicht oder nicht nur in Sondersituationen, die ausschlieBlich fur das Lernen
geschaffen werden; damit verbunden ist eine Abgrenzung gegenuber Institutio-
nen.

Offenbar richtet sich der Schwerpunkt der Begriffe, die um den Sachverhalt des
Selbstlernens kreisen, gegen padagogische Bevormundung, also gegen die Lehren-
den, weniger gegen die Institutionen. Formen des selbstorganisierten Lernens etwa,
das ja durchaus Gruppenprozesse mit impliziert, setzen beispielsweise durchaus
institutionelle Zusammenhénge voraus. Es geht also eher um eine Diskussion Uber
die angemessenen Lernorte, weniger um die Diskussion Uber ,auBBerinstitutionelles
Lernen®.
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Auch die scheinbare Abkehr von fremdsteuernden Lehrenden reduziert sich bei

genauerer Sicht. Lernprozesse, ob selbst- und fremdgesteuert, haben mehrere

Strukturmerkmale, die zum Begriff des Lernens gehéren. Die finf wichtigsten

Strukturmerkmale von Lernen sind:

— Bedarf/Ziel
Der Bedarf kann neu sein oder Lernanforderung oder Interesse oder Lust, es kann
sich um Nahziele oder ,Zielkorridore® handeln — sicher ist: Ohne Anlaf3 und ohne
Richtung gibt es kein Lernen.

— Lernschritte/Bearbeitbarkeit
Der Weg in die angegebene Richtung muf3 beschreitbar sein, transparent und
erkennbar, sonst landet Lernen — ob fremd- oder selbstgesteuert — im Nichts.

— Inhaltskonstitution/Informationssuche
Lernen bezieht sich immer auf einen Gegenstand, ob es nun um Wissen, soziale
Kompetenz, handwerkliche Fertigkeiten oder anderes geht; dieser Gegenstand
muf3, wenn Lernen einen Bezugspunkt haben soll, konstituiert werden.

— Stoffreduktion und Stoffselektion
Der Gegenstand des Lernens muf3 immer reduziert bzw. auf die eigenen Interes-
sen und Erfahrungen hin selektiert werden; im Gegensatz zur traditionellen
Didaktik entfallt bei der Selbststeuerung der vermittelnde Schritt der Stoffrekon-
struktion.

— Erfolgskontrolle und Erfolgsspiegelung
Lernen ist nur mdglich und erfolgreich, wenn Lernergebnisse ,gespiegelt* und
wahrgenommen werden (kénnen).

Diese Strukturmerkmale des Lernens sind auch bei informellen, inzidentiellen oder
shattrlichen“ Lernprozessen feststellbar. Oft sind sie nicht explizit. Der friiher propa-
gierte Grundsatz des ,Lernen-Lernens” bezieht sich auf eben diese Kompetenzen,
die erworben sein mulssen, wenn Lernen selbstgesteuert und selbstorganisiert
praktiziert werden soll. Selbstandiges oder selbstgesteuertes Lernen bedeutet also
nicht, auf diese Strukturmerkmale verzichten zu kénnen, sondern eher verschéarfend,
sie selbst kompetent gestalten zu kénnen.

Die hier aufgezahlten Strukturmerkmale von Lernprozessen machen bereits deutlich,
was selbstgesteuertes Lernen zu leisten vermag und was nicht. Selbstgesteuert
lassen sich Bedarf und Ziel festlegen, Lernschritte definieren, Informationen aufsu-
chen und selektieren. Nicht selbstgesteuert sind das Prinzip des ,Lernen-Lernens®
und das Merkmal der Erfolgskontrolle. Und eher unwahrscheinlich ist es, daR3
selbstgesteuert Lernende bei der Definition der Lernschritte, der Suche nach Informa-
tionen und der Stoffreduktion auf Hilfe verzichten kénnen. Ob diese Hilfe nun sozial
oder medial organisiert ist: Sie ist fast immer nétig und wird auch abgerufen.

Grundsétzlich ist auch festzuhalten, daB3 selbstgesteuertes Lernen einen Lernbegriff

zugrunde legt, der sich hauptsé&chlich auf die Kategorie des ,Wissenserwerbs* stiitzt.
So gesehen ist der Titel des europdischen ,WeiBbuchs auf dem Weg zu einer
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kognitiven Gesellschaft” gar nicht einmal falsch gewahlt. Soziale Kompetenzen sind
im selbstgesteuerten Lernen prinzipiell nicht erwerbbar, oder préaziser: Erwiinschte
soziale Kompetenzen werden eher ver- als gelernt. Am deutlichsten wird es am
Beispiel des selbstgesteuerten Lernens mit dem PC. Hier liegt auch der deutlichste
Unterschied zwischen dem selbstgesteuerten und dem selbstorganisierten Lernen;
letzteres als Gruppenselbstorganisation kann — wenn dies reflexiv bearbeitet wird —
im besonderem MafBe soziale Kompetenzen beférdern.

2. Rolle der Institutionen

Bei Bildungsinstitutionen geht es um fest etablierte, kontinuierlich arbeitende, mit
Regeln und formalen Strukturen aufgebaute Organisationen von Menschen, die ein
gemeinsames ,Betriebsziel“ verfolgen. Institutionen der Erwachsenenbildung kén-
nen sehr verschieden sein. Volkshochschulen sind ebenso solche Institutionen wie
Bildungsstatten, betriebliche Weiterbildungsabteilungen oder Universitaten.

Es ist sicherlich falsch, das weitgespannte Feld von Institutionen gewissermafRen
~uber einen Leisten“ zu schlagen, wenn es um die institutionelle Rolle beim Lernen
geht. Dies gilt auch fur denjenigen Aspekt der aktuellen Diskussion, der sich flr eine
Erweiterung der Lernorte einsetzt; betriebliche Weiterbildungsabteilungen (= Institu-
tionen) beispielsweise stehen in ebenso enger Beziehung zum Alltag der Lernenden
wie ,Inhouse“-Angebote der Volkshochschulen in Stadtteileinrichtungen.

Gelegentlich existiert hier ein tiefgreifendes und wenig modernes MiBverstandnis der
Institutionen der Weiterbildung in ihrer aktuellen Beschaffenheit. Unter dem Titel
.Neue Wege des Lernens mit Multimedia“ haben Mandl, Gruber und Renken vor
kurzem einen Aufsatz folgendermafen begonnen: ,Lernen ist bei vielen Menschen
mit Unlust verbunden. Dies ist sicherlich auf die Erfahrungen zurtickzufiihren, die mit
dem Lernen zu tun haben, wie es in eigens dafiir geschaffenen Institutionen verlangt
wird ... In solchen Lernumgebungen werden die Lernenden in eine rezeptive Rolle
versetzt, die Aktivitdten gehen fast ausschlie3lich von den Lehrenden aus® (1996, S.
285).

Eine solche Sicht des Lernens in Institutionen mag noch fiir manche Bereiche an
Universitdten zutreffen, sie bildet aber unter keinen Umstédnden die Realitéat der
heutigen Weiterbildungsinstitutionen in Deutschland ab. Dort ist Frontalunterricht
schon eine geéchtete Lehrmethode (lbrigens ganz zu Unrecht, denn ,Vorlesungen®
sind in Féllen einer systematischen Wissensvermittlung, an der man sich abarbeiten
kann, durchaus wichtig). Generell kann festgehalten werden, daf3 Lehr-Lern-Prozes-
se in Institutionen bereits heute vielfach Mischformen von selbstorganisierten und
fremdgesteuerten Prozessen sind. Dabei ist die methodische Varianz selbst- und
fremdorganisierter Anteile (oder traditioneller: von Einzel-, Gruppen- und Plenumsar-
beit) in der Praxis auBerordentlich grof.
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Auch die Frage des Lernortes wird weit differenzierter realisiert, als dies aktuell in der
Diskussion gehandelt wird. Projekte wie ,Tu was"in Grafing und mittlerweile an vielen
Orten, ,,Cafe Mondial“ in Dillingen und europaweit oder , Telelernen®im ,Kompetenz-
zentrum“ des Landkreises Regen machen deutlich, wie flexibel und innovativ viele
Institutionen auch heute bereits ihre Lernorte differenzieren und neu definieren.

Die Méglichkeiten selbstorganisierten Lernens insbesondere in der Gruppe, aber
auch alleine, sind meist ohne institutionelle Gegebenheiten nicht denkbar. So
zeichnet sich das etwa vielerorts beobachtbare Selbstverstdndnis von Volkshoch-
schulen als kommunale und regionale ,Kommunikations- und Bildungszentren® als
institutionelle Antwort auf die Bewegung zu Individualitét, Flexibilitat und Selbstver-
antwortung ab.

Die Umstellung der Institutionen auf die sich &ndernden Bedirfnisse nach Gestalt,
Struktur und Ziel von Bildungsprozessen ist bereits feststellbar. Sie zu unterstiitzen
und zu beférdern ist eine wichtige Aufgabe, um Institutionen als Zentren einer
lernenden Gesellschaft zukunftsfahig zu erhalten. Dabei geht es darum, Anreize fir
Institutionen zu schaffen, innovative Angebote zu entwickeln, und Hirden zu besei-
tigen, die solche behindern. Ein Beispiel fir Anreize ist etwa der ,Preis fiir erwachse-
nenpédagogische Innovation®, den eine Jury im Auftrag des Deutschen Instituts fur
Erwachsenenbildung 1997 erstmals vergeben hat; die Preise gingen alle an koope-
rative und im Zusammenhang mit Institutionen entstandene modellhafte Projekte
»moderner“ Weiterbildung (vgl. DIE 1997). Ein Beispiel fiir zu beseitigende Hirden ist
die Entkoppelung der institutionellen 6&ffentlichen Zuschiisse von der formalen
Struktur der Unterrichtsstunden (vgl. Dohmen 1996).

Die Frage, ob Weiterbildungseinrichtungen innovationsfahig sind, stellt sich daher
nicht. Ob sie schnell und umfassend genug Innovationen praktizieren, ist schwer
einzuschatzen. Sicherlich brauchen sie langere ,Ristzeiten”, um neue Angebote zu
konzipieren, einzufihren und umzusetzen. Dafur aber basieren sie auf einem
professionellen Herangehen und einer erwartbaren Kontinuitdt. Von einer ,be-
schréankten Leistungsfahigkeit des Bildungssystems*” (Weber 1996, S. 180), die ein
Selbstlernen notwendig mache, kann unter diesem Aspekt keine Rede sein.

Dennoch kommen verénderte Aufgaben auf die Institutionen zu, wenn sich nicht nur
der Anteil des selbstgesteuerten Lernens in der Weiterbildung erhéht, sondern dieser
auch als bildungspolitisch mitzugestaltender Teil von Weiterbildung definiert wird —
was bereits geschieht. In einer solchen Gesamtstruktur von Weiterbildung bzw. von
lebenslangem Lernen haben Weiterbildungsinstitutionen wesentlich mehr, nicht aber
weniger Aufgaben als zuvor.

Erhalten bleibt den Institutionen der traditionelle Bereich der eigenen Lehre. Sie ist

zu modifizieren, zu entwickeln und innovativ weiterzugestalten, wie dies bereits jetzt
der beschriebene Fall ist. Ganz sicher sind auch Angebote zu erweitern, denn wenn
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die Gesamtaktivitat an Weiterbildung steigt, kénnen die mit Institutionen verbunde-
nen Lernprozesse nicht weniger werden. Wie bisher auch haben Institutionen
Systeme und Regeln einer systematischen Uberpriifung von Lernprozessen zu
definieren und festzuhalten; dabei geht es um Zertifikate, Prifungen, Nachweise
von erfolgreich absolvierten Lernprozessen. Diese werden in dem MaBe komplizier-
ter und differenzierter, in dem ihr Erwerb auf unterschiedlichen Wegen erreicht
werden kann. Anforderungen an Zertifikate sind dann nicht nur in Strukturmodelle
(fremd-)organisierter Lernprozesse zu Uibersetzen, sondern auch in selbstgesteuer-
te Lernmodule.

Einen wesentlich héheren Anteil an Aktivitdten haben Institutionen im Bereich von
Lernberatung zu leisten. Wenn es nicht die bisherigen Weiterbildungseinrichtungen
sind, dann sind es neu aufzubauende Institutionen der Bildungsberatung. Diese
haben nicht nur ber Lernmdglichkeiten, Lernangebote usw. zu informieren, sondern
selbstgesteuert Lernenden bei der Definition ihres Bildungsbedarfes und insbeson-
dere bei der Feststellung ihres Bildungserfolges Hilfe zu geben.

Auch die Vernetzung der Institutionen miteinander und mit Organisationen und
Strukturen auBerhalb des Bildungssystems wird zunehmen muissen. Kooperation als
prinzipieller Grundsatz institutioneller Arbeit ist unter diesem Aspekt dringend erfor-
derlich, um Netzwerke fir Zugange Lernender zu erreichen und um Lernorte in einem
sehr viel breiteren Umfang als bislang zu gestalten.

Institutionen haben sich intern selbst zu &ndern; Rdume, Arbeitsablufe und Arbeits-
bedingungen haben sich in verstérktem Mafe der Inanspruchnahme durch Lernende
zu 6ffnen. Dies bedeutet Bedienungsfreundlichkeit, Offenheit, Zugénglichkeit und
auch Erschwinglichkeit. Kurz gesagt bedeutet dies den weitergehenden, bereits jetzt
feststellbaren Wandel von Bildungseinrichtungen zu ,Dienstleistungsbetrieben®, in
denen Kunde und Kundin als Lernende gewissermaf3en Kénig und Kénigin sind.

SchlieBlich ist zu regeln, wie, unter welchen Bedingungen und mit welchem Know-
how die ungeheuere Menge von einzusetzender Software fir Bildungsprozesse im
medialen Bereich erstellt wird. Bereits heute kann man feststellen, daf3 der explodie-
rende Markt von Lernmedien deutlich unterhalb erziehungswissenschaftlicher Qua-
litatskriterien liegt. Hier entsteht nicht nur ein neuer Markt, sondern auch eine neue
Form der Institutionalisierung — die Institute der préformatierten Lernsoftware. Insti-
tutionen sind diejenigen Einrichtungen, die dafiir Sorge zu tragen haben, da3 inimmer
breiterem Umfang Menschen lernen zu lernen; Dabei gehtes um eine sehr grundsétz-
lich anzusetzende Kompetenz- und Motivationsentwicklung fur ein auch individuell
umsetzbares, immer wieder neues Lernen. Diese Aufgabe ist allerdings ohnehin
bereits Profilelement vieler Weiterbildungseinrichtungen.

Angesichts der zukinftigen Aufgabenliste der Institutionen ist die Annahme, ein
weiterer Ausbau von Institutionen lohne sich nicht, als unbegriindet zuriickzuweisen.

47



Wenn das erweiterte Modell von Weiterbildung lebenslang in einer Kombination von
Fremd- und Selbststeuerung die notwendige Konsequenz 6konomischer und zu-
kunftsorientierter Probleme der Gesellschaft ist, dann sind eben diese flankierenden,
stlitzenden und systematisierenden ,,Support-Strukturen® im Weiterbildungsbereich
auszubauen. Nur Uber Finanzierungsanteile der Lernenden, tber den ,Verkauf®
einzelner Angebote, wird dies schwerlich gelingen.

3. Anforderungen an das Personal

P&dagoglnnen wird es in Zukunft, wenn man manchen ge&uBerten Prognosen folgt,
kaum mehr geben. Nur noch zwei Fiinftel des Lernbedarfs werden in Institutionen, der
groéBere Anteil wird selbstgesteuert gedeckt. Die PAdagoglnnen haben danach keine
Rolle mehr als Wissensvermittler oder im Wortsinne Lehrende, sondern sind ,Lern-
begleiter” (Kuss 1996, S. 183). Sie sind Facilitators, Moderatoren oder Organisatoren
(Weber 1996, S. 178), oder sie sind gar professionelle bzw. ,lebensbezogene
Lernexperten“(Dohmen 1996, S. 17). Auch diese Begriffe Uberspitzen nur, was in der
Praxis bereits teilweise Realitat ist. Der Anteil von Beratung, Moderation und
Lernbegleitung ist bei Padagoglnnen in der Erwachsenenbildung immer gréBer
geworden. Die alte Diskussion, ob padagogisch Tatige nicht einer zusatzlichen
besonderen ,,Fachkompetenz“beddrfen, wird seit Jahren nicht mehr gefiihrt; pAdago-
gische Kompetenz als hier definierte Kompetenz der Moderation, der Beratung und
des zielgerichteten Umgangs mit Menschen ist praktisch langst als eigenstéandige,
auch beruflich definierbare Kompetenz anerkannt.

Genaugenommen ist aber differenziert noch mehr beobachtbar: Padagoglnnen
entwickeln ihre Tétigkeits- und Kompetenzbereiche in unterschiedliche Richtun-
gen, teilweise auch arbeitsteilig zu neuen Profilen von Berufstatigkeit. Bereits
festgestellt werden konnte die Entwicklung zweier ,Typen® von padagogischen
Tétigkeitsfeldern:

Der erste Typ, der sich aus dem an Volkshochschulen orientierten Berufsbild des
hauptberuflichen padagogischen Mitarbeiters entwickelt, konzentriert sich auf das
Bildungsmanagement. Hier liegt die Arbeit hauptsachlich darin, mit anderen Einrich-
tungen zu kooperieren, Finanzen zu verwalten, Mittel zu akquirieren, Programmpla-
nung mit Bezug auf Institution, kooperierende Syteme und Finanzen vorzunehmen,
Personal zu fiihren (insbesondere das lehrende Personal) und den Betrieb bzw. die
Institution weiterzuentwickeln.

Der zweite Typ ist konzentriert auf die Lehre. Die Lehrtatigkeit erweitert sich dabei hin
in Richtung Moderation, Beratung, Lernbegleitung und persénlicher Betreuung. Sie
befaf3t sich mit sinkender Lernmotivation, feststellbaren Lernfortschritten und der
Definition selbstgesteuert bewaltigbarer Teillernziele. Auch Lernbedarfserhebung
bezogen auf die Lernenden gehért in diesen Tatigkeitsbereich.
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Zu diesen Typen tritt ein drittes Tatigkeitsfeld hinzu, erst noch in den Anfangen, aber
mit wachsendem Bedarf: didaktisch strukturierte mediale Programme. Es kann sich
auch um padagogische Beratung von Produzierenden handeln, wird aber unabding-
bar. In dem MaBe, in dem Lernprogramme verbreitet und verwendet werden,
wachsen QualitatsbewuBtsein, Kontrolle und Offentlichkeit (liber Rezensionen etc.).

Insgesamt ist festzustellen, daf3 die bestehenden Qualifizierungssysteme fiir pad-
agogisch Tatige nicht ausreichend sind. Dies gilt sowohl fir Tatigkeitsfelder im
Management und in der Lehre wie auch fur Téatigkeitsfelder im neu entstehenden
medialen System. Bernhard Koring (1996, S. 6ff) hat darauf hingewiesen, daf3 sich
hier schon seit langem beobachtbare Professionalitdtsprobleme in einer neuen
Weise verschéarfen. Das allgegenwértige Spannungsfeld zwischen universitarer
Ausbildung und berufspraktischer Tatigkeit im erwachsenenpédagogischen Bereich
gewinnt eine zunehmende Brisanz. Hier wéaren Modelle zu entwickeln, zu erproben
und mit einer gewissen Verbindlichkeit in die bildungspolitische Landschaft zu
implementieren. Dabei kénnte es sich um die von Koring vorgeschlagenen Module
handeln, vermutlich aber wird ein differenzierteres System von universitarer Ausbil-
dung und berufspraktischer Fortbildung zu entwickeln sein. Notwendig aber ist dies
in jedem Fall, um dem immer diffuser und weiter differenzierten Weiterbildungsbe-
reich noch ein Minimum an verantwortbarer Kontinuitat und 6ffentlicher Gestaltung zu
verleihen.
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Peter Krug

Das Europaische Jahr des lebensbegleitenden Lernens 1996
Perspektiven fiir die Weiterbildungspolitik

1. Auftrag

Das mit BeschlufB Nr. 2493/95/EG des Europaischen Parlaments und des Rates vom
23.10.1995 beschlossene ,Européische Jahr des lebensbegleitenden Lernens® war
eine der Initiativen der Européischen Kommission, im Anschluf3 an das WeiBbuch
~Wachstum, Wettbewerbsfahigkeit, Beschéftigung“ vom Dezember 1993 angesichts
der gesellschaftlichen, 6konomischen und technologischen Veranderungen in Euro-
pa eine ,strategische Vision“ der gesellschaftlichen Entwicklungen und der diesbe-
zuglichen Rolle von Erziehung und Bildung anzugehen.

Das Européische Jahr stand im engen Zusammenhang mit dem WeiBBbuch ,Lehren
und Lernen: Auf dem Wege zur Informationsgesellschaft“ vom November 1995 und
sollte fir 1996, das Jahr, in welchem auch die Aktionsprogramme SOKRATES und
LEONARDO erstmals umfassend umgesetzt wurden, einen neuen Anschub zur Ver-
starkung der europdischen Dimension bei der Entwicklung des lebensbegleitenden
Lernens geben.

Ziel dieses Européischen Jahres war es, in allen Landern der EU und des européi-
schen Wirtschaftsraumes einen breiten Austausch von Informationen, Erfahrungen
und praktischen Modellen anzuregen, um ,die persénliche Entfaltung und die indivi-
duelle Initiative, die Eingliederung des einzelnen in Erwerbsleben und Gesellschaft,
seine Einbeziehung in den demokratischen Entscheidungsprozef3 und seine Fahig-
keit zur Anpassung an den wirtschaftlichen, technologischen und gesellschaftlichen
Wandel zu férdern®, und zwar durch Bildungsprozesse und insbesondere durch Wei-
terbildungsprozesse.

Von der Kommission wurden dabei vier Aufgabenstellungen in den Vordergrund ge-

rickt:

— Flexibilisierung und erfolgreiche Sicherstellung des Ubergangs von Schule und
Arbeitswelt

— Bewaéltigung des Weges in die Informationsgesellschaft

— Diversifizierung und Flexibilisierung der Angebote im Rahmen lernender Organisa-
tionen

— Flexibilisierung des Verhéltnisses von Arbeits-, Bildungs- und Freizeitphasen.

Ordnungspolitisch sollte auch fir dieses Jahr das Subsidiaritdtsgebot in den Artikeln
3b, 126 und 127 des Maastricht-Vertrages gelten, d.h. das Gebot, daf Uber européi-
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sche Bildungsprogramme keine Harmonisierung der eigenstandigen Bildungspolitik
in den jeweiligen Mitgliedsstaaten erfolgen sollte. Vielmehr sollten zunéchst Reform-
und Entwicklungsschritte in den Mitgliedsstaaten selbst durch Unterstitzung der Eu-
ropaischen Union vorangetrieben werden, bis hin zu der Zielsetzung der Gewinnung
eines européischen Mehrwertes durch Ergdnzung der nationalen Politiken durch ko-
operative européische Konzeptionen.

2. Beitrag der Léander

Die Kultusministerkonferenz hat 1994 in ihrer Dritten Empfehlung die Weiterbildung
als ,unverzichtbaren Bestandteil zukunftsorientierter Bildung“ bezeichnet, um ,Ver-
sténdnis von Sprache, Kultur und Denkweisen anderer Vélker und Kenntnisse Gber
politische und wirtschaftliche Entwicklungen in anderen Staaten und Uber supra- und
internationale Organisationen zu vermitteln®.

Von der 2. Européischen Weiterbildungskonferenz, die im Rahmen der deutschen

Prasidentschaft 1994 in Dresden stattfand, wurde vor allem auf die Starkung der eu-

ropéischen Dimension in der Weiterbildung in folgenden Bereichen hingewiesen:

— Steigerung der Kommunikationsfahigkeit und der Kenntnis der Alltagskulturen
durch fremdsprachliche Weiterbildung und durch interkulturelle Begegnungen

— Ergénzung beruflicher Qualifikationen als Voraussetzung fiir berufliche Mobilitat

— Vermittlung der firr das Verstehen politischer, historischer, wirtschaftlicher und
administrativer Zusammenhénge erforderlichen Kenntnisse als Grundlage fur die
Verwirklichung einer aktiven Unionsburgerschaft in einem demokratischen Euro-

pa.

Da die Erwachsenenbildung in den Mitgliedsstaaten der EU unterschiedliche Struk-
turen und unterschiedliche Entwicklungsniveaus aufweist, hat der Ausschuf3 fur Fort-
und Weiterbildung (AFW) der Kultusministerkonferenz das ,,Europaische Jahr des
lebensbegleitenden Lernens” zum Anla3 genommen, die européische Dimension der
Weiterbildung n&her zu bestimmen, den Stand der Entwicklung darzulegen und
Handlungsfelder der Weiterbildung im Proze3 der européischen Einigung aufzuzei-
gen.

Der AFW ist davon ausgegangen, daf3 die Lander vielfaltige Mdglichkeiten haben, zur
Verwirklichung der europaischen Dimension der Weiterbildung in Wahrnehmung ei-
gener Zustandigkeiten oder in begleitender Funktion beizutragen:

— Uber den Bundesrat wirken sie an der Aufstellung und Ausgestaltung der einzelnen
EU-Programme mit.

— Inihrer Zusténdigkeit fur die Schulen nehmen die Lander EinfluB auf die Entwick-
lung der européischen Dimension in diesem Bildungssektor und geben dafur die
notwendige Unterstitzung.

— Den Landern obliegt dartiber hinaus die Genehmigung von Fortbildungsprifungen

51



nach Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung, was z.B. bei der Anrechnung
der im Rahmen von AustauschmaBnahmen in einem Mitgliedsstaat erworbenen
Qualifikationen durch andere Mitgliedsstaaten von Bedeutung sein wird.

— Die Lander kénnen auch als Mitwirkende oder Initiatoren von Kongressen, Semi-
naren und Foren die Offentlichkeit sensibilisieren, innovative Entwicklungen férdermn
und Information, Beratung und Kooperation unterstitzen.

— Inder Zusammenarbeit mit potentiellen Antragstellern fir EU-Programme werden
sie motivierend und anregend als Mittler und Multiplikatoren tatig.

— Die Lander kénnen auch selbst Antragstellerim Rahmen von EU-Programmen sein.

Die Weiterbildung ist in ihrer pluralistischen Vielfalt besonders geeignet, europabezo-

gene Themen einzubeziehen. Die européische Dimension kann also Teil der Alltags-

arbeit in der Weiterbildung sein. Dariiber hinaus hat der AFW folgende Schwerpunk-

te in der Empfehlung ,Leben und arbeiten in Europa: Welchen Beitrag kann Weiterbil-

dung leisten?” gesetzt, die von der Kultusministerkonferenz am 26.04.1996 zustim-

mend zur Kenntnis genommen wurden:

— Verstarkung von Fremdsprachen und interkulturellen Begegnungen

— Verbindung von politischer und kultureller européischer Bildung

— Qualitatssicherung und Zertifikate im européischen Rahmen

— Europakompetenz und Fortbildung fir Lehrende in der Weiterbildung

— Europaische Dimension neuer Medien und Telekommunikation einschlieB3lich des
Fernunterrichts

— Ausflllung der Netzwerke zwischen den Mitgliedsstaaten.

Perspektivisch hat die Kultusministerkonferenz formuliert, daf3 die europaische Di-
mension in der Erwachsenenbildung ,Auftrag, Chance und auch Mittel fir die Fortent-
wicklung der Weiterbildung als des vierten gleichberechtigten Bereiches des Bil-
dungssystems in der EU, aber auch in der Bundesrepublik Deutschland” sein kann.
Die Beteiligung am Européischen Jahr sowie an europdischen Programmen wurde
also neben der Starkung der europaischen Dimension auch unter dem Gesichtspunkt
der Starkung der Weiterbildungspolitik im eigenen Land positiv bewertet.

3. Ergebnisse und SchluBfolgerungen des Européischen Jahres

Im Européischen Jahr wurden von insgesamt etwa 4.000 eingereichten Antragen ca.
550 Projekte mit insgesamt 8 Mio. ECU geférdert. Die Gesamtzahl der in Europa
durchgefiihrten Veranstaltungen liegt bei ca. 2.000. Aus Deutschland wurden 157
Antrage gestellt, 59 Vorhaben, vorrangig aus dem Bereich der Weiterbildung, wurden
von der EU-Kommission mit 1,4 Mio. DM zur Durchfuhrung bewilligt. Als deutsche
nationale Koordinierungsstelle fungierte das Gustav-Stresemann-Institut. Die we-
sentlichen Bereiche dieser Projekte waren:

— Fremdsprachliche Kommunikation

— Attraktivitat und Qualitat der Bildung
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— Integration von allgemeiner und beruflicher Bildung

— Weiterbildung fir Benachteiligte

— Geschlechtsspezifische Weiterbildung

— Intergenerative Weiterbildung

— Integration von Bildung, Weiterbildung und Berufstéatigkeit
— Sensibilisierung fir moderne Informationstechnologien

— Weiterbildung als Schlisselqualifikation

— Weiterbildung fir die Starkung der Professionalitat

— Transferorientierte Offnung der Hochschulen fiir Weiterbildung
— Flexibilitdt und Mobilitat in der Weiterbildung

— Europakompetenz durch Aktionsprogramme.

Insgesamt kann festgestellt werden, daB3 die Kultusministerkonferenz sich der Kon-
zeption des lebensbegleitenden Lernens nicht nur firr punktuelle Ansatze in dem ent-
sprechenden Europdischen Jahr verpflichtet fuhlt, sondern diese als stdndige Her-
ausforderung fiir Gegenwart und Zukunft betrachtet und dai3 diese Position durch das
Européische Jahr verstérkt wurde. Es erfolgte eine in allen Bereichen wahrzuneh-
mende starkere Sensibilisierung fir Notwendigkeit und Moglichkeiten des lebensbe-
gleitenden Lernens.

Im Rahmen des Européischen Jahres mit den entsprechenden Aktionsprogrammen,
insbesondere aber auch Uber das im WeiBbuch zur allgemeinen und beruflichen Bil-
dung ,Lehren und Lernen auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft* mit den Schwer-
punkten Férderung und Aneignung neuer Kenntnisse, Annaherung von Schule und
Unternehmen, Bekdmpfung der Ausgrenzung, Beherrschung von drei Gemein-
schaftssprachen und Gleichbehandlung materieller und berufs- und bildungsspezifi-
scher Investitionen wurde in der bildungspolitischen Diskussion in der Bundesrepu-
blik die Option der Individualisierung der Bildung und insbesondere der Weiterbildung
verstéarkt aufgegriffen. In diesem Zusammenhang wurde verstérkt die Notwendigkeit
des selbstbestimmten, selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lernens, des ex-
emplarischen Lernens, des vernetzten Denkens in facherlbergreifenden Zusam-
menhé&ngen, des kompetenzentwickelnden Lernens, des praxisbezogenen und pro-
blemlésenden Arbeitens, der Entwicklung von Schlisselqualifikationen sowie des
kreativen Denkens und innovativen Erkennens und Erforschens betont.

Uber dieses ,aktive Selbstlernen“ wird erwartet, daB verstarkt Motivation und Kompe-
tenz aufgebaut werden, kontinuierliches Lernen mit Hilfe der Fort- und Weiterbil-
dungsangebote der unterschiedlichen Institutionen und gesellschaftlichen Gruppen
zu praktizieren. In diesem Zusammenhang wird den modernen Informations- und
Kommunikationstechnologien eine noch gréB3ere Rolle zugewiesen, was auch in den
weiteren Entwicklungen der Aktionsprogramme, vor allem bei SOKRATES 2 bei den
Férderungsschwerpunkten zum Ausdruck kommen soll. Insbesondere sollen innova-
tive Anwendungsformen der neuen Innovations- und Kommunikationstechnologien
fur stérker individualisierte, selbstgesteuerte Lernprozesse und individuell nutzbare,
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die Weiterbildungsbeteiligung steigernde Anreizsysteme, wie etwa Bildungspasse,
Bildungsgutscheine und Zertifikate, prioritér gefdrdert werden.

Dabei ist von deutscher Seite die Orientierung des neuen WeiBbuchs von ,Lehren
und Lernen” in Richtung auf eine ,kognitive Gesellschaft“ durch Entwicklung der
»ochulen der zweiten Chance” zurlickgewiesen worden mit der Option, da neben
der Vermittlung kognitiver Wissensbesténde die Vermittlung sozialer und personeller
Kompetenzen ebenso wichtig sei und deshalb eher von der Entwicklung zu einer ,ler-
nenden Gesellschaft” ausgegangen werden sollte.

Im Hinblick auf die gegenwartige ,neuere” Diskussion Uiber Konzepte des ,selbstge-
steuerten Lernens® ist allerdings zu klaren, was genau unter dieser Konzeption zu
subsumieren ist, was an dieser Konzeption tatsachlich ,neu” ist, welche weiterbil-
dungspolitischen Gefahrdungen durch das Konzept nicht ausgeschlossen werden
kénnen und was zukunftsweisende Perspektiven dieser Diskussion sein kdnnten.
Das gilt auch fur die neuen EU-Schwerpunkt-Férderungsprogramme im Bereich
sMultimediale Lernprogramme* wie auch fir das neue vom BMBF ausgeschriebene
Leitprojektthema ,Nutzung des weltweit verfiigbaren Wissens fir Aus- und Weiterbil-
dung und Innovationsprozesse.”

In den SchluBfolgerungen des Rates vom 20. Dezember 1996 zu einer Strategie le-
bensbegleitenden Lernens wird dem Européischen Jahr insgesamt attestiert, dal3 es
einen ,wertvollen Beitrag zur Scharfung des BewuBtseins fiir die européische Dimen-
sion der Bildung“ und zur ,Férderung des Konzepts eines lebensbegleitenden Ler-
nens” geleistet habe. Unter Berlcksichtigung der Artikel 126 und 127 und insbeson-
dere des in Artikel 3 b niedergelegten Subsidiaritétsprinzips des Maastricht-Vertrages
und eingedenk der finanziellen Méglichkeiten hat der Rat der Européischen Union
folgende SchluBfolgerungen angenommen:

— Initiativen fur lebensbegleitendes Lernen sollten in ausgewogener Weise sowohl
persénliche, kulturelle, staatsburgerliche und soziale Aspekte umfassen als auch
den Erfordernissen der Wirtschaft und des Arbeitsmarktes Rechnung tragen. Zu-
dem sollten sie die demokratischen Grundsétze und die Menschenrechte als Werte
einbeziehen.

— Jede Stufe der allgemeinen und beruflichen Bildung sollte in angemessener Wei-
se zum kontinuierlichen Prozef3 des lebensbegleitenden Lernens beitragen.

— Das lebensbegleitende Lernen sollte auf einem weiten Spektrum an Lernangebo-
ten beruhen, damit Bildungsfortschritte fiir jedermann entsprechend seinen gesell-
schaftlichen, kulturellen und wirtschaftlichen Interessen und BedUrfnissen ermég-
licht werden.

— Die allgemeine und berufliche Grundbildung ist fundamental fiir das lebensbeglei-
tende Lernen und sollte zusatzlich zu den Grundfertigkeiten des Lesens, Schrei-
bens und Rechnens eine breite Grundlage an Kenntnissen, Fertigkeiten, Verhal-
tensweisen und Erfahrungen vermitteln, damit das weitere lebensbegleitende Ler-
nen geférdert und unterstitzt wird.
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— Das lebensbegleitende Lernen sollte darauf abzielen, die individuellen Begabun-
gen zu férdern, die Berufsféhigkeit zu verbessern und die vorhandenen menschli-
chen Ressourcen bestméglich zu nutzen sowie zur Férderung der Gleichstellung
von Frauen und Mannern, zur Verhinderung der sozialen Ausgrenzung und zur
Férderung einer aktiven Teilnahme am demokratischen Leben beizutragen.

— Das lebensbegleitende Lernen erfordert die Entwicklung flexibler und innovativer
Bildungs- und Ausbildungskonzepte einschlieBlich familienorientierter MaBnahmen
mit dem Ziel, beim einzelnen im Rahmen des Lernprozesses Wissensdurst, Initia-
tive und Motivation zu wecken.

— Das lebensbegleitende Lernen verlangt, daf3 der einzelne als Lernender zuneh-
mend mehr Verantwortung fur seine eigene Bildung, Ausbildung und persénliche
Entwicklung ubernimmt, und in dieser Hinsicht sollte erwachsenen Lernenden eine
geeignete Beratung zur Verfligung stehen.

— Ein Kernziel kontinuierlichen, lebensbegleitenden Lernens sollte auf allen Stufen
die Férderung der Chancengleichheit sein.

— Jeder einzelne, die Bildungseinrichtungen, die Betriebe, die regionalen Behérden,
die Zentralregierungen, gegebenenfalls die Sozialpartner und die Gesellschaft als
Ganzes sollten gemeinsam innerhalb ihrer jeweiligen Zustandigkeitsbereiche eine
positive Einstellung zum lebensbegleitenden Lernen in allen seinen Aspekten be-
gunstigen und entwickeln und Hindernisse fur eine Teilnahme an Bildungs- und
AusbildungsmaBnahmen und anderen Lernangeboten soweit wie mdglich aus den
Weg rdumen.

Insgesamt sei das lebensbegleitende Lernen ein evolutionédres Konzept, das tber die

SchluBfolgerungen hinaus fir alle Weiterentwicklungen offen sei. Fur die allgemeine

und berufliche Fort- und Weiterbildung wird im Rahmen des sténdig steigenden und

sich diversifizierenden Fort- und Weiterbildungsbedarfes die Rolle der Sozialparteien
prioritdr herausgestellt und die Aktualisierung der Fertigkeiten, Qualifikationen und

Kompetenzen als Aufgaben der Hochschulen und der sonstigen weiterfihrenden Bil-

dungseinrichtungen einschlieBlich der Weiterbildungseinrichtungen benannt. Als

Schlisselbereiche fir eine Weiterentwicklung werden besonders betont:

— Verbesserung der sich entwickelnden Zusammenarbeit zwischen den Bildungs-
und Ausbildungseinrichtungen, gegebenenfalls den Sozialpartnern und den Regie-
rungen bei der Ermittlung der Prioritaten flr berufsbegleitende Weiterbildung im
Hinblick auf beruflichen Aufstieg und bei der Festlegung einer Strategie, mit der
diesen Prioritdten Rechnung getragen werden kann;

— Entwicklung von Personalstrategien in der Arbeitswelt, um besser zu ermitteln,
welchen Ausbildungsbedarf die Beschéaftigten haben, damit sie neuen Anforderun-
gen am Arbeitsplatz gerecht werden kénnen; diese Strategien sollten auch Maf3-
nahmen zur Unterstlitzung von Arbeithnehmern enthalten, die ihre Kenntnisse so-
wohlinnerhalb als auch auBerhalb ihres Arbeitsverhaltnisses auffrischen bzw. ver-
bessern;

— Foérderung von Investitionen in Bildung und Ausbildung;

— Ausbau der Rolle der Hochschuleinrichtungen beim lebensbegleitenden Lernen
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unter Berucksichtigung der Vielfalt der BedUrfnisse in bezug auf die allgemeine und
berufliche Fort- und Weiterbildung bei Erwachsenen und in der Arbeitswelt;

— Angebot von Hochschulkursen, die den Bedurfnissen erwachsener Teilnehmer
hinsichtlich der Sachbereiche, der Inhalte, der Dauer und der Methodologie sowie
den Voraussetzungen, die sie mitbringen, Rechnung tragen;

— Schaffung neuer Formen des Ubergangs zwischen Beruf und Bildung;

— Entwicklung von Allgemeinbildungsangeboten fiir Erwachsene im Hinblick auf die
Personlichkeitsentwicklung, die Beteiligung am &ffentlichen Leben und die Verbes-
serung der Berufsfahigkeit.

Weiterhin werden die Verstarkung der Ubergénge und Verbindungen zwischen allge-
meiner Bildung und Berufsausbildung, verbesserter Zugang zur Bildung, Bescheini-
gung von Anrechnungen und Kompetenzen sowie die besondere Notwendigkeit der
Qualifizierung der in der Weiterbildung tatigen Lehrkréafte betont. Insgesamt sei die
Anwendung neuer Technologien wichtiger Bestandteil aller Programme.

4. Perspektiven

Bei der Entwicklung der européischen Dimension zielte die Weiterbildungspolitik der
EU vorrangig auf eine aus 6konomischen und sozialpolitischen Zielsetzungen abge-
leitete Verbesserung des Qualifikationsprofils und der Mobilitatsfahigkeit der Biirge-
rinnen und Birger der Gemeinschaft ab. Weiterbildung sollte als lebensbegleitender
ProzefB helfen, Qualifikationsdefizite abzubauen, berufliche Entwicklungen zu ermég-
lichen und die Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu erhéhen. In diesem Sinne wurde
Weiterbildung vorrangig als eine Voraussetzung fiir die 5konomische Entwicklung der
Mitgliedsstaaten bewertet.

Bisherige Gemeinschaftsaktionen, Programme und MaBnahmen der EU haben vor
allem in der allgemeinen Bildung, der beruflichen Bildung und der Hochschulbildung
zu einer Konkretisierung der européischen Dimension gefuhrt. Weiterbildung wurde
in der EU schwerpunktmaBig als berufliche Weiterbildung gesehen.

Erst in jingster Zeit wurde von der EU zunehmend anerkannt, daf3 allgemeine, poli-
tisch/kulturelle und berufliche Weiterbildung fiir den européischen Einigungsprozef3
als eng miteinander verbunden zu sehen sind und in dieser Weise auch in den Aktivi-
taten der EU bericksichtigt werden muissen. Fir diesen Prozef3 haben die européi-
schen Weiterbildungskonferenzen von Athen, Dresden, Madrid und Florenz wichtige
Impulse gegeben.

In diesem Zusammenhang hat auch das Européische Jahr des lebensbegleitenden
Lernens einen zusatzlichen Impuls flr eine eher ganzheitliche Betrachtung von Bil-
dungs- und Weiterbildungsprozessen geliefert, die auch tiber das SOKRATES-Pro-
gramm, Aktionslinie Erwachsenenbildung, verstarkt und in den geplanten SOKRA-
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TES-2-Entwicklungen und in entsprechenden Erhéhungen der Budgetlinie ihren wei-
teren Niederschlag finden soll.

Besondere Bedeutung soll zukiinftig neben der Entwicklung von aufeinander abge-
stimmten Modulen in der beruflichen Weiterbildung auch die Erarbeitung von Bil-
dungsmodulen haben, die die kulturellen, sozialen und politischen Facetten der Ge-
meinsamkeiten verdeutlichen und zur Unionsbirgerschaft hinfihren kénnen. In die-
sem Zusammenhang wird der Férderung des Sprachunterrichts als eines unerlaBli-
chen Faktors fur das gegenseitige Verstdndnis und Kennenlernen zwischen den ver-
schiedenen Kulturen noch erhéhte Bedeutung zugemessen. Hier soll der Weiterbil-
dung insbesondere im Sinne der Vermittlung von Zusatzqualifikationen und zur Kom-
pensation fir in der Erstausbildung nicht erworbene Sprachkompetenzen ein hdherer
Stellenwert zukommen.

In diesem Rahmen soll ferner die Férderung der Zusammenarbeit zwischen den Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung durch Informations- und Erfahrungsaustausch,
Mobilitats- und Netzwerkprojekte einschlieBlich der Untersuchung von Weiterbil-
dungsbedarf und Entwicklung kooperativer Weiterbildungsangebote eine besondere
Bedeutung erhalten.

Weitere bedeutsame gesellschaftspolitische Aspekte der européischen Dimension
sollen der offenere Zugang zur Erwachsenenbildung und verstarkte Durchlassigkeit,
Flexibilitdt und Mobilitat sein, u.a. verstéarkt Gber bessere Transparenz und Nutzung
der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien, einschlieBlich des offe-
nen Unterrichts und der Fernlehre. Hierbei miissen allerdings die Uberbewertung der
Maglichkeiten selbstgesteuerten Lernens sowie die Uberschétzung isolierter multi-
medialer Lernprogramme reflektiert werden, wenn ordnungspolitische Gefahrdungen
des offentlich mitverantworteten Weiterbildungssystems in Deutschland vermieden
werden sollen.

Fir die deutsche Diskussion kann von Interesse sein, daB aus den Erfahrungen des
Europdischen Jahres und der Nachfolgeprogramme die Notwendigkeit einer 6ffentli-
chen Mitverantwortung fiir die Weiterbildung, insbesondere Uber die Unterstiitzung
und Férderung entsprechender Rahmenbedingungen fur die Weiterbildung, nach wie
vor trotz programmatischer Individualisierungsoptionen unverzichtbar ist. Im Rahmen
einer derartigen Weiterbildung als Gemeinschaftsaufgabe in 6ffentlicher Mitverant-
wortung kénnen dann auch Elemente ,selbstgesteuerten Lernens” innovativ verstarkt
werden und auch in Lernprozessen stérkere Beriicksichtigung finden, sofern und so-
weit gleichzeitig die Rahmenbedingungen der Weiterbildung insgesamt 6ffentlich mit-
verantwortet und mitorganisiert bleiben. Die Gewahrleistung dieser Rahmenbedin-
gungen darf in der weiteren Perspektive nicht vernachléssigt werden, die weitere
Entwicklung darf nicht nur der Selbstverantwortlichkeit der Individuen Uberlassen
bleiben, will man nicht als Folge miBBverstandener selbstgesteuerter Lernprozesse
eine zukinftige Kolonialisierung von Lernenden beklagen mussen. Selbstlernkon-
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zeptionen bedurfen nach wie vor der Beratung, der Begleitung und der Integration in
institutionell organisierte Angebote. Sie bedurfen dartber hinaus zu ihrer umfassen-
den Umsetzung einer Veranderung des Verhéaltnisses von Erstausbildung und Wei-
terbildung mit Offnung neuer Zeitfenster fiir die Weiterbildung bis hin zur Alternierung
von Arbeit, Freizeit und Bildung.

Auch hier hat das Europaische Jahr mannigfache Perspektiven aufgezeigt, die aller-
dings in der gegenwartigen Diskussion in der Bundesrepublik insbesondere im Kon-
text von Modularisierung und Zertifizierung auch auf Problematisierung und Beden-
ken stof3en.

Insgesamt sollte eine Balance zwischen selbstbestimmtem, eigenverantwortlichem
und selbstgesteuertem Lernen und &ffentlich verantwortetem, organisiertem und so-
zialem Lernen angestrebt werden. Die Verkiirzung der Liebknecht’schen Formel
sWissen ist Macht auf individualisierte Lernprozesse mit dem Ziel der isolierten indi-
viduellen Wissensvermehrung wirde ein MiBverstandnis und eine Beschrdnkung
von Lernen auf Fertigkeiten und F&higkeiten und eine Verleugnung der Notwendig-
keiten von Sozial- und Handlungskompetenz sowie von Mitgestaltung der Gesell-
schaft bedeuten. Lernkulturen in lernenden Gesellschaften im Sinne einer zivilen Ge-
sellschaft machen auch sozialstaatlich orientierte, 6ffentlich mitverantwortete und
unterstitzte Lernprozesse notwendig. Es wird an konkreten Konzeptionen zu tber-
prufen sein, wieviel selbstgesteuertes Lernen auch im Rahmen ékonomischer Effek-
tivitat von Lernprozessen im Hinblick auf Fachkompetenz, Sozialkompetenz, Metho-
denkompetenz und Handlungskompetenz notwendig bzw. mdéglich ist und wieviel or-
ganisiertes Lernen fur Elemente des Kommunitarismus, der ,community education”
in Richtung auf eine zivile Gesellschaft notwendig bzw. méglich ist und schlieBlich, wo
produktive Synergieeffekte in der Verbindung dieser Zielsetzungen méglich sind.

Das Européische Jahr des lebensbegleitenden Lernens hat sicherlich positive Impul-
se durch angeschobene Projekte und Sensibilisierung der Fachoéffentlichkeit gege-
ben. Die Strategie der Mobilisierung fir lebensbegleitendes Lernen darf aber mit die-
sem Jahr nicht zu Ende sein und damit im nachhinein nicht nur zur Public-Relation-
Aktion der EU degradiert werden. Diese Strategie bedarf auch zukinftig der Unter-
stltzung durch die EU, in Zukunft aber nach Méglichkeit umfassender, mit stérkerer
Beteiligung der Mitgliedsstaaten, transparenter und ohne den enormen Zeitdruck der
friheren Programme. Bei dem sowohl vom BMBF als auch von der EU fur zukinftige
Projektvergaben verstarkt betonten Wettbewerbsprinzip ist in diesem Zusammen-
hang darauf zu achten, dafB3 sich nicht nur noch ,wohlhabende” GroBorganisationen,
die den notwendigen Projektverlauf vorfinanzieren kénnen und die Gber eingespielte
»Seilschaften” verfigen, bei der Vergabe durchsetzen kénnen.

Lebensbegleitendes Lernen muf3 Aufgabenstellung und Méglichkeit aller Beteiligten
in einer lernenden Gesellschaft bleiben.
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Hannelore Faulstich-Wieland

»Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft*

Idee, Struktur und Konzeption der Denkschrift der Kommission

Im Oktober 1995 hat die Bildungskommission ihrem Auftraggeber, dem Ministerpra-
sidenten des Landes Nordrhein-Westfalen, Johannes Rau, die Denkschrift ,Zukunft
der Bildung — Schule der Zukunft“ Uberreicht. Seitdem hat ein intensiver Diskussi-
onsprozef3 eingesetzt, erkennbar an einer Vielzahl von Veranstaltungen ebenso wie
an den unterschiedlichsten schriftlichen Auseinandersetzungen mit Aspekten der
Denkschrift in Zeitungen, Zeitschriften und Blchern. Dieser Prozef3 zeigt, da3 mit
der Denkschrift tatsdchlich der Ansto3 zu einer neuen Bildungsdebatte gegeben
wurde — und hoffentlich auch tatséchlich Veradnderungen des derzeitigen Bildungs-
systems bewirkt werden.

Die Bedeutung des lebensbegleitenden Lernens und damit auch der Erwachsenen-
bildung ist von der Kommission explizit gesehen und hervorgehoben worden. Aller-
dings lag der Schwerpunkt der Ausfiihrungen auf der ,Schule der Zukunft“. Deren
kinftige Gestaltung muf3 Grundlagen flr kontinuierliches Lernen schaffen, ohne die
Erwachsenenbildung nur schwer ihre Aufgaben erflllen kénnte. In diesem Beitrag
geht es deshalb um die Skizzierung der neuen Schule und weniger um die Erdérte-
rung der Position der Bildungskommission zur Weiterbildung. Nach einer kurzen
Vorstellung der Arbeitsweise der Kommission und der Grundstrukturen des Aufbaus
der Denkschrift wird deshalb eine Darstellung des ,Hauses des Lernens® erfolgen.

Arbeitsweise der Kommission

Im Sommer 1992 hat sich die Kommission konstituiert. Die 22 Kommissionsmitglie-
der' kommen aus sehr unterschiedlichen Arbeitsfeldern mit entsprechend verschie-
denen Erfahrungen. Sie wurden aber alle persénlich von Ministerprasident Rau be-
rufen, d.h. nicht als Vertreterinnen oder Vertreter von Organisationen oder Interes-
senverbéanden. Der Arbeitsauftrag lautete, sich Uber die Zukunft der Bildung Gedan-
ken zu machen — weder wurde vorgegeben, wie eng oder weit diese Zukunft zu
fassen sei, noch wie zu arbeiten sei oder wie das Produkt der Arbeit auszusehen
habe. Die Kommission war also véllig frei in der Gestaltung ihrer Arbeit — dies hat
wesentlich mit dazu beigetragen, Grundsatzdiskussionen zu erméglichen und Ge-
samtzusammenhange zu reflektieren.

Von den 22 Kommissionsmitgliedern waren sieben Frauen. Auch wenn damit der
Anteil von Frauen nur bei knapp einem Drittel lag, ist es in gemeinsamen Lernpro-
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zessen der mannlichen und der weiblichen Mitglieder gelungen, in der Denkschrift
durchgehend Geschlechterfragen zu beriicksichtigen — meines Wissens erstmalig
in einem bildungspolitischen Entwurf.

Die Kommission hat regelméBig etwa alle sechs Wochen zusammen getagt, wobei
nach einer Verstadndigungsphase arbeitsteilig in Arbeitsgruppen die drei Hauptbe-
reiche ,Innere Struktur”, ,Steuerung” und ,Abschliisse und Berechtigungen® bear-
beitet wurden. Auch wahrend dieser Phase wurden allerdings die Uberlegungen
immer wieder ins Plenum hineinvermittelt, so daB die SchluBphase dann der ge-
meinsamen Diskussion des Gesamtkonzepts dienen konnte. Gesprache mit Exper-
tinnen und Experten, Expertisen und Referate durch die Kommissionsmitglieder
halfen, einzelne Aspekte gezielt zu diskutieren. Die Arbeit wurde ganz wesentlich
durch das hervorragend arbeitende Sekretariat? unterstitzt. Im Sommer 1995 wur-
de die Denkschrift dann in einer letzten Lesung von der Kommission verabschiedet
und am 9.10.1995 dem Ministerprésidenten Gbergeben.

Aufbau der Denkschrift

Natirlich waren sich alle Kommissionsmitglieder sowohl klar dariber, daf3 es seit
den 60er Jahren deutliche Reformveranderungen im Bildungssystem gegeben hat,
wie auch, daf3 vielfaltige Reformvorstellungen existieren. Es ging deshalb nicht dar-
um, etwas vollig Neues zu schaffen, zugleich aber doch im Aufspiiren der Griinde
fir das Unbehagen an der heutigen Bildung Anséatze flr eine neue Sichtweise zu
ermdglichen. Die bisherigen Reformen vermitteln keineswegs ein Bild des Schei-
terns.

Wesentliche Ergebnisse bisheriger Bildungsreformen

im Bereich der schulstrukturellen Entwicklungen:

— Ausbau der Sekundarstufe | durch langere Pflichtbildung, verstarkte individuelle
Wahlen und mehr Méglichkeiten, mittlere Abschllsse zu erreichen

— Ausbau und Differenzierung der beruflichen Bildung, Neuordnung beruflicher Bil-
dungsgénge

— differenzierter Ausbau des Sonderschulwesens

— Einfihrung und Erprobung neuer Schulformen wie Gesamtschulen, Kollegschulen und
Verbundschulen

im Bereich der inhaltlich-methodischen Reformen:

— Modernisierung der Lerninhalte, Methoden und Leistungsbewertungen

— neue Lernfacher und Lernbereiche

— erweiterte Mitbestimmungsméglichkeiten durch Schilerinnen und Schiler sowie durch
Eltern

— Auseinandersetzung mit ungleichen Bildungs- und Berufschancen von Médchen

— Offnung von Schule

— Foérderung von Schilerinnen und Schiilern, die besonderer Unterstiitzung bedurfen.

Diese Stichpunkte zeigen, wieviel schon erreicht ist und woran angeknipft werden
kann. Fur eine Zukunftsvision allerdings benétigen sie einen neuen Bezug auf die
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gesellschaftlichen Entwicklungen. Wir haben dies als Zeitsignaturen bezeichnet, die
in einer demokratischen Gesellschaft politisches — und somit auch bildungspoliti-
sches — Handeln erforderlich machen.

Zeitsignaturen

— Pluralisierung der Lebensformen und der sozialen Beziehungen

MaBgebend sind nicht die Veranderung der jugendlichen Lebensformen, sondern die
unter pluralistischen Orientierungen stehende Veranderung der gesellschaftlichen Le-
bensformen insgesamt.

— Verénderung der Welt durch neue Technologien und Medien

Strukturwandel von Arbeit und Wirtschaft,

Chancen und Gefahren fur die Auswirkungen auf Gesellschaft und Kultur.

— Okologische Frage

Das 21. Jahrhundert wird von Beginn an unter dem Eindruck stehen, daf3 die natirlichen
Grundlagen des Lebens und der Erde gefahrdet sind.

— Bevdlkerungsentwicklung, Migration, Internationalisierung
Bevoélkerungsentwicklung und internationale Migration werden im nachsten Jahrhundert
zentrale Herausforderungen firr die internationale Politik sein. Sie werden auch die
O6konomische Entwicklung der Gesellschaft, ihr kulturelles Selbstverstandnis und die
Gestaltung der sozialen Beziehungen mafgeblich bestimmen.

— Wandel der Werte

Die Suche nach mehr Gemeinsamkeit in den handlungsleitenden Werten findet ihre
Eckpunkte im Spektrum der européischen Aufkldrung, deren zentrale Idee der Miindigkeit
nach wie vor gultig ist und als regulative Idee nicht aufgegeben werden darf.

Ein zeitgemaBer Bildungsbegriff muB diese Zeitsignaturen widerspiegeln.

Elemente eines zeitgeméaBen Bildungsbegriffs

Bildung soll als individueller, aber auf die Gesellschaft bezogener Lern- und Entwick-

lungsprozef3 verstanden werden, in dessen Verlauf die Befahigung erworben wird,

— den Anspruch auf Selbstbestimmung und die Entwicklung eigener Lebens-Sinnbe-
stimmungen zu verwirklichen,

— diesen Anspruch auch fiir alle Mitmenschen anzuerkennen,

— Mitverantwortung fiir die Gestaltung der zwischenmenschlichen Beziehungen und der
6konomischen, gesellschaftlichen, politischen und kulturellen Verhéltnisse zu tber-
nehmen und

— die eigenen Anspriiche, die Anspriiche der Mitmenschen und die Anforderungen der
Gesellschaft in eine vertretbare, den eigenen Mdglichkeiten entsprechende Relation
zu bringen.

Anders gesagt, kann man Bildung charakterisieren als Selbstentwicklung jedes ein-
zelnen, die ermdglicht, stimuliert und durch Angebote unterstiitzt werden muf3. Ein
solcher Bildungsbegriff soll den Ansatz der Aufklarung fortfihren und in einer plura-
len Gesellschaft Demokratie gewahrleisten. Aus ihm ergeben sich die Ziele einer
neuen Schule.

61



Ziele einer Schule der Zukunft

— Sie baut systematisch Lernkompetenz, das hei3t die Fahigkeit, selbstbestimmt zu
lernen, bei Kindern und Jugendlichen auf,

— sie bietet Raum fur individuelle Entfaltung und soziale Erfahrung,

— sie macht Kultur als Ausdrucks- und Lebensform erfahrbar,

— sieleitetden Wissenserwerb so an, daf3 Jugendliche und Kinder verstehen lernen, daf3
Wissenschaft Wissen schafft, daB es im Erkenntnisraum des Wissens Koordinaten
und einen KompaB gibt, die es erméglichen, sich zurechtzufinden,

— sieistso organisiert, daf3 sie im Berufsleben stehenden Frauen und Mannern erlaubt,
ihrer Berufstatigkeit nachzugehen, ohne sich wéhrend der Schulzeit Sorgen um das
Wohlergehen ihrer Kinder machen zu missen.

Von diesen Zielen ausgehend entwickelt die Kommission ihre Leitvorstellungen und
Empfehlungen zu den zentralen Entwicklungsprozessen des Bildungswesens.
Selbstentwicklung kann auch hier als Stichwort flr die verschiedenen Bereiche ste-
hen: Kernstiick einer neuen Bildung ist das Haus des Lernens. Mit diesem Bild soll
Schule als lernende Organisation gefa3t werden. Nicht mehr das Lehren steht im
Vordergrund, sondern das Lernen.

Verantwortung und Steuerung im 6ffentlichen Schulwesen missen den Zielsetzun-
gen der neuen Bildung entsprechen. Lernen bedingt Eigenverantwortung, diese
spiegelt sich in dem, was wir als , Teilautonomie” bezeichnet haben. Der Einzelschu-
le und ihrer Entwicklung kommt eine zentrale Rolle zu, sie ist gefordert, sich ein
padagogisches Profil zu geben, welches ihren Schilerinnen und Schilern gréAt-
mogliche Lernchancen bietet. Nicht die burokratische Verordnung von Lehrpldnen
steht im Vordergrund, sondern die verantwortliche Gestaltung von Lernprozessen.
Dies allerdings ist keine Absage an eine 6ffentliche, auch nicht an eine staatliche
Verantwortung flr das Bildungssystem.

Fir die Gestaltung von Lernprozessen ist Zeit eine entscheidende Dimension. Bil-
dungszeiten sind bisher eher starr festgelegt — sowohl in der internen Organisation
wie in den Strukturen und Berechtigungen. Die Bildungskommission sieht hier die
Notwendigkeit, mehr Flexibilitdt zu schaffen. Der gro3en Bedeutung, die einem le-
bensbegleitenden Lernen heute zukommt, muf3 bereits durch die Schule Rechnung
getragen werden. Berufliche Qualifizierungen als Erstausbildungen sollten einen
wesentlich gréBeren Stellenwert erhalten, als sie derzeit haben. Deshalb spricht
sich die Kommission fur eine Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bil-
dung aus und méchte dies auch durch verdnderte Zugange zu den Hochschulen
erreichen.

Wenn die verschiedenen Bildungsinstitutionen in ihrer Zusammenarbeit gesehen
werden, dann darf man nicht abstrahieren von den regionalen Gegebenheiten. Ein
groBer Teil der bisherigen Diskussion kreiste um die Strukturfrage von Bildung, wo-
bei Kémpfe um integrierte Bildungsformen zur L&hmung fiihren konnten. Die Bil-
dungskommission will aus unfruchtbaren Auseinandersetzungen herausfuhren, in-
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dem sie die geforderten Verdnderungen in den Berechtigungen koppelt mit einer
regionalen Verantwortung fir die Bildungslandschaft.

SchlieBlich entwickelt die Denkschrift noch Vorstellungen zum Personal. Schule als
Haus des Lernens erfordert ein verandertes Berufsleitbild fur Lehrerinnen und Leh-
rer, dem natirlich die Lehrerbildung gerecht werden muf3. Aber auch die geforderte
neue Fuhrung und Steuerung bedingt andere Qualifikationen als jene, die derzeitim
Leitungsbereich normalerweise zum Auswahlkriterium genommen werden.

Die Denkschrift versteht sich als Gesamtentwurf fiir die Zukunft der Bildung. Sie als
Steinbruch fiir gute Ideen zu gebrauchen, wiirde nicht zu einer wirklichen Reform
fihren. Zugleich geschieht eine Reform nicht wie der Aufstieg des Phonix aus der
Asche, sondern knipft an Bestehendes an, greift es auf und entwickelt es weiter.
Den AbschluB der Denkschrift bilden insofern auch Empfehlungen zur ,,Schulreform
als Entwicklungsproze3“.

Schule als Haus des Lernens

Mit der Bezeichnung ,Haus des Lernens” will die Bildungskommission anknipfen
an eine Bestimmung von Schule, die wir fur selbstverstandlich halten kdnnten: In
der Schule soll gelernt werden. Allerdings war mit dieser Auffassung nicht selten
zugleich die Vorstellung eines Vorratslernens verbunden: ,Nicht firr die Schule, son-
dern fur das Leben lernen wir“. Dem hatten wiederum nicht wenige Padagogen ent-
gegengestellt, daB Schule selbst schon Leben sei, zudem der tendentielle Verlust
von Familie es nétig mache, in der Schule verstarkt Erziehungsaufgaben wahrzu-
nehmen. Diese den konkreten Alltag in den Schulen doch erheblich belastende Po-
laritdt von Lernen und Erziehen wollen wir mit dem neuen Verstéandnis von Schule
als Haus des Lernens lberwinden. Wir sprechen davon, Schule zum Lern- und Le-
bensraum zu machen, meinen aber damit keineswegs eine neue Uberfrachtung der
Schule. Entscheidend ist, daf3 die Schule in einer sich verandernden Welt ihren Platz
als Institution begreift, die zugleich den Verdnderungen ebenfalls unterworfen ist,
die Kindern und Jugendlichen Orientierung in dieser und der zukinftigen Welt ver-
mitteln soll. Insofern ist Lernen der zentrale Ansatzpunkt fir die Institution selber
wie flr das, was in ihr geschieht. Jede einzelne Schule muB3 eine Schulkultur ent-
wickeln, die dem Lernen ebenso wie dem sozialen Zusammenleben entspricht. Die
bisherigen Teilaufgaben von Schule erhalten in einer so verstandenen Kultur eine
neue Gewichtung:
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Aufgaben zukiinftiger Schulen:

— Wissensvermittlung und Persénlichkeitsbildung sollen zusammengesehen, neu ge-
wichtet und wieder zueinander in Beziehung gesetzt werden,

— fachliches und uberfachliches Lernen miissen ins Gleichgewicht gebracht werden,

— soziales Lernen in der Erfahrung des Zusammenlebens und Zusammenarbeitens von
Kindern und Jugendlichen untereinander und mit Erwachsenen ganz unterschiedli-
cher Herkunft muB3 ermdglicht und bewu3t gemacht werden,

— anwendungsorientiertes Lernen mit Bezug zu biographischen, historischen und
umfeldbezogenen Erfahrungen wird unverzichtbar,

— das Finden der eigenen Identitat und die Achtung der Integritét anderer, der Respekt
vor dem Andersartigen mussen in der Schule gelebt werden kénnen.

Bestimmt wird das Arbeiten und Zusammenleben in der Schule durch die Konzen-
tration auf das Lernen. Lernprozesse und die damit verbundenen individuellen und
sozialen Erfahrungen gezielt zu ermdglichen, anzuregen, zu unterstitzen und zu
beurteilen ist das Charakteristikum der Institution Schule. Allerdings gehen wir — wie
bereits gesagt — von einem anderen Verstandnis von Lernen und Lernkultur aus. Es
geht nicht um die Vermittlung eines geschlossenen Wissenskanons, der abgefragt
wird, sondern es geht darum, in Lernzusammenhangen Identitatsfindung und sozia-
le Erfahrung zu erméglichen. Dies erfordert auch anders gestaltete Lernsituationen.
Wie lassen sich diese charakterisieren?

