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Editorial

Medien haben immer schon eine wichtige Rolle im Bildungsprozel} gespielt. Medi-
en im Wortsinne als ,Mittel* von Erziehung und Bildung, als instrumenteller Aus-
druck von ,Vermittlung®. ,Medienpadagogik” ist der traditionelle Begriff flr die Be-
schaftigung der Erziehungswissenschaften mit diesem Gegenstand.

Mit dem Entstehen der sogenannten neuen Medien, basierend auf den techni-
schen Mdglichkeiten der Mikroelektronik, verandert sich das Verhaltnis von Bil-
dung und Medien, stellen sich neue Fragen, ergeben sich neue Probleme. Welche
didaktischen Mdglichkeiten erdffnen Datentrager wie CD-ROMs? Welche neuen
didaktischen Verfahren und Analysen sind dabei zu entwickeln? Wie verandern
sich Wahrnehmungs-, Lern- und Motivationsstrukturen der Lernenden? Wie laRt
sich in und mit den neuen Medien eine angemessene ,Passung” von Lernzielin-
halten und Aneignungsformen herstellen? Wo liegen Modernitatsfallen und Un-
gleichzeitigkeiten des Progresses von Form und Inhalt? Solche und viele andere
Fragen mehr sind als spezielle Fragen im erziehungswissenschaftlichen Bereich
zu stellen. Aber auch weitergehende Fragen stehen an: Inwieweit verandert die
Existenz der neuen Medien und ihre Verbreitung die gesellschaftliche Funktion
von Bildung? Welche neuen Aufgaben gewinnen Lehrende in einer Zeit nahezu
unbegrenzter Moglichkeiten der Aneignung von Wissensstoff? Welchen Stand und
welche Ziele haben Institutionen im Zeitalter der Zunahme selbstorganisierten
medialen Lernens? Mit anderen Worten: Der explosive Bedeutungszuwachs von
Medien und der in ihnen ruhenden Mdglichkeiten erzwingt auf allen Ebenen auch
der Erziehungswissenschaft eine tiefgreifende Analyse und Reflexion.

Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft hatte ihren Kongref3 1998
in Hamburg dem Medienthema (,Mediengeneration®) gewidmet. In der erziehungs-
wissenschaftlichen Teildisziplin Erwachsenenbildung steht diese Frage eher noch
verstarkt im Blickpunkt. Der Herausgeber dieses Heftes des REPORT, Jirgen
Wittpoth, ist Hochschullehrer in Magdeburg und beschéftigt sich mit dem Schnitt-
feld von Weiterbildung und Medien. Das vorliegende Heft vereint Beitrage, die zu
unterschiedlichen Anldssen entstanden sind. Es handelt sich zum einen um die
Referate des Symposiums ,Wissensaneignung durch Mediennutzung in der Er-
wachsenenbildung’, das im Rahmen des 16. Kongresses der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft im Marz 1998 in Hamburg durchgefiihrt wurde.
Hans Tietgens hatte dort die Aufgabe Gbernommen, einen restimierenden Kom-
mentar zu formulieren. Es mag ungewdhnlich erscheinen, mit einem solchen
,SchluBwort‘ zu er6ffnen; der Vorteil ist, auf diese Weise in die Hamburger Diskus-
sion und ihr zugrunde liegende Vortrage eingefiihrt zu werden. ,Gemeint‘ sind die
Beitrage von Mader, Schaffer, Funiok, Buschmeyer, Dewe/Sander und Hagedorn.
Darliber hinaus wurden einige Arbeiten speziell fir diese Ausgabe des REPORT
verfalt (von Weymann/Sackmann, Marotzki, Wetzstein/Reis/Eckert und Apel). Dal}
die Autorinnen nicht alle dem engeren erwachsenenpadagogischen Diskurs ange-
horen, ist kein Zufall; die Absicht war, das Spektrum an Informationen, Proble-



matisierungen und Perspektiven zu erweitern. Der zweite ,Eréffnungsbeitrag’
(Wittpoth) unternimmt nicht den Versuch, die gewissermalfen ,Hinzugekommenen’
ebenfalls mit einer Einfuihrung zu wiirdigen; vielmehr geht es darum, einige Facetten
des bis heute schwierigen Verhaltnisses zwischen Erwachsenenbildung und Me-
dien zu beleuchten. Eine These ist dabei, dass es der Erwachsenenbildung gelin-
gen konnte, Uber die intensivere Auseinandersetzung mit Medien(-nutzung) in ei-
ner veranderten Weise ,zu sich selbst’ zu kommen.

Mit dem kommenden Heft (sein Schwerpunkithema lautet ,Padagogische Quali-
tat") verandert sich der Herausgeberkreis des REPORT. Das Arbeitsgebiet von
Hannelore Faulstich-Wieland hat sich, seit sie als Professorin flr Sozialisations-
forschung in der der Schule an der Universitat Hamburg arbeitet, von der Erwach-
senenbildung wegbewegt. Sie verlasst mit Ablauf des Jahres 1998 die Herausge-
berrunde, um sich diesem Arbeitsgebiet vollstdndig zu widmen. Mit Beginn des
Jahres 1999 tritt Christiane Schiersmann mit in die Verantwortung fiir die Heraus-
gabe des REPORT ein. Sie ist Professorin fir Erwachsenenbildung an der Univer-
sitat Heidelberg und empirisch wie theoretisch gleichermaflen ausgewiesen. Be-
deutsam ist auch die Tatsache, dass sie Expertin flir Genderfragen in Gesellschaft
und Bildung ist und hier die Arbeit von Hannelore Faulstich-Wieland im Heraus-
geberkreis zielgerichtet fortsetzen wird.

Hannelore Faulstich-Wieland Frankfurt/M. im Oktober 1998
Ekkehard Nuissl

Horst Siebert

Johannes Weinberg

Jurgen Wittpoth
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| Zum Verhaltnis von Medien und Erwachsenen-
bildung

Hans Tietgens

Was machen die Medien aus der Erwachsenenbildung?

Der Anklindigung im Programm war zu entnehmen, daf® von mir kein weiteres
Referat zu erwarten ist, sondern ein Kommentar zu dem Gehorten.’

Dazu zuerst zwei kleine Beispiele: Es war von der Geschlechterdifferenz im Lern-
verhalten die Rede, von dem geringen Interesse der Manner an der Bildung. Dies
wurde mit der Bezeichnung ,trage* verknipft. Eine Teilnehmerin sagte mir einmal
zu den fehlenden Mannern: ,Ja, ja, die Manner, die sind zu stolz.“ Mir scheint dies
sehr treffend zu sein, denn in Veranstaltungen, bei denen eindeutig ist, was man
aus dem Gelernten machen kann, fehlen sie ja nicht, sondern nur da, wo der
Nutzen des Gelernten offenbleibt, also da, wo an Bildung als Suchbewegung zu
denken ist.

Die zweite Vorbemerkung betrifft die Diskussion darilber, seit wann das Fernse-
hen wirksam geworden ist. Ich meine, die Einfihrung des Privatfernsehens war
ein entscheidender Zeitpunkt, mit dem sich das Verhaltnis von Medien und Bil-
dung grundlegend verandert hat.

Damit bin ich schon bei dem Hauptpunkt, den ich ansprechen mdchte und den ich
bisher hier vermif3t habe, die Rolle der Politik. Die mir gestellte Frage ,Was ma-
chen die Medien aus der Erwachsenenbildung?“ kann leicht zu der Antwort flihren
— und dies wurde auch hier schon angedeutet —, die multimedialen Mdglichkeiten
machen die institutionelle oder [Andergesetzlich geférderte Erwachsenenbildung —
und damit auch die Lehrstiihle — Gberflissig. Ich méchte dagegenhalten: Es sind
nicht die Medien, die die Erwachsenenbildung Uberfliissig machen, sondern es ist
die Politik, die sich von ihrer 6ffentlichen Verantwortung zuriickziehen méchte,
und die Medien stellen fur sie nur eine Begriindungshilfe dar. Das heifit: Nicht die
Medien sind das Problem, sondern die politische Tendenz zur totalen Privatisie-
rung, womit zugleich die Politik zum Biittel der Wirtschaft wird. Schon 1983 hat
Bernhard Dieckmann auf einer Veranstaltung der Kommission Erwachsenenbil-
dung der DGfE von einem schleichenden Prozel gesprochen, in dem ,die Men-
schen auf die Funktion eines Produktionsmittels reduziert* und ,Medien als Akzep-
tanzschmiermittel“ genutzt werden. Nur hatte er damals die Politik der CDU ge-
meint, wahrend es sich heute um einen allgemeinen Trend handelt, an dem auch
ein Regierungswechsel nichts dndern wirde. Konkreten Ausdruck findet das von
mir Gemeinte in dem staatlichen Appell zum Selbstlernen. Was einmal als emanzi-
patorischer Anspruch gescheitert ist, wird nun von oben als Leistungspflicht
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propagiert. Durch die Mischung von Schmeicheleffekt und Konkurrenzdruck hofft
man Lernantriebe auszulésen und &ffentliche Mittel zu sparen. Da aber der Antrieb
allein zum Selbstlernen nicht genugt, sondern kognitive Kompetenzen dazukom-
men mussen, ist der Aufruf zum Selbstlernen in der Form, wie es heute von staat-
licher Seite geschieht, ein ungeheuerlicher Zynismus. Er miRachtet anthropologi-
sche und lernwissenschaftliche Einsichten. Das flr das Selbstlernen erforderliche
Lernverarbeitungspotential ist nicht nur bei Lernungewohnten zu gering entwickelt,
sondern es ist generell mit einer mangelnden metakognitiven Kompetenz zu rech-
nen. Die Funkkolleg-Teilnehmer als eine untersuchte Gruppe bringen relativ giins-
tige Lernvoraussetzungen mit, aber auch ihnen ist zu wenig bewuft, was zum
Lernen gehdrt und wie Lernen vor sich geht, welche kognitiven Operationen zu
vollziehen sind. Die informationszuordnende Strukturierungsféahigkeit fehlt allzu-
oft. So kann die von Wilhelm Mader angesprochene Koharenzbildung nur selten
vollzogen werden.

Es will auch bedacht sein, daR die Breitenmedien wie das Fernsehen die Wirk-
samkeit der Lernmedien beeintrachtigen. Es handelt sich dabei um einen kompli-
zierten Zusammenhang, der im Alltag kaum bemerkt wird und nur aus einer ver-
suchten Distanz erkannt werden kann. Die Problematik folgt daraus, dal} sich Po-
litik durch ihre Komplexitat einer massenmedialen Vermittlung entzieht. Statt des-
sen wird flr sie und von ihr eine eigene Wirklichkeit inszeniert, so daf} es berech-
tigt erscheint, von einer Manipulationsgesellschaft zu sprechen, in der wir leben.
Dieser Existenzmodus wird aber selten erkannt, weil mit den Sendungen tber den
Bildschirm offenbar ein zufriedenstellendes Mal} an dosierter Kritik geboten wird.
Dabei bleibt unbedacht, wie sehr unsere Aufmerksamkeitsrichtungen und Denk-
weisen von ihren Prasentationen bestimmt werden. So stellt sich die Frage, was
aus unserer Bildung wird, wenn wir in einer vorgetauschten Wirklichkeit leben, in
der Drohendes tabuiert und Aufbauendes suggeriert wird, die vergleichsweise be-
schleunigt und entraumlicht erscheint. Das ist es ja wohl, was mit dem ,Wandel
der Kommunikationsverhaltnisse® in der Einladung gemeint ist. Mit Anreizen sind
immer zugleich Ablenkungen geboten. Um damit umgehen zu kénnen und zum
Selbstlernen zu kommen, bedarf es der Relevanzkriterien und der Strukturierungs-
hilfen. Hier ist die direkte Kommunikation unentbehrlich. Auf dieser Basis kdnnen
dann multimediale Angebote genutzt werden. Erst dann kann sich das entwickeln,
was heute gern Medienkompetenz genannt wird.

Zum angemessenen Umgang mit Medienangeboten gehdren ein Unterscheidungs-
vermodgen und eine Kombinationsfahigkeit, ein FunktionsbewuBtsein fur ihren Ge-
brauch. Es ist gleichsam ein neuer Aspekt der viel zitierten Schliisselqualifikatio-
nen oder besser: der Erschliefungskompetenz. So ist den Propagandisten des
Selbstlernens entgegenzutreten. Es setzt eine keineswegs selbstverstandliche
Selbstbefahigung durch Wahrnehmungsschulung voraus. Das Lernen des Lernens
will gelernt sein in seiner kognitiven Anspruchlichkeit des Beziehung-Herstellens.
Und ganz schlicht, aber schwieriger als man denkt: Selbstlernen setzt Selbstkenntnis
voraus.
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Was vermdgen auf diesem Hintergrund multimediale Angebote zu leisten? Hier
wird wohl zu unterscheiden sein, was sie bisher real vorweisen kénnen und was
fur die kunftige Entwicklung zu erwarten ist und moéglich werden kénnte. Fur den
ersten Aspekt scheint mir die Formulierung im Einladungstext, dal® ,eine Diskre-
panz zwischen Verfligbarem und Aneignenbarem besteht®, treffend zu sein. Das
meint ja wohl: Die Angebote sind fir das Sammeln von Informationen geeignet,
aber nicht fir Wissenserwerb, wenn damit nicht nur Daten gemeint sind, sondern
Zusammenhange. Das im letzten Referat hier vorgefiihrte Beispiel?> geht zwar
dariber hinaus, aber es ist auch nicht im tblichen Kontext gegenwartiger kommer-
zieller Softwareproduktion entstanden. Diese mag fiir betriebliche Zwecke fallweise
brauchbar sein, lal3t aber eine didaktische Reflexion vermissen. Dies verwundert
nicht, wenn man an die Qualitatskriterien denkt, von denen Wilhelm Mader ge-
sprochen hat, und die dadurch entstehenden hohen Kosten. So wird der bildungs-
politisch forcierte Anspruch, Lernumgebungen flr individuelle Lernwege zu schaf-
fen, kaum erflillt.

Was die didaktische Reflexion zu leisten hatte, ware vor allem eine funktionsge-
rechte Einbeziehung der Medienarten. Die Chance von Multimedia lage in ihrer
Kombination und in den Méglichkeiten, die Hyperlinks fir Verzweigungen und Va-
rianten individuellen und gruppenspezifischen Vorgehens bieten. Aber dabei wird
eine Kommunikation face to face nicht Gberfliissig. Fir eine strategische teilneh-
merorientierte Nutzung ist institutionalisiertes didaktisches Vor- und Nacharbeiten
kaum zu entbehren. Es stehen also Beratungsaufgaben an. Es ist in der Diskussi-
on bezweifelt worden, ob dies die alter werdenden hauptberuflichen padagogi-
schen Mitarbeiter zu leisten vermdgen. Dem lafRt sich entgegnen, daf} sie auch in
den vergangenen Jahren bei ihrer Planungsarbeit mit Beratungsaufgaben befal3t
waren, daf} die Kombination institutionalisierten und selbstorganisierten Lernens
schon immer Ublich war, dal die 6konomischen Zwange der jingsten Zeit eher
davon abgehalten haben. Insofern liegen Medienzentren, die technische Moglich-
keiten und direkte Kommunikation neben- und miteinander verbunden anbieten,
auf einer Traditionslinie. Es sind die Lernenden selbst, die ihre Griinde haben, sich
Hilfen zu holen. Das Reden vom selbst- und fremdgesteuerten Lernen ist ein poli-
tischer Oktroy. In Wirklichkeit gehen beide ineinander Uber, und sie kdnnen von
den einzelnen unterschiedlich praktiziert werden. DaR auch gegeniiber dem, was
im Ursprungsland des self directed learning, den USA, an Optimismus dartber
verbreitet wird, Zweifel anzumelden sind, hat jingst Jost Reischmann in seinem
Bericht im REPORT 39 deutlich gemacht.

Woran es fehlt, ist eine Forschung, die sich damit befal3t, was als innovativ ange-
priesen wird und worin die Vorteile der multimedialen Moglichkeiten tatsachlich
liegen kénnen. Es ist in diesen Tagen mit Recht viel von Mythen gesprochen wor-
den. Indes lakt sich das auf die Dauer nur vertreten, wenn sich berprifbare Be-
grindungen dafir vorweisen lassen. Denkbar ist, dal3 die Forschung hier zurtick-
geblieben ist, weil bei den ersten Versuchen in den USA sich die erhofften Koppe-
lungen zwischen Medienarten, Lehrfunktion und Lernertypen nicht stringent nach-
weisen lieBen. Und um die Voraussetzungsklarung fiir Medienwahlen zur Konkor-
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danzannaherung sollte es im Idealfall ja gehen. Aber man sollte auch die Anspri-
che nicht zu hoch schrauben und sich mit tendenziellen Aussagen begniigen. Es
mul ja doch interessieren, wie es z. B. wirkt, in einer bebilderten Computerwelt zu
leben. Dafl} auch das Lesen in Bildern gelernt sein muR, kdnnten wir inzwischen
wissen. Aber es ware fir die Softwareproduktion gut, etwas Uber die Spielraume
der Rezeptionsvorgange zu erfahren. Allzuoft wird noch von Behauptungen ge-
lebt. Beispielsweise wird der stdndige Wechsel — mal Text lesen, mal zuhéren, mal
Videos verfolgen und wieder selbst klicken — als lerneffizient hingestellt, denn das
Springen halt lebendig. Aber wie lange vermag bei einer solchen Prasentation die
kognitive Verarbeitungsfahigkeit zu folgen? Ohne jedenfalls die Auspragungen der
kognitiven Stile und Strukturen reflektiert zu haben, wird das multimediale Ver-
wendungspotential in seiner Wirkung zufallig bleiben. Es ist dies nur ein Beispiel
fur das, was der Forschung harrt und was fur die Produktion von und den Umgang
mit Software hilfreich sein kdnnte.

Anmerkungen

' Anmerkung des Herausgebers: Der Autor bezieht sich auf die Vortrage von Mader, Schéffer,
Funiok, Buschmeyer, Dewe/Sander und Hagedorn, deren Uberarbeitete Fassungen in
diesem Band verdffentlicht sind.

2 Anmerkung des Herausgebers: Es handelt sich um die Produktion eines GBT im Rah-
men der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit.
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Jiirgen Wittpoth

Was macht die Erwachsenenbildung mit Medien?

Das Verhaltnis unserer Zunft zu Medien ist gebrochen. Auch wenn Erwachsenen-
padagogen sich bisweilen ganz selbstverstandlich mit ihnen beschaftigen — in der
beruflichen Weiterbildung mit Informations — und Kommunikationstechnologien, in
der politischen Bildung mit den Folgen des Einsatzes dieser Technologien, in der
allgemeinen oder kulturellen Bildung z.B. mit Filmtheorie oder Videopraxis und
schlieBlich im Blick auf erwachsenengemafRe Formen der Lehre mit dem gesam-
ten Komplex der Unterrichtsmedien —, sind sie als Gegenstand oder Thema nicht
ins Zentrum unseres Diskurses vorgedrungen. Finden sie verstarkte Beachtung,
so geschieht dies — und darin unterscheiden wir uns kaum von anderen erzie-
hungswissenschaftlichen Teildisziplinen — selten mit Gelassenheit. Vielmehr ge-
ben jeweils ,neue’ Medien immer wieder Anlal® zu weitreichenden Hoffnungen auf
der einen und (Uberwiegend) Beflirchtungen auf der anderen Seite. Dies ist auch
das Problem der Teildisziplin Medienpadagogik, dafl sie ndmlich strenggenom-
men eine Padagogik der ,neuen‘ Medien ist — die ,klassischen’, also Sprache,
Schrift und Buch, gehéren demgegeniber stillschweigend zum selbstverstandli-
chen Objektbereich aller Teildisziplinen, die sich mit lehren und lernen beschafti-
gen (und damit auch zur Erwachsenenpadagogik). Aus dieser impliziten ,Arbeits-
teilung’ resultieren besondere Probleme. Einerseits kommen Medien vor allem als
das in den Blick, was die entscheidenden Mittler und Inhalte von Bildung gefahr-
den, zumindest aber bedréangen kdnnte. Zum anderen ist der padagogische Dis-
kurs Uber Medien seit den 60er Jahren in weiten Teilen ein konjunkturabhéngiger
Szenarien-Diskurs. Angesichts des raschen technologischen Wandels sind die Po-
tentiale des einen Mediums noch gar nicht ausgelotet, wenn das andere bereits
die volle Aufmerksamkeit erheischt. Ein wenig grob formuliert, kommt man also in
das Dilemma, weder die Potentiale ausbuchstabieren zu kdnnen — denn in den
ersten Entwicklungsphasen sind die praktischen Umsetzungsversuche in der Re-
gel sehr unvollkommen, was sich jedoch (so die jeweilige Erwartung) sehr rasch
andern wird — noch die tatséchlichen Effekte des Einsatzes bzw. der Nutzung zu
prufen — denn es zeichnen sich ja bereits ganz neue und weitergehende Mdglich-
keiten ab. Insofern ist die zurtickhaltende Skepsis gegenuber (neuen) Medien
zunachst nachvollziehbar. Allerdings verengen gerade die beiden hervorgehobe-
nen Merkmale des Diskurses, also die mehr oder weniger explizite Unterschei-
dung von guten und schlechten Medien und die Atemlosigkeit angesichts des per-
manenten technologischen Wandels, den Blick (vgl. Wittpoth 1998). Genau dies
fuhrt m.E. in verschiedenen Hinsichten zu Problemen.

14



1. Medien im Alltag

Fir eine an den Problemen und Aufgaben ihrer Adressaten in Lebenswelt und
Berufstatigkeit interessierte Erwachsenenbildung gewinnen Medien in dem Male
an Bedeutung, in dem sie beide Bereiche durchdringen. Dal® wir diesen Zustand
mittlerweile erreicht haben, ist kaum zu bestreiten. Versteht man Kultur als ,kom-
munikative Thematisierung des Wirklichkeitsmodells einer Gesellschaft’, so kann
man angesichts des ausdifferenzierten Mediensystems fiir die Bundesrepublik mit
Fug und Recht von einer ,Medienkultur’ sprechen (vgl. Schmidt 1992, S. 440f.).
Der Gestus, in dem Erwachsenenbildung sich darauf bezieht, ist allerdings eher
einseitig: Die kurze Geschichte der neuen Medien hat — soweit sie von Padagogen
geschrieben wird — den Charakter einer Verfallsgeschichte. Davon abweichende
Positionen neigen dann leicht zu Euphorie, die ,mittleren Rénge' sind eher spar-
lich besetzt. Insofern ist die von Umberto Eco 1964 in die Diskussion eingefiihrte
Unterscheidung von Apokalyptikern und Integrierten durchaus noch aktuell (vgl.
Eco 1986), und auch die damit verbundene Kritik hat Bestand: Es gehen wichtige
Differenzierungen verloren.

1.1 Bildung statt Fernsehen?

Mindestens beflirchtet, oft auch unterstellt wird, daf® die Nutzung neuer Medien
vom ,Eigentlichen® ablenkt, sei dies die unmittelbare Erfahrung, die leibhaftige Kom-
munikation o0.8. Dabei wird mit zwei Stilisierungen gearbeitet: Das Vernachlassigte
wird als fraglos wertvoll betrachtet, und/oder es wird unterstellt, dal® wahrend der
Zeit der Mediennutzung genauso gut etwas anderes (Sinnvolleres!) getan werden
kénnte. Parteipolitiker denken dabei an den Ortsverein, Kinstler ans Museum,
Arzte an Jogging und Padagogen an (organisierte) Bildungsprozesse. Dies sind
jedoch ldealisierungen, denn die verschiedenen Sphéaren stehen nicht jedem of-
fen, und die alltagliche Privatheit oder das unmittelbare Erleben verbiirgen weder
Tiefe noch Echtheit. Was im Rahmen der Fokussierung auf einen Bereich alltags-
kultureller Praxis zumindest implizit kritisiert wird, ist Ausdruck besonderer Le-
benslagen und eines besonderen Habitus, die beide nicht beliebig zur Disposition
stehen. Erst wenn man diesen Umstand starker wurdigt, kommen die Ambivalen-
zen der Kulturindustrie in den Blick. Nimmt man etwa das oft gescholtene Fernse-
hen, so stellt dies fur viele Menschen die einzige Mdglichkeit dar, sich Eindriicke
von dem zu verschaffen, was aulRerhalb ihres engen Alltags geschieht. Horizont-
erweiterungen dieser Art waren Uber Generationen allenfalls privilegierten Grup-
pen der Arbeiterschaft und wenigen Angestelltenfamilien regelmafRig zuganglich
(vgl. Maase 1997). Erst seit den 50er Jahren sind sie zum festen Bestandteil der
Lebensfiihrung breiter Bevolkerungskreise geworden. Dabei flhrt auch intensiver
Medienkonsum entgegen der verbreiteten Sorge nicht zwangslaufig zur Verein-
heitlichung oder zu Einschrankungen in der Freizeitgestaltung; Angebote und Nut-
zungsformen haben sich nicht angeglichen, sondern sind vielfaltiger geworden,
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die Palette der Freizeitaktivitaten ist nicht verarmt. Insofern hat es wenig Sinn, die
Nutzung von Massenmedien unter einen generellen Verdacht zu stellen; vielmehr
kann man sie (auch) als eine Art der Auseinandersetzung mit der Welt und sich
selbst betrachten,’ zumal deren legitime Form unter gegenwartigen gesellschaftli-
chen Bedingungen nicht verallgemeinerbar sein durfte.

1.2 Von der Wahrheit zur Kontingenz

Auch wenn wir nach wie vor wenig tber die Wirkung von Medien wissen, spielt die
Sorge eine grofRe Rolle, Menschen wiirden durch Medien manipuliert. Diese Sorge
wird sich kaum ausraumen lassen, weil sie nicht wirklich zu widerlegen ist. Allerdings
geben einige Befunde Anlall zu Relativierungen. Der erste betrifft ein Wandlungs-
phanomen, das zwar Medienmacher beunruhigen mag, aber ansonsten durchaus
positiv bewertet werden kann. Es geht um die sogenannte Wahrheitsfrage in der
Massenkommunikationsforschung. Seit 1964 ist der Prozentsatz der Menschen, die
davon ausgehen, dall das Fernsehen wahrheitsgetreu berichtet und die Dinge
immer so wiedergibt, wie sie wirklich sind, von 47% auf 28% (1990) zurlickgegan-
gen (vgl. Berg/Kiefer 1992, S. 442). Dies erscheint nur demjenigen als ein Problem,
der Objektivitat in diesem Sinne als erreichbar ansieht — die meisten Mediennutzer
haben dieses MiRverstandnis (iberwunden. Ahnlich lassen sich Ergebnisse von
Angela Kepler verbuchen, die in ihrer Untersuchung uber ,Tischgesprache* zeigt,
dafd und vor allem wie Familien zum Teil wahrend des Fernsehens lGber das kom-
munizieren, was sie ansehen (vgl. Kepler 1995, S. 211ff.). In diesen Gesprachen
kommt eine distanzierte Haltung zum Ausdruck, in der die Machart, der Kunstcha-
rakter von Medieninhalten reflektiert wird. Dabei geht es nicht um feinsinnige asthe-
tische Interpretationen, ,es zeigt sich vielmehr ein oft ganz selbstverstandliches
Bewultsein der Tatsache, dal Medienerzeugnisse kiinstliche Produkte sind, die
einem bestimmten Kalkul entspringen, das man guthei3en oder ablehnen kann*
(ebd., S. 261). Nimmt man schlielich die Entwicklung in der Werbebranche, der
Sparte also, die traditionell am starksten unter Verdacht steht, so findet man Anhalts-
punkte fir die These, dall gerade Fernsehwerbung wesentlich dazu beigetragen hat,
Reflexivitat zu erhdhen. Angesichts der uniibersehbaren Vielfalt und Ahnlichkeit von
Produkten wie auf sie bezogener WerbemaRRnahmen mufl Werbung immer starker
Aufmerksamekeit fiir sich selbst schaffen. Sie realisiert dies, indem sie als Kommu-
nikationsangebot auftritt, bei dem Beziige zum Produkt tendenziell verschwinden.
Vielmehr wird in Werbespots (zum Teil explizit) iber Werbung nachgedacht, oder sie
wird ironisiert. Damit ,vollzieht (sich an) Werbung in spezifischer Weise Kontingenz-
erfahrung durch Beobachtung zweiter Ordnung“ (Schmidt/Spie® 1997, S. 357). Es
ist also offensichtlich moglich, dal Menschen auch ohne ausdriickliche Instruktion
Distanz durch und im Vollzug von Medienkonsum gewinnen. Der sich dabei allmah-
lich verfestigende ,postmoderne’ Gestus erzeugt dann allerdings wiederum Schwie-
rigkeiten eigener Art — etwa eine ,tief in unser BewuRtsein einsickernde Unglaubig-
keit®, die Wilhelm Mader in seinem Beitrag anspricht.
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1.3 Alt und jung

Dal die Geschichte der neuen Medien von den einen als Verfallsgeschichte ge-
schrieben und (deshalb) von den anderen nicht verstanden wird, geht auch auf je
spezifische Generationserfahrungen zurtick (vgl. dazu die Beitrage von Weymann/
Sackmann und Funiok). Diejenigen, die gegenwartig den Diskurs bestimmen, ha-
ben den Durchbruch des Fernsehens ebenso erlebt wie den des Computers. Sie
kennen das Vorher/Nachher und haben an sich und ihrem Umfeld einen Wandel in
den kulturellen Alltagspraxen und im Verhaltnis zu Technik erlebt. Jingere Gene-
rationen haben die Erfahrung, daf} die intensivere Nutzung neuer Medien stets
,auf Kosten‘ der Beachtung alterer erfolgt, nicht gemacht. Sie haben den Fernse-
her und mittlerweile auch den Computer bereits als selbstverstandlichen Bestand-
teil der Alltagskultur vorgefunden (wie die alteren den elektrischen Strom und das
flieRende Wasser) und kennen die verdrangten Formen allenfalls vom Hérensa-
gen. Gleichzeitig sind sie mit einer immer starkeren Vermischung der lange Zeit
eher getrennten Spharen von Massenkultur und ernster Kultur (die wesentlich an
die ,alten’ Medien gebunden war) konfrontiert. Sie kombinieren ,Schund‘ und ,Kunst'
in einer ebenso lustvollen wie kenntnisreichen Weise und entnehmen dem ausdif-
ferenzierten Mediensystem die Anregungen, die sie fir ihre Selbstinszenierung
bendtigen. Dabei geht es keineswegs allein um Fragen des Geschmacks, viel-
mehr hat die Orientierung auf Hochkultur und traditionelle Bildungswerte bei den
vor und nach etwa Mitte der 50er Jahre Geborenen auch einen unterschiedlichen
Stellenwert fiir Berufsbiographien: Fir die Alteren hat sie sich gewissermalen
,gerechnet’, seit der ,geprellten Generation‘ ist der Zusammenhang zwischen Bil-
dung und Beschaftigung in verschiedenen Hinsichten prekar (vgl. Wittpoth 1998).
Uber die Versorgung mit ,frischer symbolischer Ware* (Winter/Eckert 1990, S. 149)
hinaus werden die verschiedenen Spielarten der (neuen) Medien als Kristallisati-
onspunkte fur kollektive Aktivitaten (Fan-Gemeinden etc.), als Anlasse und Foren
fur Kommunikations- und Lernprozesse genutzt (vgl. Schaffer), wobei die Akteure
— in der Regel auRerhalb von Bildungsinstitutionen — beachtliche Kenntnisse und
Kompetenzen erwerben (vgl. Wetzstein/Reis/Eckert). Angenommen also, es ge-
lange, einige von ihnen auf die Muster tradierter kultureller Alltagspraxis zu ver-
pflichten, sahen sie in einem umfassenden Sinne ,alt' aus. In dem Male aber, in
dem die breite Palette neuer Medien insbesondere von jingeren Menschen ganz
selbstverstandlich zum Zwecke der Orientierung, des Lernens und des kommuni-
kativen Austauschs bzw. der Selbstinszenierung genutzt wird, ergibt sich fiir orga-
nisierte Erwachsenenbildung das Problem, plausibel zu machen, warum man ge-
nau diese Bedirfnisse ausgerechnet in ihren Veranstaltungen befriedigen soll.

2. Medien im Unterricht

Wahrend der Bedeutungszuwachs neuer Medien in der Lebenswelt und im Beruf
eher mit Sorge beobachtet wird, trifft man im Bereich der (neuen) Unterrichtsmedien
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—wenn sie denn zum Thema werden — eher auf Euphorie. Dies war in den 60er Jah-
ren vor allem im Blick auf die Schule der Fall, wo man sich vom verstarkten Medien-
einsatz in Kombination mit programmierter Unterweisung eine Individualisierung und
vor allem Effektivierung des Lernens versprach. Allerdings zeigte sich bald, da Me-
dien nicht nennenswert in Unterricht integriert wurden und daf3 die hohen Aufwendun-
gen fur Entwicklung und Implementation keinesfalls automatisch eine qualitative Ver-
besserung zur Folge hatten. Diese Ernlichterung, die sich dann in den 70er Jahren
noch einmal im Bereich der beruflichen Bildung einstellte, lie das Interesse an Un-
terrichtsmedien voriibergehend erlahmen. Spatestens seit der Entwicklung erster
multimedialer Lehr-/Lernprogramme — der sogenannten Computer Based Trainings
(CBT) — scheint nun gerade auch in der (beruflichen) Weiterbildung wieder alles
mdglich zu sein — die Wechselbader der 60er und 70er Jahre sind aus dem kollekti-
ven Gedachtnis getilgt. Vorteile werden (wiederum) vor allem unter Kostengesichts-
punkten gesehen, aber auch im Blick auf die Individualisierung und Selbststeuerung
des Lernens sowie die Dezentralisierung bis hin zur Méglichkeit des Einsatzes am
Arbeitsplatz. Gleichzeitig ist die einschlagige Literatur voll von Hinweisen auf die
schlechte Qualitat gegenwartig verfigbarer CBT und die Schwierigkeiten des Einsat-
zes. Insbesondere wenn man auf die Verheiung des hohen Selbstlern-Potentials
setzt, kann sich Multimedia wegen der Geschlossenheit und Begrenztheit der Pro-
gramme gar als Lernverhinderungsmedium erweisen (vgl. exempl. Brater/Maurus
1997). Hier knipfen nun wieder diejenigen an, die gewissermafen auf die nachste
Generation, auf das netzgestitzte Telelearning setzen, welches schier unbegrenzte
Informationsfulle und wirkliche Interaktivitat verheit. Dall damit auch wieder beson-
dere Schwierigkeiten verbunden sind (vgl. Mader und Apel), bleibt meist unerwahnt.
Zusatzliche Nahrung erhalt die Multimedia- und Telelearning-Euphorie dadurch, dafy
sie sich reibungslos mit dem wiederentdeckten natiirlichen, lebensbegleitenden und
dem selbstorganisierten Lernen verkoppeln laft. Die Probleme werden dadurch aber
nur noch grof3er, denn beide Perspektiven sind kaum hinreichend geklart. Erstge-
nannte (vgl. etwa Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Tech-
nologie 1996) verwischt die Grenzen zwischen Lernen und Leben und unterschatzt
die Bedeutung der institutionalisierten Form gerade angesichts fortschreitender ge-
sellschaftlicher Segregation (als Kontrast vgl. exempl. Kommission der europaischen
Gemeinschaften 1995). Bei letztgenannter bleibt weithin das Selbst, das die Last
weitreichender Visionen zu tragen hat, prekar (vgl. Derichs-Kunstmann u.a. 1998
sowie Tietgens). Insofern gibt es dringenden Klarungsbedarf dartiber, was Multime-
dia (oft gedacht als Substitut des Unterrichts) im Blick auf Lernen leisten kann und wo
die besonderen Aufgaben organisierten Prasenz-Lernens fiir sich genommen oder
im Rahmen eines wie auch immer gearteten Verbunds liegen.

3. Die Padagogik der Medien

Ging es in den bis hierher skizzierten Uberlegungen um verschiedene Formen
der Nutzung von Medien in alltaglichen, beruflichen und unterrichtlichen Kontex-

18



ten, so laRkt sich der Blick auch dahingehend umkehren, daf3 nach der Padagogik
der Medien gefragt wird. Insbesondere Jochen Kade hat sich mit dieser Frage im
Zusammenhang seiner These von der Universalisierung der Weiterbildung aus-
einandergesetzt (vgl. Kade 1989,1996; zur Kritik Wittpoth 1997a, S. 28ff.). Auch
Fernsehprogramme sind demnach in vielfaltiger Weise padagogisch strukturiert
(vgl. Kade/Liders 1996). Dies betrifft nicht nur das (mittlerweile randstandige) Bil-
dungsfernsehen, sondern ein breites Spektrum von Genres: Ratgeber- und Quiz-
sendungen, Talkshows, Reality TV und selbst Spielfiime. Wenn aber das Fernse-
hen ,ein Ort padagogisch strukturierter Wissensvermittlung® (ebd., S. 899) ist, dann
— so die zentrale These — verandern sich in der Tendenz die Voraussetzungen
professioneller padagogischer Arbeit (vgl. ebd., S. 900). Orte, Inhalte und For-
men der Vermittlung sind betroffen. Im traditionellen Sinne padagogische Institu-
tionen muissen ihren Exklusivanspruch auf Zustandigkeit fur Wissensvermittlung
aufgeben, Adressaten und Teilnehmer von Erwachsenenbildung wollen weniger
lernen, als vielmehr andernorts erworbenes Wissen erproben,? und padagogische
Formen der Vermittlung verlieren angesichts der zunehmenden Didaktisierung ver-
schiedenster Erfahrungsraume ihre Besonderheit. Dies ist nur ein weiterer Hin-
weis darauf, dal’ Medien nicht nur als gewissermalen externe Konkurrenten an-
zusehen sind, die Uber die Bindung von Zeit und Interesse potentielle Teilneh-
mende vom Besuch der Weiterbildungseinrichtungen abhalten, sondern daf ihre
Existenz und ihr Wandel Weiterbildung in ihrem Kern betreffen.

4. Folgerungen

Unter allen genannten Gesichtspunkten liegt die Schlufl3folgerung nahe, da® die
Entwicklungen im Bereich der Massenmedien sowie der Informations- und Kom-
munikationstechnologien von der Erwachsenenpadagogik nicht langer nur am
Rande und nach MalRgabe wechselnder Konjunkturen wahrgenommen werden
sollten.? Vielmehr ist es Zeit fiir ,Ortsbestimmungen’; mehr denn je (?) — auch das
verdiente noch einmal Uberpriift zu werden — gehen (institutionalisierte) Erwach-
senenbildung und die (wie und wo auch immer stattfindende) Bildung Erwachse-
ner wechselseitig nicht ineinander auf. Sie sind daher — zu beider Nutzen —separat
zu betrachten und aufeinander zu beziehen.

Sobald man auf die alltédgliche Nutzung der Programm-Medien — insbesondere des
Fernsehens — nicht mehr in einer kulturpessimistischen Perspektive blickt, wird sie
als eine Praxis erkennbar, in der Menschen ihre Horizonte erweitern, etwas lernen
und — wer weifl3? — sich vielleicht sogar bilden (kénnen). Der Gberlieferte Verdum-
mungsverdacht ruht auf unterkomplexen, eingleisigen Kommunikations —, ja
gewissermalen Instruktions-Modellen auf und I3t sich angesichts empirischer
Belege flr durchaus eigensinnige Nutzungsformen nicht, zumindest nicht pauschal
aufrechterhalten. Auch die implizite Unterstellung, alle Erwachsenen kénnten gele-
gentlich die explizit ihrer Weiterbildung dienenden Institutionen aufsuchen, ist un-
ter Berlicksichtigung der gegebenen institutionellen Struktur wenig sinnvoll. Denn
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nicht nur die Beobachter dieses Systems, sondern auch dessen Adressaten wis-
sen, dalk die unterschiedlichen Orte fir je bestimmte Gruppen (Milieus) pradesti-
niert sind (vgl. Wittpoth 1997b; Tippelt u.a. 1996) — und eine Vielfalt der Profile, die
alle Milieus erreichen wirde, hat das System nicht ausgebildet. Insofern kénnte man
die ,blo’ Fernsehenden — gerade auch angesichts der Padagogik der Medien —
nicht nur als verhinderte oder Nicht-Teilnehmer, sondern durchaus als Lernende be-
trachten, um so einerseits einen Beitrag zur Aufklarung der Ambivalenz der Kultur-
industrie zu leisten und sich andererseits der Bildung Erwachsener auch auRerhalb
einschlagiger Institutionen zu widmen.

Im Blick auf jingere Generationen zeichnet sich ab, daR sich nicht nur Einstellun-
gen zur Technik wandeln, sondern daf3 mit diesem Wandel andere Erfahrungen
hinsichtlich der Lern-Orte und -Formen einhergehen. Damit ergibt sich fiir die insti-
tutionalisierte Erwachsenenbildung ein Dilemma: Diejenigen, die sich in ihren fri-
hen Ausbildungsphasen die Voraussetzungen fir selbstgesteuerte Lernprozesse
verschafft haben und diese etwa qua Netzkommunikation vervollkommnen, dirf-
ten nur noch fiir Angebote erreichbar sein, die eine spezifische Art hoher Kompe-
tenzen bereits voraussetzen und Formen entwickeln, die entweder nicht allzu krass
gegenlber den andernorts kultivierten abfallen oder gerade wegen ihrer gezielten
Andersartigkeit — gewissermalien als Kontrastprogramm — einen ,Sinn‘ ergeben.*
Menschen, denen es nicht gelingt, an den neuen Formen des Lernens und der
Kommunikation teilzuhaben, sind zwar grundsatzlich Adressaten fur organisierte
Weiterbildungsangebote, die diese Lucke zu schlieRen helfen, dirften aber — da
es sich wieder um diejenigen handelt, die bereits von ihrer Ausbildung wenig profi-
tiert haben — kaum zu erreichen sein. Auf jeden Fall ist es erforderlich, Erwachse-
nenbildung starker als etwas zu betrachten, das an sehr unterschiedlichen Orten
auf sehr unterschiedliche Weise stattfinden kann und nur gelegentlich auf ein-
schlagige Institutionen angewiesen ist. Es mag sein, da® dies nun als — immer
schon — selbstverstandlich bezeichnet wird. Allerdings ist der erwachsenenpada-
gogische Diskurs bislang eher von einer Expansionsvision gepragt, die ihren Aus-
gang bei den Institutionen nimmt und die hdchste Form der Weiterbildungsgesell-
schaft dann als erreicht ansieht, wenn alle Menschen in mehr oder weniger regel-
mafigen Abstanden die Einrichtungen der Erwachsenenbildung aufsuchen. Folgt
man weiterhin diesem Muster, dann kénnte man (analog) in die Situation der Ver-
treter ganz anderer Institutionen kommen, die nicht bemerkt haben, daf} sich das
+~Warenlager der Transzendenzen“ (Luckmann 1996, S. 153ff.) weithin au3erhalb
von Kirchenmauern (und in den Medien) entfaltet hat.

Es geht also einerseits darum, Lern- und in manchen Hinsichten auch Bildungs-
prozesse (vgl. Marotzki) nicht nur innerhalb der institutionalisierten Erwachsenen-
bildung anzusiedeln und zu beobachten. Umgekehrt ist es ahnlich fatal, die institu-
tionalisierte Erwachsenenbildung als einen Ort mizuverstehen, an dem sich nur
Lern- und Bildungsprozesse ereignen. Genau dies geschieht aber vielfach in der
Diskussion Uber (neue) Unterrichtsmedien wie in der iber die wachsende Bedeu-
tung selbstorganisierten Lernens, v.a. wenn das eine und/oder andere zumindest
tendenziell als Substitut fiir organisierte Weiterbildung gedacht wird. Ginge es al-
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lein darum, dal® Menschen sich fur berufliche Anforderungen qualifizieren oder

Orientierung in unibersichtlichen Zeiten finden, dann kann man sich vorstellen,

daR sie dies an allen nur erdenklichen Orten in den verschiedensten Formen tun

(bei den ca. 75% der Erwachsenen, die jeweils nicht an beruflicher bzw. allgemei-

ner Weiterbildung teilnehmen, ist dies ja bereits der Fall). Beachtet man

demgegenuber,

— dal berufliche Weiterbildung der symbolischen Ausstattung von Karrieren dient
(und damit den sehr ambivalenten Effekt hat, einigen Chancen zu eréffnen und
anderen plausibel zu machen, daR sie nicht zu den Auserwahlten z&hlen),

— daR betriebliche Weiterbildung gerade in Form der Kommunikation leibhaftiger
Menschen dabei hilft, Konfliktanldsse sichtbar und deren Bearbeitung mdglich
zu machen, aber auch Sinn zu stiften, wo er sich im schieren Vollzug der Tatig-
keiten nicht erschlief3t,

— daR die Teilnahme an allgemeiner Erwachsenenbildung vielfach den Charakter
der Pflege eines besonderen Lebensstils, der Kultivierung der Person und der
Suche nach Gemeinsamkeit in einem besonderen Milieu hat,

dann sind sowohl dem exzessiven Einsatz von Selbstlernmedien als auch dem

Selbstlernen generell entweder deutliche Grenzen gesetzt, oder diese Funktionen

gehen auf andere Praktiken und Orte Uber. Insofern ist es wahrscheinlich, dal

man sich — wenn die gegenwartigen Multimedia-Phantasien erniichtert sind — auf
moglichst kluge Formen des (Medien-) Verbundes besinnen wird. Es geht dann
nicht mehr um das Ersetzen traditioneller Lehr- und Lernformen durch Mediennut-
zung (oder umgekehrt), sondern um eine wohl tatsachlich neuartige Verschmel-
zung verschiedener Formen der Aneignung und Kkollektiven Bearbeitung unter-
schiedlicher Arten von Wissensbestanden und Kompetenzen. Auch wenn es dazu
nicht kommen sollte, wenn sich also verschiedene Formen nebeneinander entwi-
ckeln, bleibt die Frage virulent, wo die besonderen Leistungsmoglichkeiten und

Probleme der (institutionalisierten) Erwachsenenbildung im Verhaltnis zur (wo und

wie auch immer stattfindenden) Bildung Erwachsener liegen.

Dabei koénnte sich in der Erwachsenenbildung eine Perspektive als produktiv er-

weisen, die in der Medienforschung immer mehr an Bedeutung gewonnen hat:

Statt von den Botschaften der Medien (oder der Erwachsenenbildungseinrichtun-

gen) auszugehen und zu fragen, welche schadlichen (oder segensreichen) Wir-

kungen diese auf die Menschen haben (sollen), wird danach gefragt, wie Men-
schen die verschiedensten Angebote nutzen. Dabei zeigt sich, dal3 es zwischen
den Gebrauchsanweisungen, also der Nutzung, an die die Produzenten bei der

Erzeugung des Produktes denken, und dem tatsachlichen Gebrauch deutliche

Unterschiede gibt. Gerlstet mit dieser Einsicht 1at sich eine Position zwischen

Apokalyptikern und Integrierten behaupten, die beide gewissermalen ,die Rech-

nung ohne den Wirt machen’, denn sowohl beim Fernsehen oder Internet-Surfen

als auch beim Besuch einer Weiterbildungsveranstaltung entscheidet sich erst im

Vollzug, was am Ende herauskommt.
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Anmerkungen

' Damit ist nicht bestritten, dal die Mechanismen des Mediensystems sehr problemati-
sche Formen der Berichterstattung und Problembearbeitung ausgebildet haben (vgl. Cham-
pagne 1997, Bourdieu 1998 sowie Tietgens [Verweise der letzten Art — also Namensnen-
nungen ohne weitere Angaben -beziehen sich auf Beitrage dieses Heftes]).

2 Insofern konnte der ,Kurssturz klassischer Wissensvermittiung” (Korber u.a. 1995, S. 121)
in der allgemeinen Erwachsenenbildung auch auf Medienkonsum zurlickzufuhren sein.

3 Weitreichende Folgen sind nicht nur fiir die Unterrichtssituation, sondern auch fiir die
Organisationen selbst zu erwarten (vgl. Hagedorn).

4 Als ein sehr spezielles Beispiel dieser Art kann man die von Buschmeyer beschriebenen
,Medialen Werkstatten“ ansehen.
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I Biographische und generationsspezifische
Aspekte von Mediennutzung

Ansgar Weymann/Reinhold Sackmann
Technikgenerationen

Die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen in der Weiterbildung

Zur Fragestellung

In institutionell verfalter Bildung ist es die Regel, dal altere Personen jlingere
Personen unterrichten. Dies gilt fir Kindergarten und Vorschulen, Schulen und
Hochschulen ebenso wie fir Berufsausbildung, Fahrschulen, Sportstatten und die
Weiterbildung in ihren vielfaltigen Formen. Zwischen lehrenden und lernenden
besteht in Bildungseinrichtungen fast immer ein Altersgefalle, wobei in Einrichtun-
gen der Weiterbildung die Heterogenitat der anwesenden Altersgruppen besonders
grol ausfallen kann.

Das Altersgefalle macht sich im Umgang zwischen Lehrenden und Lernenden bei
allen Lehrinhalten bemerkbar. Besonders stark ist dies jedoch der Fall, wenn es
um fachliche Themen geht, die nicht bereits zeitlosen Charakter gewonnen haben.
Gute Beispiele fir zeitgebundene und stark altersbeeinfluBte Themen sind nicht
nur Moden, Stile, Ideologien in den Geistes- und Sozialwissenschaften, in Asthetik
und Politik, sondern auch die in historischer Zeit aufeinander folgenden Schlissel-
techniken, die die Welt im 20. Jahrhundert verandert haben: die Elektrifizierung
aller Haushalte zu Beginn des Jahrhunderts, Motorisierung, Radio und TV in der
Nachkriegszeit, PC, Internet und Gentechnik in der Gegenwart. Zu den heutigen
revolutiondren Innovationen gehdren die neuen Medien der Kommunikation und
Information. In der Weiterbildung treffen unter den Stichworten dieses Themen-
heftes, aber natirlich auch unter anderen Fragestellungen ,ungleichzeitige* Alters-
gruppen, unterschiedliche Technik-Generationen aufeinander.
Technik-Generationen in der Weiterbildung sind der Gegenstand dieses Beitrags.'
Eine Reihe von Fragen ist zu klaren: Was sind Technik-Generationen? Wie sind
sie entstanden vor dem Hintergrund der Technisierung des Alltags im 20. Jahrhun-
dert? Welche Rolle spielt Technik als Jugenderlebnis, und welche Rolle spielt der
Generationsaustausch als Innovationstrager? Welche Zusammenhange zwischen
Technikentwicklung, Berufsverlauf und Weiterbildung lassen sich beobachten?
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Alter, Kohorten und Technikgenerationen

Hinter dem umgangssprachlichen Begriff des Alters verbergen sich mehrere As-
pekte, die zu unterscheiden sind (vgl. Marshall 1997; Weymann 1994; Riley u.a.
1972). Zum einen bezeichnet Alter das individuelle biologische Alter in Lebensjah-
ren; zum zweiten finden sich Personen gleichen Lebensalters haufig in Altersgrup-
pen zusammen, wobei die Aufmerksamkeit insbesondere Jugendgruppen gilt; zum
dritten sind Gesellschaften nach Altersschichten gegliedert, die eine Person in
ihrem Leben biographisch durchlauft: Kinder- und Jugendzeit in der Ausbildung,
junge und altere Erwachsenenzeit als Erwerbstatige, junge und alte Alte im Ruhe-
stand, um nur grobe Altersschichten moderner Gesellschaften zu nennen. Viertens
gehdren Personen verschiedenen Kohorten an, d.h., sie sind zu unterschiedlichen
Zeiten als Geburtskohorten oder auch als Absolventenkohorten der Berufsbildung
oder der Universitaten in die Geschichte eingetreten. Und schlieRlich hat die histo-
rische Zeit selbst eine Altersstruktur, die in Jahreszahlen und unterscheidbaren
Perioden gefaldt wird.

Von besonderem Interesse fur das Thema Technikgenerationen sind die Kohor-
ten. Kohorten treten als Geburtsjahrgange oder als Absolventenjahrgange in un-
terschiedliche Perioden der Geschichte ein, durch die sie dann in je besonderer
Weise gepragt werden (vgl. Ryder 1965; Lischer 1993; Becker 1989). Karl Mann-
heim (1964) sprach von historischen Lagerungen, in die Geburtsjahrgange ge-
meinsam eingebettet sind. Aufgrund der sie verbindenden, konjunktiven, also ge-
teilten Erfahrungen bilden benachbarte Jugendkohorten einen Generationszusam-
menhang aus. Konjunktive Erfahrungen der Generationen belegen Uber Kollektiv-
vorstellungen zahlreiche Gegenstdnde und Handlungsweisen mit Ubersituativem
und Uberindividuellem Sinn. Die Bedeutung der Dinge enthalt deshalb auch gene-
rationsspezifische Begriffe und Erfahrungen als Konnotation. So reden wir um-
gangssprachlich von der Kriegsgeneration, der Nachkriegsgeneration, den 68ern,
der Computergeneration usw. und meinen damit eben solche konjunktiven Erfah-
rungen, die aufgrund gemeinsamer Lagerung von benachbarten Geburtskohorten
zu einem jeweils spezifischen Generationszusammenhang mit einem identifizier-
baren Weltbild gefiihrt haben.

Ein besonderes Problem sind hier die innerhalb einer Generation gemeinsamen,
zwischen den Generationen aber getrennten Lebenswelten. In der sozialen Um-
welt der Wir-Beziehungen, so formuliert es Alfred Schitz, bildet sich die Intersub-
jektivitat der Lebenswelt in direkter wechselseitiger Begegnung aus. Die Umwelt
erweitert sich zur Mitwelt der lhr-Beziehungen der Zeitgenossen uber vermittelte
Erfahrungen und idealtypische Deutungsschemata jenseits der Leibhaftigkeit und
raumlichen Unmittelbarkeit der Umwelt. Das Merkmal der Mitwelt der Zeitgenos-
sen ist die Typisierung. Gleichwohl besteht auch hier noch GewiRheit Uber die
Koexistenz der Zeitgenossen und Uber den gleichzeitigen Ablauf der Bewultsein-
serlebnisse. Dies ist nicht mehr der Fall gegenltber der abgeschlossenen Vorwelt
der Vorfahren. Hier kdnnen keine reziproken Beziehungen mehr bestehen, wes-
halb man vermuten mul}, daf3 ,die Sinnzusammenhange, in denen die Erfahrun-
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gen der Vorfahren standen, von den zeitgendssischen entscheidend abweichen.
Der Grund dafiir findet sich in der Erfahrung des Unterschieds in der Weitsicht der
Generationen® (Schitz/Luckmann 1979, S. 122).

Im Bildungswesen spielt die Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Kohorten und Ge-
nerationen fast immer eine Rolle, wobei in der Weiterbildung die Alterszusammen-
setzung der Beteiligten vielfaltiger sein kann als in den meisten anderen Bildungs-
institutionen. Die Generationsstruktur wirkt sich auf den Umgang mit Bildungsinhalten
und auf die Kommunikation besonders dann aus, wenn das Bildungsthema stark an
Generationserfahrungen zuriickgebunden ist. Dies ist unter anderem auch beim
Thema neue Medien als neuer Technik der Fall, denn die Technikgeschichte hat
Technikgenerationen entstehen lassen.

Die Technisierung des Alltags im 20. Jahrhundert

Wir leben in einem Jahrhundert, das die Technik bis in den Alltag hinein gepragt
hat (vgl. Joerges 1988; Meyer/Schulze 1993; AgH 1990). Die Entstehungsgeschich-
te heutiger Alltagstechnik reicht dabei weit zurlick. Um eine Vorstellung vom Er-
fahrungshintergrund heute lebender Generationen zu erhalten, mufd man die Tech-
nikgeschichte des Alltags kennen. Wir wollen uns dabei auf die Technikgeschichte
des Haushalts konzentrieren, da der Haushalt die Lebenswelt des Alltags in be-
sonderem Mafe bestimmt.

Das Gerust einer Technikgeschichte ist die Entwicklung und Verbreitung techni-
scher Gerate. Drei Phasen der Gerateinnovation lassen sich unterscheiden: Erfin-
dung, Marktpremiere und erfolgreiche Markteinfihrung. Zwischen Erfindung und
erfolgreicher Markteinflihnrung kann eine lange Zeitspanne liegen, und nur die we-
nigsten Erfindungen erreichen uberhaupt eine Marktverbreitung. Letzteres aber,
die erfolgreiche Prasenz auf dem Markt, ist entscheidend fir die Pragung des
Alltags und damit flr die unterschiedliche Lebenswelt der aufeinanderfolgenden
Generationen.

Eine Technikgeschichte des Alltags gliedert sich nicht nur in einzelne Geratege-
schichten und eine Evolution von Gerat zu Gerat. Es miissen pragende von unbe-
deutenderen Geraten unterschieden, Entwicklungsablaufe zu Epochen zusammen-
gefaldt werden.

Eine erste Welle der Haushaltstechnisierung fand bereits in den 20er Jahren die-
ses Jahrhunderts statt, als elektrischer Strom in die Haushalte gelegt wurde. Mit
ihm verbreitete sich als erste komplexere Technik rasch das Radio. Doch Strom,
Lampen und Radio blieben Enklaven im weiterhin. von schwerer Handarbeit be-
stimmten Haushalt. Wir wollen diese Epoche als friihtechnische Phase bezeich-
nen.

In der zweiten Halfte der 50er Jahre erleichtern dann zunehmend Gerate wie der
Kihlschrank, der Staubsauger und die Waschmaschine die Hausarbeit. GroRRe
Bedeutung besalen auch der Fernseher und das Auto, die sich ungefahr zeitgleich
ausbreiteten. Diese Gerate lassen sich als Gerate der Haushaltsrevolution cha-
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rakterisieren. Als erste der Innovationen dieser Phase erreichte die Waschmaschi-
ne 1959 die 20-Prozent-Marke der erfolgreichen Markteinfiihrung. Wir wollen des-
halb dieses Jahr als Epochengrenze definieren.

Bis zur Einfiihrung der Computer gab es keine weitere paradigmatische Geratein-
novation. Ein erneuter Innovationssprung erfolgte erst in den 80er Jahren durch
die Computertechnik. Da die Haushaltsverbreitung des Computers langsamer ver-
lief als die Verbreitung im Berufsleben, setzen wir hier das Jahr 1982 als Epochen-
grenze. Gerateinnovationen wie das Videogerat, der CD-Spieler, der Mikrowellen-
herd und der Camcorder kdnnen der Verbreitung digitaler Technik zugeordnet wer-
den. Wir nennen diese Phase Digitalisierung der Alltagstechnik.

Die Technikgeschichte der DDR unterscheidet sich in der Periodisierung nicht grund-
satzlich von jener der Bundesrepublik. Fir den Alltag der DDR waren die gleichen
Innovationswellen kennzeichnend wie fiir den der westlichen Lander. Die frih-
technische Phase fallt noch in die Zeit vor der Teilung, sie ist deshalb in Os1 und
West identisch. Die Haushaltsrevolution war ebenso wie in der alten Bundesrepu-
blik ein einschneidendes Erlebnis. Die Daten der Haushaltsrevolution sind in der
ehemaligen DDR allerdings andere. Der 20-Prozent-Einfuhrungsstatus bei der drei
Symbolgeraten Waschmaschine, Auto, Fernseher wurde fiir das erste dieser Ge-
rate spater als im Westen erreicht (1961), und der ProzeR der Einfiihrung erstreck-
te sich Uber einen langeren Zeitraum (Endpunkt 1973: Auto). Die Digitalisierungs-
phase verzdgerte sich bis in das Jahr 1989, das Jahr der Mauerdéffnung. Dies ist
zwar kein technikgeschichtliches Ereignis, wohl aber ein einschneidendes Jahr fur
die Diffusion der Technik im Alltag der neuen Bundeslander, da ab diesen Jahr das
Angebot der westlichen Welt verfiigbar war, so dal} viele neue Gerate innerhalb
eines kurzen Zeitraums gekauft wurden.

Abbildung 1 zeigt sehr anschaulich die rasche und durchgreifende Technisierung
der Haushalte in der Nachkriegszeit. Die Technisierung flhrte zu einer neuen Le-
benswelt des Alltags der jeweils jingeren Generation, die friheren Generationen
unbekannt war. Die Lagerung aufeinanderfolgender Generationen in der Technik-
geschichte ist also sehr unterschiedlich, wenn rasche Innovationszyklen die all-
tagliche Lebenswelt nachhaltig verandern. Mannheim und Schiitz folgend schlie-
Ren wir aus den unterschiedlichen Generationslagerungen auf die Entstehung von
Technikgenerationen, die sich durch unterschiedliche Technikkompetenzen und
Technikeinstellungen auszeichnen.
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Abb. 1: Ausstattung privater Haushalte der BRD mit technischen Geraten
(1956-1988)
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Generationen und Innovationen

Generationen altern mit ihren Erfahrungen, Kompetenzen und Einstellungen. Die
68er rebellierten selbstgewil gegen das Establishment, wie es damals hieR. Heu-
te sind sie selbst das Establishment und vielen Schilern, Studenten und jungen
Arbeitnehmern ein Argernis und Hindernis. Auch Technikgenerationen altern mit
ihren besonderen Technikerfahrungen, Technikkompetenzen und Technikbewer-
tungen. Der Austausch von Generationen ist daher ein wichtiges Element der Durch-
setzung von Innovationen aller Art. Ryders schon klassische Formulierung der
Rolle des Generationsaustausches fiir Innovationen lautet: ,The new cohorts pro-
vide the opportunity for social change to occur. They do not cause change; they
permit it” (Ryder 1965, S. 844).

Der Gedanke, da der Austausch von Generationen ein wichtiges Element bei
der Durchsetzung von Innovationen aller Art ist, gehdrt nicht zu den Selbstver-
standlichkeiten. Fir die Mikro6konomie hangt die Kaufneigung bei der Anschaf-
fung eines neuen technischen Gerats vom Einkommen ab, Giber das ein Haushalt
verfligt. Je hdher das Einkommen, desto eher wird ein neues Gerat gekauft. Auch
die jeweilige familiare Bedarfslage ist mitentscheidend. Neben diesen bei den Be-
stimmungsgriinden treten andere in den Hintergrund. Es wurde kaum danach ge-
fragt, ob beim Kauf von technischen Geraten auch Kohorten eine wichtige Rolle
spielen, ob also technische Innovationen vor allem von bestimmten Geburtsjah-
ren aufgegriffen werden, wahrend andere Jahrgange unbeteiligt bleiben. Oder set-
zen sich neue Alltagstechniken zu gegebener Zeit unabhangig vom Geburtsjahr-
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gang der Kunden gleichmaRig in allen Haushalten durch? Im ersten Fall wirde
man von einem Kohorteneffekt sprechen, im zweiten Fall lage ein historischer
Periodeneffekt vor.2

Im Zeitraum zwischen 1969 und 1988 fanden viele technische Haushaltsgerate
eine schnelle Verbreitung. Zu vermuten ist, dal} diese Verbreitung von bestimmten
Geburtskohorten getragen wurde, denn ein Zusammenhang zwischen der Ver-
breitung einer Innovation und der Kohortenzugehorigkeit wurde fir den techni-
schem Strukturwandel im Beruf bereits nachgewiesen.®

Beim Radio sind im Beobachtungszeitraum die Ausstattungsunterschiede zwischen
den Kohorten gering, weil es sich hier um eine schon sehr alte Technologie han-
delt, deren Kauf nicht generationsabhangig ist. Anders sieht es bei den etwas
jungeren Haushaltsgeraten wie Kuhlschrank, Fernseher, Waschmaschine und PKW
aus. Hier sind 1969 noch deutliche Kohortenunterschiede in der Kaufneigung fest-
zustellen, Bis 1988 nehmen die Kohortenunterschiede jedoch mit der Alterung der
Techniken ab, Es kommt zu einer gleichmaRigeren Verbreitung tber alle Generati-
onen. Der Zusammenhang von Innovation und Kohortenzugehdrigkeit wird also
vor allem bei neuen Techniken sichtbar. Beim Videorecorder beispielsweise kam
es allein wahrend der sechsjahrigen Beobachtungszeit 1986-1992 zu einem Be-
sitzzuwachs von 26 auf 60 Prozent. Dieses Gerat kauften vor allem junge Leute
bis zweiundzwanzig Jahre, wahrend Personen liber 57 Jahre sich kaum zum Kauf
entschlossen. Im Falle des Mikrowellenherdes stieg der Besitz sehr schnell von 8
auf insgesamt 47 Prozent an. Und wiederum trugen die jingeren und mittleren
Jahrgange, weniger aber die alteren zur anfanglichen Verbreitung dieses Gerates
bei. Beim Computer schliel3lich erhdhte sich die Zahl der Besitzer im gleichen
kurzen Zeitraum von 6 auf 23 Prozent. Hier liegt die Altersgrenze abnehmender
Kaufbereitschaft bei Personen Uber 48 Jahre (s. Abb. 2). Bei diesen vor 1933
geborenen Kohorten hat sich die Zahl der Computerbesitzer im Verlaufe der sechs
Jahre kaum erhoht.

Abb. 2: Besitz eines Computers im Haushalt 1986/92 nach der Kohorten-
zugehdrigkeit der Befragten
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In der beschriebenen Durchsetzung technischer Innovationen greifen historische
Zeit und individuelle Lebenszeit ineinander. Durch das Geburtsjahr ist jedem Men-
schen ein besonderer Abschnitt aus der Technikentwicklung vorgegeben, den er
im Laufe seines Lebens miterleben kann. Die Mitglieder einer Geburtskohorte tei-
len eine Generationslagerung in der technikgeschichtlichen Zeit, bezogen auf den
Kontext einer bestimmten Gesellschaft. Sowohl der durch die Generationslage-
rung festgelegte Ausschnitt der selbsterlebten allgemeinen Technikgeschichte als
auch der durch das eigene Handeln darin mitbestimmte Teil dieser Geschichte
flieRen in die Wahrnehmung des personlichen historischen Platzes, in ein techni-
sches Generationsbewuf3tsein, ein.

Jeder Mensch weil3, welcher Ausschnitt der Technikgeschichte fiir ihn im Vergleich
mit jingeren oder alteren Personen eine besondere Bedeutung hat, weshalb dies
so ist und worin diese Bedeutung besteht. Um genauere Kenntnisse von den je-
weiligen konjunktiven Erfahrungen der verschiedenen Technikgenerationen zu er-
halten, haben wir gefragt, welches technische Gerat denn in der Kinder- und Ju-
gendzeit der Befragten besonders wichtig war: Auto, Plattenspieler, Radio, Com-
puter, CD-Spieler, Fernseher, Waschmaschine, Tonband, Kassettenrecorder, Fahr-
rad, Mofa/Moped/Motorrad. Es zeigte sich, dal} in den alten Bundeslandern von
den meisten Personen das Auto an erster Stelle genannt wird. An zweiter Stelle
liegt das Fahrrad. Fernseher, Radio, Plattenspieler folgen auf den Platzen 3 bis 5,
an sechster Stelle liegt der Computer. Diese Rangfolge unterscheidet sich von
jener in den neuen Bundeslandern: Auf den Platzen 1 und 2 stehen hier Fahrrad
und Radio. Es folgen Fernseher, Motorrad und erst an flinfter Stelle das Auto. Auf
Platz sechs liegt der Kassettenrecorder. In der anderen Reihenfolge spiegelt sich
der technische Rickstand der DDR: Die alteren Fahrzeuge Fahrrad und Motorrad
gehen dem Auto und das altere Radio geht dem Fernsehgerat vor. Der Computer
fehlt hier auf den ersten 6 Platzen.

