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Editorial

Flnfzig Ausgaben einer Fachzeitschrift wie des ,Literatur- und Forschungsreport
Weiterbildung“ (REPORT), 25 Jahre regelméaRiges Erscheinen — das kann mit Stolz
und einem gewissen Erstaunen hervorgehoben werden. Zumal dann, wenn man
Anfange und Entwicklung der Zeitschrift genauer betrachtet (s. den Beitrag von
Erhard Schlutz in diesem Band).

Wir haben das Thema der ,wissenschaftlichen Begleitung® in der Weiterbildung
bewusst zum Thema des REPORT 50 gemacht, da wissenschaftliche Begleitung
eine typische Form wissenschaftlicher Arbeit in der Erwachsenenbildung ist und
den engen Bezug der wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Weiterbildung auf die
Praxis im Feld dokumentiert. Diese Form von wissenschaftlicher Arbeit ist nicht
nur typisch fiir den Bildungsbereich Weiterbildung, sondern auch fur die Arbeits-
schwerpunkte des ,Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung®, der in seinen
thematischen und rezensierenden Teilen immer wieder den Bezug der Wissen-
schaft zu ,ihrer” Praxis thematisiert.

sWissenschaftliche Begleitung® ist eine Form der Forschung, die in der Weiterbil-
dung sowohl Tradition als auch Stellenwert hat. Die Disziplin der ,Wissenschaft
von der Erwachsenenbildung® ist eng verbunden mit dem Fortgang ihres Gegen-
standes: Viele ihrer Forschungsfragen bezieht sie aus Problemen, Zielen und Per-
spektiven der Bildungspraxis, in vielfacher Weise zielt die wissenschaftliche Arbeit
nicht nur auf neue Erkenntnisse schlechthin, sondern auf Erkenntnisse, die auch
praktisch verwertbar und umsetzbar sind.

Die wesentlichen Richtungen, aus denen heraus wissenschaftliche Begleitung be-
grindet und initiiert wird, bestimmt bereits die Frage, aus welcher Quelle die Fi-
nanzierung kommt. Vielfach sind wissenschaftliche Begleitungen initiiert durch die
geldgebende Instanz des Modells oder der Praxisentwicklung, die wissenschaft-
lich begleitet werden soll; in diesen Fallen wird von wissenschaftlicher Begleitung
vor allem erwartet, dass sie den Sinn flir den Einsatz der Mittel nachweist und
Uber Transferleistungen eine breitere Wirkung ermdéglicht. Im anderen Fall wird
wissenschaftliche Begleitung von derjenigen Instanz geférdert und gefordert, wel-
che die praktische Entwicklung selbst durchfiihrt; dabei geht es vor allem um Er-
kenntnis Uber Zusammenhange, gelungene und weniger gelungene Prozesse und
letztlich die Wirkung des Getanen. Die Ziele wissenschaftlicher Begleitungen sind
immer unterschiedlich, unterschiedlich kombiniert und von unterschiedlicher Rele-
vanz fur die Wissenschaft. Darin liegen gelegentlich Gefahren: Zum Beispiel sind
Erwartungen, Ergebnisse wissenschaftlicher Begleitungen dienten der Legitimati-
on eingesetzter Ressourcen, in der Regel schwer mit Anspriichen an wissenschaft-
liche Genauigkeit und Distanz zu vereinbaren. Manche Erwartungen im Zusam-
menhang mit ,formativer Evaluation®, also einer prozessbegleitenden Mitgestal-
tung oder einer entwicklungsorientierten Zuarbeit, sind nicht ohne weiteres mit
wissenschaftlichen Ansatzen und Methoden vereinbar. Auch Erwartungen, die sich
auf eine héhere ,Publicity” oder einen besseren Werbeeffekt des wissenschaftlich



begleiteten Modellversuchs oder Entwicklungsprozesses richten, sind vielfach fir
wissenschaftliche Arbeiten ungewohnt.

Wissenschaftliche Begleitungen in der Weiterbildung bergen zwar Gefahren, ent-
halten aber vor allem unschéatzbare Vorteile. Uber wissenschaftliche Begleitungen
ist eine grole Nahe zum Feld herzustellen, die Uberhaupt erst den Zugang zu
Daten und Entwicklungsprozessen ermdglicht und diese einer wissenschaftlichen
Bearbeitung zufihrt. Wissenschaftliche Begleitungen sind in der Regel auch ge-
bunden an Gegenstéande, die von einer beschreibbaren Relevanz fiir das Feld, die
Weiterbildung und deren Entwicklung sind. Und schlief3lich zeichnet wissenschaft-
liche Begleitungen aus, dass sie fast immer mit Innovationen verbunden sind, dass
sie fast immer die Aufgabe haben, neue Entwicklungen zu beobachten, zu analy-
sieren und zu bewerten. Damit sind Ergebnisse wissenschaftlicher Begleitungen
(fast) immer gewissermallen am ,Puls der Zeit".

Dies hat auch eine Kehrseite: Modelle, Projekte und innovative Prozesse haben
meist einen ,Modernitatsanspruch“ und einen ,Modernitatsanteil“. Kritischer ge-
sagt: Das Innovative und Neue, was in diesen Entwicklungsprozessen steckt, ist
vielfach auch eine ,Mode*, die méglicherweise nur eine befristete Zeit von Interes-
se ist und deren wissenschaftliche Analyse nur begrenzten Wert hat. Im vorliegen-
den Band des REPORT widmen sich die meisten der vorgestellten wissenschaftli-
chen Begleitungen in der Weiterbildung dem Thema ,Regionen®. Der Aspekt der
,Regionen“ist in der Weiterbildung nicht ganz neu, schon in den siebziger Jahren
wurde Entwicklungsplanung in regionalen Kontexten definiert. In der heutigen Va-
riante jedoch stellt sich die Frage nach den ,Regionen” neu. Ganz sicher hangt
das Thema der ,Regionen® genuin mit dem Thema der ,Globalisierung” zusam-
men, entspricht praktisch deren Gegenseite. Natirlich kann man in der Weiterbil-
dung eher ihre regionalen Entwicklungsprozesse analysieren als ihre globalen Fra-
gen, die sich einer empirischen Bearbeitung fast ganz entziehen.

Es wird sich erweisen, ob der Zugang zu Weiterbildung tUber das Thema der Regi-
on bedeutsam fur die Zukunft ist, wenn es um die Definition des mdglichen Trans-
fers von Weiterbildung in der Region auf die Zukunft und auf andere Regionen geht.
Hier sind bereits einige Erkenntnisse erzielt worden, einige der hier vorgestellten
Begleitforschungsprojekte werden noch entsprechende Transferversuche leisten
und weitere Analysen und Begleitforschungen werden die Erkenntnisse vertiefen.

Wissenschaftliche Begleitung ist ein Thema, das Fragen nach Ziel und Art der wis-
senschaftlichen Arbeit in einem Feld mit den Fragen nach dem Fortgang des Fel-
des und seiner Entwicklung eng verknipft und dabei Zusammenhange deutlich
macht. Diese Zusammenhange sollen auch zukunftig in den Ausgaben des RE-
PORT thematisiert werden.

Ekkehard Nuissl|
Christiane Schiersmann
Horst Siebert Bonn, im November 2002
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Gerd-E. Famulla/Birgit Schéfer

Das Programm ,Schule - Wirtschaft/Arbeits-
leben“: Entstehungszusammenhang, Projekt-
gegenstande, wissenschaftliche Begleitung

1. Einleitung

Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung férdert derzeit im Rahmen des
Programms ,Schule — Wirtschaft/Arbeitsleben® (SWA-Programm) in allen Bundes-
landern sowie bei den Sozialpartnern 36 Projekte (Stand August 2002), um ,durch
ein besseres Zusammenspiel von Schulen, Unternehmen, Gewerkschaften und
Kommunen den Ubergang von der Schule in das Berufsleben zu verbessern” (Pres-
seerklarung der Bundesbildungsministerin vom 28.02.2000).

Seit Beginn des Jahres 2001 wird das Programm schrittweise aufgestockt und mit
Mitteln aus dem Europaischen Sozialfonds kofinanziert.

Zu dem Programm ist im Frihjahr 2000 auf der Grundlage einer EU-weiten Aus-
schreibung eine zentrale wissenschaftliche Begleitung eingerichtet worden, die
Aufgaben der Evaluation und Beratung, der Organisation von Fachtagungen und
der Vernetzung der Projekte via Internet tbernommen hat.

In dem vorliegenden Beitrag sollen (2) der Entstehungszusammenhang, (3) die
Projektgegenstande, (4) die Aufgaben und das Vorgehen der zentralen wissen-
schaftlichen Begleitung — dabei insbesondere das spezifische Verstadndnis von
Beratung und Evaluation sowie hierbei angewendete Verfahren — und (5) Pers-
pektiven der weiteren Arbeit dargestellt werden.

2. Entstehungszusammenhang des Programms ,,Schule — Wirtschaft/
Arbeitsleben*

Im Herbst 1998 wurde im Bundesministerium fir Bildung und Forschung die Idee
zu einem Programm fiir die Verbesserung des Ubergangs von Schiilerinnen und
Schulern der allgemeinbildenden Schulen in Ausbildung und Beruf entwickelt. Den
Landern wurde ein Konzept vorgelegt, das am 29.04.1999 in der Sitzung der Bund-
Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) als Dis-
kussionsgrundlage diente.

Das Engagement des Bundes in dem hier geférderten Bereich erscheint zunachst
ungewohnlich, weil die allgemeine Berufswahlvorbereitung in den Lehrplan der all-
gemeinbildenden Schulen und damit in den Aufgabenbereich der Lander fallt. Ver-
standlich wird das Engagement des Bundes allerdings bei naherer Betrachtung
der quantitativen und qualitativen Probleme und Herausforderungen, denen sich



Jugendliche aufgrund eines beschleunigten Strukturwandels in Arbeit und Beruf
heute gegeniliber sehen. Wenn jeder vierte neu abgeschlossene Ausbildungsver-
trag vorzeitig geldst wird (vgl. Berufsbildungsbericht 2002, Kap. 2.2.4), signali-
siert das Handlungsbedarf auch im Bereich der vorberuflichen Bildung.
Gleichzeitig konstatieren Beobachter des Arbeitsmarkts eine zunehmende Ten-
denz weg vom ,Normalarbeitsverhaltnis“ hin zu einer ,Patchwork-Biographie®,
gekennzeichnet durch zahlreiche Briiche, Wechsel, Umwege und Suchprozesse.
Vor diesem Hintergrund bedeutet Berufsorientierung heute etwas anderes, als zu
einem bestimmten Zeitpunkt méglichst gut informiert die eine richtige Entschei-
dung fur den ,Lebensberuf* treffen zu kénnen. Weder werden alle Jugendliche,
die sich heute im allgemeinbildenden Schulsystem auf das Arbeits- und Berufsle-
ben vorbereiten, in einem sogenannten ,Normalarbeitsverhaltnis mit voller Stun-
denzahl auf Dauer in einem einzigen Betrieb tatig sein, noch sichert der einmal
erlernte Beruf auf Dauer die berufliche Handlungskompetenz.

Die strukturellen Veranderungen innerhalb der Erwerbsarbeit — Stichworte: Mikro-
elektronik, Dienstleistungen, Internationalisierung, Flexibilisierung — haben zwar
eine erneute Diskussion um die Zukunft und Reform des dualen Systems ange-
stolRen, fir die Phase der Berufsvorbildung haben sie jedoch keine vergleichba-
ren Veranderungsimpulse ausgeldst. Deutlich wird dies daran, dass mit Begriffen
wie ,Berufswahlfahigkeit”, ,Ausbildungsfahigkeit* und ,Beschéaftigungsfahigkeit®
offenkundig das Verhaltnis von geanderten subjektiven Interessenlagen der Ju-
gendlichen bei der Berufswahl einerseits und den neuen Herausforderungen der
Arbeitswelt andererseits nicht mehr angemessen bezeichnet werden kann.

Die Orientierung auf ,Berufswahlfahigkeit“ suggeriert eine Rationalitat, die allenfalls
bis in die siebziger Jahre hinein noch Geltung haben konnte, namlich sich unter
genauer Kenntnis seiner Wiinsche und Fahigkeiten wie auch des zumeist regio-
nalen betrieblichen Ausbildungsplatzangebots fiir einen ,Lebensberuf entschei-
den zu kénnen. Bei der Konzentration auf ,Ausbildungsfahigkeit* besteht zumindest
die Gefahr, dass Qualifikationserfordernisse einseitig aus der Perspektive des
Beschéaftigungssystems definiert werden und lbersehen wird, was die Jugendli-
chen wollen und auch kénnen. Schliel3lich negiert das in jlingerer Zeit EU-weit
favorisierte Ziel der ,Beschaftigungsfahigkeit* oder ,Employability“ die wichtige
Kategorie des Berufs als Schnittpunkt objektiver Arbeitsmarkterfordernisse und
subjektiver Entwicklungsbedirfnisse in der Arbeit.

Dagegen kann der Begriff ,Berufsorientierung“ zunachst als eine Art Suchbegriff
fungieren, um die neue Situation am Ubergang Schule — Arbeitswelt und vor al-
lem die sich neu entwickelnden Einstellungen und Kompetenzen von Schilerinnen
und Schulern ebenso einbeziehen zu kénnen wie neue MafRnahmen und Praxis-
formen zur besseren Gestaltung des Ubergangs.

In diesem hypothetischen Sinne meint Berufsorientierung heute, sich fir eine ers-
te Stufe in seiner Berufsbiographie entscheiden zu kdnnen und dariber hinaus zu
einer permanenten Erweiterung und Vertiefung der einmal erworbenen fachlichen
und Uberfachlichen Kompetenzen, im Sinne eines lebensbegleitenden Lernens,
beféahigt zu sein (vgl. Famulla 2001). Dabei spielt heute der Gedanke der Selbst-



standigkeit und Eigenverantwortlichkeit schon in der Phase der Berufsvorberei-
tung, beim Entwerfen einer eigenen Arbeits- und Berufsbiographie ebenso wie bei
den praktischen Schritten in Richtung auf die Arbeitswelt (z. B. Betriebspraktikum),
eine entscheidende Rolle.

Die wachsende Bedeutung der Berufsorientierung ist in allgemeinbildenden Schu-
len zwar bekannt, es fehlt allerdings bislang an abgestimmten Konzepten und bil-
dungspolitischen Initiativen, um beim Wandel von der Industrie- zur Wissensge-
sellschaft Schritt halten zu kénnen. Hinzu kommt, dass sich Jugendliche in der
Sekundarstufe | und Il die Frage stellen, ob sie eine Berufsausbildung beginnen
oder an weiterfihrenden Bildungsgangen teilnehmen wollen. Ein Programm zur
Verbesserung des Ubergangs muss daher neben allgemeinbildenden Schulen und
Betrieben auch Berufsschulen und Hochschulen in den Blick nehmen.

Vor groRen Reformschritten kdnnen innovative Impulse hilfreich sein, wie sie mit
einzelnen Projekten der Lander und der Sozialpartner im Rahmen des SWA-Pro-
gramms intendiert und geférdert werden. Das Programm kann insofern als Anstof}
fur eine schulform- und landeribergreifende Suche und Férderung neuer Wege
des Ubergangs ins Arbeits- und Berufsleben verstanden werden. An der Verwirkli-
chung der Ziele arbeiten Bund, Lander, Wirtschaft und Gewerkschaften gemein-
sam.

Zur Programmsteuerung wurde ein Lenkungsausschuss eingerichtet, der sich tber
die Programmziele und Schwerpunkte verstandigt und Gber die Férderung der Pro-
jekte entscheidet. Ihm gehoéren Vertreterinnen und Vertreter des Bundesministeri-
ums fur Bildung und Forschung, der zustédndigen Landesministerien, der Arbeitge-
berverbande, der Gewerkschaften, der Bundesanstalt flir Arbeit, des Bundesinsti-
tuts fur Berufsbildung sowie die zentrale wissenschaftliche Begleitung an.

Die am Programm beteiligten Projekte sind auf Kooperation und Vernetzung ange-
legt. Als Kooperationspartner sind neben einer Reihe von Schulen, Hochschulen,
wissenschaftlichen Instituten, Schultragern, auferschulischen Einrichtungen, Bil-
dungswerken sowie Institutionen der Lehrerfort- und -weiterbildung vor allem Be-
triebe, Industrie- und Handelskammern, Handwerkskammern, Arbeitsdmter, Jugend-
amter und Wohlfahrtsverbande zu nennen.

Insgesamt will das SWA-Programm mit innovativen MalRnahmen an dem im ein-
zelnen Land erkannten Reformbedarf anschlieRen, dartiber hinaus aber auch den
landerlbergreifenden Erfahrungsaustausch und den Transfer der Projektergebnisse
fordern.

3. Die Projektgegenstande

Die Ubergeordnete Zielsetzung des SWA-Programms — Entwicklung innovativer
und nachhaltig wirksamer MalRnahmen zur Verbesserung der Berufsorientierung
in Zeiten strukturellen Wandels in Arbeit und Beruf — findet in einer Vielfalt von
Projektgegenstanden ihren Niederschlag. In Hinsicht auf gemeinsame Themen und
Zusammenhange kénnen die Projekte in flnf grobe ,Cluster” eingeordnet werden:

10



(1) Férderung vorberuflicher Handlungskompetenz, (2) neue Kooperationsformen
zwischen Schule und Arbeitswelt, (3) Férderung besonderer Gruppen an der ,ers-
ten Schwelle®, (4) innovative Berufsvorbildung unter Nutzung des Internet sowie
(5) systematische Entwicklung und Organisation von Berufsorientierung im Schul-
alltag.

3.1 Férderung vorberuflicher Handlungskompetenz

Zu den Projekten bzw. MaRnahmen, die unmittelbar auf die Verbesserung der vor-

beruflichen Handlungskompetenz bei Schilerinnen und Schiilern zielen, gehdren:

» die Einflhrung eines ,,Berufswahlpasses“, mit dem — neben der Dokumentati-
on unterschiedlicher Aktivitdten in einem weit verstandenen Rahmen von Be-
rufsorientierung — Selbststandigkeit und Eigenverantwortung bei der Organisa-
tion von Tatigkeiten bei der Berufswahl sowie der spateren Aus- und Weiterbil-
dung geférdert werden sollen;

» die Erprobung neuer Konzepte zum Betriebspraktikum (,,Praxistage*), bei de-
nen statt bisher zwei bis drei Wochen in einem Betrieb die kontinuierliche Durch-
fuhrung von einem oder zwei Praktikumstagen in der Woche fir die Dauer von
einem halben Jahr bis zu zwei Jahren bei verschiedenen Betrieben oder Unter-
nehmen im Mittelpunkt steht;

+ ,,Projektwochen“, in denen Schilerinnen und Schiilern der Zusammenhang
von Lebens- und Berufsplanung exemplarisch verdeutlicht wird, und in denen
sie in ihrer persdnlichen Entscheidungsfindung gestarkt werden;

* ,Werkstattpraktika“, in denen Schiilerinnen und Schiler neue Horizonte in
der Arbeitswelt erschliefen kénnen, die sie aus Unkenntnis oder unbegriinde-
ten Angsten bisher im Verlauf des Berufsorientierungsprozesses ignoriert ha-
ben;

* ,Schiilerfirmen®, die als Projekte organisiert und durchgefiihrt werden und bei
Schulerinnen und Schilern nicht nur Eigenverantwortung und Eigeninitiative
starken, sondern auch den Gedanken der Selbststandigkeit und Existenzgriin-
dung naher bringen;

» die Bearbeitung ,,realer betrieblicher Aufgaben im Team*, wodurch Schiler-
innen und Schiiler an eine ergebnisorientierte Projektplanung und Projektdurch-
fuhrung inklusive der Prasentation der Ergebnisse herangeflihrt werden.

3.2 Neue Kooperationsformen zwischen Schule und Arbeitswelt

Die neuen Herausforderungen beim Ubergang von der Schule in den Beruf erfor-
dern MalRnahmen zur frihzeitigen Vermittlung betriebspraktischer Erfahrungen und
zur verstarkten Integration des Arbeitslebens in den schulischen Alltag. Diese Maf3-
nahmen kénnen auf breiter Basis nur realisiert werden, wenn Berufsorientierung
starker als eine von Schule und Arbeitswelt gemeinsam zu organisierende Aufga-
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be begriffen wird und hierfir Kooperationsformen zwischen Schulen, Unterneh-

men, Gewerkschaften, Arbeitsamtern, Kammern und anderen Institutionen entwi-

ckelt oder gestarkt werden.

In Projekten des SWA-Programms finden sich hierzu eine Reihe innovativer An-

satze wie zum Beispiel:

» die praxisbezogene Orientierung tber betriebliche und akademische Berufe in
einem Projekt, das durch institutionalisierte ,,Beirdte Schule und Beruf“ unter-
stitzt wird;

« die Organisation gemeinsamer Projektwochen zur Berufsorientierung mit Schi-
lerinnen und Schiilern auf der einen und Auszubildenden auf der anderen
Seite;

« die Schaffung regionaler Kooperationsverbiinde von Schulen mit Betrie-
ben und anderen Akteuren der beruflichen und vorberuflichen Bildung mit dem
Ziel, praxisbezogene Berufsorientierungskonzepte zu entwickeln und zu erpro-
ben;

» die Entwicklung eines ,,Mentorensystems®, in dem Schule, Wirtschaft und
Hochschule zusammen arbeiten, um Berufswahlkompetenz durch ein Angebot
an Rollenvorbildern (,Mentoren®) fur jingere Menschen (,Mentees") zu vermit-
teln.

3.3 Forderung besonderer Gruppen an der ,,ersten Schwelle*

Die Ausgangsbedingungen und Chancen beim Ubergang von der Schule in die
Arbeitswelt sind fir die Schulerinnen und Schiiler je nach besuchter Schulform,
Geschlecht, nationaler Herkunft oder kdrperlicher Beeintrachtigung héchst unter-
schiedlich.

Eine ganze Reihe von Projekten hat es sich zur Aufgabe gemacht, Berufsorientie-

rung bei benachteiligten, lernschwachen oder ,problembelasteten“ Schilerinnen

und Schulern zu verbessern sowie der immer noch ausgepragten geschlechtsspe-
zifischen Berufswahl entgegenzuwirken.

Im Einzelnen sind hier folgende Maflnahmen zu nennen:

» Durchfihrung sozialpadagogisch betreuter Betriebspraktika flir Schilerinnen
und Schdler;

» konzeptionelle Entwicklung und Durchfliihrung von Betriebspraktika fir Schu-
lerinnen und Schiler, insbesondere im Bereich naturwissenschaftlich-tech-
nischer Berufe zum Abbau geschlechtsspezifischer Berufswahlorientierung;

« Entwicklung spezifischer Bildungs- und Erziehungsangebote fiir besonders
benachteiligte Jugendliche der Klassen 7 bis 9 in den Bereichen Lernen und
Verhalten, um auf dem Weg Uber die Personlichkeitsstarkung Interessen und
Fahigkeiten fir Arbeit und Ausbildung zu wecken und zu férdern;

« Einbeziehen von Sonderschulen fiir Lernbehinderte zur Verbesserung der
Ausbildungsfahigkeit;
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» Schulprofilentwicklung mit dem Schwerpunkt ,Férderung von Jugendlichen:
Ziel Schulabschluss” sowie

* Grindung von Mentorinnengruppen, in denen Schilerinnen die Berufswahl-
entscheidung durch positive weibliche Rollenvorbilder erleichtert wird.

3.4 Innovative Berufsvorbildung unter Nutzung des Internet

Das Internet spielt fir das innovative Potenzial des SWA-Programms in mehrerer
Hinsicht eine herausragende Rolle: Alle am Programm beteiligten Projekte doku-
mentieren ihre Arbeit, Erkenntnisse und MalRnahmen im Internet, so dass diese
nicht nur den Ubrigen am Programm beteiligten Projekten, sondern einer breiten
Offentlichkeit zugénglich sind. Innovative Problemldsungen kénnen so eine grofie
Zahl von Interessierten erreichen.

Einige Projekte versuchen gezielt, die neuen Moglichkeiten des interaktiven ,,Mul-
timediums* Internet zur Verbesserung des Ubergangs an der ,ersten Schwelle®
auszuloten.

Das Spektrum der MaRnahmen ist dabei breit gestreut. So werden u. a. virtuelle
Erkundungen des Arbeitslebens, Angebote zur Lehrerfortbildung per Internet,
interaktive Schiilerinnen- und Schiilerplanspiele zu Arbeitsweltthemen und
vernetzte Wissens- und Praktikumsbérsen erprobt und auf ihre allgemeine Uber-
tragbarkeit hin reflektiert.

3.5 Systematische Entwicklung und Organisation von Berufsorientierung
im Schulalltag

Um die Effektivitat und Dauerhaftigkeit berufsorientierender MalRnahmen zu sichern,
beschéaftigen sich mehrere Projekte mit Fragen der Schulentwicklung, Qualitatssi-
cherung sowie der Vernetzung auf Landesebene.

Bei der Schulentwicklung werden die Malinahmen durch die Aufnahme in das
Schulprofil in ihrer Dauerhaftigkeit abgesichert. Fur die Qualitatssicherung wer-
den mit Mitteln des Qualitdtsmanagements und unter Nutzung schulischer und
auBerschulischer Kompetenzen systemisch und dynamisch angelegte Konzeptio-
nen zur Verbesserung der Berufsorientierung entwickelt, welche die Elemente von
Personal-, Organisations- und Unterrichtsentwicklung als Einheit sehen. Durch die
Einrichtung von zentralen Service- und Vermittlungsagenturen werden Schu-
len bei der Projektentwicklung und der Bildung von regionalen Netzwerken unter-
stltzt, um den Informationsfluss zwischen den verschiedenen Akteuren im Bereich
der Berufsorientierung zu verbessern, Doppelarbeiten vermeiden zu helfen und so
die Effektivitat und Effizienz schulischen Handelns auf Landesebene und dartber
hinaus zu erhéhen.
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4. Aufgaben und Vorgehen der zentralen wissenschaftlichen Begleitung

Die zentrale wissenschaftliche Begleitung des SWA-Programms hat vor allem die
Aufgabe, eine wissenschaftsgestiitzte Evaluation der einzelnen Projekte durchzu-
fuhren. Hierzu gehért neben der Erstellung von Zwischen- und Abschlussgutachten
auch die Beratung der Projekte in Bezug auf die Programmziele." Zusatzlich sorgt
die zentrale wissenschaftliche Begleitung flir die Organisation und Dokumentation
themenzentrierter Fachtagungen zum Programm, vernetzt die Projekte durch eine
Internetplattform und erarbeitet veréffentlichungsfahige Berichte.

Sie arbeitet in Kooperation mit der Universitat Flensburg und dem Zentrum flr
Lehrerbildung der Universitat Bielefeld.

Die Vielfalt der Projektgegenstande innerhalb des SWA-Programms stellt nicht nur
eine besondere Herausforderung bei der praktischen Realisierung der einzelnen
Projekte dar. Sie ist auch eine spezifische Herausforderung fiir die zentrale wis-
senschaftliche Begleitung, wenn es um die Beratung und Evaluation der Mal3nah-
men geht.

Bei aller Gemeinsamkeit in der Verfolgung des Oberziels: Verbesserung des Uber-
gangs von der Schule in Arbeit und Beruf — sind die Projekte im Hinblick auf Aus-
gangsbedingungen, spezifische Projektziele, Gegenstande und MalRnahmen doch
kaum vergleichbar. Die Verschiedenartigkeit der Projekte |asst trotz gemeinsamer
Zielsetzung keine einheitlich messbaren oder untereinander vergleichbaren Ergeb-
nisse erwarten. Um so bedeutsamer ist fur die Evaluation der einzelnen Projekte
eine mdoglichst hohe Transparenz ihrer Verlaufe und Zwischenergebnisse. Die hierfur
notwendige methodische Zerlegung der einzelnen Projekte in zeitlich und sachlich
gegliederte Einzelschritte bildet eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass bei der
Evaluation in der Mitte oder am Ende der Laufzeit nicht nur eine zeitpunktbezoge-
ne Bewertung vorgenommen wird (,Outputevaluation®). Vielmehr werden die je
spezifischen Zwischen- und Endresultate in engem Zusammenhang mit dem Pro-
jektprozess gesehen und evaluiert. Im Projektverlauf vorgenommene Modifikatio-
nen bei den Teilzielen und bei den Mallnahmen sowie im Zeitplan sind so besser
nachvollziehbar.

Insgesamt verlauft der Evaluationsprozess des SWA-Programms in drei Schritten.
Im ersten Schritt (,,Projektberatung®) werden die Projekte in Hinsicht auf plausib-
le, passende, logische, realistische und erreichbare Projektziele hin beraten. Im
zweiten Schritt (,,Projektevaluation®) werden die Projektprozesse und -ergebnis-
se evaluiert. Dazu missen nachvollziehbare, glaubwirdige, zuverlassige und gul-
tige Informationen als Interpretationsgrundlage vorliegen. Im dritten Schritt (,,Pro-
grammevaluation®) schlieRlich wird das gesamte Programm an Hand vorgege-
bener Programmziele bzw. -kriterien evaluiert.

Die Projektberatung soll das Sich-selbst-Verstehen der Projekte fordern und da-
mit AnstéRRe zur Verwirklichung der Projektziele geben. Sie verhilft einerseits zur
Selbstevaluation und bildet andererseits die Grundlage fiir die eigentliche Fremd-
evaluation der Projekte. Die zentrale wissenschaftliche Begleitung bietet ihre Hilfe
bei der Wahl der Verfahren zur Informationsgewinnung an und klart gemeinsam
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mit den Projektverantwortlichen die Frage, wie der Grad der Zielerreichung empi-
risch am besten belegt werden kann. Dabei wird sicher gestellt, dass die bendtig-
ten Informationen auch tatséchlich beschafft werden kénnen. Im Idealfall finden
sich geeignete Erhebungsverfahren, mit denen aufwandige (Primar-)Erhebungen
umgehbar sind und dennoch Uberpriifbare Ergebnisse im Hinblick auf das Projekt-
ziel erreicht werden kdnnen. Die Informationsquellen mussen von den Projektver-
antwortlichen nachvollziehbar beschrieben werden. Beraten wird in Bezug auf das
Bundesprogramm und dessen Ziele bzw. Kriterien, die der wissenschaftlichen Be-
gleitung vorgegeben wurden (vgl. Zwischenbericht, SWA-Materialien Nr. 5, S. 64).
Von zentraler Bedeutung ist dabei das Finden und Klaren von Optimalzielen der
Projekte — sowie deren Uberpriifung auf Korrespondenz mit dem Bundesprogramm
— durch die Projektverantwortlichen.

Die Projektevaluation seitens der zentralen wissenschaftlichen Begleitung erfolgt
dann auf Grundlage (1) eines von den Projektverantwortlichen angefertigten Pro-
zess- und Ergebnisberichts, in dem die Phasen des Projektprozesses entlang ei-
nes ,logischen Modells® rekapituliert werden, (2) eines ebenfalls von den Projekt-
verantwortlichen ausgefiillten Fragebogens, der sich in erster Linie an den Pro-
grammkriterien orientiert und (3) eines mit den Projektverantwortlichen gefiihrten
Interviews, das vor allem auf offen gebliebene Punkte von (1) und (2) Bezug nimmt.
Bei der Programmevaluation wertet die zentrale wissenschaftliche Begleitung in
einer Art Querschnittsanalyse die Projekte entlang der Programmekriterien aus und
dokumentiert den erreichten Stand der Programmarbeit in quantitativer und quali-
tativer Hinsicht. Die Evaluationsergebnisse kdnnen als Grundlage fir die Formu-
lierung bildungspolitischer Handlungsempfehlungen dienen. Dazu werden Infor-
mationen bereitgestellt, die den Beteiligten und Betroffenen — hier insbesondere
dem Auftraggeber — das heif3t Vertreterinnen und Vertretern des BMBF und des
ESF sowie dem Lenkungsausschuss und den Projekten einen Uberblick dariiber
verschaffen sollen, wie erfolgreich die Umsetzung der Programmeziele und die Zu-
sammenarbeit insgesamt verlief.?

Neben der Beratung und Evaluation der Projekte organisiert die zentrale wissen-
schaftliche Begleitung im Rahmen des SWA-Programms in regelmaRigen Abstan-
den Fachtagungen. Diese dienen neben der gegenseitigen Information, der in-
haltlichen Auseinandersetzung mit programmrelevanten Fragestellungen und der
Prasentation der Projekte auch der Férderung der Kontakte zwischen den unter-
schiedlichen Programmbeteiligten. Inhaltlich ergdnzt werden die Veranstaltungen
durch Beitrage externer Referentinnen und Referenten. Die Fachtagungen finden
jeweils an unterschiedlichen Orten der Bundesrepublik statt, so dass die jeweilige
Region, in der die Tagung organisiert wird, ihre spezifische Projektarbeit vor Ort
prasentieren kann.?

Im Jahr 2000 hat die zentrale wissenschaftliche Begleitung eine Server-, Daten-
bank- und Webinfrastruktur aufgebaut, die seitdem standig optimiert und aktua-
lisiert wird und Uber www.swa-programm.de erreichbar ist. Dartber hinaus berat
die zentrale wissenschaftliche Begleitung die Projekte in Fragen der Internetpra-
sentation.
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Zusatzlich bearbeitet die zentrale wissenschaftliche Begleitung ,,Schliisselthemen*
zum Programm (wie: ,Berufsorientierung im Strukturwandel von Ausbildung, Ar-
beit und Beruf* oder: ,Situation und Perspektiven des Arbeits- und Ausbildungs-
stellenmarktes®), die in der Reihe ,SWA-Materialien“ der internen wie externen Pro-
grammoffentlichkeit zur Verfligung gestellt werden.

5. Perspektiven der weiteren Arbeit der zentralen wissenschaftlichen
Begleitung

Konzentrierte sich die Arbeit der zentralen wissenschaftlichen Begleitung bislang

vor allem auf die Beratungs- und Evaluationsaufgaben sowie die Erstellung von

Berichten auf der Projektebene, so kommen jetzt verstarkt Evaluationsaufgaben

auf der Programmebene hinzu. Die im Frihjahr/Sommer 2002 durchgefiihrte Zwi-

schenevaluation der mit Programmbeginn gestarteten 21 Projekte liefert wichtige

Erkenntnisse, die zur Verbesserung einer als Prozess verstandenen Berufsorien-

tierung beitragen.

Aus fachlicher Sicht und vor einer Erérterung von Schlussfolgerungen aus der bis-

herigen Programmarbeit kdnnen die méglichen Konturen eines veranderten Ver-

standnisses von Berufsorientierung bezeichnet werden:

« Schulerinnen und Schiler werden starker als ,,handelnde Subjekte* einbezo-
gen, indem die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer wie auch andere Akteure
zunehmend in die Rolle von Moderatorinnen und Moderatoren schllipfen und
durch Anwendung veranderter Lehr- und Lernformen bei ersten betrieblichen
Arbeitserfahrungen sowie bei der Entwicklung eines eigenen Zukunftskonzepts
unterstitzend tatig sind.

« Die Starkung von Selbststandigkeit und Eigenverantwortung als die heute
vielleicht wichtigsten Kompetenzen im Arbeitsleben ist als Aufgabe nicht erst in
Ausbildung und Beruf, sondern bereits in der allgemeinbildenden Schule er-
kannt. Anséatze hierzu finden sich in einer Reihe von Projekten des SWA-Pro-
gramms. In der Organisation aufgabenbezogener Betriebspraktika, tUber die
Arbeit an betrieblichen Problemstellungen bis hin zur Existenzgriindung wird in
vielen Projekten das Arbeitshandeln in einen Zusammenhang mit der betriebli-
chen Wertschdpfung gestellt und als Leistung erkannt und anerkannt.

+ Es wird Berufswahl als Prozess begriffen, indem der Ubergang an der soge-
nannten ersten Schwelle nicht punktualisiert, sondern flexibilisiert wird, indem
die bisherige Stundentafel modifiziert, individuelle Orientierung und Lernplanung
ermoglicht und die einzelnen selbst entwickelten Schritte in die Ausbildung mit
einem Berufswahlpass dokumentiert werden. Mit der Flexibilisierung der Uber-
gangsphase zeichnen sich vor allem erhdhte Chancen fir die so genannten
Benachteiligten ab, deren Integration in das Erwerbsleben sich zumeist nur als
sozialpadagogisch und unterrichtsfachlich begleiteter Prozess vorstellen lasst.

+ Kooperation und Vernetzung: Weil eine nachhaltige Verbesserung der Be-
rufsorientierung durch Schule allein nicht zu leisten ist, werden in einer Reihe
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von Projekten gemeinsame Anstrengungen von Schulen, Betrieben, Berufsbe-

ratungen und Eltern (,Kooperation®) in organisatorisch verankerter Form (,Ver-

netzung®) unternommen.
Aufgrund bisheriger Erfahrungen und Erkenntnisse konnten bereits neue Akzente
bei der Programmgestaltung gesetzt und die Durchfihrung der neuen Projekte
verbessert werden. In der zweiten Projektrunde sind vor allem Themen wie plan-
maRige Grindung und Organisation von Netzwerken, der Transfer von Projekt-
ideen und -ergebnissen, das systematische Vorantreiben von Schulentwicklungs-
prozessen und die Beschéaftigung mit besonderen Gruppen stérker in den Vorder-
grund gerickt.

Anmerkungen

1 Die zentrale wissenschaftliche Begleitung arbeitet auf vertraglicher Grundlage, wobei
insbesondere die Wahrnehmung der evaluativen Aufgaben im Spannungsfeld unterschied-
licher Interessen und Erwartungen seitens Auftraggeber, Lenkungsausschuss und Pro-
jekten eine standige Herausforderung darstellt (zur ndheren Analyse dieses Sachverhalts
im Rahmen des SWA-Programms vgl. Jensen 2001).

2 Eine erste Programmevaluation Uber die Projekte der ersten Programmphase befindet
sich zum Zeitpunkt der Abfassung dieses Beitrags in Arbeit.

3 Die 3. Fachtagung des SWA-Programms im September 2002 ist dem Thema ,Innovation
— Nachhaltigkeit — Transfer” am Projektstandort Aurich gewidmet.
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Katrin Jutzi, Holger Mtiller, Anja Sachse, Katrin Wéllert

Lernen in Regionen als Handlungs- und
Forschungsfeld.

Begleitforschung als Dialog zwischen Forschung und Gestaltung

1. Einleitung

Welche Lernprozesse laufen in regionalen Kontexten ab?

Welche dieser Prozesse unterstiitzen die Ausprdgung neuer Lernkulturen?
Welche Strukturen und Interventionen bewirken verstérkte Zukunftsféhigkeit von
Regionen?

Den obengestellten — und weiteren damit zusammenhangenden Fragen — wird in
einem Forschungsprojekt zur Thematik regionaler Lernkultur sowie zu intermedia-
rer Tatigkeit nachgegangen. Das Projekt ,Regionale Tatigkeits- und Lernagenturen
— Intermediare Leistungen und Funktionen zur Gestaltung zukunftsfahiger Lernkul-
tur® wird fir den Zeitraum von vier Jahren geférdert und durch die Arbeitsgemein-
schaft betriebliche Weiterbildungsforschung (ABWF) begleitet. Es bildet den Rah-
men flur praktische Gestaltung im Bereich der Regionalentwicklung und deren wis-
senschaftliche Reflexion. Die regionale Gestaltungsarbeit wird durch acht Interme-
diaren-Teams in acht Modellregionen realisiert, denen regionsbezogen zwei Begleit-
forschungen zugeordnet sind. Der vorgelegte Artikel dokumentiert die Herangehens-
weise sowie die theoretischen Grundlagen bei der wissenschaftlichen Begleitung
von finf Teams von Intermediaren in ostdeutschen Regionen durch eine For-
schungsgruppe am Lehrstuhl fir Erwachsenenpadagogik an der Universitat Leipzig.
Durch die Intermediaren-Teams werden verschiedene Problemfelder bearbeitet.
Die Palette ihrer Tatigkeiten reicht von der Initiierung regionaler Prozesse sowie
Netzwerkbildungen und -arbeit bis hin zur Begleitung von Veranderungsverlaufen,
in denen die Gestaltung zukunftsorientierter Lernkulturen unterstitzt wird. Der be-
sondere Schwerpunkt dieser Tatigkeit liegt darauf, eine Mittlerposition zwischen
politisch-exekutiven Strukturen und den Birgern der Region einzunehmen. In die-
ser Eigenschaft werden verschiedene Bereiche, beispielsweise derjenige der Wirt-
schaft, der Bildung, des sozialen Sektors und nicht zuletzt der Verwaltung, ver-
knupft. Eine Projektaufgabe der Intermediaren-Teams besteht darin, ihre Tatigkei-
ten und Leistungen in intermediaren Agenturen zu buiindeln und dabei innovative
Formen von Regionalentwicklung anzustoRen. Diese Veranderungen und Struk-
turbildungen sind v. a. dann forschungsrelevante Gegenstéande, wenn sie progres-
sive Formen der regionalen Veranderungen sowie von Lernen und Bildung gestal-
ten oder beeinflussen. Dies kann sich beispielsweise in Form veranderter Zusam-
menarbeit und Netzwerkbildung sowie in Strukturentwicklungen zeigen.

18



Die generelle Aufgabenstellung der Begleitforschung ist einerseits in Form kriti-
scher Reflexion regionaler Gestaltungsprozesse und andererseits in deren empiri-
scher Erforschung und abstrahierter Aufbereitung gegeben. Ein besonderes For-
schungsinteresse besteht darin, herauszufinden, inwieweit Regionalentwicklung
zielgerichtet beeinflusst werden kann und sich verandertes Lernen vorwiegend im
Rahmen von Lernen im sozialen Umfeld anregen lasst. Als Endergebnis wird ein
Modell fur regionale Entwicklungen unter besonderer Beriicksichtigung von inter-
mediarer Tatigkeit und Lernkulturveranderung angestrebt.

2. Forschungsfeld — Spotlights auf die Gestaltungsarbeit der
Intermediaren-Teams

Die funf ostdeutschen Projektregionen sind Brennpunktregionen, in denen die Fol-
gen des gesellschaftlichen Strukturwandels und dessen Auswirkungen in verschie-
denen Bereichen besonders sichtbar werden. Im Folgenden wird versucht, wichti-
ge, charakterisierende Bilder zu diesen Regionen herauszuarbeiten.

Nordthiiringen

— ehemalige Berg- und Tagebauregion, landwirtschaftlich gepragt

— Kyffhauserdenkmal, Nationalpark Hainich in direkter Nachbarschaft

— Flachenregion ohne stadtisch gepragtes Kernzentrum

— exemplarisches Ziel der Intermediarstatigkeit — Aufbau eines PC-gestitzten re-
gionalen Informationssystems als Medium fur Burgerbeteiligung

Uckermark/Barnim

— Seenlandschaft, gering besiedelte Naturregion

— Grenzgebiet zu Polen, Nordbrandenburg, strukturschwacher Raum

— exemplarisches Ziel der Intermediarstatigkeit — Wissensvermittlung, -weiterga-
be, Lerndienstleistungen, Auf- und Ausbau tragfahiger Netzwerkstrukturen

Leipzig Siidost — Muldental

— Vdlkerschlachtdenkmal und Alte Messe

— Stadt-Land Kooperation

— exemplarisches Ziel der Intermediarstatigkeit — Kurs zum Regionalmanagement
als Initialzindung regionaler Aktivitdten und Vernetzung, Griindung eines Na-
turparks

Stadtraum Berlin-Ost

— grofte Plattenbausiedlung Europas

— Herausforderung Beton- und Innenhofgestaltungen sowie Stralenschluchten

— exemplarisches Ziel der Intermediarstatigkeit — Wirtschaftsférderung, Bildungs-
unterstitzung Jugendlicher, Gesundheitsbildung und Agendaprozesse
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Lauchhammer/Siidbrandenburg

— einst Industrieregion, Braunkohletagebau, heute deindustrialisiert, nahezu ,Luft-
kurort”, Zeugnisse der Industriegeschichte fast komplett verschwunden

— Entstehung und Entwicklung von Bergbaufolgelandschaften

— exemplarisches Ziel der Intermediarstatigkeit — Umsetzung eines integrierten
Agenda-Prozesses

Diese Schlaglichter illustrieren die komplexen und vielgestaltigen Forschungsthe-
matiken der wissenschaftlichen Begleitforschung sowie die Zielsetzungen und Rah-
menbedingungen der Intermediarstatigkeit. Erforderlich ist dabei auch die Beschaf-
tigung mit nachstehenden Themen:

* Lernen und Lernkultur

* Intermediare Tatigkeits- und Lernagenturen

* Regionale Netzwerke

Anschlief3end wird erlautert, wie die drei genannten Forschungsschwerpunkte durch
die Begleitforschung begrifflich und abstrakt gefasst und darauf bezogen empi-
risch untersucht werden.

3. Begleitforschung — Umsetzung der Forschungsfragen
3.1 Forschungsschwerpunkte — Definitionen und Modelle

— Lernen und Lernkultur im regionalen Kontext

Gestaltungs- und Veranderungsprozesse, die vorrangig im Projekt initiiert und un-
tersucht werden, sind v. a. solche, in denen Akteure aus unterschiedlichen Berei-
chen an lernkulturrelevanten Gegenstanden zusammenarbeiten. Dabei finden in-
nerhalb der gemeinsamen Kommunikation und Interaktion der Akteure mit den
Burgern parallele Lernprozesse auf mehreren Ebenen statt. Diese laufen in le-
bens- und tatigkeitsnaher Form ab und vollziehen sich als problem- bzw. situati-
onsbezogenes und selbstorganisiertes Lernen.

Die untersuchten Regionen werden als Raum und Handlungsfeld von gesellschaft-
lichen Bereichen und deren Beziehungen untereinander aufgefasst. Somit greift
Lernen in und von Regionen in verschiedenste Bereiche ein und kann damit als
Lernen von administrativen, wirtschaftlichen, sozialen Einrichtungen sowie als sol-
ches von Initiativen und Vereinen oder im ehrenamtlichen Engagement beobach-
tet werden.

Weiterhin umfassen die Lernprozesse in regionalen Entwicklungszusammenhéan-
gen mehrere Aggregationsebenen: DemgemalR vollziehen sich Lernverldufe auf
individueller, team-organisationaler und regionaler Ebene. Derartige Lernprozes-
se haben jeweils eine eigene Spezifik bezlglich ihrer Veradnderungsbereiche und -
elemente. Diese Zusammenhange werden im folgenden Modell der ,Lerntreppe®
zusammengefasst.
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Abbildung 1: Lernsubjekte und deren Verédnderungsbereiche — Lerntreppe

Zur Erlduterung dieses Modells muss zuerst dessen heuristischer Charakter her-
vorgehoben werden. Dies bezieht sich darauf, dass die strikte Abgrenzung und
Verknupfung der Verdnderungsebenen und -bereiche kein korrektes Abbild lie-
fert, da z. B. auf der Ebene organisationaler Veranderungen auch, allerdings im
geringerem Male, systemische Neugestaltungen stattfinden kénnen.

Wann und wo immer gelernt wird, geschieht es nicht unabhangig von zugrunde
liegenden und latenten Werten, Annahmen und Uberzeugungen, welche die regi-
onale Lernkultur beeinflussen und wiederum von dieser mitgepragt werden. Wei-
tere Gesichtspunkte zur Thematik regionaler Lernkultur werden kurz vorgestellt,
ohne damit allerdings die gesamte diesbezligliche Debatte abbilden zu wollen
(vgl. Heuer 2001). Vielmehr erfolgt die Darstellung unter dem Gesichtspunkt der
im Projekt erarbeiteten Auffassung zur Lernkultur.

Kultur beschreibt u. E. nach ein System von Werten, Annahmen, Leitvorstellun-
gen, Normen und deren materiellen EntdulRerungen. Beim Bezug auf ein bestimm-
tes Territorium oder den Wirkungsbereich spezieller Akteure oder Akteursgruppen
konkretisiert es sich als regionale Kultur. Dies ist damit verbunden, dass sowohl
innerhalb der territorialen Grenzen als auch bei den beteiligten oder betroffenen
Personen gemeinsam geteilte Wahrnehmungen und gleichgelagerte handlungs-
leitende Uberzeugungen vorhanden sind. Wenn sich Kultur auf die Qualitat von
Erlebens- und Verhaltensveranderungen von Personen, Akteuren und Systemen
bezieht, spricht man von Lernkultur. Diese zeigt sich an einer Veranderung von
Kompetenzen, Wissen sowie des Verhaltensrepertoires auf individueller, organi-
sationaler und regionaler Ebene.

Der Uberwiegend latente Charakter des Konstrukts Lernkultur und der Bezug auf
eine regionale Ebene, die sich einer systematischen Untersuchung verschlief3t,
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machen eine Totalerfassung unmaéglich. Insofern wird im Projekt ein Ausschnitt
regionaler Lernkultur untersucht, namlich der, der sich auf den Wirkungsbereich
der Akteure und Agenturen bezieht.

— Intermediére Tétigkeits- und Lernagenturen

Eine Aufgabe der intermediaren Teams besteht darin, den jeweiligen regionalen
Besonderheiten entsprechend Lern- und Tatigkeitsagenturen zu griinden. Die Ent-
wicklungsprozesse auf dem Weg zu einer Agentur und deren konkreten Ausfor-
mungen, sprich Funktionen, Leistungen sowie Organisationsformen werden v. a.
daraufhin untersucht, welche Wirkungen und Effekte eine solche Agentur in einer
Region entfalten kann.

Eine Region wird als vielgestaltiger Raum im Sinne einer materiellen und sozialen
Kategorie betrachtet, der alle gesellschaftlichen Bereiche und deren Beziehungen
abbildet. Um den intermediaren Charakter der Agenturen theoretisch fundieren zu
kénnen, wird als Denkmodell Parsons” (Parsons 1937) strukturfunktionalistische
Erklarung der Gesellschaft verwendet (Kaesler 1999, S. 57). Die vielverwendete
Vier-Felder-Matrix als Zuordnung der gesellschaftlichen Systeme und ihrer Funkti-
onalitat untereinander wurde durch die Begleitforschung erganzt, um die Agentur
zu lokalisieren. Die Definition gesellschaftlicher Bereiche, ihre Stellung und Funk-
tionalitat zueinander gestatten namlich, intermediare Agenturen als Vermittler zwi-
schen den gesellschaftlichen Bereichen zu positionieren.

Okonomisches Politisches System

System
(Adaptation)
Zweckrationalitat
Geld

Mittler — Agentur

(Goal-attainment)
Zielorientierung
Macht

Treuhandsystem
(latency-pattern
maintenance)
Mustererhaltung
Argument

Gesellschaftliche
Gemeinschaft
(integration)
Integration
Commitment

Abbildung 2: Agentur als Mittler zwischen den Systemen der Gesellschaft
nach Parsons

In dieser Vermittlungsrolle kénnen die Agenturen als dezentrale Verhandlungssys-
teme verstanden werden. Damit ergibt sich als eine Hauptaufgabe von Agenturen
eine spezielle Qualitdt von Kommunikation, die anderweitige Eigenlogiken ausba-
lanciert (vgl. Schmals/Heinelt 1997, S. 14-16) aus Sicht der Verpflichtung einer
,dritten Sache” (Region, Bildung u. A.) gegeniiber. Sie bewegen sich damitim Span-
nungsverhaltnis der unterschiedlichen Systeme der Gesellschaft, wobei sie zwi-
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schen den Akteuren, Wertesystemen, Alltagswelten, Aktivitdten und Prozessab-
schnitten zu vermitteln, Kooperationen zu ermdglichen und herzustellen versuchen.
Daraus leiten sich die folgenden Teilaufgaben ab:
1. Die Agentur muss die Logiken und die Wirkungsweisen der regionalen Subsys-
teme verstehen lernen.
Dazu muss die Agentur
. die systemspezifischen Codes der Systeme kennen, und sollte
3. zur Verbesserung der Anschlussfahigkeit von Informationen der Systeme bei-
tragen.
4. Die Agentur hat eine eigene systemische Logik. Die Wirkungsweise dieser Lo-
gik auf andere Systeme muss bericksichtigt werden.
5. Die Agentur gestaltet und forciert die Anndherungsprozesse zwischen den Sys-
temen unter Beachtung der jeweiligen Zielstellungen.
Insbesondere werden auf Basis des Modells die Funktionen und Leistungen der
Agenturen Uber teilnehmende Beobachtung und Befragung von Agenturpartnern
erhoben.

N

— Netzwerke als regionale Stlitzstrukturen

Da die Leistungsfahigkeit von Regionen wesentlich durch koordinierte Handlun-
gen relevanter Akteure gepragt wird (vgl. Thinnes 1998, S. 83-91) und Netzwerke
bevorzugte Koordinationsinstrumente in Regionen sind, liegt ein starkes Gewicht
auf der Untersuchung von Netzwerkhandeln. Netzwerke erflllen als mehr oder
minder strukturierte und verbindliche Kommunikations- und Interaktionszusammen-
hange koordinierende Funktionen, indem sie Entscheidungen Uber regionale The-
matiken treffen und deren Umsetzung initiieren. Dazu entwickeln sie Modi von Ver-
handlungen und Kompromissbildung.

3.2 Begleitforschung mittels Handlungsforschung

Um der Spezifik des Forschungsgegenstandes und des Feldes gerecht zu wer-
den, wurden die Forschungsarbeiten unter Zugrundelegung eines Handlungsfor-
schungsansatzes konzipiert. Diese Entscheidung beruhte auf den folgenden Uber-
legungen:

Bei dem zentralen Forschungsfeld des Projektes, namlich der Beeinflussung von
Lernkulturgestaltung durch Agentur- und Intermediarstatigkeit, handelt es sich um
Inhaltsbereiche, die kaum einer direkten Datenerhebung zuganglich sind.
Vielmehr liegen die interessierenden Lernergebnisse und Kompetenzveranderungen
sowie Umgestaltungen der Lernkultur nur in indirekt beobachtbarer Form vor. Dies
ist besonders beim Konstrukt der regionalen Lernkultur der Fall, welches, infolge
seines latenten Charakters, nur anhand von Kriterien erschlossen werden kann,
welche die Entaduferungen von Kultur bilden. Ein Vorteil von Handlungsforschung bei
der Untersuchung latenter Phanomene liegt darin, sehr feldnahe Daten zu erhalten
und dabei verschiedene Datenquellen und Methoden nutzen zu kénnen.
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Sehr vereinfacht lasst sich das hier genutzte Handlungs- bzw. Aktionsforschungs-
konzept folgendermafien beschreiben: ,Aktionsforschung liegt dann vor, wenn
Wissenschaft und Praxis gemeinsam versuchen, ein Projekt zu entwickeln und
durchzufiihren® (Moser 1997, S. 15, vgl. auch Jutzi/Delbrouck/Muller 2000). Hand-
lungsforschung betont vor allem die gemeinsame Interaktion zwischen Wissen-
schaftler und Gestalter, die partnerschaftliche Gestaltung des Forschungsfeldes
und dessen gemeinsame Beurteilung.

In Umsetzung dieses Handlungsforschungsansatzes erfolgte zu Projektbeginn eine
Erhebung zur Basislinie der Gestaltungsarbeit in den jeweiligen fiinf Regionen.
Darauf folgt ein Riickzug aus dem Feld und eine intensive Datenanalyse. In einem
nachsten Schritt werden die erhaltenen Resultate an die Akteure zuriickgemeldet.
Durch die zwischengeschaltete Riickzugsphase aus dem Feld wird die erforderli-
che Distanz zum Forschungsbereich gehalten bzw. wiederhergestellt. Diese wird
zusatzlich dadurch unterstiutzt, dass ein Teammitglied der Begleitforschung den
Regionen nicht als direkter Ansprechpartner zur Verfligung steht und stattdessen
im Rahmen gruppeninterner Supervisionen die individuellen Kovarianzen der ein-
zelnen Feldbegleiter herausarbeitet. Dieser Phasenverlauf wird zyklisch wieder-
holt, wobei sich die Phasen tberschneiden konnen.

Gestaltungsarbeit
der regionalen
Akteure

Erhebung zur
Gestaltungsarbeit
mit Relevanz fiir
Lernkultur

Rickzug aus dem
Feld verbunden
mit intensiver
Datenanalyse

Reflexion der
Ergebnisse ins
Feld/an die
betroffenen Akteure

Abbildung 3: Ablauf von Handlungsforschungsprozessen

In einer derartigen Untersuchungsstrategie, die eine Form qualitativer Forschungs-
methodik umsetzt, werden im Rahmen einer Abfolge von feldnahen und -fernen
Phasen Aktionen und Handlungen beteiligter Akteure beobachtet, dokumentiert
und unter Blick auf deren Typik ausgewertet. Ein konstituierendes Element dieses
Ansatzes bildet die gemeinsame Interaktion im Forschungsfeld, die nicht als Ge-
fahrdung der Gutekriterien der Untersuchung, sondern als direkte Datenquelle auf-
gefasst und genutzt wird (vgl. Wagner 1997).

Diese Charakteristika zeigen sich im umgesetzen Begleitforschungsansatz. In des-
sen Rahmen haben sich die folgenden Arbeitsprinzipien als hilfreich erwiesen.
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3.3 Arbeitsprinzipien innerhalb des Begleitforschungsansatzes

— Dialogisches Arbeiten

Der engen Interaktion zwischen Forschern und intermediaren Akteuren entspricht
ein dialogisches, sich gegenseitig unterstiitzendes Arbeiten. Ein Kernprozess dabei
ist die Reflexion: Die Begleitforscher reflektieren permanent die Gestaltungstatig-
keit der Akteure. Diese wiederum reflektieren Forschungsmethoden, -hypothesen
und -ergebnisse.

Zur Unterstutzung dieses Vorgehens wurde eine Arbeitsgruppe ,Forschung“ ge-
grindet. In dieser arbeiten forschungsinteressierte regionale Akteure und die Be-
gleitforschung zusammen, um Thesen, Hypothesen, Definitionen und Ergebnisse
zu diskutieren und Fachliteratur auszutauschen.

— Feldnéhe

Die Begleitforschung arbeitet bevorzugt mit Forschungsinstrumenten, die einen
engen Kontakt mit dem Untersuchungsfeld zulassen, wie es z. B. bei der teilneh-
menden Beobachtung der Fall ist. Haufige Anwesenheiten bei den Akteuren vor
Ort erlauben eine intensive Wahrnehmung ihrer Arbeit sowie von wichtigen Ereig-
nissen in der Region. Zusatzlich wird es damit mdglich, dass arbeitsnahe und ,na-
turliche* Situationen erfasst und der Forschung zugénglich gemacht werden. Zur
Absicherung der erhaltenen Befunde ist es allerdings unerldsslich, fir ein hohes
MaR an Selbstreflexion zu sorgen.

— Komplexitdtserh6hung und -reduktion

Aus den verschiedenen Forschungsphasen, in denen Feldnéhe und -distanz ab-
wechseln und aus den verschiedenen Interaktionsarten zwischen Begleitforschung
und Akteuren ergibt sich, dass sowohl komplexitatserh6hend als auch —reduzie-
rend gearbeitet wird. Die Komplexitat erhdht sich z. B., wenn in den monatlichen
Reflexionsgesprachen Situationen aus der regionalen Gestaltung kritisch hinter-
fragt werden. Dabei arbeiten die Forscher intervenierend sprich: Sie regen zum
kritischen Reflektieren des Arbeitsalltags an. Dies bewirkt Wahrnehmungsdifferen-
zierungen. Dabei Ubernehmen die Forscher kurzzeitig die Rolle von begleitenden
(Prozess-)Beratern. Dagegen reduziert sich Komplexitat, wenn die Forscher Ent-
scheidungsvorbereitungen moderieren oder dabei helfen, einen Konsens inner-
halb des Gestalterteams zu erzeugen.

