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Editorial

Seit Veroffentlichung der Ergebnisse der Internationalen Schulleistungsstudie PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment) hat es insbesondere in Deutschland hef-
tige Debatten dariiber gegeben, welche Konsequenzen bildungspolitisch zu ziehen
seien. Das deutsche Sample flinfzehnjahriger Schiler und Schilerinnen hatte in die-
sem internationalen Vergleich in Sprache, Mathematik und Naturwissenschaften
gleichermalRen schlecht abgeschnitten, war nur im unteren Drittel der Vergleichsskala
gelandet. Besonders betroffen machte die Bildungspolitiker, dass in Deutschland der
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und schulischen Leistungen besonders
hoch ist, mithin die Durchlassigkeiten schlecht und die Chancen ungleich verteilt sind.

Die PISA-Debatte der letzten vier Jahre bezieht sich hauptsachlich auf den Schulbe-
reich. Das ist nicht Gberraschend, denn verglichen wurden ja Probanden im schul-
pflichtigen Alter. Erst allmahlich kam die Weiterbildung, die Erwachsenenbildung ins
Spiel: Wenn es bei den Jugendlichen so aussieht, welche Konsequenzen hat das fiir die
Weiterbildung? Elternbildung und Lehrerfortbildung als Themen lagen nahe. In einem
weiteren Sinne wurde erneut die komplementire Funktion der Weiterbildung ange-
sprochen, Menschen diejenigen Chancen zu ertffnen, die ihnen in der Schule versagt
blieben. Nur zu oft hat die Weiterbildungsforschung der vergangenen Jahrzehnte fest-
gestellt, dass sich die ,Bildungsschere” durch Weiterbildung nicht schlieRt, sondern
geradezu vergrolert: Es sind die ohnehin besser schulisch Gebildeten mit privilegierter
sozialer Herkunft, die auch von der Weiterbildung vermehrt profitieren. Was also ist
bildungspolitisch zu tun, um auch die Weiterbildung in eine konstruktive Richtung zu
bewegen? Nicht wenig beeinflusst von dieser Frage waren die Beratungen der Kom-
mission zur Finanzierung Lebenslangen Lernens. Der Mitte 2004 vorgelegte Schluss-
bericht und seine Empfehlungen versuchen hier steuernde Impulse zu geben.

Inzwischen ist aber national wie international ein weitergehender Bezug der PISA-
Studie zur Weiterbildung entstanden: Man kénne und sollte doch, so die Idee, eine
dhnliche Vergleichsstudie auf internationaler Ebene mit Erwachsenen durchfiihren. Die
vorbereitenden Diskussionen sind hier bereits weit gediehen. Es wird einen der PISA-
Studie dhnlichen internationalen Vergleich der Kompetenzen Erwachsener geben. Das
Ganze ist natiirlich nicht nur eine bildungspolitische, sondern auch eine wissenschaft-
liche Diskussion. Die Bezugsgrofien, Messverfahren und zu Grunde liegenden Kate-
gorien stellen eine grofRe Herausforderung fir bildungswissenschaftliche Vergleichs-
forschung dar. Kulturelle, systemische und pragmatische Faktorenbiindel spielen hier
eine wichtige Rolle — nicht ohne Berechtigung wird der methodischen Anlage der
PISA-Studie eine ,angelsdchsische Schlagseite” attestiert.

Das vorliegende Schwerpunktthema des REPORT greift sowohl die bildungspolitische

als auch die forschungspolitische und forschungsmethodische Seite des Themas ,PISA
und Weiterbildung” auf. Die Beitrdge reichen von der Einschatzung der Weiterbil-
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Editorial

dungsrelevanz von PISA bis hin zur methodenkritischen Diskussion eines zu konzipie-
renden PISA fiir Erwachsene.

Mit dieser vierten Ausgabe des REPORT ist wieder einmal ein Jahrgang komplett. Einen
Ausblick auf das ndchste Jahr gibt die Themenvorschau 2005, die Sie sowohl im Inter-
net unter www.die-bonn.de/report als auch in diesem Heft auf S. 4 finden. Als Heraus-
geber/innen freuen wir uns tiber wissenschaftlich solide, empirisch gehaltvolle Beitri-
ge zu den genannten Themen. Den REPORT-Leserinnen und Lesern wiinschen wir
einen guten Jahreswechsel und hoffen auf weiterhin anregende wissenschaftliche Dis-
kurse in 2005.

Bonn, im November 2004
Ekkehard Nuissl

Christiane Schiersmann
Horst Siebert
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Rolf Arnold/Henning Patzold

PISA und Erwachsenenbildung - Verlockungen und offene Fragen

. The PISA results are an invitation
for the debate and for developing the
research rather than conclusive
judgements on the miracle recipe

to improve the educational
performance” (Heller 2003, S. 30).

Kennzeichnend fiir die bildungspolitische Diskussion nach PISA ist, dass die Ergebnis-
se in wenig differenzierter Weise fiir die unterschiedlichsten Positionen in Anspruch
genommen werden. Hierzu tragen auch typische Rezeptionsprobleme bei, wie die
Verwechslung von Korrelationen mit Kausalititen, die durch erstere allein keinesfalls
begriindet werden kénnen. In dem Beitrag wird derartigen Rezeptionsproblemen wie
auch den Maoglichkeiten des bildungspolitischen Missbrauchs nachgegangen. Mit be-
sonderem Bezug zur Erwachsenenpddagogik werden ferner mégliche Konsequenzen
aus den PISA-Ergebnissen und aus dem Umgang mit ihnen betrachtet.

1. Einleitung

Seit der Veroffentlichung der Ergebnisse der ersten PISA-Erhebung (Baumert u. a. 2001)
scheint der Bezug auf die PISA-Studie zum unvermeidlichen Bestandteil beliebiger
bildungspolitischer AuRerungen geworden zu sein. Ob es um Lehrerbildung, Didaktik
oder Ganztagsschulen geht, die Studie erweist sich als beinahe unerschopfliche Quel-
le zur Rechtfertigung jeglicher Veranderungsvorschldge. Dies ist erstaunlich, haben
doch die Autor/inn/en selbst darauf hingewiesen (und diesen Hinweis seither vielfach
wiederholt), dass eine Untersuchung wie PISA, in der gleichsam als Momentaufnahme
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern gemessen werden, kaum geeignet ist,
belastbare Aussagen tiber kausale Zusammenhinge zwischen Schulleistungen und be-
stimmten (etwa bildungspolitischen) Entscheidungen zu belegen. Sie mag Fehleinschit-
zungen korrigieren (eine Uberschatzung der Leistungsfahigkeit eines Schulwesens etwa,
die wohl bestanden hat) und weiterhin kann sie Anstof fiir Forschungsbemiihungen
geben, die helfen, genauer jene Kausalititen aufzukliren, tiber die PISA selbst Unklar-
heit bestehen lasst — und lassen muss. SchlieBlich lassen sich die Ergebnisse dahinge-
hend interpretieren, dass sich die Akteure im Bildungswesen fragen miissen, worin ein
angemessener Umgang mit einer Klientel besteht, die bestimmte Merkmale hinsicht-
lich ihrer Kompetenzen aufweist, mégen sie nun positiv oder negativ bewertet wer-
den. Die Instrumentalisierung der PISA-Befunde aus verschiedensten Richtungen der
Bildungspolitik zeigt jedoch, dass diese Wirkungen nicht ohne Nebenwirkungen zu
haben sind.

REPORT (27) 4/2004 9



Beitrage

Im Folgenden méchten wir zunichst auf einige Probleme bei der Rezeption der Studie
eingehen und im Anschluss hieran nach moéglichen Konsequenzen fragen, die erwach-
senenpddagogisch sinnvoll sein konnten sowie Liicken in der Forschung benennen,
die zu schlieBen Voraussetzung fiir einen konstruktiven und verantwortungsvollen
Umgang mit den Ergebnissen der ersten und der folgenden beiden PISA-Erhebungen
ware. SchlieBlich soll ein kurzer Ausblick tiber die méglichen Wirkungen und Neben-
wirkungen dieser und vergleichbarer Studien gegeben werden.

2. Rezeptionsprobleme

Dass die Bildungspolitik als 6ffentliches Thema gegenwartig aus der Marginalisierung
gelegentlicher Sonntagsreden herausgetreten ist, ist ebenso uniibersehbar wie begrii-
RBenswert. Auch ist dieses neu erwachte bildungspolitische Bewusstsein nicht allein
ein Ergebnis der PISA-Studie, sie bahnte sich bereits vorher an — sowohl in Folge der
vorausgegangenen internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS als auch durch die in
Teilen der bildungspolitisch interessierten Offentlichkeit gewachsene Einsicht in die
Notwendigkeit von Bildungsanstrengungen auf allen gesellschaftlichen Ebenen, um
im vielbeschworenen ,wirtschaftlichen Wettbewerb” nicht ,den Anschluss zu verlie-
ren”. Die scheinbare Moglichkeit, Leistungen eines Bildungssystems nun im internati-
onalen Vergleich zu messen, trifft also auf eine Bedarfslage, in der ohnehin Bildung als
Grundlage fur ,Humankapital” wieder deutlicher in den Mittelpunkt rtickt und gleich-
zeitig ein allgemeines Bediirfnis nach Vergleichen und Ranking — nicht zuletzt als Aus-
druck der Unsicherheit beziiglich eigener MaRstidbe — um sich greift. Unter diesen
Umstanden ist es naheliegend, dass die PISA-Studie in sehr zahlreichen Veroffentli-
chungen im Wesentlichen auf ein inhaltlich héchst fragwiirdiges Ranking reduziert
wurde. Auch wenn in der gesamten Studie lediglich auf einigen wenigen Seiten Tabel-
len mit Rangplatzen verdffentlicht sind, scheinen diese es zu sein, die die Phantasie
der Leser in besonderer Weise befliigeln. Nicht zuletzt mag das daran liegen, dass man
nahezu jede ldee beziiglich des Bildungssystems unter Rickgriff auf das Ranking be-
griinden kann, indem man sich eines einfachen Musters bedient: Bei einem Land, das
sich —wie Deutschland — im Mittelfeld bewegt, kann man fast sicher sein, dass sich ein
beliebiges Merkmal eines Bildungssystems, das man fiir Deutschland wiinscht, bei
einem der erfolgreicheren Lander finden lasst. Ebenso sicher kann man davon ausge-
hen, dass ein unerwiinschtes Merkmal (auch) bei einem der weniger erfolgreichen
Lander zu finden ist. Ein typisches (und vorhersehbares) Beispiel fiir die Beliebigkeit
der Argumentation unter Bezugnahme auf die Studie bildet die Haltung zur Gesamt-
schule. Diese wird von Befiirwortern ebenso vehement mit PISA begriindet (etwa durch
den Verweis auf die skandinavischen Lander), wie die Gegner Morgenluft wittern an-
gesichts des relativ bescheidenen Abschneidens der Gesamtschule im innerdeutschen
Vergleich.

Dass es also erhebliche Probleme bei der Rezeption und Interpretation der Studie gibt,
ist offenkundig, und obwohl die Studie durchaus ihre Kritiker hat, wird dieser spezielle
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Arnold/Pétzold: PISA und Erwachsenenbildung — Verlockungen und offene Fragen

Punkt auch und gerade von Vertretern angesprochen, die einer ablehnenden Haltung
gegeniiber einer stark empirisch orientierten pidagogischen Forschung unverdichtig
sind (vgl. etwa Ingenkamp 2002).

Rankings — das soll an dieser Stelle bereits festgestellt werden — kbnnen also den Man-
gel an substanziellen bildungspolischen Kriterien auf Dauer nicht wirklich Gberttin-
chen helfen. Indem diese Rankings bequem dazu genutzt werden kénnen, die bereits
zuvor vertretenen Standpunkte mit dem Méntelchen der vergleichenden Bildungsfor-
schung scheinbar serigser neu zu verkleiden, ist ihr bildungspolitischer Effekt gleich
null. Hinter ihnen — so die hier vertretene These — kann sich eine konturlose Bildungs-
politik zunachst gut verstecken. Sie bleibt auf der Ebene einer symbolischen Politik,
welche eine der vordergriindigen Erklarungen und der Schnellschiisse ist. Entsprechend
beliebig geraten Forderungen, wie die — von prominenter Stelle geduferte, unverhoh-
len nationalistische — Erwartung, Deutschland miisse beim nichsten Vergleich ,unter
den ersten fiinf“ landen — ohne wenn und aber und ohne eine wirklich tiberzeugende
inhaltliche Argumentation. Den Autoren der Studie ist diese symbolische Bildungspo-
litik nicht wirklich vorzuwerfen, eher schon die Blaudugigkeit, mit welcher sie durch
die Art der Ergebnisprasentation Illusionen der Messbarkeit und Machbarkeit Nahrung
geben, ohne ausreichend auf die Aussagebegrenzung zu verweisen, denen ihre Ergeb-
nisse auf Grund der Systemiken, in welche Bildung und Kompetenz eingebunden sind,
unterliegen.

3. Symbholische Politik und die Verantwortung der Wissenschaft

Es gehort also auch zur wissenschaftlichen Verantwortung, fiir die Folgen der eigenen
Forschungsergebnisse mit einzustehen, selbst wenn man an deren Nutzung und In-
Anspruchnahmen selbst nicht unmittelbar beteiligt ist. Friedrich Dirrenmatt ldsst in
seiner Komodie ,Die Physiker” Einstein feststellen: ,Meine Machtpolitik besteht gera-
de darin, dass ich zugunsten einer Partei auf meine Macht verzichtet habe. ... Ich kann
nattirlich nur hoffen, die Partei befolge meine Ratschlige, mehr nicht. Ohne Hoffnung
gibt es nun einmal keine politische Haltung” (Diirrenmatt 1985, S. 73). Wihrend Ein-
stein ganz genau wusste, dass diese Hoffnung enttiduscht werden musste, weil Politik
und Wissenschaft unterschiedlichen Interessenlogiken folgen, ist diese Einsicht bei
denen, die ihre bildungspolitischen Vergleichsstudien ,bereitstellen” nicht sehr ausge-
pragt. Man stiehlt sich aus der Verantwortung, und bemiiht sich auch nicht, den durch
Pisa beschleunigten Trend der Bildungspolitik zu Kennzahlen, Standards und Ver-
gleichstests wirklich etwas anderes entgegenzusetzen, das dieser Okonomisierung der
Bildung wirksam entgegenwirken konnte. Die empirisch-analytische Bildungsforschung
— deren Paradigma in der Erziehungswissenschaft durchaus nicht unumstritten ist —
nutzt die Gunst der Stunde fir eine wundersame Wiedererstarkung, und es stort sie
auch nicht, dass die Daten, welche sie — eingebettet in komplexe und relativierende
Kommentierungen — liefert, von der Bildungspolitik ,entkernt” als niichterne Steue-
rungsgroRen benutzt werden. Dies ist der Preis des Opportunismus, welchen Teile
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einer Wissenschaft zu entrichten bereit sind, die doch weils, dass man tiber ihren Ge-
genstand nicht in der Weise verfiigen kann, wie dies in den Gegenstandbereichen
anderer Disziplinen moglich erscheint.

Doch indem so die Illusion der Machbarkeit und Beherrschbarkeit (un)gewollt bedient
wird, verschwindet der Gegenstand, um den es eigentlich geht, mehr und mehr aus
dem Blick derer, die Bildungsmoglichkeiten verantworten. Dieser Gegenstand ist nam-
lich keiner, sondern es ist das Subjekt, dessen Kompetenzentwicklung einer eigenen —
inneren — und als solche nur sehr begrenzt verfiigbaren Logik folgt, tiber welche wir —
und darin liegt die Ironie der Entwicklung — fast gleichzeitig aus der neueren Hirnfor-
schung Belege dafiir erhalten, dass sie allenfalls indirekt und ,im Modus des Zulas-
sens” (Dieter Lenzen) wirksam gefordert werden kann. Diese Forschungen zeigen, dass
Wissen und Kompetenz Subjektleistungen sind und deshalb in der Autonomie des
Subjektes verbleiben — trotz aller technokratischen Entschiedenheit, welche wir so gerne
an den Tag legen wiirden. Der Bremer Hirnforscher Gerhard Roth weist hierzu in der
der Zeitschrift fir Padagogik, die sich mit dem Verhaltnis von Gehirnforschung und
Padagogik befasst, darauf hin, dass ,ein guter Lehrer den Lernerfolg nicht direkt er-
zwingen, sondern gtinstigstenfalls die Rahmenbedingungen schaffen (kann), unter de-
nen Lernen erfolgreich ablauft” (Roth 2004, S. 496). Weiter heif3t es:

.Bedeutungen kénnen somit gar nicht vom Lehrenden auf den Lernenden iibertragen, sondern
miissen vom Gehirn des Lernenden konstruiert werden. Dabei ist wichtig zu beachten, dass die
meisten Konstruktionen von Bedeutung in unserem Gehirn hochautomatisiert und unbewusst
ablaufen, und selbst wenn sie bewusst erlebt werden, sind sie in aller Regel nicht unserem Willen
unterlegen” (ebd., S. 497),

wobei Roth an anderen Stellen seiner Werke recht deutlich darauf hinweist, dass —
nach allem, was die Hirnforschung heute weif — das emotionale System bereits bewer-
tet und entschieden hat, bevor die Kognition die bewusste Entscheidung trifft. Welche
Konsequenzen aus solchen Forschungen wirklich — angesichts einer sich an materia-
len Bildungsstandards orientierenden Debatte — zu ziehen sind, ist bislang bildungspo-
litisch kein Thema. Die symbolische Bildungspolitik kapriziert sich vielmehr auf die
Steuerungsillusion auf der Basis der zu Kennwerten verfdlschten PISA-Ergebnisse und
verwendet nicht wirklich Energie auf die Priifung der Frage, durch welche Rahmenbe-
dingungen Prozesse der subjektiven Kompetenzentwicklung wirksam angebahnt und
untersttitzt werden kénnen.

4. Urteile und Fehlurteile

Wo beliebige Positionen mit dem Bezug auf PISA eine Scheinbegriindung erfahren,
liegen Fehlurteile auf der Hand. Ohne die Vielzahl derartiger Positionen darstellen zu
konnen, sollen an dieser Stelle exemplarisch zwei Arten von Fehlschliissen diskutiert
werden, die sich im Anschluss an die Studie in beinahe beliebigem Umfang in der
Diskussion wiederfinden: Im ersten Fall geht es um eine grundlegende Fehlinterpreta-
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tion statistischer Zusammenhange, im zweiten Fall um die immer mehr um sich grei-
fende kurzsichtige ,Okonomisierung” bildungstheoretischer Debatten.

Korrelationen sind keine Kausalititen. Dieser eigentlich aus der empirischen Sozialfor-
schung hinreichend bekannte Satz (vgl. z. B. Diekmann 1999, S. 57) muss scheinbar
nach wie vor betont werden, so regelmilig wird er in der 6ffentlichen Diskussion
tibergangen. Aus der Beobachtung etwa, dass Schiiler/innen mit hoher Unterrichtsbe-
teiligung gute Noten haben, lisst sich nicht ablesen, dass sich die Beteiligung noten-
steigernd auswirkt (und ebenso wenig, dass gute Noten eine hohe Beteiligung nach
sich ziehen). Lediglich l&sst sich feststellen, dass ein statistischer Zusammenhang zwi-
schen beiden Variablen besteht. Ob nun aber das eine Ursache des anderen ist, oder
etwa ein dritter Faktor (beispielsweise Interesse am Unterricht) die beiden anderen
gleichermalen beeinflusst, konnen die Zahlen alleine nicht sagen. Bedauerlicherweise
wird diese Regel bei der Interpretation von Studien wie PISA mit grolSter Regelmalig-
keit missachtet. So werden aus dem Abschneiden von Schiilern in verschiedenen (Bun-
des-)Landern Aussagen tiber die jeweiligen Schulsysteme abgeleitet (ohne die gerings-
te Beachtung anderer Rahmenbedingungen wie etwa der Sozial- und Wirtschaftsstruk-
tur usw.).

Bildungtheorie ist keine Wirtschaftswissenschaft. Zweifellos ist es ein berechtigtes
Unterfangen, den Zusammenhag zwischen Bildung und Okonomie zu untersuchen
(vgl. z. B. Block/Klemm 1997). Diese Art von Untersuchungen ist jedoch, wie serise
Studien stets deutlich machen, hochst anspruchsvoll und ihre Ergebnisse lassen sich in
aller Regel auch nicht in wenigen Worten allgemeinverstandlich darstellen (vgl. z. B.
Coulombe u. a. 2004). Umso befremdlicher erscheinen Interpretationen, bei denen
aus einem erreichten PISA-Rang Riickschliisse auf das wirtschaftliche Potenzial eines
Staates gezogen werden. Hier kommen gleich drei Fehleinschitzungen zusammen:
Erstens wird auch hier voreilig von Korrelationen auf Kausalitaten geschlossen, zweitens
wird die Vielzahl weiterer intervenierender Variablen vollig ausgeblendet und drittens
ist nicht einmal die unterstellte Korrelation so eindeutig vorfindbar, wie oft unterstellt
(vgl. Arnold 2002).

5. Versuchungen der Erwachsenenpédagogik

Obgleich PISA gar keine Aussagen tber erwachsene Lernende trifft, treten die erwach-
senenpadagogischen Beztige dieser Untersuchung doch offen zu Tage: Zundchst liegt
angesichts einer Kohorte von 15-Jdhrigen, bei denen 10 % nicht einmal ein elementa-
res Niveau der Fihigkeiten beim Lesen und Schreiben erreichen (Artelt u. a. 2001,
S. 117), der Gedanke einer kompensatorischen Zustandigkeit der Erwachsenenbildung
nahe — stellt man einmal die erntichternden Erfahrungen mit vergleichbaren Anliegen
in der bildungspolitischen Vergangenheit Deutschlands zurtick. Die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer der ersten Erhebungswelle sind inzwischen etwa 20 Jahre alt, so dass
zumindest zu kldren ist, ob und inwieweit die Kompetenzdefizite durch die seitdem
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durchlaufenen Bildungsprozesse behoben oder gemildert werden konnten. Aus der
Annahme, dass Erwachsenenbildung zur Kompensation solcher Defizite geeignet sein
konnte, leitet die Erwachsenenbildung bis zum heutigen Tage einen GroRteil ihrer ge-
sellschaftlichen Anerkennung ab, wobei nicht immer klar gesehen wird, dass sie diese
Anerkennung ,fir ihre Versprechungen, nicht fiir ihre konkreten Moglichkeiten” (Ar-
nold/Lermen 2004, S. 10) bezieht. Zwar wissen wir aus der Entwicklungspsychologie
des Erwachsenenalters (vgl. Faltermaier u. a. 1992) langst: ,Was Hanschen nicht lernt,
kann Hans immer noch nachholen” — aber ebenso lehren uns die Geschichte des
erwachsenenpiadagogischen Ringens um Chancengleichheit in der Bundesrepublik und
die Dauerhaftigkeit des Phanomens der sekundéren Privilegierung: ,Wo Héanschen
frustriert wurde, geht Hans nicht mehr hin!”

Eine Erwachsenenbildung, die die Befunde der PISA-Studie nutzbringend aufgreifen
mochte, muss also in eine andere Richtung gehen. Statt zu versuchen, Defizite von 15-
Jahrigen auf das Erwachsenenalter hochzurechnen (ein ohnehin wenig aussichtsrei-
ches Unterfangen angesichts der Vielfalt der daran anschlielfenden formellen und in-
formellen Bildungsprozesse)' und kompensatorische MaBnahmen fiir Erwachsene zu
entwickeln, sollte sie sich wesentlich unbefangener auf die Realitat des erwachsenen
Lernenden einrichten. Das bedeutet, um nur einige Punkte zu nennen:

Anerkennung der individuellen Aneignungslogiken: Ob ,PISA-Gewinner” oder Ler-
nende mit ,geringer Lesekompetenz” — Erwachsene haben ihre eigenen Wege entwi-
ckelt, mit ,Defiziten” (tatsdchlich handelt es dabei ja immer um Abweichungen von
einem mehr oder weniger plausibel bestimmten Ideal) umzugehen. Es ist nicht Aufga-
be der Erwachsenenbildung, diese Wege in richtige und falsche zu unterscheiden und
jenen, die einen vermeintlich falschen Weg beschreiten, Angebote zum , Defizitaus-
gleich” zu machen. Vielmehr muss sie noch starker als bisher erkennen, dass , Defizi-
te” wertfrei betrachtet oft nur Unterschiede sind und dass den ,Kompensationsstrategi-
en” der Erwachsenen selbst ein Potenzial fiir Bildungsprozesse innewohnt — im Sinne
von Multiperspektivitat und auch, wie es die Individualpsychologie und die systemi-
sche Therapie und Beratung betonen, der Expertenschaft des Laien fiir seine Situation.

Unter dieser Perspektive gewinnen in der Erwachsenenpddagogik solche Methoden
und Herangehensweisen an Bedeutung, die den Erwachsenen in seiner individuellen
Art des Umgangs mit einem Lerngegenstand unterstiitzen, ohne dabei mehr als nétig

1 Man fragt sich in der Tat, was da eigentlich verglichen wird, wenn man — wie im Falle Mexikos — den Kompe-
tenzstand Jugendlicher, die am Ende ihrer formellen Bildungslaufbahn stehen, mit Jugendlichen vergleicht, die
hernach —z. B.im Dualen System — weiterfiihrende Bildungsprozesse durchlaufen. Es ist nicht ganz auszuschlie-
Ben, dass PISA letztlich einem normativen Konzept von jahrgangsspezifischen Kompetenzauspragungen folgt,
welches unsystemisch-normativ wirken muss, da es unterschiedliche Reihenfolgen im Kompetenzaufbau au-
Ber Acht lasst. So sind z. B. bislang die kompetenzhildenden Effekte einer handlungsorientierten oder nur ar-
beitsprozessintegrierten Qualifizierung im Vergleich der Kompetenzen Erwerbstatiger nicht untersucht worden.
Dies ist insofern misslich, da der Anteil der schulischen Kompetenzbildung an der Herausbildung einer umfas-
senden Handlungs- und Problemlsungskompetenz im Erwachsenenalter nach zahlreichen Hinweisen durchaus
{iberschatzt wird (vgl. Dohmen 2001).
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in seine Vorgehensweise einzugreifen. In diesem Zusammenhang spielen Verfahren
der Lernprozessbegleitung (Klein/Reutter 2004) und Lernberatung (Pdtzold 2004) eine
grolere Rolle, wohingegen standardisierte (und standardisierende) Verfahren an Be-
deutung verlieren.

Die allfillige Interpretation der PISA-Studie in Richtung der Begriindung konkreter bil-
dungspolitischer Malsnahmen ist mit grolRer Skepsis zu betrachten. Auch wenn es bil-
dungspolitisch verlockend erscheint, mit dem Versprechen auf Linderung erwachse-
nenpddagogische Angebote zu entwickeln, die eine durch PISA aufgestorte Bildungs-
politik moglicherweise zur Bereitstellung entsprechender Finanzmittel veranlassen
konnte, ist dieses Versprechen nicht ehrlich — weder gegeniiber der Bildungspolitik
noch gegentber den anvisierten Teilnehmerinnen und Teilnehmern.

Wenn die Erwachsenenbildung jenseits dieser anpassungsorientierten Konzepte
tberhaupt tiber ein besonderes eigenes Potenzial verfiigt, die nachteiligen Auswirkun-
gen von PISA abzumildern, so liegt es paradoxerweise eher in der Pravention. Vieles
spricht daftr, dass den Kompetenzdefiziten von Kindern und Jugendlichen weniger
durch ausgleichende MaBnahmen im Anschluss an die Schulbildung begegnet werden
kann, als durch eine intensivere Vorbereitung und Unterstiitzung von Eltern und ande-
ren Menschen, die mit Kindern und Jugendlichen zu tun haben. Es geht dann weniger
darum, Kompetenzen aufzubauen, als mehr um die Einsicht darein, dass Bildung eine
gesellschaftliche Aufgabe ist, die jenseits konkreter Kompetenzbeurteilungen erfolgen
muss. So sprechen Befunde aus PISA wie auch viele andere Studien zur Erklarung von
schulischem Lernerfolg dafir, dass Bildung in erfolgreichen Bildungsraumen? nicht
nur eine Sache der unmittelbaren Konzentration auf bestimmte Ziele hin ist, sondern
viel mit der grundsitzlichen Wertschitzung von Bildung, aber auch den Adressaten,
zu tun hat. Es lassen sich in erheblichem Umfang soziale Bedingungen beschreiben,
die auf Schulleistungen positiv wirken oder sie auch als Risikofaktoren beeintrachtigen
(vgl. z. B. Baumert/Schimer 2001; Arnold/P4tzold 2002, S. 152 f.). Die solcherart an-
gestrebte Chancengerechtigkeit beruht darauf, dass Erziehende dann besonders gute
Bedingungen fiir die Bildung und Ausbildung von Kindern herstellen, wenn sie selbst
eine entsprechend aufgeschlossene und wertschitzende Haltung gegeniiber Bildung
entwickeln konnen und nicht nur einem ihnen dulerlich bleibenden Literacy-ldeal fiir
ihre Kinder nacheilen. In diese Richtung argumentiert auch Nuissl von Rein, wenn er
in einem Interview fragt: ,Verlieren wir hinter dem angelsidchsischen Kompetenzbe-
griff nicht die emanzipatorischen Ziele von Bildung? Wir lernten einmal fiir eine men-
schengerechte Gesellschaft” (Brandt u. a. 2003, S. 26). Bildung ist sich selbst hiernach
gleichzeitig Grundlage und Ziel — die Bildung Erwachsener wirkt sich auf die Aus-
gangslage von Kindern aus, die ihrerseits mit Bildungsanforderungen konfrontiert sind;
wobei es freilich nicht nur um bestimmte Formen 6konomisch verwertbarer Qualifika-

2 Der Lédndervergleich bei PISA erscheint eigentlich gar nicht zeitgemaR. Zum einen wird hierbei eine iiberholte
nationalstaatsorientierte Konkurrenzsichtweise transportiert, zum anderen zeigt das Beispiel Belgien (und in
gewisser Weise ja auch der innerdeutsche Bundeslandervergleich PISA-E), dass Regionen mit bestimmten
Merkmalen im Bildungsbereich nicht mit Staatsgrenzen zusammenfallen.
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tionen geht, sondern um ein Bildungskonzept, dass seinen emanzipatorischen Anspruch
nicht aus den Augen verliert.

6. Aushlick

Was also, so fragt man sich, sind die Wirkungen und Nebenwirkungen von Schulleis-
tungsvergleichsstudien? Welche Konsequenzen ergeben sich weiterhin aus vergleich-
bar angelegten Untersuchungen in der Erwachsenenbildung sowie anderen quantita-
tiv orientierten GroRuntersuchungen (etwa tber die Qualitdt von Unterricht)? Nach
der ersten von mindestens drei geplanten Erhebungswellen von PISA steht zumindest
das deutsche Bildungssystem am Anfang seiner Erfahrungen mit derartigen Studien,
friihere Erfahrungen mit dhnlichen Forschungsansatzen sind insgesamt kaum auf die
heutige Situation zu tbertragen (vgl. Briigelmann/Heymann 2002).> So gibt es auch
wenig Vergleichsmoglichkeiten, was die Auseinandersetzung mit den PISA-Daten, sei
es in der Wissenschaft, der Politik oder der Offentlichkeit, angeht. Die bisherigen Beo-
bachtungen stimmen allerdings nicht unbedingt optimistisch, insbesondere in Bezug
auf die Indienstnahme summativer Querschnittsdaten (vgl. Pekrun 2002, S. 113) far
die scheinbar kausale Begriindung weitreichender systematischer Aussagen.
Andererseits ist es zu begriillen, dass die Bildung als bedeutungsvolles Politikfeld wieder
entdeckt worden ist, nicht nur, aber auch als Resultat von PISA. So ist es schwieriger
geworden, allfillige Einsparungserfordernisse aus den Haushalten des Bildungssystems
zu bedienen — zumindest wenn man den Bereich der allgemeinen Schulbildung be-
trachtet. Schon im Bereich der Erwachsenenbildung mit ihren komplexeren Finanzie-
rungsstrukturen ist leider auch hier das Bild nicht so eindeutig. Gleichzeitig verursa-
chen Untersuchungen wie PISA selbst einen erheblichen finanziellen Aufwand. So
bestiinde zumindest bei einer Ausweitung dieser Form von Studien als Grundlage ei-
ner scheinbar empirisch fundierten Steuerungspolitik die Gefahr, dass die Friichte der
Bemiihungen den Aufwand — und den verursachten Schaden — nicht aufwiegen. Es
droht dann namlich eine folgenreiche Verlagerung von Forschungs- und Entwicklungs-
mitteln in die kontinuierliche Bestandsaufnahme, ohne, dass im gleichen MaRe durch
Verbesserungen im System auf bestehende Mingel reagiert werden kann. Schwerer
noch wiegt die Sorge, dass das stetige Messen eine Scheinwirklichkeit erzeugt, in der
Bildungspolitik mit verkiirzten empirischen Befunden Wirklichkeiten erzeugt, wéh-
rend gleichzeitig Bildungsinstitutionen sich daran gewohnen, sich einer ganz anderen
Wirklichkeit anzupassen, der namlich, die sich aus den empirischen Messinstrumen-
ten der Schulleistungsforscher und einer zunehmend hierauf abgestimmten finanziel-
len Verteilungslogik ergibt. Der gesellschaftlich-6konomische Gesamtrahmen, auf den
beide orientiert sein miissen und der nicht zuletzt mit nach wie vor aktuellen Begriffen

3 Eherschon ldge ein Vergleich zu den friihen 1960er Jahren nahe. Obwohl seinerzeit keine vergleichbaren empi-
rischen Daten vorlagen, sind die Ahnlichkeiten der 6ffentlichen Diskussion zur Zeit der , Bildungskatastrophe”
nicht zu iibersehen. Damals wie heute dominiert eine konkurrenzorientierte, auf den ,,Standort” bezogene Sicht-
weise, in der Bildung in einen mehr oder weniger linearen Zusammenhang zu inshesondere 6konomischen Indi-
katoren gesetzt wird.
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wie Bildung, Selbstverfiigung, Emanzipation und Solidaritit markiert wird, konnte
hierbei leicht aus dem Blick geraten.
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Klaus Klemm

Die Befunde der PISA-Studie und die Zukunft der Weiterbildung

Die Ergebnisse der PISA-Studie haben deutlich gemacht, wie dringend die Einzelnen
ebenso wie die Gesellschaft insgesamt darauf angewiesen sind, dass es ein gesichertes
System nachschulischen und lebensbegleitenden Lernens gibt. In dem Beitrag werden
mit Blick auf Globalisierungstendenzen Perspektiven der Entwicklung der Qualifikati-
onsnachfrage seitens des Beschaftigungssystems skizziert. Vor diesem Hintergrund gilt
es jene Ergebnisse der PISA-Studie herauszufiltern, die fiir die Zukunft der allgemeinen
und beruflichen Weiterbildung relevant sind. Diese werden abschlielSend zum Aus-
gangspunkt fiir Hinweise an die Weiterbildung gewdahlt.

1. Den Industrieldndern wird die unqualifizierte Arbeit ausgehen

Ich beginne mit dem Bereich der Qualifikationsnachfrage und beziehe mich dabei auf
den franzosischen Okonomen Daniel Cohen. Eingebettet in seine Studien zur Globa-
lisierung liefert dieser Autor in seinem Buch ,Fehldiagnose Globalisierung” eine kluge
Analyse zur erwartbaren Entwicklung der Nachfrage nach beruflichen Qualifikatio-
nen. Die Furcht der Industrielinder, Globalisierung kénne zur Deindustrialisierung
ihrer Wirtschaft fiihren, teilt Cohen nicht. Seine Analyse der sektoriellen Zusammen-
setzung des AulRenhandels entwickelter Industrielinder fiihrt ihn dazu festzustellen:
,Die Industrialisierung des Stidens treibt den Norden, wie jedermann sehen kann, zu
einer Spezialisierung des Exports auf High-Tech-Erzeugnisse ... Zwar mussen Jahrhun-
derte alte Industrien wie die Textil-, Bekleidungs-, Schiffbau- und Schwerindustrie un-
ter dem Druck des Suidens schlieBen. Doch andererseits befinden sich neue Industrie-
zweige und neue Fihigkeiten — Hochgeschwindigkeitsziige, Computerprogramme und
dergleichen mehr — im Aufwind ...” (1998, S. 67).

Diese optimistisch gestimmte Einschdtzung des Prozesses der Globalisierung, die uns
Cohen bietet, kann ein schwerwiegendes und fir die Bildungssysteme folgenreiches
Problem nicht tiberdecken. Dieses Problem wird am Beispiel des deutschen Aufen-
handels deutlich: Im Jahr 2003 hatte Deutschland einen AuRenhandelsiiberschuss von
130 Milliarden Euro erwirtschaftet. Dies ist ein beeindruckender Beleg dafiir, dass die
Einbindung der deutschen Wirtschaft in den Prozess der Globalisierung keine Arbeits-
platze vernichtet, sondern dass sie den Riickgang der Zahl der Arbeitsplatze in Deutsch-
land verlangsamen hilft. Gleichwohl verscharft die internationale Verflechtung den
stetigen Prozess der Umstrukturierung bei der Nachfrage nach Arbeitskriften. Eine ge-
nauere Analyse der deutschen Aullenhandelsstrome zeigt namlich, dass in die expor-
tierten Gliter in einem wachsenden Umfang qualifizierte und hoch qualifizierte Arbeit
eingeht (so betrdgt der Exporttiberschuss im Maschinenbau 55 Milliarden Euro — 2002),
wahrend die importierten Guter im hoheren Malle mit geringer qualifizierter Arbeit
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erstellt werden (einen Importiiberschuss von 29 Milliarden Euro verzeichnet Deutsch-
land z. B. bei Erd6l und Erdgas — 2002).

Fir die Entwicklung des deutschen Arbeitsmarktes bedeutet dies, dass sich die Nach-
frage nach solchen Erwerbstatigen erhohen wird, die in Fachhochschulen und Hoch-
schulen, in anspruchsvollen Bildungsgdngen der beruflichen Vollzeitschulen oder in
hoch qualifizierenden Bereichen des Dualen Systems ausgebildet werden, wihrend
die Nachfrage nach unqualifizierter bzw. nach gering qualifizierter Arbeit weiter und
starker sinken wird. Diese Tendenz wird auch von den vorliegenden Prognosen zum
qualifikationsspezifischen Arbeitskraftebedarf erwartet. In einer von Prognos 1999 vor-
gelegten Studie (Schissler u. a. 1999) wird geschatzt, dass der Anteil der Erwerbstati-
gen ohne Berufsabschluss an allen Erwerbstdtigen von 1995 noch 16,7 % bis zum Jahr
2010 auf 11,4 % absinken wird, wihrend umgekehrt der Anteil der Hochschulabsol-
vent/inn/en (Fachhochschul- und Universititsabschluss gemeinsam) im gleichen Zeit-
raum von 14,1 % auf 17 % ansteigen wird.

Damit beschleunigt der Prozess der Globalisierung eine Entwicklung, die seit der Ver-
knupfung von Industrialisierung, Arbeitsteilung und Internationalisierung im Gang ist:
Mehr und mehr geht den Gesellschaften entwickelter Lander nicht die Erwerbsarbeit
schlechthin, wohl aber einfache Erwerbsarbeit aus. Cohen konstatiert in diesem Zu-
sammenhang eine Aufteilung der Erwerbstitigen in Globalisierungsgewinner und Glo-
balisierungsverlierer. Er formuliert: ,Die Arbeit unterliegt einem Prozess wachsender
Professionalisierung, der samtliche Handlungstrager, die sich nicht in ihn eingliedern
konnen, an den Rand der Gesellschaft drangt” (1998, S. 89). Er hilt es fir wahrschein-
lich, ,dass die unqualifizierten Arbeiter in den reichen Landern zu den Verlierern der
Ubergangszeit gehoren, die mit aller Gewalt tiber sie hinein bricht — eine Zeit, in der
die Nachfrage nach unqualifizierter Arbeit abrupt zusammenbricht” (1998, S. 101).

