H. Faulstich-Wieland/E. Nuissl/H. Siebert/J. Weinberg (Hrsg.)

LITERATUR-
UND FORSCHUNGSREPORT
WEITERBILDUNG

Nr. 41
Juni 1998



REPORT
Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung
Wissenschaftliche Halbjahreszeitschrift

Verantwortlich Herausgebende

Hannelore Faulstich-Wieland, Hannoversch Minden
Ekkehard Nuissl, Frankfurt/M.

Horst Siebert, Hannover

Johannes Weinberg, Minster

Herausgebende Institution

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung e.V. (DIE) ist ein Serviceinstitut der Wissenschaftsgemeinschaft

Gottfried Wilhelm Leibnitz (WGL), der gemeinsamen Forschungsférderung von Bund und L&ndern.

Als wissenschaftliches Serviceinstitut vermittelt es zwischen Forschung und Praxis der Erwachsenenbil-

dung. Seine Tatigkeit besteht vor allem darin,

— fur Wissenschaft und Praxis Informationen, Dokumente und Materialien zur Verfligung zu stellen,

— in Konferenzen, Arbeitsgruppen und Projekten die Erwachsenenbildung/Weiterbildung wissenschaftlich
und praktisch zu entwickeln,

— Publikationen zu wissenschaftlichen und praktischen Fragen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
herauszugeben,

— Forschungsarbeiten zu initiieren und selbst Forschungen durchzufiihren,

— Forschungsergebnisse in Fortbildungen und Beratung zu vermitteln.

Erscheinungsweise
Halbjahrlich, jeweils im Juni und Dezember.
Fur unverlangt eingesandte Manuskripte wird keine Gewéhr ibernommen.

Bezugsbedingungen
Preis des Einzelheftes: DM 18.00 zuziglich Versandspesen. Ein Jahresabonnement kostet DM 28.00 incl.
Versandspesen. Es verlangert sich jeweils um ein Jahr, wenn es nicht bis zum 31. Oktober gekiindigt wird.

Publikationsrechte

Das Copyright liegt bei den Autoren. Beitrége sind urheberrechtlich nach § 54 UrhG geschiitzt. Alle Rechte,
auch der Ubersetzung, vorbehalten. Nachdruck und Reproduktion nur mit Genehmigung der herausgebenden
Institution.

Herausgeber der Nummer 41: Hannelore Faulstich-Wieland, Hannoversch Miinden
Koordination der Rezensionen: Christa Brechler, Frankfurt/M.

Die Deutsche Bibliothek — CIP-Einheitsaufnahme

Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung :

wissenschaftliche Halbjahreszeitschrift / herausgebende

Institution: Das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung e.V.

(DIE). — Frankfurt [Main] : DIE.
Erscheint halbjéhrl. — Friher verl. von dvv, Druck-, Vervielfaltigungs-
und Vertriebs-GmbH, Mlnster, danach von d. AfeB, Heidelberg,
danach von der PAS, Frankfurt, Main. — Aufnahme nach Nr. 33
(1994). — Nebent.: Report / Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung
(DIE)
Darin aufgegangen: Literaturinformationen zur Erwachsenenbildung
ISSN 0177-4166

NE: Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung <Frankfurt, Main>:
Report
Nr. 33 (1994) —
Verl.-Wechsel-Anzeige



Inhaltsverzeichnis

o 1 (o4 T- | PP UUPPRPUPRTRP 7
Zukunft der Erwachsenenbildung: Visionen, Utopien, Szenarien.................. 11
Jan Robert Bloch

Vom Sein zum Sollen — die Utopie zwischen ontischem Modus und

ethischem POSTUIAL ...........ooiiii e 12

Antje von Rein
Medien und ihre potentielle zukunftige Bildungsfunktion ............cccccoviiiiiiiineenn. 20

Marianne Friese
LZentrum fur feministische Studien" als Zukunftsmodell fir Qualifizierungen
in Erziehungswissenschaft und Weiterbildung ...........cccoocviniiiineci e 31

llse Brehmer

Literarische Utopien und padagogische Phantasie ...........cccocceviniiiiiiiiiiiien e, 46
Ekkehard Nuiss|

(Weiter-)Bildungspolitik im nachsten Jahrhundert ..........cccoociiiiiiinniieeee, 56
Peter Meyer-Dohm

Die Bedeutung von Weiterbildung fir Unternehmenskultur und
UnternehmensentwiCKIUNG ..........ooooiiiiiiiiii e e 63

Margret Weschke

Neue Wege in der Weiterbildung ..........coeeeeiieiiiiiec e 70
Bernhard Dieckmann
Die Abwendung vom SchnickSChNacK ............coovieiiiieiiiiii e 84

Hannelore Faulstich-Wieland

Was folgt aus den Jugendstudien flr die Erwachsenenbildung? .............cccccee... 98
Peter Faulstich
Aneignung von Weisen der Welterzeugung ..........cceeevieeiiieeeniiee e 110



REZENSIONEN ........oooiiiiiiiiie it

DAS VERGESSENE BUCH .......cciiiiitiiiiiiceeeee s

Dirk Axmacher: Widerstand gegen Bildung

SAMMELBESPRECHUNGEN
Frauen und Weiterbildung
~Gesammeltes” zur beruflichen Weiterbildung
Institutionelles, Juristisches und Politisches zur Erwachsenenbildung
Konzeptionen beruflicher und politischer Erwachsenenbildung
Professionalisierung und Professionalitét in der Erwachsenenbildung
Zukunft der Weiterbildung

BESPRECHUNGEN ..ottt e

KURZINFORMATIONEN

P U] (o g [T =Y o TN



Editorial

Je nachdem, welchen MafBstab man wéahlt, mag es noch eine kurze oder lange Zeit
bis zur Jahrtausendwende sein: Noch etwa 500 Tage, noch ca. 80 Wochen oder
noch 1,5 Jahre. Es lauft dennoch immer auf das gleiche hinaus — wir werden nicht
nur den Ubergang von einem Jahrhundert ins nachste erleben, sondern den von
einem Jahrtausend ins néchste. Eine Vorstellung, die vielféltige Emotionen wecken
kann: Aufbruchstimmung, Freude, Erhabenheit — oder auch Furcht, Beklemmung,
Sorge. Tatsé&chlich nattrlich wird es mehr oder weniger ein Tag wie jeder andere
sein — mit ein biBchen mehr Feuerwerk und ein paar gréBeren Feiern wahrschein-
lich, aber letztlich kaum ein weltbewegendes Ereignis. Orientiert man sich an ande-
ren Kalendern, verschwindet sogar die Besonderheit: Nach dem muslimischen Ka-
lender wird ,unser 1.1.2000“ der 24. Ramadan 1420, nach dem judischen der 23.
Tevet 5760, die Kopten schreiben dann den 23. Kishek 1716'. Was also soll’s?
Immerhin verleitet ein solches Datum dazu, sich auf die Zukunft zu besinnen, zu prui-
fen, welche Visionen existieren, welche Szenarien ausgemalt werden. Oder auch zu
fragen, was aus den bisherigen Vorstellungen eigentlich geworden ist. Solche Ansatze
sollen in diesem Report-Heft verfolgt werden — noch weit genug weg vom magischen
Datum, aber doch nah genug, um sich den Fragen nach den Bedingungen kiinftigen
Handelns zu widmen. Mit hdchst unterschiedlichen Aspekten, die aber alle Facetten
von Zukunft beleuchten, befassen sich die einzelnen Beitrdge dieses Heftes:

Am Anfang stehen dabei die ,groBen“ Fragen, jene nadmlich nach der Utopie Uber-
haupt und nach den gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen.

Jan Robert Bloch definiert in seinem Artikel ,Vom Sein zum Sollen — die Utopie zwi-
schen ontischem Modus und ethischem Postulat” Utopie als gesolites Sein. Notwen-
dig wird sie, wenn Unzufriedenheit mit dem Sein herrscht. Gesellschaftlich gibt es
Grund fur solche Unzufriedenheit, zugleich gelingt die Herstellung des Sollens nicht.
Sie darf letztlich auch nicht gelingen, sonst — so Blochs Argumentation — hatten wir eine
tédliche Erstarrung in der ,schénen neuen Welt“. Realisierte Utopie wéare zugleich Uto-
pieverlust. Anhand von Ernst Blochs ,,Prinzip Hoffnung“ zeigt er auf, daf3 eine bestan-
dige Kritik notwendig ist, eine allerdings, die sich am utopischen Bild orientiert. Wah-
rend jedoch Ernst Bloch ein utopisches Streben der Natur wie der Menschen annahm,
verweist Jan Robert Bloch darauf, daf3 die Natur ihren eigenen Gesetzen entspricht,
die gegeniuiber dem Schicksal der Menschheit indifferent sind. Dennoch gibt es Még-
lichkeiten einer ethischen Begriindung der Frage, wie das Mensch-Natur-Verhéltnis
zu gestalten ist. Und es gibt angesichts der blrgerlichen Gesellschaft und ihrer Aus-
beutung der Natur utopische Vorstellungen fiir ein Sollen. Wie sie miteinander zu
vermitteln sind, bleibt allerdings ein weiterhin zu I6sendes Problem.
Gesellschaftlich zentrale Veranderungen ergeben sich durch verschiedene Entwick-
lungstendenzen. Zu ihnen gehéren die ,technischen“ Umbriche, wie sie vor allem

' Vgl. Heiko Flottau: Die groBe Angst vor dem 23. Kishek 1716. IN: SZ Nr. 300, Silvester 1997/
Neujahr 1998, Seite III.



durch die Medien provoziert werden. Zu ihnen gehért aber auch die Neugestaltung
der Geschlechterverhéltnisse. Beide haben ebenso Konsequenzen fir Bildungspro-
zesse, wie sie von diesen beeinfluBt werden (kénnen).

Antje von Rein entwirft ein Zukunftsszenario, wie unsere Informationsgesellschaft in
naher Zukunft aussehen kann/wird. Vieles von dem, was sie beschreibt, sind einfa-
che Fortschreibungen bereits vorhandener Entwicklungen, angelegt schon heute
und ohne Bedenken extrapolierbar. Mediendominanz ist das Stichwort, mit dem sich
die kinftige Gesellschaft beschreiben l1&Bt. Wenn die Menschen dieser Dominanz
nicht ausgeliefert sein sollen, dann ergeben sich fir das Bildungssystem konkrete
Aufgaben, wie Medienkompetenz herzustellen ist. Diese Aufgaben skizziert sie fur
die unterschiedlichen Bereiche.

Marianne Friese entfaltet am Beispiel des ,Zentrum fiir feministische Studien“ der
Universitat Bremen ein Zukunftsmodell fir Qualifizierungen in der Erziehungswissen-
schaft und Weiterbildung, fir das Geschlecht eine zentrale Kategorie ist. Gedacht
als ein Modell zur produktiven Kooperation von Frauenforschung und Genderfor-
schung sowie als kreative Verknupfung zwischen Frauenférderung und Frauenfor-
schung verbindet sich mit der Realisierung doch weit mehr: ndmlich eine Neugestal-
tung des Geschlechterverhéltnisses. Marianne Friese zeichnet zunachst die histori-
sche Entwicklung des Ausschlusses von Frauen aus der Wissenschaft nach, um
anhand des Zentrums zu zeigen, wie mit dem Einbezug von Frauen auch die Wissen-
schaft insgesamt eine Veranderung erfahren kann.

Auch llse Brehmer greift das Thema ,,Geschlechterverhaltnisse” auf — allerdings aus
einer anderen Konkretisierungsperspektive heraus. Sie nimmt literarische Utopien, die
mit der Geschlechtszuordnung spielen, zum AnlaB3, auf die Verdnderungsméglichkei-
ten im Geschlechterverhaltnis hinzuweisen. Was wir alternativ denken kdnnen, muf3
sich auch nutzen lassen, um Bestehendes tatséchlich zu verédndern. Bildungsprozesse
kénnen dabei helfen, wenn man die Utopien zum Gegenstand wéhlt.

Mit den Veradnderungen der Erwachsenenbildung auf verschiedenen Ebenen bzw.
in verschiedenen Bereichen befassen sich die Beitrdge von Ekkehard Nuissl, Peter
Meyer-Dohm, Margret Weschke sowie Bernhard Dieckmann.

Ekkehard Nuissl prognostiziert eine verénderte Bildungspolitik in ndchsten Jahrhun-
dert. Wenn die sich abzeichnenden gesellschaftlichen Megatrends von der Bildungs-
politik aufgenommen werden — etwa durch einen Paradigmenwechsel von der Ressort-
zusténdigkeit zur Aufgabenbezogenheit —, dann folgen daraus auch neue Akzente in
der Weiterbildungspolitik. Nuiss| unterscheidet strukturelle Akzente, inhaltliche Im-
pulse und finanzielle Schwerpunkte. Ob sich allerdings die Entwicklung so einstellen
wird, ist nicht allein eine Frage der Gute gemachter Prognosen: Politik ist immer
abhangig von aktivem Handeln. Insofern bleibt Bildungspolitik eine Gestaltungsauf-
gabe — auch und gerade im nachsten Jahrhundert.

Peter Meyer-Dohm stellt die Bedeutung von Weiterbildung fur die Unternehmenskultur
und Unternehmensentwicklung heraus. Als Unternehmenskultur definiert er in Anleh-
nung an Bleicher ,die kognitiv entwickelten Fahigkeiten einer Unternehmung sowie
die affektiv gepragten Einstellungen ihrer Mitarbeiter zur Aufgabe, zum Produkt, zu
den Kollegen, zur Fihrung und zur Unternehmung in ihrer Formung von Perzeptio-



nen (Wahrnehmungen) und Praferenzen (Vorlieben) gegenuber Ereignissen und
Entwicklungen®. Das Leitbild des ,lernenden Unternehmens” stellt dabei den zukunfts-
weisenden Stand dar. Dennoch heif3t dies nicht, einer besonderen Weiterbildungsab-
teilung nun die Aufgaben des Wandels aufzubirden. Vielmehr muf3 es ein neues
Zusammenspiel von Kompetenzentwicklung am Arbeitsplatz, internen Weiterbildun-
gen und externen Weiterbildungsanbietern geben, wenn entsprechende Entwick-
lungen lernender Unternehmen erfolgreich sein sollen.

Margret Weschkes Beitrag ,Neue Wege in der Weiterbildung” entfaltet ein didaktisches
Konzept fir Bildungsveranstaltungen, das einem ,ganzheitlichen” Lernen verpflichtet
ist und durch Moderation realisiert wird. Man splrt die Sorgfalt der Planung, die Lie-
be zu den Teilnehmerinnen, die Lust an neuen Wegen. Dabei werden keineswegs ein-
fach Rezepte vorgestellt, sondern es wird reflektiert deutlich gemacht, welche Schritte
in der paddagogischen Arbeit zu gehen sind, wenn man vorwartskommen méchte.
Bernhard Dieckmann fragt nach den Perspektiven fur die Volkshochschulen im 3.
Jahrtausend. Auf der Basis der Erfolge, die den urspriinglichen Ausbau der Volkshoch-
schulen gewahrleistet haben, prift Dieckmann, ob sich in den letzten Jahren diese
Entwicklungen erhalten konnten und wie es aussadhe, wenn man eine Prognose
darauf aufbauen wirde. Seine Einschatzungen sind jedoch sehr kritisch: Die bishe-
rige Flexibilitat in der Gestaltung, die zu einer breiten Palette von Angeboten fuhrte,
wird zunehmend geringer. Dieckmann pladiert deshalb flr ein Eingreifen und eine
bewuBte Gestaltung der Volkshochschulen auch im n&chsten Jahrhundert.
AnschlieBend kehren wir noch einmal zurlick zur Prognosefahigkeit, fragen hier je-
doch nicht nach den Moglichkeiten von Utopie, sondern nach den Chancen, aus
wissenschaftlichen Untersuchungen kunftige Aufgaben herleiten zu kénnen. Dazu
werden zwei verschiedene Herangehensweisen gewahlt:

Hannelore Faulstich-Wieland fragt, ob die Jugendstudien Relevanz haben kénnen
fur die Erwachsenenbildung. Sie charakterisiert dazu zunéchst, was Uberhaupt Ju-
gendstudien sind, fragt dann, ob sie Prognosen zulassen, und erértert die Ergebnis-
se der letzten Shell-Jugendstudie von 1997. Wenngleich man keine einfachen Ex-
trapolationen vornehmen darf und gesicherte Langsschnittstudien bisher fehlen, so
geben die Untersuchungen doch eine Reihe von Hinweisen, wie eine Erwachsenen-
bildung nach der Jahrhundertwende aussehen muf3, damit sie die heutige Jugend
als Erwachsene (iberhaupt erreichen kann.

Als Abschluf3 verfolgt Peter Faulstich mit seinem Beitrag ,,Aneignung von Weisen der
Welterzeugung — Perspektiven aus der Documenta X“ das doppelte Anliegen, die Vi-
sion der Kunst fur die Zukunft am Beispiel der letzten Documenta in Kassel herauszu-
arbeiten und zugleich den Umgang mit Kunst als Bildungsphdnomen aufzuweisen und
hieraus Gestaltungschancen fur das néchste Jahrtausend zu entwickeln. Reflexivitat
ist das Stichwort, das beide Aspekte verbindet — und das fur gesellschaftliches Han-
deln in allen Bereichen heute schon, aber auch nach dem 1.1.2000 angesagt ist.

Hannelore Faulstich-Wieland, Ekkehard Nuissl| Marz 1998
Horst Siebert, Johannes Weinberg
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ZUKUNFT DER ERWACHSENENBILDUNG:
VISIONEN, UTOPIEN, SZENARIEN
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Jan Robert Bloch

Vom Sein zum Sollen - die Utopie zwischen ontischem
Modus und ethischem Postulat

Der Weg vom Sein zum ethisch begriindeten Sollen wird sichtbar und somit gang-
bar, wenn Unzufriedenheit mit dem Sein herrscht. Das unzureichende Sein treibt
zum Sollen, die Unzufriedenheit erzeugt die Alternative eines besseren Seins.' Der
Ruf nach Sein ist ein utopischer Ruf. Das ist die Logik des Utopischen: Das Sollen
soll Sein werden, womit die widerstreitenden Zusténde sich vereinigen.? Das vorge-
gebene Sein ist im Lichte des Sollens ein Nicht-Sein, da es am Sollen zerbricht, ihm
nicht genligt und somit als adaquates Sein nicht anerkannt werden kann.® Wo Sollen
ist, soll Sein werden. Wo Sein ist, soll gesolltes Sein werden.

Zur Aporie des burgerlichen Seins, zum nicht adédquaten Sein und damit zum Sein
als Nicht-Sein schreibt Michael Theunissen: ,Die birgerliche Gesellschaft ist ihrer
Idee nach auf Allgemeinheit angelegt, sofern sie die niemanden ausschlieBende
Menschheitsgesellschaft sein will. Dem Begriff der burgerlichen Gesellschaft wider-
spricht jedoch (...) ihre Realitat. Denn realiter beruht diese Gesellschaft auf einer
Wirtschaftsordnung, die Allgemeinheit verhindert, weil sie die Eigentimer der Produk-
tionsmittel von denen trennt, die nichts als ihre Arbeitskraft besitzen. Auf Grund des
Widerspruchs von Begriff und Realitat gerat die blrgerliche Gesellschaft in den Selbst-
widerspruch, daf sie die unmittelbaren Produzenten in sich einschliet und zugleich
von sich ausschlief3t. (...) Schon daB der Staat die Zwecke, denen er nach liberal-
demokratischer Auffassung zu dienen hat, in den Selbstzweck verwandelt, der er fir
sich sein will, kbnnen wache Burger nur so erfahren: Er 16st sich von ihrer Lebens-
welt ab und tritt ihnen als fremde Macht gegendber. (...) In dieser Selbstwiderspriich-
lichkeit des Staates wurzelt der Uibergreifende Widerspruch, der zwischen dem Un-
bekannten, das die Menschen heute bewuftlos suchen, und dem Leben, das ihnen
heute angeboten und erlaubt wird“ (Theunissen 1981, S. 34, 38).

Das Sollen kritisiert gleichsam das unzureichende Sein. Das verfiigte Sein ist ein
Wirkliches, das angesichts des Sollens, des hier utopischen Prinzips, trotz Hegel
nicht vernunftig ist, weil es der ethischen Maxime nicht folgt. Die ethische Maxime
lautet: ,Alle Verhéltnisse umzuwerfen, in denen der Mensch ein erniedrigtes, ein
geknechtetes, ein verlassenes, ein verachtliches Wesen ist* (Marx 1971, S. 216).
Diese Maxime verdeutlicht, daf3 das hier gemeinte Sollen nur ein ethisch begriind-
bares sein kann.*

Die Aufldsung des Antagonismus zwischen Sein und Sollen geschieht sichtbar im
Werk, im Kunstwerk etwa oder in den schépferischen Leistungen der Architektur,
der Philosophie und so fort. Hier fallen Sein und Sollen als subjektive Form zusam-
men. Der im Werk tétige Geist kann die eigene Welt konstituieren, das Sollen treibt
den Schoépfer zu einem Sein, in dem er das Seinige unterbringen kann.
Gesellschatftlich freilich sieht es anders aus. In der Welt haust ein Widersacher, der
das Gelingen des Sollens vereitelt. ‘Das Gute, das so schwer zu machen ist’, wie
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Brecht den Kommunismus nennt, gelang im zentralistisch regierten Osten nicht, und
der Kapitalismus laboriert an der Schwelle einer Grenzmoral, die zu unterschreiten
geradewegs in die Barbarei fihren wiirde. So blieb und bleibt, ob im Osten oder im
Westen, der Stachel der Unzufriedenheit mit dem gesellschaftlichen Sein, weil das
Sollen an die Schranken des Seins stoB3t. Wer aber die Schranken berthrt, hat sie
tendenziell bereits Uberschritten — kein Zufall, daf3 in einigen Landern diese mit Militéar-
gewalt aufrechterhalten werden.

Die Identitéat von Sein und Sollen wére erfullte Utopie. Zugleich haftete dieser Iden-
titdt der Stillstand an, denn die Vollendung des Seins im Sollen entbehrte der treiben-
den Krafte. Statt unabléssig oszillierender Bewegungen in Richtung eines Novum
trate ein statisches Gleichgewicht ein, statt des Novum in der Welt gébe es letztlich
die tédliche Erstarrung oder die ,schone neue Welt', wie von Aldous Huxley be-
schrieben. Die vollendete Identitdt von gesellschaftlichem Sein und Sollen ist dar-
Uber hinaus totalitér. Daher steckt bei Theodor W. Adorno in der Kategorie des Nicht-
Identischen, in der Anerkennung des Anderen als Anderen, ein Sollen, das zur sitt-
lichen Allgemeinheit fiihrt. Das Sein des Nicht-ldentischen konstituiert die Differenz,
nach Jacques Derrida ist das Nicht-ldentische Konstituens der Differenz, deren Be-
jahung den sittlichen Boden einer Gesellschaft bildet.’

Es bedarf zu den Gestaltungen des Lebens des dialektischen Rests, des Wider-
spruchs. Die Verwirklichung des ‘Verweile doch, du bist so schén’ gibt es nur um den
Preis des Verlusts der Utopie. Die Evolution der menschlichen Verhdltnisse ist zwar
unabdingbar verknupft mit einem utopischen Zielhorizont, den ganz zu erreichen
jedoch ware gleichbedeutend mit dem entropischen Wéarmetod — weil nur die Diffe-
renz lebt, nur die Differenz Leben hervorbringt und jedes geschlossene, vollendete
System dahinddmmert. Im offenen System hingegen wird kraft der Dialektik von
These, Antithese und Synthese das je gewonnene Sein von einem neuen Sollen
angetrieben. Gemeint ist hierbei keine permanente Kulturrevolution, durch die kein
Stein auf dem anderen bleibt, vielmehr oszilliert das durch das Sollen angetriebene
Sein zwischen Ruhe und Bewegung, zwischen Stabilitdt und Emergenz. In diesem
Sinne bewirkt Blochs ,Prinzip Hoffnung® eine stets neue kritische Wirdigung der
bestehenden Verhélinisse, des je gewonnenen Seins, mittels des unentwegt Uber-
holenden Traums einer besseren Welt, so daf3 ein verbindliches Endziel als Zustand
nicht formuliert werden kann, da es seinem utopischen Prinzip widerspricht. Blochs
Weg, politisch der ,dritte Weg‘ des demokratischen Sozialismus, miindet letztlich in
eine konkret-utopisch fundierte begleitende Kritik der bestehenden wie der je
emergierten Stationen.

Das Ziel nun der Utopie steht kategorisch in Ernst Blochs ,Das Prinzip Hoffnung' als
SchluBwort, das zugleich ein Anfangswort ist: ,Die wirkliche Genesis ist nicht am
Anfang, sondern am Ende, und sie beginnt erst anzufangen, wenn Gesellschaft und
Dasein radikal werden, das heif3t sich an der Wurzel fassen. Die Wurzel der Ge-
schichte aber ist der arbeitende, schaffende, die Gegebenheiten umbildende und
Uberholende Mensch. Hat er sich erfa3t und das Seine ohne EntduBerung und Ent-
fremdung in realer Demokratie begriindet, so entsteht in der Welt etwas, das allen in
die Kindheit scheint und worin noch niemand war: Heimat“ (Bloch 1959, S. 128).

13



Dieses utopische Unterwegs ist ein kontinuierlicher, wenngleich gefahrdeter Pro-
zef3. Die Utopie begleitet den Menschen auf allen seinen Wegen, sie ist ein Merkmal
des Menschseins. Das Unterwegs wird bei Bloch von einem antizipierenden Be-
wuBtsein getragen, das eschatologisch auf das Ultimum ,Heimat‘ gerichtet ist. Das
Ultimum indessen ware — im Sinne der oben genannten Tendenz geschlossener
Systeme zum entropischen Warmetod — eine geschlossene Figur, die zu dem per
definitionem offenen Systemcharakter der Utopie, zu Blochs Maxime ,Transzendenz
in Immanenz‘ in Widerspruch stédnde. Daher ist die Heimkehr nicht als abschlieBen-
de Krénung des Lebens- und Weltkreises zu verstehen, sondern als Ankunft, die die
weitertreibende Unbestimmtheit in sich tragt: ,In jeder Erfillung, sofern und soweit
diese totaliter schon méglich ist, bleibt ein eigentimliches Element Hoffnung, des-
sen Seinsweise nicht die der vorhandenen oder vorerst vorhandenen Wirklichkeit
ist, folglich mitsamt ihrem Inhalt Gbrigbleibt“ (ebenda, S. 213). Dieses Apeiron (das
nie an eine Grenze Kommende) bedeutet, daB das Unbestimmte deshalb unbe-
stimmt ist, weil es alle Bestimmungen in sich enthélt, die erst herausgebracht wer-
den missen.

Gleichwohl ist das Ultimum asymptotisch zu verstehen: sich néhernd dem gewonne-
nen ,Verweile doch, du bist so schén’, dem Realitdt gewordenen ,Wunschbild des
erflllten Augenblicks’, der gelungenen Identitat, dem endlichen Advent. Ohne diese
Asymptote verlére die Hoffnung ihren archimedischen Ort, wére sie nicht perspekti-
visch, sondern eine vergebliche, und ihre Ausfahrt fihrte stets wieder ins Noch-Nicht
— ohne je anzukommen.

Der Weg zu diesem Ziele ist bei Bloch — und dies flhrt das grundsétzliche Problem
ein — vorgezeichnet durch die seinshafte Verschrankung einer vorgegebenen La-
tenz des Weltprozesses mit einem subjektiven Handeln, das das Latente in histori-
sche Realitat verwandelt. Diese Latenz des Weltprozesses korreliert folglich mit dem
antizipierenden BewuBtsein des handelnden Subjekts: als objektiv Mdgliches in der
Wirklichkeit, dessen Verwirklichung aussteht, als real-utopische Méglichkeit des Ob-
jekts, die durch die menschliche Praxis manifestiert wird. Daher behauptet Bloch in
seinem dialektischen Chiasmus: ,Neuer Materialismus ware einer, der sich nicht nur
auf den Menschen als Frage und die Welt als ausstehende Antwort, sondern vor
allem auch auf die Welt als Frage und den Menschen als ausstehende Antwort ver-
steht” (Bloch 1972).

In der Subjekt-Objekt-Relation schreibt Bloch dem subjektiven Faktor folgende Auf-
gaben zu: zum ersten das Herausbringen des Gehalts des utopischen Ideals, zum
zweiten das Erkennen des addquaten Handelns zur Verwirklichung des Ideals und
zum dritten das Handeln im Sinne dieser Erkenntnis. Diese Aufgaben des subjekti-
ven Faktors sind ein Sollen, eine moralische Forderung an ein Sein, das sich noch
nicht unentfremdet gefunden hat.

Indessen propagiert, wie gezeigt, Bloch gleichfalls eine Objekt-Subjekt-Relation,
demnach — Uber die moralische Qualitét des subjektiven Sollens hinaus — ein ontisch
fundiertes ,Gehofftes’ und ,Gesolltes’ in der auBermenschlichen Welt, gleichsam als
Jinvisible hand‘ des teleologisch gedachten Weltprozesses.® Es bleibt hier fraglich,
ob aus dem Einklang der subjektiven und objektiven Bewegungen eindeutig Positi-
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ves folgt, ob in der Welt eine ab origine vorgegebene Latenz des subjektiv Erhofften
existiert, ob es in ihr autonome schépferische Gestaltungen gibt, die zusammen mit
einem vorgeblich aus dem ,Nicht-Haben‘ stammenden Urdrang des Subjekts auf der
Ebene des Seins den historischen Prozef3 auf positive Erflllungen der Utopie hin-
wenden.

Der so konzipierte WeltprozeB trifft hierbei nicht nur auf ein subjektives Sollen, son-
dern daruber hinaus auf ein ontisch fundiertes Sollen im Subjekt selber. Folglich
meint die Potentialitat des Subjekts bei Bloch mehr als eine moralische Intention: Sie
basiert auf einer seinshaften Latenz und Tendenz, auf einer treibenden causa finalis
im subjektiven Sein.’

Wenn Blochs utopische Vision als ethisches Gebot zu verstehen wére, als das, was
erzielt werden soll, so gébe es keine Vorbehalte — ganz im Sinne der Postulate, die
erin seinen ,Philosophischen Aufsatzen' formulierte (Bloch 1969, S. 573-598), nach
denen die Willensfreiheit des einzelnen zu eigentlicher, ndmlich &ffentlicher und so-
mit politischer Handlungsfreiheit ibergehen soll. Der Schritt der zielgemal Handeln-
den im geschichtlichen Sozialproze3 gehért gemaf diesen Postulaten zu den Katego-
rien des Sollens und nicht des Seins: Die zielgerechte Mitwirkung des subjektiven
Faktors wird als moralische Forderung aufgestellt, die der handelnde Mensch an-
nehmen oder ablehnen kann, jenseits eines a priori verblrgten ontischen Status des
Gewollten.

Zugleich aber spricht Bloch, wie oben gezeigt, von einem seinshaft fundamentalen
Drang des subjektiven Faktors, der einem urzeitlichen Nicht-Haben entspringt, er
spricht von einem Drang, der das menschliche Handeln in der Dimension des Seins
— unabhéngig von moralischen Postulaten — in die richtige Bahn lenkt. Damit korre-
lierend geht es auf seiten der objektiven Welt um die erwahnte Idee eines zielgerich-
teten Urdranges, um die Idee einer aus der Urzeit des mundanen Seins stammen-
den Treibkraft, die den Weltproze in eine die Menschheit férdernde Richtung lenkt.
Diese Latenz und Tendenz des Geschichts- und Weltprozesses ist, fiir sich betrach-
tet, fir Bloch freilich keine Garantie fir die Verwirklichung des utopischen Ziels.
Dazu bedarf es der Mit-Tat des handelnden Menschen, dies ist die Funktion des
subjektiven Faktors. Diese Funktion im Geschichtsproze markiert den Unterschied
zur ‘objektiven Dialektik’ sowjetischer Pragung, nach der die gesellschaftliche Ent-
wicklung auBermenschlichen Gesetzen folgt — einem Uhrwerk gleich, dessen Zahn-
rader unabhangig vom Subjekt rotieren. Bloch lehnt diesen deterministischen Kate-
chismus eines naturnotwendigen Ubergangs in die sozialistische Gesellschaft, wie
sie die offizielle Parteidoktrin der realsozialistischen Zentralkomitees vertrat, ab. Zwar
leugnet er nicht die Bedeutung immanenter gesellschaftlicher Entwicklungsgesetze,
betont jedoch die Rolle denkender und handelnder Menschen auf der Grundlage
ihrer Willens- und Entscheidungsfreiheit bei der Verwirklichung der Hoffnung auf
eine bessere Gesellschaft, auf ein Sein, das dem utopischen Sollen entspricht.
Alle im ProzeR3 der Weltgeschichte und darum auch im historischen Prozef wirksa-
men Kréfte sind bei Bloch ,innerweltlich’, also nicht jenseitig. In dieser innerweltlichen
Sphére sind auch unpersénliche kosmische Naturkrafte wirksam, die den Weltprozel3
autonom beeinflussen. lhr EinfluB erstreckt sich auf den mundanen Entwicklungs-
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gang und innerhalb dessen auf die menschliche Geschichte, ohne jedoch den Ge-
schichtsprozeB zu determinieren. Der Verlauf sowohl des Entwicklungsgangs wie
des Geschichtsprozesses kann innerhalb sich stetig erweiternder Grenzen durch
menschliches Handeln modifiziert werden.

Das utopische Denken Blochs jedoch ordnet, wie wir sahen, sowohl der Objektwelt
(der prozessierenden Naturwelt) wie der Sphéare des Subjekts (dem historischen
Weltablauf) einen inneren Drang zu. Beide Welten (die Potentialitat der Natur, die
Potenz des Subjekts) korrespondieren miteinander zur Erflllung des utopischen Auf-
trags. Letztlich wird, in Aonen gedacht, eine autonome Tendenz des historischen
Prozesses angenommen, die aus einem ,produktiven Nichts‘ erwéchst: Der ontolo-
gische Geburtsbrief des Nichts flihrt zum Nicht-Haben und hernach zur Sehnsucht
nach Sein. Das Nichts wird zum Instrument des Umschlags, zur produzierenden
Antithese im Sein. Wenngleich Bloch neben der ,Produktivitét des Nichts‘ vom toten,
,negativen Nichts' spricht, mit Hegel vom ,lbertiinchten Grab‘ und vom ,zertretnen
Saatkorn’, das nichts hervorbringt, so wird dieses tote Nichts, das zur Barbarei fihrt,
von ihm unterschatzt — weil es schlieBlich seiner Idee des zieladadquaten Urdranges
nach gelingender unentfremdeter Heimat entgegensteht. Es fligt sich nicht in den
Fahrplan des utopisch visionierten Weltexperiments, ein Fahrplan, nach dem Bloch
der menschlichen Geschichte und dem mundanen Entwicklungsprozef3 eine vorge-
gebene Latenz der guten Mdglichkeiten, eine innewohnende Tendenz auf das ,Reich
der Freiheit® hin, auf ein Heil der Menschen- und Naturwelt, zuspricht.

Im Gegensatz zur Hypothese einer dem menschlichen Drange entgegenkommen-
den Naturtendenz sind die autonomen Naturkréfte total indifferent gegentiber dem
Schicksal der Menschheit. Wie es den Menschen geht, ist ihnen gleichgultig. Trotz-
dem fihrt Blochs Hypothese, ontisch entkleidet, zu einem sittlichen Handlungssinn,
zu einer moralischen Leitlinie, zu einem philosophisch behaupteten politischen Als-
ob, das zur Solidaritatim Mensch-Natur-Verhaltnis aufruft. Dieses Als-ob, in der Tra-
dition Kants und Vaihingers, meint hier nicht nur eine heuristische Regel der Er-
kenntnis, wie in der Wissenschaft tradiert, sondern greift tiberdies in den Raum einer
praktischen Philosophie des menschengerechten und naturvertraglichen Handelns
— als ob der Natur eine Subjektivitdt innewohne, die mit dem Menschen das Reich
der Freiheit erbauen, errichten will. Das Problem einer ontisch fundierten Hoffnung
versus der Hoffnung als intentional ethischer Kompaf stellt sich im Lichte der Als-
ob-Bestimmung anders: Das Als-ob einer seinshaften Verankerung ebnet den Weg
zu einer ausstehenden Friedenswelt und verleiht auf hypothetische Weise diesem
Weg die Wirde einer objektiven Verbindlichkeit.

Vor dem transzendental kritischen, moralisch reflektierenden Prinzip des Als-ob frei-
lich gilt zur Idee der Natur und zur Rolle des menschlichen Handelns im Ablauf des
geschichtlichen Prozesses, daf3 im vormenschlichen Abschnitt des mundanen Ent-
wicklungsprozesses keine eindeutige Richtung zu erkennen ist — und gewil3 keine,
die auf das Heil der noch nicht vorhandenen Menschheit zielte. Die Normen der
Natur sind von anderer Art, und es gibt keinen Grund anzunehmen, daf3 diese auf
eine friedliche produktive Allianz mit dem Menschen gerichtet wéren. Gleichwohl, im
Sinne des oben Gesagten: Die Als-ob-Fundierung der Utopie in einer entelechetisch
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bestimmten, aufsteigenden Materie, die dem Menschen- und Weltheil entgegen-
kommt, die Konstitution einer dem handelnden Subjekt prozessual verbundenen
objektiven Naturutopie, bildet zum einen ein glltiges metaphysisches Problem, zum
anderen eine ethische Maxime im Mensch-Natur-Verhaltnis. Die ontisch verankerte,
spekulativ-materialistische Grundlegung der Naturphilosophie Blochs mit enteleche-
tischem Naturhorizont bietet ein handlungsleitendes Fundament fur diese Allianz
zwischen Mensch und Natur.

Wir erinnern uns: Mit dem Entstehen und Bestehen des Menschen ist etwas véllig
Neues in den mundanen Prozef3 eingetreten: ein Naturwesen mit einem stufenweise
erwachenden BewuBtsein seiner Umwelt und schlieBlich seiner selbst. Er lernt all-
maéhlich, die Umwelt seinem Grundbediirfnis, dem Uberleben, nutzbar zu machen.
Aus der Erfahrung dessen, was zur Befriedigung dieses Grundbediirfnisses nitzlich
und was schédlich ist, erdffnet sich ihm die Dimension des Wertes. Aus der Fahig-
keit, zwischen Alternativen wahlen zu kdnnen, entsteht ein Bewutsein dessen, was
wir auf einer héheren Stufe Freiheit nennen — und mit diesem BewuBtsein ebenso
die Gefahr, das Schéadliche zu tun.

Nur Unterwerfung unter eine Norm kann verhiten, daB3 das freie Handeln der Glie-
der einer Gesellschaft in Anarchie miindet und damit, gesamtgesellschaftlich gese-
hen, in Barbarei endet, statt der echten Utopie einer unentfremdeten Menschenge-
meinschaft zuzustreben. Kann, wie eingangs gefragt, diese echte Utopie aus dem
Sein abgeleitet werden, begriindet sie sich nicht vielmehr durch die Orientierung an
einer ethisch, nicht seinshaft, verfaBten Gemeinschaft?

Auf die Frage, wann und aus welchen Wurzeln diese Norm ins BewuBtsein tritt, gibt
es wohl keine Antwort. Die ethische Norm aber bildet kein Analagon zu den Naturge-
setzen. Sie kann verworfen werden zugunsten einer unbegrenzten Freiheit (die eine
alle Freiheit vernichtende totalitdre Autokratie heraufbeschwéren kann), sie kann
anerkannt werden zur Konstitution einer zivilen Gesellschaft.’ Die Normen der Natur
dagegen sind von anderer Art, sie liegen jenseits dieser Wahlfreiheit — sie sind im
Naturreich verankert und bilden die Grundlage fiir die Naturgesetze.
SolchermaBen gibt es verschiedene Ebenen des Seins: das Sein der Natur, das
gesellschaftliche Sein, das individuelle Sein. Die Ubergénge im menschlichen Sein
markierte Bloch in seinem dreigliedrigen, im Werk wiederholt einkehrenden
Dialektikum: ,Ich bin. Aber ich habe mich nicht. Darum werden wir erst’ (siehe hierzu
Bloch 1997). Das dritte Sein, das der Natur, hat Bloch zeit seines Lebens beschaf-
tigt: die Frage némlich, ob der Natur die Mdglichkeit zur eigenen Utopie zukomme.
Diese Frage ist eine folgerichtige Weiterentwicklung der von ihm geteilten marxisti-
schen Auffassung, daf3 die Geschichte die Beziehung des Menschen zu sich selbst
und zur Natur zum materiellen Kern hat. Wenn alles Wirkliche, mithin die Menschen
und ihre Geschichte, die ,Mdglichkeit eines Seins wie Utopie‘ enthélt, so gilt dies in
der Philosophie Blochs auch der Wirklichkeit der Natur. Wo Sein ist, soll gesolltes
Sein werden: ,Die endgultig manifestierte Natur liegt nicht anders wie die endgultig
manifestierte Geschichte im Horizont der Zukunft. (...) Natur ist kein Vorbei, sondern
der noch gar nicht gerdumte Bauplatz, das noch gar nicht adaquat vorhandene Bau-
zeug fur das noch gar nicht adaquat vorhandene menschliche Haus" (Bloch 1959, S.
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807). Das Natursollen ist bei Bloch ein aristotelisch gefaBtes, mit entelechetisch
aufsteigenden Linien im Naturhaus.

Die Natur in der burgerlichen Gesellschaft ist heimatlos. Die durch die Profitorientie-
rung in der ,Beziehung des Menschen zu sich selbst und zur Natur* geschundene
Natur wird dadurch gleichsam Kritikerin ihrer selbst, Kritikerin ihres ausgepliinder-
ten, warengesellschaftlich verstimmelten Seins. Das Sollen ist somit keine nur
menschliche Haltung im Zeichen der Ethik oder die menschliche Fahigkeit, utopi-
sche Entwiirfe des Sollens zu entwickeln, sondern in der Philosophie Blochs dem
Sein eingelagert: Das Sein selbst hat utopische Moglichkeiten, im Sein der Welt gart
und treibt es. Eben dieses ,Es‘ ist es, was Bloch in seinem Lebenswerk aufspurte,
wie rudimentér auch immer das ,Es‘ sich nachweisen lie3. Und eben diese ,Ontolo-
gisierung der Hoffnung‘ bewirkt die in diesem Beitrag skizzierten Vorbehalte, die
aufzuheben jedoch die Funktion der Denkfigur des ,Als-ob‘ ist. Die Vorbehalte der
Kritischen Theorie wie auch die anderen Orts sind bestandiger — Vorbehalte, die
gleichzeitig aber den philosophischen Respekt zollen, denn es geht bei allem, am
deutlichsten in dem zuletzt verfaBten Band der Gesamtausgabe, im ,Experimentum
Mundi’* (Bloch 1975), um einige der schwierigsten und altesten Fragen der Philoso-
phie. Blochs ontische Fundierung der Utopie ist das zugrundeliegende Gewebe sei-
ner ,Ontologie des Noch-Nicht-Seins‘ und zugleich, wie gezeigt, sein problemreichster
Teil: im besten Sinne des Wortes.

Anmerkungen

1) Im Film ,Kuhle Wampe"* fragt ein Bourgeois, wer die Welt denn &ndern wird. Die im Brechtschen
Duktus knappe proletarische Antwort lautet: ,Die, denen sie nicht gefallt'.

2) Der Logos ist in seiner urspriinglichen Bedeutung bei den Griechen das ,vereinende Eine'.
3) An das lichtlose Sein der Zeit um den 1. Weltkrieg erinnert Ernst Bloch: ,Was jetzt war, wird
bald wohl vergessen sein. Nur eine leere, grausige Erinnerung bleibt in der Luft stehen.”

4) Verwandten Sinns schreibt Emmanuel Levinas: ,Kultur ist der Einbruch des Menschlichen in
die Barbarei des Seins.”

5) Eine Gesellschaft ohne Differenz miindet in den Faschismus. Die Parole ,Ein Volk, ein Reich,
ein Fuhrer' ist sein Ausdruck.

6) Es versteht sich hierbei, daf3 die Verwirklichung des Gehofften oder Gesollten objektiv még-
lich sein muB3, den Bedingungen der Wirklichkeit — den Naturgesetzen etwa — nicht wider-
sprechen darf.

7) Es stellt sich hier die politische Frage nach den Handelnden, bei denen der utopische Drang
ab origine angelegt ist: Wer besitzt im von Bloch vorgestellten ,Wir‘ jene Latenz als Seins-
gegebenheit, wer ist der Agent der Geschichte, wenn das Kollektivsubjekt Proletariat ausge-
spielt hat? Was kdnnte ein utopischer Generalstab ohne Armee ausrichten?

8) Immanuel Kant schrieb, die birgerliche Gesetzgebung bewege sich um die zwei Angeln von
Freiheit und Gesetz, wonach Gesetz und Freiheit ohne Gewalt zur Anarchie fiihrt, Gesetz
und Gewalt ohne Freiheit zum Despotismus, Gewalt ohne Freiheit und Gesetz zur Barbarei
und schlieBlich Gewalt mit Freiheit und Gesetz zur Republik.
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Antje von Rein

Medien und ihre potentielle zukiinftige Bildungsfunktion

Im Jahr 2016 feiert man das 20jéahrige Jubildum des Jahres des triple | (life long
learning) in den dafir in letzter Zeit entstandenen ,lll-centers” (gesprochen: triple |
center), die europaweit als Beratungs-, Service- und Medienzentren existieren.
Was hat sich in den letzten 20 Jahren verandert, was ist Menschen heute wichtig?
Liebe, Freundschaft und Geborgenheit stehen ganz oben auf der Normen- und
Werteskala. So konservativ das auf den ersten Blick erscheinen mag, so berechtigt
sind diese Werte doch als Gegengewicht zu einer Globalisierung und immer weiter
voranschreitenden Individualisierung der Gesellschaft sowie der damit einhergehen-
den Unubersichtlichkeit und Verunsicherung. Langst sind ,approaches” der verschie-
denen Generationen und Geschlechter ausdifferenziert in user-Gruppen von Medi-
en mit bestimmten Motivations- und Lernprofilen. Als sozial benachteiligt gelten die-
jenigen, die in der Vielfalt der Zugangswege und damit der individuellen Entwicklung
von Medienkompetenz eingeschréankt sind.

1. Fallstudien

Zwei Fallstudien zeigen, wie zuklnftig gelebt und gearbeitet wird und welchen An-
forderungen sich Lernmanager im ,lll-Interventions- bzw. Praventionsbereich* zu-
kiinftig stellen missen; denn die Lern- und damit Innovationsféhigkeit der Human-
Ressourcen zu erhalten ist gesellschaftlich und global wirtschaftspolitisch gesehen
das oberste Ziel:

— Utopia Legrand, Européerin aus der ehemals franzdsischen Region, in der Grund-
ausbildung Zahntechnikerin, getrennt lebend von ihrem ,LAP* (Lebens-Abschnitts-
Partner), einem Zahnchirurgen, zwei Kinder, 2 und 7 Jahre alt, arbeitet als ,HW*"-
Kraft (Home-Work) halbtags. Seit der Einfihrung der globalen Arbeitszeit (einer
Arbeitsverteilung anfallender Weltarbeit bestimmter Branchen, gemén der jeweili-
gen Zeitzonen global verteilt) ist sie Mitarbeiterin der globalen Agentur GTW (Global
Time Work) mit Sitz in Neu Delhi. Indien hat sich in den letzten Jahren zum Haupt-
standort dieser computergestitzten Branche der weltweiten Verteilung verschiede-
ner Branchenarbeiten nach Zeitzonen entwickelt und damit den Sprung in die Orga-
nisation der medienentwickelten L&ander der A-Klasse geschafft. lhre Arbeitsstruktur
ermdglicht U. Legrand, die Erziehung der Kinder, Haushalt und Lebensunterhalt zu
vereinbaren. Vertraglich verpflichtet ist sie, in ihrer Rahmenarbeitszeit von 9 bis 21
Uhr taglich die vorgegebene Anzahl zahntechnischer Berechnungen auszuarbeiten,
nach denen weltweit Arzte ihren Patienten mit 100%iger PaBgenauigkeit Zahnersatz
einsetzen. Ihre Berechnungen, fiir die sie ein Fernstudium, aber auch ein halbjahri-
ges Praktikum in einer Praxis absolvieren muB3te, gehen zunéchst nach Delhi zur
Zentrale, wo sie kontrolliert und zur weiteren Bearbeitung an die Zahntechnikerzentren
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der einzelnen Lander gegeben werden, die ebenfalls zeitzonengeman rund um die
Uhr produzieren. Ubergeordnete Labors, vor allem in Asien, sorgen fir Spezialbedarfe.
Ebenfalls rund um die Uhr stehen weltweit Spezialisten zur Diagnoseunterstiitzung
zur Verfligung. Seit der Einflhrung der globalen Arbeitszeit hat sich in ihrer Branche
die Umschlagszeit der Patienten in den Praxen im Durchschnitt um die Halfte redu-
ziert. U. Legrand hat auf ihrem Arbeitsplatz bislang zweimal umlernen mussen, je-
weils durch Anpassungsqualifizierung durch ihren Arbeitgeber, der neue Program-
mierungsschritte einfihrte und auch die generelle Normgerechtheit ihres Arbeits-
platzes regelmaBig Uberprift. Aus eigenem Interesse hat sie einen Ergonomietest
ihnres HW-Platzes durchgefihrt, der vom értlichen lll-center via net angeboten wur-
de. Die Anpassungen im Hardware— Bereich, d.h. der Kauf einer neuen Ausriistung
far ihren ,HW"-Platz und die ergonomische Anpassung ihrer Benutzeroberflache,
muBte U. aus eigener Tasche zahlen. Ohne die finanzielle Hilfe ihres ,LAPs" wére
sie dazu nicht in der Lage gewesen.

— Fernstudent Chris Reuter bereitet sich gerade auf seinen ersten Abschluf3 in bila-
teraler Kommunikation vor, einer neuen Form muttersprachlichen Ubersetzens mit
besonderer Aufmerksamkeit auf Dialekt und Slanggenauigkeit im Transfer von einer
Sprache zur anderen. Seit Spracherkennungs- und Ubersetzungsprogramme in je-
der Computereinheit zur seriellen Ausstattung gehoéren, wird im Bereich der Kultur-
wissenschaft bei special-user-groups auf milieuspezifische Sprachmuster beson-
ders viel Wert gelegt. Er hat von vornherein eine ,schéngeistige“ Fachrichtung ge-
wahlt mit einem Abschluf3 in alten Kultursprachen. Obwohl er noch im Studium ist,
bietet er sein Spezialwissen Uber das 6rtliche lll-center anderen Interessenten zur
Weiterbildung an. Zu seinen Ausbildungsschwerpunkten gehért auch vergleichende
Bild- und Symbolsprache, eine Spezialisierung, die sich in jingster Zeit immer mehr
auszabhlt, gibt es doch kaum noch Menschen, die die zweidimensionale Bild- und
Formensprache friherer Architektur interpretieren und sie aus Dokumentationen
denkmalgeschutzter Bauten in die gédngige dreidimensionale Bilderwelt der aktuel-
len Computersimulationen und mehrdimensionalen virtuellen Welten bersetzen
kénnen. Da durch die voranschreitende Umweltzerstérung der letzten Jahrzehnte
die meisten Fassaden denkmalgeschitzter Bauten irreparabel zerstért sind, kommt
seinen Fahigkeiten unter Restaurierungsgesichtspunkten zukunftig wohl noch mehr
Bedeutung zu. AuBerdem hat eine derzeitige nostalgische Welle virtuelle Spazier-
gange in historischer Umgebung auf Platz 1 der beliebtesten Freizeitaktivitdten kata-
pultiert (Spitzenreiter ist derzeit der Stadtrundgang in Berlin vor dem Fall der Mauer),
so daf er mit einem ersten Arbeitsauftrag aus der industrie- und universitatseigenen
Kulturstiftung rechnen kann. Dieser Kulturstiftung verdankt er auch sein Stipendium,
welches er bis zum Jahre 2030 durch Ratenzahlungen oder unentgeltliche Tatigkei-
ten zurlickzahlen muB. Seine anstehende Teilprifung wird in Form einer Video-
konferenz durchgefihrt, bei der alle Studierenden seiner Fachrichtung zugeschaltet
und mit ihren Fragen beteiligt werden kénnen. Der praktische Teil seines Studienab-
schlusses wird in der Computersimulation des Wiederaufbaus eines historischen
Bauwerkes bestehen, als eine Art elektronisches Gesellenstiick. Seit die astheti-
schen Gestaltungs- und Wahrnehmungsméglichkeiten (Bildaufbau, Schnitt, Uber-
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blendungen ...) durch die technischen Méglichkeiten der Digitalisierung enorm ge-
stiegen sind, liegt ein Teil der Arbeit in der Berechnung eines Programms, der Schwer-
punkt der Bewertung jedoch im gestalterischen Bereich und in der Wirkungsésthetik
(z. B. Benutzung neuer Lasereffekte oder konsequente Beibehaltung des Perspektiv-
wechsels — mit den Augen einer Ameise).

2. Zukunftsvisionen

Generell hat sich viel gewandelt, wobei die immer schnellere technische Weiterent-
wicklung Hauptmotor gesellschaftlicher Dynamik ist. Die Hauptwachstumsmarkte
sind der Mikrochip- und Laser- und Satellitenbereich. Obwohl das Militar als Zentrum
innovativer Technologien (und damit auch nationale Politik) zugunsten der privaten,
weltweit operierenden Konzerne immer mehr an Bedeutung verloren hat, expandie-
ren diese drei Bereiche — neben dem Handel mit Rechten und Informationen — wei-
terhin.

Der Dienstleistungssektor hat durch moderne Technologien die gréBten Umstruktu-
rierungen erfahren: Spracherkennungsprogramme haben frihere Schreibberufe
Uberflissig gemacht, Sekretarinnen gibt es seitdem nicht mehr. Neuer Dienstlei-
stungssektor ist der Sicherheitsbereich mit den Abteilungen Informationssicherheit
und Virenpolizei. Dem entspricht auch ein neues Ministerium fir Informationswirtschaft
und Virtuelle Entwicklung.

In der Auseinandersetzung Uber den immer schneller werdenden Informationsfluf3
und die Entwicklung professioneller Kommunikation haben systematisch Erfindun-
gen der integrierten Steuerung (z. B. im Bereich der Sicherungskommunikation bei
neuen Bauten oder im Autopilotsystem der Verkehrsmittel) zu verdnderten Verhal-
tensweisen gefuhrt. Die Hauptaufgabe regionaler oder stadtischer Zentren besteht
in der Integration und Koordination der unterschiedlichen Steuerungssysteme. Die
regionalen Prosumenten- (Vereinigungen der Produzenten und Konsumenten) Ver-
treter haben mit ihrer Forderung nach einheitlichen Systementwicklungen den Pro-
duktionsbereich politisiert. Qualitdtsmerkmal der Produktion ist Integrationsfahigkeit
und Kompatibilitdt mit bereits bestehenden Systemen sowie die 100%ige Recycel-
barkeit der Hardware. Diese Frage eines praxisorientierten Verbraucherschutzes
hat die jahrelangen Diskussionen um Konzentrationsrecht und internationale Wettbe-
werbsverzerrung abgeldst.

Das Hauptinteresse virtueller Asthetik in Kunst und Kultur besteht in Cyberinstalla-
tionen und der Suche nach méglichst komplexen maandrierenden Chaosstrukturen.
Der Kunst- und der Freizeitbereich sind eng zusammengewachsen. Das gemeinsa-
me Produzieren von virtuellen Rdumen und Landschaften, die Entwicklung multipler
neuer ldentitaten in Chat-(Gesprachs-) oder Cyber-Spiel-Raumen lassen vielfaltige
gleichzeitige und dabei kdrperlose kreative Erfahrungen zu. Entspannung bieten
Laser-Dome mit Licht-, Farb- und Musikinstallationen.

Seit der umfassenden Verkabelung der Haushalte und der zentralen Servicestation
als Grundausstattung jeder Wohneinheit mit einem Compuport (Communication,
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Feeding, Banking, Shopping, Central Services und Edutainment) gehéren Behdrden-
génge mit langen Wartezeiten und unubersichtlichen Verwaltungsstrukturen end-
gultig der Vergangenheit an; denn via Leitsystem im kommunalen Intranet sind das
Ummelden von Fahrzeugen, die Erfullung kommunaler Kontrollauflagen etc. we-
sentlich zeitdkonomischer geworden. (Zeitékonomie ist ohnehin der Bewertungs-
mafstab fir Dienstleistungen: Nachdem lange Zeit einseitig verkiirzt nur nach den
Kosten im Verhéltnis zur Leistung gefragt wurde, ist heute die Geschwindigkeit der
wichtigste Wettbewerbsfaktor unter Dienstleistern — nicht die GroBen fressen die
Kleinen, sondern die Schnellen fressen die Langsamen.)

Ein groBes Problem des globalen Gesundheitsbereichs sind die Bewegungsarmut
und daraus folgende Zivilisationskrankheiten (wie z.B. auch Beschleunigungs-
allergien). Wer sich freiwillig am videokontrollierten Compugym-Programm beteiligt,
erhélt Bonuspunkte der computergestitzten Gesundheitsvorsorge (Comphealth). Ne-
ben der weitverbreiteten Protestbewegung der Spiritualisten sind insbesondere elek-
tronikfreie Wochenenden und Ferien-Reservate mit Uberlebenstraining ohne digita-
le Hilfe in Mode.

Diese Freiwilligenbewegung ist jedoch nicht zu verwechseln mit der sozialen
AuBenseitergruppe derjenigen, die aus materiellen Griinden oder mentalitatsbedingt
nicht an der multimedialen Gesellschaft teilhaben. Diese moderne Verelendung, die
ungefahr ein Drittel der Weltbevoélkerung betrifft, konnte auch nicht durch Civil-Right-
Bewegungen, wie z.B. ,Free Access", beseitigt werden und stellt heute immer noch
ein Problem mit groBer politischer Sprengkraft dar. Die Informations-Habenichtse
hacken sich teilweise aus Protest in die Mediensysteme der gro3en Betriebe, um
kostenlos medial zu partizipieren oder nach sozialromantischem Robin-Hood-Prin-
zip fur eine Umverteilung der Informationsressourcen zu sorgen. Die Informations-
wegelagerei betrifft in letzter Zeit jedoch auch zusehends private Compuports ein-
zelner Wohnungseinheiten, so dal3 der Schutz digitaler Anlagen immer haufiger von
privaten Sicherheitsunternehmen bernommen werden muf. Info-Diebstahl der Have-
nots wird mit Kommunikationsentzug nicht unter zwei Jahren bestraft.

3. Heutige Realitdten

Soweit die Zukunft. Daf3 vieles von diesem Szenario nur eine kleine Fortschreibung
bereits bestehender Mdglichkeiten und Erfahrungen darstellt, wird deutlich, wenn
man sich die Fakten vor Augen halt: Weltweit stellen die Kommunikations- und Infor-
mationstechnologie-Industrien die umsatzstérkste Branche dar. In immer neuen Zu-
sammenschlissen groBer Konzerne werden Konvergenzen zwischen verschiede-
nen Medienbereichen (gemeinsame Programme von TV und Zeitschriften, TV und
Zeitschriften im Internet etc.) und Synergieeffekte entwickelt. Immer gréBere Fonds
zur Finanzierung der teuren technischen Entwicklungskosten zukunftiger Systeme
(Elektrokonzerne und Medien, public-private partnership bei Pilotprojekten, wie z.B.
~Schulen ans Netz“) entstehen. Der wirtschaftlichen Dynamik entsprechen ein
Rationalisierungsverhalten einerseits und verstarkter Weiterbildungsbedarf ande-
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rerseits. Die Dynamik der Technologieentwicklung kommt dabei jenen zugute, die
vorurteilsfrei und zielorientiert nach neuen Kombinationsmdéglichkeiten oder Perspek-
tiven suchen. Virtuelle Firmen werden gegriindet, neue Berufsbilder entstehen, pro-
jektorientierte globale Zusammenarbeit ersetzt traditionelle Strukturen, Zweispra-
chigkeit bzw. die englische Sprache wird ein Ausbildungs-Muf3.

An der Universitat werden Internet-Seminare durchgefiihrt, Telefonkonferenzen in
Fernstudiengdngen ergénzen Seminarzusammenhénge, Simulationen am Compu-
ter ersetzen praktische Ausbildungsbereiche, virtuelle Welten stellen eine Erweite-
rung traditioneller Lernorte dar, wissenschaftlich kollegialer Austausch und damit die
lokale Erreichbarkeit von Spezialwissen wird global rund um die Uhr verfligbar.
Dabei geraten fuhrende Industrienationen wie z. B. Deutschland in einen Erfahrungs-
rickstand gegenlber Amerika oder Kanada oder aber auch den skandinavischen
Landern: 11 von 100 Schilern in Amerika, 10 von 100 in Schweden und nur 2 von
100 Schulern in Deutschland haben einen Computer, 220 Mill.$ sind im letzten Jahr
von privater Seite als Investition an amerikanische Schulen zu Computerisierung
geflossen, Lehrer verzichteten auf ihre Ferien, um in einer Kampagne der Weiterbil-
dung Kollegen beim Einstieg ins digitale Zeitalter zu helfen.

Padagogische Schlagworte sind in diesem Zusammenhang: interdisziplinér, global
und selbsténdig. Computer kénnen zur Unterstltzung leistungsschwécherer Schi-
ler im Kontext kreativen Schreibens benutzt werden, Klassen bauen Freundschaften
via Internet mit auslandischen Mitschilern auf und lernen in virtuellen Klassen-
verbanden.

Im Beschéftigungsbereich steigt die Zahl der Telearbeitsplatze sowie die Anzahl der
Heimarbeitsplatze outgesourcter Mitarbeiter. Firmen bilden ihre Angestellten in der
Fruhstlckspause Uber hauseigene Fernsehprogramme (Karstadt Fernsehen — KTV)
und in Schulungen ganz gezielt Uber eigene computergestitzte Qualifizierungs-
programme weiter. Lernsoftware und didaktisierte Lernspiele fir Kinder und Erwach-
sene haben einen rasanten Anstieg an Marktanteilen.

Die Anwendungsbeispiele sind vielfaltig, eine Evaluation unter wissenschaftlichen
Gesichtspunkten gibt es bislang noch selten. Die konkreten Erfahrungen fuhren bis-
weilen auch dazu, daB euphorische Ersterfahrungen in Erniichterung umschlagen:
Der Klassencomputer wird plétzlich als Zeitdieb getadelt und bleibt ungenutzt in der
Ecke stehen, Firmen frischen ihre Homepage nicht weiter auf, sondern nehmen sie
wieder aus dem Netz, weil keine erkennbare Werbewirkung den weiteren Einsatz
lohnenswert erscheinen laf3t.

Wenn auch die Forderung der Aufnahme von Medienkompetenz als verbindliches
Lernziel aller Lehrpléne bislang nicht umgesetzt ist, so sind sich die padagogisch
Tétigen doch durchweg einig, daf3 die mediale Entwicklung unserer zukinftigen Ge-
sellschaft und gerade die Unstrukturiertheit ihrer Entwicklung (ordnungsrechtliche
nationale oder internationale Richtlinien laufen der rasanten technischen Entwick-
lung hinterher) einer Didaktisierung bedurfen. Begleitend dazu steigt die Einsicht,
dafB die Wissenskluft zwischen Mediennutzern und Nicht-Nutzern nicht durch Be-
schréankung der Zugangsmdéglichkeiten zu den Medien verstérkt werden darf. Forde-
rungen nach free access (z.B. erniedrigte Leitungsgebdihren fir Studierende, Bewe-
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gungseingeschrankte oder generell fir 6ffentliche Einrichtungen) sind amerikani-
sche Errungenschaften, die in Deutschland noch umgesetzt werden wollen. Freie
Mediennutzungen auf der Grundlage reiner Werbefinanzierung (O.T.E.L.O.-Projekt
des Telefonierens kostenfrei, jedoch mit Werbeunterbrechung in Berlin) zeigen ei-
nen Trend zu privatwirtschaftlicher Entwicklung. Schon heute hat sich mit der Aus-
stattung der Privathaushalte durch Computer und andere Medien, verbunden mit
der Tendenz zum Selbstlernen, unter der Hand eine Privatisierung der Lern- und
Lehrmittel im groBen finanziellen Umfang ergeben. Das macht die Entwicklung einer
neuen Schere zwischen einer regionalen, armen und bildungsbenachteiligten Be-
vélkerung und einer reichen globalen Wissenskaste wahrscheinlich. Privatisierte
Mediennutzung (Home-Shopping, Pay-per-View etc.), die Unubersichtlichkeit der
Benutzerdienste und die Unterschiedlichkeit der Systeme und Gebuhren zeigen ei-
nen neuen Bedarf an Konsumentenbildung auf, wie sie Verbraucherschutzverbande
bereits fordern.

4. Bildungsfunktion von Medien

Diese Anséatze realer Verdnderungen mégen geniigen, um einen Eindruck der Medien-
dominanz unseres zukunftigen Lebens zu veranschaulichen — und um von hier aus
zu definieren, was die Bildungsfunktion von Medien zukiinftig sein kann, d.h.,
— welche Bedeutung Medien haben,
— welche Inhalte von Bildung relevant werden,
— wie sich der Bildungsbegriff und damit das Selbstverstandnis gegeniber dem
Wissen und der Aneignung von Wissen verandert und was dies bedeutet
a) fur den Bildungsbereich,
b) fir die Profession der Lehrenden,
c) fur die Organisation der Bildung(-strager)
d) insbesondere flir das Lernen und die Lernenden.

4.1 Medien

Nehmen wir als erwiesen an, daf3 die technischen Mdglichkeiten der Digitalisierung
und die damit verbundene Volumensteigerung der Datenkapazitaten, ihre Vernetz-
barkeit das wesentliche Neue sind, das die Auseinandersetzung Uber die Bildungs-
funktion der Medien interessant macht. Wir wollen dabei auch nicht vergessen, dai3
den unterschiedlichen (traditionellen) Medien, wie z.B. Tafel, Buch, Hérfunk, Fern-
sehen, aber auch Computer und Internet unterschiedliche Bildungspotentiale zuzu-
schreiben sind und in der Verknupfung unterschiedlicher Medien enorme Nutzungs-
potentiale liegen.

Ich méchte mich im folgenden jedoch auf die sog. Neuen Medien beschranken, die
als Sammelbegriff fir die technischen Mdglichkeiten, bezogen auf das Leitmedium
Computer, heute existieren und die Interaktivitéat, Vielschichtigkeit und Multifunktio-
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nalitat durch die Integration von Daten, Bildern und Ténen ermdglichen. Wesentliche
Neuerungen sind fir mich in diesem Kontext Schnelligkeit und Direktheit (der Daten-
Ubertragung inklusive einer Eigenstéandigkeit und Nichtriickholbarkeit), globale Ak-
tualitat, Offenheit und Nichtkontrollierbarkeit (bezogen auf das Internet) und die
Maglichkeit der Schaffung virtueller Welten.

Die qualitative Medienforschung macht deutlich, daB3 sich gesellschaftliche Struktu-
ren im Wechselspiel mit den immer bedeutender werdenden digitalen Medien befin-
den: In dem Mafe, wie technische Mdéglichkeiten personale und direkte Kommuni-
kation ersetzen, kénnen Medien an die Stelle menschlicher Beziehungen treten. Der
neue Warenhandel mit dem Rohstoff Information schafft neue Berufsfelder und Ge-
winnmdglichkeiten. Die Beschleunigung fuhrt zu verédnderten Wahrnehmungsformen
nicht nur im Cyberspace, sondern insbesondere auch im Alltag. Zeitgefuhl und Zeit-
geflige, Arbeitspraxis, Freizeitverstdndnis und Sozialverhalten verandern sich im
Alltag — mit der Konsequenz, das unter padgagogischen Gesichtspunkten gerade hier
die Fertigkeiten und Fahigkeiten des einzelnen, mit diesem technischen Wandel
fertig zu werden, gefordert sind.

4.2 Inhalte von Bildung

Menschen missen im Bereich ihrer Identitatsbildung und gesellschaftlichen Verortung
Kompetenzen entwickeln, die Neuen Medien selbstbewuf3t und interessenorientiert
zu nutzen. Nicht umsonst wird Medienkompetenz, verstanden als die Féhigkeit, mit
Medien zu lernen, in der Vision einer zukunftigen medialen Gesellschaft zur Schllssel-
kompetenz.

Dabei umfaf3t der Begriff Medienkompetenz nach Baacke eine analytisch-kognitive
wie auch eine asthetisch-kreative Dimension. In Anlehnung an Luhmann definiert er
aktuell Medienkompetenz als Handlungskompetenz, d.h. als kommunikative Kompe-
tenz mit der Fokussierung auf die derzeitigen Kommunikationsverdnderungen durch
Medien. Im einzelnen umfaBt Medienkompetenz demnach die Bereiche Medien-
Kritik, Medien-Kunde, Medien-Nutzung und Medien-Gestaltung, eingebettet in ei-
nen gesellschaftlichen Diskurs der Informationsgesellschaft.

Dazu gehort auch die Entwicklung der Féhigkeit, eine wachsende Bilderflut, trotz
immer gréBer werdender Abstraktion und schnellerer und technisch raffinierter bear-
beiteter Bildfolgen, zu entschlisseln, ebenso wie die wachsende Notwendigkeit,
Mehrdeutigkeiten im eigenen Erleben (Realitat und Virtualitat, unterschiedliche indi-
viduelle sinnliche Erfahrungen etc.) auszuhalten und produktiv zu nutzen. Gefragt ist
in zunehmendem Maf3e eine asthetische, auf das Verstehen komplexer Bilder ge-
richtete Wahrnehmungskompetenz. Schon heute ermdglicht die digitale Bearbei-
tung von Bild- und Tondokumenten véllig neue Sehgewohnheiten. Schnelle und rhyth-
mische Schnitte, Uberblendungen, Einfligungen, Verfremdungen und insbesondere
die Bildgeschwindigkeit erfordern eine besondere Kompetenz im Lesen einer neuen
und vielschichtigen Bildsprache, aber auch analytisches Wissen Gber die Produktions-
moglichkeiten und technischen Spielrdume der Bildbearbeitung.
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4.3 Bildungsbegriff — verandertes Selbstverstédndnis gegeniiber der Wissens-
aneignung

Medien verweisen also zunichst einmal auf den Bedarf an Medienkompetenz als
Lernziel der Zukunft. Sie zeigen aber auch, daB3 das eingeschrankte Versténdnis
von Bildung als Wissensvermittlung obsolet ist: Warum Wissensvermittlung in pad-
agogischen Veranstaltungen, wenn das erforderliche Wissen viel schneller, direkter,
umfassender und unmittelbarer auf die individuellen Interessen bezogen liber me-
diale Systeme abrufbar ist?

Dies bedeutet eine groB3e, zukiinftig noch bedeutsamer werdende Entwicklung far
die Erziehungswissenschaft und die Profession der Erwachsenenbildung. Wenn es
zunehmend leichter wird, Wissen zu akkumulieren und weltweit an Wissen heranzu-
kommen, und wenn der Umfang des wissenschaftlichen Wissens geradezu explo-
diert, dann wandeln sich auch die Aufgaben von Bildung. Gegenlber einer immer
gréBer werdenden Flut von Informationen muf3 sie die Uber die technischen Reali-
sierungsmdglichkeiten hinausgehende Bearbeitung von Wissen ermdglichen — und
dies geht nur tUber die Betonung der Entwicklung von Selektionskompetenzen. Me-
dien haben zwar eine Bildungsfunktion an sich (z.B. das Aufzeigen eigenstandiger
Zugangsmadglichkeiten zu Wissensressourcen), die Bildungsfunktion fiir den profes-
sionellen Umgang mit Wissen verschiebt sich jedoch von den Bereichen Aufnahme
und Wiedergabe von Informationen auf die Bereiche von Auswahl, Gewichten und
Beurteilen der Information.

a) Bildungsbereich

Parallel zur notwendiger werdenden Selektionskompetenz wird der Bedarf an Bera-
tung im Bereich der Weiterbildung steigen angesichts der Notwendigkeit, den Men-
schen zu helfen, ihre Interessen zielgenau und ohne groBe Umwege durch Informa-
tionswisten zu verfolgen.

Dariiber hinaus benétigen die neuen Wahrnehmungs-, Erfahrungs- und Gestaltungs-
moglichkeiten einen Raum des angstfreien Zugangs unter dem Aspekt individueller
Erfahrung und diskursiver Stellungnahme. Eine Méglichkeit der Bildung wird von
daher in der traditionellen Verlangerung der Zustandigkeit bestehen, insbesondere
den bildungsfernen Schichten, den technischen ,Have-nots®, den medialen Analpha-
beten (den von Negroponte als auBerhalb des Internet und von daher als ,Homeless"
Bezeichneten) individuelle Zugangsmdglichkeiten zu bieten. Aber auch der Austausch
Uber neue Wahrnehmungsformen (via Internet u.a.) und neue Bedingungen der Ar-
beitswelt wird neben der Vermittlung neuer beruflicher Fahigkeiten und Fertigkeiten
eine Aufgabe der Bildung bleiben, auch als Mdglichkeit der Meinungsbildung und
EinfluBnahme auf einen gesellschaftlich notwendigen Diskurs, der tiber eine kogni-
tive Anpassung an die schnelle technologische Entwicklung im Informations- und
Kommunikationstechnologie-Bereich hinausgeht. (Gerade die Tatsache, daf3 pad-
agogische Uberlegungen der technischen Entwicklung héufig verspétet hinterher-
laufen und nur wenige Menschen von sich aus den Antrieb haben, die enormen
Veranderungen des medialen Alltags zu diskutieren, sollte — bildungspolitisch betrach-
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tet — nicht davon abhalten, aktiv Bildungsprozesse in diesen Bereichen in Gang zu
setzen.)

Fir den Bildungsbereich bedeutet das, daB das eigentlich Padagogische in den
Vordergrund tritt: nicht die Wissensvermittlung, sondern die Beschéftigung mit dem
Menschen mit dem Ziel, ihn zum Umgang mit und zur Realisierung seiner eigenen
Existenz in der Medienwelt zu beféhigen.

Selbstversténdlich werden sich die herkémmlichen Angebotsformen von Weiterbil-
dung &ndern mussen. Fir eine Just-in-time-Qualifizierung, fir eine individuelle Selbst-
lernhilfe, fUr eine Fortbildung bezogen auf und Gber Medien werden keine Seminar-
formen halbjéhrlich mit zwei Wochenstunden gebraucht, sondern flexible Konzepte
an unterschiedlichsten Lernorten in kurzfristigen und medialen Formen. Dal3 diese
Anforderungen die heutigen Pédagogen und Tréger der Weiterbildung vor grof3e
und vor allem eigene Weiterbildungsanstrengungen stellen, darf dabei nicht zu Re-
signation fihren.

b) Profession

Fir Weiterbildende bedeutet dies zunachst einmal, sich in einem Bereich, der noch
keine langfristig gesicherten Erkenntnisse aufzuweisen hat und in dem der Wissens-
vorsprung des Lehrenden nicht automatisch oder generationsgeman die Lehr-/Lern-
situation definiert, selber Erfahrungen zu machen und sich auf einen eher spiralfér-
mig angelegten Lehr-/LernprozeR3 angstfrei einzulassen. Die Hauptaufgabe besteht
in der Vermittlung und Didaktisierung der Erfahrungen hin auf die Interessen der
Lernenden, aber auch bezogen auf Fachproblemkreise, Lernumfeld und ggf. Grup-
peninteressen. Wichtiger Rlickbezugspunkt dabei ist der bewuBte Umgang mit der
eigenen Lernbiographie, die zu gro3en Teilen bereits heute eine Medienbiographie
ist, jedoch gerade nicht mit dieser verwechselt werden sollte.

Analog zur Vernetzung durch Medien werden auch Inhalte der Weiterbildung kom-
plexer, multiaspekthafter und interdisziplinarer. Da die real vorhandene Komplexitat
in der pddagogischen Bearbeitung nicht zu reduzieren, sondern zu qualifizieren ist,
werden projektorientierte Ansatze zu interessegeleiteten Themen in Zukunft einen
verstérkten Ansatzpunkt p&dagogischer Vermittlungsarbeit darstellen. Zusammen
mit der bereits angesprochenen Selektions-, Beratungs-, Wahrnehmungs- und
Vermittlungskompetenz steht auch Medienvielfalt im Methodischen flr die Ausbil-
dung von Professionalitdt als Kompetenzmerkmal zukunftig im Vordergrund. Die
traditionellen Bereiche, wie z.B. Fach-, Personal- und Sozialkompetenz, werden da-
durch zwar nicht ersetzt, jedoch um Auspragungen einer Lehrkompetenz, bezogen
auf eine mediale Gesellschaft, noch um einiges Uberschritten.