Handlungsforschung bezieht somit Beratungsprozesse in die Forschung ein. Die
Begleitforschung systematisiert die Interventionen, die durch Forschung und Be-
ratung entstehen, in priméare, sekundare und tertiare Interventionen. Sie bilden eine
Stufenfolge, wobei die Interventionsintensitat wie folgt zunimmt:

Primére Intervention: Begleitforscher bieten Reflexionsstrukturen an (z. B. For-
schungs-Logblicher)

Sekundare Intervention: Begleitforscher bieten Reflexionsstrukturen, sind gleich-
zeitig Modell, d. h., ihr Tun ist beobachtbar und ihre

25



(Aus)wertungen werden kommuniziert, zusatzlich bera-
ten Begleitforscher die Akteure (z. B. Spiegeln, Konfron-
tieren)

Tertiare Intervention: Begleitforscher bieten Reflektionsstrukturen, sind Modell,
beraten und agieren zusatzlich im Feld (z. B. im Rahmen
von Moderationen)

Obwohl die Formen ineinander Ubergehen und in der praktischen Anwendung nicht
klar voneinander zu trennen sind, scheint diese Systematisierung hilfreich, sich
die vielfaltigen Wirkungen der Begleitforschung bewusst zu machen.

Primére Sekundare Tertidre
Intervention Intervention Intervention
Aktivitaten Bereitstellung und Ein-| Rickmelden von Ana- | Systemische Inter-
satz von Forschungs- | lyseergebnissen und vention und Beratung
instrumenten empirischen Daten, sowie Mitagieren im
Spiegeln von Beob- Feld
achtungen
Heraus- Stoérung und Einfluss | Stérung aufgrund In- Stérung aufgrund In-
forderungen | aufgrund der Rolle als | terventions- und terventions- und akti-
Forscher Handlungsforscherrol- | ver Rolle
Analysieren des Ein- le sowie reflektieren- Analysieren des Ein-
flusses der Hand- de Kommunikation flusses der Hand-
lungsforschung auf Anschlussfahigkeit bei | lungsforschung auf
Ergebnisse Reflexion und Feed- Ergebnisse
back sichern Beibehalten der For-
Analysieren des Ein- schungsrolle und der
flusses der Hand- Distanz zum Feld
lungsforschung auf
Ergebnisse
Beziehung grof3e Distanz zum Geringe Distanz zum Kaum Distanz zum
zum Feld Feld Feld Feld

Tab. 1: Systematisierung von Interventionen

3.4 Forschungsmethoden und -instrumente

Im Projekt werden Uberwiegend qualitative Forschungsinstrumente verwendet.
Dabei wurden bislang v. a. folgende Erhebungsinstrumentarien genutzt:

— Logbuch

Die Forschungs-Logblcher sind entwickelt worden, um Zeitverlaufe und Tatigkeits-
abfolgen innerhalb einzelner Handlungsfelder durch die Akteure dokumentieren
zu kénnen. Die Auswertung der Forschungs-Logbticher ermdglicht einerseits des-
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kriptive und vergleichende Aussagen zu in den Forschungsfeldern jeweils stattfin-
denden Aktivitdten. Die Auswertungen dazu kénnen dann inter- und intraregional
erfolgen. So kdénnen z. B. im intraregionalen Kontext generelle Handlungsfelder
und Tatigkeitsbereiche sowie Kontaktpersonen im Interaktionsbereich des Inter-
mediaren-Teams identifiziert werden. Daraus ergibt sich eine Verlaufstibersicht und
die Mdglichkeit von empirischen Auswertungen zum Handlungsfeld. In Kombinati-
on mit den interessierenden Forschungsfragen und Hypothesen leiten sich fir die
Begleitforschung Fragestellungen ab, denen mit anderen Untersuchungsmetho-
den nachgegangen wird.

Sichtbar werden auch sogenannte ,kritische Ereignisse® oder ,critical incidents®
nach Flanagan (1954), wie beispielsweise

— Start- und Endpunkte von Projekten und Handlungsfeldern,

— neu hinzukommende oder wegbleibende Kooperationspartner,

— Zielveranderungen fur das Projekt bei den lokalen Akteuren oder

— deren Rolleniibernahmen und -wandlungen.

Die regionalen Akteure ihrerseits nutzen die Logbticher fur die Reflexion ihrer Ar-
beit sowie fur (Aktivitats-)Planungen.

— Reflexionsgespréche

In monatlichen Reflexionsgesprachen werden Aktivitaten innerhalb der regionalen
Teams erhoben und dokumentiert. Insbesondere stehen dabei die gemeinsame
Arbeit am Logbuch und Diskussionen zu kritischen Ereignissen und Aktivitatsver-
laufen im Mittelpunkt. Zusatzlich erfolgen Besprechungen zu lokalen Problemen
und kollektive Fallbesprechungen.

— Fragebégen — Beispiel: Rollenfragebogen

Der Rollenfragebogen bildet die Basis flr die Tatigkeitsbeschreibung der Interme-
diaren und ist somit auch ein Hilfsmittel fir eine nachfolgende Abstraktion zur In-
termediarstatigkeit. Hiermit werden generell eingenommene Rollen im Handlungs-
feld und deren Modifikationen genauer betrachtet. Derartige Rollenveranderungen
werden wiederum im Sinne von ,critical incidents® analysiert. Zuséatzlich erbringt
dieser Fragebogen eine empirische Datenbasis zur Intermediarstatigkeit und ist
eine weitere Feedbackgrundlage.

— Interviews zu unterschiedlichen Gegenstandsbereichen:
a) Interviews mit den Intermedidren-Teams zu lokalen Theorien

Hierbei handelt es sich um leitfadengestitzte Interviews mit Fragen beispielsweise
zu Gestaltungsintentionen der entsprechenden Akteure. Diese werden zuerst als
Einzelinterviews mit den verschiedenen Intermedidren durchgefiihrt. Bei deren
Auswertung werden Gemeinsamkeiten der kommunizierten Standpunkte innerhalb
des Intermediaren-Teams herausgearbeitet. Zusatzlich wird geprift, inwieweit sich
die lokalen Theorien im Zeitverlauf oder durch die vorgenommenen Rickmeldun-
gen annahern oder verandern.
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b) Forschungsflankierende Interviews mit Partnern der Agenturen

Innerhalb wichtiger Handlungsfelder der Intermediaren-Teams werden vertiefende
Befragungen zu spezifischen Tatigkeitszielen und zu strategischen Uberlegungen,
die sich mit dem Handlungsfeld verknipfen sowie zu Leistungen der Agentur durch-
geflhrt. Weiterhin erfolgen Interviews im Handlungsfeld der Intermediaren mit de-
ren Partnern und ,Kunden®, um die Auswirkungen intermediarer Angebote und
Leistungen zu erheben. Der Fokus der Interviews richtet sich wesentlich nach den
Auswertungen der Logbucher und den teilinehmenden Beobachtungen.

— Teilnehmende Beobachtung

Bei wichtigen Veranstaltungen der Teams und regionalen Ereignissen wird eine
teiinehmende Beobachtung realisiert, um damit ebenfalls zu Informationen Uber
die Intermediars- und Agenturtatigkeit zu gelangen. Dies betrifft zum einen die re-
gionalen Rahmenbedingungen und Akteurskonstellationen. Zum anderen gestat-
tet es u. a. Ruckschlisse auf die Qualitédt der Netzwerkarbeit in der Region und
der Agenturleistungen.

4. Schlussbetrachtung

Die Annaherung an einen regionalen Forschungsgegenstand erfordert, dessen
Komplexitat handhaben zu kénnen. Interdisziplinares Arbeiten mit Hilfe unterschied-
lichster Erhebungsinstrumente unterstitzt dabei verschiedene Betrachtungsebe-
nen einzubeziehen und die Ergebnisse integrativ zu verknulpfen.

Intensiver Dialog zwischen den Gestaltern und Forschern erméglicht ein vertrau-
ensvolles Miteinander und gegenseitig unterstiitzende Interaktionen. Die genaue
Kenntnis des spezifischen Arbeitszusammenhangs der jeweils anderen Seite ist
die Gewahr fiir einen kompetenten und ertragreichen Dialog.
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Jana Riickert-John

Methodische Erfahrungen in der Begleitforschung
von InnoRegio'

Der Beitrag hat zum Ziel, den Bundeswettbewerb ,InnoRegio” und die im Rahmen
der Initiative durchgefuihrte wissenschaftliche Begleitforschung des Moduls 2b vor-
zustellen. Im zweiten Schwerpunkt der Ausfiihrungen stehen vor allem die metho-
dischen Erfahrungen mit dem Instrument der teilnehmenden Beobachtung in der
Netzwerkforschung im Mittelpunkt.

1. InnoRegio-Wettbewerb

Im April 1999 startete das Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF)
den Wettbewerb ,InnoRegio®. Ziel der Initiative ist es, in Ostdeutschland die Be-
schaftigungssituation nachhaltig zu verbessern und die Wettbewerbsfahigkeit zu
starken. Dazu sollen auf regionaler Ebene Netzwerke initiiert werden, in denen
sich Akteure aus unterschiedlichen Bereichen in gemeinsamen Innovations- und
Lernprojekten engagieren. Die Zusammenarbeit von Institutionen und Akteuren
aus Wirtschaft, Wissenschaft, Bildung und Verwaltung in den regionalen Netzwer-
ken soll der Nutzung der vorhandenen Potenziale dienen und zu einer erfolgrei-
chen Regionalentwicklung beitragen.

Uber den eigentlichen Wettbewerb hinaus versteht sich InnoRegio auch als Im-
pulsgeber: Durch eine wissenschaftliche Begleitforschung sollen die im Wettbe-
werb erprobten Vorgehensweisen und Innovationsansatze aufbereitet, analysiert
und fur andere Regionen nutzbar gemacht werden.

Phasen des InnoRegio-Wettbewerbs

Qualifizierungsphase (1) Entwicklungsphase (I1) Umsetzungsphase (I11)
Startschuss Ende der Erste Regionale || Kooperative 2. Jury- Umsetzung von
Bewerbung Jury- Innovations- Projekt- Entschei Konzepten und Projekten
Entschei- foren: entwicklung dung:
dung Auftakt Forder-
projekte und
Konzepte
April 15. August Oktober November November Herbst 2000 bis Ende 2006
1999 1999 1999 1999 1999

Quelle: InnoRegio-Ausschreibungsbroschiire
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Der InnoRegio-Wettbewerb gliedert sich in drei Phasen. In einem zweistufigen
Verfahren qualifizierten sich bis zu 25 Regionen fur die anschlielende flinfjahrige
Umsetzungsphase.

Mit der Ausschreibung des Wettbewerbs im Bundesanzeiger im April 1999 begann
die erste Phase, die Qualifizierungsphase. In einem offenen Verfahren konnten
sich selbstorganisierte und -definierte ,Regionen® fir den Wettbewerb bewerben.
Diese Phase diente dazu, erste Kooperationsstrukturen aufzubauen und die regio-
nalen Entwicklungsziele und -strategien in einem ersten Konzept darzulegen.

Die Qualifizierungsphase endete im Oktober 1999 mit der Auswahl von 25 Sieger-
regionen aus der Gesamtbewerberzahl von 444 eingereichten Antragen durch eine
unabhangige Expertenjury. Die pramierten Regionen gewannen den Titel ,Inno-
Regio — innovative Impulse fur die Region“ und die Zulassung zur Teilnahme an
der zweiten Wettbewerbsphase.

Die Entwicklungsphase (November 1999 bis Oktober 2000) diente dem Aufbau
regionaler Innovationsnetzwerke sowie der Weiterentwicklung der Konzept- und
Projektideen in den 25 Siegerregionen. Dies sollte im Rahmen regionaler Innovati-
onsdialoge und -foren erfolgen und zu einem Innovationskonzept der Region, dem
sInnoRegio-Konzept®, fihren. Fir die Koordinierung der Netzwerkarbeit konnten
die Netzwerke Biuros einrichten und einen Koordinator einsetzen, dem gleichzeitig
das Controlling der Umsetzung des InnoRegio-Konzepts in der Umsetzungsphase
obliegen sollte. Fur die Entwicklungsphase standen jeder Region 300.000 DM so-
wie ein externer, professioneller Moderator aus Mitteln des Wettbewerbs zur Ver-
fugung.

Im Oktober 2000 folgte eine zweite Juryentscheidung, die der Auswahl der in der
Umsetzungsphase zu férdernden InnoRegio-Netzwerke diente. 19 von 25 Netz-
werken wurde ein Forderbetrag zwischen 8 Mio. und 40 Mio. DM zugesagt. Jene
sechs InnoRegios, die mit ihren Konzepten die Jury noch nicht iberzeugen konn-
ten, erhielten bis Mitte 2001 die Méglichkeit zur Uberarbeitung ihrer Konzepte. Ein
Teil der Férdermittel blieb zunachst fur eine spatere Forderung dieser Regionen
reserviert. Die Bemessung des Fordervolumens je InnoRegio richtete sich nach
dem spezifischen Foérderbedarf. Bemessungsgrundlage waren die InnoRegio-Kon-
zepte. Die Umsetzung der Projekte soll in eigener Regie vor Ort erfolgen.

In der von Herbst 2000 bis Ende 2005 dauernden Umsetzungsphase sollen die in
der zweiten Phase entwickelten Konzepte und Projekte umgesetzt werden. Dies
soll auf Basis der in den beiden ersten Phasen etablierten Strukturen erfolgen.
Auch zu diesem Zeitpunkt ist der Netzwerkentwicklungsprozess als noch nicht
abgeschlossen anzusehen, und weitere Akteure kdnnen bzw. sollen einbezogen
werden.

Von der herkdbmmlichen Wirtschaftsforderung unterscheidet sich der InnoRegio-
Ansatz vor allem dadurch, dass er Férdermittel Uber einen kooperativen Wettbe-
werb vergibt und nicht singulare Projekte, sondern der Aufbau regionaler Netzwer-
ke mit einer Vielzahl einander ergdnzender Projekte geférdert werden.
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Beratungs- und Unterstiitzungsleistungen im Wettbewerb

Seitens des Auftraggebers wurde eine externe, professionelle Moderation als Un-
terstitzungsleistung angeboten. Ihr kam die Aufgabe einer Begleitung und Foérde-
rung der Kooperations- und Kommunikationsstrukturen in den Netzwerken zu.
Des Weiteren erfolgte eine Beratung und Unterstitzung durch fachliche
Projekttrager. Wahrend sich die Arbeit der hauptverantwortlichen Projekttrager auf
die Betreuung des Gesamtprozesses und die Abwicklung der Férderung erstreck-
te, waren die fachlichen Projekttrager fir die fachliche Betreuung konkreter Ein-
zelprojekte in ihrem Kompetenzfeld verantwortlich.

2. Wissenschaftliche Begleitforschung

Die wissenschaftliche Begleitforschung unterteilt sich in drei Module (Arbeitsbe-
reiche):

Modul 1 (MPI Jena) beschaftigte sich mit allgemeinen theoretischen Analysen re-
gionaler sozio-6konomischer Prozesse.

Modul 2 (IOR Dresden & Partner) oblag die Untersuchung der Netzwerkbildung
sowie der Kommunikation und Kooperation in den Netzwerken in der ,Entwick-
lungsphase” (InnoRegio-Phase 2). Dieses Modul gliederte sich in zwei Teilprojek-
te. Modul 2a untersuchte die Moderation und Modul 2b die Kommunikation in regi-
onalen Netzwerken. Modul 2b, welches wie Modul 1 und Modul 2a bereits abge-
schlossen ist, soll Gegenstand der weiteren Betrachtungen sein.

Modul 3 (DIW & Partner) arbeitet bis zum Abschluss von InnoRegio und unter-
sucht die sozio-0konomischen Rahmenbedingungen und die Auswirkungen der
Foérderung regional gesteuerter Innovationsprozesse.

Fragen der Begleitforschung im Modul 2b

Nach wie vor gibt es in der Wissenschaft und Praxis nur unzureichende Kenntnis-

se hinsichtlich des Zusammenhangs von Kommunikation, regionaler Netzwerkbil-

dung und Innovation. So ist weitgehend offen, wie Kommunikation in regionalen

Netzwerken funktioniert und wie sie zu gestalten ist, um die Entstehung von Inno-

vationen zu férdern.

Im Modul 2b standen deshalb die folgenden zwei Forschungsfragen im Mittelpunkt

der Betrachtung:

*  Wie funktioniert Kommunikation in den InnoRegio-Netzwerken?

* Welche Erfolgs- und Hemmnisfaktoren der Kommunikation in regionalen Netz-
werken lassen sich identifizieren?

Die Begleitforschung ging von der Uberlegung aus, dass Ausgangspunkt innovati-

ver Entwicklungsprozesse die Region darstellt, wobei diese wiederum das Ergeb-

nis kollektiven Handelns (in Form von Netzwerken) ist. Im kommunikativen Aus-

tauschprozess von Wissen und Informationen kénnen in regionalen Netzwerken

Risiken und Unsicherheiten reduziert und kollektive Lernprozesse beférdert wer-

den. Innovationsnetzwerke kdnnen Strategien zum Abbau regionaler Schwachen

erarbeiten.
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Untersuchungssystem und -inhalte der Begleitforschung

Institutionen und Akteure )
auBerhalb der Region Netzwerk-Region

m@ﬁqﬁ |
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In der Begleitforschung gab es drei relevante Untersuchungsebenen: Die Netz-
werk-Region, das Férdersystem und das Netzwerk selbst.

Netzwerk-Region: Regionen werden als Orte des Innovationsgeschehens betrach-
tet. Der regionale Kontext musste daher im Hinblick auf die Kommunikations- und
Kooperationsprozesse in den InnoRegio-Netzwerken bertcksichtigt werden. So
interessierte insbesondere der angestrebte Beitrag der Netzwerke zur Regional-
entwicklung, die Verankerung der InnoRegio-Netzwerke in den Regionen, die Be-
deutung bereits vorhandener Kooperationen zwischen den Akteuren sowie die
Einbindung der traditionellen regionalpolitischen Akteure (z. B. Wirtschaftsférde-
rung, Regionalplanung).

Ein weiterer externer Einfluss fur die Kooperationsprozesse bildete das konkrete
Forderumfeld. Untersucht wurde daher, wie sich das InnoRegio-Fdrderprogramm
auf die Kommunikationsprozesse in den Netzwerken auswirkte und welche Be-
deutung die von Seiten des Férderprogramms den InnoRegios zur Verfligung ge-
stellten Beratungs- und Unterstltzungsleistungen hatten. Von Interesse war zudem,
wie sich die Netzwerke im Spannungsfeld zwischen der Entwicklung endogener
Potenziale einerseits und der erfolgreichen Adaption der Wettbewerbsregeln
andererseits verhielten.

Netzwerk: Die Entstehung von Innovationen ist an kommunikative Lern- und Aus-
tauschprozesse zwischen den Akteuren gebunden. Neben dem Problemhinter-
grund, den Zielsetzungen der Initiativen und den beteiligten Akteursgruppen inte-
ressierten ebenfalls die malgeblichen Initiatoren der InnoRegio-Netzwerke. Die
Analyse der Schlisselakteure war deshalb von besonderer Bedeutung. Des Wei-
teren war danach zu fragen, wie die InnoRegios auf die Anforderung, Arbeits- und
Organisationsstrukturen zu schaffen, reagierten und welche Konsequenzen dies
fur die Kommunikation hatte. In diesem Zusammenhang waren daher die Kom-
munikationsbeziehungen im Netzwerk zu untersuchen.

Methoden der Begleitforschung

Aufgrund der geringen Vorkenntnisse Uber den Forschungsgegenstand und der
Kontingenz des Forschungsfeldes drangte sich ein exploratives, hypothesenge-
nerierendes Vorgehen auf. Hieraus erklart sich einerseits die Anwendung des in-
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terpretativen Paradigmas, andererseits leitet sich hieraus der Anspruch eines Me-
thodenmixes der Begleitforschung ab. In der Begleitforschung fanden sowohl qua-
litative als auch quantitative Methoden ihre Anwendung. Ein wesentlicher Vorteil
des Methodenmixes ist darin zu sehen, dass sich Uber verschiedene Methoden
der Fragestellung angenahert wird.

Die Begleitforschung basierte im Wesentlichen auf drei methodischen Zugangen:
— Dokumentenanalyse und Umfeldrecherche,

— teilnehmende Beobachtung sowie

— Experteninterviews (in Kooperation mit Modul 3).

Durch dieses Vorgehen konnte ein umfassender Einblick in die Kommunikations-
und Kooperationsprozesse in den 25 InnoRegio-Netzwerken gewonnen und eine
umfassende empirische Basis gewonnen werden. Die beiden letztgenannten Me-
thoden hatten einen zentralen Stellenwert und wurden aus einer sich erganzen-
den Forschungsperspektive heraus gewahlt. Die Untersuchung basiert auf einem
Datenbestand von 242 teilnehmenden Beobachtungen und 200 Interviews.

3. Teilnehmende Beobachtung in den InnoRegio-Netzwerken

Ein Hauptinstrument der wissenschaftlichen Begleitforschung im Modul 2b stellte
die systematische, teilnehmend-offene Beobachtung dar. Eine systematische Be-
obachtung unterscheidet sich von der Alltagsbeobachtung dadurch, dass ein ge-
nauer Beobachtungsplan (vgl. Bortz/Déring 2002, S. 263f.) vorliegt, der vorschreibt
— was (und bei mehreren Beobachtern auch von wem) zu beobachten ist,

— was fur die Beobachtung unwesentlich ist,

— ob bzw. in welcher Weise das Beobachtete gedeutet werden darf,

— wann und wo die Beobachtung stattfindet und

— wie das Beobachtete zu protokollieren ist.

Von einer teiinehmenden Beobachtung kann gesprochen werden, wenn der Beob-
achter selbst Teil des zu beobachtenden Geschehens ist; von einer offenen Beob-
achtung, wenn der Beobachter seine Rolle als Beobachter nicht verbirgt.

Die Herausforderung und zugleich Schwierigkeit der Methode teilnehmender Beo-
bachtung besteht in der Ambivalenz von Nahe und Distanz zum Forschungsge-
genstand. ,Wird der Beobachter als aktiver Bestandteil des Geschehens akzep-
tiert, kann er damit rechnen, Einblicke zu erhalten, die ihm als AuRenstehendem
verschlossen bleiben. Es ist allerdings haufig nicht einfach, als teilnehmender Be-
obachter einerseits integriert zu werden und andererseits den naturlichen, ,norma-
len’ Ablauf des Geschehens durch die Teilnahme oder Protokollierens nicht zu ver-
andern® (Bortz/Ddring, 2002, S. 264).

Die Beobachtung, aber auch die Auswertung wird wesentlich erleichtert, wenn eine
klare Gegenstandsbestimmung der Forschung erfolgt und klare Regeln fiir die sys-
tematische Beobachtung aufgestellt werden. Der Grad der Systematisierung sollte
sich nach dem Untersuchungsanliegen bzw. nach dem Stand der Vorkenntnisse
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Uber die Fragestellung richten. Je genauer der Beobachtungsgegenstand bekannt
ist, desto systematischer sollte eine Beobachtung angelegt sein.

Die teilnehmende Beobachtung ist im Feld der Netzwerkforschung besonders gut
geeignet, da es sich hierbei um ein relativ neues Untersuchungsfeld handelt und
der Untersuchungsfokus sich auf Kommunikationsinhalte, aber auch auf sensible
Aspekte wie Macht, Hierarchie und Steuerung richtet. Darlber hinaus interessier-
te ebenfalls die nonverbale Kommunikation im Netzwerk. Verbale Selbstdarstel-
lungen (z. B. in Interviews) haben haufig den Nachteil, dass hierbei das interessie-
rende Verhalten bewusst oder unbewusst verfalscht dargestellt wird.

Netzwerk-Beobachtung

Das raumliche und soziale Beobachtungsfeld waren die 25 Netzwerke der zweiten
Phase des InnoRegio-Wettbewerbs. In ihnen kamen sieben Beobachter/innen im
Zeitraum von Dezember 1999 bis Juli 2000 zum Einsatz. Die Aufgabe der Beob-
achter/innen war es, die Kommunikations- und Kooperationsprozesse durch Teil-
nahme an wichtigen, in der Regel moderierten Sitzungen in den regionalen Inno-
vationsnetzwerken wissenschaftlich zu beobachten. Hierzu lagen den Beobach-
ter/innen verschiedene Instrumente vor, auf die ich noch eingehen werde. Insgesamt
wurde angestrebt, zwischen 15 und 20 Netzwerksitzungen in den Regionen zu
beobachten.

Beobachterschulung

Um die Beobachter/innen mit der Methode und den Instrumenten vertraut zu ma-
chen, sie in ihre Aufgabe und Rolle einzuflihren, wurde vor Beginn der Feldphase
in den InnoRegio-Netzwerken eine mehrtagige Beobachter-Schulung durchgefiihrt.
Diese Veranstaltung war der Einstieg flr einen in den Folgemonaten der Feldpha-
se regelmaRig stattfindenden ,Workshop der Beobachtung®, der den Charakter ei-
ner Supervision der Beobachter/innen und wissenschaftlichen Begleitforscher hat-
te. Dieser diente dem gegenseitigen Austausch Uber den aktuellen Entwicklungs-
stand der Netzwerke, Uber Zugangs- und Akzeptanzprobleme der teilnehmenden
Beobachtung, der Diskussion der Instrumente der Beobachtung und der Ergebnis-
dokumentation. Die Diskussionen in den Workshops waren flir den Prozess der
wissenschaftlichen Begleitforschung auch deshalb von zentraler Bedeutung, da
sie die Grundlage flr das flexible Anpassen der Beobachtungsinstrumente waren.
Erst diese ,offene” Vorgehensweise ermdglichte ein exploratives, hypothesenge-
nerierendes Forschungsdesign.

Zugang zum Beobachtungsfeld

Der Zugang zum Beobachtungsfeld erfolgte tber die Kontaktaufnahme mit den
jeweiligen (externen) Moderatoren der Netzwerke. Die Moderatoren flihrten zumeist
die Beobachter/innen in die Netzwerke ein bzw. unterstitzten ihren Zugang. Nach
erfolgreichem Zugang der Beobachter/innen erfolgte der weitere Kontakt tber die
Koordinatoren der Netzwerke, mit denen die Teilnahme der Beobachter/innen an
den Netzwerksitzungen verabredet wurde.
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Beim Erstkontakt stellten die Beobachter/innen das Anliegen der Begleitforschung

und ihre Rolle im Forschungsprozess den Netzwerkakteuren vor. Der Zugang zum

Beobachtungsfeld und die Akzeptanz der teiinehmenden Beobachter/innen in den

InnoRegio-Netzwerken gestaltete sich sehr unterschiedlich. Einfluss auf die Ak-

zeptanz der Beobachter/innen in den Netzwerken hatte die in den Férderrichtlini-

en festgeschriebene Verpflichtung der teilnehmenden InnoRegios zur Kooperati-
on mit der wissenschaftlichen Begleitforschung. Dies starkte zwar einerseits for-
mal die Position der Begleitforschung und erleichterte in einigen Netzwerken den

Zugang, brachte andererseits aber auch das Risiko verdeckter Barrieren und Ver-

hinderungsstrategien mit sich.

Vor diesem Hintergrund I&sst sich die Qualitat der Beobachtung in den Netzwer-

ken wie folgt klassifizieren:

— ,zufriedenstellende Beobachtung“ in 16 Netzwerken: Anzahl der Beobachtun-
gen in Steuerungs- und Arbeitsforen lag Gber dem Sollwert,

— ,befriedigende Beobachtung“ in vier Netzwerken: Anzahl der Beobachtungen
lag Uber dem Sollwert, die Beobachtungen beschrankten sich aber auf Arbeits-
foren,

— ,wenig befriedigende Beobachtungen® in finf Netzwerken: die Anzahl der Beo-
bachtungen lag unter dem Sollwert.

Beobachtungseinheiten

Den Beobachter/innen wurden zu Beginn ihrer Feldarbeit Leitfragen vorgegeben,
die eine Orientierungshilfe fir die Beobachtung in den Netzwerken bildeten. Die
Leitfragen wurden im Beobachtungsprozess durch die Beobachter/innen evalu-
iert, weitere Beobachtungseinheiten wurden ergénzt, bestehende angepasst, an-
dere zurlickgestellt. In Abhangigkeit vom Entwicklungsprozess der Netzwerke gab
es fur die Erstellung von Zwischenberichten und Endberichten der Beobachter/
innen jeweils unterschiedliche Beobachtungseinheiten. Im Verlauf der Netzwerk-
beobachtung konnten die Fragen somit weiter prazisiert und ,geschlossen® wer-
den.

Beobachtungsinstrumente

Die Auswahl der Beobachtungsinstrumente wurde so vorgenommen, dass es den

Beobachter/innen mdéglich war, lang andauernde Sitzungen mit vielen Personen

zu protokollieren. Es kamen im Wesentlichen drei Instrumente zum Einsatz:

— EntscheidungsProzessKodierung (EPK) auch Konferenzkodierung genannt
(Fisch 1994),

— Standardisierte Rating-Skalen,

— Beobachtungsprotokoll.

A) EntscheidungsProzessKodierung (EPK)

Dieses Instrument bietet die Mdéglichkeit, die wichtigsten Kommunikationsinhalte
fortlaufend aufzuzeichnen und zu klassifizieren. Bei diesem Verfahren werden die
AuRerungen der Teilnehmer innerhalb eines Zeitrasters zeilenweise zusammen-
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gefasst protokolliert und gleichzeitig klassifiziert. Durch die Verwendung des EPK
war es moglich, sowohl quantitative Daten iber den Sitzungsverlauf als auch qua-
litative Daten uber den Sitzungsinhalt zu erheben.

Mit Hilfe des EPK wurden folgende Variablen einer Sitzung erfasst:

(1) Protokollierung: Zeitverlauf, Teilnehmer (wer spricht zu wem?), AuRerungsin-
halte,

(2) Klassifizierung: Steuerungsbeitrag, inhaltlicher Beitrag, emotionaler Beitrag
(positiv/negativ), inhaltlicher Vorschlag, Reaktionen auf Vorschlag (pro/cont-
ra).

Aus den erhobenen Daten konnten in der Auswertung weitere Daten zur Beschrei-

bung von Gruppenprozessen berechnet und aggregiert werden.

B) Standardisierte Ratings

Am Ende jeder Sitzung bewerteten die Beobachter/innen diese mit Hilfe von stan-
dardisierten Skalen hinsichtlich verschiedener Merkmale. Hier wurde auf bereits
getestete und praktizierte Instrumente in der Gruppen- und Kommunikationsfor-
schung zurtickgegriffen. In den Ratings wurden allgemeine Merkmale zur Netz-
werksitzung erfasst sowie personen- (Fliihrung und Steuerung, Engagement, Kre-
ativitat und Ideen, Kooperation und Teamgeist, Durchsetzung, Konflikthandhabung)
und prozessbezogene Merkmale (Diskussion und Moderation).

C) Protokolle der Beobachtung

In den Protokollen wurden Sitzungsdaten (Datum, Ort, Beginn, Ende, Art der Sit-
zung, Teilnehmer, néchste Sitzung) und Inhalte (z. B. Ablauf, wesentliche Inhalte,
Entwicklungen und Ereignisse wahrend der Sitzung) festgehalten.

Funktion der Protokolle war es, neben den standardisierten Instrumenten der Be-
obachtung Aspekte hinsichtlich der Stimmung und des Klimas der Sitzungen zu
erfassen.

Den Beobachter/innen wurde mit dem Protokoll freier Raum gegeben, ihre Ein-
driicke und Uberlegungen sowie Fragen zum Netzwerkentwicklungsprozess zu
formulieren. Die Protokolle bildeten eine wesentliche Grundlage fiir die Zwischen-
und Endberichte der Beobachtung.

Test der Instrumente

Die Beobachtungsinstrumente wurden, bevor sie zum Einsatz kamen, ausfihrlich
getestet und hinsichtlich Praktikabilitdt und Reliabilitat Uberarbeitet. Hierzu wurde
im Rahmen der ersten Beobachterschulung eine inszenierte Gruppendiskussion
von den Beobachter/innen mit Hilfe der Instrumente protokolliert und ausgewer-
tet. Im Anschluss wurde die Ubereinstimmung zwischen den Beobachter/innen
bei den Ratings und dem EPK berechnet.
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Anmerkung

1 Gegenstand der Betrachtung ist die Begleitforschung des Moduls 2b. Die Ausfiihrungen
basieren im Wesentlichen auf dem Projektbericht ,Kommunikation in den InnoRegio-
Netzwerken®, der im Rahmen des gleichnamigen Projektes als Teil der wissenschaftli-
chen Begleitung der BMBF-Initiative ,InnoRegio” (Modul 2b) im Auftrag des Bundesmi-
nisteriums fur Bildung und Forschung erarbeitet wurde und unter dem Titel ,Kommunika-
tion in regionalen Innovationsnetzwerken®, Muller, Wiechmann, Scholl u. a. (Hrsg.) in die-
sem Jahr (2002) im Rainer Hampp Verlag erschien.
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Dieter Gnahs

Quintessenzen aus der wissenschaftlichen
Begleitung von Lernenden Regionen

1. Vorbemerkungen

Neben der wissenschaftlichen Begleitung des Programms ,Lernende Regionen®
auf Bundesebene gibt es in einzelnen lernenden Regionen eigene wissenschaftli-
che Begleitungen oder zumindest wissenschaftliche Beratung. Die folgenden Quin-
tessenzen basieren auf Erfahrungen aus den Regionen Grafschaft Bentheim/Ems-
land/Ostfriesland (BELOS), Hannover (FLUXUS), Oberlausitz/Niederschlesien
(PONTES), Peine/Ostniedersachsen (VIEL) und Leipzig. Die Aussagen sind the-
senartig zugespitzt und beziehen sich auf zwei Komplexe: zum einen auf die Situ-
ation in den Netzwerken, zum anderen auf die Zusammenarbeit der Netzwerke mit
dem Projekttrager.

2. Praxiserfahrungen aus den Netzwerken

Im Folgenden werden Erfahrungen aus lernenden Regionen wiedergegeben, die
Gefahren, aber auch Mdglichkeiten aufzeigen, die sich bei der praktischen Umset-
zung der Netzwerkarbeit ergeben.

2.1 Zusammenarbeit

Von vielen beteiligten Akteuren wird ,Lernende Region® als Projekt gesehen und
behandelt. Diese projektférmige Sichtweise verhindert, dass das vernetzte Den-
ken in ,Fleisch und Blut“ ibergeht und leitend fur das alltagliche Handeln wird. Als
Ursache fir diese Barriere lassen sich institutionelle Egoismen, aber auch ,einge-
fahrene” Verhaltensweisen sowie bewahrte Denkmuster identifizieren. Verbaut wird
damit die Chance, Uber die lernende Region neue Formen der Zusammenarbeit
zu erproben sowie neue Entwicklungschancen zu nutzen.

2.2 Impulsgebung

Lernende Regionen starten mit Euphorie, mit hohen Erwartungen, zuweilen auch
mit Machbarkeitsillusionen. Im ,Alltagsgeschaft” tritt dann Erniichterung ein, wer-
den Erwartungen enttduscht, tirmen sich Schwierigkeiten auf und werden Kon-
kurrenzéngste mobilisiert. Diese ,Einbriiche“ und ,Stimmungsschwankungen® er-
fordern immer wieder neue Impulse (z. B. durch die Netzwerkverantwortlichen) in
Form von Aufgabenstellungen, Erfolgsmeldungen und Ermutigungen.
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2.3 Finanzen

Auf den ersten Blick erscheint die fir die lernende Region zur Verfliigung stehende
Geldsumme groR, ist sogar Anreiz fir viele Netzwerkbeteiligte zum Mitmachen.
Doch wenn diese Summe auf Projekte und MalRnahmen aufgeteilt werden soll,
setzt ein haufig heftiger Verteilungskampf ein, der mit den Argumenten der Bevor-
zugung bzw. der Benachteiligung gefiihrt wird. Besser ist es, solchen Diskussio-
nen vorzubeugen, indem von vornherein finanzielle Einzelinteressen zurtickgedrangt
und solche Projekte forciert werden, aus denen mdglichst viele Beteiligte Nutzen
ziehen (z. B. Lernfeste, Bildungsmarkte und gemeinsame Fortbildungen).

2.4 Rolle der Geschiftsstelle

Formal ist die Geschaftsstelle des Netzwerks die Vollzieherin von Beschliissen
der Netzwerkverantwortlichen und hat meist zusatzlich noch beratende und unter-
stitzende Aufgaben. Diese eher nachgeordnete Position wandelt sich im Laufe
der Zeit: Die Geschéaftsstelle ist gefordert, Eigeninitiative zu entwickeln, wird zum
»<Anschieber und Motivator. Zudem gewinnt sie, deren einzige Aufgabe in netz-
werkbezogener Arbeit besteht, Informationsvorspriinge und Netzwerkwissen, das
die anderen Beteiligten schon aus zeitlichen Griinden kaum erreichen kénnen. Im
gunstigen Fall wird sie so zur ,Seele” der lernenden Region, die die Funktionsfa-
higkeit sichert und ausbaut.

2.5 Regionale Ausgewogenheit

Lernende Regionen erstrecken sich oft Uber mehrere Gebietskdrperschaften. In
der Regel identifizieren sich die Akteure mehr mit ihrer Herkunfts- bzw. Sitzregion
als mit der (neu) gebildeten lernenden Region. Daraus resultieren Gefahren wie
regionaler Egoismus und Konkurrenz. Die Netzwerkaktivitaten sollten deshalb re-
gional streuen (z. B. Sitzungen an wechselnden Orten), um die Identifikation und
Akzeptanz zu erhdhen.

2.6 Internationalitat

Die internationale Kooperation in lernenden Regionen hat sich bisher als schwie-
rig erwiesen: Erschwert wird sie durch sprachliche Barrieren, Finanzierungspro-
bleme und unterschiedliche Herangehensweisen. Die internationale Zusammen-
arbeit erfordert besondere Kreativitat und grof3e Anstrengungen und muss recht-
zeitig ,eingefadelt” werden. Vielleicht ist es ein gelungener Auftakt, wenn zum KIa-
ren der Erwartungen und Mdglichkeiten mit den internationalen Partnern ein Work-
shop veranstaltet wird.

2.7 Doppelarbeit

Viele der fur die Einzel-Region geplanten bzw. noch zu planenden Aktivitaten sind
woanders schon angedacht, geplant oder gar durchgefiihrt worden. Deshalb, aber
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auch um Anregungen und ldeen zu erhalten, ist der Blick nach auf3en hilfreich
genauso wie die Vernetzung mit anderen lernenden Regionen (z. B. den im selben
Bundesland).

2.8 Einbeziehung aller Bildungssektoren

Von der Grundkonzeption her sollen lernende Regionen bildungssektortibergrei-
fend angelegt werden. Diese Anforderung bildet zwar eine zusatzliche Hirde, bie-
tet aber auch Gelegenheit zum Eréffnen neuer Handlungsfelder, die von ,unkon-
ventionellen® Allianzen bearbeitet werden.

2.9 Partizipation

Das regionale Netzwerk sollte so viele Akteure wie méglich einbeziehen, weil dies
die Handlungs- und Durchsetzungsmdglichkeiten erweitert. Insbesondere ist es
auch hilfreich, Betriebe einzubeziehen.

3. Praxiserfahrungen zur Zusammenarbeit zwischen dem Projekttrager
und den lernenden Regionen

3.1 Grundstrukturen der Zusammenarbeit

Die Kommunikation zwischen dem Projekttrager Deutsches Zentrum fur Luft- und
Raumfahrt e. V. (DLR) und den lernenden Regionen ist schon wahrend der ersten
Planungsphase nicht frei von Irritationen und Stérungen gewesen. Diese Situation
hat sich im Zusammenhang mit der Antragstellung fur die Durchflihrungsphase
und im Besonderen durch die Entscheidungen bei der Bewilligung bzw. Ablehnung
und Auflagenerteilung zugespitzt. Einzelne lernende Regionen kénnen die zugrunde
gelegten Bewertungsmalstéabe nicht nachvollziehen, sind enttauscht und fihlen
sich in ihren Intentionen missverstanden.

Die Zusammenarbeit zwischen den lernenden Regionen und dem Projekttrager ist
schon strukturell nicht unproblematisch: Auf der einen Seite stehen Antragsteller,
die in und mit ihrem Netzwerk im Sinne der Ausschreibung regional gestaltend
tatig sein wollen, die Veranderungen anstreben und finanzielle und ideelle Unter-
stitzung bendtigen, auf der anderen Seite befindet sich eine priifende und bewer-
tende Stelle, die die Zielsetzungen des Gesamtprogramms ,Lernende Regionen®
im Auge behalten muss, die haushaltsrechtliche Vorgaben zu berlcksichtigen hat
und die Balance zwischen den antragstellenden ,lernenden Regionen® insgesamt
herstellen soll. Eine solche Konstellation birgt die Gefahr von Konflikten und Miss-
verstandnissen.
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3.2 Einzelprobleme

Im Folgenden soll nun versucht werden, einige und nach Méglichkeit auch die zen-
tralen ,Reibungspunkte” zu beschreiben, um auf diese Weise die Moglichkeit zu
einer klarenden Diskussion zu schaffen.

« Besonders in der Planungsphase besteht und bestand erheblicher Zeitdruck.
Der Zeitraum, um das Netzwerk aufzubauen und um gemeinsame Aktivitaten
zu entwickeln, ist sehr bzw. zu knapp bemessen. Zudem ergibt sich ein relativ
langer Zeitraum zwischen dem Abgabetermin und dem Ende der Planungspha-
se.

« Auskinfte des Projekttragers haben sich nicht immer als richtig oder verbind-
lich erwiesen, zum Teil waren sie widersprichlich oder haben sich im Verlauf
von Monaten grundsétzlich geandert. Dies hat bei den lernenden Regionen zu
Fehleinschatzungen und infolgedessen zu Mehrarbeit geftihrt.

» Foérderungs- und haushaltsrechtliche Bestimmungen geraten immer wieder in
Widerspruch zu den Notwendigkeiten und Intentionen der Netzwerkarbeit. Kre-
ative und innovative Ansatze werden dadurch nicht realisiert oder in ,abgema-
gerter” Version umgesetzt.

« Die Bewertung der Antrage ist nicht transparent, Entscheidungen und Auflagen
nicht immer verstandlich und nachvollziehbar, so dass bei den Lernenden Regi-
onen Akzeptanzprobleme bestehen.

« Es wird immer wieder deutlich, dass in inhaltlichen Fragen die Verstandigung
zwischen DLR und Lernenden Regionen schwierig ist. In diesem Zusammen-
hang ware es hilfreich, einige zentrale Begriffe (z. B. Innovation, Bildung, Regi-
on, Qualifizierung) im Konsens zu definieren und die typischen bzw. zentralen
Aufgaben von Netzwerken zu erdrtern.

4. Resiimee

Die beiden behandelten Themenkomplexe verdeutlichen, dass das Férderprogramm
,Lernende Regionen® mit einer ganzen Reihe von ernsthaften Problemen konfron-
tiert ist. Nicht zuletzt ihre Lé6sung wird mit darliber entscheiden, wie die Gesamtbi-
lanz in einigen Jahren zu bewerten sein wird.

Nicht zu verkennen ist allerdings auch, dass mit diesem Konzept erhebliche Im-

pulswirkungen erzielt worden sind, die weit Uber die direkt betroffenen Regionen
hinaus ausstrahlen. Um diese positiven Wirkungen zu verstarken, waren adminis-
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trative Erleichterungen und eine Intensivierung eines I6sungsorientierten Diskur-
ses unter den Beteiligten hilfreich.

Es sollte bei diesem offenen Diskurs darum gehen, zum einen wechselseitiges
Verstandnis zu schaffen fir die Sicht- und Verhaltensweisen der Beteiligten, zum
anderen darum, ein méglichst einheitliches Begriffs- und Problemverstandnis her-
zustellen. Dabei ist auch zu bedenken, dass die Netzwerksteuerer in ihren Regio-
nen als Multiplikatoren die herzustellende Transparenz vermitteln wollen und mus-
sen, um die Wirksamkeit des Programms in der Breite zu garantieren. Beides ist
Voraussetzung daflr, dass in Zukunft die Zusammenarbeit reibungsloser funktio-
niert als bisher und dass das Programm ,Lernende Regionen® zu einem vollen
Erfolg wird.
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Stephanie Conein/Ingrid Ambos/Ekkehard Nuissl

Lernende Regionen - wissenschaftlich begleitet

Die regionale Ebene ist seit einigen Jahren eine zunehmend wichtige politische
Grole. Man kann vermuten, dass sie der diskursive Gegenpol zur Globalisierung
ist, das Nahe, Vertraute, Uberschaubare dort, wo Globalisierung ferne, uniber-
sichtliche und feindliche Strukturen signalisiert. Das Thema Region hat neben po-
litischen aber auch 6konomische und kulturelle Dimensionen, welche zum Gegen-
stand und zum Ziel von Bildung passen. Nicht von ungefahr sind daher Bildungs-
fragen in den vergangenen Jahren verstarkt als regionale Bildungsfragen themati-
siert worden. Im nationalen wie im europaischen Rahmen werden vielfaltig Projek-
te geférdert, die Bildungsfragen als Fragen der regionalen Entwicklung themati-
sieren.

1. Das Programm ,,.Lernende Regionen — Férderung von Netzwerken“

Eines der Programme, die solche Regionalisierung von Bildung, nicht nur von
Weiterbildung, sondern auch von lebenslangem Lernen, in den Mittelpunkt stellen
und fordern, ist das in Deutschland aufgelegte Programm ,Lernende Regionen —
Férderung von Netzwerken®. Es wurde im Jahr 2000 ausgeschrieben und lauft seit
2001. Seine wissenschaftliche Begleitung, von der hier zu berichten ist, nahm ihre
Arbeit im November 2001 auf.

Ziel des Programms ist es, eine neue Lernkultur zu schaffen, die Lernen als Pro-
zess begreift, der Uber das ganze Leben hinweg in eigenverantwortlicher Gestal-
tung stattfindet. Als Organisationsebene zur Realisation dieser neuen Lernkultur
wurde von den Konzeptoren des Programms die Region ausgewahlt. Sie sehen
dort den Vorteil der raumlichen Nahe der beteiligten Akteure und Institutionen und
die Moglichkeit, regionale Bedurfnisse, wie z. B. die bessere Abstimmung zwischen
dem Bildungs- und dem Beschaftigungssektor, bei der Gestaltung der regionalen
Bildungslandschaft zu berticksichtigen. Im Rahmen des Programms wird die ,Re-
gion®“ relativ offen als rAumlicher und funktionaler Zusammenhang definiert.

Das Programm ,Lernende Regionen — Férderung von Netzwerken® férdert bun-
desweit seit 2002 insgesamt 82 regionale Netzwerke. Diese sind mit ihren sie kon-
stituierenden Organisationen nicht nur bildungsbereichslibergreifend angelegt,
sondern binden auch Institutionen aus anderen gesellschaftlichen Bereichen, z. B.
soziokulturelle Einrichtungen, Klein- und Mittelunternehmen, Behoérden etc., mit
ein. In einer etwa einjahrigen, vollfinanzierten Planungsphase hatten bzw. haben
die Netzwerke Zeit, sich zu konstituieren und Projektvorhaben zu planen. An die
Planungsphase schloss bzw. schlief3t sich eine vierjahrige Durchfiihrungsphase
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an, in der die Netzwerke die geplanten Bildungsprojekte realisieren. Die Netzwer-
ke mussen in den ersten zwei Jahren der Durchflihrungsphase bereits 20%, in
den folgenden Phasen 40% der entstehenden Kosten selbst tragen; beabsichtigt
ist damit, die Nachhaltigkeit der Netzwerke als ein konstitutives Element des Pro-
grammkonzepts zu realisieren.

Das Programm wird durch das Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) und den europaischen Sozialfonds geférdert. Die administrative Abwick-
lung liegt beim Deutschen Luft- und Raumfahrtzentrum (DLR), die Programmsteu-
erung wird durch einen Lenkungsausschuss verwirklicht, in dem neben Vertreter/
innen von BMBF und DLR auch Vertreter/innen der 16 Bundeslénder ein Stimm-
recht haben.

Regionen

Der erste wichtige Begriff im Programmtitel und in der Programmkonzeption ist
derjenige der ,Regionen®. Was sind Regionen?

Regionen kénnen unterschiedlich definiert werden. Vielfach folgt die Definition ei-
ner administrativen Struktur: Regionen sind diejenigen territorialen Strukturen, die
an Verwaltungsgrenzen enden. Stadt- und Landkreise etwa kdnnen als Regionen
definiert werden. Sehr schnell zeigt sich dabei aber, dass solche administrativen
Grenzen vielfach andere Aspekte, die fur regionale Identitaten wichtig sind, nicht
mit einschlieBen. Zu diesen anderen Aspekten gehort etwa eine kulturelle Identi-
tat, die sich in einer gemeinsamen Geschichte oder einer gemeinsamen Religi-
onsgemeinschaft ausdriickt. Auch die Gemeinsamkeit in Brauchen und Traditio-
nen ist ein wesentliches Element regionaler Strukturen.

Andere Aspekte regionaler Abgrenzungen sind ethnische und sprachliche Voraus-
setzungen. Ethnische Voraussetzungen lassen sich nicht nur dort feststellen, wo
ganzlich unterschiedliche Volker aufeinander treffen, sondern auch in der regiona-
len Abgrenzung bei tradierten Stammeszugehdrigkeiten oder sozialen Abgrenzun-
gen; manche dieser ethnischen Voraussetzungen sind geographisch bedingt, z. B.
durch Abgrenzung bestimmter Volksgruppen durch Berge und Fliisse. Auch sprach-
liche Unterschiede definieren Regionalstrukturen nicht nur dort, wo eine andere
Sprache gesprochen wird, sondern auch bereits dort, wo eine gemeinsame Spra-
che unterschiedlich dialektal gebraucht wird.

Der heute im Allgemeinen wichtigste Abgrenzungsaspekt von Regionen liegt im
o6konomischen Bereich. Stadtische GroRraume etwa sind Ubergreifend sowohl was
die administrativen als auch die kulturellen und politischen Aspekte angeht. So
sind Gebiete wie der Ballungsraum Hamburg oder das Ruhrgebiet im Wesentli-
chen 6konomisch als Regionen zu definieren.
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Die Auswahl der Regionen im Programm ,Lernende Regionen — Férderung von
Netzwerken® folgt keiner engen Definition; es finden sich Regionen, die durch
Verwaltungsstrukturen gebildet werden (wie etwa , Télzer Land“) ebenso wie Regi-
onen, die durch 6konomische Ballungsraume charakterisiert sind (wie etwa Ham-
burg). Die Typisierung der Regionen als der grundlegenden Form dessen, was
wissenschaftlich begleitet werden soll, erfordert daher ein differenziertes Raster,
dem die Regionen zugeordnet werden kénnen.

Der Begriff ,Lernende Regionen* entbehrt zunéchst noch einer empirischen Grund-
lage; er ist mehr oder weniger Programm, Bestandteil des Programms. Die gefor-
derten Regionen sollen sich zu ,Lernenden” Regionen entwickeln. Und dazu, so
die Idee des Programms, sollen regionale ,Netzwerke® dienen.

Netzwerke

Die durch das Programm geférderten Netzwerke sind, wie auch die Regionen,
nicht begrifflich prazise definiert. Sie orientieren sich an der im Programm verfolg-
ten Idee der ,Lernenden Regionen®.

Flexibilitat, demokratische Anlage, Nutzlichkeit fir alle Beteiligten und Dauerhaf-
tigkeit scheinen Netzwerke als Form menschlicher Interaktion fir spezielle Aufga-
ben zu pradestinieren. Es sind Aufgaben, die Interdisziplinaritat und innovative
Lésungsansatze erfordern, die in einer bottom-up-Strategie entwickelt und verfolgt
werden sollen.

Aufgrund dieser Einschatzung bot sich fir den Initiator des zu evaluierenden Pro-
gramms, das Bundesministerium fur Bildung und Forschung, eine Verknipfung
der lernenden Regionen mit der Férderung von Netzwerken an. Die Netzwerke
sollen in diesem Kontext ein Instrument sein, mit innovativen Bildungsprojekten
eine regionale Bildungsinfrastruktur zu schaffen, die bestehende und aktuelle De-
fizite des Bildungssystems wie z. B. die Selektivitat bezlglich bestimmter Bevolke-
rungsgruppen beim Zugang zu Bildungsangeboten oder die Intransparenz beste-
hender Bildungsangebote ausgleichen kann.

Doch was ist ein Netzwerk, welchen operationalen Begriff gibt es?

,Ein Netzwerk ist eine soziale Einheit, in der (...) Ressourcen getauscht, Informati-
onen Ubertragen, Einfluss und Autoritat ausgeulibt, Unterstlitzung mobilisiert, Koa-
litionen gebildet, Aktivitaten koordiniert, Vertrauen aufgebaut oder durch Gemein-
samkeit Sentiments gestiftet werden” (Ziegler 1984, S. 433-463).

Dies ist nur einer von zahlreichen Versuchen, das Phanomen ,soziale Netzwerke*

zu definieren. Trotz Unterschieden in der spezifischen Schwerpunktsetzung gibt
es jedoch einige Charakteristika, die nahezu in allen Definitionen auftauchen und
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auch die Grundlage des Netzwerkbegriffs bilden, auf welchen die weiter unten dar-
gestellte wissenschaftliche Begleitung des Programms ,Lernende Regionen® bei
ihren Untersuchungen Bezug nimmt.

Netzwerke werden als flexible Gebilde verstanden (vgl. Castells 2001). Dies be-
deutet, dass sie sowohl durch Hinzutreten oder Wegfall von ,Knoten* (Mitgliedern)
als auch durch Veranderungen der ,Verbindungen® (Beziehungen) zwischen den
Knotenpunkten ihre Form modifizieren und sich neuen Gegebenheiten anpassen
kénnen. Ermdglicht wird diese Flexibilitat durch einen geringen Grad an Institutio-
nalisierung, der Netzwerke beispielweise von Vereinen, Gesellschaften etc. unter-
scheidet.

Netzwerke, so die Annahme, sind nicht hierarchisch (vgl. Jungk 1997), es gibt kei-
ne ,Netzwerkleitung®, keinen ,Netzwerkvorsitz*. Entscheidungen werden in einem
(haufig anstrengenden) Aushandlungsprozess getroffen. Gleichwohl gibt es Macht-
unterschiede, die jedoch nicht aus institutionell zugewiesener Funktionsdifferenz
resultieren, sondern aus einem unterschiedlichen Maf3 an Informationszugang oder
einem unterschiedlichen ,Einbindungsort® (Peripherie vs. Zentrum) im Netz.

Netzwerke werden als nutzbringend fir alle Beteiligten verstanden. Dieser Nutzen
kann jedoch nicht, wie etwa in Kooperationsbeziehungen, die zumeist bilateral
angelegt sind, auf einen bestimmten Netzwerkpartner zurtickgefuihrt werden (vgl.
Schéffter 2001; Jungk 1997). Fur den einzelnen Netzwerkbeteiligten bedeutet dies,
darauf vertrauen zu mussen, dass flr ihn ein Vorteil aus der Netzwerkbeteiligung
erwachst. Der beschriebene Nutzen ist fir die Teilnahme an einem Netzwerk eine
unverzichtbare Bedingung.

Netzwerke werden als ein Beziehungsgeflecht von einer gewissen Dauerhaftigkeit
und Belastbarkeit betrachtet (vgl. Faulstich 2002). Dies unterscheidet sie von ok-
kasionell geschlossenen Zweckbilindnissen.

2. Die wissenschaftliche Begleitung

Wie viele Modellvorhaben wird auch das Programm ,Lernende Regionen® wissen-
schaftlich begleitet. In diesem Fall besteht die Besonderheit, dass es sich bei der
wissenschaftlichen Begleitung um eine Kooperationsform mit Netzwerkcharakter
handelt, die beteiligten Wissenschaftler/innen also ein wichtiges Moment des zu
untersuchenden Programms, die Netzwerkstruktur, selbst wahrend ihrer Unter-
suchung partiell erfahren kénnen. Beim wissenschaftlichen Konsortium handelt es
sich um eine Kooperation zwischen dem Deutschen Institut fir Erwachsenen-
bildung, der Duisburger Gerhard-Mercator-Universitat, der Minchner Ludwig-Ma-
ximilians-Universitat und dem Deutschen Institut fir Wirtschaftsforschung in Ber-
lin.
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Die Aufgaben und Téatigkeiten der wissenschaftlichen Begleitung im Kontext des
zu untersuchenden Programms lassen sich in drei Bereiche aufteilen. Zwei Berei-
che sind explizit mit dem Evaluationsauftrag verbunden, der dritte ist eher eine
zwangslaufige Folge der wissenschaftlichen Arbeit. Er besteht darin, im Rahmen
der Untersuchung gewonnenes Wissen tber die Untersuchungsgegensténde, das
sich auch auf Phdnomene auflerhalb des Programms Ubertragen lasst, zu sam-
meln und in Forschungskontexte einzuordnen. Besonderes Augenmerk wird dabei
auf die Untersuchungsobjekte ,Netzwerke als Motoren der Regionalentwicklung®
zu richten sein. Uber die Bedingungsfaktoren und Funktionsweisen der sozialen
Interaktionsformen in dieser Rolle gibt es zurzeit nur wenige Erkenntnisse. Dies
wird sich, so ist zu erwarten, in den nachsten finf Jahren deutlich andern, da aktu-
ell mehrere Projekte zur Regionalentwicklung geférdert werden, die die Bildung
von Netzwerken als wesentliches Element beinhalten' und auch jeweils wissen-
schaftlich begleitet werden.

Eine weitere wesentliche Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung besteht da-
rin, relevantes Handlungswissen bereit zu stellen. Diese Aufgabe ist ein konstituti-
ves Element jeder formativen Evaluation (vgl. Bortz/Déring 2002). Dies impliziert
eine enge Kopplung und einen kontinuierlichen Dialogprozess zwischen der wis-
senschaftlichen Begleitung, der Stelle, die mit der administrativen Abwicklung des
Programms betraut ist, dem Auftraggeber und der Programmsteuerung.

Die dritte und umfangsreichste Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung im Rah-
men dieses Bildungsprogramms ist der ebenfalls kontinuierliche Abgleich zwischen
den Zielen des Programms und den zur Erreichung dieser Ziele eingesetzten Maf3-
nahmen und ihren Folgen. In diesem Zusammenhang sollen Erfolgsfaktoren be-
nannt, aber auch Hindernisse und Irrwege rechtzeitig aufgespurt werden.

Diese Erfolgsfaktoren bzw. auch die Hindernisse fur die erfolgreiche Programm-

durchfiihrung kénnen grundséatzlich auf drei Ebenen liegen:

1. auf der Ebene der Programmkonzeption

2. auf der Ebene der Programmadministration und -steuerung

3. auf der Ebene der Programmrealisation, im vorliegenden Fall ist das die Ebene
der Netzwerke bzw. der lernenden Regionen.