Die Nennung der im eigenen Leben bedeutendsten technischen Neuerungen be-
ruht auf den jeweiligen besonderen Jugenderfahrungen der verschiedenen Kohor-
ten mit den Innovationen ihrer Zeit. Um das Bild zu vereinfachen, fassen wir be-
nachbarte Kohorten zu Technikgenerationen zusammen. In der heutigen Bundes-
republik leben vier Technikgenerationen: eine vor 1939 geborene Generation, de-
ren Jugenderfahrungen noch auf friihtechnischen Innovationen fuRen (vortechni-
sche Generation); eine zwischen 1939 und 1948 geborene Generation, deren Tech-
nikbild mit dem Beginn des Wirtschaftswunders durch die massive Erstausstat-
tung der Haushalte mit Haushaltsgeraten gepragt wurde (Generation der Haus-
haltsrevolution); eine zwischen 1949 und 1964 geborene Generation, die bereits
unter dem Eindruck von Massenkonsum und einer dadurch selbstverstandlich ge-
wordenen, vollstandigen technischen Privatausstattung stand (Generation der zu-
nehmenden Haushaltstechnisierung), sowie die nach 1964 geborene Computer-
generation, die mit digitalisierten Geraten aufwuchs. Wenn wir in diesen vier Ge-
nerationen in Ost- und Westdeutsch land nach jenen technischen Geraten fragen,
die in Kindheit und Jugend besonders wichtig waren, so erhalten wir das in Abb 3.
wiedergegebene Bild.
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Abb. 3: Technische Geréte, die in der Kindheit und Jugend am wichtigsten waren,
nach Generationen
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Die Angehdrigen der vortechnischen Generation nannten am haufigsten Fahrrad
und Radio als wichtigste technische Gerate ihrer Jugendzeit; die Generation der
Haushaltsrevolution gab am haufigsten Waschmaschine, Auto, Fernseher, Motor-
rad an; die Generation der zunehmenden Haushaltstechnisierung votierte fir Plat-
tenspieler, Tonband, Kassettenrecorder; und die Computergeneration erwahnte
am haufigsten Computer und CD. Die technischen Innovationen einer Zeit werden
jeweils am haufigsten von jener Generation als signifikantes Erlebnis bezeichnet,
in deren Kindheit und Jugend ihre Ausbreitung fiel.* Die Abbildung zeigt auch, da®
von allen Generationen in Ostdeutschland alteren Geraten eine gréRere Kindheits-
bedeutung zugemessen wurde, da die Diffusion der Gerate in der DDR spater und
langsamer erfolgte. Auch sind die Unterschiede zwischen den Generationen in
den neuen Bundeslandern gréRer als in den alten.
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Technikkompetenz, Beruf und Weiterbildung

Die technische Entwicklung im Alltag steht im Zusammenhang mit der Herausbil-
dung einer Abfolge von Generationen. Qualitative Spriinge der Technikentwick-
lung werden flr juingere Kohorten zum grundlegenden Erfahrungsschatz ihrer ers-
ten Begegnung mit Technik, wahrend &ltere Kohorten bereits Uber technisches
Hintergrundwissen verfiigen, von dem aus sie den technischen Fortschritt wahr-
nehmen und beurteilen. Technikgenerationen stellen mit ihrer je eigenen Aufschich-
tung technischer Erfahrung Reprasentanten des Geistes vergangener Technik-
epochen dar. Sie besitzen ein bestimmtes Verhaltnis zum technischen Fortschritt,
das in Werthaltungen, Einstellungen, Umgangsweisen mit Technik zum Ausdruck
kommt. Technikgenerationen unterscheiden sich im Handlungspotential, das ih-
nen im Umgang mit Haushaltstechnik verschiedener Entwicklungsstufen zur Ver-
fligung steht.

Die generationsabhangige Technikkompetenz gilt vor allem fiir neue und neueste
Techniken, weniger flr alte. Die Kompetenz, ein Auto zu fahren, ist fast generati-
onsunabhangig verteilt, traditionelle handwerkliche Kompetenzen kénnen bei jin-
geren Kohorten sogar geringer ausgepragt sein als bei alteren. Sieht man hinge-
gen auf technische Innovationen (s. Abb. 4), bei denen es um die Kompetenz
geht, einen Computer zu bedienen, so wird bei dieser neuen Technik wiederum
ganz deutlich, daf sie zunachst eine Domane der jungen Generation ist. Erst lang-
sam und selten vollstandig ziehen im Laufe der Alterung der Innovation die Kom-
petenzen alterer Kohorten nach.

Abb. 4: Technische Fertigkeiten ,Computer bedienen*“ 1986/92 nach Kohorten
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In Fallen jiingerer und jungster Techniken — Tonband, Videorecorder und Compu-
ter — erklart die Kohortenzugehdrigkeit das Bedienungswissen am besten. Kommt
eine technische Innovation auf den Markt, erwerben jlingere Kohorten als erste
die ndtige Kompetenz. Erst mit der allgemeinen Verbreitung folgen altere Kohor-
ten nach. Wie Abb. 5 zeigt, geht im Zeitraum der sechs Jahre 1986-1992 beim
Umgang mit Strom, Pkw, Tonband und Videorecorder der Zusammenhang zwi-
schen Alter und technischer Kompetenz durch das Altern der Innovationen zurick,
bei der neuesten Technik Computer hingegen steigt der Zusammenhang weiter
an:

Abb. 5: Zusammenhang von Alter und Technik 1986 und 1992 (Tau B)

Technik 1986 1992
Strom 12 A1
Pkw .30 .25
Tonband 42 .33
Videogerat 40 .36
Computer .25 .30

Die Generationsabhangigkeit von Technikkompetenz macht sich im privaten Be-
reich beim Zusammenleben der Generationen eher in erheiternder Weise bemerk-
bar. Ganz anders stellt sich das gleiche Phanomen im Berufsleben dar. Daher ist
technischer Wandel in der Berufsarbeit ein altes Thema moderner Industriegesell-
schaften. Mit der zunehmenden Bedeutung des Computers sowie computerunter-
stiitzter Arbeitsmittel — und jetzt auch der neuen Medien — riickte diese Thematik
ein weiteres Mal ins BewuRtsein einer breiten Offentlichkeit.

Technische Innovationen im Berufsbereich Gben einen Druck aus, dem Veralten
beruflicher Kenntnisse durch Weiterbildung entgegenzuwirken. Dieser Druck wird
von den Betroffenen unterschiedlich gesplrt, je nachdem, wie sehr sie Verande-
rungen ausgesetzt sind und wie weit sie sich mit ihren beruflichen Kenntnissen der
Anforderungen neuer Technik gewachsen fiihlen. Die Frage ,Glauben sie, dal? der
technische Fortschritt die Berufsarbeit so schnell verandert, da die urspriingliche
Berufsausbildung nicht mehr ausreicht, um ein ganzes Leben lang mithalten zu
kénnen?“ beantworteten 1992 in Westdeutschland immerhin 71 Prozent und in
Ostdeutschland 89 Prozent mit Ja.

Ein Grofteil der berufstatigen bundesdeutschen Bevolkerung weil} also, daf einmal
erworbene Berufskenntnisse im Laufe des Berufslebens veralten, weil technischer
Fortschritt neuen Wissenserwerb nétig macht. Eine Méglichkeit, das Veralten von
Wissen durch schnellen technischen Wandel zu verhindern, sind Weiterbildungs-
malnahmen. In der EMPAS-Untersuchung® von 1992 wurde die Frage des Bun-
desinstituts fur Berufsbildung von 1973 und 1985 nach Teilnahme an Weiter-
bildungsmafinahmen repliziert. In dem damit beobachtbaren Zeitraum von neun-
zehn Jahren hat die Teilnahme an beruflicher Weiterbildung laufend zugenom-
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men. Im Jahre 1979 hatten 20 Prozent an einer beruflichen Weiterbildung wah-
rend der vergangenen funf Jahre teilgenommen, 1985 waren es 27 Prozent und
1992 schon 33 Prozent. Interessant in Abb. 6 ist wiederum die Generationspers-
pektive. Weiterbildung ist kohortenabhangig. Vor allem ist eine extreme Steige-
rung bei den jungen Kohorten zu beobachten. Allerdings erreicht Weiterbildung
mehr als friiher heute auch altere Kohorten.®

Abb. 6: Teilnehmer an einer beruflichen Weiterbildung in den jeweils fiinf letzten
Jahren 1979, 1985 und 1992 nach Kohorten
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Die Gleichzeitigkeit der Ungleichzeitigen in der Weiterbildung

Pinder (1926) hat das Zusammenleben von Generationen anschaulich als die
Gleichzeitigkeit der Ungleichzeitigen bezeichnet. Dieses Generationsverhaltnis ist
in der Weiterbildung alltaglich — zwischen Lehrenden und Lernenden ebenso wie
innerhalb der Gruppe der Lernenden.

So finden sich unter den Lernenden in Weiterbildungseinrichtungen haufig unter-
schiedliche Technikgenerationen zusammen, weil sich Berufstatige aus verschie-
denen Kohorten mit technischen Innovationen auseinandersetzen mussen, um
Bedienungskompetenz zu erwerben oder zu verbessern oder um die Technikein-
stellung zu uberprifen, um die Scheu oder die Abneigung gegeniber neuen Tech-
niken zu Uberwinden. Dies ist in Sachen Datenverarbeitung und PC-Kompetenz
ebenso verbreitet wie aktuell bei der Durchsetzung der neuen Medien der Informa-
tions- und Kommunikationstechniken.
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Gravierender ist die Gleichzeitigkeit der Ungleichzeitigen als Generationsverhalt-
nis zwischen Lehrenden und Lernenden. Auch hier treffen Technikgenerationen
aufeinander, deren generationsspezifische Technikerfahrungen aus verschiede-
nen Technikperioden stammen. Technikkompetenz, -motivation, -einstellung und -
akzeptanz haben sich an unterschiedlichen Technologien entwickelt mit Folgen fur
den Umgang mit spateren technischen Innovationen und mit Folgen fir den Um-
gang der Generationen untereinander.

Der Einzug neuer Medien in die Berufswelt und in die alltégliche Lebenswelt der
Haushalte ist deshalb der Spezialfall einer ununterbrochenen Durchdringung des
Alltags mit technischen Innovationen, der immer neuen Entstehung von Technik-
generationen. Fur Bildung und Weiterbildung ist dabei wichtig zu beachten und zu
akzeptieren, dal® Personen zwar im Laufe ihres individuellen Alterungsprozesses
mehr oder weniger erfolgreiche Anpassung an die Entwicklung durch Lernen und
Bildung leisten kdnnen, daf aber die grundlegende gesellschaftliche Dynamik in
jedem Innovationsprozef im Austausch der Generationen liegt. Dieser auch ,de-
mographischer Metabolismus*' genannte Prozel3 beginstigt durch das stete Neu-
einsetzen neuer Kulturtrdger und durch den steten Abgang der friheren Kulturtra-
ger Innovationen aller Art. Er ist eine Grundvoraussetzung sozialen Wandels in
modernen Gesellschaften mit hoher Dynamik. Das natirliche Weltbild der alteren
Generation, um noch einmal Mannheim zu zitieren, wird durch ein neues abgeldst,
das zum einen aus der Auseinandersetzung mit neuen Gegebenheiten der gesell-
schaftlichen Umwelt und zum anderen aus der Auseinandersetzung mit den Gber-
lieferten Weltbildern und aus deren Neuaneignung hervorgeht.

Um mit einer praktischen Konsequenz firr die Weiterbildung zu schlielen: Innova-
tionen beddirfen nicht nur des lebenslangen Lernens der einzelnen Individuen in
Bildungseinrichtungen, sondern auch des regelmaRigen Generationsaustausches
der Lehrenden in den Bildungseinrichtungen. Geschieht dies nicht, dann altert mit
der etablierten Generation der Lehrenden (mit dem herrschenden Establishment
der 68er, um in deren friherem Jargon zu bleiben) auch deren dominantes Welt-
bild. Dies ist nicht nur ein didaktisches, sondern auch ein institutionelles und ge-
sellschaftliches Problem.

Anmerkungen

' Er beruht auf einer Untersuchung fir das BMBF: ,Technik und Forschung als Thema der
Generationen® (Projekt 216-3190-SWFO0566). In Buchform wurde die Untersuchung
unter Sackmann/Weymann 1994 veroffentlicht. Zu Technik, Beruf und Weiterbildung vgl.
dort vor allem das Kapitel 8, S. 129-143.

2 Eine dritte Moglichkeit ware, daf} bestimmte Altersgruppen Gerate aufgrund biologischer
Gegebenheiten oder altersabhangiger Einkommen besitzen. In diesem Fall sprechen wir
von einem Alterseffekt. In der Praxis kdnnen alle drei Effekte auch gleichzeitig auftreten

3 Datengrundlage der Kohortenanalyse sind die Ergebnisse der Einkommens- und Ver-
brauchsstichprobe sowie eigene Erhebungen des EMPAS im Zeitraum 1969 bis 1988.

4 Aus Abb. 21 wird auch deutlich, daf die Generationen nicht zu 100 Prozent nur die inno-

34



vativen Gerate ihrer Zeit nennen, sondern einige Befragte auch altere und jliingere Gerate.

5 Die Frage lautet: ,Denken Sie nun einmal an die letzten 5 Jahre, also von Anfang 1980
bis heute. Haben Sie in dieser Zeit Lehrgange, Kurse oder Seminare besucht, die der
Fortbildung im Beruf oder der beruflichen Umschulung dienten?“

& Hier wird neben dem Kohorteneffekt auch ein Periodeneffekt sichtbar.

7 Zur Dynamik moderner Gesellschaften vgl. Weymann 1998.

Literatur

Arbeitsgemeinschaft Hauswirtschaft e. V ./Stiftung Verbraucherinstitut (Hrsg.) (1990): Haus-
haltstraume. Konigstein

Becker, H. A. (1989): Theoretisch kader voor analysen van levenslopen en generaties. In:
ders./Hermkens, P. L. J. (Hrsg.): Oude naast nieuwe generaties. Utrecht, S. 63—-100

Joerges, B. (Hrsg.) (1988): Technik im Alltag. Frankfurt/M.

Lascher, K. (1993): Generationenbeziehungen — Neue Zugange zu einem alten Thema. In:
ders./Schultheis, F. (Hrsg.): Generationenbeziehungen in ,postmodernen” Gesellschaften.
Konstanz, S. 17-50

Mannheim, K.: Das Problem der Generationen. In: ders.: Wissenssoziologie.Berlin, Neu-
wied, S. 509-565. Original in: Kolner Vierteljahreshefte fur Soziologie 1928 (7), S. 157-
184, 309-330

Marshall, V. W. (1997): The State of Theory in Aging and the Social Sciences. In: Binstock,
R. H./George, L. (Hrsg.): Handbook of Aging and the Social Sciences. San Diego, 4. Aufl.

Meyer, S./Schulze, E. (Hrsg.) (1993): Technisiertes Familienleben. Berlin

Pinder, W. (1926): Das Problem der Generation. Berlin

Riley, M. W./Johnson, M./Foner, A. (1972): Aging and Society. Volume three: A sociology of
age stratification. New York

Ryder, N. B. (1965): The Cohort as a Concept in the Study of Social Change. In: American
Sociological Review, S. 843-861

Sackmann, R./Weymann, A. (1994): Die Technisierung des Alltags. Generationen und tech-
nische Innovationen. Frankfurt/M., New York

Schutz, A./Luckmann, Th. (1979): Strukturen der Lebenswelt. 1. Band. Frankfurt/M.

Weymann, A. (1994): Altersgruppensoziologie. In: Kerber, H./Schmieder, A. (Hrsg.): Speziel-
le Soziologien. Reinbek, S. 344-362

Weymann, A. (1998): Sozialer Wandel. Theorien zur Dynamik der modernen Gesellschaft.
Weinheim, Minchen

35



Wilhelm Mader

Fragmentarisches Wissen und fragile Biographien in
einer multimedial vernetzten Informationsgesellschaft

Probleme von Kohdrenz und Kontinuitat in der Moderne

Einfiihrung: Die Problemstellung

Vor einem Jahr habe ich dieses waghalsige Thema formuliert und abgegeben.
Seitdem treibt es mich um und an. Die folgenden Uberlegungen sind in den ver-
gangen Monaten unter dem Eindruck computer-unterstiitzter Lehre, Evaluationen
von Internet-Kursen und einer Debatte um Koharenztheorien in der Spatmoderne
an der University of British Columbia, Vancouver, entstanden.

Die metaphorische Rede von einer Explosion des Wissens beinhaltet, da eine

rasante Steigerung von Wissensbestanden und ihre plétzlichen Freisetzungen bis-

herige Fassungen von innen zerfetzen und in Stlicke reiRen. Gewaltige Investitio-
nen an Kapital und flr Menschen, deren einzige Aufgabe das Generieren von

Wissen war, haben in unserem Jahrhundert diese explosive Masse angehauft. Die

elektronisch vernetzten Kommunikationstechniken sind dafir keineswegs Ursa-

che, aber eine ihrer Folgen. Sie verscharfen jedoch die Fragmentierungsdynamik
durch ihre Freisetzungsmdglichkeit von Wissensbestanden zu jeder Zeit, an je-
dem Ort und von jeder Person auflerhalb eingelibter Selektionsfahigkeiten und
ordnender Filter (vgl. Giarini/Liedtke 1998, S.103ff.). Die zédhe und zeitintensive

Bildungsaufgabe, Ein-Sichten davon zu vermitteln, was die Welt im Innersten zu-

sammenhalt, verandert sich unter den neuen Strukturen weltweit vernetzter Kom-

munikationssysteme. Zwei Fragen mochte ich daher nachgehen:

1. Wie steht es angesichts der Virtualisierungen der Wahrnehmung von Wirklich-
keit um die alte Aufgabe von Bildung und Erziehung, Wissenszusammenhénge,
also kognitive Kohéarenzen, zu stiften?

2. Wie steht es angesichts von Virtualisierungen des Selbst um die alte Aufgabe
von Bildung und Erziehung, Lebenszusammenhénge, also biographische Kon-
texte und Kontinuitaten, zu berlcksichtigen und zu férdern?

1. Kognitive Koharenz: Virtualisierungen der Wahrnehmung von Wirklichkeit

Zunachst eine zugespitzte These:

Die neuen vernetzten technischen Systeme werden dem Bildungssystem zwar als
Lésung eines durch die Wissensexplosion verursachten Zustandes anempfohlen,
schaffen aber eher die lllusion einer Lésung.

Die in der Tat grandiosen technischen Méglichkeiten, ungeheure Mengen von
Wissensbestanden (ganze Bibliotheken) und komplexe Routinen (z.B. schnellste
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und andersartige Aggregierung von Daten) aus den Kopfen in ein technisches
Netz zu verlagern und weltweit so zu vernetzen, dal sie potentiell in jedem Haus-
halt abrufbar sind, schafft eine lllusion der Kohdrenz im Netz, die im Kopf des
einzelnen, noch so gebildeten Menschen schon lange nicht mehr zustande ge-
bracht werden kann. Die Botschaft lautet: Wenn wir nur richtig angeschlossen sind
und die richtigen Suchsysteme nutzen, ist durch das technisch aggregierte und
vernetzte Wissenspotential wenn schon nicht zu erfahren, was die Welt im Inners-
ten zusammenhalt, so doch zu bewaltigen, was der Stand des Wissens in einem
begrenzten Fachgebiet ist. Eine zerreillende Explosion fand nicht statt, eher eine
wunderbare Erweiterung unseres Horizontes. Die ,kognitive Last” und Aufgabe,
Wissenszusammenhange, Koharenzen zu stiften, wird ,wild entschlossen” (so der
Bremer Kollege Haefner) an das technische System delegiert.
Was meine ich, wenn ich von Koharenz spreche? Jede Weltanschauung und The-
orie zeichnet sich durch Grade von Koharenzen aus. Ein Bindel von Subkriterien
ist daran beteiligt, eine stimmige Binnenlogik und eine Uberprifbare Verbindung
zum Kontext zu schaffen (vgl. Mader 1997, S. 135ff.). Es ist wie bei einem komple-
xen Zahlenschlof: Es 16st sich erst dann, wenn viele einzelne Komponenten ein-
rasten. Hierher gehdren beispielsweise
— Kausalitatsrelationen zwischen den Elementen einer Aussage,
— Relationen zwischen den Methoden der Erkenntnisgewinnung und dem Wissen
selbst,
— Anwendungsrelationen zwischen Denkhorizonten und Handlungsmaoglichkeiten,
— Glaubwirdigkeitskriterien zwischen Aussagen und den Personen bzw. Gemein-
schaften, die diese vertreten,
— Prognosekriterien zwischen Aussagen und vorhersagbaren Entwicklungen.
Des Pudels Kern jedoch besteht sowohl in traditionalen Wissenschaftstheorien
wie in neuesten Koharenztheorien darin, dafl der Grad der Koharenz eines Wis-
sensbestandes Folge komplexer Selektionsleistungen von Daten ist und dann als
ein unhintergehbares Kriterium seines Wahrheitsgehaltes verstanden wird (vgl.
Bender 1989; Giarini/Liedtke 1998, S. 106). Da wir Wirklichkeiten nur Giber kom-
plexe Konstruktionen unserer Vernunft zu erfassen in der Lage sind, entscheiden
sich an der Konstruktion von Kohérenz die Fragen: Was ist wirklich? Was ist wahr?
(vgl. Alcoff 1996; Bender 1989; Campbell 1995; Oderberg 1993, S. 137: ,Incoher-
ent theories are erroneous, they are mistaken). Mit der technisch neuen Moglich-
keit der Virtualisierung der Wahrnehmungen von Wirklichkeit gerat notwendiger-
weise auch diese alte Frage in Turbulenzen.
Wer die neuen Kommunikationstechnologien ausschliefllich zu schnelleren und
billigeren Kommunikationen im globalen Dorf mit allem Klatsch und Tratsch und
aller Trivialitdt, zu praktischen Kooperationsmadglichkeiten beim Schreiben von
Bichern und Artikeln zusammen mit Kollegen und Kolleginnen aus allen Landern
oder zum Stébern nach Hinweisen im Internet nutzt, wird kaum mit diesem Pro-
blem konfrontiert. Wer aber beginnt, Wissensbestande in den elektronischen Me-
dien zum Lehren oder Lernen zu nutzen oder selbst zu kreieren, kommt kaum an
diesen Fragen vorbei. Das alte und nun neu zu gestaltende Ziel fiir die Lehre hat
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eine kanadische Erziehungswissenschaftlerin fir ihr weites Land mit einer grof3en

Erfahrung von Lehr-/Lern-Arrangements in elektronischen Technologien und fiir

den Stand der Computerisierung der Schulen auf diesen einfachen Satz gebracht:

sEltern und Lehrer missen in enger Zusammenarbeit Wege finden, die den Kin-
dern einen Sinn umfassender Koharenz (a sense of overall coherence) von dem,

was sie lernen und wie sie es lernen, vermitteln“ (Dwyer 1997, S. 56).

Wo liegen die Schwierigkeiten?

1. Im universitaren Bereich haben wir bisher am Prinzip der Einheit von Forschung
und Lehre, also an einem engen Zusammenhang von Generierung und Aggre-
gierung von Wissen, festgehalten. Wie aber kann ein Zusammenhang zwischen
Aggregierung des Wissens im Netz und seiner Generierung gestiftet werden,
wenn erst aus diesem Wie des Zustandekommens Bewertungs- und Selekti-
onsmoglichkeiten hervorgehen?

2. Im traditionalen Lehren und Lernen im Klassenraum der Schule, im Erwachse-
nenbildungskurs oder Horsaal der Universitat galt, dal der Lehrende seinen
Kopf fur das, was er lehrte, herhalten mufte. Er war — dafir hatte er studiert
und ein Examen nachweisen missen — mit seiner Kompetenz zugleich ordnen-
de Instanz eines Gegenstandes. Wie wird im weltweiten Netz die Verbindung
zwischen den Képfen und ihren Interessen, die immer noch hinter jedem Wis-
sensbestand irgendwo stecken, und dem Wissensbestand selbst falbar?

Die Amerikaner Usher, Bryant und Johnston haben in ihrem neuen Buch ,Adult
Education and the Postmodern Challenge” diagnostiziert, es gabe zunehmend
eine tiefer in unser Bewultsein einsickernde Unglaubigkeit (incredulity), eine Un-
fahigkeit, Uberzeugt zu sein (inability to believe), mit der wir als typisch postmoder-
nem, kognitiv-emotionalem Habitus inzwischen an alles herangehen, was uns an
Theorien, Forschungsergebnissen, Erzahlungen, Behauptungen angedient wird
(Usher u.a. 1997, S. 5ff.). Wahrend der klassische Skeptizismus an der Wahr-
heitsfrage festhalte, 16se diese sich in einer Haltung des ,Das ist aber interessant"
in Luft auf. Vermarktungschancen, Unterhaltungswert oder Legitimationspotential
einer Erzahlung interessieren — und auch Theorien werden dann als solche Erzah-
lungen einer begrenzten Zeit und einer definierten Gemeinschaft gehandelt. Die
objektiv bestehende kognitive Last, zu klaren, wie die Dinge in Wahrheit zusam-
menhangen, wird sanft aufgegeben bzw. sie wandelt sich in einen ironischen bis
zynischen Dekonstruktivismus.

3. Ein Wissensbestand misse sich im wirklichen Leben bewéahren, um Bestand
haben zu kénnen, haben wir gelernt. Wo und wie wird dieser Bewahrungszu-
sammenhang zwischen der Virtualitat des Lernortes und Lerngehaltes und der
Realitdt des Lebens gestiftet? Wie entstehen Sensibilitaten fur die sich selbst
erfillenden VerheilRungen der virtuellen ,Gehause® (dungeons — Multi Use
Dungeons: MUD) mit ihrer durchaus eigenen Logik und Dynamik?

Eine Evaluation von 127 Kursen im Internet in Nordamerika, die ich im Herbst

1997 noch im Manuskript gelesen habe, trug den Titel: Die am besten und am

schlechtesten gekleideten Internet-Kurse. Mit allen Finessen des SPSS und Fak-

torenanalysen wurden 47 Variablen untersucht. Die Autorengruppe — in der
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Mehrzahl Frauen — kreierte einen sog. Madonna-Award, weil, so die Autorinnen,
Madonna — sexy, seductive, serious, strong — Mafstab fir solche Kurse im Inter-
net sein konnte. Die wichtigsten Empfehlungen an Erwachsenenbildner, die Inter-
netkurse konzipieren, war daher: ,Dress tor success” (Boshier u.a. 1997, S. 18).
Jenseits dieses Anekdotischen aber gab es ein Ergebnis der Faktorenanalyse,
Uber das nachzudenken wirklich lohnt. Einer von drei Faktoren, die Uber 64% der
Varianzen erklarten (Faktor |: Learner triendliness; Faktor 11: Navigational clarity)
, wurde Instructor Disclosure und Credibility genannt und umfate Variablen, die
die Offenlegung der Kompetenz und Glaubwirdigkeit des Instruktors betrafen. Die-
ser uralte Faktor bekommt in Internet-Kursen ein erstaunlich neues Gewicht.
Eine Reihe weiterer Studien hat mich Uberzeugt, dal} sich in Design-Fragen als
Methodeninstrumentarium in Internet-Kursen die Koharenzfrage verdichtet und
Uber die Qualitat entscheidet. Eine amerikanische Autorin, Kim Campbell, hat ein
interessantes Buch Uber die Art und Weise veroffentlicht, wie sog. Diskurs-Koha-
renz in der didaktischen Gestaltung von Lehr-/Lern-Arrangements entsteht und
an der Design-Frage hangt. Sie vertritt dezidiert die aus der Gestalt-Theorie Giber-
nommene Auffassung, dal® sich Koharenzen in Medien nicht allein auf der se-
mantischen Ebene als Bedeutungszusammenhange erstellen lassen, wie wir es
meistens intuitiv in face-to-face-Kursen zu tun gewohnt sind. Eine Reihe von nicht-
semantischen Elementen visueller, phonologischer, syntaktischer, lexikalischer Art
spielt eine groRe Rolle in der Erzeugung von Koharenz. Die visuelle Anordnung
von Kategorien im MenU einer Computeroberflache oder der beep-Ton bei einem
falschen Befehl oder das Gerausch einer knarrenden Tur beim Anklopfen oder
die Gleichheit der Struktur im Aufbau von Satzen bei Testfragen als syntaktische
Elemente wirken unterschiedlich, je nachdem, ob sie in einer mindlichen oder
schriftlichen Mitteilung oder einem hypertext discourse genutzt werden (vgl. Camp-
bell 1995, S. 87). Da aber die Gestaltung der Koharenz eng mit solchen Design-
fragen verknupft ist, bedirfen sie im Internet-Lernen einer ganz eigenstandigen
professionellen Erforschung und Ausarbeitung jenseits intuitiver, auf Semantik re-
duzierter Gestaltung. Im Ubrigen finde ich es ausgesprochen witzig zu sehen, wie
die PC-Oberflache lauter Bilder aus der Vorcomputerzeit als Ordnungsmittel nutzt:
Papierkorb, Heftklammer, Karteikarten etc.

Doch selbst wenn diese Einsicht nichts anderes ist, als Eulen nach Athen zu tra-
gen, so mufl man sich doch scharfere Klarheit Gber die Bedingungen zur Verwirk-
lichung solcher Notwendigkeiten verschaffen. Dies gilt vor allem dann, wenn man
sich wirklich auf das zentrale Kriterium der neuen Kommunikationstechnologien
einlalt: Interaktivitat. Ich nenne einige solcher Bedingungen.

1. Die Produktion solcher Kurse erfordert ein Team, in dem mindestens folgende
drei Kompetenzen zusammenkommen: Kompetenzen fiir den Gegenstand/den
Inhalt, Kompetenzen fir das Design, Kompetenzen fir die Technologie — letztere
an der Pazifikkuste ironisch als ,Handchen halter (handsholder) charakterisiert,
die man neben sich braucht, wenn das System wieder einmal abstiirzt, von Viren
befallen wird oder man sich einfach nicht geniigend im ,update” eines Programms
auskennt. Ein analoges Kompetenzprofil braucht aber auch die Erwachsenenbil-
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dung fir ihre Begleitung in diesem Lernen. Noch wichtiger aber: Die methodische

Dimension beginnt sich professionell von der stofflichen Dimension zu lI6sen. Zur

Realisierung sind also erhebliche strukturelle Anderungen innerhalb der Bildungs-

institutionen notwendig.

2. Die Entwicklung eines solchen Kurses verbraucht etwa das Funffache der Zeit

im Vergleich zur Aufbereitung des gleichen Gegenstandes im gleichen Umfang fiir

einen traditionalen Prasenzkurs, da jeder logische Schritt expliziert und technisch

umgesetzt werden muR.

3. Die Kosten fir die Entwicklung eines solches Kurses iber ein Semester wurden

mir an der UBC - je nach Gegenstand — zwischen 50 TSD und 100 TSD Dollar

angegeben — die notwendige Hard- und fir interaktive Kurse durchaus aufwendi-
ge Software schon vorausgesetzt. Die Kostenfrage stellt sich natirlich auch in

Deutschland, wenn auch in anderer Form.

4. Wenn ein solcher Kurs schlieRlich und endlich tatsachlich ein interaktives De-

sign hat, also die mitgestaltende Teilhabe (Rickfragen, Kommentare, Bewertung

von Aufgaben etc.) aller Kursteilnehmer erlaubt und wiinscht, dann reduziert sich
in der Regel nach Aussagen aller, die ich befragt habe, die hdchstmdgliche Teil-
nehmerzahl ziemlich genau auf die GrofRe einer arbeits- und kommunikationsin-
tensiven kleineren Gruppe. Die schlichte Quantitat der Interaktionen ist bei einer
groReren Teilnehmerzahl zwar technisch, aber nicht mehr kommunikativ zu bewal-
tigen. Die sog. many-to-many-communication als propagiertes Kriterium dieser

Technik erweist sich in der Praxis als hdchst begrenzt. Eine simple Rechnung in

einem evaluierten Kurs ergab, da® Studierende sehr viele Stunden brauchten, nur

um die Nachrichten der anderen zu lesen.’

5. In einem solchen elektronisch ermdglichten interaktiven und kommunikativen

ProzeR schleichen sich dann allerdings einige sehr vertraute und wohl auch sinn-

volle Verhaltensmuster ein, die jedoch von den enthusiastischen Propagandisten

oft verschwiegen werden.

- Um die didaktische Sequenzierung des Inhalts in einem Zeitverlaufsschema zu
sichern (die Thematik schreitet z.B. von Woche zu Woche voran), werden schon
bald strikte Zeitregeln fir Interaktionen eingefiihrt. Der lehrende Instruktor ist
nur zu einer eng begrenzten und vereinbarten Zeit in der Woche an seinem PC
erreichbar und reagiert in dieser Zeit auch nur auf die Fragen, die innerhalb
eines bestimmten Zeitrasters eingegangen sind. Das propagierte Kriterium der
Zeitunabhangigkeit mufd vom Kopf auf die FuRe gestellt werden (vgl. Nnazor
1997; Bullen 1997).

- Die bekannte Gruppendynamik von viel und wenig Interaktiven reproduziert sich
auch im Netz. Zudem: Studierende reagieren iberwiegend auf Fragen/Kom-
mentare des Instruktors, entschieden weniger aufeinander (vgl. Bullen 1997).

Lassen Sie mich zum Abschlul} dieses ersten Teils mit einer Art Metapher aus der

nicht elektronischen Literatur auf die Sisyphosanstrengungen verweisen, die auf

uns zukommen, wenn wir die kognitive Last der Koharenzstiftung im elektroni-
schen Netz schultern. Zwischen 1962 und 1970 schrieb Arno Schmidt ,Zettels

Traum®, ein monstroses Werk, komponiert aus 120.000 Zetteln. Es wirde etwa
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5.000 Seiten fiillen, wenn es im Format DIN A 4 gedruckt ware. Mit seiner Ortho-
graphie wiirde es vor keiner noch so liberalen Rechtschreibreform Gnade finden;
es zwingt gnadenlos zum Arbeiten mit Texten und — heute wirde man sagen —
LHyperlinks®, um einen ganz anderen Text, hier: das Werk Edgar Allan Poes, zu
entschlisseln. Arno Schmidt betonte selbst, es gehe ihm mit dieser neuen Prosa-
form darum, jeden Anklang an ein Kontinuum, an einen epischen Fluf3 aufzuhe-
ben, da ein solches Kontinuum — werkseitig geliefert — eine lllusion sei. Koharenz
koénne sich nur im Lesen und im Leser und letztlich auch nur auf der Ebene des
Unbewuften, des Traumens mit und in verzettelten Fragmenten, Etyme genannt,
herstellen. Wer sich auf dieses ,Flickwerk unserer Eingeweide® (Schmidt 1977)
einlalt, dem verspricht ein Kenner von ,Zettels Traum*, dal® dieser Text dazu ver-
anlasse, ,bei der Lektiire weniger Seiten angeregt und mit Gewinn an Informatio-
nen ganze Stunden zu verbringen (Vormweg 1980, S. 330). Eben dies aber ist
auch die Vision vom Lernen in vernetzten Systemen, in denen man erstaunliche
Dinge finden und verbinden kann, die man zunachst gar nicht gesucht hat. Wenn
das so ist — und ich bin Uberzeugt, daR eben dies die wirklich neuen Mdglichkeiten
der neuen Kommunikationstechnologien sind —, dann gehért zu dieser Vision aber
auch eine Fahigkeit, ein Werk vom Formate von , Zettels Traum*“ mit Gewinn erar-
beiten zu kdnnen.

Ich habe diesen Vergleich nicht um einer Hommage an einen genius loci aus der
Nahe Hamburgs willen gewahlt oder um die Latte in bildungsburgerlicher Attitlide
arrogant hoch zu legen. Auf exakt ,Zettels Traum* hat kiirzlich auf die Fragen von
Schulern nach seinem Vorbild bzw. seiner Vorlage einer der Promotoren eines
Internet-Literaturprojektes unter dem Namen Grammaton, in dem Hypermedia-
Erzahlungen im Netz etabliert und interaktiv weiterentwickelt werden, verwiesen
(siehe Mark Amerika: http://www.altx.com).

Das Koénnen zu erwerben, ein Werk wie ,Zettels Traum* zu erarbeiten und ein
Grammaton mitzugestalten, finde ich herausfordernd und lohnend. Ich verstehe
aber immer weniger, wie die Voraussetzungen fur dieses Kénnen in weniger Zeit,
mit weniger Geld, mit weniger Personal, mit der Betonung von Infotainment und
fur jeden Interessierten in Internet-Cafés und Future Points geschaffen werden
kénnen. Es fallt mir zudem immer schwerer einzusehen, wie allein die Struktur
dieser Technologie die Differenzen zwischen Bildungsprivilegierten und denen,
die vom Informationsmull leben, kleiner anstatt grofRer werden lassen soll. Es fallt
mir auch zunehmend schwerer, die tausendfaltigen und sicher notwendigen An-
lernprozesse, denen wir uns alle taglich und lebenslang im Beruf und im privaten
Bereich unterstellen missen und die als ,Instant-Bildung“ verlangt werden, mit
eben den Voraussetzungen von interaktivem und selbstgesteuertem Lernen in ver-
netzten Systemen zu verwechseln. Ich finde die neuen Mdglichkeiten fur das Bil-
dungssystem beeindruckend. Ich sehe aber auch die Mythen und falschen Hoff-
nungen und die Gefahr von realen Dequalifizierungen durch die virtuellen Lern-
mdglichkeiten, wenn die Voraussetzungen nicht stimmen.
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2. Biographische Kontinuitdten: Virtualisierungen des Selbst

Mit Biographieforschung und biographisch orientierter Bildungsarbeit hat die Er-
wachsenenbildung schon einige Jahre Erfahrungen gesammelt. Wir wissen eini-
ges daruber, wie Menschen in der Moderne durch alle Briiche, Krisen und Diskon-
tinuitédten eines Lebens hindurch eine Ubergreifende biographische Ressource zu
generieren in der Lage sind und wie Bildung darin verwoben ist.2 Im Kern sind
diese Ansatze um die Leistungen des Subjekts zentriert. Unter dem Druck der
Verzeitlichung und Okonomisierung von Lebenslaufen interessiert das soziale Kon-
strukt einer tragfahigen Lebensgeschichte (vgl. Dausien 1996; Weymann 1988;
vgl. auch die philosophische Studie von Oderberg 1993). Dies im Sinn, méchte ich
doch hier und jetzt die Betrachtungsweise umkehren, nicht vom Subjekt, sondern
aus dem Blickwinkel der Institution weltweit vernetzter Kommunikationssysteme
fragen, welchen Einflul die Struktur dieser technischen Netze auf den Umgang
mit biographischer Subjektivitat hat. Biographieforscher wie Fischer-Rosenthal
haben von ,institutionellen Formularen® gesprochen, die wie eine Art Stichwortge-
ber fir die jeweiligen subjekthaften Konstruktionen von Biographien in unserer
Gesellschaft fungieren. Das Gericht — betrachtet als institutionelles Formular —
zwingt zu einer anderen biographischen Konstruktion als die Arztpraxis, die Per-
sonalabteilung eines Konzerns oder die Lehrjahre auf der Couch. Kurz: LaRt sich
schon etwas uber das ,institutionelle Formular® vernetzter Kommunikationstech-
nologien und seine Nutzung sagen?

Die folgenden drei Aspekte sind daher eher als Problemanzeigen zu verstehen,
auf die ich noch nach einem Reim auf Erwachsenenbildung suche.

1. Ein erster — und wie ich finde grundlegender — Aspekt ist von Autoren herausge-
arbeitet worden, die den Kommunikationsgepflogenheiten der Gruppe von Men-
schen nachgingen, die viele, viele Wochenstunden in virtuellen Welten des Inter-
net unter Decknamen mit selbsterfundenen Phantasie-ldentitaten verbrachten —
manchmal mit mehreren verschiedenen solcher Maskeraden gleichzeitig (perso-
nae im urspriinglichen Sinne dieses Wortes) im sog. MUSE = Multi User Simulation
Environment. Sie kommen zu folgenden Schliissen: Ahnlich wie sich beispielsweise
bei der Einflihrung friiherer Medien (Buch, Telefon, Fernsehen etc.) Grenzen zwi-
schen sozialen Schichten und zwischen Raum und Zeit aufldsten, so Idsen sich
durch die jingsten Entwicklungen computer-unterstiitzter Kommunikation Gren-
zen der ldentitat auf. Die Lust, vorzugeben, ein anderer zu sein, incognito zu sur-
fen und gerade darin sehr persénlich zu kommunizieren; die Lust, Teil eines Cha-
rakters in einer Erzahlung oder einem virtuellen Drama zu sein; die Lust, uner-
kannt an den Erglissen anderer teilzunehmen, dies sei der Stoff, dem die vernetz-
ten Systeme Form und Struktur anbieten, also Vorschub leisten wirden. Brenda
Laurel schrieb ein Buch mit dem Titel ,Computers as Theatre”. Amy Bruckman
schrieb am MIT Media Laboratory Uber diese Gruppe von Menschen eine Arbeit
mit dem Titel ,/dentity workshops: Emergent Social and Psychological Phenome-
na in Text-Based Virtual Reality“. Fur das Bildungspotential darin wird Jean Piaget
mit seinen Studien, wie Kinder eine Welt spielerisch erfinden und erkunden und
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darin lernen, bemuht, um das identity play im Netz verstandlicher zu machen (vgl.
Rheingold 1993, S. 145ft.).

Das geradezu klassische Beispiel der tberproportional im Netz als Frauen mas-
kierten Manner wird nach allen Seiten durchbuchstabiert, um die herausragende
Eignung dieser Institution zur Vortauschung von ldentitdten herauszuarbeiten.
Multiple Personlichkeiten nicht mehr nur als Epidemie und Krankheitsbild (vgl.
Showalter 1997), sondern als Passung mit der institutionellen Struktur des elektro-
nischen Netzes an der prickelnden Schnittstelle zwischen Realitat und Virtualitat?
Diese Gruppe von Menschen wird nicht als sozial vereinsamt, sondern als kom-
munikationsstchtig beschrieben, da sie in wenigen Stunden Kontakte in Quantitat
und Qualitat arrangieren, die frihere Generationen nur in Monaten und Jahren
erfahren konnten. Es taucht dann ein Theorem von den sog. ,, Technologien sozia-
ler Sattigung“ (technologies of social saturation) auf. Dies meint: Das Incognito-
Surfen erlaubt eine Fille von spielerischen Identifikationen und Internalisierun-
gen, die das reale Leben nicht angehend hergibt. Kenneth Gergin driickt es so
aus: Ein saturiertes Selbst wird von vielen anderen, nicht mehr nur von sich selbst
Lbewohnt* (populated).

An der Oberflache mag dieses nichts anderes sein als das, was in sog. Plan- und
Rollenspielen, Scheinfirmen etc. inzwischen zum Standard von Trainingssemina-
ren gehort — allerdings mit einem Unterschied: Im Netz besteht kein Druck, diese
Maskerade standig und sofort mit der sog. realen Identitdt zu verrechnen. Der
Aschermittwoch kann im elektronischen Karneval auf lange Zeit hinausgeschoben
werden. Im MUSE beispielsweise entsteht eine eigene Logik des Wohnens, des
Handelns, des Gewinnens, Verlierens, Sterbens und Leidens, der Anteilnahme
und Geflihle etwa nach dem Motto ,Tragt Masken — schont das eigene Gesicht”.
Ein Medienkiinstler, Klaas Kriiger, gab seinen Aktionen und Installationen im vir-
tuellen Raum die Uberschrift , Virtualisierung des Selbst“ und sagte dann: ,Ich fra-
ge mich immer Ofter, wo ich zu Hause bin; alle Grof3stadte sind gleich und einténig
geworden. Nur im virtuellen Raum gibt es noch Neuland und Aufbruchstimmung®.
Ist das so? Was wirde dieses identity play in der Konsequenz fiir Erwachsenen-
bildung bedeuten?

2. Ein weiterer, flr mich nur im Ansatz verstandlicher, aber unbedingt zu erwah-
nender Aspekt liegt in der Marktforschungsentwicklung vom Massenmarketing hin
zum sog. Individual marketing. Die Nutzung und Weiterentwicklung der SINUS-
Lebensweltforschung und die Aggregationsmoglichkeiten von Daten Gber Lebens-
stile, Entscheidungsverhalten, Geotypen etc. erlauben die Konstruktion einer Art
yvirtuellen Biographie®. Ich habe mich Uber diese Mdglichkeiten von einer in der
Versicherungsbranche tatigen Unternehmungsberatung ein wenig aufklaren las-
sen. Aus einem Wechselspiel von demographischen Merkmalen mit detailliert er-
falten Umwelten entstehen strukturelle Konstruktionen hinter unserer subjekthaf-
ten Biographie und werden zum Angelpunkt dieses sog. Database Marketing. Der
Verkauf einer KFZ-Versicherung beispielsweise, die nicht mehr an das Auto, son-
dern an die Fahrerperson gebunden wird, dient so keineswegs nur der Anglei-
chung im europaischen Versicherungswesen, sondern bekommt eine ungeahnte
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Punktgenauigkeit. Das Problem liegt vielleicht nicht so sehr in dieser vom Subjekt
nicht mehr nachvollzogenen und angeeigneten Struktur, sondern in einer anderen
Dynamik.

Der Amerikaner Howard Rheingold, friiher ein enthusiastischer Befirworter (,cheer-
leader®) der virtuellen Welt und heutiger Skeptiker, beschreibt sie so:

,Wenn unsere individuellen PC-Terminals ahnlich leistungsfahig sein werden wie
Supercomputer und jedes Haus in der Lage ist, riesige Datenmengen zu senden
und zu empfangen, dann bedarf es keines Diktators, der den Nachbarn oder uns
ausspionieren laf3t. Wir werden Stlicke (pieces) unserer Individualitat wechselweise
aneinander verkaufen. Unternehmer nagen schon an den Ecken von Informati-
onsbestédnden und beilen kleine Brocken der Privatheit ab und vermarkten sie®
(Rheingold 1993, S. 292).

Rheingold bringt dann das Beispiel einer 1991 von Lotus produzierten CD-Rom
mit privaten Daten von 120 Millionen Menschen. Sie wurde — fiir diesmal noch —
nach offentlicher Kritik vom Markt genommen. Inzwischen ist das ,Datenwaren-
haus” Standard im Marketing. Und es werden fir viel Geld Datensatze eigens neu
gewonnen und verkauft. Das ,institutionelle Formular” flr virtuelle Biographisie-
rungsprozesse, das durch Database Marketing mdglich geworden ist, 1aRt eine
Art virtueller ,Personalakte” in vernetzten Systemen entstehen. ,Commodificati-
on“ nennt Rheingold das: eine Wortklitterung aus Commodity (Ware) und Com-
munication. Privatheit und ihre Abgrenzung zur Offentlichkeit, immerhin ein we-
sentliches Kriterium unseres bisherigen Verstandnisses von den Bedingungen zi-
viler Kulturen, scheint in der Folge ebenso zu verwischen wie die Abgrenzung von
personaler Subjektivitat und virtueller Struktur. Miissen uns in der Erwachsenen-
bildung diese Folgen der Verschiebungen im Verhaltnis von Offentlichkeit und Pri-
vatheit interessieren?

3. Hier nun noch ein letzter, mehr der alltaglichen Praxis entnommener Aspekt. In
einem der groRen University-Colleges in British Columbia mit ca. 40.000 Studie-
renden und Uber 80 Studiengadngen habe ich mir einen College-Kurs etwas ge-
nauer zeigen lassen, der in der Methode des Computer-Conferencing ein Ange-
bot zum kreativen Schreiben machte. Dieser Kurs war durch und durch interaktiv
gestaltet. Er hat mich ermutigt, mich selbst in Zukunft experimentierend auf die
Gestaltung von Lehre mit Elementen der neuen Technologien einzulassen. Ich
beschreibe einen kleinen Aspekt aus diesem Kurs. Die Kursteilnehmer beginnen
diesen Kurs ausschlieflich tber ihren PC. In diesem Beginn ist auch eine Standard-
passage vorgesehen, in der jeder sich fir die anderen bekannt macht: Name,
Charakteristika, was er/sie wie in einer Homepage mitteilen moéchte. Im Laufe des
Kurses beziehen sich ja die Kursteilnehmer auf ihre jeweiligen Einlassungen, Kom-
mentare, Ubungen. Es entstehen also im Laufe der Zeit virtuelle Profile jedes
einzelnen in den Koépfen aller anderen. Etwa nach drei Monaten Laufzeit findet
ein erstes reales Treffen der Teilnehmer statt und darin nattrlich auch die Begeg-
nung der inzwischen entstandenen virtuellen Profile mit den realen Personen —
z.T. mit groRen Entdeckungen und Uberraschungen. Entdeckungen von alt und
jung, von Ethnie und Hautfarbe, von Behinderungen und Kérpergestalten, von Mann
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oder Frau. Vieles, was entweder nicht zum Vorschein kommen konnte oder sollte,
wird entdeckt. Es liegt auf der Hand: Im Vergleich zur virtuellen Begegnung im
Prozel des Computer-Conferencing war das reale Treffen ein wahrhaft multi-me-
diales Ereignis. Mir wurde berichtet, daR® sowohl Teilnehmer wie Instruktoren die-
se Erfahrung positiv bewerten. Sonst unmittelbar wirksam werdende, oft blockie-
rende Stereotypen gelangten so erst spater ans Licht. Auch die Mdglichkeit des
passageren Versteckens im virtuellen Raum bekam so eine positive Bewertung:
Jeder nutzte die Chance, die Kontrolle iber seine Selbsteditionen je nach eige-
nem Schutzbediirfnis zu behalten, sich nicht sofort der Uberlast der Deutungs-
muster auszusetzen und in diesem Schatten ungestorter mitzulernen. Auch hier
wurde die spielerische Bastelei mit Teilstlicken der eigenen Biographie als lustvoll
und faszinierend, ja lernférdernd erlebt.

Ob wir es wollen oder nicht: Gerade die Korperferne des Mediums scheint eines
ihrer attraktivsten Merkmale zu sein. Bisher aber sind wir von einer unhintergeh-
baren Leibgebundenheit von Identitédt und Biographie ausgegangen (vgl. hierzu
Oderberg 1993, S. 178ff.). Welche Bedeutung also hat der Zusammenhang von
Biographie und Leiblichkeit fur die Erwachsenenbildung?

3. Ein SchluBwort

Was ich nicht habe herausbekommen kénnen: Lernen Leute eigentlich nachhalti-
ger an den virtuellen Lernorten, oder gewinnen sie nur auf einem anderen Wege
Zertifikate? Sicher ist allerdings: Unglaublich viel Zeit, Geld, Anstrengung, Lernen
wird aufgebracht, um die elektronischen Kommunikationstechniken zu installieren
und mit ihnen umgehen zu lernen. Diese ,Bildungsreform® wird durch die Vermark-
tung einer Flut spezieller Waren (Hard- und Software) mit extremen Verfallsdaten
und zu hohen Preisen vorangetrieben. Ich denke: Wir haben kaum die Wahl, die
mit dieser Entwicklung einhergehenden Aufgaben abzulehnen, da die elektroni-
schen Netze nicht nur Teil unseres Alltags geworden sind, sondern vor allem die
Grundlagen jeder Bildung, namlich Kommunikation, tangieren. Die Antwort, die ich
von einem Kollegen auf die Frage bekam, ob er gedenke, sich auf diese Problem-
lagen elektronisch gestalteten Lehrens einzulassen, greift sicher auch bald nicht
mehr: ,Nein®, sagte er, ,das pafst nicht zu meinem Typ.“ Trotz aller skeptischen
Toéne werde ich selbst mich — hoffentlich pragmatisch geerdet — einklinken. Doch
noch geht es in Deutschland auch um die Mythen von Bildung und deren fatale
Auswirkungen bis hin in die Subventionen von Projekten. Angesicht der enthusias-
tisch propagierten und mit Milliardenaufwand inszenierten Innovationen sind wir
allerdings zunachst wieder einmal auf eine unserer vornehmsten Aufgaben ver-
wiesen: aufzusammeln und nachzuarbeiten, was vorwartsstiirmende Innovatoren
links und rechts am Rand der Datenautobahnen unerledigt und ungeprtift zurtick-
lassen. Die eigentlichen Probleme werden kommen, wenn Hard- und Software fla-
chendeckend verkauft sind und auch in diesem Markt das Gesetz der sinkenden
Ertragszuwachse greift. Der neueste Bericht des Club of Rome (ber die Zukunft

45



der Arbeit in nachindustriellen Informationsgesellschaften beschreibt unsere Auf-
gabe so:

»In Zukunft ist in erster Linie nicht nur eine Zunahme von Daten nétig, sondern
eine Steigerung der Effizienz, mit der wir diese Daten selektieren und danach fir
SchluRfolgerungen gewichten ... Als Folge wird das UbermaR aller Arten von Infor-
mationen, welche die neuen Technologien bieten, nur dann von Nutzen sein, wenn
es gleichzeitig einen starkeren Sinn fiir Verantwortung und Verstandnis erzeugt,
ein hoéheres kulturelles Niveau und letzten Endes eine gesteigerte Fahigkeit zu
selektieren. Diese Befahigung kann nur tber fortwahrende und effiziente Bildung
vermittelt werden® (Giarini/Liedtke 1998, S. 107).

Wobei ich mit meiner ,kognitiven Last” wieder am Full des Berges ware!

Anmerkungen

' Leider habe ich das neue Buch von Bernhard Koring ,Lernen und Wissenschaft im Inter-
net” erst wahrgenommen, nachdem ich diesen Beitrag verfalit hatte. Koring beschreibt
viele Aspekte sehr ahnlich. So nennt er u. a. auch eine Teilnehmerzahl von 20 in virtuel-
len Seminaren; vgl. Koring 1997.

2 Jochen Kade und Dieter Nittel haben kiirzlich einen Uberblick veréffentlicht (vgl. Kade/
Nittel1997).
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Burkhard Schéffer
Die ,Arroganz’ der Jiingeren?

Zur Bedeutung medienvermittelter Erlebniszusammenhéange fiir die
Konstitution generationsspezifischer Erfahrungsraume

Einleitung

Dieser Beitrag ist grundlegend an der Frage orientiert, ob neuen Kommunikations-
und Informationstechnologien eine Funktion als Medien generationsspezifischer
Vergemeinschaftungsprozesse schon zukommt bzw. noch zukommen wird. Auf
den Bereich der Erwachsenenbildung bezogen ist die Frage folgendermafen zu
konkretisieren: Emergieren im ,Medium der Neuen Medien* fir bisherige Generati-
onen unbekannte Formen der Kommunikation und der Auseinandersetzung mit
Wissensbestanden, die implizit althergebrachte Formen des ,professionell-pada-
gogischen Habitus“ (Kade/Seitter 1998) in erwachsenenpadagogischen Institutio-
nen als inadaquat erscheinen lassen?

Die provokante Wahl des Titels geht auf eine erste hypothesengenerierende Aus-
einandersetzung mit empirischem Material im Rahmen einer in bezug auf Alter
und Milieu breit angelegten Untersuchung Uber generationsspezifische Medien-
nutzungskulturen zuriick. In ersten Gruppendiskussionen mit den jingsten Mit-
gliedern des Samples — 14- bis 17jahrigen Schiilern und Schulerinnen eines Gym-
nasiums — schlug dem Autor recht markant eine Haltung zwischen Mitleid und
Arroganz gegenlber den ,informationstechnisch minderbemittelten* Erwachsenen
entgegen. In Weiterbildungskontexten reprasentieren diese Altersgruppen
gewissermalen die ,personelle Grundlage' fur alle zukinftigen Szenarien ,lebens-
langen Lernens’, ob als Mdglichkeit und ,selbstgesteuert® (Dohmen 1997) oder als
,Zwang zu ..." und damit zunehmend der autonomen Entscheidung der einzelnen
entzogen (vgl. Wittpoth 1997; Kade/Seitter 1998) oder (ganz pragmatisch) als zu-
kiinftige Absolventen von Zentren fir Medienkompetenz (vgl. von Rein 1996). Al-
lein schon deshalb erscheint es ratsam, sich friihzeitig der generationsspezifischen
Orientierungen dieser Personenkreise in empirischer Weise zu versichern, um
gleichermalfien vor Uberzogenen euphorischen Phantasien uber die Einsatz- und
Nutzungsmoglichkeiten dieser neuen Technologien wie auch vor entsprechenden
kulturpessimistischen Szenarien gefeit zu sein.

Einleitend wird kurz auf den Zusammenhang von Erwachsenenbildung, medien-
technischen Innovationen und Generation eingegangen. Im zweiten Abschnitt geht
es um die Darstellung eines an anderer Stelle (vgl. Schaffer 1998) ausflhrlicher
dargelegten Konzepts zur Erforschung generationsspezifischer Mediennutzungs-
kulturen. Methodologische, methodische Aspekte und Fragen des geplanten Sam-
ples werden im dritten Abschnitt erértert. Im vierten Teil werden erste Ergebnisse
der hypothesengenerierenden Beschaftigung mit dem empirischen Material
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vorgestellt; diese werden im flinften Abschnitt einem knappen Reslimee unterzo-
gen.

1. Erwachsenenbildung, Generation und medientechnische Innovationen

Im Bereich von Erwachsenenbildung und Weiterbildung ist, wie Kade/Seitter an-
merken, ein generationsbezogenes Forschungsinteresse zu einem guten Teil auf
die ,Differenz von Generationen innerhalb der Erwachsenenwelt* (1998, S. 177)
auszurichten. Dem ist prinzipiell zuzustimmen, da wir es in Kontexten der Erwach-
senenbildung zumeist mit ganzlich anderen Generationsverhéltnissen zu tun ha-
ben als in der Erstausbildung. Eine Analyse derartiger Verhaltnisse in Bereichen
der Bildung Erwachsener kann also nicht ausschlieRlich auf die schulpddagogisch
geprégte Dichotomie zwischen Schiilerin und Erwachsenem ausgerichtet sein: Das
Schleiermacherische ,duale Grundschema* tragt nicht bei der Analyse der Ver-
haltnisse etwa zwischen 55jahrigen hauptberuflichen Padagogen und 25jahrigen
[freien Mitarbeitern’, die wiederum Umschulungsteilnehmern in den 40ern eine
erste Unterweisung in Word 7.0, Powerpoint und ,Internet’ angedeihen lassen.
Bei dem spezifischen medienbezogenen Untersuchungsinteresse grenzte es je-
doch an Fahrlassigkeit, versicherte man sich nicht auch der Orientierungen der
um 1980 Geborenen, da die nur 10 Jahre alteren 70er Jahrgange in ihrer Jugend
keinerlei Zugang zu Diensten wie etwa dem WorldWideWeb im Internet haben
konnten. Auf diese Dienste richten sich nun jedoch zunehmend auch im Erwach-
senenbildungsbereich padagogisch-didaktische Hoffnungen, Programmatiken und
Wiinsche. So werden verschiedenste Formen der Nutzung ,interaktiver Anwen-
dungen’ in Lehr-/Lernkontexten angeregt (vgl. etwa von Rein 1996; Stang/Nis-
pel1998). Auch in Bereichen der Erwachsenenbildung sollen also Formen des
,globalen Klassenzimmers' (vgl. Astleitner/Leutner 1998) einziehen.

Wie Rammert in unterschiedlichsten Feldern der Technikgeneseforschung hat zei-
gen konnen, ist es nun jedoch ein Trugschluf3, zu glauben, daR® mit der Einfiihrung
einer Technologie ihre Verwendung eindeutig vorhersagbar ist. Die Entscheidung
Uber die Art und Weise ihrer Verwendung (oder auch ihrer Ablehnung) vollzieht
sich vielmehr innerhalb ,spontane(r) und sich selbst verstarkende(r) soziale(r) und
kulturelle(r) Prozesse* (Rammert 1998, S. 63). Dies gilt natirlich in besonderem
MaRe fur die Einflhrung von Kommunikationstechnologien, die Kommunikation
Uber den Computer ermdglichen (E-Mail, Chats etc.).

Die altersgruppenorientierte mediale Praxis von Jugendlichen ist insofern ohne
Zweifel als Teil solcher Prozesse der probehaften Verwendung eines neuen Medi-
ums anzusehen. In derartigen Prozessen — und das ist entscheidend — werden
von diesen Jungeren innovative Verwendungsweisen erkundet, die dann auch in
altere Altersgruppen ,diffundieren (vgl. Sackmann/Weymann 1994; Schenk u.a.
1997). In einem komplexen ProzelR der generationsiibergreifenden Vermittlung
werden dann die Ergebnisse der Experimente in Form kultureller Orientierungen
von den Alteren aufgegriffen. Im besten Falle kénnte der Erwachsenenbildung hier
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eine Funktion als ,Transmissionsriemen‘ zwischen den Generationen zukommen,
d.h., in erwachsenenpadagogischen Kontexten konnte dieser ProzelR der Vermitt-
lung organisiert werden. Zur Klarung der Frage, ob dies mdglich ist und was dem
eventuell im Wege stehen kénnte, bedarf es jedoch einer genaueren Kenntnis
dessen, was sich in den medienbezogenen Praxen von Jugendlichen eigentlich
herausbildet.

Bevor nun exemplarisch einige dieser neuen generationsspezifischen Formen der
Auseinandersetzung mit neuen Medien vorgestellt und deren mdégliche Auswir-
kungen auf Weiterbildungskontexte diskutiert werden, sind die wichtigsten begriff-
lich-theoretischen Vorannahmen zu klaren bzw. zumindest offenzulegen. Dies be-
trifft insbesondere die Koppelung der Generationen mit der Medienthematik. Inso-
fern wird zunachst ein an anderer Stelle (vgl. Schaffer 1998) ausfihrlicher darge-
stelltes Konzept zur Erforschung sog. generationsspezifischer Mediennutzungs-
kulturen skizziert.

2. Medien und Generation

In jingster Zeit wird bei der Beschreibung und Analyse altersspezifischer Medien-
nutzungen wieder der Generationenbegriff als verheiRungsvoll angesehen und auch
— wie die Literatur zeigt — haufig verwandt. Allerdings — so scheint es — ist die
Frage nach der Zugehdrigkeit zu einer ,Mediengeneration® (Hérisch 1997) fur vie-
le Autorinnen mit dem Benennen des Alters der interessierenden Population und
dem Aufzahlen einiger spektakuldr anmutender Medienpraxen schon abgeschlos-
sen. Derart von theoretischem und methodologisch-methodischem Ballast befreit
und dariber hinaus den Mlhen der empirischen Ebene enthoben, werden vollig
ungeniert immer wieder neue Generationsgestalten aus der Taufe gehoben, die
dann in den Feuilletons der Republik fréhliche Urstand feiern. Wenn etwa jemand
heutzutage zwischen 25 und 30 Jahre alt ist, gehort er (fast noch) zur ,Generation
X* (Coupland 1992) oder preist als ,Lebenséasthet” die ,,Tugend der Orientierungs-
losigkeit” (Goebel/Clermont 1997). Aus einer vorsichtigen, empirisch orientierten
Perspektive erscheint es m.E. ratsamer, zunachst beim Terminus ,altersgruppen-
spezifische Mediennutzung‘ anzusetzen. Ob es sich bei altersgruppenspezifischen
Nutzungen um Generationsphanomene handelt, 1aRt sich erst auf der Grundlage
begrifflich-theoretischer Vorarbeiten sowie sorgfaltiger empirischer Untersuchun-
gen feststellen.

Die sozialwissenschaftliche Generationenbegrifflichkeit, auf die im folgenden Be-
zug genommen wird, ist an einer rekonstruktiven Analyse (vgl. Bohnsack 1991)
kollektiv geteilter Orientierungen in bestimmten Altersgruppen orientiert. Als an-
schlufahig hat sich hierbei die Konzeption von Mannheim erwiesen, der von ei-
ner besonderen ,Empfanglichkeit* fir Eindriicke in der Jugend- und frihen Er-
wachsenenzeit ausgeht (vgl. Mannheim 1964)2. D.h., es bilden sich zwischen den-
jenigen, die in derselben chronologischen Zeit und in einem ahnlichen historischen
Kontext geboren werden, potentiell gemeinsame Erlebniszusammenhénge heraus,
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auf Grundlage derer gemeinsame Generationenmilieus (vgl. hierzu Matthiesen
1998; Bohnsack 1989) entstehen kdnnen. Dies geschieht etwa in Auseinanderset-
zung mit einschneidenden zeitgeschichtlichen Ereignissen (z.B. Weltkriegen; Welt-
wahrungskrisen etc.), aber auch — und hier wird es fir uns interessant — mit ent-
scheidenden, alltagsrelevanten Technikentwicklungen (z.B. Auto, Fernsehen, Com-
puter). Sackmann/Weymann haben dies eindrucksvoll beschrieben und in den grif-
figen Terminus der Ausbildung eines fiir verschiedene Altersgruppen je spezifi-
schen ,technischen GenerationsbewuBtseins® (1994, S. 41) gefalt.

Die Wechselbeziehung zwischen Generationenmilieus und Medien wird im folgen-
den in die Frage gekleidet, ob Generationenmilieus die Tendenz haben, generati-
onsspezifische Mediennutzungskulturen auszubilden. Unter dieser Suchkategorie
sollen Formen der Aneignung und Nutzung von Medien verstanden werden, die
fur ein Generationsmilieu typisch sind. Der Begriff der Kultur verweist dabei auf die
Eingebundenheit solcher Praxen in Bedeutungsgewebe und Handlungszusammen-
hange, die nicht nur auf Mediennutzung und darauf ausgerichtete Orientierungen
abgestellt sind, sondern weit in andere lebensweltliche Bereiche hineinreichen.
Die in der Auseinandersetzung mit neuen Medientechnologien entstehenden Ori-
entierungsmuster sind also als eingebunden in milieu- und geschlechtsspezifische
Rahmungen zu konzipieren und eben nicht nur vom Alter abzuleiten. Zudem sind
noch biographische und bei jlingeren Altersgruppen auch entwicklungsbezogene
Rahmungen mit einzubeziehen. Alle diese Rahmungen — so die grundlegende
Annahme/Fragestellung — tragen ihren Teil dazu bei, dal® an einem bestimmten
Ort zu einer bestimmten sozialen Zeit unterschiedliche Altersgruppen offensicht-
lich unterschiedliche instrumentelle und soziale Gebrauchsweisen von Medien
(Bourdieu) entwickeln. Insofern handelt es bei dem Konzept generationsspezifi-
scher Mediennutzungskulturen um den Versuch, komplexe Zusammenhange beim
Zusammenwirken von ,Generation’, ,Milieu’, ,Geschlecht’, ,Biographie‘ und ,Medi-
en‘ in ein dynamisches Modell zu integrieren. Auf diese Weise soll der oben be-
schriebenen Versuchung widerstanden werden, bestimmte Handlungspraxen, Ein-
stellungen oder Orientierungen allein dem chronologischen Alter der Probanden
zuzurechnen (vgl. Abb. 1).

Abb. 1 Generation

7

s 2N

i 2EN

Mediennutzungs-
kulturen

Instrumentelle
Gebrauchsweisen
von Medien

Soziale
Gebrauchsweisen
von Medien

i
i
fai%
e

Milieu

o3
s
Grias

x

N

.
i
i
i
prrrer

Geschlecht

51



Das Modell sollte keinesfalls dazu verfliihren, den Blick ausschlief3lich auf medien-
bezogene Praxen zu richten. Hierin liegt m.E. die Gefahr einer allzu einseitigen
Fokussierung auf soziale Welten und Milieus, die sich um eine bestimmte Medien-
nutzungsform herum gruppieren, bei Jugendlichen etwa extensive Computernut-
zerinnen, Videocliquen und Gruftiefans (vgl. Vogelgesang 1994). Gleichwohl wer-
den in solchen ,Spezialkulturen® (ebd.) Tendenzen sichtbar, die in anderen Milieus
auch, aber nicht in solcher (fast méchte man sagen idealtypischer) Klarheit deut-
lich werden. Dieses ,Statthalterargument’, das von Zinnecker in bezug auf Ju-
gendkulturen vorgetragen wurde (vgl. Zinnecker 1987, S. 309), laRt sich auch auf
die Erforschung generationsspezifischer Mediennutzungskulturen tGbertragen.
Allerdings mul3 die empirische Anstrengung darauf gerichtet sein, neben solchen
~Spezialkulturen“ sukzessive auch weniger spektakulare Gruppen in die Untersu-
chung mit aufzunehmen.