Die Rolle der Lehrenden im Rahmen der Angebotsplanung andert sich. Verstarkt
muissen Kombinationen aus personalen und multi-medialen Lernangeboten integriert,
multi-mediale Selbstlernangebote individuell abgestimmt offeriert werden — mit dem
Ziel der Férderung von Lernkompetenzen. Das setzt den Uberblick iiber vorhandene
Lernsoftware, eigene Lernerfahrungen in den Kombinationen und neuen Lern-
arrangements, Lernberatung und vieles mehr voraus.
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¢) Bildungsorganisation

Ebenso gravierende Verdnderungen stehen in dem Bereich der Organisation von
Lernprozessen an. Wenn Lernen zum gro3en Teil Selbstlernen zu Hause oder am
Arbeitsplatz bedeutet, und dies wiederum mit und durch Medien, dann mussen nicht
nur die bisher bekannten Angebotsformen Uberdacht, sondern auch die institutiona-
lisierte Weiterbildung neu definiert werden. Weiterbildungsberatung, individuelle
Lernarrangements, Medienvielfalt, Uberblickswissen und Fachkompetenz, z.B. bei
der Bewertung und Auswahl von Lernsoftware, werden erwartbare Dienstleistungen
von Bildungsagenturen sein. Dies bedeutet, daB handlungsorientierende und vor
allem auch verstérkt mediale Angebotsformen existieren missen. Dabei gilt es, den
Stellenwert von Wissensvermittlung und Informationsweitergabe zeitgeman einzu-
schétzen und in Bildungsprozessen auf die individuellen Bedirfnisse abgestimmt
zum Navigator und Organisator der Informationsflut zu werden. Uber diese Consulting-
Funktion hinaus ist zu erwarten, daB der Forumscharakter 6ffentlicher Weiterbildungs-
organisationen dazu fihrt, daB sie als Resonanzkdrper fir gesellschaftliche Ent-
wicklungen und damit auch far die Medienentwicklung fungieren und Méglichkeiten
zur Verfligung stellen, einen gesellschaftlichen Diskurs dartber zu fuhren. Dies be-
deutet, den Betroffenen Raum zur Selbstvergewisserung und zum Austausch von
Erfahrungen, Einsch&tzungen und Experimenten zur Verfligung zu stellen. Unter
Organisationsgesichtspunkten wird es fiir Weiterbildungseinrichtungen selber wich-
tig, die eigene Lernféhigkeit bezogen auf neue mediale Méglichkeiten unter Beweis
zu stellen und beispielhaft bzw. glaubwirdig zu begrinden. Dazu gehért die Nut-
zung modernen Technologie fiir die eigenen Zwecke, z.B. computergestutzte Ver-
waltung, Anmeldung und Programmerstellung (unter Bezug auf aktuelle sthetische
Standards), ebenso wie die Présenz in den Medien selber (Homepage, Internetdar-
stellung in Wissensnetzwerken, im stadtischen Serviceverbund oder in der regiona-
len Weiterbildungslandschaft) und die Ausstattung mit medialen Méglichkeiten zum
Lernen, zur Orientierung (Suchmaschine fur alle weiterbildungsrelevanten Angebo-
te), zum Recherchieren, aber auch zum Kennenlernen (z.B. im Internet-Café). Das
Prinzip der Teilnehmerorientierung muf3 in diesem Zusammenhang dazu fihren,
sowohl benutzerfreundlich zu agieren als auch gleichermafBen fir eine mediale Ori-
entierung zu sorgen.

d) Das Lernen

Nicht zuletzt fir die Lernenden selber veréndert sich die Erfahrung des Lernens.
Nicht nur, weil die unterschiedlichen Medien unterschiedliche Anpassungen an ihre
Lernfunktionen verlangen, bevor sie individuell nutzbar werden, sondern auch, weil
die mit dem Mediengebrauch einhergehende Individualisierung andere Strukturen
fur Lernprozesse schafft. Die Mdglichkeit der eigenen Entscheidung Gber Lerntempo
(Wiederholungen, Pausen), Lerninhalte (Lernsoftware, Kombinationen zwischen
medialen und personlich vermittelten Formen der Préasentation von Lerninhalten)
und Lernorte (Feststation zu Hause, Laptop am Strand) laBt selbstbestimmtes orts-
und zeitunabhangiges Lernen zu; es steht damit in Sinn- und Zeitkonkurrenz zu
sozial zentrierten, organisierten Lehrveranstaltungen. Selbstbestimmtes Lernen be-
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zieht sich dabei nicht nur auf die Lernorganisation, sondern auch auf Fragen der
Lernzielbestimmung und Erfolgskontrolle. Das bedeutet eine Ausweitung subjekti-
ver Interpretationen und Kriterien flr Lernsituationen und Lernzufriedenheit. Diese
Bereiche mussen erforscht und als Lernmotivation und -voraussetzung bertcksich-
tigt werden, wenn Weiterbildungsanbieter auch weiterhin als Partner in Lehr-/Lern-
prozessen ernst genommen werden wollen.

Die zukunftige Bildungsfunktion der Medien héngt also sicherlich davon ab, welche
Funktion ihnen die Menschen in Lehr- und Lernprozessen bereits heute zuweisen.
Der Weg dazu fangt bei den professionellen Weiterbildenden selber an. Wird er mit
der oben skizzierten Zielrichtung beschritten, dann werden auch Utopia Legrand
und Chris Reuter im Jahre 2016 ihr lll-center” als kompetenten Weiterbildungspart-
ner fur die Zukunft zu schatzen wissen.
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Marianne Friese

,Zentrum fur feministische Studien® als Zukunftsmodell
fur Qualifizierungen in Erziehungswissenschaft und
Weiterbildung

Die Institutionalisierung der Frauen- und Geschlechterforschung erhélt nun auch in
der bundesdeutschen Wissenschaftslandschaft bemerkenswerte Akzeptanz. Nach
mehr als zwanzig Jahren ,neuer” Frauenforschung scheint die Idee der Einrichtung
von Frauenuniversitaten, wissenschaftlichen Zentren, Studiengangen und Kollegs
im Bereich der Frauenstudien und gender-Forschung — bei allen regionalen und
fachlichen Unterschieden — zum festen Bestandteil einer zukunftsweisenden Hoch-
schulplanung geworden zu sein." Ist es moglich, daf sich allen Prognosen vom ,Tod
des Subjekts” zum Trotz sozusagen hinter dem Riicken der Postmoderne eine femi-
nistische Gegenkultur entwickelt, die fur die bildungspolitische Zukunft des 21. Jahr-
hunderts einen aussichtsreichen Wandel des Geschlechterverhéltnisses, einen wis-
senschaftlichen Paradigmenwechsel verspricht? Auf der historischen Folie der longue-
durée struktureller Ungleichheiten, der Beharrlichkeit geschlechtsbedingter Schlie-
Bungen des Berufsfeldes Wissenschaft, der Marginalisierung von feministischen
Wissenschaftlerinnen und ihrer Inhalte in Theorie und Praxis scheint diese hoffnungs-
volle Lesart durchaus berechtigt zu sein. Gleichwohl stellt sich eine Reihe von Fra-
gen.

Sollte es tatsachlich gelingen, statt Diskontinuitat und Zufélligkeit eine materiell und
habituell gesicherte Professionalisierung und Institutionalisierung im Feld der Frauen-
studien und gender studies zu erreichen? Erscheint es realistisch, nicht nur die quan-
titative Beteiligung von Frauen am wissenschaftlichen Personal zu erhéhen, son-
dern zugleich feministische Inhalte im Kanon der etablierten Disziplinen systema-
tisch zu verankern? Besteht die Chance, innerhalb des viel zitierten ,Generationen-
wechsels” an den Hochschulen nun auch einen ,Geschlechtswechsel” einzuleiten,
der auf eine wirkliche Demokratisierung des Geschlechterverhdlinisses zielt? Ge-
lingt dieses Projekt eines feministischen Paradigmenwechsels, wére in der Tat jene
geschlechterdemokratische Utopie auf den Weg gebracht, die bereits Hedwig Dohm
vor mehr als einem Jahrhundert im Zuge des ersten Bildungsprojektes der Frauen-
bewegung formulierte: ,Véllige Gleichberechtigung der Geschlechter auf dem Ge-
biet der Wissenschaft — nicht mehr kann ich fordern und mich mit weniger nicht
begniigen.“®

Freilich kann dieser emphatischen Prognose mit Skepsis begegnet werden. Proble-
matisch ist zum einen, daf3 die gegenwartigen Initiativen nicht in jedem Fall im Rah-
men langfristiger Hochschulentwicklungsplanungen und auf der Grundlage der Ein-
richtung von neuen Frauenforschungsprofessuren zustande kommen. Eine kosten-
neutrale Einrichtung feministischer Projekte kann in der hochschulpolitischen Kon-
kurrenz um Ressourcen und Macht jedoch nicht dauerhaft bestehen.
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Aufféllig ist zweitens die erstaunlich rasche Grindung von Studiengédngen gegen-
Uber dem auBerst z&dhen Prozel3 der Institutionalisierung in der Forschung. Bei aller
Notwendigkeit des Engagements fir feministische Lehre besteht hier zugleich die
Gefahr, daB3 die weniger beachtete Lehre den Frauen zugeschrieben, die hoch an-
gesehene Forschung den Mannern vorbehalten wird.

Skeptisch stimmt drittens die bemerkenswert hohe Akzeptanz von Ansétzen, die
sich unter dem gender-Etikett verorten gegenuber dem Abschied der Begriffe Femi-
nismus und Frauenforschung. Aufféllig ist eine Tendenz, den Begriff des Feminis-
mus mit dem Ideologie- und Politikverdikt zu belegen und Frauenforschung als hi-
storisch Uberholten Ansatz der 70er Jahre gegenuber der gender-Forschung als
zukunftsweisender Richtung zu interpretieren. Innerhalb dieser Debatte steht eine
wissenschaftstheoretische Klarung von Begrifflichkeiten, Gegenstandsbereichen und
Methodologien an, die nicht vorschnell mit hochschulpolitischen Argumenten um die
zuklinftige Verteilung von Ressourcen und Macht vermengt werden sollte.

Ich will diese noch klarungsbediirftigen Fragen einer neuen Feminismus-Debatte
nicht an dieser Stelle vertiefen. Im folgenden geht es mir vielmehr darum, ein Zukunfts-
modell feministischer Studien vorzustellen, das statt neuer Konkurrenzen erstens
produktive Kooperationen zwischen Frauenforschung und gender-Forschung vor-
sieht und zweitens kreative Verknlpfungen zwischen Frauenférderung und Frauen-
forschung herstellt. Diese Perspektive wird am Beispiel des geplanten ,Zentrum fir
feministische Studien. Frauenstudien/gender studies” an der Universitdt Bremen
ausgeflhrt. Zugleich soll die Vermittlung von feministischer Forschung, Lehre und
Nachwuchsférderung an Beispielen Erziehungswissenschaft und Weiterbildung er-
lautert werden. Da brennende Fragen der Gegenwart und Zukunft nicht selten im
historischen Riickblick klarer werden, erlaube ich mir zuvor einen kurzen histori-
schen Verweis.

Die Stadt der Frauen: Eine feministische Utopie der friihen Moderne

sWenn es Ublich ware, die kleinen Madchen eine Schule besuchen und sie im
Anschlu3 daran, genau wie die Séhne die Wissenschaften erlernen zu lassen,
dann wirden sie genau so gut lernen und die letzten Feinheiten aller Kiinste und
Wissenschaften miihelos begreifen wie jene.” Diese Prognose formulierte be-
reits die lange auch von der feministischen und p&dagogischen Frauenforschung
vergessene Christine de Pizan im Jahre 1399 in Frankreich. Dem misogynen
Frauenbild, d. h. den frauenfeindlichen Vorstellungen ihrer Zeit, hielt sie einen
Entwurf von der ,Stadt der Frauen“ entgegen: ein weiblicher Raum im Sinne
einer kollektiven weiblichen Bildungs- und Solidargemeinschaft, ein kultureller
Ort, an dem weibliche Identitat und Selbstbestimmung unter Bezug auf weibliche
Bildungserfahrungen autonom und explizit unter Ausschluf3 von Mannern ermég-
licht werden sollten. Den von Pizan mit der ,Querelle de femme* in Gang gesetz-
ten Streit um die intellektuellen Fahigkeiten der Frauen setzte eine Reihe von
wissenschaftlich gebildeten Frauen, Theologinnen, Medizinerinnen und Litera-
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tinnen der europdischen Renaissance und Frihaufklarung fort mit dem durchaus
zwiespaéltigen historischen Ergebnis, dal3 zwar einzelne privilegierte Frauen, die
als ,Wunderthier“ der Wissenschaft galten, diese Welt betreten durften, jedoch
unter demutigenden Auflagen: Wissenschaftlerinnen, wie z.B. Maria Anna von
Schurmann, haben wéhrend der Vorlesungen in einem im Horsaal aufgestellten
Holzkasten zu verschwinden, sich hinter einem Vorhang, in einer vergitterten,
undurchsichtigen Loge oder hinter der angelehnten TUr zu verbergen, oder sie
treten in Mannerkleidung auf.* Zweitens repréasentieren die wenigen Beispiele
keineswegs die historische Gesamttendenz: Schon in der frihen Neuzeit wurde
die Universitat als Mannerwelt konstruiert, das erste Berufsverbot fur Frauen
entstand in der Wissenschaft.’

Vor diesem historischen Hintergrund entstand die sogenannte Erste Frauenbewe-
gung, die den Kampf um das Frauenstudium im 19. Jahrhundert erneut aufnahm,
einerseits in Auseinandersetzung mit den Gegnern der akademischen Ausbildung
fiir Frauen,’® andererseits im durchaus konkurrierenden Streit innerhalb der Frauen-
bewegung, der die noch heute aktuelle Kontroverse um Gleichheit und Differenz
auch auf die Frage der wissenschaftlichen Bildung ausdehnte.

Frauenforschung ist undenkbar ohne Rekurs auf die Frauenbewegung. Feministi-
sche Forschung beinhaltet immer auch Wissenschafts- und Gesellschaftskritik.

Auf dieser historischen Folie zielt die Erinnerung an Hedwig Dohm auf zwei Merkma-
le der Frauenforschung: erstens auf das historische Verhdlinis zwischen Frauenbe-
wegung und Frauenstudium und zweitens auf den Charakter der Frauenforschung
als Wissenschafts- und Gesellschaftskritik. Diese Option schlieBt immer auch ein
Bemiihen um ein demokratisches Geschlechterverhéltnis ein. Historisch gilt die Zulas-
sung der Frauen zum akademischen Studium um die Jahrhundertwende und zuletzt
in PreuBen 1908 als ein Ergebnis der Bildungsbemuihungen der Ersten Frauenbewe-
gung. Es ist bekannt, daf3 sich dieser Erfolg durchaus als januskdpfig erwies. Frauen
durften zwar mit der Zulassung zum Studium endlich das ,gelobte Land“ der Wissen-
schaft (Dohm) betreten; der héchst begehrte Platz der Definitions- und Entschei-
dungsmacht jedoch blieb exklusivden Mannern vorbehalten. Die Chance zur Profes-
sionalisierung und fachlichen Etablierung tber Promotionen, Habilitationen und Pro-
fessuren erhielten Akademikerinnen seit Offnung der Universitaten nur selten. Aus
dieser Sicht liest sich auch die Geschichte der Wissenschaft des 20. Jahrhunderts
als eindrucksvolles Beispiel zur Sicherung des mannlichen Berufsprivilegs.’

Dieses Dilemma erkannte um die Jahrhundertwende ebenfalls schon Virginia Woolf,
die exzellente Schriftstellerin und Kritikerin des zeitgendssischen Geschlechter-
verhéltnisses. Wenn sie fragte: ,Haben Sie eine Ahnung, wieviele Bucher im Laufe
eines Jahres Uber Frauen geschrieben werden? Haben Sie eine Vorstellung davon,
wieviele darunter von Mannern geschrieben wurden?*® und im AnschluB daran zu
dem Schlu3 kam: ,Wie es aussieht, ist die Wissenschaft nicht geschlechtslos, er ist
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ein Mann, ein Vater und zudem verseucht” — nahm sie so radikal wie prdgant genau
jene Wissenschafts- und Gesellschaftskritik voraus, die in den siebziger Jahren den
Ausgangspunkt der ,neuen” Frauenforschung bildete.

Frauenférderung und Frauenforschung reprédsentieren zwei Seiten eines emanzipa-
torischen Bildungsprozesses mit je spezifischen Aufgaben, die nicht ineinander auf-
gehen, sich wohl aber wechselseitig bedingen und produktiv vernetzen.

In der ersten Phase der Frauenforschung, die spatestens mit der Sommeruniversitat
1976 in Berlin eingeleitet wurde, war es das Anliegen, aus der Kritik an der traditio-
nell ménnlichen Wissenschaft heraus spezifische Erfahrungen des weiblichen Lebens-
zusammenhangs zu rekonstruieren, in die Wissenschaften einzuschreiben und sie
damit zu verandern. Frauen sollten nicht nur Objekt, sondern auch Subjekt der Wis-
senschaft sein, sie sollten ihre eigenstandigen Erkenntnisinteressen, Lernprozesse
und Methoden entwickeln. Betroffenheit und Parteilichkeit waren Postulate, die in
wissenschaftliche Reflexionsprozesse eingingen. Aus diesen Fragen heraus begann
in den 80er Jahren eine zweite Phase der theoretischen Differenzierung innerhalb
des Feminismus, eine starker analytisch ausgerichtete Phase, die gegeniiber den
naturalistischen und ontologischen Vorstellungen von Weiblichkeit darum bemiiht
war, Geschlecht als soziale und historische Kategorie in den Kanon der Facher ein-
zuschreiben. Steht in einer dritten Phase in den 90er Jahren einerseits der keines-
wegs abgeschlossene Streit um Differenz, um Fragen der Dekonstruktion von Ge-
schlecht und des Subjekts des Feminismus im Zentrum erkenntnistheoretischer Dis-
kurse, werden andererseits im Anschluf3 an die bereits seit den 80er Jahren an einer
Reihe von bundesdeutschen Universitaten erfolgreich eingerichteten Frauenstudien
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung verstarkte Initiativen zur Institutionali-
sierung und Professionalisierung weiter Bereiche der Frauen- und Geschlechter-
forschung in Gang gesetzt.

Wichtig ist mir, diese Entwicklung als ein produktives Resultat der Kooperation von
Frauenférderung und Frauenforschung zu interpretieren. So wie Gleichstellungs-
politik nicht ohne die Ergebnisse feministischer Wissenschaften zu denken ist, ist
umgekehrt die Etablierung feministischer Forschung und Lehre ohne das politische
Instrument der Frauenférderung unméglich. Ein Beispiel ist die Institutionalisierung
selbst. Diese setzt Anfang der 90er Jahre genau an dem Dilemma an, daf trotz zwei
Jahrzehnten Frauenférderung, trotz der Fulle von Forschungsergebnissen, femini-
stischen Seminaren, AbschluBarbeiten, Promotionen von Frauen die strukturelle Di-
mension der Ungleichheit zwischen Mannern und Frauen an den Universitaten weitge-
hend unberthrt blieb. ,Rhetorische Prasenz und faktische Marginalité‘nt“9 lautet ein
Fazit nach zwei Jahrzehnten Frauenférderung an der Hochschule, ein Resimee,
das auch fur die bisher keineswegs grundsténdige Etablierung feministischer Wis-
senschaften gelten kann. Diese Kiritik ist der Ausgangspunkt fur die Institutionalisie-
rung und Professionalisierung von Frauen- und Geschlechterforschung in den 90er
Jahren.
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Das Beispiel der Universitit Bremen: Eine produktive Verkniipfung von Frauen-
forschung und Frauenférderung

Dies ist auch der Hintergrund flr die Entwicklungen an der Universitat Bremen. Im
Rahmen ihrer Hochschulentwicklungsplanung und Frauengleichstellungspolitik wur-
de im Jahre 1992 eine Schwerpunktsetzung im Bereich der Frauenforschung be-
schlossen mit dem Ziel, neben der Férderung der quantitativen Steigerung des
Frauenanteils am wissenschaftlichen Personal auch qualitative Veranderungen zur
Verankerung feministischer Studien in Forschung und Lehre in Gang zu setzen.
Die auf der Basis der ,Richtlinie zur Erhéhung des Anteils von Frauen am wissen-
schaftlichen Personal der Universitdt Bremen“ beschlossenen und teilweise umge-
setzten MaBBnahmen flihrten dazu, daB durchaus punktuelle Fortschritte in der Eta-
blierung von Frauengleichstellung und Frauenforschung (z.B. feministische Lehr-
auftrage, Verankerung von frauenspezifischen Inhalten in einzelnen Prifungs- und
Studienordnungen, Promotions- und Habilitationsférderung des weiblichen wissen-
schaftlichen Nachwuchses) erzielt wurden. Die durch das Sachgebiet ,Frauen“’’ und
die Arbeitsgruppe ,Women Studies“'’ 1994/95 durchgefiihrte Bestandsaufnahme
zum Stand der Frauenforschung und -lehre brachte jedoch hervor, daf3 die struk-
turelle Dimension der Ungleichheit zwischen Mannern und Frauen auch an der Uni-
versitdt Bremen weitgehend unberthrt blieb. Die EinzelmaBnahmen vermochten es
nicht, die entscheidenden Voraussetzungen fir einen hochschulpolitischen Struk-
turwandel zu schaffen: Die bestehende Schere zwischen steigendem Studentinnen-
anteil und der gravierenden Unterrepréasentanz von Frauen in der Professorenschaft
konnte nicht splrbar geschlossen werden. Der damit verbundene Charakter der
Diskontinuitat und ,Zufélligkeit* feministischer Forschung und Lehre besteht nach
wie vor. Die Knappheit der Mittel und weiterhin existierende Diskriminierungsstruk-
turen ermdglichen es noch immer nur wenigen Wissenschaftlerinnen, in eine ab-
gesicherte akademische Karriere zu minden. Eine gezielte Institutionalisierung und
Professionalisierung von Frauen- und Geschlechterstudien fand keineswegs statt.
Die Frauenforschung befindet sich immer noch auf Nebengleisen.” Wie kénnten
verénderte Weichenstellungen aussehen, die auf die Hauptstrecke fiihren?

An dieser Frage setzte die Idee des ,,Zentrum fir feministische Studien® an. In einem
ersten Schritt wurde im Juni 1995 auf Vorschlag der Arbeitsgruppe ,Women Studies”
durch den Akademischen Senat ein Memorandum zur ,Institutionalisierung eines
Zentrums fur feministische Studien an der Universitat Bremen*® in Form einer Zentra-
len Wissenschaftlichen Einrichtung beschlossen. Unter der Uberschrift ,,Feministi-
sche Forschung als Paradigmenwechsel” wurden die grundlegenden Ideen flr eine
geschlechterdemokratische Wissenschaftszukunft formuliert.”® Ein zweiter Schritt
bestand in der Einrichtung einer Griindungskommission ,Zentrum fiir feministische
Studien”. Diese wurde mit einer Geschéaftsstelle ausgestattet und vom Akademi-
schen Senat mit der Aufgabe beauftragt, die im Memorandum skizzierten Konzepte
far Forschung, Lehre, Nachwuchsférderung, Organisations- und Personalplanung
auszuarbeiten.

35



Die Planungsarbeiten der Griindungskommission stellten sich zwar als langwieriger
und steiniger Weg im patriarchalen Geflige der Institution heraus, jedoch auch als
kreativer feministischer BildungsprozeB3. Beteiligt waren viele Personen und Institu-
tionen: Studentinnen, wissenschaftliche Mitarbeiterinnen, Professorinnen, Frauen-
beauftragte, Mitarbeiterinnnen des Frauenbiros, auswértige Expertinnen, Wissen-
schaftlerinnen aus dem breiten Spektrum der Natur-/Technik- sowie Gesellschafts-
/Kulturwissenschaften.

So konnten von Anfang an fachliche Vertiefungen, interdisziplindre Perspektiven
und die in den akademischen Statusgruppen vertretenen hochschulpolitischen In-
teressen bertiicksichtigt werden. Die Beratung durch auswértige Expertinnen der
Universitaten Lineburg und Oldenburg kniipfte zugleich die Kooperationen fiir den
geplanten ,,Nordverbund®. Unverzichtbar war die Zuweisung von Ressourcen fiir eine
Geschéftsstelle. Ebenso bedeutsam war die Strategie, feministische Studien von
Anfang an nicht in die Ecke der ,besonderen Frauenforschung“ zu dréngen, sondern
als Bestandteil allgemeiner Hochschul- und Wissenschaftsentwicklung zu verhan-
deln.

Das ,,Zentrum fiir feministische Studien“: Bausteine fiir ein feministisches Haus
der Wissenschaften'

Feministische Wissenschaften verknlpfen Frauen- und Geschlechterstudien. Mit dem
Begriff des ,Feminismus® soll weder eine Ideologisierung beférdert noch eine Kon-
kurrenz zwischen Frauen- und Geschlechterforschung hergestellt werden. Im Ge-
genteil: Gegenlber der Abwertung des Feminismus als ideologischer Begriff soll
erstens eine Verteidigung des ,Erkenntnisprojekts Feminismus“'® eingeleitet wer-
den. Feminismus schlieB3t unterschiedliche theoretische und methodologische Rich-
tungen der Frauenstudien/gender studies ein. Im Bremischen Modell verbinden sich
mit dem Namen ,,Feministische Studien” zwei nicht zu trennende Elemente der Frau-
en- und Geschlechterforschung: Aus Sicht des Feminismus als Wissenschafts- und
Gesellschaftskritik geht es zum einen darum, den androzentrischen Bias aller Fach-
richtungen zu revidieren. Frauen als Subjekte und Objekte der Wissenschaft ,sicht-
bar“ zu machen bedeutet zugleich, ,Geschlecht” als analytische Kategorie in den
Facherkanon einzufiihren. Feministische Forschung als Paradigmenwechsel zielt
auf eine grundsatzliche Demokratisierung des Geschlechterverhaltnisses in der Wis-
senschaft. Aus dieser Perspektive bietet der Feminismus das theoretische und me-
thodologische Dach fir ein Gebaude der Frauen- und Geschlechterforschung, das
viele Raume flr fachliche Pluralitat, wissenschaftlichen Streit und feministische Ko-
operationen vereint.

Ein solcher Begriff von feministischer Wissenschaft erfordert die Gleichzeitigkeit von
Disziplinaritat und Interdisziplinaritat zur Sicherung fachlicher Vertiefung und facher-
Ubergreifender Vernetzung. Interdisziplinaritat ist ein methodischer Grundsatz, ohne
den die neue Frauenforschung nicht zu denken ist. Die displindren Grenzlberschrei-
tungen zwischen den Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften haben neue me-
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thodische und theoretische Perspektiven erméglicht. Die im Bremischen Modell zu-
dem hergestellte interdisziplindre Perspektive zum Bereich der Natur- und Technik-
wissenschaften ermdglicht es, weitere unausgesprochene Wechselwirkungen zu
bearbeiten und neue Zusammenhénge fir Theorie und Wissenschaftspraxis herzu-
stellen.

Mit der interdisziplindren Perspektive soll nicht die fachliche Seite aus dem Blick
geraten. Sinnvoll erscheint die Gleichzeitigkeit disziplinarer Vertiefung und fachlber-
greifender Vernetzungen. Mit den feministischen Studien soll sowohl den Studieren-
den als auch den Lehrenden eine organisatorische und inhaltliche Struktur zur Ver-
figung stehen, die es ermdglicht, die bisherigen Aktivitdten und Ergebnisse im Be-
reich der feministischen Forschung zu bindeln, disziplinar und interdisziplinér wei-
terzuentwickeln und zu vernetzen, fachlich zu professionalisieren und facheriber-
greifend zu institutionalisieren. Dieser Grundsatz impliziert andererseits, daf3 Studi-
engange, Fachbereiche und Forschungseinrichtungen ebensowenig aus der Ver-
antwortung entlassen werden sollen, den Frauenanteil zu erhéhen wie auch die fe-
ministischen Fragestellungen fir ihr Fach zu reflektieren und in die Studien- und
Prifungsordnungen zu integrieren. Umgekehrt soll die Intensivierung und disziplin-
Ubergreifende Vernetzung von Frauenstudien/gender studies am institutionellen Ort
LZentrum fur feministische Studien” gewahrleistet sein.

Diese Form der ,Doppelstruktur” vermeidet Separierung und erméglicht die Intensi-
vierung feministischer Studien. Als Organisationsmodell ist eine fachliche und per-
sonelle ,Doppelstruktur” vorgesehen: Forschungsvorhaben, Lehrende, Studierende
und Veranstaltungen sollen einerseits im Zentrum, andererseits in den Fachern wir-
ken. Von dieser Struktur wird in mehrfacher Hinsicht eine innovative Entwicklung
erwartet: Forschungsstrategisch besteht die Chance, feministische Wissenschaft
sowohl inhaltlich wie personell von der Reduktion des ,Besonderen” zu befreien,
Separierung zu vermeiden, ohne auf die notwendige Intensivierung feministischer
Forschung zu verzichten. Die disziplindre Integration bietet umgekehrt die Chance,
die Desiderate der Disziplinen aufzugreifen und den Fécherkanon grundlegend durch
die Einflihrung der Kategorie ,Geschlecht” zu erweitern. Diese strukturelle Verande-
rung ist ebenso bedeutsam fur die Lehre. Durch die verbindliche Einflihrung femini-
stischer Lehrinhalte in die Studien- und Prifungsordnungen der F&cher und die gleich-
zeitige Vertiefung feministischer Studien in einem interdisziplinar ausgerichteten
Zentrum besteht die Chance flr Studierende wie fiir Lehrende, Fragen der Geschlech-
terverhéltnisse gleichzeitig als grundlegende wie auch fachlich spezialisierte Studien-
inhalte zu begreifen.

Die Umsetzung dieser Perspektiven soll in Forschung und Lehre erfolgen. Feministi-
sche Wissenschaften sind an der allgemeinen Aufgabenstellung der Hochschulen
orientiert: an den Interessen der Studierenden an akademischer und berufsorientie-
render Qualifikation, an den Interessen der Lehrenden an bestimmten Forschungs-
schwerpunkten; an der Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses. Mit dem
Zentrum soll die Chance eréffnet werden, das zentrale Anliegen feministischer Wis-
senschaft, ndmlich die strukturelle Grundlegung des Geschlechterverhéltnisses in
Forschung und Lehre, zu realisieren.
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Eine solche weitreichende Perspektive erfordert ein Organisationsmodell, das insti-
tutionelle Einbindung und Autonomie zugleich ermdéglicht. Es ist geplant, das ,Zen-
trum fir feministische Studien® als Zentrale Wissenschaftliche Einrichtung nach 92
BremHG einzurichten mit finanzieller Ausstattung und Entscheidungsautonomie. Eine
weitere Grundlage sind Stellenzuweisungen im Rahmen der allgemeinen Hochschul-
entwicklungsplanung. Die personelle Realisierung des Zentrums soll neben der Ver-
netzung vorhandener Kapazitaten im Bereich der feministischen Forschung auf der
Grundlage des in der Hochschulentwicklungsplanung beschlossenen Tableaus ,Frau-
enforschung” erfolgen. Im Stellentableau der Universitat Bremen sind sieben Frauen-
forschungsprofessuren und zwei Dozenturen flr die Bereiche der Natur-/Technik-
sowie Gesellschafts-/Kulturwissenschaften vorgesehen.

Die Forschungskonzeption: Forschungsverstédndnis und Schwerpunkte

Vorgesehen ist, zum Rahmenkomplex Geschlechterverhaltnisse und Modernisie-
rung historische, theoretische und empirische Studien zur regionalen und internatio-
nalen Frauen- und Geschlechterforschung durchzufuhren.

Erkenntnistheoretisch und methodologisch werden folgende Optionen zugrunde-
gelegt: Die Forschungen orientieren sich erstens an dem von der feministischen
Forschung entwickelten Paradigma, ,Geschlecht” als historische und soziale Kate-
gorie zu entfalten und damit grundlegende erkenntnistheoretische Revisionen ein-
zuleiten. Zweitens soll der kategoriale Status von Geschlecht mit einer theorie-
geleiteten und empirisch fundierten Analyse eines ,doing-gender“-Prozesses ver-
knipft werden, indem die unterschiedlichen individuellen und gesellschaftlichen
Ausformungen von Geschlechterverhéltnissen konkret-historisch und gegenstands-
bezogen untersucht werden. Diese Perspektive der Geschlechterverhaltnisse schlie3t
drittens die Verschrankung von Struktur und Handlung ein. Es wird viertens gleich-
zeitig eine Erweiterung der Perspektive von der Geschlechterdifferenz auf die sozia-
len Unterschiede zwischen Frauen vorgenommen. In der Gesamtperspektive geht
es darum, die Komplexitét der individuellen wie gesellschaftlichen Verschrankung
der Dimensionen Geschlecht, Klasse, Ethnizitdt, Generation, Sexualitét in ihrer je-
weiligen konkreten Ausformung empirisch zu untersuchen, analytisch zu systemati-
sieren und an der Schnittstelle von Grundlagenforschung und konkret angewandter
Forschung zu vermitteln.

Methodisch wird auf der Grundlage der vorhandenen und von der Grindungs-
kommission evaluierten Forschungskapazitdten der Universitat Bremen sowie der
im Rahmen der Hochschulentwicklungsplanung vorgesehenen Professuren und
Dozenturen ein fachertbergreifender, interdisziplindrer Ansatz vorausgesetzt. Gleich-
zeitig werden im Rahmen der Auswertung des internationalen Forschungsstandes
diejenigen Forschungsbedarfe aufgegriffen, die innovative Ergebnisse flr regionale
und internationale Perspektiven erwarten lassen. Zudem ist entscheidend, daf3 die
fir das Zentrum vorgesehene doppelte Anbindung in Forschung und Lehre sowohl
im Zentrum als auch in den Fachern bereits auf der strukturellen Ebene den Aus-
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tausch von Forschungsfragen und Ergebnissen ermdéglicht. Forschungsstrategisch
wird von der geplanten VerknlUpfung zwischen dem ,Zentrum fir feministische Stu-
dien“ und den Fachbereichen eine weitere, fur bisherige Forschungsstrukturen neue
Entwicklung erwartet.

Eine Besonderheit des Bremischen Modells besteht darin, die zwei traditionell ge-
trennten GroB3bereiche der Wissenschaft, namlich die Natur-/Technik- und Geistes-
/Gesellschaftswissenschaften in zwei miteinander kooperierenden Forschungs-
schwerpunkten disziplinibergreifend zu vernetzen. In den Natur-/Technikwissen-
schaften geht es darum, Genese und Verwendung naturwissenschaftlich-technischen
Wissens mit Fragen der Umweltforschung zu verkniipfen. Der Forschungsbereich
»Gesundheit” bietet die Moglichkeit, diese Perspektive mit gesellschaftswissenschaft-
lichen Fragestellungen zu verbinden, und stellt somit eine produktive Schnittstelle
zwischen den GroBbereichen dar. Der Schwerpunkt ,Kultur und Bildung” zielt dar-
auf, in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften kulturwissenschaftliche Ge-
schlechterstudien mit bildungs-, arbeits- und sprachwissenschaftlichen Gegenstan-
den zu vermitteln. Die Bereiche ,Recht der Geschlechterbeziehungen” und ,Soziolo-
gie des Geschlechterverhaltnisses” stellen wichtige Kooperationen dar.

Da die Fille der Fragestellungen, theoretischen Ansatze und methodischen Ver-
knipfungen hier nicht erlautert werden kann, werden einige Perspektiven im folgen-
den am Konzept der Lehre und speziell an Gegenstanden der P&dagogik ausge-
fahrt.

Feministische Studien in Lehre und Nachwuchsférderung

Die skizzierten Bausteine von Organisation und Forschung sollen auch in die Lehre
vermittelt werden. In den feministischen Studien geht es um neue Inhalte und For-
men, um die Integration feministischer Lehrinhalte, um die Intensivierung des Trans-
fers von Forschung und Lehre, um die Einbeziehung der Studierenden in interdiszi-
plindre und kritische Wissenschaftsdebatten. Diese Perspektive erscheint gerade
vor dem historischen Hintergrund des beharrlichen Ausschlusses von Frauen und
feministischen Inhalten aus dem Wissenschaftssystem l&angst Uberféllig zu sein.
Fir eine Form der Vermittlung von Forschung, Lehre und Nachwuchsférderung, die
einerseits die interdisziplindre Verknipfung feministischer Studien und andererseits
die gleichzeitige disziplindre Verankerung vorsieht, erscheinen drei ineinandergrei-
fende Elemente sinnvoll: erstens die Einrichtung eines Magisternebenfachs ,Femi-
nistische Studien” auf der Basis eines speziellen Curriculums;'® zweitens die Einrich-
tung eines anwendungsbezogenen Kursangebotes im Bereich der wissenschaftli-
chen Weiterbildung;"” drittens die parallele Verankerung feministischer Lehrinhalte
in vorhandene Studien- und Prifungsordnungen.

Das Lehrkonzept an der Universitat Bremen wird in Kooperation mit dem im Winter-
semester 1997/98 eingerichteten Studiengang Magister-Nebenfach ,Frauen- und
Geschlechterstudien® an der Universitat Oldenburg geplant.' Entscheidend ist, der
Zuféalligkeit und Diskontinuitat der bisherigen feministischen Lehrpraxis entgegenzu-
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wirken und ein kontinuierliches, curricular abgestimmtes Lehrangebot sicherzustel-
len. Da die disziplinorientierte Facherstruktur feministischen Fragestellungen nicht
vollsténdig gerecht werden kann, ist es erforderlich, das Curriculum ,Feministische
Studien” interdisziplindr auszurichten. Gleichzeitig soll die Einfilhrung der Kategorie
Geschlecht in die einzelnen Facher diese beféhigen, das Geschlechterverhaltnis als
grundlegende Dimension zu begreifen.

Diese Perspektive 143t sich hervorragend an Fragen der Erziehungswissenschaft
erlautern. Die durch die feministische Forschung unterschiedlicher Disziplinen her-
vorgebrachte Kritik anthropologischer und naturalistischer Geschlechtsdualismen
ist fir die Theorie- und Begriffsgeschichte der Pddagogik von besonderer Relevanz.
Wissenschaftstheoretisch wird parallel zu dem fiir die Pddagogik konstitutiven Pro-
jekt der Individualitat auf der Basis naturalistischer und differenztheoretischer Anséat-
ze eine dualistische Geschlechterpddagogik konstituiert, die weibliche Bildung als
das ,Besondere” aus dem Prinzip des mannlich konstruierten ,Allgemeinen“ aus-
schlieBt. Theoretisch und sozialhistorisch entsteht gleichzeitig die moderne Tren-
nung von Offentlichkeit und Privatheit, Haushalt und Beruf, die sich fiir Frauen bis in
die Gegenwart als entscheidende ,Strukturfalle” der Moderne erweist. In einer femi-
nistischen Perspektive geht es darum, die theoretische und sozialgeschichtliche Kon-
struktion dieses Prozesses zu untersuchen und durch die kritische Einfihrung der
Kategorie ,Geschlecht” zu einer theoretischen Neubegriindung des ,Aligemeinen”
im Padagogischen beizutragen. Hier eingeschlossen ist auch die Rezeption traditio-
nell vernachlassigter padagogischer Gegenentwuirfe von weiblichen Theoretikerin-
nen, die die Theorie- und Begriffsgeschichte der Padagogik auch als eine der Pad-
agoginnen sichtbar macht.

Eine solche erkenntnistheoretische und begriffskritische Perspektive des Verhaltnis-
ses von Bildung und Geschlecht ist ebenso im reguldren Angebot im Fach Erziehungs-
wissenschaften unverzichtbar wie in den Feministischen Studien. Sie eréffnet die
Perspektive, daB3 alle Studierenden ebenso wie die Lehrenden Geschlecht als grund-
legende Kategorie der Erziehungswissenschaften reflektieren. Umgekehrt wird in
derinterdisziplindren Vernetzung gleichzeitig die bildungswissenschaftliche Perspek-
tive weiterentwickelt.

Weitere Beispiele fir diese interdisziplindre Weiterentwicklung sind die Zuschreibung
der Geschlechtscharaktere und deren naturalistische Begriindungen. Eréffnen wir
den Diskurs tber die Disziplingrenzen hinaus, stellt sich heraus, daf3 die Zuschreibung
der ,Mutteraufgaben zwischen Natur und Kultur in den unterschiedlichen Diszipli-
nen, von den Naturwissenschaften ebenso wie von den Kultur- und Sozialwissen-
schaften, vorausgesetzt wird. Interdisziplindre feministische Forschungen kénnen
diese Grundlegung erkenntniskritisch reflektieren und Gegenentwirfe begriinden.
Die Paradigmen der neuen Frauenforschung wie die Feststellung des sozialen Cha-
rakters von Geschlecht, die Konstruktion von Zweigeschlechtlichkeit und geschlechts-
spezifischer Sozialisation, die Struktur der geschlechtlichen Arbeitsteilung, der Do-
minanz- und Machtverhéltnisse im gesellschaftlichen Raum, die Unterscheidung von
Sex als biologischem und gender als sozialem Geschlecht reprasentieren Ergebnis-
se der Frauenforschung, die im interdisziplindren Diskurs zustande kamen.
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Soll diese Erkenntnis nicht nur im Wissen von Expertinnen verankert bleiben, son-
dern umgekehrt auch in die Facher zuriickgegeben werden, bieten sich auch neue
Maoglichkeiten fir F&cher und deren Studierende, in denen z. B. aufgrund des Nume-
rus clausus keine Offnung fiir andere Facher vorgesehen ist. Eine solche Méglich-
keit des interdisziplindren Studiums er&ffnet auch iber die bisher besser etablierten
feministischen Hochburgen im Bereich der Sozial- und Erziehungswissenschaften
hinaus neue Perspektiven.

Ein weiteres Beispiel bietet die Debatte um die Erweiterung des Arbeitsbegriffs.
Bemerkenswert ist, da3 der Bereich der Reproduktionssphdre und im besonderen
die Arbeit im Privathaushalt trotz einer Fulle feministischer Ergebnisse in den Wis-
senschaften nach wie vor weitgehend unbericksichtigt geblieben ist. Aus dem Be-
griff des Berufs, der Qualifizierung, aus den Debatten tUber die Zukunft der Arbeits-
gesellschaft fallt die Frage trotz tiefgreifender Veranderungen der Dienstleistungs-
gesellschaft, der Arbeitsteilungen zwischen M&nnern und Frauen und zwischen Frau-
en, trotz der zunehmenden Entgrenzung von &ffentlicher und privater Lebenswelt
nach wie vor heraus. Die feministische Perspektive bietet die Chance, die Repro-
duktionsarbeit im Gesamtsystem gesellschaftlicher und individueller Entwicklungen
zu verorten, und zwar interdisziplinér aus 6konomischer, sozial-, kultur- und politik-
wissenschaftlicher Perspektive. Zugleich kdnnten verédnderte Zukunftsmodelle ent-
wickelt und an der Schnittstelle von Theorie und Praxis vermittelt werden.

Die genannten Themen représentieren nur einige Beispiele fir die geplanten Studien-
inhalte: In der Gesamtperspektive sollen die auch in der Forschung relevanten Schwer-
punkte in ein umfassendes Lehrangebot integriert werden, und zwar im Grundstudi-
um wie im Hauptstudium. Vermittelt werden sollen Grundlagenkenntnisse der Ge-
schichte und des sozialen Wandels von Geschlechterverhaltnissen, Theorien und
Methoden der feministischen Forschung, ihrer empirischen Arbeiten und ihres Hand-
lungsbezugs sowie ihrer Interdisziplinaritét. Dartiber hinaus sollen disziplinorientierte
Kenntnisse und geschlechtliche Problemfelder reflektiert werden, z. B. Geschlecht
und Moderne, gesellschaftliche Modernisierung und Frauenarbeit, geschlechtliche
Arbeitsteilung, Frauenbewegungen, Frauenbildung, berufliche Bildung, soziokulturelle
Reproduktion und Geschlechterverhélinisse, feministische Naturwissenschafts-
analyse und -kritik sowie Umweltforschung, Geschlecht und Technik, feministische
Kulturtheorien, Geschlechterverhélinis und Arbeitsteilung, soziokulturelle Reproduk-
tionen von gender.

Neben der interdisziplindren Ausweitung des Curriculums in den vertiefenden Grund-
lagen ist es zugleich erforderlich, den Studierenden eine breite Ausbildung zu si-
chern, wie sie gegenwartig in den Praxisfeldern gefordert wird. In der beruflichen
Entwicklung besteht die Tendenz, daf3 sich feste und besténdige Berufsbilder aufld-
sen. Der Begriff des ,lebenslangen Lernens® steht fir einen Wandel, auf den sich
auch die wissenschaftliche Ausbildung einzustellen hat. Im Studium sind profunde
Qualifikationen zu vermitteln, die auf neue Arbeitsfelder ausgerichtet sind. Die Ver-
anderung des deutschen Berufsbildungssystems, in dem Frauen historisch bis heu-
te benachteiligt sind, wird speziell durch den europaischen Wandel beférdert. In
diesem Zusammenhang stellt sich zum Beispiel die Frage, ob die mégliche Anpas-
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sung an européische Entwicklung und die Offnung des vormals starren Berufsbil-
dungssystems in Deutschland den bisher benachteiligten Frauen neue Chancen
bieten. Oder werden Manner die von Frauen vorgelebten ,Patchworkbiographien®
nachvollziehen? Werden sie mit der Professionalisierung und Verwissenschaftlichung
weiblicher Berufsfelder, wie z. B. im Bereich der Pflege- und Sozialberufe, verstarkt
in diese Felder eindringen, méglicherweise neue Fuhrungspositionen besetzen und
damit einen ,,Geschlechtswechsel“ von Berufen vollziehen, der historisch keines-
wegs neu ist?

Feministische Studien haben sich dieser Problematik dringend anzunehmen. In der
Lehre muf3 es auch darum gehen, Frauen flr neue Berufsfelder und in der Konkur-
renz des Geschlechterverhéltnisses zu qualifizieren, und zwar sowohl fur Karrieren
in sogenannten mannerdominierten Bereichen als auch im Hinblick auf spezifische
Felder der Frauenarbeit und Frauenpolitik. Ein Beispiel fir die Entwicklung neuer
Berufsprofile bietet die Institution der Frauenbeauftragten, die selbst ein Ergebnis
der Frauenpolitik der achtziger Jahre reprasentiert. Obwohl die Qualifikationsan-
forderungen durch ein auBerordentlich breites Spektrum an unterschiedlichem Fach-
wissen, Organisations- und Verwaltungswissen, rechtliche Kompetenzen, Manage-
mentaufgaben etc. gepragt sind, existiert bisher keine systematische Qualifizierung
und Spezialisierung, die sich in der Ausdifferenzierung eines neuen Berufsprofils
niederschléagt. Hier erdffnet sich im Anschluf3 an die Etablierung der Frauenstudien
ein neues Feld wissenschaftlicher Weiterbildung fir Frauen, das verénderte curriculare
Bedarfe im Hinblick auf eine zielgruppenorientierte Weiterbildung zu entwickeln hét-
te. Im Gesamtkontext der beruflichen und politischen Bildung erscheint es sinnvoll,
weitere anwendungsbezogene wissenschaftliche Weiterbildung anzubieten, wie z.B.
fur Lehrerlnnen ein Fortbildungsangebot fiir eine geschlechterreflektierte Didaktik.

Neben der Lehre stellt die Qualifizierung des weiblichen wissenschaftlichen Nach-
wuchses eine vordringliche Aufgabe dar. Die an der Universitdt Bremen schwer-
punktmanBig durchgesetzte Férderungsstruktur zur Promotion und speziell zur Habi-
litation hat sich als unverzichtbare Zukunftsstrategie erwiesen. Die Kooperation mit
dem als Promotionsférderung eingerichteten Aufbaustudiengang ,Kulturwissenschaft-
liche Geschlechterstudien“ an der Universitat Oldenburg wurde bereits begonnen.
Geplant sind weitere Formen der Promotionsférderung, wie z. B. die Einrichtung
eines interdisziplindren Schwerpunktes, der zum Themenkomplex ,Diskursive Kon-
struktion und soziale Handlungspraxen von Kérper/Geschlecht. Leitbilder, Selbst-
bilder, Optionen“ Wissenschaftlerinnen aus dem Bereich der Erziehungs-, Kultur-,
Kunst-, Sozial-, Musik-, Politikwissenschaften, aus der Ethnologie wie aus der Di-
daktik der Physik vereint.

Perspektiven und Ausblick
So viel zu den bisherigen Entwicklungen der feministischen Studien als Zukunfts-

modell. Der Planungsprozef3 mag langwierig erscheinen. Im Riickblick jedoch hat er
sich zwar als z&her, jedoch auch als &uBerst kreativer Lernprozef3 fir die beteiligten
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Frauen in der Institution Universitat erwiesen. Gezeigt hat sich auch, daf3 ein solcher
Prozef nurim Zusammenwirken von Institutionen und Personen, von hochschulpo-
litischem Engagement, fachlicher Kompetenz und wissenschaftlicher Kreativitat zu-
stande kommen kann.

Ob es an der Universitdt Bremen und an anderen Universitaten gelingen wird, in
einer mannerdominierten Institution und gleichzeitig in einer historischen Situation,
in der Frauen erstmals in die Lage versetzt werden, nicht nur Rdume zu erké&mpfen,
sondern diese auch strukturell zu gestalten, wird die Zukunft zeigen. Fir eine Ein-
schatzung mag vielleicht abermals der Rat von Virginia Woolf niitzlich sein, den sie
in einem Essay Uber den Stand und die Perspektiven der Frauenberufe sehr schén
zusammengefaBt hat:

»In dem Haus, das bisher ausschlieBlich das Eigentum von M&nnern war, haben sie
fur sich ein eigenes Zimmer erstritten. Sie sind imstande, wenn auch nicht ohne
groBe Mulhe und ohne gro3e Anstrengung, die Miete zu bezahlen. Sie verdienen
ihre finfhundert Pfund im Jahr. Aber diese Freiheit ist erst ein Anfang; das Zimmer
ist ihr eigen, aber es ist noch kahl. Es muB3 mébliert werden, es muf3 ausgeschmuickt
werden, es muf3 mit anderen geteilt werden. Wie werden sie es méblieren? Wie
werden sie es ausschmiicken? Mit wem werden sie es teilen und unter welchen
Bedingungen? Dies sind Fragen von gréBter Tragweite und gré3tem Interesse. Zum
ersten Mal in der Geschichte sind sie imstande, sie zu stellen; zum ersten Mal sind
sie imstande, selbst zu entscheiden, wie die Antworten lauten sollen.'

Die Fragen von Virgina Woolf sind hochaktuell. Ob es unserer Generation gelingen
wird, mit der Griindung der vielfaltig geplanten Initiativen zur Institutionalisierung der
Frauen- und Geschlechterstudien tatsachlich alternative und demokratische Struk-
turen zu etablieren, wird nicht zuletzt auch davon abh&ngen, ob Frauen auch dann,
wenn sie wissenschaftliche, soziale und hochschulpolitische Verantwortung Uber-
nehmen, Karriere machen, Einflu gewinnen, Kontrolle und Macht auslben, weiter-
hin bereit sind, in kritisch-feministischer Absicht zu lernen und demokratisch zu ge-
stalten.
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llse Brehmer

Literarische Utopien und padagogische Phantasie
Zur Uberwindung der Geschlechtergrenzen

Zweigeschlechtlichkeit ist eines der Ordnungskriterien, der Wahrnehmungsmuster
in unserer Gesellschaft. Nicht zu wissen, ob eine Person Frau oder Mann ist, ruft
Irritationen hervor, verursacht Identitdtsprobleme. Aber was ist dieses Raster Zwei-
geschlechtlichkeit fir die menschliche Existenz? Eine theologische, biologische On-
tologie, ein nicht mehr zu hinterfragender Tatbestand oder eine Konstruktion der
Gesellschaft, eine durch gesellschaftliche Interaktionen und Normen hergestellte
Wahrnehmung? In der feministischen Forschung existieren zwei gegenlaufige An-
sichten. Die einen gehen von einer genuinen Weiblichkeit und Mannlichkeit aus,
die allerdings patriarchal Uberformt, aber vorhanden ist und in ihrer wahren Exi-
stenz erst hergestellt werden muB3. Die andere Richtung lehnt eine Fixierung auf
die biologische Unterschiedlichkeit, die nur einen geringen Teil der materiellen Exi-
stenz umfaBt, ab und fordert eine Transzendenz der Begrenztheit durch die Ge-
schlechterfixierung. Im Begriff ,Gender” wird hier die soziale Konstruktion gefaf3t
und eine ontologische Festlegung auf eine Definition des Wesens von Frau und
Mann vermieden.

Im Kontext der zweiten Frauenbewegung entstanden in den siebziger Jahren femi-
nistische Sozialutopien, die einerseits Kritik an der bestehenden patriarchalen Ge-
sellschaft Gbten und andererseits Visionen entwarfen fur nicht-hierarchische, egali-
tare Beziehungen.

Meine folgenden Ausfiihrungen rekurrieren einerseits auf literarische Fiktionen, um
Phantasien zu Geschlechterbeziehungen und deren Veranderungen zu analysie-
ren, und andererseits auf pddagogische Mdglichkeiten, Personalitat jenseits der Ein-
grenzungen durch die Konstruktion des Geschlechts zu entwickeln. Sich als Erzie-
hungswissenschaftlerin mit Utopien, Entwurfen von Zukunftsgesellschaften, mit Alter-
nativen zu dem Bestehenden zu beschéftigen erscheint nur vordergriindig als abwe-
gig. Zwar ist die Aufgabe der Wissenschaft die Analyse des Bestehenden auf Grund
von empirischen Erhebungen und von soziohistorischen Analysen, um den gegenwar-
tigen Zustand als entstandenen zu verstehen. Aber Mangel in der Gesellschaft zu
diagnostizieren fordert auch zu Veranderungsvorschlagen auf, um flr eine bessere
Zukunft zu planen. Literarische Fiktionen kénnen so die Phantasie, die innovative
Kreativitat anregen. Sie bieten ein ,So kdnnte es sein“. Den miihsamen Weg dorthin
zu entwickeln ist nicht Aufgabe der literarischen Werke, sondern Gegenstand von
Wissenschaft und Politik.

Ich méchte als erstes auf einige der Zukunftsvorstellungen eingehen und zeigen,
daf sie sehr wohl Aspekte gegenwartiger Realitat in ihren phantastischen Konstruk-
tionen enthalten. Eine Utopie ist zwar ein Gegenentwurf, ist aber immer bestimmt
durch den je historischen Entstehungszeitraum.
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Ich werde an finf Beispielen unterschiedliche Modelle der Geschlechterbeziehungen
aufzeigen.

1. Die verkehrte Welt

Dieses Modell ist im strikten Sinne keine Utopie, da es gesellschaftliche Realitét nur
in der Umkehrung der Personen zeigt. In dem Buch ,,Die Téchter Egalias” (Brantenberg
1977) sind die Frauen an der Macht, sie ,frauschen“im Matriarchat. Politische und
6konomische Macht, aber auch die Sprache sind weiblich besetzt, wie es schon seit
sWibschengedenken® Ublich war. Frauen haben alle Verhaltensweisen und Eigen-
schaften, die heute an Mannern zu beobachten sind oder ihnen zugeschrieben wer-
den. Jungen dagegen werden von klein an zu Schwéche, Koketterie und Gehorsam
erzogen. Untypische Berufswiinsche werden nicht akzeptiert. Beispielsweise will in
diesem Roman die Hauptfigur Petronius Seefrau werden, das findet seine Schwe-
ster hochst lacherlich, weil ja schon die Begrifflichkeit der Bezeichnung zeigt, daB
dies kein Beruf fir Manner ist. Die Rituale der Adoleszenz werden in ihrer Peinlich-
keit beschrieben, vom Anmessen der PHs (Penishalter) bis zum Einfihrungsball, mit
all den Angsten um Schénheit und erotischen Erfolg.

Begrundet wird die Ungleichheit damit, daf3 es die M&nner sind, die die Kinder be-
kommen. D.h., in dieser Gesellschaft sind die Véter fur die Flirsorge zustandig, und
sie entwickeln in der Schwangerschaft auch Ubelkeit und leiden wahrend der Ge-
burt, wéhrend die Frauen, die Mutter, die Geburt kurz und als ein Fest erleben, das
sie nicht in ihren Geschéften behindert. Die Frage der biologischen Reproduktion
und ihrer sozialen Ausformung wird in den meisten der literarischen Fiktionen
thematisiert.

In dieser Form des Geschlechtertausches wird manches, was wir als selbstverstand-
liche Erwartung an Frau und Mann haben, in der literarischen Uberspitzung sichtbar,
so daf3 man zwischen Lachen und Weinen schwanken kann. Diese aufklérerische
Tendenz beinhaltet aber noch eine andere Botschaft: Wenn die Frauen als Ge-
schlechtsgruppe die gesellschaftliche Dominanz hatten, wéren sie genauso wie Man-
ner heute. Frauen sind also nicht qua Biologie das bessere Geschlecht, sondern ihre
sogenannten positiven Eigenschaften (FuUrsorglichkeit, Empathie) sind nur Ergeb-
nisse ihrer Unterlegenheit. Der geschlechtsspezifische Sozialcharakter wird durch
die Machposition in der Gesellschaft bestimmt und durch die Erziehung hergestellt.

2. Individueller Geschlechtertausch

In den Geschichten von Kirsch/Morgner/Wolf (1985) wird eine Frau auf Grund unge-
wdhnlicher Umsténde zu einem Mann, sei es ,wie ein Blitz aus heiterem Himmel“
(Kirsch) oder bei Irmtraud Morgner durch den immer wiederholten Wunsch: ,Man
miBte ein Mann sein®. Bei Christa Wolf gelingt es durch die Entwicklung eines Préa-
parates, da es ,unrentabel gewesen wére, zuerst ein Praparat zur Verwandlung von
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Mannern in Frauen zu entwickeln, weil sich fiir ein so abwegiges Experiment keine
Versuchsperson gefunden héatte” (S. 70). Die Verdnderungen, die sich zeigen, betref-
fen Wahrnehmungen, Haltungen, Neigungen, so rickt der Max, der einmal Kathari-
na war, die Mébel rechtwinklig und kann endlich bei einer FuBBballibertragung mit
einer Bierdose in der Hand so richtig schén brillen. Und Anders, der einmal eine
Frau war, assoziiert jetzt mit ,Rot" nicht mehr ,Liebe“, sondern ,Wut“, mit ,Frau® nicht
mehr ,Mann“, sondern ,schén“.

Alle drei gewinnen durch Teilhabe an der Welt der Manner, kameradschaftlich wird
nun die Hausarbeit geteilt (Abwaschen, Einkaufen, Kohlenschleppen). Katharina,
die zu Max geworden ist, denkt: ,Jetzt, wo ich selber ‘n Kerl bin, jetzt kriek ich die
Ehmannzipatzjon“ (Kirsch, S. 21). Sie sind selbstverstandlich in die Gesprache lber
Politik und FuBball integriert. Allerdings muf3 sich Valeska als Mann bei den Zoten
Uber Frauen Ubergeben, und Anders entdeckt das Geheimnis der Manner, ,,dai3 sie
nicht lieben kénnen und es wissen” (Wolf, S. 99). Diese Heldin entschlie3t sich dann
doch, lieber eine Frau zu bleiben, und will ein neues Experiment durchfiihren: den
sVersuch zu lieben” (Wolf, S. 100).

Dieses Modell der Anpassung an die ménnlichen Normen und Verhaltensweisen ist
sehr wohl in unserer Gesellschaft zu beobachten. Frauen, die es schaffen, als ein-
zelne in den patriarchalen Strukturen zu relssieren, werden oft mit dem ambivalen-
ten Ehrentitel ,Mann“ belegt. So etwa wurde von Margret Thatcher gesagt, sie sei
der einzige Mann in ihrer Regierung. Es werden also dabei weder die Geschlechter-
ordnung noch politische Strategien in Frage gestellt, sondern es erfolgt eine indivi-
duelle Anpassung. Daf3 dies nur wenigen Frauen mdglich und gestattet ist, zeigt,
daf dieses Modell nicht generell erfolgreich ist. Aber es dient einer Legitimation der
allzu oft gehérten Meinung, daf jede Frau doch alle Chancen hat.

3. Frauenwelten oder die Eingeschlechtlichkeit

Wenn Aggressivitat, physische und psychische Gewalt, Umweltzerstdrung und Krie-
ge Handlungen sind, die Uberwiegend von Mannern betrieben werden, so gewinnt
die Vorstellung einer reinen Frauenwelt eine positive Konnotation. In einem der fri-
hesten Blcher hierzu, in ,Herland” von Perkins Gilman, 1915 geschrieben, sind die
Mé&nner ausgestorben, und die Fortpflanzung geschieht durch Parthenogenese,
persénliche Leidenschaften bestehen nicht, auch keine personelle Erotik. Die Frau-
en kénnen nur in ,Wir-Kategorien® (S. 169) denken, und das Zentrum ihrer Gesell-
schaft ist die Mutterlichkeit, sie sind bewuBte Mutter, die kompromiBlos fiir das Wohl-
ergehen der Kinder planen und arbeiten (S.138). Die Madchen werden in alle Arbei-
ten der Landwirtschaft und des Handwerks integriert, sie gehen in keine Schule,
aber: ,Alles war Erziehung, aber keine Schulung” (S. 143). Ein wenig zu harmonisch
erscheint diese Welt. In den anderen Romanen gibt es durchaus Konflikte und Lei-
denschaften zwischen den Frauen, z. B. in dem ,,Geheimnis des Mandelplaneten®
(d‘Eubonne 1979), aber insgesamt ist es eine friedliche Welt nach dem groBBen Krieg
gegen die ,Befruchter* und der Entdeckung der Mdglichkeiten der ,Ektogenese”,
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also der Jungfernzeugung, in den Geheimarchiven des Vatikans. Dieses Thema
spieltin diesen Frauenwelten eine gewichtige Rolle, und die kreativen Mdglichkeiten
zeigen eine grofe Bandbreite, so nehmen in der ,Demeterblume” (Singer 1983) die
Frauen einen speziellen Trank ein, um schwanger zu werden, oder im ,Wanderland*
(Miller Gearhart 1982) vollziehen sie in einer Hohle ein geheimes Ritual. Die Mad-
chen werden stets gemeinsam und in Gruppen erzogen, so daf3 keine ausschlief3li-
chen Fixierungen entstehen kénnen, und sie entwickeln eine gro3e, nicht geschlechts-
eingegrenzte Bandbreite von Fahigkeiten.

Auf was rekurrieren diese Utopien?

Immer wieder erscheinen in wissenschaftlichen und pseudowissenschaftlichen Pu-
blikationen Elaborate, die versichern, daB3 es nun eine endgultig empirisch abgesi-
cherte Tatsache sei, da3 Manner aufgrund ihrer biologischen Ausstattung aggressi-
ver sind als Frauen, also ihre Zerstdrungswut genetisch oder hormonell bedingt ist.
So erhélt patriarchale Gewalt eine nicht mehr zu hinterfragende Legitimation. Diese
Untersuchungen sind in sich widerspruchlich und zeigen mehr das Interesse des
Forschers als gesicherte Erkenntnisse (siehe hierzu die Reanalysen der amerikani-
schen Biologin Fausto-Sterling 1988). Aber wer von einer grundlegenden Aggressi-
vitdt des mannlichen Geschlechts ausgeht, kann sehr wohl zu der ,berechtigten”
Forderung kommen, dieses Geschlecht zu eliminieren oder es in Kafigen zu halten,
um der endgultigen Vernichtung des Lebens auf diesem Planeten vorzubeugen.
Ein weiterer Aspekt an diesen Utopien ist, daf3 sie iberwiegend von lesbischen Frauen
ersonnen sind, deren Bedurfnis nach dem Umgang mit M&nnern reduziert ist, die
aber auch z. T. gerne Kinder héatten und so nach Mdéglichkeiten suchen, sie ohne
heterosexuellen Geschlechtsverkehr zu bekommen. Aus diesen Kreisen horte ich,
daf es in den USA Experimente gegeben hat oder auch noch gibt, bei denen zwei
Eizellen verschmolzen werden, so daf3 eingeschlechtliche Fortpflanzung mdglich
wére. Ob es diese Versuche gibt, wei3 ich nicht, halte aber in der Befruchtungs-
technologie derartige Experimente fir denkbar.

Ein weiteres Moment ist, dal3 hier gemeinsame Erziehung der Madchen dargestellt
wird. In unserer Gesellschaft wird die Erziehung, die Fiirsorge fiir die nachste Gene-
ration zu Uber 80% von Frauen geleistet. Diese sind als einzelne isoliert fir alles
verantwortlich. Der Wunsch, entlastet zu werden und Erziehung als gemeinsame
kooperative Aufgabe zu sehen, spricht aus diesen Entwirfen.

4. Welten mit nur saisonaler Sexualitat

Die radikalste Dekonstruktion der Zweigeschlechtlichkeit stellt LeGuin in ,Winter-
planet” (1980) vor. Die Personen haben kein erklartes Geschlecht, sie sind die lang-
ste Zeit ihres monatlichen Zyklus sexuell inaktiv, latent. Wenn sie in die ,Kemmer-
phase”, den Beginn der Sexualphase kommen, sind sie zuerst androgyn, und wenn
sie einen Partner finden, werden sie je nach der sich etablierenden Beziehung ménn-
lich oder weiblich. Jede Person kann so in seinem/ihrem Leben mal Mutter, mal
Vater sein: ,Man bedenke: Jeder kann alles machen. Das klingt sehr einfach, aber
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die psychologischen Auswirkungen sind unkalkulierbar. Die Tatsache, daB jeder-
mann zwischen siebzehn und finfunddreiBig in die Lage geraten kann, ,ans Kind-
bett gefesselt’ zu sein, bedeutet, da3 hier kein Mensch so grindlich ,gefesselt’ ist,
wie es die Frauen anderswo sind — sowohl in psychologischer als auch in physischer
Hinsicht. Lasten und Privilegien sind ziemlich gleichméaBig verteilt, jedermann hat
das gleiche Risiko einzugehen und kann die gleiche Wahl treffen. Daher ist aller-
dings auch niemand ganz so frei, wie es die M&nner anderswo gemeinhin sind. Man
bedenke: eine Einteilung der Menschheit in stérkere und schwachere Hélften, in
Beschitzer und Beschitzte, in Beherrschende und Beherrschte, in Eigentimer und
Eigentum, in Aktive und Passive existiert nicht. Man kann sogar feststellen, daf3 die
Tendenz zum Dualismus, die das Denken der Menschen so beherrscht, auf ,Winter
weniger stark ausgepréagt ist” (S. 86). Der mannliche Gesandte von einem anderen
Planeten, der Giber ,Winter” berichtet, gerat durch den Wegfall der Wahrnehmungs-
kategorie Geschlechtimmer wieder in die Schwierigkeit, Verhalten einzuordnen und
die Motive der Personen zu beurteilen. Sein Gegeniber wechselt fur ihn standig
zwischen den Definitionen von méannlich und weiblich.

Die Kindererziehung findet in der Gro3gruppe, einer Art GroB3familie oder Sippe statt,
und die Liebe zu Kindern ist tief, zartlich und beinahe ganz und gar selbstlos. Még-
licherweise ist es allein diese Selbstlosigkeit, wodurch sich diese Liebe von dem
unterscheidet, was wir als ,mutterlichen Instinkt“ bezeichnen. Ich selbst vermute,
daf der Unterschied zwischen dem mutterlichen und vaterlichen Instinkt kaum erwéh-
nenswert ist; der Elterninstinkt, der Wunsch, zu beschitzen und zu férdern, ist ein
Charakteristikum, das nicht an das Geschlecht gebunden ist.
Geschlechtsspezifische Arbeitsteilung und Machtverteilung kann es in einer solchen
Gesellschaft nicht geben, es gibt zwar Konkurrenzkampf und individuelle Auseinan-
dersetzungen bis zum Téten, aber keine Kriege, da diese als ,eine reine maskuline
Ersatzhandlung“ angesehen werden und mit der Eliminierung von Maskulinitat und
Feminitat nicht mehr notwendig sind.

Biologisch erscheint diese Modell wie die Jungfernzeugung bei der Gattung Mensch,
die sich heterosexuell fortpflanzt, als unméglich, aber welches ist der soziale Hinter-
grund fiir eine solche Fiktion? Lassen Sie mich eine Rechnung aufstellen: In Oster-
reich liegt die Geburtenrate bei ca. 1,3 Kindern pro Paar. Das bedeutet, auf zwei
Kinder nach oben abgerundet, da3 im Durchschnitt eine Frau 2 Monate im vorge-
burtlichen Mutterschutz ist und dann (sehr groB3ziigig gerechnet) ihr Kind 10 Monate
lang voll stillt. Dies bedeutete also zwei Jahre, und das bei einer Lebenserwartung
von 70 bis 80 Jahren, also nur eine sehr kurze Zeit, in der noch nicht einmal eine
komplette Ausgliederung aus dem 6&ffentlichen Leben und der Erwerbstatigkeit statt-
finden miBte. Alle weiteren Tatigkeiten der Erziehung, die heute von Frauen ausge-
bt werden, sind nicht biologisch zu begriinden, sondern sind soziale Erwartungen,
Forderungen. Es gilt also auch flr die heterosexuelle Gattung, daf3 Frauen nur eine
geringe Zeit lang biologisch bedingt auf Produktion der Gattung festgelegt sind.
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5. Gleichheit nur durch Aufgabe der Gebéarfunktion

In Piercys utopischer Welt ,While away” sind ,, méannlich und weiblich“ keine sinn-
vollen Kategorien. ,Wir teilen die Menschen eher danach ein, was sie gut kénnen
oder nicht gut kdnnen, nach ihren Starken und Schwéchen, Begabungen und Man-
geln“ (Piercy 1986, S. 261). Die Personlichkeit der/des anderen wird also anerkannt
und nicht sein Geschlecht, so besteht auch Liebe zwischen Personen, ob sie nun
zum gleichen oder zum anderen Geschlecht gehéren. Um diesen Zustand der ge-
schlechtsunabhéngigen Personalitét zu erreichen, muBten die Frauen etwas aufge-
ben: ,Die einzige Macht, die wir jemals besaBen, um das Prinzip ,Macht fur nie-
mand‘ zu verwirklichen, ndmlich die Macht, Kinder zu gebéren. Denn solange wir
biologisch auf diese Weise festgelegt waren, konnte es nie Gleichheit zwischen uns
geben. Die Manner wirden sich nie so weit humanisieren lassen, daf3 sie liebevoll
und zértlich wurden. Also wurden wir alle Mitter. Jedes Kind hat drei. Um die Fixie-
rung auf eine Person zu unterbinden” (S. 127). Die Aufgabe der Gebérfunktion und
der ausschlieB3lichen Fixierung des Kindes auf eine Mutter ist in diesem Modell die
Grundlage der Emanzipation. Immer wenn eine Person stirbt, wird im Briter ein
neuer Embryo mit dem genetischen Material einer verstorbenen Person angesetzt,
es findet sozusagen ein postmortales Klonen statt, durchaus mit genetischer Aus-
wahl und so auch einem Zuchtprogramm. Die Gemeinschaft befindet dartber, wer
die drei Mutter sein durfen, diese allerdings sollen keine Liebesbeziehungen unter-
einander haben, damit ihre Beziehungsprobleme nicht die emotionale Bindung zum
Kinde beeintrachtigen. Alle drei Mutter stillen das Kind, M&nner werden zu diesem
Zweck hormonell behandelt, so daf3 auch sie die intime kérperliche Nahe zum Saug-
ling erfahren kénnen. Durch die drei Bezugspersonen haben die Kinder eine gro-
Bere Auswahl zur Identifikation. Diese Elternbeziehungen werden mit 12 Jahren
beendet, das Kind sucht sich einen neuen Namen, und sechs Monate lang besteht
zwischen Muttern und Kind ein Kommunikationsverbot, so daf3 die Ablésung rituell
abgesichert ist.

Die Trennung von erotischer Attraktion und fursorglicher Liebe zu einem Kind, das
von mehreren Personen betreut wird, bedeutet sowohl fir die einzelnen Entlastung
wie flr das Kind eine gréBere Wahimdglichkeit an Vorbildern und Erfahrung. Dies
erscheint mir als eine progressive Idee. Heute, bei schwankenden Partnerlnnenbe-
ziehungen, verlieren die Kinder Bezugspersonen aus Grunden, die nicht ihren Be-
durfnissen und ihren Beziehungen entsprechen.

Reslimee

In diesen Fiktionen werden héchst unterschiedliche Variationen der Geschlechter-
beziehungen vorgestellt. Eine generelle Umkehr wiirde nur die Dominanz der einen
Gruppe gegen die Ubermacht der anderen austauschen, also nicht zu einer Veran-
derung in Richtung Gleichheit fihren, auBerdem negiert diese Darstellung den My-
thos von der wesensmaBig vorhandenen Gite der Frau. Ein individueller Geschlech-
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tertausch dagegen produziert bei Frauen die gleichen Wesensmerkmale wie bei
Mannern, also eine Anpassung an die schlechte Realitét.

Eine nur durch Frauen bestimmte Gesellschaft dagegen bietet den starken Eindruck
einer ,heilen®, fursorglichen Welt. Alles Ubel dieser Erde ist durch Manner produ-
ziert, die Deformiertheit des weiblichen Sozialcharakters wird ausgeblendet. Die
Vorstellung, daB Sexualitat nur einen zeitlich begrenzten EinfluB auf das Handeln
von Menschen hat, entzieht der generellen Bestimmtheit des Menschen durch seine
Geschlechtszugehdrigkeit die Basis und erméglicht eine generelle Personalitat, die
Uber den Kategorien von Frau und Mann steht. An dem letzten vorgestellten Beispiel
finde ich die positive Darstellung genetischer Experimente und In-vitro-Schwanger-
schaften hdchst bedenklich, da sie einerseits der Manipulation ein weites Feld bietet
und andererseits bei der komplexen Materie der genetischen Informationen und ih-
rer noch lange nicht voll erforschten Vernetzung unibersehbare Folgen haben kann.
Aber die Mdglichkeit, soziale Elternschaft und die Liebesbeziehungen zwischen
Partnerlnnen zu trennen, ist fir mich eine faszinierende Idee, die Zuneigung zum
Kind ist dann eine selbsténdige und unabhéngige Beziehung.

Trotz aller Unterschiede haben aber die vorgestellten Werke Gemeinsamkeiten. Die
geschlechtsspezifische Machtverteilung soll oder wird aufgehoben, die Begriindung
der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung aufgrund der Gebérféhigkeit der Frau
wird in Frage gestellt. Die Erziehung der Kinder soll nicht in der isolierten und person-
fixierten Mutter-Kind-Dyade geschehen, sondern in einer paddagogischen Gruppe, in
der unterschiedliche Personen sich gleich verantwortlich fihlen. Zudem sollen die
Kinder in die allgemeinen, gesellschaftlichen Tatigkeitsfelder integriert sein, also nicht
abgeschoben in ein Erziehungssonderfeld, wie es in unserer Gesellschaft Gblich ist.
Diese literarischen Fiktionen bieten so in ihren Variationen eine Mdglichkeit, die ei-
gene padagogische Phantasie fluid zu halten.

Ein politischer Vorschlag

Um das Grundibel des bestehenden Geschlechterverhélinisses, die geschlechts-
spezifische Machtverteilung und Arbeitsteilung, auszurdumen, bedarf es politisch
und padagogisch weitreichender MaBnahmen. Das Argument, das immer wieder
auftaucht, wenn es um die geringen Chancen von Frauen im Berufsleben geht, ist,
daf sie durch die Fursorge fir die Kinder langerfristig ausfallen und es sich daher
nicht lohnt, in ihre weiterqualifizierende Ausbildung zu investieren. Jede Frau ist eine
potentielle Schwangere und Stillende, eine am Sandkasten Sitzende, eine Schulauf-
gaben Betreuende, eine am Krankenbett des Kindes Sitzende, eine, die nicht bereit
ist, Uberstunden zu machen oder Dienstreisen zu unternehmen.

