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Abstract 
 
Hannelore Faulstich-Wieland, Ekkehard Nuissl. Horst Siebert, Johannes Weinberg 
(1998): Zukunft der Erwachsenenbildung: Visionen, Utopien, Szenarien 
 
Diese Ausgabe des REPORT widmet sich unterschiedlichsten Fragen zur Zukunft von 
Weiterbildung im kommenden Jahrhundert. Die Beiträge behandeln u. a. Themen wie 
Medien und ihre zukünftige Bildungsfunktion, Bildungspolitik im nächsten Jahrhundert, 
Bedeutung von Weiterbildung für die Unternehmensentwicklung.  
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Heinz Müglich
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 „weißer
Fleck“ in der erwachsenenpädagogischen Hi-
storiographie. Allerdings fehlt es nicht an Stu-
dien, die diese Zeit als „Zwischenphase“ zwi-
schen Weimarer Republik und Nachkriegszeit
berücksichtigen, und ebenso gibt es Bibliogra-
phien (vor allem von H. Keim/D. Urbach) und
in einzelnen Sammelwerken auch überblicks-
artige Zusammenfassungen zur Erwachse-
nenbildung in dieser Zeit (u.a. von G. Fischer
und H. Scholtz, D. Urbach, M. Kipp); ausführli-
chere Darstellungen, auf die sich auch H. Müg-
lich stützen kann, lieferten darüber 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 Aktivitäten 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 beschäftigt haben.
So gelingt es Müglich, die breit differenzierten
betriebspädagogischen Ansätze (soweit man
die damaligen Qualifizierungsbestrebungen so
bezeichnen kann) in den übergreifenden Funk-
tionszusammenhang betrieblicher wie be-
triebsübergreifender Weiterbildung zu stellen
– und dabei zeigen sich auch Verbindungen
zur gegenwärtigen Diskussion über „Unterneh-
menskultur“, „Organisationslernen“ und „Quali-
fizierungsstrategien“, bei der es letztlich um
ähnliche Bemühungen um eine ordnungspoli-
tische Neuverortung betrieblicher Weiterbil-
dung geht.
Die Untersuchung von Müglich gewinnt damit
über die Erhellung einer historischen Entwick-
lungsepoche hinaus durchaus eine besonde-
re Aktualität, zumal seine Betrachtung sich
zwar auf die berufliche Weiterbildung be-
schränkt, zugleich aber auch über die betrieb-
lichen Ansätze hinaus die Grundlinien der
staatlichen Arbeitsmarktpolitik vor und während

der NS-Zeit verfolgt. Dabei orientiert er die
chronologische Darstellung – sinnvollerweise
– an drei Hauptphasen der Entwicklung: der
späten Weimarer Zeit (bereits als Übergang
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. „Persönlichkeits“-Bildung) und der Kriegs-
zeit (in der Arbeitskräfte-Rekrutierung und Lei-
stungssteigerung im Vordergrund stehen). Die-
ser Periode schließt sich ein kurzer Ausblick
auf die Perspektiven der Wiederaufbauphase
in der Nachkriegszeit an.
Was der Autor bei alledem an verstreuten (und
oft auch der Öffentlichkeit kaum zugänglichen)
Materialien zusammenträgt, liefert viel an diffe-
renzierten Erkenntnissen über die vielfältige All-
tagspraxis der betrieblichen („Bildungs-“?)Qua-
lifizierungsarbeit dieser Zeit. Obwohl einige Un-
ternehmungen sich schwer tun mit der Öffnung
ihrer Archive (oder die Beschäftigung mit dem
Thema direkt verweigern), kommt doch mit die-
ser Studie Erstaunliches ans Licht: Das gilt ein-
mal für die Qualifizierungsarbeit einzelner Un-
ternehmungen (wo die A.Opel AG und die Ver-
einigten Glanzstoffwerke im Vordergrund ste-
hen und mit einigen anderen Großbetrieben der
Stahl-, Elektro und chemischen Industrie ver-
glichen werden); zum anderen werden die di-
vergierenden arbeitsmarktpolitischen Steue-
rungsmechanismen (durch Reichsanstalt und
Arbeitsämter ebenso wie durch die zuständigen
Ministerien) analysiert. Zusammen mit den Ak-
tivitäten 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
Ansätze, das dazu berechtigt, von einer „poly-
kratischen Herrschaftsstruktur“ zu sprechen,
auch wenn durch Führerprinzip und Terrorsy-
stem die einheitliche politische Stoßkraft 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
überprüft. Müglich sieht sie im wesentlichen
durch die Begrenzung der Einflußnahme der
DAF auf die Lehrlingsausbildung (gestützt
durch die Übernahme des DINTA) – bei gleich-
zeitiger Betonung der Zuständigkeiten der Be-
triebe und der Organisationen der gewerbli-
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chen Wirtschaft für die berufliche Weiterbildung
– verifiziert. Wesentlich differenzierter fällt da-
gegen sein Urteil über die Einschätzung 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 betriebspädagogische As-
pekte aufscheinen lassen (wenngleich deren
Funktionalisierung zugunsten des Gesamtsy-
stems – als einer „modernen Form der Tyran-
nei“ – nicht übersehen werden darf).
Einer weiterführenden Klärung bedarf aller-
dings noch die dritte Hypothese: Auch wenn
sich hier ein radikaler Durchbruch „fordisti-
scher“ Rationalisierungsstrategie erkennen
läßt, die auf der Grundlage biologistischer und
rassenhygienischer Prämissen eher noch über-
steigert wird, bleibt mindestens für die Vor-
kriegsphase die Frage nach der angemesse-
nen Qualifizierung des Faktors Arbeit und sei-
ner Integration in eine neue Betriebsstruktur
ambivalent. Die Anknüpfung an die betriebs-
politischen Konzepte des DINTA, die mit vol-
lem Recht als eine Grundlage auch für die NS-
Betriebsführung angesehen werden, deutet –
bei gleicher Zielsetzung – auch auf eine be-
ginnende Neuorientierung hinsichtlich der Ein-
schätzung des Produktionsfaktors Arbeit hin.
Müglichs Hinweis auf die damalige Entste-
hungsphase der „Wirtschaftspädagogik“ und
das Wirken ihrer Vertreter, dem zuzustimmen
ist, belegt zugleich die hohe Aktualität dieser
Auseinandersetzung, in der vor einer Fehlinter-
pretation des Begriffs der „Ganzheitlichkeit“ im
Hinblick auf betriebspädagogische 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 Bücher publiziert worden, die ungebro-
chen festhalten an einer Sozialisationstheorie.
Hermann Veiths Arbeit ist einer dieser neuen
Ansätze.
Veith geht davon aus, daß 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, eigenständigen Form gerinnt und sich
der intentionalen Kontrolle durch ihre Urheber
entzieht“ (S. 9). Daß dies so ist, wird nach Veith
durch die kapitalistische Transformation der
agrarischen Gesellschaftsordnung erklärt, die
Vergesellschaftung zu einer ubiquitären Erfah-
rung werden ließ.
Das 600 Seiten starke Buch gliedert sich in
drei Hauptteile. Im ersten Teil wird eine Klä-
rung des Zusammenhangs von „Sozialisation
und Handeln“ vorgenommen. Eine Sichtung
vorliegender Arbeiten zur Sozialisationsthe-
matik zeigt zunächst einmal eine zusammen-
hanglose konzeptionelle Vielfalt. Auf der Su-
che nach einer Möglichkeit, dennoch einen sy-
stematischen Zusammenhang herzustellen,
begibt sich Veith auf die „historische Meta-
ebene“ (S. 19). „Sobald nämlich die einzelnen
sozialisationstheoretischen Erklärungskonzep-
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
Theorieansätzen“ (ebd.).
An der bundesrepublikanischen Theorieent-
wicklung der Nachkriegszeit verdeutlicht Veith,
daß eine Orientierung an amerikanischen
Theorien trotz der ansonsten kulturell sich ab-
zeichnenden Anlehnung an den amerikani-
schen Lebensstil nicht geschah. Dies erklärt
er aus der unterschiedlichen Funktion von Wis-
senschaft: Während es in den USA um die so-
ziale Integration der aus den unterschiedlich-
sten Ländern kommenden neuen amerikani-
schen Bürgerinnen und Bürger ging, galt es in
Deutschland zu erklären, wie Widerstand im
Faschismus möglich war. Die Bedeutung des
Entstehungskontextes einer Theorie macht
Veith im zweiten Unterkapitel anhand der ver-
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schiedenen philosophischen Ansätze deutlich.
Das Gemeinsame der Ansätze bündelt Veith
in den durch diese Theorien „gesellschafts-
theoretisch reflektierten Erfahrungen,
– daß moderne Gesellschaften tätigkeitskon-

stituierte, normativ koordinierte Handlungs-
zusammenhänge sind (Hobbes, Locke),

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

– eine eigenständige 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 Einfluß nimmt (Rousseau, Marx,
Durkheim, Mead, Freud, Simmel),

– mit der Folge, daß Gesellschaften mitsamt
ihren verschiedenen Institutionen als allge-
genwärtige äußere Zwangsgebilde in Er-
scheinung treten (Rousseau, Durkheim,
Freud),

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

– die ihrerseits als integrale Bestandteile der
Persönlichkeit (Durkheim, Mead, Freud,
Simmel),

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

Handeln als menschliche Praxisform konnte
erst mit den Veränderungen der Französischen
Revolution entstehen, in deren Folge über-
haupt die Möglichkeit eines autonomen Sub-
jekts entstand. Diese Entwicklung bildet nach
Veith denn auch die Gegenstandsbestimmung
aller sozialisationstheoretisch relevanten Kon-
zepte, deren Gegenstand nämlich „die facet-
tenreichen Auswirkungen der modernisie-
rungsbedingten Transformation der sozialen
Handlungsmodalitäten“ (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, daß die ein-
zelnen eine innere Vorstellung von der als mit
Zwangsgewalt ausgestattet gedachten Gesell-

schaft haben müßten, zu der wirksame Verhal-
tensregeln gehören. Die Unterschiede liegen
in der Einschätzung der realen Entfaltungs-
möglichkeiten, die den Subjekten verbleiben.
Veith charakterisiert unter dieser Überschrift
die Ansätze von Emile Durkheim, Sigmund
Freud, Georg Simmel und – in einem Exkurs –
Max Weber.
– Soziale Kontrolle und individuelles Lernen
Veith bindet hier die Ansätze des Behavioris-
mus, Arnold Gehlens Anthropologie sowie die
sowjetische Psychologie zusammen. Trotz ih-
rer vielfältigen Unterschiedlichkeit sieht Veith
das Gemeinsame dieser Konzepte in der Be-
schäftigung mit gesellschaftlichen Steuerungs-
problemen und der damit einhergehenden Ziel-
setzung, soziale Kontrolle zu gewährleisten.
– Soziale Integration und autonome Persön-