Dass es sich hier nicht allein um Prognosen kiinftiger Entwicklungen, sondern um
langst eingetretene Wirklichkeit handelt, belegt ein Blick auf die Arbeitsmarktstatistik
der OECD-Lander: 2001 betrug die Arbeitslosenquote in Deutschland bei den 25-29-
Jahrigen insgesamt 5,7 %; bei denen ohne einen Bildungs- und Ausbildungsabschluss
betrug diese Quote 12,0 %, bei denen mit Hochschulabschluss 1,9 % (OECD 2002,
S. 292). Angesichts dieser Arbeitsmarktdaten und angesichts der Perspektive eines an-
haltenden Verschwindens von Arbeitspldtzen fiir gering und gar nicht Ausgebildete
kann Deutschland es sich tiberhaupt nicht leisten, jahrlich etwa 13 % eines Altersjahr-
gangs ohne eine abgeschlossene Berufsausbildung in das Arbeitsleben zu entlassen
(vgl. Avenarius u. a. 2003, S. 317).

Dies gilt umso mehr, als Deutschlands demographische Perspektiven von schrumpfen-
den Bevolkerungszahlen gepragt sein werden. In den Jahren bis 2030 wird — folgt man
der 10. koordinierten Bevolkerungsvorausberechnung (vgl. Statistisches Bundesamt
2003) — die Zahl der erwerbsfihigen Menschen, also die der 20— unter 65-Jhrigen,
von derzeit mehr als 51 Millionen um etwa fiinf Millionen auf unter 46 Millionen
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absinken. In dieser Gruppe der potenziell Erwerbstitigen verschieben sich die Alters-
gewichte: Wihrend derzeit nur 30 % unter ihnen ilter als 50 Jahre sind, werden dies
dann, im Jahr 2030 bereits 37 % sein. Die Gruppe der kiinftig Erwerbsfihigen wird
also insgesamt kleiner und im Durchschnitt auch ilter sein als heute. Diese Entwick-
lung wdre noch ausgepragter, wenn von den Autoren der hier herangezogenen 10.
koordinierten Bevolkerungsvorausberechnung in der Referenzvariante nicht ein jahrli-
cher Einwanderungsiiberschuss von etwa 200.000 Menschen unterstellt wiirde. Da
diese Zuwanderer aber kaum aus der Gruppe der hoher und hoch qualifizierten Aus-
wanderungswilligen in der so genannten zweiten und dritten Welt kommen werden
(um sie konkurriert die gesamte industrialisierte erste Welt), muss Deutschland seinen
Einwanderern Bildungsangebote, Weiterbildungsangebote aller Art, machen. Wenn
dies nicht geschieht, wird genau die Gruppe von Menschen, fiir die unsere Arbeitswelt
keinen Platz bereit hilt, wachsen.

Der Blick auf die demographischen Perspektiven Deutschlands unterstreicht noch
einmal, dass sich Deutschland die ungeheure Vergeudung menschlicher Potenziale,
die es mit seiner im Bildungssystem erzeugten Risikogruppe betreibt, iberhaupt nicht
leisten kann. Ein demographisch schrumpfendes Land kann nicht zulassen, dass bis zu
einem Viertel seiner jungen Generation in das Berufsleben berufsunfihig startet — zumal
dann nicht, wenn es — wie uns die PISA-Studie vor Augen fiihrt — anderen Lindern
gelingt, ihre Risikogruppen deutlich kleiner zu halten.

2. Globalisierungsverlierer als ,,Zielgruppe“ der Weiterbildung

Auf diese hier knapp skizzierten Perspektiven stiitzen sich die gingigen Texte, die zur
Begriindung der wachsenden Bedeutung von Weiterbildung vorgelegt werden. So heif3t
es etwa in den Empfehlungen des Forums Bildung ,Lernen ein Leben lang”: ,Weiter-
bildung wird zum integralen Bestandteil der Biographie und Biographieplanung, nicht
nur im Sinne der nach wie vor relevanten Karriereplanung, sondern im Sinne von
Beschiftigungssicherung als Sicherstellung der eigenen ,employability’, von Statuser-
halt und autonomer Lebensgestaltung” (Forum Bildung 2001, S. 33). Die in diesem
Zitat enthaltene, gleichsam ,moderne” Aufgabenzuschreibung fiir Weiterbildung, die
implizit ja auch eine Begriindung der Notwendigkeit von lebensbegleitender Weiter-
bildung ist, erfahrt nun durch die PISA-Studie eine Erweiterung, die zumindest in die-
ser Deutlichkeit bisher nicht formuliert wurde: Weiterbildung wird fiir einen beachtli-
chen Teil der heranwachsenden Generation, bevor sie lebensbegleitend werden kann,
eine Voraussetzung fiir den Eintritt in ein selbststindiges Leben. Die Analyse der PISA-
Daten macht uns drastisch deutlich, dass ein erschreckend grolRer Teil der jungen
Menschen schon von dem Tag an, an dem sie der Schulpflicht entwachsen sind, grund-
legender Bildung bediirfen — sofern sie erwerbstatig werden und am gesellschaftlichen
Leben autonom teilhaben wollen. Die PISA-Ergebnisse fiihren uns dartber hinaus,
langst Vertrautes verstarkend, zudem noch einmal vor Augen, dass diese Heranwach-
senden ihre Lage ,ererbt” haben, sie unterstreichen damit noch einmal, dass es auch
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eine Aufgabe von Weiterbildung ist, dazu beizutragen, den Kreislauf von sozialer und
ethnischer Herkunft und Lebenschancen aufzubrechen.

Dies mochte ich durch eine Ausbreitung der fiir die Gruppe der kiinftigen Globalisie-
rungsverlierer relevanten Ergebnisse der PISA-Studie belegen. Ich konzentriere mich
dabei auf drei Bereiche: Zunichst gehe ich auf den von den PISA-Autoren als ,Risiko-
gruppe” bezeichneten Personenkreis und das Ausmal seines Kompetenzerwerbs ein.
Daran anschlieBend mochte ich dies vertiefen, indem ich mich mit der durch den
internationalen Vergleich fiir uns neuerlich ins Blickfeld geratenen sozial bedingten
Chancenungleichheit befasse. SchlieBlich will ich —auch mit Blick auf die wachsende
Bedeutung von Migrationsfragen — den Kompetenzerwerb bei Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund behandeln. Ich beginne mit der ,Risikogruppe”.

2.1 Die so genannten ,,Risikogruppen®

Die Testaufgaben, die im Rahmen der PISA-Studie zu bearbeiten waren, wurden von
den Testkonstrukteuren — orientiert am Anspruchsniveau der Aufgaben — in fiinf Kom-
petenzstufen unterteilt. Die deutschen Autoren des PISA-Berichts ordnen bei ihrer Aus-
wertung Testteilnehmer beim ,Leseverstindnis” der Risikogruppe zu, wenn sie die
Kompetenzstufe | nicht erreichen. Im Bereich der mathematischen Grundbildung ord-
nen sie die Schilerinnen und Schiiler dann der Risikogruppe zu, wenn die Kompe-
tenzstufe | erreicht, diese aber nicht tiberstiegen wird. Sie begriinden diese Zuordnun-
gen jeweils mit den Anforderungen im Leseverstiandnis und in Mathematik, die auch
bei einfacheren beruflichen Ausbildungswegen fiir einen erfolgreichen Ausbildungs-
weg erfiillt sein miissen. Wer zur Risikogruppe gehort, hat also, sofern er sich auf seine
schulisch erworbenen Kompetenzen verlassen muss, kaum eine Chance, eine Berufs-
ausbildung erfolgreich abzuschlieRen.

Die so definierte Risikogruppe umfasst in Deutschland beim Leseverstandnis 10 %,
Lander wie Australien, Finnland, das Vereinigte Konigreich, Japan, Kanada oder Schwe-
den liegen hier bei Werten unterhalb von 5 %. Im Bereich der mathematischen Grund-
bildung zihlen in Deutschland 24 % zur Risikogruppe, sie erreichen mit der Kompe-
tenzstufe | mathematische Fihigkeiten, die nicht tiber das Rechnen auf Grundschulni-
veau hinausgehen. In Frankreich, in der Schweiz, in Osterreich, im Vereinigten
Konigreich und in Japan liegt der Anteil der Risikogruppe bei oder deutlich unter 15 %.
Diese Befunde bedeuten, dass in Deutschland am Ende der Pflichtschulzeit bis zu
einem Viertel der Jugendlichen nicht tiber eine Kompetenzausstattung verfiigt, die dazu
befihigen wiirde, einen Beruf zu erlernen. Dies bedeutet: Am Ende der Schulbildung
ist bis zu einem Viertel der Heranwachsenden zusétzlicher Bildung, heilse sie nun
Weiterbildung oder anders, bediirftig. Der im Auftrag der KMK von einer Autorengrup-
pe vorgelegte erste ,Bildungsbericht fiir Deutschland” (Avenarius u. a. 2003) hat dar-
auf aufmerksam gemacht, dass unter den Fiinfzehnjdhrigen die durch die PISA-Studie
aufgedeckte Risikogruppe weitaus grofer ist als die Gruppe der Schiilerinnen und Schii-
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ler, die ohne Schulabschluss die allgemein bildenden Schulen verlassen: Den fast 10 %
Absolvent/inn/en ohne Schulabschluss, die jahrlich konstatiert werden, stehen die bis
zu 25 % ,Risikoschiiler” gegentiber.

Wenn diese Jugendlichen den Zugang zu nachschulischer Bildung nicht finden wer-
den, misslingt ihnen der Einstieg in ein gesichertes Berufsleben und damit oft genug
auch die Fiihrung eines selbstbestimmten Lebens. Je linger diese Menschen von Be-
rufsausbildung und Erwerbstitigkeit ausgeschlossen bleiben, um so weniger werden
sie fur allgemeine oder berufliche Bildung erreichbar sein.

2.2 Soziale Herkunft und die Zugehorigkeit zu Risikogruppen

Spatestens seit den Reformdebatten der sechziger Jahre gilt es als gesichertes Wissen,
dass das Bildungssystem zur intergenerativen Reproduktion von Chancen beitragt. Der
Kreislauf ,Soziale Herkunft — Bildungsbeteiligung — Schul- und Berufsabschluss — sozi-
aler Status” ist seither immer wieder belegt und analysiert worden. Bis zu der Verof-
fentlichung der PISA-Studie hatte sich allerdings in der deutschen fachwissenschaftli-
chen Debatte und erst recht im Laiendiskurs die resignative Uberzeugung verfestigt,
dass es dem Bildungssystem nicht gegeben sei, an der Reproduktion von Ungleichheit
etwas zu dndern. Die PISA-Studie zeigt nun dreierlei: Zum einen belegt sie ein weite-
res Mal, dass der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und schulischer Leis-
tung in Deutschland nach wie vor sehr eng ist. Der Unterschied zwischen der durch-
schnittlichen Lesekompetenz der Kinder aus Familien des oberen und des unteren
sozialen Viertels ist enorm. Weiter zeigt uns die Studie mit ihrem Blick auf andere
Lander (und dies ist die eigentliche Sensation), dass es in anderen Lernarrangements
moglich ist, den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungschancen zu
mildern. Wéhrend der Leistungsabstand zwischen den beiden genannten sozialen
Gruppen in Deutschland bei 111 Testpunkten liegt, betragt er in Finnland nur 53 und
in Japan sogar nur 27 Punkte. Er ist in keinem der Testlinder so grols wie in Deutsch-
land. SchlieBlich verweist die PISA-Auswertung darauf, dass die Wahrscheinlichkeit,
wenigstens die Kompetenzstufe | zu erreichen, mit der Sozialschichtzugehorigkeit eng
verkniipft ist.

Insgesamt kann mit der PISA-Studie als belegt gelten, dass das Verfehlen grundlegen-
der Kompetenzen gleichsam vererbt wird und dass die Bedirftigkeit, an Weiterbildung
als Hinfiithrung zu einer beruflichen Erstausbildung teilzunehmen, desto groler ist, je
niedriger der Sozialstatus ist. Dies bedeutet, dass die Jugendlichen und jungen Erwach-
senen, die nicht tiber die erforderlichen grundlegenden Kompetenzen verfiigen und
denen daher der Zugang zu jeder Art der Weiterbildung erschwert ist, zugleich auch in
familialen Kontexten aufgewachsen sind, die fir Bildungsangebote schwer erreichbar
sind und fir die Bildungsangebote kaum zuganglich sind.
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2.3 Junge Menschen mit Migrationshintergrund

Im Rahmen der PISA-Studie wurde mit einem anspruchsvollen Konzept der Bestim-
mung der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund gearbeitet. Mit Blick
auf die Tatsache, dass eine wachsende Zahl der in Deutschland lebenden Migrant/inn/
en die deutsche Staatsbiirgerschaft erworben hat und dass daneben die groBe Gruppe
der Ruckwanderer/innen aus ehemals deutsch besiedelten Gebieten in Ost- und Stid-
osteuropa tber die deutsche Staatsbiirgerschaft verfiigt, nach kultureller Distanz und
sprachlicher Kompetenz den klassischen Arbeitsmigrant/inn/en aber vergleichbar ist,
wurden die Jugendlichen nicht langer als Deutsche und Auslander betrachtet, sondern
als Jugendliche mit bzw. ohne Migrationshintergrund.

Im Bereich der Lesekompetenz gilt nun, dass Jugendliche, bei denen mindestens ein
Elternteil in Deutschland geboren wurde, in ihrer Leistungsfihigkeit mit 507 Test-
punkten weit vor den Jugendlichen, deren Eltern beide auBerhalb Deutschlands ge-
boren wurden, lagen. Diese erreichten im Durchschnitt 432 Testpunkte und rangier-
ten damit ihrerseits wieder deutlich vor den Jugendlichen, die wie ihre Eltern im
Ausland zur Welt gekommen sind: Diese erreichten nur 419 Testpunkte. Ein dhnli-
ches Bild bieten die Ergebnisse in Mathematik und Naturwissenschaften (vgl. dazu
insgesamt OECD 2001, S. 337). Fiir die Gruppe der Kinder mit Migrationshinter-
grund ldsst sich damit insgesamt feststellen, dass fiir sie im Vergleich zu den Jugend-
lichen ohne diesen Hintergrund eine erheblich hohere Gefahr besteht, zu der Risiko-
gruppe zu gehoren: Wahrend bei den Jugendlichen, deren Eltern beide in Deutsch-
land geboren sind, die Wahrscheinlichkeit, zu der Risikogruppe zu gehoren, bei 6 %
liegt, betrdgt sie bei den Kindern mit Migrationshintergrund etwa 25 %. Diese unter-
schiedlichen Wahrscheinlichkeiten fiihren dazu, dass Heranwachsende mit Migrati-
onshintergrund im Kompetenzbereich Leseverstindnis mit 47 % etwa die Hailfte der
Risikogruppe ausmachen.

Die Durchsicht des PISA-Materials zum Kompetenzerwerb von Kindern mit Migrati-
onshintergrund zeigt eindringlich, dass in der Gruppe derer, die der allgemeinen ebenso
wie der beruflichen Weiterbildung bediirfen, eine Untergruppe heranwichst, die auf-
grund ihres sozialen und ethnischen Hintergrundes nur schwer Zugang zu jeder Art
von Weiterbildung finden wird und die auch kaum — bei Fortschreibung der aktuellen
Verteilung der Teilnahme an Weiterbildung — von Weiterbildung ,aufgesucht” wird.

3. Die Befunde der PISA-Studie als Herausforderung fiir die Weiterbildung

Nach diesem restimierenden Blick auf die durch die PISA-Studie identifizierte Risiko-
gruppe mochte ich danach fragen, was dies fiir die Weiterbildung bedeutet. Mit der
PISA-Studie wurde eindringlich deutlich gemacht, dass in Deutschland eine Gruppe
junger Menschen heranwichst, deren GréRe — immerhin bis zu einem Viertel eines
Altersjahrgangs — bisher so nicht gesehen wurde und deren Kompetenzdefizite in ihrer

REPORT (27) 4/2004 23



Beitrdage

qualitativen Dimension so bislang nicht eingeschitzt wurden. Dies fordert die Gesell-
schaft insgesamt heraus, Bildungsangebote so zu konzipieren, dass diese jungen Er-
wachsenen Chancen bekommen, sich die Voraussetzungen fiir ihre Teilhabe am Le-
ben unserer Gesellschaft und am Erwerbsleben anzueignen. So offensichtlich vor dem
Hintergrund der in diesem Beitrag ausgebreiteten Daten die Notwendigkeit eines gut
ausgebauten und serios finanzierten Systems allgemeiner und beruflicher Weiterbil-
dung ist, so klar ist aber auch, dass es kiinftig besser als in der Vergangenheit gelingen
muss, die strukturellen Schieflagen bei der Beteiligung an allgemeiner und beruflicher
Weiterbildung aufzubrechen. Wie wir aus der Weiterbildungsforschung wissen, sind
es gerade die Gruppen, auf deren Weiterbildungsbedarf uns die PISA-Untersuchung so
eindringlich hinweist, die weder durch die allgemeine noch durch die berufliche Wei-
terbildung erreicht werden: Niedrige Schulbildung, eine fehlende Berufsausbildung,
Erwerbslosigkeit, ein geringer beruflicher Status und die Zugehorigkeit zur Bevolke-
rungsgruppe mit Migrationshintergrund — dies sind die groRen Barrieren, die von der
Teilnahme an Weiterbildung jeder Art abhalten. Wenn das Weiterbildungssystem sich
damit begnligt, dass der Stundenbeginn der Weiterbildung eingeldutet wird, dass die
Taren zu den Schulstuben der Weiterbildung ptinktlich zum Stundenbeginn aufge-
schlossen werden und wenn es dann darauf wartet, dass die der Weiterbildung Bedirf-
tigen hereinstromen werden, dann wird sich zeigen, dass auch die PISA-Studie der
Weiterbildung keinen neuen Auftrieb geben kann. Damit dies nicht wahr wird, muss
sich der Bereich der Weiterbildung entwickeln. Dies gilt fiir das Finanzierungssystem
der Weiterbildung, dies betrifft die Orte der Weiterbildung und dies geht — nicht zuletzt
— die Didaktik der Weiterbildung an.
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Das Kompetenzkonzept von PISA und IALS

Neue Impulse fiir die Erwachsenenbildung durch internationale Bildungs-
vergleichsstudien

In dem Beitrag werden das fir die deutsche Bildungsdiskussion neuartige Literacy-
Konzept und einige der Resultate von IALS vorgestellt, wobei Parallelen, aber auch
Differenzen zur PISA-Untersuchung aufgezeigt werden. Es wird nach den Ursachen
fiir den zentralen Befund der fehlenden Basiskompetenzen gefragt, wobei auf Zusam-
menhinge zwischen veralteten Lehrmethoden und hiufig beklagten stagnativen Ten-
denzen in der deutschen Gesellschaft hingewiesen wird. Zum Schluss werden Folge-
rungen aus den Befunden gezogen und es wird erértert, welchen Beitrag die Erwach-
senenbildung dabei leisten kann.

1. Einleitung

PISA und TIMMS — das sind inzwischen die Chiffren fiir eine neue deutsche ,Bildungs-
katastrophe”, die zu einer groRBen Aufregung tiber den Bildungsbereich hinaus gesorgt
haben und zu einer grollen Verunsicherung sowohl bei den Lehrkriften als auch bei
den betroffenen Eltern gefiihrt haben. Erst mit einiger Verzogerung und Zuriickhaltung
hat auch die Erwachsenenbildung auf PISA reagiert (Schrader/Preifler 2003), ohne dass
aber bisher eine systematische Diskussion erkennbar wére. Insgesamt gibt es eine star-
ke Konzentration auf einzelne Befunde, wahrend eine Auseinandersetzung mit der
Rolle von PISA im Kontext einer bildungsckonomisch ausgerichteten Bildungspolitik
der OECD, mit den ihr zu Grunde liegenden gesellschaftlichen Leitbildern, mit ihrer
theoretischen Grundkonzeption und deren Relevanz gerade fiir die Erwachsenenbil-
dung kaum stattfindet.

Noch erstaunlicher als die zogerliche Reaktion auf PISA ist jedoch, dass die Erwachse-
nenbildung auf den bereits vor PISA durchgefiihrten International Adult Literacy Sur-
vey (IALS) — trotz ihres ureigenen Gegenstandsbereichs — so gut wie tiberhaupt nicht
reagiert, sondern im Gegensatz zu ihrer breiten internationalen Rezeption diesen weit-
gehend ignoriert hatte. Allerdings muss man die deutsche Teilstudie zur IALS wohl
auch als unterausgewertet charakterisieren und auch in den Medien gab es so gut wie
Uberhaupt keine Berichterstattung in Deutschland. Offenbar ist die deutsche
(Fach-)Offentlichkeit tiberhaupt erst mit PISA aufgewacht.
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2. IALS - Die internationale Vergleichsstudie zur Schriftkundigkeit Erwachsener

Zwischen 1994 und 1998 wurde mit IALS die erste international vergleichende Unter-
suchung tber Grad und Verteilung elementarer Grundqualifikationen Erwachsener
Uberhaupt durchgefiihrt, an der in drei Erhebungswellen insgesamt 20 Lander mit re-
prasentativen Stichproben ihrer erwachsenen Wohnbevélkerung beteiligt waren. An
der deutschen Erhebung nahmen 2.062 erwerbsfiahige Erwachsene teil. Mehr als 30 %
verweigerten ihre Mitwirkung oder wurden ausgeschlossen (Tuijnman 1998, S. 51 f.),
darunter viele mit groBeren Leseschwierigkeiten.

Die in der IALS erhobenen ,Grundqualifikationen” beruhen auf der Auffassung, ,dass
alle Menschen bis zu einem bestimmten Grad mit symbolisch verschliisselter Informa-
tion umgehen konnen und dass daher kein eindeutiger Mindeststandard fur literacy
gesetzt werden kann” (OECD/Statistics Canada 1995, S. 3). Damit unterscheidet sie
sich von einem dichotomischen Verstindnis in der Tradition der Alphabetisierung, dass
ein Mensch entweder tiber Schriftsprachkenntnisse verfligt oder nicht. Im Gegensatz
dazu argumentiert die IALS, dass die Fahigkeit zu lesen und zu schreiben eher auf
einem Kontinuum abgebildet werden sollte, auf dem das Individuum biografisch und
abhingig von seiner Situation jeweils unterschiedliche Positionen einnimmt. Aufer-
dem dndert sich auch mit den Anspriichen in der Gesellschaft laufend der Malstab fiir
Schriftkundigkeit.

Schriftkundigkeit wurde in der IALS-Studie definiert als Fahigkeit, in schriftlicher Form
vorliegende Informationen zu erkennen, sinnerfassend zu verstehen und weiterzuver-
arbeiten. Sie ist hierarchisch organisiert, so dass die Fihigkeit zum Herstellen von Zu-
sammenhingen auf dem Erkennen von Einzelinformationen aufbaut und wurde an-
hand von drei Textsorten untersucht: (Prosa-)Texten, wie journalistischen und belletris-
tischen Texten, Gebrauchsanweisungen usw. (prose literacy); schematischen und
grafischen Darstellungen, wie Arbeitsvertrdgen, Lohnabrechnungen, Fahrplanen usw.
(document literacy); Texten mit numerischem Inhalt einschlielich der Anwendung
von einfachem arithmetischen Operationen, wie etwa die Berechnung eines Schuld-
zinses, die Kalkulation von Trinkgeld usw. (quantitative literacy). Auf der Grundlage
der Resultate wurden die Testpersonen einem von fiinf Kompetenzniveaus zugeord-
net.

Das IALS-Konzept von Schriftkundigkeit — literacy — richtet sich auf reale Lebenssitua-
tionen, weshalb nicht fachliches Wissen, sondern die Fihigkeit untersucht wurde, in
realititsnahen Situationen aus der Fille vorhandener Informationen die relevanten
herauszufinden und weiterzuverarbeiten. Schriftkundigkeit ist der IALS-Studie zufolge
demnach die Fédhigkeit zur ,Verwendung von gedruckten und geschriebenen Informa-
tionen, um in der Gesellschaft zurechtzukommen, eigene Ziele zu erreichen und eige-
nes Wissen sowie die individuellen Moglichkeiten zu entwickeln” (OECD/Statistics
Canada 1995, S. 16). Hier wird die Ahnlichkeit zu den anderen Large Scale Assess-
ments deutlich, die alle, jenseits der Beherrschung curricular verankerter Lehrstoffe,
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auf Grundqualifikationen fiir die Aneignung von Wissen beim lebenslangen Lernen
und damit auch fiir eine aktive Teilnahme an der Gesellschaft ausgerichtet sind. Dabei
konzentrierte sich IALS mit Bedacht auf die Lesekompetenz — Schreibkundigkeit wur-
de nicht einbezogen —, die allerdings, ,als Musterbeispiel fiir eine fachertibergreifende
Schlusselqualifikation” (Baumert u. a. 2001), ,notwendige Voraussetzung gesellschaft-
licher Kommunikationsfahigkeit und Basis jedes selbststandigen Weiterlernens” ist und
,als Statthalter fiir einen breiteren Bereich von Kompetenzen” (ebd.) fungiert. In der
PISA-Studie wurden noch zusitzlich die mathematische und naturwissenschaftliche
Kompetenz sowie die ,Selbstregulationsfihigkeit des Wissenserwerbs” erfasst. Sie wer-
den zusammen als die ,kulturellen Basiskompetenzen” in einer Gesellschaft betrach-
tet, womit das herkommliche Verstandnis von Allgemeinbildung zwar nicht bereits
ersetzt, aber ihm doch zumindest ein in der deutschen Tradition vollig neuartiges funk-
tional-pragmatisches Konzept an die Seite gestellt wird, das eher fir die angelsédchsi-
sche Diskussion tiber Kompetenzen typisch ist.

Die IALS-Studie war mit der Einfiihrung des Literacy-Konzepts demzufolge eine der
ersten internationalen Bildungsvergleichs-Untersuchungen, die Teil einer ,inhaltlichen
Neuausrichtung des Bildungsverstandnisses von epochalem Charakter” (Messner 2003,
S. 401) sind, die auch die gesamte jiingere Bildungspolitik der Europdischen Kommis-
sion mit ihrer Forcierung des lebenslangen Lernens prigt und wiederum spétestens seit
dem Bruigge-Kopenhagen-Prozess auch die nationalen Bildungspolitiken der Mitglieds-
lander beeinflusst.

3. Empirische Befunde von IALS und PISA im Vergleich

Nach den Ergebnissen der deutschen Teilstudie erreichen 14,4 % der erwachsenen
Bevolkerung nur die unterste Stufe des Leseverstiandnisses, sie konnen also nicht mehr
als Einzelinformationen in einem Text direkt identifizieren. Weitere 34,2 % kommen
bis zum zweiten Niveau des Leseverstiandnisses, vermogen also auch unter einfachen
Bedingungen die Einzelinformationen miteinander in Bezug zu setzen. Dies ist im
Landervergleich ein relativ gutes Ergebnis, wenn man bedenkt, dass in 14 der 20 Teil-
nehmerstaaten der Anteil der Erwachsenen auf dem niedrigsten Kompetenzniveau bei
tber 15 % liegt. Allerdings muss gemutmalit werden, dass bei jenem Drittel, das die
Teilnahme an der Untersuchung verweigert hatte, die Lesefahigkeit ungleich niedriger
ist und aufBerdem die wirklichen ,Analphabeten” gar nicht einbezogen waren. Zudem
gibt es in Deutschland mit 13,4 % einen niedrigeren Anteil Erwachsener auf den bei-
den hochsten Niveaus der Schriftkundigkeit als in den meisten anderen Landern. Die
hiesigen Ergebnisse sind also im Landervergleich stark auf die Mitte konzentriert mit
einer relativ niedrigen Streuung zwischen guten und schlechten Lesern, was ange-
sichts des dreigliedrigen Schulsystems erstaunlich ist. Diese Homogenitat trifft Gibrigens
auch fur die altersspezifische Streuung der Lesekompetenz zu, die zwar mit hoherem
Alter kontinuierlich abnimmt, in Deutschland allerdings geringer als in vielen anderen
Landern.
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Die deutschen Teilergebnisse der IALS-Studie fiir die Erwachsenen scheinen auf den
ersten Blick also besser als jene fiir die Jugendlichen in der PISA-Studie zu sein.
Allerdings wird auch in der IALS-Studie diese Differenz in den jiingeren Alterskohor-
ten im Landervergleich geringer. Wihrend der niedrige Anteil von Erwachsenen auf
der niedrigsten Kompetenzstufe hauptsichlich durch die dlteren Kohorten bedingt ist,
fallt die Schriftkundigkeit der Altersjahrginge nach 1960 stark ab. AuBerdem erinnert
der Befund, dass der Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und dem Bildungs-
stand der Eltern bei den jiingeren Kohorten stirker ist als in anderen Liandern und als
bei den idlteren Erwachsenen, an die Ergebnisse aus der PISA-Studie, dass in keinem
anderen Land soziale Herkunft und Schiilerleistungen so eng gekoppelt sind wie in
Deutschland. Es gibt also in der IALS-Studie einige Hinweise darauf, dass sich im Laufe
der letzten Jahre die Schulverhiltnisse dramatisch verschlechtert haben. Immerhin darf
man nicht vergessen, dass Deutschland im europdischen Vergleich eines von lediglich
drei Landern ist, das weniger als 10 % der 6ffentlichen Ausgaben in Bildungseinrich-
tungen investiert und auch mit nur 4,35 % des BIP unter dem OECD-Durchschnitt von
5 % liegt, bei den niedrigen Klassenstufen in der Schule sogar noch weniger (Dobert
2002).

Ein weiteres hervorstechendes Resultat der IALS-Studie ist, dass nur in Deutschland bei
der Erklarung der festgestellten Unterschiede in der Lesekompetenz der berufliche Sta-
tus noch vor dem Bildungsabschluss rangiert, wiahrend in den meisten anderen Teil-
nahmelandern der Bildungsabschluss der Befragten die grote Erklarungskraft hat (Stei-
nert 2003). Der weitere Befund, dass im Landervergleich die Lesekompetenz der Fach-
arbeiter in Deutschland relativ hoch ist (ebd.), scheint auf die vergleichsweise
anspruchsvolle duale Ausbildung zurtickzufiihren zu sein sowie auf den positiven Ein-
fluss beruflicher Leseanforderungen, die ebenfalls dazu fiihren, dass auch bei Erwach-
senen mit niedrigerem formalem Bildungsabschluss Leseaktivititen am Arbeitsplatz
hédufiger vorkommen.

Jenseits der landerspezifischen Vergleiche erbrachte die IALS-Studie auch einige Er-
kenntnisse tiber die Bedingungsfaktoren fiir Schriftkundigkeit. Das wichtigste Ergebnis
besagt, dass die individuellen Lese- und Schreibgewohnheiten noch vor dem Bildungs-
stand, der Geschlechtszugehorigkeit, dem Berufs- und dem Ausbildungsstand den ent-
scheidenden Einfluss auf die Schriftkundigkeit haben (Tuijnman 1998). Das ist fur die
Erwachsenenbildung ein wichtiger, als Matthaus-Effekt — ,Wer hat, dem wird gege-
ben” — bekannter Befund. Haufig wird jedoch der zweite Teil des Matthdus-Zitats ver-
gessen: ,Wer aber nicht hat, dem wird auch das, was er hat, genommen werden.” Das
bedeutet, dass Lesekompetenz wie alle kulturellen Basiskompetenzen einen kumulati-
ven Effekt in beide Richtungen hat. Lesen — und Schreiben — héngt entscheidend von
der Schriftkundigkeit ab und hat wiederum einen nachhaltigen Effekt auf Lesen, wih-
rend Individuen mit niedriger Lesekompetenz Leseanforderungen zu vermeiden versu-
chen und dadurch ihre Kompetenzen noch weiter verkiimmern. Es sind genau diese
Erwachsenen mit niedrigem Niveau, die ihre Lesekompetenzen hiufig iberschitzen,
was wiederum besonders in Deutschland deutlich ausgeprégt ist.
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4. Schulische Ursachen fehlender Basiskompetenzen

Aus der diachronen Perspektive des lebenslangen Lernens gibt es also einen doppelt-
kumulativen Effekt der zunehmenden alters- und gebrauchsbedingten Reduzierung der
Schriftkundigkeit fur ,Risikogruppen”, zu denen mit gutem Grund jene knapp 42 %
der im Rahmen der PISA-Studie erfassten Hauptschiler gerechnet werden missen, die
wihrend ihrer Schullaufbahn mindestens einmal ,sitzengeblieben” sind, oder jene
70.000 Schiiler — 8,6 % eines Jahrgangs —, die jahrlich ohne Schulabschluss die Schule
verlassen und nicht zuletzt auch die so genannten ,PISA-Verlierer”, also jene 25 %
eines Altersjahrgangs, die am Ende der Pflichtschulzeit nicht tiber das Basiswissen ver-
fgen, das zum Erlernen eines Berufs notig ist. Es ist anzunehmen, dass sie auf Grund
ihrer friihen Niederlagen wéhrend einer problematischen Schulkarriere auch ein be-
schadigtes Selbstbewusstsein im Hinblick auf die Entwicklung ihrer Lernfdhigkeit und
deshalb auch eine geringe Lernbereitschaft haben, so dass auf Grund des ,Matthius-
Effekts” eines gesellschaftlichen (Beschiftigungssystem) und biografischen (Selbstwert-
geftihl) Circulus vitiosus eine Ruckentwicklung ihrer kulturellen Basiskompetenzen
droht, die sie selbst das wenige Gelernte wieder verlernen lasst, weil sie es nicht an-
wenden.

Um die Ursachen fiir die fehlenden kulturellen Basiskompetenzen zu ergriinden, die
im Lauf des Lebens kaum mehr kompensiert werden konnen, muss man zu dem Schul-
unterricht zurtickgehen, der in Deutschland offenbar weniger erfolgreich ist, als in den
meisten anderen ,PISA-Liandern”. Baumert sieht dieses didaktische Grundmuster — am
Beispiel des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts — im ,fragend-entwi-
ckelnden” Gesprach zwischen Schiilern und Lehrern, das in der Praxis jedoch zu einer
,schrittweisen Trivialisierung eines komplexen Ausgangsproblems” (Baumert 2002)
fithre, da die Fragefolge der Lehrkraft konvergent auf das Unterrichtsziel hinziele und
damit in hohem Mal%e auf die ,richtigen” Antworten der Schiiler angewiesen sei. Die
Suche nach solchen ,passenden” weil fortfiihrenden Schilerbeitragen fihrt zu immer
kirzeren und sich verengenden Nachfragen und muss sowohl intelligente Antworten,
die ,zu frith” gedullert werden, als auch fehlerhafte Antworten, die vom geplanten
Stundenverlauf wegfiihren, tibergehen. Auf diese Weise werden die Schiiler dazu sozi-
alisiert, ,sich mit assoziativen Beitragen an die Vorstellung der Lehrkraft heran (zu
tasten), bis die Glieder des Reildverschlusses einrasten und Teilschritte abgearbeitet
werden kénnen” (ebd.).

Dartiber hinaus weist dieser Unterricht eine geringe didaktische Variabilitit auf und ist
vorwiegend eine rezeptive Veranstaltung mit einer Uberbetonung des Reproduzierens
und Ubens, in der das ergebnisorientierte Erlernen von Faktenwissen als blofes Ober-
flachenlernen sowie das formale Losen von schematischen Routineaufgaben, tiberhaupt
,das Losen von Aufgaben und weniger das Losen von Problemen” (Schecker 2001)
eingelibt wird. Demgegeniiber werden verstindnis- und prozessorientierte Aspekte,
wie das Gesprich unter den Schiilern, selbststindiges Nachdenken oder die Anwen-
dung des Wissens in neuen Kontexten ebenso vernachléssigt wie die Vertiefung von
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Kenntnissen von Konzepten. Als Fazit konstatiert Baumert, dass den Schiilern nicht der
konstruktive und prozessuale Charakter der Fachgebiete deutlich wird, deren Weiter-
entwicklung von Kreativitit und Imagination abhingig ist, sondern einseitig ihr instru-
menteller, schematischer und vorgefertigter Aspekt verinnerlicht wird, der nur routine-
malig angewandt und abgearbeitet werden muss (Baumert 2002).

Dieses Muster ist ebenso auch im Schreibunterricht anzutreffen, der tiberwiegend auf
die Eintibung von ,Verschriftlichung” als einer auf die Funktion ,zu Papier (zu) brin-
gen, was vorher schon da ist” (Herrmanns zit. nach Ludwig 1998, S. 127) reduzierten
Funktion des Schreibens ausgerichtet ist, die als ,eine fast schematische Tatigkeit cha-
rakterisiert werden kann, fast dasselbe, was eine Sekretirin macht, wenn sie nach Dik-
tat schreibt” (ebd.). Im Gegensatz dazu wird das ,freie”, ,kreative” oder ,kommunika-
tive Schreiben”, das Schreiben als soziale und prozessorientierte Titigkeit betont, ver-
nachlassigt.

Es ist kaum von der Hand zu weisen, dass die haufig beklagte Mutlosigkeit, Lihmung,
Erstarrung und Stagnation in der deutschen Gesellschaft — so beispielhaft die Worte
des fritheren Bundesprésidenten Herzog in seiner ,Ruck”-Rede vom 26. April 1997 —
nicht auch durch epistemologische Grundorientierungen begriindet ist, die im Schul-
unterricht gewissermalien als hidden curriculum vermittelt werden (Baumert 2002)
und die als kulturelle Deutungsmuster der Erfahrungsverarbeitung und zugleich -gene-
rierung an der Pragung des Weltbildes der Schiiler beteiligt sind. Dieses Weltbild ak-
zentuiert eher die Einfligung in das bestehende Ordnungssystem, die Anwendung von
Routinen, das Abarbeiten von Schemata, das Aufspiiren von ,passenden”, d. h. sys-
temkonformen Losungen und die Sicherung des Bestandes, anstatt Kreativitat, Imagi-
nation, Zukunftsoffenheit und Zuversicht — bezeichnenderweise alles Dimensionen
von Subjektivitit — zu evozieren. So ist vielleicht zu erklaren, dass die deutschen Be-
fragten der internationalen Bildungsvergleichsstudien zwar Routineverfahren gut be-
herrschen, aber bei der Anwendung komplexer Verfahren erhebliche Schwierigkeiten
haben.

,Selbstregulationsfihigkeit des Wissenserwerbs” ist also offenbar nicht das dominante
Konzept im deutschen Schulsystem. Dies trifft aber auch fiir andere Teile des Bildungs-
systems zu, was hier nur durch ein Schlaglicht auf die deutschen Hochschulen illust-
riert werden kann. Viele Probleme, die dort um das Studium kreisen, sind entweder auf
den mangelhaften Schulunterricht zurtickzufiihren oder die Fortsetzung der gleichen
Unterrichtsmuster. Als Illustration sei nur auf die padagogisch fragwiirdige ,be-lehren-
de” Interaktionsform der Vorlesung mit ihrer einseitigen Ausrichtung auf Stoff-Prasen-
tation hingewiesen, die strukturbildend fiir den Hochschul-Unterricht ist (Preilser 2003).
Dartiber hinaus gibt es Hinweise darauf, dass etwa die frappierende Passung zwischen
Studienanfangern und Studienfichern an den Hochschulen weniger durch informierte
Aufklarung auf der Grundlage von Studienberatung, sondern eher durch Affinitat und
unbewusste Selbstzuordnung mittels kultureller Deutungsmuster zu erkliren ist. Sie
erzeugen eine Teilung der Studierenden in jene, denen es leichter féllt, den zu erler-
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nenden ,Stoff”, wie in der Schule eingeiibt, abzuarbeiten, zu memorisieren und zu
reproduzieren, und in die anderen, die sich aus Angst und Frustration gegentiber sol-
chem als ,autoritir” empfundenem schematischen Lernen in die ,weichen” Ficher
verteilen. Diese Teilung wird zementiert durch eine tiefe Spaltung der Hochschulen in
zwei ,Fachkulturen” (Liebau/Huber 1985), die wissenschaftstheoretisch nur unzurei-
chend begriindet werden konnen, aber bezeichnenderweise recht gut einen ,mannli-
chen” und einen ,weiblichen” Habitus — also eine weitgehend genderspezifische Di-
chotomisierung — abbilden, sich also eher im Ausmal% der Sprach- und Kommunikati-
onsfihigkeit sowie der Bereitschaft unterscheiden, die Gegenstandsbereiche von ihren
sozialen Kontexten abstrahiert zu betrachten.