Alle bislang anvisierten Veranderungen haben wenig bewirkt. Elternurlaub wird von
Vatern nur genommen, wenn ihr Einkommen unter dem der Mutter liegt, und das ist
so selten, daB die Zahl der Ménner, die diese gesetzliche Mdglichkeit in Anspruch
nehmen, aus 6konomischen Griinden verstandlicherweise hdchst gering ist. Zudem
habe ich mehrfach gehért, daB3 Arbeitgeber schon bei der Einstellung junge Manner
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dringend vor der Idee eines Elternurlaubs warnen, und mir ist immerhin ein Fall
bekannt, in dem ein junger Arzt, der in der Probezeit eine Freistellung wegen der
Geburt seines Kindes beantragte, keine feste Anstellung erhielt. Diese Allianz von
finanziellen Griinden und betriebswirtschaftlichem Kalkil kann nur durch gesetzli-
che MaBnahmen zerschlagen werden. Wohlgemeinte Appelle wie die ,Halbe-halbe-
Aktion“ (Aufteilung der Hausarbeit) in Osterreich der vorigen Frauenministerin Kon-
rad erregen zwar das Land, verdndern aber nicht die Praxis. Ich méchte folgendes
Gesetz vorschlagen: Mitter und Véter miissen verpflichtend alle Erziehungsaufgaben
zu gleichen Teilen leisten. Manner und Frauen missen je nach Alter des Kindes ihre
Erwerbstatigkeit reduzieren. Hier darf es keine Wahlfreiheit fur Ménner geben. Die-
ses Gesetz héatte einige Konsequenzen: Ménner wirden fir jeden Arbeitgeber zu
einem gréBeren Risiko, da sie bekanntlich bis ins hohe Alter zeugungsfahig bleiben,
also jederzeit ausfallen kdnnen, wahrend bei Frauen ab etwa Anfang 40 dieses Risi-
ko nicht mehr besteht. Des weiteren wirde es fiir die Individuen bedeuten, sich
genau zu Uberlegen, in welchen personalen Beziehungen sie Kinder bekommen,
Manner mi3ten genau so wie Frauen bei jedem Geschlechtsverkehr die mdglichen
Folgen bedenken. Kinder wiirden so bewuf3t in einer Partnerschaft geplant. Langfri-
stige Strategien fir private und Erwerbsarbeit miiBten entwickelt werden. Die Orga-
nisation der privaten Arbeit wiirde dann nicht mehr allein oder iberwiegend bei den
Frauen liegen. Eine solche juristische Fixierung wird nicht unbedingt auf Zustim-
mung stoBen. Einerseits werden Méanner die gleichberechtigte Teilnahme an der
privaten Reproduktionsarbeit ablehnen, da sie ihnen unbequem erscheint und den
eingeulbten Vorstellungen widerspricht, andererseits werden auch Frauen ungern
~die einzige Macht, die sie je hatten®, wie Piercy es nennt, aufgeben, weil sie damit
ein Handlungsfeld nicht mehr allein besetzen kdnnen. Zudem glauben viele Frauen
nicht, da3 Manner Uberhaupt in der Lage sind, Kinder adéquat zu erziehen. Diese
Einwendungen zeigen, daf3 ein Gesetz nicht schon die entsprechend notwendigen
Kompetenzen fir die Individuen schafft.

Padagogische Mdglichkeiten

Frauen und Ménner sind in unserer Gesellschaft defizitdr — im Sinne von einseitiger
geschlechtsspezifischer Ausrichtung:

Jungen werden in der Zielrichtung allein auf das Erwerbsleben erzogen. Sie mlssen
leistungsstark und konkurrenzorientiert sein, der Alleskénner und Allesmacher ist
das Vorbild. Schwéchen, zarte Gefiihle sind hinderlich fir diese Ziele. Jungen mus-
sen sich in jeder Beziehung abhé&rten, Masken anlegen und Panzerungen erwerben.
Sei es im Sport, wo sie kdrperliche Schmerzen negieren missen, sei es im schuli-
schen Konkurrenzdruck, wo sie jederzeit ihre individuelle Uberlegenheit in allen Fa-
chern vorfiihren sollen. Schmerzen, Trauer, Versagungsgefihle dirfen nicht gezeigt
werden, der Konkurrent istimmer topfit. All dies verhindert Empathie fir andere und
sich selbst, 4Bt keine soziale Kooperation zu oder nur im Rahmen der eigenen
Kampftruppe. Diese Haltungen kénnen dann den Eindruck hervorrufen, da Manner
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nicht lieben kénnen (Christa Wolf). Der Preis, den sie erreichen, ist hoch, gesell-
schaftliche Macht fiir wenige, aber fir viele das Gefuhl, zum dominanten Geschlecht
zu gehéren. Jedoch fordert er auch Lebenszeit und bewirkt héhere Anfélligkeit fir
diverse Formen abweichenden Verhaltens (Kriminalitat, Drogen) und schlechtere
Schulleistungen. Nur wenigen Mannern ist bislang bewuft, wie sie sich von ihrem
eigenen Geschlecht, aber auch durch Frauen in diese Situation der stéandigen Uber-
forderung hineinmanipulieren lassen.
Bei den Madchen besteht eine Doppelorientierung auf Erwerbs- und Hausarbeit, sie
haben so mehr Optionen, gleichzeitig aber ibernehmen sie wie selbstverstandlich
diese Doppelbelastung und orientieren sich in ihrer Berufsplanung stark an persén-
lichen Beziehungen und an zukinftigen Familienpflichten. Sie melden ihre Bed(irf-
nisse nicht klar und offen an, sondern hoffen nach wie vor, ,da3 der Prinz sie erldst”,
ihnen Chancen einrdumt, was gleichzeitig oft mit der AuBerung einhergeht: ,Wir
Frauen haben ja sowieso keine Chancen®. Damit vermeiden sie eine Auseinander-
setzung im gesellschaftlichen Rahmen, entwickeln keine Alternativen, sondern zie-
hen sich auf ihre unterschwellige Macht in den Privatbeziehungen zurlick. Der Preis,
den sie daflr erhalten ist: ohnméchtig, aber geliebt zu sein, kleine Kréche, aber
keine politischen Kdmpfe, bessere Schulleistungen, weniger Kriminalitat und ein l1&n-
geres Leben.

P&adagogische Modelle mlssen auf diese Voraussetzungen eingehen und ge-

schlechtsunterschiedliche Trainingsprogramme entwickeln, sowohl fiir Erwachsene

wie fir Kinder und Jugendliche.

1. Hausarbeit in allen Facetten muf3 in den Allgemeinbildungsauftrag der Schule auf-
genommen werden. Als wichtiger Lehrgegenstand wird die Bedeutung der priva-
ten Produktionsarbeit gesellschaftlich anerkannt und sichtbar. Wenn Jungen und
Madchen alle Tatigkeiten lernen, kann weder ein M&dchen/eine Frau ihren Schwa-
chencharme bei einer Fahrradreparatur noch der Junge/der Mann seine Hilflosigkeit
vor der Waschmaschine ausspielen. Geschlechtsspezifische Kompetenzen waren
nicht mehr akzeptabel, individuelle Inkompetenzen bleiben davon selbstversténd-
lich unberthrt. Die eigenen Rdume, z. B. in der Schule die Klassenzimmer, sollten
selbst gestaltet und in Ordnung gehalten werden, um der leichtfertigen Zerstérung,
dem Vandalismus entgegenzuwirken und um die materielle und &sthetische Organi-
sation der Umwelt einzuliben. Neben den ganz praktischen Téatigkeiten sollte in die-
ses Curriculum auch die Fiirsorge fur Kinder und alte Menschen als konkrete soziale
Erfahrung fir beide Geschlechter mit eingehen.

2. Sensibilisierung fiir die eigene Befindlichkeit und die der anderen muf3 gelibt wer-
den. Korpererfahrung Gber Atemibungen, Konzentrationsiibungen, tber Tanz
und Massage ermdglicht sinnliche Selbst- und Fremderfahrung, Abbau von Be-
wegungsstaus, der durch die Gberwiegend kérperpassiven Lernprozesse in der
Schule und am Arbeitsplatz, aber auch durch viele Freizeitaktivitaten (Fernsehen,
Computerspiele) aufgebaut wird. Die M&dchen/Frauen kénnen durch selbstbe-
wufte Korpererfahrung sich als selbstbestimmendes Subjekt erleben und phy-
sisch und psychisch aggressive Akte klar zuriickweisen. Jungen/Manner gewin-
nen die Méglichkeit zu Kérperkontakten, die nicht verletzend sind.

54



Sich mit sich selbst zu beschéftigen, die eigenen Erfahrungen wahrzunehmen
gelingt Madchen/Frauen leichter, z.B. bei der Darstellung des eigenen Lebens in
Form von Biographiearbeit, aber sie verbleiben oft im nur Subjektiven, Individuell-
Privaten. Sie missen lernen, unterschiedliche Erfahrungen zu erkennen, zu ak-
zeptieren und Strategien fur gemeinsames Handeln zu entwickeln. Fir die Jun-
gen/Méanner ist die Akzeptanz des Personlichen héchst schwierig, sie missen
lernen, sich selbst in ihrer Befindlichkeit wahrzunehmen und auch widerstreitende,
problematische Geflihle zuzulassen.

3. In gleichgeschlechtlichen Gruppen sollten Erfahrungen ausgetauscht, aus Ge-
meinsamem und Unterschiedlichem soziale Strategien entwickelt, neue Verhal-
tensweisen ausprobiert werden, z. B. durch Rollenspiele. M&dchen/Frauen kon-
nen in einer gleichgeschlechtlichen Gruppe Durchsetzungsstrategien entwickeln,
Jungen/Méanner ihre emotionale Einsamkeit Uberwinden. Eine Gemeinsamkeit
als langfristiges Ziel kann sich wohl erst entwickeln, wenn beide Gruppen intensiv
an ihren jeweiligen Defiziten gearbeitet haben. Dies bedeutet nicht eine standige
Separierung der Geschlechter, sondern einen Austauschproze3, bei dem beide
Gruppen etwas gewinnen kdnnen. In diesem Prozef3 miissen auch alle Kinder,
Jugendlichen und Erwachsenen ihre Kompetenzen erweitern. Im Austausch zwi-
schen den Generationen und Geschlechtern kdnnen dann neue Verhaltenswei-
sen entstehen.

Eine Gesellschaft, die nicht mehr durch geschlechtsspezifische Kompetenzen, nicht

mehr durch patriarchale Gewalt gekennzeichnet ist, bedarf der Bemiihung aller Per-

sonen, damit alle ihre individuellen Potentiale entwickeln kénnen (siehe hierzu

Brehmer et al. 1996 und Brehmer 1996).
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Ekkehard Nuissl/

(Weiter-)Bildungspolitik im nachsten Jahrhundert

Die Bildungspolitik des néchsten Jahrhunderts wird eine andere sein. Gegenwartig
zeichnet sich ab, daf3 das bildungspolitische Koordinatenkreuz, bestehend aus staat-
lichen Institutionen, Akkreditierungssystemen und Selektionsmechanismen, verscho-
ben wird. Der Akteur dieses Vorgangs ist schwer auszumachen; der Staat reduziert
seine Gestaltungsaktivitédten, steuert gezielt, reagiert aber auch nur. Die betonte
Rolle der Individuen und ihrer Selbsttétigkeit und Eigenverantwortung korrespon-
diert mit einem sich verdndernden Engagement des Staates, aber auch viel grund-
satzlicher mit einer sich auflésenden Linie zwischen dem, was als 6ffentlich dekla-
riert, und dem, was als privat behauptet und verteidigt wird. Die Frage ist, was diese
generelle Entwicklung fiir die Weiterbildungspolitik der ndheren Zukunft bedeutet.
Dabei ist bereits der Begriff Politik wichtig. Kann Politik die sich abzeichnenden Trends
beeinflussen, verédndern, verhindern? Will sie das Giberhaupt? Gibt es Potentiale der
Gegensteuerung?

1. Geselischaftliche ,,Megatrends*

Fir Politisches und hier in engem Sinne als staatliches Handeln verstandenes Vor-

gehen ist — ebenso wie in der Unternehmenspolitik — die Analyse des Wandels im

Umfeld erforderlich. Offentlichkeit und Staat kénnen dabei nur begrenzt Einflu neh-

men auf die Entwicklungen, welche einer dem ,Privaten” zugeordneten ékonomi-

schen Dynamik verpflichtet sind. Als verhaltnisméaBig unstrittig gelten folgende ge-
sellschaftlichen Megatrends:

— Ein allgemeiner ProzeB3 der Deregulierung, er betrifft Normen und Institutionen,
Beziehungen, Vertrage und Strukturen. Grof3e, gesellschaftlich tragende Organi-
sationen werden schwécher, das ehemalige Normalarbeitsverhaltnis wird zur Aus-
nahme, soziale und regionale Mobilitdt nehmen zu, Berufstétigkeit und berufliche
Qualifikationen reduzieren sich ebenso auf Lebensabschnitte wie Partnerschaf-
ten. Vielfach besteht die Deregulierung auch in einer Verlangerung der Regulations-
instanzen, meist ,vor Ort“, wo Regeln dann nicht mehr zentral vereinheitlicht, in
ihrem eingegrenzten Geltungsbereich aber umso strenger und intensiver gehand-
habt werden.

— Der Prozel3 der Glokalisierung, wie Peter Krug (1997) in Anlehnung an die englisch-
sprachige Diskussion die parallel laufende Orientierung am Globalen und Lokalen
bezeichnet. Auch wenn strittig ist, welche materielle Qualitat die ,Globalisierung”
eigentlich hat, so bleibt doch die zunehmende Orientierung an globalen Prozessen
bei gleichzeitiger Konzentration auf lokales Handeln und Denken bestehen.

— Der ProzeB der Individualisierung, der uniibersehbar fortschreitet und — ob positiv
oder negativ bewertet — Fragen persénlicher Identitat und sozialer Beziehungen
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in grundlegender Weise verandert, gesellschaftliche Wertvorstellungen diffuser
macht und gemeinsame Wirklichkeiten ,konstruktivistisch aufldst.

— Der ProzeB3 der Vermarktlichung, der im Kleinen wie im GrofBen relativ ungebro-
chen vonstatten geht und Gber den — nach Verlust der sozialistischen Gegenwelt
—kaum noch systematisch kritisch reflektiert wird, ganz zu schweigen davon, dai
seine Axiome in Frage gestellt wurden.

— SchlieBlich der Prozef3 der Mediatisierung, mit dem das Eindringen technischer
Medien in quasi alle Lebensbereiche beschrieben wird, mit noch kaum iberschau-
baren Folgen nicht zuletzt auch fir das Bildungssystem.

Unter Abwégen der Bedeutsamkeit und der anzunehmenden Nachhaltigkeit sind

dies die ,Megatrends”, welche die Welt von morgen vorbereiten und gestalten (vgl.

Bell 1997). Sicher lieBen sich noch andere Prozesse benennen — etwa Umweltpro-

blematik, Geschlechterbeziehung, Arbeitslosigkeit —, sie lassen sich jedoch auch als

konkrete Realisierungen dieser Megatrends definieren.

Eine wichtige Frage ist, wie die Megatrends einzuschétzen sind. Vielfach gehen in

den Diskussionen die (nichtimmer genauen und empirisch belegten) Trendaussagen

einher mit ihrer unmittelbaren Bewertung. Dies richtet zwar — sinnvollerweise — den

Blick auf bestehende und entstehende Probleme, erschwert aber die nuchterne

Analyse des Wandels. Zudem ersetzen moralische Verve, kulturkritische Redlich-

keit oder humanitére Larmoyanz kein politisches Handeln. Nur dieses wére und ist in

der Lage, den Fortgang der Trends zu beeinflussen und diese in eine andere Rich-
tung zu lenken.

2. Zur Rolle von Bildungspolitik

Nun ist das mit dem politischen Handeln so eine Sache: Mit einigem empirischen
Gehalt wird — beispielsweise in der neuesten Shell-Jugendstudie (1997) — darauf
hingewiesen, daB Politik insgesamt weiter an Bedeutung verliert. Okonomisch be-
trachtet ist dies durchaus rational. Die Dienstleistungsfunktion politischen Handelns
fur die Nationalékonomien wird bei Megatrends wie Glokalisierung, Vermarktlichung
und Mediatisierung weniger wichtig. ,AuBenpolitik“ beispielsweise wird im Zeitalter
interkontinentaler Konzerne zu einer Art unternehmensinterner Strategie. Der Be-
deutungsverlust der Politik insgesamt spiegelt sich analog auch im Bedeutungs-
verlust politischer Bildung und in den Schwierigkeiten, angemessene Angebote poli-
tischer Bildung zu realisieren.

Natirlich ist dieser generelle Bedeutungsverlust von Politik zu differenzieren. Einige
Felder werden wichtiger, andere unwichtiger. Zu den wichtiger werdenden Feldern
politischen Handelns zahlt die Bildung. Dieser Wert ist in Deutschland noch nicht
angekommen. Hier entsteht die Gefahr eines gravierenden Riickstandes gegeniiber
anderen industrialisierten L&ndern. Dies wird sich jedoch in absehbarer Zukunft an-
dern (missen). Bildung gehért perspektivisch zu den ,,groBeren” Politikfeldern — auf
regionaler (L&nder-)Ebene ohnehin, auf nationaler Ebene mehr und mehr (zusam-
men mit Forschung wird sie dort in absehbarer Zeit etwa ,Verteidigung” iberrunden)
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und auf der Ebene Ubernationaler Zusammenschliisse — etwa der Europaischen

Union — perspektivisch immer systematischer. Dies ist weniger Zweckoptimismus

aus der Sicht des Bildungsbereichs als vielmehr eine Antizipation der Rationalitat

gesellschaftlicher Entwicklung.

Der Bildungsbereich hat in Zukunft einen immer wesentlicheren Anteil daran, die

Menschen dazu zu beféhigen, mit den beschriebenen Megatrends umzugehen, sie

zu beeinflussen und zu gestalten sowie die Produktivitédt der Gesamtgesellschaft zu

erhalten. Dabei sind drei groBe Aufgaben zu I6sen, die international schon vielfach
angesprochen, national noch nicht umgesetzt sind:

— die Aufgabe, Voraussetzungen dafiir zu schaffen, daf3 offen, flexibel und individu-
ell lebenslang (oder ,lebensbegleitend”) gelernt werden kann;

— die Aufgabe, organisierte und institutionelle Lehr-Lern-Prozesse mit solchen Lern-
vorgangen, die individuell, selbstorganisiert und selbstgesteuert vonstatten ge-
hen, systematisch zu vernetzen, Zugange, Ubergange und Anerkennungen (Zer-
tifikate, Akkreditionen) sicherzustellen;

— die Aufgabe, die bislang lebenslaufbezogen abgeschotteten Bildungsinstitutionen
(Schule, Weiterbildung etc.) zu einem korrespondierenden System zu entwickeln,
in dem sowohl notwendige Kulturtechniken verpflichtend gelernt werden mussen als
auch flexible Angebote fiir Gruppen, Regionen und Inhalte vorgehalten werden.

Diese Aufgaben fordern den gesamten Bildungsbereich heraus. Dies betrifft nicht nur
die Politik, sondern auch die Wissenschaft. Im politischen Bereich durfte sich eine
Tendenz fortsetzen und verstérken, die bereits jetzt beobachtbar ist: der Paradig-
menwechselvon der Ressortzustédndigkeit zur Aufgabenbezogenheit. Der gerade in
der Weiterbildung ohnehin vielfach beklagte Tatbestand, daB staatliches bildungs-
politisches Handeln zersplittert ist in unterschiedliche Ressorts (was in einigen Lan-
dern zu koordinierenden Stabsstellen flihrte), wird sich wohl auf Dauer nicht halten
kénnen. Wie in anderen Féllen auch, in denen normativ definierte Bereiche zugunsten
von aufgabenbezogenen Strukturen veréndert wurden, dirfte sich Bildungspolitik
zunehmend nicht nur von den Aufgaben her definieren, sondern auch bezogen auf
Aufgaben organisieren. Der eigentliche Umwandlungsproze3 der 6ffentlichen und
staatlichen Organisationen, der bisher nur die Peripherie erfaBte (nachgeordnete und
zugeordnete Institutionen und Organisationen wie Bahn, Post etc.), kdnnte in abseh-
barer Zeit den Kern staatlich-politischen Handelns, die Behdrden im engeren Sinne,
erreichen. Dies kann, davon ist bereits jetzt auszugehen, zu noch starkeren Friktionen
fuhren als in den aktuell laufenden Umwandlungsprozessen.

Ein weiterer Akzent durfte sich verlagern: Nach definierten Aufgaben wird das ,Bil-

dungsmanagement” im engeren Sinne bedeutsamer werden. Es trate an die Stelle

der traditionellen ,Bildungsverwaltung® und sorgte mittels entwickelter Instrumenta-
rien daflr, daB die definierten Aufgaben zielgerichtet geldst werden. Die wichtige

Rolle des Bildungsmanagements wére dabei, die Prozesse zu moderieren, auf die

Aufgaben hin zu steuern und die Beteiligten vor Nachteilen und Verlusten zu schit-

zen. Die ,Ubersteuerung” im verwaltenden und die ,Untersteuerung” im strategi-

schen Bereich (vgl. Reichard 1993) kdnnte sich so in Richtung auf ein ausgewoge-
neres System von Evaluation und Controlling hin entwickeln.
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3. Zukiinftige Akzente von Weiterbildungspolitik

Aus dem Gesagten — gesellschaftlicher Rahmen und Strukturwandel von Bildungs-
politik — ergeben sich die zukilinftigen Akzente in der Weiterbildungspolitik. Sie sind
heute bereits feststellbar. Wenn man die Analysen und Empfehlungen zur Weiterbil-
dung in den Bundeslandern Niedersachsen, Hessen, Schleswig-Holstein, Bremen
und Nordrhein-Westfalen aus den letzten Jahren aufmerksam studiert, kann man
sowohl die Zunahme der Rolle dieser neuen Akzente feststellen als auch den jewei-
ligen Versuch, das Bewahrte zu erhalten und das Neue zu ermdglichen. Nichtimmer
ist dieser Kompromif tiberzeugend, vor allem dann nicht, wenn bereits absehbar ist,
daf er nur fur eine kurze Zeit tragfahig sein dirfte. Die wesentlichen Akzente zukunf-
tiger Weiterbildungspolitik lassen sich in drei Dimensionen skizzieren: strukturelle
Akzente, finanzielle Schwerpunkte und inhaltliche Impulse.

a) Strukturelle Akzente

Erkennbar ist der Trend, Weiterbildung eher im Rahmen regionaler Strukturpolitik

und einer Politik des gesamten Bildungswesens zu sehen. Kriterien wie ,regionale

Grundversorgung“ treten demgegeniber in den Hintergrund. Das gleiche gilt fiir das

seit Beginn der 70er Jahre gelaufige Prinzip der ,Subsidiaritat“; an seiner Stelle wird

bereits heute eher der Begriff des ,,Supports” genannt, der in Deutschland auf das
hessische Gutachten von Faulstich und Teichler (1992) zurtickverfolgbar ist.

Es ist absehbar, daB3 sich die strukturellen Akzente klnftigen staatlichen Bildungs-

managements auf folgende Punkte konzentrieren:

— Information und Datensammlung: Die bereits entstandenen Informationssysteme
regionaler (z.B. WISY in Hamburg) und sektoraler (z.B. ,Kurs direkt”) Art werden
zusammengefihrt zu einem generell verwendbaren Datennetz, das nutzer-
freundlich und aktualisiert ist. Mit ihm verbunden wird die notwendige Datenerhe-
bung zur Weiterbildung, die perspektivisch zu einer tragfahigen Weiterbildungs-
statistik im Kontext einer gesamten Bildungsstatistik fuhren wird.

— Beratung: Die Beratungssysteme werden ausgebaut; sie umfassen sowohl
Institutionenberatung als auch die Beratung von Teilnehmenden (Bildungs-
beratung, Lernberatung).

— Evaluation und Qualitdtssicherung: Mit dem Ausbau von Verfahren und Instru-
mentarien zur Evaluation von Bildungsangeboten und zur Qualitatssicherung ver-
starkt der Staat seine ,Supervisionsfunktionen” (vgl. Willke 1997) und orientiert
sich gleichermaBBen an Prioritdten des Verbraucherschutzes und der Effizienz
eigener Mittelallokation.

— Akkreditierung und Zertifizierung: Deutliche Akzente werden gesetzt werden auf
Akkreditierungssysteme und Zertifikate, vor allem auch im internationalen Zu-
sammenhang, um bei einem zunehmend deregulierten institutionellen System
neue Regeln und Sicherheiten zu beschaffen.

— Kooperation: Besonders bedeutsam sind Akzente im Bereich von Kooperation, wel-
che an die Stelle verbandlich und institutionell abgeschotteter Gro3bereiche tritt.

— Werbung und Offentlichkeitsarbeit: Nicht nur allgemeine Bildungswerbung, son-
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dern auch Offentlichkeitsarbeit fiir Bildungswege, Beratungsangebote und Zertifi-
katsprogramme werden zukunftig in den Vordergrund riicken.

— Fortbildung: Als Element von Qualitdtssicherung werden berufsbegleitende
Fortbildungsprogramme von padagogisch Tatigen in der Weiterbildung verstéarkt
geférdert werden.

Insgesamt zielen die strukturellen Akzente zukulinftigen staatlichen Bildungsmana-
gements darauf, Weiterbildung zu ermdglichen, zu unterstiitzen und transparent zu
machen, weniger darauf, sie selbst vorzuhalten oder zu finanzieren. Dabei ist zwi-
schen dem Staat im engeren Sinne und den Kommunen zu unterscheiden, die ihrer-
seits — je nach kommunalen Interessen und Strukturen — auch andere Akzente zu
setzen vermdgen.

b) Inhaltliche Impulse

Inhaltlich wird staatliches Bildungsmanagement zukdinftig vor allem Gber Programme

gehen, die in der Regel ausgeschrieben werden — ein Strukturelement von Bildungs-

management in deregulierten Systemen. Diese Programme sind regional begrenzt
und zeitlich befristet und unterliegen einer Effizienzkontrolle. Die Felder, in denen
solche Programme eingesetzt werden kénnten, sind auch mittelfristig die folgenden:

— Bildungsprogramme im Kontext von Arbeitslosigkeit, die etwa Umschulung, Weiter-
qualifizierung, Qualifikationserhalt, Wiedereinstieg, Bildungsprogramme des 2.
und 3. Arbeitsmarktes betreffen;

— Bildungsprogramme im Kontext von Umwelt und Gesundheit, die sich mit der
zunehmenden Konfliktsituation zwischen den Menschen einerseits und der sie
umgebenden Umwelt andererseits beschéaftigen, Wahrnehmungen schulen, auf-
klaren und Widerstandspotentiale wecken;

— Bildungsprogramme, die sich den &lteren Menschen (deren Zahl in industrialisier-
ten Landern weiter relativ zunimmt) alleine sowie dem Zusammenhang der alte-
ren Menschen mit den anderen Generationen widmen, Dialoge organisieren, Er-
fahrungswissen vermitteln und soziale Konflikte entschéarfen;

— Bildungsprogramme, die sich mit dem Zusammenleben von Menschen aus unter-
schiedlichen kulturellen Traditionen, ihren Problemen, Néten und Vorbehalten
beschéaftigen;

— Bildungsprogramme, welche die erforderlichen Qualifikationen zum Erhalt der
Gesamtproduktivitat vermitteln, also insbesondere Fremdsprachenangebote, An-
gebote zur Medienkompetenz und zur Verbesserung der grundlegenden Kultur-
techniken von Lesen, Schreiben und Rechnen.

Dartiber hinaus dirften solche Programme eine zunehmende Rolle spielen, welche

die Innovation im Bildungsbereich voranbringen; sie kdnnten sich beziehen auf neu-

artige Formen der Kooperation von Einrichtungen, auf zu entwickelnde methodische

Verfahren, auf den Transfer von Angeboten und Dienstleistungen. Von besonderer

Bedeutung wird dabei wohl das Entstehen von Netzwerken zwischen Personen,

Institutionen und Angeboten (auch international) sein.
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¢) Finanzielle Schwerpunkte

Die Ausgaben des Staates fir die Bildung insgesamt und fir die Weiterbildung wer-
den vermutlich in absoluten GréBen wieder steigen, wenn auch nur in kleinen Schrit-
ten. Sie werden relativ gegenliber anderen Politikfeldern an Bedeutung gewinnen,
relativ jedoch zu den Kosten des Bildungswesens durften sie zunehmend weniger
bedeutsam werden. Mit anderen Worten: Der Anteil 6ffentlicher Mittel im Bereich der
(Weiter-)Bildung wird sinken, auch wenn die Mittel steigen.

Verandern durften sich dabei auch die Verfahren der Mittelvergabe. Die ,neuen”
Formen der staatlichen Finanzierung und Bezuschussung werden weiter um sich
greifen. Statt traditionell kameralistischer Regeln (vor allem Haushaltsjahrabschlisse,
verminderte Deckungsfahigkeit, Ruckerstattung) werden zunehmend marktwirtschaft-
liche Prinzipien wirksam: Budgetierung und ,Deckelung” mit voller gegenseitiger
Deckungsfahigkeit und eigener Verwendung erzielter Einnahmen. Auch das Dogma
des Haushaltsjahres kénnte zukiinftig Giberwunden werden, so daf staatliche Mittel
in eher marktwirtschaftlicher Weise verwendbar wéren. An die Stelle kameralisti-
scher Kontrollimechanismen werden zunehmend Managementinstrumente treten —
Controlling, Kontrakte, Evaluation —, und die staatliche Bildungsverwaltung, zum ,Bil-
dungsmanagement“ umgewandelt, wird vermutlich Sinn und Zweck der Mittelvergabe
nach zunehmend unternehmerischen Grundsatzen (Strukturpolitik, Innovation, Fér-
derung von Standorten, L&sung sozialer Probleme) beurteilen.

Fir Einrichtungen kénnten der Erwerb und die Legitimation staatlicher Mittel immer
aufwendiger werden. Dies gilt weniger flr Einrichtungen des entstehenden Systems
von Supportstrukturen (Beratung, Information etc.), die in der Linie ,neuer” staatli-
cher Bildungspolitik liegen, als vielmehr flr Bildungseinrichtungen selbst, die sich in
einem immer breiteren Markt von konkurrierenden Wettbewerbern bewegen mus-
sen. Der zunehmende Aufwand fiir den Erhalt staatlicher Mittel wird gemessen an
dem relativ sinkenden Wert ihres Anteils an der Finanzierung. Dies kdnnte vielfach
dazu fUhren, abzuwégen, ob es nicht glnstiger ist, ganz auf sie zu verzichten. In
diese Abwagung werden Uberlegungen einflieBen, die weniger mit den Finanzen
selbst als vielmehr mit dem marktwerten Vorteil einer 6ffentlichen Férderung zu tun
haben — dies ist heute bereits vielerorts der Fall. Diese werden eingehen in das in
allen Institutionen wachsende Bemiihen um eigenes Profil, konsistentes Image und
wirksame Offentlichkeitsarbeit.

Ein immer wichtigeres Element staatlicher Finanzierungspolitik dirfte die Férderung
individueller Bildungsbemuhungen werden. Es ist noch nicht absehbar, ob und wel-
che bereits haufig diskutierten Systeme von Bildungsgutscheinen, Steuerentlastungen
usw., die direkt bei den Lernenden ansetzen, zukiinftig erprobt und umgesetzt wer-
den. Ganz sicher wird ein wachsender Anteil staatlicher Mittel in die individuelle
Bildungsfinanzierung einflieBen. Voraussetzung dafir sind praktikable Verfahren der
empirischen Erfassung von Bildungsaktivitdten und ihres Nachweises. Es wird kein
ausgewogenes System institutioneller und selbstorganisierter Bildung geben, wenn
nicht auch die finanzielle Seite die individuellen Bemiihungen ausreichend unter-
stltzt.
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4. Grenzen der Prognostizierbarkeit

Das hier Gesagte sind Prognosen, die sich ganz allgemein aus der Extrapolation der
bestehenden Trends und absehbaren Entwicklungen ergeben. Sie gehen davon aus,
daB die bestehenden Tendenzen in der Richtung bleiben. Sie sind insofern plausi-
bel, als die prognostizierten Verdnderungen untereinander weitgehend widerspruchs-
frei sind. Sie berlcksichtigen aber nicht bestehende Widerstandspotentiale, Behar-
rungsvermdégen und politische Einflisse, die auch im Aushandeln von Kompromis-
sen liegen. Davon wird abhéngig sein, in welchen Zeitrdumen zu denken ist. Bei der
Veranderung der Staatsverwaltung ist beispielsweise eher mit [Angeren Zeitrdumen
zu rechnen, wéhrend bei den Prognosen fur die verdnderte materielle Basis von
Bildungseinrichtungen bereits heute weitgehende Erfordernisse erkennbar sind, die
nur noch nicht berall umgesetzt sind.

Will man die gemachten Prognosen bewerten, so wird man feststellen, daf3 viele
humanitéren, sozialen und gesamtgesellschaftlichen Grundpositionen nicht auto-
matisch Bestand haben. Sie sind unter verdnderten Bedingungen neu zu definieren
und zu erkdmpfen. Es wird darauf ankommen, in einem sich verdndernden System
von bildungspolitischem Input, pddagogischer Realitat sowie individuellen und ge-
sellschaftlichen Interessen zu unterscheiden zwischen notwendigen Konsequenzen
aus sich verédndernden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen einerseits und not-
wendigen Eckwerten einer humanen und sozial verantwortbaren Bildungspolitik an-
dererseits. Das Festhalten am Bestehenden und das Negieren beobachtbarer und
wirksamer Trends kénnen zum Untergang humaner und sozialer Bildungsziele fuh-
ren, anstatt daf3 sie — wie gewlinscht — erhalten bleiben. In diesem Sinne flexibilisiert
sich auch das Verfahren (nicht das Ziel!) von Bildungspolitik. Und es erhéht sich die
Notwendigkeit, aktiv politisch die Entwicklung des Bildungswesens zu gestalten.
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Peter Meyer-Dohm

Die Bedeutung von Weiterbildung fiir Unternehmens-
kultur und Unternehmensentwicklung

1. Unternehmens- und Lernkultur

Dem Begriff der Unternehmenskultur ist seit seiner ersten Pragung in den USA
(,corporate culture®) Anfang der 80er Jahre das gleiche Schicksal widerfahren wie
auch anderen wichtigen Begriffen, z.B. dem der Schlisselqualifikationen und der
Lebensqualitat: Durch die inflationsartige Verwendung auBBerhalb eines wissenschaft-
lichen Kontextes ist die begriffiche Schérfe verlorengegangen, so da man sich
Uber die verwirrende Vielfalt der Begriffsinhalte nur wundern kann. Unternehmens-
kultur wurde zur ,Mode” (Neuberger/Kompa 1987, S. 9ff.). Einem inzwischen klassi-
schen Ansatz folgend sollen hier unter Unternehmenskultur allgemein ,die kognitiv
entwickelten Fahigkeiten einer Unternehmung sowie die affektiv gepragten Einstel-
lungen ihrer Mitarbeiter zur Aufgabe, zum Produkt, zu den Kollegen, zur Fihrung
und zur Unternehmung in ihrer Formung von Perzeptionen (Wahrnehmungen) und
Préferenzen (Vorlieben) gegeniber Ereignissen und Entwicklungen verstanden”
werden (Bleicher 1991, S. 148). Die sich evolutorisch bildende Unternehmenskultur
ist in der Regel Resultat eines langjéhrigen Lern- und Selektionsprozesses, wobei
dieses Ergebnis wiederum durch die dabei entwickelten Werte, Ziele, Wahrnehmungs-
weisen und Vorstellungen das Lernen selbst beeinfluBtist (vgl. Dierkes 1988, S. 23).
Bei diesem ,riickgekoppelten” Lernprozef3 spielt der Erfolg des Unternehmens eine
entscheidende Rolle, denn er bestatigt, da3 — bisher jedenfalls — richtig gelernt wur-
de.

Es braucht nicht im einzelnen auf verschiedene Entwicklungsstadien der Unterneh-
menskultur eingegangen zu werden, die am Anfang haufig maBgeblich durch die
Unternehmensfiihrung oder eine einzelne Unternehmerpersénlichkeit gepragt und
in der Reifephase durch weitgehend internalisierte Werthaltungen und Normen des
Managements und der Mitarbeiter gestitzt wird. Es gentgt die Feststellung, dai
Unternehmenskulturen unterschiedlich stark ausgepréagt sein kénnen und daf3 sie
sich selbst — wie ihre gesellschaftliche Umwelt — zumindest mittel- oder langfristig im
Wandel befinden.

Wenn die Unternehmenskultur mit ihren sozialen Traditionen das gegenwartige
unternehmungspolitische Verhalten trégt, das Uber die zukiinftige Unternehmens-
entwicklung entscheidet, stellt sich natirlich die Frage nach den unternehmenspoli-
tischen Spielrdumen.

Strategien und MaBnahmen, die nicht im Einklang mit der herrschenden Unter-
nehmenskultur sind, lassen Akzeptanzprobleme im Unternehmen entstehen und
laufen oft friiher oder spéter ins Leere. Will sich die Unternehmensleitung nicht dem
kulturell Méglichen anpassen, muf3 sie die Entwicklung der Unternehmenskultur in
eine zukunftsweisende Richtung zu beeinflussen suchen (Bleicher 1991, S. 155).
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Sowohl bei der Stabilisierung der Unternehmenskultur als auch bei ihrer zukunfts-
weisenden Beeinflussung spielt Weiterbildung, verstanden als institutionelle Bildungs-
arbeit, eine wichtige Rolle.

Bereits der Hinweis, dal3 es Lernprozesse waren, die eine bestimmte Unternehmens-
kultur haben entstehen lassen, macht die Fuhrungskrafte und Mitarbeiter zu ent-
scheidenden Agenten und den Stellenwert des Lernens deutlich. Deshalb a3t sich
auch sagen, daB3 Unternehmen eine kognitiv und affektiv gepragte Lernkultur haben,
namlich eine bestimmte Art und Weise, wie das Unternehmen lernt und wie die
Mitarbeiter im Unternehmen selbst lernen.

Obwohl Unternehmen uber keine anderen Gehirne und Sinne als die ihrer Mitarbei-
ter verfugen, ist ihr Lernen dennoch nicht identisch mit dem kumulativen Ergebnis
des Lernens der Individuen. ,As individuals develop their personalities, personal
habits and beliefs over time, organizations develop world views and ideologies.
Members come and go, and leadership changes, but organizations* memories pre-
serve certain behavior, mental maps, norms and values over time“ (Hedberg 1982,
S. 6). DaB3 das Lernen des Unternehmens nicht vollstdndig mit dem Lernen der
Mitarbeiter und Fiihrungskrafte identisch zu sein braucht, zeigt eine einfache Uber-
legung: Was vom Lernen fiir das Unternehmen fruchtbar wird, wird nicht nur vom
Lernen der einzelnen Menschen im Unternehmen bestimmt, sondern auch von der
Art und Weise, wie dieses zielgerichtet genutzt, koordiniert, umgesetzt wird. Uber
das ganze Unternehmen verteilt ist meist viel mehr Wissen und Kénnen vorhanden,
als im Verhalten des Unternehmens als ganzen wirksam wird. Viele Unternehmens-
prozesse sind oft so gestaltet, da3 das individuell Gelernte gar nicht zum Zuge kommt,
weil dies die geltenden Regeln und hierarchischen Strukturen nicht erlauben. Es gibt
lernhemmende und lernférdernde Faktoren, die die Lernkultur und somit die Ent-
wicklung des Unternehmens bestimmen.

2. Lernkultur und Weiterbildung
2.1 Entwicklung zum ,lernenden Unternehmen*

DaRB die Lernkultur eines Unternehmens in zunehmendem Mafe als pragendes
Merkmal der Unternehmenskultur verstanden wird, macht das flr die Unternehmens-
entwicklung immer wichtiger werdende Leitbild des ,lernenden Unternehmens* deut-
lich (vgl. Meyer-Dohm 1993, S. 260ff.). Eine wachsende Zahl von Unternehmungen
orientiert sich inzwischen an diesem zukunftsweisenden Leitbild, das die zentrale
Rolle der Menschen als Agenten der stdndigen Veradnderung und der Innovation
betont. Verédnderungen und Innovationen werden als Ergebnisse von Lernprozes-
sen erkannt, in die mdéglichst alle Mitarbeiter eingebunden werden sollten.

Die Veréanderung der Unternehmenskultur, die das Leitbild ,Lernendes Unterneh-
men*“ anzeigt, wird besonders deutlich, wenn man als Gegenbild ein Unternehmen
betrachtet, das nach der klassischen Organisationsregel ,,Oben wird gedacht, unten
wird gemacht” arbeitet und eine entsprechende Kultur entwickelt hat. Hier wird auf
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den oberen Etagen der Fihrungshierarchie alles geplant und festgelegt, was auf
den unteren Stufen lediglich ausgefiihrt und umgesetzt wird. Man kénnte die Betriebs-
organisation eines solchen Unternehmens mit einer effizienten Maschine verglei-
chen, in der alles l&uft, wie von ihren Konstrukteuren durchdacht und geplant.
Damit ist grundséatzlich nichts gegen die Effizienz solcher ,Organisationsmaschinen*”
gesagt. Sie haben nur den Nachteil groB3er Rigiditat und verzichten, wenn einmal
vom betrieblichen Vorschlagswesen abgesehen wird, auf Lernerfolge der Mitarbei-
ter, die eben nur Ausfuhrende sind. Dal3 im groBen und ganzen alles funktioniert,
wenn es nicht dauernde Veranderungen in der Umwelt des Unternehmens gibt, steht
auBer Zweifel. Aber auf dem Hintergrund der Beschleunigung des Wandels und
zunehmender Komplexitat der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Umwelt ge-
winnen Innovationsféhigkeit und Flexibilitat fir das Unternehmen lebenswichtige Be-
deutung; da wird es notwendig, daf3 nicht nur ,oben“, sondern auf allen Ebenen
gedacht wird.

~Denken“ heiBt hier Lernen durch die Reflexion des eigenen Tuns im Kontext des
betrieblichen Gesamtzusammenhangs. Ergebnisse des Lernens sind dann Veran-
derungen, die als Verbesserungen angesehen werden. Wenn méglichst viele, prin-
zipiell alle Mitarbeiter in solche Lernprozesse einbezogen werden, ergeben sich daraus
kontinuierliche Veranderungsprozesse. Sie unterscheiden sich wesentlich von den
nur schubweise auftretenden Verédnderungen, die auch bei rigiden Unternehmens-
strukturen notwendig sind und groBen Umristaktionen dhneln. Da Lernprozesse
erst durch das daraus folgende Tun, also durch die Verdnderung selbst, fruchtbar
werden, ist nicht nur das Erkennen besserer Ldsungen wichtig, sondern das soforti-
ge Durchsetzen, das selbstorganisierte Verdndern. Wer sich schneller verédndert
und verbessert, hat Vorteile im Wettbewerb.

Hier kommen also zwei Dinge zusammen: der Lernprozef3 der Individuen und Grup-
pen und in dessen Gefolge gegebenenfalls die adaquate Veranderung der Organisa-
tion. Unternehmen, in denen sich solche Prozesse des Lernens und der Organisa-
tionsentwicklung immer wieder vollziehen, werden ,Lernende Unternehmen* genannt.
Im Kern geht es dabei um die Selbstlern- und Selbstorganisationsfahigkeit der Mitar-
beiter. Das Prinzip der Delegation von Aufgaben und Verantwortung gewinnt stark an
Bedeutung; durch flache Hierarchien wird Delegation geradezu erzwungen. Eine
andere Unternehmenskultur, also andere Normen, Denkhaltungen und Wertvorstel-
lungen sind erforderlich, wenn das Unternehmen keine durchgeplante Maschine mehr
ist, sondern ein sich laufend andernder Organismus aus oft vielen kooperierenden
Zellen. Wichtig wird das Netz, das die Einheiten zusammenhalt. Die Mitarbeiter wer-
den gezwungen, in gréBeren Zusammenhangen zu denken und sich stets im Ganzen
zu verorten. Partizipation erhalt dadurch eine neue Bedeutung.

Die Orientierung am Leitbild des ,Lernenden Unternehmens® bezweckt nicht allein
die Gewinnung von mehr Anpassungsfahigkeit und schnellerem Reaktionsvermégen,
sondern auch die Starkung der Innovations- und Gestaltungskraft. Dafiir sind die
wichtigsten Ressourcen des Unternehmens flexible, kompetente und kundennutzen-
orientierte Mitarbeiter, denn nur so kann die Flexibilitdt und Kompetenz des Unter-
nehmens gesichert werden.
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2.2 Konsequenzen fir Weiterbildung und Abgrenzung zur Kompetenz-
entwicklung

Es scheint zunéchst auf den Hand zu liegen, daf3 mit der Entwicklung zum ,Lernen-
den Unternehmen“ notwendigerweise eine generelle Intensivierung der Weiterbil-
dung als institutioneller Bildungsarbeit verbunden ist, handelt es sich doch um einen
tiefgreifenden Wandel von Strukturen und Prozessen und damit um eine Verande-
rung kognitiver Féhigkeiten und affektiv gepragter Einstellungen. Bei ndherer Be-
trachtung aber zeigen sich zwei Tendenzen, die diese Erwartung modifizieren kdnn-
ten. Die erste Tendenz kann mit dem Bedeutungszuwachs der Kompetenzentwicklung
beschrieben werden. So verstarkt sich unter dem Ziel der Férderung selbstorgani-
sierter Lern- und Steuerungsprozesse das Bestreben, Lernen in den Arbeitsprozef3
zu integrieren oder ihm direkt zuzuordnen.

Im ,Lernenden Unternehmen® wird die eigentliche wertschépfende Tétigkeit in den
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit gestellt. Diese produktive Tatigkeit wird gewisser-
mafen umrankt von Dienstleistungen, auf die zurtickgegriffen wird, wenn die Aufga-
be nicht selbstandig gelést werden kann. Das sind Dienstleistungen des Personal-
wesens, der Planung und Entwicklung, der Logistik usw. Von der betrieblichen Per-
sonalentwicklung einschlieBlich der Weiterbildungsarbeit her gesehen ist der erste
Schritt die konkrete professionelle Beratung, die dann in einen Weiterbildungsbedarf
minden, aber auch darauf hinauslaufen kann, Selbstbildung, Selbstlernen sowie
kooperative Selbstqualifikation methodisch und organisatorisch durch Entwicklung
von Problemldse- und Lerngruppen (z.B. Qualitatszirkel, Lernstatt, Einzelprojekte)
zu fordern (vgl. Hesseler/Jirgen 1994, S. 142ff.). Die Entwicklung von einer an ei-
nem konkreten Weiterbildungsangebot orientierten Beratung zu einer wesentlich
weiter gefaBten Personal- und Organisationsentwicklung, in die die Weiterbildung
als Aufgabe integriert ist, stellt einen wichtigen Schritt dar. Neben die Weiterbildung
tritt die Kompetenzentwicklung durch Lernen im ArbeitsprozeB.

Das fast schon traditionelle Bestreben der professionellen Weiterbildungsarbeit, zur
Minimierung von Transferverlusten sich mit den Angeboten mdéglichst an die spezi-
fischen Erfordernisse der betrieblichen Praxis anzupassen, wird noch wichtiger. Der
Versuch, Arbeiten und Lernen miteinander zu verbinden, geht jedoch weit dariiber
hinaus. Hier ist z.B. die Frage zu beantworten, wie Arbeitsstrukturen aussehen mis-
sen, damit sie Lernpotentiale aktivieren und so Kreativitdt und Flexibilitat starker
zum Zuge kommen lassen. Das ,Denken von der Verbesserung der produktiven
Prozesse her*, das zugleich ein ,Denken in Humanressourcen®ist, ist etwas anderes
als ein Denken in (mdglichen) Weiterbildungsangeboten.

Die Tatsache, daf sich seit einiger Zeit in der 6ffentlichen Diskussion die Aufmerk-
samkeit von der Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung verlagert, darf aber nicht
als Bedeutungsverlust der Weiterbildungsarbeit interpretiert werden. Wenn Lernen
fur die Unternehmung in allen seinen Formen immer wichtiger wird, dann schlief3t
das naturlich auch die Weiterbildung ein. Auch bleibt es aus bildungsékonomischer
Perspektive weiter wichtig, dartiber nachzudenken, wie Bildungsinvestitionen z.B.
Uber generelle MaBnahmen der Weiterbildung kostengiinstig getatigt werden kon-
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nen. Und es ist auch darauf hinzuweisen, daf3 z.B. eine kooperative Selbstqualifikation
sowohl vom Inhalt als auch der Methode her Wissensgrundlagen und Fahigkeiten
erfordert, die auch durch Weiterbildung vermittelt werden kdnnen. Die Hoffnung
mancher Kostenjager, durch die Integration von Lernen in die Arbeit einen gro3en
Teil der Weiterbildungsaufwendungen zu erubrigen, geht meist an den Realitaten
vorbei. Und schlieBlich ist natirlich darauf hinzuweisen, daB der Weg zum ,Lernen-
den Unternehmen® nicht allein durch Organisationsentscheidungen eréffnet und még-
lich wird, sondern Wissen und Féhigkeiten erfordert, die oft erst noch vermittelt wer-
den miissen. Man braucht sich nur einmal vor Augen zu halten, was es bedeutet, die
Vorgesetzten, die auf der Grundlage von Fuhrungsrichtlinien u.&. ihre Mitarbeiter
entwickeln und férdern sollen, mit dem dafiir notwendigen Wissen auszustatten. Sie
sollten wissen, wie man lernt und das Lernen organisiert, ohne damit gleich profes-
sionelle Personalentwicklungsberater zu werden.

Um die Bedeutung der Weiterbildung fiir die Unternehmen zu unterstreichen, ist es
nicht nétig, méglichst alle Formen des Lernens als Weiterbildung zu reklamieren
oder unter diesem Begriff zu subsumieren. Was man damit erreicht, ist eine kinstli-
che, dem normalen Sprachgebrauch widersprechende Begrifflichkeit. Ob die Be-
deutungsausweitung der Weiterbildung ,in weiterbildungspolitischer Hinsicht (...) sinn-
voller“ist (Arnold 1997, S.257) als ihre Abgrenzung von der Kompetenzentwicklung,
ist wohl mehr eine fachpolitische als eine bildungspolitische Frage. Dabei ist nicht zu
bezweifeln, da3 auch die Erwachsenenbildungsforschung in dem immer wichtiger
werdenden Bereich der Kompetenzentwicklung fruchtbare Beitrdge geliefert hat und
liefern kann; es handelt sich jedoch um ein interdisziplindres Forschungsfeld.

2.3 Zusammenarbeit von externen Weiterbildungsanbietern und Unternehmen

Im vorhergehenden Abschnitt ist auf zwei Tendenzen verwiesen worden, die die
Erwartung einer Intensivierung der Weiterbildung bei der Entwicklung zum ,Lernen-
den Unternehmen® modifizieren kénnten. Neben dem Bedeutungszuwachs der Kom-
petenzentwicklung ist dies die Tendenz des zunehmenden Outsourcing von Wei-
terbildungsleistungen, die ein schon seit langem bekanntes Problem stérker ins Be-
wuBtsein gebracht hat: die Beziehung von Weiterbildungsanbietern und Unterneh-
men.

Outsourcing folgt einer amerikanischen Regel: ,Do what you can do best — outsource
the rest”. Outsourcing hei3t nichts anderes als ,,Outside Sourcing*, auf deutsch ,Fremd-
bezug", und hat in der Bildungslandschaft der deutschen Wirtschaft Tradition, denn
in der Regel verfigen nur GroB- und gréBere Mittelbetriebe Uber leistungsstarke
professionelle Bildungsabteilungen, die ihr Angebot lediglich am Rande durch auB3er-
betriebliche Bildungsanbieter und damit Fremdbezug erganzen. Kleinere Unterneh-
men sind oft vollig auf Fremdbezug angewiesen. Die Diskussion (iber das Outsourcing
ist dadurch entstanden, daf einige Gro3betriebe mit einem riesigen internen Bildungs-
markt, darunter z.B. die Volkswagen AG, ihre Bildungseinrichtungen ausgelagert
haben, um die vorhandenen Kapazitaten auch fiir externe Kunden einsetzen zu kén-
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nen und die effizienzsteigernden Wirkungen des Wettbewerbs im Markt zu nutzen.
Mit diesen firmenorganisatorischen Entscheidungen ist die Frage aufgeworfen wor-
den, wie denn nun die notwendige Integration von Weiterbildung in die Wertschdp-
fungsprozesse effizient zu gestalten ist, wenn die Anbieter Externe (geworden) sind
und sich nicht (mehr) ,wie Fische im Wasser des Unternehmens bewegen®. In den
meisten Féllen der ausgelagerten Bildungseinrichtungen sind z.B. durch Aufsichts-
und Beirdte Gremien geschaffen worden, die eine enge Verbindung zum Unterneh-
men sichern und einen Kompetenzverlust vermeiden sollen. Oder es ist Vorsorge
getroffen worden, daf3 eine professionelle Weiterbildungsberatung Gesprachspart-
ner (und Einkaufer) im Unternehmen ist.

Erfahrungen aus Forschungsprojekten in Betrieben zeigen, daf3 in kleineren Einhei-
ten, aber nicht nur in ihnen, ein Mangel an professionellem Know-how auf den Ge-
bieten Weiterbildung und Kompetenzentwicklung besteht, daB Weiterbildungsmaf3-
nahmen nicht selten suboptimal eingesetzt und genutzt werden und daf3 eine Veran-
derung in Richtung auf ein ,Lernendes Unternehmen* eine langerfristige Kooperati-
on mit Weiterbildungsanbietern und Beratern erfordert. Es wird von der Qualitat die-
ser Kooperation abhéngen, ob die Weiterbildung ihre volle Bedeutung entfaltet.

3. Weiterbildung und Unternehmenskultur

Weiterbildung ist schon immer eingesetzt worden, um eine bestehende Unter-
nehmenskultur zu stabilisieren oder in gewissem Rahmen zu korrigieren. Eine pro-
minente Methode, die hier beispielhaft genannt sei, ist das Training von Fihrungs-
kraften in Fihrungsstilen, die Ausdruck der Unternehmenskultur sind. Wenn Firmen-
angehdrige als Dozenten in solchen Uberfachlichen und anderen, auch fachlichen
MaBnahmen eingesetzt sind, ist die Ubertragung von Normen, Werten und Denkhal-
tungen oft direkt zu beobachten. Weiterbildung ist ein wichtiges Element zur Beein-
flussung der Unternehmenskultur und zugleich auch Ausdruck der Lernkultur.
Geht es um die revolutionierende Anderung der Unternehmenskultur, wie sie nicht
selten bei der Entwicklung in Richtung auf ein ,Lernendes Unternehmen* erforder-
lich ist, mu3 Weiterbildung zum integralen Bestandteil einer umfassenden Personal-
und Organisationsentwicklung werden. Diese Aufgabe kann n&mlich nur ganzheit-
lich bewéltigt werden. Es gehdért zu den immer wieder gemachten Erfahrungen der
Weiterbildungsarbeit, daf3 z.B. das in ihnren MaBnahmen eingeubte veranderte Ver-
halten nicht im Alltag des Unternehmens honoriert wird und sich darum nicht stabili-
sieren kann. Mit anderen Worten: Die Veranderung der Unternehmenskultur, die wir
in diesem Beitrag beispielhaft als Entwicklung zum ,Lernenden Unternehmen® be-
trachtet haben, ist ein zeitbeanspruchender, vieldimensionaler Lernprozef3, der ohne
Weiterbildung nicht denkbar, mit dem sie aber allein Uberfordert ist.
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Margret Weschke

Neue Wege in der Weiterbildung

Ich berichte in diesem Artikel von einem Ansatz der Weiterbildung, der aus der Pra-
xis entstanden ist, d. h. aus langjahriger reflektierter pddagogischer Arbeit mit Kin-
dern, Jugendlichen und Erwachsenen. Da ich mehr Ubung darin habe, neue Wege
zu gehen, als dariber zu schreiben, will ich mich nach dem Motto ,Umwege erhdhen
die Ortskenntnis” dem Thema auf einem kleinen Umweg ndhern und der Frage nach-
gehen: Wie entstehen eigentlich neue Wege?

Anndherung an das Thema

Auf dem Garagendach des Nachbarhauses sitzt gewéhnlich ein Eichhérnchen. Je-
den Morgen kommt es aus dem Garten von nebenan, springt auf das Garagendach,
von dort auf die groBe Tanne daneben, turnt durch einige halbhohe Haselstrducher
und huscht schlieBlich tber die StraBe in den nachsten Garten. Es bewegt sich mal
schneller, mal langsamer, macht auch kleine Abstecher nach rechts und links, nimmt
aber im Prinzip immer denselben Weg.

Vor einer Woche muBte die Tanne gefallt werden. Seitdem bleibt das Eichhérnchen
jeden Morgen wie angewurzelt auf dem Garagendach stehen, sieht sich um, springt
unruhig hin und her — zum Hinunterspringen ist es offensichtlich zu hoch —, kurz, es
bemerkt, daf3 sein gewohnter Weg nicht mehr existiert. Nach einer Weile verschwin-
det es hinter der Garage, taucht in den Haselstrauchern wieder auf und huscht wie-
der Uber die StraBe: Es hat einen neuen Weg gefunden. Irgendwann wird es den
alten Weg Uber das Garagendach nicht mehr versuchen. Dann ist der neue Weg das
Normale — bis eine weitere Verédnderung wiederum einen neuen Weg erzwingt.
Das ist die eine Mdglichkeit, einen neuen Weg zu gehen. Eine zweite finden wir im
Marchen: Rotk&ppchen, von der Mutter streng ermahnt, nicht vom Wege abzuge-
hen, 146t sich vom Wolf dazu verlocken, eben das zu tun: Es ,schlug die Augen auf,
und als es sah, wie die Sonnenstrahlen durch die Baume hin- und hertanzten und
alles voller schéner Blumen stand, ... lief (es) vom Wege ab in den Wald hinein und
suchte Blumen.” Obwohl ihm ein durchaus brauchbarer Weg zur Verfligung steht,
|aBt es sich dazu verlocken, ihn zu verlassen: vom Wolf, von den Sonnenstrahlen,
von den Blumen.

Notwendigkeit im Fall des Eichhérnchens, Neugier beim Rotkdppchen, zwei Anlas-
se, um sich auf einen neuen Weg zu begeben. Gelegentlich trifft beides zusammen.
Das sind dann besonders gute Voraussetzungen fir einen gelungenen Lernproze3.
Neue Wege brauchen einen Anla3, machen Angst, haben einen Reiz, bergen Ge-
fahren, filhren zu Umwegen, enden in Sackgassen, ermoglichen neue Erfahrungen,
Erkenntnisse, Emotionen.
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Lernen in der Weiterbildung

Wenn wir einmal, probehalber, Lernen als das Beschreiten neuer Wege begreifen —
und dazu rechne ich auch die Bildungsarbeit mit Erwachsenen —, maften diejeni-
gen, die Lernen organisieren, zuallererst Situationen herstellen oder férdern, in de-
nen das Gehen neuer Wege, Be-Wegung namlich, iberhaupt méglich ist, sie muB-
ten Notwendigkeit und Neugier auf eine geschickte Art miteinander verbinden. Je-
des fir sich wird nicht weit tragen: Die Notwendigkeit, ein bestimmtes Ziel erreichen
zu mussen, allein macht den Weg schnell freudlos und beschwerlich, und die Neu-
gier ohne ein Ziel istimmer in der Gefahr, sich in der Oberflachlichkeit kleiner Spaf3-
erlebnisse zu verlieren. Wie aber kdnnte eine gelungene Verbindung der beiden
Ansétze aussehen?

In der Erwachsenenbildung kénnen wir, da die Teilnahme an Weiterbildungsveran-
staltungen in der Regel freiwillig ist, eine grundséatzliche Bereitschaft, neue Wege zu
betreten, voraussetzen. Darliber, wie diese neuen Wege aussehen sollen, gibt es
allerdings durchaus unterschiedliche Ansichten, und zwar sowohl bei den Teilneh-
merinnen als auch bei den Lehrenden. Die meisten Menschen, darunter auch viele
P&dagoglnnen, sind der Ansicht, daB Anschauung und ganzheitliches Erleben nur
fir den LernprozeB jingerer Kinder von Bedeutung sind. Sie durfen bei Rechenope-
rationen die Finger zur Hilfe nehmen, beim Thema Haustiere ein Kaninchen anfas-
sen und ein Erlebnis mit einem eigenen Tier erzahlen oder eine elekirische Schal-
tung mit einer Taschenlampenbatterie selbst herstellen, kurz: sie dirfen mit allen
Sinnen und handelnd lernen. Im Laufe der Schulzeit verliert dieses ganzheitliche
Erleben immer mehr seinen Stellenwert. Es gehért offensichtlich zum Erwachsen-
sein dazu, daf man nur mit dem Kopf, d. h. unabh&ngig von Anschauung und sub-
jektivem Erleben neues Wissen erwerben kann und muf3. Fiir die Methodik bedeutet
das, dafB die gesprochene oder geschriebene Sprache das bevorzugte, oft sogar
das einzige Instrument des Lehrens ist. Die Méglichkeiten, die in der Berucksichti-
gung anderer methodischer Hilfsmittel liegen, werden in der Erwachsenenbildung
oft weder gesehen noch trainiert.

Neuere pddagogische Konzepte

Das Vertrauen in die Wirksamkeit der Sprache im Bildungsprozef3 ist nahezu gren-
zenlos, und das, obwohl I&ngst nachgewiesen ist, daf sie nur einen relativ geringen
Teil zum Gelingen einer Kommunikation beitradgt. Man muf vielleicht nicht gerade
Talleyrand folgen, der gesagt haben soll: ,,Die Sprache wurde dem Menschen gege-
ben, um seine Gedanken zu verbergen.” Aber wir alle wissen, daf3 schon ein einzel-
nes Wort von verschiedenen Personen und in unterschiedlichen Zusammenhangen
hdéchst unterschiedlich verstanden werden kann, ganz zu schweigen von komplizier-
ten Sétzen oder fremden Sprachen.

Umso erstaunlicher ist es, daf die Vermittlung von Wissen, die ,Wissen“-Schaft, die
Sprache noch immer so unreflektiert zur Basis ihrer Methoden macht. Es sieht aller-
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dings so aus, als ob sich in dieser Hinsicht eine Verdnderung anbahnt. Dazu nur
zwei Beispiele aus anderen Bereichen: Werbefachleute arbeiten seit langem damit,
daf sie Bilder einsetzen, um Menschen zu bestimmtem (Kauf-)Verhalten zu animie-
ren. Moderationsmethoden wie z. B. Metaplan, die durch Visualisierung Entschei-
dungsprozesse sichtbar machen und beschleunigen sollen, haben nicht nurim Mana-
gement von Wirtschaftsunternehmen Konjunktur. Auch im Bildungswesen setzt sich
langsam die Einsicht durch, daB alle Menschen, unabh&ngig von ihrem Lebensalter
und ihrem Bildungsgrad, zu jeder Zeit ganzheitlich wahrnehmen und handeln und
daB diese Tatsache in der Planung und Steuerung von Lernprozessen stérker berlick-
sichtigt werden muf3. Die von Ruth Cohn entwickelte Themenzentrierte Interaktion
(TZI) wird immer haufiger auch auf organisiertes Lernen angewendet, und auch das
von Karlheinz Gei3ler formulierte ,Dreiebenenmodell” (GeiBler 1993) soll dazu die-
nen, bei der Gestaltung von Lernsituationen ,die Verbindung des Lernens mit dem
(erneuten) sensiblen Wahrnehmen der eigenen Befindlichkeit und der wachsenden
Empathie fur Mitlernende” zu unterstiitzen (Koch-Priewe u.a. 1997, S.11). GeiB3ler
unterscheidet in seinem Modell die Ebenen der Sachlogik, der Soziologik und der
Psychologik. Die Ebene der Sachlogik umfaft die Inhaltsgestaltung und die Inhalts-
aneigung, die Ebene der Soziologik umfaf3t die Gruppenzusammensetzung und die
Gruppenentwicklung, und die Ebene der Psychologik umfaBt die Einzelpersonen
und ihre Verénderungen. Die Gestaltung und Steuerung von Lernsituationen muf3
alle drei Bereiche bericksichtigen, da sonst die Gefahr besteht, da3 die Bereiche
unbemerkt vom einzelnen und der Gruppe durcheinandergeraten und so den erfolg-
reichen Lern- oder Arbeitsprozef3 gefdhrden.

Methoden, die sich allein auf die Sprache und den Verstand einstellen, sind dafiir
nur begrenzt geeignet. Auch Kérper und Seele des lernenden (oder planenden) In-
dividuums mussen am Lernprozef3 beteiligt werden, wenn das ganze Potential, das
einem Menschen zur Verfiigung steht, flr das Lernen genutzt werden soll. Dal3 kér-
perliche und seelische Reaktionen eng miteinander verbunden sind, wissen wir alle
aus eigener Erfahrung: Wenn wir traurig sind, flieBen Tranen, wenn wir aufgeregt
sind, zittern die Hande, wenn wir verlegen sind, steigt uns die Réte ins Gesicht.
Bekannt ist auch, daf die Geflihislage eines Menschen seine Verstandestatigkeit
erheblich beeinflussen kann: GroBe Angst kann ,kopflos“ machen, groBes Glick
den Verstand befliigeln, oder, poetisch gesagt: ,Jeder Gedanke ist Ausdruck eines
Gefihls, jede Gehirnkammer stdBt an eine Herzkammer“ (Jean Paul). Am besten
geht es uns, wenn alle drei Bereiche gut miteinander in Balance sind und sich so
gegenseitig unterstutzen kénnen. Fir den organisierten Lernproze3 heif3t das, daf3
eine Atmosphére von Vertrauen und Akzeptanz eine wichtige Voraussetzung dafur
bietet, daf3 kreativ-konstruktiv an der Lésung einer Lernaufgabe, eines Problems
gearbeitet werden kann.
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Kreativitat und Struktur

Kreativitét hat im Lernprozef3 im allgemeinen nur an genau definierten und eng be-
grenzten Stellen Raum: im Malkurs, beim Schreiben von freien Texten, beim Theater-
spielen. Kreativitat hat in gewisser Weise ja auch etwas Anarchistisches an sich: Sie
hélt sich nicht an vorgegebene Regeln und lauftimmer Gefahr, die bestehende Ord-
nung zu durchbrechen und im Chaos zu enden. Organisierte Lernsituationen, die
auf Ordnung angewiesen sind, machen um die Kreativitét eher einen Bogen. Die
Angst, daf sie sich verselbstandigt und nicht mehr steuern 1aBt, ist offenbar groB.
Und die Geschichte vom Rotkappchen scheint uns recht zu geben: Es verlat den
vorgegebenen direkten Weg, weil es Blumen flr die GroBmutter pfliicken will, und
die Strafe folgt auf dem FuBBe: Es wird vom Wolf gefressen. In der Schule lernen die
Kinder vom ersten Schultag an (manchmal auch schon friher), daB ihre Kreativitat
nicht mehr sehr gefragt ist. Eigene Wege zu gehen wird ihnen im besten Fall nicht
mehr abverlangt, im schlimmsten Falle werden sie dafiir mit schlechten Noten be-
straft. Wenn aber die innovative Kraft der Kreativitédt lange Zeit ungenutzt bleibt,
werden auch die Méglichkeiten, Lésungen fur neu auftretende Probleme zu finden,
in einem Menschen immer eingeschrankter. Versuche, sie wieder zu aktivieren, fih-
ren dann leicht zu Blockaden. ,Die Kreativitatsforschung kann mancherlei Ursachen
und Faktoren benennen: sozialer und psychischer Druck aus der Umwelt, Beloh-
nung von Konformitatsverhalten, der Anspruch auf Unterordnung und Gehorsamkeit
von Institutionen, die ,Macht’ der Routine und der festgefahrenen Strukturen, der
Allwissenheitsanspruch der Experten, die Uberbewertung des begrifflich abstrakten
Denkens” (Wack u.a 1993, S.VII). Fur lebendige Lern- und Planungsprozesse ist die
Kreativitat des einzelnen und der Gruppe unverzichtbar. Ich halte es deshalb flr eine
wichtige Aufgabe von Lehrenden, das kreative Potential in den Menschen, mit de-
nen sie arbeiten, zu aktivieren. Unterstiitzend wirkt dabei die Erfahrung aller Betei-
ligten, daB3 das (Wieder-)Entdecken der eigenen Kreativitat lustbetont und befreiend
ist: Es macht einfach Spaf3.

Wenn die Kreativitat in Bildungsprozessen zielgerichtet eingesetzt werden soll, braucht
sie als Gegengewicht besonders klare Strukturen in der Kursplanung und -gestaltung.
Die Strukturen stellen dartiber hinaus sicher, daB3 zum einen das Ziel der Veranstal-
tung von allen Beteiligten gesehen und nicht aus den Augen verloren wird und dafi
zum anderen die verschiedenen Ebenen im Gruppenprozel3 angemessen beriick-
sichtigt werden. Dies zu gewébhrleisten ist eine wichtige Aufgabe derjenigen, die den
LernprozeB leiten, seien es Lehrerinnen, Dozentinnen, Seminarleiterinnen oder wie
immer sie bezeichnet werden.

Die Rolle der Lehrenden
Lehren, das sich auf die bewuBte Berlicksichtigung der oben genannten drei Ebe-

nen (Sach-, Sozio- und Psychologik) sowie auf die individuellen Méglichkeiten und
Bedirfnisse von Teilnehmerlnnen einlaft, ist eigentlich eine Tatigkeit, die in ande-

73



ren Zusammenhéangen als Fiihrungshandeln bezeichnet wird. Die Lehrenden kénn-
te man dementsprechend auch ,als Fuhrungspersonen (bezeichnen), deren Aufga-
be es ist, einen Gruppenproze3 (mit dem Ziel der Optimierung von Lernerfolgen)
verantwortlich zu leiten” (GeiBler 1993, S. 14). Ich verwende lieber das Wort ,Mode-
rator/Moderatorin“, das auBerhalb des Bildungsbereiches immer h&ufiger benutzt
wird.

Die Bezeichnung ,Moderation” leitet sich ab von dem lateinischen Wort moderatio,
fur das im GroBen Schulwérterbuch von Langenscheidt (erw. Neuausgabe von 1983)
folgende Bedeutungen angeben werden: ,1.a. Ziigeln, b. Leitung, Herrschaft. 2. Ma-
Bigung: a. (subjektiv): MaBhalten, taktvolles Benehmen, b. (objektiv) rechtes Maf3,
richtige Beschaffenheit, Harmonie.“ Die moderatrix ist demnach die Lenkerin, Be-
herrscherin, die, die MaBigung Ubt (Entsprechendes gilt fir den Moderator). Die
angeflihrten Beispiele zeigen, daf3 es dabei immer um umsichtige und mafBvolle
Leitung geht, einer offiziellen Feier, eines Amtes, des Staates, der Welt. Im Zusam-
menhang der Erwachsenenbildung kdnnte man also die Moderatorinnen als diejeni-
gen verstehen, die den Lernprozef3 umsichtig und maBvoll steuern.

Die Aufgabe der Moderatorinnen ist es also, eine Veranstaltung so zu planen und zu
lenken, daf3 die Teilnehmerlnnen das Ziel nicht aus den Augen verlieren und trotz-
dem gentigend Freiraum fir die Entwicklung der eigenen Kreativitat haben. Mode-
rationsmethoden (wie z.B. Metaplan) und Kreativitatstechniken, wie sie Wack u.a. in
ihrem Buch ,Kreativ sein kann jeder” darstellen, bieten dafiir ein gutes Instrumenta-
rium. Sie sorgen durch Visualisierung fur Transparenz bei Gruppen- und Entschei-
dungsprozessen und kanalisieren, richtig eingesetzt, den Ideenfluf3, ohne ihn zu
behindern.

Merkmale des ganzheitlichen Moderationsansatzes

Ich verwende im folgenden den Begriff ,Ganzheitlichkeit®, wohl wissend, daf er oft
inflationar und miBverstandlich gebraucht wird. Wenn ich von einem ,ganzheitlichen
Moderationsansatz” spreche, verstehe ich darunter solche Herangehensweisen (es
sind nicht nur Methoden!), die einerseits die drei oben beschriebenen Ebenen des
Gruppenprozesses und andererseits das ganzheitliche Erleben und Wahrnehmen
des Individuums berucksichtigen. Dabei geht es keinesfalls darum, auf den Ver-
stand und das kognitive Erkennen zu verzichten. Aber wir sollten uns dessen wieder
mehr bewuBt werden, daf3 der Verstand nicht losgeldst vom ganzen Menschen exi-
stiert. Wir kdnnen sehr viel gewinnen, in Lernsituationen wie in Arbeitszusammen-
ha&ngen, wenn wir bei der L&sung von Problemen das kreative Potential der daran
beteiligten Menschen auf allen Ebenen ausschdpfen, d.h. sie im besten Sinne schép-
ferisch tatig sein lassen.

Das methodisch-didaktische Konzept des ganzheitlichen Moderationsansatzes ist
im wesentlichen gekennzeichnet durch Struktur, Transparenz und die aktive Beteili-
gung aller Teilnehmerlnnen am Zustandekommen des Ergebnisses. Schon die Pla-
nung einer Veranstaltung muf einerseits die verschiedenen Ebenen des Dreiebenen-
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modells, andererseits das Individuum in seiner Ganzheitlichkeit bertcksichtigen.

Gerade wenn mit Kreativitat gearbeitet werden soll, missen klare Strukturen fur alle

erkennbar sein und durchgesetzt werden.

Wahrend der Veranstaltung selbst wird Struktur dadurch erreicht,

— daB das Ziel der Veranstaltung so konkret wie méglich formuliert und fur alle
sichtbar (s. u. Transparenz) gemacht wird;

— daB Regeln und Absprachen eingehalten werden (auch Zeiten);

— daB Diskussionsbeitrédge nicht verloren gehen;

— daB Ergebnisse festgehalten und damit Uberprifbar gemacht werden;

— daB Perspektiven fur die weitere Arbeit (des/der einzelnen oder der Gruppe) for-
muliert werden.

Transparenz halt die Gruppe wie den einzelnen auf dem laufenden Uiber den Stand

des Arbeitsprozesses und dient dem Abbau von offenen oder verdeckten Hierarchi-

en innerhalb einer Gruppe. Die Visualisierung des Arbeitsprozesses in Anlehnung

an Metaplan oder andere Moderationstechniken auf Flipcharts, Pinwénden (ggf. auch

Wandtafeln oder OH-Projektor) und Benennen der verschiedenen Ebenen im

Gruppenprozef3, insbesondere in Konfliktsituationen, tragen dazu bei, diese Trans-

parenz herzustellen.

Die aktive Beteiligung der Teilnehmerlnnen kann nur erreicht werden, wenn in der

Gruppe ein Klima von Vertrauen, Akzeptanz und Sicherheit herrscht. Nur dann wird

es den Beteiligten mdglich, sich auf die Gruppe einzulassen und kreativ-konstruktiv

an der Lésung eines gemeinsamen Problems mitzuwirken oder etwas Neues zu

lernen. Elemente, die eine Atmosphére gegenseitigen Vertrauens férdern, sind: an-

genehme Raumlichkeiten, ausreichend Zeit und eine Seminargestaltung, die neben

der Sachebene und der Gruppendynamik auch die Einzelpersonen und ihre indivi-

duellen Méglichkeiten und Grenzen berticksichtigt.

Der ganzheitliche Moderationsansatz in der Praxis

Da es nicht ganz einfach ist, das Ineinandergreifen der verschiedenen Elemente
dieses Ansatzes schreibend, d.h. linear darzustellen, muB3 ich darauf vertrauen, daf3
die Leserin/der Leser einen Teil der Verknlpfungsarbeit selbst leistet, wenn ich im
néchsten Abschnitt einige Beispiele fir den beschriebenen ganzheitlichen Modera-
tionsansatz etwas ausfuhrlicher darstelle. Ich méchte ausdricklich darauf hinwei-
sen, daf3 viele der eingesetzten Methoden nicht grundséatzlich neu sind. Neu ist aller-
dings die methodische Verkniipfung der unterschiedlichen Bereiche in Veranstaltun-
gen, die einen thematischen Schwerpunkt haben.

