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Abstract

Hannelore Faulstich-Wieland, Ekkehard Nuissl. Horst Siebert, Johannes Weinberg
(1997): Lebenslanges Lernen - selbstorganisiert?

Das Heft 39/1996 enthalt u. a. folgende Beitrage zum Thema "Lebenslanges Lernen -
selbstorganisiert?":

- Glnther Dohmen: Das Jahr des lebenslangen Lernens - was hat es gebracht?

- Joachim H. Knoll: Lebenslanges Lernen im Kontext internationaler Bildungspolitik und
Bildungsreform

- Ekkehard Nuissl: Institutionen im lebenslangen Lernen

- Hannelore Faulstich-Wieland: Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft

- Eva Borst: Frauenbildung und Subjektwerdung

- Wiltrud Gieseke: Lebenslanges Lernen aus der Perspektive der Geschlechterdifferenz

- Jochen Kade: Riskante Biographien und die Risiken lebenslangen Lernens

- Jost Reischmann: Self-directed Learning - die amerikanische Diskussion

- Klaus Goétz: Selbstorganisation in der Weiterbildung von Flhrungskraften

- Dieter Gnahs/Sabine Seidel/Karin Griesbach: Selbstgesteuertes Lernen - Beispiele aus der
Praxis

- Monika Schmidt: Marketing fur Friseure und Seminarbetriebe - es geht um unsere Kopfe

Aulerdem werden wie in jedem REPORT-Heft die wichtigsten Neuerscheinungen zum
Bereich Erwachsenenbildung/Weiterbildung in einem umfangreichen Rezensionsteil
besprochen.



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.

Literatur

Born, Armin: Geschichte der Erwachsenenbildungsforschung. Bad Heilbrunn 1991

Boucouvalas, Marcie: An Analysis and Critique of the Concept of Self in Self-directed Learning:
Towards a More Robust Construct for Research and Practice. In: Zukas, Miriam (ed): Papers
from the Transatlantic Dialogue. University of Leeds 1988, SCUTREA, S. 56 — 61

Brookfield, Stephen: Independent Adult Learning. University of Nottingham, Department of Adult
Education 1982

Brookfield, Stephen (ed.): Self-Directed Learning: From Theory to Practice. Reihe New Direc-
tions for Continuing Education, no. 25. San Francisco 1985

Candy, Philip C.: Self-Direction for Lifelong Learning. A Comprehensive Guide to Theory and
Practice. San Francisco 1991

Caffarella, Rosemary S./O’Donnell, J. M.: Self-Directed Learning. Adults: Psychological and
Educational Perspectives, no. 1. University of Nottingham, Department of Adult Education
1990

Dohmen, Giinther: Das lebenslange Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungspolitik. Bonn:
BMFT 1996

Hiemstra, Roger/Brockett, Ralph G.: Overcoming Resistance to Self-Direction in Adult Learning.
Reihe New Directions for Continuing Education, no. 64. San Francisco 1994

Knowles, Malcolm S.: Self-Directed Learning. A Guide for Learners and Teachers. Chicago 1975

Kosubek, Siegfried: Das Lernen Erwachsener zwischen Offenheit und Institutionalisierung —
dargestellt am Beispiel des Kleingartenwesens und der Volkshochschule. Frankfurt/M. 1982

Litt, Theodor (1927): Flhren oder Wachsenlassen. Eine Erdrterung des padagogischen
Grundproblems. Zitiert nach der 12. Auflage. Stuttgart 1965

Long, Huey B.:
Self-Directed Learning: Emerging Theory and Practice. 1989
Advances in Research and Practice in Self-Directed Learning. 1990

ders./Redding, T. R.: Self-Directed Learning Dissertation Abstracts 1966-1991. 1991

ders./Confessore, G. J: Abstracts of Literature in Self-Directed Learning 1966-1982.1992

ders./Confessore, G. J.: Abstracts of Literature in Self-Directed Learning 1983-1991. 1993
Alle: Norman: Oklahoma Research Center for Continuing Professional and Higher Education,
University of Oklahoma

Mezirow, Jack: A Critical Theory of Self-Directed Learning. In: Brookfield 1985, S. 17-30

Nolan, Robert E. (1981): Dependency versus Autonomy in Adult Second Language Learning:
Proceedings of 22nd annual Adult Education Research Conference. Northern lllinois Univer-
sity 1981, S. 140-145.

Penland, P. R.: Self-Planned Learning in America. Pittsburgh: University of Pittsburg 1977

Rogers, Carl: Lernen in Freiheit. Miinchen 1974

Tough, Allen: The Adult’s Learning Projects. Toronto: The Ontario Institute for Studies in
Education 21979

137



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

178

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

184

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-

190

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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