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. Für die amerikani-
schen Ansätze von George Herbert Mead
ebenso wie von Talcott Parsons galt dabei die
Integration als Beitrag zur Demokratie und
damit zur autonomen Persönlichkeitsentwick-
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-

lungsfähigkeit
Den Reformentwicklungen in den 60er Jahren
entsprach eine Hinwendung zu empirischen
Sozialisationsforschungen und damit zugleich
die Abwendung von Fragen nach der Autono-
mie und Integrität vergesellschafteter Individu-
en hin zu jenen nach der Genese einzelner
Komponenten der sozialen Handlungsfähig-
keit. So gehören hierzu die Theorie der kogni-
tiven Entwicklung von Jean Piaget, die kom-
munikative Kompetenzentwicklung bei Jürgen
Habermas sowie von Veith als „neuere Kon-
zepte und Beiträge“ zusammengefaßte Ansät-
ze etwa von Basil Bernstein, Urie Bronfen-
brenner, Lawrence Kohlberg und Niklas Luh-
mann.
Der dritte Hauptteil der Arbeit widmet sich den
„Möglichkeiten und Perspektiven einer Theorie
der Sozialisation“. Veith will hier überprüfen,
„ob und wie unter den gegebenen historisch-
gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Be-
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dingungen eine verallgemeinerbare Theorie
der Sozialisation überhaupt möglich ist“ (S.
532). Dazu charakterisiert er zunächst noch
einmal die grundlegenden Erkenntnisdisposi-
tionen der ausführlich vorgestellten Theorien.
Die Perspektive der Gegenwart nennt er „sozia-
le Dissoziation und fragmentarisierte Biogra-
phien“ – allerdings fehlt eine Ausführung des-
sen, was damit gemeint ist. Die weitreichenden
Andeutungen eines postmodernen „anything
goes“ und der Rede vom „homo singularis“ als
Alternative zu „Individuum“ oder „Identität“ (S.
547f.) ohne genauere Analyse oder gar empiri-
sche Fundierung bleiben unbefriedigend.
Als nächsten Schritt vergleicht Veith die von
ihm vorgestellten Sozialisationstheorien in ta-
bellarischer Form hinsichtlich ihres Sozialisa-
tionsverständnisses, ihres Gesellschaftsbe-
griffs, ihrer jeweiligen Fassung von Persönlich-
keit, Entwicklung sowie von Handlung.

Schließlich konstatiert er allen Theorien einen
angemessenen Beitrag zum Thema: Da Sozia-
lisation eine derart komplexe Problematik sei,
lieferten die einzelnen Theorien oder Ansätze
jeweils einen relevanten Teil an Erklärung. Eine
Integration von Theoriekonzepten sei nicht
möglich, statt dessen sei eine plurale Perspek-
tivenvielfalt zur Geltung zu bringen, die auf ge-
genseitiger Anerkennung basieren müsse.
Sicher ist es möglich, die historische Rekon-
struktion von Theorien im Blick auf ihre gesell-
schaftlichen Problemlösekapazitäten zu ana-
lysieren – und hier bietet das Buch auch eine
Fülle von Anregungen. Dennoch bleibt ein Un-
behagen bestehen, wenn z.B. so konträre Kon-
zeptionen wie der Behaviorismus und die so-
wjetische Tätigkeitstheorie unter einen Strang
subsumiert und wenn schließlich gravierende
theoretische Unvereinbarkeiten zu Facetten
„glattgebügelt“ 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, umfänglich genug, enthält die ge-
sammelten Beiträge zur ersten europäischen
Konferenz über lebenslanges Lernen, die vom
3. bis 5. Oktober 1996 in Bremen stattfand.
Dort, an der Universität Bremen, gibt es auch
seit einiger Zeit das „Europäische Forschungs-
institut für lebenslanges Lernen“. Die Konfe-
renz selbst wurde gefördert durch die Euro-
päische Kommission (Brüssel), das Bundes-
ministerium für Bildung, Wissenschaft, For-
schung und Technologie (Bonn), die Deutsche
Forschungsgemeinschaft (Bonn) sowie die Se-
natorin für Wirtschaft und Bildung (Bremen)
und die Universität selbst.
Es handelte sich um eine groß angelegte Kon-
ferenz, was sich unter anderem im Eröffnungs-
vortrag von Rita Süssmuth ausdrückt, 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 ausschließlich eng-
lischsprachig, nur je ein Beitrag ist in Deutsch
(Peter Faulstich: Heimat als Problem regiona-
ler Qualifikationspolitik) und in Französisch
(Alexandre Meliva: Die Entwicklung von Wei-
terbildungsprogrammen für Erwachsene an
französischen Universitäten) 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, Dänemark
und Schweden vorgestellt; die zweite Sektion
beschäftigt sich mit Zugangsstrategien zur Er-
wachsenenbildung, wobei vor allem unterre-
präsentierte oder gar sozial ausgeschlossene
Bevölkerungsgruppen thematisiert werden.
Diskutiert werden vor allem Ansätze, die
Zugangsmöglichkeiten zur Erwachsenenbil-

dung über Angebotsstrukturen, Finanzierun-
gen, Inhalte und Lernorte zu erhöhen.
In der dritten Sektion werden Universitäten als
Zentren des „open learning“ diskutiert – auch
hier konkrete Beispiele aus Spanien, Deutsch-
land, Frankreich und eher allgemeinere Refle-
xionen.
Die vierte Sektion schließlich beschäftigt sich
mit der Herausforderung der Informationstech-
nologie für das lebenslange Lernen. Hier wer-
den die Elemente der Informationstechnologie,
der gesellschaftlichen Veränderung und der
möglichen Rolle von Erwachsenenbildung und
lebenslangem Lernen diskutiert.
Zur Frage des Geschlechts und der Geschlech-
terbildung in der Erwachsenenbildung, aller-
dings vorwiegend auf Frauen bezogen, enthält
die fünfte Sektion zahlreiche Überblicks- und
Fallstudienbeiträge.
Die sechste Sektion beschäftigt sich mit so-
zialen Bewegungen und der Erwachsenenbil-
dung, hier geht es nicht nur um Protestbewe-
gungen, sondern schwerpunktmäßig auch um
Erwachsenenbildung im Kontext von Umwelt-
bildung.
Die siebte Sektion schließlich widmet sich dem
Thema der Multikulturalität und der ethnischen
Minderheiten mit Beiträgen aus Italien, Schwe-
den, Deutschland und Großbritannien.
Daß 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 enthält er eine Fülle vorwärts-
weisender Diskussionsbeiträge und Informatio-
nen. Sie kommen u.a. auch deshalb zum Tra-
gen, weil der Band vorzüglich ediert ist. E.N.

Alsheimer/Müller/Papenkort
Spielend Kurse planen
(Lexika Verlag) München 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.
Zunächst gilt es, die schuhkartongroße Kar-
tothek auszupacken und sich mit dem Inhalt,
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bestehend aus einem Spielbrett (DIN A 2),
Spielkärtchen, Spielanleitung, Lesekarten,
Wegweiser durch den Methoden-Dschungel
(DIN A 3), Checklisten und Notizblock vertraut
zu machen. Bevor man, wie versprochen,
spielerisch planen kann, muß man sich die
Systematik erarbeiten. Für den Einstieg soll-
te man sich also Zeit nehmen und die umfas-
sende Spielanleitung (162 Seiten inkl. Litera-
turangaben) lesen, ansonsten könnte man
sich dazu verführen lassen, die umfangreiche
Aktionen-, Sozialformen- und Medienkartei un-
abhängig 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 Möglichkei-
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 Möglichkeiten
der Seminarplanung durchspielen. Hat man
sich entschieden, wie man sein Seminar
durchführen will, überträgt man die Angaben
auf den zugehörigen Notizblock quasi zum
„Mitnehmen“. Für die Planung bietet die Kar-
tothek auf Lesekarten ca. 100 Aktionsformen
von „Aquarium“ bis „Zurufabfrage“. Jede Ak-
tionsform wird hinsichtlich ihrer Einsatzmög-
lichkeiten, der Ziele, die mit ihr zu erreichen
sind, und mit didaktisch-methodischen Hin-
weisen, teilweise auch mit weiterführender Li-
teratur vorgestellt. Diese Kartei ist individuell
erweiterbar. Der beigefügte Wegweiser (DIN
A 3) durch den Methoden-Dschungel gibt für
jede Aktionsform im Überblick an, welche
Lernziele, Sozialformen, Lernphasen, Aktivie-
rungs- und Konkretisierungsmöglichkeiten von
den Autoren gesehen werden, für welche Teil-
nehmerzahl sie sich eignet und wieviel Zeit ihr
Einsatz braucht.
Bis hierher muten die Nutzungsmöglichkeiten
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 Einführung in die Kurs-
planung ist, auseinandersetzt.
In Form von Leitgedanken wird das pädagogi-
sche Selbstverständnis 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
heißt es: „Basis aller didaktischen Kompeten-

zen ist der Umgang mit sich selbst“ (S. 121).
Zur Reflexion des eigenen Selbstverständ-
nisses werden dem Lehrenden 9 Klärungs-
hilfen angeboten zu Themen wie „Pädagogi-
sche Ziele“, „Vorbilder – Absetzbilder“, „Kom-
petenzprofil: eigene Stärken – eigene Schwä-
chen“, „Eigene Motivation“.
Als Kapitel 8 wirken diese Ausführungen ein
bißchen angehängt. Als „Basis aller didakti-
schen Kompetenzen“ sollten sie weiter vorne
plaziert sein, um diese Funktion auch erfüllen
zu können. Die „Spielanleitung“/Einführung in
die Kursplanung ist systematisch aufgebaut
und inhaltlich grundlegend. Transferfördernd
wirkt sich aus, daß alle theoretischen Überle-
gungen auf ein Seminarbeispiel angewendet
werden, das sich wie ein roter Faden durch
alle Praxiskapitel zieht.
Die institutionelle Einbindung von Kursan-
geboten wird fast ausschließlich auf der prag-
matischen Durchführungsebene behandelt
(Raumausstattung, Teilnehmeranzahl etc.).
Das Selbstverständnis der Institution und da-
mit verbunden möglicherweise ein gesell-
schaftspolitischer Anspruch werden nicht in
den Blick genommen, außer daß man als
Lehrende auf einer Checkliste für 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 für
StudentInnen, DozentInnen in Einführungs-
seminaren, vor allem, wenn sie in Gruppen die
Planung von Kursen „durchspielen“. Hier könn-
te dann auch das Spielbrett entsprechend zum
Einsatz kommen. Für DozentInnen in der Wei-
terbildung sehe ich die Haupthürde im Preis.
Ohne die Kartothek konkret in Augenschein
genommen zu haben, läßt sich schwer heraus-
finden, ob sie zum persönlichen Arbeitsstil paßt
und sich die Investition lohnt. Der Begriff „spie-
lend“ im Titel ruft möglicherweise andere Er-
wartungen hervor, als die Kartothek erfüllt. Sie
ermöglicht systematische Kursplanung mit der
Möglichkeit, Varianten durchzuspielen.