3. Zur rekonstruktiven Analyse generationsspezifischer Mediennutzungs
kulturen

Dem wird auch in der praktizierten Suchstrategie Rechnung getragen, die sich am

Modell des theoretical sampling von Glaser/Strauss (1970, 1984) orientiert. Eine

erste Eingrenzung wird durch die Begrenzung auf Altersgruppen vorgenommen,

deren Geburtszeitpunkte bestimmte alltagsrelevante Mediennutzungen ermégli-
chen und andere ausschlie3en. Es ist geplant, insgesamt drei Altersgruppen einer
naheren Betrachtung zu unterziehen, um aus ihnen vier Untergruppen zu bilden:

1. eine Altersgruppe der vor und um 1940 Geborenen, fir die es in ihrer Jugend
eher zur Ausnahme gehdrte, in den regelmafigen Genul® von Fernsehen zu
kommen;

2. eine Altersgruppe der um 1960 Geborenen, fir die es in ihrer Jugend zum Re-
gelfall wurde, dal sie vor allem in der Familie Zugang zu einem Fernseher hat-
ten.

3. Die vor 1940 und um 1960 Geborenen lassen sich ihrerseits zusammenfassen
zu einer Gruppe, fiir die die Nutzung eines Computers noch nicht zur Selbstver-
standlichkeit gehort.

4. Dies ist fir die dritte Altersgruppe der um 1975/1980 und spater Geborenen
beinahe schon der Regelfall. Sie bilden insofern eine Gruppe, als sie ihre Ju-
gendzeit nach der Einflihrung der Computertechnologie verlebten bzw., wie wir
am empirischen Beispiel sehen werden, gerade im Begriff sind zu verleben.

Die Einteilung ist in Anlehnung an die schon erwahnte Studie von Sackmann/
Weymann (1994) vorgenommen worden und geht auch mit einschlagigen kommu-
nikationswissenschaftlichen Wissensbestanden tiber die Verbreitung von Compu-
ter und Fernsehen als Alltagstechnologien konform.® Neben einer auf das Alter
bezogenen Differenzierung wird angestrebt, auch milieu- und geschlechtsspezifi-
sche Differenzierungen zu berlcksichtigen, soweit dies forschungspraktisch durch-
fuhrbar ist.
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Die Erhebungs- und Auswertungsmethode sollte ermdglichen, diejenigen Ebenen
kollektiver handlungsleitender Orientierungen zu rekonstruieren, die mit dem skiz-
zierten Generationsbegriff erfallt werden, so etwa verschiedene implizite Tiefen-
dimensionen bzw. habituelle Komponenten generationsspezifischer Orientierun-
gen. Insofern kommen Verfahren der quantitativ orientierten Umfrageforschung
nicht in Betracht, da die hierfir immanent notwendigen reduktionistischen Opera-
tionen genau die kollektiven Gehalte aus dem Material eliminieren, die von Inter-
esse sind (vgl. hierzu Bohnsack 1991; Schaffer 1996; Loos/Schaffer 1999).
Gewissermaflen am anderen Ende des zur Verfigung stehenden methodischen
JInventars‘ stehen die verschiedenen Spielarten des biographisch-narrativen In-
terviews (exemplarisch: Schitze 1983). Hier stellt sich allerdings die Frage, ob
dieses Forschungsinstrument allein ausreicht, um die oben beschriebenen kollek-
tiven Gehalte herauszuarbeiten. So mussen bei biographisch-narrativen Interviews
die Aussagen einzelner Personen gewissermallen mihsam auf kollektive Momente
hin ,abgeklopft’ werden.*

Fir die Untersuchung von Kollektivsubjekten wie ,Milieu’, ,Geschlecht’ und eben
auch fur ,Generation® erscheint es deshalb angemessen, Untersuchungsverfahren
hinzuzuziehen, die von vornherein auf die Rekonstruktion kollektiver Bedeutungs-
und Orientierungsmuster hin ausgerichtet sind. Hier ist das Gruppendiskussions-
verfahren zu nennen, das im Bereich der Erwachsenenbildung mit dem Namen
Wolfgang Schulenbergs verbunden ist. Allerdings hat das Verfahren sich seit sei-
nen Anfangen bei Schulenberg (ders. 1957; vgl. auch Strzelewicz/Raapke/Schu-
lenberg 1966) und im Umfeld der Frankfurter Schule methodisch und vor allen
Dingen methodologisch entscheidend weiterentwickelt. Um dies hier detailliert zu
rekonstruieren, fehlt der Raum (vgl. Bohnsack 1997; ausfihrlich: Loos/Schaffer
1999). Wie in verschiedenen Studien in den unterschiedlichsten Forschungsfel-
dern gezeigt werden konnte,’ ermdglichen es neuere Verfahren der Interpretation
von Gruppendiskussionen mit Realgruppen, genau die Ebenen kollektiver milieu-,
geschlechts- und generationsspezifischer Orientierungen in ihrer Aufeinander-Be-
zogenheit zu erschlieRen, die von Matthiesen als konstitutiv fir die ,Mesoebene®
der Milieus bezeichnet werden (vgl. Matthiesen 1998). Dies gilt auch fir Genera-
tionenmilieus und deren spezifische Mediennutzungskulturen.

Im folgenden sollen anhand eines Fallbeispiels erste Hypothesen lber Aspekte
der generationsspezifischen Mediennutzungskultur der um 1980 Geborenen ge-
neriert werden. In spateren geplanten Schritten wird es dann darum gehen, diese
Hypothesen im Rahmen einer kontinuierlichen komparativen Analyse mit alteren
Gruppen in einen ,Denkraum® (Matthes 1992; Schaffer 1994) einzubetten. Durch
dieses relational angelegte Vorgehen wird es schlieRlich ermdglicht, zunehmend
gesicherte Aussagen zu treffen tGber die Orientierungsmuster, die die generations-
spezifischen Mediennutzungskulturen verschiedener Altersgruppen fundieren.
Letztendlich ist diese rekonstruktive Untersuchungsanlage auf die Bildung einer
,grounded theory* (Strauss) Uber generationsspezifische Mediennutzungskulturen
ausgerichtet.
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4. Fallbeispiel: Einige Aspekte der generationsspezifischen Mediennutz-
ungskultur von Angehorigen der Jahrgéange 1980 bis 1984

Im Rahmen erster Erhebungsaktivitaten wurde Kontakt zu zwei Gruppen von com-
puterinteressierten Gymnasiastinnen der Jahrgédnge 1980 bis 1984 aufgenom-
men. Die Jugendlichen kommen aus einer ostdeutschen Stadt mit ca. 250.000
Einwohnern und tibernehmen im Sample die Rolle der Altersgruppe, die mit Com-
putern aufwachst. Der Kontakt wurde Gber den Informatiklehrer ihrer Schule her-
gestellt. Sie gehdren zu einer grofieren geschlechtsheterogenen Clique, die sich
regelmaRig nachmittags in ihrer Freizeit im Computerkabinett (,Inforaum*) der Schu-
le trifft und sich mit den dort bereitgestellten Computern beschéaftigt. Die eine
Gruppendiskussion wurde mit vier Madchen im Alter von 14 bis 15 Jahren durch-
gefiihrt und tragt den Codenamen CHAT-GIRL, an der anderen Gruppendiskussi-
on nahmen sechs Jungen im Alter von 15 bis 17 Jahren teil. Sie tragt den Code-
namen ENTE.® Die beiden Gruppen kennen sich untereinander Uberwiegend aus
schulischen Zusammenhangen, wo sich die Jungen auch fast ausschlieflich tref-
fen, die Madchen haben darliber hinaus auch noch andere gemeinsame Aktivita-
ten in der schulfreien Zeit (Sportjugend etc.).

Da fir eine ausfihrliche Falldarstellung der Raum nicht ausreicht, sind die folgen-
den Anmerkungen auf den Stellenwert der ,Kernaktivitaten' der beiden Gruppen,
auf den ,Umgang mit Computern’, beschrankt. Die neutrale Formulierung (,Um-
gang’) ist deshalb gewahlt, weil es sich zunachst zeigt, daf} die Jungen und Mad-
chen zwar jeweils mit dem Computer ,umgehen’, da bei diesem ,Umgang’ je-
doch erhebliche Unterschiede bestehen. Insofern werden zunachst einige Aspek-
te des geschlechts- und entwicklungsspezifischen Umgangs mit dem Computer
herausgearbeitet, die auf den ersten Blick nichts mit generationsbezogenen Ori-
entierungen zu tun haben. Da jedoch generationsspezifische Orientierungen, wie
bisherige Erfahrungen zeigen (exemplarisch: Bohnsack 1989), in vielfacher Wei-
se eingebunden sind in geschlechts-, milieu- und entwicklungsspezifische Orien-
tierungen, ist dieser Schritt notwendig zum Verstandnis der nachfolgenden Schrit-
te, in denen es um die Analyse der impliziten Aktualisierungen und expliziten
Thematisierungen von Generationszugehorigkeit seitens der Gruppen geht.

4.1 Geschlechts- und entwicklungsbezogene Aspekte des Umgangs mit Com-
putern

Die Mitglieder der mannlichen Gruppe ENTE stellen sich selbst als extreme
,Computerfreaks dar, deren ganzer Tag vom Computer bestimmt wird (,Mit dem
Computer wach ich auf, mit dem Computer geh ich schlafen”). Auch Kontakte
zum anderen Geschlecht werden unter dem Primat des Computers gesehen. So
kommentiert ein Gruppenmitglied seine gerade in die Briiche gegangene Bezie-
hung mit der Konklusion: ,Ilch hab deswegen den Computer nicht vernachlas-
sigt* und stoRt damit auf belustigte Zustimmung der anderen Gruppenmitglieder:
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,~Wenn de bedenkst: Deine Freundin hat ein Herz fur dich. Dein Rechner hat 133
Megahertz fiir dich®. Hier wird also eine herausragende entwicklungsspezifische
Thematik — die Aufnahme heterosexueller Beziehungen — in selbstironischer Weise
kommentiert und so einer ersten Reflexion im Rahmen der Gruppe zuganglich
gemacht.

Aber nicht nur die Aufnahme von partnerschaftlichen Beziehungen zum anderen
Geschlecht wird in computerbezogenen Metaphoriken gefal’t, auch die entwick-
lungsspezifisch bedeutsamen Ablésungsprozesse vom Elternhaus, die, wie Sack-
mann (1992, S. 205) herausgearbeitet hat, bei der Bedeutungskonstitution von
,Generation’ eine entscheidende Rolle spielen, werden in ironischer Weise mit
internetbezogenen Metaphern bearbeitet. So entwirft die Gruppe z.B. die Utopie
eines ,magischen Kihlschranks®, der sich zu Hause ,von selber fiillt“. In der von
der Gruppe begeistert aufgenommenen Metapher dokumentieren sich (regressi-
ve) Phantasien in Richtung umfassender Versorgung durch das Elternhaus. Der
entwicklungsbezogene Aspekt der Ablésung vom Elternhaus kommt hier in seiner
ganzen Ambivalenz zum Tragen. Ein ,magischer Kuhlschrank® gewahrleistet nam-
lich zweierlei zur gleichen Zeit: Versorgung und (die lllusion von) Autonomie. Inte-
ressant ist die Metapher nun auch deshalb, weil sich deutliche Anschlisse an
,Internetkultur* aufzeigen lassen: Auf vielen privaten Homepages sind Bilder vom
Kuhlschrankinhalt des Besitzers der Homepage plaziert. Und diese Besitzer ins-
zenieren sich zumeist als alleinstehende und alleinwohnende ,Computerfreaks’,
bei denen der Kiihischrank gerade nicht gefillt ist. Die Jugendlichen nutzen also
ein in anderen lebensweltlichen Kontexten entstandenes, medial (Ubers Internet)
vermitteltes Stilmerkmal, um sich auf metaphorische Weise mit entwicklungsspe-
zifischen Problematiken auseinanderzusetzen. Ob es sich hierbei gleichzeitig um
den metaphorischen Kern einer generationsbezogenen Vergemeinschaftung han-
delt, wird in der weiteren komparativen Analyse zu klaren sein.

Doch zurtick zum geschlechtsspezifischen Umgang mit Computern. Wahrend die
mannlichen Jugendlichen sich wahrend der Gruppendiskussion in intensive, tech-
nisch gehaltene Auseinandersetzungen verstricken, z.B. dartber, ob nun das Be-
triebssystem LINUX oder WINDOWS das bessere bzw. ob der Internetbrowser
von NETSCAPE dem INTERNET EXPLORER von MICROSOFT vorzuziehen sei,
sind die weiblichen Jugendlichen starker an den kommunikativen Mdglichkeiten
dieses Mediums in Form von ,Chatten”” und E-Mail-Schreiben interessiert. Am
Chatten schatzen die Madchen, dal® es mdglich ist — vor allem im Vergleich zu
face-to-face-Kontakten —, die Kommunikation zu steuern und so unliebsame Ge-
sprachsteilnehmer auszublenden: ,Das is eben dis Gute so am Internet: man hat
die nich gleich daneben sitzen und kann einfach so leicht ... die sozusagen weg-
scheuchen oder so“. Das ,Wegscheuchen® bezieht sich insbesondere auf Versu-
che von mannlichen Teilnehmern, sich mit ihnen sofort zu treffen bzw. auf diver-
se sexuell eindeutige Angebote etc. Das Interesse der Madchen hingegen ist dar-
auf gerichtet, sich mit ,Jungs” zu ,unterhalten”, ohne daR ihnen die eigene ,Ver-
legenheit” einen Strich durch die Rechnung macht, wie eine Teilnehmerin aus-
fuhrt:
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,Na ja vor allen Dingen wenn man sich da mit jemandem unterhalt ... Wir kénnen
uns Uber Sachen unterhalten lber die wir uns so vielleicht nicht unterhalten wur-
den. Und dis is ahm irgendwo personlich und ich werd dabei nich so verlegen.
Also ich kann dann einfach frei weg reden und er weif dann was ich meine und
dann is dis klar. Dann is dis nich diese dumme Druckserei und so.”

Diese Unterhaltungen werden dann per E-Mail intensiviert, es kommt zum Aus-
tausch von Bildern (naturlich auch Ubers Internet), und es werden auch ,richtige
Briefe“ geschrieben; manchmal kommt es auch zum persénlichen Kontakt. Die
Madchen betonen, daf} hierdurch ,richtige Freundschaften® zustande gekommen
seien. Ohne hier weiter auf diese spannenden neuen (alten?) Formen der Bezie-
hungsanbahnung und Kommunikationskontrolle eingehen zu kénnen, bleibt
zunachst festzuhalten, dalk die Nutzung des Computers geschlechtsspezifisch of-
fensichtlich stark differiert, und zwar entlang geradezu traditionell anmutender Leit-
linien. Um die Terminologie von Stadtler aufzugreifen: Die Jungen sind mehr am
sVerwendungsaspekt‘ des Computers orientiert, also an der ,Bedeutung, die tech-
nische Dinge Uber ihren Gebrauch und Einsatz erhalten* (Stadtler 1998, S. 129),
wahrend die Madchen stark in Richtung ,Verweisungsaspekt® (a.a.O., S. 130) der
Technik tendieren, d.h. den Computer deshalb benutzen, weil speziell die Funkti-
on des Chattens und E-Mail-Schreibens ihren Bedirfnissen entgegenkommt und
insofern eine iber das Technische hinausgehende Sinnhaftigkeit erlangt.

Schon an den ersten kurzen Passagen sollte darlber hinaus die weiter oben aus-
gefiihrte methodologische These der Uberlappung und Verschrankung verschie-
dener milieu-, generations-, geschlechts- und entwicklungsbezogener Aspekte
deutlich geworden sein. Bei beiden Gruppen hatten wir es vor allem mit der Uber-
lappung von zwei Aspekten zu tun: Die Auseinandersetzung mit der neuen Tech-
nologie wird zu einem guten Teil von entwicklungs- und geschlechtsspezifischen
Rahmungen gepragt.

4.2 Implizite Aktualisierungen versus explizite Thematisierungen der Zuge-
horigkeit zu generationsspezifischen Mediennutzungskulturen

Inwieweit sich nun in diesen computerbezogenen Praxen der Madchen und Jun-
gen implizit generationsspezifische Rahmungen und damit auch Kerne neuer ge-
nerationsspezifischer Mediennutzungskulturen abzuzeichnen beginnen, ist nur
schwer einzuschatzen und bedarf weiterer komparativer Analysen mit anderen Al-
tersgruppen. Erst vor einem solchen Gegenhorizont sind mehr valide Aussagen
maoglich. Gesichert ist aus anderen Kontexten nur, da generationsspezifische
Orientierungen in Gemeinsamkeiten des Handelns und Erlebens eingebunden sind,
die von (potentiellen) Angehdrigen in der Praxis aktualisiert werden, ohne es selbst
begrifflich theoretisch explizit auf den Punkt zu bringen (vgl. Bohnsack 1989; Bohn-
sack u.a. 1995). Diese implizite oder praxeologische Ebene hat insofern eine
primordiale Stellung, d.h., sie ist explizit artikulierbaren Orientierungen gewis-
sermalden vorgelagert. Bei der Kommunikation zwischen Angehdrigen verschiede-
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ner Generationen setzt die Problematik jedoch genau an dieser Stelle an: Das

Explizite, kommunikativ Artikulierbare kann auch explizit und kommunikativ arti-

kuliert im sozialen Austausch bearbeitet werden; das nicht ohne weiteres Artiku-

lierbare, sondern nur in der Praxis lebbare ,verweigert' sich diesem Anspruch eher
hartnackig.

Wirft man nun einen Blick auf explizite Thematisierungen generationsspezifischer

Unterschiede bei den beiden Gruppen, so fallt auf, da ausgesprochen generati-

onsbezogene Orientierungen vor allem dann zum Tragen kommen, wenn die Teil-

nehmerinnen sich abgrenzen gegenuber Lehrerinnen, Eltern oder sonstigen na-
hen Bezugspersonen. Und diese Abgrenzungen werden bei beiden Gruppen auf
der Ebene der technischen Kompetenz im Medienbereich vollzogen: So bildet bei
der mannlichen Gruppe ENTE die computerbezogene Praxis einen Bereich, in
dem ihnen nur ganz wenige Vertreter der Bildungsinstitution Schule und damit der
alteren Generation noch ,das Wasser reichen konnen’. Nicht nur in diesem Be-
reich, sondern generell im Umgang mit jeglicher medialer Technik sehen sie die

Altersgruppe ihrer Eltern (also die 50er und 60er Jahrgange) als inkompetent an.

So macht sich die Gruppe etwa lustig Uber die Unfahigkeit der Lehrer, den ,Poly-

lux“ (Overheadprojektor) zu bedienen:

Em: Nais doch an der Schule. Die meisten Lehrer kénnen nich mal nen Polylux
bedienen.

Bm: Ja (imitierend:) ,Wo kann ich da jetzt scharfer stellen? (.)

Em: (Weiterfihrung der Imitation:) ,Is aber unscharf' und denn fangen se an den
Polylux zu verrlicken.

Am: ,Drehen se doch mal den Stecker rum‘ Frau Mollwitz macht das

alle:  (lachen, Glucksen, allgemeine Heiterkeit)

Am: Na ehrlich Frau Mollwitz macht das echt

Aber auch die Madchen erlautern in langen amusierten Passagen, wie eine Fran-

zosischlehrerin mit ihrer Hilfe versucht, sich auf einer Suchmaschine im Internet

zurechtzufinden. Abgesehen davon, dal sie mit ihrer Anwesenheit im ,Inforaum*
die Schilerinnen bei ihrem Nachmittagsvergniigen stort, stellt sie sich wohl auch
nicht besonders geschickt an, wie aus den Schilderungen hervorgeht:

Aw:  Und denn ham’ wir eine Franzgsischlehrerin, die hat Rassekatzen (...) Und
seitdem sie jetzt gemerkt hat, daf man auch im Internet tUber diese Katzen
etwas finden kann, sitzt diese ,werte Lehrerin‘ in jeder Pause und so gut
wie immer nachmittags noch da rum. Und denn sucht se da oder probiert
mit dem was sie kann und sobald es nicht klappt schreit sie da die Aufsicht
zu sich (die von Schilerinnen gestellt wird B.S.). Am besten is' echt immer
wenn wer neben ihr steht. Und wenn man dann so probiert ihr was zu erkla-
ren, dann sie: ,Das geht jetzt aber nich’. Da war ich mal oben bei ihr am
Computer, da hat irgendwie, da hing das Netz son‘ biRchen, da ging alles
son‘ biRchen langsam. Und sie: ,Also das haste jetzt aber falsch gemacht.
Das funktioniert jetzt nicht’. Und ich ihr denn erst mal probiert habe zu er-
klaren, dafl} das gar nicht gehen kann, weil eben die Netzkapazitat in dem
Moment eben nicht so gut war. Oder wenn man da ihr irgendwas zeigen
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wollte in solchen Suchmaschinen so Seiten Gber ihre Katzen da. Und denn:
,Ja aber die hatt’ ich doch schon mal’. Denn regt sie sich denn auch immer
dariiber auf und so. Aber jetzt seit einiger Zeit macht sie das auch schon
relativ alleine also
Dw: selbstandig (lacht)
Bw: s lernfahig (lacht)
An dieser Passage ist die ins Auge fallende ,partielle Umkehrung des Experten-
tums® (Wittpoth/Schaffer 1997) sicher der interessanteste Aspekt. Die Haltung der
Gruppe gegenuber der alteren Bezugsperson ist dabei (wohl aus Erfahrung mit
dieser Altersgruppe) schon von einer gewissen Resignation gefarbt. So hat die
Schilerin der Lehrerin z.B. ,probiert zu erklaren, daf3 das gar nicht gehen kann®,
ihr also unterstellt, daR® sie das zu Erklarende (Netzwerkskapazitatsauslastung)
wahrscheinlich nicht versteht und sich infolgedessen ,driiber aufregt®. Die abschlie-
Rende Beurteilung, dal} die Lehrerin es auch schon ,relativ alleine“ mache, er-
ganzt durch padagogisch-didaktische Kategorien, denen sich die Schilerinnen
selbst tagtaglich gegenulbergestellt sehen (,selbstandig®, ,lernfahig“), verweist auf
eine Haltung, die hier zunachst noch in ironisch-spielerischer Form zutage tritt
(die Madchen lachen darlber, sind sich sozusagen ihrer ,Anmaflung‘ bewuf3t).
Ob sich hieraus Verfestigungen dieser Orientierungen ergeben, die dann nicht
mehr ironisch gebrochen, sondern im Brustton der Uberzeugung ausgesprochen
werden, ist eine interessante Frage, die ebenfalls in komparativer Analyse, Gber
Milieu- und naturlich Altersgrenzen hinweg, weiter zu klaren ist: LieRen sich sol-
che — bezogen auf die Einschatzung der Kompetenz der Alteren im medientech-
nischen Bereich — von einer gewissen Arroganz geprédgten Orientierungsmuster
bei jingeren Altersgruppen generell finden, ware man einem Phanomen auf der
Spur, das bisher eher auf popularkulturelle Bereiche — Mode, Musik, Sport — be-
grenzt war.
Was diese neuen Formen der ,Arroganz’ allerdings von bisherigen Formen unter-
scheidet, ist deren umstandslose Ratifizierung durch Altere, wie auch am Beispiel
der Franzésischlehrerin deutlich wurde. Jugendliche, die sich heutzutage dieser
Haltung annehmen, kdnnen versichert sein, dal sie von vielen Seiten Zuspruch
erhalten. Zumindest seitens derjenigen, die in den luK-Techniken eine der Schlis-
seltechnologien des nachsten Jahrhunderts sehen. Folglich mussen sie auch nicht
in den ,Protest’ gehen, wie etwa ,die 68er’, sondern jede/r schlagt ihnen im tber-
tragenen Sinne auf die Schulter und sagt: ,Ihr habt ja Recht, wir miissen uns auch
mal mit Computern beschaftigen’.

5. AbschlieBRende Bemerkungen
Wenn man sich Mannheims Argument von der Primordialitadt der Erfahrungen im
Jugend- und friihen Erwachsenenalter bei der Ausbildung grundlegender genera-

tionsbildender Orientierungsmuster (1964) vergegenwartigt, so ist es m.E. wahr-
scheinlich, dal die friihen Kompetenzerfahrungen, die die Schiiler und Schiilerin-
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nen in einem gesellschaftlich als zentral angesehenen Bereich des 6ffentlichen
Diskurses machen, nicht ohne Folgen bleiben werden. lhre medienvermittelten
Erlebniszusammenhange bilden insofern eine Hintergrundfolie fur die Konstitution
generationsspezifischer Erfahrungsrdume, die — zumindest bei den beiden hier
vorgestellten Gruppen — eine generationsspezifische Haltung zu Institutionen der
Bildung und Weiterbildung als wahrscheinlich erscheinen 1aRt, die nicht ganz frei
von ,arroganten‘ Zugen ist.

Kontrastiert man nun die exemplarisch herausgearbeiteten Orientierungen etwa
mit solchen aus den 50er Jahren — die Hildesheim-Studie von Schulenberg (1957)
ist hier eine Fundgrube —, so fallt bei den damals 16- bis 18jahrigen auf, dall deren
Bildungsbegriff noch an klassische Bildungsideale und vor allem an Institutionen
als Garanten dieser Bildung gebunden ist. Dementsprechend wird auch die Kom-
petenz der Lehrenden als Verkdrperung der Institutionen nicht im geringsten in
Zweifel gezogen,® was man von den Interviewten ja nicht behaupten kann.

Die ersten Ergebnisse bestatigen auch die von Kade/Seitter (1998) vertretene The-
se, dafd verschiedenen Generationen zeitgeschichtlich bedingt unterschiedliche
bildungsbiographische Entfaltungsmadglichkeiten zufallen. Die generationsspezifi-
schen Erfahrungsraume dieser heranwachsenden Altersgruppe sind, im Vergleich
zu friheren Altersgruppen, ungleich starker mit der Nutzung neuer Medientechno-
logien verbunden. Darlber hinaus deuten die Befunde darauf hin, da zumindest
bestimmte bildungsmilieubezogene Segmente dieser Altersgruppe mit den ihnen
eigenen ,arroganten Orientierungsmustern‘ Spielarten eines unflexiblen ,professi-
onellpadagogischen Habitus" ablehnen werden, der — so Kade/Seitter — etwa bei
den Uberwiegend in den 70er Jahren eingestellten hauptberuflichen Mitarbeitern
in Volkshochschulen weit verbreitet ist. Bei der Tendenz von Organisationen, den
Habitus ihrer Mitarbeiter gewissermaflen auf die nachste Generation zu ,verer-
ben’, verheif3t dies nichts Gutes fur die eingangs erwahnte Funktion von Erwach-
senenbildung als ,Transmissionsriemen zwischen den Generationen’. Die span-
nende Frage wird sein, wie die Institutionen mit der neuen Klientel umzugehen in
der Lage sind. Wird es zu einem ,medientechnologischen Schulterschluf? der Al-
tersgruppen‘ kommen — hier die ,Arroganz der Jingeren’, dort der ,Abwehrkampf
der Alteren‘ —, oder werden sich die von Kade/Seitter ,gescholtenen’ Altersgrup-
pen den Erfahrungen der Jiingeren 6ffnen? Die geplante weitere Erforschung ge-
nerationsspezifischer Mediennutzungskulturen der alteren Altersgruppen im Sample
wird daruber hoffentlich Aufschlul® geben.
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Anmerkungen

' So eine m.E. zutreffende Bezeichnung Zinneckers fir die ,wirkungsmachtige Diskurstra-
dition, die Schleiermacher mit seinen Vorlesungen zur Padagogik stiftete. Danach han-
delt es sich bei Erziehung um ein zyklisch wiederkehrendes duales Verhaltnis zweier
lebender Generationen, einer alteren und einer jlingeren, von der die altere jeweils die
erziehende und die juingere jeweils die erzogene bildet” (Zinnecker 1997, S. 219).

2 Vgl. zu einer ausfiihrlicheren Darstellung des Generationskonzepts von Mannheim auch
Wittpoth/Schaffer 1997 und Schaffer 1998.

3 Eine derartige Eingrenzung steht auch im Einklang mit kommunikationswissenschaftli-
chen Vorstellungen Uber die Entwicklung der Medientechnik (vgl. etwa Weischenberg/
Hienzsch 1994; siehe auch Winter/Eckert 1990).

4 Peter Alheit hat sich mit der Frage nach dem Zusammenhang von Biographie und ,kol-
lektiven Erfahrungen® auseinandergesetzt (Alheit 1990, S. 170ff.). Da dies nicht un-
moglich ist, hat auch Fritz Schitze in seinem Vergleich der kollektiven Verarbeitung der
Kriegserfahrungen von amerikanischen und deutschen Soldaten im Zweiten Weltkrieg
aufgezeigt (Schutze 1989). Ein anderes Beispiel ist von Wensierskis Arbeit Uber den
,Abschied von der DDR® als generationskonstituierende Erfahrungsmodalitat fur die ,jun-
ge Wendekohorte' in der DDR (v. Wensierski 1994), also diejenigen, die zur Zeit der
,Wende‘ zwischen 16 und 26 Jahren alt waren (vgl. auch die generationsbezogenen
Arbeiten von Bude 1987, 1995 oder von Goéschel 1995, die jeweils mit Individualinter-
views durchgefuhrt wurden).

5 Etwa Bohnsack 1989; Bohnsack u.a. 1995; Schaffer 1996; Nohl 1996; Loos 1998, 1999;
Behnke 1998; Meuser 1998.

6 Alle Angaben Uber die Gruppen sind anonymisiert. Die Gruppen wurden gegen Ende des
Interviews aufgefordert, sich selbst einen Namen zu geben.

7 to chat = plaudern, quatschen. Aber auch: sich heranmachen an; anquatschen. Vgl. zu
diesen neuen Formen der elektronisch vermittelten Kommunikation exemplarisch Wetz-
stein u.a. 1995; Haflich 1996.

8 Dieser generationsspezifische Habitus scheint den entsprechenden Altersgruppen auch
haften geblieben zu sein. Dies ist der Eindruck, wenn man sich Orientierungen der heute
um 60jahrigen anschaut, wie sie etwa von Géschel (1995) herausgearbeitet wurden.
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Ridiger Funiok
»lch fange erst gar nicht an, mich damit zu beschaftigen*

Schwierigkeiten und Wiinsche élterer Menschen gegeniiber der
Kommunikationstechnik — eine generationsspezifische Fallstudie*

1. Problemstellung

Die Technisierung der Alltagswelt hat in den westlichen Industrienationen standig
zugenommen. Weil wir als Zeitgenossen diese Entwicklung mitmachen, fallt sie
uns weniger auf. Im vorigen Jahr ist in den USA eine Frau, die bei der Nachricht
von der Erschiel3ung Prasident John F. Kennedys im Jahre 1963 einen Hirninfarkt
erlitten hatte und seither im Koma lag, von ihrer BewuRtlosigkeit erwacht. Sie hat-
te viel nachzulernen: Wie das schnurlose Telefon, das man ihr ans Bett reichte,
funktioniert; dal® der Fernseher mit einer Fernbedienung ein- und umgeschaltet
werden kann; was man mit einem Faxgerat macht; dal der CD-Player den alten
Plattenspieler abgeldst hat; da® man Speisen mit Mikrowellen erwarmt und, vor
allem, was dieses Universalgerat Computer alles kann.

Wozu ein Gerat gut ist, welche Handlungen man mit ihm ausfiihren kann — also sei-
ne Funktionalitdt zu kennen und in etwa zu verstehen —, das ist ein wichtiges kogni-
tives Element der technischen Allgemeinbildung. Technische Laien brauchen
wenigstens ein ,funktionales Regelwissen®, mit dem sie ein technisches Sachsystem
ohne detaillierte Kenntnis seiner inneren Verfassung als ,black box* auffassen: Die
black box zeigt regelmafig die bestimmten Wirkungen, die sie beobachten. Dieses
alltagspraktische technische Wissen versetzt auch Laien in die Lage, aktive Nutzer
und Manager der Technik zu sein, d.h. das Gerat so zu bedienen, daR es die Dinge
ausfiihrt, die man mit ihm tun will. Als ein weiteres Element der technischen Allge-
meinbildung ist die professionelle und die gesellschaftliche (Mit-)Verantwortung der
Technikgestaltung und -entwicklung zu nennen (vgl. Funiok 1993, S. 96ff.). Es geht
um so grofl3e Unternehmungen wie technische Folgenabschatzung, aber auch um
Okologische Zielorientierungen und das Prinzip der Erleichterung der Handlungsfa-
higkeit in technisch gepragten Lebenssituationen. Gerade die Alltagstechnik soll den
Nutzenden keine unnétigen Probleme aufbiirden.

Durch den Einbau von Mikroelektronik kénnen viele Gerate zwar mehr, sind aber
leider auch komplizierter geworden. In immer kirzeren Produktzyklen kommen
neue und meist kompliziertere Gerate auf den Markt und stellen die Nutzenden vor
neue Aufgaben. Der kalifornische Psychologe Donald A. Norman spricht von ei-
nem Paradoxon der technischen Entwicklung: ,Aus jeder neuen Technologie er-
wachsen zuséatzliche Vorteile. Gleichzeitig ergeben sich neue Komplexitaten, die
unsere Schwierigkeiten und Frustrationen erhéhen® (1998, S. 43).

* Unter Mitarbeit von Claudia Wenzig, Studentin der Sozialwissenschaften
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Es ist zu erwarten, dafl® besonders die alteren Menschen mit den neuen Techniken
Schwierigkeiten haben, sind sie doch im Gegensatz zur jingeren Generation nicht
mit der heute pradgenden Technik aufgewachsen. Umso wichtiger ist es, daR ihre
technische Allgemeinbildung — im angloamerikanischen Raum spricht man von
stechnological literacy“ (vgl. Dyrenfurth 1997) — auch die neueste Kommunikati-
onstechnik, also den Computer, Bank- und Fahrkartenautomaten u.a., mit einbe-
zieht, nicht nur das Kabelfernsehen und die Mitarbeit in einem offenen Kanal (vgl.
Straka 1988; Kiibler u.a. 1991).

Einen grolRen Teil unserer technischen Allgemeinbildung erwerben wir uns durch
informelles, beilaufiges Lernen — was Tully (1994) fur die Computerkenntnisse
belegte. Aber dieses informelle Lernen bleibt oft auf die in der Umgebung vorhan-
denen Lern- und Wissensressourcen beschrankt. Eine Erganzung durch formelle
Lernprozesse erscheint sinnvoll. Die Schule versucht mit ihrem naturwissenschaft-
lichen Unterricht und die Erwachsenenbildung mit ihren Technikkursen, das vor-
handene technische Wissen zu vertiefen und so zu einer selbstbestimmten und
kritischen Techniknutzung beizutragen. Wenn man bedenkt, daf3 die Schulerfah-
rung bei den 60jahrigen 35 bis 45 Jahre zurlickliegt, bei den 80jahrigen 55 bis 65
Jahre, so wird deutlich, da diese Altersgruppe in der Schule kein modernes Tech-
nikwissen erwerben konnte. Fir den Umgang mit neuen Techniken kdnnen sie
hochstens auf ihr Berufswissen und ihre Berufserfahrung zurtickgreifen. Aber nicht
in jedem Beruf wurde mit Medien und Kommunikationstechnik gearbeitet, als die
alteren Menschen noch berufstatig waren.

Was die generelle Einstellung zur Technik betrifft, so gibt es in repasentativen
Umfragen keinen Hinweis auf eine starker technikfeindliche Stimmung bei den tGber
65jahrigen (vgl. Rott 1988), als sie in der jlingeren Bevdlkerung anzutreffen ist.
Die Untersuchung von Minnemann (1989) differenzierte weiter nach dem Alter und
dem Neuheitsgrad der Technik und kam zu dem Ergebnis, dall mit steigendem
Alter sowohl der Gebrauch von neuen Techniken als auch die positive Einstellung
ihnen gegenuber abnehmen. Was kénnten Griinde dafiir sein? Es erschien mir
sinnvoll, diese mit quantitativen Methoden gewonnenen allgemeinen Befunde in
einer qualitativen Fallstudie weiter zu erhellen. Schlie3t man den erzwungenen oder
freiwilligen Rickzug aus dem aktiven Leben aus — untersucht man also die noch
aktiven alteren Menschen —, so sind es vielleicht konkrete Nutzungsprobleme und
Uberforderungen, die sich hier negativ auswirken. Kénnen gezielte Angebote der
Erwachsenen- und Altenbildung zu Erhalt und Fortentwicklung der technischen
Kompetenz beitragen?

2. Probleme élterer Menschen bei der Nutzung von Medien und Kommu-
nikationsgeraten
Im Herbst 1996 sind wir diesen Fragen in einer explorativen Studie nachgegan-

gen. Aus der Literatur zur Techniknutzung und Technikeinstellung von alteren Men-
schen sowie aus Veroffentlichungen zur benutzerfreundlichen Technikgestaltung
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wurden relevante Fragestellungen ausgewahlt. Sie bildeten gleichzeitig den Ge-

sprachsleitfaden flr die problemzentrierten halboffenen Interviews:

— Mit welchen kommunikationstechnischen Geraten gehen aktive, mobile altere
Menschen taglich oder gelegentlich um?

— Stellen sich ihnen dabei Nutzerprobleme, und wie |16sen sie diese?

— Gibt es Wiinsche an Bedienungsanleitungen und die technische Gestaltung der
Gerate?

— Welche generelle Einstellung zur Technik steht hinter diesen Problemen und
Wiiinschen?

— Konnen institutionelle Lernmdglichkeiten wie Technikkurse eine Abhilfe schaf-
fen?

Fuir die Interviews wahlten wir altere Menschen aus, die noch mobil sind und in

ihrer Wohnung zu einer méglichst grolen Anzahl von kommunikationstechnischen

Geraten Zugang haben. Aus diesem Segment der alteren Generation finden sich

viele in kirchlichen, kommunalen und verbandlichen Alten- und Servicezentren,

um dort andere Menschen zu treffen, an speziellen Kursen (z.B. Sprachkursen,

Bastelkursen) teilzunehmen oder einfach einen geselligen Kaffeeklatsch oder eine

Kartenrunde zu halten. Daher wurde in diesen Runden nach Interviewpartnern

gesucht und ein Interviewtermin vereinbart.

In der Studie wurden schlieflich 11 Frauen und 6 Manner im Alter von 58 bis 83

Jahren in teilstrukturierten Interviews befragt, wobei die meisten zwischen 65 und

75 Jahre alt waren. Die insgesamt 17 Interviews dauerten zwischen 10 und 30

Minuten, wurden auf Band aufgenommen und im Anschlufd daran transkribiert.

2.1 Praferenzen der Mediennutzung

In einer ersten Phase des Interviews wurde nach dem Besitz und nach der regel-
maRigen Nutzung kommunikationstechnischer Gerate gefragt. Dabei ergab sich,
dal zur Grundausstattung heute neben dem Fernseher und dem Telefon auch
eine Stereoanlage gehort. Die anderen kommunikationstechnischen Alltagsgerate
sind wesentlich weniger in den Haushalten der Befragten vorhanden (vgl. die Ta-
belle auf S. 66).

Fernseher, Telefon und Radio (und/oder Stereoanlage) gehdren nicht nur zur Aus-
stattung, sie werden auch taglich genutzt. Weniger stark ist das bei den anderen
Medien und Kommunikationsgeraten der Fall, die deshalb nach der Nutzungshau-
figkeit angeordnet wurden. Die Nutzung der neuen Medien war in der untersuch-
ten Gruppe eher gering. Der mit 58 Jahren jliingste Mann bildete mit Computer
sowie ModemanschluR eher die Ausnahme. Die meisten alteren Leute sind zufrie-
den mit dem, was sie besitzen — Fernseher, Stereoanlage und Telefon —und sehen
keine Notwendigkeit, sich in ihrem Alter beispielsweise noch einen Computer an-
zuschaffen.

,Mit 76 bin ich in Rente gegangen, dann lal3t natiirlich das Interesse nach. Da hat
man andere Vorstellungen und andere Interessen, die nicht unbedingt die Tech-
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nik bedingen miissen®, erlautert der mit 83 Jahren alteste Mann. Oder eine 70
Jahre alte Dame stellt fest: ,Mit Computer will ich nichts zu tun haben. Also, da
bin ich kein Typ dafiir®. ,Was soll ich jetzt mit 79 mit einem Computer?*, fragt
entsetzt eine andere Interviewpartnerin.

Tabelle: Vorhandene Medien- und Kommunikationsgeréte

Geratetypus Anzahl (insgesamt 17 Befragte)
Fernseher 17

Telefon 17

Radio und/oder Stereoanlage 17

Videotext 9
Videorecorder 7

CD-Player 5

Computer 3 (Kontakt: 2)
Anrufbeantworter 3

sonstiges (Videokamera, Handy) 2

Nutzung des Bankautomaten 7

2.2 Nutzungsprobleme und Ressourcen fiir ihre Losung

In der zweiten, langeren Interviewphase wurde jeweils bezogen auf ein Gerat nach
den Nutzungsproblemen gefragt. Keine Bedienungsschwierigkeiten haben die al-
teren Menschen mit dem Fernseher, dem Radio und dem Telefon. ,Naja, Fernse-
her ist ja selbstverstédndlich, das ist ja Allgemeingut®, sagt der schon erwahnte
83jahrige. Diese Aussage reprasentiert die Auffassung aller 17 Befragten; denn
sowohl Fernseher als auch Radio oder Telefon besitzen alle und kommen — bis auf
eine extreme Ausnahme — mit ihnen im taglichen Gebrauch auch gut zurecht. Kei-
ner berichtet von irgendwelchen Bedienungsschwierigkeiten, und sie sind eher ent-
ristet, wenn man sie nach eventuellen Problemen fragt: ,Also damit kenne ich
mich aus, also das bekomme ich schon noch hin*, sagte ein 73jahriger Mann. Kon-
krete Probleme mit dem Umgang von Geraten treten erst beim Videorecorder oder
Computer auf, falls diese angeschafft wurden. Oft ist es aber so, dal} die Befrag-
ten keine Schwierigkeiten nennen kdnnen, da sie nicht mit den Geraten umge-
hen. ,Ich habe keine Schwierigkeiten. Ich befasse mich einfach nicht damit, weil
ich das nicht nétig habe“, sagt derselbe 73jahrige Mann. Bei ihm erledigen seine
Soéhne alle technischen Angelegenheiten, und er selbst muf sich um nichts kiim-
mern; angefangen vom Kauf bis hin zur Bedienung. Er aktiviert also soziale Res-
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sourcen, wo seine eigenen Kenntnisse und Bedienungsfertigkeiten begrenzt sind
oder wenn es flr ihn einen zuséatzlichen Gewinn darstellt, andere um Hilfe zu fra-
gen.

Worin begriindet sich jedoch die eigene Problemlésungskompetenz? Sie erwies
sich in der Fallstudie weniger vom Alter oder vom Geschlecht abhangig als davon,
ob jemand schon beruflich mit derartigen Geraten zu tun hatte. Eine bemerkens-
werte Einzelbeobachtung zur Kompetenzverteilung zwischen Mannern und Frau-
en bestand darin, daf in der untersuchten Gruppe die Frauen die Expertinnen
beim Bedienen der Videorecorder waren. Manner interessierten sich fir die Bedie-
nung der Gerate weniger, wenn ihre Frauen ebenfalls Ambitionen hatten, mit tech-
nischen Geraten umzugehen.

2.3 Drei Handlungsmuster bei Nutzungsproblemen

Fragt man jetzt allgemein nach dem Verhaltensmuster bei eventuellen Bedienungs-
schwierigkeiten, zeichnen sich drei Verhaltensmuster ab. Sie lie3en sich bei der
Auswertung nach dem Zeitpunkt und dem Ausmal einer Hilfestellung durch eine/n
erreichbare/n Expertin voneinander abheben.

Da sind erstens die eher hilflosen Menschen, die bei kleinen Problemen wie bei
gréfReren Reparaturen sofort eine Fachkraft zu Rate ziehen. ,(Ich hole) sicher gleich
einen Fachmann. Und ich fange erst gar nicht an, mich damit zu beschéftigen®,
sagt eine 77jahrige Sozialarbeiterin, die seit 15 Jahren im Ruhestand ist. Oder
eine erst 67jahrige Frau sagt: ,Dann warte ich, bis das eines meiner Kinder macht,
die helfen mir dann. Also ich probiere da nicht vorher aus.“ Die beiden Gesprachs-
partnerinnen haben gemeinsam, daf} sie sich in ihrer beruflichen Tatigkeit selten
mit technischen Geraten auseinandersetzen muflten. Bei dieser Gruppe findet sich
auch die Meinung, daf} Technik an sich schon problematisch ist, weil sie den Kon-
takt zu Menschen erschweren kann. Sie beschranken daher ihre technische Aus-
stattung auf das Notigste, begniigen sich bei den vorhanden Geraten mit den
grundlegenden Funktionen und wollen kein ,Pipapo” mit den Geraten machen.
Die zweite Gruppe beschaftigt sich zunachst selbst mit der Materie und ,probiert
das also erst einmal selber aus®, wie eine 76jahrige sagt, die seit ihrer Eheschlie-
Rung Nur-Hausfrau war. Hierzu nimmt sie die Bedienungsanleitung zu Hilfe, und
erst ,wenn alle Stricke reien, dann sag ich zu unserem Sohn ,Du, wie ist denn
das?‘ und dann kommt er.“ Auch wenn keine eigenen Kinder da sind, so gibt es
doch Bekannte und Freunde, die man fiir die Lésung der Nutzungsprobleme an-
sprechen kann: ,Gott sei Dank hat die junge Freundin ... den passenden Mann
geheiratet”. Diese 66jahrige ehemalige Realschullehrerin verbindet ein Hilfege-
such immer mit einer Einladung zum Essen. ,Wenn sie dann zu Besuch kommen,
und es fehlt gar nichts, dann ist der Hubert ganz unzufrieden.”

Das dritte Handlungsmuster ist deutlich davon gepragt, da® man sich selbst in
einem ausreichenden Mal flir kompetent halt. Dabei ist die Kompetenz meist im
Beruf gewachsen. ,Es ist manchmal fiir einen Laien unversténdlich ... Ich selber
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hab damit keine Schwierigkeiten®, sagt eine 79jahrige Frau, die im Biro eines
radiotechnischen Betriebes arbeitete und dort technische Beschreibungen diktiert
bekam. Sie kennt sich mit wichtigen kommunikationstechnischen Geraten aus und
hilft schon mal anderen Freunden, wenn die nicht mehr weiterwissen. Die 66jahri-
ge Realschullehrerin hat mit einem Computer zu arbeiten gelernt, auch wenn sie
ihr Computerwissen fiir bescheiden halt, da es nur ,ein paar Sachen sind, die man
wissen mul3, mehr weild ich dann nicht”. Der auch mit Modem ausgestattete 58jah-
rige ehemalige Haustechniker erledigt seine Bankgeschéafte sogar schon ,online®.

2.4 Bedienungsanleitungen nicht immer eine wirkliche Hilfe

Eine wichtige Informationsquelle bei Nutzungsproblemen sind natirlich die Bedie-

nungsanleitungen. Mit welcher Haufigkeit und Einstellung wird auf sie zurtickge-

griffen? Was erleichtert ihr Verstandnis? ,Die les*ich dann solange, bis ich kapiere

wieso, was®, meint die 79jahrige, die friher selbst solche Anleitungen geschrieben

hat. Eine 77jahrige alleinlebende Englischlehrerin tut das ebenso — auch wenn

schon mal ein ganzer ,Sonntag von friih bis spét an der Gebrauchsanweisung”

verbracht wird. Die Anleitungen sind also bei den Befragten mit einem gewissen

technischen Verstandnis die erste Anlaufsteile bei Problemen. Erst dann wird ein

Bekannter, mit dem dann gemeinsam ,rumgemurkst“ wird, oder ein Fachmann zu

Hilfe geholt.

Ob die Anleitungen dieser wichtigen Aufgabe gerecht werden, dartiber herrscht

Uneinigkeit. ,/Ich hab mit den Beschreibungen noch nie schlechte Erfahrungen

gemacht, also lberhaupt nicht”, sagt ein 65jahriger ehemaliger Postangestellter.

Andere jedoch entdecken schwerwiegende Fehler oder beméngeln, daR die Uber-

setzungen oft schlampig und ungenau sind. Sammelt man alle Vorschlage und

beschriebenen Mangel, die in der befragten Gruppe angesprochen wurden, wiirde

sich eine ideale Bedienungsanleitung mit folgenden Punkten ergeben:

— weniger Fachbegriffe, ,,denn jeder Fachbegriff setzt ja irgendeine Kenntnis vor-
aus ... Das fehlt uns nattirlich”,

— logischer Aufbau des Textes und dazu passende Bilder,

— klare Angaben und kein unnétiges ,Drumrum?®,

— richtige Ubersetzungen bei importierten Geraten,

— keine umstandlichen Instruktionshinweise,

— soll alle moglichen Schwierigkeiten mit dem jeweiligen Gerat auflisten und Be-
hebungsvorschlage nennen.

»Ich hoffe, Ihre Studie wird auch von den Machern von Bedienungsanleitungen

gelesen. Damit sich mal was &ndert, auflert am Ende seiner Ausflihrungen ein

70jahriger Chemie-Ingenieur.
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3. Einstellungen gegeniiber neueren Kommunikationstechniken (Computer,
Bankomat)

Eine weitere Frage zielte auf die Aufgeschlossenheit neueren technischen Gera-
ten gegendiber, als Beispiel wurde der Computer ausgewahlt. Auch wer sich grund-
satzlich fur technikkompetent und technikinteressiert halt, fragt sich mit Blick auf
das eigene Alter, wie sinnvoll eine solche Anschaffung noch ist. ,Das wére eine
Auslage, die sich fiir mich nicht mehr rentieren wiirde, ... wenn ich jlinger wére,
vielleicht noch, aber so nicht”, sagt die 79jahrige, die in ihrem Beruf technische
Beschreibungen mitverfalit hatte. Eine 75 Jahre alte Frau erlautert ihre Aufge-
schlossenheit fiir technische Innovationen folgendermalen: ,Bedingt. Ich sehe das
nicht immer ein, und wenn ich das nicht einsehe, dann bin ich auch nicht offen
dafiir.“ So kommen sie dann oft zu dem SchluR, daf es unnétig ware, sich in ihrem
Alter noch ein neues Gerat anzuschaffen. Und das galt in unserer Untersuchung
auch fir diejenigen, die im Beruf regelmaRig mit technischen Geraten umgingen
und sich fur technikkompetent und -interessiert halten — also das aktive Hand-
lungsmuster bei der Lésung von Nutzungsproblemen verkdrperten.

Die Nutzung des Bankomaten wird bei den Befragten teils als problematisch, teils
véllig ohne Probleme erlebt. Die Antwortspanne reicht von ,/ch mach damit nichts
.. hein, also ich will damit nichts zu tun haben” einer 62jahrigen Frau bis zur
Aussage ,.... am Automaten ... ich finde das sehr bequem®, die von einem 64jahri-
gen ehemaligen kaufmannischen Angestellten stammt.

4. Einschatzung der Niitzlichkeit von Computerkursen

Eine letzte Frage sollte bei den 17 ausgewahlten alteren Menschen herausfinden,
ob sie in speziell fur ihre Altergruppe und deren Nutzungsprobleme ausgerichte-
ten Technik- und Computerkursen eine Hilfe erblicken. Es wurde einleitend auch
gefragt, ob sie schon von solchen Kursen oder auch von Frauen-Computerkursen
gehdrt hatten. ,Also junge Frauen machen das, die plétzlich eine gewisse Leere
verspliren oder so und meinen da kommt die Seligkeit her. Also mich wiirden ganz
andere Dinge interessieren®, sagt die 76jahrige Nur-Hausfrau. Ganz so abwertend
betrachten die anderen Befragten das Angebot von Computer- und Technikkursen
nicht, aber grundséatzlich stehen sie der Weiterbildung eher ablehnend gegentiber.
Zwar haben alle schon von solchen Angeboten gehdrt, aber nur eine 75jahrige
ehemalige Sekretarin hat an einem Computerkurs teilgenommen, dies aber ,nicht
néher vertieft”. Die meisten sind nicht daran interessiert und unterstreichen dies
mit den Argumenten, daf sie zu alt sind, sich deshalb ,nicht mehr damit befas-
sen“mussen (wie der 64jahrige, der den Bankomat problemlos nutzt) oder schlicht-
weg keine Zeit daflir haben. Nur zwei Frauen ,wiirde (ein Kurs) schon reizen*, wie
die 79jahrige mit ihrer Berufserfahrung in technischen Beschreibungen, und sie
wirden ,selbstverstandlich in einen Kurs oder so ein Seminar gehen”, wenn sie
den Gebrauch des Computers erlernen mii3ten, um z.B. jemandem auszuhelfen,
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wie eine 67jahrige sagt. Die 66jahrige Realschullehrerin hingegen ,wiirde dann
lieber den Hubert fragen ... aber wenn ich das nicht hétte, dann wiirde ich es wohl
auch machen* (d.h. einen Volkshochschulkurs besuchen). Der 83jahrige Senior
der Befragtengruppe halt sich zwar fir grundsatzlich technikinteressiert, findet aber
Computerkurse fur sich selbst nicht nétig. Sie wiirden ihm nur Zeit fir die anderen
Hobbies nehmen. Diese Zeitfrage klang auch bei anderen als Grund dafiir an, daf}
trotz grundsatzlichen Interesses bisher noch keine ausreichende Motivation fiir die
Teilnahme an einem solchen Kurs besteht.

5. Empfehlungen fiir Technikkurse in der Altenbildung

Die hier geschilderte Fallstudie ist mit ihren 17 Interviews und ihrer Konzentration
auf mobile Grofistadtbewohnerinnen sicher nicht repasentativ. Sie kann jedoch
Aufschlul® dariiber geben, welche Nutzungsprobleme sich alteren Menschen im
Umgang mit der Alltagstechnik stellen. Die aus den Interviews zu entnehmenden
Hinweise fligen sich Ubrigens gut in die Reihe von Untersuchungen ein, die G.
Rudinger (1996) zu diesem Thema zusammengefallt und zum Teil selbst durchge-
fuhrt hat. Seiner Meinung nach lassen sich die Nutzungsprobleme alterer Men-
schen grundsatzlich von zwei Seiten her I6sen:

1. durch personzentrierte Veranderungen, also Lern- und Trainingsprozesse, wel-

che die Menschen flir die Technik fit machen,
2. durch technikseitige Veranderungen, mit denen die Technik dem Menschen so
angepaldt wird, dal Benutzerprobleme minimiert werden.

Ohne die folgenden Vorschlage im einzelnen dieser Alternative zuzuordnen, mdchte
ich abschlieltend fragen: Welche Empfehlungen fiir Technikkurse in der institutio-
nalisierten Erwachsenenbildung ergeben sich aus diesen Untersuchungen?

Die Motivation, an Technikkursen teilzunehmen, ist bei alteren Menschen meist in
dem Wunsch begriindet, ihre Alltagskompetenz und Mobilitat in einer zunehmend
technisierten Umwelt zu erhalten, also mit den neuen Entwicklungen mithalten zu
kénnen. Die Kursankiindigungen mii3ten also entsprechend positiv formuliert wer-
den, die Nutzerprobleme sollten aber sehr bald als Schwierigkeiten angesprochen
werden, welche der vollen Nutzung der Alltagstechnik entgegenstehen. Dabei ist
zu betonen: Nutzerinnen aller Altersstufen haben das Recht, an ein Gerat die
Erwartung zu stellen, dal® es wie ein gutes Werkzeug bei der Ausfiihrung ihrer
Plane behilflich ist. Die Beschreibung der Funktionen und Bestandteile des Gerats
darf durchaus alltagssprachlich, in der Sprache von technischen Laien erfolgen.
Ziel der meisten Technikkurse ist ja eine Aktualisierung der technischen Allge-
meinbildung, nicht der Erwerb technischer Spezialkenntnisse. Die beruflichen Vorer-
fahrungen mit der zu behandelnden Technik (oder deren Vorlaufern) sind bewuf3t
anzusprechen und als Ressourcen flir das Verstandnis und das Bedienen der
neuen Technik zu nutzen. Ein wichtiges Element dieser Allgemeinbildung ist, ein
Grundverstandnis der Funktionalitét eines Gerates oder Programms. Wozu kann
es mir dienen? Woflr brauche ich ein anderes? Gerade diese Fragen nach den
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Maoglichkeiten und Grenzen einer konkreten Technik verhindern, daf} wir der Fas-
zination der Technik erliegen — wozu altere Menschen ohnehin nicht mehr so nei-
gen. Auch die niichterne Feststellung ,Das brauche ich nicht mehr” ist in diesem
Zusammenhang zu akzeptieren.

Bei dem Bild oder ,Modell“, das man sich von dem betreffenden Gerat macht, ist
freilich auf die grundlegenden Unterschiede zwischen alten und neuen Techniken
aufmerksam zu machen, also die neue ,technologische Grammatik“ herauszuar-
beiten. Ein Beispiel: Das Einstellen von digitalen Uhren ist von der Bedienung ana-
loger Uhren sehr verschieden. Oder: Eine an mechanischen Geraten entwickelte
technologische Grammatik ist modernen Geraten nicht mehr angemessen (vgl.
Rudinger 1996, S. 253). Um die richtige kognitive Verknlpfung der neuen Informa-
tionen mit alten Wissensbestédnden zu garantieren, sind diese Unterschiede so
deutlich wie moéglich herauszustellen. Nur so kommt es zu einer Veranderung des
alten Benutzermodells bzw. zur Bildung eines neuen, angemessenen Modells. Auch
wenn die neue technologische Grammatik vermittelt ist, kdnnen doch bei einzelnen
Geraten noch spezielle Probleme auftreten. So sollten fiir jeden Problemtyp eige-
ne Bearbeitungszeiten vorgesehen werden. Daneben gibt es sicher auch Nutzer-
probleme, die in der bisherigen Lerngeschichte mit Technik begrindet sind — und
hierbei spielt wiederum die berufliche Erfahrung eine zentrale Rolle. Es ware wiin-
schenswert, auch auf diese individuellen Probleme einzugehen.

Inwieweit sind auch die technikseitigen Verdnderungen Gegenstand von Technik-
kursen der Erwachsenenbildung? Die Referentinnen und Teilnehmerinnen sind
dabei ja nicht im Kontakt mit den Entwicklungs- und Marketingabteilungen der
Industrie. Das Anmahnen von Verbesserungen stellt aber eine sehr konkrete Form
von Technikkritik dar. Es geht darum, die Gestaltung technischer Gerate an den
Bedurfnissen und Kenntnissen der Nutzer auszurichten. Die Teilnehmerinnen kénn-
ten wenigstens soweit flir dieses Anliegen sensibilisiert werden, daf} sie schon
beim Kauf diese Qualitét selbstbewul3t einfordern. Eine nutzerorientierte Technik-
gestaltung wurde sich vor allem in bedienungsfreundlicheren Benutzeroberfldchen
auswirken, die z.B. denkbare Fehlbedienungsmdglichkeiten ausschlielen und Sym-
bol-Raum-Analogien benutzen, also Designprinzipien verwirklichen, wie sie Norm-
an (1989) beschrieben hat. Benutzeroberflachen bedienungsfreundlicher zu ma-
chen verursacht freilich zusatzliche Entwicklungskosten, weil neue oder bereits
vorhandene Nutzungsuntersuchungen beim technischen Design beriicksichtigt
werden mussen. Gerate mit dieser Qualitdt mégen daher etwas teurer sein, aber
sie wurden das Erleben der eigenen technischen Kompetenz nicht nur bei den
alteren Nutzerinnen wahrscheinlicher machen.

Eine zweite Verbesserungsmaglichkeit miRte bei der Qualitat der Bedienungsan-
leitungen ansetzen. Dies ist deshalb von zentraler Bedeutung, weil die Multifunktio-
nalitat der Gerate ein Anbringen der relevanten Information am Gerat immer weni-
ger erlaubt und eine Bedienung des Gerats durch bloRes Herumprobieren an Knép-
fen und Tasten unmdglich macht. Es konnte die Aufgabenstellung fir eine Klein-
gruppenarbeit sein, eine verbesserte Version von Bedienungsanleitungen zu er-
stellen — um diese spater an die produzierende Firma zu schicken. Eine optimale
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Anleitung setzt z.B. an den friiher erworbenen Modellen von ahnlichen technischen
Geraten an und stellt gleich zu Beginn die Unterschiede zum vorliegenden (mo-
dernen) Geratetyp heraus. Dann wird die Benutzung einfacher Funktionen erlau-
tert, und entsprechende Einlibungen werden angeleitet. Erst dann folgen weitere,
kompliziertere Funktionen.

Soweit diese allgemeinen Vorschlage fur die Gestaltung von Technikkursen in der
Altenbildung. Die Behandlung von Nutzerproblemen ist sicher nur eine, wenn auch
eine wesentliche Inhaltsdimension und ein wichtiger methodischer Aspekt. Wo
Nutzerprobleme aufgegriffen werden, fuihlen sich Menschen in ihrem Wunsch nach
Erhaltung einer umfassenden Alltagskompetenz ernstgenommen und gefordert.

Literatur

Dyrenfurth, Michael J. (1997): Zum Verstandnis allgemeiner technischer Bildung in den mo-
dernen Industriegesellschaften. In: Kriiger, Heinz-Hermann/Olbertz, Jan-Hendrik (Hrsg.):
Bildung zwischen Staat und Markt. Opladen, S. 519-532

Funiok, Rudiger (1993): Didaktische Leitideen zur Computerbildung. Zielsetzungen und Kiri-
terien einer allgemeinen Computernutzungs-Kompetenz als Anregungen fir Medienpada-
gogik, technische Allgemeinbildung und informationstechnische Grundbildung. Miinchen
(zugi. Habil. Regensburg 1992)

Kiibler, Hans-Dieser/Burkhardt, Wolfgang/Graf, Angela (1991): Altere Menschen und neue
Medien. (=Schriftenreihe der Hamburger Anstalt fir neue Medien, Band 4). Berlin

Minnemann, Elisabeth (1989): Die Bedeutung von Technik fiir das Kompetenzerleben alte-
rer Menschen. In: Rolt, Christoph/Oswald, Frank (Hrsg.): Kompetenz im Alter. Vaduz, S. 271-
285

Norman, Donald A. (1989): Dinge des Alltags. Gutes Design und Psychologie fur Gebrauchs-
gegenstande. Frankfurt/M., New York (amerik. Original: The Psychology of Everyday Things.
1988)

Rolt, Christoph (1988): Einstellungsmuster altere Menschen zu technischen Innovationen.
In: Zeitschrift fir Gerontologie, H. 4, S. 225-231

Rudinger, G. (1996): Alter und Technik. In: Zeitschrift fir Gerontologie und Geriatrie, H. 4, ,
S. 246-256

Straka, Gerald A. (1988): Altere Menschen und neue Medien: In: Zeitschrift fiir Gerontologie,
H. 4, S. 217-221

Tully, Claus J. (1994): Lernen in der Informationsgesellschaft. Informelle Bildung durch Com-
puter und Medien. Opladen

72



Hermann Buschmeyer
Spiegelungen: Bilder in den Medien und in Biographien’

Wir kbnnen uns nicht sehen, wenn wir uns nicht in unseren
Interaktionen mit anderen sehen lernen, und dadurch, dass
wir die anderen als Spiegelungen unserer selbst sehen, auch
uns selbst als Spiegelung der anderen sehen.” (Maturana Na-
rela 1987, S. 117)

Zur Bedeutung von Medien und ,,medialen Werkstatten*

Die Medien bestimmen immer mehr unseren Alltag, unsere Vorstellungen und Hal-
tungen sowie die Meinungsbildung in der Offentlichkeit und stellen damit eine wich-
tige Herausforderung fir die Bildung dar. Im Landesinstitut fir Schule und Weiter-
bildung ist daher ein Schwerpunkt mit dem Titel ,Lernen in der Informationsgesell-
schaft — Lernen in der Welt der Medien“ eingerichtet worden, der die Vermittlung
von Medienkompetenz als eine wichtige Aufgabe aller Bildungsbereiche zum Ziel
hat (siehe dazu das Jahrbuch des Landesinstituts 1997 und die Denkschrift der
NRW-Bildungskommission ,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft®). Ein Fokus
der Arbeit liegt auf der Analyse und Entwicklung von Lehr- und Lernkonzepten in
sog. medialen Werkstatten, die in Kooperation der Referate ,Kulturelle Bildung*
und ,Medien® durchgefiihrt wurden. Aus der langjahrigen Fortbildungsarbeit werde
ich weiter unten das Beispiel der medialen Werkstatt ,Frauenbilder — Mannerbil-
der: Gestern — heute — morgen* skizzieren, das eine thematische Bearbeitung des
Geschlechterverhaltnisses darstellt (siehe dazu auch die Dokumentationen der
Werkstatten: Kocot/Buschmeyer 1997 und Buschmeyer/Kocot 1998).

Ein leitendes Motiv der medialen Werkstatten fir haupt- und nebenberufliche Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter aus der Weiterbildung in den letzten Jahren war, den
Verwobenheiten von eigenen und fremden Manner- und Frauenbildern auf die
Spur zu kommen, das Bewultsein fir die pragende Wirkung von Bildern zu schar-
fen, um dadurch zu einem selbstbestimmteren Bild von Mannern und Frauen zu
gelangen. Fragen wie die folgenden waren dabei leitend: Welche Bilder habe ich
von mir als Mann/als Frau, und wie sind diese entstanden? Wie sind Manner und
Frauen in der Vergangenheit gesehen worden, wie werden sie gegenwartig gese-
hen, und welche zukiinftigen Bilder sind denkbar? Wie habe ich andere Manner/
Frauen gesehen, wie sehe ich sie heute, und wie sehen sie mich? Wie mochte ich
sein, und wie kann ich Bilder verandern?

Methodisch wurde mit Fotos aus der eigenen Lebens- und Familiengeschichte,
mit Bildern aus Printmedien, auf Plakaten, im Fernsehen, mit asthetischen Leitbil-
dern in der Werbung und aus der Kunstgeschichte gearbeitet. Eine vertiefende
Auseinandersetzung mit diesen Bildern erfolgte jeweils durch die Methoden der
Tanz-, Theater- und Bewegungsarbeit (z. B. Skulpturierung, Statuentheater, ,Dy-
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namisierung von Standbildern®, ,Zirkel der Rituale” nach Boal, ,Leibarchiv* nach
Stanislawski, angeleitet durch die Tanzpadagogin Barbara Seibt und den Theater-
padagogen Andreas Baumgartner). Eingebettet war diese praktische Arbeit in the-
oretische Uberlegungen zum Transfer dieser Erfahrungen in die praktische Bil-
dungsarbeit. Die Annaherung an das Thema durch die Aufarbeitung vorhandener
und die Gewinnung neuer Erfahrungen und deren theoretische Reflexion waren in
den medialen Werkstéatten gleichermafen wichtig. Dabei spielen methodische Ar-
rangements nach dem Prinzip der Spiegelung eine wichtige Rolle.