Neues Lernverstandnis

Wir sprechen von der Vollstandigkeit von Lernprozessen, das heif3t, Lernprozesse

umfassen mehrere Phasen: Aufgaben- und Problemorientierung, genaue Formulie-

rung von Absichten und Zielen, klare Definition der Aufgaben oder Probleme, ziel-

orientierte Bearbeitungsprozesse und Uberpriifung von Lésungen. Lernkompetenz

entwickelt sich in wachsender Eigenverantwortlichkeit, deshalb sind Arbeitstechni-

ken und -methoden, die ein Weiterlernen beglnstigen, wichtige Elemente des Ler-

nens. Neue Organisationsformen begtinstigen den Aufbau von Lernkompetenz. Zu

ihnen gehdren zum Beispiel Lehren und Lernen

— im ,sozial aufgeteilten“ Lernen, wobei Lehrerinnen und Lehrer wie Schilerinnen
und Schiler wechselseitig als Lenkende in einer Lerngruppe tatig sind,

— im kooperativen Lernen, in Gruppenarbeit und Dialogrunden, durch ,offene
Klassenzimmer® und Projektarbeit,

— imUmgang und in der Auseinandersetzung mit Technik, mit Medien und mit neuen
Lernmitteln.

Lernsituationen sollen die Bearbeitung von Grundwerten und Normen einschlieBen.
Unterricht und Schulleben sollen Gelegenheit bieten, positive Erfahrungen demo-
kratischen und sozialen Verhaltens zu machen. Fragwurdige Verhaltensweisen soll-
ten nicht ignoriert, sondern zum Thema gemacht werden. Zu solchen fragwurdigen
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Verhaltensweisen gehdren zum Beispiel sexistische oder auslanderfeindliche Au-
Berungen.

Im Haus des Lernens erfahren Kinder und Jugendliche stabile Beziehungsmdglich-
keiten, und zwar sowohl untereinander wie auch zu den Lehrkraften. Padagogische
Teams, die eine Gruppe von Kindern und Jugendlichen Giber einen nicht zu kurzen
Zeitraum betreuen, kédnnen Kontinuitét und Stabilitdt gewéahrleisten.

Die Rolle der Lehrkrafte &ndert sich im Haus des Lernens: Nicht mehr Wissensver-
mittlung als aktives Tun der Lehrerinnen und Lehrer steht im Vordergrund, sondern
Lernberatung und Lernhilfe fir den aktiven Aneignungsproze3 der Schiilerinnen und
Schiler sind gefragt. Dies ist keineswegs weniger Arbeit als vorher, aber sie mag
zumindest in einer Ubergangsphase schwieriger sein: Wer eine Schulstunde refe-
riert, Fragen gestellt und Antworten kommentiert hat, hat subjektiv das Gefihl, gear-
beitet zu haben. Wer dagegen einen Lernprozef3 in Gang gesetzt hat, der zu indivi-
dueller Arbeit fiihrt, und dann ,bereit steht” flir Hilfen, hat leicht den Eindruck, nichts
zu tun. Vergegenwértigen wir uns noch einmal Wilhelm von Humboldts Beschrei-
bung von Gebildet-Sein, namlich ,soviel Welt als méglich zu ergreifen und so eng,
als man nur kann, mit sich zu verbinden“ — dann sehen wir, daf3 die Aktivitat beim
Sich-Bildenden liegen muf3! Die Bedeutung der Lehrkréfte liegt darin, daf3 sie Lern-
erfahrene sind und als Expertinnen und Experten einen gewissen Vorsprung haben.
Dennoch sind auch flr sie Schule und Unterricht ein gemeinsamer sozialer Erfah-
rungsraum, d.h., auch sie bleiben Lernende in den je neuen Situationen.

Fachwissen erhalt in einem solchen Lernverstédndnis eine andere Rolle. Es ist nédm-
lich nicht als oberflachlich reproduzierbares gefragt, sondern wird als geordnete
Menge von Informationen gesehen, die zu tiefem Verstehen fihren sollen. Leistung
ist dabei nicht allein das Lernergebnis, sondern beinhaltet auch den Lernprozef
selber. Anders gesagt: Lernen ist zugleich Ziel und Weg.

Zentral fur den Aufbau von Lernkompetenz ist die Verflgbarkeit und Verwendung
eines breiten Spektrums an Erarbeitungs- und Einpragungsverfahren. Sie werden
im Erarbeiten konkreter Lerninhalte und in der Bewéltigung anspruchsvoller Aufga-
ben angeeignet. Aufgaben sind um so anspruchsvoller, je weniger eine einzige vor-
her definierte Lésung feststeht und je weniger der Ldsungsweg bekannt ist. Lern-
freude entsteht durch die Erfahrung von Selbstverantwortung und Selbstwirksam-
keit. Wenn es gelingt, jedem Kind einen Bereich zu geben, in dem es exzellent sein
kann, dann hilft dies nicht nur iiber Schwéchen hinweg, sondern strahlt auch auf die
Motivation in anderen Bereichen aus.

Zentrales Kriterium fur das Lehr- und Lernmanagement ist der verantwortliche Um-
gang mit Zeit. Wahrend heute der gréBte Teil des Unterrichts mit Warten (auf den
Anfang der Stunde, auf die Mitschilerinnen und Mitschdler, die ihre Sachen aus-
packen mussen, auf die Antworten der anderen usw.) verbracht wird, geht es im
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Haus des Lernens um eine Optimierung des Zeiteinsatzes. Damit ist allerdings kei-
neswegs gemeint, in Anlehnung etwa an Refa-Verfahren in der Produktion, beson-
ders schnell zu arbeiten. Vielmehr geht es darum, die dem Gegenstand angemes-
sene ebenso wie die individuell bendtigte Zeit zur Verfigung zu haben. Manche
Gegenstande bendtigen vor allem MuBe.

Zur Lernarbeit gehért die konkrete tégliche Planung des Lernens. Die Verantwor-
tung far den Umgang mit Lehr- und Lernplanen tragen Lehrende und Lernende ge-
meinsam. Die BewuBtmachung der erworbenen Methoden und Strategien sollte
nach jeder gréBeren Lerneinheit eine eigene Unterrichtsphase sein. Rickmeldun-
gen Uber Lernprozesse und Lernresultate sind integraler Bestandteil der Tatigkeit
sowohl der Lehrenden wie der Lernenden. Ergebnisbezogene Bewertungen blei-
ben unverzichtbar. Sie missen aber erganzt werden um Vergewisserungen Uber
den Stand des Lernprozesses, die Uberpriifung von Zielsetzungen und Lernstrate-
gien. Fehler und Irrwege erhalten so eine lernférdernde, nicht eine lernhemmende
Wirkung. Die Schulung von Selbstbeobachtung, Selbstzuschreibung und selbststeu-
ernden Eingriffen sowie der Erwerb von Beobachtungs- und Beurteilungskompe-
tenz sollten bei Lehrenden wie bei Lernenden erfolgen.

Als Mittel zum Lernen verstehen wir die Lernumgebung, die Lernrdume, die Lern-
mittel, aber auch die verfugbaren Lernhelfer und -helferinnen. Ihr 8konomischer Ein-
satz ist ein wesentliches Element des Lernens selbst. Lehrende sind dabei diejeni-
gen, die Uber das Lernen am besten Bescheid wissen. Neben dem Verfugen tber
Fachwissen in einer Disziplin benétigen sie vor allem Wissen darum, wie man zu
diesem Fachwissen kommt.

Neue Ordnung des Lernens

Wurde weiter oben schon auf die Bedeutung des Fachwissens verwiesen und so-
eben nochmals darauf Bezug genommen, so bleibt dennoch zu fragen, ob es im
Haus des Lernens ,nur® um neue Methoden und Lernformen geht. Oder anders
herum: Was geschieht mit den Schulféchern? Die Bildungskommission hat hierfir
eine neue Ordnung des Lernens entwickelt. Sie wird von folgenden Elementen be-
stimmt:

— fachliches und tberfachliches Lernen in Dimensionen,

— Offenheit fiir aktuelle Schllsselprobleme,

— Erwerb von Schlisselqualifikationen,

— Erwerb von Kulturtechniken.

Die Dimensionen des Lernens sollen fachliche Wissensbestande und Methodenan-
séatze so verknipfen, daf3 sie auf die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen bezo-
gen werden kdnnen und zugleich langfristig relevante Problemstellungen in der
Gesellschaft aufgreifen. Dies charakterisiert ein Lernen in Zusammenhangen. Mit
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Dimensionen meinen wir also nicht einfach die bisherigen Facher, Lernbereiche oder
Unterrichtsthemen. Dimensionen sind vielmehr dynamische, nicht streng voneinan-
der abgesetzte Perspektiven, in denen Menschen ihre Wirklichkeit erfahren, sie er-
kennen, sich mit ihr auseinandersetzen, sie gestalten. Damit deutlich wird, was hier-
mit gemeint ist, beinhaltet die Denkschrift als beispielhaften Grundbestand sieben
Lerndimensionen. Diese sind jedoch keineswegs die einzig mdglichen, andere Ak-
zentsetzungen und Querbezige sind durchaus denkbar. Zur pddagogischen Profil-
bildung einer Schule wird auch die Verstandigung Uber diese sieben Dimensionen
gehdren missen:

— Identitat und soziale Beziehungen, eigene Korperlichkeit und Psyche

— kulturelle Tradition: Weltbilder, Wissenschaften, weltanschauliche Gemeinschaften,
Kulturen

— Natur, Kunst und Medien: gestaltender Umgang mit Materialien, Konstruktion und
Rekonstruktion, informieren, manipulieren, inszenieren und schaffen, Natur und
Kunst erleben

— Sprache, Kommunikation: Sprache als Medium des Ausdrucks und der Verstandi-
gung, Wege und Medien der Kommunikation, Internationalisierung der Lebensver-
haltnisse

— Arbeit, Wirtschaft, Beruflichkeit: Fremdbestimmung und Selbstverwirklichung in der
Arbeitswelt, 5konomische Sachzwéange und Gestaltbarkeit wirtschaftlicher Verhaltnis-
se, Beruflichkeit als Lebens- und Bildungsform

— Demokratie und Partizipation: verantwortete Entscheidungen, Beteiligung an der
Gestaltung von Wirklichkeit

- Okologie: Umgang mit der Welt der heute lebenden und der folgenden Generationen.

Mit Schliisselproblemen sind die in der heutigen gesellschaftlichen Situation relevan-
ten Problemlagen gemeint, deren Bearbeitung notwendig ist, wenn ,Welt ergriffen
und mit der Person verbunden werden soll“. Weder ist es beliebig, welche Aspekte als
Schlusselprobleme anzusehen sind, noch sind sie starr festgelegt. Schliusselqualifi-
kationen sind erwerbbare allgemeine Fahigkeiten, Einstellungen und Strategien, die
bei der L6sung von Problemen und beim Erwerb neuer Kompetenzen in méglichst
vielen Inhaltsbereichen von Nutzen sind. Sicherheit in Kulturtechniken zu vermitteln,
bestimmt ebenfalls die Lernkultur. Uber die elementaren Techniken wie Lesen und
Schreiben geht es dabei um eine Vielzahl von Instrumenten der Wissensaneignung.

Die Realisierung dieser neuen Ordnung des Lernens muf3 von zwei Seiten aus an-
gegangen werden: Einerseits sind die einzelnen Schulen gefordert, eine schrittwei-
se Weiterentwicklung ihrer bisherigen Arbeit in die neue Richtung voranzutreiben.
Andererseits muf3 von seiten der Kultusbehérde eine neue Lehrplanregelung erfol-
gen, die solche Schulprogramme ermdglicht.

Die Kommission hat schlieBlich noch drei Bereiche herausgestellt, die als wesentli-
che Charakteristiken flr ein Haus des Lernens angesehen werden:

— Internationalisierung der Bildung

— Koedukation als Gestaltungsprinzip von Bildung

— Lernen in der Informationsgesellschaft.
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Diese Bereiche bestimmen unser gesellschaftliches Zusammenleben ganz entschei-
dend und mussen fur die Zukunft der Bildung deshalb in der Schule der Zukunft
bewuBt gestaltet werden.

Weiterbildung

Auf der Basis der ,neuen Schule“, wie sie hier skizziert wurde, kann auch die Er-
wachsenenbildung anders aufbauen als bisher. Die Bildungskommission halt es fir
notwendig, daB die Programme der Erwachsenenbildung sich auf verdnderte Ein-
stellungen von Teilnehmerinnen und Teilnehmern einstellen missen. Die Veranstal-
tungen sollten entsprechend auf deren Eigenaktivitdten aufbauen und das derzeit
h&ufig vorherrschende Konsumverhalten abldsen. Die Inhalte sollen starker auf eine
Verbindung zwischen verschiedenen Bereichen und auf Ganzheitlichkeit abzielen.
Fir die bisher als politische Bildung gefaBBten Veranstaltungen ergibt dies die Chan-
ce, Verbindungen mit anderen Themen herzustellen, etwa mit solchen, die bisher
der beruflichen Bildung subsumiert wurden. Die Auseinandersetzung mit zentralen
gesellschaftlichen Entwicklungsprozessen sollte ndmlich systematisch aufgenom-
men werden. Das fir die Erwachsenenbildung ja durchaus traditionsreiche Einbe-
ziehen der Erfahrungen ihrer Teilnehmerinnen und Teilnehmer in sozialen Konflik-
ten in historische und gesellschaftswissenschaftliche Beziige halt die Kommission
flr ein wichtiges, zu starkendes Prinzip. Den Hochschulen kommt bei der Gestal-
tung der Weiterbildung als Beitrag zum Innovationstransfer zwischen Wirtschaft,
Forschung und Lehre eine wichtige Rolle zu. Mit diesen Leitsétzen fur die Weiterbil-
dung hofft die Bildungskommission auch dort Ansté3e gegeben zu haben, die ein
Weiterwirken der Arbeit im Haus des Lernens in die fortdauernde Entwicklung von
Erwachsenen ermdglicht.
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Eva Borst

Frauenbildung und Subjektwerdung
Pladoyer fiir eine Frauenbildung in der Aufklarungstradition der Moderne’

Wer sich heute mit lebenslangem Lernen beschéftigt, zumal aus feministischer Per-
spektive, sieht sich vor die Notwendigkeit gestellt, einen genaueren Blick auf den
Bildungsbegriff zu werfen. Der Tendenz, lebenslanges Lernen allein mit beruflicher
Qualifikation zu identifizieren oder den Begriff auf delectare et prodesse im Zuge
einer Asthetisierung der Erwachsenenbildung zu reduzieren, ist angesichts der ge-
genwartigen gesellschaftlichen Auflésungserscheinungen mit Skepsis zu begegnen.
Eine kritische Analyse der Lernvoraussetzungen und eine akzentuierte Auseinan-
dersetzung mit den Implikationen von Macht und Herrschaft im Lernprozef3 erst ver-
mogen den emanzipatorischen Anspruch, der zwar nicht mit Lernen, aber notwen-
dig mit Bildung verknUpft ist, offenzulegen. Es ist an der Zeit, Aufklarung als das zu
begreifen, was sie ist: eine Klarung des eigenen Standortes in einer Gesellschaft,
deren Strukturwandel permanent auf das Individuum durchschlagt, auf deren Ent-
wicklungsproze3 aber — vice versa — Einflu3 zu gewinnen jedes Individuum die Még-
lichkeit erhalten muf3. Auf der Grundlage einer kritischen Zeitdiagnose wird Erwach-
senenbildung/Weiterbildung bedeutungsvoll fir die Situation von Frauen und zeitigt
weitreichende Konsequenzen fir ihren gesellschaftlichen Status. Zu prifen sind die
lebensgeschichtlichen und die gesellschaftlich-historischen Bedingungen fir die
Genese weiblicher Subjektivitaten, die als gebrochene, zutiefst widerspriichliche und
ambivalente wahrzunehmen sind.

Bildung

Lernen, verstanden als Aneignung von Wissen und Fertigkeiten auf der Grundlage
von Erfahrung zur Bewaltigung oder Veranderung des Alltags, ist ein lebenslanger
Prozef3, in dessen Verlauf Individuen bestrebt sind, mdglichst stabile, persénlich
sinnvolle Lebensverhdltnisse herzustellen oder aufrecht zu erhalten (vgl. Meueler
1993, S. 131). Lernen ist ein individueller Vorgang, der auf einer Wechselwirkung
von lernendem Subjekt und Umwelt beruht. Durch die Aneignung bestimmter Infor-
mationen, durch die Auseinandersetzung mit anderen Menschen oder die Beschéf-
tigung mit Gegenstanden des Interesses wird die/der einzelne in die Lage versetzt,
Erfahrungen neu zu Gberdenken, ihnen vielleicht einen anderen Wert zu verleihen
und sich selbst und die Welt anders als bisher wahrzunehmen, sie méglicherweise
zu verandern. Die Richtung des Lernens wird von der Biographie und ganz ent-
scheidend von den vorfindbaren wirtschaftlichen, sozialen, kulturellen und politi-
schen Bedingungen einer Gesellschaft bestimmt. Lernprozesse vollziehen sich in-
nerhalb der dialektischen Einheit von biographisch-psychischen Erfahrungen und

Fir anregende und &uBerst konstruktive Diskussionen danke ich Armin Bernhard und
Claudia Porr.
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historisch-gesellschaftlicher Wirklichkeit. Sie sind der Bildung vorgangig, aber nicht
unabhangig von ihr. Wenn wir Bildung mit den zentralen Begriffen soziale Gerech-
tigkeit und freiheitliche Demokratie, Aufklarung, Humanitat und Solidaritat, Reflexi-
on, Selbstreflexion und Mlindigkeit verbinden, dann kann es nicht gleichguiltig sein,
was wir lernen. Bildung ist die Befahigung des Menschen, das Gelernte reflexiv zu
durchdringen, um sich seines Selbst und der Welt innezuwerden und das BewuBt-
sein Uber die historischen und gegenwartigen eigenen und gesellschaftlichen Kon-
stitutionsbedingungen zu erweitern sowie diese kritisch zu hinterfragen.

Bildung versteht sich von dem her, ,was an menschlichen Méglichkeiten noch nicht
realisiert ist“ (ebd., S. 155). Daher ist ihr das utopische Moment einer Welt ohne
Unterdriickung und Diskriminierung inharent. Bildung ist ein Gut, aus dem vor allem
benachteiligte Gruppierungen und soziale Bewegungen ihr SelbstbewuBtsein
schodpfen. In historischen Studien sind vielfach die leidvollen Erfahrungen von Mad-
chen und Frauen dokumentiert, denen der Zugang zu Wissenserwerb und Bildung
versagt blieb (vgl. Kleinau/Opitz 1996). Die Frauenbewegung des letzten Jahrhun-
derts begann als Bildungsbewegung, die Erhebliches dazu beigetragen hat, daf3
Frauen die ihnen eng gesetzten Grenzen trotz eines ebenso ideologischen wie eng-
stirnigen Patriarchalismus Gberschreiten konnten und bis in die heutigen Tage hin-
ein ein Stérfaktor im politischen Geschéft geblieben sind. Nicht nur, daB Frauen
aufgrund der Mdglichkeit von Bildung gesellschaftliche MiBstdénde anprangern und
fur ihre Beseitigung kdmpfen konnten, sondern auch, daf3 es ihnen gelang, sich
durch eine Berufstétigkeit materiell unabh&ngig zu machen, spricht dafur, den eman-
zipatorischen Gehalt von Bildung im Auge zu behalten, ja auf ihn zu insistieren.
Dieses historischen Erbes eingedenk erst kann eine Diskussion Uber lebenslanges
Lernen, Frauen und Geschlechterverhéltnis beginnen.

Der in der Aufklarungsphilosophie vorweggenommene Gedanke der sexuellen Dif-
ferenz wirkte sich in der aufkeimenden Industriegesellschaft verheerend fur die Frau-
en aus. Die Trennung der Sphéren in eine produktiv-6ffentliche und eine reproduk-
tiv-private war funktional fir die Genese einer auf Profitmaximierung ausgerichteten
Marktwirtschaft. Der weitgehende Ausschluf3 der Frauen aus dem Produktionspro-
zef3 4Bt sich historisch anschaulich studieren an der Entstehung des Madchen-
schulwesens, das nicht in das staatliche Schulsystem integriert war und aus Mad-
chen Gattinnen, Hausfrauen und Mutter machte, sowie an den offenen und subtilen
sexuellen Unterdriickungsmechanismen, die bis heute fortwirken. Die Uberfiillung
der Frauen- und Madchenhauser, die Unterreprésentanz von Frauen in Flhrungs-
positionen und die nach wie vor bestehende soziale Ungleichheit sind deutliche In-
dizien daflr, daf3 sich an den harten Strukturen der Geschlechterungleichheit kaum
etwas geéndert hat. Die Diskriminierung und Unterdriickung von Frauen ist eng ver-
zahnt mit der Entstehung des Blirgertums und der sich darin entfaltenden marktfor-
migen Warengesellschaft, die die ,Direktiven, der die Subjektgenese folgt* (Bern-
hard 1996, S. 367), enthélt. Sozialpsychologische und sozialisationstheoretische
Studien (Hagemann-White 1984, 1988, Bilden 1991) aus der Frauenforschung ha-
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ben Uiberzeugend dargestellt, da3 die Subjektwerdung von Frauen und Mé&nnern
geschlechtsspezifisch unterschiedlich verlauft und das ,bindre Konstruktionsprinzip
der Geschlechterverhéltnisse” (Gildemeister 1992, S. 236) individuell und kollektiv
sowohl auf der interaktiven Ebene als auch im alltdglichen Handeln nachzuweisen
ist und immer wieder aufs neue hergestellt wird. Dieser Prozef3 des ,doing-gender’
generiert ein Machtgefalle zwischen den Geschlechtern, dem es sich im Bildungs-
prozef reflexiv anzun&hern gilt.

In ihrem jeweiligen historischen Zuschnitt durchaus unterschiedlich, gehen die bei-
den Herrschaftsformen — kapitalistisches System einerseits und Geschlechterord-
nung andererseits — eine Allianz ein, die das BewuBtsein der an ihr Beteiligten je
nach Standpunkt nachhaltig pragt. Ohne individuelle, gruppenspezifische oder re-
gionale Differenzen zu beriicksichtigen, 143t sich zunachst pauschal feststellen, da
dieses Geflecht von Abhangigkeiten und Unterdriickungen seinen konkreten gesell-
schaftlichen Ausdruck in einem verminderten Zugang von Frauen zu materiellen
Ressourcen sowie in der Gewalt gegen Méadchen und Frauen findet. Ein Bildungs-
gedanke, der sich der eingangs beschriebenen Emanzipation verpflichtet fuhlt, muf3,
um nicht unglaubwiirdig zu werden, diese beiden Aspekte einbeziehen. Daher ist
der naive Glaube an eine zweckfreie Bildung sowie die postmoderne Absage an
das Vernunftwesen Mensch, der seiner Subjektivitat durch vielfaltige und wider-
sprichliche Diskurse und Deutungsmuster entduBert werde, héchst fragwirdig.
Denn wer, wenn nicht der Mensch selbst, ist fir den Gang der Geschichte verant-
wortlich und kann ihr Richtung verleihen? Aufgrund einer kritischen Analyse der 6ko-
nomischen und geschlechtlichen Macht- und Herrschaftsverhéltnisse und der inten-
dierten partikularen Interessen erst kdnnen Gegenentwirfe entwickelt werden.

Dieser normative Bildungsgedanke orientiert sich aber keineswegs an einem Univer-
salismus, der mit Assimilationsforderungen zur Aufhebung vorhandener Unterschie-
de einhergeht. Die Pluralisierung der modernen Gesellschaft bringt es mit sich, daf3
der Blick auf Verschiedenheiten geschérft und Gber einen ,egalitdren Differenzbegriff*
(Prengel 1990, S. 124) nachgedacht wird, der bildungstheoretischen Rang erhélt. Die
Maoglichkeit, sich im Unterschied zu anderen als andere positiv wahrnehmen zu kon-
nen, und zugleich die Fahigkeit, historisch-kritisch mit den je eigenen und fremden
Positionen umzugehen (vgl. Rommelspacher 1995), Fragen an die individuelle und
kollektive Vergangenheit zu stellen und gegebenenfalls Widerstand gegen unbillige
Zumutungen zu entfalten, sind Leistungen, die im Kontext von Interkulturalitat und der
gegenwartigen Geschlechterordnung als notwendiger Bestandteil sowohl des Ler-
nens als auch der Bildung beachtet werden miissen. Selbsterméchtigung gepaart mit
Urteilskraft und Kritikfahigkeit schafft die Bedingung zur Emanzipation, deren Voraus-
setzung die gleichberechtigte Anerkennung von Unterschieden ist. Diese Auffassung
radikaler Emanzipation ist weit davon entfernt, mit Gleichgltigkeit auf das Leiden
anderer Menschen zu reagieren. Die Anerkennung von Differenz gerat ndmlich da an
ihnre Grenzen, wo Menschenrechte von Frauen und Mannern verletzt werden und sie
an der Entfaltung ihrer kognitiven, psychischen und physischen Potentiale individuell
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wie strukturell gehindert werden. In diesem Sinne ist auch individuelles Heil noch kein
Garant fir eine demokratische Gesellschaft, da sich die Bedingungen immer von den
an ihnen partizipierenden Individuen bestimmen und umgekehrt sich die Verhélinis-
se auf die Biographien auswirken.

Selbstwerdung, Selbstbestimmung und Selbstandigkeit sind nicht zu trennen von
Selbstaufklarung und nur in einer Gesellschaft mdglich, die Kritik und Zweifel zulaBt
und die notwendigen Rahmenbedingungen zur gleichberechtigten Teilhabe aller
Menschen unabhéngig von Geschlecht, Ethnizitat, Geld und Besitz schafft. Der schil-
lernde Begriff der Aufklarung hat allerdings seine Strahlkraft verloren, seit Adorno/
Horkheimer in ihrer ,Dialektik der Aufklarung® auf die Unvernunft hingewiesen ha-
ben, die sich an der Schnittstelle von Naturverfallenheit und Naturbeherrschung im-
mer wieder aufs neue kristallisiert. Das kann aber nicht dazu flihren, Abschied von
der Aufkldrung zu nehmen, sondern dazu, ihre dunklen Seiten freizulegen und sie
auf ihre Instrumentalisierungstendenzen und die damit einhergehenden Macht- und
Herrschaftsanspriche hin zu befragen. Nur durch Vernunft und Verstand sind wir
Uberhaupt in der Lage, die Schattenseiten der Aufklarung zu erkennen und ihnen
auf den Grund zu gehen. Ihnen etwas entgegenzusetzen, was ebenso verniinftig
wie utopisch ist, wird die Herausforderung der Zukunft sein. Das setzt aber einen
Vernunftbegriff voraus, der die bisher verleugneten Seiten betont. Leiblichkeit, Emo-
tionalitdt und Unbewuftes sind Dimensionen des Vermenschlichungsprozesses, die
nicht mehr einseitig dem ,Weiblichen‘ zugeschrieben und mithin als unverninftig
disqualifiziert werden dirfen: ,Ziel der Aufhellung des Schattenhaften durch die Ver-
nunftist ... ein vernunftboegabtes Wesen, dessen Intellekt sinnliche Erfahrungen nicht
absondert, sondern einbezieht* (Weisshaupt 1990, S. 152). Adornos Kritik an Kant
verweist gerade auf diese Moéglichkeit der inhaltlichen Gestaltung von Vernunft, weil
sie sich notwendig auf ein Worauf bezieht und keine Gleichgultigkeit den verschie-
denen Gegenstandsbereichen gegenuber demonstrieren kann (vgl. Adorno 1994,
S. 234). Da sich Vernunft demnach selbst bestimmt, ist Aufklarung immer noch ein
ernstzunehmendes Projekt, das bis heute nicht anndhernd verwirklicht wurde. Die
-Kernidee der Aufklarung“ muB3 ,weitergedacht und weiterverfolgt' werden (Klafki
1990, S. 91), da die mit ihr untrennbar verbundenen emanzipatorischen Ziele durch
die patriarchalen und wirtschaftlichen Interessen des Blrgertums hemmungslos
Lblockiert und entstellt“ wurden und die ,instrumentelle Vernunft zum beherrschen-
den Modus fur den Aufbau der Gesellschaft wurde“ (McNay 1996, S. 374).

Angesichts des gegenwartigen sozialen Wandels und der katastrophalen Auswir-
kungen Okologischen Raubbaus im Dienste einer kapitalistischen Marktwirtschaft
ist es dringend geboten, den Begriff der Vernunft als zentrale Kategorie von Bildung
»in Kritischer Aneignung, auf die historisch zweifellos tiefgreifend verdnderten Ver-
héltnisse der Gegenwart sowie auf Entwicklungsméglichkeiten in die Zukunft hinein
weiterzudenken® (Klafki 1990, S. 93). Es kann also nicht darum gehen, Vernunft zu
negieren, sondern darum, sie mit der Frage zu verbinden, wie in der Vergangenheit
verniinftige Konzepte zur Humanisierung der Gesellschaft durch partikulare Inter-
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essen verhindert wurden und wie in Zukunft menschlichere Verhaltnisse durchge-
setzt werden kdnnen. Die Aufgabe oder die Relativierung der Vernunft im Bildungs-
geschehen kann sich namlich allzu leicht in ihr Gegenteil verkehren und zu einem
ungerechtfertigten deterministischen Denken fuhren, das politisch miBbraucht wer-
den kann. Die Respiritualisierung der Gesellschaft ist in vollem Gange (Franz Alt
warb kurzlich in der Frankfurter Rundschau fir eine spirituelle Revolution, FR vom
24.12.1996), weil einerseits Frauen und Mannern der Glauben an ihre eigene ge-
sellschaftsverdndernde Kraft durch einseitige, ideologisch verengte Auslegungen
von Individualisierung genommen wurde, sich andererseits aber auch ein verstark-
ter Rickzug der Menschen in die Innerlichkeit abzeichnet.

Die schleichende Aushéhlung des Sozialstaatsprinzips, die offen unternehmer-
freundliche Politik fihren unter der Hand zu einer nicht demokratisch legitimierten
Machtverschiebung und vergréBern die ohnehin bestehenden sozialen Ungleich-
heiten, die sich vor allem auch entlang der Geschlechtergrenze zeigen, um ein Viel-
faches. Im Gegensatz zu dieser Entwicklung steht das in der Verfassung verbriefte
Recht auf die Gleichheit aller Menschen und die Gleichberechtigung zwischen den
Geschlechtern. Die konstatierten Verwerfungen sind in einem unmittelbaren Zusam-
menhang mit der Individualisierung der Gesellschaft zu sehen, die einem zuneh-
menden Konkurrenzdruck geschuldet ist. Auch wenn es Frauen gelungen ist, tradi-
tionelle, sie einengende Beziehungen aufzubrechen und ein Recht auf individuelle
Eigensténdigkeit zu erwerben, so stehen doch die gesellschaftlichen Anpassungs-
leistungen im Widerspruch zur geforderten Autonomie. Individualisierung vollzieht
sich in Abh&ngigkeit von institutionalisierten Lebenslaufen, an die die gesellschaftli-
che und soziale Statuszuweisung unmittelbar gebunden ist. Bildung, Ausbildung und
Beruf sind lebensgeschichtlich bedeutungsvolle Stationen, die angesichts der Mas-
senarbeitslosigkeit und der Erosion der Sozialgesetzgebung sowie der angestreb-
ten Verteuerung und Verschlankung von Bildung keine Gewahr auf Freiheit verspre-
chen. Individualisierung wird unversehens zur Individualisierung von Problemlagen
und fuhrt letztlich zur Verschleierung der 6konomischen und patriarchalen Macht-
und Herrschaftsverhéltnisse. Wenn der Bundeswirtschaftsminister Frauen und Méad-
chen eine Mitschuld an ihrer Unterreprasentanz in Fihrungspositionen unterstellt
und mit Nachdruck betont, daB sie sich oft selbst eine Karriere durch falsche Ausbil-
dungs- und Berufswahl verbauen (FR vom 16.10.1996), so ist das ein eindrucksvol-
les Beispiel fur den Versuch, politisch verursachte und gesellschatftlich funktionale
Ungleichheit nicht mehr zur Kenntnis zu nehmen. Nun ist es in letzter Zeit in Mode
gekommen, die Verursacher gesellschaftlicher MiBstédnde in den Reihen derjenigen
zu suchen, die ohnehin zu den sozial Benachteiligten gehdren. lhren Méglichkeiten,
sich aktiv an der Umweltgestaltung zu beteiligen, stehen strukturelle Hindernisse im
Wege, keineswegs aber nur persénliches Versagen.

Nehmen wir den Bildungsauftrag im oben beschriebenen Sinne ernst, so muf3 sich

lebenslanges Lernen auf die Aufdeckung der inneren und &uBeren Strukturen der
Unfreiheit richten, da alles, was verborgen im Dunkeln bleibt, um ein Vielfaches
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negativ auf die Gesellschaft und die sie gestaltenden Individuen zurlickschlagt, oder
philosophisch gewendet: ,Was beim Ausleuchten durch die Vernunft im Schatten
bleibt, fallt als Schatten bestimmend zurlick auf die Vernunft* (Weisshaupt 1990, S.
136). Aufklarung Uber die Verhéltnisse und Verhinderungen (vgl. Gerhard 1978) in-
nerhalb des hierarchischen Geschlechtergefliges ist also ebenso notwendige Vor-
aussetzung fir die Uberwindung von Diskriminierung und sozialer Ungleichheit wie
das Freilegen der Machtasymmetrie zwischen Arbeit und Kapital.

Die Verallgemeinerung des méannlichen Lebensmodells in Politik und Wissenschaft
verstellt den Blick auf diese doppelte Perspektive. Die Kategorie ,Geschlecht' als
Differenzierungsmerkmal bzw. als Analyseeinheit spielt noch immer eine marginale
Rolle. Scheinbar geschlechtsneutrale Ergebnisse sind im Kern frauenfeindlich, weil
sie die weiblichen Lebenszusammenhange ignorieren und die implizite Geschlech-
terhierarchie verleugnen und verfestigen. Im Zentrum des Geschlechterverhéltnis-
ses stehen heute die ungleiche Verteilung von Erwerbs- und Familienarbeit und die
strukturelle und personale Gewalt gegen Frauen. Bildung, Arbeit und die (sexuelle)
Unverletzlichkeit der Person sind fir die Herausbildung einer selbstbewu3ten Iden-
titdt und gesellschaftliche Integration aber unerléaBlich.

Ausbildung

Durch die Bildungsexpansion der letzten Jahren gelang es Médchen, Uberpropor-
tional gute Schulabschllsse zu erzielen. Dennoch zeigen sich an der Schwelle zu
Ausbildung und Beruf eklatante Unterschiede in Form von niedrigerer Qualifizie-
rung, schlechterer Bezahlung und einem geringeren Berufsstatus. Die Ursachen fur
diesen ,gender-gap‘ sind sowohl in der geschlechtsspezifischen Sozialisation als
auch in den gesellschaftlichen Zuschreibungen und Geschlechtsrollenstereotypen
zu suchen, die Madchen und Frauen mit der doppelten Anforderung konfrontieren,
Erwerbsarbeit und die gesellschaftlich notwendige Haus- oder Familienarbeit in Ein-
klang bringen zu missen. Anhand kritischer Studien zur schulischen Koedukation
1aBt sich dezidiert nachvollziehen, wie sich die Rollenerwartungen mit zunehmen-
dem Alter der M&dchen verengen und die eigenen Wiinsche, Ideen und Phantasien
in den Hintergrund gedréngt werden. Begleitet wird diese Entwicklung von einem
merklichen Verlust an Selbstvertrauen (vgl. Horstkemper 1991), der zu einer resi-
gnativen Einstellung gegenuber friiher gehegten Berufsvorstellungen fiihrt (vgl. Ha-
gemann-White 1992). Die Forderung nach einer unabhangigen und selbstbestimm-
ten Lebensplanung kollidiert mit dem durchaus legitimen Anspruch auf Familie. Die
einseitig von Frauen abverlangte Vereinbarkeitsleistung wird dann haufig mit einem
vielfach ungewollten Verzicht auf beruflichen Erfolg teuer erkauft. Darlber hinaus
aber existieren subtile SchlieBungsmechanismen, die ein Eindringen von Frauen in
mannlich besetzte Berufsfelder verhindern (vgl. Gottschall 1995). Frauen ergreifen
oft die traditionellen frauentypischen Berufe im sozialen, pflegerischen und erziehe-
rischen Bereich, weil sie eher die Mdglichkeit zur Teilzeitarbeit bereithalten und eine
Nahe zur vertrauten beziehungsorientierten Familienarbeit versprechen und weil sie

74



einen Schutzraum vor sexueller Belastigung bieten (vgl. Hagemann-White 1992, S.
73). In den technisch-kommunikativen Bereichen der Zukunft sind Frauen wenig
vertreten.

Die geschlechtsspezifische Codierung der einzelnen Berufsfelder, die die horizon-
tale und vertikale Arbeitsmarktsegregation regelt und gewissermaf3en eine Platzan-
weiserfunktion Gbernommen hat, dient der Reproduktion und Aufrechterhaltung der
kulturell hergestellten Geschlechterdifferenz (vgl. Wetterer 1992). Die solcherma-
Ben forcierte Ausbeutbarkeit weiblicher Arbeitskraft und die damit einhergehende
wirtschaftliche und soziale Schlechterstellung von Frauen fihren zu einer kaum noch
zu legitimierenden ungleichen Verteilung von Lebenschancen.

Weiterbildung

Die skizzierten Diskriminierungsstrukturen setzen sich bis in die Weiterbildungsan-
gebote durch. Weiterbildung bedeutet heute fast ausschlieBllich berufliche Qualifi-
kation, die darauf abzielt, fir den Arbeitsmarkt attraktiv zu bleiben und die Karrie-
rechancen zu erhéhen. Die funktionelle Arbeitsteilung der Marktgesellschaft und
die rasante technologische Entwicklung verlangen von den Lohnabhé&ngigen die
standige Aktualisierung eines Wissens, das zunehmend schneller sein Verfallsda-
tum erreicht. Lernen wird auf den fur den Arbeitsprozel3 effizienten Verwertungs-
zusammenhang reduziert und von seinen kritischen Potentialen abgekoppelt. Die
zweckrationale Funktionalisierung von Weiterbildung im Interesse einer kapitalisti-
schen Wirtschaft blendet aber nicht nur die bestehenden Machtverhaltnisse aus,
sondern tragt dazu bei, da3 Frauen kaum der Einstieg in qualifiziertere Berufsfel-
der gelingen kann, da sie sich an den mannlichen Berufsbiographien orientieren.
Betriebliche Weiterbildung wendet sich haufig an die qualifizierte Stammbeleg-
schaft und an FUhrungskrafte. Da Frauen aber haufig weniger anspruchsvolle Ar-
beitsplatze innehaben, die nur eine ,sehr eng begrenzte Weiterbildung erfordern®
(Schiersmann 1993a, S. 127), finden ihre Interessen kaum Bericksichtigung.
Schiersmann kommt zu dem Ergebnis, daB ,die Barrieren fur eine Verbesserung
der beruflichen Situation von Frauen weniger in deren individuellen Voraussetzun-
gen, insbesondere ihrer Qualifikationsbereitschaft zu suchen sind, als vielmehr in
den traditionellen geschlechtshierarchischen Personalplanungs- und Entschei-
dungsmustern der Betriebe” (ebd., S. 260). Aber auch auBerbetriebliche Weiterbil-
dungsangebote tragen in den seltensten Fallen dazu bei, die Geschlechterdiskri-
minierung abzubauen. Auch wenn Wiedereinstiegskurse nach einer Familienpha-
se oder berufliche Weiterbildungsseminare fur gering Qualifizierte bzw. Frauen
ohne Berufsabschluf3 existieren, so ist doch ein dominantes Kennzeichen dieser
Angebote, daB sie sich mehrheitlich auf die traditionellen frauentypischen Berufe
konzentrieren (vgl. fir Rheinland-Pfalz: Borst/Maul/Meueler 1995) und keine Per-
spektive auf innovative Berufsfelder eréffnen.

Weiterbildung erhélt fir Frauen einen zutiefst ambivalenten Charakter, da sie zwar
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die Méglichkeit zu mehr dkonomischer Unabhangigkeit bietet, zugleich aber kaum
dazu angetan ist, Geschlechterungleichheit abzubauen. Die bereits in der Schule
aufgendtigten Anpassungsprozesse durch einen koedukativen, an den Interessen
von Jungen orientierten Unterricht setzen sich Uber die Ausbildung und Berufstatig-
keit bis hin zur Weiterbildung durch. Lifelong learning zum Erhalt des Arbeitsvermé-
gens wird so fur Frauen zur doppelten Belastung, denn der geschlechtsbezogene
Anpassungsdruck wird durch den betrieblichen Anpassungsdruck erhéht. Ohnehin
drohen Frauen aus dem Rennen um die besten, zunehmend rarer werdenden Ar-
beitsplatze als Verliererinnen hervorzugehen, wenn es nicht gelingt, die gesellschaft-
lichen Legitimationsgrundlagen fir materielle und soziale Unabhangigkeit zu &n-
dern. Die Qualifizierungsoffensive der 80er und 90er Jahre hat sich als ,,Bildungsde-
saster” (Pongratz), nicht nur fir Frauen, erwiesen. Gute Weiterbildungschancen
garantieren heute angesichts steigender Arbeitslosigkeit noch keinen Platz an der
Sonne. Der Erwerb instrumentellen Wissens allein genuigt nicht, um ein Verstédndnis
fur gesellschaftliche Bezlige zu entwickeln, obwohl die durch Lernen méglicherwei-
se ausgeldsten UberschieBenden Potentiale als kritische Instanz auf eben jenen
LernprozeB zurickfallen und sich widersténdige Krafte entfalten kénnen.

Schiersmann schlagt besonders im Hinblick auf die berufliche Frauenbildung eine
Verkniipfung von politischer, allgemeiner und beruflicher Bildung vor (vgl. Schiers-
mann 1993a), damit Frauen ihre Abhangigkeit von den herrschenden Geschlechter-
verhéltnissen durchschauen, ein selbstbestimmtes Lebenskonzept entwerfen und
einer funktionalistischen Reduktion“ (Schiersmann 1993b, S. 105) von beruflicher
Weiterbildung entgehen zu kdnnen. Die angestrebte Eigenstandigkeit aber muf3
gegen Widersténde durchgesetzt werden, die sich nicht allein auf die Geschlechter-
gegensétze beschrénken, sondern dariiber hinausgehende Implikationen enthalten.
Eine warenférmige Gesellschaft, eine sich darin entfaltende Kulturindustrie und die
damit einhergehende Verdinglichung von Mensch und Natur mit ihrer geschlechts-
spezifischen Auspragung kénnen nur iberwunden werden, wenn sich der Blick auf
diese eindimensionalen Bedingungen, die zunehmend einen sozialdarwinistischen
Charakter erhalten, erweitert.

Lebenslanges Lernen als Chance

Es ist ein Verdienst der Frauenbewegung der 70er Jahre, daf3 Frauen in selbstorga-
nisierten Lerngelegenheiten Uber sich selbst Auskunft geben, ihren Lebenszusam-
menhang in seiner strukturellen Verankerung in der patriarchalen Gesellschaft ana-
lysieren und Grenzlberschreitungen zu mehr Selbstandigkeit und Selbstbestim-
mung wagen. Unterdrickungserfahrungen in Familie und Beruf sowie die Neugier
auf etwas, das jenseits der eingeschliffenen Geschlechtsrollenstereotypen liegt,
waren und sind Motor der Bewegung. In diesem Sinne ist Frauenbildung politische
Bildung, die Uber die gesellschaftlich-historischen Ursachen von Diskriminierung
aufklaren, den Selbstbehauptungswillen von Frauen unterstitzen und individuelle
sowie kollektive Ausbruchsversuche aus der erlebten Enge provozieren kann. Die
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Anknipfung an bereits vorhandene Fahigkeiten und Fertigkeiten und die Anerken-
nung von Frauen in ihrer je spezifischen, hdufig gebrochenen Subjektivitat sind Vor-
aussetzung fir einen — im Kern unabschlieBbaren — emanzipatorischen Lern- und
Bildungsprozef3, der auch unbewuBte Strukturen und Emotionen in die Reflexion
mit einschlieBt. Lernen und Bildung kénnen fir Frauen je nach ihrer lebensge-
schichtlichen Situation von unterschiedlicher Bedeutung sein. So ist es denkbar,
daf Frauen in Gesprachskreisen oder Selbsterfahrungsgruppen den Beschadigun-
gen der eigenen ldentitdt auf den Grund gehen, um den widersprichlichen Alltag
bewéltigen zu kédnnen oder um sich Alternativen zur herkdmmlichen Lebensgestal-
tung zu erdffnen. Fir andere Frauen ist es die Qualifikation, die im Vordergrund
steht, der 6konomischen Eigensténdigkeit oder der beruflichen Zufriedenheit hal-
ber. Andere wiederum haben Interesse an den harten Fakten von Politik und Ge-
schichte und den geschlechtsspezifischen Auspragungen von Unterdriickung und
Ausbeutung. Alle drei Dimensionen von Frauenbildung sind tber die gesellschafts-
theoretischen Bezlige der Geschlechterhierarchie miteinander verbunden, wenn
auch mit unterschiedlicher Gewichtung. Das intendierte emanzipatorische und
selbstreflexive Verhaltnis des weiblichen Individuums zur Gesellschaft wird jedoch
durch die Tatsache, dafB eine ,Teilhabe am kulturellen Wissen immer auch Identifi-
kation mit dem dominanten Wert- und Denksystem bedeutet (Bock 1993, S. 20),
gebrochen. Daher wird die ,weibliche Entwicklung nicht ohne Schwierigkeiten ver-
laufen, solange es noch nicht geniigend symbolische Reprasentanzen fir das Weib-
liche in der Gesellschaft gibt, die jenseits traditioneller Weiblichkeitsbilder liegen”
(Heuer 1994, S. 92). Die Intentionen von Frauenbildung stoBen dort an ihre Gren-
zen, wo es nicht mehr um individuelle Befreiungstendenzen, sondern um handfeste
gesellschaftliche Veranderungen geht.

Frauenbildung oder feministische Bildung hat noch immer einen geringen Stellen-
wert in der allgemeinen, politischen und beruflichen Erwachsenenbildung. Frauen-
bildungsangebote sind die ersten, die in Zeiten leerer Kassen gestrichen werden.
Eine kritische M&nnerbildung, die an den ideologisch-patriarchalen Herrschaftsstruk-
turen ansetzen und die Defizite mannlicher Sozialisation aufdecken kdnnte, existiert
nicht (vgl. Nuissl 1994, S. 541). Durch die stete Verdrangung der Kategorie ,Ge-
schlecht’ als ein Strukturmerkmal der modernen Gesellschaft wird nicht nur der ein-
gangs beschriebene emanzipatorische Bildungsgedanke konterkariert, sondern
Frauen drohen angesichts des aktuellen sozialen Wandels vollends an den Rand
gedrangt zu werden.

Frauenbildung aber ist die Bedingung fir die Mdglichkeit, widersténdige Subjektivi-
tat zu entfalten und noch unbegriffene Potentiale der Befreiung zu entdecken. Inso-
fern steht Frauenbildung in der Tradition des modernen Aufklarungsgedankens.
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Wiltrud Gieseke

Lebenslanges Lernen aus der Perspektive
der Geschlechterdifferenz

Ein Essay

Lebenslanges Lernen wird zunehmend auch im internationalen Kontext diskutiert.
Die Hamburger Tagung (,Lernen im Erwachsenenalter: Ein Schllssel zum 21. Jahr-
hundert) macht neue Anregungen und Positionen deutlich, so daB hier nicht auf die
dort gefiihrten Diskussionen eingegangen werden soll.

Die Diskussionen zum lebenslangen Lernen im bildungspolitischen Kontext der Bun-
desrepublik sind mehr oder minder implizit auf die berufliche Bildung orientiert, im-
mer starker wird die Bedeutung des Lernens am Arbeitsplatz und des informellen
Lernens betont. Hierunter wird ein Lernen verstanden, ,das nicht in planm&Big ge-
regelten, aus anderen Lebenstatigkeiten herausgeldsten besonderen Bildungsver-
anstaltungen, sondern ungeregelt im Lebenszusammenhang stattfindet* (Dohmen
1996, S. 29).

Es geht im aktuellen bildungspolitischen Diskurs nicht darum — dieser Eindruck
kdnnte leicht entstehen —, erfahrungsorientiertes Lernen neu zu interpretieren und
aufzuwerten. Es ist nach wie vor gebunden an Austausch, Abstimmungen und Kom-
munikation. Dabei sind sowohl die Vor- als auch die Nachteile in den Blick zuneh-
men. Der Begriff ,self directed learning“ ist nicht gleichbedeutend mit selbstorgani-
siertem Lernen, obwohl ein antiinstitutioneller Aspekt durchaus darin enthalten ist.
Es meint vielmehr das selbstinitiierte Lernen unter Nutzung ,fremdorganisierter An-
gebote” (Dohmen, Ms, S. 3), wobei die Selbstbehauptung ein wichtiges Leitmotiv zu
sein scheint. Alle Begriindungen haben ein ambivalentes Grundmuster: Es geht um
die Unterstiitzung eines aktiven individuellen Willens zum permanten Selbstlernen,
dessen Ergebnisse aber auch am Arbeitsplatz genutzt werden sollen, ohne schuli-
sche Lernformen oder solche einer formalen Weiterbildung einzubeziehen. Denn
das ,selbstgesteuerte Lernen, wie es auch genannt wird, bezieht sich allein auf
berufliches, betriebliches Lernen. Daher ist es versténdlich, daf3 diesbezlgliche Dis-
kussionen nicht an die vielen freien, offenen Lernformen anknipfen, die in der allge-
meinen Weiterbildung seit Jahrzehnten gepflegt werden und eigentlich dem Bereich
des selbstgesteuerten Lernens zuzurechnen wéren. Das hat natirlich zur Folge,
daB die Grenzen dieses Ansatzes flieBend sind. Allein zum erfahrungsbezogenen
Lernen gibt es inzwischen hinreichend differenzierte Literatur. So haben wir es in
der beruflichen Weiterbildung eher mit einer methodischen Aufhol-Diskussion zu
tun, zumindest unter bildungspolitisch-programmatischem Aspekt. Die wortreiche
Forderung an den einzelnen, immer und Uberall zu lernen, die jetzt verstarkt aus
dem bildungspolitischen Bereich erhoben wird, hat weniger die faktischen Lernstra-
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tegien der Individuen und schon gar nicht die Entwicklung demokratischer Entwick-
lungschancen des einzelnen im Blick, sie soll vielmehr eine Kompensation fiir das
nachlassende Engagement der Betriebe in Bereich der Weiterbildung liefern. Die
vielen Attacken gegen organisierte Weiterbildung und Erwachsenenbildung haben
wohl eher mit knappen Finanzen zu tun als mit inhaltlichen Auseinandersetzungen.

Wenn diese Annahme richtig ist, dann haben wir es mit einem bildungspolitisch initi-
ierten ideologischen Schub in der &ffentlichen Diskussion zu tun, der sich zur Be-
grindung Elemente aus dem Konstruktivismus nimmt, um sie, gemixt mit Individua-
lismus und grobschlachtiger Marktwirtschaftsrhetorik, als neues Konzept erschei-
nen zu lassen. Weber wagt bislang als einziger in diese Richtung zu denken. Aller-
dings deutet auch er diese Widerspriiche nur an (vgl. Weber 1996). Fuir die berufs-
padagogische Diskussion wird die Argumentation noch erschwert, wenn man sie in
Beziehung setzt zur Wissensexplosion und zur Erosion der Berufsstrukturen. We-
ber fragt, ob bei Deinstitutionalisierungsprozessen das propagierte Multimedia-Kon-
zept des Selbstlernens die sich verédndernden Lernbedarfe und -bediirfnisse befrie-
digt. Dies muf3 um so mehr bezweifelt werden, als gerade die Berufswelt durch die
Arbeit am Computer bestimmt ist und das Bedurfnis nach kommunikativem Aus-
tausch, nach persénlichen Beziehungen zu anderen Menschen, das einen starken
Motivationswert fir das Lernen hat, nicht befriedigt wird. Aber wenn dies das bil-
dungspolitische Ziel wére, dann hatten wir einen Bedarf an neuer Software, die auch
eine neue curriculare Diskussion freisetzen mifBte. Bei allen bildungspolitischen
Diskussionen — zumindest in den bundesrepublikanischen Varianten — von der
Schlisselqualifikationsdebatte bis zum selbstgesteuerten Lernen herrschen aber die
unspezifischen Aufforderungen vor, an allen Orten und zu allen Zeiten zu lernen.

Keine Beachtung finden bei dieser bildungspolitischen Fokussierung die Dis-
kussionen Uber unterschiedliche Lernmilieus und ihre aktivierenden oder hem-
menden Faktoren. Es wird lediglich auf den Alltag oder — wie es jetzt hei3t — auf das
Umfeld verwiesen, dessen Lernanforderungen man sich gar nicht entziehen kénne.
Harald GeiBler hat darauf hingewiesen, wo die erwachsenenpadagogischen Her-
ausforderungen liegen und wie die bereits geleistete Arbeit aussieht, wenn sie sich
mit der strukturellen Koppelung (im Denkmodell des Konstruktivismus die entschei-
dende Nabhtstelle fir Lernen oder Wissensverarbeitung aus der Umwelt) beschéfti-
gen will (vgl. GeiBler 1995; Arnold/Siebert 1995). Unabléssig passen wir uns den
neuen Bedingungen und Zeitstrémungen an und bleiben so handlungsfahig, ohne
uns doch grundlegend zu verandern. Es hangt also vom Niveau der Differenzierung
kognitiver und emotionaler Anforderungen, der lebensverandernden Qualitat des
Lernens ab, ob sich selbstgesteuertes Lernen entwickeln kann. Bedenklich ist es,
daB viele eine griffige Rhetorik benutzen, ohne den Stand des vorhandenen Wis-
sens in der Disziplin in einen abwégenden, einordnenden Diskurs einzubeziehen.
Differenzierungen und die Einordnung des selbstgesteuerten Lernens in den Kon-
text anderer Lernformen sind aber nur méglich, wenn diese Lernform nicht generell
als antiinstitutionell betrachtet wird. Jeder, der sich ernsthaft mit diesem Konzept

80



auseinandersetzt und es einsetzen und erproben will, bendétigt eher mehr als weni-
ger padagogische und institutionelle Ressourcen. Es ist deshalb zu hoffen, daf3 die-
ses bildungspolitische Konzept, das auf das autonome Lernhandeln jedes einzel-
nen setzt, nicht das Gegenteil erzeugt, namlich eine wissens- und weiterbildungs-
lose Gesellschaft, die den Erwachsenen mit seinen vieféltigen Moglichkeiten aus
dem Blick verliert. Um die Dimensionen der anstehenden Verdnderungen aber zu
begreifen, bendtigen die Ergebnisse der angewandten Innovationsforschung mehr
Beachtung (z. B. Staudt 1994). Hier sind ergdnzende erwachsenenpédagogische
Anstrengungen notwendig.

Extremkonzepte sind auf Dauer unrealistisch, das hat sich immer wieder erwiesen.
Andererseits kann sich niemand gegen mehr Lernaktivitéten, differenziertes, aktive-
res Lernhandeln, gréBeres selbstverantwortliches Arbeitshandeln aussprechen. All
dies ist selbstverstandlicher Bestandteil éffentlicher Weiterbildung. Gerade die offe-
nen Lernformen waren es ja, die auf Unterstltzung fir den miindigen Biirger setz-
ten. Aber selbstverantwortliches Handeln setzt SelbstgewiBheit und ein Wissen um
die eigenen Handlungspotentiale, die eigene Wertschatzung voraus. In Zeiten ho-
her Arbeitslosigkeit herrscht eher die Angst, nicht anpassungsfahig genug zu sein,
als der Mut zu Mitverantwortung und eigenen Gedanken und Meinungen. Da aktu-
elle Modernisierungsstrategien auf Straffung und Rationalisierung setzen mussen
und dabei selten Blicke in das 21. Jahrhundert werfen, sondern eher Beispiele aus
der Vergangenheit gewéhlt werden, mag man einzelnen Analysen zustimmen, wenn
auch grof3e Zukunftsentwrfe noch nicht sichtbar sind (vgl. Ellwein/Hesse 1997).

Dies gilt um so mehr, als sich viele Institutionen den Vorwurf der Innovationstragheit
und des Qualitatsverlustes gefallen lassen mussen. Die Frage, ob Organisationsbe-
ratung hier wirklich durch AuBeneinwirkungen Abhilfe schafft, kann nach Erfahrun-
gen in GroBkonzernen nicht eindeutig beantwortet werden. Auch hier sind Eigenin-
itiative und die Suche nach neuen Motivationsformen gefragt. Allerdings muf3 man
sich Uber die paradoxen Bedingungen und die ganz anderen Wirkungen zumindest
hypothetisch ebenfalls im klaren sein. Dazu liegt Wissen vor.

Aus dem bisher Gesagten ist deutlich geworden, daf3 allein mit Modellen &ko-
nomischer Konkurrenzféhigkeit und Selbstbehauptung keine neue bildungpolitische
Initiative gestartet werden kann. Das mittlerweile verbreitete Wissen tber Erwach-
senenlernen wie auch neue Bereiche des Nicht-Wissens kdnnen nicht vernachlés-
sigt und die groBen gesellschaftlichen Reformthemen, die auch den Bildungsbe-
reich betreffen, kdnnen allenfalls kurzfristig umgangen werden. Kurzsichtig wére al-
lerdings eine bildungspolitische Strategie, die mégliche Folgewirkungen nicht mit-
bedenkt, ein rein marktwirtschaftliches Denken auch auf den Bildungsbereich an-
wendet und dadurch eine differenzierte, plurale, offene und flexible Weiterbildungs-
landschaft zerstort. Eine Folge wére die Entwertung von allgemeiner Qualifizierung
und Bildung, die dann nur den Wenigen vorbehalten blieben, die fir Bildung bezah-
len kénnen und wollen.

81



Wenn bei der Schaffung neuer Netzwerke oder verénderter Organisationsstrukturen
nicht mehr Gber den Einbezug von Weiterbildungsinstitutionen in unterschiedlicher
Trégerschaft gesprochen wird, liegt der Verdacht nahe, daB gewachsene Traditio-
nen zerstdrt werden sollen, ohne daf3 ein neues Konzept vorhanden ist. Betrachten
wir dies als einen strategischen Aspekt des generellen Handelns, dann wére gerade
damit ein Weg zu mangelnder Konkurrenzfahigkeit des Standortes Deutschland ein-
geschlagen. Damit dies nicht weiterhin unterstellt werden kann, missen die bil-
dungspolitischen Papiere eindeutiger und mit weniger impliziten Ressentiments ar-
gumentieren. Es entsteht sonst der Eindruck, es wiirde mit aus den 50er Jahren
entliehenen Begriffen und nach alten, vermeintlich erfolgreichen Mustern gearbei-
tet. Dies bedeutet einen Reform- und Innovationsstau, der auf die neuen Anforde-
rungen nicht reagieren kann.

Neben diesem bildungspolitischen gibt es allerdings einen wissenschaftlichen Dis-
kurs und einige Projektberichte und Begleituntersuchungen, die Hinweise darauf
geben, wie sich selbstgesteuertes Lernen methodisch plazieren 148t, welche Be-
deutung es flr verschiedene Generationen hat und welche neuen organisatorischen
Anforderungen es im beruflichen Lernen oder in der Erwachsenenbildung stellt (vgl.
Greiff/Kurtz 1996, Deitering 1995, Schénherr 1996). Auch hierzu lieBen sich dann
noch Uberlegungen anstellen, wie sich selbstandige individuelle Potentiale trotz feh-
lender finanzieller Ressourcen unterstiitzen lieBen, denn darauf lauft letztlich alles
hierzulande hinaus. Dagegen wird in anderen Landern der Ansatz des selbstge-
steuerten Lernens geradezu als Ausdifferenzierungsangebot des lebenslangen Ler-
nens angesehen, wie nicht nur &sterreichische und englische Beispiele (z.B. Grilz/
Stemmer 1996) zeigen. Die verschiedenen Ebenen sind dabei im gegenwértigen
Diskurs zu bedenken oder besser noch: auseinanderzuhalten.

Am Beispiel der Frauenbildung in den Weiterbildungsinstitutionen oder in freien In-
itiativen wird die groBe Wirkung von selbstinitiertem Handeln in Kooperation mit
offenen, aber die Infrastruktur bereitstellenden Organisationen deutlich. Die Institu-
tionen sind nur vereinzelt von sich aus darauf gekommen, das Geschlech-
terverhdltnis zum Thema von Bildungsprozessen zu machen. Sie waren aber als
offene, flexible Institutionen in der Lage, die Inhalte trotz innerinstitutioneller Wider-
stdnde als Themen aufzunehmen und Eigeninitiativen zuzulassen. Daraus entwik-
kelte sich mit den Jahren eine auch theoretisch bunte Palette an Angeboten. Alle
hatten das Ziel, selbstverantwortliches Handeln zu unterstitzen, um das eigene
Leben zu gestalten und sich in der Gesellschaft fur Gleichberechtigung und Eman-
zipation einzusetzen. Modellversuche belegen, daB solche Konzepte auch in der
beruflichen Bildung erfolgreich waren (vgl. KIdhn/Dinter 1994).

Die Konzepte im Bereich Frauenbildung sind allerdings ganzheitlicher angelegt, sie
wollen Selbstakzeptanz durch Introspektion und wechselseitige Bestétigung férdern,
und bei der Wissensaneignung spielt das kritische Auswahlverhalten eine grof3e
Rolle. Eigenaktivitdt und dialogischer Gruppenbezug stltzen sich in diesen Lern-
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konzepten wechselseitig. Dariiber hinaus sind natirlich auch diese Lernkonzepte
eingebettet in groBe Reformvorhaben, die das Geschlechterverhéltnis demokrati-
sieren wollen. Inzwischen sind nicht nur viele Inhalte, sondern die Frauen selbst in
den Bereich Gesundheitsbildung abgewandert (vgl. Gieseke/Heuer 1995). Ausrei-
chende Erklarungen hat man dafir noch nicht, es liegt aber eine resignative Hal-
tung darin. Man muB3 auf kérperliche und seelische Gesundheit bedacht sein, denn
die Hoffnungen, gleichberechtigt in die Gesellschaft integriert zu werden oder glei-
che berufliche Chancen bei gleicher Ausbildung zu bekommen, haben sich fir die
Mehrzahl der Frauen nicht erflllt. SelbstbewuBBtes Handeln kann also nur wieder
hergestellt werden Uber kérperliche Akzeptanz. Man kann sicher soviel sagen: Die
jungste Entwicklung hat gezeigt, daf3 Leistung und Bildung, also der Egalitatsge-
danke, nicht ausreichen, um zweigeschlechtlich zu denken, ohne in Hierarchisie-
rung zu verfallen. Ekkehard Nuiss| hat explizit auf die Faktoren Macht und Gewohn-
heit des Denkens und Handelns, aber vor allem auch auf Interpretationsmacht hin-
gewiesen (vgl. Nuissl 1995). Die Diskurse zur Geschlechterdifferenz wie auch die
zur Gleichberechtigung arbeiten sich noch zu sehr am alten Denken ab, mit Schrek-
ken wird beobachtet, wie Manner sich gerade da nicht mehr &hnlich sein wollen, wo
Frauen dieses erwarten. So ist ,,die Frau wieder einmal zur Unzeit da, und der Mann
leistet beides in eins: die Kritik des Feminismus und die Kritik der Philosophie. So
setzt das 20. Jahrhundert das 19. Jahrhundert mit seinem Zusammentreffen zwi-
schen Politik und Metaphysik einfach fort“ (Fraisse 1996, S. 123). Was Fraisse be-
schreibt, findet sie am offensten und mit dem nétigen Scharfblick ausgesprochen
bei Nietzsche: Er sieht einen nicht endenden Geschlechterkonflikt, wobei das Ge-
setz dieses Konfliktes hart fur die Frau sei (ebd., S. 125). Fraisse denkt das Anders-
Sein der Frau eben nicht als Geschlechterdifferenz und Komplementaritat, sondern
betont den Widerstreit, das Verhaltnis, den Konflikt. Sie sieht den Gegensatz zwi-
schen Gleichheit und Differenz als falsch an, da Differenz immer als Ungleichheit
begriffen werde, und macht dies am Gegensatzpaar Identitat und Differenz deutlich.
Die Geschlechterdifferenz ist die eigene Geschichte und die des anderen. Beide
Geschlechter sind dabei sowohl vergleichbar als auch unterschieden. Das Entschei-
dende ist: Wer das Anders-Sein denken will, muB3 den subjektiven Standpunkt
anerkennen, aber dabei beachten, daf3 jedes Subjekt von einer Geschlechteridenti-
tat gekennzeichnet ist. Andererseits 143t sich aber nicht entscheiden, ob immer die
Geschlechterdifferenz den Ausschlag gibt. Fraisse sieht als Betrachtungsper-
spektive das Oszillieren und nicht den bloBen Gegensatz zwischen Subjekt und
Objekt.

Wenn man das selbstgesteuerte Lernen aus der Position der Geschlechterdifferenz
heraus betrachtet, so wird eine bildungspolitische und eine im engeren Sinne me-
thodisch orientierte Perspektive deutlich. Die bildungspolitische Perspektive fragt
danach, ob mit dem Begriff selbstgesteuert vor allem eine antiinstitutionelle Einstel-
lung gemeint ist, d.h., ob es darum geht, dialogische Personlichkeitsbildung und
berufsbezogene Qualifizierung aus 6&ffentlichen Rdumen herauszunehmen. Dies
wirde bedeuten, daB Frauen, und zwar gerade die eigenaktiven, keine Méglichkeit
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mehr hatten, mit den Restriktionen im weiblichen Lebenslauf in der modernen Ge-
sellschaft und mit den damit einhergehenden Krisen selbstreflexiv und aktiv umge-
hen zu kdénnen. Selbsthilfe-Initiativen und andere Institutionen haben sich als Ko-
operationspartner erwiesen, um lebensbegleitendes Lernen in der fur die Mehrzahl
der Frauen geltenden ,Patchwork“-Biographie zu gewéhrleisten. Diese Art Bildung
hat fir Frauen den Dialog, die gemeinsame Verarbeitung von Wissen und Selbstre-
flexivitat geradezu zur Voraussetzung, um — gestutzt durch eine Gruppe — Eigenak-
tivitdit zu ermdglichen. Vermutlich kann man auch im Internet neue Kom-
munikationspartnerinnen entdecken, vielleicht 1&Bt sich hier sogar ein individueller
Austausch herstellen, der ehrlicher, aber auch unverbindlicher ist, da die sozialen
Welten getrennt sind. Es ist auch die falsche Argumentation, darauf zu bestehen,
Selbstlernen sei eher die bevorzugte méannliche Form; die Fernuniversitaten wer-
den ja gerade von Frauen bevorzugt benutzt, um mit den gesellschaftlichen Zwan-
gen im weiblichen Lebenslauf zurecht zu kommen. Es ist aber sicher richtig, dai3 bei
einer Reduzierung institutioneller Erwachsenenbildung ein 6ffentlicher Raum fir
Frauen verloren geht, in dem der Vereinzelung entgegengewirkt werden kann bei
gleichzeitiger Forderung der Eigenaktivitat, weil gelebte Sozialitat, verbunden mit
einer Starkung des Selbstwertgefiihls, in der Institution Erwachsenenbildung immer
moglich ist. Ihr Besuch ist fir die Frauen eine kulturelle Alternative zu dem in der
Mannerkultur bevorzugten Vereinswesen und verbindet als akzeptiertes AuBBer-
Haus-Sein Gemeinsamkeit mit Dialog, Reflexivitat, Lerngewinn, SelbstbewuBtsein.
Lernen in Gruppen innerhalb einer Kursorganisation ist so gesehen im paradoxen
Sinne sowohl affirmativ als auch diskursiv verdndernd. Es ist eben die Lernkultur,
die aus vielen Grunden von den Frauen angenommen wurde. Diese Lernformen
génzlich in Beratungskonzepte zur Unterstiitzung des Eigenlernens umzuwandeln,
dient deshalb nur einem funktionalistischen, auf Verwertbarkeit setzenden Bildungs-
begriff, und der wird den Bildungsbedirfnissen der meisten Frauen in keiner Weise
gerecht.