Elisabeth Fuchs-Brüninghoff
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Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-
Entwicklungs-Management (Hrsg.)
Aspekte der beruflichen Bildung in der ehe-
maligen DDR
Anregungen, Chancen und Widersprüche ei-
ner gesamtdeutschen Weiterbildungsdiskus-
sion.
Edition QUEM, Studien zur beruflichen Weiter-
bildung im Transformationsprozeß, Bd. 9
(Waxmann Verlag) Münster u. a. 1996, 397
Seiten, DM 48.00

Acht Beiträge 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 Fachschülern, Betriebsberufs-
schulen, das sozialistische Didaktik-Theorem
„Lernen im Prozeß der Arbeit“ sowie heutige
Transferchancen DDR-spezifischer Berufsqua-
lifikationen. Da in der DDR die Gleichwertig-
keit von allgemeiner und beruflicher Bildung
angestrebt wurde, fällt ein Beitrag auf, der den
Reformansatz „Berufsausbildung und Abitur“
näher beleuchtet. Weiterhin werden im Band
Aussagen zur Meisterausbildung, zur Lernort-
kooperation im Rahmen des dualen Ausbil-
dungssystems oder zum Verhältnis von Prä-
senzstudium, Fernstudium und Selbststudium
getroffen. Aus aktueller bundesdeutscher Sicht
(Stichwort „selbstgesteuertes Lernen“) interes-
siert ein Beitrag zum autodidaktischen Lernen.
Aufschlußreich erscheint mir die vorgenomme-
ne Begriffsklärung, wonach autodidaktisches
Lernen in der DDR nicht als „Lernen völlig 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 Unterstützungsbedürftigkeit 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 erfährt man etwa
über die didaktische Praxis beruflicher Weiter-
bildung in der DDR, daß drei Lehr-Lernformen
dominierten: der lehrgangsmäßig 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.

S. 265). Darüber hinaus wird eine Reihe von
Anhaltspunkten über Freiheitsgrade und mög-
liche Spielräume in der pädagogischen Praxis
geliefert, etwa dergestalt, wie sich gegenüber
den starren Vorgaben von sozialistischer Pro-
duktionserziehung und planwirtschaftlichem
„Soll“ verfahren ließ.
Alle Bandbeiträge verbindet der Anspruch, „Be-
sonderheiten des Bildungssystems der DDR
zu dokumentieren und, soweit möglich, im Hin-
blick auf die veränderten Anforderungen zu be-
werten“ (Vorwort). Dabei zeichnet die insge-
samt 16 Autorinnen und Autoren aus, daß sie
im analysierten Untersuchungsfeld der Aus-
und Weiterbildung der DDR beruflich selbst tä-
tig waren. Insofern wird ein hoher Grad an Au-
thentizität und an Insiderwissen bei der Aufar-
beitung vergangener pädagogischer Wirklich-
keit eingebracht. Dies kommt dem Informa-
tionswert des Bandes zugute. Allerdings liegt
hier – in der Überlagerung von beruflicher
Selbsterfahrung, dem retrospektiven Bemühen
um sachhaltige Rekonstruktion und dem heu-
tigen Eingebundensein in den Arbeitskontext
von QUEM – ein erhebliches methodologi-
sches Problem. Deshalb möchte ich anregen,
daß solchen Bänden zukünfig ein ausführliche-
rer Herausgeberbeitrag vorangestellt wird. Auf-
gabe wäre es, das benannte methodologische
Grundproblem in seinen Auswirkungen auf die
Daten- und Ergebnisproduktion zu reflektieren.
Der Sammelband eröffnet eine wertvolle Infor-
mationsquelle über die Aus- und Weiterbildung
in der DDR. Gerade dem westdeutschen Le-
ser sowie jüngeren Ostdeutschen werden bis-
her nicht einsichtige Zusammenhänge über die
Umsetzungspraxis arbeitszentrierten Lernens
sowie die „gesetzmäßige(n) Abfolge didak-
tische(r) Funktionen“ (S. 260) vermittelt.

Rainer Brödel

Gerhart Bisovsky, Christian Stifter (Hrsg.)
Wissen für Alle
Beiträge zum Stellenwert von Bildung in der
Demokratie
(Verband Wiener Volksbildung) Wien 1997,
275 Seiten, ÖS 148.00

Dieser in der „Edition Volkshochschule“ er-
schienene Band enthält 13 z.T. umfangreiche
Beiträge zur Erwachsenenbildung incl. Kultur-
arbeit, Hochschulreform, Popularisierung von
Wissenschaft, Fernstudium, Massenmedien,
Leseverhalten.
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Fragt man nach dem gemeinsamen „Paradig-
ma“ der unterschiedlichen Texte, so fällt eine
kritische, skeptische, warnende Sicht auf. Meh-
rere Beiträge kritisieren, daß die Aufklärungs-
idee der Erwachsenenbildung in Vergessen-
heit gerät, daß der Bildungsanspruch zugun-
sten einer ökologischen Instrumentalisierung
aufgegeben wird, daß der Beitrag zur Demo-
kratisierung allenfalls noch rhetorisch behaup-
tet wird, daß neue Chancenungleichheiten zu-
nehmen, daß die Widersprüchlichkeiten 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 Humanität,
Emanzipation, politische Bildung, Demokratie-
fähigkeit, Urteilskraft und historisches Bewußt-
sein in den Hintergrund gedrängt“ (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‘ ausgeprägt“ (S. 97).
Michael Schratz plädiert für eine verstärkte Be-
rücksichtigung erfahrungs- und biographie-
orientierter Lernmethoden und beschreibt die
in den USA entwickelte Methode der „guided
autobiography“ (S. 159). Diese Methode för-
dert ein Identitätslernen, erfordert aber einen
neuen „Lehrtyp“, den Schratz als „Facilitator“
bezeichnet.
Auch Johann Dvorak kritisiert die bildungspo-
litische Tendenz eines Rückzugs aus der öf-
fentlichen Verantwortung: Die „bisher institutio-
nelle Verantwortung wird tendentiell in den B-
reich ,Autonomie‘ der Individuen verlagert,
ohne je auch die notwendigen Voraussetzun-
gen dafür geschaffen zu haben“ (S. 188).
Ähnlich skeptisch kommentiert Elke Gruber die
Schlüsselqualifikationsdebatte. 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. Geißler
– als „eine der größten Illusionsveranstaltungen
unserer Gesellschaft“ bezeichnet (S. 215). Er-
wachsenenbildung „läuft Gefahr, ihre pädago-
gische Legitimation zu verlieren“ (S. 223).
Ich habe diese Beiträge hervorgehoben, weil
sie in ihrer Kritik an instrumenteller Qualifizie-
rung und an Gefährdungen demokratischer Er-
rungenschaften übereinstimmen. Andere Bei-

träge – z.B. von Christian Stifter, Jeff Bernard,
Alfred Pfoser, Gerhard Bisovsky – sind stärker
empirisch ausgerichtet, aber nicht weniger le-
senswert.
In der „Vorbemerkung“ wird festgestellt, daß
die „Auseinandersetzung mit dem Stellenwert
von Bildung in der Demokratie“ z. Zt. „margi-
nalisiert“ ist (S. 7). Diese These läßt sich zwei-
fellos auch auf Deutschland übertragen. H.S.

Holger Brandes/Hermann Bullinger (Hrsg.)
Handbuch Männerarbeit
(Psychologie Verlagsunion) Weinheim 1996,
508 Seiten, DM 98.00

Dieses Handbuch erscheint nicht nur in einem
Psychologie-Verlag, sondern kreist auch in viel-
fältiger Weise um Aspekte der Therapie und
Beratung. Daß es überhaupt erscheint, signa-
lisiert die zunehmend verdichtete Auffassung
davon, daß auch Männer als besondere „Pro-
blemfälle“ und „Zielgruppe“ zu definieren sind,
auch wenn hier eine größere Schwellenangst
aufgrund spezifisch männlicher Sozialisation
vorhanden ist. Es ist das erste „Handbuch zur
Männerarbeit“ 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 Beiträge signalisieren im Einzelfall und in
der Zusammenstellung, daß „Männerarbeit“
und damit auch „Männerbildung“ erst am An-
fang eines sich verdichtenden Diskussionspro-
zesses steht. Sie sind heterogen, entstammen
unterschiedlichen Schreibkulturen und Praxis-
zusammenhängen, beziehen sich auf unter-
schiedliche gesellschaftstheoretische und
konzeptionelle Entwürfe. Es fällt schwer, sie
zu ordnen, da es an einer übergreifenden kon-
zeptionellen Idee von „Männerarbeit“ fehlt. Im-
merhin bemühen sich die Herausgeber, hier
einen ersten Entwurf vorzustellen.
Der Aufbau des Sammelbandes ist systemati-
scher als die zugeordneten Beiträge. Der er-
ste Teil (mit fünf Beiträgen) widmet sich den
Grundzügen und Hintergründen männerorien-
tierter Therapie, Beratung und Bildungsarbeit,
beschreibt also einen theoretischen Zugang (S.
1–90). Der zweite Block beschreibt methodisch
orientierte Ansätze von Männerarbeit, so etwa
Männergruppenarbeit, tiefenpsychologische
Männerarbeit, körperorientierte sowie Gestalt-
therapie mit Männern und Streß- und Streß-
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verarbeitungsprogramme für Männer (S. 91–
220). Der dritte Block beschäftigt sich mit spe-
zifischen Ansätzen der Männerarbeit bei ein-
zelnen Zielgruppen, so etwa den gewalttätigen
Männern, den Sexualstraftätern, den Männern
als Opfer von Gewalt und Mißhandlung, den
schwulen Männern oder der Jungenarbeit. Die-
ser Block ist der umfangreichste, er umfaßt
etwa 200 Seiten (S. 221–424).
Der letzte und im Rahmen von Erwachsenen-
bildung wohl interessanteste Block beschäftigt
sich mit der Bildungs- und Beratungsarbeit mit
Männern in unterschiedlichen institutionellen
Kontexten (S. 425–496). Er enthält einen Über-
blicksbeitrag von Hans-Joachim Lenz zur Män-
nerbildung, eine Beschreibung der Männerar-
beit in der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land (Martin Rosowski) und der Männerarbeit in
der ,Gemeinschaft christlichen Lebens –Jun-
gen und Männer‘, einem katholischen Jugend-
verband (Frank Taschner). Einen interessanten
Aspekt thematisiert Ansgar Röhrbein mit dem
Beitrag „Männer in der Familienbildungsarbeit“.
Weitere Einrichtungen, in denen Männer bil-
dungsnahe oder direkt mit Bildungsangeboten
verbundene Kontakte haben, sind Pro Familia
(Udo Brossette/Martin Erhardt) sowie Männer-
büros (Gerhard Hafner). Und dem für Bildungs-
fragen ebenfalls wichtigen Problem der „män-
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 Männerarbeit
und Männerbildung und gibt einen guten Über-
blick über einen psychologisch, soziologisch
und erziehungswissenschaftlich interessanten
und dynamischen gesellschaftlichen Bereich.
Wie „jung“ der Bereich selbst ist, drückt sich
nicht nur in der Heterogenität der Beiträge,
sondern auch im Alter der Beitragenden aus;
es liegt durchschnittlich bei etwas über 40 Jah-
ren und ist damit für ein wissenschaftliches
Handbuch in Deutschland verhältnismäßig
niedrig.
Das Ganze ist ein gerade auch in Bildungskon-
texten außerordentlich nützliches Buch, das als
Standardwerk erworben, eingestellt und vor al-
lem gelesen werden sollte. E.N.