Diese Form der Arbeit hat nach meiner Einschatzung in den letzten Jahren noch
an Bedeutung gewonnen. Malgeblich ist dafiir ein Zusammenhang, der von Welsch
prazise auf den Punkt gebracht worden ist: ,Die Verdnderungen sind heute haupt-
sachlich zweifacher Art. Erstens kommt es zu einer Virtualisierung oder Dereali-
sierung des Wirklichen bzw. unseres Verstéandnisses von Wirklichkeit. Und zweitens
kommt es — komplementar dazu — zu einer Neuschétzung, zu einer Revalidierung
nicht-elektronischer Erfahrungsformen® (Welsch 1997, S. 19).

Zum alltaglichen, sozialwissenschaftlichen und padagogischen Verstindnis
von Spiegelung

Ein Spiegel erzeugt Abbilder. Dagegen kann man sich nicht wehren (s. u. Magrit-
te). Gleichzeitig steckt in diesem nicht beeinfluBbaren Mechanismus ein Potential.
Der Spiegel ermdglicht es einem, sich selbst betrachten zu kénnen. Der Begriff
»Spiegeln” im Sinne von ,Abbilder erzeugen® ist nicht auf Spiegel in einem gegen-
standlichen physikalischen Sinn begrenzt, sondern auch Menschen kdnnen
fireinander Spiegel sein.

Die Spiegelung ist Voraussetzung dafiir, den eigenen Korper, die eigene Haltung,
die eigenen Bewegungen, das eigene Gesicht zu sehen. Im Symbolischen Inter-
aktionismus wird die Spiegelung sogar als Voraussetzung der Konstitution des
Selbst angesehen. Ohne die Spiegelung von Selbst und anderen ist kein Selbst
mdglich. ... soweit ich sehen kann, ist der Einzelne solange keine Identitat im
reflektiven Sinn, als er nicht sich selbst Objekt ist“ (Mead 1973, S. 184), d. h., die
Spiegelung, in der sich das Selbst zum Objekt macht, ist eine notwendige Voraus-
setzung dafir, daf das Selbst entstehen kann. Dieses Selbst ist eines, in dem sich
soziale Beziehungen und Tétigkeiten spiegeln: ... nur insoweit er (der einzelne,
H. B.) die Haltungen der organisierten, auf Zusammenarbeit beruhenden gesell-
schaftlichen Tatigkeiten, mit denen sich diese Gruppe befallt, annimmt, kann er
eine vollstandige Identitat entwickeln und die, die er entwickelt hat, besitzen* (a.a.O.,
S. 197). Diese Erkenntnis des Symbolischen Interaktionismus wird im Konstrukti-
vismus bestatigt (s. 0. das Eingangszitat von Maturana/Varela).

Ein solches sozialphilosophisches bzw. sozialwissenschaftliches Verstandnis fin-
det in vielen anderen Zugéngen zur Wirklichkeit eine Entsprechung, in religidsthe-
ologischen Zusammenhangen ebenso wie in verschiedenen asthetischen Theori-
en. Beispielhaft sei hier auf das neutestamentarische Hohelied der Liebe (1. Ko-
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rinther 13) hingewiesen: ,Wir sehen jetzt wie in einem Spiegel ein dunkles Bild“ (d.
h. undeutlich, verzerrt, nicht genau etc.) ...“ dann aber von Angesicht zu Angesicht.
Jetzt erkenne ich stiickweise; dann werde ich erkennen, wie ich erkannt bin“ (Vers
12) (Die Bibel 1991, S. 207). Erst wenn ich von Angesicht zu Angesicht mit demje-
nigen stehe, der mich erkennt (das ist in dem Verstandnis des zitierten Textes
Gott), kann ich mich erkennen. So kénnen wir mit Hilfe des Spiegels etwas sehen,
was wir sonst vielleicht nicht sehen wirden, doch gleichzeitig ist unsere Wahrneh-
mung eingeschrankt. Begegnung und Interaktion missen fir die Wahrnehmungs-
erweiterung hinzukommen.

Der Spiegelungsmechanismus erlaubt, sich zu sehen und sich dabei zu beobach-
ten. Mit dem Spiegel spaltet sich die Wahrnehmung auf, und dadurch sieht man
anders. Andererseits kann man nicht direkt in den Spiegel schauen, ohne gespie-
gelt zu werden. Das Portrait, das Rene Magritte von Edward James gemalt hat
und diesen vor dem Spiegel zeigt, in dem nicht sein Angesicht, sondern sein RU-
cken zu sehen ist, ist deshalb so irritierend, weil es dem physikalischen Mechanis-
mus der Spiegelung widerspricht. Das kdnnte als eine Metapher in dem Sinne
interpretiert werden, dal} Spiegel zu nichts nutze sind, wenn wir uns in ihnen nicht
mehr von Angesicht zu Angesicht begegnen.

Rose Auslander hat in einem Gedicht diese Wechselwirkung von Spiegel, Rah-
men, Selbst und Bild so ausgertickt:

Der Spiegel sagt,
du bist nicht du.

Ich bitte ihn,

verrat mich nicht,
ich schenk dir einen
feinen Rahmen.

Der Spiegel sagt,

ich bin dein Rahmen,

du bist

mein Bild.

(zit. in: Autorinnen ...1997, S. 2)

Eine Spiegelung — in einem nicht nur physikalischen Sinn, sondern als sozial insze-
niertes Verfahren — erlaubt lber eine Spiegelung des aueren Selbst hinaus auch
die Spiegelung des inneren Selbst. Uber die Spiegelung von &uReren Haltungen,
von auleren und inneren Bewegungen 1akt sich empfinden, welche Bedirfnisse,
Woinsche und Geflihle damit méglicherweise verbunden sind. Indem ich die Haltung
des Gegenuiber einnehme und wiedergebe und zu empfinden versuche, welche
Geflihle damit verbunden sein kénnten, oder indem das Gegenliber meine Haltung
einnimmt und wiedergibt und die Gefiihle ausdriickt, die es dabei empfindet, kdnnen
Geflihle kommuniziert werden. Dadurch kann etwas zum Ausdruck kommen, was
mir oder dem Gegenuber bisher so nicht bewul3t war. Vielleicht wird es dadurch
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auch mdglich, etwas auszusprechen, was man bisher nicht zum Ausdruck zu brin-
gen wagte. Durch die Spiegelung kann man seinem Gegenliber etwas in indirekter
Weise zeigen. Dadurch IaRt man ihm die Freiheit zu sehen, was es sehen will. Diese
Form laRt die Wahrnehmung und Interpretation auf seiten des Rezipienten, was
manchmal wirksamer ist als die direkte Instruktion.

Spiegelungen der Bilder in den Medien und in den Biographien

Mit Blick auf die Bilder in den Medien und in den Biographien ist von folgender
Wechselbeziehung auszugehen: Die Bilder in den Medien spiegeln sich in den
Bildern der eigenen Biographie, ob wir wollen oder nicht. Umgekehrt entdecken
wir in den Bildern der Medien Spiegelungen der Bilder aus der eigenen Biogra-
phie. Die Medien brauchen, damit sie als Bilder tiberhaupt ,funktionieren, Bilder
aus den verschiedensten Biographien als verallgemeinerbaren Rohstoff. Wir mus-
sen etwas wiederentdecken kdnnen, was wir ansatzweise kennen bzw. als Er-
kenntnis zulassen. Hinter den Bildern in den Medien wie hinter den Bildern in der
eigenen Biographie sind so tiefer liegende Bilder wirksam, damit es iberhaupt zu
dem wechselseitigen Spiegelungsmechanismus zwischen den Bildern in den Me-
dien und den Bildern in der eigenen Biographie kommt. Im Verlauf der Sozialisati-
on verweben beide sich immer enger miteinander, so dal kaum noch unterschie-
den werden kann, welche Bilder die ,urspriinglichen” sind. In der folgenden Gra-
phik ist dieser Wechselwirkungszusammenhang schematisch dargestellt:

Bilder, Bilder — Bilder Bilder,

Vorstellungen, in den . . . in der Vorstellungen,

Konstruktionen Medien Die Bilder in den Medien eigenen  Konstruktionen

hinter bestimmen die Bilderin | Biographie hinter

den Bildern unserer eigenen Biographie den Bildern

inden Medien A mit. A dereigenen
Biographie

P Bilder aus der eigenen e E—

Biographie bestimmen die
Wahrnehmung der Bilder in
den Medien mit.

-
\ A\
JBilder* Die methodisch angeleitete Bilder*
in den Auseinandersetzung mit in der

Medien den Bildern in den Medien eigenen
verandern diese (,Bilder). Biographie
Die verdanderten ,Bilder‘ in
den Medien verdndern
wiederum die ,Bilder* in der
eigenen Biographie.
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Der Méachtigkeit der Wirkung von Bildern in den Medien ist kaum zu entkommen
(siehe die Wirkung von sog. ,markanten Bildern®, Zillmann zit. in Gangloff 1996,
S. 3: ,Ein bearbeiteter CNN-Bericht Uiber das Hautkrebsrisiko beim Sonnenbad, in
dem eher harmlose Melanomabbildungen durch drastisches Bildmaterial ersetzt
wurden, hatte zur Folge, da® die Probanden noch Wochen spater das Risiko deut-
lich héher einschéatzten als solche Untersuchungsteilnehmer, die nur den urspriing-
lichen Film gesehen hatten®). Die Medienbilder bestimmen nicht nur unsere Ge-
fihle, Erinnerungen und Verhaltensorientierungen, sondern in hohem Male auch
die Bilder, die in unseren Kdpfen entstehen. Mit diesen Bildern und Gefiihlen neh-
men wir wieder die Bilder in den Medien wahr. Wir kénnen und sollten versuchen,
diesen Verwobenheiten auf die Spur zu kommen, um damit zu einer grof3eren
Selbstbestimmung der eigenen Bilder zu gelangen. Ganz freimachen kénnen wir
uns von der Wirkung von Bildern in den Medien nicht.

Dieser Wirkungszusammenhang von Bildern in den Medien und eigenen inneren
Bildern ist eingebettet in sozialisatorische Beziehungen zwischen dem Selbst und
anderen. Was fur mich wichtige signifikante Andere als wichtige Bilder in den Me-
dien beurteilt haben, hat auf meine eigenen Vorbilder eine starkere Wirkung als
andere Bilder, die fir mich wichtige signifikante Andere als nicht so wichtig einge-
stuft haben. Und es gibt Bilder und Zeichen, die geradezu als Signaturen von
Politik, Gesellschaft und Kultur angesehen werden kénnen (z. B. Churchills V-
Zeichen von Zeigefinger und Mittelfinger fur Victory). Solche Bilder und Gesten
graben sich tief in die Biographie ein und verselbstandigen sich von ihrem ur-
spriinglichen Entstehungszusammenhang.? Sie kénnen jederzeit durch Beschrei-
bungen vor unserem geistigen Auge wieder aufgebaut werden. In jeder Altersko-
horte, jeder Kultur existieren solche Bilder, die eine orientierende Funktion haben
oder handlungsleitend sind, ohne daf} wir uns dessen in der Regel bewuf3t sind.

Padagogische Nutzung und Gestaltung des Wirkungszusammenhangs

Der Wirkungszusammenhang von Bildern in den Medien und eigenen Bildern ist
zunachst einmal zu konstatieren. Auf einer zweiten Ebene geht es darum, ihn
durchschauen und entschlisseln zu lernen. Es geht dabei nicht um Bilderstirme-
rei, sondern um ,Bildgebrauchskritik“ (vgl. Wolf/Pérksen 1998, S. 20) oder —an-
spruchsvoller — um die Vermittlung ,Visuelle(r) Kompetenz in der Multimedia-Ge-
sellschaft’ (Doelker 1997).

Das kann padagogisch dadurch geschehen, dal man Bilder aus den Medien in
ein Verhaltnis zu den Bildern aus der eigenen Biographie setzt und umgekehrt.
Schon dieses Ins-Verhaltnis-Setzen kann aufklarerische Wirkungen erzeugen. Das,
was man fiir eine eigene Entscheidung gehalten hat, wird als durch gesellschaftli-
che und kulturelle Setzungen bestimmt erkennbar: Kleidung, Kérperhaltung, Aus-
sehen, Frisur usw. Man kann die Bilder in den Medien so betrachten, als wirde
man in einen Spiegel schauen. Dadurch kann man etwas erkennen, was man vorher

77



vielleicht so noch nicht gesehen hat (,Was sehe ich von mir, wenn ich in die Medi-
en wie in einen Spiegel schaue?”).

Eine vertiefende Auseinandersetzung mit den Bildern in den Medien erlauben as-
thetische Verfahren, wie z. B. tanz- und theaterpadagogische Methoden: Die in
den Medien dargestellten Haltungen, Bewegungen, Gesten, Mimik werden nach-
gestellt bzw. nachgespielt, um die sich dabei einstellenden Geflihle nachzuemp-
finden. Hierdurch erdffnen sich neue Wahrnehmungen fiir die manifesten und la-
tenten Botschaften der Bilder in den Medien. Erst wenn man die auf einem Bild zu
sehenden Positionen selbst kérperlich einnimmt, kdnnen Zuneigung oder Abwei-
sung sichtbar werden. Tanz und Theater helfen damit, das auf dem Bild Gezeigte
emotional und kognitiv zu durchdringen. Diese durch Tanz und Theater gewonne-
ne Erkenntnis wird auch in der Beschaftigung mit der Fotografie bestatigt: Diese
ist ,weit davon entfernt, sich auf stumme Widerspiegelungen oberflachlicher Rea-
litat zu beschranken®, sie hat vielmehr ,ein Werkzeug zur Durchdringung der tiefs-
ten Nischen des Selbst zur Verfiigung gestellt* (Ewing 1994, S. 294). Asthetische
Verfahren der Spiegelung und Abbildung stellen somit Quellen der Erkenntnisge-
winnung dar.

Ein Beispiel aus der Praxis

In der im folgenden beispielhaft skizzierten medialen Werkstatt ,,Frauenbilder Man-
nerbilder: Gestern — heute — morgen”“ stand das Geschlechterverhéltnis in einer
Generationenperspektive thematisch im Zentrum. Bilder, Texte, Symbole, Gegen-
stande, Familienphotos aus Vergangenheit, Gegenwart und mdglicher Zukunft
waren die Objektivationen, an denen entlang eine Auseinandersetzung mit den
eigenen Vorbildern und mit der eigenen Biographie erfolgen sollte. Dadurch sollte
es moglich werden, der geschlechts- und generationenperspektivischen Veranke-
rung der eigenen Manner- und Frauenbilder und deren Verwobenheiten mit den
Bildern in den Medien auf die Spur zu kommen.

Die Werkstatt begann mit dem Aufhangen einer sog. ,VorBilder-Galerie”, einer
quer durch den Raum gespannten Leine, an die mitgebrachte oder gerade ange-
fertigte Bilder, Gegenstande, Texte, Symbole gehangt werden konnten, die die
Teilnehmenden als ihre Vorbilder ansahen oder die ihre Stellung zu dieser Vorbild-
Funktion ausdrtickten. Mit der Vorstellung der Vorbilder und den Stellungnahmen
dazu (Habe ich Uberhaupt Vorbilder? Brauche ich Vorbilder? Kann ich auf sie ver-
zichten oder doch nicht?) wurde der inhaltliche Teil eingeleitet. Die Vorbilder blie-
ben hangen und boten so Material, mit dem man sich immer wieder auseinander-
setzen konnte. Am Ende der Werkstatt nahm jede/r Teilnehmende dazu Stellung,
wie sich das Verhaltnis zu den Vorbildern verandert hatte — oder auch nicht.

Im Verlauf der Werkstatt kamen immer weitere Medien hinzu, so z.B. Dias zur
»Inszenierung der Geschlechterdifferenz in den visuellen Medien® (im Zusammen-
hang mit einem Vortrag von Frau Dr. Mihlen Achs), eine Medienprasentation mit
Dias Uber ,Frauenerwerbsarbeit im Wandel“ und eine Video-/Filmbiographie Gber
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die Dichterin Annette von Droste-Hulshoff. Die Vielfalt vermochte die intensive
aullere und innere Arbeit immer wieder aufs neue anzuregen.

Nach dem Einstieg Uber die ,VorBilder-Galerie” am Abend des ersten Tages be-
gann der zweite Tag mit intensiver Kdrperarbeit (Gehen im Raum, Kontakt zum
Boden bekommen, Kontakt zu den anderen bekommen, Streck-, Dehn-, Atemu-
bungen, Schnell-/Langsam-Ubungen, Bewegungsformen finden). Diese Kérperar-
beit war Vorbereitung und zugleich ein Teil der inhaltlichen Arbeit: Erst wenn man
sich den eigenen Korper auf diese Art bewuf3t gemacht und diese Erfahrung mit
anderen ausgetauscht hat, kann man erkennen, wie tief sich die Manner- und
Frauenbilder auch in unsere Bewegungen und Haltungen hineingeschrieben ha-
ben. Eine nur verbale Interpretation der vorgelegten Bilder kann kaum zu einer so
tiefgehenden Auseinandersetzung fiihren.

In der AbschluRimprovisation am Ende des zweiten Tages zum Thema ,Klischee-
vorstellungen von maskulinen und femininen Haltungen und Gebarden* kam dies
noch einmal besonders deutlich zum Ausdruck (vgl. Mahlen Achs 1993). Nach
der Einzelarbeit mit jeweils nur mannlichen, nur weiblichen oder gemischten Be-
wegungsformen, dem Zweier- und dem Gruppenaustausch dartber, nach dem
Tanz mit gemischten Formen und der jeweiligen Zuordnung zu bestimmten Hal-
tungen, die zu gemeinsamen Improvisationen fiihrten, wurde deutlich, daR viele
Frauen Schwierigkeiten hatten, sich in die mannlichen Bewegungsformen hinein-
zufinden, daf} andere Frauen dieses Extrem sehr genossen und dal} einige Man-
ner sich bei weiblichen Bewegungsformen unwohl fuhlten, da sie mit dem Vorur-
teil vom ,schwulen Mann* nicht zurechtkamen. In solchen AuRerungen zeigt sich,
wie schwer es ist, zu einer Bildungsarbeit vorzudringen, die Uber die Wahrneh-
mung von Bildern auch zu deren Veranderung beitragen will. Ohne &sthetische
Arbeitsformen diirfte die angezielte Tiefendimension kaum erreicht werden kon-
nen. Die Kérperarbeit, die jeweils am Anfang der einzelnen Tage stand und eine
wesentliche Einstimmung auf das Thema und in die Vorgehensweise in intensiver
Form darstellte, machte das Thema auch mit dem Koérper erfahrbar und schaffte
damit die notwendige Voraussetzung, an die die Bilder tragenden Schichten her-
anzukommen.

Um die generationenperspektivische Auseinandersetzung mit dem Thema zu be-
arbeiten, waren die Teilnehmenden gebeten worden, Familienfotos aus der eige-
nen Vergangenheit und Gegenwart und solche, die fir die Zukunft stehen, mitzu-
bringen. Auch dieses Bild- und Fotomaterial wurde in tanzerischer und theatrali-
scher Form und im Reden daruber bearbeitet. Bestimmte Haltungen und Bewe-
gungen wurden nachgestellt oder nachgespielt, die dabei empfundenen Gefiihle
wurden verbalisiert. In den Darstellungen der anderen konnte man etwas Neues
tiber sich selbst erfahren. Dadurch wurde es méglich, auch an Gefiihle, Angste
und Widerstande heranzukommen. Die kulturellen Ausdrucksmedien Tanz und
Theater ermdglichten so eine Ausweitung des Aufmerksamkeitshorizontes (vgl.
Klotz 1995) und eine Bearbeitung des Frau-Mann-Verhaltnisses Uber das Medi-
um Foto wie Uber die Spiegelung der Fotos in tanzerischer und theatralischer
Form.
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Transferiiberlegungen

Ahnlich wie in der medialen Werkstatt kdnnte auch in anderen Bereichen gearbei-
tet werden, z. B. zu den Themen:
— Bilder vom Alter und vom Alterwerden: ,Jugendliches Alter* in den Medien, Bil-
der vom eigenen Alterwerden
— Familienbilder: ,Intakte Familie*/“Single-Haushalt” in der Werbung, Bilder aus
der eigenen Familie: im Alltag, in der Freizeit, im Urlaub.
Jeweils ginge es um die Bilder in den Medien und darum, wie diese Bilder unsere
eigenen Haltungen, Geflihle, Einstellungen, unser Verhalten und unsere Verhal-
tensorientierungen bestimmen, ohne dal} uns dies klar ist. Es kdnnte aber auch
von den eigenen Bildern ausgegangen und danach gefragt werden, wie sich in
ihnen die Bilder aus den Medien bereits spiegeln. Die Beziehungen zwischen den
fremden und den eigenen Bildern, zwischen aktuellen und erinnerten Bildern, zwi-
schen Bildern aus der eigenen und Bildern aus fremden Kulturen kénnten so in
Korrespondenz zueinander gebracht und aufgeklart werden. Nur so kommen wir
der Wirkméachtigkeit der Bilder wirklich auf die Spur und kénnen einen selbstbe-
stimmteren Umgang mit ihnen erméglichen.
Die vorgestellten Erfahrungen aus der Fortbildung sind eingebunden in umfassen-
dere Uberlegungen zur Vermittlung und Aneignung von Medienkompetenz im Rah-
men einer integrierten Medienbildung (vgl. Landesinstitut fiir Schule und Weiterbil-
dung 1997; Buschmeyer/Hagedorn 1998). Sie sind ein Beispiel fir die inhaltliche
Integration der Medienbildung in die fach-inhaltliche Struktur des Bildungsange-
bots, hier der kulturellen Bildung. Sie zeigen, wie durch asthetische Verfahren die
Auseinandersetzung mit Medien befordert, wie dadurch Wahrnehmen geschult und
wie dabei Wissen generiert werden kann.

Anmerkungen

' Die im folgenden dargestellten Uberlegungen basieren auf mehrjéhrigen Erfahrungen
aus der Fortbildungs- und Entwicklungsarbeit im Landesinstitut fur Schule und Weiterbil-
dung NRW in Soest. An der Entwicklungsarbeit waren die Referate ,Kulturelle Bildung*
(Dagmar Schitteck, Sabina Kocot) , ,Politische Bildung® und ,Medien“ (Dr. Hermann
Buschmeyer) beteiligt.

2 Wolf zeigt das in seiner Besprechung der Veréffentlichung von Porksen am Beispiel gra-
phischer Darstellungen, die eine Eindeutigkeit behaupten, wo Komplexitat herrscht, und
die dadurch Denkalternativen einschranken (vgl. Wolf/Pérksen 1998, S. 21).
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Il Mediennutzung innerhalb und auRerhalb von
Bildungswelten

Winfried Marotzki

Der Bildungswert des Internet

In den letzten Jahren ist deutlich geworden, dafl3 zwischen der rasanten Entwick-
lung im Bereich der neuen Informationstechnologien auf der einen Seite und der
Umstrukturierung der Gesellschaft vom industriellen Kernbereich zu starkerer Ex-
pansion der Dienstleistungen auf der anderen Seite eine immer grof3ere Diskre-
panz in Erscheinung tritt. Immer noch arbeiten gut 37 Prozent der westdeutschen
Erwerbstatigen im Industriesektor. Der Strukturwandel in Richtung auf eine Infor-
mationsgesellschaft geht nur schleppend voran. Nimmt man beide Prozesse zu-
sammen, also die rasante Entwicklung der neuen Informationstechnologien und
die stagnierende Umstrukturierung weiter Bereiche der Gesellschaft, so kdnnte
man insgesamt von einer rasanten Stagnation sprechen. Dieser Begriff kennzeich-
net auch die Entwicklung im Bildungswesen: Rasant ist auch hier auf der einen
Seite die Technologieentwicklung; auf der anderen Seite scheint der Aufbau von
Qualifikation und Bildung, die eine Orientierung in der Informationsgesellschaft
erlauben, zu stagnieren. Obwohl es fur viele klar ist, daR die Zukunft digital sein
wird, dal Lernen und Bildung heute entschlossener auf neue Informationstechno-
logien setzen missen, existiert eine Reihe von Standardeinwanden gegen die
Nutzung dieser neuen Informationstechnologien.

Eine ideologiekritische Perspektive macht geltend, es gehe hier nur darum, daf
die Elektronikindustrie den Bildungssektor als Marktsegment entdeckt habe und
Hard- und Software verkaufen wolle, insofern sei Zurlickhaltung geboten. Eine
kulturkritische Perspektive verweist darauf, dafl die Schule gerade die Aufgabe
habe, den Menschen ganzheitlich zu bilden, und das sei mit den neuen Informati-
onstechnologien nicht zu machen. Schule habe die Aufgabe eines Korrektivs ge-
genulber einer universalen medialen Prasenz zu erfiillen und sich kompensato-
risch gegeniber den neuen Medien zu verhalten, d.h. also, sie mul} ein gewisses
Gegengewicht schaffen. Eine skeptische Perspektive, die die Effizienz des Ler-
nens im Blick hat, fragt, ob es wirklich ausgemacht sei, dal} man mit neuer Infor-
mationstechnologie tatsachlich besser lernen kdnne, als herkdmmlich gelernt wor-
den ist. Nicht geklart seien die grundlegende Funktion der neuen Informationstech-
nologien und ihre Auswirkungen fir menschliche Entwicklungsprozesse, daher sei
Zurlickhaltung geboten. Diese drei Typen von Einwanden decken das kritische
Spektrum, das seitens der Erziehungswissenschaft neuen Informationstechnolo-
gien gegentiber aufgeboten wird, nicht vollstandig ab, stellen aber doch die we-
sentlichen Argumente dar.
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Demgegeniiber mochte ich im folgenden eine analytische Haltung favorisieren,
der es nicht so sehr um mdgliche Vorbehalte geht, sondern darum, zu erértern,
wie sich die Grundkoordinaten von Lernen und Bildung verandern, wenn neue
Informationstechnologien den Alltag der Menschen immer weiter durchdringen.
Ich werde am Beispiel des Internet (abklrzend Netz genannt) den Lernaspekt nur
kurz an den Beispielen Schule und Weiterbildung berthren (Teil 1) und mich dann
auf den Bildungsaspekt konzentrieren (Teil 2), also auf die Frage, welche bildende
Funktion neue Informationstechnologien fiir die Menschen haben kénnen. Dieser
Leitgedanke einer dualen Perspektivitat ergibt sich aus dem Doppelcharakter des
Internet: Zum einen kann es namlich als reines Werkzeug zur Unterstitzung von
Handlungen verwendet werden. Hierzu zahlt beispielsweise der Einsatz des Net-
zes zu politischen Zwecken oder — das ist hier mein Thema — zur Unterstitzung
von Lernprozessen. Diesen Aspekt nenne ich den Toolcharakter des Internet. Zum
anderen kann es expressiv verwendet werden, also beispielsweise zur Selbstpra-
sentation. Hierzu zahlen neue Formen digitaler Gemeinschaftsbildung und jene
Nutzungen, die im weitesten Sinne den Menschen einen digitalen Sozialisations-
raum zur Verfiigung stellen, um ihr Selbst- und Weltverhaltnis auszudriicken. Dazu
gehdren beispielsweise die synchronen und asynchronen Kommunikationsraume
des Cyberspace.' Diesen Aspekt nenne ich bezogen auf Subjektivitat den Konsti-
tutionscharakter des Internet.

1. Ein Aspekt des Toolcharakters: Unterstiitzung von Lernprozessen

Solange es Computer gibt, hat man versucht, sie fiir die Verbesserung von Lernen
einzusetzen. Bei aller Euphorie ist auch von Beflirwortern immer wieder das dritte
oben genannte skeptische Argument zugestanden worden: daf Lernen durch den
Einsatz von Computern zwar anders, dal® aber nicht vollstandig klar sei, ob es
dadurch wirklich besser werde. Michael Dertouzos darf sicherlich zu denjenigen
gezahlt werden, die die Mdglichkeiten der neuen Informationstechnologien positiv
beurteilen und optimistisch in die digitale Zukunft schauen. Aber auch er ist skep-
tisch: Technologie alleine — so kann die Pointe von Dertouzos verstanden werden
— gewahrt noch nicht eine Verbesserung des Lernprozesses.

LIt is unclear whether computer and communications technologies help the learn-
ing process in a fundamental way. We have certainly discovered exiting ways of
using information technology in learning. But we must be conservative when it
comes to the education of our children. It is simply not enough and may be damag-
ing to gaze with wonder at a novel technological approach and declare it educa-
tionally elfective just because it is existing” (Dertouzos 1997, S. 175f.).

Diese Einschatzung spielt auf die Versprechungen an, die Seymour Papert in sei-
nen Schriften (1982, 1994 und 1996) propagiert hat. Er hat bezeichnenderweise
seine Visionen eines anderen Lernens in seinen frithen Schriften am Beispiel der
Schule und in seinem Buch ,The Connected Family. Bridging the Digital Genera-
tion Lap“ (1996) am Beispiel der Familie entwickelt. Der Grund dafir liegt darin,
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daR Lernen sich infolge der neuen Informationstechnologien nur noch — so Papert
— zu einem geringen Teil in der Schule abspielen werde; das meiste werde auller-
schulisch durch neue Informationstechnologien gelernt. Die Familie konnte ein
solcher neuer Lernort werden. Diese Tendenz wird noch verstarkt, wenn Schule
ihre traditionelle Orientierung auf die Buch- und Textkultur beibehalt, woflr es ja
durchaus Argumente gabe. Sie hatte in diesem Fall ein nahezu existentielles Pro-
blem, wenn das, was fiirs Leben, fur Arbeit und Freizeit bendtigt wird, nicht mehrin
ihr gelernt werden wirde.

Konsens besteht dariiber, daR die neuen technischen Ressourcen fur ein auf der
Basis der Selbstandigkeit operierendes Lernen ausgeschopft werden sollen. Dis-
sens besteht dartber, welches die Schlul3¢folgerungen sein sollen, die aus dem
Sachverhalt gezogen werden missen, dal} neue Informationstechnologien das
Lernen in der traditionellen Institution Schule verandern. Das Spektrum moglicher
Folgerungen reicht am Beispiel der Schule von deren Abschaffung und einem Jus-
tin-time-Learning in dezentralen internetbasierten Lernstationen (vgl. Perelman
1992) bis zu der These, daf} sich prinzipiell gar nichts zu verandern brauche, weil
in Schulen immer schon Medien eingesetzt worden seien und Schule gleichsam
ein Gegengewicht zur ubiquitaren medialen Prasenz zu bilden habe (vgl. von Hen-
tig 1996, 1998; Healy 1998). Vielleicht liegt die Wahrheit — so meinen viele — wieder
einmal in der Mitte. Schule wird den Status des herausgehobenen Ortes von Ler-
nen verlieren, so daB sich dadurch der soziale Stellenwert des Lernens verandert.
Schule gerat unter Legitimationsdruck und muf3 dafiir sorgen, dal sie nicht nur ein
Ort fur schulsozialarbeiterische Aktivitdten wird und das Lernen und der Aufbau
von Qualifikationen immer mehr an auRerschulischen Orten stattfinden. Die enge
Verbindung von Lernen und Unterricht gerat also damit in die Krise. Dieser auf die
Schule zukommende Legitimationsdruck hat u.a. dazu gefiihrt, dal in den letzten
Jahren erhebliche Anstrengungen unternommen worden sind, um schulische Lern-
prozesse an die Mdéglichkeiten heranzufiihren, die sich durch das Internet eroff-
nen. Einige dieser Anstrengungen méchte ich im folgenden untersuchen und dann
zeigen, daf} in auBerschulischen Lernbereichen internetbasierte Lernformen we-
sentlich vorbehaltloser und schneller entwickelt werden.

1.1 Schulen im Netz

Die Bertelsmann-Stiftung und die Initiative ,Schulen ans Netz“des Bundesministers
fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie sind zwei Beispiele fir bil-
dungspolitische Akteure, die versuchen, zwischen alten Hierarchien und neuen
Anforderungen einer sich abzeichnenden Informationsgesellschaft zu moderieren,
um den Lernort Schule grundsatzlich anders zu gestalten (vgl.: Mlnstersche Erkla-
rung: http://www.uni-giessen.de/fb03/vinci/labore/gen/muenster.htm [12.09.98]). Die
im Jahre 1996 begriindete Initiative des Bundesministeriums (vgl.: http://www.san-
ev.de [12.09.98]) verfolgt das Ziel, eine Initialziindung dafiir zu geben, daR durch
den Einsatz vernetzter Computer im schulischen Unterricht moderne handlungs-
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orientierte Konzepte entwickelt werden kénnen, die Schiilerinnen mehr Raum fir
projektorientierte Eigenaktivitat geben und dadurch den Aufbau von Schliisselqua-
lifikationen, wie beispielsweise Medienkompetenz, férdern sollen. Diese Ziele be-
wegen sich auf der Linie, die die Bildungskommission NRW 1995 formuliert hat:
,Der EinfluR der Medien auf die Bildung von Kindern und Jugendlichen soll zum
Anlall genommen werden, die inhaltlichen Zielsetzungen schulischen Lernens
grundlich zu Uberprifen und die Chancen einer Entlastung der Schule von tberflls-
siger Informationsvermittiung zu nutzen. Lehrplanrevisionen, welche die Lernmog-
lichkeiten von elektronischen Medien nicht entschieden einbeziehen, sind kaum ge-
eignet, das Lernen in der Schule neu und wirksam weiterentwickeln zu helfen® (Bil-
dungskommission ... 1995, S. 138; vgl. allgemein: Schnoor 1998).

Im Zuge der Initiative ,Schulen ans Netz" sind seit 1996 Gber 1.000 Schulen online
gegangen. Der Deutsche Bildungsserver, das offene Deutsche Schulnetz, das
Schulweb, die Bildungsserver der einzelnen Bundeslander sowie zahlreiche ande-
re Online-Angebote engagierter Padagoglnnen unterstitzen die Schulen bei ihren
Aktivitaten. Die Initiative ,Schulen ans Netz* soll hier nicht im einzelnen gewurdigt
werden (vgl. dazu zusammenfassend: Treumann u.a. 1998; Kubicek/Breiter 1998:
Fischbach 1997); wichtig ist nur, daB internetbasierte Projekte zunehmend in die
Schule Eingang finden, unterrichtliches Lernen dadurch bereichern? und einige
Veranderungen gleichsam unter der Hand importieren. Stellvertretend sollen zwei
Aspekte genannt werden: a) Informationsarbeit korreliert mit Individualisierung und
Problemorientierung von Lernprozessen, und b) Kommunikations- und Partizipati-
onsraume werden eréffnet.

Zu a): Lernen mit Hypertextmedien — das ist die Grundstruktur des Internet —,
die nicht linear verknlpfte Informationen bieten, blirdet dem Lerner mehr Verant-
wortung auf (von der Lehrer- zur Lernerorientierung), und zwar im Blick darauf,
wie und in welcher Reihenfolge er Zugang zu den Informationen bekommt und
wie er schlie3lich aus den Informationen Bedeutung erzeugt. Es entstehen indi-
viduell aufgebaute Wissensnetze. Eigenaktivitat, Eigeninitiative und Eigenverant-
wortung bilden eine zentrale Triade selbstgesteuerter Lernprozesse (vgl. Gabriel
1997, S. 153ff.), die mit Instruktionslernen nichts mehr zu tun haben, sondern eher
Forschungsprozessen gleichen. Das Internet wird in dieser Perspektive als glo-
bale elektronische Bibliothek gesehen, in der Informationen gesucht, zusammen-
gestellt und prasentiert werden kénnen. Internetbasierte Projekte flihren zu einer
starken Problemorientierung des Lernprozesses und zu einer Individualisierung
von Lernwegen. Hypermediale Lernumgebungen lassen die individuellen Vor-
aussetzungen auf seiten des Schulers und sein Lernprofil besser zur Geltung
kommen. Wahrend sich im herkémmlichen Unterricht eine Lehrperson auf eine
Vielzahl von Schilern und Schilerinnen bezieht und ein Schulbuch fir alle
Lernenden einer Jahrgangsstufe gedacht ist, ist es beim Einsatz von Hyperme-
dien, in die Wissens- und Expertensysteme integriert sind, gleichsam so, als ob
sich eine Vielzahl von Lehrpersonen dem Lernenden zuwendet. Natlrlich macht
das nicht den Lehrer Uberflissig; aber er bekommt eine andere Funktion, die heute
immer mehr mit dem Begriff des Coach beschrieben wird (Rollenveranderung
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beim Lehrer und beim Lernenden).

Zu b): Die Schulen erhalten die Mdglichkeit, mit anderen Schulen und Institutio-
nen (Universitaten und Bibliotheken) im In- und Ausland synchron und asynchron
zu kommunizieren und zu kooperieren. Neben dem Effekt, daR dadurch Englisch
als allgemeine internationale Verkehrssprache gefestigt wird, werden gleichzeitig
interkulturelle Bildungseffekte erzielt. Weil im Zuge dieses telekooperativen Ar-
beitens die Projektorientierung starker im Zentrum steht als bei herkdmmlichem
Unterricht, ergeben sich starkere interdisziplindre Lerneffekte. Das bedeutet, dal
das facheriibergreifende Denken geférdert wird. In dieser Perspektive wird das
Internet starker als Kommunikations-und Partizipationsraum gesehen.

Die Hauptanwendungsgebiete virtueller Lernrdume im Bereich der Schule sehe
ich derzeit — wie ausgefihrt — in einer dosierten Handhabung internetbasierter
Projekte. Die Schule wird nicht darum herumkommen, grof3e Anteile des Lernens
in virtuelle Raume zu verlegen. DaB sich das deutsche Bildungswesen relativ schnell
in diese Richtung entwickeln wird, darf eher bezweifelt werden. Die Entwicklung
wird wohl eher nach dem Muster der rasanten Stagnation erfolgen. Da hilft es
auch nichts, wenn darauf verwiesen wird, dal} in anderen Landern eine wesentlich
groBere Aufgeschlossenheit und Bereitschaft, sich diesen neuen Moglichkeiten zu
offnen, besteht. Beispiele, wie etwa ein virtuelles Gymnasium in San Franzisco
(http://www.cybercorp.net/COW [13.08.98]) wird man wohl in Deutschland auch in
den nachsten Jahren noch vergeblich suchen.

1.2 Weiterbildung

Uberzeugendere Innovationen neuer Lernformen finden sich derzeit bereits im Wei-
terbildungssektor. Auf einige Aspekte méchte ich in diesem Zusammenhang einge-
hen. Tele-Learning uber das Internet istin Deutschland bislang noch die Ausnahme.
Ein Anreiz fur Unternehmen besteht darin, dal Mitarbeiter an Weiterbildungskursen
teilnehmen kdnnen, ohne Fehlzeiten und Reisekosten zu verursachen. Bei diesem
Tele-Learning werden Lerneinheiten tber das Internet Gbertragen, die der Teilneh-
mer je nach Arbeitsaufkommen in seinen Arbeitsablauf integriert. Wahrend der gan-
zen Zeit kann er naturlich auch Kontakt zu Dozenten aufnehmen, etwa um Verstand-
nisfragen zu klaren. Nach Ablauf der Kurseinheit erfolgt dann eine Priifung, bei der
dem erfolgreichen Teilnehmer ein Zertifikat mit Bewertung erteilt wird.

Die Zielgruppe fur Schulungen der Teleschule Deutschland (http://www.tele-
schule.de [14.9.1998]) sind Mitarbeiter von kleinen und mittleren Unternehmen,
die fir die Kurse ansonsten anderweitig bendtigte Arbeitszeit opfern miRten. Die
Teilnehmer kénnen die Lerneinheiten sowohl on- als auch offline studieren, wobei
die Offline-Unterlagen uber das Internet abgerufen, aber auf dem lokalen Rechner
auch ohne Internet-Zugang genutzt werden kénnen. Die Offline-Einheiten bieten
weiterhin den Vorteil, dal® sie den Anwender unmittelbar an die praktische Um-
setzung heranfiihren. Vorausgesetzt, die zu erlernende Software ist auf dem
Rechner des Teilnehmers gespeichert, so lenkt eine automatische Benutzerfiihrung
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ihn direkt zu den speziellen Funktionen des Programms und erldutert die notwen-
digen Eingabemdglichkeiten und Probleme. Informationen zu den Lerneinheiten
werden in zusammenfassender Form prasentiert und kénnen in ausgedruckter
Form dokumentiert werden. Wahrend des gesamten Kurses werden die Teilneh-
mer angehalten, Ubungsaufgaben zu erledigen, die dann von einem qualifizierten
Prifer bewertet und korrigiert zuriickgesandt werden. Am Ende des Kurses erfolgt
eine AbschluRRprifung, bei der die Teilnehmer ihr Wissen unter Beweis stellen kon-
nen. Voraussetzung dafiir ist, daR sie alle Theorie-Bausteine erfolgreich bewaltigt
haben. Im Erfolgsfall erhalten sie dann ein Zertifikat, in dem ihre Leistungen be-
wertet werden.

Es fallt auf, dall der Weiterbildungssektor wahrscheinlich aufgrund der Vielzahl
privater Anbieter schneller und flexibler reagiert hat als der staatlich dominierte
Schulsektor. Die fast ausschlieRlich multimedial konzipierten Softwareprodukte
haben in der Regel als Hybridanwendungen? ein erstaunlich elaboriertes Niveau
erreicht. Das gilt sowohl fur den technischen Stand, fir die Internetintegration wie
auch fiir die zugrundeliegenden padagogischen Konzepte. Aus meiner Sicht vor-
bildlich ist das Produkt Cabs (Computer aided business simulation). Es handelt
sich um ein Simulationsprogramm flr Betriebswirtschaftsund Managementlehre.
Das Basisprogramm wird offline betrieben, und die einzelnen Fallstudien (das sind
sozusagen die einzelnen Lernkapitel) werden online heruntergeladen und kénnen
fur eigene Schulungszwecke beliebig modifiziert werden (vgl. http://www.cabs.de
[14.09.98]). Das Basisprogramm ist fiir den Trainer also ein ,Werkzeugkasten®, mit
dem der individuelle Lernbedarf umgesetzt werden kann.* Es werden Fallstudien
von Tutorien unterschieden. Fallstudien zeigen das Unternehmen in einer bestimm-
ten Situation (z.B. verfehlte Preispolitik), in der nun gehandelt werden muR. Die
Auswirkungen von Entscheidungen kénnen sofort in ihrer Komplexitat verfolgt und
durch Handlungsmodifikationen korrigiert werden. Tutorien stellen das zugrunde-
liegende und bendtigte Wissen bereit, das nach Bedarf abgerufen werden kann.
So ist Cabs ein Beispiel 1) flir handlungsorientiertes und interaktives Lernen, 2) fir
praxisorientiertes Lernen, 3) fiir spielerisches Lernen und schlieRlich 4) dafiir, dal
die multimediale Komposition von Lernumgebungen dem trivialen Stadium ent-
wachsen ist und mit héchsten Anspriichen und auf hohem Niveau Lernen befor-
dern kann. Cabs simuliert einen international operierenden Automobilkonzern auf
der Basis marktnaher Strukturdaten. Bezeichnend ist vor allem die multimediale
Durchkomposition des Programms, das unaufdringlich, aber sehr effektiv mit Vi-
deosequenzen arbeitet. Dieses Programm ist aus meiner Sicht eines der besten
Beispiele fir Lernen in einer virtuellen Umgebung. Es wurde deshalb auch mit
dem Deutschen Bildungssoftwarepreis ausgezeichnet.

Daf sich solche Programme bisher als Hybridanwendungen bewahrt haben, liegt
sicherlich auch daran, daR die Internetanbindung insgesamt noch nicht so weit
fortgeschritten ist. Es darf mit guten Griinden spekuliert werden, dal} die Entwick-
lung in diesem Bereich zu ,vollwertigen® virtuellen Lernumgebungen gehen wird.
Darunter verstehe ich beim heutigen Stand der Technik MUDs (Multi User Do-
mains)®, auf die ich in diesem Beitrag jedoch nicht naher eingehen werde. Daf}
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aber das Internet als Tool fiir die Unterstlitzung von Lernprozessen heute bereits
eine wichtige Rolle spielt, diirfte aus meinen Uberlegungen, die ich an den Bei-
spielen Schule und Weiterbildung vorgefiihrt habe, deutlich geworden sein.

2. Aspekte des Konstitutionscharakters: Verdnderung von Bildungspro-
zessen

Ich wende mich nun dem zweiten Aspekt zu. Wenn sich Menschen uber langere
Zeit in virtuellen Welten® aufhalten, dann gewinnen diese Welten eine sozialisato-
rische Qualitat (vgl. Marotzki 1997). Das bedeutet, dal3 sich Werte und Normen
von Menschen, die fir sie wichtig sind, verandern. Werte, so formulierte es bereits
der Club of Rome (1979), sind die Fermente von Lernprozessen. Es entspricht
einer traditionellen Sichtweise der Erziehungswissenschaft, jene Prozesse, die sich
auf die Veranderung des Selbst- und Weltverstandnisses in Lernprozessen bezie-
hen, als Bildungsprozesse anzusprechen. Insofern kann zu Recht vom Bildungs-
wert des Internet gesprochen werden. Wenn es stimmt, dal® ein Medium die mensch-
liche Existenz redefiniert (Rundfunk, Fernsehen, Internet), dann kann danach ge-
fragt werden, wie es das Selbst- und Weltverstandnis von Menschen andert.

2.1 Growing up digital

Spektakular hat sich Don Tapscott (1998) mit diesen Fragen auseinandergesetzt.
Er entfaltet in seinem Buch ,,Growing up digital“die These, daf} eine neue Genera-
tion heranwachst, deren Sozialisationsraum sehr stark von neuen Technologien
gepragt ist. Fast taglich geht diese Generation mit Fernseher, Videorecorder, CD-
Player und zunehmend mit E-Mail und dem Internet um. Das Internet kommt heute
so schnell in die Haushalte wie das Fernsehen in den flnfziger Jahren. Der ent-
scheidende Ubergang von der fernsehvermittelten zur internetvermittelten Selbst-
und Weltdefinition ist durch den Sachverhalt der Interaktivitat gegeben: vom Zuho-
rer und Zuschauer zum Kommunikator. Zeit vor dem Fernseher ist passive Zeit;
Zeit im Internet ist aktive Zeit: lesen, schreiben, suchen, Aufgaben und Probleme
I6sen, Resultate abschatzen und Quellen beurteilen. Insofern ist das Internet ein
Gegenmittel gegen die durch Fernsehen geraubte Zeit, und die Netz-Generation
ist die Anti-These zur TV-Generation. Weil sie einen Grofiteil ihrer (Lebens-)Zeit
im Netz verbringt, sozusagen das Netz bewohnt, haben sich auch neue Formen
der Sozialitat ergeben, wie Tapscott am Beispiel der peer group zeigt.

Der soziale Ort der Auseinandersetzung mit Sinn- und Orientierungsfragen in der
Pubertat ist ganz wesentlich die peer group, also der Zusammenschlu® von Gleich-
altrigen. Diese sozialen Orte scheinen sich jetzt auch — so argumentiert Tapscott
— im virtuellen Bereich zu etablieren. Die Angehérigen der Netz-Generation bilden
jedoch andere Arten von peers, von Gemeinschaften, als ihre Eltern; Gemeinschaf-
ten, die nicht zwingend face-to-face-communities sein missen. Tapscotts Forschun-
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gen zeigen, dal® Jugendliche mit Beginn der Pubertat verstarkt ins Netz gehen,
also in einer Zeit, in der sie ihre eigene Identitat in entscheidender Weise ausbil-
den, sich selbst erkunden und vielleicht neu erfinden. Das gilt auch fir die typi-
schen Probleme der Pubertat, Gber die im Netz kommuniziert werden kann (peer-
support im Cyberspace). Dabei spielen synchrone Formen der Kommunikation, wie
z.B. Chat-Foren, eine signifikant groRBe Rolle. Milwaukee-based KidsCom hat
beispielsweise von der Grindung im Februar 1995 bis 1997 150.000 registrierte
Kids im Alter von 5 bis 15 Jahren. Tapscott selbst organisierte im April 1995 in
Seattle (Washington) zu Forschungszwecken FreeZoone, eine webbasierte virtu-
elle Gemeinschaft von 30.000 Kids im Alter von 8 bis 14 Jahren (http://
www.growingupdigital.com/menue.html [14.09.981). Er richtete die Foren analog
zu den Kapiteln seines Buches ein. Fragen folgender Art werden dort beispielsweise
diskutiert:

Fir Kids unter 16:

— Would you rather watch TV or surf the Net?

— Are you part of a cyber community?

— How have you best used the Net in doing a school assignment?

— If you were a teacher, how would you use the Net in your classroom?

— If you could invent your own job for the future, what would it be?

— How can we close the Digital Divide?

— What do you think is society’s biggest problem?

Grown Up Forum fiir Erwachsene:

— What experiences define your generation?

— Is your relationship with your children different from the relationship you had

— with your parents?

— Are you part of a cyber community?

— Does Internet addiction real’y ex ist? Tell us your stories.

— Do you think playing video games makes people more violent?

— Do you think we’re spoiled by all the consumer choices we have today?

— What is your biggest fear about the changing workplace?

— Do you think the Net should be regulated?

— How can we close the Digital Divide?

— What do you think is the biggest problem in society today?

Es ist nicht die Absicht Tapscotts, soziologische Verteilungsanalysen vorzulegen.
Naturlich sieht er, daf3 nicht alle Kinder digital aufwachsen, sondern nur eine Min-
derheit. Er sieht dies flir Amerika, aber auch im WeltmafRstab. Trotzdem sind seine
Darlegungen gleichsam als Trendanalysen hilfreich. Er leugnet auch nicht die These
der wachsenden Wissenskluft, derzufolge die Gesellschaft sich in zwei Gruppen
polarisiere: in eine, die das neue Wissen fir eigene Zwecke einzusetzen versteht
und dadurch Vorteile erzielt, und in eine andere, die — aus welchen Grunden auch
immer — keinen Zugang zu neuen Technologien gefunden hat und sie insofern
auch nicht fiir eigene Zwecke einsetzen kann.

Es ist viel Uber die Auswirkungen des Internet auf die sozialen Beziehungen der
Menschen diskutiert worden und viel darliber, inwieweit es neue Beziehungen an-
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bahnt (vgl. Rheingold 1993; Stoll 1996; Turkle 1995, Walther 1996). Dabei ist nicht
strittig, dal® es Unterschiede zwischen online und offline relationships gibt, strittig
ist vielmehr, wie gravierend diese Unterschiede sind und was daraus folgt. Pada-
gogisch besorgte Fragen, die sich auf das Verhaltnis von sozialen und digitalen
Welten beziehen (ob also z.B. der vermehrte Aufenthalt in digitalen Welten dazu
fuhre, reale lebensweltlich verankerte soziale Gruppen zu vernachlassigen, so daf}
letztlich soziale Isolation auftritt), beantwortet Tapscott eindeutig: Mdglicherweise
gibt es Gefahren; empirisch seien solche Effekte jedoch nur vereinzelt nachzuwei-
sen. Andere vorliegende empirische Studien (z.B. Wetzstein u.a. 1995) bestatigen
diesen Befund.” Auch Beflirchtungen, wonach computergestiitzte Kommunikation
zur Verarmung unseres kommunikativen Haushalts, zur Austrocknung von kom-
munikativer Vielfalt fiihre, kann vor dem Hintergrund vorliegender Studien nicht
bestatigt werden. Die besondere Kommunikationssituation im Netz fiihre, so Wetz-
stein u.a., nur im geringen MalRe zu Veranderungen der kommunikativen Gattun-
gen selbst.?

Doch zurlck zu Tapscott: Einige seiner SchlulRfolgerungen sind fur meine hier
verfolgten Zwecke interessant: Tapscott geht von der Umkehrung der konstitutiven
Asymmetrie des Generationenverhaltnisses in bezug auf die neuen Informati-
onstechnologien aus. ,We’ve shifted from a generation lack to a generation lap®
(1998, S. 36). Eltern lernen von Kindern den Umgang mit neuen Technologien. Es
ist wie bei Emigranten: Die Kinder lernen die neue Kultur und die neue Sprache
schneller und leichter als die Eltern. Sie werden damit zu Ubersetzern und erhal-
ten eine andere Funktion. Eltern geben ihre Erfahrungen der traditionellen Kultur
weiter, und Kinder vermitteln die Erfahrungen der neuen Kultur an die Eltern. Der
Informationsvorsprung der Eltern ist nicht mehr universal, sondern wird gleichsam
regionalisiert, gilt also nur noch fiir bestimmte Erfahrungsbereiche. Im Bereich
neue Technologien missen die Eltern die Kinder als jene anerkennen, die mehr
wissen, die mehr kénnen, von denen sie also lernen kénnen, die sie fragen mus-
sen, wenn sie etwas wissen wollen. Euphorisch schreibt Tapscott:

»1he people, companies, and nations which succeed in the new economy will be
those who listen to their children. We can listen to their views of the world. We
can learn from their effortless mastery and applications of new tools. By listening
and responding to their frustrations of being denied adequate tools and support,
we can envision and enact the new partnerships required for a newage® (a.a.O.,
S. 13).

Eine weitere Konsequenz fiir Tapscott ist — und das schliet an den ersten Teil
meiner Uberlegungen an —, daR die klassische Verteilung von lehren und lernen,
die mit einer sozialen Rollenzuweisung korreliert, ins Wanken gerat: Die Finnische
Regierung hat beispielsweise Mitte der neunziger Jahre 5.000 Kids im ganzen
Land ausgewabhlt, um die Lehrer des Landes darin zu schulen, wie man tiber Com-
puter in das Internet gelangt und wie man sich darin bewegt (vgl. a.a.0., 37). Dal}
Kinder zu neuen Autoritdten werden, bedeutet, dal sie als solche anerkannt wer-
den wollen und mussen. DaRl damit auch traditionelle Erziehungskonzepte tan-
giert werden, will ich hier nur am Rande erwahnen. Zusammenfassend und auf

90



meine hier verfolgten Zwecke bezogen kann gesagt werden, dafl Tapscott eine
neue Generation, die Net-Generation heranwachsen sieht, die sich durch veran-
derte Selbst- und Weltbeziige auszeichnet. Diese will ich abschliefend als Bil-
dungseffekte zusammenfassen.

2.2 Bildungseffekte

Im Kern werden durch Sozialisationsanteile virtueller Welten beide bildungstheo-
retisch relevanten Aspekte flexibilisiert:

a) Flexibilisierung des Selbstbezuges

Polyvokalitdt und -perspektivitdt. Die dabei von mir favorisierte bildungstheoreti-
sche Perspektive fokussiert das, was ich als Virtualitdtslagerung bezeichne. Unter
diesem Begriff verstehe ich, da® Menschen offline ein Leben in sozialen Raumen
organisieren und viabel gestalten und dal sie parallel dazu beginnen, ein leben
online in digitalen Welten zu gestalten. Gemeint ist der Méglichkeitsraum, wie Men-
schen online Erfahrungen machen, ihre ldentitat entwerfen und damit ihr Offline-
Leben erweitern. Der Sachverhalt der Virtualitatslagerung bezieht sich also auf
das Ausmalf, in dem das Selbst dezentriert ist, inwieweit es in vielen verschiede-
nen Welten existiert und zur gleichen Zeit verschiedene Rollen spielt, inwieweit es
gleichsam verschiedene leben parallel lebt. Die Differenz von on-screen und off-
screen life ist nicht mehr relevant. Polyvokalitat ist Netzalltag. Das Internet erdffnet
— und das gehdért auch dazu — die Moglichkeit, dal® neben einer Offline- kinftig
auch eine Online-Selbstprasentation gemacht werden kann. Die selbstentwerfen-
de Funktion digitaler Welten hat Howard Rheingold (1991, 1993) in klassischer
Weise beschrieben: ,The online world is like an empty canvas®. Computernetze
setzen Pluralisierungs- und Differenzierungsprozesse fort, wie sie fur die heutige
Gesellschaft typisch sind. Im Internet ist zu jedem Gegenstand eine Vielzahl von
Perspektiven, Informationen, Meinungen und Urteilen vorzufinden, d.h., Polypers-
pektivitat gehort zum ,kleinen Einmaleins®: ,It's a good way to meet people from all
over the world, and get their opinions* (Tapscott 1998, S. 108).
Reflexivitdtssteigerung: Daten sind kontextlos und unorganisiert; zu Informationen
werden sie, wenn sie organisiert werden (z.B. bezogen auf eine Problemstellung
oder einen Kontext): zu Wissen werden Informationen, wenn die implizierten Wer-
te (die Wertigkeit) reflektiert und eine Relation zu anderen Informationen herge-
stellt wird. Das, was im Netz gesehen wird, muf nicht notwendigerweise wahr sein.
Quellenkritik und damit kritisches Denken als ein weiterer Modus von Reflexivitat
ist gefordert. Reflexivitatssteigerung hat aber noch eine andere Dimension, die ich
hier nur andeuten will. In modernitatstheoretischen Kontexten wird beispielsweise
von Anthony Giddens (1991) die These der reflexiven Moderne entfaltet, eine The-
se, die im Kern auf makrosozialer Ebene besagt, dafl moderne Gesellschaften im
hohen Mafke mit selbst verursachten Problemen konfrontiert werden, die auf mik-
rosozialer Ebene besagt, dal aufgrund der in modernen Gesellschaften zu ver-
zeichnenden Kontingenzsteigerung Menschen im hohen MalRe Prozesse der
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Biographisierung des eigenen Lebens reflexiv begleiten und stédndig mit Optionen
deliberativ umgehen missen. Dieser erhdhte Reflexionsdruck kénnte durch virtu-
elle Welten nochmals eine andere Dimension bekommen, wie Sherry Turkle aus-
fuhrt: ,The Internet has become a significant social laboratory for experimenting
with the constructions and reconstructions of self that characterize postmodern life.
In its virtual reality, we self-fashion and self-create” (Turkle 1995, S. 180; vgl. auch
Turkle 1997; Marotzki 1998).

b) Bildungswert: Flexibilisierung des Weltbezuges und der Sozialitét

Plurale Konstruktionen von Welten und Transformationen von Sozialitét: Tapscott
kommt zu dem Resultat, dafl die Nutzung durch Jugendliche und Kinder zeigt, daf3
es nicht nur darum geht, den Strukturen des Netzes zu folgen und neue Dinge zu
entdecken; hauptsachlich geht es darum, neue Strukturen zu erschaffen, z.B. auf
der eigenen Homepage. Dal} die Verankerung in lebensweltlichen Beziigen durch
den Aufenthalt in virtuellen Welten nicht gelockert wird, habe ich in meinen bishe-
rigen Ausfuhrungen dargelegt. Trotzdem, denke ich, muf3 man Transformationen
von Sozialitdt im Auge haben, die hier stattfinden: Internet-Kommunikation und
face-to-face-Kommunikation weisen natirlich entscheidende Unterschiede auf:
Fehlen von Gestik und Mimik, Stimmkontur, leiblicher Prasenz incl. Kleidung so-
wie Kontextinformationen. Diese werden — wie bekannt — durch iber 100 Smileys
und durch Acronyme Uberbriickt. Aber diese fehlende leibliche Prasenz hat nicht
nur Nachteile: ,They don’t look at your body and make assumptions” (Turkle 1995,
S. 185) und: ,People don’t judge you based on what you look like* (Tapscott 1998,
S. 91). Tapscott fihrt Beispiele von behinderten Menschen an, die sagen: ,Ich
habe eine Menge Freunde, die ich noch nie gesehen habe, die ich auch nicht
wirklich kennenlernen muR®. Soziale Selbstachtung kann dadurch aufgebaut und
gesteigert werden.

Symmetrische Kommunikation und Anerkennung: Netzkommunikation ist symme-
trische Kommunikation, wie Wetzstein u.a. (1995) schon friih gezeigt haben. Hier-
archische Strukturen werden in heterarchische uberfiihrt. Daraus folgt, dal® Aner-
kennung eine conditio sine qua non wird. Daraus wiederum folgt die Erwartung
symmetrischer Umgangsformen in der wirklichen Welt: Kids suchen Unterstiitzung,
nicht Ratschlage, wie Tapscott prononciert diesen Sachverhalt formuliert. Daraus
folgt nicht, dald der elterliche EinfluR zurlickgedrangt wird. Es hei3t aber wohl, dal
die Umgangsformen sich verandern.

3. SchluBbemerkung

Inwieweit der Befund der rasanten Stagnation fur das Bildungswesen in der nachs-
ten Zeit (endlich) revidiert, inwieweit die Strategie des standhaften Abwartens Uber-
wunden werden kann, ist im Augenblick bezogen auf die akademische Disziplin
der Erziehungswissenschaft und bezogen auf die praktische Zunft der Padagogik
nicht absehbar. Das entspricht leider auch der AuRenwahrnehmung, wie die
Einschatzung von Eike Hebecker anlaBlich des 16. Kongresses der Deutschen

92



Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (1998) zeigt:

,Es ist in der Tat ein offenes Geheimnis, dafl insbesondere Padagogen zu der
breiten Mehrheit ohne nennenswerten Zugang zu den neuen Informations- und
Kommunikationsmedien gehéren und damit vorerst einen Teil des Problems und
nicht einen Teil der erzieherischen Lésung darstellen ... Es verwundert also kaum,
wenn sich Padagogen aus Angst vor den Medien, die sie selbst nicht beherrschen,
hinter wertkonservativen Parolen, biederem Bildungsburgertum und trotziger Tech-
nikfeindlichkeit verstecken. Angesichts dieser Situation ist die Hoffnung, daf} die
facherubergreifende Nutzung der Netze mit der Etablierung einer neuen Lehrerge-
neration an den Schulen einhergehen wiirde, relativ vage*“ (Hebecker 1998).
Unsere Bilanz fallt nicht so negativ aus: Die soziale Welt wird zu einem entschul-
ten Lernsystem; das war die These des ersten Teils dieser Arbeit. Ob es dabei zu
einer ,Perestroika des Schulsystems” kommen wird, wird sich in den nachsten
Jahren zeigen; gute Ansatze gibt es — wie gezeigt — im Kontext z.B. der Initiative
»~Schulen ans Netz“ und vor allem im Kontext der beruflichen Weiterbildung. Der
zweite Teil dieses Beitrages hat gezeigt, dal auch die bildungstheoretische Bilanz
insgesamt erfreulich auszufallen scheint: Flexibilisierungsgewinne von Selbst- und
Weltbezlgen sind zu erwarten, so daR die These Tapscotts, es wachse eine neue
Netz-Generation heran, Plausibilitét erhalt. SchlieRlich beginnt die Erziehungswis-
senschaft sich auch auferhalb der Medienpadagogik mit dem Internet zu beschaf-
tigen (vgl. Fasching 1997; Koring 1997; Liessmann 1995) — zu spat, wie Kritiker
meinen, doch vielleicht gerade noch zeitig genug.

Anmerkungen

' Unter synchroner (gleichzeitiger) Kommunikation versteht man beispielsweise Kommuni-
kation in Chat-Raumen; unter asynchroner (zeitversetzter) Kommunikation beispielsweise
E-Mail-Kommunikation.

2 Vgl. zu Projekten praktischen Lernens das padagogische Netzwerk PLUTO (Project to
Link Universities and Training Organisations). In Deutschland tragt PLUTO organisato-
risch das ODS (Offene Deutsche Schulnetz) und damit die Internet-Adress-Domain
schule.de. Auf der Grundlage dieser Vernetzung dient eine Datenbank interessierten Leh-
rern als Ideenpool fir Projekte. Mehr als 800 Projekte praktischen Lernens sind zu den
unterschiedlichsten Themen in Form einer Kurzdarstellung und der Darstellung von Be-
sonderheiten aufgearbeitet.

3 Hybridanwendung bedeutet, daf die Basissoftware offline betrieben wird und die einzel-
nen Lern- oder Informationseinheiten aus dem Internet abgerufen werden.

4 ,Cabs-Fallstudien, -Tutorien bzw. Lernmodule kénnen fur den Einsatz in Lehrveranstal-
tungen und Seminaren, das Selbst- und Fremdlernen, zur Vor- und Nachbereitung von
Lehrveranstaltungen und Seminaren, Hochschul-, Mitarbeiter- und Managementwettbe-
werben oder die Wissensdokumentation und Assessment genutzt werden“ (Neubauer
1998, S. 43).

5 Vgl. zu diesem Thema folgende Internetseiten:

New Media and Education: http://horizon.unc.edu/TS/ (06.08.98)

MediaMOO: http://www.cc.gatech.edu/fac/Amy.Bruckman/MediaMOO/ (14.09.98)
Educational Technology: Educational VA (MUD: http://tecfa.unige.ch/edu-comp/WWW-
VL/eduVR-page.html (14.09.98)
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5 Unter dem Begriff der virtuellen Welt verstehe ich im folgenden ausschlieBlich die Inter-
netwelt, und zwar Gberwiegend in der Gestalt des World Wide Web (WWW); gelegentlich
auch als Cyberspace bezeichnet.

7 Netzarbeit, so ein zentrales Resultat der Studie von Wetzstein u.a., mache personliche
Kontakte nicht tberflissig. Die ,Annahme einer Verdrangung von personlich-direkter Kom-
munikation durch Netze (ist, W.M.) eine unsinnige Vermutung*“ (S. 296).

8 Die Flexibilitat, die Kids erwerben — so Tapscott —, wenn sie ihre Identitat in virtuellen
Welten entwerfen, macht sich auch in realen sozialen Situationen bemerkbar. In seinen
zehn Thesen zur Netz-Generation fuhrt Tapscott u.a. aus, dal diese Generation durch
die Arbeit im Internet starker sozial verankert sei als Jugendliche ohne Netzaktivitat. Sie
weise eine globale Perspektive bei der Informationssuche und Kommunikation auf.
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Thomas A. Wetzstein/Christa Reis/Roland Eckert

Selbstlernen am Computer

Vor dem Hintergrund zunehmender kultureller Differenzierung diffundieren Com-
puter und Internet verstarkt in den Alltag (Kap. 1). Im Unterschied zu anderen
elektronischen Medien (z.B. Fernsehen) ist ihre Nutzung nicht voraussetzungslos,
im Gegenteil: Trotz graphischer Benutzeroberflachen ist ein technisches Grund-
wissen unverzichtbar, und je mehr die gewahlte Anwendung von Standardpro-
grammen abweicht, desto spezialisierter und aufwendiger sind die Qualifikations-
erfordernisse. In einer Studie zur Nutzung von Datennetzen' konnten wir zeigen,
dal aus der Sicht der Nutzer selbstbestimmte Lernwege flr die Formung des
Computerwissens besonders wichtig sind (Kap. 2). Schule, Aus- und Weiterbil-
dung wird dagegen keine nennenswerte Bedeutung zugeschrieben. Gleichwohl
zeigt sich, da die meisten Nutzer im Bildungssystem EDV-Unterricht hatten und
Uber einen hohen Bildungsabschluf? verfligen. Dafl} dennoch selbstbestimmte Lern-
wege in der subjektiven Sicht dominieren, hangt mit verschiedenen Faktoren zu-
sammen: Neben der individuellen Verfligbarkeit des Rechners ist die persénliche
Computernutzung oft an ,Selbstverwirklichung' gebunden, die vor allem auf Selbst-
lernen basiert. Entscheidend ist, dal dabei ein ,Spiel-Lern-Rahmen* moglich wird,
der intrinsische Motivationspotentiale in sich birgt, die das organisierte Lernen
nicht ermoglicht (Kap. 3). An diese Ergebnisse anschlielend ist zu fragen, welche
Aufgaben der organisierten Aus- und Weiterbildung in einer medialen Selbstlern-
welt zukommen (Kap. 4).

1. Kulturelle Differenzierung und Mediennutzung

Will man die Aneignungs- und Lernformen von Computer- und Internetnutzern
entschlisseln, ist als theoretischer Bezugspunkt die kulturalistische Medienfor-
schung hilfreich, die den gesellschaftlichen Kontext beschreibt, innerhalb derer
Computer und Internet (aber auch Medien generell) verwendet werden. Sie soll
unter den Stichworten ,Kulturelle Differenzierung” (Kap. 1.1), ,Rolle der Medien*
(Kap. 1.2) und ,Vorstellung des produktiven Nutzers® (Kap. 1.3) im folgenden kurz
beschrieben werden.