5. Folgerungen und Herausforderungen fiir die Erwachsenenbildung

Der Einfluss von OECD und Europdischer Kommission auf die Grundlinien der Bil-
dungspolitik ist in den letzten Jahren immer starker geworden, wie besonders die
Forcierung des Leitbildes des lebenslangen Lernens und eines europdischen Bildungs-
raums zeigen. Damit wachst auf der Makroebene auch der Einfluss international
vergleichender Bildungsindikatoren auf die nationalen bildungspolitischen Entschei-
dungen, wihrend fiir den Mikrobereich Selbstevaluationen der einzelnen Bildungs-
einrichtungen gefordert und gefordert werden (Débert 2002). Auch fiir Erwachsenen-
bildung wird die Entwicklung von outputorientierten Bildungsstandards und Beurtei-
lungskriterien immer virulenter, wobei Deutschland auf Grund der inputorientierten
Steuerungslogik seiner gesellschaftlichen Teilsysteme im internationalen Malstab eher
zu den Nachziiglern gehort. Deshalb sollten mit Nachdruck Bildungsstandards in
Form von Mindestanforderungen an Wissensbereiche allgemeiner und beruflicher
Art sowie entsprechende Validierungsverfahren und Anerkennungsformen von Kom-
petenzen entwickelt werden, die auf europdischer Ebene akkreditiert werden kon-
nen.

Aus der Analyse lernforderlicher und -behindernder Bedingungen des schulischen
Unterrichts konnen weitere Ansatzpunkte fiir eine Grundbildung Erwachsener heraus-
gearbeitet werden. Dazu muss man sich zunichst ein Strukturmerkmal von Schule
vergegenwdrtigen, das sich deutlich von der Erwachsenenbildung unterscheidet. Schule
muss mit einem dualen Zeithorizont umgehen, da in der Gegenwart kumulativ fur
Zuktinftiges gelernt werden soll, wobei keineswegs ausgemacht ist, ob das Gelernte
spater wirklich gebraucht wird. Auch angesichts einer lebenslangen Lernnotwendig-
keit muss es der Schule deshalb jenseits des fachlich-stofflichen Bezugs immer auch
um eine ,Kultivierung der Lernfihigkeit” (Tenorth 1994) gehen, die jedoch, so tiber-
einstimmend die Bildungsvergleichsstudien, haufig nicht erworben wurden.
Demgegentiber beruht Lernen im Erwachsenenalter auf diesem Potenzial und ist umso
mehr darauf angewiesen, je starker es ,selbstgesteuert” geschieht. Erwachsenenbil-
dung fordert es aber selbst nicht, insbesondere wenn sie als berufliche Weiterbildung
in einem engen funktionellen Korsett steckt — allerdings, wie man weil3, zum Scheitern
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verurteilt ist, wenn die Lernfihigkeit nicht gentigend entwickelt wurde. Der Erwachse-
nenbildung bleibt somit nichts anderes tibrig, so ist zu folgern, als selbst als Teil ihres
Programms Lernfiahigkeit und Lernbereitschaft zu férdern, wenn sie in der Schule nicht
erworben wurden. Dazu bietet das Literacy-Konzept der Bildungsvergleichsstudien
einen geeigneten Weg.

Ohne hier auf die Problematik einer Ablosung des in Deutschland vorherrschenden
Bildungsverstandnisses von Allgemeinbildung im Schulbereich zugunsten des Erwerbs
von kultureller Basiskompetenzen im Sinne von literacy eingehen zu wollen, muss
doch festgestellt werden, dass dieses Konzept gerade fiir den Erwachsenenbereich auf
Grund seiner funktional-pragmatischen Ausrichtung ertragreicher ist, als das traditio-
nelle Verstandnis von nachgeholter und kompensatorischer Allgemeinbildung. Dies
bedeutet unter anderem, dass Weiterbildungsangebote der Vermittlung kultureller Ba-
siskompetenzen als Voraussetzung fiir die Befihigung zum selbststiandigen Lernen die-
nen und methodisch-praktisch auf eine Klientel zugeschnitten sein miissen, die mit
schulischem Lernen vor allem schlechte Erfahrungen gemacht hat.

Sie missen in das den Bildungsvergleichsstudien zu Grunde liegende Konzept des
,aktivierenden und dynamischen Wissenserwerbs” eingebettet werden, dessen Ziel
darin besteht, Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu entwickeln, die zukiinftiges
Lernen fordern und auf neue Lernsituationen tbertragen werden kénnen, was fiir die
meisten Menschen jedoch unbekannt sein diirfte. Entgegen einer einseitigen Betonung
der kognitiven Dimension wie etwa beim reinen Stoff-Lernen, werden dabei auch die
metakognitiven, motivationalen und volitionalen Aspekte des Lernens geférdert, wo-
fiir gerade Erwachsene bessere Voraussetzungen haben als Schiiler. Ein wesentliches
Element dieser Selbstregulationsfihigkeit des Wissenserwerbs besteht darin, dass der
Lernprozess mittels Selbst-Beobachtung und -Beurteilung zum Gegenstand des Ler-
nens gemacht wird und dadurch gewissermalien en passant, immer zusammen mit
fachspezifischem Wissen, metakognitive Regulationskompetenzen erlernt werden.
Dazu missen aber die Lehrenden lernen, wie man Lernen ermoglicht und insbesonde-
re die Selbststeuerung des Lernens erlernt.

Noch enger an der PISA-Studie orientiert ist die Frage, wie die Familienbildung zu
einer Umsetzung der Befunde beitragen und die Eltern als die unmittelbar mit den
Problemen des deutschen Bildungswesens Konfrontierten dabei unterstiitzen kann, die
Entwicklung ihrer Kinder im familiaren Umfeld zu férdern, zumal die PISA-Befunde
zeigen, wie bedeutend die sozialisatorischen Leistungen des Elternhauses neben schul-
bezogenen Merkmalen fiir die Leistung von Schiilern sind, aber dartiber hinaus auch
auf Méangel in der elterlichen Betreuung der Kinder hinweisen. Allerdings stehen Eltern
unter einem doppelten Anforderungsdruck. Zum einen werden die Anspriiche, die sie
bei der Erziehung ihrer Kinder an sich selber stellen, auch auf Grund der gestiegenen
Bedeutung der emotionalen Qualitit der innerfamilialen Beziehungen als Kontrast oder
Kompensation zur Gesellschaft, immer hoher. Andererseits kommt es vor allem bei
jungen Frauen jedoch auch hiufig zu Vereinbarkeitskonflikten zwischen beruflichen
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Zielen und Kindererziehung, die unter anderem einen erheblichen Bedarf nach wis-
senschaftlich gestiitztem Orientierungswissen und professionellen pidagogischen
Dienstleistungen zur Folge haben, der aber mehr schlecht als recht von einer Konjunk-
tur von Ratgeberliteratur befriedigt wird. Diese Konflikte wirken sich in Form von An-
forderungen der Eltern an die Kinder aus, die sich — in einem sdkularen Trend seit der
Bildungsexpansion — insbesondere auf die schulischen und beruflichen Aspirationen,
aber auch auf Verhaltensmerkmale ihrer eigenen Systemwelt, wie Selbststeuerung,
Zeitmanagement, Emotionsregulation usw. richten. Aber dies sind Eigenschaften, die
sie auf Grund der verdnderten beruflichen Anforderungen erst selbst erlernen muissen.
Von ihnen wird demzufolge verlangt, ihre Kinder auf das lebenslange Lernen vorzube-
reiten und die Voraussetzungen dafiir selbst erst erwerben zu mussen.
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Peter Krug

PISA fiir Erwachsene?
Anmerkungen zu PISA-Folgen fiir die Weiterbildung

Die von der OECD aufgezeigten PISA-Ergebnisse fiir den Schulbereich haben auch
Konsequenzen fiir die Weiterbildung. Fiir die Entwicklung der Weiterbildung selbst,
aber auch fiir ein ganzheitliches Konzept des lebenslangen Lernens wird es wichtig
sein, auf spezifische internationale Vergleichsergebnisse zuriickgreifen zu kénnen. Der
Beitrag beschreibt bildungspolitische Malsnahmen, die in Folge der PISA-Ergebnisse
initifert wurden und skizziert Entwicklungen und Perspektiven fiir ein PISA fiir Erwach-
sene.

1. Handlungsfelder der Lainder im Schulbereich

Die Lander haben auf die zentralen Befunde der PISA-Studie mit einem Biindel MaR3-
nahmen in verschiedenen Handlungsfeldern reagiert. Schwerpunkte liegen dabei im
vorschulischen und schulischen Bereich. Es handelt sich um folgende laufende und
geplante MaBnahmen:

e MaBnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen
Bereich,

e Malnahmen zur besseren Verzahnung von vorschulischem Bereich und Grund-
schule mit dem Ziel der frithzeitigen Einschulung,

e Malnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und durchgangige Verbes-
serung der Lesekompetenz und des grundlegenden Verstandnisses mathematischer
und naturwissenschaftlicher Zusammenhinge,

e Malnahmen zur wirksamen Forderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbeson-
dere auch der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund,

e Malnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitit von
Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie eine
ergebnisorientierte Evaluation,

e MaBnahmen zur Verbesserung der Professionalitit der Lehrertitigkeit, insbeson-
dere im Hinblick auf diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil
systematischer Schulentwicklung,

e Malnahmen zum Ausbau von schulischen und auBerschulischen Ganztagsange-
boten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Férdermoglichkeiten, insbesondere
fur Schulerinnen und Schiler mit Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen
(vgl. KMK, Protokoll der 297. Plenarsitzung am 28.02.2002).

Dariiber hinaus sind als Konsequenz von PISA eine gemeinsame Berichterstattung von

Bund und Landern beschlossen worden sowie die Errichtung eines wissenschaftlichen
Qualitatsinstituts. In der Bund-Lander-Kommission sind auch unter der Berticksichti-
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gung von PISA Schwerpunktprogramme entwickelt worden, die ebenfalls die Verbes-
serung der Sprachkompetenz im Vorschulbereich und im Grundschulbereich als Ver-
besserung der Lesekompetenz und des Verstiandnisses von mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Zusammenhingen zum Ziel haben sowie Programme fir Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund. Dartiber hinaus wurde ein Positionspa-
pier zur Strategie des lebenslangen Lernens erstellt.

In verschiedenen Lindern und in der KMK wurden Programme zur Lehrerausbildungs-
reform beschlossen und zum Teil umgesetzt, die auf eine stirkere Berufsfahigkeit von
Lehrkraften schon in der universitiren Ausbildung abzielen und die Bedeutung der
Bildungswissenschaften und der Fachdidaktik starken sowie den Anteil der Schulprak-
tika schon wihrend des Studiums erweitern. Eine maligebliche Reaktion der Linder
war dariiber hinaus die Verstiarkung der Einrichtung von Ganztagsschulen.

2. Folgen fiir die Weiterbildung

Die durch PISA aufgezeigte Notwendigkeit einer Qualitatssteigerung im deutschen
Bildungswesen hat auch Folgen fiir die Weiterbildung. Die Weiterbildung kann einen
wichtigen Beitrag fuir die Reformaktivititen im Schulbereich leisten, da im Konzept des
lebenslangen Lernens insbesondere der Weiterbildung eine hohe Bedeutung zukommt.
Weiterbildung baut auf den in der Schule zu vermittelnden Kenntnissen und Fédhigkei-
ten auf und kann auch fiir die Starkung der zu vermitteInden Kenntnisse und Fahigkei-
ten im Sinne neuer Lernkulturen wichtige Impulse geben. Weiterbildung kann dartiber
hinaus einen wichtigen Beitrag an den Schnittstellen im Aufgabenfeld der Elternbil-
dung, der beruflichen Bildung, der Migrantenweiterbildung, der Offnung von Schule,
der Fachdidaktik sowie dem Lernen am Arbeitsplatz und im sozialen Umfeld liefern.
Im Kontext der demographischen Entwicklung gewinnt die Weiterbildung nicht nur in
Bezug auf die Zielgruppe der ,Alterwerdenden” und auf die Notwendigkeit eines Mit-
einanders der Generationen eine erhohte Bedeutung, sondern auch im Kontext der im
Lebensverlauf sich verandernden Strukturen und Ressourcen fiir Bildung. Hier kommt
es insbesondere auf die Schaffung von Voraussetzungen fiir den Wissens- und Kompe-
tenztransfer an sowie auf die Grundlagenvermittlung des ,Lernen lernens” (vgl. Krug
2004). In diesem Zusammenhang hat der Ausschuss fiir Fort- und Weiterbildung (AFW)
am 3. September 2003 ein Grundsatzpapier beschlossen, das hier in Ausschnitten wie-
dergegeben wird:

.* Kompensatorische Weiterbildung/Weiterbildung fiir Benachteiligte
Weiterbildung hatte schon immer die Aufgabe, fiir Erwachsene, die iiber keine ausreichende
Grundbildung im Lesen, Schreiben und Rechnen verfiigen, kompensatorisch die notwendigen
Kenntnisse und Féhigkeiten zu vermitteln und damit spezifische Benachteiligungen auszuglei-
chen.

Uﬁer Weiterbildung kdnnen generell Benachteiligungen in Richtung auf Integration und sozi-
ale Chancengleichheit in Bildung, Wirtschaft und Gesellschaft ausgeglichen werden.
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Motivations- und Imagekampagnen fiir das Lernen in Schule, Betrieb und Weiterbildung sind
zu starken (z. B. Lernfeste, Preisverleihungen).

e Briicke von Schule zur Ausbildung
Schulische Defizite bedeuten fiir Jugendliche erhebliche Hindernisse bei der Suche nach ei-
nem Ausbildungsplatz, besonders fiir Jugendliche mit Migrationshintergund und/oder sozial
schwachem familidren Hintergrund. Zur Férderung dieser Zielgruppe sind Weiterbildungspro-
jekte notwendig, die eine Briicke von Schule zur Ausbildung bilden sowie eine Starkung der
Kooperation von Schule, Wirtschaft und Weiterbildung ermdglichen, inshesondere durch
stadtteilnahe bzw. regionale Verbundprojekte.

e Deutschkurse fiir Personen mit Migrationshintergrund
Die Forderung von Deutschkursen auch fiir erwachsene Personen mit Migrationshintergrund
als Voraussetzung fiir erfolgreiche kulturelle, wirtschaftliche und gesellschaftliche Integrati-
on ist unabdingbar, da ein verbesserter schulischer Deutschunterricht dann erfolgreich sein
wird, wenn die Kinder und Jugendlichen auch mitihren Eltern in der deutschen Sprache kom-
munizieren kénnen.

Deutschkurse fiir Eltern, inshesondere fiir Miitter von zweisprachig aufwachsenden Vorschul-
kindern vormittags in deren Vorschulen kénnen hier erfolgreiche Ergénzungen sein. Hier lie-
gen eine Reihe von ,Best-Practice”-Modellen in den Landern vor, zur Schnittstelle von schu-
lischer bzw. vorschulischer Bildung und Weiterbildung (z. B. ,Miitterkurse* in Berlin, ,Projekt
Mama” in Rheinland-Pfalz).

e Elternweiterbildung
Die Angebote zur Elternweiterbildung haben positive Auswirkungen auf die Bildungs- und Qua-
lifizierungschancen der heranwachsenden Generationen, z. B. Vorbereitung auf die Familie,
Eltern-Kind-Gruppen, Beratung, offene Treffpunkte, Alleinerziehendentreffs, Familienbildung.
Damit kdnnen Erziehungsaufgaben gestérkt werden.

Neue Lernkulturen

Die im Weiterbildungsbereich schon seit langerem entwickelten neuen Lernkulturen einer Er-
mdglichungsdidaktik mit verdnderten Lehr-Lern-Arrangements, in denen Weiterbildungseinrich-
tungen eher als Lernagenturen denn als Lehranstalten, eher als kommunikative Lernzentren in
der Region fungieren, kénnen entsprechende Tendenzen in Schulen und Hochschulen bestérken.

Das gilt auch fiir die Entwicklung facheriibergreifender basaler Kompetenzen (Schliisselqualifi-
kationen wie Personal-, Sozial-, Orientierungs- und Methodenkompetenz und inshesondere Diag-
nose- und Vermittlungskompetenz sowie interkulturelle Kompetenzen).

Entwicklungen im Weiterbildungsbereich

Auch im Weiterbildungsbereich — nicht erst im Kontext von PISA — sind Weiterentwicklungen
unerldsslich, die insbesondere darauf gerichtet sein miissen, die Transparenz des Weiterbildungs-
marktes und die Qualitatssicherung der Weiterbildungsangebote im Sinne der Nutzer zu verbes-
sern. Wichtige Beitrdge dazu leisten u. a. das BLK-Verbundprogramm ,Lebenslanges Lernen”
sowie das Bund-Lander-Programm ,Lernende Regionen”. Neben der Kooperation und Vernet-
zung der Bildungsbereiche, inshesondere zwischen Schule und Weiterbildung, geht es dabei auch
um die Entwicklung von Verfahren zur Qualitatstestierung in der Weiterbildung sowie der Aner-
kennung formellen und informellen Lernens, z. B. {iber einen Weiterbildungspass mit Zertifizie-
rung iiber einen Portfolio-Ansatz.
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Modernisierung

Grundsatzlich sind starker modularisierte Bildungsgénge {iber Weiterbildung fortzufiihren, ent-
sprechende Leistungspunkte zu vergeben und die Weiterbildungsergebnisse auch als Berechti-
gungen zu zertifizieren und anzuerkennen. Zur Steigerung der Weiterbildungsbeteiligung sind
verdnderte Lehr- und Lernkulturen auch in der Weiterbildung weiterzuentwickeln, ebenso wie
alternative, nachfrageorientierte und die Individuen starkende Finanzierungen zu ermdglichen.

Weiterbildungsinformation und Weiterbildungsberatung haben im System der Weiterbildung ei-
nen zunehmenden Stellenwert. Dabei sind entsprechende Elemente der Umsetzung des Hartz-
Konzepts (Bildungsgutscheine, Zertifizierungsverfahren, Akkreditierung) im Grundsatz zwar be-
griilBenswert, aber nur im Zusammenhang mit der Sicherstellung geeigneter Rahmenbedingun-
gen zielfiihrend (Finanzierung, Qualitatssysteme, Beteiligungen, Kooperation, Information und
Beratung).

Die Weiterbildungsberichterstattung ist zu verbessern.

Die Weiterbildungsforschung, und hier insbesondere die Lernforschung, ist auf Weiterbildungs-
beteiligung bzw. -nichtbeteiligung, auf Lernprozesse und Lernergebnisse, auch iiber Langsschnitt-
untersuchungen, zu fokussieren. Das kann auch Riickwirkungen auf schulische Lehrplane, Stan-
dards, Zeitstrukturen und Didaktik/Methodik haben.

Weiterbildungsbereitschaft

... Trotz der vielfach ausgewiesenen zunehmenden Bedeutung der Weiterbildung ging erstmals
seit Beginn des Berichtssystems Weiterbildung im Vergleich von 1997 zu 2000 die Teilnahmequote
um 5 % zuriick. ... Vorrangig nehmen nach wie vor diejenigen an Weiterbildung teil, die iiber eine
gute Erstausbildung verfiigen. Gerade so genannte bildungsferne bzw. bildungsbhenachteiligte
Gruppen, dltere Personen und Personen mit Migrationshintergrund nutzen die Chancen der Wei-
terbildung immer noch zu wenig.

Hier sind umfassende MaRBnahmen zur Steigerung der Weiterbildungsbereitschaft notwendig
(Motivation, Weiterbildungszeit, Berechtigungen) und bestehende Ansétze wie Lernfeste, Wei-
terbildungskonten und andere Anreize zur Weiterbildung weiterzuentwickeln.

Formen der Verbindung von E-Learning und Prasenzlernen, wie sie in der Weiterbildung als ,,Blen-
ded Learning” bzw. ,Hybrides Lernen” praktiziert werden, kdnnen ebenso als Schnittstelle fiir
das Lernen an anderen Lernorten und so auch in Schulen wirken.”

3. Bildungsherichterstattung

Als eine Folge der PISA-Studien wurde u. a. fiir Deutschland eine gemeinsame Bil-
dungsberichterstattung von Bund und Lindern erortert und schlieRlich unter Beriick-
sichtigung forderativer Grundprinzipien 2004 auch beschlossen. Der Bund hatte zuvor
das Soziologische Forschungsinstitut in Gottingen im Herbst 2003 gebeten, einen Ent-
wurf zur nationalen Berichterstattung vorzulegen. In der dann vom SoF! vorgelegten
nationalen Berichterstattung zum Bereich berufliche Weiterbildung kam die allgemei-
ne Weiterbildung nur am Rande vor. Dariiber hinaus fehlten eine Bilanzierung der
Notwendigkeiten und Konsequenzen der Weiterbildung im Kontext der Arbeitsmarkt-
entwicklung sowie spezifische Aussagen zur Weiterbildungsbeteiligung und zu be-
stimmten Eckpunkten der Weiterbildung im Kontext des lebenslangen Lernens wie
Qualitat, Zertifizierung, Modularisierung, Lernzeitkonten, Online-Lernen und Bilan-
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zierung der Weiterbildung fiir spezifische Zielgruppen (benachteiligte Personen mit
Migrationshintergrund und Gender Mainstreaming). Der Bericht ist inzwischen vom
BMBF herausgegeben worden.

Im Kontext der Amtschefkommission Qualitatssicherung wurde auf KMK-Ebene in ei-
ner Arbeitsgruppe, in der auch der Vorsitzende des AFW beteiligt wurde, eine Konzep-
tion fiir die Bildungsberichterstattung 2005 entlang der verfassungsmalligen Zustin-
digkeiten erortert. In dieser Arbeitsgruppe wurden gegeniiber der von einem Konsorti-
um vorgelegten Studie zur Bildungsberichterstattung unter Berticksichtigung der
vorliegenden EU-Benchmarks sowie der Education-at-a-Glance-Indikatoren fiir alle
Bereiche des Bildungswesens entwickelt. An diesen Indikatoren und den von der KMK
Anfang 2004 entwickelten Eckpunkten sollte sich das weitere Verfahren fiir eine zu-
kiinftige Bildungsberichterstattung in Deutschland orientieren. Folgende Eckpunkte sind
von besonderem Interesse:

.1. Durch die regelméaBige Vorlage eines Bildungsberichtes kommen die Lander und der Bund
ihrer Pflicht zur Information und Rechenschaftslegung nach und liefern einen wichtigen Bei-
trag zur Transparenz wesentlicher Entwicklungen im Bildungsbereich. Sie schaffen damit eine
zusatzliche Grundlage zur wirksamen Steuerung von Bildungsprozessen.

2. Die Bildungsberichterstattung ist Teil eines umfassenden Systems des Bildungsmonitoring, zu
dem inshesondere interne und externe Evaluationen von Bildungseinrichtungen und -prozes-
sen, die Erarbeitung von Bildungsstandards, landesweite und landeriibergreifende, nationale
und internationale Leistungsvergleichsuntersuchungen und Beitrdge der Bildungsforschung
gehoren.

3. Die Bildungsberichterstattung soll alle bildungshiographischen Etappen vom Elementarbe-
reich bis zur Erwachsenenbildung entsprechend der Bedeutung von Bildung im Lebenslauf
als lebensbegleitendes Lernen umfassen. Dabei sollen auch die Ubergédnge und Schnittstel-
len zwischen den verschiedenen Bildungshereichen sowie ihre wechselseitigen Abhéngig-
keiten und Einfliisse in den Blick genommen werden. Die verfassungsrechtlichen Zusténdig-
keiten und Verantwortlichkeiten von Landern und Bund werden dabei klar kenntlich.

11. Es wird ein gemeinsamer Beirat fiir Bildungsberichterstattung eingerichtet. Dem Beirat geho-
ren acht ausgewiesene Wissenschaftlerinnen bzw. Wissenschaftler an. Der Beirat macht
* Vorschlédge fiir die Konzeption einer umfassenden Bildungsberichterstattung und deren kon-
tinuierliche Weiterentwicklung,
¢ macht Vorschldge fiir Schwerpunktthemen fiir die Bildungsberichte,
¢ entwickelt die Indikatoren weiter und regt zusatzliche Indikatoren an und
o gibt Empfehlungen fiir zuséatzliche Datenerhebungen ab.

12. Der eigentliche Bildungsbericht wird durch ein unabhéngiges wissenschaftliches Konsortium
erstellt. Der Bericht wird durch das Konsortium verantwortet und redaktionell wie inhaltlich
als Gesamtbericht gestaltet”

(KMK, Protokoll der 305. Plenarsitzung vom 4./5.03.2004, S. 10).

In diesem Zusammenhang wurden vom Vorsitzenden des AFW im Februar 2004 Indi-
katoren fur den Weiterbildungsbereich vorgelegt (vgl. Abb. 1).
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Abbildung 1: Indikatoren fiir die Weiterbildung

l. Kontextqualitaten

Systemqualitat. Rechtlicher Rahmen, Zustandigkeiten, Pluralitét/Tragerstrukturen Aufgaben-
stellungen, Finanzierung, Ausgabenstruktur, Supportstrukturen, Weiterbildungszeit, Weiter-
bildungs-Forschung, Demografischer Wandel (Bedarf)

Einrichtungsqualitat. Rechtsform, Personalstruktur (HPM, NPM), Finanzierung, Aufgabenstel-
lungen

Il. Durchfiihrungsqualitaten

Information, Beratung, Qualitat
Zertifizierung und Dokumentation

Lehr- und Lernkulturen, Lernarrangements (Blended Learning, selbstgesteuertes Lernen, non-
formelles und informelles Lernen)

Zeitfenster

Modularisierung

Ill. Wirkungsqualitaten

Weiterbildungsvolumen: Angebot (Art und Anzahl der MaBnahmen), Weiterbildungsbeteili-
gung/Teilnahmedaten, (sozio-demographisch aufgeschliisselt nach Alter, Geschlecht, Einkom-
men, Bildungsstand, Familienstatus, Beschaftigungsstatus), regionale Verteilung, inhaltliche
Verteilung, Tragerverteilung (6ffentliche z. B. BBS, Hochschulen, 6ffentlich verantwortete Wei-
terbildung, Betriebe), Verteilung auf formales, nonformelles, informelles Lernen

Persdnliche Wirkungen: Qualitdtsstand, Zufriedenheit, Lernerfolge, Zertifizierungen, Berech-
tigungen, Flexibilitat, Mobilitat

Einrichtungswirkungen: Beschaftigungsentwicklung, Qualitats- und Produktivitatsentwicklun-
gen, Image, Marketing, Kooperation

Gesellschaftliche Wirkungen: Bedarfsdeckung, Chancengerechtigkeit, personliche Orientie-
rung, Beschéftigungsféahigkeit, gesellschaftliche Mitverantwortung, Integration, Vermeidung
sozialer Konflikte und Kosten, Entwicklung von Human- und Sozialkapital, Deregulierung

IV. Trends

4. PISA fiir Erwachsene

Im Herbst 2003 legte die OECD ein Hintergrundpapier zu einem neuen ,Assessment
of adult Competencies” vor (OECD, Longer term perspectives for the assessment of
adult competencies, EDU/EC/CERI (2003) 5 vom 15.05.2003). Anders als bei den
Vorgdngeruntersuchungen IALS (International Adult Literacy Survey) und ALL (Adult
Literacy and Life Skills) sollten am Modell PiSA angelehnt zyklische sukzessive Unter-
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suchungen durchgefiihrt werden, wobei jeweils unterschiedliche Altersgruppen unter-
sucht werden sollten. Dartiber hinaus sollten erstmals auch non-kognitive Schliissel-
kompetenzen tiberpriift werden. Auf der Basis dieses Hintergrundpapiers wurde in
einer gemeinsamen Sitzung des Bildungsausschusses und des CERI-Verwaltungsrats
der OECD beschlossen, zunédchst eine Expertengruppe einzusetzen, die ein konkret
ausgearbeitetes Konzept entwickeln sollte, auf dessen Grundlage die Mitgliederstaa-
ten ihre jeweiligen Beteiligungsentscheidungen treffen konnen. Das BMBF ist an der
Untersuchung interessiert und arbeitet in der Expertengruppe mit. Anfang 2004 hat die
KMK entschieden, dass sie zunidchst eine beobachtende Position innerhalb dieser Ex-
pertengruppe wahrnehmen wird. Anschliefend soll die Amtschefkommission Quali-
tatssicherung sich mit dieser Angelegenheit befassen und zu gegebener Zeit Vorschla-
ge flr ein Vorgehen der Lander unterbreiten Es wurden folgende Zielsetzungen fir die
Expertengruppe beschlossen:

e, Operationalise the policy objectives for the assessment and develop an analysis plan rele-
vant to them.

¢ Assess the added value which an international assessment would provide for policy develop-
ment over traditional measures of educational attainment and existing national assessments
of competencies, and explore alternative methods to assessments.

* Establish a research agenda for identifying the nature of the competencies to be assessed
and for developing assessment frameworks that operationalise these competencies.

* Integrate the proposed assessment of adult competencies with other relevant international
approaches and explore synergies in future developmental work.

e Establish the resource and operational implications and timelines.”

Ein Schwerpunkt sollte gelegt werden auf:

e ,The competencies, attitudes and aspirations of youth between education and initial work
experiences, including patterns of transitions as well as the economic and social benefits
from participation in different forms of education, training and other forms of learning.

¢ The impact of ageing societies on the demand and supply of competencies.”

Weitere Empfehlungen beziehen sich auf:

e ,The importance of a gender perspective in both the survey instrumentation and its analytic
use.

e The need to find an appropriate balance between the breadth of competencies to be covered
and the depth with which these are to be measured; the assessment of variation in competen-
cies across jurisdictions, among population groups and over time; research on the individual,
institutional and contextual factors thatinfluence the development of competencies; research
on the effectiveness of public policies and interventions.

e The desirability to consider a range of methods for obtaining measures of competencies, in-
cluding the direct measurement of competencies as well as an indirect assessment of per-
ceived use of competencies in various work and life situations”

(OECD Expert group on assessing adult competencies, Vorlage EDU/BMc 6 (2004) 26 vom
10.02.2004).
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Die Expertengruppe hat inzwischen im Frithjahr 2004 getagt und Grundsatze und Ziel-
setzungen des geplanten Vorhabens weiter erortert. Weiterhin sind in diesem Zusam-
menhang die Ansitze eines OECD , Thematic Review” fiir die Erwachsenenbildung zu
benennen, mit dessen Durchfiihrung das BMBF das Deutsche Institut fir Erwachse-
nenbildung beauftragt hat. Der Bericht auf der Basis von einigen Landeruntersuchun-
gen soll demnachst vorgelegt werden. Weiterhin ist ein Landerbericht fiir das OECD-
Projekt , The Role of Qualification Systems in Promoting Lifelong Learning” vom BIBB
vorgelegt worden (vgl. Reuling/Hanf 2004). Ziel der unterschiedlichen Landerberichte
im Auftrag der OECD ist der Austausch von Erfahrungen zwischen den Mitgliedsstaa-
ten im Hinblick auf die Gestaltung und das Management von Qualifikationssystemen,
die Identifikation unterschiedlicher Strategien sowie die Identifikation von Innovatio-
nen und geeigneten Instrumenten. Der Landerbericht ist entstanden auf der Basis der
von der OECD vorgegebenen ,Guidelines for Country Background Reports”. Der Be-
richt gliedert sich in

1. Beschreibung des deutschen Qualifikationssystems,

2. Einfluss des Qualifikationssystems auf Lernen,

3. Bildungspolitische Erfordernisse und Reforminitiativen,

4. Qualifikation und Lernen aus der Sicht der Praxis.

Im Friithjahr 2004 ist vom BMBF eine Konzeptionsstudie fiir ein ,Panel Lebenslanges
Lernen”: Messung von Kompetenzverdnderungen im Kontext lebenslanges Lernen,
vergeben worden. Ziel ist die Einrichtung eines Panels zum lebenslangen Lernen mit
internationalem Referenzrahmen, in welchem Veranderungen der individuellen Kom-
petenzen generalisierungsfiahig durch Messverfahren ermittelt und im internationalen
Vergleich bewertet werden sollen. Dieses soll durch einen Losungsansatz erreicht wer-
den, in dem Querschnitte mit simulierten Langsschnitt-Untersuchungen intelligent ver-
kntipft werden. Das Panel soll im November 2004 ausgeschrieben werden. Die Kon-
zeptionsstudie ist an eine Arbeitsgemeinschaft der Universitit Duisburg-Essen, des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung und des Instituts zur Erforschung sozialer
Chancen in Koln vergeben worden (unveroffentlichtes BMBF-Manuskript vom
13.04.2004).

5. Fazit

Evaluationen der Weiterbildungsprozesse und vor allem der Weiterbildungsergebnisse
werden zunehmend wichtiger. In diesem Zusammenhang kann die geplante OECD-
Untersuchung zu ,Longer Terms Perspectives for the Assessment of Adult Competen-
cies” ein wichtiger Impuls sein. Diese geplante Studie geht zu Recht davon aus, dass
die Bildung von Schliisselkompetenzen von Erwachsenen sowohl fiir die Entwicklung
von Human- als auch von Sozialkapital von Bedeutung und auch in einem internatio-
nalen Vergleichsverfahren zu identifizieren und zu messen ist. Aus dieser Untersu-
chung konnen sich Konsequenzen fiir die Entwicklung der Rahmenbedingungen der
Lernkulturen fiir die Erwachsenen ergeben sowie fiir die Weiterbildungsbereitschaft

REPORT (27) 4/2004 41



Beitrage

und -beteiligung. Es wird zu Recht ebenfalls davon ausgegangen, dass der ,Internatio-
nale Adult Literacy Survey (IALS)” und der ,Adult Literacy and Lifeskills Survey (ALL)”
fur die erwtinschten notwendigen Erkenntnisse und Erfahrungen dazu nicht ausrei-
chen. Die Testaktivititen von ALL und IALS waren historisch entstanden aus dem Anal-
phabetismusproblem. Aus diesen Studien konnten bisher kaum Ansatzpunkte fiir bil-
dungspolitisch umfassende Handlungsfelder entfaltet werden.

Bei der neuen geplanten OECD-Studie sind allerdings die zu erfassenden Populatio-
nen und der Zeitrahmen problematisch. Die Untersuchung soll im Kontext von ,OECD-
Education Indicators Programme (INES)” stattfinden. Angedacht ist nach gegenwarti-
gem Stand die Vorbereitung fur diese Studie bis spédtestens 2010 abzuschlieen, um
dann eine Population zu erfassen, die zwischen 20 und 35 Jahren alt ist und damit die
Population von PISA 2000, PISA 2003 und PISA 2006 mit einschliefen kénnte, was
Vergleichsmoglichkeiten zu deren Ergebnissen eréffnen wiirde. Weiterhin konnte eine
Kohorte der 35-50-Jdhrigen untersucht werden. Eine dritte Kohorte kénnte die tber
50-Jdhrigen erfassen. Die Untersuchungszyklen sollen in fiinfjdhrigen Intervallen er-
folgen.

Die OECD plant, dass die operative Strategie bis 2005 entwickelt und entschieden und
die Erhebung bis 2010 vorbereitet, durchgefiihrt und ausgewertet wird. Da fiir dieses
Vorhaben eine Reihe bisher nicht ausreichend geklarter Fragestellungen bestehen (Kom-
petenzen, Kohorten, Reliabilitat und Validitat der Untersuchung, Kosten, Beteiligun-
gen ...), wird es darauf ankommen, dass in der Expertengruppe zielfiihrende Operati-
onalisierungen vorgenommen werden.

Literatur
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Kompetenz oder Berechtigung?
PISA - eine Herausforderung auch fiir Erwachsenenbildung und Forschung

PISA fordert auch Erwachsenenbildung und Erwachsenenpéddagogik zu einer Neube-
wertung der Voraussetzungen von Weiterbildungsbeteiligung und der Bedeutung des
,Nachholens” durch Weiterbildung heraus, eines heterogenen Programms, dem seit
der Bildungsreform immer weniger Aufmerksamkeit geschenkt worden ist. Dazu wird
in diesem Beitrag der Stand der kompensatorischen Bildung fiir Erwachsene (Grund-
bildung, Schulabschliisse, Alphabetisierung) skizziert, und es werden Forschungsfra-
gen fir eine Fortentwicklung benannt — wenn sie denn gewollt ist. Eine Hintergrund-
frage lautet, ob es eigentlich Kompetenzen oder Berechtigungen sind, die heute priméar
zu vermitteln wéren. Dahinter steht die Beunruhigung dariber, dass Fragen der mogli-
chen Chancengleichheit, aber auch der zunehmenden Ungleichheit durch Weiterbil-
dung kaum mehr grundlegend thematisiert werden.

1. Der ,,AnstoB“ PISA

Was ist der eigentliche Skandal, den die Ergebnisse der PISA-Untersuchung aufgedeckt
haben? Nicht die Tatsache, dass Deutschland beim internationalen Leistungs-Ranking
der 15-Jahrigen, etwa im Hinblick auf die Lesekompetenz', zwischen so ehrenwerten
Landern wie Italien und Liechtenstein auf Platz 22 von 32 Landern steht. Sondern dass
allzu vielen unserer potenziellen Schulabganger die Kompetenz fehlt, sich aus einem
einfachen Artikel tiber die Qualitit von Turnschuhen zu informieren (ein Zehntel der
Getesteten) oder zwei Leitbegriffe im Strukturdiagramm zur erwerbstitigen Bevolke-
rung wiederfinden und ablesen kénnen (ein Viertel, s. Baumert u. a. 2001). Erst dieser
Befund lasst die Tatsache, dass in keinem anderen Land der Abstand zwischen diesen
,schwachen” und den ,starken” Leistungsgruppen so grofs wie bei uns ist, als tiberaus
bedrohlich fiir die Betroffenen und als duerst bedenklich im Hinblick auf den Stand
des Bildungssystems und die gesellschaftlichen Entwicklungsmoglichkeiten erschei-
nen. Was das innerdeutsche Stid-Nord-Gefille anbelangt (Baumert u. a. 2002), so kann
man dies zwar relativieren durch Hinweise auf auferschulische Bedingungen und auf
unterschiedliche Zielpriorititen, etwa in Bayern und Bremen (so Baumgart 2003/04),
genauer betrachtet werden dabei aber fragwiirdige Alternativen sichtbar zwischen der
Anhebung von Leistungsfihigkeit einerseits und der Chance auf einen hoheren Schul-
abschluss andererseits: ,Kompetenz ohne Berechtigung” scheint das Motto im Siiden,
,Berechtigung ohne Kompetenz” die Alternative im Norden.

1 Im Folgenden beziehe ich mich vor allem auf die Lesekompetenz (und die Lernféahigkeit), weil diese sich im Sin-
ne eines Umgangs mit Symbolen auch als grundlegend fiir die Gibrigen getesteten Kompetenzen (Mathematik,
naturwissenschaftliche Grundbildung) erwiesen hat.
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Im Vergleich zur erwachsenenpddagogischen Diskussion (z. B. Arnold 2001) verwen-
det PISA einen Kompetenzbegriff, der weniger subjektorientiert, sondern viel starker
aufgabenorientiert angelegt ist. Im Grunde ist er fast ganz reduziert auf das Ziel, einen
internationalen Leistungsvergleich ohne curriculare Validierung an den nationalen
Lehrpldanen zu ermoglichen (vgl. die Kritik von Oelkers 2003 und Fuchs 2003), unter
vager Anlehnung an den angelsdchsischen Begriff der ,Literacy”-Kompetenzen steht
er unter dem Anspruch der Bewdhrung ,in authentischen Anwendungssituationen”
(Baumert u. a. 2001, S. 19). Da Robinsohns Adepten daran bereits gescheitert sind,
setzen sich die PISA-Autoren explizit von ihm ab, huschen aber bei der Frage, wie sie
denn eigentlich zu ihren Aufgaben gekommen sind, mit der methodischen Nebenbe-
merkung ,relativ pragmatisch” (Baumert u. a. 2001, S. 19; Baumert u. a. 2002, S. 15)
Uber das Problem hinweg.