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
Universität“ erhalten. Über 30 Jahre lang war er
in Oldenburg tätig, nachdem er schon vorher
sich in Göttingen durch Forschung und maß-
gebliche Beteiligung an extramuraler Hoch-
schularbeit für die Erwachsenenbildung einen
Namen gemacht hatte. Sechs seiner zahlrei-
chen Aufsätze wurden zum Nachdruck für die-
sen Band ausgewählt. Der früheste – „Vorur-
teilsbegünstigende Faktoren in Pädagogik und
Schulpolitik“ (1965) – macht besonders deut-
lich, was ihn für seine Arbeit motiviert hat. Der
zweite – „Vom Nutzen und Nachteil der Model-
le in der Bildungsreform“ (1976) – läßt seinen
bildungspolitischen Scharfblick erkennen. Mit
den folgenden Aufsätzen kommt dann sein
nachhaltiger Beitrag zur Didaktik-Diskussion in
der Erwachsenenbildung zur Geltung.
Im zweiten Teil der Veröffentlichung haben sich
seinen Oldenburger MitarbeiterInnen unter
dem Titel „Forschung – Lehre – Weiterbildung“
geäußert. Aufschlußreich ist insbesondere,
was Andrä Wolter und Hans G. Schuetze zum
Funktionswandel der wissenschaftlichen Wei-
terbildung sagen (S. 229–266). Auf hoch aktu-
elle Probleme stößt Wiltrud Gieseke, wenn sie
Raapkes Beiträge 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 „Möglichkeiten und Grenzen
qualitativer ujnd quantitativer Methoden in der
empirischen Forschung“ (S. 205–228) nicht
ganz gerecht, auch wenn er den Stellenwert
der „Triangulation“ hervorhebt. Ähnliches gilt
für den Beitrag des Herausgebers „Fünfund-
zwanzig Jahre Bildungsforschung in Olden-
burg“ (S. 183–204).
Der Festschrift-Charakter des Buches kommt
am Schluß zur Geltung bei den Kapiteln „Schrif-
tenverzeichnis“ und „Biographische Notizen“.
In den letzteren findet sich ein Zitat, das die
Rolle des Erwachsenenbildners signalisiert:



157

„Bei allzu selbstsicheren Studierenden hat er
(Raapke) Zweifel gesät, allzu Bescheidene und
Unsichere hat er bestärkt und ihnen durch Zu-
spruch und Bestätigung Selbstvertrauen ge-
geben“ (S. 337). Hans Tietgens

Deutsche UNESCO-Kommission (Hrsg.)
Lernfähigkeit: Unser verborgener Reichtum
UNESCO-Bericht zur Bildung für das 21. Jahr-
hundert
(Luchterhand Verlag) Neuwied 1997, 241 Sei-
ten, DM 48.00

Fünfzehn 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 Lernfähig-
keit arbeitete. Sie wurde unterstützt durch ein
Sekretariat, durch vierzehn Berater, einhun-
dertneunundzwanzig Fachberater und vier un-
terstützende Institutionen, letztere allesamt in-
ternationale Kultur- und Bildungsorganisatio-
nen.
Gemessen an dem geleisteten Aufwand ist das
Ergebnis – dies vorweg – enttäuschend. 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-
träge beschäftigen sich mit den „vier Säulen
der Bildung“ und dem „lebenslangen Lernen“,
zwei weitere mit dem Weg von der Grund-
bildung bis zur Universität sowie dem lehren-
den Personal („Lehrer auf der Suche nach
neuen Perspektiven“), schließlich folgen Aus-
sagen zum politischen Faktor der Entwicklung
von Bildung und zur internationalen Koopera-
tion.
Die „vier Säulen der Bildung“ sind laut Kom-
mission: erstens Wissen erwerben lernen,
zweitens handeln lernen, drittens zusammen-
leben lernen und viertens für 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, daß Spannungen überwunden
werden müßten. 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 für 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 Prioritäten. 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.
Ähnliches gilt für das Postulat der Genauigkeit
und der empirischen Details. Eine Arbeit, die
auf internationaler Ebene für alle zutreffen soll,
muß notwendig allgemein bleiben, allenfalls
einen Konsens auf politischer, ideologischer
und vielleicht moralischer Ebene nachweisen.
Dies gilt auch für diesen Bericht: er ist so allge-
mein gültig wie ungültig, interessant wie unin-
teressant.
Einen anderen Anspruch allerdings soll und
kann man an Kommissionsberichte stellen:
denjenigen nach politischer Deutung, Verbind-
lichkeit und Repräsentanz. Dieser Anspruch
wird, so ist zu fürchten, von dem Kommissions-
bericht nicht erfüllt. Damit ist weniger die Be-
deutung von UNESCO-Äußerungen für natio-
nales politisches Handelns gemeint als viel-
mehr die Griffigkeit des Kommissionsberichtes
für politisches Handeln in unterschiedlichen
Kontexten. Für 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 Länder
französischen Vorbildern und Bildungsvor-
stellungen verpflichtet. Eine kanadisch-franzö-
sische Dominanz zeigt sich auch in der Zu-
sammensetzung der Gremien und Berater-
Kreise. Dies macht insgesamt die Gültigkeit
und Wirksamkeit des Textes nicht besser.

E.N.
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Horst Dräger/Ute Günther/ Bernd Thune-
meyer
Autonomie und Infrastruktur
(Peter Lang Verlag) Frankfurt/M. 1997, 177
Seiten, DM 60.00

Der Band enthält praktische und theoretische
Beiträge zur Erwachsenenbildung, insbeson-
dere zur Bildungsarbeit mit SeniorInnen. U.a.
wird berichtet über ein Konzept für die Stadt
Wittlich zur „Kulturarbeit für das dritte Lebens-
alter“ sowie über eine „Senior Consulting“-Ein-
richtung im Ruhrgebiet. Außerdem werden bil-
dungsgeschichtliche Aufsätze, u.a. über 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 Differentialität und Individualisierung eben-
so wenig gerecht wie die herkömmliche Didak-
tik, die Dräger mit „Fremdbestimmung“ syn-
onym verwendet. Die angebotsorientierten Bil-
dungseinrichtungen ermöglichen keine Auto-
nomie, sondern nur Einrichtungen, die eine In-
frastruktur für 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 MitarbeiterInnen von „Se-
nior Consulting“ nennen sich „Projektentwick-
ler“.
Das Konzept der „differentiellen Bildung“ halte
ich für begründet und für „anschlußfähig“ an
benachbarte Theorien. Drägers vehemente
Ablehnung des Didaktikbegriffs ist nur plausi-
bel, wenn „Settings“ des selbstgesteuerten Ler-
nens, aber auch die Arbeitsgemeinschaft aus
dem Didaktikbegriff „herausdefiniert“ werden.
Außerdem überzeugt mich die Kritik an der „an-
gebotsorientierten Erwachsenenbildung“ nur
partiell: „Obgleich ihre traditionellen Instrumen-
te versagen, können sie (die Vertreter der EB,
H.S.) keinen Weg aus der strukturbedingten
Krise ihrer Arbeit finden“ (S. 169).

Die Kernthese lautet: „Das Infrastrukturmodell
löst das Modell bildungstheoretischer Didaktik
ab“ (S. 91). Wie läßt sich das empirisch bele-
gen? Welche Verluste und Gewinne wären da-
mit verbunden? Warum halten die AutorInnen
an dem Bildungsbegriff fest (und beziehen sich
selber auf WIlhelm von Humboldt)? H. S.

Barbara Friebertshäuser/Annedore Prengel
(Hrsg.)
Handbuch qualitative Forschungsmetho-
den in der Erziehungswissenschaft
(Juventa Verlag) Weinheim, München 1997,
904 Seiten, DM 148.00

Dieser „Spiegel der lebendigen Forschung in
der Erziehungswissenschaft“ (S. 20) ist ein
anspruchsvolles Werk. Es trägt der Tatsache
Rechnung, daß qualitative Forschungsmetho-
den in den letzten zwanzig Jahren eine immer
größere Bedeutung gewonnen haben. Die Her-
ausgeberinnen betonen, daß ein Handbuch zu
„qualitativen Forschungsmethoden“ keine
Frontstellung gegenüber der quantitativen For-
schung sei (S. 11). Vielmehr sollen qualitative
Forschungsmethoden dem gegenwärtigen
Entwicklungsstand gemäß dargestellt, theore-
tisch und methodisch begründet und in ihrer
Wirksamkeit in unterschiedlichen Arbeitsfel-
dern gezeigt werden. Dabei ist den Herausge-
benden auch daran gelegen, „unproduktive, er-
kenntnishemmende Polarisierungen (zu) über-
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 fünf Teile gegliedert. Im
ersten Teil (S. 27ff.) beschäftigen sich drei
Beiträge (Terhart, Krüger 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 beschäftigen sich zwölf Beiträge 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-
hält 22 Beiträge. Sie beschäftigen sich mit In-
terviewtechniken, Interaktionsanalysen, Grup-
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pendiskussionsverfahren, Bildinterpretationen,
biographischen Zugängen und computerge-
stützten Methoden und Techniken. Der vier-
te Teil (S. 599ff.) widmet sich unterschiedli-
chen Praxisfeldern und Ausbildungsvorhaben.
Hier handeln 15 Beiträge von qualitativen For-
schungsarbeiten etwa in der Laborschule Bie-
lefeld, der sozialpädagogischen Ausbildung,
der selbstevaluativen Forschung in einem fe-
ministischen Projekt, der Biographieforschung
(Kade und Nittel) sowie Interaktionsanalysen
in der Erwachsenenbildung (Nolda). Die bei-
den letzteren Beiträge sind auch diejenigen,
die am unmittelbarsten mit dem Praxisfeld der
Erwachsenenbildung zu tun haben. Der fünf-
te Teil schließlich beschäftigt sich – erfreuli-
cherweise – mit sehr „praktischen“ Hinweisen
für Forschende (S. 831ff.); es geht um wis-
senschaftliches Arbeiten, um das Beantragen
von Forschungsmitteln und um das Statement
der Deutschen Gesellschaft für Erziehungs-
wissenschaft zu „Standards erziehungswis-
senschaftlicher Forschung“.
Das Buch versammelt kompetente Beiträge zu
einzelnen Verfahren und Anwendungsfeldern
qualitativer Forschungsmethoden. Es wird eine
wichtige Grundlage und Bezugsgröße zukünf-
tiger empirischer Arbeit sein. Es ist zu hoffen,
daß es forschungspolitisch nicht falsch verstan-
den wird; auch in erziehungswissenschaft-
lichen Feldern haben stärker quantitativ orien-
tierte Forschungsmethoden nach wie vor und
auch zukünftig eine wichtige Rolle. Für die
praktische empirische Forschungsarbeit jeden-
falls ein Handbuch, das nicht nur Grundlagen-
werk ist, sondern auch eine durchaus anregen-
de Lektüre. E.N.

Institut für Sozialpädagogische Forschung
Mainz (Hrsg.)
Rassismus und Fremdenfeindlichkeit in Eu-
ropa
(Luchterhand Verlag) Neuwied 1997, 224 Sei-
ten, DM 29.80

Die EU hat 1997 zum „Europäischen Jahr ge-
gen Rassismus und Fremdenfeindlichkeit“ er-
klärt. In der Öffentlichkeit ist diese Proklama-
tion aber weitgehend unbemerkt geblieben.
Umso begrüßenswerter ist diese Veröffentli-
chung, die auf Übereinstimmung und Unter-
schiede der Fremdenfeindlichkeit und ihrer Be-
kämpfung in verschiedenen europäischen
Ländern aufmerksam macht. Zugrunde liegt

diesem Sammelband eine Tagung im Rahmen
des Modellprojekts „Forum Europa“ der Uni-
versität Mainz in Zusammenarbeit mit dem o.g.
Institut.
Die Beiträge bemühen sich um Begriffsklärun-
gen – z.B. Rassismus, Fremdenfeindlichkeit,
Nationalismus, Ethnozentrismus, Rechtsextre-
mismus, Antisemitismus. Es werden die ver-
schiedenen sozialpsychologischen, politischen
und ökonomischen Funktionen der Fremden-
feindlichkeit erörtert. Mehrfach wird der Zusam-
menhang zwischen Nationalstaat und Diskri-
minierung von Minderheiten nachgewiesen. Es
wird deutlich, daß Fremdenfeindlichkeit ein ge-
samteuropäisches Problem ist, daß aber die
Maßnahmen zum Minderheitenschutz und ge-
gen Rassismus in den einzelnen Ländern un-
terschiedlich sind.
Nach einleitenden Beiträgen von Astrid Becker,
Heinz Müller und Werner Nell berichten Iris
Bauer über Norwegen, Wolfgang Riedel über
das United Kingdom, Rosario Alonso über Spa-
nien, Werner Raith über Italien, Judit Csoba
über die Roma in Ungarn, Klaus Kriener über
Rumänien und Frankreich der 30er Jahre,
Adam Krzeminski über Polen, Robin Schnei-
der über europäische Gleichstellungspolitik
und Werner Schiffauer über den Islam in
Deutschland.
Antirassistische Erziehung und interkulturelle
Pädagogik werden nur am Rande erwähnt.
Insgesamt ein gelungenes Beispiel für eine
problembezogene vergleichende Sozialfor-
schung. H.S.

