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Christine Zeuner

Einfithrung in die Tagung

Zum siebten Mal nach 1973, 1975, 1977, 1980, 1983 und 1994 widmet die Sektion
Erwachsenenbildung der DGfE ihre Jahrestagung der Diskussion theoretischer Grund-
lagen und Beziige der Erwachsenenbildungswissenschaft. 1977 lautete das Thema der
in Berlin veranstalteten Tagung ,Didaktik als Ansatzpunkt erwachsenenpadagogischer
Theoriebildung”; 1980 in Bremen ,Theorien zur Erwachsenenbildung: Beitrige zum
Prinzip der Teilnehmerorientierung”; 1983 in Miinster ,Zur Identitit der Wissenschaft
der Erwachsenenbildung” und 1994 im Pidagogischen Landesinstitut in Brandenburg
, Theorien und forschungsleitende Konzepte der Erwachsenenbildung”. Die Dokumen-
tationen der Tagungen zeigen, wenn auch die thematische Verortung des Themas jeweils
unterschiedlich war, eine Gemeinsamkeit, die in dem Titel der Tagung von 1983, ,Zur
Identitit der Wissenschaft der Erwachsenenbildung”, zum Ausdruck kommt: Es scheint,
dass die Frage der Legitimation unserer Wissenschaft in regelmaligen Abstanden the-
matisiert werden muss. Ob dies zur Selbstvergewisserung nach innen oder zur Legiti-
mation nach aullen geschieht, ist abhdngig von Zeitgeist, gesellschaftlichen, bildungs-
und forschungspolitischen Konstellationen sowie der aktuellen Befindlichkeit der Er-
wachsenenbildungswissenschaft.

Welche Sicht herrscht bei unserer diesjihrigen Tagung vor? Als letztes Jahr in Flens-

burg der thematische Vorschlag gemacht wurde, ging es nach meinem Eindruck mehr

um die Frage der wissenschaftlichen Selbstvergewisserung. Nachdem wir uns 2003

ausdriicklich mit der ,Realitat der Erwachsenenbildung”, also mit Zugdngen zur Praxis

auseinander gesetzt hatten, schien eine erneute theoretische Reflexion und Verortung

sinnvoll. Erwachsenenbildung, die sich als wissenschaftliche Disziplin versteht, ist im

Prozess sozialer Institutionalisierung und Differenzierung Stichweh (1994) zufolge zu

charakterisieren als

1. ein Kommunikationsnetz von Wissenschaftlern als ,Scientific community”. Sie

bezieht sich

2. auf einen konsensuellen Korpus von begriindetem Wissen und dessen prinzipiel-
ler Lehrbarkeit,

. auf gemeinsame, als untersuchenswert akzeptierte Fragestellungen,

. auf gemeinsame Forschungsmethoden und Problemlésungen,

5. auf spezifische Karrierestrukturen

B W

und, wie bei der Einfiihrung in die Sektionstagung 1994 formuliert wurde: , Die theore-
tische Koharenz einer Disziplin ist fiir solche Institutionalisierungsprozesse nicht die
notwendige Voraussetzung, aber wiinschenswert” (Faulstich 1994). In diesem Sinn
wirde ich die Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen und Perspektiven
verstehen. In den letzten Jahren wurden in der Erwachsenenbildungswissenschaft und
-forschung systemtheoretische, konstruktivistische, kritisch-theoretische, subjekttheo-
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Zeuner: Zur Einfiihrung in die Tagung

retische und andere Ansitze unserer Bezugswissenschaften rezipiert und angewandt,
allerdings ohne dass — zumindest nach meinem Eindruck — ihre Protagonisten tatsach-
lich in einen Diskurs eingetreten wiren. Vielmehr scheinen sich die theoretischen
Ansétze zu verselbststandigen, voneinander abzugrenzen oder sich gegenseitig zu ig-
norieren. Unsere Tagung konnte also Gelegenheit fir einen zielgerichteten Diskurs
sein und fragen, welchen Beitrag die jeweiligen Theorien leisten, unseren gemeinsa-
men Gegenstandsbezug, namlich die Bildung Erwachsener und ihre gesellschaftlichen,
organisatorischen und individuellen Konstitutionsbedingungen zu unterstiitzen.

Dabei geht es nicht um bewertende Einschédtzungen im Sinne von falsch oder richtig,
sondern um die Frage der jeweiligen Reichweite: Was leisten Theorien fiir die Konsti-
tuierung von Bildungsprozessen in spezifischen gesellschaftlichen und historischen
Zusammenhingen und welche Rolle spielt die Erwachsenenbildungswissenschaft dabei?
Im Hauptvortrag von Klaus Prange wird zunichst die Frage der Legitimation der Er-
wachsenenbildungs(-Wissenschaft) aufgegriffen, der sich mit dem Thema ,Die vielen
Erziehungswissenschaften und die eine Padagogik. Zum Verhiltnis von Erwachsenen-
bildung und Allgemeiner Padagogik” beschaftigt.

Die fuinf Arbeitsgruppen niherten sich jeweils aus verschiedenen Perspektiven mit the-
oretischen Zugingen und Grundlagen der Erwachsenenbildungwissenschaft und ih-
ren Bezugswissenschaften. Ziel der ersten Arbeitsgruppe, ,Theoretische Beziige der
Erwachsenenbildung” ist, zu fragen, welchen Beitrag systemtheoretische, organisati-
onstheoretische, habitustheoretische, subjektwissenschaftliche und kritisch-theoreti-
sche Begriindungen jeweils fiir die Frage der Qualitatssicherung in der Erwachsenen-
bildung leisten kénnen. Es geht darum zu kliren, ob ihre Positionen und Zugangswei-
sen tragfahig sind, qualititsbewusstes professionelles Handeln in der Erwachsenenbil-
dung zu stiitzen und zu begriinden.

In der zweiten Arbeitsgruppe ,Theoretische Grundlagen didaktischer Ansdtze in der
Erwachsenenbildung” wurde diskutiert, welchen Stellenwert und welche Reichweite
eine geschlechtergerechte Didaktik in der Erwachsenenbildung haben kann. In zwei
weiteren thematischen Blocken geht es um die Frage der Reichweite von subjektwis-
senschaftlich bzw. konstruktivistisch begriindeten Konzeptionen der Didaktik.

, Theoretische Gegenstandskonstitution der Erwachsenenbildung” ist das Thema der 3.
Arbeitsgruppe. Hier steht zunachst die Frage im Vordergrund, wie die in den letzten
Jahren erschienenen verschiedenen Einfiihrungen in die Erwachsenenbildung zu ver-
orten sind und inwiefern sie ein Bild des Standes der theoretischen Diskussion spie-
geln. In einem zweiten Teil wird gefragt, wie die Gegenstandskonstitution der Erwach-
senenbildung in der universitaren und auBeruniversitiren Forschung zu verorten ist.

Im Mittelpunkt des Themas der Arbeitsgruppe 4 ,Theorie der Uberginge: Erwachse-

nenbildung — Beratung — Therapie” steht die Frage, welche Gemeinsamkeiten und
Uberginge zwischen Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie zu sehen sind und
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Zeuner: Zur Einflihrung in die Tagung

inwiefern diese in theoretischen Begriindungen der Erwachsenbildung eher ausgeschlos-
sen werden. Die Einheits- und Differenzpostulate sollen unter der Zielsetzung tiber-
priift werden, ob die nachweisbaren flieRenden Uberginge und deren Besonderheiten
in den Kontext einer integrativen Theorieperspektive gestellt werden konnen.

»Theoretische Beziige in beruflicher Erwachsenenbildung und Berufsbildung” als in-
terdisziplindr gedachter Ansatz ist das Thema der fiinften Arbeitsgruppe. Hier wird der
Versuch unternommen, dhnliche Themenbereiche — Kompetenzentwicklung, selbst-
verantwortetes Lernen, Bildungsmanagementaufgaben — unter interdiszipliniren Ge-
sichtspunkten aus der Perspektive der Erwachsenenbildung und der Berufsbildung zu
analysieren und zu fragen, inwiefern gemeinsame theoretische Perspektiven tiber die
Grenzen von Wissenschaftsdisziplinen hinweg fruchtbar gemacht werden kénnen.

Die thematischen Zuspitzungen der Arbeitsgruppen spiegeln den Stand der Diskussion
und sind unter dem Anspruch der wissenschaftlichen Selbstvergewisserung formuliert
worden. Allerdings kann tber ihre Darstellung auch — wieder einmal — die Frage nach
der AuBenlegitimation unseres Faches gestellt werden. Denn, wie Tietgens bereits 1983
bei einer Sektionstagung anmerkte: ,Marginalisierung und Instrumentalisierung der
Erwachsenenbildung sind nur dadurch méglich geworden, dass sie sich nicht auf ei-
nen internen theoretischen Konsens tiber sich selbst stiitzen konnte. Eine entsprechen-
de Theorie allerdings muss als eine umfassende Durchdringung der Wirklichkeit in
ihren Zusammenhangen verstanden werden.”

Ob es nur eine Theorie geben kann, ware zu diskutieren. Allerdings denke ich, dass

eine deutliche theoretische Verortung nicht nur wiinschenswert, sondern notwendig

ist. Ich habe den Eindruck, dass wir uns heute, 21 Jahre spiter, vor allem wieder an
einem Punkt der Marginalisierung der Erwachsenenbildung befinden und zwar aus
folgenden Griinden:

1. Die Diskussion um das lebenslange Lernen in der Folge von PISA scheint weitge-
hend an der Erwachsenenbildungswissenschaft vorbei zu gehen. Unser moglicher
theoretischer Beitrag zu Fragen von Bedingungen des Lernens Erwachsener und
der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen und ihrer Unterstiitzung wird weder in
der Offentlichkeit noch in der Bildungspolitik tatsichlich wahrgenommen. Ekla-
tantes Beispiel dafiir ist das Gutachten zur Finanzierung des lebenslangen Ler-
nens, bei dem sich der Beitrag der Erwachsenenbildungswissenschaft auf zwei
externe Gutachten beschréankte.

2. Die Diskussion um die ,Entgrenzung” von Bildungsprozessen, die auch in einer
Zeitschrift der Erwachsenenbildung Anfang diesen Jahres mit einem eher resigna-
tiven Unterton hinsichtlich der Rolle der Erwachsenenbildung gefiihrt wurde. His-
torisch Bewanderte wissen, dass es von den Arbeiterbildungsvereinen tiber Muse-
umsgesellschaften bis zur Popularisierung der Wissenschaft immer Bildungsberei-
che gegeben hat, die parallel zu einer organisierten Erwachsenenbildung existier-
ten und existieren. Wenn diese sicherlich beobachtbaren Entwicklungen uns dazu
veranlassen sollten, in eine erneute Legitimationsdebatte einzutreten, wiirde ich
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Zeuner: Zur Einfiihrung in die Tagung

allerdings fiir eine offensivere Strategie pladieren. Die Erwachsenenbildung be-
hilt genuine Aufgabenbereiche im Bereich der Organisation und Unterstiitzung
von Lehr-Lernprozessen, ihrer theoretischen Begriindung und eines Transfers in
die Praxis, die von anderen Disziplinen gar nicht geleistet werden kann.

3. Die Marginalisierung der Erwachsenenbildungswissenschaft im akademischen Be-
reich, die im Rahmen der Umstellung der erziehungswissenschaftlichen Diplom-
studiengiange auf BA/MA Abschliisse teilweise bereits zu beobachten ist, sollte
ebenfalls in unsere Uberlegungen mit einbezogen werden.

Die Beispiele zeigen, dass wir uns bei unserer Tagung bemthen sollten, die theoreti-
schen Grundlagen und Perspektiven der Erwachsenenbildung nicht nur im Hinblick
auf eine zyklisch anstehende wissenschaftliche Selbstvergewisserung zu diskutieren,
sondern auch im Hinblick auf unsere Aullendarstellung und -wirkung.

Literatur
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Klaus Prange

Die vielen Erziehungswissenschaften und die eine Padagogik -
zum Verhaltnis von Erwachsenenbildung und Allgemeiner Padagogik

Es erscheint mir angebracht, eingangs die Art der Bemerkungen zu kennzeichnen, fiir
die ich Ihre Aufmerksamkeit in Anspruch nehmen darf. Zu meinem grofen Bedauern
kann ich Ihnen keine Befunde vorlegen, die den Standards der jetzt so vehement gefor-
derten und geforderten empirischen Bildungsforschung entsprechen. Ich habe nichts
gezahlt oder zdhlen lassen, und mit neuen Medien der Prasentation und mikrodidakti-
schen Arrangements vermag ich gleichfalls nicht aufzuwarten. Stattdessen erlaube ich
mir, mich im hergebrachten — oder wie manche sagen — im alteuropdischen Genus der
reflektierenden Urteilskraft zu bewegen. Das fillt mir umso leichter, als ich mich —
alters- und statusprivilegiert — nicht mehr um anrechenbare, evaluationsfahige Gedan-
ken und projekt- und drittmittelgeeignete Aussagen zu sorgen brauche. Schlicht ge-
sprochen, ich kann sagen, was ich so denke.

Nun bedarf die reflektierende Urteilskraft wie tiberhaupt die Reflexion inhaltlicher
Vorgaben; sie kann nicht mit sich selber anfangen, um in freier Konstruktion ihren
Gegenstand und ihre Themen zu erzeugen. Deshalb méchte ich zunéchst an Bekann-
tes erinnern und den organisatorischen Zustand unseres Faches wenigstens skizzieren,
um dann auf die Funktion der Allgemeinen Pddagogik und ihr Verhaltnis zu den ande-
ren Pidagogiken und insbesondere zur Erwachsenenbildung einzugehen. Danach folgt
noch ein Punkt, den ich angeben werde, wenn es soweit ist.

Zunichst also zum Zustand unserer Disziplin. Er l4sst sich, wie mir scheint, bequem
an einem Ausdruck ablesen, der in den letzten Jahren eine bemerkenswerte Karriere
gemacht hat: Es ist der Plural ,Erziehungswissenschaften” als Fachbezeichnung und
zunehmend auch als Kennung ftir Institute und Fakultiaten. Was einmal an den Pada-
gogischen Hochschulen dazu diente, eine Reihe von Fichern wie Theologie, Philoso-
phie, auch Volkskunde und Padagogik verwaltungs- und priifungstechnisch unter dem
Titel ,Erziehungswissenschaften” zusammenzufassen und damit von den Fachdidakti-
ken abzuheben, ist jetzt — noch nicht tGberall, aber immer 6fter — vom Verwaltungswort
zum Leitbegriff aufgestiegen, mit dem die Disziplin sich selber beschreibt. Solche se-
mantischen Karrierespriinge erfolgen nicht ohne Grund. Sie deuten auf Veranderun-
gen im Verstindnis der Sache. Worum es dabei geht, lasst sich leicht illustrieren. Man
braucht sich nur die Titel der Qualifikationsarbeiten, der Promotionen und Habilitati-
onen anzusehen, um sich von der Vielfalt und Verschiedenartigkeit der Themen zu
Uberzeugen, die in unserem Fach traktiert werden. Die Grenzstarke der Padagogik war
schon immer schwach ausgebildet, jetzt ist die organisatorische Stiitzung dieser Ver-
schiedenheiten hinzugekommen.
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Das belegt die wundersame Vermehrung der Lehrstuhlbeschreibungen nicht weniger
als die eindrucksvolle Binnengliederung der Zunft mit ihren Kommissionen und Sekti-
onen. Auch international ist das Bild nicht anders. Auf der letzten Tagung der European
Education Research Association waren 23 Abteilungen vertreten, networks genannt.
Sie reichen von curriculum research tber economics and education, philosophy of
education, adult education und history of education bis zu policy studies und politics
of education. Fuir den Fall der Fille und innovative Schiibe war auch noch ein open
network vorgesehen. Das alles in schiedlich-friedlichem Nebeneinander, und jedes
network zumeist in der splendid isolation weiser Selbstbeschrankung.

Inzwischen liegen fiir diesen Zustand auch die begrifflichen Instrumente bereit, um
ihn verstandlich zu machen: der dltere Begriff ist Spezialisierung, der neuere Ausdiffe-
renzierung. Eine Disziplin, die nicht einigermallen ausdifferenziert ist, zihlt noch gar
nicht richtig, und es deutet auf vormoderne Verhiltnisse, wenn ein Fach von nur ei-
nem Lehrstuhlfiirsten dlterer Provenienz vertreten wird. Josef Derbolav hat einmal den
Ausdruck ,Gesamtpddagogik” gebraucht; das mag es geben, aber es diirfte keine Per-
son geben, die sich zumuten oder anmafen dirfte, diese Gesamtpadagogik in sach-
lich tberzeugender Weise darzustellen. Tatsachlich verhilt es sich so, dass das, was
einmal fir das Wissenschaftssystem insgesamt gegolten hat und weiter gilt, namlich
der Prozess der Verselbststindigung einzelner Themen und Fragestellungen, sich noch
einmal in den einzelnen Wissenschaften wiederholt.

Daraus ergeben sich drei Fragen. Die erste bezieht sich auf das Gemeinsame inner-
halb der einzelnen Wissenschaftszweige, die zweite auf die Binnenverhaltnisse der
Erziehungswissenschaften, die dritte auf das Verhdltnis zu anderen Wissenschaften.
Diese Fragen hdngen miteinander zusammen, wie ich zeigen méchte. Um sie zu
beantworten, greife ich auf eine Uberlegung zuriick, die Herbart in der Einleitung zu
seiner ,Allgemeinen Padagogik” von 1806 vorgetragen hat. Er sagt da: ,Nur wenn
sich jede Wissenschaft auf ihre Weise zu orientieren sucht, und zwar mit gleicher
Kraft wie ihre Nachbarinnen, kann ein wohltatiger Verkehr unter allen entstehen”.
Jede fur sich, und dann Austausch zwischen den Wissenschaften; ein Geben und
Nehmen, gleichberechtigt und ohne Fiihrungsanspruch einzelner Disziplinen. Die-
ser Gedanke mutet durchaus modern an. Er rechnet mit der Verschiedenheit der
Wissenschaften und entsprechend kénnen wir uns heute in der Padagogik sowohl
das Innenverhaltnis der verschiedenen Erziehungswissenschaften zueinander wie ihr
Verhdltnis zu anderen Wissenschaften vorstellen. Die Voraussetzung dabei ist
allerdings, dass die Wissenschaften mit ihren eigenen Grundbegriffen operieren. Das
sind die vielfach zitierten einheimischen Begriffe, von denen Herbart in demselben
Zusammenhang spricht. Die Rede von den ,einheimischen Begriffen” diirfte Herbart
aus der Schulphilosophie des 18. Jahrhunderts tibernommen haben: es gibt darnach
fur jedes Wissensgebiet principia domestica und principia peregrina, namlich erstens
eigentimliche und auf anderes Wissen nicht riickfihrbare Begriffe und zweitens
sozusagen erborgte und frei flottierende Begriffe und Vorstellungen, die anderwirts
oder tberall zuhause sind.
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Wie wir wissen, ist der Aufstieg der Padagogik zur Ehre der Katheder mit dem Bemui-
hen verbunden gewesen, solche einheimischen Begriffe auszuweisen und damit die
Eigenstandigkeit der Disziplin zu bezeugen. So hat Otto Willmann Fundamentalbe-
griffe der Padagogik angegeben, Wilhelm Flitner einen Grundgedankengang vorge-
stellt, es gibt sogar Metatheorien der Erziehung und Prototheorien, und der Grundle-
gungen scheint kein Ende. Ublicherweise fallen jetzt die Bemiihungen in die Allge-
meine Pidagogik, ein Gebiet, das es gibt, weil es die Differenzierung des Gesamtfa-
ches gibt. Das ist im Ubrigen nichts Besonderes. Eine dhnliche Entwicklung lasst sich
auch in anderen Fichern beobachten. Der Spezialisierung der Rechtsgebiete steht die
ausgegliederte Rechtstheorie oder Rechtsphilosophie zur Seite, der Spezialisierung der
Mathematik eine eigene Meta-Mathematik oder Beweistheorie, die nicht diesen oder
jenen Beweis fuhrt, sondern das Beweisen selber zum Thema macht, und zu den vie-
len Geschichten der Lander und Epochen gibt es eine Allgemeine Geschichte, deren
Thema gewissermalen die Geschichtlichkeit des Menschen ist. Nichts Besonderes also,
was unser Fach betrifft. Das vorliufige Fazit konnte lauten: der Zustand der Erzie-
hungswissenschaften ist komplex, vielleicht auch ein bisschen untbersichtlich; mit
einem Wort: eine normale Wissenschaft.

Stellt man jetzt die Frage, wie die Spezialisierung zustande gekommen und wie der
Zusammenhang der Differenziellen Pidagogiken zu verstehen ist, fillt es schwer, ei-
nen leitenden Gesichtspunkt, eine idée directrice, zu erkennen. Teils ist die Orientie-
rung an Organisation mafigebend, das gilt fir die Schulpadagogik und ihre verschie-
denen Sparten, teils die Orientierung am Lebensalter, darauf deuten die Ausdriicke
,Erziehung in friher Kindheit” oder auch ,Erwachsenenbildung”. Oder wir haben es
mit der Reaktion auf spezifische Lernprobleme zu tun wie in der Sonderpidagogik
oder der Sozialpadagogik. Ersichtlich hat es aber auch die Sozialpadagogik mit Er-
wachsenen zu tun und die Erwachsenenbildung mit spezifischen Lehr- und Lernpro-
blemen aullerhalb der Schulpidagogik, aber doch wiederum so, dass die methodisch-
didaktischen Fragen des Erwachsenenunterrichts sich mit denen des Schulunterrichts
tberschneiden. Die Frage, ob wir es hier wirklich in all diesen und anderen Féllen mit
Ausdifferenzierung oder nicht vielmehr mit der Ausfacherung und Anhaufung von Er-
ziehungsbereichen zu tun haben, will ich auf sich beruhen lassen. Nicht bestreitbar
scheint mir, dass sich die Differenziellen Padagogiken im Blick auf die unterschied-
lichsten Lebenssachverhalte herausgebildet haben, die ihrerseits mit ganz anderen
Begriffen, eben jenen principia peregrina, zumeist schon gedeutet und erfasst sind.
Das heift: die innere Fachgliederung erfolgt eher tiber auswirtige Begriffe als tiber die
interne Differenzierung eines gemeinsamen Begriffs der Erziehung: Wer in der Schule
unterrichtet, braucht die Ordnungen des Wissens, wer berit, benutzt soziale und psy-
chologische Befunde und ebenso bezieht sich die Weiterbildung auf Erfahrungsbe-
stinde dessen, was da vermittelt und gelernt werden soll.

Allgemein gefasst: die padagogischen Praxen sind jeweils doppelt fundiert; sie stehen

gewissermalien immer auf zwei Beinen, einem explizit padagogischen und einem an-
deren, zumeist thematisch bestimmten Bein. Das gilt keineswegs nur fiir die fach-di-
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daktischen Disziplinen, das gilt, so scheint mir, generell. Die padagogische Provinz ist
nach wie vor zugleich fremdregiert und selbstbestimmt; und daraus ergibt sich eine
Gefahr und eine Aufgabe: die Gefahr besteht in der Selbstentfremdung, um nicht zu
sagen: dem Verrat des Erziehungsgedankens; und die Aufgabe besteht darin, den Erzie-
hungsgedanken in unterschiedlichen Kontexten festzuhalten und zur Geltung zu brin-
gen.