Dennoch kann zur vorlaufigen Wiirdigung von PISA gesagt werden: Seit dem ganz
anders gearteten Gutachten ,Begabung und Lernen” (Roth 1968) ist dem Verfasser
keine Evaluations- und Forschungsarbeit bekannt geworden, die so grundlegende Fra-
gen von Padagogik und Bildungspolitik zugleich bertihrt und aufriihrt: etwa die Frage
nach einer grundlegenden Kompetenzbildung heute und wie man sie misst, die Frage
des moglichen Vergleichs von Bildungsergebnissen und Bildungssystemen und vor al-
lem die erneute Frage nach den bildungsbezogenen Ursachen und Bedingungen von
Ungleichheit in der Gesellschaft. Ahnlich wie ,Begabung und Lernen” liefert auch
PISA keine direkt ableitbaren Verinderungsstrategien, wird aber ebenfalls nicht ver-
hindern kénnen, dass solche Konsequenzen, u. U. in einseitiger Weise, gezogen wer-
den.

2. Folgerungen fiir die Weiterbildungsheteiligung und das Weiterbildungsangebot

Die Aufregung um PISA enthilt fir Erwachsenenbildung und Erwachsenenpddagogik
vor allem die Chance, sich erneut klar dartiber zu werden, wie eng Jugend- und
Schulbildung auf der einen und Erwachsenenbildung auf der andern Seite miteinander
verbunden sind, was gern verdringt wird. In diesem Beitrag sollen zwei Aspekte
besonders hervorgehoben werden: die Bedeutung der Grundkompetenzen fiir die Be-
teiligung an und die Nutzung von Weiterbildung sowie die Erinnerung an die kompen-
satorische Funktion von Weiterbildung als eine ihrer Kernaufgaben.

Zur Weiterbildungsbeteiligung: Schon aus den friihen Untersuchungen zur Weiterbil-
dungsbeteiligung ist bekannt, dass es eine grofSe Differenz zwischen allgemeiner Wert-
schatzung der Weiterbildung und der Beteiligung daran gibt und dass diese Weiterbil-
dungsschere, wie Schulenberg (1978) sie genannt hat, sich umso weiter 6ffnet, je nied-
riger der Schulabschluss oder der berufliche Status eines Befragten ist. Zwar nehmen
auch immer Menschen mit ,ungtinstigeren” sozialen und ethnischen Faktoren an
Weiterbildung teil (BMBF 1979-2003), aktueller gesprochen: Es gibt Weiterbildungs-
beteiligung aus allen ,Milieus” (Bartz 2000; Tippelt 2003). Dennoch lisst die Weiter-
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bildungsstatistik kein Aufholen der ,unteren” oder ,benachteiligten” Gruppen erken-
nen, wie man es in den 1970er Jahren zum Teil und mit einer gewissen Naivitit erwar-
tet hat. Ungewollt tragt die hochfrequente Weiterbildungsbeteiligung der Gebildete-
ren zu groRerer (bildungsbezogener) Ungleichheit bei.

Vor diesem Hintergrund hat sich die Forschung in letzter Zeit verstarkt wieder der
Gruppe der Nicht- oder Wenig-Teilnehmer genihert. Dabei werden nicht nur Korrela-
tionen mit sozialen Faktoren festgestellt, sondern zunehmend intervenierende Variab-
len gesucht, mit denen man den konkreten Beweggriinden niher zu kommen hofft. So
stellt das Milieumodell die lebensweltliche Abhangigkeit der Weiterbildungsbeteili-
gung differenzierter dar. Unter anderem nach bildungsbiografischen Strategien haben
Bolder/Hendrich (2000) — innerhalb einer aufwandigen Vergleichsuntersuchung der
Region Herford und Halle zur Weiterbildungsbeteiligung und -abstinenz — gefahndet
und Nicht-Teilnahme als aktive Verweigerungs- und Widerstandsmoglichkeit gegenii-
ber fremdbestimmten Zumutungen gedeutet.

Was selbst hier und in weiteren Untersuchungen aber so gut wie gar nicht angespro-
chen wird, ist die Moglichkeit, dass ein deutliches Bewusstsein ihrer mangelnden Kom-
petenz-Voraussetzungen Weiterbildungsabstinente an einer Teilnahme hindern kénn-
te. Es mag ein Zufall sein, dass Bonig (1995) bei seiner Untersuchung von sechs Krei-
sen und Mittelstadten etwa 25 % der Bevolkerung als Niemals-Teilnehmer einstuft und
dass PISA etwa 25 % deutsche Schiiler ermittelt, die nicht mehr als die Kompetenzstu-
fe l erreichen, aber es erscheint auch als eine Art Selbstbeschrankung, wenn Forschung
diesen moglichen Zusammenhang tiberhaupt nicht benennt und befragt. Anndgherun-
gen daran gibt es vor allem bei Briining/Kuwan (2002); auch hier werden allerdings
subjektive und objektive Leistungsfihigkeit als mogliche Faktoren fiir ,Benachteili-
gung” und ,Bildungsferne” weitlaufig umschrieben, aber die moglichen Schwellen-
angste, die damit verbunden sind, werden doch deutlich herausgearbeitet. Die Heroi-
sierung der Nicht-Teilnahme als Widerstandshaltung l4sst Bolder/Hendrich diesen As-
pekt — bei aller sonstigen Perspektivenvielfalt — einfach tibersehen.

Die PISA-Befunde sollten deshalb auch zum Anlass genommen werden, Fragen nach
Kompetenz als Weiterbildungsvoraussetzung i. e. S. nicht langer zu tabuisieren. Im
Hinblick auf eine mogliche PISA-Untersuchung mit Erwachsenen muss allerdings dar-
auf hingewiesen werden, dass sich Menschen nicht nur der Teilnahme an Weiterbil-
dung entziehen, sondern weitgehend auch einem darauf gerichteten wissenschaftli-
chen Zugriff. Das haben Bolder/Hendrich erfahren miissen, die vergeblich Treffen mit
Weiterbildungsverweigerern planten, oder auch Barz (2000), der fiir seine wichtige
qualitative Untersuchung aller sozialen Milieus in Freiburg keine Gesprachspartner
fand, die noch nicht an Volkshochschulkursen teilgenommen hatten (vgl. dazu die
Befunde in OECD 1995 und 2000 unten).

Zur moglichen Ausweitung kompensatorischer Programme in der Weiterbildung nach
PISA gibt es Stellungnahmen des Deutschen Volkshochschulverbandes (DVV), des Aus-
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schusses fiir Fort- und Weiterbildung der KMK? und einen Projektvorschlag ,Innovint”
von Ernst Kiichler, dem Vorsitzenden des DVV und MdB. Kiichler (2004) schlagt vor,
die Eingliederung von Zuwanderern, Analphabeten und in der Schule gescheiterten
Jugendlichen durch die Projektbausteine Sprachkompetenz, Alphabetisierung und
Schulabschliisse zu fordern. Die bestehende staatliche Forderung fiir das Lehrgebiet
,Deutsch als Fremdsprache” soll dazu auf 850 Mio. Euro verfiinffacht werden (40 %
der Kurse miissen im Jahr wegen fehlender Mittel abgesagt werden), die Alphabetisie-
rung (Anhebung der Teilnehmerzahl um das Fiinffache) und die nachtraglichen Schul-
abschliisse (Erhohung der Aufnahmekapazitit um 30.000 jihrlich) sollen erstmals
besonders gefordert werden.

Fast schon gewohnheitsmifig muss man skeptisch sein, was den méglichen Erfolg
solcher Forderungen angeht. Bisher hat das Schulsystem Weiterbildung und Weiterbil-
dungsforschung nicht als Feedback-Moglichkeit wahrgenommen, wie der KMK-Aus-
schuss dies jetzt verlangt. Das gilt selbst fiir die Alphabetisierungskampagne nicht, die
seit 25 Jahren die spateren Ergebnisse von PISA befiirchten lasst. Und zu den heutigen
Prioritaten fur die Bildungsforderung hat der Bremer Bildungssenator anlasslich der
Eroffnung einer Weiterbildungsmesse (!) deutlich zum Ausdruck gebracht, dass die
Finanzierung der Schulen nach PISA unbedingten Vorrang haben miisse: Man baue ja
auch nicht zuerst das Dach, sondern das Haus auf. Die Gefahr fiir die Weiterbildung
besteht bei den Bildungsressorts darin, dass sich tatsichliche Mittelknappheit mit der
schon einmal gescheiterten Vorstellung verbindet, aus einer Bildungskatastrophe wer-
de ein perfektioniertes Schulsystem hervorgehen, wobei zudem die Tausende von
bereits Gescheiterten und gegenwartig noch Scheiternden aus dem Blick geraten.

Aber, um selbstkritisch zu bleiben, muss man gestehen, dass auch die Wissenschaft die
Funktion der Weiterbildung als Nachholinstrument und dessen systematischere Unter-
suchung nahezu vollstindig aus den Augen verloren hat. Kein Zweifel: PISA fordert die
Erwachsenenbildung in erster Linie dazu heraus, in Praxis und Wissenschaft erneut
tber ihre kompensatorische Funktion nachzudenken und sie zu revitalisieren.

3. Grundbildung und Schulabschliisse — Zur kompensatorischen Funktion der
Erwachsenenbildung

Kompensatorische Weiterbildung wird zum groRen Teil im Arbeitsfeld ,Grundbildung
und Schulabschliisse” angeboten und erfasst (Kérber 1995; Pehl/Reitz 2003). Bei bei-
dem geht es um ein ,Nachholen” dessen, was andere bereits in ihrer Jugend lernen
und erreichen konnten. Insofern wird auch von kompensatorischer Grundbildung oder
nachtraglichen Schulabschliissen beziehungsweise Zweitem Bildungsweg gesprochen.

2 Positionspapier ,PISA und die Folgen fiir die Weiterbildung” (03.07.2004), Forderungen: ,,umfassende MaRnah-
men zur Steigerung der Weiterbildungsbereitschaft”, mehr kompensatorische Weiterbildung (Lesen, Schreiben,
Rechnen), Briickenangebote zwischen Schule und Ausbildung, mehr Deutschkurse fiir ,,Personen mit Migrati-
onshintergrund” sowie mehr ,Elternweiterbildung” ...
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Grundbildung und Schulabschliisse gehéren zusammen, sind aber nicht vollig iden-
tisch. Dazwischen ist eine Spannung angelegt, namlich die zwischen der Bildung bzw.
den Kompetenzen, tiber die man tatsichlich verfuigt einerseits, und dem formalen Ab-
schlussnachweis, der Berechtigungen verleiht, andererseits. Im internationalen Kon-
text — besonders bei den mit Bildung befassten internationalen Organisationen (wie
UNESCO, UNICEF, Weltbank, OECD u. a.) — ist Grundbildung lange mit formalen
Schulabschliissen gleichgesetzt worden. Vor allem die groRen Grundbildungskonfe-
renzen von Jomtien 1990 und Dakar 2000 (vgl. dazu Hinzen/Miiller 2001) argumen-
tieren deutlich differenzierter. Sie entkoppeln Schulabschliisse und Grundbildung und
leiten den zweiten Begriff von der Notwendigkeit lebenspraktischer und erwerbssi-
chernder Fahigkeiten ab, wobei Bedarfe an Lernwerkzeugen (Lesen, Schreiben, Rech-
nen, Ausdrucksfihigkeit, problemlosendes Denken) und an grundlegendem Wissen
(Wissen, Kénnen und Orientierungen zum Uberleben, zur Personlichkeitsentfaltung,
zur Verbesserung von Lebensqualitit, zur selbststindigen Entscheidung, zum Weiter-
lernen) unterschieden werden. Dieses sympathische Eintreten fiir elementare Lernbe-
dirfnisse und Alltagsfahigkeiten der Menschen hat jedoch auch einen ambivalenten
Zug, der bei den Verlautbarungen der UNESCO besonders auffallt: Im Hintergrund
bleibt dabei nicht nur die Frage der Berechtigung, sondern mit ihr das Fragen nach
Machtverteilung, Finanzierung und Kontrollierbarkeit von EntwicklungsmaRnahmen.

In der Geschichte der deutschen Erwachsenenbildung stand fast immer die lebenswelt-
liche Kompetenz im Vordergrund, nicht das Abschlusswesen mit seinen Berechtigun-
gen. Und als Schulabschlisse und Elementarbildung im Zuge der realistischen Wende
als Aufgaben voll akzeptiert wurden, standen sie schon nicht mehr im Mittelpunkt des
Weiterbildungsinteresses. Denn nicht die Aufgabe des Nachholens, sondern die der
Anpassung an die Erfordernisse der Gegenwart und des Bereitseins fiir die Zukunft schie-
nen die Entwicklung der Weiterbildung zu beschleunigen. In der Statistik der Volkshoch-
schulen etwa blieb dieser Bereich immer der kleinste. Die Zahl der Teilnehmer an Schul-
abschlusskursen auf der Weiterbildungsseite wird dabei sogar die der Schulen des zwei-
ten Bildungsweges Ubertreffen und zusammen bei ber 60.000 im Jahr liegen
(Umrechnung nach BMBF 2002 und Pehl/Reitz 2003). Wobei die Vorbereitung auf den
Hauptschulabschluss in der Entwicklung der Schulabschliisse auf , Weiterbildungsseite”
immer eine besonders starke Konstante dargestellt hat. Die Teilnahme an Grundbil-
dungsprogrammen — rechnet man nur Programme fiir Deutsch als Muttersprache, Alpha-
betisierung und Rechnen hinzu — ist etwa ebenso zahlreich wie die an Schulabschliis-
sen. Insgesamt hat es in den letzten Jahren einen leichten Riickgang dieser Zahlen in
Weiterbildung und Schulwesen gegeben, wobei davon ausgenommen waren: Alphabe-
tisierung, Realschulabschliisse, Sonderpriifungen fiir die Hochschulreife.

Uber die Bedeutung dieses Arbeitsfeldes sagen diese Zahlen nur in Relation zur Ent-
wicklung des allgemeinen Bildungsstandes etwas. Bekanntlich hat sich — um nur ein
Indiz zu nennen — zwischen 1960 und 2000 der Anteil der Abiturienten von 6 % auf
36,6 % eines Jahrgangs erhoht, wihrend der Anteil der Hauptschulabschliisse ebenso
gesunken ist wie der der Schiiler ohne jeden Abschluss (von 17,2 % auf 9,6 % eines
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Pflichtschuljahrgangs). Ob dieser Bildungsaufstieg zugleich mehr Chancengleichheit
gebracht hat, also weitgehend unabhingig von der sozialen Lage genutzt werden konn-
te, ist auch unter Wissenschaftlern umstritten.

Klar ist: Das Nachholen kann in den entwickelten Landern heute nicht mehr dieselbe
quantitative Bedeutung haben wie in den Jahrhunderten zuvor. Gerade deshalb aber
musste seine qualitative Bedeutung sogar zunehmen. Denn wenn die Zahl der héheren
Abschliisse soweit steigt, dass der Wert des einzelnen Abschlusses dadurch zu sinken
scheint, dann ist der besonders arm daran, der keinen hat, weil er damit nicht einmal
zum Wettbewerb um die schlechten Plétze zugelassen wird. Rationalisierung und Glo-
balisierung sorgen zusatzlich dafir, dass so genannte ,einfache” Arbeitsplatze weggefal-
len. Zugleich folgt der Vermehrung der Berechtigungsnachweise eine Verschérfung der
Selektionsmechanismen, etwa durch Forderungen nach hoheren Abschliissen oder nach
einem Nachweis bestimmter Kompetenzen, der auch zusitzlich verlangt werden kann.

4. Alphabetisierung als Vorbild und Komponente einer kiinftigen Grundbildung
fiir Erwachsene?

Symptomatisch fiir die Unvermeidbarkeit bestimmter Kompetenzanforderungen scheint
die Entdeckung des Analphabetismus in Industriestaaten zu sein, sicher ein ,Skandal”,
der unmittelbar mit dem von PISA ausgelosten vergleichbar ist. Die Schatzung einer
Zahl von 4 Millionen Menschen ohne funktionale Schreibfihigkeit® erscheint heute
auf Grund der Versagensquoten der PISA-Studie (die allerdings die Lese-, nicht die
Scheibkompetenz priift) fiir die Bundesrepublik als durchaus nicht mehr spekulativ.

Anlisse zum Besuch einer Alphabetisierungsmalinahme sind in der Regel kritische
Ereignisse, die die gangigen Vermeidungs- und Delegationsstrategien im Hinblick auf
Schreibaufgaben als nicht mehr tragfahig erscheinen lassen: z. B. Verlust der Arbeit,
Umstellung im Beruf, schlechte Testergebnisse, Uberforderungserlebnisse oder sogar
Beforderungsangebote, aber auch Einschulung des eigenen Kindes, Wegfall einer
bislang hilfreichen Bezugsperson (nach Débert/Hubertus 2000). Berufsmotive schei-
nen im letzten Jahrzehnt stark zuzunehmen. Zugleich verstirkt sich bei Praktiker/
inne/n der Eindruck, dass die schlechter werdenden Berufsaussichten die Lernmoti-
vation dampfen (so in der Zeitschrift Alpha-Forum 39/1998). Eine Umfrage bei Kurs-
leitenden in Schleswig-Holstein von 1999 unterstreicht, dass Jugendliche ohne Schul-
abschluss eine besondere Risikogruppe darstellen. Schitzungsweise 60 % der Alpha-
Teilnehmenden sind ohne Hauptschulabschluss, etwa 10 % haben einen solchen
und 25 % einen Sonderschulabschluss. Die Teilnehmenden ohne Schulabschluss neh-
men zu. Auch die neuere LuTA-Studie, die Gber 1000 der heutigen Alphabetisie-
rungsteilnehmer befragt hat nach einem maglichen Interesse an einer Internet-Schu-

3 Schétzung nach Bundesverband Alphabetisierung e. V. (Dobert/Hubertus 2000); zum Begriff der ,functionally
literate person” vgl. Gray 1956, nicht ,funktionaler Analphabet”, wie die UNESCO-Begrifflichkeit oft unsinniger-
weise libersetzt wird.
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lung (APOLL 2003), kommt auf dhnliche Zahlen, wobei die Zahl von 57 % ehemali-
ger Sonderschiiler den Eindruck bestitigt, wonach heutige Teilnehmer einen formal
geringeren Schulstand aufweisen als Teilnehmer in den Anfingen der Alphabetisie-
rung. Bei der Zahl von etwa 41 % Arbeitslosen muss allerdings das Gegendatum von
fast 60 % Erwerbstdtigen angesichts der Konjunkturlage eher als gute Nachricht er-
scheinen, wihrend die GroRe von tiber 70 % ohne Berufsausbildung auf einen drin-
genden, aber differenzierten Kompetenzbedarf fiir die Zukunft verweist.

Auch der Anteil der Migrantinnen und Migranten an Alphabetisierungsmalnahmen
nimmt zu, wobei Nachfragen nach Alphabetisierung in der deutschen Sprache gegen-
Uber einer moglichen Alphabetisierung in der Herkunftssprache sich auffillig mehren.
Insgesamt haben wir heute aber kein klares Bild im Hinblick auf Nachfragen von Per-
sonen mit Migrationshintergrund.* Hier wiirde sich neben Reinterpretationen vorlie-
gender Statistiken eine eigene Recherche lohnen, die moglichst das tibrige Sprachver-
mogen mit einbezieht, zumal PISA die besondere Gefihrdung der entsprechenden
Schiilergruppe (im Hinblick auf die Lesekompetenz) herausgestellt hat.

Die Alphabetisierung hat in ihrer Praxis und Literatur (s. dazu auch die Zeitschrift
Alpha-Forum) eine erstaunlich eigenstindige Didaktik ausgebildet, in der sozialpsy-
chologische und kognitive Aspekte sich in einer Weise die Waage halten, die auch fir
andere Bereiche der Erwachsenenbildung vorbildlich sein konnte. Wihrend es in der
frithen Alphabetisierung noch umstritten schien, ob es sich bei dieser Art von Angebot
eher um soziale Gemeinwesenarbeit oder um Sprachunterricht handelt, scheint heute
doch ein relativ groRBes Einverstindnis dariiber zu bestehen, dass die Arbeit sowohl
biografische Aspekte der Identititsbildung als auch eine systematische Progression in
der Schriftlichkeit zwingend umfassen muss. Neben anderen didaktischen Ansétzen
markieren der Spracherfahrungsansatz (Wagener/Drecoll 1985) auf der einen und der
Fahigkeitenansatz® (Kamper 1990) auf der anderen Seite diese Spannweite. Wieweit
die vielen in der Alphabetisierung engagierten Honorarkrifte allerdings in all diese
Ansatze theoretisch und praktisch eingefiihrt werden, ist offen. Kiichler verlangt daftr
besondere Forderung (Kiichler 2004).

Die Alphabetisierung setzt zwar beim Interesse an, das Schreiben besser zu beherr-
schen, bezieht aber das Lesen naturgemifs mit ein. Dartiber hinaus werden hiufig
auch andere Wissensbereiche und Fihigkeiten vermittelt, die die Teilnehmenden ver-
missen. So lag es nahe, in einem weiteren Schritt der Entwicklungsarbeit, Alphabetisie-
rung in ein Gesamtkonzept von Grundbildung, auch berufsbezogener, einbeziehen zu
wollen. Sowohl der Bundesverband fiir Alphabetisierung als auch das DIE fordern und
unterstiitzen eine solche Perspektive. Troster (2000) und andere haben Versuche zu

4 Alphabetisierungskurse fiir diese Gruppen kdnnen beispielsweise in den Programmen der Einrichtungen so-
wohl unter ,Alphabetisierung” als auch unter ,Deutsch als Muttersprache” oder auch unter ,Deutsch als Fremd-
sprache” oder gar unter Tiirkisch und anderen Fremdsprachen gefiihrt werden, je nachdem, in welcher Spra-
che die Alphabetisierung stattfindet.

5 Den Erwachsenen werden im Gegensatz etwa zu Kindern im ersten Schreiblese-Unterricht sehr unterschiedli-
che Teilfahigkeiten fehlen, die es zu identifizieren und zu rekonstruieren gilt.
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einer solchen Verbreiterung der Grundbildungsperspektive durchgefiihrt, dazu auch
wichtige Beobachtungen und Synopsen von Kompetenzkatalogen vorgestellt, die sich
aber noch nicht zu einem schliissigen Angebotsprogramm verdichten.

5. Forschungsaufgaben und Entwicklungsperspektiven

Im Folgenden sollen offene Forschungsfragen zusammengefasst werden. Zur Alphabe-
tisierung gibt es bereits einen recht guten und aktuellen Forschungsstand (aktuell vor
allem im Gegensatz etwa zum zweiten Bildungsweg). Aber es ist eine Forschung, die
weitgehend bei der Binnenperspektive von Teilnehmenden und Praktiker/inne/n ver-
harrt (vgl. das gute Beispiel von Egloff 1997). Diese misste erganzt werden durch den
,objektivierenden” Aulsenblick auf feststellbare Lernvoraussetzungen, Kompetenzent-
wicklungsprozesse, erreichbare Leistungsstinde und Zeitbedarf. Schon zum Letzten
gibt es kaum Vergleichsdaten, und so ist Kiichlers Frage verstindlich, ob die fir die
Erwachsenenbildung relativ langen Verweilzeiten im Sinne der Teilnehmenden nicht
durch neue didaktische Konzepte abzukiirzen wéren. Eine wirkliche Beschleunigung
wird man wahrscheinlich am ehesten mit Hilfe der von ihm verlangten Fordermittel
erreichen, dadurch namlich, dass berall Kleinstgruppen und Intensivlehrginge
zumindest fiir Erwerbslose ermoglicht werden, vielleicht auch Internetunterstiitzung.
Aber Nachholen von elementaren Leistungen braucht Zeit — Zeit, die fiir viele Betrof-
fene schon in den ersten beiden Schuljahren nicht ausgereicht hat.

Kann man unterscheidbare Grade an Schreibkompetenz bestimmen, die erreicht werden
konnen? Und kann man diese abgleichen mit AuRenanforderungen, die sich in abgestuf-
ter Form stellen: in der privaten Lebensfiihrung, bei der Aufnahme in einen Schulab-
schlusskurs, an Arbeitspldtzen, zumal an solchen mit ,einfacher Arbeit” unterhalb des
Facharbeiterbriefes (vgl. Lobe/Severing 2004). Kann man das Erreichen bestimmter Kom-
petenzstufen tiberzeugend zertifizieren, und wie wiirde sich die Anstellungspraxis ge-
gentiber solchen Kompetenznachweisen verhalten, vor allem, wenn sie ohne Schulab-
schluss vorgelegt wiirden? Und aulberdem: Lasst sich ein Mal’ an selbststandiger Lernre-
gulierung und Schriftbeherrschung vorstellen, das ein eigenes Weiterlernen ermoglicht?

Es geht also um Standards. Diese mussten differenzierter sein als die Kompetenzstufen
von PISA, um Fortschritte und Fahigkeiten im Elementaren festhalten zu kbnnen, was
beim Schreiben vielleicht am ehesten moglich ist. Standards ersetzen nicht die notige
Subjektorientierung der padagogischen Arbeit. Aber sie konnen der Vergleichbarkeit
der Bildungsarbeit dienen und die Erfolgsmoglichkeiten der Teilnehmer erweitern, In-
direkt konnen Standards auch dazu beitragen, die Alphabetisierung tber ihre innere
Qualitat hinaus starker ins offentliche Interesse zu rticken.

Will man ein elementares Grundangebot deutlich tber das der bereits bewéhrten Al-

phabetisierung hinaus ausweiten, dann stellen sich Fragen nach der Identifikation sol-
cher Grundkompetenzen, nach ihrer Testierbarkeit und nicht zuletzt nach dem Bedarf
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auf Seiten der Nutzer/innen. Im Hinblick auf die theoretische Bestimmung von Grund-
kompetenzen gab es schon in der PISA-Untersuchung Meinungsverschiedenheiten
hinsichtlich des Einbeziehens naturwissenschaftlicher Grundbildung. Wahrscheinlich
wird man jenseits der Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben, Rechnen (Umgang mit
Symbolen) und Lernstrategien keine Einigung auf einen Kompetenzkatalog fiir Erwach-
sene erreichen, der nicht beliebig wirkte oder sich im Dunst wolkig benannter Schlis-
selqualifikationen verlore. Sinnvoll konnte allerdings eine vergleichende Forschung
dazu sein, denn in anderen Landern scheint man pragmatischer bei der Konstruktion
solcher Grundbildungskataloge zu verfahren.

Auch im PISA-Verfahren ist die Gefahr angelegt, dass die Auswahl von wiinschenswer-
ten Basiskompetenzen durch ihre Testierbarkeit mitbestimmt wird. Denn warum wird
die Schreibfihigkeit nicht tiberpriift? Hochstwahrscheinlich auch wegen der testmetho-
dischen Schwierigkeit, sehr viele offene Aufgaben vorlegen und bewerten zu miissen,
um vor allem auch hohere Kompetenzstufen der Schreibfahigkeit tiberpriifen zu konnen.
Der Verfasser kann eine eigene Erfahrung dazu mitteilen. In den 1970er Jahren hat die
Padagogische Arbeitsstelle des DVV (PAS, heute DIE) auch die Moglichkeit eines Zerti-
fikats ,Deutsch fur Deutsche” gepriift. Zu einem Machbarkeits-Gutachten aufgefordert,
ist der Verfasser damals zu dem Schluss gekommen, dass die kreativen mtindlichen und
schriftlichen Leistungen, die man in der Eigensprache auf dem Niveau eines mittleren
Bildungsabschlusses erwarten diirfte, nicht allein mit den objektivierten Leistungsmes-
sungen zu erfassen seien, auf die sich die VHS-Zertifikate zunéchst festgelegt hatten.®

Bedarfan Grundkompetenzen kann nattirlich auch durch solche Zertifizierungsmoglich-
keiten geweckt werden oder durch spezielle Kompetenzausfille im Beruf. Die Alphabe-
tisierung zeigt aber wohl beispielhaft, wodurch grundlegende Motivationen angespro-
chen werden: durch ein Kompetenzdefizit, das nachdriicklich erlebt und, auch fiir ande-
re, sichtbar wird. Ob weitere denkbare Grundbildungsangebote in vergleichbarer Weise
die Bediirfnislage vieler treffen konnen, kann sogar schon im Hinblick auf die Lesekom-
petenz bezweifelt werden, an die (nach PISA) als nachste Erganzung zu denken ware.

Das Erschliefen von Texten stellt durchaus Anforderungen, die es vom Erstellen von
Texten unterscheidet. Das Mal’ des zu Lesenden ist zudem in einer Wissensgesell-
schaft bedeutend groRer als die Menge des zu Schreibenden. Insofern wird man davon
ausgehen konnen, dass bei Erwachsenen eine gewisse Lesefdhigkeit eher vorhanden
ist als eine entsprechende Schreibfdhigkeit bzw., dass die Lesefdhigkeit sich durch
Welterfahrung und Lesetibung erweitert. Zwei Indizien sprechen dafiir: ein lange zu-
riickliegender Testversuch des Verfassers (Schlutz 1976) und die neuere Leseuntersu-
chung der OECD (1995 und 2000). In der alten Testreihe wurden 700 Teilnehmende
an Deutschkursen mit Hilfe standardisierter Tests auf ihre sprachliche Leistungsfahig-

6 Aus heutiger Sichtwére es sinnvoll gewesen, alternative Zertifizierungsgrundlagen zu bedenken und auszupro-
bieren. Denn die damals iiberall in Ansatzen erkennbare Nachfrage nach Forthildung auch in der Eigensprache
hétte durch Kompetenznachweise zu einer entsprechenden systematischen Angebotsentwicklung fiihren kén-
nen, wie in den Fremdsprachen auch, und damit wiederum zu mehr Attraktivitdt und Lernchancen.
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keit gegeniiber Schulabgingern tberpriift. Dabei gab es beim Durchschnitt aller Teil-
nehmenden (auch bei ehemaligen Sonderschiilern, bei Teilnehmenden ohne und mit
Volksschulabschluss) hinsichtlich des Wortschatzes und des Leseverstindnisses Ergeb-
nisse, die tiber dem Durchschnitt von Volksschulabschlussklassen lagen, wihrend Er-
gebnisse zur Rechtschreibung, grob betrachtet, durchschnittlich weit darunter lagen.

Wie eine erginzende Befragung ergab, steigt die Motivation zur Verbesserung der Le-
sekompetenz mit dem dabei schon erreichten Niveau (!), was wohl auch eine Folge
des Kompetenzbewusstseins ist. Ein Teilnehmer mit einer niedrigen Lesekompetenz
bringt noch einen anderen Gesichtspunkt: ,Wenn ich die Rechtschreibung nicht be-
herrsche, falle ich tberall unangenehm auf. Wenn ich etwas nicht richtig verstehe,
muss das gar keiner merken.” Der International Adult Literacy Survey (= IALS, OECD
und Kanada 1995 und 2000) hat beobachtet, dass gerade schwache Leser ihre eigenen
Lesefdhigkeiten haufig tiberschitzen, was der Motivation zum Weiterlernen nicht zu-
traglich sein dirfte. Diese internationale Untersuchung, die schon vor PISA begonnen
wurde und jetzt fortgesetzt wird, will den Grad der Literalitat in der Bevolkerung (also
auch von Erwachsenen) feststellen und Risikogruppen identifizieren, um HilfsmaR-
nahmen anzuregen. Fur Deutschland ergeben sich dabei durchaus positivere Ergeb-
nisse als im Falle von PISA: Eine international gesehen geringe Zahl von 15 % hat nur
rudimentire Lesekenntnisse, aber 51 % der Erwachsenen (ohne Abschluss Sek Il) errei-
chen die Kompetenzstufe Ill, die als Voraussetzung fiir erfolgreiche Lebensbewilti-
gung und lebenslanges Lernen gilt. Nur Schweden weist dabei noch bessere Ergebnis-
se auf. Altere Erwachsene tiber 50 zeigen allerdings deutlich geringere Leistungen als
jingere Erwachsene. Mit PISA ist diese Untersuchung wegen der Anlage und wegen
der Verschiebungen zwischen den Generationen (ethnische Zusammensetzung, Lin-
ge des Schulbesuchs usw.) nicht zu vergleichen. Méglicherweise allzu positive Schluss-
folgerungen (bei Steinert 2003) werden zumindest durch ein Detail getriibt: 18,4 %
der erfassten Adressaten haben sich an den Tests nicht beteiligt. Diese groRe Gruppe
der Nicht-Teilnehmenden weist zudem &hnliche Hintergrundsmerkmale auf wie die
Personen, die im Test nicht mehr als Kompetenzstufe 1 erreicht haben.

Sowohl die Problematik der Lesemotivation als auch die mogliche Verfalschung von
Testergebnissen durch Verweigerung von Erwachsenen weisen schon auf zusitzliche
Schwierigkeiten fur eine umfassendere Kompetenzuntersuchung bei der erwachsenen
Bevolkerung (im Sinne PISAs) hin. Diese sind vor allem in folgenden Punkten zu se-
hen: Erreichbarkeit der gesamten Stichprobe, Bestimmung sinnvoller Grundkompe-
tenzen (s. 0.), die Validitat authentischer Anwendungssituationen fiir Erwachsene in
doch heterogenen Lebenslagen (wobei man sich fiir einen Pretest durchaus vorstellen
konnte, dass viele Erwachsene die Original-PISA-Aufgaben gern ausprobieren wiir-
den). Die eigentliche Schwierigkeit liegt dabei in der Frage nach dem verbindlichen
Horizont der Untersuchung und damit nach deren Sinnhaftigkeit. Obwohl nicht direkt
schulbezogen operiert PISA doch vor einem umgreifenden Horizont: mit gleichaltri-
gen Schiilern mit vergleichbaren Lern- und Schulerfahrungen, denen die gleichen Auf-
gaben gestellt werden konnen. Die Priifung, wieweit alle Untersuchungsgruppen auch
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tiber vergleichbare Kompetenzen verfiigen, hat den Sinn, Verbesserungen im Schul-
system anzuregen, wobei das internationale und das nationale Benchmarking als ,Mo-
tivationsschub” fungieren mag. Nattrlich konnte man sich ein ,PISA fiir Erwachsene”
auch mit dem Ziel einer sinnvollen Grundlagenforschung vorstellen. Will man damit
aber Verbesserungen erreichen, vielleicht sogar von Seiten der Bildung etwas gegen
weitere Desintegration tun, dann missen nicht nur die methodischen Schwierigkeiten
einer solchen Untersuchung gelost, sondern zugleich auch sinnvolle Reaktions- und
Interventionsmoglichkeiten weitergedacht werden als in diesem Artikel.

Im Hinblick auf ein mogliches Auseinanderdriften der Gesellschaft, an dem auch Wei-
terbildung ihren Anteil hat, konnen Bildungswesen und Erziehungswissenschaft
wiederum nur mit Bildungsvorschldgen reagieren. Die dabei wieder auftretenden Fra-
gen nach Kompetenz und/oder Berechtigung, nach Chancengleichheit oder Chancen-
ausgleich sowie nach den heutigen Moglichkeiten der Weiterbildung sind damit selbst-
verstandlich nicht annihernd beantwortet. Wissenschaft muss dazu durch Forschung
beitragen, aber auch durch vorurteilsfreies Fragen. Will man den jetzt Lebenden hel-
fen, dann dirfen Probleme konkreter Bildungsvoraussetzungen, kognitiver Leistung
und Lernfdhigkeit nicht deshalb ausgespart bleiben, weil sie auch Aspekte sozialer
,Benachteiligung” enthalten.

Das Gutachten ,Begabung und Lernen” (Roth 1968) hat ganz im Sinne der Aufkldrung
deutlich gemacht, dass Begabungen nicht naturgegeben sind oder dem viergliedrigen
Schulsystem entsprechen, sondern entwickelt und geférdert werden mussen. Das
dadurch entstandene padagogische und bildungspolitische Ethos wirkt noch heute
nach, etwa in der berechtigten Bestiirzung (iber die PISA-Befunde zum mangelnden
Chancenausgleich. Der padagogische Gedanke des Begabens ist allerdings seither auch
einseitig gedeutet worden im Sinne einer selbstverstandlichen Machbarkeit. Viele Pada-
gogen und Erziehungswissenschaftlerinnen folgen einem immanenten Glauben an die
Perfektibilitit des Menschen, der kaum Grenzen kennt und damit auch keine Einsicht
in die grundsatzliche Moglichkeit des Scheiterns, des Leidens, der Unvollkommen-
heit. Auch die Gesellschaft muss sich nicht nur messen lassen an der Frage, wie und
wem sie Forderung ermoglicht, sondern letztlich auch daran, wie sie mit Ungleichhei-
ten umgehen wird, mit denen besonders, die trotz aller Bemiihungen letztlich den
Standards, auch denen der Kompetenzanforderungen, nicht entsprechen kénnen.

Literatur

APOLL (Alfa-Portal Literacy Learning) (Hrsg.) (2003): Ergebnisse der LuTA-Studie. Bonn

Arnold, R. (2001): Kompetenz. In: Arnold, R./Nolda, S./Nuissl, E. (Hrsg.): Worterbuch Erwach-
senenpidagogik. Bad Heilbrunn, S. 176

Barz, H. (2000): Weiterbildung und soziale Milieus. Neuwied/Kriftel

Baumert, J. u.a. (Hrsg.) (2001): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
im internationalen Vergleich. Opladen

Baumert, J. u.a. (Hrsg.) (2002): PISA 2000 - Die Lander der Bundesrepublik Deutschland im
Vergleich. Opladen

REPORT (27) 4/2004 53



Beitrage

Baumgart, F. J. (2003/2004): Soziale Benachteiligungen im deutschen Bildungssystem — struk-
turelle Bedingungen und Diskurskonjunkturen. In: Forschungsinstitut Arbeit, Bildung, Parti-
zipation (Hrsg.): Bildung als Biirgerrecht oder Bildung als Ware. Recklinghausen

BMBF (Hrsg.) (2002): Grund- und Strukturdaten 2001/2002. Bonn

BMBF (Hrsg.) (2003): Berichtssystem Weiterbildung VIII. Bonn

Bonig, W. (1995): Nachfrage-Options-Analyse fir Volkshochschulen. Hannover

Bolder, A./Hendrich, W. (2000): Fremde Bildungswelten. Alternative Strategien lebenslangen
Lernens. Opladen

Briining, G./Kuwan, H. (2002): Benachteiligte und Bildungsferne — Empfehlungen fiir die Wei-
terbildung. Bielefeld

Débert, M./Hubertus, P. (2000): lhr Kreuz ist die Schrift. Analphabetismus und Alphabetisie-
rung in Deutschland. Miinster/Stuttgart

Egloff, B. (1997): Biographische Muster ,Funktionaler Analphabeten”. Eine biographieanalyti-
sche Studie zu Entstehungsbedingungen und Bewdltigungsstrategien von ,Funktionalem
Analphabetismus”. Frankfurt a.M.