Ulrich Klemm (Hrsg.)
Ländliche Erwachsenenbildung im Um-
bruch
(Verlag Klemm + Oelschläger) Ulm 1997, 191
Seiten, DM 19.00

Ulrich Klemm, Mitarbeiter der VHS Ulm und
Lehrbeauftragter der Universität Augsburg, gibt
eine neue Reihe „Werkstattberichte Weiterbil-
dung“ heraus. Der vorliegende Band 1 befaßt
sich mit Fragen und Perspektiven der ländli-
chen Erwachsenenbildung, für die sich Klemm
seit langem engagiert. In seinem eigenen Bei-
trag gibt er einen informativen Überblick über
Veröffentlichungen und Diskussionsschwer-
punkte zu dem Thema seit Beginn der 80er
Jahre.
Werner Faber, emeritierter Professor für Er-
wachsenenbildung in Bamberg, zieht eine Bi-
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lanz aus seinen eigenen langjährigen Recher-
chen zur „Landandragogik“, wobei er die „rela-
tive Besonderheit“ der ländlichen Erwachse-
nenbildung betont. „Man kann durchaus, ohne
vordergründige Zuschreibungen, von ,ländli-
cher Denkungsart‘ sprechen“ (S. 54).
Albrecht Herrenknecht registriert zwar auch
eine „Wiederkehr des Regionalen“, betont aber
die Ambivalenzen und Widersprüchlichkeiten
der soziokulturellen Veränderungen. 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 Qualität des beschleunigten
gesellschaftlichen Wandels“ (S. 85).
Klaus-Peter Hufer beschreibt das schwierige
Geschäft politischer Bildung in ländlichen Re-
gionen. Auch sein Beitrag trägt zur Ernüchte-
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 für die außerschulische Bildungsarbeit. Su-
sanne Scheckenbach berichtet über die Le-
benssituationen und das Bildungsverhalten von
Frauen im ländlichen Raum. Insbesondere
weist sie auf den „sprunghaften Anstieg der
Langzeitarbeitslosen“ hin (S. 133).
Unter der Rubrik „Forum“ werden das Senio-
renstudium an der Universität Ulm (C. Stadel-
hofer) und Aspekte der Erlebnispädagogik (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 Mentalitäten im ländlichen 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 für 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“ ist ein eher strukturpoli-
tischer Begriff, so daß sich Berührungen erge-
ben mit der Diskussion über den Standortfak-

tor Erwachsenenbildung. Dabei rücken vor al-
lem ländliche Räume in den Blickpunkt des
Interesses.
Auf diese Zusammenhänge 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-
ßung endogener Potentiale“, zur Demokrati-
sierung und zur Förderung regionaler Identitä-
ten. Eine solche Bildungsarbeit ist eng mit so-
zialpädagogischen Konzepten der Gemeinwe-
senarbeit verknüpft. Alltagsorientierung, „offe-
ne Lernorte“ und „aufsuchende Bildungsarbeit“
sind bekannte Schlüsselbegriffe.
Im zweiten Teil dieser Broschüre 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 über das erfolg-
reiche schwedische Projekt einer „aufsuchen-
den Bildungsarbeit“ und seine ähnlichen Mo-
dellversuche in Deutschland. Isidor Trompe-
deller stellt zwei Dorfprojekte aus Südtirol vor,
in denen „Identität im Spannungsfeld von Tou-
rismus und Dorfkultur“ thematisiert wurde.
Der dritte Teil enthält Berichte über regionale
Modellprojekte insbesondere mit Beteiligung
von Volkshochschulen. Bernd Staemmler schil-
dert Erfahrungen mit einer Strukturreform der
Volkshochschule im Raum Heilbronn. Detlef
Lecke und Benjamin Schäfer beschreiben ein
Dorferneuerungsprogramm in Hessen. Ein Mo-
dellprojekt im Landkreis Sigmaringen wird von
Albert Bodenmiller dargestellt. In Bad Tölz
wurde ein Projekt „EB lokal – Etwas bewegen“
von Konrad Stadler und Andreas Käter betreut.
Ein ähnlicher Modellversuch, über den Silvia
Schneck-Volland berichtet, fand auf Initiative
der Volkshochschulen Schwäbisch Gmünd und
Tuttlingen statt. Eugen Baacke skizziert die
Schwierigkeiten und Möglichkeiten politischer
Bildung auf dem Land. Gerhild Brüning ist mit-
verantwortlich für 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
Überblick über innovative regionale Bildungs-
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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 läßt sich „Erfolg“ belegen, welche Strate-
gien und Instrumente sind übertragbar, 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 „altbewährt“ an
den Innovationen? H.S.

Joachim H. Knoll (Hrsg.)
Internationales Jahrbuch der Erwachsenen-
bildung
Band 24: Umweltbildung
(Böhlau Verlag) Köln 1996, 292 Seiten, DM
78.00

Umweltbildung, genauer gesagt die Frage „...
wie Erwachsenenbildung am Prozeß der Um-
weltbildung mitwirken kann“ (Knoll, Vorwort),
ist das Schwerpunktthema des zweisprachi-
gen 24. Internationalen Jahrbuchs für Er-
wachsenenbildung. Damit erhält dieser inner-
halb der Erwachsenenbildung quantitativ mar-
ginale Teilbereich eine Aufmerksamkeit, die
seiner gesellschaftlichen Relevanz durchaus
angemessen erscheint. Die Diskrepanz zwi-
schen gesellschaftlichen Ansprüchen an eine
Erwachsenenumweltbildung einerseits und ih-
ren Schwierigkeiten in der Realität der derzei-
tigen Weiterbildungspraxis andererseits zieht
sich wie ein roter Faden durch die unter-
schiedlichen Beiträge zum Themenschwer-
punkt.
Diese beginnen mit einem sehr klaren Über-
sichtsartikel von Gerd Michelsen, der die über
20jährige Entwicklungsgeschichte der Umwelt-
bildung in Deutschland vor dem Hintergrund
bundesdeutscher Umweltpolitik analysiert und
am Ende des Beitrags Trends und Perspekti-
ven künftiger Entwicklung skizziert. Der Blick
in die Zukunft focussiert fünf Linien: eine stär-
kere Ausrichtung der Umweltbildung an Er-
kenntnissen der Umweltpsychologie, die Dis-
kussion um ein zu entwickelndes Konzept
„Ökologische Schlüsselqualifikation“, das Rin-
gen um eine Bildung für Nachhaltigkeit, die
Integration konstruktivistischer Erkenntnisse in
Theorie und Praxis der Umweltbildung sowie

eine Neuorientierung der Praxis an Ergebnis-
sen der Lebensstilforschung.
Die „rettungslose“ Globalität der Umwelt-
probleme als Herausforderung für Umwelt-
bildung ist Thema des folgenden Beitrags. Diet-
mar Bolscho liefert jedoch zunächst eine span-
nende Einführung in die internationale Umwelt-
politik von den 70er Jahren bis zum Rio-Folge-
prozeß. Für die Umweltbildung leitet er die For-
derung nach neuen (globalen) Perspektiven für
vorhandene Konzepte ab. Leitlinien dafür sei-
en die schon vor mehr als 20 Jahren vom Be-
gründer des Club of Rome, Aurelio Peccei, for-
mulierten Begriffe „antizipatorisches und par-
tizipatorisches Lernen“, d.h. Lernen, welches
auf „zeitliche Zugehörigkeit“, auf „räumliche Zu-
gehörigkeit“ und die jeweilige Verantwortungs-
übernahme abzielt.
Ein Resümee internationaler Umweltbildungs-
politik und ihrer Umsetzung in den verschie-
denen Kontinenten und Ländern 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 überwunden werden,
schlägt Leal Filho vier Strategien vor: Verbes-
serung von Kommunikation (z.B. International
Newsletters) und Kooperation (z.B. Partner-
schaften Nord-Süd), strukturelle Änderungen
und angepaßte Technologien, wobei die bei-
den letztgenannten vor allem auf Dritte-Welt-
Länder zu beziehen sind. Ganz auf diese
Länder konzentriert sich ein Artikel zur Um-
welterziehung in der Grundbildung, was in ei-
nem Entwicklungsland, wo Alphabetisierungs-
arbeit für 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 Erschließung der eigenen
Umwelt und zum schonenden Umgang mit
ihren Ressourcen. Weniger nachvollziehbar
ist, warum sich ein Beitrag von Gerhard Kroß
zum schulischen Geographie-Unterricht in das
Jahrbuch der Erwachsenenbildung verirrt –
auch wenn sein Anliegen, ein neues Leitbild
für den Geographie-Unterricht zu begründen,
ganz vorzüglich dargestellt wird. Die gleiche
Frage stellt sich zum Beitrag über das
Schulprojekt ENSI (Environment and School
Initiatives).
Speziell mit der Erwachsenenumweltbildung
in Deutschland befaßt 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 Aufklärung erwähnt auch
Adomßent in seinem Bericht aus den USA
über 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-
träge zu einer konstruktivistischen Bildungs-
theorie diese selbst wesentlich inspiriert und
vorangetragen hat. Siebert stellt hier aber zu-
nächst Befunde zur ökologischen Erwachse-
nenbildung vor, strukturiert sie zu Thesen und
Konzepten, um nach kurzem Exkurs in die
konstruktivistische Erkenntnistheorie mit der
Empfehlung zu enden: „Eine ökologische
Erwachsenenbildung sollte deshalb weder zu
belehren noch zu erziehen versuchen. Sie
sollte die ,Autopoiese‘ und Selbstverantwor-
tung der Erwachsenen respektieren und ihnen
die Entscheidung überlassen, welche Hand-
lungskonsequenzen sie angesichts von Unge-
wißheit und Irrtumswahrscheinlichkeit ziehen“
(S. 81).
Über den Zusammenhang von „ökologischem
Vertrauen“, d.h. Vertrauen in staatlichen Um-
weltschutz, und aktivem Umweltschutz der Bür-
gerInnen schreibt Martin K.W. Schweer. Fazit:
Umweltbildung könne 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-
schätzung, mit der er sich in Widerspruch zu
den aktuellen Ergebnissen der Umweltbewußt-
seinsforschung begibt.
Ein sehr gut lesbarer Beitrag über den Begriff
„Nachhaltigkeit“ rundet als Keynote den um-
weltbezogenen Teil des Jahrbuchs ab, dessen
Gesamtbeurteilung aufgrund der Disparität der
Einzelbeiträge schwerfällt.
Eigentlich hätte man sich eine deutlichere Zu-
spitzung auf erwachsenenpädagogische Fra-
gen gewünscht, denn diese sind in der wach-
senden Menge von Publikationen zur Umwelt-
bildung immer noch unterrepräsentiert.