Wie das geschieht und was dazu erforderlich ist, ldsst sich in allgemeiner Weise wie
folgt angeben: Es kommt darauf an, Lebensprobleme in Lernprobleme zu transformie-
ren und daftir geeignete Erziehungsformen zu finden. Daraus ergibt sich, nebenher
gesprochen, auch unmittelbar, dass wir in vielen Fallen Lebensprobleme auch anders
als tber Lernen traktieren konnen, tber Versorgung und Geld zum Beispiel, so dass
wir Leistungen, die wir selbst nicht erbringen kénnen oder wollen, von anderen in
Anspruch nehmen und als Gegenleistung dafiir bezahlen oder besser noch: jemand
anderen bezahlen lassen. Wie das aussieht, will ich nicht weiter illustrieren, sondern
gehe gleich zu der nachsten Frage tiber, was fiir die angegebene Transformation von
Lebens- in Lernprobleme und Erziehungsaufgaben erforderlich ist.

Die kurze Antwort lautet: es bedarf dazu eines fachspezifischen Schemas. Das verlangt
eine etwas lingere Erlduterung. Unter ,Schema” will ich nach dem Sprachgebrauch
Kants eine Verfahrensweise verstehen, durch die etwas in Zeit realisiert wird. Man
kénnte auch sagen, es geht jetzt um den Schematismus der padagogischen Vernunft,
das heist um die Bedingungen der Maoglichkeit dafir, wie es das gibt, was wir als
Erziehung kennen und mit Recht so bezeichnen. Dass es Erziehung gibt und dass sie
nicht etwas ist, das wir uns bloft zum Zwecke der Unterhaltung oder zur Einrichtung
von Instituten und Durchfiihrung von Kongressen ausdenken, soll als selbstverstand-
lich gelten, ebenso wie Kant vorausgesetzt hat, dass es Erfahrung gibt, fragt sich eben
nur, in welcher Weise und mit welcher Zuverldssigkeit.

Dies vorausgesetzt ist anzugeben, was mindestens gegeben sein muss, damit wir von
Erziehung sprechen konnen. Hier greifen unterschiedliche Bestimmungen ein, aber
wiederum nicht so verschieden, dass es berechtigt wire, die Erziehung als eine terra
incognita zu bezeichnen, die bisher tiberhaupt noch nicht richtig erfasst worden wire.
Ob man mit Bernfeld die Erziehung als Reaktion auf den Tatbestand der Entwicklung
oder schiarfer und genauer mit Theodor Schulze als Reaktion auf das Lernen fasst, ob
man sie als ,Aufforderung zur Selbsttatigkeit” oder neuerdings als ,pddagogische Kom-
munikation”, als Einwirkung zum Zwecke der Erhebung zur Moralitit oder als Verfah-
ren zur Erzeugung von Kompetenzen beschreibt und definiert, in allen diesen und
anderen Varianten ist die Erziehung gedacht als ein Geflige von Operationen, durch
die Lernen, erzieherische Akte und Themen in einer je bestimmten Weise zusammen-
gebracht werden. Ich will das Triangulation nennen, und zwar in dem besonderen
Sinne, wie der amerikanische Philosoph Donald Davidson das Wort benutzt. Er unter-
scheidet drei Bezlige oder Erfahrungsweisen, die in allem, was wir tun und denken,
wirksam sind: Erstens was da draullen los ist, das ist der objektive Welt- und Themen-
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bezug, zweitens wer und was die anderen sind, das ist der intersubjektive Sozialbe-
zug, und drittens was mit uns selbst los ist, das ist der subjektive Selbstbezug (D. Da-
vidson: Subjektiv, intersubjektiv, objektiv, 2004).

Dieser Ternar unseres Welt-, Sozial- und Selbstbezugs ist nichts Neues; er hat lange,
alteuropdische Vorgeschichte und ist zuerst in dem Schulbetrieb der platonisch-aristo-
telischen Philosophie als Trias von physis, ethos und logos formuliert worden. Die
Pointe der Triangulation besteht nun darin, dass diese Beziige nicht unabhingig
voneinander bestehen, sondern miteinander und durcheinander vermittelt sind. Wir
konnen weder unser Welt- und Sachverstindnis ohne Blick auf die anderen und auf
uns selbst artikulieren, noch kénnen wir unser Selbstverhiltnis ohne Welt- und Sozial-
bezug formulieren.

Auf den Sachverhalt der Erziehung angewendet l4sst sich dieser dreifache Bezug wie
folgt interpretieren: Im Lernen haben wir es mit uns zu tun; es ist in der Weise selbstre-
ferenziell, dass das Lernen unvertretbar individuell ist. Keiner kann fiir einen anderen
lernen und keiner andere fiir sich lernen lassen. In den erzieherischen Akten haben wir
es hingegen mit den anderen zu tun, auf deren Lernen wir uns beziehen. Da konnen
wir uns vertreten lassen, die Eltern durch Verwandte oder professionelle Padagogen,
die Lehrer durch andere Lehrer usw. Und weiter: beides, das Erziehen wie das Lernen
ist auf Themen angewiesen. Das heilst: Wir lernen immer etwas, sei es allein und
beilaufig, sei es ausdrticklich von anderen und mit anderen, auch dann, wenn wir uns
selbst zum Thema machen und versuchen, das Lernen zu lernen.

Dies ist zunachst nicht mehr als ein formales Schema, das wir wie einen ungedeuteten
Kalkil benutzen kénnen, um tatsichliche Erziehungsverhiltnisse zu beschreiben und
zu gestalten. Sie werden bemerken, dass ich den Ausdruck ,erziehen” als Klassenbe-
griff verwende, nicht als spezielle padagogische Handlungsform, der man dann noch
das Unterrichten, aber auch das Beraten und andere Aktivitdten zur Seite oder gegen-
tiberstellen kann, als ob man nicht erzieht, wenn man unterrichtet oder berit, mode-
riert oder sich als Lerncoach versucht. Insbesondere die vermeintliche Opposition von
Erziehung und Unterricht scheint mir vollkommen verfehlt. Sie ist ein unseliges Erbe
der platonisch-augustinischen Zwei-Reiche-Lehre und fiihrt zu einer doppelten Pada-
gogik, die eine fir den Alltagsgebrauch und die andere fiir den exklusiven Bereich
moralischer Ertiichtigung, als ob wir dann erziehen, wenn wir ermahnen, appellieren
oder zurechtweisen, dagegen nur ,unterrichten”, wenn wir einem anderen klarma-
chen, wie der Zusammenhang von Konjunktur und Krise zu verstehen ist oder wie
Gleichungen mit zwei Unbekannten gelost werden. Diese Opposition von eigentli-
cher Erziehung und bloRer Instruktion enthilt einen manifesten Kategorienfehler, der
sich darin zeigt, dass in den heute so beliebten Katalogen fiir padagogische Kompeten-
zen das Erziehen einerseits als Klassenbegriff und dann auch noch als ein Element
neben anderen der so definierten Klasse gefiihrt wird. Das ist formal, um es gelinde zu
sagen, eine logische Katastrophe und sachlich unzutreffend. Deshalb noch einmal: wir
erziehen immer dann, wenn wir uns iiber Themen auf das Lernen beziehen. Entschei-
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dend ist hier die Differenz von Lernen und Erziehen, die ich kurz die padagogische
Differenz nenne. Es sind zwei Operationen, mit denen wir es zu tun haben: die des
subjektiven Lernens und die des intersubjektiven Erziehens. In der neueren Sprache
der Systemtheorie: wir haben es mit Bewusstsein als Operationsmodus psychischer
Systeme und mit Kommunikation als Operationsmodus sozialer Systeme zu tun. Unse-
re Aufgabe als Paddagogen besteht darin, beides aufeinander zu beziehen, zu koordi-
nieren und voriibergehend zu synchronisieren.

Ich fasse das, in einer zugegeben dogmatisch zugeschirften Form, so zusammen: Die
Einheit der Padagogik besteht praktisch in der Triangulation von individuellen Lern-
prozessen und kommunikativ inszenierten Erziehungsoperationen im Blick auf objek-
tiv gegebene Themen. Diesem Schema entspricht auf der Ebene der Reflexion die Tri-
angulation von Didaktik als Formenlehre des Erziehens, Ethik als Lehre von den Aufga-
ben des Erziehens und Anthropologie als Anthropologie des Lernens. Das bedeutet
zugleich: diese Einheit ist nicht einfach vorgegeben wie ein Vorhandenes, sondern sie
besteht dadurch, dass wir sie in der Erziehung in dem Gesamt von Erziehen, Lernen
und Thema operativ einlosen.

Damit habe ich das Nétige zu der einen Padagogik gesagt, wenn auch nur in formaler
Anzeige. Die Anschlussfrage ist, und ich kann mir vorstellen, dass das auch lhre Frage
ist: Was hat denn das mit den Themen, Verfahren und Problemen der real existieren-
den Erwachsenenbildung zu tun? Hat es Giberhaupt etwas mit ihr zu tun? Oder handelt
es sich da nicht nur um ein internes Sprachspiel der Allgemeinen Padagogik ohne
Nutzen und Relevanz fir diese oder andere Differenzielle Padagogiken? Nun entscheidet
hier wie in anderen Fillen zuletzt der Abnehmer tiber die Bedeutung dessen, was
produziert wird. Gleichwohl glaube ich, zeigen zu kénnen, dass das angegebene Sche-
ma nicht nur verwertbar, sondern tatsichlich in der Erwachsenenerziehung wirksam
ist. Die von ihr behandelten Phinomene, sei es didaktisch-praktisch, sei es in beschrei-
bender Analyse, sind Phanomene der Erziehung, verstanden als Triangulation von Er-
ziehen, Lernen und Themen. Erwachsene werden erzogen, nicht immer und nicht alle,
aber immer mehr und immer 6fter, und dass sie lernen, sowohl dazulernen und weiter-
lernen wie auch umlernen und sogar ganzlich neu lernen, scheint mir keiner weiteren
Erlduterung bediirftig. Das ist trivial richtig. Der Satz: ,Es gibt Erwachsenenerziehung”
scheint mir verntinftigerweise bei beliebiger Variation der Umstande unbestreitbar rich-

tig.

Hier mag vielleicht etwas irritieren, dass ich von ,Erziehung” und nicht von ,Bildung”
spreche oder vielmehr die beiden Ausdriicke in diesem Zusammenhang sinngleich
verwende. Das Vorzugswort ist zweifellos Bildung, aber ebenso zweifellos handelt es
sich da um eine deutsche Sondersemantik. Im Englischen kann man zwanglos von
adult education sprechen; auch geht einem Angelsachsen die Rede von einer acade-
mic education oder von einer Oxford education miihelos von der Zunge, wihrend wir
uns strauben, oder sollte ich besser sagen: uns zieren und das feudaloide Schmuck-
wort ,Bildung” vorziehen. Das ist eine merkwiirdige Sache, die eine eigene Erdrterung
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verdiente. Es kommt mir gelegentlich so vor, als ob wir Padagogen uns genierten, klar,
direkt und nachdriicklich von Erziehung zu sprechen, als ob sie etwas sei, wofiir wir
uns zu entschuldigen hitten und was man bestenfalls noch den kleinen Kindern antun
dirfe, aber ansonsten verbergen, umschreiben und semantisch umgehen misse. ,Er-
ziehung ist eine Zumutung, Bildung ein Angebot”, so Lenzen und Luhmann im Vor-
wort zu einer Aufsatzsammlung tber ,Bildung und Weiterbildung im Erziehungssys-
tem*” (1997). Mir scheint, dass dieser Satz selber eine Zumutung ist. Er hat ein —um es
in regionaler Tonlage zu sagen — implizit diffamierendes Geschmickle gegeniiber dem
Erziehen, das wir uns nicht zu eigen machen sollten. Erziehung ist nun einmal unser
Leib- und Kopfthema, fiir das wir auch gerade angesichts der Herausforderungen des
Lernens deutlich eintreten sollten. Wer denn sonst?

Zurlick zur Erwachsenenerziehung. Es wird endlich Zeit, die Behauptung einzulésen,
dass das angegebene Grundschema sich in Hinblick auf das Lernen Erwachsener auf-
weisen lasst. Sie werden nicht erwarten, dass ich jetzt auf den Reichtum und die Viel-
heit der Themen und Reflexionen eingehe, als wollte ich Sie mit etwas bekannt ma-
chen, was Sie im Einzelnen viel besser kennen. Deshalb werde ich mich auf zwei
Phianomene beschrdnken, die fiir die Theoriebildung der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung unverzichtbar sein diirften: das lebenslange Lernen und die ebenso lange Erzie-
hung, das lifelong learning und die éducation permanente. Das lebenslange Lernen ist
ein Sachverhalt, den wir bei beliebiger Variation der Umstinde verniinftigerweise nicht
bestreiten konnen. Wir lernen nicht aus. Dass wir lernen und dass das Lernen uns
begleitet, ist auch keine Konstruktion in dem Sinne, dass wir es grundstandig lassen
konnten oder erst hervorbringen mdissten.

Das ist auch nicht erst heute oder seit Ausbruch der Moderne so, sondern das war
immer so. Weder das Lernen der Kinder, das wir wie selbstverstindlich mit Kindheit
assoziieren, noch das Lernen der Jugendlichen und das der jungen, &dlteren und alten
Erwachsenen sind irgendwann einmal erfunden und erzeugt worden, es war immer
da, eine Kraft, die der Erzieher nicht eigens erschaffen kann, sondern die wir vorausset-
zen, wenn wir uns darauf beziehen, indem wir erziehen. Tatsachlich bietet die Ge-
schichte der Erziehung eine Vielzahl erzieherischer Bemithungen und MaBnahmen,
um das Lernen auch der Erwachsenen zu modellieren, und zwar sowohl in férdernder
und fordernder, wie weithin auch in einschriankender Intention. Nicht alle diirfen alles
lernen, die Zugange werden kontrolliert, Biicher unter Zensur gestellt, spezielles Wis-
sen durch miindliche Weitergabe auf besondere Gruppen beschrankt, Frageverbote
und Tabus aller Art geltend gemacht. Es gibt gut belegbar ein tiefsitzendes Misstrauen
gegen das beliebige Lernen, als ob es der Biichse der Pandora gleicht: auf ihrem Grun-
de befindet sich zwar die Hoffnung, aber ihr entspringen auch die mannigfachsten
Plagen und Misshelligkeiten. Das Erziehen nimmt, so konnte man sagen, das Lernen in
die Mache, eroffnet und verschlielst es.

Nach der anderen, freundlicheren Seite des Erziehens kennen wir schwachere und
radikale Formen, das Lernen der jungen und nicht so jungen Erwachsenen gegen ihre
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bisherige Erziehung in Position zu bringen. Von vielen wird ja Sokrates als ein Vorbild
fiir einen offenen, an den Fragen der Heranwachsenden orientierten Unterricht geprie-
sen. Ich will das nicht in Abrede stellen, mochte aber daran erinnern, dass Sokrates es
nicht mit Kindern und schulférmiger Erziehung zu tun hat, sondern mit jungen Er-
wachsenen, die ihre erste Erziehung schon hinter sich haben und die jetzt zum Umler-
nen angehalten und zur Befragung ihrer Pramissen und Vorurteile angeregt werden.
Die sokratische Didaktik ist eine Form der Nacherziehung, um einen Gelegenheitsaus-
druck von Freud aufzunehmen, oder der Umerziehung schon Erzogener. Bei Sokrates
handelt es sich um einen kleinen Kreis auserwahlter Adepten. Doch ohne Frage gibt es
auch Umerziehung im groRen Stil, und zwar nicht erst in der Moderne, nicht nur wie
in Deutschland nach dem Kriege, sie tritt uns auch in den grofsen ideologischen Revo-
lutionen entgegen, wenn eine neue Herrschaft den Versuch macht, das Umlernen
sozusagen zur Biirgerpflicht zu erheben und so das neue System in den Motiven und
Kenntnissen der Unterworfenen auf Dauer zu stellen. Missionierung frither und Agita-
tion in neuerer Zeit sind Beispiele fiir volkserzieherische Aktionen, ebenso wie gegen-
wartig die Kampagnen gegen das Rauchen und die offizielle Gedenkstittenpadagogik,
um Beliebiges zu nennen.

Diese Bemerkungen mogen den Anschein erwecken, als solle gezeigt werden, dass es
mit der Erwachsenen- und Weiterbildung nicht weit her sei, mit dem argerlichen Ges-
tus: alles schon da gewesen, nichts Neues unter der pidagogischen Sonne. Das Ge-
genteil ist meine Absicht: der Abstand kann gerade dazu verhelfen, das Neue im Alten
zu vergegenwartigen. Nicht die Erwachsenenerziehung ist neu, und das lebenslange
Lernen sowieso nicht; neu ist die Bedeutung, die beidem fiir die Lebensfiihrung unter
den Bedingungen der Gegenwart zukommt. Man konnte in leichter Anlehnung an
Max Weber von der Veralltaglichung des AuBerordentlichen sprechen.

Das ist der letzte Punkt meiner Bemerkungen. Was einmal sowohl lebens- wie epo-
chalgeschichtlich etwas Besonderes war, die individuelle periagoge und Umkehr
einerseits und die moralische, intellektuelle und habituelle Umpragung von ganzen
Bevolkerungen andererseits, gehort inzwischen zur durchschnittlichen Normalerwar-
tung. Die Griinde dafiir lassen sich den Theorien der Modernisierung entnehmen,
die ich von der Erlebnisseite her dahin kennzeichnen mochten, dass wir nicht mehr
nur altern, sondern dass wir im Verhdltnis zu den Bedingungen, unter denen wir
unser Dasein fristen, veralten; etwa so wie Maschinen, Computer, Autos in dem
Moment tberholt sind, wenn sie die Fabrik und den Laden verlassen. Unsere Le-
benserfahrung wird laufend tiberholt von der sozialen, intellektuellen, moralischen
Dynamik, nicht in jeder Hinsicht, das ware eine Ubertreibung, aber doch in vielen
wichtigen, unsere Lebensfiihrung betreffenden Hinsichten. Ein instruktives Beispiel
fur diese Disparitdt und die unterschiedlichen Geschwindigkeiten unserer Verarbei-
tungskapazitat und der Verdnderung der Sachverhalte scheint mir aktuell der Ver-
such zu sein, die Gesetzgebung in Sachen Gentechnik auf der Hohe der wissen-
schaftlichen Entwicklung zu halten: sie kommt fiir das, was sie normgebend fixiert,
offenbar immer zu spit.
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Der Veranderungsdruck erzeugt kontinuierlich Lernaufgaben, um nicht zu sagen: Lern-
zwinge, die nicht in unserer Wahl stehen. Wir sind zum Lernen verurteilt. Diese Lage
begriindet auf breiter Front das Erfordernis von Erziehungsleistungen; keineswegs nur
als freundliches Angebot zur freien Wahl und Selbstvervollkommnung, sondern als
Aufforderung zur Umschulung, Weiterqualifikation und padagogischen Nachsorge,
wenn anders man nicht vorzeitig abgeschoben, sozial degradiert und zum Versorgungs-
fall werden will. Die anhaltende Destabilisierung der Individuen ist die Riickseite der
Modernisierung: Sie besteht darin, das Lernen als Dauerhaltung einzufordern, und das
widerstreitet dem, was wir schlielSlich auch wollen, namlich auslernen, um zu wirken,
zu handeln, um Geld zu verdienen, eine Familie zu griinden und etwas Verniinftiges
auf die Beine zu stellen. In der Regel ist es ja auch fir uns Padagogen angenehmer,
anderen etwas beizubringen und sie dadurch lebensttichtiger zu machen als selber zu
lernen. Wir leben schlieBlich nicht, um zu lernen, sondern lernen, um etwas zu kon-
nen und erfolgreich auszuiiben. Es liegt etwas Schiefes darin, Identitit tiber die Vorldu-
figkeiten des Lernens zu definieren und das Mittel zum Zweck zu machen. Das ist
sozusagen der pidagogische Kollateralschaden zur Ich-AG, als ob wir uns wie eine
Firma betreiben und unter dem Druck neuer Marktlagen beliebig umorganisieren und
auf neue Produkte umstellen konnten. In seinem Buch tiber den ,flexiblen Menschen”
hat Richard Sennett auf die verheerenden Verluste aufmerksam gemacht, die dann
eintreten, wenn die soziale Dynamik direkt in die Selbstverstindigung der Individuen
tbertragen wird, wenn ihnen arbeitsmarktpolitisch und standortbedingt das learning
on demand und just in time aufgedrungen und sie dem entfremdet werden, was die
europdische Tradition einmal unter dem Titel der Selbstbewahrung, der conservatio
sui, verstanden hat (R. Sennett: Der flexible Mensch, 1998).

Diese Sicht mag sich etwas dister und auch einseitig gegeniiber den frohgemuten
Darstellungen einer allgemeinen Kultur des Lernens in der Lerngesellschaft ausneh-
men. Doch es erscheint mir angebracht, angesichts des gegenwartig deutlich erkenn-
baren Interesses an nachprifbaren, international vergleichbaren Lernleistungen von
klein auf und angesichts der damit verbundenen Tendenz, das Netz der schulisch-
padagogischen Verfiigung (ber das Lernen enger zu kniipfen, auf den Lastcharakter
des Lernens aufmerksam zu machen und auf die schwer vermeidbare Krankung, die
mit erzieherischen Absichten und Anforderungen einhergeht. Ich erinnere dazu an
eine wohl zuerst von Giinter Buck und inzwischen auch von anderen angefiihrte Be-
merkung aus dem Stiick ,Major Barbara” von George Bernard Shaw: ,You have lear-
ned something. That always feels at first as if you have lost something”. So wie Kronos
seine Kinder verzehrt und dadurch sich erhilt, so sind unsere Lern- und Zeitverhiltnis-
se immer auch durchzogen von Verlusten und Enttiuschungen. Die Furie des Ver-
schwindens, die Hegel fiir die groRe Geschichte ausgemacht hat, hat unsere Lebensge-
schichten erreicht. Das Lernen gerade auch als lebenslang eingefordertes Lernen ist
deren manifestes Zeugnis.

Das ist kein Votum gegen das lebenslange Lernen; es wire auch evident unsinnig,
gegen einen nichtnegierbaren Sachverhalt zu votieren. Wohl aber diirfte es geboten
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sein, die Riickseite des Lernens zu beachten und sie als Mahnung an die Erziehung
insgesamt, an jedes ihrer vielen Gebiete und so auch an die Erwachsenenerziehung zu
verstehen, dem Erziehen aus Griinden der Achtung vor der Person eine Grenze zu
setzen. Dieses Thema gehort indes in die Padagogische Ethik, zu der ich hier nichts
gesagt habe. Deshalb mochte ich an dieser Stelle aufhéren und es mit der Andeutung
eines wichtigen Gebots der Erziehung bewenden lassen, um an dieser Stelle das Leh-
ren zu beenden und so die schwache Krinkung, die womdoglich auch mit diesen Be-
merkungen einhergegangen ist, auf das Ertragliche zu beschranken.
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THEORETISCHE BEZUGE DER ERWACHSENENBILDUNG

Moderation: Peter Faulstich






Peter Faulstich

Theoretische Beziige der Erwachsenenbildung
Einfiihrung in das Thema der Arbeitsgruppe 1

Grundidee der Arbeitsgruppe war es, die sich mittlerweile herausbildenden differen-
zierten Theoriepositionen in der Erwachsenenbildung miteinander ins Gesprach zu
bringen und zu prifen, welchen Beitrag sie zur weiteren Entwicklung von Theorie und
Empirie in der Erwachsenenbildung leisten konnen. Die unterschiedlichen Zugénge
haben sich mittlerweile deutlicher positioniert und je eigene Ansatze entwickelt. Wenn
man versucht, die verschiedenen Positionen zu systematisieren, findet man in der ge-
genwadrtigen Diskussion mindestens eher systemtheoretische und eher handlungstheo-
retische Ansatze.