Fuchs, H.-W. (2003): Auf dem Weg zu einem neuen Weltcurriculum? Zum Grundbildungskon-
zept von PISA und der Aufgabenzuweisung an die Schule. In: Zeitschrift fiir Pidagogik, H. 2,
S.161-179

Gray, W. S. (1956): The Teaching of Reading and Writing. Paris

Hinzen, H./Miiller, J. (Hrsg.) (2001): Bildung fiir alle — lebenslang und lebenswichtig ... Bonn

Kamper, G. (1990): Analphabetismus trotz Schulbesuchs. Zur Bedeutung elementarer Fihig-
keiten fir Schwierigkeiten beim Lesen- und Schreibenlernen. Berlin

Korber, K. u.a. (1995): Das Weiterbildungsangebot im Lande Bremen. Strukturen und Entwick-
lungen in einer stadtischen Region. Bremen

Kichler, E. (2004): Innovint. Innovation durch Integration. In: diskurs, H. 1, S. 4-9

Lobe, H./Severing, E. (Hrsg.) (2004): Zukunft der einfachen Arbeit — Von der Hilfstatigkeit zur
Prozessdienstleistung. Bielefeld

OECD (Hrsg.) (1995): Grundqualifikationen, Wirtschaft und Gesellschaft. Ergebnisse der ersten
internationalen Untersuchung von Grundqualifikationen Erwachsener. Paris/Ottawa

OECD/Statistics Canada (Hrsg.) (2000): Literacy in the Information Age. Final Report of the In-
ternational Adult Literacy Survey. Paris/Ottawa

Oelkers, J. (2003): Kanon oder Standards? Uberlegungen zur Gestaltung von schulischen Bil-
dungsprozessen. In: Hessische Blitter fiir Volksbildung, H. 1, S. 21-34

Pehl, K./Reitz, G. (Hrsg.) (2003): Volkshochschul-Statistik 2002. Bonn
URL: www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2003/pehl03_03.pdf

Roth, H. (Hrsg.) (1968): Begabung und Lernen. Ergebnisse und Folgerungen neuer Forschun-
gen. Gutachten und Studien der Bildungskommission, Bd. 4. Stuttgart

Schlutz, E. (1976): Deutschunterricht in der Erwachsenenbildung. Grafenau

Schulenberg, W. u.a. (1978): Soziale Faktoren der Bildungsbereitschaft Erwachsener. Eine em-
pirische Untersuchung. Stuttgart

Steinert, B. (2003): Die Relevanz der PISA-Studie fiir die Konzepte lebenslangen Lernens. In:
Hessische Blatter fur Volksbildung, H. 1, S. 47-57

Tippelt, R. u.a. (2003): Weiterbildung, Lebensstil und soziale Lage in einer Metropole. Studie
zu Weiterbildungsverhalten und -interessen der Miinchner Bevolkerung. Bielefeld

Troster, M. (Hrsg.) (2000): Spannungsfeld Grundbildung. Bielefeld

Wagener, M./Drecoll, F. (1985): Der Spracherfahrungsansatz. In: Kreft, W. (Hrsg.): Methodi-
sche Ansitze zur Schriftsprachvermittlung. Bonn/Frankfurt a.M., S. 34-53

54 REPORT (27) 4/2004



FORUM






Marisa Kaufhold

Berufshiografische Gestaltungskompetenz und Uberlegungen zu
deren Messharkeit

Auf nationaler als auch internationaler (OECD) Ebene gibt es derzeit Uberlegungen zu
einer an PISA anschliefenden Studie fiir Erwachsene (z. B. PIAAC Studie der OECD,).
Neben den eher kognitiven Doménen wie z. B. Literacy, Numeracy oder Problemsol-
ving erweist sich vor dem Hintergrund der arbeitsmarkpolitischen Verdnderungen und
den daraus erwachsenden Anforderungen vor allem die Erhebung berufsbiografischer
Gestaltungskompetenz von Erwachsenen als bedeutsam. In diesem Beitrag werden
zum einen grundlegende Uberlegungen zur Erfassung von Kompetenz getroffen wer-
den. Zum anderen erfolgt eine Spezifizierung der ,berufsbiografischen Gestaltungs-
kompetenz” sowie erste Uberlegungen zur Operationalisierung.

1. Verstindnis von Kompetenz

Bezogen auf die Arbeitswelt und die Berufsbiografie konnte man von Kompetenz als
berufsbiografischer Gestaltungskompetenz sprechen. Dies impliziert nicht nur die
Anpassung an die sich wandelnden Anforderungen des Arbeitsmarktes (dies wird eher
dem Begriff der Employability zugeschrieben), sondern in Anlehnung an Hendrich
(2003) auch ein emanzipatorisches Element, welches subjektive Interessenlangen the-
matisiert. Bevor im Folgenden das Konzept ,berufsbiografische Gestaltungskompetenz”
naher beleuchtet wird, sind zunichst einige allgemeine Uberlegungen zur Erfassung
von Kompetenz herauszustellen.

Die grolite Schwierigkeit bei der Erfassung von Kompetenz liegt in der Definitionsviel-
falt sowie in der Komplexitit des Konstrukts selbst. Trotz der Vielzahl verschiedener
Definitionen lassen sich einige zentrale Merkmale von Kompetenz herausarbeiten,
aus denen Konsequenzen fiir die Operationalisierung abgeleitet werden kénnen.

1.1 Kompetenz duBlert sich in der Bewiltigung von Handlungssituationen

In einem subjektorientierten Zugang werden Kompetenzen als Handlungsvorausset-
zungen definiert (Hof 2001, S. 151). Berufliche Kompetenzentwicklung umschreibt
,im Handeln aktualisierbare persénliche Handlungsdispositionen” (Bernien 1997,
S. 29). Der direkte Handlungsbezug von Kompetenz fiihrt dazu, dass sich die Kompe-
tenz selbst erst in der Bewaltigung von konkreten Handlungssituationen erweist (Weil}
1999, S. 458). Kompetenz ist daher nicht direkt, sondern lediglich ,aus der Realisie-
rung der Dispositionen erschlieBbar und evaluierbar” (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 24)
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und lasst sich nur durch ,ihre Manifestation in Handlungen interpretierend erschlie-
Ben” (Jutzi u. a. 1998, S. 7). Entsprechend dem geschilderten Handlungsbezug von
Kompetenz kann Kompetenz immer nur in Handlungskontexten erfasst werden.

1.2 Situations- und Kontextspezifitat

Ausgehend von der Annahme, dass Kompetenz eine Voraussetzung zur Bewidltigung
von Handlungssituationen ist, ergibt sich, dass sie fiir Beobachtungs- und Entwick-
lungszwecke im Hinblick auf den Situationsbezug und unter Berticksichtigung des
Handlungsbezugs zu differenzieren ist. So ist zu fragen, wie Handlungsvoraussetzun-
gen zur Situationsbewadltigung zu dimensionieren waren. Im Hinblick auf Handeln
konnte man Kompetenz bestimmen als Komposition aus den Elementen Wissen, Fi-
higkeiten/Fertigkeiten, Motive und emotionale Dispositionen.

Bei der Erfassung von Kompetenz ist auf diese Komplexitat Bezug zu nehmen und alle Elemente
sind entsprechend zu beriicksichtigen. Eine umfassende Kompetenzerfassung mit einem Verfah-
ren erscheint allerdings als unrealistisch. Vielmehr wird davon ausgegangen, mit verschiedenen
Verfahren jeweils bestimmte Kompetenzelemente erfassen zu kénnen, wobei sowohl handlungs-
orientierte als auch nicht handlungsorientierte Verfahren denkbar sind.

Im Kontext der (arbeits-)psychologischen und berufspiadagogischen Forschung findet
sich eine Reihe von Definitionen tiber Kompetenz, die diese allgemeinen (handlungs-
theoretischen) Aspekte aufgreifen und in Richtung Messbarkeit und Entwicklung (von
Kompetenz) weiterentwickeln. Dabei wird die Entwicklung und Anwendung von Kom-
petenz im Zusammenhang mit einer konkreten Aufgabe bzw. Anforderung einer spezi-
fischen Situation betrachtet (Bernien 1997; Flasse/Stieler-Lorenz 2000; Kauffeld 2000,
S. 37). Die Erfassung von Kompetenzen ist somit stets situationsabhdngig und -spezi-
fisch. Die Vielféltigkeit von Situationen und die damit verbundenen wechselnden An-
forderungen lassen annehmen, dass mitunter unterschiedliche Kompetenzdomanen
zum Erfolg fihren konnen (Kanning 2003, S. 18). Die potenzielle Kompetenz wird so
jeweils in Abhingigkeit von der beruflichen Tatigkeit und den gegebenen Anforderun-
gen mobilisiert bzw. aktiviert. Da sowohl die Aktivierung als auch der Auspragungs-
grad der Kompetenz durch die jeweilige Situation bestimmt wird, ist eine moglichst
weit reichende Erhebung in unterschiedlichen Situationen erforderlich.

1.3 Subjektivitat/Subjektgebundenheit

Die bisherigen Ausfiihrungen zu Kompetenz machen erkennbar, dass diese an das
Subjekt gebunden ist. So postulieren Erpenbeck/Heyse (1999), dass Kompetenz eine
personell gebundene Kategorie ist, die offenbart, was eine Person tatsachlich tut, aber
nicht, was man von ihr verlangen kann. Aus diesem Grund lasst sich Kompetenz ,nicht
in dem Male sachverhaltensorientiert und beschreibbar postulieren und auch nicht
vollstiandig an objektiven Leistungsparametern priifen bzw. zertifizieren, wie das bei
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Qualifikationen der Fall ist” (Bernien 1997, S. 30). Dies ist bei der Erfassung von Kom-
petenz entsprechend zu berticksichtigen.

1.4 Kompetenz ist veranderbar

Aus den bisherigen Grundlegungen lisst sich ableiten, dass Kompetenz nicht als eine
,konstante Kategorie” anzusehen ist. Dies ergibt sich insbesondere aus der skizzierten
Situationsbezogenheit von Kompetenz, aber auch aus dem konkreten Personen- und
Handlungsbezug. Damit ist Kompetenz durch den Kompetenztrager selbst (reflexiv)
oder durch Dritte (transitiv) in Bezug auf — auch mogliche zukiinftige — Anforderungen
,verdnderbar”.

2. Berufshiografische Gestaltungskompetenz

In Anlehnung an Hendrich (2003) ist berufsbiografische Gestaltungskompetenz zu
verstehen als ,die Fahigkeit, Alternativen identifizieren und wahrnehmen sowie die
eigenen Interessen vertreten zu kénnen”. Damit verbunden ist immer auch die Her-
stellung einer subjektiven berufsbiografischen Anschlussfihigkeit, d. h. die Moglich-
keit, Wissen, Kenntnisse und Erfahrungen auf neue berufliche Téatigkeitsfelder zu tiber-
tragen (Hendrich 2003, S. 273). Zur Realisierung scheint ein Ruckgriff auf informelle
Lernerfahrungen in aullerberuflichen lebensweltlichen Lernkontexten sowie eine Ori-
entierung auf den Lebenszusammenhang von Erwachsenen von Bedeutung zu sein
(ebd.). Der Kompetenzbegriff von Hendrich ist viel stiarker mit gesellschaftlichen Im-
plikationen verbunden als etwa der in der Arbeitspsychologie verwendete Kompetenz-
begriff (z. B. Frieling u. a. 2000). Orientiert an Hendrich lassen sich verschiedene Di-
mensionen von berufsbiografischer Gestaltungskompetenz unterscheiden, die im Fol-
genden beschrieben werden.

2.1 Umgang mit gesellschaftlichen Verdnderungen und Diskontinuitaten

Im Zusammenhang mit Veranderungen der Arbeitswelt und den Diskontinuitdten von
Berufshiografien zeichnen sich die Belastbarkeit sowie Fahigkeiten zur kontinuierli-
chen individuellen Sinnfindung und Motivation als Aspekte berufsbiografischer Ge-
staltungskompetenz ab (Bergmann 2000, S. 18). In diesem Sinn beschreibt Hendrich
in Anlehnung an Geiler (2000) die ,Bewiltigung von Ubergingen”: ,Berufsbiografi-
sche, titigkeitsbedingte, qualifikatorische, soziale und interkulturelle Uberginge sind
so zu gestalten, dass sinnvoll mit Vergangenem abgeschlossen werden kann, dass
Unsicherheiten der Ubergangssituation identifiziert, bezeichnet und bearbeitet wer-
den, und dass auf dieser Grundlage neue Anfange moglich werden” (Hendrich 2003,
S. 24).
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2.2 Bewiltigung von ,inneren” und ,,auBeren” Flexibilitatsanspriichen
und -anforderungen

Mit steigenden Flexibilititsanforderungen sind nicht nur die dulleren Rahmenbedin-
gungen, sondern auch Aspekte der ,inneren” Flexibilitat ,im Sinne einer psychischen
Disposition” angesprochen, ,die auf Adaption an Veranderungen in der eigenen Er-
werbsbiografie als auch an soziale Verinderungen gerichtet ist”. Sie umfasst die ,Zu-
standigkeit fir die eigene Beschiftigungsfahigkeit” sowie die fir die ,Prognose des
eigenen Qualifikationsbedarfes und dessen Deckung” (Hendrich 2003, S. 6). Unter
Bedingungen von drohender Arbeitslosigkeit verlangt die berufliche Flexibilitat zudem
das Selbstbewusstsein und die Fahigkeit, Handlungen auf Grund von Urteilsleistungen
aufzubauen. In diesem Zusammenhang ist zu entscheiden, welche Bedingungen mit
dem Selbstbild vereinbar sind und (noch) mitgetragen werden konnen, ohne das Selbst-
bewusstsein zu verletzen. Ein solches Handeln erfordert die realistische Einschitzung
von Anspriichen und Vorlieben mit der Konsequenz, sich nicht durch Aktionismus
oder Ldhmung der Initiative um die Moglichkeit zu bringen, eine den Wiinschen und
den Arbeitsmarktbedingungen entsprechende Beschiftigungsmaoglichkeit zu finden
(Hendrich 2003, S. 244).

2.3 Bilanzieren und Reflektieren beruflicher Erfahrungen

Das Bilanzieren von verschiedenen Arbeitsmarktoptionen durch eigene oder vermit-
telte Erfahrungen kann zu individuellen Arbeitsmarktstrategien fiihren, die einen Zu-
gang zu moglichst vielfiltigen Ausbildungs- und Berufsoptionen eréffnen. Durch das
Bilanzieren von Berufswechseln und Qualifikationsverwertung erfolgt immer auch eine
Reflexion von Erfahrungen der jeweils individuellen Entwicklungsgeschichte und Er-
werbsbiografie. Zum anderen ist damit das Bemuhen verbunden, die eigene subjektive
erwerbsbiografische Kontinuitit herzustellen und somit die individuellen Anspriiche
auf personale und soziale Identitit zu wahren (Hendrich 2003, S. 45 f.). Das Bilanzie-
ren und Reflektieren beruflicher Erfahrungen ist somit als weiterer Aspekt berufsbio-
grafischer Gestaltungskompetenz zu betrachten, durch den entsprechend den eigenen
Potenzialen und Ressourcen neue Aufgabenfelder erkannt, erschlossen sowie gegen-
warts- und zukunftshezogen gestaltet werden kénnen.

2.4 Im Rahmen berufshiografischer Gestaltungskompetenz als notwendig postulierte
Fahigkeiten/Fertigkeiten

Hendrich (2003, S. 231) konstatiert, dass auf der individuellen Ebene sowohl ein be-
dingungsloses Eingestindnis des ,Modernisierungsbedarfes” erwartet wird, als auch
die uneingeschrankte Bereitschaft, Qualifikation und Kompetenz durch berufliche
Weiterbildung stets aktuell zu halten. Demnach ist Bildung als Ressource fiir Lebens-
chancen und als Option fiir ein individuell gestaltbares Leben zu begreifen. Bildung ist
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somit nicht funktionell zur Bewiltigung von Ubergiangen zu verstehen, sondern viel-
mehr bezogen auf ein Gesamt des jeweiligen Lebenszusammenhangs (Hendrich 2003,
S. 238).

Fir die Bewaltigung der jeweils aktuellen Anforderungen wird eine Vielzahl von ar-

beitsplatziibergreifenden Qualifikationen gefordert. Heinz (1995, S. 72) benennt fol-

gende Fihigkeiten, die im Kontext von berufsbiografischer Gestaltungskompetenz als

notwendig eingestuft werden konnen:

¢ intellektuelle Flexibilitit als Umstellungsfihigkeit auf neue Anforderungen und
Tatigkeitsinhalte,

e Planungsfahigkeiten zum strategischen Problemlosen durch Vorausdenken und
Hypothesenbildung,

e technische Sensibilitit als koordiniertes Funktionswissen, das Kontrolle und Ein-
griff in den Arbeitsablauf ermoglicht und

e Verantwortung als Bereitschaft zur selbststindigen, zuverldssigen und qualitativ
hochstehenden Erfiillung von Arbeitsaufgaben.

Bei VoB (1998, S. 483 f.) finden sich im Zusammenhang mit dem neuen Typus des
LArbeitskraftunternehmers” ebenfalls erforderliche Fihigkeitsbereiche, die sich der
berufsbiografischen Gestaltungskompetenz zuordnen lassen:

. 1. Fahigkeiten zur kontinuierlichen Entwicklung der beruflich erforderlichen fachlichen und tiber-
fachlichen Kompetenzen, einschlielich der Fahigkeiten, dazu geeignete Bedingungen im
Alltag zu schaffen ...

2. Fahigkeiten zur strategischen Prasentation und gezielten Verwertung als Arbeitskraft auf Ar-
beitsméarkten und innerhalb von Beschaftigungsverhéltnissen.

3. Fahigkeiten zur umfassenden praktischen Selbstorganisation in der Arbeit sowie vor allem
auch der Privatsphare ..., einschlieBlich der Fahigkeit zur bewussten Kontrolle der immer
kontingenter werdenden Lebens- und Berufsverlédufe ...

4. Fahigkeiten zur aktiven beruflichen und privaten Konstruktion und Pflege von Netzen sowie
des personlichen Beziehungshintergrundes als alltagspraktische, soziale und emotionale Res-
source fiir den Beruf ...

5. Fahigkeiten zur strategischen Personlichkeitsentwicklung und -stabilisierung und zur Bewél-
tigung psychischer und sozialer Probleme bzw. zur Leistungsregulation und Belastungsver-
arbeitung ...

6. Fahigkeiten zur kontinuierlichen individuellen Sinnfindung und Motivierung, einschlieRlich
der Fahigkeit zur Mobilisierung und Kultivierung tiefliegender emotionaler und kreativer Res-
sourcen ...”

Die Aufzdhlung verweist darauf, dass im Zusammenhang mit den strukturellen Veran-
derungen vor allem ,basale Lebens- und Personlichkeitskompetenzen” von Bedeu-
tung sind (VoB 1998, S. 484). Dazu sind die ,eigenen Fahigkeiten zu formieren und in
dieser Weise als individuelle Kompetenzprofile weiterzuentwickeln” (Voft 1998,
S. 484). Der Aufbau solcher umfassender Fihigkeiten setzt das Vorhandensein indivi-
dueller Lernkompetenz voraus.
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2.5 Wissen

Es gibt unterschiedliche Klassifizierungen von Wissenstypen, auf deren Darstellung
hier verzichtet wird. Das kognitive Wissen kann als positives Element der ,Wissensdi-
mension” verstanden werden, wenn man annimmt, dass damit das Erkennen von Situ-
ationsspezifik, die Verfligbarkeit tiber Handlungsalternativen, Strategien, Vorab-Erfolgs-
beurteilung etc. angesprochen ist. Den Erfahrungsaspekt, der fiir die berufsbiografi-
sche Gestaltungskompetenz von besonderer Bedeutung ist, gewinnt das kognitive
Wissen unmittelbar in der Anwendung, wobei sich immer auch die kognitive Dimen-
sion von Wissen verandert. Weiter ist anzunehmen, dass Erfahrungswissen tiberwie-
gend in impliziter Form vorliegt, d. h. in der Regel nicht verbalisiert werden kann, aber
fur die Bewaltigung von Handlungssituationen von groRer Bedeutung ist, da es das
Handeln der Person lenkt. Erfahrungswissen umfasst in erster Linie Handlungswissen,
also das Wissen um Sachverhalte (Wissen, dass ...) sowie das Wissen um Vorgehens-
weisen (Wissen, wie ...) (Plath 2002, S. 519); es ist eine wesentliche Komponente von
Handlungskompetenz (Plath 2002, S. 523 ff.), und somit auch als Bestandteil berufsbi-
ografischer Gestaltungskompetenz auszuweisen. Erfahrungswissen umfasst in diesem
Zusammenhang vor allem Wissen hinsichtlich des Umgangs mit Diskontinuitat und
Flexibilitat von Beschiftigungsverhiltnissen und sich daraus ergebenden Moglichkei-
ten und Konsequenzen hinsichtlich der Gestaltung der eigenen Berufsbiografie.

Das Element ,Wissen” kann generell als personelle Handlungsoption angesehen wer-
den, so wie es auch als Resultat von Lernprozessen zu verstehen ist. In Bezug auf
biografische Gestaltung hat Luhmann (1997) den Lebenslauf als Medium des Erzie-
hungssystems vorgeschlagen, mit dem Argument, dass er als unausweichliches Mo-
ment und Gegenstand der Selbstbeschreibung in jedem Leben unentbehrlich ist. Da-
mit meinte er, dass der Lebenslauf einen Kombinationsraum von Mdoglichkeiten dar-
stellt, und dass Wissen dem Lebenslauf Form gibt. Wissen, so die Annahme, ist bei
Bedarf anwendbar, besonders aber stellt es einen Vorrat an Handlungsoptionen in un-
vertrauten Situationen dar. Dies unterstiitzt die Bedeutung dieses Elements auch in der
Kompetenzdiskussion.

2.6 Motive

Mit Kompetenz ist das Vorhandensein von Motiven zur selbstverantwortlichen Weiter-
entwicklung des Wissens und Konnens verbunden (Bergmann 2000, S. 23). Wie Fa-
higkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse in den verschiedenen Arbeitssituationen und
betrieblichen Milieus tatsachlich eingesetzt werden, ist abhingig von Motiven und
Wertvorstellungen, die mit der Berufstatigkeit verbunden werden (Heinz 1995, S. 73).
Die Aktivierung von Motiven wird dabei entscheidend durch situative Bedingungen
gepragt, denn erst durch die Aktivierung von Motiven werden diese zu einer aktuellen
Motivation, die das Handeln von Personen beeinflusst und lenkt. So kénnen
beispielsweise interessante Arbeitsaufgaben mit individuellen Handlungsspielraumen,
aber auch materielle Anreize fiir die Arbeit, eigene Zielstellungen sowie Moglichkei-
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ten der individuellen Weiterentwicklung Ausloser fiir die Aktivierung von Motiven und
damit motivationsfordernde Aspekte sein (Bergmann 2000, S. 23).

3. Einflussfaktoren der Entwicklung herufshiografischer Gestaltungskompetenz

Die Entwicklung von Kompetenz als individuelle Handlungsvoraussetzung wird so-
wohl von individuellen als auch von situativen Aspekten entscheidend gepragt. Im
Folgenden sollen die wesentlichsten Einflussfaktoren im Hinblick auf die Entwicklung
der beruflichen Gestaltungskompetenz kurz skizziert werden.

3.1 Individuelle Aspekte

Personen unterscheiden sich hinsichtlich der individuellen Zielsetzungen, der Motiva-
tion, der Art und Weise sowie der Intensitat des Lernens als auch in der Bevorzugung
von Lernunterstiitzungen (Bergmann 2000, S. 46; Wardanjan 2000, S. 133). Die Ent-
scheidung fir die Entwicklung von Kompetenz wird stark von der Lenkung der person-
lichen Ressourcen sowie der Einschitzung des mit dem Lernen verbundenen Sinns
bestimmt (Bergmann 2000, S. 23). Die Spiegelung einer konkreten Situation an den fiir
eine Person relevanten Lebenszielen entscheidet tiber die Inkaufnahme von damit ver-
bundenen Anstrengungen (Bergmann 2000, S. 23). Die Entwicklung beruflicher Kom-
petenz kann zudem als Ergebnis friiherer Erfahrungen verstanden werden (Wardanjan
2000, S. 133). Aus diesem Grund ist es niitzlich im Zusammenhang mit der Erfassung
von Kompetenz, auch frithere berufsbiografische Erfahrungen mit zu erheben, um die
erhobenen Kompetenzen entsprechend einordnen zu kénnen.

Wiinsche nach personlicher Weiterentwicklung und Entfaltung sowie eigene Ziele beim
Lernen in der Arbeit sind ebenfalls Faktoren, die bei der Auspragung von Kompetenz
von Bedeutung sind (Wardanjan 2000, S. 134). Dariber hinaus bestimmt das individu-
elle Selbstkonzept einer Person tiber deren Bereitschaft zu Weiterbildung und damit
zu Kompetenzentwicklung. Empirische Befunde diesbeziiglich finden sich in einer
Untersuchung von Blaschke (siehe Hendrich 2003, S. 245 f.) sowie in der Dissertation
von Pietrzyk (2001).

Fir die Betrachtung der Entwicklung berufsbiografischer Gestaltungskompetenz ist die
von Witzel/Kiihn (1999) erarbeitete Typologie berufsbiografischer Gestaltungsmodi
(BGM) von Interesse. Die berufsbiografischen Gestaltungsmodi lassen sich als hand-
lungsleitende Prinzipien der individuellen Lebensfiihrung begreifen. Dabei werden
sechs Typen, nach den Dimensionen Arbeitstatigkeit, Qualifikation, Karriere, Einkom-
men und Betrieb unterschieden (sieche Tabelle in: Schaeper/Kithn/Witzel 2000, S. 83),
anhand derer herausgefunden werden kann, mit welchen Orientierungs- und Hand-
lungsmustern junge Erwachsene ihre beruflichen Statuspassagen und Karriereschritte
gestalten und fiir deren Verlauf Verantwortung tibernehmen. Mit Hilfe einer solchen
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Typologie kénnten Vorhersagen beziiglich des Umgangs mit Diskontinuitit getroffen
werden.

3.2 Situative Aspekte

Die Entwicklung von Kompetenz erfolgt durch die Auseinandersetzung mit Aufgaben
in konkreten Kontexten, so dass dem Lernen in der Arbeit eine besondere Bedeutung
zukommt (Bergmann 2000, S. 25). Dabei sind es insbesondere zwei Aspekte, welche
die Kompetenzentwicklung im Lernfeld Arbeitsplatz wesentlich beeinflussen: der In-
halt der Arbeit (Arbeitsaufgabe) und die lernrelevanten Bedingungen im Umfeld (Or-
ganisation, Lernkultur) (Bergmann 2000, S. 41).

Unterschiede in der Lernforderlichkeit der Arbeitssituation kénnen zur Erklarung von
Unterschieden in den Berufsbiografie herangezogen werden. So bewerten beispiels-
weise Personen, die wahrend ihrer Berufsbiografie unterschiedlich lernhaltigen Ar-
beitsaufgaben ausgesetzt waren, auch ihre Kompetenz unterschiedlich (Wardanjan
2000, S. 173). Die Lernforderlichkeit der Arbeitssituation konnte aulferdem als eine
notwendige Voraussetzung fiir den Transfer der in Weiterbildungsveranstaltungen er-
worbenen Kenntnisse auf die eigene Arbeit herausgestellt werden. Somit beeinflusst
die Lernforderlichkeit auch die Moglichkeiten der zu erreichenden Kompetenzzuwéch-
se (Wardanjan 2000, S. 254 f.).

Als moglicher negativer Aspekt fiir die Entwicklung von Kompetenz ist die Entgren-
zung von Arbeit und die damit einhergehende individuell nicht intendierte Diskonti-
nuitiat von Erwerbsverlaufen einzustufen. Die Zunahme befristeter Arbeitsvertrage, hiu-
fige Wechsel, eine abnehmende Gewissheit und eine unsichere Zukunft der eigenen
Erwerbsarbeit erschweren den Erwerb von Erfahrungen in Spezialgebieten, so dass der
Aufbau von Kompetenzen auf diese Weise behindert bzw. zumindest verkompliziert
wird (Bergmann 2000, S. 20).

Andererseits ware zu priifen, ob eine ,feste, sichere Beschéftigung” nicht Bequemlichkeiten be-
ziiglich der Weiterbildungsbereitschaft begiinstigt. Ebenso priifenswert erscheint, ob haufige
Wechsel und damit verbundene Anpassungsprozesse nicht gerade zur Entwicklung von Kompe-
tenz, inshesondere von berufshiografischer Gestaltungskompetenz beitragen.

Ein umfassender Aufbau von Kompetenz ist nur im Rahmen eines konkreten Arbeitskon-
textes moglich, so dass Personen, die sich nicht in einem Arbeits- oder Tatigkeitsprozess
befinden, im Hinblick auf Kompetenzerwerb als benachteiligt anzusehen sind (Berg-
mann 2000, S. 23). Der Verlust von Arbeit beinhaltet somit ein erhebliches Risiko fiir die
Entwicklung beruflicher Kompetenz (Lempert 1998, S. 140 ff.; Pietrzyk 2001, S. 21).

Es wird weiterhin davon ausgegangen, dass sowohl die berufliche Sozialisation als

auch die Biografie Einfluss auf die Entwicklung von berufsbiografischer Gestaltungs-
kompetenz haben. So beeinflussen beispielsweise vorberufliche Sozialisationsprozes-
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se in Familie und Schule Interessen, Fihigkeiten, Wertorientierungen und die erste
Berufswahl (Heinz 1995, S. 42). Aber auch der Beruf selbst bzw. die Titigkeiten, die
ausgefiihrt werden, priagen die beruflichen als auch betrieblichen Erfahrungen des In-
dividuums und sein Verhdltnis zu den jeweiligen Arbeitsbedingungen und -tatigkeiten
(Heinz 1995, S. 42). Die so gesammelten Sozialisationserfahrungen haben im aktuel-
len und biografischen Lebenszusammenhang bewusstseinsbildende, personlichkeits-
forderliche oder aber deformierende Auswirkungen, wie beispielsweise Betriebs- und
Berufswechsel, Weiterbildung und Arbeitslosigkeit. Im Kontext berufsbiografischer
Gestaltungskompetenz ist von Interesse, was fiir Arbeitserfahrungen die Fahigkeiten zu
selbstverantwortlichem Handeln und dem Umgang mit Diskontinuitaten starken oder
schwachen.

In mehreren Untersuchungen konnte eine Abhingigkeit zwischen individuellen, er-
werbsbiografischen Chancen und erreichtem Bildungs- und Qualifikationsniveau so-
wie dem Herkunftsmilieu nachgewiesen werden (Hendrich 2003, S. 28, 229; Schae-
per/Kiihn/Witzel 2000, S. 86, 98 f.; Baethge/Baethge-Kinsky 2002). Auch wenn sich
mittlerweile der Zusammenhang von sozialer Lage und Beruf gelockert hat, entschei-
det der Beruf auch heute noch weitgehend tiber die erwerbsbiografischen Entwick-
lungschancen von Personen (z. B. Beschaftigungschancen, Einkommen, sozialer Sta-
tus) (Hendrich 2003, S. 28, 229). In empirischen Befunden konnte auflerdem ein enger
Zusammenhang zwischen erwerbsbiografischen (Neu-)Orientierungen von Personen
und dem Interesse am Erhalt der personlichen und sozialen Identitéit belegt werden. Es
existiert das Bestreben, subjektiv sinnvoll erscheinende berufliche Anschlussmoglich-
keiten zu finden (Hendrich 2003, S. 230). Mit steigender Bildung nimmt die Bereit-
schaft zu beruflicher Mobilitit in eine Bildungs- und Beschiftigungsregion mit ,guten
Bedingungen” zu. Die Erhebung erwerbsbiografischer Fragestellungen ist daher auch
vor dem Hintergrund von Region und Migration zu betrachten.

4, ijherlegungen zur Messung der berufshiografischen Gestaltungskompetenz

Die bisherigen Schilderungen verdeutlichen, warum fiir die Ermittlung von umfassen-
den und aussagekriftigen Angaben beziiglich vorhandener Kompetenz sowohl die
Dimensionen der Kompetenzdoméne als auch die kontextuellen Aspekte zu erheben
sind. Basierend auf den eingangs vorgestellten Grundmerkmalen von Kompetenz sol-
len nun die sich daraus ergebenden Konsequenzen hinsichtlich der Erfassung heraus-
gestellt werden. Des Weiteren wird auf — fiir den Kontext interessante — bereits vorhan-
dene Kompetenz- bzw. Kontextermittlungsverfahren verwiesen.

Es wurde angefiihrt, dass Kompetenz als subjektive GroRe nur tiber das Handeln von
Personen messbar ist. Es ist anzunehmen, dass sich nicht alle Kompetenzpotenziale in
einer Handlung niederschlagen, so dass jeweils nur bestimmte Elemente (Dimensio-
nen) von Kompetenz in einer Handlungssituation erfassbar sind.
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In Anlehnung an handlungstheoretische Betrachtungen lassen sich zwei grundlegende
Varianten im Kompetenzverstandnis unterscheiden, die jeweils unterschiedliche Her-
angehensweisen sowie verschiedene Messverfahren implizieren:

e Zum einen kann Kompetenz als Voraussetzung fiir funktionales, ziel- und zweck-
orientiertes Handeln verstanden werden. In einem solchen Verstandnis sind im
Hinblick auf die Kompetenzmessung vor allem erfahrungswissenschaftliche Me-
thoden heranzuziehen. Die Operationalisierung von Kompetenz wiirde entspre-
chend an ,Soll-Kategorien” orientiert erfolgen (Bergmann 2003; Bergmann u. a.
2000). Problematisch an einem solchen Verstindnis ist moglicherweise die grole
Nédhe zum Qualifikationsbegriff, weshalb Abgrenzungen zwischen beiden Begrif-
fen deutlich herauszustellen sind.

e Zum anderen kann man Kompetenz im Rahmen sinn-produzierenden und sinn-ver-
wertenden Handelns verstehen, was Offenheit in Bezug auf die Situation und auf
Handlungsalternativen impliziert (Schiitz/Luckmann 1994). In Anlehnung daran
stiinden Erhebungsverfahren eher in der Tradition der Hermeneutik, in der Prozes-
se des Deutens und Verstehens von Bedeutung sind. Eine Operationalisierung von
Kompetenz anhand von definierten Soll-Kategorien ist in einem solchen Verstand-
nis kaum denkbar. Kompetenz wire nicht an die Erfillung bestimmter Handlungs-
anforderungen gebunden, vielmehr stiinde fiir die Erfassung das Vorhandensein ge-
wisser Handlungspotenziale sowie der jeweilige Handlungsverlauf im Vordergrund.
Die Konstruktion entsprechender Erhebungsverfahren muss somit Offenheit im Hin-
blick auf Sinn-Produktion sowie Handlungs- und Gestaltungsspielraum implizieren.

Unter handlungstheoretischen Gesichtspunkten ist auch die Kategorie des Sinns als
handlungsleitend anzusehen. Die Sinnzuweisung kann im Kontext von Normen und
Werten bzw. durch Interaktion in sozialen Situationen erfolgen. Da mit Sinn individu-
ell jeweils etwas Verschiedenes verbunden sein kann, sind Differenzen zwischen Selbst-
und Fremdverstehen denkbar, womit die Intersubjektivitat als Problem zu benennen
wdre. Um die Problematik zu minimieren, konnten moglicherweise Typisierungen
(Schiitz) oder Deutungsmuster (Arnold 1985; SchiiRler 2000) zur Interpretation von
Handeln herangezogen werden.

Die Einschitzung und Bewertung von Kompetenz erfolgt stets vor dem Hintergrund
der jeweiligen Situation (s. 0.). Situationen werden von den Individuen wahrgenom-
men, gedeutet und interpretiert. Der Prozess der Situationsdeutung ist in Verbindung
mit korrespondierender Sinnproduktion und der Verfestigung von Handlungsentwiir-
fen zu sehen, so dass von Kausalketten im Hinblick auf Ereignisse und Handlungen
abgesehen werden kann. Um relativ umfassende und aussagekriftige Angaben tiber
vorhandene Kompetenzen treffen zu kénnen, waren also Erhebungen zu verschiede-
nen Zeitpunkten (ergibt sich auch aus der Veranderbarkeit von Kompetenz — Kompe-
tenzentwicklung) und damit in verschiedenen Situationen erforderlich.

Betrachtet man die methodischen Méglichkeiten zur Kompetenzerfassung, so ergeben
sich in Abhingigkeit der skizzierten Merkmale und Konsequenzen verschiedene Ver-
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fahren (z. B. standardisierte oder teilstandardisierte Befragung, Interviewverfahren,
Beobachtungsverfahren). Dabei haben die Verfahren jeweils auch zu spezifizieren, ob
die Erhebung als Fremd- oder Selbsteinschitzung erfolgt. Bei Fremdeinschiatzungen
wird die Kompetenzeinschatzung durch Dritte (z. B. Vorgesetzte, Kollegen oder unab-
hangige Beurteiler) vorgenommen. Ein solches Vorgehen geniel3t mitunter eine ver-
meintlich hohere Validitét, da die Ergebnisse als weniger verfalschbar angesehen wer-
den. Dennoch ist zu beachten, dass die ,objektive” Beurteilung auch problematisch
sein kann, da beispielsweise Aspekte wie Sympathie oder Antipathie eine nicht zu
unterschitzende Rolle spielen (vgl. Sonntag/Schifer-Rauser 1993, S. 168).

Bei Selbsteinschdtzungen hingegen erfolgt die Kompetenzeinschatzung durch die Per-
son selbst. Dies wird kritisch betrachtet, da ,Beschonigungstendenzen” angenommen
werden. Durch die Offenlegung von Zielen und Zwecken, die mit einem solchen Ver-
fahren verfolgt werden, oder etwa der Zusicherung von Anonymitit kann allerdings
die Validitit solcher Selbstaussagen erhoht werden (vgl. Mabe/West 1982; Moser 1999).
Wenn man Kompetenz etwa als subjektives Konstrukt tber situationsbezogenes Han-
deln in seinen Voraussetzungen und Perspektiven begreift, dann diirfte die Bedeutung
von Erfassungsmethoden mit Selbsteinschatzung deutlich werden. Im Hinblick auf die
verwendete Methodologie bleiben die jeweils erreichten Qualititsstandards zu prii-
fen. Dies ist insbesondere vor dem Aspekt der Anerkennung und Akzeptanz von Kom-
petenzerhebungsverfahren sowie der erhobenen Daten von groRRer Bedeutung.

Ankniipfend an diese Uberlegungen ergeben sich fiir die berufsbiografische Gestal-
tungskompetenz folgende Aspekte: Eine erfolgreiche Erwerbsbiografie ldsst sich nur
nach individuellen MaRstaben charakterisieren und kann fiir Personen etwas unter-
schiedliches bedeuten, so dass nicht der Beruf oder der erreichte Status als Erfolgskri-
terien angesehen werden kénnen. Von Interesse sind vielmehr die individuellen An-
spriiche hinsichtlich der Erwerbsbiografie (welche in Abhangigkeit vom erreichten Bil-
dungsniveau und der sozialen Herkunft betrachtet werden koénnen) sowie der
Biografieverlauf, dort gesammelte Erfahrungen und die jeweils vorhandenen sozialen
und situativen Strukturen. Berufsbiografische Gestaltungskompetenz ist somit eher als
offenes Konstrukt zu verstehen, so dass entsprechende Erhebungsverfahren vielfiltige
Handlungs- und Gestaltungsspielraume berticksichtigen sollten. Vorstellbar ist es aber
auch, einzelne Aspekte bzw. Elemente von Kompetenz sowie situative Kontexte mit
Hilfe standardisierter Verfahren zu erheben. Wichtig ist dann jedoch, die damit ver-
bundenen Einschrankungen zu dokumentieren und die ,Offenheit” der Gesamtkom-
ponente ,berufsbiografische Gestaltungskompetenz” nicht aus dem Blick zu verlieren.
Die Ausfiihrungen zeigen vor allem, dass individuelle und situative Faktoren immer im
Zusammenhang zu betrachten sind. Als Anforderungen an entsprechende Erhebungs-
konzepte konnen zusammenfassend somit folgende Aspekte festgehalten werden:

® Prozess-, Situations- und Handlungsbezug,

e berufsbiografischer Zeitpunkt der Erfassung,

e Wiederholbarkeit,

e Gewadbhrleistung von offenen Handlungs- und Gestaltungsspielraumen,
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¢ Messverfahren haben neben dem Wissenselement weitere Elemente zu erfassen,

¢ Messverfahren sollen sowohl Personen- als auch Umgebungsbezug aufweisen,
um ein Spektrum an Interventionsmoglichkeiten zu produzieren,

e Entwicklungsmoglichkeiten in den Arbeitsbedingungen missen schon im Kompe-
tenzkonzept und in der Erfassung berticksichtigt werden sowie

e die Spezifika von Selbst- oder Fremdeinschitzung.

Fir die Entwicklung von entsprechenden Erhebungsverfahren konnen bereits beste-
hende Erhebungsverfahren herangezogen werden. Fiir die Erfassung der Kompetenz-
aspekte liefern beispielsweise die Verfahren von Bergmann (2000, 2003) zur Erfassung
des ,Selbstkonzeptes beruflicher Kompetenz” interessante Hinweise und Ansatzpunk-
te. In diesem Kontext wurden verschiedene Instrumente entwickelt, mit denen Kompe-
tenz in unterschiedlichen Beschiftigungsformen und Erwerbsverlaufen sowie in unter-
schiedlichen Arbeitssituationen und zu verschiedenen Zeitpunkten (auch retrospektiv)
erhoben werden kann. Weitere Ansatzpunkte liefert das Verfahren des situativen Inter-
views von Sonnentag (2003), was auf die Erhebung des Teilaspektes Wissen zielt. Die
Projektgruppe um Frieling u. a. (2000) entwickelte ein Beobachtungsverfahren, mit
dem Kompetenz beim Lésen von Problemen erhoben werden soll. Die genannten Ver-
fahren verweisen zugleich auf verschiedene methodische Herangehensweisen, mit
denen derzeit Kompetenz erhoben wird. Im Hinblick auf die Erfassung berufsbiografi-
scher Gestaltungskompetenz bleibt zu priifen, welche Vorgehensweisen unter Bertick-
sichtigung der oben angefiihrten Aspekte geeignet erscheinen.