Bevor Sie jetzt weiterlesen, schlage ich Ihnen einen kleinen Zwischenstop im
Sinne des ganzheitlichen Ansatzes vor. Ich méchte Sie ndmlich einladen,
sich einmal einen Augenblick lang mit lhrer eigenen Befindlichkeit zu be-
schéftigen:
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Unter welchen Bedingungen lesen Sie eigentlich diesen Artikel? Sind Sie zu
Haus, im Biiro, in der Bahn? Sitzen Sie am Schreibtisch oder im Sessel, oder
liegen Sie vielleicht auf dem Sofa? Welche Tageszeit ist es? Ist es ruhig, oder
gibt es von irgendwoher stérenden Ldrm oder andere Ablenkungen? Lesen
Sie den Artikel freiwillig oder notgedrungen, weil es zu lhrer Arbeit gehért,
oder ist das vielleicht gar nicht zu trennen? Wie ist Ihre seelische Verfassung:
Sind Sie ganz entspannt? Oder ist Ihr Kopf voll von Problemen, die eigentlich
sofort gelést werden miiBten? Glauben Sie, daB3 so eine kleine Ubung wie
diese zum Verstehen des Artikels beitrdgt?

Der ganzheitliche Moderationsansatz geht davon aus, daB auch beim erwachsenen

Menschen Koérper, Seele und Verstand (Kopf, Herz und Hand) eng miteinander ver-

bunden sind und sich gegenseitig beim Erwerb von Erkenntnissen unterstiitzen oder

behindern kdnnen. Die drei Bereiche werden in der ProzeBplanung und -gestaltung
auf zweierlei Weise methodisch beriicksichtigt:

1. Korper und Seele werden unabhéangig vom Stand der Sachdiskussion in geson-
derten Sequenzen oder Ubungen in den Prozef einbezogen, z. B. durch Locke-
rungsubungen fir den Kérper oder Entspannungslbungen fir die Seele.

2. Kérper und Seele werden angesprochen, um Erkenntnisse im Lern- oder Arbeits-
prozef3 zu unterstitzen.

Fir beides will ich in diesem Artikel Beispiele geben. Vorher méchte ich aber noch

kurz auf die duBeren Rahmenbedingungen eingehen, die einen ganzheitlichen Mo-

derationsansatz unterstitzen. Ich sage naturlich nichts Neues, wenn ich davon spre-
che, daf3 die rdumliche Umgebung angenehm gestaltet sein muf3, wenn gelernt oder
gearbeitet werden soll. Die Realitat, die mir begegnet, wenn ich in Schule, Universi-
tat oder Konferenzrdumen in anderen Institutionen zu tun habe, 1483t mich diesen

Punkt dennoch betonen. Wir wissen es alle aus eigener Erfahrung: Ein heller, mit

Teppichboden ausgelegter Raum in ausreichender Groe, mit &sthetisch gestalte-

ten Wanden und bequemen Sitzmdglichkeiten bietet andere Voraussetzungen fir

geistige Arbeit als ein dunkler, ungepflegter Raum mit harten Stihlen und Wénden,
von denen die Farbe abblattert. Wenn wir manche Raumlichkeiten auch nicht grund-

satzlich verandern kénnen, so kdnnen wir doch gestaltende Akzente setzen, z. B.

durch die Anordnung des Gestuhls und ein oder zwei persénliche Gegenstande (ein

farbiges Tuch, eine Blume, einen schénen Stein) auf dem Tisch oder in der Mitte des

Raumes. Die Zeit, die das kostet, zahlt sich allemal aus.

Das Ziel einer Veranstaltung und die zur Verfligung stehende Zeit mussen aufeinan-

der abgestimmt sein. Das heif3t in der Praxis, daf3 die drei Ebenen des Gruppen-

prozesses in der Zeitplanung angemessen bericksichtigt werden mussen. Geschieht

das nicht, bahnen sie sich sozusagen unbeobachtet und unkontrolliert ihnre Wege, z.

B. dadurch, daB Gelerntes vergessen wird, Beschllsse nicht umgesetzt werden oder

Konflikte an unvorhergesehenen Stellen aufbrechen. Auch wenn der zur Verfligung

stehende Zeitraum so gering ist, daB neben der Sachebene kein Platz fir anderes

zu sein scheint, ist es gut angelegtes ,Zeitkapital“, wenn etwas davon fir die Ent-
wicklung der Gruppe und die Bedrfnisse des einzelnen abgezweigt wird. Bei lange-
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ren Veranstaltungen muf3 in jedem Fall ausreichend Zeit eingeplant werden fur Pau-
sen, in denen die Teilnehmerlnnen miteinander in Kontakt treten oder auch fiir sich
allein sein kdnnen. Nicht zuletzt ist ein Skonomischer Umgang mit der Zeit wichtig, d.
h. die zuverlassige Einhaltung von verabredeten Zeiten durch alle Beteiligten.

Beispiele aus der Praxis

Das Zusammenwirken der verschiedenen Aspekte des ganzheitlichen Moderations-
ansatzes |48t sich am besten an konkreten Beispielen sichtbar machen. Ich stelle
hier als erstes das Vorgehen am Anfang einer Veranstaltung dar, weil dabei die
verschiedenen Ebenen des Steuerungsprozesses nacheinander berlicksichtigt wer-
den.

1) Das Ankommen

Der Anfang einer Veranstaltung gliedert sich im ganzheitlichen Moderationsansatz

in drei Phasen, die vom Individuum Uber die Gruppe zum Thema fihren.

1. Es beginnt damit, daB die Teilnehmerinnen Gelegenheit erhalten, auch innerlich
an diesem Ort, in dieser Gruppe, bei diesem Thema anzukommen. Dazu genu-
gen oft schon ,zwei Minuten Schweigen®, in denen sie sich in bequemer Sitzhal-
tung, mdglichst mit geschlossenen Augen darauf besinnen, wie der Tag bisher
verlaufen ist. Da fur viele Menschen Schweigen in einer Gruppe ein ungewohnter
Zustand ist, kann eine sparsame Anleitung etwa im Stil des obigen ,Zwischen-
stops” — hilfreich sein. Diese kurze Phase endet damit, daf3 die Teilnehmerinnen
den Raum, in dem sie sich befinden, bewuBt wahrnehmen und Blickkontakt mit
den anderen Gruppenmitgliedern aufnehmen. Bei mehrtédgigen Veranstaltungen,
z. B. Tagungen oder Seminaren, kénnen an dieser Stelle zusétzlich Wahrneh-
mungs- oder Entspannungsibungen oder auch eine ,Blitzlichtrunde® eingesetzt
werden. Eine ,Blitzlichtrunde®, bei der jede/r mit einem einzigen Adjektiv die mo-
mentane Befindlichkeit kennzeichnet, stellt eine Verbindung zwischen dem Indi-
viduum und der Gruppe her, indem sie den einzelnen veranlaBt, kurz Gber sich
selbst nachzudenken und das Ergebnis den anderen mitzuteilen. Mit dem ,Blitz-
licht“ erhalten sowohl die Teilnehmerlnnen als auch die Moderatorin in sehr kur-
zer Zeit eine Ubersicht (iber die individuellen Voraussetzungen und die Stimmung
in einer Gruppe. Wenn von zehn Teilnehmerlnnen sechsmal ,mude” oder ,abge-
spannt“ genannt wird, lassen sich spatere Entwicklungen des Diskussionsverlaufes
anders interpretieren, als wenn achtmal ,gespannt“ oder ,neugierig“ vorkommt.

2. Nach einigen Informationen zum Ablauf des Seminars folgt dann eine Sequenz,
in der die Teilnehmerlnnen untereinander Kontakt aufnehmen kénnen. Eine hau-
fig verwendete Ubung ist, daB sie den Auftrag erhalten, sich fiir eine begrenzte
Zeit (jeweils etwa 5 Minuten) in kleinen Untergruppen zusammenzufinden und
miteinander zu sprechen. Die Vorgaben fiir die Gruppeneinteilung — gut sichtbar
z. B. auf einem Flipchart festgehalten — mlssen so sein, daf3 sich Untergruppen
mit 4 bis 6 Personen ergeben. Gut geeignet sind: die Jahreszeit, in der man Ge-
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burtstag hat, die Stellung in der Geschwisterreihe, die Gegend, in der man am
liebsten Urlaub macht (Meer, Berge, Stadt, Balkon), usw. Wenn in einer Gruppe
mit 16 Teilnehmerlnnen dreimal verschiedene Auftrdge gegeben werden, ist die
Chance grof3, daf3 am Ende alle mindestens einmal miteinander kommuniziert
habe. Diese Ubung hat auch den Vorteil, daB die Teilnehmerinnen aufstehen und
sich bewegen missen, um ins Gesprach zu kommen. Mit weniger Zeitaufwand —
aber ebenfalls mit Bewegung — 148t sich Kontakt zwischen den Teilnehmerinnen
herstellen, indem sie aufgefordert werden, aus einer Reihe von ausgebreiteten
Bildern (Postkarten, Ausschnitte aus Zeitschriften etc.) eines auszuwahlen und
dazu dann in der Runde etwas zu sagen (zur Bedeutung von Bildern im Modera-
tionsprozeB siehe weiter unten im Text).

3. Nach diesen vorbereitenden Schritten kann nun das Thema der Veranstaltung in
den Blick genommen werden. Das geschieht, indem zusammen mit der gesam-
ten Gruppe das Ziel der Veranstaltung geklart und in einem Satz schriftlich formu-
liert wird (,Wir wollen heute ...“). Die schriftliche Form dient dazu, MiBverstandnis-
se aufzudecken und auszurdumen. Dadurch, daf3 diese Formulierung fur alle sicht-
bar ausgehangt wird (Pinwand, Flipchart), kann sie von allen Beteiligten im Laufe
der Veranstaltung jederzeit herangezogen werden, wenn es Unstimmigkeiten gibt
oder zu groBe Abweichungen vom Thema drohen.

Damit ist die Eingangsphase abgeschlossen.

2) Freisetzung von Kreativitét

Die folgenden Beispiele stellen dar, wie die Freisetzung der Kreativitdt an unter-
schiedlichen Punkten des Lern- oder Arbeitsprozesses systematisch unterstutzt
werden kann.

Wenn der inhaltliche Rahmen abgesteckt ist, geht es in den meisten Veranstaltun-
gen darum, entweder ein Problem zu I6sen oder neue Erkenntnisse zu vermitteln. In
beiden Féllen missen die Teilnehmerlnnen neue Wege betreten oder selbst finden.
Das fallt ihnen leichter, wenn sie dazu verlockt werden, die alten Wege wenigstens
kurzfristig einmal zu verlassen. Das kann auf ganz verschiedene Weise geschehen
und muB3 jeweils auf die Besonderheiten einer Lern- oder Arbeitsgruppe abgestimmt
werden. Ich gehe hier etwas ausflhrlicher auf die Arbeit mit Bildern und Gegenstan-
den ein sowie auf die Méglichkeiten, Lern- und Arbeitsprozesse durch einfache
Kérperwahrnehmungs- und Bewegungsiibungen zu unterstitzen.

— Bilder

Bilder sind sehr vielseitig einsetzbar. Sie aktivieren Bereiche, die durch einen sprach-
lichen Impuls allein nicht zum Tragen kommen wirden: Sie unterstitzen ,die Rekon-
struktion der ganzheitlichen Erfahrung in der eigenen Lerngeschichte, die immer
auch eine Geflihls- und Motivationsgeschichte ist* (Koch-Priewe u. a. 1997, S. 11),
und erleichtern so die individuelle Einordnung neuer Erkenntnisse. Bilder sind be-
sonders gut dazu geeignet, am Anfang einer Veranstaltung den Zugang zu einem
Thema zu erdffnen. Dazu das folgende Beispiel:
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In einer Gruppe von Lehrerlnnen sollte es in zwei dreistiindigen Veranstaltungen um

das Thema ,Berufsorientierung” gehen. Zum Einstieg in die Arbeit an der Sache

erhielten sie den Auftrag, sich aus einer Reihe von Bildern eines auszuwéhlen, das

fir sie mit Berufsorientierung im weitesten Sinne zu tun hatte.

Die Bilder (Ausschnitte aus Zeitschriften und Informationsbroschiiren) waren auf

den Tischen des Veranstaltungsraumes ausgelegt und zeigten Menschen in sehr

unterschiedlichen beruflichen Situationen, aber auch Landschaften oder Gegenstén-

de. Durchaus nicht alle Teilnehmerinnen wahlten berufliche Darstellungen. Trotz-

dem, oder vielleicht gerade deshalb, konnte anhand dessen, was sie jeweils zu ihren

Bildern sagten, der gesamte Fragenkomplex ,,Berufsorientierung in der Schule” sicht-

bar gemacht werden. Da wéhrend des Erzahlens die Hauptpunkte auf einer Pinwand

festgehalten wurden, konnte die dabei entstandene Wandzeitung als Grundlage fur

das weitere Vorgehen in den beiden Veranstaltungen dienen.

Mit dem Einsatz der Bilder werden mehrere Bereiche und Intentionen gleichzeitig

abgedeckt:

— Die Teilnehmerinnen muissen aufstehen, um sich die Bilder anzusehen und aus-
zuwabhlen: Sie kommen in Bewegung.

— Sie aktivieren ihren Verstand, indem sie eine Entscheidung fiir ein Bild treffen
(das fallt manchmal schwer).

— Sie aktivieren ihre Erinnerungen, ihre Geflhle, ihre ganz eigene ganzheitliche
Erfahrung.

— Sie werden aufmerksamer, weil sie neugierig auf das sind, was die anderen
Teilnehmerlnnen zu ihren Bildern sagen.

— Sie haben SpaB, weil die Assoziationen zu den Bildern manchmal recht eigenwil-
lig sind.

Die etwas gedampfte Stimmung in der Gruppe (typisch fir eine Nachmittags-

veranstaltung mit Lehrerinnen wahrend der Woche) machte einer eher aufgelocker-

ten Atmosphére Platz, ohne daf der Bezug zum Thema verlorenging. Auf der Ebene

der Psychologik war den einzelnen Teilnehmerlnnen ein individueller Zugang zum

Thema ermdglicht worden, und auf der Ebene der Soziologik war ein erster Schritt

zur Gruppenfindung erfolgt.

— Vorgestellte Bilder

Nicht nur tatsachlich vorhandene Bilder, sondern auch solche, die lediglich in der
Vorstellung existieren, kénnen einen Arbeits- oder Erkenntnisprozef3 unterstitzen.
Sie werden in diesem Zusammenhang manchmal auch mit dem Wort ,Metapher”
bezeichnet. Ich will wiederum an einem Beispiel deutlich machen, was gemeint ist:
In einer eintdgigen Veranstaltung zum Thema ,Konferenzkultur” sollte eine gemein-
same Ausgangsbasis fir die Erfahrungen der Teilnehmerlnnen mit Konferenzen
gefunden werden. Auf einer Flipchart stand: ,Eine Konferenz ist wie ...“, und die
Teilnehmerinnen wurden aufgefordert, zu dem Wort ,Konferenz” einzelne Wérter zu
assoziieren (bei Wack als Analogiemethode bezeichnet). Die Moderatorin notierte
die Wérter auf Zuruf. Wahrend der etwa 15minutigen Phase des Assoziierens durfte
nichts kommentiert oder kritisiert (aber gelacht!) werden. So entstand eine Liste von
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Bildern/Metaphern. In einem hier nicht ndher beschriebenen Einigungsproze3 wahi-
te die Gruppe das Bild ,Schwamm® aus, um daran weiterzuarbeiten. Im nachsten
Schritt wurde nun weiter alles assoziiert, was den Teilnehmerinnen zu dem Wort
»~>chwamm® einfiel. Mit den Assoziationswoértern (weich, formbar, Naturprodukt, saugt
alles auf, sdubert etc.), die dabei entstanden, wurde dann weitergearbeitet, d.h., sie
wurden auf den Zusammenhang ,Konferenz® libertragen und auf ihre Brauchbarkeit
fur eine veranderte Gestaltung von Konferenzen Uberprift. Erstaunlich fur alle war
die Vielfalt der méglichen Denkansétze, die mit diesem Verfahren erreicht worden
war.

Das Beispiel zeigt, wie die Kreativitat durch methodisches Vorgehen und im Rah-

men einer vorgegebenen Struktur angeregt werden kann. Die Arbeit mit den vorge-

stellten Bildern wirkte sich auf mehreren Ebenen aus:

— Die Teilnehmerlnnen konnten ihrem Arger Gber die oft frustrierenden Erfahrun-
gen mit Konferenzen auf dem Umweg Uber die assoziierten Begriffe ein Ventil
verschaffen und innere Widerstdnde dem Thema gegeniber abbauen.

— Sie hatten Spaf3 dabei: Es wurde viel gelacht.

— Sie kamen zu Uberraschenden Denkanséatzen.

Die aufgelockerte Stimmung, die wahrend der — duBerst disziplinierten — kreativen

Phase aufgekommen war, wirkte sich Uber die konkreten Lésungsansétze hinaus

positiv auf die weitere Arbeit aus.

— Gegenstadnde

Gegenstéande haben eine &hnliche Wirkung wie Bilder. Sie sprechen die Teilneh-
merlnnen jedoch zusétzlich auf der haptischen Ebene an: Sie lassen sich berlhren,
in die Hand nehmen, von verschiedenen Seiten betrachten, an eine andere Stelle
setzen oder legen, mit Bedeutungen versehen. Ahnlich wie ein Bild stellen sie fir
jede Person einen individuellen Bedeutungszusammenhang her und erméglichen
so auf einer anderen als der sprachlichen Ebene spontane Erkenntnisse. Geeignete
Gegenstande fur die Arbeit an einem Tisch sind: alle Arten von Spielzeug (die GroBe
héngt von den rdumlichen Gegebenheiten bzw. den Kapazitaten des Moderatoren-
koffers ab) wie kleine Autos, Verkehrsschilder, Plastiktiere, aber auch Knépfe, Stei-
ne, Muscheln etc. Zur Not tut es sogar ein Schliisselbund oder ein Kugelschreiber,
sogar Filzschreiber oder Kaffeetassen sind schon zum Einsatz gekommen. Im fol-
genden Beispiel wurde mit kleinen Plastiktieren gearbeitet:

Die Konzeptgruppe eines kleinen Krankenhauses (8 Personen, darunter der Direk-
tor, die Hauswirtschaftsleiterin, der Kiichenmeister) will ein neues Therapiekonzept
erstellen. Dazu soll im Zuge der Bestandsaufnahme geklart werden, welche Statio-
nen innerhalb des Krankenhauses ein neu aufgenommener Patient anlaufen muf3.
Die Gruppe wird aufgefordert, dieses mit kleinen Zootieren nachzustellen. Es dauert
eine Weile, bis alle Teilnehmerlnnen sich an dem Prozel3 aktiv beteiligen, d.h. die
Tiere selbst bertihren und bewegen. Dann aber kommt es zu einem lebhaften Aus-
tausch dariber, ob die Stationen an der richtigen Stelle und in der richtigen Reihen-
folge dargestellt werden. Eine Angleichung der verschiedenen Wahrnehmungen fin-
det statt, und am Ende ist mit Hilfe der Tiere der Vorgang fur alle sichtbar. Dariiber
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hinaus sind Schwachstellen (Uberschneidungen, unnétige Wege etc.) deutlich ge-
worden, die bei einer Neuorganisation beriicksichtigt werden missen.

— Kérperliche Bewegung
In manchen Situationen, z. B. bei der Klarung von Situationen oder zur Beschleuni-
gung von Prozessen, erweist es sich als sehr hilfreich, wenn die Teilnehmerinnen
einfach einmal aufstehen und sichtbar Position beziehen. So a3t sich zum Beispiel
die Zuordnung von Teilnehmerinnen zu Arbeitsgruppen dadurch beschleunigen, dai3
jedem Thema ein Ort im Raum zugeordnet wird (neben der Tir, am Fenster etc.)
und die Interessentinnen an einer Gruppe sich jeweils dorthin begeben. So wird auf
einen Blick sichtbar, wie grof3 die Gruppen sind und wer darin mitarbeiten will. Auch
schnelle Wechsel von einer Gruppe zur anderen sind méglich. Notiert wird erst der
,Endzustand”.
Die Vorteile gegenlber dem Ublichen Verfahren (Handheben, Auszahlen) sind:
— Die Teilnehmerinnen bewegen sich (stehen auf, gehen herum).
— Die personelle Zusammensetzung (oft verdecktes Kriterium fiir eine Zuordnung)
der Gruppen ist allen vor Augen.
— Gruppenstrukturen werden spontan sichtbar.
— Der Wechsel von einer Gruppe zur anderen ist leicht méglich.
— Der ProzeB3 der Gruppenfindung wird kérperlich/sinnlich erfahrbar.
— Die Teilnehmerlnnen beziehen sichtbar ,Position®.
Im folgenden Beispiel trug die Arbeit mit dem Kérper zur Klarung einer Situation im
Arbeitsproze3 bei: Eine Gruppe von Mitarbeiterinnen der Volkshochschule (sieben
weiblich, sieben méannlich) beschéaftigte sich auf einer Tagung mit einem maoglichen
Themenschwerpunkt fir das kommende Veranstaltungsjahr. Die anfangs lebhafte
Diskussion wurde immer schwerfélliger. Am Ende des Tages wurde zwar ein Be-
schluf3 Gber die weitere Arbeit geféllt, aber richtig zufrieden schien niemand damit zu
sein. Deshalb sollten die Teilnehmerlnnen am nachsten Morgen zu der Frage ,Ist die
Entscheidung, die wir gestern abend gefallt haben, eine brauchbare Grundlage fiir
die Weiterarbeit?“ Stellung nehmen. Dazu lag in der Mitte des Raumes als Symbol
fur die Frage ein Tuch auf dem Boden. Die Teilnehmerinnen wurden aufgefordert,
aufzustehen und im wortlichen Sinne Position zu beziehen. Dazu sollten alle, die die
Entscheidung fiir eine brauchbare Grundlage der Weiterarbeit hielten, sich links vom
Tuch aufstellen; alle, die glaubten, die Entscheidung mlsse noch einmal tberprift
werden, sollten sich rechts davon aufstellen. Alle Zwischenpositionen waren eben-
falls moglich. Obwohl zu erwarten war, daf3 nicht alle auf der linken Seite und damit
voll hinter dem am Vorabend gefaBten Beschlu3 stehen wiirden, war das Ergebnis
doch Uberraschend: Auf der linken Seite standen alle Manner der Gruppe in unter-
schiedlichen Abstanden zur Mitte, auf der rechten alle Frauen. Es entspann sich
eine emotional etwas aufgeladene Diskussion, in der zun&chst einige pauschale
Vorwiirfe ausgetauscht wurden wie: ,Ihr (Frauen) mii3t auch mal eine Entscheidung
akzeptieren®, oder: ,lhr (Mé&nner) seid einfach unsensibel fiir Gruppenprozesse” (und
in der auch die Moderatorin nicht verschont blieb). Im weiteren Verlauf aber konnten
die unterschiedlichen Wahrnehmungen verbalisiert und MiBverstédndnisse ausge-
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raumt werden. Nachdem der Beschluf3 vom Vorabend modifiziert worden war, stan-
den die Teilnehmerlnnen, nun nicht mehr nach Frauen und Mannern getrennt, in
unterschiedlichen Abstanden, aber alle relativ nah am Mittelpunkt, im Kreis. Die Fron-
ten waren aufgebrochen, die Arbeit konnte weitergehen. Der ganze Vorgang hatte
nicht einmal zehn Minuten gedauert. Durch die Arbeit mit dem Kérper waren die
unausgesprochenen Unklarheiten in der Gruppe schlagartig sichtbar und damit ei-
ner Klarung Uberhaupt erst zuganglich gemacht worden.

3) Die SchluBBphase

Ebenso wie dem Anfang kommt dem Ende einer Veranstaltung eine besondere
Bedeutung zu. Zunachst ist es wichtig, daB auf der Sachebene ein Abschluf3 gefun-
den wird. Dazu leistet ein Aktions- oder MaBnahmenplan gute Dienste, in dem fest-
gehalten wird, welche Handlungsschritte sich fiir den einzelnen oder die Gruppe
ergeben haben und wie sie gegebenenfalls Uberprift werden.

Auf der gruppendynamischen Ebene wird Uberprift, ob das am Anfang gesetzte Ziel
erreicht wurde, und wie der Gruppenprozef3 verlaufen ist. SchlieBlich erhalten die
Teilnehmerinnen Gelegenheit, in einer AbschluBrunde fur sich selbst Bilanz zu zie-
hen und sich wieder auf ihren Alltag auBBerhalb dieser Gruppe einzustellen.

Widerstande und Erfolge

Die Schwierigkeiten, die sich aus dem ganzheitlichen Ansatz in Weiterbildungs-
veranstaltungen ergeben, liegen auf der Hand. Die meisten Teilnehmerlnnen haben
Uber die Methoden, die in der Erwachsenenbildung angemessen sind, ziemlich ge-
naue Vorstellungen: Kérperarbeit findet in entsprechend ausgeschriebenen Veran-
staltungen statt (z.B. Rickentraining), Phantasiereisen gehdren in therapeutische
Zusammenhdange, Bilder in die Vorschulpddagogik, in Bildungsveranstaltungen sitzt
man hauptséchlich — und das selbstverstandlich — am Tisch. Lernen und Denken
wird in erster Linie als kognitiver Prozel3 verstanden

Mit dem ganzheitlichen Moderationsansatz konfrontiert, sehen sich die Teilneh-
merlinnen haufig in der Lage des Eichhérnchens, von dem am Anfang die Rede war:
Sie sind verunsichert und brauchen eine Weile, um sich auf die Suche nach einem
neuen Weg zu begeben. Die Aufgabe der Moderatorin ist es dann, die Teilnehmerin-
nen wie der Wolf das Rotk&ppchen mit unerwarteten Erfahrungen zu locken, ihnen
Lust auf Umwege und Sackgassen zu machen und sie daran zu erinnern, daf3 es
auch dem Rotképpchen letztlich nicht geschadet hat, fir eine Weile den geraden
Weg zu verlassen und Blumen zu pfliicken: Es kam ja heil wieder aus dem Bauch
des Wolfes heraus.

Am Ende uberwiegen in den meisten Fallen die positiven Erlebnisse: die Erfahrung,
daf Kreativitat und konkrete Arbeitsergebnisse sich nicht ausschlieBen, daf3 kérper-
liche Bewegung auch den Verstand in Bewegung bringt, da Umwege Uberraschen-
de L&sungen bereithalten kénnen, kurz: daf3 Lernen anstrengend, lustvoll und effek-
tiv zugleich sein kann.
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Was dabei herauskommen kann, wenn man neue Wege in der Weiterbildung nicht
nur fir andere plant, sondern bei der Planung selbst geht, haben die Mitarbeiterinnen
der Hamburger Volkshochschule erfahren, die, begleitet von diesem ganzheitlichen
Moderationsansatz, mit dem Jahresthema ,Giftgriin — Zinnoberrot“ (vgl. dazu den
Bericht von Schwarz 1997) einen Preis fir Innovation in der Erwachsenenbildung
erhalten haben.
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Bernhard Dieckmann

Die Abwendung vom Schnickschnack?
Perspektiven fiir die Volkshochschulen im 3. Jahrtausend

Karl Valentin soll gesagt haben: ,,GwiB3 is nur, daB nix gwif3 is“. Man kdnnte Uber die
Zukunft der Volkshochschulen in — sagen wir — 200 Jahren nur etwas sagen, wenn
sie wie eine (deutsche?) Eiche wéren, die an einem vor Viren und anderen Baum-
krankheiten gut gesicherten Standort wéchst, eine Lebenserwartung von ca. 600
Jahren hétte und ihr Leben nicht beenden wiirde, ohne vorher zahlreichen Eichelha-
hern ihre Frichte mitgegeben zu haben; die Eicheln wirden dann dort keimen, wo
die Eichelh&her sie versteckt haben, sie aber oft nicht wiederfinden.

Was haben die Volkshochschulen mit diesem Bild von der Eiche und den Eichelha-
hern gemeinsam? Verbreiten sie sich aus eigener Kraft, oder bedirfen sie der Hilfe
von auBen? Welche ,Krankheiten“ wiirden sie vernichten? Wachsen sie ,einfach so*
oder ,zu einem bestimmten Zweck“? Stehen sie festgewurzelt in der Erde, oder
wechseln sie ihre Gestalt, ihre Funktion und ihren Ort schnell von Generation zu
Generation? Sind sie eine deutsche Institution oder multikulturell?

1. Die Entwicklungen bis heute — Bedingungen kiinftiger Existenz

Es spricht einiges dafiir, anzunehmen, daB die Entstehung der Volkshochschulen

von &hnlich vielen Zufallen abhing, wie das bei einer Eiche der Fall ist. Seit es die

Volkshochschulen als éffentliche Einrichtungen gibt, wachsen sie aber kontinuier-

lich, sind wenig anspruchsvoll in bezug auf den Standort, pflanzen sich meistens mit

fremder Hilfe fort, ndmlich innovationsfreudiger Burger, die ihren Einflu3 auf Gemein-

den und Kreise nutzen. Diese verbreiten sozusagen die Frichte der Institution. Die

Volkshochschulen verdanken gegenwartig ihre groBe Anpassungsfahigkeit der Tat-

sache, daf in ihnen eine Organisationsform fiir die Produktion von Bildungsveran-

staltungen praktiziert wird, die sich in nahezu jeder Umgebung bewahren kann, denn

Volkshochschulen kénnen sich allen denkbaren ,,6kologischen Nischen® anpassen.

Das kénnen die Eichen nicht, sie sind hdher spezialisiert und nicht von der ,unbeug-

samen Nachgiebigkeit®, wie der Baum Griehn bei Brecht.

lhre hohe Anpassungsféhigkeit verdanken die Volkshochschulen unter anderem fol-

genden Eigenschaften:

— Sie bedienen eine sehr breite Palette von zum Teil wechselnden Abnehmern,

— sie arbeiten mit hochflexiblen Bildungs-Produzenten, die in zahlreichen Fachern
zur Verfligung stehen und die haufig ,auf dem neuesten Stand” sind;

— sie sind relativ frei, sich Kooperationspartner zu suchen;

— sie unterliegen inhaltlich kaum Einschrénkungen;

— sie kénnen ihre Kapazitét sehr variabel ausdehnen und zuriicknehmen;

— sie kdnnen den inhaltlichen Spezialisierungsgrad frei wéhlen;
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— sie kdnnen den Grad interner Differenzierung frei wahlen;

— sie kdnnen die innere Arbeitsteilung frei gestalten;

— sie sind nicht auf eine bestimmte Rechtsform spezialisiert.

Wenn diese Analyse stimmt, kann man sagen, daf3 die Volkshochschulen eine Zu-

kunft haben werden, solange

1. es hinreichend viele Menschen mit Bildungsbedurfnissen gibt, auf die die Volks-
hochschule mit geeigneten Angeboten reagieren kann,

2. kaum andere gleichartige Anbieter von Bildung existieren,

3. die Volkshochschulen besser als andere Anbieter sind und die Teilnehmer die
Entgelte bezahlen kénnen.

Betrachten wir die einzelnen Bedingungen nacheinander — soweit wie mdglich von-

einander isoliert.

Zu 1.: Wie wird sich die Nachfrage entwickeln?

Ob es hinreichend viele Menschen mit Bildungsbedurfnissen gibt, um die Aufrecht-
erhaltung der Volkshochschulen zu rechtfertigen, hangt von der Qualitat der Schu-
len, den Lernméglichkeiten im Zusammenhang mit Privatbereich und Beruf, der Héhe
der Arbeitslosigkeit ab. Jede dieser Bedingungen kann sich ambivalent auswirken:
Gute Schulen kénnen die Menge der Bildungsnachholer reduzieren, gleichzeitig aber
in lebenslanges Lernen eintiben. Gute Chancen, zu Hause oder berufsbegleitend zu
lernen, kdnnen die Zeit Erwachsener binden, gleichzeitig aber das Interesse an all-
gemeineren Inhalten wecken. Arbeitslosigkeit kann Lerninteressen l&hmen oder auch
freisetzen.

Kdnnte es heute mdglich sein, eine Stagnations-Prognose zu stellen, weil der Markt
geséttigt ist? Plausibel erscheint es, fur jeden Menschen — je nach Situation — eine
theoretische Obergrenze anzunehmen, von der ab sein Bedrfnis nach zuséatzlicher
Bildung — die ja auch immer Energie kostet — nicht mehr steigt. Diese Obergrenze
h&ngt sowohl von Lern- und Bildungsinteressen als auch von der Attraktivitat des
Angebots und von der finanziellen und zeitlichen Belastung des einzelnen ab. In der
Summe ergeben sich aus individuellen Sattigungsgrenzen kollektive Grenzen, Uber
die hinaus beispielsweise die (bisher wachsenden) Belegungszahlen und andere
Wachstumsindikatoren der Volkshochschulen nicht mehr steigen kénnen. Sind sol-
che ,Obergrenzen” erreicht, dann wére zum Beispiel eine Entwicklung der Beleg-
zahlen denkbar, die um ein oberes Niveau oszilliert. Sieht man sich aus den Statisti-
ken des DVV einmal die Unterrichtsstunden, die Belegungen und die Unterrichts-
stunden pro Belegung in der Zeitreihe an und versucht man diese Zeitreihen im
Hinblick auf die Frage zu analysieren, ob in Zukunft die Nachfrage nach Volkshoch-
schulangeboten wachsen wird, dann kann man etwa folgendes feststellen:
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Abbildung 1: Unterrichtsstunden in Volkshochschulen seit 1964 in Tsd. — alte Bun-
deslander — Prognosekorridor nach kubischer Regression mit 1% Irrtumswahrschein-
lichkeit. Quelle: Volkshochschulstatistik, Arbeitsjahr 1996, S. 21, und eigene Berech-
nungen
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Abbildung 2: Belegungen in Volkshochschulen seit 1963 in Tsd. — alte Bundeslédnder
— Prognosekorridor nach kubischer Regression mit 1% Irrtumswahrscheinlichkeit.
Quelle: Volkshochschulstatistik, Arbeitsjahr 1996, S. 21, und eigene Berechnungen.
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Sofern die Unterrichtsstunden und die Belegungen gute Indikatoren fir die Nachfra-
ge sind, scheint entweder die Nachfrage bereits heute das oben angesprochene
obere Niveau erreicht zu haben— oder der Konkurrenzdruck anderer Tréager wird
gegenwartig wirksam, oder den Volkshochschulen geht das Geld flr geeignete zu-
satzliche Angebote aus.

Die von den Volkshochschulen gemeldeten Unterrichtsstunden entwickeln sich von
1962 bis heute in einem Pfad, der sehr gut mittels kubischer Regression zu beschrei-
ben ist. Nach einem Gipfel 1989 kénnte das Wachstum der Unterrichtsstunden in
eine oszillierende oder sogar leicht riicklaufige Bewegung Ubergehen. Fast die glei-
che Diagnose 1aBt die Entwicklung der Belegungen zu: Sie zeigt im gleichen Zeit-
raum das Bild eines zum Stillstand gekommenen Wachstumsprozesses.

Hiernach wirden — unter Aussparung des Problems der neuen Bundeslander — far
die alten Bundeslander Entwicklungen im Volkshochschulbereich wahrscheinlich sein,
die als Stagnation gedeutet werden kénnen. Bezége man die neuen Bundeslander
mit in die Prognose ein, dann miBte bericksichtigt werden, daf der Umstrukturie-
rungsprozef der alten Volkshochschulen in neue Einrichtungen einen komplizierten
und schwer interpretierbaren Verlauf genommen hat.

Zu 2.: Wird es andere — gleichwertige — Anbieter geben?

Die Frage, welche anderen Bildungstrager in Zukunft neben den Volkshochschulen
im Weiterbildungsbereich existieren werden, ist die Frage nach der Entwicklung ei-
ner Branche. Leider existiert fur diese Branche keine bundesweit brauchbare Stati-
stik. Trends lassen sich aus Untersuchungen ablesen, die fir einzelne Bundeslén-
der vorliegen, wie z. B. fir Bremen (Strukturkommission Weiterbildung des Senats
der Freien Hansestadt Bremen 1995) und fur Schleswig-Holstein (Faulstich/Teichler/
Ddéring 1995). Diese Untersuchungen lassen den Schluf3 zu, daB3 alle Weiterbildungs-
trdger bisher von éffentlichen Zuschiissen bzw. von AFG-Mitteln abhdngig oder we-
nigstens sehr interessiert daran waren, 6ffentliche Zuschusse zu erhalten.

Die Konkurrenz unter den Weiterbildungstragern ist — vornehmlich in stédtischen
Gebieten — gewachsen. Untersuchungen in Berlin, die ich selber bei Personen ge-
macht habe, die sich zu Volkshochschul-Veranstaltungen anmeldeten, zeigen, da3
ein wachsender Anteil dieser Menschen nicht nur bei Volkshochschulen an Erwach-
senenbildungsangeboten teilnimmt, sondern auch Veranstaltungen anderer Anbie-
ter wahrnimmt. Welchen Anteil sich die Volkshochschulen aus dem — méglicherwei-
se konstanten — Gesamt-Kuchen schneiden kénnen, hangt davon ab, ob es ihnen
gelingt, inhaltlich hochwertige und zugleich vom einzelnen ,Normalburger“ bezahlbare
Angebote auf den Markt zu bringen, die bei anderen Tragern weniger ausgereift
sind. Ob dies méglich sein wird, hangt vor allem davon ab, ob es ihnen gelingt, eine
solide Infrastruktur aufzubauen, die ihre Flexibilitat mit der Fahigkeit verknipft, langfri-
stig zu planen.

Letzteres kann wiederum eine Frage der internen Honorar-Strukturen sein. Heutzuta-
ge zeichnet sich deutlich ein Trend in Richtung der Flexibilisierung sowohl der Ent-
gelte als auch der Honorare ab. Setzt sich dieser Trend ungebrochen fort, dann
kénnten die Volkshochschulen in den Stadten einen Konkurrrenzvorteil gegentber
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anderen Tragern einblBen: Noch kénnen sie in der Regel auf eine langere Weiterbil-
dungserfahrung als andere Trager zurlckblicken. Bei sehr groBer Mobilitat ihrer Kurs-
leiterlnnen ginge dieser Vorteil verloren. Dies ist zu bedenken auch angesichts der
Tatsache, daf3 der Anteil der Kursleiterinnen wéchst, die nicht nur bei den Volkshoch-
schulen arbeiten. In landlichen Gebieten sind die Volkshochschulen einem wesent-
lich geringeren Konkurrenzdruck ausgesetzt.

Ob die technischen Entwicklungen von Bildungsmedien gro3en Einflu3 auf die Bereit-
schaft haben werden, Volkhochschulangebote zu akzeptieren, hédngt von Bediirfnis-
sen ab, die kombiniert mit Lernbedurfnissen befriedigt werden: Bedirfnisse nach
Kontakt und Kommunikation mit anderen Menschen, Bediirfnisse nach Unterhal-
tung und Spiel mit neuen ,Spielzeugen®. Denkbar sind hier ebenfalls sehr unterschied-
liche Entwicklungen bei unterschiedlichen Menschengruppen. Die einen werden vor
dem Bildschirm vereinsamen, die anderen werden es genie3en, neue — virtuelle —
Welten zu entdecken und in ihr spannende, aber unverbindliche Kommunikation zu
betreiben. Die einen werden es flir wichtig halten, sich lAnger ungestért und intensiv
mit einem Gegenstand zu beschéaftigen, die anderen sind stark daran interessiert zu
wissen, was alles zu einem Thema im Moment auf der Welt gesagt wird — oft ohne
einschétzen zu kdnnen, wie wichtig dies sein kénnte. Es ist sehr wahrscheinlich, daf3
sich andere Weiterbildungsanbieter — in Kooperation mit Herstellerfirmen und mit
Betrieben, die die Software anwenden, auf die Vermittlung von Software-Kenntnis-
sen spezialisieren und hier auch wesentlich mehr Umséatze machen, als die Volkshoch-
schulen das kdnnten.

Zu 3.: Kénnen die Volkshochschulen auf Dauer die besseren Anbieter sein und be-
zahlbar bleiben?

Ob die Volkshochschulen auf Dauer besser sein kénnen, hangt wesentlich von der
Bereitschaft qualifizierter Menschen ab, bei der Volkshochschule als Kursleiterinnen
zu arbeiten, sofern die Kursleiter-Arbeit der wichtigste Qualitatsfaktor bleibt. Diese
Bereitschaft ist heute seltener eine Frage von ,Lust am Lehren®, sondern haufiger
eine Frage nach Méglichkeiten, als arbeitsloser Akademiker Gberhaupt eine Chance
zu haben, die eigenen Fahigkeiten zu vermarkten. Diese Situation erhdéht zwar in
bestimmten Fachern die Auswahiméglichkeiten unter Bewerberlnnen um Kursleiter-
tatigkeit, schmalert aber die Mdglichkeiten einzelner, aus der eigenen Lebenssitua-
tion heraus Qualitat herstellen zu kénnen. Die Gefahr, hier nicht die Guten, sondern
die Billigen zu nehmen, liegt auf der Hand.

K&nnen — und missen — die Volkshochschulen auf Dauer ,preiswert” sein? Sachko-
sten werden den Volkshochschulen heute noch in sehr vielen Féllen dadurch er-
spart, daf3 sie die Raumkosten bei ihren Angeboten nicht mitkalkulieren mussen,
weil sie die Rdume — auf dem Wege der Mehrfachnutzung — oft kostenlos gestellt
bekommen. Auf diese Weise kdnnen sie vor allem dann billiger sein, wenn es ihnen
gelingt, mit wenig materieller Infrastruktur auszukommen. Zwei Extremfélle sind hier
denkbar:

Fall 1: Volkshochschulen kédnnen mit sehr wenig Gemeinkosten, sehr preiswert ar-
beitenden Kursleiterlnnen, bei kostenloser Raumnutzung und auf der Grundlage

88



von beispielsweise 50% Kostenlbernahme durch die éffentliche Hand ihre Preise
kalkulieren. Problematisch hieran ist allerdings, da3 durch die Mehrfachnutzung in
der Regel Rdume genommen werden missen, die ein wenig attraktives, proviso-
risch wirkendes ,,Ambiente“ bieten, zeitlich nur eingeschrénkt genutzt werden kén-
nen, verkehrsmafig unginstig liegen und fir spezielle fachliche Bedurfnisse oft un-
geeignet sind.

Fall 2: Volkshochschulen missen ihre Preise auf der Grundlage hoher Gemeinko-
sten, hoher Mieten oder Abschreibungen fir eigene Rdume, hoher Entgeltforderungen
von Spezialistinnen fir besondere Kurse, hoher Infrastrukturkosten flr vorgehaltene
Unterrichtstechnologie kalkulieren, und dies bei Rickzug der 6ffentlichen Hand aus
der Bezuschussung. Viele Volkshochschulen flirchten sich heute schon vor dieser
Situation, in die sie bei gleichzeitiger Realisierung dezentraler Ressourcen-Verant-
wortung kommen werden.

Die gegenwartige Situation scheint so zu sein, daf sich eine Mischsituation mit Ten-
denz zum ,Gleichgewicht“ zwischen den Volkshochschulen und ihren Konkurrenten
herstellt, da sich die Preisunterschiede verringert haben. Auch die anerkannten,
gemeinnutzigen freien Trager der Erwachsenenbildung haben nicht immer eigene
Réaume, kénnen nicht mehr jeden Preis fir einen Kurs fordern und zahlen auch nicht
mehr die groBen Honorare. Wie lange das kommerzielle Trager noch durchhalten,
ist fraglich; viele haben inzwischen — nach einem Boom in der Nachwendezeit —
ihren Geschéftsbetrieb eingestellt.

Nach einer Zeit, in der die Honorare von Volkshochschul-Kursleitern in inrer Entwick-
lung an Entwicklungen der Angestelltengehalter angepaf3t werden sollten, zieht nun-
mehr wieder eine Situation herauf, in der es sehr wahrscheinlich ist, daf3 die Honora-
re wie Marktpreise schwanken kénnen. Dies reduziert die Bereitschaft von nebenberuf-
lichen Mitarbeiterlnnen, auf Dauer Kurse an der VHS zu leiten. Es kdnnte daher fir
die Volkshochschulen schwierig werden, bestimmte Bereiche mit guten Kurslei-
terlnnen zu bedienen. Ein ,Uberangebot” scheint immer noch im Sprachenbereich
zu herrschen, im Bereich der beruflichen Bildung (im engeren Sinne) und in den
Naturwissenschaften scheint demgegentiber eher ein Defizit an guten Kursleiterlnnen
zu bestehen. Bei zu starkem Konkurrenzdruck kénnte den Volkshochschulen unter
Umsténden ihr ,Angebots-Mix“ zusammenbrechen, ein Faktor, der zur Zeit eine ih-
rer wichtigsten Starken zu sein scheint.
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Abbildung 3: Kursleiterlnnen in Volkshochschulen seit 1971 — alte Bundesldnder —
Prognosekorridor nach kubischer Regression mit 1% Irrtumswahrscheinlichkeit.
Quelle: Volkshochschulstatistik, Arbeitsjahre 1971 bis 1996, und eigene Berechnun-
gen
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Die Entwicklung der Zahl der Kursleiterinnen insgesamt zeigt, daf3 1996 ein Maxi-
mum erreicht sein kénnte. Sicher ist dies jedoch nicht. Der Prognosekorridor kann
nach oben oder nach unten weisen. Denn schon 1980 hétte man eine Prognose der
Stagnation stellen kdnnen, die aber falsch gewesen wére.

Berechnet man die Menge der pro Kursleiterln im Jahr gegebenen Unterrichtsstun-
den, dann ergibt sich folgendes:

Abbildung 4: Unterrichtsstunden pro Kursleiterln in Volkshochschulen seit 1971 —
alte Bundeslénder — Prognosekorridor nach kubischer Regression mit 1% Irrtums-
wahrscheinlichkeit. Quelle: Volkshochschulstatistik, Arbeitsjahre 1971 bis 1996, und
eigene Berechnungen
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Seit 1990 ist die Zahl der pro Kursleiterln gegebenen Unterrichtsstunden tendenziell
ricklaufig. Die gleiche Situation gab es schon in den 70er Jahren, nach denen es
wieder — bis 1990 — aufwarts ging. Leider ist eine nach Fachern differenzierte Analy-
se aufgrund der verdffentlichten Daten schwierig, weil die Kursleiterzahlen, die fir
die einzelnen Jahre existieren, nicht verschiedenen Féachern zugeordnet sind. Die
einzigen Daten, die ich im Zusammenhang einer Prognose Uber die Bereitschaft von
Kursleiterlnnen, sich fir die Volkshochschularbeit zur Verfligung zu stellen, heran-
ziehen koénnte, stammen aus meinen Berliner Untersuchungen und aus den Unter-
suchungen von Lothar Arabin in Hessen. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen
zeigen, daf3 die soziale Situation von Kursleiterlnnen im Sprachenbereich wesent-
lich schlechter ist als im Bereich beruflicher Bildung. Die Differenz der sozialen Si-
tuationen dieser Gruppen hat sich zur Gegenwart hin verscharft.

Diese Feststellung kann leider nicht in eine eindeutige Prognose umgesetzt werden.
Sie kann bedeuten, daf die Volkshochschulen vor allem im Sprachenbereich in der
Lage sein werden, wenigstens billiger zu sein als die Konkurrenz; sie kann aber
auch bedeuten, dafB auch im Sprachenbereich der Bogen Uberspannt wird und dafi
die Bereitschaft dort zuriickgeht, Kurse zu ubernehmen, weil die Arbeitsbedingun-
gen zu schlecht sind.

Die Bereitschaft der Kommunen, die nicht durch Entgelte gedeckten Kosten der
Volkshochschulen zu ibernehmen, ist bundesweit riickl&ufig. Abbildung 5 zeigt dies
deutlich. Seit 1993 gibt es einen deutlichen Rickgang 6ffentlicher Zuschiisse:

Abbildung 5: Offentliche Zuschtisse fiir Volkshochschulen in 1000 DM — alte Bun-
desldander — Prognosekorridor nach kubischer Regression mit 5% Irrtumswahrschein-
lichkeit. Quelle: Volkshochschulstatistik, Arbeitsjahre 1969 bis 1996, und eigene Be-
rechnungen.
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Die Zahlen fur die alten Bundeslander wurden genommen, um die Vergleichbarkeit
zum Zeitraum vor der ,Wende" zu sichern. Der Prognosekorridor sieht hier uneindeutig
aus. Die Tendenz, die sich in diesen Zahlen zeigt, widerspricht den Ubrigen hier
zitierten Daten jedoch nicht, sondern kénnte deren Erklarung liefern. Die Wahrschein-
lichkeit ist nach dieser Tendenz hdéher, daB die Volkshochschulen mit sinkenden
statt mit steigenden Zuschiissen rechnen miissen. Dieses Schicksal teilen sie mit
anderen Einrichtungen des Bildungs-, Kultur- und Wissenschaftsbereichs. Dem ent-
spricht ein wachsender Anteil der ,Selbstfinanzierung” der VHS-Kosten.

Abbildung 6: Summe der Einkiinfte der VHS aus Teilnehmergebdiihren, 6ffentlichen
Zuschussen und Dirittmitteln in 1.000 DM — alte Bundeslédnder. Quelle: Volkshoch-
schulstatistik, Arbeitsjahre 1962 bis 1996, und eigene Berechnungen.
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Diese Abbildung zeigt die Summe aller Einkiinfte der VHS, aufgeteilt nach Herkunft
aus Teilnehmergebihren, 6ffentlichen Zuschiissen und Drittmitteln (AFG, EU-Mittel,
sonstige). Der steigende Anteil der Teilnehmergebihren wird sichtbar.

Summiert man nur die Einkunfte der VHS aus Teilnehmergebiihren, Drittmitteln und
Zuschiissen von Gemeinden, Kreisen und Landern, dann kann man den Anteil der
Teilnehmergebiuhren an diesen Einkommenskategorien errechnen:
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Abbildung 7: Anteil der Teilnehmergeblihren an allen Einkdinften der VHS (einschliel3-
lich AFG- und EU-Mittel) in Prozent — alte Bundesldnder — Prognosekorridor nach
kubischer Regression mit 1% Irrtumswahrscheinlichkeit. Quelle: Volkshochschul-
statistik, Arbeitsjahre 1963 bis 1996, und eigene Berechnungen.
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Der Prognosekorridor flr den Eigenanteil der Volkshochschulen (Anteil der Einkdinf-
te aus Entgelten) weist deutlich nach oben.
Die Wirkungen einer solchen Entwicklung werden zweierlei sein: Verlust der Kon-
kurrenzféhigkeit in bestimmten Sektoren (z.B. bei der Software-Bediener-Schulung
und bei bestimmten Sprachangeboten) bei gleichzeitiger Konsolidierung anderer
Sektoren, die als Riickzugslinie stabilisiert werden. Die Frage ist, welche Sektoren
der Volkshochschularbeit verstérktem Konkurrenzdruck ausgesetzt und welche eher
von innen heraus so gestitzt werden, daf sie auf jeden Fall iberleben. Diese Frage
ist die praktische Frage nach der Identitat einer Volkshochschule der Zukunft.

2. Eine kleine Utopie

Ich meine, daf sich die Volkshochschule der Zukunft darauf konzentrieren wird,

Angebote zu machen,

— die ein Mischungsverhélinis realisieren, das insgesamt Sinn macht, so daf3 es fur
die ,Kunden* reizvoll bleibt, aus einem vielfaltigen Angebot mehrere Angebote
gleichzeitig wahrzunehmen;

— die nicht im LernprozeB durch Medien — wie z. B. Internet etc. — ersetzt werden
kénnen, sondern immer ,soziale Phasen” (Kadelbach) enthalten, bei Konzentra-
tion auf die ,face-to-face-Kontakte“,

— die stofflibergreifend und projekthaft sind,

— die in der Qualitat besser sind als Angebote anderer Tréager.

Stofflibergreifende Veranstaltungen haben auch in Zeiten finanzieller Restriktionen

immer noch quantitativ zugenommen. Ihr Reiz scheint vor allem darin zu liegen, daf3

in ihnen Lern- und Kooperationsformen (auch Formen selbstorganisierten Lernens)
praktiziert werden, die fir die Teilnehmerinnen einen hohen Grad an kommunikati-
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ver Befriedigung liefern. Die Méglichkeit der Partizipation, Mitbestimmung und Selbst-
organisation ist um so gréBer, je weniger fachliche Vorgaben existieren. Hieraus
kann eine Lernatmosphére resultieren, die schon fir sich — unabhéngig von definierba-
ren Lernerfolgen — attraktiv ist. Lernatmosphérisch haben die Volkshochschulen —
wie von mir durchgefiihrte Sekundaranalysen des Berichtssystems Weiterbildung
zeigen — gegenulber der Konkurrenz oft einen bemerkenswerten Vorsprung.
Solche stoffibergreifenden Veranstaltungen sind aber nur méglich, wenn das Mi-
schungsverhélinis im Angebot insgesamt von einem Geist getragen wird, der eben
nicht erlaubt, das einzelne kontextfrei und beliebig transportierbar zu sehen. Die ge-
meinsame Sinnbestimmung vor dem Hintergrund eines gemeinsamen BemUhens, die
Existenz der Klientel zutreffend zu interpretieren, ist fir die Legitimation des Ganzen
wesentlich. Dies setzt aber interne Strukturen der Volkshochschule voraus, in denen
es moglich wird, Kursleiterlnnen tatséchlich intensiv untereinander und mit den Fach-
bereichsleiterinnen ins Gespréch zu bringen, was heute eher selten sein dirfte.
Die Konzentration auf Veranstaltungen, die den face-to-face-Kontakt zwingend er-
forderlich machen, halte ich deshalb fiir sehr wahrscheinlich, weil Situationen im
Berufsleben und in der h&uslichen Atmosphére immer haufiger werden, in denen
ausschlieBlich iber Medien kommuniziert wird. Der Gebrauch von Medien wird das
Alltagliche sein, die Abwesenheit der Medien die Ausnahme. Wo heute noch Volks-
hochschulen gro3e Anstrengungen machen, in den Gebrauch neuer Software einzu-
weisen, kdnnte kiinftig die Produktion von sich selbst erklarender Software stehen,
mit der man sich im selbstorganisierten (einsamen) Lernen vertraut macht. Dann
wére die Nachfrage nach entsprechenden Angeboten der Volkshochschule riicklau-
fig. Solche Angebote lassen sich oft nur mit Hilfe massiver Investitionen aufrechter-
halten, bei schnell veralternder Hard- und Software.

Die Volkshochschule wird dort attraktiv bleiben und attraktiver werden, wo sie Még-
lichkeiten der zwischenmenschlichen Kommunikation anbieten kann, die zuhause
oder im Beruf nicht mehr existieren. Lernen heif3t dann, Lebensmdéglichkeiten, die im
Beruf oder zu Hause versiegen, anderswo abzuholen. Fir solche Angebote kénnten
die Volkshochschulen Spezialisten werden.

Schon heute gibt es Reichtumsdefinitionen, in denen die Ruhe (Abwesenheit von
Larm), die intensive, verbindliche Kommunikation (statt der oberflachlichen, unver-
bindlichen) und die Konzentration auf weniges (statt der stdndigen Konfrontation mit
der gesamten Offentlichkeit) als erstrebenswerte Giter gelten.

Ich halte es flir sehr wahrscheinlich, daf3 es immer mehr Volkshochschulen geben
wird, die erkennen werden, daf3 ihre Zukunft darin liegt, in einer begrenzten Zahl von
Veranstaltungen die Mdglichkeit zu bieten, an dieser alten und zugleich neu ent-
deckten Form von Reichtum zu partizipieren. Dieses wére vielleicht eine der zahlrei-
chen ,Wenden®, mit deren Entdeckung sich Erziehungswissenschaftlerinnen gern
schmiicken. Man kénnte sie als die ,Ab-Wendung vom Schnickschnack” bezeich-
nen.

Diesen Gedanken mdochte ich abschlieBend auf einem kleinen Ausflug in eine be-
scheidene Utopie ausmalen. Utopien beginnen oft mit einer ,vernichtenden Kritik*
der Vergangenheit:
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Charakteristisch fur viele Volkshochschulen der Vergangenheit war, daf3 ihr Erfolg
im Umsatz gesehen wurde. Viele Belegungen, viele Veranstaltungen, viele Unter-
richts-Stunden und eine technisch moderne Medienausstattung galten als Beleg fur
Tuchtigkeit. Dabei gerieten die Volkshochschulen in die Situation, daf3 die hauptbe-
ruflich beschéaftigen paddagogischen Mitarbeiterinnen kaum noch Mdglichkeiten hat-
ten, auf die Qualitat einzelner Veranstaltungen zu achten. Solange diese Umsatz
machten, war ,die Welt in Ordnung". Drittmittel wurden so zahlreich wie mdglich
eingeworben. Die Kommunikation der padagogischen Mitarbeiterlnnen mit Kurslei-
terlnnen fand oft kaum noch statt. Nur wenn Beschwerden einliefen, gab es Anlasse,
shachzusehen®. Es spricht viel dafiir, daB diese Zeiten nicht nur als rosige in Erinne-
rung bleiben, sondern auch als problematische.

Heute werden ,neue Medien“ noch auf pédagogischen Kongressen gefeiert. Man
erinnere sich aber daran, mit welchen hochtrabenden Spriichen die Offentlichkeit
versehen wurde, als die zahlreichen Privatfernsehsender zugelassen wurden und
die Verkabelung der Nutzer begann. Wo damals noch der miindige Konsument be-
muht wurde, dem die Kunst des Auswéhlens beizubringen sei, herrscht heute verbit-
terte Resignation Uber die Langeweile und die stdndige Beléstigung durch Werbung
auf den zahlreichen Kanélen.

Man hat Gbersehen, daf3 technischer und wirtschaftlicher Fortschritt nichts mit inhalt-
licher Programmqualitat zu tun haben missen. Wenn die Investitionen von Rund-
funk und Fernsehen zu 80% in die Programmqualitat und nur zu 20% in die Ubertra-
gungsqualitat gesteckt wirden, hatten wir heute eine wesentlich interessantere Me-
dienlandschaft. Ahnliches kann iiber das Internet gesagt werden. Der Besuch in
einer guten Bibliothek ist heute noch wesentlich effizienter als stundenlange Suchpro-
zesse im Internet. Nur: Leider gibt es zu wenig gute Bibliotheken, wahrend das Internet
Uberall zugénglich wird.

Die Volkshochschulen kdnnen —wenn man die Erfahrungen aus dem Fernsehbereich
auf die neuen Medien in dem Sinne Uibertragen darf — dadurch attraktiv werden, daf3
sie werbefreie, direkte Kommunikationsméglichkeiten anbieten, die zudem noch nicht
einmal in therapeutischer Absicht gestaltet werden, mit einem Medieneinsatz, der
weise dosiert ist.

Trager therapeutischer Angebote haben auch heute schon entdeckt, daB unmittel-
bare Kommunikation, Ruhe und Konzentration Gter sind, die ihren Markt haben.
Teilweise sind Volkshochschulen — besonders im Bereich der Gesundheitsbildung —
auch in diesen Markt eingedrungen. Das rasche —inzwischen verlangsamte — Wachs-
tum des Sektors Gesundheitsbildung zeigt, daf3 hier starke BedUlrfnisse vorhanden
waren und sind, die aber nicht nur von Volkshochschulen befriedigt werden, sondern
von sehr zahlreichen Institutionen, die leider teilweise offensichtliche Bindungen zu
esoterischen Zirkeln pflegen oder pflegten. Auch der Bereich der Psychokurse mit
unklaren Verbindungen zu religiés extremen Gruppen ist hier zu nennen. Die Volks-
hochschulen haben — wie es scheint — die hier vorhandenen Probleme erkannt und
mit Abgrenzung vom unseriésen therapeutischen Markt reagiert.

Die Abwendung vom ,Schnickschnack” wird sicherlich nicht nur von den Volkshoch-
schulen selber gewollt, sondern teilweise auch dadurch ,erzwungen” werden, dafi
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es immer bessere Mdglichkeiten geben wird, den Weiterbildungsmarkt transparent
zu machen. So durfte es nicht mehr lange dauern, bis die Weiterbildungsberatungs-
stellen in den Ballungszentren nicht nur trdgerspezifische, sondern trégeribergrei-
fende Informationen geben. Dies kénnte mehrere Effekte haben: daB ein wesentlich
starkerer Preis-Wettbewerb einsetzt, daB3 die Erfahrung und das Qualitats-Bewut-
sein von Verbrauchern schnell ansteigen und daf3 auch die Qualitatskriterien der

Foérderinstitutionen ,differenzierter” werden: Ein QualitdtsbewuBtsein wird kommen,

das von profunder Urteilskraft getragen ist und sich nicht mehr an AuBerlichkeiten

des Verwaltungs- und Finanzierungshandelns orientiert. Man wird Gber die Produkt-
kataloge lachen, die heute im Zuge der Verwaltungsreform miuhsam definiert wer-
den.

In der Essenz werden die Qualitatskriterien der Férderinstitutionen — seien es staat-

liche, seien es verbandliche — bildungspolitische bleiben. Kern der Frage nach Qua-

litat wird werden, was Volkshochschulen denn sein kdnnen, nicht was sie haben.

Wie kdnnen sie gesehen werden — oder sich selbst sehen?

Denkbare — miteinander eng verflochtene — Dimensionen einer solchen Identitat

sind:

— Volkshochschulen sind durch Unabhéangigkeit von Parteien, Kirchen, Wirtschafts-
verbadnden und Betrieben im &ffentlichen Interesse arbeitende Trager, die zu-
gleich politisch neutral wie politisch sensibel sind (,kritische Neutralitét) und gleich-
zeitig Kommunikationsméglichkeiten fir die lokale politische Willensbildung orga-
nisieren, mit deren Hilfe Politik wieder sichtbar gemacht wird.

— Volkshochschulen sind die wichtigsten Trager von Bildungsangeboten, die zum
Nachholen von Qualifikationen von Schule und Berufsausbildung gebraucht wer-
den, mit der Hauptaufgabe, Zielgruppen zu bedienen, deren soziale Integration
gefahrdet ist.

— Volkshochschulen sind Trager kultureller und interkultureller Angebote, die es
Erwachsenen erlauben, sich intensiv in die eigene Produktion von Kultur einzuar-
beiten, statt nur Publikum von Massenkultur zu sein; und die es Erwachsenen
ermdglichen, fremde Kulturen — auch durch Sprachenlernen — zu verstehen und
mit ihnen in Kommunikation zu treten.

— Volkshochschulen sind ebenfalls Trager von Bildungsangeboten, die besonders
alteren Erwachsenen im Rahmen von Gesundheitsbildung Gelegenheiten geben,
sich aktiv fir die Pflege und Wiederherstellung der eigenen Gesundheit einzuset-
zen.

Ké&me man zu diesem Ergebnis, dann lieBe es sich verantworten zu sagen, daf3
Volkshochschulen als &ffentliche Weiterbildungstrager bevorzugt zu férdern sind,
damit sie Uberleben.
Volkshochschulen der Vergangenheit haben diesen verschiedenen Definitionen in
wechselnder Intensitat und in wechselnden Mischungsverhélinissen entsprochen,
abhéngig von der Férderungslandschaft, von der Persénlichkeit der leitenden Per-
sonen, von den Praferenzen der verantwortlichen Politiker. Um zu erkennen, wie
schwer es sein wird, Qualitat in Volkshochschulen zu erhalten, braucht man sich nur
zu den oben skizzierten Dimensionen das jeweilige Gegenteil auszumalen:
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— Volkshochschulen kénnen durchaus in (lokal-)politischer Abh&ngigkeit stehen und
in dieser Abhangigkeit zu politischer Einseitigkeit oder Abstinenz gezwungen sein;

— sie kénnen durchaus als Orte des Outsourcing von (beruflich) bildenden Angebo-
ten gréBerer Industrieunternehmen oder Behdérden miBBbraucht werden, um de-
ren Kosten zu senken, ohne hierbei die Freiheit zu haben, selbst definierte Problem-
gruppen in die Lernprozesse einzubeziehen;

— sie kénnen durchaus als Tréger von Sprachkursen fungieren, die als sozialer
Puffer von Verbénden finanziert werden, die billige Arbeitskrafte bendtigen und
denen nicht an internationaler/interkultureller Verstandigung, sondern an der Be-
friedung sozialer Konflikte liegt;

— sie kénnen durchaus als Spielwiese fiir Angebote gebraucht werden, bei denen —
u.a. in den Bereichen Philosophie und Gesundheit — Inhalte verbreitet werden,
die — wie bestimmte Medikamente — wirkungslos bis geféhrlich sind, aber eine
groBe Schar glaubiger ,Fans” anziehen.

Die Beispiele zeigen, was hier mit Schnickschnack gemeint ist.

Vor diese Alternative gestellt, missen die Volkshochschulen das alte Problem im-

mer wieder neu lésen: Ob sie sich an den Entwicklungen in Wissenschaft, Ethik und

Kunst orientieren oder an dem Alltag des Journalismus, des Mainstream und des

Kitsches. Meine Utopie ist, daf sie besser werden, wenn sie das letztere vermeiden.
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Hannelore Faulstich-Wieland

Was folgt aus den Jugendstudien fur die Erwachsenen-
bildung?

K&énnen Jugendstudien fur die Erwachsenenbildung von Interesse sein? Liefern sie
Informationen, die Aufschluf3 Uber kiinftige Aufgaben der Erwachsenenbildung geben
kénnen? Taugen ihre Daten und Interpretationen, um sie in die Zukunft zu extrapolie-
ren und Aussagen Uber kinftige Erwachsene und deren Bildungsbedirfnisse zu
machen? Diese Fragen zielen auf die Prognoseféahigkeit von Jugendstudien. Im fol-
genden soll versucht werden, Antworten auf diese Fragen zu finden. Dazu wird zu-
nachst einmal vorgestellt, was Uberhaupt unter Jugendstudien zu verstehen ist, wel-
che es gibt und was ihre Themen waren. In einem zweiten Teil wird gepruft, inwieweit
mit Hilfe von alteren Jugendstudien Prognosen vorgenommen werden kénnen, ob es
valide Erkenntnisse tber Jugendliche im Blick auf deren Situation als Erwachsene gibt.
SchlieBlich sollen im letzten Teil die Erkenntnisse der neuesten Jugendstudie vorge-
stellt und auf ihre Relevanz flr die Erwachsenenbildung hin untersucht werden.

Was sind liberhaupt Jugendstudien?

Mit ,Jugendstudien” verbindet man heute im allgemeinen die sogenannten Shell-
Studien — Reprasentativuntersuchungen, die durch das Jugendwerk der Deutschen
Shell AG finanziert und veréffentlicht werden. Daneben gibt es einige weitere ,Jugend-
studien®, die z.B. von Sinus oder von IBM erstellt wurden. ,Jugendberichte” sind von
der Bundesregierung herausgegebene Untersuchungen und Analysen. Und selbstver-
standlich gibt es eine Fille von Arbeiten aus der ,Jugendforschung®, die sich mit
gezielten Fragen bzw. mit bestimmten Gruppen von Jugendlichen befassen.
Bereits 1953 erstellte Emnid eine erste Jugendstudie und setzte damit quasi den
Beginn der empirischen Umfrageforschung im Jugendbereich. Ausgangspunkt war
die ,Jugendberufsnot” der Nachkriegsjahre, deren Auswirkungen auf die Jugendli-
chen erfaBt werden sollten. 1954 und 1955 folgten jeweils Wiederholungsuntersu-
chungen. Geplant war eine allgemeine Jugendberichterstattung, die jahrlich erfol-
gen und umfassendes Wissen uber die deutsche Jugend bereitstellen sollte. Bereits
die dritte Untersuchung wurde jedoch von Emnid eigenfinanziert, und es fand sich
kein Geldgeber fur eine jahrliche Fortsetzung. Die ersten beiden Untersuchungen
wurden vom Jugendwerk der Deutschen Shell finanziert. Dieses Jugendwerk war
ein Teil der Public-Relations-Abteilung von Shell und hatte zunéchst die Aufgabe,
soziale Belange im Nachkriegsdeutschland zu unterstiitzen (vgl. Zinnecker 1985).
Nach Zinneckers Darstellung nahm das Jugendwerk keinen EinfluB auf die Frage-
stellungen der Jugendstudien (mit Ausnahme der angesichts der Olkrise durch Eigen-
interessen motivierten 5. und der 8. Studie von 1975 und 1979), sondern tritt nur als
Méazen auf.
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Seit 1961 gibt es eine Institution ,Jugendbericht®: §25 Abs. 2 des Gesetzes der Jugend-
wohlfahrt — inzwischen §84 des KJHG (Kinder- und Jugendhilfe-Gesetz) — verpflich-
tet die Bundesregierung, in jeder Legislaturperiode ,einen Bericht Gber die Lage jun-
ger Menschen und die Bestrebungen und Leistungen der Jugendhilfe” vorzulegen (vgl.
Richter/Coelen 1997). Federfuhrend dafur war das Bundesministerium fur Familie und
Jugend, das Emnid 1964 mit einer neuen Jugendstudie beauftragte, deren Ergebnisse
Grundlage fur den Ersten Jugendbericht 1965 wurden. Emnid replizierte daflr die
Untersuchungen aus den 50er Jahren, so daf3 Vergleiche méglich wurden.

Der Zweite Jugendbericht der Bundesregierung von 1968 beschrénkte sich auf die
Themen ,Aus- und Fortbildung von Mitarbeitern in der Jugendhilfe sowie auf den
Aspekt ,Jugend und Bundeswehr” (Richter/Coelen 1997, S. 191). Ende 1967 war
das Jugendwohlfahrtsgesetz gedndert worden und sah nunmehr vor, daB3 nur noch
jeder dritte Jugendbericht einen Uberblick tber die gesamte Jugendhilfe geben soll-
te, wahrend die anderen jeweils nur Teilbereiche bearbeiteten. Des weiteren sollten
die folgenden Berichte von einer unabhéngigen Kommission erarbeitet werden und
eine Stellungnahme der Bundesregierung enthalten.

1965 — zeitgleich mit dem Ersten Jugendbericht — entstand die 3. Shell-Jugendstu-
die bei Emnid. Zehn Jahre spéter, 1975, erfolgte noch einmal eine Replikation, ndm-
lich als 6. Shell-Studie finanziert vom Jugendwerk der Deutschen Shell AG. 1977
erhielt Emnid das letzte Mal den Auftrag zur Erstellung einer Jugendstudie — es ging
dabei um eine vergleichende Analyse zwischen der Bundesrepublik Deutschland,
Frankreich und GroBbritannien.

Der Vierte Jugendbericht 1977 befaBte sich mit ,Sozialisationsproblemen der arbei-
tenden Jugend” und griff damit ein Thema auf, das durch unterschiedliche gesell-
schaftstheoretische Orientierungen sehr kontrovers bearbeitet wurde. Es gab deshalb
auch bis jetzt einmalig einen Mehrheits- und einen Minderheitsbericht. Insgesamt wur-
de dieser Jugendbericht als ,totale Pleite” eingeschétzt (Wabnitz 1997, S. 18).

1981 ging der Auftrag zur Erstellung der 9. Jugendstudie an das Institut fir Marktana-
lysen, Sozial- und Mediaforschung Psydata in Frankfurt/M., das auch die weiteren drei
Studien bis zur aktuellsten 12. erstellte. Zugleich &nderte sich der forschungsmetho-
dische Ansatz in der Weise, dafB biographischen Aspekten ein wesentlich gréBerer
Stellenwert eingerdumt wurde. Eine Verbindung von quantitativen Methoden mit qua-
litativen Verfahren wurde erstmals vorgenommen und seitdem auch in anderen Stu-
dien verwirklicht (vgl. Treumann 1986). Auch die detaillierte Offenlegung der ,Ge-
schichte der Studie®, bei der nicht nur die beteiligten Personen vorgestellt, sondern
auch die methodischen und inhaltlichen Debatten nachvollziehbar dargestellt wurden
(vgl. Fuchs 1981), markierte eine neue Form von Préasentation.

Diese und die bereits 1985 folgende 10. Jugendstudie, in der ein Generationenver-
gleich vorgenommen wurde, stieBen in der Offentlichkeit auf breite Resonanz und
beeinfluBten auch die sonstige wissenschaftliche Jugendforschung in methodischer
wie in inhaltlicher Hinsicht. Das 1988 erstmals herausgegebene ,Handbuch der Ju-
gendforschung" ist dafiir ein Beleg (Krtiger 1988). Eine vergleichbare Wirkung hatte
der Sechste Jugendbericht der Bundesregierung von 1984 zum Thema ,Verbesse-
rung der Chancengleichheit von Madchen in der Bundesrepublik Deutschland®, der
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erstmals dazu fuhrte, daf3 die Bundesregierung sich kritisch von einigen der wissen-
schaftlichen Darstellungen absetzte.

Spétestens ab diesem Zeitpunkt gibt es auch konkurrierende Jugendstudien, die
durchaus unterschiedlich politisch Stellung nehmen und/oder politisch benutzt wer-
den. Insbesondere die Konstatierung eines Wertewandels und die damit verbunde-
ne Einstellung der Jugend zur Erwerbstatigkeit spielten eine zentrale Rolle. Initiiert
durch das Allensbacher Institut (vgl. Brock/Otto-Brock 1988) und aufgegriffen vom
Sinus-Institut (1985) beschéftigten sich Klaus Allerbeck und Wendy Hoag (1985)
von der Universitat Frankfurt/M., Martin Baethge u.a. (1988) vom Soziologischen
Forschungsinstitut (SOFI) in Géttingen sowie Rainer Zoll u.a. (1989) von der Univer-
sitéat Bremen mit der Kl&rung dieser Frage.

Anfang der 90er Jahre ging es nach der Wiedervereinigung der beiden deutschen
Staaten darum, herauszufinden, inwieweit gerade innerhalb der Jugend von einer ge-
meinsamen Basis ausgegangen werden kann oder nicht. Imbke Behnken u.a. (1991)
von der Universitdt Gesamthochschule Siegen legten dazu eine ,Schulerstudie '90"
vor, das Institut fir Empirische Psychologie (1992) erhob im Auftag von IBM Deutsch-
land Orientierungen und Perspektiven der Jugend zwei Jahre nach der Vereinigung.
Fur das ,,Handbuch der Jugendforschung® wurde eine aktualisierte Neuauflage not-
wendig (Kriiger 1993). Der Neunte Jugendbericht von 1994 behandelte die ,Situation
der Kinder und Jugendlichen und die Entwicklung der Jugendhilfe in den neuen Bun-
deslandern”. Auch die 11. Shell-Jugendstudie fragte nach den Lebenslagen, Orientie-
rungen und Entwicklungsperspektiven im vereinigten Deutschland.

Ubersicht iiber die Jugendberichte der Bundesregierung

1. Jugendbericht 1965: Bericht Uber die Lage der Jugend und die Bestrebungen auf
dem Gebiet der Jugendhilfe in der Bundesrepublik und Berlin
(West)

2. Jugendbericht 1968: Bericht Uber die Lage der Jugend und die Bestrebungen auf
dem Gebiet der Jugendhilfe

3. Jugendbericht 1972: Bericht Uber Bestrebungen und Leistungen der Jugendhilfe

4. Jugendbericht 1977: Sozialisationsprobleme der arbeitenden Jugend in der
Bundesrepublik Deutschland. Konsequenzen fir Jugendhilfe und
Jugendpolitik

5. Jugendbericht 1980: Bericht Uber Bestrebungen und Leistungen der Jugendhilfe

6. Jugendbericht 1984: Verbesserung der Chancengleichheit von Madchen in der Bun-
desrepublik Deutschland

7. Jugendbericht 1986: Jugendhilfe und Familie — die Entwicklung familienunterstiitzen-
der Leistungen der Jugendhilfe und ihre Perspektiven

8. Jugendbericht 1990: Bericht Uber Bestrebungen und Leistungen der Jugendhilfe

9. Jugendbericht 1994: Bericht Uber die Situation der Kinder und Jugendlichen und die
Entwicklung der Jugendhilfe in den neuen Bundeslédndern.
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Der 10. Jugendbericht wird das Thema haben: ,Bericht Gber die Lebenssituation von
Kindern und die Leistungen der Kinderhilfen in Deutschland” (Wabnitz 1997, S. 23).
Zu den einzelnen Jugendberichten sind zunehmend mehr Verdéffentlichungen ent-
standen, in denen Uber die Berichte — die jeweils als Drucksache der Bundesregie-
rung zusammen mit deren Stellungnahme publiziert werden — hinaus einzelne Aspekte
wissenschaftlich vertieft bearbeitet werden (vgl. die Ubersichten in Richter/Coelen
1997).