Deutlich hat sich gezeigt, dass einige Vertreter der Disziplin ihre Riickbeziige in der
Systemtheorie Niklas Luhmanns finden. Demgegentiber stehen handlungstheoretische
Konzepte unterschiedlicher Provenienz. Fiir die weitere Diskussion kbénnen — wobei
einige Positionen dabei unterschlagen werden — zumindest systemtheoretische, orga-
nisationspsychologische, subjektwissenschaftliche, habitustheoretische und kritisch-
theoretische Ansitze unterschieden werden. Jedenfalls ist es gelungen, entsprechende
Vertreter fur die Diskussion zusammenzubringen — wobei keine eindeutige Zuordnung
gemeint ist.

Es besteht allerdings die Gefahr, dass in solchen Debatten entweder hauptsichlich
Imponiergehabe dominiert oder dass die Beteiligten aneinander vorbei reden. Um dies
zu vermeiden, wurde versucht, die unterschiedlichen Zugédnge auf einen gemeinsa-
men Problemaspekt zu fokussieren. Eines der breit diskutierten Themen in der Erwach-
senenbildung ist gegenwartig die Frage nach der Qualitat. Die scheinbar einfache Fra-
ge, was denn eine gute Weiterbildung sei, stellt sich auf der Ebene des Lernprozesses,
der Programme und Kurse, der anbietenden Institutionen und der Systemqualitit. Inso-
fern ist dieses Thema hinreichend komplex, um Zugange der verschiedensten Theorie-
positionen zuzulassen und kontrastieren zu kénnen.

Die Debatte wird eroffnet von Stefanie Hartz, die die systemtheoretischen Zugénge
und die Entscheidungen, welche getroffen werden miissen, um von theoretischen Po-
sitionen zur Empirie zu kommen, deutlich macht. Dabei wird betont, dass es sich nicht
um einen Ableitungszusammenhang handelt. Vielmehr geht es darum, sich der Me-
thoden auf dem Hintergrund theoretischer Annahmen zu vergewissern. Hier sind ent-
sprechende Nachfragen moglich: Nach dem Stellenwert der Lernenden im Qualitats-
prozess; dem historischen Kontext, in dem sich eine solche Untersuchung bewegt; den
divergierenden Interessen und Konflikten, welche in systemtheoretischen Zugingen
eher verschwinden.
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Eine ganz andere Zugangsweise wahlt Monika Kil, welche unterschiedliche Theorien
,mittlerer Reichweite” prift, inwieweit sie einen Beitrag leisten kénnen, um das Qua-
litatsproblem zu untersuchen. Es wird dabei kein einheitliches Theoriekonzept unter-
stellt, sondern verschiedenste Zugdnge werden durchgespielt. Auch hier wieder tau-
chen Probleme auf, namlich die Frage nach der Konsistenz von Theorie, die Moglich-
keit, aus eklektizistischen Zugangen vereinheitlichende Positionen zu klaren und vor
allem die Frage nach den ,einheimischen Begriffen”, welche durch die Riickbeziige
auf unterschiedlichste Theoriekomplexe aus anderen Disziplinen tberspiilt werden.

Eindeutiger ist die Zugangsweise von Michael Weis, der sich riickbezieht auf subjekt-
wissenschaftliche Lerntheorien. Die Qualitdtsproblematik ist aus dieser Sicht unterbe-
lichtet, weil bisher in die vorliegenden Modelle die Frage nach der Bedeutsamkeit der
Lernthematiken fiir die lernenden Subjekte kaum aufgenommen worden ist. Dies wire
aber in einer subjektorientierten Qualititskonstruktion durchaus moglich. Auch hier
wieder gibt es eine Nachfrage, inwieweit namlich die Gegenstandskonstruktion es er-
moglicht, auch institutionelle und systemische Aspekte mit zu berticksichtigen. Die
Beziehung zwischen individuellen Lerninteressen und gesellschaftlichen Bedeutungs-
strukturen ist hochstens ansatzweise geklart.

Helmut Bremer bezieht sich auf die Bourdieu’schen Theorieaspekte des Habitus und
der sozialen Milieus. Dies ermdglicht im Rahmen der Qualitdtsdiskussion eine Diffe-
renzierung der Adressaten. Gleichzeitig ist es durch die Milieugliederung moglich,
Grundtypen von Programmen und Institutionen zu untersuchen. Qualitat ist dem ge-
mal nicht universell zu fassen, sondern spezifisch auf Milieus bezogen. Sie stellt ein
relationales Verhiltnis zwischen Erwartungen und Leistungen dar. Die ,Habitustheo-
rie” bewegt sich auf einer mittleren Ebene zwischen System und Subjekt. Gegeniiber
der subjektwissenschaftlichen Position ist deshalb zu fragen, ob nicht eine ,Verdurch-
schnittlichung” stattfindet, bezogen auf die Systemperspektive finden Relativierungen
und Interessenorientierung statt.

Die Reflexion auf gesellschaftliche Rahmenbedingungen von Macht ist auch fiir Lud-
wig Pongratz Ausgangsperspektive. In der ,Kritischen Theorie” erfolgt eine scharfe
Kritik von Repression und Techniken der Uberwiltigung. Qualitat ist unter dieser Per-
spektive auch zu sehen als Aspekt von Gouvernementalitat, welche Disziplin in Selbst-
technologien verlagert.

Die Spannbreite der vertretenen Positionen trifft das Selbstverstiandnis von Erwachse-
nenbildung grundlegend. Es ist zu fragen, inwieweit ,instrumentelles” und , kritisches”
Interesse vereinbar sind beziehungsweise gleichzeitig verfolgt werden kénnen. Erwach-
senenbildung ist vor die Problematik gestellt, was sie beitragen kann zur Entwicklung
von Praxis. Es wére vorschnell, einer der Theoriepositionen den Vorrang zuzubilligen,
und es kommt deshalb darauf an, sie weiter in der gemeinsamen Diskussion zu halten.
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Stefanie Hartz

Die Leistungen der Systemtheorie fiir die Generierung
von Forschungsfragen

Im Folgenden geht es darum, anhand eines Evaluationsauftrags die Leistungen der
Systemtheorie fiir die Formulierung von Forschungsfragen vorzufiihren. Zentral hierfiir
ist der Kommunikationsbegriff, der hinsichtlich seiner Bedeutung fiir die Entwicklung
von Forschungsfragen ausgewertet wird.

1. Systemtheorie und Erziechungswissenschaft

Das Ansinnen Luhmanns war es, eine Gesellschaftstheorie zu entwerfen, deren theo-
riekonstitutiven Begriffe alle in der Gesellschaft logierenden Funktionssysteme zu be-
schreiben vermogen. Dem ist die Annahme unterlegt, dass sich in den heterogenen
Funktionsbereichen wie Politik, Recht, Wissenschaft, Wirtschaft, Religion — und nicht
zuletzt auch in dem Erziehungssystem — vergleichbare Strukturen nachweisen lassen
(vgl. Luhmann 1997). Bei der Anwendung der Systemtheorie auf einzelne Funktions-
systeme ist dieser Anspruch auf Einlésung hin zu prifen. Genau dahingehend wurde
die Systemtheorie im Kontext der Weiterbildung im Wesentlichen rezipiert (vgl. Ol-
brich 1999; Harney 1997; Wittpoth 2003, 1997). Dabei stehen die Fragen im Fokus,
ob das Erziehungssystem sich mit den theoriekonstitutiven Begriffen erfassen ldsst, ob
die Weiterbildung einen Systemcharakter im systemtheoretischen Sinne fiir sich rekla-
mieren kann und — wenn ja — was den systemeigenen Reproduktionscode darstellt
(vgl. Kade 1997, 2004; Luhmann 2002).

Im Folgenden geht es nun weder um die Fortfiihrung noch um die Reflexion der tiber
diese Fragen aufgespannten Diskussion. Die diesbeziiglich bestehende theoretische
Offenheit bleibt erhalten. Gleichwohl wird davon ausgegangen, dass im System der
Weiterbildung vergleichbare Mechanismen greifen wie in anderen Funktionssystemen
auch und dass dementsprechend auch der begriffliche Apparat zur Analyse herange-
zogen werden kann. Im Fokus der nachfolgenden Ausfiihrungen stehen die Leistungen
der Systemtheorie fuir die Generierung von Forschungsfragen. Letzteres erfolgt am Bei-
spiel eines Evaluationsauftrages zur Implementierung eines Qualititsmanagementmo-
dells (QM-Modell) in das System der Weiterbildung.!

1 Das BLK-Verbundprojekt ,Qualitdtstestierung in der Weiterbildung” wird geférdert mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung, des Européischen Sozialfonds und des Ministeriums fiir Wirtschaft, Ar-
beit und Verkehr des Landes Schleswig-Holstein. Die Systemevaluation wird im Auftrag des Deutschen Instituts
fiir Erwachsenenbildung (DIE) am Lehrstuhl Erwachsenenbildung/Weiterbildung der Eberhard Karls Universitat
Tiibingen durchgefiihrt.

REPORT (28) 1/2005 27



Beitrage - Arbeitsgruppe 1

2. Evaluationsauftrag

Bei dem QM-Modell handelt es sich um ein Modell, das explizit auf Organisationen
der Weiterbildung hin ausgerichtet ist. Wie in dem Namen ,Lernerorientierte Quali-
tatstestierung in der Weiterbildung” (LQW lI) bereits eingetragen, stellt der Lernende
den Referenzpunkt aller Qualititsmanagementbemiihungen dar (vgl. Zech 2003). Dass
das Modell auf die spezifischen Anforderungen der Weiterbildung hin prazisiert ist,
andert nichts daran, dass es von aulfen an das System der Weiterbildung herangetra-
gen wird: Die grundsitzlichen Impulse, sich im Kontext des Systems Weiterbildung
mit Qualititsmanagement und Testierungsfragen auseinander zu setzen, sind dem Funk-
tionssystem der Wirtschaft und jiingst nachhaltig dem Funktionssystem der (Bil-
dungs-)Politik zu verdanken (vgl. Hartz/Meisel 2004). Derartige, aus fremden Funkti-
onssystemen an die Weiterbildung herangetragene Erwartungen lassen sich in dem
System der Weiterbildung nicht einfach von oben nach unten durchsetzen. Zwar wer-
den durch das politische System strukturelle Verdichtungen in Form bestimmter Erwar-
tungen oder gar Auflagen (wie beispielsweise im Rahmen der Hartz-Reformen, SGB
1) erzeugt, ihre Umsetzung allerdings bleibt kontingent. Die parallel zur Implementie-
rung von LQW Il in das System der Weiterbildung in Auftrag gegebene Evaluation stellt
darauf ab, Verinderungen im System der Weiterbildung zu analysieren und steue-
rungsrelevantes Wissen zur nachhaltigen Implementierung von LQW Il bereit zu stel-
len. Dieses erfordert eine formative Evaluation, bei der eine Akzeptanz- mit einer Wir-
kungsforschung zu verbinden ist.

3. Die Prazisierung von Forschungsfragen mit Hilfe der Systemtheorie

Der noch recht unspezifische Auftrag bedarf einer entsprechenden Operationalisie-
rung. Um die Frage nach Erwartungen und Wirkungen der Implementierung von LQW
Il im System der Weiterbildung zu analysieren, ist es erforderlich, zu der Ausgangsfra-
ge nach dem Systemcharakter der Weiterbildung zurtickzukehren. Dabei ist es fiir das
hier verfolgte Interesse nachrangig, ob die Weiterbildung insgesamt als ein System im
systemtheoretischen Sinne verstanden werden kann. Wesentlich ist vielmehr, dass im
Kontext der Weiterbildung unterschiedliche, einander unzugingliche (Sub)Systeme
anzutreffen sind. D. h.: Weniger der Reproduktionscode der Weiterbildung insgesamt
steht im Fokus als das Zusammentreffen der vielen unterschiedlichen (Sub)Systeme mit
ihren jeweils eigenen Reproduktionscodes. Insofern stellt die Begriffsnutzung ,System
der Weiterbildung” auf die Komplexitit der Weiterbildung und das Geflecht miteinander
in Ko-Evolution stehender Subsysteme ab. Damit wird eine Verbindung zu dem Kon-
zept der ,losen Koppelung” hergestellt, das Weick in Auseinandersetzung mit dem
Erziehungssystem entwickelt hat (vgl. Weick 1976, 1998). Da fir die Subsysteme im
Erziehungssystem Gleiches gilt wie fiir soziale Systeme im systemtheoretischen Sinne,
wird im Folgenden die Operationsweise derselben dargestellt.
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3.1 Die theoriekonstitutiven Begriffe

Grundlegend fiir Systeme ist, dass sie sich dadurch konstituieren und erhalten, dass sie
eine Differenz zur Umwelt erzeugen und bewahren. Umwelt und System kénnen nur
zusammen durch die Grenzziehung des Systems entstehen (vgl. Luhmann 1996). Die-
ses Differenzschema ist nicht nur als Abgrenzungsmechanismus nach auBen zentral.
Auch nach innen hin ist es fundamental, indem es die Grundlage ftir Systemdifferen-
zierung bildet. Letztere vollzieht sich durch die Wiederholung der System-Umwelt-
Differenz im System (ebd.). Dass sich das System in eine beliebige Zahl von operativ
verwendbaren System-Umwelt-Differenzen ausdifferenziert und dartiber konstituiert,
wirft die Frage nach der Relationierung der (Sub)Systeme zueinander auf. Letztere tan-
giert das System der Weiterbildung unmittelbar, wenn man davon ausgeht, dass zahl-
reiche, lose gekoppelte Subsysteme miteinander in Verbindung stehen. Die Antwort ist
komplex: Denn Subsysteme operieren genauso wie andere soziale Systeme auch im
Medium doppelter Kontingenz — sie beobachten sich also wechselseitig als kontingent
und integrieren dabei die Perspektive des jeweils anderen in die eigene (vgl. Luhmann
1996, 2004). Damit in Zusammenhang steht, dass Systeme als autopoietische, in ihrer
inneren Steuerungsstruktur geschlossene und von der Umwelt weder unmittelbar ab-
hingige noch unmittelbar beeinflussbare, selbstreferentielle Systeme begriffen werden.
Durch die sich dartiber begriindende Autonomie des Systems werden unmittelbare
Zugriffs- und Steuerungsmoglichkeiten zwischen System und Subsystem bzw. zwischen
Systemen relativiert (vgl. ebd.; Willke 1996, 1994).

Steuerbarkeit und die mit Steuerung verbundenen Grenzen sind Fragen, die sich dem
zur Rede stehenden Projekt unmittelbar aufdrangen. Einerseits muss die Bildungspoli-
tik davon ausgehen, dass sich ihre Entscheidungen durchsetzen. Wiirde Politik ihrem
Handeln und den von ihr verabschiedeten Pramissen fiir andere Systeme diese Annah-
me nicht unterlegen, wiirde sie sich selbst ad absurdum fithren. Politik reproduziert
und legitimiert sich nicht zuletzt dadurch, dass sie genau diese Durchsetzungsmacht
unterstellt. Andererseits ist vor dem Hintergrund der Uberlegungen zur relativierten
Steuerbarkeit zu erwarten, dass das von auRen an das System der Weiterbildung heran
getragene Qualititsmanagementmodell durch die jeweiligen Subsysteme in je eigener
Weise verarbeitet wird (vgl. Luhmann 2002).

Trotz der Unmoglichkeit, dass ein System auf die Operationen des anderen Systems
zugreift, werden Systeme in enger Beziehung zueinander gedacht. Ohne die stimulie-
rende Wirkung der Umwelt und der in ihr logierenden anderen Systeme wiirde sich
ein System in der Reproduktion des Immergleichen erschopfen. Insofern ermoglichen
sich die fureinander Umwelt darstellenden Systeme geradezu wechselseitig, indem sie
durch Interpenetration ,in das jeweils andere ihre vorkonstruierte Eigenkomplexitat”
(Luhmann 1996, S. 290) einbringen. Systeme haben also keine voneinander vollig
entkoppelte Existenz, sondern sie sind auf Ko-Evolution angewiesen, da sie sich nur so
selbst erfahren und entfalten kénnen (vgl. Luhmann 1996, 2004). In diesem Sinne
meint ,lose gekoppelt” weder losgelost noch entkoppelt. Fiir die Art und Weise, wie
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die jeweiligen Systeme die Komplexitit der Umwelt verarbeiten, mit ihrer Eigenkom-
plexitit umgehen und diese in die jeweils anderen Systeme einbringen, ist der Begriff
des Sinns zentral: Sinn ist das Medium, um innerhalb des Systems Formen zu erzeu-
gen. Diese sind vor dem Hintergrund hoher Komplexitat immer selektiv. Denn ein
System kann nicht alle Sinnformen, die sich ihm als mogliche anbieten wiirden, reali-
sieren. Es muss auswdhlen. Deshalb bestimmt sich Sinn auch nicht tiber die alltags-
sprachliche Differenz von sinnvoll/sinnlos, sondern tiber diejenige von real/moglich
bzw. aktuell/potentiell. Bei einem solchen Verstindnis von Sinn als Einheit der Diffe-
renz von real/moglich hat selbst die Negation von Sinn — d. h.: das gemeinhin als
sinnlos Bezeichnete — Sinn. Sinn ist demnach die selektive Beziehung zwischen Sys-
tem und Umwelt, indem er die Selektion von, den Umgang mit sowie die Bewertung
von Umweltinformationen determiniert und eine auf ein Innen und ein Auen verwei-
sende Sinngrenze erzeugt (vgl. ebd.; Willke 1996).

Vor dem Hintergrund eines derartigen Sinnbegriffs ist die Konzeption von Handlung
als Letztelement autopoietischer Systeme nicht mehr haltbar. Handlung ist ein vorfab-
rizierter Baustein, der dem System eine bedingende, aber keine konstituierende Rolle
zuschreibt. Als Letztelement konnte sie nicht in Rechnung stellen, dass Systeme durch
rekursive Operationen die verkntipfenden Elemente konstituieren und demnach mit-
produzieren. Analytisch geeigneter erscheint Luhmann Kommunikation als dreistelli-
ge Einheit aus der Selektion von Information, Mitteilung und Verstehen (vgl. Luhmann
1996, 2004). Als dreistellige Einheit kann sich Kommunikation nur in dieser Dreistel-
ligkeit realisieren. Fehlt eine dieser drei Komponenten, ist Kommunikation nicht mehr
vollstandig und deshalb auch keine Kommunikation mehr. Handlung ist als Akt der
Mitteilung nur ein Bestandteil der Kommunikation. Deshalb kénnen Handlung und
Kommunikation auch nicht parallelisiert werden. Im Fall der Parallelisierung wiirden
namlich die Selektion der Information und die Selektion des Verstehens ausgeblendet.
Diese beiden Komponenten der Kommunikation allerdings sind fiir die Reproduktion
des Sinnzusammenhangs und die Frage der Anschlussfahigkeit von Kommunikation
zentral. Ohne sie wiirde Kommunikation auf den reinen Akt der Mitteilung reduziert,
sodass die rekursive autopoietische Verbindung sowie die Selbstreferentialitit, die sich
erst aus der Einheit des dreifachen Selektionsprozesses ergeben, nicht geklart werden
konnen. Malgeblich dafiir, dass es zu der Trias aus Selektion von Information, Mittei-
lung und Verstehen kommt, ist das Verstehen. Denn nur durch das Verstehen wird die
Differenz zwischen Information und Mitteilung zu einer Einheit. Bleibt das Verstehen
(das in diesem Sinne immer auch Missverstehen impliziert) aus, findet keine Kommu-
nikation statt (vgl. ebd.).

Kommunikation wird als ein autokatalytischer Prozess verstanden. Kommunizieren
kann nur die Kommunikation (Fuchs 1997), und zwar in dem Sinne, dass sich , kom-
munikative Ereignisse an weitere kommunikative Ereignisse anschliefen” (Pfeffer 2004,
S. 23) und sich ihre eigene Realitatsebene erschaffen. Alle in einer Kommunikation
vorkommenden Einheiten gelten als kommunikativ erzeugt (ebd.). Gleichzeitig ist Kom-
munikation als dreistellige Einheit der Beobachtung nicht vollstindig zuginglich. Beo-
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bachtet werden kann nur die Handlung als Akt der Mitteilung. Von daher kommt Luh-
mann zu dem Schluss, dass soziale Systeme aus ,Kommunikationen und aus deren
Zurechnung als Handlung” (Luhmann 1996, S. 240) bestehen. Kommunikation ist
hierbei die elementare Einheit der Selbstkonstitution und -reproduktion, wahrend Hand-
lung die elementare Einheit der Selbst- und Fremdbeobachtung sozialer Systeme mar-
kiert (ebd.). An dem Aspekt der Zurechnung von Handlung setzt der von Fuchs in die
Diskussion gebrachte Begriff der Adresse an: Fuchs geht davon aus, dass ,Kommuni-
kation, begriffen als autopoietische Einheit genétigt ist, Zurechnungspunkte, Mittei-
lungsinstanzen, kurz: soziale Adressen zu entwerfen” (Fuchs 1997, S. 57). Dabei ba-
siert die Generierung kommunikativer Adressen auf Autopoiesis des sozialen Systems.
D. h.: Nicht Subjekte ziehen Erwartungen auf sich, sondern die Kommunikation des
sozialen Systems schafft die Zurechnungen, indem sie Mitteilende identifiziert (ebd.).

3.2 Konsequenzen fiir die Generierung von Fragestellungen

Ein derartiges Kommunikationsverstindnis hat unmittelbare Konsequenzen fiir den in
der Systemtheorie zentralen Beobachtungsgegenstand und die forschungsleitenden
Fragen: Beobachtet werden keine Einzelpersonen, beobachtet werden vielmehr Kom-
munikationen (Nassehi 1998). Insofern wiirde Systemtheorie bezogen auf die inner-
systemische Kommunikation nach der kommunikativen Verkettung und nach dem darin
zum Ausdruck gebrachten Sinnzusammenhang eines Systems fragen. Bei Kommunika-
tionszusammenhangen zwischen Subsystemen wiirde sie nach den kommunikativen
Anschliissen zwischen Subsystemen und der Interpenetration derselben im Medium
von Kommunikation fragen. Dazu wiirden der jeweilige Anteil einzelner (Sub)Systeme
an der Konstruktion von Wirklichkeit und die Art und Weise, wie soziale Systeme
Adressen kommunikativ entwerfen und zuschreiben, analysiert. Dies schlielst vor dem
Hintergrund der Allokation des psychischen Systems in die Umwelt der sozialen Syste-
me die Frage ein, ,welchen Anteil an der Konstruktion der Wirklichkeit Personen ha-
ben konnen und welchen Anteil Regelsysteme, etablierte Routinen, Erwartungen und
andere Formen anonymisierter Kommunikationsstrukturen” (Willke 1996, S. 153) ha-
ben.