Nun lieBe sich naturlich auch ganz anders argumentieren, ndmlich daf3 die jingere
Generation viel selbstandiger und selbstverstandlicher mit ihren Anspriichen und
Lebensperspektiven umgeht und eine lebensbegleitende Bildung fir Frauen sich
nicht mehr an bisher konstatierten Z&suren weiblicher Lebenslaufe orientiert. Wenn
dies zutréfe, wirde das bedeuten, dafB junge Frauen ihre Berufswahl unter l&ngerer
Perspektive und mit héheren Ansprichen flr ihren Lebenslauf treffen, daf3 fir sie
die Familiengriindung keinen Einbruch in der Berufsbiographie darstellt, weil die
hausliche Arbeit zwischen den Partnern selbstverstandlich aufgeteilt ist, daf altere
Frauen nicht mit Diskriminierung im Berufsalltag, in der Berufslaufbahn oder bei
einer neuen Berufssuche rechnen missen. Diese Liste lieBe sich erweitern und
macht deutlich, daf3 es sich nicht um einen individuellen Willensakt der jeweiligen
Frauen oder um ein Deutungs- und Interpretationsproblem handelt. Hierzu bedarf
es eines gesellschaftlichen Gestaltungswillens, aber gerade hier setzen gesell-
schaftliche Innovationen, die doch so stark gefordert werden, nicht an. Dieser Re-
formstau hat Synergieeffekte in alle Bereiche hinein. Die gesellschaftliche Abwer-
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tung eines ganzen Geschlechts trotz gleichen und besseren Ausbildungsstandes
bleibt nicht ohne Effekte, vor allem aber dokumentiert sie, daf3 Leistung allein nicht
zahlt, sondern daB ein gewisses MafR an wie auch immer gearteter Macht fur den
Erfolg unabdingbar ist.. Da es aber keinen Weg zurtick ins alte Familienkonzept
gibt, werden viele Kinder unter schlechteren Bedingungen aufwachsen, weil die
meisten Frauen keine adéquate Arbeit bekommen. Wenn wir also aus der Per-
spektive des Frauenlebens auf die Methodensuche fiir die neuen Lebensbedin-
gungen gehen, dann geht es um strategische Eingriffe in das Bildungswesen. Hier-
zu wird es nétig sein, selbstgesteuertes Lernen, im Internet oder wo auch immer, zu
ergénzen durch diskursives, verarbeitendes Lernen. Handlungsmuster fur ein sol-
ches strategisches Eingreifen sind zu erproben, um Ruckmeldungen flir das eigene
Verhalten zu bekommen. Gleichzeitig werden ,Austauschbérsen” iber die Vielfalt
von Handlungsstrategien benétigt. Denn Isolation macht blind und langfristig auch
dumm. Bildungszentren sollten Angebote fir selbstgesteuertes Lernen machen, die
dafiir nétige technische Infrastruktur zur Verfigung stellen, aber darliber hinaus
auch professionell geleitete Handlungsseminare mit Erprobungsméglichkeiten und
Erfahrungsaustausch anbieten. Die begleitenden flexiblen Programmplanerinnen
und Lernberaterlnnen sollten dann in individuellen Beratungsgesprachen die Lern-
und Bildungsbedarfe erkunden, die nétigen Raum-, Zeit- und Personalkapazitaten
koordinieren und das notwendige MaB3 an Selbstorganisation aushandeln.

Es a8t sich also bereits an diesem kursorischen Durchspielen eines Zugangs zum
selbstdirektiven Lernen ablesen, welche weitreichenden Verdnderungen anstehen
und welches MaB an Mitwirkungsméglichkeiten von den Bildungsinstitutionen er-
wartet werden muf3. Durch Rationalisierungsprozesse ist dies nicht zu leisten, neue
aufbauende Konzepte zur padagogischen Organisationsentwicklung missen dazu-
kommen.

Wenn es also um neue Kooperations- und Kommunikationsbeziehungen in der sich
abzeichnenden Dienstleistungsgesellschaft und um die dazu notwendigen Fahig-
keiten gehen soll, dann kdnnen sie sich nur entfalten, wenn das gesellschaftliche
Klima mit ihnen korrespondiert. Erworbene Sozialtechniken allein werden auf die
Dauer eher lastig. Noétig ist dagegen eine sich identifizierende Annahme und Aus-
einandersetzung mit der Arbeit. Jede Methode ist nur so gut wie der Inhalt, den sie
transportieren soll. Wenn Frauen aus diesem Feld nicht ausgeschlossen, sondern
gewonnen werden sollen, muf3 dies mit einer Demokratisierung des Geschlechter-
verhdltnisses einhergehen. Hier liegen die eigenaktiven Kompetenzreserven.
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Wilhelm Mader

Lebenslanges Lernen oder die lebenslange Wirksamkeit
von emotionalen Orientierungssystemen

1. Der Blick des Feuilletons

Die Leitartikler diagnostizieren und formulieren, was den Bildungswissenschaftlern
— zumal denjenigen, die sich Uber Jahrzehnte um die Bildung Erwachsener bem-
hen — eigentlich Wasser auf die Mihlen sein miB3te. Durchaus 6ffentlichkeitswirk-
sam stellen sie fest:

~Die Arbeitin der Wissens- und Informationsgesellschaft wird nicht verschwin-
den, verschwinden wird aber weiter der klassische Ort, an dem sie geleistet
wurde, der Arbeitsplatz. Insofern ist der Kampf um ,Arbeitsplatze‘ ohnehin
langst verloren und mitihm der Kampfum den Erhalt des Sozialstaats in seiner
alten, auf abhangige Erwerbsarbeit aufgebauten Form. Die wirkliche Heraus-
forderung der Zukunft liegt in der Bildung, in der Verbesserung der Kompe-
tenz, in der stdndigen Weiterqualifikation der arbeitenden Menschen“ (Deck-
stein 19974, S. 4).

Leitartikler prognostizieren mit GewiBheit, daf3 in zehn, zwanzig Jahren die Welt
aus heutiger Sicht kaum noch wiederzuerkennen sein wird, weil — angesichts nahe-
zu 5 Millionen Arbeitsloser allein in Deutschland — zur Wertschépfung und Produkti-
on von Gutern immer weniger menschliche Arbeit notwendig sei. Aber:

~Zukunftstrachtig sind in zunehmenem Maf3e jene Téatigkeiten, die sich nicht
automatisieren lassen: Erfinden, Entwickeln, Bilden, Organisieren, Moderie-
ren, Erziehen, Heilen, Pflegen” (Deckstein 1997b, S. 4).

Was in diesem Beispiel dem Feuilletonisten postulatorisch und mit aufkléarerischer
Geste aus der Feder flie3t, gerat dem Erwachsenenbildungswissenschaftler im glei-
chen Genre zum zynisch-ironischen Abgesang auf das lebenslange Lernen:

» Die Erwachsenenbildung hat unter der Hand einen grundlegenden Perspek-
tivenwechsel vollzogen. HieB3 ihr aufklarendes Programm dereinst: ,Durch
Abhangigkeit zur Selbsténdigkeit’, so verlagert das Konzept des lebenslangen
Lernens die erhoffte Selbsténdigkeitin die Zeit nach dem Ende des lebenslan-
gen Lernens. Nur der Tod befreit uns davon. Soist es —nur wagt dies niemand
zu sagen, denn jene, die dies versuchen, werden kurzerhand zu den Verursa-
chernderUrsache ihres eigenen Abh&ngigkeitsverhéltnisses gemacht. Indem
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man alles tut, um Uber Bildung autonomer zu werden, gerét man immer mehr
in deren Abhé&ngigkeit. Dies ist die neue Paradoxie der alten Dialektik der
Aufklarung” (GeiBler 1996, S. 6).

2. Basale Erfahrungen und Einsichten

Vielleicht ist es méglich, um einer weiterfihrenden Diskussion um das Prinzip des
lebenslangen Lernens willen, sich vor und jenseits aller philosophischen Dialektik
und eindrucksvoller feuilletonistischer Zeitdiagnose auf einige schlichte Einsichten
zu verstandigen. Eine dieser Einsichten ist, da3 sich der Mensch in seiner bio-so-
zialen Evolutionsgeschichte zu einem Lebewesen entwickelt hat, das in jeder nur
denkbaren Ricksicht existentiell vom Lernen abhangig geworden ist. Wir stehen
unter der Not und Notwendigkeit des Lernens. Wir sind nicht frei, zu lernen oder
nicht zu lernen, wenn wir als Menschen leben und Uberleben wollen. Niemand ge-
ringerer als Norbert Elias hat dies zur Grundlage seiner prozeBsoziologischen Evo-
lutions- und Zivilisationstheorie gemacht. Evolutionstheoretisch betrachtet heif3t
dies: ,Die Lernféhigkeit des Menschen hat in einem solchen Ausmaf3 zugenom-
men, daB3 er, und er allein, in véllige Abhangigkeit von gelernten Formen des Wis-
sens geraten ist, was seine vorherrschende Weise der Kommunikation und Orien-
tierung angeht* (Elias 1990, S. 343, vgl. auch Elias 1991, S. 108: ,My first hypo-
thesis is simply that as a species human beings represent an evolutionary break-
through. ... It is astonishing enough that a biological equipment for learning evol-
ved at all ... Human beings not only can learn far more than any other species,
they also must learn more ... In fact the learning potential of humans had grown to
such an extent that they, and they alone, became to be totally dependent on lear-
ned forms of knowledge for their dominant form of communication and for their ori-
entation in the world”).

Diese einfache und grundlegende Einsicht, daf Lernen zur biologischen Ausstat-
tung des sozialen Lebewesens Mensch gehdrt, ohne die es nicht existieren kann
und die es auch noch zwingt, sein menschliches Sterben zu lernen (vgl. Barloewen
1996), ist wohl schwer bestreitbar. Die Formel vom lebenslangen Lernen basiert auf
dieser Einsicht; mit ihr sollen aber dartiber hinaus einige dringlichere Fragen dieses
Lernenmiissens in der Moderne lebensphasen- und bildungsinstitutionenubergrei-
fend erortert werden (vgl. auch Dohmen 1996, S. 5).

Die von GeiB3ler oben behauptete Paradoxie zwischen durch Bildung angestrebter
Autonomie einerseits und darin erzeugter Abh&ngigkeit von ihr andererseits er-
scheint auf diesem Hintergrund mehr als ein Sprachspiel denn als eine wirkliche
Paradoxie oder gar Dialektik im logischen Sinn. Die Abhangigkeit des Menschen
von Lernen und Bildung ist die schlichte Beschreibung einer Kontingenz bzw. die
Feststellung einer conditio humana. (Mit einem hinkenden Vergleich: Wer zu atmen
und damit zu leben beginnt, macht sich abh&ngig von den Bedingungen und Geset-
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zen der Luft.) Die Grade an Unabhangigkeit, die Menschen in ihren Lebensgeschich-
ten und Kulturen erreichen konnten, hdngen — so wirde Elias sagen — allerdings
vom Grad der Entwicklung des Lernens ab.

3. Die wissenschaftliche Frage nach gelernten dispositionalen Orientierungs-
systemen fiir das Lernen

Eine fir ein lebenslanges Lernen wichtige Frage unter vielen anderen und mdogli-
chen, auf die ich mich im folgenden beschrédnken méchte, ist diese: Wie verhélt sich
die lebenslange Not und Notwendigkeit, immer weiter und Neues zu lernen, unter
gegenwartigen Bedingungen zu der ebenfalls lebenslangen Not und Notwendigkeit,
kontinuierliche und stabile emotionale Verhaltens- und Kommunikationsmuster aus-
zubilden, die wiederum als Orientierungssysteme fir dieses weitere und neue Ler-
nen fungieren?

Wenn die schnelle, bedarfsgerechte und effizient organisierte Weiterbildung gefor-
dert und die Behauptung vertreten wird, Bildung auf Vorrat verpuffe sowieso auf
dem Hintergrund von Halbwertzeiten des Wissens, dann miissen doch einige For-
schungsergebnisse nachdenklich dagegengehalten werden, die zeigen, wie sehr
Lernen von langfristig erlernten emotionalen Dispositionen abhé&ngig ist. Untersu-
chungen selbst Uber relativ einfache Gedachtnisleistungen bespielsweise von Eli-
sabeth Schirer-Necker kommen sehr eindeutig zu dem kognitionspsychologisch
doch wichtigen Ergebnis, ,daB die emotionale Erregung einen wesentlichen Einflu
darauf ausibt, was im Gedachtnis haften bleibt ... Langfristig wird nur das behalten,
was den Organismus physiologisch aktiviert und emotional beriihrt” (Schirer-Nek-
ker 1994, S. 190f). Ebenso, wie es keinen Sinn macht, Gber Lernen zu reden, ohne
die Bedingungen und Prozesse von Gedachtnisleistungen einzubeziehen, so macht
es auch keinen Sinn, Uber lebenslanges Lernen zu sprechen, ohne die langfristige
und tiefreichende Bedeutung emotionaler Muster flr die Reichweite des lebenslan-
gen Lernens einzubeziehen. Wittgenstein paraphrasierend scheinen viele Forschun-
gen darauf hinzuweisen, daf3 die Grenzen unserer Emotionalitdt auch die Grenzen
unseres Lernens darstellen.

Daniel Coleman hat in seinem Buch ,Emotionale Intelligenz®, in dem er neben den
1Q einen sog. EQ (Emotional Quotient) propagiert, solche Langzeitstudien zusam-
mengetragen, die zeigen, wie sehr Lebenslaufe und Lebensschicksale von emotio-
naler Intelligenz und Bildung abhangen. ,Das unterschiedliche Lebensschicksal von
Menschen, die hinsichtlich ihrer intellektuellen Fahigkeiten, ihrer Schulbildung und
ihrer Chancen ungeféhr gleichstehen, vermag der IQ kaum zu erklaren” (Coleman
1996, S. 55). Wenn man nun weiterhin empirische Emotionsuntersuchungen, die
vor allem aus sozialkonstruktivistischen Ansétzen hervorgingen, heranzieht (vgl.
Malatesta/lzard 1984; Fiehler 1990; Izard 1994), dann wird man an einer weiteren
und grundlegenden Einsicht nicht vorbeikommen, die Ulich so zusammenfaBt: ,Ge-
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fihlsregungen entstehen mindestens auch aufgrund einer autonomen oder teilauto-
nomen, internen Organisation der Eindrucksbildung und des Erlebens, also aufgrund
von Strukturierungs- und Schematisierungsprozessen, die sich in der Weise ver-
selbstandigen und automatisieren kdnnen, daf3 ein Gefiihl allein aufgrund der Asso-
ziation zwischen Ereignis und emotionalen Schemata entsteht“ (Ulich/Mayring 1992,
S. 82).

Solche emotionalen Schemata fungieren als Folien oder Raster des Erlebens, die
eine Person besonders sensibel fir bestimmte Wahrnehmungen und Ereignisse
macht (vgl. ebd., S. 51). Sie haben eine ahnliche Funktion wie die sog. ,cognitive
maps“ in der Theorie von Tolman, der diese als mentale Metastrukturen begreift,
die helfen, Informationen Uber unsere Umwelt zu sammeln, zu speichern, zu orga-
nisieren und zu nutzen. Gleiches gilt fir die sog. Selbstkonzepte (vgl. Epstein
1979). Auch sie funktionieren wie das Fiihlen und das Gefihl als ,framing® von Er-
eignissen (vgl. Ulich/Mayring 1992, S. 83). Sie werden zu sog. metakognitiven
Strategien, deren Wirksamkeit sich bis in Details von scheinbar einfachen Anlern-
vorgangen des EDV-Lernens nachweisen 143t (vgl. die Studien von Lédige-Rohrs
1996, S. 191ff).

Wiederum Norbert Elias hat darauf hingewiesen, daf3 solche emotionalen Schema-
ta zum einen grundlegende Orientierungsraster auch flr kognitive Suchprozesse
darstellen (welche Lernprozesse berhaupt ,gewagt‘ werden, ist durchaus auch
abhéngig von den erlernten emotionalen Schemata und den in ihnen geschehen-
den Selbstattributionen) und zum zweiten in einem sehr frihen ,Liebes- und Lern-
prozefl3“ erworben werden. Man braucht keine psychoanalytische Theorie und For-
schung, um solche grundlegenden Erkenntnisse aufzuzeigen. Man kann psycho-
analytische Erkenntnisse der Wirksamkeit friih und affektiv internalisierter Bezie-
hungsmuster allerdings heranziehen, um die komplexen Reinszenierungsdynami-
ken solcher Muster im spateren Leben nachzuzeichnen.

Basale Kontinuitatsstrukturen in einem Lebenslauf werden — unter Umstanden bis
in schwerwiegende demente Erkrankungen des Alters hinein — durch emotionale
Strukturen gebildet (vgl. Mader 1994; Mader 1996). Empirische Untersuchungen
zum unterschiedlichen Umgang von Generationen und Kohorten mit Technik zei-
gen, dafB selbst im Umgang mit Technik dieses Grundprinzip gilt: ,Friihe technische
Erfahrungen formen Beurteilungsmafstabe, die Angehdrigen einer Generation lang-
fristig als Orientierungshilfe gegenlber technischen Neuerungen dienen” (Weymann
1995, S. 40).

Eine wirkliche Paradoxie (vielleicht sogar Dialektik) fiir lebenslanges Lernen besteht
also darin, daf eine entscheidende Bedingung der Méglichkeit fur schnelles, effizi-
entes und lebenslanges Lernen stabile emotionale Schemata sind, die als disposi-
tionale Strukturen Lernen vorantreiben oder behindern bzw. — in der Sprache von
Ulich/Mayring — ,framen®. Dispositional soll heien, daf3 es sich um eine Struktur

91



handelt, die gleichzeitig biologisch grundgelegt ist und im individuellen bzw. kultu-
rellen Leben gelernt wird (vgl. auch Schirer-Necker 1994, S. 191).

Vielleicht ist es etwas gewagt und geféhrlich, noch eine weitere theoretische Grund-
lage, die nicht der sozialkonstruktivistischen Forschungstradition, sondern dem ame-
rikanischen Pragmatismus entspringt, heranzuziehen. William James hat nicht nur
eine provokative Theorie der Geflihle aufgestellt, die als James-Lange-Theorie in
die Literatur eingegangen ist und die im Kern behauptet, Geflihle seien nicht mehr
und nicht weniger als das Folgebewuf3tsein von kérperlichen Verdnderungen bzw.
Reaktionen auf bestimmte Ereignisse im Sinne von — so James wortlich — : ,Wir sind
traurig, weil wir weinen, zornig, weil wir zuschlagen, erschrocken, weil wir zittern ...*
(James, zit. n. Ulich/Mayring 1992, S. 21). Nicht minder provokativ fur diejenigen,
die die allseits bereite Lernplastizitdt des Menschen bis ins hohe Alter propagieren,
ist seine Auffassung Uber die Bedingungen und Grenzen von dem, was Lehrer im
Bildungsprozef tun kdnnen.

James hielt 1892 eine Reihe von Vortragen vor Lehrern in Cambridge, USA, die
1900 unter dem Titel , Talks to Teachers in Psychology and to Students on some of
Life’s Ideals” veréffentlicht wurden. In diesen Ansprachen an Lehrer vertritt er, auf-
bauend auf den Funktionen der Assoziationen und ihren Gesetzen im menschlichen
Erleben und Verhalten, die Auffassung, daf3 nicht nur unsere Motorik assoziativen
Gewohnheiten folge, sondern auch die Vorgange unseres Denkens und Fihlens
den Gesetzen der Gewohnheitsbildung unterworfen seien. Er folgt darin den Uber-
zeugungen der physiologisch orientierten Psychologie des 19. Jahrhunderts in
Deutschland, fir die sich die fundamentale Bedeutung der Assoziationsbildungen
mit allen praktischen Folgen fur Bildung und Erziehung unmittelbar aus der Konsti-
tution unseres Gehirns und der Organisation der Sinnesorgane ergab. Seinen zu-
hérenden Lehrern sagte er dann:

slhre Schiler sind, was sie sonst auch sein mégen, in jedem Fall kleine
Assoziationsmaschinen, und ihre Erziehung besteht darin, daB3 in ihnen
bestimmte Assoziationstendenzen ausgebildet werden, daB3 sie Eindriicke mit
ihren Folgen, diese mit Reaktionen, jene mit Resultaten u.s.f. associieren. Je
zahlreicher diese associativen Systeme in einem Individuum sind, desto
vollsténdiger ist es der Welt angepaf3t. Man kann daher auch sagen, daf3 die
Hauptaufgabe des Lehrers darin bestehe, im Geiste des Schdlers niitzliche
Associationssysteme auszubilden” (James 1900, S. 65).

James bezeichnet in der Folge dieses Denkens das, was man gemeinhin als Cha-
raktertypen bezeichnet, als ,Associationstypen” (ebd., S. 71).

Es geht mir nun hier nicht darum, gegenuber allen differenzierenden Erkenntnissen

der letzten Jahrzehnte eine krude Assoziationspsychologie und -physiologie zu set-
zen. Es scheint mir aber Sinn zu machen, daf sich das Prinzip des lebenslangen

92



Lernens an Theorien und Forschungen abarbeitet, die den Akzent auf lebenslange
Gewohnheitsbildungen setzen. James hat eine solche fir das lebenslange Lernen
stdrrische Konsequenz in seinem Hauptwerk auch gezogen. Er schreibt dort:

»ochon im Alter von 25 Jahren beobachtet man, wie sich das professionelle
Gehabe des jungen Geschéftsreisenden, des jungen Arztes, des jungen
Geistlichen, des jungen Anwalts bemachtigt. Man bemerkt die feinen Linien
des Charakters, die Argumentationstricks, die Vorurteile, die Ar, sein ,Ge-
schéft’ zu betreiben. Und nach und nach findet der Mensch daraus ebenso
wenig einen Ausweg wie sein Manteldrmel sich plétzlich in neue Falten legen
kénnte. Insgesamt ist es am besten, daf3 er nicht entfliehen kann. Es ist fir die
Welt in Ordnung, daf3 sich etwa im Alter von 30 Jahren bei den meisten von
uns der Charakter wie Mértel gefestigt hat und nie wieder aufweicht” (James
1890; zit. n. Mader 1990, S. 130).

Was hier zugespitzt zum Ausdruck gebracht wird, kann auf einer inhaltlichen Ebene
als eine rigide Kontinuitatshypothese verstanden werden, nach der friihe Lernerfah-
rungen spétere Lernerfahrungen in ihrem konkreten Was und Wie definieren. Man
kann jedoch diese Hinweise auf die Macht der Gewohnheit im Lernen auch als kriti-
sche Anfrage an die Vorstellung verstehen, unser Geist sei ein Rohstoff, der sich
beliebig, schnell und effizient und zudem noch lebenslang zu verschiedensten For-
mungen geradezu anbieten wirde. (,Der Rohstoff Geist ist unsere wichtigste Wohl-
standsquelle” — so Bayerns Minsterprasident.)

Auch wenn man diese Kontinuitatshypothese dahingehend modifiziert (und das
scheint mir unbedingt notwendig), daB die sog. Schemata (kognitive, emotionale,
Selbstkonzept) nicht unmittelbar Inhalt und Form dessen bestimmen, was ein
Mensch im Laufe seines Lebens jeweils neu zu lernen in der Lage ist (dies wirde
einen lerntheoretischen Determinismus im Sinne eines Wiederholungszwanges ab-
geben), sondern dispositionale und metakognitive Strukturen darstellen, bleibt die
ernsthafte Frage, wie sich lebenslanges Lernen und lebenslange Lernnotwendig-
keiten zu solchen dispositionalen und metakognitiven Schemata verhalten. Was also
bedeutet es fir das lebenslange Lernen, wenn man emotionale und kognitive Sche-
mata in dieser Weise als interagierende Orientierungssysteme versteht, in deren
Dynamik sich lebenslang jegliches Lernen verstrickt (vgl. Mandl/Huber 1983, S.
41ff)?

4. Zum systemischen Zusammenhang von Kontinuitdt und Veranderung
Die Argumentationen von N. Elias und von W. James kénnen (und bei James mii3te
man es wohl auch) als Insistieren auf einer Naturkonstante verstanden werden.

Wenn man diesem naturalisierten Verstéandnis von Dispositionen und Assoziationen
skeptisch gegenibersteht (und ich tue das), die gleichen Aussagen aber systemisch
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versteht und systemtheoretisch behandelt, dann allerdings bieten sie eine Uberra-
schende Méglichkeit, die gegenwéartigen Herausforderungen an Bildung zu differen-
zieren. Offene Lernsysteme, die sich rasanten Veranderungen und komplexen Ori-
entierungsproblemen gegeniibersehen, brauchen und entwickeln — ganz analog zur
Funktionsweise des Gehirns — hierarchisch gegliederte Binnenstrukturen, die ga-
rantieren, da3 Bewegungen und Veradnderungen auf einer hierarchischen Ebene
moglich sind, weil gleichzeitig Stabilitdt und Kontinuitat auf einer anderen hierarchi-
schen Ebene herrschen. Metaphorisch ausgedriickt: Gehen ist nur méglich, wenn
ein Bein mit festem Stand dem anderen Bein die I6sende Vorwartsbewegung er-
laubt.

Insgesamt ist dies eine systemtheoretische Betrachtungsweise und Argumentation
insofern, als nicht nur die Lernenden als Systeme in ihren Umwelten (also wieder-
um zwischen anderen Systemen) aufgefa3t werden und mit diesen Systemen zwar
strukturell gekoppelt sind, aber doch jeweils aus ihrer je eigenen Binnenlogik agie-
ren und reagieren. Offene Lernsysteme bekommen ihre relative Eigenstandigkeit,
ja Eigensinnigkeit, gerade erst dadurch, daB3 die innere Struktur des lernenden Sy-
stems hierarchisch strukturiert ist, so daf3 das jeweils hierarchisch héher angesie-
delte Teilsystem weniger erschitterbar oder verénderbar ist als das jeweils niedri-
ger angesiedelte. Auf diese Weise leistet ein offenes System sténdig verdnderndes
und anpassendes Lernen gleichzeitig mit der Erhaltung einer erkennbaren Stabilitat
und Identitat des Systems und damit des Systems als ganzen (vgl. Roth 1994; Ma-
turana 1985).

5. Von der Zusténdigkeit der Bildung fir lebenslang wirksame Orientierungs-
systeme des Lernens

Die Frage gegenwartiger Bildung nach den unausgeschdpften Ressourcen des
Lernens muB erganzt und austariert werden durch Fragen nach den ein solches
Lernen tragenden metakognitiven Strukturen und Orientierungssystemen. Hierfur
einige Beispiele, geordnet auf zwei verschiedenen systemischen Hierarchieebe-
nen.

1. Der einfachste Fall scheint dieser zu sein: Das, was zu lernen ist, wird selbst-
versténdlich von den erlernten Kompetenzen des Lernenden und mit seinen meta-
kognitiven Orientierungssystemen getragen und erméglicht. Es beriihrt diese Sche-
mata selbst Uberhaupt nicht. So werden sich beispielsweise die meisten Men-
schen, die die Technik eines neuen Computerprogramms lernen missen, norma-
lerweise nur in der Situation eines ,Anlernlings” befinden. Das zu Lernende mag
zwar durch Begabungen, Interessen, Routinen etc. eingeschrénkt sein. Im Prinzip
jedoch wird sich solches Lernen unabhéngig von der Komplexitat des zu Lernen-
den im Rahmen habitualisierter Lernstrategien vollziehen. (N.B.: Mit Anlernen ist
also hier kein abwertendes Verstandnis eines niedrigeren Lernens verbunden, son-
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dern der Ubliche Alltag des Lernens.) Hier mag das schnelle, flexible und effiziente
Lernen des Alltags, fir das man wirklich nur einen geringen inhaltlichen Vorrat
anlegen kann, seinen angestammten Platz haben. Hierher gehdrt auch der weit-
aus uberwiegende Teil des in Schule, Universitat und Weiterbildung institutionell
organisierten Lernens.

Im Ubrigen passiert eben dieses Lernen Uberwiegend aber auch ganz selbstver-
standlich und informell und — wie Studien zum sog. selbstgesteuerten Lernen zei-
gen — mit weitaus Uberwiegendem Anteil in dem, was als sog. selbstgesteuertes
Lernen (vgl. Straka u.a. 1994) neu entdeckt und erforscht wird. Daf3 diejenigen, die
sich um das lebenslange Lernen kiimmern, die Ressourcen dieses informellen und
alltaglichen Lernens entdecken und in ihr Gesamtkonzept einbeziehen, ist wichtig
und bedarf keines ironischen Kommentars, da nur so die Vielfalt des Lernens au-
Berhalb des institutionalisierten und organisierten Lernens in den Blick zu bekom-
men ist (vgl. Dohmen 1996, S. 26ff). Zun&chst aber zeigt dies nicht mehr und nicht
weniger als eine Horizonterweiterung der Wissenschaftler an, die jedoch noch nicht
zwingt, fir diesen erweiterten Gegenstandsbereich auch eine professionelle Zustan-
digkeit zu reklamieren. Wenn die Frage im einzelnen und im Detail jeweils beant-
wortet wiirde, welche der vielen beschworenen Lernanforderungen fur wen schlich-
te Anlernforderungen wéren, dann kénnte das Gerede Uber die allumfassenden
Herausforderungen einer Lerngesellschaft entdramatisiert und mit mehr Bodenhaf-
tung diagnostiziert werden, in welch realistischer und selbstverstandlicher Weise
Menschen massive Verdnderungen etwa der letzten 20 Jahre in ihrem Alltag mit
ihren Selbstlernroutinen schon bewéltig haben und auch weiter ohne groBes Zutun
der Bildungswissenschaftler bewaltigen werden. Es bliebe dann mehr Ruhe und
professionelle Aufmerksamekeit fir die schwierigeren Dimensionen des Lernens in
der Moderne, die allerdings so informell wohl doch nicht passieren.

2. Lernen wird ndmlich dann sehr viel schwieriger, wenn herausfordernde Umstén-
de, Modernisierungsschiibe und -briiche zwischen den Generationen (vgl. Wey-
mann 1995), biographische Briiche durch Krankheit, Arbeitslosigkeit, Alter etc. Men-
schen durchaus notvoll dazu zwingen, ihre habitualisierten Schemata selbst zu mo-
difizieren bzw. ganz neue, teils gegensatzliche Schemata und Kompetenzen zu ent-
wickeln, wenn sie der Gefahr entgehen wollen, um der Vertrautheit willen in der
schlechteren Wirklichkeit verhaftet zu bleiben. Hier, nicht in den selbstgesteuerten
Strategien informellen Lernens, liegen m.E. die eigentlichen Herausforderungen fur
die Professionalitdt von Erziehungs- und Bildungswissenschaftlern. Solche Situa-
tionen tangieren immer basale emotionale Schemata, die verhindern oder ermuti-
gen, jenseits der Problemlage noch sinnvolle Problemlésungen zu finden. Dies gilt
fur Ehepaare, die sich in ihre Denk- und Fihlmuster selbst dann noch verstrickt
haben, wenn sie lange geschieden sind. Dies kann fur ganze Berufsgruppen gelten,
wenn sie Problemlésungen nur im Rahmen ihrer Sozialisation und vertrauten Denk-
muster suchen und dann kaum finden (z.B. Hochschullehrer in unserem Metier bei
den Reformversuchen universitarer Lernkulturen).
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Dieter Nittel hat in einem unveréffentlichten Manuskript aus seinen Einzelfallstudi-
en, die dem Ziel dienten, altersspezifische Beratungskonzepte zu entwickeln, ein
instruktives Beispiel eines Mannes, der eine heftige Aversion gegen den Besuch
einer Alteneinrichtung zeigte, so zusammengefaft, daf3 es auch als verallgemeiner-
bares Beispiel fur die Wirksamkeit emotionaler Orientierungssysteme dienen kann:

»In der kleinen Studie Wissen Sie, ich geh ja gar nicht so gerne da hin ... bin
ich dem Fall eines alteingesessenen ehemaligen Facharbeiters nachgegan-
gen, um die Motive und andere Hintergrinde fur den Nichtbesuch des
Altentreffs in Erfahrung zu bringen. ... Bei der Analyse des autobiographisch-
narrativen Interviews stellte sich heraus, daf bereits die durch die Interview-
situation ausgeléste mentale Antizipation des Besuchs des Altentreffs bei
Herrn Miller (so nannten wir die interviewte Person) nicht kontrollierbare
negative Emotionen ausgel6st hatte. Schon die bloBe Erwéhnung der Alten-
freizeitstatte hatte dazu gefiihrt, daf3 berufsbiographisch tiefsitzende Kran-
kungen und Enttduschungen im Hinblick auf die Berechnung seiner Altersren-
te aktualisiert wurden: Herr Muller sah sich in seiner Binnenperspektive im
Altentreff ehemaligen Kollegen ausgesetzt, die nach seiner Auffassungin den
ungerechtfertigten Genuf einer hdheren Altersversorgung gekommen waren.
Die Prasenz dieser ehemaligen Kollegen war fir Herrn Mdller mit der éffent-
lichen BloBstellung einer moralisch nicht legitimierbaren Ungerechtigkeit
verbunden, einer Ungerechtigkeit, die bei ihm massive Schamgefiihle ausge-
I6st hatte. Er ging davon aus, daf3 auch den anderen diese ,Ungerechtigkeit
bekannt ist. Diese Lesart, die Ubrigens nicht zwangslaufig den faktischen
Konstellationen entsprechen muf3, markiert die subjektive, unverriickbare
Wabhrheit des Herrn Muller. Aus dieser Einzelfallanalyse konnten wir lernen,
daf der Nichtbesuch eine durchaus rationale, weil nachvollziehbare Bewalti-
gungsstrategie darstellen kann, um tiefsitzende biographische Verletzungs-
dispositionen zu kontrollieren” (Nittel 1997, S. 31f).

Dieses Beispiel (und jeder und jede wird eine Fiille &hnlicher Beispiele kennen)
zeigt u.a., daB schon schlicht die Nutzung bzw. Nichtnutzung einer institutionellen
Ressource durch langfristig wirksame emotionale Orientierungssysteme ermdglicht
oder verhindert werden kann.

Die Gefahr fir den Bildungsbereich besteht darin, daB3 solche Beispiele als bloBe
individuelle Problemlagen betrachtet werden kénnen und auf diese Weise die grund-
legenden Briiche, die die Moderne ganzen Gruppen und Kohorten zumutet, aus
dem Blickfeld geraten. Solche strukturellen Verwerfungen, instruktiv faBbar in ein-
zelnen biographischen Verlaufen, fihren zur Notwendigkeit, basale emotionale Ori-
entierungsschemata weiterzuentwickeln oder u.U. sogar mit alten zu brechen, um
neue zuzulassen. Diese konstitutiven Lernanforderungen der Moderne aber kén-
nen nicht in den therapeutischen Bereich als dessen Aufgabe abgeschoben wer-
den.
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Ohne illustrierende Einzelfallbeispiele nenne ich einige solcher bekannter Zumutun-
gen, die aber unter der Maxime eines lebenslangen Lernens schwergewichtig wer-
den und neu bedacht werden missen.

— Wennund solange in unserer Gesellschaftindividuelle und soziale Bedeutung und
sinnvolles Leben (in der Sprache P. Bourdieus nicht nur ékonomisches, sondern
auch kulturelles und soziales Kapital) in und durch Teilhabe an gesellschaftlich
eingeforderter Arbeit erworben wird und dieses Orientierungsschema auch ein
lebenslanges Lernen tragt (die Botschaft ist: Nur wenn du ein Leben lang lernst,
wirst du auf dem Arbeitsmarkt einen/deinen Platz haben und halten kénnen), dann
muten wir z.Zt. in Deutschland und Europa vielen Millionen Menschen (in Worten:
achtzehn Millionen) in ganz unterschiedlichen Altersphasen und mithin relevant fir
den Aufbau lebenslanger Lernorientierungen ein klassisches double bind zu:
Diese Menschen sollen durch ihr Lernen einerseits das generelle Schema mittra-
gen und hochhalten und gleichzeitig andererseits aus dem Status der Nichtteilha-
be bzw. der Erfolglosigkeit des Lernens die Bedeutung ihres Lebens beziehen.
Hier bricht Leben und Lernen im lebenslangen Lernen kraf3 auseinander. So fahrt
eine Gesellschaft in den Képfen und Herzen ihrer Mitglieder an die Wand und
ruiniert sich selbst auch dann, wenn dieser Zustand noch l&ngere Zeit 6konomisch
bezahlbar wére.

— Wenn und soweit in unserer Gesellschaft das seit der Aufklarung immer starker
werdende Orientierungssystem der Autonomie oder Selbstverantwortlichkeit fiir
individuelle Lebenswege und Lebensschicksale (im Selbstdes selbstgesteuerten,
selbstorganisierten Lernens lebt dieses Orientierungssystem verdichtet auf) als
die entscheidende Grundlage unseres politischen und gesellschaftlichen Systems
gilt und wenn unsere vornehmste Erziehungsmaxime ist, unsere Kinder zu einer
solchen Autonomie zu befahigen, dann besteht nicht nur die Gefahr, die gleichzei-
tig immens gewachsenen Abhé&ngigkeiten zu unterschétzen, dann muten wir
strukturell hunderttausenden von Menschen taglich — z.B. im Kliniken, Altershei-
men, Rehabilitationszentren — zu, einen Modus der institutionellen Flrsorge, ein
Aufgeben biographischer Indikatoren von Autonomie (z.B. die eigene Wohnung),
ein Zulassen von Abhé&ngigkeiten gegen das gleichzeitig wirksame und eingefor-
derte Autonomieschema zuzulassen. Wie geht das? Und auch und gerade, wenn
die fursorglichen Institutionen dies zum Besten ihrer Klientel tun, dann bleibt doch,
daB Menschen passager oder fiir ihr ganzes weiteres Leben ein emotionales
Orientierungsschema zulassen bzw. entwickeln missen, das dem Ubrigen vor-
herrschenden Orientierungsmodus widerspricht. Eine der sensibelsten Notlagen
fir Widerspruche dieser Art besteht in den Schwierigkeiten, die wir und jeder
einzelne mit dem Sterben und dem Tod und den kulturellen Mustern haben, die uns
fur diese unausweichliche Prifung (die —nach E. Fried —noch jeder schlieBlich und
endlich bestanden hat) zur Verfligung stehen. Zwar stirbt jeder seinen eigenen
Tod, aber das Orientierungsschema der lebenslang eingetibten und eingeschlif-
fenen Autonomievorstellung erschwert eben diesen eigenen Tod unter den
institutionellen Bedingungen, unter denen er in der Regel stattfindet. Emotionale,
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lebenslang erlernte und akzeptierte Schemata von Angewiesenheit, von Anleh-
nung, von Abhangigkeit, von Hingabe wéren notwendiger und vertriigen sich eher
mit diesen letzten Aufgaben (vgl. Barloewen 1996).

Weitere widersprichliche Strukturen herauszuarbeiten, in die gegenwartiges lebens-
langes Lernen sich verfangt, ist méglicherweise nur das Interesse derjenigen, die die
Idee des lebenslangen Lernens sehr wértlich nehmen und meinen, daf3 jedes aktuel-
le Lernen sich in ein humanes Verhaltnis zu dem setzen muf3, was lebenslang schon
gelernt wurde. Fir diejenigen, die mit dem Label des lebenslangen Lernens nur aus-
driicken wollen, daB man jederzeit und in jedem Augenblick bereit sein muf3 zu ler-
nen, was an Lernaufgaben an uns herangetragen wird, mag dies alles stérende,
wenngleich empirisch ziemlich abgesicherte Philosophie sein. Der Geist ist eben kein
Rohstoff, sondern eine recht komplizierte, Giber ein langes Leben sich lernend entwik-
kelnde Architektur, deren Statik man nicht ungestraft verletzen kann. Bildung, wie ich
sie hier verstehen méchte, beabsichtigt nicht, solche Widerspriiche und Ambivalen-
zen aufzulésen, sondern ein lebenslang lernendes Verhéltnis so zu ihnen zu entwik-
keln, daf man mit ihnen und aus ihnen leben und Gesellschaft mitgestalten kann.

6. Professionelle Aufgaben der Bildungswissenschaftler

Was ware die originére und professionelle Aufgabe der Bildungswissenschaftler auf
dem Hintergrund dieser Argumentation?

— Die Blickerweiterung auf das informelle und selbstgesteuerte Lernen muf3 nicht
einhergehen mit einer didaktischen Zustandigkeit fur die vielfaltigen Lernprozesse
des Erfahrungslernens im Alltag. Es gibt vielfaltige informelle Lernprozesse im
Alltag, die gut in ihrer Informalitat aufgehoben sind. Es gibt weiterhin die Notwen-
digkeit, vielféaltige und komplexe Anlernprozesse institutionell zu organisieren, und
die Erwachsenenbildungsinstitutionen tun dies mit viel mehr Phantasie und
didaktischer Vielfalt, als wir Bildungswissenschaftler es in unseren eigenen
Bildungsinstitutionen — den Hochschulen — oft zu praktizieren wagen.

— Die Entstehung samt der zdhen und méchtigen Wirksamkeit aller metakognitiven
Orientierungssysteme in den lebenslang organisierten und institutionalisierten
Bildungsprozessen (der Schulen, der Universitaten, der Weiterbildungseinrichtun-
gen) bedurfen einer viel gréBeren analytischen und didaktischen Aufmerksamkeit.
Die Folge wére allerdings auch eine vielleicht neue Entdeckung der Langsamkeit
fur wirklich lebenslanges Lernen. Die spannende Frage, wie denn didaktische
Strukturen aussehen, wie professionelles Lehren und Beraten gestaltet sein
muBte, um mit diesen metakognitiven Orientierungssystemen in Bildungsprozes-
sen behutsam umgehen zu lernen, ware zusammen mit einer bildungsorientierten
Emotionsforschung eines Leitprojektes zum lebenslangen Lernen wert.

— Wasdie moderne Gesellschaft aus ihnrer Umbruch- und Geschwindigkeitsdynamik
nicht von selbst zur Verfligung stellt, sind Zeit und Zeitrdume fir das Lernen, aus
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denen wiederum —manchmal in einem geradezu obsessiven Verharren einzelner
— wirklich wichtige, bleibende und zukunftsweisende Ideen, Erfindungen oder
Werke entstehen. Die Bildungswissenschaftler miBten gegenlaufig zum Main-
stream der Halbwertzeiten sog. Wissens mit ihrer Lernhektik solche Zeiten und
Zeitraume den institutionellen Strukturen geradezu abtrotzen. Ein wichtiges Buch
oder eine wichtige Einsicht brauchen ihre Zeit und ihren Raum. In der Universitéat
beispielsweise kann das Ringen um Details von Priifungs- und Studienordnungen
durchaus zu einem Ringen um die Bedingungen der Mdglichkeit solchen lebens-
langen Lernens werden, das Offenheit und zureichende Langsamkeit braucht. Die
Angstlichkeit, unter der die Ordnungsmittel gegenwartiger universitarer Bildung
und Ausbildung unter der Zielsetzung der Qualitatssicherung und Qualitatskontrol-
le immer engmaschiger gestrickt werden, widerspricht dem Prinzip des offenen
lebenslangen Lernens elementar. Insofern haben wir Bildungswissenschaftler
eine Menge im eigenen Hause unter der Perspektive eines lebenslangen Lernens
unserer Studentinnen und Studenten und von uns selbst zu tun.

So betrachtet, wird méglicherweise zwar der Zustandigkeitsbereich der Bildungs-
wissenschaftler trotz Blickerweiterung begrenzter, das lebenslange Lernen wirde
aber wirklich unter der Perspektive eines langen Lebens und seiner — wie Weymann
anmerkt — Veralltdglichung als neues biographisches Muster (vgl. Weymann 1995)
angegangen und nicht zur lebenslangen Bereitschaft verkommen, die Architektur
und Statik des in einem langen Leben Gelernten mit hohen Folgekosten andernorts
zu miBachten.
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Johanna Kohn

Neuere Literatur zur Erwachsenenbildung in Museen und
Bibliotheken

Museen und Bibliotheken als Lernorte fiir Erwachsene riicken seit mehreren Jahren
wieder in das Blickfeld von Padagogen und Erziehungswissenschaftlern. Ziel die-
ses knappen Uberblicks tiber deutschsprachige Publikationen ab 1992 ist es zum
einen, Uber aktuelle Trends in der Praxis zu informieren. Zum anderen sollen theo-
retische Erdrterungen Uber das Selbstverstandnis und den Auftrag von Museen und
Bibliotheken sowie didaktische Konzepte vorgestellt werden. Dabei wird nicht nur
der gegenwartige Stand der Diskussion referiert, sondern auch auf Defizite und
Desiderate hingewiesen.

1. Lernort Museum

Gegenwartig sind auf dem museumspédagogischen Literaturmarkt (vgl. Paatsch
1996; Liebelt 1996) zwei vorherrschende Tendenzen erkennbar. Einerseits gibt es
eine unubersehbare Fulle von heterogenen Praxisberichten, die zweifellos didak-
tisch Spannendes referieren, aber kaum ein Interesse an Begriindung und Theorie
zeigen. Andererseits wird die Forderung nach einer Museologie als interdisziplin&-
rer Wissenschaft gestellt und an einer theoretischen Fundierung der Museumspra-
xis gearbeitet. Zunachst ist aber zu fragen, welche Rolle Erwachsenenbildung im
Museum spielt oder spielen kénnte.

1.1 Typen von Bildungsangeboten im Museum

Museen und Ausstellungen sind Orte, an denen Erwachsene in verschiedener Hin-
sicht lernen kénnen. Erstens lernen Besucher durch die Begegnung mit den Expo-
naten, indem sie autodidaktisch und selbstgesteuert Erfahrungen machen und ver-
arbeiten. Viele tun das in der Freizeit und mit der Erwartung, etwas ,Schénes” zu
erleben, ohne sich besonders anstrengen zu missen. Andere kommen in der Ab-
sicht, sich beruflich weiterzubilden. So hatten einer Besucherbefragung zufolge
17,6% der Personen, die die ,Documenta IX“ besuchten, beruflich etwas mit Kunst
zu tun, obwohl Kiinstler, Kunstpddagogen und -handler nicht ausdricklich Zielgrup-
pe waren (vgl. Hoffrichter 1994, S. 128). Beiden Besuchergruppen kénnen padago-
gische Angebote gemacht werden, durch die die Begegnung mit den Exponaten
vorbereitet, gesteuert oder vertieft wird. Dem entspricht der deutliche Trend zum
besucherorientierten Kultur- und Kommunikationszentrum (vgl. Sauter 1994). Die-
sen bildungs- und kulturpolitischen Zukunftsvisionen der Museumspédagogen ste-
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hen aber die Rahmenbedingungen der Kulturpolitik entgegen (vgl. Schmidt-Herwig/
Winter 1992).

Zweitens kann man in Museen durch Veranstaltungen lernen. Dazu gehéren nicht
nur Vortrédge u.a., die von den Museen selbst organisiert werden und in der Regel
einen Bezug zu den Bestanden oder aktuellen Ausstellungen haben, sondern auch
vielféltige Programme anderer Trager, fur die die Museen lediglich die Rdume zur
Verfugung stellen. In einigen Fallen wird die Zusammenarbeit mit Bildungseinrich-
tungen wie z.B. Volkshochschulen oder gewerkschaftlichen Bildungswerken bewuf3t
gesucht. Beispielsweise bietet das Siemens-Museum in Miinchen in Kooperation
mit der Volkshochschule Computerkurse fir Frauen an, das Frauenmuseum in Bonn
ladt krebserkrankte Frauen zu Malkursen mit therapeutischer Begleitung ein (vgl.
Vieregg u.a. 1994, Bd. 2, mit vielen weiteren Beispielen aus der museumspadago-
gischen Praxis).

Eine besondere Variante des organisierten Lernens im Museum sind berufsbeglei-
tende Fortbildungen und Studiengange fiir Museologen und Museumspédagogen,
die vorzugsweise in den Rdumen von Museen stattfinden. Darauf soll hier nicht
néher eingegangen werden. Erwéhnt sei jedoch das 1994 vom Internationalen Mu-
seumsrat veranstaltete Symposium ,Reif fir das Museum? Ausbildung - Fortbildung
- Einbildung®, das sich mit dem Berufsbild und den Qualifikationen von Museums-
machern im weiteren Sinn befaB3te (vgl. Treff 1995). Die Beitrdge machen die Pro-
bleme sichtbar, die durch das Fehlen eines klar umrissenen Berufsprofils fur Mu-
seologen und Museumspédagogen entstehen. Sie miissen Allroundgenies oder -di-
lettanten sein, die nicht nur wissenschaftlich gesicherte Erkenntnisse aus unter-
schiedlichsten Disziplinen verbinden und auf das Thema der jeweils aktuellen Aus-
stellungen beziehen sollen, sondern auch Qualitdten als Texter, Innenarchitekten,
Animateure und Werbefachleute beweisen miissen. Das Symposium versuchte un-
ter anderem, auf diese (zu) hohen Erwartungen mit Richtlinien fiir mégliche Ausbil-
dungen und Anforderungskatalogen fur Berufseinsteiger zu reagieren. Einige der
vorgestellten Projekte und Studiengénge, die oft aus der Eigeninitiative der Betrof-
fenen entstanden, wurden aber leider bereits aus finanz- und kulturpolitischen Griin-
den gestrichen (vgl. auch Vieregg u.a. 1994, Bd. 2, mit einer Ubersicht).

Entsprechend den beiden grundsétzlichen Formen des Lernens im Museum gibt es
eine Kontroverse dartber, ob ein Museum primér durch das Arrangement und die
Originalitat seiner Exponate Lernerfahrungen vermitteln oder aber sich durch sei-
nen padagogischen Service auszeichnen soll. Die erste Position kann als eher mu-
seologisch und kulturtheoretisch beschrieben werden; sie sieht den Auftrag des
Museums darin, zu sammeln, zu bewahren und auszustellen. Der zweite Stand-
punkt argumentiert aus padagogischer, an Vermittlung von Wissen und Erleben ori-
entierter Perspektive. Die beiden Auffassungen sind durch unterschiedliche Autoren
im ,Handbuch museumspadagogischer Anséatze” vertreten (Fast 1995). Dieses Werk
stellt Uberlegungen zur Funktion des Museums vor, bringt Beispiele aus der pad-
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agogischen Arbeit mit Kindern, stellt je nach Museumstyp unterschiedliche Vermitt-
lungsformen dar und fiihrt in neue Formen der Ausstellungsdidaktik ein. Auch das
Heft 43 der Zeitschrift ,Standbein Spielbein. Museumspadagogik aktuell“ vom De-
zember 1995 beschéftigt sich in mehreren Artikeln mit der Frage, wann das Muse-
um seiner Funktion als Bildungsstétte gerecht wird und die ,Selbstbildung der Bir-
ger“fordert. Diese Zeitschrift erscheint dreimal jahrlich; jede Nummer hat einen the-
matischen Schwerpunkt und bietet auBerdem viele aktuelle Berichte, Informatio-
nen, Rezensionen und Veranstaltungshinweise.

1.2 Museumspéadagogische Praxisberichte

Unter dem Titel ,Museumspédagogik in neuer Sicht. Erwachsenenbildung im Muse-
um“ ist ein zweib&ndiges Sammelwerk erschienen (Vieregg u.a. 1994), das eine
Vielzahl interessanter und anregender praxisnaher Beispiele bietet. Viele Beitrage
beschreiben erlebnis- und aktionsorientierte Vermittlungsformen (Malen, Kochen,
Spielen usw.), fur die museumspéadagogische Aktionen mit Kindern als Prototypen
dienen. Naher begriindet wird diese Ubertragung nicht; man kénnte sie aber durch
die lerntheoretische Erkenntnis rechtfertigen, daB Erwachsene grundséatzlich nicht
anders lernen als Kinder, zumal beim eher freizeitgepragten Lernort Museum die
ihnen allgemein zugeschriebene Zweckorientierung wohl nicht so stark ausgepragt
ist. Museumspadagogische Arbeit mit Kindern ist bereits in einem ,Handbuch Mu-
seumspadagogik” ausfuhrlich beschrieben und begriindet worden, das schon in drit-
ter Auflage vorliegt und immer wieder erwahnt wird (Weschenfelder/Zacharias
1992).

Ansonsten findet man hinter den Erfahrungsberichten in ,Museumspadagogik in
neuer Sicht“ kein didaktisches Konzept, das die Zielgruppe Erwachsene genauer
analysieren wirde, beispielsweise nach Lebensphasen, beruflichen Belastungen,
politischer Ausrichtung, Geschlecht oder Familienstand. Zwar existieren hierzu em-
pirische Untersuchungen, doch konnten deren Ergebnisse noch nicht gentigend in-
terpretiert und flr eine Erwachsenendidaktik im Museum fruchtbar gemacht wer-
den, wie eine Autorin bedauernd feststellt (vgl. Schulze 1994a, S. 108ff). Die Ergeb-
nisse empirischer Beobachtungen zum Besucherverhalten stiitzen ihren Schiuf3,
dafB Abwechslung in der Prasentation der Objekte und das Ansprechen verschiede-
ner Sinne fir die Aufmerksamkeit und das Aufnahmevermégen von Besuchern ge-
nauso wichtig sind wie eine klare Struktur in der Abfolge bestimmter Gegenstands-
gruppen (ebd., S. 112). Da3 Objekte nicht mehr nur erklart, sondern in einen opti-
schen und inhaltlichen Zusammenhang zueinander gestellt werden, ist inzwischen
ein allgemein akzeptiertes und befolgtes Prinzip von ausstellungstechnischer Ar-
beit.

Trotz ihrer Bedeutung fir das autodidaktische Lernen von Besuchern wird aber die
Ausstellungstechnik von Museumsleitungen nicht als Teil der Museumspé&dagogik
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gesehen. Damit fallen zwei padagogisch relevante Tétigkeiten im Museum ausein-
ander. Das geht deutlich aus einer Studie der Arbeitsgruppe fir empirische Bildungs-
forschung (AfeB) hervor, nach der diejenigen Tétigkeiten und Aufgabenbereiche,
die Museen und Kunsthallen in der museumspadagogischen Arbeit umgesetzt se-
hen wollen, nach der Prioritat wie folgt geordnet sind (vgl. Nuissl/Paatsch/Schulze
1987, S. 190):

Fihrungen

Unterricht im Museum

Herausgabe von Flhrungsheften/-blattern fiir Schulklassen
AuBerschulische Kinder- und Jugendaktivitaten

Angebot von Kursen fur praktisch-kreative Tatigkeiten (Bastel-, Mal-, Fotokurse
etc.)

6. Herausgabe von thematischen Informationsbroschiren

7. Herausgabe von Fuhrungsheften/-blattern fur Einzelbesucher

8. Offentlichkeitsarbeit

9. Kooperation mit anderen Einrichtungen

10. Herausgabe von anderen didaktischen Materialien

11. Beteiligung an der (Neu-)Konzeption der Schausammlung

12. Entwurf und Realisierung von didaktischen Ausstellungen

13. Fortbildung des Fiihrungspersonals

14. Aktivitadten auBerhalb des Museums (z.B. Stadtteilfeste, StraBenaktionen)
15. anderes

16. Herausgabe einer Zeitschrift

akrwh=

Im Vordergrund des Interesses steht unverkennbar der Besucher, seine Motivie-
rung, die Befriedigung seiner Erwartungen. Die Mitarbeit von Museumspéadagogen
an den Ausstellungen selbst rangiert erst auf Platz 11 und 12.

Die Orientierung an den Bedlrfnissen der Besucher kann Uiberdies leicht dazu fiih-
ren, daf3 man auf p&ddagogische Anspriiche verzichtet und nur versucht, méglichst
hohe Besucherzahlen zu erreichen. Im Gegensatz zu einer solchen Kommerziali-
sierung des Museums (vgl. Schulze 1994b, S. 443) wiinschen sich Museumspad-
agogen Besucher, die bereit sind, an sich und an den Dingen zu arbeiten. Doch aus
wirtschaftlichen Griinden werden von vielen Museen nicht solche Minderheiten um-
worben, sondern Gruppen, vorwiegend Schulklassen (vgl. Noschka-Roos 1994, S.
35). Dadurch lauft das Museum Gefahr, zum verlangerten Arm der Schule zu wer-
den und der Erwachsenenbildung nicht die nétige Aufmerksamkeit zu widmen.

1.3 Bausteine einer museumdidaktischen Konzeption

Wie die Praxisberichte zeigen, wird Museumspadagogik weithin lediglich als ,Zu-
satzservice® und nicht als integraler Bestandteil des Museums gesehen. Dagegen
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fordert Annette Noschka-Roos in ihrem Buch ,Besucherforschung und Didaktik®
(1994), museumspadagogische Einsichten in die Entscheidungsprozesse bei der
Ausstellungsplanung einzubeziehen, und sieht das Museum als einen durch und
durch padagogischen Ort, an dem eine Abstimmung und Vernetzung der verschie-
denen Planungs- und Handlungsschritte nur zu winschen wére. Voraussetzung
dafur ist die empirische Besucherforschung, die beispielsweise zu ermitteln ver-
sucht, wie Ausstellungstexte gelesen werden.

Ahnlich spricht Bernd Rese in seiner Dissertation ,,Didaktik im Museum® von einer
Museumsdidaktik, die alle besucherbezogenen und vermittlungsrelevanten Tétig-
keiten in einem Museum umfaf3t. Er verfolgt in seiner Arbeit das Ziel, ,konkrete M&g-
lichkeiten aufzuzeigen, die den Weg zu einer umfassenden Theorie der besucher-
bezogenen und vermittlungsrelevanten Aktivitdten im Museum weisen® (Rese 1995,
S. 18). Die Museumsdidaktik leitet er aus der Fachdidaktik Geschichte her und weist
ihr Vermittlungsaufgaben auf drei Ebenen zu (vgl. ebd., S. 173):

1. Sie vermittelt zwischen den Wissenschaften. (Anders kdnnen Gegensténde nach
ihrem urspriinglichen kulturellen, gesellschaftlichen und geschichtlichen Kontext,
nach Herstellungsart und Material sowie nach ihrem kulturellen Wert heute nicht
eingeordnet werden.)

2. Sie ist Mittlerin zwischen Besucher und Wissenschaft. (Alle oben genannten
Bezlige mlssen nachvollziehbar gemacht werden.)

3. Sie muB3 den Unterschied zwischen der musealen Realitat und der Realitét der
Besucher in seiner Bedeutung fur den mutmaBlichen Erkenntniszuwachs der
Besucher vermitteln. (Die museale Realitat ist selbst Rekonstruktion von Wirklich-
keit und damit Interpretation und Wertung von Geschichte, die mit Hilfe von
Fragmenten sichtbar gemacht ist. Deshalb ist sie z.B. hinterfragbar oder als
produktive Verunsicherung bisheriger Geschichts-, Gesellschafts- und Kulturdeu-
tungen positiv wirksam.)

~Kulturelle Identitat und ihre Vermittiung“ machen nach Rese die eigentliche Aufga-
be der Museen aus (vgl. ebd., S. 174f), und zwar unabhéngig davon, ob das Muse-
um auch noch soziale Funktionen ibernimmt und etwa lebenslanges Lernen unter-
stlitzt, zur Entwicklung kritischen BewuBtseins beitragt oder Orientierungen ermdg-
licht, die Bildung von Identitat férdert oder kulturellen Vertrautheitsschwund kom-
pensieren hilft. Er merkt kritisch an, daf3 die vielfaltigen Berichte aus der padagogi-
schen Praxis mit Erwachsenen den Anspruch formulieren, den Besuchern bei ihrer
Identitétsfindung oder -verwirklichung zu helfen, ohne daB3 allerdings geklart wiirde,
was ldentitat ist, und ohne dafB z.B. eine kulturvergleichende Reflexion darlber an-
gestellt wirde, was denn Inhalte und Werte von ,ldentitat” jeweils sind. So liegt die
Gefahr nahe, daB3 man die ,|dentitat“ der Besucher den politisch zeitgeméaBen Kii-
schees anzupassen versucht und die gesellschaftskritischen und aufklarerischen
Maoglichkeiten des Museums verfehlt. Kulturelle Identitdt kann jedoch nicht ,herge-
stellt werden, sondern ist eine gegebene Voraussetzung (bei den Museumspad-
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agogen und -machern ebenso wie bei den Besuchern) und muB3 kritisch reflektiert
werden.

Aber gerade wenn es um die ausstellungsdidaktische Umsetzung geht, fehlen noch
Kriterien, die die Wirkung auf den Besucher mit der Absicht der Aussteller empirisch
vergleichbar machen und damit Evaluation und Erfolgskontrolle ermdéglichen. Es
kommt erschwerend hinzu, daf3 Besucher und Museumsmitarbeiter unterschiedli-
che Voraussetzungen flr eine interpretative Einordnung musealer Gegenstande
mitbringen. Die Vermittlung scheitert, wenn Besucher und Aussteller bei der Her-
stellung von Zusammenhéngen zwischen den gezeigten Objekten ganz unter-
schiedliche Schwerpunkte setzen.

1.4 Fazit

Eine Museumsdidaktik fur Erwachsene gibt es eigentlich noch nicht, wenngleich
einige Ansétze dazu ausgearbeitet worden sind. Wahrscheinlich ist eine von den
verschiedenen Museumstypen unabhéngige Konzeption der Erwachsenenbildung
im Museum auch gar nicht méglich. Vielmehr muBB man auf die Eigenart des
Sammelgebietes und die zugehdrigen Wissenschaften eingehen sowie die spezifi-
schen Grenzen und Chancen der medialen, personalen und ausstellungsdidakti-
schen Vermittlungsformen bei den angesprochenen Zielgruppen ausloten. Statt ei-
ner einheitlichen Museumsdidaktik wird es also nur so etwas wie verschiedene mu-
seologische Fachdidaktiken geben kénnen.

Zukunftstrachtige Forschungsgebiete der Museumsdidaktik sind momentan - nicht
zuletzt aus 6konomischem Interesse - die Weiterentwicklung der Besucherforschung
sowie der Einsatz neuer Medien, vor allem computergestutzter Informationssyste-
me sowie die elektronische Vernetzung der Museen und ihrer Bestédnde untereinan-
der. Inhaltlich bemuht man sich um gesellschaftliche Zeitbezlge: Interkulturalitat und
die Begegnung mit dem Fremden sind typische Themen. Erwachsenenbildung im
Museum ist somit ein Aufgabenfeld, dessen theoretische und praktische Grundla-
gen erst noch entwickelt werden, obwohl man auf diesem Gebiet immer schon mehr
oder weniger improvisiert aktiv ist.

2. Lernort Bibliothek

Wahrend zur Museumspédagogik zahlreiche einschlagige Publikationen vorliegen,

darunter auch Handbucher und Zeitschriften, gibt es kaum spezifische Literatur zum

Lernen in Bibliotheken; Aussagen zum Thema muissen sehr heterogenen Quellen

entnommen werden, z.B.

— Dokumenten zur Kulturpolitik vom Deutschen Stadtetag und der Landeszentrale
fur politische Bildung in Hamburg,
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— Publikationen einzelner Bibliotheken und ihrer Direktoren,
— Artikeln im ,Bibliotheksdienst“, dem Organ der Bundesvereinigung Deutscher
Bibliotheksverbande.

Wie bei Museen ist auch bei Bibliotheken zwischen autodidaktischer Fortbildung
mittels der angebotenen Medien und gezielten padagogischen Angeboten zu unter-
scheiden. Zu den ausleihbaren oder am Ort verwendbaren Medien z&hlen neben
Bichern und Periodika auch diverse Ton-, Bild- und Datentrager. Dariiber hinaus
kénnen mittlerweile in vielen Bibliotheken Computer flir Recherchen (oder auch far
andere Zwecke, wie das ,Surfen” in Datennetzen) benutzt werden. Oft wird auch
anderen Institutionen Gelegenheit gegeben, in der Bibliothek Informationsbroschi-
ren und dergleichen auszulegen.

Zu den padagogischen Angeboten gehdren insbesondere 6ffentliche Flihrungen;
sie sollen freilich den Benutzern die Bibliothek wiederum als Raum und Mittel zum
Selbstlernen erschlieBen. Durch Lesungen und andere Veranstaltungen, die in den
Raumen von Bibliotheken stattfinden, will man die Schwellenangst von Besuchern
verringern. Thematische Ausstellungen von Teilen der Bestdnde mogen in Stadtbi-
chereien eine ahnliche Funktion haben, wahrend sie in wissenschaftlichen Biblio-
theken oft besonders schéne und wertvolle Stlicke oder spezifische Sammelgebie-
te hervorheben. Nur wenige Bibliotheken gehen Uber diese klassischen Formen hin-
aus und verstehen sich auch als Anbieter von Bildung; die meisten begnlgen sich
weitgehend damit, diverse Lernmaterialien bereitzustellen, ohne daf3 dieses Lernen
angeleitet wirde. Damit ist auch nicht kontrollierbar, von welcher Qualitat, Effektivi-
tat usw. dieses Lernen ist.