Im Hinblick auf die Erhebung von Kontextbedingungen kann ebenso auf vorhandene
Verfahren verwiesen werden, die Ankniipfungspunkte liefern. Zur Erfassung der Lern-
forderlichkeit der Arbeitsumgebung kann beispielsweise auf standardisierte Fragebo-
genverfahren von Baethge/Baethge-Kinsky (2002) sowie auf Bergmann (2000) verwie-
sen werden. Im Hinblick auf den Verlauf von Erwerbsverlaufen und die damit verbun-
dene berufsbiografische Gestaltungskompetenz ist auf einen von Pongratz/Vol$ (2003
S. 267 ff.) entwickelten Interviewleitfaden zur Erwerbsorientierung zu verweisen. In
die Untersuchungen sind Fragestellungen zu ,Deutungen der Arbeits- und Erwerbssi-
tuation, subjektive Interessen (Anspriiche und Erwartungen an Erwerbsarbeit) sowie
Strategien zur kurz- und langfristigen Erwerbsgestaltung (Handlungsabsichten)” inte-
griert (Pongratz/Vol} 2003, S. 34). Dartiber hinaus kann die Typologie berufsbiografi-
scher Gestaltungsmodi von Witzel/Kithn (1999) als Ansatzpunkt fiir Konzepte zur Er-
fassung der Kontextbedingungen herangezogen werden.

Die hier genannten Verfahren fokussieren jeweils unterschiedliche Kontextbedingun-
gen. Im Rahmen der Erhebung berufsbiografischer Gestaltungskompetenz ist zu pri-
fen, inwiefern die bisher erwdhnten Kontextbedingungen zu erweitern sind und wel-
che Vorgehensweise am ehesten fiir die Erfassung geeignet scheint.
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5. AbschlieBende Bemerkungen

Die Ausfiihrungen verdeutlichen vor allem die im Rahmen von Kompetenzerfassung
bestehende Notwendigkeit, sowohl individuelle als auch situative Faktoren zu erhe-
ben und diese entsprechend gegentiiberzustellen. Eine umfassende Abbildung der Kom-
petenzdomane scheint nur durch eine biografische Analyse berufspositioneller Statio-
nen und einer darauf bezogenen subjektiven Perspektive hinsichtlich Verlauf und Er-
gebnis umsetzbar zu sein. Zusammenhinge zwischen Kontextbedingungen und der
Entwicklung der Kompetenzdoméne kénnen demnach nur aus einer biografischen
Perspektive heraus identifiziert werden. Dies legt es nahe, berufsbiografische Gestal-
tungskompetenz sinnvollerweise in Form von Langsschnittstudien zu erheben. Eine
effektive und konstruktive Kompetenzentwicklung kann durch die Kenntnisse solcher
Zusammenhdnge unterstiitzt und gefordert werden.
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Katja Bett/Joachim Wedekind (Hrsg.)
Lernplattformen in der Praxis

(Waxmann Verlag) Miinster 2003, 247 Sei-
ten, 19,80 Euro, ISBN: 3-8309-1215-3

Am Institut fur Wissensmedien fand 2002 ein
Workshop zu ,Lernplattformen in der Praxis”
statt, der daraus hervorgegangene Band be-
handelt in 13 Beitrdgen aus dem Hochschul-
bereich drei Schwerpunkte: Aufgefiihrt wer-
den praktische Erfahrungen mit dem Einsatz
von Lernplattformen (Teil 1), Fragen der Stan-
dardisierung und Qualitatskriterien sowie
Entscheidungsprozesse (Teil 2), Rahmenbe-
dingungen und Zukunftsszenarien des E-Lear-
nings (Teil 3).

Der erste Teil zum Thema ,Lehr-/Lernszenari-
en und Lernplattformen” umfasst mit sieben
Erfahrungsberichten den ausfiihrlichsten Be-
reich des Bandes. Hierbei werden die jewei-
ligen auf die Lernplattform bezogenen mogli-
chen Lernszenarien unterschiedlichster Fach-
bereiche (z. B. Medizin, Latein) anhand
kommerzieller (z. B. CLIX Campus) sowie
nichtkommerzieller Plattformen (z. B. ILIAS)
vorgestellt. Samtliche Autor/inn/en betonen,
dass die jeweilige Lernplattform zwar wichtig
ist, aber eher als Werkzeug dient. Die pida-
gogischen (Blended-Learning-)Konzeptionen
bleiben ausschlaggebend fiir die Qualitit der
Lehre. Auf Interessierte im Anfanger/innen-
status, die sich mit E-Learning beschiftigen
wollen, wird die Vielzahl der aufgezeigten
Konzepte, Lernplattformvarianten und Fach-
begriffe (die teilweise erklart werden) eher ver-
wirrend wirken. Und doch liegt gerade in der
Fille der unterschiedlichen Beitrage die Star-
ke des Bandes. E-Learning ist ein hochkom-
plexes Feld und dieser Band bietet dem/der
Einzelnen die Chance, sich tiber erste Schwer-
punktsetzungen diesem anzundhern.

Im zweiten Teil des Buches wird den Fragen
der Qualitit und der Einhaltung von Stan-
dards nachgegangen. Als ein wesentlicher
Kritikpunkt beim Einsatz von Lernplattformen
wird die mangelnde Nachhaltigkeit bzw.
Austauschbarkeit und Wiederverwendbarkeit
von Modulen und Kursen angefiihrt, insbe-
sondere hochschuliibergreifend. Um dies zu-
kiinftig gewdhrleisten zu kénnen, arbeiten
Forschergruppen und Gremien an (auch un-
terschiedlichen) Standards, die Lernmodule,
Tests und Aufgaben, Lernszenarien ohne gro-
Ben Aufwand austausch- und bearbeitbar
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machen sollen. So erfihrt der/die Leser/in et-
was zu SCORM (Shareable Content Object
Reference Model) und weiteren Standards
der E-Learning-Technologie und wie die pa-
dagogisch-didaktische Aufgabe bei der Mo-
dularisierung der Lernumgebung aussehen
sollte.

Im letzten Teil wird in drei Beitrdgen auf
Hochschul-Rahmenbedingungen eingegan-
gen. Auf institutioneller Ebene wird beispiels-
weise geraten, die Auswahl einer Lernplatt-
form auf Hochschulebene und nicht auf
Projektebene zu entscheiden. Wie nétig ein
Dienstleistungszentrum an einer Hochschu-
le ist, welches allen Dozierenden Unterstiit-
zung in samtlichen Belangen rund ums E-
Learning gibt, wird ebenfalls dargelegt. Der
Schlussbeitrag benennt Zukunftsvisionen des
E-Learning, die Methodenmix-Angebote
(Blended Learning) anbieten.

Der vorliegende Band zeigt die Verwen-
dungsszenarien und die damit zusammen-
hingenden lehr- und lernbezogenen Fragen
anhand von erfolgreichen Projekten auf.
Allerdings erwecken die hier vorgestellten
Projekte den Anschein, im Vergleich zu vie-
len Fach-/Hochschulen, , optimalere” Voraus-
setzungen wie beispielsweise ausreichende
Personaldecke und Finanzierung gehabt zu
haben. Wer sich tiber die Kosten der jeweili-
gen Lernplattformen informieren mochte,
muss dies leider in Eigenarbeit in Erfahrung
bringen. Fiir E-Learning-Anfianger/innen ist
das Lesen der Beitrage und ein Verstehen der
Inhalte durch die Verwendung der jeweiligen
Lernplattform-Fachbegriffe erschwert. Dies
verstarkt sich noch bei spezifischen Themen-
stellungen, wie in dem Beitrag E-learning-
Standards. Abhilfe kbnnte bei einer Neuauf-
lage sicher ein Glossar im Anhang bieten.
Dennoch wird insgesamt gesehen die gegen-
wadrtige Lernplattform-Diskussion im Hoch-
schulsektor informativ, kritisch und konstruk-
tiv widergespiegelt. So werden alle wesentli-
chen Problemfelder eines Lernplattformein-
satzes im Hochschulbereich aufgegriffen, die
mit der Entscheidungsfindung anfangen und
sich tiber die praktische Umsetzung bis zu
organisationalen Bedingungen fortsetzen. Die
inhaltliche Fiille hilft gezielt, sich tiber eige-
ne Problembereiche in der Implementierung
einer Lernplattform oder in der Konzeptionie-
rung des thematischen Inputs klarer zu wer-
den. Die einzelnen Beitrige sind durch

73



Rezensionen

Screenshots, Grafiken, Literaturtipps und In-
ternetadressen anschaulich dargestellt.
Anja Kassel

Rainer Brodel/Helmut Bremer/Anke Chollet
u. a. (Hrsg.)

Begleitforschung in Lernkulturen
Dokumentation und vertiefende Analysen ei-
ner Forschungstagung

(Waxmann Verlag) Miinster, 212 Seiten,
19,90 Euro, ISBN: 3-8309-1326-5

Dieses Buch dokumentiert die Beitrige eines
zweitdgigen Forschungskolloquiums von Ex-
perten aus dem Bereich der Begleitforschung
von innovativen Projekten zur Entwicklung
neuer regionaler Lernkulturen. Die Basis der
Beitrage bildet eine Diagnose der aktuellen
Verfasstheit des Erwachsenenlernens, wonach
ein theoretischer wie praktischer Bedeutungs-
zuwachs lebenslangen Lernens und informel-
ler Lernformen konstatiert werden kann, wel-
cher einen anhaltenden, tief greifenden Struk-
turwandel der Weiterbildung und der mit ihr
verbundenen Lernkulturen zu initiieren
scheint, was sich in unterschiedlichen Ansat-
zen einer Neuorganisation der Erwachsenen-
bildung niederschligt, wenn etwa der Sozial-
raum und die Region als Lernumgebung an
Bedeutung gewinnen, wahrend ,klassische”
seminaristische Lernformen starker in den
Hintergrund zu treten scheinen. Die prakti-
sche Suche nach neuen Entwicklungswegen
fuir die Weiterbildung und das Lernen Erwach-
sener miindet dabei in verschiedenen inno-
vativen Projekten einer regional vernetzten
,neuen Lernkultur”. Mit dieser Verdnderung
des Gegenstandes geht ein erhohter For-
schungsbedarf einher, wobei sich eine prozes-
sual begleitende Forschung als geeigneter
methodischer Zugang erweisen kénnte. Im
Zentrum der Beitrage stehen folglich for-
schungsmethodische Fragen einer sich als
Handlungsforschung verstehenden Begleitfor-
schung zur Analyse regionaler neuer Lernkul-
turen und ihrer internen Vernetztheit sowie
die Frage der Brauchbarkeit dieser Begleitfor-
schung sowohl fiir die Akteure in den Praxis-
feldern als auch fiir die Erzeugung neuen wis-
senschaftlichen Wissens.

Einen Schwerpunkt des Buches bildet dabei
die Darstellung der wissenschaftlichen Beglei-
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tung des Forschungs- und Gestaltungsprojekts

,Regionale Téatigkeits- und Lernagenturen —

intermedidre Leistungen und Funktionen zur

Gestaltung zukunftsorientierter Lernkulturen”.

Dieses Projekt ist Teil des Schwerpunktes , Ler-

nen im sozialen Umfeld” im Forschungspro-

gramm ,Lernkultur Kompetenzentwicklung”.

Zu diesem Projekt gehoren insgesamt acht

regionale Teams von so genannten ,Interme-

didren”, die von zwei wissenschaftlichen For-
scherteams begleitet werden. Die Aufgabe
dieser Intermediare ist es, ,in den Prozess der

Neujustierung (des bisherigen Erwachsenen-

lernens), der den Charakter einer Entgrenzung

des Lernens hat, auf regionaler Ebene einzu-
greifen und ihm durch die Férderung und Ini-
tilerung neuer Kooperationen Impulse zu ge-
ben und ihn zu unterstiitzen”, indem sie etwa
zwischen verschiedenen Akteuren und Insti-
tutionen vermitteln und hierdurch die Schaf-
fung neuer Lernumgebungen mitgestalten. Auf
die Darstellung dieses Projekts beziehen sich

Beitrdge von Ingeborg Bootz, von Rainer Bro-

del/Helmut Bremer/Anke Chollet/Ina-Marnie

Hagemann, von Katrin Jutzi/Katrin Wéllert

und von Anke Chollet/Ina-Marnie Hagemann.

Ergdnzend hierzu finden sich Darstellungen

von zwei verwandten Begleitforschungspro-

jekten in den Beitrdgen von Jana Riickert-

John, von Ingrid Ambos sowie von Ursula

Wobhlfahrt/Heinz W. Hiiser.

Erganzt wird die Dokumentation durch finf

grundsatzliche Referate:

e ein einfiihrender Uberblick zu ,Lernen —

Lernkultur — Region als Gegenstand von Be-

gleitforschung” (Rainer Brodel/Helmut Bre-

mer),

grundlegende Uberlegungen zur Hand-

lungs- und Begleitforschung (Matthias Tri-

er),

Indikatoren- und Messprobleme bei der Be-

stimmung der Lernhaltigkeit von Regionen

(Dieter Gnabhs),

e Ansdtze interaktiver Evaluationsmethoden
am Beispiel informell erworbener Kompe-
tenzen (Wolfgang Hendrich),

e ein mehrdimensionales Prozessmodell zur
Erfassung und Beschreibung regionaler Ver-
netzung (Susanne Weber).

Neben den Referaten sind auch Ausziige aus

den anschlieBenden Diskussionen dokumen-

tiert, in denen die Gedanken aus den Vortra-
gen dialogisch geprift, hinterfragt, gewendet
und vertieft werden.
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Dieses Buch ist interessant und lesenswert,
denn es zeigt mit dem Konzept der Begleit-
forschung einen neuen sowohl theoretisch
als auch praktisch viel versprechenden An-
satz fur ein ,dialogisch-diskursives Theorie-
Praxis-Verhdltnis” und weist damit for-
schungsmethodisch neue Wege.

Riidiger Rhein

Bund-Linder-Kommission fiir Bildungspla-
nung und Forschungsférderung (BRD)/Bun-
desministerium fiir Bildung, Wissenschaft
und Kultur (Osterreich)/Schweizerische Kon-
ferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(Hrsg.); Christiane Schiersmann (Redaktion)
Lernen in der Wissensgesellschaft

Beitrage des OECD/CERI-Regionalseminars
fir deutschsprachige Lander in Esslingen
vom 8.-12. Oktober 2001

(StudienVerlag) Innsbruck 2002, 400 Seiten,
39,00 Euro, ISBN: 3-7065-1789-2

Unter den Aspekten von Bildung und Lernen
leistet die Arbeit einen problemerschlieRen-
den Beitrag zu einer Zeitdiagnose der Wis-
sensgesellschaft. Zwar dominiert nicht ein
spezifisch erwachsenenpiddagogisches Frage-
interesse, aber dieses ist in einen (ber-
greifenden — auf lebenslanges Lernen fo-
kussierten — Diskurs aufgenommen. Die
Themenbearbeitung ist aufgrund des Entste-
hungshintergrunds des Bandes international
angelegt, was z. B. in Form von ,Linderbe-
richten” zum Ausdruck kommt. Dartiber
hinaus ist die Autorenschaft interdisziplindr
zusammengesetzt; der Band enthilt ein in-
haltlich gut gewihltes Spektrum an innovati-
ven und problembezogenen Beitrigen.
Durchgéngig deutlich wird das Bemithen um
bereichsiibergreifende Verstindigung und um
argumentative Anschlussfihigkeit. In diesem
Sinne unterstiitzend wirkten sicherlich die
intensiven Gespdchserfahrungen auf dem
einwochigen Regionalseminar, welches der
Buchproduktion vorausging.

,Wissensgesellschaft” zum Untersuchungsge-
genstand von ,Lernen” zu erheben und ei-
ner lernwissenschaftlichen Betrachtung zu
unterziehen, begriindet sich hier aus der An-
nahme, dass der erstgenannte Begriff ,einen
zentralen Orientierungswert fiir Wahrneh-
mung und Bestimmung der gesellschaftlichen
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Entwicklung und der dieser zugehorigen
Weiterentwicklung des Bildungswesens dar-
stellt” (S. 35). Allerdings wird sich gegen eine
okonomistisch-technizistische Deutungsver-
engung des Konstrukts der Wissensgesell-
schaft gewandt. Eine unwidersprochene Ein-
sicht dieser Veranstaltung stellt daher — wie
der Nordrhein-Westfale Rainer Brockmeyer
im Landerbericht fir die ,Bundesrepublik
Deutschland: Schule fiir die Wissensgesell-
schaft” hervorhebt — ,die Zuriickweisung ei-
nes nur auf die 6konomische Progression
und Optimierung bezogenen Verstindnisses
von ,Wissensgesellschaft’ und des diese tra-
genden Wissens” (S. 38) dar.

Eine padagogisch aufschlussreiche Zeitdiag-
nose darf sich deshalb nicht affirmativ zurtick-
nehmen, nicht wider bessere Einsicht
lediglich auf eine Analyse der ,Wissenswirt-
schaft” abstellen. Vielmehr hat sie sich um
human- und sozialwissenschaftliche Interde-
pendenz zu kiimmern und ein solches Bestre-
ben mit einer ganzheitlichen Problemerfas-
sung zu verbinden. Das hier besprochene
Buch entspricht durchaus dieser blickerwei-
ternden Logik, wenn das Thema ,Lernen in
der Wissensgesellschaft” durch die Rekonst-
ruktion und wechselseitige Erganzung unter-
schiedlicher Perspektiven (und Befundlagen)
von linderbezogener Expertise, bildungspoli-
tisch-administrativem Erfahrungswissen, su-
pranationalem Monitoring und einzelwis-
senschaftlichem Erkenntnisinteresse erschlos-
sen wird. Dieser Methodologie folgt der Band
mit der Aspektvielfalt von insgesamt 13
Beitrdgen von Soziologen (Heidenreich;
Hutmacher), Padagogischen Psychologen
(Mandl/Krause), Organisationswissenschaft-
lern (Grossmann), Medienwissenschaftlern
(Baumgartner), Historikern (Schulze), Jugend-
forschern (Richter), Erwachsenenpidagogen
(Nuissl), betrieblichen Personalfachleuten
(Gotz), Vertretern der staatlichen Bildungsver-
waltung (Brockmeyer; Mayer; Schlegel) und
der OECD/CERI (della Chiesa). Von der Band-
breite gegenstandsbezogener Zugriffe profi-
tiert der erwachsenenpidagogische Leser
nicht zuletzt deshalb, weil bildungs- und
lernwissenschaftliche bzw. erwachsenenpid-
agogisch relevante Topoi wie Wissensgesell-
schaft, Wissen, Kompetenz, Medienkompe-
tenz, (Selbst-)Lernkompetenz, Konstruktivis-
mus oder auch Netzwerke begrifflich
konturiert und in den tibergreifenden Rele-

75



Rezensionen

vanzrahmen einer zukiinftigen Gestalt (der
Organisation) von (lebenslangem) Lernen ver-
ortet werden.

In aller Kiirze sei mit dem Hinweis auf einen
— konstruktivistisch — ,erweiterten Wissensbe-
griff” noch ein perspektivisch bedeutsamer
Diskussionspunkt angesprochen: ,Wissen
sollte nicht nur als verzehrbares Kapital gese-
hen werden und in diesem Sinne nutzungs-
bezogen vermittelt werden, sondern in einem
umfassenden Sinne als erneuerbare ,Lebens-
ressource’; die Befdhigung, mit Wissen um-
zugehen, wird von diesem Verstandnis her als
,Uberlebensfihigkeit’ zu verstehen sein”
(S. 39). In Anbetracht der unaufhaltsamen
Anforderungs- und Innovationsdynamik wis-
sensgesellschaftlicher Evolution hat also die
padagogische Aufgabe der Vermittlung von
Fakten und ,Vorratswissen” weitgehend aus-
gedient. Selbst wenn diese Aussage ein wenig
iberzogen und auch der breiten Wirklichkeit
betrieblicher Qualifikationsschulung zu wi-
dersprechen scheint, gilt aber die Aneignung
feststehender Wissensbestande als deutlich
nachrangig. Angesagt ist vielmehr — wie in
einem lernpsychologischen Beitrag von Heinz
Mandl und Ulrike-Marie Krause (S. 239-266)
untermauert wird — die fiir lebensbegleiten-
des Lernen unabdingbare Entwicklung von
(Selbst-)Lernkompetenz, welche zur Eigen-
stindigkeit beim Aufbau und bei der Kon-
struktion von Wissensbestinden befihigt.
Seit geraumer Zeit leidet das Feld der
Weiterbildung unter einem schwindenden
Fortschrittsoptimismus. Aufmerksamkeit ver-
dienen gerade deshalb verschiedentlich an-
gesprochene Gefahrenmomente im Zusam-
menhang mit der Entwicklung zur Wissens-
und Lerngesellschaft. Anzufiihren sind Pro-
bleme wie die eines erhohten (Verwer-
tungs-)Risikos von individuellen Bildungsan-
strengungen, die der steigenden ,Ungewiss-
heit” hinsichtlich der Voraussetzungen wie
der Zielerreichungen pddagogisch-professio-
nellen Handelns oder die einer tickenden
(sozialstrukturellen) Zeitbombe in Form einer
nach Milieus und Habitus sortierten Bil-
dungspolarisierung (vgl. S. 30, 288).

Eine fur die Erwachsenenbildung durchaus
motivierende Perspektive dieses Seminar re-
sultiert aus ihrer wieder entdeckten Schliis-
selrolle als gesamtgesellschaftlich ausstrah-
lender Bildungsgenerator. Entsprechendes
wird im Schlussstatement des Generalsekre-
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tars der BLK, Jurgen Schlegel, hervorgeho-
ben: ,Wir miissen unser Bildungssystem von
der Weiterbildung, vom lebenslangen Lernen
her neu denken und strukturieren” (S. 365).
Christiane Schiersmann kommt das Verdienst
zu, die Ergebnisse dieses Seminars in Form der
ausgearbeiteten Vortrage nicht bloB redigiert
und dokumentiert zu haben. lThr kommen-
tierender Einleitungsbeitrag erbringt durch
seine zugleich auslotende Sondierung der
spezifisch padagogischen Belange der Wis-
sensgesellschaft einen eigenstindigen Hori-
zontgewinn.

Rainer Brédel

Paul Ciupke/Bernd Faulenbach/Franz-Josef
Jelich u. a. (Hrsg.)

Erwachsenenbildung und politische Kultur in
Nordrhein-Westfalen

Themen - Institutionen — Entwicklungen seit
1945

(Klartext Verlag) Essen 2003, 482 Seiten, 19,90
Euro, ISBN: 3-89861-230-9

Das Ende der Nachkriegszeit hat die politische
Publizistik in den vergangenen Jahrzehnten zu
unterschiedlichen Terminen festgelegt. Der
Zerfall der politischen Blocke, die nach dem
Zweiten Weltkrieg entstanden waren, die Wie-
dervereinigung Deutschlands, die europdi-
sche Einigung mit der Integration der osteuro-
paischen Staaten lassen heute aber mit grofle-
rer Berechtigung von dem Beginn eines neuen
Zeitabschnitts sprechen; teilt man diese An-
sicht, dann betreibt man implizit die Histori-
sierung des abgeschlossenen Zeitraums: die
lange Nachkriegszeit, die ein halbes Jahrhun-
dert dauerte. Der Band zeichnet die Entwick-
lung der Erwachsenenbildung in Nordrhein-
Westfalen in diesem Zeitraum nach, einem
Bundesland, das fiir die Erwachsenenbildung
in der Bundesrepublik Deutschland eine maf3-
gebliche Rolle gespielt hat und zugleich fiir
sich in Anspruch genommen hat, Anregungen
und Innovationen hervorgebracht zu haben.

Es ist das didaktische Bauprinzip des Buches,
das eine Aufsatzsammlung darstellt, dass es
zum einen den Entwicklungsgang in Entwick-
lungsstufen gliedert und mit instruktiven Be-
zeichnungen in eine klare Ubersichtsordnung
bringt: ,Wiederanfinge”, ,Konsolidierung”,
,Reform”, ,Krise und Funktionswandel”, und

REPORT (27) 2/2004



Rezensionen

zum anderen innerhalb dieser Entwicklungs-
stufen vom Allgemeinen, Uberblickshaften
zum Besonderen herabsteigt und hier Exemp-
larik anstrebt. Dieses Bauprinzip ermoglicht es
dem Leser in einer ,Langsschnittlektiire” zen-
trale Aspekte der Entwicklung der nordrhein-
westfilischen Erwachsenenbildung zu erfas-
sen. Mit den Artikeln ,Riickkehr zur Weimarer
Tradition?” (Faulenbach), ,british reeducati-
on” (Ziegler), ,Zwischen freier Bildungsge-
meinschaft und Allgemeinbildungsbediirfnis”
(Reichling), ,Modernisierung durch Professio-
nalisierung” (Schlutz) und ,Der Wandel der
VHS und das Weiterbildungsgesetz 1975 (Je-
lich) ist eine gut lesbare, informative Collagen-
Geschichte der Erwachsenenbildung in Nord-
rhein-Westfalen erstellt. Der Beitrag , Weiter-
bildung seit den 1980er Jahren” (Nuissl) ist
leider nicht NRW-spezifisch ausgerichtet, in
seiner Machart oberflichlich und daher nicht
informativ; dieser Beitrag ist ein qualitativer
Ausfall. Die konfessionelle, gewerkschaftliche
und politische Erwachsenenbildung, die be-
deutsame Momente der nordrhein-westfali-
schen Erwachsenenbildung bilden, werden
schwerpunktmifig in der Phase der ,Konsoli-
dierung” behandelt, wobei hier nicht die Nar-
ration von Einrichtungsleistungen, sondern
die Problemstellung der Bildungsarbeit in
Kontextbeziigen entfaltet wird, so zum Bei-
spiel ,Foren zwischen Kirche und Gesell-
schaft” (Schiitz) und ,Evangelische Akademi-
en. Kirchliche Offentlichkeit im Spannungs-
feld zwischen Sozialpartnerschaft und
Erwachsenenbildung” (Treidel). AuRerordent-
lich gelungen ist das Interview mit dem Histo-
riker Reinhard Riirup, weil er in den Schilde-
rungen seines fritheren Engagements in der Er-
wachsenenbildung instruktiv und plastisch
Struktur und frithe Praxis der politischen Bil-
dung darstellt. Hervorzuheben ist auch die
Skizze ,Wissenschaft und Service” (Fell), die
die kurze Geschichte des Instituts fiir Erwach-
senenbildung in Miinster (Westfalen) aufzeigt
und die in der Auflistung von dessen Leistun-
gen deutlich macht, welchen Verlust die
SchlieBung des Instituts im Jahre 1971 durch
die Deutsche Bischofskonferenz fiir die theo-
retische Entfaltung der Erwachsenenbildung in
Deutschland bedeutete. Der Historiker der
deutschen Erwachsenenbildung der Nach-
kriegszeit wird auf die Schriftenreihe dieses
Instituts ,Beitrdge zu Erwachsenenbildung”
nicht verzichten konnen. Frau Fell sollte zu
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einer eingehenden und umfinglichen Unter-
suchung verpflichtet werden. Aufmerksamkeit
verdient auch der Artikel ,Von der politischen
Erziehung zur Demokratie-Agentur” (Ciupke/
Reichling), der die Geschichte der Landeszen-
trale fir politische Bildung NWR 1945-1975
nachzeichnet und exemplarisch die besonde-
re Koordination von Politik und Bildungsarbeit
ins Bewusstsein hebt; dieser aus den Quellen
gearbeitete Beitrag verdient es, ausgebaut und
bis in die neunziger Jahre fortgefiihrt zu wer-
den. Funktion und Leistung der Landeszentra-
len fiir politische Bildung kommen in den all-
gemeinen Betrachtungen zur Erwachsenenbil-
dung selten angemessen zur Darstellung. In
den 1980er Jahren, in denen die Krise der Er-
wachsenenbildung sich zeigte, hat man in
Nordrhein-Westfalen mit der Orientierung auf
neue Adressatengruppen (Frauen, Arbeitslose,
verdnderte Familien), neue didaktische The-
menfelder (Okologie) und mit Anbindung an
die Erinnerungskultur und Gedenkstéttenar-
beit reagiert. In dem Artikel ,Eine kulturelle
Wende?” hat Birgit Meyer-Ehlert die Krisenbe-
wiltigung der ,neuen sozialen Bewegung” im
kritischen Vergleich zu den grollen Verbanden
dargestellt und zugleich selbstkritisch auf die
Gefahren und die Leistungsgrenzen der neuen
Einrichtungen in der Erwachsenenbildung
hingewiesen. Die strukturkritische und reali-
tatsnahe Betrachtung lasst diesen Artikel ex-
emplarisch fiir die Bewegung der Erwachse-
nenbildung in den 1980er Jahren werden.

Das 6. Kapitel, das mit ,Aussichten” betitelt ist
und in dem man Bilanzierung und Perspektive
erwartet, ist — eine solche Unternehmung hat
ihre eigene, schwierige Problematik — das am
wenigsten gelungene des Buches. Der Artikel
,Lebenslanges Lernen im Spannungsfeld von
Chancengleichheit und sozialem Zwang”
(Dobischat/Diisseldorff) arbeitet ohne einen
theoretischen Begriff vom lebenslangen Ler-
nen, ibernimmt vielmehr die Definition der
bildungspolitischen Dokumente, und ist
letztlich ein analytisches Urteil. Der Beitrag
gibt nur einen Einblick von der berufspadago-
gischen ErschlieBung der Erwachsenenbil-
dung und dies in sozialpolitisch kritischer
Sicht ohne einen eigentlichen Ausblick. Auch
der Beitrag ,Neue Lehr-Lernkultur im Spiegel
der Lernforschung” (Siebert) ist eine perspekti-
vische Gegenstandsbetrachtung von einem
unscharf bezeichneten Standpunkt aus. Was
,neue Lernkultur” ist, wird nicht deutlich, und
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von daher verliert sich der Leser in der Narra-
tion von ,Forschung”: Wird hier eine neue
Praxis oder eine neue Methodologie vorge-
stellt? ,Die Zukunft der politischen Erwachse-
nenbildung” sieht Thomas Meyer in der Mit-
gestaltung der aktiven Zivilgesellschaft. So
unstrittig dieser Standpunkt ist, so erstaunt es
doch, die politische Bildung auf das gesell-
schaftlich Nahe konzentriert zu sehen, ange-
sichts der Thematik einer neuen Weltordnung,
der Wanderungsbewegung von Sid nach
Nord und der Notwendigkeit einer interkultu-
rellen Kultur. Einen Aspekt dieser Herausfor-
derungen greift Monika Fischer auf, insofern
sie die Erwachsenenbildung in den Kontext
von Migrationsprozessen stellt. Weit ausgrei-
fend und differenziert dargestellt, wird die Pro-
blematik von der Auslinderpiadagogik bis zur
interkulturellen  Erwachsenenbildung be-
leuchtet und dabei stets deutlich gemacht,
dass interkulturelle Erwachsenenbildung nicht
nur die Migrant/inn/en integriert, sondern
auch die einheimische Bevolkerung betrifft:
Diese muss vorbereitet werden fiir den Um-
gang mit dem Fremden in der eigenen Lebens-
welt als neues Moment ihrer Kultur. Konse-
quent fordert die Autorin, dass Interkulturalitit
zukunftig als didaktisches Prinzip aller Er-
wachsenenbildung gesehen wird.
Das Buch ist eine erste, noch fragmentarische,
aber aspektreiche Geschichte der Erwachse-
nenbildung in NRW, die Orientierung ver-
schafft und wichtige Informationen bereithilt.
Die kritischen Einwiirfe heben die insgesamt
positive Einschitzung dieses mit 40 Beitragen
ausgestatteten, voluminosen Bandes nicht auf.
Man hitte sich gewiinscht, dass die Herausge-
ber ihr Bauprinzip in der Einleitung expliziert
hatten. Der Rezeption ihres Buches wire es
dienlich.

Horst Drager

Rolf Dobischat/Hartmut Seifert/Eva Ahlene
(Hrsg.)

Integration von Arbeit und Lernen
Erfahrungen aus der Praxis des lebenslangens
Lernens

(edition Sigma) Berlin 2003, 271 Seiten,
16,90 Euro, ISBN: 3-89404-898-0

Die Beitrage dieser Publikation basieren auf
Ergebnissen des Projektverbunds ,Zeitpolitik
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und Lernchancen” und kniipfen an die Verof-
fentlichung von R. Dobischat, H. Seifert
,Lernzeiten neu organisieren”, Berlin 2001 an
(vgl. Rezension im Report 4/2003, S. 115 f.).
Wihrend die erste Publikation stiarker den
Fokus auf relevante Forschungsfragen legte,
bietet der jetzt vorgelegte Band eine breite
Ubersicht tiber empirische Untersuchungser-
gebnisse zum Zusammenhang von Arbeits-
zeiten und Lernzeiten.

Ausgangthese aller Beitrige ist die Annahme,
dass der Zeitaufwand fiir berufliche Weiter-
bildung zunehmen wird und ,Qualifizie-
rungszeit als wesentlicher Bestandteil der
(Erwerbs-)Lebenszeit mitzudenken und le-
bensbegleitend zu organisieren ist” (S. 7). An-
gesichts der Entwicklungen in der Erwerbsar-
beit scheint das bisherige Modell einer lin-
geren Lernzeit in der Berufsausbildung nicht
mehr angemessen, weil ,lange Lernzeiten
der Berufsausbildung auf Kontinuitit in der
Berufstitigkeit abstellen, weniger auf sich
ausbreitende Diskontinuitdten” (S. 9).

Eine Neujustierung im Verhiltnis von Arbeits-
und Lernzeit wirft allerdings ,curriculare, fi-
nanzielle, institutionelle und rechtliche Fra-
gen” (S. 11) auf, zu deren Beantwortung der
Band beitragen und damit einen Beitrag leis-
ten will, die Gestaltungsdefizite bei den Um-
setzungsvorschldgen zur Realisierung des le-
benslangen Lernens zu minimieren.

Im Beitrag ,Weiterbildung und Arbeitszeit”
zeichnet Faulstich differenziert die Begriin-
dungen alternativer Zeitstrukturen fur Lern-
chancen nach, um das Konzept des lebens-
langen Lernens (LLL) ,in die tbergreifende
Thematik der Zeitstrukturen sozialer Systeme
einzuordnen” (S. 17). In der Beschreibung
der Modernisierungs- und Flexibilisierungs-
prozesse der Zeitstrukturen orientiert er sich
im Wesentlichen an den Modernisierungsthe-
sen von K. Beck und am Modell des Arbeits-
kraftunternehmers von Vof/Pongratz, nicht
ohne kritisch anzumerken, dass die empiri-
schen Belege fiir den als tiefgreifend empfun-
denen Wandel diirftig sind.

In seinen Konsequenzen fir Lernzeiten zeigt
Faulstich zwei alternative Szenarien der Um-
setzung des Konzepts LLL auf. ,Wenn lebens-
langes Lernen in einer neoliberalen Konzep-
tion lediglich Individualisierungs- und Flexi-
bilisierungsstrategien unterworfen wird, wird
es fur die Lernenden eher negative Effekte
haben. Wenn in einem solidarischen System
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die Rahmenbedingungen fiir Personlichkeits-
entfaltung und Identitatsentwicklung gesichert
werden, kann es anschliefen an die Diskussi-
on um Bildung, in dem die Kontrollchancen
der Lernenden tiber ihre eigene Lebensgestal-
tung erhoht werden und ihre Zeitsouveranitat
vergrofBert wird” (S. 29). Welche Alternative
die hohere Durchsetzungschance hat und wie
die Wege zur Realisierung der zweiten Alter-
native aussehen, fiihrt Faulstich leider nicht
weiter aus.

Nach einer ausfiihrlichen Darstellung der
Zeitstrukturen des Bildungssystems und einer
Ubersicht tiber Lernzeitstrategien im betrieb-
lichen Kontext werden Modelle von time-sha-
ring, Finanz-Splitting und Lernzeitkonten am
Beispiel verschiedenerer Betriebsvereinbarun-
gen vorgestellt, die ,Moglichkeiten zur Imple-
mentation von LLL” (S. 41) darstellen, die aber
der personalpolitischen, tarifpolitischen, fi-
nanziellen und arbeitspolitischen Absiche-
rung bediirfen (S. 41). Jedenfalls ist fiir Faul-
stich ,eine neue Phase der Diskussion durch
die Verbindung von arbeits-, bildungs- und
betriebspolitischen Konstellationen angesto-
Ren” (S. 42).

Unter dem etwas sperrigen Titel ,Strukturen
von Arbeits- und Lernzeiten sowie Ansitze fiir
Lernzeitkonten” skizziert H. Seifert die Grob-
strukturen der aktuellen Arbeitszeitprofile, die
entstehen durch ,eine Kombination der drei
Dimensionen Dauer, Lage und Verteilung der
Arbeitszeit” (S. 48). Alle drei Dimensionen
zeichnen sich durch zunehmende Heterogeni-
sierungen und Flexibilisierungen aus, so dass
standardisierte Konzepte zur Verbindung von
Arbeits- und Lernzeiten nicht sinnvoll sind.

In den Verteilungsmustern von Arbeitszeit
und Weiterbildungszeit wird deutlich, wie li-
ckenhaft die empirische Datenbasis ist.
Kommt das Institut der deutschen Wirtschaft
in seinen Erhebungen zu dem Ergebnis, dass
jeder Erwerbstitige zwanzig Stunden jahrlich
in berufliche Weiterbildung investiert, so sind
es laut Berichtssystem Weiterbildung 91
Stunden, wobei die Arbeiter einen Durch-
schnittswert von 125 Stunden, Angestellte
und Beamte dagegen nur etwas iiber 80
Stunden aufweisen (S.56). Dabei liegen
,durchschnittlich 25 % der Weiterbildungs-
zeit in der erwerbsarbeitsfreien Zeit” (S. 58).
Eine besondere Risikogruppe im Hinblick auf
ihre Weiterbildungschancen stellt die groller
werdende Gruppe der atypisch Beschiftigten
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dar, die unterdurchschnittlich verdienen und
denen die Mdoglichkeit des Lernens im Pro-
zess der Arbeit nur eingeschrankt zur Verfi-
gung steht (S. 65-66).

Seifert fordert individuelle Lernzeitkonten fir
alle Beschaftigten, die als Langzeitkonten zu
bewirtschaften seien. Deren Durchsetzung
sieht er allerdings an drei Bedingungen ge-
knipft: ,Zum einen setzen sie die Bereit-
schaft der Gewerkschaften voraus, Weiterbil-
dungszeit ... nicht ausschlielllich als Teil der
Arbeitszeit zu definieren. Zum anderen
mussten sich die Arbeitgeberverbinde mit
generellen  Weiterbildungsanspriichen  fiir
samtliche Beschiftigte arrangieren konnen.
Und drittens ist der strikte Ausschluss betrieb-
licher Weiterbildungsmallnahmen von 6ffent-
licher Forderung zu relativieren” (S. 75).

Er verbindet mit seinem Modell die Erwartung,
,bislang vernachlissigte Randgruppen des
betrieblichen Arbeitsmarktes in berufliche
Weiterbildung einzubeziehen und gleichzei-
tig das weitere wildwiichsige Ausufern der
Qualifizierungszeiten in dem Bereich der Frei-
zeit unter Kontrolle zu halten” (S. 75 f.).
Angesichts der aktuellen Debatte um die Ver-
langerung der Wochenarbeitszeiten, in denen
Lernzeiten kein Thema sind, erscheint eine
gewisse Skepsis hinsichtlich der Realisie-
rungschancen dieses Modells angebracht.