Die Betrachtung jeder Ebene erfordert nicht nur den Wechsel der Beobachtungs-
objekte, sondern auch den Wechsel der jeweiligen Fragestellungen. Fragen, die
im Zusammenhang mit der Betrachtung der Programmkonzeption zu stellen sind,
sind beispielsweise:

« |st die Programmkonzeption im Hinblick auf die intendierten Ziele schliissig an-
gelegt? Oder konkreter: Kénnen sich unter den durch das Programm gegebe-
nen Bedingungen Netzwerke bilden und entwickeln, die die Entstehung einer
lernenden Region fordern?
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* Welches sind die wesentlichen Programmelemente, die die erfolgreiche Netz-
werkbildung bedingen?

» |st das Programm so angelegt, dass es sich selbst in seinem Verlauf Gberflis-
sig macht, d. h., wie steht es um die Nachhaltigkeit der angestoRenen Entwick-
lungen?

+ Wie gelingt es, Netzwerke als typische ,bottom-up“-Gebilde ,top-down* zu initi-
ieren?

Zur Ebene der Programmadministration und -steuerung ist unter anderem zu fra-

gen:

* Wie wird der enorme administrative Aufwand, den ein Programm dieser Grof3e
mit sich bringt, bewaltigt, und in welcher Hinsicht (z. B. Zeitplanung, Kontakt zu
den einzelnen Netzwerken etc.) besteht Verbesserungsbedarf?

* Welche Faktoren der Programmsteuerung (z. B. Teilnehmerauswahl) wirken wie
auf den Programmverlauf?

Die meisten Evaluationsfragen ergeben sich fiir die Ebene der Netzwerke bzw. der

lernenden Regionen, die im Zentrum der Untersuchungen der wissenschaftlichen

Begleitung stehen. Diese Fragen lassen sich funf inhaltlichen Feldern zuordnen:

1. Kooperation und Vernetzung der relevanten Akteure
Hier wird z. B. betrachtet, wer zu welchen Themen kooperiert, welche Ressour-
cen von den einzelnen Netzwerkpartnern mit in das Netzwerk eingebracht und
welche Formen der Kooperation praktiziert werden.

2. Profilbildung und Entwicklung der regionalen Bildungslandschaft durch die Netz-
werke
Unter anderem wird in diesem Themenfeld danach gefragt, inwieweit die Zu-
sammenarbeit im Netzwerk tatsachlich zur Entwicklung und Umsetzung inno-
vativer Angebote im Bereich lebenslangen Lernens fiihrt und letztendlich dadurch
zur Schaffung einer lernenden Region beitragt.

3. Adressaten und Zielgruppen der Netzwerkaktivitéten
In diesem Themenfeld interessiert insbesondere, ob durch die Netzwerkaktivi-
taten bestehende Bildungsbenachteiligung abgebaut wird und/oder neue, bisher
bildungsferne Gruppen fir Bildungsangebote gewonnen werden kénnen.

4. Regionale Arbeitsmarktlage, Beschéftigungssituation und -wirkungen
Ein wichtiges Argument fur das lebenslange Lernen ist immer wieder auch die
Foérderung der Beschaftigungsfahigkeit. Daher wird unter anderem auch danach
gefragt, inwieweit sich Modellprojekte im Rahmen der Netzwerke als nachhaltig
beschéaftigungswirksam erweisen oder in welchem Umfang Vermittlungserfolge
sich auf bestimmte Netzwerkaktivitaten zurtickfuhren lassen.

5. Transferpotenziale
Die Netzwerke sollen nicht nur eigene Projekte initiieren und durchfiihren, sie
sollen auch als Transferorgane agieren. In dieser Funktion sollen sie einerseits
dazu beitragen, dass eigenes, im Rahmen der Netzwerkarbeit erworbenes Er-
fahrungswissen auch auRerhalb des eigenen regionalen Umfeldes publik wird.
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Andererseits sollen sie eine Diffusion externen Wissens in die Region bewir-
ken. Letzterer Anspruch stellt sich insbesondere im Hinblick auf die bereits oben
erwahnte Tatsache, dass zur Zeit mehrere thematisch verwandte Modellpro-
gramme realisiert werden und zu erwarten ist, dass jede/r an den Programmen
Beteiligte Wissen generiert, das den Beteiligten anderer Programme zugang-
lich gemacht werden sollte.

Beim Blick auf die Ebene der Netzwerke bzw. der lernenden Regionen missen
der wissenschaftlichen Begleitung stets die anderen Ebenen prasent sein. Stellen
sich auf der Netzwerkebene bestimmte Problematiken, findet beispielsweise in ei-
nem Netzwerk, das sich vorgenommen hat, Bildungsbenachteiligung abzubauen,
dieser Abbau nicht statt, so ist zu untersuchen, auf welcher Ebene die Ursachen
fur diese Problematik angesiedelt sind. Nur so kann eine wirksame formative Eva-
luation realisiert werden, die schon wahrend des Programmverlaufs Schwachstel-
len aufzeigt und so zur weiteren Programmentwicklung aktiv beitragt. Dabei ist zu
bertcksichtigen, dass die wissenschaftliche Begleitung des Gesamtprogramms nur
in den Fallanalysen die Ebene der einzelnen Projekte in den Blick nimmt und im
Allgemeinen die Aussagen zum Gesamtprogramm in den Mittelpunkt der Analyse
stellt.

3. Untersuchungsdesign

Evaluationsforschung zielt nach dem Verstandnis der wissenschaftlichen Beglei-
tung darauf ab, auf Basis der systematischen Erhebung und Analyse von Daten
dem Auftraggeber und den Beteiligten wissenschaftlich gesicherte Erkenntnisse
fur ihre konkreten Problem- und Fragestellungen zu liefern (vgl. Ditton 2002). Als
Teilbereich der empirischen Forschung bedient sich Evaluationsforschung dabei
anerkannter Forschungsmethoden (vgl. Bortz/Déring 2002, S. 101). Der dartber
hinausgehende Sinn der Evaluationsforschung richtet sich auf den Transfer der
analysierten Entwicklungen und Erkenntnisse, die den Fortgang der Wissenschaft
ermoglichen.

Das Forschungskonsortium hat sich aus unterschiedlichen inhaltlichen und me-
thodischen Griinden und nicht zuletzt auch aus Griinden begrenzter personeller
und finanzieller Kapazitaten flir eine Kombination verschiedener Module und ei-
nen Mix aus gangigen quantitativen und qualitativen Methoden empirischer Sozi-
alforschung entschieden.

Programmsteuerung

Der erste Baustein der Evaluation, die Erfassung der Programmsteuerungskriteri-
en und -prozesse, dient der Explikation und Konkretisierung der Konzeption und
Zielfestlegung des Programms und der Mechanismen seiner Steuerung und Admi-
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nistration sowie der Analyse des Zusammenspiels der damit betrauten Institutio-
nen. Zu diesem Zweck werden schriftliche Materialien, insbesondere die Forder-
richtlinien zum Programm und die Sitzungsprotokolle des Lenkungsausschusses
herangezogen. Vor allem jedoch werden die Mitglieder des Lenkungsausschus-
ses, der die Netzwerkantrage beurteilt und tUber die Férderung entscheidet, sowie
der Programmtrager DLR-PT, der die Netzwerke berat, die Antrage sichtet und
den Programmverlauf administrativ bearbeitet und unterstiitzt, hierzu im Rahmen
leitfadenstrukturierter Experteninterviews befragt.

Das Instrument des Experteninterviews zielt auf die Rekonstruktion von Wissens-
bestanden ab, Uber die bestimmte Personen qua Berufs- oder anderer institutio-
nalisierter Rolle verfiigen und die sonst nicht zuganglich sind. In Abgrenzung zu
anderen Arten von Interviews tritt hierbei die Person des Experten/der Expertin in
den Hintergrund, Gegenstand der Betrachtung ist demgegeniber der in einen Funk-
tionskontext eingebundene Akteur (vgl. Meuser/Nagel 1997).

Breitenanalyse

Schon das weite Untersuchungsfeld von insgesamt 82 regionalen Netzwerken
unterschiedlichen Zuschnitts, Umfangs und Profils stellt eine forschungsmethodi-
sche Herausforderung dar. Zusammen mit dem Auftrag an die wissenschaftliche
Begleitung, Aussagen uber die Wirkungen des Programms in der gesamten Breite
seiner Umsetzung, d. h. fiir die Ebene aller einbezogenen regionalen Netzwerke
und fir die Laufzeit des Programms zu machen, ergibt sich hieraus die Anforde-
rung von Totalerhebungen im Sinne der Berlcksichtigung aller Netzwerke. Einge-
I16st wird diese Anforderung durch eine Breitenanalyse, die inhaltlich die oben aus-
geflhrten Untersuchungsfelder in den Blick nimmt und sich methodisch im We-
sentlichen auf das Instrument der standardisierten schriftlichen Befragung der Ko-
operationspartner in den Netzwerken und auf Sekundaranalysen von Arbeitsmarkt-
daten flr die betreffenden Regionen stitzt.

Die Sekundéranalysen von Arbeitsmarktdaten dienen der empirisch abgesicher-
ten Beurteilung der regionalen Arbeitsmarkt- und Beschéaftigungssituation — vor
allem zu Beginn und zum Ende der Projektlaufzeit — und der Untersuchung der
Frage, welche Beschaftigungswirkungen die Férderung der Netzwerke im Rah-
men des Programms auslést. Dabei ist zu berticksichtigen, dass auf Grund des
Timelags die Frage nachhaltiger Beschaftigungswirkungen sicher erst nach Aus-
laufen der Férderung beantwortet werden kann. Dies schliel3t allerdings die Er-
mittlung partieller (Miss-)Erfolge bereits wahrend der Férderungsphase nicht aus.
FUr die Sekundaranalyse herangezogen werden ggf. Daten, die die Netzwerke
selbst generiert haben (prozessproduzierte Daten), sowie Erhebungen, die regio-
nale Informationen tber Beschaftigung und Arbeitslosigkeit beinhalten (z. B. Be-
schaftigtenstatistik der Bundesanstalt fiir Arbeit; Sonderauswertungen des Mikro-
zensus).
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Mit den standardisierten schriftlichen Befragungen werden solche netzwerkbezo-
genen Informationen gewonnen, die ausschlief3lich aus erster Hand, d. h. Gber die
direkte Befragung der Beteiligten selbst zu ermitteln sind. Neben Basisdaten
dariuber, welche Art von Institutionen/Organisationen bzw. Anbieter- und Nutzer-
gruppen in welchem Umfang (absolut und relativ) in die Netzwerke integriert sind,
also insgesamt vom Programm erreicht werden, umfasst dies insbesondere Aus-
sagen zu verschiedenen Dimensionen der Vernetzung. Hierzu gehéren z. B. Er-
wartungen und Interessen, die sich seitens der Institutionen/Organisationen mit
der Beteiligung am Netzwerk verbinden, Einschatzungen zu den Kooperations-
strukturen, Angaben zum Nutzen der Netzwerkbeteiligung und zu den Wirkungen
vor allem im eigenen Kontext.

Auf dieser Folie sind weitergehende Aufschliisse aus der Differenzierung der Da-
ten nach verschiedenen Akteursgruppen (z. B. nach Typen von Organisationen/
Institutionen wie Schulen, Betriebe, Weiterbildungseinrichtungen, Kommunalver-
waltungen, nach formeller Basis der Mitwirkung, nach Funktion oder Position im
Netzwerk) sowie nach bestimmen Typen von Netzwerken zu erwarten (Naheres
zur Typenbildung s. u.).

Vorgesehen sind mehrere Befragungen der Netzwerkbeteiligten zu verschiede-
nen Zeitpunkten im Programmverlauf mit jeweils unterschiedlichen Akzenten. Die
erste Befragung erfolgt zu Beginn der Durchfiihrungsphase, wenn sich die Netz-
werke konstituiert haben, die Umsetzung der geplanten Projekte angegangen ist
und somit erste konkrete Erfahrungen vorliegen. Insbesondere diese Erstbefra-
gung hat eine ausgesprochen explorative Funktion?, da relativ wenig Informatio-
nen fir die hier interessierenden Untersuchungsfelder vorliegen, und dient somit
auch der Generierung von Hypothesen fir die weiteren Untersuchungen. Nach-
folgende Befragungen dienen demgegeniber vor allem der Erfassung von Ver-
anderungen auf der Ebene der Netzwerke, d. h. ihrer Kooperationsstrukturen
und MaRRnahmen, der eigenen Institution/Organisation und von tatsachlich einge-
tretenen (im Vergleich zu erwarteten) Wirkungen der Vernetzung.

Auch wenn die Breitenanalyse ein zentrales Element der Evaluation darstellt und
von ihr wichtige Datengrundlagen zu erwarten sind, so werden sich diese Erkennt-
nisse doch als erganzungsbediirftig erweisen. Entscheidend dabei ist, dass diese
Ergebnisse primar auf einer deskriptiven Ebene anzusiedeln sind, und damit allein
keine hinreichende Tiefenscharfe zur Beantwortung unserer Fragestellungen auf-
weisen. So kdnnen wir z. B. mittels schriftlicher Befragung zwar erfahren, ob be-
stimmte Gruppen von Antwortenden mehr oder weniger an Entscheidungsprozes-
sen in Netzwerken beteiligt sind. Nicht angemessen ermittelbar sind mit diesem
Instrument jedoch Erkenntnisse darlber, wie Entscheidungsprozesse im Einzelfall
verlaufen. Hier ist sicher die beispielhafte Konkretisierung erforderlich. Vergleich-
bares gilt z. B. auch fiir die Erfassung und Bewertung der formalen Basis der Mit-
wirkung im Netzwerk als wichtiger Indikator fir den Grad der Verbindlichkeit und
Selbstverpflichtung der Mitglieder.
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Um also Netzwerke als flexible und dynamische soziale Gebilde angemessen zu
erfassen, ihre Beziehungs-, Kommunikations-, Entscheidungs- und Handlungsstruk-
turen und vor allem entsprechende Prozesse verstehbar und dieses Verstandnis
fur Rickschliusse auf die Programmgestaltung und -steuerung nutzbar zu machen,
bedarf es zweifellos weitergehenden empirischen Wissens auf der Ebene einzel-
ner Netzwerke, das auch nur dort und mittels offenerer Erhebungsverfahren ge-
wonnen werden kann. Hierfur ist das Instrument der standardisierten Befragung
weder geeignet noch ausgelegt, was jedoch nicht ausschlie3t, dass erhobene Da-
ten auch fur einzelne Netzwerke ausgewiesen und fir Auswertungszwecke heran-
gezogen werden kénnen.

Hinzu kommt die Begrenzung der standardisierten Befragung auf die an den Netz-
werken Beteiligten, d. h. letztlich auf eine ,Binnenperspektive“. Auch wenn die Be-
teiligten an unterschiedlichen mehr oder weniger zentralen oder peripheren Positi-
onen des Netzwerks zu verorten sind, so scheint doch eine Ergdnzung bzw. Spie-
gelung entsprechender Ergebnisse durch Aussagen und Einschatzungen Auf3en-
stehender notwendig.

Tiefenanalyse

Ausgehend davon, dass also die Komplexitat der zu untersuchenden Netzwerke
keinesfalls hinreichend mittels Sekundaranalysen und standardisierter Befragun-
gen zu erfassen und Wirkungszusammenhange angemessen zu ermitteln sind,
werden die Totalerhebungen durch eine Tiefenanalyse, d. h. durch eine Reihe von
Fallstudien ausgewéhlter Netzwerke erganzt.

Fallstudien gelten als besonders geeignet zur Analyse schwer zuganglicher Pha-
nomene und ,stellen eine entscheidende Hilfe dar bei der Suche nach relevanten
EinfluRfaktoren und bei der Interpretation von Zusammenhangen” (Mayring 1996,
S. 42). Gemeinhin beziehen sich Fallanalysen auf einzelne Personen (vgl. Bortz/
Déring 2002, S. 579ff.), Gegenstand kénnen aber auch komplexere soziale Syste-
me sein (vgl. Mayring 1996, S. 41). Wie bereits angedeutet, werden im Rahmen
der Programmevaluation die regionalen Netzwerke als Falle definiert.

Davon zu unterscheiden sind wiederum die Analyseeinheiten, anhand derer die
Falle erfasst und analysiert werden (vgl. Kaiser 1983, S. 31). In dieser Untersu-
chung sind dies ausgewahlte Vertreter/innen verschiedener im Kontext der regio-
nalen Netzwerke relevanter (Akteurs-)Gruppen.® Hierzu zahlen in unterschiedli-
chen Funktionen an den Netzwerken Beteiligte im engeren Sinne, also eine Teil-
gruppe derjenigen Akteure, die bereits in die schriftichen Befragungen im Rah-
men der Breitenanalyse einbezogen sind. Hinzu kommen externe Reprasentanten
des regionalen Umfelds, mit deren Hilfe die ,AuRensicht* auf die Netzwerke und
ihre Wirkungen in den Regionen eingefangen werden soll. In Bezug auf netzwerk-
bzw. regionenibergreifende arbeitsmarkt- und beschéftigungspolitische Aspekte
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ist zudem die Einbeziehung von Uberregionalen Akteuren der Arbeitsmarktpolitik
und von Unternehmensvertretern vorgesehen. Diesen Personen, deren Auswahl
Uberwiegend erst in Abhangigkeit vom konkreten Profil der Netzwerke sowie auf
Basis von (Teil-)Ergebnissen aus der Breitenanalyse erfolgen kann, wird mit Blick
auf unsere Untersuchungsfelder ein Expertenstatus zugewiesen. Insofern stellt das
leitfadengestutzte Experteninterview (s. 0.) auch das wesentliche methodische In-
strument der Tiefenanalyse bzw. der Fallstudien dar.

Im Rahmen der Tiefenanalyse nicht systematisch vorgesehen ist die direkte Erhe-
bung von Nutzerdaten, die vor allem flr das Untersuchungsfeld ,Adressaten und
Zielgruppen der Netzwerkaktivitdten“ von Belang sind. Hier liegt eine Grenze der
Programmevaluation und der dafiir vorgesehenen Kapazitaten. Diesbezlglich ist
die wissenschaftliche Begleitung auf Sekundaranalysen von Nutzerdaten, die die
Netzwerke selbst erheben, bzw. auf die Kooperation mit deren wissenschaftlichen
Begleitungen angewiesen, die entsprechende Fragen fir die Einzelnetzwerke be-
arbeiten.

Die Stichprobe fir die Fallstudien umfasst vor allem realisierte, d. h. zu Beginn
dieser Erhebungen bereits in der Durchfiihrungsphase befindliche Netzwerke. Ak-
tuell vorgesehen ist eine GréoRenordnung von 12. Hinzu kommen einzelne Falle
nicht (weiter) geférderter Netzwerke. Hierzu zdhlen Netzwerke mit vergleichbarer
Struktur und Zielsetzung auRerhalb des Programms und insbesondere solche Netz-
werke, die an einer der ,Schwellen” des Programms, an denen uber die (Wei-
ter-)Férderung entschieden wird, nicht in die Férderung einbezogen wurden (oder
werden) bzw. ggf. aus anderen Griinden aus dem Programm ausscheiden. Von
der Untersuchung dieser Félle, insbesondere der Grinde fir die Nichterfullung
der Foérderkriterien bzw. fir das Ausscheiden aus dem Programm und den an-
schlieRenden Perspektiven, erwartet die wissenschaftliche Begleitung ebenfalls
wertvolle Aufschliisse Uber Bedingungen und Faktoren nachhaltiger Vernetzung
und der Entwicklung lernender Regionen sowie Uber die Wirkungen des Pro-
gramms.

Die Auswahl der Netzwerke flr die Fallstudien erfolgt unter der MalRgabe, ver-
schiedene Netzwerktypen zu beriicksichtigen, die sich hinsichtlich bestimmter
Merkmale wesentlich voneinander unterscheiden und die insgesamt das Spek-
trum der beteiligten Netzwerke abbilden und reprasentieren sollen. Dies giltin ers-
ter Linie fUr die realisierten bzw. geférderten Netzwerke innerhalb des Programms.
Zentrale Voraussetzung fir die Analyse nicht (weiter) geforderter Netzwerke ist
es, die Auskunftsbereitschaft der betreffenden ,Schlisselakteure® zu gewinnen,
da fur sie als nicht (mehr) am Programm Beteiligte nicht nur keine Verpflichtung
besteht, mit der wissenschaftlichen Programmbegleitung zu kooperieren, sondern
vermutlich auch keine Motivation dazu vorhanden sein durfte.
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Netzwerktypologie

Die Bildung von Netzwerktypen dient im Rahmen der Evaluation priméar dazu, das
umfangreiche und komplexe Feld von insgesamt 82 regionalen Netzwerken sinn-
voll zu strukturieren, Daten zu reduzieren und so fur die weiteren Untersuchungen
handhabbar zu machen. Dies gilt mit Blick auf die eben erlauterten Fallstudien, die
aus verschiedenen Typen rekrutiert werden. Dies gilt ebenso fiir die Breitenanaly-
se, bei der u. a. die Netzwerktypologie eine wichtige Folie der Systematisierung
und Interpretation der gewonnenen Daten, vor allem aus den schriftlichen Befra-
gungen, darstellt. Insofern gehért die Erstellung dieser Netzwerktypologie zu den
ersten zentralen und grundlegenden Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung.

Konkret erfolgt sie auf der Basis der Auswertung der Netzwerkantrage und Vorha-
ben-Beschreibungen, wobei die mafigeblichen Kriterien (wie Ziele der Netzwerke,
regionale Struktur, Netzwerkstruktur und Profil der MaRnahmen) am Material selbst
(weiter-)entwickelt werden. Anhand der Bildung von Clustern werden die Netzwer-
ke anschlieBend zu Typen zusammengefasst.

Veerzahnung von Breiten- und Tiefenanalyse

Zweifellos wird schon jede Fallstudie fir sich genommen wichtige Erkenntnisse zu
verschiedenen Faktoren der erfolgreichen Entwicklung von regionalen Netzwer-
ken bzw. lernenden Regionen im Kontext des Programms erbringen. Zentrale me-
thodische Herausforderung ist allerdings die — Gber den konkreten Einzelfall hin-
ausgehende — systematische Verzahnung der Ergebnisse von Breiten- und Tie-
fenanalyse. Dabei stellt sich primar die Frage, inwieweit, d. h. fiir welche Gruppen
bzw. Typen von Netzwerken und bezogen auf welche Phanomene, aus den Fall-
studien — im Sinne der Verallgemeinerung der Ergebnisse — Rlickschlisse auf die

Gesamtheit aller am Programm beteiligten Netzwerke abgeleitet werden kénnen.

Dabei dirfte von verschiedenen Ebenen bzw. Graden der Verallgemeinerung (vgl.

Flick 1995, S. 254) auszugehen sein:

» Unter Heranziehung der Ergebnisse der Breitenanalyse fur einen bestimmten
Typus von Netzwerken ist zu prifen, hinsichtlich welcher Phdnomene Ergeb-
nisse aus der Fallstudie fir den Typus generalisiert werden kénnen, den der
ausgewahlte Fall reprasentiert.

» Im Vergleich der Fallstudien, d. h. in der Querauswertung flr jeweils bestimmte
Fragestellungen, Gesichtspunkte etc. ist Hinweisen zur Ubertragbarkeit der ent-
sprechenden Ergebnisse auf der horizontalen Ebene aller intensiver untersuch-
ten Einzelfalle nachzugehen.

« Betrachtet man diese Einzelfalle von Netzwerken unter bestimmten ausgewahl-
ten Gesichtspunkten als reprasentativ fir das Gesamtprogramm, so sind
schlieRlich Anhaltspunkte daflr zu prifen, ob hieraus auch — wiederum unter
Heranziehung der Ergebnisse der Breitenanalyse — Rickschliusse auf die Ebe-
ne des Gesamtprogramms maoglich werden.
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4. Ergebnisse

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung werden, da es sich um eine
formative Evaluation handelt, nicht erst zum Abschluss des Modellprogramms,
sondern bereits im Verlauf desselben Zug um Zug vorliegen. Sie beziehen sich auf
Erkenntnisse Uber Probleme und Erfolge der Programmsteuerung ebenso wie auf
Erkenntnisse Uber die Realisierung von Programmzielen oberhalb der Ebene der
einzelnen Projekte. Es ist zu erwarten, dass die wissenschaftliche Begleitung Aus-
sagen zur Umsetzbarkeit von Programmintentionen machen kann, etwa Uber die
Realisierung nachhaltiger Strukturen durch Férderung von Netzwerken mit degres-
siver Finanzierung: Wie wird mit dieser Programmvorgabe im Einzelnen verfah-
ren, welche Konsequenzen hat sie fur die regionalen Netzwerke? Die wissenschaft-
liche Begleitung wird auch Aussagen machen kénnen tber die Mdglichkeiten und
Grenzen der Einbindung der unterschiedlichsten Partner und Akteure auf regiona-
ler Ebene in ein Netzwerk. Dies gilt insbesondere fir den Einbezug heterogener
Partner wie Betriebe, Schulen und regionale Administrationen. Dabei werden die
unterschiedlichen Ziele, Méglichkeiten und Verfahren der Institutionen ebenso von
Bedeutung sein wie die Summe der Gemeinsamkeiten, die in das Netzwerk einge-
bracht werden.

Die Zusammensetzung der wissenschaftlichen Begleitung als Konsortium mit un-
terschiedlichen Schwerpunkten lasst erhoffen, dass auch Beitrage zum Fortgang
wissenschaftlicher Erkenntnisse etwa in Bezug auf Bildung und Arbeitsmarkt, 6ko-
nomische Grundlagen und Bildungsperspektiven, soziale Selektion und Verfahren
in Netzwerken allgemein formuliert und fur weitere wissenschaftliche Arbeiten frucht-
bar gemacht werden kdénnen. Unterstiitzt wird diese Hoffnung dadurch, dass die
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung auch diskursiv behandelt, in Veran-
staltungen erdrtert und weiterentwickelt werden kénnen.

Anmerkungen

1 Z.B: ,Regionen Aktiv — Land gestaltet Zukunft®, geférdert durch das Bundesministerium
fur Verbraucherschutz, Erndhrung und Landwirtschaft; ,Netzwerk Regionen der Zukunft®,
geférdert durch das Bundesministerium fur Verkehr, Bau und Wohnungswesen und das
Bundesamt fir Bauwesen und Raumordnung, und ,InnoRegio®, geférdert durch das Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung.

2 Exploration ist hier als Untersuchungstyp gemeint und nicht wie tblicherweise als Daten-
erhebungsverfahren mit offenen, nicht-standardisierten Interviewformen (vgl. Bortz/D6-
ring 2002, S. 360f.)

3 Daneben werden selbstverstandlich Materialien, die die Netzwerke fir verschiedenartige
Zwecke produzieren, fur die Auswertung herangezogen.
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Tatjana Botzat

Ergebnisse der Evaluierung der Fortbildungsreihe
des DIE Zertifikat Beratung

1. Einleitung

Das seit zehn Jahren angebotene Zertifikat Beratung des Deutschen Instituts fur
Erwachsenenbildung (DIE) kann auf eine lange Entwicklung zuriickblicken, die mit
einer fortlaufende Modifizierung und Erweiterung des Angebotes verbunden war.
Im Folgenden werden die Ergebnisse einer im Jahr 2000 vorgenommenen sum-
mativen Evaluation vorgestellt.

Dazu wurden interne Dokumente sowie Verdéffentlichungen der Beratungsfortbil-
dung, die aufgrund der Einbindung in diverse Projekte zur Alphabetisierung der
(damaligen) Padagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschulverban-
des (PAS) vorliegen, (vgl. Fuchs-Briininghoff 1987; Fuchs-Bruninghoff/Pfirrmann
1990, 1992, 1993) ausgewertet und mit sechzehn Teilnehmer/innen Interviews zu
ihrer Motivation, zu einer mdglichen Erweiterung ihrer beruflichen und persoénli-
chen Kompetenzen, zur Ubertragung in das eigene Arbeitsfeld und zur Qualitat
der Module gefuhrt.

Der augenblicklich stattfindende Diskurs um ,Lebenslanges Lernen® und ,Neue
Lehr- und Lernkulturen® (Heuer/Botzat/Meisel 2001) bewertet die Einbeziehung
beraterischen Handelns in die Erwachsenenbildung auf dem Hintergrund der Dis-
kussion um die Wissensgesellschaft und der damit einhergehenden Forderung nach
selbstgesteuertem Lernen neu. Es bietet sich daher eine Positionierung des Zerti-
fikats Beratung vor diesem Hintergrund an. Aufgrund des gesellschaftlichen Struk-
turwandels wachst der Beratungsbedarf insgesamt: Die Globalisierung der Wirt-
schaft einerseits und die Flexibilisierung und Pluralisierung der Lebensformen und
der Arbeitsverhaltnisse andrerseits (Modernisierungsdynamik) stellen Ausbildung
und Weiterbildung vor neue Aufgaben. Weiterbildungs- und Lernberatung werden
zu unabdingbaren Begleitern bezogen auf die Passung zwischen Lehrangebot und
individueller Fortbildung, wenn es um die berufliche und/oder persdnliche Weiter-
entwicklung bzw. Umorientierung geht, wahrend Organisations- oder Qualitatsbe-
ratung fir die Institutionen an Bedeutung gewinnen (vgl. Schiersmann 2000, S.18
f.).

Das Beratungsfeld hat sich ausdifferenziert und bezieht sich auf unterschiedliche
Zielgruppen, Arbeitsfelder und Gegenstandsbereiche (vgl. auch Kil/Théne 2001,
S. 132-146).

Beratungskompetenz als Professionalisierungsfaktor fur hauptberufliche Erwach-
senenbildner/innen gerat dabei zunehmend ins Blickfeld. Von der Zielrichtung wie
auch den Inhalten her erscheint eine solche zusatzliche Qualifizierung auch sinn-
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voll, z. B. als Orientierungshilfe in Bezug auf die wachsenden beruflichen Anforde-
rungen und die damit verbundenen divergierenden Rollenzuschreibungen. Die dis-
ponierende Tatigkeit hauptberuflicher Erwachsenenbildnerner/innen umfasst
inzwischen Handlungsfelder, die sich auf die Institution, auf Teilnehmende und Mit-
arbeiter/innen und das Umfeld gleichermalien beziehen. Konzeptionelle, planeri-
sche und organisatorische Arbeiten, die Kommunikation und die Gestaltung inter-
aktiver Prozesse voraussetzen, erfordern neben dem padagogischen Fachwissen
Jreflexivanalytisches Denken und ganzheitliche Betrachtungsperspektive® (Giese-
ke/Gorecki 2000, S. 113).

Eine Fortbildung, die thematisch wie methodisch seit je her diese Anforderungen
aufgreift und bearbeitet, ist das vom DIE angebotene Zertifikat Beratung. Diese
berufsbegleitende Fortbildung spricht gleichermalen die Problematik der Verflech-
tungen der verschiedenen Ebenen des Handlungsfeldes wie die Personenbezo-
genheit der Inhalte an. Sie beinhaltet ein Training in Methoden der Gesprachsfih-
rung und Beratung und eine ,personenbezogene Berufsfeldreflexion®.

Es werden hier nun im Folgenden die Ergebnisse der Evaluierung vorgestellt, die
die Mdglichkeiten, die in einer solchen Weiterqualifizierung fir hauptberufliche Er-
wachsenenbildner/innen liegen — im beruflichen wie personlichen Bereich —im Ein-
zelnen darstellen.

2. Anlage der Evaluation

Das Evaluierungskonzept zielte auf eine Analyse der Wirkungen und bestand aus
drei Teilen: einer Ubersicht iber Entwicklung, Struktur, Inhalte und Ziele; einer
Analyse der vorliegenden Teilnehmerdaten und den Ergebnissen einer Befragung
ehemaliger Teilnehmer/innen. Dazu wurden vorliegende Dokumente und Verof-
fentlichungen gesichtet und ausgewertet. Die Interviews konzentrieren sich auf die
subjektiven Bewertungen der Nutzungseffekte durch die Teilnehmenden selbst.
Diese lassen nur insofern Rickschlisse auf die ,Glte" der Beratung zu, als sie als
+Expert/innen® des eigenen Lernprozesses ernst genommen werden (vgl. Reisch-
mann 1996, S. 4), und ihre Einschatzungen der Fortbildungswirkung als Grundla-
ge fir eine weitergehende Generierung von Kriterien zur Bestimmung der Qualitat
gelten kénnen." Die Rickvermittiung der Bewertungen an die Leitung/Durchfiih-
renden ermdglichte die Ausdifferenzierung und Weiterentwicklung der Fortbildung
(vgl. Wesseler 1994, S. 671-686).

Daher verfolgte die Fragestellung der Evaluation primar die nachhaltige Wirkung
und den Transfer der Qualifikation: Ziehen die Teilnehmenden den versprochenen
Nutzen aus der Fortbildung und wenden sie die erworbenen Kompetenzen immer
noch an? Diese Engfiihrung entspricht einer eher vorsichtigen Einschatzung der
Messbarkeit erzielbarer Wirkungen von Lernprozessen: ,Wenn Erwachsenenbil-
dung nicht auf isoliertes Speicherwissen abhebt, sondern sinnvoll fur Lebensbe-
zuge ist, setzt sie Wirkungsketten in Gang, die méglicherweise tber lange Zeitrau-
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me ihre Wirkungen zeigen und die niemand vorhersehen kann — und das in einer
Wirkungsbreite, die weit Uber das urspriingliche Lernfeld hinausreicht” (Reisch-
mann a. a. O., S. 5).

Bezogen auf Validitat und Reliabilitéat der Ergebnisse kann angefiihrt werden, dass
die aus der distanzierten AuRensicht vorgenommene Deutung der von den Inter-
viewten vorgenommenen Bewertung sich eng an das Material halt. Strittige Inter-
pretationsmdglichkeiten wurden anhand der Tonbandaufzeichnungen tberpriift und
in einem Team dreier wissenschaftlicher Kolleg/innen diskutiert. Dariiber hinaus
konnten zu einem weiteren Vergleich die vorliegenden schriftlichen Zwischen- und
Abschlussberichte herangezogen werden.

3. Inhalte und Ziele des Zertifikats Beratung

Die Fortbildung bezieht sich auf die Anforderungen der taglichen Praxis der Er-
wachsenenbildung. Die dort Tatigen, so heildt es in der Ausschreibung, ... sind
gefordert, inhaltliche Angebote in Ubereinstimmung zu bringen mit den Bedirfnis-
sen der Teilnehmenden, den Kompetenzen der Kursleitenden und den strukturel-
len und finanziellen Méglichkeiten der Einrichtung. Aus dieser Verschrankung der
Ebenen Person, Sache und Organisation erwachsen Handlungskonflikte.“

Diese Verflechtungen sollen in der Fortbildung mit dem Ziel der Analysefahigkeit
bearbeitet werden, um sich selbst neue Handlungsmdglichkeiten zu erschlie3en.
Zur gleichen Zeit sollen die Teilnehmenden Beratungskompetenz erwerben. Als
Voraussetzung fir den professionellen Umgang mit anderen wird die Reflexion
der eigenen Zugange zu Beruf und Arbeit mit einbezogen.

Die wesentlichen Ziele werden in der Ausschreibung folgendermalen prazisiert:

— ,eigene Fahigkeiten, Verhaltensweisen und Einstellungen bewusst zu machen;

— professionelle Verstehensfahigkeit im Hinblick auf Deutungsmuster, Gruppen-
prozesse und systemische Zusammenhange zu fordern;

— Methodenrepertoire zu erweitern;

— theoretische Kenntnisse im Bereich Beratung zu vermitteln.”

Das Zertifikat umfasst sechs Seminarwochen mit unterschiedlichen thematischen
Schwerpunkten, die sich tber 2 '/, Jahre verteilen. Nach einer Einfiihrungswoche,
die einen Uberblick (iber die Inhalte der Fortbildung und eine Einfiihrung in das
Thema ,Lernen” gibt, werden folgende Themen bearbeitet:

— ,Kooperation und Konkurrenz®,

— L,Arbeit und Berufsweg®,

— ,Kooperation und Geschlecht",

— ,Individuum und Gruppe® und

— ,Organisation und System®.

Bestandteil aller Seminarwochen ist die Vermittlung von Beratungskompetenz, die
auf individualpsychologischer Basis geschieht. Sie ist gekennzeichnet durch die
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Bearbeitung eigener Falle, die es erméglichen, den Beratungsprozess unter Ein-
beziehung der thematischen Inhalte der einzelnen Wochen selbst zu erfahren, zu
beobachten und zu gestalten: als Berater/in, zu Beratende/r und Supervidierende.
Grundlage der inhaltlich zugeordneten theoretischen Diskussion sind von den Lei-
ter/innen der Fortbildung vorab erstellte Reader, die Literaturausziige zum Selbst-
studium enthalten.

Die Einfihrungswoche dient als Entscheidungsgrundlage fiir die Teilnahme an der
Fortbildung. Die so entstandene Gruppe von 12 bis maximal 15 Teilnehmenden
setzt die Fortbildung in dieser Zusammensetzung gemeinsam fort.

Die Seminarwochen finden zwei- bis dreimal pro Jahr bundesweit zentral in einer
Bildungsstatte statt.

Das Zertifikat kann nach Beendigung der Fortbildung innerhalb von drei Jahren
mit der Verfassung einer schriftlichen Abschlussarbeit und der Teilnahme an ei-
nem Kolloquium erworben werden.

Struktur und Konzept

Die Fortbildungsreihe hat in den vergangenen zehn Jahren eine umfassende Er-
weiterung und Modifizierung erfahren. Aus der anfanglichen Zusatzqualifikation
der PAS fur Padagog/innen aus dem Alphabetisierungsbereich in den 1980er Jah-
ren hat sich im Laufe der Jahre ein umfangreiches Fortbildungsangebot fiir Er-
wachsenenbildner/innen entwickelt. Diese Entwicklung ist in zahlreichen Verdoffentli-
chungen dokumentiert (vgl. u. a. Fuchs-Brininghoff 1997, 2000).

Die bereits frihzeitig vorgenommene bewusste Entscheidung fiir den individual-
psychologischen Ansatz lasst sich auf Erfahrungen in der Alphabetisierungsarbeit
zurlckfuhren, die zeigen, dass der Zugang zum Lernen durch die eigenen Kind-
heitserfahrungen gepragt ist: Die Individualpsychologie Alfred Adlers bezieht die
Lerngeschichte des Einzelnen bei der Losung aktueller Probleme und Konflikte
mit ein und setzt sie zu der Familiengeschichte und der Position in der Geschwis-
terkonstellation in Beziehung. Die Lebens- und Lerngeschichte als konstitutives
Element fur die subjektive Wahrnehmung und damit das eigene padagogische
Handeln zu verstehen, ist Ausgangs- und Bezugspunkt bei der Thematisierung
der unterschiedlichen Ebenen des Tatigkeitsfeldes. Die ,personenbezogene Be-
rufsfeldreflexion® verzahnt sich mit der Vermittlung der beraterischen Kompeten-
zen zu einem Bewusstwerdungsprozess in Bezug auf Rollenverstandnis und Hand-
lungsvermdgen: Indem die einzelnen Themen — z. B. ,Arbeit und Beruf* — der bio-
graphischen Bearbeitung unterliegen und gleichzeitig ein thematisch zugeordne-
ter ,Fall“ aus der jetzigen Berufspraxis beispielhaft in Kleingruppen beraten wird,
erschlielen sich die subjektiven Haltungen und Einstellungen — sie werden als
~eigen“ bewusst und sind so nicht mehr unbewusst Gbertragbar. Die Teilnehmen-
den gewinnen uber diesen Bewusstwerdungsprozess eine neue Selbstsicherheit
im Umgang mit Konflikten und eine Erweiterung ihre Handlungsmdglichkeiten.
Das Konzept ist gleichermallen in die damaligen Diskurse zur ,Reflexivitat des
padagogischen Handelns“ (Arnold 1985) eingebunden wie in die Diskussion um
Schlisselqualifikationen und daraus folgende Uberlegungen um die notwendige
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Erweiterung der reflexiven und sozialen Kompetenzen der Erwachsenenbildner/
innen. Es ist auch im Diskurs um Kompetenzentwicklung verortet: dort, wo es die
Befahigung zur ,Selbstorganisation®, zur Selbstverantwortung im Sinne eines ge-
lernten Umgangs mit Unsicherheit und Komplexitat férdert (vgl. Arnold 1997, S.
265-266). Rickbeziige zum Konstruktivismus — Stichwort ,,Konstruktion von Wahr-
nehmung“ (vgl. Siebert 1998, S. 29) — sind ebenso feststellbar wie zu systemi-
schen Ansatzen (vgl. Barthelmess 2001, S. 58 ff.).

Teilnehmer — Daten

Trotz der Eingeschranktheit des Angebotes — nur ein Durchlauf alle zwei Jahre? —
haben ca. 100 in der Erwachsenenbildung Beschéaftigte an dem Angebot teilge-
nommen und inzwischen 20 das Zertifikat erworben. Die Teilnehmer/innen kamen
anfangs aus dem Alphabetisierungsbereich, ab der dritten Reihe (1990 bis 1992)
dann mehrheitlich aus unterschiedlichen Organisationen und Institutionen der Er-
wachsenenbildung, z. B. aus dem Volkshochschulbereich (in der Regel 60%), aber
auch aus der kirchlichen Erwachsenenbildung, der beruflichen Bildung oder aus
betriebsinternen Weiterbildungsabteilungen oder -einheiten. Vertreten waren alle
hierarchischen Ebenen: Mitarbeiter/innen, Fachbereichsleiter/innen, Leiter/innen
von Weiterbildungs- und Beratungseinrichtungen. Die Teilnehmenden verfligten
zum groBten Teil Uber eine padagogische Ausbildung, entweder als Lehrer/in oder
Diplompéadagog/in. Seltener vertreten waren Psychologen/innen oder Sozialpsy-
chologen/innen. Es nahmen deutlich mehr Frauen als Manner an dem Zertifikat
teil (ca. 85%), was sicherlich zum einen auf den hohen Frauenanteil in der Er-
wachsenenbildung zurtickzuflihren ist, andererseits aber auch auf die eher ,weib-
liche* Konnotation von Beratung.

4. Resultate der Befragung

Die 16 Interviewten waren Teilnehmende aus der dritten bis sechsten Beratungs-
reihe (1990 bis 1998), wobei der fiinfte Durchgang, der in den Jahren 1995 bis
1997 stattfand, aus pragmatischen Griinden (z. B. aufgrund der Erreichbarkeit)
die Mehrheit stellte. Die Stichprobe reprasentiert den ,Kern des Feldes®, entspre-
chend dem Verhaltnis der Geschlechter, der geographischen Verteilung und den
Tatigkeitsfeldern ,angemessen® (vgl. Merkens 1997, S. 97 ff.): Die Gruppe der In-
terviewten — 14 Frauen und 2 Manner — setzte sich mehrheitlich zusammen aus
Lehrer/innen, Diplompadagog/innen aus dem Volkshochschulbereich, aus Bera-
tungsstellen und Einrichtungen der Erwachsenenbildung bundesweit, (die neuen
Bundeslander ausgenommen). Drei der Befragten arbeiteten inzwischen aulRer-
halb der Erwachsenenbildung, sind aber noch mit Bildungsaufgaben befasst. Die
Alterstruktur berlicksichtigt mehr die mittleren bis alteren Jahrgange (von Mitte drei-
Rig bis Ende flinfzig).

Die Befragung fand mit einem halbstandardisierten Fragebogen an den jeweiligen
Arbeitsstatten statt. Das personliche Gesprach, so die Erfahrung aus dem Vorin-
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terview, stimulierte die Erinnerung, so dass die Befragten zu einer erneuten Ausei-
nandersetzung mit den Fortbildungsinhalten, den konkreten Erfahrungen und Er-
kenntnissen aus den einzelnen Fortbildungsseminaren fanden.

Die Interviews wurden anschlieRend transkribiert und entsprechend dem von May-
ring vorgeschlagenen Verfahren zusammengefasst, wobei Kirzungen ,nah“ am
Material erfolgten (Mayring 1983).

Motivation zur Teilnahme

Die erste Interviewfrage bezog sich auf die Motivation der Befragten zur Teilnah-
me an der Fortbildung. Die von den Teilnehmenden genannten Griinde stellten
sich als ausgesprochen different dar: Die Teilnehmer/innen bezogen sich auf un-
terschiedliche Weise auf die in der Ausschreibung angesprochenen Inhalte und
Ziele. Die Moglichkeit zur Reflexion wird angesprochen, ebenso wie die des kolle-
gialen Austausches, das Burn-out-Syndrom, das Entkommen aus der Routine, aber
auch das Interesse an der Vorqualifizierung zur Supervisionsausbildung oder die
Ubernahme einer neuen Position innerhalb der Institution.

Gemeinsamkeiten lassen sich insofern feststellen, als die Befragten eher einen
berufsbezogenen Kontext herstellten, obwohl zuséatzlich persénliche Griinde an-
geflhrt wurden. In vorsichtiger Verallgemeinerung kann bei aller Berlicksichtigung
der ,Annahmen Uber den Zusammenhang zwischen situativen und individuellen
Gegebenheiten und dessen Bedeutung fir Handlungsentscheidungen® (Haeberlin
1986, S. 593) davon ausgegangen werden, dass ein Teil der Befragten die Fortbil-
dung als Hilfestellung in einem Klarungsprozess, ein anderer sie als Erweiterung
des beruflichen Handlungsfeldes ansah. Dieser berufliche Kontext verwischt sich
nicht durch die persdnlichen Riickbeziige, sind diese doch auch der Tatsache ge-
schuldet, dass fir die Austibung des padagogischen Berufes die persénliche Hal-
tung, das Verstandnis der eigenen Rolle gleichermallen wichtig sind.

Kompetenzen

Die in den vergangenen Jahren in der Erwachsenenbildung geflihrten Auseinan-
dersetzungen um den Begriff der ,Kompetenz, (vgl. Arnold 1997) scheinen inso-
fern beigelegt, als der Begriff inzwischen tbergreifend, in der beruflichen wie der
allgemeinen Weiterbildung, genutzt wird (vgl. Arbeitsstab Forum Bildung 2001).
Auch wenn der Begriff ,nicht frei von Uneindeutigkeiten und Widerspriichen ist*
(Arnold a. a. O., S. 254), machte die Verbindung von Persdnlichkeitsbildung und
beruflicher Fachlichkeit — im Sinne der sogenannten ,Schlusselqualifikationen® —
die ,Kompetenz® fir die Evaluierung des Zertifikats Beratung interessant. In der
Definition als Verbindung von Fach- und Methodenkompetenz, sozialer und perso-
naler Kompetenz (Faulstich 1999, S. 194-195) sind die in der Fortbildung avisier-
ten Fahigkeiten und Kenntnisse benannt, die den Teilnehmenden durch die Star-
kung ihrer Reflexivitat — bezogen ,auf die eigenen Ziele, Anspriiche, Starken und
Schwachen, Méglichkeiten und Grenzen® (Weil 1999, S. 480) eine Professionali-
sierung ihres Handlungsspektrums ermoglichen sollten.
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Die in den Interviews abgefragten Kompetenzen bezogen sich auf Beratungs-,
Handlungs- und Prozesskompetenz.

Beratungskompetenz

Beratung als integraler Bestandteil von Erwachsenenbildung leitet sich aus der
Definition der beruflichen Tatigkeiten ab, die, wenn auch vielleicht nicht bewusst
als Beratung erkannt, dennoch Situationen mit Beratungscharakter darstellen.
Darunter fallt die Gestaltung der Zusammenarbeit mit Kolleg/innen, Dozent/innen,
Gremien und Kooperationspartnern oder die Beratung von Teilnehmer/innen. Alle
diese Tatigkeiten beruhen auf Kommunikations- und Interaktionshandlungen (vgl.
Gieseke/Gorecki 2000, S. 66 ff.). Kommunikations- und Interaktionsfahigkeit ge-
hért neben diagnostisch-analytischen Fahigkeiten und Feldkenntnissen, wie auch
die Fahigkeit zur Ubernahme anderer Perspektiven oder zu positivem Denken - zu
den zentralen Aspekten von Beratungskompetenz (Kil/Théne a. a. O., S. 138-139).
Die Fortbildung geht von einem ressourcengeleiteten Verstéandnis von Beratung
aus, das auf die Starkung der Selbstkompetenz/Selbsthilfe ausgerichtet ist. Kenn-
zeichen einer individualpsychologischen Beratung sind zudem u. a. die Gleichwer-
tigkeit von Berater/in und Ratsuchendem, die Selbst-Kongruenz der Berater und
die Sichtbarmachung von Ubertragungen (Antoch 1989, S. 351).

Alle Befragten stellten fest, dass der Zuwachs an Beratungskompetenz ihre Fahig-
keit zur Interaktion gestarkt habe. Der Akzent lag bei den in leitender Funktion
Tatigen eher auf der Durchflihrung von Mitarbeitergesprachen, Vertretung in Gre-
mien oder in der Beratung von Dozent/innen oder Teilnehmer/innen. Bei den in
beratender Funktion Tatigen (z. B. in einer Beratungsstelle) spielte die Entwick-
lung und Strukturierung von Beratungsprozessen eine grofRere Rolle. Das Training
in Gesprachsflihrung und Beratung habe neben der Optimierung der eigenen In-
teraktionsfahigkeiten und methodischen Verbesserung des Zuhdrens — auch der
Wahrnehmung der ,heimlichen Botschaften — insgesamt eine Sensibilisierung fur
das eigene Rollenverstandnis und damit fir die Haltung des Gegentibers herbei-
geflihrt. Die Interviewten duf3erten sich vor allem sehr positiv Uber den Lerneffekt
bei den von den Teilnehmenden selbst eingebrachten themenbezogenen Fallbei-
spielen. Die in der Beratungssituation erarbeiteten Losungen habe nicht nur der
betroffenen Person, sondern allen an dem Prozess Beteiligten Einsichten und Er-
kenntnisse verschafft.

Neben diesen konkreten Qualifizierungen betonten die Teilnehmenden aber auch
die ,allgemeinen®/Ubergreifenden Kompetenzen, die sie erworben haben: so zum
Beispiel das Wissen um die Bedeutung des Beratungsteils in der Arbeit, die Ent-
wicklung eines eigenen Beratungsstils, ein ,professionelles Selbstversténdnis® oder
eine andere Haltung bezogen auf das Lehr/Lernverhaltnis.

Handlungskompetenz

Handlungskompetenz — definiert als Verkntpfung von Fach- und Methoden-, Sozi-
al- und personaler Kompetenz — erwarben die Teilnehmenden aus ihrer Sicht vor
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allem bezogen auf personale und soziale Kompetenzen und Methodenkompetenz.
Die Befragten konstatierten eine Zunahme an Selbsterkenntnis, Selbstbewusst-
sein, an Sicherheit im Umgang mit sich selbst (z. B. als Fahigkeit zur Abgrenzung
oder Rollendistanz) und anderen Personen. Genannt wurde ebenfalls eine Erwei-
terung der Team- und Kooperationsfahigkeit.

Viele Teilnehmer/innen greifen auf die in der Fortbildung vermittelten Methoden in
unterschiedlichster Weise immer wieder und immer noch zurtick: Sie nutzen sie
als ,Handwerkszeug“ bei der Gestaltung und Durchflihrung von Seminaren, als
didaktische Anregung bei Fortbildungen oder allgemein bei der Konfliktbearbei-
tung bzw. Problemldsung.

Prozesskompetenz

Die im Interviewbogen vorgegebene Definition von Prozesskompetenz als ,Fahig-
keit zu strukturieren, zu begleiten und zu reflektieren“ verstanden die Teilnehmen-
den zum Teil auf sich selbst als Person bezogen, zum Teil bezogen auf das Ver-
stéandnis von Gruppenprozessen, sei es in der Seminargruppe oder in der eigenen
Einrichtung. Dabei nannten sie u. a., dass sie Kenntnisse Gber Gruppenstrukturen
und -prozesse, Erkenntnisse Uber das Verhaltnis von Eigen- und Fremdwahrneh-
mung, aber auch Analysefahigkeit bezogen auf Systeme und Beziehungen in Or-
ganisationen erlangt haben, die sie befahigen, diese Strukturen besser zu gestal-
ten.

Fir etliche Teilnehmer/innen stand ihr eigenes Agieren und ihre Wirkung in der
Gruppe im Vordergrund, die Einschatzung ihrer Verhaltensweisen, die Diskussion
der Fremdwahrnehmung und Einpassung ins Selbstbild.

5. Zusammenfassung

Im Allgemeinen stellten die befragten Teilnehmer/innen einen Zugewinn an Kennt-
nissen und Fahigkeiten fest, die sie im Hinblick auf ihre unterschiedlichen Arbeits-
felder auf unterschiedliche Weise nutzen: Die Auswirkungen, die sich naturlich nicht
ausschlieBlich aus der Fortbildung im Sinne einer Monokausalitat ableiten lassen
(und auch nicht von den Interviewten abgeleitet wurden), auf die berufliche und
personliche Situation werden von allen als vorwiegend positiv und bereichernd
angesehen. Stichworte waren ,professionelles Selbstverstéandnis®, ,Leitungsver-
stéandnis“ oder ,Rollenverstandnis®, aber auch ,Haltung®. Der Fokus lag dabei auf
den Anforderungen aufgrund der individuellen Situation als Leiter/in oder Mitar-
beiter/in, den vorgefundenen Voraussetzungen in der Einrichtung und den daraus
folgenden ,Einsatzmdglichkeiten®. Der ,Bedeutungszusammenhang®, den die Teil-
nehmenden der Fortbildung im Einzelnen gegeben haben, entspricht dem Nutzen,
den sie aus der Fortbildungsreihe zogen: Zum Tragen kamen die Themen und
Zusammenhange, die aufgrund der damaligen Lebens- und Arbeitssituation zu
bearbeiten waren.
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Insgesamt kann festgehalten werden, dass die in der Fortbildung angeeigneten
Kompetenzen die Teilnehmer/innen in grélRerem MalRe befahigen, mit den unter-
schiedlichen Berufsanforderungen besser umzugehen, d. h. den ,Verflechtungen®
auf den Grund zu gehen: Sie ermdglichen, Reflexion und Methodenkompetenz,
das Erkennen der organisatorischen Strukturen, Gruppenleitungskompetenz, Rol-
lenreflexion und Teamkompetenz miteinander zu verbinden und damit ein ,Berufs-
bewusstsein als Erwachsenenbildner/in“ zu entwickeln (Fuchs-Brininghoff 1997,
S. 112).

Die Ergebnisse der Evaluation des Zertifikats Beratung wurden der Diskussion um
mdgliche Veranderungen der Inhalte und Strukturen der Fortbildungsreihe riickge-
meldet: Das betrifft die Kritikpunkte einzelner Teilnehmer/innen und die Anregun-
gen aus der Evaluierung insgesamt. Aber der prozesshaften Weiterentwicklung
des Zertifikats kommen vor allem die Erkenntnisse zugute, die sich aus dem Eva-
luationsprozess selbst ergeben haben: Es ist offensichtlich geworden, dass Instru-
mente geschaffen werden missen, die in der kontinuierlichen Begleitung der Fort-
bildungsseminare Kriterien generieren, die eine Bestimmung der Giite des Bera-
tungshandelns zulassen. Die summative Evaluation hat die Voraussetzungen fur
eine genauere Definition der Kompetenzen, die den Beratungsprozess umfassen,
vorgelegt — weitere Schritte in Richtung einer Operationalisierung von Beratungs-
kompetenzen mussen folgen.

Anmerkungen

1 Die Evaluation liegt als interner Bericht vor.
2 Eine Erweiterung des Angebots widerspricht der Aufgabenstellung des DIE als wissen-
schaftliches Institut.
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Wiltrud Gieseke

Evaluation in Zeiten der Veranderung'
Ein Essay

Evaluation ist mittlerweile zur besonders beachteten Richtung in der padagogi-
schen Forschung avanciert. Wo 6ffentlich Uber padagogische Praxis diskutiert und
wirksam gehandelt wird, wird Evaluation als zentrales Mal von Bildungsmanage-
ment und Qualitatssicherung genutzt. Das ganze Instrumentarium qualitativer und
quantitativer Forschung von der Beobachtung tber die mindliche und schriftliche
Befragung bis hin zur Dokumentenanalyse ist gegenwartig im Einsatz, um die Wirk-
samkeit padagogischer Arbeit zu erfassen. lhren Hohepunkt erlebt diese Entwick-
lung derzeit in der Uberpriifung ganzer Organisationen und Konzeptionen mitsamt
der begleitenden Entwicklungs- und Beratungskonzepte. Sie stlitzen sich auf bereits
in die Praxis integrierte Qualitatssicherungssysteme und -managementkonzepte.
Dieser Trend ist nicht auf die Weiterbildung beschrankt: Eine grole Anzahl von
Dienstleistungsanbietern steht mit Supportstrukturen bereit, um Organisationen und
Institutionen im Evaluationsgeschéaft zu unterstiitzen. Organisationen missen ihre
eigenen Ziele, Produkte und Dienstleitungen nach auf3en prasentieren und sich
einer Bewertung unterziehen. Dabei werden — und das kiindigt sich deutlich an —
die Grenzen zwischen Vermarktung, Bewertung und Revision flieBend. Auch em-
pirische Forschung wird fur diese neuen Anforderungen genutzt.

Fur eine Betrachtung des Phanomens aus padagogischer Perspektive stellen sich
zwei Fragen:

a) Welche Ziele werden mit Evaluation verbunden? Was versprechen Evaluatio-

nen und was halten sie?
b) Welches sind die Nutzungswege von Evaluation? Flhren sie zu verbesserten
Bedingungen der Bildungsarbeit?

Besondere Beachtung findet Evaluation in Zeiten von Reformen und Veranderun-
gen, aber auch in Zeiten des Sparens und der Forderung nach Optimierung. Dies
sind beunruhigende Zeiten des Umbruchs, die sehr viel Augenmalfd benétigen, aber
auch mafgeblich von Einzelinteressen bestimmt sind. Es kommt deshalb nicht
von ungefahr, dass Evaluationsinstitute genau hierauf eingehen und ihre ethischen
Pramissen benennen. Mit ihren Dienstleistungen versprechen sie Hilfe bei der Steu-
erung von Foérderentscheidungen, bei der Prioritatensetzung, bei der Erarbeitung
von Verbesserungsvorschladgen im Rahmen von Organisationsentwicklung und bei
der Entscharfung von Konflikten durch die Beteiligung der zu analysierenden Ziel-
gruppen und ihrer Bildungsbeddrfnisse.