Angela Franz-Balsen

Hans-Joachim Lenz
Spirale der Gewalt
Jungen und Männer als Opfer von Gewalt
(Morgenbuch-Verlag Volker Spieß) Berlin
1996, 224 Seiten, DM 24.80

Ein Buch über Jungen und Männer als Opfer
von Gewalt mag manche überraschen – aber
genau davon handelt dieses Buch auch. In der
Jugendforschung wie im gesellschaftlichen
Urteil sind hauptsächlich Mädchen und Frau-
en Opfer (männlicher) Gewalt. Diesen „blinden
Fleck“ will das Buch benennen, ein stückweit
erhellen, Problembewußtsein schaffen, Auf-
merksamkeit erregen.
In der Tat zeigt sich in zehn Interviews „über
lebensgeschichtliche erfahrene Ausbeutung
und Gewalt“ (S. 13), über welch differenzier-
tes Spektrum von Gewaltanwendung Männer
zu berichten haben. Die einfühlsamen Fragen
des Autors, dessen eigene Kindheit laut Auto-
rennotiz selbst von Gewalterlebnissen geprägt
war, fördern 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 Unterdrückung und Gewaltaus-
übung), sondern auch von seiner Bearbeitung
(Erinnern und Reflektieren) her von zutiefst
pädagogischen Fragen. Vielfach wird dabei
zwar die Grenze zur Therapie überschritten,
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 üblich; so subsumiert
er nicht nur körperliche und seelische Mißhand-
lung, sondern auch emotionale Ausbeutung
und Vernachlässigung unter diesen Begriff.
Formen der sexuellen Gewalt (Ausbeutung,
Päderastie, Inzest, Prostitution und Porno-
graphie) machen dabei nur einen Teil aus. In
der Analyse der Folgen erlittener Gewalt argu-
mentiert Lenz einfühlsam 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 Mißstand: Es gibt
kaum Hilfs- und Beratungsorganisationen für
Jungen und Männer, die von Gewalt betrof-
fen sind. Auch in Familien und anderen sozia-
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len Zusammenhängen dominiert eher das
Vorurteil von Kraft und Stärke bei Männern.
Männliche 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, Ärzten, Lehrern und Psychotherapeuten.
Lenz geht diesem Phänomen in Interviews mit
Betreuern, Pädagogen, Psychologen und Ju-
risten nach. Dabei kommen überraschende
Einsichten über Täter-Opfer-Beziehungen und
besondere Schwierigkeiten von Jungen und
Männern, mit der Opferrolle umzugehen, zu-
tage.
Der Autor schließt 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 aufrüttelndes 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 für 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“ durchgeführt. Vier Wissenschaftle-
rinnen präsentierten dabei ihre Vorstellungen
von Erwachsenenbildung. Weil der Haushalt
– und damit der alltägliche Konsum – noch im-
mer weitgehend von Frauen bewältigt wird, soll
ihre Sichtweise des Themas zum Maßstab wer-
den: „In dem Moment, wo Frauen auf der
Grundlage alltäglicher Anforderungen Stellung
zu gesellschaftspolitischen Phänomenen neh-
men, entstehen Visionen und Forderungen von
zugleich handfester und phantasievoller Qua-
lität. Frauen haben zur Ausgestaltung gesell-
schaftlicher Zukunft etwas zu sagen. Ihre Ide-
en dazu sind von anderer, lebensnäherer Art,
denn sie tragen die Auseinandersetzung mit
dem bestehenden Geschlechterverhältnis, der
Schieflage in der Arbeitsverteilung ebenso wie
mit untauglichen Rollenzwängen immer in sich“
(Einleitung, S. 6).

Schon diese Formulierungen machen aller-
dings auf Widersprüche aufmerksam: Geht es
um eine Veränderung des bestehenden Ge-
schlechterverhältnisses? Oder geht es – wie
der Untertitel des Buches nahelegt – um „neue
Bildungsperspektiven für Frauen“? Die Beiträ-
ge von Hedwig Ortmann, Karin Jurczyk, Uta
von Winterfeld und Lucia A. Reisch geben kei-
ne eindeutigen Antworten auf diese Fragen.
Hedwig Ortmann plädiert für ein „ganzheitli-
ches“ Lernen. Sie räumt ein, daß die Sicht al-
lein auf Frauen nicht reicht, um Veränderun-
gen vorzunehmen. Dennoch bleibt sie bei ei-
nem Verständnis 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 alltäglichen Lebensführung von Frauen
und Männern und plädiert für eine Verände-
rung des Geschlechterverhältnisses. Diese
kann nur mit Männern geschehen. Insofern
stellt sich für die Erwachsenenbildung die Not-
wendigkeit, „den Dialog und die eigenständi-
ge Entwicklung von Bereichen, Kompetenzen
und Selbstbewußtsein“ voranzutreiben, indem
die „scheinbar selbstverständlichen Trennlini-
en in eine weibliche und eine männliche Welt“
aufgehoben werden (S. 56).
Uta von Winterfeld zeigt die Widersprüche auf,
denen Frauen ausgesetzt sind, wenn das The-
ma „Konsum“ und die mit ihm verbundenen An-
sprüche an Bewältigung der Umweltkrise an
sie delegiert werden. Sie plädiert für einen an-
deren Umgang mit Zeit und die Wiederentdek-
kung von Rhythmus, um dieser „Alltagsfalle“
zu entkommen.
Lucia A. Reisch berichtet über eine empirische
Untersuchung zur Kaufsucht, die deutlich ma-
chen kann, daß es keineswegs die Frauen sind,
die „kaufsüchtiger“ sind – das Problem taucht
durchaus auch bei Männern auf. Ansatzpunk-
te zur Lösung 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 läßt
sich auch als Deutungslernen, Identitätslernen,
Erfahrungslernen und auch als emanzipatori-
sches Lernen beschreiben. Mezirow bezieht
sich ausdrücklich auf J. Habermas’ „Theorie
des kommunikativen Handelns“. In den ersten
fünf Kapiteln referiert Mezirow Konzepte, Theo-
rien und Begriffe, die zum Umfeld einer „kon-
struktivistischen Transformationstheorie des
Lernens Erwachsener“ gehören (S. 4). Im 6.
und 7. Kapitel werden Phasen, Schritte, aber
auch Widerstände und pädagogische Hilfen er-
örtert. Mezirows pädagogisches Programm ist
nicht normativ, sondern unterstützend: „Ziel der
Erwachsenenbildung ist es, erwachsenen Ler-
nenden zu helfen, kritisch reflexiver zu wer-
den.“
Diese Publikation ist primär konzeptionell-theo-
retisch. Auf seine eigenen empirischen Untersu-
chungen (Frauen, die nach einer Familienphase
an die Hochschule zurückkehren) verweist er
nur am Rande (S. 142f.). Auch auf die Bildungs-
praxis wird nur beiläufig hingewiesen (S. 188).
Mezirow entwirft einen konzeptionellen Rah-
men für eine kritisch-reflexive Bildungsarbeit.
Die Sprache ist verständlich, der Text liest sich
flüssig, was nicht zuletzt der vorzüglichen Über-
setzung von Karl Arnold zu verdanken ist.
Die ersten fünf Kapitel enthalten jedoch einige
langatmige Passagen mit vielen Wiederholun-
gen. Gelegentlich wirkt die Argumentation zir-
kulär und tautologisch, z.B: „Wir haben ... gese-
hen, daß wir Bedeutungen deuten, indem wir
Symbolmodelle mit Hilfe von Bedeutungs-
perspektiven auf unsere Sinneseindrücke pro-
jizieren und daraus zur Bildung der Bedeu-
tungsschemata ... metaphorische Folgerungen
ziehen, die Interpretationen unserer Erfahrun-
gen darstellen“ (S. 99).

Das Konzept Mezirows ist in mehrfacher Hin-
sicht „anschlußfähig“, z.B. an den Deutungs-
musteransatz und die Konstruktivismusdis-
kussion, an Konzepte des biographischen Ler-
nens, aber auch an die Diskussionen über Iden-
titätsumbrüche und „critical life events“. Auf-
schlußreich sind auch die Analogien der er-
wachsenenpädagogischen 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 würden primär behavioristische und so-
zialtechnologische Ansätze berücksichtigt.
Mezirow ist in die Tradition der Aufklärung ein-
zuordnen, Schlüsselbegriffe sind Rationalität,
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, PädagogInnen
zu „change agents“ zu hypostasieren: „Die
Erziehung zum transformativen Lernen ist so
lange ethisch verantwortbar, als der Pädago-
ge nicht versucht, die Lernenden zur Übernah-
me seiner eigenen Perspektive zu zwingen“
(S. 192).
Das Buch sei allen empfohlen, die sich für kon-
zeptionelle Fragen einer „bewußtseinsverän-
dernden“ Erwachsenenbildung interessieren.

H.S.

Klaus Müller (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 Universität Eichstätt. Wie häufig auf
solchen Tagungen kommt zunächst ein pro-
minenter Vertreter des Konstruktivismus zu
Wort. In diesem Fall der Kybernetiker Heinz
von Foerster mit einem Beitrag über „Letho-
logie“. Der Begriff ist aus dem Griechischen
abgeleitet (letheia = das Verborgene, aletheia
= die Wahrheit). Foerster deutet damit an, daß
gelernt werden muß, „angesichts von Unbe-
stimmbarkeiten, Unentscheidbarkeiten, Unwiß-
barkeiten“ zu handeln. Menschen als „nicht-
triviale Maschinen“ sind im Unterschied zu tri-
vialen Maschinen nicht berechenbar, nicht vor-
aussagbar, nicht pädagogisch steuerbar. Lern-
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prozesse sind zirkuläre, geschlossene Opera-
tionen. Eine vielzitierte Maxime Foersters lau-
tet: „Nur die Fragen, die prinzipiell unentscheid-
bar sind, können wir entscheiden“ (S. 19). Des-
halb tragen wir die Verantwortung für unsere
Entscheidungen (S. 21).
Anschließend beschreibt der Herausgeber
(Professor für Deutsch als Fremdsprache)
Schlüsselbegriffe und Positionen des Kon-
struktivismus in seinem Beitrag „Erkenntnis-
theorie und Lerntheorie. Geschichte ihrer
Wechselwirkung vom Repräsentationalismus
über den Pragmatismus zum Konstruktivis-
mus“ (S. 24ff.). Der Beitrag vermittelt einen
guten Überblick über die Philosophiege-
schichte der Erkenntniskritik, über Wahrheits-
begriffe und Wissenstheorien, insbesondere
über Piagets Epistemologie und über zentra-
le Thesen des Radikalen Konstruktivismus.
Neu (für mich) ist das Konzept des „Interim-
wissens“, d.h. die Vorläufigkeit des Wissens
und die erkenntnisfördernde Funktion von
Fehlern (S. 48ff.).
Die folgenden Beiträge sind praxisorientiert. So
der Aufsatz des Herausgebers über „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 Beiträge beziehen sich vor allem auf
den Fremdsprachenunterricht:
J. Meixner: Produktive Semantisierung im Un-
terricht „Deutsch als Zweitsprache“
R. Richter: Konkretes Konstruieren: Die (Re-)Or-
ganisation ästhetischer Strukturen als Produk-
tionsanlaß im Sprachunterricht
R. Richter: Cognitive Apprenticeship und kon-
struktivistisches Lerndesign
L. O’Farrell: Konstruktivistisches Lernen und
szenisches Spiel
J. Meixner: Relationelle Dramaturgie als
„Situated Action“
H. Kretzenbacher: Prolegomena zu einer kon-
struktivistischen Theorie der Metaphorik in der
Wissenschaftssprache.
Manche Beiträge sind nur lose mit der Erkennt-
nistheorie des Konstruktivismus verknüpft. Das
mindert jedoch nicht ihren Anregungsgehalt für
den Sprachunterricht. H.S.