Eine derartige Fokussierung ist gerade im Zusammenhang von Kommunikationen zwi-
schen unterschiedlichen Systemen oder grenziiberschreitenden Prozessen — wie sie im
Kontext der Weiterbildung und in dem genannten Evaluationsprojekt vielfach anzu-
treffen sind — Erkenntnis steigernd. Grenziiberschreitende Prozesse werden ,beim
Uberschreiten der Grenze unter andere Bedingungen der Fortsetzung [..., S.H.] ge-
stellt” (Luhmann 1996, S. 36). Auf das Kommunikationsmodell bezogen bedeutet dies,
dass die als Handlung zurechenbare Mitteilung — zunachst ein sinnleerer Akt, der erst
im Kontext der vollzogenen Dreistelligkeit Sinn gewinnt — bei Kommunikationen zwi-
schen unterschiedlichen Systemen nicht automatisch mit gleichem Sinn ausgestattet
wird. Es sind vielmehr Friktionen zu erwarten, da ein- und dieselbe Handlung in unter-
schiedlichen Systemen im Akt des Verstehens mit unterschiedlichem Sinn versehen
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werden kann. Die systemrelative Mitteilung ldsst demnach die Selbstreferenz der je-
weiligen an der Kommunikation beteiligten Systeme und die in den Kommunikatio-
nen jeweils aktualisierten, hinsichtlich der anderen Seite der Unterscheidung zu re-
flektierenden Sinnformen in den Blick kommen. Dieses verweist auf Verstandigungs-
moglichkeiten und -grenzen bzw. auf die Form der Anschlussfahigkeit zwischen Sys-
temen. Insofern ldsst sich bezogen auf den oben konturierten Evaluationsgegenstand
die forschungsleitende Frage folgendermalen prizisieren: Wie setzt sich das von aufRen
an das System der Weiterbildung heran getragene Qualititsmanagementsystem und
das dem Modell unterlegte Qualititsverstindnis im Hinblick auf seine Akzeptanz und
seine Wirkungen in den unterschiedlichen Subsystemen kommunikativ durch? Wo
liegen vor dem Hintergrund der jeweiligen Systemreferenzen Anschlussmoglichkei-
ten und -grenzen und wie werden in den einzelnen Subsystemen, d. h. den Weiterbil-
dungsorganisationen, die Kommunikationen in Entscheidungen gegossen?
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Ludwig Pongratz

Kritische Erwachsenenbildung
Erwachsenenbildung im Horizont zeitgendssischer Gesellschaftskritik

Der Essay kniipft an Grundlinien der friihen Kritischen Theorie an, um sie mit macht-
analytischen Untersuchungen zur neoliberalen Restrukturierung des Bildungswesens
zu verknipfen. Foucaults Analytik der Macht dient als Leitfaden, um den aktuellen
Selbstorganisationsdiskurs in der Erwachsenenbildung als Teil eines Macht-Wissens-
Komplexes zu dechiffrieren. Dabei erweisen sich die derzeitigen Reformstrategien als
gouvernementale Arrangements zur Intensivierung neuer Kontrollformen. Vor allem
Qualitdtskontrollen fungieren als ,Machtverstirker”, als Transmissionsriemen eines
expandierenden ,Willens zur Qualitat”.

1. Kritische Theorie als ,,kritisches Verhalten*

Befragt man heutige Studierende nach Leitkategorien Kritischer Theorie, so wird man —
neben dem freimitig-entwaffnenden Bekenntnis, keine Ahnung zu haben — vermutlich
schwergewichtige Begriffe zu hren bekommen wie: Aufklarung, Mindigkeit, Gesell-
schaftskritik oder Dialektik. Dabei gibe es eine viel einfachere Maglichkeit, die De-
markationslinie zwischen ,traditioneller” und ,kritischer Theorie” zu umreiflen: Max
Horkheimer, der Nestor der Frankfurter Schule, verwendet dazu den Begriff des , kriti-
schen Verhaltens”. ,Es ist nicht”, so schreibt er, ,nur darauf gerichtet, irgendwelche
Missstande abzustellen”, oder dazu da, ,dass irgendetwas in dieser Struktur besser
funktioniere. Die Kategorien des Besseren, Niitzlichen, ZweckmalRigen, Produktiven,
Wertvollen, wie sie in dieser Ordnung gelten, sind ihm vielmehr selbst verdachtig und
keineswegs auBerwissenschaftliche Voraussetzungen, mit denen es nichts zu schaffen
hat” (Horkheimer 1968, S. 27).

Kritische Theorie fragt also — skeptisch und spekulativ zugleich — nach der aktuellen
Gesellschaftsverfassung, ihren treibenden Widerspriichen, ihren impliziten Wahrheits-
momenten und ihren ideologischen Selbsttauschungen. Sie etabliert sich von Beginn an
als eine sozialwissenschaftliche und — mit heutigen Worten — interdisziplinar orientier-
te Gesellschaftsanalyse, mit dem Ziel, die innere Widerspriichlichkeit der biirgerlichen
Welt bloflzulegen. Der Mal3stab der Kritik kommt dabei nicht von auf’en, nicht von noch
so gut gemeinten Idealen der Menschlichkeit, die den herrschenden Zustanden abstrakt
entgegengestellt werden. Kritische Theorie entfaltet ihre Kritik vielmehr immanent: als
Inversion aufgeklarten Denkens, das die verwilderte Aufklarung mit ihren eigenen An-
spriichen konfrontiert (vgl. Pongratz 2004a). Gleichwohl veranlasst diese Figur immanen-
ter Kritik manche Kritiker der Frankfurter Schule zu dem vorschnellen Schluss, noch
immer versammelten sich unter der Fahne Kritischer Theorie die Meisterdenker und
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Totalitatstheoretiker alter Schule. Der lange Schatten von Hegel und Marx schlage selbst
noch die Kritische Theorie in seinen Bann. Doch verfehlt diese Lesart der Frankfurter
Schule die Spezifik historischer Erfahrung, aus der sich Kritische Theorie — vor allem
Adornos Negative Dialektik — speist: Es ist die Einsicht in die gefahrliche Korrelation von
totaler Philosophie und totaler Herrschaft, an der sich Adornos Kritik entziindet. So ge-
sehen tragt Adornos Modernitats-Kritik bereits alle Ztige postmoderner Reflexion.

2. Von der Macht der Okonomie zu der Okonomie der Macht

Adornos ,mikrologischer Blick”, der dem ,Nichtidentischen” der Sache nachgeht,
kommt auf weite Strecken mit Foucaults ,Mikrophysik der Macht” tiberein, die sich in
gleicher Weise dem individuellen, unwiederbringlichen Einzelnen zuwendet. Daher
ist der Briickenschlag von der friithen Kritischen Theorie zu Foucault unerwartet kurz,
unerwartet auch fiir Foucault selbst, der 1978 erklarte: ,Heute habe ich begriffen, dass
die Reprasentanten dieser Schule — frither als ich — Thesen vertraten, die auch ich seit
Jahren geltend zu machen versuche... Was mich betrifft, so glaube ich, dass die Philo-
sophen dieser Schule Probleme gestellt haben, mit denen wir uns noch immer abmii-
hen: insbesondere das der Machteffekte in Verbindung mit einer Rationalitit, die sich
historisch, geographisch, im Abendland vom 16. Jahrhundert an, definiert hat” (Fou-
cault 1996, S. 80 f.).

Tatsachlich konzentrierten sich Foucaults frithe Untersuchungen zur Konstitution von
Wissensordnungen und Machtformationen vor allem auf diesen historischen Zeitraum.
Doch fiihrte die Analyse von Subjektivierungspraktiken den spiten Foucault (dhnlich
wie Horkheimer und Adorno) zuriick zu den Anfingen abendliandischer Zivilisation:
Foucault dechiffriert die dem Biirger der griechischen Polis auferlegten Ubungen als
spezifische ,Selbstpraktiken” (mit denen er lernt, sich selbst zu regieren, um an der
Regierung anderer teilzuhaben). Diese ,Praktiken des Selbst” implizieren einen Selbst-
bezug, der sich aus der Moglichkeit zur Differenz von der Macht als Kréfteverhaltnis
speist. Das ,Selbst” erscheint als eigenstandige Dimension; damit steht Foucaults ,Ana-
lytik der Macht” vor der Aufgabe, das Verhdltnis von drei Forschungsfeldern aufzu-
schliisseln: von Wissen, Macht und Selbst. Zu diesem Zweck justiert der spate Fou-
cault die Genealogie der Macht in neuer Weise: Er entwirft das Konzept der ,Gouver-
nementalitit” als Bindeglied zwischen strategischen Machtbeziehungen und Subjekti-
vierungsformen, um zu untersuchen, wie sich politische Herrschaftstechniken mit den
,Technologien des Selbst” verkniipfen.

3. Gouvernementalitét und Neoliberalismus
Foucaults Gouvernementalitits-Studien suchen nach einer analytischen Verbindung

von ,Regierungstechniken” und ,Regierungslogiken”. ,Wahrend Regierung heute ei-
nen ausschlieBlich politischen Sinn besitzt, kann Foucault zeigen, dass sich das Pro-
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blem der Regierung bis ins 18. Jahrhundert hinein in einen allgemeineren Rahmen
stellte. Von Regierung war nicht nur in politischen Texten, sondern auch in philosophi-
schen, religiosen, medizinischen, pddagogischen etc. Arbeiten die Rede... Aus diesem
Grund bestimmt Foucault Regierung als Fiihrung, genauer gesagt als ,Fithrung der Fiih-
rungen’, die ein Kontinuum umfasst, das von der ,Regierung des Selbst’ bis zur ,Regie-
rung der anderen’ reicht” (Lemke 2002, S. 46). Foucaults historiographische Rekonst-
ruktion unterscheidet vor allem drei Fiihrungsformen: die antike ,Fiihrung von Ge-
meinwesen”, die christliche ,Fiihrung der Seelen” und die seit dem 17. Jahrhundert
sich ausbildende ,Fiihrung von Menschen”. Thnen entsprechen spezifische Staatskon-
zeptionen: der ,Gerechtigkeitsstaat”, der im 15. und 16. Jahrhundert in einen , Verwal-
tungsstaat” berfiihrt wird, um im 16. und 17. Jahrhundert von einem ,Regierungs-
staat” abgelost zu werden, der nicht mehr durch Territorialitat, sondern durch eine
Masse bestimmt wird: die Masse der Bevolkerung. Um diese Masse jedoch regieren zu
konnen, bedarf es einer spezifischen Regierungstechnologie mit dem Ziel, die Herr-
schaft abzusichern. Der Liberalismus als Regierungsform moderner Staaten entwickelt
diese Sicherungstechnologie, indem er die Bedingungen organisiert, unter denen die
Individuen ,frei” sein konnen; er ,fabriziert” oder ,produziert” die Freiheit (vgl. Lem-
ke/Krasmann/Brockling 2000, S. 14). Der Liberalismus garantiert also nicht einfach die
rechtliche Freiheit von Individuen, sondern er regiert tiber sie. Diese Unterscheidung
wird wichtig, um die aktuelle Transformation liberaler in neoliberale Strategien verste-
hen zu kénnen: Wihrend , liberale Rationalititen durch die Uberwachung und Orga-
nisation der ,Produktionsbedingungen der Freiheit’ und damit auch des Marktes ge-
kennzeichnet waren, wird dieser nun selbst zum organisierenden und regulierenden
Prinzip des Staates” (Kessl 2001, S. 6).

Die neoliberale Restrukturierung von Staat und Gesellschaft muss mehr denn je darauf
abzwecken, Selbsttechnologien zu erfinden und zu férdern, die an Regierungsziele
angekoppelt werden kénnen. Im Rahmen neoliberaler Gouvermentalitat signalisieren
Selbstbestimmung, Verantwortung und Wabhlfreiheit ,nicht die Grenze des Regie-
rungshandelns, sondern sind selbst ein Instrument und Vehikel, um das Verhiltnis der
Subjekte zu sich selbst und zu den anderen zu verindern” (Lemke/Krasmann/Brock-
ling 2000, S. 30). Mit der Gewichtsverlagerung der Fiihrungskapazitit von staatlichen
Apparaten auf ,verantwortliche”, ,umsichtige” und ,rationale” Individuen gewinnt
Padagogik eine immense Bedeutung: Schule und Weiterbildung werden eingebunden
in einen strategischen Komplex, der darauf abzweckt, Herrschaftsverhaltnisse auf der
Grundlage einer neuen, neoliberalen Topographie des Sozialen zu recodieren. Die
Frage nach der Funktion padagogischer Institutionen fiihrt daher geradewegs ins aktu-
elle Zentrum der Analytik der Macht hinein (vgl. Pongratz u. a. 2004c).

4. Selbstorganisationsdiskurs und Kontrollgesellschaft

Was derzeit unter den Stichworten ,Selbstorganisation” bzw. ,lernende Organisation”
zur Bildungsreform diskutiert wird, tragt auf den ersten Blick zwar das Gesicht der
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Humanisierung. Tatsachlich jedoch erweist sich die Reform als Teil einer Strategie, mit
der das Bildungssystem umfassender als je zuvor ins Netzwerk von Disziplinarproze-
duren eingebunden werden soll. Das Paradigma der Selbstorganisation bildet dabei
gleichsam das Herzstiick des Macht-Wissens-Komplexes, durch den die neoliberale
Okonomisierung der Bildung mit systemtheoretischen und konstruktivistischen Theo-
riemodellen verkniipft wird.

Die Verbindung von Selbsttechnologien mit neuartigen gouvernementalen Kontroll-
strategien, die ,freiwillige Selbstkontrolle” der Individuen, lasst sich auf allen Ebenen
des Bildungssystems nachzeichnen:

* So wie aus Lohnempfingern ,Arbeitskraftunternehmer” (vgl. Vol/Pongratz 1998),
,Ich-Ags” oder ,Intrapreneure” werden sollen, so werden Teilnehmer von Weiter-
bildungsveranstaltungen umdefiniert zu Selbstmanagern des Wissens, zu autopoi-
etischen ,lernenden Systemen”, denen vor allem dann Erfolg in Aussicht gestellt
wird, wenn sie moderne Managementqualititen an sich selbst entwickeln, also:
sich die Produktionsmittel zur Wissensproduktion aneignen (Lernen des Lernens),
sich unter den Selbstzwang permanenter Qualitatskontrolle und -optimierung set-
zen (Motivationsmanagement), sich gleichermallen als Kunde wie als Privatan-
bieter auf dem Bildungsmarkt begreifen lernen (Selbstmanagement), sich perma-
nenten Kontrollen, Priifverfahren und Zertifizierungen aussetzen (Selbstoptimie-
rung) usw. Jeder Teilnehmer und jeder Kursleiter wird zu seinem eigenen Kompe-
tenzzentrum; entsprechend riickt der Kompetenzbegriff ins Zentrum péddagogi-
scher Reflexion. Dabei wird Kompetenz verstanden als individuelle Selbstorgani-
sationsdisposition, als die Gesamtheit der ,Voraussetzungen eines Menschen, ei-
nes Teams, einer Organisation oder eines Unternehmens, in Situationen mit ga-
rantiert unsicherem Ausgang einigermal3en sicher zu handeln” (Erpenbeck 2001,
S. 206). Kompetenzen sollen ,im Dschungel globalisierter Markte” (ebd., S. 206)
die Moglichkeiten zum selbstgesteuerten Lernen sicherstellen. Selbstgesteuert aber
sei das Lernen dann, wenn ,die Lernziele und die zu ihnen fihrenden Operatio-
nen und Strategien vom lernenden System selbst bestimmt werden” (ebd., S. 204).
Die subtile Transformation von Selbststeuerung in Selbstbestimmung kaschiert je-
doch lediglich die sozio-technische Instrumentierung von Lernprozessen, die der
Kompetenzdiskurs mittransportiert. Denn Selbststeuerung zielt nur auf ein Seg-
ment dessen, was einmal mit Selbstbestimmung gemeint war: auf funktionsge-
rechtes Verhalten.

e Auf der Ebene didaktischer Prozesse wird so ein neues Vokabular in Umlauf ge-
setzt, dass Lehren als eine Art Lernmanagement begreift, als Arrangement und
Steuerung von Lernsituationen, in denen es letztlich den Einzelnen tiberlassen
bleibt, das Beste daraus zu machen (oder zu scheitern). In unmittelbarer Uberset-
zung von Enabeling-Strategien des betriebswirtschaftlichen Managements propa-
giert die systemtheoretisch-konstruktivistische Padagogik eine neuartige ,Ermog-
lichungsdidaktik” (vgl. Arnold/Siebert 1995). Sie sanktioniert auf didaktisch-me-
thodischer Ebene den 6konomisch filligen Ubergang von fordistischen Formen
der Bildungsproduktion (mit operationalisierten Zielvorgaben, definierten Curri-
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culumelementen und einem entsprechenden Methodenset) zu postfordistischen
Steuerungsmodellen. Der Modus der sozialen Steuerung wird umgestellt von ei-
ner expertenorientierten Reglementierung hin zu einer kunden- und subjektorien-
tierten mobilen Anpassungsstrategie. Ungewissheit bzw. Kontingenz werden dabei
subjektiv umdefiniert: Sie sollen ,nicht mehr ausschlieBlich als Bedrohung, ...son-
dern als Freiheitsspielraum und damit als Ressource, die es zu erschliefen gilt”
(Brockling 2000, S. 133), wahrgenommen werden. Entsprechenden Lernarrange-
ments fallt die Aufgabe zu, die erwiinschten Subjektivierungspraktiken in eins zu
ermoglichen und funktional zu begrenzen. Zuriickgegriffen wird dabei auf dltere
reformpadagogische Modelle, deren untergriindig-irrationales Strickmuster auch
heute noch seine Wirkung tut.

e Dem entspricht auf institutioneller Ebene die Reorganisation von Bildungseinrich-
tungen als marktorientierte Service-Center. lhr Zweck ist nicht mehr ,Bildung”,
sondern die Privatisierung und Kommerzialisierung von Wissen; Bildungsprozes-
se werden umgewandelt in Eigentumsoperationen mit Wissen als Ware, deren
Abwicklung formal nach dem Muster betrieblichen Projektmanagements gehand-
habt wird. Weiterbildung wird zur Projektmanagementaufgabe, mit dem Ziel, neue
Produkte einzufiihren und betriebliche Umstrukturierungen anzuleiten (wobei auch
der Teilnehmer selbst als solch ein ,Betrieb” betrachtet wird). Entsprechend ver-
schwindet der traditionelle Kursleiter, um als Projektberater oder Evaluationsma-
nager wieder aufzuerstehen. Die Reformprozesse erzeugen einen manifesten Be-
darf an Organisations- und Personalentwicklung. Es etabliert sich ein ,permanen-
tes Qualitatstribunal” (vgl. Simons 2003, S. 617 ff.), das die gesellschaftlich fabri-
zierten Gesetze der Okonomie mit dem Schleier der Unvermeidlichkeit und Na-
tirlichkeit umgibt. Zur Naturalisierung gouvernementaler Strategien gehort auch,
die Mechanismen der Disziplinierung schénzureden. ,Es gibt ein ganzes Spiel
mit den Konnotationen und Assoziationen von Wartern wie Flexibilitit, Anpas-
sungsfahigkeit, Deregulierung, das Glauben macht, die neoliberale Botschaft sei
eine der allgemeinen Befreiung” (Bourdieu 1998, S. 50). Verscharfte Konkurrenz
unter Lehrenden und Lernenden wird als ,Leistungsgerechtigkeit” ausgegeben;
die Einfithrung von Schul- und Studiengeldern wird zur ,Kostenbeteiligung” und
das Pladoyer fiir neue Fithrungsstrukturen kommt als ,kooperative Autonomie”
daher (vgl. Bennhold 2002, S. 293). Dazu passt der zynische Unterton, mit dem
die Bertelsmann-AG — geistiger Vater und Promotor des CHE (Centrum fiir Hoch-
schulentwicklung) — ihr Jahresmotto 1999 prasentierte: ,Jeder ist unseres Gliickes
Schmied.” Das Motto decouvriert auf unfreiwillige Weise die raffinierte Kombina-
tion von Fremd- und Selbstunterwerfung, der der aktuelle Umbau des Bildungs-
systems zuarbeitet. Sein wesentlicher Effekt besteht darin, das zu erzeugen, was
Simons (in Anlehnung an Foucault) den ,Willen zur Qualitit” nennt. In ihm schiirzt
sich der Knoten von ,advanced liberalism, the permanent economic tribunal and
the enterprising self” (Simons 2002, S. 619). Die fortgeschrittene Form neolibera-
ler Gouvernementalitat im Bildungssystem entsteht aus der Verknipfung instituti-
oneller Vorgaben mit dem unaufhorlichen Anspruch zum Selbstmanagement. ,Re-
ferring to Foucault, we could define actual ‘'managementality’ as management of
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self-management, with the constitution of an economic tribunal as the permanent
point of reference” (ebd., S. 622). Das totale Qualititsmanagement, das sich als
vielleicht wichtigster Motor der Transformation von Weiterbildung und Schule eta-
bliert, wird seinem totalitiren Anspruch durchaus gerecht: Indem es unaufhorlich
Individualisierungsprozeduren (von Einzelnen wie von Organisationen) einfordert,
befordert es zugleich die , Totalisierung durch moderne Machtmechanismen” (Fou-
cault 1987, S. 250). Freiheit bedeutet in diesem Kontext freiwillige Selbstkontrol-
le und Selbstunterwerfung unter ein permanentes und umfassendes konomisches
Tribunal (als dessen Ausfiihrungsorgane sich Unternehmensberatungen in Szene
setzen). Dem korrespondiert eine bestandige Selbstprifung und Evaluation. Die
zeitgenossische ,Mikrophysik der Macht” lasst die alten Techniken des Uberwa-
chens und Strafens hinter sich; stattdessen setzt sie auf Benchmarking, Qualitats-
Audits, Empowerment und Tests.

Das Dauer-Testing wird zum Menetekel der Kontrollgesellschaft. An der aufgeregten
Diskussion um die PISA-Untersuchung lasst sich dies leicht ablesen. Sie zieht ihre
Attraktion und ihren Schrecken aus einem Gewaltzusammenhang, in dessen Netz PISA
selbst lediglich als Schaltstelle fungiert. PISA kann mit Fug und Recht als ,Machtver-
starker” interpretiert werden, der Disziplinarprozeduren in einen endlos erscheinen-
den Zeithorizont verlingert. Wo die Diktatur des Komparativs herrscht, da wird — in
einer Variation Hegels — der Weltmarkt zum Weltgericht (vgl. Brockling 2000, S. 162).
Die nachsten Tests sind bereits angektindigt und die OECD als ideeller Gesamtmana-
ger wird alles daransetzen, den Prozess fortzufiihren. Vor uns liegt die leere Transzen-
denz des ,Willens zur Qualitat”.
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Monika Kil

Organisationspsychologische Ertrage fiir die Erwachsenenbildung
am Beispiel ,,Qualitat*

In diesem Beitrag werden organisationspsychologische Theoriekonzepte und Empirie
auf das aktuelle Problem der Weiterbildungsorganisationen angewendet, ,,Qualitits-
nachweise” — im Sinne der Implementation von Qualitidtsmanagementsystemen — zu
lietern, um den Fortbestand ihrer Férderung zu wahren. Zuvor wird die Organisations-
psychologie in ihrem Ausbaugrad, ihren Methoden und ihrem Rezeptionsverhalten
gegendber der Erziehungswissenschaft/Erwachsenenbildung skizziert. Die Autorin hat
selbst ein Zusatzstudium ,Organisationspsychologie” absolviert. Es flieBen eigene
Untersuchungen, u. a. Ergebnisse einer kleineren Nachuntersuchung von 17 ,Quali-
tdtsprojekten” im Bundesgebiet ein.