In einer Reihe von Beitrdgen, auf die hier aus
Platzgriinden nicht eingegangen werden
kann, finden sich eine Fiille interessanter em-
pirischer Befunde, die es verdient hitten, in
die politische Debatte Eingang zu finden, die
nach wie vor ,mehrheitlich interessenpoli-
tisch, mit wenig Zukunftsorientierung und
ohne Reflexion auf qualifikatorische Erforder-
nisse ... gefiihrt wird” (Husemann/Vonken,
S.127).

Die zentralen Ergebnisse der verschiedenen
Beitrige fassen Dobischat und Vahlene in ei-
nem restimierenden Fazit zusammen; nicht
ohne auf den ,vorlaufigen Charakter der vor-
gestellten empirischen Befunde” (S. 256) hin-
zuweisen. Sie listen zusammenfassend auf,
welche Konsequenzen sich aus der Etablie-
rung von Lernzeitkonten auf der Ebene der
Gesetzgebung, der Tarifvertragsparteien, der
Betriebe, der betrieblichen Interessenvertreter
und der Beschiftigten ergeben und skizzieren
zukiinftige Forschungsbedarfe. Fiir Dobischat/
Vahlene stellen ,Konzepte der Verkniipfung
von Lern- und Arbeitszeiten ... zukunftswei-
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sende Losungsperspektiven fiir die Realisie-
rung des lebenslangen Lernens” (S. 270) dar.
Die Diagnose des Ist-Zustandes fallt dagegen
ernlichternd aus: ... der allgemeine Konsens
tiber die wachsende Bedeutung von Weiter-
bildung ist bislang folgenlos fiir das Verhilt-
nis von Arbeit und Weiterbildung geblieben”
(S. 256).
Wie die Wege zu einer Verdnderung ausse-
hen, ist in der Publikation plausibel, empirisch
fundiert und lesefreundlich dargestellt; jetzt
miissen sie nur noch beschritten werden.
Gerhard Reutter

Anke Grotliischen

Widerstindiges Lernen im Web - virtuell
selbstbestimmt?

Eine qualitative Studie tiber E-Learning in der
beruflichen Erwachsenenbildung

(Waxmann Verlag) Minster 2003, 339 Sei-
ten, 29,90 Euro, ISBN: 3-8309-1286-2

Anke Grotliischen beschiftigt sich in ihrer
Dissertation mit der Analyse von Lernen in
telematischen Lernarrangements in der beruf-
lichen Bildung. Ihr besonderes Augenmerk
richtet sie dabei auf die Fragen, ,ob telema-
tische Lernformen den selbstgestellten An-
spruch besonderer Flexibilitit und Selbstbe-
stimmung einlosen, und wie das Effizienz-
postulat ,Selbstbestimmtes Lernens’ unter
lerntheoretischen Gesichtspunkten begriind-
bar ist” (S. 16). Als Ziel ihrer Arbeit formu-
liert Grotliischen, ,durch die Kenntnis kon-
kreter Lernprozesse und Lernwiderstande die
Hintergriinde fir andragogisches Handeln im
Bereich telematischer Lernensembles zu kli-
ren” (S. 16). Als theoretischen Bezugspunkt
wihlt sie die subjektwissenschaftliche Lern-
theorie nach Holzkamp, der sie mehr ,Erkla-
rungskraft” bei der Analyse telematischen
Lernens zuschreibt als konstruktivistischen
Ansatzen (S. 70), die sie ausfiihrlich kritisiert.
Anhand ausgewihlter Studien werden Befun-
de im Bezug auf telematisches Lernen refe-
riert. Allerdings beziehen sich diese Studien
vorwiegend auf Hochschulangebote. Auf der
Basis einer kritischen Bewertung der Befunde
kommt die Autorin zu dem Ergebnis, dass das
Forschungsfeld telematischen Lernens wenig
durchdrungen ist. Dies fiihrt zu einem For-
schungsdesign, das unter einer explorativen
Perspektive qualitativ ausgerichtet ist. Als An-
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satz wihlt sie dabei die Grounded Theorie,
weil sie darin den Vorteil sieht, ,dass theore-
tisch noch nicht bekannte Aspekte des Mate-
rials starker in der Auswertung berticksichtigt
werden als bei theoriegeleiteter Kategorien-
bildung” (S. 124). Mit Hilfe eines Leitfadens
werden zehn Teilnehmende und drei Tutor/
inn/en aus zwei unterschiedlichen Kursen der
beruflichen Bildung interviewt (Bewerbungs-
training Online, Internet fir Einsteiger).

Die Analyse konzentriert sich auf drei Ebenen:
die individuelle, die interaktionelle und die
institutionelle. Dabei geht es vor allem dar-
um, ,typische Begriindungsmuster von virtu-
ell Lernenden zu rekonstruieren” (S. 153). Die
breite Ergebnispalette ldsst sich hier nur be-
zogen auf einige wenige Aspekte darstellen.
So wird auf der individuellen Ebene deutlich,
dass die Interessenslagen der Teilnehmenden
von entscheidender Bedeutung fir die voll-
stindige Durcharbeitung des WBT sind: ,Die-
jenigen Interviewten, die die WBT vollstan-
dig bearbeitet haben, sind inhaltlich und me-
thodisch interessiert” (S. 193). Auf der
interaktionellen Ebene stellt Grotliischen eine
Zentrierung auf die Tutoren fest: ,Virtuelle In-
teraktion stellt sich als ,lehrerzentriert’ dar und
beinhaltet ein Gemisch aus erwarteter
(schneller) Rickmeldung und befiirchteter
Bewertung” (S. 230). Zeit und Technik erwei-
sen sich als zentrale Dimensionen auf der in-
stitutionellen Ebene: ,Die Lernenden stollen
auf massive Zeitprobleme bzw. Priorititen-
konkurrenzen, gegen die sie ihre Lernzeit ver-
teidigen miissen. Zudem &rgern sie sich tiber
vielerlei Technikprobleme, die ihnen in ihrer
Struktur vollends fremd bleiben” (S. 272).
Gotluschen sieht auch in den institutionellen
Einengungen Griinde bei den Lernenden
dafiir, ,sich passiv-defensiv und ohne grofen
Aufwand mit dem Lernthema zu beschifti-
gen” (S. 277). Insgesamt weist sie darauf hin,
,dass auch die ausgefeilteste Technologie erst
dann zu expansivem Lernen fiihren kann,
wenn die Lernenden selbst gute Griinde ha-
ben, sich mit dem angebotenen Lerngegen-
stand zu befassen” (S. 278).

Bezogen auf die Widerstinde wird vor allem
die Unreflektiertheit eigener Interessen bei
den Teilnehmenden herausgearbeitet. Zwei
Widerstianden, die daraus resultieren, widmet
sich Grotlischen etwas ausfuhrlicher: Un-
wichtigkeit und Eile. Bezogen auf Unwichtig-
keit stellt sie fest, dass Lernen ,im Spannungs-
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feld konkurrierender Aufgaben offensichtlich
mit drastisch unterbewerteter Prioritit verse-
hen” wird (S. 311).
Die hier vorgelegte Arbeit stellt eine interes-
sante Vorarbeit fiir weiterfiihrende Forschun-
gen dar. Die Darstellung des methodischen
Vorgehens und der Codierungsstrategie ma-
chen die Analyse gut nachvollziehbar. Her-
vorzuheben ist, dass die Lernenden in den
Mittelpunkt der Untersuchung gestellt werden
und damit ein Beitrag zur Lernforschung ge-
leistet wird. Doch im (lern-)theoretischen Teil
hatte man sich eine stringentere Argumentati-
on im Hinblick auf das Erkenntnisziel der Ar-
beit gewiinscht, genauso wie eine intensivere
Diskussion der Ergebnisse unter der Perspek-
tive des lerntheoretischen Ansatzes von Holz-
kamp. Der Bezug der Ergebnisse zu der von
ihr vorgenommenen Analyse ausgewihlter
Studien und zu anderen Forschungsergebnis-
sen wdre sicher fir die Argumentation hilf-
reich gewesen. Dann hatte auch die Aussage
auf dem Klappentext, dass mit der Studie
Lerstmalig umfassende qualitative Ergebnisse
zu virtuellen Lernprozessen” vorliegen, bes-
ser belegt werden kénnen.

Richard Stang

Martin Haberzettl/Thomas Birkhahn
Moderation und Training. Ein praxisorientier-
tes Handbuch

(dtv, Beck-Wirtschaftsberater) Miinchen, 280
Seiten, 12,50 Euro,

ISBN: 3-423-50866-3 (dtv), 3-406-51454-5
(Beck)

Weder Klappentext noch Inhaltsverzeichnis
oder Vorwort geben Aufschluss dariiber, dass
der Text Werkzeuge des neurolinguistischen
Programmierens fir die Weiterbildung nutz-
bar zu machen sucht. Erst der Blick ins Glos-
sar und Literaturverzeichnis geben Hinweise
auf den zentralen Ansatz der Autoren, die sich
auch als NLP-Lehrtrainer ausweisen. Selbstfor-
mulierter Anspruch ist, dass methodische An-
regungen so genau beschrieben werden, dass
sie sich unmittelbar praktisch umsetzen las-
sen. Es soll sowohl der Einsteiger als auch der
Profi in allen Berufsfeldern angesprochen wer-
den, sofern moderierende und trainierende
Aufgaben wahrzunehmen sind. Vordringli-
ches Ziel ist, ,,aus der Praxis fiir die Praxis” zu
schreiben und ,effektive Methoden” vorzu-
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stellen (Vorwort der Verfasser). Erortert werden
die Bereiche: Rolle von Moderatoren und Trai-
nern, Zielformulierung, Umgang mit schwieri-
gen Seminarsituationen, Auswahl und Struktu-
rierung von Inhalten, Vermittlungskompetenz,
Seminarauswertung und Planungsschritte. In
den einzelnen Abschnitten finden sich Selbst-
reflexionsaufgaben, Ubungen zur Verbesse-
rung der professionellen Kompetenzen sowie
Umsetzungsanregungen ftir ,NLP-gerechte”
Trainings und Moderationen. Auf eine Ausein-
andersetzung mit den Grundannahmen des
NLP als Handlungskonzept wird bewusst ver-
zichtet. Lediglich im Abschnitt ,Unsere Philo-
sophie” finden sich knappe Hinweise. Kennt-
nisdefizite sollen tiber Hinweise im Glossar
ausgeglichen werden kénnen. Ob der Praxis-
fokus hinreichend verstehbar ist und zu Um-
setzungsschritten animiert, wenn keine eige-
nen Vorkenntnisse oder praktische Erfahrun-
gen vorliegen, vermag ich als zumindest
oberflichliche Kennerin der Materie nicht zu
beurteilen. Zwar werden methodische Anre-
gungen in kleinen Schritten beschrieben und
oft durch Beispiele illustriert, aber ohne ge-
nauere Begriindungszusammenhéange drohen
sie aus meiner Sicht zu Glaubensbekenntnis-
sen zu werden. Ich selbst habe viele Passagen
mit Gewinn gelesen, meinen eigenen Se-
minarstil Gberpriift und Anregungen aufge-
nommen. Ertragreich fand ich vor allem das
Kapitel tiber den Umgang mit schwierigen Si-
tuationen und Teilaspekte zu Vermittlungsauf-
gaben (Rolle von Kérpersprache/Raumankern/
Wirkung von Sprachmustern). Nicht einver-
standen bin ich mit dem zeitweiligen Duktus,
als Moderator/Trainer Prozesse ,in den Griff
bekommen” zu wollen. Fiir mich stelltsich die
Frage, inwieweit Texte im Literaturverzeichnis
wirklich rezipiert wurden (Siebert und Meue-
ler aus der erwachsenenbildnerischen For-
schung/von Forster und Glasersfeld als Vertre-
ter des Konstruktivisimus oder Luhmann als
Systemtheoretiker). Bedauerlich ist auch, dass
im Text zitierte NLP-Verteter nicht im Literatur-
verzeichnis auftauchen (so Michael Grinder/
Dilts und Bateson). Erstaunlicherweise fehlen
auch John Seymour/Joseph O’Connor, die
bereits 1996 ins Deutsche tibersetzt wurden
und die NLP und Weiterbildung aufeinander
beziehen. Diese Einwidnde dndern jedoch
nichts daran, dass sich NLP-Interessierte inspi-
rieren lassen kénnen.

Monika Schmidt
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Benno Hafeneger

Jugendkulturelle Modernisierung
Subjektbezug in Lernen und Bildung
(Wochenschau Verlag) Schwalbach/Ts. 2003,
91 Seiten, 10,00 Euro,

ISBN: 3-89974-098-X

Die kompakte Studie befasst sich mit den
Folgen und Auswirkungen gesellschaftlicher
Modernisierungsprozesse fiir die junge Ge-
neration. Vorstellungen von Identitit werden
briichig; verinderte Modi der Sozialisation,
der Enkulturation und der Alltagskulturen for-
men die Subjektentwicklung mit Konsequen-
zen fir Lernen, eine auch politisch verstan-
dene Bildung und die padagogische Arbeit.
Benno Hafeneger erliegt nicht der Gefahr der
Formulierung einfacher Losungen und Losun-
gen, ein neuer Typ der Subjektivitit wird
nicht kreiert und postuliert. Vielmehr geht es
um die ,Vergegenwdrtigung von einigen nor-
mal und alltdglich gewordenen kulturellen
Modernisierungsprozessen innerhalb der jun-
gen Generation und in der Generationenfol-
ge sowie deren Bedeutung fiir Subjektivitit
und Identitit ...” (S. 5). Der Autor charakte-
risiert die Studie zugleich als ,Skizze” (S. 6),
die aus Vortragen und zuvor getrennten Tex-
ten zusammengestellt wurde. Dies ist eine
Starke und eine Schwiche. Die Starke liegt
in der Vielfalt aufgegriffener Aspekte, die
Schwiche in dem mir nicht immer sichtba-
ren roten Faden.

Auf drei unterschiedlichen Ebenen und We-
gen wird sich der jugendkulturellen Moder-
nisierung gendhert: phianomenologisch-des-
kriptiv, kulturtheoretisch und psychoanaly-
tisch. Der Blick in die Literaturliste macht
einen gut sortierten und aktuellen Biicher-
schrank deutlich, es fehlen weder die Klassi-
ker, noch neuere empirische Untersuchun-
gen. Der kulturelle Diskurs zur Jugend(-bil-
dung) findet ebenso Beriicksichtigung wie
die (Post-)Moderne, die Systemtheorie, der
Strukturalismus und der Konstruktivismus.
Unter der Hinzunahme der historischen Di-
mensionen von Vergesellschaftung und (ju-
gendlichem) Eigensinn wird der Argumenta-
tionsraum in der Tradition der Erwagungskul-
tur aufgespannt.

Die Studie ist in vier Abschnitte gegliedert:
1. jugendkulturelle Modernisierungen — eini-

ge Phinomene und Beobachtungen,

2.jugendkulturelle Gesellungsformen und
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ihre Bedeutung fiir die Jugendphase und

das Erwachsenwerden,
3. Subjektausstattung und

Identitét,
4. Lernen, Bildung und politische Bildung.
Bildung soll nicht Zumutung, sondern Ange-
bot fiir die nachwachsende Generation sein,
um Uber optimal gestaltete Lernkontexte mit
einer dialogischen und professionellen Lern-
begleitung und -unterstiitzung etwas zu ler-
nen, was als gelingendes Lernen zu einer Er-
weiterung der Bedingungsverfiigung des Sub-
jekts tiber sein Leben fiihrt.
Bleibt die Frage, fir wen sich die Lektiire
lohnt. Die Lekttire ist hilfreich fir Studieren-
de der Padagogik, die sich mit dem padago-
gischen Verhiltnis beschiftigen (wollen und
sollen). Die Studie kann professionellen Prak-
tikern — ,Lehrenden” auRerhalb und auch in-
nerhalb der Schule — einen breiteren Reflexi-
onsraum und nachdenkenswerte Anregungen
verschaffen. Fur den wissenschaftlichen Dis-
kurs ist die Skizze eine aktuelle Momentauf-
nahme, aus der weitere (Forschungs-)Projek-
te generiert werden kénnen.

Martin Beyersdorf

(post-)moderne

Markus Hoffer-Mehlmer (Hrsg.)

Bildung: Wege zum Subjekt
(Schneider-Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 2003, 202 Seiten, 18,00 Euro,

ISBN: 3-89676-719-4

Der Reader ,Bildung: Wege zum Subjekt” ist
dem Erwachsenenpiddagogen Erhard Meueler
gewidmet, der fiir ein subjektorientiertes Ler-
nen pladiert und dazu zahlreiche Veroffentli-
chungen vorgelegt hat. So wird im Titel auch
an das bedeutendste Werk Meuelers erinnert:
,Die Tiren des Kifigs. Wege zum Subjekt in
der Erwachsenenbildung” von 1993.

Sein langjdhriger Assistent Markus Hoffer-
Mehlmer hat dazu 20 Autoren eingeladen
sich mit dem Werk Meuelers auseinander zu
setzen. Die insgesamt 21 Beitrdge sind in
drei Kapitel untergliedert. Das erste und um-
fangreichste Kapitel beschaftigt sich mit der
,Bildung zum Subjekt”. Das zweite Kapitel,
mit sechs Beitrdgen, betrachtet das ,politi-
sche Subjekt” und die letzten fiinf Beitrige
nehmen die ,Subjektentwicklung in und
durch Krisen” in den Blick.
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Die Aufsitze differieren in Linge (zwischen
3 und 17 Seiten) und Konzeption stark von-
einander. Wihrend einige Autoren explizit
auf das Arbeiten und Werk von Erhard Meu-
eler eingehen und dabei in sehr personlicher
Weise das gewihlte Thema aufbereiten, neh-
men andere Autoren nur indirekt auf Meue-
ler Bezug, indem sie allgemein das Subjekt-
Thema ins Zentrum ihrer theoretischen Be-
trachtung setzen.

Die ersten 10 Aufsdtze beschiftigen sich mit
der Bedeutung von Subjektivitit und Selbst-
standigkeit fur Bildungsprozesse.

Josef Christian Aigner diskutiert ,Subjektbil-
dung im Grenzbereich zwischen analytischer
Sozialpsychologie und subjektorientierter Er-
wachsenenbildung”. Er vertritt dabei die The-
se, dass eine Subjektbildung im Meueler-
schen Sinne dem Programm einer ,Lebens-
politik” (S. 15) gleich komme, welche das
Subjekt befdhige, gegen Gefiihle der Ohn-
macht, Isolation und Sinnlosigkeit bewusst
gegenzusteuern.

Wiltrud Gieseke wihlt einen kulturanalyti-
schen Zugang, indem sie Ergebnisse einer
Programmanalyse kultureller Bildung einer
ostdeutschen Region vorstellt und diese mit
der polnischen Bildungslandschaft vergleicht.
Gieseke identifiziert dabei drei Programmty-
pen: das ,sytematisch-rezeptive Segment, in
dem z. B. Angebote zur Kunstgeschichte zu
finden sind; das ,selbsttitig-kreative” Seg-
ment, das sich vorrangig dem kiinstlerischem
Gestalten widmet sowie das ,interkulturell-
verstehend-kommunikative” Segment, in dem
vor allem der interkulturelle Austausch im
Vordergrund steht. Gieseke vertritt die The-
se, dass kulturelle Bildung — insbesondere in
kleineren Gemeinden ohne soziokulturelle
Angebote wie Kino oder Theater — fiir die
Menschen Moglichkeiten der subjektiven
Entfaltung, Aktivierung und des &sthetischen
Erlebens eroffne und letztlich auch die kom-
munalen Angebote von Erwachsenenbildung
sichere.

Franz Hamburger skizziert aus einem sozial-
padagogischen Blickwinkel die Folgen der
reflexiven Moderne” fiir das Subjekt und
macht deutlich, dass fiir die Weiterbildung
nicht mehr der spezifische Inhalt eines tech-
nischen Wissens und sein Veralten zum Pro-
blem werde, sondern die Bewiltigung des
Dauerstresses bei erfolgreicher Individualisie-
rung und der Umgang mit Krisen. Der Bei-
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trag hatte damit ebenso gut in das letzte Ka-
pitel aufgenommen werden kénnen.

Der Herausgeber dieses Readers — Markus
Hoffer-Mehlmer — setzt sich in seinem Bei-
trag mit dem virtuellen Lernen auseinander.
Wihrend die tibrigen Beitrdge auf das von
Meueler selbst fokussierte Feld der Erwach-
senenbildung bezogen sind, blickt Hoffer-
Mehlmer auf die schulische Bildung. Dabei
fragt er kritisch nach, inwieweit der Compu-
ter das selbststindige Lernen von Schiilern
fordern konne. Er vertritt hierbei die These,
dass der Computer, wie andere Medien auch,
nicht zu einer volligen Umgestaltung schuli-
schen Lernens fiihrt, sich aber neue Komple-
mentirverhiltnisse im Hinblick auf andere
Medien und Unterrichtsmethoden herausbil-
den (S. 57). Welche Bedeutung dem Compu-
ter in der Erwachsenenbildung zufillt, bleibt
der Beitrag allerdings schuldig.

Erwin Hufnagel ist in seinem historisch aus-
gerichteten Beitrag ,auf der Suche nach der
verlorenen Identitit” und wandelt dabei auf
den Spuren von Erasmus von Rotterdam. An
seinen Schriften zeigt Hufnagel auf, dass
bereits 500 Jahre vor Systemtheorie und Kon-
struktivismus ,jeder Mensch ein abgeschlos-
senes hermeneutisch-fiktionales System (ist),
das torichterweise die Verstindigung sucht
und sich vorgaukelt” (S. 65).

Auch Ludwig Pongratz wihlt einen ge-
schichtlichen Zugang, wenn er nach dem
Geburtsdatum des Subjekts fahndet. In sei-
nem Ruckblick streift er durch die Renais-
sance, Aufkldrung, Moderne und Postmoder-
ne. Er skizziert dabei die ,Dialektik von Un-
terwerfung und Befreiung” (S. 74), bzw. von
,Hypostasierung und Liquidation” (S. 78), die
kennzeichnend fir das Subjekt sei. Wenn
Pongratz vom ,Tod des Subjekts” spricht, so
weist er zum einen auf die Entwicklung der
modernen, warenproduzierenden Gesell-
schaft hin, in der ,die Individuen vorwiegend
als Funktionstrager in Anspruch genommen
werden (und) ihnen der gesellschaftliche Ver-
mittlungszusammenhang als undurchsichtige,
fremde Objektivitat entgegen (tritt)” (S. 75).
Mit der Postmoderne komme zum anderen
auch noch die Wahrheit ins Wanken. Aber
in diesen Verdinglichungs- und Verfltchti-
gungstendenzen liege auch eine Kraft zur
Uberschreitung aus der sich eine kritische
Bildungstheorie speise. Das ldsst sich nach
Pongratz z. B. an der Qualifizierungsoffensi-
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ve der 1980er Jahr ablesen, als die ,blofke
Funktionserftllung allein nicht mehr aus-
reichte, um das Funktionieren zu gewéhrleis-
ten” (S.79). Seine interessanten Ausfiihrun-
gen illustriert Pongratz anhand von Kunst-
werken aus der jeweiligen Zeit.

Matthias Ruppert greift in seinem Beitrag
ebenfalls ein zentrales Spannungsfeld der Pai-
dagogik auf, namlich die Frage, ,wie auf
dem Weg der Fremdbestimmung Selbstbe-
stimmung entstehen soll” (S. 83). In seinen
Ausfiihrungen, die dabei sowohl an Meue-
lers zentrale Schrift ,Die Tiren des Kéfigs”
erinnern, als auch an Kants Uberlegungen —
auf die ebenso Meueler in seinem Buch zu-
riickgreift — anschlieBen, verdeutlich Rup-
pert, dass die subjektorientierte Erwachse-
nenbildung stets zwischen diesen beiden
Welten steht, namlich das Individuum so-
wohl ,als Objekt von Erziehung und Soziali-
sation sowie zugleich als Subjekt seiner Bil-
dung verstehen zu konnen” (S. 84).

Albert Scherr fragt, dhnlich wie Pongratz,
allerdings mit einem struktur- und systemthe-
oretischen Blick, ob die Kategorie Subjekt
sich in einer funktional differenzierten Ge-
sellschaft tiberhaupt denken lisst. Seiner An-
sicht nach l6st sich der Subjektbegriff nicht
einfach dadurch auf, dass aufgrund gesell-
schaftlicher Zwange und der Eigendynamik
der Funktionssysteme die individuelle Selbst-
bestimmung unmoglich erscheint. Scherr er-
klart — dhnlich wie Aigner und Pongratz —
dass die Folgen der Modernisierung es
geradezu erfordern, dass Menschen tiber den
Sinn ihrer Lebenspraxis reflektieren, da ,die
moderne Gesellschaft keinen strukturell ab-
gesicherten dichten kulturellen Kontext mehr
zur Verfligung (stellt), dem verlassliche Ant-
worten auf die Frage nach dem Sinn der ei-
genen Existenz jenseits der vergdnglichen
Befriedigungen zu entnehmen sind” (S. 91).
Aus diesem Grunde gewinne Bildung die
Aufgabe, die ,Subjekte zur Distanzierung
und Entgegensetzung zu den gesellschaftli-
chen Erwartungen, mit denen sie sowohl in
Gestaltung funktionaler Zwidnge als auch
postmoderner  Verfihrungen konfrontiert
sind” (S. 92) zu befihigen.

Horst Siebert fragt danach, ob ,unsere Ge-
sellschaft einen Bildungsbegriff (braucht)?”
Seine Gedankensplitter reichen von der ak-
tuellen Kompetenz-Diskussion zu Humboldts
Bildungsbegriff, tiber Adornos Theorie der
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Halbbildung bis zu seinen Erfahrungen in ei-
nem niedersdchsischen Bildungsrat. Diese
Uberlegungen sind alle richtig und wichtig,
doch hitte man sich gewiinscht, dass Siebert
das ein oder andere Argument noch niher
ausgefihrt hatte.

Gerhard Velthaus beschlieRt dieses erste Ka-
pitel, indem er die moralischen und gesell-
schaftspolitischen Dimensionen von Subjek-
tivitit aufzeigt. Dabei bedient er sich den
von Gadamer ins Spiel gebrachten Begriffen
,Geschmack” und ,commen sense”, um da-
ran die kulturelle Vermitteltheit subjektiven
Handelns zu verdeutlichen.

Im zweiten Kapitel setzen sich die sechs Au-
toren mit der politischen Bildung und dem
politischen Handeln im Hinblick auf Bil-
dungsprozesse und Subjektentwicklung aus-
einander.

Hans-Jochen Gamm betrachtet ,das politi-
sche Subjekt im Spektrum politischer Insta-
bilitit”. Sein Beitrag ist gleichsam eine Ab-
rechnung mit der Politik Bushs (auch wenn
der Name in dem Artikel nicht einmal fillt)
und gleicht einer Rede gegen eine zuneh-
mende Amerikanisierung des offentlichen
Lebens. Gramm outet sich selbst als ,politi-
sches Subjekt”. Ihm geht es um eine eman-
zipatorische Erwachsenenbildung, ,deren
Vertreter im politischen Felde durch vielfalti-
ge Formen des Protestes selbst Hand anzule-
gen verstehen” (S. 116).

Gerhard Hecks Beitrag zur politischen Er-
wachsenenbildung zeigt anhand zweier Text-
beispiele Moglichkeiten der Ideologiekritik in
der akademischen Lehre auf. Allerdings en-
den seine Ausfiihrungen da, wo es spannend
ware zu erfahren, wie sich diese Formen der
Ideologiekritik didaktisch umsetzen lassen.
Ein dhnliches Verstandnis politischer Bildung
wie Gamm vertritt Klaus-Peter Hufer. In sei-
nem Beitrag beschreibt er, mit welchen Um-
setzungsproblemen politische Bildung derzeit
zu kampfen hat. Gleichzeitig skizziert er die
Notwendigkeit einer ,Bildung fir die Biirger-
gesellschaft”. Sein Leitbild ist hierbei der
LAktivbirger”, der sich durch kognitive, pro-
zedurale und habituelle Kompetenzen aus-
zeichne. Allerdings widerspricht sich hier
Hufer, wenn er zwar einerseits auf diese
Kompetenzdimensionen und eine dazu ent-
sprechend handlungsorientierte  Bildung
setzt, gleichzeitig aber den Kompetenzdis-
kurs selbst kritisiert sowie Formen selbstge-
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steuerten und selbstorganisierten Lernens, in
denen nach seinen Worten ,Autonomie und
Selbstbestimmung nicht mehr Selbstzweck
(sind), sondern es nur noch um (betriebs)-
kostensparende Selbstinstruierung der Men-
schen (geht)” (S. 126).

Ekkehard Nuissl geht in seinem Beitrag der
Frage nach, ,wie sich das Lernen der Men-
schen im Lebenslauf beeinflussen (ldsst)?”
(S. 129). Er identifiziert hierbei acht ,Stell-
schrauben”, also Einflussfaktoren, ,in denen
auf das Lernen der Subjekte Einfluss genom-
men werden kann” (S. 131). Bei den lerner-
seitigen Faktoren handelt es sich um die As-
pekte ,Motivation”, ,Orientierung”, ,Bil-
dungsentscheidungen” und ,Lernstrategien”.
Bei den lehrseitigen Faktoren identifiziert er
,Geld”, ,Zeit”, ,Nutzen” sowie die unter-
breiteten ,Angebote” als zentrale Rahmenbe-
dingungen fiir lebenslanges Lernen. Nach
Nuissl nutzt es allerdings wenig, einzelne
Faktoren zu berticksichtigen; zur Mobilisie-
rung von Lernpotenzialen sei eine Interde-
pendenzanalyse notwendig. Wie diese aller-
dings methodisch umzusetzen wire, lasst
Nuissl offen.

Siegfried Pater berichtete in seinem Beitrag
von der Zeit gemeinsamer Zusammenarbeit
mit Erhard Meueler im Rahmen eines Schul-
buchprojekts zum Thema ,Dritte Welt” An-
fang der 1970er Jahre. An diesem von Giin-
ter Grass angestofRenen Vorhaben, zu dem
ehemalige Entwicklungshelfer ihre Erfahrun-
gen beisteuern sollten, arbeitete Meueler als
Schulbuchexperte mit. In so genannten
,Schreib-Sessions” regte Meueler die Betei-
ligten dazu an, ,die eigenen unverwechsel-
baren Erfahrungen ernst (zu) nehmen”. Pater
beschreibt dabei seine Erlebnisse mit Erhard
Meueler und dessen Engagement und politi-
sche Verantwortung, die sich ebenso auf die
Akteure tbertrug.

Rudolf Tippelt beschliet mit seinem Beitrag
das zweite Kapitel mit der Frage ,Trdgt die
Bildung zur Entwicklung eines Wertkonsens
und die Politische Bildung zur sozialen Inte-
gration bei?” (S. 144). Er analysiert dabei die
derzeitige Wertedebatte im Kontext der Kind-
heitsforschung, aus der bildungstheoreti-
schen und didaktischen Perspektive, vor dem
Hintergrund der Literatur zum Wertewandel
sowie aus identitatstheoretischer Perspektive.
Seiner Ansicht nach lassen sich angesichts
der ,Mannigfaltigkeit der Bildungsbereiche,
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der Heterogenitit der Wertorientierungen
von sozialen Milieus, der Verschiedenheit
der Aufgaben und Funktionsbiindel der Wei-
terbildungsanbieter” keine bergreifenden,
inhaltlich eindeutigen Werteanker mehr
identifizieren, was mit ein Grund dafir sei,
dass die politische Bildung stirker ignoriert
werde als frither. Nach Tippelt konne sie
zwar keinen Wertekonsens schaffen, aber
dazu beitragen, Jugendliche und Erwachse-
ne darin zu unterstiitzen ,rational miteinan-
der zu reden, Dinge auszuhandeln, wechsel-
seitig aufeinander einzugehen, Probleme zu
koordinieren, in Teams sich zu erginzen, so
dass auf diese Weise, wenn nicht ein Werte-
konsens, so doch die Moglichkeit kooperati-
ven Arbeitens und verstandigungsorientierten
Lebens in radikal pluralisierten Gesellschaf-
ten gefordert und stabilisiert werden kann”
(S.152).

Das letzte Kapitel fokussiert die Subjektent-
wicklung in und durch Krisen — ein Thema,
dem Meueler in zahlreichen seiner Biicher
(z. B. ,Wie aus Schwiche Stirke wird”)
ebenfalls nachgegangen ist. Die Autoren be-
arbeiten diese Thematik jeweils ganz unter-
schiedlich, in dem sie die emotionalen
Grundlagen des Lernens durch Krisen aus-
leuchten, Krise als Lernchance seitens des
Subjekts illustrieren oder als Aufgabe der Be-
gleitung durch einen Professionellen.

Rolf Arnold betrachtet in seinem Beitrag ganz
grundlegend die ,Erwachsenenbildung im
Modus des Fiihlens” und klagt hierbei, ,die
Emotionslosigkeit der Erwachsenenpidagogik
und ihrer Praxis” an. Er erortert die These
von der ,doppelten Bezugnahme erwachse-
nenpadagogischer Professionalitat” (S. 155),
die sich im Schnittbereich von interperso-
naler Empathie und unpersonlicher Sach-
lichkeit” bewege. Die Erwachsenenbildung
setze sich nach Arnold zwar mit den Rekon-
stellierungsprozessen Erwachsener auseinan-
der - also mit dem Umstand, dass Erwachse-
ne Erlebnisse aus fritheren Beziehungssitua-
tionen projektiv in Bildungsveranstaltungen
hinein tragen — das dadurch beeinflusste Er-
wachsenenlernen werde aber noch zu sehr
unter einem kognitivistischen Bias betrach-
tet. Was fehle, sei die Erschliefung der sub-
jektiven Ebene des ,Sich-in-der-Welt-Fiih-
lens” (S. 156), also ein Verstindnis fir die
emotionale Tiefensteuerung des Verhaltens.
Voraussetzung dafiir sei aber, dass Erwach-
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senenpidagogen selbst tiber die Tiefenwirk-
samkeit ihrer eigenen emotionalen Muster
reflektierten, was aber den meisten Wissen-
schaftlern — ,insbesondere Mannern, als Er-
klarungsspezialisten”  (S. 158) besonders
schwer falle. Arnolds Beitrag liest sich hier
als selbstkritische Betrachtung des eigenen
Forschungshabitus.

Alfred Holzbrecher beschreibt in seinem Auf-
satz mogliche Lernchancen im Kontext von
Globalisierungs- und Krisenerfahrungen. An-
hand von ,HipHop” und ,Stadteilinitiativen,
NGO’s Attac & Co” skizziert er zwei globa-
lisierungstypische Handlungsmuster, die zei-
gen, dass Menschen die Arbeit an Widerstan-
digkeit als befriedigend erleben. Wenn er
dabei die Fihigkeit mit Ambivalenz umzu-
gehen als grundlegende interkulturelle Kom-
petenz herausstellt, so ist das zwar keine
neue Erkenntnis, im Zuge von Globalisie-
rungserfahrungen aber ergeben sich — wie
beschrieben — neuartige Kompensierungsstra-
tegien.

Wielant Machleidt beschreibt in seinem Bei-
trag , Therapie als Kunst der Begleitung”. Sein
Begleitungsparadigma sieht er im Schama-
nismus realisiert. Im Vergleich von scha-
manistischen Heilmethoden und westlicher
Psychotherapie zeigt er auf, dass die scha-
manistische Therapie zentrale psychothera-
peutische Kernelemente enthilt, die der Kri-
senbewiltigung dienen, wie z. B. Steigerung
der emotionalen Wahrnehmungsfihigkeit
durch Trance. Allerdings sind schamanisti-
sche Wissensbestinde nicht mit der moder-
nen naturwissenschaftlichen Medizin und ih-
rer Wirktheorie vereinbar gewesen, weshalb
sie in Vergessenheit gerieten und ein dhnli-
ches Schattendasein im Therapiebereich fris-
ten wie die von Arnold beschriebenen emo-
tionalen Wissensbestinde in der Erwachse-
nenbildung.

Kurt R. Miiller greift eine Kapiteliiberschrift
aus Meuelers Buch ,Die Tiren des Kéfigs”
auf und formuliert sie als Frage fiir die von
ihm skizzierte Fallstudie: ,Betriebliches Qua-
lifikationslernen als funktionale Subjektivi-
tat?” Am Beispiel einer Fihrungskraft, die an
einer betrieblichen Weiterbildungsmalnah-
me teilnimmt, rekonstruiert Miller deren
subjektive Lerngriinde auf der Grundlage der
Holzkampschen Lerntheorie. Dabei weist er
zugleich auf zentrale Probleme der Erwach-
senenbildungstheorie hin, die das betriebli-
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che Lernhandeln einerseits als Koinzidenz
okonomischer und padagogischer Vernunft
deuten oder andererseits vor einer — wie
Meueler es tut — funktionalen Subjektivitit
warnen.
Der letzte Beitrag des Buches von Johann
August Schiilein fallt ein wenig aus dem Rah-
men dieses Kapitels, da er allgemein der Fra-
ge nach der ,Entwicklung selbstreflexiver
Kompetenz” nachgeht. Er l4sst aber — wenn
auch auf einem theoretisch hohen Niveau —
verstindlich werden, ,warum nicht-lineare
Lernprozesse mit typischen Phasen und Kri-
sen verbunden sind” (S. 199).
Der von Hoffer-Mehlmer herausgegebene
Reader vereint 21 ganz unterschiedliche the-
oretische ,Wege zum Subjekt”. Das Buch
eignet sich daher eher als anspruchsvolle
Lektiire, denn als geschlossenes Lehrbuch
zur Subjekttheorie. Dennoch weisen die ver-
schiedenen Beitrdge auf zentrale theoretische
Problembereiche subjektorientierter Bildung
hin; z. B. auf die Frage nach der Zweckset-
zung durch Bildung bzw. Qualifizierungs-
malnahmen. Sie erinnern dabei an die zahl-
reichen Arbeiten von Erhard Meueler,
allerdings kommt die von ihm vertretene sub-
jektorientierte Erwachsenendidaktik hier et-
was zu kurz. Wiinschenswert wire noch eine
Bibliografie von Meuelers Arbeiten gewesen,
um damit das Themenspektrum von ihm auf-
zuzeigen, auf das sich auch die Beitrdge des
Readers beziehen.

Ingeborg SchiiSler

Sylvia Kade

Alternde Institutionen

Wissenstransfer im Generationenwechsel
(Klinkhardt Verlag) Bad Heilbrunn/Obb.
2004, 345 Seiten, 22,00 Euro,

ISBN: 3-7815-1333-5

Individuelle Personen gehéren soziologisch
betrachtet, so Klaus Harney in seinem Vor-
wort, ,Generationenlagen” an, die ,auf die
Grenzen der Kommunizierbarkeit (von J. W.)
Erfahrungen” verweisen (S. 9). Damit ist das
Problem angesprochen, dem sich Sylvia
Kade in ihrer Untersuchung widmet. Sie hat
den besonderen Fall von zwei Einrichtun-
gen zum Gegenstand, deren Aufgabe die
Wissenstransformation durch intermedia-
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re Dienstleistungen ist. Charakterisierend
schreibt S. Kade: ,Als Serviceeinrichtungen
unterstiitzen beide Einrichtungen die profes-
sionelle Praxis durch Information, Beratung,
Fortbildung, Vernetzung und konzeptionelle
Entwicklung. Sie fordern zugleich den wis-
senschaftlichen Diskurs durch Publikations-
und Projekttétigkeit sowie durch Kooperation
mit der Wissenschaft. Neben Professionalisie-
rungsaufgaben kommen den Einrichtungen
Aufgaben der institutionellen Reprasentation
und der Politikberatung zu” (S. 17). Die all-
gemeine Untersuchungsfrage lautet: Wie
funktioniert der innerorganisatorische Wis-
senstransfer in alternden Institutionen, wenn
deren Akteure verschiedenen Alterskohorten
angehoren und Erneuerungsprozesse des in-
stitutionellen Handelns eingeleitet werden
sollen?