Ubersicht iiber die Jugendberichte des Jugendwerks der Deutschen Shell

1. Jugendbericht 1953:  Jugend zwischen 15 und 24 (Emnid)
2. Jugendbericht 1954:  Jugend zwischen 15 und 24 (Emnid)

3. Jugendbericht 1966:  Jugend, Bildung und Freizeit. Dritte Untersuchung zur Situation
der Deutschen Jugend im Bundesgebiet (Emnid)

4. Jugendbericht 1974:  Die Einstellung der jungen Generation zum Unternehmer in
seinem wirtschafts- und gesellschaftspolitischen Umfeld (Institut
fir Jugendforschung)

5. Jugendbericht 1975:  Jugend zwischen 13 und 24 — Vergleich Gber 20 Jahre (Emnid)

6. Jugendbericht 1977:  Jugend in Europa. Ihre Eingliederung in die Welt der Erwachse-
nen. Eine vergleichende Analyse zwischen der BRD, Frankreich
und Grofbritannien (Emnid)

7. Jugendbericht 1979:  Die Einstellung der jungen Generation zu multinationalen Unter-
nehmen (Institut fir Jugendforschung)

8. Jugendbericht 1979:  Die Einstellung der jungen Generation zur Arbeitswelt und Wirt
schaftsordnung (Institut fir Jugendforschung)

9. Jugendbericht 1981:  Jugend '81: Lebensentwiirfe, Alltagskulturen, Zukunftsbilder
(Psydata)

10. Jugendbericht 1985: Jugendliche + Erwachsene '85: Generationen im Vergleich
(Psydata)

11. Jugendbericht 1992: Jugend '92: Lebenslagen, Orientierungen und Entwicklungs-
perspektiven im vereinigten Deutschland (Psydata)

12. Jugendbericht 1997: Jugend '97: Zukunftsperspektiven, Gesellschaftliches Engage-
ment, Politische Orientierungen (Psydata)

Prognosefihigkeit von Jugendstudien

Wenn man Uberprufen wollte, wie sich die Einstellungen der Jugendlichen &ndern,
wenn sie dlter und erwachsen werden, miBte man Uber Léngsschnittstudien verfu-
gen. Leider sind solche im Bereich der Jugendforschung noch eher selten (vgl. Silber-
eisen/Kastner 1986, fiir den Schulbereich Pekrun/Fend 1991, fiir Einzelaspekte Streh-
mel 1989, Strehmel/Ulich 1990, Lempert u.a. 1990), in jedem Fall nicht fir die allge-
mein angelegten Datenerhebungen, wie sie die Jugendstudien darstellen, verfig-
bar. Es gibt zwar — wie oben gezeigt — Replikationen von Fragestellungen oder auch
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von kompletten Erhebungen (Allerbeck/Hoag 1985), aber dabei wurden jeweils neue
Jugendgenerationen mit den gleichen Fragen angesprochen. Die damit mdglichen
Aussagen betreffen also Ahnlichkeiten oder Unterschiede in den Einstellungen von
Jugendlichen zu verschiedenen Zeitpunkten — im Fall der Jugendstudien sind dies
Vergleiche zwischen 1953, 1954, 1955, 1964, 1975 (d.h. den Emnid-Erhebungen)
einerseits und zwischen 1981, 1984, 1991 und 1996 (d.h. den Psydata-Erhebungen)
andererseits. Die 10. Jugendstudie beinhaltete dartiber hinaus den Einbezug einer
Erwachsenenstichprobe. Diese Personen wurden allerdings nach ihren Erinnerun-
gen bezogen auf ihre eigene Jugend befragt, d.h., es ergab sich hier ein Vergleich
zwischen z.B. Erziehungs- und Familienwahrnehmungen von Jugendlichen Mitte
der 80er Jahre mit denjenigen, die Erwachsene der 80er Jahre als auf sie zutreffend
in den 50er Jahren erinnerten.

Angesichts dieser ,,Prognoseunfahigkeit” der Jugendstudien wahlen wir einen ande-
ren Zugang, um festzustellen, ob die Aussagen der Jugendlichen Konsequenzen fur
die Erwachsenenbildung haben: Wir prifen, wie sich Einstellungen zur Bildung, spe-
ziell zur Weiterbildung, im Laufe der Jahre verédndert haben — soweit solche Uber-
haupt erfragt wurden. Da die Bedeutung der Erwachsenenbildung insgesamt gestie-
gen ist, muBte sich dies — wenn die Aussagen der Jugendlichen prognostisch ge-
nutzt werden kénnen — auch in einem Anstieg bei den Befragungen der Jugendli-
chen widerspiegeln.

Vom Institut fir Jugendforschung in Miinchen — das auch die 4., 7. und 8. Shell-
Jugendstudie durchflihrte — liegt eine im Auftrag des Springer-Verlags durchgeflhr-
te Studie ,Jugend und Beruf* von 1972 vor, in der 914 Jugendliche im Alter von 14
bis 25 Jahren befragt wurden. Eine Frage behandelte explizit die Bedeutung von
Weiterbildung. Sie lautete: ,Hier unterhalten sich drei Gber das Problem der Weiter-
bildung. Wer sagt das, was Sie auch denken?“53% Zustimmung erhielt die Aussage
~Heutzutage hat man nie ausgelernt. Wenn man auf dem Laufenden bleiben will,
muf3 man sich stdndig weiterbilden — Monat fir Monat, Jahr fr Jahr“. 41% stimmten
zu bei: ,Weiterbildung wird in Zukunft von groBer Bedeutung sein. Da sich die Berufe
andern, wird man sich von Zeit zu Zeit weiterbilden mussen®. Nur 6% glaubten:
sWenn man Schul- und Berufsbildung hinter sich hat, hat man es ein fir allemal
geschafft. Weiterbildung ist dann nicht mehr so nétig“ (Sand/Benz 1976, S. 94).
Die 6. Shell-Jugendstudie von 1975 beinhaltet ebenfalls eine Reihe von Fragen, die
auf die Relevanz von Bildung zielen. So wurden die 13- bis 24jéhrigen gefragt, wie
man ihrer Meinung nach im Leben am besten weiterkommt. Die Antwort ,Durch eine
gute Ausbildung bzw. die Erweiterung der Kenntnisse durch entsprechende Fortbil-
dung” erhielt unter den sieben Antwortmdglichkeiten mit 35% Nennungen den er-
sten Rang (Jugendwerk ... 1975, Band Il, S. 23). Gefragt, ob langes Lernen oder
praktische Erfahrungen wichtiger seien, werteten allerdings 63% gegenuber nur 30%
die praktischen Erfahrungen als wichtiger. Nur unter den Studierenden kehrte sich
dies Bild um: Hier meinten 55%, daf3 langes Lernen wichtiger sei, gegenlber 31%,
die der praktischen Erfahrung den Vorrang gaben (ebd., S. 48). In der Einschétzung
der Bedeutsamkeit verschiedener Felder der Sozialisation rangiert die Weiterbildung
ebenfalls nicht auf einem vorderen Platz. Gefragt war: ,Wo erwirbt man eigentlich
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diejenigen Eigenschaften, die fiir das moderne, vielfaltige Leben wichtig sind?“ An
erster Stelle mit 26% wurde die Lebenserfahrung vor der Familie (22%), dem Berufs-
leben (15%) und der Schule bzw. Hochschule (12%) genannt. Die eigene Weiterbil-
dung kommt mit 10% an flnfter Stelle (ebd., S. 88). Insgesamt zeigt dies, da3 Jugend-
liche 1975 zwar der Bildung durchaus einen wichtigen Stellenwert einrdumten, je-
doch damit nicht notwendigerweise — wenn man sie nicht wie 1972 explizit darauf
anspricht — die Weiterbildung im Blick hatten.

1992 und 1996 wurde ,berufliche Weiterbildung“ als eine mdgliche Freizeitbetati-
gung erfragt. Es zeigten sich deutliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern
wie auch zwischen den alten und den neuen Bundeslandern: 1991 nahmen 40%,
1996 43% der weiblichen Jugendlichen aus den neuen Bundeslandern gegentber
32% bzw. 38% aus den alten Bundeslandern oft oder sehr oft an beruflicher Weiterbil-
dung teil, d.h., es hat eine Angleichung gegeben. Bei den mannlichen Jugendlichen
gaben 1991 36% und 1996 44% in den alten Bundesléandern, 33% und 37% in den
neuen Bundeslandern an, sich oft oder sehr oft beruflich weiterzubilden. Bei beiden
Geschlechtern ist die Teilnahme gestiegen, hat Weiterbildung also offensichtlich tat-
séchlich an Bedeutung gewonnen.

Wenngleich dies nicht als echte Prognose zu werten ist, zeigen die Ergebnisse doch,
daf Jugendstudien reale Entwicklungen abzubilden vermdgen. Im folgenden soll
deshalb abschlieBend die aktuelle Jugendstudie mit ihren zentralen, auch fur die
Erwachsenenbildung relevanten Erkenntnissen vorgestellt werden.

Jugend ’'97: Was erwartet sie? Wie kann die Erwachsenenbildung ihr gerecht
werden?

Aus den Altersangaben der verschiedenen Jugendstudien ist bereits deutlich ge-
worden, daf3 wir kein einheitliches Kriterium haben, um Jugend von Erwachsenen
abzugrenzen. So zeigt die Bezugnahme auf ,arbeitende Jugend®, wie sie sowohl in
den empirischen Studien zum Wertewandel wie auch im Vierten Jugendbericht der
Bundesregierung vorgenommen wurde, noch deutlicher jedoch die explizite Benen-
nung des Altersspektrums von 13/15 bis 24 Jahren, daf3 in den Jugendstudien durch-
aus auch Erwachsene zu Wort kommen. Daraus |48t sich fur die Erwachsenenbil-
dung schlieBen, daf wir nicht einmal notwendigerweise fragen mulssen, was die
Erkenntnisse dieser Studien in einigen Jahren flr die Erwachsenenbildung bedeu-
ten kénnen. Vielmehr deckt sich die Klientel der Jugendstudien bereits heute zu
einem erheblichen Teil mit den Zielgruppen der Erwachsenenbildung. Unter diesem
Aspekt soll im folgenden die neueste Jugendstudie von 1997 etwas genauer vorge-
stellt werden. Ihr Thema ,Zukunftsperspektiven, gesellschaftliches Engagement und
politische Orientierungen® betrifft unmittelbar auch Bildungsprobleme.

In der 12. Jugendstudie wird erstmals mit einer Altersgruppe gearbeitet, die noch
junger ist als die bisher einbezogenen: In einer explorativen Vorstudie mit 60 Jugend-
lichen im Alter von 13 bis 29 Jahren wurde festgestellt, daB Entscheidungen fiir und
wider politisches Engagement bereits friher getroffen werden. Deshalb wurde die
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Altersspanne flr die Hauptstudie auf 12 bis 24 Jahre festgelegt. Befragt werden
sollten 2.000 Probanden, die ein reprasentatives Abbild nach dem Mikrozensus 1995
und den Angaben im Statistischen Jahrbuch 1996 darstellen und als Quotenstichprobe
nach den finf Merkmalen Bundesland, GemeindegréBenklasse, Alter, Geschlecht
und Erwerbsstatus ausgewahlt wurden. Die Datenerhebung erfolgte innerhalb von
drei Wochen, beginnend mit dem 25.11.1996. Um sicherzugehen, daf3 der Quoten-
plan erfullt wiirde, gab es eine Uberquotierung, weshalb die Studie eine Gesamtfall-
zahl von 2.102 umfaBt. Mehr als die Halfte der Interviews haben l&nger als 70 Minu-
ten gedauert, insbesondere bei den 12- bis 14jahrigen, bei denen haufig langer als
90 Minuten gebraucht wurden. Dies ist ein Indiz dafur, daB die Schwierigkeit und der
Abstraktionsgrad der Fragen teilweise die Grenze der Belastbarkeit erreichten. Ne-
ben den quantitativen Daten der 2.102 Jugendlichen wurden in einer qualitativen
Studie 60 Interviews mit Jugendlichen durchgefiihrt. Von denen wurden 19 Jugend-
liche, die sich in sozialer oder politischer Form engagierten, biographisch portratiert.
Die Auswertung der quantitativen Hauptstudie umfaft vier verschiedene Bereiche:
Zunéchst geht es um die Lebenslage junger Menschen, um die Frage, wie sie ihre
derzeitige Situation und die zukiinftigen Perspektiven wahrnehmen. Als zweites
werden ihr Engagement und ihr Verhéltnis zur Politik beleuchtet, es wird gefragt,
woran Jugendliche sich heute orientieren, wofir sie sich engagieren. Drittens geht
es um die Freizeitpréferenzen und die mit ihnen verbundenen Jugendkulturen, und
es wird analysiert, ob ein Ruckzug vom Politischen erfolgt. SchlieBlich werden finf
verschiedene Typen von Jugendlichen herausgearbeitet, die zeigen, daf3 Jugendli-
che zwar ,jung, aber ansonsten ganz verschieden sind. Dies wird durch die Portrats
noch einmal unterstrichen.

Die Lebenslage der Jugendlichen ist offenbar insbesondere von der Gefahrdung
eigener wie gesellschaftlicher Perspektiven gepragt:

Von den Interviewten sehen sich zwei Drittel als Jugendliche, ein gutes Drittel als
Erwachsene, wobei sich im Osten 10% weniger als Erwachsene, also 10% mehr als
Jugendliche sehen. Dies macht noch einmal deutlich, daf3 Jugend weniger ein Alters-
status als ein ,sozialer Status” ist (S. 286). Die Jugendlichen wollen auch nicht so
schnell erwachsen werden, am wenigsten schnell die Studenten, die Ostdeutschen,
die Arbeitslosen und die Frauen. Richard Minchmeier — der als neuer Partner von
Arthur Fischer den an den vorherigen drei Jugendstudien maBgeblich beteiligt
gewesenen Jirgen Zinnecker abléste — vermutet einen Zusammenhang zwischen
unsicheren Perspektiven und dem Wunsch, noch im Jugendmoratorium verbleiben
zu kdénnen: Je schwieriger der AbschluB der Jugendphase, je unsicherer der Uber-
gang, desto langsamer mdchte man erwachsen werden (S. 287). Am schnellsten
mdchten noch die Auszubildenden ihren Status beenden. ,Lehrling sein, hei3t also,
mit dem Erwachsenwerden angefangen zu haben und den Druck zu verspiiren, mog-
lichst schnell voranzukommen* (S. 288).

Arbeitslosigkeit stellt fiir die Jugendlichen das zentrale Problem dar, und zwar so-
wohl in einer offenen Frage, in der nach den Hauptproblemen Jugendlicher heute
gefragt wurde, wie auch in zwei standardisierten Fragen nach den Problemen fir
die Gesellschaft und fur das eigene Leben, bei denen 15 Probleme vorgegeben
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wurden, die als ,gar kein Problem®, ,,geringes Problem®, ,groBes Problem® oder ,sehr
groBes Problem” bzw. als die eigene Zukunft von gar nicht bis sehr stark beein-
tréchtigend eingestuft werden sollten. Arbeitslosigkeit steht mit 45,3% bei den Be-
fragten an erster Stelle. ,Arbeitslosigkeit bedroht und verunsichert (...) die Mdglich-
keiten, Jugend (erfolgreich) abzuschlieBen, bedroht die Jugendphase von ihrem En-
de her” (S. 280). Diese Bedrohung geht einher mit einer skeptischen Einschétzung
der Handlungsméglichkeiten der Verantwortlichen in Politik und Gesellschaft: ,Auf-
fallig ist, daB Jugendliche besonders die 6konomischen, arbeitsmarkt- und wirt-
schaftspolitischen Probleme als am driickendsten einschéatzen, die in der 6ffentli-
chen politischen Rhetorik am meisten den Charakter von ,Sachzwéangen’ verliehen
bekommen® (S. 294).

51% nehmen die persénliche Zukunft als ,gemischt* wahr, 35% sind eher zuver-
sichtlich, 14% sehen sie eher dister. Vor allem die jungen Frauen in den neuen
Bundesléndern sehen die eigene Zukunft weniger zuversichtlich. Bei der Einschéat-
zung der gesellschaftlichen Zukunft halten sich die eher diisteren und die eher zu-
versichtlichen Angaben die Waage.

Umweltschutzgruppen, Menschenrechtsgruppen, Gerichte, Burgerinitiativen und die
Polizei sowie Zeitungen genieBen noch am ehesten Vertrauen bei den befragten
Jugendlichen, wahrend vor allem politischen Parteien, aber auch Bundesregierung,
Bundestag, Kirchen und Arbeitgeberorganisationen das geringste Vertrauen entge-
gengebracht wird. Im Osten ist das Zutrauen insgesamt geringer als im Westen. Im
Vergleich der Lebensalter in der Stichprobe zeigt sich keineswegs ein Anwachsen,
eher ein Skeptischer-Werden. Fiir Erwachsenenbildungseinrichtungen wird es des-
halb sicher wichtig sein, wie sie sich in Beziehung setzen kénnen zu diesen gesell-
schaftlichen Organisationen, ob es ihnen gelingt, als glaubwirdige Institution wahr-
genommen zu werden.

Gegenuber ,der Politik® dominieren eher Desinteresse und Ablehnung. Insgesamt
geben nur noch 40% der Jugendlichen an, sich fur Politik zu interessieren, womit
dieses Interesse in den letzten 15 Jahren deutlich gesunken ist. Die jingeren liegen
stark unter dem Durchschnitt, von den Studierenden bezeichnen sich 76% als poli-
tisch interessiert.

Das Gefuhl, von der Politik vernachléssigt zu werden, ist stark verbreitet, vor allem
bei Hauptschulabsolventlnnen und bei jingeren Befragten ist es grof3. Die kritisierte
Politik wird als ,,Erwachsenenpolitik wahrgenommen, und die Jugendlichen haben
Uberwiegend den Eindruck, wenig bewirken zu kénnen. Die Anomiewerte sind im
Zeitverlauf gestiegen, sie hdngen mit Geschlecht (Madchen sind anomischer), Alter
(Jungere sind anomischer) und Bildungsstand (Hauptschilerlnnen sind anomischer)
zusammen.

Dies heif3t allerdings nicht, daB Jugendliche keine Beziehung zur Politik hatten. Den
Iltems der Skala ,Persénliche Distanz zur Politik“ stimmt keineswegs die Mehrzahl
der Jugendlichen zu. Die Fragen nach den Inhalten des Wesens der Demokratie
zeigen, daB fur Jugendliche Demokratie ,konkret“ist, d.h. solche Aspekte betrifft, die
»Sie personlich und ihre individuellen Freiheiten und Entfaltungsméglichkeiten be-
treffen” (S. 308). Entsprechend sind sie durchaus bereit, sich zu engagieren. Dabei
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zeigt die Rangreihe der Motive zum Engagement, daf3 fur die Jugendlichen die Art
der Tétigkeit, vor allem der Spaf3 daran, die Chance, jederzeit wieder aussteigen zu
kénnen und die Méglichkeit, mitzubestimmen, Vorrang haben. Gerade das politi-
sche System bietet jedoch nur unzureichend solche Bedingungen. ,Jugendliche sind
durchaus engagementbereit, nur erscheinen ihnen die Strukturen und Akteure des
politischen Systems und die Aktivitditsmdglichkeiten darin nicht geeignet, um ein fur
sie befriedigendes Engagement zu erreichen. Zwischen ihren Interessen, Beduirfnis-
sen und Wiinschen und den von ihnen erlebten Strukturmerkmalen des politischen
Raums bestehen in ihren Augen keine Beziehungen mehr” (S. 340).

Die Motive zum Engagement lassen sich auch auf die Teilhabe an Weiterbildungs-
aktivitdten beziehen: Auch hier kdme es darauf an, Mitbestimmung zu ermdglichen,
darUber sicherzustellen, daf3 die Inhalte Spa3 machen, und eher baukastenadhn-
liche, Gberschaubare, nicht zu lange Verpflichtungen erfordernde Angebote zu ma-
chen.

Berufliche Weiterbildung gehdrt bei vielen jungen Erwachsenen, ndmlich bei mehr
als der Halfte der 18- bis 24jahrigen, zu einer h&ufig oder sehr haufig gewahlten
Form der ,Freizeitgestaltung®.

Auch wenn die bisherigen Ergebniszusammenstellungen verallgemeinernde Aussa-
gen Uber ,die Jugend” enthielten, ist doch klar, da3 es sich keineswegs um eine
einheitliche Gruppe handelt. In der Shell-Studie wird deshalb eine Typenbildung
vorgenommen, die mittels einer Cluster-Analyse Uber 18 Merkmale — und damit die
Mehrzahl der erhobenen Daten — Typen identifiziert, die durch maximale Ahnlichkeit
innerhalb der Gruppen bei maximaler Unahnlichkeit zwischen den Gruppen charak-
terisiert sind. Es werden funf solcher Gruppen bzw. Typen unterschieden: Kids,
Gesellschaftskritisch-Loyale, Traditionelle, Konventionelle und (Noch-)Nicht-Integrier-
te. Richard Minchmeier beschreibt die wesentlichen Merkmale dieser Typen und
zieht daraus zugleich Konsequenzen fir die politische Bildung:

Typ 1: Die Kids

Dieser Typ wird mit 27% von der gréBten Gruppe repréasentiert. Zu ihm gehéren — wie
die Bezeichnung nahelegt — die lebensaltersmaBig jlingeren Schuler, vor allem im Alter
von 14 bis 17 Jahren. Sie sind noch wenig festgelegt, politisch noch nicht entschieden,
eher unkritisch und desinteressiert. ,Fir die politische Bildung scheint ihre Nichtfestge-
legtheit und Offenheit Chancen zu bieten; gleichzeitig erschwert es ihre politikferne und
desinteressierte Haltung, mit den klassischen Mitteln der politischen Bildung an sie
heranzukommen® (' S. 382).

Typ 2: Die Gesellschaftskritisch-Loyalen

Zu diesem Typ gehdren 20% der befragten Jugendlichen, also jeder Finfte. Sie sind
gesellschaftskritischer als die anderen, aber nicht notwendig starker engagiert. Der
Anteil weiblicher Jugendlicher ist besonders grof3 bei diesem Typ. Minchmeier be-
schreibt sie als ,kritisch, aber integriert, sie vertreten Reformideen, aber verhalten
sich loyal. Von allen Gleichaltrigen vertreten sie am deutlichsten postmaterielle Werte.
Sie haben den héchsten Wert auf der Skala Zukunftspessimismus. Sie stehen den
Grunen nahe. Aber sie glauben am wenigsten an Mdglichkeiten, ihre Ideen politisch
zur Geltung zu bringen ... Ihr hoher Informationsstand und ihre politischen Einsich-
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ten, die manchem politischen Bildner gefallen durften, werden sie deshalb kaum zu
politischem Engagement bewegen® (S. 384).

Typ 3: Die Traditionellen

18% der Befragten finden sich in dieser Gruppe wieder. Sie gehdren zu den Jugend-
lichen, die positiver uber Politik denken und weniger pessimistisch in die Zukunft
blicken. Ihr politischer Wissensstand ist hoch, ebenso ihr Interesse an Politik. Sie
~Setzen auf die traditionellen Mittel und Formen des politischen Engagements. Von
daher sind sie sicherlich eine ,leicht’ zu mobilisierende Zielgruppe flr politische Bil-
dungsangebote, obwohl sie diese eigentlich am wenigsten brauchten” (S. 386).
Typ 4: Die Konventionellen

Auch hierzu gehdren 18% der Stichprobe. Zu ihnen gehdéren diejenigen mit geringe-
rem Bildungsstand, die auch bereits mehrheitlich erwerbstétig sind. Sie weisen die
groBte Politikdistanz auf, fuhlen sich politisch entfremdet. Fir sie ist Politik eher ein
Storfaktor, sie versprechen sich nichts von ihr und interessieren sich auch nicht dafr.
lhre Politikdistanz ist nicht kritisch motiviert und auf Veranderung bezogen. ,Fir po-
litische Bildung werden sie wohl nur schwer zu mobilisieren sein“ (S. 387f.).

Typ 5: Die (Noch-)Nicht-Integrierten

In diese letzte und kleinste Gruppe gehéren 17% der Stichprobe, und zwar sind es
mehrheitlich Schiler und Auszubildende. Sie sind sowohl bezogen auf die allgemei-
ne wie auch die eigene Zukunft eher pessimistisch und haben die héchste persénli-
che Distanz zur Politik. Sie glauben, daB3 Politik kein Interesse an der Jugend habe.
Insofern erleben sich auch den Gegensatz der Generationen besonders stark. Den-
noch beflirworten sie politische Aktivitdten und vertreten sowohl nutzen- als auch
zielorientierte Motive fir Engagement. ,Gemessen an den Vorstellungen von sozia-
ler Integration kann man diesen Typ deshalb als wenig integriert bezeichnen. Ihre
Position scheint die ,im Ubergang* zu sein“ (S. 389). Ob sie allerdings deshalb von
der politischen oder der Erwachsenenbildung erreichbar sind, scheint zumindest
unsicher.

Fragt man abschlieBend nach den Utopievorstellungen, die sich in der heutigen Ju-
gendgeneration zeigen, so sind diese zunachst einmal von eher zwiespéltigen, eher
pessimistischen Erwartungen gepragt. Insbesondere die qualitative Studie, die Inter-
views mit den doch sehr heterogenen Jugendlichen, zeigt erstaunlich homogene
Einschatzungen von Politik und Politikern. Sie lassen sich durch folgende Aussagen
bindeln:

— Politik ist langweilig

— nur ungeldste Probleme

— alte Manner in grauen Anzigen

— wer Geld hat, hat die Macht.

Im Mittelpunkt steht fir die Jugendlichen ihr unmittelbares, alltdgliches Leben, das
sich durch Lebendigkeit, Spontaneitdt und Spaf3 auszeichnen soll. Die Zukunftsbil-
der sind eher privater Natur, bei weiblichen wie bei mannlichen Jugendlichen gleicher-
mafen. Der eher pessimistischen Sichtweise auf die heutige Gesellschaft stellen die
Jugendlichen ein ,Gegenbild“ gegeniber, eine ,Gegenwelt’, in der Menschlichkeit
und Toleranz hohe Werte haben. ,Offen und ehrlich miteinander umzugehen, dem
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anderen nichts vormachen, sondern ihn in seiner Andersartigkeit tolerieren und ak-
zeptieren, vom ihm lernen, ohne sich selbst zu verlieren, spontan sein und experi-
mentieren, gewaltfrei miteinander reden und umgehen, um zu wirklichen — und nicht
zu faulen — Kompromissen zu kommen — so sollte menschliche Kommunikation, so
sollte der private und 6ffentliche Umgang miteinander sein“ (S. 66).

Die Politik bleibt durchaus in den Zukunftsvisionen der Jugendlichen nicht auf3en
vor. Sie wunschen sich vielmehr, daB durch die Politik garantiert wirde, ,,dai3 alle
Menschen in Gesundheit und Frieden leben kénnen, daf3 es weder Armut noch Elend
noch Kriege und Hunger gibt und daf die Umwelt geschont wird. Gewalt, das heif3t
Krieg als Mittel der Politik, wird mehrheitlich abgelehnt, und eine ehrliche Deeskala-
tions- und Friedenspolitik soll an deren Stelle treten” (ebd.).

Fur die Erwachsenenbildung lassen sich aus diesen Utopievorstellungen durchaus
Anregungen entnehmen. Zu diesen gehdrt vor allem, die Vielfalt der Lebensformen
zu akzeptieren und ihr gerecht zu werden. Gemeinsam mit Jugendlichen und jungen
Erwachsenen nach angemessenen Wegen fir Engagement und Lernprozesse zu
suchen — das kdnnte die Botschaft der neuen Jugendstudie sein.
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Peter Faulstich

Aneignung von Weisen der Welterzeugung
Perspektiven aus der documenta X

Wenn es um Zukunft geht, scheintin Kunst eine Interpretation auf, die héhere Sensi-
bilitdt und gréBere Kreativitat verspricht als andere Formen der Weltaneignung. Der
asthetischen Produktion wird ein seismographisches Gespur fir Tendenzen, fir
Trends, fUr nicht Artikuliertes unterstellt. Sie wurzelt tiefer in Sinnlichkeit; sie ist emp-
findsamer in ihrer Wahrnehmung.

Wenn gleichzeitig gilt, daB die Suche nach der Zukunft ein immer wichtiger werden-
des Thema wird, dann scheint eine Reaktivierung utopischen Denkens angesagt.
Utopie tritt auf als Entwurf einer gestalteten Welt, als eine der Zeit vorauseilende
Vision. Kunst kommt dann ins Spiel als Weise &sthetischer Welterzeugung.

Wenn es so ist, da3 Bildung die individuelle Aneignung von Kultur bedeutet (vgl.
Adorno 1975, S. 67), dann ist der Umgang mit Kunstwerken ein — aus der gegenwarti-
gen Diskussion eher verdrangter — Fokus von Bildung, auch von Erwachsenenbil-
dung. Gefragt ist dann nach Strategien der Vermittlung, aber auch umgekehrt nach
didaktischen Potentialen von Kunst.

Sind auf diese Weise utopische Potentiale &sthetischer Produkte und Erwachsenen-
bildung zusammengebracht, geht es um andragogische Vermittlung von Welterzeu-
gung und Weltaneignung durch Kunst. Wo wére diese Herausforderung gréBer als
am Beispiel der Ausstellung der Weltkunst, zuletzt auf der documenta X. Keine Kunst-
aktivitat im Jahr 1997 hat stérkere Diskussionen provoziert und auseinandergehen-
dere Interpretationen erzeugt als die dX.

Deshalb werde ich beim Durchgang durch den ,Parcours” einige Exponate befra-
gen, was sie an perspektivischem Potential bergen und wie dies vermittelbar ist.
Dabei wissen wir, es handelt sich um ,,offene” Kunstwerke (Eco 1977), gekennzeich-
net durch ,fundamentale Ambiguitat der kiinstlerischen Botschaft® (ebd., S. 11).

Retroperspektive

Die dX ist explizit als ,Retroperspektive” angetreten. Dieser ,Blick zuriick nach vorn®
enthalt den Anspruch, das Vergangene mit dem Zukunftigen zu verbinden, zu fra-
gen, was das Bleibende ist und was das Kommende. Von einem zeitgendssischen
Standpunkt aus wird ein antizipierender Blick auf die Zukunft kiinstlerischer Produk-
tion und ihres gesellschaftlichen Kontexts geworfen. Deshalb geht es auch um Ein-
ordnungen. Zu dem Konzept gehéren auch Publikationen und Vortrége. , Die Ausstel-
lung, ,Das Buch‘ und das Programm ,100 Tage — 100 Gaste* bilden zusammen das
Ereignis documenta X“ (David in art 4/1997, S. 42). Die dX stellt sich somit der
Aufgabe von Vermittlung. Dies hat ihr den Vorwurf von Intellektualitét und Funktio-
nalitt eingebracht.
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Aus AnlaB der dX findet nach dem Anspruch der Ausstellungsmacherin eine Verge-
wisserung statt als Rickblick auf fast ein halbes Jahrhundert und als Ausblick auf
das néchste Jahrtausend.

,Die letzte documenta des Jahrhunderts muf3te sich — ohne dem modischen Trend
zur Jubildumsfeier zu verfallen — die Aufgabe stellen, einen kritischen Blick auf die
Geschichte, auf die jingste Nachkriegsvergangenheit zu werfen und das, was da-
von die Kultur und die zeitgendssische Kunst umtreibt: die geschichtlichen Ereignis-
se, das Gedachtnis, die Dekolonisierungsbewegungen, die ,Enteuropéisierung* der
Welt (Wolf Lepenies), aber auch die komplexen — postarchaischen, posttraditionalen
und postnationalen — Identifikationsbemiihungen in den ,fraktalen Gesellschaften’
(Serge Gruzinski), die aus dem Zusammenbruch des Kommunismus und der Brutali-
sierung des Marktes entstanden sind“ (David, S. 9). Die dX stellt sich der ambitio-
nierten Aufgabe, ,unter einer kritischen, wenn nicht gar programmatischen, aktuel-
len Perspektive die wichtigen Positionen zu sichten und neu zu durchdenken, die in
den sechziger Jahren aufkamen® (ebd.). Also ist die historische Dimension vertreten
durch Kunstwerke der 60er und 70er Jahre, welche die Referenz abgeben fur zu-
kiinftige Perspektiven.

»An der Retroperspektive soll durchaus auch die Veranderung der kinstlerischen
Praktiken sichtbar werden. Dieses Problem beschéftigt heute viele. Die documenta
X wird also nicht die Frage beantworten: ,Wie wird die Kunst im 21. Jahrhundert
aussehen?’ Wir sind ja keine Hellseher und Wahrsager. Aber die Fragen, was ist
ein Kunstwerk, welche neuen Formen nimmt die Kunst an, wie sieht die Rolle des
Kinstlers aus — diese Fragen beschéftigen mich sehr, und sie stehen auch im Zen-
trum der gegenwartigen Debatte” (David in art 4/1997, S. 39).

Der ,Parcours” ist angelegt als Bildungsgang; er zeichnet ,einen ideellen, sinn-
gebenden Spaziergang durch die Stadt” (David in documenta documents 1, S. 2).
Seit 1955 ist Kassel der Veranstaltungsort der documenta. Bislang wurde das Mo-
dell des Ausstellungsspaziergangs préaferiert, das — so der Vorwurf von Catherine
David — abzielte auf die Rezeption der Avantgarde und ihre Vermarktung als Kon-
sumartikel. Die dX setzt sich dagegen ab. ,,Um die Rezeptionshaltung und den ,Kirmes-
effekt’ in Grenzen zu halten oder ihm entgegenzuwirken, schien es erforderlich zu
sein, die Heterogenitat der Ausstellungsorte, ihre Mischung (...) und die Heterogeni-
tat der Werke im Kasseler ,Hier und Jetzt’, im Kontext Kassel 1997, in einem histo-
rischen und urbanen Parcours zu artikulieren, um so die Aufmerksamkeit auf die
Zeichen der Geschichte zu lenken, die sich in das Antlitz der Stadt eingeschrieben
haben“ (a.a.0., S. 11). Genau dies hat viel Arger und MiBversténdnis eingebracht.
Es ist zum einen eine Verweigerungshaltung gegentber dem Kunstbetrieb und zum
andern eine Auffassung von Kunst, die explizit nach ihrer Wirkung fragt und damit
die Fiktionen von Autonomie aufbricht. Ausstellungsmachen wére demgeman ein
didaktisches Problem. Die Ausstellungskonzeption ist durchaus Bildungsprojekt. Die
dX ist ein Projekt der Erwachsenenbildung. Dies steht im Gegensatz zu den Immu-
nisierungsstrategien des Kunstmarktes und wird insofern sowohl brisant als auch
schwierig als Gegenentwurf. Die Intellektualitdt des Konzepts hat mdglicherweise
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auch ein Defizit an Emotionalitat bewirkt. Zu fragen ist aber nicht, ob die dX gut oder
schlecht war. Zu fragen ist, was gelungen ist.

Jeff Walls ,,film stills“

Als erstes erzeugt die dX ein Schwingen zwischen Kunst und Wirklichkeit. Ausge-
hend vom Bahnhof als Kunststétte wird der Teilnehmer in die Unterwelt der Unter-
fuhrungen und Untergrundbahnen geleitet. Dort findet man ein Foto des kanadi-
schen Kinstlers Jeff Wall (*1946) (Abb. 1), das den Unterschied von Realitat und
Fiktion aufbricht. Das in einen Leuchtkasten fiir Reklame montierte Bild sieht zu-
néchst aus wie ein Schnappschuf3. Aber bei genauerem Hinsehen beginnt die Irrita-
tion. Die Schatten kdnnen so nicht stimmen, Kérper- und Armhaltung des dargestell-
ten Mannes, der eine Tite mit ,Milk“ — so der Titel — in der Hand halt, sind nicht
schlussig. Die Dynamik der Bildelemente ist gegenléaufig. Nichts an diesem Foto ist
Jrealistisch®, alles ist inszeniert.

Abb. 1: Passanten in der Unterfliihrung am Kulturbahnhof in Kassel vor der Foto-
arbeit ,Milk“ von Jeff Wall.

Foto: Koch, Hessische/Niederséchsische Allgemeine
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Jeff Wall stellt seine Leuchtkastenbilder ins Spannungsfeld von Malerei, Photogra-
phie und Film. Zum einen gibt es eine konzeptionell begriindete Komposition in der
Syntaktik des Bildaufbaus. Und es werden aus der Malerei semantische Symbole
wie Gesten — der haltenden, der gespannten Hand — aufgenommen. Zum anderen
arbeitet Wall mit dem surrealistischen Konzept der ,explosion fixe“, dem bewegungs-
losen Erstarren, dem unheimlichen Erscheinen der Gegenstande aus dynamischen
Prozessen — wie die spritzende ,Milk“. Die Fotos sind eher angehaltene Filmbilder —
Jilm stills”. Wall bedient sich der digitalen Montage, um die arrangierten Motive nach-
zuarbeiten. Die Bilder sind dann perfekt inszenierte ,Schnappschiisse“. Es entsteht
ein Sprung im scheinbar Selbstverstandlichen. Heraussteigend aus der U-Bahn
scheint die Stadt zu verschwimmen, indem Geschéfte, Restaurants, Boutiquen merk-
wirdig flirren zwischen Banalitdt und Faszination. Was denn real ist, wei3 man kaum
mehr. Die ,Volksboutique” ist Exponat der dX, die documenta-Boutique betreibt ein
cleverer Sockenverkaufer.

Broodthaers‘ Museum
Dem schlie3t sich — nachdem die Rezipienten einmal sensibilisiert sind — konse-

quent das Adler-Museum des Belgiers Marcel Broodthaers (1924—-1976) an, das im
Ergeschof3 des Fridericianums an herausragender Stelle prasentiert wird (Abb. 2).

Abb. 2: Marcel Broodthaers’ Adler-Museum

Foto: Hessische/Niederséchsische Allgemeine
Es steht in der Tradition von Magritte und Duchamp und potenziert deren Exponate.
Die Reflexivitat der Kunst hat mittlerweile mindestens das flinfte Niveau ereicht: die
Darstellung von Darstellungen von Wirklichkeit von Darstellung der Wirklichkeit dar-
gestellt durch Wirklichkeit anstelle von Darstellungen von Wirklichkeit. Kunstwerke
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stellen erstens Wirklichkeit dar, sie werden dann zweitens — z.B. bei Velazques'
Meninas — selbst Teil der Wirklichkeit; sie werden drittens selbstreflexiv, wenn z.B.
Magrittes Gemalde einer Pfeife negiert, eine Pfeife zu sein; sie werden riickkehrend
mit der Wirklichkeit identisch in Duchamps ,ready-mades®; sie treten letztlich an die
Stelle von Wirklichkeit und leugnen das — so bei Broodthaers Anhangern ausgestellt
im ,Musée d‘Art Moderne, Department des Aigles”, die — auf Magritte und Duchamp
anspielend — deklarieren ,Dies ist kein Kunstwerk". Diese Museumsparodie bestand
in ihrer ersten Fassung, als sie der Dichter Marcel Broodthaers 1968 bei sich zu
Hause in Brissel er6ffnete, aus leeren Kisten und Postkarten. Das fiktive Museum
istim Laufe der Jahre gewachsen und erhielt zusétzliche Abteilungen. In einer frihe-
ren Fassung war die Section Publicité bereits 1972 auf der documenta 5 zu sehen.
Parodie ist angesagt — auch bezogen auf den Gegenstand des Museums — den
Adler, der in Broodthaers‘ Dichtung auftaucht im Vers ,,Oh Melancholie, herbes Adler-
schlo3” und der Metapher ist fir das Erhabene, Emblem des Imperialismus und
Symbol der Macht. Im Adler-Museum ist auch der Vogel auf dem Verpackungspa-
pier der ,Deutschen Markenbutter” ausgestellt. Broodthaers beschreibt sich selbst
als listig und ironisch. Die Spannung zwischen Bild und Wirklichkeit wird so in Schwin-
gungen versetzt zwischen Identitéat wie in Magie und Fiktion in h6chsten Graden von
Virtualitat. Es werden Bedeutungsebenen Uberlagert durch Metasysteme von Zei-
chen.

Schon Magrittes gemalte ,Pfeife” war keine Pfeife und konnte keine sein, gehorte
aber als Bild einem neuen Zeichensystem an. Duchamp hatte dieses Phanomen
genutzt, indem er seine ready-mades in den asthetischen Kontext des Museums
stellte und damit Gebrauchsgegensténde in das System kiinstlerischer Zeichen in-
tegrierte, sie dadurch zum Kunstwerk machte. Als Duchamp 1917 ein industriell
produziertes Urinoir unter dem Titel ,Fontaine” ausstellte, provozierte er selbstver-
stdndlich das Museumsestablishment, gleichzeitig machte er aber ernsthaft klar,
daf es eine Setzung und Vereinbarung ist, was Kunst sei und was nicht. Broodthaers
potenziert dieses Spiel, indem er Kunst zur Wirklichkeit erklart und damit die Gren-
zen aufhebt. Dies zerstdrt jeden Glauben an Abbildbarkeit durch Kunst. Gleichzeitig
werden Bild und Sprache zusammengebracht und gezeigt, da3 es Sehen ohne Spre-
chen nicht geben kann. Broodthaers rezipiert Roland Barthes, der in ,Mythen des
Alltags” gezeigt hatte, daB die menschliche Gesellschaft in der Lage ist, sprachlich
gefaBte Bedeutungen zu produzieren, und gleichzeitig das Bezeichnete oder Darge-
stellte mit Mythen Uberzieht, Riten, Signalen und Botschaften, die nicht den Gegen-
stdnden anhaften, sondern ihnen zugesprochen werden und sich mit ihnen verbin-
den. Damit wird keine Zukunftsbotschaft einer &sthetischen Sozietas verkilindet,
sondern die Spiegel werden gespiegelt in Ironie und Reflexivitat.

Richters Atlas

Reflexivitat der Wirklichkeitsbezlige bezieht Gerhard Richter (* 1932) — im Erdge-
schoB des Fridericianums den gré3ten Raum direkt gegeniiber Broodthaers einneh-
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mend — auf die eigene Biographie und &sthetische Produktion. Sehr friih hat er be-
schlossen, die von ihm gesammelten und die Quellen seiner Arbeit dokumentieren-
den Materialien zu archivieren: Zeitungsausschnitte, Schnappschisse von Amateu-
ren, eigene Photos. Diesen Atlas, als Museum der eigenen Werkgeschichte, hat
Richter 1962 begonnen. Er stellt ein Work-in-progress dar, das 1972 zum ersten Mal
ausgestellt wurde. Die Prasentation auf der dX (Abb. 3) umfaBte ungefahr 5.000
Bilder auf 600 Tafeln in einer taxonomisch strukturierten Dokumentenmontage: Rei-
seziele, Autos, Flugzeuge und Schiffe ebenso wie Bestandteile von Sensationen,
Tiere, Natur und Stadte, Berge, Wasser, Wolken. ,All dies flgt sich in einen ,Kos-
mos* der Sekretarinnen, Liebespaare und Krankenschwestern, gekronten Haupter,
Soldaten, Sportler und historisch bedeutsamen Personen. In einem hart gefihrten
Schnitt folgt den ausgemergelten Menschen aus den Konzentrationslagern eine
Sequenz pornographischer Szenen” (Friedel in Richter 1997, S. 5).

Abb 3 Gerhard Richter ,Atlas“

Foto: Koch, Hessische/Niedersadchsische Allgemeine

Diese Vorlagen waren immer auch Material fur Richters konstruktivistische Kunst.
Bekannt sind die ,Baader-Meinhof-Fotos", wobei Richter die ursptinglich im ,Stern”
und im ,Spiegel” verdffentlichten Aufnahmen reproduzierte, bearbeitete und ver-
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fremdete, so wie sie auch in den danach entstandenen Gemaélden verunscharft
sind.

Ein neuerer umfangreicher Abschnitt des ,Atlas“ ist Richters Familie, seiner jungen
Frau, ihrer Schwangerschaft und den Kleinkindern gewidmet. Er hat aber keines-
wegs Bildvorlagen fotographiert. ,Ein Foto macht man fur ein Foto, und wenn man
Glick hat, entdeckt man es spater fur ein Bild“ (Richter 1993, S. 256).

Dies meint keine naturalistische Wiedergabe, sondern Konstruktion. ,lch miBtraue
nicht der Realitat, von der ich ja so gut wie gar nichts weif3, sondern dem Bild von
Realitat, das uns unsere Sinne vermitteln und das unvollkommen ist, beschrénkt.
(...) Ich kann uber die Wirklichkeit nichts deutlicheres sagen als mein Verhaltnis zur
Wirklichkeit, und das hat dann was zu tun mit Unschérfe, Unsicherheit, Fliichtigkeit,
Teilweisigkeit oder was auch immer” (Richter zit. in Wilmes 1988, S. 14).

Der ,Atlas” ist also selbst ein Gesamtwerk. In ihm spiegeln sich biographische und
asthetische Etappen. Uberlegungen, die in die Bilder Richters eingehen, finden in
den Fotos, Skizzen und Collagen des Atlas ihren eigenen Ausdruck. Er reprasentiert
genau das, was man als Patchwork-Biographie, als Biographie-Collage bezeichnen
kann. Es ist der reflexive Umgang eines Kunstlers mit sich selbst, einem, der 1961
kurz vor dem Bau der Mauer die DDR verlassen hat und seitdem jede Festlegung
immer wieder aufbricht, neue Stile sucht, aber gleichzeitig eine die Episoden verbin-
dende Kontinuitat und Identitét herzustellen versucht und gestaltet. Fiir Catherine
David ist der ,Atlas” ein Werk, das ,&asthetische, kognitive, sinnliche und sogar ethi-
sche Erfahrungen® erméglicht. ,,Er entstand zwar schon in den sechziger und siebzi-
ger Jahren, doch mir ist es wichtig, ein groBes Publikum, das diese Arbeit nicht
kennt, mit dieser umfassenden Gegenlberstellung fotographischer Bilder aller Art
zu konfrontieren® (in art 4/1997, S. 39). Ein Teil der Kritik hat den ,Atlas“ nur als
Vorarbeiten akzeptiert und die Tafelbilder Richters als das ,Eigentliche” auf der dX
vermiBt. Der Atlas ist ,offen” flr kontroverse Interpretation: Er zeigt das ,Potential,
aus dem die Kunstler schopfen“ (Eduard Beaucamp, FAZ vom 29.9.1997), gerade
indem er ,.einen riesigen Raum mit 5000 sorgféltig gerahmten Urlaubs- und Familien-
photos ausstaffiert’, wie Ulrich Greiner stffisant glaubt bemerken zu miissen (Die
Zeit vom 26.9.1997).

Hamiltons Interieurs

Spiegelwelten baut auch Richard Hamilton (* 1922). Seit Mitte der funfziger Jahre
betreibt er Versuche, um die Méglichkeiten des Bildes durch technische Eingriffe
auszuloten (reshaping). In ,Seven Rooms* (1994 — 1996) photographierte er zu-
néchst die nackten, weiBen Wande eines Ausstellungsraums und scannte sieben
Negative von Interieurs in einen Computer, so da3 es méglich war, die Aufnahmen
zu manipulieren, z.B. perspektivische Verzerrungen zu korrigieren. Produkt sind also
nicht Fotos im herkémmlichen Versténdnis von technischer Reproduktion, sondern
extrem artifizielle Produkte (Abb. 4).
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Abb. 4: Richard Hamilton ,Seven Rooms*

R

B

Auch die Ergebnisse sind mehrfach verschachtelt mit Bildern in Bildern in Bildern.
Die Wirklichkeit liefert Bilder, und die Bilder stellen Bilder dar. Gegenstand waren
urspringlich sieben Rdume des eigenen Hauses. Damit werden die in den Interieurs
dargestellten Radume gleichzeitig zu einem Selbstportrat des Klnstlers.

»Hyperreflexivitat”

Diese Auswahl von Kunstwerken der dX ist zweifellos willklrlich. Es gab vieles andere
zu sehen. Nichtsdestoweniger ist das Resultat auffallig und bemerkenswert. Gerade
die exponiertesten Produzenten, zu denen Broodthaers, Richter und Hamilton gehé-
ren, sind gekennzeichnet durch eine potenzierte Reflexivitat. Dies ist nicht nur selbst-
bezigliche Intellektualitat, sondern erhélt eine sinnliche Form von Emotionalitat. Al-
les Selbstverstandliche und Unmittelbare scheint auch im Wahrnehmen und Fihlen
aufgel6st. An die Stelle von Eindeutigkeiten treten Offenheit und Selbstbezliglichkeit.
Dies kdnnte die kulturtheoretische Essenz dessen sein, was die dX zeigt. Man trifft
auf eine ,Hyperreflexivitat“ einer sich andeutenden ,Metamoderne®. Scott Lash hat
den Begriff der ,asthetischen Reflexivitat” benutzt, um darauf hinzuweisen, daf3 nicht
nur die kognitiven Symbole reflexiv werden, sondern auch Bilder, Kldnge, Geschich-

117



ten. Er verweist dabei auf den mimetischen Charakter solcher Zeichen (Lash in Beck
u.a. 1996, S. 234). Gleichzeitig finden die Spiegelungen und Brechungen in extre-
mer Individualitat statt: in Broodthaers® Privatmuseum, Richters Atlas seines eige-
nen Kosmos oder Hamiltons privaten Interieurs.

Allerdings wére es zu einfach, dies als postmodernes Flimmern abzutun, wie Eber-
hard Fiebig es unternimmt: ,Was David erzahlt, klingt wie das verzerrte Echo einer
von franz®sischen Meisterdenkern Baudrillard, Derrida, Lyotard, Virillo seit langem
herbeigeredeten gesellschaftlichen und kulturellen Entropie” (Fiebig in FR vom
20.9.1997, S. 8). Zwar diskutiert David mit Virillo theoretische Einordnungen: ,Der
blinde Fleck der Kunst” (in documenta documents 1, S. 56-67); die prasentierten
Kulnstler aber sind keine Apologeten des Dekonstruktivismus, sondern sie zeigen
Versuche, mit erschreckenden Offenheiten umzugehen — also doch wieder eine sinn-
liche Form zu finden. Wenn in sexistischer Pose der Ausstellungmacherin ,eine ka-
tastrophale sinnliche Apathie” (Fiebig) vorgeworfen wird, wenn sie als ,Nonne im
Bordell“ (SZ), als ,eine Jeanne d‘Arc, die den Kunstbetrieb aufstacheln und reformie-
ren will und dazu nach den vielen Uppigen und populistischen Kunstfestivals, nach
den Orgien der Malerei eine strenge Diat verordnet” (FAZ), als ,Zuchtmeisterin®,
,Schneewittchen*, als ,Maria Magdalena®, ,weiblicher Robespierre*, ,schwarze Ab-
tissin von St. Germain des Prés” bezeichnet wird (zit. in FR vom 29.9.1997, S. 18),
dann sagt das mehr Uber die Kritiker aus als Uber die Kunstwerke.

Reflexive Moderne

Die Sensibilitdt der Kunst potenziert den Zeitgeist, wie er sich in der Diskussion um
~reflexive Moderne” zeigt.
»Theorien reflexiver Modernisierung versuchen das neue Wilde der Wirklichkeit durch
eine an dem Gedanken der Radikalisierung der Moderne geschulte Begriffs- und
Theoriebildung einzufangen. (...) Sie sind vom Wissen durchtrénkt, daB die Zukunft
nichtim Begriffsrahmen der Vergangenheit verstanden und bestanden werden kann®
(Beck 1996, S. 25).
In einer durch institutionelle Reflexivitat gezeichneten Gesellschaft wird das Infrage-
stellen zur Selbstversténdlichkeit, werden Sprachformeln zerbrochen, Institutionen
entkernt. Reflexivitdt meint das systematische Aufdecken der ungedachten Katego-
rien. ,Als Selbst-Reflexivitat befragt sie unseren Sinnhorizont” (Lash in Beck u.a.
1996, S. 356).
Die genannten gesellschaftlichen Grundstrémungen setzen neue Rahmenbedingun-
gen. Nun scheinen auch diese Tendenzen schon wieder zu kippen. Angesichts unbe-
herrschbarer Folgen und resultierender Risiken ist der Modernisierungskonsens zer-
brochen.
— Linearitdtsmodelle von gesellschaftlicher Entwicklung, gestitzt auf Fortschritts-
glaubigkeit, werden ,chaotisch durch gegenlaufige Zirkel.
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Finalisierende —d.h. an einfachen Ziel-Mittel-Relationen orientierte — Interventions-
strategien brechen sich an der Komplexitét sozialer Systeme und erzeugen kontra-
intendierte Effekte.

— Traditionelle GroBgruppen als Merkmal von Sozialstruktur werden relativiert, In-
dividualisierungstendenzen greifen um sich, und es ergibt sich eine differenzierte
Landschaft von Milieus.

— Kontinuitat von Lebenslaufen scheint sich aufzulésen in Patchwork-Mustern. Versu-
che, ldentitat herzustellen und zu bewahren, nehmen die Form von Bastelexisten-
zen an. Biographie wird selber zur Gestaltungsaufgabe.

— Eingriffe in soziale Systeme — nach dem Muster instrumenteller Rationalitat —
laufen leer, erzeugen statt der beabsichtigten Ergebnisse viel weitreichendere
sNebenfolgen®. Insgesamt wird Reflexivitdt zum angemessenen Interpretations-
muster.

LUnubersichtlichkeit” ist nicht zufallig ein Modebegriff der aktuellen Diskussion. ,Langst
vorbei sind die Zeiten der Klassifizierung und Ubersichtlichkeit, die Kunst verweigert
Sinn, Deutung und GenuB3, die sich aus der Eindeutigkeit der Zeichen, aus verstan-
digem Dechiffrieren gewinnen lassen” (Kirschenmann/Stehr 1997, S. 9).
Erstaunlicherweise war die dX ein groBer Erfolg, wenn man die Publikumsresonanz
miBt. Die Besucherzahlen erreichten mit dem Rekord-Niveau von 631.000 die Dimen-
sionen der IAA oder der Cebit. Es herrschte Volksfeststimmung: Besucherschlangen,
Schulklassen, internationale Freaks. In einer reprasentativen Erhebung beurteilten
44,3% der Besucher die Ausstellung als hervorragend und gut; 32,7% fanden sie
befriedigend, und nur 23% gaben ihr die Noten vier und finf (Hessisch-Niederséach-
sische Allgemeine vom 7.11.1997, S. 17). Was suchen die Leute? Selbstverstand-
lich auch Karneval, Skurrilitdéten, Geisterbahn. Vielleicht geht es aber auch tatséch-
lich um Orientierung, um Zukunftsentwiirfe fir die eigene Biographie. Offensichtlich
vermutet man diese erstaunlicherweise immer noch bei der Kunst.

So bleibt das Vermitteln als Problem &sthetischer Bildung. Im schlechtesten Fall

steht man dazwischen, versperrt Zugange. Im gelungenen Fall hei3t vermitteln, je-

mandem zu etwas verhelfen. Allerdings bleibt die Gefahr einer didaktischen Verkiir-
zung, Verkndcherung und Entwertung. Kunst kann nicht vollsténdig erklart werden,
aber Wege kénnen gedéffnet, Deutungen angeboten werden.

Das Vermittlungskonzept richtet sich gegen eine Uberschatzung der Autonomie der

Kunst. Der angeblich ,politisierte Parcours” (Fiebig) hat vor allem diejenigen aufge-

regt, die eine sterilisierte Kunst betreiben oder beférdern. Es geht selbstverstandlich

nicht um schlichte Funktionalitat fir pAdagogische oder politische Zwecke. Aber der

Gegenentwurf einer Autonomie gegentiber dem ,Kognitiven“ und dem ,Politischen®

fihrt in unabweisbare Paradoxien (vgl. Eagleton 1994, S. 378). Gelungene Kunst ist

eine Weise von Welterzeugung.

Der ,Man walking to the Sky“ von Jonathan Borofsky erfreute sich in seiner Buntheit

und GroéBe hoher Beliebtheit und war ein Wahrzeichen der documenta IX. Er wurde

unfreiwillig auch zum Ausgangspunkt des ,Parcours” der dX, nachdem sich Kasse-
ler Burger fr seinen Erhalt eingesetzt und die Mittel aufgebracht hatten, ihn vor dem

Hauptbahnhof erneut und auf Dauer aufzustellen. Dabei war auch er immer schon
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ambivalent und geféhrdet. So wie er nach oben strebte, konnte es gar nicht gehen;
er muf3 abstiirzen. Aber das in groBer Pose: Fortschritt und drohendes Scheitern.
Sucht man auf der dX nach Ahnlichem, so sind Zukunftsentwiirfe zu finden in den
~Escape Vehicles" von Andrea Zittel (* 1965), Fluchtkasten, die den individuellen
Bedurfnissen der Besitzer angepaf3t werden. Diese bewohnbaren Objekte werden
der inneren Ausgestaltung durch die Kaufer tberlassen und dienen deren alleiniger
Nutzung: Eskapismus und Individualitat.
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Das vergessene Buch

Dirk Axmacher
Widerstand gegen Bildung
(Deutscher Studienverlag) Weinheim 1990, 257 Seiten, DM 54.00

Bereits vor einigen Jahren haben wir — die Herausgeber des REPORT —den Versuch gestartet,

neben dem ,aktuellen Buch“ ein ,vergessenes Buch“ unserer Disziplin zu rezensieren. Als

erstes haben wir uns fir Wolfgang Schulenbergs Untersuchung ,,Ansatz und Wirksamkeit der

Erwachsenenbildung” (Stuttgart 1957) entschieden. Doch dann ist unsere Erinnerungsidee

irgendwie wieder in Vergessenheit geraten. Wir starten also hier einen zweiten Versuch, und

zwar in einem REPORT, der sich mit der Zukunft beschaftigt.

MaBstab fiir die Auswahl eines ,vergessenen Buches" ist nicht nur die — schwer nachweisbare

— Vergessenheit, sondern auch sein innovativer Wert und seine verborgene Aktualitat, aber

auch die Erinnerung an einen Kollegen, der unsere Disziplin persénlich und fachlich bereichert

hat.

Dirk Axmacher war ein solcher anregender Kollege. Es wurde 1944 geboren, war Professor an

der Universitat Osnabrick und starb fir uns alle véllig Gberraschend im Alter von 48 Jahren

(Ubrigens unmittelbar im Anschlu3 an eine EB-Kommissionssitzung der DGfE).

Als Dirk Axmachers Name im Herausgeberkreis genannt wurde, dachte ich zun&chst an seine

svergessene” Dissertation (,Erwachsenenbildung im Kapitalismus®, Frankfurt/M. 1974). Aber

wir entschieden uns dann doch fiir sein Buch ,Widerstand gegen Bildung“ (in dem die Kapita-

lismuskritik nur noch in Andeutungen zur Sprache kommt, z.B. S. 214).

Die Publikation basiert auf empirisch-historischen Forschungen zur beruflichen Aus- und Wei-

terbildung im vorigen Jahrhundert. Doch die Inhalte sind vielschichtig, und es hat den An-

schein, als habe sich das Forschungsinteresse des Autors wahrend der Arbeit verandert, als
sei das aktuelle Thema — Widerstand gegen neues Wissen angesichts der Bedrohung durch
eine Wissensgesellschaft — erst im Verlauf der historischen Studien gewachsen.

Die Themen des Buches lassen sich wie folgt sortieren:

— Entstehung und Entwicklung von Real- und Gewerbeschulen im Kénigreich Hannover 1813
— 1866, insbesondere in Osnabriick, Stade und Hildesheim; Unterrichtsfacher, Organisati-
onsformen und Lehrpersonal.

— Die Nutzung dieser neuen Bildungsméglichkeiten, die unregelmasig und je nach Berufsgruppe
unterschiedliche Teilnahme am Unterricht, die staatlichen Bemuhungen zur Durchsetzung
der Schulpflicht.

— Die Widersténde insbesondere vieler Handwerksmeister gegen die Schulpflicht ihrer Lehr-
linge und Gesellen, aber auch der Widerstand des Klerus gegen den Sonntagsunterricht, mit
anschaulichen Informationen (ber die Lebenswelten dieser ,Handwerkermilieus®.

— Eine kritische Auseinandersetzung mit den Versprechungen und den Zwéngen moderner
Wissensgesellschaften, die Gefahrdung von Subjektivitat, Erfahrung und ,Eigensinn“ durch
wissenschaftliche Modernisierung, die Gewinner und Verlierer der Verwissenschaftlichung.

Die Entstehungsgeschichte moderner institutionalisierter Erwachsenenbildung wird in der Lite-

ratur mit ,Eroberungsmetaphern” beschrieben. Demgegeniber betont Axmacher die ,Schatten-

metapher” der Bildungsexpansion, er verweist auf das ,Andere der Bildung®, ihre ,Rickseite*,
auf die Paradoxie, das ,Volk" im Interesse von Vernunft und Aufklarung zur Bildungsteilnahme
zu verpflichten.

Der Untertitel des Buches lautet — etwas geheimnisvoll: ,Zur Rekonstruktion einer verdrangten

Welt des Wissens*. ,Verdréngt® wird das berufliche Erfahrungswissen insbesondere der Hand-

werksmeister. Der Aufbau der Gewerbeschulen ist fiir sie mit Enteignung und mit Geféahrdun-
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gen ihrer Macht, aber auch ihrer Subjektivitat und Identitét verbunden. Ihr latenter und manife-
ster Widerstand gegen die Institutionalisierung der beruflichen (Weiter-)Bildung ist nicht ,irra-
tional“, sondern aus Sicht der Betroffenen begriindet. lhre Verweigerung ist auch ein Versuch,
ihre Lebenswelt und ihren Status zu erhalten (wobei es neben dem Widerstand selbstverstand-
lich auch Unterstiitzung und Zustimmung zu diesem neuen Schulsystem gegeben hat).
~Der neuzeitlich-moderne Vernunftbegriff (ist) seinen Schatten nie losgeworden” (S. 9) — hier
klingt die ,Dialektik der Aufklarung” an. Axmacher 4Bt keinen Zweifel daran, dai3 er den (hoff-
nungslosen) Widerstand gegen berufliche Schulpflicht mit Sympathie beobachtet, er spricht
mit viel Verstandnis von ,meinen“ Handwerkern. Vordergriindige Argumente gegen den beruf-
lichen Sonntags- und Abendunterricht waren: Die Lehrlinge sollten der ,Meisterin“ im Garten
helfen, sie sollten den Gottesdienst besuchen, die Schuhmacherlehrlinge sollten sonntags die
reparierten Schule austragen ... )
Ein Widerstand gegen Bildungsbeteiligung konnte bisher nur als Argernis beschrieben werden,
~weil es erst heute, auf einem entwickelten Niveau unserer Bildungsverhalinisse einen Sinn
macht, bilanzierend eine Geschichte der Nicht-Bildung, der Verweigerung gegen Bildungsan-
gebote, gegen Schulen, Kurse, neues Wissen zu schreiben” (S. 19).
Es ist uberflussig zu betonen, da3 Axmacher nicht fur die Abschaffung des Weiterbildungs-
systems pladiert. Aber vielleicht ist sein Buch in Vergessenheit geraten, weil es doch noch nicht
zum herrschenden Zeitgeist paBt, Uber die ,Schatten“ der Verwissenschaftlichung und der
lebenslangen Bildungsbeteiligung zu schreiben. Axmachers These lautet, da3 die Moderni-
sierungsgewinne zwangsléufig mit Verlusten verbunden sind, daf das moderne Wissen das
traditionelle Wissen verdrangt, in Vergessenheit geraten 1aB3t, denn ,trotz vielfaltiger unwieder-
bringlich verlorener Meisterleistungen war der neue wissenschaftsgenerierte Wissenstyp dem
alten handwerklich haushoch Uberlegen® (S. 214).
Axmachers Konsequenz ist keineswegs konservativ. Er kritisiert eine ,Wissensindustrie®, die
LSelbstvergessen-selbstreferentiell* wird, und er pladiert fir ,moralisch-praktische Diskurse”
Uber wiinschenswertes wissenschaftliches Wissen flr eine ,wlinschbare Zukunft‘ (S. 215).
Dies ist eine verniinftige Perspektive: nicht Wissensproduktion und Wissenserwerb grenzenlos
und als ,Wert an sich“, sondern im Interesse einer human-, sozial- und umweltvertraglichen
Zukunft. ,Welches Wissen ist niitzlich — nitzlich in dem weiten Sinn, daf3 es die praktischen
F&higkeiten von Menschen zu einem menschlichen Umgang mit sich selbst, anderen und der
Natur entwickelt und starkt?“ (S. 224). Es geht also darum, daf3 wir uns (wieder?) mit relevan-
ten Inhalten der Wissensgesellschaft beschaftigen, da3 wir (als Disziplin) nicht nur dariber
nachdenken, wie moderiert, visualisiert, mediatisiert wird, sondern was sich lohnt, gelernt zu
werden.

H.S.
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Sammelbesprechungen

Frauen und Weiterbildung

(1)

Ingrid Ambos/Christiane Schiersmann
Weiterbildung von Frauen in den neuen
Bundesléandern

Ergebnisse einer empirischen Untersuchung
(Leske+Budrich Verlag) Opladen 1996, 291
Seiten, DM 36.00

()

Susanne Braun

Weiterbildung und Selbstbestimmung von
Frauen im Zeichen betrieblicher Umbriiche
Frauenbildungsprozesse im Kontext von Ar-
beits- und Technikgestaltung

(Waxmann Verlag) Miinster 1997, 180 Seiten,
DM 38.00

Der Band von Ingrid Ambos und Christiane
Schiersmann stellt die Ergebnisse eines vom
Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie geférderten For-
schungsvorhabens ,Berufliche Weiterbildung
von Frauen in den neuen Bundesléandern —eine
Analyse entstehender Strukturen unter beson-
derer Beriicksichtigung der Entwicklung des
Netzwerkes zur Weiterbildung von Frauen“vor,
das von 1992 bis 1994 geférdert wurde. Drei
Fragestellungen waren wesentlich fur das Pro-
jekt: Zum einen sollte eine allgemeine Analy-
se der Weiterbildungssituation von Frauen ge-
leistet werden. Zweitens sollte der Institutionali-
sierungsprozel3 der FrauenTechnikZentren —
einer Weiterbildungseinrichtung von Frauen fur
Frauen —evaluiert werden. Drittens sollten Wei-
terbildungsberatungsstellen fur Frauen wissen-
schaftlich begleitet werden. Zum Einsatz kam
eine Kombination von quantitativen und qualita-
tiven Verfahren, den Hauptteil machten leitfa-
denorientierte Interviews aus.

Der Band beschreibt in finf Hauptkapiteln die
Ergebnisse der Untersuchung. Zunachst wer-
den die subjektiven Voraussetzungen der
Weiterbildungsbeteiligung charakterisiert. Hier
zeigt sich eine hohe Weiterbildungsbereit-
schaft, die sich primar an qualifikatorischen Be-
dirfnissen ausrichtet, wahrend soziale bzw.
kompensatorische Aspekte aus Sicht der Frau-
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en eine untergeordnete Rolle spielen. Die Wei-
terbildungsberatung stie3 zwar bei den Frau-
en durchaus auf entsprechende Bediirfnisse
und Wiinsche nach Unterstiitzung und Orien-
tierung. Bei den Einrichtungen jedoch war ein
gewisses Unverstandnis gegentiber der Bereit-
stellung von speziellen Beratungsstellen fur
Frauen feststellbar. Die Analyse der Beteili-
gung von Frauen an WeiterbildungsmafBnah-
men zeigte deutlich, daf hier durch die Orien-
tierung am Arbeitsmarkt statt an den Fahigkei-
ten der Frauen die Herstellung von Benachtei-
ligungen forciert wurde: Frauen wurden eher
in ,traditionelle”, wenig Chancen bietende Fel-
der hin weitergebildet, die zum Teil unter den
Qualifikationen lagen, die sie schon mitbrach-
ten. An einer Reihe von Weiterbildungsbeispie-
len (S. 146ff.) wird konkret beschrieben, was
den Frauen angeboten wurde. Einen Schwer-
punkt des Berichts stellt die Evaluation der
FrauenTechnikZentren dar. In einem seit lan-
gem existierenden derartigen Zentrum in Ham-
burg wurden Multiplikatorinnen fur die Grin-
dung ebensolcher Technikzentren in den neu-
en Landern geschult. Es geht dabei vor allem
um eine umfassende Kompetenzvermittlung im
Bereich neuer Technologien, d.h. um ein Kon-
zept, bei dem technische, soziale und gesell-
schaftliche Aspekte integriert vermittelt werden.
Zugleich handelt es sich um ein Angebot von
Frauen flr Frauen. Die Bilanz dieser Angebo-
te ist denn auch durchaus positiv, wobei die
Vernetzung einen zentral wichtigen Ansatz dar-
stellt.

Insgesamt allerdings ziehen die Autorinnen ein
durchaus kritisches Resumee, wenn sie fest-
stellen, ,daB3 der Weiterbildungsbereich — un-
ter geschlechtsspezifischen Kriterien betrach-
tet — auch im Zuge des Transformationspro-
zesses Benachteiligungen reproduziert und
jedenfalls — trotz einer hohen Beteiligung von
Frauen — kaum zur Kompensation von deren
Diskriminierung auf dem Arbeitsmarkt beitragt*
(S. 243).

Mit eben diesem Thema beschéftigt sich Su-
sanne Brauns Arbeit, ndmlich mit der Frage,
wie die Benachteiligung von Frauen bei techni-
schen Umstellungsprozessen abgebaut wer-
den kann. Oder anders formuliert: ,Welche Art
von Lernprozessen ist notwendig, um die Ge-



staltungskompetenz der weiblichen Beschéaftig-
ten zu starken?“ (S. 9). Als forschungsmetho-
dischen Ansatz definiert sie die ,,Erkenntnisge-
winnung im Wechsel zwischen theoretischer
Reflexion und Praxisbezug“ (S. 11). Sie selbst
war langere Zeit Mitarbeiterin in einer gewerk-
schaftlichen Bildungseinrichtung, verfligt also
Uber entsprechende praktische Erfahrungen in
der Bildungsarbeit mit Arbeithehmerinnen. Be-
vor sie sich allerdings der Weiterbildung zuwen-
det, gilt es zunéchst den Zusammenhang von
Arbeit, Technik und Geschlechterverhéltnis zu
explizieren. Dies geschieht im zweiten Kapitel.
Susanne Braun charakterisiert die durch tech-
nische Entwicklung bedingten Verédnderungen
gesellschaftlicher Arbeit, wobei klar wird, da3
Gestaltungsperspektiven méglich und nétig
sind. AnschlieBend werden die Transforma-
tionsprozesse im Geschlechterverhaltnis unter-
sucht — hier geht es auch um eine Klarung der
Fragen von Gleichheit und Differenz. Susanne
Braun schlieB3t sich dem Konzept der egalitéren
Differenz von Annedore Prengel an. Im dritten
Teil dieses Kapitels werden dann die beiden
Strdnge zusammengebracht, es geht um Ar-
beits- und Technikgestaltung im Geschlechter-
verhéltnis. An konkreten Beispielen kann die
Autorin deutlich machen, daf die Nichtbeach-
tung des Geschlechts sich unter der Hand zu
einer Benachteiligung von Frauen auswirkt, zu
einer Reproduktion bestehender geschlechter-
hierarchischer Verhéltnisse.

Kapitel 3 bringt dann den Blick auf die Erwach-
senenbildung. Auch hier wird der Dreischritt
beibehalten: Zunéachst wird der Beitrag von
Weiterbildung bei der Technikgestaltung analy-
siert, dann das Verhaltnis von Frauen und Wei-
terbildung und schlieBlich der Zusammenhang
von Geschlecht und technischer Gestaltungs-
kompetenz. Deutlich wird dabei, daf die struk-
turellen Rahmenbedingungen, die das Ge-
schlechterverhéltnis bestimmen, in die Erkla-
rung von Fahigkeiten einbezogen werden mus-
sen. Dies allerdings bedeutet fir die Frauen-
weiterbildung ein Dilemma: ,Die Férderung
weiblicher Technikkompetenz kann auf der ei-
nen Seite weibliches SelbstbewuBtsein starken
durch das Erkennen eigener Fahigkeitspoten-
tiale; auf der anderen Seite kann eine Frauen-
férderung beim Thema Technik auch zu einer
Verstarkung des Defizitgefuhls und des ,weib-
lichen Sonderstatus' fihren“ (S. 124).

Im vierten Kapitel werden verschiedene Kon-
zepte der Frauenweiterbildung vorgestellt und

aus ihnen Prinzipien flr eine Strérkung von
Kompetenz und Selbstbestimmung hergelei-
tet. Als solche nennt sie:
— Abschied vom dualen Paradigma als Abkehr
von der geschlechterstereotypen Dualitat
— Subjektorientierung
— Gleichheit und Differenz
— Lernen in Zusammenhéangen.
Die Realisierung dieser Prinzipien bewirkt, da3
Frauentechnikbildung zugleich als politische
Bildung anzulegen ist.
Im abschlieBenden Kapitel werden die Per-
spektiven noch einmal geblndelt. Einerseits
kommt der dezentralen, auf die konkrete Situa-
tion am Arbeitsplatz bezogenen Bildung eine
wichtige Rolle zu — nur hier kann tatsachlich
Gestaltung stattfinden. Andererseits ist zentra-
le Bildungsarbeit zur Unterstutzung, zum Aus-
tausch und zur Kooperation notwendig. Um
Frauen an den technischen Gestaltungspro-
zessen zu beteiligen, ist vor allem die Thema-
tisierung der Bedeutung von Geschlecht in er-
wachsenenpédagogischen Diskussionen un-
abdingbar. H.F.-W.

,Gesammeltes“ zur beruflichen Weiter-
bildung

(1)

Harald GeiBler (Hrsg.)

Arbeit, Lernen und Organisation
(Deutscher Studien Verlag) Weinheim 1996,
389 Seiten, DM 64.00

(2

Rolf Arnold/Hajo Weber (Hrsg.)
Weiterbildung und Organisation

(Erich Schmidt Verlag) Berlin 1995, 196 Sei-
ten, DM 56.00

(3)

Udo Witthaus/Wolfgang Wittwer (Hrsg.)
Vision einer Lernenden Organisation

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 1997, 245
Seiten, DM 54.00

4)

Rolf Arnold/Antonius Lipsmeier (Hrsg.)
Handbuch der Berufsbildung

(Verlag Leske + Budrich) Opladen 1995, 535
Seiten, DM 68.00
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(6)

Juliane Heberer/Grap, Rolf

Betriebliche Weiterbildung in kleinen und
mittelstdndigen Unternehmen
(GOM-Verlag) Herzogenrath 1995, 236 Seiten,
DM 39.80

Die Literatur zur Erwachsenenbildung besteht
erstaunlich haufig aus Sammelbanden. Dies
ist gegenwartig wieder stark der Fall, so daB3
man es schwer hat, zu prifen, was man schon
kennt. Ursache fiir diese Publikationsstrategie
ist einerseits die erhebliche Produktivitat der
Protagonisten und vielleicht ein Veréffentli-
chungsdruck, der sich aus Tagungen, Ringvor-
lesungen, Workshops usw. ergibt. Andererseits
kénnte es auch sein, daB dies Ausdruck der
~Suchbewegung" ist.

Ein eifriger Herausgeber ist Harald GeiB3ler, der
immer wieder lesenswerte Zusammenstellun-
gen mit dem Schwerpunkt betriebliche Weiter-
bildung vorlegt. Dies gilt auch fur das ,Hand-
buch“ Arbeit, Lernen und Organisation, das 19
Autoren mit so unterschiedlicher theoretischer
Position wie Skell (iber Handlungstheorie),
Straka (Uber selbstgesteuertes Lernen), Len-
zen (Uber Arbeit im deutsch-japanischen Kul-
turvergleich) oder Lipsmeier (Uber Organisati-
onsformen von Qualifizierungsprozessen) zu-
sammenbringt. Insofern ist der Band gut ge-
eignet, um das Spektrum der Diskussion ken-
nenzulernen.