Gerade etablierte Institutionen benétigen zur Veranderung Denkanstdf3e und neue
Ideen. Evaluation wird aber haufig als Instrument zur Optimierung und Rationali-
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sierung bereits bekannter Wege benutzt und zunachst nicht mit der Fahigkeit zu
Innovationen in Verbindung gebracht. Das war beim Einsatz der ersten Evaluati-
onssysteme vor etwa drei Jahrzehnten noch anders. Damals ging es um neue
Curricula, die man nicht ungepruft auf den Weg schicken wollte, und die deshalb
wissenschaftlich begleitet und evaluiert wurden. Fir dieses Verfahren gab es Vor-
bilder in den Vereinigten Staaten.
Aus gegenwartigen didaktischen Konzepten, aber auch aus betriebswirtschaftli-
chen Managementmodellen ist der Evaluationsbegriff nicht mehr wegzudenken.
Evaluation hat sich etabliert und ist die immanente Reflexions- und Kontrollinstanz,
die man zur permanenten Verbesserung von Konzepten bendétigt.
Ein weiteres, auf die Institution bezogenes Instrument ist das Qualitdtsmanage-
ment, das den Blick offnet flr verbesserte institutionelle Ablaufe und Informations-
systeme, um Mangel im Koordinationssystem von Dienstleistungen zu beheben.
Evaluation dieser Art dient der Standardwahrung und der Entwicklungsfahigkeit
und ermdglicht den internen kritischen Blick, um den Grad der Reflexion von und
in Lernsituationen zu erhdéhen (vgl. Gerl 1983, S. 19) oder — bezogen auf Organi-
sationen — um die innerorganisatorischen Strukturen einer Uberpriifung zu unter-
ziehen. Ob man sich auf die Planungsevaluation, die Verlaufs-/Prozessevaluation
oder auf Transferliberlegungen konzentriert: Es geht um inneren Wissenszuwachs,
um — im weitesten Sinne — padagogisches oder organisatorisches Arbeitshandeln
als notwenigem ,inneren Revisor®. Diese interne oder immanente Evaluation mit
dem gesamten Instrumentarium, wie es sich in der Evaluationsliteratur entfaltet
und um jeweils neue Instrumente erweitert wird, gehért zur padagogischen Serio-
sitat. Uberfordert sind diese Instrumente aber, wenn sie neue Ideen grundstandi-
ger Art hervorbringen, d. h. institutionelle Neukonzeptionen oder gar Praxisveran-
derungen einleiten sollen. Mir geht es also darum, Evaluation mit ihren verschie-
denen Einsatz- und Anknlpfungsfeldern eindeutig als immanente Aufgabe von In-
stitutional-, Programm- und Lernkulturentwicklung in Bildungsinstitutionen zu plat-
zieren. Bildungsmanagement ist bei seinen mittelfristigen Planungsarbeiten und
Kursentscheidungen auf variable Detailarbeit angewiesen. Hier liefert Evaluation
Informationen fiir weitere Aktivitaten (vgl. Jackering, Vortrag, 2002).
Mit Blick auf die Praxis kdnnen fir die Weiterbildung insgesamt vier Evaluationsty-
pen unterschieden werden:
1. Systemevaluationen zum Zwecke von Spar-, Abbau- oder Umbaumalnahmen;
2. Immanente Evaluation und Forschung zum Zwecke der Steuerung padagogi-
schen Handelns;
3. Evaluation zu Legitimationszwecken,;
4. Evaluation in betrieblichen Transferprozessen zur Begleitung und Sicherung von
Bildungsverwertung.
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1. Systemevaluationen und ihr Zusammenhang mit Spar-, Abbau-
oder UmbaumaBnahmen

Bei diesem Evaluationstypus zeigt sich eine Fehlentwicklung, durch welche die
Ideenlosigkeit, aber auch die gegenstandsbezogene Fachkompetenz durch eine
zahlen- und datenbasierte Meinungsbildung teilweise ersetzt wird, die in einem
kreativen Vakuum zu Interessen- und Machtspielen benutzt wird. Die Systeme
mussen sich verandern, aber niemand weif3, warum und wohin. Uns ist die Kreati-
vitat, aber — zum Gliick — auch die ideologische Uberhéhung abhanden gekom-
men. Es gibt nur noch das Ziel, das Bestmaogliche zu erreichen. Eigentlich ist dies
eine banale, weil selbstverstandliche Anforderung, wenn sie nicht zur blo3en, indi-
viduellen Konkurrenz im ,Weiter so!“ wird. Denn wer nur auf Konkurrenz setzt,
férdert letztlich nicht eine Weiterentwicklung, sieht keine Alternativen, sondern nur
die Optimierung des Bestehenden. Veranderungen, Erweiterungen und Ergénzun-
gen kann man so nicht gewinnen. Naturlich gilt auch: Wenn keine Leistungsanfor-
derungen im Bildungsprozess gestellt werden, sinkt das Niveau. Systeméanderun-
gen kénnen aber nicht mit Evaluationsergebnissen begriindet werden, weil durch
Uberpriifungen selten AnstéRe zu Neuem erfolgen, sondern vor allem bisherige
Versdumnisse verhandelt werden. Gelingt es bei Systemevaluationen hin und
wieder dennoch, Systeme auszudifferenzieren, indem man z. B. auf Leistungen
von neuen Studiengangen, neuen Institutionen, neuen Konzepten hinweist, wird
sich die etablierte Mehrheit voraussichtlich wehren, wenn sie dadurch nicht ihre
Position bestatigt sieht: Auf einmal sind diejenigen, die fur das Prinzip der Forde-
rung der Besten eintraten, fur die Férderung der schlechter bewerteten, aber eta-
blierten Konzepte; Gelder, die vorgesehen waren, um Starken zu unterstitzen,
flieBen mit neuen Begriindungen in die bisher Ublichen Kanale. Der Spruch ,Leis-
tung lohnt sich nicht®, der von Privilegienvertretern haufig zitiert wird, benennt ge-
nau das, was viele von ihnen selbst praktizieren. Wir haben hier die klassische
Vermischung von Leistung und Macht. Wenn die Macht nicht in der Lage ist, inno-
vative Leistung — und davon lebt die Zukunft der Gesellschaft — zu erkennen und
ihre Erfolge mit Hilfe von Interpretationen der Evaluationsergebnisse beschneidet,
blockiert sie Neuerungen und demotiviert die Aktiven, die Kreativen, nattrlich auch
die Unkonventionellen. Denn Neues kommt nie in den Ublichen Bahnen daher. Es
kommt sogar haufig aus unbeachteten Nischen. Bislang konnten Neuerungen in
verschiedenen Formen gesellschaftlicher Auseinandersetzungen verarbeitet wer-
den. Wenn nun die Evaluation als neues Instrument genutzt wird, dann begeben
sich alle Beteiligten auf unsicheres Gelande. Durch die Verobjektivierung von Leis-
tungsbilanzen kdnnen diejenigen, die sehr aktiv sind, sichtbar werden. Wenn aber
die Funktionstrager sie nicht fur férderungswurdig halten, kénnen sie leichter aus
dem System ausgesteuert werden. Auch hier ist die Botschaft: Leistung lohnt sich
nicht. So werden die Verwertungsbedingungen bedeutender als die Ergebnisse
der Evaluation, sie geben den eigentlichen Blick auf die Missstande preis.

Es gibt bei diesem Evaluationstypus auch vorauseilende Reaktionen zu beobach-
ten — das Frisieren der Daten —, wobei die Botschaft lautet: Es ist wichtiger, zu
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berichten, was erwiinscht ist, als Leistungen zu erbringen, die Problemlagen un-
geschminkt aufzuzeigen und zu vermitteln. Tritt das ein — was keiner beabsichtigte
—, ist das Leistungsprinzip infrage gestellt und Lethargie wird erzeugt.
Neuerdings will man diese Tendenz durch noch straffere Fiihrung in den Institutio-
nen umgehen. Individuelle Gestaltungsspielrdume werden eingeschrankt. Solche
Prozesse sind meistens schleichend, sie kiindigen sich nur noch verdeckt an. In
Betrieben nennt man die dann eintretenden Folgewirkungen innere Kiindigung.
Die nachsten Schritte sind Lethargie, anderen nach dem Mund reden, sich per-
sonliche Vorteile verschaffen, Verschleierungen durch Selbstiiberhdhungen etc.
Letztlich wird die Evaluation, die gedacht war, um professionelles padagogisches
Handeln in der taglichen Praxis zu unterstitzen und anzuregen, zum méglichen
Instrumentarium der Diskreditierung. Ein Grund fur diese Entwicklungen ist der
Experimentiermangel; jeder schielt auf den sofortigen Erfolg, den Erfolg im Ubli-
chen Mittelmal, das Image. Wer wissen will, wie dieser Weg zu einem Abstieg
werden kann, findet eine mégliche Antwort in der Geschichte der permanent pra-
mierten Leistung in der ehemaligen DDR.

2. Immanente Evaluationen und ihre Konflikte mit der falsch
verstandenen Systemevaluation

Systemveranderungen, die SparmalRnahmen oder anderen politischen Griinden
folgen, mussen sich als das zu erkennen geben, was sie sind. Sie kdnnen sich
nicht hinter evaluierenden Schutzschildern und Kommissionen verstecken. Ein
Missbrauch aber von Evaluationsinstrumenten zerstért in der Regel auch ihre Glaub-
wurdigkeit. Die Macht und die inhaltlichen Positionen, die bei den jeweiligen Ent-
scheidungstragern schon vorher vorhanden waren, werden nur sehr selten infrage
gestellt — das erforderte menschliche Grofe und Lernfahigkeit.

Eine kontinuierliche, interne Evaluation kann dagegen auch die Vernetzung mit
der erwachsenenpadagogischen Forschung gewahrleisten. Sie kann das Wis-
senspotenzial in den Institutionen und Projekten so erhéhen, dass es eine Argu-
mentationsbreite gibt, die solche Ubergriffe zumindest erschwert, eigene Verande-
rungs- und Entwicklungsfahigkeit jedoch unterstitzt. Die Institutionen sind gefor-
dert, Zeit fur Selbstreflexion zur Verfliigung zu stellen. Kontinuierliche, interne Eva-
luation ist dann das Instrument zur professionellen Selbstreflexion und Weiterbil-
dung. Es macht neugierig auf Veranderungsmaglichkeiten.

Die kulturelle Bildung ist ein Beispiel daflr, wie das Versdumnis interner Evaluati-
on zu den oben genannten Fehlentscheidungen in einer Systemevaluation fuhrte
und einen wichtigen Bildungsbereich aussteuerte:

Der Bereich kultureller Bildung hatte, kumulierend in den 90er Jahren (den Spar-
jahren in der Weiterbildung), kein gutes Image. Das galt intern und extern, beim
Ranking der Fachbereiche in der Weiterbildung und generell bei der Beurteilung
durch die politischen Entscheidungstréger. Die Teilnehmer/innen selbst wurden
dabei nicht gefragt. Innerinstitutionell waren sie deshalb geduldet, weil durch die
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hohe Nachfrage hohe Einnahmen erwirtschaftet wurden. Auch Betriebswirte, die
vorgeblich nur 6konomische Daten im Blick haben, sahen hier die ersten, vielleicht
auch widerstandslosesten Mdglichkeiten zum Sparen. Obwohl kulturelle Bildung
ein Kernbereich allgemeiner Erwachsenenbildung ist, war der Widerstand gegen
Veranderungen gering, da man, bedingt durch fehlende Reflexivitat, keine Argu-
mente vorbringen konnte. Man hatte sich nicht fiir diesen Bereich interessiert —
auch nicht mit interner Evaluation. Weder Interessen, noch Verwertungszusam-
menhénge der Teilnehmer/innen waren bekannt. Die geldbringende Wirkung im
Selbstlauf genlgte. In Zeiten des Sparens verlieren sich die Argumente. Wenn
man sich einem Bereich nicht pAdagogisch interessiert evaluierend zuwendet, kann
man ihn bald nicht einmal mehr als Geldquelle vernutzen, da er auf der Basis allseits
geteilter Vorurteile allmahlich verschwindet, d. h. sich privatisieren soll. Hatte es
hier eine immanente, stetige Evaluation gegeben, hatte man mehr Uber die Ver-
wertungen, die Interessen der Teilnehmer/innen gewusst, ware man nicht so leicht-
fertig verfahren und musste sich jetzt nicht wundern, dass die gleichen Betriebs-
wirte an anderen, vielleicht betrieblichen Orten die kulturelle Bildung zur Entfal-
tung kreativer Arbeithnehmer/innenpotenziale etablieren, also kulturelle Bildung als
berufsrelevant hervorheben.

Wodurch werden solche systemischen Evaluationsentscheidungen bestimmt? In
der Regel sind es die bekannten Argumente, die zu Vorurteilsstrukturen fiihren. So
hier: Kulturelle Bildung ist ohne Nutzen, diese Selbstbetatigungen sind nur Frei-
zeitaktivitaten, sie werden nur von Frauen aufgesucht. Der Bereich ist ein geschiitz-
ter Winkel, nicht Wissenschaft, nicht Beruf. Missachtung erzeugt Unkenntnis, also
Nichtwissen. Eine zuwendende, professionelle Evaluation im beschriebenen Sin-
ne hatte hier zumindest den Erklarungsnotstand beheben kénnen.

3. Organisationsevaluation zu Legitimationszwecken

In gréfReren Zeitabstédnden (alle 5 Jahre) missen sich Institutionen der Evaluation
stellen. Bereits ein Jahr vor dem Evaluationstermin wird die gesamte Institution
aus dieser Perspektive betrachtet. Gehandelte Evaluationskriterien werden zum
Mal institutioneller Entscheidungen. Viel Arbeitszeit wird in Selbstreport und Selbst-
prasentation investiert. Unter diesen Bedingungen wird sehr bald die vorteilhafte
Prasentation der Institution gegentber der guten Leistung zum entscheidenden
Beurteilungskriterium. Grenzverschiebungen zwischen Marketing und Evaluations-
prozessen sind uniibersehbar. Die Selbstvermarktung scheint insgesamt einen stei-
genden Stellenwert zu haben. Bei der evaluativen Selbstvermarktung geht es um
Imagefragen. Was aber ware, wenn zwar aussagekraftige Berichte, Dokumentati-
onen von Aktivitaten und anderes reprasentatives Beweismaterial vorgelegt wur-
den, das Verhalten der Prasentationsgruppe hingegen unsicher, bermtdet oder
desinteressiert wirkte? Ware dann die Arbeit der Institution weniger gut, gabe es
Minuspunkte, und woran wirden sich diese bemessen? Was wéare, wenn wenige
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oder gar keine neuen Ideen sichtbar waren — zu deren Bestimmung man eigentlich
evaluieren wollte —, die Prasentation aber ganz ausgezeichnet ware? Was ware
dann das Ergebnis? Oder aber ist es vielleicht so, dass Prasentation und Gesamt-
bilanz eines sind und es dabei selten zu einer differenzierten Betrachtung der
Entwicklungen kommt? In jedem Fall aber gilt: Die Organisation muss eine gute
Evaluation melden kdnnen, wenn sie weiterhin bestehen will. Das Evaluationsset-
ting und das Wissen darum sind dabei letztlich von entscheidender Bedeutung.
Am deutlichsten tritt dieser Zusammenhang im Bereich des Qualitatsmanagements
hervor. Die Prozeduren und die Kontrollpunkte bestimmen, was Qualitat ist.

4. Evaluation in betrieblichen Transferprozessen: Begleitung
und Sicherung von Bildungsverwertung

Bei diesem vierten Evaluationstypus, der sich besonders in betrieblichen Kontex-
ten durchsetzt, wird die Schnittstelle zwischen Arbeiten und Lernen betrachtet. Ar-
beitsplatzbezogenes Lernen unterstellt unmittelbare Anwendung oder — bei hoch-
qualifizierten Arbeitsplatzen — dass die Arbeit selbst ein Lernprozess sei. Man halt
komplexe Lernprozesse flr die effektivste Methode, um innerbetriebliche Problem-
stellungen, neue Anforderungen im Arbeitsprozess etc. I6sen zu kénnen, kurz: um
Arbeitsprozesse zu transferieren, zu professionalisieren und zu modernisieren.
Lernen und Fortbilden haben in dieser Perspektive eine begleitende und beraten-
de Funktion oder werden fur die ErschlieBung und Anwendung neuer Instrumente
und Techniken verwertet. Die Lerninhalte werden auf die faktisch oder vermeint-
lich erarbeiteten neuen Inhalte und Umsetzungspraktiken zugeschnitten. Die Eva-
luation solcher Weiterbildungsprozesse orientiert sich — bei realistischer Einschat-
zung — an den tatsachlichen Chancen und Mdglichkeiten zum Transfer. Doch muss
man sich bei einigen Lernanforderungen fragen, ob nicht die Unterweisung am
Arbeitsplatz die effektivere Form des Lernens ware. Nur dort, wo komplexere Lern-
prozesse mit ebenso anspruchsvollen Arbeitsformen zusammenfallen, kénnen Ar-
beiten und Lernen tatsachlich miteinander verschmelzen, und nur dann wird eine
sinnvolle Voraussetzung fir Evaluation geschaffen. Wo Lernen und Evaluation
Transfer in dieser Weise sinnvoll und begrtindet beférdern, wird das Arbeitshan-
deln um die Dimension des Lernens erweitert. Dabei wird die betriebliche Bildungs-
abteilung zur Mittragerin des Arbeitshandelns und partizipiert an deren Erfolgssi-
cherung. Es stellt sich also die Frage, was hier in welcher Weise zum treibenden
Motor fir Transferprozesse wird. Wenn aber Lernen in Arbeiten aufgeht, wird eher
das Lernen als das Arbeiten als Anspruch und Haltung verlieren.

5. Konsequenzen
Es wurde gezeigt: Evaluation folgt inzwischen unterschiedlichsten Gesetzen und

Regeln. Sie bedient verschiedenste Reflexionsebenen. Fir Weiterbildungsinstitu-
tionen und — organisationen ist aber von entscheidender Bedeutung, inwiefern dabei
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professionellen Vorstellungen von Bildung, Lernen und Lehr-Lern-Arrangements
gefolgt wird. Es wird in Zukunft zunehmend auf professionelle Eigengestaltung
ankommen, hier werden die Bildungsinstitutionen selbstbewusster und experimen-
tierfreudiger agieren missen. Ein entscheidendes Argument fiir diese Annahmen
ist die Komplexitatssteigerung in den Alltags- und Lernanforderungen der Weiter-
bildungsteilnehmer/innen. Das lernende Individuum benétigt mehr Raum. Verstarkt
erforderlich werden Sensibilisierungen fir die Erfordernisse, Mdglichkeiten und
Dimensionen von Bildungsprozessen, wenn es denn stimmt, dass im Zuge der
sogenannten Wissensgesellschaft immer haufiger neu-, um- und angelernt wird.
Die Evaluationsaufgaben werden so gesehen starker in den Dienst der jeweiligen
Einzellerner gestellt werden mussen und/oder starker auf gruppenbezogene Auf-
gaben auszurichten sein. Der Prozess des Lernens wird dabei eine immer grof3ere
Bedeutung haben und der Zwang zur Bewertung von Institutionen und Bildungs-
abteilungen wird demgegeniber eine untergeordnete Rolle einnehmen.

FUr die professionelle Entwicklung lebenslanger Lernprozesse werden aus erwach-
senenpadagogischer Perspektive die folgenden Aspekte in den Vordergrund tre-
ten.

5.1 Legitimatorisches Verhaltnis zur Evaluation

Immanente, interne Evaluation muss unter den Bedingungen systematischer In-
fragestellungen starker den Charakter von Selbstprasentationen annehmen. Dabei
muss sie sehr genau an den Evaluationskriterien mitarbeiten, um die fachfremden
Kriterien zu begrenzen. Sie muss das Heft fur ihre pAdagogischen Optimierungs-
prozesse trotz aller Vernetzung in der Hand behalten und den Fokus neben den
vielfaltigen anderen betrieblichen bzw. betriebswirtschaftlichen Interessen an die-
sem Punkt etablieren, sonst wird sie dauerhaft zum Spielball anderer Abteilungen
und Institutionen. Die Dreifachperspektive ,Leistung optimieren — Leistungsprofil
prasentieren — Transfervielfalt realisieren’ ist padagogisch relational und differen-
ziert zu begriinden. Ausgerichtet auf teilnehmer/innenbezogene Lern- und Bildungs-
prozesse, Entscheidung zur Verantwortungsiibernahme, aber auch Begrenzung
der Verantwortung, bleibt diese Dreifachperspektive von Bedeutung.

Weiterbildungsinstitutionen und Bildungsabteilungen in Unternehmen und Verwal-
tungen sind verantwortlich fir die Struktur des Lehr-Lernarrangements, fur die Lern-
inhalte, fur die Atmosphare, fir die Dozent/innenauswahl und die begleitenden In-
teraktionsstrukturen — nicht aber fir die Motiviertheit, die Sympathien, das Interes-
se und die Verarbeitungsprozesse der Teilnehmer/innen. Das Produkt ist das An-
gebot und das Arrangement. Am Ergebnis arbeiten die Teilnehmer/innen gemein-
sam. Das Ergebnis von Weiterbildung entsteht relational durch Angleichungshan-
deln und ist eingebunden in Beziehungsentwicklungen (vgl. Gieseke/Gorecki 2000,
S. 59ff). Bildung ist in diesem Sinne leiblich-korperlich riickgebunden. Sie ist nicht
technisch steuerbar, sondern folgt haufig paradoxen Entwicklungen. Anders for-
muliert: Bildung und Lernen sind keine seriellen oder maschinellen Vorgange, da-
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rin liegt ihre Kreativitat. Sie sind auch nicht als ,Wenn-dann-Wirkungsgeflige“ zu
betrachten, sondern als komplexe zwischenmenschliche Strukturen, die auch zu
den Inhalten entsprechende d. h. relationale Beziehungen herstellen. Manchmal
hilft hier &sthetisches Denken weiter.

Fur die Evaluation geht es letztlich darum, dass eine gute Dokumentation der Leis-
tung vorliegt und die konkreten Situationen angemessen beschrieben werden kén-
nen, um so die Selbstreflexivitat der Erwachsenenpadagog/innen zu erhalten. Dies
gilt um so mehr, wenn die Selbstprasentation partiell virtueller wird.

5.2 Zunahme individueller Selbstevaluation

Mit der Zunahme des lebenslangen, besonders auch des beruflichen Lernens tre-
ten verstarkt selbstreflexive Momente der einzelnen Lernenden in den Vorder-
grund. Bildungszeit wird im starkeren Malie eingeplant, bildungsbiographische
Reflexionen bekommen einen instrumentellen Charakter. Evaluation gibt nicht mehr
Auskunft Gber Kurse, sondern Uber Bildungsverwertungsformen von Individuen und
Gruppen, ohne dass dabei eine gleichférmige Nutzung von Bildung noch langer
unterstellt wirde. Die Pluralitat der Nutzung setzt zuséatzliche Beratungsanspri-
che und -kompetenzen frei. Arbeits- und Bildungshandeln verbinden in neuer Wei-
se berufs- und bildungsbiographische Betrachtungen und Entwicklungschancen.
Evaluation kommt im Hinblick auf individuelle Empfehlungen eine neue Bedeu-
tung zu. Der individuelle Lernprozess wird dabei im Kontext des Gruppenlernens
analysiert.

5.3 Die Beziehungen der Evaluation zur Forschung wachsen

Das Interesse an Lernverlaufen nimmt zu, da diese zunehmend zum gestaltungs-
notwendigen Alltagsinhalt werden. Damit wird auch die Forschungsintensitat in die-
sem Feld gesteigert. Relationale Forschungsmethoden, die in Perspektivverschran-
kung arbeiten, werden notwendig, um verschiedene Perspektiven auf Bildungs-
prozesse zu sichern. Lernen als Prozess zwischen individueller, beziehungsab-
hangiger und situationsbezogener Kompetenz- und Persdnlichkeitsentwicklung
wird als Thema von und Anforderung an neue Evaluationskonzepte verhandelt
werden. Evaluation und Detailforschung, sowie die Entwicklung diagnostischer In-
strumente, werden miteinander in Verbindung gebracht. Der beratende und for-
dernde Charakter von Evaluation fur individuelle Lernwege tritt in den Vordergrund.
Der Einfluss emotionaler Faktoren auf Lern-, Denk- und Entscheidungsprozesse
wird erkannt und bekommt eine starke Relevanz. Sensibilisierungen fur, Ausdiffe-
renzierungen und Asthetisierungen von Erwachsenenlernen werden zunehmen.
Evaluation wird zum Hinweisinstrument fir Anschlusswege, sie kanalisiert Még-
lichkeiten. Sie nimmt nicht langer nur Bewertungen vor, sondern sondiert auch
Interessen, Kapazitaten, Entwicklungspotenziale und Entwicklungsmdglichkeiten.
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Die weitverbreitete Auffassung von Lernen als einem Bedrohungspotenzial in der
friihen Lebensphase oder dem notwendigen Ubel, dem man sich zum Zwecke ei-
ner Umschulung unterziehen muss, kann sich in dieser Perspektive auflésen.
Tun wir alles daflr, dass solche Wege im professionellen Interesse der Weiterbil-
dung beschreitbar werden.

Der Text verarbeitet Erfahrungen der Autorin aus verschiedenen Evaluationskom-
missionen in Wissenschaft und Weiterbildung, aus der Konzeption und Auswer-
tung von Lehrevalution, aus subjektiven Erfahrungen der von Evaluation Betroffe-
nen sowie aus Berichten Diritter.

Anmerkung

1 Vortrag, gehalten in der Bundesakademie fur 6ffentliche Verwaltung (BAK&V) am
08.05.2002
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Horst Siebert

HANS TIETGENS: Leben im Modus der Auslegung

2002 wurde Hans Tietgens, der die Theoriediskussion der Erwachsenenbildung
seit den 60er Jahren mafgeblich beeinflusst hat, 80 Jahre alt. In der Laudatio, die
ich am 24. Mai in Frankfurt halten durfte, bin ich u. a. auf Tietgens’ Rezeption des
Konstruktivismus eingegangen. Auf diesen Aspekt seines umfangreichen und viel-
faltigen Werks beschranke ich mich im Folgenden.

H. Tietgens’ Uberlegungen zum ,Lehren und Lernen mit Erwachsenen* lassen sich
dem sogenannten ,interpretativen Paradigma“ — im Unterschied zum ,normativen
Paradigma“ — zuordnen. Beeinflusst von der Theorie des ,symbolischen Interakti-
onismus®“ macht Tietgens darauf aufmerksam, dass unser Gehirn die Wirklichkeit
nicht ,realitdtsgetreu abbildet, sondern dass wir sie stéandig interpretieren und dass
Erwachsenenbildung wesentlich der Prozess der Reflexion und Differenzierung
dieser Interpretationen ist. So wird der sozialwissenschaftliche Begriff des Deu-
tungsmusters zu einem Schllsselbegriff seiner Bildungstheorie.

1981 — also lange vor der Konstruktivismusdiskussion in Deutschland — spricht er
in seinem Buch ,Die Erwachsenenbildung® von dem ,Leben im Modus der Ausle-
gung“. Ahnlich wie Max Frisch verweist H. Tietgens darauf, dass wir unsere Le-
bensgeschichte und unsere Lebenswelt in der Kommunikation mit anderen stan-
dig neu interpretieren. Er entwirft die Umrisse einer ,Realanthropologie” des ler-
nenden Erwachsenen.

Voraussetzung flr eine Bildungsbiografie ist Reflexivitat, d. h. das Bewusstsein
der Konstruktivitat unserer Welt: ,Dem Menschen ist Lernen mdéglich, weil er das
Lebewesen ist, das sich zu sich selbst verhalten kann; das sich von sich selbst
distanzieren, das etwas aus sich machen, damit aber auch sich und anderen et-
was vormachen kann“ (Tietgens 1981, S. 89). Bildung — so Tietgens — ist ,Arbeit
an sich selbst®, allerdings nicht als egozentrische Introvertiertheit, sondern ,im ge-
sellschaftlichen Kontext“ und in der Auseinandersetzung mit relevanten Themen.
Er argumentiert schon damals erkenntnistheoretisch:

,Menschen leben im Modus der Auslegung: Die Annahme, die Umwelt begegne
uns unmittelbar, ist eine Fiktion ... Es gilt die Vorstellung zu Gibersteigen, dass Sub-
jekt und Objekt eindeutig voneinander zu trennen sind, dass allgemein verbindlich
gesagt werden kann, was zum Ich und was zur Welt gehdrt, dass eine durchge-
hende Grenzziehung von innen und auf3en moglich ist. Das, was nicht zum Men-
schen gehort, begegnet ihm nicht, wie es ist, sondern wie es in seinem Verhaltnis
zu ihm durch seine Interpretationen bestimmt wird“ (S. 91).

Dies gilt Ubrigens auch fir wissenschaftliche Erkenntnis: Der Erkenntnisgegen-
stand und das erkennende Subjekt sind untrennbar verknlpft: Die Welt erschlief3t
sich dem Forscher nach Malgabe seiner Fragestellungen, seiner Beobachtungs-
perspektive, seiner Forschungsinstrumente.
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Dies gilt auch fur die modernen Naturwissenschaften, z. B. die Kernphysik. Der
Physiker Fritjof Capra schreibt: Die Quantentheorie machte deutlich, ,dass selbst
die subatomaren Teilchen — die Elektronen sowie die Protonen und Neutronen
innerhalb des Kerns — keine Festkdrper im Sinne der klassischen Physik sind. Die
subatomaren Einheiten der Materie sind sehr abstrakte Gebilde mit einer doppel-
ten Natur. Je nachdem wir sie ansehen, erscheinen sie manchmal als Teilchen,
manchmal als Wellen. Diese Doppelnatur zeigt auch das Licht, das als elektroma-
gnetische Schwingung oder als Teilchen auftreten kann“ (Capra 1983, S. 81). Und:
“Das Elektron besitzt keine von meinem Bewusstsein unabhangigen Eigenschaf-
ten. In der Atomphysik kann die scharfe kartesianische Unterscheidung zwischen
Geist und Materie, zwischen dem Beobachter und dem Beobachteten nicht langer
aufrecherhalten werden. Wir kdnnen niemals von der Natur sprechen, ohne gleich-
zeitig von uns zu sprechen” (ebda. S. 91).

Diese Interdependenz von Subjekt und Objekt gilt auch fur soziale und padagogi-
sche Situationen. Ein Psychoanalytiker nimmt in einer Seminargruppe Psychoa-
nalytisches wabhr, ein Biografietheoretiker nimmt das biografische ,Gepéack® der
Teilnehmer wahr, ein ,symbolischer Interaktionist® registriert das Entstehen einer
symbolischen Deutungsgemeinschaft, ein Marxist entdeckt hinter dem Riicken der
Seminarteilnehmer kapitalistische Herrschaftsstrukturen ... Die Brillen der Be-
obachter erzeugen die Bilder der Wirklichkeit. Auf die Frage, was denn nun ein
Seminar ,wirklich® ist, lasst sich nur antworten: Ein Seminar besteht aus der Viel-
falt der Beobachtungsperspektiven und Unterscheidungen.

Kommen wir auf Hans Tietgens zurlck:

Das Lernen von Erwachsenen ist ein Anschlusslernen, es wird gepragt von bio-
grafischen Lernerfahrungen, aber auch von der Kommunikation mit anderen und —
darauf hat Tietgens wiederholt hingewiesen — mit Andersdenkenden: ,Lernen im
verarbeitenden Miteinander, wobei die Sensibilisierung fir den Umgang sowohl
mit anderen als auch mit sich selbst ineinander greift, erleichtert die Aneignung
von Neuem ... Zudem ist die Distanz von den eigenen Interpretationsmodalitéaten
eine Bedingung daflr, dass Lernen im Sinne der Aneignung neuer Verhaltensvari-
anten gelingt“ (1981, S. 93).

Ein Jahrzehnt spater verodffentlicht Tietgens in einer Festschrift fir Helmut Skow-
ronek einen relativ wenig beachteten Aufsatz tber ,Aufklarung in Kontexten®. Es
geht ihm darum, das Potenzial der Aufklarungstradition zu bewahren und mit neu-
eren systemtheoretischen und konstruktivistischen Denkansatzen in Beziehung
zu setzen. ,Aufklarung in Kontexten® verweist darauf, dass Aufklarung kein Pro-
dukt, sondern ein Prozess ist. Die Notwendigkeit vernunftgeleiteter Aufklarungs-
prozesse kann auch von den Philosophen der Postmoderne nicht bestritten wer-
den. ,In der Tat ist jeglicher Bildungsarbeit die Basis entzogen, wenn der Verzicht
auf den Modus des Argumentativen, die Verabschiedung des modernen Rationali-
tatsprinzips ohne Widerspruch bleibt* (Tietgens 1993, S. 275).

Doch Aufklarung erwachsener Menschen erfolgt nicht ,von oben®, nicht von selbst-
ernannten Aufklarern. Aufklarung ist — zu Ende gedacht — immer nur Selbstaufkla-
rung. Allerdings ist dieses aufklarungsorientierte Lernen ein sozialer Prozess der
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gemeinsamen Wissensverarbeitung, der Differenzwahrnehmung und der Suche
nach Konsens. Mit der Betonung des differenztheoretischen Ansatzes orientiert
sich Tietgens an Ortfried Schaffter und an dessen konstruktivistischer ,Entdeckung*
des Lernens durch die Konfrontation mit Fremdheit. Institutionalisierte seminaristi-
sche Erwachsenenbildung ist eine Gelegenheit, die eigene Wirklichkeitskonstruk-
tion durch Differenzerfahrungen zu Uberprifen, mittels der Erfahrung, dass man
die Welt auch anders beobachten kann und dass auch andere Deutungen ver-
nlnftig sein kénnen.

Hans Tietgens halt an der Leitidee Rationalitat fest, spricht aber von Rationalitat
im Plural: ,Zu einer Offnung fir eine Wiederverstandigung wiirde es gehéren, sich
daran zu erinnern, dass einmal von verschiedenen Rationalitatstypen gesprochen
wurde® (Tietgens 1993, S. 276). Und das meint er mit ,Aufklarung in Kontexten®: In
unterschiedlichen Zusammenhangen kénnen unterschiedliche ,Vernunfttypen®
angemessen sein. Fir eine solche Pluralisierung des Vernunftbegriffs pladiert auch
der Philosoph Wolfgang Welsch mit seinem Entwurf einer ,transversalen Vernunft®,
einer Vernunft in Ubergangen (Welsch 1996). Dieses Pladoyer der Postmoderne
fur Pluralitédt — so schreibt Tietgens an anderer Stelle — ist fir die Erwachsenenbil-
dung selbstverstandlich.

So kritisch er sich zur Postmoderne aufert, so aufgeschlossen sind seine Kom-
mentare zum Konstruktivismus. Der Konstruktivismus ermdglicht ,eine theoreti-
sche Systematisierung und Grundlegung des Deutungsmusteransatzes® (Tietgens
1993, S. 280). Eine Theorie der Wirklichkeitskonstruktion ist ,die Gegenstandsthe-
orie fir die Wissenschaft der Erwachsenenbildung®.

Er nimmt den Konstruktivismus gegen seine Kritiker in Schutz: ,Je realitatsnaher
Aussagen des radikalen Konstruktivismus sind, desto haufiger und entschiedener
werden sie als ,ideologisch’ abgewehrt. Einzusehen, dass die von uns erlittene
und erforschte Wirklichkeit kein Abbild objektiver Gegebenheit, sondern eine Kon-
struktion unseres Gehirns ist, widerstrebt allem Gewohnheitsdenken® (ebda. S.
280).

Der Konstruktivismus bestatigt, was Klaus Holzkamp als ,Lehr-Lern-Kurzschluss®
bezeichnet hat: Bildungsarbeit funktioniert nicht als Transport von Wissen und Er-
kenntnissen in die Képfe der Lernenden. Allerdings — so Tietgens — ist es didak-
tisch kontraproduktiv, ,wenn das Transportphanomen einfach ignoriert wird“ (ebda.
S. 281).

In seinem Buch ,Reflexionen zur Erwachsenendidaktik (1992) hat sich H. Tiet-
gens in einer Anmerkung pointiert zum ,radikalen Konstruktivismus* geduf3ert. Er
bestatigt seine Zustimmung zu der konstruktivistischen Perspektive, aullert sich
aber skeptisch zu der radikalen Uberspitzung.

,Das Neue des sogenannten radikalen Konstruktivismus ist, dass er sich nun auf
den in der Vergangenheit herrschenden Gegenpol, die Naturwissenschaften, stit-
zen kann. Auch fur sie ist die Objektivitdt nicht mehr das, was sie einmal war”
(Tietgens 1992, S. 163).

Er bemiht sich, den erwachsenenpadagogischen Gehalt des Konstruktivismus
hervorzuheben. ,Das fiir die Erwachsenenbildung Relevante ist zweifellos die er-
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kenntnisanthropologische Einsicht, die fur das Eigengeartete und Kontextbeding-
te des professionellen Handelns ... zu sensibilisieren vermag.“ (ebda. S. 164). Ver-
einfacht gesagt: Eine Umstellung des didaktischen Denkens vom ,Beibringen” zum
,Ermadglichen” erscheint angebracht (ebda. S. 165).

Das ,Konstruktivismusphdnomen® — also die grundlegende Einsicht in die Kon-
struktivitat unserer Wirklichkeit — ist ,jahrhundertelang verdrangt® worden (ebda.
S. 165). ,Als ein vermittelnd Tatiger sollte er (der Lehrende der Erwachsenenbil-
dung, H. S.) deutlich machen, dass es immer um Ubereinkiinfte, nicht um situati-
onsunabhangige Objektivitaten geht” (ebda. S. 165).

1999, in einer Festschrift anlasslich meines 60. Geburtstags, hat sich Hans Tiet-
gens erneut mit dem Konstruktivismus beschaftigt. Er erértert die Vereinbarkeit
von Curriculumtheorie und Konstruktivismus. Ein Bindeglied zwischen beiden Kon-
zepten ist die ,Situationsdefinition”: Die Curriculumtheorie betont das Lernen fir
alltagliche und berufliche ,Verwendungssituationen® und verweist damit auf die
neueren kognitionswissenschaftlichen Erkenntnisse Uber ,situierte Kognition®“. Der
Konstruktivismus macht auf den Konstruktcharakter der Lebenssituationen auf-
merksam: wir leben ,im Modus* gedeuteter, interpretierter Situationen.

Zwischen Curriculumtheorie und Konstruktivismus ,bewegt sich der viel diskutier-
te Deutungsmusteransatz, der auf der Suche nach den Méglichkeiten des An-
schlusslernens ist* (Tietgens 1999, S. 30).

Seine Kritik am Konstruktivismus bezieht sich vor allem auf die Verkilirzung des
Prinzips Viabilitdt. ,Auch das standige Insistieren auf diesem Begriff kann nicht
Uberzeugend machen, wie dabei verhindert werden kann, dass Durchsetzungsraf-
finement oder Gleichgultigkeitszynismus allzu haufige Folgen werden” (ebda. S.
36).

Tietgens warnt in fast all seinen didaktischen Beitragen davor, ,das zu Lernende®,
den Lerngegenstand, das Thema nicht zu kurz kommen zu lassen. Auch wenn der
wissenschaftliche Objektivitatsbegriff nur noch in Anfiihrungszeichen verwendet
wird, so besteht unsere Welt doch aus dem, was wir von ihr wissen. Fir Tietgens
(und fir mich) bleibt die Aneignung und Reflexion von Wissen eine Schlisselkate-
gorie der Didaktik. Deshalb komme ich nochmals auf seinen Beitrag ,Aufklarung in
Kontexten® zurtick. Er pladiert darin fur ein ,Lernen im Kontext* — anders formuliert
— flrr ein vernetztes Lernen:

,Lernen im Kontext will in dreifacher Hinsicht verstanden sein: Kontext im Sinne
des gesellschaftlichen Zusammenhangs, des biografischen Entwicklungsprozes-
ses und im Sinne der Aufgabenspezifik, womit der Anforderungstypus angespro-
chen ist, der sich aus der Relation von Lernzielen und Struktur des zu Lernenden
ergibt.” (Tietgens 1993, S. 282)

Der Lerninhalt ist also nicht ohne weiteres vorhanden, sondern er ergibt sich aus
dem Verhaltnis der ,Sache” zu dem Verwendungszweck und zu der Verwendungs-
situation. Wer einen Leihwagen mietet, muss in dieser Situation nur wissen, wie er
zu bedienen ist, nicht aber, wie er im Detail technisch funktioniert.

Auch wenn wir uns inzwischen von einem ,objektiven Vernunftbegriff‘ verabschie-
det haben, so erfordert ein solches Lernen in Kontexten eine ,Aufklarung Uber
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Aufklarung®, ,denn ohne ihren humanitaren Impuls wird schlieBlich allein das Brut-
tosozialprodukt zum Kriterium des gesellschaftlichen Erfolgs® (ebda. S. 282). Auf-
klarung und Humanitat sind untrennbar miteinander verknlpft und eine Erwach-
senenbildung, die sich dieser Leitidee nicht mehr verpflichtet fuhlt, macht sich selbst
Uberflissig.
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Erhard Schlutz

Zur Etablierung einer wissenschaftlichen
Zeitschrift fir die Erwachsenenbildung

Wiinsche und Gliickwiinsche zur 50. Ausgabe des ,,Report”

Mit diesem 50. Heft des Literatur- und Forschungsreports Weiterbildung ist der
insgesamt gelungene Versuch zu feiern, eine wissenschaftliche Zeitschrift fur die
Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik Deutschland ins Leben zu rufen und
zu etablieren. Da die Zeitschrift regelmaRig zweimal im Jahr erscheint, ist fast
gleichzeitig ein 25-jahriges Bestehen zu begriiRen, eine silberne Hochzeit gleich-
sam zwischen Publikum und Publikationsorgan. Diese Leistung spricht im Zeital-
ter kurzer Partnerschaften schon fast fur sich selbst. Und da mir der Redaktions-
schluss ohnehin nicht die MuRe I&sst, die Verdienste der Zeitschrift systematisch
zu wurdigen, ihre Entwicklung in Auseinandersetzung mit ihren Umwelten getreulich
nachzuzeichnen, nehme ich hier — vielleicht stellvertretend — die Rolle eines Le-
sers ein, der sich gern an wichtige Leseerfahrungen erinnert, aber ebenso an ge-
legentlichen Leseverdruss, der vor allem aber seinen Report fur jung genug halt,
sich auf der Grundlage bisher gezeigter Moglichkeiten und Formate weiter entwi-
ckeln zu kénnen. Eher eine Rezension also als eine Laudatio.

Zum auBeren Werdegang

Ob wohl viele der ersten Leser oder gar die beiden Erstherausgeber — Johannes
Weinberg und Horst Siebert — damals beim Erscheinen der ersten Nummer 1978
mit einem solchen Jubildum gerechnet haben? Wahrscheinlich kaum — was
sicherlich nicht am Inhalt lag, sondern am Wagnis selbst, ohne Kapital, Trager,
professionelle Helfer und genau messbare Adressatenschaft eine solche Zeitschrift
herauszubringen.

Dies ist dem Erscheinungsbild der ersten Hefte durchaus noch abzulesen. Das
allererste umfasste 82 Seiten, zwar im gleichen Format wie heute, aber in einem
einfachen Schreibmaschinen-Flattersatz geschrieben und eingeheftet in einem
schlichten Kartonumschlag, dessen blassbunte Farbe von Ausgabe zu Ausgabe
wechseln sollte. Es kostete 4.00 DM, zunachst sogar ohne Berechnung von Ver-
sandkosten. Eine sympathische protestantische Kargheit schien ausdriicken zu
wollen, dass man auf keinen Fall durch unbescheidenen aufteren Glanz auftrump-
fen, sondern den Blick auf das Innere lenken wolle. Das waren fiinf Sammelre-
zensionen, von Horst Siebert und weiteren Verfassern aus dem Umkreis der Lehr-
stihle Hannover und Minster geschrieben, zu den Themen: Allgemeine Didaktik
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der Erwachsenenbildung, Methoden und Lehrverhalten, Arbeiter-, Jugend- und
Elternbildung. In den nachsten Heften folgten in dhnlicher Form themenzentrierte
Besprechungen von Veréffentlichungen der vergangenen zehn Jahre. Die einzel-
nen Buchtitel wurden jeweils auf etwa einer halben Seite beschrieben, offene Fra-
gen wurden benannt, aber eine eigentliche Bewertung gab es nicht. Damit wurde
aber ein moderater, referierender Gestus erzielt, der die Leser/innen informieren,
ihre eigene Nutzungsweise aber nicht vorwegnehmen wollte.

Johannes Weinberg schreibt im Vorwort — das damals schon so knapp ausfiel wie
die spateren Editorials, die ihm folgten —, zun&chst werde die Entwicklung der wis-
senschaftlichen Diskussion bis zum gegenwartigen Stand nachvollzogen. Spater
werde man sich im Report auf Neuerscheinungen konzentrieren. Damit habe man
sich die Aufgabe gestellt, den wissenschaftlichen Diskussionsstand ,fiir Kollegen
an den Hochschulen und im Feld der Weiterbildung sowie fir Studenten® durch-
sichtig zu machen. Diese sollten erkennen kénnen, ,welche Fragen in den bespro-
chenen Verdffentlichungen aufgeworfen und beantwortet werden, welche offen blei-
ben und unter welchen Gesichtspunkten sich eine Lektire lohnen kann® (Report 1/
1978, S. 2). Der Begriff ,Report” im Titel der Zeitschrift ,Literatur- und Forschungsre-
port Weiterbildung“ scheint also sehr bewusst gewahlt, im Sinne einer verlassli-
chen und orientierenden Berichterstattung Gber bereits geleistete wissenschaftli-
che Arbeit. Eigentimlich jedoch: Als dies Wort elf Jahre spater zum optisch her-
vorgehobenen Markenzeichen der Zeitschrift wird, erscheint die Entsprechung von
Titel und Inhalt inzwischen als weniger eng.

Rein dulierlich sieht man dem Report noch einige Nummern lang an, dass er unter
schwierigen Arbeitsbedingungen angefertigt wurde, und die einfache Herstellung
mit Hilfe des PC noch nicht méglich war. So war in den Buchrezensionen oft die
~Handschrift* des jeweiligen Verfassers zu erkennen, nicht nur metaphorisch, son-
dern in der Wahl des Typenrades und in Form handschriftlicher Korrekturen ,in
letzter Minute®. Dieser Not entsprach allerdings auch eine Haltung der Herausge-
ber. So heildt es etwa in Heft 5/1980, das erstmals gebunden oder geleimt ist und
eine einheitliche Schrift versucht (was spater nicht immer durchzuhalten war) von
Seiten der Redaktion: Diese bessere Aufmachung ,hangt davon ab, ob wir uns
das leisten kdnnen, ohne den Preis zu erhohen .... Wir finden auch, dass wir nicht
noch schéner werden sollten, so mit Randausgleich und weiteren Feinheiten ....*
(S. 107). Zugleich wird mitgeteilt, man habe inzwischen 300 Abonnenten, von de-
nen allerdings 120 ihre Rechnung noch nicht bezahlt hatten. Diese Klage wird mit
aulerster Zurlickhaltung in spateren Heften wiederholt. Die Heftform wird 1983
ersetzt durch ein gréReres Format, jetzt schon in weil, aber mit einem rot-griinen
markanten Doppelstreifen. In der Mitte der achtziger Jahre steigt dann der Preis
relativ schnell Gber 5.00, 6.00, 7.00, 8.50 auf 10.00 DM. Wobei die Redaktion zur
Preiserh6hung auf 8.50 DM mitteilt, damit sei man ,fast in die Nahe des Betrages,
um kostendeckend zu sein“ gekommen.
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In diesen vorsichtigen kleinschrittigen Preiserhéhungen und in dem sehr zarten
Umgang mit sdumigen Zahlern zeigt sich wohl eine Unsicherheit, ob man tberhaupt
eine handfeste 6konomische Basis und ein verlassliches Publikum fiir das Wagnis
einer stringent wissenschaftlichen Zeitschrift zur Weiterbildung bekommen werde.
Der Weg zu diesen Zielen ist verbunden mit einer Reihe von organisatorischen
MaRnahmen, auch mit Ergdnzungen und Wechseln in der Herausgeberschaft. Diese
Probleme wurden regelmaRig in der Kommission Erwachsenenbildung der Deut-
schen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft von den Herausgebern vorgetra-
gen, wobei die Anwesenden sie immer wieder heftig ermutigten und mahnten, doch
ja nicht in ihrem Bemihen um Erhalt der Zeitschrift nachzulassen. 1986 kam es
schlieRlich aus diesem Kreis heraus zu einer Griindung eines Tragervereins ,Re-
port®, der aber offensichtlich keine entscheidende institutionelle Basis bieten konnte,
so dass schlieBlich die Arbeitsgemeinschaft flir empirische Bildungsforschung (Hei-
delberg) die organisatorische Tragerschaft ibernahm, ihr Vorsitzender Ekkehard
Nuissl wird Mitherausgeber. In dieser Zeit erhalt die Zeitschrift ihr heutiges Ausse-
hen, aber mit dem Weggang von Ekkehard Nuissl zur Hamburger Volkshochschu-
le, bricht auch diese organisatorische Stiitze weg. Deshalb Ubernimmt 1990 die
damalige Padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes
in Frankfurt (das spatere DIE) die Tragerrolle, ihr Leiter Hans Tietgens wird vierter
Mitherausgeber der Zeitschrift. Als Tietgens aus Altersgriinden ausscheidet, ,frischt*
Hannelore Faulstich-Wieland den Herausgeberkreis ,auf. Als diese sich sieben
Jahre spater einem anderen Arbeitsschwerpunkt zuwendet, tritt Christiane Schi-
ersmann an ihre Stelle. Seit der Erstherausgeber Johannes Weinberg im Ruhe-
stand ist, besteht das Herausgeberteam heute aus Horst Siebert, Christiane Schi-
ersmann und Ekkehard Nuissl, die sich immer haufiger erganzen durch zeitweilige
Redakteure fur einzelne Themenhefte.

Bis etwa zur Ausgabe 10 war der Report ein reines Rezensionsblatt, dessen Schwer-
punkte sich aus den Themen der Sammelrezensionen ergaben. Schon in Heft 3/
1979 wird ,Das aktuelle Buch® von mehreren Rezensenten besprochen. Spater
heil3t diese Rubrik ,Das Buch in der Diskussion®, vereinzelt ist der Besprechungs-
titel ,Das vergessene Buch” hinzugetreten. Neben die Rezensionssparten ,Das
aktuelle Buch*, ,Sammelrezensionen” und ,Kurzanzeigen* tritt schlieRlich die lan-
gere ,Einzelbesprechung®. Im Laufe der Zeit nimmt der Anteil der Rezensionen
am Heftumfang aber kontinuierlich ab: Nach 100% in den ersten zehn Nummern
fallt er langere Zeit auf einen Durchschnitt von etwa 50% des Umfangs, in den
letzten Jahren schwankt er zwischen einem Sechstel und einem Dirittel.

Der Rickgang des Rezensionsanteils geht einher mit dem sukzessiven Vordrin-
gen selbststandiger Beitrage mit eigenem Thema. Zwei Gastherausgeber (Goérs
und Voigt) vereinen Sammelrezensionen und Artikel erstmals unter einem Thema,
namlich der beruflichen Bildung (11/1983). In Heft 19 erfolgt die Aufforderung der
Redaktion an die Leser, sich an einem Themenschwerpunkt (politische Bildung)
zu beteiligen. Seit der Umstellung auf das heutige Erscheinungsbild werden die
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Schwerpunktthemen auf dem Titelblatt genannt (23/1989: ,Bildung und Kultur*).
Seit 1992 werden die Dokumentationen der Jahrestagungen der Kommission Er-
wachsenenbildung in der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft als
Beiheft zum Report geliefert, ohne Zweifel ein Vorteil sowohl fiir die Tagungsdoku-
mentationen sowie fur die Zeitschrift.

Ohne auf diese umfangreichen Beihefte auch noch einzugehen, méchte ich im Fol-
genden einige Leseerfahrungen mitteilen, und zwar geordnet nach den Sparten
Schwerpunktthemen, Rezensionen und aktuelles Buch, ein wenig geleitet von der
Frage, wie ich die unterschiedlichen Informationsangebote seinerzeit genutzt habe.

Zur Themenkonzentration: Vor- und Nachteile

Meine Durchsicht der Hefte anlasslich des Jubildaums brachte ein empirisch ein-
deutiges Nutzungsergebnis: Die Rezensionsteile wirken regelmafiger durchgeblat-
tert, angestrichen, mit Merkohren versehen und auch sonst verunreinigter als die
Thementeile (von denen einige vielleicht intensiver gelesen sein mégen). Natur-
lich hat jede/r bei Themen gewisse Vorlieben, aber erstens gilt das fir Blcher
auch, und zweitens war der Verfasser doch einen Grofdteil dieser Zeit als Volks-
hochschulleiter beschéaftigt, eine Institution, die ja bekanntlich kein Thema aus-
lasst. Warum die Themenschwerpunkte fiir mich anscheinend einen durchschnitt-
lich niedrigeren Gebrauchswert hatten als die Besprechungen, versuche ich im
Folgenden mir selbst klar zu machen.

Den Heften selbst und den redaktionellen Bemerkungen ist eigentlich kein ganz
bewusster Schluss und Entschluss zu einer Abkehr von der urspriinglichen Ab-
sicht und Praxis des Literaturreports abzulesen. Der Wandel vollzieht sich etwa in
der zweiten Dekade der Hefte dann auch fast unmerklich. Schon von Heft 6 an
werden Rezensionen diskursiver, abwagender und starker vom eigenen Stand-
punkt aus gemessen. Vor allem die mehr und mehr auch auftretenden Einzelre-
zensionen werden ausgebaut zu eigenen Artikeln, die Perspektiven fur die eigene
Arbeit, aber durchaus auch flir die Wissenschaft herausfiltern und zusammenfas-
sen. Dem Typus des neutralen Berichterstatters tritt bei den Rezensionen nun auch
der Schiedsrichter, der Landschaftspfleger, gelegentlich sogar der erbarmungslo-
se Schnitter zur Seite.

Man kénnte vermuten, dass die ,Neutralitat* der Berichterstattung in den ersten
Heften auch eine (Erschépfungs-)Reaktion war auf die heftigen Debatten der sieb-
ziger Jahre um Erwachsenenbildung und Chancengleichheit/Demokratisierung,
Emanzipation/Spatkapitalismus, Entschulung/alternative Padagogik usw. und dass
die Entwicklung eigener Beitrdge aus Rezensionsansatzen in den weiteren Heften
das verstandliche Bedurfnis widerspiegelte, in der Auseinandersetzung mit einem
fremden Text nun nach und nach wieder eine eigene Position erkennen zu geben
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und weiter zu entwickeln. Solche Aufsatze scharten sich schlieRlich zusammen
mit den weitergefihrten Sammelrezensionen und Forschungsberichten um ein
Thema (etwa ,Berufliche Bildung“ in Heft 11/1983), bis schlief3lich die Themen-
schwerpunkte sich verselbststéandigten, von den Rezensionsteilen abkoppelten und
zur Hauptsache wurden. Einige solcher Hefte galten aber auch als erfolgreicher
im Hinblick auf die Nachfrage (etwa Heft 20/1987 ,Politische Bildung“), so dass
die spatere Herausstellung der Schwerpunktthemen wohl auch die Attraktivitat der
Zeitschrift erhdhen sollte.

So scheint es eine Art innere Entwicklungslogik gegeben zu haben, die zusammen
mit dulReren Bedingungen dazu gefuhrt haben mag, dass der Report am Ende ein
vielen Fachzeitschriften vergleichbares Inhaltsspektrum zeigt. Allerdings ist auch zu
bedenken, was die Redaktion in Heft 10/1982 anmahnt: Die Kurzrezensionen fan-
den immer starkeres Interesse, dieser Teil sei noch weit ausdehnbar, wenn mehr
Leser zur Mitarbeit bereit waren. Insofern kdnnte die Strukturveranderung im Report
auch mit der Annahme begriindet werden, dass im Zuge der Wissenschaftsdifferen-
zierung die Zahl der Schreiber die der Leser sukzessive Uberholt!

Nun wurde bereits ein Vorteil der Themenauszeichnung genannt: Sie erhoht die
Attraktivitat, signalisiert eine Konzentration, weniger Beliebigkeit des Inhalts, da-
mit auch eine gréRere Lese-Ergiebigkeit und einen starkeren Anregungsgehalt.
Hinzufligen kénnte man sicherlich noch, dass eine wissenschaftliche Zeitschrift,
die nicht eine unter vielen ist, auch die Mdglichkeit zur Veroéffentlichung neuer Bei-
trage einrdumen muss, insbesondere im Hinblick auf die Nachwuchsférderung.

Dafur kann die Dominanz eines Themas in einem Heft (oder die von zweien in
einem Jahr) allerdings auch hinderlich sein, denn die Vorgabe eines Themas ver-
hindert die Realisierung eines anderen. Man muss also schon relativ Gberzeugt
davon sein, dass der jeweilige Themenschwerpunkt gegenwartige Energien in der
Disziplin bindelt. Themenschwerpunkte setzen voraus, dass der Gegenstand wis-
senschaftlich bearbeitet worden ist oder dass solche Arbeiten in der verhaltnisma-
Rig kurzen Zeit zwischen Ansprache von Autoren und Redaktionsschluss noch
geleistet werden kénnen. Die damit verbundenen Probleme kennt jeder, der schon
Sammelbande herausgegeben oder wissenschaftliche Tagungen geplant hat,
insbesondere wenn es dabei um ,aktuelle” oder ,zukunftsorientierte Themen geht.
Ahnlich geht es mir auch beim Report, wenn ich mich nachtraglich frage, warum
mir die Realisierung bestimmter Themen unbefriedigend erschien: War nicht der
Wille, ein Thema zu besetzen — weil in der 6ffentlichen Diskussion, weil zukunfts-
relevant — haufig ausgepragter als der Stand entsprechender Vorarbeiten in unse-
rer immer noch jungen und kleinen wissenschaftlichen Gemeinschaft?

Ich sollte sicher noch sagen, woran mir das aufgefallen ist. Relevant erschienen

die Themen eigentlich durchgangig. Grob sortiert sind sie folgenden Themenkom-
plexen zuzurechnen: Erwachsenenbildung und Gesellschaft einschlieRlich ihrer
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Geschichte (4mal), Bildungspolitik (3), Weiterbildungssystem und Segmente davon
(3), Institutionen und Professionen (3), Inhalte der Weiterbildung (5), Adressaten
und Zielgruppen (4), wissenschaftliche Theorie, Forschung und Didaktik (7). Schon
an diesem Reslimee ist abzulesen, dass nur wenige Themen auf den ersten Blick
als wissenschaftliche zu erkennen sind. Das ergab sich haufig erst aus der Art
ihrer Bearbeitung. Eine wissenschaftliche Zeitschrift misste sich allerdings fragen
lassen, ob sie mit ihrem Themenspektrum sich nicht unnétig in Konkurrenz zu be-
rufspraktischen Fachzeitschriften begibt, die zudem viel mehr Freiheit im Hinblick
auf die Frage haben, mit welchen Materialien, Autoren und Argumentationszusam-
menhéangen sie ihre Themen realisieren.

Meines Erachtens hat der Report in einigen Ausgaben in der Art solcher Fachzeit-
schriften agiert, wenn er Politiker, Verbandsvertreter, Reprasentanten einer be-
stimmten Praxis durch Stellungnahmen und Selbstbeschreibungen zu Wort kom-
men liel. In einer Praxiszeitschrift ist das sinnvoll und hat dort erkennbare Funkti-
onen (und wird dort auch von uns neugierig gelesen). In einer wissenschaftlichen
Zeitschrift wirkt es wie der Versuch, die fehlende Bearbeitung entsprechender The-
men durch die Wissenschaft dadurch zu Gberspringen und zu ersetzen, dass man
gleichsam das ,Rohmaterial“ der Wirklichkeit flr sich sprechen Iasst. (Anders ist
es selbstverstandlich zu beurteilen, wenn Vertreter/innen aus Politik und padago-
gischer Praxis ihren Gegenstand auch analytisch untersuchen und wissenschaft-
lich reflektieren.) Ein in dieser Hinsicht gelungenes Beispiel des Umgangs mit dem
Thema Bildungspolitik stellt flir mich Ubrigens das Heft 33/1994 dar: ,Weiterbil-
dungspolitik in den Bundeslandern®. In diesem Heft kommt zu jedem Bundesland
ein Praktiker aus Politik und Verwaltung zu Wort und parallel dazu ein wissen-
schaftlicher Kenner der Politik. Das ist wirklich eine nitzliche Konfrontation von
Perspektiven, die nicht miteinander ,vermuddelt* werden.