Die ,Organisationspsychologie” lasst sich als die ,Wissenschaft vom Erleben und
Verhalten in Organisationen” definieren. Als angewandte Disziplin steht sie — dhn-
lich wie die Erwachsenenbildung — vor normativen Herausforderungen. lhre Vertre-
ter arbeiten — vor allem empirisch — auf die Vereinbarkeit von ,Produktivitat” und
,Menschlichkeit” in (Arbeits-)Organisationen hin. Am Beispiel des Scheiterns teilau-
tonomer Arbeitsgruppen, die nachweislich beide Zielaspekte erfiillen konnten, zeigt
sich jedoch, dass andere Zielstellungen von Organisation wie Machterhalt
organisationspsychologische Gitekriterien tberlagern kénnen (Ulich 1994, S. 190 ff.
SchlieBung des Volvowerks in Uddevalla). Der Ausbaugrad und die Interdisziplinari-
tat dieser Disziplin ist gegentiber der Erwachsenenbildung als hoher einzuschétzen.
So ist sie unter dem Dach des Diplom-Psychologie-Studiums, welches (iber einen
doppelt so hohen Curricularnormwert wie die Diplom-Erziehungswissenschaft ver-
figt, als ein eigenstandiges Forschungs- und Arbeitsfeld etabliert. Dazu kommt noch
ihre (internationale) Rolle als anerkannte Bezugsdisziplin der Wirtschafts-, Ingenieur-
und Verwaltungswissenschaften (z. B. MIT, Speyer, St. Gallen). In der Enzyklopadie
der Psychologie ist sie neuerdings mit zwei Banden vertreten (Schuler/Hrsg. 2004a,
2004b). Im Sinne Kurt Lewins, dem das Zitat: ,Nichts ist so praktisch wie eine gute
Theorie” zugeschrieben wird, hat sich eine ,gute” organisationspsychologische The-
orie an ihrer praktischen Relevanz zu erweisen: ,Im besten Falle systematisiert sie
den aktuellen Wissenstand der Forschung zu einem spezifischen Phdnomen, regt
durch ihre Annahmen weitere Forschung an und liefert gleichzeitig eine wichtige
Basis fur die wissenschaftlich fundierte Arbeit in der Praxis. Insofern ist eine gute
Theorie im Idealfall gleichermafen zentrales Werkzeug fiir Forscher und Praktiker”
(Holling/Kanning 2004, S. 60). Nachdem bisher in Lehrbiichern Organisationstheori-
en chronologisch aufgefiihrt wurden, nehmen Holling/Kanning (2004) eine konstrukt-
basierte Ordnung vor, die von historischen Theorien und dem Konstruktivismus ,ge-
rahmt” werden: Lerntheorien (z. B. operantes Konditionieren, Lernen am Modell,
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Lernende Organisation), Motivationstheorien, Fiihrungstheorien, Handlungstheorie und
Entscheidungstheorien.

Dass sich der Konstruktivismus als ein relevanter organisationspsychologischer Theo-
rieansatz erweisen konnte, wird noch kritisch gesehen, denn u. a. seien die Bedeu-
tung subjektiver Realitdtskonstruktionen fiir die Steuerung menschlichen Verhaltens
in der Attributions- und Motivationsforschung bereits empirisch und theoretisch ex-
pliziert worden (ebd. S. 84). Miner (1980) vergleicht 32 Theorien organisationalen
Verhaltens und nur vier kdnnen in punkto wissenschaftlicher und praktischer Niitz-
lichkeit hohe Beurteilungsdimensionen erreichen. Diese vier sind ausschlieBlich Mo-
tivationstheorien. Holling/Kanning (2004) schlieBen sich dem an und konstatieren,
dass psychologisch fundierte Theorien insgesamt positiver abschneiden als andere
organisationsbezogene Ansitze mit einer Fundierung in Politologie/Soziologie. Dies
liegt auch am psychologischen Repertoire empirischer Methodiken: Strukturgleichungs-
modelle, Priming (Versuchspersonen erhalten Bildsequenzen unterhalb der Wahr-
nehmungsschwelle), Arbeitsplatzanalyseinventare, Metaanalysen, aber auch qualita-
tive Methoden. So ist diese Disziplin eher vor dem Problem des Style as theory (vgl.
van Maanen 2000) geschiitzt als z. B. die Soziologie und die Erwachsenenbildung,
wenn sie sich mit Organisationen befasst. ,Style as theory” bedeutet, dass Konstrukte
und Theorieansétze auf essayistischen und damit nicht replizierbaren Einzelleistun-
gen von Organisationsberatern/-forschern basieren. Abschliefend féllt in Deutsch-
land die Unangebundenheit der Erziehungswissenschaft/Erwachsenenbildung zur The-
orie und Empirie der Organisationspsychologie und vice versa auf. Es wird stattdes-
sen, wenn nicht ,selbstreferenziell” argumentiert wird, eher auf soziologische For-
schung rekurriert.

Innerhalb der Organisationspsychologie wird ,Qualitat” mit drei Schlagwortern the-
matisiert: Qualitat der Arbeit, Qualititsmanagement (QM) und Qualitétszirkel. Letz-
tere sind empirisch insgesamt sehr gut erforscht (vgl. v. a. Antoni 1990). So ist z. B.
interessant, dass die De-Motivation und Einbullen bei der Produktivitit bei Nicht-
Teilnehmern von Qualititszirkeln steigen (Marks u. a. 1986). Die Qualititsdebatte in
den Industrieunternehmen ist also bereits in den 80ern zum organisationspsycholo-
gischen Forschungsfeld geworden. So kann die internationale Forschung zum Be-
reich ,Lernende Organisation” Total-QM-Programme retrospektiv bereits wieder pro-
blematisieren (vgl. Hedberg/Wolff 2001, S. 546 ff.). Fur Weiterbildungsorganisatio-
nen grassiert dagegen erst seit einigen Jahren ein hoher Anpassungsdruck, QM ein-
fihren zu mussen. Generell entstammt dieser Ansatz aus den Ingenieurs- und Ar-
beitswissenschaften. Das urspriingliche Ziel von QM ist das Absichern und Kontrol-
lieren von grollorganisierten, zulieferorientierten, sinnentleerten und personenbezo-
genen gefdhrlichen Tatigkeiten. QM schiitzt dabei nicht vor ,Fehlern”, aber das Sys-
tem hilft diese aufzukldren, nachvollziehbar zu machen und Verbesserungen fiir spa-
tere Produktionen als neue Regelungen aufzunehmen. Wenn solche feldfremden Tools
nun in der Weiterbildung eingefiihrt werden, kann man laut organisationssoziologi-
scher Beobachtung von einem ,Culture Clash” sprechen. Dieses Aufeinanderprallen

42 REPORT (28) 1/2005



Kil: Organisationspsychologische Ertrége fiir die Erwachsenenbildung am Beispiel ,Qualitit”

unterschiedlicher Kulturen lasst paradoxe Effekte (vgl. Ortmann 2001; z. B. statt er-
wiinschter De-Regulierung wird Regulierung erhoht) und ,Fehlkopien” entstehen (vgl.
Kriicken im Druck). So zeigt eine Nacherhebung von 17 Qualititsprojekten in der
Weiterbildung (Kil 2004), dass dort ebenfalls eigenwillige Rezeptionsweisen von QM
verfolgt werden, z. B. wird von ,Qualitatsentwicklung” gesprochen, so dass vermu-
tet werden kann, dass das Konzept mit Hilfe einer Verbindung von Qualitatssiche-
rung und Organisationsentwicklung mit der Weiterbildungskultur in Passung gebracht
wird. Auch kommen Qualititszirkel nur in einer Organisation ,klassisch” — nach
organisationspsychologischem Lehrbuch — zum Einsatz, nimlich ohne Vorgesetzte
und mit gemischten operativen Teams. Dies kann zwar als Form unkonventionellen
Organisationslernens und als Chance zur Innovation begriffen werden, ist jedoch
auch Ausdruck einer gewissen Hilflosigkeit, wie sich in Kleinstorganisationen mit
zwei bis drei fest angestellten Mitarbeitenden Qualititszirkel tiberhaupt besetzen las-
sen. So kann es Organisationspsychologen moglicherweise befremden, dass Check-
listen einer Bildungseinrichtung von padagogisch-konzeptionell Tatigen gefiihrt wer-
den, anstatt dass das operative Personal (Kiichenkrifte, Verwaltung, Trainer o. A.)
diese einsetzt (s. QualititsmalBnahmen aus Presker/Quante 2004), wihrend
moglicherweise genuin padagogisch qualitatssichernde Aufgaben dagegen nicht auf-
gefuihrt werden (z. B. Hospitation von Veranstaltungen). ,Fehlkopien” dieser Art konn-
ten darin begriindet liegen, dass aufgrund mangelnder organisationstypologischer Klar-
heit im Weiterbildungssystem Organisationen in Bezug auf einzusetzende Instrumen-
te ,uber einen Kamm geschoren” und bspw. generell als ,Behorden” etikettiert wer-
den (z. B. Ehses/Zech 2004, S. 76). Es konnte jedoch belegt werden, dass aufgrund
unterschiedlicher ,Grolle” und ,Rechtsform” signifikante Differenzen in der Wahr-
nehmung der Arbeitsbedingungen beim gesamten Personal einer Weiterbildungsein-
richtung feststellbar sind (Kil 2003, S. 35-37). So ist wahrscheinlich, dass es gerade
in Bezug auf QM-Systeme unterschiedliche Bedarfe und Bediirftigkeiten fuir verschie-
dene Weiterbildungsorganisationstypen gibt.

Um Grenzen und Anwendungsbereiche von Organisationstheoriepositionen aufzei-
gen zu konnen, hat Sperka (1996) eine Systematisierung erarbeitet. Demnach kénnen
von den Forschenden mikroskopische und/oder makroskopische ,Filter” gesetzt wer-
den und es kann aus vier Perspektiven heraus Verhalten in Organisationen erklart wer-
den. Beispielhaft fur die Qualitiatsdebatte werden vier Theoriepositionen zugeordnet.

Tabelle 1: Systematisierung von Theoriepositionen

mikroskopisch makroskopisch
mechanistisch psychologisch geschlossen offen systemisch
systemisch
am Job Characteristics Kontingenztheorie Theorie struktureller
Modell Angleichungsprozesse
BWL Psychologie Soziologie
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Die mechanistische Sichtweise geht von der externen Determination und damit Kon-
trollierbarkeit von Arbeitsbeziehungen aus. Prinzipien des sog. Taylorismus finden sich
hier, wenn auch in modifizierter Form, wieder. Theoriekonzepte, die sich z. B. mit QM
(Hackman/Wageman 1995) oder Benchmarking (Walgenbach 2000) befassen, lassen
sich hier einordnen.

Eine psychologische Perspektive geht dagegen von der internen Determination und
Motiviertheit von Individuen aus. So werden Bedeutungen, d. h. kognitive Verarbei-
tungsprozesse, die Mitarbeitende an ihre Arbeitsbedingungen anlegen, relevant. Z. B.
kann das sog. Job-Characteristic-Modell von Hackman/Oldham (1980), welches mit
Hilfe eines Arbeitsplatzfragebogens, dem Job Diagnostic Survey, JDS# ! erfasst wer-
den kann und fir den Dienstleistungsbereich erweitert wurde (Kil/Leffelsend/Metz-
Gockel 1997, 2000), hier eingeordnet werden. Eine hohe Arbeitsmotivation und qua-
litativ hochwertige Aufgabenerfiillung kann demnach nur entstehen, wenn die Arbeits-
tatigkeit folgende Merkmale aufweist: Anforderungswechsel, Aufgabengeschlossenheit,
Wichtigkeit der Aufgabe, Autonomie, Riickmeldung durch die Arbeit, Riickmeldung
durch andere, Zusammenarbeit mit anderen und Zielklarheit. Dabei werden keine
,objektiven” Messungen zur Bewertung der Arbeitsaufgaben angelegt, sondern die
Wahrnehmungen und Werthaltungen der Mitarbeitenden selbst bilden den Ausgangs-
punkt daftir, wie diese leistungsthematisch das jeweilige Motivierungspotenzial auf-
nehmen (vgl. Collins u. a. 2004).

Die geschlossen systemische Sichtweise betrachtet alle Personen eines Systems gleich-
zeitig. Psychologische Mechanismen erzeugen aus ganzheitlicher Sichtweise neue Ef-
fekte und Konstrukte, z. B. Organisationskultur (Symbole erzeugen Identitit). So gehen
Cummings/Blumberg (1987) davon aus, dass Bedingungsfaktoren des Marktes/des Pro-
duktes dem Problemlésungspotenzial auf Seiten der Mitarbeitenden entsprechen bzw.
kontingent sein sollten (aus Ulich 1994, S. 245).

Tabelle 2: Gestaltungskonzepte und ihre Kontingenzen n. Cummings/Blumberg 1987

Schliisselmerkmale Technische Technische Umwelt- Entfaltungs- Soziale
der Arbeitssituation Verkoppelung Unsicherheit dynamik bediirfnisse Bediirfnisse

Gestaltungskonzepte  niedrig  hoch niedrig hoch niedrig hoch niedrig hoch niedrig hoch

traditionelle X X X X X

Einzelarbeit

traditionelle X X X X X
Gruppenarbeit

individuelle X X X X X

Aufgabenerweiterung

selbstregulierende X X X X X
Gruppe
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Unter der offenen systemischen Perspektive werden Organisationen in Interaktion mit
der Umwelt betrachtet. Offene Systeme bestehen aus kontinuierlichen strukturerhal-
tenden Prozessen, die sich im Zeitverlauf weiterentwickeln. Phianomene der Selektion
und Strukturbildung von Organisationen werden hier u. a. zum Forschungsgegenstand.
Die Theorie der ,strukturellen Angleichungsprozesse” (vgl. Di Maggio/Powell 1983)
bezeichnet bspw. mit dem Begriff der ,Mimese” das Kopieren von vermeintlich erfolg-
reichen Problemlésungsmustern anderer Organisationen bei eigener hoher Unsicher-
heit.

Alle vier Perspektiven mit ihren Beispielen zeigen, dass mikro- und makroskopische
Organisationsforschung fur die Weiterbildung sinnvoll ist und sie auf bereits vorhan-
dene Theorie/Empirie zuriickgreifen kann. Die innere Stimmigkeit der daraus abge-
leiteten MaRBnahmen untereinander wird jedoch zu einem entscheidenden Pradiktor
des Erfolgs von VerinderungsmalRnahmen (Gebert 2004). Neuberger (2000, S. 618)
stellt dagegen bei Gomez/Probst (St. Gallen) fest: Es wird zwar eine abstrakte und
verbale prazise Systemlogik in der Analyse vertreten (offen systemische Perspektive),
aber dieser folgt eine ,hemdsdrmelige” und ,idealistische” Interventionsmentalitat
(mechanistische Perspektive). So sollte eine Organisationsberatung fiir die Weiterbil-
dung ebenfalls theoretische Anleihen mit ihren Interventionen in Einklang bringen.
Wie konnen Weiterbildungsorganisationen spezifische unverwechselbare Profile her-
ausbilden (Ehses/Zech 2004, S. 78), wenn QM Angleichungsprozesse erzeugt (s. o.
Di Maggio/Powell 1983)? Ergebnisse einer Nacherhebung von QM aus Sicht der
Organisationsleitungen zeigen, dass es sich fir Teilnehmende und Mitarbeitende we-
nig ,auszahlt” dieses System zu implementieren (Kil 2004). Es wird zudem mehr
delegiert, statt miteinander gearbeitet, da Zustindigkeiten sehr klar ,festgeschrieben”
sind, Hilfsbereitschaft und Kooperationsbereitschaft gehen tendenziell zurtick. QM-
Systeme konfligieren also mit Elementen einer Innovationskultur (Guldin 2001), in
der Verbesserungsvorschldge wertgeschatzt und aufgegriffen werden, Dynamik, Le-
bendigkeit, Spontaneitat, Lockerheit und Humor in den Arbeitsbeziehungen wahr-
nehmbar sind und haufig Sachdebatten gefiihrt werden. Lernen in Organisationen
scheint demnach nicht zur Interventionsform QM zu passen, denn: Lernen erscheint
nicht immer intentional; Individuen lernen von ,Modellen”; fritheres Wissen ist auch
fir aktuelle Problemlésungen von Bedeutung, deshalb auch zum Teil lernhinderlich;
Lernen resultiert aus dem Rickschluss von kausalen Folgerungen und Lernen ist mo-
tivationales Verhalten (vgl. Maier/Prange/von Rosenstiel 2001, p. 24). So sollte der
Weiterbildungspraxis von Seiten der Forschung nicht nur ,Qualifizierung” (bzw. Be-
ratung, Begutachtung), sondern auch ,Aufklarung” (vgl. Strunk 1990) zu tatsachli-
chen Kosten, Folgen und Verschiebungen im Weiterbildungssystem (Kil/Korber/Rip-
pien 2004) geboten werden. Inwieweit die Einrichtungen selbst nun QM, welches
aufgrund von ,Rationalititsmythen” (Meyer/Rowan 1977) nicht mehr aufzuhalten zu
sein scheint, im Sinne ihres Systemerhalts konstruktiv akkomodieren kénnen, bildet
auch eine noch offene Forschungsfrage.
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Michael Weis

Reflexionen zur aktuellen Qualitdtsdebatte aus subjekt-
wissenschaftlicher Perspektive

Die in diesem Beitrag vorgestellte subjektwissenschaftliche Theorieperspektive thema-
tisiert Lernhandlungen vom Standpunkt des Lernsubjekts. Lernen wird dabei nicht als
eine abhidngige Variable von Lehre gefasst, sondern als subjektiv begriindetes Han-
deln, das auf Interessen, Bediirfnissen und Befindlichkeiten basiert, die Lernende vor
dem Hintergrund gesellschaftlicher Bedeutungskonstellationen entwickeln. Diese Sicht-
weise auf Lernen impliziert einen Perspektivwechsel: Lernhandeln ist weder herstell-
bar noch bedingt, sondern vom Lernenden (iber seine (Lebens-)interessen subjektiv
begriindet. Von daher verweist die subjektwissenschaftliche Lerntheorie auf die Not-
wendigkeit eines Abschieds von der Fiktion der Plan- und Steuerbarkeit subjektiver
Lernhandlungen und damit auch auf das Erfordernis einer Beteiligung der Lernenden
bei der Entwicklung von Qualitatsstandards in der Weiterbildung sowie bei der Quali-
tédtssicherung von Bildungsmalinahmen.

1. Einleitung

Im Folgenden wird die subjektwissenschaftliche Lerntheorie Klaus Holzkamps als eine
Denkperspektive vorgestellt, die aufgrund ihrer erkenntnis- und handlungstheoretischen
Position dazu anregt, die gegenwirtige Qualititsdebatte in der Erwachsenenbildung
kritisch zu reflektieren. Anschliefend wird vor dem Hintergrund des subjektwissen-
schaftlichen Ansatzes die These begriindet, dass der Subjektstandpunkt als ein integra-
ler Bestandteil des Qualititsbegriffs zu begreifen ist, da die Fragen, was Qualitit von
Weiterbildung ausmacht, wie diese hergestellt und gesichert werden kann, nicht ohne
die Berticksichtigung der Lernenden zu beantworten sind. Diese Perspektive hat im
Hinblick auf die Qualitatsentwicklung und die Qualititssicherung von Bildungsmal3-
nahmen sowohl auf der bildungspraktischen als auch auf der organisatorischen Ebene
von Weiterbildungen Konsequenzen. Diese werden im 3. Abschnitt des Beitrags auf-
gezeigt.

2.Erkenntnistheoretische Grundpositionen der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie
Klaus Holzkamps

Klaus Holzkamp hat in seinem Werk ,Lernen” (Holzkamp 1993) eine Lerntheorie ent-
wickelt, die als subjektwissenschaftliche Theorie einen dezidierten Subjektstandpunkt
einnimmt. Damit stellt er der Erwachsenenpddagogik einen Lernbegriff zur Verfligung,
der es erlaubt, Lehr-/Lernprozesse aus Sicht des Lernsubjekts zu untersuchen, indem
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die subjektiven Lernbegriindungen des Lernenden zu den gesellschaftlichen Rahmun-
gen und Lebenszusammenhingen ins Verhiltnis gesetzt werden. Von daher kann die
subjektwissenschaftliche Lerntheorie als eine Denkperspektive verstanden werden,
deren Focus auf den Standpunkt des Subjekts, d. h. dessen Lebens- und Lerninteressen
im Kontext gesellschaftlicher Handlungsmoglichkeiten und -begrenzungen gerichtet
ist. In dieser Perspektive gilt das Subjekt als Intentionalititszentrum, das sich als eigen-
sinnig denkendes und handelndes Individuum — nicht als reagierender Organismus —
bewusst auf Welt, auf andere Menschen und auf sich selbst bezieht.

Zentrales Anliegen der subjektwissenschaftlichen Denkperspektive ist es, die Beson-
derheit menschlichen Handelns und Erlebens so zu erfassen, dass der spezifische Zu-
sammenhang zwischen individuellem Lebens- und gesellschaftlichem Reproduktions-
prozess vom Subjektstandpunkt aus verstehbar wird. Dabei wird das Verhiltnis zwi-
schen Subjekt und Gesellschaft als eine ,doppelte Beziehung” gefasst: Einerseits stel-
len gesellschaftliche Verhiltnisse die vorgefundenen Voraussetzungen fiir die indivi-
duelle Existenzsicherung dar, andererseits muss das Individuum ,durch seinen Beitrag
zur gesellschaftlichen Lebensgewinnung diese Voraussetzungen einer individuellen
Existenz produzieren und reproduzieren helfen” (Holzkamp 1983, S. 192).

Diese in der ,Grundlegung der Psychologie” (Holzkamp 1983) herausgehobene ,ge-
samtgesellschaftliche Vermitteltheit der individuellen Existenz’ verweist gegentiber ei-
ner abstrakten Gegenuberstellung des Individuums und der Gesellschaft darauf, dass
das Individuum nicht mehr auRerhalb seiner Gesellschaftlichkeit zu denken ist. Dies
meint keineswegs, dass der Mensch sich in bloRe Gesellschaftlichkeit auflost, sondern
dass der Einbezug in die gesellschaftliche Herstellung menschlicher Lebenszusam-
menhidnge wesentliches Merkmal seiner Natur ist. Sie ist gekennzeichnet durch Offen-
heit und die Moglichkeit subjektiver Entscheidungsfreiheit. Von daher wird im Ver-
standnis des subjektwissenschaftlichen Theorieentwurfs die Welt des Subjekts als be-
deutungsvoll im Sinne eines gesellschaftlich produzierten Moglichkeitsraumes von
Bedeutungen vorgestellt. In dieser Perspektive treten die gesellschaftlichen Verhaltnis-
se dem Subjekt als ,gegenstindliche Bedeutungen” entgegen. Sie werden nicht als
Handlungsbedingungen bzw. Bestimmungen gefasst, sondern als gesellschaftliche
Handlungsmoglichkeiten und -beschriankungen, zu denen sich das Subjekt bewusst
und selbstbestimmt verhalten kann. Damit bilden gesellschaftliche Bedeutungen so-
wohl den Ausgangspunkt als auch den Zielpunkt subjektiven Handelns: Ausgangs-
punkt, indem sie subjektive Handlungen begriinden und Zielpunkt, weil jede Hand-
lung gesellschaftliche Verhaltnisse in Form neuer oder veranderter Bedeutungskonstel-
lationen und -horizonte konstituiert.