GeiBler benutzt die Sammelb&nde auch, um
seine eigenen Positionen zu transportieren.
Deshalb provoziert der Beitrag ,Die Organisa-
tion als lernendes Subjekt — Vorlberlegungen
zu einer Bildungstheorie der Organisation® zur
Auseinandersetzung. Er geht der Frage nach,
,0b nicht auch Organisationen unter bestimm-
ten Bedingungen eine Selbst- und Fremdrefe-
rentialitat ausbilden kénnen, die sich dadurch
auszeichnet, daB3 sie strukturidentisch ist mit
derjenigen, die die traditionelle Padagogik als
Bildung bezeichnet” (S. 253). Dies ist nun star-
ker Tobak. Man hat sich zwar in den verschie-
denen Wellen der Diskussion Uber System-
theorie daran gewdhnt, daB immer Analogien
zwischen verschiedenen Systemtypen herzu-
stellen sind, wenn man nur hinreichend ab-
strakt argumentiert. Insofern kann man bezo-
gen auf einen formalen Begriff von Lernen
durchaus von ,Lernenden Organisationen” re-
den. Dies ist ein anregendes Sprachspiel, das
neue Sichtweisen ermdglicht. Die Rede von
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dem ,gebildeten Unternehmen*“ hat aber wei-
terreichende Implikationen. GeiBBler spirt, daB
organismische Adaptionsstrategien als Ziel-
groBe fur Lernen nicht ausreichen. Er versucht
deshalb den Bildungsbegriff zu aktivieren.
Dabei betreibt er eine Subjektivierung der Or-
ganisation mit quasi-péddagogischen Mitteln.
Zunachst behauptet er, daB3 Kriterien der Sub-
jekthaftigkeit sich ,problemlos” (!) auch auf
Gruppen und Organisationen anwenden las-
sen (S. 261). Dann verdeutlicht er, was es
heif3t, eine Organisation als ein Subjekt zu be-
zeichnen: Im Abstimmungsprozef3 von Arbeits-
und Lernaktivitditen mit denjenigen der ande-
ren ,entsteht und entwickelt sich das ,wir* ei-
nes sozialen Systems als ein Kollektiv-Subjekt,
dessen Subjekthaftigkeit kein empirisches Fak-
tum, sondern ein kontrafaktischer Selbstan-
spruch ist* (S. 272). Mit diesem Konzept des
4Kollektiv-Subjekts” und der Hypostasierung
der Organisation zum Subjekt erfolgt gleich-
zeitig eine Degradierung des Individuums und
dessen Einbezug in Gber-menschliche Syste-
me. Die Gefahr wéchst, daB in einem neuen
Sprachstil die Werkgemeinschaftsideologie
wieder auflebt. Diesen fatalen Konsequenzen
einer antihumanistischen, quasi-paddagogi-
schen Interpretation ist die alte und immer noch
richtige These entgegenzuhalten, daf3 selbst-
verstandlich nur der einzelne Mensch gebildet
sein und das Wort Bildung immer nur Formung
und Haltung der Individuen, nicht der Institu-
tionen oder der zwischenmenschlichen Be-
ziehungsmuster bezeichnen kann — so Strze-
lewicz 1966. Man kann den Beitrag von Chri-
stoph Baitsch ,Wer lernt denn da? Bemerkun-
gen zum Subjekt des Lernens” in GeiBlers
Buch (S. 215-232) ebenfalls in diese Richtung
lesen.

Daf3 das Thema sich ausbreitet, belegt auch
der Band von Rolf Arnold und Hajo Weber mit
11 Beitrdgen. GeiBler faBt hier noch einmal
seine Position zusammen (S. 45-73) und wirft
den problematischen Begriff ,Organisations-
kulturelles Identitatslernen” (S. 66) in die De-
batte. Arnold folgt dem AnstoB3 erst einmal
Uber weite Strecken, indem er die Frage nach
dem ,Lernenden Unternehmen® und der ,Or-
ganisationsbildung“ (S. 13) als ,lIrritations-
metapher” aufgreift; er wird aber im Verlauf
seiner Argumentation vorsichtiger. Dies erfolgt
vor dem Hintergrund einer Rekonstruktion
dessen, was Flitner den ,paddagogischen
Grundgedanken“ genannt hat als Bezug auf



Individualitdt und Bildung. Daraus folgert Ar-
nold, welche Anforderungen zu erflillen seien,
um ,Organisationslernen“ an diese Tradition
~anzuschlieBen” (S. 15): ,Qualitat” der Inhal-
te, Bildungsgehalte, Vorstellung einer ,Indivi-
dualitat®. Hier scheint er zuriickhaltender als
GeiBler. Vielmehr tritt er einen Rickzug an,
indem er feststellt, ,daB auch beim Organisa-
tionslernen nur die Organisationsmitglieder,
nicht jedoch die Organisation ,lernt“ (S. 23).
Wittwer (S. 30-44) folgt dem weitgehend. So-
wohl Arnold als auch Wittwer reden mehr vom
~Organisationslernen“ als von ,lernenden Or-
ganisationen” — vielleicht, weil sie ahnen, da3
die Frage nach der ,Identitat” und gar der ,Bil-
dung” von Unternehmen sie in Teufels Kiiche
bringen wiirde.

Welche AnstéBe von dem Konzept ,Lernende
Organisation” (LO) ausgehen und daB es kei-
neswegs zwangslaufig in der GeiBlerschen
Tendenz interpretiert werden muB3, zeigt der
Sammelband, den Udo Witthaus und Wolfgang
Wittwer als Ergebnis eines Workshops an der
Universitat Bielefeld herausgegeben haben.
Hier wird der Begriff LO eher pragmatisch ge-
braucht. Er wird benutzt, um betrieblichen Bil-
dungsaktivitaten einen Rahmen zu geben. Al-
lerdings bleibt er entsprechend unscharf. Pe-
ter Littig referiert die Ergebnisse einer Studie
Uber ,Lernende Organisation in der Praxis“ (S.
53-68), die unter dem Etikett LO Aktivitaten
der Organisations- und Personalentwicklung
zusammenfaBt. Wittwer, der sonst (s.0.) durch-
aus kritisch zum Thema Stellung genommen
hat, uBert sich einleitend sehr vorsichtig, wohl
um nicht das eigene Tagungsthema zu des-
avouieren. Er verweist allerdings energisch auf
seine Position: ,Es sind die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter, die lernen” (S. 11). Dies aller-
dings schopft das Konzept LO nun nach der
anderen Seite hin nicht aus, da ,Lernen“ durch-
aus auch als Anhaufung von nicht an die Indi-
viduen gebundenem Organisationswissen oder
Strukturverédnderung interpretiert werden kann.
Angesichts der atemlosen ,Innovationsschiibe®
des Theorieumschlags, bei dem modische Eti-
ketten als ,Paradigmen” verkauft werden, ist
ein anderer Sammelband durchaus wohltuend
— das ,Handbuch der Berufsbildung®, in dem
Rolf Arnold und Antonius Lipsmeier eine Be-
standsaufnahme der Ertrdge berufspddago-
gischer Diskussion vorlegen. Nahezu die gan-
ze Zunft war an der Erstellung beteiligt. Das
Handbuch hat &hnlichen Charakter wie der

Band von Rudolf Tippelt Gber ,Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung“. Das Spektrum der The-
men reicht von Didaktik, Adressaten, Qualifi-
kation, Lehr- und Lerninhalten, Vermittlungs-
und Aneignungsprozessen, Rahmenbedingun-
gen bis zu Forschungsfragen. Die Beitrage
geben insgesamt systematische Uberblicke
des Forschungsstandes. Dabei wird restimiert
und versucht, das verfligbare wissenschaftli-
che Wissen zu prasentieren. Zentral ist der ein-
leitende Beitrag von Arnold/Lipsmeier, in dem
es gelungen ist, die zentralen Kategorien auf-
zuzeigen und die weiteren Themen theoretisch
einzuordnen.

Dem Anspruch theoretischer Durchdringung
stellen sich Juliane Heberer und Rolf Grap erst
gar nicht. Auch hier handelt es sich um ,Ge-
sammeltes®. ,Das Buch will Hilfestellung und
Anregung zur Planung, Durchfiihrung und Eva-
luation von BildungsmafBnahmen sein, um eine
in die strategische Gesamtkonzeption eines
Unternehmens integrierte und auf die jeweili-
gen Anforderungen optimal zugeschnittene
Bildungsarbeit zu erméglichen” (Klappentext).
Schon die Wortwahl macht miBtrauisch. Die
Fragen stehen hinter den Formeln: Was heif3t
,Strategische Gesamtkonzeption®, was sind die
sjeweiligen Anforderungen®, und wofir sind sie
yoptimal“? Die Ausfihrungen sind wesentlich
begrenzter. Sie sind entstanden im Rahmen
eines Projekts zum ,Aufbau von Systemen zur
Weiterbildung in innovativen Unternehmen des
Maschinenbaus”im Zusammenhang des Akti-
onsprogramms FORCE als Schulungsmaterial
fur Teilnehmer an Uberbetrieblichen Work-
shops. Insofern ist das Material eine systema-
tisierende Darstellung des Spektrums von Ent-
scheidungsfragen bei Personalentwicklung
und Weiterbildungsaktivitdten. Dazu ist es
brauchbar. Peter Faulstich
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Institutionelles, Juristisches und Politi-
sches zur Erwachsenenbildung

(1

Joachim H. Knoll (Hrsg.)
Erwachsenenbildung und berufliche Wei-
terbildung in Deutschland

Selbstbilder ihrer Trager und Einrichtungen
(Bohlau Verlag) Kéin 1997, 301 Seiten, DM
48.00

(2

Dieter Miink/Antonius Lipsmeier
Berufliche Weiterbildung

(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 1997, 196 Seiten, DM 29,80

(3)

Jiirgen Wittpoth

Recht, Politik und Struktur der
Weiterbildung

(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 1997, 163 Seiten, DM 28.00

Gegenwartig sind angesichts der Tatsache,
daB die Systemstrukturen immer unibersicht-
licher werden, eine Reihe von Versuchen in
Gang, Transparenz iber die Institutionenprofile
zu finden. Dies ist ein schwieriges Unterfan-
gen angesichts der verworrenen Ausgangsla-
ge und der Vielfalt der Einordnungsmaéglich-
keiten. Insofern sind die vorliegenden Ansét-
ze unterschiedlich tragfahig.

Im wesentlichen auf Dokumente der Institutio-
nen selber greift der Band von Knoll zuriick,
der mit 280 von 300 Seiten aus dem Wieder-
abdruck von Drucksachen, Selbstdarstellun-
gen, Werbeblattern u.a. besteht. Die von Knoll
geschriebene Einleitung schafft es nicht, die-
se Auswahl zusammenzuhalten. Entweder
kann man dies selber sowieso schon leisten
oder man ist angesichts der Vielfalt eher ver-
wirrt. Wenn z.B. unter ,,Volkshochschulen® nur
einiges aus der Selbstdarstellung des DIE ab-
gedruckt wird, kann man dies leicht durch ein
Anschreiben bei der Geschéftsstelle des DVV
ausgleichen. Wenn aber unter ,Gewerkschaf-
ten“ OTV, IG Metall, DGB und ,Arbeit und Le-
ben‘ hintereinander aufgelistet werden, wird
die Struktur gewerkschaftlicher Bildungsarbeit
eher verunklart. Insofern ist dieser Band we-
nig hilfreich.

Systematischer und auch eingeschrénkter auf
die berufliche Weiterbildung gehen Miink und
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Lipsmeier vor. Sie entwerfen einen gesell-
schaftlichen Rahmen fiir die berufliche Weiter-
bildung, diskutieren deren Funktionen und Or-
ganisationsformen sowie Teilnehmerstruk-
turen. Ein groBer Teil des Bandes beschaftigt
sich mit internationalen Aspekten und den Dis-
kussionen in der EU, der OECD und der
UNESCO. Von hier aus erwarten die Autoren
wesentliche Impulse auch auf die Konzepte in
Deutschland. Allerdings sind die Perspektiven
unter dem Titel ,Eine Investition flir die Zu-
kunft?“ nicht sehr weitreichend. Weder wird die
Integrationsdiskussion ausgefiihrt, noch wird
auf veranderte Lernformen auBerhalb traditio-
neller Programme eingegangen.
Am gediegensten wird das gegenwartige Spek-
trum der Aktivitdten im Weiterbildungsbereich
von Jurgen Wittpoth dargestellt. Im ersten
Hauptteil werden die rechtlichen Bedingungen
unter Bildungsperspektiven diskutiert. Sie wer-
den im dritten Teil Uber Grundlagen und Op-
tionen der Weiterbildungspolitik bezogen auf
die Diskussion um ,6ffentliche Verantwortung*.
Angedeutet werden Optionen fiir ein Bildungs-
wesen der Zukunft. Der mittlere Teil iber Wei-
terbildungsméglichkeiten im bundesdeutschen
Bildungswesen ist stark institutionell ausgerich-
tet. Dabei findet sich die alte Gliederung von
Lberuflich® und ,allgemein“ wieder. DaBB Witt-
poth selber damit Schwierigkeiten hat, zeigt
sich schon in den Uberschriften, wo bei den
Klassifikationswortern das Wort ,primar” vor-
angestellt wird. Insofern spiegelt diese Darstel-
lung die reale Situation, da einerseits thema-
tisch und curricular eine solche Spaltung nicht
mehr aufrechtzuerhalten ist, andererseits in-
stitutionell, finanziell und politisch immer noch
mit diesen Kategorien gearbeitet wird. Es miB-
te eindeutiger gesagt werden, daf3 ,Berufsbe-
zogenheit* ein Funktionszusammenhang ist,
der mit Themen und Inhalten kaum noch et-
was zu tun hat. Dies gilt zunehmend allerdings
auch fur die Realitat in den Institutionen. Nichts-
destoweniger gibt der Band von Wittpoth eine
gelungene Einfiihrung in den Zustand gegen-
wartiger Weiterbildungslandschaft.

Peter Faulstich



Konzeptionen beruflicher und politischer
Erwachsenenbildung

(1)

Manuel Schulz

Integrative Weiterbildung — Chancen und
Grenzen )

Konzeptionelle Uberlegungen zur Integration
allgemeiner, politischer und beruflicher Bildung
(Hermann Luchterhand Verlag) Neuwied 1996,
335 Seiten, DM 39.80

()

Michael Mangold/Sigrid Caspar/Uwe Hoch-
muth

Qualifizierung im Strukturwandel

Zur Bedeutung der Weiterbildung

(A. Francke Verlag) Tubingen 1996, 210 Sei-
ten, DM 86.00

®3)

Bernd Faulenbach

Erfahrungen des 20. Jahrhunderts und po-
litische Orientierung heute

Zur Auseinandersetzung mit Geschichte in
Erwachsenenbildung und Offentlichkeit
(Klartext Verlag) Essen 1996, 246 Seiten, DM
29.80

Manuel Schulz greift in seiner Arbeit, die er als
Dissertation im Fachbereich Padagogik der
Universitéat der Bundeswehr Hamburg vorge-
legt hat, die Diskussion um die Integration von
beruflicher Bildung mit allgemeiner und politi-
scher Bildung auf, die Konzeptionen und prak-
tische Ansatze beruflicher Weiterbildung in den
vergangenen 30 Jahren maBgeblich mitbe-
stimmt hat, ohne allerdings eine grundsétzIi-
che Anderung der Didaktik beruflicher Weiter-
bildung bewirkt zu haben. Insofern ist es ver-
dienstvoll, wenn hier der Integrations-Ansatz
in seinen historischen und vielfachen theoreti-
schen und praktischen Beziigen neu aufgear-
beitet wird, geht es doch um einen der eman-
zipatorischen und aufklarenden Tradition von
Weiterbildung verpflichteten Ansatz. Dabei ver-
harrt Schulz nicht bei der Analyse, sondern
stellt als Ergebnis seiner differenzierten Eror-
terung ein didaktisch-methodisches Instrument
fir die Durchfuhrung von integrativen
Bildungsveranstaltungen vor.

Die Arbeit gliedert sich in funf inhaltliche Kapi-
tel. Zunachst zeigt Schulz ausgehend von den
historischen Wurzeln der Dichotomie von allge-

meiner und spezieller Bildung und einer Kia-
rung der Begriffsvielfalt die unterschiedlichen
Formen und Dimensionen integrativer Erwach-
senenbildung auf, wie sie sich in der recht um-
fangreichen Literatur darstellen. Die Begeg-
nung mit den Diskussionen der 70er und fri-
hen 80er Jahre, an denen er selbst beteiligt
war, reizt natrlich den Rezensenten in der Ver-
fremdung des historischen Abstands zu Diffe-
renzierungen, zumal Schulz die ,Synthese-
diskussion der siebziger Jahre im Hinblick auf
integrative Bildungsvorstellungen nur bedingt
als hilfreich” ansieht (S. 48). Ihr Verdienst sei
allerdings, zur Aufdeckung des ,Widerspruchs
von Herrschaft und Bildung“ (Heydorn) und sei-
ner Thematisierung in der Erwachsenenbildung
(Axmacher, Feidel-Mertz) beigetragen zu ha-
ben (S. 49). Konsequenterweise zielt Schulz
in seiner Neubestimmung integrativer Weiter-
bildung auf Teilnehmerorientierung, Partizipa-
tion im Lerngeschehen und Beféhigung der
Teilnehmer zu vernunftorientierter Selbstbe-
stimmung, die er aus der ,historischen Rekon-
struktion eines dialektisch begriindeten Bil-
dungsbegriffs“ (S. 68ff) ableitet — beginnend
bei G.W. Leibniz' Monadenlehre zur Begriin-
dung von ,Individualitat als Voraussetzung von
Mundigkeit“ tber Kant und Fichte bis hin zu
Humboldt. Eine zentrale Rolle spielt die folgen-
schwere MiBdeutung Humboldts durch den
Neuhumanismus, die schlieBlich zur Begrin-
dung der Dichotomisierung von allgemeiner
und berufsbezogener Bildung und deren insti-
tutioneller Trennung im deutschen Schulsy-
stem diente (S. 119ff.) .

Die ,aktuelle Rekonstruktion“ des Bildungs-
begriffs und die Herausarbeitung seiner ,,im-
manenten humanen Qualitat“ geschehen vor
allem unter Bezug auf W. Klafkis bildungstheo-
retische Position, den Deutungsmuster-Ansatz
bei Dybowski/Thomssen und R. Arnold und das
von O. Negt entwickelte Verstandnis von ,uni-
versal ausgerichteten Schlisselqualifikationen®
als Metaqualifikation. Immer wieder greift
Schulz auf die Stellungnahme des Deutschen
Ausschusses fir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen ,Zur Situation und Aufgabe der
deutschen Erwachsenenbildung”von 1960 und
den ,Strukturplan fiir das Bildungswesen“ des
Deutschen Bildungsrats von 1970, fur die er
seine Sympathie nicht verhehlt, zurlick.

In einem dritten Kapitel entwickelt Schulz dif-
ferenziert die Grundlagen und Problemfelder
einer Didaktik integrativer Weiterbildung ,im
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Spannungsfeld zwischen Partizipation und
Funktionalitat“. In seinen Umsetzungsvor-
schldgen in den letzten beiden Kapiteln stiitzt
er sich auf den Strukturbegriff in der Didaktik
zur Herausarbeitung einer ,strukturellen Teil-
nehmerorientierung als Didaktik integrativer
Weiterbildung®. Die Erkennung von und der
Diskurs Uber Strukturen dienen als ,Muster zur
Auseinandersetzung mit Selbst, Welt und Ge-
sellschaft” (S. 268f.) bzw. konkreter dem Trans-
fer zwischen Lern- und Lebenssituationen bzw.
Aneigungs- und Verwendungssituationen. Auf
dieser Grundlage stellt er quasi als Probleml6-
sungsalgorithmus ein ,Analyse- und Organi-
sationsmodell der strukturellen Teilnehmer-
orientierung” vor, das ausgehend von einer
Situationsbeschreibung und deren Beurteilung
Uber die Zielformulierung und die Erarbeitung
von Problemldsungen bis zur Erprobung bzw.
Simulation von Handlungsméglichkeiten und
deren Reflexion Grundlage und Richtpunkt der
gemeinsamen und individuellen Arbeit in inte-
grativen Bildungsveranstaltungen sein kann.
Schulz schreibt selbst, daB solche Regelkreis-
Modelle nicht eben neu sind (S. 271). Dennoch
ist es erstaunlich, daB3 ihm die in vielem ver-
wandte Methode des ,Entrainement Mental“
nicht untergekommen ist, die mit den gleichen
Intentionen vor mehr als 50 Jahren in der fran-
z6sischen Résistance entwickelt und spater
u.a. von Joseph Rovan ausfiihrlich gew(rdigt
und fir die politische Bildungsarbeit in Frank-
reich aufbereitet wurde.

Diese kleine Lucke wird verstandlich, wenn
man in dem immerhin mehr als 500 Titel z&h-
lenden Literaturverzeichnis vergeblich nach
fremdsprachigen Beitrdgen sucht — eine bei
dieser Stoffille verstandliche Selbstbeschran-
kung, zumal die Diskussion um integrative
Weiterbildung im engeren Sinne wohl tatsach-
lich eine spezifisch deutsche ist.

Kritisch ist weiterhin anzumerken, daf3 im Text
oft betriebliche Weiterbildung mit beruflicher
Weiterbildung gleichgesetzt und fur die ,Leh-
renden” in der Erwachsenenbildung aus-
schlieBlich der traditionelle Begriff ,Dozenten”
verwendet wird. Ergdnzungen kénnte man
sich auch hinsichtlich der ,integrativen“ Funk-
tion der umfangreichen neueren visualisieren-
den Moderationsmethoden wiinschen. Das
kénnen allerdings nur Marginalien sein ange-
sichts der Tatsache, daB Schulz in seiner Ar-
beit nicht nur material- und ideenreich auf-
zeigt, was Ansatze wie strukturelle Teilneh-

130

merorientierung fur eine integrative Erwachse-
nenbildung leisten kdnnen, sondern auch de-
ren Berechtigung systematisch und fundiert
aus dem Anspruch und den historischen Wur-
zeln einer zivilisierten und demokratischen
Gesellschaft und ihres Bildungsbegriffs ablei-
tet.

Die Komplexitat des Themas hat zur Folge, da3
er ganz nebenbei quasi ein Kompendium der
kritischen deutschen Erwachsenenbildungs-
Theorien und ihrer wichtigsten Vertreter vor-
legt.

Ganz anderer Art ist die Arbeit von Mangold
u.a. zur ,Qualifizierung im Strukturwandel, die
auf der Grundlage eines 1994 und 1995 fur das
Wirtschaftsministerium Baden-Wdrttemberg
erarbeiteten wissenschaftlichen Gutachtens
entstand. Nicht daB die regional orientierten
Fragestellungen nicht auch Ergebnisse zutage
férderten, die generell wichtige Anregungen fir
die berufliche Weiterbildung und ihre 6ffentliche
Foérderung bereitstellen, es ist eher der prag-
matische, auf konkrete (Wirtschafts-)Politikbe-
ratung ausgerichtete Forschungsansatz, der
den Unterschied zu Arbeiten wie der von
Schulz ausmacht. Das hat auch Folgen auf der
Ebene der Begrifflichkeit: Wenn die Autoren z.
B. von einer ,Tendenz zu integrierter Qualifizie-
rung“ sprechen (S. 187f) , so meint das die In-
tegration von Weiterbildung in Programme der
Personal- und Organisationsentwicklung bzw.
die Bereitstellung von Weiterbildung im Zusam-
menhang mit der Entwicklung und Bereitstel-
lung von Technologie und hat nichts zu tun mit
sintegrativer Weiterbildung“ bei Schulz.

Mit einer Aufarbeitung der Begriindungen fiir
eine aktive Arbeitsmarktpolitik, im Sinne einer
an Verringerung der Arbeitslosigkeit orientier-
ten Wirtschaftspolitik, legen die Autoren zu
Beginn die Grundlagen firr die Beantwortung
der Frage, die im Mittelpunkt (des Buches)
steht: ,Was muB fur das jeweilige Individuum
getan werden, um dessen Position auf dem
Arbeitsmarkt und so den Arbeitsmarkt insge-
samt zu verbessern?“ (S. 7). Dem schlieBt sich
eine systematische Erorterung der Instrumen-
te und MaBnahmen zur Bekdmpfung der struk-
turellen Arbeitslosigkeit an, darunter auch das
interessante, allerdings in der vorgeschlage-
nen Form wohl kaum finanzierbare Modell ei-
ner ,negativen Einkommenssteuer, das das
einkommensbezogene Steuersystem mit dem
Transfersystem fur Lohnersatzzahlungen kop-
pelt, d. h., bei geringen und sehr geringen Ein-



kommen wird — in Ausdehnung der Ublichen
Einkommenssteuerermittlung — ,festgestellt,
durch welche Zuzahlung oder Vollzahlung das
Existenzminimum erreicht wird“ (S. 14).
Bereits in diesen ersten Kapiteln tritt ein Grund-
problem der Arbeit zutage: Einerseits wird kon-
statiert, da3 das Wirtschaftswachstum in den
vergangenen Jahren nicht nur ohne zusétzli-
che Arbeitskrafte méglich war, sondern die Ar-
beitsproduktivitét sogar schneller stieg als das
Wirtschaftswachstum (S. 6). Konsequenterwei-
se wird die Permanenz eines zweiten und drit-
ten Arbeitsmarkts (Beschaftigungsgesellschaf-
ten) aus sozialpolitischen Griinden nichtin Fra-
ge gestellt. Gleichzeitig kann sich der Rezen-
sent nicht des Eindrucks erwehren, daf viele
Passagen — wie auch der Klappentext — von
dem ungebrochenen Optimismus gepréagt sind,
berufliche Weiterbildung fihre, wenn sie nur
richtig organisiert und geférdert wird, Uber die
Erhéhung der Leistungsfahigkeit der Wirtschaft
auch zum Abbau von Arbeitslosigkeit.

Es folgen zwei ausfiihrliche Kapitel zu den
Strukturen und Veranderungen der beruflichen
Weiterbildung — sowohl der betrieblichen als
auch der AFG-geférderten — und zu ihren wich-
tigsten Zielgruppen. Dabei stehen die jeweili-
gen Chancen, durch spezifische Qualifizierung
und Fdrderungsprogramme Arbeitslosigkeit zu
verhindern bzw. Briicken zum reguléren Ar-
beitsmarkt bereitzustellen, im Vordergrund.
Hier finden sich auch gute Detailinformationen
wie etwa zu den fachfremd arbeitenden Fach-
arbeitern (S. 82, 89) oder der Hinweis auf die
Bedeutung von Milieus und Lebensstilmodellen
einzelner Bevolkerungsgruppen im Moderni-
sierungsprozef3 bzw. bei der Analyse von Wei-
terbildungsbereitschaft (S. 80f., 106). Ein eige-
nes Kapitel wird Modellen der Verbindung von
Qualifizierung und Arbeitszeitverkiirzung, spe-
ziell der Qualifizierung in der Kurzarbeit, gewid-
met. Dem schlieBen sich zwei Kapitel an, die
die spezifische Situation in Baden-Wirttem-
berg beleuchten. Kennzeichnend fiir die durch
das Wirtschaftsministerium geférderte be-
rufliche Bildung sind ihr iberbetrieblicher Cha-
rakter, das besondere Eingehen auf die vor-
herrschenden mittelstandischen Strukturen
und die besondere Einbindung der in dieser
Form wohl einmaligen ,regionalen Arbeitsge-
meinschaften fiir berufliche Fortbildung“. Nach
einem Uberblick Uber die einschlagigen For-
derkonzepte im Lande werden insgesamt neun
Qualifizierungsprojekte bzw. -programme

vorgestellt, die in finf Einrichtungen im Rah-
men einer empirischen Untersuchung erfaf3t
und auf die jeweiligen Férderkonzepte bezogen
wurden.

Das letzte Kapitel faBt die wichtigsten Folge-
rungen, Empfehlungen und Perspektiven zu-
sammen, darunter die bereits angedeutete
Feststellung, daf3 betriebliche Weiterbildung
tendenziell in Gesamtkonzepte der Unterneh-
mensentwicklung integriert wird, was zu ent-
sprechenden komplexen Anspriichen an ex-
terne Anbieter flihrt. Nur voll unterstiitzen kann
man den SchluBsatz, daB es einen groBen
Handlungsbedarf hinsichtlich einer systemati-
schen und gesellschaftlich verankerten langer-
fristigen Weiterbildungsstrategie gibt.
Erfreulich ist die Visualisierung des Textes
durch zahlreiche Schaubilder, Grafiken und
Tabellen. Insgesamt handelt es sich um eine
material- und ideenreiche Aufarbeitung eines
Ausschnitts beruflicher Weiterbildung, die nicht
ohne Brisanz ist, wenn die Auftraggeber sich
wirklich auf ihre Gutachter einlassen.
Bedauerlich, daf3 der eigentliche gutachterliche
Auftrag nur aus den Ergebnissen erschlieBbar
wird. So 148t sich auch nichtimmer nachvollzie-
hen, wo etwas festgestellt und wo eine Emp-
fehlung ausgesprochen wird. Wenn manchmal
der Eindruck entsteht, daB Uber weite Strek-
ken berufliche Weiterbildung nur am Rande zur
Sprache kommt, so darf man nicht vergessen,
dafB die Autoren die Materie priméar aus 6ko-
nomischer Sicht angehen — daflir haben sie
manche interessante und innovative Zugénge
auch aus erwachsenenpédagogischer Per-
spektive erdffnet, wenngleich man sich derar-
tige Arbeiten auch in facheribergreifender
Kooperation vorstellen kénnte.

Faulenbachs Buch hat die Bedeutung von Ge-
schichte und Zeitgeschichte flr die geschichts-
bezogene politische Erwachsenenbildung zum
Thema, dennoch beriihrt es sich in vielen Punk-
ten mit dem von Schulz: z. B. hinsichtlich der
ausfihrlichen Rezeption von O. Negt oder des
Deutungsmuster-Ansatzes und insgesamt der
kritisch-emanzipativen Intention.

In dem Band sind in fiinf ibersichtlichen Kapi-
telninsgesamt 19 Aufséatze des Autors aus den
vergangenen 15 Jahren zusammengefaft, teil-
weise fur diese Verdffentlichung tUberarbeitet
oder durch eine nachtragliche Reflexion er-
ganzt.

Im ersten Kapitel geht es um eine Aufarbei-
tung der gegenwartigen historischen Konstel-
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lation auf dem Hintergrund der ,Vergangen-
heitsbewaltigung” der NS-Zeit und ihrer Vor-
geschichte sowie der noch in den Anfangen
steckenden ,,Bewaltigung” der Geschichte der
DDR und der kommunistischen Welt. Dabei
sind es vor allem die vielfachen Verschrankun-
gen und Asymmetrien des Umgangs mit den
verschiedenen ,Vergangenheiten®im vereinig-
ten Deutschland, denen der Autor mit der Fra-
ge nach dem Geschichtsverstandnis und An-
satzpunkten fur die Erwachsenenbildung ma-
terial- und kenntnisreich nachgeht.

Ein besonderer Schwerpunkt liegt — wie auch
im ganzen Band — auf den spezifischen Verar-
beitungsstrukturen von Geschichte in der Ar-
beiterbewegung bzw. der Arbeiterbildung, der
SPD und der gewerkschaftlichen Bildungsar-
beit. Deren Geschichte sowie die Geschichte
und Geschichtsdidaktik der Erwachsenenbil-
dung allgemein werden im zweiten Teil eror-
tert. Dabei geht der Autor bereits auf die ,le-
bensgeschichtlichen Bedingtheiten histori-
schen Lernens” ein, die er im dritten Teil, der
den neuen Ansétzen und Methoden der Ge-
schichtsarbeit wie Oral History, biographisches
Lernen, entdeckendes Lernen, betriebsge-
schichtliche Projekte und Geschichtsseminare
gewidmet ist, wieder aufgreift. Besonders dif-
ferenziert ist die Auseinandersetzung mit den
Gefahren eines unkritischen Zusammentra-
gens biographischer Erfahrungen in der Er-
wachsenenbildung. Eine produktive Nutzung
von Erfahrungen fiir den Lernprozef3 stelle Er-
wachsenenbildung vor die Aufgabe, wie bei je-
dem exemplarischen Lernen, ,Erfahrungen
aufzuarbeiten, selektive Wahrnehmungen zu
transzendieren und den Horizont eigener Er-
fahrungen zu uberschreiten” (S. 94). Dennoch
sei die Vermittlung von Mikro- und Makrohi-
storie eine der schwierigsten Fragen der Ge-
schichtsdidaktik (S. 132), wenngleich gerade
die Aneigung von Realitat bei der Beschéfti-
gung mit individuell erlebter Geschichte den
groBen didaktischen Vorteil bietet, da3 Betrof-
fenheit nicht erst kiinstlich erzeugt werden muf3
(S. 145).

Das vierte Kapitel fa3t vier Aufsatze zur Mu-
seumsdidaktik, bezogen insbesondere auf die
Aufgabe der Neugestaltung der Gedenkstatten
fur die Opfer des Nationalsozialismus in der
frlheren DDR, zusammen. Dabei kommen
auch die schwierigen Fragen der Aufarbeitung
des verordneten Antifaschismus im Dienste
der Legitimation der DDR und der SED-Poli-
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tik zur Sprache. Gleichzeitig werden wichtige
Anregungen gegeben, wie Gedenkstétten und
Museen zu offenen Lernorten lebendiger dis-
kursiver Auseinandersetzung mit Geschichte
und Gegenwart gestaltet werden kénnen, auch
fur die deutsch-deutsche Geschichtsarbeit.
Das funfte Kapitel faBt noch einmal die Fra-
gen und Probleme zur Relevanz von Geschich-
te fur die gesellschaftspolitische Orientierung
in der heutigen Gesellschaft zusammen. Mit
Wolfgang Thierse pléadiert Faulenbach u.a.
weiter fur politische Utopien als regulatives
Prinzip zur egoistischen Ellenbogenmentalitét
unserer Tage — jedoch nicht transzendental
und mit universellem Anspruch, sondern mit
der notwendigen Skepsis aus den historischen
Erfahrungen (S. 214f.) . Gerade weil wir zur
Zeit politisch vor einem ,,offenen Horizont" ste-
hen, wachst das Bedrfnis, mit Hilfe der Ge-
schichte Orientierungen zu finden (S. 230).
Erfreulich ist es, hier die einschldgigen, anson-
sten nur verstreut zu findenden Beitrage
Faulenbachs in einem auch inhaltlich stringen-
ten Zusammenhang lesen zu kénnen. Wenn
dabei bestimmte Topoi an mehreren Stellen
wiederkehren, so ist es umso reizvoller, ihnen
in jeweils neuer Perspektive zu begegnen.
Hilfreich sind die immer wieder eingestreuten
Gliederungshinweise und Reslimees. Dem
Praktiker bietet der Band zahlreiche Ansatz-
punkte fir die geschichtsbezogene politische
Bildung. Es zeugt von der tiefen demokrati-
schen Gesinnung des Autors, wenn er z. B.
das Scheitern des ,realen Sozialismus” nicht
primér auf 6konomische Griinde, sondern auf
die Nicht-Realisierung der Menschen- und
Burgerrechte zuriickfihrt (S. 60), es aber auch
als Aufgabe der demokratischen Kultur be-
trachtet, beide belastete deutsche Vergangen-
heiten im kollektiven BewuBtsein zu bewah-
ren (S. 29).

Fur alle drei Bande gilt das Bedauern des Re-
zensenten, daf es Verlage offensichtlich nicht
mehr fur nétig erachten, ihre Sachbicher mit
Stichwortverzeichnissen auszustatten, obwohl
das in der heutigen Computerwelt mit Hilfe von
Suchalgorithmen oder speziellen Funktionen
der Textverarbeitung ohne groBen Aufwand
moglich wére. Albert Pfliger



Professionalisierung und Professionalitat
in der Erwachsenenbildung

(1)

Karl-Oswald Bauer

Professionelles Handeln in paddagogischen
Feldern

Ein Ubungsbuch fir Paddagogen, Andragogen
und Bildungsmanager

(Juventa Verlag) Weinheim 1997, 168 Seiten,
DM 24.80

)

Arno Combe/ Werner Helsper (Hrsg.)
Padagogische Professionalitat
Untersuchungen zum Typus p&dagogischen
Handelns

(Suhrkamp Verlag) Frankfurt/M. 1996, 945
Seiten, DM 48.00

®3)

Ulrich Lipp/ Hermann Will

Das groBe Workshop-Buch

Konzeption, Inszenierung und Moderation von
Klausuren, Besprechungen und Seminaren
(Beltz Verlag) Weinheim 1996, 299 Seiten, DM
78.00

4)

Dieter Nittel/Winfried Marotzki (Hrsg.)
Berufslaufbahn und biographische Lern-
strategien

Eine Fallstudie Uber Padagogen in der Privat-
wirtschaft

(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 1997, 216 Seiten, DM 32.00

Arno Combe und Werner Helsper sind Her-
ausgeber eines fast 1000 Seiten starken Ban-
des Uber padagogische Professionalitat, der
sich in finf Hauptkapitel gliedert: Nach einer
sehr informativen und klaren Einleitung, in der
die Herausgeber auch die historischen Aspek-
te der Debatte, die nicht mehr in Einzelbeitra-
gen entfaltet werden, aufzeigen — vor allem die
urspriingliche Staatsvermitteltheit der Profes-
sionen, die Bedeutung geschichtlichen Wan-
dels und die Problematik der Theorie-Praxis-
Dichotomie, die Konsequenzen fir das Pad-
agogik-Versténdnis hatte (und hat) —, folgen
zunéchst allgemeine Zugange zum Problem
der Professionalitat. Darunter werden ver-
schiedene theoretische Anséatze gefaf3t, ndm-
lich systemtheoretische (Rudolf Stichweh),

strukturtheoretische (Ulrich Oevermann), funk-
tionalistische (Fritz Schiitze) und machttheo-
retische (Ursula Rabe-Kleberg). Der Beitrag
von Ulrich Oevermann stellt erstmals eine ,,0f-
fizielle* Verdffentlichung seiner schon seit lan-
gem als Mitschriften kursierenden Anséatze
dar.

Der zweite Hauptteil widmet sich der padago-
gischen Professionalitét als Gegenstand allge-
meiner P&dagogik. Bernhard Koring, Hauke
Brunkhorst, Yvonne Ehrenspeck und Dirk Ru-
stemeyer, Hermann Giesecke und Michael
Wimmer versuchen eine Konzeptualisierung
des padagogischen Gegenstandsfeldes: Gibt
es Uberhaupt eine Einheit des Padagogi-
schen? Arno Combe setzt in der Einleitung sei-
ne These als Antwort: ,Die Geschichte der
Professionalisierung paddagogischen Handelns
und ihrer professionalisierenden Bezugswis-
senschaft ist die Geschichte einer hermeneu-
tischen Disziplin — eine Geschichte verschenk-
ter bzw. nur halbherzig ergriffener Méglichkei-
ten“ (S. 32).

Im dritten Hauptteil werden die Professionali-
sierungsprobleme in padagogischen Hand-
lungsfeldern analysiert, und zwar im Bereich
der Schule, der Sozialpadagogik sowie der Er-
wachsenen- und Weiterbildung.

Der vierte Hauptteil setzt sich mit ,Grenziber-
géngen“ auseinander, ndmlich mit dem Ver-
héltnis von Padagogik und Asthetik einerseits
und Therapie andererseits. Wahrend die Ana-
lyse der Beziehung von &sthetischem Ausdruck
und Erziehungstheorie ,heilsame Destruktio-
nen® ermdéglicht — so der Beitrag von Jirgen
Oelkers —, zeigt die Auseinandersetzung mit
therapeutischen Anforderungen bzw. der Uber-
nahme therapeutischer Funktionen durch Pad-
agogen, wie dies zugleich zu einer Entprofes-
sionalisierung und Entwertung von Padagogik
beitragt.

Im letzten Hauptteil geht es um kulturelle Trans-
formationen: Um Deinstitutionalisierungs- und
Enttraditionalisierungsprozesse. Jochen Kade
und Christian Liiders analysieren anhand von
Fernsehsendungen die Durchdringung des So-
zialen mit padagogischen Deutungsmustern.
Thomas Ziehe erértert, was Selbstbeziiglich-
keit bedeutet und daf sie unverzichtbar ist.
Die Professionalisierungprozesse im Bereich
der Erwachsenen- und Weiterbildung werden
in drei Beitrdgen untersucht:

Wiltrud Gieseke stellt den Habitus von Er-
wachsenenbildnern vor. Sie rekurriert dabei auf
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ihre empirische Untersuchung, in der verschie-
dene Aneignungsmodi des Berufseinstiegs
identifiziert werden, die jedoch nach funf Jah-
ren alle zu einer Gleichférmigkeit im Handeln
fuhren. Gieseke unterscheidet vier flr erwach-
senenpadagogische Handlungsstile wirksame

Praktiken:

— organisatorische Anforderungen — Bildungs-
management —, die als Belastung wahrge-
nommen werden

— Programmplanung als permanente Ideen-
suche — dies kennzeichnet bei groBem Ge-
staltungsspielraum den grundlegenden
Handlungsstil

— kommunikative Dichte, regionale Vernet-
zung und ganzheitlicher Einsatz bestimmen
das Handeln in Institutionen

— Programmplanung als makrodidaktische
Reflexionsarbeit (S. 705).

Gieseke folgert daraus, daf3 es nicht sinnvoll
waére, das zukunftige Berufsprofil auf den Bil-
dungsmanager zu orientieren. Vielmehr sollte
an einer Verbindung von Lehre und Planung
festgehalten werden. ,Sie sichert Uberdies
kreatives Potential, das notwendig ist, um in
der Entwicklung der Angebotsstruktur auf der
Héhe der Zeit zu bleiben, ohne sich ihr auslie-
fern zu missen” (S. 711).
Bernd Dewe befaf3t sich mit dem Professions-
wissen von Weiterbildnern und unterscheidet
dabei Klientenbezug und Fachbezug. Gegen
ein Professionalitatsverstandnis, das sich auf
wissenschaftliches Wissen stlitzt, fordert er
eines, das ,fallbezogen“angewendet wird. Teil-
nehmer an Erwachsenenbildung kommen mit
je eigenem Alltagsverstandnis und ihren Pro-
blemsichten. Auf beides muf3 das Professions-
wissen vonWeiterbildnern Bezug nehmen. Man
wird den Eindruck nicht ganz los, da3 Dewe
die Position des strikten Fachbezugs tberinter-
pretiert, dann aufwendig didaktische als profes-
sionsbestimmende Reflexionen dagegenhalt,
so daf er schlieBlich seine Position als einzig
angemessene herausarbeiten kann.

Klaus Harney schlieBlich vergleicht unter-

schiedliche Kontexte hinsichtlich ihrer Gestal-

tung von Professionalitat, und zwar die Hoch-
schule einerseits und Consulting — padagogi-
sche Unternehmensberatung — andererseits.

An den Kriterien Abwesenheit/Anwesenheit

und Skandalisierung/Entskandalisierung zeigt

er die entgegengesetzten Anforderungen bzw.

Gestaltungen auf. Dabei argumentiert er aller-

dings, daf die universitare Lehre durchaus die
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Voraussetzungen biete, um erfolgreich im
doch so kontréren Gebiet paddagogisch agie-
ren zu kdnnen. Die Tauschbeziehungen beru-
hen auf der Komplementaritat der Bereiche.
Methodensammeln und szenisches Montieren
seien die von der Universitéat bereitgestellten
sWihlangebote®, die im Consultinggeschaft
zum Einsatz kommen. Harney allerdings zeigt
eine deutliche Abneigung gegen das Einsatz-
feld unternehmerischer Beratung. Als profes-
sionell scheint er dieses nicht anzusehen: Der
Beitrag, den die Padagogik zur Professionali-
sierung des betrieblich-beratenden Einsatzfel-
des leisten kdnne, bestehe gerade nicht in der
Konzentration auf Methoden: ,Vielmehr kann
der Beitrag der Padagogik in der Verfertigung
von Beobachtungen liegen, die sich auf den
beschriebenen blinden Fleck des Methoden-
einsatzes richten. Paradoxerweise liegt dann
der Praxisbezug in der Theorie und damit in
den Distanzierungschancen, die ihre univer-
sitdre Verankerung bietet” (S. 778).
Verallgemeinert sehen die Herausgeber dies
fur die Professionalisierung insgesamt: ,Wenn
es richtig ist, daf eine Profession sténdig dazu
gezwungen ist, ihr Wissen angesichts sich
wandelnder Problemlagen und Identitatsforma-
tion ihrer Klientel neu und anders zu denken,
und wenn es richtig ist, daB padagogisches
Handeln ein antwortendes, aber letztlich plan-
maBig nicht zu strukturierendes Geschehen ist,
so verlangt dies soziale Rdume fir Dispute
Uber den Eigensinn der Arbeit und standige
Auseinandersetzungen uber ihre Bedingun-
gen, Handlungsgrundlagen und Handlungs-
mdglichkeiten. Eine Selbstthematisierung und
standige ProzeBreflexion ihrer Arbeit erscheint
unentbehrlich® (S. 21f.).

Mit der theoretischen Bearbeitung der Berufs-
laufbahn eines Padagogen in der Privatwirt-
schaft befaBt sich ausfuhrlich der von Dieter
Nittel und Winfried Marotzki herausgegebene
Band. Es handelt sich um Aufsatze, die aus
zwei Workshops entstanden sind: Alle Teilneh-
menden erhielten als Materialbasis ein narra-
tives Interview mit Joachim Schwarz, einem
Erwachsenenbildner, genauer: einem Men-
schen, der ein Diplom in Padagogik mit dem
Schwerpunkt Erwachsenenbildung erworben
hat. Nach einigen beruflichen Umwegen kommt
erin die betriebliche Weiterbildung und Perso-
nalentwicklung und arbeitet dort so erfolgreich,
daf ihm die Leitung der Weiterbildungsabtei-
lung in einer Zweigstelle des Werkes oder alter-



nativ eine héhere Position in der Personalab-
teilung des Hauptwerkes angeboten wird. Mit
unterschiedlichen Zugangen interpretieren alle
Workshop-Teilnehmenden dieses Material.
Wahrend Dieter Nittel, Peter Alheit, Sylvia
Kade, Winfried Marotzki und Monika Pfirrmann
verschiedene Betrachtungen vor allem der bio-
graphischen Aspekte vorstellen, gehen Jochen
Kade, Ulrike Nagel und Thomas Reim explizit
auf Professionalisierungsaspekte ein. Alle Bei-
trdge — und dies war ein erstaunliches Ergeb-
nis des Workshops — analysierten auch den
Zusammenhang von Lernstrategien und Sub-
jektentwicklung. Dies widerspiegelt sich im Ti-
tel des Bandes, wenn neben der Berufslauf-
bahn die biographischen Lernstrategien ange-
sprochen sind.

Jochen Kade stellt als wesentliches Moment
von Professionalitdt den Umgang mit Nicht-
Wissen heraus. ,Professionelles Handeln als
P&adagoge in der Wirtschaft verlangt Nicht-Wis-
senmanagement” (S. 142). Die Tragik in der
Biographie von Joachim Schwarz sieht Kade
darin, daf3 dieser, statt die Bedeutung des
Nicht-Wissenmanagements zu erkennen, nach
padagogischer Perfektion strebt. Dafir ist aller-
dings die Padagogik selbst mitverantwortlich,
denn ,dieses Berufsmodell hat auch seine pro-
fessionsgeschichtlichen Quellen, nédmlich die
Gestalt des Padagogen als einer heroischen,
alles wissenden und omnipotenten Person, fur
die Unwissen immer nur als aufzuhebendes
Defizit in den Blick kommt, als Mangelzustand.
Eine Alternative dazu lieBe sich von Dirk Baek-
kers Konzept des ,postheroischen Manage-
ments‘ her entwickeln, Kennzeichen dieses
professionellen Handlungstyps in der Wirt-
schaft ist die Fahigkeit, ,mit UngewiBheit auf
eine Art und Weise umzugehen, die diese be-
arbeitbar macht, ohne das Ergebnis mit Gewif3-
heit zu verwechseln* (S. 146).

Kontrare Interpretationen finden sich bei Ulri-
ke Nagel und Thomas Reim:

Ulrike Nagel verweist auf eine Paradoxie: Die
Unterwerfung der professionellen Autonomie
unter die Ziele der Organisation erweitere die
Spielraume erwachsenenpédagogischen Han-
delns. Konkret gemeint damit ist die Anerken-
nung der hierarchischen Struktur in einem Be-
trieb, die den Weiterbildner mit einem bestimm-
ten Status versieht, den er nicht verspielen darf.
Ulrike Nagel benennt insgesamt vier Bedingun-
gen fur eine erfolgreiche Tatigkeit im Betrieb:
— Akzeptanz des Unternehmensinteresses,

und zwar des Verwertungsinteresses der Or-
ganisation an der padagogischen Profession
— Wahrung der Achtungsdistanz gegenuber
der Fach- und Entscheidungskompetenz an-
derer
— Gespdir fir die betriebliche Sozialstruktur, fur
das vorhandene Autoritatsgefalle
— schlieBlich die Praxis des Statusvorurteils,
wenn dieses Autoritatsgefélle bedroht wird
(S. 1711).
Thomas Reim sieht — anders als Ulrike Nagel
— in den beruflichen Arbeiten von Joachim
Schwarz gerade keine professionellen Antei-
le, sondern Deprofessionalisierungstenden-
zen. Die geforderte Unterordnung unter die
Unternehmensziele steht fur ihn sogar im Ge-
gensatz zu einer moglichen Orientierung an
denen der eigenen Profession, einer Identifi-
zierung mit der Profession und ihren wissen-
schaftlichen Grundlagen. Individuell birgt dies
das Risiko negativer persénlicher Entwick-
lung, die Organisation riskiert dabei den Still-
stand von Innovationspotentialen.
Der Herausbildung von professioneller Kom-
petenz widmet sich auch Karl-Oswald Bauer
in seinem Ubungsbuch fr professionelles Han-
deln in padagogischen Feldern. Zwar sieht
Bauer eine Einheit der Pddagogik und hélt sein
Buch auch fir ,Andragogen und Bildungs-
manager” geeignet, der Schwerpunkt seiner
Beispiele liegt jedoch eindeutig im Schulbe-
reich.
Bauer geht davon aus, daB padagogisches
K&énnen durch Ubung, Reflexion und intensive
Auseinandersetzung mit der eigenen taglichen
Arbeit entsteht. Reflexion meint dabei immer
auch eine Verknipfung mit einer empirisch fun-
dierten erziehungswissenschaftlichen Theorie.
Insofern dienen die ersten beiden Kapitel auch
der Entfaltung der theoretischen Bezlige, be-
vor im dritten Kapitel dann Ubungsbausteine
vorgestellt werden. Zunachst einmal macht
Bauer deutlich, da3 im padagogischen Feld
MiBlingenskriterien viel eher erfahrbar sind als
Erfolgskriterien. Erfolg bleibt notwendig vage
und unscharf, weil die Tatigkeiten zu komplex
sind und sich in offenen Systemen abspielen.
Dennoch lassen sich fiinf Dimensionen ange-
ben, die Handlungskompetenzen erfordern:
— soziale Strukturbildung
— Interaktion
— Kommunikation und Information
— Gestaltung
Hintergrundarbeit.
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Fir diese Dimensionen entfaltet Bauer die je-
weils wichtigen Aspekte eines erfolgreichen
Handlungsrepertoires. Vereint werden sie
durch den ,vielleicht“ wichtigsten ,Faktor einer
wirklich professionellen Padagogik®, namlich
»das Zusammenspiel zwischen theorie- und
wertbezogenem Planungshandeln und situa-
tionsgerechtem Interaktionshandeln” (S. 22).
Im zweiten Kapitel prasentiert Karl-Oswald
Bauer die seiner Meinung nach relevanten
theoretisch-empirischen Befunde, die eine Pro-
fessionalisierung im Lehrberuf ermdglichen,
wobei der Lehrberuf sich weder in Schulung
erschopft noch Therapie ist. Bauer geht davon
aus, daf3 drei Schlusselqualifikationen notwen-
dig sind, ndmlich die Fahigkeiten, sich zu ent-
spannen, sich und andere zu aktivieren und
fur Konzentration zu sorgen (S. 36). Weiterhin
spielen vier Grundfertigkeiten eine Schlussel-
rolle bei der professionellen Entwicklung:

,— Ziele finden und klaren

— wahrnehmen und beobachten

— hilfreiche und férdernde Kommunikation

— Konflikte produktiv machen® (S. 38).
Entscheidend fiir die Entwicklung professionel-
len Handelns ist nicht nur, entsprechende Ver-
haltensweisen aufzubauen, sondern auch bis-
herige inadéquate abzubauen. Hier sieht Bau-
er eine schwierige Aufgabe, weil eingefleisch-
te Handlungen Sicherheit geben, ihr Abbau
einen also zundchst einmal in eine Verhaltens-
unsicherheit stlrzt. )

Im dritten Kapitel finden sich Ubungsmateria-
lien, die auf dem theoretisch-empirischen Vor-
gehen entsprechende wichtige Aspekte des
professionellen Handelns bezogen sind. Als
solche bearbeitet Bauer zwdlf Themen:

— Padagogik ist Kérperarbeit

— Anfange gestalten

— Methoden des sozialen Lernens

— Partner- und Teamarbeit

— Kommunikation

— Aktivieren, Entspannen, Konzentrieren

— Theorien und Uberzeugungen Uberprifen
— Die eigene Geschichte neu schreiben

— Ziele finden — einzeln und in Gruppen

— Die eigene Rolle klaren

— Ordnung aus dem Chaos

— Sich von Sorgen und Angsten befreien.
Fir jeden Punkt wird zunédchst geklart, was an
ihm wichtig ist. Durch Ubungen sollen dann bis-
herige Ldsungen erinnert, Alternativen Uber-
legt, Kontraste erfahren werden. Diese persén-
lichen Erfahrungen werden angereichert mit
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Erkenntnissen aus der Fortbildungspraxis von
Bauer selber, denen dann konkrete Beispiele
fur das jeweilige Thema folgen.

In einem Ausblick formuliert Bauer noch ein-
mal die Anspriiche seiner Empfehlungen, geht
auf padagogische Irrtimer ein, mit denen Pro-
fessionelle zu kdmpfen haben, und fordert die
Anerkennung individueller und kultureller Dif-
ferenzen, denn professionelle Arbeitsgruppen
sind gerade keine verschworenen Gemein-
schaften. Der abschlieBende Rat ist einerseits
ein sehr personlicher, andererseits steht er in
der Linie der entfalteten Handlungsmdglichkei-
ten professioneller Padagogen:

,Bringen Sie als Bildungsarbeiter zur Welt, was
auBer lhnen niemand so zustandebréchte.
Seien Sie also in der schépferischen Zusam-
menarbeit ein Individualist.

GenieBen Sie mit allen Sinnen, was nur Sie so
genieBen kénnen und kein anderer. Verzich-
ten Sie auf den Rest.

Nehmen Sie gelassen hin, was das Schicksal
an Unabanderlichem nur fir Sie und ganz al-
lein fur Sie bereithalt* (S. 165).

Ebenfalls als Ubungsbuch und damit als
Professionalisierungshilfe gedacht ist ,Das gro-
3e Workshop-Buch® von Ulrich Lipp und Her-
mann Will. Es vertritt allerdings einen ganz an-
deren Zugang als die bisherigen Bande. Die
Autoren bezeichnen es als ,Praxisbuch®, ent-
standen aus der Aufforderung ,,Gebt doch eure
Erfahrungen in einem Seminar weiter“ und der
Durchfiihrung von Seminaren ,Methode Work-
shop — Workshop-Methoden“ (S. 9). Neben
dem Anspruch, ein ,Schmokerbuch” vorzule-
gen, bezeichnen die Autoren es auch als Werk-
zeugkasten, in dem verschiedene Werkzeuge
sowie einige ,Bedienungsanleitungen® liegen
(ebd.). Der andere Zugang liegt also vor allem
darin, daf3 hier Praxis ohne Theorie auszukom-
men scheint und erwartet wird, daB mit dem
In-die-Hand-Nehmen eines Hammers schon
das richtige Himmern erfolgen wird. Nicht pad-
agogische Professionalitat wird gefordert, son-
dern ,Methoden“ sollten gekannt werden.

Die Definition dessen, was ein Workshop ist,
verweist ein weiteres Mal auf dieses ,Profes-
sionsverstandnis®: ,Workshops sind Arbeits-
treffen, in denen sich Leute in Klausuratmo-
sphére einer ausgewéahlten Thematik wid-
men. Neben den hier enthaltenen Grundele-
menten:

— Arbeit,

— in einer Gruppe,



— an einer Aufgabe,

— auBerhalb der Routinearbeit,

gelten fur die meisten Workshops als weitere

Merkmale:

— Teilnehmer sind Spezialisten oder Betroffe-
ne.

— Die Leitung tbernimmt ein Moderator als Ex-
perte fir Besprechungsmethodik und Grup-
pendynamik.

— Das Zeitbudget ist nicht zu knapp bemessen.

— Die Ergebnisse wirken Uber den Workshop
hinaus” (S. 13).

Die Professionalitdt besteht also im Beherr-
schen von Besprechungsmethodik und Grup-
pendynamik, die Inhalte, Aufgaben und Zielset-
zungen eines Workshops sind beliebig, wich-
tig ist allerdings, daf3 etwas dabei heraus-
kommt.

Das Buch behandelt in der skizzierten Manier

13 Aspekte von Workshops:

— Workshop-,Philosophie’

Ablaufplane von Workshops

Inputs: Informieren, ohne zu erschlagen

Diskussionsformen fiir Workshops

Kartenabfrage

Zuruflisten, Blitzlicht, Mind-Mapping

— Bewerten und Entscheiden

— Arbeit in Kleingruppen

— Visualisieren und Dokumentieren

— Vorher und Drumherum

— Umsetzung anschieben

— Krisenmanagement

— Workshop-Exoten.

In einem 14. Kapitel werden dann sechs Bei-

spiele fur Workshops, die die Autoren selbst

durchgefiihrt haben, vorgestellt. Ein letztes Ka-
pitel beinhaltet Literatur, Adressen und Bild-
quellen.

Ich habe in dem Buch mehrmals ,geschmé-

kert“, gehofft, Anregungen und Ideen zu fin-

den fir die Gestaltung eigener Workshops —
es ist jedoch nichts ,hédngen geblieben®, was
mir wirklich ,brauchbar® schien — anders als
etwa bei den Ubungen, die in Karl-Oswald

Bauers Buch zu finden waren. Am Beispiel des

+Anfangs” soll dies verdeutlicht werden.

Lipp und Will haben im Rahmen ihres Kapi-

tels ,Vorher und Drumherum® auch eine Sei-

te, die ,Der Anfang”“ hei3t. Dort erféhrt man:

»Im Vergleich zu den anderen Phasen wird

der Anfang sehr genau gestylt. Flexibilitat ist

hier noch nicht so wichtig, hier darf aber
nichts schieflaufen. Fir die biotechnische Pro-
duktion legten wir jedem Teilnehmer ein Be-

graBungsherz mit der Aufschrift ,Herzlich will-
kommen zum Workshop Aufbruch zu neuen
Erfolgen in der Biotechnik' mit einer kleinen
SuBigkeit auf den Platz. Wir begruB3ten jeden
Teilnehmer persénlich und begannen mit ei-
ner Kennenlernform, bei der die Spannung
aus der Runde genommen wird, weil alle viel
lachen. Jeder zeichnete auf DIN-A4-Papier
das Portrat eines anderen (Moderatoren
inclusive). Dann gestalteten immer drei bis
finf Teilnehmer zusammen ein Plakat, das
auBer ihren Portréats auch Gemeinsamkeiten,
Hobbys usw. enthielt. Diese Ubung dauerte
mit der Prasentation der Plakate eine gute
Stunde, aber die lohnte sich. Danach war das
Eis gebrochen” (S. 182).

Man erfahrt also hier, daB3 ein Anfang ,ge-
stylt® sein miisse, Spannungen abgebaut
werden sollen durch eine Aufgabe, bei der
viel gelacht wird, Personliches preisgegeben
werden muf3. Sind das generelle Regeln, die
fur jeden Workshop gelten? Welche Rolle
spielen dabei z.B. Aspekte, wie sie in der
Professionalisierungsklarung am Fall Joachim
Schwarz erértert wurden, also etwa Hierar-
chiefragen?

Bei Bauer erfahrt man zunéchst einmal eine
Einordnung: ,Anfédnge eréffnen Chancen, Re-
geln neu festzulegen, Stimmungen zu vermei-
den oder hervorzurufen, Kontakte herzustel-
len, Dinge und Rdume umzuéndern, sich an-
ders zu geben, anderes von sich zu zeigen*
(S. 68). Nach der Ubung, eigene Anfange zu
rekapitulieren, heif3t es: ,Es ist wichtig, eine
Vorstellung vom Anfang zu haben, und zwar
mdglichst eine positiv gefarbte, eine angeneh-
me, eine mit etwas Vorfreude oder Neugier
oder Interesse oder Hoffnung oder einer Mi-
schung dieser Geflhle. Es ist von entschei-
dender Bedeutung, die Vorstellung méglichst
konkret zu machen und sie aus der eigenen
Erlebnisperspektive heraus zu verstarken. Dies
ist eine Methode der Planung und Vorberei-
tung von Lernprozessen.

Im Umgang mit Lerngruppen ist es meiner Er-
fahrung nach wichtig, Anfange zu markieren
und zu symbolisieren. Dazu sind BegrifBun-
gen geeignet, aber auch spielerische Formen.
Die einleitenden Handlungen sollten nicht rou-
tiniert und nebensachlich erscheinen, sondern
intensiv, beteiligt, impulsiv und spannungsge-
laden sein. Das geht auch dann, wenn Begri-
Bungszeremonien und Gesten eingesetzt wer-
den. Ein wirksames Mittel, Kontakt herzustel-
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len, besteht darin, kurz jeden einzelnen anzu-
schauen und vielleicht auch anzusprechen (S.
69).

Ich glaube, es zeigt sich hieran deutlich, daB
professionelles Handeln weniger ,Spezialex-
tras” wie ,eine Schachtel mit SuBigkeiten, um
sie am Anfang als BegriiBung auf die Platze
zu legen” (Lipp/Will, S. 191) erfordert als viel-
mehr eine theoretisch-empirische Fundierung.
Zu dieser gehdren nicht Rezepte, sondern die
Umsetzung der Erkenntnis, daf3 ,die Diskussi-
on um die Zukunft paAdagogischen Handelns
im Fokus der UngewiBheitsproblematik und ei-
ner gelingenden wie miBlingenden Balance von
Antinomien zu biindeln“ (Combe/Helsper, S.
41) ist. H.F.-W.

Zukunft der Weiterbildung

(1)

Dieter Nellen/Renate Strauch (Hrsg.)
Zukunft: Weiterbildung

Perspektiven fir die Volkshochschule
(Klartext Verlag) Essen 1996, 141 Seiten,
DM 29.80

)

Bernd Lammers/Jiirgen Lange (Hrsg.)
Neue Wege der Weiterbildung

Modelle und Projekte fir die Volkshochschule
(Klartext Verlag) Essen 1996, 206 Seiten,
DM 29.80

Beide im November 1996 erschienenen Ban-
de ergénzen sich in trefflicher Weise. Bei
Nellen/Strauch handelt es sich um eher pro-
grammatische AuBerungen aus verschiede-
nen Perspektiven, bei Lammers/Lange finden
sich dazu in ca. 30 Kurzdarstellungen Beispie-
le, wie aktuelle Probleme auf unkonventionelle
Weise aufgegriffen werden kénnen. Im ersten
Fall fehlt es nicht an heute allenthalben zu hé-
renden rhetorischen Wendungen wie die von
der Weiterbildung als ,gleichberechtigter Teil
des 6ffentlichen Bildungswesens*, von ihrem
~Bedeutungszuwachs*, von der ,Implementie-
rung in die regionale Strukturpolitik“ und vom
slebenslangen Lernen” fir die ,Europa-Kom-
petenz“ etc. Und allenthalben werden die Mo-
deworte ,biindeln“ und ,vernetzen® als Ver-
schleierungsinstrumente genutzt. Doch gibt es
auch produktive Einsichten und Begrindun-
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gen und dazu auch Warnungen: ,Je komple-
xer und schwieriger ein Problem, desto gro-
Ber die Versuchung, nach einfachen L&ésun-
gen Ausschau zu halten” (Frischkopf in Nel-
len/Strauch, S. 16), oder Erinnerungen daran,
,daB die pauschalen Empfehlungen und Vor-
schlage fur Kurzungen ... bereits in den acht-
ziger Jahren weitgehend realisiert und vielfach
ausgeschopft worden sind“ (Hebborn, S.43)
oder ,nicht einmal ein Prozent der 6ffentlichen
Bildungsférderung flieBt in die Weiterbildung*
(Juchter, S. 48). Nachdenkenswert erscheinen
Fragen, ,wieviel spatere Sozialhilfe Stadte und
Gemeinden sparen, wenn sie friihzeitig in die
Arbeits- und Bildungskraft investieren” (ders.,
S.56) oder Hinweise auf die ,katastrophalen
Dauerschéaden eines marktférmigen Aktionis-
mus“ (Nellen, S. 61). Erfreulich ist auch die
Aussage, daf3 Bildungsgiter keine Waren sind
(Schall, S. 120f.). ,Auch Bildungsangebote,
die nicht unmittelbar unter einem Verwer-
tungsaspekt stehen, der eine  kaufkraftige’
Nachfrage auslésen kann, sind zur Entwick-
lung individueller Identitat und zur Starkung
gesellschaftlicher Partizipation notwendig“
(Jung, S. 134). Bemerkenswert ist schlieBlich
die Einsicht: ,Eine Gefahr der derzeitigen Dis-
kussion Uber Rechtsformen von Volkshoch-
schulen liegt allerdings darin, daf3 hierdurch
die Kommunalpolitik aus ihrer Verantwortung
entlassen wird ...“ (Hebborn, S. 42), und die
Feststellung, daB3 durch die betriebliche Wei-
terbildung vorhandene Chancenungleichheit
eher verstarkt als abgebaut wird (ders., S. 44).
Indessen fehlt es auch an selbstkritischen Au-
Berungen von Volkshochschul-Seite nicht, so
etwa, wenn gesagt wird: ,Das Primat des In-
haltlichen und Fachlichen beherrscht die
Volkshochschulen, die Verbdnde und Institu-
te und hat die Auseinandersetzung mit dem
strukturellen und dem Strategischen in den
Hintergrund gedrangt” (Strauch, S. 74), und
dementsprechend ist es ,kein Wunder, wenn
die politische Lobby fehlt“ (dies., S.77). Man
kénnte dazu allerdings auch gegenfragen, wo
dann die heute viel beredete ,Qualitat” bleibt.
Denn auch das Bedenken von Ulrich Jung ist
ernstzunehmen: ,.... daB3 padagogische Profes-
sionalitat nicht ... entwickelt werden konnte,
stellt sich heute als Schwéache heraus” (S.
132), wohingegen der vielfach zu hérende
Vorwurf der ,Verkrustung® nicht trifft, ,schon
weil die Zeit daftr kaum reichte“ (ders., S.
133). Allerdings ist die Bemerkung: ,,... die ge-



genwartige Finanzkrise ist somit nicht nur als
Bedrohung, sondern vielmehr auch als Motor
fur Reformen in der Weiterbildung anzusehen®
(S. 35), eher zynisch als zutreffend. Dazu paf3t
es aber, daBB zwar viel von der ,Finanzkrise
der 6ffentlichen Hand“ gesprochen, jedoch an
keiner Stelle darlber etwas gesagt wird, wo
die Finanzen kumuliert sind.

DaB aber bei allen Notlagen Volkshochschu-
len Energie und Phantasie nicht verloren ha-
ben, davon zeugt der zweite hier zu bespre-
chende Band. Er bietet etwa 30 Kurzdarstel-
lungen von Versuchen und Aktivitdten einzel-
ner Volkshochschulen, zur Halfte aus Nord-
rhein-Westfalen, zur anderen Halfte aus fast
allen Bundesléndern, aus Grof3- und Kleinstéd-
ten. Die Gliederung in Problemfelder erlaubt
gezielte Zugriffe. Dabei werden Grundanfor-
derungen aufgegriffen wie Offentlichkeitsarbeit,
Basisqualifikationen, Kooperation oder Medi-
en, und es werden originelle Formen der Ziel-
gruppenarbeit vorgestellt (Geschlechter, Le-

bensalter, Migration betreffend). Ebenso wer-
den Beispiele fur als problematisch angese-
hene Inhaltsbereiche angesprochen, wie Ge-
schichte, Politik, Okologie, berufsbezogene
Weiterbildung und Kunst. Fir alle Stichworte
werden zwei oder drei Fallschilderungen an-
geboten, die zeigen, wie einfallsreich und un-
konventionell vorgegangen worden ist. Dabei
wird durchaus auch bekannt, wo Volkshoch-
schulen an ihre Grenzen stoBBen (Lammers/
Lange, S. 31). Aber in jedem Fall ist anregend,
worlber berichtet wird. Das gilt nicht nur far
mit den Gewerkschaften vereinbarte Bildungs-
schecks (S. 25ff.), Stadtepartnerschaften (S.
48ff.), die Herausgabe einer Stadtteilzeitung
(S. 133ff.), ein Mannerforum (S. 131ff.) oder
die ,mobile Volkshochschule fir Altere* (S.
163ff.). So kénnen die Herausgeber in ihrer
Einleitung mit Recht von der ,Volkshochschu-
le als Lernort und Kommunikationsstation, als
Kulturinstitution und Integrationspunkt, als Mitt-
ler der Generationen” sprechen (S. 11).

Hans Tietgens
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Besprechungen

Klaus Ahlheim/Walter Bender (Hrsg.)
Lernziel Konkurrenz?

Erwachsenenbildung im ,Standort Deutsch-
land“. Eine Streitschrift

(Leske und Budrich) Opladen 1996, 238 Sei-
ten, DM 44.00

Etwa seit Mitte der achtziger Jahre ist eine Ver-
anderung eingetreten, die die Erwachsenenbil-
dung nachhaltig beeinfluBt und gepragt hat: In
weiten Bereichen und in groBem AusmaR ist
sie zu einer ausschlieBlich berufsqualifizieren-
den Weiterbildung geworden. Mit ihr sollen Mo-
dernisierung und Okonomisierung vorangetrie-
ben, mitihren Seminaren und Programmen soll
die Zukunft des ,,Standorts Deutschland® gesi-
chert werden.

Dabei sind die allgemeine und die politische
Bildung in den Hintergrund geraten, in man-
chen Erwachsenenbildungsinstitutionen an
den Rand oder auch ins Abseits gedréangt wor-
den. Ist das aber nicht konsequent, ,macht
nicht die ausschlieBliche Konzentration der Bil-
dungsanstrengungen auf das ,Lernziel’ Kon-
kurrenzfahigkeit und ,Zukunftssicherung des
Standorts Deutschland‘ eben den Begriff der
Bildung obsolet?“ (S. 95) Diese Frage von Mit-
herausgeber Klaus Ahlheim markiert Position
und Intention seiner zusammen mit Walter Ben-
der jetzt verdffentlichten ,Streitschrift”.

Sie liegt in der derzeitigen weiterbildungspoliti-
schen und -praktischen Situation quer und kon-
trdr zum Mainstream. Die versammelten Bei-
trage ergreifen unmiBverstéandlich Partei: ,Sie
wehren sich vehement gegen die Indienstnah-
me der Erwachsenenbildung flr ausschlieBlich
6konomische Zwecke und gegen die Uberbeto-
nung beruflich-betrieblicher Weiterbildung in
der Offentlichen Debatte” (S. 11).

Es ist ein gelungenes und in vielen Passagen
auBerst scharfsinniges Buch, das die auch in
der Erwachsenenbildung virulent gewordene
Durchkapitalisierung der Gesellschaft beim
Namen nennt, den Standard einer aufklarungs-
orientierten Erwachsenenbildung reklamiert
und mit neuen Theorieanséatzen vertraut macht.
Das Buch ist Gerhard Strunk gewidmet, ,dem
engagierten Streiter fur ein humanistisches Bil-
dungsverstandnis, fiir eine emanzipatorische
Bildungsarbeit, fur eine Vernunftidee in der
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Tradition der Aufklarungsphilosophie” (Horst
Siebert, S. 206).
Die sechzehn Beitrage sind in vier Kapitel ge-
gliedert:
— Erwachsenenbildung im gesellschaftlichen
Wandel,
— Okonomie und berufliche Bildung,
— Erwachsenenbildung zwischen Privatisie-
rung und 6ffentlicher Verantwortung,
— aktuelle Ansétze in der Theoriediskussion
der Erwachsenenbildung.
Aus der Fllle der Anregungen, die die Texte
enthalten, seien ein paar Gedanken herausge-
griffen, die das Bildungsversténdnis verdeutli-
chen sollen, auf welches das Buch hinzielt.
Karlheinz A. GeiBler z.B. zeigt das zweischnei-
dige Rollenspiel auf, in das die ,Erwachsenen-
bildung in der Moderne“ (S. 19) geraten ist; sie
ist ,sowohl Opfer als auch Tater des Moderni-
sierungsprozesses” (S. 24) geworden. Die Dia-
lektik des Fortschritts hat auch den Bildungs-
begriff ausgehohlt: ,Der ,lean Qualifizierte’ be-
sitzt jene Beziehung zur Bildung, die der Brief-
markensammler zur Geographie hat* (S. 30).
Ubrig bleibt die Frage: ,Erwachsenenbildung
wohin?“ (S. 32).
Eine ethisch fundierte Antwort hélt der Nestor
der deutschen Erwachsenenbildung, Hans
Tietgens, parat: ,Im Kontext der EB bleibt ...
vorrangig zu fragen, wie ... dem Abdréngen des
Humanen aus der Angebotsgestaltung entge-
gengewirkt werden kann“ (S. 52).
Dem Gegensatz von Qualifizierung und Bil-
dung geht hellsichtig Klaus Ahlheim nach. Da-
bei riickt er das derzeitige erwachsenenpéad-
agogische Zauberwort ,Schlisselqualifika-
tionen“ in den richtigen funktionalen und ideo-
logischen, namlich der Qualifizierungsanpas-
sung und der weiteren Privilegierung dienen-
den Kontext. Allerdings hat das Erlernte im-
mer auch eine ,subversive Potenz“ (S. 89).
Auf einen zentralen Punkt bringt aus Sicht der
Volkshochschulen Ekkehard Nuiss| das Pro-
blem, indem er fragt: ,Offentlich verantwortete
Weiterbildung — wie lange noch?“(S. 139). Und
provozierend, aber durch die Realitat gut be-
legt: ... in letzter Zeit wird, gerade in der Weiter-
bildung, sehr haufig weniger Uber pddagogi-
sche Fragen als Uber wirtschaftliche Fragen
diskutiert. Sind Volkshochschulen keine pad-



agogischen Einrichtungen mehr?“(S. 139). Fol-
gerichtig fordert in einem anschlieBenden Bei-
trag Erhard Schlutz mit guten Griinden eine
+Weiterbildung als &ffentliche Verstéandigung“
(S. 149).

Eine solche Orientierung ist angesichts der
Segmentierung der Gesellschaft sicherlich
dringend erforderlich. Auch in der Erwachse-
nenbildung hat das Individualisierungstheorem
eine hohe Konjunktur. Mit ihm werden auch
Konzepte des biographischen Lernens plaka-
tiv und modisch gehandelt. Damit setzt sich
Peter Alheit in einem brillanten Beitrag aus-
einander. Trotz ,dramatische(r) Zeitdiagno-
se(n)“ (S. 184) ,bewegen sich die meisten von
uns ja keineswegs panisch durch den Alltag”
(S. 185). Eine seridse Beschaftigung mit den
Biographien von Menschen dagegen ,hat ...
womdglich sogar den Charakter einer theore-
tischen Ermutigung. Gibt es fir Menschen, die
mit Bildung zu tun haben, eine anregendere
Idee, als dem ,ungelebten Leben’ zum Durch-
bruch zu verhelfen?“ (S. 194).