Der Auftrag und das Selbstversténdnis der Bibliotheken in bezug auf Erwachsenen-
bildung variieren nicht nur nach den verschiedenen Bibliothekstypen, sondern auch
von Trager zu Trager, denn sie sind nicht gesetzlich zu Bildungsangeboten verpflich-
tet. Da auch die finanziellen Mittel nicht Gberall in gleichem MaBe vorhanden sind,
fallen die Konzepte der Erwachsenenbildung in Bibliotheken sehr unterschiedlich
aus (vgl. Suhl-Strohmenger 1994, S. 433).

2.1 Die Bibliothek als Mittel zur Selbstbildung

Typischerweise setzen Bibliotheken einen miindigen und im Umgang mit dem Buch
selbstandigen Leser voraus, der allenfalls eine kleine Einfihrung in die Gegeben-
heiten des Hauses braucht. Das zeigt z.B. die Aufgabenbestimmung fiir die Offent-
liche Bibliothek, die sich der Hauptausschuf3 des Deutschen Stadtetages 1987 in
einer Empfehlung zu eigen gemacht hat: Als kommunale Einrichtung soll sie die
Bevdlkerung durch geeignete Medien informieren; ihre Dienstleistung besteht ,in
der Sammlung, ErschlieBung, Bereitstellung und Vermittlung dieser Medien ein-
schlieBlich eines Beratungs- und Informationsdienstes®. Sie soll zwar ,die Ausbil-
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dung, die Fortbildung und die Weiterbildung férdern®, wird aber ausdriicklich als
~Dienstleistungsbetrieb” bezeichnet, der politisch neutral bleiben soll (Bibliotheken
1987, S. 4).

Seit dem Beginn der achtziger Jahre IaBt sich eindeutig eine Entwicklung von der
reinen Informationsbibliothek zur ,engagierten Informationsbibliothek® oder zur ,so-
zialen Kommunikationsbibliothek feststellen (vgl. Lohmann o0.J.). Das bedeutet, da3
allen Burgern flachendeckend die Mittel zur Selbstbildung zur Verfligung gestellt
werden sollen, insbesondere benachteiligten Zielgruppen. Erreichen will man das in
erster Linie durch eine bessere Zusammenarbeit von Bibliotheken, eine Vereinheit-
lichung der Arbeitsweise und den Einsatz moderner technischer Hilfsmittel. Tatséch-
lich nimmt die interne Neustrukturierung der Bibliotheken so viel Geld und Personal
in Anspruch, daf3 fir die Bildung der Besucher keine Ressourcen mehr Ubrig sind.

Im Sommer 1996 fand in Birkach bei Stuttgart ein Internationales Seminar der Bi-
bliothekarischen Auslandsstelle unter dem vielversprechenden Titel ,,Die Bibliothek
als Ort des lebenslangen Lernens” statt. Einer der Vortrage ist schon vorab publi-
ziert worden und zeigt, daf3 auch hier vorwiegend an eine Unterstltzung des Ler-
nens in Eigeninitiative gedacht ist. Der Autor versteht Lernen als ,eine komplexe
Aktivitét, bei der Information, Motivation, Ziele und Rickkopplung zusammenkom-
men, um die Fahigkeit eines Menschen zu verbessern, etwas zu tun“ (Allred 1997,
S. 40). Bibliotheken haben nach seiner Meinung die Chance, als Bestandteil eines
unterstitzenden Netzwerks Begleiter im Prozef3 lebenslangen Lernens zu werden.
Da Bibliothekare sehr gut mit Netzen arbeiten, meint er, sie kdnnten ,leicht die Ver-
bindung zu Organisationen fiir pAdagogische und berufliche Beratung, zu Tutoren,
zu Einrichtungen far Prifungen und Zeugnisse herstellen” (ebd., S. 45). Neben das
Modell der Bibliothek als Bereitstellungsbetrieb tritt hier das Modell der Bibliothek
als Lern- und Lebensort: Lebenslanges Lernen bedeutet ,Lernen ,fir' das Leben,
,uber’ das Leben, ,in* dem Leben und ,mit* dem Leben®, so daB man fast sagen
kénnte, Leben und Lernen seien dasselbe (ebd., S. 38). Diese Gleichsetzung ist
aber unbefriedigend, weil alles zum Lernen wird und damit véllig unklar bleibt, wel-
chen konkreten Erfahrungs- oder Wissenszugewinn Bibliotheksbenutzer erreichen
sollen, inwieweit also Bibliotheken aktiv Gber die ausdriicklichen Wiinsche der Le-
ser hinausgehen sollten. Benannt wird nur, auf welche Weise man in Bibliotheken
lernen kénnte, ndmlich wiederum mit Hilfe moderner Technik. Ein p&dagogisches
Konzept im eigentlichen Sinne wird somit nicht geboten.

2.2 Die Bibliothek als benutzerorientiertes Kulturzentrum
Vereinzelt haben Bibliotheksleitungen den Anspruch, mehr zu bieten als nur eine
moglichst optimale Verwaltung von Medien und ihren Benutzern, nédmlich eine akti-

ve Férderung von Lesemotivation und -vermégen. Entgegen der verbreiteten An-
nahme, daf3 eine solche Leseférderung bei Erwachsenen nicht mehr nétig sei, leh-
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ren ndmlich Erfahrungen an Schulen und Universitaten mit dem Leseverhalten von
Schiilern und Studenten etwas anderes. Als positive Beispiele seien hier die Her-
zog-August-Bibliothek in Wolfenbuttel und die Badische Landesbibliothek in Karls-
ruhe vorgestellt.

Fir Paul Raabe, den ehemaligen Direktor der Herzog-August-Bibliothek, ist die in
Bibliotheken aufbewahrte ,Blcherwelt” das ,unbestechliche Gedachtnis der
Menschheit”, in dem jeder gegenwartigen Generation die Erkenntnisse und Hoff-
nungen, das Triviale und Wichtige der vorausgehenden zur Verfiigung steht, gleich-
gulltig, ob man dieses gegen Modetrends resistente Erbe zu nutzen weil3 oder
nicht. Neben dieser geistesgeschichtlichen Bedeutung haben Bibliotheken auch
eine kulturpolitische: ,Bibliotheken sind Statten gelehrten Lebens in der Bewah-
rung der Blcherwelt, und sie sind Orte zur Férderung der Lesekultur” (Raabe
1986, S. 78). ,Notwendig ist zur Sicherung und Erhaltung der Buchkultur die Bi-
bliothek als humane Anstalt, nicht als Erziehungsinstitut, nicht als moralische An-
stalt, sondern als eine durch Freizlgigkeit, Liberalitdt und Humanitat sich aus-
zeichnende kulturelle und wissenschaftliche Einrichtung. Die Bibliotheken sollten
pragende Statten des Lesens und des Lernens, Orte der konzentrierten geistigen
Arbeit und der schdpferischen Besinnung sein, mehr als dies heute der Fall sein
kann“ (ebd., S. 9).

Paul Raabe hat sich intensiv bemuht, diesem Anspruch mit den zur Verfligung ste-
henden Mitteln gerecht zu werden. Dabei kamen ihm die historisch bedeutsamen
Raume und Bestande der Bibliothek ebenso zugute wie ihre lange Tradition, ihr Ruf
und ihr ausdricklicher Auftrag zur Férderung der Wissenschaft. Sie bietet Schuler-
seminare, Arbeits- und Gesprachskreise flir Wissenschaftler, Studierende und Lai-
en, ein Kulturprogramm zum Jahresschwerpunkt, wéchentliche 6ffentliche Lesestun-
den und Gespréachskreise, Vortrage und Konzerte, Gastseminare fiir auslandische
Gelehrte und Studierende, Fortbildungsseminare fur Bibliothekare. Das ,Lexikon zur
Geschichte und Gegenwart der Herzog-August-Bibliothek” gewéahrt gute Einblicke
in dieses Bildungsprogramm (vgl. Ruppelt 1992). Die Bibliothek mutet groBblrger-
lich an und steht doch einem breiten Publikum offen, um dessen Interesse sie wirbt.
Sie ist ein Ort politischer und literarischer Erwachsenenbildung, wissenschaftlicher
und beruflicher Fortbildung und schulischer Ausbildung.

Ganz im Sinne Paul Raabes argumentiert Gerhard Rémer im Hinblick auf die Be-
nutzer der Badischen Landesbibliothek. Er verweist auf empirische Untersuchun-
gen, die erwiesen haben, ,daB vor allem partnerschaftliches Denken gegeniber
den Benutzern und anderen Bibliotheken in der Region Wirkung zeigt®. Dadurch
kénne sich die wissenschaftliche Bibliothek als Kulturzentrum eine feste Stellung
sichern. ,Ein sichtbarer Beweis fir den Erfolg ist gegeben, wenn die Blrger der
Region, gleichgultig welchen Alters, sich mit ihrer Regionalbibliothek identifizieren,
reagieren und notieren, wenn es ihr nicht gut geht. Dann ndmlich wurde ihnen durch
eine kluge Bibliothekspolitik bewut gemacht, wie wichtig eine grof3e wissenschaft-
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liche Allgemeinbibliothek fur breite Bevélkerungsschichten, nicht nur fir die Wissen-
schaft ist* (Rémer 1992b, S. 34).

Die Badische Landesbibliothek kommt ihrem Selbstverstandnis als Kulturzentrum
durch viele Ausstellungen, Vortrdge und Konzerte nach, die in Zusammenarbeit mit
Bildungseinrichtungen im Elsaf, in der Schweiz, in Osterreich, Frankreich und Spa-
nien entstanden sind (vgl. Selbmann 1992). lhre ,Benutzerorientierung” drickt sich
darin aus, daB die Bibliothekare sich als Berater und Anstifter zum Lesen und For-
schen verstehen, wahrend die Leser als Partner und nicht als ,,zu beaufsichtigende
Nutzer” der Bibliothek gesehen werden; sie sind auch als Kritiker und Férderer (z.B.
Paten restaurierungsbedurftiger Biicher) willkommen. Die Karlsruher Bibliothekslei-
tung legt ferner gréBten Wert auf die Benutzermotivation durch eine ansprechende
Gestaltung der Rdume und eine unkomplizierte Benutzbarkeit (vgl. Rémer 1992b,
S. 39f; Hauser 1992).

2.3 Fazit

Das Museum als Ort organisierten Lernens ist in den unterschiedlichen Anséatzen
von Museumspadagogik schon lange entdeckt und diskutiert. Dagegen kann man
nicht von einer ,Bibliotheksp&dagogik sprechen. Ein gewisses Interesse an der
Zusammenarbeit mit Einrichtungen der Erwachsenenbildung zeichnet sich aber
schon ab. Es wére wunschenswert, wenn solche Bildungsinstitutionen auch von
sich aus AnstdBe dazu geben wirden, Erwachsenenbildung in die Bibliotheken hin-
einzutragen oder einschléagige Angebote in ihr Programm aufzunehmen.
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Jochen Kade

Riskante Biographien und die Risiken lebenslangen
Lernens

1. Vom Freiheitsdiskurs der siebziger Jahre zum Sicherheits- und Risiko-
diskurs der neunziger Jahre

Der die Moderne kennzeichnende Verlust einer kosmologischen Ordnung und die
Enttraditionalisierung von sozialen Lebensformen haben den Individuen nicht nur
neue Freiheitspotentiale und gréBere Autonomiespielrdume bei der Gestaltung ih-
rer Biographien eréffnet, sondern haben ihnen auch neue UngewiBheiten Uber die
Zukunft, kulturelle Verunsicherungen und Desorientierungen gebracht, gerade aber
auch existentielle Risiken auf dem kapitalistischen (Arbeits-)Markt. Die Welt ist —
positiv formuliert — offener und vielfaltiger, negativ formuliert ist sie unsicherer und
uneindeutiger geworden. Die Erziehungswissenschaften haben diese Erfahrungen
von Unsicherheit, UngewiBBheit und Uneindeutigkeit indes eher als stille Vorausset-
zung denn als Gegenstand ihrer Reflexion behandelt. Sie haben die Enttraditionali-
sierung und Entzauberung der Welt v.a. positiv, ndmlich als biographische Entwick-
lungschancen gedeutet und auf die Realisierung dieses Ziels die Bildungsprogram-
me abgestellt. Deren Thema waren nicht die Erfahrungen von Unsicherheit und
UngewiBheit, sondern ihre Bewaltigung im Sinne der Eliminierung durch Erziehung
und Bildung. Daher sind Freiheit und Gleichheit die zentralen Bezugspunkte des
modernen Bildungswesens. Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs der spéten
60er bis weit in die 80er Jahre waren sie mitsamt ihren Synonymen, wie Autonomie,
Selbstbestimmung oder Miindigkeit, die zentralen theoretischen und praktisch fol-
genreichen Kategorien. Dies gilt auch fur die Erwachsenenbildung dieser Zeit. Sie
wurde als eine, wenn nicht sogar die herausragende auf Freiheit bezogene soziale
Praxis verstanden, und die sie analysierende Erziehungswissenschaft begriff sich,
man kann aus heutiger Sicht auch sagen: stilisierte sich zur Freiheits-Wissenschaft
par excellence. Emanzipation oder Anpassung, dieses Dual markierte das Deu-
tungsmuster, mit dessen Hilfe Bildungskonzepte und Bildungsrealitdten diskutiert
und evaluiert wurden. Die Absicherung gegen die Risiken und Gefahren moderner
Lebensfihrung war dagegen stillschweigend dem Versicherungswesen als Aufga-
be Uberwiesen.!

Diese an Vollkommenheit und Steigerung orientierte Grundhaltung wird seit den
spéaten 80er Jahren unubersehbar briichig. Die Aufmerksamkeit und das Themen-
spektrum der Erziehungswissenschaft verschieben sich nunmehr nachhaltig. So
werden Differenzen wie Sicherheit/Unsicherheit, Wissen/Nichtwissen oder Risiko
zu neuen Bezugspunkten der Selbstbeschreibung (vgl. etwa Rauschenbach/Géng-
ler 1992; Lenzen 1991; Tenorth 1995). Im gleichen MaBe verliert das Thema Eman-
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zipation seine theoriegenerierende Kraft und tritt als erziehungswissenschaftliche
Leitidee in den Hintergrund (vgl. Kade 1993 und die anschlieBende Kontroverse) im
Einklang und unter dem EinfluB von Neuorientierungen im gesellschaftlichen Dis-
kurs, fur den Stichworte wie Postmoderne, Risikogesellschaft und Individualisierung
stehen. Die Orientierung an teleologisch ausgerichteten, auf Steigerung und Dyna-
misierung gesellschaftlicher Verhaltnisse und individueller Biographien setzenden
Leitideen wird im allgemeinen Kontext fortschrittsskeptischen Denkens relativiert
durch Ziele und Konzepte, die sich (auch) an Ideen von Fortsetzbarkeit, Erhaltung,
Wiederholung, Sicherheit, aber auch Ambivalenz und Mehrdeutigkeit orientieren.
So war zwar etwa Nichtwissen immer schon eine padagogisch relevante Kategorie,
aber als ein durch Erziehung und Bildung zu Uberwindender Zustand, d.h als nega-
tiver Bezugspunkt der Selbstbeschreibung (vgl. Nolda 1996b). Neu am Diskurs seit
den spaten 80er Jahren ist, daB Nichtwissen, UngewiB3heit oder Unsicherheit nicht
ausschlieBlich als negative, d.h. als in einem linear gedachten individuellen Bil-
dungsprozeB zu Uberwindende und Uberwindbare Zustande thematisiert werden,
sondern als Normalitdten der Lebensfiuihrung in gegenwértigen modernen Gesell-
schaften (vgl. Treml 1994; Kade 1997; zur gesellschaftstheoretischen Umstellung
von Wissen auf Nicht-Wissen vgl. Beck 1996). Im Diskurs Uber das lebenslange
Lernen geht diese Offnung des erziehungswissenschaftlichen Diskurses und die
damit verknupfte Relativierung, ja, Abkehr von der bisher dominierenden positiv-
optimistisch gesinnten, fortschrittsorientierten Grundhaltung mit einer verstérkten
Ausarbeitung biographietheoretischer Begriindungen einher (vgl. Schéffter 1997;
Kade/Nittel 1997). Wie die zeitdiagnostischen Debatten zu Veranderungen (in) der
Moderne zeigen, erweisen sich gerade Biographien als sozialer Ort, an dem sich
wie in einem Brennglas die fir die Gegenwart kennzeichnenden Erfahrungen von
Unsicherheit, Uneindeutigkeit und Risiko beobachten lassen (vgl. Beck/Beck-Gerns-
heim 1994; Wohlrab-Sahr 1993; in deutsch-deutscher Vergleichsperspektive Mutz
1995; Kade 1996). Das lebenslange Lernen legt als Prinzip mehr noch denn als
Institution individuelle Biographien im Unsicheren und Uneindeutigen fest. Wéhrend
die an Einrichtungen wie der Schule orientierte Padagogik noch eine Art Risikobe-
waltigungssystem ist, das auf Eindeutigkeit und vorhersehbare, gleichsam objektive
bzw. normativ abgesicherte biographische Wahrscheinlichkeiten setzt, wird mit der
offenen Institutionalisierungsform des lebenslangen Lernens die Verantwortung fir
den Umgang mit Unsicherheit und UngewiB3heit tendenziell auf die Seite der Sub-
jekte verlagert.

2. Emanzipation und Pravention als Antworten auf die Entwicklungsoffenheit
moderner Biographien

Es kennzeichnet den gegenwaértigen, unter dem EinfluB von Ulrich Becks Theorie
~reflexiver Modernisierung“ und Niklas Luhmanns ,Theorie sozialer Systeme” glei-
chermaBen stehenden Diskurs Giber moderne Biographien, da nach dem Ende der
Normalbiographie, und zwar als Lebensablaufmuster wie als Bezugspunkt biogra-
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phischer Selbstdeutungen gleichermaBen, Unsicherheit und UngewiB3heit nicht mehr
als ein nur begleitendes, verschwindendes, temporares Moment individueller Zu-
kunftsgestaltung erscheinen, sondern als notwendige Bedingung, unter denen die-
se stattfindet. Biographische Gestaltungspotentiale und Unsicherheiten wachsen
gleichzeitig. Biographien sind gar nicht anders mehr denkbar als im Modus von Risi-
ko. Und das heif3t, sie sind auf Grund ihrer Entscheidungsoffenheit mit Chancen und
Gefahren gleichermafBen verknlpft. Riskant sind Biographien somit nicht bereits,
weil sie geféhrdet, bedroht sind, sei es durch persdnliche Schicksalsschlage, durch
unvorhersehbare, unbeherrschbare Naturkatastrophen, durch historische Katastro-
phen oder durch naturhaft hereinbrechende soziale Gefahren. Riskant werden Bio-
graphien in dem engeren Sinne der gegenwartigen sozialwissenschaftlichen Debat-
te erst dadurch, daf sie als prinzipiell offen gelten, erst individuell gestaltet werden
missen, damit von Entscheidungen abhéangen, die den Individuen fir die Zukunft
(neue) Chancen und Mdglichkeiten erdffnen, die zugleich mit in der Zukunft liegen-
den Gefahren verbunden sind. Mit dem Risikobegriff werden in der gegenwértigen
Risikoforschung (vgl. Luhmann 1991; Bon3 1995) mehr als nur Gefahren bezeich-
net; es handelt sich dabei vielmehr um sog. Gefahren zweiter Ordnung. Wéhrend
Gefahren erster Ordnung den Individuen vorgegeben sind und v.a. aus der Natur
resultieren, sind Risiken selbstproduzierte Gefahren. In Abhebung vom Gefahrenbe-
griff wird Uber den Risikobegriff also gerade auf die (Selbst-)Gemachtheit, die indivi-
duelle Zurechenbarkeit der Gefahren hingewiesen, die das Leben der einzelnen be-
drohen. Biographien sind mit Risiken verbunden, sind per se risikoreich, weil und in-
sofern sie in die Zukunft hinein offen sind und von Entscheidungen abhéngen, die die
Zukunft nicht kontrollieren kénnen. Risiken sind somit die Schattenseite von offenen,
gestaltbaren, reversiblen Biographien. Riskant werden Biographien unter gesell-
schaftlichen Bedingungen, unter denen dem einzelnen ermdglicht, aber auch zuge-
mutet wird, Entscheidungen zu treffen, die sein zukinftiges Leben betreffen. Insofern
die Individuen nicht kollektiv in Biographien hineinwachsen, sondern diese von ihren
freien Entscheidungen abhéngen, ist Risiko ein konstitutives Merkmal von (moder-
nen) Biographien. Eine Biographie zu haben ist firr die Individuen somit per se ris-
kant, d.h. mit Chancen, aber auch mit Gefahren verbunden.

Der Bezug der Erwachsenenbildung auf die Biographien ihrer Adressaten ist da-
durch gekennzeichnet, daf3 sie — anders als das Versicherungswesen, das die Indi-
viduen gegen die Folgen von in der Zukunft méglicherweise eintretenden Schaden
absichert — darauf abzielt, das Eintreten von Schaden, den MiBerfolg, das Scheitern
Uberhaupt zu verhindern, indem sie Entwicklungsprozesse normativ orientiert an-
stéBt und unter Kontrolle zu behalten versucht; etwa indem sie mit der Orientierung
an Emanzipation zugleich intentional oder strukturell neue soziale Identitdten anbie-
tet; indem sie den Individuen Wissen vermittelt, das es ihnen erlaubt, sich in einer
offenen Zukunft erfolgreich zurechtzufinden oder auch nur zu orientieren; indem sie
Zertifikate ausstellt, mit denen die Individuen anderen eindeutig ihre Qualifikationen
unter Beweis stellen kbnnen und die es ihnen erlauben, inre Zukunft zu kalkulieren
und — soweit die Zertifikate es ermdglichen — einzuschatzen, welche Méglichkeiten
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ihnen offenstehen, auf welche sie gleichsam ein durch Bildung erworbenes Anrecht
haben (zur Bedeutung von Zertifikaten vgl. Nittel 1996).

Systematisch lassen sich zwei grundlegende Handlungsprogramme unterscheiden,
Uber die die Erwachsenenbildung auf riskant, unsicher, ungewif3 und in ihrer Gerich-
tetheit uneindeutig gewordene Biographien bezogen ist. Das Praventionskonzept
setzt am negativen Aspekt an. Uber die Inanspruchnahme von Bildungsangeboten
sollen den Individuen Fahigkeiten und Kenntnisse vermittelt werden, die sie gegen
mehr oder weniger vorhersehbare zukinftige Gefahren wappnen und vor den Folgen
entsprechender Ereignisse schitzen. So ist das Konzept der Schliisselqualifikationen
ein padagogisches Konzept zur Vorbereitung der Individuen auf eine (im einzelnen)
nicht vorhersehbare Zukunft, v.a. auf eine unsichere zukinftige Arbeitsmarktsituation.
Sofern am positiven Aspekt riskanter Biographien angesetzt wird, wird weniger die
Seite der Gefahren betont als die der (neuen Entwicklungs-)Chancen von Biographi-
enin der Moderne. Emanzipation ist die hier maBgebliche Leitorientierung. Durch Bil-
dung sollen den Individuen neue Optionen und Mdglichkeiten der Lebensfiihrung er-
6ffnet werden, nédmlich dadurch, daf3 sie sich von traditionellen Einbindungen und
Pragungen befreien. Diese Einschrédnkungen des Entscheidungsspielraums kénnen
einen zeitlichen, einen historischen Index haben, sie kbnnen aber auch eher auf kom-
pensatorische Strategien verweisen, ndmlich Folgen sozialer oder historischer Un-
gleichheiten und Defizite sein. Lebenslanges Lernen kann dynamisierendes Moment
einer Steigerungsbiographie sein, stabilisierendes Moment einer gescheiterten Bio-
graphie, die Ermdglichung einer bildungskompensatorischen Zweitkarriere, das
selbstverstandliche Moment einer vielseitig engagierten Biographie, der kontinuitéts-
stiftende Bezugspunkt verschiedener biographischer Entwicklungsphasen, das
selbstverstandliche Moment einer neuen Lebensform, das Reflexionsmedium einer
entwicklungslosen Lebensgestalt oder auch notwendiges Moment individueller
Selbstbehauptung und sozialer Zugehdrigkeit im Rahmen einer zirkularen oder stati-
schen Biographie (vgl. Kade/Seitter 1996). Die Erwachsenenbildung findet ihre
Adressaten also nicht nur in einer Welt von Méglichkeitstiberschiissen, von vielfélti-
gen Handlungsoptionen, von Freiheitspotentialen vor, zu deren Realisierung und Ab-
sicherung sie beitragen soll. Sie forciert auch die individuelle Emanzipation und eroff-
net den Individuen so erst neue Lebensmdglichkeiten mit erweiterten Freiheitsgra-
den.

3. Der Umgang mit biographischen Unsicherheits- und UngewiBheitserfah-
rungen in der Erwachsenenbildung

Betrachtet man den Zusammenhang von lebenslangem Lernen und Biographien im
Kontext der Erwachsenenbildung nicht aus der Institutionsperspektive, sondern aus
der Nutzer- und Aneignungsperspektive biographischer Subjekte, so zeigen sich
auf der Kurs- und der Einrichtungsebene weitere spezifische Modi des Umgangs
mit biographischen Risikoerfahrungen.?
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Auf der Kursebene |af3t sich ein breites Spektrum je spezifischer individueller, den
Kursleiterlnnen in der Regel verborgener und ihren Intentionen widersprechender
Umgangsweisen mit Erfahrungen von Unsicherheit und UngewiBheit beobachten,
die aufgrund von praktisch folgenreich durchgesetzten Emanzipations-, Selbstbe-
stimmungs- und Selbstverwirklichungsnormen in der Erwachsenenbildung erst ent-
stehen. Zu denken ist hier etwa an Strategien zur Herstellung neuer Handlungssi-
cherheiten und GewiBheiten, die auf einem stillschweigenden Biindnis von Kurslei-
tern und Teilnehmern basieren. So kénnen Kurse von den Teilnehmerlnnen nicht
nur dazu genutzt werden, sich von der Macht eines einsozialisierten traditionalen,
etwa religiésen Weltbildes zu emanzipieren, sondern auch dazu, neue Verhaltens-
sicherheiten, eine neue soziale Identitét oder ein neues fragloses und stabiles Welt-
bild zu gewinnen. Dies kénnen Teilnehmer tun, indem sie sich zur Kursgruppe als
Ort neuer sozialer Zugehdrigkeit verhalten, sich mit der Weltsicht des Kursleiters
identifizieren und von ihm erwarten, daf3 er sie beim Aufbau oder der Stabilisierung
eines neues Weltbildes unterstltzt. Nachdem die Kirche die individuelle Lebensfih-
rung nicht mehr legitimieren kann, soll dies der Kursleiter — als Mann, als Experte,
Kenner und als Verkdrperung der jeweiligen Erwachsenenbildungseinrichtung — lei-
sten. Was die Erwachsenenbildung in diesem Fall leistet, ist also paradox: Sie un-
terstiitzt Emanzipationsprozesse und bedient gleichzeitig traditionale Stabilitatser-
wartungen in neuem Gewand. Neben der Erweiterung von Freiheits- und
Handlungsspielrdumen geht es auch um die Sicherung und Stabilisierung beste-
hender Wissensbestande, GewiBheiten, kultureller Orientierungen und Lebensfor-
men.

Die angesprochenen Sicherheits- und Stabilitdtsmotive werden nur zum Teil Uber
die Vermittlung von Inhalten bedient bzw. im Medium der jeweiligen Bildungsange-
bote bearbeitet. Entscheidend scheinen gerade die Leistungen zu sein, die die
Erwachsenenbildung aufgrund ihres institutionell organisierten Charakters und der
leiterbezogenen Interaktionsprozesse vollbringt. Wie gesagt: So werden Kursleiter
allen eigenen Absichten zum Trotz von Teilnehmern immer wieder als Autoritaten in
den unterschiedlichsten Lebensfragen gefordert. Sie sollen die Teilnehmer ein Stiick
weit von den Lasten der Selbstbestimmung, von der Uberforderung durch Dauerre-
flexion und allgegenwartigen Entscheidungszwang, von der neuen Tyrannei der
Maglichkeiten befreien (vgl. auch Nolda 1996a).

Bei aller empirischen Vielfalt stellen die in der Erwachsenenbildung verdichteten
Formen lebenslangen Lernens unterschiedliche Gestalten und Praktiken dar, durch
die Individuen die in der Moderne an sie gestellte Forderung der Dynamisierung
ihrer Biographien einzulésen versuchen. Die Erwachsenenbildung ist Ausdruck und
Motor einer individualisierten Moderne, in der sich fur die Individuen durch Prozes-
se sozialer Freisetzung und Enttraditionalisierung von kulturellen Orientierungen
eine Vielzahl neuer Lebensméglichkeiten eréffnet. Sie bietet aber auch Formen an,
um mit den Uberlastungen, die damit fur die einzelnen verbunden sind, fertig zu
werden. Zusétzlich zu ihrer Bildungsaufgabe nimmt die Erwachsenenbildung Auf-
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gaben der Identitatsbildung wahr, indem sie soziale Zugehérigkeiten mit neuen
Gemeinschaftserfahrungen schafft und zur Stabilisierung und (Re-)Normalisierung
biographischer Verlaufe beitrdgt. Sie sorgt fir neue stabile Weltbilder und
Wissensbestande als strukturelle Voraussetzung der Lebensfiihrung und der Sub-
jektbildung. Und sie erdffnet zum Beruf alternative Tétigkeitsfelder fur diejenigen,
die keinen Beruf (mehr) haben, fur diejenigen, die in ihrem Beruf nicht ausgefullt
sind, und fur diejenigen, deren Berufsleben mit der Pensionierung an ein Ende ge-
kommen ist.

Aber nicht nur die Kursrealitat wird von den Adressaten der Erwachsenenbildung
zur Bearbeitung biographischer Verunsicherungen genutzt, sondern auch die Reali-
tatsebene der Einrichtungen als Einrichtungen. So hat der enorme Ausbau der pad-
agogischen Infrastruktur das urspriinglich knappe, sozial exklusiv zugangliche Gut
»Bildung und Wissen” in eine Ressource verwandelt, die in Uberfiille institutionell
verfugbar ist und individuell abgerufen werden kann — mit einem paradoxen Effekt.
Denn einerseits ist die Erwachsenenbildung sowohl durch die ,Bildungs-
warenhduser®, wie etwa Volkshochschulen, als auch durch die vielen marktférmig
organisierten Bildungstrager mafBgeblich beteiligt an der Multioptionalitat, der Ver-
vielféltigung, der Relativierung und Konkurrenz unterschiedlichster Wissensformen
und -bestande, deren Nachfrage allein durch die finanziellen Spielrdume der Teil-
nehmer begrenzt ist. Andererseits ist sie gerade durch die allgemeine Zugénglich-
keit frei wéhlbarer und beliebig austauschbarer Bildungsangebote mit neuen
Ordnungsanforderungen konfrontiert, die aus der Uberforderung eines allzu eigen-
standigen individuellen Auswahlzwanges resultieren.

Derartige biographische Verunsicherungen, die sich aus einer Uberfille gesell-
schaftlich zuganglichen und institutionell angebotenen Wissens fir die Individuen
ergeben, kénnen durch einen spezifischen Bezug auf die Erwachsenenbildungsein-
richtungen bearbeitet werden. So sind langerfristige Bindungen an eine Bildungsin-
stitution fur Erwachsene ein Weg, Uber den sie fur sich das gesellschaftliche Wis-
sensangebot ordnen, d.h. zwischen fir sie bedeutsamem und nicht bedeutsamem
Wissen unterscheiden. Voraussetzung fiir solche inhaltsgleichgultigen institutionel-
len Bindungen ist es, daf sich die Angebote einer Einrichtung im Verlauf eines l&n-
geren Lebensabschnitts in ganz unterschiedlicher Weise nutzen lassen. So kann
etwa das Funkkolleg, das fir viele Teilnehmer ein dynamisches Element der eige-
nen (Bildungs-)Biographie ist, indem es als Katalysator wirkt, biographische Pro-
zesse anstdBt und reifen 146t, Ubergange schafft oder auf Krisensituationen bezo-
gen ist, in verschiedenen Phasen einer Biographie sehr unterschiedliche Funktio-
nen erfillen und gerade dadurch seine Bindungskraft gegeniiber den Teilnehmern
erhalten. Es kann als langjahriges Zentrum von Bildungsaktivitdten einen Rei-
fungsproze3 ermdglichen, in dessen Verlauf sich allmahlich Prioritdten verschieben
und dadurch neue Bildungsaktivitditen — und Bildungsinstitutionen — an Bedeutung
gewinnen, ohne das Funkkolleg jedoch Gberflissig zu machen. Es kann akute Kri-
senphanomene abmildern helfen und durch seine quasi-therapeutische Funktion
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zur biographischen Stabilisierung beitragen. Und schlieBlich kann es zu einem Auf-
bewahrungsort vergangener Mdéglichkeiten in dem Sinne werden, daf3 in der Ver-
gangenheit blockierte biographische Optionen wieder aufgegriffen werden. Derarti-
ge Selektionseffekte sind auch dort gegeben, wo Teilnehmer — unabhangig von In-
halten — immer wieder bei demselben vertrauten Kursleiter ihre Kurse besuchen,
d.h. ihm quasi wie eine Kirchengemeinde verbunden sind. Gerade auf der Basis
wechselnder Funktionen und Nutzungsmdglichkeiten ist unter den Bedingungen sich
andernder biographischer Situationen eine kontinuierliche Teilnahme an den Bil-
dungsangeboten einer Institution mdglich.

4. Lebenslanges Lernen als Risiko

Erwachsenenbildungsinstitutionen sind Zwischenwelten zwischen Obligationen und
Optionen. Biographien kénnen in ihnen auf je individuelle Weise unterschieden zwi-
schen Freiheits- und Versicherungskonstellationen oszillieren. Sie eréffnen indivi-
duellen Biographien neue Entwicklungsmdglichkeiten und schrénken sie — gerade
Uber eine langerfristige Institutionenbindung — zugleich wieder ein, wobei offenbar
die individuelle Nutzung von Bildungsangeboten uneindeutiger, pluraler, ambivalen-
ter ist, als dies in den institutionellen Programmen vorhergesehen wird. Besonders
aus der Aneignungsperspektive kommt daher die Herstellung (neuer) biographischer
Sicherheiten und Eindeutigkeiten in den Blick, aber auch das Fortbestehen und das
Entstehen (neuer) Uneindeutigkeiten.

Betrachtet man das lebenslange Lernen nicht auf der Ebene seiner institutionell
organisierten Méglichkeitsrdume, sondern als gesellschaftlich durchgesetztes Prin-
zip, das institutionell in vielfaltigen Aneignungsverhaltnissen und Lernkulturen ver-
korpert ist, so erschlie3t sich ein weiterer Zusammenhang. In den Blick kommt, daf3
das lebenslange Lernen selber auch Quelle neuer Risiken ist. Denn es erdffnet ei-
nen gesellschaftlichen Méglichkeitsraum, einen Optionshorizont, auf den die Indivi-
duen bei der Gestaltung ihrer Biographien notwendig bezogen sind und zu dem sich
jeder einzelne verhalten kann, aber auch muf3. Aus dieser Sicht kommt das lebens-
lange Lernen weder als schlichtweg positive Einlésung individueller Entwicklungs-
optionen in den Blick noch im negativen Sinne als Institution individueller Entmindi-
gung; eine Sichtweise, die seit Jahren unter dem Stichwort ,lebenslangliches Ler-
nens“im padagogiknahen Diskurs zirkuliert. Das lebenslange Lernen stellt sich viel-
mehr ambivalenter dar, ndmlich als biographisch offener Raum, der zugleich eine
fir jeden einzelnen riskante Notwendigkeit darstellt. Durch seine bloBe Existenz
wird das lebenslange Lernen fiir die Biographie jedes einzelnen unvermeidbar zum
Risiko.

Das lebenslange Lernen féllt nicht mit der Erwachsenenbildung zusammen, auch

wenn es vielfach so suggeriert wird. Die Erwachsenenbildungsinstitutionen sind ne-
ben vielen anderen Lernkulturen und Aneignungsverhdltnissen allein spezifische
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Maoglichkeitsrdume fur das lebenslange Lernen. Dieses setzt ein flexibles Netz von
Lernméglichkeiten voraus — die von Institutionen, aber auch von deren individuellen
Nutzern abhangen -, das sich erst aus dem Zusammenspiel von Institution und Indi-
viduum lockerer oder fester knupft. Riskant gewordene Biographien hdngen von
diesem Netz ab, sie sind auf den Zugang zu ihm angewiesen, ebenso wie auf den
Zugang zu anderen Netzen wie das private und 6ffentliche Sozialversicherungswe-
sen, die Nachbarschaftsnetze, die Familien und der Arbeitsmarkt.

Empirisch setzt sich das lebenslange Lernen aus einer Vielzahl hochgradig kontext-
bezogener, situativer, punktueller und disparater Praktiken der Inanspruchnahme
von institutionellen, massenmedialen und lebensweltlichen Bildungsangeboten
zusammen (vgl. Kade/Seitter 1996). Insgesamt geschieht das Lernen im Verlauf
des ganzen Lebens nicht zielgerichtet. Seine Abfolge baut sich vielmehr durchweg
erst in seinem Verlauf selbst auf. Die Logik seines Prozesses ist eher die eines nicht
rationalisierbaren Suchprozesses im Spannungsfeld von institutionellen Angeboten,
biographischen Prozessen, alltdglicher Lebenspraxis und kontingenten historischen
oder individuellen Ereignissen. In Abhebung von Ordnungen teleologischer Art und
sequentieller Geregeltheit 1aBt es sich daher als ,Serie“® von Lern- und Bildungsak-
tivitdten beschreiben. Bei aller gegenwértig sich abzeichnenden Gestaltbildung le-
benslangen Lernens mufB immer auch mit der Briichigkeit, der Fragilitat, dem Zerfall
solcher Gestalten gerechnet werden, d.h. auch mit der spater erwiesenen Nutzlo-
sigkeit des Lernens.

Im lebenslangen Lernen ist gesellschaftlich das Prinzip der biographischen Még-
lichkeit verkdrpert; ndmlich die Mdéglichkeit, sich individuell auf eine offene Zukunft
vorzubereiten, Offenheit als Entwicklungschance zu nutzen. Uber das lebenslange
Lernen macht die Gesellschaft die Verkniipfung von individueller Vergangenheit und
Zukunft mehr und mehr von individuellen Entscheidungen abhé&ngig. Die Individuen
brauchen sich die Zukunft ihrer Biographie dann weniger von der Vergangenheit
bestimmen oder sogar garantieren zu lassen.

Dieser Méglichkeitsraum erzeugt auf der Seite derjenigen, die das gesellschaftliche
Angebot, lebenslang zu lernen, annehmen, d.h. genauer: sich ihre Lernbereitschaft
lebenslang erhalten und bei Bedarf lernen, fortwéhrend ein neuartiges Risiko, ndm-
lich die Entscheidung zu lernen oder nicht. Jeder/jede einzelne hat beide Optionen.
Wenn er/sie lernt, ist er auf eine zukiinftige Situation vorbereitet, die ein bestimmtes
Wissen voraussetzt. Aber er/sie tragt dabei immer das Risiko, umsonst gelernt zu
haben, weil die Situation nicht eintritt bzw. nicht mehr als biographisch relevant an-
gesehen wird, die man als Begriindung des Lernens im Auge hatte. Lernt man aber
nicht, so tragt man das Risiko, daB3 in der Zukunft eine Situation eintritt, mit der
biographische Méglichkeiten verbunden sind, die man fir sich hatte realisieren kén-
nen, wenn man in der Vergangenheit etwas gelernt hatte. Entscheidungsoffenheit
besteht in der Gegenwart; aber Lernen muf3 keine Option sein, die man beliebig
nachholen kann, aus biographischen oder gesellschaftlichen Griinden. Dem Risiko,
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das mit der bloBen Existenz des lebenslangen Lernens als Prinzip und entspre-
chender gesellschaftlicher Lernangebote verbunden ist, kann man also nicht ent-
kommen, man kann nur mehr oder weniger rational kalkuliert damit umgehen. Man
verfugt dabei indes nicht Gber ein letztes bindendes Kriterium, nach dem man sich
bei der Entscheidung richtet, ob man lebenslang seine Lernféhigkeit und Lernbe-
reitschaft aufrechterhalten soll und ob und wann man im Lebenslauf sich welches
Wissen wie intensiv aneignen sollte. Also auch in dieser Hinsicht erzeugt das le-
benslange Lernen nicht nur Sicherheiten und Freiheitsgrade fiir neue biographische
Operationen, sondern zuleich auch neue biographische Risiken. Man kennt seine
zukunftigen biographischen Préferenzen nicht, weil man nicht weif3, wer man in der
Zukunft ist und wie die Welt dann aussieht.

5. Hybride Aneignung und Aneignungsportfolios als Modi des Umgangs mit
dem Risiko lebenslangen Lernens

Unter den Bedingungen der prinzipiellen Méglichkeit, lebenslang zu lernen, wird die
biographische Entwicklung nicht mehr eindimensional als Reproduktion der Traditi-
on begriffen, sondern sie erscheint als ,immer auch anders mdglich“ und somit viel-
faltiger und offener. So gibt es zu fast jedem biographischen Problem mehrere L6-
sungen, die jeweils Vor- und Nachteile haben, ohne daf diese Vor- und Nachteile
aus der Position einer gleichsam absoluten (Bildungs-)Rationalitat eindeutig gegen-
einander abgewogen werden kénnten. Das hat zur Folge, da3 es eben nicht mehr
einen einzigen, den normalen biographischen Entwicklungspfad im Bereich des ge-
sellschaftlich und auch p&dagogisch Vorstellbaren gibt. Statt dessen steigt die Zahl
biographischer Entwicklungsmdglichkeiten, und zwar positiv wie negativ und poten-
tiell wie faktisch. Die Biographien werden lernabhéngig. Konnte die Péddagogik in
der Gestalt der Erwachsenenbildung dem einzelnen noch mit dem Anspruch auf
moralisch eindeutige und rationale Lebensfiihrung gegenubertreten, so steht das
lebenslange Lernen fiir eine Komplexitatskonstellation von biographischen Optio-
nen, zu denen man sich auf je individuelle Weise kontingent und selektiv verhalten
kann.

Das durch das lebenslange Lernen erzeugte biographische Risiko ist unhintergeh-
bar. Weil der Zugang zur Zukunft fir jeden einzelnen ebenso wie fir mdgliche Bera-
ter, etwa die Oevermannsche Figur des stellvertretenden Deuters, prinzipiell ver-
schlossen ist, bleibt die Biographie unter den Bedingungen des lebenslangen Ler-
nens prinzipiell riskant. Dabei ist jeder ,Widerstand gegen Bildung“ (Axmacher)
auch wieder nur eine besondere Art des Umgangs mit dem Risiko lebenslangen
Lernens. Auch eine Entscheidung gegen das lebenslange Lernen setzt dessen
Macht Uber die Biographie nicht auBBer Kraft. Es gibt also nur unterschiedliche Stra-
tegien des Umgangs mit dem Risiko des lebenslangen Lernens. Sie in ihrer Vielfalt
und Systematik zu beschreiben wére die Aufgabe der Ausarbeitung einer pddagogi-
schen Grammatik des Umgangs mit Unsicherheits- und UngewiBheitserfahrungen.
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Es gibt zwei grundlegende Problemkonstellationen und damit verknupfte Strategi-
en. Bei biographischen bzw. biographisch relevanten Entscheidungen, die unter den
Bedingungen der Normalitét des lebenslangen Lernens zu treffen sind, geht es zum
einen um die eher lebensweltliche Frage der Vereinbarkeit des Lernens mit anderen
Aspekten der Lebensflhrung, zum anderen um die eher temporale Frage des Er-
halts der Méglichkeit des lebenslangen Lernens fiir die Zukunft.

1) Das Problem der Vereinbarkeit tritt vor allem dort auf, wo es nicht eine etwa unter
beruflichen Anwendungsgesichtspunkten genau und eindeutig kalkulierbare Ent-
scheidung zum Lernen im Lebensverlauf gibt. Ein Problem des individuellen Verhal-
tens zu einer bestehenden Lernmdglichkeit ergibt sich dann, wenn institutionelle
Kontexte, in denen Lerninteressen verfolgt werden sollen, mit eindeutigen Anspri-
chen ans Lernen verbunden sind, die sich in den Gesamtzusammenhang der Le-
bensflihrung nicht zwanglos einpassen. Eine Lésung besteht darin, die Entschei-
dung fur die Teilnahme an einer Bildungsveranstaltung von der tatséchlichen Inan-
spruchnahme der Bildungsangebote zu entkoppeln und beide Entscheidungsdimen-
sionen je nach individuellen, sich u.U. in der Zeit verschiebenden Préferenzen neu
zu kombinieren. Diese Form der Problemlésung, die zugleich eine Strategie der
Risikominderung der Lernentscheidung sein kann, eine ,falsche” Entscheidung ge-
troffen zu haben, erméglicht hybride Aneignungsformen. Sie ermdglicht Modi der
Aneignung von Welt, in der widersprichliche Interessen — wie auch immer span-
nungsreich — als vereinbar behandelt werden. Diese Strategie folgt dem Muster ei-
nes ,Nicht-nur-sondern-auch®; systemtheoretisch gesprochen, wird in ihr zwischen
unterschiedlichen Codes oszilliert. Die Teilnahme an einer Bildungsveranstaltung
impliziert aus dieser Sicht nicht zwangslaufig das Lernen, sondern kann auch zu
anderen Zwecken genutzt werden.

Ambivalenz ist ein wesentliches Merkmal eines solchen Bezugs auf das lebenslan-
ge Lernen. So kann innerhalb einer Bildungseinrichtung die gesellschaftliche Diffe-
renz von Lernen und Nicht-Lernen in Aneignungsoptionen wiederkehren, die nicht
der Lernlogik folgen. Bildungsangebote werden dann fir diejenigen gemacht, die
Lernen an SpaBhaben und an Freiheitserfahrungen knlpfen und die sich von (Ubli-
chen) Vorstellungen absetzen, da3 Lernen mit Mihsal und Anstrengung, meist auch
mit der Unterordnung unter einen ,Lehrer® verbunden ist und daB mit ihm ein Man-
gel behoben werden soll. Es hat also einem Zweck zu dienen, der jenseits seiner
selbst liegt. Die Befriedigung von Interessen und Bedurfnissen muf solange vertagt
werden, bis das Lernen erfolgreich abgeschlossen ist. Im Funkkolleg — so der Be-
fund einer Studie zum lebenslangen Lernen (vgl. Kade/Seitter 1996, insbes. S.
152ff.) — ist eine Form des Lernens verkdrpert, die vom Kalkil der Niitzlichkeit und
der Effektivitat befreit und dem Gesetz von Freizeit, Erlebnis, Spafi und Vergniigen
unterworfen ist. Es représentiert Kultur als fir alle unmittelbar zugénglich. Es bedarf
keines langen, mit Lernarbeit verbundenen Weges, keiner allmahlichen Annéherung,
keines langsamen Erwerbs der Voraussetzungen fur die Aneignung von Kultur. Die-
ser ,2weichere” Aneignungsmodus ist offenbar ein Aneignungsmodus, der — selbst in
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6konomischer Sicht — Zukunft hat, da er Lernen mit Spiel kombiniert und die Grenze
zwischen Freizeit und Arbeit aufbricht. Man kann diesen lernbezogenen, aber nicht
lernzentrierten Aneignungsmodus, dessen massenmediale Form die Verbindung
von Wissensvermittlung mit Unterhaltung ist, in bekannter kulturkritischer Manier
als Verfallserscheinung der Subjektbildung deuten, man kann darin aber auch eine
moderne Form der ,intelligenten Selbstbeschrankung” (Offe) des Lernens unter den
Bedingungen der Unversalisierung des Lernens als Aneignungsmodus von Welt
sehen; eine Form der Selbstbeschrankung, in der Nicht-Lernen als der vom lebens-
langen Lernen ausgeschlossene Aneignungsmodus diesem notwendig zugeordnet
wird. Intelligent ist sie insofern, als sich Teilnehmer an Bildungsveranstaltungen der
kulturellen Prasenz und dem Einflu3 des Lernenmiissens nicht tiber Ablehnung oder
Widerstand entziehen, sondern das Aneignungsmuster des Lernens an die Aneig-
nungslogik von Freizeit und Alltag assimilieren. Darin driickt sich ein hoch ambiva-
lenter Lebensstil aus, der die Anerkennung der Dynamisierung von Biographien mit
deren Ablehnung zu verbinden sucht. Die Relativierung des Lernens in institu-
tionellen Kontexten durch die Orientierung an freizeit- und alltagsbezogenen Kriteri-
en von Vergnuligen, sozialer Zugehdrigkeit und Fortsetzung des Lebens kann daher
als eine — weniger radikale, dafir umso effektivere — Variante der Umsetzung des
Rechts auf Nicht-Lernen interpretiert werden. Sie setzt das Prinzip des lebenslan-
gen Lernens zwar nicht auBer Kraft, bindet es jedoch an Kriterien, die — jenseits
von Defizitannahmen oder Verdnderungsnotwendigkeiten auf eine nicht vorherseh-
bare Zukunft hin — ein genuines Moment biographischer Prozesse unter Risikobe-
dingungen ausmachen.

2) Die Frage des Erhalts der Mdglichkeit des Lernens im Lebensverlauf kann man
auf die Formel bringen ,Nicht jetzt, aber vielleicht spéter”. Jede Option, die ergriffen
wird, sei es die Entscheidung zu lernen oder nicht zu lernen, hat im Augenblick der
Entscheidung unsichere, nicht kontollierbare (Neben-)Folgen. Eine intuitiv prakti-
zierte Strategie der Offenhaltung der individuellen Zukunft fur eine disponible Nut-
zung des lebenslangen Lernens als biographische Ressource besteht darin, so viel
zu lernen, daBB man seine Lernfahigkeit aufrechterhélt fir den Fall, daB man viel-
leicht spater einmal auf sie zurlckgreifen will, und ein breites Set von inhaltlichen
AnschluBstellen und Mdglichkeiten der Wissensaneignung zu akkumulieren. Unter
Bezug auf eine Kategorie, die Peter Gross im Zusammenhang der ,Erfindung” neu-
er Arbeitswirklichkeiten verwendet hat (vgl. Gross 1995), méchte ich vom Aufbau
eines Portfolios von Aneignungsoptionen sprechen. Lernen ist darin nur eine Form
der (Wissens-)Aneignung (zu einigen Elementen vgl. auch Reischmann 1995;
Schéffter 1997). Je individuell besondere Aneignungsportfolios sind die Vorausset-
zung institutionalisierter Bildungsangebote. Wenn innerhalb der Erwachsenenbil-
dung gelernt wird, wird immer in die bei deren Adressaten aufgebauten Aneignungs-
portfolios eingegriffen. Erwachsenenbildung aktiviert je spezifische Aneignungsop-
tionen. Ich vermute, daf3 mit der gesellschaftlichen Durchsetzung des Prinzips des
lebenslangen Lernens und der Universalisierung des (p&dagogisch strukturierten)
Selbstverbesserungssubjekts als neuem Sozialtypus Aneignungsportfolios in ver-
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starkten Mafe ihren intuitiven Charakter verlieren, zum Gegenstand der Reflexion
werden und unter Zweck-Mittel-Aspekten rationalisiert werden, eine ,Modernisie-
rung” der Wissensaneignung, die zur Diversifizierung und Systematisierung der
Portfolios von Aneignungsoptionen fihren durfte, die situativ flexibel sukzessiv und
simultan aktiviert werden kénnen. Ob Lernen zum dominanten Typus der (Wis-
sens-)Aneignung wird oder ob damit die Aufwertung nicht-padagogischer Modi der
Aneignung verbunden ist, bedirfte eingehender empirischer Forschung.

Anmerkungen

' Abweichungen davon sind historisch am ehesten noch in der Erwachsenenbildung und der
Sozialpadagogik/Sozialarbeit zu finden, die ihre Aufgaben der sozialen Daseinsvorsorge,
der existentiellen Absicherung und der Gesundheitserhaltung erst am Anfang dieses
Jahrhunderts und dann noch einmal in den 60er und 70er Jahren abgegeben haben.
Wéhrend der Erwachsenenbildung in diesem historischen Ausdifferenzierungsprozef3 die
Aufgaben von Bildung und Wissensvermittlung verblieben, fielen die Aufgaben der sozialen
Daseinsvorsorge u.a. den Ende des 19. Jahrhunders entstehenden Krankenkassen und der
Sozialversicherung zu (vgl. Seitter 1997). Im Falle der Erwachsenenbildung ist ein Proze3
der Reinigung von sozialen Aufgaben zu beobachten; im Falle der Sozialpddagogik/Sozial-
arbeit haben wir es eher mit institutionellen Mischungen zu tun, wobei gegenwartig wieder
die Sicherung von Gesundheit als eine der Voraussetzungen von Bildung (vgl. Winkler
1992) zum Thema wird. Die Entwicklung des Erziehungs- und Bildungswesens im Zusam-
menhang der Herausbildung des Versicherungswesens zu rekonstruieren wére sicher eine
lohnende Aufgabe.

2 |m folgenden wird an Uberlegungen aus einem Aufsatz liber Teilnahmemotive (vgl. Kade/
Seitter 1995b) angeschlossen.

3 Eine Serieist ein Zusammenhang, der sich nicht aus der ,Bestimmung eines Ziels oder einer
Richtung (ergibt), worauf das Geschehen hinlauft. Das Ganze baut sich vielmehr im
Fortgang ... von selbst auf. Es gibt offenbar so etwas wie systemische Riickkopplungsprozesse
im sozialen HandlungsfluB3, die das weitere Handeln einfadeln. Eine Serie ist evolutiv
unbestimmt, aber gleichwohl konsekutiv determiniert (Bude 1994, S. 117). Zu beobachten
ist eine ,unaufhérlich stattfindende Transformation von Zuféllen in Strukturaufbauwahr-
scheinlichkeiten ... In jedem Moment reproduziert sich eine Struktur sowohl durch konser-
vative als auch durch evolutionare Transformationen” (ebd. S.119f.), sowohl durch ,Fort-
schritts- als auch durch Fortsetzungsmotive® (Kade/Seitter 1995a).
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Jost Reischmann

Self-directed Learning — die amerikanische Diskussion

Seit Anfang der 70er Jahre ist in den USA das Konzept des ,Self-directed Learning™
ein — vielleicht sogar das fir die Erwachsenenbildungsdiskussion identitatsbilden-
de Konstrukt. So wertet der an der New Yorker Columbia-University tatige Jack Me-
zirow: ,No concept is more central to what adult education is all about than Self-
directed Learning ... Self-directed learning is the goal of andragogy, the prevailing
philosophy of adult education” (1985, S. 17). Und der Australier Philip Candy 1991:
»oelf-direction is such an attractive concept and seems to capture the current zeit-
geist so well“ (S. XVII). Mit gewichtigen und begeisternden Argumenten von den
»Opinion-Leaders” vorgetragen, konzeptionell in verschiedenen Strémungen aus-
geformt, in vielféltigen didaktischen Formen beschrieben, vielfach empirisch unter-
sucht und in einer uniibersehbaren Flut von Verdffentlichungen beschworen, gehért
dieses Konzept zum Selbstverstandnis einer ganzen Generation von Theoretikern
und Praktikern. Ahnlich dem Prinzip der Teilnehmerorientierung in Deutschland hat
Self-directed Learning in der englischsprachigen Diskussion den Charakter eines
bekennenden Glaubenssatzes: Hauptsache ,self-directed” — was immer das ist —,
dann ist man in der ,adult education” auf alle Falle auf der richtigen Seite.

Im folgenden soll an Hand zentraler Texte zundchst die amerikanische Diskussion
in groben Zigen nachgezeichnet werden. Dann werden Aspekte der konzeptionel-
len Klarung dargestellt, da dies vielleicht auch fur die deutsche Diskussion den De-
finitionsprozeB abkilrzen kénnte. Sodann werden exemplarisch einige empirische
Ergebnisse auf ihre Aussagekraft fir die Einordnung des Self-directed Learning in
die andragogische Debatte insgesamt befragt. Zum Schlu3 werden noch einige kri-
tische Gedanken entwickelt.

1. Zentrale Literatur
1.1 Die Entdeckung: Allen Tough 1971

Am Anfang der Diskussion um Self-directed Learning steht die 1971 erschienene
und immer und immer wieder zitierte empirische Untersuchung ,,The Adult’s Learning
Projects” des Kanadiers Allen Tough (nicht ins Deutsche (ibersetzt und auch kaum
in der deutschen Diskussion rezipiert). Er stellte an 66 Personen — von Mothers bis
Professors — die Frage: ,Was haben Sie im letzten Jahr gelernt?“

Nach einigem Nachfragen ergab sich Erstaunliches: Im Mittel brachten seine Be-

fragten pro Jahr ca. 700 Stunden fur Lernprojekte auf — durchschnittlich etwa zwei
Stunden jeden Tag (S. 18). Fir den damaligen andragogischen Diskussionsstand,
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in dem man noch immer mit dem ,Was Héanschen nicht lernt, lernt Hans nimmer-
mehr“ zu k&mpfen hatte (in der amerikanischen Diskussion hief3 das ,You can not
teach an old dog new tricks®), bedeutete dies einen entscheidenden Erkenntnis-
gewinn: Lernen zeigte sich im Leben Erwachsener als verbreitete, selbstverstéandli-
che und alltéagliche Lebensstrategie.

Inhaltlich — und hier lag die zweite Innovation dieser Untersuchung in einer Zeit, in
der auch in Deutschland Weiterbildung vorwiegend als Fortsetzung und Wiederauf-
nahme organisierten Lernens gedacht wurde — reichen die von ihm festgestellten
Lernanldsse und -inhalte weit Uber schuldhnlich organisiertes Lernen hinaus. Tape-
zieren, Reisen, Wissen Uber Krankheit oder Popgruppen, Steuererklarung und Poli-
tik werden von den Befragten angegeben, Neugier, Interesse, Spaf; eine richtige
Entscheidung fallen, etwas bauen, eine Aufgabe ausfiihren mit Bezug zu Beruf, Fa-
milie, Heim, Sport oder Hobby. Nur etwa fiinf Prozent der Lernprojekte sind auf Zer-
tifikate oder &hnliche formale Ergebnisse ausgerichtet (S. 174). Damit lenkt er den
Blick auf bisher zumeist Ubersehene Lernbereiche auBerschulischen informal
learnings®.

Fir die Diskussion um Self-directed Learning entscheidend war jedoch ein Drittes:
Seine Untersuchung zeigt, daf3 der Uberwiegende Teil des Lernens Erwachsener
von diesen selbst definiert, geplant, geleitet und organisiert wird — da3 Erwachsene
also durchaus in der Lage sind, selbsténdig zu lernen. Bei nur einem Finftel sind
professionelle Helfer beteiligt:

Planer Prozentsatz der Félle
Selbst geplant 73%
Eine Gruppe, geleitet von
— einem professionellen Lehrer 10%
— Peers 4%
ein Eins-zu-Eins-Helfer
— professionell (z.B. Arzt, Pfarrer) 7%
— ein Freund 3%
apersonale Medien 3%

(nach Tough 1979, S.173)

Damit weist er nach, daf3 das Bild eines Erwachsenen, der aus sich selbst heraus
bereit und fahig ist, zu lernen, keineswegs in das Reich optimistischen Educator-
Wunschdenkens zu verweisen ist.

Hier soll nicht der Eindruck einer falschen Kausalitat erweckt werden: weil For-

schung, deshalb Theorieliberzeugung. Das Konzept des Self-directed Learning war
durchaus bereits formuliert (z. B. bei Carl Rogers: ,Freedom to Learn®, 1969). Aber
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man konnte jetzt — anders als in Deutschland, wo Forschung andere Schwerpunkte
hatte (vgl. Born 1991) — guten Gewissens auf empirische Forschung verweisen.

1.2 Die Begriindungen: Malcom Knowles 1975

In einer weit verbreiteten kleinen Schrift mit dem Untertitel ,A Guide for Learners
and Teachers” faBte Malcolm Knowles, der ,groBBe alte Mann“ der amerikanischen
Erwachsenenbildung, die Grinde fir Self-directed Learning zusammen. Er leitet
dies durchaus dramatisch ein: It is a tragic fact that most of us know how to be
taught; we haven’t learned how to learn” (1975, S. 14). Er begriindet die Tragik mit
drei unmittelbaren und drei langfristigen Argumenten: Erstens lernen Personen, die
selbst Lerninitiative ergreifen, mehr und besser. Als zweites nennt er das anthropo-
logische Argument: ,,An essential aspect of maturing is developing the ability to take
increasing responsibility for our own lives — to become increasingly self-directing”
(S. 15). Und drittens: Neue Entwicklungen im Bildungswesen, z. B. neue Curricula,
Fernunterricht, Lernen mit Medien, offener Unterricht, setzen die Fahigkeit zum
Selbstlernen voraus: ,Students entering into these programs without having learned
the skills of self-directed inquiry will experience anxiety, frustration, and often fai-
lure” (a.a.0.).

Fir noch gewichtiger hélt er die langfristigen Argumente. Dabei rekurriert er auf
das ,Die-Welt-ist-im-Wandel“-Argument: ... a strange new world in which rapid
change will be the only stable characteristic” (a.a.0.) und die angebliche Halbwert-
zeit des Wissens. Deshalb: 1. Nicht Wissen, sondern ,skills of inquiry” missen ver-
mittelt werden. 2. Die gesamte ,Community“ — innerhalb und auBerhalb von Bil-
dungsorganisationen — muf3 als Lernressource verstanden werden: Freunde, Arzt,
Verkaufer, Kinder, Kirche, Behoérde, Freizeiteinrichtungen usw. 3. Bildung be-
schrénkt sich nicht mehr auf Kindheit — ,Learning must now be defined as a life-
long process” (S. 16). Und er schlieBt wieder dramatisch: ,.... the ,why' of Self-di-
rected Learning is survival — your own survival as individual, and also the survival
of the human race” (a.a.O.)

Damit ist auch der Satz an Begriindungen gegeben, der dann in vielen Worten und
Werken in den kommenden Dekaden weidlich wiederholt wird. Und mit diesen Be-
grindungen wird Knowles dann didaktisch. ,A Guide for Learners and Teachers”
gibt Ratschlage, wie Selbststeuerungselemente in Bildungsveranstaltungen einge-
baut werden kdnnen/sollen.

1.3 Die Warnung: Stephen Brookfield 1985

Stephen Brookfield, 1982 mit einer Dissertation an der Universitat Nottingham als
»Youngster” massiv in das Lob des Self-directed Learning eingestiegen, warnt dann
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1985 vor einer unkritischen, gefahrlich Gbersimplifizierenden ,academic orthodoxy
in adult education®: , This new orthodoxy asserted that all adults were natural, self-
directed learners and that the task of the adult educator was simply to release the
boundless, peerless capacity for Self-directed Learning that was innate but dormant
in all adults” (1985, S. 2). Und er zeigt — jetzt gibt die empirische Forschungslage
dies her — an Forschungsergebnissen, daf3 das verbreitet-naive ,Alle-Erwachsene-
sind-Self-Directed” eine einaugige Ubersimplifizierung ist:

— Externe Ressourcen: Eine Reihe von Untersuchungen — Gbrigens auch der oben
erwahnte Tough — zeigen, daB3 Self-directed Learning nicht in der intellektuellen
Selbstgeniigsamkeit eines Robinson Crusoe erfolgt. Sondern: Erfolgreiches Self-
directed Learning setzt einen Kontext externer, personaler und apersonaler
Unterstltzung voraus: Vereine, Hobbyclubs, ,einen Freund®, Medien usw. (Hierzu
hétte der deutsche Leser Bestétigendes finden kdnnen bei Kosubeks 1982
erschienener Schrift iber Lernen im Kleingartenverein.)

— Persénlicher Lernstil: Das Konzept der ,Field-dependency”“ behauptete, daR3
feldabhangige Menschen wenig self-directed seien. Untersuchungen zeigten ein
anderes Bild: Gerade erfolgreiche self-directed learners organisieren ihr Lernen
gezielt in bezug auf die Hilfe, den Rat und das Lernmodell anderer hin.

— Freiwilligkeit, Unabhédngigkeit: AnlaB, Inhalt und Weg miBten angeblich dem
Lerner selbst Giberlassen werden, sollte Lernen self-directed geférdert werden. Die
Forschung zur Bewaltigung kritischer Lebensereignisse — der Hartetest, ob
jemand in der Lage ist, sein Leben selbst in die Hand zu nehmen — zeigt, da3
gerade diese Anlasse, Inhalte, Wege herzlich wenig in die freie Verfligung und
demokratische Mitbestimmung des Lerners gegeben sind.

— Mittelklasse-Orientierung: Die allermeisten Studien zu Self-directed Learning
wurden mit Stichproben weiBer Mittelklasse-Amerikaner durchgefihrt, sind also
»dangerously ethnocentric“ (S. 11). Welche Resultate wirden in anderem kulturel-
len Kontext erzielt?

Auch die Forschungsmethodik befragt Brookfield kritisch. Trotz seiner Einwande
bleibt Self-directed Learning grundsétzlich aber fir ihn das richtige Prinzip: Sein
Erkenntnisinteresse ist die verbesserte Umsetzung dieses Prinzips, nicht eine Infra-
gestellung.

1.4 Der Forschungsiiberblick: Long u.a. 1988ff.; Caffarella/O’Donnell 1990

Eine verdienstvolle Systematisierung der immer unUbersichtlicher werdenden Lite-
ratur erfolgte durch Huey B. Long am Oklahoma Research Center for Continuing
Professional and Higher Education der University of Oklahoma, Norman. Er stellte
mit verschiedenen Mitarbeitern die Forschungsliteratur zusammen. Fir einen
schnellen Zugriff besonders hilfreich sind drei Bande mit tiber 500 Abstracts zum
Self-directed Learning. Im Rahmen eines von ihm jahrlich organisierten ,,Symposi-
um on Adult Self-directed Learning” erfolgte eine Zusammenfihrung der Experten.
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Als Kompendium der Forschungsliteratur dienen kann auch die Diskussion bei Caf-
farella/O’Donnell (1990).