Wolfgang Nahrstedt/Dieter Brinkmann/Vera
Kadel (Hrsg.)
Neue Zeitfenster für Weiterbildung?
Dokumentation der 10. Bielefelder Winter-
akademie
(Institut für Freizeitwissenschaft und Kulturar-
beit) Bielefeld 1997, 233 Seiten, DM 25.00

Was heutzutage für das Arbeiten gilt, gilt auch
für das Lernen: Scheinbar unverrückbare Zeit-
strukturen sind in Bewegung geraten, verschie-
ben sich, individualisieren sich, ähnlich wie die
Menschen, die lernen und arbeiten. Beim „In-
stitut für Freizeitwissenschaft und Kulturarbeit“,
verbunden mit der Universität Bielefeld, wird
seit zwei Jahren ein vom Bund gefördertes Pro-
jekt bearbeitet, das der Frage „Neue Zeitfester
für 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 Beiträge 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
„Perspektiven für eine zeitflexible Weiterbil-
dung“ (S. 181ff.), sondern auch generell um
„Zeitstrukturen im Umbruch“ (S. 17ff.). Unter
letzterem Titel erläutern Hermann Groß („Fle-
xibilisierung von Arbeits- und Lebenszeit“) und
Rainer Dollase („Temporale Muster im Alltag
und plurale Lebenslagen“) allgemein die sich
verändernden Zeitstrukturen in gesellschaftli-
chen Teilbereichen.
In den einzelnen Beiträgen werden unter-
schiedliche Aspekte betont. So geht es um
Konsequenzen der Änderungen von Zeitstruk-
turen für 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 für Schicht-
arbeiter (Reinhold Schier, S. 170ff.) oder auch
um Auswirkungen der Zeitverschiebungen für
das Selbstverständnis 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 für Weiterbildung?“
Ende 1998 vorliegen werden. E.N.

Antje von Rein (Hrsg.)
Medienkompetenz als Schlüsselbegriff
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-
wachsenenpädagogischen Herausforderun-
gen von sehr verschiedenen Aspekten aus. Die
insgesamt 14 Beiträge stellen „wie in einem
Kaleidoskop Möglichkeiten 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 pädagogischer Selbstver-
ständnisse im Umgang mit neuen Technologi-
en“ (S. 23).
Die Herausgeberin spannt in ihrem Einfüh-
rungsbeitrag den Bogen der Debatte: Sie skiz-
ziert die höchst unterschiedliche Sicht auf die
neuen Medien, je nachdem, von welcher Wis-
senschaftsdisziplin aus man sie untersucht.
Vom volkswirtschaftlichen Standpunkt aus sind
sie einer der finanzstärksten Entwicklungs-
märkte der Wirtschaft. Juristisch gesehen wer-
den Regelungen bisher vor allem in Reaktion
auf Entwicklungsmängel getroffen, nicht aber
aktiv gestaltend. Soziologisch tobt immer noch
die Debatte um Veränderungen des Sozialen
und den Wertewandel. Pädagogik hat sich lan-
ge Zeit eher abstinent und abweisend verhal-
ten, läuft deshalb möglicherweise jetzt reflektie-
rend einer schon erworbenen Medienkom-
petenz hinterher. Auch die Erwachsenenbil-
dung hat keineswegs einen gesicherten Stand-
ort in der Frage des Umgangs mit neuen Medi-
en. Vielmehr sieht sie sich vielen offenen Fra-
gen gegenüber. Antje von Rein warnt zugleich
vor einer übermäßigen Pädagogisierung der
Medien – mit Pädagogik läßt sich noch immer
alles Faszinierende „mit deutscher Gründlich-
keit“ zu Systematisch-Langweiligem machen.

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 müsse,
Medienkompetenz zu fördern. Er plädiert für
eine „Grundversorgung“ wie es sie in anderen
gesellschaftlichen Bereichen auch gibt, ver-
weist zugleich darauf, daß diese nicht ohne
Kämpfe zu sichern sein wird.
Ingrid Hamm hält eine neue Bildungsrefom, die
innovativ den Einbezug neuer Technologien er-
möglicht, für unabdingbar, wenn nicht neue
Klassengrenzen wirksam werden sollen.
Helga Theunert beschreibt die Perspektiven
einer kritischen Medienpädagogik angesichts
der neuen Entwicklungen.
Lothar Mikos zeigt am Beispiel von Fernseh-
sendungen und ihrer Rezeption, daß vor al-
lem Kinder und Jugendliche häufig wesentlich
kompetenter damit umgehen, als ihnen von den
Zuständigen für die Vermittlung von Medien-
kompetenz zugestanden wird. Insofern sollten
eher die Erwachsenen als Zielgruppe für 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 für Durchblick
und damit letztlich Qualität im Medienpro-
gramm sorgen könne.
Manfred Mai stellt wirtschaftspolitische Aspekt
von Medienkompetenz vor. Für ihn gibt es vor
allem einen Qualifikationsengpaß, den zu be-
heben Aufgabe von Bildungsinstitutionen sein
müsse.
Dieter Baacke zeichnet die Entwicklungen der
Diskussionen um Medienkompetenz nach und
ordnet sie ein in die sozialen Veränderungen
seit den 60er Jahren.
Bernd Dewe und Uwe Sander prüfen, inwie-
weit Medienkompetenz im Bereich der Erwach-
senenbildung einen Aspekt allgemeiner Kom-
petenz darstellt. Sie konstatieren für die Ver-
mittlung von Medienkompetenz die gleichen
Prinzipien, die für Erwachsenenbildung insge-
samt gelten, nämlich vor allem die Herstellung
eines Alltagsbezugs zu ihrer Klientel.
Richard Stang hält „Wahrnehmungsbildung“ für
das zentrale Moment der Herausbildung von
Medienkompetenz. Da das Decodieren von Bil-
dern in der Schule nicht genügend vermittelt
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wird – es nicht als Kulturtechnik angesehen
wird –, kommt der Erwachsenenbildung hier
eine zentrale Zukunftsaufgabe zu.
Silke Steinbach nimmt eine aktuelle Bestands-
aufnahme medienpädagogischer Theorie und
Praxis vor, indem sie die Bildungsreferenten
am Institut für Medienpädagogik und Kommu-
nikation beim Landesfilmdienst Hessen, Kar-
sten Krügler und Franz Josef Röll, interviewt.
Andy Müller-Maguhn wendet sich der häufig
gestellten Frage zu, welche Bedeutung den „al-
ten“ Kulturtechniken, nämlich 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 schließlich stellt mit dem
„Café Mondial“ ein Beispiel beruflicher Weiter-
bildung in der Informationsgesellschaft vor. Es
handelt sich um ein von der Europäischen
Kommission gefördertes Projekt, das sich an
Lernende in der betrieblichen Weiterbildung
und an Institutionen der Erwachsenenbildung
wendet. Café Mondial steht eigentlich für
„Communication Applications For Education,
Multi-user Open Network Design, Infrastruc-
ture, and Logistics“, zugleich soll die Bezeich-
nung Café suggerieren, daß dort Leute in
zwangloser Atmosphäre zusammenkommen
können und Medienkompetenz erwerben, in-
dem sie die Möglichkeiten der neuen Techni-
ken ausprobieren. Offen bleibt, ob das Projekt
ähnlich läuft 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) München 1996, 211 Sei-
ten, 78.00 DM

Keinen allumfassenden Ansatz betrieblichen
Lernens, aber ein reflektiertes und differenzier-
tes Gegengewicht zu der Fülle von Veröffentli-
chungen, Modellen und Konzepten im Bereich
der Unternehmensberatung und des Organi-
sationsmanagements möchte K.-H. Sonntag
mit seinem Band „Lernen im Unternehmen“
vorstellen. Hierarchienübergreifende, potential-
orientierte Lernkultur statt ,Lean Learning‘, das
ist die Botschaft, die der Autor durch die Dar-
stellung theoretischer und praktischer Ansätze

vermitteln will. In fünf 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 überstrapa-
zierten sozioökonomischen und technologi-
schen Strukturwandels. Steigende interne und
externe Komplexität sowie veränderte Ferti-
gungs- und Organisationsstrukturen erfordern
neuartige Qualifikationsprofile und Strategien
zur Komplexitätsbewältigung auf allen Mitar-
beiterebenen. Beispiele aus der betrieblichen
Praxis verdeutlichen die Faktoren des Wan-
dels, aus denen Sonntag neue Ansprüche an
das Denken und Handeln von Führungskräften
und Facharbeitern ableitet. Systemisches Den-
ken, eine Umgestaltung der Kommunikations-
und Kooperationsprozesse im Unternehmen
und das Schaffen lernförderlicher Arbeitsstruk-
turen sind die Konsequenzen, die sich daraus
für den Autor ergeben und letztlich zu einer Um-
gestaltung der gesamten Organisations- und
Führungsstrukturen führen sollen.
In Kapitel drei wird dem solchermaßen als Pro-
blem skizzierten Wandlungsprozeß das Eta-
blieren und die Pflege einer Lernkultur als „Die
Lösung“ entgegengestellt. Lernen wird zur
„strategischen und zentralen Größe des Un-
ternehmenserfolges“ (S. V), ohne die „wertvolle
Humanressourcen vergeudet und suboptimale
Produktivität“ (S. 42) erreicht würden. 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 für die praktische Um-
setzung als auf eine summarische Zusammen-
stellung bereits vorhandener Theorien, Studi-
en und Ansätze der achtziger und neunziger
Jahre (Aygiris/Schön, 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 Ansätze hoffen läßt,
jedoch nicht in erwartetem Maß eingelöst wird.
Kapitel vier, „Praktizierte Lernkultur: personale
Förderung“, befaßt sich mit den praktischen
Umsetzungsmöglichkeiten betrieblichen Ler-
nens und gibt in seinen Unterkapiteln einen
Überblick über Instrumentarien und Techniken
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der Lernbedarfsanalyse, zur Förderung beruf-
licher Handlungskompetenz und zur Qualitäts-
sicherung. Wiederum ist dem Kapitel keine
praktische Anleitung für die Unternehmens-
praxis zu entnehmen, sondern eine Kurzbe-
schreibung und Erläuterung vorhandener In-
strumente, in manchen Fällen eine exemplari-
sche Ausführung.
Im fünften und abschließenden Kapitel des
Bandes soll ein Fallbeispiel idealtypische
Realisationsbedingungen für die Lernfähigkeit
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 Ausführungen seltsam unpassen-
den Weise. Die Erfolgsfaktoren oder Potentia-
le lernfähiger Unternehmen werden einseitig
an dem veränderten Entscheidungs- und Kon-
trollverhalten der Manager und der Selbstän-
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 Förderung gerecht zu werden,
ist meiner Ansicht nach nicht erfüllt worden.
Während der Lektüre bleibt häufig unklar, wel-
che Intention der Autor verfolgt bzw. um wel-
che Textsorte es sich handelt: Appellative Auf-
forderungen zur Umsetzung einer Lernkultur
und ermüdende, leidenschaftslose Beschrei-
bungen wissenschaftlicher Studien und Theo-
rien hemmen den Lesefluß und verbleiben zu-
dem an der Oberfläche 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 Schluß nahe,
daß hier einige Arbeiten zusammengefaßt und
in Teilen ergänzt wurden. Eine Fleißarbeit, die
den mit dem Gebiet vertrauten LeserInnen
wahrscheinlich wenig Neues zu sagen vermag
und auch dem für die eigene Praxis Ratsuchen-
den höchstens eine Einführung in die Fülle der
Aspekte, Theorien und Begriffe geben kann.