In ihrer Subjektivititskonzeption fasst die Subjektwissenschaft somit den Zusammen-
hang zwischen Individuen und Weltgegebenheiten nicht als ein Verhiltnis von Deter-
miniertheit, sondern im Sinne eines gesellschaftlich produzierten Moglichkeitsraumes
von Bedeutungen. Diese stellen verallgemeinerte, gesellschaftlich vergegenstandlich-
te Handlungsmoglichkeiten dar, die das Subjekt im Interessenszusammenhang seiner
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eigenen Lebenspraxis in Handlungen umsetzen kann, aber keinesfalls umsetzen muss:
,Welche der ihm in einer derartigen ,Moglichkeitsbeziehung’ als Handlungsalternati-
ven gegebenen Bedeutungsaspekte das Subjekt tatsachlich in Handlungen umsetzt,
dies hdngt von den Griinden ab, die es — nach Malgabe seiner (auf Weltverfligung/
Lebensqualitat gerichteten) Lebensinteressen — dafiir hat” (Holzkamp 1995, S. 838).

Lernen als ein ,moglicher Zugang des Lernsubjekts zur sachlich-sozialen Welt gesell-
schaftlicher Bedeutungszusammenhinge” (Holzkamp 1993, S. 181) wird vor dem Hin-
tergrund dieses subjektwissenschaftlichen Bedeutungskonzeptes als eine spezifische
Form sozialen Handelns begriffen, tiber die das Lernsubjekt versucht, in den gesell-
schaftlich gegebenen sachlich-sozialen Moglichkeitsraum gesellschaftlicher Bedeutungs-
strukturen einzudringen, um sich so bestimmte Dimensionen seines Lerngegenstands
erschlieffen und aneignen zu konnen. Das Lernsubjekt gliedert demnach dann eine
Lernschleife aus, wenn es durch ein subjektiv empfundenes Handlungsproblem eine
Irritation erfahrt und sich durch Lernen die Sicherung bzw. Erweiterung seiner Hand-
lungsfdhigkeit verspricht. Intentionale Lernhandlungen beruhen also auf einer Irritati-
on oder Diskrepanzerfahrung, aus der heraus der Lernende Griinde fur sein Lernen
entwickelt. Diese subjektiven Lernbegriindungen basieren auf seinen Lebensinteres-
sen und zielen auf eine Erweiterung der subjektiv empfundenen gesellschaftlichen
Verftigungsmoglichkeiten.

Vom Subjektstandpunkt aus wird Lernen daher als Interesse der Menschen an Weltver-
figung in den Blick genommen und nicht als eine erzwungene Pflicht, in deren Folge
sich das Lernsubjekt an fremde Interessen und Anforderungen anzupassen hat. Inwie-
weit das Lernsubjekt gesellschaftliche Bedeutungskonstellationen als potentielle Lern-
gegenstinde aufgreift oder verweigert, ist letztlich immer seinen subjektiven Lerninte-
ressen und -begriindungen geschuldet. Lernhandlungen vom ,Subjektstandpunkt” aus
zu verstehen, erfordert daher ein Begreifen der Griinde, warum sich ein Subjekt inner-
halb spezifischer gesellschaftlicher Bedeutungsstrukturen einrichtet bzw. warum es seine
gesellschaftliche Teilhabe erweitern will.

Die hier skizzierte subjektwissenschaftliche Theorieperspektive problematisiert die an
padagogischen Intentionen gemessene , Verniinftigkeit” der Aneignung, wie sie in vie-
len padagogischen Weiterbildungskonzepten aufgrund der tiberwiegenden Gleichset-
zung von Lehr- mit Lernhandlungen (vgl. Ludwig 2000, S. 11 ff.) vorzufinden ist. Anders
als im Mainstream institutions- und professionszentrierter Zugange der Erwachsenen-
padagogik wird in subjektwissenschaftlicher Perspektive nicht von einer Koinzidenz
von padagogischer und subjektiver Rationalitit ausgegangen, geschweige denn von
einer Kontrollierbarkeit bzw. Steuerbarkeit der Lernhandlungen, sondern vielmehr von
der Unverfligbarkeit und Eigenwilligkeit subjektiven Lernhandelns gegentber fremd-
gesetzten Lernanforderungen und padagogischen Vermittlungsaktivititen. Vor dem
Hintergrund dieser Subjektkonzeption ist die Vorstellung einer vorausgesetzten oder
herstellbaren Einheit des Lehr-Lernverhiltnisses als gemeinsamer Bezugspunkt von
Lehrenden und Lernenden prinzipiell aufzugeben und der Standpunkt des Subjekts
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konsequent als eigenstindige Perspektive im padagogischen Handeln zu berticksichti-
gen (vgl. Ludwig 2001, S. 29 ff.).

Diese Sichtweise hat auch fiir Uberlegungen zu Qualititskriterien und -standards von
Weiterbildungen Konsequenzen: Wenn Bildungsmalinahmen in erster Linie das Indi-
viduum mit seinen subjektiven Interessen und Kompetenzen im Blick haben sollen,
kann die Frage nach der Qualitit von WeiterbildungsmaBnahmen letztlich nur unter
Einbeziehung des Lernsubjektes geklart werden, will man nicht hinter die Erkenntnis
zurtickfallen, dass das eigentliche ,Produkt” von Bildungsangeboten: subjektiver Lern-
zuwachs, nicht von auflen (d. h. von einem Anbieter bzw. vom Lehrenden) erzeugt,
sondern nur vom Lernsubjekt selbst entwickelt werden kann. ,Der thematische und
emotionale Stellenwert der vollzogenen Lernschleife griindet in den Lebensinteressen
des Lernenden und nicht in den Lehrzielen Dritter, die (iber das Herstellen oder Arran-
gement forderlicher Lernbedingungen ihre Anforderungen durchsetzen und Lerner-
gebnisse erzeugen wollen” (Faulstich/Ludwig 2004, S. 25).

3. Der Standpunkt des Subjekts als integraler Bestandteil des Qualitdtshegriffs

Betrachtet man die gegenwirtige Qualititsdiskussion in der Weiterbildung, so lasst
sich feststellen, dass die Frage, was Qualitit bedeutet, wie sie hergestellt und gesichert
werden kann, noch immer vornehmlich aus Sicht der Weiterbildungstrager und Leh-
renden diskutiert wird (vgl. Wittwer 2004, S. 10). Die Zielgruppe von Weiterbildungs-
angeboten, die Lernenden selbst, konnen sich zwar meist im Rahmen von Evaluie-
rungsmalnahmen (etwa tiber Fragebogen am Ende von Seminaren) duflern, diese Form
der Evaluation vermittelt allerdings vorwiegend Informationen hinsichtlich der Rah-
mung und Wirkung von Bildungsmallnahmen. Dieser Sachverhalt lenkt den Blick auf
die Problematik, dass die Qualitit von Weiterbildung auch heute nach wie vor durch
auBerliche Merkmale bestimmt wird: Das Interesse gilt vor allem der ,Fihigkeit des
Trégers, eine (von ihm selbst) festgelegte — und nicht weiter zu priifende Qualitat der
Weiterbildung” (Stark 2000, S. 15) zu erbringen. Beispiele hierfiir sind die formalen
Regelungen nach DIN EN ISO 9000ff sowie die Kriterienkataloge von Giitesiegelge-
meinschaften und innerorganisatorischen Qualititsmanagementsystemen. Dort wird
die Qualitdt von Bildungsmafnahmen in der Regel einseitig vom Aullenstandpunkt,
d. h. aus der Lehr- und Organisationsperspektive betrachtet, ohne die Interessen und
Lernbegriindungen der Lernenden in den Qualitatsentwicklungsprozess von Weiter-
bildungen einzubeziehen. Damit wird weder die Differenz zwischen der Handlungs-
logik der Lehrenden einerseits und der Lernenden andererseits angemessen bertick-
sichtigt, noch die Dualitit von Organisation und Subjekt ausreichend reflektiert: ,die
Organisation stellt sicher, dass Lernen stattfinden kann, allerdings nicht, ob und wie
gelernt wird. Qualitdtsentwicklung von Organisationen besteht im Allgemeinen immer
in einer Verbesserung der Produkte und Dienstleistungen im Interesse der Kunden. Die
Paradoxie der Qualititsentwicklung von Bildungsorganisationen besteht nun darin,
dass die Verbesserung des Lernens nicht in die Reichweite von Organisationen fillt,
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weil der Lernende das Lernen mafgeblich selbst steuert und vollzieht (oder eben nicht)”
(Ehses/Zech 2002, S. 114).

Dieses Ausblenden der Differenz zwischen den Handlungslogiken der Lehrenden und
Lernenden sowie der Dualitdt von Organisation und Subjekt verweist auf ein , objekti-
ves” Verstandnis von Qualitat, das so nicht gegeben ist. Qualitat (lat. qualis: wie be-
schaffen) ist ein relationaler Begriff, der nach der Beschaffenheit bzw. Eignung eines
Objektes fragt, ohne diese Eignung normativ zu benennen. Da die Giiteeigenschaften
eines Objekts aufgrund subjektiver Wahrnehmungen, Befindlichkeiten und Interessen
von Subjekten unterschiedlich bewertet werden, sind Qualititen immer subjektiver
Natur (vgl. Heid 2000, S. 41). Dies gilt besonders fur padagogische Qualitdten, bei
denen es letztlich um Lern- und Bildungsmaoglichkeiten und damit um die potenzielle
Erfiillungsmoglichkeit subjektiver Bediirfnisse von Lernenden geht (vgl. Ehses/Zech 2003,
S. 203). Eine Definition von Qualitatskriterien und -standards allein aus der Perspekti-
ve der Institutionen oder Professionellen (AuBenperspektive) greift daher zu kurz.
Letztlich kann nur der Lernende als derjenige Akteur, der Lerninteressen entwickelt
und die Geeignetheit eines Angebots hinsichtlich seiner Interessen wahrnimmt, be-
stimmen, was fir ihn die Qualitit eines Bildungsangebots oder einer Bildungsmalinah-
me ausmacht. Er allein hat den unmittelbaren Verwertungszusammenhang seines Ler-
nens vor Augen und misste von daher bei der Entwicklung von Qualititskriterien und
-standards in der Weiterbildung grundsitzlich beteiligt sein. Dies gilt besonders dann,
wenn das Lernsubjekt als Planungs- und Entscheidungszentrum seiner persénlichen
Entwicklung verstanden wird.

4. iiberlegungen zur Einbeziehung der Lernsubjekte in Qualititsentwicklungsprozesse
auf der bildungspraktischen sowie auf der organisatorischen Ebene von Weiterbildung

Qualitatsentwicklung und -sicherung in Bildungsmalinahmen kann aus subjektwis-
senschaftlicher Perspektive nur dann umfassend gelingen, wenn die professionell be-
teiligten Padagogen ihre Bildungsangebote und Qualititsdefinitionen starker am Sub-
jekt und seinen Interessen orientieren und ihre Professionalitit vor allem auf die Frage
der Angemessenheit des Vermittlungsprozesses beziehen. Damit wird fiir eine Ent-
wicklung von Bildungskonzepten pladiert, die subjektive Lerninteressen zum Ausgangs-
punkt des didaktischen Prozesses machen, indem sie einen Méglichkeitsraum bieten,
der es den Seminarteilnehmern erlaubt, schwierige Handlungsproblematiken und mit
diesen verbundene Lerninteressen offen zu legen und sich die eigenen Bedeutungsho-
rizonte/Situationsinterpretationen wechselseitig zur Verfligung zu stellen'. Lernen wird
auf diese Weise zu einem Prozess der Fremd- und Selbstverstindigung (vgl. Ludwig
2002), der durch Diskrepanzerfahrungen angestoRen und in seinem Fortschreiten durch
Gegenhorizonte (alltagliche, fachliche und wissenschaftliche Wissensressourcen) un-

1 Das Bildungskonzept ,fallbasierte Bildungsarbeit” stellt einen solchen Versuch dar, Verstehensprozes-
se in Seminargruppen in methodisch kontrollierter Weise zu unterstiitzen. Dies gilt sowohl in Présenz-
seminaren (vgl. Miiller 2003) als auch in virtuellen Kontexten (vgl. Ludwig 2002).
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terstiitzt wird. Aufgabe der professionell beteiligten Padagogen ist es dann, den Selbst-
verstindigungsprozess hermeneutisch zu begleiten, indem sie ihre Ressourcen an Pro-
fessionswissen zur Verfligung stellen und in abduktiver Weise an die Bedeutungshori-
zonte der Lernenden anlegen. Ein solches Vorgehen hitte den Vorteil, dass keine in-
haltlichen und thematischen Qualititsentscheidungen tber die Kopfe der Lernenden
hinweg vorgenommen werden, sondern dass tiber die pddagogische Interaktion (in
Kenntnis der Interessen, Bedurfnisse und Erwartungen der Lernenden) ein auf deren
subjektive Interessen abgestimmtes Lernangebot entwickelt wird. Auf diese Weise kénn-
ten intersubjektive Lernverhiltnisse entstehen, in welchen die Seminarteilnehmer ei-
nem gemeinsamen Lerngegenstand nachgehen und dabei im Lernvollzug ihre Inter-
pretations- und Deutungsperspektiven verkntipfen bzw. kritisch hinterfragen (vgl. dazu
Ludwig 2004, S. 112 ff.).

Da ein solches, an den subjektiven Interessen der Lernenden orientiertes Bildungsan-
gebot jenseits der bildungspraktischen Seminarebene kaum zu realisieren ist, kann die
Einbeziehung der Subjekte zur Qualitatssicherung und -entwicklung von Bildungs-
malinahmen auf der organisatorischen Ebene nur geleistet werden, wenn es tiber em-
pirische Forschungsarbeiten gelingt, lernerspezifische Interessen, Qualitatsverstand-
nisse und -anforderungen zu rekonstruieren, um in Kenntnis dieser Subjektstandpunk-
te die Gestaltung von Bildungsprozessen zu optimieren. Fiir eine solche empirische
Forschung wiren methodische Verfahren zu entwickeln, die den Eigensinn der Ler-
nenden zur Sprache bringen und diesen nicht schon unter vorab festgelegte Kriterien
und Standards subsumieren. Dies erfordert eine weitgehende Vermeidung normativ-
konzeptioneller Annahmen im Vorfeld der Forschung sowie eine grundsatzliche Of-
fenheit gegentiber einer subjektiven Sichtweise von Qualitit in der Weiterbildung.
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Habitus, soziale Milieus und die Qualitat des Lebens, Lernens
und Lehrens

Der Beitrag beleuchtet das Thema Qualitit in der Weiterbildung aus der Perspektive
von Bourdieus Theorie des Habitus und dem darauf aufbauenden Konzept sozialer
Milieus. Dabei wird das Augenmerk auf einige, in der Diskussion vernachldssigte As-
pekte geworfen, die fiir eine von den sozialen Akteuren ausgehende , Theorie der Pra-
xis” aber von besonderem Interesse sind: auf die Lernenden, die praktischen Prozesse
auf der organisationalen Ebene und die Frage des inhaltlichen Bezugs von Qualitit.
Zundchst wird das Habituskonzept in seiner Relevanz fiir die Erwachsenenbildung
knapp umrissen (1), dann wird auf die Frage der Qualitit von Lehr-Lernprozessen (2)
und die Moglichkeit milieuorientierter Organisationsentwicklung geblickt (3), bevor
die Thematik abschlieBend diskutiert wird (4).

1. Problemaufriss

Die Qualititsdebatte lasst verschiedene Fragen offen, die fiir eine , Theorie der Praxis”,
wie sie mit Bourdieus Habituskonzept vorliegt, von zentraler Bedeutung sind. Zum
einen wird zwar haufig darauf verwiesen, dass die Interessen und Beduirfnisse der Ler-
nenden im Mittelpunkt von Qualitatsentwicklung stehen sollen (vgl. Ehses u. a. 2002).
Dennoch bleibt diese zentrale Seite seltsam unausgefiillt. An welche Lernenden man
denkt, welche Qualitit fiir wen und wozu entwickelt werden soll, dartiber existieren
eher diffuse Vorstellungen; die Lernenden bleiben weitgehend eine ,Black Box’. Ein
zweiter Punkt betrifft die Ebene der Organisationen. Hier liegen inzwischen differen-
zierte Qualitdts- und Evaluationskonzepte vor, die mogliche formelle Wege zur Orga-
nisationsentwicklung aufzeigen (vgl. Hartz/Meisel 2004). Weniger in den Blick gerat
jedoch, wie die dadurch ausgelosten praktischen Prozesse tatsichlich ablaufen und
wie sie an leibliche Akteure riickgebunden werden konnen.

Die Argumentation geht im Folgenden von der Diagnose aus, dass wir in einer nach
sozialen Milieus differenzierten Gesellschaft leben. Das Bildungswesen wirkt dabei
tber zusammenwirkende 6konomische, institutionelle und padagogisch-soziokultu-
relle Mechanismen sozial selektiv (vgl. Vester 2004); es tragt zur Produktion und
Reproduktion dieser Ungleichheitsverhiltnisse bei. Innerhalb des Bildungswesens ver-
scharfen sich diese Tendenzen tiber Weiterbildung scherenartig (vgl. Barz/Tippelt 2004)
zum bekannten Phianomen der ,doppelten Selektivitat” (Faulstich 1981), d. h., dass
vorwiegend diejenigen davon partizipieren, die bereits tiber hohere Bildungsabschliisse
verfiigen. Damit ist auf einen dritten Punkt verwiesen, der in der Qualitatsdebatte
haufiger kritisch hinterfragt wird, namlich die Frage nach der inhaltlichen Bestim-
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mung von Qualitit, die bisweilen als eine ,Leerformel” (Bottcher 1999) erscheint.
Versteht man Qualitit als eine Relation, bei der nach dem ,Verhiltnis von Erwartun-
gen verschiedener Akteure (...) und den Leistungen der Weiterbildungseinrichtun-
gen” (von Kuchler 2000, S. 277) zu fragen ist, dann ginge es im Rahmen der hier
aufgemachten Perspektive darum, ausgehend von den milieuspezifischen Vorausset-
zungen den Lernenden zu einer Verbesserung der Lebenschancen durch das Ermog-
lichen von Bildungs- und Lernprozessen zu verhelfen (vgl. Tippelt 2000, Weis in
diesem Heft). Das impliziert den normativen Standpunkt, dass die Milieuteilung und
die damit zusammenhingenden Bildungschancen nicht als ,naturwiichsig’ angese-
hen werden. Folgt man der Ansicht, dass soziale, 6konomische und kulturelle Spiele
,keine fair games” sind (Bourdieu 2001a, S. 275), dann lasst sich damit ein spezifi-
sches erwachsenenpadagogisches Eingreifen begriinden, auf das sich Qualitat bezie-
hen kann — wohlwissend um den generellen Moglichkeitsraum der Erwachsenenbil-
dung, die sich in diesem Rahmen eher auf ,Feinregulierungsfunktionen” (Wittpoth
1995, S. 76) beschrankt.

2. Zum Konzept des Habitus

Vereinfacht kann man den Habitus mit Bourdieu (1992, S. 31) als eine ,allgemeine
Grundhaltung, eine Disposition gegeniiber der Welt” verstehen. Als ,einheitsstiftendes
Erzeugungsprinzip aller Formen von Praxis” (Bourdieu 1982, S. 283) bildet er eine
synthetische Einheit und charakterisiert alle Lebensbereiche: ,Wie einer spricht, tanzt,
lacht, liest, was er liest, was er mag, welche Bekannten und Freunde er hat, all das ist
eng miteinander verkniipft” (Bourdieu 1992, S. 32). In diese Lebensrichtung sind Bil-
dungs- und Lernwege eingebunden. Grundlage dieses Erzeugungsprinzips sind Sche-
mata des Wahrnehmens, Denkens und Handelns.

Wichtig fir das Verstandnis des Habitus ist, dass er sich durch eine ,praktische Re-
flexionstatigkeit” auszeichnet, die wir, so Bourdieu, ,mit den tblichen Begriffen von
Denken, Bewusstsein und Erkenntnis nicht adaquat wirklich fassen kénnen” (Bour-
dieu/Wacquant 1996, S. 154). Er umfasst demnach mehr als die kognitive Ebene. Die
soziale Welt wird unmittelbar vertraut, spricht direkt die korperliche Motorik an, wird
seinverleibt” und ,verinnerlicht” (vgl. Krais/Gebauer 2002, S. 74 ff.). Das praktisch-
korperliche Wissen ist in gewisser Weise reflexiv unverfiigbar.! Diese reflexiv nur be-
dingt zugangliche Form des Habitus impliziert eine relative Tragheit gegentber den
Lebensumstinden, den sog. ,Hysteresiseffekt” (vgl. Bourdieu 1982, S. 237). Der Habi-
tus entscheidet mit , tiber das, was ihn umformt” (Bourdieu 2001a, S. 191).2 Die Veran-
derungen des Habitus sind nicht fundamental; er ist nicht unendlich dehnbar, sondern
verfugt Uber ,Integrationsstufen” (ebd., S. 206). Die Spielrdaume von Verdnderungen

1 Zulerntheoretischen Anschliissen vgl. etwa Wittpoth 1994; Liebau 1993; Bremer 2004b.

2 Dieser Prozess ldsst sich mit der Lernstufentheorie Batesons (1981, S. 389) veranschaulichen, wo es etwa heift,
dass die Veranderung von Lernen Il (,Habitus’) ,durch friiheres Lernen Il beherrscht” wird.
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sind gerahmt (Wittpoth 1994), so dass die Moglichkeiten padagogisch instruierter Ver-
anderungen relativiert sind.

Durch das praktische Erkennen und Wissen verfiigen die Akteure tber ein schopferi-
sches, aktives Potenzial und ,konstruieren’ ihre Praxis. Zu dieser konstruktivistischen
Seite (vgl. Arnold 2003) gehort jedoch beim Habitus untrennbar die Frage nach den
Prinzipien des Konstruierens. Bourdieu betont, dass die Schemata erworben sind; in
den Konstruktionen des Akteurs steckt deshalb immer etwas Uberindividuelles, weil
,die Schemata, mit denen er seine Welt konstruiert, selbst von der Welt konstruiert
sind” (Bourdieu 2001a, S. 191). Betont wird eine Korrespondenz von kognitiven und
sozialen Strukturen (vgl. Bourdieu 2001a, S.174), d. h., dass die Teilungen und
Unterscheidungen, die die Gesellschaft macht, in den Kopfen und Korpern der
Akteure stecken und in ihre Konstruktionen mit eingehen. Diese strukturalistische
Konstruktionsarbeit (die nach Bourdieu zugleich eine konstruktivistische Strukturie-
rungsarbeit ist) vollzieht sich nicht voraussetzungslos, sondern in einem sozialen
Raum, in dem Zwénge und Notwendigkeiten, Ressourcen und Chancen unterschied-
lich verteilt sind. So werden soziale Differenzen und Milieus produziert und repro-
duziert, wobei Erwachsenenbildung in diese Vorgdnge einbezogen ist (vgl. Wittpoth
1997, S. 41 ff.).