Bei manchen Themenstellungen im Report fehlt mir eine Art Leitartikel, eine Ver-
messung des Gelandes in theoretischer Absicht, aber méglichst erfahrungsgesat-
tigt. Stattdessen hat man es haufig mit mehr oder weniger fundierten Meinungsbil-
dern zu einzelnen Aspekten zu tun, die selbst dann, wenn sie fir sich genommen
noch tberzeugend wirken, in ihrer Abfolge einen simplen Pro- und Kontra-Sche-
matismus erzeugen nach dem Muster: Erwachsenenbildung: ja oder nein; Adres-
saten; Vor- und Nachteile. Diese Wirkung kann dadurch verstarkt werden, dass
Beitrage zur empirischen ErschlieBung, lllustration, Fundierung des Gegenstan-
des oder der Problematik manchmal gar nicht vorhanden sind, meist zuwenig und
in jedem Fall ,theoretischen“ Beitrdgen nachgeordnet werden. Mit ,empirisch“ meine
ich keineswegs eine Reduktion auf empirisch-analytische Verfahren, sondern schlie-
Re phanomenologische, hermeneutische, vor allem auch historische mit ein. Es ist
ja auffallig, dass zurzeit starker die Zukunft, Gber die man eigentlich wenig Sinn-
volles sagen kann, mehr interessiert als die Vergangenheit, iber die man schon
etwas wissen kénnte. Zum Beispiel kdnnte es ein Zukunftsthema wie ,Neue Medi-
en“ sehr wohl vertragen, dass es auf der Grundlage von Erfahrungen behandelt
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wird, die in der Erwachsenenbildungsgeschichte mit (jeweils neuen) Medien ge-
macht worden sind. Stattdessen wird Geschichte eher als ein Sondergebiet und
selten behandelt.

Der Mangel an empirischen Beitragen ist wohl ein besonders guter Indikator dafur,
dass das Thema entweder noch nicht hinreichend erforscht ist (oft trotz vieler Dis-
kussionsbeitrage, wie etwa im Falle der politischen Bildung) oder dass das Thema
einfach noch zu friih kommt, um schon entsprechende Ergebnisse zeitigen zu kén-
nen. Die Formulierung von Forschungsdesiderata kdnnte diese Kluft gelegentlich
ansatzweise Uberbriicken helfen. Ein frisches Thema, das im Sinne solcher For-
schungsanregung angeschlagen wird, brauchte auch nicht das ganze Heft flllen.
Es kdnnte durch ein zweites Thema erganzt werden oder durch eine standige
Sonderspalte fiir Beitrage, die nicht Themen zugeordnet werden kénnen.

Ein Teil der wahrgenommenen Probleme kénnte auch dadurch abgefedert wer-
den, dass eine schnellere selektive Nutzung von Beitrdgen durch mehr Vorab-
Information und Transparenz ermdglicht wird. Die oft sehr allgemeinen Uberschrif-
ten im Inhaltsverzeichnis kdnnten durch Untertitel prazisiert werden — auch durch
Nutzung bereits vorhandener. So hatte der zunachst ratselhafte Titel ,Abschied
vom Schnickschnack” durch Hinzusetzen des Untertitels aufgeklart werden kon-
nen (,Perspektiven fir die Volkshochschulen im 3. Jahrtausend®), obwohl man diese
Mahnung natirlich auch gern als an die Wissenschaft gerichtet verstehen wirde.
Noch hilfreicher waren kurze Inhaltsangaben zu den Beitrdgen, wie sie andernorts
Ublich sind. In Heft 41/1998 hat das Editorial solch kurze Inhaltsangaben enthal-
ten. Diese Aufgabe kann man aber durchaus den Autoren zumuten.

Ich méchte die Erérterung der Themenschwerpunkte schlieen, indem ich auf wei-
tere, in meinen Augen gelungene Beispiele hinweise, ausdricklich ohne Anspruch
auf Vollstandigkeit, aber unter Nennung der Hefte und Themen, im Gegensatz zu
oben bei den kritischen Abstrichen. Im strengen Sinne enthalt auch das Themenheft
LAlternative Schlisselqualifikationen® (26/1990) nicht viel Empirie. Es wirkt aber
durchstrukturiert und als diskursiver Zusammenhang anregend, denn Fachleute
betrachten und erganzen hier einzelne Aspekte einer Vorgabe von Oscar Negt. Gut
hat mir auch das Heft zur ,Geschichte und Erwachsenenbildung“ gefallen (31/1993),
nicht nur wegen der Substanz der einzelnen Beitrage, sondern vor allem auch we-
gendes Versuchs, durch Untergliederung fir den Leser zu ordnen und insgesamt auf
Licken und Schwierigkeiten der Forschung hinzuweisen, was einen starken Anre-
gungsgehalt fur interessierte Leser/innen bedeutet. Mit einer &hnlich transparenten
Aspektgliederung wartet das Heft ,Frauen(forschung) in der Erwachsenenbildung®
(34/1994) auf, das zudem auch tatsachlich viel Forschung enthalt, was man trotz des
Themas in wissenschaftlichen Publikationen zur Erwachsenenbildung nicht immer
erwarten darf. Ein aktuelles Thema scheint mir geradezu vorbildlich ausgestattet zu
sein: Heft 42/1998 mit den zunachst etwas zusammenhanglos wirkenden Titelstich-
worten ,Erwachsene — Medien — Bildung®. Hier wird die Beziehung zwischen Erwach-
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senenbildung und Medien in zwei getrennten, aber aufeinander bezogenen Artikeln
(von Tietgens und Wittpoth) vorab beschrieben und erdrtert, wahrend im Hauptteil
einerseits biografische Aspekte, andererseits Nutzungsaspekte beschrieben werden,
nicht immer im strengen Sinne empirisch, sondern eher explorativ, was aber bei ei-
nem neuen Thema gern in Kauf genommen wird. Die Sammelbesprechungen in die-
sem Heft sind wiederum auf das Hauptthema abgestimmt und beschaftigen sich mit
Biografie und PC-Nutzung.

Literatur- oder Forschungsreport?

Dieses Pladoyer fir eine moégliche Verknappung der Thementeile ist zugleich ei-
nes fur die Ausweitung des Rezensionsteils, also fir eine Wiederannaherung an
das alte Konzept des Reports. Das ist nicht nur als nostalgische Reverenz ge-
meint, sondern durchaus als zukunftweisend. Denn warum soll man so viel Miihe
darauf verwenden, noch nicht ausgereifte Themen mit neuen Beitrdgen zu flllen,
wenn es auf der anderen Seite abgeschlossene Arbeiten gibt, die selten so sorg-
sam in den wissenschaftlichen Diskurs eingefuihrt werden, wie sie es zumindest
aufgrund des darin steckenden Arbeitsaufwandes verdienten? Uber der Begierde
nach Neuem sollten wir also die Pflege der wissenschaftlichen Kontinuitat und
MaRstabe nicht vergessen.

Selbstverstandlich haben Rezensionen ebenso die Funktion der Auslese und da-
mit des Erhalts der Arbeits- und Lesefahigkeit bei den Mitgliedern der wissenschaft-
lichen Gemeinschaft. Viele Rezensenten pflegen noch die lllusion, der Leser selbst
werde sich bei seiner Lektlre das endglltige Urteil machen. Wie viele Fachbticher
liest man im Jahr tatsachlich von Buchdeckel zu Buchdeckel? Eine Handvoll? Wenn
man intensiv mit etwas beschéaftigt ist — mit einem empirischen Projekt, mit der
Leitung einer Volkshochschule —, tendiert das Fachbuch-Lesepensum meiner Er-
fahrung nach bald gegen Null. Vorauswahl muss nicht heien, dass die Rezensi-
on mit einem vernichtenden oder jubilierenden Urteil endet, aber es miissen, wie
es im ersten Editorial sinngemal hiel3, Gesichtspunkte geliefert werden, unter
welchen Bedingungen sich eine Lektlre lohnen kann.

Nicht hilfreich dafir sind solche wackeligen Angaben wie die folgenden: ,viele the-
oretisch und empirisch interessante Erkenntnisse und Anregungen®, ,eine Fille
von Beispielen®, ,durchaus anregend” — es sei denn, der Leser solle bewusst dar-
auf hingewiesen werden, dass es sich um ein Buch ohne dezidierte Ziele und ge-
meinte Adressaten handele. Als nicht viel hilfreicher empfinde ich allerdings auch
solche entschieden positiven Urteile wie ,ein Standardwerk® oder imperativisch:
LPflichtlekttre!“ Es sei denn, man meinte mit dem Ausdruck Pflichtlektlire die finf
Werke, die nach Meinung des Rezensenten ein Wissenschaftler in seinem Leben
auf jeden Fall gelesen haben sollte. Die Angabe von wenigen Gesichtspunkten
hilft da schon weiter, etwa: ,ein theoretisch anspruchsvolles und lesenswertes Buch,
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von dem ich mir allerdings noch konkretere didaktische Schlussfolgerungen ge-
wiinscht hatte“.

Solche Entscheidungshilfen sind im Rahmen von Kurzrezensionen selten verant-
wortungsbewusst zu geben, weil der Raum fir die dahin fiihrende Deskription fehlt.
Das gilt erst recht im Falle empirischer Untersuchungen, deren Ergebnisse
bekanntlich nur aufgrund einer genaueren Darstellung der sie konstituierenden
Methodik gewurdigt werden kénnen. Hinzu kommt, dass Erwachsenenbildung —
trotz vieler Fortschritte im Einzelnen — noch viel mehr systematische und koopera-
tive Forschung bendétigt, was u. a. dadurch geférdert wiirde, dass ihre Ergebnisse
entsprechend gewdrdigt und kritisiert werden. Umso bedauerlicher ist es, dass
umfangreiche empirische Studien im Report nur in Form von ,Kurzinformationen®
besprochen worden sind, wie beispielsweise die Freiburger Studie von Tippelt,
Barz u. a. (40/1997), die komplexe Befragung und Analyse von Josef Schrader zu
Lerntypen in der Erwachsenenbildung (35/1995) oder die umfangreiche Organisa-
tionsforschung von Christiane Schiersmann u. a. zu Veranderungen in Institutio-
nen der Familienbildung (42/1998).

Das Pladoyer fur den Rezensionsteil meint also keine Vermehrung der Kurzrezen-
sionen, sondern eine Erhéhung der Zahl langerer Einzel- und Sammelbesprechun-
gen. Der Raum daflir kénnte aufl3er durch eine Eingrenzung der Thementeile ge-
wonnen werden durch eine scharfere Unterscheidung der Publikationstypen und
der dazugehérigen Rezensionsformen. Nicht nur unseren Studierenden scheint
es doch zunehmend schwer zu fallen, wissenschaftliche und andere literarische
Genres zu unterscheiden; auch in Arbeiten wissenschaftlich Arrivierter ist manchmal
— auch infolge der ungerichteten und ungewichteten angelséchsischen Zitier- und
Belegweise (Klammer im Text) — schwer zu unterscheiden, ob und wie man sich
auf eine journalistische Quelle, paddagogisch-didaktische Ratgeberliteratur, Praxis-
berichte, eine flichtige Meinung, reflektierende Essays, durchgearbeitete Theorie
oder gar empirische Befunde, insbesondere zur Erwachsenenbildung, bezieht.
Meine Bitte an die Herausgeber ist, mehr noch, als bisher schon versucht, zu-
gunsten der letzteren Produktionstypen Besprechungsraum zu schaffen und dafir
manches andere der Kurzinformation oder sogar Kurzanzeige zu Uberlassen.

Trotz der Schwerpunktverlagerung in der Zeitschrift hat sich bei Durchsicht der
einzelnen Hefte gezeigt, dass der Rezensionsteil immer noch eine der herausra-
genden Leistungen des Reports darstellt — es missen Gber 1.500 Bande sein, die
in den 49 Ausgaben besprochen worden sind — und dass er sich immer weiter
ausdifferenziert und verbessert hat. Wahrend in den ersten zehn Nummern Horst
Siebert fast die ganze Arbeit des Durchsehens von Neuerscheinungen auf sich
nehmen musste und damit sehr viel fur die Entwicklung eines angemessenen und
meist fur den Rezensenten wenig dankbaren Besprechungswesens in der Erwach-
senenbildung getan hat, stehen heute offensichtlich viel mehr Autorinnen und Au-
toren daflr zur Verfligung. Zugleich scheint es auch so etwas wie ein Lernen
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voneinander gegeben zu haben, so dass selbst in den Kurzrezensionen eine gro-
Re Informationsdichte, aber zunehmend auch eine Form des Urteils mdglich wird,
die personliche Anteilnahme und Meinungsbildung des Rezensenten klarer erken-
nen Iasst, ohne doch infolge der gebotenen Kiirze zu ungerecht gegentiber dem
Autor zu werden. Ich kénnte sogar meine Lieblingsrezensentin in dieser Sparte
benennen — aber vielleicht ware es wichtiger, aus den besonders gelungenen Be-
sprechungen ein paar Schreibhilfen fiir angehende Rezensenten zu gewinnen.

Zum Herzstiick: ,,Das Buch in der Diskussion*

Wenn ich das neue Heft des Report erhalte, schlage ich diese Rubrik sofort auf,
sehe nach, was ausgewahlt wurde und welche Rezensenten an der Mehrfachbe-
sprechung beteiligt sind — und in der Regel habe ich, bevor ich das Heft dann
endglltig ins Archiv stelle, zumindest diesen Teil des Reports gelesen. Entspre-
chend enttduscht bin ich, wenn es ,Das Buch in der Diskussion® (friiher ,Das aktu-
elle Buch®) einmal nicht gibt, was leider in letzter Zeit haufiger vorkommt.

Was macht diesen Teil des Report so attraktiv? Sicher nicht die Hoffnung, hier wiir-
de ich nun in Kiirzestform uber die wichtigste Neuerscheinung des Halbjahres infor-
miert. Was die Wichtigkeit anlangt, so wiirde ich haufig etwas anderes auswahlen,
und von ,schnell informiert kann man bei der Anlage dieses Teils auch nicht spre-
chen. Eher macht gerade die Tatsache die regelmaRige Lektire reizvoll, dass andere
mir einen Vorschlag machen, etwas wichtig zu nehmen, was selten mein momenta-
nes Arbeitsgebiet betrifft. Und es ist vor allem die Besprechungsart, die anregt: Die
ausflhrlichere Betrachtung und die Perspektivenvielfalt lassen Gedankenbewegun-
gen erkennen zwischen den Rezensenten und dem Text, auch zwischen den einzel-
nen Kritiker/innen — ganz gleich, ob sie sich dartber verstandigt haben oder ob sie
die Rezension der anderen Uberhaupt kennen. Diese Gedankenbewegung setzt sich
im Leser fort. Davon spater mehr, zunachst zu den Fakten.

,Das aktuelle Buch“ oder ,,Das Buch in der Diskussion*:
Besprochene Titel (Heftnummer und Kurzform)

Clemens-Lodde u. a.: Situatives Lehrtraining in der Erwachsenenbildung, 1978

Schulenberg u. a.: Soziale Lage und Weiterbildung, 1979

von Werder: Alltagliche Erwachsenenbildung, 1980

Peccei (Club of Rome): Zukunftschance Lernen, 1980

Weymann (Hrsg.): Soziologie der Weiterbildung, 1980

Pdggeler/Wolterhoff (Hsg.): Neue Theorien der Erwachsenenbildung, 1981

O|lo|IN|[o|o|h~|w

Tietgens: Die Erwachsenenbildung, 1981
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10  Meueler: Erwachsene lernen, 1982

1" Jugendprotest, Psychosozial 17, 1983

13 Schlutz: Sprache, Bildung und Verstandigung, 1984

16 Michelsen/Siebert: Okologie lernen, 1985

18  Voigt: Berufliche Weiterbildung, 1986

19  Sarges/Fricke (Hrsg.): Psychologie der Erwachsenenbildung, 1986
22  Dewe u. a.: Theorien der Erwachsenenbildung, 1988

25  Weinberg: Einfihrung in das Studium der Erwachsenenbildung, 1989
27  Mader (Hrsg.): Weiterbildung und Gesellschaft, 1990

28  Deutscher Bundestag (Hrsg.): Zukunftige Bildungspolitik — Bildung 2000
29  Born: Geschichte der Erwachsenenbildungsforschung, 1991

31 Merk: Weiterbildungsmanagement, 1992

32  Meueler: Die Turen des Kafigs, 1993

33 Schulze: Die Erlebnisgesellschaft, 1992

35  Kosel: Die Modellierung von Lernwelten, 1993

38  Siebert: Didaktisches Handeln, 1996

39  Nolda: Interaktion und Wissen, 1996

40  Arnold: Weiterbildung, 1996

43  Arnold u. a. (Hrsg.): Lehren und Lernen im Modus der Auslegung, 1998
44  BMBF (Hrsg.): Delphi-Befragung, 1996/1998

45  Arnold u. a. (Hrsg.): Erwachsenenpadagogik, 1999

47  Schwanitz: Bildung, 1999

»Das vergessene Buch*

16  Schulenberg: Ansatz und Wirksamkeit der Erwachsenenbildung, 1957
31 Biicher iber und von Bertha Ramsauer, 1962 und 1967
41 Axmacher: Widerstand gegen Bildung, 1990

Mehr noch als bei den Schwerpunktthemen erscheint mir eine Ubersicht tiber die
Titel zum ,aktuellen Buch® als lohnend oder symptomatisch im Hinblick auf die
Geschichte und Entwicklung des Reports, vielleicht auch der Teildisziplin Gberhaupt.
Sie sei deshalb in Kurzfassung hier gegeben. In 29 der bisherigen 49 Ausgaben
des Reports gab es eine solche zentrale Buchbesprechung (zusatzlich in drei Aus-
gaben die Spalte ,Das vergessene Buch®, die leider nicht zur standigen Einrich-
tung wurde). Nur 17 der ,aktuellen® Blcher sind Monographien (davon eine von
einer Wissenschaftlerin). Als einziger Autor ist Erhard Meueler mit zweien solcher
Einzelwerke vertreten, Schulenberg (rechnet man das ,vergessene Buch® hinzu)

und Siebert werden je einmal als Autor und als Mitautor behandelt.
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Etwa 12 Bucher sind theoretischer Art, etwa 8 enthalten Programme, Konzepte,
didaktische Modelle, nur zwei empirische Untersuchungen werden vorgestellt (Schu-
lenberg und Nolda), Historisches erscheint von vornherein als ,vergessenes Buch®,
wenn man von Borns Forschungsgeschichte absieht. Finfmal werden Einfihrun-
gen besprochen, vier- bis finfmal Handblcher. Das wird hier nur konstatiert, nicht
kritisiert, scheint es doch dem Charakter und dem Gang unserer Teildisziplin nicht
einmal unangemessen. Erst recht nicht mochte ich die Titelauswahl im Einzelnen
kritisieren, auch nicht nachtraglich Gegenvorschlage machen, zumal es sich bei
der Auswahl wohl haufig um schnell zu treffende Entscheidungen gehandelt hat.
Wer sich fragt, ob die 10 Blcher dabei sind, die ihm unverzichtbar erscheinen,
sollte eher in einer Rubrik nachschlagen, die es noch gar nicht gibt, aber geben
konnte: ,Das immer noch aktuelle Buch“ oder ,Der Klassiker®.

Da ich ein vehementer Flrsprecher der bisherigen Rubrik bin, habe ich mich aller-
dings gefragt, warum diese so oft nicht besetzt gewesen ist. Hat man sich nicht so
schnell entscheiden kénnen oder nicht genligend Rezensenten gefunden? An den
harten Selektionskriterien wird es doch wohl nicht gelegen haben. Warum also bei-
spielsweise im Jahre 1985 nicht der von Enno Schmitz und Hans Tietgens heraus-
gegebene Erwachsenenbildungsband der Enzyklopadie Erziehungswissenschaft; in
1987/8 nicht ,Neue Technik und Kulturarbeit* von Klaus Ahlheim und warum in 1995/
6 nicht ,Zivile Kultur von Peter Alheit? Die genannten sind nur Beispiele, die mir
spontan eingefallen sind, mit denen man die schmerzlichen Licken gut hatte aufflllen
kénnen. Bei genauerem Hinsehen wiirde man wahrscheinlich auch auf bisher weni-
ger gepflegte Buch- und Verfassertypen kommen (Historisches, Empirisches, Autor-
innen ...). Auch diese Einwurfe sind nicht als Kritik an der vergangenen Herausge-
bertatigkeit zu verstehen, sondern als Ermutigung, eine solche interessante Rubrik
wie ,Das Buch in der Diskussion® nicht leer zu lassen.

Vielleicht sollte ich auf3er zur Buchauswahl noch etwas zum zugehdrigen Rezensi-
onsteil sagen, da ich den fir besonders anregend erklart habe. Die Moglichkeit,
mehrere Rezensionen zu einem Band zu veroffentlichen, wird in unterschiedlicher
Weise und Funktion genutzt. So teilt man manchmal dicke Buicher, Handblicher etwa,
einfach kapitelweise unter den Rezensenten auf, was die Besprechung wohl Giber-
haupt erst realisierbar gemacht hat. So wird etwa Weymanns ,Handbuch zur Sozi-
ologie der Weiterbildung“ besprochen (die damalige Kritik an der anscheinenden
Vernachlassigung erwachsenenbildungsspezifischer Untersuchungen und Themen
beantwortet der Herausgeber in der nachsten Ausgabe der Zeitschrift Gbrigens
ebenso kritik- wie widerstandsfahig). Bei dem Handbuch zur Psychologie der Er-
wachsenenbildung von Sarges/Fricke geben die Rezensenten gleich zu, dass sie
sich mit dem dickleibigen Werk noch nicht eingangig hatten befassen kénnen, sagen
dann aber doch eine ganze Menge dazu. Schopenhauer hatte seine Freude an die-
sem Rezensionstyp gehabt. Vielleicht wird deshalb spéater ein vergleichbarer Band
von Weinert u. a. gar nicht mehr in dieser Ausfuihrlichkeit besprochen. Wahrschein-
lich eignen sich Handbiicher und Sammelbande ohne eindeutigen Fokus Gberhaupt
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nicht recht als ,aktuelle” Buicher. Jedenfalls nimmt die Aufteilung des Stoffes, die in
einem anderen Besprechungsteil nitzlich ware, hier ,der Diskussion® den eigentli-
chen Pfiff, dass namlich ein ganzes Werk aus je unterschiedlichen Perspektiven
beurteilt wird.

Die Mehrfachrezension kdnnte auch der Entlastung der Rezensenten von der Be-
furchtung dienen, allein zu einseitig oder zu scharf zu urteilen. Wie kaum anders
zu erwarten, nutzen feinfiihlige Erwachsenenbildner/innen solch eine Mdglichkeit
nicht allzu exzessiv. In drei Féallen hat es aber einen so eindeutigen Verriss gege-
ben, dass man fragen kdnnte, warum die betreffenden Blcher tUberhaupt in diese
Rubrik aufgenommen wurden. Aber nach der intensiven Lektire weil® man’s na-
tdrlich besser.

Im Falle von Schwanitz‘ ,Bildung“ war das etwas anders. Alle drei Rezensenten
fanden das Buch zwar nicht auf der Hohe der modernen Bildungsdiskussion, sogar
der Begriff ,Halbbildung* fiel, aber doch irgendwie bewundernd: Was der alles weif3,
ein gebildeter Mensch und die geschliffene Sprache! (,Scheie“ wurde dann doch
als zu flapsig empfunden.) Sicher ist das Buch letztlich nicht wegen seines kundi-
gen Umgangs mit dem abendlandischen Kanon gewahlt worden (da hatte Fuhr-
mann naher gelegen), sondern wegen seiner hohen Auflage und dem Affront, den
diese fur die Gesellschaftskritik und die erziehungswissenschaftliche Literatur
bedeuten kénnten. Das ist ein berechtigter Anlass, das Buch zur Kenntnis zu
nehmen, aber muss man dafir gleich drei Rezensenten verschleilen, von denen
jede/r ganz deutlich in der Lage gewesen ware, allein einen unterhaltsamen und
lehrreichen Essay zu diesem Phanomen zu schreiben? Schliellich kdnnte man in
der Zeit, in der man diesen Text stemmt, sich an einem erheblichen Batzen von
Weltliteratur bilden, seien es die herrlichen alten Schinken, von denen Schwanitz
schwarmt, seien es die Schwergewichte heutiger Weltliteratur — zu der Schwanitz
mit seinem ,Campus” wohl nicht gehort: einer kundigen Satire Uber Funktionars-
karrieren an der Uni zwar, zugleich aber auch einer ,Erotikliteratur®, durchweht
von kleinburgerlich-professoralem Mannesmief.

Dagegen wird die Mdglichkeit unterschiedlicher Rezensenten-Perspektiven bei der
Besprechung von Weinbergs ,Einfihrung in das Studium der Erwachsenenbildung*“
sehr schdn genutzt. Vertreter/innen verschiedener Nutzergruppen kommen zu Wort:
Student, wissenschaftlicher Mitarbeiter, Volkshochschulmitarbeiterin, Hochschul-
lehrer.

Am meisten habe ich schlie3lich von solchen Besprechungen gehabt, bei denen
das Rezensenten-Ensemble oder einzelne Rezensenten die zu besprechende
Schrift zum Anlass nehmen, grundsatzlichere Perspektiven zu Stand und Entwick-
lung des Themas oder der Teildisziplin Uberhaupt zu eréffnen. Ich erinnere an Bei-
spiele (die zu erganzen waren):
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Zu Tietgens’ Buch ,Die Erwachsenenbildung“ melden sich drei Rezensenten zu
Wort, die je unterschiedliche Aspekte hervorheben und Uber die Vorlage hinaus
weiterzeichnen: Prokop weitet die von Tietgens beschriebene historische Leistung
der Erwachsenenbildung bis weit zurtick hinter die ,Schwellenzeit” der Aufklarung
aus; Brodel reflektiert, wieweit die vom Autor favorisierte Theorie des Symboli-
schen Interaktionismus als Kerntheorie der Erwachsenenbildung tragt, und Gerl
geht der méglichen methodischen Erfassung der Lehr-Lern-Situation nach, die fir
Tietgens zentraler Gegenstand der wissenschaftlichen Betrachtung ist und aus
deren Beschaffenheit er auf die Notwendigkeit einer interaktionistischen Theorie
und vornehmlich qualitativer Forschung schlief3t.

Etwas anders lauft die Erganzung zwischen den Rezensenten im Hinblick auf den
von Wilhelm Mader herausgegebenen Sammelband der Bremer Weiterbildung zu
»Wissenschaft und Gesellschaft”, der zugleich in Kanada auf englisch erschienen ist.
Schiersmann zeichnet hier sehr prazise und knapp fir den Leser die wichtigsten
Inhaltsaspekte nach und hebt den interdisziplinaren Charakter der Schrift hervor.
Romberg zeigt bei aller Zustimmung Zwiespaltigkeiten der Veréffentlichung auf. Vor
diesem informativen Hintergrund fragt Strunk, was die Schrift eigentlich fir das Ver-
haltnis von Erziehungswissenschaft und Wissenschaft von der Erwachsenenbildung
bedeutet. Einlasslich prift er die Argumentation einzelner Autoren, erkennt an, dass
die Erwachsenenbildung einen viel starkeren Kontakt zu unterschiedlichen Bezugs-
wissenschaften braucht als beispielsweise die Schulpadagogik, kommt aber dann
mit ausgreifenden eigenen Uberlegungen zu dem Schluss, dass man Erwachsenen-
bildung letztlich nicht als freischwebenden Bezugspunkt fiir Soziologie, Psycholo-
gie, Okonomie usw. verorten oder sogar die Soziologie als ihre eigentliche Basiswis-
senschaft einsetzen kdnne, sondern, da ihr Ursprung und ihr Ziel pAdagogisches
Handeln sei, Erwachsenenpadagogik grundsatzlich in der Erziehungswissenschaft
verankern misse. Als einer der damals Kritisierten gesteht der Verfasser in dieser
Hinsicht zeitbedingte ,Verfehlungen® und sieht das Verhaltnis inzwischen, wenn auch
nicht erst seit heute, so ahnlich wie Strunk. Zwar macht die allgemeine Erziehungs-
wissenschaft immer noch zu wenig Anstalten, Erkenntnisse ihrer Teildisziplinen in
ihre Theoriebildung einzubeziehen, umgekehrt wird aber ihr Potenzial als ,,Mutter-
wissenschaft” von der Erwachsenenbildung nicht annahernd ausgeschopft.

Als letztes Beispiel dieses keineswegs vollstandigen Rickblicks erwdhne ich die
Besprechung in Heft 45 des von Arnold u. a. herausgegebenen Sammelbandes
~Erwachsenenpadagogik”. Diese Besprechung wird nicht leicht gefallen sein: Der
Band enthalt einerseits einen gewissen Schwerpunkt (Konstruktivismus-Debatte),
andererseits aber auch einzelne Beitrage mit sehr unterschiedlichen Akzenten;
zudem versuchen die Herausgeber, dieses typische Sammelband-Dilemma mit
dem anspruchsvollen Titel ,Erwachsenenpadagogik. Zur Konstitution eines Fa-
ches® zu Uberspielen, der sich allenfalls auf das Lebenswerk des zu Ehrenden
(Horst Siebert) beziehen Iasst. Innerhalb der Rezensionen fasst Weinberg die As-
pekte des Bandes zusammen. Schrader geht vom Untertitel aus und erinnert als
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jungerer Autor daran, dass Sieberts friihere Arbeiten, etwa seine empirischen zur
Lehr-Lern-Forschung, Gberhaupt nicht mehr erwahnt wiirden. Eine gewisse Reife
der Disziplin sei aber daran zu erkennen, dass es eine offene Auseinandersetzung
gaébe, durchaus auch mit dem Empfanger der Ehrengabe. Allerdings sei die Er-
wachsenenpadagogik auch in diesem Band immer noch mehr um Anschlussfahig-
keit an weit entfernte Disziplinen bemiht als um die an die Erziehungswissen-
schaft, sogar im Falle der Didaktik. In &hnlicher Vorgehensweise zeigt sich Wil-
helm Mader erstaunt tUber den Anspruch des Untertitels, versucht aber, ihn durch
und durch ernst zu nehmen, und fragt, wie sich die Teildisziplin denn unter einem
solchen Vorzeichen hier darstelle. Danach definiert das Fach sich mehr von ihren
Problemthemen und faktisch behandelten Gegenstéanden her als mit Hilfe einer
fachtheoretischen Logik. Sechs solcher Themen schalt Mader heraus (kurz ge-
fasst: das Verhaltnis von Lehren und Lernen, die Funktionalitat des Systems Er-
wachsenbildung, professionelles Handeln und Kompetenzen, Lebenswelt und In-
stitutionen, Praxis und Theorie, Lebensflihrung und Lebenskunst), nicht ohne am
Schluss den Anspruch des Buchtitels doch ein wenig vom Buchtyp her infrage zu
stellen. Er zweifelt namlich daran, dass solche Sammelbande Uberhaupt als Ge-
samtwerk wahrgenommen werden, und fragt dann: ,Férdern die Sammelbande
nicht gerade aufgrund ihrer vielfaltigen Struktur und ihrer eklektischen Nutzung
den Eindruck von Zersplitterung des Faches, die ihm dann wieder — ironisch kari-
kiert — als (verzerrtes, aber falsches) Selbstbild entgegengehalten wird?“ (Heft 45/
2000, S. 129).
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Wiinsche eine Huldigung dar, zumal andere Belohnungen kaum zur Verfligung
stehen.
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die zugehdrige wissenschaftliche Gemeinschaft. Insofern wissenschaftlicher Ge-
genstand und wissenschaftliche Gemeinschaft nur in ihrer Interaktion existieren,
hat sich der Report zu einem entscheidenden Konstitutionsmoment des Faches
Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik entwickelt. Fir diese — denkt man zu-
rick an die bescheidenen und fragilen Anfange — nicht zu lberschatzende Leis-
tung hat die wissenschaftliche Gemeinschaft zu danken: den ,Pionieren* Horst
Siebert und Johannes Weinberg, den weiteren Herausgeberinnen und Redakteu-
ren sowie allen Mitarbeitern, Koordinatorinnen und vielen Autorinnen und Autoren!
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Besprechungen

Rolf Arnold/Egon Bloh (Hrsg.)
Personalentwicklung im lernenden Unter-
nehmen

(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 2001, 330 Seiten,

ca. 24.00 Euro

Als in den 1990er Jahren ,lernende Organi-
sationen® einerseits und ,Wissensmanage-
ment* andererseits um die Vorherrschaft auf
dem Publikationsmarkt rangen, entwickelte
sich quasi als Gegenbewegung die Idee so-
genannter Centres of Competence. Standar-
disierung und Kosteneinsparungen waren in
der Personalentwicklung wieder gefragt; bei-
des ist naturlich nicht neu. Welchen Stellen-
wert hat nun der 2001 von Arnold und Bloh
herausgegebene Band ,Personalentwicklung
im lernenden Unternehmen®“? Wenn namlich
eine Frage aus den 1990er Jahren in diesem
Zusammenhang unbeantwortet blieb, so ist
es die, ob Organisationen tatsachlich lernen
oder nicht (manchmal ist man sich da
allerdings auch bei Menschen nicht so si-
cher).

Das erste Kapitel gibt eine Einflihrung in die
Grundlagen der Personalentwicklung. Arnold
unternimmt dabei den Versuch ,emotionale
Gewandtheit* als moégliches neues Leitprin-
zip moderner Personalentwicklung darzustel-
len und Jammal beschéftigt sich mit Kultur
und kulturellen Balanceakten im Kontext des
internationalen Personalmanagements.
Dass Organisationen und mentale Modelle in
einem engen Zusammenhang stehen, wird
bei der Lekture des zweiten Kapitels deutlich.
Geildler liefert dabei einen Beitrag zur Klarung
der konzeptionellen und empirischen Grund-
lagen. Fatzer geht von den Uberlegungen
Peter Senges aus und betrachtet das Modell
vor allem in seiner Bedeutung fur die Rolle
des Organisationsberaters. Fur die Personal-
entwicklung besonders bedeutsam ist die
Diskussion mentaler Modelle, die von Dutke
und Wick vorgenommen wird. Es wird ge-
zeigt, dass mentale Modelle zu den Voraus-
setzungen adaptiven Verhaltens gehdren und
wesentlich auf die Umwelt einwirken.

In den Kapiteln drei, vier und finf werden die
Themenbereiche ,Wissen und Organisation®
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(Probst/Raub, Severing), ,Fihrung und Ko-
operation” (Conrad, SpieB), ,Qualitat und
Kundenorientierung® (Zink/Behrens, Munch)
und ,Lernen mit neuen Medien“ (Niegemann/
Hesse) bearbeitet. Die Unterschiedsbildung
zwischen Wissensmanagement einerseits
und betrieblicher Bildung andererseits (Seve-
ring) scheint dabei nicht immer tragfahig zu
sein. ,Integratives Wissensmanagement"” als
Lésung koénnte koppelungsfahig zum Jargon
des aufgeklarten Human Resource Managers
des 21. Jahrhunderts sein. ,Bildung®, die auf
Reflexion fufdt, wirde wohl noch dariber hi-
nausgehen, was die momentane Diskussion
um Vertrauen und Kultur in Organisationen
wieder deutlich macht. Hier zeigen die nach-
folgenden Beitrage von Kramer-Sturzl/Stirzl
und SchiRler/Weiss interessante Perspekti-
ven.

Der Band wird abgerundet durch zwei Beitra-
ge zu Veranderung und Beratung (Schubert,
von Saldern). Dass dabei deutlich wird, dass
Veranderung nicht um der Veranderung wil-
len geschehen darf, sondern Innovation zum
Resultat haben muss (Schubert), ist erfreu-
lich. Erfreulich ist auch, dass der Stellenwert
systemischer Beratung herausgestellt wird
(von Saldern), auch wenn keine Untersu-
chungen daruber vorliegen, ob systemische
Beratung erfolgreich ist. Hier kann die For-
schung an einem sich lohnenden Untersu-
chungsfeld anknupfen. Klaus Goétz

Roland Bader

Learning Communities im Internet.
Aneignung von Netzkompetenz als gemein-
schaftliche Praxis. Eine Fallstudie in der pad-
agogischen Weiterbildung.

(LIT Verlag) Munster 2001, 392 Seiten, 25.90
Euro

Das Buch von Roland Bader greift ein aktu-
elles Thema in der Diskussion Uber E-Learn-
ing auf, namlich die Frage, inwieweit das In-
ternet und netzbasierte Lernformen Potenzi-
ale und Mdglichkeiten beinhalten, um indivi-
duelles, selbstgesteuertes Lernen mit kolla-
borativem Lernen sinnvoll zu verknupfen und
wie das Spannungsfeld zwischen ganzheitli-



chen Lernformen und dem Internet als Medi-
um der Weiterbildung produktiv genutzt wer-
den kann. Der Autor diskutiert die Thematik
im Hinblick auf die Frage, inwieweit sich das
Internet fur ganzheitliches, teilnehmerorien-
tiertes und soziales Lernen eignet. Dabei wird
die Perspektive eines Anbieters von Weiter-
bildung eingenommen.

Aus dieser Sicht besteht die zentrale Heraus-
forderung an die Gestaltung von Online-Wei-
terbildung darin, die Notwendigkeit der Indivi-
dualisierung von Bildung, die die Nutzung neu-
er Technologien wie das Internet einschlief3t,
aber auch Anforderungen an Eigeninitiative
und selbstgesteuertes Lernen auf der Seite
der Lernenden enthalt, in Einklang zu bringen
mitdem Anspruch, neben der fachlichen Qua-
lifikation auch reflexives Lernen und Identitats-
entwicklung zu ermdglichen.

Die Notwendigkeit einer ,identitatsorientierten
Weiterbildung“ begriindet er mit der zuneh-
mend obsolet werdenden Trennung zwischen
Arbeit, Lernen und Freizeit, die durch die
Computertechnologie noch weiter fortge-
schritten ist. Er fordert deshalb fur die Wei-
terbildung, dass neben der beruflichen Qua-
lifizierung auch das Identitatslernen im Sin-
ne von reflexivem Lernen, das die Arbeit mit
Deutungsmustern und Sinnhorizonten der
Teilnehmenden einschlief3t, ermoéglicht wird.
Theoretisch fundiert, differenziert und an-
spruchsvoll werden interaktionistische Kon-
zepte des Lernens, Lernen als soziale Pra-
Xis sowie Spezifika des Lernens im Netz und
des kollaborativen Lernens vorgestellt und
kritisch diskutiert. Vor diesem aktuellen lern-
und sozialpsychologischen Hintergrund wer-
den die kommunikativen Mdglichkeiten des
Internets herausgearbeitet und Konsequen-
zen flr die Gestaltung und Grenzen von
Learning Communities in der Weiterbildung
fur Padagog/innen gezogen.

Die Fragestellungen der durchgefiihrten em-
pirischen Begleituntersuchung ergeben sich
aus dem Erkenntnisinteresse der gesamten
Untersuchung, namlich Bedingungen und
Méglichkeiten ganzheitlicher Lernformen in
einem Online-Lernprojekt in der Weiterbil-
dung — hier am Beispiel von Padagog/innen
— zu analysieren und zu beschreiben. Dabei
werden Fragen nach den individuellen Lern-
und Aneignungsprozessen sowie Kommuni-
kationsformen in Online-Gruppen aufgegriffen

und verfolgt. Fir die Datenerhebung setzt er
unterschiedliche quantitative und qualitative
Methoden wie Fragebdgen, Online-Fragebd-
gen, Analysen von Kommunikationsprotokol-
len und Dokumenten der Teilnehmenden so-
wie zum Abschluss ein Plenargesprach ein.
Ein zentrales Ergebnis der Studie liegt darin,
dass der individuelle Erwerb von Medienkom-
petenzen und reflexives Lernen durch den
gemeinsamen Diskurs in einer Gruppe
insbesondere dann ermdglicht wird, wenn die
Herstellung von Koharenz in der Gruppe ge-
wahrleistet ist, eine gute Arbeitsatmosphare
herrscht und gemeinsame Zielformulierungen
verbindlich vereinbart sind.
Kollaborative Online-Szenarien sind dem-
nach in erster Linie unter dem Aspekt zu ge-
stalten und zu betrachten, dass computerver-
mittelt der Austausch zwischen Menschen
geférdert wird. Wo dieser Austausch aus
Sicht der Teilnehmenden Sinn macht und ein
wirkliches Motiv fuir das Kommunizieren und
die gemeinsame Medienaneignung mit genau
den Menschen besteht, mit denen man die
Méoglichkeit zu kommunizieren hat, dort sind
kollaborative Onlineszenarien angemessene
Wege fur Aus- und Weiterbildung.
Das Buch von Roland Bader bietet den Le-
ser/innen einen ausgesprochen differenzier-
ten, theoretisch fundierten und durchaus
auch kritischen Blick auf die aktuell vielfach
euphorisch diskutierte neue Lernform des
kollaborativen Lernens. Die Auswertung der
Ergebnisse der vorgestellten empirischen
Begleitstudie erganzen den Theorieteil in an-
schaulicher Weise und machen dieses Buch
sowohl fur Theoretiker/innen als auch Prak-
tiker/innen in der Weiterbildung lesenswert.
Susanne Kraft

Helle Becker

Marketing fiir politische Bildung.
Arbeitshilfen fur die politische Bildung
(Wochenschau Verlag) Schwalbach/Ts. 2000,
215 Seiten, 15.00 Euro

,Politische Bildung muss auf dem Weiterbil-
dungsmarkt bestehen.” ;Auch politische Bil-
dung muss kostendeckend arbeiten.” ,Politi-
sche Bildung muss sich am Nutzen fir die
Kunden orientieren.” ,Auch politische Bildung
muss sich neuen Managementtechniken stel-
len.”
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Imperative wie diese sind seit einigen Jahren
bekannt. Doch wie realistisch sind sie und vor
allem: Ist eine an 6konomischen Vorgaben
bemessene ,politische Bildung* wirklich noch
eine ,politische” und aufklarende Bildung? So
mit Skepsis eingestimmt, lohnt es sich, das
Buch von Helle Becker zu lesen. Denn es ist
eine solide Einflhrung in das Metier des Ma-
nagements und des Marketing, das — fast
schon naturgemal — flr politische Bildner-
innen und Bildner fremd ist. Dennoch bleiben
am Ende Fragen offen, die — zumindest beim
Rezensenten — den Eindruck verstarken,
dass Betriebswirtschaft und Bildung doch
nicht miteinander vereinbar sind.

Die Konfliktlinie ist bereits im Vorwort (von
Wolfgang Beer, Will Cremer, Edith Droste und
Theo Lange) deutlich formuliert: ,Im Unter-
schied zur freien Wirtschaft ist die Okonomie
in der politischen Bildung nicht das Ziel, son-
dern sehr bewusst und ausschlief3lich Mittel
zum Zweck, die politisch-padagogische Arbeit
abzusichern und effektiver zu gestalten” (S.
11). Das liest sich gut, ist aber nebenbei be-
merkt nicht neu. Denn seitdem es politische
Bildung im auRerschulischen Bereich/in der
Erwachsenenbildung gibt, muss sie sich auf
einem Markt der Anbieter behaupten und um
Teilnehmer/innen werben. Neu ist aber das
ausschliel3liche oder zumindest Uberwiegen-
de betriebswirtschaftliche Diktat, das aus Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung Wirt-
schaftsunternehmen machen will, wo Bildung
zum Produkt und der Teilnehmer zum Kun-
den wird. Da klingt es schon fatalistisch, wenn
einige Zeilen weiter zu lesen ist: ,Der Einzug
der Okonomie in die politische Bildung ist
unter den gegenwartigen Bedingungen un-
vermeidbar...“ (S. 11). Das ist fur politische
Bildner/Bildnerinnen eine erstaunlich defen-
sive Aussage. Denn — erster Hauptsatz der
politischen Bildung lautet: In Politik und Wirt-
schaft gibt es immer Akteure mit Interessen.
Es gibt keine Naturgesetze, die ,unvermeid-
bar“ daher kommen.

Aber Helle Becker wird in ihrem Buch nicht
grundsatzlich: Sie fragt nicht konsequent wei-
ter und meldet nur sehr behutsam Vorbehal-
te an. Sie entwickelt vielmehr Griinde fir ein
Marketing in der politischen Bildung und stellt
Strategien und Techniken vor. Die prasentiert
sie in neun didaktisch gut aufbereiteten Ka-
piteln. Deren Bandbreite reicht vom Grund-
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verstandnis des Marketing, Uber Zielgruppen,
Angebots- und Arbeitsplanung und Rahmen-
bedingungen bis hin zur Qualitat und Evalu-
ation. Dabei werden praxisnahe Hinweise
und aufschlussreiche Definitionen geboten.
Besonders angenehm fallt dem Rezensenten
auf, dass die Autorin immer wieder fur eine
gleichberechtigte Partizipation aller Mitarbei-
tenden beim Erstellen eines Leitbildes oder
der Umsetzung von Marketingstrategien
spricht: , ,Top Down* gilt nicht” (S. 34).
Allerdings kann Becker das zentrale Dilem-
ma nicht I6sen. Das besteht darin, dass Mar-
ketinginstrumente flr einen individuellen und
betriebswirtschaftlich taxierten ,Mehrwert*
eingesetzt und genutzt werden, wahrend po-
litische Bildung auf das gesellschaftlich Not-
wendige und Verbindende hin steuert und
Kategorien fordert, die, wie beispielweise
Autonomie und Empathie, nicht unbedingt
profitabel und rentabel sind. Daher ist es nur
plausibel, dass sie z. B. bei der Marktanaly-
se zwar differenzierte Fragen vorstellt, doch
dabei jegliche Leitideen politischer Bildung
ausklammert (S. 41f.). Auch ihre Diskussion
der Zielgruppen (S. 51-74) bleibt technizis-
tisch und funktionell. Wenn sie definiert: ,Ziel-
gruppen suchen Nutzen® (S. 53), dann hat sie
lediglich eine Marketingvorstellung von Ziel-
gruppen und ignoriert die eigentliche, ndmlich
auf Demokratisierung zielende Tradition die-
ses Begriffs in der Erwachsenenbildung. Ziel-
gruppen sind fir Becker ein Konkurrenzbe-
griff: Wenn Trager politischer Bildung ihre Ar-
beit effektiv umsetzen wollen, dann missen
sie ihre moéglichen Zielgruppen ,sorgfaltig”
auswahlen (S. 54). Die Nahe zu einer Ziel-
gruppe hangt fur sie nicht vom Bildungsziel
einer Institution ab, sondern von der
moglichst wirkungsvollen Platzierung auf dem
Bildungsmarkt. Wer wahlt unter solchen Ge-
sichtspunkten beispielsweise noch allein er-
ziehende Mutter, Heimbeirate in Altenheimen
oder Rollstuhlfahrer aus?

Auch die weitere Darstellung wirft Zweifel und
Fragen auf: beispielsweise die durch keinen
empirischen Hinweis belegte Behauptung,
dass ,das thematische Angebot politischer
Bildung (oft) mehr von den Uberzeugungen
oder Vorlieben der Mitarbeiter/innen beein-
flusst wird als von den Interessen potenziel-
ler Teilnehmer/innen” (S. 78). Die Bildungs-
praxis dirfte jedoch anders aussehen, als



diese Vermutung nahe legt. Die Analyse der
Angebotsbewertung, die Becker vorschlagt,
orientiert sich am strategischem und wirt-
schaftlichen Nutzen bzw. Erfolg des Angebots
(S. 80-83), nicht aber an der gesellschaftli-
chen Bedeutung oder am demokratietheore-
tischen und praktischen Sinn. Kurios wird es
dann, wenn die Autorin, die Angebote in
LStars”, ,Milchkiuhe", ,Fragezeichen* und
,arme Hunde" unterscheidet und diese in ei-
ner Matrix mit dem strategischen und wirt-
schaftlichen Nutzen kombiniert. Hier hatte der
Rezensent doch gerne erfahren, welche
sMilchkuhe* es in der politischen Bildung gibt
und was mit einer Einrichtung geschieht, die
sich nun einmal den ,armen Hunden® bil-
dungspolitisch verschrieben hat. Uberhaupt
arbeitet die Autorin gerne mit Schaubildern,
Schemata und Matrizes, deren Plausibilitat
speziell fur die politische Bildungsarbeit nicht
ersichtlich sind — beispielsweise beim Kapi-
tel iber die Kommunikation, Information und
Werbung (S. 111-129). An diesen Stellen wird
offenkundig, wie wenig Bedeutung in diesem
Buch padagogische Fragen haben. Das ist
der Verfasserin nur bedingt anzulasten und
weist auf den (nach Uberzeugung des Rezen-
senten) prinzipiellen Widerspruch zwischen
Betriebswirtschaft und Padagogik hin. Dieser
Gegensatz wird nicht reflektiert. So geht die
Verfasserin bedenkenlos auf den — fiir Pad-
agog/innen doch zweifelhaften — Produktbe-
griff ein. So kommt es zu Satzen wie diesen:
,Der ‘Kernnutzen® von Leistungen politischer
Bildung ist die Forderung eines Bildungspro-
zesses oder dessen Bedingungen. Der Bil-
dungsprozess bildet den Mittelpunkt der Leis-
tung, denn er ist der eigentliche Produktions-
anlass® (S. 87) . Ein solcher aufgeblahter Satz
ist substanzlos und letztlich trivial. Leider sind
Aussagen mit einer solchen Qualitat haufig zu
finden. Der Grund liegt darin, dass die Ver-
fasserin kein Verstandnis von politischer Bil-
dung formuliert, mit dem sie Sinn und Nutzen
der Marketinganspriiche Uberpruft.

Da, wo es wirklich interessant wird, bleibt die
Verfasserin auffallend zurlickhaltend, bei-
spielsweise lasst sie es beim Werbemittel
L,Programmhefte lediglich mit deren Benen-
nung bewenden. Hier ware ein profunder Hin-
weis auf gut gestaltete Programmhefte wich-
tiger als etwa die seitenlangen und bedeu-
tungsarmen (,personliche Unterschrift in blau-

er Tinte" [S. 124]) Ausfihrungen zum ,Direct
Mailing” (S. 123-124).
Diese Detailkritik, die sich noch um viele
Punkte erweitern lieRe, soll indessen nicht
Uber den Wert des Buches hinwegtauschen.
Er liegt vor allem in der Ubersichtlichkeit, mit
der Marketinginstrumente prasentiert werden.
Wie schwer es der Autorin dabei gefallen ist,
diese in unmittelbaren Zusammenhang mit
politischer Bildungsarbeit zu stellen, ist in die-
ser Rezension kritisch angemerkt worden.
Das Kernproblem verdeutlicht die Autorin mit
diesem Satz: ,Der gesellschaftliche Auftrag
von Tragern politischer Bildung ist durch An-
gebote, die sich selbst tragen und also mit
kommerziellen Angeboten der Freizeitindus-
trie konkurrieren kénnen, in der Regel nicht
zu erreichen (S. 137). Das ist so — und da
hilft auch kein Marketing.

Klaus-Peter Hufer

Wolfgang Beer/Jobst Kraus/Peter
Markus/Roswitha Terlinden (Hrsg.)
Bildung und Lernen im Zeichen der
Nachhaltigkeit

Konzepte fiir Zukunftsorientierung, Okologie
und soziale Gerechtigkeit

(Wochenschau Verlag) Schwalbach/Ts. 2002,
251 Seiten, 14.80 Euro

Zehn Jahre nach der legendaren Konferenz
fur Umwelt und Entwicklung in Rio de Janei-
ro verweigert sich der Begriff Nachhaltigkeit
weiterhin einer eindeutigen Definition und
bleibt damit offen, um Visionen, Hoffnungen
und Wunschen einen Namen zu geben. Auch
und gerade in der Padagogik. Nachdem v. a.
mit dem BLK-Programm zur Bildung fir eine
nachhaltige Entwicklung die ersten bildungs-
politischen Prozesse in Gang gesetzt wurden,
tut es allerdings gut, dass sich die Heraus-
geber des genannten Bandes zusammen mit
einigen anderen Autoren noch einmal die Zeit
genommen haben, um die Implikationen des
Nachhaltigkeitsbegriffs fir die Padagogik in
aller Ruhe zu reflektieren und zu Giberdenken.
Dadurch werden Sichtweisen, die im poli-
tisch-strategischen Tagesgeschaft leicht un-
tergehen, offengelegt und kénnen fruchtbar
gemacht werden, wie etwa die Beitrage von
Karlheinz A. Geildler (,Von der Nachhaltigkeit
zur Forderung von Nachhaltigkeit* oder ,Vom
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Beten zum Lernen®) zeigen. Geildler skizziert
zunachst den historischen Wandel des Zu-
kunftsbegriffs auf gesellschaftlicher Ebene
und leitet davon seinen Stellenwert in der
Padagogik ab. Auf diese Weise fuhrt er all-
mabhlich dazu Uber, utopische Potenziale mit
den Lernvisionen von lebenslang lernenden
Menschen zu verbinden und verknupft so die
Frage der Nachhaltigkeit ganz genuin mit Fra-
gen des Lehrens und Lernens. Dass er dabei
zum Schluss fast Uberschwanglich wird, mag
zwar verstandlich sein, schadet aber der
ansonsten sehr plausiblen Analyse. Die Be-
hauptung etwa ,Wir schlittern von einer Ar-
beits- in eine Weiterbildungsgesellschaft*
klingt etwas beschoénigend und bedurfte doch
einer genaueren Begriindung.

Insofern erscheinen zwei andere Beitrage als
besonders richtungsweisend, da sie die Fra-
ge der Nachhaltigkeit mit einem anderen ak-
tuellen padagogischen Diskurs in Zusammen-
hang bringen, nadmlich dem der Wissensge-
sellschaft. Die Beitrdge von Andreas Fischer
(,Uberwindung von Widerstanden: Ankniip-
fung an und Erweiterung von traditionellen
Lehr- und Lernarrangements”) sowie von
Gerhard de Haan (,Schule und Bildung in der
Wissensgesellschaft®) setzen sich auf sehr
unterschiedliche Weise mit den mdglichen
Konnotationen von Nachhaltigkeit und Wis-
sensgesellschaft auseinander. Wahrend Fi-
scher mehr aus der beruflichen Perspektive
heraus argumentiert und damit Fragen des
Wissensmanagements in den Fokus rickt,
konzentriert sich de Haan starker aus bil-
dungstheoretischer Sicht auf die Problemstel-
lung und fuhrt kleinschrittig aus, inwieweit der
Nachhaltigkeitsgedanke mit einer Auffassung
zu verbinden ist, nach welcher Wissen als
Fahigkeit zum Handeln aufgefasst wird. Ge-
rade diese Mischung aus mehr berufspada-
gogischer und mehr schulpadagogischer
Sicht kann als sehr interessant angesehen
werden, verwirklicht sich doch hier quasi
nebenbei der Anspruch nach Vernetztheit,
wie ihn sich die Nachhaltigkeitsbeflrworter
selbst auf die Fahnen geschrieben haben.
Die Verknlpfung scheinbar widersprichlicher
Bereiche kommt auch in der Zusammenstel-
lung der anderen Beitrage immer wieder zum
Ausdruck, wo es z. B. um das Lernen von
nachhaltigen Unternehmen (Carsten Hent-
schel) oder Uberlegungen zur Bedeutung
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nichtformaler Qualifikationen als Fahigkeiten
fur die Zukunft (Klaus Dietrich Wachlin) geht.
Dass den eher bildungstheoretischen Beitra-
gen noch einmal sehr handfeste Uberlegun-
gen zu der Frage beigestellt sind, warum die
Nachhaltigkeitsdiskussion so schlecht in
Gang kommt (Heike Leitschuh-Fecht), rundet
das Buch zur gesellschaftspolitischen Seite
hin ab und schafft Verstandnis fur die eine
oder andere Widrigkeit in diesem Bereich.
Insgesamt ist den Autoren damit eine Darstel-
lung gelungen, nach der das Nachhaltigkeits-
konzept nicht mehr begrenzt ist auf die Ver-
meidung 6kologischer Bedrohungsszenarien,
sondern ein komplexes Entwicklungskonzept
ist, das die zentralen gesellschaftlichen Be-
reiche, wie Okonomie, Okologie und Sozia-
les unter globaler Perspektive zusammen-
fuhrt, wie dies Wolfgang Beer in seiner Ein-
leitung zu diesem sehr lesenswerten Buch
beschreibt. Gertrud Wolf

Giinter Dresselhaus

Weiterbildung in Deutschland
Entwicklungen und Herausforderungen am
Beispiel des Zweiten Bildungsweges in Nord-
rhein-Westfalen.

(LIT Verlag) Munster 2001, 176 Seiten, 15.90
Euro

Im erwachsenenpadagogischen Diskurs fin-
det der Zweite Bildungsweg (ZBW) eine blo3
marginale Beachtung. Dieser gegenwartige
Beobachtungsbefund steht ganz im Gegen-
satz zu der nicht geringen Bedeutung, die
dem ZBW in einer historischen bzw. konsti-
tutionsgeschichtlichen Perspektive von Er-
wachsenenbildung zukommt. So verstand
man im Berlin der 1920er Jahre die Grindung
eines ersten Abendgymnasiums durch Peter
Silbermann u. a. ,als eine ,Erwachsenen-
schule mit Sondercharakter’, die auf den
Grundlagen der Erwachsenenbildung auf-
baue” (Urbach, Dietrich: Die Volkshochschu-
le Gro3-Berlin 1920 bis 1933. Stuttgart 1971,
S. 96). Dem ZBW kommt hierbei wie auch
spater die Bedeutung eines strategischen
Bindeglieds im Hinblick auf die Zuordnung
bzw. Integration der Erwachsenenbildung in
das (allgemeine) Bildungssystems zu. Einen
in diesem Zusammenhang geradezu symbo-
lischen Stellenwert fir den ,Take-off* eines



rollenférmig aufgewerteten Erwachsenenler-
nens erlangte der ZBW in der beruflichen
Aufstiegsgesellschaft der 1960er Jahre. Das
Lernen im ZBW erhielt den Nimbus einer
,zweiten Chance®, mit der sich in der alten
Bundesrepublik die sozial selektiven Wirkun-
gen des ersten Bildungsweges noch im Er-
wachsenenalter korrigieren lieRen. Dieserart
padagogische Grundverpflichtung des For-
derns, der Begabungsentfaltung und der
Chancengleichheit wurde insbesondere in
Nordrhein-Westfalen aufgenommen, wo der
ZBW schon friih ein auch finanzpolitisch be-
achtliches Gewicht erhielt (vgl. Dresselhaus,
S. 11-56).

An diesen Vorlauf zu erinnern, ist nicht allein
in Zeiten einer bildungspolitisch aufgeladenen
Rezeption der PISA-Studie aufschlussreich.
Vielmehr noch gilt es die enormen Integrati-
ons— und Transformationsleistungen des
ZBW zur Kenntnis zu nehmen, die dieser im
Zuge eines ihn selbst betreffenden Struktur-
wandels zu vollbringen hat. Auch heute geht
es wieder um die Korrektur von Bildungswe-
gen und die Verbesserung von Lebenschan-
cen, allerdings in einem durch die Kumulie-
rung sozialer Problemlagen zugespitzten
Handlungskontext. Damit sind ,die verander-
ten Rahmenbedingungen fir schulabschluss-
bezogene Weiterbildung durch Bildungsex-
pansion, Finanzkrise sowie Ausbildungs- und
Arbeitsmarktkrise® (S. 147) angesprochen. In
ihrer Folge ist insbesondere eine Zunahme
Lextrem bildungsbenachteiligter Teilnehmer-
gruppen® (ebd.) zu konstatieren, weshalb die
motivational und leistungsmaRig anspruchs-
volle Kerninstitution des ZBW — das Abend-
gymnasium — gegenuber der Tagesrealschule
und tagesférmig strukturierten Angeboten des
ZBW an Bedeutung verloren hat (vgl. S. 27
f).