Damit weist das Buch auf Potentiale und Res-
sourcen der Erwachsenenbildung hin. Uber-
haupt erschopft es sich an keiner Stelle in Nur-
Kritik oder gar Larmoyanz — eine echte Streit-
schrift eben. Den kdmpferischen Herausgebern
und Autoren (nur eine Autorin ist dabei) ist zu
winschen, daf3 ihre Analysen, Aspekte und An-
regungen in mdoglichst viele Képfe kommen,
vor allem in die von bildungspolitischen Wei-
chenstellern. Vielleicht gibt es ihnen Anlaf3,
Uber die enthumanisierenden Wirkungen und
Folgen nachzudenken, die das ,Lernziel Kon-
kurrenz® mit sich bringt.  Klaus-Peter Hufer

Cornelia Behnke

»,Frauen sind wie andere Planeten”

Das Geschlechterverhaltnis aus mannlicher
Sicht

(Campus Verlag) Frankfurt/M. 1997, 157 Sei-
ten, DM 39.80

Es wird zunehmend klar, daf3 Veranderungen
im Geschlechterverhaltnis nicht allein durch die
Frauen und damit ohne die Manner gesche-
hen kénnen. Insofern st63t ein Buch, das sich
mit dem Geschlechterverhéltnis aus mannli-
cher Sicht befaB3t, sicher auf gro3es Interesse.
Die Arbeit von Cornelia Behnke, die im Rah-
men eines DFG-Forschungsprojektes an der
Universitat Bremen entstanden ist, verdient ein
solches denn auch sehr: In Gruppendiskussio-

nen mit sechs verschiedenen Mannergruppen
ist der Frage nachgegangen worden, welche
Bedeutung das Mannsein flr die Manner selbst
hat. Herausgekommen sind dabei spannende
Erkenntnisse dartiber, wie Manner heute das
Verhaltnis der Geschlechter sehen. Unter-
schieden werden zum einen verschiedene Mi-
lieus: Vier der Gruppen stammen aus der Mit-
telschicht, zwei aus dem Arbeitermilieu. Zum
anderen differenzieren sich die M&nner-
gruppen der Mittelschicht in ,leistungsorientier-
te“und ,intellektuelle®. Letztere sind zwei,mén-
nerbewegte“ Gruppen.

Die erste Gruppe, bestehend aus Managern
und Freiberuflern — charakterisiert mit dem Na-
men ,Ritter” — halt fest am burgerlichen Ideal
der Geschlechtscharaktere und der mit ihnen
verbundenen bzw. aus ihnen begriindeten ge-
schlechtsspezifischen Arbeitsteilung. Frauen-
férderung oder Gleichstellungspolitik ist flr die-
se Manner deshalb auch kein relevantes The-
ma, sie halten es schlicht fir absurd. Anders
dagegen die zweite Gruppe der leistungsorien-
tierten Mittelschicht, die aus Honoratioren der
Gemeinde besteht. Sie sind soziale Aufsteiger,
die den Aufstieg nur durch Erwerbstatigkeit
auch ihrer Ehefrauen schaffen konnten, deren
aktueller Stand jedoch charakterisiert wird
durch das Erreichen des ,burgerlichen Ideals*:
Larbeitender” Mann und ,nicht-arbeitende”
Hausfrau. Insofern fihlen sich diese Manner
von einer Gleichstellungspolitik bedroht, ihre
Position als Alleinverdienende gilt ja erst seit
kurzem, und wenn ihre Ehefrauen sich nicht mit
der neuen Rolle als Hausfrau zufrieden geben
wirden — und damit ihren Anteil am sozialen
Aufstieg stillschweigend Ubergehen —, dann
ware ihr Mannlichkeitsbild heftig gefahrdet.
Die mé&nnerbewegten Ménner lassen sich vor
allem dadurch kennzeichnen, daf3 sie einen ge-
sellschaftlichen Diskurs in die alltdglichen Um-
gangsformen hineintragen und dadurch keine
von den Stereotypen und der symbolischen
Verortung in Opfer und Tater bestimmten
Handlungsweisen entwickeln kénnen. ,Im All-
tag erleben die Manner ihre Partnerinnen nicht
vorrangig als Vertraute, sondern vielmehr als
Repréasentantinnen einer anderen Welt“ (S. 94).
Insofern besteht bei allen Vertretern der heuti-
gen Mittelschicht eine deutliche Parallele zu
den birgerlichen Familien des 19. Jahrhun-
derts. Deren komplementare Geschlechtscha-
raktere werden letztlich tlbernommen und fort-
geflhrt.
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Mit Vertretern des Arbeitermilieus wurden zwei
Gruppendiskussionen gefiihrt. Die erste Grup-
pe besteht aus Facharbeitern mittleren Alters.
Fur sie ist der Mann automatisch Ernéhrer und
Familienoberhaupt, woraus als ,Naturtatsache”
resultiert, daf3 die Frauen fur Haushalt und Kin-
der zustandig sind. Diese Geschlechterord-
nung gilt als ,augenfallige Tatsache” (S. 101).
Impliziert ist damit ein Partnerschaftsverstédnd-
nis, das fir die alltdglichen Lebensbereiche
sich aus funktionalen Notwendigkeiten ergibt,
die Unterscheidung von Geschlechtscharak-
teren st fir sie dagegen kein Thema. Die zwei-
te Mannergruppe waren Facharbeiter, die ge-
meinsam im Sportverein FuBball spielten. Auch
fur sie ist Mannsein noch an die Ernéhrerrolle
gekoppelt, allerdings als quasi geschichtliches
Phanomen, ihre eigenen konkreten Erfahrun-
gen widerspiegeln dies keineswegs. Sie glori-
fizieren deshalb auch nicht die Hausfrauenrolle,
stehen der Erwerbstétigkeit von Frauen aller-
dings wegen der sich ergebenden Risiken im
partnerschaftlichen Zusammenleben ambiva-
lent gegentiber. Letztlich verweisen sie die Be-
deutung der Geschlechtszugehdrigkeit jedoch
allein auf den sexuellen Bereich — weshalb
auch sie frauenpolitischen Ma3nahmen ableh-
nend gegenulberstehen.

Im Reslimee stellt Cornelia Behnke fest, dafi
Uber alle Mannergruppen hinweg die Festle-
gung der Zustandigkeit von Frauen fur hausli-
che Angelegenheiten besteht. Darliber hinaus
allerdings zeigen sich durchaus Unterschiede.
Dabei sind die Mittelschichtmanner am weite-
sten von Gleichstellungsauffassungen entfernt,
fur die linksliberalen méannerbewegten Manner
ergab sich vor allem eine habituelle Verunsi-
cherung. Im Arbeitermilieu dagegen kommt die
gesellschaftliche Ungleichheitsdimension nicht
in den Blick, weil die Alltagsarrangements auf
die Notwendigkeit partnerschaftlichen Zusam-
menwirkens angewiesen sind. Dennoch liegt
hier ein ,quasi ,verstecktes’ Veranderungspo-
tential”“ (S.132). Cornelia Behnke geht namlich
davon aus, daf3 ,alltdgliche Arrangements jen-
seits von Geschlechterrollenstereotypen ... auf
dem Wege der Dauerdiskursivierung kaum zu
erreichen” sind (ebd.). Chancen sieht sie eher
in ,absichtslosen handlungspraktischen Voll-
zligen“ (ebd.). Statt weiterhin Geschlecht zu
dramatisieren, ist nunmehr eine Entdramatisie-
rung angesagt. Behnke endet denn auch mit
folgender Prognose: ,Sollte die Geschlechts-
zugehdrigkeit eines Menschen im Alltagsleben
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zukinftig an Bedeutung einbiBen, dann ge-
wif3 nichtim Rahmen absichtsvoller Proklama-
tionen und expliziter Bemihungen, sondern
unspektakulér. Die Protagonisten einer solchen
Entwicklung sind vermutlich gerade diejenigen,
denen es an ,politischem BewuBtsein‘ man-
gelt, die im Alltag ihren Mdglichkeiten, Zielen
und Wiinschen geman handeln, ohne sich zu
fragen, ob dieses Handeln nun ,mannlich* oder
,weiblich‘ zu nennen sei“ (S. 133). H. F.-W.

Sylvia Kade

Die andere Geschichte

Spurensicherung im Vorruhestand

(DIE) Frankfurt/M.1997, 283 Seiten, DM 14.00

1)

Auf dem Feld der deutsch-deutschen Bildungs-
arbeit lassen sich inzwischen didaktische An-
satze vergleichen — und bewerten. Der vorlie-
gende Band beschreibt, analysiert und inter-
pretiert ein weiteres Beispiel (westlicherseits
initiierter) Bildungsarbeit in Ostdeutschland, ein
1994 bis 1997 vom BMBF geférdertes Entwick-
lungsprojekt am Deutschen Institut fir Erwach-
senenbildung. S. Kade dokumentiert darin
zweierlei: Erstens ein ,Werkstattmodell Spu-
rensicherung®, das ,zu einer persoénlich sinn-
vollen und zugleich gesellschaftlich relevanten
Bildungspraxis in der Gruppe® anregen méch-
te (S. 12), und zweitens von Teilnehmerinnen
und Teilnehmern im Rahmen von Volkshoch-
schulveranstaltungen zusammengetragenes
Wissen Uber den Alltag in der DDR. Adressa-
tinnen dieses Projekts waren hauptséchlich
Frauen und Ménner im Vorruhestand, erwerbs-
lose 50- bis 65jéhrige, von denen es in den
neuen Landern Uber eine Million gibt.

Die Verfasserin vermittelt im ersten Drittel der
Publikation Hintergrundwissen zum Vorruhe-
stand, zur DDR-Historie und nicht zuletzt zur
Rekonstruktion von kollektiven und individuel-
len Biographien; sie begriindet und beschreibt
anschlieBend ihre Konzepte in padagogischer
und inhaltlicher Hinsicht. Einzelnen der sechs
Kapitel sind umfangreiche Literaturhinweise
zugeordnet.

Drei Modelle konnten in vier Bildungsveran-
staltungen erprobt werden: eine auf die Be-
triebsgeschichte des ,,Schwermaschinen-Kom-
binat Ernst Thélmann“ (SKET) konzentrierte
Werkstatt in Magdeburg, zwei Erinnerungs-
werkstatten fir Frauen in Wismar und Bremen
und eine Schreibwerkstatt in Berlin-Marzahn.



Trotz thematischer und methodischer Unter-
schiede gab es verbindliche didaktische Prinzi-
pien, d.h., die Gruppen konstituierten sich je-
weils durch einen beschreibbaren Gegenstand;
biographische Anknipfungen sollten und konn-
ten sich dennoch artikulieren, weil gemeinsa-
me Erfahrungsbestande quasi als ,Vorbedin-
gung” der Bildungsarbeit galten. Eine beson-
dere Funktion fir den Bildungsproze3 kam dem
am Ende stehenden ,Produkt” zu, einer Bro-
schiire, einer Stadtteilzeitung, den Ausstellun-
gen. Die lokale Offentlichkeit wurde nicht nur
informiert, sondern war als Publikum ausdriick-
lich einbezogen.

Die soziale Integration der Vorruhesténdlerin-
nen sei im Rahmen des Projekts ,weitgehend
geglickt®, berichtet die Autorin. Analoges laBt
sich aus Rezensentinnensicht tber den alltags-
geschichtlichen Ertrag sagen. Die inhaltliche
Fulle, sei es zur Betriebsgeschichte, zu weibli-
chen Lebensstationen oder zur ,sozialen Welt*
des Stadtteils, ist auch oder gerade in ihrer Wi-
dersprichlichkeit bemerkenswert. S. Kade ge-
lingt eine seltene Balance zwischen didakti-
scher Explikation und Ergebnissicherung in
Form von Erzé&hlungen und literarischen Zeug-
nissen. Unter der titelgebenden ,anderen Ge-
schichte” versteht sie die seit der Vereinigung
seiner kollektiven Achtung® unterworfenen Er-
innerungen Ostdeutscher an ihre spezifischen
Lebenswelten (vgl. S. 18). Die Einschétzung,
es finde eine Diskriminierung oder eine ,Ent-
eignung“ dieser Perspektiven durch das west-
liche Interpretationsmonopol statt, mu3 man
nicht teilen, um die dargestellten oder ange-
deuteten Auseinandersetzungen Uber die
Vergangenheit fur aufschluBreich zu halten.
Denn Deutungsdifferenzen traten in den Grup-
pen unvermeidlich zutage. Nicht so sehr das
Lernen aus der DDR-Geschichte scheint statt-
gefunden zu haben, vielmehr illustriert der
Band die im Deutungsansatz selbst liegenden
Lernchancen und -schritte. Etwa dort, wo sich
ehemalige Mittrdger des Regimes und Dissi-
denten um wechselseitige Verstédndigung be-
muhten: ,Gegenuiber den in der DDR geringen
Spielrdumen stellen der Deutungspluralismus
und die offene Polarisierung an sich schon ei-
nen Lernschritt dar. Die Grenze des friiher Sag-
baren wird Uberschritten und fir neue dif-
ferenzierte Sichtweisen durchlassig” (S. 102).
Manche Reaktion der Teilnehmerinnen laBt
erkennen, daB der Rekurs auf die Alltags-
expertenschaft nicht immer verstanden wird

(-Wann kommen wir endlich zur Sache*, s.S.
94; S. 181). Uber die nicht nur hier zu beob-
achtende anfangliche Zuriickweisung des di-
daktischen und andragogischen Verstand-
nisses von Teamerlnnen lohnt sich vielleicht
einmal eine Reflexion an anderer Stelle.
Der Band Uberzeugt auch durch seine Be-
schreibung und begriffliche Erlduterung der
padagogischen Arbeit mit lebensgeschichtlich
bedeutsamen ,,Fundstiicken®. Ohne Sinnliches
Uberhéhen zu wollen, macht die Verfasserin
nachvollziehbar, da Erwachsenenbildung in
und mit Ausstellungen und Exponaten der nur
verbalen Auseinandersetzung Uberlegen sein
kann. Weitere Anschauung flr Biographie- und
Geschichtsarbeit enthalt der Anhang: das Kon-
zept der Werkstatt Frauenalltag, ,verlorene
Worte" aus beiden Gesellschaften und vieles
mehr. Es handelt sich somit um ein elaboriertes
Arbeitsbuch fiir zeitgeschichtlich orientierte
Bildungsarbeit, vornehmlich, aber nicht nur be-
zogen auf den Osten der Bundesrepublik.
Heidi Behrens-Cobet

2)

+Die DDR als Staatsgebilde existiert nicht mehr.
Doch ,die andere Geschichte’ lebt weiter unter
uns. Sie Uberdauert als BewuBtseinstatsache
in den Kopfen der Ost- wie Westdeutschen und
nimmt weiterhin EinfluB auf die Gegenwart,”
so beginnt die Einleitung der neuen Publikati-
on von Sylvia Kade.

Wie jede Veréffentlichung der Autorin ist auch
diese interessant, anregend, wissenschaftlich
fundiert und vor allem praxisbezogen geschrie-
ben. Es werden Ergebnisse eines Entwick-
lungsprojektes dargestellt, das in den Jahren
1994 bis 1997 vom Deutschen Institut fir Er-
wachsenenbildung durchgefiihrt und vom
BMBF geférdert worden ist und vorrangig das
Ziel verfolgte, Lebensspuren des DDR-Alltags
aufzusplren und ihr Weiterwirken in der Ge-
genwart zu dokumentieren. Mit diesem Pro-
jekt verbunden war gleichzeitig ein anderer
wichtiger Forschungsaspekt. Unter dem Na-
men ,Spurensicherung im Vorruhestand — So-
zialintegrative Lerninitiativen in den neuen Bun-
desléndern“ ging es vor allem darum, ostdeut-
schen alteren Arbeitnehmern, die als Folge der
Abwicklung ihrer Betriebe im Proze3 der Um-
strukturierung vorzeitig aus dem aktiven Ar-
beitsleben ausscheiden muf3ten, Uber gesell-
schaftlich-integrative Bildungsangebote neue
Identitatsperspektiven zu erdffnen. Sylvia Kade
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beschreibt Mdglichkeiten und Nuitzlichkeit bio-

graphischer Arbeit mit ihnen und stellt an drei

Beispielen Konzepte einer ,,Geschichts“-, ,Er-

innerungs“- und ,Schreibwerkstatt* vor. Im Un-

terschied zu den in der Altenbildung dominie-
renden Bildungsansatzen, die vor allem auf
eine geistige und korperliche Kompetenzer-
haltung bzw. -erweiterung abzielen, wurde bei
diesem Modell die ,Individualbildung” Alterer
durch die ,Sozialbildung” (Kade) zu erganzen
versucht. Dieser Ansatz ist deshalb besonders
interessant, weil er den ,Jungen Alten®, den

50- bis 65j&hrigen, Aufgabenfelder von gesell-

schaftlicher Bedeutung vermittelt und gleich-

zeitig hilft, ein neues Gruppenzugehdrigkeits-
gefiihl zu entwickeln. Das Vermeiden sozialer

Desintegration von Menschen, die viel zu friih

ihr aktives Berufsleben beenden missen, ist

heute zu einer vordringlichen Aufgabe der

Altenbildung in Ost und West geworden.

Interessant sind nicht nur die zwei themati-

schen Strange der Arbeit, sondern auch ihre

gemeinsame methodische Grundlage in Form
des ,Werkstattmodells Spurensicherung®.

Gegensténde der Spurensicherung waren:

— die soziale Welt eines sozialistischen Grof3-
betriebes, untersucht am Beispiel des ehe-
maligen Maschinenbaukombinats ,Ernst
Thalmann“-SKET in Magdeburg in Form ei-
ner Geschichtswerkstatt an der Volkshoch-
schule Magdeburg,

— der Frauenalltag zwischen Anforderungen
in Beruf und Familie, durchgefihrt als Dialog-
projekt zwischen Ost und West in Form ei-
ner Erinnerungswerkstatt an den Volkshoch-
schulen in Wismar und Bremen,

— der Alltag in einer Plattenbausiedlung am
Beispiel der Trabantenstadt Berlin-Mar-
zahn, untersucht in Form einer Schreib-
werkstatt.

Bei der ,Spurensicherung” ging es einerseits

um ein differenziertes Aufspliren und die Doku-

mentation von DDR-Alltag in unterschiedlichen
sozialen Welten in der Retrospektive von élte-
ren Zeitzeugen, andererseits ermdglichte die

Gruppenwerkstatt eine ,geschtzte biographi-

sche Selbstvergewisserung® (Kade). ,Ge-

schutzt” erfolgte die Erinnerungsarbeit insofern,
als sie im Kreise Betroffener und unter metho-
discher Anleitung stattfand. Die Biographie
wurde kollektiv und nicht individuell aufgear-
beitet. Dies war notwendig, um den geschicht-
lichen wie den biographischen Erinnerungs-
prozef frei von einem Rechtfertigungszwang
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zu halten und den Wert gelebten Lebens nicht
zur Disposition stellen zu miissen.

Das ,Werkstattmodell Spurensicherung” wird
auch als neue Lern- und Veranstaltungsform
einer sozialintegrativen Altenbildung zur Dis-
kussion gestellt. Mit dem Werkstattmodell wur-
de der Versuch unternommen, vor allem Vor-
ruhestandlern und Frihrentnern in Ostdeutsch-
land, die im Prozef3 der Wiedervereinigung ihre
Arbeit verloren haben und durch die Wende
ihre Biographie und damit ihre Identitat entwer-
tet sehen, neue Méglichkeiten sozialer Integra-
tion durch biographisch orientierte Bildungs-
angebote zu eréffnen.

Davon ausgehend, ,dal3 soziale Welten Kiri-
stallisationskerne der Erfahrungsgeschichte im
Alltag bilden“ (Kade) wurden diese im Projekt
als Anknulpfungspunkte der Spurensicherung
und der Gruppenbildung in der Geschichts-,
Erinnerungs- und Schreibwerkstatt genutzt.
Diesem Lernmodell ,Spurensicherung” legt
Kade eine differenzierte und sensibel formu-
lierte Analyse der mit der Wende geénderten
Lebenssituation vieler &lterer Ostdeutscher
zugrunde.

Durch die Erinnerungsarbeit in den Gruppen-
werkstéatten mit der Methode der Oral History
wurden Wissensbesténde, Werthorizonte und
Beziehungsmuster verlorengegangener sozia-
ler Welten des DDR-Alltags auf spezifische
Weise zum Vorschein gebracht und in ver-
schiedener Form dokumentiert und prasentiert.
Im Vordergrund der Reflexionsarbeit in den un-
terschiedlichen Werkstétten stand die Selbst-
vergewisserung der Ostdeutschen Uber ihre
Geschichte und die biographische Verwicklung
in ihr. Sie sollte nicht durch den Blick von au-
Ben entfremdet werden. Durch die &ffentliche
Prasentation der Ergebnisse der Erinnerungen
wurde jedoch eine Anndherung an ,die ande-
re Geschichte* moglich.

Die Publikation stellt nicht nur Ergebnisse ei-
nes Forschungsprozesses dar, sondern in ihr
findet sich auch eine anschauliche, nachvoll-
ziehbare Wiedergabe der Bildungspraxis.
Schon deshalb ist sie nicht nur fiir auf diesem
Gebiet Forschende wertvoll und interessant,
sondern gleichermaBen auch fir Studenten
und mit Altenarbeit Befa3te anregend und hilf-
reich. Gisela Heinzelmann



Mechthild Kaiser

Bildung durch ein Studium im Alter
(Waxmann Verlag) Munster, New York 1997,
274 Seiten, DM 47.00

Die Dissertation von Mechthild Kaiser be-
schaftigt sich mit den ,Auswirkungen der Teil-
nahme an einem allgemeinbildenden wissen-
schaftlichen Weiterbildungsangebot auf élte-
re Studierende” (Untertitel). Kaiser, als wis-
senschaftliche Mitarbeiterin der ,Kontaktstel-
le Studium im Alter” der Universitat Miinster
tatig, widmet sich einem Thema, Uber das es
viele Annahmen und bildungspolitische Erkla-
rungen, zahlreiche Vorurteile, aber wenig fun-
dierte empirische Ergebnisse gibt: den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern von ,Senioren-
studien®, ihren Motiven, ihrem Studienverhal-
ten und vor allem den Ergebnissen ihrer Stu-
dienbemiihungen. Die Griinde dafir liegen in
methodischen Problemen der Wirkungsfor-
schung (S. 42), aber sicherlich auch darin,
daf3 die Gruppe von alteren Personen, die zu-
meist im Rahmen des Gasthérer-Status an
Veranstaltungen der Hochschulen teilnehmen,
nicht unbedingt im Zentrum sozialwissen-
schaftlichen Forschungsinteresses standen.
Allerdings wurde der Bedarf an Teilnehmerfor-
schung spétestens sichtbar, als vor nunmehr
ca. zwanzig Jahren die ,Offnung der Hoch-
schulen flr altere Erwachsene” zu einem bil-
dungs- und hochschulpolitischen Thema wur-
de. Seitdem haben sich die Teilnahmezahlen
erheblich entwickelt; das Bildungsverhalten &l-
terer Menschen ist aus unterschiedlichen
Grinden ein Thema, flr das sich Hochschu-
len, Bildungspolitik und die Erwachsenenbil-
dung in Praxis und Wissenschaft heute inter-
essieren. Die Studie bearbeitet ein schon lan-
ge formuliertes Desiderat der Teilnahmefor-
schung in der Erwachsenenbildung, ihre Be-
funde sind ein Grund zur Reflexion vor allem
fir Planerinnen und Planer von Seniorenstu-
dien, fur Lehrende, flir kooperierende Perso-
nen in Einrichtungen der Erwachsenenbildung
und nicht zuletzt fir Teilnehmende selbst.

Erforscht werden im wesentlichen Wirkungen
auf der sachlichen, der personlichen und der
sozialen Ebene. Diese Fragen werden bezo-
gen auf das Konzept der Allgemeinbildung,
welches nach Auffassung der Autorin den Bil-
dungsinteressen éalterer Erwachsener zu ent-
sprechen scheint, ,,die sich Wissen nicht in er-
ster Linie um seiner selbst willen oder aus be-

ruflichen Griinden aneignen wollen, sondern
die nach der Bedeutung dieses Wissens fir
die eigene Lebenspraxis fragen, um danach
nicht nur fachliche, sondern auch persénliche
und soziale Kompetenzen zu erwerben; die
nicht ausgebildet werden, sondern sich bilden
wollen“ (S. 57). Die Frage ist ja, ob die Hoch-
schulen geeignete Orte sind, an denen sich
derlei Aspirationen realisieren lassen, und um-
gekehrt, ob die Hochschulen bereit sind, der-
artigen Allgemeinbildungsanspriichen, die aus
der Bevdlkerung an sie gerichtet sind, einen
Platz zu bieten (dem letzteren Problem geht
die Arbeit nur indirekt nach). Zumindest auf die
erste dieser Fragen gibt die Untersuchung hin-
reichenden, bejahenden Aufschluf3: ,Altere
Erwachsene haufen im Studium nicht nur Wis-
sen an, sondern kénnen es in vielfaltiger Wei-
se in ihren Alltag integrieren” (S. 249). Kaiser
stellt fest: Die im Studium erworbene Sachkom-
petenz wirkt férderlich fir die persdnliche und
soziale Kompetenz, vermittelt Selbstvertrauen
und bringt Anerkennung in der sozialen Um-
welt, die ihrerseits von diesen Kompetenzen
profitiert (ebd.).

Kaiser folgte in ihrer Methodik interaktioni-
stisch-biografischen Ansatzen und flhrte un-
ter 30 Munsteraner Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern qualitative, ,problemzentrierte Inter-
views" durch. Bei der Auswahl der Interview-
partnerlnnen wurden gewisse grobe sozial-
strukturelle Rahmendaten (Alter, Geschlecht,
Bildungsabschlu3, Familienstand) beachtet,
um mdoglichst nahe an der realen Teilnahme-
struktur zu sein. Ein entscheidendes Kennzei-
chen: Die Verfasserin interviewte nur solche
Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die vier bis
zehn Semester lang in diesem Programm stu-
diert hatten (S. 75), und dies, wie sich heraus-
stellte, mit einem Aufwand von ca. 4 bis 12
Stunden pro Woche (S. 110). Befragt wurden
also solche Personen, deren relativ hohes
,~Commitment“ bereits durch die Auswahl (Kon-
tinuitat, Intensitat) zum Merkmal der un-
tersuchten Gruppe wurde. Nicht untersucht
wurden hingegen Personen, die nur unregel-
maBig und kurze Zeit das Angebot wahrneh-
men. Diese Feststellung ist wichtig fur die Ein-
ordnung der Ergebnisse, die wegen der Ahn-
lichkeit von Programmen und ihren Teilnahme-
strukturen an anderen Hochschulen in weiten
Teilen allgemeine Tendenzen kennzeichnen.
Eine Reprasentanz im strengen empirischen
Sinne wird von der Verfasserin nicht bean-
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sprucht, ihr geht es ,nicht darum, Wirkungen
des Studiums in ihrer Haufigkeit zu messen,
sondern darum, zu einer detaillierteren und
konkreteren Beschreibung von Bildungswir-
kungen zu gelangen ...“ (S. 73). Dieses gelingt
ihr. Die Aussagen der interviewten Personen
werden, mitunter sehr spannend zu lesen, teil-
weise ausfihrlich dokumentiert (und damit
durchaus fiir den Leser nachpriifbar), bevor sie
systematisch interpretierend ausgewertet wer-
den.

Die Untersuchung bestétigt die Beobachtung,
daB die zentralen Motive in einem Nachhol-
bedurfnis liegen, an wissenschatftlicher Bildung
teilzuhaben, und darin, eine sinnvolle, an-
spruchsvolle Téatigkeit aufgrund der Verande-
rungen von Lebensumsténden im Alter zur Ver-
fugung zu haben. Die befragten Personen be-
zeichnen sich in ihrem Selbstbild als neugie-
rig, wiBbegierig, lern- und leistungsbereit. Wich-
tig fur sie ist es, daB die Studieninhalte eine
Né&he zu ihrem Leben haben, wobei sie eine
hohe Kompetenz entwickeln, die flr sie persén-
lich bedeutsamen Veranstaltungen unter die-
sem Gesichtspunkt auszuwahlen. Die Thema-
tisierung und Reflexion des ,Alters” ist weni-
ger vordringlich, entscheidend ist die Méglich-
keit, die eigenen sachlichen und kommunikati-
ven Bedurfnisse in die Veranstaltungen einzu-
bringen (und darin unterscheiden sich diese
Teilnehmer nicht von Studierenden der Erst-
ausbildung). Kaiser restimiert: ,Fur diese Grup-
pe geistig leistungsfahiger, héchst bildungs-
motivierter und studienengagierter lterer Er-
wachsener erweist sich das Studium als eine
ihren Fahigkeiten und Interessen angemesse-
ne Form der Weiterbildung* (S. 257). Somit ist
die Hochschule fir diese Zielgruppe der richti-
ge Lernort, der ebenso optimale Voraussetzun-
gen fur die Selbststeuerung des Studiums
(Lernform, Inhalte, Zeitorganisation) bietet. Die
Untersuchung, die im Gbrigen einen aktuellen
Uberblick Uber die Entwicklung und Uber die
konzeptionellen Unterschiede von Senioren-
studien gibt, macht weitere Forschungsfragen
deutlich, z.B.: Was ist mit solchen Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern, die nicht offenkundig
diese hier ermittelte glinstige Teilnahme-
motivation mitbringen, die mdglicherweise im
ersten und zweiten Semester ihrer Teilnahme
sachliche und kommunikative Schwierigkeiten
bekommen, die méglicherweise in ihrem pri-
vaten Umfeld nicht auf die glinstige Resonanz
stoBen wie die befragten Personen, die ja be-
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reits erhebliches ,Durchhaltevermdgen” ge-
zeigt haben? Diese und andere Fragen bed(ir-
fen weiterer Erforschung, auch um den Platz
der Studienangebote mit allgemeinbildendem
Charakter an den sich wandelnden Hochschu-
len zu definieren. Gernot Graef3ner

Engelbert Kerkhoff/Claudia Kewitz (Hrsg.)
Impulse zur Altenkulturarbeit

Reihe: Schriften des Fachbereichs Sozialwe-
sen an der Fachhochschule Niederrhein Mén-
chengladbach, Bd. 19

(Fachhochschule Niederrhein) Ménchenglad-
bach 1997, 251 Seiten, DM 21.30

Kulturarbeit im Alter, so die Herausgeber im
Vorwort des Bandes, ist Lebensbilanzierung,
Suche nach Verénderungen, nach individuel-
len oder auch sozialen Herausforderungen und
ist der Wunsch, intensiv zu genieB3en, teilzu-
haben und mitzuplanen. Auf dieser Suche nach
neuen, unbeschrittenen Wegen will die sozia-
le Arbeit Impulse setzen, neugierig machen,
Nachdenklichkeit férdern und vor allem Teil-
habe ermdglichen — Ziele, die sich auch das
Buch selbst setzt (S. 8).

Der Sammelband publiziert Materialien aus
Arbeitszusammenhéngen der FH Niederrhein,
FB Sozialwesen, im dortigen Forschungs-
schwerpunkt ,Kompetenz im Alter zwischen
Routine und Neubeginn®. Er bezieht sich auf
theoretische Uberlegungen der sozialen Ge-
rontologie und will Beispiele daftr geben, ,wie
sich die Grenzen zwischen der Arbeit des pro-
fessionell Tatigen und des sich selbst Enga-
gierenden (Ehrenamtlichen? Selbsthelfers?)
vermischen und die jeweiligen Qualifikationen
ergénzen“ (S. 9). Altenkulturarbeit, so Anke
Neumann (in ihrem Beitrag ,Wenn auch der
Weg ein Ziel ist ..."), ist zu sehen als Weiter-
entwicklung der herkémmlichen offenen Alten-
arbeit, die keine Resonanz mehr findet, da sie
Besuchergruppen (eben die der ,neuen Alten’)
ausschlief3t, die ein ,,Betreuungsklima“und ,au-
toritére Beziehungsstrukturen® nicht mehr wol-
len (S. 23). Kerkhoff schreibt programmatisch:
~Wer sich auf Altenkulturarbeit einlaft, ist ein-
geladen zu einem Feuerwerk der Sinn(en)emp-
findung“ (S. 20). Mit dieser Charakterisierung
sind einige MafBstabe genannt, die der Band
an Altenkulturarbeit richtet.

In der Publikation werden Praxisbeispiele vor-
gestellt. Claudia Kewitz berichtet z.B. tber ein
nachahmenswertes ,Sammlungs“-Projekt: Auf



einen Aufruf in der Presse reagierten neun al-
tere Menschen, Sammler z.B. von Messeauf-
klebern, Tagebuch-Notizen, Silberhochzeits-
Geschirr, Porzellanfiguren, Briefmarken, Bier-
glasern, Orden/Ehrenzeichen und Schuhen.
Diese Sammlungen wurden gemeinsam in ei-
nem Altenheim ausgestellt, und Diskussionen
in Anwesenheit der Sammlerlinnen gaben An-
laB zu persdnlichen und historischen Reflexio-
nen. Aus der Distanz betrachtet fragt sich je-
doch, ob sinnvolle private Sammelleidenschaft
professioneller Zuarbeit im Sinne von Alten-
kulturarbeit bedarf.

In zwei anderen Projektberichten (Gaby Poppe,
Elke Bleibtreu) wird tiber die Idee von Erzahl-
Cafés berichtet, Erfahrungen aus verschiede-
nen Orten mit Erzahl-Cafés und Hinweise auf
organisatorische Voraussetzungen und Pro-
jektabldufe werden notiert. In den Beitrdgen
werden Informationen dariiber zusammenge-
faB3t, wie in Erzahl-Cafés personliche Erlebnis-
se in einen o&ffentlichen Raum getragen wer-
den kénnen und wie unter Beachtung bestimm-
ter Voraussetzungen und Standards daraus
soral history“ wird.

Anregend ist der Bericht von Giinther Stein-
bach ,Es hat gefunkt ...“, der zeigt, daf3 es mdg-
lich ist, alten Menschen die Schwellenangste
zu nehmen, die Mdglichkeiten des Blrgerfunks
zu nutzen. In dem beschriebenen Projekt pro-
duzierten vier Frauen und ein Mann im Alter
von 72 bis 87 Jahren, Bewohnerinnen eines
Altenheims, eine Sendung mit dem Thema
~Geschichten aus der Jugendzeit”. Der Beitrag
teilt die Erfahrungen des Projektablaufs mit und
auBert zum Schluf3 die Hoffnung, da3 Sozial-
arbeiter dazu beitragen kénnten, den Blrger-
funk unter alten Menschen bekannt zu machen
und dazu beizutragen, daf3 auch &ltere Men-
schen das Medium Birgerfunk als Méglichkeit
verstehen, konkrete Anliegen umzusetzen (S.
155). Bei 46 Lokalsendern allein in Nordrhein-
Westfalen ist dies eine durchaus realistische
Perspektive.

E. Kerkhoff charakterisiert kurz das Programm
FAUST (Fachhochschule fiir Alte und Studien-
rende). Altenkulturarbeit ist in diesem Zusam-
menhang sehr weit zu definieren, da es sich
dabei um eine besondere Form eines geron-
tologisch orientierten Gasthdrerprogramms
handelt. Ein Grundanliegen der Hochschule ist
es, die Beteiligten in den anwendungsbezo-
genen Forschungsprozef3 des eingangs ge-
nannten Forschungsschwerpunktes der FH

einzubeziehen. Ob die definierten Merkmale
der Kulturarbeit realisiert werden, ist allerdings
dann fir den Leser dieses Textes fraglich,
wenn durch ,Beratung” die Teilnahme an Ver-
anstaltungen ,kanalisiert wird, und zwar aus
Grinden, die in der Organisation der FH lie-
gen und keinesfalls im Orientierungsbedurfnis
der Teilnehmenden (S. 183). Ferner drangt sich
der Eindruck auf, daf3 in diesem Programm die
Gasthérerlnnen in erster Linie als Forschungs-
objekte gesehen werden und erst dann als
Personen mit spezifischen Bildungsinteressen.
Weitere Beitrage Uber Wissensbdrsen, Uber ein
Entspannungsprogramm sowie ein Foto- und
Design-Projekt bieten eine Reihe von Praxis-
anregungen fir die Bildungsarbeit mit alteren,
aber auch jlingeren Menschen.

Aus der Sicht des Rezensenten besteht eine
gewisse Problematik in der verallgemeinern-
den Charakterisierung der Generationen, die
von den Herausgebern als Zielgruppe der
Altenkulturarbeit angesehen werden. Nicht alle
jetzt Uber 65jahrigen sind von ,,Gehorsam,
Pflichterfillung, Plnktlichkeit* gepragt, nicht
alle sind von Frontalunterricht, durchgefiihrt
von weitgehend unzureichend qualifizierten
Lehrenden (S. 13), noch im Alter geschadigt.
Hier besteht die Gefahr einer vermutlich unbe-
absichtigten Etikettierung dieser im Ubrigen
Uber das chronologische Alter nur unzurei-
chend zu charakterisierenden Menschen. Zu-
mindest miBverstandlich wirkt auch eine das
Buch einleitende Passage, die ausdriickt, da3
diejenigen Menschen lber 65 Jahre, die sich
gesund fihlen und ein geregeltes Ein- und Aus-
kommen haben, 15% der Bevélkerung ausma-
chen (S. 11f.). Der Aspekt sozial-6konomischer
Ungleichheit, der fur die Praxis der Alten-
kulturarbeit gleichwohl eine bestimmende Ein-
fluBgroéBe ist, wird mit solchen AuBBerungen ne-
giert.

SchlieBlich: Das Bild der professionell in der
Altenkulturarbeit Tatigen als Berater, Beglei-
ter, Zuhorer, Hinterfragende, Ermutigende, for-
dernde Vermittler auf einem hohen Niveau der
Kenntnis der sozialen und politischen Gege-
benheiten der Epoche der Zielgruppe (S. 18—
21), wird, wie ich finde, idealisierend gekenn-
zeichnet. Die Rolle der professionell Téatigen
in den Projektbeschreibungen des Bandes ist
vielfach eine andere: die des Organisators und
des Machers. Gernot GraeBBner
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Heinz Miiglich

Entstehung betrieblicher Weiterbildungs-
strukturen im Dritten Reich

(Verlag Peter Lang) Frankfurt/M., Berlin u.a.
1996, 210 Seiten, DM 65.00

Die Erforschung der Strukturen und Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung in der Zeit der Herrschaft des National-
sozialismus gilt weitgehend als ein ,weiBer
Fleck” in der erwachsenenpédagogischen Hi-
storiographie. Allerdings fehlt es nicht an Stu-
dien, die diese Zeit als ,Zwischenphase” zwi-
schen Weimarer Republik und Nachkriegszeit
bericksichtigen, und ebenso gibt es Bibliogra-
phien (vor allem von H. Keim/D. Urbach) und
in einzelnen Sammelwerken auch Uberblicks-
artige Zusammenfassungen zur Erwachse-
nenbildung in dieser Zeit (u.a. von G. Fischer
und H. Scholtz, D. Urbach, M. Kipp); ausfihrli-
chere Darstellungen, auf die sich auch H. Mig-
lich stiitzen kann, lieferten dartiber hinaus G.
Fischer (im Hinblick auf die Erwachsenenbil-
dung allgemein) sowie M. Kipp, T. Wolsing
und R. Seubert (im Hinblick auf das Berufsbil-
dungssystem). Mit dieser Arbeit wird nunmehr
von den Aktivitdten der beruflichen Weiterbil-
dung aus der Bogen gespannt zu den vorran-
gigen Zielsetzungen und Strategien der Unter-
nehmenspolitik und betrieblichen Personalpo-
litik jener geschichtlichen Phase, mit der sich
andere neuere Untersuchungen (M. Freese,
H.E. Volkmann u.a.) gezielt beschaftigt haben.
So gelingt es Muglich, die breit differenzierten
betriebspadagogischen Anséatze (soweit man
die damaligen Qualifizierungsbestrebungen so
bezeichnen kann) in den Ubergreifenden Funk-
tionszusammenhang betrieblicher wie be-
triebstbergreifender Weiterbildung zu stellen
— und dabei zeigen sich auch Verbindungen
zur gegenwartigen Diskussion Uber ,Unterneh-
menskultur”, ,,Organisationslernen” und ,,Quali-
fizierungsstrategien®, bei der es letztlich um
ahnliche Bemihungen um eine ordnungspoli-
tische Neuverortung betrieblicher Weiterbil-
dung geht.

Die Untersuchung von Miglich gewinnt damit
Uber die Erhellung einer historischen Entwick-
lungsepoche hinaus durchaus eine besonde-
re Aktualitat, zumal seine Betrachtung sich
zwar auf die berufliche Weiterbildung be-
schrankt, zugleich aber auch tber die betrieb-
lichen Ansatze hinaus die Grundlinien der
staatlichen Arbeitsmarktpolitik vor und wahrend
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der NS-Zeit verfolgt. Dabei orientiert er die
chronologische Darstellung — sinnvollerweise
— an drei Hauptphasen der Entwicklung: der
spaten Weimarer Zeit (bereits als Ubergang
zu einer neuen Betriebs- und Arbeitsmarkt-
politik), der NS-Zeit bis Kriegsbeginn (als Pha-
se der Stabilisierung des Herrschaftssystems
mit deutlicher Akzentuierung der Gesinnungs-
bzw. ,Personlichkeits“-Bildung) und der Kriegs-
zeit (in der Arbeitskrafte-Rekrutierung und Lei-
stungssteigerung im Vordergrund stehen). Die-
ser Periode schlieBt sich ein kurzer Ausblick
auf die Perspektiven der Wiederaufbauphase
in der Nachkriegszeit an.

Was der Autor bei alledem an verstreuten (und
oft auch der Offentlichkeit kaum zugénglichen)
Materialien zusammentragt, liefert viel an diffe-
renzierten Erkenntnissen Uber die vielfaltige All-
tagspraxis der betrieblichen (,Bildungs-“?)Qua-
lifizierungsarbeit dieser Zeit. Obwohl einige Un-
ternehmungen sich schwer tun mit der Offnung
ihrer Archive (oder die Beschaftigung mit dem
Thema direkt verweigern), kommt doch mit die-
ser Studie Erstaunliches ans Licht: Das gilt ein-
mal fur die Qualifizierungsarbeit einzelner Un-
ternehmungen (wo die A.Opel AG und die Ver-
einigten Glanzstoffwerke im Vordergrund ste-
hen und mit einigen anderen GroBbetrieben der
Stahl-, Elektro und chemischen Industrie ver-
glichen werden); zum anderen werden die di-
vergierenden arbeitsmarktpolitischen Steue-
rungsmechanismen (durch Reichsanstalt und
Arbeitsamter ebenso wie durch die zustandigen
Ministerien) analysiert. Zusammen mit den Ak-
tivitdten der Organisationen der Wirtschaft und
ihrer Selbstverwaltungsorgane, der DAF und
ihrer Unterorganisationen sowie der verschie-
denen Gruppierungen der Partei ergibt sich da-
mit ein breites Spektrum auch konkurrierender
Ansétze, das dazu berechtigt, von einer ,poly-
kratischen Herrschaftsstruktur” zu sprechen,
auch wenn durch Fuhrerprinzip und Terrorsy-
stem die einheitliche politische StoBkraft des
Ganzen letztlich unangefochten bleibt.

Mit diesem ,polykratischen Herrschaftskon-
zept“ist eine der drei das ganze Buch beherr-
schenden Hypothesen angesprochen, die der
Autor anhand der aufgearbeiteten Materialien
Uberprift. Miglich sieht sie im wesentlichen
durch die Begrenzung der EinfluBnahme der
DAF auf die Lehrlingsausbildung (gestitzt
durch die Ubernahme des DINTA) — bei gleich-
zeitiger Betonung der Zustandigkeiten der Be-
triebe und der Organisationen der gewerbli-



chen Wirtschaft fir die berufliche Weiterbildung
— verifiziert. Wesentlich differenzierter fallt da-
gegen sein Urteil Uber die Einschatzung der
innovatorischen Wirkungen der Berufsbil-
dungspolitik jener Zeit aus: Auch bei entschie-
dener Verurteilung von Versklavung, Rassis-
mus und Militarisierung scheut er nicht den Hin-
weis auf einige Akzente, die mindestens an-
satzweise neuere betriebspaddagogische As-
pekte aufscheinen lassen (wenngleich deren
Funktionalisierung zugunsten des Gesamtsy-
stems — als einer ,modernen Form der Tyran-
nei“ — nicht Gbersehen werden darf).

Einer weiterfihrenden Klarung bedarf aller-
dings noch die dritte Hypothese: Auch wenn
sich hier ein radikaler Durchbruch ,fordisti-
scher” Rationalisierungsstrategie erkennen
1aBt, die auf der Grundlage biologistischer und
rassenhygienischer Pramissen eher noch tber-
steigert wird, bleibt mindestens fir die Vor-
kriegsphase die Frage nach der angemesse-
nen Qualifizierung des Faktors Arbeit und sei-
ner Integration in eine neue Betriebsstruktur
ambivalent. Die Ankniipfung an die betriebs-
politischen Konzepte des DINTA, die mit vol-
lem Recht als eine Grundlage auch flr die NS-
Betriebsfihrung angesehen werden, deutet —
bei gleicher Zielsetzung — auch auf eine be-
ginnende Neuorientierung hinsichtlich der Ein-
schatzung des Produktionsfaktors Arbeit hin.
Muaglichs Hinweis auf die damalige Entste-
hungsphase der ,Wirtschaftspddagogik” und
das Wirken ihrer Vertreter, dem zuzustimmen
ist, belegt zugleich die hohe Aktualitat dieser
Auseinandersetzung, in der vor einer Fehlinter-
pretation des Begriffs der ,Ganzheitlichkeit“ im
Hinblick auf betriebspédagogische Innovatio-
nen nicht genug gewarnt werden kann.
Somit insgesamt gesehen: ein nicht nur mate-
rial- und lehrreiches, sondern angesichts die-
ser Hypothesen auch ein sehr anregendes
Buch. Joachim Dikau

Hermann Veith

Theorien der Sozialisation

Zur Rekonstruktion des modernen sozialisa-
tionstheoretischen Denkens

(Campus Verlag) Frankfurt/M. 1996, 609 Sei-
ten, DM 98.00

Einige Jahre war es sehr still um die Sozialisa-
tionstheorie, von nicht wenigen wurde sie be-
reits totgesagt und abgehakt. In den letzten bei-
den Jahren sind allerdings einige Neuauflagen

bisheriger Darstellungen erschienen und eini-
ge neue Blicher publiziert worden, die ungebro-
chen festhalten an einer Sozialisationstheorie.
Hermann Veiths Arbeit ist einer dieser neuen
Anséatze.

Veith geht davon aus, daB3 die sozialwissen-
schaftlichen Debatten der letzten Jahrhunder-
te alle auf die Frage zuliefen, ,was mit den Men-
schen in einer Welt, die sie handelnd gestal-
ten, geschieht, wenn ihr eigenes Erzeugnis —
die Gesellschaft — im selben Akt zu einer ob-
jektiven, eigenstéandigen Form gerinnt und sich
der intentionalen Kontrolle durch ihre Urheber
entzieht (S. 9). DaB dies so ist, wird nach Veith
durch die kapitalistische Transformation der
agrarischen Gesellschaftsordnung erklart, die
Vergesellschaftung zu einer ubiquitaren Erfah-
rung werden lieB3.

Das 600 Seiten starke Buch gliedert sich in
drei Hauptteile. Im ersten Teil wird eine Kla-
rung des Zusammenhangs von ,Sozialisation
und Handeln“ vorgenommen. Eine Sichtung
vorliegender Arbeiten zur Sozialisationsthe-
matik zeigt zunéachst einmal eine zusammen-
hanglose konzeptionelle Vielfalt. Auf der Su-
che nach einer Mdglichkeit, dennoch einen sy-
stematischen Zusammenhang herzustellen,
begibt sich Veith auf die ,historische Meta-
ebene” (S. 19). ,Sobald namlich die einzelnen
sozialisationstheoretischen Erklarungskonzep-
te als authentische Reflexionsvarianten der in
der modernen Gesellschaft zum Problem ge-
wordenen Erfahrung des Vergesellschaftet-
seins verstanden und im Kontext ihrer sozio-
historischen Entstehungsbedingungen begrif-
fen werden, verschwinden die perspektivisch,
terminologisch und methodisch bedingten Dif-
ferenzen zwischen den unterschiedlichen
Theorieansatzen” (ebd.).

An der bundesrepublikanischen Theorieent-
wicklung der Nachkriegszeit verdeutlicht Veith,
daB eine Orientierung an amerikanischen
Theorien trotz der ansonsten kulturell sich ab-
zeichnenden Anlehnung an den amerikani-
schen Lebensstil nicht geschah. Dies erklart
er aus der unterschiedlichen Funktion von Wis-
senschaft: Wahrend es in den USA um die so-
ziale Integration der aus den unterschiedlich-
sten Landern kommenden neuen amerikani-
schen Burgerinnen und Biirger ging, galt es in
Deutschland zu erklaren, wie Widerstand im
Faschismus mdglich war. Die Bedeutung des
Entstehungskontextes einer Theorie macht
Veith im zweiten Unterkapitel anhand der ver-
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schiedenen philosophischen Ansétze deutlich.

Das Gemeinsame der Ansatze biindelt Veith

in den durch diese Theorien ,gesellschafts-

theoretisch reflektierten Erfahrungen,

— daf moderne Gesellschaften tatigkeitskon-
stituierte, normativ koordinierte Handlungs-
zusammenhénge sind (Hobbes, Locke),

— die sich in ihrer Gesamtheit zu objektiven
Organisations- und Beziehungsformen
(Marx) verfestigen und dabei

— eine eigenstandige Dynamik entwickeln, die
sich gegen die Absichten der einzelnen Ak-
teure durchzusetzen vermag (Rousseau,
Marx, Durkheim) und hierbei auch auf

— die Ontogenese der Individuen einen we-
sentlichen EinfluB nimmt (Rousseau, Marx,
Durkheim, Mead, Freud, Simmel),

— mit der Folge, daB Gesellschaften mitsamt
ihren verschiedenen Institutionen als allge-
genwartige duBere Zwangsgebilde in Er-
scheinung treten (Rousseau, Durkheim,
Freud),

— deren permanente Einwirkungen auf die Ein-
zelnen zur Ausbildung innerpsychischer
Kontroll- und Regulationsmechanismen
fuhrt (Durkheim, Mead, Freud, Simmel),

— die ihrerseits als integrale Bestandteile der
Personlichkeit (Durkheim, Mead, Freud,
Simmel),

— die soziale Integration der sich verge-
sellschaftenden Subjekte erst ermdglichen
(Durkheim, Mead, Freud, Simmel)“ (S. 60).

Handeln als menschliche Praxisform konnte

erst mitden Veranderungen der Franzésischen

Revolution entstehen, in deren Folge Uber-

haupt die Méglichkeit eines autonomen Sub-

jekts entstand. Diese Entwicklung bildet nach

Veith denn auch die Gegenstandsbestimmung

aller sozialisationstheoretisch relevanten Kon-

zepte, deren Gegenstand namlich ,die facet-
tenreichen Auswirkungen der modernisie-
rungsbedingten Transformation der sozialen

Handlungsmodalitaten® (S. 94) sind.

Der zweite Hauptteil der Arbeit —und mit knapp

400 Seiten auch der zentrale Teil —ist der Re-

konstruktion der Sozialisationstheorien gewid-

met. Dabei klassifiziert Veith die Theorien nach
vier,markanten ... inhaltlichen Profilen und Ak-

zentverschiebungen® (S. 110):

— Sozialer Zwang und verinnerlichte Moral

Das Gemeinsame der hierunter subsumierten

Theorien besteht in der Annahme, daf die ein-

zelnen eine innere Vorstellung von der als mit

Zwangsgewalt ausgestattet gedachten Gesell-
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schaft haben mlBten, zu der wirksame Verhal-
tensregeln gehoéren. Die Unterschiede liegen
in der Einschatzung der realen Entfaltungs-
moglichkeiten, die den Subjekten verbleiben.
Veith charakterisiert unter dieser Uberschrift
die Ansétze von Emile Durkheim, Sigmund
Freud, Georg Simmel und —in einem Exkurs —
Max Weber.
— Soziale Kontrolle und individuelles Lernen
Veith bindet hier die Ansétze des Behavioris-
mus, Arnold Gehlens Anthropologie sowie die
sowjetische Psychologie zusammen. Trotz ih-
rer vielfaltigen Unterschiedlichkeit sieht Veith
das Gemeinsame dieser Konzepte in der Be-
schaftigung mit gesellschaftlichen Steuerungs-
problemen und der damit einhergehenden Ziel-
setzung, soziale Kontrolle zu gewéhrleisten.
— Soziale Integration und autonome Persén-
lichkeitsentwicklung
Die Grundfragen dieser Theorien zielen auf die
psychischen und gesellschaftlichen Vorausset-
zungen der sozialen Integration und auf das
Problem der Einbindung des ganzen Men-
schen in die Gesellschaft. Fir die amerikani-
schen Ansatze von George Herbert Mead
ebenso wie von Talcott Parsons galt dabei die
Integration als Beitrag zur Demokratie und
damit zur autonomen Persénlichkeitsentwick-
lung. Dagegen sahen die Vertreter der Frank-
furter Schule vor allem die Gefahren einen ,Hy-
perintegration” in einem menschenverachten-
den Terrorsystem.
— Soziale Interaktion und generalisierte Hand-
lungsféhigkeit
Den Reformentwicklungen in den 60er Jahren
entsprach eine Hinwendung zu empirischen
Sozialisationsforschungen und damit zugleich
die Abwendung von Fragen nach der Autono-
mie und Integritat vergesellschafteter Individu-
en hin zu jenen nach der Genese einzelner
Komponenten der sozialen Handlungsfahig-
keit. So gehdren hierzu die Theorie der kogni-
tiven Entwicklung von Jean Piaget, die kom-
munikative Kompetenzentwicklung bei Jirgen
Habermas sowie von Veith als ,neuere Kon-
zepte und Beitrdge” zusammengefaBte Anséat-
ze etwa von Basil Bernstein, Urie Bronfen-
brenner, Lawrence Kohlberg und Niklas Luh-
mann.
Der dritte Hauptteil der Arbeit widmet sich den
»Moglichkeiten und Perspektiven einer Theorie
der Sozialisation®. Veith will hier Gberprifen,
,0b und wie unter den gegebenen historisch-
gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Be-



dingungen eine verallgemeinerbare Theorie
der Sozialisation Gberhaupt méglich ist“ (S.
532). Dazu charakterisiert er zunéchst noch
einmal die grundlegenden Erkenntnisdisposi-
tionen der ausfuhrlich vorgestellten Theorien.
Die Perspektive der Gegenwart nennt er ,sozia-
le Dissoziation und fragmentarisierte Biogra-
phien® — allerdings fehlt eine Ausfiihrung des-
sen, was damit gemeint ist. Die weitreichenden
Andeutungen eines postmodernen ,anything
goes” und der Rede vom ,homo singularis“ als
Alternative zu ,Individuum*® oder ,Identitat (S.
547f.) ohne genauere Analyse oder gar empiri-
sche Fundierung bleiben unbefriedigend.

Als néachsten Schritt vergleicht Veith die von
ihm vorgestellten Sozialisationstheorien in ta-
bellarischer Form hinsichtlich ihres Sozialisa-
tionsversténdnisses, ihres Gesellschaftsbe-
griffs, ihrer jeweiligen Fassung von Personlich-
keit, Entwicklung sowie von Handlung.

SchlieBlich konstatiert er allen Theorien einen
angemessenen Beitrag zum Thema: Da Sozia-
lisation eine derart komplexe Problematik sei,
lieferten die einzelnen Theorien oder Ansétze
jeweils einen relevanten Teil an Erklarung. Eine
Integration von Theoriekonzepten sei nicht
moglich, statt dessen sei eine plurale Perspek-
tivenvielfalt zur Geltung zu bringen, die auf ge-
genseitiger Anerkennung basieren misse.

Sicher ist es moéglich, die historische Rekon-
struktion von Theorien im Blick auf ihre gesell-
schaftlichen Problemldsekapazitaten zu ana-
lysieren — und hier bietet das Buch auch eine
Fulle von Anregungen. Dennoch bleibt ein Un-
behagen bestehen, wenn z.B. so kontrére Kon-
zeptionen wie der Behaviorismus und die so-
wijetische Tatigkeitstheorie unter einen Strang
subsumiert und wenn schlieBlich gravierende
theoretische Unvereinbarkeiten zu Facetten
+glattgebugelt* werden. H. F.-W.
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Kurzinformationen

Peter Alheit/Eva Kammler (Hrsg.)

Lifelong learning and it‘s impact on social
and regional development

(Donat Verlag) Bremen 1998, 858 Seiten, DM
68.00

Das Buch, umféanglich genug, enthélt die ge-
sammelten Beitrdge zur ersten europaischen
Konferenz Giber lebenslanges Lernen, die vom
3. bis 5. Oktober 1996 in Bremen stattfand.
Dort, an der Universitat Bremen, gibt es auch
seit einiger Zeit das ,,Europdische Forschungs-
institut fur lebenslanges Lernen“. Die Konfe-
renz selbst wurde geférdert durch die Euro-
paische Kommission (Briissel), das Bundes-
ministerium flr Bildung, Wissenschaft, For-
schung und Technologie (Bonn), die Deutsche
Forschungsgemeinschaft (Bonn) sowie die Se-
natorin fur Wirtschaft und Bildung (Bremen)
und die Universitéat selbst.

Es handelte sich um eine groB angelegte Kon-
ferenz, was sich unter anderem im Eréffnungs-
vortrag von Rita Sissmuth ausdriickt, und dies
signalisiert in der Tat den programmatischen
Wandel von der ,adult education® hin zum , life-
long learning®, was ja nicht nur die Bindung an
das Erwachsenenalter aufhebt, sondern auch
die Lernenden und das Lernen in den Mittel-
punkt stellt.

Die Dokumentation ist fast ausschlieB3lich eng-
lischsprachig, nur je ein Beitrag ist in Deutsch
(Peter Faulstich: Heimat als Problem regiona-
ler Qualifikationspolitik) und in Franzdsisch
(Alexandre Meliva: Die Entwicklung von Wei-
terbildungsprogrammen fir Erwachsene an
franzdsischen Universitaten) wiedergegeben.
Der Themenkreis der Konferenz und damit
auch der Dokumentation ist weit gespannt.
So geht es in der ersten Sektion um eine
Verbesserung der Qualifikationen und der
kommunalen Entwicklung in wirtschaftlich
problematischen Regionen — hier werden Bei-
spiele aus Deutschland, England, Ddnemark
und Schweden vorgestellt; die zweite Sektion
beschaftigt sich mit Zugangsstrategien zur Er-
wachsenenbildung, wobei vor allem unterre-
prasentierte oder gar sozial ausgeschlossene
Bevolkerungsgruppen thematisiert werden.
Diskutiert werden vor allem Ansétze, die
Zugangsmdglichkeiten zur Erwachsenenbil-
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dung Uber Angebotsstrukturen, Finanzierun-
gen, Inhalte und Lernorte zu erhdhen.

In der dritten Sektion werden Universitaten als
Zentren des ,open learning” diskutiert — auch
hier konkrete Beispiele aus Spanien, Deutsch-
land, Frankreich und eher allgemeinere Refle-
xionen.

Die vierte Sektion schlieBlich beschéftigt sich
mit der Herausforderung der Informationstech-
nologie fur das lebenslange Lernen. Hier wer-
den die Elemente der Informationstechnologie,
der gesellschaftlichen Veranderung und der
maoglichen Rolle von Erwachsenenbildung und
lebenslangem Lernen diskutiert.

Zur Frage des Geschlechts und der Geschlech-
terbildung in der Erwachsenenbildung, aller-
dings vorwiegend auf Frauen bezogen, enthalt
die flinfte Sektion zahlreiche Uberblicks- und
Fallstudienbeitrage.

Die sechste Sektion beschaftigt sich mit so-
zialen Bewegungen und der Erwachsenenbil-
dung, hier geht es nicht nur um Protestbewe-
gungen, sondern schwerpunktmafig auch um
Erwachsenenbildung im Kontext von Umwelt-
bildung.

Die siebte Sektion schlieBlich widmet sich dem
Thema der Multikulturalitt und der ethnischen
Minderheiten mit Beitragen aus ltalien, Schwe-
den, Deutschland und GroBbritannien.

Daf3 es sich um eine lebendige und interessan-
te, von Themenspektrum, Intention und Her-
kunft der Beteiligten her weitgestreute Kon-
ferenz handelte, macht dieser Tagungsband
deutlich. Anders als manch andere Tagungsdo-
kumentationen enthélt er eine Fllle vorwarts-
weisender Diskussionsbeitrdge und Informatio-
nen. Sie kommen u.a. auch deshalb zum Tra-
gen, weil der Band vorziglich ediertist. E.N.

Alsheimer/Miller/Papenkort

Spielend Kurse planen

(Lexika Verlag) Miinchen 1996, Spielkarton
DIN A 4, DM 298.00

Die Methodenkartothek ist ,Eine Kiste voller
Ideen”, die dem Erwachsenenbildner oder Leh-
rer eine ganze Reihe von Planungshilfen an
die Hand gibt.

Zunéchst gilt es, die schuhkartongroBBe Kar-
tothek auszupacken und sich mit dem Inhalt,



bestehend aus einem Spielbrett (DIN A 2),
Spielkartchen, Spielanleitung, Lesekarten,
Wegweiser durch den Methoden-Dschungel
(DIN A 3), Checklisten und Notizblock vertraut
zu machen. Bevor man, wie versprochen,
spielerisch planen kann, muBB man sich die
Systematik erarbeiten. Fir den Einstieg soll-
te man sich also Zeit nehmen und die umfas-
sende Spielanleitung (162 Seiten inkl. Litera-
turangaben) lesen, ansonsten kénnte man
sich dazu verfuhren lassen, die umfangreiche
Aktionen-, Sozialformen- und Medienkartei un-
abhdngig von den anderen Kartothek-Be-
standteilen zu nutzen.

Was bietet die Kartothek wem, und wie arbei-
tet man mit ihr?

,Planen bleibt immer Probehandeln. Durch
das Durchspielen verschiedener Mdglichkei-
ten werden wir aber sicherer und flexibler sein
im ,Ernstfall Seminar“ (S. 19). Dies ist einer
der Leitgedanken der Autoren. Auf dem Spiel-
brett kann man verschiedene Méglichkeiten
der Seminarplanung durchspielen. Hat man
sich entschieden, wie man sein Seminar
durchfihren will, Ubertrdgt man die Angaben
auf den zugehdérigen Notizblock quasi zum
sMitnehmen®. Fur die Planung bietet die Kar-
tothek auf Lesekarten ca. 100 Aktionsformen
von ,Aquarium® bis ,Zurufabfrage“. Jede Ak-
tionsform wird hinsichtlich ihrer Einsatzmég-
lichkeiten, der Ziele, die mit ihr zu erreichen
sind, und mit didaktisch-methodischen Hin-
weisen, teilweise auch mit weiterflihrender Li-
teratur vorgestellt. Diese Kartei ist individuell
erweiterbar. Der beigefligte Wegweiser (DIN
A 3) durch den Methoden-Dschungel gibt fir
jede Aktionsform im Uberblick an, welche
Lernziele, Sozialformen, Lernphasen, Aktivie-
rungs- und Konkretisierungsmdglichkeiten von
den Autoren gesehen werden, fir welche Teil-
nehmerzahl sie sich eignet und wieviel Zeit ihr
Einsatz braucht.

Bis hierher muten die Nutzungsmdglichkeiten
vielleicht etwas technokratisch-pragmatisch an.
Dem ist aber nicht mehr so, wenn man sich
mit den Inhalten der Spielanleitung, die im Prin-
zip eine systematische Einflihrung in die Kurs-
planung ist, auseinandersetzt.

In Form von Leitgedanken wird das padagogi-
sche Selbstverstandnis der Autoren deutlich.
Als wertvoll erachte ich in diesem Zusammen-
hang Kapitel 8 zum Thema ,Lehrende”, wo es
um die Kompetenzen der Lehrenden geht. Dort
heiBt es: ,Basis aller didaktischen Kompeten-

zen ist der Umgang mit sich selbst” (S. 121).
Zur Reflexion des eigenen Selbstverstand-
nisses werden dem Lehrenden 9 Kl&rungs-
hilfen angeboten zu Themen wie ,Padagogi-
sche Ziele“, ,Vorbilder — Absetzbilder”, ,Kom-
petenzprofil: eigene Starken — eigene Schwa-
chen®, ,Eigene Motivation®.
Als Kapitel 8 wirken diese Ausfiihrungen ein
biBchen angehéngt. Als ,Basis aller didakti-
schen Kompetenzen® sollten sie weiter vorne
plaziert sein, um diese Funktion auch erfillen
zu kénnen. Die ,Spielanleitung®/Einfihrung in
die Kursplanung ist systematisch aufgebaut
und inhaltlich grundlegend. Transferférdernd
wirkt sich aus, daf alle theoretischen Uberle-
gungen auf ein Seminarbeispiel angewendet
werden, das sich wie ein roter Faden durch
alle Praxiskapitel zieht.
Die institutionelle Einbindung von Kursan-
geboten wird fast ausschlieBlich auf der prag-
matischen Durchfihrungsebene behandelt
(Raumausstattung, Teilnehmeranzahl etc.).
Das Selbstverstandnis der Institution und da-
mit verbunden méglicherweise ein gesell-
schaftspolitischer Anspruch werden nicht in
den Blick genommen, auBBer daB man als
Lehrende auf einer Checkliste flr sich ,Insti-
tutionelles Leitbild tragbar?” ankreuzt
Als Adressatinnen sind vom Verlag ,Dozen-
ten in der Weiterbildung und Lehrer” anvisiert.
M.E. eignet sich die Kartothek besonders fir
Studentinnen, Dozentlnnen in Einflhrungs-
seminaren, vor allem, wenn sie in Gruppen die
Planung von Kursen ,durchspielen®. Hier kdnn-
te dann auch das Spielbrett entsprechend zum
Einsatz kommen. Fir Dozentinnen in der Wei-
terbildung sehe ich die Haupthurde im Preis.
Ohne die Kartothek konkret in Augenschein
genommen zu haben, 148t sich schwer heraus-
finden, ob sie zum persénlichen Arbeitsstil pafB3t
und sich die Investition lohnt. Der Begriff ,,spie-
lend“ im Titel ruft méglicherweise andere Er-
wartungen hervor, als die Kartothek erfillt. Sie
ermdglicht systematische Kursplanung mit der
Méglichkeit, Varianten durchzuspielen.
Elisabeth Fuchs-Briininghoff
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Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-
Entwicklungs-Management (Hrsg.)
Aspekte der beruflichen Bildung in der ehe-
maligen DDR

Anregungen, Chancen und Widerspriiche ei-
ner gesamtdeutschen Weiterbildungsdiskus-
sion.

Edition QUEM, Studien zur beruflichen Weiter-
bildung im TransformationsprozeB3, Bd. 9
(Waxmann Verlag) Minster u. a. 1996, 397
Seiten, DM 48.00

Acht Beitrdge ergeben ein Themenspektrum,
das von der beruflichen Erstausbildung bis hin
zur beruflich-betrieblichen Weiterbildung in der
DDR reicht. Hauptuntersuchungsthemen sind:
Berufsfachkommissionen, Qualifizierung des
Personals in der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung, Sozialisationserfahrungen von Inge-
nieuren und Fachschilern, Betriebsberufs-
schulen, das sozialistische Didaktik-Theorem
sLernen im ProzeB3 der Arbeit* sowie heutige
Transferchancen DDR-spezifischer Berufsqua-
lifikationen. Da in der DDR die Gleichwertig-
keit von allgemeiner und beruflicher Bildung
angestrebt wurde, féllt ein Beitrag auf, der den
Reformansatz ,Berufsausbildung und Abitur®
naher beleuchtet. Weiterhin werden im Band
Aussagen zur Meisterausbildung, zur Lernort-
kooperation im Rahmen des dualen Ausbil-
dungssystems oder zum Verhéltnis von Préa-
senzstudium, Fernstudium und Selbststudium
getroffen. Aus aktueller bundesdeutscher Sicht
(Stichwort ,selbstgesteuertes Lernen”) interes-
siert ein Beitrag zum autodidaktischen Lernen.
AufschluBreich erscheint mir die vorgenomme-
ne Begriffskldrung, wonach autodidaktisches
Lernenin der DDR nicht als ,Lernen véllig ohne
fremde Hilfe“ (S. 165) verstanden wurde. Sach-
gerechter war und ist vielmehr —wie Ihbe/Wehr-
meister auch empirisch darlegen — eine Diffe-
renzierung etwa nach dem Grad der profes-
sionellen Unterstutzungsbedurftigkeit bei au-
todidaktischen Bildungsprozessen.

Den meisten Arbeiten liegen empirische Unter-
suchungsergebnisse zugrunde, die die Band-
autoren bei der Befragung ehemaliger Akteu-
re selbst erhoben haben. So erfahrt man etwa
Uber die didaktische Praxis beruflicher Weiter-
bildung in der DDR, daf drei Lehr-Lernformen
dominierten: der lehrgangsméBig organisierte
Unterricht zu etwa 80 Prozent, das Lernen am
Arbeitsplatz zu etwa 5 bis 10 Prozent und das
Selbststudium zu etwa 10 bis 20 Prozent (vgl.
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S. 265). Dariber hinaus wird eine Reihe von
Anhaltspunkten uber Freiheitsgrade und még-
liche Spielrdume in der padagogischen Praxis
geliefert, etwa dergestalt, wie sich gegenuber
den starren Vorgaben von sozialistischer Pro-
duktionserziehung und planwirtschaftlichem
,Soll“ verfahren lief3.
Alle Bandbeitrage verbindet der Anspruch, ,Be-
sonderheiten des Bildungssystems der DDR
zu dokumentieren und, soweit méglich, im Hin-
blick auf die verédnderten Anforderungen zu be-
werten® (Vorwort). Dabei zeichnet die insge-
samt 16 Autorinnen und Autoren aus, daB3 sie
im analysierten Untersuchungsfeld der Aus-
und Weiterbildung der DDR beruflich selbst ta-
tig waren. Insofern wird ein hoher Grad an Au-
thentizitt und an Insiderwissen bei der Aufar-
beitung vergangener pédagogischer Wirklich-
keit eingebracht. Dies kommt dem Informa-
tionswert des Bandes zugute. Allerdings liegt
hier — in der Uberlagerung von beruflicher
Selbsterfahrung, dem retrospektiven Bemithen
um sachhaltige Rekonstruktion und dem heu-
tigen Eingebundensein in den Arbeitskontext
von QUEM - ein erhebliches methodologi-
sches Problem. Deshalb méchte ich anregen,
daf3 solchen Banden zukiinfig ein ausfihrliche-
rer Herausgeberbeitrag vorangestellt wird. Auf-
gabe wére es, das benannte methodologische
Grundproblem in seinen Auswirkungen auf die
Daten- und Ergebnisproduktion zu reflektieren.
Der Sammelband eréffnet eine wertvolle Infor-
mationsquelle Uber die Aus- und Weiterbildung
in der DDR. Gerade dem westdeutschen Le-
ser sowie jlingeren Ostdeutschen werden bis-
her nicht einsichtige Zusammenhénge Uber die
Umsetzungspraxis arbeitszentrierten Lernens
sowie die ,gesetzméaBige(n) Abfolge didak-
tische(r) Funktionen“ (S. 260) vermittelt.
Rainer Brodel

Gerhart Bisovsky, Christian Stifter (Hrsg.)
Wissen fiir Alle

Beitrdge zum Stellenwert von Bildung in der
Demokratie

(Verband Wiener Volksbildung) Wien 1997,
275 Seiten, OS 148.00

Dieser in der ,Edition Volkshochschule“ er-
schienene Band enthélt 13 z.T. umfangreiche
Beitrage zur Erwachsenenbildung incl. Kultur-
arbeit, Hochschulreform, Popularisierung von
Wissenschaft, Fernstudium, Massenmedien,
Leseverhalten.



Fragt man nach dem gemeinsamen ,Paradig-
ma*“ der unterschiedlichen Texte, so féllt eine
kritische, skeptische, warnende Sicht auf. Meh-
rere Beitrage kritisieren, daf3 die Aufklarungs-
idee der Erwachsenenbildung in Vergessen-
heit gerat, daB der Bildungsanspruch zugun-
sten einer dkologischen Instrumentalisierung
aufgegeben wird, daB der Beitrag zur Demo-
kratisierung allenfalls noch rhetorisch behaup-
tet wird, da3 neue Chancenungleichheiten zu-
nehmen, daf3 die Widersprichlichkeiten auch
in der Erwachsenenbildung wachsen.
Werner Lenz stellt fest: ,,Seit Jahren findet eine
Wertverschiebung statt: zugunsten der Vermitt-
lung von Qualifikationen und Wissen, von Wett-
bewerb und Leistung werden Humanitat,
Emanzipation, politische Bildung, Demokratie-
fahigkeit, Urteilskraft und historisches Bewuf3t-
sein in den Hintergrund gedrangt” (S. 12).
Wilhelm Filla untersucht die politische Struk-
tur der Volkshochschule. Eine seiner Thesen:
~Am demokratischsten sind die Prinzipien der
Volkshochschule, am wenigsten ist die ,inner-
betriebliche Demokratie* ausgepragt” (S. 97).
Michael Schratz pladiert fir eine verstérkte Be-
ricksichtigung erfahrungs- und biographie-
orientierter Lernmethoden und beschreibt die
in den USA entwickelte Methode der ,,guided
autobiography“ (S. 159). Diese Methode for-
dert ein Identitatslernen, erfordert aber einen
neuen ,Lehrtyp®, den Schratz als ,Facilitator
bezeichnet.

Auch Johann Dvorak kritisiert die bildungspo-
litische Tendenz eines Rickzugs aus der 6f-
fentlichen Verantwortung: Die ,bisher institutio-
nelle Verantwortung wird tendentiell in den B-
reich ,Autonomie’ der Individuen verlagert,
ohne je auch die notwendigen Voraussetzun-
gen dafur geschaffen zu haben” (S. 188).
Ahnlich skeptisch kommentiert Elke Gruber die
Schlusselqualifikationsdebatte. Trotz der ,Kar-
riere” dieses Konzepts dominiert auch hier ein
sozialtechnologisches Verwertungsinteresse
(S. 205). Noch einen Schritt weiter geht Georg
Hahn, wenn er eine ,Krise der Erwachsenen-
bildung“ konstatiert und sie — mit K. A. GeiB3ler
—als eine der gréBten lllusionsveranstaltungen
unserer Gesellschaft” bezeichnet (S. 215). Er-
wachsenenbildung ,lauft Gefahr, ihre padago-
gische Legitimation zu verlieren” (S. 223).

Ich habe diese Beitrdge hervorgehoben, weil
sie in ihrer Kritik an instrumenteller Qualifizie-
rung und an Geféhrdungen demokratischer Er-
rungenschaften ibereinstimmen. Andere Bei-

trdge — z.B. von Christian Stifter, Jeff Bernard,
Alfred Pfoser, Gerhard Bisovsky — sind starker
empirisch ausgerichtet, aber nicht weniger le-
senswert.

In der ,Vorbemerkung® wird festgestellt, daB
die ,Auseinandersetzung mit dem Stellenwert
von Bildung in der Demokratie“ z. Zt. ,margi-
nalisiert“ist (S. 7). Diese These laBt sich zwei-
fellos auch auf Deutschland Ubertragen. H.S.

Holger Brandes/Hermann Bullinger (Hrsg.)
Handbuch Méannerarbeit

(Psychologie Verlagsunion) Weinheim 1996,
508 Seiten, DM 98.00

Dieses Handbuch erscheint nicht nur in einem
Psychologie-Verlag, sondern kreist auch in viel-
faltiger Weise um Aspekte der Therapie und
Beratung. DaB es Uberhaupt erscheint, signa-
lisiert die zunehmend verdichtete Auffassung
davon, daf3 auch Méanner als besondere ,Pro-
blemfélle” und ,Zielgruppe* zu definieren sind,
auch wenn hier eine gréBere Schwellenangst
aufgrund spezifisch ménnlicher Sozialisation
vorhanden ist. Es ist das erste ,Handbuch zur
Ménnerarbeit” in Deutschland, und die Heraus-
gebenden versuchen, ,die verstreut vorliegen-
den und bislang nicht oder nur in geringen Auf-
lagen publizierten Erfahrungen zusammenzu-
fassen” (Einleitung).

Die Beitrage signalisieren im Einzelfall und in
der Zusammenstellung, daB ,Mé&nnerarbeit”
und damit auch ,Ménnerbildung“ erst am An-
fang eines sich verdichtenden Diskussionspro-
zesses steht. Sie sind heterogen, entstammen
unterschiedlichen Schreibkulturen und Praxis-
zusammenhangen, beziehen sich auf unter-
schiedliche gesellschaftstheoretische und
konzeptionelle Entwirfe. Es féllt schwer, sie
zu ordnen, da es an einer tUbergreifenden kon-
zeptionellen Idee von ,Mannerarbeit” fehlt. Im-
merhin bemuhen sich die Herausgeber, hier
einen ersten Entwurf vorzustellen.