Soziale Milieus kénnen nach diesem Ansatz verstanden werden als eine Gruppe von
Menschen, die aufgrund eines bestimmten Habitus tber eine dhnliche Lebensweise
verfiigen. Uber den Habitus tragen die Akteure quasi den ,inneren Bauplan’ des Mili-
eus in sich; das Milieu ist nicht einfach die ,duBere pragende Umwelt’. Gleichzeitig ist
im Habitus eine ,soziale Laufbahn” (Bourdieu) angelegt, mit dem Vorstellungen einer
anzustrebenden ,Qualitit des Lebens” (Vester u. a. 2001, S. 88 ff.) verbunden sind.
Was hier zum Habitus ausgefiihrt wurde, muss auch auf die Lehrenden bezogen wer-
den. Auch sie haben eine Position im sozialen Raum, verfliigen Uber verinnerlichte
Schemata und damit verbundene soziale Perspektiven sowie einen Habitus, der die
Tendenz zur Beharrung und zur Bestatigung hat, so dass er nur begrenzt fiir Verande-
rungen offen ist. Das impliziert, dass die professionelle padagogische Beziehung von
der sozialen Beziehung zu den Adressaten durchdrungen ist (vgl. Liebau 1993, Bremer
2004a).

3. Qualitat aus der Perspektive von Habitus und Milieus der Lernenden
Wird mit diesem theoretischen Riistzeug auf die Qualitit von Weiterbildung geblickt,
wird die Perspektive der sozialen Akteure eingenommen. Die Differenzierung der

Adressaten nach sozialen Milieus bedeutet, dass es eine begrenzte Zahl von ,Grund-
typen’ des Bildungszugangs gibt®, durch deren Kenntnis die individuelle pddagogi-

3 Die,Landkarte der sozialen Milieus nach Typ des Habitus ist hier aus Platzgriinden nicht abgebildet (vgl. Vester
2004; vgl. auch Tippelt u.a. 2004). Unterschieden werden zehn, in sich weiter differenzierte Gruppen.
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sche Forderung untersttitzt wird. Ausgehend von dem eingangs zitierten relationalen
Verstandnis bemisst sich Qualitit an den Fragen danach, ,welche Ziele erreicht und
welche Aufgaben erfiillt werden sollen” (Bottcher 1999, S. 22). Der Milieuansatz
zeigt, dass man dieses relationale Verhiltnis nicht universell setzen kann, sondern in
spezifischer Weise ausbuchstabieren muss. Ausgehend von den unterschiedlichen,
im Habitus verankerten Voraussetzungen der Akteure (Erwartungen, Motive, Lernstile
usw.) gilt es zu formulieren, welche padagogische Leistung im jeweiligen Setting
erbracht werden muss. Bourdieu (2001b, S. 152) spricht von der Entwicklung einer
rationalen, auf einer ,Soziologie der kulturellen Ungleichheit basierenden Pidago-
gik”. D. h., dass die fur die verschiedenen sozialen Stufen typischen Grundmuster
einzubeziehen sind.

Fiir Lehrende hieRe das, auf der Grundlage einer auf Milieu und Habitus bezogenen
Diagnostik einen spezifischen férdernden Umgang mit heterogenen Bildungs- und
Lerntypen zu entwickeln*, um etwa ,expansives Lernen” (vgl. Peters 2004) zu ermog-
lichen. Zu dieser Diagnostik gehort auch, die eigenen Wahrnehmungs-, Bewertungs-
und Handlungsschemata des Habitus (die hdufig implizit auf Milieus abgestimmt sind,
zu denen soziale Ndhe besteht; vgl. Bremer 2004a) zu reflektieren und zu versuchen,
diese ein Stiick weit zu verandern. Die Kenntnis der Milieulandkarte und von habitus-
spezifischen Bildungspraxen liefert dabei keine rezeptartigen Handlungsanweisungen,
wohl aber Reflexionshilfen. Im Sinne einer ,praxisbezogenen Sozialforschung” (Lie-
bau 1993, S. 260) kann so dazu beigetragen werden, die soziale Durchdrungenheit
von Lehr-Lernsituationen und die eigene Verstrickung in die Vermitteltheit (Liebau) zu
,entschlisseln’. Daraus ergeben sich auch neue Spielraume fiir padagogisches Han-
deln. Auf diesem Denken aufbauend kénnen modifizierte Konzepte erprobt, in institu-
tionelle Qualitits- und Evaluationsprozessen eingebunden werden und so zur Entwick-
lung von ,Milieusensibilitat’ fihren.

4. Organisationsentwicklung und Milieuorientierung

Um mit diesem Ansatz Qualitit auf der Ebene von Organisationen zu betrachten, be-
ziehe ich mich auf eine an der Universitit Hannover durchgefiihrte empirische Unter-
suchung im Bereich der gewerkschaftlichen Erwachsenenbildung (vgl. Bremer 1999).°
Teilnehmerriickgang und -wandel hatten beim Veranstalter Verunsicherung hinsicht-
lich der Programmplanung und Fragen nach einer Uberpriifung alter Leitbilder ausge-
lost. Unsere herausgearbeitete Typologie von vier nach Habitus und Milieu unterschied-
lichen Formen des Bildungszugangs zeigte zum einen, dass die Zielgruppe ,Arbeitneh-
mer’ hinsichtlich der Lebensweisen und Bildungsmotive deutlich differenzierter war
als angenommen. Zum anderen beruhten die Teilnahmeprobleme wesentlich darauf,

4 Konkret etwa ein Gespir fiir die Lehr-Lernsituation, fiir die jeweiligen Kompetenzen, Motive und Widersténde
sowie fiir die Integrationsstufen des Habitus.
5 Die nachfolgend eingefiigten illustrierenden Originalaussagen sind dieser Studie entnommen.
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dass die neu entstandenen jiingeren Milieus andere Erwartungen hatten; man wollte
sachlich-inhaltliche Effizienz (,kein Lari-Fari”), aktuellere Themen und einen partner-
schaftlichen Lehr-Lern-Prozess (,keine Frontalgeschichte, selber mal nachdenken”).
Diese Befunde setzten die etablierten Organisationsstrukturen, Handlungsmuster und
Leitbilder unter Druck, die starker auf die friheren, jetzt schrumpfenden Teilnehmer-
milieus abgestimmt waren.

Auf den ersten Blick scheint damit der Weg zum Aufbau einer diversifizierten, auf die
milieuspezifische Differenzierung der Adressaten abgestimmte Angebotsstruktur klar
vorgezeichnet. Es ist dabei verlockend, dass Milieukonzept als reines Marketinginstru-
ment zu verstehen, mit dem man Produkte oder Dienstleistungen ,rezeptartig’ und
zielgruppengerecht an den ,Kunden’ bringen kann. Damit bleibt man jedoch nach
unserer Erfahrung an der Oberfliche. Um es in der Begrifflichkeit des Habituskonzep-
tes auszudriicken: Die Institution selbst ist von milieuspezifischen Strukturen und Affi-
nititen durchdrungen, die auf das gewandelte Adressatenfeld mehr oder weniger gut
abgestimmt sind. Entscheidungs- und Kommunikationsstrukturen, Vermittlungswege,
die Wahrnehmung der Umwelt usw. laufen tber Akteure. Alle Prozesse werden durch
die Schemata der Habitus gefiltert und mitstrukturiert. So erscheint etwa der funktiona-
le, pragmatische Bildungszugang jiingerer Arbeitnehmermilieus in den akademischen,
ideell ,gepolten” Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata von Lehrenden und Bil-
dungsexperten oft als ,materialistisch’ (,reine Karriereorientierung”), was zu spontaner
Abwehr fihren kann (,will ich deren Erwartungen tiberhaupt mit einem Angebot nach-
kommen?”). Vermittlungswege des Programms laufen vielfach tiber ehrenamtliche, den
dlteren Milieus nahe stehende Mitarbeiter. Sie waren damit konfrontiert, fiir politische
Bildungsveranstaltungen zu werben (z. B. zum Thema ,Mirchen”), deren politischen
Charakter sie nicht nachvollziehen konnten (,da hab’” ich persénlich Schwierigkeiten
mit”) und die sie deshalb kaum authentisch vermitteln konnten (,das fahr’ ich nur mit
halber Kraft, weil mir dann andere Dinge wichtiger sind”).

Die mit den sozialen Distanzen verbundenen Schemata implizieren also perspektivi-
sche Wahrnehmungen, die das Ingangsetzen notwendiger Prozesse der Organisations-
entwicklung — oft auf unterschwellige Weise — erschweren, wenn nicht verhindern.
Das lasst sich jedoch kaum durch formale Strategieentscheidungen ,aushebeln’, denn
der Habitus neigt aufgrund des einverleibten, impliziten Zustandes zur Bestatigung
eigener Schemata, Praktiken und Sichtweisen, der ,doxa” (Bourdieu). So ,schiitzt”
sich der Habitus ,vor Krisen und kritischer Befragung, indem er sich ein Milieu schafft,
an das er so weit wie moglich vorangepasst ist” (Bourdieu 1987, S. 114).

5. Resiimee und Diskussion
In der Debatte um Qualitdtsentwicklung geraten die zuletzt angedeuteten Problemati-

ken in der Regel kaum in den Blick. Meist wird thematisiert, wie die nétigen — und
sicherlich wichtigen — formalen und systemischen Strukturen idealtypisch hergestellt
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werden kénnen, ohne den Eigensinn der Akteure und ihre Rolle bei den Entwicklun-
gen zu beriicksichtigen. Fiir eine ,Theorie der Praxis” wird es aber gerade an dieser
Stelle interessant, denn sie zielt darauf, Strukturen nicht abstrahiert von Praxis und
Akteuren zu betrachten und die Praxis der Akteure nicht strukturlos. Hier kann der
Ansatz eine Licke fiillen, da sich, wie Janning (2002, S. 98) betont, die vorherrschen-
den Organisationskonzepte meist schwer damit tun, ,konkrete Akteure als Trager von
Verinderungsprozessen zu benennen”. Die Erklarungskraft und Potenziale des Habi-
tuskonzeptes fiir die Organisationsforschung dagegen werden ,bislang noch weitge-
hend unterschitzt” (Dederichs/Florian 2002, S. 93). Haufig entsteht der Eindruck einer
technokratischen ,Machbarkeit’ von ,guter Weiterbildung” durch das Implementieren
modifizierter betriebswirtschaftlicher Marketingkonzepte.® Demgegentiber muss be-
tont werden, dass gerade der zentrale Lehr-Lernprozess eine soziale Beziehung dar-
stellt und einen Interaktionsprozess bezeichnet, ,fiir dessen Gelingen vielfiltige Wahr-
nehmungs-, Empfindungs- und Einstellungsbeziehungen notwendig sind, die kaum
kalkulierbar sind” (Faulstich/Zeuner 1999, S. 92).”

Es geht dabei nicht um eine ,anti-6konomistische’ Position. Der Qualitdtsgedanke kann,
wenn er inhaltlich gefillt wird, Wichtiges leisten. Es ist wichtig, dass sich Weiterbil-
dungseinrichtungen auf das gewandelte Adressatenfeld und die neuen Anforderungen
einstellen und alte Leitbilder tiberpriifen. Das wire schon ein wirtschaftliches Denken
in dem Sinne, dass Pddagogik, wie Bottcher (1999, S. 26) auf Durkheim verweisend
betont, ,kein chaotischer oder naturwiichsiger Vorgang ist, sondern (...) ein zielgerich-
teter, systematisch und methodisch angelegter Prozess”. Hier kann das auf dem Habi-
tusansatz aufbauende Milieukonzept hilfreich sein, indem es Qualitats- und Organisa-
tionsentwicklungen eine Verortung ermoglicht und eine Richtung gibt. Eingedenk des
Tragheits- bzw. ,Hysteresis-Effektes” des Habitus ldsst sich eine stirkere milieubezoge-
ne lernerorientierte Arbeit und auch die entsprechende Herstellung einer Organisati-
onsstruktur, die das ermoglicht, nicht ,verordnen’. Ebenso, wie es im Lernprozess auf
das Ausloten und Fullen der Spielrdume ankommt, die der Habitus bietet, muss dies
auch auf den Ebenen der Organisation geschehen. Dabei konnen nétige Auseinander-
setzungen mit den eigenen Schemata bewusst angeregt werden (vgl. Bremer 2004c,
S. 202 ff., 207 ff.).

6 Zufragenwére auch nach der theoretischen Vorstellung vom lernenden Akteur. So suggeriert der Begriff ,,Kun-
de” die Vorstellung eines rational handelnden, souverdnen Marktteilnehmers, wahrend der Bezug auf das , ler-
nende Subjekt” nach Holzkamp (vgl. Ehses u.a., S. 10) theoretisch in eine andere Richtung weist (vgl. Faulstich/
Ludwig 2004).

7 Dafiir ist die Einbeziehung von Lernenden in diese Prozesse sicherlich hilfreich und muss innerhalb politisch
oder anders vorgegebener Grenzen auch ausgeschdpft werden (vgl. Gnahs 2004).
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Theoretische Grundlagen didaktischer Ansatze in der
Erwachsenenbildung

Einfiihrung in das Thema der Arbeitsgruppe 2

Didaktik wurde und wird zwar immer wieder als relevantes Thema fiir die Erwachse-
nenbildung bezeichnet; Ansitze und Richtungen wurden auf vielen Tagungen disku-
tiert und bereits 1977 widmete eine der friihen Sektionstagungen in Berlin die gesamte
Tagung diesem Thema: ,Didaktik als Ansatzpunkt erwachsenenpddagogischer Theo-
riebildung”. Trotzdem wurde didaktischen Fragestellungen in der Diskussion und in
Forschungszusammenhangen bis vor wenigen Jahren eher marginale Aufmerksamkeit
geschenkt, obwohl ihre besondere Bedeutung fiir die adaquate Vermittlung von Inhal-
ten immer betont wurde. Im Zusammenhang mit der Rezeption des Konstruktivismus
auf der einen subjektwissenschaftlich orientierter Lerntheorien auf der anderen Seite
hat sich das Interesse an einer Didaktik der Erwachsenenbildung intensiviert. Die Ent-
wicklung theoretisch begriindeter didaktischer Konzepte, ihre praktische Umsetzung
und Be- und Erforschung sind zu konstatieren. Dass gerade diese theoretischen Rich-
tungen herausgegriffen wurden, entspricht dem aktuellen Stand der Diskussion tiber
die Notwendigkeit, lebenslang und moglichst ,selbst“-bestimmt, -organisiert, -gesteu-
ert usw. individuell verantwortet zu lernen. Die Tatsache, dass lebenslanges Lernen
und damit die Debatte um selbstgesteuertes Lernen in seinen vielen Facetten weiterhin
ein grolles Gewicht hat, entbindet die Erwachsenenbildung nicht von didaktischen
Uberlegungen. Im Gegenteil, auch lebenslange Lernprozesse, die teilweise selbstorga-
nisiert sind, fordern die Erwachsenenbildung. Sowohl auf der Ebene der Mikrodidak-
tik, als auch auf der der Makrodidaktik im Bereich institutionalisierter und organisier-
ter Supportstrukturen.

Die Zeit grundsatzlicher theoretischer Auseinandersetzungen um das Fir und Wider
einer Didaktik der Erwachsenenbildung scheint vorbei zu sein. Konsens ist, dass syste-
matische Lehr- und Lernprozesse Erwachsener ebenso der Planung und theoretischer
Begriindung bedirfen wie die von Kindern und Jugendlichen. Man weil aber nach
einigen Jahren der Debatte und empirisch gesttitzter Lehr-Lernforschung, dass die ,Selbst-
lernkompetenz” zwar erlernbar ist, aber, je nach individuellen Voraussetzungen, nicht
,von selbst”. Insofern ist die Frage konzeptionell zu beantworten, welche Unterstit-
zung die Erwachsenenbildung hier sowohl in Bezug auf traditionelle Lernformen als
auch in Bezug auf Lernen mit Medien geben kann.

Die Beteiligten der Arbeitsgruppe haben sich teilweise seit Jahren mit didaktischen
Problemen und Uberlegungen in Theorie und Praxis auseinandergesetzt. Ergebnisse

dieser Arbeiten werden in unserer Arbeitsgruppe vorgestellt. Der Vortrag von Gerrit
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Kaschuba setzt sich aus einer geschlechtertheoretischen Perspektive mit der Frage
auseinander, ob eine geschlechtergerechte Didaktik sinnvoll und tragfihig ist, welche
Formen sie haben konnte und inwiefern und wo sie anschlussfahig ist an existierende
didaktische Konzeptionen in der Erwachsenenbildung.

Sujektwissenschaftliche Begriindungen fir didaktische Konzepte thematisiert Joachim
Ludwig aus einer grundsatzlich theoretisch-einordnenden Perspektive. Anke Grotli-
schen stellt in Ihrem Vortrag zu ,Konsequenzen aus subjektorientierter Forschung: Fra-
gen an eine medien- und erwachsenen-didaktische Anordnung” auf der Grundlage
von empirischen Untersuchungsergebnissen im Bereich der Lehr-Lernforschung die
Frage, welche Voraussetzungen bei einer subjektwissenschaftlich begriindeten (Medi-
en)-didaktik berticksichtigen musste und entwickelt erste Vorschldge zu einem Kon-
zept.

Im zweiten Vortragsblock wird aus verschiedenen Perspektiven nach der Tragfahigkeit
konstruktivistisch begriindeter Ansatze fir die Entwicklung didaktischer Konzepte ge-
fragt. Ingeborg Schussler stellt dabei einen allgemeinen theoretischen Bezug zum Kon-
struktivismus her und fragt nach den ,Paradoxien einer konstruktivistischen Didaktik”.
Frank Berzbach setzt sich mit den ethischen Implikationen einer konstruktivistischen
Didaktik auseinander. Marcus Walber stellt, analog zu Anke Grotliischen, Fragen zu
Voraussetzungen und Anwendungsméglichkeiten einer konstruktivistisch begriinde-
ten Medienpadagogik.

Ziel der Arbeitsgruppe war es nicht, verschiedene didaktische Ansatze gegeneinander
,aufzurechnen” oder ,auszuspielen”. Vielmehr sollte zum einen ein Uberblick tiber
den aktuellen Stand didaktischer Konzepte gegeben werden. Zum anderen sollte ein
Diskurs tiber Reichweite und Wirkungen didaktischer Konzepte entfaltet werden, der
Probleme der Praxis, etwa in Bezug auf das Lernen mit Medien oder auf ,Selbstlernen”
aufnimmt und theoretisch begriindete Vorschldge zu ihrer Losung entwickelt.
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Gerrit Kaschuba

Theoretische Grundlagen einer geschlechtergerechten Didaktik
Begriindungen und Konsequenzen

Der Beitrag thematisiert die Bedeutung der Kategorie Geschlecht fiir theoretische Grund-
lagen didaktischer Ansétze in der Erwachsenenbildung. Strukturelle Geschlechterver-
héltnisse ebenso wie soziale geschlechterbezogene Konstruktionen prégen die Erwach-
senenbildungsforschung, die Institutionen, die Bildungssituationen, das Bildungsver-
stindnis sowie die am Bildungsgeschehen beteiligten Personen und ihre Lebenswel-
ten. Diese Ausgangsbedingungen erfordern Standortbestimmungen der Erwachsenen-
bildung in Bezug auf gleichstellungspolitische Entwicklungen, konzeptionelle Ansétze
geschlechtergerechter Didaktik und Theoriediskurse sozialwissenschaftlicher Frauen-
und Geschlechterforschung.’

1. Internationale hildungs- und gleichstellungspolitische Entwicklungen
als Herausforderungen fiir die Erwachsenenbildung und ihre Didaktik

Wichtige Beschliisse in jiingerer Zeit, die eine geschlechtergerechte Didaktik und
Bildungsarbeit fordern, sind in dem erwachsenenpidagogischen Dokument der Con-
fintea-Deklaration der 5. Internationalen UNESCO-Konferenz tber Erwachsenenbil-
dung von 1997 zum ,Lernen im Erwachsenenalter” zu sehen. Sie hat die Entwick-
lung und Forderung einer geschlechtersensiblen Padagogik gefordert (vgl. Unesco
1997). Von herausragender Bedeutung fiir die Entwicklung einer geschlechtergerech-
ten Didaktik ist die gleichstellungspolitische Querschnittsstrategie des Gender Main-
streaming, die eine Organisationsentwicklungsstrategie darstellt, bei der die geschlech-
terbezogene Sensibilisierung und Qualifizierung ebenfalls eine zentrale Rolle spielt
(bzw. spielen msste).? Die hdufig zitierte Definition des Europarats von 1998 zu
Gender Mainstreaming lautet: ,Gender Mainstreaming besteht in der (Re-)Organisa-
tion, Verbesserung, Evaluierung der Entscheidungsprozesse, mit dem Ziel, dass die
an politischer Gestaltung beteiligten Akteure und Akteurinnen den Blickwinkel zur
Gleichstellung zwischen Frauen und Madnnern in allen Bereichen und auf allen Ebe-
nen einnehmen.”?

1 Die Verwendung des Begriffs Frauen- und Geschlechterforschung trégt der historischen Entwicklung und poli-
tischen Standortbestimmung der Frauenforschung Rechnung. Geschlechterforschung umfasst ebenso die Mén-
nerforschung.

2 Aufdie Entwicklung und kritische Auseinandersetzung mit der Strategie des Gender Mainstreaming kannich an
dieser Stelle nicht eingehen (vgl. Kaschuba 2001).

3 Ubersetzung der franzésischen Fassung des Europarats: ,L'approche integrée de I'egalité entre les femmes et
les hommes. Cadre conceptuel, méthodologie et présentation des ,bonnes pratiques’”, Strasbourg 26.3.1998. In:
Niedersédchsisches Ministerium fiir Frauen, Arbeit und Soziales: Gender Mainstreaming, Hannover 2000, S. 7.
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Der Erwachsenenbildung kommt auf diesem gesellschaftspolitischen Hintergrund die

Aufgabe zu,

¢ sich einerseits an dem Wandel der Geschlechterverhiltnisse und der Gleichstel-
lungspolitik zu orientieren, Entwicklungen aufzugreifen und Ungerechtigkeiten
aufzudecken, aber auch

e andererseits selbst durch die Einfiihrung von auf Geschlechtergerechtigkeit zie-
lenden Bildungskonzepten und die Implementierung von Gender Mainstreaming
in den eigenen Organisationen in gesellschaftliche Entwicklungen aktiv einzu-
greifen.

Dass dies eine grol’e Herausforderung ist, beweist der Blick auf den Mainstream in der
Erwachsenenbildungspraxis und -wissenschaft. Trotz einer Fille von Ergebnissen aus
erziehungswissenschaftlicher Frauen- und Geschlechterforschung und vor allem 30-
jahriger Frauenbildungsforschung existiert in weiten Kreisen die Vorstellung von weit-
gehender Geschlechtsneutralitiat der Bildung (vgl. Lemmerméhle u. a. 2000).

2. Dimensionen geschlechtergerechter Didaktik

Ansétze einer geschlechtergerechten Didaktik sind auf der Grundlage von empirischen
Untersuchungen zu Geschlechterverhiltnissen in der gemischtgeschlechtlichen Erwach-
senenbildung und zur geschlechterdifferenzierenden Bildung entwickelt worden. Eine
Interaktionsstudie zur gewerkschaftlichen Bildungsarbeit hat die Herstellung der Ge-
schlechtstypik in der ,koedukativen” Erwachsenenbildung bzw. ,die alltagliche Insze-
nierung des Geschlechterverhiltnisses” untersucht (vgl. Derichs-Kunstmann/Auszra/
Miithing 1999). Eine andere, als Handlungsforschungsprojekt angelegte Studie zeigt, dass
geschlechterbezogene Konstruktionen hdufig auch in der explizit geschlechtersensiblen
Erwachsenenbildung reproduziert werden und es eine Reflexion der geschlechtertheo-
retischen Diskussion braucht (vgl. Kaschuba 2001). Geschlechtergerechtigkeit als ein Ziel
von Bildungsarbeit erfordert ein Lernklima, , das es Frauen wie Mannern erméglicht, sich
ihren Lernbediirfnissen entsprechend in die Bildungsarbeit einzubringen und weiterzu-
entwickeln” (Derichs-Kunstmann u. a. 1999, S. 185). Geschlechtergerechte Didaktik
betrifft die Planung und Zielsetzung, die Durchfiihrung und Gestaltung der Bildungsver-
anstaltung sowie die Reflexion und Evaluation. Damit wird die Geschlechterperspekti-
ve als Querschnittsperspektive in die Didaktik aufgenommen.