Im Zuge des hier blo andeutbaren Struktur-
wandels konnten sich in den 1990er Jahren
auch die nordrhein-westfalischen Volkshoch-
schulen als Statten des ZBW profilieren. Fur
sie sprechen aus Landessicht sowohl die
glnstigen Personalkosten eine wichtige Rol-
le als aber auch die langjahrig aufgebauten
Kompetenzen aus der sozialpadagogisch
begleiteten Zielgruppenarbeit mit Arbeitslo-
sen. Immerhin sind im Jahre 1999 ein Drittel
der Teilnehmenden am ZWB der Volkshoch-
schulen in NRW auslandischer Herkunft (vgl.

Pangert, Katrin: Strukturfragen des Zweiten
Bildungswegs unter besonderer Berlicksich-
tigung der Volkshochschulen, Diplomarbeit in
Erwachsenenbildung, Universitat Minster
1992, S. 69).
Vor dem aufgezeigten Hintergrund beleuch-
tet das Buch von Giinter Dresselhaus die Si-
tuation des ZBW aus Sicht eines Insiders, der
durch langjahrige Umgangserfahrungen mit
der Schulverwaltung sozialisiert wurde. Dabei
werden zunachst die Entwicklungslinien des
ZBW unter besonderer Berucksichtigung von
NRW skizziert. Die bildungsorganisatorischen
und padagogischen Spezifika des ZBW wer-
den detailliert herausgearbeitet. Ein zentrales
Thema bildet die Darstellung und kritisch-kon-
struktive Auseinandersetzung mit dem bil-
dungs- und schulpolitischen Wandel gegen-
Uber dem ZBW im NRW. Als Studiendirektor
am Weiterbildungskolleg der Stadt Unna und
daruber hinaus als Schulentwicklungsberater
vermag er eine instruktive Perspektive zu
zeichnen, wie ,die Lebensfahigkeit von ZBW-
Einrichtungen unter veranderten Bedingun-
gen zu erhalten” (S. 136) sei. Insofern wer-
den die drangenden Fragen der Evaluation,
der Entwicklung von Schulqualitat und der
Kooperation im ZBW differenziert aufgenom-
men.
Die Starken des Buches liegen sowohl in der
prazisen Kenntnis des Untersuchungsgegen-
stands als auch in seiner Einordnung in lan-
desspezifische Entwicklungen.

Rainer Brodel

Detlef Eschmann/Helga Richter-Lonnecke/
Karsta Neuhaus u. a. (2001):
Fremdsprachenlernende an Volkshoch-
schulen.

Forum Sprache

(Max Hueber Verlag) Ismaning 2001, 264
Seiten, 25.00 Euro

Spatestens seit der ,Curriculum-Revolution®
Ende der sechziger Jahre, also der Wende
von einem vorgegebenen Lehrplan zu teil-
nehmerorientierten Angebotsformen, missen
Lehrbuchverlage, Kursorganisatoren und
Unterrichtende wissen, an wen sich ihre Be-
muhungen und Produkte richten. Die Ausrich-
tung auf den Adressaten ist inzwischen total.
Am Anfang stand das Bemihen, Uber Lern-
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zieldefinitionen die ,Bedurfnisse und ,Moti-
ve“ der Lernenden zu prazisieren; inzwischen
geht es um die Rundumzufriedenheit der
,Kunden®im Rahmen von Qualitatssicherung
und —entwicklung. Das vorliegende Buch
,Fremdsprachenlernende an Volkshochschu-
len* (FLV) tragt dieser Entwicklung im ersten
Kapitel ,Fremdsprachen an der Volkshoch-
schule — orientierungslos?“ mit dem Abschnitt
+Marktorientierung” (neben den weiteren Ab-
schnitten ,Lernzielorientierung, Teilnehmerori-
entierung, Adressatenorientierung“) Rech-
nung. Schon in den ersten Zeilen wird die
Absicht der Autorinnen und Autoren deutlich:
Es geht nicht um die schlichte Wiedergabe
einer Menge von isolierten Fakten aus Fra-
gebogenaktionen, sondern um die Interpre-
tation der Ergebnisse vor dem Hintergrund
langjahriger Erfahrungen und deren Einord-
nung in gesellschaftliche, bildungspolitische
und didaktische Trends. Dies geschieht ab-
wagend und problematisierend; die Autoren
betonen, dass FLV nicht zum Ziel hat, ,Hand-
lungsanweisungen® auszugeben (S. 15), wel-
che sich geradlinig aus Teilnehmervorstellun-
gen ableiten lassen. Sie wollen vielmehr Hin-
tergrundwissen fur planerische und didakti-
sche Entscheidungen vermitteln.

Dass FLV dieses in sehr hoher Dichte bietet
und wie dabei vermieden wird, kurzschlUssi-
ge Empfehlungen zu geben, kann man bei-
spielhaft an der differenzierten Diskussion fur
und gegen die Einrichtung besonderer Seni-
orenkurse ersehen (Kapitel 3.2.6.1. Senio-
ren). Hier (und dies gilt im gleichen MalRe fur
die anderen Kapitel) werden wichtige Infor-
mationen geboten, welche in der gebotenen
Differenzierung auch erfahreneren Kursplan-
ern nicht gelaufig sein durften: Senioren win-
schen durchaus nicht einfach leistungsver-
minderte Kurse. Das Wegsperren in gut ge-
meinte altershomogene Kurse wird
groBtenteils nicht gewiinscht, vielmehr bevor-
zugen die meisten eine ,altersmalig gut ge-
mischte Gruppe”“ (S. 51), in der — so die Au-
toren auf S. 52 — eine ,faire Lernchance” fir
sie bestehen muss, z. B. wenn auf ein alters-
bedingtes Handicap wie das beeintrachtigte
Hoérvermdgen Rucksicht genommen wird.
Diese differenzierte und sehr praxisnahe Ver-
knlpfung der relevanten Aspekte, ausgehend
von einem Leitaspekt wie dem Alter (die an-
deren Leitaspekte sind Frauen/Mé&nner, Be-
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ruf, Schuldbildung, Sprachlernerfahrung) ist
ein hoéchst angemessenes Ordnungsprinzip
und bringt ein Optimum an Wissenstransfer.
Die Systematisierung dieser Verknupfungen
(z. B. Beruf und Lernvoraussetzungen, Schul-
bildung und Lernvoraussetzungen) ist auf
dem Niveau der im Inhaltsverzeichnis ausge-
wiesenen Kapitel hoch; andererseits wird von
dem Generalschema abgewichen, wenn es
die Materie erfordert (so gibt es zwei Unter-
kapitel ,Beruf und Volkshochschulimage® und
+Warum gerade Volkshochschule®). Auch das
Problem der Hierarchisierung ist sehr gut ge-
16st, was bei einem komplexen Vorhaben wie
dem vorliegenden kein leichtes Unterfangen
ist: In Kapiteln wie ,Was erwarten die Teilneh-
mer in den Kursen?“, ,Was konnten die Teil-
nehmer mit der Fremdsprache anfangen?”
und ,Jeder Kurs ist anders” werden neue
Perspektiven auf die Datenbestande und die
Verknipfungen eréffnet und — um einen mo-
dischen Ausdruck zu verwenden — zusatzli-
ches Wissen generiert. Das Kapitel ,Warum
gerade Volkshochschule® hebt noch einmal
auf Fragen eines gesellschaftlichen Auftrags
und der Bildungspolitik ab; die Marktsituati-
on der (immer weniger o6ffentlich geférderten)
VHS wird dabei wiederum mit Erhebungsda-
ten verknulpft (Image der VHS, Erwartungen
der Teilnehmer etc.), so dass auch dieses
Kapitel weit mehr als die verbreiteten simp-
len (und oft unrealistischen) Selbstbilder und
Wunschvorstellungen bietet. AbschlieRend
wird noch einmal der Fokus auf die Beson-
derheiten in den verschiedenen Sprachen
gelegt; die Aussagen in den vorangegange-
nen Kapiteln beziehen sich zwar fallweise
immer wieder auf die einzelnen Sprachen
(Englisch, Franzdsisch etc.), diese stellen
aber erst in dem Kapitel ,Und jetzt die Kon-
sequenzen® das oberste Ordnungsprinzip
dar: wiederum eine einleuchtende Entschei-
dung.

Nicht zuletzt durch die gelungene ,Bandi-
gung® der Datenfulle und deren Aufbereitung
als verknupfte, unter verschiedenen Blickwin-
keln gesehene Komplexe wird FLV zu einem
héchst informativen Werk.
Organisatorische/makrodidaktische Frage-
stellungen sind den Autoren wichtiger als die
methodischen/mikrodidaktischen (S. 25). Das
prazisiert die Adressaten von FLV: Es sind in
erster Linie die ,Programmverantwortlichen®



oder ,HPMs* (hauptamtliche padagogische
Mitarbeiter), wie eine gangige Bezeichnung
im traditionell gréRten und wichtigsten Be-
reich der Erwachsenenbildung, den Volks-
hochschulen, lautet. Trotz dieser zweifachen
Einengung der Adressaten (Personen und
Geltungsbereich) ist die Lektire von FLV
auch gewinnbringend fur Unterrichtende
einerseits und Organisatoren von Bildungs-
angeboten in der privaten Weiterbildung
andererseits. Auch fir Bildungspolitiker ist
FLV eine gute Lektireempfehlung; wenn sie
denn nicht alles im Detail lesen kénnen, so
bieten die Zusammenfassungen am Ende der
Kapitel die wichtigsten Informationen.

Die gelungene Aufbereitung der Umfrageer-
gebnisse lasst ein leichtes Manko in den Hin-
tergrund treten: Die Umfrage ist nicht mehr
ganz taufrisch, denn die Erhebung wurde
1994 durchgeflhrt. Auch dass der Vergleich
zu den Ergebnissen einer dahnlichen Untersu-
chung aus dem Jahr 1982 nicht immer mog-
lich war (aus Grunden, welche die Autoren
ausflhrlich darstellen) und dass keine statis-
tischen Validierungsverfahren angewandt
wurden, schwacht das auflerordentlich posi-
tive Urteil uber die Qualitat der Veroffentli-
chung nicht. Gerhard von der Handt

Wilhelm Filla

Wissenschaft fiir alle — ein Widerspruch?
Bevolkerungsnaher Wissenstransfer in der
Wiener Moderne. Ein historisches Volkshoch-
schulmodell.

(Studien-Verlag) Innsbruck u. a. 2001, 888
Seiten, 83.00 Euro

Die detaillierte Studie analysiert einen histo-
rischen Zeitraum der Wiener Volkshochschu-
len und ihrer wissenschaftlichen Orientierung.
Der Zeitrahmen umfasst den Griindungspro-
zess der Volkshochschulen in Wien (1887)
bis zu den einschneidenden Veranderungen
im Austrofaschismus (1934).

Eine originelle Spezialitat der Wiener Volks-
bildung waren die ,Fachgruppen®. Ihnen wid-
met Wilhelm Filla, seit 1984 Generalsekretar
des Verbandes Osterreichischer Volkshoch-
schulen und profunder Kenner der oster-
reichischen Erwachsenenbildung, besondere
Aufmerksamekeit.

Anders als die ,Arbeitsgemeinschaft® in

Deutschland wurde die Situation der ,Fach-
gruppen* in Osterreich nie — auer von Wil-
helm Filla — systematisch erforscht. Fillas
Forschungsweg erfolgt unter Gesichtspunk-
ten, die Volksbildung als Bewegung ,von
unten®, als demokratische, wissenschaftliche,
kulturelle, gemeinschaftsstiftende und aufkla-
rende Bildungstatigkeit zu erfassen versu-
chen. Volksbildung war ein von staatlichen
Vorgaben relativ freier Bildungsraum — jedoch
nicht frei von gesellschaftspolitischen Einflis-
sen. Der Autor entspricht dieser Situation mit
der Aufarbeitung von umfangreichem und
vielfaltigem Quellenmaterial sowie mit einem
personenorientierten Ansatz. Den Lehrenden
und den verantwortlichen Leitungspersonen
kam namlich in der Volksbildung eine beson-
dere Gestaltungsaufgabe zu. Der Vorteil von
Fillas Vorgangsweise: Das Werk handelt nicht
nur von Strukturen und historischen Situati-
onen, sondern es lasst auch interessante Ein-
driicke von der Arbeit der Volksbildner und
Volksbildnerinnen entstehen.

LFachgruppen® waren der Zusammenschluss
von ... Gruppen von Volkshochschulmitglie-
dern, die sich auf der Basis eines gemeinsa-
men, fachspezifischen Interesses mit Lehren-
den fur ihre gemeinsame Bildungstatigkeit
zusammenfanden und sich dazu eine dauer-
hafte Struktur gaben® (S. 25). Filla verweist
darauf, dass die Uber zwanzig Fachgruppen
eine eigene demokratische Bildungsinfra-
struktur hatten und die Kooperation zwischen
Kursteilnehmern, Wissenschaftlern und Kul-
turschaffenden ermdglichten.

Die umfangreiche, knapp 900 Seiten umfas-
sende Studie beschaftigt sich mit Geschich-
te, Rahmenbedingungen und Wirkung von
Volksbildung. Es entsteht zugleich eine Fa-
cette der Wiener Moderne — gezeigt wird die
Entwicklung der Wiener Volksbildung unter
den historischen Gegebenheiten von Monar-
chie, Erstem Weltkrieg, Demokratie und Aus-
trofaschismus.

Filla erkennt in der Geschichte der Fachgrup-
pen Anregungen, aber kein anschlussfahiges
Modell. Dazu gehen der gesellschaftliche
Wandel und die sich stets andernden Bil-
dungsbedirfnisse zu schnell vor sich. Fillas
Forschungsarbeit ist eine Fundgrube an Do-
kumenten, ein Kaleidoskop volksbildnerischer
Tatigkeit sowie ein Spektrum des vielschich-
tigen Verhaltnisses von Gesellschaft, Politik,
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individuellen Bildungserwartungen und Volks-
bildung. Ihren Wert wird die Studie noch lan-
ge erhalten und entfalten. Werner Lenz

Veronika Fischer/Desbina Kallinikidou/Bir-
git Stimm-Armingeon

Handbuch interkulturelle Gruppenarbeit
(Wochenschau Verlag) Schwalbach/Ts. 2001,
373 Seiten, ca. 34 Euro

Vorab: Bei dem Text handelt es sich nicht um
ein Handbuch, in dem sich Uberblicksartikel
verschiedener Autoren zu unterschiedlichen
Positionen und Diskursen zum interkulturel-
len Lernen in der Erwachsenenbildung fin-
den. Obwohl in der Reihe ,Politik und Bil-
dung“ des Wochenschau-Verlags erschienen,
in der sich u. a. zur politischen Bildung/poli-
tischen Jugendbildung hin orientierende Bei-
trage, Lesestichworte, Personen- und Stich-
wortregister finden, fehlen sie hier. Ungefahr
2/3 des Textes sind von Veronika Fischer,
FHS-Professorin in Disseldorf, verfasst.

Die Zusammenfassung im Klappentext ver-
spricht Anregungen flr padagogische Her-
ausforderungen im Kontext von Migration und
Multikulturalitat, indem Gruppenarbeit als
Méglichkeit interkulturellen Lernens ausgelo-
tet wird. Im Text verschiebt sich der Fokus in
langeren Passagen auf theoretische Grund-
lagen gruppenpadagogischer Arbeit. Diese
Ausfiihrungen sind ausgesprochen informa-
tiv und treffen auf eine Leerstelle in der Er-
wachsenenbildungsdiskussion. Obwohl insti-
tutionalisierte Erwachsenbildungsarbeit als
Gruppenarbeit organisiert ist, spielen grup-
penpadagogische Fragestellungen im Unter-
schied zur Schulpadagogik oder Sozialarbeit
nur am Rande eine Rolle (vgl. S. 16). Mit die-
ser Starke ist ein Dilemma verbunden: Dis-
kurse zum interkulturellen Lernen geraten
mitunter aus dem Blick, werden angefugt,
angedeutet oder vom Ausgangspunkt grup-
penpadagogischer Perspektiven aus erdrtert
und nicht umgekehrt oder noch besser ver-
knlpft behandelt. Dieser Eindruck wird durch
den Bearbeitungsmodus bestarkt. Der Zu-
gang zu Teilaspekten wird jeweils Uber pad-
agogische und psychologische Fragestellun-
gen, die fur erwachsenenbildnerisches Arbei-
ten allgemein relevant sind, gesucht, um an-
schlielend Transfermdglichkeiten auf die Ar-
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beit in paddagogisch begleiteten multikulturel-
len Gruppen zu priufen. In der KapitelUber-
schrift ,Das Verstandnis der Humanistischen
Psychologie von Gruppe und dessen Uber-
tragung auf multikulturelle Gruppen (S. 129
ff) driickt sich diese Herangehensweise aus.
Auch in den Abschnitten lber die Praxis in-
terkultureller Arbeit wird dieser Weg der Be-
arbeitung gewahlt (vgl. z. B. Themenzentrier-
te Interaktion, S. 155 ff oder Biografisches
Lernen, S. 179 ff). Wer als Leser/in jedoch
gerade diese breitere Fundierung Uber den
spezifischen Kontext ,interkulturellen Ler-
nens“ hinaus sucht, wird sie wertschatzen.

In den Abschnitten, die sich auf die interkul-
turelle Erwachsenenbildung fokussieren, wird
sich von ,einer naiven shake-hands-Philoso-
phie“ abgegrenzt und das ,Bewusstsein der
sozialen Gegensatze, ungerechten Vertei-
lungsstrukturen und Diskriminierungstatbe-
stande” gescharft (S. 111), aber im padago-
gischen Prozess wird auf ,allgemeine Dis-
kursstrategien zur besseren Verstandigung
zwischen Mitgliedern der Majoritat und der
Minoritaten gesetzt* (S. 111). Kritische Stim-
men, die vor allem eine Festschreibung der
strukturellen Ungleichbehandlung und die
Abstraktion von Machtverhaltnissen beflrch-
ten, werden nur begrenzt rezipiert (z. B. ver-
misse ich bei Fischer Hinweise auf die anti-
rassistischen Ansatze von Kalpaka oder
Rommelspacher, die die Debatte entschei-
dend beeinflusst haben). Die Bedeutung von
Austausch und Begegnung wird nicht tber-
schatzt, aber in der ,Matrix interkulturellen
Lernens® (S. 126-128) pragen sie padagogi-
sche Lernarrangements entscheidend. Die
Ebene ,globales Denken” innerhalb der Ma-
trix ist im Handbuch deutlich weniger ausge-
arbeitet als die Ebenen ,Selbstreflexion, Be-
gegnung, Konflikt und Kooperation, Fremder-
leben, Solidaritat". Monika Schmidt

Forum Bildung (Hrsg.)

Lernen - ein Leben lang.

(Arbeitstab Forum Bildung) Bonn 2001, 222
Seiten

Das Forum Bildung ist an der Bund-Lander-
Kommission fur Bildungsplanung seit 1999
unter Vorsitz der Bundesbildungsministerin E.
Bulmahn und des bayerischen Wissen-



schaftsministers H. Zehetmair eingerichtet
worden, um die Qualitdt und Zukunftsfahig-
keit des Bildungssystems zu verbessern. Die
bisher veroffentlichen Materialien behandeln
u. a. ,qualifizierte Berufsausbildung fur alle®;
,Bildungs- und Qualifikationsziele von mor-
gen“, Chancengleichheit, Qualitatssicherung
, Begabungsférderung, lebenslanges Lernen
und neue Lern-/Lehrkulturen.
In diesem Band 9 der Materialien wird nach-
gewiesen (was wir allerdings schon vermu-
tet haben), dass wir alle lebenslang lernen
sollen und kénnen. Was kann uns das Forum
Bildung also noch empfehlen?
In der Einleitung werden ,Entwicklungen® be-
nannt, ndmlich
— die zunehmende Lernverantwortung des
Einzelnen
— die Nutzerorientierung der Weiterbildung
— die bleibende Verantwortung des Staates
— die Berlcksichtigung des informellen Ler-
nens
der wachsende Anteil alterer Menschen
und der Fachkraftemangel
— das ,zunehmende Risiko der Ausgrenzung®
(S.9).
Empfohlen wird u. a. die Férderung der ,Lern-
organisationskompetenz®, das Anknipfen an
informellen Lernprozessen, neue Lernzeitre-
gelungen, die Optimierung regionaler Bil-
dungsnetzwerke, zertifizierbare Module und
die Zertifizierung des Erfahrungslernens, die
Kombination der neuen Medien mit sozialen
Lernmethoden, eine Weiterentwicklung des
Professionalisierungskonzepts, die Realisie-
rung der Weiterbildung als dritte Aufgabe der
Hochschulen neben Erststudium und For-
schung.
In dem ,Bericht der Expertengruppe” werden
diese Empfehlungen ausflhrlicher kommen-
tiert. Betont wird vor allem die ,Prozessorien-
tierung® als Verbindung des Lernens mit Ar-
beits- und Lebensprozessen und als Orien-
tierung der Weiterbildung an den Lebenswel-
ten der Teilnehmer/innen. AuRerdem wird
darauf aufmerksam gemacht, dass die Sub-
jektivierung des Lernens den Ausbau des
Weiterbildungssystems nicht uberflissig
macht (S. 35).
Mehrfach wird auf die Gefahr neuer Benach-
teiligungen verwiesen: ,In dem Male, in dem
kontinuierliches Lernen Schlussel fir die Zu-
kunft ist, fuhrt das Nichtteilhaben an kontinu-

ierlichem Lernen immer haufiger zu berufli-
cher und sozialer Ausgrenzung*“ (S. 37).

Der Band enthalt aulerdem zahlreiche inter-
essante Gutachten, z. B. zur Finanzierung,
zur Lernfahigkeit Erwachsener, zu Lernzeiten,
zum Lernen Alterer, zur Zertifizierung und
Modularisierung, zu neuen Medien, zur Pro-
fessionalitat und zur Weiterbildung in Hoch-
schulen.

Die zahlreichen renommierten Autor/innen
gewahrleisten, dass die Empfehlungen und
Analysen ,auf der Hohe der Zeit" sind. H.S.

Forum Bildung (Hrsg.)

Neue Lern- und Lehrkultur

(Arbeitsstab Forum Bildung) Bonn 2001, 192
Seiten

In dem vorliegenden Band 10 des Forums
Bildung werden ,vorlaufige Empfehlungen®
und Expertengutachten verdéffentlicht. In der
Praambel heifl’t es:

,Eine Lern- und Lehrkultur, die den Anforde-
rungen einer Wissensgesellschaft und denen
des sozialen und demografischen Wandels
gerecht werden will, muss

« die Prozesse des Lernens starker zum Ge-
genstand von Bildung machen,

» den Erwerb inhaltlichen Wissens und die
Fahigkeit zur Anwendung

dieses Wissens sowie uUberfachliche Kompe-
tenzen verknupfen,

» soziales und demokratisches Handeln er-
fahrbar machen,

* Lernprozesse der Lebens- und Arbeitswelt
einbeziehen® (S. 8).

Im Einzelnen wird empfohlen: eine Individu-
alisierung der Lernprozesse, Verantwortung
fur die Gemeinschaft, intelligentes und an-
wendungsfahiges Wissen, Ausstattung mit
neuen Medien, Erwerb (berfachlicher Kom-
petenzen, Hauser des Lernens, Offnung von
Bildungseinrichtungen, Starkung der Fuh-
rungs- und Managementkompetenz, ,Lernen-
de im Mittelpunkt der Lern- und Lehrkultur®,
veranderte Aufgaben der Lehrenden, Mitver-
antwortung der Eltern.

Der Bericht der Expertengruppe enthalt wei-
tere Anregungen, z. B. zur ,Weiterbildung der
Lehrenden®: ,Dabei gilt es zu beachten, dass
Lehrende bei ihrer Weiterbildung eine neue
Lern- und Lehrkultur im Blick haben, dass
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eine Verpflichtung zur Weiterbildung besteht,
dass ... die Verknupfung von Fachlichkeit mit
einer neuen Lern- und Lehrkultur verstarkt in
die Weiterbildung gehort,” dass Weiterbildung
wvor Ort* angesiedelt werden soll (S. 75).

Alles schon und gut. Allerdings: Das qualita-
tiv Neue dieser Lern- und Lehrkulturen bleibt
unklar. Der Begriff ,neue Lehrkultur® bleibt
vieldeutig. AuBerdem: Wer soll was wie und
mit welchen Mitteln dndern? Dennoch: ein
lesens- und bedenkenswerter Text. H.S.

Ulrike Gentner (Hrsg.)
Geschlechtergerechte Visionen.

Politik in Bildungs- und Jugendarbeit

(Ulrike Helmer Verlag) Koénigstein/Ts. 2001,
418 Seiten, 22.50 Euro

Der Sammelband geht der Frage des ,Ver-
héaltnisses der Geschlechter” in der auler-
schulischen politischen Bildung nach. Dabei
wird die These und Beobachtung zugrunde
gelegt, dass Madchen und junge Frauen zwar
zahlenmaRig in Veranstaltungen nicht unter-
reprasentiert sind, aber der Frage nachzuge-
hen ist, ,ob Methoden und Inhalte politischer
Bildung geeignet sind, Madchen und junge
Frauen in angemessener Form anzuspre-
chen” (S. 9). Die Publikation ist im Rahmen
eines durch den Kinder- und Jugendplan des
Bundes geférderten Projektes der Arbeitge-
meinschaft katholisch-soziale Bildung (AKSB)
entstanden, das von 1998 bis 2000 unter dem
Titel ,Gleichheit und Differenz weiblicher En-
gagementformen® durchgefihrt wurde. An
ihm haben zwolf Mitgliedsinstitutionen der
AKSB mit Seminarangeboten der politischen
Bildung teilgenommen, die mit Hilfe unter-
schiedlicher Instrumente mit Blick auf das
Geschlechterverhaltnis, auf eine geschlech-
tergerechte Didaktik und Partizipation — so im
einleitenden Text — evaluiert wurden.

In dem einfuihrenden Text von Ulrike Gentner
und Peter Wirtz — in dem das Projekt und
Publikationsvorhaben vorgestellt werden —
folgen vier langere und unterschiedlich ak-
zentuierte Beitrage. Zunachst entwickelt
Dagmar Richter ausfuhrlich und informativ
den Zusammenhang von ,Politischem Lernen
und geschlechterspezifischen Aspekten® (S.
46-160). Sie gibt einen Blick in den For-
schungs- und Erkenntnisstand der Debatte
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zum Geschlechterverhaltnis, entwickelt den
Bezug zu politischer Bildung und neueren,
geschlechterbezogenen didaktischen Ansat-
zen, um dann didaktische Konsequenzen zu
formulieren. Sie weist u. a. darauf hin, dass
die ,feministische oder geschlechterdifferen-
zierende politische Bildung Uber einen Grad
der Aufmerksamkeit, der eher Alibifunktion
hat, bis heute kaum hinaus gelangt” ist (S.
54). In dem folgenden Text von Virginia Pen-
rose und Brigitte Geillel werden zu ,Partizi-
pation und Engagement unter geschlechts-
spezifischen Zusammenhangen® (S. 161-
256) wesentliche Erkenntnisse der Partizipa-
tionsforschung unter den drei Aspekten ,ge-
sellschaftlicher Modernisierungsprozesse” mit
Blick auf Partizipation und Geschlechterver-
haltnis, empirische Daten und Erkenntnisse
der ,politischen Beteiligung® vorgestellt und
schliellich Konsequenzen fur die ,politische
Bildung“ angeboten. In dem Kapitel wird ein
guter Einblick in den wissenschaftlichen
Kenntnis- und Diskussionsstand, in die Er-
gebnisse empirischer Forschung, in die neu-
ere Geschichte und Dimensionen von Parti-
zipation gegeben und fur die politische Bil-
dung u. a. ,eine Lossagung von mannlich
definierten Normen der Partizipation* gefor-
dert (S. 227). In dem umfanglichsten Kapitel
,Das Geschlechterverhaltnis in der Wahrneh-
mung christlicher Sozialethik* (S. 257-392)
untersucht Marianne Heimbach-Steins das
Geschlechterverhaltnis systematisch und dis-
ziplinhistorisch in der einschlagigen Litera-
tur der christlichen Sozialethik, um anschlie-
Rend einige Konsequenzen fur eine ge-
schlechtergerechte politische Bildungsarbeit
zu ziehen. In einem weiten Bogen untersucht
sie eine anthropologische, gesellschaftlich-
politische und normativ-ethische Ebene in der
Literatur und kommt zu dem Ergebnis: ,Un-
ter dem Aspekt der Wahrnehmung, Analyse
und normativen Orientierungen gesellschaft-
licher Geschlechterverhaltnisse hat (sich, d.
V.) ein nicht vollig unerwartetes, aber den-
noch ernichterndes Bild ergeben” (S. 370).
Fir die politische Bildung der AKSB fordert
sie u. a. Raum fiUr eine gender-spezifische
Ausgestaltung der Bildungskonzeption, einen
Bildungsbegriff unter Gerechtigkeitsaspekten
und fur Madchen und Frauen angemessene
Formen und Methoden politischer Bildung. In
einem abschlieBenden Kapitel bietet Ulrike



Gentner unter der Uberschrift ,Die Kunst des
Ermdglichens. Partizipation als didaktisches
Prinzip® (S. 293-414) konzeptionelle Dimen-
sionen und Kategorien wie Mitbestimmung,
Teilnehmer/innenorientierung und Partizipati-
on an, die sie auch fiir die Reflexion von Se-
minarpraxis anbietet.
Die Lektlre hinterlasst einen zwiespaltigen
Eindruck. Einerseits werden in kritischer Wiir-
digung der wissenschaftlichen Literatur und
empirischen Befunde umfangliche gehaltvol-
le Begrindungszusammenhange fur eine
geschlechtergerechte politische Bildung an-
geboten; andererseits vermisst man Evalua-
tionserkenntnisse im Rahmen eines Projek-
tes — wie sie zunachst als Dokumentation
versprochen werden. Damit bietet das Buch
mit seiner analytisch reflektierenden und kon-
zeptionell orientierten Ausrichtung einen le-
senswerten Beitrag fur die Bildungsarbeit der
AKSB und daruber hinaus; aber empirisch
Anregendes und Provozierendes — d. h.
neues Material aus den Praxisverhaltnissen
eines Tragers — wird nicht angeboten.
Benno Hafeneger

Wiltrud Gieseke (Hrsg.)

Handbuch zur Frauenbildung

(Verlag Leske & Budrich) Opladen 2001, 794
Seiten, ca. 38.50 Euro

Handbucher sind in der Regel ein Zeichen fur
die Etablierung eines Bereiches, sie weisen
dessen Systematik auf und geben einen
Uberblick iiber das Gebiet. Heift die Heraus-
gabe eines ,Handbuches zur Frauenbildung®,
dass Frauenbildung ein etablierter Bereich
der Erziehungswissenschaft ist?

Nimmt man zunachst die Einleitung der Her-
ausgeberin, um diese Frage zu beantworten,
so findet man dort eine Abgrenzung gegen
Frauenbildung als historische Entwicklung
der ,Madchen- und Frauenbildung®. Stattdes-
sen wird Frauenbildung hier als emanzipato-
rischer Ansatz charakterisiert, der von Frau-
en selbst erkdmpft wurde (S. 11). Allerdings
zeigt die Einleitung auch deutliche Erschut-
terungen im Selbstverstandnis der Frauenbil-
dung. Die theoretische Debatte um das Ver-
standnis von Geschlecht als Gender hat die
Differenzpositionen fraglich gemacht — Wil-
trud Gieseke halt jedoch fest daran, Frauen-

bildung nahme die ,weibliche Perspektive
auf* (S. 14). Wissen sei ausreichend vorhan-
den, es kdme nur darauf an, eine neue Bil-
dungstheorie zu entwickeln, ,die sich von der
stillschweigenden Ausblendung des Ge-
schlechterverhaltnisses verabschiedet!” (S.
17). Das Handbuch will hierzu einen Beitrag
leisten, der auch bendtigt wird, um den
,schlingernden Kurs der Frauenbildung auf-
zufangen und sie fur neue Wege zu starken”
(S. 21).

Das Handbuch besteht aus neun Themenbl6-
cken in zwei Hauptteilen — deren Systematik
sich mir allerdings nicht erschlossen hat.
Begonnen wird mit einem historischen Block
mit drei Beitrdgen: Heide von Felden verweist
auf die historischen Wurzeln im 18. Jahrhun-
dert, namlich auf Rousseau, dessen Ge-
schlechterkonzeptionen auch die heutigen
Vorstellungen noch bestimmen. Der eigentli-
che Beginn der Frauenbildung wird dann in
den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts ver-
ortet: Von Karin Derichs-Kunstmann in die
Entwicklung der Frauenbewegung eingeord-
net, von Wiltrud Gieseke als Beginn der Ziel-
gruppenarbeit beschrieben.

Teil B ist den theoretischen Grundlagen der
Frauenbildung gewidmet. Erkennbar ist, dass
diese vielfaltig und wenig miteinander vermit-
telt sind: So erfahrt man neben den Differenz-
konzepten etwas uUber das Genderkonzept in
den Sozialwissenschaften, die Androgynie-
vorstellungen, Biographieforschungen, Gber
Adoleszenz aus psychoanalytischer Sicht,
Uber den Spagat zwischen Arbeitswelt und
Familie sowie schlieBlich noch tber verschie-
dene theoretische Konzepte zur Geschlech-
tersozialisation.

Auch Teil C zeigt das weite Spektrum von di-
daktischen Pramissen und Methoden der
Frauenbildung auf, u. a. erfahrt man, was er-
fahrungsbezogene, identitadtsbezogene An-
satze sind, wie autonome Bildungsarbeit als
Projektarbeit konzipiert wird. Erfreulich: Es
gibt einen Beitrag zur Konzeptentwicklung auf
der Basis der subjektwissenschaftlichen Lern-
theorie (Kristine Baldauf-Bergmann). Schade,
dass dieser Beitrag nicht im theoretischen Teil
verortet ist, denn er stellt m. E. eine theoreti-
sche Fundierung fur die Angebotsstruktur der
Frauenbildungsarbeit dar. Diese muss Lern-
kontexte schaffen, ,in denen Frauen Hand-
lungsproblematiken aus ihren konkreten Pro-
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blemlagen heraus aufgreifen und klaren kon-
nen“ (S. 256).

Teil D widmet sich dem ,Bildungsinteresse
von Frauen® — im Singular. Der Singular wird
offenbar begriindet durch den einleitenden
Beitrag von Ulrike Heuer, die einen ,gender-
strukturierten Bildungsbegriff‘ entwirft. In ihm
ist die Zweigeschlechtlichkeit ,grundlegende
Strukturkategorie (S. 272): ,Das neue Men-
schenbild geht von Zweigeschlechtlichkeit
aus, mit den doppelten Potenzialen der Frau,
dem intellektuellen und dem generativen Po-
tenzial“ (ebd.). Nahme man diese zum Aus-
gangspunkt der gesellschaftlichen Organisa-
tion des Geschlechterverhaltnisses, so wir-
de ,das mannliche Potenzial vollstandig be-
ricksichtigt® (ebd.) — was immer das heif3t!
Die weiteren Beitrage in diesem Teil gelten
den verschiedenen Formen von Weiterbil-
dung (allgemein, politisch, beruflich, Fortbil-
dungs- und UmschulungsmalRnahmen und
schlieBlich dem Studium).

Teil E prasentiert empirische Ergebnisse zu
Bildungsvoraussetzungen und Bildungsver-
laufen in der Frauenbildung. Im bunten
Straul der verschiedenen Untersuchungen —
z. B. zum ,anderen Lernen von Frauen®, zu
Interaktionsprozessen in Bildungsveranstal-
tungen, aber auch in Beitradgen zur Informa-
tionstechnik oder zu Lernprozessen von Po-
litikerinnen — findet sich auch ein Beitrag zur
geschlechtsspezifischen Sozialisation in der
Schule, konkret zur Koedukation (Valtin).
Mit dem Teil F ,Handlungsfelder der Frauen-
bildung“ beginnt der zweite Teil des Hand-
buchs. Abgedeckt werden hier wiederum ver-
schiedene Formen von Weiterbildung — poli-
tische, feministische, berufliche, Familienbil-
dung, allgemeinbildende Angebote, Women’s
Studies in den USA, aber auch in Dortmund,
Frauenakademien, Landliche Frauenbildung,
Gesundheitsbildung, Umweltbildung, Frauen-
altersbildung, Interkulturalitat. Teil G ordnet
die verschiedenen Angebote nunmehr nach
den Tragern: evangelische und katholische
Frauenbildung, gewerkschaftliche Bildungsar-
beit, Volkshochschulen, Betriebe, autonome
Trager, Universitaten.

Es folgen noch zwei weitere Teile, ndmlich die
Darstellung institutioneller Rahmenbedingun-
gen wie Organisationsentwicklung, Bildungs-
management, Professionalisierungfragen
(Teil H) und schlieBlich die Vorstellung von
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bildungspolitisch initiierten Konzepten wie u.
a. ,Frauen in Mannerberufen® (Teil I).
Zweifellos bietet das Handbuch einen umfas-
senden Uberblick iiber die verschiedensten
Strange der Frauenbildung. Was es weniger
bietet, ist ein konsistentes Gerlst und damit
die Systematisierung eines Bereiches, die mit
einer klaren Perspektive zu verbinden ware.
Hannelore Faulstich-Wieland

Katharina D. Giesel/Gerhard de Haan/
Horst Rode u. a. (Hrsg.)

AuBerschulische Umweltbildung in Zahlen
Die Evaluationsstudie der Deutschen Bun-
desstiftung Umwelt

(Erich Schmidt Verlag) Berlin 2002, 393 Sei-
ten, 39.80 Euro

Die von der Deutschen Bundesstiftung Um-

welt geférderte und von der Arbeitsgruppe

Umweltbildung an der Freien Universitat Ber-

lin durchgefiihrte Studie zur ,Evaluation der

aullerschulischen Umweltbildung in Deutsch-
land“ gewahrt erstmals einen umfassenden

Uberblick tiber den Ist-Stand in diesem Be-

reich. Dabei werden als Trager der auler-

schulischen Umweltbildung all jene Instituti-
onen und Organisationen verstanden, die
aulerhalb der allgemeinbildenden Schule,
der beruflichen Bildung und der Hochschule
sowie der Massenmedien Umweltbildungs-
mafinahmen offerieren. Im Rahmen der Stu-

die wurden in einer Totalerhebung uber 2.850

Umweltbildungseinrichtungen, rund 650 re-

prasentativ ausgewahlte padagogische Mitar-

beiter, 350 Teilnehmer und 400 Personen aus
der Bevdlkerung quantitativ befragt. Erhoben
wurden v. a. folgende Daten:

— Regionale Verteilung, Arten sowie Trager
und Bewirtschaftung der Umweltbildungs-
einrichtungen

— Qualifikationsstrukturen und Professionali-
tat der padagogischen Mitarbeiter

— Angebote, regionale Verankerung sowie
Kooperationsformen und -partner der Ein-
richtungen

— Zielpublikum und Publikumserschliefung

— Umwelt und Umweltbildung aus Sicht der
Befragten

— Die Zukunft der Umweltbildung

Nachdem die deutsche Umweltbildung mitt-

lerweile auf eine gut zwanzigjahrige Ge-



schichte zurtickblicken kann, erschien eine
umfangreiche Erfassung ihrer Bedingungsfel-
der, ihrer Angebote und Arbeitsweisen als
dringend geboten. Den Autorinnen und Auto-
ren der Studie ging es aber nicht nur darum,
das Status-Quo zu erheben, sondern hieraus
auch Innovationsmdglichkeiten und Entwick-
lungsperspektiven der Umweltbildung abzu-
leiten. Dies erscheint insbesondere ange-
sichts der fortwahrenden Veranderungspro-
zesse, Neu- und Umorientierungen der Um-
weltbildung im Kontext des Nachhaltigkeits-
diskurses angebracht. Wie haufig bei solchen
Studien gibt es dabei Ergebnisse, die erwar-
tet oder befiirchtet wurden und die dann doch
verbluffen, wenn sie als harte Fakten vorlie-
gen. So z. B. die Aussagen, dass Umweltbil-
dung in der Regel nicht hauptberuflich betrie-
ben wird, dass das Qualifikationsniveau, das
die Mitarbeiter von ihrer Erstausbildung her
mitbringen auRerordentlich hoch ist und dass
das Feld der Umweltpadagogik von naturwis-
senschatftlich und technisch diplomierten Per-
sonen bestimmt wird. Zusammen mit den
anderen erhobenen Daten |asst diese Erhe-
bung deshalb eindeutige Schlusse Uber den
Qualifikationsstand und -bedarf der Umwelt-
padagogen zu, die laut Studie sehr weiterbil-
dungsbereit sind. Insofern wird das Buch v.
a. Entscheidungstragern zu empfehlen sein,
die mit Fragen der Professionalisierung und
Qualitatssteigerung der Umweltbildung be-
traut sind, es kann aber auch in der Entwick-
lungsphase von umweltpadagogischen Wei-
terbildungskonzepten dienlich sein, um
bereits im Vorfeld zu Uberprifen, inwieweit
sich das ldeenspektrum tatsachlich an der
Realitat orientiert. Gertrud Wolf

Ulrike Heuer/Tatjana Botzat/Klaus Meisel
(Hrsg.)

Neue Lehr- und Lernkulturen in der Wei-
terbildung

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2001, 304
Seiten, 18.90 Euro

Die Ergebnisse einer wissenschaftlichen Ta-
gung des DIE im Januar 2001 bilden die
Grundlage der vorliegenden Publikation. Uber
100 Fachleute aus Wissenschaft und Praxis
diskutieren hier die hoch aktuelle und von
groRer offentlicher Resonanz begleitete Fra-

ge, wie sich neue Lehr- und Lernkulturen in
der Weiterbildung konstituieren.

Es scheint jedoch, dass mit dem Begriff ,Lern-
kultur’ ,unterschiedliche Veranderungen in
einer padagogisch handhabbaren Formel zu-
sammengebracht® werden, wie Sigrid Nolda
in ihrem Beitrag ,Empirie und Neue Lehr-/
Lernkulturen” (S. 127) schreibt.

Eine der wesentlichen Thesen und Ergebnis-
se des Buches besteht in der Feststellung,
dass wir uns im Ubergang von einer ,Lehr-
gesellschaft” oder auch ,belehrten Gesell-
schaft“ zu einer ,Lerngesellschaft* befinden.
Allerdings mache diese Entwicklung die Leh-
renden keineswegs Uberflussig, sondern er-
fordere die Entwicklung neuer ,Lernarrange-
ments“ in der Weiterbildung, wobei
insbesondere die Ausgestaltung des ,selbst-
gesteuerten Lernens” gemeint ist. Aber auch
neue Qualifizierungsanforderungen an die
Lehrenden und ihre neue Haltung als ,Lern-
prozessbegleiter®, ,Lernermdglicher®, oder
auch ,Facilitator”, wie es schon langer im
angloamerikanischen Raum und der betrieb-
lichen Organisationsentwicklung heif’t, wer-
den thematisiert.

Neben Expertenbeitrdgen sind in diesem
Buch eine explorierende Studie zur Verortung
von Lehren und Lernen sowie Literatur- und
Programmauswertungen versammelt.

Klaus Meisel stellt in seinen Vorbemerkun-
gen eine ,Erweiterung des padagogischen
Denkens® (S. 5) und eine verstarkte Tendenz
zur ,Lernberatung® fest. Allerdings beman-
gelt er, dass man kaum prazise beschreiben
kann, was denn eigentlich neue Lehr- und
Lernkulturen seien (ebd.). Insofern ist die-
ses Buch ein mutiges Unterfangen, da auch
inhaltlich kaum prazisiert wird, wie denn die-
se neue ,unterstiitzende Lernarchitektur®
konkret oder exemplarisch aussehen kénn-
te. Dass die Entwicklung von ,metakogniti-
ver Kompetenz® (S. 7) zentral ist, hat bereits
die NRW-Studie ,Zukunft der Bildung, Schu-
le der Zukunft* in den Mittelpunkt ihrer Uber-
legung gestellt.

Ulrike Heuer weist erfreulicherweise mit ei-
nem ihrem Beitrag vorangestellten Fromm-
Zitat darauf hin, dass es zentral um die Fra-
ge der menschlichen Haltung geht, sowohl
zueinander als auch zum Objekt der Erkennt-
nis, und dass Uber die Fixierung auf die Ver-
mittlung von Wissen die zentrale Bedeutung
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der ,einfachen Gegenwart eines reifen, lie-
benden Menschen® (S. 13) verloren gehe.
Hier scheint die alte griechische Bedeutung
von Paideia auf, namlich, dass die Gegen-
stande dieser Welt nicht das Zentrale seien,
sondern Lernmaterial fUr die personliche Ent-
wicklung darstellten. Auch die sogenannten
,neuen padagogischen Leitbilder* nach dem
Prinzip, dass Lehren und Lernen nicht streng
voneinander getrennt werden (S. 13) kdnnen,
ist bereits bei Paulo Freire zentral. Impliziert
ist damit, dass die Rolle des Lernermdgli-
chers kein Machtgefalle reprasentieren soll
(S. 15). Wenn Weiterbildung jedoch im kon-
kreten Feld der Interessen stattfindet und
nicht im luftleeren Raum, so stellt sich die
Frage, wie beispielsweise mit betrieblich funk-
tionalem Interesse und dem Verwertungsin-
teresse der ,Lernarrangementproduzenten®
umgegangen wird.

Was bedeutet es konkret, wenn vom Vertre-
ter des BMBF eine ,Neue Lehr- und Lernkul-
tur einer lernenden Gesellschaft” gefordert
wird (Boppel, S. 73)? Hat diese eher etwas
mit einer ,Kultur der MuBe, in der Entschleu-
nigung und Reflexivitat gelten®, wie von Wil-
trud Gieseke gefordert wird, zu tun, oder da-
mit, wie es Michael Romeis mit seinem Bei-
trag Uber ,E-Learning” aufzeigt, dass Online-
Lernen eine Mdglichkeit ist, ,die Bildungspro-
duktion zu industrialisieren” (S. 92)? In die-
sem Zusammenhang stellt sich auch die Fra-
ge nach der Rolle von ,Lernwiderstanden® (S.
20) und nach der ,Zielvereinbarung“ zwischen
Lehrenden und Lernenden, die mittlerweile ja
auch bei der Leistungsbewertung im 6ffentli-
chen Schulwesen nach dem Modell der ,Ru-
brics®, zum Beispiel vom Durham Board of
Education, vorgestellt wurde.

Leider wird in diesem Sammelband aus mei-
ner Sicht nirgends der unterschwellige Kultur-
begriff expliziert. Ist es eher die urspriingliche
Intention des (lat) colere = pflegen, bebauen,
eines Prinzips, das nach der Qualitat von
Beziehungen fragt — eine ,gartnerische”,
scheinbar (un-)zeitgemale Haltung? Oder ist
es der allgemeine Kulturbegriff, frei nach Sart-
re ,ein Erzeugnis des Menschen, worin er
sich projiziert und wiedererkennt® (,Die Wor-
ter”)? Erfreulicherweise wird in einigen Bei-
tragen der Focus auf die Qualitat der Bezie-
hung gelegt. So beginnt auch Hille Liever-
scheidt mit einem klassischen Bezug auf Plut-
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arch, wo der Lernende nicht etwa ein leeres
Gefal ist, dass es zu fillen gelte (S. 108).
Aber leider geht es auch hier immer noch um
den instrumentellen Bezug, ndmlich die
,stand-by“ Schaltung des Lernenden auszu-
rasten und die ,Lernwiderstande“ zu Gberwin-
den. Danach ist er immer noch Adressat und
nicht Partner.

Glnther Dohmen fordert eine ,Neubestim-
mung der Funktion dessen, was wir ,Lehre’
nennen. Seine Position lautet auf den Punkt
gebracht:. ,Selbst gesteuertes Lernen — ja!
Ohne Lehre — nein!“ (S. 158). Er weist auch
auf die Bedeutung des ,informellen Lernens*
hin, das nicht durch Lehren geleitet ist, son-
dern sich im Lebensvollzug entwickelt (ebd.).
Auch das ,heimliche Curriculum® von Lehrver-
anstaltungen und von Bildungsinstitutionen,
das auch ,latente Funktionsgrammatik von
Organisationen” (Zech) genannt wird, findet
Erwahnung. Hier aber entsteht die offene Fra-
ge, wie diese neue Funktion des Lehr-/Lern-
verhaltnisses auf demokratisch antizipatori-
scher Basis und unter der Berucksichtigung
der neuen Medien aussehen kénnte. Und es
geht auch darum, ob eine neue ,Vereinsa-
mung”“ im Prozess der Bildung verhindert
werden kann.

Unabhangig von diesen Einschatzungen hat
eine explorative Sichtung von Fortbildungs-
programmen durch Tatjana Botzat offenbar
erbracht, dass die Anforderungen an neue
Lernkulturen, wie die der zentralen Funktion
des Begleitens und Motivierens, bereits in
Fortbildungsprogrammen einen deutlichen
Niederschlag gefunden haben.

Horst Sieberts Untersuchung stellt ebenfalls
eine Veranderung der Anforderungen der Teil-
nehmenden fest. Zwischen 1970 und 2000
sei die Zustimmung zu der Bedeutung der
persénlichen Lernberatung von damals 38%
auf heute 56,8% gestiegen (S. 182). Auch
das durchschnittlich gestiegene Selbstbe-
wusstsein der Lerner korrespondiert schein-
bar mit den Anforderungen an eine neue
Lernkultur. Bedeutsam ist der Nachweis von
Wiltrud Gieseke und Bernd Kapplinger, dass
trotz oder gar wegen der Tendenz zum selbst-
gesteuerten Lernen die Bedeutsamkeit der
Sozialkontakte in der Prasenzphase zunimmt
(S. 245). Auch Ulrike Heuer weist darauf hin,
dass falschlicherweise mit der Aufwertung
des selbstgesteuerten Lernens haufig eine



Abwertung der Lehrtatigkeit angenommen
werde. Die Weiterbildungspraxis zeige jedoch
eine andere Entwicklung (S. 285).
Insgesamt versammelt diese Publikation eine
gelungene Mischung unterschiedlicher As-
pekte zum Thema. Sie weist darauf hin, wie
zentral das Thema Lernkultur fir eine neue
Qualitat der Vermittlung von Wissen sowie fur
die Bestimmung von Erkenntnisqualitaten, die
sozialen Bezlge und die gesellschaftliche
Dimension von Weiterbildung ist und wo For-
schungsdesiderate zu verorten sind.
Johannes F. Hartkemeyer

Beate Horr

Lebenslanges L@rnen

Handbuch wissenschaftliche Weiterbildung,
(Societats-Verlag) Frankfurt/M. 2001, 176
Seiten, 12.80 Euro

Wenn zwei mdgliche Missverstandnisse aus-
geraumt sind, dann ist man mit der Veréffent-
lichung von Beate Horr gut bedient. Das ers-
te mogliche Missverstandnis bezieht sich auf
das ,@" in Lernen: es geht im Kern nicht um
E-Learning, dies ist nur eine Spielart der in
diesem Buch beschriebenen Lernangebote.
Zum zweiten handelt es sich nicht um ein
Lehrbuch, wie es der Untertitel ,Handbuch
wissenschaftliche Weiterbildung“ nahe legt,
sondern um eine Beschreibung des Angebots
wissenschaftlicher Weiterbildung und um eine
Entscheidungshilfe fir Weiterbildungsinteres-
sierte.
Aus der Perspektive eines Ratgebers geht die
Veroffentlichung in zehn Kapiteln (plus wohl-
sortiertem Anhang und Register) folgenden
Fragen nach:
— Welche Weiterbildung ist die richtige fur
mich?
— Wer bietet wissenschaftliche Weiterbil-
dung an?
— Wie funktioniert ein Fernstudium?
— Welche Abschlisse kann ich machen?
— Wie viel Zeit braucht Weiterbildung?
— Was kostet Weiterbildung?
In der Darstellung stehen die bundesweiten
und teilweise die europaischen Regelungen
und Mdoglichkeiten im Vordergrund. Dies
macht Sinn, solange es sich um internationa-
le Abschlisse (z. B. MBA) sowie um Bil-
dungsangebote mit groRer Reichweite und

deren Grundlagen handelt (z. B. Fernstudien-
angebote, Finanzierung, Qualitatssicherung).
Bis auf eine regionale Ebene werden die An-
gebote und ihre Strukturen nicht herunterge-
brochen; dies kann jedoch aufgrund der sehr
unterschiedlichen Entwicklungsgrade der wis-
senschaftlichen Weiterbildung in den Bundes-
landern und ihren ,lernenden Regionen® zu
Missverstandnissen flihren: Nicht tUberall wird
das vorgestellte Angebot vorgehalten, und an
vielen Orten gibt es zahlreiche andere bzw.
weitere Angebote.

Dennoch benennt Beate Horr mit dem Rat-
geber auf der allgemeinen bundes,einheit-
lichen® Ebene die wesentlichen Bedingungen,
beschreibt treffend die Akteure und gibt hilf-
reiche Hinweise fir Suchende. Nicht nur der
Anhang und das Register helfen bei einer
Orientierung, sondern auch die einzelnen
Kapitel zeigen sich als gute Startplattform fur
die weitere Recherche. An Sachthemen wer-
den dargestellt: Verbraucherschutz und Qua-
litatssicherung, Tragerstrukturen und Weiter-
bildungsfinanzierung, Prasenzangebote und
Fernstudium, allgemeine und berufsbezoge-
ne Weiterbildung sowie als besondere Model-
le ,Corporate University“ und ,MBA®. Weiter-
bildungsangebote fir Senioren werden durch
ein eigenes Kapitel hervorgehoben. Die bei-
gebrachten Daten und Kontaktadressen sind
aktuell.

Die Veroffentlichung hat ihre Bedeutung und
ihren Wert als der erste Ratgeber fir wissen-
schaftliche Weiterbildung auf Bundesebene.
Fir Kund/innen der Weiterbildung ware eine
Verlangerung nach unten winschenswert;
vielleicht wird diese aber bald durch Weiter-
bildungsportale der (einzelnen) Bundeslander
realisiert. Martin Beyersdorf

Christiane Hof

Konzepte des Wissens

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2001, 177
Seiten, ca. 15.00 Euro

Ausgehend von dem Tatbestand, dass Uber
Wissen mehr geredet als gewusst wird, setzt
sich die Autorin zum Ziel, Konzepte des Wis-
sens bei Kursleitenden in der Erwachsenen-
bildung aufzudecken und sie im Zusammen-
hang mit deren Konzeptionen von Unterricht
zu beleuchten. ,Konzepte des Wissens" ver-
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steht sie als subjektive Theorien, ,die in Form
von vorbewussten Selbstverstandlichkeiten
oder unreflektierten Uberzeugungen das
Deuten und Handeln der Subjekte beeinflus-
sen“ (S. 19). Um diesen auf die Spur zu kom-
men, wurden 23 offene ,problemzentrierte
Interviews® mit Kursleitenden aus den ver-
schiedensten Bereichen der beruflichen und
allgemeinen Weiterbildung (S. 25ff.) ausge-
wertet. Die Ergebnisse werden in drei Kapi-
teln vorgestellit:

1.) Subjektive Theorien des Wissens

2.) Subjektive Konzepte des Unterrichts

3.) Institutionelle Kontexte des Unterrichtens

1.) Im Blick auf die ,Natur® oder Struktur des
Wissens lassen sich bei den Kursleitenden
drei Konzepte unterscheiden: Wissen als
Darstellung von Welt (instrumentalistische
Perspektive); Wissen als Aussage uber einen
Teil der Welt, d. h. der kognitive Zugang wird
als einer unter anderen (z. B. einem emotio-
nalen) angesehen (partikularistische Pers-
pektive); Wissen als Ergebnis eines Konstruk-
tionsprozesses (konstruktivistische Perspek-
tive).

Was den Prozess des Wissenserwerbs an-
geht, identifiziert Christiane Hof bei den Be-
fragten funf verschiedene Modelle (S. 54ff.).
Auf der einen Seite stehen das Rezeptions-
und das Imitationsmodell, bei denen auf die
Vermittlung vorgegebener Wissensbestande
abgehoben wird, auf der anderen das Erfah-
rungs- und das Diskursmodell, die beide von
der individuellen Interpretation der Welt aus-
gehen. Zwischen beiden steht das Verwen-
dungsmodell, bei dem es darum geht, sich in
der Auseinandersetzung mit exemplarischen,
gelungenen Handlungsmustern flr das eige-
ne Handeln anregen zu lassen.

Nimmt man die Struktur- und die Prozessdi-
mension des Wissens zusammen in den
Blick, lasst sich ein ,Welt-* von einem ,Sub-
jekt’-Bezug unterscheiden: Wahrend instru-
mentalistische Perspektive, Rezeptions- und
Imitationsmodell auf (gegebene, anzueignen-
de) Welt abheben und demgemaR die Teil-
nehmer eher in einer passiven Rolle sehen,
nehmen die konstruktivistische Perspektive,
das Erfahrungs- und Diskursmodell ihren
Ausgang bei den lernenden Subjekten in Ver-
bindung mit Vorstellungen eher aktiv-gestal-
tender Aneignung (partikularistische Perspek-
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tive und Verwendungsmodell stehen dann
genau dazwischen).

2.) Bei den subjektiven Konzepten von Un-
terricht lassen sich zunachst grundlegend
,Fachschulung’ und ,Persoénlichkeitsbildung’
voneinander unterscheiden (S. 80ff.). Ein
wichtiges Ergebnis der Studie ist hier, dass
sich entsprechende Orientierungen nicht
bereits aus den Seminartiteln oder Inhalten
ableiten lassen: Auch betriebswirtschaftliche
und computerbezogene Veranstaltungen las-
sen sich bei beiden Varianten realisieren. Den
Grundorientierungen (und ebenso der Unter-
scheidung: Welt/Subjekt) lassen sich dann
verschiedene Selbstverstandnisse der Kurs-
leitenden zuordnen: ,Sachexperten‘ vermit-
teln in der Fachschulung Wissen uber die
Welt, ,Methodenexperten’ und ,Gesprachs-
partner ermdglichen und gestalten personen-
bezogene Lernprozesse. Dem entsprechen
dann wiederum die methodischen Grundent-
scheidungen ,Bildung durch Ubersetzungsta-
tigkeit' bzw. durch ,Situationsgestaltung'.

3.) Anschlief3end begibt sich die Autorin dann
auf die ,Suche nach den institutionellen Kon-
texten des Unterrichtens® (S. 106ff.). Meines
Erachtens ist diese Suche noch nicht zu ei-
nem Ende gekommen: Die empirische Basis
erscheint mir fur die recht weitreichenden
Schlussfolgerungen als eher schmal.
Inihren Schlussbetrachtungen (S. 134ff.) fihrt
Christiane Hof vier Unterrichtskonzepte (Un-
terweisung, Training, Beratung und Moderati-
on) mit den vorher ausgefuhrten Unterschei-
dungen (Welt-/Subjektbezogenheit; Fach-
schulung/Persoénlichkeitsbildung) zusammen.
Dabei macht sie deutlich, dass gangige Ge-
genulberstellungen oder gar Polarisierungen
meist zu einfach geraten.  Jurgen Wittpoth

Jurgen Holtkamp

Personalauswahl und Personalentwick-
lung in Heimvolkshochschulen
(Waxmann Verlag) 2001, Minster u. a., 237
Seiten, ca. 24.50 Euro

Ziel der Arbeit ist es, im Feld der landlichen
Heimvolkshochschulen einen Einblick in die
gangige Praxis und die perspektivischen An-
forderungen der Personalauswahl und -ent-
wicklung zu geben. Dabei werden betriebs-
wirtschaftliche Personalauswahlverfahren auf



deren Bedeutung im Kontext der erwachse-
nenpadagogischen Professionsentwicklung
untersucht.