1.5 Der systematische FleiB3: Philip C. Candy 1991

Das Werk ,Self-Direction for Lifelong Learning“ des Australiers Philip C. Candy,
Queenslands University of Technology in Brisbane, beurteilt Brookfield im Vorwort
als ,the definitive scholarly treatment of the topic” (S. Xl), die ultimative wissen-
schaftliche Abhandlung. Auf 567 Seiten, davon allein 80 Seiten Literaturverzeichnis,
faBt er mit groBem Flei3 die eigentlich als unliberschaubar geltende Literatur in
Strangen zusammen: Zuné&chst fragt Candy nach den unterschiedlichen Bedeutun-
gen, die dem Begriff Self-directed Learning unterlegt werden, nach den Rahmenbe-
dingungen, in denen dieses Konzept solche Prominenz erreichen konnte, und er
warnt vor unkritischer Verteidigung. Sodann stellt er unterschiedliche Forschungs-
zugéange dar. Theoretisch unterlegt er einen konstruktivistischen Ansatz und kon-
struiert von diesem aus die Interaktion zwischen Person und Situation unter der
Perspektive von self-direction. Dann werden Wege und Kontexte zusammengestellt
und untersucht, in denen die Fahigkeit von Lernern, selbsténdig zu lernen, geférdert
werden sollen. SchlieBlich schlagt er einen ,new and, to be hoped, more compre-
hensive way of thinking about and studying self-direction in learning“ (S. XX) vor,
einschlieBlich einer Reflexion der fiir dieses Thema (nicht) angemessenen For-
schungsstrategien.

Beeindruckend an diesem Buch ist sowohl die Forschungsorientierung als auch die
kritische Distanz des Verfassers. Fragen, die er aufwirft, beantwortet er aus seiner
profunden Kenntnis der Forschungsliteratur heraus; dabei bleibt er in kritischer Sym-
pathie auf hinreichender Distanz zum Thema und fragt bohrend dort weiter, wo man-
che amerikanischen Kollegen bereits aufgehort hatten zu fragen.

1.6 Und nachgefaBt: Hiemstra/Brockett 1994

»Overcoming Resistance to Self-Direction in Adult Learning” nennen die Herausge-
ber Roger Hiemstra (Syracuse University, New York) und Ralph Brockett (University
of Tennessee, Knoxville) programmatisch ihr Buch in der renommierten New-Direc-
tions-Reihe des Jossey-Bass-Fachverlags. Sie verstehen unter Self-directed
Learning eine Interaktion: ,both the external characteristics of an instructional pro-
cess and the internal characteristics of the learner, where the individual assumes
primary responsibility for a learning experience” (S. 1). ,Confusion“ und ,misun-
derstandings” haben zum Widerstand gegen Self-directed Learning gefiihrt. Des-
halb werden Beispiele dargestellt, wie dieser Widerstand erfolgreich Uberwunden
wurde: mit ,Portfolio-Assessment, in der Weiterbildung von Arzten und Architekten,
in der Industrie, bei nicht freiwilliger Teilnahme, durch neue Medien. Hiemstra be-
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schreibt schlieBlich 78 Mikrokomponenten des Lehr-/Lernprozesses, in denen Ler-
ner zunehmend Eigenverantwortung Gbernehmen kénnen.

Obwohl Brockett es ausdriicklich als ,Mythos” bezeichnet, wenn Self-directed
Learning als bester oder gar einziger Weg der Erwachsenenbildung dargestellt wird
(S. 9f.), schlieBt das Buch: ,The examples contained in this volume can provide a
sense of optimism and demonstrate that self-direction is possible in virtually any
teaching-learning setting” (S. 89). Zielperspektive bleibt in der Diskussion auch in
der Gegenwart immer noch die Umsetzung dieses Prinzips — unterflttert mit einer
groBBen Zahl von Beispielen aus verschiedenen Bereichen nach dem Motto: Seht
her, auch hier konnte Self-directed Learning realisiert werden!

1.7 Zusammenfassung

Naturlich kann die Vielfalt der amerikanischen Diskussion in dieser Kiirze nicht nach-

gezeichnet werden. Dennoch lassen sich Gemeinsamkeiten aufzeigen:

— Self-directed Learning gilt seit ca. 25 Jahren als gut und wiinschenswert.

— Self-directed Learning giltals Paradigma, das zur Identitét der Erwachsenenbildung
gehort.

— Eine Flut von Veréffentlichungen einschlieBlich einer breiten Forschungsliteratur
und eigenen Konferenzen befaf3t sich mit diesen Thema; jeder, der in der Szene
»in“ sein will, hat dartber geschrieben.

— Ineiner Vielzahl von Praxisprojekten wurden Umsetzungsstrategien dieses Prin-
zZips erprobt und untersucht.

— Trotz kritischer Stimmen bleibt die Forschung weitgehend auf Verifikation hin
orientiert. Schwierigkeiten oder MiBBerfolge werden als zu Gberwindende aufgefaf3t
und nicht als systematisch bedingte, aus deren Analyse (anstatt: Uberwindung)
man etwas lernen kénnte. Ergebnis geht vor Erkenntnis.

2. Konzeptionelle Kldrung: Was ist ,,Self-directed Learning“?

Die Darstellung der Diskussion hat gezeigt: Wenn Self-directed Learning einerseits
als Ziel der Erwachsenenbildung beschrieben wird, andererseits als Voraussetzung,
als alltagliches Geschehen oder didaktisch arrangierter Weg, dann wird dieser Be-
griff in unterschiedlicher Bedeutung verwendet. Vielleicht liegt seine Uberzeugungs-
kraft mit einer positiven Semantik von Freiheit, Demokratie, Selbstverwirklichung
gerade in seiner viele Phantasien stimulierenden Unschérfe (,fuzziness“ — Candy
1991, S. 97). Wissenschaftliche Betrachtungsweise braucht aber klare Begriffe.
Deshalb sollen im folgenden vier unterschiedliche Bedeutungen aus der bisherigen
Darstellung herausgearbeitet werden.
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Self-directed Learning #1 = autodidaktisches Lernen im Lebenszusammenhang

Nachdem Tough (siehe oben) das autodidaktische Lernen in Alltagssituationen so
operationalisiert hatte, daf es systematisch untersucht werden konnte, ergab sich
ein erstes Verstandnis von Self-directed Learning: Bezeichnet wurde damit eine
Aktivitat, die der Lerner intentional ausfuhrt, die ganz oder Gberwiegend in seiner
Hand liegt, die nicht oder wenig mit Bildungsinstitutionen zu tun hat und mit der der
Erwerb von Wissen und Kénnen erstrebt wird — in vielen Féllen nicht als Selbst-
zweck, sondern zum L&sen einer Lebensaufgabe. Verschiedentlich wird hierfur ,in-
formal learning” (da auBerhalb formaler Lernorganisation) synonym verwendet.

In diesem Begriffsverstandnis wird methodisch vor allem deskribiert mit dem Ergeb-
nis: Das gesamte menschliche Leben ist durchzogen von Lernen. Und dieses Ler-
nen erscheint immer, wenn es deskribiert wird, erfolgreich. Denn wenn es nicht er-
folgreich ist, wird es nicht deskribiert. So entsteht das Bild des grundsétzlich lernfa-
higen Erwachsenen. Ubersehen wird dabei allerdings, daf vieles in situativer Zufal-
ligkeit geschieht — oder eben nicht geschieht. Und daf3 zwischen ,tapezieren lernen®
und ,einen Highschool-AbschluB3 erwerben® eben doch ein erheblicher inhaltlicher
Unterschied liegt, auch wenn beides erfolgreiches Selbstlernen einschlieft.

Self-directed Learning #2 = der Lerner steuert die Unterweisung (mit)

Bei diesem zweiten Begriffsverstédndnis werden innerhalb von fremdorganisierten
Lehrveranstaltungen dem Lerner vom Veranstalter Selbststeuerungsmdglichkeiten
angeboten: Lehren wird verbessert durch die Hereinnahme von Phasen selbstge-
steuerten Lernens. ,Self-directed Learning“ wird hier verwendet zur Bezeichnung
der didaktisch arrangierten Méglichkeit, da der Lerner innerhalb von fremdorgani-
sierten Lernangeboten Teile des Lernprozesses selbst kontrollieren kann: Dem Ler-
ner wird (mehr oder weniger) zugestanden, ,locus of control“ zu sein; die Lerner-
Kontrolle kann einen oder mehrere Bereiche umfassen wie z. B. Motivation, Ziel-
oder Inhaltsdefinition, Diagnose, Instruktionsarrangement, Methoden, Evaluation.

Diesem Begriffsversténdnis lassen sich die obigen Ansétze von Knowles und Hiem-
stra/Brockett zuordnen. Eine Vielzahl von Beispielen findet sich in der Literatur, von
Einzelaktivititen von Lehrern oder Seminarleitern (so bei Rogers 1974 die ein-
drucksvollen Beispiele von Mrs. Shiels S. 18ff. oder Dr. Faw S. 34ff.) Uber verander-
te Programmstrukturen innerhalb von Bildungseinrichtungen und -programmen wie
Portfolio-Assessment oder Contract-Learning bis zu ,,University without Walls“; man-
ches erinnert aber auch an traditionelle didaktische Modelle wie die Projektmetho-
de. Da von der traditionellen Unterrichtsform abgegangen wird, wird hier auch der
Begriff ,non-traditional“ verwendet.

Methodisch wird bei diesem Verstandnis vor allem konstruiert und evaluiert; klar
wurde, daf3 Self-directed Learning nicht weniger, sondern mehr didaktische Planung
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erfordert. Dies hat mit Sicherheit das didaktische Repertoire erheblich bereichert.
Aber da auf Erfolg hin evaluiert wird und MiBerfolg als ,Noch-nicht-Erfolg®, als Mi3-
verstandnis oder als zu Uberwindender Widerstand verstanden wird, kann das Kon-
zept nicht grundsétzlich in Frage gestellt werden. Es kann damit auch nicht geklart
werden, wann wieviel self-direction richtig ist — der ,facilitator* schwimmt kriterienlos
zwischen ldealanspriichen und der Realitat, in der eben doch Vorgaben gemacht
werden missen. Bei lustloser Durchfiihrung fihrt dies zur Gefahr des laissez-faire:
man agiert ohne didaktisches Konzept drauflos, die Lerner sind irritiert.

Sowohl aus konstruktivistischer Perspektive als auch von Autoren, die Self-directed
Learning als Befreiung vom schulmeisterlich-autoritdren Joch sehen méchten, wird
diesem Versténdnis vorgeworfen, es handle sich um Pseudo-self-direction, da eben
doch angeleitet wird. Und die Empirie warnt: Eine konsequente Implementation die-
ses Lernens ist ein zeitaufwendiges Unterfangen, setzt lange Planungs- und Steue-
rungsarbeiten voraus.

Self-directed Learning #3 = Selbst-Management des Lernens

Eine Reihe von Forschern hat versucht, die Charakteristika zu identifizieren, die
erfolgreiche von erfolglosen selbstgesteuerten Lernern unterscheiden. Dabei erga-
ben sich Profillisten, die den selbsténdigen Lerner etwa mit folgenden Fahigkeiten
beschreiben: Er/sie ist flexibel, ist selbstreflexiv, zeigt Neugier und Offenheit, ist lo-
gisch und analytisch, verantwortlich und selbstbewuft, hat Durchhaltevermégen und
ein positives Selbstbild, verfugt tUber Lernstrategien und Lernmethoden, evaluiert
sein Lernen ... (der Leser mdge selbst entscheiden, inwieweit er sich beim self-
directed Lesen dieses Artikels in dieser Tugend-Liste treffend dargestellt sieht). Self-
directed Learning meint hier ,Skills of Inquiry”, Lerntechniken, die individuelle F&-
higkeit, sein eigenes Lernen zu organisieren, sowie eine entsprechende Eigenschaft
(attitude).

Wahrend die Konzepte #1 und #2 eher Situationen beschreiben, geht #3 eher von
einer Personenvariablen aus. Zur Erfassung dieser Personenvariablen wurden 1977
von Guglielmino die ,Self-Directed Learning Readiness Scale (SDLRS)“, 1984 von
Oddi das ,Continuing Learning Inventory (OCLI)“ konstruiert. Die SDLRS besteht
aus 58 Likert-skalierten Items und beansprucht, mit folgenden acht Faktoren das
Konstrukt ,Self-directed Learning Readiness” zu reprasentieren: Offenheit fir Lern-
gelegenheiten, SelbstbewuBtsein als erfolgreicher Lerner, Initiative und Unabhén-
gigkeit beim Lernen, bewuBtes Akzeptieren der Lernverantwortung, ,love of
learning®, Kreativitét, Zukunftsorientierung und Lern-/Problemldsungsfahigkeiten. In
vielen Untersuchungen wurden Personen bezlglich ihrer Selbstlernreife mit diesem
Instrument gemessen.

Kritik an diesen Instrumenten betrifft Konzept #3 als Ganzes: zunachst und vor
allem die Annahme einer kontextunabhéangigen Personlichkeitsvariablen und da-
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mit die Unterstellung, Selbstlernfahigkeit kdnne beliebig von einer Situation auf an-
dere Ubertragen werden. Empirische Untersuchungen wie auch Alltagsbeobach-
tung bestatigen diesen allgemeinen Transfer nicht: Wer sich hdchst selbstandig
durch komplizierte wissenschaftliche Bereiche durchbeif3t, steht einem tropfenden
Wasserhahn méglicherweise recht hilflos gegenuber ... AuBerdem sind die heran-
gezogenen Kriterien stark mittelschicht- und karrierelastig und enthalten verdeckte
Wertungen. Und zumeist werden die Konzepte #1 und #2 in einem undurchschau-
baren Mix herangezogen in der ungepriften Annahme, beides sei mehr oder weni-
ger austauschbar.

Manches an Lob und Kritik dieses Konzeptes erinnert an die deutsche Schliissel-
qualifikations-Debatte, in der ebenfalls ein Sack voll wiinschenswerter (von wem?
wozu?) Personeigenschaften zum allgemeinen Heil beschworen wird.

Self-directed Learning #4 = persénliche Autonomie

Wenn Self-directed Learning (informell, nontraditional oder als ,skills and attitude of
inquiry”“ — siehe oben) zu ,self-direction” flihren soll, dann ist damit in einer vierten
Bedeutung nicht mehr ein Mittel zum Zweck, sondern der Zweck, das Ziel selbst
gemeint. Candy Ubersetzt in diesem Zusammenhang Self-directed Learning mit
~Personal Autonomy*; beschworen wird damit eine Anthropologie individueller Frei-
heit, Selbstaktualisierung, demokratischer Selbstbestimmung, persénlicher Unab-
hangigkeit, Ablehnung von Autoritdten. Und diese ethisch-anthropologische Orien-
tierung erscheint zumeist fraglos richtig — was sie fraglos nicht ist.

Mit Self-directed Learning wird also in der englischsprachigen Diskussion sehr Ver-
schiedenes gemeint: Deskription und Konstruktion, Persénlichkeitscharakteristika
und Arbeitstechniken, Wege, Mittel, Intentionen, Zweck, Ziel — alles firmiert unter
derselben Bezeichnung. Damit kann in der Diskussion beliebig und oft unbemerkt
durch die verschiedenen Bedeutungen gewechselt und eine zirkulare Uberzeu-
gungs-Argumentkette erzeugt werden. Und wer versucht, diese vom Konsens ge-
tragene Kette kritisch zu durchbrechen, der sieht sich schnell im Kreuzfeuer der
Uberzeugten (weshalb ich mich auch hiiten werde, diesen Artikel ins Englische zu
Ubersetzen).

3. Einige empirische Warnungen gegen ein einseitiges Bildungskonzept

Hier kann nicht die Vielfalt der Forschung dargestellt werden: ,Self-directed Learning
is one of the few areas of research in adult education with an extensive research-ba-
sed body of knowledge” (Garrison 1989 in Candy 1991, S. 98). Exemplarisch soll an-
gedeutet werden, daB gerade die empirische Forschung nahelegt, dal3 zum Verste-
hen und Gestalten der Bildung Erwachsener Self-directed Learning als einzig ,richti-
ges” Prinzip in die logische Paradoxie und in einen unauflésbaren Handlungswider-
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spruch fuhrt und deshalb immer auch erlaubte Gegenprinzipien, Gegenbilder

braucht.

— Penland (1977) zeigt in einer reprasentativen Studie die Zerbrechlichkeit von Self-
directed Learning, wenn Probleme auftreten, die der Lerner nicht16sen kann. Dies
bedeutet: ,Self* allein genligt nicht, sondern ist auf eine ,bildende Umwelt*
verwiesen. Dieses professionelle ,Anrichten“ von Bildungswelt, wie Dohmen dies
als Ergdnzung zum individuellen Selbstlernen immer wieder angemahnt hat (z. B.
1996), wird bei einer verengten Perspektive schnell Gbersehen.

— Schon bei Tough (1979), aber auch den meisten weiteren Untersuchungen wird
gezeigt, daB beim Self-directed Learning vom Typ #1 (,autodidaktisches Lernen*)
der Lerner ein reichhaltiges Support-System seiner Umwelt nutzt: Bibliotheken
und Barbiere, Fernsehen und Freunde, Veranstaltungen und Verk&ufer. Diese
tragen ihn durch Schwierigkeiten (= outside-directed), bis er wieder selbst weiter
weiB. Und Self-directed Learning #2 beruht ohnehin auf professionell vororgani-
sierten Lerngelegenheiten. Mit Appellen an das Self des individuellen Lerners
gerat die gesellschaftliche Verantwortung, Interaktion vorzubereiten, zu unterstit-
zen, zu untersuchen und zu finanzieren, leicht auBBer Blick —ein Teil der Attraktivitat
dieses Konzeptes mag daher riihren, daB mit der Verlagerung in die individuelle
Verantwortung Staat und Betriebe sich aus der Finanzierungsaufgabe entlassen
glauben. Und auf didaktischer Ebene folgt daraus nicht konstruktivistisch begriin-
detes Nichtstun, sondern didaktisches Arrangement. Aber wird man die Entwick-
lung von Facilitator-, Supervisor-, Coach- oder Mentorenrolle noch unter ,self-
direction“ ansiedeln?

— Viefaltig wurde gezeigt, daB Self-directed Learning nicht ,einsames Lernen“
bedeutet; gerade erfolgreiche Autodidakten zeichnen sich nicht nur durch Autono-
mie aus, sondern ebenso durch ein hohes MalR3 an Soziabilitat, die Fahigkeit, sich
durch Impulse anderer anregen und fihren und fordern zu lassen. Boucouvalas
(1988) kritisiert diese einseitige Sicht des Self mit Hinweis auf die komplementare
Dimension ,Homology“. Die Perspektive ,Autonomie“ zeigt sich damit normativ,
theoretisch und praktisch als einseitiges Konstrukt.

— Als zu einfach erwies sich die Annahme einer ,self-directed“ Personlichkeit oder
einer inhaltsunabhangigen self-direction. Nolan (1981) untersuchte Akademiker
beim Zweitsprachenerwerb und stellte fest, da3 Lernerfahrung und skills of inquiry
geradezu ein emotionaler Lernnachteil waren: Vor allem in der Anfangsphase
wurde das Lernen als Anschlag auf das Selbstwertgefihl, als Folter empfunden:
»ich fUhlte mich wie ein Kind oder ein Idiot!” (S. 145).

— Differenziertmiissen auch Lernergebnis und Lernprozef3 betrachtet werden. Bezlg-
lich des Erwerbs abgrenzbaren Wissens und Kénnens zeigte Self-directed Learning
keine Vorteile gegentber fremdgesteuert-formalem Unterricht. Emotional muf dif-
ferenziert werden: Zumeist wird der Anfang negativ erlebt, die Lerner wiinschen sich
nicht weniger, sondern mehr Fremdsteuerung. Nach einer ,breakthrough“-Phase
ergibt sich zumeist ein Geflihl von Stolz, Befreiung, sogar Euphorie. Aber: Was ist
mit denen, die vor diesem ,breakthrough* bereits ausgestiegen sind? Hatte ein zu-
satzliches Angebot mit mehr Fremdsteuerung ihnen weitergeholfen?
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— Hdéchst unklar sind die Ergebnisse zur Frage, ob Self-directed Learning (Lernweg)
zu self-direction (Persénlichkeit) flihrt. Dieser allzu leicht behauptete Zusammen-
hang ist empirisch weitgehend offen: ,Over all, despite the assertion that the
development of learners capable of pursuing their own education is a major
function of adult education, evidence that it has done so is remarkable meager*
(Candy 1991, S. 149).

Was mit diesen wenigen Hinweisen gezeigt werden soll: Man bekommt beim Lesen
vieler dieser Forschungsberichte den Eindruck, daf3 die Interpretation darauf hinge-
trimmt ist, allein den Erfolg von Self-directed Learning zu zeigen. Taub bleibt man
fur die auch enthaltenen Aussagen, die einerseits auf die Grenzen dieses Konzep-
tes hinweisen (Wann nicht? Fur wen nicht? Wo nicht? ...) — eine wichtige Erkenntnis
flr Theorie und Praxis — , andererseits nltzliche andere Interpretationen und alter-
native hilfreiche Konzepte erschlieBen kénnten. Doch mit der Fixierung auf ein Kon-
zept wird diese Chance vertan.

4. Kritische SchluBbetrachtung: Self-directed liber alles? Oder: Stimmt es
wirklich, daB ... ?

Self-directed Learning hat, so wurde gezeigt, in der englischsprachigen Fachdis-
kussion seit mehr als einem Vierteljahrhundert Hochkonjunktur — erstaunlich lang
far unser durch Wenden, Moden und Paradigmenwechsel betroffenes Fach. Es las-
sen sich auch Autoren und Werke identifizieren, die die Entwicklung markieren. Al-
lerdings zeigt sich auch, da3 mit Self-directed Learning Unterschiedliches bezeich-
net wird und die Forschung Ambivalenzen offen 1&Bt. Insgesamt aber gilt: Self-direc-
ted Learning — was immer das meint — ist ungebrochen bekennender Glaubenssatz
und gilt als identitatsbildendes Programm der Erwachsenenbildung.

Komparative Andragogik — die Betrachtung der Erwachsenenbildung des Auslands
— betreibt man, um Bildungsphdnomene des eigenen Landes besser zu verstehen.
Deshalb sind die folgenden Uberlegungen auch als Anregungen fiir die deutsche
Diskussion zu verstehen. Nach dreiBigjéahriger Wiederholung eines weitgehend
konstanten Satzes von als wahr hingenommenen Behauptungen und der
nimmermiden Bemuhung um Verifikation muBte eine kritische Befragung und For-
schung, die auch die Moglichkeit von Falsifikation vorsieht, mdglich sein: Stimmt es
beispielsweise, daf ...

... Kinder fremdgesteuert lernen?

Angeblich sei Kinderlernen vorwiegend fremdgesteuert. An welches Lernen denken
diejenigen, die diese Behauptung machen? Wie Kinder sprechen, denken, lieben,
flhlen, spielen, fluchen lernen (richtig, das ist ein lllich-Zitat)? Wie sie als Teenager
mit dem eigenen und dem anderen Geschlecht umgehen? Was davon ist fremdor-
ganisiert?
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.. ,das Wissen*“ eine Halbwertzeit von X Jahren hat?

Die Zahl der zehn Gebote ist in den letzten 2000 Jahren relativ konstant geblieben.
Auch das Ohmsche Gesetz gilt noch unverandert. Wenn der UNESCO-(Delors-)Be-
richt Uber Erziehung und Bildung fiir das 21. Jahrhundert von vier Pfeilern von Er-
ziehung und Bildung spricht — Wissen lernen, Handeln lernen, Zusammenleben ler-
nen, Sein lernen —, welches Wissen halbwertzeitet dann beispielsweise hinsichtlich
L<Zusammenleben lernen“? Ist es alles Wissen schlechthin? Oder miite man sortie-
ren — dazu allerdings differenzieren und nicht nur Aligeglaubtes wiederholen?

... Erwachsensein gleichbedeutend ist mit self-directed?

Wer den self-directed fighter Gary Cooper in High Noon gesehen hat, der versteht
die Botschaft: Der Starke ist am machtigsten allein. Nur: Ist dies die einzige andra-
gogische Moral, die gilt? Bedeutet Erwachsensein nicht auch, daB man zusammen
(Ehe, Familie, Verein, Arbeitsgruppe) stark ist? Hei3t ,Erwachsensein“ nicht auch,
dafB man eigene Bedurfnisse zuriickstellen kann? Dal3 man miteinander gut ist und
sowohl self als auch directed nachrangig ist? Self-directed Learning pflegt eine pro-
blematische Bildungsphilosophie und -anthropologie mit einem einseitigen
Erwachsenenbild.

... Erwachsene nicht belehrt werden wollen/sollen/dtirfen?

Nachdem ich mein self-directedes Pulver verschossen habe, melde ich mich beim
Rechenzentrum zum Internet-Kurs an. Und erwarte eine Lehr-Serviceleistung: kurz,
klar, erfolgreich, professionell vorbereitet (leider in der Regel ein Wunschtraum). Bin
ich deshalb ein konsumorientierter, autoritar strukturierter, geistig unselbstandiger
Unterschichtler?

5. Die alte Antinomie: Flihren oder Wachsenlassen?

Wenn dieser Beitrag mit kritischen Ténen kommentiert, darf das nicht miBverstanden
werden: Mit Sicherheit wurde mit Self-directed Learning eine unverzichtbare Dimen-
sion andragogischen Denkens und Handelns aufgetan. Kritisiert wird hier eine ein-
seitige Betrachtungsweise, die zudem mehr auf Glauben als auf Reflexion angelegt
ist. Einen kritischen Umgang mit solchen einseitigen Konsens-Uberzeugungen, die
einem entgegengesetzten Bild keinen Raum lassen, hat die geisteswissen-
schaftliche Padagogik in Deutschland immer wieder angemahnt. So warnt Theodor
Litt in seiner 1927 erschienenen Schrift in der Gegenliberstellung des Bildes und
Gegenbildes vom ,Fiihren oder Wachsenlassen vor jedem Bild von Erziehung, das,
»-vom Gegenbilde abgeldst, den ganzen Sinn der Erziehung in sich auszusprechen
beansprucht ... Vor solcher Selbstlbersteigerung kann es sich nur dadurch schit-
zen, daB es sich allezeit an seinem Gegenbild berichtigt und begrenzt” (S. 81).

Andragogische Theorie und Praxis wird durch kritische Infragestellung nicht ge-
schwécht, sondern gestarkt. Nicht das Hochloben von Self-directed Learning, son-
dern das rechte Ausbalancieren von self-directed und outside-directed, von formell
und informell, von Autonomie und Soziabilitat fihrt das Verstehen und Gestalten
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von Bildungsprozessen bei Erwachsenen in Theorie und Praxis weiter. Diese Wen-
de ist derzeit in der englischsprachigen Diskussion kaum in Sicht.

Anmerkung

' Esist hier aus Raumgriinden nicht méglich, die semantische Problematik der Ubersetzung
in die verschiedenen im Deutschen verwendeten Bezeichnungen zu diskutieren. Deshalb
bleibt der Begriff ,,Self-directed Learning” in diesem Beitrag uniibersetzt.
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Klaus Gétz

»Selbstorganisation® in der Weiterbildung
von Fuhrungskraften

1. Zur Einfihrung: ,,Ordnung“, ,,Chaos“ und ,,Selbstorganisation”

In der Ausgabe des Handelsblattes vom 8. Mai 1992 wurden Auszlige aus einem
Gesprach mit dem derzeitigen Vorstandsvorsitzenden der Daimler-Benz AG, Jiir-
gen E. Schrempp, verdffentlicht. Die Uberschrift lautet: ,Im Chaos stellt sich durch
Selbstorganisation plétzlich eine nicht erwartete Ordnung ein“. Vieles, was
Schrempp aus seiner damaligen Position des Vorstandsvorsitzenden der Deutschen
Aerospace AG ausfiihrt, hat gegenwartig bei der Neustrukturierung des Daimler-
Benz-Konzerns wieder Aktualitat erfahren. Zum Verhaltnis von Chaos und Ordnung
sagte er u. a.: ,lch mul3 gestehen, daB auf die Dauer kein Unternehmen diesen
StreB aushalten kann. Wir missen diesen Prozef3 beruhigen, ohne den Fehler zu
machen, das Chaos als stdérend zu bezeichnen.“ An anderer Stelle fihrt er aus: ,Wir
konnten auch erleben, daf3 Ordnung im Chaos keine Fantasterei ist. Sie entstand,
ohne daf wir sie im Detail angeordnet haben.“ (Vgl. zur Chaosforschung u. a. Mohr-
dieck 1990, Schmidt-Denter 1992).

Um gemeinsame Ziele zu erreichen, bendétigt man eine Vision als Grundlage. Kri-
sen kénnen dem Wandel dienlich sein, und dieser kann nur dann Erfolg haben,
wenn er sich auf Kultur stiitzt. Wandel muf3 dann aber gewollt sein, muf3 angesto-
Ben werden, und letztlich geht es um das richtige Verhaltnis von Konstanz und Wan-
del — das Finden des richtigen MaBes zwischen Bewahrung und Verénderung. Die
Weiterbildung muf3 auf grundlegende Umbriiche mit grundlegend anderen Ansét-
zen, Denkweisen und Verfahren antworten. Diese Tatsachen miissen nicht nur er-
kannt, sondern handlungsleitend durchdrungen werden. Pfleiderer sagte 1930 in
seiner Abhandlung ,Freie Volksbildung®: ,Ich glaube nicht an Methoden. Ich glaube
an Ideen. Und ich glaube, daf3 da, wo eine richtig gesehene und lebensstarke Idee
ist, auch ein padagogischer Weg sich findet, eine Methode, in der die |dee verwirk-
licht wird.”

Die Centerorientierung der Unternehmen ermdglicht zunehmend dezentralisierte
Personalentwicklungsaktivitdten und selbstgesteuertes Lernen in Kombination mit
Fachtrainings in bereichsiibergreifenden Gruppen. ,Trainer” werden zum Lernpart-
ner, Berater, Ressourcen-Manager und zum Begleiter von Selbstorganisationspro-
zessen. Dem Management von Werten bzw. Werthaltungen kommt dabei gréBere
Bedeutung zu. Methodisch wird immer mehr mit Foren (,Marktplatzen®) zur Orien-
tierung gearbeitet, die die Mdglichkeit zum Erfahrungs- und Wissensaustausch bie-
ten. Die Bildungsbereiche nehmen verstérkt Agentur-Funktionen fir das Manage-
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ment von Wissen und Methoden wahr, wie z. B. die Vermittlung von Trainern und
Beratern und die konzeptionelle Beratung von Center-Entwicklungs-Programmen.

Die nachfolgenden Ausflihrungen zum Lernen mit Flhrungskréften werden den
Aspekt der ,Selbstorganisation” thematisieren und von einer theoretischen und ei-
ner operativen Betrachtung ausgehen. Beide Darstellungen sind inhaltlich unabhén-
gig. Theoretisch gehe ich in Punkt 2 von der ,,Synergetik®, der von Hermann Haken
begriindeten Theorie zur Selbstorganisation komplexer Systeme, aus und stelle
dabei den Ansatz und die Ergebnisse eines Projektes dar, das in der Mercedes-
Benz AG mit Prof. Haken durchgefiihrt wurde. Hintergrund des Projektes war es,
DenkanstdBe im Feld der strategischen Fihrung zu erhalten. Im Anschluf3 diskutie-
re ich in Punkt 3 anhand eines konkreten Seminars fir Fihrungskréfte, wie Elemen-
te der Selbstorganisation didaktisch sinnvoll eingesetzt werden kdnnen (vgl. Arnold
19964a, Arnold 1996b, Arnold/Siebert 1995, Sembill 1996). Die Diskussion erfolgt in
der Intention, aus den Vorgehensweisen und Erkenntnissen die Ubertragungsmaog-
lichkeiten flr die operative Fiihrung (Teamflhrung) zu priifen.

2. Ein Projekt: ,,Denkanst6Be aus der Selbstorganisation in der Natur zur Fiih-
rung von Organisationen*

Mit dem Ziel, aus Erkenntnissen und Vorgehensweisen der theoretischen Physik
Uber die Selbstorganisation komplexer Systeme Erfahrungen zu sammeln, wurde
1996 in der Fihrungskrafteférderung der Mercedes-Benz AG das Projekt ,Erfolgs-
geheimnisse der Natur — DenkanstéBe zur Fiihrung von Organisationen?” durchge-
fuhrt. Beteiligt waren neben mir als Projektleiter u. a. Prof. Dr. Hermann Haken (Uni-
versitat Stuttgart, Institut fir theoretische Physik), Prof. Dr. Arne Wunderlin (Univer-
sitat Stuttgart, Institut fur theoretische Physik) und Michael Hafner (Universitat Eich-
statt).

Im Bemdihen, der Wissenschaft neue Perspektiven zu erdffnen, entstand die von
Hermann Haken begriindete Synergetik als eine naturwissenschaftlich fundierte
Theorie der Selbstorganisation komplexer Systeme. Mit Beispielen aus der Physik,
aber auch aus anderen Feldern, stellt sie traditionelle Denkgewohnheiten in Frage
und zeigt, daB sich komplexe Systeme aus chaotischen Zustanden in hoch organi-
sierte Zustande selbstorganisieren kénnen (vgl. Haken 1990, 1994).

Der Ausgangspunkt der Synergetik liegt in der Lasertechnik. Selbstorganisations-
prozesse, wie sie im Laser offensichtlich stattfinden, sind aber nicht nur dem Laser
eigen. Phanome dieser Art konnten auch in anderen komplexen Systemen beobach-
tet werden; gemeinsam ist die Neigung zu Komplexitdtsausdehnung einerseits und
zu Selbstorganisation andererseits. Anhand einer Gegenuberstellung synergetischer
Definitionen und Grundprinzipien aus Organisationen wurden Gemeinsamkeiten und
Unterschiede von komplexen Systemen herausgearbeitet. Aus den offensichtlichen
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Analogien wurde dann nach méglichen Ubertragungen auf die Fiihrung von (und in)
Organisationen gesucht und Interventionsméglichkeiten im Unternehmen gepruft.
Bereits erkannte ,synergetische Interventionsstrategien“ wurden dabei ebenso be-
rcksichtigt wie kritisch beleuchtet.

In dem Vorhaben wurden allgemeine Gemeinsamkeiten komplexer Systeme her-
ausgearbeitet, um zu zeigen, daB die Synergetik auch Ansatzpunkte fiir Systeme
auBerhalb der Physik liefern kann. In der Studie kénnen zusammenfassend Uber
komplexe Systeme folgende Aussagen gemacht werden (vgl. ausfihrlich dazu:
Gotz/Hafner 1997).

— Systeme sind energetisch offen, funktional aber geschlossen und setzen sich aus
vielen Untersystemen zusammen; sie befinden sich immer in einer Dynamik. Die
Wechselwirkungen zwischen den Untersystemen sind nicht-linear, d. h., die
Effekte verhalten sich nicht proportional zur Kraft, die auf das System eingewirkt
hat. Kleine Einwirkungen kénnen unerwartete Effekte erzielen. Man spricht in
diesem Zusammenhang vom sogenannten ,Schmetterlingseffekt“. (Der Begriff,
der aus der Chaostheorie stammt, beschreibt die theoretische Méglichkeit, daf der
Fligelschlag eines Schmetterlings das Wetter beeinflussen kann.)

— Selbstorganisation tritt nur in unmittelbarer Nahe von Instabilitdten auf, d. h., sich
selbst organisierende Systeme missen sich vorher in einem Zustand der Instabi-
litdt befinden. In einem solchen Zustand kénnen zwar keine validen Prognosen
Uber den Endzustand des Systems gemacht werden (Schmetterlingseffekt), dafiir
kann in solchen Situationen aber leicht EinfluB auf das System ausgeiibt werden
(mit all seinen Vor- und Nachteilen).

Befindet sich ein System nahe eines kritischen Punktes, d. h. nahe eines Symme-
triebruchs, kénnen keine validen Entwicklungs- bzw. Veranderungsprognosen ge-
troffen werden. In diesem Zustand gentligen selbst kleinste Fluktuationen, um Gber
den ,,Ordner” (Systemsteuerer) zu entscheiden. Andererseits ist zu diesem Zeitpunkt
die Chance zur EinfluBnahme auf das System sehr groB3. Diese EinfluBnahme stellt
sich aber als sehr begrenzt dar, da es nicht mdglich ist, das System in beliebige
Richtungen zu bewegen, sondern nur in Richtungen, die das System selbst vorgibt.
Die Ordner kdnnen also nicht vom Manager in direkter Weise ,hergestellt” werden,
er weif3 oft gar nicht um die konkurrierenden Ordner. Hinzu kommt, daf3 es sich in
sozialen Systemen, deren Untersysteme auch komplex sind, eher schwierig (was
nicht unméglich heif3t) gestaltet, Instabilitdten zu prognostizieren.

Ein weiteres Problem, nédmlich das des ,Symmetriebruchs®, taucht in der Umge-
bung von Instabilitdten auf. In Entscheidungssituationen stehen oft mehrere L6-
sungsalternativen gleichberechtigt nebeneinander. Damit an diesem Punkt nicht zu
viel Zeit vergeudet wird, gilt es, die Aufmerksamkeit zu scharfen. Die ,Symmetrien”
muissen zundchst erkannt werden. Hier stellt die Synergetik Vergleiche mit der Mu-
stererkennung her: Die Erkennung neuer Muster (bzw. das Festhalten an alten Mu-
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stern) hangt in starkem MaBe von der Gewohnheit ab. Einmal erfolgreich durchge-
fihrte Symmetriebriiche verleiten also dazu, dasselbe ,Muster” noch einmal zu ver-
wenden. Neue Probleme missen aber in ihrem neuen Zusammenhang betrachtet
werden, d. h., vermeintlich gleiche Probleme oder Systeme kdnnen nur minimal von-
einander divergieren, derselbe EinfluB kann somit aber véllig verschiedene Effekte
haben (Schmetterlingseffekt). Insofern missen Mustererkennungsprozesse einge-
bt werden, da die Symmetrie gebrochen werden mu#.

3. Ein Seminar: Selbstorganisation im Rahmen des Nachwuchs-Férderungs-
Programms

Das Nachwuchs-Férderungs-Programm richtet sich an Mitarbeiterinnen, denen mit-
telfristig die Ubernahme einer ersten Fithrungsaufgabe zugetraut wird. Die Teilneh-
mer werden in der Regel auf der Basis der Gesprachsergebnisse der Fiihrungskréf-
teplanung ausgewdhlt. Das Férderprogramm soll in unterschiedlichen Lernformen
einen Beitrag zur Heranbildung und Entwicklung von qualifizierten Nachwuchskréf-
ten leisten und gliedert sich in die Teilbereiche

— aufgabenbezogenes Lernen,

— Entwicklungsbegleitung

— Trainings-Lernen.

Abbildung 1: Struktur des Nachwuchs-Férderungs-Programms

Struktur des Nachwuchs-Farderungs-Programmes )

Aufgabenbezogenes Entwicklungs- Trainings-
Lernen begleitung Lernen
Beispiele MaBnahmen Trainingsprogramm
* Projektarbeit o Vorbereitende Gesprache . Teill
T i B sch - Présentation und
o Teamarbeit o Beratungsgespriche Moderadon
« Sonderaufgaben o Feedback-Gespriche - Gestaltung von
Gruppenarbeiten
o Vertretungsfunktionen e AbschluBgesprach o Teilll

- Problemldsungs-
prozesse in Gruppen

- zielgerichtetes Steuern
von Gruppen

Vorgesetzter o Teillll )
- Gesprachsstrategien und
Verhandlungstechniken

- persinliche Lernbilanz
Personalberater und Entwicklungs-

planung

Trainer
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Aufgabenbezogenens Lernen hat dabei zum Ziel, Féhigkeiten, Verantwortungsbe-
reitschaft und Selbsténdigkeit bei der Durchfihrung von qualifizierten Aufgaben in
der Praxis zu entwickeln. BildungsmaBnahmen sind um so wirksamer, je enger sie
mit Méglichkeiten des Lernens in der Praxis verbunden sind. Deshalb sollen im Vor-
feld der TrainingsmaBnahme mit dem Vorgesetzten konkrete Lernaufgaben verein-
bart werden. Der Vorgesetzte ist im weiteren Verlauf Berater und Begleiter und un-
terstlitzt das Erreichen vereinbarter Lernziele.

Entwicklungsbegleitende Gesprédche, die vom Vorgesetzten bzw. vom Bildungsbe-
rater gefuhrt werden, beraten und unterstiitzen die/den Mitarbeiterin wahrend des
Entwicklungsprozesses. Inhalt der Gespréache sind u. a. die Diskussion der Ziele
der Teilnahme am Nachwuchs-Férderungs-Programm, der personliche Lernfort-
schritt, die Interessen des Mitarbeiters, konkrete Lernmdglichkeiten sowie realisti-
sche Entwicklungsfelder und Perspektiven fir den/die Mitarbeiterin. Ein Entwick-
lungsgespréach zwischen dem/der Teilnehmerin, dem Vorgesetzten, dem Bildungs-
berater und dem Personalberater schliet die gesamte Reihe ab.

Abbildung 2: Lernen im Training ,Vom Steuerungsanspruch zur Beratung”

Nachwuchs-Forderungs-Programm (NPF)
Ubersicht
Marz August November
—_—
Teil | Teil 1l Teil 11l Entwicklungs-
Erwartungen Fallberatung Selbststeuerung  \ 9esprache
Lernziele GruppenprozeB (der Ziele/Inhalte)
Kennenlernen Feedback Riickblick
7777777 Selbstbild/Fremdbild Ausblick
Présentation Freiraum Bilanz
Moderation Schwerpunkte Planung von
Visualisierung Verdnderungsvorhaben
,,,,,,, GruppenprozeB
Kollegiale Beratung Feedback
\/ \
Praxislernen Praxislernen
(selbstgesteuerte (selbstgesteuerte
Lerngruppen, Lerngruppen,
Vorgesetzter ...) Vorgesetzter ...)
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Das Lernen im Training soll, wie Abbildung 2 zeigt, die EntwickungsmafBnahmen
durch ein mehrstufiges Programm ergénzen und unterstiitzen. Schwerpunkt ist nicht
die fachliche Wissensvermittlung, sondern die Arbeit an den Lernbereichen ,Kom-
munikation und Zusammenarbeit*, ,Verantwortliches Handeln und Entscheiden® so-
wie ,Denken und Handeln in Zusammenhangen* (vgl. Gétz 1994, S. 217-233).

Anétze des selbstgesteuerten Lernens treten in diesem Beispiel an drei Stellen her-

vor:

— in dem FUhrungsversténdnis: ,Vom Steuerungsanspruch zur Beratung®,

— in dem didaktischen Ansatz: ,Von der Fremdsteuerung zur Selbststeuerung®,

— in dem Kontext: ,Von der Rahmenvorgabe von oben zur Selbstgestaltung von
unten’.

Zunéachst wird von den Teilnehmerlnnen die Lernaufgabe vorgestellt. Im Sinne des
entdeckenden Lernens erkennen die Teilnehmer im Proze und im anschlieBenden
Feedback ihre eigenen Starken und Schwachen. Wesentlich ist im ersten Teil des
Trainings ein Input der Begleiter zu ,Beratung“. Es werden Ziele, Methoden und
Techniken der kollegialen Beratung erldutert und anhand von Fallbeispielen und
Ubungen vertieft. Auf diese Weise sollen die Teilnehmerinnen in den anschlieBend
zu bildenden Lerngruppen ihre neu erworbenen Kompetenzen anwenden. Die Lern-
gruppen bleiben Uber die Dauer des gesamten Seminars (3 Teile) konstant und ha-
ben die Funktion, daB die Lernenden nach der Rlckkehr in das Funktionsfeld am
Arbeitsplatz Fallberatungen machen. Zur weiteren Vertiefung kdnnen in den folgen-
den Trainingsteilen andere Teilnehmer

oder di_e_BiIdungsberater zur weiteren Abbildung 3: Von der Fremdsteuerung
Supervision herangezogen werden. zur Selbststeuerung

In der Abbildung 3 wird gezeigt, daB die e Teil 1 Teil 2 Teil 3
anfangliche Fremdsteuerung der Grup- Steverung
pe durch die Begleiter kontinuierlich in

die Selbststeuerung durch die Gruppe
Ubergehen soll. Dies sollte allerdings

nicht unvermittelt geschehen, sondern

bedarf einer Vorbereitungsphase, die es

den Teilnehmern ermdglicht, ihre Frei-

rdume zu erkennen und zu gestalten. Im

Teil 1 des Programms sind deshalb
strukturierte Elemente und Inputs von

den Begleitern enthalten, die sich vor

allem auf die Moderation, die Visualisie-

rung und die Préasentationstechniken
beziehen. In Teil 2 sind die Anteile von
Fremd- und Selbststeuerung ausgewo- p——
gen, und in Teil 3 wird die Steuerung von steuerung
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der Gruppe Ubernommen, wéhrend die Bildungsberater die Rolle von ProzeBbe-
gleitern und ProzeBreflektoren einnehmen. Die (Selbst-)Organisation des Lernens
tbernimmt die Gruppe durch die Festlegung der Ziele und Inhalte.

Abbildung 4: Von der Rahmen- Das didaktische Design weist Parallelitdten zu
vorgabe von ,oben" zur Selbst- einem modernen Versténdnis von Fihrung auf.
gestaltung von ,unten® Abbildung 4 zeigt, daB Fuhrung ,gestern weit-
gehend mit der Definition des Handlungsspiel-
raums in einem weit gefaBten Rahmen durch
Fihrung den Vorgesetzten beschaftigt war. Fiihrung ,heu-

-gestern te” konzentriert sich im Sinne einer konsequen-
ten Entscheidungsdelegation auf die Festlegung

i von Zielen zwischen dem Vorgesetzen und dem
Filhrung Mitarbeiter, die dann die selbstorganisierte Ge-
staltung von Spielrdumen in einem erweiterten

Kontext durch den Mitarbeiter erst ermdéglichen.
Die Kompetenzen der Systemmitglieder zur
Selbstorganisation werden auf diese Weise ge-
fordert.

4. Schluss

Der Weiterbildung geht es u. a. um Hilfestellungen beim Umgang mit Komplexitat.
Kulturtechniken der Zukunft werden damit auch das Navigieren, Strukturieren, Se-
lektieren und Vernetzen sein. Betriebliche Weiterbildung sollte deshalb den Dialog
zwischen Wissenschaft und Wirtschaft intensivieren, um die Unberechenbarkeit der
Zeitlaufe begleiten zu kénnen. Bildung und Beratung tibernehmen im Betrieb eine
Maklerfunktion fiir die Fachbereiche im Unternehmen, um diesen den Zugang zu
Wissen(sangeboten) zu verschaffen. In diesem Kontext bedeutet Lernen das An-
dern von Verhaltensweisen durch Wissensmanagement (externe Ressource) und
Informationsverarbeitung (interne Kompetenz). Zielperspektive ist dabei die Vernet-
zung von Wissen. Kreatives Handeln, das Selbstorganisation erméglicht und selbst-
organisiert geschieht, wird damit zum Bestandteil unternehmerischer Personal- und
Organisationsentwicklung. Die Unterstlitzung von selbstorganisiertem Lernen be-
deutet, die Kreativitdtspotentiale sowohl der Mitarbeiter als auch des Unternehmens
zu entwickeln.
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Gerald A. Straka

Selbstgesteuertes Lernen in der Arbeitswelt

»ochlanke Produktion®, ,Reengineering”, ,Lernende Organisation“ nehmen in der
Theorie und Praxis der Organisations- und Personalentwicklung breiten Raum ein.
Diese Konzepte haben zum einen dazu geflihrt, da3 wieder mehr Kompetenz an
den Ort zurlickverlagert wird, wo das Werkstlick bearbeitet oder die Dienstleistung
erbracht wird. Zum anderen liegt ihnen — eher implizit als explizit — als Ziel und
Notwendigkeit eine fortlaufende, zumindest (arbeits)lebenslange Weiterbildung
zugrunde. Selbstgesteuertes Lernen scheint in diesem Kontext eine zunehmend
bedeutsamer werdende Ergdnzung anderer Formen der Fort- und Weiterbildung
zu werden. Indikatoren dafir sind beispielsweise: ,The 11th International Self-Di-
rected Learning Symposium“in Orlando/FL 1997, ,The First Asia Pacific Seminar
on Self-Directed Learning” in Seoul 1995, ,Le 3eme Colloque Européen sur
I' Autoformation“ in Bordeaux 1996, ,, The First World Conference on SDL" in Mont-
real 1997.

Verschiedene Bezeichnungen von selbstgesteuertem Lernen

Auch wenn selbstgesteuertes Lernen derzeit weltweit in der Diskussion ist, besagt
das keineswegs, daB3 ihr ein Ubereinstimmendes Verstandnis zugrunde liegt (vgl.
Straka 1996). Beispielsweise machte Philippe Carré (1994) weit Uber 20 unter-
schiedliche Bezeichnungen fir selbstgesteuertes Lernen ausfindig. Roger Hiem-
stra (1996) analysierte fir das 10. Internationale Symposium Uber selbstgesteuer-
tes Lernen die bis dahin vorliegenden Konferenzbande. Er ermittelte iber 200 Be-
zeichnungen flr diesen Sachverhalt.

Was ist also selbstgesteuertes Lernen, wie 1aBt es sich beschreiben? Wer eine
Antwort darauf sucht, st6Bt unweigerlich auf Arbeiten wie die von Tough (1971)
oder Knowles (1975). Knowles, der entscheidend dazu beitrug, daB diese Form
der Selbstbildung in Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung die ihr gebiihren-
de Aufmerksamkeit erfuhr, beschreibt selbstgesteuertes Lernen wie folgt:

~Selbstgesteuertes Lernen ist ein ProzeB, in dem Individuen die Initiative
ergreifen, um mit oder ohne Hilfe andererihren Lernbedarf festzustellen, ihre
Lernziele zu formulieren, menschliche und materielle Lernressourcen zu
ermitteln, angemessene Lernstrategien auszuwéhlen und umzusetzen und
ihre Lernergebnisse zu beurteilen” (vgl. Knowles 1975, S. 18).

Allerdings erfolgt keine weitergehende theoretische Herleitung oder systematische
Beschreibung dessen, was Initiative bedeutet sowie welche Aktivitdten von der Er-
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mittlung des Lernbedarfs bis zur Beurteilung der Lernergebnisse stattfinden kdnnen
(vgl. Straka/Nenniger 1995), wenn von praskriptiven Uberlegungen, dem ,Lernplan®,
dem ,learning contract” oder Berichten gelungener Umsetzungen (vgl. Knowles u.a.
1985) dieser Idee einmal abgesehen wird.

Lernen

Wie kénnte demnach ,selbstgesteuertes Lernen” begrifflich gefaBt werden? Wie
seine Bezeichnung ausdrickt, handelt es sich dabei zum einem um ,Lernen®, das in
einer spezifischen Form, namlich ,selbstgesteuert® stattfindet. Um fur die folgenden
Ausfiihrungen eine Verstandigungsgrundlage von Lernen zu schaffen, soll daher
mit einem ersten Schritt beispielhaft auf entsprechende Ausfiihrungen Hubers
(1972) zurtickgegriffen werden:

~Lernen istimmer Begegnung mit einem Lerngegenstand; ... Zwischen dem
lernenden Schuler und dem zu erfassenden Lerngegenstand findet ein
Wechselverhdltnis statt: Der Schiler interessiert sich fir den Gegenstand, er
wendet sich ihm zu und vertieft sich in ihn; umgekehrt erregt der Lerngegen-
stand das Interesse des Schiilers, er zieht ihn an, fesselt ihn und hat ihm
allerhand zu sagen” (Huber 1972, S. 28, Hervorhebung im Original).

Diese Sichtweise steht durchaus im Einklang mit dem lerntheoretischen Verstand-
nis von Lernen, wonach Lernen allgemein die Interaktion eines Individuums mit sei-
nen historisch-gesellschaftlich geprédgten Umgebungsbedingungen, mit tberdauern-
den Veranderungen im Individuum ist (vgl. Klauer 1973). Unter Bezug zu Knowles
und Huber kénnte selbstgesteuertes Lernen demnach wie folgt beschrieben wer-
den: Selbstgesteuertes Lernen findet statt, wenn die Beziehung zwischen Lernen-
dem und Gegenstand durch Interesse gekennzeichnet ist, der Lernende gemaf
seinen Interessen den Lernbedarf bestimmt, Strategien einsetzt, um sich den Inhalt
anzueignen, den Einsatz dieser Strategien kontrolliert und sein erreichtes Lerner-
gebnis einer Evaluation unterzieht (vgl. Nenniger u.a. 1996).

Konzepte und Konstrukte selbstgesteuerten Lernens

Unter Rickgriff auf Theorien und Befunde verwandter Forschungsfelder soll ver-
sucht werden, die Konzepte Interesse, Strategien, Kontrolle und Evaluation genau-
er zu bestimmen. Ein erstes Zwischenergebnis sind die folgenden Konstrukte, die —
so unsere Annahme — motiviertes selbstgesteuertes Lernen kennzeichnen (vgl. Abb.
1). Sie werden, wie an anderer Stelle ausgefiihrt und wie graphisch angedeutet, mit
~dimensionalen Skalen® weiter konkretisiert (vgl. ebd.).
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Abb. 1: Konzepte und Konstrukte motivierten selbstgesteuerten Lernens

Konzepte und Konstrukte motivierten selbstgesteuerten Lernens
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Wenden wir uns zuerst dem Konstrukt Implementation innerhalb des Konzepts Stra-
tegien zu. Die Differenzierung und empirische Validitat dieses Konstrukts war und
ist ein Schwerpunkt der Lernforschung. Mit ihm werden — wie an anderer Stelle
ausfuhrlicher dargestellt (vgl. Straka u.a. 1996) zum einen Aktivitditen zusammen-
gefaBt, mit denen Informationen verdichtet und geordnet (= Strukturierung) werden.
Zum anderen gehort dazu das Erarbeiten von Unterschieden und Gemeinsamkei-
ten sowie die kritische Auseinandersetzung (vgl. Brookfield 1989) mit Information (=
Elaboration) bis zum Wiederholen zwecks Einpragen des Erlernten.

Beim selbstgesteuerten Lernen erfahren Aktivitaten, die der Implementation vorge-
lagert sein kdnnen, einen héheren Stellenwert. Sie werden mit den Konstrukten
Sequenzierung und Ressourcenmanagement zusammengefait. Beim Ressourcen-
management lassen sich Aktivitdten unterscheiden, die der Informationsbeschaf-
fung, der Gestaltung des Arbeits- bzw. Lernplatzes und der Zusammenarbeit die-
nen. Der Sequenzierung wird die Planung von Zeit, Lernschritten und Entspan-
nungsphasen zugeordnet.

Implementation, Ressourcenmanagement und Sequenzierung sind einer Kontrolle
der Person unterworfen. Dieses Konzept kann nach kognitiven (Beispiel: Wenn ich
lerne, lasse ich mich nicht ablenken), metakognitiven (Beispiel: Ich unterbreche mein
Lernen manchmal, um Gber mein bisheriges Vorgehen nachzudenken) und motiva-
tionalen (Beispiel: Fur mich ist es wichtig, das Lernziel zu erreichen) Aspekten diffe-
renziert werden.

Das Konzept Evaluation besteht aus den Konstrukten Diagnose und Attribution. Die
Diagnose bezieht sich auf die abschlieBende individuelle und damit subjektive Ein-
schatzung des Lernergebnisses als Differenz zwischen dem gedanklich vorwegge-
nommenen Ziel und dem erreichten Lernergebnis. Bei der Attribution werden die
Griinde fur das Zustandekommen des diagnostizierten Lernergebnisses ermittelt.

Die Realisation der bislang beschriebenen Aktivitaten setzt voraus, daf3 der Lernen-
de sich schon auf Lernen ausgerichtet hat, daf3 er sozusagen ,unter Strom* steht.
Knowles hat diesen Sachverhalt mit Initiative bezeichnet. Unter Bezug auf die Tradi-
tion didaktischen Denkens (vgl. beispielsweise Huber 1972) wurde dieser Sachver-
halt mit dem Konzept Interesse zu fassen versucht. Unter Ruickgriff auf interessen-
theoretische (vgl. Deci/Flaste 1995; Prenzel 1986) und leistungsthematische Uberle-
gungen und Befunde (vgl. Heckhausen/Rheinberg 1980) wird nach inhaltlichem In-
teresse und Vorgehensinteresse unterschieden. Beide Arten von Interesse werden
auf der Grundlage des Wert-X-Erwartungs-Modells (vgl. Atkinson 1964) definiert:

— Beim inhaltlichen Interesse bezieht sich die Wertkomponente auf die individuelle
Bedeutsamkeit, die dem Lerngegenstand bzw. dem inhaltlichen Aspekt eines
Lernziels beigemessen wird. Die Erwartungskomponente hat die individuelle
Einschatzung der inhaltlichen ErschlieBbarkeit dieses antizipierten Lernziels zum
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Gegenstand. (Beispiel: Ich halte es fur wichtig, die Zusténdigkeiten einzelner
Abteilungen zu kennen (= Wert), und ich traue mir zu, dies zu verstehen (=
Erwartung)).

— Beim Vorgehensinteresse repréasentiert die Wertkomponente die personliche
Bedeutsamkeit, die bestimmtem/n Verhalten bzw. Verhaltensstrategien fiir das
Realisieren des angestrebten Lernziels beigemessen wird. Die Erwartungskom-
ponente des Vorgehensinteresses bezieht sich auf die individuelle Einschatzung
der Realisierbarkeit dieses Verhaltens bzw. dieser Verhaltensstrategien. Gegen-
stand der Interessenerwégungen unter dem ProzeBaspekt bilden vorausschau-
end die den Konzepten Strategien, Kontrolle und Evaluation zugewiesenen
Aktivitaten. (Beispiel flr Vorgehensinteresse, bezogen auf das Ressourcenmana-
gement: Ich halte es flr wichtig, Kollegen bei Bedarf um Auskunft zu fragen (=
Wert); es fallt mir leicht, Kollegen bei Bedarf um Auskunft zu fragen (= Erwartung))
(vgl. Straka u.a. 1996).

Das Zwei-Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens

Werden die Konzepte angeordnet, erhalten wir das — wie wir es bezeichnen — ,,Zwei-
Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens”. Es unterscheidet gesell-
schaftlich-historisch gepragte Umgebungsbedingungen, innere Bedingungen (z.B.
das zum Zeitpunkt des Lernens ausgebildete
Abb. 2: Konzeptorientierte Darstel- deklarative Wissen, Werte etc.) und aktuelle
lung des Zwei-Schalen-Modells moti-  Ergignisse, die mit den Konzepten Interesse,
vierten selbstgesteuerten Lernens . .
Lernstrategien, Kontrolle und Evaluation zu-
sammengefaBt sind (vgl. Abb. 2).

UMGEBUNGSBEDINGUNGEN

l Auf der Grundlage dieser Modellvorstellung
kann selbstgesteuertes Lernen als Prozef3 be-
WTERESSE schrieben werden, in dem eine Person einem

(Lern-)Gegenstand ein inhaltliches Interesse
und ein Vorgehensinteresse entgegenbringt,

WG Strategien des Ressourcenmanagements, der
, . Sequenzierung und Implementation einsetzt,
{ ommoue ! ihren Einsatz kognitiv, metakognitiv und moti-

vational kontrolliert, das erreichte Lernergebnis
evaluiert und attribuiert.

NOILYNTYAI

Umgebungsbedingungen

Lernen obliegt einerseits der Verantwortung der
jeweils lernenden Person, denn niemand kann
fir einen anderen lernen. Andererseits ist die-

INNERE BEDINGUNGEN
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ses im allgemeinen und in der Arbeitswelt im besonderen in historisch-gesellschaft-

lich gepragte Umgebungsbedingungen eingebunden. Dies fuhrt dazu, daf3 an den

jeweils konkreten Arbeitsplatzen unterschiedliche Bedingungen vorliegen, die von
den dort tatigen Personen unterschiedlich aufgenommen werden kénnen. Damit
verbunden ist die Frage, welche Bedingungen am Arbeitsplatz fir selbstgesteuertes

Lernen der dort Beschéftigten bedeutsam sein kénnen. Eine Antwort darauf wurde

mit der ,Selbstbestimmungstheorie der Motivation* (Deci/Ryan 1985; Deci/Flaste

1995) zu geben versucht. Die Autoren postulieren und belegen empirisch, daf3 inter-

essengeleitetes Verhalten mit individuellem Erleben von Autonomie, Kompetenz und

sozialer Einbindung in Beziehung steht. Fir die Bedingungen des Arbeitsplatzes
lassen sich diese Konstrukte wie folgt konkretisieren:

1. Autonomieerleben am Arbeitsplatz liegt vor, wenn eine Person den Eindruck hat,
Handlungsspielrdume zu haben bzw. ihre Arbeitsaufgaben nach eigenen Planen
erledigen zu kdnnen.

2. Kompetenzerleben am Arbeitsplatz wird eine Person gewahr, sobald sie den
Eindruck hat, ihre Arbeitsaufgaben sachverstandig und erfolgreich zu erledigen,
wenn sie sich selbst wirksam erlebt.

3. Erlebte soziale Einbindung am Arbeitsplatz wird einer Person gegenwértig, wenn
ihre Arbeiten durch Vorgesetzte und Kolleginnen anerkannt werden und sie sich
in die Betriebsgemeinschaft eingebunden fihlt.

Diese drei erlebten Arbeitsplatzbedingungen stehen — so eine Annahme — mit Inter-
esse im Zusammenhang, das — so eine zweite Annahme — mit Strategien, Kontrolle
und Evaluation in Beziehung steht.

Empirische Befunde

Das ,Zwei-Schalen-Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens® konnte bislang
am Beispiel von Auszubildenden im Bereich Wirtschaft/Verwaltung empirisch vali-
diert werden (vgl. Straka u.a. 1996; Nenniger u.a. 1996). Im folgenden soll auf der
Grundlage neuer Datensétze auf den Zusammenhang zwischen erlebten Arbeits-
platzbedingungen und ausgewahlten Dimensionen selbstgesteuerten Lernens ein-
gegangen werden.

Arbeitsplatzbedingungen und Interesse am beruflichen selbstgesteuerten
Lernen

Im Rahmen einer Potentialanalyse konnte der Zusammenhang zwischen dem Inter-
esse am selbstgesteuerten beruflichen Lernen und den auf Deci/Ryan zurlickge-
fihrten Arbeitsplatzbedingungen untersucht werden. Befragt wurden 194 Sachbe-
arbeiterlnnen einer Allgemeinen Ortskrankenkasse im norddeutschen Raum. Von
ihnen waren 53% weiblich und 47% mannlich, 64% unter und 35% Uber 40 Jahre
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alt. 68% hatten Real- oder HauptschulabschluB und 32% héhere Schulabschliisse.
Fir die zuvor postulierte Annahme konnten folgende, mindestens auf dem 5%-Ni-
veau signifikante Zusammenhange' ermittelt werden:

Autonomieerleben Kompetenzerleben Soziale Einbindung

Vorgehensinteresse .23 .30 -
Inhaltliches Interesse .54 49 .38

Ein positiver Zusammenhang liegt zwischen dem Erleben sozialer Einbindung und
dem Interesse vor. Dies 148t vermuten, daB von Kolleginnen und Vorgesetzen ten-
denziell eher die Ergebnisse der Arbeit als die Vorgehensweisen bei der Bearbei-
tung von Arbeitsauftragen riickgemeldet werden. Ein stérkerer Zusammenhang liegt
zwischen dem Ausmaf erlebter Autonomie und inhaltlichem Interesse vor. Perso-
nen, die angaben, Autonomie am Arbeitsplatz zu erleben, scheinen dieses vor allem
mit dem Interesse an Inhalten in Beziehung zu setzen. Kompetenz am Arbeitsplatz
zu erleben scheint in dieser Stichprobe zentral zu sein, denn es steht — abweichend
von den anderen Erlebensarten — sowohl mit dem inhaltlichen Interesse als auch
mit dem Vorgehensinteresse in positivem Zusammenhang.

Arbeitsplatzbedingungen, Interesse, Strategien und Kontrolle

Im Rahmen des Wirtschaftsmodellversuchs ,Selbstorganisiertes Lernen am Arbeits-
platz“ (SELA), der mit dem Bildungszentrum der Wirtschaft, Unterwesergebiet
(BWU), und der Forschungsgruppe ,Lernen, Organisiert und Selbstgesteuert” (LOS)
derzeit durchgefihrt wird, werden in der ersten Phase u.a. Erhebungsinstrumente
entwickelt und erprobt, mit denen spéater eine WeiterbildungsmafBnahme evaluiert
werden soll. Diese Instrumente wurden von 67 Sachbearbeiterlnnen aus der Fisch-
verarbeitungsindustrie bearbeitet. 46% hatten Realschulabschlu3 und 54% eine
héhere Schulausbildung, 58% waren weiblich und 73% unter 40 Jahre alt. Obwohl
nicht Ziel dieser Untersuchung — sie diente der Validierung der Instrumente — wurde
explorativ der zuvor postulierten zweiten Annahme mittels Korrelationsanalysen
nachgegangen. Die mindestens auf dem 5%-Niveau signifikanten Zusammenhéan-
ge sind in der folgenden Korrelationstabelle zu finden:

' Zu beachten ist hier, dafB3 in dieses Instrument nur die Wertkomponenten des Interesses
unter dem Gesichtspunkt Inhalt und Vorgehen eingingen.
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Autonomie- Kompetenz- Erleben soz.  Vorgehens-  Strategien Kontrolle  Evaluation
erleben erleben Einbindung interesse

Autonomie-

erleben 1.00

Kompetenz-

erleben .73 1.00

Erleben sozialer

Einbindung - .38 1.00

Vorgehens-

interesse 44 .53 - 1.00

Strategien .28 .37 .25 42 1.00

Kontrolle .25 .34 .28 .52 .61 1.00

Evaluation - - - - 31 .25 1.00

Das von den Befragten eingeschétzte Erleben von Autonomie und Kompetenz steht
sowohl mit Strategien (.28 bzw. .37) und Kontrolle (.25 bzw. .34) als auch mit Vorge-
hensinteresse (.44 bzw. .53) in Beziehung. Das Erleben von sozialer Einbindung
héangt auf der Grundlage der Befragungsergebnisse positiv mit den Konzepten Kon-
trolle (.28) und Strategien (.42) zusammen. Vorgehensinteresse selbst steht mit
Strategien (.42) und Kontrolle (.52) in Beziehung, die ihrerseits positive Zusammen-
hénge mit Evaluation (.31 bzw. .61) zeigen.