Der Aufbau des Sammelbandes ist systemati-
scher als die zugeordneten Beitréage. Der er-
ste Teil (mit finf Beitrdgen) widmet sich den
Grundziigen und Hintergriinden ménnerorien-
tierter Therapie, Beratung und Bildungsarbeit,
beschreibt also einen theoretischen Zugang (S.
1-90). Der zweite Block beschreibt methodisch
orientierte Ansatze von Ménnerarbeit, so etwa
Mannergruppenarbeit, tiefenpsychologische
Mannerarbeit, kdrperorientierte sowie Gestalt-
therapie mit Mannern und Stre3- und Strel3-
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verarbeitungsprogramme fir Manner (S. 91—
220). Der dritte Block beschéftigt sich mit spe-
zifischen Ansatzen der Méannerarbeit bei ein-
zelnen Zielgruppen, so etwa den gewalttatigen
Ménnern, den Sexualstraftatern, den Mannern
als Opfer von Gewalt und MiBhandlung, den
schwulen Mannern oder der Jungenarbeit. Die-
ser Block ist der umfangreichste, er umfaft
etwa 200 Seiten (S. 221-424).

Der letzte und im Rahmen von Erwachsenen-
bildung wohl interessanteste Block beschaftigt
sich mit der Bildungs- und Beratungsarbeit mit
Ménnern in unterschiedlichen institutionellen
Kontexten (S. 425-496). Er enthélt einen Uber-
blicksbeitrag von Hans-Joachim Lenz zur Man-
nerbildung, eine Beschreibung der Mannerar-
beit in der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (Martin Rosowski) und der Mannerarbeit in
der ,Gemeinschaft christlichen Lebens —Jun-
gen und Méanner‘, einem katholischen Jugend-
verband (Frank Taschner). Einen interessanten
Aspekt thematisiert Ansgar Réhrbein mit dem
Beitrag ,Manner in der Familienbildungsarbeit".
Weitere Einrichtungen, in denen Méanner bil-
dungsnahe oder direkt mit Bildungsangeboten
verbundene Kontakte haben, sind Pro Familia
(Udo Brossette/Martin Erhardt) sowie Manner-
buros (Gerhard Hafner). Und dem fiir Bildungs-
fragen ebenfalls wichtigen Problem der ,méan-
nerspezifischen Niedrigschwelligkeit in Be-
ratungsangeboten®ist ein eigener Beitrag ge-
widmet (Stefan Beier/Ludger Jungnitz/Willi
Walter).

Das Handbuch liefert Grundinformationen zu
unterschiedlichen Bereichen der Ménnerarbeit
und Méannerbildung und gibt einen guten Uber-
blick Uiber einen psychologisch, soziologisch
und erziehungswissenschaftlich interessanten
und dynamischen gesellschaftlichen Bereich.
Wie ,jung” der Bereich selbst ist, driickt sich
nicht nur in der Heterogenitat der Beitrage,
sondern auch im Alter der Beitragenden aus;
es liegt durchschnittlich bei etwas tiber 40 Jah-
ren und ist damit fir ein wissenschaftliches
Handbuch in Deutschland verhaltnisméaBig
niedrig.

Das Ganze ist ein gerade auch in Bildungskon-
texten auBerordentlich nitzliches Buch, das als
Standardwerk erworben, eingestellt und vor al-
lem gelesen werden sollte. E.N.
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Friedrich W. Busch (Hrsg.)

Programme - Prospekte — Perspektiven
Hans Dietrich Raapke — 35 Jahre Forschung,
Lehre, Weiterbildung

(Isensee Verlag) Oldenburg 1997, 391 Seiten,
DM 38.00

Die Initiatoren einer Erwachsenenbildungs-
wissenschaft kommen in die Jahre. So hat
auch Hans Dietrich Raapke eine Festschrift
zum ,Ausscheiden aus den aktiven Dienst der
Universitat* erhalten. Uber 30 Jahre lang war er
in Oldenburg tatig, nachdem er schon vorher
sich in Géttingen durch Forschung und maB-
gebliche Beteiligung an extramuraler Hoch-
schularbeit flr die Erwachsenenbildung einen
Namen gemacht hatte. Sechs seiner zahlrei-
chen Aufsétze wurden zum Nachdruck fur die-
sen Band ausgewahlt. Der friheste — ,Vorur-
teilsbeguinstigende Faktoren in PaAdagogik und
Schulpolitik” (1965) — macht besonders deut-
lich, was ihn fiir seine Arbeit motiviert hat. Der
zweite —,,Vom Nutzen und Nachteil der Model-
le in der Bildungsreform® (1976) — 143t seinen
bildungspolitischen Scharfblick erkennen. Mit
den folgenden Aufsédtzen kommt dann sein
nachhaltiger Beitrag zur Didaktik-Diskussion in
der Erwachsenenbildung zur Geltung.

Im zweiten Teil der Verdffentlichung haben sich
seinen Oldenburger Mitarbeiterlnnen unter
dem Titel ,Forschung — Lehre — Weiterbildung*“
geduBert. AufschluBreich ist insbesondere,
was Andréa Wolter und Hans G. Schuetze zum
Funktionswandel der wissenschaftlichen Wei-
terbildung sagen (S. 229-266). Auf hoch aktu-
elle Probleme st63t Wiltrud Gieseke, wenn sie
Raapkes Beitrdge zur Erwachsenenbildung
unter dem Aspekt ,Erwachsenenbildung und
Demokratie“ untersucht (S. 299-314). Hinge-
gen wird Wolf Dieter Scholz dem wissen-
schaftsmethodischen Diskussionsstand bei
seinem Thema ,Mdglichkeiten und Grenzen
qualitativer ujnd quantitativer Methoden in der
empirischen Forschung” (S. 205-228) nicht
ganz gerecht, auch wenn er den Stellenwert
der ,Triangulation“ hervorhebt. Ahnliches gilt
fur den Beitrag des Herausgebers ,Finfund-
zwanzig Jahre Bildungsforschung in Olden-
burg” (S. 183-204).

Der Festschrift-Charakter des Buches kommt
am Schluf3 zur Geltung bei den Kapiteln ,Schrif-
tenverzeichnis® und ,Biographische Notizen®.
In den letzteren findet sich ein Zitat, das die
Rolle des Erwachsenenbildners signalisiert:



,Bei allzu selbstsicheren Studierenden hat er
(Raapke) Zweifel gesét, allzu Bescheidene und
Unsichere hat er bestarkt und ihnen durch Zu-
spruch und Bestatigung Selbstvertrauen ge-
geben“ (S. 337). Hans Tietgens

Deutsche UNESCO-Kommission (Hrsg.)
Lernfahigkeit: Unser verborgener Reichtum
UNESCO-Bericht zur Bildung fir das 21. Jahr-
hundert

(Luchterhand Verlag) Neuwied 1997, 241 Sei-
ten, DM 48.00

Finfzehn Mitglieder unter der Leitung von
Jacques Delors hatte die UNESCO-Kommis-
sion, die — initiiert vom Generaldirektor der
UNESCO, Federico Major — von 1993 bis 1996
zum Themenkreis von Bildung und Lernfahig-
keit arbeitete. Sie wurde unterstitzt durch ein
Sekretariat, durch vierzehn Berater, einhun-
dertneunundzwanzig Fachberater und vier un-
terstiitzende Institutionen, letztere allesamt in-
ternationale Kultur- und Bildungsorganisatio-
nen.

Gemessen an dem geleisteten Aufwand ist das
Ergebnis — dies vorweg — enttduschend. In
neun Kapiteln werden Fragen von Bildung be-
handelt — die ersten drei handeln von der Glo-
balisierung, der demokratischen Partizipation
und der menschlichen Entwicklung, zwei Bei-
trage beschéftigen sich mit den ,vier Saulen
der Bildung“ und dem ,lebenslangen Lernen®,
zwei weitere mit dem Weg von der Grund-
bildung bis zur Universitat sowie dem lehren-
den Personal (,Lehrer auf der Suche nach
neuen Perspektiven®), schlieB3lich folgen Aus-
sagen zum politischen Faktor der Entwicklung
von Bildung und zur internationalen Koopera-
tion.

Die ,vier Saulen der Bildung“ sind laut Kom-
mission: erstens Wissen erwerben lernen,
zweitens handeln lernen, drittens zusammen-
leben lernen und viertens flr das Leben ler-
nen. Das ,lebenslange Lernen” wird beschrie-
ben als mehrdimensional, synergetisch und
demokratieorientiert. Bildung insgesamt wird
unter das Ziel einer menschlichen Entwick-
lung, weniger eines wirtschaftlichen Wachs-
tums gestellt.

Jacques Delors schreibt in seinem einleiten-
den Beitrag, lebenslanges Lernen sei ,der
Herzschlag der Gesellschaft, und formuliert
das Postulat, da Spannungen Uberwunden
werden miiBten. Auch sonst sind vielfach Be-

griffe im Kommissionsbericht zu finden, die
ebenso allgemein wie unstrittig sind, so etwa
Innovation und Dezentralisierung, Autonomie
und Gleichberechtigung, ,Von der Qualifikati-
on zur Kompetenz“, Verpflichtung fir Demo-
kratie und internationale Zusammenarbeit.
Wie die meisten Kommissionsberichte ist auch
dieser nicht systematisch aufgebaut, sondern
folgt eher den in der Kommission herrschen-
den politisch gesetzten Prioritéten. Diese sind
zweifellos sehr unterschiedlich; sowohl Kom-
missionsmitglieder als auch Berater kommen
aus allen Ecken der Welt. Nun ist allerdings
der Anspruch an Systematik und Logik auch
nicht einer, der an Kommissionsberichte ge-
stellt werden kann.
Ahnliches gilt fir das Postulat der Genauigkeit
und der empirischen Details. Eine Arbeit, die
auf internationaler Ebene fir alle zutreffen soll,
muf notwendig allgemein bleiben, allenfalls
einen Konsens auf politischer, ideologischer
und vielleicht moralischer Ebene nachweisen.
Dies gilt auch fur diesen Bericht: er ist so allge-
mein gultig wie unglltig, interessant wie unin-
teressant.
Einen anderen Anspruch allerdings soll und
kann man an Kommissionsberichte stellen:
denjenigen nach politischer Deutung, Verbind-
lichkeit und Reprasentanz. Dieser Anspruch
wird, so ist zu flirchten, von dem Kommissions-
bericht nicht erfillt. Damit ist weniger die Be-
deutung von UNESCO-AuBerungen fir natio-
nales politisches Handelns gemeint als viel-
mehr die Griffigkeit des Kommissionsberichtes
fur politisches Handeln in unterschiedlichen
Kontexten. Fir eine solche Verbindlichkeit ist
dieser Bericht zu ,ideologisch“ — und durch-
aus eher einseitig ideologisch. Inhalt und Ten-
denz des Textes haben eine stark ,frankophi-
le* Schlagseite, sind sowohl im Kontext indu-
strialisierter wie nicht-industrialisierter Lander
franzésischen Vorbildern und Bildungsvor-
stellungen verpflichtet. Eine kanadisch-franzé-
sische Dominanz zeigt sich auch in der Zu-
sammensetzung der Gremien und Berater-
Kreise. Dies macht insgesamt die Giiltigkeit
und Wirksamkeit des Textes nicht besser.
E.N.
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Horst Dréager/Ute Giinther/ Bernd Thune-
meyer

Autonomie und Infrastruktur

(Peter Lang Verlag) Frankfurt/M. 1997, 177
Seiten, DM 60.00

Der Band enthélt praktische und theoretische
Beitrdge zur Erwachsenenbildung, insbeson-
dere zur Bildungsarbeit mit Seniorinnen. U.a.
wird berichtet Uber ein Konzept fir die Stadt
Wittlich zur ,Kulturarbeit fiir das dritte Lebens-
alter” sowie uber eine ,Senior Consulting“-Ein-
richtung im Ruhrgebiet. AuBBerdem werden bil-
dungsgeschichtliche Aufsatze, u.a. tiber die Ar-
beitsgemeinschaft und die pluralistische Esse-
ner Volkshochschule der 20er Jahre, abge-
druckt.

In den bildungstheoretischen Kapiteln stehen
zwei Begriffe im Mittelpunkt: ,Differentielle Bil-
dung” und ,Infrastruktur®. Die Argumentation
lautet vereinfacht: Der Mensch ist ,das Werk
seiner selbst” und entwickelt einen individuel-
len Bezug zur Welt. Ein universalistischer, all-
gemeinverbindlicher Bildungsbegriff wird die-
ser Differentialitdt und Individualisierung eben-
so wenig gerecht wie die herkdmmliche Didak-
tik, die Drager mit ,Fremdbestimmung“ syn-
onym verwendet. Die angebotsorientierten Bil-
dungseinrichtungen ermdglichen keine Auto-
nomie, sondern nur Einrichtungen, die eine In-
frastruktur fur selbstorganisiertes Lernen be-
reitstellen. Das Projekt ,Senior Consulting“ als
vorbildliches Beispiel praktiziert eine ,radikale
Ablehnung jeder normativen Bildungslehre,
jedes intentionalen Passungsversuchs und je-
der Form der Bedarfserkundung“ (S. 169). Be-
vorzugte Veranstaltungsform dieser differenti-
ellen Bildung ist die traditionsreiche ,Arbeits-
gemeinschaft®. Die Mitarbeiterlnnen von ,Se-
nior Consulting“ nennen sich ,Projektentwick-
ler”.

Das Konzept der ,differentiellen Bildung* halte
ich fir begrtndet und fur ,anschlu3fahig“ an
benachbarte Theorien. Dragers vehemente
Ablehnung des Didaktikbegriffs ist nur plausi-
bel, wenn ,Settings” des selbstgesteuerten Ler-
nens, aber auch die Arbeitsgemeinschaft aus
dem Didaktikbegriff ,herausdefiniert* werden.
AuBerdem Uberzeugt mich die Kritik an der ,,an-
gebotsorientierten Erwachsenenbildung® nur
partiell: ,Obgleich ihre traditionellen Instrumen-
te versagen, kdnnen sie (die Vertreter der EB,
H.S.) keinen Weg aus der strukturbedingten
Krise ihrer Arbeit finden“ (S. 169).
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Die Kernthese lautet: ,Das Infrastrukturmodell
|6st das Modell bildungstheoretischer Didaktik
ab“ (S. 91). Wie laBt sich das empirisch bele-
gen? Welche Verluste und Gewinne wéren da-
mit verbunden? Warum halten die Autorinnen
an dem Bildungsbegriff fest (und beziehen sich
selber auf Wilhelm von Humboldt)? H.S.

Barbara Friebertshauser/Annedore Prengel
(Hrsg.)

Handbuch qualitative Forschungsmetho-
den in der Erziehungswissenschaft
(Juventa Verlag) Weinheim, Minchen 1997,
904 Seiten, DM 148.00

Dieser ,Spiegel der lebendigen Forschung in
der Erziehungswissenschaft* (S. 20) ist ein
anspruchsvolles Werk. Es tragt der Tatsache
Rechnung, daB qualitative Forschungsmetho-
den in den letzten zwanzig Jahren eine immer
gréBere Bedeutung gewonnen haben. Die Her-
ausgeberinnen betonen, daf3 ein Handbuch zu
squalitativen Forschungsmethoden® keine
Frontstellung gegentiber der quantitativen For-
schung sei (S. 11). Vielmehr sollen qualitative
Forschungsmethoden dem gegenwartigen
Entwicklungsstand geméas dargestellt, theore-
tisch und methodisch begriindet und in ihrer
Wirksamkeit in unterschiedlichen Arbeitsfel-
dern gezeigt werden. Dabei ist den Herausge-
benden auch daran gelegen, ,unproduktive, er-
kenntnishemmende Polarisierungen (zu) tiber-
winden ...: die Alternative quantitative versus
qualitative Forschung, die Hierarchisierungen
zwischen Grundlagenforschung und hand-
lungsorientierter Forschung und die Dreiteilung
in geisteswissenschaftliche, empirische und kri-
tische Denkweisen” (S. 13).

Das Handbuch ist in funf Teile gegliedert. Im
ersten Teil (S. 27ff.) beschéftigen sich drei
Beitrage (Terhart, Kriiger und Vatke) mit dem
Stand des qualitativen Forschungsansatzes
sowie den beiden Schwerpunkten Biographie-
forschung und Fallstudien. Im zweiten Teil (S.
71ff.) geht es um methodologische Grundla-
gen; hier beschéaftigen sich zwolf Beitrage mit
unterschiedlichen Aspekten, etwa der Kombi-
nation qualitativer und quantitativer Methoden
(Engler) und der Methodologie-Debatte in der
feministischen Forschung (Abels). Der dritte
Teil (S. 247ff.) handelt von Methoden und
Verfahren; er ist am umfangreichsten und ent-
halt 22 Beitrage. Sie beschaftigen sich mit In-
terviewtechniken, Interaktionsanalysen, Grup-



pendiskussionsverfahren, Bildinterpretationen,
biographischen Zugangen und computerge-
stitzten Methoden und Techniken. Der vier-
te Teil (S. 599ff.) widmet sich unterschiedli-
chen Praxisfeldern und Ausbildungsvorhaben.
Hier handeln 15 Beitrdge von qualitativen For-
schungsarbeiten etwa in der Laborschule Bie-
lefeld, der sozialpadagogischen Ausbildung,
der selbstevaluativen Forschung in einem fe-
ministischen Projekt, der Biographieforschung
(Kade und Nittel) sowie Interaktionsanalysen
in der Erwachsenenbildung (Nolda). Die bei-
den letzteren Beitrdge sind auch diejenigen,
die am unmittelbarsten mit dem Praxisfeld der
Erwachsenenbildung zu tun haben. Der funf-
te Teil schlieBlich beschaftigt sich — erfreuli-
cherweise — mit sehr ,praktischen” Hinweisen
fur Forschende (S. 831ff.); es geht um wis-
senschaftliches Arbeiten, um das Beantragen
von Forschungsmitteln und um das Statement
der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungs-
wissenschaft zu ,Standards erziehungswis-
senschaftlicher Forschung*.

Das Buch versammelt kompetente Beitrage zu
einzelnen Verfahren und Anwendungsfeldern
qualitativer Forschungsmethoden. Es wird eine
wichtige Grundlage und Bezugsgrée zukinf-
tiger empirischer Arbeit sein. Es ist zu hoffen,
daf es forschungspolitisch nicht falsch verstan-
den wird; auch in erziehungswissenschaft-
lichen Feldern haben stérker quantitativ orien-
tierte Forschungsmethoden nach wie vor und
auch zuklnftig eine wichtige Rolle. Fir die
praktische empirische Forschungsarbeit jeden-
falls ein Handbuch, das nicht nur Grundlagen-
werk ist, sondern auch eine durchaus anregen-
de Lektire. E.N.

Institut fir Sozialpddagogische Forschung
Mainz (Hrsg.)

Rassismus und Fremdenfeindlichkeit in Eu-
ropa

(Luchterhand Verlag) Neuwied 1997, 224 Sei-
ten, DM 29.80

Die EU hat 1997 zum ,Européaischen Jahr ge-
gen Rassismus und Fremdenfeindlichkeit® er-
klart. In der Offentlichkeit ist diese Proklama-
tion aber weitgehend unbemerkt geblieben.
Umso begriiBenswerter ist diese Verdffentli-
chung, die auf Ubereinstimmung und Unter-
schiede der Fremdenfeindlichkeit und ihrer Be-
kédmpfung in verschiedenen europdischen
Landern aufmerksam macht. Zugrunde liegt

diesem Sammelband eine Tagung im Rahmen
des Modellprojekts ,Forum Europa“ der Uni-
versitdt Mainz in Zusammenarbeit mit dem o.g.
Institut.

Die Beitrage bemiihen sich um Begriffsklarun-
gen — z.B. Rassismus, Fremdenfeindlichkeit,
Nationalismus, Ethnozentrismus, Rechtsextre-
mismus, Antisemitismus. Es werden die ver-
schiedenen sozialpsychologischen, politischen
und 6konomischen Funktionen der Fremden-
feindlichkeit erértert. Mehrfach wird der Zusam-
menhang zwischen Nationalstaat und Diskri-
minierung von Minderheiten nachgewiesen. Es
wird deutlich, daB Fremdenfeindlichkeit ein ge-
samteuropéisches Problem ist, da3 aber die
MaBnahmen zum Minderheitenschutz und ge-
gen Rassismus in den einzelnen Landern un-
terschiedlich sind.

Nach einleitenden Beitragen von Astrid Becker,
Heinz Muller und Werner Nell berichten Iris
Bauer tUber Norwegen, Wolfgang Riedel tber
das United Kingdom, Rosario Alonso tiber Spa-
nien, Werner Raith Uber ltalien, Judit Csoba
Uber die Roma in Ungarn, Klaus Kriener tiber
Rumaénien und Frankreich der 30er Jahre,
Adam Krzeminski Gber Polen, Robin Schnei-
der Uber européische Gleichstellungspolitik
und Werner Schiffauer Giber den Islam in
Deutschland.

Antirassistische Erziehung und interkulturelle
Padagogik werden nur am Rande erwéhnt.
Insgesamt ein gelungenes Beispiel fur eine
problembezogene vergleichende Sozialfor-
schung. H.S.

Ulrich Klemm (Hrsg.)

Landliche Erwachsenenbildung im Um-
bruch

(Verlag Klemm + Oelschlager) Ulm 1997, 191
Seiten, DM 19.00

Ulrich Klemm, Mitarbeiter der VHS Ulm und
Lehrbeauftragter der Universitat Augsburg, gibt
eine neue Reihe ,Werkstattberichte Weiterbil-
dung® heraus. Der vorliegende Band 1 befaf3t
sich mit Fragen und Perspektiven der landli-
chen Erwachsenenbildung, flr die sich Klemm
seit langem engagiert. In seinem eigenen Bei-
trag gibt er einen informativen Uberblick Gber
Verdéffentlichungen und Diskussionsschwer-
punkte zu dem Thema seit Beginn der 80er
Jahre.

Werner Faber, emeritierter Professor flr Er-
wachsenenbildung in Bamberg, zieht eine Bi-
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lanz aus seinen eigenen langjéhrigen Recher-
chen zur ,Landandragogik®, wobei er die ,rela-
tive Besonderheit“ der landlichen Erwachse-
nenbildung betont. ,Man kann durchaus, ohne
vordergriindige Zuschreibungen, von ,landli-
cher Denkungsart’ sprechen” (S. 54).
Albrecht Herrenknecht registriert zwar auch
eine ,Wiederkehr des Regionalen®, betont aber
die Ambivalenzen und Widerspruchlichkeiten
der soziokulturellen Verénderungen. Die ,Ent-
Fremdung findet bereits im — bis vor kurzem
sichergeglaubten — Nah-Bereich statt. Der Hei-
mat-Verlust tritt mitten in der Heimat ein. Auch
dies ist eine neue Qualitat des beschleunigten
gesellschaftlichen Wandels* (S. 85).
Klaus-Peter Hufer beschreibt das schwierige
Geschaft politischer Bildung in landlichen Re-
gionen. Auch sein Beitrag tréagt zur Ernlchte-
rung und Entmythologisierung der ,,Dorfkultur®
bei. Klaus J. Rogge stellt die ,Renaissance de-
zentraler Konzepte in NRW* dar. Regionalisie-
rung ist ein wichtiger Bestandteil postindustriel-
ler Strukturpolitik — mit neuen Herausforderun-
gen fir die auBerschulische Bildungsarbeit. Su-
sanne Scheckenbach berichtet Uber die Le-
benssituationen und das Bildungsverhalten von
Frauen im landlichen Raum. Insbesondere
weist sie auf den ,sprunghaften Anstieg der
Langzeitarbeitslosen” hin (S. 133).

Unter der Rubrik ,Forum® werden das Senio-
renstudium an der Universitat Ulm (C. Stadel-
hofer) und Aspekte der Erlebnispadagogik (A.
Puhl) dargestellt. Beide Themen sind auch als
Themenschwerpunkte weiterer ,Werkstatt-
berichte“ denkbar.

Insgesamt ein lesenswerter Band mit vielen
interessanten Hinweisen auf Strukturen, Mi-
lieus und Mentalitdten im l&ndlichen Raum. Die
Beschreibung und die Evaluation innovativer
Bildungsprojekte kommen dagegen etwas
kurz. H.S.

Ulrich Klemm u.a.

Bilanz und Perspektiven regionaler Erwach-
senenbildung

Reihe: DIE Materialien fiir Erwachsenenbil-
dung, Bd. 8

(DIE) Frankfurt/M. 1997, 118 Seiten, DM 20.00

Gleichsam im Schatten der Globalisierung
macht das Konzept der Regionalisierung (wie-
der) Karriere. ,Region“ st ein eher strukturpoli-
tischer Begriff, so daf3 sich Beriihrungen erge-
ben mit der Diskussion Uiber den Standortfak-
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tor Erwachsenenbildung. Dabei riicken vor al-
lem landliche Raume in den Blickpunkt des
Interesses.

Auf diese Zusammenhéange verweist auch Ul-
rich Klemm in seinem Einleitungsbeitrag ,,Pro-
vinz im Aufbruch!” Er macht auf Dezentralisie-
rungsprozesse aufmerksam und betont den
Beitrag der Erwachsenenbildung zur ,Erschlie-
Bung endogener Potentiale”, zur Demokrati-
sierung und zur Férderung regionaler Identité-
ten. Eine solche Bildungsarbeit ist eng mit so-
zialpddagogischen Konzepten der Gemeinwe-
senarbeit verkniipft. Alltagsorientierung, ,,offe-
ne Lernorte” und ,aufsuchende Bildungsarbeit*
sind bekannte Schlusselbegriffe.

Im zweiten Teil dieser Broschiire werden Kon-
zepte einer ,neuen Land-Andragogik“ darge-
stellt. Klaus Rogge stellt in dem Beitrag ,Ler-
nen vor Ort“ Verbindungen zwischen Gemein-
wesenarbeit, Kultur- und Bildungsarbeit her.
Michael Jagenlauf berichtet Uber das erfolg-
reiche schwedische Projekt einer ,aufsuchen-
den Bildungsarbeit* und seine &hnlichen Mo-
dellversuche in Deutschland. Isidor Trompe-
deller stellt zwei Dorfprojekte aus Stdtirol vor,
in denen ,Identitatim Spannungsfeld von Tou-
rismus und Dorfkultur” thematisiert wurde.
Der dritte Teil enthélt Berichte Uber regionale
Modellprojekte insbesondere mit Beteiligung
von Volkshochschulen. Bernd Staemmler schil-
dert Erfahrungen mit einer Strukturreform der
Volkshochschule im Raum Heilbronn. Detlef
Lecke und Benjamin Schéafer beschreiben ein
Dorferneuerungsprogramm in Hessen. Ein Mo-
dellprojekt im Landkreis Sigmaringen wird von
Albert Bodenmiller dargestellt. In Bad Tolz
wurde ein Projekt ,EB lokal — Etwas bewegen*
von Konrad Stadler und Andreas Kéter betreut.
Ein ahnlicher Modellversuch, Gber den Silvia
Schneck-Volland berichtet, fand auf Initiative
der Volkshochschulen Schwabisch Gmiind und
Tuttlingen statt. Eugen Baacke skizziert die
Schwierigkeiten und Mdéglichkeiten politischer
Bildung auf dem Land. Gerhild Briining ist mit-
verantwortlich fiir das DIE-Projekt REGIO; ex-
emplarisch wird ein Projekt im Kreis Mecklen-
burg-Strelitz vorgestellt.

Klaus Pehl wertet die Volkshochschulstatistik
des DVV unter dem Aspekt Regionalisierung
aus, wobei nochmals deutlich wird, wie schwie-
rig es ist, das Konstrukt Region statistisch zu
erfassen.

Die Publikation vermittelt einen informativen
Uberblick tiber innovative regionale Bildungs-



projekte. So interessant die einzelnen Berich-
te auch sind — ein Problem ist weiterhin die
Dissemination von Ergebnissen und Erfahrun-
gen aus Modellversuchen. Wie lassen sich die-
se Erfahrungen an Nicht-Beteiligte vermitteln,
wie 1&B3t sich ,Erfolg” belegen, welche Strate-
gien und Instrumente sind Ubertragbar, was ist
das Gemeinsame bei allen regionalen Beson-
derheiten? Eine andere — altbekannte — Frage
ist: Wie nachhaltig wirken diese Projekte, was
passiert nach Beendigung der Modellversu-
che? Und die dritte, gleichfalls nicht originelle
Frage: Was ist neu und was ist ,altbewahrt“an
den Innovationen? H.S.

Joachim H. Knoll (Hrsg.)

Internationales Jahrbuch der Erwachsenen-
bildung

Band 24: Umweltbildung

(Bohlau Verlag) Kéln 1996, 292 Seiten, DM
78.00

Umweltbildung, genauer gesagt die Frage ...
wie Erwachsenenbildung am Proze3 der Um-
weltbildung mitwirken kann“ (Knoll, Vorwort),
ist das Schwerpunkithema des zweisprachi-
gen 24. Internationalen Jahrbuchs fur Er-
wachsenenbildung. Damit erhélt dieser inner-
halb der Erwachsenenbildung quantitativ mar-
ginale Teilbereich eine Aufmerksamkeit, die
seiner gesellschaftlichen Relevanz durchaus
angemessen erscheint. Die Diskrepanz zwi-
schen gesellschaftlichen Anspriichen an eine
Erwachsenenumweltbildung einerseits und ih-
ren Schwierigkeiten in der Realitat der derzei-
tigen Weiterbildungspraxis andererseits zieht
sich wie ein roter Faden durch die unter-
schiedlichen Beitrdge zum Themenschwer-
punkt. .

Diese beginnen mit einem sehr klaren Uber-
sichtsartikel von Gerd Michelsen, der die Uiber
20jahrige Entwicklungsgeschichte der Umwelt-
bildung in Deutschland vor dem Hintergrund
bundesdeutscher Umweltpolitik analysiert und
am Ende des Beitrags Trends und Perspekti-
ven kiinftiger Entwicklung skizziert. Der Blick
in die Zukunft focussiert funf Linien: eine star-
kere Ausrichtung der Umweltbildung an Er-
kenntnissen der Umweltpsychologie, die Dis-
kussion um ein zu entwickelndes Konzept
»Okologische Schliisselqualifikation®, das Rin-
gen um eine Bildung fiir Nachhaltigkeit, die
Integration konstruktivistischer Erkenntnisse in
Theorie und Praxis der Umweltbildung sowie

eine Neuorientierung der Praxis an Ergebnis-
sen der Lebensstilforschung.

Die ,rettungslose“ Globalitat der Umwelt-
probleme als Herausforderung fur Umwelt-
bildung ist Thema des folgenden Beitrags. Diet-
mar Bolscho liefert jedoch zunéchst eine span-
nende Einflihrung in die internationale Umwelt-
politik von den 70er Jahren bis zum Rio-Folge-
prozef. Fur die Umweltbildung leitet er die For-
derung nach neuen (globalen) Perspektiven fir
vorhandene Konzepte ab. Leitlinien dafir sei-
en die schon vor mehr als 20 Jahren vom Be-
grinder des Club of Rome, Aurelio Peccei, for-
mulierten Begriffe ,antizipatorisches und par-
tizipatorisches Lernen®, d.h. Lernen, welches
auf zeitliche Zugehdrigkeit®, auf ,rdumliche Zu-
gehdrigkeit und die jeweilige Verantwortungs-
Ubernahme abzielt.

Ein Restumee internationaler Umweltbildungs-
politik und ihrer Umsetzung in den verschie-
denen Kontinenten und Landern gibt Walter
Leal Filho. Weltweit, so das Ergebnis seiner
Studien, sind es dieselben Barrieren, die ei-
ner Implementation nationaler Umweltbildung
im Wege stehen. Damit diese Hindernisse
vielleicht endlich einmal liberwunden werden,
schlagt Leal Filho vier Strategien vor: Verbes-
serung von Kommunikation (z.B. International
Newsletters) und Kooperation (z.B. Partner-
schaften Nord-Sid), strukturelle Anderungen
und angepafte Technologien, wobei die bei-
den letztgenannten vor allem auf Dritte-Welt-
Lander zu beziehen sind. Ganz auf diese
Lander konzentriert sich ein Artikel zur Um-
welterziehung in der Grundbildung, was in ei-
nem Entwicklungsland, wo Alphabetisierungs-
arbeit fur alle Altersgruppen geleistet wird,
durchaus mit Erwachsenenbildung zu tun hat.
Dort gilt es, eine Art ,environmental literacy”
zu vermitteln, d.h. elementare Kenntnisse und
Fertigkeiten zur ErschlieBung der eigenen
Umwelt und zum schonenden Umgang mit
ihren Ressourcen. Weniger nachvollziehbar
ist, warum sich ein Beitrag von Gerhard Krof3
zum schulischen Geographie-Unterricht in das
Jahrbuch der Erwachsenenbildung verirrt —
auch wenn sein Anliegen, ein neues Leitbild
fir den Geographie-Unterricht zu begriinden,
ganz vorzlglich dargestellt wird. Die gleiche
Frage stellt sich zum Beitrag Uber das
Schulprojekt ENSI (Environment and School
Initiatives).

Speziell mit der Erwachsenenumweltbildung
in Deutschland befaf3t sich hingegen der Ar-
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tikel von Heino Apel, der die Daten der Volks-
hochschulstatistik analysiert hat und dem
Fachbereich Umwelt die Krise bescheinigt.
Das nachlassende Interesse Erwachsener an
Information und Aufklarung erwdhnt auch
AdomBent in seinem Bericht aus den USA
Uber die Arbeit von Rangern im Everglades-
Nationalpark.
Den Stand der Theoriediskussion in der Er-
wachsenenumweltbildung spiegelt der Aufsatz
von Horst Siebert wider, der durch seine Bei-
trdge zu einer konstruktivistischen Bildungs-
theorie diese selbst wesentlich inspiriert und
vorangetragen hat. Siebert stellt hier aber zu-
néachst Befunde zur 6kologischen Erwachse-
nenbildung vor, strukturiert sie zu Thesen und
Konzepten, um nach kurzem Exkurs in die
konstruktivistische Erkenntnistheorie mit der
Empfehlung zu enden: ,Eine 6kologische
Erwachsenenbildung sollte deshalb weder zu
belehren noch zu erziehen versuchen. Sie
sollte die ,Autopoiese’ und Selbstverantwor-
tung der Erwachsenen respektieren und ihnen
die Entscheidung uberlassen, welche Hand-
lungskonsequenzen sie angesichts von Unge-
wiBheit und Irrtumswahrscheinlichkeit ziehen”
(S. 81).
Uber den Zusammenhang von ,6kologischem
Vertrauen®, d.h. Vertrauen in staatlichen Um-
weltschutz, und aktivem Umweltschutz der Bur-
gerlnnen schreibt Martin K.W. Schweer. Fazit:
Umweltbildung kénne mit Interventionsstrate-
gien die Vertrauensbildung und damit letztend-
lich die Handlungsbereitschaft der Menschen
steigern. Als sehr gering bewertet dieser Au-
tor das Umwelthandeln (am Beispiel des Re-
cyclingverhaltens) der Deutschen, eine Ein-
schatzung, mit der er sich in Widerspruch zu
den aktuellen Ergebnissen der Umweltbewuf3t-
seinsforschung begibt.
Ein sehr gut lesbarer Beitrag Uber den Begriff
sNachhaltigkeit“ rundet als Keynote den um-
weltbezogenen Teil des Jahrbuchs ab, dessen
Gesamtbeurteilung aufgrund der Disparitat der
Einzelbeitrage schwerfillt.
Eigentlich hatte man sich eine deutlichere Zu-
spitzung auf erwachsenenpédagogische Fra-
gen gewiinscht, denn diese sind in der wach-
senden Menge von Publikationen zur Umwelt-
bildung immer noch unterreprasentiert.
Angela Franz-Balsen
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Hans-Joachim Lenz

Spirale der Gewalt

Jungen und Manner als Opfer von Gewalt
(Morgenbuch-Verlag Volker Spief3) Berlin
1996, 224 Seiten, DM 24.80

Ein Buch Uber Jungen und Manner als Opfer
von Gewalt mag manche Uberraschen — aber
genau davon handelt dieses Buch auch. In der
Jugendforschung wie im gesellschaftlichen
Urteil sind hauptséchlich M&dchen und Frau-
en Opfer (mannlicher) Gewalt. Diesen ,blinden
Fleck” will das Buch benennen, ein stiickweit
erhellen, ProblembewuBtsein schaffen, Auf-
merksamkeit erregen.

In der Tat zeigt sich in zehn Interviews ,Uber
lebensgeschichtliche erfahrene Ausbeutung
und Gewalt“ (S. 13), Uber welch differenzier-
tes Spektrum von Gewaltanwendung Ménner
zu berichten haben. Die einflihlsamen Fragen
des Autors, dessen eigene Kindheit laut Auto-
rennotiz selbst von Gewalterlebnissen gepragt
war, fordern im Erinnern nicht nur die Gewalter-
lebnisse wieder zutage, sondern auch die Art
und Weise, wie sie ,verarbeitet” wurden. Inso-
fern handelt dieses Buch nicht nur vom The-
ma selbst (Geschlechterbeziehung, gesell-
schaftliche Unterdrickung und Gewaltaus-
Uibung), sondern auch von seiner Bearbeitung
(Erinnern und Reflektieren) her von zutiefst
padagogischen Fragen. Vielfach wird dabei
zwar die Grenze zur Therapie Uberschritten,
es bleiben jedoch wesentliche Elemente der
Dynamik von Lern- und Reflexionsprozessen
im Kontext realer gesellschaftlicher Probleme.
Der Autor definiert Gewalt weiter, als im allge-
meinen Sprachgebrauch (iblich; so subsumiert
er nicht nur kdrperliche und seelische MiBhand-
lung, sondern auch emotionale Ausbeutung
und Vernachléssigung unter diesen Begriff.
Formen der sexuellen Gewalt (Ausbeutung,
Pé&derastie, Inzest, Prostitution und Porno-
graphie) machen dabei nur einen Teil aus. In
der Analyse der Folgen erlittener Gewalt argu-
mentiert Lenz einfiihlsam und differenziert.
Seelische, physische und soziale Folgen von
Gewalt sind unter bestimmten Bedingungen
verarbeitbar, vor allem dann, wenn Hilfe gelei-
stet wird.

Gerade hier geht es dem Autor aber auch um
einen gesellschaftlichen MiBstand: Es gibt
kaum Hilfs- und Beratungsorganisationen fiir
Jungen und Méanner, die von Gewalt betrof-
fen sind. Auch in Familien und anderen sozia-



len Zusammenhéangen dominiert eher das
Vorurteil von Kraft und Starke bei Mannern.
Mannliche Opfer sind gesellschaftlich gesehen
ein Paradox und werden abgewehrt (S.
162ff.). Diese Abwehr ist festzustellen im
Justizapparat, aber auch bei sonst eher aufge-
schlossenen Berufsgruppen wie Sozialarbei-
tern, Arzten, Lehrern und Psychotherapeuten.
Lenz geht diesem Phanomen in Interviews mit
Betreuern, Padagogen, Psychologen und Ju-
risten nach. Dabei kommen Uberraschende
Einsichten uber Tater-Opfer-Beziehungen und
besondere Schwierigkeiten von Jungen und
Mannern, mit der Opferrolle umzugehen, zu-
tage.
Der Autor schlieBt diesen ,Beitrag zu meinem
eigenen Heil-Werden® mit einem Zitat von
Jean-Paul Sartre: ,Das Wesentliche ist nicht,
was man aus dem Menschen gemacht hat,
sondern, was er aus dem gemacht hat, das
man aus ihm gemacht hat” (S. 218).
Ein aufritteindes Buch, das neue Wahrneh-
mungen und Perspektiven schafft, ohne auf-
dringlich, moralisch oder belehrend zu sein.
E.N.

Mackert, Hildegard/Angela Venth (Hrsg)
Focus Alltag

Neue Bildungsperspektiven fur Frauen

(VAS Verlag) Frankfurt/M. 1996, 95 Seiten, DM
24.00

Die Stiftung Verbraucherinstitut und das DIE
haben gemeinsam ein Projekt zum , Alltag” und
in diesem Rahmen eine Veranstaltungsreihe
+Konsum*“ durchgefuhrt. Vier Wissenschaftle-
rinnen prasentierten dabei ihre Vorstellungen
von Erwachsenenbildung. Weil der Haushalt
—und damit der alltdgliche Konsum — noch im-
mer weitgehend von Frauen bewaltigt wird, soll
ihre Sichtweise des Themas zum MaBstab wer-
den: ,In dem Moment, wo Frauen auf der
Grundlage alltaglicher Anforderungen Stellung
zu gesellschaftspolitischen Phdnomenen neh-
men, entstehen Visionen und Forderungen von
zugleich handfester und phantasievoller Qua-
litdt. Frauen haben zur Ausgestaltung gesell-
schaftlicher Zukunft etwas zu sagen. lhre Ide-
en dazu sind von anderer, lebensnaherer Art,
denn sie tragen die Auseinandersetzung mit
dem bestehenden Geschlechterverhaltnis, der
Schieflage in der Arbeitsverteilung ebenso wie
mit untauglichen Rollenzwéngen immer in sich”
(Einleitung, S. 6).

Schon diese Formulierungen machen aller-
dings auf Widerspriiche aufmerksam: Geht es
um eine Verdnderung des bestehenden Ge-
schlechterverhéltnisses? Oder geht es — wie
der Untertitel des Buches nahelegt — um ,neue
Bildungsperspektiven fir Frauen“? Die Beitra-
ge von Hedwig Ortmann, Karin Jurczyk, Uta
von Winterfeld und Lucia A. Reisch geben kei-
ne eindeutigen Antworten auf diese Fragen.
Hedwig Ortmann pladiert fur ein ,ganzheitli-
ches” Lernen. Sie raumt ein, daf3 die Sicht al-
lein auf Frauen nicht reicht, um Veranderun-
gen vorzunehmen. Dennoch bleibt sie bei ei-
nem Verstédndnis von Ganzheitlichkeit, das
eher bei Frauen zu finden sei. So werden sie
zu den ,Retterinnen” der Umwelt, indem diese
zur Mitwelt wird.
Karin Jurczyk geht von einer empirischen Ana-
lyse der Arbeit des Alltags aus, verweist von
hier aus auf unterschiedliche Anforderungen
in der alltdglichen Lebensfiihrung von Frauen
und Mannern und pladiert fir eine Verande-
rung des Geschlechterverhaltnisses. Diese
kann nur mit Mannern geschehen. Insofern
stellt sich fur die Erwachsenenbildung die Not-
wendigkeit, ,den Dialog und die eigenstandi-
ge Entwicklung von Bereichen, Kompetenzen
und SelbstbewuBtsein“ voranzutreiben, indem
die ,scheinbar selbstverstandlichen Trennlini-
en in eine weibliche und eine ménnliche Welt"
aufgehoben werden (S. 56).
Uta von Winterfeld zeigt die Widerspriche auf,
denen Frauen ausgesetzt sind, wenn das The-
ma ,Konsum* und die mit ihm verbundenen An-
spriiche an Bewéltigung der Umweltkrise an
sie delegiert werden. Sie pladiert fir einen an-
deren Umgang mit Zeit und die Wiederentdek-
kung von Rhythmus, um dieser ,Alltagsfalle”
zu entkommen.
Lucia A. Reisch berichtet liber eine empirische
Untersuchung zur Kaufsucht, die deutlich ma-
chen kann, daf3 es keineswegs die Frauen sind,
die ,kaufsichtiger” sind — das Problem taucht
durchaus auch bei Mannern auf. Ansatzpunk-
te zur Lésung zielen denn auch nicht auf
Frauenbildung, sondern auf eine Befreiung von
Konditionierungen einerseits und eine Erwei-
terung von Interessen andererseits.

H.F.-W.
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Jack Mezirow

Transformative Erwachsenenbildung
(Schneider Verlag) Baltmannsweiler 1997, 199
Seiten, DM 32.00

Jack Mezirow ist der amerikanische Theoreti-
ker des ,Deutungsmusteransatzes® in der Er-
wachsenenbildung. Sein ,opus magnum® ist
von Rolf Arnold als Band 10 der Reihe ,,Grund-
lagen der Berufs- und Erwachsenenbildung”
herausgegeben worden.

Transformatives Lernen beinhaltet —im Unter-
schied zum instrumentellen Lernen —kommuni-
kative ,Diskurse” zur Reflexion, Erweiterung,
Modifizierung von ,Bedeutungsschemata“und
~Bedeutungsperspektiven®. Dieses Lernen 143t
sich auch als Deutungslernen, Identitatslernen,
Erfahrungslernen und auch als emanzipatori-
sches Lernen beschreiben. Mezirow bezieht
sich ausdriicklich auf J. Habermas’ ,Theorie
des kommunikativen Handelns®. In den ersten
funf Kapiteln referiert Mezirow Konzepte, Theo-
rien und Begriffe, die zum Umfeld einer ,kon-
struktivistischen Transformationstheorie des
Lernens Erwachsener gehdren (S. 4). Im 6.
und 7. Kapitel werden Phasen, Schritte, aber
auch Widerstande und padagogische Hilfen er-
Ortert. Mezirows padagogisches Programm ist
nicht normativ, sondern unterstiitzend: ,Ziel der
Erwachsenenbildung ist es, erwachsenen Ler-
nenden zu helfen, kritisch reflexiver zu wer-
den.”

Diese Publikationist primarkonzeptionell-theo-
retisch. Auf seine eigenen empirischen Untersu-
chungen (Frauen, die nach einer Familienphase
andie Hochschule zuriickkehren) verweist er
nuram Rande (S. 142f.). Auch aufdie Bildungs-
praxis wird nur beilaufig hingewiesen (S. 188).
Mezirow entwirft einen konzeptionellen Rah-
men fiir eine kritisch-reflexive Bildungsarbeit.
Die Sprache ist versténdlich, der Text liest sich
flissig, was nicht zuletzt der vorziiglichen Uber-
setzung von Karl Arnold zu verdanken ist.
Die ersten funf Kapitel enthalten jedoch einige
langatmige Passagen mit vielen Wiederholun-
gen. Gelegentlich wirkt die Argumentation zir-
kulér und tautologisch, z.B: ,Wir haben ... gese-
hen, daf wir Bedeutungen deuten, indem wir
Symbolmodelle mit Hilfe von Bedeutungs-
perspektiven auf unsere Sinneseindriicke pro-
jizieren und daraus zur Bildung der Bedeu-
tungsschemata ... metaphorische Folgerungen
ziehen, die Interpretationen unserer Erfahrun-
gen darstellen” (S. 99).
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Das Konzept Mezirows ist in mehrfacher Hin-
sicht ,anschluBféhig”, z.B. an den Deutungs-
musteransatz und die Konstruktivismusdis-
kussion, an Konzepte des biographischen Ler-
nens, aber auch an die Diskussionen tiber Iden-
titditsumbriiche und ,critical life events®. Auf-
schluBreich sind auch die Analogien der er-
wachsenenpédagogischen Diskurse in den
USA und Deutschland, interessant auch die
Bedeutung der Philosophie von J. Habermas in
Mezirows Konzept. Das Buch vermag das bei
uns verbreitete Vorurteil zu korrigieren, in den
USA wiirden priméar behavioristische und so-
zialtechnologische Ansétze beriicksichtigt.
Mezirow ist in die Tradition der Aufklarung ein-
zuordnen, SchllUsselbegriffe sind Rationalitat,
Reflexion, Vernunft. Auch seine Begrenzung
ist (m.E.) plausibel: ,Das Lernen Erwachsener
transformiert Bedeutungsperspektiven, nicht
die Gesellschaft®, denn ,Erziehung ist die Magd
des Lernens, nicht aber der Politik“ (S. 177).
Und er vermeidet die Gefahr, Pddagoglnnen
zu ,change agents“ zu hypostasieren: ,Die
Erziehung zum transformativen Lernen ist so
lange ethisch verantwortbar, als der Padago-
ge nicht versucht, die Lernenden zur Ubernah-
me seiner eigenen Perspektive zu zwingen*
(S. 192).
Das Buch sei allen empfohlen, die sich fur kon-
zeptionelle Fragen einer ,bewuBtseinsveran-
dernden“ Erwachsenenbildung interessieren.
H.S.

Klaus Miiller (Hrsg.)

Konstruktivismus

(Luchterhand Verlag) Neuwied 1996, 221 Sei-
ten, DM 38.00

Dieser Sammelband ist das Ergebnis von zwei
Tagungen zum Konstruktivismus an der Ka-
tholischen Universitét Eichstatt. Wie haufig auf
solchen Tagungen kommt zuné&chst ein pro-
minenter Vertreter des Konstruktivismus zu
Wort. In diesem Fall der Kybernetiker Heinz
von Foerster mit einem Beitrag Uber ,Letho-
logie“. Der Begriff ist aus dem Griechischen
abgeleitet (letheia = das Verborgene, aletheia
= die Wahrheit). Foerster deutet damit an, da3
gelernt werden muf3, ,angesichts von Unbe-
stimmbarkeiten, Unentscheidbarkeiten, Unwi3-
barkeiten“ zu handeln. Menschen als ,nicht-
triviale Maschinen“ sind im Unterschied zu tri-
vialen Maschinen nicht berechenbar, nicht vor-
aussagbar, nicht padagogisch steuerbar. Lern-



prozesse sind zirkulare, geschlossene Opera-
tionen. Eine vielzitierte Maxime Foersters lau-
tet: ,Nur die Fragen, die prinzipiell unentscheid-
bar sind, kbnnen wir entscheiden” (S. 19). Des-
halb tragen wir die Verantwortung fiir unsere
Entscheidungen (S. 21).

AnschlieBend beschreibt der Herausgeber
(Professor fiir Deutsch als Fremdsprache)
Schlusselbegriffe und Positionen des Kon-
struktivismus in seinem Beitrag ,Erkenntnis-
theorie und Lerntheorie. Geschichte ihrer
Wechselwirkung vom Repréasentationalismus
Uber den Pragmatismus zum Konstruktivis-
mus® (S. 24ff.). Der Beitrag vermittelt einen
guten Uberblick tber die Philosophiege-
schichte der Erkenntniskritik, Uber Wahrheits-
begriffe und Wissenstheorien, insbesondere
Uber Piagets Epistemologie und Uber zentra-
le Thesen des Radikalen Konstruktivismus.
Neu (fir mich) ist das Konzept des ,Interim-
wissens®, d.h. die Vorlaufigkeit des Wissens
und die erkenntnisférdernde Funktion von
Fehlern (S. 48ff.).

Die folgenden Beitrage sind praxisorientiert. So
der Aufsatz des Herausgebers Uber ,konstrukti-
vistische Lernkultur”, wobei er sich auf die
neuere Kognitionspsychologie bezieht (,Situ-
ierte Kognition“) und die Bedeutung anregen-
der Lernumgebungen betont. Dieser und die
folgenden Beitrage beziehen sich vor allem auf
den Fremdsprachenunterricht:

J. Meixner: Produktive Semantisierung im Un-
terricht ,Deutsch als Zweitsprache”
R.Richter:KonkretesKonstruieren: Die (Re-)Or-
ganisationasthetischer Strukturenals Produk-
tionsanlaBim Sprachunterricht

R. Richter: Cognitive Apprenticeship und kon-
struktivistisches Lerndesign

L. O’Farrell: Konstruktivistisches Lernen und
szenisches Spiel

J. Meixner: Relationelle Dramaturgie als
LSituated Action”

H. Kretzenbacher: Prolegomena zu einer kon-
struktivistischen Theorie der Metaphorik in der
Wissenschaftssprache.

Manche Beitrage sind nur lose mit der Erkennt-
nistheorie des Konstruktivismus verknUpft. Das
mindert jedoch nichtihren Anregungsgehalt fur
den Sprachunterricht. H.S.

Wolfgang Nahrstedt/Dieter Brinkmann/Vera
Kadel (Hrsg.)

Neue Zeitfenster fur Weiterbildung?
Dokumentation der 10. Bielefelder Winter-
akademie

(Institut fir Freizeitwissenschaft und Kulturar-
beit) Bielefeld 1997, 233 Seiten, DM 25.00

Was heutzutage fur das Arbeiten gilt, gilt auch
fir das Lernen: Scheinbar unverriickbare Zeit-
strukturen sind in Bewegung geraten, verschie-
ben sich, individualisieren sich, ahnlich wie die
Menschen, die lernen und arbeiten. Beim ,In-
stitut flir Freizeitwissenschaft und Kulturarbeit®,
verbunden mit der Universitat Bielefeld, wird
seit zwei Jahren ein vom Bund geférdertes Pro-
jekt bearbeitet, das der Frage ,Neue Zeitfester
fir Weiterbildung?“ empirisch nachgeht. Zwi-
schenergebnisse dieses Projektes wurden auf
der hier dokumentierten 10. Bielefelder Winter-
akademie diskutiert, die im Februar 1997 statt-
fand.

In der Dokumentation sind die Beitrdge der Ta-
gung sowie die Vorlagen seitens des Projekts
enthalten. Dabei geht es nicht nur um tempo-
rale Angebotsmuster in der Weiterbildung (S.
59ff.), um Zeitmodelle und Praxiserfahrungen
in Weiterbildungsfeldern (S. 151ff). und um
sPerspektiven fur eine zeitflexible Weiterbil-
dung” (S. 181ff.), sondern auch generell um
JZeitstrukturen im Umbruch® (S. 17ff.). Unter
letzterem Titel erlautern Hermann Grof3 (,Fle-
xibilisierung von Arbeits- und Lebenszeit“) und
Rainer Dollase (,Temporale Muster im Alltag
und plurale Lebenslagen®) allgemein die sich
verandernden Zeitstrukturen in gesellschaftli-
chen Teilbereichen.

In den einzelnen Beitrdgen werden unter-
schiedliche Aspekte betont. So geht es um
Konsequenzen der Anderungen von Zeitstruk-
turen flr Institutionen (Klaus Meisel, S. 113ff.),
um Internet, Online und Telematik (Norbert
Meder, S. 121ff.), um Wochenendkompaktan-
gebote (Heinrich Schmitz, S. 163ff.), um so tra-
ditionelle Themen wie Zeitmodelle fiir Schicht-
arbeiter (Reinhold Schier, S. 170ff.) oder auch
um Auswirkungen der Zeitverschiebungen fir
das Selbstverstandnis von Weiterbildungsein-
richtungen (S. 203ff.).

Als Bilanz der Tagung verweist Wolfgang Nahr-
stedt auf die Notwendigkeit, die grundlagen-
theoretische Frage, wie Lernen zeitrhythmisch
zu strukturieren sei, in einer breiter angelegten
Zielgruppenbefragung zu beantworten, und
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Artur Frischkopf betont die Notwendigkeit, Wis-
senschaft und Praxis zur Beantwortung solcher
Fragen zunehmend enger in Kooperation zu
bringen.

Eine interessante Tagung, eine entsprechend
interessante Dokumentation, und man darf ge-
spannt sein, welche Endergebnisse des Pro-
jekts ,Neue Zeitfenster fur Weiterbildung?“
Ende 1998 vorliegen werden. E.N.

Antje von Rein (Hrsg.)

Medienkompetenz als Schliisselbegriff
Reihe: Theorie und Praxis der Erwachsenen-
bildung

(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 1996, 188
Seiten, DM 22.00

Der von Antje von Rein herausgegebene Band
widmet sich den neuen Medien und ihren er-
wachsenenpéadagogischen Herausforderun-
gen von sehr verschiedenen Aspekten aus. Die
insgesamt 14 Beitrage stellen ,wie in einem
Kaleidoskop Méglichkeiten und Probleme ei-
ner aktuell definierbaren Haltung zum Umgang
mit Medien in der heutigen Gesellschaft” vor
(S. 22) und bieten zugleich eine ,aktuelle Be-
standsaufnahme péadagogischer Selbstver-
standnisse im Umgang mit neuen Technologi-
en“(S. 23).

Die Herausgeberin spannt in ihrem Einflh-
rungsbeitrag den Bogen der Debatte: Sie skiz-
ziert die hdéchst unterschiedliche Sicht auf die
neuen Medien, je nachdem, von welcher Wis-
senschaftsdisziplin aus man sie untersucht.
Vom volkswirtschaftlichen Standpunkt aus sind
sie einer der finanzstéarksten Entwicklungs-
markte der Wirtschaft. Juristisch gesehen wer-
den Regelungen bisher vor allem in Reaktion
auf Entwicklungsméngel getroffen, nicht aber
aktiv gestaltend. Soziologisch tobtimmer noch
die Debatte um Veranderungen des Sozialen
und den Wertewandel. Padagogik hat sich lan-
ge Zeit eher abstinent und abweisend verhal-
ten, lauft deshalb méglicherweise jetzt reflektie-
rend einer schon erworbenen Medienkom-
petenz hinterher. Auch die Erwachsenenbil-
dung hat keineswegs einen gesicherten Stand-
ortin der Frage des Umgangs mit neuen Medi-
en. Vielmehr sieht sie sich vielen offenen Fra-
gen gegenuber. Antje von Rein warnt zugleich
vor einer UberméBigen Pédagogisierung der
Medien — mit Padagogik IaBt sich noch immer
alles Faszinierende ,mit deutscher Griindlich-
keit" zu Systematisch-Langweiligem machen.
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Annette Hillebrand und Bernd-Peter Lange
skizzieren in ihrem Beitrag vor allem die inter-
nationalen und nationalen Entwicklungen bei
der Entstehung der Informationsgesellschaft.
Norbert Schneider widmet sich der Frage, ob
es nicht Aufgabe der Kulturpolitik sein musse,
Medienkompetenz zu férdern. Er pladiert fur
eine ,Grundversorgung“ wie es sie in anderen
gesellschaftlichen Bereichen auch gibt, ver-
weist zugleich darauf, daB3 diese nicht ohne
Kémpfe zu sichern sein wird.

Ingrid Hamm héalt eine neue Bildungsrefom, die
innovativ den Einbezug neuer Technologien er-
mdglicht, fur unabdingbar, wenn nicht neue
Klassengrenzen wirksam werden sollen.
Helga Theunert beschreibt die Perspektiven
einer kritischen Medienpédagogik angesichts
der neuen Entwicklungen.

Lothar Mikos zeigt am Beispiel von Fernseh-
sendungen und ihrer Rezeption, daf3 vor al-
lem Kinder und Jugendliche haufig wesentlich
kompetenter damit umgehen, als ihnen von den
Zusténdigen fur die Vermittlung von Medien-
kompetenz zugestanden wird. Insofern sollten
eher die Erwachsenen als Zielgruppe fir ent-
sprechende Bildungsprogramme gesehen wer-
den, denn ihnen mangelt es mehr an Medien-
kompetenz als den von ihnen so falsch wahrge-
nommen jungen Menschen.

Theo Wolsing fordert aus Verbrauchersicht
eine Art Stiftung Medientest, die fiir Durchblick
und damit letztlich Qualitat im Medienpro-
gramm sorgen kénne.

Manfred Mai stellt wirtschaftspolitische Aspekt
von Medienkompetenz vor. Fir ihn gibt es vor
allem einen Qualifikationsengpal3, den zu be-
heben Aufgabe von Bildungsinstitutionen sein
musse.

Dieter Baacke zeichnet die Entwicklungen der
Diskussionen um Medienkompetenz nach und
ordnet sie ein in die sozialen Verédnderungen
seit den 60er Jahren.

Bernd Dewe und Uwe Sander priifen, inwie-
weit Medienkompetenz im Bereich der Erwach-
senenbildung einen Aspekt allgemeiner Kom-
petenz darstellt. Sie konstatieren fiir die Ver-
mittlung von Medienkompetenz die gleichen
Prinzipien, die fir Erwachsenenbildung insge-
samt gelten, ndmlich vor allem die Herstellung
eines Alltagsbezugs zu ihrer Klientel.

Richard Stang halt ,Wahrnehmungsbildung* fur
das zentrale Moment der Herausbildung von
Medienkompetenz. Da das Decodieren von Bil-
dern in der Schule nicht gentugend vermittelt



wird — es nicht als Kulturtechnik angesehen
wird —, kommt der Erwachsenenbildung hier
eine zentrale Zukunftsaufgabe zu.
Silke Steinbach nimmt eine aktuelle Bestands-
aufnahme medienp&dagogischer Theorie und
Praxis vor, indem sie die Bildungsreferenten
am Institut fur Medienpadagogik und Kommu-
nikation beim Landesfilmdienst Hessen, Kar-
sten Krlgler und Franz Josef Réll, interviewt.
Andy Miuller-Maguhn wendet sich der haufig
gestellten Frage zu, welche Bedeutung den ,al-
ten” Kulturtechniken, ndmlich dem Lesen und
Schreiben, im Informationszeitalter noch zu-
kommt. Er tut dies, indem er aufzeigt, wie die
verschiedenen Dienste der neuen Technolo-
gien — von e-mail bis Internet — zu lesen sind.
Jolande Leinenbach schlieBlich stellt mit dem
»Café Mondial“ ein Beispiel beruflicher Weiter-
bildung in der Informationsgesellschaft vor. Es
handelt sich um ein von der Europaischen
Kommission gefdrdertes Projekt, das sich an
Lernende in der betrieblichen Weiterbildung
und an Institutionen der Erwachsenenbildung
wendet. Café Mondial steht eigentlich fur
~Communication Applications For Education,
Multi-user Open Network Design, Infrastruc-
ture, and Logistics*, zugleich soll die Bezeich-
nung Café suggerieren, daf3 dort Leute in
zwangloser Atmosphére zusammenkommen
kénnen und Medienkompetenz erwerben, in-
dem sie die Mdglichkeiten der neuen Techni-
ken ausprobieren. Offen bleibt, ob das Projekt
ahnlich lauft wie das Internet-Café in meinem
Wohnort: Der Cafébetrieb geht hervorragend,
die Computer sind selten angeschaltet ...

H. F.-W.

Karl-Heinz Sonntag

Lernen im Unternehmen

Effiziente Organisation durch Lernkultur
(Verlag C.H. Beck) Minchen 1996, 211 Sei-
ten, 78.00 DM

Keinen allumfassenden Ansatz betrieblichen
Lernens, aber ein reflektiertes und differenzier-
tes Gegengewicht zu der Fille von Veréffentli-
chungen, Modellen und Konzepten im Bereich
der Unternehmensberatung und des Organi-
sationsmanagements méchte K.-H. Sonntag
mit seinem Band ,Lernen im Unternehmen*”
vorstellen. Hierarchienubergreifende, potential-
orientierte Lernkultur statt ,Lean Learning’, das
ist die Botschaft, die der Autor durch die Dar-
stellung theoretischer und praktischer Ansétze

vermitteln will. In finf Kapiteln werden Merkma-
le, Bedingungen, Strategien und Umsetzungen
einer solchen Lernkultur beschrieben.

Die beiden ersten Kapitel betonen in teilweise
redundanter Form die Notwendigkeit individu-
ellen und organisationalen Lernens aufgrund
des vielzitierten, m.E. literarisch Uberstrapa-
zierten sozio6konomischen und technologi-
schen Strukturwandels. Steigende interne und
externe Komplexitat sowie veranderte Ferti-
gungs- und Organisationsstrukturen erfordern
neuartige Qualifikationsprofile und Strategien
zur Komplexitédtsbewéltigung auf allen Mitar-
beiterebenen. Beispiele aus der betrieblichen
Praxis verdeutlichen die Faktoren des Wan-
dels, aus denen Sonntag neue Anspriiche an
das Denken und Handeln von Fiihrungskréaften
und Facharbeitern ableitet. Systemisches Den-
ken, eine Umgestaltung der Kommunikations-
und Kooperationsprozesse im Unternehmen
und das Schaffen lernférderlicher Arbeitsstruk-
turen sind die Konsequenzen, die sich daraus
fir den Autor ergeben und letztlich zu einer Um-
gestaltung der gesamten Organisations- und
Fuhrungsstrukturen fuhren sollen.

In Kapitel drei wird dem solchermafB3en als Pro-
blem skizzierten Wandlungsprozel3 das Eta-
blieren und die Pflege einer Lernkultur als ,Die
Lésung“ entgegengestellt. Lernen wird zur
,Strategischen und zentralen GréBe des Un-
ternehmenserfolges” (S. V), ohne die ,wertvolle
Humanressourcen vergeudet und suboptimale
Produktivitat” (S. 42) erreicht wiirden. Systema-
tisch untergliedert und in kleinschrittiger Form
werden Merkmale und Konzepte von Lern-
kulturen und -formen im Unternehmen be-
schrieben. Dabei kommt es dem Autor weni-
ger auf die zielgerichtete Entwicklung einer
elaborierten Strategie fur die praktische Um-
setzung als auf eine summarische Zusammen-
stellung bereits vorhandener Theorien, Studi-
en und Ansatze der achtziger und neunziger
Jahre (Aygiris/Schon, Korn/Ferry, Reinmann-
Rothmeier/Mandl/Prenzel u.a.) an, durchsetzt
von Hervorhebungen der Bedeutung des Ler-
nens und einer integrativen Bildungsplanung
im Unternehmen, was auf pointierte Aussagen
und Einordnungen der Ansétze hoffen 1aB3t,
jedoch nicht in erwartetem Maf3 eingeldst wird.
Kapitel vier, ,Praktizierte Lernkultur: personale
Forderung, befaB3t sich mit den praktischen
Umsetzungsmoglichkeiten betrieblichen Ler-
nens und gibt in seinen Unterkapiteln einen
Uberblick Uber Instrumentarien und Techniken
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der Lernbedarfsanalyse, zur Férderung beruf-
licher Handlungskompetenz und zur Qualitats-
sicherung. Wiederum ist dem Kapitel keine
praktische Anleitung fir die Unternehmens-
praxis zu entnehmen, sondern eine Kurzbe-
schreibung und Erlduterung vorhandener In-
strumente, in manchen Fallen eine exemplari-
sche Ausfiihrung.
Im flnften und abschlieBenden Kapitel des
Bandes soll ein Fallbeispiel idealtypische
Realisationsbedingungen fiir die Lernféhigkeit
eines Unternehmens dokumentieren. Auch in
diesem Beispiel bedient sich der Autor der Be-
obachtungen und Ergebnisse von Forscherkol-
legen (Aktouf/Chrétien 1987 und Aktouf 1992)
in einer rein deskriptiven und zu den vorange-
gangenen Ausflihrungen seltsam unpassen-
den Weise. Die Erfolgsfaktoren oder Potentia-
le lernfahiger Unternehmen werden einseitig
an dem verénderten Entscheidungs- und Kon-
trollverhalten der Manager und der Selbstén-
digkeit der Mitarbeiter festgemacht, und die zu-
vor beschriebenen analytischen und akribisch
zusammengestellten Kategorien und Instru-
mentarien finden keinerlei Entsprechung.
Die Frage, wem dieses Buch zu empfehlen sei,
ist schwierig zu beantworten. Der Anspruch,
sowohl Human-Ressource-Managern als auch
Forschenden im Bereich betrieblichen Lernens
und personaler Férderung gerecht zu werden,
ist meiner Ansicht nach nicht erflllt worden.
Waéhrend der Lekture bleibt haufig unklar, wel-
che Intention der Autor verfolgt bzw. um wel-
che Textsorte es sich handelt: Appellative Auf-
forderungen zur Umsetzung einer Lernkultur
und ermidende, leidenschaftslose Beschrei-
bungen wissenschaftlicher Studien und Theo-
rien hemmen den LesefluB und verbleiben zu-
dem an der Oberflache der Beschreibung.
Handbuchartig mutet die lexikalische Zusam-
menstellung von Begrifflichkeiten und Katego-
rien an. Der deskriptive Stil, die Aufteilung in
kleinschrittige Unterkapitel und Unterpunkte,
eine Zusammenfassung am Ende von Kapitel
vier, die ansonsten in keinem der anderen
Kapitel zu finden ist, legen den Schluf3 nahe,
daf3 hier einige Arbeiten zusammengefa3t und
in Teilen ergénzt wurden. Eine FleiBarbeit, die
den mit dem Gebiet vertrauten Leserlnnen
wahrscheinlich wenig Neues zu sagen vermag
und auch dem fiir die eigene Praxis Ratsuchen-
den héchstens eine Einfuihrung in die Flle der
Aspekte, Theorien und Begriffe geben kann.
Silke Steinbach
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Joachim Stary

Visualisieren

(Verlag Cornelsen, Scriptor) Berlin 1997, 184
Seiten, DM 24.80

Der Autor lehrt Hochschuldidaktik an der FU
Berlin und hat bereits mehrere Blcher lber
Lehr- und Studientechniken verdffentlicht. Das
vorliegende ,Studien- und Praxisbuch® ist in
vier Kapitel gegliedert:

1. Begriff und Funktion des Visualisierens

2. Was visualisieren?

3. Womit visualisieren? — Medien

4. Wie visualisieren?

Es wird Uberzeugend dargestellt, welche Lern-
und Erkenntnisprozesse durch Visualisierung
unterstitzt werden. Es wird eine breite Palette
von Visualisierungen — von der Wandtafel bis
zum PC —vorgefiihrt, und es werden niitzliche
praktische Hinweise gegeben. Gleichzeitig wird
vor Ubertreibungen und dysfunktionalen Me-
dieneinsatzen — z.B. des Overhead-Projektors
— gewarnt. Das Buch ist nicht nur hilfreich far
Lehrende und Studierende, sondern es istauch
amUsant und anregend gestaltet. H.S.

Franz E. Weinert/Heinz Mandl (Hrsg.)
Psychologie der Erwachsenenbildung
(Hogrefe Verlag firr Psychologie) Géttingen u.a.
1997, 642 Seiten, DM 218.00

Anzuzeigen ist ein Band innerhalb der breit
angelegten Enzyklopadie der Psychologie, die
in 23 inhaltlichen Feldern, besetzt mit jeweils
mehreren Banden, das gesamte Grund- und
Spezialwissen der Psychologie aufarbeitet. Der
Band ,Psychologie der Erwachsenenbildung®
ist der vierte im Bereich ,Padagogische Psy-
chologie®, der mit den Banden zur Psycholo-
gie der Erziehung und Sozialisation (Band 1)
und zur Psychologie des Lernens unter Instruk-
tion (Band 2) auch allgemeine Fragen der Er-
ziehungswissenschaft behandelt, die in der Er-
wachsenenbildung von Bedeutung sind (Band
3 beschéftigt sich mit der Psychologie des
Unterrichts und der Schule).

Enzyklopé&dien, so die Herausgeber im Vor-
wort, sind ohnehin schwierig, vor allem aber
dann, wenn es — wie bei der Psychologie der
Erwachsenenbildung — um sehr junge, hete-
rogene und auBerordentlich dynamische Sach-
verhalte geht. Zu Recht verweisen die Heraus-
geber auch darauf, daB es noch vor wenigen
Jahrzehnten undenkbar gewesen wére, der Er-



wachsenenbildung einen eigenstandigen Band
in einer Enzyklopadie der padagogischen Psy-
chologie zu widmen. Sie fihren diesen Wan-
del darauf zuriick, daB3 das auBerschulische
Lernen Erwachsener und seine Erforschung
besonders zukunftsweisend sind, weil damit die
traditionellen Grenzen der Disziplin gesprengt
werden. ,Erwachsene*, so die Herausgeberim
Vorwort, ,mégen im Vergleich zu Kindern beim
Lernen unterschiedlich motiviert sein, andere
Strategien benutzen und durch differierende
Instruktionsmethoden in ihrer Lernwirksamkeit
beeinfluBbar sein; entscheidend ist, dal3 sie im
Durchschnitt Giber hinreichende Lernkapazita-
ten verfligen, daB sie diese im Alltag, in der
Weiterbildung und im Beruf nutzen und daB
sie dabei durch geeignete padagogisch-psy-
chologische MaBnahmen unterstitzt werden
kénnen“ (S. VIIf.).

Dies ist gewissermaBen bereits ein Resimee
aus den Beitragen, die — eher monographisch
— einzelne Themen der Psychologie der Er-
wachsenenbildung bearbeiten. Insgesamt
handelt es sich um 14 Beitrage, welche psy-
chologische Aspekte von Erwachsenenbildung
auffachern. Dabei sind einige, die sich auf die
psychologischen Voraussetzungen von Er-
wachsenenbildung konzentrieren; zu ihnen ge-
héren ,Lernen und Leistung im Erwachsenen-
alter” (Kruse/Rudinger, S. 46ff.) und ,Kogniti-
ve Leistung und Lernpotential im héheren
Erwachsenenalter” (Kliegl/Mayer, S. 871f.) so-
wie ,Lernen lernen als psychologisches Pro-
blem“ (Weinert/Schrader, S. 296ff.). Andere
Beitrége legen einen stérkeren Akzent auf ,Bil-
den“und ,Lehren®. Zu ihnen gehéren ,Bildung
und Bildungsmotivation im Erwachsenenalter”
(Kruse, S. 1171f.), ,Lehren im Erwachsenen-
alter” (Reinmann-Rothmeier/Mandl, S. 355ff.)
sowie ,Ziele und Aufgaben der Erwachsenen-
bildung“ (Prenzel/Mandl/Reinmann-Rothmeier,
S. 1ff.). Zwei Beitrage befassen sich mit der
Frage des selbstgesteuerten und sozialor-
ganisierten Lernens (Friedrich/Mandl, S. 237ff.
sowie Witte, S. 337ff.), zwei weitere mit Medi-
enin Lehr-Lern-Prozessen: ,Medien in der Er-
wachsenenbildung” (Weidenmann, S. 405ff.)
und ,Lernen und Lehren mit dem Computer”
(Mandl/Gruber und Renkel, S. 437ff.). SchlieB3-
lich beschéftigen sich einige Beitrage mit Bil-
dungsbereichen oder im weiteren Sinn mit Bil-
dungsinhaltsbereichen: ,,Beruf und Alltag — Lei-
stungsprobleme und Lernaufgaben im mittle-
ren und héheren Erwachsenenalter” (Ditt-

mann-Kohli/Sowarka/Timmer, S. 179ff.), ,All-
gemeine Bildungsangebote” (Tietgens, S.
469ff.), ,Lernen im Fernstudium“ (Holmberg/
Schuemer, S. 507ff.) sowie ,Berufliche Wei-
terbildung“ (Eigler/Jechle-Kolb/Winter, S.
567ff.). Der Enzyklop&dieband ist — wie dies
Standard ist fir diesen Typ von Publikation —
mit einem ausdifferenzierten Sach- und Auto-
renregister versehen.

Insgesamt handelt es sich hier nicht nur um
ein wissenschaftspolitisch wichtiges Werk, das
Erwachsenenbildung im Bereich padagogi-
scher Psychologie angemessen plaziert, son-
dern auch um ein Standardwerk fuir den Stand
psychologischer Kenntnisse, soweit sie fur
erwachsenenpadagogische Prozesse relevant
sind. E.N.

Joérg Wollenberg (Hrsg.)
,»Volkerverséhnung*“ oder ,,Volksver-
s6hnung“?

(Donat-Verlag) Bremen 1997, 192 Seiten, ko-
stenlos

Jorg Wollenberg legt hier eine Sammlung von
Texten zur Volksbildung und politischen Bil-
dung in Thuringen aus der Zeit von 1918 bis
1933 vor. Der in Zusammenarbeit mit der Lan-
deszentrale fur politische Bildung Thiringen
herausgegebene Band enthélt offizielle Mate-
rialien — z.B. der ,Reichsschulkonferenz® —,
Texte aus dem Kontext der Reformpéadagogik,
der ,entschiedenen Schulreformer, der ge-
werkschaftlichen Bildungsarbeit, der Abend-
und Heimvolkshochschulen, aber auch Texte
Uber einen berufsbildenden Modellversuch der
Zeiss-Werke. Von besonderem Interesse sind
Beitrdge von R. Steinmetz, E. Graf, F. Laack,
E. Weitsch u.a., die sich mit dem Nationalso-
zialismus insbesondere seit 1929 beschafti-
gen.

Die unterschiedlichen Anpassungs- und Wi-
derstandsstrategien sind auch Thema des le-
senswerten Beitrags von J. Wollenberg. Er
beschreibt ,Anbiederungs- und Selbstgleich-
schaltungsversuche” von (Erwachsenen-)Pad-
agogen und die Verknipfung von nationalso-
zialistischen, vélkischen und deutschnationa-
len ldeen, aber auch die Rettungsversuche
einer aufklarerischen Volksbildung.

Der interessante Band ist fur Bewohner Thi-
ringens kostenlos bei der Landeszentrale
(Bergstr., 99092 Erfurt) erhaltlich. H.S.
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