Silke Steinbach

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 Bücher über
Lehr- und Studientechniken veröffentlicht. 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 überzeugend dargestellt, welche Lern-
und Erkenntnisprozesse durch Visualisierung
unterstützt werden. Es wird eine breite Palette
von Visualisierungen – von der Wandtafel bis
zum PC – vorgeführt, und es werden nützliche
praktische Hinweise gegeben. Gleichzeitig wird
vor Übertreibungen und dysfunktionalen Me-
dieneinsätzen – z.B. des Overhead-Projektors
– gewarnt. Das Buch ist nicht nur hilfreich für
Lehrende und Studierende, sondern es ist auch
amüsant und anregend gestaltet. H.S.

Franz E. Weinert/Heinz Mandl (Hrsg.)
Psychologie der Erwachsenenbildung
(Hogrefe Verlag für Psychologie) Göttingen u.a.
1997, 642 Seiten, DM 218.00

Anzuzeigen ist ein Band innerhalb der breit
angelegten Enzyklopädie der Psychologie, die
in 23 inhaltlichen Feldern, besetzt mit jeweils
mehreren Bänden, das gesamte Grund- und
Spezialwissen der Psychologie aufarbeitet. Der
Band „Psychologie der Erwachsenenbildung“
ist der vierte im Bereich „Pädagogische Psy-
chologie“, der mit den Bänden 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 beschäftigt sich mit der Psychologie des
Unterrichts und der Schule).
Enzyklopädien, 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 außerordentlich dynamische Sach-
verhalte geht. Zu Recht verweisen die Heraus-
geber auch darauf, daß es noch vor wenigen
Jahrzehnten undenkbar gewesen wäre, der Er-
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wachsenenbildung einen eigenständigen Band
in einer Enzyklopädie der pädagogischen Psy-
chologie zu widmen. Sie führen diesen Wan-
del darauf zurück, daß das außerschulische
Lernen Erwachsener und seine Erforschung
besonders zukunftsweisend sind, weil damit die
traditionellen Grenzen der Disziplin gesprengt
werden. „Erwachsene“, so die Herausgeber im
Vorwort, „mögen im Vergleich zu Kindern beim
Lernen unterschiedlich motiviert sein, andere
Strategien benutzen und durch differierende
Instruktionsmethoden in ihrer Lernwirksamkeit
beeinflußbar sein; entscheidend ist, daß sie im
Durchschnitt über hinreichende Lernkapazitä-
ten verfügen, daß sie diese im Alltag, in der
Weiterbildung und im Beruf nutzen und daß
sie dabei durch geeignete pädagogisch-psy-
chologische Maßnahmen unterstützt werden
können“ (S. VIIf.).
Dies ist gewissermaßen bereits ein Resümee
aus den Beiträgen, die – eher monographisch
– einzelne Themen der Psychologie der Er-
wachsenenbildung bearbeiten. Insgesamt
handelt es sich um 14 Beiträge, welche psy-
chologische Aspekte von Erwachsenenbildung
auffächern. Dabei sind einige, die sich auf die
psychologischen Voraussetzungen von Er-
wachsenenbildung konzentrieren; zu ihnen ge-
hören „Lernen und Leistung im Erwachsenen-
alter“ (Kruse/Rudinger, S. 46ff.) und „Kogniti-
ve Leistung und Lernpotential im höheren
Erwachsenenalter“ (Kliegl/Mayer, S. 87ff.) so-
wie „Lernen lernen als psychologisches Pro-
blem“ (Weinert/Schrader, S. 296ff.). Andere
Beiträge legen einen stärkeren Akzent auf „Bil-
den“ und „Lehren“. Zu ihnen gehören „Bildung
und Bildungsmotivation im Erwachsenenalter“
(Kruse, S. 117ff.), „Lehren im Erwachsenen-
alter“ (Reinmann-Rothmeier/Mandl, S. 355ff.)
sowie „Ziele und Aufgaben der Erwachsenen-
bildung“ (Prenzel/Mandl/Reinmann-Rothmeier,
S. 1ff.). Zwei Beiträge befassen sich mit der
Frage des selbstgesteuerten und sozialor-
ganisierten Lernens (Friedrich/Mandl, S. 237ff.
sowie Witte, S. 337ff.), zwei weitere mit Medi-
en in Lehr-Lern-Prozessen: „Medien in der Er-
wachsenenbildung“ (Weidenmann, S. 405ff.)
und „Lernen und Lehren mit dem Computer“
(Mandl/Gruber und Renkel, S. 437ff.). Schließ-
lich beschäftigen sich einige Beiträge mit Bil-
dungsbereichen oder im weiteren Sinn mit Bil-
dungsinhaltsbereichen: „Beruf und Alltag – Lei-
stungsprobleme und Lernaufgaben im mittle-
ren und höheren 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 Enzyklopädieband ist – wie dies
Standard ist für 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 pädagogi-
scher Psychologie angemessen plaziert, son-
dern auch um ein Standardwerk für den Stand
psychologischer Kenntnisse, soweit sie für
erwachsenenpädagogische Prozesse relevant
sind. E.N.

Jörg Wollenberg (Hrsg.)
„Völkerversöhnung“ oder „Volksver-
söhnung“?
(Donat-Verlag) Bremen 1997, 192 Seiten, ko-
stenlos

Jörg Wollenberg legt hier eine Sammlung von
Texten zur Volksbildung und politischen Bil-
dung in Thüringen aus der Zeit von 1918 bis
1933 vor. Der in Zusammenarbeit mit der Lan-
deszentrale für politische Bildung Thüringen
herausgegebene Band enthält offizielle Mate-
rialien – z.B. der „Reichsschulkonferenz“ –,
Texte aus dem Kontext der Reformpädagogik,
der „entschiedenen Schulreformer“, der ge-
werkschaftlichen Bildungsarbeit, der Abend-
und Heimvolkshochschulen, aber auch Texte
über einen berufsbildenden Modellversuch der
Zeiss-Werke. Von besonderem Interesse sind
Beiträge von R. Steinmetz, E. Graf, F. Laack,
E. Weitsch u.a., die sich mit dem Nationalso-
zialismus insbesondere seit 1929 beschäfti-
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-)Päd-
agogen und die Verknüpfung von nationalso-
zialistischen, völkischen und deutschnationa-
len Ideen, aber auch die Rettungsversuche
einer aufklärerischen Volksbildung.
Der interessante Band ist für Bewohner Thü-
ringens kostenlos bei der Landeszentrale
(Bergstr., 99092 Erfurt) erhältlich. H.S.



170

AutorInnen der Beiträge

Dr. Jan Robert Bloch, wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut für die Pädagogik der Natur-
wissenschaften (IPN) der Universität Kiel

Dr. Ilse Brehmer, Professorin am Institut für Erziehungswissenschaften der Karl-Franzens-
Universität Graz, Abteilung Systematische Pädagogik

Dr. Bernhard Dieckmann, Professor am Institut für berufliche Bildung, Hochschulbildung und
Weiterbildungsforschung der Technischen Universität Berlin

Dr. Peter Faulstich, Professor für Erwachsenenbildung am Institut für Erwachsenenbildung,
außerschulische Jugendbildung und Sozialpädagogik, Fachbereich Erziehungswissenschaft,
an der Universität Hamburg

Dr. Hannelore Faulstich-Wieland, Professorin für Sozialisationsforschung am Institut für
Schulpädagogik, Fachbereich Erziehungswissenschaft, an der Universität Hamburg

Dr. Marianne Friese, wissenschaftliche Oberassistentin und Privatdozentin an der Universität
Bremen, Fachbereich Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften, Studiengang Weiter-
bildung, Institut für angewandte Biographie- und Lebensweltforschung; ab 1.4. Vertretungs-
professorin für Berufs- und Wirtschaftspädagogik am Fachbereich Erziehungswissenschaft
der Universität Lüneburg

Dr. Peter Meyer-Dohm, Professor, bis 1995 Leiter Zentrales Bildungswesen, später: Personal-
entwicklung, der Volkswagen AG, Wolfsburg

Dr. Ekkehard Nuissl, Professor für Erwachsenenbildung an der Universität Marburg, Direktor
des Deutschen Instituts für Erwachsenenbildung in Frankfurt/M.

Antje von Rein, ehemalige stellvertretende Leiterin des Adolf-Grimme-Instituts des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes, Lehrbeauftragte an der Universität Marburg

Margret Weschke, bis 1993 Didaktische Leiterin einer großen Hamburger Gesamtschule, seit-
dem freiberuflich als Moderatorin und in der Erwachsenenbildung tätig

AutorInnen der Rezensionen

Dr. Heidi Behrens-Cobet, wissenschaftliche pädagogische Mitarbeiterin im Bildungswerk der
Humanistischen Union Nordrhein-Westfalen, Essen

Dr. Rainer Brödel, Professor für Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der Bildungs-
wissenschaftlichen Hochschule/Universität Flensburg

Dr, Joachim Dikau, em. Professor für Wirtschaftspädagogik an der Freien Universität Berlin

Dr. Peter Faulstich, Professor für Erwachsenenbildung an der Universität Hamburg

Dr. Hannelore Faulstich-Wieland, Professorin im Fachbereich Erziehungswissenschaft/Institut
für Schulpädagogik an der Universität Hamburg

Dr. Gernot Graeßner, Akademischer Direktor, Fakultät für Pädagogik an der Universität Biele-
feld

Dr. Gisela Heinzelmann, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut für Pädagogik der Univer-
sität Halle-Wittenberg



171

Dr. Klaus Peter Hufer, M.A., Fachbereichsleiter an der Kreisvolkshochschule Viersen

Dr. Ekkehard Nuissl, Professor für Erwachsenenbildung an der Universität Marburg, Direktor
des Deutschen Instituts für Erwachsenenbildung in Frankfurt/M.

Albert Pflüger, wissenschaftlicher Mitarbeiter im Deutschen Institut für Erwachsenenbildung in
Frankfurt/M.

Dr. Horst Siebert, Professor für Erwachsenenbildung an der Universität Hannover

Silke Steinbach, wissenschaftliche Mitarbeiterin im Fachgebiet Pädagogik an der Universität
Kaiserslautern

Dr. Hans Tietgens, Honorarprofessor für Erwachsenenbildung an der Universität Marburg

Dr. Gisela Wiesner, Professorin an der Technischen Universität Dresden