Zusammenfassung und Ausblick

Selbstgesteuertes Lernen wird unterschiedlich definiert (vgl. Straka 1996). Seiner
empirischen Beschreibung und Erkl&rung wird sich mit verschiedenen Methoden
angenéahert (vgl. Brockett/Hiemstra 1991). Insgesamt kann selbstgesteuertes Ler-
nen zum einen als dynamisches Wechselspiel zwischen Interessen, Motivation,
Strategien, Kontrolle und Evaluation aufgefa3t werden (vgl. Straka u.a. 1996). Zum
anderen scheint es dartber hinaus mit erlebten Umgebungsbedingungen in Bezie-
hung zu stehen, wie die Ergebnisse der dargestellten Untersuchungen nahelegen.
Ohne diese Befunde Uberbewerten zu wollen — differenziertere Analysen mit ande-
ren und gréBeren Stichproben stehen noch aus —, so deuten sie doch an, daf3 die
Benennung von Persénlichkeitsmerkmalen und/oder plausiblen, aber wenig diffe-
renzierten Aktivitdten (beispielsweise bestimmt mittels einer Delphi-Studie mit Ex-
perten — vgl. Guglielmino 1977) in eine Sackgasse fihrt (vgl. auch Straka/Hinz
1996), wenn nicht zusatzlich auf ,starke“ Theorien aus Nachbardisziplinen zurlick-
gegriffen wird. Sollten sich diese fiir das selbstgesteuerte Lernen Erwachsener und
die spezifischen Bedingungen ihrer Arbeitswelt als tragfahig erweisen, sind begrin-
dete und erfolgversprechende Empfehlungen zur ma3geschneiderten Personal- und
Organisationsentwicklung in Unternehmen des dritten Jahrtausends zu erwarten.
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Dieter Gnahs/Sabine Seidel/Karin Griesbach

Selbstgesteuertes Lernen — Beispiele aus der Praxis

1. Einleitung — Eingrenzung von selbstgesteuertem Lernen

Auf Initiative der Ad-hoc-Arbeitsgruppe ,Selbstgesteuertes Lernen” der Konzertier-
ten Aktion Weiterbildung (KAW) erstellte das Institut fir Entwicklungsplanung und
Strukturforschung im Auftrag des Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie eine erste Sammlung von Beispielen fiir selbstgesteu-
ertes Lernen (vgl. Gnahs/Griesbach/Seidel 1997). Auf dieser Basis werden in einem
nachfolgenden Forschungsprojekt vertiefende Fallstudien durchgefihrt, die Befra-
gungen aller Beteiligten (Einrichtung, Lehrende und Lernende) zum Kernstick ha-
ben werden.

Der Auswahl der Beispiele liegt ein eher weitgefaBter Begriff des selbstgesteuerten
Lernens zugrunde. Es wird davon ausgegangen, daf3 jede Form des Lernens selbst-
und fremdgesteuerte Elemente enthalt. Vollige Selbststeuerung und véllige
Fremdsteuerung sind Extremwerte auf einem Kontinuum, die in der Realitét nicht
vorkommen (vgl. Stéckl/Kleinmann/Straka 1995, S. 23-24; Siebert 1996, S. 27-28).

Die Zuordnung von Lernformen bzw. Lernarrangements zu den Kategorien ,eher

selbstgesteuert” oder ,eher fremdgesteuert” hangt davon ab, in welcher Weise die

folgenden Merkmale ausgepréagt sind:

— Orientierung des Lerngeschehens (Lernerorientierung vs. Lehrerorientierung)

— Aktivitdtsgrad der Lernenden (agierende Lerner vs. konsumierende Lerner)

— zeitliche Flexibilitat der Lernenden (flexible Lernzeiten vs. gebundene Lernzeiten)

— Entscheidungsfreiheit Gber Lernziele (Lernzielautonomie vs. vorgegebene Lern-
zZiele)

— Spielraume bei der Gestaltung des Lerngeschehens (Entscheidungsoptionen fir
den Lerner vs. strikte Planung des Unterrichtsablaufs)

— Uberpriifung des Lernerfolgs (Selbstkontolle vs. Fremdkontrolle).

Selbstgesteuertes Lernen erfolgt in aller Regel mit medialer Unterstltzung. Dabei
ist schriftliches Material (z.B. Blicher, Skripte) nach wie vor das dominierende Hilfs-
mittel. Die neuen Techniken erméglichen indes auch andere Wege zur Begleitung
selbstgesteuerten Lernens. Dies belegen auch einige der dokumentierten Beispie-
le. Sie zeigen einen unterschiedlichen Grad der Nutzung von multimedialen Arran-
gements: von weltweiter Vernetzung bis hin zur optionalen Nutzung im Einzelfall. Zu
betonen ist, wie die Beispiele ,Change-Master-Programme®” und ,TU WAS* bele-
gen, daf3 eine Férderung der Selbststeuerung des Lernens nicht zwingend auf die
multimediale Unterstiitzung angewiesen ist. Andere Beispiele unterstreichen indes,
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daB mit dem Einsatz neuer Medien auch neue Lernchancen erschlossen werden
kénnen.

2. Beispiele

Beispiel 1:
CAFE MONDIAL - Communication Application for Education, Multi-user Open
Network Design, Infrastructure, and Logistics

CAFE MONDIAL ist der Name eines von der EU geférderten Forschungsprojektes
zur Entwicklung von Logistik und Infrastruktur, um reale und virtuelle Lernzentren
benutzerfreundlich und kostengiinstig betreiben zu kénnen (vgl. dazu auch Leinen-
bach 1997). Ziel des Projektes ist unter anderem, die Wettbewerbsféhigkeit der eu-
ropéischen Industrie und die Schaffung neuer Arbeitsplatze durch die Entwicklung
neuer (Multimedia-)Telematiksysteme zu férdern. Uber ein in ganz Europa beste-
hendes Netzwerk ist geplant, auf dem Wege der Telekooperation Lernmodule zu
entwickeln, die entsprechend der jeweiligen Zielgruppe flexibel kombiniert werden
kénnen.

CAFE MONDIAL steht auch gleichzeitig fur die virtuellen, d.h. online vorhandenen
Lernméglichkeiten und die realen Lernorte, die von Besuchern aufgesucht werden.
Hier kdnnen sie kommunizieren, sich informieren, hier finden sie Multimedia-Com-
puter vor, mit denen sie lernen, arbeiten und weltweit Kontakte kntpfen kénnen. Mit
diesen Lernzentren sollen neue Dimensionen des Lernens und Arbeitens erschlos-
sen werden. Die Lernenden kdénnen selbsténdig mit verschiedenartiger Lernsoft-
ware arbeiten, Studiengénge online per Fernstudium absolvieren und direkt tber
ein Computerkonferenzsystem mit anderen Studierenden und Dozenten in Kontakt
treten.

Die Kommunikations-Lernzentren werden dort eingerichtet, wo Menschen hinkom-
men, um Informationstechnologien und Lernstrategien kennenzulernen und um an
vernetzten Multimedia-Computern selbstandig zu lernen. Es kann aber auch von zu
Hause oder vom Arbeitsplatz aus zeitunabhéngig gelernt, mit anderen kommuni-
ziert oder Informationen abgerufen werden.

Beispiel 2:
Automis — CD-ROM-gestiitztes Qualifizierungsprogramm fiir Handwerker im
Kfz-Bereich

Das Projekt ,Automis” wird von der Handwerkskammer Hamburg in Zusammenar-
beit mit drei européischen Partnern (Griechenland, Italien, Spanien) entwickelt und
von der Européischen Union finanziell unterstitzt. In seinem Rahmen wurde ein
Qualifizierungsprogramm entwickelt als Hilfe fir Kfz-Handwerker aus Léndern, in
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denen es keine duale Berufsausbildung gibt, wie beispielsweise in den drei Partner-
landern Griechenland, Italien und Spanien. Das Know-how stammt im wesentlichen
aus Deutschland.

Ziel dieses Programms ist es, den Monteuren zu eigenstéandiger Handlungsfahig-
keit zu verhelfen. Mit Hilfe von auf einer CD-ROM gespeicherten Informationen zu
unterschiedlichen Autotypen ist es ihnen mdglich, auf verschiedenen Wegen auto-
typenspezifisch auftretende Fehler zu suchen und zu analysieren. Dariiber hinaus
werden Vorschldge zum Vorgehen bei einer Reparatur gemacht. Das Programm
soll sehr einfach und mit geringen EDV-Kenntnissen handhabbar sein.

Viele potentielle Nutzer werden eher nicht daran gewéhnt sein, theoretisch zu ler-
nen. Da ihnen eine duale berufliche Ausbildung und damit systematische Grundla-
gen fehlen, sie aber der rasanten technischen Entwicklung im Kfz-Bereich, der Kom-
plexitat einzelner Autotypen und einer Fille von verschiedenen, vielfaltigen Infor-
mationen ausgesetzt sind, erscheint diese Form des ,selbstgesteuerten Lernens
aus gegebenem Anlaf3“ als gute Méglichkeit, Theorie und Praxis zu verbinden. Durch
die konkrete Hilfestellung bei praktischen Fragen werden die Kfz-Handwerker in die
Lage versetzt, eigenstandig zu handeln und zu entscheiden.

Beispiel 3:
,»Change-Master-Programme*“ der Continental AG, Hannover

Das Programm soll der Verbesserung des Vorbereitungsprozesses von nationalen
und internationalen Kooperationen dienen und damit zu deren Gelingen beitragen.
Es war festgestellt worden, daf3 80% der geplanten Kooperationen scheitern, weil
bestimmte Rahmenbedingungen nicht oder nur unzureichend beachtet werden, wie
z.B. kulturelle Unterschiede, Aufbau von menschlichen Beziehungen.

Gegenstand des Programms sind Kooperationsprojekte mit strategischer Bedeu-
tung fur das Unternehmen (z.B. Vorbereitung von Joint Ventures oder Strategischen
Allianzen). Wahrend der 6- bis 8monatigen Laufzeit des Change-Master-Programms
besteht auf Wunsch und bei Bedarf die Méglichkeit zur externen und internen Bera-
tung. In drei 3tagigen Seminaren erhalten die Beteiligten fur ihre ,Ernstfall-Projekte”
projektbezogenes Wissen und instrumentelle Hinweise zur Bewéltigung der Aufga-
be. Zwischen den Seminaren fiihren die Projektbeteiligten u.a. Feldstudien und
Benchmarking-Prozesse durch, um das jeweilige Kooperationsprojekt optimal zu
gestalten. Die Zwischenstdnde der Planung werden auf den Seminaren Uberprift
bzw. zwischenzeitlich in Kooperation mit den internen Beratern reflektiert. Anhand
des jeweiligen Beispiels werden Kenntnisse und Fahigkeiten vermittelt, die auch auf
Folgeprojekte Ubertragbar sind.

Das Programm ist eine Kombination von herkémmlicher Seminararbeit und selbst-
gesteuertem Lernen, das bei Bedarf durch Beratungsleistungen erganzt wird. Die
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Projektbeteiligten definieren selbst, wann sie z.B. interne Beratung in Anspruch neh-
men und welche Probleme sie in den Seminaren zur Sprache bringen. In das Pro-
jekt einbezogen werden die bei der Continental AG mit der Planung der Kooperati-
onsprojekte betrauten Manager und ggf. auch die potentiellen Kooperationspartner.

Beispiel 4:

Entwicklung und Erprobung selbstgesteuerter Weiterbildungsformen —
Qualifizierung von Burofachkréften im Handwerk zur PC-gestitzten Abwick-
lung kaufménnischer Aufgaben — SWING

Ausgangspunkt des vom Forschungsinstitut fir Berufsbildung im Handwerk (FBH)
an der Universitat Kéln entwickelten Modellversuchs (vgl. auch Euler 1992) ist die
Beobachtung, daf3 die kaufméannischen Aufgaben (besonders) in (kleinen) Hand-
werksbetrieben haufig in ineffizienter, manchmal in unzureichender Weise erfullt
werden. Dies liegt zum einen daran, daB3 kleine Betriebe im Bereich der Burokauf-
leute kaum selbst ausbilden und damit direkt rekrutieren kénnen, zum anderen be-
steht ein enormer Weiterbildungsbedarf fir viele Personen, die kaufmannische Auf-
gaben im Handwerksbetrieb erfullen. Zudem bestehen Weiterbildungsbarrieren wie
z.B. die rdumliche Entfernung vom Weiterbildungstréager und die Unabkémmlichkeit
im Betrieb.

Im Rahmen des Projektes wurde ein modulares Weiterbildungskonzept entwickelt
und erprobt, bei dem kurze Seminarphasen mit langeren selbstgesteuerten und
computergestitzten Lernphasen am Arbeitsplatz im Handwerk verbunden werden.
Die thematischen Schwerpunkte des Weiterbildungskonzeptes liegen auf den kauf-
ménnischen Aufgaben, wie sie speziell in Handwerksbetrieben anfallen. Eine der
grundlegenden Komponenten des Projektes ist es, neben der Vermittlung von funk-
tional-operativen Bedienerqualifikationen die Befédhigung zur problem- und anwen-
dungsbezogenen Gestaltung der Informationstechnik zu ermdglichen.

Die Seminare werden zentral durchgefiihrt und bereiten die selbstgesteuerten Lern-
prozesse vor oder ermdglichen im AnschluB3 an die Selbstlernphasen einen
Erfahrungsaustausch. Problem- und Praxisorientierung sowie ein hoher Anteil akti-
vierender Ubungen kennzeichnen die Seminarphasen. Die Selbstlernphasen wer-
den mit Hilfe speziell entwickelter Selbstlernprogramme strukturiert und durchge-
fuhrt, da die informationstechnische Qualifizierung eine grundlegende Komponente
des Konzept darstellt. Diese Phase findet am Arbeitsplatz oder zumindest arbeits-
platznah unter Zeitautonomie statt. Zu bestimmten Zeiten haben die Teilnehmen-
den die Moglichkeit, mit Unterstiitzung eines Beraters die Lernprogramme durchzu-
arbeiten bzw. Probleme zu besprechen.

Durch den Einsatz von selbstgesteuertem Lernen in finf Modulen kann der hetero-

genen Zielgruppe mit sehr unterschiedlichem Wissensstand und Geschwindigkeit
der Bearbeitung entsprochen werden. Auch Weiterbildungsbarrieren scheinen durch
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selbstgesteuertes Lernen abgebaut werden zu kénnen, da es in weniger arbeitsin-
tensiven Phasen im Betrieb oder aber zu Hause praktiziert werden kann. Das Ler-
nen am Arbeitsplatz oder doch zumindest arbeitsplatznah erméglicht zudem den
unmittelbaren Transfer der Lernerfolge in die betriebliche Anwendungspraxis.

Beispiel 5:

Methodische Handreichung zum Einsatz von multimedialen, interaktiven Lern-
systemen fiir Aus- und Weiterbildung im Einzelhandel in Ostdeutschland -
MiLS

Im Bereich der Aus- und Weiterbildung im Einzelhandel gibt es eine Reihe von er-
folgreich angewandten Projektergebnissen, die, obwohl fir die gleiche Zielgruppe
und den gleichen Anwenderkreis entwickelt, unvermittelt nebeneinander stehen. In
dem Projekt MIiLS, das von dem Biiro Berlin der Zentralstelle fir Berufsbildung im
Einzelhandel e.V., KéIn, in Zusammenarbeit mit ostdeutschen Bildungseinrichtun-
gen des Einzelhandels erarbeitet und erprobt wird, werden diese nun zusammen-
geflhrt, um den Nutzen der Einzelergebnisse zu verstarken (vgl. von Nyssen 1996).

Im Rahmen dieses Projektes werden Handreichungen zum Einsatz von multimedia-
len, interaktiven Lernsystemen fir Aus- und Weiterbildung im Einzelhandel in Ost-
deutschland erstellt. Es geht darum, schon bestehende, erfolgreich angewandte
Projektergebnisse methodisch zu verknlpfen, die Verknipfungsmdglichkeiten dar-
zustellen und zu erlautern sowie die Vermittlungskonzepte zu erproben. Im Mittel-
punkt des Projektes steht das multimediale interaktive Lernsystem ,Kosten- und
Ertragsdenken im Einzelhandel” mit Fallbeispielen aus sechs verschiedenen Bran-
chen. Es werden die Einsatzmdglichkeiten des Lernsystems in Verbindung mit an-
deren Lehrmaterialien Gberpruft, Verknipfungsmdglichkeiten gesucht, Varianten des
Einsatzes geprift und methodische Empfehlungen fiir deren Umsetzung entwickelt.

Um flexible Anwendungsmdglichkeiten zu bieten, wird die ,Methodische Handrei-
chung zum Einsatz multimedialer, interaktiver Lernsysteme” sowohl auf CD-ROM
als auch als Handbuch vorgelegt werden. Dem Dozenten bzw. Ausbilder soll sie bei
der Gestaltung der Ausbildung kurzfristig und unproblematisch Hilfen geben und ihn
anregen, unterschiedlichste Lehr- und Lernmaterialien zum jeweiligen Thema ein-
zusetzen. Vielfaltige Nutzungsméglichkeiten stehen ihm zur Verfigung; hat er bei-
spielsweise vor, ein gesamtes Fallbeispiel des Lernsystems ,Kosten- und Ertrags-
denken im Einzelhandel“ zu bearbeiten, kann er sich Uber zusétzliche Lehr- und
Lernmaterialien informieren, die die methodische Gestaltung an den unterschied-
lichsten Stellen des Falles bereichern und vertiefen, und sich Ubersichten, Graphi-
ken, Tabellen und Arbeitsblétter dazu ausdrucken.
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Beispiel 6:
Multimedia in der Ausbildung von Gabelstaplerfahrern bei der Volkswagen AG,
Wolfsburg

Im Rahmen der Gabelstaplerausbildung eignen sich die Teilnehmenden einen Teil
des Fachwissens mittels eines multimedialen Lernprogramms an (vgl. Hartge 1996,
S. 55-56). Das Programm informiert iber Besonderheiten eines Gabelstaplers, das
Transportieren und Stapeln von Lasten, Verkehrswege, Be- und Entladen von Fahr-
zeugen und vorgeschriebene Verhaltensregeln. Im Anschlu3 an jede Lerneinheit
wird ein Test zur Selbstiberprifung durchgefiihrt und am Ende ein AbschluBtest,
der den Anforderungen der Unfallverhitungsvorschrift entspricht. Lernen an der
Lernstation und praktische Fahribungen werden alternierend durchgefihrt und hal-
ten sich zeitlich in etwa die Waage. Die erfolgreiche Bearbeitung eines Theoriebe-
standteils wird automatisch zertifiziert.

Das Programm nétigt die Anwender, sich den eher trockenen Unterrichtsstoff in der
aktiven Auseinandersetzung mit dem System in komplexen, situationsadaquaten
Aufgabenstellungen selbst zu erarbeiten. Dieses intensive, eigenverantwortliche
Lernen fiihrt zu héheren Behaltensleistungen. Die Ausbilder haben durch die Entla-
stung mehr Zeit dafiir gewonnen, die praktischen Fahriibungen zu begleiten und
bessere Hilfestellung bei der Umsetzung des Gelernten zu geben. Insgesamt konn-
te durch die mediengestltzte Vermittlung des Theorieanteils eine Zeitersparnis von
30% realisiert werden. Die Durchfallquote bei theoretischen Prifungen sank um
80%.

Der Einsatz von selbstgesteuertem Lernen bot sich an, weil es um die Vermittlung
von reinem Faktenwissen geht und damit der Ausbilder entlastet werden kann. Zu-
dem paf3t diese Art des Lernens in die Zielvorstellung des Unternehmens, selbstge-
steuertem Lernen einen breiteren Raum zu eréffnen.

Beispiel 7:
Offenes Lernen bei der Stiftung Berufliche Bildung, Hamburg

Offenes Lernen ist ein padagogisches und organisatorisches Konzept zur berufli-
chen Qualifizierung. Es setzt an den qualifikatorischen Voraussetzungen der Teil-
nehmerlnnen an und will Uber pa3genaue Lernangebote die jeweils individuell be-
stimmten Lernziele erreichen. Dazu missen die Lernangebote jederzeit greifbar und
von verschiedenen Personen nutzbar sein.

Die Stiftung Berufliche Bildung (SBB) hat deshalb Selbstlerneinheiten und -materia-
lien konzipiert und implementiert das offene Lernen mehr und mehr in allen Berei-
chen der Organisation (vgl. Krischausky 1995). Mit den Selbstlerneinheiten und -ma-
terialien kdnnen Teilnehmende geman ihren Lernbedirfnissen lernen. Das Selbst-
lernen wird von Lernberaterinnen unterstitzt, indem diese beraten und Struk-
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turierungshilfen geben, fir eine verbindliche Zielerreichung sorgen, Lernergebnisse
beurteilen und die Erfahrungen in den Prozef3 der Weiterentwicklung der Lernmate-
rialien einflieBen lassen.

Offenes Lernen bendtigt eine Reihe von Rahmenbedingungen, damit es funktionie-

ren kann:

— Die Lernenden miissen sich laufend orientieren kdnnen, auf welcher Stufe des
Lernprozesses sie sich gerade befinden.

— Das Lernen muB3 geplant werden.

— Bei Lernschwierigkeiten der Lernenden muf3 Hilfestellung gegeben werden.

— Es ist Medienvielfalt erforderlich, damit die Teilnehmenden je nach Lernaufgabe
und Lerntyp sich die notwendigen Informationen beschaffen kénnen.

— Es sind kontinuierliche Lernerfolgskontrollen notwendig, damit sich Lernende und
Lehrende ein Bild von den jeweiligen Lernfortschritten machen kénnen.

— Es mussen Selbstlernhilfen entsprechend den zu bearbeitenden Materialien wie
Computer Based Trainings (CBT’s), Blicher, Zeitschriften etc. entwickelt werden.
Die Selbstlernhilfen geben Hilfestellungen, z.B. bezliglich der Informationsgewin-
nung, geben zu I6sende Aufgaben vor oder vertiefen das bisher erlangte Wissen.

Die Einfuhrung von offenem Lernen ist die konzeptionelle Antwort auf eine Reihe
von externen Herausforderungen. Erstens sind die Teilnehmergruppen immer hete-
rogener geworden, so daf3 die Ubliche Lernveranstaltung nur noch fir eine immer
kleiner werdende Teilgruppe akzeptabel ist. Zweitens werden die qualifikatorischen
Anforderungen der einzelnen Berufsbilder immer komplexer, im besonderen wer-
den neben den fachlichen auch Uberfachliche Kompetenzen verlangt, die mit her-
kémmlichen Lernarrangements nur schwer zu vermitteln sind. Drittens erzwingt der
zunehmende Kostendruck im Bildungsbereich neue Konzepte, mit denen mit weni-
ger Personal anspruchsvollere Bildungsziele erreicht werden sollen. Viertens er-
moglicht die Einfihrung von Selbstlerneinheiten die Schaffung eines padagogischen
Qualitatssicherungssystems, das unter Einbeziehung der Teilnehmenden auf seine
Wirksamkeit hin Gberprift werden kann.

Zielgruppen sind vor allem die Problemgruppen des Arbeitsmarktes wie beispiels-
weise Erwachsene, die bildungsméaBig benachteiligt oder arbeitslos sind, und bil-
dungsbenachteiligte Jugendliche.

Fir die Teilnehmenden aber sind offenes Lernen und die damit verbundene Selb-
standigkeit oft ungewohnt, was zu Anlaufschwierigkeiten fihrt. Des weiteren be-
steht die Gefahr der ,Vereinzelung“ und der Isolierung. Dies kollidiert mit der Anfor-
derung des Beschéftigungssystems zur Fahigkeit fir Teamarbeit. Bei den folgen-
den Aspekten treten typischerweise bei den Lernenden Schwierigkeiten auf:

— Bewaéltigung des schriftlichen Materials,

— Orientierung an den vorgegebenen Lernzielen,

— Nutzen der angebotenen Lernhilfen,
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— Einhalten des Zeitplans,
— Planung der Lernfortschritte,
— Bestimmen des Umfangs des Gelernten in bezug auf das jeweilige Lernziel.

Auch fir die Lehrenden ist die neue Rolle oft ungewohnt und fuhrt zur Unsicherheit.
Notwendig sind Kompetenzen wie z.B. die zielgruppengerechte Gestaltung der
Selbstlernmaterialien und die Fahigkeit zur Lernberatung.

Den teilnehmerbezogenen Problemen wird dadurch begegnet, da3 zumal in der
Anfangsphase intensive Beratungsarbeit und konkrete Hilfestellung geleistet wer-
den. Zudem wird der Selbstlernanteil am Anfang niedriger gehalten und erst nach
einer Eingewdhnungsphase langsam gesteigert. Dem mdéglichen Problem der Ver-
einzelung wird durch spezielle Aufgabenstellungen entgegengetreten, indem z.B.
der Arbeitsauftrag nur in der Gruppe geldst werden kann oder Kommunikation mit
anderen Teilnehmenden zur Aufgabenlésung unerléBlich ist. Der Férderung von
Schlusselqualifikationen wird ein groBer Stellenwert beigemessen.

Die Probleme der Lehrenden werden mit einem vielféltigen Fortbildungsangebot
aufgefangen. Zudem wird die laufende Arbeit stdndig evaluiert und reflektiert, und
es wird Raum gelassen fir Experimente und interne Diskussionsprozesse.

Beispiel 8:
» TU WAS* — ein Modell der Umweltbildung

In dem Modell ,TU WAS“ werden seit 1990 vor allem an den Volkshochschulen
neue Formen der Umweltbildung erprobt, da sich die traditionelle schulpadagogi-
sche Ausrichtung der Bildungseinrichtungen als nicht geeignet erwiesen hat, die
komplexen ékologischen Zusammenhénge zu vermitteln. Deshalb werden in dem
Modell neben kognitivem Wissen auch handlungsorientierte Lernprozesse gefér-
dert und selbstorganisierte und autonomieférdernde Lernprozesse unterstitzt (vgl.
Hausler 1995).

Es findet kein Unterricht im klassischen Sinne statt, die Teilnehmer — interessierte
Burgerinnen — bilden einen Arbeitskreis, und der Trager stellt einen geeigneten Mo-
derator zur Verfugung, der sich auf die Akquirierung technischer und finanzieller
Ressourcen beschrénkt und die organisatorische Infrastruktur sicherstellt. Seine
Rolle ist also nicht die eines Kursleiters, sondern 4Bt sich eher als die eines Infor-
mationsmanagers und Kommunikationsberaters in projekt- und aktionsorientierten
Bildungsprozessen beschreiben. Auch die Teilnehmerlnnen eines , TU WAS*“-Ar-
beitskreises sind eher Mitarbeiterlnnen, sie bestimmen selbst Uber die zu erarbei-
tenden Themen, ihre Ziele, Aktionsformen und Handlungsfelder und bearbeiten die-
se, so daB sie selber zu einer Art Experten werden.

Zur Beratung und zur Férderung der wissenschaftlichen Auseinandersetzung ste-
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hen den Arbeitskreismitarbeitern ,Experten auf Anfrage“, zumeist junge Wissen-
schaftlerinnen, zur Verfligung. Das selbsténdige Erheben der UmweltmeBdaten, die
Auseinandersetzung mit der Problematik der Umweltmessung und des Umgangs
mit Daten bieten Gelegenheit, Zugang zu wissenschaftlichen Methoden zu finden.

Ein deutlicher Akzent der Arbeit, bei der es sich um reale Projekte handelt, liegt in
dem Bereich der Offentlichkeit. Es wird éffentlich agiert und publiziert, d.h., die Mit-
arbeiterlnnen setzen sich auch 6ffentlich mit den Themen und ihren Ergebnissen
auseinander, sie wirken aufklarend und beteiligen sich auf diesem Wege aktiv an
der politischen Auseinandersetzung in der Gesellschaft.

Da die selbstorganisierte Zusammenarbeit in der Gruppe nicht an traditionelle Lehr-
/Lernsituationen erinnert, lernen die Mitarbeiterlnnen, ohne Druck Wissen zu ,erfah-
ren“ und an sozialen Prozessen teilzuhaben. Sie gestalten aktiv in der Gruppe The-
ma, Vorgehensweise, Ergebnisse und die Offentlichkeitsarbeit und lernen dabei,
Informations-, Diskussions- und Entscheidungsstrategien zu entwickeln und sich
selbstbewuBt politisch zu verhalten.

Um diese Art des selbstgesteuerten Lernens den Arbeitskreismitgliedern nahezu-
bringen und um sie anzuregen, selbstandig mit einem hohen Maf an Eigeninitiative
zu lernen und zu agieren, muf3 ein professionelles Lernsetting gegeben werden.
Professionalitdt der Teamer im Umgang mit selbstgesteuerten Lernprozessen ist
hierfur unabdingbar und bedarf entsprechender Férderung.

3. Quintessenzen — Potentiale und Probleme selbstgesteuerten Lernens

Die vorgestellten Beispiele decken inhaltlich und methodisch ein breites Spektrum
von Méglichkeiten ab. Es wird deutlich, welche Chancen selbstgesteuertes Lernen
er6ffnet, aber auch, welche Probleme auftreten kénnen. Thesenartig lassen sich
folgende Quintessenzen ziehen:

— Fdarviele Teilnehmer und Teilnehmerinnen, im besonderen bildungsbenachteiligte
Personen, ist selbstgesteuertes Lernen ungewohnt, die Traditionen eines ,fronta-
len“ und lehrerzentrierten Unterrichts wirken nach. Es ist deshalb sinnvoll, die
Lernenden ,sanft in das neue Lernkonzept einzufiihren, um Lernbarrieren még-
lichst niedrig zu halten. Dabei kdnnen Eingangsberatungen, ,Schnupperkurse®
und eher spielerische Méglichkeiten des Ausprobierens hilfreich sein.

— Bei einigen Selbststeuerungskonzepten besteht die Gefahr, daf3 die Lernenden
sich isolieren. Dies kann sich negativ auf die Lernmotivation auswirken und die
Entwicklung von wichtigen Schllsselqualifikationen (z.B. Teamféhigkeit, Empa-
thie) behindern. Um derartigen Effekten vorzubeugen, werden héufig schon von
vornherein Prasenzphasen, Nutzertreffen, Seminare oder dhnliches als Forum fiir
den Erfahrungsaustausch vorgesehen. In die gleiche Richtung zielen das Vorhal-
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ten von Beratern (Lernberater oder fachliche Berater) und die Einrichtung von
,Hotlines".

— Selbstgesteuertes Lernen verlangt nicht nur von den Lernenden eine Umorientie-
rung, sondern auch von den Lehrenden. Sie missen ein neues Rollenverstéandnis
entwickeln und sich mehr als Ermdglicher von Lernen und weniger als Erzeuger
von Kenntnissen und Fahigkeiten verstehen (vgl. dazu Arnold/Siebert 1995, S. 59f.
und S 135f.). Ein derartiger Rollenwechsel kann durch Fortbildung, Beratung und
Supervision erleichtert werden.

— Die Méglichkeit zu selbstgesteuertem Lernen weist dem einzelnen verstérkt die
Weiterbildungsverantwortung zu. Viele Betriebe erwarten heute schon, daf3 ein
Teil der beruflichen Weiterbildung in der Freizeit zu absolvieren ist. Die Grenzen
zwischen Arbeitszeit und Freizeit kbnnen unscharf werden.

— Viele Beispiele dokumentieren, daB3 die Lerneffektivitdt und auch die Lerneffizienz
durch den Einsatz von mediengestitztem Training zu verbessern sind. Es wird
aber auch deutlich, daf3 bestimmte Formen des Lernens nicht durch den Einsatz
von Medien ersetzt werden kdnnen (z.B. verhaltensbezogenes Lernen), weil das
unmittelbare persénliche Feedback von zentraler Bedeutung ist.

— DerMarktfirLernsoftware wéachst und erschwert so fir den potentiellen Nutzer die
Auswahl. Ansatze wie die Datenbank SODIS sind von daher fur eine Verbesserung
der Markttransparenz sinnvoll, zumal dann, wenn die gespeicherten Software-
produkte auch einer fach- und mediendidaktischen Bewertung unterzogen wer-
den.

— DerEinsatz von selbstgesteuertem Lernen erdffnet neue Chancen fir institutionel-
le Kooperationen und flr eine bessere Verzahnung der Bildungsbereiche, wie
einige vorgestellte Projekte belegen. Fachliches und methodisches Know-how
1aBt sich leichter ,transportieren” und lehrer- und ortsunabhangig einsetzen.
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Glosse
Monika Schmidt

Marketing fir Friseure und Seminarbetriebe —
es geht um unsere Koépfe

Meistens gehe ich zum Friseur, wenn ich schlechte Laune habe und meine, besser
aussehen zu mussen. Hinderlich ist, daf3 ich mich anmelden muf3 und in drei Tagen
nicht mehr weil3, ob der Friseurbesuch mir gut tun wird. Ich weif3 aus Erfahrung, daf3
meine Hoffnungen leicht enttduscht werden und ich erst einmal unter die Dusche
muf3, um mich dem alten Zustand mdglichst anzundhern. Obwohl ich schon viel
probiert habe, bleibt mir dieser Konflikt nicht erspart. Ich habe mich auf die Tips von
Freundinnen verlassen, bin 30 km gefahren, habe mit einer Friseurin den Arbeitge-
ber gewechselt. Hadre ich hinterher mit meinem Aussehen, dann denke ich beim
néchsten Mal: Dann soll’s wenigstens um die Ecke oder billig sein.

Sehe ich mich niichtern als potentielle Teilnehmerin eines Seminars, dann rickt
mein Verhalten in bedenkliche Nahe zur Kundin eines Friseursalons: Ich bin stim-
mungsabhéngig, verlasse mich auf Tips von anderen, wechsle die Anbieter, gucke
skeptisch auf den Preis und weil3 nicht so recht, was ich suche.

Wie versucht das Friseurgewerbe, mit mir und meinesgleichen und ganz anderen
klarzukommen? Der Kampf ist hart. Es gibt zu viele Geschéfte und zu wenig zah-
lungskréaftige Kundinnen. Einige wenige Marktstrategen versuchen es mit Marki-
analysen und wenden sich dem Segment ,Oko“ zu. Gefarbt wird nur noch mit Natur,
und wenn schon Chemie, dann in Plastiknachfillpackungen. Oder es wird auf die
Karte der Markenbindung — die Wunder der Sauerkomponenten-Dauerwelle X. —
gesetzt. Die Mehrzahl kopiert und probiert oder hat unaufféllige Stammkundschaft
seit Jahrzehnten. Ergattert werden soll ein Kundensegment, das wiederkommt und
bleibt. Auf Laufkundschaft wird weniger gesetzt — denn schlieB3lich sind ,Haare” ein
Identitétsthema, und das ist Vertrauenssache. Allerdings bleibt ein hartnackiges Di-
lemma: Viele gehen tberhaupt nicht zum Friseur. Wo kann angesetzt werden, wenn
es um die Képfe von Unbelehrbaren geht?

Vor dem Vertrauen steht allerdings das Image, das mit dem Namen Kundlnnen anzie-
hen soll. Versprochen werden schillernde Erlebniswelten: Afro Queen, Hair und mehr,
Haarmonie, Haare einmal anders. Im Rahmen von Mitteleuropa wird Weitblick signa-
lisiert: Le Figaro, donna e uomini, Ihr spanischer Friseur. Sprachspiele lockern auf:
Salon Schnittpunkt, Querschnitt, Frisur Haarscharf. Soliditat bietet der Friseurmei-
ster, heimelig geht’s im Frisierstiibchen zu, bei Derma-Sana sind auch fir Problem-
gruppen Spezialisten am Werk. Haufig werden erwiinschte Stimmungen an Orte ge-
bunden: Studio, Salon, Atelier, Hotel, Corner. Wie steht’s um den besonderen
Charme einer Heimvolkshochschule Bederkesa? Welche Horizonte eréffnet ein Le-
bensgarten Steyerberg?
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Unter Marketinggesichtspunkten muiBten Ambiente und Personal nach dem anvi-
sierten Image gestylt werden. Bei einem Blick durch die Schaufensterscheibe ver-
fluchtigt sich so manches Versprechen oder rickt schnell in die Nahe von ,Moni’s
Lockenschmiede®. Modernisierungsstrategen setzen auf Qualitatskontrolle. Was
kann einer unterbezahlten p&ddagogischen Honorarkraft abverlangt werden?

Das echte Vertrauen kann sich sowieso erst nach dem Konsum einstellen. Da die
Arbeit am eigenen Kopf so heikel ist, wird die Hauptleistung freundlich umrahmt:
Funktionsmusik (Fumu), Fernsehen, Getrénke, Zeitschriften, Kosmetika zur weite-
ren Vervollkommnung. Bestimmte Leistungselemente wie Haare trocknen kénnen
aus dem Komplettpaket herausgeldst werden und realisieren das Prinzip geteilter
Verantwortung. Auf Wunsch kann ich beim Ausgeben sparen: ,NafB raus oder trok-
ken raus®. In finanzstarkeren Unternehmen wird mit Computersimulation ,vorher —
nachher” geworben. Wann wird es gelingen, daf3 vor Kursbeginn passend zum an-
gestrebten Outfit probehalber meine Wunschidentitat simuliert wird? LaBt sich scho-
nend bei verkiurzter Verweildauer Lasertechnik einsetzen?

Die Idee, durch Zusatzservice Kundinnen zu binden, dehnt sich aus: In den glei-
chen Raumlichkeiten eine Geschenkboutique, ein Zeitschriftenladen, ein Ausstel-
lungsraum. Demnéchst erdffnet das Hairbarium seine nachste Hairnissage mit Fo-
tografien von Heike Seewald — und schon kann eine Zeitungsnotiz plaziert werden.
Die Erlése einer Kundenfete gehen an die Aids-Hilfe — ein auffalliger Knaller zur
Marktpositionierung. Wie hoch ist der Mobilisierungseffekt von streB3freien Eink&u-
fen in verkehrsberuhigten Bildungszonen anzusetzen? Empfiehlt es sich, an der
Hauptkasse Spendenboxen fliir Greenpeace aufzustellen?

Innerhalb der Konkurrenz gilt es Nischen zu entdecken: Spezialisierung fir Braut-
und Abendfrisuren, 24-Stunden-Service und neuerdings wieder ,Friseur auf Radern”
— das spart auch die Unkosten fur Miete und Heizung. Welche zukunftstréachtigen
Marktsegmente werden durch mobile, maBgeschneiderte Bildung — mit und ohne
Termin — erreicht? Offnen absolute Dumpingpreise Tiiren, oder lassen sie an der
Seriositat der Angebote zweifeln? Zumindest Sonntag ist Spartag!

Allerdings ist das Personal all den modernen Trends nicht unbedingt gewachsen:
,Bei lhrem dinnen Haar 4Bt sich nicht viel machen®, oder — leicht vorwurfsvoll:
+sWann waren Sie denn das letzte Male bei uns?“

Ist schon die Arbeit an der eigenen Au3enfassade stéranfallig, dann ist der Umgang
mit dem Innenleben von potentiellen Teilnehmerinnen noch heikler: Was will ich
wann wozu und warum? Um ein schwieriges Produkt zu vermarkten, kénnen auch
Bildungsanbieter zunehmend auf Sonderaktionen, Zusatzleistungen, Service und
Ambiente setzen. Phantasie und Tatkraft von Friseurlnnen sind gefragt. Allerdings
hindert mich nichts daran, den Laden zu wechseln, wenn aus der versprochenen
leichten Dauerwelle ein kringliger Krauskopf wird.
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Das Buch in der Diskussion

Sigrid Nolda

Interaktion und Wissen

Eine qualitative Studie zum Lehr-/Lernverhalten

in Veranstaltungen der allgemeinen Erwachsenenbildung
Reihe: DIE Analysen fir Erwachsenenbildung
Frankfurt/M.: DIE 1996, 388 Seiten, DM 32.00

Horst Siebert

Inhalt

Der Inhalt der hier besprochenen Habilitationsschrift von Sigrid Nolda 148t sich in einem Satz
zusammenfassen: Die wortlichen Mitschriften von zwei Seminaren (ein Seniorenkurs und ein
PC-Kurs) werden sprach- und inhaltsanalytisch ausgewertet.

Die Studie 148t sich also der empirischen Lehr-Lern-Forschung zuordnen, das Auswertungs-
verfahren ist qualitativ-interpretativ. Die beiden Fallstudien werden ,kontrastanalytisch” gegen-
Ubergestellt. In Kap. V werden zusatzliche Seminarprotokolle beriicksichtigt. Die Kriterien und
Kategorien der Interpretation sind nicht primar didaktisch-methodisch; durch eine Analyse der
~Sprechakte” erfolgt eine Verfremdung traditioneller padagogischer Perspektiven. Ein Beispiel
fur diese Methode: ,Bei vorsichtig formulierten Wiinschen (der KL) wird dagegen ein verstarken-
des, fast trotzig wirkendes ,schon’ angebracht (,und dann ist es schon mein Wunsch’, ,aber was
mich schon noch son bisserl interessieren wiirde’). Derartige Aufforderungen bzw. Vorschlage
signalisieren eine Aushandlungsbereitschaft, die — auch wenn sie nicht immer ernst gemeint
sein sollte — Kursleiter von Lehrern unterscheidet” (S. 334).

Interaktion und Wissen sind die beiden Schlisselbegriffe. Zur Interaktion gehéren u.a. Versuche
der Kursleitung, die Vorkenntnisse und Erfahrungen der Teilnehmerlnnen zu ermitteln, die
verbale Herstellung von Néhe und Distanz, das Bemithen um eine zwanglose Atmosphére, die
Demonstration von Kompetenz und Formen der Selbstdarstellung, unterschiedliche Partizipations-
aufforderungen durch die Kursleitung, Umgang mit ,Stérungen®, didaktische Initiativen und
Hilfen, Zustimmung und Widerstand, Differenzen und Konkurrenzen, AuBerung eines Wir-
Geflhls ...

Zur Aneignung, Transformation und Prasentation von Wissen gehéren Formen der Personali-
sierung, der Verweis auf Experten, Wissenschaft und Alltagswissen, die Reduktion von
thematischer Komplexitat, Veranschaulichungen und Reformulierungen, Wissen als Weltsicht,
AuBerungen eines kursunabhéngigen ,Bildungswissens®, die Thematisierung persénlicher
Probleme, berufliches ,Sonderwissen®, spielerischer, ironischer Umgang mit Wissen, vorgege-
bene und persénliche Themen ...

In einem gesonderten Kapitel behandelt Nolda Geschlechterdifferenzen. So ,enthélt das
Material Anhaltspunkte dafir, daB Kursleiterinnen und Teilnehmerinnen starker an Meinungen
und am Austausch von Erfahrungen als an Fakten interessiert sind“ (S. 353).

Noldas Habilitationsschrift kann auch als eine permanente Frage nach der Wirklichkeit eines
emanzipatorischen Bildungsverstandnisses aus der Sicht der Beteiligten gelesen werden. Der
erwachsenenpéadagogische und gesellschaftliche Anspruch der ,Autonomieférderung” erweist
sich in der Bildungspraxis als eine latente Aufforderung zur Darstellung individueller Autonomie.
»Was Kursleiter bewirken, ist vielleicht weniger die Eréffnung von Lernrdumen, sondern die von
Inszenierungsrdumen. Diese werden von den Teilnehmern genutzt, um ... nicht so sehr
Lernende, sondern Wissende, Informierte, Kundige, Empérte und Betroffene, Bekennende oder
gar Missionierende zu verkdrpern“ (S. 364).
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Kommentar

1. Noldas Untersuchung kniipft an die Tradition der mikrodidaktischen Lehr-Lern-Forschung
aus den 70er Jahren an, die die Kommunikation in den Seminaren und weniger die
Teilnehmerbiographien oder die Lernwirkungen zum Thema macht.

2. So erfahrt der/die Leserln Uber die Einrichtung, Gber die Motivation, die Lernbiographie, die
Vorkenntnisse, die Verwendungsinteressen der Kursleitung und Teilnehmerschaft wenig.
Auch wird nur erfaBt, was hoérbar gesagt wird (nicht, warum sie etwas sagen, was sie
verschweigen, was sich die ,Schweiger” denken ...).

3. Die Konzentration auf das gesprochene Wort erfordert eine geduldige, sprachlich sensible
Lesehaltung. Die ,Pointen” dieser Studie erschlieen sich nicht dem ,diagonalen” Leser.

4. Schlusselbegriff ist—neben Interaktion — vor allem Wissen und nicht Lernen. Auf die Differenz
von Wissen und Lernen wird mehrfach hingewiesen. Im Vordergrund vieler Seminare scheint
die Prasentation des eigenen Wissens zu stehen und weniger das BedUrfnis, von anderen zu
lernen. Nicht selten ist Wissen das Gegenteil von Lernen.

5. Noldas bewuBter Verzicht auf die traditionelle pddagogisch-bildungstheoretische Begrifflich-
keit ist anregend. So kommt eine ,andere” padagogische Wirklichkeit zur Sprache. Heif3t das
aber auch, daB wir generell auf unsere Bildungssemantik verzichten sollten?

6. Die Kontrastmethode, d.h. der kontrastierende Vergleich zweier Seminare, ist ergiebig.
Allerdings hatte ich den Eindruck, daB3 die Interpretation eher die Gemeinsamkeiten und nicht
die Unterschiede zwischen dem EDV-Kurs und dem Seniorenkurs betont.

Auch wenn es trivial klingt: Das in der Lerngruppe gesprochene Wort und Noldas Deutungen

sind nur eine Wirklichkeit. Es wéare lohnenswert, diese Seminare ergdnzend mit anderen

Perspektiven, Unterscheidungen und Begrifflichkeiten zu interpretieren und dabei auch die

Beteiligten nach ihren Wahrnehmungen zu befragen.

Hannelore Faulstich-Wieland
Quantitative Mikroanalyse von Erwachsenenbildung

Sigrid Noldas Arbeit beansprucht, Gber Analysen von Kursmitschnitten Antwort auf die Frage zu
geben, ,welche Lésung Kursleiter und Teilnehmer fur das Problem des befriedigenden Um-
gangs mit einem letztlich weder beherrschbaren noch gesellschaftlichen Machtgewinn oder gar
Jletzte Wahrheiten’ versprechenden Wissen finden, worin also der situative ,Gebrauchswert’
liegt” (S. 23). Methodisch wahlt sie dazu einen Weg, der nicht Gber Befragung, sondern tber
Beobachtung geht. Dies ist dem Gegenstand sicher angemessen, denn Interaktionen spielen
fur Lernprozesse und Umgang mit Wissen eine zentrale Rolle.

Der Vorzug der Arbeit unter methodischen Aspekten liegt darin, daB Nolda detailliert ihr
Vorgehen ausweist und nachvollziehbar macht. Sie wendet fir ihre Analyse das Prinzip der
maximalen Kontrastierung an, indem sie zwei Bildungsveranstaltungen — d.h. jeweils eine
»Sitzung" aus einem Kurs — analysiert, die hinsichtlich des behandelten Stoffes (im ersten Fall
ein Zeitungstext Uber weibliche Moral, im zweiten Fall eine Einfihrung in den Umgang mit
Computern), der didaktischen Funktion und der Teilnehmerzusammensetzung deutlich unter-
schiedlich sind.

In beiden Fallen nimmt die Autorin zunéchst eine Sequenzanalyse vor. Dazu teilt sie die
transkribierten Interaktionen in Segmente ein und interpretiert detailliert die einzelnen AuBerun-
gen der Kursleiterlnnen bzw. der Teilnehmerinnen. So arbeitet sie den interaktiven Gehalt der
jeweiligen AuBerungen heraus, was insbesondere bedeutet, die produktive Leistung der
einzelnen Interaktionen kritisch zu beleuchten, aber nicht wertend zu beurteilen.

In einem zweiten Schritt werden die Muster der didaktischen Interaktionen aus den Kurs-
Diskussionen erarbeitet. Dazu werden die Segmente zu einer Anfangsphase, einem Kern und
einer Beendigungsphase zusammengefa3t und die Interpretationen verdichtet. Dabei ergeben
sich bereits Kategorien, mit denen Interaktionsprozesse beschreibbar werden.

Der dritte Schritt schlieBlich ist vor allem dem Aufspiiren des Umgangs mit Wissen gewidmet:
Hier erfolgt eine Gegenuberstellung von Textgrundlage und Interaktion im Blick auf Hinzufligun-
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gen, Weglassungen, Ersetzungen, Umstellungen und Wiederholungen durch die Kursleiterinnen
ebenso wie durch die Teilnehmenden.

Die Kontrastanalyse nimmt die Ausgangsfragestellung auf und beschreibt zunéchst einmal
Ebenen und Kategorien, die aus der detaillierten Analyse der beiden Einzelkurse entwickelt
werden kénnen. Diese betreffen

— Reaktionen auf Unverbindlichkeit

— Ablauforganisation

— Kursgeschehen als Interaktion

— Umgang mit Inhalten

— Kursunabhéngiges Wissen

— Selbstdarstellung und Identitatskonstruktionen.

Interaktionen und Wissen werden theoretisch eingebunden, wozu Nolda machttheoretische
Ansatze, sprachwissenschaftliche Perspektiven und fachdidaktische Kommentierungen heran-
zieht. Sie begnigt sich in ihrem methodischen Vorgehen nicht damit, es bei den skizzierten
Analysen zu belassen, sondern nutzt die aus ihnen entwickelten Kategorien, um sie in einer
Korpusanalyse, d.h. an Material aus weit Gber 20 Kursen aus dem Bereich der allgemeinen
Erwachsenenbildung, zu Gberprifen. In diesem Kapitel finden wir entsprechend der 0.g. Ebenen
und Kategorien weitere Belege, detailliertere und ergédnzende Darstellungen des Kursgeschehens.
In der Zusammenfassung und Diskussion ihrer Ergebnisse bietet Nolda weitere Anwendungs-
moglichkeiten an.

Insgesamt kann diese Arbeit unter methodischen Aspekten durchaus als vorbildhaft bezeichnet
werden: Nicht nur bietet die Autorin durch die Ausbreitung ihres Materials die Chance der
Orientierung in methodischer Hinsicht. Es ist ihr auch gelungen, ohne in einen Gruppen-
zusammenhang eingebettet gewesen zu sein — Uber den Vielfalt an Interpretationen und
Sichtweisen normalerweise gesichert werden kann —, durch ein Drehen und Wenden und Sich-
immer-wieder-Beschéftigen mit dem Material nachvollziehbare Analysen vorzulegen.

Rolf Arnold
Erwachsenenbildung als Diskursmischung — oder: Wo bleibt die orientierende Kraft
begleiteter Interaktion?

Die von Sigrid Nolda vorgelegte Studie liefert reichhaltiges Material fir die substanziellere
Bestimmung eines genuin erwachsenenpadagogischen Lernbegriffs. Zwar steht die erwachsenen-
didaktische Perspektive nicht explizitim Vordergrund ihrer Arbeit, doch berthrtihre ,,Frage nach
dem Teilnahmegrund“ (S. 12) natlrlich auch didaktische Dimensionen, welchen Nolda zudem
nicht i.S. einer Aufdeckung universeller, sondern ,partieller Validitaten“ (S. 16) nachspiren
mochte. Es gehtihr um eine Bestimmung des ,situativen ,Gebrauchswerts* (S. 23) von Wissen,
wobei sie — ganz im Sinne einer konstruktivistischen Lerntheorie — ihr besonderes Augenmerk
auf die Verschrénkung von Interaktion sowie Rezeption und Transformation von Wissen legt,
und es Uberrascht deshalb auch nicht, da3 das Ergebnis ihrer Studie nicht eine neue, universale
Tendenzen markierende Theorie oder Deutung von Erwachsenenbildung ist, sondern vielmehr
eine Detaillierung und Profilierung der die Erwachsenenbildungsrealitat pragenden Distanzen,
Differenzen und Kontingenzen, offensichtlich getragen von dem Vorsatz, zum ,Ertragen
postulatsferner Realitédten” (S. 20) beizutragen. lhre kleinschrittige und behutsame Rekonstruk-
tion der in erwachsenenpéddagogischen Interaktionen anzutreffenden Modi des Umgangs mit
Wissen l&Bt—im Hinblick auf unser erwachsenendidaktisches Leseinteresse — zweierlei deutlich
werden:

1. Lehren in der Erwachsenenbildung ist— in einer bislang noch kaum thematisierten Radikalitét
— ein ,Lehren vom anderen her”

Augenfallig illustriert Nolda, daB Erwachsenenbildung héufig einer ,assoziativen Themen-

konstituierung“ (S. 102) folgt, und sie gelangt zu der Feststellung: ,Es sind diese als Informatio-
nen eingebrachten Assoziationen, die die Zuhérer zu Nachfragen und Kommentaren provozie-
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ren, und nichtdas von der Kursleiterin vorgegebene Thema*“ (S. 102). An anderer Stelle verweist
Nolda auf,das In-Rechnung-Stellen des anderen und seiner Erwartungen®(S. 331) und markiert
damit die Grundlinie einer Erwachsenendidaktik, in der Wissensaneignung und Autonomie-
darstellung gleichzeitig inszenierbar und méglich sind, weil die Interagierenden sich wechselsei-
tig auf einen geteilten Bestand von Bedeutungen beziehen kénnen. DaB3 dabei ,,Entschulung®
sich tagtéglich ereignet, wird von Nolda nicht nur behauptet (S. 333); ihre Studie liefert vielmehr
zahlreiche Belege fur die Tatsache, daB3,Lehrende”und ,Lernende*in der Erwachsenenbildung
begonnen haben, sich von den ihnen institutionell zugeschriebenen Rollen zu I6sen und ihre
Lernkooperation in neuartigen Inszenierungsformen von Interaktion und Wissenstransformation
auszuhandeln. Dabei verschranken sich spezifische ,Interaktionsleistungen”: Wahrend die
Kursleiter die ,indirekte Rahmung und Sinngebung* inszenieren, kann die Interaktionsleistung
der Teilnehmer als ,kooperative Selbstbehauptung” bezeichnet werden. Die Teilnehmer-
aktivitaten sind Aneignungsaktivitdten — Nolda spricht von ,Aneignungsgesten (S. 337) —und
als solche immer ambivalent, zwischen Unterordnung und Selbstbehauptung, ausgerichtet. Es
geht bei den kursbezogenen Interaktionen in der Erwachsenenbildung deshalb auch keines-
wegs nur um eine — wie auch immer auf den Lerner abgestimmte — ,Vermittlung“ von Wissen;
diese letztlich doch auf eine Art ,Unterordnung® gerichtete Didaktik geht vielmehr—folgtman den
Ergebnissen der Studie von Nolda — mit typischen ,,Brechungen®, ,Mischungen” und ,Distanzie-
rungen“ einher. Die Autorin spricht von ,spielerisch-transitorischen Formen der Vereinnah-
mung, Bagatellisierung und Distanzierung“ von Wissen sowie von ,Diskursmischungen (S.
346)“, welche der gewissermaBen ,offiziellen* Lesart entgegengestellt werden. Und sie a3t
keinen Zweifel daran, daf3 es letztlich diese hdchst subjektiven Formen der Wissensaneignung
sind, die das Erwachsenenbildungsgeschehen bestimmen und die professionelle Arbeitsteilung
vielerorts pervertieren: Der ,Lassigkeit* und ,Vagheit* von Kursleitern korrespondiert die
~Strenge” der Teilnehmer. Nun geht es Nolda in den kommentierenden und theoriebildenden
Passagen ihrer Arbeit keineswegs darum, diese neue L&ssigkeit zu einem erwachsenen-
padagogischen Professionsmuster zu hypostasieren; sie weist aber deutlich auf die —auch im
Berufsfeld selbst — ganz offensichtlich abnehmende (Selbst-)Uberzeugungskraft von professio-
nellen Leitkonzepten hin, die den Erwachsenenbildungserfolg gewissermafen extern zuschrei-
ben (z.B. Gewicht von Fach- und Wissensstrukturen). Erdriickt einen schon die implizite
Paradoxie der Frage nach den — erwachsenenpéadagogisch legitimierbaren (!) — MaBstében flr
ein Lehrenvom anderen her, so scheint sich die Notwendigkeit einer Frage nach den MaBstaben
angesichts der sich als multiple Inszenierung prasentierenden Lehr-Lern-Verhéaltnisse in der
Erwachsenenbildung vollends zu verfliissigen.

2. Lernen in der Erwachsenenbildung ,lebt“ von der orientierenden Kraft einer professionell
gestalteten Interaktion — oder nicht?

Nolda flhrt die orientierende Kraft professionellen Handelns anhand ihres Materials auf den
unterschiedlichen Dimensionen ihrer ,Korpusanalyse® vor. So ,libersetzen” der/die Kursleiterin
die sachlichen oder gar wissenschaftlichen Informationen nichteinfach in eine ,alltagssprachliche
Form“ (Dewe), sondern sie ,vereinnahmen“ und ,transformieren” das Wissen, indem sie es z.B.
LJamiliarisieren und ,personalisieren“ (angenommene Beziige zu persénlichen Erfahrungen
herstellen), ,reduzieren” und ,amplifizieren” (durch Weglassung von Details und Erlauterung)
oder ,paraphrasieren”und ,reformulieren®, mit dem Ziel, die Verstandlichkeit der Information zu
erhéhen, was keinesfalls immer gleichermaBen gelingt. Nolda arbeitet dabei detailliert heraus,
daB ,Interaktion” und ,Wissen“ sich im Kursgeschehen vermischen, Wissen ,also nicht als
solches in Erscheinung (tritt)“ (S. 330), wobei es die erwachsenenpéadagogische Inszenierung
ist, d.h. die ,indirekte Rahmung und Sinngebung“ durch den/die Kursleiterln, welche die
Interaktionsmodalitéten i.d.R. bestimmen. Nolda rekonstruiert differenziert die subtilen Prakti-
ken dieser Interaktionsrahmung, wobei sie deutlich werden 1&4Bt, da3 der Kursleitung zwar eine
1didaktisch-padagogische Organisationsmacht* (Kade) zukommt, diese aber nicht automatisch
mit Entmindigung und Lernbeeintrachtigung einhergeht, wie es bisweilen in der aktuellen
Debatte von Vertretern eines Marktmodells der Erwachsenenbildung, die den Teilnehmer
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letztlich als ,Kunden® konzipieren, behauptet wird. Kennzeichnend ist vielmehr eine ,Aus-
handlungsbereitschaft” (S. 334), die darin ihren Ausdruck findet, daf3 auch explizite Aufforderun-
gen fast immer mit ,Markierungen der Abschwéchung” (ebd.) einhergehen. Insgesamt rekon-
struiert Nolda in ihrer Studie eine Flle von praktischen Inszenierungs- und Reaktionsmustern
von Lehrenden, die deutlich belegen, daf3 deren Rolle sich zwar —was den Umgang mit Wissen
betrifft — weniger eindeutig von der der Lernenden abgrenzen 143t, wie das lange Zeit vermutet
wurde, daf3 aber Lehrende in der Erwachsenenbildung gleichwohl spezifische Interaktions-
leistungen erbringen, von denen eine orientierende Kraft auszugehen vermag.

Eine genauere Bestimmung der professionstheoretischen Legitimation dieser orientierenden
Kraftl&Bt sich aus der Analyse von Sigrid Nolda nur indirekt schlieBen, wenn sie z.B. im AnschluB3
an diskurstheoretische Uberlegungen auf die eigenartige Verfliichtigung der inhaltlichen Zu-
standigkeit von Kursleiterlnnen hinweist: Diese sind, wie Nolda feststellt, ,als Organisatoren und
Animateure*® tatig, die fir den ordnungsgemafen Ablauf von Erwachsenenbildung sorgen, sie
whauchen’den fremden Texten, in denen das zu vermittelnde Wissen gefaBtist, ,Leben ein‘bzw.
machen sie Uber diverse stimulierende Verfahren kommunikativ verfigbar® (S. 340). Die
orientierende Kraft von Erwachsenenbildung ergibt sich somit keineswegs aus einer ,Lenkung
durch inhaltliche Vorgaben®, und die professionelle Funktion von Erwachsenenbildung kann
deshalb auch nicht mit der schlichten Verdachtigung, daf Orientierung nur um den Preis einer
Neuauflage der ,normativen Padagogik“ mdéglich sei, in Frage gestellt werden, wie man dies
neuerdings bei Drager u.a. nachlesen kann (ohne daf3 solche Skepsis allerdings mit wegweisen-
den eigenen Vorschlagen verbunden wére). Das tatsachliche Verhéltnis von Lehrenden und
Lernenden im erwachsenenpadagogischen Diskurs ist vielmehr viel komplexer, wie die Analyse
von Nolda zeigt. Sie identifiziert in ihrem qualitativen Material Hinweise auf eine ,doppelte
Distanz” (sowohl gegenliber dem Kurswissen als auch gegenliber dem teilnehmerbezogenen
Diskurs) und demonstriert damit, daB die Inszenierungsformen der Erwachsenenbildung vieles
von dem vermissen lassen, was man an Entschiedenheitsanspriichen im Anschlu3 an empha-
tische Aufklarungs- und Bildungsanspruche erwartet hatte. Erwachsenenbildung ,gelingt* oder
sorientiert vielmehr dann, wenn alle Beteiligten ihre Inszenierungsbedurfnisse realisieren
konnten. So entsteht eine ,Intertextualitat” und ,Interdiskursivitat“ (S. 342ff.), eine Art Vielfalt in
der Einheit, in welcher offensichtlich jeder Teilnehmer durch das Einbringen eigener und die
Aneignung ,offizieller Texte fur sich eine Zitatcollage —Nolda spricht von ,,Formen der Mischung
und der Ubernahme® — entwickelt, Uber deren ,Angemessenheit® oder besser: Viabilitat
eigentlich nur er selbst nach MaBBgabe seiner biographisch-lebensweltlichen Bezlige ,urteilen”
kann. Zwar thematisiert die Autorin diese Tendenzen einer zunehmenden Formalisierung und
Subjektivierung der Geltungsanspriche und ,Gehalte® von Angeboten, doch arbeitet sie
deutlich heraus, daB3 es nicht die inhaltlichen Stellungnahmen der Kursleiterlnnen sind, von
denen eine orientierende Kraft ausgeht, sondern vielmehr deren Fahigkeit, zwischen den
Diskurstypen zu wechseln und sich ,gleichermafen in verschiedenen Codes auszudriicken” (S.
344).

Esbleibt einer professionstheoretischen Weiterflihrung vorbehalten, diese empirischen Hinwei-
se auf die vielféltige Distanz der Erwachsenenpadagoginnen und die Inszenierungstechniken
der Lernenden und Lehrenden im Umgang mit Wissen zu einem neuartigen Verstandnis von
Professionalitat in der Erwachsenenbildung zu verdichten. Ein solches Professionalitdtsmodell
wirde — soviel kann man bereits absehen — deutlich tber die Modelle einer wissenschafts-
gebundenen Professionalisierung (,Professionalitdt durch Wissenschaft‘) hinausgehen und
Elemente einer reflexiven Orientierung in sich aufnehmen. Auch hierbei geht es um das
+Ertragen postulatsferner Realitaten“ (S. 20), d.h. um die Frage, in welcher Weise Professionals
Aneignungsleistungen in Lernprozessen durch systemisch sensibles Handeln unterstiitzen,
erleichtern und ermdglichen kénnen, deren ,Erfolg” sich immer stérker nach den MaBBgaben
subjektiv empfundener Viabilitat als nach denen eines ,,von auBen“ an die Erwachsenenbildung
herangetragenen postulatorischen Bildungskonzeptes bemif3t. Dabei geht es nicht um die
Aufgabe des Bildungsbegriffs als professionelle Leitkategorie, wohl aber um seine reflexive
Neufassungin Anbetrachtdervon Nolda herausgearbeiteten Distanzierungs-, Bagatellisierungs-
und Vereinnahmungsformen im interaktiven Umgang mit Wissen. Indem Bildung dabei auch als
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professionelle Erméglichung von subjektiv empfundener Viabilitdt gedeutet werden kann,
erweisen sich die Versuche der o0.g. Skeptiker, die bereits das Ende der Erwachsenendidaktik
herbeireden und glauben, den erwachsenenpéadagogischen Anspruch —wie in der Didaktik der
70er Jahre —auf eine professionelle Methodik, heute jedoch gekoppelt mit,Kundenzufriedenheit",
begrenzenzukdnnen, als vorzeitige Kapitulation der vom Zeitgeist aufgedrangten Formen eines
totalen Weiterbildungs-Marktes.
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Sammelbesprechungen

Qualitétssicherung |

(1)

Wolfgang Beywl/Christiane Geiter
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Hrsg.)
Evaluation — Controlling — Qualitéts-
management in der betrieblichen Weiter-
bildung

Kommentierte Auswahlbibliographie
(Bertelsmann) Bielefeld 1996, 90 Seiten, DM
38.00

)

Rudolf Epping

Landesinstitut fiir Schule und Weiterbil-
dung (Hrsg.)

Qualitédtssicherung in der Weiterbildung
Ergebnisse einer Entwicklungsgruppe
(Verlag flr Schule und Weiterbildung) Bénen
1996, 41 Seiten, DM 10.00

(3)

Landesinstitut fiir Schule und Weiterbil-
dung (Hrsg.)

Gutachten fiir die Vorstudie zur Evaluati-
on der Weiterbildung

Reihe ,Weiterbildung in Nordrhein-Westfa-
len”

(LI) Soest 1996, 275 Seiten, DM 5.00

(4)

Landesinstitut fiir Schule und Weiterbil-
dung (Hrsg.)

Vorstudie zur Evaluation der Weiterbil-
dung

Reihe ,Weiterbildung in Nordrhein-Westfa-
len”

(LI) Soest 1996, 65 Seiten, DM 5,00.

(5)

Landesverband der Volkshochschulen
Niedersachsens (Hrsg.)
Qualitétssicherung in der Volkshoch-
schule

Fragenkatalog zur Selbstevaluation

(LV) Hannover 1996, Arbeitsmappe, DM
15.00

(6)

Helmut Kuwan/Eva Waschbiisch
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Hrsg.)
Zertifizierung und Qualitatssicherung in
der beruflichen Bildung

Reihe ,Berichte zur beruflichen Bildung*,
Band 193

(Bertelsmann) Bielefeld 1996, 156 Seiten,
DM 24.00

Das Thema ,Qualitatssicherung” hat in der
Weiterbildung nach wie vor einen hohen Stel-
lenwert. Dies druckt sich auch aus in der
Literaturproduktion, die inzwischen ein solches
Ausmal angenommen hat, dal3 es schwierig
ist, den Uberblick zu behalten. Vieles von dem,
was in letzter Zeit auf den Markt gekommeniist,
variiert Altbekanntes und liefert zumindest den
Insidern keine neuen Einsichten.