In Bezug auf die wissenschaftlichen Kontext-
bedingungen bewegt sich die Arbeit in einem
doppelten Defizitbereich. Zum einen gibt es
eine wissenschaftliche Auseinandersetzung
Uber Heimvolkshochschulen nur in Ansatzen.
Zum anderen steht die systematische Unter-
suchung der Institutionen der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung noch am Anfang. Inso-
fern ist es sehr begrifRenswert, dass sich
wieder einmal eine empirische Forschungs-
arbeit einer Thematik mit diesem Hintergrund
widmet. Zunachst beschreibt der Autor nach
einem Aufriss zur Geschichte und Struktur
landlicher Erwachsenenbildung die zentralen
Veranderungen der Umfeldbedingungen der
Heimvolkshochschularbeit (Sakularisierung
und ,Kirchenkrise®, Wirtschaftlichkeitsdruck,
veranderte Teilnehmererwartungen, Struktur-
und Funktionswandel des landlichen Rau-
mes). Auf dieser Folie werden dann unter Ein-
bezug professionstheoretischer Uberlegun-
gen zukilnftige Anforderungen an das Lei-
tungspersonal der Einrichtungen erschlos-
sen. Aus der Bezugswissenschaft Betriebs-
wirtschaftlehre werden im Weiteren Konzep-
te, Verfahren und Instrumente der Personal-
entwicklung dargestellt und deren Relevanz
fur die Heimvolkshochschulen herausgear-
beitet. Empirisch untersucht wird dann die
gangige Praxis der Personalauswahl- und
entwicklung in den Heimvolkshochschulen.
AbschlieBend werden die Ergebnisse der
Untersuchungen mit den herausgearbeiteten
Anforderungen verglichen und Konsequen-
zen fur die Arbeit in den Einrichtungen formu-
liert.

Vor dem Hintergrund des gestiegenen Stel-
lenwerts der Weiterbildung und der quantita-
tiven wie qualitativen Ausdifferenzierung des
Bildungs- und Supportangebots der Heim-
volkshochschulen entwickelten sich die Ein-
richtungen — so der Autor — von einem ,Fa-
milienbetrieb* zu einem ,mittelstandischen
Unternehmen* (S. 45). Fur die Leitungskraf-
te bedeutet dieser Wandel, dass verbunden
mit den fundierten erwachsenenpadagogi-
schen Qualifikationen auch ausgepragte be-
triebswirtschaftliche Managementkompeten-
zen erforderlich sind, um die Qualitat, Struk-
tur, wirtschaftliche Situation und Organisati-

onskultur systematisch weiterzuentwickeln.
Da die Leiter in den Einrichtungen in der Re-
gel nicht auf die Leitungstatigkeit vorbereitet
wurden, ist deshalb eine entsprechende
Nachqualifizierung erforderlich (S. 93). Der
Managementaufgabe der Personalentwick-
lung, verstanden als zielorientiertem Verhal-
ten in engem Zusammenhang mit der Orga-
nisationsentwicklung, die Bedarfsplanung,
Personalauswahlverfahren sowie differenzier-
te Verfahren der Personalentwicklung (z. B.
Berufseinfihrung, Beurteilungsverfahren,
Entwicklungsplanung, Coaching, Jobrotation,
Mitarbeitergesprache) umfasst, wird in die-
sem Zusammenhang ein zentrales Steue-
rungspotenzial zugewiesen. Holtkamp unter-
sucht nun mit Hilfe von standardisierten Fra-
gebdgen, wie in den Einrichtungen bislang
Personalentwicklung betrieben wird. Im Rah-
men des Verbandes der landlichen Heim-
volkshochschulen verschickte der Autor 56
Fragebdgen, von denen 39 in der Auswertung
berlcksichtigt werden konnten. Die zentra-
len Ergebnisse der Untersuchung sind nun
nicht ganzlich uberraschend: eine voraus-
schauende Personalbedarfsplanung wird in
den Einrichtungen kaum betrieben, personal-
wirtschaftliche Verfahren kommen nur in we-
nigen Fallen zum Einsatz, Leistungsbeurtei-
lungen finden in der Regel nicht statt und Mit-
arbeitergesprache werden kaum gefihrt. Der
Managementaufgabe der Personalentwick-
lung werden die Leitungskrafte somit kaum
gerecht. Gleichzeitig ist das Leitungspersonal
aber mit einer relativ hohen individuellen Ent-
scheidungskompetenz in Personalfragen
ausgestattet. Moglicherweise interessanter ist
dann das Ergebnis, dass die Leitungsebene
selbst auch wenig weiteren Entwicklungsbe-
darf fur sich sieht. Die Art der Untersuchung
(standardisierte Befragung) schrankt hier
leider weitergehende Interpretationsmaglich-
keiten ein. Gleichwohl sieht Holtkamp (wohl
auch zurecht) die Notwendigkeit einer Fuh-
rungskrafteentwicklung. Interessant sind auch
Detailergebnisse der Untersuchung. So sind
beispielsweise mehr als 75% der (vorwiegend
mannlichen) Leitungspersonen alter als 45
Jahre, uUber die Halfte gar alter als 50 Jahre.
Auch wenn keine Daten aus dem Erwachse-
nenbildungsbereich im Ganzen vorliegen, ist
zu beflrchten, dass dies keine Ausnahme ist
und sehr viele Leitungsstellen in den nachs-
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ten Jahren zur Disposition stehen werden.

Das zentrale Ergebnis der Arbeit von Holt-
kamp, dass die Leitungen der Heimvolkshoch-
schulen organisatorisch, inhaltlich und metho-
disch im Bereich der Personalwirtschaft nicht
in dem Male vorbereitet sind, wie es ange-
sichts der personalwirtschaftlichen Verantwor-
tung erforderlich und fiir die erwachsenenpa-
dagogische Profession wiinschenswert ware,
wirft also die Frage auf, nach welchen Kriteri-
en Leitungen in Zukunft gewonnen werden.

Schade ist m. E., dass der Autor sein Ziel,
fur weitere interdisziplinare Forschungsvorha-
ben in diesem Kontext werben zu wollen,
nicht konsequent verfolgt und kaum weiter-
gehende Desiderate formuliert. Die Arbeit von
Holtkamp gibt dennoch fiir einen weitgehend
vernachlassigten institutionellen Bereich der
Weiterbildung einen offenen Einblick in die
Praxis der Personalarbeit. Auch wenn der for-
schungsmethodische Zugang einer postali-
schen, standardisierten Befragung den Blick-
winkel und Interpretationsraum einschrankt,
kann er notwendige perspektivische Anforde-
rungen an die Professionsentwicklung plau-
sibel herausarbeiten. Klaus Meisel

Franz-Josef Jelich

Jahrbuch Arbeit, Bildung, Kultur
Schwerpunkt: Erwachsenenbildung zwischen
Regionalitat und Internationalitat
(Forschungsinstitut fur Arbeiterbildung) Reck-
linghausen 2000, 221 Seiten, ca. 6.00 Euro

Auswirkungen der Globalisierung auf betrieb-
liche Arbeitsstrukturen wie auch auf die private
Lebenswelt und die sich daraus ergebenden
Herausforderungen fiur die Erwachsenenbil-
dung gehdren schon langer zu den ,Mega“-
Themen in Forschung und Praxis. Einen be-
sonderen Stellenwert in diesem Zusammen-
hang haben zweifellos Folgen, aber auch Fra-
gen der Mitgestaltung der europaischen Inte-
gration. In diesem thematischen Kontext ist
der Schwerpunkt ,Erwachsenenbildung zwi-
schen Regionalitat und Internationalitat” der
aktuellen Ausgabe des Jahrbuchs Arbeit — Bil-
dung — Kultur des Forschungsinstituts fur Ar-
beiterbildung (FIAB) zu verorten, die damit
(wie schon mit den vorher gehenden Ausga-
ben) instruktive Einblicke in seine Forschungs-
felder und Aktivitaten vermittelt.
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Die Mehrzahl der Schwerpunktbeitrage fokus-
siert aktuelle bildungspolitische Spannungs-
felder und padagogisch-didaktische Hand-
lungsbedarfe, die aus dem europaischen Ei-
nigungsprozess fur Deutschland resultieren.
Insofern kénnte man zunéchst den recht all-
gemein geratenen Titel dahingehend konkre-
tisieren, dass Regionalitat hier vor allem be-
zogen auf die nationale Ebene (der Bundes-
republik) und Internationalitat primar bezogen
auf die europaische Ebene in den Blick ge-
nommen werden. Dabei wird der thematische
Bogen recht weit gespannt:

So wird die, vor allem fir die Geschichtsdi-
daktik und die politische Bildung relevante
Frage nach einem europaischen Geschichts-
bewusstsein gestellt, die fir den Autor (B.
Faulenbach) in der Logik des historischen
Prozesses in Europa liegt. Die kritische Aus-
einandersetzung mit der programmatischen
Entwicklung auf EU-Ebene und den aktuellen
EU-Programmen zur allgemeinen und zur
beruflichen Bildung minden in der Einsicht,
dass diese sich letztlich auf die Férderung der
Beschaftigungsfahigkeit beschranken (M.
Schemmann). Die Auswirkungen Europas als
LUmwelt, MaRstabsbildung und lokale Anpas-
sung“ auf die ,Bipolaritat* des Berufsausbil-
dungssystems in Deutschland mit seinen
Grenzziehungen zwischen Schulen/Hoch-
schulen einerseits und beruflicher Aus- und
Fortbildung andererseits werden ebenso dis-
kutiert (K. Harney/G. Kissmann) wie Proble-
me gewerkschaftlicher Bildungsarbeit (in
Deutschland) im Zusammenhang der Einrich-
tung Europaischer Betriebsrate (EBR) (W.
Eberwein/J. Tholen).

Den ,Rahmen*® dieser europabezogenen Auf-
séatze bilden dariiber hinausgehende Uberle-
gungen zum Beitrag der institutionalisierten
Erwachsenenbildung vor allem im Bereich
der interkulturellen Bildungsarbeit zu einer
globalen Lernkultur (H. Siebert) sowie Erfah-
rungen zum Diskursverhalten bei den virtu-
ellen Konferenzen auf der Internet-Plattform
,Edupolis — also einem im Prinzip von 6rtli-
chen Grenzen unabhangigen virtuellen Raum
(F.-J. Jelich).

Insgesamt gesehen besteht der Verdienst der
Autoren der hier versammelten Beitrage darin,
auf vielfaltige, vor allem aus Arbeitnehmer-
und Gewerkschaftsperspektive sowie unter
sozialen Gesichtspunkten kritisch zu betrach-



tende Entwicklungen und Widerspriiche auf-
merksam zu machen, die das Hinterherhinken
der sozialen gegenuber der 6konomischen
Integration Europas verdeutlichen, und auf
dieser Folie dringliche Bedarfe in den Berei-
chen Forschung und Konzeptentwicklung
insbesondere zu einer arbeitnehmerorientier-
ten (politischen) Bildungsarbeit zu benennen.
Den Ubrigen Beitrdgen des Jahrbuchs liegen
mehrheitlich Vortrage von verschiedenen Ta-
gungen des FIAB zugrunde, so u. a. zum Ver-
haltnis von Strukturwandel und Bildung, zu
Perspektiven der Frauenbildungsarbeit und
zu Berufskulturen im Ruhrgebiet. Auch hier
werden an verschiedenen Stellen aktuelle
Aspekte der Internationalisierung von Er-
wachsenenbildung aufgegriffen, z. B. das EU-
Konzept des Gender Mainstreaming oder
nationale und internationale Phanomene des
Rechtsextremismus. Inhaltlich ,abgerundet”
wird das Jahrbuch von den ,Anmerkungen®
B. Faulenbachs zu einem zeitgemaRen ar-
beitnehmerorientierten Bildungsbegriff und
daraus abgeleiteten Forschungsaufgaben.
Ingrid Ambos

Hubert Klingenberger, Brigitte Krecan-
Kirchbichler (Hrsg.)

Alles wird gut!?

Selbstorganisation in der Erwachsenenbil-
dung

(Bernward bei Don Bosco) Minchen 2001,
132 Seiten, ca. 18.00 Euro

Das Thema Selbstorganisation oder Selbst-
steuerung des Lernens hat nach wie vor
Hochkonjunktur im padagogischen Diskurs.
Nachdem sich vor allem in den vergangenen
funf Jahren eine wahre Flut von theoretischen
Beitragen dem Thema gewidmet hat, ist auch
in der Praxis das Interesse am Thema deut-
lich gestiegen. Wenn auch die erste Welle der
Euphorie abgeebbt ist und die Diskussion
zuruckgelehnter gefihrt wird, haften den Chif-
fren ,Selbstorganisation und ,Selbststeue-
rung“ immer noch die Glicksverheiflungen
eines Allheilmittels fur die Erfordernisse des
Lebenslangen Lernens an. Damit ist der Ti-
tel der vorliegenden Publikation ,Alles wird
gut — Ausrufezeichen, Fragezeichen* treffend
— verspricht er doch, die Potenziale und Gren-
zen des Ansatzes kritisch zu reflektieren.

Und ebenso vielschichtig prasentiert sich die-
se Dokumentation der 2. Europaischen Werk-
tagung — einer Kooperationsveranstaltung
des Kardinal-Dopfner-Hauses Freising mit
der Arbeitsgemeinschaft Katholische Erwach-
senenbildung Munchen und der Hochschule
fur Philosophie Minchen. Auf 132 Seiten na-
hern sich die Autoren dem Thema mal enthu-
siastisch, mal distanziert, mal mit philoso-
phisch-theoretischen Uberlegungen, mal aus
der Praxis-Perspektive. Funf Kapitel beleuch-
ten fUnf Horizonte der Betrachtung:
— wissenschaftstheoretische und erziehungs-
wissenschaftliche Grundlagen
— der Blick auf das Individuum
— der Blick auf die Gruppe
— der Blick auf die Gesellschaft
— der kritische Blick
Die Grundannahmen und theoretischen Hin-
tergriinde werden einleitend von Rolf Arnold
umrissen. [hm zufolge geht es ,um die Kunst,
mit dem Lehren aufzuhdren®, gleichzeitig aber
auch ,um die Kunst des Lehrens®. In dieser
paradoxen Situation muss sich aus seiner
Sicht die Padagogik von der Schlichtheit be-
stimmter didaktischer Vermittlungsillusionen
I6sen und eine Professionalitat zum ,Lehren
vom anderen her* entwickeln. Als Bausteine
fur eine Ermdglichungsdidaktik sieht er vor
allem Facettenreichtum, Lern- bzw. Aktivitats-
methoden bei Reduktion von gleichwohl
immer noch nétigen Lehr-Inputs und die ge-
zielte Forderung der SelbsterschlieBungs-
kompetenzen. Als besonders relevant schatzt
er die Professionalisierungsfrage ein. Seinen
sehr anregenden Beitrag hat er durch die
Darstellung und Einordnung konkreter Praxis-
Beispiele illustriert.
Im zweiten Kapitel ,Blick auf das Individuum®
sollen die Chancen und Grenzen, aber auch
die Notwendigkeit selbstgesteuerten Lernens
sowie dessen Unterschiede zum fremdge-
steuerten Lernen dargestellt werden. Der
Beitrag von Tilly Miller macht deutlich, wie
schwierig dieses Vorhaben ist: Zwar werden
wichtige theoretische Uberlegungen ange-
stellt und Beispiele aus der Praxis angefuhrt.
Dabei trennt Miller unterschiedliche Entwick-
lungen, die aktuell unter Selbststeuerung sub-
sumiert werden und verweist auf friihere Kon-
zepte lebendigen und subjektbezogenen Ler-
nens — etwa bei Montessori, Kerschensteiner
und in der Reformpadagogik. Da aber uber
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diesen differenzierten Blick in der Kiirze des
Beitrags doch nur unterschiedliche Facetten
angerissen werden kénnen, verfallt die Auto-
rin am Ende ihres Aufsatzes schliellich der
Versuchung, durch die kurze Darstellung von
zwei ,Methoden* etwas ,Konkretes‘ nachzu-
schieben — und beschreibt hier den ,Lern-
quellenpool® und die ,Leittextmethode®. Da-
mit verwirrt sie unnétig — ein Lernquellenpool
ist keine Methode, sondern bezeichnet eine
Materialsammlung; die vor allem in der beruf-
lichen Bildung lange etablierte Leittextmetho-
de ermdglicht nur eine ganz spezifische Form
von Selbststeuerung. So bleibt mdglicher-
weise der falsche Eindruck zurtick, es han-
dele sich doch lediglich um die Verwendung
der richtigen ,Methode®. Fazit: Die Thematik
bleibt undurchsichtig — oder in den Worten
Millers am Ende ihrer Darstellung: ,Hier gibt
es keine Patentrezepte!”.

lhrem Beitrag folgen im gleichen Kapitel drei
interessante Schlaglichter: Gerd Haffner stellt
dar, ,was die Philosophie zum selbstorgani-
sierten Lernen sagt” und zieht das Resiimee,
dass Lehrer sowohl fir die Vermittlung des
Stoffes wie fur die Vermittlung der Aneig-
nungsweisen erforderlich sind, aber die pa-
radoxe Aufgabe haben, sich uberflissig zu
machen.

Alexander Veit steuert einen Exkurs Uber ,Die
konservativen Grenzen korperlicher Selbstor-
ganisation” bei und gibt damit den Hinweis,
dass insbesondere der nonverbalen Kommu-
nikation in selbstorganisierten Lern-Gruppen
Beachtung geschenkt werden sollte.

Albert Keller warnt abschlieend, dass ,Er-
fahrung dumm macht“, wenn der Mensch un-
kritisch bei dem stehen bleibt, was er aus Er-
fahrung weil3. Dann laufe er Gefahr, bei neu-
artigen Situationen unangemessen zu reagie-
ren — ,er hangt an der Vergangenheit fest und
verfehlt so nicht nur die Zukunft, sondern er
verpasst auch die Gegenwart®.

Im dritten Kapitel ,Der Blick auf die Gruppe®
ist der Artikel von Karl Schattenhofer auRRer-
ordentlich erhellend. Die Fiktion hierarchie-
und konformitatsfreier selbstorganisierter
Gruppen aufgreifend, beschreibt er ausge-
hend von Jugendgruppen, Wohngemein-
schaften, Birgerinitiativen und Theatergrup-
pen die Wandlung des Konzepts und die zu-
nehmende Instrumentalisierung in Arbeitszu-
sammenhangen. Kern des Beitrags bildet die
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Darstellung der Ergebnisse einer qualitativen
Studie, in der eine ,bunte Mischung® aus 13
unterschiedlichen Gruppen untersucht wurde.
Unter der Fragestellung ,Wie steuern sich
Gruppen selbst?” werden die Aspekte ,Lei-
tung®, ,Reflexion, Selbstthematisierung” und
,Gruppeneigene Modelle von der funktionie-
renden Gruppe“ untersucht und pragnant dar-
gestellt. Er schlielt mit einem kritischen Aus-
blick auf die haufig vermeintliche Selbststeu-
erung in Organisationen: Nicht selten werden
die unangenehmen Kontroll-Aufgaben der
Gruppe zugemutet, die definitorische Macht
verbleibt aber bei den Vorgesetzten.
Angelika und Eike Rubner beschaftigen sich
mit den Besonderheiten von Teams im Unter-
schied zu Gruppen. Der spezifische Bezug
zum Thema bleibt jedoch weitgehend offen.
Die konkreten Auswirkungen fir das ,Begleit-
personal” in der Arbeit mit selbstorganisier-
ten Gruppen erlautert Michael Falnacht und
stellt ein schllssiges Ausbildungskonzept fur
Lernbegleiter/innen vor, die im Wesentlichen
prozessorientiertes Lernen ermoglichen und
unterstutzen sollen, wofiir Prozessreflexion
und Feedback als wesentliche Steuerungsin-
strumente genannt werden. In seinem Beitrag
wird deutlich, dass es bei Selbststeuerung
und Selbstorganisation weit weniger um die
Anwendung einer bestimmten Methode, als
um die Entwicklung einer spezifischen Hal-
tung geht.

Im vierten Kapitel ,Der Blick auf die Gesell-
schaft® greift Konrad Hummel den Aspekt
selbstorganisierten Lernens auferhalb von
Institutionen auf und stellt das Spannungsver-
haltnis von Sozialstaat und burgerschaftli-
chem Engagement dar. Unter der Frage ,Su-
chen wir Freiwillige oder suchen Freiwillige
eine andere Gesellschaft?* differenziert er
Ehrenamt, Selbsthilfe, Burgerbeteiligung und
Freiwilligenarbeit. Er spricht das Dilemma
staatlicher Engagementférderung an und
schlief3t, dass der Staat vor allem die Aufgabe
habe, die unmittelbaren Netzwerke der Ent-
stehung von Engagement zu ermdglichen und
gleichzeitig stéandig die eigenen Probleml6-
sungsmechanismen auf ihre eigene Logik zu
Uberprifen, damit sie mehr anstatt immer we-
niger freiwilliges Burgerengagement verursa-
chen. Er weist mit seinem Beitrag auf ein sich
stark im Wandel befindliches Lernfeld hin, das
haufig nicht hinreichend wahrgenommen wird.



Hubert Klingenberger stellt sich in seinem
ersten Resumee der Frage, ob alles anders
und ob alles gut werde. Dazu stellt er fest,
dass das selbstorganisierte Lernen vor allem
eine Herausforderung fir die berufliche Iden-
titat der Erwachsenenbildner/innen darstelle.
Es kénne dazu fuhren, dass die Mundigkeit
der Lernenden erhdht werde, ihm bleibe je-
doch oft der schale Nachgeschmack, dass
hier das Prinzip der Machbarkeit auf sehr
subtile und hochkomplexe Art und Weise
wieder Einzug in die Erwachsenendidaktik
halte. Gleichwohl sei erforderlich, in die Be-
dirfnisse und Kompetenzen der Menschen
zu vertrauen.

AbschlieBend nahert sich Marianne Grone-
meyer im finften Kapitel dem Thema Uber die
Charakteristika moderner Lebensverhaltnis-
se: Individualitat und Pluralitat. Sie setzt sich
kritisch mit dem ,Markt der Individualitaten®
auseinander und konstatiert, dass die Fille
der Wahiméglichkeiten dazu fuhre, dass zur
Wahl keine Alternative bleibe, die Wahl so
zum Zwang werde — wobei es heute nicht
mehr ums eigentliche Wahlen gehe, sondern
nur um das Auswahlen eines bestimmten
Produkts unter vorgegebenen Alternativen.
So schliefdt sie mit der Feststellung, es habe
etwas von Tragik, dass die Anstrengung, der
Monotonie und Eintdnigkeit zu entgehen, bei
Monotonie und Eintdnigkeit ende. Also ein
eher nachdenkliches Schlusswort.

In dem sehr gut lesbaren Buch werden da-
mit aus ganz unterschiedlicher Perspektive
sehr verschiedene Zusammenhange angeris-
sen, in denen Selbstorganisation aktuell eine
Rolle spielt. Dieser vielfaltige Blick regt an
und macht nachdenklich. Was aus Sicht der
Erwachsenenbildung jedoch fehlt, ist die Be-
trachtung der Weiterbildungsinstitutionen,
denen bezogen auf die Umsetzung selbstge-
steuerten Lernens und der Entwicklung der
Selbststeuerungskompetenzen beim Lernen-
den ein bedeutsamer Stellenwert zukommt.
Die Erfahrungen zeigen, dass einzelne Ange-
bote zum selbstorganisierten Lernen nicht
ausreichen — was es braucht, sind lernende
Erwachsenenbildungsorganisationen: eine
Vernetzung von Ressourcen und Angeboten
in den einzelnen Einrichtungen, eine syste-
matische Entwicklung neuer Angebotsformen
und damit eine Arbeit an der Lehr- und
Lernkultur.

Wird also ,alles gut*? — Man wiinscht es sich.
Zunachst ist wohl der Blick auf vieles zu len-
ken, was schon gut ist, um dies konsequent
weiterzuflihren und Strategien zu entwickeln,
an den anderen Feldern zu arbeiten. Hierzu
bietet das Buch eine erste Orientierung.
Stephan Dietrich

Herbert Kubicek/Dieter Klumpp/Alfred
Biillesbach u. a. (Hrsg.)
Innovation@Infrastruktur.

Informations- und Dienstleistungsstrukturen
der Zukunft. Jahrbuch Telekommunikation
und Gesellschaft 2002

(Huathig Verlag) Heidelberg 2002, 515 Seiten,
ca. 60.00 Euro

Innovationen im Kontext der Informationsge-
sellschaft sind in weiten Teilen Infrastruktur-
veranderungen. Entwicklung, Fortschritt und
Mehrwert sind derzeit vor allem abhangig von
neuen Infrastrukturen. Dieses zentrale Pro-
blem greift das aktuelle Jahrbuch ,Telekom-
munikation und Gesellschaft* 2002 auf, das
von einem 16-kopfigen Herausgeber-Team
verantwortet wird. Es bietet hierzu eine diffe-
renzierte Themengliederung, die unterschied-
liche Gestaltungsfelder von Infrastrukturen in
den Mittelpunkt stellt: Bildung und Zugang,
Wirtschaft und Markte, Electronic Govern-
ment, Organisation und Arbeit, Recht und
Regulierung, Netze und Technik, Public-Key-
Infrastrukturen. Weitere Rubriken dieses um-
fangreichen Jahrbuches sind das ,Podium®
mit den Themen Infrastrukturpolitik, Sicher-
heit und Freiheit, ,Spezial“ zu ,E-Europe®, die
Rubrik ,Szene" mit aktuellen Informationen
und die ,Chronik” 2001/2002.

Als Infrastruktur wird dabei die Gesamtheit
von Leistungen und Ressourcen verstanden,
die nicht vom Markt und Wettbewerb hervor-
gebracht werden: die technische Basis, die
organisatorische und rechtliche Einbettung
sowie die ,Umgangsgewdhnung® (= Kompe-
tenzen) zur Nutzung.

Ein zentraler Aspekt, der sich quer durch das
Jahrbuch zieht, ist dabei die Frage nach der
Verantwortung fir Infrastrukturen. Bislang
war es vor allem der Staat, der iber Steuer-
finanzierung eine o6ffentliche Infrastruktur ga-
rantierte. Diese Praxis und Tradition wird bri-
chig, da der Staat angesichts leerer Kassen
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,seine Infrastruktur verkauft und privatisiert.

Fir den padagogischen Kontext sind von be-

sonderem Interesse das Kapitel Uber Bildung

(S. 92-152) und das uUber E-Government

(S.192-221).

Hinsichtlich zukunftiger Bildungsanforderun-

gen fordert Welf Schroter, Leiter des Forums

Soziale Technikgestaltung beim DGB Baden-

Wairttemberg, eine neue ,Onlinekompetenz*

(S. 245) und meint damit ein Abstraktionsver-

mogen, das es erlaubt, komplexe virtuelle

Vernetzungen nachzuvollziehen.

Als Herausforderung fur die Padagogik wird

neben dieser neuen ,Onlinekompetenz” auch

der Aspekt des Verlusts von Einfluss und

Steuerung durch Nationalstaaten angespro-

chen. Alexander RoRnagel, Professor fiir Of-

fentliches Recht, bemerkt hierzu: ,Die Globa-
litat des Internets und die Unkdrperlichkeit der

Informationen bedingen einen starken Macht-

verlust der Territorialstaaten in diesem Sozi-

alraum* (S. 271). Die zentrale Folie fur eine
padagogische Diskussion der virtuellen Welt
scheint mir hier in der Frage zu liegen, wie
sich Padagogik angesichts einer ,kérperlosen

Sozialwelt* verdndern muss bzw. wird? Hier

steht der Padagogik und insbesondere der

politischen Bildung eine breite Diskussion
bevor, die derzeit erst im Ansatz erkennbar
ist.

Vier padagogische Herausforderungen erge-

ben sich nach der Lektlre des Jahrbuches:

1. Wie kann die Schlusselqualifikation der
,Onlinekompetenz” ermdglicht werden?

2. Wie kann der ,korperlose Sozialraum*® pad-
agogisch genutzt werden?

3. Wie kann auf die ,digitale Spaltung“ der
Gesellschaft reagiert werden?

4. Welche Konsequenzen ergeben sich aus
einer fortschreitenden Entwicklung des E-
Government fur die politische Bildung?

Die Beitrage zu neuen Prozessmodellen fur

E-Government (Lenk, K.), zu digitalen Rat-

hausern (Blumenthal, J.) und zu E-Partizipa-

tion (Gabriel, O. W./M6Rner, A.) haben nicht
nur einen hohen Gebrauchswert fiir die Dis-
kussion der politischen Bildungsarbeit, son-
dern zeigen auch deutlich den Widerspruch
zwischen rhetorisch-politischem Anspruch
und der Wirklichkeit, wenn es um den Einsatz
von luK-Technologie im Politik-Bereich geht.

Eine ,elektronische Demokratie” ist derzeit

noch in weiter Ferne — Gott sei Dank oder
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leider? Die Nutzung elektronischer Medien in
Politik und Verwaltung steht noch am Anfang
bzw. bewegt sich im Gegensatz zu anderen
gesellschaftlichen Feldern im Schneckentem-
po auf dem Standstreifen der Datenautobahn.
Mit dem Schwerpunkt Infrastruktur, den erfah-
renen Autor/innen und den vielfaltigen Beitra-
gen bietet das Jahrbuch einen aktuellen
Uberblick (iber einen &uRerst uniibersichtli-
chen Aspekt modernen Lebens. Der Band
wird dem Charakter eines Jahrbuches sehr
gut gerecht und bietet fur alle in der Bildungs-
arbeit Tatigen aktuelle Hintergrundinformati-
onen und ermdglicht die Herstellung wichti-
ger Querverbindungen. Es lohnt sich, die 515
Seiten des grofRformatigen Bandes auch in
einem Zeitalter zu lesen, in dem das Lesen
von Printmedien in der Hintergrund riickt. Et-
was Vergleichbares wird man in dieser Kom-
paktheit im World Wide Web nicht finden.
Vier Beitrage seien hervorgehoben, die
gleichsam Uberblicksartig die Diskussionen
und Botschaften biindeln und eine erste Ori-
entierung bieten: Der Leiter des Forschungs-
instituts fur anwendungsorientierte Wissens-
verarbeitung (FAW) in UIm problematisiert die
Entwicklung von ,Infrastrukturen in Zeiten von
Globalisierung und New Economy*“ (S. 12-
17). Der Mitherausgeber des Jahrbuches und
Referatsleiter bei der Landeszentrale fur po-
litische Bildung Baden-Wirttemberg, Eugen
Baacke, prognostiziert einen ,Bildungsnot-
stand trotz Internet” (S. 138-144), Horst Opa-
schowski, Professor fur Erziehungswissen-
schaft und Leiter des B.A.T. Freizeitfor-
schungsinstituts in Hamburg, beschreibt das
Lebensgefuhl einer realen und virtuellen Ge-
sellschaft (S. 222-228) und Harald Orlamin-
der von Alcatel SEL in Stuttgart diskutiert die
Perspektiven zukunftiger Kommunikations-
netze (S. 325-349).

Die Beitrage des Bandes sind keine abstrak-
ten wissenschaftlichen Studien aus dem aka-
demischen Elfenbeinturm. Sie sind pragnan-
te Analysen und persdnliche Meinungen von
erfahrenen Experten, die in der Summe die
heterogene Diskussion reprasentieren. Hier
liegt die Starke und Bedeutung des Jahrbu-
ches, das eine Resonanz und Rezeption im
auBerschulischen padagogischen Kontext
verdient. Ulrich Klemm



Klaus Kiinzel (Hrsg.)

Internationales Jahrbuch der Erwachse-
nenbildung, International Yearbook of
Adult Education.

Welches Lernen braucht das Leben? — Visi-
onen fur das 21. Jahrhundert

(Bohlau Verlag) Koln 2001, 262 Seiten, 39.90
Euro

Der Wechsel in ein neues Jahrtausend ist fiir
den Herausgeber des Internationalen Jahr-
buchs der Erwachsenenbildung, Klaus Kun-
zel, Anlass, im Doppelband 28/29 die Frage
nach den visionaren Entwdrfen in der Er-
wachsenenpadagogik zu stellen. Zwolf Auto-
ren aus Australien, Deutschland, GroRbritan-
nien und Japan haben darauf geantwortet
und aus ihrer jeweiligen Perspektive versucht,
ihre Zukunftsvorstellungen und anzustreben-
de Ziele des Lernens dar- und freizulegen.
Wilhelm Mader diskutiert, inwieweit Elemen-
te der Tugendlehre der philosophischen Tra-
dition des stoischen Humanismus als Orien-
tierungen flr Lehren und Lernen in modernen
Gesellschaften unter dem Druck der “Multiop-
tionalitat” genutzt werden kénnen. Er spricht
sich fur eine Bildung zu Autonomie und inne-
rer Freiheit aus, die auch sogenannte “Null-
Optionen” zulasst. Joachim H. Knoll fragt in
seinem Aufsatz nach dem Beitrag der Er-
wachsenenbildung, ihre Adressaten bei tech-
nologischen und naturwissenschaftlichen
Herausforderungen zu unterstitzen und
nimmt dabei insbesondere internationale Or-
ganisationen und das Konzept des Lebens-
langen Lernens in den Blick. Mit dem Titel des
Aufsatzes von Agnieszka Bron “Visions — do
we need any?” deutet die Autorin bereits ihre
vorsichtige Skepsis gegenuber Visionen und
Utopien an. Fur die Zukunft misst sie dem
selbstorganisierten Lernen in Gruppen eine
besondere Bedeutung zu - wie
beispielsweise in Gestalt der schwedischen
,study circles®. Die drei folgenden Autoren
entwerfen ihre Visionen vom Lernen im the-
oretischen Rahmen sozialwissenschaftlicher
Moderne-Diskurse. In Colin Griffins Diagno-
se verliert Erwachsenenbildung mit dem
Schwinden der wohlfahrtsstaatlich organisier-
ten Bildungspolitik ihre Funktion als eine
Form der Sozialpolitik und damit ihr fortschritt-
liches Erbe. An dieses Erbe erinnert auch
Stephen Brookfield, indem er auf die Bedeu-

tung einer ideologiekritischen Fundierung der
Erwachsenenbildung verweist und sich dabei
in besonderer Weise auf Adorno, Horkheimer
und Althusser bezieht. Peter Alheit vergleicht
aus systemtheoretisch-konstruktivistischer
Sicht die moderne Gesellschaft mit einem
Okologischen System, das nur funktionieren
kann, wenn die Subsysteme, wie hier das ,so-
ziale Kapital’ und das ,6konomische Kapital’,
voneinander lernen. Bildung hat aus seiner
Sicht die besondere Aufgabe, das ,6konomi-
sche’ System mit dem ,sozialen’ System zu
verknupfen.

Interessant aus professionstheroetischer Per-
spektive ist der Beitrag von Richard G. Ba-
gnall, der der Frage nach den ureigenen Qua-
litaten der Erwachsenenbildung und einer
daraus fir sie resultierenden ,Mission“ nach-
geht. Bagnall pladiert fur ein selbstbewuss-
tes Bekenntnis der Erwachsenenbildung zu
ihrem im Grunde ,opportunistischen’ Wesen,
das sie jeweils diejenigen Raume ausflllen
|asst, die die anderen Bildungssektoren frei-
lassen und durch das sie als einziger Bil-
dungsbereich in der Lage ist, kontingente
Lernbedarfe und -bedurfnisse flexibel und ef-
fizient zu bedienen. Mal Leicesters Utopie
von einer reifen und multikulturellen Erwach-
senenbildung, die im Kontext Lebenslangen
Lernens ein triadisches Bildungskonzept un-
ter Einbeziehung allgemeinbildender, politi-
scher und beruflicher Elemente zu vertreten
hat, beinhaltet bereits Perspektiven einer
konkreten institutionellen Verankerung: In der
Universitat sieht die Autorin den idealen Ort
fur eine inklusive, pluralistische Erwachse-
nenbildung, an dem sich Lernende unter-
schiedlicher Altersstufen und sozialer Hinter-
grinde zur gemeinsamen Produktion und
Reflexion von Wissen zusammenfinden.
Sprache und Sprachbewusstsein sieht Lore
Arthur als Schllisseldimensionen einer globa-
len, interkulturellen und kommunikationstech-
nologisch gepragten Gesellschaft. lhre For-
derung bilde somit eine wesentliche Aufgabe
gegenwartiger wie zukunftiger Erwachsenen-
bildung.

Eine kritische, zuweilen polemisch pointierte
Haltung zu aktuellen ,Visionen“ weisen die
beiden Beitrage von Erhard Meueler und lan
Baptiste auf. Vor einer Uberschatzung des
derzeit in hohem MaRe idealisierten ,selbst-
gesteuerten Lernens” mit Hilfe neuer Techno-
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logien warnt Meueler und weist zu Recht auf
etliche noch ungeldste Probleme und Gefah-
ren hin: Mangel an Uberzeugenden didakti-
schen Konzepten, Verwechslung von Infor-
mation und Wissensaneignung, drohende
Funktionalisierung des selbstgesteuert ler-
nenden Menschen fir Marktbelange, Verlust
der Subjektbildungsdimension, die die unmit-
telbare Auseinandersetzung und Kommunika-
tion mit anderen voraussetzt. lan Baptiste
unterzieht die humanistisch gepragten ldea-
le der Wertfreiheit, Neutralitat, Partizipation
und Demokratie in der Erwachsenenbildung
einer kritischen Auseinandersetzung, die
insbesondere auf Inkonsistenzen im Gedan-
kengut Paolo Freires abzielt. Die heilige Kuh,
die der Autor schlachten mdchte, ist freilich
so heilig auch nicht. Padagogische Zuruck-
haltung im Sinne eines alles akzeptierenden
Laisser-faire durfte kaum ein aktuelles Ideal
erwachsenenbildnerischen Handelns darstel-
len. Auf weitgehende Akzeptanz stoRen wird
daher wohl auch der Hinweis auf die ethische
Notwendigkeit fur den Erwachsenenbildner,
zuweilen Partei zu ergreifen. Offen — auch bei
Baptiste — bleibt nur die Frage, woflr genau
und mit welchen Mitteln.

Wie in jeder Ausgabe des Internationalen
Jahrbuchs der Erwachsenenbildung werden
auch in diesem Band Dokumente und Berich-
te veroffentlicht. Stephanie Schell-Faucon
untersucht in ihrem Bericht Gber einen For-
schungsaufenthalt in der Republik Stidafrika,
welchen Beitrag Erinnerungs- und Verséh-
nungsarbeit im Bereich der auRerschulischen
Jugend- und Erwachsenenbildung zum Ab-
bau von Misstrauen leisten kann und welche
Bedingungen Versdéhnungsarbeit beglnsti-
gen.

Die Intention des Herausgebers, Antworten
auf die Frage ,Welches Lernen braucht das
Leben?” zusammenzutragen, hat sehr unter-
schiedlich fokussierte Beitrdge erbracht, die
kaum einen roten Faden erkennen lassen
und dies auch gar nicht wollen. In dem multi-
perspektivischen Mosaik der Artikel finden
sich viele interessante Hinweise und Uberle-
gungen, die Anregung fur weitere Debatten
bieten. Brigitte Bosche/Susanne Lattke
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Landesinstitut fir Schule und Weiterbil-
dung (Hrsg.)

Mit der Genderperspektive Weiterbildung
gestalten

(Verlag fur Schule und Weiterbildung, Druck
Verlag Kettler) Soest 2001, 212 Seiten,
12.00 Euro

Die Arbeitsgruppe ,Geschlechterverhaltnis®
der Abteilung Weiterbildung im Landesinsti-
tutin Soest hat ein Arbeitsbuch vorgelegt, um
einen genderbezogenen Impuls in die Wei-
terbildung zu geben. ,Arbeitsbuch® ist hier
wortlich gemeint. Die Textzusammenstellung
folgt einem bestimmten Konzept der gestuf-
ten Problembearbeitung fur die Weiterbil-
dungspraxis. Im ersten Teil, bestehend aus
vier Beitragen (Jansen, Hollstein, Volz und
Weller), werden politische, soziologische,
okologisch-politische und empirisch erhobe-
ne Daten und Interpretationen zum Ge-
schlechterverhaltnis vorgelegt. Jansen und
Hollstein kommen dabei aus der Frauen-
bzw. Mannerbewegung und beschreiben die
sich hieraus entwickelnden Herausforderun-
gen fur ein gesellschaftlich gestutztes, demo-
kratisches Geschlechterverhaltnis. Hollstein
warnt vor einer narzistischen Orientierung in
der Mannerbildung. Jansen sieht Frauen als
Gewinnerinnen im Prozess, aber auch auf
den unteren Rand der Gesellschaft verwie-
sen. Sie setzt auf die Entprivatisierung soge-
nannter Frauenprobleme. Besonders interes-
sant, weil dadurch neue empirische Daten
vorgelegt werden, ist die vorgestellte Studie
von Volz zu den Geschlechteridentitaten im
Veranderungsprozess. Diese Studie mar-
kiert, dass die Wege zu einem demokrati-
schen Geschlechterverhaltnis zwar noch
weit, aber geebnet sind. Eine Schlusselrolle
kommt der selbstverstandlichen Berufstatig-
keit von Frauen zu. Eine akzeptierte neue
Frauenrolle scheint im tbrigen Gewaltpoten-
ziale zu mindern und Beziehungsfahigkeit in
jeglicher Hinsicht zu erhéhen.

Im zweiten Abschnitt geht es um strukturel-
le und konzeptionelle Entwicklungen zum
Geschlechterverhaltnis im Weiterbildungs-
system. Hier wird ein Gesamtblick auf das
Weiterbildungssystem geworfen und wiede-
rum die Frauen- und Mannerbildungspers-
pektive vorgelegt. Angela Venth hat Daten
aus den Weiterbildungsstatistiken zusam-



mengestellt und interpretiert. Dabei weist sie
zu Recht darauf hin, dass dominant von Frau-
en nachgefragte Themen und Programmtei-
le unterschwellig abwertend behandelt wer-
den. Die gesellschaftliche Hierarchie wirkt
subtil in alle Bereiche hinein. Lenz arbeitet die
Entwicklungen und die Probleme zum Wan-
del von Mannlichkeit heraus. Er betont die
Differenz in der Vielfalt und wirbt um Vertrau-
en und gegenseitige Wertschatzung. Der Bei-
trag von Kaschuba tragt sehr erhellend und
die Diskussion aus der Frauenbildung weiter-
tragend Argumente zusammen, wie die Frau-
enbildung und die Genderperspektive
zueinander stehen und zu neuen theoreti-
schen Herausforderungen fihren. Der Text ist
erwachsenenpadagogisch von hoher Rele-
vanz, was die differenzierte Kenntnis des Zu-
sammenhangs zwischen Frauenbildungsfor-
schung, Genderperspektiven- und Ge-
schlechterforschung betrifft.

Im dritten Teil des Buches werden einzelne
Modelle, Vorhaben aus der Praxis der Perso-
nalentwicklung (Blickhauser/von Bargen), der
Qualitatssicherung (Schicke) und der Quali-
fizierung, so Konzepte fiur eine konstruktive
Konfliktkultur (Koerner), fir die Gesundheits-
bildung (Venth/Wohlfart) und fur die Jugend-
bildung zum Geschlechterverhaltnis (Glicks/
Ottemeier-Gllcks) vorgestellt. Besonders
wichtige Forschungsergebnisse zum Lehr-
und Lernverhalten sind fir eine geschlechts-
gerechte Didaktik ausgewertet worden (De-
richs-Kunstmann). Forschungsergebnisse zur
Geschlechterinszenierung in den Medien ha-
ben Buschmeyer/Kocot fir eine Fortbildung
aufbereitet.

Welche weitreichenden Wirkungen die Gen-
derperspektive auf alle Themen und Lernbe-
reiche in der Weiterbildung haben kann, wenn
sie denn — wie das Arbeitsbuch empfiehlt —
umgesetzt wird, zeigt die Matrix von
Buschmeyer und Wohlfart, in der Vorschlage
fur die Formulierung von Veranstaltungsan-
kindigungen gegeben werden (letzter Bei-
trag). Ich empfehle hier, beim Lesen des Ar-
beitsbuches zu beginnen. Bei diesem Refle-
xionsangebot erwirbt man eine erste Kompe-
tenz fiir erwachsenenpadagogische Uberle-
gungen zur geschlechtergerechten Pro-
grammplanung.

Eine angelehnte Tur wird zum Durchgehen
geoffnet. W. Gieseke

Herbert Loebe/Eckart Severing (Hrsg.)
Zukunft der betrieblichen Bildung

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2001, 221
Seiten, 14.90 Euro

Der Band geht auf eine Fachtagung des Bil-
dungswerks der Bayerischen Wirtschaft vom
November 2000 zurtick. In seinem einleiten-
den Statement geht Severing von der These
aus, dass sich die betriebliche Weiterbil-
dungsnachfrage konsolidiert, der Bedarf an
Erwerb neuer Kenntnisse und Qualifikationen
sich hingegen ausweitet. Eine Antwort kann
darin liegen, dass das klassische Manage-
ment-Wissen um Expertisen zur Gestaltung
von Lehr-/Lernprozessen zu erganzen ist. In
Teil 1 ,Personalentwicklung heute“ geht es
um strategische Personalentwicklung als
Wettbewerbsfaktor (Hofmann/Mohr), um den
Menschen als ganzheitliche Person (Herold)
und um neue Bildungsangebote: E-Quality-
Management (Scholz).

AnschlieRend wird im zweiten Teil in flinf Bei-
tragen auf selbstorganisiertes Lernen, Lernen
in Veranderungsprozessen und Bedingungen
fur Selbstreflexion und Selbstevaluation so-
wie Transferqualifikation eingegangen. Der
dritte Teil widmet sich der Verknipfung von
Arbeiten und Lernen durch neue Medien.
Darin wird u. a. deutlich, dass die hochge-
steckten Erwartungen an E-Learning nicht
hinreichend erflllt werden konnten (Reglin/
Schuberth). Die dargestellten Beispiele von
,Global-Tech-Foren® (Kern), ,Virtual commu-
nities“ (Serio) etc. missen aber erst einem
umfassenden Praxistest standhalten.

Das letzte Kapitel behandelt den Themen-
komplex ,Bildungstrager auf dem Weg zum
modernen Bildungsdienstleister®. Zunachst
beschreiben Ddring und Severing Probleme
und Handlungsperspektiven von Bildungstra-
gern heute. Es wird darin vor allem der
schwierige Weg vom kursformigen Normalge-
schaft zu neuen Bildungsdienstleistungen dis-
kutiert. Es geht um den Wandel der eigenen
organisatorischen Strukturen und ihrer Wis-
sensbasis, um neue Bildungsdienstleistungen
und um neue Kooperationsstrukturen — kurz,
um Konzepte jenseits des Seminars. Begrif-
fe wie Wissensgesellschaft, geschéaftspro-
zessorientierte Ausbildung, Qualitatssiche-
rung und Qualitatsentwicklung, Zertifizierung,
Kompetenzanalyse etc. durfen dabei nicht
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fehlen. Es werden hierzu jeweils Beispiele
aufgefuhrt.
Der Sammelband umfasst praxisbezogene
Beitrage, die eher fur ein anwendungsorien-
tiertes Publikum geschrieben sind.

Klaus Gétz

Dirk Pieler

Neue Wege zur lernenden Organisation
(Gabler Verlag) Wiesbaden 2001, 192 Seiten,
ca. 39.00 Euro

Wer die Denkweise, aber auch die Mythen
personalorientierten Managements kennen
lernen will, findet Anregungen dazu in diesem
Buch (der Autor ist verantwortlich fir das
Operationsmanagement von Siemens Busi-
ness Service Deutschland und Leiter der
SBS-Akademie Minchen). Das Vokabular
und die betriebswirtschaftlichen Theoreme
konzentrieren sich um die Aussage, dass die
Fahigkeit, schneller zu lernen als der Wettbe-
werber, der einzige nachhaltige Wettbewerbs-
vorteil sein durfte. ,Aber wie erreicht man
durch gezielte Bildung Wettbewerbsvorteile?”
(S. 1). ,Nach einem japanischem Stichwort
steckt das Gold in den Kdpfen der Menschen.
Zweifellos. Nur wie kann man dieses Gold
bergen? Und wie vermehren?“ (ebd.).
Ausgehend von der These, dass ,es fur mo-
derne Unternehmen keine wichtigere Anfor-
derung (gibt) als stéandig zu lernen®, unter-
sucht Pieler vier ,Basiskompetenzen der ler-
nenden Organisation”: das Bildungsmanage-
ment, das Wissensmanagement, das Change
Management und das Culture Management.
Dies wird eingeordnet in Strategien zur Be-
seitigung von ,Lernhemmnissen®, unterstitzt
mit vielen Beispielen aus unterschiedlichen
Unternehmen.

Am Anfang steht ein Mythos: ,Die Informati-
ons- und Wissensmenge nimmt exponentiell
zu“ (S. 3). Es werden die mittlerweile schon
alten und immer wieder sekundar nach se-
kundar zitierten Beispiele der Publikationsex-
plosionen, der wachsenden Wissenschaftler-
populationen und der Beschleunigung der
wissenschaftlichen Produktion aufgegriffen.
In der These von der Verdoppelung bzw. re-
ziprok der sinkenden Halbwertzeit des Wis-
sens steckt ein merkwurdig instrumenteller
Begriff, der Wissen als vereinzelte Fakten und
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feststehende Resultate auffasst. Moglicher-
weise ist dies eine Lebensllige des Wissens-
managements, da nur so ein technischer Zu-
griff moglich sein durfte. Wenn das nicht der
Fall ware, musste man nach Kohéarenz, Inter-
pretation und Sinnhaftigkeit fragen.
Nichtsdestoweniger sind einige Belege von
Flexibilitat und Dynamik technologischer oder
o6konomischer Entwicklung frappierend. So
werden Tabellen uber die CPU-Preisentwick-
lung oder die Absorptionszeiten neuer Tech-
nologien vorgelegt. Gangiger Schluss daraus
ist, dass Qualifikation und Kompetenz zuneh-
mend wichtiger und entscheidender werden.
Uberzeugend sind die Beispiele, warum Or-
ganisationen lernen missen (S. 17-35). Aus-
gehend von einem schematischen Modell des
organisationalen Verfalls werden Fehlent-
wicklungen, Ldhmungen und Auflésungen
konkret an einigen Unternehmen (C&A, Ge-
neral Dynamics, Apple, Holzmann, Boeing,
BMW und viele andere) belegt. Dies lauft hi-
naus auf ein Zusammenspiel von Lern- und
Veranderungsfahigkeit der Organisation.
Unter dem schwierigen Begriff ,Bildungsma-
nagement” findet sich eine problematische
Gemengelage der Bezlige zwischen Hum-
boldt und Pawlowski (S. 37-109). Es gibt, wie
in der betriebswirtschaftlichen Literatur 6fters
zu finden, ein erstaunliches Bedurfnis zum
Rekurs auf den Begriff Bildung, gerade dann,
wenn letztlich instrumentelle Zugriffe inten-
diert sind. Das gilt auch fir das ,Wissensma-
nagement® (S. 109-124). Hier wird deutlich
gesagt: ,Die optimale Nutzung von (internem
und externem) Wissen ist in wenigen Jahr-
zehnten zum Erfolgsfaktor fur Unternehmen
geworden® (S. 111). Der Wissensbegriff bleibt
merkwirdig ungeklart, dafur werden aber
Wissensdatenbanken und -maérkte vor allem
gestutzt durch informationstechnische Syste-
me prasentiert.

Die Gurus Drucker und Senge geben die
Stichwoérter fur ,Change Management® (S.
125-141). Nach einzelnen Ansatzen wie
Benchmarking, KVP und Business-Enginee-
ring wird ein Prozessmodell umfangreicher
Veranderungen vorgestellt. Zweifellos
schwieriger ist es dann mit dem ,Culture Ma-
nagement®, weil es hier um ,Fihrung®, ,Mit-
arbeiter und ,Leistung“ geht. Autoritat, Nor-
men und Standards, Moral und Strategie,
Beziehungen und Austausch zwischen Indi-



viduen und Gruppen der Organisation sind
nicht so leicht veranderbar wie Technik und
Organisation.

Am Beispiel des Siemens IT-Service wird ge-
zeigt, wie sich das Unternehmen der so for-
mulierten Herausforderung stellte. Beschaf-
tigte der Akademie Ubernahmen die Rolle von
Change-Agents. Daraus wird dann auch die
Schlussfolgerung gezogen: ,Heute ist wirt-
schaftlicher Erfolg quer durch alle Branchen
davon abhangig, Erfolge zu multiplizieren und
Wiederholung von Misserfolgen zu vermeiden
— also zu lernen® (S. 170). Ob aber die
Schlussthese, ,dass die lernende Organisa-
tion keine Modewelle in der Managementlite-
ratur sei“, berechtigt ist, wird noch abzuwar-
ten sein. Peter Faulstich

Antje von Rein

Offentlichkeitsarbeit in der Weiterbildung
— am Beispiel von Volkshochschulen.

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2000, 276
Seiten, ca. 16.00 Euro

In friiheren Zeiten betrieb die Volkshochschu-
le Offentlichkeitsarbeit, keine Werbung. Of-
fentlichkeitsarbeit war in der Praxis anlassbe-
zogene Bekraftigung der 6ffentlichen Bedeu-
tung der Einrichtung und ihres Tuns (heute
wilrde man vielleicht von Image-Bildung spre-
chen). Werbung galt als verwerflicher Kun-
denfang, der weder den Adressaten noch
dem zu vermittelnden Gut gerecht wurde.
Dazu passte eher padagogische Bedarfswe-
ckung, wenn denn Zeit daflr blieb. Seit eini-
gen Jahren, seit Volkshochschulen aus Kos-
ten- und Legitimationsgrinden zielgerichteter
werben, ist von Offentlichkeitsarbeit kaum
noch die Rede. Antje von Rein kommt das
Verdienst zu, diesen Begriff und diese Ziel-
setzung praktisch und theoretisch wieder in
ihr Recht gesetzt zu haben.

Offentlichkeitsarbeit ist fir sie ein weit gefass-
tes Ziel, das im Kern die Kommunikation und
Umsetzung einer volkshochschul-spezifi-
schen Vorstellung von 6ffentlicher Weiterbil-
dung beinhaltet. Offentlichkeitsarbeit ist da-
mit riickgebunden an ein erarbeitetes Leitbild,
an eine Corporate Identity (CI) der Instituti-
on, das sich im Verhalten, in Kommunikation
und Erscheinungsbild der Einrichtung und der
Arbeiten der einzelnen Mitarbeiter ausdruickt.

Nach der theoretischen Entfaltung dieses
anspruchsvollen Konzepts im Bezugsrahmen
von offentlicher Verpflichtung, Marketing, Or-
ganisationskultur und Professionalitatsan-
sprichen prasentiert die Verfasserin die Er-
gebnisse einer empirischen Untersuchung
zum Thema: Sie hat zehn Leitende von
Volkshochschulen interviewt, die in Modell-
projekten des Adolf-Grimme-Instituts Erfah-
rungen mit dem Thema gemacht und sich
besonders aktiv fiir die Aufgabe der Offent-
lichkeitsarbeit eingesetzt haben. Die Inter-
views befassen sich mit den grof3en Fragen-
komplexen: Leitbild, interne und externe
Kommunikation, Voraussetzungen und Pro-
bleme der Offentlichkeitsarbeit. Die empiri-
schen Befunde zur Praxis der Offentlichkeits-
arbeit aus der Sicht der Leitung sollen Impul-
se zur Professionalisierung von Offentlich-
keitsarbeit geben.

Die Ergebnisse der Interviews werden in den
Grol3kapiteln ,Corporate Identity: Der Kénigs-
weg zum Selbstverstandnis® und ,Institutio-
nelle Offentlichkeitsarbeit* nach weiteren Un-
terthemen und Stichworten geordnet im
Wechselspiel von Zitat und Interpretation dar-
gestellt. Wie bei vielen wissenschaftlichen
Untersuchungen (auch gerade qualitativen)
ergeben sich gewisse Langen fur den Leser,
der eher an den Ergebnissen als am Beleg
interessiert ist; dies wird aber mehr als auf-
gewogen durch den ordnenden Zugriff der
Verfasserin, der auch eine zielgerichtete Aus-
wahl der Ergebnisse mdglich macht.

Im Hinblick auf den ,Kénigsweg zum Selbst-
verstandnis® sind naturlich alle Befragten
schon aufgrund der gemeinsamen Fortbil-
dung von der Notwendigkeit einer Cl Uber-
zeugt und mit den Wegen zu ihr hin vertraut,
aber in keinem Fall ist schon so etwas wie
eine systematisch entwickelte ,Philosophie®
aufzuweisen. Statt dessen wird haufig — fir
Nordrhein-Westfalen nicht unerwartet — auf
die Formulierungen des Gesetzes verwiesen,
das den Volkshochschulen hier besondere
Aufgaben der Grundversorgung zuweist. Die
Umbruchsituation vieler Volkshochschulen
zeigt sich deutlich in der Spannung zwischen
moglicher Vielfalt der Ziele und dem Bedurf-
nis nach starkerer Profilbildung. Auf dem
maoglichen Weg zu einer Cl erscheint
besonders bemerkenswert, dass die Status-
gruppen der Volkshochschule in abfallender
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Haufigkeit beteiligt werden: Leitende, haupt-
berufliche padagogische Mitarbeiter, Verwal-
tungsmitarbeiter, Kursleitende, wobei letzte-
re offensichtlich als Kontaktpersonen der In-
stitution zu den Teilnehmern unterschatzt
werden. Am starksten betont wird die Notwen-
digkeit einer besseren grafischen Gestaltung
und eines einheitlichen Logos, wobei man
sich auch externer professioneller Hilfe be-
dient. Die Verfasserin sieht hier ein wenig die
Gefahr, dass inhaltliche Zielunsicherheit
gleichsam durch den Grafiker aufgehoben
werden soll. Vielleicht muss ja das Logo zur
Zeit eine elaborierte Cl voriibergehend erset-
zen, da das Ziel ,Bildungseinstieg und Bil-
dungsangebot fur alle” und das Ziel ,Spezia-
list fur zahlungskraftige (GroR-)Kunden*
ansonsten nicht harmonisierbar erscheint
(sondern eher als Anstol zur Ausgliederung
von Tochterbetrieben verstanden werden
kénnte). Ohne Zweifel ist aber das von der
Verfasserin und von den Befragten ange-
strebte Ziel der Stimmigkeit von Selbstver-
standnis und Offentlichkeitsarbeit fiir jede In-
stitution existentiell wichtig.