1.1 Wahlnachbarschaften

Die gegenwartige Gesellschaft ist durch zunehmende Differenzierung und die Plu-
ralisierung von Lebenswelten charakterisiert. Die Abnahme der Verbindlichkeit tra-
ditioneller Sinn- und Orientierungssysteme (Verwandtschaft, Nachbarschaft, Reli-
gion) hat zur Erweiterung der Handlungsspielrdume und zur Erhéhung der Wahl-
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moglichkeiten gefiihrt. Begrenzt werden diese Wahlmdglichkeiten durch die jewei-
lige Ressourcen- und Kapitalausstattung i.S. Pierre Bourdieus (1988). Wahrend
traditionelle Sozialsysteme den Menschen wenig Wahlméglichkeiten gelassen ha-
ben, mit wem sie wohnen, wen sie lieben, was sie glauben sollten, werden heute
Werthaltungen und Mitgliedschaften zunehmend wahlbar. Verwandtschaft, Nach-
barschaft und Beruf bestimmen nicht mehr zwingend die persénlichen Verkehrs-
kreise, sondern ,Wahlverwandtschaft' und ,Wahlnachbarschaft* (vgl. Eckert/Win-
ter 1987) konstituieren sich um gemeinsame Vorlieben und Interessen, insbeson-
dere in den vielfaltigen Freizeitmoglichkeiten.

Die ehemals hierarchisch verwaltete Hochkultur ist nicht einfach durch eine nivel-
lierte Massenkultur abgeldst worden, vielmehr ist eine Fille von miteinander kon-
kurrierenden, marktférmig organisierten Lebenswelten entstanden. Neben die Spe-
zialisierung der Berufe, neben die Ungleichheiten der Klassen und Schichten ist
so eine — zunehmend bedeutsamer werdende — Differenzierung der Kultur nach
wahlbaren Sinngebieten (Spezialkulturen) getreten. Spezialkulturen sind Teilele-
mente gesellschaftlicher GroRBmilieus (vgl. Schulze 1992). Ihre Eigenstandigkeit
und Kontur erhalten sie durch fiur sie charakteristische Aktivitats- und Bedeutungs-
muster, Themen, Brauche und Konventionen. Dabei Uberschreiten sie raumliche
Grenzen und bilden ihre eigenen symbolischen Konstruktionen und Beziehungs-
formen aus. Sie organisieren sich um spezielle Interessen und Aktivitaten und
bringen so Menschen zusammen, die sonst nichts miteinander zu tun hatten, nun
aber eine konsensuell bekraftigte Welt teilen.

1.2 Die Rolle der Medien

Ohne Medien sind diese kulturellen Differenzierungsprozesse nicht denkbar. Me-
dien ermdglichen jene raum-zeit-lUbergreifende Kommunikation, die fur die tGberlo-
kalen Spezialkulturen bedeutsam ist. Indem sie Kommunikation von der Referenz
des Ortes und der Zeit befreien, ermdglichen sie ,planetare Kultur* (Morin 1965);
es entsteht eine immer offenere ,kulturelle Arena® (Shibutani 1955). Durch Com-
puter und Internet wird dieser Effekt dramatisch verstarkt. Sie sind anschluf3fahig
fur eine Vielzahl von Anwendungen und verasteln sich bis in die spezialisiertesten
Interessensgebiete hinein. Computer und Internet setzen sich von den technischen
und militéarischen Ursprungskontexten ab, werden zur zentralen Kommunikations-
maschine im Alltag und zum ,Leitmedium der Gegenwart® (Bolz 1994, S. 16). Sie
erweitern durch ihre Eigenschaft als elektronische Direktmedien zwischen den
Menschen die Optionen von Gestaltung, Interaktion und Partizipation. Sie kénnen
weiterhin prinzipiell jeden Inhalt transportieren, und in nicht allzu ferner Zukunft
werden sie Kommunikation in jedem beliebigen Symbolsystem (z.B. Schrift, Bild,
Ton) erlauben. Die Funktionslogik der Technik ermdéglicht neue Organisations-
formen kultureller Einheiten, wo das Nahe fern und die Ferne nah sein kann.
Computer und Internet werden selbst zum Kristallisationspunkt von neuen kultu-
rellen Sonderwelten (etwa die der Computerfreaks, Chatter, Online-Rollenspieler,
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Internet-Surfer, Cyberpunks etc.) oder verdichten bereits bestehende Sinngemein-
schaften (z.B. Autonarren und Biker, Audiophile und Fotoamateure, Piloten und
Fallschirmspringer, Funker und Modelleisenbahner), indem sie deren kommunika-
tive Infrastruktur erweitern und vernetzen.

1.3 Der aktive Nutzer

Mit der kulturalistischen Medienforschung hat sich auch das Bild tber die Nutzer
geandert. An die Stelle des jahrzehntelang dominierenden Transfermodells in der
Medienforschung, das die Nutzer in die Rolle von passiven Konsumenten verweist,
traten Erklarungen, die den aktiven Part des handelnden Individuums in der Nut-
zung und der Sinndeutung betonen (vgl. z.B. Fiske 1987; Miller-Doohm/Neumann
1989; Willis 1991; Winter 1995). Ein solches Verstandnis von Medienrezeption zielt
nicht auf eine kausal-analytische Interpretation (Was machen die Medien mit den
Menschen?), vielmehr geht es um die Rekonstruktion jener Realitaten, in denen
Medien fur die Rezipienten bedeutsam werden (Was machen die Menschen mit
den Medien?). In der Tradition des Symbolischen Interaktionismus wird davon aus-
gegangen, dal’ menschliches Handeln weniger von der objektiven Dingwelt als
vielmehr von deren subjektiver Aneignung und Ausdeutung bestimmt ist.

Auf der kommunikativen Spielwiese ,Internet’ werden die Produktionen der Nut-
zer besonders deutlich. Dies gilt fir das technische Gerat selbst (z.B. in den ex-
pressiven Nutzungsweisen der Computerfreaks) wie auch fir zahlreiche Inhalte
aus Musik, Film, Literatur, Comic, Sport etc., die in Newsgruppen oder auf den
eigenen Homepages diskutiert werden. All das, was friher in kleinen Zirkeln
vielleicht als im Selbstverlag produziertes ,Fanzine“ kursierte, bietet sich nun gré-
Reren Offentlichkeiten dar. Entsprechend groR ist die Chance, fiir eigene Ideen,
Visionen und Werke (seien sie auch noch so exotisch) Gehér und Feedback zu
finden. Die ehemals invisiblen Schaffensprozesse der Nutzer sind fir alle sicht-
bar. Beispiele gibt es unzahlige: etwa der Feierabend-Poet, der seine Gedichte
Uber das Netz einem ,Millionenpublikum‘ zuganglich macht; der enttduschte Film-
fan, der seinen Verri® zur ,Titanic’ mit einem Mausklick in die Netzoffentlichkeit
beférdert und sich dafiir im Gegenzug den Zorn der sentimentalen Seelen zu-
zieht; der Formel-I-Enthusiast, der Uber das Fahrtalent von Michael Schumacher
schwarmt und dabei von den vielen anderen rotbemutzten Ferraristi unterstitzt
wird; Daily-Soap-Fans, die eigene ,Drehbiicher’ (iber den Fortgang der ,Verbote-
nen Liebe' und das Leben im ,Marienhof* schreiben; Star-Trek-Fans, die erortern,
inwieweit die technische Ausstattung des Raumschiffs ,Enterprise’ tatsachlich reali-
sierbar ist etc.

Bezogen auf diese kreativen Prozesse spielen die Spezialkulturen eine wichtige
Rolle. Die Fabrikationen (M. de Certeau) der Nutzer laufen ndmlich nicht in einem
gleichsam ,deutungsfreien Raum ab, vielmehr sind Spezialkulturen auch Interpre-
tationsgemeinschaften fir die prinzipiell bedeutungsoffenen Medientexte und so-
ziales Feedbacksystem flr die Nutzer. Auch der Computergebrauch oder die Inter-
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netnutzung folgen dieser Logik. In der ,Sinnwelt Freizeit* (Eckert u.a. 1990) bas-
teln Menschen so an ihren Selbstinszenierungen. Sie versehen ihren Computer-
und Internetgebrauch mit spezifischen Bedeutungen. Beim Erlernen der daflr not-
wendigen Fahigkeiten setzt sich die Eigenaktivitat fort. Auch hier sind die Akteure
zugleich ihre eigenen Regisseure — und dies gleichermalien in allen Sonderwelten.

2. Lernen in eigener Regie

Die von uns befragten Nutzer von Computernetzen eignen sich diese vorausset-
zungsreiche Technik Uber Selbstlernwege an (und brauchen mitunter den Ver-
gleich mit ausgebildeten Experten nicht zu scheuen). Selbstgesteuertes Lernen
eroffnet die Moglichkeit, entsprechend individuellen Bediirfnissen und Fahigkeiten
den Lernprozef zu organisieren. Kennzeichnend ist eine hohe Flexibilitiat auf ver-
schiedenen Ebenen: Zieldefinition und Stoffauswahl, methodische Vorgehenswei-
se, Zeiteinteilung sowie Auswahl des Lernortes kénnen den personlichen Prafe-
renzen und Leistungsmerkmalen sowie dufleren Rahmenbedingungen angepalit
werden. Diese Lernform ist jedoch anspruchsvoll. Soll sie effizient sein, sind kog-
nitive Kompetenzen erforderlich (vgl. Ballstaedt u.a. 1981; Brown 1978; Fischer/
Mandl 1980; als Uberblick: Deitering 1995). Hinsichtlich der Methodenauswahl gilt
ahnliches: Die Lernenden missen sich ihrer verfligbaren Strategien und Techni-
ken bewuRt sein und in Anlehnung an das Lernziel den Erfolg der jeweiligen Me-
thode antizipieren kdnnen. In unseren Ergebnissen wurde deutlich, daf} die meis-
ten Befragten eine Entwicklung vom unsystematischen hin zu einem planvollen
Selbstlernen durchlaufen, mithin die erforderlichen Lernkompetenzen, Lernstrate-
gien und das erforderliche Wissen sukzessiv aufbauen und verfeinern.

Auch wenn in der subjektiven Bewertung der Nutzer das Selbstlernen dominiert,
ware es zu kurz gegriffen, von hier aus auf die Bedeutungslosigkeit von Schulungs-
angeboten zu schlieen. Unterschiedliche Startbedingungen (z.B. Umfang und
Qualitat der schulischen Ausbildung), individuelle Lernermerkmale und biographi-
sche Hintergriinde kénnen den Aufbau systematischer Selbstlernkompetenzen
positiv beeinflussen. Sie machen sich als individuell variierendes, ,inkorporiertes
Kulturkapital“ (Bourdieu 1983) positiv oder negativ in den Aneignungsprozessen
bemerkbar. Im Bildungssystem erworbenes Kulturkapital wird so fiir das Selbstler-
nen wirksam, vor allem in Techniken der Wissensaneignung, -strukturierung und -
speicherung. Trotz der bunten ikonographischen WWW-Welt ist nicht zuletzt auch
die Befahigung zur Textproduktion und -rezeption eine Basiskompetenz. Hier wer-
den unterschiedliche Partizipationschancen sichtbar. Weil Computer und Internet
in erster Linie mit Hilfe von ,Bildungskapital’ verfligbar werden, sind diejenigen in
der Aneignung bevorteilt, die Gber entsprechende Ressourcen verfiigen. So hatten
bei den von uns befragten Nutzern immerhin tber 90 Prozent einen hohen Bildungs-
abschluB. Eine jingst verdffentlichte Umfrage des Fraunhofer-Instituts bestatigt
letztlich dieses Bild, auch wenn dort immerhin von einer Offnung des Internet fiir
nichtakademische Gruppen gesprochen wird (vgl. Internet User Survey 1997).
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3. Elemente des Spiels

Der Umgang mit Computer und Internet findet haufig in den bereits beschriebenen
Spezialkulturen (s. Kap. 1) statt. Dabei erfolgt der Gebrauch dort nicht nur aus
bloRen Nutzlichkeitserwagungen, sondern ist expressiv aufgeladen und haufig an
individuelle Sinnfindung und Selbstverortung auf dem Markt der Kultur gebunden.
Diese Prozesse der Identitatsfindung sind intrinsisch motiviert und an Eigenaktivi-
tat und Selbstlernen geknlpft. So wie der Punkmusiker, der Romanautor oder der
Hobbygartner keinen Kurs besucht, um sich zu definieren, eignen sich viele Frei-
zeitnutzer die Welt der Mikroelektronik in Eigenregie an. Es ist fur sie eine ,persén-
liche Aufgabe’, die als Hobby oder Spezialisierung eine hohe Wertigkeit fur die
eigene ldentitat hat.

Unterstitzt werden solche eigenaktiven Prozesse durch die individuelle Verfug-
barkeit dieser Technologien und die spezifische Beschaffenheit der Mensch-Ma-
schine-Interaktion.? Dabei hat das Element des Spiels eine zentrale Rolle. Spielen
ist nicht nur eine Form des Amusements oder Wettstreits, sondern meistens auch
die erste Etappe auf dem Weg zu EDV-Kompetenzen. Computerspiele oder das
spielerische Herumprobieren am Computer haben deshalb eine nicht zu unter-
schatzende Bedeutung beim Einstieg in die Computerwelt. Spielen und Experi-
mentieren macht mit basalen Funktionsweisen des Rechners vertraut.

Mit dem spielerischen Zugang gehen Lernschritte einher. Einsiedler stellt neben
direkten kognitiven Folgen des Spiels insbesondere auch die indirekte Verbindung
von Spielgeschehen und Lernen heraus: ,Es ist anzunehmen, dall wegen des ho-
hen Rangs der motivational-emotionalen Komponenten im Spiel die Wirkung der
Spielprozesse auf die Lernbegleitprozesse starker ist als auf die kognitiven Lern-
leistungen. Die Lernbegleitprozesse, vor allem Arbeitshaltung und Aufmerksam-
keit, haben wiederum EinfluR auf die Lernleistungen. Somit entsteht ein indirekter
Wirkungspfad vom Spielen mit konfundierten motivational-emotionalen und kogni-
tiven Prozessen Uber die Lernbegleitprozesse auf die kognitiven Lernleistungen®
(Einsiedler 1998, S. 304). Die spielerisch-interaktive Aufmerksamkeitserzeugung
am Computer ist fUr das ausdauernde Selbstlernen wichtig. Sie motiviert zur Fort-
fihrung des Spiel-Lernens, weil jede Riickmeldung stets eine neue Herausforde-
rung ist. Die Buytendijk’sche These von der Amplitude des Spiels konnte dies illus-
trieren: ,Stellen wir uns ein einfaches Ballspiel eines Kindes vor. Das Kind wirft
den Ball (Muskelspannung und -entspannung), der Ball kehrt durch seine Eigen-
schaften und die des Spielfeldes (Boden, Mauer, Mitspieler) zuriick und fihrt eine
erneute Spannung herbei. So geht das Spiel hin und her. Wenn die Abwechslung
der Spannung und Lésung eine zu geringe Amplitude hat, tritt Sattigung ein, er-
lischt das Spiel. Dann kann die Einfiihrung einer Regel, eines Widerstandes oder
Hindernisses die Amplitude wieder verstarken. So stellt sich das Kind die Aufgabe,
vor dem Fangen des Balls erst die Hdnde zusammenzuschlagen, sich umzudre-
hen u.s.w.” (Buytendijk 1933, S. 126). Der Computer halt — im Unterschied zum
Ballspiel des Kindes — den Spannungszustand dauerhaft aufrecht. Sowohl der he-
rausfordernde Charakter stereotyper Fehlermeldungen wie ,syntax error* oder ,bad
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command* wie auch die Eréffnung neuer Handlungsebenen im Falle einer Problem-
I6sung motivieren zur Fortsetzung des ,Spiels’. Weil in dieser Wissens- und Lern-
phase keine Sattigung moglich ist — weil es kein natlrliches Ende der Maschine-
Lerner-Interaktion gibt —, bleibt die bestandige Herausforderung zum Weiterma-
chen bestehen.?
Dieses Geschehen blendet Alltag aus. Es bildet sich ein ,Rahmen®, der durch
einen ,Als-ob-Charakter” (Goftman 1977, S. 60 ff.) gekennzeichnet ist. Wahrend
des Spiels tut man so, als ob es nur die Wirklichkeit des Spiels gabe. Der Rah-
menrand, die Einbettung des Spiels in andere Vorgange, ist nicht bewuft. Die
Spieler gehen im Spiel auf. Dies kann in einen Zustand der Wirklichkeitsabschal-
tung munden, der vergleichbar ist mit dem ,Flow-Erlebnis’, das Csikszentmihalyi
(1987, S. 59) folgendermalen beschreibt: ,Im Flow-Zustand folgt Handlung auf
Handlung, und zwar nach einer inneren Logik, welche kein bewuftes Eingreifen
vonseiten des Handelnden zu erfordern scheint. Er erlebt den Prozel} als ein ein-
heitliches ,Flielen’ von einem Augenblick zum nachsten, wobei er Meister seines
Handeins ist und kaum eine Trennung zwischen sich und der Umwelt, zwischen
Stimulus und Reaktion oder zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft ver-
spart.”
Genau diese Spielrahmung ist auch fiir das selbstgesteuerte Computerlernen ty-
pisch. Wie beim Spiel gleitet der Lerner in einen Zustand der Wirklichkeitsabschal-
tung, die intensives Lernen ermdglicht. ,Spiel‘ und ,Arbeit' werden voriibergehend
wieder eins — so wie es Schiller und Marx fir eine unentfremdete menschliche
Existenz erhofft hatten. In den folgenden beiden Interviewausschnitten wird dieser
besondere Charakter eines solchen Lernens deutlich:
A: ... dann waren plétzlich sieben oder acht Stunden vorbei ... Es macht ein-
fach Spaf, man hat nicht das Geflihl lernen zu missen ...“
A: ,Das ist dieselbe Art von Fragen, wenn man irgend jemandem, der mit ei-
nem Marklin-Metallbaukasten arbeitet, die Frage stellen wiirde, auf weiche Art
er sich da im Laufe der Arbeit alles beigebracht hat, also wie er seine Lernstra-
tegie einschatzt. Er hat einfach damit gespielt, gearbeitet. Das war kein Lernen
in dem Sinne. Befriedigung seiner Wissensgier oder sowas.”
Der sich in diesen AuRerungen andeutende Eigenwert des Lernens ist zwar auch
beim organisierten Lernen prinzipiell méglich, aber hier sind immer die Bedurfnis-
se mehrerer Individuen zu synchronisieren, was wiederum solche Rahmenkon-
struktionen entweder unmdglich macht oder sie nach kurzer Zeit wieder aufbricht
und die Lerner in die Realitat des Unterrichts ,zurtickholt’. Das Selbstlernen am
Computer kennt diese ,Rahmenbriiche’ nicht. Im Gegenteil, der ,Flow’ hat als Ende
nur die personliche Befriedigung, nicht aber ein instrumentelles Unterrichtsziel.
Selbstbestimmtes (Spiel-)Lernen am Computer ist so ein innenorientiertes Pro-
jekt, nicht aber eine Nutzlichkeitshandlung. Hier scheint das auf, was Schulze (1992,
S. 315) als typisch fur das von ihm beschriebene Selbstverwirklichungsmilieu be-
schreibt: ,Die Situation wird flir das Selbst instrumentalisiert, nicht das Selbst fiir
die Situation.” Auch deswegen werden die intensiven Selbstlernerfahrungen als
,sinn-stiftend* erlebt und sind so ein konstitutives Element von Spezialkulturen.
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Entsprechende Erfahrungen werden unwahrscheinlich, wenn in einem Curriculum
die Lernschritte unterschiedlicher Individuen synchronisiert werden missen.

4. Was bleibt fiir die organisierte Bildung im Zeitalter des medialen Selbst-
lernens?

Organisiertes Lernen kann das Dilemma der Ungleichzeitigkeit der sinnstiftenden
Lernerlebnisse bei verschiedenen Lernern und Lernertypen nicht auflésen. Auch
kann es angesichts der in Lehr- und Seminarpléanen fixierten Ziele kaum von fes-
ten Zwecken abstrahieren. Daher wachst die Bedeutung des selbstorganisierten
Lernens in den medialen Freizeitwelten (aber auch in der Berufswelt). Welche
Aufgaben kommen angesichts dieser Situation dem Bildungssystem und besonders
auch der Erwachsenenbildung zu?

1) Lernmanagement

Die veranderte Informations- und Lernumwelt bringt neue Aufgaben hinsichtlich
der Ausbildung. Nicht so sehr das Wissen und die Information als solche sind zu
vermitteln (was aufgrund der immer kirzeren Halbwertzeit des Wissens einerseits
und der Ausweitung des verfligbaren Wissens andererseits auch immer schlech-
ter gelingt), sondern die Befahigung zum selbstandigen Lernen. Wenn Wissen
vermittelt wird, sind vor allem die zugrundeliegenden Strukturen, Ubersichten und
Ordnungen wichtig. Nicht die prall geflllte Unterrichtsstunde oder Vorlesung ist
die gute, sondern die strukturierte und informationsreduziert weiterfiihrende.

Weil diese Lernform eben nicht voraussetzungslos ist, sind Inhalte wie das ,Lernen
des Lernens’, ,Informationsmanagement’ und ,Komplexitatsreduktion’, ,Wissens-
struktierung’ etc. zentrale zu vermittelnde Kompetenzen. Solche Vermittlungsinhalte
kénnen den einzelnen z.B. zu einer hdheren Anpassungsfahigkeit an den technolo-
gischen Wandel, zum kompetenten Umgang mit den neuen Technologien, kurz: zum
lebenslangen Lernen befahigen. Weil diese Lernform —wenn die kognitiven Grund-
lagen vorhanden sind — auf immer neue Sachverhalte transferiert werden kann, wird
sie auch im Berufsalltag zunehmend wichtiger und bedeutsamer. Gerade die beruf-
liche Weiterbildung steht darum vor einem grundlegenden Wandel. Die organisier-
te Weiterbildung wird vermutlich an Bedeutung verlieren, die individualisierte, eigen-
verantwortliche (und wahrscheinlich zunehmend auch eigenfinanzierte) Selbstqua-
lifikation dagegen die Regel werden. Fir Unternehmen ist dies — nach den dramati-
schen ,Verschlankungsversuchen® seit Anfang der neunziger Jahre — ein weiterer
Ansatzpunkt zum Drehen an der Kosten- und Rationalisierungsspirale. Fir den ein-
zelnen entsteht ein Zugewinn an Freiheit in der persénlichen Bildungsplanung und
— wie immer damit verbunden — ein hdheres individuelles Scheiternsrisiko.

2) Risikomanagement

Der technische Wandel, die globale Konkurrenz in und zwischen den Unterneh-
men erhohen die Qualifikationserfordernisse flir den Beruf und dann auch fir die
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Freizeit. Die ,Kellerkinder der Bildungsexpansion® (Klemm 1991) bleiben draulRen
vor der Tur, derweil sich im Cyberland die Bessergestellten mit Zensurproblemen
oder der Frage nach sicheren elektronischen Zahlungsmitteln herumplagen. Der
Ausschluf von der technischen Entwicklung reduziert die Chancen der Habenicht-
se nochmals, weil Computer und Internet zu zentralen Arbeitstechnologien wer-
den resp. schon geworden sind (vgl. Tapscott 1996). In dieser Ungleichverteilung
ist ein entscheidendes gesellschaftliches Problemfeld im Zusammenhang mit den
luK-Technologien zu sehen: Vor dem Hintergrund individualisierter Risikolagen und
einer neoliberalen Wirtschaftsordnung, die vor allem zu Lasten der unteren Sta-
tusgruppen geht, entsteht ein sozialer Sprengsatz von erheblicher Brisanz. Denn
es ware fatal, die luK-Technologien ,nur‘ als ein neues Medium zu begreifen, das
sich wie z.B. Fernsehen oder Video ,von selbst’ in den Alltag integriert. Im Gegen-
teil: Wie das System ,Bildung® werden Computer und Internet zu einer, Vertei-
lungsapparatur von Lebenschancen® (Schelsky). Den Anschlufd ans Netz zu ver-
passen bedeutet soziale Benachteiligung. Was dies in letzter Konsequenz heif3t,
I1aRt sich an vielen Jugendgruppen in den sozialen Brennpunkten der Grof3stadte
bereits eindriicklich studieren (vgl. Eckert u.a. 1998).

Nur die Investition in eine zukunftsorientierte Ausbildungsarbeit kann diese Grup-
pen vor dem gesellschaftlichen Aus bewahren. Gerade weil die individualisierten
Arbeitsweisen der Zukunft hoch voraussetzungsreich sind, kommt der organisier-
ten Bildung eine wichtige Aufgabe zu: die Voraussetzungen fiir sie zu schaffen.
Wieder einmal tritt das grundlegende Paradox von Erziehung zutage: ihr Ziel, sich
selbst Uberflissig zu machen.

Anmerkungen

' Durchgefiihrt wurde die Untersuchung von der ,Arbeitsgemeinschaft sozialwissenschaft-
liche Forschung und Weiterbildung e.V. an der Universitat Trier’. Das Projekt wurde von
Prof. Dr. Roland Eckert und Dr. Thomas A. Wetzstein geleitet und von der VW-Stiftung
gefordert. Eine Publikation mit den wichtigsten Ergebnissen liegt vor: Wetzstein, T. A.
u.a. (1995): Datenreisende. Die Kultur der Computernetze. Opladen (Westdeutscher Ver-
lag).

2 Dies macht das Selbstlernen auch flr solche Nutzer attraktiv, die vielleicht nicht speziali-
sierten Sonderwelten angeschlossen sind.

3 Die motivationalen Anreize des spielerischen Lernens werden allgemein im Computerbe-
reich zur Gestaltung von Lernsoftware aufgegriffen: Simulationen und Rollenspiele sind
Beispiele dafiir. So ist etwa das Spiel ,Okolopoly‘ geeignet, die komplexen 6kologischen
Zusammenhange in der naturlichen Umwelt sichtbar zu machen und den Lerner Uber
den spielerischen Zugang zum Lernen zu animieren. Ahnliches gilt fiir das Spiel ,Sim
City* oder ,Civilization* bezuglich wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Zusammenhan-
ge.
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Heino Apel

Computerbasiertes Telelehren - Einschatzungen zum
,virtuellen“ Lernen

Wie sieht die Praxis des computergestiitzten Telelehrens aus? Wohl am meisten
verbreitet ist die ,Netzbegleitung” des klassischen Fernstudiums, bei der die Stu-
dienbriefe als Datei auf einem Server bereitgestellt werden und erganzend dazu
eine computerunterstiitzte Netzkommunikation unterhalten wird. Im einfachsten
Fall werden ,Newsgroups” (elektronische Diskussionsforen) zu Lehrbriefen oder
Fach- gebieten eingerichtet, im komplexeren Fall (z.B. Neue Bildungsmedien, Mul-
timedia und Tele-Lernen) werden virtuelle Kommunikationsumgebungen geschaf-
fen, eine Kombination diverser elektronischer Diskussionsforen, Teilnehmergaleri-
en, Blackboards etc. In diesen Fallen bleibt das Lernmedium klassisch, und nur
Kommunikation und Distribution werden ,virtualisiert”. Ein anderer Weg besteht
darin, das Lernmedium zu ,virtualisieren®, d.h., die Studienbriefe werden als Hy-
pertextdokumente im Internet aufgearbeitet, so dafl beim Lernen neue Dimensio-
nen ver- netzten Arbeitens und Recherchierens erschlossen werden. In einzelnen
Fallen von Angeboten (z.B. der Universitdt Chemnitz) bleibt dabei bislang die Kom-
munikation unterentwickelt, weil es keine zugehérigen elektronischen Kommuni-
kationsformen gibt. Andere Versuche gehen davon aus, das klassische Seminar
zu ,virtualisieren“. Dartiber wird im folgenden genauer berichtet werden. Schlielich
wird seit Jahren mit Videokonferenzen und videoubertragenen Vorlesungen expe-
rimentiert, was an dieser Stelle nicht weiter besprochen werden kann.
Teleangebote kdnnen rein instruktiv konzipiert sein, indem sie alle Quellen zu den
Lernsequenzen vorgeben und im Wechsel von Informationsangebot und prazisen
Fragen die Lernenden durch den Stoff filhren. Das kann voéllig unabhangig von
der medialen Vielfalt geschehen, d.h. rein textbasiert, es kann aber auch mit ei-
nem Angebot von Bild-, Ton- und Videomaterial verbunden sein. Viele professio-
nelle amerikanische Telelehrangebote sind von dieser Struktur und stehen damit
in der Tradition des instruierten Fernlehrens. Telelernen kann aber auch nach kon-
struktivistischen Lehrprinzipien im Sinne der Bereitstellung von Lernumgebungen
gestaltet sein, in denen sich in begrenztem Male die Lernenden ihre Lerninhalte
und ihre Materialien dazu selbst organisieren. In letzterem Fall sind besonders
hohe Anforderungen an die Kommunikationsqualitat im Netz zu stellen, wenn man
das soziale, d.h. gemeinsame Erarbeiten von Erkenntnissen als dazugehorig de-
finiert.

Leider sind die ,Diskursqualitaten” sogenannter elektronischer Diskussionsforen
sehr unterschiedlich. Der historische Vorlaufer aller computerbasierten ,Gruppen-
diskussionen® ist die Mailingliste zur Entstehungszeit der Computernetze. In ihr
stellten Informatiker sehr spezialisierte Fragen, die von irgendwem im Netz hilf-
reich beantwortet wurden. D.h., die klassische Computerkonferenz ist ein ,Frage-
Antwort-Forum®. Den Anspruch an diese Foren, auf ihnen diskutieren zu wollen,
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haben spater Sozialwissenschaftler formuliert, und unseres Wissens gibt es dazu
kaum Forschungsuntersuchungen. Wenn sich auf einem Informationstrager eine
Reihe von elektronischen Leserbriefen ansammelt, in denen jeder Autor ohne ge-
genseitigen Bezug seine Meinung zum besten gibt, dann wird dies in der Regel
bereits als ,Computerkonferenz* bezeichnet. Frage: Wo ist hier die Konferenz?
Wenn auf einer Mailingliste in sehr ungeordneter Weise Kommentare auf Kom-
mentare gehauft werden, ist das bereits eine Diskussion?

Aus der Sicht computerunterstitzter Kommunikationsversuche stellen sich neue,
interessante Fragen an unsere klassischen Kommunikationsformen. Welches ist
das Kriterium dafir, da® eine Gruppe erkenntnisleitend diskutiert, und wann hauft
sie nur Statements aufeinander? Der geneigte Leser erwarte nicht, auf all diese
Fragen im folgenden Antworten zu erhalten. Dieser Beitrag will allerdings nach der
beobachtbaren Phase der Erntichterung und Versachlichung in der Diskussion um
computerunterstiitzte Medien fiir mehr Sensibilitat gegeniber ihren eigentlichen
Kommunikationsherausforderungen pladieren.

Zur Praxis eines ,,virtuellen Seminars*

An der Universitat Marburg wurde mit Studenten der erziehungswissenschaftli-
chen Fakultat in den WS 1996/97 und 1997/98 je ein Seminar durchgefiihrt, das
fast ausschlief3lich mittels computerbasierter Kommunikation Giber das Internet statt-
fand. Mit dem Experiment sollte herausgefunden werden, inwieweit ein ,klassi-
sches” Seminar mit Internet-Standardtechniken als raum-zeit-versetztes ,virtuel-
les“ Seminar unter den heutigen Studienbedingungen durchfiihrbar ist, wobei ein
Anspruch selbstéandigen Arbeitens und entdeckenden Lernens gesetzt wurde, d.h.,
mit vorgefertigten Materialeinheiten im Sinne klassischer Fernstudien hatte dieses
Experiment wenig zu tun.

In enger Anlehnung an klassische Seminartechnik gab es eine Literaturliste, ein
Diskussionsforum mit wechselnden Themen, und es mufte eine schriftliche Arbeit
in elektronischer Form angefertigt werden. Anstelle des Seminarraumes gab es
Lvirtuelle® Lernorte zur Orientierung und Gestaltung des Seminarfortganges. D.h.,
im Internet war eine Homepage als Eingangsseite fir das Seminar gestaltet, von
der aus man zu einem ,Cafe“, zum ,Forum“, zu den Aufgabenstellungen, zur ,Bi-
bliothek und zu den Referaten gelangen konnte.

Bereits vor Semesterbeginn war die Homepage des Seminars auf dem Server der
Universitat eingerichtet und konnte &ffentlich von Interessierten eingesehen wer-
den. Die Adresse dazu war im Vorlesungsverzeichnis abgedruckt. Von der Méglich-
keit, sich per E-Mail anzumelden, machten nur wenige Studentinnen Gebrauch. Auf
einem Einfihrungstreffen wurden die Struktur des Seminars erklart, die Themen-
stellung verdeutlicht und die Themen fir die schriftlich anzufertigenden Arbeiten zur
Auswahl angeboten. Die Teilnehmerinnen gaben ihre E-Mail-Adressen bekannt und
wurden damit in die ,Mailingliste® aufgenommen, die fortan als Diskussionsforum
diente. D.h., eine Nachricht, die an die Adresse dieser Liste geschickt wurde,
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gelangte automatisch in die Postfacher der eingeschriebenen Teilnehmenden, die
sie dann nach Belieben abrufen konnten.

In der ersten elektronischen Diskussionsrunde muften die Studentinnen eine Selbst-
darstellung als E-Mail (mit Foto) anfertigen, die fiir das ,Cafe“ der Homepage auf-
bereitet wurde, so dal} sie von allen ,angeklickt®, d.h. abgerufen werden konnte.
Auf der Themenseite waren die Seminarhausaufgaben aufgelistet, wobei jeweils
die sie bearbeitenden Studentinnen benannt waren. In der ,Bibliothek® konnte die
Literaturliste eingesehen werden, es gab Graphiken anzusehen, die theoretische
Zusammenhange visualisierten, und es konnten ausgewahlte Texte direkt zum
eigenen PC ,heruntergeladen® werden. Auf der Forumsseite waren das jeweilige
Diskussionsthema, eine zugehdrige Einstimmungsfrage und jeweils ein Protokoll
der vorausgegangenen Diskussion zu finden. Vorausgesetzt war eine gewisse In-
ternetkompetenz, d.h., die Studentinnen sollten E-Mails verschicken und empfan-
gen, Texte aus dem Netz laden und Recherchen im Netz durchflihren kénnen.
Primares Lernziel war damit nicht, das technische Handling mit dem Internet ein-
zu- Uben, sondern es sollte inhaltlich gearbeitet werden. Das Thema des ersten
Seminars war: ,Telekommunikation in der Erwachsenenbildung®. Im zweiten Se-
minar lautete das Thema: ,Selbstgesteuertes Lernen im Internet®.

Methodik

Als Arbeitshypothese galt, dal® mit der Mailingliste analog wie mit der Kartchen-
technik bei einer Moderation gearbeitet werden kann. Zu Beginn eines Themas
wird eine interaktionsweckende Frage gestellt. Wenn ein Teilnehmer mit einer Mail
darauf antwortet, kénnen (natirlich raum-zeit-versetzt) alle Teilnehmenden diese
Mail einsehen, wie sie eine Karte vor einer gemeinsamen Pinwand sehen, und
kénnen weiter darauf reagieren. Der ,Online-Moderator” hat dann die Aufgabe, die
gesendeten Antworten zu strukturieren, von der Gruppe eventuell bewerten zu
lassen, um dann mit verdichteten Fragestellungen weiterzuarbeiten. So weit die
theoretische Analogie zur Moderationstechnik.

In der Praxis zeigte sich, dal die gesamte Kommunikation tiber die Mailingliste sehr
schwerfallig und ineffizient ablief. Das hat mehrere Ursachen. Ein entscheidender
Unterschied liegt in der raum-zeitlichen Verzerrung der Sammlung der elektroni-
schen ,Karten“. Wahrend bei einer realen Moderation alle Teilnehmenden sich
gleichzeitig auf das Thema einstellen, so daR das Gehirn alle zum Thema angespro-
chenen Sachverhalte assoziierend im Kurzzeitgedachtnis bereithalten kann, bewirkt
die Zeitversetzung in der virtuellen Moderation, dalk Teilnehmende zu unterschied-
lichen Zeitpunkten, wenn sie gerade die Kommunikation zum Mailserver der Univer-
sitat aufbauen, mit einem Teil der elektronischen Statements ,uneingestimmt® kon-
frontiert werden. Sie mussen sich kinstlich in die Moderationssituation versetzen.
Sie mussen ihre Erinnerung an das Thema und an vielleicht zwei Tage vorher bereits
gelesene Statements zur Pinwand auffrischen, um sich wieder ein Gesamtbild von
der Situation machen und entsprechend konzentriert antworten zu kénnen.
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Weil die Statements als E-Mails zwischen anderen Nachrichten eintreffen, haben
die Teilnehmenden auch nicht den Visualisierungsvorteil einer ,realen“ Moderati-
on, wo alle Statements als Karten auf einen Blick Giberschaubar sind. Mit anderen
Worten, es wird vom Teilnehmenden ein im Kontext sehr eingeschranktes Reagie-
ren verlangt. Da auch eine raumliche Distanz vorliegt, sieht weder der Teilneh-
mende noch der Moderator au3er dem geschriebenen Wort weitere Kommunikati-
onssignale. Ob eine Gruppe nicht mehr bei der Sache ist oder ob untereinander
etwas Fesselndes sich abspielt, kann in einer ,Real moderation“ an hand von
Reaktionen wie Scharren mit den FiiRen, Zappelei, Wegdrehen, Albern, ganz ru-
hig sein etc. beobachtet werden. Wenn diese Information fehlt, ist sowohl die AuRen-
steuerung durch den Moderator als auch die Selbststeuerung durch die Teilneh-
menden sehr erschwert.

Wahrend das Seminarkonzept davon ausging, den Studentinnen ein raumlich und
zeitlich hoch flexibles Angebot zu unterbreiten, das insbesondere Alleinerziehen-
den und Berufstatigen in ihrer Zeitorganisation entgegenkommen sollte, erwies
die Praxis, daf} dieser Vorzug nur fur eine Minderheit zum Tragen kam. Ca. 70%
der Teilnehmenden waren auf die Internet-PCs der Universitat angewiesen, was
de facto bedeutet, deren Standorte gesondert aufsuchen, auf freie Platze warten
zu mussen, bei der Arbeit unter Zeitdruck zu stehen etc. Das Abspeichern und
Verarbeiten von Mails und Dateien auf einem fremden Rechner ist komplizierter
und zeitaufwendiger, wenn dann noch diese Daten auf den privaten Rechner zur
Verarbeitung Gbertragen werden missen.

Nicht zuletzt bereitet die Situation des selbstorganisierten und selbstgesteuerten
Lernens Probleme. Das virtuelle Seminar hat keinen verbindlichen Termin, der im
Kontext zu anderen Seminarterminen den Wochenalltag des Studiums pragt. Wer
in einem realen Seminar nicht erscheint, verpalt Bekannte, kann sein Gesicht
nicht dem Dozenten zeigen, was sich auf Dauer negativ auf die Beurteilung aus-
wirken kénnte. Reale Seminare haben Vortragstermine, bis zu denen eine Ausar-
beitung fertig sein muR. Ein Uberschreiten ist peinlich und wird sanktioniert. All
das entfallt im virtuellen Seminar. Ob man eine Mail am Montagmorgen oder am
Mittwochnachmittag eingibt, ist eine freie Entscheidung, und deshalb wird sie den
Entscheidungen mit mehr Sozialdruck untergeordnet. Ist dann Uber eine Woche
bis zum nachsten Mailkontakt vergangen, hat sich eine Menge an Nachrichten
~-angehauft®, deren kommunikative Logik, d.h. deren Bezug untereinander und zum
Thema, man nur noch schwer Uberschauen kann, so dal} unmittelbar nach dem
Lesen eine Antwort kaum madglich ist. So verstreichen weitere Tage, eine Motivati-
on zur Antwort wird immer geringer, bis sich die Teilnehmenden inhaltlich abge-
hangt fihlen.

Die Ungleichzeitigkeit und die reine Verschriftlichung der Kommunikation, die tech-
nischen Zugangsbarrieren und der fehlende Sozial druck sind Faktoren, die in bei-
den genannten Seminaren fur erhebliche Kommunikationsschwierigkeiten gesorgt
haben. Dennoch sollte man darin keine prinzipiellen Hindernisse fiir virtuelles Leh-
ren sehen. Dal} jede Kulturtechnik erlernt sein will und einen gewissen techni-
schen und sozialen Kontext braucht, wird an folgendem Beispiel deutlich: Das Te-
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lefon ist ein technischer Kommunikator, der nur ein sehr begrenztes Frequenz-
spektrum der Originalstimme Ubertragt. Menschen, die wenig Telefonerfahrung
haben und nicht von Kindheit an daran gewdhnt sind, haben deshalb in aller Re-
gel grofie Schwierigkeiten bei der telefonischen Kommunikation. DaR ,Telefonge-
Ubte“ auch trotz schlechter Verbindung den Menschen am anderen Ende der Lei-
tung quasi sehen und mit ihm reden, als wirde er vor ihnen stehen, ist das Er-
gebnis erworbener Kulturtechnik. Durch die Erfahrung ist unser Gehirn fahig, die
fehlenden Kommunikationssignale durch Konzentration auf die Worte, den Ton-
fall, das Sprechtempo etc. zu einem gewissen Teil zu ersetzen bzw. zu erschlie-
Ren. Es ist also zu vermuten, daR die Kulturtechnik der computerbasierten Kom-
munikation in dhnlicher Weise erlernbar ist.

Ein weiterer Lernschritt ergab sich in den Seminaren aus der Notwendigkeit, eine
angemessene Verschriftlichungsform einer elektronischen Diskussionsrunde zu
finden. Die Teilnehmerinnen kannten bislang die E-Mail, die mehr einer Alltagsau-
Rerung als einem Gedankenbeitrag entspricht. Man kennt den Brief als sehr per-
sonliche Ausdrucksform, und man kennt das Referat als ein in sich logisch struktu-
riertes, eigenstandiges Textstlck. Ein schriftlicher Beitrag auf einem Diskussions-
forum mit inhaltlichem, erkenntnisfortschreitendem Anspruch muf} irgendwo zwi-
schen E- Mail und Kurzreferat angesiedelt sein. Bei wenigen Teilnehmenden diir-
fen Statements lang, bei vielen Teilnehmenden missen sie selbstdiszipliniert kurz
sein, wie dies auch bei grof3en realen Diskussionsrunden der Fall sein sollte. Da
man elektronisch nur mit Aufwand zurtickfragen kann, muf3 ein Statement immer
klar und eindeutig formuliert sein. Das sind alles relativ neue Kommunikationsan-
forderungen an den elektronisch diskutierenden Lerner, die mit zunehmender Rou-
tine selbstversténdlich werden, zu Beginn aber gravierende Barrieren darstellen.

Starken des ,,Online- Teaching“

Bei allen offensichtlich vorhandenen Nachteilen kann auf die im Konzept angeleg-
ten Starken eines Online-Seminars aufmerksam gemacht werden. Da ist zum ei-
nen die grolRe Transparenz durch die Dokumentation aller Arbeitsschritte. Die ver-
gebenen Themen und ihre Bearbeiterinnen sind immer abrufbar. Die Inhalte der
Diskussionen sind vorangekiindigt und anschlieRend in Protokollen fiir alle zu-
ganglich. Zum anderen kdnnen Argumentationen gehaltvoll gefiihrt werden, weil
Zeit zum Nachdenken vor der Beantwortung bleibt. Die Kommunikation selbst kann
durch Einsicht ins Mail-Archiv zuriickverfolgt werden. Die Referate stehen auf ei-
ner eigenen Seite allen zur Einsicht zur Verfligung. Besprechungen von abgege-
benen Arbeiten werden 6ffentlich (und nur auf besonderen Wunsch privat) gefihrt,
und schlieBlich kann jeder Teilnehmer jederzeit mit jedem anderen wie auch mit
dem Seminarleiter elektronisch Kontakt aufnehmen. Schlief3lich — und das kdnnte
langfristig der gravierendste Unterschied zum klassischen Seminar sein — ist Giber
die Internet-Recherche ein schier unendlicher Informationsraum ero6ffnet, in dem
Teilnehmende Seminarbeitrage einholen konnen, die weit tiber das hinausgehen,
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was als Seminarunterlage und als Zugabe der Universitatsbibliothek bislang vor-
gegeben werden konnte. Auch die Einbeziehung universitatsferner Expertinnen ist
Uber E-Mail-Kontakte sehr viel einfacher zu bewerkstelligen. Das sind Bedingun-
gen, die man sich fur normale Seminare wiinschen konnte, die aber in der Regel
nicht vorhanden sind.

Konkrete Probleme

Man kénnte erwarten, dafl} durch die Transparenz und die Vernetzung aller Betei-
ligten ein sehr vernetztes, themenubergreifendes, jeweils aufs Ganze bezogenes
Diskutieren und Arbeiten zustande kdme. Das hat sich im ersten Marburger Semi-
nar nicht bestatigt. (Ahnliches wird auch aus Berichten von anderen Online-Semi-
naren deutlich.) Die Teilnehmenden haben fast ausschlief3lich fixiert auf den Mo-
derator ihren ,klassischen, ans Einzelarbeiten gewéhnten Stil in das Seminar iber-
tragen. Sogar die Themen, die an zwei Studenten vergeben waren, wurden isoliert
voneinander nahezu ohne Absprache bearbeitet.

Eine Ursache fiir die mangelnde Nutzung der Vernetzungsmaoglichkeiten war sehr
wahrscheinlich die Verunsicherung gegenuber der ungewohnten Kommunikations-
form. Kein Student hatte zuvor die Erfahrung von E-Mail-Schreiben unter Seminar-
bedingungen gemacht. Mehrere Teilnehmerinnen bestatigten, dalk die Vorstellung,
ihre E-Mail-Kommentare auf die Festplatten der Kommilitoninnen zu schicken, Angst
ausléste. Die Furcht, beim Sprechen in einer Seminarrunde ungeschickt zu formu-
lieren oder etwas Dummes zu sagen, wurde in gesteigertem Maf3e auf das Schrei-
ben der E-Mail Ubertragen. Wahrend in der ,normalen“ Kommunikation im Internet
viele E-Mails mehr dem unbedacht dahingesagten Wort entsprechen, wobei Schreib-
fehler keine Rolle spielen, mutierten die E-Mails in unserem Seminar zu kleinen
Examensarbeiten. Die Folge war naturlich, dal® nur wenige meist sehr lange Mails
verfal3t wurden, so dal® daraus wiederum das Gefiihl der Langeweile entstand, weil
einfach zu wenig Kommentare auf der E-Mail-Liste erschienen.

Unter dem Eindruck dieser Erfahrung wurde in der einfihrenden Prasenzphase
des zweiten Marburger Seminars eindringlich darauf hingewiesen, daf3 ein Inter-
net- Seminar die Vernetzung und die Kommunikation untereinander beférdern und
dafl man ungehemmt, dem gesprochenen Wort vergleichbar, mit kurzen E-Mails
in die Diskussion eintreten solle. Diese Betonung der ,unbeschwerten® Kommuni-
kation zeitigte unmittelbaren Erfolg. Im Unterschied zum ersten Seminar wurde
gleich zu Beginn sehr ausflhrlich diskutiert, auch war von vornherein keine Mode-
ratorzentrierung gegeben, d.h., es gab sehr viele direkte wechselseitige Bezlige.
Diese Diskussionsfreude hatte allerdings zur Folge, da die Teilnehmenden unter
der Mailmenge zu leiden begannen. Es kursierte das Wort vom ,Mailschock®. In 10
Tagen wurden von ca. 15 Teilnehmenden 70 Mails verfallt, insgesamt hat also
auch jeder diese Anzahl aus der Seminarpost erhalten.

Als gravierender allerdings erwies sich, daR die Aufforderung zum spontanen Text-
schreiben zu einer theorielosen Alltagsdiskussion flihrte. Es sollte zur Begrifflichkeit
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des selbstgesteuerten Lernens diskutiert werden, wobei dazu auf der Bibliotheks-
seite Texte und Graphiken angefliihrt waren, die auf die unterschiedlichen Entste-
hungsstrange und Konnotationen in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
hinwiesen. Auf diese Quellen wurde keinerlei Bezug genommen und gewisser-
malen ,nach Gutdlinken palavert®, was man sich unter selbstgesteuertem Lernen
vorstellen kénne. Nach zweifacher Intervention durch den Moderator &nderte sich
der Argumentationsstil etwas, es wurde Bezug auf Literaturstellen genommen, oder
es wurden Definitionen zum selbstgesteuerten Lernen, die man im Internet gefun-
den hatte, unkommentiert prasentiert. Die mangelnde Motivation, sich in diesem
neuen Medium auf einen ,wissenschaftlichen* Diskussionsstil einzulassen, hing
sicher auch damit zusammen, dal} fiir fast alle Teilnehmenden der Begriff ,selbst-
gesteuertes Lernen® fremd war. Sie waren wegen des Reizes, mit dem Internet zu
arbeiten, nicht aber wegen des Themas in das Seminar gekommen.

Wir haben oben bereits die Grenze der Vergleichbarkeit zwischen ,realer und
virtueller Kartentechnik beschrieben. Noch schwieriger ist die Frage zu beantwor-
ten, ob das Aufeinanderfolgen elektronischer Statements als E-Mail einer Diskus-
sion in einem Workshop entsprechen kann. Offensichtlich sind die nichtsprachli-
chen Signale, wie nicken, zustimmend blicken, Aufmerksamkeit schenken etc., flr
den Sprechenden wichtige Motivationsverstarker. Er erfahrt dadurch unmittelbar,
daf} sein Beitrag ,ankommt®, da® er offensichtlich etwas Richtiges und Wichtiges
im Diskussionsverlauf auRert. Umgekehrt gibt es ablehnende Signale, wenn ein
Bei- trag weniger akzeptiert wird. Die nichtsprachlichen Ruickkoppelungsformen
haben damit fir den Lernprozel3, fiir die Motivation und die Selbstsicherheit der
Teilnehmenden von Diskussionen eine wesentliche Funktion. Im schriftlichen Dia-
log der elektronischen Kommunikation entfallen diese Rickmeldungen, was die
Schreibenden verunsichern kann. Sie kdnnen nur im nachhinein aus den schriftli-
chen Reaktionen schlieRen, wie ihr ,Subjekt® angekommen ist.

Teilnahmestruktur
Die folgende Tabelle gibt einige Grunddaten der Beteiligung wieder:

WS 96/97 WS 97/98

angemeldete Teilnehmende 14 19
Gesamtzahl der Listenmails 121 220
aktive Teilnehmende (mehr als 10 Mails) 5 7
Anteil der Mails des Moderators 29% 25%

Gemessen an uberflillten ,realen® Seminaren ist die Teilnahmezahl relativ klein.
Beide Online-Seminare waren im Fach Medien der Erziehungswissenschaften
angeboten. Das zeigt die noch geringe Dichte des E-Mail-Zuganges in diesem
Fachbereich. Zieht man die E-Mails des Moderator ab, so hat jede/r Teilnehmen-
de im ersten Seminar durchschnittlich 6 und im zweiten Seminar durchschnittlich
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9 E-Mails abgeschickt. Diese Beteiligungsquote entspricht u.E. der Quote in ,face-
to-face“-Seminaren. Zusatzlich zu den ,Listenmails® sind E-Mails zur persénlichen
Beratung zwischen den Teilnehmenden und dem Seminarleiter gewechselt wor-
den (womit sich die Gesamtzahl geschriebener E-Mails um ca. 20% erhoht).

Selbstevaluation

Wahrend des Seminars wurde ein sog. ,Blitzlicht” durchgefiihrt: Die Teilnehmen-
den konnten auf der ,Cafe“-Seite im Internet auf einem Formular in visualisierter
Darstellung die Wertungen von ,sehr gut® bis ,sehr schlecht” ankreuzen und in
einem Textfeld dazu einen Kommentar abgeben. In beiden Seminaren ergab sich
eine Normalverteilung tber den Wertebereich, d.h., die Extremwertungen waren
gleichmafig gering, das Mittelfeld war am starksten vertreten. Im ersten Seminar
richtete sich die Kritik gegen die Unfahigkeit, eine durchgdngige Kommunikation
aufrechtzuerhalten. Man fand das Thema spannend, aber die Teilnahme zu durf-
tig. Im zweiten Seminar galt die Kritik dem Thema, mit dem viele nur wenig anfan-
gen konnten, und eine negative Benotung wurde haufig damit begriindet, daf} die
Bewertung gegen sich selbst gerichtet sei. Man war enttduscht, keine bessere
Kommunikation zuwege gebracht zu haben.

Da die Studentinnen sich dartiber beschwerten, dal sie allgemein zu ihren Semi-
narleistungen zu wenig Rickmeldungen erhielten, war verabredet, daR die abge-
lieferten Online-Arbeiten vom Leiter und der Gruppe besprochen werden sollten.
Wer nichts dagegen einwendete (und das war nur eine Teilnehmerin) konnte die
Riickmeldung im offenen Forum erhalten. Mag sein, daf der Leiter bisweilen Kritik
zu stark hervorhob, jedenfalls I0ste die verschriftliche Rickmeldung bereits von
der optischen Form her bei den Einsendern der etwas schwéacheren Beitrage star-
ke Betroffenheit aus. Wahrend man eine mindliche Kritik mit einem aufmuntern-
den Lacheln vortragen kann, hat die schriftliche Qualitatsbeurteilung Eigengesetz-
lichkeiten. Eine Zeile Lob gegen sechs Zeilen Kritik wird dann plétzlich als eins
gegen sechs wahrgenommen. D.h., auch eine verschriftlichte Kritikkultur will er-
lernt sein. Weil die kritischen Anmerkungen des Leiters offensichtlich Gberbewer-
tet wurden, enthielten sich die Kommilitonen gréRtenteils der Kritik an ihren Kolle-
ginnen. Insgesamt war die Qualitat der schriftlichen Arbeiten sehr viel besser als
die Qualitat der Diskussion. Auch das ist ein deutliches Indiz fir die mangelnde
Erfahrung mit der neuen Kommunikationsform.

Folgerungen
Ist das Teleteaching eine Antwort auf die Massenuniversitat? Wegen der eingangs
beschriebenen vielfaltigen Formen, wobei wir Videokonferenzen, Radio- und Fern-

seh-Lehrprogramme nicht beriicksichtigt haben, kann keine einfache Antwort gege-
ben werden. Im Falle standardisierbaren Wissens, wie beim Erwerb von Software-
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kenntnissen, bei naturwissenschaftlichen Grundsachverhalten, technischen Funk-
tionsweisen von Apparaturen oder bei Verwaltungsvorgangen etc. kann sicher mit
den erwahnten Techniken instruierter Unterweisung tber das Netz ein sehr grolier
Rationalisierungsgrad erreicht werden. Immer dann, wenn es um reflexive Vor-
gange geht, bei denen Lernende Uber Diskurse, d.h. Uber inhaltliche Auseinander-
setzung mit Sachverhalten, ihren eigenen Horizont Uberschreiten, be- darf es des
sintelligenten Tutors®, den es bislang nur in Form realer Lehrender gibt. Ob dann
im Netz oder in einem Realseminar diskutiert wird, es mul} in beiden Fallen eine
Uberschaubare Menge an Informationen ausgetauscht werden, das Verhaltnis von
Betreuer und Betreuten verandert sich dabei also nicht.

Vorgeschlagen wurde z.B. in den USA, die Newsgroup bzw. die Mailingliste als
Entlastung fur die Massenvorlesung zu nutzen. Man stelle sich vor, ein rhetorisch
begabter Professor halt eine brillante Vorlesung fir 500 Studenten im Hérsaal und
per Videokonferenz noch einmal fiir ca. 1000 Studenten an verschiedenen Univer-
sitadten. Wenn er zu seiner Vorlesung eine Mailingliste anbietet, dann kann eine
Frage, die ein Student auf der Liste formuliert, von ihm beantwortet, die Antwort
kann potentiell von allen Hérerinnen gelesen werden. Vielleicht ist damit auch
vielen anderen Studentinnen, die im Prinzip die gleiche Frage hatten, eine Antwort
erteilt worden - ein gewaltiger Rationalisierungseffekt. Man muf? aber annehmen,
da sich die Fragenden ja nicht vorher absprechen, daf} im Falle einer entwickelten
Kommunikationskultur die vielen Interessierten ebenfalls ihre Frage als Mail for-
mulieren, d.h. im Netz bzw. in jeder einzelnen Mailbox sind schlagartig sehr viele
Mails im Umlauf. Wer soll die alle lesen und beantworten?

Eine praktikablere Losung koénnte das ,Lerngruppenprinzip® sein: Eine Teilgruppe
eines Telelehrganges oder einer Massenvorlesung bearbeitet selbstéandig (selbst-
gesteuert und selbstorganisierend) gemeinsam ein Problem. Sie hat ein eigenes
Forum, so daRR die Kommunikation mit E-Mails Uberschaubar bleibt. Erst wenn
diese Gruppe auf eine untberwindliche Frage stof3t oder spatestens dann, wenn
sie ein Resultat vorzuweisen hat, meldet sie sich im virtuellen Plenum und damit
beim Lehrenden. Sie erhalt dann ein orientierendes Feedback und kann sich dem
nachsten Problem widmen. So kann ein Fachbetreuender u.U. gleichzeitig mit 10
Lerngruppen kommunizieren, die dabei qualifizierte Lernfortschritte machen und
sich noch gut betreut flihlen kénnen, ohne daf} der Lehrende vollig Gberfordert ist.
Dieses System wird aber nur funktionieren, wenn entsprechende Lernumgebun-
gen im Netz vorbereitet und erprobt sind und - nicht zu unterschatzen - wenn diese
Studentinnen auch selbstgesteuert arbeiten kdnnen.

Fazit
Wer im Zuge einer Ernlichterung im Zusammenhang mit Multimedia in der Weiter-
bildung glaubt, die computerbasierten Lehr-/Lernkonzepte seien nichts als ein fol-

genloses ,Strohfeuer”, der Ubersieht die Feinstrukturen des Neuen, die sich z.Zt.
noch unspektakular entwickeln. Zwischen technisch iberzogenem Firlefanz und
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meist noch schlechter Lernsoftware geschieht mehr als nur eine Ablésung des
Overhead-Projektors durch den Beamer. Neue Kommunikationskonzepte ergan-
zen das ,klassische* Lernen und Lehren und werden es weiter verandern. Der
gesellschaftliche Umbruch, den wir mit den Attributen Individualisierung, Deregu-
lierung, Globalisierung, Beschleunigung etc. bezeichnen, kreiert neue Anforderun-
gen an Wissenserwerb und Wissensumgang. Da kann der Overheadfolienvortrag
nicht die letzte Antwort sein. Lernen in vernetzten Systemen ist Ausdruck der Glo-
balisierung des Wissens. Gerade weil Lernen nicht ein Akt der personlichen ,Wis-
sensabfiillung* ist, liegt in der Offnung des Lernraums Seminar gegeniiber virtuel-
len Raumen eine grofe Chance, lokale Bornierungen, enge Schulmeinungen oder
auch die Grenzen eines Lehrenden zu tUberwinden. Die Starke der virtuellen Kom-
munikation besteht nicht darin, reale Kommunikation zu substituieren, sondern
darin, zusatzliche Kommunikationsformen zu eréffnen. Ob die Erwachsenenbil-
dungszunft diesem ProzelR hinterherlauft oder ihn gestaltend begleitet, ist eine
Frage der rechtzeitigen Sensibilisierung.
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Bernd Dewe/ Uwe Sander

Bildungsvorstellungen und die Bedeutung der Neuen
Medien

Tendenzen in den neuen Bundesldndern

Unser Beitrag beschaftigt sich damit, welche Bildungsvorstellungen in den neuen
Bundeslandern an die institutionalisierte Weiterbildung herangetragen werden. Im
Kontext dieser Bildungserwartungen werden wir auch beleuchten, welche Rolle
die Neuen Medien in der Weiterbildung spielen, und das heil}t hier speziell: Was
erwarten Teilnehmer der beruflichen Weiterbildung von den Neuen Medien, und
auf welche Weise wird der Umgang mit den Neuen Medien gelehrt?

Um es vorwegzunehmen: Die Erwartungen der meisten Weiterbildungsteilnehmer
an Bildung in den neuen Bundesléandern scheinen vornehmlich praktisch-pragma-
tischer Art zu sein. Vom Besuch von Bildungsveranstaltungen wird, z.B. in der
offenen Erwachsenenbildung, zwar auch ein Beitrag zur Auffrischung der eigenen
Jkulturellen Bildung“ erwartet. Besonders in der Weiterbildung und vor allem in
den WeiterbildungsmalRnahmen derjenigen, die arbeitslos oder von Arbeitslosig-
keit bedroht sind, soll Bildung jedoch vor allem nutzlich und verwertbar sein. In der
Hauptsache sollen Weiterbildungsaktivitdten Erwachsener die materielle bzw. be-
rufliche Existenz sichern. Dabei geht es mittlerweile weniger um einen beruflichen
Aufstieg oder um eine Verbesserung der beruflichen Qualifikationen. Die hohen
Arbeitslosenzahlen und die grof3e Zahl der Langzeitarbeitslosen in den neuen Bun-
deslandern haben die Erwartungen an Weiterbildung haufig reduziert auf den
Wunsch, auf irgendeine Art und Weise wieder in das Erwerbsleben zuriickkehren
zu kdénnen bzw. den eigenen Arbeitsplatz zu sichern.

Forschungen zur Thematik

Uber Bildungsvorstellungen zu forschen heilt, sich in einen diffizilen Bereich pad-
agogischer Grundfragen zu begeben. Eine erste Schwierigkeit besteht schon da-
rin, dafd sowohl auf theoretischer Ebene als auch im Alltagsverstandnis keine ein-
heitliche Definition von Bildung existiert. Auf einer allgemeinen Ebene pragen zwei
miteinander korrespondierende Dimensionen die Vorstellung von Bildung: zum ei-
nen eine auf allgemeine oder universale Bestimmungen des Selbst- und Weltver-
standnisses gerichtete Seite, zu der ,Vernunft’, ,Rationalitat’, ,Humanitat’, ,Sittlich-
keit' gehdren, zum anderen eine Seite, die auf die besondere Bestimmung konkre-
ter Individualitédt von Personen gerichtet ist. Unter Bildung kann insofern sowohl
ein Entwicklungsprozef} selbst als auch seine abschlieRende Gestalt gefallt wer-
den (vgl. Langewandt 1994).
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So vielfaltig ausdeutbar der Bildungsbegriff ist, konkretisiert er sich doch immer
wieder neu im gesellschaftlichen Diskurs. In diesem Kontext gewinnen spatestens
ab den 60er Jahren in unterschiedlichen Intensitaten qualifikatorische Elemente von
Bildung an Bedeutung, die bezogen auf wirtschaftliche und gesellschaftliche Anfor-
derungen einen klassisch-humanistischen Bildungsbegriff pragmatisch brechen bzw.
ihn sogar als obsolet kritisieren. Klafki (1993) hat in jlingster Zeit wesentlich den
padagogischen Diskurs darlber gepragt, was unter ,Allgemeinbildung‘ als Bildung
fuir alle zu verstehen sei. Er definiert Allgemeinbildung als Bildung fir alle (im Sin-
ne eines demokratischen Blirgerrechts), als Bildung in allen Grunddimensionen
menschlicher Interessen und Fahigkeiten (also kognitiv, manuell, sozial, asthetisch,
ethisch und politisch) und schlieBlich als ,Bildung im Medium des Aligemeinen®,
wozu er gesellschaftliche Schliisselprobleme wie die Friedensfrage, die Umweltfra-
ge, die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit und den Wandel interpersonaler
Beziehungen zahlt. Eine solche inhaltliche Festlegung von Schliisselproblemen
scheint in der Moderne jedoch zunehmend dysfunktional zu werden, da die funkti-
onale Differenzierung der Gesellschaft und eine zunehmend offener werdende
Zukunft kaum noch einen Ubergreifenden Konsens uber zentrale Bildungsthemen
zulassen.

Im Rahmen eines Lehrforschungsprojekts ,Bildungsvorstellungen®, das im Bereich
Weiterbildung des Instituts fir Padagogik der Martin-Luther-Universitat in Halle
angesiedelt ist, wurde im Frihjahr und Sommer 1994 gemeinsam mit Studieren-
den der Padagogik der Versuch unternommen, aktuelle Bildungsvorstellungen Er-
wachsener im Raum Halle mit Hilfe einer standardisierten Fragebogenumfrage zu
erheben. Die Untersuchung bestand darin, den weiten Begriff des individuellen
Bildungsverstandnisses mit Hilfe einer Differenzierung nach Motiv- und sozialer
Struktur von Bildung empirisch falRbar zu machen.

Darliber hinaus sind anschlieRend im Jahr 1995 in der Untersuchung ,Teilnehmer-
erwartungen an die Weiterbildung® die Kursteilnehmer/innen mehrerer arbeitsmarkt-
orientierter Weiterbildungsmaf3nahmen befragt worden, die vom Arbeitsamt finan-
ziert wurden und der Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt dienten. Die Teil-
nehmer/innen waren z.T. schon langer arbeitslos und machten Ausbildungen im
handwerklichen Bereich (z.B. Heizungsbauer) bzw. in Dienstleistungsberufen (z.B.
Burokommunikation). Die Befragung wurde mittels qualitativer Einzelinterviews und
in Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Ziel war es, die Teilnehmererwartungen an
die MaBnahmen zu Beginn und gegen Ende der Kurslaufzeit zu erheben.

l. Studie: ,,Bildungsvorstellungen*

In der Konzeptualisierungsphase wurden unterschiedliche Bildungsvorstellungen
zunachst anhand historischer und aktuellerer Literatur aufgearbeitet und systema-
tisiert. Der Begriff ,Bildung“ war und ist seit seinem Erscheinen in der padagogi-
schen Terminologie mit den unterschiedlichsten Konnotationen verbunden. Ur-
springlich religiosen Charakters (antike Lehre von der ,cultura animi“, christliche
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Imago-Dei-Lehre) wurde Bildung mit der physischen Entwicklung von Lebewesen,
mit dem Aufwachsen von Saatgut verglichen — die stetige Entwicklung des Men-
schen zur Gottesahnlichkeit ist angelegt, bedarf aber der Pflege und Betreuung.
Ausgehend von dieser Traditionslinie entwickelte sich der Bildungsbegriff vielfaltig
weiter; Uber Bildungskonzepte der Aufklarung, der Klassik und Romantik oder in
den letzten Jahrzehnten mit starker statuszentrierten (z.B. bei Bourdieu: Bildung
als Distinktionsmerkmal), verwertungsorientierten oder qualifikatorischen Begriffs-
deutungen (,Realistische Wende*), die jedoch mit der Idee der ,Neuen Bildung*
(Klafki) seit einigen Jahren wieder einen Trend zur allgemeineren Bildung zeigen,
wurde der Begriff immer facettenreicher und mehrdeutiger; er wird heute, wie oben
bereits beschrieben, in den unterschiedlichsten Kontexten verwendet und inter-
pretiert. Es scheint fast, ,da die Frage, was bei alledem denn Bildung nun wirk-
lich ,ist’, ins Leere stoft* (Schwenk 1989, S. 220)."

Folgende sechs Dimensionen konnten bei der Betrachtung der unterschiedlichen
Bildungsverstandnisse unterschieden werden:

. Bildung als Selbstvollendung,

. emanzipatorische Bildung,

. Bildung im Sinne der Aufklarung,

. rein qualifikatorische Bildung,

. Bildung als ,Besitz*

. Herzensbildung.