In einer solchen Lage sind Auswahlbiblio-
graphien wie die von Wolfgang Beywl und
Christiane Geiter besonders wichtig, liefern sie
doch Anhaltspunkte, die potentiellen Lese-
rinnen den bedarfsgerechten Zugriff erleich-
tern. Der Suchprozef3 wird bei diesem Band
zudem durch eine Reihe weiterer Elemente
unterstitzt.

Im ersten Block wird die kommentierte Litera-
tur danach sortiert, welcher Phase der betrieb-
lichen Weiterbildungsevaluation sie zuzuord-
nen ist. Unterschieden werden dabei Bedarfs-
analyse, ProzeBevaluation, Ergebnisevalua-
tion, Transferevaluation und Nutzen-Kosten-
Analyse. Im zweiten Block folgt das Gliede-
rungsschemaderkonzeptionellen Ausrichtung,
wobei vier Rubriken zum Tragen kommen:
padagogische Konzepte, betriebspadago-
gische Konzepte, Controlling-Konzepte und
Qualitdtsmanagement-Konzepte. Die vorkom-
menden Uberschneidungen zwischen beiden
Zuordnungssystematiken werden in einer Ma-
trix verdeutlicht. Abgerundet wird die Literatur-
dokumentation durch einen dritten Block, der
grundlegende Einfihrungen, Lehr- und Hand-
blcher zur Evaluation enthélt. Eine Besonder-
heit ,versteckt” sich schlieBlich im Anhang: die
,Standards fur die Evaluation von Program-
men* und die ,Leitprinzipien fir Evaluatoren®,
beides Texte aus den USA in deutscher Uber-
setzung.

Die Literaturbesprechungen enthalten drei Ele-
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mente: bibliographische Hinweise, eine kurze
Inhaltsangabe und eine summarische Bewer-
tung. In einer dem jeweiligen Gliederungs-
punkt vorangestellten Einleitung werden die
einzelnen Quellen inhaltlich angerissen und
aufeinander bezogen.

Herausgekommen istdabei eine Bibliographie,
die nicht nur trocken® auflistet, sondern inhalt-
liche Bezlige herstellt, unterschiedliche Posi-
tionen verdeutlicht und theoretische und me-
thodische Kontroversen aufzeigt. Sie vermit-
telt so einen kompakten Uberblick Giber den
gegenwartigen Stand der Diskussion. Auch
der Ruckgriff auf altere Literatur —so z.B. Gerl/
Pehl: ,Evaluation in der Erwachsenenbildung®
aus dem Jahre 1983 —ist voll zu rechtfertigen,
dokumentiert dies doch die lange Tradition der
Qualitatsdiskussion und relativiert so die Argu-
mentation mancher Eiferer, die meinen, die
Debatte Uber Evaluation und Qualitats-
management sei erst in den neunziger Jahren
entstanden.

Naturlich 148t sich Uber die eine oder andere
Bewertung streiten, und natrlich fehltauch die
eine oder andere Quelle. Dies ist den beiden
Autoren wohl bewuBt, fordern sie doch die
Leserinnen und Leser zur Mitarbeit auf und
erbitten Ergénzungs- und Streichvorschlage
sowie Hinweise auf Mangel. Auf die zweite
Auflage dieses Buches kann man gespannt
sein.

Auch die beiden Bénde des Landesinstituts fir
Schule und Weiterbildung beinhalten eine Rei-
he von Literaturlibersichten, diese stehen in-
des nicht im Zentrum des Textes, sondern
haben nur eine ergdnzende Funktion. Im Auf-
trag des Ministeriums fir Schule und Weiterbil-
dungdes Landes Nordrhein-Westfalen hatdas
Landesinstitut damit Vorarbeiten flr eine Eva-
luation der Weiterbildungslandschaft vorge-
legt, die in der Koalitionsvereinbarung zwi-
schen SPD und BUNDNIS 90/DIE GRUNEN
1995 vereinbart worden war. Eine umfassende
Evaluation soll die Grundlage liefern fir Ent-
scheidungen zur qualitativen Sicherung und
Optimierung der Angebotsstruktur unter Erhal-
tung der Pluralitat.

Das Ergebnis ist auf die beiden Bande verteilt:
Der volumindse Band enthalt die finf Gutach-
ten, die vom Landesinstitut zur Fundierung des
Evaluationskonzepts in Auftrag gegeben wor-
den sind, der vom Umfang her diinnere enthalt
ein Evaluationskonzeptund Empfehlungen zur
Evaluation. Die Tatsache, daf3 der Vorstudien-
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band auch Kurzfassungen der Gutachten ent-
halt, macht die Gewichtung deutlich: Das ,Ei-
gentliche” ist die Vorstudie, der Gutachten-
band ist ,nur” eine Materialsammlung.

Die finf Gutachten beziehen sich auf die fol-
genden Themen: ,Bilanz und Kritik ausge-
wahlter Landerstudien zur Weiterbildung*“ (Horst
Dréager/Ute Glnther/Bernd Thunemeyer), Teil-
bereich ,Institution/Organisation” (Peter Land-
scheidt/Friedhelm Ufermann), Teilbereich ,An-
gebot/Angebotsentwicklung® (Klaus Pehl), Teil-
bereich , Teilnehmerschaft“ (Ulrich Bechmann/
Petra Pfander) und ,Darstellung unterschiedli-
cher Evaluationsverfahren (Christiane Lie-
bald). Die Gutachten zu den Teilbereichen sind
stark auf Nordrhein-Westfalen fokussiert und
bieten daher flr ,Uberregional interessierte
Leserlnnnen nur begrenzten Nutzen. Zudem
werden Angebot und Nachfrage aus Mangel
an alternativen Statistiken Gberwiegend uber
die Volkshochschulzahlen dargestellt. Dieses
Vorgehen verengt die Sicht auf ein Segment
des Weiterbildungsbereichs und verstellt die
M@oglichkeit, sich den Gesamtbereich der Wei-
terbildung als Untersuchungsgegenstand zu
eigen zu machen. Vermutlich wére es ertrag-
reicher gewesen, von vornherein auf die Zah-
len des Berichtssystems Weiterbildung abzu-
stellen, welche zwar nordrhein-westfélische
Spezialitaten ausklammern, dafiir aber einen
differenzierten Blick auf die Weiterbildungs-
strukturen und -entwicklungen eréffnen.

Von allgemeinerem Interesse dirften die Gut-
achten zu den ausgewahlten L&nderstudien
und zu den Evaluationsverfahren sein. Drager,
Giinther und Thunemeyer nehmen eine sehr
eigenwillige und oft auch einseitige Interpreta-
tion der Studien fur Hessen, Niedersachsen,
Bremen, Hamburg, Rheinland-Pfalz und
Schleswig-Holstein vor. Als ein Mitautor der
Niedersachsen-Studie kann ich nur mein Er-
staunen darliber zum Ausdruck bringen, wie
»Schief* dieser Text ausgelegt worden ist. Ver-
mutlich geht es den anderen Autoren aus den
anderen Landern &hnlich: Sie alle sind offen-
bar griindlich miBverstanden worden. Unver-
standlich bleibt auch, warum die drei Gutachter
auf einem regulierenden und dominierenden
Staatshandeln bestehen, das sich nun wirklich
nicht als ,Erfolgsmodell“ bewéahrt hat und zu-
mal fiir die Weiterbildung alles andere als pro-
duktiv ware. Die Irritationen halten bis zum
SchluB an. Dort heif3t es: ,Die systemische
Evaluation ist nicht das Geschéft der Erwach-



senenpadagogik und des Weiterbildungs-
systems selbst aufgrund der entfalteten Blind-
heit gegenuber der eigenen Systemlogik, son-
dern ist das Geschaft der Disziplin, die die
Instrumente der Systemlogik beherrscht und
die im interdisziplindren Austausch fahig ist,
den systemischen Fragenhorizont zu einem
konkreten Evaluationsdesign der Weiterbildung
zuentwerfen. System- und Leistungsaufklarung
Uber die entfaltete Weiterbildung dirfen wir
gegenwartig am ehesten erwarten von einer
systemtheoretischen interdisziplinar arbeiten-
den Soziologie."

Das Landesinstitut fur Schule und Weiterbil-
dung ist dem Ansinnen der Gutachter Drager,
Gunther und Thunemeyer ausdricklich nicht
gefolgt; es spricht sich in der Vorstudie fur eine
partizipationsorientierte Evaluation aus und
orientiert sich damit an dem im Gutachten von
Liebald vorgeschlagenen Evaluationsansatz.
Dort werden mit Blick auf den Evaluations-
auftrag drei Evaluationsanséatze ausfihrlich
vorgestellt: das Peer-Review-Verfahren, die
Selbstevaluation und die responsive Evaluati-
on. Dabei handelt es sich um Verfahren, die fir
das schwierige Feld der Weiterbildung unter
Akzeptanz-, Effizienz- und Effektivitatsgesichts-
punkten geeigneter erscheinen als das Ver-
fahren, das die oben zitierten Autoren vorge-
schlagen haben. Das Gutachten von Liebald
hat von den fiinf erstellten die Vorstudie wohl
am meisten gepragt — zu Recht.

Neben den schon erwéhnten Zusammenfas-
sungen der Gutachten liegt der Schwerpunkt
der Vorstudie auf einem Fragenkatalog zur
Entwicklung und Evaluation der Weiterbildung.
Die Fragen richten sich auf die Systemqualitat,
auf Aspekte, die den Gesamtbereich der Wei-
terbildung in Nordrhein-Westfalen betreffen,
und zentral auch auf die Uberpriifung der im
Weiterbildungsgesetz des Landes vorgesehe-
nen Strukturen. Dies ist das zentrale Verdienst
der Vorstudie, daf sie diesen in der aktuellen
Qualitatsdiskussion eher vernachléssigten
Akzent eindrucksvoll und grindlich setzt. Die
insgesamt 53 Fragen sind zum gréBten Teil
auch geeignet, die Weiterbildungslandschaften
in anderen Bundeslandern zu evaluieren.
Mehr auf die Einrichtungsqualitat zielt hinge-
gen die Arbeit der Entwicklungsgruppe ,Quali-
tatssicherung in der Weiterbildung®, deren Ar-
beit Rudolf Epping dokumentiert. Kernstiick
der Broschire ist eine Skizzierung und Bewer-
tung von einigen aktuell diskutierten Modellen

zur Qualitatssicherung. Einbezogen sind DIN
ISO 9000 ff., das Gitesiegelmodell des Wei-
terbildung Hamburg e.V., der ESF-Bildungs-
test des Instituts flr Entwicklungsplanung und
Strukturforschung, das Modell QUESS (,Schul-
entwicklung und Schulaufsicht — Qualitats-
entwicklung und -sicherung von Schule®) des
Landesinstituts fur Schule und Weiterbildung
Nordrhein-Westfalen, der US-amerikanische
Malcolm Baldrige National Quality Award, das
niederlandische CEDEO-Modell bzw. das Mo-
dell der European Foundation for Quality Ma-
nagement (EFQM) und die Qualitatszirkelarbeit.
Zu betonen ist, daB3 die jeweilige Beurteilung
aus pédagogischem Blickwinkel erfolgt und
die Moglichkeiten der Ubertragung auf die
nordrhein-westfalische Weiterbildung auslotet.
Als sehr hilfreich fur Vergleichszwecke erweist
sich eine synoptische Zusammenstellung der
unterschiedlichen Anséatze im Anhang.

Die Knappheit des Textes erlaubt natirlich
keine differenzierte Argumentationsfiihrung,
dennoch gelingt es dem Autor, in knappen
Strichen Zielrichtung und Struktur der Modelle
zu beschreiben, so daB diejenigen, die sich
einen schnellen Uberblick Uber die Qualitats-
diskussion verschaffen wollen, voll auf ihre
Kosten kommen. Die Bewertungen werden mit
Sicherheit nicht auf ungeteilte Zustimmung sto-
Ben, da sie sehr pointiert Ablehnung und Zu-
stimmung zum Ausdruck bringen. Es ist auch
nicht zu verkennen, daf3 die Einschatzungen
aus dem Blickwinkel der Anbieterseite vorge-
nommen werden, was bei einem Blick in die
Zusammensetzung der Mitgliederliste der
Entwicklungsgruppe nicht erstaunt. Vielleicht
hétte ein ,Anwalt“ der Nachfrageseite fur erfri-
schende Gegenwehr gesorgt und die Argumen-
tationsgewichte besser ausbalanciert.

Die Einrichtungsqualitét hat auch der kirzlich
veroffentlichte ,Fragenkatalog zur Selbst-
evaluation — Qualitatsicherung in der Volks-
hochschule® zum Inhalt. Er wurde vom Pé&d-
agogischen Ausschuf3 des Landesverbandes
der Volkshochschulen Niedersachsens erar-
beitet. Die Publikation ist als Arbeitsmappe
angelegt und enthalt vier getrennte Fragebo-
gen zu den Komplexen ,Einrichtungsqualitat”,
L~Programmaqualitat®, ,Durchflihrungsqualitat”
und ,Erfolgsqualitat®. Ein fiinfter Bogen macht
Anmerkungen dazu, auf welche Weise mit
dem Instrument gearbeitet werden kann. Er-
ganzt werden die Arbeitsbégen durch eine
Dokumentation von Beschlissen und Papie-
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ren zu den Themenbereichen ,Selbstverstand-
nis der VHS-Arbeit* und ,Qualitatssicherung*.
Diese Sammlung macht deutlich, daB die
Qualitatsdiskussionim VHS-Bereich schonlan-
ge ,zu Hause" ist.

Der Fragenkatalog ist ein ,sanfter” Einstieg in
die Qualitatsdiskussion. Die Einrichtungen und
ihre Mitarbeiterinnnen werden tber Fragen auf
die ,qualitdtssensiblen” Bereiche gelenkt und
z.B. nicht Uber die Vorgabe von Standards in
die Qualitatsdiskussion ,gezwungen®. Zudem
ist der Fragenkatalog auch geeignet, eine ein-
richtungsspezifische Bestandsaufnahme von
qualitatsrelevanten Aspekten zu initiieren und
anzuleiten.

Kritisch anzumerken ist, daB die Zuordnung
der Fragen zu den vier Rubriken nicht immer
ganz trennscharf ist. So ist z.B. die Frage ,Wie
wird eine kontinuierliche Fortbildung der Kurs-
leitenden gewahrleistet?“ der Durchflihrungs-
qualitatzugeordnet und nichtder Einrichtungs-
qualitat. Doch derlei Redundanzen und Uber-
schneidungen mindern nicht den Wert des
Instruments bei der Erfullung der oben be-
schriebenen Aufgaben. Es ist als Praxishilfe
undals Leitfaden zur Selbstevaluation bestens
geeignet.

Den Blick auf andere Qualitatskonzepte lenkt
die Schrift von Helmut Kuwan und Eva
Waschbusch. Konfrontiert werden dort Gite-
siegelanséatze mit der Zertifizierung nach der
Normenreihe DIN ISO 9000 ff. Die Gegenuber-
stellung der unterschiedlichen Ansatze erfolgt
zum einen durch Beschreibung, zum anderen
durch eine Auswertung von Interviews mit Be-
troffenen. Zu den Interviewpartnern des Pro-
jektteams gehdren sowohl Verantwortliche aus
Weiterbildungseinrichtungen, die sich einer
Zertifizierung nach DIN EN 1SO 9000 ff. unter-
zogen haben, als auch jene, deren Einrichtung
Mitglied eines Gtesiegelverbundes ist. Insge-
samt werden sechs Institutionen einbezogen:
Europdischer Verband beruflicher Bildungs-
trager (EVBB), Profil Verband der privaten
Tragerderberuflichen Bildung, Qualifizierungs-
verbund Siegen-Olpe-Wittgenstein, Weiterbil-
dung Hamburg, Open Training Association
(OTA) und Wuppertaler Kreis. Uber die Ge-
sprache mit den ISO-zertifizierten Einrichtun-
gen werden Erfahrungen mit vier Zertifizierern
ausgewertet: Deutsche Gesellschaft zur
Zertifizierung von Qualitdtsmanagement-
systemen (DQS), Gesellschaft der Deutschen
Wirtschaft zur Férderung und Zertifizierung
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von Qualitatssicherungssystemen in der be-
ruflichen Bildung (CERTQUA), TUV-Cert und
DEKRA AG.
Die Studie vermittelt eine Reihe von Innen-
sichten, indem die Praxiserfahrungen ausge-
wertet werden und so der haufig abgehoben
geflihrte Streit um die ,beste” Qualitatssiche-
rung auf eine konkrete Ebene gebracht wird.
Die Schwierigkeiten und auch die Vorzlge
beider Anséatze kénnen so herausgearbeitet
werden. Nicht zuletzt damit wird ein Beitrag zur
Versachlichung geleistet.
Zu bedauern ist, daB diese Studie erst zu
einem Zeitpunkt erschien, als die Diskussion
um die ISO-Zertifizierung schon ihren Zenit
Uberschritten hatte. Dennoch liefert sie fur all
jene, die vor der Entscheidung stehen, ob sie
sich zertifizieren lassen oder einem Gutesiegel-
verbund beitreten, wertvolle Hinweise und
Entscheidungshilfen.

Dieter Gnahs

Qualitatssicherung Il

(1)

Mechthild Bayer

Literaturrecherche und Texte zur Quali-
tatssicherung in der Weiterbildung
Reihe ,Berufliche Bildung & Weiterbildung®,
Band 1

(GEW) Frankfurt/M. 1996, 469 Seiten,

DM 15.00

(2)

Dieter Gnahs

Handbuch zur Qualitét in der Weiterbil-
dung

Stand, Perspektiven, Praxis

Reihe ,Berufliche Bildung & Weiterbildung®,
Band 2

(GEW) Frankfurt/M. 1996, 224 Seiten,

DM 20.00

Die Diskussion um die Qualitétin der Weiterbil-
dung, insbesondere im Zuge einer wachsen-
den Privatisierungund Kommerzialisierungvon
Weiterbildung, sieht die Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft als eine ,6ffentliche
Aufgabe“ an und méchte mit dem ersten Band
der Reihe ,Berufliche Bildung & Weiterbildung*“
einen Beitrag zur ,6ffentlichen Debatte Uber
die Zukunft der Qualitatssicherung” leisten.
Der Bericht bietet eine Zusammenstellung ak-
tueller Literaturquellen, Beitradge und Zeitungs-



artikel und ist eine hilfreiche Informations-
sammlung, um aus den verschiedenen Blick-
winkeln heraus einen Uberblick tber die Argu-
mente und Positionen in der Qualitatsdiskussion
zu erhalten.

Eine systematische Einfihrungin die Qualitats-
kriterien und ihre Anwendung in den unter-
schiedlichen Qualitatskonzepten gibt der zwei-
te Band dieser Reihe, der die Qualitatsdiskus-
sion aufgreift, unterschiedliche Entwicklungen
und Modelle darstellt und im Anhang prakti-
sche Handreichungen fiir die Umsetzung qua-
litatssichernder MaBnahmen zusammenstellt.
Er ist als grundlegende Information hervorra-
gend geeignet.

Ausgehend von den Grundbegriffen sowie den
wichtigsten Prozessen und Uberlegungen zur
Qualitatssicherung wird ein umfangreicher
Uberblick Uber die aktuellen Qualitatskonzepte
gegeben. Angefangen von dem Qualitats-
konzeptder Bundesanstaltfiir Arbeit Gber Gite-
siegel Hamburg e.V. bis zum Malcom Baldrige
Quality Award sind alle Konzepte vertreten, die
auf regionaler, nationaler oder internationaler
Ebene bedeutsam sind. Neben diesem darstel-
lenden Teil werden die generellen Eckpunkte
eines Qualitatskonzeptes in der Weiterbildung
herausgearbeitet, Verfahren zur Messung von
Qualitatin Weiterbildungseinrichtungen vorge-
stelltund Instrumente zur Qualitatsprifung dis-
kutiert. Anhand von vier Fallstudien werden die
Konzepte und die verschiedenen qualitatssi-
chernden MaBBnahmen in Bildungseinrichtun-
genbeschrieben. Daf3 sich Qualitat nicht nurauf
den produzierenden Sektor beschrankt, wurde
geradeinjlingster Zeit mitdem,Qualitatsboom*
in der Weiterbildung und der Ubernahme ver-
schiedener Qualitatskonzepte, wie der DIN EN
ISO 9000 oder des Total Quality Managements
(TQM) deutlich. Die abschlieBende Einfiihrung
indie Qualitatsdiskussion anderer Bereiche, wie
z.B. der Hochschulen oder des Krankenhaus-
wesens, stellt ihre Wichtigkeit im gesamten
Dienstleistungssektor heraus.

Die unterschiedlichen Facetten der Qualitats-
diskussion wurden von Gnahs gezielt heraus-
gearbeitet und in sich schllssig dargestellt. In
manchen Féllen wére eine stéarkere Verbin-
dung zwischen den einzelnen theoretischen
Uberlegungen und praktischen Konzepten, wie
z.B. der Evaluierungsverfahren und ihrer An-
wendung in den verschiedenen Qualitatskon-
zepten, wiinschenswert gewesen. Alles in al-
lem leistet das vorliegende Handbuch einen

wichtigen Beitrag fur die Qualitatsdiskussion
und stellt ein bedeutsames Nachschlagewerk
dar fir Personen, die sich mit Qualitatsfragen
im Bildungsbereich beschéftigen.

Elisabeth M. Krekel

Soziale Kompetenzen

(1)

Rudolf Donnert

Soziale Kompetenz

Der Schlissel zum partnerschaftlichen Um-
gang im Betrieb

(Lexika Verlag) Minchen 1996, 130 Seiten,
DM 36.00

Je gréBer das Gewicht ist, das Personal-
probleme im Rahmen von Managementstrate-
gien erhalten, desto notwendiger wird es, zu
klaren, welche Kompetenzen von den Arbei-
tenden erwartetbzw. eingebrachtwerden. Aus-
gehendvonder Schllsselqualifikationsdebatte
hat sich die Einsicht verbreitet, daf3 ein deduk-
tiver Ableitungszusammenhang zwischen Ar-
beitsplatzen und Arbeitsvermdgen tber Anfor-
derungen angesichts der Flexibilitdt des Ar-
beitseinsatzes nicht méglich ist. Dies hat zu
einer Karriere des Begriffes ,Soziale Kompe-
tenz" gefuhrt.

Je héhere Unsicherheiten — bezogen auf die
Entwicklungshorizonte der Unternehmen —
entstehen, desto deutlicher wird, da3 neben
fachlicher und methodischer eben auch sozia-
le Kompetenz, als Kennzeichen des ,Umgangs
im Betrieb“ (Donnert), einen hohen Stellenwert
enthalt. Deshalb Uberschlagen sich Verdffent-
lichungen zum Thema, wobei diese oft als
Ratgeber gedacht sind. ,Was Sie sonst zeit-
raubend und auch zusammenhangslosin meh-
reren Veroffentlichungen suchen mussen, ist
hier komprimiert zusammengefaf3t‘ (S. 6). Al-
lerdings ist einiges dabei schnell selbstge-
strickt und Uberzogen vereinfacht.

Donnert stellt fest, daB der Begriff ,soziale
Kompetenz“ ein Schlagwort geworden ist
(S.11). Viele reden darlber, doch die Verwir-
rung Uber den Inhalt des Begriffs sei eher
groBer als kleiner geworden (ebd.). Er ver-
sucht eine Definition: ,Gemeint sind in erster
Linie Qualifikationen, die im Umgang mit ande-
ren Menschen wichtig sind“ (ebd.). Was aber
dann als Aspekte dieser Qualifikationen be-
nannt wird, istim hohen Grade beliebig. Unzu-
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lassig vereinfachend sind die Ruckgriffe auf
die Gehirnforschung —mit dem Hinweis auf die
unterschiedliche Funktion beider Gehirnhalften
— und auf die X-Y-Theorien nach McGregor.
Dieser unterscheidet zwei Menschenbilder: den
X-Typ, der von Natur aus arbeitsscheu und
passiv ist, deshalb Zwang braucht; den Y-Typ,
der von Natur aus arbeitsfreudig, verantwor-
tungsbereit und aktiv ist und deshalb Chancen
benétigt. Wer versucht, den Fragebogen ,Bin
ich ein X- oder ein Y-Typ?“ (S. 21-22) zu
beantworten, wird, wenn er ehrlich ist, feststel-
len, daf3 er zu beiden Typen gehért.

Ebenso schnell wird ein ,ethischer Orien-
tierungsrahmen® (S. 24-29) festgelegt. Es
werden vier Kardinaltugenden postuliert: Klug-
heit, Gerechtigkeit, Tapferkeit und MaBigkeit.
In der Folge gibt es dann noch vier ,Lebensan-
schauungen® (S. 30-32) und ,funf Grundan-
treiber”(S. 55-59). Irgendwie sind diese Ansat-
ze zwar immer wieder theoretisch rick-
gebunden, aber im einzelnen doch so inkonsi-
stent, daB es fraglich ist, ob die praktischen
Ansatzpunkte, bezogen auf Gesprachsfiihrung,
Umgang mit Konflikten und Motivationsstrate-
gien (Kapitel 5,6 und 7), tatséchlich greifen.

(2)

Brigitte Seyfried (Hrsg)

Stolperstein ,,Sozialkompetenz*
(Bertelsmann Verlag) Bielefeld 1995, 166 Sei-
ten, DM 29.40

sWas macht es so schwierig, sie zu erfassen,
zu erforschen und zu beurteilen?“ ist die Aus-
gangsfrage flr eine Gruppe von Autoren im
Zusammenhang von Projekten des Bundes-
instituts flr Berufsbildung beim Versuch, die
vorliegenden wissenschaftlichen Beitrage zum
Thema systematisch aufzuarbeiten und fortzu-
fuhren. Brigitte Seyfried kniipft an die Diskus-
sionen um Team- bzw. Gruppenarbeit an. Sie
zeigtdie Widerspruchlichkeit unterschiedlicher
Anforderungen an ,soziale Kompetenz®, die
daraus resultieren, ,dafB wir generell zwischen
konflikttrachtigen und spannungsgeladenen
Polen von Konkurrenz und Kooperation leben
und arbeiten. Beide Pole sind grundlegende
Formen im menschlichen Leben und verlan-
gen —je nach Situation —angemessene Hand-
lungen”(S. 30). Mit dem Verweis auf die jewei-
lige Situation und die unterschiedlichen Kon-
texte sind die Schwierigkeiten benannt, die
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sich fur eine Erfassung und Beschreibung ,so-
zialer Kompetenzen“ stellen.

Die Aufarbeitung vorliegender psychologischer
Beitrdge zum Thema Ubernehmen Heinz
Schuler und Dorothea Barthelme. Sie zeigen,
daB die Diskussion schon 1920 angesto3en
wurde, als Thorndike den Begriff ,Soziale Intel-
ligenz" einfuhrte. Als eine eigene Definition
schlagen sie vor, ,soziale Kompetenz“ zu ver-
stehen ,als Fahigkeit, in sozialen Situationen
unter Berucksichtigung situationsspezifischer
Anforderungen Ziel und Pléane zweckrational
zu realisieren” (S. 92).

Es werden dann verschiedene Verfahren der
Erhebung — Fragebdgen, Rollenspiele, Grup-
pendiskussionen, Interviews und andere —
dargestellt. Ergénzt wird dies durch einen Auf-
satz von Jens Schmidt uber ,Psychologische
MeBverfahren der sozialen Kompetenzen*“ (S.
117-135). Nach dieser Lektire miBte man
endglltig von Rezeptillusionen befreit sein.

(3)

Siegrid Damm-Riiger/Barbara Stiegler
Soziale Qualifikationen im Beruf
(Bertelsmann Verlag) Bielefeld 1996, 196 Sei-
ten, DM 24.00

Diese Studie zu typischen Anforderungen an
,S0ziale Qualifikationen® in unterschiedlichen
Téatigkeitsfeldern versucht die Erfassungin be-
ruflichen Situationen. Qualifizierte Beschaftig-
te und betriebliche Expertlnnen wurden nach
den Anforderungen in sechs verschiedenen
Berufen befragt: Krankenpfleger/-schwester,
Birokaufmann/-frau, Erzieher/Erzieherin, Kom-
munikationselektroniker/-in, Einzelhandels-
kaufmann/-frau, Industriemechaniker/-in. Gelei-
stet wird eine Systematisierung der Begrifflich-
keit, indem an die Aussagen der Befragten an-
geknUpft wird. ,Wenn von Erwerbstétigen sozi-
al qualifizierte Personen beschrieben werden,
so benutzen sie dazu eine Reihe von Eigen-
schaftsbegriffen, die sich auf allgemeine Fahig-
keiten beziehen, die in jeder sozialen Situation
gebraucht werden. Insbesondere sind dies:

— Kommunikationsfahigkeit, Kontaktféhigkeit,
Fahigkeit zur Selbstreflexion,

Sensibilitat,

KompromiB3fahigkeit,
Durchsetzungsfahigkeit,

Kritikfahigkeit,

Konflikfahigkeit (S. 14).



Diese Aspekte werden mit vielfaltigen Zitaten
belegt. Dies miindet in die Frage: ,Kann man
soziale Qualifikationen erlernen?“ (S. 177).
Auch hier werden wieder entsprechende Aus-
sagen der Beteiligten zusammengestellt und
restimiert in der Behauptung: ,Die Vermittlung
sozialer Qualifikationen ist ein lebenslanger
Prozef3, man kann sie aber auch gezielt trainie-

ren“ (S. 180). Wichtig dafiir sind Lernen von
Vorbildern, Lernen in der Gruppe, Rollenspiele
und Lernen bei der Arbeit. Allerdings bleibt die
Studie auch hier zuriickhaltend, bezogen auf
Handlungsanweisungen. Gerade deshalb ist
zu begrlBen, daB das Thema auf ein Diskus-
sionsniveau gehoben ist, hinter das man nicht
mehr zuriickfallen sollte.

Peter Faulstich
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Besprechungen

Jirgen MittelstraB (Hrsg.) u.a.
Enzyklopéadie Philosophie und
Wissenschaftstheorie

4 Bande

(Metzler Verlag) Stuttgart, Weimar 1995, zus.
3.678 Seiten, DM 188.00

Selten wird ein wissenschaftliches, ein literari-
sches Werk den vollmundigen Anklindigungen
seines Verlag ganz gerecht. Die von Mittelstra3
herausgegebene Enzyklopadie gehért jedoch
zu den Ausnahmen. Mehr noch: Die Ankiindi-
gung, es handele sich um das ,gréB3te allge-
meine philosophische Lexikon in deutscher
Sprache — von internationalem Rang“, ver-
deckt durch die quantitativ-qualitative Doppel-
deutigkeit des Wortes ,,gro3“, daf3 es sich tat-
sachlich um ein qualitativ ganz einzigartiges
Werk handelt, das kinftig in keiner Arbeits-
bibliothek fehlen darf und wird. Das gilt auch fur
die Bibliotheken all derer, die mit Bildungs-
forschung und theoretischen Fragen der Wei-
terbildung befaf3t sind.

Der erste Band der Enzyklopadie erschien
1980, der vierte, abschlieBende 1996. Dal3
eine solange Entstehungszeit akzeptabel bleibt
und nicht zur Entwertung der frihen Bénde
aufgrund des hinzugekommenen Wissens
fahrt, hat mit der vielleicht wesentlichsten Qua-
litit des Werkes zu tun: Es handelt sich bei
allem Bemihen, wichtige Personen, Denk-
richtungen und Ergebnisse angemessen zu
berlcksichtigen, nicht um eine prinzipienlose
Aneinanderreihung von Informationen, son-
dern um einen eigenen Zugang zu philosophi-
schen Problemstellungen, der von dem ver-
gleichsweise engen Kreis der Mitarbeiter in
Grundzlgen geteilt wird. Er ware mit ,kon-
struktivistisch” zu weit gefaBt, da dieser Begriff
konkurrierende , Konstruktivismen*“ einschlés-
se, er ware mit der lokalen Festlegung auf die
sErlanger/Konstanzer Schule“ zweifellos viel
zu eng gefaf3t, nicht nur weil deren Protagoni-
sten inzwischen bundesweit beheimatet sind,
sondern auch weil der Grundansatz einer me-
thodischen Philosophie' sich nicht auf eine
Schule, auf einen ,....ismus” einengen |aBt.
Sowohl MittelstraB* Vorworte als auch die
SchlUsselartikel ,konstruktiv/Konstruktivitat,
~Konstruktivismus“und ,Wissenschaftstheorie,
konstruktivistische” geben dafiir einleuchten-
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de, auch den Nichtphilosophen iiberzeugende
Begrindungen. Schon im Vorwort des ersten
Bandes stellte der Herausgeber 1980 fest, da3
der Konstruktivismus stets bemiiht gewesen
sei, ,das Begreifen, systematisch und histo-
risch, kritischzu leisten. Und weil das etwas ist,
das wohl nicht nur dem Konstruktivismus als
der Kénigsweg der Philosophie erscheint, ver-
korpert das hier sich einmal enzyklopadisch
versuchende Denken wohl doch den Schul-
begriff der Philosophie.” Es ist eben dieses
systematisch-historische, kritische Begreifen,
das es ermdéglicht, zwischen der Scylla dogma-
tischer, bloB schulenméBiger, ,imperialisti-
scher* AnmaBung und der Charybdis einer
»anything goes“-Beliebigkeit unbeschadet hin-
durch zu gelangen — mit einem Héchstmaf3 an
begrifflicher Konsistenz und philosophischer
Toleranz zugleich. Es ist dieses in allen vier
Bénden durchgehaltene und in den letzten
noch vervollkommnete Begreifen, das dazu
fuhrt, Wissenschaft und Philosophie, Natur-
wissenschaften und Sozial- und Geisteswis-
senschaften, Systematisches undHistorisches,
Sachbezogenes und Personenbezogenes
gleichberechtigt und mit gleichem Tiefgang zu
behandeln. Die Enzyklopadie vereinigt damit
ein historisch-systematisch-kritisches Wérter-
buch philosophischer, wissenschaftshisto-
rischer und philosophierelevanter wissenschaft-
licher Begriffe mit einem Philosophenlexikon.
Sie stellt ein Universallexikon dar, das gerade
aufgrund seiner Universalitat nicht nur von
Philosophen und Wissenschaftstheoretikern,
sondern auch von theoretisch interessierten
Forschern und Praktikern ganz anderer Diszi-
plinen mit Nutzen verwendbar ist, nicht zuletzt
von all jenen, die wissenschaftliche und philo-
sophische Bildung Erwachsenen zu vermitteln
haben und deshalb am philosophischen und
wissenschaftsthoeretischen Hintergrund ein-
zelner natur-, sozial- und geisteswissenschaft-
licher Disziplinen interessiert sind; oder von
jenen, die nach theoretischem Rustzeug fir
ihre Bildungs- und Weiterbildungsforschung
suchenundinder Enzyklopéadie ein Instrument
fur ihre Forschung finden; oder schlieBlich von
jenen, die ihre eigene Forschungstéatigkeit im
Bereich der Weiterbildung wissenschafts-
theoretisch tiefer verstehen und kritisch hinter-
fragen wollen.



Im Vorwort zum letzten, vierten Band, der nur
ein Jahr nach dem dritten Band Ende 1996 er-
schien, beschreibt Mittelstral3 sich und die an-
deren Mitwirkenden als ,geleitet durch einen
konstruktiven Geist, der in Gestalt des (philo-
sophischen) Konstruktivismus und der kon-
struktiven Wissenschaftstheorie an der Wiege
dieses Unternehmens stand ...“, und er spricht
die Hoffnung aus, daB die Enzyklopadie die
Aufgabe, ,aus philosophischer Sicht eine Briik-
ke ziwschen der Philosophie und den Wissen-
schaften zu schlagen, gestdrte Verhéltnisse
zwischen Philosophie und Wissenschaft wie-
der ins (zumindest enzyklopadisch) Reine zu
bringen“?, erfiillt habe. Jeder Leser, jeder Nut-
zer des umfangreichen Werkes wird dies wohl
umstandslos als gelungen bestatigen.
Daruiber hinaus steht der Ansatz einer kon-
struktiven Wissenschaftstheorie® dem Forscher
und Praktiker der Erwachsenenbildung aus
weiteren Griinden nahe. Zunachst einmal kann
man die gesamte Enzyklopéadie als eine Art
Selbstanwendung des Ansatzes verstehen. Sie
zeigt, daf es von der gewahlten Denkbasis
aus moglich ist, die vielfaltigen, einander oft
ausschlieBenden philosophiehistorisch er-
wachsenen Ldsungen in ihren eigenen Zu-
sammenhangen zu verstehen, addquat darzu-
stellen und produktiv zu kritisieren. Das gilt
aber auch fur die Lésungen und Lésungsvor-
schlage des philosophischen Konstruktivismus
selbst, der sich somit nicht als ,,System*, son-
dern als produktives Werkzeug weiterer
Theorieentwicklung, auch seiner eigenen, er-
weist.

Besonders interessant fiir den mit Erwachse-
nenbildung BefaBten ist das Ausgehen der
konstruktiven Wissenschaftstheorie von Lehr-
Lern-Situationen, in denen auf der Basis des
lebensweltlich erwachsenen (unhintergehba-
ren) Unterscheidungsvermégens und der (hin-
tergehbaren) Umgangssprache elementare
Ausdricke wissenschaftstheoretischer Termi-
nologie eingefuihrt werden. Wissenschaften
werden damit nicht als abgehobene Sphéren
geistiger Selbstbewegung, sondern als ,,Hoch-
stilisierungen lebensweltlicher Handlungs-
kompetenzen“ verstanden, zu deren Fundie-
rungdie ,Mdglichkeit des Rekurses auflebens-
weltlich ,immer schon Gekonntes’, auf ,be-
wéhrte Handlungsweisen“notwendig ist. ,Das
als kommunikativ und kooperativ erfahrene
lebensweltliche Handeln ist in diesen Eigen-
schaften rekonstruiert verfligbar; die zu sei-

nem Vollzug erforderliche Kompetenz wird prak-
tisch und nicht theoretisch vermittelt erwor-
ben*. Die gegenwartigen Diskussionen zum
Ubergang von der klassischen beruflichen
Weiterbildung zur beruflichen Kompetenz-
entwicklung finden hier eine unterwartete
Flankierung: Je schneller sich erworbenes
Wissen und festgelegte Handlungsregeln ver-
andern, desto wichtiger wird die praktische
Vermittlung von Kompetenzen, welche die im-
mer neue theoretische Rekonstruktion kom-
munikativ und kooperativ erfahrenen lebens-
weltlichen Handelns ermdglichen. Die lebens-
weltlichen Handlungskompetenzen als Basis
spaterer — wissenschaftlicher — ,Hochstilisie-
rungen” gilt es zu erkennen und auszubilden,
die darauf aufbauenden Lehr-Lern-Situationen
gilt es zu begreifen und zu gestalten. Wir leben
in der Tat in einer Leonardo-Welt — einer Welt,
»in der sich das epistemische und das techni-
sche Wesen des Menschen, in der sich die
Verfugungsgewalt des Menschen, gestutzt auf
den wissenschaftlichen und den technologi-
schen Verstand, eindrucksvoll zum Ausdruck
bringen. Der moderne Mensch macht sich sei-
ne Welt*. Dieses ,auto-poietische“ Wesen des
Menschen riickt zwangslédufigseine Handlungs-
kompetenzen, resultierend aus Fach-, Metho-
den-, Sozial- und personalen Kompetenzen, in
den Mittelpunkt von Bildung und Weiterbil-
dung. )

Von solchen Uberlegungen aus wird schlie3-
lich deutlich, wieso in der Enzyklopadie von
Anfang an der Erneuerung der praktischen
Philosophie — als Ethik und als Gesellschafts-
theorie — ein so groBBes Gewicht beigemessen,
wieso der praktischen Philosophie erneut ihre
klassische Funktion zugewiesen wurde, Fun-
dament der Wissenschaften vom gesellschaft-
lichen Handeln zu sein. ,Wissenschafts-
theoretische Probleme sind keine Doméne der
auf Natur und (mathematischen) Geist bezo-
genen Disziplinen, die Ausarbeitung rationaler
Orientierungen ist, unter dem Gesichtspunkt
einer klassischen philosophischen Systema-
tik, nicht nur Sache der theoretischen, sondern
auch Sache der praktischenVernunft“. Weiter-
bildungsforschung betreibt, wo sie theoretisch
arbeitet, auf ihre Art das Geschéft der prakti-
schen Vernunft.

Schon deshalb sind fiir sie die Artikel zu Sitt-
lichkeit, Ethik und Metaethik, zu Wertund Norm,
zu Kultur, Kulturanthropologie und Kultur-
philosophie, zu politischer Philosophie, Staat
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und Staatsphilosophie und — summierend —
zur praktischen Philosophie von groBer Be-
deutung. Hinzu kommen Ausfliihrungen zum
eigentlichen Mittelpunkt jeder Weiterbildung,
zum Subjekt, zur Person, zum Selbst, zu Selbst-
bewuBtsein und Selbsterkenntnis, zum Men-
schen, zur Lehre von der Natur des Menschen
— der Anthropologie — sowie zu philosophisch-
psychologischen Themen, so Artikel zu Ge-
fuhl, Seele, Psychologie, Vernunft und — von
besonderer Tragweite — zum Leib-Seele-Pro-
blem. Besonderes Augenmerk wird méglicher-
weise den Artikeln Handlung, Handlungs-
schema und Handlungstheorie, Spiel und Spiel-
theorie, Kommunikation und Kommunikations-
theorie, Selbstorganisation sowie nattrlichdem
Begriff Bildung zukommen.

Es ware vermessen, hier auch nur einigerma-
Ben vollstandig die bildungstheoretisch wichti-
gen Schlagworte erwéhnen zu wollen — zumal
unterschiedliche Forschungsinteressen unter-
schiedliche Blickwinkel zur Folge haben. Die
kleine Zusammenstellung soll lediglich andeu-
ten, daB unter jedem Blickwinkel eine Fulle
interessanter Gegensténde ins Blickfeld gerat.

Drei Wiinsche an den Verlag zuletzt:
Ein Stichwortverzeichnis am Ende des monu-
mentalen Werkes wiirde den Lesern (und auch
den Rezensenten) viel Blattern ersparen und
den Einstieg erleichtern. Aufwendiger, aber die
Nutzbarkeit erhéhend wére ein Namen- und
Sachverzeichnis, mitdem inhaltliche Querver-
bindungen auf einen Blick und Uber die Ver-
weispfeile hinaus zu erschlieBen wéren.
Die Lesbarkeit der oft umfangreichen und sehr
informativen Literaturangaben wére besser,
wenn die einzelnen Nachweise nicht nur durch
ein dlrres Semikolon, sondern durch deutli-
cher sichtbare Zeichen getrennt wéren. Viel-
leicht lieB3e sich das eine oder andere fiir Neu-
auflagen bedenken.
Solche Neuauflagen sollte es méglichst bald
geben, ebenso wie preiswertere Studienauf-
lagen, die auch Studenten und wenig Begliter-
ten die Anschaffung dieses Standardwerkes
ermdglichen wirden.

John Erpenbeck

Anmerkungen

' Vgl. Janich, P. (Hrsg.): Entwicklungen der metho-
dischen Philosophie. Frankfurt/M. 1992
2 Band4,S.6
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3 Vgl. den Artikel ,Wissenschaftstheorie, konstrukti-
ve“, Band 4, S. 746

4Vgl. ebenda und die Artikel ,Lehren und Lernen“und
,Lehr- und Lernsituation“, Band 2, S. 546 ff.

5 MittelstraB, J.: Leonardo-Welt. Uber Wissenschaft,
Forschung und Verantwortung. Frankfurt/M. 1992,
S. 14

¢ Band1,S.7

Carmen Stadelhofer (Hrsg.)

Kompetenz und Produktivitdt im dritten
Lebensalter

Der Beitrag der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung zur Vorbereitung von Menschen im drit-
ten Lebensalter auf neue Tétigkeitsfelder und
neue Rollen in Gesellschaft, Wirtschaft und
Bildung. Ein europaischer Vergleich und Aus-
tausch

(Kleine Verlag) Bielefeld 1996, 336 Seiten,
41.00 DM

Die wissenschaftliche Weiterbildung, auch als
suniversitare Erwachsenenbildung“bezeichnet,
wird seit 1976 im Hochschulrahmengesetz
sowie in verschiedenen Landeshochschulge-
setzen zur Pflichtaufgabe der Universitaten
gemachtund ist seit 1968 in einem bundeswei-
ten ,Arbeitskreis Universitdre Erwachsenen-
bildung“zusammengeschlossen. Die Wurzeln
dieser Form der Weiterbildung — sieht man
einmal von der ,Universitats-Ausdehnungs-
Bewegung“ Ende des 19. Jahrhunderts ab —
liegen in der Bundesrepublik Ende der 50er
Jahren. Zu diesem Zeitpunkt waren es vor
allem die Universitaten Goéttingen und Berlin
(FU), die erstmalig eine institutionalisierte Form
derwissenschaftlichen Weiterbildung fur Prak-
tiker im Kontext des Aufbaus der allgemeinen
Erwachsenenbildung an Volkshochschulen
betrieben. Wegweisend fir diese Initiativen
wurden in der Bundesrepublik in den folgen-
den Jahren Willy Strzelewicz (Géttingen) und
Fritz Borinski (Berlin). Trotz dieser Tradition
und der Verankerung im Hochschulrahmen-
gesetz stéBt diese Form der ,6ffentlichen Wis-
senschaft” jedoch bis heute stellenweise auf
serhebliche Widerstande*, wenn es darum ge-
hen soll, Weiterbildung zur ,normalen Aufgabe
jederHochschule zumachen* (Pdggeler 1988).
Vertreter und Mentoren der universitaren Wei-
terbildung wie etwa Fritz Borinski (1971), Wer-
ner Faber (1979) und Franz Pdggeler (1988)



weisen seit vielen Jahren immer wieder auf
dieses Problem hin und klagen eine profilierte-
re akademische Souveranitat bezlglich uni-
versitarer Weiterbildungsaktivitaten ein.
In diesem Kontext soll hier auf ein aktuelles
Projekt der intramuralen wissenschaftlichen
Weiterbildung fiir Senioren hingewiesen wer-
den, das Anfang der 90er Jahre an der Univer-
sitét Ulm, einer Uberwiegend medizinisch-na-
turwissenschaftlichen Hochschule, entstand
undim ,Zentrum fir Allgemeine Wissenschaft-
liche Weiterbildung® (ZAWiW) unter Leitung
von Carmen Stadelhofer 1994 institutionali-
siert wurde. Schwerpunktmafig konzentriert
sich die Forschung dieses Instituts derzeit auf
Weiterbildungsangebote fir Menschen im drit-
ten Lebensalter. Uber Aktionsforschungs-
projekte geht es um die Erprobung curricularer
und methodischer Konzepte im Kontext wis-
senschaftlicher Weiterbildung. Ausgangspunkt
dieses Projektes war 1990/91 eine empirische
Studie vom Seminar fur Padagogik der Univer-
sitat Ulm Ober das Weiterbildungsinteresse
von é&lteren Menschen in der Region Ulm
(Hertramph/Stadelhofer 1991). Aufbauend auf
den Ergebnissen wurde dann im Marz/April
1992 erstmals von der Universitdt Ulm unter
Leitung von Carmen Stadelhofer unter dem
Titel ,Fruhjahrsakademie® in Kooperation mit
Ortlichen Weiterbildungstragern eine Weiterbil-
dungskompaktwoche fiir Senioren realisiert
(vgl. Hertramph/Stadelhofer 1992), die auf-
grund der groBBen Nachfrage und des Erfolgs
mit einer ,Herbstakademie” im gleichen Jahr
erganzt wurde und bis dato jahrlich vom ,Zen-
trum fr Allgemeine Wissenschaftliche Weiter-
bildung® durchgefihrt wird (vgl. Stadelhofer
1995). Curriculare und bildungsstrategische
Leitidee dieser Weiterbildungskompaktwochen
ist das Konzept einer ,Jahreszeitenakademie”
fur die allgemeine wissenschaftliche Weiterbil-
dung mit dem Blick auf Menschen nach der
Phase des aktiven Erwerbslebens bzw. der
aktiven Familienphase.

Mit diesem Schwerpunkt wird seitdem von
ZAWIiW praxisbegleitende Weiterbildungs-
forschung betrieben, die seit 1995 mit einer
Schriftenreihe aus dem Kleine Verlag (Biele-
feld) dokumentiert wird. Der zweite und jingste
Band mit dem Titel ,Kompetenz und Produkti-
vitdt im dritten Lebensalter‘(1996) geht auf
eine internationale Tagung an der Universitat
Ulm zurtick und beschéftigt sich mit dem euro-
paischen Vergleich wissenschaftlicher Weiter-

bildung zur Vorbereitung von Senioren auf
neue Tatigkeitsfelder und Rollen. Der Band
bietet mit seinen 45 Autorinnen erstmals einen
europaischen Blick auf diesen andragogischen
Zielgruppenbrennpunkt im Kontext wissen-
schaftlicher Weiterbildung. Obgleich er in eini-
gen Fallen mit seinen recht kurz ausgefallenen
Beitrédgen keine ausgiebige wissenschaftliche
Diskussion bieten kann, gelingt es, zentrale
Ergebnisse und Fragen aus den flnf Arbeits-
gruppen Uber jedem Kapitel angehéngte Zu-
sammenfassungen herauszufiltern und an-
schluBfahig an eine weiterfiihrende (interna-
tionale) Diskussion zu machen. Neben den elf
Hauptvortrdgen von Wissenschaftlerinnen aus
Deutschland (z.B. Karin Derichs-Kunstmann,
Lothar Zahn), Grobritannien (z.B. Peter Jarvis,
Lesley Hart) und Frankreich (F.-Jean Costa),
die etwa ein Drittel des Bandes ausmachen,
gliedert sich die Dokumentation inhaltlich ent-
sprechend den flnf Arbeitsgruppen in folgen-
de Themenschwerpunkte:,Selbsthilfegruppen
in innovativen Téatigkeitsfeldern und die Be-
durfnisse éalterer Menschen®, ,Erfahrungswis-
sen é&lterer Menschen und deren Nutzen in
alten und neuen Arbeitsfeldern®, ,Intergene-
rative Kommunikation als Ziel und Weg",
sGerontologische Fragestellungen und struk-
turierte Studiengange zur Vorbereitung alterer
Menschen auf neue Aufgaben” und ,Mdglich-
keiten der Mitarbeit von Seniorstudierenden®.
Den AbschluB3 bilden eine ,Expertinnenrunde”
sowie ein Resimee der Tagung von Carmen
Stadelhofer.

Der Band ist angesiedelt an der Schnittstelle
von neuen Formen universitarer Weiterbildung
und allgemeiner Erwachsenenbildung fur Men-
schen im dritten Lebensalter. Das Spannende
ist dabei nicht nur die Fllle der internationalen
Erfahrungen, die hier kompakt vorgestellt wer-
den, sondern auch die Multiperspektivitét des
Blicks aus der Sicht von Bildungspolitik, Andra-
gogik sowie psychologischer und soziologi-
scher Gerontologie. Hier bietet der Band eine
interdisziplinar, international und interkulturell
angelegte Erfahrungssammlung, gleichsam
eine erste Zwischenbilanz, und formuliert zahl-
reiche weiterfihrende Forschungsfragen und
bildungspolitische Forderungen. Es werden
eindriicklich die Kreativitat und die Entwick-
lungspotentiale von Menschen im dritten Le-
bensalter dokumentiert, die die Einrichtungen
der (universitaren) Erwachsenenbildung vor
Herausforderungen und Aufgaben stellen, die
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sie bislang eher marginal oder nur unzurei-
chend erflllen konnten. Deutlich werden die
Konsequenzen des gesellschaftlichen Wan-
dels fur die Weiterbildungslandschaft einer-
seits sowie fir die Lebens- und Lernsituation
alterer Menschen andererseits beschrieben
und neue Wege sowie Forschungsliicken auf-
gezeigt. Damit ist dieser Band auch ein erneu-
tes Pladoyer fir die alte andragogische und
bildungspolitische Formel vom ,lebenslangen
Lernen®“.

Blicken wir am Schluf3 der Lektire zurlick auf
die Anfange und Wurzeln der universitéren Er-
wachsenenbildung, wie sie einleitend skizziert
wurden, dann sind Kontinuitat und Bruch nur
unschwer erkennbar, will heiBen: Notwendig-
keit und Dringlichkeit eines verbesserten Dia-
logs von Wissenschaft und Offentlichkeit einer-
seits und der Kooperation von allgemeiner Er-
wachsenenbildung und Universitat anderer-
seits haben in den letzten 50 Jahren nichts an
Aktualitét verloren. Im Gegenteil: Gesellschaft-
licher Wandel und demographische Entwick-
lungen machen einen disziplinierteren und
systematischeren Dialog dringender denn je
erforderlich. Und schlieBlich — hier sehen wir
den Bruch zur Diskussion aus den 50er und
60er Jahren: Im Vordergrund der Bildungsan-
gebote stehen nun nicht ausschlieBlich die im
aktiven Arbeitsleben stehenden Menschen,
sondern zunehmend Menschen nach Abschluf3
der Berufstatigkeit bzw. der Familienphase.
Diese demographische Verschiebung, die als
internationales Phdnomen auftritt, wird fir die
universitare Weiterbildung zu einer zentralen
Herausforderung der Zukunft. In diesem Sin-
ne leistet die Dokumentation eine wichtige
Starthilfe fir eine internationale Diskussion,
biindelt Ergebnisse der letzten Jahre und bie-
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tet fur eine neue Praxis Anregungen und Erfah-
rungen. Die wichtigsten Fragestellungen des
Bandes, die gleichzeitig auch als zukunftige for-
schungsleitende Perspektiven fur eine univer-
sitdre Weiterbildung fir altere Menschen gel-
ten, kénnen in drei Themenbereiche — gleich-
sam als Fazit und Botschaft der Dokumentati-
on —zusammengefaBt werden: Es geht derzeit
um die Erforschung von Kompetenz- und Pro-
duktivitatsprofilen im dritten Lebensalter, um
die Analyse der Zusammenhange von gesell-
schaftlichem Wandel und seinen Konsequen-
zen fir die Weiterbildung und schlielich um die
Definition und Legitimation von neuen Téatig-
keitsfeldern fur &ltere Menschen. In diesem
Sinne ist der Band fur die Andragogik eine wich-
tige Neuerscheinung mit hoher AnschluB3féhig-
keit an Praxis und Forschung.

Ulrich Klemm
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Kurzinformationen

Richard von Bardeleben u.a.
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Hrsg.)
Individuelle Kosten und individueller Nut-
zen beruflicher Weiterbildung

Reihe ,Berichte zur beruflichen Bildung*, Band
201

(Bertelsmann Verlag) Bielefeld 1996, 147 Sei-
ten, DM 24.00

Eine heftige Kontroverse wird seit Jahren um
die Frage gefuhrt, wieviel die Weiterbildung
kostet und wer sie in welchem Umfang finan-
ziert. Erinnert sei in diesem Zusammenhang
an die Studien des Instituts der deutschen
Wirtschaft und in jingster Zeit an die FORCE-
Studie des Bundesinstituts fir Berufsbildung,
die den Finanzierungsbeitrag der privaten Wirt-
schaft zum Gegenstand haben. Verglichen
werden konnten die dabei errechneten Milliar-
denbetrage mit den Aufwendungen der 6ffent-
lichen Hand zur Férderung der Weiterbildung
z.B. im Rahmen des Arbeitsférderungsgeset-
zes und von Weiterbildungsgesetzen der Lan-
der. Weitgehend unbeachtet blieb, daB auch
die Individuen in nicht unerheblichem Umfang
Weiterbildung privat finanzieren.

In diese Forschungslicke ist nun ein For-
schungsteam des Bundesinstituts fir Berufs-
bildung gesto3en. Auf der Basis einer Repra-
sentativbefragung bei rund 1.600 Teilneh-
merinnen in den alten und neuen L&ndern
wurden Daten zu den individuellen Weiter-
bildungskosten und zum individuellen Weiter-
bildungsnutzen gewonnen. Bei den Kosten
werden direkte (z.B. Teilnahmebeitrage) und
indirekte Kosten (z.B. Aufgabe der Berufsta-
tigkeit) unterschieden. Zusétzlich wird erfaft,
welcher Anteil der individuellen Kosten durch
andere Kostentrager (z.B. die Bundesanstalt
fur Arbeit) refinanziert wird. Der Nutzen wird
Uber die persénliche Einstellung zur berufli-
chen Weiterbildung sowie Uber die Ziele und
den Erfolg der durchgefiihrten Weiterbildung
gemessen. Die Untersuchungsergebnisse zu
beiden Aspekten werden jeweils im Ost-West-
Vergleich dargeboten.

Die Studie ist sowohl theoretisch als auch
methodisch fundiert angelegt. Die Annahmen
und Erhebungsinstrumente werden offenge-
legt, so dai3 die Rechengénge und Ergebnisse
Uberprifbar sind, was in diesem Feld von be-

sonderer Wichtigkeit ist, weil sowohl die Ko-
sten- als auch die Nutzenmessung schwierig
vorzunehmen ist und in der Regel auf Plausi-
bilitdttsannahmen und Naherungswerte zuriick-
greifen muB3. Hervorzuheben sind auch die
Klarheit der Argumentationsfihrung und die
durch Graphiken und Tabellen veranschau-
lichten Ergebnisse. Beides erleichtert den Zu-
gang zu dieser Materie auch fir bildungs-
6konomisch nicht vorgebildete Leserlnnen.
Sicher ist indes auch, daB die eingangs er-
wahnte Kontroverse mit diesem Buch nicht
beendet sein wird. Im Gegenteil: Die durch-
schnittlichen Kosten je Teilnehmer werden
namlich mit Hilfe der Beteiligungsquoten aus
dem Berichtssystem Weiterbildung hochge-
rechnet zu einer Summe von knapp 46 Mrd.
DM, die Privatpersonen fir die berufliche Wei-
terbildung aufwenden. Das ist mehr, als die
Betriebe der Privatwirtschaft aufbringen, die
bisher unumstritten als Hauptfinanzier der be-
ruflichen Weiterbildung angesehen werden
konnten.
Natirlich lassen sich auch andere Berech-
nungsmodi denken, die die gleiche Plausibili-
tat flr sich beanspruchen kénnen wie die des
BIBB-Teams. Die Autoren weisen selbst dar-
auf hin, daf3 die Erfassung der Weiterbildungs-
kosten ein héchstkomplexer Vorgangist. Doch
es ist auf jeden Fall verdienstvoll, Gberhaupt
schon einen Schritt auf diesem schwierigen
Gelande, das zudem noch vermint ist, voran-
gegangen zu sein. Es wére schén, wenn die
Kritik diese Arbeit konstruktiv nutzt und mithilft,
die Kosten- und Nutzenerfassung methodisch
weiter zu verfeinern.

Dieter Gnahs

Lars-Erik Beitz

Schliisselqualifikation Kreativitat

(S +W Verlag) Hamburg 1996, 344 Seiten, DM
86.00

Beitz beschreibt in diesem Buch den Ansatz
des Schlusselqualifikationskonzeptes und spe-
ziell die Verbindung der Schliisselqualifikation
Kreativitat hinsichtlich ihrer Eignung flir das
Herausbilden des kreativen Entwicklungs-
potentials des Individuums und der Auswirkun-
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gen auf soziale und organisationale Prozesse.
Dabei beginnt er mit einer kritischen Betrach-
tung des Schlusselqualifikationskonzeptes
nach Mertens sowie konzeptioneller Weiter-
entwicklungen. Er kritisiert dabei besonders
die diesem Konzept innewohnende Unterwer-
fung des Bildungssystems unter die Notwen-
digkeiten des Beschéftigungssystems und die
sogenannten ,objektiven“ Erfordernisse der
Arbeitswelt. Die Entwicklung der Kreativitat
und damit die Realisierung eines Teils der
Schlisselqualifikationskonzeption kann nicht
erreicht werden. Im Gegenteil wird das Indivi-
duum seiner Auffassung nach den Besonder-
heiten und der Eigendynamik der Rationalitat
technologisch-deterministischen Denkens un-
terworfen, was letztendlich einen kreativitats-
hemmenden Prozef3 auslést und lediglich zur
Manifestation derbestehenden Abhangigkeits-
und Machtverhaltnisse beitragt. )
Hieran anschlieBend gibt der Autor einen Uber-
blick iber den Stand der Kreativitatsforschung,
setzt sich mitdem Kreativitatsbegriff auseinan-
der und gibt eine problemorientierte Ubersicht
der verschiedenen Moglichkeiten und Metho-
denderKreativitdtserfassung und -entwicklung.
Gegenstand der Untersuchung ist u.a. die Be-
deutung von Zeit und Zeitvorgaben, von orga-
nisationalen Voraussetzungen, betrieblichen
Anreizsystemen sowie von Kommunikations-
und Informationsméglichkeiten fir kreative
Prozesse. Die auBBerordentlich griindliche Ana-
lyse verknlpft dabei Erkenntnisse dkonomi-
scher, soziologischer, psychologischer und
padagogischer Wissensgebiete.

Sie gibt ein differenziertes Bild der Entwick-
lungslinien und der notwendigen Vorausset-
zungen fir eine ,situative Erméglichung” von
Kreativitdt. Neben der Kenntnis der unmittel-
baren Tatigkeitsbedingungen analysiert Beitz
die sozialen und organisationalen Bedingun-
gen als entscheidende EinfluBgréBen fir krea-
tive Entwicklungsprozesse. Hierbei wird auch
auf die Macht als wesentliche EinfluBgréBe
organisationalen Handelns Bezug genommen:
,Das Konstitutionsverhaltnis von Macht und
Kreativitat ist das einer Dualitat: Kreativitats-
potential setzt Machthabe voraus, und in krea-
tiven Akten werden Machtbeziehungen in Fra-
ge gestellt und veréndert, denn die Kreationen
I6sen sich ab vom Akt ihrer Genese und er-
wachsen zu Ressourcen neuen Handelns".
Beitz nennt RoB3 und Reiter, wo er Schwach-
punkte oder Sackgassen der Konzeptionen zu
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entdecken glaubt. Seine Kritik ist grundsatz-
lich, wenn er die Schllsselqualifikations-
konzepte oder die Ergebnisse der Kreativitats-
forschung analysiert. Verschleierung und Um-
schreibung von Problemlagen ist seine Sache
nicht. Dies reizt zum Widerspruch. Das eigent-
lich theorielastige Themenfeld wird so fir den
Leser sehr viel leichter bearbeitbar und fordert
ihn geradezu zur kritischen Auseinanderset-
zung heraus. Beitz vermeidet es dabei wohltu-
end, Modetrends nachzulaufen. So wird von
ihm beispielsweise die Euphorie teamorien-
tierter, teamgeleiteter betrieblicher Prozesse
als durchaus problematisch eingeschéatzt, wird
die Hemispharenforschung (Zuordnung von
Aktivitaten zur rechten und linken Gehirnhalite)
kritisch beleuchtet.
Ein spannendes Buch, insbesondere fiir Per-
sonen mit Leitungsverantwortung und Per-
sonalentwickler und sehr nitzlich fir Orga-
nisationsentwicklungs- und Beratungsprozes-
se.

Hans-Joachim Schuldt

Dietmar Bolscho/Gerd Michelsen
Umweltbildung unter globalen Perspekti-
ven

(Bertelsmann Verlag) Bielefeld 1997, 103 Sei-
ten, DM 41.50

Es ist eine Binsenweisheit, da die Umwelt-
gefahrdung global und daB eine internationale
Umweltpolitik erforderlich ist. Auch die Um-
weltbildung kann sich nicht auf lokales Han-
deln beschranken, sondern muf3 zum globalen
Denken beféhigen. Seit der Konferenz der
UNCED 1992 in Rio und der dort erarbeiteten
Agenda 21 ist der Zusammenhang von Um-
weltbildung und entwicklungspolitischer Bildung
alszentrales paddagogisches Thema anerkannt.
Inwieweit nimmt die Umweltbildung weltweit
diese Aufgaben wahr?

Die vorliegende Veréffentlichung beinhaltet in
mehrfacher Hinsicht eine Zwischenbilanz. Es
wird der Stand der Umweltbildung in Deutsch-
land, in OECD-Landern und in ,Entwicklungs-
landern“ dokumentiert. Dabei wird deutlich,
daB das Niveau der Umweltbildung von dem
Entwicklungsstand des formalen Bildungs-
systems und von den 6konomischen Rahmen-
bedingungen abhéngig ist. Als Fallstudie wird
die Landwirtschaftserziehung in Simbabwe



ausfuhrlicher dargestellt. Wéahrend fur die
Umweltbildungin den Landern des Stdens die
Grundschule von besonderer Bedeutung ist,
findet 6kologische Erwachsenenbildung ins-
besondere in Nichtregierungsorganisationen
statt. Dabei erortern die Autoren auch das
Verhéltnis zwischen diesen NROs und dem
staatlichen (Bildungs-)System.
In dem Kapitel Uber ,Bildungspolitische Kon-
sequenzen“ wird vor allem die Notwendigkeit
empirischer Forschungen begriindet. In der
entwicklungsbezogenen Forschung sind um-
weltpadagogische Themen eine Seltenheit. In
derBildungspraxis scheint sich die Leitidee der
~Nachhaltigkeit (sustainable development) in-
ternational durchzusetzen, allerdings sind die
nationalen Unterschiede in Umfang und Qua-
litat der Bildungsarbeit betrachtlich, und in den
meisten L&ndern klafft eine erhebliche Liicke
zwischen Anspruch und Wirklichkeit der Um-
weltbildung.

H.S.