Im Hinblick auf die Ergebnisse zu Vorausset-
zungen und Praxis der Offentlichkeitsarbeit
wird besonders darauf hingewiesen, dass es
in der Regel keine besonderen personellen
Kapazitaten fiir die Offentlichkeitsarbeit gibt,
somit besteht die Professionalitat der Offent-
lichkeitsarbeit in der Professionalitat der Lei-
tung. Vergleichbar dazu gibt es auch kein
ausgewiesenes Budget bzw. eine Bestands-
aufnahme der realen Kosten, was Vorausset-
zung fur die Kontrolle der finanziellen Effek-
tivitat ware. Der Hauptkostenfaktor ist das
Programmheft, und praktische Offentlichkeit
besteht vor allem in der internen und exter-
nen Kommunikation dieses Mediums und mit
Hilfe dieses Mediums. Zu Recht betont die
Verfasserin, dass mehr personeller und ma-
terieller Ressourceneinsatz sich auch rech-
nen musse, da beides zunachst dem Ubrigen
Betrieb bzw. der Produktion entzogen wird.
Das Bewusstsein dafiir, dass Offentlichkeits-
arbeit offensiver und erfolgsorientierter, zumal
im Hinblick auf das Erreichen bestimmter Ziel-
gruppen, betrieben werden sollte, dass Er-
scheinungsbild, Visualisierung und Image ein-
heitlicher und ansprechend sein und ein stim-
miges Selbstverstandnis ausdriicken sollen,
dass einem solchen positiven Bild aber auch
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das tatsachliche Verhalten den Bildungsinte-
ressenten gegenlber entsprechen muss,
z. B. in Atmosphare und Servicequalitaten, ist
ganz deutlich vorhanden, wird aber unter-
schiedlich in die Tat umgesetzt.

Dem Leser fallt bei der Lektlre vor allem der
direkten Zitate auf, dass es offensichtlich
auch bei besonders am Gegenstand interes-
sierten und héchstwahrscheinlich sehr erfolg-
reichen Leitungspersonlichkeiten Unsicher-
heiten der Orientierung im Hinblick auf neue
Ziele und Maf3stabe gibt. Der Weg wird u. a.
mit dem Schlagwort ,von der Verwaltung zur
Dienstleistung® bezeichnet. Nicht selten sind
die Ausfuhrungen dazu spurbar um einen lo-
cker-flockigen Ton bemiht, der Verande-
rungsbereitschaft und Modernitat signalisiert.
Die MaRstabe dazu werden eher negativ for-
muliert: Man will weg von dem ,schlechten
Image der minderen Qualitat* (was nur mit
den alten Schlagworten vom ,Volkshoch-
schul-Niveau® unterfttert wird, aber nicht mit
tatsachlichen Nutzeransichten, siehe dazu
Bonig, W.: Nachfrage-Options-Analyse fur
Volkshochschulen, 1995). Man muss die
,Kunden* freundlich behandeln, weil man ja
nicht mit dem ,Einwohnermeldeamt® ver-
wechselt werden will. Schlangen bei der An-
meldung darf es nicht geben, weil jeder ,Kas-
sierer bei Aldi“ gefeuert wirde, wenn er die
Kunden so behandelte. Zum Teil klingt das et-
was stark nach der neuen Verwaltungsideo-
logie, die die ,Kommunale Gemeinschafts-
stelle fur Verwaltungsvereinfachung“ neben
ihren vielen guten Vorschlagen zur Reform
mitproduziert hat. Zum Teil scheint einfach
der MaRstab flr die Besonderheiten des Gu-
tes Bildung und den sich daraus ergebenden
Schwierigkeiten einer besonderen Offentlich-
keitsarbeit verloren zu gehen.

Die Verfasserin enthalt sich solcher Lesarten
und dbernimmt gleichsam die Binnensicht der
Befragten, was sie auch wissenschaftsmetho-
disch begriindet. Sie liefert allerdings mit ih-
rer entfalteten Darstellung der Sicht von Lei-
tungspersoénlichkeiten zur Offentlichkeitsar-
beit erstmals eine systematische Grundlage
fur die Erorterung ebenso von praktischen
Konsequenzen wie von aufzuarbeitenden
Hintergrundannahmen. Sie betont dabei den
notwendigen Zusammenhang von Offentlich-
keitsarbeit und 6ffentlicher Verantwortung fur
Weiterbildung. Vor allem ist es ihr gelungen,



die Relationen u. a. von Selbstverstandnis
und Offentlichkeitsarbeit, von externer und
interner Offentlichkeitsarbeit, von einzelnen
Veranderungen und organisationalem Lernen
darzustellen. Erhard Schlutz

Jorn Riisen (Hrsg.)
Geschichtsbewusstsein

Psychologische Grundlagen, Entwicklungs-
konzepte, empirische Befunde

(Bohlau Verlag) Kéln 2001, 406 Seiten, ca.
45.00 Euro

Das Thema Geschichtsbewusstsein ist spa-
testens seit dem Beitrag Karl-Ernst Jeis-
manns in seinen erziehungstheoretisch orien-
tierten Reflexionen (1977) zu einer zentralen
Kategorie der Geschichtsdidaktik geworden.
Die damit zusammenhangenden Fragen nach
den Voraussetzungen und Grundlagen histo-
rischen Lehrens und Lernens sind seitdem
Gegenstand reflexiver Didaktik und Methodik
der Geschichte — auch unter der zu uberpru-
fenden Hypothese, ob Geschichtsbewusstein
eine universelle anthropologische Dimension
sei oder eine ,kulturspezifische Wirklichkeits-
konstruktion“ (Straub). In engem Zusammen-
hang damit steht die Frage nach der Ontoge-
nese und der Struktur narrativer Kompetenz.
Jorn Rasen, einer der fihrenden Vertreter ei-
ner Theorie und Methodologie der Geschich-
te, also einer allgemeinen Historik — (vgl. sei-
ne dreibandigen ,Grundzige einer Historik",
Gottingen 1983ff.) greift in seinem neuesten
Buch als Herausgeber das Thema Ge-
schichtsbewusstein in einem interdisziplina-
ren Kontext und unter neuen Perspektiven
auf. Theoretische Reflexionen Uber diesen
umfassenden Begriff als konstitutives Ele-
ment menschlicher Subjektivitat werden mit
empirischen Untersuchungen verknupft unter
der einschrankenden Feststellung, dass die
Art und Weise, wie ,Theorie auf Empirie und
Empirie auf Theorie® bezogen wird, betracht-
lichen Variationen ausgesetzt ist. Gerade in
dieser Verschrankung beider Dimensionen,
die den Gehalt und die Struktur des gesam-
ten Buches durchzieht, kdnnen Aussagen und
Erkenntnisse von allgemeiner Reichweite
gewonnen werden — trotz oder gerade wegen
den noch bestehenden empirischen Defiziten
und den noch nicht voll erschlossenen Mog-

lichkeiten der Theoriebildung im Hinblick auf
die Komplexitat des Schlusselbegriffs ,Ge-
schichtsbewusstsein“ sowie der damit einher-
gehenden Forderungen nach typologischen
Differenzierungen und der notwendigen Ent-
wicklung unterschiedlicher Forschungsme-
thoden.

Die bisher getrennten Diskurse uber Ge-
schichtsbewusstsein einerseits und Erinne-
rung und Gedachtnis andererseits werden
von Risen produktiv vermittelt unter der Er-
kenntnis, dass Erinnern und Gedéachtnis als
Basisfunktionen des Geschichtsbewusstseins
gedeutet werden kénnen und zum anderen,
dass Geschichtsbewusstsein sich in der Form
von Erinnern und Gedachtnis konstituiert: ,Mit
den Kraften der Erinnerung erschlief3t sich
die Lebendigkeit des Geschichtsbewusst-
seins; und mit dem Zeithorizont des Ge-
schichtsbewusstseins und seiner Ausfaltung
in unterschiedliche Dimensionen der Wahr-
nehmung, Deutung und Orientierung werden
die Erfahrungstiefe und der Spielraum ver-
schiedener mentaler Bereiche und Tatigkei-
ten der Erinnerung und des Gedachtnisses
ansprechbar” (Rusen, Einleitung, S. 5).

Die hier skizzierten theorie- und forschungs-
strategischen Uberlegungen Riisens bilden
den Rahmen fiir die nachfolgenden Einzelbei-
trage (Straub, Kochinka, Wolf, von Borries),
die eine Balance theoriegeleiteter und empiri-
scher Diskurse herzustellen in der Lage sind.
Wer nicht nur mit den Augen eines Ge-
schichtstheoretikers, sondern auch mit denen
eines Erziehungswissenschaftlers oder Psy-
chologen die Texte liest, wird besonders an
jenen Argumentationsfiguren, die sich mit
dem ,Paradigma menschlichen Selbstseins,
menschlicher Subjektivitat* auseinander set-
zen, durchaus konstruktivistische Grundan-
nahmen erkennen. Hier ist etwa zu verwei-
sen auf die Idee der ,Reflexivitat” und der
LSelbstdeutung® in dem Beitrag von Jocelyn
Létourneau Uber die Grundlagen der ,Selbst-
Erzahlung“ (S. 177ff.). Die Begriffe ,Wirklich-
keitskonstruktion“ und ,Konstruktivitat* wer-
den in einigen Beitragen besonders hervor-
gehoben. So in dem Beitrag von Jirgen
Straub Uber ,Zeit, Biographie, Historie ...“.
Der Gedanke der Viabilitat scheint auf, wenn
Jocelyn Létourneau Geschichtsbewusstein
als ein ,Mittel gegen die Angst® so beschreibt,
dass ein Bewusstsein von dessen zeitlicher
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Begrenzung eine Méglichkeit des Uberlebens
in der Zeit sei und damit die Identitat des
Menschen sichere.

Die Konstitution und Entwicklung narrativer
Kompetenz im Sinne einer mentalen Praxis
des Erzahlens (Risen, S. 9) verweisen auf
den Bedingungszusammenhang von Ge-
schichtsbewusstsein und den Mdglichkeiten
und Formen des Erzéhlens sowohl tuber Ge-
schichte als auch Uber die eigene Biographie.
Die in mehreren Beitragen angesprochenen
zweierlei Dimensionen von Geschichte und
Biographie als spezifische Formen und Anlas-
se des Erzahlens begrinden die Strukturen
und die Formen ,temporaler Orientierung*
(Straub) sowie die Verknupfung von Zeitebe-
nen (von Borries). Sie verweisen auf die Kon-
tingenz und Sinneinheit der Zeit im dreidimen-
sionalen Horizont von Vergangenheit, Zukunft
und Gegenwart — gleichsam als ,narrative
Konfiguration der Zeit“. Diese zeit- und er-
zahltheoretischen Reflexionen uber Ge-
schichte und Biographie kénnen durchaus an
systemtheoretische Uberlegungen anschluss-
fahig gemacht werden, etwa im Sinne Luh-
manns, der die Kontingenz des Lebenslaufs
als eine Einheit von der Vergangenheit bis hin
zur Zukunft deutet, ohne dass damit eine te-
leologische Struktur begriindet werden kon-
ne. In diesem Sinne interpretiert Luhmann
,Biographie® als eine rhetorische Leistung, als
eine ,Erzahlung® (Luhmann, Erziehung als
Formung des Lebenslaufs, 1997, S. 18). Da-
mit wird die psychologische und vor allem die
padagogische Dimension narrativer Kompe-
tenz, wie sie sich in fast allen Beitrdgen nie-
derschlagt, besonders signifikant.

Wiewohl das Buch die Beitrage von mehreren
Autoren enthalt, kann es dennoch insgesamt
als ein konsistentes und in sich schllssiges
Werk betrachtet werden. Dafur gibt es zwei
Grinde: Zum einen konzentrieren sich alle
Autoren auf die beiden Schlusselbegriffe ,Ge-
schichtsbewusstsein® und ,Erzahlen®, sodass
sich in der Argumentation zwar ein ausdiffe-
renziertes theoretisches Bild ergibt und die
einzelnen Beitrage dennoch in einem unaus-
gesprochenen Diskurs miteinander verbunden
sind. Zum anderen zeigt sich, dass die Autoren
in einem engen wissenschaftsorganisatori-
schen Verbund stehen, zentriert um das Biele-
felder, von Jorn Risen geleitete ,Zentrum flr
interdisziplinare Forschungen®.
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Die Publikation 16st weitgehend die formulier-
te Verbindung von Theorie und Empirie ein,
wobei gerade die Beitrage aus der Feldfor-
schung den interdisziplinaren Charakter des
Buches sichtbar machen. Dabei erweist es
sich als besonders produktiv, dass die empi-
rischen Aussagen weitgehend in den vorher
explizierten theoretischen Zusammenhang
eingebettet sind, so dass auch die methodo-
logischen Forschungsprobleme nachvollzieh-
bar sind. Insofern ist das Buch wegen der
Komplexitat der angesprochenen multidiszi-
plinaren Probleme fir mehrere Wissen-
schaftsbereiche von Wichtigkeit. Vorrangig
sind natrlich Historiker, Geschichtsdidaktiker
und Geschichtslehrer angesprochen. Auch fur
Psychologen und Linguisten bietet das Buch
vielfaltige Anregungen und Diskussionspunk-
te. Die in mehreren Beitrdgen aufgegriffenen
lern- und sozialisationstheoretischen Fragen
sowie die an der Leittheorie des Konstrukti-
vismus orientierten Begriffe wie Wirklichkeits-
konstruktion und die damit auch implizit an-
gesprochenen Dimensionen von padagogi-
scher Vermittlung und padagogischer Aneig-
nung machen das Buch fur Padagogen und
Psychologen interessant.

Man kann auch von einer methodologischen
Konsistenz der Beitrage sprechen, wiewohl
gerade in der sensiblen Untersuchung von
Jocelyn Létourneau das von ihm selbst the-
matisierte methodische Repertoire der Beo-
bachtung sowohl durch die kleine Beobach-
tungsgruppe als auch ihren familiaren Zusam-
menhang die Méglichkeiten der Verallgemei-
nerung der Ergebnisse begrenzt, wenn auch
durch eine Beobachtung zweiten Grades und
durch den Standpunkt der Externalisierung
die eigenen Forschungsergebnisse noch va-
lider hatten sein kénnen. Josef Olbrich

Wolfgang Sander

Politik entdecken — Freiheit leben.

Neue Lernkulturen in der politischen Bildung.
(Wochenschau Verlag) Schwalbach/Ts. 2001,
191 Seiten, 19.50 Euro

W. Sander stellt mit diesem Buch eine ,Zwi-
schenbilanz seiner eigenen Lernprozesse”
zur Diskussion und in der Tat wird eine Viel-
falt bildungspraktischer Erfahrungen und the-
oretischer Erkenntnisse prasentiert.



Er pladiert fur neue Lernkulturen und eine
Revision der ,Bilder vom Lehren und Lernen®.
Mit Bezug auf die Erkenntnistheorie des (ge-
maRigten) Konstruktivismus kritisiert er die
herkémmlichen ,Belehrungskulturen®: ,Welt-
verstehen durch Stoffvermittlung, Lernen
durch Lehren, Erwachsenenbildung als kultu-
relle Selbstvergewisserung von traditionellen
sozialen Milieus, seien sie kirchlich oder ge-
werkschaftlich gepragt — dies sind problema-
tische Stichworte fur das Selbstverstandnis
des Bildungssystems geworden® (S. 6).
Bildungspraktisch anregend finde ich das
Kapitel ,Lerngelegenheiten — zwdlf Grundsi-
tuationen des Lernens in der politischen Bil-
dung” (S. 88ff.):

. recherchieren

miteinander sprechen

etwas darstellen

aktives Zuhoren

etwas herstellen

veranschaulichen

erforschen

Probe handeln

. Uben und wiederholen

10. anwenden

11. Feedback und Evaluation

12. Selbstreflexion

Zu Recht weist W. Sander darauf hin, dass
sich ,die Grenzen zwischen Schule, Jugend-
und Erwachsenenbildung erkennbar verwi-
schen” (S. 7). Dennoch ist sein Blick deutlich
schulisch ausgerichtet. So wird die auRer-
schulische Jugend- und Erwachsenenbildung
nicht nur quantitativ vernachlassigt. Zu den
,neuen” Lernkulturen in der politischen Er-
wachsenenbildung gehéren z. B. Geschichts-
werkstatten, Erzahlcafés, Agenda 21, Kampa-
gnen gegen Gewalt, interkulturelle betriebli-
che Bildungsarbeit...

Dennoch werden alle politischen Padagog/
innen Sanders Buch mit Gewinn lesen. H.S.

CoNoOoOR~WN =

Gerhart Schroder/Helga Breuninger
(Hrsg.)

Kulturtheorien der Gegenwart

Ansatze und Positionen

(Campus Verlag) Frankfurt/M., New York
2001, 218 Seiten, 21.50 Euro

Wenn dieser Band kennzeichnend ist fir den
gegenwartigen Zustand der Kulturtheorien, so

ist daraus zu schliel3en, diese seien fragmen-
tiert, partiell und disparat. Dies ist sicherlich
eine der Grundpositionen, die auch in einigen
der Theorieansatze stecken, dass namlich
nach dem immer wieder zitierten ,Ende der
groBen Erzahlungen® sich eine ,aporetische
Situation” (Schrdder, S. 8) abzeichne.
Entstanden ist der Band aus einer Vortrags-
reihe, die das Zentrum fur Kulturwissenschaft
und Kulturtheorie der Universitat Stuttgart
veranstaltete. Eingeleitet wird er durch ein
Gesprachsangebot des Nestors deutscher
Asthetik, Hans-Georg Gadamer, (iber ,Spra-
che und Musik — Hoéren und Verstehen®. Vor-
geflhrt wird eine Denkbewegung, die offen
bleibt. Bei der Selbstvergewisserung von Kul-
turtheorie wird immer wieder auf historische
Entwicklungen zuriickgegriffen, so zum Bei-
spiel von Peter Burke, der aus der italieni-
schen Renaissance Herausforderungen fir
die Postmoderne abliest. Zunachst ist ihm
dies Anlass zur Auseinandersetzung mit Ja-
kob Burckardt, der die Entstehung des Indi-
viduums und der Moderne dort verortete.
Umfassender eingeordnet wird dies in einem
Beitrag von Edward W. Said UGber Kultur, Iden-
titdt und Geschichte. Er zeigt, dass kulturelle
Identitaten nicht einfach gegeben sind, son-
dern kollektive Konstrukte auf der Basis von
Erfahrung, Gedachtnis, Tradition und einer
ungeheuren Vielfalt von kulturellen, politi-
schen und sozialen Praktiken darstellen (S.
41). Am Beispiel des Bildes von Agypten und
seiner Verortung im europaischen Imperialis-
mus kann dies gezeigt werden. Daran
schlieRt auch Jérn Assmann an, der den Platz
Agyptens in der Gedachtnisgeschichte des
Abendlandes beschreibt. Auch Literaturge-
schichte und Wissenschaftshistorie kommen
zu Wort.

Fir die Weiterbildung besonders interessant
ist der Beitrag von Bernhard Waldenfels Gber
leibliches Wohnen im Raum, der anschlief3t
an die aktuellen Diskussionen um Globalisie-
rung und Netzwerke. Ausgehend von einer
phanomenologischen Konzeption von Leib-
lichkeit zeigt er, wie Raumgliederungen, Nahe
und Ferne, drinnen und drauf3en gebunden
sind an das raumlich verortete Selbst. Die
Grenzen zwischen Eigenem und Fremdem
nehmen verschiedene Formen an (S. 197).
Sie beginnen mit der Haut des Korpers, die
ein ,Haut-lch® umschlief3t. Sie tauchen auf in
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Gestalt von Wanden, Mauern, Tiren und
Fenstern, die Schutz verheil3en, Einlass ge-
wahren oder verwehren; in Form von Stadt-
mauern und Festungswallen, die seit dem
Angriff aus der Luft ihre Abwehrchancen ein-
gebuRt haben, aber oft schon vorher neuen
Boulevards und Griinanlagen gewichen sind,
in Form von territorialen Grenzen, die zu ver-
schwimmen beginnen, seit die Kommunika-
tionsstrome ,uberirdische Wege nehmen (S.
197).

Hier kann die paradoxe Doppelkarriere des
Netzwerkbegriffes angesiedelt werden. ,Ein
Netz ist kein Gemeinort; es ist Uberhaupt kein
Ort, an dem man seinen Platz findet, im Netz
kann man ebenso wenig wohnen wie in ei-
nem Geltungsbereich, und man kann es nicht
allmahlich durchstreifen wie eine Landschaft,
in der sich Wege 6ffnen und Hindernisse auf-
tun.” ... ,Innerhalb des Netzes gibt es nur
noch Anschlussstellen und Verknlpfungsre-
geln, die den Anschluss mehr oder weniger
flexibel festlegen. Die sogenannte Anschluss-
fahigkeit bedeutet dann das héchste Lob; sie
ist die Netztugend schlechthin“ (S. 199). Aus-
schluss findet an den Licken und an den
Randern eines Netzes statt. Und zwar in dop-
pelter Form: Jemand findet keinen Zugang
zum Netz, oder etwas fallt aus dem Netz
heraus.

Globalisierung erscheint in diesem Zusam-
menhang als ein reichlich diffuses, umstritte-
nes Phanomen. Einerseits entwickelt sich
eine Technologisierung der Kommunikation,
andererseits dominiert eine Internationalisie-
rung der Markte. Globalitdt meint dann
zunachst einen 6konomisch und technolo-
gisch realisierten Weltmarkt, in dem alles ge-
gen alles ausgetauscht werden kann. ,Unaus-
tauschbar ware am Ende nur der Markt
selbst, der das Tauschprinzip verkorpert” (S.
200). Globalitat kann aber auch gedacht wer-
den als Weltstadt, als Kosmopolis, in der alle
Menschen mit gleichen Weltburgerrechten
ausgestattet werden konnten. Waldenfels ver-
bindet damit eine utopische Perspektive: ,Der
Globus kann gedacht werden als Welthaus,
als ein Makro-Oikos, den wir alle gemeinsam
bewohnen® (ebd.).

In solchen Beitragen erhalt Kulturtheorie doch
wieder die traditionelle Aufgabe einer langfris-
tigen Interpretation und eines Entwurfs gesell-
schaftlicher Perspektiven.  Peter Faulstich
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Herbert Schwetz, Manuela Zeyringer,
Anton Reiter (Hrsg.)

Konstruktives Lernen mit neuen Medien
Beitrage zu einer konstruktiven Mediendidak-
tik

(STUDIEN Verlag) Innsbruck 2001, 304 Sei-
ten, 19.50 Euro

Die Frage des Einsatzes neuer Medien in
Lernprozessen ist nach wie vor eine Heraus-
forderung fur die didaktische Theorie und Pra-
xis. Da neue Medien mittlerweile ein fester
Bestandteil sozialer, wirtschaftlicher und po-
litischer Realitat sind, kommen Bildungsthe-
oretiker um die Medienfrage auch gar nicht
herum. Allerdings gehen die Ansichten oft
extrem auseinander: Einerseits wird den Me-
dien eine Schlusselrolle bei der Entwicklung
neuer Lernmethoden und -strategien zuge-
sprochen, andererseits wird vor den neuen
Medien, v. a. im Hinblick auf nicht zu bewal-
tigende Informationsfluten, gewarnt. Die sehr
breite Palette unterschiedlicher Denkansatze
wird in dem genannten Buch in leider oft sehr
kurzen Beitragen dargestellt. Insgesamt ge-
hen Herausgeber und Autoren von der
Grundannahme aus, dass sich insbesondere
auf der Folie konstruktivistischer Denkansat-
ze etwas zu dem Fir und Wider und
schliellich zu dem ,Wie?“ des Medieneinsat-
zes sagen lasst.

Dabei geht das Buch folgendermafien vor:
Nach einem — leider nicht aktuellen und wirk-
lich problembezogenen — Geleitwort von
Ernst von Glasersfeld, werden Trendwenden
durch die neuen Technologien beschrieben.
Danach werden konstruktivistische Grundsat-
ze dargestellt und teilweise bereits auf den
Medieneinsatz bezogen. Nach einer kurzen
Diskussion uber Aspekte der Informationsge-
sellschaft widmet sich dann ein sehr umfang-
reiches Kapitel den Anwendungen in der
Fachdidaktik und schlieRlich stellt ein letztes
Kapitel Moglichkeiten der Multimedia-Pro-
grammierung mit der Software Mediator 5.3
Pro dar.

Auf den ersten Blick besticht das Buch durch
seine moderne und reich bebilderte Aufma-
chung, die sich moéglicherweise an der Ge-
stalt von Internetseiten orientiert hat. Beim
Lesen wird man jedoch auch der Nachteile
dieser Ubertragung von Designelementen
des Internets auf den Buchdruck gewabhr,



wenn z. B. Ubertriebener Fettdruck den kon-
zentrierten Lesefluss behindert. So entsteht
sicherlich ungewollt jener Effekt, den M. Fi-
scher in seinem Beitrag: ,Vom Anfang der In-
formation zum Ende der Bildung“ als Boule-
vardisierung den Massenmedien zum Vorwurf
macht. Insgesamt muss man dem Buch leider
den Vorwurf machen, dass es nicht halt, was
der Titel verspricht. Denn die Beitrage zu ei-
ner konstruktivistischen Mediendidaktik er-
weisen sich nach wissenschaftlichen Ge-
sichtspunkten als teilweise recht oberflach-
lich; so werden immer wieder Aussagen ge-
troffen, die sich mangels fundierter Belegung
nicht von einer alltdglichen Meinungsaulie-
rung unterscheiden, oder es werden Begriffe
wie z. B. ,Informationsgesellschaft‘ zu knapp
definiert und zu wenig in Bezug auf andere
wissenschaftliche Diskussionen, etwa der
sWissensgesellschaft”, reflektiert. Sicherlich
von Interesse dirfte flir Mediendidaktiker der
Fundus an mdéglichen Fragestellungen sein,
die das Buch auf diese Weise zusammenge-
tragen hat. Dennoch ware es wiinschenswert
gewesen, wenn die Autoren einmal mehr Ant-
worten liefern, als Fragen aufrei3en wirden.
Auch wenn davon kein abschlieBendes Urteil
erwartet werden sollte, so wiirde eine feine-
re Konturierung und eine schlissigere Be-
weisfuhrung der Positionen den Diskurs um
Qualitaten des Medieneinsatzes in Bildungs-
prozessen doch mehr bereichern.

Gertrud Wolf

Horst Siebert

Der Konstruktivismus als padagogische
Weltanschauung

Entwurf einer konstruktivistischen Didaktik
(Verlag fur Akademische Schriften) Frankfurt/
M. 2002, 83 Seiten, 9.00 Euro

Die erweiterte Neuauflage des erstmals 1994
erschienenen Bandes ,Lernen als Konstruk-
tion von Lebenswelten” liegt vor. Zugleich hat
Horst Siebert den Titel verandert. Der neu
aufgenommene Begriff ,Weltanschauung®
markiert von vornherein die Grundposition
des Autors, dass es sich beim Konstruktivis-
mus um eine Erkenntnistheorie handelt. Sie
lasst sich im Anschluss an die Neurowissen-
schaften umschreiben als die ,Einsicht, dass
uns die Wirklichkeit, wie sie ,wirklich' ist, ver-

schlossen bleibt, dass unser Gehirn die Welt
nicht ,abbildet’, ,widerspiegelt’, ,aneignet’, so,
wie sie objektiv ist, sondern dass wir uns un-
sere eigenen Wirklichkeiten konstruieren,
dass unsere Welt aus unseren Bildern be-
steht — aus Selbst,- Fremd- und Weltbildern®
(S. 11). Insofern ist der Konstruktivismus nach
Siebert nicht konkretistisch als eine speziel-
le Didaktik mit einem bestimmten Methoden-
set fehlzuinterpretieren. Erwachsenendidak-
tisch folgenreich erscheint vielmehr, wenn
Erwachsenenbildner und Teilnehmende eine
skonstruktivistische Haltung” (S. 76) entwi-
ckeln, die sich als Offenheit und Reflexivitat
gegenuber Anderssein aulert.

Das Buch versteht sich als eine Einflihrung
in die Gedankenwelt des Konstruktivismus;
es will dessen (erwachsenen-)padagogische
Relevanz aufzeigen. Zunachst fuhrt der Au-
tor in Form von Zitaten philosophischer Klas-
siker an das Thema heran. Es werden Refle-
xionsanstoRe vermittelt, die den Leser neu-
gierig machen. Daran schlieRt sich die Dar-
stellung unterschiedlicher philosophischer
und erkenntnistheoretischer Positionen an,
die den konstruktivistischen Gegenstandsbe-
reich sondierend abtasten. Die Behandlung
padagogisch bedeutsamer Schlusselbegriffe
des Konstruktivismus wie ,Viabilitat* oder
,Reframing“ (bzw. Rekonstruktion) in einem
eigenem Kapitel dient der Orientierung und
stellt erhellende Bezlige zur Bildungsarbeit
her. Inspirierend und aktuell sind die an ver-
schiedenen Stellen vorgenommenen Vertie-
fungen zum konstruktivistischen Wissens-
und Lernverstandnis. Siebert zufolge erfordert
Lernen vor allem ,die Wahrnehmung von Dif-
ferenzen — zwischen mir und meiner Umwelt,
zwischen meinen eigenen und fremden Kon-
struktionen® (S. 46). In diesem Zusammen-
hang kommt dem Erzahlen eine elementare
Bedeutung als ,aktive (Re-)Konstruktion von
Lebenswelten® (S. 61-64) zu.

Zur Vorstellung des Bandes gehdrt schlieRlich
der Hinweis auf ein neu hinzugekommenes
Kapitel, das den Konstruktivismus im Lichte
des ubergreifenden Diskurses der Erzie-
hungswissenschaft thematisiert (S. 73-79).
Hier setzt sich der Autor mit den kontrastie-
renden Positionen von Dieter Lenzen und
Ewald Terhart auseinander.

Im vorliegenden Band wird das konstruktivis-
tische Argument hinsichtlich seines Innovati-
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onsgehalts nicht Uberzogen. Sieberts relati-
vierende These, der Konstruktivismus bringe
kaum grundsatzlich neue Einsichten, ist
durchaus berechtigt. Denn in der Erwachse-
nenpadagogik kristallisierte sich relativ frih
eine nicht-deterministische Grundposition
heraus. Insbesondere der schwerpunktmaRig
in den 1980er Jahren gefluhrte Theoriediskurs
zum Deutungsmusterbegriff, zur Lebenswelt
und zur Rezeption der soziologischen Phano-
menologie von Alfred Schutz oder zum Inter-
subjektivismus bei George Herbert Mead
(bzw. die Integration beider Ansatze bei Ber-
ger/Luckmann) sind Belegbeispiele. Mit der
spateren Bezugnahme auf den Autopoiese-
Gedanken bei Maturana/Varela und die ,neu-
rophysiologische Hirnforschung® (S. 23) in
den 1990er Jahren erfolgt die starkere Her-
vorhebung des Moments der Selbsttatigkeit
und der Selbstorganisation bei Lern- und Bil-
dungsvorgangen (S. 29). Und so spricht fur
disziplinare Kontinuitat, wenn sich die vorgan-
gige reflexive Erwachsenenpadagogik zu ei-
nem ,systemisch-konstruktivistischen Ansatz*
(S. 75) konturiert.

Insgesamt bleibt festzuhalten: Wer die Er-
wachsenenpadagogik zu einer Theorie le-
benslangen Lernens weiterentwickeln will
(und muss), kommt an der auslotenden Re-
zeption des Konstruktivismus nicht vorbei. Ob
er diese ,padagogische Weltanschauung®
Ubernimmt, ist freilich eine andere Frage. Von
Karl Mannheim, der in den 1920er Jahren
eine ,Theorie der Weltanschauungs-Interpre-
tation” verfasst hat, wissen wir um das Pro-
blem der blinden Flecken und des totalisie-
renden Moments von Weltanschauungen.
Siebert selbst folgt dem konstruktivistischen
Paradigma nicht uneingeschrankt. Er verweist
auf seine Grenzen u. a. wegen der ,System-
blindheit* (S. 39) bzw. wegen der Ausblen-
dung von Herrschafts- und Machtdimension.
Auch sei im Weiterbildungsbereich der ,Grad
der Konstruktivitat® (S. 53) von Lernprozes-
sen ,themenabhangig“ (ebd.). Sylvia Kade
verdanken wir darliber hinaus eine intersub-
jektivitatstheoretische Kritik des konstruktivis-
tischen Paradigmas, indem dieses das
LSelbstlernmodell” sozial entkoppele und
monistisch Uberdehne (vgl. in: Festschrift fur
Johannes Weinberg, S. 87 f). Aber dennoch
erscheint der Konstruktivismus als ein Theo-
rieangebot zum Erwachsenenlernen auf-
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schlussreich: Es anerkennt entschiedener als
bisherige Theorieangebote die beim Bil-
dungsvorgang virulent werdende ,lebensge-
schichtlich und kulturell gepragte Pluralitat
der Wahrnehmungen und Wirklichkeitssich-
ten“ (S. 19) und es setzt sich hierin gerade
gegenuliber normativen oder ingenieurwissen-
schaftlichen Auffassungen von Weiterbildung
und Bildungsplanung ab. Rainer Brodel

Hans Tietgens

Ideen und Wirklichkeiten der Erwachse-
nenbildung in der Weimarer Republik.
Ein anderer Blick

(Klartext Verlag), Essen 2001, 240 Seiten,
14.90 Euro

Der Untertitel zeigt an, dass es Tietgens in
diesem Buch darum geht, das Bild von der
Erwachsenenbildung der ,neuen Richtung“in
der Weimarer Republik einer Revision zu un-
terziehen. Er unternimmt aber dieses Unter-
fangen nicht durch eine explizite Kritik der
entfalteten Historiographie, wie man erwarten
kénnte, sondern setzt ,einen anderen Blick",
mit dem sich eine bisher weithin vergessene
Realitat erschlielt. In der Darstellung dieser
Realitat wird dann implizit die Kritikwirdigkeit
der Historiographie angezeigt. Hatte diese
sich vor allem auf die Ideen und die Bildungs-
ideale, auf deren Entwicklung und auf die
Beschreibung der Diskurse hin ausgerichtet
und sich dabei vor allem an deren publizisti-
schen Niederschlag gehalten, so hebt Tiet-
gens die Arbeit der Bildungseinrichtungen
selbst, die Dokumente und Stellungnahmen
ihrer Leiter, sowie die Arbeitsplane und Pro-
grammangebote hervor und macht darin den
sie bestimmenden realistischen und pragma-
tischen Geist deutlich. Im Zusammenspiel der
beiden historischen Perspektiven wird er-
kennbar, dass die Erwachsenenbildung der
,neuen Richtung“ durch den Hiatus von Ideen
und Idealen ,im hohen Ton“ und einer prag-
matisch alltagsorientierten Didaktik charakte-
risiert ist. Doppelstrangig und spannungsreich
ist die Entwicklung der ,neuen Richtung“ von
Anfang an gewesen. Dass dieser Sachverhalt
weithin nicht wahrgenommen wurde, dass
eine eindimensionale Ansicht Uber die ,neue
Richtung“ hat entstehen kénnen, dass also
die Realitat der Erwachsenenbildungspraxis



und die sie begleitende Reflexion hat histo-
risch vergessen werden kdnnen, liegt — so
zeigt Tietgens auf — in der Tatsache begrin-
det, dass jene, die die Theorie der Ideen und
die Bildungspolitik in der Weimarer Repub-
lik betrieben, die Ansichten der entfalteten
Praxisrealitat im Diskurs verdrangten, weil sie
in ihren Idealen die Vision einer anderen Pra-
xis hatten. Insofern die Historiographie der
Erwachsenenbildung ldeengeschichte be-
trieb, vollzog sie die von den Theoretikern in-
tendierte Realitatsausblendung mit.

An Robert von Erdberg, dem kritisch-konser-
vativen Theoretiker der Volksbildung der wil-
helminischen Ara, der in der sozialen Frage
und in den Prozessen der Industrialisierung
und der Urbanisierung den Zerfall der sozia-
len und kulturellen Ordnung angelegt sah, der
in der Bildungsarbeit eine individuelle und
nationale Ordnungsarbeit begriinden wollte,
der in dem sozialen ldealismus der politi-
schen Ideen von 1914 das Potenzial einer
angemessenen Antwort auf die Herausforde-
rung seiner Gegenwart sah und der dann
nach der Revolution von 1918 aus seiner
Position als Referent der Zentrale fur Volks-
wohlfahrt in die eines Referenten im preulBi-
schen Ministerium fur Wissenschaft, Kunst
und Volksbildung, zustandig fir Volksbildung,
Uberwechselte, macht Tietgens die Strategie
und die Praktik einer ideengeleiteten Bil-
dungspolitik deutlich. Erdberg als Kenner des
Gefluges der Volksbildung der Vorkriegszeit,
mit mannigfaltigen Verbindungen, hat als Mi-
nisterialer nach dem Weltkrieg den Aufbau
und Ausbau der VHS als zentrale Einrichtun-
gen der Erwachsenenbildung entscheidend
gefordert, aber er hat zugleich mit dem Ho-
henrodter Bund, der biindischen Vereinigung
von Vertretern der Reform der Erwachsenen-
bildung, die sich selbst als ,neue Richtung*“
empfanden, seine konservative und kulturkri-
tische Bildungstheorie der Bewegung
insgesamt einzuschreiben versucht: Erdberg
hat dabei — wie Tietgens aufweist — das Feld
beherrscht. Mit Mitteln der polemischen Dar-
stellung bringt Tietgens nachdricklich die
ausgeblendeten und verdrangten Alternativen
der Praxisrealitat und deren begleitende Re-
flexion ins Bewusstsein.

Als ersten kritischen Kontrapunkt gegen die
Ideentheoretiker der ,neuen Richtung“ stellt
Tietgens die von L. von Wiese 1921 heraus-

gegebene ,Soziologie des Volksbildungswe-
sens” dar, die gepragt war von einem den
Realismus einfordernden Ansatz, die sich
daher auf die Deskription der Praxiswirklich-
keit ausrichtete und die eine an der Wissens-
vermittlung und Alltagsorientierung ausge-
richtete Pragmatik der Volksbildung als der
Situation der Zeit angemessen forderte. Wie-
ses Pladoyer fUr eine realistische Bildung
wurde zwar totgeschwiegen, aber es ist ein
Beleg flr Tietgens These von der realisti-
schen Sichtweise der Erwachsenenbildung in
der Weimarer Republik von Anfang an.

Den eigentlichen Nachweis der Wirklichkeit
des Realismus in der Erwachsenenbildung,
der realistischen Bildung in der VHS, fihrt
Tietgens durch die Darstellung und Analyse
der Angebotsplane der lokalen Bildungsein-
richtungen; an den Programmen ausgewahl-
ter VHS aus Grof3stadten und einzelnen Re-
gionen zeigt er die Angebotsvielfalt und dass
neben der allgemeinen, zweckfreien Bildung
die realistische sich in Fachkursen zu Fremd-
sprachen und Naturwissenschaften, zu volks-
wirtschaftlichen Themen sowie zu Buchfiih-
rung und kaufmannischem Rechnen etabliert.
Und die berufliche Bildung, von den Theore-
tikern der ,neuen Richtung“ ausgeschlossen,
findet Anerkennung. Der Beruf wird als Teil
des Lebens bildungstheoretisch integriert:
Die VHS Kassel hatte fur den berufsbezoge-
nen Zweig eine eigene Abteilung eingerich-
tet (S. 44). Mit den Arbeitsplanen der VHS hat
Tietgens einen Quellentyp erschlossen, den
die Forschung bisher weithin nicht beachtet
hat. Wenn Tietgens darlber hinaus den Re-
flexionen und Kommentaren der VHS-Leiter
nachgeht, kann er deutlich machen, dass die
didaktischen Prinzipien der Bedarfsorientie-
rung (S. 45), des Adressatenbezuges (S. 83),
der Lebensnahe (S. 84) und der Alltagsorien-
tierung (S. 94) schon in der Fruhphase der
VHS Glltigkeit besalRen. Die Selbstdarstel-
lungen und Reflexionen der Mitarbeiter der
VHS in &rtlichen und regionalen Veroffentli-
chungen stellen einen weiteren neuen Quel-
lentypus dar, der uns die Bildungspraxis re-
alistisch zu prasentieren vermag. Hier fuhrt
Tietgens eine Reihe von Namen an, die
selbst dem historisch Kundigen bislang unbe-
kannt waren und deren Reflexionen Beach-
tung verdienen. Hervorzuheben sei hier Hein-
rich Heinrichs aus Dusseldorf (S. 100). Von
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ihm zitiert Tietgens belegend die Maxime: “Es
galt, dieses Bedurfnis (der GroRstadtbevdlke-
rung) und seine besondere Farbung praktisch
festzustellen und dann aufgrund der Erfah-
rungen weiter fortzuschreiten. Wir lieRen uns
dabei leiten von der Erkenntnis, dass die
Volkshochschule von denen gestaltet werden
muss, die sie brauchen® (S. 100). Analyse der
Arbeitsplane und die Betrachtung der Mitar-
beiterreflexionen erweisen, dass wir schon fur
die Weimarer Republik angemessen von der
VHS nur im Plural reden durrfen und uns stets
ihres didaktischen Pluralismus gewiss sein
mussen. Die ,VHS" in der Weimarer Repub-
lik ist nach Tietgens Belegen eine unzulassi-
ge Vereinfachung, deren sich die bisherige
Historiographie schuldig gemacht hat.

Die didaktisch und bildungstheoretisch oppo-
sitionellen Volkshochschulleiter, die von dem
Hohenrodter Bund ins Abseits gedrangt wa-
ren, haben, als der Reichsverband der Volks-
hochschulen 1927 aus finanzpolitischen
Grinden ins Leben gerufen wurde, diesen
recht bald zu ihrer Plattform und zu ihrem Ar-
tikulationsforum gemacht. Das gespannte
Verhaltnis zum Hohenrodter Bund und zu
dessen Deutscher Schule fiir Volksforschung
und Erwachsenenbildung (DS) wurde von ih-
nen im Vorstand behandelt (S. 64), wie aber
auch das Aufgabenverstandnis der VHS, so-
wie deren Funktion im 6ffentlichen Bildungs-
wesen (S.67). Nicht mehr nur die regulativen
Ideen Robert von Erdbergs, sondern auch der
Pragmatismus der Bildungsrealisten be-
stimmte nun in der ,neuen Richtung“ der Er-
wachsenenbildung die Diskussion. Und die-
se Diskussion hielt auch Einzug in die DS
selbst, nachdem sie rechtlich ihre Eigenstan-
digkeit erlangte. Es vollzog sich eine Distan-
zierung vom Hohenrodter Geist und eine Hin-
wendung zur regional differenzierten Realitat
(S. 121). Aus den bisher nicht ausgewerteten
Berichten einer Arbeitstagung der DS von
1930 zitiert Tietgens die nachhaltige Bekun-
dung des Realismus durch Heinrich Becker,
des Erdberg-Nachfolgers im Ministerium. Be-
cker forderte ,konkrete Bezlge“ der EB, ,d.
h. mehr Verbindung zur werktatigen Arbeit,
zur Wirtschaftspolitik®, er forderte die Heraus-
arbeitung einer andragogischen Berufskunde:
,Das Moment der Bildung in der Erwachse-
nenbildung ist heute nicht mehr ausreichend
..."(8.127). In seiner den Realismus in der
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EB nachzeichnenden Darstellung kann Tiet-
gens dann pragnant die Entmythologisierung
der ,Prerower Formel von 1931“ leisten; sie
war ,kein tagungsbedingter Akt, sondern das
Ergebnis eines langen ... Einsichtsprozesses*”
(S. 122), der seinen Anfang mit der EB in der
Weimarer Republik genommen hatte. Was
sich in der Praxis vollzogen hatte, zeigte sich
erst spat an der Spitze (S. 130).
Tietgens gelingt es mit seiner quellennahen
Darstellung, eine neue Sicht auf die Realitat
und die Theorie der EB in der Weimarer Re-
publik vorzulegen, die eine Revision der His-
toriographie fur diese Epoche erfordert. Sein
»anderer Blick* erschliet neue Quellenbe-
sténde und entfaltet eine neue Interpretation.
Tietgens polemische Darstellung ist und will
eine Provokation sein, eine Provokation zu
weiterer Forschung, die das unaufgearbeite-
te Quellenmaterial, das mancherorts vorhan-
den ist, in starkerem Male als bisher nutzt
(Vorwort); damit regt Tietgens zugleich eine
Befreiung von der Reproduktion der Legen-
den und Narrationen als Geschichtsschrei-
bung an.
Wer sich von nun an mit der Geschichte der
EB in der Weimarer Republik befassen will,
der kommt um diese provozierende Darstel-
lung nicht herum, er hat sich, mag dies auch
kritisierend geschehen, mit den vielen histo-
rischen Forschungsdesideraten, die Tietgens
aufgedeckt hat, abzumuhen. Implizit weist
Tietgens auf einen Skandal der Historiogra-
phie hin: Die Kritik an Erdberg macht zwar
den Blick frei fur die komplexe Realitat, macht
aber zugleich deutlich, dass eine kritische
und umfangliche Monographie tUber Robert
von Erdberg bis auf den heutigen Tag fehilt.
Horst Drager

Claus Urban/Joachim Engelhardt (Hrsg.)
Wirklichkeit im Zeitalter ihres Verschwin-
dens

(LIT Verlag) Minster u. a. 2000, 346 Seiten,
15.90 Euro

Wie dem Vorwort zu entnehmen ist, enthalt
der Sammelband die Vortrage, die im Marz
des Jahres 2000 auf dem Kleinen Universi-
tatstag Ahaus gehalten wurden und zu denen
in Seminarform gearbeitet worden ist. Bei
dem Kleinen Universitatstag Ahaus handelt



es sich um ein Gemeinschaftsprojekt des Ale-
xander-Hergius-Gymnasiums und der Volks-
hochschule in Ahaus. Aus der Sicht der Schu-
le geht es darum, den wissenschaftspropa-
deutischen Auftrag der Oberstufe des Gym-
nasiums zu unterstitzen, indem eine aktuel-
le in der Offentlichkeit debattierte Problem-
stellung multidisziplinar bearbeitet wird. Aus
der Sicht der Volkshochschule sollen Erwach-
sene die Moglichkeit erhalten, die anstehen-
de Problematik aus der Sicht verschiedener
Fachwissenschaften kennen zu lernen und
mit den Anwesenden zu erdrtern. Bei den
Referent/innen handelt es sich daher um an
Hochschulen oder anderen Institutionen tati-
ge Wissenschaftler/innen.

Im vorliegenden Fall geht es um die ,Wirklich-
keit im Zeitalter ihres Verschwindens®. Dar-
auf wird aus ,sprachlich-literarisch-kunstleri-
scher” Sicht, aus ,gesellschaftswissenschaft-
licher” Sicht und aus ,mathematisch-naturwis-
senschaftlicher” Sicht eingegangen. Zu jeder
Sichtweise enthalt der Band sechs auf das
Rahmenthema eingehende Fachbeitrage.
Beim Lesen der Beitrage fallt auf, dass die
Autor/innen ihre Fachkompetenz zwar vorzei-
gen, aber nicht dazu benutzen, die Zuhérer
oder Leser zu drangsalieren. Die Texte sind
von Nachdenklichkeit im Sinne des Rahmen-
themas durchzogen. Ob Forscher, Manage-
menttrainer oder Hochschullehrer, alle bieten
sie eine Reflexionsstruktur an, bei der es um
die Frage geht: Was macht das, was ich fach-
wissenschaftlich vertrete, mit mir oder mit
denen, die mir zuhdéren, oder mit den Men-
schen mit ihrem Beddrfnis nach Orientierung
in der Welt von heute?

Im Einleitungsartikel wird darauf hingewiesen,
dass die These vom ,Verschwinden der Wirk-
lichkeit" von den Autoren und den Organisa-
toren des Projektes nicht dazu benutzt wird,
die allseits bekannten Horror- oder Hass-Sze-
narien ein weiteres Mal vorzutragen. Vielmehr
verbinde die Autor/innen die Intention, zur kri-
tischen Selbstreflexion des Wissens beizutra-
gen, das bezogen auf das Rahmenthema als
gesellschaftlich produziertes Wissen den
Menschen als Handlungswissen verfugbar
ist.

Aus erwachsenenpadagogischer Sicht Iasst
sich der Sammelband als Dokumentation ei-
nes volksbildnerischen Projektes lesen, das
selbstreflexive orientierende Lernprozesse

anstofRen will, die sich an fur die Menschen
relevanten Problemstellungen und dazugehd-
rigen Wissensbestanden abarbeiten. Das
ware eine komplementare Lektlre zu der den
Erwachsenenpadagogen letzthin angetrage-
nen Aufgabe, sich zeitdiagnostisch zu veror-
ten. Die Beitragenden des Sammelbandes
aus Ahaus wollen ihre Zuhérer bzw. Leser zu
orientierendem Nachdenken durch Auseinan-
dersetzung mit Wissensbestanden anregen.

Johannes Weinberg

Jurgen Wittpoth (Hrsg.)
Erwachsenenbildung und Zeitdiagnose
Theoriebeobachtungen

(W. Bertelsmann Verlag) Bielefeld 2001, 180
Seiten, 14.80 Euro

Das Buch ist die Dokumentation des Sympo-
sions ,Bedeutung von Zeitdiagnosen fur die
Erwachsenenbildung® des Kongresses ,Bil-
dung und Erziehung in Ubergangsgesell-
schaften” vom September 2000. Antworten
auf die dort behandelten Fragen suchen die
Autor/innen bei fast schon ,popularen’ Gesell-
schaftstheorien. Welche Bedeutung haben
diese fir die Tatigkeit von Erwachsenenbild-
ner/innen und fur die Erwachsensenbildung
Insgesamt? Zur Diskussion stehen Risiko-,
Erlebnis-, Wissens- und Arbeitsgesellschaft,
die ,Reflexive Moderne" und eine von Ortfried
Schaffter kreierte ,Transformationsgesell-
schaft®.

Gesellschaftstheorien beanspruchen eine
theoretische Durchdringung gesellschaftli-
cher Prinzipien, sie arbeiten mit einem The-
orieliberschuss, der bisher nicht Diagnosti-
zierbares theoretisch vorwegnimmt,
sozusagen als Entwicklungstendenz heraus-
arbeitet. Der Herausgeber verortet die vorge-
stellten Theorien als ,Zeitdiagnosen® und be-
raubt sie daher bereits durch die Anlage des
Buches ihrer Fligel. Der Theorietuberschuss
wird von ihm als ,Sorglosigkeit, mit der sie
[die Vertreter/innen der Theorien, O.Z.] zu-
spitzen® (S. 8) gebrandmarkt.

Die Methode des Zugriffs deutet dartber hi-
naus auf eine prinzipielle Problematik der
Fragestellung hin. Scheinbar kann die Rele-
vanz in der konzeptionellen und praktizierten
Erwachsenenbildung nicht festgestellt, son-
dern sie muss hypothetisch aus der jeweili-
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gen Theorie abgeleitet werden. Die Autor/
innen referieren entsprechend die jeweiligen
Theoriekonzepte, bewerten sie anhand er-
wachsenenpadagogischer Kriterien und stel-
len Fragen nach der Notwendigkeit und dem
Nutzen einer Ubertragung in Erwachsenen-
bildungskonzepte. Bedauerlich ist, dass nicht
auch der umgekehrte Weg beschritten wird,
indem Fragen der Erwachsenenbildung an
die theoretischen Konzepte gerichtet werden,
zumal durch diese Unterlassung Erwachse-
nenbildung allein als ,Transmissionsriemen®
zur Umsetzung gesellschaftlicher Verande-
rungen erscheint. Anzulasten ist dies nicht
ausschliefllich den einzelnen Autor/innen,
sondern der tatsachlichen Diskrepanz zwi-
schen ,Zeitdiagnosen® und dem ,Alltagsge-
schaft” der Erwachsenenbildung — doch ge-
rade dies ware zu problematisieren.
Abgesehen von solchen grundsatzlichen Er-
wagungen zur Selbstkritik der eigenen Diszi-
plin sind die Einzelbeitrage — gerade auch
durch die unverkennbaren Sympathien der
Autor/innen fur die vorgestellten ,Zeitdiagno-
sen® — sehr anschaulich und stringent, sie
verweisen auf notwendige Gedankenstrange
und Anschlussfragen, so dass die wiederho-
lende Zusammenfassung und Interpretation
am Ende des Bandes Uberflussig erscheint.
Als besonders fruchtbar erweist sich die Her-
angehensweise im Beitrag von Sigrid Nolda
zur Wissensgesellschaft. Durch eine Ortsbe-
stimmung innerhalb der Erziehungswissen-
schaften wird die Notwendigkeit der Bezug-
nahme auf den Input anderer Disziplinen he-
rausgearbeitet und im Folgenden konse-
quent nachvollzogen, ausgehend von der
Theoriegeschichte der Wissensgesellschaft,
Uber Rezeptionshemmnisse und -muster in-
nerhalb der Erziehungswissenschaft bis hin
zu einer moglichen Konzept-Rezeption.

Die Beitrage bieten sich ebenso zur Reflexi-
on theoretischer Bezugnahmen an wie zum
Einsatz in Seminaren und Lehrveranstaltun-
gen in und auBerhalb der Hochschule. Sie
prasentieren einen kurzen, pragnanten Ein-
blick in unterschiedliche Theoriekonzepte und
eroffnen noch zu vertiefende Wechselbezie-
hungen mit erziehungswissenschaftlichen
Reflexionen. Olga Zitzelsberger
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Christine Zeuner

Erwachsenenbildung in Hamburg 1945 —
1972

Institutionen und Profile

(LIT Verlag) Minster u. a. 2000, 346 Seiten,
25.90 Euro

Aktuelle Beitrdge zum Thema Institutionen
der Erwachsenenbildung konzentrieren sich
vor allem auf die Auswirkungen ricklaufiger
Zuwendungen, auf die so genannten ,Ent-
grenzungs- und Deinstitutionalisierungsten-
denzen® sowie die Folgen harterer Konkur-
renz auf dem Weiterbildungsmarkt. Hier wird
eine Arbeit vorgelegt, deren Fokus sich auf
Entstehung und Entwicklung der Erwachse-
nenbildungslandschaft eines regional be-
grenzten Raumes von der Nachkriegszeit bis
1972 richtet, die Frage der Institutionalisie-
rung also in einem historischen Kontext un-
tersucht. Der dabei zugrunde gelegte Institu-
tionsbegriff lasst mit seinen Hauptmerkmalen
yorganisiertes Lernen” und ,Dauerhaftigkeit”
(nach J. Weinberg) das Einbeziehen von In-
stitutionen zu, die bei einer engeren Definiti-
on nicht ins Blickfeld kdmen, weil entweder
Erwachsenenbildung nicht ihr Hauptzweck ist
oder weil sie sich trotz ihrer Praxis selber
nicht als Erwachsenenbildungseinrichtung
verstehen. Dies ermdglicht eine Erweiterung
des Analysespektrums, die gerade unter dem
aktuellen Desiderat der ,Vernetzung® ver-
schiedenster Akteure zu ,lernenden Regio-
nen“ interessante Einsichten liefert. Auch
zwei bekannte Defizite der Institutionenfor-
schung — die oft einseitige Konzentration auf
die Volkshochschulen sowie das Ausblenden
berufsbezogener Weiterbildung — werden mit
dem gewahlten Ansatz vermieden. Die getrof-
fene Auswahl umfasst mit staatlichen, parti-
kularen und privatwirtschaftlichen Tragern
verschiedene Institutionstypen einschlieRlich
solcher Einrichtungen, die eine eher lockere
Struktur aufweisen. Dabei zeigt sich ein Uber-
raschend breit gefacherter Institutionenplura-
lismus im Stadtstaat Hamburg, der bei den
Bildungsinstitutionen der Besatzungsmachte
(,Brucke” und ,Amerikahaus”) beginnt, tber
Volkshochschule und andere staatliche Ein-
richtungen unterschiedlicher Ausrichtung,
gewerkschaftliche, kirchliche und private Tra-
ger bis hin zu frihen Beispielen ausdifferen-
zierter betrieblicher Weiterbildung reicht. Es



werden die jeweiligen gesellschaftlichen Ent-
stehungsbedingungen nachgezeichnet, wo
nétig in der Rickschau auf ihre historisch
aullerhalb des Untersuchungszeitraums lie-
genden Grindungsumstande. Neugriindun-
gen, Umbenennungen, Auflésungen und Wie-
derbelebungen werden auch in Ausblicken
auf die Entwicklung nach Abschluss des Un-
tersuchungszeitraums skizziert. Die Daten
wurden im Quellenstudium anhand zugang-
licher Akten, Programme, Festschriften erho-
ben und, sofern maglich, durch Interviews mit
ehemaligen und heutigen Leitungspersonen
erganzt. Durchgangig wird dabei ein Analy-
se- und Darstellungsraster verwendet, das
die historische Entwicklung nachgezeichnet,
Bildungsverstandnis und -ziele umreif3t, Ziel-
gruppen und Teilnehmende benennt sowie
die Bildungsangebote mit ihren thematischen
Schwerpunkten beschreibt. Als Analyse- und
Bezugsrahmen dient die vorab entfaltete Be-
schreibung der gesellschaftlichen Modernisie-
rungsprozesse mit ihren zentralen Merkma-
len der Differenzierung, Rationalisierung und
Individualisierung und ihren Auswirkungen
auf der politischen, wirtschaftlichen und so-
zialen Ebene. Dies dient als Interpretations-
folie zum Verstandnis der Veranderungspro-
zesse, auf die die Bildungspolitik mit Gutach-
ten und Gesetzgebung und die Erwachse-
nenbildung mit Anpassung von Selbstver-
stéandnis und Zielsetzung sowie Veranderun-
gen ihres strukturellen und organisatorischen
Aufbaus reagiert. Besonders interessant ist
es dabei, den (teilweise ausbleibenden) prak-
tischen Einfluss bildungspolitischer Entschei-
dungen auf nationaler und regionaler Ebene
nachzuvollziehen und die Parallelitat restau-
rativer und modernisierender Tendenzen, die
Diskrepanzen zwischen Anspruch und Han-
deln sowie die Wechselwirkungen zwischen
internen und externen Bedingungsfaktoren zu
verfolgen. Lokale Eigentumlichkeiten und
Sonderwege werden sichtbar, ebenso die
teilweise Uberraschend grofe Bedeutung
personeller Konstellationen, die zu einer stark
verzogerten Rezeption allgemeiner Trends
fuhren kann, aber auch Innovationen hervor-
bringt, die z. T. Entwicklungen vorwegneh-
men, die nach allgemein geltender Phasen-
zuschreibung erst sehr viel spater fur typisch
gehalten werden — z. B. einen hohen Profes-
sionalisierungsgrad oder den Aufbau berufs-

bezogener Weiterbildung als Unternehmens-
strategie.
Systematisch aufgebaut, transparent in ihren
Grundannahmen und Verfahrensweisen,
sorgfaltig recherchiert und aufbereitet, nach-
vollziehbar in ihren Schlussfolgerungen und
Bezligen zu aktuellen Fragestellungen liefert
diese Arbeit vor dem Hintergrund der
insgesamt defizitaren Forschungslage zur
Institutionalisierung der Erwachsenenbildung
— trotz einiger Redundanzen, die ihrem Cha-
rakter als Habilitationsschrift geschuldet sein
mogen — inhaltlich wie methodisch interes-
sante und anschlussfahige Anstof3e. Durch
ihre differenzierte Betrachtung warnt sie
zugleich vor oberflachlichen Zuschreibungen
und pladiert fir empirische Bestandsaufnah-
men, wenn es um Analyse und Bewertung
aktueller Veranderungen der Weiterbildungs-
landschaft, vor allem in der gegenwartigen
Verschiebung des Krafteverhaltnisses zwi-
schen ,Markt und Staat” geht.

Hannelore Bastian
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