AnschlielRend wurden die Dimensionen operationalisiert und in einem standardi-
sierten Fragebogen mit ltems versehen.

An der Erhebung nahmen Erwachsene Uberwiegend aus dem Raum Halle/Leipzig
teil. Die Befragten rekrutieren sich aus allen relevanten Bevdlkerungsschichten;
durch die Uber- bzw. Unterreprasentation einzelner Segmente ist eine Repréasen-
tativitat im reinen Sinne allerdings nicht gegeben. Jedoch lassen sich auch bei
begrenzter Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse aufschlufdreiche Tendenzen ab-
leiten.

OO WN -

Bildungsvorstellungen

Die oben genannten Bildungsvorstellungen wurden im Fragebogen durch Aussa-

gen operationalisiert, die von den Teilnehmern in einer Flnferskala bestatigt bzw.

abgelehnt werden konnten. Die Zusammenfassung der Items erfolgte durch die

Indizes:

— Index D: Bildung als ,Distinktionsmerkmal® (Bourdieu) (Bildung als Indikator fur
die Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Schicht),

— Index E: Bildung im Sinne der Aufklarung; emanzipative Bildung (,Befreiung®
Uber Wissen, Reflexion und Vernunft, Bildung und Erkenntnis als notwendige
Voraussetzungen fur einen ,gerechteren” gesellschaftlichen Zustand),

— Index H: Bildung als Selbstfindung, -vollendung, Herzensbildung (nicht instru-
mentalisiert, allenfalls zur Realisierung eines harmonischen inneren Zustands)
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— Index Q: Bildung als Qualifikation (Verwertbarkeit mit oder ohne Zertifizierung,
insbesondere berufsbezogen zur Steigerung bzw. Erhaltung des eigenen Markt-
wertes).

Diese Indizes konnten (analog zu den Einzelaussagen) ganzzahlige Werte zwi-
schen 1 und 5 annehmen.
Wie zu erwarten und wie auch schon Studien seit den 70er Jahren feststellen (vgl.
Schulenberg u.a. 1978; Kuwan 1992), liberwiegt (mit einem Median Z, von 5)*der
qualifikatorische Aspekt bei den individuellen Bildungsvorstellungen. Mit Bildung
verbinden die meisten Befragten insbesondere die — institutionalisierte — Weiter-
gabe praktischen und berufsbezogenen Wissens. Dieses verwundert nicht vor dem
Hintergrund eines prekaren Arbeitsmarktes, auf dem die einzelnen ihre Beschafti-
gungschancen Uber Zusatzqualifikationen und Zertifikate erhéhen oder erhalten
wollen. Doch dal Bildungsvorstellungen nicht allein auf einen qualifikatorischen
Aspekt reduziert werden konnen, verdeutlichen die anderen abgefragten Dimen-
sionen:
Keineswegs etwa nur marginale Bedeutung wird dem Aspekt ,Herzensbildung®
oder ,Selbstvollendung® beigemessen (Z,=4). Aussagen wie ,Zu einer gebildeten
Person gehoren auch Gute und Hilfsbereitschaft“ stimmte der Uberwiegende Teil
der Befragten (in diesem Fall 83%) zu. Hier konnten auch Unterschiede zwischen
einzelnen Untergruppen der Stichprobe beobachtet werden: So stimmen signifi-
kant mehr weibliche Befragte diesem Bildungskonzept zu, ebenso wachst die Zu-
stimmung mit dem Alter der Teilnehmer. Erwahnenswert ist ferner die Beobach-
tung, daR sich Befragte, die im Laufe ihres Erwerbslebens schon einmal arbeitslos
waren oder es im Augenblick sind, scheinbar desillusionierter geben und sich da-
her skeptisch zu ,Herzensbildung*“ oder ,Selbstvollendung® aufern.

Als ebenfalls bedeutsam im Bildungverstandnis der Befragten stellte sich der eman-

zipatorische Aspekt heraus (mit Z.=4) — die Mehrzahl der Befragten zeigte sich

zuversichtlich, da mittels Bildung ein gerechterer Gesellschaftszustand herbei-
geflhrt werden kénne. Die Relevanz dieser eher politischen Interpretation von

Bildung muR jedoch insofern eingeschrankt werden, als sich die Teilnehmer, be-

fragt hinsichtlich ihrer Bereitschaft zur aktiven politischen Arbeit,® als eher passiv

einschatzten. Die Uberwiegende Mehrzahl der Befragten entschied sich fir Items
wie ,Sich politisch informieren® (74%) oder ,Mit Freunden und Bekannten diskutie-

ren” (73%). Radikalere Varianten wie ,Demonstrationen® (19%), ,Streiks” (10%)

oder ,organisierte Aktivitdten“ (11%) fanden hingegen geringe Zustimmung.

Der Index ,Bildung als Distinktionsmerkmal® war mit einem Zentralwert Z, von

immerhin 3 der am niedrigsten ausgepragte. Positiv duRerten sich hierzu signifi-

kant haufiger Befragte mit hohen Schulabschliissen (Abitur und Vergleichbares)
und hoher Weiterbildungsbeteiligung (6 mal und 6&fter).

Ferner sollten die Befragten die Wichtigkeit von (in diesem Fall explizit differen-

zierter) kultureller, beruflicher und praktischer Bildung einschatzen: Dabei schnitt

die kulturelle Bildung mit (immerhin) 70% am unguinstigsten ab, wahrend die prak-
tische und insbesondere die berufliche Bildung (mit 91% bzw. 96%) von fast allen

Befragten als wichtig oder sehr wichtig (50% bzw. 79%) eingeschatzt wurden.
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Interessanterweise korrespondiert die eingeschéatzte Bedeutung kultureller Bildung
einerseits mit dem Alter der Befragten und andererseits mit dem Indexwert D (,Bil-
dung als Distinktionsmerkmal®).

AufschluBreich sind hier auch bspw. Kriterien, die die Befragten bei der Beurtei-
lung anderer Menschen anlegen, denn Bildungsvorstellungen umfassen fernerhin
kulturelle und soziale Dimensionen. So rangieren bei der Einschatzung anderer
Personen (,Was macht eine gebildete Person aus?“) ,vielseitiges Wissen* (68%)
und ,Intelligenz” noch hinter ,Freundlichkeit und Gute* (94%) bzw. ,guten Um-
gangsformen* (78%), wahrend ,formale Bildungsabschlisse®, ,Reichtum® und ,Er-
folg“ kaum eine Rolle spielen.

Abb. 1
Bildungsformen im Vergleich:
wie wichtig ist mir ...
Praktische
Bildung
Berufliche
Bildung
Kulturelle
Bildung
T T T T 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%

W -2 (unwichtig)  []-1 [0 [ ]+1 [T +2 (sehr wichtig)

Von den Befragten werden offenbar vor allem zwei verschiedene Aspekte von
Bildung betont: Zum einen ist Bildung heute das, was der ,Markt“, die Offentlich-
keit oder Konventionen vorschreiben, also insbesondere die institutionalisierte Wei-
tergabe bzw. Rezeption ,brauchbaren“ oder gesellschaftlich geforderten Wissens;
zum anderen bestehen Vorstellungen von einer davon scheinbar unabhangigen
(mit-)menschlichen oder ,privaten” Bildung, die in gewissem Male sicher auch
emanzipative Aspekte einschliel3t. Gedanken einer enzyklopadischen oder Stan-
desbildung scheinen dagegen eher im Verschwinden begriffen zu sein.

Lernen im Erwachsenenalter

Neben den o.g. Vorstellungen zum Begriff ,Bildung“ wurden im Fragebogen auch
die Einstellungen und Motivlagen zum Lernen im Erwachsenenalter und schlief3lich
auch das tatsachliche Bildungsverhalten der Teilnehmer erhoben.

Daruber, dal® auch Erwachsene weiterlernen missen, besteht weitgehend Uber-
einstimmung — fiir 96% der Befragten® gibt es darliber keinen Zweifel. Wichtig im
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Zusammenhang mit Weiterbildungsveranstaltungen (fast 80% der Befragten nah-
men bisher schon daran teil, siehe Abb. 2) sind allerdings Zertifikate, denn fast alle
Teilnehmer (96,7%) halten diese zumindest fur wichtig; ohne Zertifizierung wiirden
29% die Teilnahme ablehnen.

Abb. 2

Teilnahme an Veranstaltungen
der Erwachsenenbildung
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Ein weiterer Fragenkomplex bezog sich auf die Bildungseinrichtungen selbst. Die
Befragten sollten angeben, wozu ihrer Meinung nach Einrichtungen der Erwach-
senen- und Weiterbildung dasein sollten. Am haufigsten genannt wurden Kurse
zur Berufsfortbildung (86,7%) oder die Beschéftigung mit wissenschaftlichen The-
men — weniger Kompetenz wurde den Einrichtungen fir Kursinhalte wie ,Hilfe in
schwierigen Lebenslagen®, ,Beschaftigung mit politischen und sozialen Fragen®
oder ,Bereicherung durch kinstlerisches Erleben® (zwischen 22% und 31%) ein-
gerdumt. Mit ,anregendem Beisammensein mit anderen Menschen oder gar der
,Frage nach dem Sinn des Lebens” brachten nur geringere Teile der Stichprobe
(12,1% bzw. 6,1%) die Institutionen der Erwachsenen- und Weiterbildung in Ver-
bindung.

Wenig Zweifel gab es allerdings daran, dafl Qualitaten wie Toleranz, Achtung vor
Mitmenschen, Umgangsformen und Urteilsfahigkeit” durchaus in Weiterbildungs-
veranstaltungen vermittelbar sein wiirden; es scheint also entweder kein Bedarf
an entsprechenden Angeboten vorzuliegen (Griinde hierflir gébe es sicher viele),
oder die Befragten rechnen diese einfach nicht dem Funktionsspektrum von EB-
Institutionen zu.® Mit Erwachsenen- oder Weiterbildung wird offenbar in erster Li-
nie qualifikatorische Bildung assoziiert, die dennoch nicht zu unterschatzende Be-
deutung anderer Aspekte wurde oben angesprochen.

In diesem Sinne ist sicher auch die Motivation der Befragten zur Teilnahme an
Weiterbildungsveranstaltungen zu interpretieren: Nur 2% wirden sich voraussicht-
lich Uberhaupt nicht zur Teilnahme bewegen lassen; alle anderen kénnten sich
vorstellen, (insbesondere aus beruflichen Griinden) eine solche Malinahme (wieder)
zu besuchen.
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Abb. 3

Bekanntheitsgrad von Einrichtungen
der Erwachsenenbildung
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Vor allem berufsbildende Kurse waren von den Befragten am haufigsten besucht
worden, ob sie nun vom Arbeitgeber oder Betrieb veranlallt (72,1%) oder auch von
den Teilnehmern selbst initiiert wurden (51,6%).°

Die am haufigsten frequentierten Themenveranstaltungen liegen insbesondere im
Bereich EDV/Computer/Schreibmaschine (42,1%), die Beliebtheit der restlichen
Angebote scheint hingegen fast proportional zu ihrer direkten Verwertbarkeit ab-
zunehmen. Hier muf allerdings auch beriicksichtigt werden, dal viele der Befrag-
ten aus unterschiedlichen Griinden nicht an gewlinschten Veranstaltungen teil-
nehmen konnten, denn nur 46,8% gaben an, bisher keine diesbeziiglichen Schwie-
rigkeiten gehabt zu haben.

Als Trager institutionalisierter Erwachsenenbildung ist vor allem die Volkshochschule
ein Begriff, deren Angebote von 39,8% der Befragten bereits wahrgenommen wur-
den. Abgesehen von parteinahen, kirchlichen, gewerkschaftlichen (und ahnlichen,
vorwiegend mit ,geschlossener” Weiterbildung befaten) Bildungseinrichtungen sind
die wichtigsten Trager der Erwachsenen- und Weiterbildung weitgehend bekannt.
Wie schon festgestellt, werden von den Befragten in erster Linie qualifikatorische
Bildungsangebote akzeptiert und wahrgenommen. Anderen Inhalten wird jedoch
ebenfalls der Charakter von ,Bildungselementen® zugesprochen, diese unterschei-
den sich von den erstgenannten jedoch in erheblichem Male, sie scheinen eher
als ,Privatsache” zu gelten, fur die ein institutioneller Bildungstrager allenfalls am
Rande Zustandigkeit beanspruchen darf.

Befindlichkeiten

In der Studie wurden noch einige allgemeinere Daten erhoben; die wichtigsten

sollen abschlieRend kurz erwahnt werden:

a) Zukunftsvorstellungen: Im Fragebogen sollten zum einen die eigene berufliche
im Vergleich mit der gesamtwirtschaftlichen Zukunft eingeschatzt werden; bei-
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des wurde groRtenteils negativ beurteilt, die individuelle Entwicklung dabei we-
sentlich positiver als die gesamtwirtschaftliche; die Merkmale korrelieren
miteinander™. Zum anderen wurde allgemein nach den personlichen bzw. ge-
sellschaftlichen Zukunftsvorstellungen gefragt. Zwar wurden insgesamt die per-
sonlichen Aussichten wieder positiver prognostiziert, die Merkmale korrelieren
allerdings sehr hoch miteinander (y=0,81) — wie auch schon bei der vorange-
gangenen Fragestellung scheinen also drastische Differenzen zwischen allge-
meinen und personlichen Einschatzungen eher die Ausnahme zu sein.

b) Zufriedenheit: Auf einer Flinferskala hatten sich die Befragten hinsichtlich ihrer
Zufriedenheit mit dem gegenwartigen politischen und wirtschaftlichen System
zu aulern. Wie verschiedene Studien der letzten Jahre bereits erwarten liel3en,
zeigte sich die Mehrzahl unzufrieden mit Politik und Wirtschaft (62% bzw. 58%),
eine Unzufriedenheit, die — mdglicherweise im Zusammenhang mit verschie-
densten Enttduschungen, die mit der ,Wende* in der DDR verbunden sind — mit
Fatalismus oder Resignation einherzugehen scheint, denn die Bereitschaft zur
politischen Aktivitat halt sich dagegen, wie bereits angedeutet, in Grenzen.

c) Der Sinn des Lebens: Thesen, denen zufolge nunmehr die Freizeit anstelle von
Arbeit den Sinn des Lebens ausmachen soll, darf zumindest kritisch gegeni-
bergestanden werden: Die meisten Befragten (76%) sehen sowohl in der Er-
werbsarbeit als auch in der Freizeit hoch (lebens-)sinnstiftende Aspekte fiir sich.
Dafiir sprechen auch die Anspriiche, die von den Teilnehmern an einen Beruf
gestellt werden: Anerkennung der Arbeit, gute Zusammenarbeit mit Kollegen
oder die Mitsprache am Arbeitsplatz'" wurden wesentlich haufiger genannt als
beispielsweise gute Verdienstmdglichkeiten oder Aufstiegschancen.

Zukunftsvorstellungen 1 (wirtschaftlich)

wirtschaftliche
Zukunft

berufliche
Zukunft

I T T T T 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%

[l sehrsicher [ ]ganzsicher [ etwas unsicher  [] ganz unsicher
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Zukunftsvorstellungen 2 (allgemein)

gesellschaftliche
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Zukunft
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[ sehrpositiv [ ] ganz positiv [ etwas negativ  [[] ganz negativ

Il. Studie: ,,Teilnehmererwartungen an die Weiterbildung*

Die qualitative Studie ,Teilnehmererwartungen an die Weiterbildung® flankiert und
komplettiert die Tendenzen der oben angefiihrten ersten Studie. Sie wurde mit
arbeitslosen Kursteilnehmer/innen aus Sachsen-Anhalt und Sachsen durchgefiihrt.
Zusammenfassend konnen die Trends folgendermallen beschrieben werden.

— Die z.T. hohen Erwartungshaltungen der Teilnehmer/innen, Gber den jeweils
besuchten Kurs tatsachlich wieder einen Arbeitsplatz zu bekommen, verringer-
ten sich im Laufe des Kurses deutlich.

— Situation zu Beginn der MalRnahme: Viele Teilnehmer/innen vertrauten der Lo-
gik, daR eine teure MalRnahme, die vom Arbeitsamt finanziert wird, nicht sinnlos
vergeben wird. Eine irgendwie geartete ,hohere Instanz‘ (der ,Staat”) wirde
schon dafiir sorgen, daf’ die Kursteilnehmer anschlieRend in den Arbeitsmarkt
integriert wirden. Diese Hoffnung wurde durch die Erfahrungen enttauscht, die
die Teilnehmer wahrend der Laufzeit der Malnahme machten. Sie erfuhren z.B.,
daf von den Teilnehmer/innen anderer (schon langer laufender) Kurse nur we-
nige tatsachlich einen neuen Arbeitsplatz bekamen. Darlber hinaus gab es kaum
Praktika in Betrieben; und aus den wenigen Praktikumserfahrungen wurde klar,
daf diese Betriebe keine neuen Arbeitskrafte einstellen wirden.

— Schon zu Beginn der Ausbildung verstanden die Teilnehmer/innen den Kurs fur
sich nicht als reine ,Auffrischungsmalinahme*” fur inhaltliches, neues Berufs-
wissen. Die meisten hatten in der DDR einen qualifizierten Beruf. Sie waren
dann nach der Wende weiter berufstéatig, hatten allerdings haufig keine formale
Qualifikation, die den neuen Westverhaltnissen entsprach. Irgendwann wurden
sie entlassen, oder der Betrieb 16ste sich auf, und sie hatten Schwierigkeiten,
sich ohne formalen Abschlu? neu zu bewerben. So belegten sie eine Qualifika-
tionsmalRnahme in einem Beruf, der dem vorher ausgetbten ahnlich war, und
versuchten nur noch, ein ,westadaquates” Zertifikat zu erwerben, das sie bei
der Suche nach einem Arbeitsplatz erfolgreich einsetzen konnten.
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— Aus dieser qualitativen Erhebung laf3t sich auch eine Tendenz ablesen, wie in
diesen Kursen mit den neuen IuK-Techniken umgegangen wird. In fast allen
Kursen bekamen die Teilnehmer/innen eine Einfihrung in den Umgang mit EDV.
Allerdings: In den meisten Kursen wurde der Umgang mit den Neuen Medien,
hier besonders: der Umgang mit Computern und Anwendungsprogrammen, sehr
technikzentriert gelehrt. Die Malnahmen vermittelten technisches Geratewis-
sen und ein isoliertes Bedienungswissen.

— Kaum bis gar nicht vermittelt wurde, wie und wo Computer praktisch im berufli-
chen Zusammenhang eingesetzt werden kénnten. Trotz dieses Mankos hielten
die meisten Teilnehmer/innen die EDV-Anteile der Kurse jedoch fiir sehr wichtig
und strengten sich auch an, das jeweilig dargebotene Wissen zu erlernen. Wir
fihren diese Akzeptanz zum einen darauf zurlick, daf® die Teilnehmer/innen dem
Deutungsmuster folgten: Ohne Computerkenntnisse kann man heute in kaum
einem Beruf mehr bestehen.

— Die Akzeptanz basierte aber zusatzlich auch darauf, dall dieses vermittelte EDV-
Wissen konform geht mit generell pragmatischen Bildungsvorstellungen. Die
Teilnehmer/innen der MaRnahmen konnten sich zwar nicht konkret vorstellen,
wo und wie genau sie ihr Technikwissen anwenden kénnten. Die Komplexitat
des EDV-Wissens, ihre Schwierigkeiten, sich dieses Wissen anzueignen, und
der hohe Grad technischer Anteile vermittelten jedoch auf der symbolischen
Ebene einen starken Eindruck von Wichtigkeit.

— Erst gegen Ende der Malinahmen wurden viele Teilnehmer/innen skeptisch, ob
sie tatsachlich das erlernte EDV-Wissen jemals wiirden anwenden kénnen.
Darlber hinaus wurden sie immer unsicherer, ob sie nach der Weiterbildungs-
malnahme den tatsédchlichen Anforderungen in einer eventuell spateren Be-
rufsrealitat gewachsen sein wirden.

Hier ergibt sich ein verdeckter Widerspruch: Viele Teilnehmer/innen von Weiterbil-

dungsveranstaltungen assoziieren mit den Neuen Medien praktische Elemente.

MaRnahmen, die in dieser Beziehung Qualifikationen und Wissen vermitteln, er-

scheinen in einer Aura der Nutzlichkeit, Verwertbarkeit, Innovation und allgemei-

ner Berufsbezogenheit. Erst in der WeiterbildungsmafRnahme als einem zeitlichen

ProzeR wird der haufig quasi-pragmatische Charakter fir die Teilnehmer transpa-

rent. Wir sprechen hier von Quasi-Pragmatik, weil eine spatere Anwendung und

Nutzlichkeit von den Weiterbildungsnutzern nur suggeriert wird. Tatsachlich ist in

vielen WeiterbildungsmaRnahmen — auch berufsbezogenen bzw. in Mallnahmen

fur Arbeitslose — das jeweils vermittelte Wissen tiber Computer, Computeranwen-
dungsprogramme oder allgemein Uber Neue Medien so spezifisch, so abhangig
von Zufallsvariablen (z.B. Ausstattung des Tragers, Kenntnisse der Dozenten etc.)
und vor allem so kontextlos, dal} es spater nur bedingt verwendbar ist. Auch kann
nicht davon ausgegangen werden, daf so etwas wie Medienkompetenz (vgl. Dewe/

Sander 1996) entwickelt wirde, da eben keine Transferbriicken zwischen dem

Wissen Uber Neue Medien und einem mdglichen Handeln mit Hilfe des Wissens

geschlagen werden. Die Teilnehmer/innen der Weiterbildungsveranstaltungen er-

kennen diesen Widerspruch haufig selbst und neigen, wie in unserer qualitativen
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Studie sichtbar geworden ist, im Laufe einer MaRnahme eher zu einer abgeklarten
oder illusionsfreien Erwartungshaltung gegeniber einer (Weiter-)Bildung, die sich

a

uf Neue Medien bezieht.

Anmerkungen

1

L

D

K

Als theoretisches Konstrukt, das per se aber nicht zwingend auf einen Inhalt schlielen

1aRt, ist Bildung jedoch ohnehin nichts anderes als das, was man jeweils fir Bildung halt.

Hier wurden o.g. Indizes, die zunachst fir jeden einzelnen Befragten errechnet wurden,

in der gesamten Stichprobe zusammengefal3t und — der Skalierung entsprechend — durch

deren aussagekraftigsten Mittelwert, den Median, wiedergegeben.

Den Befragten wurden im Fragebogen 19 Items von: ,Ich halte nichts von politischen

Auseinandersetzungen® bis zum ,StraBenkampf* angeboten, von denen beliebig viele

ausgewahlt werden konnten.

Im Fragebogen noch spezifiziert mit ,Wissen tber Kunst, Literatur, Klassiker etc.”.

Spezifiziert mit ,Wissen, das man fiir das tagliche Leben braucht, vom Kochen bis zur

Steuererklarung®.

Die Basis fur diese Zahl bildet ein Index, der aus den Items

1. ,Als Erwachsener mul man standig dazulernen.”

2. ,Irgendwann hat jeder Mensch einmal genug gelernt und beschrankt sich auf das,
was er weil} oder kennt.”

3. ,Lernen ist etwas fir junge Menschen und karriereorientierte Erwachsene.”

zustande kam. Analog zu diesen konnte der gesamte Index Werte von 1 bis 5 annehmen,

dabei wurden nur die beiden héchsten Auspragungen als Zustimmung interpretiert.

Die Befragten hatten auf einer Viererskala (1=gar nicht ... 4=sehr gut) einzuschatzen, wie

sich 12 vorgegebene Eigenschaften in institutionalisierter Form an Erwachsene vermit-

teln lassen wiirden; die AuRerungen waren fast durchgehend optimistisch (der Median

der 0.g. Beispiele betrug jeweils 3, also ,gut vermittelbar”) — einzige Ausnahme: die ,,Ori-

entierung an Vorbildern und besonderen Persénlichkeiten mit einem Median Z von 2.

Dazu paft auch das Ergebnis der Frage 53 (,Waren Sie bereit, |hr mitmenschliches

Verhalten in einer (Weiter-)Bildungsveranstaltung zu trainieren?”): 76,7% der Befragten

auBlern sich hier zumindest skeptisch.

Die Zahlen gelten hier nur fir diejenigen Befragten, die angaben, bereits an mindestens

einer WB-Veranstaltung teilgenommen zu haben.

Die Einschatzung erfolgte mittels einer Viererskala von ,sehr sicher* bis ,ganz unsicher®,

Verwendung fand der Rangkorrelationskoeffizient (Gamma) von Goodman und Kruskal.

69% der erwerbstatigen Befragten schatzen im tbrigen ihre Mitsprachemdglichkeiten am

Arbeitsplatz als ausreichend ein.
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Friedrich Hagedorn

Weiterbildung als virtuelles Unternehmen?

Zum Verhaltnis von Multimedia und Bildungsorganisation

Tele-Akademien, elektronische Unterrichtsraume, virtuelle (Volks-)Hochschulen,
Online-Seminare: Die Bildungssemantik ist seit geraumer Zeit gepragt durch sol-
che adjektivischen Zusatze, die den Funktionswandel von Bildung und Lernen in
der Informations- bzw. Mediengesellschaft zu markieren versuchen. Dabei geht es
nicht nur, auch wenn dieses in der padagogischen Diskussion nach wie vor im
Vordergrund steht, um die Rolle Neuer Medien' als Gegenstand/Thema oder als
Mittel/Instrumente von Lehr-/Lern-Prozessen. Es geht auch um die Frage, und
darauf deuten die neuen Begriffskombinationen ebenfalls hin, welchen Einflul neue
Informations- und Kommunikationsmedien auf die Organisationen und Institutio-
nen der (Erwachsenen-)Bildung haben. Dieser Frage, die zweifelsohne nicht iso-
liert von den im engeren Sinne mediendidaktischen Perspektiven zu thematisieren
ist, will ich mich in den folgenden Ausfiihrungen zuwenden. Dabei kann es nicht
bereits um Antworten gehen: Denn erstens sind die organisatorischen Konsequen-
zen des padagogischen Medienbezuges empirisch bisher kaum erfasst; aulRer-
halb einzelner Beispiele lassen sich allenfalls Vermutungen anstellen, welches
Ausmalf von Entwicklungen und Veranderungen im Organisationsgeflige der Bil-
dung durch Multimedia hervorgerufen wird.? Dies gilt fir die diversifizierte und
uneinheitliche institutionelle Struktur der Erwachsenenbildung in besonderem Male.
Und zweitens, das belegen auch die Ergebnisse der Medienforschung, sind Medi-
enwirkungen nicht als solche zu identifizieren, sondern nur in Wechselwirkung und
im Kontext mit anderen sich &ndernden organisationalen Umwelt-Faktoren. Diese
reichen, im Zuge forcierter Modernisierungsprozesse, von gewandelten Finanzie-
rungsmodalitaten und starkerer Marktorientierung tiber veranderte Bildungserwar-
tungen und Teilnehmer-Interessen bis zu neuen Orten und Formen des Lernens.?
Doch spielen Medienentwicklungen bei der gegenwartigen Modernisierung von
,Bildungs-Umwelten” eine entscheidende Rolle - die zuweilen so weitgehend in-
terpretiert wird, daf} die Existenzgrundlagen eines zukiinftigen &ffentlichen Bildungs-
systems bezweifelt werden.*

Die Blickrichtung des medienpadagogischen Diskurses hat sich auf jeden Fall ge-
wandelt oder zumindest erweitert: Es geht nicht mehr (nur) um die Bedeutung von
Medien im Bildungsprozel3, sondern um die Bedeutung und Positionierung von
Bildung in der Mediengesellschaft. Im folgenden méchte ich allerdings keine bil-
dungsphilosophischen Betrachtungen einer solchen Akzentverschiebung anstellen,
sondern mich im engeren Sinne auf medienbedingte Innovationen in den Organi-
sationen der Erwachsenenbildung® konzentrieren. Dies soll zunachst durch einige
illustrative Schlaglichter vornehmlich aus eigenen beruflichen Erfahrungsfeldern
geschehen, an die sich dann einige Hintergrund-Uberlegungen und Reflexionen
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ankniipfen. SchlieRlich will ich versuchen, diese durch einige perspektivische Ent-
wirfe und Fragestellungen zu erweitern.

Schlaglichter

Die nachfolgend aufgeflihrten Beispiele sollen illustrieren, wie sich die Einbezie-
hung von bzw. der Bezug auf Neue/n Medien auf Bereiche der Weiterbildungs-
Organisation auswirkt oder zumindest auswirken kann. Die Aufzéhlung unterliegt
keiner Systematik und soll zunachst lediglich das weite Spektrum von mdoglichen
Zusammenhangen zwischen multimedialer Kommunikation und veranderten Or-
ganisationsformen verdeutlichen.

Beginnen modchte ich mit meiner eigenen Institution, dem Adolf Grimme Institut,
sie das seit Anfang des Jahres (1998) als GmbH agiert und damit einen fir viele
im die Kultur- und Bildungssektor tatige Einrichtungen typischen Wandel durchlau-
fen hat (und noch durchlauft). Wir haben es sozusagen mit einer ,GmbHisierung*
dieser Bereiche zu tun, von o6ffentlich verantworteten Institutionen zu Gesellschaf-
ten mit beschrankter Haftung. Dieses gilt erst recht fur die neuen Unternehmen im
Medienbereich. Fast zwei Drittel von ihnen sind keine zehn Jahre alt und haben
weniger als finf Mitarbeiter (vgl. Michel 1998). Feste Angestelltenvertrage oder
auch langfristige Beschaftigungsverhaltnisse sind eher die Ausnahme und werden
von vielen in der Medienbranche Tatigen auch gar nicht angestrebt. Dieses wahr-
zunehmen halte ich fir wichtig; denn mit der Einbeziehung Neuer Medien in die
Bildungsorganisationen werden ja nicht nur Techniken tUbernommen, sondern auch
Kontakte mit Arbeits- und Lernkulturen hergestellt, die der Uberwiegenden Anzahl
von haupt-, beruflichen padagogischen Mitarbeitern recht fremd sein dirften.
Das nachste Beispiel: Fur das nordrhein-westfalische Wirtschaftsministerium hat
Doch das Adolf Grimme Institut gerade eine Studie abgeschlossen, bei der es um
die Entwicklung multimedialer Lernsoftware (v.a. fir die betriebliche Bildung) geht.
In einem Experten-Hearing wurden in diesem Zusammenhang kaum Defizite bei
der Qualitat von Lernprogrammen moniert, es wurde aber kritisch darauf hinge-
wiesen, daf} es an Konzepten zur Integration solcher Angebote in den gesamten
betrieblichen Qualifizierungs- und Entwicklungsprozef’ fehle und daher auch das
Management haufig nur schwer fir die lernorientierte Multimedia-Nutzung zu ge-
winnen sei. Diese Aussage wurde in einer nachfolgenden schriftlichen Befragung
von Software-Unternehmen nochmals bekréaftigt. Im Rahmen einer Projekt-Koope-
ration mit dem Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung haben wir im Herbst
1997 eine Umfrage zur Online-Nutzung in der Weiterbildung gemacht.

Es stellte sich heraus, dafl dabei neben Fragen der Finanzierung und Qualifizie-
rung vor allem solche der Zustandigkeiten, der internen Kommunikation und Inte-
gration sowie der Akzeptanz in der eigenen Einrichtung im Vordergrund standen
(vgl. Wolpert 1998).

Diese Aussagen durften angesichts des forcierten Engagements von Bildungsein-
richtungen in der Online-Kommunikation besondere Relevanz erhalten. So sind

128



inzwischen ca. 40% aller Volkshochschulen im Internet prasent und realisieren
dariiber ein wenn auch recht unterschiedlich wachsendes Spektrum von Kommu-
nikationsangeboten und -prozessen: Selbstdarstellung, Anmeldung, padagogische
Beratung, Bereitstellung von Lernmaterialien, Dokumentation, Kooperation, Dis-
kussionsforen u.a.m. Die Resonanz auf diese Online-Angebote ist sehr different:
Sie schwankt zwischen 10 und mehreren 100 Anmeldungen pro Semester, zwi-
schen vereinzelten E-Mail-Zuschriften und tber 1.000 Eintragen in Diskussionsfo-
ren (etwa der Volkshochschule Miinster zu einem brisanten lokalpolitischen The-
ma).

Ein weiterer wichtiger Bezugspunkt im Bereich der Online-Kommunikation sind
Bildungsserver, die sich mittlerweile auf Bundes- bzw. Landerebene, aber
verschiedentlich auch regional und z.T. sogar institutionenspezifisch etabliert ha-
ben. Uber sie kénnen diverse Kommunikations- und Informationsaktivitaten reali-
siert werden, die gréRtenteils die traditionellen Kommunikationswege erganzen, in
einigen Bereichen aber auch partiell substituieren (vor allem bei der Recherche,
Informationsbeschaffung, Kontaktaufnahme).®

Und ein letztes Online-Beispiel: Im Rahmen eines Projektauftrages hat das Adolf
Grimme Institut im Herbst 1998 damit begonnen, fiir den WDR-H6rfunk einen so-
genannten ,Programm-Navigator Bildung“ zu entwickeln. Damit soll ein neues In-
formations- und Service-Angebot geschaffen werden, das als Online-Hilfe eine
Ubersicht zu bildungsrelevanten Programmangeboten liefert, Hintergrund-Informa-
tionen und Hinweise fur die didaktische Nutzung und direkte Verknipfungen zu
anderen thematisch relevanten Angeboten bereitstellt. Statt einer direkten pada-
gogischen Konstruktion des Programms wie beim - mittlerweile abgeschafften -
Schulfunk wird nun also der Versuch unternommen, die Bildungsrelevanz Uber
eine neue Internet-Kommunikationsplattform zu vermitteln.

Doch nicht nur im virtuellen, sondern auch im realen Raum lassen sich weitere
Ansatze der organisatorischen Erneuerung verzeichnen: In einem Projekt des so-
genannten Europaischen Zentrums fur Medienkompetenz, einer seitens des Lan-
des NRW neu gegrindeten Institution, soll ein Netzwerk Medienkompetenz mit
regionalen Kompetenz- bzw. Netzwerk-Agenturen aufgebaut werden. Man kdnnte
dieses auch als einen der vielen derzeitigen Versuche begreifen, bestehende Or-
ganisationen und Infrastrukturen durch eine Art Hyper-Struktur zu ergénzen und
zu Innovationen zu bewegen.

Und schlieRlich noch ein Blick nach Bonn: Das forum info 2000 der Bundesregie-
rung hat Anfang des Jahres einen Bericht zu Bildung und Medienkompetenz im
Informationszeitalter verdffentlicht, bei dem Management-Kompetenz als wichtigste
Dimension im Bereich Medienkompetenz bezeichnet wird (vgl. forum info 2000,
1998).

All diese Beispiele (die sich noch vielfach erweitern lieRen) verweisen auf Fragen
der Organisation von Bildung - und zwar in zweifacher Hinsicht: Zum einen geht
es um neue Konzepte und Modelle einer medialen Lernorganisation und zum an-
deren darum, welchen Einflul diese auf die Organisationen bzw. Institutionen der
Weiterbildung haben (bzw. haben kénnen oder auch haben sollten). So lassen

129



sich seit geraumer Zeit verschiedene medienbedingte bzw. medienorientierte Ent-
wicklungen und Umstrukturierungen in der Weiterbildung beobachten,” sei es, dal
neue mediale Kommunikations- und Lernorte entstehen (Internet-Cafes, multime-
diale Selbstlernzentren), daR neue Programmschwerpunkte und Medienprojekte
entwickelt werden (fachbereichstbergreifend, interdisziplinar), dal® neue Qualifi-
kationsprofile an Bedeutung gewinnen® oder daR es zu interinstitutionellen Zu-
sammenschlissen, Kooperationen und Vernetzungen kommt (z.B. neue regionale
Medienzentren). Nicht unerwahnt bleiben soll schlieRlich die Herausbildung neuer
medialer Lernorte auBerhalb der etablierten Weiterbildungsinstitutionen - etwa die
auch Einrichtung von multimedialen Lernraumen in Bibliotheken, Museen, Blirger-
hau- sern, von offenen Kanalen und Radiowerkstatten oder die nicht mehr Uber-
schaubare Anzahl von neuen medialen (Selbst-)Lernangeboten (on- und offline).
Wie bereits erwahnt, diirfte sich derzeit kaum ermitteln lassen, welches Ausmaf}
diese medienbedingten Entwicklungen der Bildungsorganisation besitzen - weder
fur die Weiterbildungslandschaft insgesamt noch im Gesamtgeflige einzelner Bil-
dungsorganisationen.®

Funktionen von Multimedia in der Weiterbildung

Thema / Gegenstand

Lehr-/ Lernmittel

Verwaltungs- und Organisationsinstrument
Kommunikations- und Lernort (-,Umgebung®)
PR- und Prasentationsmittel

Informations- und Fortbildungsmedium

J

Beziehungen zur Organisation

— T

Materiell Personell Strukturell Materiell
— Programm — Qualifikationen — Kooperations-u. - Ziele
— Kosten — Rollen und Koordinations- — Leitbilder
— Rédume Funktionen formen — Image
— Technik — Zustandigkeiten (intern u. extern)
— Hierarchie,
Abteilungen,
Arbeitsbereiche
— Rechtsform
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Hinter-Griinde

Daf die Organisation des Lernens und die Formen ihrer gesellschaftlichen Institu-
tionalisierung im Zusammenhang mit der Entwicklung technischer Kommunikati-
onsmedien stehen, ist nicht nur in jlingster Zeit offenkundig. Die Einrichtung eines
offentlichen Schulsystems mit allgemeiner Schulpflicht ware ohne die Verbreitung
und allgemeine Zuganglichkeit gedruckter Schriften kaum denkbar gewesen. Und
auch seit dem Aufkommen elektronischer Kommunikationsmedien lassen sich
jeweils spezifische Beziehungen zwischen Bildungs- und Mediensystem diagnos-
tizieren. So wurden bereits die ersten Radioprogramme in den 20er Jahren mit
padagogischen Anspriichen besetzt und als Bildungsmedien im padagogischen
Handlungskontext verortet. Das setzte sich dann mit dem Bildungsauftrag des
offentlich-rechtlichen Rundfunks fort und fand sicherlich seinen Hohepunkt in den
60er und zu Beginn der 70er Jahre, als die Dritten ARD-Sender zum Teil als expli-
zite Studien- und Akademie-Programme ins Leben gerufen wurden, als Schul- und
Bildungsredaktionen gegriindet wurden, als neue Tele-Bildungsmodelle wie das
Funk- und das Telekolleg entstanden. Auch das Adolf Grimme Institut hat sich ja
langere Zeit der Organisation sogenannter Medienverbund-Systeme mit den Koo-
perationspartnern Fernsehen/Horfunk und Erwachsenenbildung gewidmet. Wah-
rend die Zeit dieser institutionalisierten Formen zur unmittelbaren Einbeziehung
elektronischer Broadcast-Medien in den padagogischen Anspruchs- und Hand-
lungsbereich nun vorbei zu sein scheint,” sind es jetzt die neuen Informations-
und (Tele-) Kommunikationsmedien, die Uber diverse Grof3- und zahllose Klein-
projekte und Initiativen Inhalte und Formen von Bildung zunehmend pragen.
Dabei ist es immer zu diversen Funktionstransfers zwischen Medien- und Bildungs-
system gekommen, bei denen die Padagogik stets beflirchten multe, von elek-
tronischen Medien enteignet zu werden, indem diese sich padagogisch relevante
Kommunikationsleistungen zu eigen machten, seien es die der Information, der
Teilhabe am 6&ffentlichen Gespréach, der Bereitstellung von Leitbildern und Identifi-
kationsfiguren und nun mit den sogenannten interaktiven Medien auch zuneh-
mend die der Interaktion, des Dialogs.

So ist die - oder zumindest ein groRRer Teil der - Weiterbildung gegenwartig mit der
Situation konfrontiert, dal® Medien sich nicht langer in einem begrenzten padago-
gischen Handlungsfeld (inhaltlich und organisatorisch) verorten lassen, welches
bislang mit Begriffen wie Medienpadagogik oder Medienerziehung zu fassen ver-
sucht wurde. Die Multifunktionalitat neuer Kommunikationstechnologien verschafft
diesen den prinzipiellen Zutritt zu nahezu allen Bildungsbereichen, so da® auch
immer weitere Ressourcen und Aktivitaten von der Weiterbildung in das Medien-
system verschoben werden. Die mediale Kommunikation wird vielfach zur Grund-
lage von Bildungsorganisation.™

Dementsprechend andern sich auch die pddagogischen Leitbilder: Weiterbildung
wird zum Lernberater, zur Wissensagentur, zum Kommunikationszentrum mit dem
Referenzsystem Informations- bzw. Mediengesellschaft.’? Dafiir steht schlieRlich
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auch die Etablierung des Begriffs Medienkompetenz als neuer Schliisselqualifika-
tion (vgl. von Rein 1997, Enquete-Kommission 1997). Medientechnologie und Wirt-
schaft gewinnen somit zunehmende Definitionsmacht auch Uber die allgemeine
Weiterbildung, die gegenuber dem Mediensystem nun eher dienende bzw. Dienst-
leistungsfunktionen einnimmt." Die Weiterbildung hat ihr Selbstverstandnis ,vom
Programmanbieter hin zur Dienstleistungsfirma“ gewandelt (Faulstich 1997). ,Bil-
dung on demand” lautet hier das nicht zuféllig dem neuen Medienvokabular

(z.B. ,Video on demand”) entlehnte programmatische Stichwort.'

Nun wird der Veranderungsdruck auf die Weiterbildungs-Organisation zweifels-
ohne nicht allein durch mediale Entwicklungen hervorgerufen. Bereits seit einigen
Jahren hat das gewandelte Umfeld, korrespondierend mit einem gewandelten Bil-
dungs-Selbstverstandnis, zu einer ,organisatorischen Wende* in der Erwachse-
nenbildung gefiihrt (vgl. von Kiichler/Schéaffter 1997). Begriffe wie Marketing, Inno-
vations-Management, Public Relations, Zertifizierung oder Benchmarking geho-
ren heute bereits zum alltaglichen Bildungsdiskurs; Qualitatssicherung, Evaluati-
on, neue Steuerungsmodelle und Organisationsentwicklung dominieren die Bil-
dungslandschaft. Dabei hat sich, und zwar auch und gerade aulerhalb des Bil-
dungssystems, der Begriff der Selbstorganisation als eine Zentralkategorie inner-
halb dieser Veranderungsprozesse durchgesetzt. ,Mit der Selbstorganisations-
Semantik ist ein Begriff gefunden, der die Beobachtungs- und damit die Verste-
hensmdglichkeiten erweitert, der aber auch ein neues Steuerungspotential ver-
spricht” (Orthey 1998). Bezieht man dieses auf die Organisation bzw. Steuerung
von Lernprozessen, so wird ,selbstorganisiertes Lernen” zur substantiellen Basis
einerseits des Organisationswandels (der ,lernenden Organisation®), andererseits
aber auch des und lernenden Individuums, das nun seine Lernprozesse autonom
zu steuern vermag, und zwar vor allem mittels medialer Lernangebote.

Haufig bleibt das selbstgesteuerte Lernen in Form von Selbstlern-Inseln in einem
groReren organisatorischen Rahmen verankert - wenn etwa Grofunternehmen
oder auch Bibliotheken oder Volkshochschulen sogenannte (mediale) Selbstlern-
zentren einrichten. Das gréRere Potential fiir selbstorganisiertes bzw. selbstge-
steuertes Lernen wird jedoch in der individuellen Medienkommunikation gesehen,
die somit eine Verlagerung der Lernorte von der Bildungsorganisation zur individu-
el- len, zumeist privaten Lernsituation oder zumindest veranderte Beziehungen
zwischen fremd- und selbstorganisierten Lernprozessen zur Folge hat. (Mdgliche)
Qualitat und Quantitat solcher Verschiebungen bzw. der ihnen zugrundeliegenden
Lernpotentiale neuer Medien werden zur Zeit noch Uberaus unterschiedlich beur-
teilt: Wahrend in der beruflichen Bildung die Qualifizierungseffekte etwa bei der
eigenstandigen oder auch komplementaren Nutzung von CBTs weitgehend aner-
kannt sind, sind die Vorbehalte in anderen Bildungsbereichen doch nach wie vor
sehr gravierend.'®

So missen derzeit wohl insgesamt die Innovations- und Veranderungswirkungen
multimedialer Entwicklungen auf die (allgemeine) Weiterbildung noch eher im Ho-
rizont des Potentiellen angesiedelt werden als bereits im Bereich empirischer Wirk-
lichkeit."®Im Rekurs auf amerikanische Untersuchungen weisen Kubicek und Breiter
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darauf hin, daf3 die vollstandige Integration neuer Kommunikationstechniken in die
Organisation Uber einen mehrere Entwicklungsstadien durchlaufenden langjahri-
gen ProzelR erfolge, bei dem das amerikanische Bildungssystem sich eher im Mit-
telfeld, das deutsche hingegen noch in den ersten Phasen bewege, namlich de-
nen der ,Initialisierung“ und ,Ausbreitung” (vgl. Kubicek/Breiter 1998, S. 123). Und
doch befindet sich auch die Weiterbildung in der Nutzung, im direkten und indirek-
ten Bezug auf neue Medienentwicklungen (und der mit ihnen verknipften gesell-
schaftlichen Modernisierungen) auf dem Wege von sukzessiven und gleich- wohl
gravierenden Veranderungen (vgl. Hagedorn 1997), die Inhalte und Formen ihres
Angebots, aber eben auch ihre organisatorische Verfassung betreffen. Daher will
ich abschlieRend versuchen, fir diese Wandlungsprozesse noch einige Trendaus-
sagen zu formulieren.

Entwicklungstrends

1. Meines Erachtens ist es evident, daf} sich die Organisationen der Weiterbildung
im Kontext von weitgehend medialen Modernisierungsprozessen noch weiter und
z.T. gravierend verandern werden.'” Doch wird es kein einheitliches Muster dieses
Entwicklungsprozesses geben: Abgesehen von starkerer Marktorientierung, Rati-
onalisierung und Effizienzsteigerung werden Prozesse der Ausdifferenzierung und
Diversifizierung padagogischer Organisationen, wie sie ja bereits verschiedentlich
diagnostiziert wurden, durch Medieneinflisse nochmals verstarkt, und zwar je nach
regional-, situations- und einrichtungsspezifischen Voraussetzungen. Somit gibt
es auch kein Ubertragbares Erfolgskonzept medienorientierter Organisationsent-
wicklung. Gegenwartige Positionen, mit denen Weiterbildungseinrichtungen auf
die medialen Herausforderungen reagieren - von Ignoranz und Ablehnung Uber
kompensatorische Angebote und partielle Integrationsversuche bis zur Herausbil-
dung medienorientierter Corporate Identity - durften daher auch zukinftig anzu-
treffen sein. Dabei werden explizit mediale Organisationsprofile zu- nehmen,
allerdings konzentriert auf grof3stadtische Raume oder andere begiinstigende Fak-
toren (z.B. Sponsoren). Auch im Bereich der Weiterbildung wird es Modernisie-
rungsverlierer geben - ohne adaquate Stellung in der Mediengesellschaft.

2. Innerhalb der Bildungseinrichtungen wird es darauf ankommen, Formen selbst-
organisierten, medialen Lernens in die Bildungsorganisation integrieren zu kén-
nen. Mediendidaktik heil3t daher verstarkt Gestaltung von neuen Lern- und Kom-
munikationskontexten, von multimedialen Lern-Arrangements (vgl. Behrendt 1998).
Die Einbeziehung solcher medialen Innovationen wird nicht reibungslos verlaufen,
da sie Stérungen in den Kommunikationsroutinen und Irritationen im Organisati-
onsgefuge hervorrufen; die Ergebnisse sind daher letztlich nicht vorhersehbar und
nur begrenzt steuerbar.

3. Die Informations- oder Wissensgesellschaft scheint sich in immer mehr Berei-
chen als Lerngesellschaft zu gerieren bzw. als Gesellschaft, die standiges Lernen
in allen Lebenssituationen erfordert, haufig mit den eher zeitgemafien Zuschrei-
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bungen der Qualifizierung und des Kompetenzerwerbs. Die potentielle Omnipra-
senz multimedialer Kommunikationsmedien eréffnet auch die Chance fiir neue
Lernangebote im Beruf oder in der Freizeit. Seien es arbeitsplatz-integrierte CBTs,
Sl Business- TV oder Tele-Learning-Angebote: Berufliche Qualifizierung oder auch
private Weiterbildung bedurfen tendenziell weniger einer spezifischen institutiona-
lisierten Verfassung der Lernorganisation. Auf der anderen Seite wenden sich
Weiterbildungseinrichtungen zunehmend auch im engeren Sinne (!) nicht-bildungs-
in spezifischen Aufgaben zu: sozialpolitische Projekte, Kulturveranstaltungen, Ak-
tivitdten zur Gesundheitsvorsorge, kommunale Dienst- und Beratungsleistungen.
Bildung, Arbeit und Freizeit, das Lernen in und auerhalb von besonderen Bil-
dungseinrichtungen scheinen sich daher gerade mit der Zunahme neuer medialer
Kommunikations- und Lernangebote immer mehr zu tberlagern und zu ,entgren-
zen“ (Jochen Kade).

4. Dabei dirfte der Online-Kommunikation eine wichtige Rolle zukommen. Nicht
zuféllig stammen die anfangs erwahnten Beispiele berwiegend aus diesem Be-
reich. Von organisationseigenen Intranets tber lokale Netzwerke bis hin zu diver-
sen Internet-Plattformen gibt es einen ungebrochenen Trend, uber die Telekom-
munikation auch virtuelle Lernraume zu schaffen (auch wenn diese z.T. erst recht
zbgerlich genutzt werden). Somit zielen auch die zentralen Medien-Bildungspro-
jekte (,Schulen ans Netz“, Aufbau virtueller Hochschulen u.a.) auf die Online-Kom-
munikation - ganz abgesehen von den selbstorganisierten Lernpotentialen, die Uber
dieses Medium realisiert werden (etwa im Bereich von Nachhilfe-Bérsen oder in-
teraktiven Online-Welten - vgl. Schindler 1998). Uberspitzt gefragt: Ubernimmt das
Internet somit bereits jetzt Funktionen einer ,virtuellen Volkshochschule*?'®

Anmerkungen

' Der Sammelbegriff Neue Medien bezeichnet alle technologischen Innovationen einer Ent-
wicklungsphase im Bereich elektronischer Massen- und Individualkommunikation. Er wird
hier identisch mit neuen Informations- und (Tele-)Kommunikationsmedien oder Multime-
dia verwendet.

2 Dal der Zusammenhang von medialer und organisationaler Innovation von zentraler
Bedeutung ist, wird allerdings auch von anderen betont: vgl. z.B. Kubicek 1998 oder
Behrendt 1998.

3 So empfiehlt das Evaluationsgutachten der Weiterbildung in NRW insbesondere eine
Forderung ,regionaler Weiterbildungsnetze®, neuer Lernformen und Lernrdume oder der
,#Anleitung zum Umgang mit neuen Medien und zum selbstorganisierten Lernen“ (Lan-
desinstitut fur Schule und Weiterbildung 1997a, S. 189-195).

4 Hier nur stellvertretend: Wolfgang Friihwald, seinerzeit Prasident der Deutschen For-
schungsgemeinschaft, prophezeit den ,Untergang kulturstaatlich-bildungsburgerlicher Vor-
stellungen in einem globalisierten Netzdenken® (Frihwald 1996); der Bremer Informati-
ker Klaus Haefner verkiindet das Ende des o&ffentlichen Bildungssystems in der Informa-
tionsgesellschaft; der Essener Philosoph Norbert Bolz konstatiert: ,An die Stelle des al-
phabetisierten Humanismus tritt so die digitalisierte Weltgesellschaft* (Bolz/Bosshart 1995,
S.130).

5 Erwachsenenbildung wird hier weitgehend synonym mit Weiterbildung gebraucht; bei deren
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Organisationen handelt es sich zumeist um Institutionen im Sinne sozialer Systeme mit
Jrelativer Stabilitat” (Faulstich 1997, S. 62).

So verzeichnet der NRW-Bildungsserver learn:line mittlerweile ca. 250.000 Seitenaufrufe
pro Woche.

Eine Reihe von konkreten Beispielen findet sich etwa in der Publikation: Kompetent fur
Medien. Kompetent durch Medien (Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung 1998).
Vgl. den Versuch einer Systematisierung von Medienkompetenz-Profilen fur Weiterbild-
ner/innen in Stang/Hagedorn/Nispel 1998.

Im Zusammenhang eines Kooperationsprojektes des Deutschen Instituts fir Erwachse-
nenbildung mit dem Adolf Grimme Institut werden dazu z.Zt. eine schriftliche Befragung
und qualitative Interviews mit ausgewahlten Einrichtungen durchgefiihrt. Abgeschlossen
ist eine Weiterbildungs-Programmanalyse, die allein innerhalb von drei Semestern 1996/
97 einen deutlichen Anstieg multimedia-orientierter Angebote nachweist (vgl. Mader 1998).
Allerdings laRt sich in jlingster Zeit eine gewisse Wiederbelebung des Bildungsfernse-
hens beobachten: In Bayern wurde der TV-Sender BR-alpha ins Leben gerufen, und
auch SWF und WDR haben offenbar ahnliche Ambitionen. Ob sich daraus ein Gegen-
trend entwickelt, womadglich mit neuen Formen des Bildungs-Medien-Verbunds, sei erst
einmal dahingestellt.

Zu den zentralen Zukunftsvisionen im Rahmen der jingsten Delphi-Studie gehdren ,neue
Weiterbildungssysteme in Beruf und Alltag®, definiert durch Online-Bibliotheken und -
Datenbanken, durch ,virtuelle Weltuniversitaten und Volkshochschulen® (Fraunhofer Ins-
titut 1998, S.19).

Zur differenzierten Darstellung neuer medienorientierter Leitbilder der Weiterbildung vgl.
Hagedorn 1998.

So ist die 6ffentliche Weiterbildung bei den vom BMBF geférderten ,Leitprojekten® gar
nicht mehr vertreten; das forum info 2000 wird selbst in Sachen Bildung von Industriever-
tretern geleitet; die Volkshochschulen schmiicken sich mit Microsoft-Zertifikaten.
Symptomatisch ist dafiir etwa das neue Angebot des VHS-Landesverbandes von Nieder-
sachsen: ,Kompetenzen nach MaR* - gerichtet an alle, die Bedarf haben z.B. in Sachen
Organisationsentwicklung, Coaching oder strategischer Produktplanung.

Mit wenigen Ausnahmen im Sprachenbereich gibt es bislang z.B. kaum gute Lernpro-
gramme, die sich allein Uber den freien Verkauf refinanzieren. Die meisten Auflagen er-
reichen nicht die Hohe von 5.000 Exemplaren.

Eine Auswertung des Medienpadagogischen Atlas NRW zur ,Medienbildung in Einrich-
tungen der Weiterbildung“ korrespondiert mit dieser Einschatzung: Zwischen 5 und 35
Prozent der Einrichtungen, je nach Tragerschaft und Region, besitzen Uberhaupt ein
nennenswertes Angebot zur Medienbildung. Diese konzentrieren sich zumeist auf die
klassischen AV-Medien (Film, Foto, Video, Horfunk), wahrend Multimedia-Angebote noch
wenig anzutreffen sind. Die meisten besitzen dafir noch nicht einmal die technische
Ausstattung (Stand Anfang 1997; vgl. Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung 1997b).
,Die Mdglichkeiten, in einigen Bereichen die menschliche Vermittlung aufzugeben und
sie durch Automation -intelligente, computerbasierte und netzbasierte Systeme - zu er-
setzen, sind gewaltig. Das wird auch passieren” (Robert Heterich, Prasident von Edu-
com, zit. nach Rotzer 1998). ,Der Tenor der Diskussion uber die ,Transformation der
Ausbildung im digitalen Zeitalter' ist ziemlich eindeutig: Neue Lerntechnologien werden
den gesamten Ausbildungssektor verandern” (ebd.).

Es sei nur darauf hingewiesen, daf die aufgezeigten Entwicklungstrends, daf? multimedi-
ale Lernformen last not least ihre Wirksamkeit auch als kollektive ,Einredung“ (Orthey
1998) entfalten.
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Sammelbesprechungen

Biographisches Lernen in der
Erwachsenenbildung

(1)

Heidi Behrens-Cobet/Norbert Reichling
Biographische Kommunikation
(Luchterhand Verlag) Neuwied 1997, 128
Seiten, DM 34.80

(2)

Hans Georg Ruhe

Methoden der Biografiearbeit

(Beltz Verlag). Weinheim 1998, 152 Seiten,
DM 39.80

Das Konzept Biographie hat in allen Gesell-
schafts- und Geisteswissenschaften anhalten-
de Konjunktur. ,In den unterschiedlichsten kul-
turellen Offentlichkeiten macht sich seit ge-
raumer Zeit ein biographischer ,Boom‘ be-
merkbar® (Behrens-Cobet/Reichling, S. 7).
Auch in der Erwachsenenbildung ist biogra-
phisches Lernen zu einem zentralen Thema
geworden. Es geht dabei darum, sich selbst
als Individuum im sozialen Kontext zu begrei-
fen.

Programme und Kurse in der Erwachsenen-
bildung haben sich dem ,biographischen Pa-
radigma“ zugewendet. So findet man in vie-
len Programmen von den Kirchen bis zu den
Gewerkschaften Ausschreibungstexte fir Wei-
terbildungskurse mit Themen wie ,Lebensge-
schichte”, ,Selbsterfahrung einer Generation®,
,erlebte Geschichte” oder Veranstaltungen,
welche geschichtliche Daten mit biographi-
schen Erfahrungen zusammenbringen: ,Frau-
en nach 1945% ,Leben vor der Wahrungsre-
form*, ,Ideen der 68er” usw. Es geht darum,
individuelle Lebenslinien und Geschichtslini-
en gemeinsam zu reflektieren. Dabei erfolgt
eine Rekonstruktion sozialer Wirklichkeit aus
der Sicht der Individuen.

Das Konzept Biographie kann fiir die Erwach-
senenbildung in zweierlei Weise zum Gegen-
stand werden: zum einen als Analyse des
Stellenwerts von Bildung in biographischen
Prozessen; zum anderen als Reflexion eige-
ner oder fremder Biographie als Bildungs-
anstol. Im Nachvollzug der Biographien an-
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derer spiegelt sich immer die eigene Erfah-
rung, sie wird so von scheinbarer Selbstver-
standlichkeit befreit. Bei der autobiographi-
schen Reflexion geht es darum, die eigene
Position zu finden und sich selbst zu veror-
ten. Spatestens dabei wird deutlich, daf3 die
Ablaufmuster der ,Normalbiographie* in Un-
ordnung geraten sind. Hans Georg Ruhe, der
hauptsachlich eine Methodensammlung an-
bietet, gibt eine knappe, aber tUberzeugende
Einordnung: ,Biografiearbeit ist tUberall dort
moglich und noétig, wo es keine selbstver-
standlichen Lebenszusammenhange mehr
gibt, wo das Leben untbersichtlich geworden
und die Orte des Einzelnen nicht erkennbar
sind“ (S. 9).

So ist z.B. Erwachsensein nicht mehr vorbe-
haltlos an den Aktivitditsmodus mannlicher
Vollerwerbstatigkeit gekoppelt. Angesichts:
des Plausibilitdtsdrucks der Individualisie-
rungsthese werden eingefahrene Lebensent-
wirfe zur Seltenheit. Die Ausbreitung von
Patchwork-Existenzen und Bastelbiographien
wird in vielfaltigen Alltagserfahrungen besta-
tigt. Aber: ,Individualisierung, Atomisierung
und Isolierung fiithren nicht zu Klarung und
Selbstdefinition, sondern zu Desorientierung,
Ahnungslosigkeit und Fremdheit. Erklaren
kénnen sich Menschen nur sozial® (ebd.).
Besonders bei kritischen Lebensereignissen
und riskanten Statuspassagen wird deutlich,
dal das Konzept ,Biographie” selber fragwir-
dig geworden ist. Biographische Ereignisse
definieren demgemaR Plazierungen im sozi-
alen Raum. Diese Verortungsstrategien sind
im wesentlichen Konstruktionsleistungen von
Individuen im Herstellen sozialer Wirklichkei-
ten. Verunsicherungen provozieren dann
Sinnsuche. transzendente Sehnsiichte oder
gar esoterische Auswichse (S. 7).

Genau dies macht das Konzept Biographie
fur die Erwachsenenbildung spannend. Die
Relevanz ergibt sich vor allem durch die Ver-
suche, gesellschaftliche Situationen und
individuelle Erfahrungen zusammenzubrin-
gen. Dabei wird zum Hauptlernziel, Problem-
situationen und Biographien zu bearbeiten
und Handlungsmdglichkeiten herzustellen.
,Biografisches Arbeiten ist immer Erinne-



rungsarbeit mit dem Blick in die Zukunft* (S.
8).
In diesem Rahmen breitet Hans Georg Ruhe
dann seine Methodensammlung aus. Er ord-
net sie in die Bereiche Lebens-Zeit, Spuren-
suche, Journale und Archive, Assoziationen
und Imaginationen, kleine und groRRe Bilan-
zen, Medien und Texte, Intergenerationen und
kollektives Gedachtnis. Angesichts der Breite
der Kollektion findet man sicherlich Anregun-
gen flir den eigenen Gebrauch. Allerdings
werden die einzelnen Konzepte nebeneinan-
dergestellt. Manches, was z.B. im Abschnitt
Assoziationen und Imaginationen angeregt
wird — ,Traumspaziergange“, ,Lebens-Konfe-
renzen® oder ,Vergangenes symbolisch hei-
len“ — erzeugt Skepsis und Unbehagen. Der
Schritt von der Erwachsenenbildung zur The-
rapie geht zu weit.

Ein Ansatz, der besonders erfolgverspre-
chend zu sein scheint, ist das Konzept der
,Lebensgeschichten im Repertoire der Er-
wachsenenbildung” (Behrens-Cobel/Reich-
ling). Material fir die Darstellung lieferten ein-
schlagige Seminare, z.B. ,Aufwachsen in Ost
und West" oder ,Zweierlei Gedenken. Zum
Umgang mit der NS-Vergangenheit in der
Bundesrepublik und der DDR*, Dies wird ein-
geordnet in theoretische Reflexionen Uber ,bi-
ographisch orientierte Bildungsarbeit* (S. 31—
89). Daraus werden SchluRfolgerungen fur
,neue erwachsenenbildnerische Kompeten-
zen“ (S. 103-113) gezogen. Sympathisch
klingt zunachst die These: ,Die Rolle der An-
dragogin bzw. des Andragogen erhalt — ver-
glichen mit unterrichtlichen Ensembles — ei-
nen bescheideneren Zuschnitt. Denn Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer treten als Ex-
perten ihrer Biographie und des Alltags auf
und gehen mit dieser Haltung (wenn auch
ohne Begrifflichkeit) meist selbstbewuf3t in der
Lehr-Lern-Situation um*® (S. 103f.). Dann aber
werden die Konsequenzen fir die Didaktik
als ,Arrangement eines kommunikativen
Klimas repressionsfreier Auseinandersetzung
aller mit allen® (S. 104) Uberzogen. Die
Frage, ob ,trotzdem eine spezielle Zustan-
digkeit der professionellen Moderatorinnen fir
,Inhalte’, dafiir, dafl auch die zentralen Fra-
gen des gesellschaftlichen Diskurses und die
Antworten der Wissenschaft auf diese Fra-
gen zur Sprache kommen* (S. 105), wird
zwar bejaht, aber ohne die Asymmetrie von
Lernenden und Lehrenden zu akzeptieren.

Dies aber ist eines der grundlegenden Pro-
bleme biographischer Arbeit in der Erwach-
senenbildung. Peter Faulstich

Computergestiitztes lehren und lernen

M

Gerhard von der Handt u.a.

Beurteilung von Lernsoftware fiir das
Fremdsprachenlernen

EUROPOOL Werkstattbericht 1,

(Akademie fur Jugend und Beruf) Hattingen
1996, 58 Seiten, DM 9.80

)

Detlef Garbe u.a.

Computergestiitztes lernen in der berufli-
chen Weiterbildung

EUROPOOL Werkstattbericht 2

(Akademie fur Jugend und Beruf) Hattingen
1997,64 Seiten, DM 9.80

3)

Winfried SiiBenbacher

Software-Bildung

(StudienVerlag) Innsbruck, Wien 1997, 163
Seiten, DM 36.80

Die beiden Werkstattberichte sind im Rah-
men des Projektes ,Individualisierung und
Flexibilisierung von Lernprozessen in der be-
ruflichen Bildung — EUROPOOL' entstanden,
das von der Akademie fir Jugend und Beruf
e. V. Hattingen und der VHS Witten-Wetter-
Herdecke getragen wird. Das Projekt befaf3t
sich mit der Integration neuer Informations-
und Kommunikationstechniken in Angebote
der beruflichen Weiterbildung fur Frauen
ohne anerkannten Berufsabschluf® und fir
Berufsriickkehrerinnen.

Im ersten Band geht es um das Problem der
Auswahl von Lern- (,tutoriellen’) sowie Auto-
renprogrammen fir den Fremdsprachenun-
terricht. Dem Projekttitel entsprechend wird
solche Art Software vor allem daran gemes-
sen, inwieweit sie dem Anspruch gerecht
wird, individualisiertes und flexibles Lernen
und Lehren zu ermdglichen. Einleitend wer-
den (von Gerhard von der Handt) Grundla-
gen der Bewertung von Lehr-/Lernsoftware
referiert, wobei vor allem vier Aspekte als we-
sentlich erachtet werden. Da gemeinhin da-
von ausgegangen wird, daf} das ,endgultige’
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Lernziel jeden Fremdsprachenunterrichts, die
(interkulturelle) Kommunikationskompetenz,
nicht ausschlieBlich Uber Lernprogramme
erreicht werden kann, sollen solche Program-
me explizit in einem Ubergreifenden Lernziel-
Rahmen verortet sein. Bei ihrer Entwicklung
ist von vornherein zu berulcksichtigen, daf}
sie in der Regel ein Element des Lernpro-
zesses darstellen. Im Blick auf die Methodik
wird erwartet, dall sie dem ,state of the art’
entspricht; schlieRlich sollen die besonderen
Méoglichkeiten des Mediums (Interaktivitat,
Multimedia, Hilfsprogramme) konsequent
ausgenutzt werden. Diese Uberlegungen
werden im folgenden detailliert fur den Be-
reich der Fremdsprachendidaktik ausgearbei-
tet, wobei eingangs auf Mangel in den vor-
liegenden fachdidaktischen Kriterienrastern
verwiesen wird.

Im zweiten Teil des Heftes werden von erfah-
renen Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern
insgesamt sieben Programme nach einem
weitgehend einheitlichen Raster rezensiert. Es
handelt sich um zwei Autorenprogramme
(Gapmaster, Choicemaster) und funf Lern-
bzw. Trainingsprogramme, von denen sich drei
mit ,Business-English* befassen. Erortert wer-
den jeweils technische Aspekte, einzelne Pro-
grammteile sowie fachdidaktische Gesichts-
punkte. Eher Uberraschend ist, da® alle be-
sprochenen Programme trotz der einen oder
anderen Einschrankung recht positiv bewer-
tet werden, was an der Vorauswahl gelegen
haben mag. Interessant ware es, bei den Lern-
programmen Voten von ,Endverbrauchern‘ —
also von ,Lernenden’ - einzuholen, insbeson-
dere Uber den Stellenwert und die Effekte von
Selbstlernphasen im Verhaltnis zur traditionel-
len unterrichtlichen Form des Fremdsprachen-
lernens.