Raphael Breidenbach

Herausforderung Umweltbildung
(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 1996, 287
Seiten, DM 39.80

LHerausforderung Umweltbildung®, ein gut ge-
wahlter Titel, der neugierig macht. Die damit
geweckten Erwartungen wird das Buch — zu-
mindest bei den Kolleglnnen aus dem genann-
ten Fachbereich — wahrscheinlich nicht erfil-
len. Zwar ist das flussig geschriebene Buch
ohne Zweifel eine fleiBige Doktorarbeit, aber
dasimpliziert eben oft, daB3 es nicht auf Insider-
Wissen oder Praxiserfahrung basiert, sondern
auf ausfuhrlichem Literaturstudium. Angesie-
delt in den Erziehungswissenschaften und
ausgehend von der Frage, welchen Beitrag die
P&dagogik zu den weltweiten Bemihungen
um Zukunftssicherung leisten kénnte, entfaltet
der Autor ein breites Spektrum von Einzel-
beitrédgen, die mit naturwissenschaftlichen Be-
schreibungen der Umweltprobleme beginnen,
deren politische, weltwirtschaftliche, soziale
und ethische Ursachen benennen und die er-
sten hundert Seiten (Teil I) mit einer Analyse
menschlichen Naturverstandnisses und Natur-
umgangs enden lassen. Teil Il der Arbeit be-
faBt sich unter der Uberschrift ,Bewdltigung
der Umweltprobleme als Gegenwarts- und

Zukunftsaufgabe“ mit dem Konzept ,Sustain-
able Development” und stellt diesem einen
Abri3 des umweltethischen Diskurses gegen-
Uber. Damit wird eine Briicke geschlagen zu
Teil Ill, dem erziehungswissenschaftlichen
Hauptteil, in dem ausgehend von Comenius,
Salzmann und Lietz Gber den ,Lernbericht des
Club of Rome* bis zu 6kopadagogischen Kon-
zepten der letzten zwanzig Jahre deren Inten-
tionen bezlglich des Verhéltnisses Mensch —
Natur analysiert werden. Hier treten die Star-
ken und Schwéchen des Buches besonders
deutlich zutage: Die Interpretationen der alten
P&dagogen sind fir Studentlinnen der Padago-
gik hilfreiche ,Links“ zwischen erziehungs-
wissenschaftlicher Theorie und Umweltbildung.
Waéhrend dabei noch eine Chronologie einge-
halten wird und Entwicklungen erkennbar wer-
den, 148t dies im ékopédagogischen Part zu-
nehmend nach: Konzepte und Momentauf-
nahmen werden nebeneinandergestellt, ohne
daB der Umgang damit im aufkommenden
wissenschaftlichen Diskurs und in der Praxis
der sich entwickelnden und standig verandern-
den Umweltbildung in Deutschland durch-
scheint. Es fehlt also die historische Dimensi-
on, auch wenn innerhalb einzelner Kapitel
durchaus viele Jahreszahlen genannt werden.
So werden die internationalen und europai-
schen Schritte zur Implementierung von ,Envi-
ronmental Education” schén nachgezeichnet,
allerdings vermissen Leserlnnen hier ganz
besonders Elemente wie Tabellen oder Grafi-
ken, die die geleistete Arbeit des Sichtens von
Unterlagen der UNESCO und UNEP auf einen
Blick nutzbar machen wiirden.
DasBild, dasim SchluBteil von einer zeitgema-
Ben Umweltbildung entworfen wird, gefalltdurch
seinen Respektvorder Person des sich bilden-
den Menschen, es hebt auf Lebensnéahe und
Partizipation ab und erkennt den begrenzten
EinfluB von Umweltbildung an. Um so mehr ist
es zu bedauern, dafB dieser Teil, in dem sich
angeblich Praxistips verbergen sollen, keiner-
lei Bezug herstellt zu dem, was derzeit in
Deutschland und Europa wirklich in der Um-
weltbildung passiert und diskutiert wird, und
damit auf der rein theoretischen Ebene ver-
bleibt.

Angela Franz-Balsen
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Gerhard Breloer (Hrsg.)

Einblicke in die Wissenschaft
Dokumentation der Semester-Eréffnungsvor-
trage aus zehn Jahren

(Waxmann-Verlag), Miinster, New York 1996,
200 Seiten, DM 29.80

Seit zehn Jahren gibt es an der Westfélischen
Wilhelms-Universitat Minster ein ,,Studium im
Alter“. Das vorliegende Buch, herausgegeben
vom Leiter der Kontaktstelle ,,Studium im Al-
ter”, faBtgesammelt die Semester-Eréffnungs-
vortrdge aus dieser Zeit zusammen. Es eroff-
net damit zugleich eine Publikationsreihe, die
sich,,Forschungen und Dokumentationen®zum
Thema Studium im Alter widmet und damit
auch Forschung anregen will, ,um die Poten-
tiale &lterer Menschen auszuloten und das
Studienangebot generell weiterzuentwickeln”
(Vorwort).

Die einfihrenden Vortrage fir die &lteren Stu-
dierenden stellen keine systematische Einfiih-
rung in die Wissenschaft oder ein Fach dar,
sondern sind als Einladung zu verstehen, sie
bieten ,exemplarische Kostproben wissen-
schaftlicher Lehre” (S. 2). Dabei richten sich
die Vortrage an éltere Erwachsene, ,die zum
ersten Mal die Universitat besuchen®, also kei-
ne gro3e Erfahrung mit universitdrem Arbeiten
haben. Folgerichtig sind die Einfihrungsvor-
lesungen auch verbunden mit zwei Gesprachs-
kreisen, der eine zum Thema ,Einfihrung in
wissenschaftliches Arbeiten”, der andere zum
Thema ,Lernen im Alter”. Beitrdge und Proto-
kolle zu diesen ,Gesprachskreisen” sind in
dem Buch nicht enthalten.

Die zehn Vortrage sind in zwei ,Blécken” zu-
sammengefaBt: Der eine Block enthélt vier
Vortrage von Gerhard Breloer, der sich jeweils
unter unterschiedlichen Aspekten mit der Si-
tuation der alteren Studierenden beschéftigt —
Entwicklungschancen durch ein Studium, Be-
gegnung mit der Wissenschaft, Anndherung
oder Entfremdung der Generationen, lebens-
laufbegleitende Erwachsenenbildung. In die-
sen Vortragen wird jeweils Wissen Uber das
Studium alterer Menschen bereitgestellt, wer-
den Probleme, Interessen und Bedlirfnisse der
Alteren gegenlber den Studiermdglichkeiten
thematisiert. Auch unterschiedliche Lern- und
Studierverhaltensweisen werden erlautert.
Der andere Block der Beitrdge umfaBt eine Art
~studium generale, unterschiedliche Themen
aus den Gesellschafts- und Geisteswissen-
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schaften. Am néchsten zu der alteren Studie-
rendengruppe ist der Vortrag von Peter Pohr-
scheid Uber ,Altern in vorindustrieller Zeit".
Andere Beitrage haben aktuelle Bezlige, so der-
jenige von Gerhard Wittkdmper Gber ,Deutsch-
land in Europa“im Wintersemester 1990/91. In
den Vortragen ist Germanistisches enthalten,
Soziologisches, Theologisches und Histori-
sches, auch etwas Erndhrungswissenschaft-
liches. Sicherlich sind die Vortrage insofern
auch eine exemplarische ,Kostprobe® fur die
alteren Studierenden, die zuvor keinen Kontakt
zur Universitat hatten, als sie sehr disziplin-
orientiert, nach Wissen strukturiert und nur in
selteneren Fallen didaktisch erwachsenenge-
rechtsind. Einiges schwer Verdauliche istauch
dabei; so referiert etwa H. Herrmann 1989 in
einer verdichteten Fassung seines gerade da-
mals erschienenen Buches ,Vaterliebe. Ich will
janurdein Bestes“: ,,Gewaltistnur Gewalt, wenn
sie sich jeweils jene Liebe zu definieren méch-
tig bleibt, ohne die sie nicht Gberleben kann“(S.
57).
Firdie Erwachsenenbildung speziellzum The-
ma ,Studium im Alter* interessant sind die
Beitrédge von Gerhard Breloer.

E.N.

Bundesinstitut fiir Berufsbildung/Staatliche
Zentralstelle fiir Fernunterricht (Hrsg.)
Fernunterricht und Fernstudium

Katalog der Fernlehrangebote in der Bundes-
republik Deutschland, Ausgabe 1996: (Ber-
telsmann Verlag) Bielefeld 1996, 1496 Seiten,
DM 29.50

Der ,Katalog der Fernlehrangebote in der Bun-
desrepublik Deutschland® ist ein volumindses
Werk, er umfaBt knapp 1.500 Seiten. Er ist ein
Gemeinschaftswerk des Bundesinstituts flr
Berufsbildung in Berlin und der Staatlichen
Zentralstelle flir Fernunterricht in KéIn, unter-
stlitzt durch das Deutsche Institut fur Fern-
studienforschung an der Universitat Tlbingen,
die Fernuniversitét in Hagen und das Bundes-
ministerium fur Bildung, Wissenschaft, For-
schung und Technologie. Der Katalog versteht
sich ,als einzigartiges Kompendium im Bil-
dungsbereich” — das ist er auch.

Das Buch enthélt vielféltige Daten Uber Lehr-
angebote in Fernstudium und Fernunterricht.
Jede Lehrgangsbeschreibung enthélt Daten
zum Weiterbildungstrager, beschreibt Lehr-



gangsinhalte, nennt Lehrgangsvorausset-
zungen, skizziert Kosten und Umfang des Lehr-
gangs und verweist auf mégliche finanzielle
Hilfen. Die aufgenommenen Daten sind bun-
desweit und personengruppenunabhangig ver-
wendbar. Aufgenommen sind auch nur diejeni-
gen Angebote, die den vom Gesetzgeber ge-
forderten Qualitatsstandards entsprechen,
sprich: von BiBB und ZfU akzeptiert sind.
Inhaltlich begrinden die herausgebenden In-
stitutionen: ,Fur viele Menschen bieten Fern-
unterricht und Fernstudium die einzige Mog-
lichkeit der Weiterbildung. Lernzeitflexibilitat
und Ortsunabhangigkeit dieser Bildungsform
ermdglichen es den Teilnehmern, ihre unter-
schiedlichen personlichen Lebenssituationen
mit Weiterbildungsaktivitdten zu vereinbaren
... Zuden traditionellen Formen von Fernunter-
richt und Fernstudium werden Lernangebote
offenen Fernlernens treten, die Giber computer-
basierte, multimediale und interaktive Lernsy-
steme prasentiert werden” (S. 5).
Obdie mitdiesem Band angestrebte ,Transpa-
renz des Angebots” wirklich erreicht wird, sei
dahingestellt. Immerhin ermdglichen ein diffe-
renziertes Schlagwortverzeichnis und gut ge-
gliederte Lehrgangsinformationen einen ra-
schen Zugriff. Zweifellos spiegeltauch die Men-
ge der présentierten Daten sowie deren Quali-
tatdie besonders glinstige Informationssituation
im Fernunterricht, welche die Daten aus diesem
Bereich neben denjenigen aus den Volkshoch-
schulen zu den bestdokumentierten Weiter-
bildungsbereichen macht. Grund daflristbeim
Fernunterricht hauptséachlich das Fernun-
terrichtsschutzgesetz mit den damit verbunde-
nen Kontroll- und Genehmigungspflichten.

E

Paul Ciupke/Franz-Josef Jelich (Hrsg.)
Soziale Bewegung, Gemeinschaftsbildung
und padagogische Institutionalisierung
(Klartext Verlag) Essen 1996, 214 Seiten, 20.00
DM

Dieser Band 6 der Reihe ,Geschichte und
Erwachsenenbildung® ist ein spannendes, ge-
schmackvoll gestaltetes (und preiswertes) Buch
Uber ,Erwachsenenbildungsprojekte in der
Weimarer Republik®. Zugrunde liegt eine von
dem Bildungswerk der Humanistischen Union
NRW und dem Forschungsinstitut flir Arbeiter-
bildung veranstaltete Studienreise mit 24

Erwachsenenbildnerinnen zu Volkshochschu-

len und Heimvolkshochschulen aus der Wei-

marer Zeit. Erkundet wurden u.a. die Bildungs-
statten in Walkemuhle (L. Nelson), DreiB3ig-

acker (E. Weitsch), Leuchtenburg, Jena (W.

Flitner u.a.), Leipzig-SchleuBig, Bernau und

Prerow (F. Klatt). Es sind also berwiegend

Volkshochschulen, die sich der Arbeiterbildung

verpflichtet flihlten, allerdings mit unterschied-

lichen Konzepten. Die westdeutschen Padago-
glnnen erkundeten ein Stick deutscher Bil-
dungsgeschichte, das ihnen vor der Wende
nicht unmittelbar zuganglich war. Wahrend der

Studienreise wurden Referate gehalten, die

z.T. abgedruckt sind, ergénzt durch zusétzli-

che Materialien und Erfahrungsberichte. Der

Band enthélt eine Mischung konzeptioneller

Analysen, Portrats prominenter Volksbildner

und anschaulicher Erfahrungsberichte. Behan-

delt werden:

— Walkemihle und der Internationale Soziali-
stische Kampfbund (H. Behrens-Cobet, H.
Feidel-Mertz)

— DreiBigacker und E. Weitsch (H. Meyer, H.
Scharnberg)

— ,Die Leuchtenburger” (D. Oppermann)

— VHS Jena, VHS Thiringen, HVHS Tinz und
A. Reichwein (B. Rolke, M. KeBler)

— VHS Leipzig (u.a. Frauenbildung 1922-1933)
(N. Reichling, M. Eggemann, W. Guth)

— Gewerkschaftliche Bildungsarbeitin Bernau
und Bad Durrenberg (B. Faulenbach, F.-J.
Jelich)

— HVHS Tinz bei Gera (A. Brock)

— VHS-Heim Prerow und F. Klatt (P. Ciupke,
W. Seitter)

— Prerower Formel (H. Buschmeyer)

— ,Reminiszenzen zur Arbeiterbildung” (P.
Réhrig).

Die Beitrage wurden illustriert mit zahlreichen

Photos. Einige Themen tauchen leitmotivisch

in mehreren Beitragen auf, z.B.

— die Zielgruppenorientierung (Arbeiter, Frau-
en)

— die Gemeinschaftsidee und -ideologie

— die Bezlge zur Arbeiterbewegung und Kon-
zepte der Arbeiterbildung

— die intensive Verbindung dieser Volksbil-
dung mit der Jugendbewegung

— die Versuche, Bildungsideen auch architek-
tonisch zu realisieren (insbesondere die
Bauhausarchitektur in Bernau, S. 120 ff.)

— die reformpéadagogischen Bemiihungen um
eine teilnehmerorientierte Methodik.
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Im Blickpunkt der Betrachtung stehen die pro-
minenten Personlichkeiten der Weimarer Volks-
bildung.
Man spiirt, daB die Studiengruppe mit Leib und
Seele bei der Sache war. Nostalgische Ruck-
blicke und kritische Distanz wechseln sich ab.
Mit Blick auf den heutigen Individualismus und
Egoismus, aber auch die gegenwértige ge-
werkschaftliche Bildungsarbeit schreibt Paul
Réhrig: ,Es gibt also Grund zur Melancholie®
(S. 204). Stimmungsvolles und Atmosphaéri-
sches aus der Bildungsarbeit der Weimarer
Zeit vermitteln vor allem die Photos und die
Originaltexte. Ein Band, der auch der jlingeren
Generation die Epoche der Weimarer Arbeiter-
bildung nahezubringen vermag.

H.S.

Ulrich Dauscher

Moderationsmethode und Zukunftswerk-
statt

(Luchterhand Verlag) Neuwied 1996, 215 Sei-
ten, DM 48.00

Moderationsmethode und Zukunftswerkstatt
werden als Methoden vorgestellt, die eigen-
standiges Arbeiten in Gruppen begleiten und
verbessern helfen. Da sich beide im Verstand-
nis der ProzeBbegleitung und in einer Reihe
von Techniken &hneln, gleichzeitig aber auch
spezielle Zugangsweisen anbieten, sollten sie
besser als bisher flireinander fruchtbar ge-
macht werden.

Beide Methoden werden getrenntvoneinander
behandelt. Die Darstellung bedient sich zahl-
reicher Visualisierungstechniken. Der Autor
setzt anschaulich um, was er fur die Bildungs-
praxis empfiehlt. Der Text begreift sich glei-
chermaf3en als Einflihrung in die Thematik wie
auch als Handbuch fiir speziellere Interessen.
Ein Register erleichtert die Sucharbeit. Das
Literaturverzeichnis gewichtet Texte in ihrer
Bedeutung fir theoretische bzw. praktische
Interessen.

Beide Methoden werden Ubersichtlich und
detailreich beschrieben. Beabsichtigt ist eine
Balance zwischen hilfreicher Anleitung und
eigensténdig zu entwickelnden Varianten und
Mischformen. Betontwird, dai3 die Moderations-
methode mehr auf effiziente Kommunikation
abzielt, wahrend die Zukunftswerkstatt starker
mit kreativen Potentialen arbeitet und der so-
zialen Dynamik in Gruppen mehr Raum bietet.
Im Teil zur Moderationsmethode wird beson-
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ders auf die Bedeutung der Visualisierung, die
Anforderungen an die Moderation und Frage-
und Antworttechniken eingegangen. Im Teil
zur Zukunftswerkstatt wird genauer auf ihre
Entwicklung im Kontext von gesellschaftlichen
Demokratisierungsbemiihungen (hier liegteine
entscheidende Differenz zur Moderations-
methode) hingewiesen, das Grundmodell nach
Jungk/Millert wird vorgestellt, und die einzel-
nen Arbeitsphasen werden mit zahlreichen
methodischen Tips beschrieben. Beide Teile
schlieBen mit einem illustrierenden Beispiel
aus der Praxis ab.
Die Vergleiche zwischen den Methoden finden
sich nur im Teil zur Zukunftswerkstatt. Eine
abschlieBende Zusammenschau beschrénkt
sich auf wenige Seiten. Wird das Buch — wie
vorgesehen — als Handbuch genutzt, dann
sind die Abschnitte zur Zukunftswerkstatt mit-
unter schlechter zu lesen als der Teil zur
Moderationsmethode.
Eine abschlieBende Bemerkung: Die durch-
géngig gewéahlte mannliche Sprachform halte
ich fir unangemessen, aber punktuell auch
erheiternd. ,Die Rolle des Moderators wird oft
mit der einer Hebamme verglichen: er bringt
das Kind nicht zur Welt, er unterst(itzt nur die
Geburt“ (S. 27).

Monika Schmidt

Rolf Dobischat/Rudolf Husemann (Hrsg.)
Berufliche Weiterbildung als freier Markt?
Regulationsanforderungen der beruflichen Wei-
terbildung in der Diskussion

(Edition Sigma) Berlin 1995, 408 Seiten, DM
44.00

Bei dem von Dobischat/Husemann herausge-
gebenen Werk handelt es sich um einen &au-
Berst umfangreichen und inhaltlich vielfaltigen
Sammelband, an dem zahlreiche namhafte
Autorlnnen aus Forschung und Weiterbildungs-
politik beteiligt wurden. Die Herausgeber woll-
ten mit diesem Band die Licke zwischen tradi-
tioneller Polarisierung (Regulation versus De-
regulation) und sachlicher Argumentation bei
transparenter Interessenauseinandersetzung
schlieBen. Um es gleich vorweg zu sagen: Dies
istin verschiedener Hinsicht und aus verschie-
denen Perspektiven gelungen. Zur besseren
Einordnung der Debatte zeichnet Wolfgang
Wittwer eingangs die berufsbildungspolitische
Diskussion seit den 70er Jahren nach. In sei-



ner Zusammenfassung verweist er darauf, daf3
die Moderne zwar weif3, was sie hinter sich 143t,
aber nicht genau, wohin es geht. Das gelte auch
fur die berufliche Weiterbildung (S. 47). Er ver-
tritt die Auffassung, daf die sich immer rascher
verandernden Qualifikations- und Berufsanfor-
derungen zukiinftig die Regulierungsfahigkeit
einschranken, und er fordert entsprechende
Rahmenbedingungen, die es dem Individuum
ermdglichen, seiner ,Bringschuld“ nachzukom-
men. Vor dem Hintergrund der Gleichzeitigkeit
von ,Marktversagen“und ,Staatsversagen®ori-
entiert er sich an der mittleren Systematisierung
der Regulationsstrategien (S. 65ff.).Die Beitra-
ge von Gerhard Bosch,Uwe Hofkes/Joachim
Beyer, Dieter Gnahs, Hans-Jlrgen Back be-
schéftigen sich mit Fragen der Regionalisierung
und ihrer ordnungspolitischen Gestaltung. Ed-
gar Sauter fordert Rahmenbedingungen, um
ein konstruktives Zusammenwirken der unter-
schiedlichen Handlungsebenen zu férdern (S.
85ff.). Gerhard Bosch vertritt die These, da3
sich eine regionale Weiterbildungspolitik nurin
einem aktiven Umfeld Uberregionaler Weiter-
bildungspolitik entwickeln kann (S. 107). Etwas
anders akzentuieren Hofkes/Beyer ihre Argu-
mentation. ,Wir halten es flr lohnenswert, die
regionalen Krafte der Selbstregulierung zu for-
dern und zu stlitzen, anstatt in einen Bereich
standiger Veranderung mit staatlicher Regulie-
rung einzugreifen” (S.144). Als Ergebnis eines
Fallbeispiels aus der Elektroindustrie fassen
Rolf Dobischat und Rudolf Husemann zusam-
men: ,Der Betrieb ist und bleibt fur die Arbeit-
nehmer das Zentrum der Teilnahme am 6ko-
nomischen Geschehen. Daher sehen wir ihn
auch als den Ort an, an dem Regelungspro-
bleme und -anforderungen unter Beriicksichti-
gung der Teilnehmer an erster Stelle zu disku-
tieren sind“ (S.164). Reinhard Bahnmdiller dis-
kutiert die Probleme tariflicher Regulierung
beruflicher Weiterbildung und fordert ,eine dau-
erhaft und breit angelegte Institutionalisierung
eines qualifizierungs- und arbeitsmarktpoliti-
schen Dialogs“ (S.189), der sich nicht nur auf
die Tarifpartner beschrankt. Peter Dehnbostel
sieht in seinem Beitrag keinen prinzipiellen Wi-
derspruch zwischen dezentraler Weiterbildung
in betrieblichen Arbeitsprozessen und betriebs-
Ubergreifenden Regulierungsanforderungen.
Winfried Schlaffke einerseits und Michael
Ehrke/Klaus Heimann andererseits beschrei-
ben die Positionen von Arbeitgebern und Ge-
werkschaften. Die Beitrdge von Walter Georg,

Reinhold Weif und Ingrid Drechsel verweisen
auf die Diskussion im Ausland (Japan, Frank-
reich und européischer Vergleich). Axel Bolder
stelltauf der Grundlage von Zwischenergebnis-
sen eines DFG-Projektes zur Weiterbildungs-
abstinenz die Frage, warum ,Nichtteilnehmer
nicht teilnehmen* (S. 323ff.). Er halt fest: ,Ei-
nes der gewichtigsten Argumente fur die Re-
gulierung des beruflichen Weiterbildungssy-
stems ist seine chaotische Gestalt, die es den
Nachfragern nahezu unmdglich macht, ... die
Spreu der Anbieter vom Weizen zu trennen” (S.
342). Noch erwahnt werden muf3 der abschlie-
Bende Beitrag von Gisela Dybowsky, Helmut
Pitz, Edgar Sauter und Hermann Schmidt. Die
Autoren skizzieren in hervorhebenswerter Klar-
heit die Eckdaten eines eigenstandigen und
gleichwertigen Berufsbildungsystems (S. 365),
das in der berufsbildungspolitischen Debatte
leider nur selten als ganzes System diskutiert
wird.
Wer einen fundierten und differenzierten Ein-
blick in die aktuelle bildungspolitische Diskus-
sion zum Feld der beruflichen Weiterbildung
haben will, sich nicht nur auf gangige Positio-
nenbeschranken und durch neue Forschungs-
ergebnisse auch Blicke in die internationale
Auseinandersetzung richten will, der ist mit
diesem Buch gut bedient.

Klaus Meisel

Andreas Fischer (Hrsg.)

Lernaktive Methoden in der beruflichen Um-
weltbildung

(Bertelsmann Verlag) Bielefeld 1996, 143 Sei-
ten, DM 41.35

Die Gesellschaft fur berufliche Umweltbildung
e.V. (GbU) dokumentiert mit dieser Publikation
eine von ihr veranstaltete Ringvorlesung an
der Freien Universitat Berlin im Winter 1995/
96. Es sollen damit Wege in eine neue Lern-
kultur aufgezeigt werden, die Impulse aus dem
sMethodenboom* in der allgemeinen berufli-
chen Bildung mit dem inhaltlichen Ziel ,Nach-
haltigkeit” fir eine zeitgeméBe berufliche Um-
weltbildung verknlpfen. DaB3 dies nicht unkri-
tisch geschieht, macht schon das Einfihrungs-
kapitel des Herausgebers klar: Hier werden die
hohen Anspriiche an mehrdimensionale, lern-
aktive Lernarrangements skizziert, und gleich-
zeitig wird gefragt, ob dies nicht zu einer Uber-
forderung aller Beteiligten — vor allem aber der
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Lehrenden — flihren kénne, und es wird davor
gewarnt, uber der methodischen Vielfalt das
Primat der inhaltlichen Zielsetzung zu verges-
sen. Es versteht sich von selbst, daf3 sich eine
an der Nachhaltigkeitsidee ausgerichtete be-
rufliche Bildung nicht auf methodische Aspek-
te beschrénken und sich allein auf das Arran-
gieren mehrdimensionaler Lehr- und Lern-
verfahren konzentrieren kann. Inhaltliche Fra-
gen durfen nicht ausgeklammert werden, an-
sonsten wird ein an einer Variablen ausgefuhr-
tes Wirtschaftsverstandnis lediglich mit veran-
dertem Methodenrepertoire vermittelt (S. 12).
Daran knUpftim ersten Beitrag, der Einfuhrungs-
vorlesung, Klaus Hahne an, indem er sich auf
Klafki beruft, der vor eine Methodendiskussion
didaktische Vorentscheidungen Uber die Ziele
setzt. Allerdings misse nicht furr jedes von der
Gesellschaft an die Padagogik ,iberwiesene”
Problem eine vollstandig neue Padagogik ge-
schaffen werden. So habe sich seit den 70er
Jahren ein Paradigmenwechsel in der berufli-
chen Bildung vollzogen, der mit der Schlussel-
qualifikationsdebatte ,auf den Punkt gebracht”
worden sei. Nichtdie Anpassung an bestimmte
Anforderungen im spezifischen Berufsfeld,
sondern die Herstellung einer allgemeinen
beruflichen Handlungsfahigkeit in einer sich
wandelnden Arbeitswelt sei zeitgeméaB. Zen-
trale These zur beruflichen Umweltbildung:
Durch eine Analyse der objektiven Umwelt-
beziige von Berufen lassen sich Spielrdume
fur 6kologische Handlungsalternativen ermit-
teln, fUr deren Identifizierung und Ausgestal-
tung jedoch die subjektiven Féhigkeiten ent-
wickelt werden miften (S. 37).

Als erste Methode wird ein Planspiel zum be-
trieblichen Umweltmanagementvorgestellt, das
dank graphischer Darstellungen und aufgrund
der Bewertung durch Teilnehmende (,,Viel
SpaB3, gute Lerneffekte und jede Menge unge-
wohnte Arbeit“) und Lehrende plastisch wird.
Als Mdglichkeit zur Aktivierung wider die Re-
signation wird die Methode ,Zukunftswerkstatt”
vorgestellt und analysiert, allerdings ist dieser
Beitrag recht allgemein gehalten. Spannend
sind die zwei methodischen Konzepte ,Junio-
renfirmen” (Schiler/Auszubildende managen
ein von ihnen gegrindetes reales Unterneh-
men) und ,Lernbiro” (schulischer Modellbe-
trieb), letzteres als praktische Einflihrungin das
Thema ,,Oko-Audit”, womit — so sieht es der
Autor selbst — didaktisches Neuland betreten
wird.
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Wieder zurlick auf die Meta-Ebene hebt den
Leserdernachdenkliche SchluBbeitrag von Rolf
Arnold: ,Lernkulturwandel und dkologische
Reife — Aspekte einer nicht-eurozentristischen
Entwicklung“. Derdarin geforderte ,Wandel der
Lernkulturen® wiirde fir die berufliche Um-
weltbildung die Schaffung von schulischen und
betrieblichen Sozialisationskontextenimplizie-
ren, die Erfahrungen einer eigenkompetenten
WirklichkeitserschlieBung systematisch ermég-
lichen. Damit wére ein Weg beschritten hin zu
einem ,Konzept des lernenden Umgangs der
Menschen®, welches sich in vielfacher Hinsicht
wohltuend von den technologischen Formen
des Umgangs mit Lebens- und Lernzeit unter-
scheiden wiirde.
Insgesamt ein Buch, das jedem, der sich mit
methodischen Fragen der Umweltbildung aus-
einandersetzen mag, vielfaltige Fragen stellt
und gute Antworten bereithalt. Die ,Essentials”
in der Randspalte machen das Nachschlagen
einfach, so daf3 es auch als Fundgrube fir
Zitate nutzlich sein wird.

Angela Franz-Balsen

Gerhard de Haan/Udo Kuckartz
UmweltbewuBtsein

(Westdeutscher Verlag) Opladen 1996, 303
Seiten, DM 48.00

Es erscheint plausibel, daB 6kologisches Wis-
sen ein héheres UmweltbewuBtsein und die-
ses ein umweltvertragliches Handeln bewirkt.
Doch diese Kausalkette wird durch die empiri-
sche Forschung problematisiert und modifi-
ziert. Die Berliner Umweltwissenschaftler de
Haan und Kuckartz haben 400 Untersuchun-
gen zum ,Denken und Handeln in Umwelt-
krisen“ — so der Untertitel der Studie — ausge-
wertet und Konsequenzen daraus erortert.

Die meisten Forschungen stimmen darin tber-
ein, dafl die Korrelationen zwischen Wissen,
Einstellungen, Geflihlen und Handlungen
schwach sind und daf3 auch kausale Einflisse
des Bildungssystems auf das ©kologische
Handeln kaum nachzuweisen sind. Ein Ver-
gleich zwischen unterschiedlichen Berufsgrup-
pen—z.B. Manager, Landwirte, Industriearbei-
ter, Lehrer — 14Bt geringere Unterschiede des
UmweltbewuBtseins erkennen, als zu vermu-
ten war. Hinsichtlich ihrer eigenen Okobilanz
kann keine dieser Gruppen (ebensowenig wie
die Politikerlnnen) fiir sich beanspruchen, zu



den ,Trendsettern” der Gesellschaft zu gehé-
ren.

Trotz eines gewachsenen UmweltbewuBBtseins
in Deutschland hat sich die 6kologische Krise
—von einzelnen Verbesserungen abgesehen—
insgesamt weiter zugespitzt. Die Bevélkerung
ist zwar im groBen und ganzen beunruhigt,
aber das ,Leiden am Zustand der Umwelt* ist
primar ferninduziert“ —im eigenen Betrieb und
Wohngebiet scheint alles in Ordnung zu sein.
So sind es vor allem die von den Massenmedi-
en verbreiteten 6kologischen Katastrophen —
von gestrandeten Tankern bis zum Robben-
sterben —, nicht aber persénliche Erfahrungen,
die unsere Risikowahrnehmung beeinflussen.
Die Wahrnehmung provoziert aber kaum nach-
haltige Verhaltensdnderungen. Die Autoren
erdrtern drei Erklarungsmodelle des Umwelt-
verhaltens: ein 6konomisches Kosten-Nutzen-
Modell (rational choice), ein soziologisches
Milieu- und Lebensstiimodell und ein psycho-
logisches Modell des ,Wohlbefindens®. Trotz
der pédagogisch eher desillusionierenden und
ernlchternden Forschungsergebnisse pladie-
ren sie am SchluB3 — fir mich als Leser tberra-
schend — fur mehr Bildung: ,Die Konsequen-
zen ... stellen nichtauf Verhaltensmanipulation
ab, sondern auf Reflexion und Pluralitat.
Bildungsprozesse erméglichen es, die Um-
weltkrise zu reflektieren und Schliisselkom-
petenzen zu ihrer Bewaltigung zu erwerben ...
Der Weg flhrt durch die Bildung” (S. 284).
Die Verdéffentlichung enthélt eine Fllle interes-
santer und Uberraschender Forschungser-
gebnisse. Die Autoren machen immer wieder
auf forschungsmethodische Probleme auf-
merksam. So ist die Gefahr sozial erwlinsch-
ter Antworten kaum gebannt; nicht selten fuh-
ren scheinbar geringfligige Formulierungs-
unterschiede zu entgegengesetzten Ergeb-
nissen. Insgesamt dominieren statistisch-quan-
tifizierende Querschnittsuntersuchungen. Bio-
graphisch orientierte, interpretative Langs-
schnittstudien fehlen ebenso wie teilnehmen-
de Beobachtungen (z.B. in Bildungsveranstal-
tungen).

Die institutionalisierte Erwachsenenbildung
taucht als EinfluBfaktor des Umweltbewuft-
seins an keiner Stelle auf. Dies ist jedoch nicht
verwunderlich. Wenn schon die Konsequen-
zen eines langjahrigen Schulbesuchs relativ
gering sind, so kann erst recht von einer kurz-
fristigen Veranstaltung der Erwachsenenbil-
dung kein nachhaltiger ,Gesinnungswandel”

erwartet werden. An organisierte Umwelt-
bildung sollte nicht die (frustrierende) Frage
gestellt werden, was sie gesellschaftlich be-
wirkt, sondern ob sie sinnvoll ist.

H.S.

Kim Ki-Hong

Theorie und Praxis der kulturellen Bildung
im Verhaltnis von Erwachsenenbildungund
Kulturpolitik

(ERGON-Verlag) Wirzburg 1995, 187 Seiten,
DM 42.00

4Fur jede Wissenschaft ist es bedeutsam, sich
gelegentlich tber ihren eigenen Entwicklungs-
stand oderihre neuen Orientierungen Rechen-
schaft abzulegen ... Dies gilt nicht nur fir die
Naturwissenschaft, sondern auch fir die Gei-
steswissenschaft allgemein, hier besonders
far die kulturelle Bildung® (S. 7). Mit dieser
Eingangsformulierung macht Ki-Hong deutlich,
daf seine Studie eine grundlegende Analyse
der kulturellen Bildung leisten soll. Schwer-
punkte seiner Betrachtungen sind dabei die
Erwachsenenbildung und die Kulturpolitik.
Ausgehend von diesem Anspruch sind auch
die vonihm formulierten Intentionen der Studie
zu verstehen: ,Erstens geht es ihr ndmlich um
eine Erklarung zur Notwendigkeit der kulturel-
len Bildung. Zweitens will die Studie einen
theoretischen Beitrag durch Auseinanderset-
zung mit wissenschaftlichen Begrifflichkeiten,
Voraussetzungsaspekten, Wirkungsfeldern
und Zielfunktionen fir die kulturelle Bildung
leisten. Drittens war die Absichtvorhanden, ein
neues Menschenbild und neue Bildungs- und
Kulturvorstellungen im Blickpunkt auf gesell-
schaftliche Entwicklungen, d.h. Kulturgesell-
schaft und postmoderne Kultur, genau zu er-
fassen. Viertens hat das weiterfuhrende Inter-
esse bestanden, durch bestimmte bildungs-
und kulturpolitische Positionen fur die Praxis-
anweisung Hilfen auf dem Weg zur Persénlich-
keitsentfaltung des Menschen zu geben und
ihm grundlegende kulturelle Handlungskompe-
tenzen ... zu vermitteln, die zu einer selbst-
bestimmten und verantwortungsbewuBten
Gestaltung des Lebensalltags notwendig sind“
(S. 153).

Der Autor selbst hat damit die MeBlatte sohoch
gelegt, dafB sie kaum Ubersprungen werden
konnte. Dies wird auch durch die Viel-
schichtigkeit der Themen der vier Kapitel der
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Studie deutlich: 1. Zur sozialen Notwendigkeit
der kulturellen Bildung, 2. Was ist kulturelle
Bildung? 3. Darstellung und kritische Analyse
der Erwachsenenbildung fiir ein neues Ver-
sténdnis der kulturellen Bildung, 4. Neue For-
men der kulturellen Bildung — kommunale Kul-
turarbeit in Deutschland.
Diese Studie bietet zwar einen einfihrenden
Uberblick dber den Stand der Kulturellen Bil-
dung und Anséatze der Kulturpolitik in den
achtziger Jahren, doch der Autor verzettelt
sich durch die Bearbeitung der Vielzahl an
Themen. Weniger wére hier sicher mehr gewe-
sen. So wird z.B. eine spannende These wie
+Ein unausgeglichenes Verhéltnis zwischen
Allgemeinbildung und Berufsbildung innerhalb
der Erwachsenenbildung bereitet in gesell-
schaftlichen Modernisierungsprozessen Pro-
bleme*“ (S. 8) nur noch peripher bei der Ausein-
andersetzung mit den gesellschaftlichen Ent-
wicklungslinien aufgegriffen. Doch gerade an
diesem Verhéltnis hatten notwendige Neuori-
entierungen und Mdglichkeiten der kulturellen
Bildung deutlich gemacht werden kénnen.
Auch die Beschreibung der Zielfunktionen kul-
tureller Bildung fir Handlungskompetenz als
emanzipatorische, kompensatorische und heil-
padagogische Funktion (S. 77ff.) und die feh-
lende kritische Reflexion weisen auf ein weite-
res Grundproblem dieser Studie hin, die An-
h&ufung von Fakten und eine Reflexion, die
dem neuesten Stand der Diskussion Uber die
kulturelle Bildung nur bedingt gerecht wird.
Wer sich allerdings bislang nicht mit der kultu-
rellen Bildung beschéftigt hat und sich einen
Uberblick iber Diskussionsstrange der letzten
Jahre verschaffen will, fir den bieten die in
dieser Studie aufgearbeiteten Fakten vielfalti-
ge Hinweise.

Richard Stang

Heiko Kleve

Konstruktivismus und Soziale Arbeit
(Wissenschaftlicher Verlag des Instituts fur
Beratung und Supervision) Aachen 1996, 166
Seiten, DM 30.00

Der Autor erdrtert die Praxisrelevanz der kon-
struktivistischen Erkenntnistheorie und der
neueren Systemtheorie firr die Sozialarbeitund
die Supervision von SozialpaddagogInnen. Die-
se Uberlegungen ordnet er in den Diskurs der
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Postmoderne ein, die die traditionelle Norma-
tivitt der Sozialarbeit in Frage stellt und die
Pluralisierung der Lebenswelten betont. Kon-
struktivistische Schlisselbegriffe sind Auto-
poiese und Selbstreferenz biologischer, psy-
chischer und sozialer Systeme. Damit wird die
Méglichkeit bestritten, ,Klienten“ direkt zu in-
struieren und zu verandern. Die Sozialarbeit
kann ,lediglich“ neue Unterscheidungen und
Beobachtungen anbieten, wobei die Betroffe-
nen selber entscheiden, welche Interventio-
nen fir sie sinnvoll sind und als Perturbation
jeweils geeignet erscheinen.
,Da die in dieser Arbeit referierte konstruktivi-
stische Sozialtheorie selbstreferentieller Sy-
steme Kommunikation als konstitutives Ele-
ment von sozialen Systemen modelliert, ent-
gehen ihre Aussagen bezlglich des Sozialen
der reduktionistischen Zurechnung auf ,den
Menschen“(S. 149). Parellelen zur Erwachse-
nenbildung sind evident. Anregend sind vor
allem die konstruktivistischen Perspektiven
einer Supervision: Helfende Kommunikationin
der Praxisberatung von Erwachsenenbildne-
rinnen beinhaltet keine externe Problemlésung,
sondern die Erweiterung von Beobachtungs-
perspektiven und dadurch eine Erweiterung
von Handlungsmdéglichkeiten. ,Bei einem der-
art konzipierten konstruktivistischen Verstand-
nis von Supervision kann es also keinesfalls
um richtige’, ,wirkliche’ oder ,objektive’ Be-
schreibungen der psychosozialen Praxis ge-
hen“ (S. 121).
Der Autor grenzt seine Position nicht nur von
marxistischen Konzepten ab, sondern auch
von der humanistischen Psychologie und der
Psychoanalyse. Es gelingt ihm, biologische,
psychologische, soziologische und kommu-
nikationstheoretische Dimensionen Uberzeu-
gend zu verknUpfen.

H.S.

Joachim H. Knoll (Hrsg.)

Internationales Jahrbuch der Erwachsenen-
bildung

Band 23: Architektur und Erwachsenenbildung
(Bohlau Verlag) Kéin 1995, 317 Seiten, 78.00
DM

Schwerpunktthema dieses Jahrbuchs ist das
Verhéltnis von Architektur und Erwachsenen-
bildung, ein Thema, das seit der Weimarer



Volksbildung sporadisch diskutiert wird (vgl.

den Beitrag von B. Faulenbach uber die Bau-

haus-Architektur in Bernau in: P. Ciupke/F. J.

Jelich: Soziale Bewegung ... Essen 1966, S.

1191f.), das aber durch die aktuelle Diskussion

Uber (milieuspezifische) Lernorte und Lernrau-

me erneut an Bedeutung gewonnen hat.

Die Jahrbuch-Beitrage zeigen ein breites the-

matisches Spektrum auf, machen den histori-

schen Wandel der Auffassungen deutlich (z.B.

Renate Strauch: Von dererwachsenenpédago-

gischen ,insel* zur Volkshochschule im Ein-

kaufszentrum) und berichten (iber Experimen-
te und Erfahrungenim Ausland (USA, Kanada,

Israel, Ddnemark). J. H. Knoll weist einleitend

auf das Spannungsfeld von Zentralisierung

(durch kommunale Bildungszentren) und De-

zentralisierung (durch Formen ,aufsuchender

Bildungsarbeit“) hin. Thematisiert wird auch

die Lernortfrage in einer Erlebnisgesellschaft

angesichts von Pluralisierungs- und Individua-
lisierungstendenzen (S. 27ff.).

Ein solches Thema kann nicht angemessen

behandelt werden ohne einen Blick nach D&-

nemark, dem ,klassischen“ Land der teilneh-

merorientierten Bildungsstéatten. Tyge Arnfred
beschreibt die danische Idee einer Synthese
von Wohngemeinschaft und Bildungseinrich-
tung, die Einheit von Form und Inhalt, von

Asthetik und Kognition. Nicht zufallig ist mehr-

fach von Bescheidenheit der Ausstattung die

Rede (S. 124ff.): Lernanregend sind nicht un-

bedingt die aufwendigen, teuren Geb&ude und

Gerate, sondern die originellen, intelligenten

LSettings®.

Das Jahrbuch enthélt ferner:

— Miszellen (z.B. Uber das Kommunale Kino,
eine Exkursion von Studierenden zur Erkun-
dung des ,judischen Lebens in Berlin“, eine
ESREA-Tagung in Wroclaw)

— Landerprofile (Uber Nordirland, Schweden,
Litauen, Malta)

— Dokumente (die Schweriner Erklarung des
DVV)

— Rezensionen und Buchhinweise (aus dem
internationalen Raum).

Hervorzuheben sind die kontinuierliche Be-

ricksichtigung des interkulturellen Lernens in

multikulturellen Gesellschaften und die regel-
maBigen Informationen Giber Entwicklungen in

Osteuropa. Keineswegs selbstversténdlich ist

ferner die sorgfaltige redaktionelle Gestaltung

des Internationalen Jahrbuchs.
H.S

Matthias Lung

Betriebliche Weiterbildung

Grundlagen und Gestaltung

(Rosenberger Fachverlag) Leonberg 1996, 317
Seiten, DM 55.00

Der Autor Matthias Lung ist Leiter der Perso-
nalentwicklungin der Verlagsgruppe Suddeut-
scher Verlag in Minchen. Sein Buch ist in der
Reihe ,Die lernende Organisation”im Rosen-
berger Fachverlag erschienen. Im Vorwort wird
auf die unterschiedlichen Absichten des Bu-
ches verwiesen. Es will als Grundlagenwerk
mit Lehrbuchcharakter die betriebliche Wei-
terbildung als Forschungsgegenstand und in
ihrer historischen Entwicklung darstellen. Als
Nachschlagewerk will es ein rasches Einlesen
in die verschiedenen Facetten und Bezuge
innerhalb der betrieblichen Weiterbildung er-
mdoglichen. Diesen Ansprichen folgend ist
das Werk gegliedert. In einem ersten Teil
werden die Begriffe geklart und definiert sowie
die historische Entwicklung und Einbettung
der betrieblichen Weiterbildung sekundar-
analytisch belegt. Nach einer Erlduterung des
forschungsmethodischen Zugangs (System-
wissenschaften) enthalt der zweite Teil eine
Systemanalyse der betrieblichen Weiterbil-
dung. Vor dem Hintergrund der Analyse der
Betriebsorganisation aus der Perspektive der
betrieblichen Weiterbildung wird diese dann
als integrativer Bestandteil der Personal-
wirtschaft einer eingehenden Zielsystem- und
Bedingungssystemanalyse unterzogen. Im
dritten und letzten Teil entwickelt der Autor
dann einen darauf aufbauenden praxisorien-
tierten Verfahrensvorschlag zur Gestaltung
betrieblicher Weiterbildung.

Die begrifflichen Klarungen sind prazise und
werden konsequent durchgehalten. Der histo-
rische Abri3 verdeutlicht, daB3 ,bei der Gestal-
tung der betrieblichen Weiterbildung nicht vom
,Punkt 0* an neu begonnen werden muf3te und
muf, sondern daf3 auf Erfahrungen in der Bil-
dungsarbeit mit Erwachsenen sowie auf histo-
risch gewachsene Strukturen der Weiterbil-
dungsinstitutionen zurtckgegriffen werden
kann“(S. 38). Hier wird deutlich, worin sich das
Werkvon denvielen anderenin der letzten Zeit
zu diesem Themenbereich erschienenen un-
terscheidet, bei denen man den Eindruck hat,
hier wiirde die Weiterbildung erfunden. Matthi-
as Lung stellt fest, daB3 die betriebliche Weiter-
bildung zwar relativ alt, die theoretische Ausein-
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andersetzung mit ihr aus padagogischer Per-
spektive jedoch rechtjungist (vgl. S. 6). Sowohl
die Analyse des ,Supersystems Betrieb“ (S.
509ff.) als auch die Analyse des Systems betrieb-
licher Weiterbildung beziehen differenziert die
Erkenntnisse der verschiedenen Bezugswis-
senschaften mit ein und erlauben so eine inter-
disziplindre Zusammenschau. Der quantitativ
umfangreichste Teil bezieht sich auf die Analy-
se des Systems der betrieblichen Weiterbil-
dung, gegliedert in die Unterkapitel Zielsystem-
analyse, Bedingungssystemanalyse und Kom-
ponentenanalyse (Gestaltungselemente). Ge-
rade dieser Teil wird dem Anspruch, ein Nach-
schlagewerk zu sein, besonders gerecht. Der
anwendungsbezogene dritte Teil, strukturiertin
Module wie ,quantitative und qualitative Weiter-
bildungsbedarfsermittlung®, ,Ermittlung der
Rahmenbedingungen®, ,Ermittlung von Pla-
nungshilfen®, ,Nutzwertanalyse didaktisch-
methodischer Gestaltung” und ,Evaluation®,
bleibt zwar notgedrungen abstrakt. Die zahlrei-
chen Checklisten geben gleichwohl eine prak-
tikable Orientierung flr eine systematische Pla-
nung von betrieblicher Weiterbildung. In einem
auswertenden Kapitel verweist der Autor auf
den dringenden Forschungsbedarf bezuglich
der rechtlichen Situation, der sozialen Zielset-
zung von Arbeitnehmern und Betrieben sowie
auf das Einbeziehen weiterer Bezugswissen-
schaften, z.B. der Arbeitsmedizin.
Den hohen Ansprichen, die gestellt wurden,
wird das Buch durchaus gerecht. Es kann
sowohl als Grundlagenliteratur wie auch als
Nachschlagewerk benutzt werden und ist mit
einem Ubersichtlichen Layout ausgestattetund
gut gegliedert. Die benutzte Terminologie wird
jeweils klar definiert. Zahlreiche schematische
Visualisierungen erleichtern das Versténdnis.
Das Buch enthalt ein umfangreiches, vor der
Drucklegung aktualisiertes Literaturverzeich-
nis und ein hilfreiches Stichwortverzeichnis.
Klaus Meisel

Mader, Wilhelm (Hrsg)

Altwerden in einer alternden Gesellschaft
Kontinuitdt und Krisen in biographischen
Verlaufen

(Verlag Leske und Budrich) Opladen 1995,
232 Seiten, DM 39.00

Wilhelm Mader hat in diesem Sammelband
Untersuchungen aus zwei Arbeitskontexten
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zusammengefihrt: Zum einen Studien aus ei-
nem lose strukturierten internationalen Ver-
bund gerontologischer Forscher und zum an-
deren Arbeiten einer regionalen, vorwiegend
auf Bremen konzentrierten Forschungsgrup-
pe. Dabei ist ein Buch herausgekommen, das
sich jeder fachwissenschaftlichen Zuordnung
widersetzt. Das multidisziplinare Merkmal kenn-
zeichnet die Starke der Publikation, erschwert
aber auch ihre Verbreitung. Wissenschaftler
im Ubergangsfeld von Erwachsenenbildung,
Biographieforschung und Psychoanalyse, die
sich mit Fragen des Alterns beschéftigen, be-
zahlen flr ihre Unabhéngigkeit und Kreativitat
mit einer Position im disziplindren Geflige der
Gerontologie, die man am besten mit der ,zwi-
schen allen Stihlen” apostrophiert. Das the-
matische Spektrum der Aufsdtze reicht von
grundlagentheoretischen Fragen des Alters
Uber biographie- und lebenslaufbezogene
Aspekte bis hin zu Beitrdgen, die sich mit
altersspezifischen Lernstrategien beschéaftigen.
AuBerordentlich lesenswert ist Maders eige-
ner Beitrag ,Altwerden in einer alternden Ge-
sellschaft? — Auf dem Wege zu pluralen Alters-
kulturen®; die Dichte und Schlissigkeit der
Argumentation, der Innovationscharakter der
Thesen und die Flille der Informationen ma-
chen diese Arbeit zu einem der interessante-
sten Beitrége zur Altersthematik in den letzten
Jahren. Die Uberlegungen zum Verhaltnis von
Kontinuitat und Diskontinuitat gehen weit tiber
das Niveau des gerontologischen Diskussions-
standes hinaus, weil hier Verengungen auf
innere bzw. psychologische Faktoren ebenso
vermieden werden wie die Reduktion auf so-
ziologische bzw. gesellschaftliche Wirkungs-
zusammenhénge.

Eine positive Orientierungsmarke setzt das
Buch fir Padagogen schon aus dem Grund,
weil es vorwiegend empirisch unterfutterte
Beitrdge enthélt und somit den Mangel an
erfahrungsgeséttigter Forschung — zumindest
ein klein wenig — wettzumachen vermag.
Obwohl die biographieanalytischen Arbeiten
eigentlich auch erwadhnenswert wéren, soll an
dieser Stelle nur pointiert die spezifische Be-
deutungderbeiden letzten, eherlerntheoretisch
ausgerichteten Arbeiten flr die Erwachsenen-
bildung betont werden. Lena Lédig-Réhrs be-
schaftigt sich mit altersstereotypen Zuschrei-
bungen beim EDV-Lernen alterer Erwachse-
ner. Die Autorin kommt zu dem Ergebnis, daB3
sallgemein beobachtbare Verhaltens- und Lei-



stungsunterschiede zwischen jungen und —
zumindest noch erwerbstatigen — alteren Ler-
nenden nur bedingt auf altersbedingt-physio-
logische Defizite des kognitiven Systems zu-
rickzufihren sind, sondern ebenso auf ungin-
stige Fremdzuschreibungen, ,MiBerfolgsmoti-
viertheit ... und ,Immunisierungs‘-Strategien
zum Schutze eines gunstigen Selbstbildes” (S.
209). Insbesondere unter dem Aspekt des
selbstgesteuerten Lernens ist der Beitrag von
Jorg Will auBerordentlich interessant. Im Kern
zeigt er auf, daB3 ,Selbstvertrauen und Interes-
senpotentiale allein ... nicht unbedingt ausrei-
chend sind, wenn ein &lterer Lernender eigen-
sténdig seine Lerntétigkeiten organisieren und
durchfihren soll bzw. will“ (S. 229). Ganz von
selbst funktioniert das selbstgesteuerte Ler-
nen jedenfalls nicht, ja, fur einige Teilnehmer
ist es —aufgrund biographischer Dispositionen
— ganz einfach der falsche Ansatz. Selbst-
gesteuertes Lernen will eben gelernt sein, und
dies geht oft nur unter Anleitung.

Dieter Nittel

Joachim Miinch (Hrsg.)

Okonomie betrieblicher Bildungsarbeit
(Erich Schmidt Verlag) Berlin 1996, 323 Sei-
ten, DM 79.00

Der vorliegende Band kann gelesen werden
als ein Reslimee bildungsékonomischer An-
satze, bezogen auf betriebliche Bildungsar-
beit. Dies wird dadurch unterstrichen, daf3 er
Friedrich Edding, dem Begriinder und Nestor
der deutschen Bildungsékonomie, gewidmet
ist. Insofern wird vieles wieder aufgegriffen,
was bereits 1974 in den Untersuchungen der
Sachversténdigenkommission ,,Kosten und Fi-
nanzierung beruflicher Bildung“ in den Blick
von Bildungsékonomie, Berufspadagogik und
Personalentwicklung getreten ist (Minch, S.
7). Inmehreren Beitrédgen finden sich Rickgrif-
fe auf die damaligen Untersuchungen, so z. B.
bei Miinch, der selber Mitglied der Sachver-
stédndigenkommission war.

Die Beitrage werden einfihrend durch Her-
mann Schmidt unter dem Titel ,Qualifizieren
als Standortfaktor”in einen politischen Kontext
gestellt. Dabei unterstreicht Schmidt den Stel-
lenwert betrieblicher Qualifizierungsaktivitaten
und greift zurlick auf das Konzept eines eigen-
standigen, gleichwertigen dualen Berufsbil-

dungssystems, das von BIBB vorgelegt wor-
den ist (S. 25).

Der Rahmen wird aufgespannt durch die Dar-
stellungen von Joachim Miinch tber ,Quali-
tatsbegriffe und Qualitatsmodelle” (S. 30-51).
Dabei wird auf grundlegende Fragen, die, wie
gesagt, in der Sachverstandigenkommission
bereits diskutiert worden sind, eingegangen
und der Bogen geschlagen zu aktuellen Dis-
kussionen. Diese Anséatze werden dargestellt
bezogen auf die ISO-Norm (Pribisch, S. 52-79)
und umgesetzt fir das Handwerk (Kramer, S.
80-93), die Weiterbildungstrager (Sauter, S.
94-112) und die betriebliche Bildungsarbeit
(Bardeleben/Beicht, S. 112-137; WeiB3, S. 138-
158).

Nicht zufallig spielen Fragen der Aus- und
Weiterbildungskosten, verglichen mit Fragen
des Nutzens, eine gréBere Rolle. Kosten ndm-
lich sind ,hart“ erfaBbar, wahrend die Erwar-
tung kurzfristiger Ertrdge eine lllusion ist
(Minch, S. 7). Aspekte des Nutzens von Aus-
und Weiterbildung sind im betrieblichen Ent-
scheidungsrahmen ,weiche" Faktoren, welche
nur schwer erfaBbar sind. Dies féllt auch auf in
dem Beitrag von Karlheinz Mdiller (S. 159-174)
Uber Kosten und Nutzen der betrieblichen Be-
rufsausbildung. Vor allem die Begrifflichkeiten
des ,indirekten Nutzens“ und der ,Oppor-
tunitatsleistungen” verweisen auf die Schwie-
rigkeiten von Erfassung und Messung. Es tau-
chen die im bildungsékologischen Kontext der
60er und 70er Jahre ungeldsten Probleme von
Kosten-Nutzen-Analysen wieder auf. Insofern
wird immer noch bezogen auf die Evaluation
von Effekten zugegriffen auf Priifungen (Jonge-
bloed, S. 195-232), oder es werden neuere
Versuche des Controlling (Kaler, S. 233-250)
vorgestellt. Rolf Arnold schlégt deshalb vor,
von der Erfolgskontrolle zur ,entwicklungs-
orientierten Evaluierung® (S. 251-267) fortzu-
schreiten. Er restimiert: ,Nicht mehr Erfolgs-
kontrolle, Erfolgssteuerung oder Bildungs-Con-
trolling mit Hilfe von Fragebdgen, Checklisten
u.a., sondern die Entwicklung des Erfolgsbe-
wuBtseins von Fiihrungskréften und Mitarbei-
tern scheint vielmehr der Weg zu sein, auf dem
eine entwicklungsorientierte betriebliche Wei-
terbildung den tatsichlichen Erfolg ihrer MaB3-
nahmen zu optimieren versucht” (S. 264-265).
Ob eine solche Strategie greift, ist allerdings
fraglich angesichts steigenden Legitimations-
drucks von Bildungsaktivitaten in Unterneh-
men. Vielleicht hilft dann doch nur der Optimis-
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mus, den Joachim Minch im Vorwort verbrei-
tet: ,Es ist inzwischen eine Binsenweisheit,
dafB3 es die Menschen sind, nicht die Technik,
nicht die Organisation, die den Erfolg oder
MiBerfolg eines Unternehmens bestimmen®
(S.7).

Peter Faulstich

Reinhart Richter/Norbert Sievers/Hans-Jorg
Siewert (Hrsg.)

Unternehmen Kultur

Neue Strukturen und Steuerungsformen in der
Kulturverwaltung

(Klartext Verlag) Essen 1995, 291 Seiten, DM
32.00

Das Buch dokumentiert Veranstaltungen der
Kulturpolitischen Gesellschaft Hagen, die sich
mit einer neuen Kulturpolitik vor dem Hinter-
grund restriktiver finanzieller Bedingungen der
Offentlichen Hand und der voranschreitenden
Einflhrung und Erprobung reformerischer
Verwaltungsveranderungen beschaftigen. Daf3
die Beitrdge auf dem Stand von 1994 sind,
nimmt ihnen nichts an Aktualitét und Aussage-
kraft fir die heutige Diskussion.

Die Beitrége befassen sich mit den Schwierig-
keiten im Verhéltnis von Kultur und Okonomie,
der Aufgabenstellung des Staates sowie den
Bedingungen, die durch eine Verwaltungs-
reform gegeben sein missen, um trotz aller
Widrigkeiten weiterhin kulturpolitisch aktiv sein
zu koénnen.

Weitere der insgesamt 22 Beitrage beschéfti-
gen sich mit der Rolle der Politik, der Beteili-
gung von Birgern und Mitarbeitenden in den
Kulturverwaltungen und -einrichtungen sowie
mit der Stellung und den Auswirkungen fur
sogenannte Freie Kultureinrichtungen. Praxis-
berichte zu den Uberlegungen und ersten
Schritten im Umgang mit neuen Verwaltungs-
reformmodellen aus den Stédten Dortmund,
Herten und Erlangen sowie Uber kulturelle Ar-
beitsfelder wie Theater, Stadtbiichereien, Bir-
gerh&user und Volkshochschulen vervollstan-
digen das Gesamtbild.

~Die gegenwartige kulturpolitische Debatte ist
gepragt vom Trauma des Verlusts®, stellt Nor-
bert Sievers zu Beginn seines Beitrags fest.
DaR dies nicht so bleiben muB3 und daf3 die
Chancen, die in dem Veranderungsproze lie-
gen, wahrgenommen werden, vermitteln die
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mit Sachverstand ausgewahlten Autoren. Eine
Mischung von wissenschaftlich und praktisch
Tatigen gibt einen Einstieg in den Stand der
Diskussion, bemht sich um Begriffsklarungen
und gibt Anregungen fir weitere kritische Dis-
kussionen. Das Buch informiert sachlich tGber
das Potential, das im Einsatz der 6konomi-
schen Instrumente liegt. Insbesondere die
Praxisberichte sind aufschluBBreich fur diejeni-
gen, die heute ebenfalls vor Veranderungs-
aufgaben stehen. Besonders erfrischend und
anregend fur weitere Diskussionen ist ein Bei-
trag, der sich am Beispiel der Stadt Bielefeld
mit den Schwierigkeiten der Politik in diesem
Veranderungsproze3 auseinandersetzt—még-
licherweise weil hier kein direkt Betroffener zu
Wort kommt, sondern ein Zeitungsredakteur,
der es gewohnt ist, seine Hande in offene
Wunden zu legen.

Hans-Joachim Schuldt

Horst Siebert

Bildungsarbeit: konstruktivistisch betrach-
tet

(Verlag fur Akademische Schriften) Frankfurt/
M. 1996, 63 Seiten, DM 8.00

Wer sich bisher noch nicht an den Konstrukti-
vismus herangetraut hat, hat nun die Chance,
in gut zwei Lesestunden eine kompakte Ein-
fuhrung in die Thematik zu erhalten. Horst
Siebert skizziert einleitend stichwortartig die
Wurzeln und die Kernaussagen des Radikalen
Konstruktivismus, um sich dann den padago-
gischen Konsequenzen des neuen Paradig-
mas zu widmen. Dabei wird nicht nur der
herkdmmliche Lernbegriff in Frage gestellt,
sondern auch die Rolle der Lehrenden neu
definiert. AbschlieBend wird an zwei Beispie-
len (Sokratisches Gesprach, narrative Pad-
agogik) konstruktivistisch gepragte Bildungs-
arbeit veranschaulicht.

Wer die in der letzten Zeit erschienenen Schrif-
ten von Siebert kennt (z.B. ,Lernen als Kon-
struktion von Lebenswelten®, ,Uber die Nutzlo-
sigkeit von Belehrungen und Bekehrungen®,
,Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbil-
dung” und zusammen mit Rolf Arnold ,Kon-
struktivistische Erwachsenenbildung®), findet
in dem Biichlein eine Zusammenfassung des
Gelesenenund wenig Neues. Der Einsteigerin
den Konstruktivismus hingegen wird sich ver-



mutlich provoziert oder verunsichert fuhlen,
werden doch traditionelle Denkweisen und
erwachsenendidaktische Standards in Zweifel
gezogen. So wird ein ,altgedienter* Dozent
schwerlich Uber Aussagen wie diese hinweg-
lesen:, Oftlernen Seminarteilnehmermehrvon
den anderen Teilnehmern als von dem Dozen-
ten (was durchaus als didaktische Leistung
dieses Dozenten gewertet werden kann), oft
lernt der Dozent mehr von der Gruppe als
umgekehrt.”
Wenn die Bildungspraxis Ansto3 ndhme an
Sieberts Ausfiihrungen, zum Widerspruch ge-
reizt wiirde oder das eigene Tun kritisch reflek-
tierte, so ware das ganz im Sinne einer kon-
struktivistischen Sichtweise. Doch unabhén-
gig davon, ob man die konstruktivistische Po-
sition teilt oder nicht, kann die kritische Durch-
dringung des Lehr-Lern-Prozesses nur frucht-
bar fir die Bildungsarbeit sein.

Dieter Gnahs

Hans Stapelfeld/Erich Kirchbaum (Hrsg.
Mé&nner verandern sich

Wie Méannergruppen Lebendigkeit entfalten
(Kleine-Verlag) Bielefeld 1995, 177 Seiten, DM
26.50

Hier ist es nun, das Buch mit reflektierten
Praxisberichten aus einem Bildungsbereich,
den es eigentlich noch gar nicht gibt: die Man-
nerbildung. Die beiden Herausgeber, in der
evangelischen Familienbildung beheimatet,
haben Texte von Pddagogen zusammenge-
stellt Uber die (Bildungs-)Arbeit mit Ménnern,
seiesin Gruppen, in Seminaren oderin Einzel-
beratung.

Der Band enthalt allgemeine Beschreibungen
Uber Bildungsarbeit mit M&nnern. So schreibt
Werner Szeimis Uiber die Mdglichkeit, zwischen
Méannern offen und vertrauensvoll zu agieren.
Hans Stapelfeld spitzt diesen Aspekt auf die
Beziehungsarbeit mit Mannern zu. Er erldutert
diesinallgemeinen Bildungszusammenhé&ngen
sowie in einem Beitrag tiber Seminare, in de-
nen Mé&nner aus gescheiterten Beziehungen
lernen.

Einige der Beitrdge beschaftigen sich mit be-
sonderen, kreativen, sinnlichen und vertrau-
ensbildenden Methodenin der Mannerbildungs-
arbeit. So geht es etwa bei Klaus Birkelbach
um musikalische Improvisationen und Kérper-
ausdruck als kreative Selbsterfahrung fir Man-
ner und bei Hermann Bullinger um Bilderarbeit
als eine Methode der Arbeit mit M&nnern. Auch
die Vaterrolle der Manner bleibt nicht undis-
kutiert—Peter Grob schreibt Giber sie unter dem
Titel ,Mit Last und Lust".
Eher grundsétzlicheren Fragen gehen die Bei-
trdge von Bernd Niedergesa3 und Eckhard
Schénherr (,Auf der Suche nach einer positi-
ven mannlichen ldentitat“) sowie Dieter
Schnack und Rainer Neutzling (,Wie Manner
miteinander umgehen) nach, die beiden letz-
teren sind bekannt als Autoren des vielbeach-
teten Buchs ,Kleine Helden in Not".
Alle Autoren stammen aus der praktischen
Ménnerbildungsarbeit und widmen sich ihrem
Thema Uberwiegend aus psychotherapeuti-
scher korper- und subjektorientierter Perspek-
tive. Meist geht es in den Beitrdgen darum, wie
ein vertrauensvoller Raum geschaffen werden
kann, in dem Manner ,ungeschitzt‘ agieren
kénnen. ,Was die Autoren beschreiben, gibt
Einblick in Prozesse, die nicht abgeschlossen
sind*, die Autoren versuchen, in der fortgehen-
den Arbeit,.einen Schritt aus der Praxis zur(ick-
zutreten und dariiber nachzudenken (S. 13).
Eine einleitende Bemerkung von Hans Stapel-
feld ist zugleich das Resumee des Buchs:
+sMannergruppen gleichen einer Expedition in
ein Land, das die Teilnehmer vor langer Zeit
verlassen haben und dessen Landschaftihnen
unbekannt geworden ist. Es geht nicht darum,
es zu entdecken, um es zu erobern und sich
anzueignen, sondern um Verstehen und inne-
re Verwandlung. ... Arbeit an der Selbst-
entfremdung von Mannern ist das Ziel“ (S. 12).
Insgesamt ein beeindruckendes Buch aus ei-
ner Bildungsarbeit, die viele M&nner — wie sich
zeigt: zu Unrecht — fur Uberfliissig halten, und
eine Fundgrube fur methodisch-didaktische
Hilfen flr die Schwierigkeiten beim Austarie-
ren von Lehren und Lernen.

E. N.
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