Der Aufbau des Buches ist dreischrittig. Im
ersten Kapitel (S. 11-108) wird der Zusam-
menhang von Generationenlagen und Wis-
sensstrukturen allgemein aufgeblittert, um
eine heuristische Grundlage zur Untersu-
chung der beiden Einrichtungen zu gewin-
nen. Ebenfalls werden die methodische Vor-
gehensweisen dieser als exemplarisch kon-
zipierten Fallstudien vorgestellt und die
Fragestellung prazisiert. Es soll um die Fest-
stellung derjenigen institutionellen Struktur-
merkmale gehen, ,die den inneren Erneue-
rungsprozess alternder Institutionen bestim-
men” (S. 17), d. h. sowohl in Gang setzen als
auch hemmen.

Im zweiten Kapitel (S. 109-306) werden die
empirischen Befunde vorgestellt und disku-
tiert. Dabei wird der innerinstitutionelle ,Ge-
nerationsdiskurs” (S. 17) aufgenommen und
wird seine Rolle beim ,institutionellen Erneu-
erungsprozess” (S. 17) diskutiert. Hierbei gel-
ten ,die Lenkungs-, Laufbahn- und Lernstruk-
turen” als ,die institutionell vorgegebenen
Steuerungskontexte”, von denen ,die in der
Organisation moglichen Lenkungs-, Lauf-
bahn- und Lernstrategien ihrer Mitglieder”
(S. 17) eher angeregt oder eher gebremst wer-
den. Im Ergebnis zeigt sich, dass wegen ih-
rer Alterung eng gerahmte institutionelle
strukturelle Gegebenheiten dennoch ,den
Pfad fir mogliche Lern- und Wissensstrategi-
en im Erneuerungsprozess vorgeben” (S. 18).
Das dritte Kapitel (S.307-317) enthilt die
Quintessenz der Untersuchung und einen
handlungsorientierenden Ausblick. Diese
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zehn Seiten lassen sich als hintan gestellte
Zusammenfassung lesen. Daraus ergibt sich
fir mich:
In den beiden untersuchten Institutionen hat-
ten bereits interne Erneuerungsprozesse be-
gonnen. Um diese heuristisch verstehen zu
konnen, werden die Institutionen als ,hybri-
de Organisationen” betrachtet, die in sich die
Vorteile unterschiedlicher auch gegeneinan-
der stehender ,alternativer Organisationsmo-
delle” (S. 115) vereinigen. Damit ist ein Un-
tersuchungsansatz gewonnen, durch den
eine einseitige Orientierung an einem der
geldufigen Organisationsmodelle (Birokratie-
modell, Mitgliedschaftsmodell, Marktmodell,
Selbststeuerungsmodell) vermieden wird
(S. 112-116).
Mit dem Konzept der ,hybriden Organisati-
on” unterlduft S. Kade die weithin tbliche
Ebene des Innovationsmanagements in Insti-
tutionen und eroffnet einen Zugang zur Ebe-
ne der Dynamiken, d. h. zu den Antriebs- und
Bremsdynamiken des internen Erneuerungs-
prozesses. Diese Antriebs- und Bremsdynami-
ken werden an empirischen Fillen beschrie-
ben und analysierend durchleuchtet. Mit
anderen Worten: S. Kade macht die Tiefen-
struktur der Erneuerungsdynamik sichtbar, die
auf der Generationszugehorigkeit der Akteu-
re und dem Alter der institutionellen Struktu-
ren beruht. Diese Tiefenstruktur der organisa-
tionellen Erneuerungsdynamik erweist sich als
wesentliches Bewegungselement in Instituti-
onen, in denen, wie in den beiden untersuch-
ten Fallen, Wissensarbeit stattfindet. Die Dau-
erhaftigkeit von Erneuerungsprozessen bei der
Wissensarbeit hiangt wesentlich von den Lern-
prozessen ab, die das Umfeld zulisst oder gar
anregt und belohnt. Klar und schwer in Zwei-
fel zu ziehen formuliert S. Kade auf Grund
ihrer Untersuchung: ,Institutionelle Erneue-
rung in der alternden Institution setzt deshalb
ein empirisch unterfiittertes Wissen von der
generationsspezifischen  Bedeutung  des
Wissenstransfers im Generationenwechsel
voraus, der in wechselseitiger Anerkennung
begriindet sein muss, um zu gelingen”
(S. 317). Allerdings, dieser allgemeine Satz,
das belegt die Untersuchung, bedarf wirklich
der fallspezifischen Recherche, wenn die
staatlich alimentierten alternden Institutionen
ihre Erneuerungsprozesse nachhaltig angehen
wollen.

Johannes Weinberg
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Michael Kerres/Britta VoB8 (Hrsg.)

Digitaler Campus

Vom Medienprojekt zum nachhaltigen Me-
dieneinsatz in der Hochschule

Reihe: Medien in der Wissenschaft, Band 24
(Waxmann Verlag) Miinster 2003, 442 Sei-
ten, 25,50 Euro, ISBN: 3-8309-1288-9

Die Digitalisierung der Hochschule schreitet
voran. Waren bis Mitte der 1990er Jahre die
Hochschulen in Deutschland noch verhilt-
nismilig zuriickhaltend in Sachen Medien-
einsatz fir die Lehre und das Lernen, hat sich
dies durch verschiedene Initiativen und Pro-
jekte in den letzten Jahren grundlegend ver-
dndert. Die Gesellschaft fir Medien in der
Wissenschaft hat 2003 auf ihrer ,Conference
on Media in Higher Education” aktuelle Ent-
wicklungen in diesem Bereich gebiindelt und
mit der vorliegenden Publikation die Vortri-
ge dokumentiert.

Der Band gibt einen Einblick in Aktivititen
und Konzepte, Prozesse der Hochschulent-
wicklung mit und durch Medien zu gestal-
ten. Bezogen auf die Diskussionen der Kon-
ferenz werden von den Herausgebern vor al-
lem drei Trends ausgemacht (S. 9 ff.): Die
Verstetigung von Medienprojekten als Be-
standteil der Hochschulentwicklung ist eine
der zentralen Herausforderungen, das virtu-
elle Lernen in Netzen wird erweitert zu ei-
nem mediengestiitzten Lernen in der Hoch-
schule mit hybriden Lernarrangements und
die Entwicklung von Lernplattformen hin zu
integrierten Losungen fiir das Informations-
management fiihren zum digitalen Campus.
Zentraler Aspekt bei allen diesen Entwicklun-
gen ist, dass der Einsatz der Medien zuneh-
mend integraler Bestandteil von Hochschul-
entwicklung wird und nicht mehr nur ein
technisches Add-On ist.

An den aktuellen Entwicklungen orientiert
sich auch die thematische Strukturierung die-
ses Bandes. Die Biindelung der 40 Beitrage
erfolgt unter folgenden Aspekten: vom Pro-
jekt zur Hochschulentwicklung, Integration
des E-Learning in die Hochschule, innovati-
ve didaktische Lernszenarien, mobiles Ler-
nen und neue Werkzeuge sowie Informati-
onsmanagement in der Hochschule.

In welchem Male der Einsatz Neuer Medien
die Organisation der Hochschule tangiert,
machen u. a. Stratmann und Kerres in ihrem
Beitrag tiber das Change-Management beim
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Aufbau einer Notebook-Universitit deutlich.
Sie weisen darauf hin, dass hier ,MaRnahmen
in den Bereichen Infrastruktur, didaktische
Reform, Personal- und Organisationsentwick-
lung sowie Medienproduktion und -distribu-
tion zu ergreifen” (S. 93) sind. Ein wichtiger
Aspekt ist fiir die Autoren ein integriertes In-
formationsmanagement, das bislang isolierte
Dienste wie z. B. Rechenzentrum und Univer-
sitatsbibliothek zusammenfiihrt.

Dem Informationsmanagement ist auch der
letzte Schwerpunkt dieses Bandes gewidmet.
Darin setzen sich u. a. Arnold/Kilian/Thillo-
sen mit der Frage nach den Mdoglichkeiten
und Grenzen pddagogischer Metadaten
auseinander. Niehaus stellt exemplarisch ein
Konzept der internetbasierten Wissensorgani-
sation von multimedialen Inhalten vor.
Doch neben der organisationsbezogenen
Ebene wird in diesem Band auch ausfiihrlich
die didaktisch konzeptionelle Ebene gewiir-
digt. Blended-Learning-Konzepte (Griibl/
Schnittker/Schmidt) und die Integration von
elektronischen Lernmodulen in die Prasenz-
lehre (Hoppe/Haas) werden genauso in den
Blick genommen wie die Moderation und
Gestaltung netzbasierter Diskussionsprozes-
se (Bremer), fallorientiertes E-Learning (Caus-
manns/Rohs/Stiibing und Heydthausen/Giin-
ther) sowie kooperatives Lernen im Netz
(Nothelfer). Anhand konkreter Anwendungs-
beispiele werden in vielen Beitrigen medi-
enbasierte Lernszenarien vorgestellt. Eine
Wiirdigung aller Beitrage ist im Rahmen ei-
ner Rezension nicht zu leisten.

Der Band liefert aufgrund seiner Fille von
Projektbeschreibungen einen guten Uber-
blick tiber die vielfiltigen Aktivititen des Me-
dieneinsatzes an Hochschulen. Gleichzeitig
stellt diese Fiille, die einer Tagungsdokumen-
tation oft immanent ist, auch ein Problem
dar. Die einzelnen Beitrage konnen nicht in
die Tiefe gehen, lassen zwar in ihrer Uber-
blicksorientierung Trends erkennen, kénnen
aber eine wissenschaftliche Fundierung des
Medieneinsatzes in Hochschulen nicht leis-
ten. Es werden zwar Mosaiksteine fiir eine
Strategie einer medienorientierten Organisa-
tionsentwicklung fiir die Hochschulen zur
Verfiigung gestellt, das Gesamtbild st
allerdings nur in Umrissen zu erkennen. Hier
wiirde man sich fir die Zukunft eine Fundie-
rung wiinschen, die man von einem Kon-
gressband nicht erwarten kann. Allerdings
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hitte ein Rahmenbeitrag, der die sehr unter-
schiedlichen Ansétze und Erfahrungen syste-
matisch biindelt, der Publikation sehr gut ge-
tan. Bei zukinftigen Kongressdokumentatio-
nen sollte ein solcher Beitrag nicht fehlen.
Richard Stang

Astrid Ley/Ludwig Weitz (Hrsg.)

Praxis Biirgerbeteiligung

Ein Methodenhandbuch

(Verlag Stiftung Mitarbeit) Bonn 2003, 312
Seiten, 10,00 Euro, ISBN: 3-928053-84-1

Die Forderung nach stirkerer Biirgerbeteili-
gung in einzelnen Politikbereichen ist breit
akzeptiert. Sie ist daher auch nicht Ergebnis,
sondern Voraussetzung dieses Bandes, der
nach Moglichkeiten der Umsetzbarkeit die-
ser Bemiihung fragt. Das Praxisbuch zur Biir-
gerbeteiligung versteht sich als Methoden-
handbuch und liefert damit konstruktive Bei-
trage zur methodischen Gestaltung einer
Biirgerbeteiligung.

Herausgegeben in einer Reihe von ,Agenda-
Transfer. Agentur fir Nachhaltigkeit GmbH"
folgt das Praxisbuch der Vision der Agentur:
Sie will gesellschaftliche Krifte mobilisieren,
Synergien nutzen und Kooperationen férdern
mit dem Ziel einer Forderung des Bewusst-
seins im Denken und Handeln in Stidten,
Gemeinden und Landkreisen.

Das Ziel der Herausgeber kann darin gese-
hen werden, ein praxisnahes Handwerksma-
terial zur Forderung der Eigeninitiative bereit-
zustellen und folgt damit den Bemiihungen
der letzen Jahre, in den Kommunen, in vie-
len Politikbereichen und in gesellschaftlichen
Konfliktsituationen der Biirgerbeteiligung ei-
nen groBeren Stellenwert einzuriumen.
Dabei geht es darum, die verschiedenen In-
teressengruppen in einem gemeinsamen Pro-
zess der Gestaltung und Entscheidungsfin-
dung in den verschiedenen Politikbereichen
und Gestaltungsfragen einzubeziehen.

Den Rahmen, den die Herausgeber um die
Methodenvorstellungen legen, bilden drei
einleitende und zwei abschliefende Artikel.
Zu Beginn des Buches wird Biirgerbeteiligung
in Kontexte eingebettet: Biirgerbeteiligung als
Teil der lokalen Demokratie (Adrian Reinert),
Biirgerbeteiligung in der Lokalen Agenda 21
(Albrecht Hoffmann) und biirgerliches Enga-
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gement und seine politische Dimension (Ort-
win Renn). Die abschlieBenden Beitrige be-
schiftigen sich mit Qualitétskriterien von Be-
teiligungsprozessen: Peter H. Feindt entfaltet
Gestaltungskriterien und Leistungsanforde-
rungen fur diskursive Verfahren. Er hat ein
Beschreibungsschema fiir Diskurs- und Ver-
handlungsverfahren erarbeitet, das den Ver-
gleich verschiedener Verfahrenstypen erleich-
tern sowie einer Evaluation spezifischer Bir-
gerbeteiligungsverfahren dienen soll. Kerstin
Langer und Bettina Oppermann beschiftigen
sich ebenfalls mit der Frage, wie die Qualitat
von Beteiligungsprozessen gesichert werden
kann, so dass diese moglichst die aufgewen-
deten Kosten rechtfertigen und die gewiinsch-
te Wirkung erzielen. Sie geben dem Leser
zehn Eckpfeiler fir die Konzeption, Durchftih-
rung und Umsetzung kooperativer Verfahren
an die Hand und weisen darauf hin, dass Pro-
zess- und Ergebnisqualitit eines Verfahrens
untrennbar miteinander verbunden sind.
Im umfangreichen Methodenteil des Buches
werden 30 Ansétze zur Gestaltung von Bur-
gerbeteiligungsprozessen vorgestellt, wobei
sowohl etablierte und ausreichend erprobte
Ansitze, als auch neue und wenig bekannte
Ansitze, die ihre Praxistauglichkeit noch be-
weisen miissen, ihren Platz finden. Die vor-
gestellten Methoden sind kurz, tibersichtlich
und anschaulich dargestellt und groBtenteils
durch Praxisbeispiele erginzt. Zu jeder Me-
thode finden sich ausreichend Hinweise zum
Weiterlesen in Literatur und Internet. Durch
die Methodenvielfalt und die alphabetische
Anordnung der Verfahren gewinnt das Buch
fast schon den Charakter eines Nachschlage-
werks. Fir Betroffene auf der Suche nach ei-
ner Moglichkeit, Birgerbeteiligung starker
umzusetzen, bietet das Buch einen tibersicht-
lichen Einstieg und einen guten Uberblick
tiber vorhandene Verfahren. Da diese aus
den verschiedensten Anwendungsbereichen
stammen, stellt sich bei der einen oder ver-
schiedensten Anwendungsbereichen stam-
men, stellt sich bei der einen oder anderen
Methode die Frage nach deren Praxistaug-
lichkeit fiir das neue Feld. Die Herausgeber
weisen jedoch darauf hin, dass die Diskussi-
on um die Tauglichkeit der vorgestellten Ver-
fahren erst beginnt. Somit versteht sich das
Buch als Vorschlag, Beteiligungsverfahren
weiterfiihrend zu erproben.

Anne Lemmen
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Klaus-Peter Lorenz

Die Demokraten-Macher

Politische Bildner im Nachkriegsdeutschland.
Das Beispiel Jugendhof Vlotho 1946-1949
(Geschichte und Erwachsenenbildung, Band
18)

(Klartext Verlag) Essen 2004, 370 Seiten,
24,90 Euro, ISBN: 3-89861-316-X

Der Jugendhof Vlotho steht seit Beginn sei-
ner Arbeit im Mai 1946 fir eine bekannte
und traditionsreiche Einrichtung der aufer-
schulischen politischen Jugendbildung, die
sich durch ihre praktische Arbeit und kon-
zeptionellen Anstolle wiederholt einen Na-
men gemacht hat. Die ersten drei Jahre der
Arbeit liegen jetzt in einem umfinglichen
Band dokumentiert vor und zeigen material-
reich die vielfiltigen politischen, musischen
und begegnenden Angebote und die prakti-
sche Ausbildung, die Tagungen und Lehrgan-
ge, die konzeptionellen Debatten sowie die
politisch-gesellschaftlichen Einbindungen in
die britische Besatzungspolitik und die deut-
schen Jugendarbeitsstrukturen.

Nach einer lingeren Einfiihrung tiber den Ju-
gendhof als ,Briicke zur englischen Besat-
zungsmacht” (S. 25), als einem zentralen
,Ort der tiberverbandlichen Jugendleitersozi-
alisation”, einer ,Statte der Begegnung” und
der ,politischen Jugendbildung” in Nord-
rhein-Westfalen stehen — und das macht
dann den spezifischen Reiz des Bandes aus
— die Lebensgeschichten von 15 haupt- und
auch ehrenamtlichen Mitarbeitern dieser Zeit
im Mittelpunkt. Durch das Brennglas von ,bi-
ographischen Skizzen” (S. 54) soll in der Un-
tersuchung gezeigt werden ,wie weit das Tor
zu einer Demokratisierung der Gesellschaft
in der Jugendbildung aufgestolen wurde”
(S. 54) und in welchem Spannungsfeld sich
die Arbeit bewegte. Aus der Vielzahl der Ak-
tivititen ist beispielhaft auf den Dialog
,Christentum und Sozialismus”, eine Tagung
mit ehemaligen HJ-Fiihrern und Teilnehmern
aus dem Widerstand und die internationalen
Begegnungen als ,Offnung fiir Neues” hin-
zuweisen.

Namen wie Klaus von Bismarck, Leiter vom
Mai 1946 bis Mdrz 1949 und aus dem kon-
fessionell-burgerlichen Lager oder Hans Alf-
ken, Mitbegriinder und Referent, aus dem
Wandervogel und sozialistischen Lager ver-
korpern beispielhaft die konzeptionellen Be-
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mithungen, praktischen Angebote und auch
die Differenzen und Konflikte, den Jugend-
hof zu einer ,Stitte der Begegnung” zwi-
schen verschiedenen Richtungen zu machen.
Aber auch Namen wie der Landesjugendpfar-
rer Johann Gottfried ,Gotz” Maltusch mit sei-
nen Jugendgruppenleiterlehrgingen, Albert
Kahn mit seinem demokratisch-sozialisti-
schen Geist und musischen Lehrgédngen, Eva
Bohm mit ihren ,Sozialtagungen”, Hans
Richter mit seinen Kontakten zu sozialen
Hilfswerken, Jugendgemeinschaftslagern und
Aufbauwerken, dann Herbert Just, Wilhelm
Scholz, Walter Praetorius, Wilhelm Ehmann,
Felix Oberborbeck und Ekkehart Pfannenstiel
mit ihren musischen Angeboten stehen fiir
hochgradig unterschiedliche und briichige
Biografien und Weltanschauungen.

Die heikle Personalpolitik zeigt, dass vor al-
lem die Mitarbeiter im Bereich der musischen
Bildung lebensgeschichtlich aus den proble-
matischen Netzwerken der birgerlichen
Jugend(musik)bewegung und Arbeitslagerbe-
wegung der Weimarer Republik kommen,
beruflich in den NS-Staat (vor allem die HJ-
Kulturarbeit) eingebunden waren. Sie waren
Vertreter des volkischen Denkens und einer
autoritiren Padagogik und jetzt im Prozess
ihrer beruflichen Rehabilitierung im Jugend-
hof Vlotho fiir eine demokratische Jugendbil-
dung zustindig. Vor allem fiir die grofRe Be-
deutung der musischen Bildung im Jugendhof
macht Lorenz deutlich, in welche biografisch-
ideologische Gemengelage diese eingebun-
den war, wie historische, politische, gesell-
schaftliche oder dsthetische Reflexionen des
,musischen Prinzips”, politisch-gesellschaft-
liche Interessen und Konflikte ausgeblendet
wurden. In dem Team mit gemischten Grund-
anschauungen und auch scharfen Auseinan-
dersetzungen gehorten ,die Begegnung von
Mensch zu Mensch” (S. 211), das ,Gemein-
schaftsleben” in einer ,neutralen Einrich-
tung”, die ,Charakter- und Menschenbil-
dung”, die demokratisch-aufklarerische Arbeit
zu den zentralen Leitmotiven; diese Kombi-
nation von Dozentenschaft, Angeboten und
Zielen im ,Geist des Hauses” ermoglichte vor
allem der Leiter von Bismarck. Treffend
schreibt Lorenz zur neuen musischen Ideolo-
gie mit ihrer ,vitalen Romantik”, der
,Riickwirtsbewegung” von Musikpidagogik
und Jugendbildung der fachlich-homogenen
lehrenden Musikanten: ,War 1933 das ju-
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gendbewegte, volkische Jugendreich der ,na-
tionalen Sache’ iiberantwortet worden, so
wurde 1945 die ,missbrauchte’ Muse von der
schmutzigen Machtpolitik abgetrennt und ei-
nem mitmenschlichen Konsens harmonisie-
render Idylle zugefiihrt” (S. 225).
Der Band schlielst ab mit der inhaltlichen
und personellen Neuorientierung des ,unab-
hangigen Jugendhofes” ab 1949, weil sich
jetzt mit der Jugendpflege, den Jugendver-
banden und der Sozialpadagogik die deut-
schen Tragerstrukturen etabliert hatten; wei-
ter folgt ein informativer Ausblick auf die Ju-
gendverbandsarbeit in der britischen Zone
und die Jugendringaktivititen.
Materialreich und detailverliebt zeichnet Lo-
renz exemplarisch das Portrait einer Einrich-
tung in einer Zeit, in der politische Bildung
sich zu begriinden und verorten und ein de-
mokratisches Lern- und Erfahrungsfeld zu
werden beginnt. Wie in einem Brennglas
werden fiir und um einen Ort mit einem ,ge-
wissen Freiraum” (S. 344) die Trager, Struk-
turen, Programme und Personen deutlich, die
demokratische Jugendbildung und eine poli-
tisch-kulturelle Neuorientierung leisten soll-
ten. Der Autor hat ein durchweg informati-
ves, kritisch-reflektiertes und gut lesbares
Buch vorgelegt.

Benno Hafeneger

Ludwig A. Pongratz

Zeitgeistsurfer

Beitrage zur Kritik der Erwachsenenbildung
(Beltz Verlag Wissenschaft — Deutscher Studi-
enverlag) Weinheim/Basel/Berlin 2003, 167
Seiten, 24,90 Euro, ISBN: 3-407-32048-5

Ein schottischer Tierstimmenimitator unter-
hielt sich gut zehn Jahre lang jeden Abend mit
einem K&duzchen auf dem Nachbargrund-
sttick. Er sah den Vogel nie, weil sie eine hohe
Mauer voneinander trennte, doch seine tiefe
Befriedigung tiber die immer wieder gelingen-
de Kommunikation tiberwog diesen Mangel.
Eines Tages berichtete seine Frau der Nach-
barsfrau jenseits der Mauer dartiber und er-
fuhr, dass deren Mann auch allabendlich ver-
traute Zwiesprache mit einem Kauz halte.

Fir Konstruktivisten ware dies eine kuriose
Beispielgeschichte dafiir, wie vorhandene
Deutungen und das selbst konstruierte Aulben
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im Gleichgewicht sind. Der Mensch verftige
nun mal tiber keinen unmittelbaren Zugang
zu der ihn umgebenden Realitit, sondern
konstruiere sie unentwegt.

Fir Ludwig A. Pongratz sind die Vertreter
konstruktivistischer erwachsenenpadagogi-
scher Positionen ,Zeitgeistsurfer”, denen er
ein Licht tber ihre theoretische wie prakti-
sche Verwicklung ins Ganze neoliberaler Ide-
ologie aufstecken mochte.

Auch Arthur Schopenhauer pflegte so gut wie
in jeder Vorrede zu seinen Schriften, aber nur
dort, tiber erfolgreiche Philosophen-Kollegen
zu schimpfen: So war Hegel fur ihn ,der fre-
che Unsinnsschmierer” und ,ein plumper
Scharlatan”, Fichte und Schelling galten ihm
nicht mehr als ,Windbeutel”. Ludwig A. Pon-
gratz macht den Schméh gleich zum Haupt-
titel seiner Zusammenstellung zumeist ilte-
rer lberarbeiteter Aufsitze. Er sieht sich in
seinen rein theoretischen Erwigungen in der
Tradition der von Max Horkheimer 1937 ent-
wickelten gesellschaftlichen Krisentheorie,
die kritisch ist insofern, als sie sich ihre Zie-
le nicht durch den Zeitgeist vorgeben lasst,
sondern mit den in ihrem Vollzug selbst ge-
legenen besseren Moglichkeiten bewusster
Existenz aufwartet.

Zum kritischen Denken, das durch gesell-
schaftliche Widerspriiche, Probleme, Ritsel,
die quilen oder beunruhigen, provoziert wird,
gehore, so damals Horkheimer, ,der Eigensinn
der Phantasie. Innerhalb der avanciertesten
Gruppen” sei ,es der Theoretiker, der diesen
Eigensinn aufbringen muss ...”. Angesichts ei-
ner ,von industriellen und politischen Fihrer-
cliquen beherrschte(n) Gesellschaft”, in der
sich ,der Zynismus gegen Wahrheit und Den-
ken tiberhaupt” ausbreite, gehe es, geleitet
,vom Interesse an verniinftigen Zustinden”
um ,die Herstellung eines gerechten Zustands
unter den Menschen”. Fir Horkheimer war
die kritische Theorie ,ein unablosbares Mo-
ment der historischen Anstrengung, eine Welt
zu schaffen, die den Bediirfnissen und Kraf-
ten der Menschen gentigt”.

Pongratz tibernimmt von Horkheimer und den
tibrigen Philosophen der , Frankfurter Schule”
deren ,zentrales gemeinsames Interesse: nam-
lich eine kritische Rekonstruktion bzw. Trans-
formation von Gesellschaftstheorie unter dem
Leitgedanken individueller und sozialer
Emanzipation” (S. 69). Er schldgt den Bogen
vom 18./19. Jahrhundert, als Erwachsenenbil-
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dung ,als Moment einer gesellschaftlichen
Freiheitsbewegung” (S. 10) entstand, zum
Heute, wo sie ,in die Dialektik der Aufkla-
rung verstrickt” radikal vergesellschaftet und
damit ,zunehmend instrumentalisiert und fiir
fremde Zwecke in Dienst ggnommen” werde
(ebd.). Sie laufe inzwischen als ,expan-
dierende(s), hochdifferenzierte(s), funktional
operierende(s) Qualifizierungsgeschaft
leer” und verliere ihr ,inwendiges Telos”
(S. 29). Das Markt- und Verwertungsprinzip
werde bis in ,den letzten Winkel der Erkennt-
nisproduktion” durchgesetzt (S. 23). Die kon-
struktivistische Erwachsenenbildung erlebt er
als ,passgenaue Begleitmusik zur neolibera-
len Vermarktungsideologie” (S. 154). Diese
Einschatzung zu begriinden bestimmt fast das
ganze Buch. Seine Hoffnung ruht darauf, dass
die Markt-Rationalitit die Moglichkeit in sich
schlielt, ,der eigenen Borniertheit inne zu
werden. Sie lehrt den Zweifel, die Differenz,
die Kritik” (S. 23).
Pongratz wehrt sich gegen die Verleumdung
der ,Kritischen Erziehungswissenschaft”
(S. 46 f.). Er setzt auf ,kritische Bildung”
(S. 24 u.8.) und ,kritische Erwachsenenbil-
dung” (S. 67 f.), was noch praziser zu syste-
matisieren wire, da er bislang unter ,Bil-
dung” sowohl Subjektentwicklung als Selbst-
aufklarung wie auch die Erziehung Dritter
mit aufklarerischer Absicht versteht.

Erhard Meueler

Volker Reinhardt

Aspekte der politischen Bildung nach 1945
(Kramer Verlag) Hamburg 2004, 142 Seiten,
14,40 Euro, ISBN: 3-89622-066-7

Die Geschichte der politischen Bildung ist in
den letzten Jahren mehrfach wissenschaftlich
ausgeleuchtet worden und es macht daher
neugierig, was eine weitere Publikation zu
diesem Thema ,zu bieten hat” und welche
Forschungsliicken identifiziert werden. In ei-
nem schmalen Band von knapp 120 Seiten
geht Reinhardt der interessanten These nach,
dass sich die schulische politische Bildung
und die politische Erwachsenenbildung nach
1945 ,sehr dhnlich entwickelt” (S. 8) und ge-
genseitig beeinflusst haben, dass es Uber-
schneidungen und Ahnlichkeiten gibt, die
bisher noch nicht erforscht sind. Diese Fra-
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gestellung wird fir die Theorie- und Ideen-
geschichte sowie konzeptionellen Ansitze
aus der Perspektive der politischen Erwach-
senenbildung in den — mehr oder weniger —
abgrenzbaren Phasen nach 1945 untersucht.
In sieben Kapiteln wird ein konzentriertes
historisches Panorama aus den zeitgendssi-
schen Quellen angeboten, dass von der Um-
erziehung in den ersten Nachkriegsjahren,
den Konzepten von Oetinger und Borinski,
den beiden Gutachten des Deutschen Aus-
schusses, tiber die realistische Wende, den
Streit um die politische Bildung bis hin zur
Wiedervereinigung und einem umfdnglichen
Kapitel tber die politische Bildung in den
neunziger Jahren reicht. Mit knappem Blick
in den jeweiligen zeitgeschichtlichen Hori-
zont und auf die zentralen Publikationen, In-
itiativen, malgeblichen Akteure und Stich-
wortgeber gelingt es Reinhardt bis in die
achtziger Jahre zentrale konzeptionelle Ge-
meinsamkeiten, Ahnlichkeiten und auch Un-
terschiede der schulischen politischen Bil-
dung und der politischen Erwachsenenbil-
dung herauszuarbeiten.

Zu den Erkenntnissen gehort u. a., dass es in
der Reeducationphase das von den Alliierten
gepragte ,gemeinsame Ziel einer demokrati-
schen Gesellschaft und eines demokratischen
Zusammenlebens aller Biirger” (S. 26) gab;
dass in den funfziger Jahren mit Oetinger
(Wilhelm) und der , Partnerschaftserziehung”
fiir die Schule und mit Borinski und der ,Mit-
birgerlichkeit” fir die Erwachsenenbildung
zwei Konzepte vorgelegt wurden, die — bei
allen Unterschieden — beide einen ,Ansatz
von unten, vom einzelnen Biirger” (S. 35) fa-
vorisierten. Mit den beiden Gutachten aus
den Jahren 1955 und 1960 folgt dann fir die
Schule die Kompromisssuche zwischen
staatsbiirgerlicher und partnerschaftlicher Er-
ziehung und fir den zunehmend marginalen
Randbereich der politischen Bildung in der
Erwachsenenbildung deutet sich eine erste
Verbindung von Ausbildung und Bildung an.
Es folgen mit unterschiedlichen Akzenten in
den sechziger Jahren die sozialwissenschaft-
liche Orientierung und didaktische Wende,
zentral werden jetzt Kategorien wie Konflikt,
Mitbestimmung und Demokratisierung sowie
schlieflich das Leitmotiv emanzipatorische
Bildung. Der polarisierten Debatte ,emanzi-
patorische versus affirmativer Ausrichtung”
(S. 62) folgt in den siebziger Jahren die Ver-
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staindigung in den drei Grundprinzipien —
u. a. mit dem Uberwiltigungsverbot des Beu-
telshacher Konsenses; in der Erwachsenenbil-
dung wird dartiber hinaus die Synthese der
politischen und beruflichen Bildung akzen-
tuiert.

In der folgenden Zeit bis zur Wiedervereini-
gung werden in beiden Bereichen vielfiltige
Debatten gefiihrt und didaktische Prinzipien
entwickelt — verbunden u. a. mit den Stich-
worten Kommunitarismus, soziale Bewegun-
gen, Subjektorientierung, Politik von unten —
aber die Zeiten der ,allumfassenden Konzep-
te”, der ,Grabenkdmpfe” und des ,Rich-
tungsstreits” scheinen fir die Politikdidaktik
wie fur die politische Erwachsenenbildung
vorbei zu sein.

Der Autor wird bis zu diesem Kapitel seinem
vergleichenden Blick gerecht und er kann
zeitbezogen dhnliche theoretisch-konzeptio-
nelle wie auch praktische Grundziige identi-
fizieren. Demgegeniiber bezieht sich das
letzte und umfinglichste Kapitel tber die
neunziger Jahre (S. 82-118) nur auf die poli-
tische Erwachsenenbildung. Hier skizziert
der Autor vor dem Hintergrund der Diagno-
se ,Risikogesellschaft” die mehr oder weni-
ger bekannten Themenschwerpunkte wie Eu-
ropa, Rechtsextremismus, Okologie, Arbeits-
losigkeit und die Entwicklungen bzw.
Herausforderungen der politischen Bildung
in den neuen Bundeslandern. Unklar bleibt,
warum andere bedeutende Themen wie Ge-
schlechterfrage, Migration/Interkulturalitat
oder Medien/Technologie nicht angespro-
chen werden; vor allem aber bleibt unklar,
warum hier der selbst gestellte vergleichen-
de Blick auf die schulische politische Bildung
nicht eingelost wurde.

Der Band hinterldsst einen zwiespaltigen Ein-
druck: Es ist Reinhardt einerseits gelungen in
— vielfach zu dichten — Quellenbeziigen und
Analysen die Nachkriegsgeschichte der poli-
tischen Bildung in der Schule und der politi-
schen Erwachsenenbildung mit Blick auf ihre
parallele Ideengeschichte bzw. konzeptionel-
len Ansidtze ausgewdhlt, ausschnitthaft und
gut lesbar zu rekonstruieren. Andererseits
fehlt im letzten Kapitel der vergleichende
Blick, der aus der Perspektive der politischen
Erwachsenenbildung sicher zeitdiagnostisch
und inhaltlich interessante Hinweise und Er-
kenntnisse hitte liefern konnen. Alles in al-
lem ergidnzt und bereichert der Band aber die
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umfingliche Literatur um einen weiteren in-
formativen Baustein, er zeigt phasenweise
die jeweiligen parallelen Entwicklungslinien
und legt weitergehende vergleichende For-
schungsvorhaben im Feld der politischen Bil-
dung in Schule, Jugend- und Erwachsenen-
bildung nahe.

Benno Hafeneger

Michael Ziemons

Lernen an Krisen in der Erwachsenenbildung
(Schneider Verlag Hohengehren) Baltmanns-
weiler 2003, 135 Seiten, 16,00 Euro,

ISBN: 3-89676-728-3

Mit Prapositionen (Verhaltniswortern) werden
jeweils zwei Sachverhalte in Beziehung ge-
setzt: So stehen die Wortverbindungen ,Ler-
nen in Krisen, Lernen durch Krisen, Lernen
iiber Krisen” als Chiffren fiir eindeutige Sach-
verhalte, wohingegen die Formulierung ,Ler-
nen an Krisen in der Erwachsenenbildung”
als ein Lernen an Krisen entlang Fragen auf-
wirft: Ist zur professionellen Bearbeitung von
Krisen als ,psychische(n) Auseinandersetzun-
gen mit belastenden Lebensverinderungen”
(D. Ulich), zumeist als Chaos, als Zusam-
menbruch des bisher vorhandenen Systems
personlicher Lebensgestaltung erlebt, nicht
vor allem therapeutischer Sachverstand und
ein therapeutisches Setting vonnéten?

Mit beginnender Lektiire erweist sich, dass es
dem Autor gar nicht um Lebenskrisen von Er-
wachsenen, sondern um eine Einfiihrung in
die Methode der Themenzentrierten Interak-
tion (TZI) geht, verschrankt mit Elementen
konstruktivistischer ~ Erwachsenenbildung.
Der Autor erhebt Storungen in der Arbeit mit
Gruppen kurzerhand in den Rang von ,Kri-
sen” und erklart ,Krise” und ,Storung” als sy-
nonym (S. 5, S. 96). Auf S. 63 setzt er ,Kri-
sen” mit ,Konflikten” gleich, entwickelt aber
keine Systematik von Konflikten beim Lernen
in Gruppen (inhaltliche Konflikte, Konflikte
auf der Regel-Ebene, Beziehungskonflikte).
Er spricht von einem ,Prinzip ,Lernen an
Krisen’”(S. 109) und begniigt sich damit,
ohne jede Einfiihrung in die interdisziplinare
Krisenforschung und ihre zentralen Ergebnis-
se den volkstimlichen Slogan ,Krise als
Chance” einseitig in Richtung ,Chance” aus-
zulegen (S. 125). Dass Krisen vielfach todlich
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enden konnen, kommt nicht in den Blick.
Fixiert auf Storungen behauptet er, eine fried-
liche Gruppe sei ,gewissermalSen tot” (S. 3).
Jede Gruppe durchlaufe zwangsldufig Krisen
(Riickumschlag), obwohl jede/r in der er-
wachsenenpidagogischen Praxis erlebt ha-
ben dirfte, dass keinerlei Stérungen auftre-
ten, wenn alle Beteiligten beim Lernen hoch
motiviert sind, sich tiber gerade diese Grup-
penzusammensetzung, diese Leitung/Beglei-
tung freuen und unter groBtmoglicher Wahl-
freiheit, was Inhalte und Methodenauswahl
angeht, die zur Verfiigung stehende Zeit im
Erfahrungsaustausch aller nutzen.

Spezifisch fortgebildete Leitende von TZI-
Gruppen setzt er mit Erwachsenenlehrenden
gleich, ohne zu beachten, dass diese zumeist
Honorarlehrkrifte sind, die erst dann, wenn
sie als Autodidakten das Gefiihl entwickelt
haben, fachlich kompetent zu sein, Energie
freisetzen konnen, bewusst die Dynamik in
der Gruppe wahrzunehmen. Korrekturen des
Handelns ergeben sich fiir Autodidakten
nach dem Prinzip von Versuch, Scheitern
und erneutem Versuch, durch Selbstreflexi-
on uber die eigene Praxis und die Reaktio-
nen ihres Publikums, gelegentliche Lektiiren,
Beratung mit Kolleginnen und Kollegen und
anderes mehr.

Ziemons biirdet den Erwachsenenlehrenden/
Leitenden kaum leistbare Aufgaben auf:

Mit Siebert sollen die Lehrenden ,nicht nur
erkennen, wann Teilnehmer sich missverste-
hen, sondern auch, warum sie ihre Wirklich-
keiten unterschiedlich konstruieren” (S. 104).
Wenn Ruth Cohn im Hinblick auf einen in
der Selbstreflexion geschulten Leiter fordert,
er miisse z. B. ,Wege ... finden, sich selbst
in seinen ... Beziehungsmustern verstehen zu
lernen”, so setzt Ziemons noch einen drauf:
,Dazu gehort die Selbst-Reflexion tiber sei-
ne Sympathien und Antipathien, tber die
Grundlagen seiner Deutungen und Schlisse
und tiber die Grundlagen seiner Konstrukte
von Teilnehmern” (S. 119). ,Meine Schwie-
rigkeiten und Storungen im Prozess der Dif-
ferenzierung der Gruppe o6ffnen mir den
Blick auf meine eigenen Abhingigkeiten,
Ubertragungen und Projektionen” (S. 79).
Dem Autor kommt kein Zweifel daran auf,
ob solche Forderungen tiberhaupt erfillbar
sind, denn der ,Mensch erlebt seine Wirk-
lichkeit als autonomes Subjekt” (S. 39) und
Jist in der Lage, seine Autonomie und Inter-

94

dependenz, seine inneren und dufleren
Grenzen zu erkennen und zu erweitern, in-
dem er seine Deutungsmuster individuell ver-
andert und sich zu ihrem Herrn macht”
(S. 45).
Auch wenn es m. E. aus vielerlei Griinden
nicht moglich ist, Krisenbewiltigung erfolg-
reich zu lehren und eine ,erwachsenenpad-
agogische Krisendidaktik” (Vorwort) zu ent-
wickeln, ist Ziemons der Auffassung, mit die-
sem Buch eine ,Didaktik des Umgangs mit
Krisen”, eine ,Didaktik zur Bewaltigung von
Krisen, die Lernen ermoglichen” (S. 125),
,ein Modell des Lernens in Gruppen” vorge-
legt zu haben (S. 14). Abschliefend meint er,
dass ihm all dies gelungen sei: ,Die vorlie-
gende Arbeit hat ... sogar klar gemacht, dass
eine Krise ein Geschenk sein kann” (S. 126).
Erhard Meueler
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