Der zweite Band schlagt den Bogen weiter
und thematisiert verstreute Aspekte compu-
tergestltzten Lernens in der beruflichen Bil-
dung. In ihrem einleitenden Beitrag beschei-
nigt Sibylle Peters neuen Lerntechnologien
zunachst weitreichende Potentiale in bil-
dungsokonomischer, organisatorischer, stra-
tegischer und padagogischer Hinsicht. Es
folgt eine Auseinandersetzung mit zwei kon-
kurrierenden padagogischen Perspektiven:
dem sogenannten ,Instruktions’- und dem
,Problemlésungsparadigma’. In Ubereinstim-
mung mit weiten Teilen des aktuellen Dis-
kurses wird letzteres favorisiert, was fir das
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Weiterbildungspersonal zur Konsequenz hat,
sich immer mehr auf die Rolle des Lernbe-
gleiters einstellen zu mussen. Risiken wer-
den insbesondere dahingehend gesehen,
daR die Berufsgruppe der Facharbeiter durch
die Standardisierung der Lernprogramme und
die damit einhergehende Simplifizierung
,nach unten nivelliert’ werden konnte (S. 18).
Zielgruppe fur traditionelle Formen beruflicher
Weiterbildung waren dann tendenziell nur
noch diejenigen, die Uber ,metakognitive’
Fahigkeiten und entsprechende Positionen
verfugen. Ein anschlieBender kurzer Beitrag
Uber ,Telelearning Services® der Deutschen
Telekom (von Detlef Garbe) hebt ein Problem
besonders hervor, das in den umgebenden
Beitragen allenfalls eine untergeordnete Rol-
le spielt, namlich den ,gravierenden Mangel’
von CBT (S. 26), lediglich eine Mensch-Ma-
schine-Kommunikation zu ermdglichen. Dem
will die Telekom mit dem Aufbau netzbasier-
ter Telelearning-Dienste abhelfen (womit
bekanntlich andere Probleme entstehen, die
aber nicht erwahnt werden). Es folgen zwei
Artikel Uber ,Computer Assisted Language
Learning (CALL)": Beate Zeidler setzt sich mit
den Charakteristika von CALL-Materialien im
Vergleich zu traditionellen Lehrwerken
auseinander, und Gerhard von der Handt fafl3t
noch einmal die Uberlegungen zusammen,
die Gegenstand des oben vorgestellten ers-
ten Bandes sind. Auch im zweiten Band gibt
es einen ,Test’, in dem (von Ina Kuller und
Ursula Reichei) sieben CBT zum MS-Office-
Bereich im Blick auf ihre Einsetzbarkeit im
EDV-Unterricht geprift werden. Im Vergleich
mit dem Fremdsprachenbereich fallt die Be-
wertung hier deutlich schlechter aus. Ab-
schlieRend ist ein Podiumsgesprach doku-
mentiert, in dem die Beteiligten einige Zu-
kunftsszenarien entwickeln. Da aus dem
Spektrum verschiedener Funktionen berufli-
cher Weiterbildung im gesamten Band nur
die des Lernens (und nicht die der Selekti-
on, Legitimation, Sinnstiftung) thematisiert
wird, kommen Grenzen von CBT (leider) nur
unter dem Gesichtspunkt der Qualitat einzel-
ner Programme bzw. ihrer Verwendung in
den Blick.

Winfried StRenbacher geht in seinem Buch
,Software-Bildung‘ davon aus, daf} sich die
theoretischen Hintergriinde gegenwartiger
Aus- und Weiterbildung mit neuen Medien
auf die lerntheoretischen Paradigmen des



Behaviorismus und des Kognitivismus kon-
zentrieren. Seine These ist, ,dall die Model-
le und die daraus abgeleiteten zweckratio-
nalen MaRnahmen zu kurz greifen“ (S. 9).
Auch wenn sie in bestimmten Einsatzberei-
chen sinnvoll sein mégen, kann man mit ih-
rer Hilfe den komplexen Auswirkungen und
Chancen neuer Medien nicht gerecht werden.
Um dies zu erlautern und Alternativen zu fin-
den, beschreitet er einen sehr langen Weg,
der hier abgekirzt wird. Wesentlich ist
zunachst die Unterscheidung von Lern- und
Bildungssoftware (S. 67ff.), wobei erstere sich
dadurch auszeichnet, eigens fir Lehr- und
Lernzwecke konzipiert worden zu sein und
entsprechend eingesetzt zu werden, wohin-
gegen letztere samtliche Software darstellt,
die sich fur Bildungszwecke verwenden laRkt
bzw. ,padagogisch nutzlich wird“ (S. 70). Die
Bildungsrelevanz von Software unterschied-
lichster Art wird im folgenden unter Bezug
auf zwei bildungstheoretische Konzepte er-
ortert: einen frihen Aufsatz von Paul Keller-
mann uber Bildungsfunktionen sowie Wolf-
gang Klafkis Uberlegungen zur kategorialen
Bildung und zur kritisch-konstruktiven Didak-
tik. Gewonnen wird auf diese Weise eine
,neue Wortschopfung’, der das Buch seinen
Titel verdankt: Software- Bildung (S. 95), wo-
mit ein — Uber Softwarenutzung ermdglichter
— interaktiver Prozel3 gemeint ist, ,bei dem
Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten an-
geeignet bzw. verandert werden. Grundsatz-
lich ist dieser Prozel? zweck- und wertunab-
hangig“ (ebd.). Damit meint der Autor eine
Perspektive gewonnen, zu haben, die reduk-
tionistische Theoriekonzepte ebenso Uberwin-
det wie an 6konomischen Kriterien ausgerich-
tete Anwendungspraxen: Lernen und Bildung
mussen ,im Konnex gesehen werden® (S.
120). Am Beispiel der betrieblichen Bildung
deutet er die Konsequenzen an: Statt Ler-
nen auf wissensvermittende Einzelaktivitaten
zu reduzieren, missen den Mitarbeiterinnen
Jlieferliegende Motive’ angeboten werden,
damit Weiterbildung fiir sie einen Sinn ergibt.
,In der Folge bedeutet dies, ihnen Mdglich-
keiten zu geben, aktiv am Unternehmensge-
schehen mitzuwirken ...Insofern ist vom Bil-
dungsprozeR auch die Organisationsstruktur
eines Betriebes betroffen. Sie mul} hinterfragt
werden, die Ebenen dieser Mitwirkungen
mussen geschaffen und hierarchische Glie-
derungen in flieRende Strukturen uberfihrt

werden” (ebd.). In dieser Allgemeinheit wer-
den dem Befund nur wenige widersprechen;
er 183t sich allerdings mit weit weniger argu-
mentativem Aufwand gewinnen. Um Uber das
sympathische Pladoyer hinaus zu zentralen
Problemen einer ,Software-Bildung‘ vorzudrin-
gen (einige formuliert Klafki in seinem Kurz-
kommentar zum Buch (S. 146ff.), ware es
zumindest hilfreich gewesen, aktuelle ein-
schlagige Literatur starker zu berlicksichtigen.

Jurgen Wittpoth

Studientexte

Ekkehard Nuissl/Antje von Rein
Corporate Identity

Reihe: Studientexte fir Erwachsenenbildung
(DIE) Frankfurt/M. 1995, 62 Seiten, DM 18.00

Ekkehard Nuissl/Antje von Rein
Offentlichkeitsarbeit von Weiterbildungs-
einrichtungen

Reihe: Studientexte fir Erwachsenenbildung
(DIE) Frankfurt/M. 1995,80 Seiten, DM 22.00

Die Reihe der Studientexte, in die die beiden
hier anzuzeigenden Hefte gehoren, ist so kon-
zipiert, da in der Weiterbildung Tatige und
Studierende eine Grundlageninformation er-
halten. Die Textstruktur und die graphische
Gestaltung sowie ein gewichtetes Literaturver-
zeichnis sollen dazu anregen, sich Wissen und
Problemverstandnis autodidaktisch zu erarbei-
ten. Ebenso sollen und kénnen (!) die Hefte
auch als Grundlagentexte in Studiengruppen
verwendet werden.

Im Studientext ,Corporate Identity” (CI) wird
auf die allgemeine Géangigkeit dieses Begrif-
fes und die Grunde dafir aufmerksam ge-
macht und auch prazisiert, inwiefern dieses
aus der freien Wirtschaft kommende Konzept
auch in der Weiterbildung nitzlich sein kann.
In getrennten Kapiteln wird dargestellt, was
Cl nach auRen und von auRen betrachtet ist
und inwiefern dem intern spezifische Modali-
taten der Arbeitsorganisation, der Produkter-
zeugung und des Umgangs entsprechen
sollten. Hervorgehoben wird, daf in der Wei-
terbildung der Zweck von CI darin besteht,
eine AuBendarstellung zu erreichen, die die
Adressaten des Weiterbildungsangebots auf
das Angebot und die Institution so aufmerk-
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sam macht, dal® sie sich veranlafit flhlen.
eine Bildungsveranstaltung zu buchen und
daflir zu bezahlen.

Deutlich herausgearbeitet wird, daf® Entwick-
lung und Erhalt von CI durch prozefRhaftes
Handeln bei Beteiligung aller Beschaftigten
zustande kommt und der Erhalt der ClI am
mehesten gegeben ist, wenn die Prozel3haf-
tigkeit erhalten bleibt. Insofern ist es richtig,
wenn im Kapitel ,Umsetzung in der Einrich-
tung” sowohl der Weg zur Cl als auch die CI-
Selbsterkenntnis (Evaluation) in ihrer hand-
werklichen Machbarkeit herausgestellt werden.
So wie der Studientext zur Cl ist auch der
zur ,Offentlichkeitsarbeit von Weiterbildungs-
einrichtungen® von der Absicht getragen, daf}
alles dafur spricht, in dieser Sache in der
Weiterbildung genauso professionell zu sein
wie in der freien Wirtschaft. Grundlegend sind
daher die Seiten 9-12, auf denen das Be-
sondere von Ansatz und Begriff der Offent-
lichkeitsarbeit erlautert wird. Das Autoren-
team; versteht ,Offentlichkeitsarbeit* als den
Begriff, in dem sich samtliche ,aktiven Kom-
munikationen der Institution zusammenfassen
lassen“. Dazu gehoren Medien (z.B. Pro-
grammbheft), Veranstaltungen (z.B. Presse-
konferenz) und genauso die hauptberuflichen
Mitarbeiterinnen sowie die Teilzeit- und Ho-
norarkréafte, (die direkt mit Teilnehmerinnen,
Ratsuchenden und institutionellen Koopera-
tionspartnern umgehen. Beim Begriffsver-
standnis von Offentlichkeitsarbeit wird deren
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umfassende Intention hervorgehoben.
Demgegentiber ist Werbung lediglich ein Teil-
bereich davon. Das Autorenteam betont dem-
zufolge, daR Offentlichkeitsarbeit sich zwar
stets auf das gesamte institutionelle Gefuge
(so wie auch bei der Corporate Identity) riick-
beziehen, aber bei der einzelnen Mafinah-
me der Offentlichkeitsarbeit den konkret ge-
meinten Offentlichkeitsausschnitt herausarbei-
ten muR. Mit anderen Worten: Offentlichkeits-
arbeit versteht unter Offentlichkeit keinen
abstrakten, sondern einen mit konkreten
Realitdten geflllten Raum. Der Praxisorien-
tierung und den praktischen Hilfen sind die
Kapitel ,Prinzipien der Offentlichkeitsarbeit",
,Medien der Offentlichkeitsarbeit‘ und ,Exem-
plarische MaRnahmen der Offentlichkeitsar-
beit“ gewidmet. Die Darstellung des Themas
bewegt sich also zwischen der Beschreibung
handlungspraktischer Prinzipien und hand-
lungsanleitenden Empfehlungen.
Zusammenfassend gilt fur beide Hefte: Die
Hervorhebungen im Text und die Marginalien
fordern das querspringende Lesen. Das kann
beim Leser zur Anregung von Ideen flhren,
die dann auch sofort auf dem extra breit ge-
haltenen Rand einer jeden Seite notiert wer-
den konnen. Wer sich die gedankliche Logik
der Texte erarbeiten will, wird ebenfalls die-
sen breiten Rand gerne nutzen. Die Studien-
texte sind sowohl fiir Schnelleser als auch fir
Langsamleser geschrieben.

J.W.



Besprechungen

Volker Heyse/John Erpenbeck

Der Sprung uber die Kompetenzbarriere
Kommunikation, selbstorganisiertes Lernen
und Kompetenzentwicklung von und in Un-
ternehmen

(Bertelsmann-Verlag) Bielefeld, 394 Seiten,
DM 98.00

Der Titel klingt programmatisch: Hier soll nicht
nur der Ansatz einer kompetenzorientierten
Personalentwicklung dargestellt, nein, es soll
auch noch eine ,Barriere” Ubersprungen wer-
de. Was darunter zu verstehen ist, wird
bereits in der Einleitung definiert: ,Wie eine
Barriere® — so liest man dort — ,haben sich
die neuen Kompetenzanforderungen zwi-
schen die Unternehmen mit ihren Mitarbei-
tern einerseits und den Erfolg am dynami-
schen, globalen Weltmarkt andererseits ge-
schoben” (S. 7), weshalb, um den unterneh-
merischen und individuellen Erfolg auf Dau-
er zu sichern, ,die Kompetenzbarriere erfolg-
reich durchbrochen® werden muf3. Hierzu gilt
es, den ,engen Zusammenhang von Selbst-
organisation, Wertewandel und Kompetenz-
entwicklung® (S. 47) produktiv und professi-
onell zu gestalten - so die Leitthese des hier
in Rede stehenden Buches. Wie dies im ein-
zelnen geschehen soll, skizzieren die Auto-
ren vornehmlich im Anschluf? an Selbstorga-
nisations- und Werttheorien sowie unter —
allerdings leicht selektivem — Einbezug der
Ergebnisse der beruflichen Weiterbildungsfor-
schung.

Dabei werden die gewandelten Anforderun-
gen in den Bereichen moderner Industriear-
beit und Technikgestaltung zwar zutreffend
und aktuell beschrieben — wenn auch berufs-
padagogisch nicht sonderlich originell —,
gleichwohl werden die Entwicklungen aber
etwas zu definitiv auf den Kompetenzbegriff
eingegrenzt — so kdnnte man das vorliegen-
de Buch von Heyse/Erpenbeck zusammen-
fassend charakterisieren. Gleichzeitig wird die
institutionalisierte Weiterbildung ausgeblen-
det, etwa wenn es heil’t: ,Weiterbildung ver-
steht sich in diesem Zusammenhang mehr
als prozeflbegleitend, individuell und nach si-
tuativem Betreuungsbedarf ausgerichtet* (S.
23), wobei auch nicht grindlich analysiert

wird, welche Konsequenzen sich aus einem
solchen ProzefRorientierungs- Turn fir die in-
stitutionalisierte Weiterbildung ergeben kénn-
ten. Einer genaueren Betrachtung kann
allerdings nicht verborgen bleiben, dal die
kompetenzorientierte Argumentation — leicht
belegbar angedeutet —

— mit einem ,verspéteten” Qualifikationsbe-
griff arbeitet, d.h. von einem fach- und
sachfixierten Qualifikationsbegriff ausgeht
(z.B. S. 47ff.), der so in der fortgeschritte-
nen berufspadagogischen Debatte eigent-
lich langst nicht mehr vertreten wird,

— einer etwas euphorischen Beurteilung der
,Einheitlichkeit” der internationalen Ent-
wicklung in Richtung Kompetenzorientie-
rung anhangt, welche bei genauerer Beur-
teilung durch sehr disparate und auch ge-
gensatzliche Lesarten der einschlagigen
Begrifflichkeiten gekennzeichnet ist,

— in ihren Beschreibungen der ,neuen” Wei-
terbildung Risikoanalysen weitgehend
ausblendet (z.B. ,Enteignung des infor-
mellen Lernens”, ,Erosion des Berufes®,
,Erosion der o¢ffentlichen Verantwortung*
usw.),

— insgesamt eher beildufig und bisweilen
auch verfélschend an die erwachsenen-
und berufspddagogischen Debatten an-
schlie8t (demgegentber sind die philoso-
phischen Exkurse auflerst kompetent —
wenn auch z. T. etwas langatmig — verfer-
tigt, wie u.a. die Darstellung der Selbstor-
ganisationstheorie und ihrer Entstehungs-
geschichte (S. 28ff.) zeigt; hier liegt ganz
offensichtlich der eigentliche Kompetenz-
hintergrund der Autoren). Was die verfal-
schenden Anschlisse anbelangt, so ver-
wundert und verargert es doch den infor-
mierten Leser, wenn er mit selbstbewuR-
ten Einschatzungen wie der folgenden
konfrontiert wird: ,Traditionelle Qualifikati-
onen, die zentralen Zielgrofen klassischer
Weiterbildung (sic!), entsprechen den Lei-
stungsparametern eines mechanistischen
Aggregats” (S. 48).

Insbesondere der letzte Gesichtspunkt liefert

Anlaly fur kritische Nachfragen, zeigt sich

doch, dal} es sich bei dem neueren kompe-

tenzorientierten Diskurs in erster Linie um ei-
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nen personalwirtschaftlichen und arbeitspsy-
chologischen oder auch philosophischen
Diskurs handelt. Deutlich wird der philoso-
phische Bias an der standig geforderten
wertpadagogischen Aufladung der Kompe-
tenzentwicklung: Da wird argumentiert, dal®
die sozialen und methodischen Kompeten-
zen nur entwickelt werden kénnen, wenn
,die zugrundeliegenden sozial-kommunikati-
ven und personalen Werthaltungen interiori-
siert (worden sind)“ (S. 49), was so sicherlich
ebensowenig stimmt wie die pauschale Fest-
stellung, ,daR es vor allem Werte, Wert- vor-
stellungen und Werthaltungen sind, die jene
selbstorganisatorische Dynamik eines Unter-
nehmens erst ermoglichen, die es zu einem
lernenden Unternehmen machen® (S. 80).
Vielmehr zeigen zahlreiche Modellversuche,
dal es entscheidend darauf ankommt, daf®
die Lernenden in den Besitz von ,Methoden®,
d.h. Arbeits- und Problemlésungsmethoden,
gelangen, was bei durchaus unterschiedli-
chem normativem Hintergrund geschehen
kann. Der organisations- und arbeitspsycho-
logische sowie philosophische Bias des Bu-
ches ist kennzeichnend fiir die gesamte
Debatte um die Kompetenzentwicklung. So
sind Vertreter der Berufs- und Erwachsenen-
padagogik bei den aktuellen ,Beitragern®
deutlich in der Minderheit, was insofern
schade ist, als beide Disziplinen auf Diskur-
se zurlickblicken kénnen, in denen vieles
von dem vorweggenommen wurde, was heu-
te als ,neu” diskutiert wird. Man merkt die-
ses Defizit aber auch an eklatanten Fehlein-
schatzungen, wobei diejenige, die den Be-
griff der Schlisselqualifikation als bildungs-
strategische Maxime fur die Entwicklung ab
Mitte der 60er Jahre (S. 9) noch eine der
harmloseren ist (wissen die Insider doch,
daB selbst noch die 74er Initiative von Die-
ter Mertens nur sehr verhalten aufgegriffen
wurde und dal® wir erst seit etwa Mitte der
80er Jahre eine entsprechende berufspada-
gogische Leitorientierung auf breiterer Front
wirklich feststellen kénnen). Zudem operiert
das Werk mit einigen begrifflichen Neuschop-
fungen, die teilweise erklarungsbeddrftig blei-
ben, wie z.B. ,multimediale Verstarkungsme-
thoden® (S. 27), ,echte Qualifikationen® ver-
sus ,dispositionelle Qualifikationen® (S. 50)
oder auch die verkantete In-Beziehung-Set-
zung von Fach- und Methodenkompetenz
(z.B. S. 74).
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Fazit: Ein materialreiches und reichhaltiges
Buch, das bisweilen lehrbuchartig referiert,
bisweilen eigene Strukturierungen und Kon-
zeptionen bietet, dabei allerdings mutig und
selbstbewul3t zu weiterbildungsbezogenen
Statements gelangt, ohne die berufs- und er-
wachsenenpadagogische Diskussion der letz-
ten Jahre wirklich zu rezipieren. Etwas zu
kurz kommt auch eine kritische bzw. ideolo-
giekritische Reflexion des skizzierten unter-
nehmerischen Kompetenzentwicklungsbe-
darfs, d.h. eine Bezugnahme auf die Kom-
petenzverlierer, die Segmentations- und Aus-
grenzungsbereiche des betrieblichen Weiter-
bildungsmarktes. Gleichwohl ist der ,fremde*
Blick auf die Weiterbildung auch anregend
und verhilft durch seine begriffliche ,Unbe-
fangenheit zu so manchem neuen Gedan-
ken und mancher neuen Fragestellung.
Rolf Arnold

Giinther Wolgast

Zeittafel zur Geschichte der Erwachsenen-
bildung

(Luchterhand Verlag) Neuwied 1996, 317 Sei-
ten, DM 39.80

Wenn jetzt eine Zeittafel erscheint, moéchte
man dies als ein Zeichen fur die zunehmen-
de Stabilisierung der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft ansehen. Die Zusammenstel-
lung der jeweils kurz kommentierten Daten
halt sich denn auch, was die Frage nach den
Anfangen der Erwachsenenbildung betrifft, an
die mehrheitlich vorherrschende Einschat-
zung in der Sekundarliteratur. Das heif3t, die
ersten Initiativen der Aufklarungszeit sind tref-
fend festgehalten, und zwar sowohl mit ih-
ren geistigen und moralischen als auch mit
ihren berufsbezogenen Akzenten. Bei einer
ersten Sichtung des Zahlenwerks wird auch
erkennbar, wie im folgenden Jahrhundert bis
zum Ersten Weltkrieg eine immer dichter
werdende Aktivitat zu verzeichnen ist. Im
Ruckblick kann man geradezu von einem
Griindungs-Hoch um 1890 sprechen. Erfreu-
lich ist auch die Breite der beachteten
Arbeitsfelder. Die Volksbibliotheken: sind
ebenso berlcksichtigt wie die Grundung, der
Volksbiihne, das Erscheinen des ,Pfennig-
Magazins“ 1833 ebenso wie der Erste
Deutsche Frauenkongre 1965. Dal} sich
schon der Erste Deutsche Lehrertag 1876
mit Bildungsangeboten fir Erwachsene be-



falt hat, ist bisher anderwarts kaum regist-
riert. Fehlassoziationen koénnen allerdings
hervorgerufen werden, wenn es heilt, daf3
erstmals in den Mitteilungen der Comenius-
Gesellschaft 1893 die Bezeichnung Volks-
hochschule erwahnt wird. Hier scheint eine
Problematik auf, die mit einer Prasentation
von Ereignispunkten verbunden ist, wobei
der Prozelicharakter nicht mehr zur Geltung
kommt. Noch auffélliger wird dies bemerk-
bar bei den Nennungen der Daten flr die
Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg. Insbeson-
dere nach den 60er Jahren besteht die Zu-
sammenstellung fast ausschlief3lich aus ei-
nem Aneinanderreihen von mehr oder we-
niger demonstrativen Veranstaltungen und
Erklarungen. Bezeichnend fur die an der
Oberflache bleibende Sichtweise ist, dal
das in seiner indirekten Wirkung wichtigste
Dokument, das Gutachten des Deutschen
Ausschusses fir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen von 1960, nur als verabschie-
det genannt wird, wahrend weniger bedeu-
tende Dokumente auf mehreren Zellen er-
lautert werden. So bleibt der AnstoR3, durch
den die Erwachsenenbildung zum Thema
der offentlichen Diskussion wurde, unbe-
merkt. Im laufe der Jahre und Jahrzehnte
bekommt obendrein in der Auflistung immer
mehr das ein Ubergewicht, was von staatli-
chen Instanzen veranstaltet bzw. verlautbart
worden ist. Damit wird der Eindruck einer
auRerordentlichen Aktivitat von Politik und
Verwaltung erzeugt, dem aber keine sub-
stantielle Realitdt entspricht. Immerhin laRt
sich nach den Aufzéhlungen das Ende der
Bildungsreform auf den Tag genau datieren.
Es ist der 29. Marz 1982, an dem ,die Bund-
Lander-Kommission fur Bildungsplanung und
Forschungsférderung und Regierungschefs
des Bundes und der Lander beschlief3en,
angesichts der schwer abschatzbaren ge-
samt- und finanz- wirtschaftlichen Entwick-
lungen die Beratungen Uber die Fortschrei-
bung des Bildungs- gesamtplanes auszuset-
zen® (S. 261). Vom Verkinden und Tagen
wird aber in der Zeittafel weiter berichtet. So
nimmt es nicht wunder, wenn die Problem-
bereiche Profession, Wissenschaft und For-
schung kaum erwahnt werden und die plu-
ralistischen gesellschaftlichen Aktivitaten
immer weniger Berlcksichtigung finden.
Wenn aber etwas Inhaltliches gesagt wird,
werden legenden weiter kolportiert wie die,

daB an die Stelle der Zeitschrift ,Volkshoch-
schule” die neue ,DIE Zeitschrift fir Erwach-
senenbildung“ getreten sei (S. 289). Ist die
problematische Akzentuierung im Falle der
letzten Jahrzehnte fiir die Nutzer des Bu-
ches wohl auffallig, so wird sie fir die Zeit
der 20er Jahre nur intimen Kennern bemerk-
bar. Fur die Weimarer Zeit namlich halt sich
die Datensammlung an das uberlieferte Ge-
schichtsbild. Das heiflt: Das, was aus den
Initiativen Robert von Erdbergs hervorging
und was vom Geist Hohenrodts verklart war,
bestimmt auch hier die Prasentation. Die
Wirklichkeit der 20er Jahre sah aber anders
aus. Gerade noch die Arbeiterbildung in ih-
ren verschiedenen Varianten und die Grin-
dung der Heimvolkshochschulen finden eine
annahernd angemessene Erwahnung. Was
es im kirchlichen Bereich gab oder was sich
unter volkischem Vorzeichen getan hat,
kommt nur schwach zum Ausdruck. Bezeich-
nend fir die schiefe Betrachtungsweise ist
es, dall von den damals erschienenen
Schriften Wilhelm Flitners ,Laienbildung” ge-
nannt wird, nicht aber die von Leopold von
Wiese herausgegebene ,Soziologie der
Volksbildung“. Noch merkwirdiger beruhrt
es, dal® zwar einige Grindungsdaten von
Volkshochschulen genannt werden, dall man
aber eine Nennung des ,Statistischen Nach-
weisers” von 1927 vermissen muf3. Dement-
sprechend ist auch nicht registriert, in wel-
cher Weise groRstadtische Volkshochschu-
len in Distanz von Hohenrodt ihr Profil ge-
wonnen und vertreten haben.

Der Zeittafel ist ein knapp 90seitiger ,Kurz-
abriy der Geschichte der Erwachsenenbil-
dung im Uberblick“ vorausgeschickt. Er be-
trifft den gleichen Zeitraum wie das Kalen-
darium und ist insofern ein riskantes Unter-
nehmen, gegeniber dem Kritik wohlfeil oder
unangebracht ist. Angesichts der Verfuhrun-
gen, die in solchen Kurzdarstellungen stecken,
seien aber doch einige Anmerkungen erlaubt.
Schon die Darstellung der Anfangszeit korre-
spondiert nicht mit der Zeittafel, sondern be-
tont die reflexive Ratio der Aufklarung gegen-
Uber der 6konomischen. Die Skizzierung der
ersten Halfte unseres Jahrhunderts orientiert
sich an dem tradierten Schema der Konfron-
tation der ,alten” und der ,neuen Richtung®.
Dementsprechend wird die ,alte” abgewer-
tet und die ,neue” falschlich als real exis-
tent behauptet. Aber das Unstimmige be-
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ginnt schon bei der Aussage Uber die Zeit
der Jahrhundertwende. Im ,Volksverein fir
das katholische Deutschland in mancher Hin-
sicht ein Pendant zur Gesellschaft zur Ver-
breitung von Volksbildung zu sehen® er-
scheint einigermaRen befremdlich. Nicht
anders ist es mit der Behauptung, englische
Vorbilder hatten einen gréReren EinfluR ge-
habt als dénische. Zur Uberschitzung des
Hohenrodter Bundes gehort, tUber die ersten
Akademie-Tagungen der Deutschen Schule
fur Volksforschung und Erwachsenenbildung
detaillierter zu berichten, wahrend die 30
Arbeitswochen, die sie in drei Jahren Uber
ganz Deutschland verteilt in engem Kontakt
mit der Praxis durchgefiihrt hat, nur Daten
maRig erwahnt sind. Ein unkritisch tbernom-
menes Denkmuster ist auch die Aussage zur
Reeducation, wobei die Bedeutung der eng-
lischen Zone fir die Erwachsenenbildung un-
terschatzt wird. Die Ausfuhrungen zu den
Landergesetzen nehmen einen unverhaltnis-
maRig breiten Raum ein, der fir Aussagen
zur Alltagsrealitat verlorengeht. So bekommt
das Deklaratorische ein unangemessenes
Ubergewicht. Dal der Ubergang von der
punktuellen Betrachtung zu prozessualem
Denken Schwierigkeiten bereitet, zeigt sich
schlieBlich bei der Darstellung der viel zitier-

146

ten ,Wenden®. Sie leidet unter dem selbst-
gesetzten Zwang einer Einteilung in Zeitblo-
cke. So kann man nur feststellen: Die realis-
tische Wende begann schon sehr viel fri-
her, hat aber auch nicht die entschiedene
Form angenommen, die der Verfasser unter-
stellt (S. 61). Bei den positiven AuRerungen
Uber die ,Konzertierte Aktion Weiterbildung*
wilinschte man sich eine genauere Quellen-
angabe (S. 77). Ein weitere Unklarheit sei
fur den Leser noch aufgeklart: Mehrfach fin-
det sich im Text eine Klammer mit dem Ver-
merk ,Die Volkshochschule® mit einer Jah-
resangabe und einer funfstelligen Zahl. Im
Literaturverzeichnis gibt es dazu keinen wei-
teren Hinweis. Deshalb sei hier gesagt: Es
handelt sich um eine Loseblattsammlung, die
die Padagogische Arbeitsstelle des DVV in
den Jahren 1967 bis 1991 herausgegeben
hat.

Und zum Schlu® noch ein Zweifel, dem sich
wohl viele Nutzer des Bandes anschlieRen
kénnen: Auf der letzten Seite des ,Kurzabris-
ses* heildt es: ,Die offentliche Verantwortung
fur die Erwachsenenbildung/Weiterbildung ist
heute unumstritten® (S. 87). Allerdings konnte
das einschlagige Buch von Karin Blchter (,Be-
triebliche Weiterbildung®, Miinchen 1997) noch
nicht verarbeitet werden. Hans Tietgens



Kurzinformationen

Arbeitsgemeinschaft Qualikations-Ent-
wicklungs-Management (Hrsg.)
Kompetenzentwicklung '96
Strukturwandel und Trends in der betriebli-
chen Weiterbildung

(Waxmann Verlag) Minster 1996. 462 Sei-
ten, DM 38.00

Ausgehend von dem Memorandum des Ku-
ratoriums der Arbeitsgemeinschaft QUEM
,Von der beruflichen Weiterbildung zur Kom-
petenzentwicklung” (1995), wenden sich alle
Beitrage dieses Bandes unterschiedlichen
Facetten dieser aus der Sicht gesellschaftli-
cher, wirtschaftlicher, sozialer und persona-
ler Anforderungen notwendigen ,Kompetenz-
entwicklung“ zu. Bei Zustimmung zur grund-
legenden Argumentation in allen Beitragen zu
veranderten Rahmenbedingungen, Einflu3-
faktoren und Handlungserfordernissen flr be-
triebliche Weiterbildung bleiben die Verkramp-
fungen einer damit fur die Autoren verbun-
denen Abkehr von der (,traditionellen“?!) Wei-
terbildung und die Zuwendung zu dem viel-
deutigen, schwammigen Kompetenzbegriff
und der offenbar ,Weiterbildung“ ersetzenden
,Kompetenzentwicklung® fragwirdig. In den
Beitrdgen von Bergmann zum Lernen im
ProzeR der Arbeit und Staudt/Meier zur Re-
organisation betrieblicher Weiterbildung wird
dann auch deutlich, daR durch komplexere
(Lern-)Anforderungen an den einzelnen bzw.
die gesamte Organisation sowie durch die
unabdingbare Integration der betrieblichen
Weiterbildung in die Personal- und Organi-
sationsentwicklung eine neue Qualitat be-
trieblicher Weiterbildung erforderlich ist, die
Motivation und Befahigung zur Selbstoptimie-
rung einschlieRen mufl und dem einzelnen
Lernenden, dem Vorgesetzen, und dem Ex-
ternen veranderte Rollen abverlangt. Es wer-
den praktische Orientierungen aufgezeigt, wie
diese neue Qualitat betrieblicher Weiterbil-
dung z. B. durch Lerninterventionen bzw.
Lernmethoden im Arbeitsprozel® (Bergmann)
oder aber organisatorische Anderungen auf-
grund einer Weiterbildung als Dienstleistung
(Staudt/Meier) erreichbar wird. Wobei die in-
formative Trendkennzeichnung der Unterneh-
mensorganisationsentwicklung in letzterem

Beitrag fur weitere Untersuchungen aufer-
ordentlich hilfreich ist. Dem eingeengten
Lern- begriff, der den Betrachtungen von
Staudt/Meier zugrunde gelegt wird, kann
allerdings nicht gefolgt werden: ,Kompetenz
lernt man nicht, sondern erwirbt sie durch Er-
fahrungen® (S. 264).
Mehr Verwirrung statt Klarung bietet die wohl
eher polemische und auRerordentlich redun-
dante Betrachtung der beruflichen Weiterbil-
dung versus beruflicher Kompetenzentwick-
lung von Heyse/Erpenbeck. Dal ,berufliche
Handlungskompetenz® sich von ,bisherigen
Weiterbildungszielen* aufgrund der ,Integra-
tion kognitiver, emotional-motivationaler, vo-
litiver und sozialer Aspekte menschlichen
Handelns in Arbeitssituationen” (S. 19) ab-
grenze, pauschalisiert die in Weiterbildungs-
zielen angestrebten vielfaltigen Dispositionen
und negiert berufs- und erwachsenenpada-
gogische Arbeiten, die genau diese berufli-
che Handlungskompetenz ins Zentrum ihrer
Ziele und Handlungsorientierungen bzw. -an-
leitungen stellen.
Die von Frank betrachteten Funktionen und
Aufgaben von (vorrangig) betrieblichen Wei-
terbildnern belegen bekannte Trends z. B. zur
Verstarkung der Weiterbildungsberatung, zur
Ubernahme von Weiterbildungsaufgaben
durch Fach- und Fuhrungskrafte, zu strate-
gischen Kooperationen und Allianzen mit ex-
ternen Weiterbildungseinrichtungen bzw. auf
der Basis von Kunden-Lieferanten-Beziehun-
gen.
Insgesamt untersetzen die Beitrage mit un-
terschiedlicher Uberzeugungskraft das Cre-
do des o. g. und in diesem Buch nochmals
publizierten Memorandums - neuen Anforde-
rungen durch die Entwicklung entsprechen-
der ,Kompetenzen“ zu begegnen -durch das
Aufzeigen des Untersuchungsstandes sowie
das Geben von Handlungsimpulsen und -ori-
entierungen und das Aufzeigen von offenen
Forschungsfragen, die zum Disput und zur
Untersuchungsweiterfiihrung anregen.
Gisela Wiesner
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Rolf Arnold (Hrsg.)

Qualitatssicherung in der Erwachsenenbil-
dung

(Leske und Budrich Verlag) Opladen 1997,
210 Seiten, DM 36.00

Das Buch entstand in der Hochphase der
Qualitats- und Qualitatssicherungsdiskussion
in Deutschland. Sie 1aRt sich etwa flr das
Jahr 1996 ausmachen. Die Diskussion um
ISO 9000ff, aus dem europaischen Normen-
system und der Wirtschaft in die Bildung
importiert, hatte bereits zu Zertifizierungsmaf3-
nahmen einzelner Bildungseinrichtungen ge-
fuhrt, war jedoch zugleich schon erweitert
worden. Auch die Erziehungswissenschaft
hatte sich des Themas bemachtigt. Der Kon-
grel® der Deutschen Gesellschaft fur Erzie-
hungswissenschaft in Halle kreiste um die-
ses Thema, und in einer Arbeitsgruppe, die
von der Kommission Erwachsenenbildung
vorbereitet und organisiert war, stand es im
Mittelpunkt der Diskussion. Diese Vortrage
sind zugleich auch wichtige Beitrage im vor-
liegenden Buch. Im Laufe seiner Erstellung
wurden sie erganzt um aktuelle, vor allem
auch erziehungswissenschaftliche Beitrage,
so daf} insgesamt zwolf in sich geschlosse-
ne Aufsatze vorliegen.

Der Herausgeber Rolf Arnold hat sie in vier
Kapitel gegliedert. Das erste kimmert sich
um ,Anndherungen’, thematisiert Qualitat aus
padagogischer (Jirgen Oelkers) und erwach-
senenpadagogischer (Wiltrud Gieseke) Sicht.
Das zweite Kapitel betrifft das Verhaltnis von
Qualitat und Professionalitat, hier liegen Bei-
trage von Rolf Arnold, Jurgen Wittpoth, Nor-
bert Vogel und Harald GeiBler vor. Im dritten
Kapitel geht es um Gestaltungsperspektiven,
werden konkret Politik und Praxis der Quali-
tatssicherung der Erwachsenenbildung ange-
gangen — hier auern sich Peter Krug, Jost
Reischmann, Antje Kramer-Sturzel/Rolf Ar-
nold sowie Konrad Faber/Rolf Arnold. Das
vierte Kapitel schlieRlich 6ffnet den Blick in
Forschung und Theoriebildung: Dieter Nittel
votiert zugunsten des einheimischen Begriffs
,Teilnehmer” statt des adaptierten Begriffes
,Kunden®, und Klaus Harney stellt die Quali-
tat in der betrieblichen Weiterbildung zwi-
schen betrieblich organisatorische und pro-
fessionelle Handlungslogik.

Die grundlegenden ersten Beitrage von Jir-
gen Oelkers und Wiltrud Gieseke machen
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deutlich, dafl Qualitat kein neuer und kein
nur im Unternehmerischen liegender Begriff
ist. Sie kreisen um eine eigenstandige Be-
grindung und Definition eines Qualitatsbe-
griffes. Dies konnte — konkreter gesehen —
im Verhaltnis von Qualitat und Professionali-
tat liegen, das sowohl in der betrieblichen
Weiterbildung (Arnold, Wittpoth) als auch in
weitergehenden Bildungsbereichen relevant
ist. Allerdings ist festzustellen, daf die Qua-
litatsdiskussion in ihrer konkreten Durchdrin-
gung starker mit dem beruflichen Bildungs-
bereich verbunden ist. Dies machen auch die
Beitrage zur Situation und Diskussion von
Qualitatssicherung deutlich. Auch in der Kul-
tusministerkonferenz, die eine eigenstandige
Position zur Qualitatssicherung erarbeitet hat,
spielen Elemente und Kategorien der beruf-
lichen Bildung eine grolRe Rolle. Zugleich wird
dort auch die Brisanz von Qualitatssicherung
deutlich. Die Mef3verfahren von Qualitat, die
Definition der Qualitatssicherungsobjekte, die
Festlegung von Qualitatskriterien, ihre Ope-
rationalisierung und die Probleme von MeR-
barkeit werden in den Beitrdgen von Reisch-
mann, Arnold, Kramer-Stiirzel und Faber sehr
anschaulich dargestellt.

Es handelt sich um ein Buch, dessen Beitra-
ge gut dazu geeignet sind, die friher aufge-
regte und emotionalisierte Debatte um Qua-
litat und Qualitatssicherung im Bildungsbe-
reich, um die Probleme von Erfolgsmessung
bei Lernprozessen und den Verdacht der
marktwirtschaftlichen Unterminierung zu ver-
sachlichen und zu konkretisieren. In diesem
Sinne ist ihm eine hohe Aufmerksamkeit in
den aktuellen, meist mit wenig Offentlichkeits-
wirksamkeit in Organisationen vorangetriebe-
nen Qualitatssicherungsprozessen zu wiin-
schen. E.N.

Martha Bergler (Hrsg.)

Didaktik des Fernstudiums aus erwachse-
nenpadagogischer Sicht

Dokumentation zum Symposium am 6./
7.11.1995

(DIFF) Tibingen 1996,170 Seiten, DM 29.50

Das Fernstudium ist in den letzten Jahren ei-
nem groflen Wandel unterworfen. Vor allem
durch den Einsatz Neuer Medien wurden auf
der einen Seite neue Mdglichkeiten bei der
Gestaltung und Verbreitung der Angebote
geschaffen, auf der anderen Seite Fragen



nach der Didaktik des Fernstudiums aufge-
worfen. Mit dem Symposium ,Didaktik des
Fernstudiums aus erwachsenenpadagogi-
scher Sicht®, das vom Deutschen Institut fir
Fernstudienforschung an der Universitat Tu-
bingen (DIFF) und dem Zentrum fir Fern-
studien und Universitare Weiterbildung
(ZFUW) der Universitat Kaiserslautern durch-
gefuihrt wurde, sollte hier eine Standortbe-
stimmung vollzogen werden.

Martha Bergler verweist in ihrem Vorwort zu
der Dokumentation des Symposiums auf die
Zielsetzung der Veranstaltung: ,Durch die kri-
tische Zusammenschau der derzeitigen Fern-
studiendidaktik mit der Erwachsenenpadago-
gik sollte ein theoretischer Rahmen eréffnet
werden, der auch Antworten auf den Umgang
mit der neuen Bildungstechnologie zu geben
vermag: Die raschen und umfangreichen In-
novationen im Bereich der Bildungsmedien -
vom CBT bis zur Electronic School im Inter-
net - haben nicht nur zur Euphorie gefihrt,
sondern auf der anderen Seite bei vielen
auch Unsicherheiten und starke Zukunfts-
angste entstehen lassen” (S. 1).

Neben den Referaten von Otto Peters, Rolf
Arnold und Klaus Prange sind in dem Band
sowohl die Dokumentation der AbschluRdis-
kussion als auch Beitrdge und Berichte aus
den Arbeitsgruppen zu finden.

Otto Peters beschaftigt sich in seinem Bei-
trag mit Erfahrungen und dem Diskussions-
stand zur Didaktik des Fernstudiums in nati-
onaler und internationaler Perspektive. Eine
der Hauptaufgaben einer zukunftigen Fern-
studiendidaktik sieht er in der Auseinander-
setzung mit den Neuen Medien: ,Die Fern-
studiendidaktik wird sich vordringlich mit den
Entwicklungen der digitalen Informations- und
Kommunikationstechnologien auseinanderzu-
setzen haben, deren Durchschlagskraft ohne
Beispiel ist* (S. 12).

Wie Erwachsene lernen und welche Folge-
rungen sich daraus fir die Organisation von
Fernstudienangeboten ergeben, ist Thema
des Beitrags von Rolf Arnold. Seiner Meinung
nach zeichnet sich in der neueren erwach-
senenpadagogischen Diskussion ,das Kon-
zept einer ,Ermdglichungsdidaktik’ ab, das
nicht die optimale didaktische Planung und
Reduktion fachlicher Vermittlung zum alleini-
gen Fokus einer Unterrichts- und Ausbil-
dungstheorie erhebt, sondern auch — im Sin-
ne eines Ellipsen-Ansatzes — die Aneig-

nungsaktivitdt der Lernenden. Auf eine For-
mel gebracht, kénnte man feststellen: Die
herkdmmliche didaktische Planungsfixiertheit
wird erganzt durch eine Realisierungsfixiert-
heit der Didaktik, bzw. durch eine ,situative
Unterrichtsplanung’, in deren Rahmen das
Lernarrangement bzw. die ,Modeliierung von
Lernwelten’ an Bedeutung gewinnt* (S. 24).
In den Lernarrangements von Fernstudien-
angeboten sieht er ein groRes Potential dafir,
dem Konzept einer Ermoglichungsdidaktik
Rechnung zu tragen.
Klaus Prange verweist — ausgehend von der
Geschichte der Rhetorik als Bestandteil der
Padagogik — auf die Veranderungen, die sich
durch die Neuen Medien ergeben: ,Durch die
neuen Medien wird die soziale und kommu-
nikative Bedeutung des Raumes ausgeldscht
und virtuelle Gleichzeitigkeit geschaffen, in
der alles mit allem in Beziehung treten kann*
(S. 34f.). Das Hauptproblem, das daraus ent-
steht, ist die Selektion von Information und
Wissen. Die Herausforderung fur didaktische
Konzepte ,liegt in der Ermdéglichung und
Vermittlung von Zeitkompetenz, die uns in die
Lage setzt, das Selektionsproblem von Per-
son zu Person zu I6sen. Dadurch verschwin-
det nicht die thematische Dimension und nicht
die soziale Dimension von Unterricht und
padagogischer Kommunikation, aber sie er-
halten einen anderen Stellenwert® (S. 35).
Weitere Aspekte zur Didaktik des Fernstudi-
ums werden in den Beitrdgen aus den Ar-
beitsgruppen aufgefachert. Die thematischen
Schwerpunkte liegen hier auf: Allgemeine Di-
daktik, Erwachsenenbildung und Fernstudi-
um; Lernen und Lehren im Fernstudium; In-
novative Ansatze im Fernstudium.
Wie bei Tagungsdokumentationen nicht an-
ders zu erwarten, wird das Thema nicht in
seiner vollen Tiefe behandelt, doch der Band
bietet viele Aspekte, die in der Diskussion
um die Didaktik des Fernstudiums von Rele-
vanz sind. Dabei wird eines besonders deut-
lich: Die Neuen Medien werden eine ent-
scheidende Rolle bei der zukinftigen Gestal-
tung von Fernstudienangeboten spielen.
Richard Stang
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Rainer Brodel (Hrsg.)

Lebenslanges Lernen - lebensbegleitende
Bildung

(Luchterhand Verlag) Neuwied u.a. 1998, 200
Seiten, DM 35.00

1996 hat die Europaische Union das ,Jahr
des lebenslangen/lebensbegleitenden Ler-
nens“ proklamiert. Damit wurde ein Begriff
wiederbelebt, der seit den 60er Jahren inter-
national gebrauchlich ist (lifelong learning,
education permanente), der aber zugunsten
der systemorientierten Begriffe Weiterbildung
und ,vierter Bildungssektor® an Bedeutung
verloren hatte. In diesem Sammelband wird
aus unterschiedlicher Sicht der Frage nach-
gegangen, ob es sich hierbei um einen and-
ragogischen Paradigmenwechsel, eine Um-
orientierung von Bildungssystemen zum ler-
nenden Subjekt oder lediglich um eine aktu-
alisierte Terminologie handelt.

Rainer Brodel entwirft in seiner materialrei-
chen Einleitung einen Bezugsrahmen fir die
konzeptionelle Diskussion. Er macht darauf
aufmerksam, dal} die biographische Orien-
tierung zum Selbstverstandnis der Erwach-
senenbildung seit der Weimarer Zeit gehort.
Seit den 60er Jahren haben Hans Tietgens
u.a. immer wieder in Erinnerung gerufen, daf}
das autodidaktische, selbstgesteuerte, le-
bensweltorientierte Lernen der Normalfall ist,
allerdings ist es angesichts der Komplexitat
der Lernherausforderungen auf institutionali-
sierte Lernhilfen angewiesen. Brodel betont
zu Recht, dall wir mehr empirische Studien
,2uber die Verbreitung und Verlaufsgeschich-
ten von Selbstlernkompetenzen® bendtigen
(S. 23). Die institutionalisierte Erwachsenen-
bildung ihrerseits ist aufgefordert, den meta-
kognitiven Strategien zur Unterstitzung von
Selbstlernprozessen mehr Beachtung zu wid-
men.

Joachim H. Knoll verortet den Begriff des le-
benslangen Lernens in der aktuellen internati-
onalen Bildungspolitik und macht auf wichtige
supranationale Gutachten aufmerksam.
Jochen Kade und Wolfgang Seitter verdeut-
lichen die Entgrenzungen des Padagogischen
und die Verankerungen des Lernens in le-
bensweltlichen Kontexten. Sie verweisen auf
die Ambivalenz und ,Multifunktionalitat” des
lebenslangen Lernens, das zur ,Versiche-
rung“ ebenso wie zur ,Verunsicherung“ bei-
tragt (S. 54).
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Martha Friedenthal-Haase begriindet die ,Ori-
entierung* als Schlusselbegriff und zentrale
Aufgabe lebensbegleitender Bildung.

Josef Schrader macht auf empirische For-
schungen zum lebenslangen Lernen auf-
merksam und untersucht insbesondere die
Lehrenden der Weiterbildung in Bremen.
Dabei unterscheidet er verschiedene Grup-
pen. Es ist zu befurchten, daR die schlechte
Honorierung der Lehre auch die professio-
nelle Qualitat beeintrachtigt.

Im zweiten Teil des Buches erortert Werner
Loch anthropologische Aspekte des Lernens
im Lebenslauf. Er stellt dabei ein interessan-
tes Stufenmodell der Lernfahigkeit und le-
bensbegleitenden Lernaufgaben zur Diskus-
sion.

Winfried Marotzki, der auf die Biographieori-
entierung moderner Bildung hingewiesen hat,
diskutiert in diesem Beitrag die Lernpotenti-
ale der virtuellen Realitdten des Cyberspace.
AuRerdem entwickelt er — in Anlehnung an
G. Bateson — eine Taxonomie von Ebenen
des Lernens und der Bildung.

Heinz Sunker koppelt die Perspektive lebens-
langen Lernens an die Tradition der emanzi-
patorisch-kritischen Bildungstheorie an und
fragt nach den Bildungspotentialen der tech-
nisierten Arbeitswelt.

Hartmut Griese kritisiert die Aufwertung des
Jifelong learning® als einen weiteren Schritt
zu einer Instrumentalisierung von Bildung.
Er spricht von ,Engfihrungen im Diskurs der
Erwachsenenbildung® und sieht den Bil-
dungsauftrag dieses Bildungssektors gefahr-
det.

Der dritte Teil enthalt berufspadagogische As-
pekte. Wolfgang Wittwer kommentiert die be-
rufspadagogischen Konsequenzen der bio-
graphischen Briiche und Diskontinuitaten. Er-
werbstatige neuen Typs sind z.B. ,Wander-
arbeiter im Cyberspace® (S. 147). Mehrere
Fallstudien veranschaulichen die Aufldsung
der Normalbiographien.

Giinter Patzold untersucht die Professionali-
tat der Betriebspadagoglnnen angesichts ver-
anderter Rahmenbedingungen. Er registriert
u.a. einen Bedeutungszuwachs sozialer Kom-
petenzen.

Harald Geillers Beitrag lautet ,Entgrenzung
des Lernens zwischen linearer und reflexi-
ver Modernisierung der Weiterbildung“. Ent-
grenzungen des Lernens beobachtet er in
zeitlicher, sachlicher und sozialer Hinsicht.



Klaus Harney registriert eine ,Krise offentli-
cher Tragerschaft in der Weiterbildung*“. Dabei
berlcksichtigt er unterschiedliche rechtliche
Regelungsebenen.

Insgesamt beschreibt der Sammelband un-
terschiedliche Tendenzen der Individualisie-
rung und Pluralisierung, der Entgrenzung und
Integration von Bildungsaktivitaten. H.S.

Rainer Brodel (Hrsg.)
Erwachsenenbildung in der Moderne
Diagnosen, Ansatze, Konsequenzen

(Leske und Budrich Verlag) Opladen 1997,
318 Seiten, DM 48.00

Die vorgelegte Aufsatzsammlung enthalt 15

Beitrage zu theoretischen Selbstvergewisse-

rungen, erwachsenen padagogischen Diag-

nosen und Bildungsansatzen im Prozel} ge-

sellschaftlicher Modernisierung. Sie sind im

Rahmen einer Ringvorlesung im WS 1994/

95 an der Dortmunder Universitat entstan-

den. In einer umfangreichen Einfihrung ver-

ortet der Herausgeber die verschiedenen

Diskurse im sozialen Gesamtzusammenhang

von Modernisierungsdynamiken, setzt sich

kritisch mit unterschiedlichen Modernisie-
rungskonzepten auseinander, pladiert flr eine
reflexive Modernisierung und lotet Mdglich-
keiten einer reflexiven Padagogisierung aus.

Die Einzelbeitrdge werden einleitend argu-

mentativ gebiindelt vorgestellt und aus der

Perspektive des Herausgebers akzentuiert.

Die Klammer ,Erwachsenenbildung in der

Moderne“ schafft jedoch keine engen thema-

tischen Zusammenhange, sondern bildet eher

ein weitmaschiges Netz um Facetten aktuel-
ler erwachsenenbildnerischer Diskurse. Der

Spannungsbogen der Lekture bewegt sich

zwischen dem Versprechen, ,kognitive(n)

Reichtum von Disziplin und Profession® vor-

zustellen (S. 7) und dem letzten Satz im

Buch, einer abschlieBenden Frage von Jo-

chen Kade: ,Was ist der ,harte Kern* der Er-

wachsenenbildung und der erwachsenen-
padagogischen Profession?” (S. 314). Aus
der Fille kann geschopft werden:

— Tippelt setzt sich mit der Milieuabhangig-
keit in der Erwachsenenbildung auseinan-
der,

— Dewe thematisiert die Relevanz unter-
schiedlicher Wissensformen zwischen Ex-
pertentum und Laienwissen,

— Schéffter befal3t sich mit dem Fremden als
(interkulturellem) Lernanlal3,

— Nolda beschreibt Interaktionen und Diskur-
se von Lehrenden und Lernenden im Kon-
text von Autoritatsverlust und Unverbind-
lichkeit,

— Kade erértert die Funktion von Erwachse-
nenbildung aus der Aneignungsperspekti-
ve von Teilnehmenden,

— Gieseke befalt sich mit Professionalisie-
rungskonzepten, eingebunden in Fragen
padagogischer Qualitat und berufsethi-
scher Grundsatze,

— Siebert thematisiert Bezlige zwischen Kon-
struktivismus und Padagogik,

— Olbrich leitet die Leistungsfahigkeit der Er-
wachsenenbildung aus der Geschichte ab.

Arbeitsfelder, Ansatze und Herausforderungen

thematisieren Derichs-Kunstmann (ge-

schlechtsbewuf3te Erwachsenendidaktik),

Breloer (altere Erwachsene als soziales Po-

tential), Johannson (gewerkschaftliche Kultur-

arbeit), Weinberg (Lernen und Bildung in Ost-
deutschland). ,Handfeste' bildungspolitische
und finanzielle Rahmenbedingungen sowie

Entwicklungslinien auf Landes-, Bundes- und

Europaebene erortern Frischkopf (quartarer

Bildungsbereich in Nordrhein-Westfalen),

Brodel (staatliche Weiterbildungsfinanzie-

rung), Nuissl von Rein (européische Perspek-

tiven).

Diese Kurzdarstellung entspricht nicht der

Reihenfolge in der Publikation, die sich an-

derer Gliederungsprinzipien bedient, die mir

nicht durchgangig einleuchten. Warum wird
der Beitrag von Kade abschlieBend unter
~Selbstvergewisserungen® angefiihrt und von
den ebenfalls identitatszentrierten Zugangs-
weisen bei Nolda und Schaffter ,abgekoppelt’,
oder warum werden die Beobachtungen von

Dewe aus wissenstheoretischer und kontruk-

tivistischer Sicht vom Konstruktivismus- Bei-

trag von Siebert ,raumlich’ getrennt? Wohl
eine Frage der Perspektive ... Querlesen und

Querdenken zwischen den Aufsatzen bieten

sich an. Monika Schmidt
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Thomas Ecker/Christiane Schiersmann/
Rudolf Tippelt

Beratung und Information in der Weiter-
bildung

(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 1997,184 Seiten, DM 29.80

Die vorgelegte Darstellung der Weiterbil-
dungsberatung ist aus drei Studienbriefen fur
das Aufbaustudium Weiterbildung an der Uni-
versitat Kaiserslautern hervorgegangen.
Ausgehend von der Einschatzung, da® der
Bedarf an Weiterbildung gleichermafen gro-
3er wie unubersichtlicher und komplexer wird,
werden Ansatze, Problemfelder und Entwick-
lungstrends vorgestellt. Weiterbildungsbera-
tung ist ein ausdifferenziertes Aufgabenfeld,
dessen fehlende Transparenz zur entschei-
denden Bildungsbarriere werden kann. Ziel
ist es, zwischen Anbietern und Nachfragern,
zwischen Individuen und Institutionen kom-
petent zu vermitteln. Spezielle Weiterbil-
dungs- und Beratungsangebote sind insbe-
sondere fur Frauen, Altere, Arbeitslose und
bildungsferne Gruppierungen weiter zu ent-
wickeln. Der sozialen Pluralisierung und Po-
larisierung im Kontext von sozialen Milieus
und Lebensstilen ist Rechnung zu tragen.
Tippelt befallt sich in seinem Beitrag mit
Grundlagen und Perspektiven von Weiterbil-
dungsberatung (u.a. historische, gesellschaft-
liche, institutionelle, finanzielle, professionel-
le Aspekte). Ein typisches Ablaufmodell ei-
nes Beratungsprozesses wird abschlielend
vorgestellt.

Eckert stellt verschiedene datenbankgestitzte
Weiterbildungsinformationssysteme, ihre ge-
sellschaftliche Notwendigkeit, ihren Nutzen
und ihre Leistungsfahigkeit vor. Konzeptionel-
le und technische Charakteristika bis hin zu
konkreten Recherchemodalitadten werden de-
tailliert erortert. Zuganglichkeit von Daten, Da-
tenpflege, Quantitédt und Qualitat der Daten
bestimmen den Wert fir ihre potentiellen
Nutzer.

Schiersmann erortert Erfahrungen von Wei-
terbildungsberatungsstellen, die sich an be-
sondere Zielgruppen richten. Im Zeitverlauf
wechselnde Schwerpunkte des offentlichen
Interesses richten sich an Bildungsbenach-
teiligte, Frauen (insbesondere Berufsrick-
kehrerinnen) und Klein- und Mittelbetriebe
(Qualifizierungsberatung). Modellprojekte und
Praxisberichte dokumentieren eine hohe
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Nachfrage, die sich Uber personenbezogene
Beratungstatigkeiten hin zu system- und in-
stitutionsbezogener Bildungsberatung mit
starkem Arbeitsmarktbezug entwickelt.

Ein praxisnaher, informativer Text, der sich
im Spannungsbogen von world wide web und
muhevoller Kleinarbeit in der Zielgruppenan-
sprache bewegt. Monika Schmidt

Harald GeiBler (Hrsg.)
Unternehmensethik, Managementverant-
wortung und Weiterbildung

(Luchterhand Verlag) Neuwied u.a. 1997, 368
Seiten, DM 59.80

Der von Harald Geiller herausgegebene
Sammelband versucht, ,eine neue Rahmung
anzubieten, in der das Problem der Wirt-
schafts- und Unternehmensethik bzw. -mo-
ral als ein Lehr- und Bildungsproblem wahr-
genommen wird- und zwar nicht nur des je
einzelnen, sondern auch der Organisation als
ganzer. Mit diesem Ansatz werden traditio-
nelle Denk- und Argumentationsmuster nicht
nur der Ethik und der Okonomie, sondern
auch der Padagogik in Frage gestellt* (Ein-
leitung, S. 2). Die Teile A: ,Unternehmens-
ethik — Bedingungen und Anspriiche morali-
scher Vernunft in und von Unternehmen® und
B: ,Managementverantwortung und Weiter-
bildung” sind jeweils in sich auRerst facet-
tenreich. Der erste Teil ist eher Grundlagen-
theoretisch ausgerichtet, wahrend sich der
zweite Teil auf den Zusammenhang von Ma-
nagementverantwortung und Weiterbildung
konzentriert. Eine systematische Beschrei-
bung der einzelnen Beitrage ist kaum mog-
lich, da der Herausgeber keinen Uberblick
Uber den wirtschafts- und unternehmensethi-
schen Diskurs vermitteln will, um ich erst
dann mit den daraus resultierenden Fragen
fur die Weiterbildung zu beschaftigen. Ler-
nen — so Geiller in seiner Einleitung — stellt
sich nicht erst als ein Problem, nach dem
die Wirtschaftsethik ihre Ergebnisse vorge-
legt hat, sondern bereits im wirtschafts- und
unternehmensethischen Diskurs. Eine tber-
greifende Auseinandersetzung mit der Un-
ternehmensethik (Horst Steinmann/Albert
Treml) konzentriert sich auf die Frage nach
einem Verfahren, das die ,Entfaltung allge-
meiner Vernunft* ermdglicht. Alfred Treml
stellt in seinem Beitrag ,Weltgesellschaft als
Herausforderung* dar und fragt, ,was wir da-



bei von Comenius, Kant und Luhmann ler-
nen konnen“ (S. 39ff.). Die folgenden Bei-
trage greifen unterschiedliche Aspekte des
Themas auf, sind aus unterschiedlichen Po-
sitionen heraus geschrieben. Sie konzentrie-
ren sich auf Fragen des Organisationsler-
nens (Willi Kipper, Gerhard Blickle, Rudiger
Klimecki und Harald GeiRler), setzen sich mit
dem Zusammenhang von Management und
Menschenbild (Andreas Pawlaws) aus-
einander und stellen Uberlegungen zur ,Be-
grundung und Lehrbarkeit 6konomischer
Moral und Ethik als padagogisches Problem*
(Peter Kern) an. Spannung ergibt sich fir
den Leser aus der Vielfalt der Beitrage, der
Mischung von theoretischer Analyse und
Konstruktion, empirischer Arbeit, historischen
Vergleichen, Problemorientierung, Interdiszi-
plinaritat und Bewertung.

Im zweiten Teil konzentrieren sich die Bei-
trdge dann auf Fragen der Relevanz von
Ethik in der Managementbildung (Franz Pog-
geler, Thomas Ratzmann, Dieter Wagner und
Jendrik Petersen) und Fragen der Ethik im
Zusammenhang mit Berufsbildung (Wolfgang
Lempert) und betrieblicher Weiterbildung
(Wolfgang Wittwer).

Der Sammelband gibt in seiner Vielfalt ei-
nen auferst inhalts- und perspektivenreichen
Uberblick iiber die interdisziplindre Debatte
zum Verhaltnis von Unternehmensethik, Ma-
nagement und Weiterbildung. Fur Weiterbild-
nerinnen, deren Profession eine Auseinan-
dersetzung mit Fragen zum Verhéltnis von
Profession und Ethik nur unzureichend ge-
fihrt hat, ist der Band deshalb von beson-
derem Interesse, weil der Padagogik und der
Weiterbildung eine mitgestaltende Rolle zu-
gewiesen wird. Klaus Meisel

Harald GeiBler (Hrsg.)
Weiterbildungsmarketing

(Luchterhand Verlag) Neuwied u.a. 1997, 291
Seiten, DM 59.80

Bei diesem in der Reihe ,Grundlagen der
Weiterbildung® veroffentlichten Buch zum
Thema Weiterbildungsmarketing handelt es
sich um einen Sammelband. Der Herausge-
ber will damit zu der interdisziplinaren Dis-
kussion, die 1980 mit dem von Sarges/Hae-
berlin herausgegebenen Band ,Marketing in
der Erwachsenbildung” begonnen hat, eine
erste Zwischenbilanz ziehen.

Im ersten Teil ,Markt und Bildung — Die Ver-
mittlungsproblematik padagogischer und
praktischer Vernunft* werden aus der Per-
spektive der Weiterbildung die grundlegen-
den Fragen der kategorialen Passung und
konzeptionellen Integrierbarkeit von Bildung
und Okonomie aufgegriffen. Ulrich Thiele-
mann diskutiert das Verhaltnis von Moral
und Wirtschaft am Beispiel des Weiterbil-
dungsmarktes. Er verweist darauf, dal der
Marktprozel auf unmerkliche Weise unsere
Bewertungsmafstébe verandert und dal die
,<Kolonialisierung“ unseres BewulBtseins
durch ,Sachzwange“ ethisch nicht ignoriert
werden darf (S. 21). Peter Sloane nahert
sich dem Weiterbildungsmarketing aus wirt-
schaftspadagogischer Sicht. Er verweist auf
die Gefahr, dall zentrale padagogische
Denkfiguren wie die Forderung der indivi-
duellen Personlichkeit zugunsten der Finan-
zierbarkeit von BildungsmaRRnahmen verlo-
ren gehen (S. 52). Rudi Rohlmann grenzt
Weiterbildung von anderen Wirtschaftsgutern
ab und begriindet vor dem Hintergrund sei-
ner Analyse des dualen Systems der Wei-
terbildungsmarkte sowie verfassungsrechtli-
cher Auseinandersetzungen die Notwendig-
keit offentlicher Férderung von Weiterbil-
dung. Harald Geilller konstatiert andere
Rollen der Akteure in der Weiterbildung
unter sich verandernden Marktbedingungen.
Deshalb fordert er die professionellen Wei-
terbildnerlnnen und die Organisationen zu
verstarkten Anstrengungen beim Beschaf-
fungsmarketing auf. Die offentlichen Forde-
rer werden dabei als Kunden wahrgenom-
men. In einem weiteren Beitrag beschreibt
Geiller die Spezifika des Produkts von
Weiterbildung. Bernd van Cleve und Anne
Schmidt-Peters analysieren kritisch Quali-
tatssicherungsinstrumente in der beruflichen
Weiterbildung und fordern die Weiterent-
wicklung erziehungswissenschaftlich begrin-
deter Kriterien der Qualitatserfassung (S.
135).

Der zweite Teil hat ,Einblicke in und Uberbli-
cke Uber den Weiterbildungsmarkt‘ zum In-
halt. Es wird eingegangen auf die Kooperati-
onsentwicklungen zwischen Unternehmen
und Weiterbildungsorganisationen (Peter
Faulstich), eine regionale Analyse der Wei-
terbildungslandschaft (Erhard Schlutz), eine
Marktanalyse der Weiterbildungsangebote fir
Fach- und Fihrungskrafte (Karlheinz Schu-
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chow), die Bedeutung der sozialen Milieus
fur das Weiterbildungsmarketing (Rudolf Tip-
pelt) und die Entwicklung eines offentlich-
rechtlichen Weiterbildungstragers zum privat-
wirtschaftlichen Dienstleistungsunternehmen
(Michael Schonfeld).

Im dritten Teil werden dann abschlieRend drei
Praxisberichte dokumentiert. Dabei handelt
es sich um das Dienstleistungsmarketing der
VHS Minster (Josef Foschepoth), um den
Zusammenhang von Marketingdiskussion und
Organisationsentwicklung an der VHS Ham-
burg (Rudi Camerer) und um ein Modellvor-
haben Bildungsmarketing im Marktsegment
der kleinen und mittleren Betriebe (Thomas
Stahl).

Auch wenn bei dem einen oder anderen Bei-
trag der Bezug zu dem Rahmenthema hatte
starker herausgearbeitet werden kdnnen (ein
Problem zahlreicher in letzter Zeit herausge-
gebener Sammelbande), handelt es sich hier
um eine empfehlenswerte Lektiire fir alle die-
jenigen, die das Spannungsverhaltnis von Bil-
dung und Kommerz reflektieren. Wenn man
sich die Intention des Herausgebers, eine
Zwischenbilanz zu ziehen, vor Augen fihrt,
sind zumindest zwei Dinge auffallig: Auch im
Rahmen dieser Thematik ist es nicht gelun-
gen, die unterschiedlichen Sichtweisen in der
beruflichen und allgemeinen Weiterbildung
miteinander zu verschréanken. Und: Ein Blick
auf die ,Herkunft* der Beitrdge erweckt den
Eindruck, dall die Thematik wohl eher in der
offentlich-rechtlichen Weiterbildung diskutiert
wird. Sind das Verhaltnis von Moral und Wirt-
schaft und die Vermittlungsproblematik zwi-
schen padagogischer und 6konomischer Ver-
nunft kein Problem der betrieblichen Weiter-
bildung? Klaus Meisel

Klaus Gotz

Management und Weiterbildung

Fuhren und Lernen in Organisationen
(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler, 127 Seiten, DM 22.00

Das Buch ist die ausgearbeitete Fassung ei-
nes gleichnamigen Studienbriefes, den der
Verfasser fur das Fernstudium Erwachsenen-
bildung an der Universitat Kaiserslautern ent-
wickelt hat und der auch nach wie vor dort
eingesetzt wird. Die didaktisierte Struktur von
Studienbriefen blieb in dieser Buchfassung
erhalten, auch wenn die Ubungsaufgaben,
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Paralipomena und Fuhrungshinweise nicht
mit Ubertragen wurden.

Wie auch den Studienbrief beginnt der Autor
das Buch mit drei Verwirrungen, unterschied-
lichen Organigrammen, die als solche nicht
zu verstehen sind, im magischen Auge der
Hierarchie und einer neu interpretierten Fas-
sung des Marchens von Héansel und Gretel.
Der Text selbst konzentriert sich auf anre-
gende Informationen und Verweise zum Fih-
ren und Lernen in Organisationen — wohl-
gemerkt: nicht in Weiterbildungsorganisatio-
nen, sondern in Unternehmen. Unter diesem
Blickwinkel 6ffnet Klaus Goétz den erziehungs-
wissenschaftlichen Blick auf den Zusammen-
hang von betrieblicher Hierarchie, Fihrungs-
verhalten und Fihrungsstilen sowie Lernpro-
zessen. Diese Lernprozesse betreffen nicht
nur die Beschaftigten, sondern auch (und vor
allem) die Fihrenden selbst.

Das Buch gliedert sich in sieben Kapitel.
Nach eher allgemeinen Ausfiihrungen zum
Begriff der FUhrung und zum Nutzen betrieb-
licher Weiterbildung konzentriert sich die Ar-
gumentation des Autors auf den Zusammen-
hang von Weiterbildung und systemischem
Management. Dieses sowie Organisation und
Selbstorganisation des Lernens im Betrieb
erlautert er auch an unterschiedlichen Varia-
tionen betrieblicher Themen, wie etwa Per-
sonalentwicklung, Organisationsentwicklung,
Management und Beratung. Die eigene Ta-
tigkeit im Bildungsbereich der Firma Merce-
des-Benz liefert dabei konkretes Hintergrund-
wissen. Das Buch mindet in das Kapitel ,Zur
Zukunft der Fuhrung®, in dem Gedanken
angeregt werden zur Flhrungskultur, zu Fuh-
rungsstilen und zur Frage, wann und unter
welchen Bedingungen Fuhrung uberhaupt
notwendig ist.

Die Verwirrungen des Einstiegs setzen sich
dabei an verschiedenen Stellen des Buches
fort. Uberraschende Zitate, Bilder und Grafi-
ken erhohen die Rolle des Buches als An-
sto zur Reflexion. Gerade auch unter die-
sem Aspekt ist es fir den Einstieg in die
Diskussion um den Zusammenhang von un-
ternehmerischen Fihrungskonzepten und
betrieblicher Weiterbildung innovativ und an-
regend. E.N.



Christa Henze

Okologische Weiterbildung in Nordrhein-
Westfalen

(Waxmann Verlag) Munster u.a. 1998, 258
Seiten, DM 49.90

Die Autorin, die mit dieser Arbeit an der Uni-
versitat Flensburg promoviert hat, ist Akade-
mische Ratin an der Zentralstelle fir Umwelt-
erziehung der Universitat Essen. Sie hat das
Okologische Bildungsangebot der VHS in
NRW untersucht, wobei sie im Unterschied
zu den vorhandenen Statistiken auch die
JAusfallquote” ermittelt hat. Auflerdem hat sie
Fachbereichsleiterinnen der Umweltbildung
nach ihren Erfahrungen und Planungsstrate-
gien befragt. In ihrer ,theoretischen Grundle-
gung” erortert sie neuere Ansatze, z.B. das
Konzept der Nachhaltigkeit und die konstruk-
tivistische Erkenntnistheorie.

Einige Ergebnisse in Stichworten: Im Ange-
bot der Volkshochschulen werden in jeder 50.
Veranstaltung 6kologische Themen angespro-
chen (d.h. in 2% des Gesamtangebots),
allerdings mit erheblichen Unterschieden zwi-
schen den VHS. Bericksichtigt werden dabei
auch Themen der Gesundheit und Ernah-
rung, sofern ein 6kologischer Bezug erkenn-
bar ist. Ausgeklammert werden z.B. Kurse
zum Pilze sammeln, zur Homdopathie, zum
.Backen von Weihnachtsplatzchen mit Voll-
kornmehl“, zum Schnitt von Obstgehdlzen.
Unterschieden werden drei ,Raumkategori-
en“, ndmlich Ballungskerne, Ballungsrandzo-
nen, landliche Zonen. So werden wirtschafts-
und gesellschaftspolitische Themen — wenn
Uberhaupt — primar in Ballungskernen ange-
boten.

72,2% aller 6kologischen Veranstaltungen
sind Einzelveranstaltungen, insbesondere
Vortrage. Wenn man bedenkt, dal} solche
Vortrage meist auch bei geringer Teilnehmer-
zahl durchgefiihrt werden, ist der Befund, da®
30,3% aller angekiindigten Veranstaltungen
ausfallen, deprimierend.

Interessant ist der Vergleich zwischen mann-
lichen und weiblichen Kursleitungen. Nur
knapp 30% der Veranstaltungen werden von
Frauen geleitet, insbesondere zu den The-
men Haushalt, Freizeit, Gesundheit.

Das Teilnehmerinteresse konzentriert sich
auf ,nltzliche® und erlebnisorientierte The-
men. Ein Drittel aller Teilnehmenden be-

sucht Veranstaltungen ,rund um den Gar-
ten“. Es folgt ein Interesse an naturkundli-
chen Veranstaltungen. Insgesamt sind An-
gebot und Nachfrage in der Umweltbildung
ricklaufig.

Die Interviews bestatigen, dall die 6kologi-
schen Angebote wesentlich vom Engagement
einzelner Fachbereichsleiterinnen abhangig
sind. Erstaunlich ist, daR® die Umweltvertrag-
lichkeit der Bildungsarbeit selber kaum reflek-
tiert wird (S. 229). Christa Henze registriert
,das Fehlen einer ©kologischen ,corporate
identity’™ in der Erwachsenenbildung.
Insgesamt eine interessante Arbeit mit viel-
faltigen Daten und Aspekten. H.S.

Dieter Hoffmann

Gemeinschaft in der deutschen Erwach-
senenbildung

Historische Analyse und Perspektiven fir die
Praxis

(Verlag Peter Lang) Frankfurt/M. u. a. 1995,
557 Seiten, DM 138.00

Im Teil | dieses Buches wird die Rolle des
Gemeinschaftsbegriffs in der Tradition der
deutschen Erwachsenenbildung nachgezeich-
net. Obwohl das Schwergewicht der Darstel-
lung in die Zeit der Weimarer Republik ge-
legt wird, wird auch auf die Lesegesellschaf-
ten seit der zweiten Halfte des 18. Jahrhun-
derts zurilickgegriffen. Ebenfalls wird auf den
Gemeinschaftsgedanken in der Arbeiterbewe-
gung des 19. Jahrhunderts eingegangen. Vor
allem aber wird die konservativstandische
Orientierung des Gemeinschaftsdenkens
nachgezeichnet. Ausfuhrlich wird beschrie-
ben, wie in der deutschen Erwachsenenbil-
dungsliteratur den Begriffen ,Standegemein-
schaft, ,Volksgemeinschaft‘ und ,Klassenge-
meinschaft als gesellschaftlichen Zielbestim-
mungen ihr je spezifischer Vorstellungshori-
zont zugeschrieben wird. Eingebettet wird
diese Darstellung in die bis in die Gegen-
wart sich fortsetzende Debatte um die bei-
den Begriffe ,Gemeinschaft* und ,Gesell-
schaft“. Dem Verfasser gelingt der Nachweis,
daB in der Erwachsenenbildungsdebatte der
Gemeinschaftsbegriff eine zwar facettenrei-
che, aber sozialethisch bewertend eine eher
positive Rolle gespielt hat.

Im Teil Il wird der Frage nachgegangen, in-
wiefern ,Gemeinschaftsorientierung® in der
gegenwartigen Erwachsenenbildungsdebatte
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eine Rolle spielt oder spielen sollte. Es kdnn-
te sein, so die Vermutung des Verfassers,
daR sich daraus ein ,gesellschaftsverandern-
des Konzept moderner Erwachsenenbildung*
entwickeln laRt. Im Sinne dieser Vermutung
entwickelt der Verfasser einen Argumentati-
onsgang, in dem kommunitaristische Argu-
mente mit solchen der Community Educati-
on zu ,Grundprinzipien einer auf gesellschaft-
liche Veranderungen ausgerichteten, gemein-
schaftsorientierten Erwachsenenbildung® zu-
sammengefugt werden.

Das Buch breitet einen differenzierten Facher
problembewufter Uberlegungen aus, die es
plausibel erscheinen lassen, das Gemein-
schaftsdenken aus der Sicht der Erwachse-
nenbildung aus seiner negativ besetzten Er-
starrung herauszuholen. Dafir mufRte die
vom Verfasser vorgetragene These jedoch
mit den Befunden der in Deutschland gera-
de erst beginnenden empirischen Untersu-
chungen der Vereins- und Selbsthilfe-Land-
schaft verbunden werden. J.W.

Gertrud Kamper

Wenn Lesen und Schreiben und Lernen
schwerfallen

Beitrage und methodische Hilfen zur Grund-
bildung

(Schreibwerkstatt fir neue Leser und Schrei-
ber) Miinster 1997, 124 Seiten, DM 24,80

Der Band enthélt eine ,Zusammenstellung
von Arbeitsergebnissen®, die die Autorin vor
dem Hintergrund ihrer wissenschaftlichen Ta-
tigkeit sowie ihrer Praxiserfahrung im Bereich
Alphabetisierung und Grundbildung entwickelt
hat. Sie prasentiert eine ,Sammlung von re-
lativ detailliert ausgearbeiteten Vorschlagen,
wie man/frau Lernende, denen das Aneignen
von Literaritat schwerfallt, unterstiitzen kann“

(S. 13). Dabei bietet sie nicht nur methodi-

sche Orientierungshilfen, sondern beschaftigt

sich auch mit Fragen, die die Haltung der

Lehrkraft betreffen. Sie stellt u.a. Lernmodelle

vor, die dazu beitragen, das Selbstlernen zu

férdern.

Aus dem Inhalt:

— Zum aktuellen Stellenwert von Schrift-
sprachkompetenz oder: Lesen und Schrei-
ben als Selbstzweck?

— Theoretische Grundannahmen und Konse-
quenzen

— Literaritaten als Sets sozialer Praktiken
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Ziele erarbeiten, Fortschritte evaluieren

— Lernstrategien lernen

— Lauttreues Schreiben als wichtige Etappe
beim Lesen- und Schreibenlernen

— Arbeiten mit Wortbausteinen als ein Zu-
gang zum Rechtschreiben

— Aufmerksamkeit — oder: Fehler suchen und
finden.

Bei den einzelnen Kapiteln wird zunachst der

theoretische Kontext skizziert — fir Neuein-

steigerinnen in die Thematik empfiehlt sich

ein Weiterstudium, die Autorin gibt zahlreiche

Hinweise, dann folgen detaillierte und an-

schauliche Ausfuhrungen zur Praxisumset-

zung. Interessant und hilfreich sind auch die

direkten Anregungen bzw. Aufforderungen an

den Leser/die Leserin, selbst tatig zu werden,

Ubungen auszuprobieren und zu reflektieren.

Monika Troster

Friedrich Kayser/Heinz Uepping (Hrsg.)
Kompetenz und Erfahrung

Personal management im Zeichen demogra-
phischen Wandels

(Luchterhand Verlag) Neuwied u.a.1997, 268
Seiten, DM 84.00

Der Sammelband von Kayser/Uepping ist bis
auf wenige Ausnahmen ganz aus Sicht der
betrieblichen Praxis — in diesem Fall der Per-
sonalentwicklung groRer Unternehmen — ge-
schrieben, die friiher und rascher als die Wis-
senschaft eine Antwort auf die kaum rever-
sible Tendenz immer alterer Belegschaften
finden mufte. Denn in wenigen Jahren wer-
den mehr als die Halfte, im Jahr 2010 bereits
zwei Drittel aller Erwerbstatigen tber 45 Jah-
re alt sein und damit in einem Alter, in dem
sie auf dem Arbeitsmarkt als ,altere Arbeit-
nehmer* firmieren (Uepping, S. 167).
Auch aus betrieblicher Sicht reicht deshalb
die bisher gelibte Praxis einer immer frihe-
ren Entberuflichung und pauschalen Ausgren-
zung Alterer und deren Ersetzung durch auf
dem externen Arbeitsmarkt rekrutierte Jin-
gere nicht mehr aus, um die institutionelle
Erneuerungsfahigkeit zu erhalten. Aus allen
Beitragen gehen die letztlich unproduktiven
Folgen der Externalisierungsstrategie hervor.
Werden Altere pauschal und vorzeitig aus der
Erwerbsarbeit ausgeschlossen,
— sinkt das betriebliche Know-how starker als
die Ersparnisse, werden die Kosten der



Ausgrenzung nicht wettgemacht durch die
Kosteneinsparung (Wollert, S. 6),

— verliert die Investition in Weiterbildung auf-
grund der verringerten Nutzungsdauer ih-
ren Wert,

— nehmen das betriebliche Engagement und
die Identifikation mit der Arbeit im gleichen
Male ab, wie alle — heute auch die jlinge-
ren - Altersklassen durch Abstiegs- und
Existenzangste bedroht sind (Ridder, S.
43),

— breiten sich freiwilliger Selbstriickzug und
ein vorzeitiges Disengagement unter Alte-
ren immer friher aus (Uepping, S. 177).

Deutlich wird, und langst ist in empirischen
Studien belegt, dall die vorzeitige Abschie-
bung Alterer ,nicht Folge des Leistungsriick-
ganges, sondern Mittel der Rationalisierung”
aus Kostengriinden ist (Wollert, S. 4). Eine
verstarkte Leistungsminderung ist Uberhaupt
erst ab dem 70. Lebensjahr zu verzeichnen,
wahrend der Chancenabbau ab dem 40. und
die Abwicklung Alterer ab dem 50. Lebens-
jahr einsetzen. Die Produktivitat Alterer ist
vielmehr abhangig davon, welche institutio-
nellen Gelegenheiten zu ihrer Erhaltung und
Erweiterung geboten werden; sie ist damit
eine vordringliche Bildungs- und Personalent-
wicklungsaufgabe. Doch anders als erwart-
bar, 18t erst eine systemische Sichtweise
(Then, S. 199) eine individualisierte Perso-
nalentwicklung und Férderung zu, die betrieb-
liche Anforderungen mit berufsbiographischen
Pléanen zur Ubereinstimmung zu bringen ver-
mag. Notig sind deshalb nicht nur altersan-
gemessene und lebensphasenspezifisch ab-
gestimmte Arbeitszeitmodelle, um unter-
schiedliche Belastungsphasen im Lebenslauf
auszugleichen, sondern auch und vor allem
die Entwicklung altersintegrierter Personalent-
wicklungsmodelle, die das Erfahrungswissen
gezielt mit dem Innovationswissen Jiingerer
kombinieren kénnen. Dazu liefert der Band
eine Fulle von Anregungen.

Nicht Sonderrechte Alterer, sondern Chan-

cengleichheit der unterschiedlichen Lebens-

alter (Dostal, S. 31) in bezug auf Ausbildung,

Weiterbildung und Aufstiegschancen sind ge-

boten. Traditionelle Aufstiegswege einer am

Senioritatsprinzip orientierten Personalpolitik

sind heute ebenso Uberholt wie Schonarbeits-

platze ihre Legitimitat verloren und sich

Schutzbestimmungen fiir Altere in Nachteile

auf dem Arbeitsmarkt verwandelten (ders., S.

21). Wird eine altersintegrierte, prozessuale
Sichtweise ignoriert, kommt es hingegen
zwangslaufig zu betrieblichen Engpassen
aufgrund der Uberalterung des Personals, zu
einem Karrierestau fur Jingere, einem Auf-
stiegsstop fiir die mittlere Generation und zur
Uberlastung der alteren Mitarbeiterinnen.
Vor allem aber ist die jugendfixierte Perso-
nalentwicklungsstrategie der Weiterbildner
(Lehr, S. 70) selbst ein Problem und deren
Uberwindung eine Fortbildungsaufgabe der
nachsten Zeit. Die empirisch belegten Vor-
ziige im Kompetenzprofil Alterer sind ver-
mehrt in die betriebliche Entwicklungspers-
pektive einzubeziehen (dies., S. 73). Hervor-
gehoben werden der ,Sinn fur das Machba-
re“, die groRere Entscheidungs- und Hand-
lungsdkonomie, die verminderten Belastun-
gen im Privaten und die reduzierten Konkur-
renz- wie Aufstiegszwange im Beruf sowie
die daraus resultierende hohe soziale Kom-
petenz in der Gruppenarbeit.
Auch wenn sich Vorbehalte gegen die 6ko-
nomistische Perspektive einiger Beitrage in
dem Band und deren riickhaltlose Affirmati-
on der umfassend flexibilisierten Arbeitskraft
nicht verhehlen lassen, ist der Publikation von
Kayser/Uepping dennoch zu wiinschen, daf}
sie moglichst viele Leserinnen finden moge.
Nicht nur der Fortbildungsbedarf der Weiter-
bildnerinnen im Hinblick auf die Alternspro-
blematik in der beruflichen Bildung macht
dies wiinschenswert. Auch die weitgehende
Ignoranz der systemisch orientierten Erwach-
senenbildungswissenschaft gegentber der in-
tergenerationellen Dynamik alternder Betrie-
be als einer Bildungs- und Organisationsauf-
gabe macht die Lekture zur Pflichtaufgabe.
Sylvia Kade

Wolfram Knéchel/Matthias Trier
Arbeitslosigkeit und Qualifikationsent-
wicklung

Perspektiven der beruflichen Weiterbildung in
einer Gesellschaft im Ubergang

(Waxmann Verlag) Munster 1995, 163 Sei-
ten, DM 29.80

Arbeitsmarktpolitisch motivierte Erwachse-
nenbildung war schon in der alten Bundes-
republik im Laufe der 80er Jahre quasi zu
einer Normalitat geworden. Seit der Vereini-
gung der beiden Deutschlands hat diese
Normalitéat im Osten des Landes neue Ge-
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wichtungen bekommen. Im Zuge des ge-
samtgesellschaftlichen Transformationspro-
zesses vom Plan zum Markt, des industriel-
len Abbaus und des infrastrukturellen Um-
baus geht es um Bildungsmafinahmen zum
Erhalt und zur Anpassung des Qualifikations-
potentials. Hierbei ging es aber vor allem
auch um einen Wandel der Einstellungen
und Wertungen der Menschen angesichts
des Wandels der gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen von Arbeit und Beschaftigung.
Diese Aspekte werden in Kapitel 2 des Bu-
ches dargestellt. In Kapitel 3 wird be- schrie-
ben, mit welchen Problemen und Modalita-
ten des Lernens padagogisch umgegangen
werden muf3, so dal ein subjekt- und wert-
orientierendes Lernen in Verbindung mit
Kompetenzstarkung und Qualifikationserhalt
moglich wird. In Kapitel 5 wird das arbeits-
marktpolitische Instrumentarium kritisch ge-
sichtet, das fir eine solche Erwachsenenbil-
dung zur Verfugung steht. Kritisch wird her-
ausgestellt, daf die regulativen Vorgaben es
erschweren, das Lernen an den Lerninter-
essen der Individuen und an den konkreten
infrastrukturellen Gegebenheiten zu orientie-
ren. In Kapitel 6 werden SchluRfolgerungen
und weiterfihrende Fragestellungen ange-
sprochen, die davon ausgehen, dal® der so-
genannte Zweite Arbeitsmarkt eine Realitat
darstellt, die zunehmend als normal ange-
sehen werden muf.

In dem Buch wird Uberzeugend und véllig un-
polemisch begriindet, dal das Lehren und
Lernen mit Erwachsenen in arbeitsmarktpoli-
tischen MaRnahmen aus erwachsenenpéada-
gogischer Sicht eine genuine Aufgabe dar-
stellt. J.oW.

Klaus Korber u. a.

Das Weiterbildungsangebot im Lande Bre-
men

Strukturen und Entwicklungen in einer stad-
tischen Region

(Universitatsbuchhandlung) Bremen 1995,
395 Seiten, DM 15.00

Der hier angezeigte Band gibt Auskunft tiber
das gesamte im Lande Bremen empirisch er-
falbare Weiterbildungsangebot. Die Erhe-
bung fand in den Jahren 1993 bis 1995 statt.
Es handelt sich um eine quantitative und qua-
litative Programmanalyse. Sie kann als voll-
standig gelten, wenn dabei bedacht wird, da®
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bei einer solchen Untersuchung die Weiter-
bildungsangebote beriicksichtigt werden kon-
nen, die in der Form von Programmen ver-
offentlicht oder zuganglich gemacht werden.
Neben einer ausfuhrlichen Darstellung des
Untersuchungsverfahrens wird iber Umfang,
Struktur und Entwicklung des Gesamtange-
bots der Weiterbildung im Lande Bremen be-
richtet. Analysekategorien sind: Inhalte, An-
bietertypen, raumliche Verteilung der Ange-
bote, Adressaten/Zielgruppen, Preise und
Veranstaltungsformen. In Kapitel 3 wird das
Gesamtangebot, gegliedert nach Funktions-
und Fachbereichen, dargestellt und auf die
Anbieter oder Anbietergruppen riickbezogen.
In Kapitel 4 werden fachbereichsiibergreifen-
de Themenfelder wie ,Neue Technologien in
der beruflichen Weiterbildung®, ,Umweltbil-
dung“ und ,Frauenbildung® gesondert analy-
siert. Im Kapitel 5 werden abschlielende
Uberlegungen zur Zukunft der Weiterbildung
und der Weiterbildungspolitik im Lande Bre-
men vorgetragen.

Dieser Band bildet die empirische Grundla-
ge fur die Empfehlungen, die die Struktur-
kommission Weiterbildung des Senats der
Freien Hansestadt Bremen zu den Perspek-
tiven der Weiterbildung im Lande Bremen
ausgesprochen hat (Bremer Bericht zur Wei-
terbildung 1995). In diesen ,Bremer Bericht®
sind auch die Expertisen zur bremischen
Weiterbildung eingegangen, die von Exper-
ten zu folgenden Themen erstellt worden
waren: Bildungsurlaub - Organisationsformen,
Themen, Nutzung; Politische und 6kologische
Bildung; Weiterbildung fir Frauen; Bestand
und Perspektiven der informationstechni-
schen Weiterbildung in Bremen; Strukturen
und Entwicklungschancen wissenschaftlicher
Weiterbildung; Gesetzliche und staatliche
Rahmenbedingungen fir die Weiterbildung im
Lande Bremen; Zur Situation und Praxis der
gemeinndtzigen nicht anerkannten Weiterbil-
dung im Lande Bremen; Qualitatssicherung
und Professionalisierung in der Weiterbildung;
Betriebliche Weiterbildungsaktivitaten und Er-
wachsenenbildungsinstitutionen; Ansatz und
Wirksamkeit von Unterstiitzungsstrukturen in
der Weiterbildung (Untersuchungen zur bre-
mischen Weiterbildung — Expertisen. Bremen
1995).

Mit der Gesamtdarstellung des bremischen
Weiterbildungsangebots, den Expertisen und
Empfehlungen liegt nach entsprechenden



Veroffentlichungen fir die Flachenstaaten
Hessen und Schleswig-Holstein nun auch fir
einen Stadtstaat eine Bestandsaufnahme der
Weiterbildung vor. J.W.

Werner Lenz (Hrsg.)

Bildungswege

(Studien Verlag) Innsbruck 1998, 367 Seiten,
DM 54.80

Diese Festschrift ist Helmut Seel, Professor
fur Padagogik an der Universitat Graz, ge-
widmet. Die Beitrage sind in funf Kapitel ge-
gliedert: Schulpadagogik (darin u.a. ein le-
senswerter Aufsatz Uber ,Humor und Kreati-
vitat*), padagogische Psychologie (u.a. ,De-
pressivitat im Kindesalter”), Sozialpadagogik
(u.a. ,Jugendlicher Alkohol- und Zigaretten-
konsum®), systematische Padagogik (u.a.
,~Jenseits der Geschlechtergrenzen®) und
sechs Beitrage zur Weiterbildung.

Rudolf Egger erortert ,die Bedeutungsveran-
derungen der Allgemeinbildung im Lebens-
prozel3“. Dabei unterscheidet er ,allgemein-
bildende“ Einstellungen, Denkungsarten,
Selbstvergewisserungen und Handlungshil-
fen. Auch Egger pladiert fir eine Biographie-
orientierung des Bildungsbegriffs: Es ,zeigt
sich, daR Bildungsprozesse heute eben vor
allem lebensgeschichtlich wahrgenommen
werden“ (S. 276).

Elke Gruber beschreibt ,berufliche Weiterbil-
dung in Osterreich von 1918 bis 1938".
Georg Hahn zieht eine kritische Bilanz ge-
werkschaftlicher Erwachsenenbildung. An-
hand von Teilnehmer- und Mitgliederstatisti-
ken macht er auf eine ,Uberalterung” der Teil-
nehmer und eine Benachteiligung von Frau-
en aufmerksam.

Sylvia Hojnik behandelt Aspekte des ,Leh-
rens und Lernens von Frauen in der Hoch-
schule“. Ein Ergebnis ihrer Analysen lautet:
Frauen lernen nicht ,anders”, sondern. vor
allem ,anderes” (S. 321). AuRerdem stellt sie
die These auf, dal’ viele Frauen selbstorga-
nisiert und selbstgesteuert lernen/studieren
(S. 324).

Werner Lenz diskutiert eine mogliche Trend-
wende unter dem Titel ,Lebensbegleitendes
Lernen statt Erwachsenenbildung?* Merkmale
des Modernisierungsprozesses mit Konse-
quenzen fir die Erwachsenenbildung sind:
Marktorientierung, Internationalisierung, Wis-
senschaftsbezug, Kundenorientierung, Inte-

gration von Berufs- und Allgemeinbildung,
Verteuerung, Wettbewerb um Teilnehmer,
Ungleichheit durch Weiterbildung, Vernet-
zung, Wissensgesellschaft (S. 334f.). Sein
Reslimee: ,Soll ein System fur ,lebensbeglei-
tende Bildung‘ — das ist ,mehr* als ,lebens-
langes Lernen‘ — entstehen, werden die pa-
dagogischen Anspriiche noch um ihre Reali-
sierung ringen mussen® (S. 342).

In dem abschlieBenden Beitrag werden von
Erich Ribolits Probleme der Lehrlingsausbil-
dung in Osterreich erértert. H.S.

Klaus Meisel (Hrsg.):

Veranderungen in der Profession Erwach-
senenbildung

Reihe: DIE Materialien, Bd. 12

(DIE) Frankfurt/M. 1997, 118 Seiten, DM
18.00

Geboten wird hier das Restuimee eines DIE-
Kolloquiums zu der ,Auseinandersetzung um
die aktuellen Qualifikations- und Kompetenz-
anforderungen an das hauptberuflich pada-
gogisch-disponierende Personal” (S. 5) in der
Erwachsenenbildung. Es geht also um die
skonkurrierenden Referenzsysteme von Pa-
dagogik und Okonomie* (S. 8). In einem ein-
leitenden Referat akzentuiert Ekkehard Nuissl
den Stellenwert der Thematik mit dem Hin-
weis: ,Improvisation ersetzt nicht das profes-
sionelle Rustzeug, sondern bendtigt es als
Voraussetzung® (S. 16). Spannend zu lesen
ist die konzentrierte Wiedergabe eines Podi-
umsgesprachs, bei dem vor allem zur Frage
stand, ob es sich bei der auch in der Er-
wachsenenbildung sich bemerkbar machen-
den Managersprache um modische Anpas-
sung oder um Veranderungen des Tatigkeits-
profils der Mitarbeiterinnen handelt. Wiltrud
Gieseke spricht hier von ,der Ausdifferenzie-
rung der Begrifflichkeit als Folge der Erwei-
terung des Planungshandelns” (S. 22), wo-
bei dies aber nichts Neues ist, sondern fri-
her, wie Hannelore Bastian formuliert hat,
,auf der makrodidaktischen Ebene verortet
wurde® (S. 41). Auf die perspektivenreiche
Diskussion, an der auch der Leiter der VHS
Munster sowie Reprasentanten des Bundes-
arbeitskreises Arbeit und Leben vertreten
waren, folgt ein Interview mit der Leiterin der
VHS Schwerin. Wer sich ein Bild machen
will von der konkreten Arbeitssituation von
VHS-Mitarbeiterlnnen, der sollte diesen Bei-
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trag zuerst lesen. Er vermittelt einen auller-
ordentlich plastischen Eindruck vom ,Alltags-
geschaft” und 1aRt doch die Grundanforde-
rungen erkennen, die ,inhaltliche Belange
und Organisationsfragen gar nicht
voneinander trennen“ lassen (S. 36). Wenn
ich hier noch den Satz zitiere: ,Den Kurslei-
tern verstandlich zu machen, daB sie ein Teil
der VHS sind, dazu gehért schon sehr viel
Einfiihlungsvermégen und Motivation* (S. 39),
so ist dies nur ein Beispiel fur die zahlrei-
chen Hinweise, was zur Aufgabenerflllung
der Mitarbeiter gehort.

Wer sich auch grundsatzlichen Fragen der
Profession Erwachsenenbildung zuwenden
will, findet dazu bei der Lektire der Beitrage
von Dieter Nittel aus wissenschaftstheoreti-
scher Sicht und von Andreas Seiverth aus
protestantischer Perspektive entsprechenden
Lesestoff. Hart an den Kern bildungspoliti-
scher Probleme kommt dann das fiktive Ge-
sprache von Erhard Schlutz und Peter Krug.
Da ist zum einen von dem mangelnden Be-
rufsbewuBtsein der in der Erwachsenenbil-
dung Tatigen die Rede (S. 66), zum ande-
ren von dem Fehlen eines Berufsverbandes
(S. 67). Dabei stellt sich die Frage, inwie-
weit diese Mangelerscheinungen die miRliche
Lage der Erwachsenenbildung mitverschuldet
ha- ben. Durch diese Lage ist es aber auch
erschwert, etwas fur die Starkung der Pro-
fessionalitat zu tun. ,Die Zukunftsorientierung
kann dann schwer fallen* (S. 84), heil}t es
denn auch bei einem Vertreter der Praxis,
Christian Drdse-Stahr. Aber der Berufsopti-
mismus ist noch nicht verloren gegangen,
sonst ware der nachste Satz nicht moglich
gewesen: ,Profession heil3t hier auch, Krea-
tivitdt und Uberzeugungskraft fiir die 6ffent-
lich verantwortete Weiterbildung einzusetzen®
(ebd.). In diesem Kontext ist wohl auch die
Bemerkung seiner Kollegin Brigitte Ahrens im
nachsten Beitrag zu verstehen: ,Dafir muR-
te die Kooperation zwischen Universitaten
und Erwachsenenbildungsorganisationen in-
tensiviert werden® (S. 90). Derzeit werden
allerdings mehr Rettungsmoglichkeiten in
Verwaltungsreform und Organisationsentwick-
lung gesehen. Wie das praktisch gelingen
kann, zeigen Monika Heigermoser fir Wup-
pertal und Wolfgang Klenk fir Stuttgart. In-
sofern Strukturveranderungen auch Verande-
rungen der Funktionen und Arbeitsbereiche
mit sich bringen, stellen sich dabei Schwierig-
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keiten und Widerstéande ein. Wie damit er-
folgreich umgegangen werden kann, zeigen
diese beiden Beispiele.
In mehreren der hier zusammengestellten
Texte sind Probleme angesprochen worden,
die sich daraus ergeben, daR es keine spe-
zifische Vorbereitung auf die Erwachsenen-
bildungs-Tatigkeit gibt. Am Ende des Bandes
spricht Elisabeth Fuchs-Bruninghoff die
Schattenseiten der ,Learning-by-doing-Sozi-
alisation” noch einmal ausdricklich an: ,Sie
verhindert den Blick auf die Wertigkeit des
Tuns sowohl beim einzelnen wie bei der
gesamten Profession. Das Phanomen der
mangelnden BewuRtheit doppelt sich als ge-
ringes Selbstbewultsein der Mitarbeiterinnen
und der Profession und hat ein geringes ge-
sellschaftliches Ansehen der Erwachsenen-
bildungsprofession zur Folge® (S. 114). So
erscheint, gerade wenn heute so viel von
Qualitat als Zeichen der Professionalitat ge-
sprochen wird, das Pladoyer flr eine ,stan-
dig wachsende Bewusstheit® durch Einfuh-
rung und Fortbildung Uberzeugend.

Hans Tietgens

Richard Merk

Padagoglnnen machen sich selbstindig
Anregungen zur Existenzgrindung
(Luchterhand Verlag) Neuwied 1997, 364
Seiten, DM 58.00

Es handelt sich um einen Leitfaden, der de-
tailliert praktische Informationen vermittelt,
sich im Weiterbildungsmarkt selbsténdig zu
machen. Der Weg von der Idee zur Umset-
zung wird handlungsorientiert vorgestellt. In
11 Kapiteln, einem Literatur- und einem Stich-
wortverzeichnis werden Arbeitshilfen daflr
angeboten, ein Konzept zu entwickeln und
zu vermarkten, Markttrends und eigene Star-
ken/ Schwachen zu erkennen, mdégliche Bar-
rieren zu Uberwinden. Leitfragen, Zusammen-
fassungen, Fallbeispiele unterstiitzen den Ori-
entierungsprozef. Die Aussagen im Text sind
vom Gedanken der Machbarkeit und Steuer-
barkeit gepragt, wenn nur eine Geschéftsidee,
hohe Leistungsbereitschaft und Glauben an
den eigenen Erfolg entwickelt werden. Die
zentrale Frage lautet, ob Interessierte erfolg-
reich sein wollen, denn Erfolg kann jede(r)
haben, wenn von den Besten gelernt wird.
Auf 80 Seiten werden animierend gemeinte
Geschéftsideen fur Kursleiterinnen, Bildungs-



institute, Lehr-/Lernrdume und Lehr-/Lernme-
dien (in der Spannbreite vom Babysitting-Ser-
vice bis zum Neuland-Unternehmen) zusam-
mengestellt, die diversen Quellen/Erfahrungs-
berichten/Selbstdarstellungen entstammen.
Auf jeden Fall kann von Trendjagern ,Was
ist trendy? Was ist in?“ (S. 140) gelernt wer-
den. Der Leitfaden ist — ermutigend? — in der
Reihe ,Bildungsmarkt der Zukunft® erschie-
nen. So manche geschéaftstiichtige Idee oder
gar Vision wird sich dem Rechenstift stellen
mussen, denn Dozentinnenhonorare bewegen
sich derzeit zwischen 15.00 und 120.00 DM
pro Unterrichtsstunde (vgl. Modellrechnungen
auf S. 192ff.). Monika Schmidt

Christine von Priimmer

Frauen im Fernstudium

Bildungsaufstieg fir Tochter aus Arbeiterfa-
milien

(Campus Verlag) Frankfurt/M. 1997, 276 Sei-
ten, DM 64.00

,Frauen im Fernstudium“ beinhaltet schwer-
punktmaBig die Auswertung einer Befragung
von Studierenden an der Fernuniversitat Ha-
gen aus dem Studienjahr 1985/86. Den Aus-
gangspunkt fur die Untersuchung, die zu-
gleich Christine von Primmers Dissertation
ist, bildet die Frage, ob die Fernuniversitat
eine Institution zur Bildungskompensation
darstellt. Bildungskompensation meint dabei
einerseits — die Fernuniversitat Hagen ist eine
Griindung im Zuge der Bildungsreformbewe-
gung Ende der sechziger/ Anfang der siebzi-
ger Jahre — eine Mdoglichkeit fir Bildungsbe-
nachteiligte, speziell fur Arbeiterkinder, Bil-
dungschancen aufzuholen. Andererseits
meint Bildungskompensation hier speziell
Bildungschancen fir Frauen. Die Annahme
ist namlich, da} Frauen durch ihre familiare
Eingebundenheit weniger Chancen haben, an
einer Prasenzuniversitat zu studieren. Ein
Fernstudium soll ihnen insofern Gelegenheit
geben, Bildungsmdglichkeiten mit familiaren
Verpflichtungen zu vereinbaren.

Die Fernuniversitat hat nun allerdings einen
deutlich geringeren Anteil an Studentinnen
als an Studenten, und zwar geringer im Ver-
gleich zu den Prasenzuniversitaten, aber
auch geringer im internationalen Vergleich
mit vergleichbaren Institutionen wie etwa der
open university in GroRbritannien. Es ist
immer schwierig, aus der Befragung von

Personen an einer Institution herauszufin-
den, warum andere diese Institution nicht
besuchen. Insofern gibt es eine gewisse Dis-
krepanz zwischen der Ausgangsfragestel-
lung und den empirischen Mdglichkeiten der
Untersuchung. Christine von Primmer kon-
zentriert sich bei ihrer Auswertung deshalb
auch im wesentlichen auf die Frage, inwie-
weit die Erwartungen an ein Fernstudium
und die Belastungen durch diese Art des
Studierens bei Studentinnen und Studenten
unterschiedlich sind, inwieweit man die so-
ziale Herkunft der Studierenden als bil-
dungsfern bezeichnen kann und inwieweit
insbesondere Arbeitertochter Aufstiegschan-
cen durch ein Studium an der Fernuniversi-
tat Hagen sehen.

Die Belastungssituation der Studentinnen ist
im Vergleich zu den Studenten an der Fern-
universitat Hagen deutlich gréRer. Nur eine
Minderheit von ihnen sind Hausfrauen, ein
groRerer Teil verbindet Vollzeit- oder Teilzeit-
erwerbstatigkeit mit Familienpflichten und
Fernstudium. Bei den Studenten fallen da-
gegen die Familienpflichten weitgehend weg.
Studentinnen wiinschen sich — dies allerdings
sind im wesentlichen Ergebnisse aus der Ver-
gleichsstudie in GroRbritannien — starker so-
ziale Kontakte mit anderen Mitstudierenden,
die von der Fernuniversitat Hagen weniger
bereitgestellt werden als von den vergleich-
baren britischen Institutionen.

Die soziale Herkunft der Studentinnen ist in-
sofern schwer zu bestimmen, als die bishe-
rigen Instrumentarien in erster Linie den Be-
ruf des Vaters heranziehen. Christine von
Primmer versucht, hier ein differenziertes
Bild zu zeichnen. Sie findet dabei denn auch
heraus, dal} die Studentinnen, die sich selbst
als Arbeitertochter verstehen, Uberwiegend
aus Elternhausern kommen, die man nicht
als bildungsfern bezeichnen kann. Viele der
Vater oder Mutter haben hoéhere Bildungs-
abschlisse, als es ihrer beruflichen Position
entspricht.

Die befragten Studentinnen sind sehr an ei-
nem sozialen Aufstieg interessiert und ver-
sprechen sich durch das Fernstudium bes-
sere berufliche Chancen.

Im Fazit betont Christine von Primmer noch
einmal, dal die Fernuniversitat gegenuber
Prasenzuniversitaten tatsachlich eine hohe-
re Beteiligung von Studierenden aus der Ar-
beiterschicht aufweisen kann. Insofern erfiillt
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sie die Kompensationsfunktion in bezug auf
soziale Herkunft. In bezug auf die Kompen-
sation fur Frauen sieht es zwar weniger gut
aus, diejenigen Frauen jedoch, die sich zu
einem Fernstudium an der Universitat Hagen
entscheiden, sehen darin eine Mdglichkeit,
friher verpaflte Chancen nachzuholen und
einen nicht verwirklichten Studienwunsch zu
realisieren oder aber eine verfehlte Ausbil-
dungs- und Berufsentscheidung zu korrigie-
ren. Insofern, so Christine von Primmers
Schluf¥folgerung, ,bietet das Fernstudium Ar-
beiterlnnentdchtern eine Chance fiir den Bil-
dungsaufstieg” (S. 261). Schade ist nur, da®
keinerlei Hinweise in dem Band enthalten
sind, inwieweit die befragte Population nach
wie vor reprasentativ fur die heutigen Fern-
studierenden sein kann. H.F.-W

Kersten Reich

Die Ordnung der Blicke

Perspektiven des interaktionistischen Kon-
struktivismus

(Luchterhand Verlag) Neuwied 1998, 2 Bde.,
534 und 457 Seiten, DM 66.00 und DM 56.00

Kersten Reich, Padagogikprofessor in Koln,
gehort zu den wenigen, die sich kontinuier-
lich und systematisch um ein konstruktivisti-
sches ,Reframing” der Schule und der Er-
ziehungswissenschaft bemuihen. Das vorlie-
gende Werk ist ein ,grofer Wurf*. Wer die
Bande liest, braucht MuRe und einen langen
Atem. Auf fast 1.000 Seiten werden erkennt-
nistheoretische Positionen der europaischen
Philosophiegeschichte rekonstruiert. Dabei
verfolgt Reich drei Intentionen: 1. konstrukti-
vistisches Denken in der neuzeitlichen Phi-
losophie aufzuspulren, 2. aktuelle Theorien
des Konstruktivismus zu vergleichen und zu
kritisieren und 3. sein eigenes Konzept ei-
nes interaktionistischen Konstruktivismus zu
entfalten. Zwei Prinzipien lassen sich wie rote
Faden verfolgen, namlich die Beobachtungs-
abhangigkeit der Wirklichkeit und die Un-
scharfen menschlicher Erkenntnis.

Strukturierendes Prinzip des ersten Bandes
sind drei ,Krankungsbewegungen* der Ver-
nunft, wobei der Krankungsbegriff auf S.
Freud verweist. Die erste Krankung, die die
konstruktivistische Perspektive der Philoso-
phie bereitet, betrifft das Verhaltnis von ab-
soluter und relativer Erkenntnis, genauer: das
Scheitern absoluter Wahrheitsanspriiche. Die
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zweite Krankung betrifft das Verhaltnis von
Selbst und anderen, die Differenz, aber auch
die wechselseitige Abhangigkeit. Die dritte
Krankung betrifft das Verhaltnis von BewuR-
tem und Unbewultem, die bewuBte Reflexi-
on und zugleich die Undurchschaubarkeit des
Unbewulten.

Besonders lesenswert ist m. E. die Revue
und Bilanzierung der konstruktivistischen Dis-
kussion. Reich distanziert sich von einem bi-
ologisch-radikalen Konstruktivismus (Matura-
na, Glasersfeld), aber auch von dem system-
theoretischen Konstruktivismus Niklas Luh-
manns, der glaubt, auf ,Bewusstsein“ und
~Subjekt verzichten zu kénnen.

Mit diesen erkenntnistheoretischen Bestands-
aufnahmen ist gleichsam der Boden bereitet
fur den zweiten Band, in dem Reich sein ei-
genes Konzept einer konstruktivistischen, le-
bensweltorientierten ,Beziehungswirklichkeit*
entwirft. Die Kernthese lautet (radikal ver-
kirzt): Menschen sind Beobachter, die durch
ihre Re-/De-Konstruktionen ihre Lebenswelt
nicht nur deuten, sondern auch gestalten.
Diese Beobachtungen finden in ,Verstandnis-
gemeinschaften“ und in kulturellen Kontex-
ten statt (vgl. S. 291ff.).

In der Tat ist die padagogisch zentrale Fra-
ge, wie Menschen in und durch Interaktio-
nen ihre Subjektivitat entwickeln und ihre
Welten deuten, von dem radikalen, aber auch
von dem sozialen Konstruktivismus bisher
vernachlassigt worden. Die Metapher der
L,strukturellen Koppelung“ zwischen Individu-
en und Umwelt ist fur diese Frage zu blaB.
In dem abschlieRenden Kapitel erértert Reich
offene ,Flanken® und Anfragen an sein Kon-
zept. Er falt seine Botschaft zusammen: ,In
unseren Beobachtungen gebrauchen wir ...
relativierte Perspektiven, ohne uns ganz der
Absolutheit von verobjektivierten Zeichen und
Aussagen entheben zu kénnen; zu uns selbst
kommen wir immer nur zirkular vermittelt mit
Anderen; unsere BewuRtheit von Ordnungs-
suche findet ihre Grenzen an dem, was wir
nicht gewul3t haben, ebenso wie an dem,
was uns unbewulf3t geblieben ist” (S. 385).

Es ist zu bewundern, dall Kersten Reich ne-
ben seinen sonstigen Verpflichtungen die
mentale Ruhe und Konzentration aufgebracht
hat, ein solches Werk — mit viel Liebe zum
Detail — zu schreiben. Die beiden Bande er-
fordern erkenntnistheoretisch interessierte
Leserinnen, aber auch einen Lesertyp, der



sich auf die Zirkularitat der Darstellung und
eine gewisse Redundanz einlafit. H.S.

Christiane Schiersmann/Heinz-Ulrich Thiel/
Kirsten Fuchs/Eva Pfizenmaier
Innovationen in Einrichtungen der Famili-
enbildung

(Leske + Budrich Verlag) Opladen 1998, 536
Seiten, DM 39.80

In diesem Buch wird eine umfassende Be-
standsaufnahme der katholischen, evangeli-
schen und nicht-kirchlichen Familienbildungs-
statten gegeben. Die empirischen Erhebun-
gen beinhalten quantitative und qualitative
Methoden, d.h. Befragungen von Leiterinnen,
disponierenden Mitarbeiterinnen, Kursleiterin-
nen und Teilnehmerinnen sowie Expertenin-
terviews. Gefragt wurde insbesondere nach
den geplanten und realisierten Innovationen,
wobei unterschieden wird zwischen Produkt-
innovation (z.B. neue Themen und Zielgrup-
pen), Verfahrensinnovationen (z.B. Personal-
rekrutierung, Kooperation) und Sozialinnova-
tionen (z.B. Unternehmenskultur). Die Befra-
gungen wurden 1995 und 1996 durchgefihrt.
Bei den hauptberuflichen Mitarbeiterinnen
konnte eine Vollerhebung realisiert werden.
Es zeigt sich, daR ein erheblicher Innovati-
onsdruck besteht, nicht zuletzt aufgrund der
verschlechterten finanziellen Ausstattung. Die
meisten Veranderungen und Verbesserungen
beziehen sich deshalb auf Verfahren, z.B. der
Finanzakquisition, der Teilnehmerwerbung,
der Offentlichkeitsarbeit, der Imagepflege, der
Kooperation. 85,7% der befragten Leiterinnen
haben in Offentlichkeitsarbeit mehr Zeit in-
vestiert als friiher, 64% stellen fest, daR die
Offentlichkeitsarbeit anspruchsvoller gewor-
den ist. Auch der Zeitaufwand fiir Organisa-
tionsentwicklung und die ,Vertretung der Ein-
richtung nach aufen® ist in vielen Institutio-
nen gewachsen. Die Fortbildungsaktivitaten
des hauptberuflichen Personals konzentrie-
ren sich zunehmend auf Fragen des Bil-
dungsmanagements.

Interessant sind auch die Zielgruppenanaly-
sen. Unterschieden werden: a) Zielgruppen
aufgrund von ,Familienphasen®, hier ist ein
wachsendes Angebot fir Eltern mit Kleinkin-
dern festzustellen, b) Zielgruppen bezogen
auf ,Familienformen®, z.B. Alleinerziehende,
c) Zielgruppen aufgrund von ,Lebenslagen®,
z.B. Menschen in Scheidungssituationen.

Eltern-Kind-Gruppen werden von fast allen
Einrichtungen organisiert. Auch das gesund-
heitsbildende Angebot hat deutlich zugenom-
men. Aulerdem ist eine Zunahme selbstor-
ganisierter Lernaktivitaten sowie der Beratung
solcher Gruppen zu beobachten. Eher riick-
laufig sind Veranstaltungen mit religiésen
Themen, aber auch Seminare zur Ehevor-
bereitung. Deutlich unterreprasentiert sind
weiterhin Manner.

Bei der Teilnehmerinnenbefragung nach dem
Nutzen der Teilnahme wird von 29% genannt:
,Ich habe wichtige personliche Kontakte ge-
knupft‘, erst an zweiter Stelle folgt: ,Mein
Wissen zu bestimmten Themen hat sich we-
sentlich erweitert® (25,2%).

Besondere Aufmerksamkeit widmet das For-
schungsteam den Fortbildungsaktivitaten und
-interessen des padagogischen Personals.
Fast 80% der Leitungskrafte, 90% der dis-
ponierend tatigen Mitarbeiterinnen und zwei
Drittel der Kursleiterinnen haben im Zeitraum
von 5 Jahren (1990 ff.) an Fortbildungen teil-
genommen* (S. 424). Dennoch sind hier
weitere Impulse und Unterstitzungen win-
schenswert.

Insgesamt ist dieser Bericht aulergewdhn-
lich differenziert und materialreich. Es ist eine
der wenigen empirisch anspruchsvollen In-
stitutionsforschungen und deshalb auch an-
regend flr ahnliche Analysen von Einrichtun-
gen der Erwachsenenbildung. H.S.

Michael Schratz/Werner Lenz (Hrsg.)
Erwachsenenbildung in Osterreich
Beitrdge zu Theorie und Praxis

(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 1995,146 Seiten, DM 24.00

In diesem Sammelband werden Aspekte
praktischer Erwachsenenbildung aus theo-
retischer Sicht reflektiert. Auf den ersten Blick
handelt es sich um Stichworter, die in
Deutschland ebenso praktiziert und erortert
werden. Man wird die einzelnen Beitrage
also genauer lesen mussen, um die Beson-
derheiten auf der Innenseite der theoreti-
schen Reflexion der Erwachsenenbildung in
Osterreich zu erkennen. In seinem einleiten-
den Beitrag macht Horst Siebert auf diese
Innensicht aufmerksam. Er macht deutlich,
daR auf den ersten Blick zwischen der deut-
schen und der &sterreichischen Erwachse-
nenbildungslandschaft und ihren didaktisch-
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methodischen Vorgehensweisen groflere
Ahnlichkeiten bestehen als gegeniiber den
anderen Landern in Europa. Unter Hinweis
auf die einzelnen Beitrage des Sammelban-
des kann er dann aber auch deutlich ma-
chen, worin die Besonderheiten bestehen,
wenn es etwa um die Kommunalitat der
Volkshochschule oder die Semiprofessionali-
tat oder die Didaktik geht.

Die acht Beitrdge des Bandes, die sich di-
rekt auf die Erwachsenenbildung in Oster-
reich beziehen, lassen sich in zwei Gruppen
unterteilen. In der einen Gruppe geht es um
Institutionen und institutionelles Selbstver-
standnis. Hier wird auf die Volkshochschul-
Arbeit eingegangen, auf die berufliche Wei-
terbildung in Osterreich und auf das Institut
fur interdisziplindre Forschung und Fortbil-
dung (IFF). Zum anderen werden theoreti-
sche Uberlegungen und Reflexionen zu prak-
tischen Aufgabenfeldern gegeben. Es geht
um biographische Erwachsenenbildung, um
geschlechtsspezifische Aspekte allgemeiner
Bildungsziele und um Frauenbildungsarbeit
und interkulturelle Weiterbildung.

Der Sammelband gibt Einblicke in die Er-
wachsenenbildung in Osterreich und 4Rt of-
fen erkennen, dal® punktuelle Einblicke auf-
schlufdreicher sein kdénnen als allgemeine
Uberblicke. J.W.

Alexander Skiba

Fordern im Alter

Integrative Geragogik auf heilpadagogischer
Grundlage

(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn 1996, 190
Seiten, DM 24.00

Die Identitat einer Gesellschaft, und im be-
sonderen der Bildungsdisziplinen, zeigt sich
darin, wie sie mit ihren schwachsten, den al-
ten und beeintrachtigten Mitgliedern umgeht.
Eine auf Wissensvermittlung reduzierte Bil-
dungsarbeit, die nicht die ,ganze Person® ein-
bezieht, verfehlt in diesem Fall die Chance
professionellen Handeins, das gerade an
Grenzféllen sich zu bewahren hat.

Grenzfragen des Alterns und der Bildungs-
arbeit mit beeintrachtigten Alteren sind The-
ma des Bandes von Alexander Skiba, der fiir
eine bildungsbezogene integrative Geragogik
im Disziplinenstreit zwischen Heil- und Son-
derpadagogik, zwischen gerontologischen
Studiengangen und Erwachsenenbildung pla-
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diert, die eifersuchtig tUber ihre Grenzen wa-
chen (S. 16).

Integration bedeutet hier, nicht auch noch im
Alter die unselige Scheidung der Zustandig-
keit fur Behinderte oder Nichtbehinderte fort-
zusetzen, doch padagogisch angemessen Al-
tersbeeintrachtigungen bertcksichtigen zu
kénnen. Skiba entwickelt zunachst Kriterien
der Aufgabendefinition (S. 31), Handlungsfel-
der (S. 35) und disziplinaren Grenzen, die
als systematische Grundlage von Forschung
und Ausbildung dienen kénnen, ehe er an-
schlieflend ausfuhrlich ein phdnomenologisch
fundiertes, biographiebezogenes Bildungs-
konzept (S. 77) fur die Zielgruppe der Alten
und der beeintrachtigten Alteren entwirft. Er
setzt sich ebenso kritisch wie kenntnisreich
mit den internen wie externen Grenzen ei-
ner integrativen Geragogik auseinander, die
bis heute als ,Entwicklungsgebiet® (S. 129)
insofern gelten misse, als sie weder in der
Erwachsenenbildung noch in gerontologi-
schen Studiengdngen angemessen reprasen-
tiert sei. Trotz des zunehmenden Bedarfs der
schwer beeintrachtigten Alteren ist das For-
derange- bot auf wenige Modellversuche —
vorwiegend fur die jungen Alten, die aus-
sichtsreichere Entwicklungsverlaufe erwarten
lassen — konzentriert.

Doch gerade in Grenzfragen des Alterns und
der Altersbildung erweist das Konzept von
Skiba seine Starke, das gleichermallen Zu-
kunftsaspekte der Forderung (langfristige vs.
kurzfristige Interventionen) wie die Zukunfts-
perspektive der Betroffenen, die Bildungs-
und Veranderungsbereitschaft beeintrachtig-
ter Alterer beriihrt. Fiir préaventive und reha-
bilitative Bildung gelte das Gebot der Stun-
de: ... sie darf nicht das Jetzt einer eventu-
ell in der fernen Zukunft eintretenden Ent-
wicklung opfern“ (S. 120f.). Der Balanceakt
zwischen einer moglichen — und heute hau-
fig als Abwehrmittel gegen das Leiden der
Alteren eingesetzten — Mobilisierung und dem
Autonomiegebot, das letztlich den Alteren
Uberlassen muB, ob sie das Angebot nutzen
oder verweigern wollen, st6Rt nicht nur an
die Grenze der personellen Bereitschaft zur
Selbstbeschrankung, sondern auch auf eine
eingeschrankte Willensfreiheit der Alteren, die
jedoch nicht als statisch, sondern als ver-
anderbar anzusehen sei. Deshalb endet nach
Skiba die geragogische Verantwortung nicht
bei BewuBtseinsverlust, sondern als ,uner-



winschte Intervention® nur im Falle der Ver-
weigerungsfahigkeit der Klientel, ,wenn die
Fremdaufforderung zur Selbsttatigkeit in eine
Selbstaufforderung tibergehen kann“ (S. 125).

Sylvia Kade

Béatrice Stalder u.a.

Frauenforderung konkret

Handbuch zur Weiterbildung im Betrieb
(Hochschulverlag AG) Zirich 1997, 356 Sei-
ten, DM 69.80

Der als Handbuch gedachte Band zur ,Frau-
enférderung konkret* gliedert sich in drei
Hauptpunkte: Im ersten Teil geht es um die
Frage von Weiterbildungsmanagement und
Chancengleichheit, im zweiten Teil werden
Erfahrungen aus der Praxis berichtet, und der
dritte Teil bildet eine tool-box mit Instrumen-
ten flr die Praxis.

Teil eins ist von Beatrice Stalder geschrie-
ben, einer Arbeits- und Organisationspsycho-
login aus Bern, die als selbstéandige Weiter-
bildnerin tatig ist. Sie argumentiert zunachst
einmal, dall die wirtschaftliche Entwicklung
Unternehmenswandel notwendig mache, um
die Zukunft von Betrieben zu sichern. In die-
sem Wandel gilt es die Potentiale der Gleich-
stellung zu nutzen. Stalder bietet dann eine
Reihe von Daten und Informationen zur Ein-
ordnung der Frage, inwieweit Frauen bei Per-
sonalentwicklungen berlcksichtigt werden. Im
weiteren entwickelt sie ein Siebenschrittmo-
dell zur Programmentwicklung betrieblicher
Weiterbildung. Die sieben Schritte sind: Be-
darfsanalyse, Konzeption, Planung, Durchfiih-
rung, Qualitatssicherung, Qualitatskontrolle
sowie Weiterentwicklung und Optimierung. In
einem weiteren Kapitel werden Evaluations-
instrumente vorgestellt. Diese beziehen sich
primar auf die Weiterbildung selber. Im vier-
ten Kapitel geht es dagegen um Transfer-
management, das heifst um Instrumente fir
Vorgesetzte, die in Gesprachen mit Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern zur Verbesserung
von Personalentwicklung beitragen kdnnen.
Kapitel funf beschreibt die Gleichstellungsauf-
gabe dann noch einmal als einen spiralfor-
migen EntwicklungsprozeR, bei dem die Maf-
nahmen vernetzt werden sollen, wenn sie
optimal organisiert sind.

Im zweiten Teil werden in insgesamt acht
Kapiteln Erfahrungen aus der Praxis vorge-
stellt, davon stammen sieben Beitrage aus

der Schweiz. Sie beziehen sich auf unter-
schiedliche Bereiche, wie etwa frauenspezi-
fische Bildungsarbeit in Betrieben, Praxisbe-
ratung und Teamentwicklung, Laufbahnent-
wicklung fur Frauen, Weiterbildung in multi-
kulturellen Teams, Coaching fir Fuhrungs-
frauen, Sekretariatsentwicklung und Organi-
sationsentwicklung. Den achten Beitrag bil-
det eine von Christiane Schiersmann ge-
schriebene Darstellung der in der Bundesre-
publik Deutschland gemachten Erfahrungen
mit beruflicher Weiterbildung fur Frauen.

Die tool-box beinhaltet Materialien und Instru-
mente zur Kursvorbereitung, zur Kursevalu-
ation, zur Programmevaluation, zum Trans-
fermanagement sowie zur Gleichstellung. Die
entsprechenden Materialien, insbesondere
die Fragebogen, befinden sich auch auf ei-
ner beigefligten CD-ROM, so daf} interessier-
te Personen, die damit arbeiten wollen, die-
se Instrumente entweder direkt nutzen oder
sie mit wenig Aufwand auf die eigenen Be-
dirfnisse hin verandern kénnen. H.F.-wW

Heinz-Kurt F. Wahren

Das lernende Unternehmen

Theorie und Praxis des organisierten Lernens
(de Gruyter Verlag) Berlin, New York 1996,
259 Seiten, DM 68.00

sWenn man das sprachliche Konstrukt ,or-
ganisationales Lernen‘ mit Leben erfillen will,
mulR man es zunachst inhaltlich anreichern
und, zumindest in seinem Kernbereich, ge-
genuber anderen Begriffen und Theorien ab-
grenzen“ (S. 13). Der Autor, Diplombetriebs-
wirt und Geschéaftsfiihrer einer Unterneh-
mensberatungsfirma, tut dies, indem er in
starkem Male die erziehungswissenschaftli-
che und erziehungstheoretische Diskussion
heranzieht. Damit hebt sich das Buch vor-
teilhaft und auch von der Sache her ange-
messen von anderen Buchern zum Lernen
von Organisationen ab, die den umgekehr-
ten Weg beschreiten und Ansatze und Blick-
winkel der Betriebswirtschaft in die Erzie-
hungswissenschaft hinein adaptieren.

Nach einer ,Annaherung an das Thema"“ re-
feriert der Autor die traditionellen Theorien
des Lernens (stichwortartig und kurz), skiz-
ziert den ,Aufbruch in neue Lernwelten wie
z.B. das ,Action learning*, die Ausbildung von
Chaospiloten und computerunterstitztes Ler-
nen (hier ware sicher mehr zu nennen gewe-
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sen), und gibt dann eine Ubersicht iiber The-
orien und Modelle des organisationalen Ler-
nens (S. 43 bis 102), eine lesenswerte Be-
standsaufnahme. Im fiinften und zentralen
Kapitel formuliert Wahren Ansatzpunkte ei-
ner eigenen Theorie und Praxis des organi-
sationalen Lernens. Er zahlt dazu das Se-
lektieren und Interpretieren von Informatio-
nen, einen ,Lernproze im engeren Sinn®,
das Managen von Wissen, den Aufbau einer
organisationalen Wissensbasis sowie die
Berucksichtigung von Faktoren, welche das
Lernen behindern bzw. férdern. Ein letztes
Kapitel, an dieser Stelle nicht ganz erwartet,
widmet sich Sprachen, Bildern und Karten
und stellt damit unterschiedliche Sinneswe-
ge zur Diskussion, auf denen Lernen zustan-
de kommen kann — auch in Institutionen. Aus
der Praxis der Unternehmensberatung ist ein
Reslimee abgeleitet: Der Versuch, Neues im
Alten zu verwirklichen, flihre zu den in vie-
len Organisationen feststellbaren ,paradoxen®
Verhaltensweisen bzw. zu einer ,Double-
bind“-Situation: ,Da sich viele Organisationen
an diesem entscheidenden Punkt lieber an
ihr altes, bekanntes wohlvertrautes Verhalten
klammern, ist (und bleibt?) die lernende Or-
ganisation fur die meisten Unternehmen eine
Vision“ (S. 236).

Nicht immer sind die von Wahren vorgenom-
menen Transfers erziehungswissenschaftli-
cher Begriffe und Theoreme in betriebswirt-
schaftliche Situationen einleuchtend und an-
gemessen. Nicht immer sind padagogische
Fachbegriffe gewichtet und im Kontext ver-
standlich. Anregend aber bleibt allemal der
Versuch, betriebswirtschaftliche Problematik,
betriebswirtschaftliches Know-how und erzie-
hungswissenschaftliche Begrifflichkeit in einen
vorwartsweisenden Kontext zu stellen. Das
Buch ist daher fir Padagoginnen und Pada-
gogen lesenswert, nicht nur wegen der so
modernen Etiketten ,lernende Organisation®
oder ,organisationales Lernen®. E.N.
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Manfred Wittmeier

Internationale Jugendbegegnungsstatte
Auschwitz

Zur Padagogik der Erinnerung in der politi-
schen Bildung

(Brandes & Apsel Verlag) Frankfurt/M. 1997,
363 Seiten, DM 49,80

JAller politischer Unterricht endlich sollte zen-
triert sein darin, daR® Auschwitz sich nicht wie-
derhole” — dieser bekannte Satz von Theo-
dor W. Adorno (in: ,Erziehung zur Mindig-
keit) steht auch an vorderster Stelle dieses
Buches Uber die internationale Jugendbegeg-
nungsstatte Auschwitz. Der Autor hat ein pa-
dagogisches Buch geschrieben, das zugleich
zutiefst politisch ist. Kénnen so furchtbare
Verbrechen wie diejenigen, die in Auschwitz
begangen wurden, wachgehalten und als
Gegenstand politischer Bildung didaktisiert
werden? Wittmeier verneint dies: ,Jede ge-
zielte Beschaftigung mit dem Holocaust nach
bisher praktizierten Lernschritten steht in der
Gefahr, auch hier die Frage zu stellen, was
aus dieser Geschichte gelernt werden kann.
Insbesondere das Geschehen von Auschwitz
darf aber nicht einem gezielten padagogi-
schen Versuch zur Verfligung gestellt wer-
den, einen Lernprozel® Uber den einzigarti-
gen Volkermord der Menschheitsgeschichte
in den Kategorien von operationalisierten
Lernschritten auszubreiten ...“ (S. 113f.). Er
folgert: ,Keine Auseinandersetzung mit Aus-
chwitz sollte sich deshalb vom Lernergebnis
oder gar Lernerfolg her definieren und
hieraus eine zielorientierte Didaktik und Me-
thodik entwerfen® (S. 132). Und er 16st den
Widerspruch nicht auf: ,So wird sich auch
die Padagogik in einer paradoxen Situation
weiter damit auseinandersetzen mussen, dal
mit ihr die Jugend- und Erwachsenenbildner
zur Achtung des Menschen trotz Auschwitz
verpflichtet sind und zugleich unfahig bleiben
werden, der Sinnlosigkeit des Holocaust flr
den ,Menschen nach Auschwitz' einen Sinn
zu geben* (S. 136).

Wittmeier legt ein griindliches, umfassend re-
cherchiertes und argumentativ ausgearbeite-
tes Buch zur Gedenkstattenpadagogik vor. Er
beschaftigt sich mit den unterschiedlichen
Aspekten einer solchen Padagogik, so etwa
mit der Funktion von Auschwitz als ein poli-
tisch-historischer Lernort (S. 178ff.), mit un-
terschiedlichen Formen des historischen Ler-



nens in Projekten, wie etwa die Aktion Suh-
nezeichen und die Gedenkstattenarbeit in
Auschwitz (S. 215ff.) oder die internationale
Jugendbegegnungsstatte Auschwitz (S.
236ff.).

Der Autor geht aber noch daruber hinaus.
Er formuliert Perspektiven einer Padagogik
nach Auschwitz (S. 285ff.), wobei es ihm um
Institutionalisierungen, forschendes Lernen
und die Bedeutung der Uberlebenden ebenso
geht wie um moralisch-politische Aspekte der
Gedenkstattenarbeit, der Trauer, der Ehre
und der Wahrheit. SchlieBlich spielt in sei-
nem Buch die Arbeit mit Zeitzeugen eine
wichtige Rolle, geht es doch um die Verbin-
dung des Lernens Jugendlicher mit den Er-
fahrungen der Alteren. Hier bezieht Wittmei-
er in Uber- zeugender Weise Dokumente aus
der Arbeit mit Zeitzeugen ebenso ein wie
Erkenntnisse und Einsichten lber das politi-
sche Lernen Jugendlicher.

In der Reihe der Arbeiten lber Gedenkstat-
ten des Nazi-Terrors hebt sich diejenige von
Manfred Wittmeier durch eine sehr differen-
zierte, grundlegende padagogische Reflexi-
on hervor. Dies ist um so interessanter, als
in der Tat Gedenkstattenarbeit wie im Falle
Auschwitz an die Grenzen der Padagogik
stoRt oder diese sogar Uberschreitet. ,Bei
dieser Thematik kann von Gelingen einfach
keine Rede sein. Im BewuBtsein des Schei-
terns dennoch das ausgemessen zu haben,
was Padagogik hier leisten kann, ist nicht das
geringste Verdienst dieser Arbeit. Wenn Sieg-
fried Bernfelds Wort von der Sisyphusarbeit
des Erziehens und Bildens jemals wirklich
Sinn haben sollte, dann sicher hier* — die-
sem abschlielenden Satz aus dem Vorwort
von Micha Brumlik ist nichts hinzuzufligen.
E.N.
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