Das Konzept einer geschlechtergerechten Didaktik muss m. E. die Dimensionen Inhal-
te, Leitungshandeln, methodische Gestaltung, Rahmenbedingungen, Teilnehmende
umfassen (vgl. Kaschuba 2001). Dabei beziehe ich mich auf Karin Derichs-Kunstmann,
die Eckpunkte einer geschlechtergerechten Didaktik entwickelt, dabei allerdings die
Teilnehmendendimension nicht benannt hat (vgl. Derichs-Kunstmann u. a. 1999).

1. Vorhandene Curricula und Konzepte gilt es, in Bezug auf die Thematisierung der
Geschlechterverhiltnisse und verschiedener Lebenswelten und Interessen zu ana-
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lysieren und die Geschlechterperspektive in die Inhalte zu integrieren. Fachwis-
senschaftliche Erkenntnisse aus der Frauen- und Geschlechterforschung sind von
grofRer Bedeutung fiir die verschiedenen Sparten der Erwachsenenbildung wie etwa
Beruf und Arbeit, Medien, Kommunikation, Okologie, Politik und Partizipation.

2. Das Leitungshandeln erfordert Sensibilitit gegentiber eigenen geschlechterbezo-
genen Verhaltensweisen sowie Ausprobieren eines verinderten, geschlechterge-
rechten Leitungshandelns und -verhaltens.

3. Die methodische Gestaltung bezieht unterschiedliche Interessen und Ausgangs-
bedingungen, Kommunikations- und Interaktionsweisen der Teilnehmenden ein
und ermaoglicht Perspektivenwechsel, Partizipation und Reflexion. Dazu gehoren
ein Wechsel der Sozialformen wie geschlechtshomogene und -heterogene Grup-
pen und Plenum ebenso wie Methodenwechsel.

4. Unter Gestaltung der Rahmenbedingungen fallt die makrodidaktische Ebene mit
der Planung der Veranstaltungen, die die Lebens- und Arbeitsbedingungen von
teilnehmenden Frauen und Mannern ebenso beriicksichtigen muss wie Zeitstruk-
tur und Raum. Dazu gehoren auch geschlechtergerechte Ansprachekonzepte in
Veranstaltungsprogrammen und Ausschreibungen.

5. In Bezug auf die Teilnehmenden gilt es, den Blick auf die Individuen freizugeben
und nicht, die Lerngruppe als geschlossenes Konstrukt zu begreifen. Damit sind
die verschiedenen Lebenswelten unter Frauen und unter Mannern aufgrund von
Migrationshintergrund, sozialer Schicht/Klasse, Generation, sexueller Orientierung
etc. zu berticksichtigen und ihre Interessen wahrzunehmen. Das kann bedeuten,
bei der Planung Bezug auf Untersuchungen von Lebenswelten und Interessen der
Teilnehmenden zu nehmen und dabei auch deren Gender-Bias zu reflektieren.
Des Weiteren sind — gerade in Bezug auf das Geschlechterthema — Ungleichzei-
tigkeiten zwischen groBen Teilen von Frauen und Mannern in der theoretischen
und politischen Auseinandersetzung mit den Geschlechterverhiltnissen und mit
den unterschiedlichen Lebenslagen und Interessen von Frauen und Miannern zu
berticksichtigen.

3. Gleichheit — Differenz — (De-)Konstruktion: Geschlechtertheoretische Ansatze
und ihre Bedeutung fiir die Didaktik der Erwachsenenbildung
3.1 Von Geschlechterunterschieden zu Prozessen der Unterscheidung
Stand in den 1970er Jahren vor allem die formale Gleichheit von Frauen mit Mannern
im Vordergrund von Forschung und Praxis, fokussierten verschiedene theoretische

Ansdtze in den 1980er Jahren die Differenz. In der geschlechterdifferenzierenden Bil-
dungspraxis zeigte sich insofern haufig ein Ankniipfen an differenztheoretische Ansat-
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ze, als von Unterschieden zwischen Frauen und Mannern im Sinne von Geschlechter-
typisierungen ausgegangen wird. Dieses Differenzmodell verstellt aber den Blick auf
Mechanismen der Unterscheidung, auf die Konstitutions- und Konstruktionsprozesse,
an denen Frauen wie Manner beteiligt sind — und damit auch auf die Veranderungs-
moglichkeiten. Notwendige Differenzierungen unter Frauen und unter Mannern wur-
den bereits in der zweiten Halfte der 1980er Jahre diskutiert. In den Debatten der
sozialwissenschaftlichen Geschlechtertheorie in Deutschland findet seit Anfang der
1990er Jahre eine zunehmende Diskussion um konstruktivistische und dekonstrukti-
vistische Ansitze statt (vgl. z. B. Gildemeister/Wetterer 1992). Gefragt wird
beispielsweise, wie sich die Blau-Rosafdrbung von Personen, Riumen, Gegenstanden,
Arbeitsbereichen vollzieht. Dieser Prozess des ,doing gender” wird durch Kommuni-
kations- und Interaktionsstudien erforscht (vgl. z. B. Goffmann 1994).

Gleichzeitig ist ,Gender” eine soziale Strukturkategorie. Sie dient als ,soziales, kultu-
relles und symbolisches Ordnungsprinzip in unserer Gesellschaft” (Dietzen 1993, S.171).
Das bedeutet, die gesellschaftliche Zweigeschlechtlichkeit erscheint als institutionali-
sierte Handlungsbedingungen und Rollenzuschreibungen in Form von ,gendered in-
stitutions” (Acker 1991). Dazu gehoren Schulen, Hochschulen, Erwachsenenbildungs-
einrichtungen. Das gesellschaftliche System der Zweigeschlechtlichkeit verdeckt aber
eine latente oder manifeste Vielfalt von Unterschieden unter Frauen und unter Man-
nern. Es stellt sich die Frage: Wie kann ein ,undoing gender” (Goffman) aussehen, die
Moglichkeit, die starren Vorstellungen zu differenzieren oder aufzulésen?

3.2 Bedeutungsverlust der Kategorie Geschlecht?

Theoretikerinnen der sozialen Konstruktion hinterfragen die Kategorie Geschlecht in
ihrer dualistischen Ausrichtung. Gender enthilt demnach einen impliziten Biologis-
mus, anstatt die Konstruktion von Geschlechterdifferenz als Unterschied zu hinterfra-
gen und Prozesse der Unterscheidung in den Blick zu nehmen. Die hierarchische
Geschlechterdifferenz zu enthierarchisieren ist ein Ziel dekonstruktivistischer Ansatze.
Gleichzeitig wird es immer schwieriger, allgemeine Aussagen tiber Geschlechterrelati-
onen zu treffen, sodass stellenweise vom Bedeutungsverlust der Kategorie Geschlecht
gesprochen wird. Diese Schlussfolgerung tibersieht jedoch, dass es nach wie vor wich-
tig ist, die Prozesse der Reproduktion von Ungleichheit aufgrund geschlechterbezoge-
ner sowie sozialer, ethnischer und altersabhangiger Unterschiede zu berticksichtigen.
Vielmehr muss es darum gehen, Geschlecht und Identitit zu trennen, worauf etwa Bob
Connell mit seiner Unterscheidung verschiedener Mannlichkeiten im Sinne von Hand-
lungsmustern zielt (Connell 1999).
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3.3 Mangelnde Rezeption geschlechtertheoretischer Befunde in der Erwachsenen-
bildung als forschungsmethodologisches Problem?

In Veroffentlichungen zur Didaktik der Erwachsenenbildung ist eine geringe Rezeption
von Ergebnissen der Frauen- und Geschlechterforschung zu konstatieren. Horst Sie-
bert stellt in seiner Veroffentlichung ,Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbil-
dung” in einem Abschnitt ,Geschlechterdifferenzen des Lernens und Lehrens” fest,
dass es zwar einige wichtige Erkenntnisse aus der Frauen- und Geschlechterforschung
fur die Bildungsarbeit gidbe, dass aber verallgemeinerbare empirische Ergebnisse auf-
grund der Tatsache fehlten, dass sich die Untersuchungen — zudem meist Projektbe-
richte — auf Frauen konzentrierten ohne Vergleich mit mannlichen Kontrollgruppen
und sich die registrierten Merkmale deshalb nicht als ,geschlechtstypisch” interpretie-
ren lieRen (Siebert 2000% S. 37). Die vorgeschlagene Unterscheidung von ,Kontroll-
gruppen Frauen — Mdnner” sowie das Erkenntnisinteresse ,typische Geschlechtsmerk-
male” herauszufinden unterliegen forschungsmethodologisch dem Geschlechterdiffe-
renzdenken, das die Vielfalt innerhalb der Genusgruppen aus dem Blick verliert, auch
wenn Siebert dies selbst problematisiert. Dem Befund Sieberts ist nur bedingt zuzu-
stimmen. Es gibt bereits in den 1980er Jahren Veroffentlichungen zu Modellprojekten
mit Frauen und Méannern in der berufsbezogenen Bildung (vgl. z. B. Niehoff 1987) wie
auch aus der Schulforschung zu Madchen und Jungen. Aullerdem ist festzustellen:
Innovative Erkenntnisse iber Handeln in der Bildung und speziell bezogen auf die
Didaktik sind hdufig nur Gber Praxisforschung zu gewinnen, die wiederum eine Betei-
ligung der Befragten als Subjekte ermoglichen (vgl. z. B. Klafki 19912).

3.4 Gender-Theorierahmen fiir eine geschlechtergerechte Didaktik

In Anlehnung an das Pladoyer fiir eine theoretisch reflektierte Praxis von Gudrun-Axeli
Knapp (1998) sehe ich eine Notwendigkeit in der Uberwindung der verbreiteten Ent-
gegensetzung von Theorie und Praxis, aber auch der Abgrenzungen innerhalb der
theoretischen Auseinandersetzung um Geschlecht. Knapp formuliert aus neueren gen-
der-theoretischen Entwicklungen drei Leitlinien fiir eine Gleichstellungspolitik: Gleich-
heit, Differenz und Dekonstruktion. Ich gehe davon aus, dass die Verbindung dieser
theoretischen Konzepte fiir die Erwachsenenbildungsdidaktik und ihre Aufgabe, zu
einer geschlechtergerechten Gesellschaft aktiv beizutragen, einen sinnvollen praxis-
bezogenen Gender-Theorierahmen abgeben: Gleichheit bezieht sie auf die rechtliche
Ebene. Demzufolge bedarf es gleicher Rechte und Handlungsbedingungen fiir Frauen
und Midnner und des Verbots von Diskriminierungen. Differenz bezieht sich auf die
strukturelle Ebene, auf die strukturelle Ungleichheit von Frauen und Mannern. So muss
zwischen Mannern und Frauen und innerhalb der Geschlechtergruppen nach Migrati-
onshintergrund, sozialer Schicht etc. differenziert werden, was den Zugang zu Macht
betrifft. Die Dekonstruktion bezieht sich auf die Diskursebene: Sie stellt zweigeschlecht-
liches Denken und verallgemeinernde Aussagen radikal in Frage, deckt Konstruktio-
nen von Geschlecht bzw. Unterscheidungen aufgrund des Geschlechts auf.
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,Eine geschlechtergerechte Didaktik versucht, Stereotypisierungen mit Hilfe von Diffe-
renzierungen zunichst zu verdeutlichen und sie dann idealerweise aufzulésen” (Rich-
ter 2000, S. 210). Die Mehrdimensionalitat von Gender ist wichtig. Ohne die Bertick-
sichtigung der geschlechtertheoretischen Ansitze ist eine geschlechtergerechte Didak-
tik nicht mit tiefergehenden Lernmoglichkeiten im Sinne einer Erweiterung von gesell-
schaftlichen Handlungsmoglichkeiten fiir alle Beteiligten geftillt. Anders als in der kon-
struktivistischen Didaktik (vgl. z. B. Arnold/Siebert 1995), die ebenso wie die geschlech-
tergerechte Didaktik die Vielfalt und Pluralitét als wichtige Orientierung und Gutezei-
chen von Bildung beschreibt, werden in der geschlechtergerechten Didaktik, die sich
an gender-theoretischen Erkenntnissen orientiert, die strukturellen Machtverhiltnisse
neben sozialen Konstruktionsprozessen nicht vernachlassigt. So kann sich auch eine
Interaktionszuweisung als sozialer Platzanweiser erweisen.

3.5 Geschlechtergerechte Didaktik als Konkretisierung der Teilnehmenden- und
Subjektorientierung

Die geschlechtergerechte Didaktik konkretisiert die , Teilnehmer“orientierung und die
Subjektorientierung. Diese Begriffe werden mit Autoren wie Tietgens und Meueler ver-
bunden (vgl. Tietgens 1983; Meueler 1994), sie wurden aber auch — neben dem Kompe-
tenzansatz und dem Prinzip des ganzheitlichen Lernens — in der politischen Frauenbil-
dung weiterentwickelt und praktiziert (vgl. z. B. Fihrenberg 1992). Als Intention orga-
nisierten Lernens formulierte Hans Tietgens die Horizonterweiterung der Teilnehmenden
im Sinne der ,Erweiterung des Ich-Gesichtswinkels” (Tietgens 1983, S. 66). Eng damit
verbunden ist die Subjektorientierung, die den Kontext des institutionellen und gesell-
schaftlichen Lernarrangements der Geschlechterverhiltnisse im Blick behilt. Nach Er-
hard Meueler, der die Frage danach stellt, ,wie aus dem ,Teilnehmer’ das Subjekt seines
Lernens wird”, missen die entscheidenden Antriebe von den Lernenden ausgehen (Meu-
eler 1994, S. 622). Ahnlich formulierte es Klaus Holzkamp in seiner subjektwissenschaft-
lichen Grundlegung des Lernens mit der Anforderung an die Entwicklung einer partizi-
patorischen Lernkultur, die darauf zielt, dass Frauen und Manner fihig sind, ihre Ange-
legenheiten in die Hand zu nehmen (vgl. Holzkamp 1996). Informelle Lernprozesse aber,
die im Kontext der Diskussion um Lebenslanges Lernen immer mehr Bedeutung erlangten
und gerade unter Gender-Perspektive notwendig mit einzubeziehen sind, werden ver-
nachlassigt (vgl. Haug 2003). Auf der Basis aktueller gender-theoretischer Auseinander-
setzungen und Erfahrungen mit geschlechterbezogener Bildungsarbeit sind die Begrif-
fe der Teilnehmenden- und Subjektorientierung heute zu reinterpretieren.

4. Konsequenzen fiir die Erwachsenenbildungspraxis, -forschung und -wissenschaft
Geschlechtergerechte Didaktik ist keineswegs als ein lernzielorientierter didaktischer

,Vollzugsplan”, sondern als gender-theoriebezogener Rahmen fiir eine geschlechter-
gerechte Bildungspraxis zu verstehen und weiterzuentwickeln, die Gender-Kompeten-
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zen von Seiten der Padagog/inn/en erfordert.* ,Gender-Kompetenzen” umfassen die
Ebenen der Selbstreflexivitit, des Wissens und des Handelns.> Dariiber hinaus konnen
Einrichtungen nur dann glaubwiirdig eine geschlechtergerechte Didaktik praktizieren,
wenn sie in ihrer Organisation ebenfalls Lern- und Veranderungsprozesse unter Gen-
der-Gesichtspunkten im Sinne des Gender Mainstreaming einleiten.

Auch in die Untersuchungsdesigns von Erwachsenenbildungsforschung gehen Annah-
men tber Geschlechterverhiltnisse ein. Sie gilt es, offenzulegen und zu reflektieren.
Zentrales Ziel und Arbeitsprogramm fiir eine geschlechtersensible Erwachsenenbil-
dungsforschung muss es m. E. sein, theoretische Gender-Diskurse sowie Ergebnisse
aus der geschlechterbezogenen Bildungsforschung — auch der Praxisforschung — zu
berticksichtigen. Bislang ist eine Nicht-Aufnahme oder nur eines minimalen Ausschnittes
von Erkenntnissen der Frauen- und Geschlechterforschung in der Forschung der Er-
wachsenenbildung zu verzeichnen. Dies betrifft auch die innerhalb dieser Disziplin
gewonnenen Erkenntnisse aus Forschungsprojekten. Diese Konfliktlinie muss benannt
werden, nicht um sie aufrechtzuhalten, sondern um mit ihr umzugehen. Denn diese
Konflikte sind keine randstindige Begleiterscheinung, sondern wir befinden uns als
Akteur/inn/en mittendrin — in den Geschlechterverhiltnissen in Alltag und Forschung.
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Modelle subjektorientierter Didaktik

Dieser Beitrag nimmt eine didaktiktheoretische Perspektive ein. Drei didaktiktheoretische
Konzepte (konstruktivistische, interaktionstheoretische und subjekttheoretische)’ werden
daraufhin befragt, wie sie Subjektorientierung im didaktischen Handeln begriinden und
verstehen. Im Mittelpunkt stehen Fragen nach der Geltung subjektiver Wissensbestan-
de und die theoretische Begrtindung der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden.
Nach einer Kritik des konstruktivistischen und interaktionstheoretischen Modells wird ein
subjekttheoretisches Modell vorgeschlagen, das Subjektorientierung als Reflexion der
Besonderheit individueller Handlungsproblematiken von Lernenden vor dem Hinter-
grund ihrer allgemeinen Vergesellschaftungsprozesse begriindet.

1. Fragestellung

Subjektorientierung wird in Didaktikdiskursen als Ausdruck eines besonderen Interes-
ses am Subjekt verstanden. Dessen Eigensinn wird eine eigene Erkenntnisqualitat zu-
geschrieben, die es gegeniiber padagogischen Zumutungen und inhaltlichen Ansprtich-
lichkeiten zu schitzen gilt. Damit stellt sich zugleich die Frage, wo die Grenzen des
subjektiven Erkenntnisvermogens liegen und wie das Verhiltnis zwischen dem einzel-
nen Subjekt und gesellschaftlichen Konstruktionen, Wissensbestinden und Zwingen
zu verstehen ist. Hermann Forneck (2004) kritisiert beispielsweise, dass zugunsten ei-
ner Emphatisierung des Subjekts die Bestimmung spezifischer Inhalte verloren gehe:
der Legitimationshorizont fiir die Bildungsgegenstande werde der Erwachsenenbildung
entzogen und an den — begrenzten — Legitimationshorizont der Subjekte gebunden.
Die gesellschaftlichen Facetten des Bildungsgegenstandes und Emanzipationschancen
gingen dabei verloren. Eine Sorge und Problemstellung, die Erwachsenenbildung seit
langem begleitet: ,Eine unreflektierte Anpassung an die Wiinsche von Teilnehmern
l6st noch keine Bildungsprozesse aus, weil zum Lernen auch das Uberwinden von
Widerstanden gehort (und) ... jede Art von Lernhilfe auch und wenn sie sich emanzi-
patorisch geriert, mit Intentionen verbunden ist, die nicht selbstverstandlich auch die
der Lernenden sind” (Tietgens 1981, S. 182).

In welcher Weise konstruktivistische, interaktionstheoretische und subjekttheoretische
Modelle Subjektorientierung begriinden und was ihre spezifische Leistung dabei ist,
soll im Folgenden kurz skizziert werden. Aus Platzgriinden werden dazu nur wenige
Grundziige der theoretischen Modelle beschrieben.

1 Einweiteres prominentes Modell zur Subjektorientierung stellt Erhard Meuelers (1993) dialogorientiertes Mo-
dell dar. Aus Platzgriinden kann hier nicht darauf eingegangen werden. Ein Vergleich des dialogorientierten
Modells mit dem subjekttheoretischen Modell findet sich bei Ludwig (2003).
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2. Konstruktivistische Perspektiven

Das konstruktivistische Modell begriindet Subjektorientierung mit der relativen Auto-
nomie, die Lernenden als selbstreferentiellen Systemen gegeben ist. Die didaktischen
Konsequenzen des konstruktivistischen Modells laufen darauf hinaus, die Autonomie
des Lernenden durch die Riicknahme des Fremdbestimmungsanspruchs der Erwachse-
nenbildner, gefasst in deren Bildungskonzepten, zu stirken. Erst durch so verstandene
didaktische ,Riicknahmemodelle” — wie z. B. Rolf Arnolds Erméglichungsdidaktik —
wiirde das Lernen der Erwachsenen tiberhaupt erst moglich (vgl. Arnold 2001, S. 85).

Der konstruktivistische Diskurs versteht Lernende als ,selbstindige und operational
geschlossene Systeme”, die sich allenfalls im Sinne einer ,strukturellen Kopplung” mit
ihrer Umwelt, d. h. mit den Lernobjekten verbinden (Arnold 1996, S. 725). Wissen
ber die (Um-)Welt stellt in diesem Sinne eine individuelle und soziale Konstruktion
der Menschen dar. Die so getroffene Voraussetzung der Selbstreferentialitit 146t ein
Verstehen der inhaltlich-thematischen Konstruktionen, ein Verstehen des individuell
besonderen Zugangs des Lernenden zum Bildungsgegenstand nicht zu. Die Lernpro-
zesse und Lernergebnisse sind aus konstruktivistischer Perspektive ,letztlich nicht mit-
teilbar” (Arnold 2004, S. 242). Mit dieser Feststellung endet im Prinzip die lerntheore-
tisch relevante Thematisierung des Lernsubjektes.

Subjektorientierung miindet aus konstruktivistischer Perspektive in einer relativen Au-
tonomie der Lernenden, deren Relativitat nur konstatiert und beobachtet, aber nicht
mit Bezug auf die Umwelt des Lernenden materiell beschrieben und kritisiert werden
kann, weil diese Beobachtung selbst wieder eine Konstruktion darstellt. Eine Befra-
gung und Hinterfragung der Lerngegenstande und der Lehrinhalte auf ihre gesellschaft-
lichen Voraussetzungen und ihre gesellschaftliche Genese hin stol’t letztlich an die
Grenzen konstruierter Beobachtungen lernender Monaden. Ohne hier weiter auf diffe-
renzierte konstruktivistische Argumentationen kritisch eingehen zu kénnen (vgl. dazu
Pongratz 1998; Ludwig 1999) l4aRt sich mit Blick auf die vorliegende Fragestellung
festhalten, dass der konstruktivistische Blick auf Subjektorientierung zwar fiir den Ei-
gensinn des lernenden Subjekts sensibilisiert, das zentrale Problem der Vermittlung
des Subjekts mit der gesellschaftlichen Umwelt aber nur benennt und dafiir keine Hand-
lungsoptionen anbieten kann.

3. Interaktionstheoretische und verstindigungstheoretische Perspektiven

Interaktionstheoretische (vgl. Mader 1998) und verstandigungstheoretische (Schlutz
1984) Zugénge zur Subjektorientierung begriinden sich mit der Gber Subjektivitat ge-
gebenen Moglichkeit zur Erkenntnis- und Wissenschaftskritik. [hr Interesse ist es, Kon-
struktionen von Wirklichkeit zu vermitteln, zu hinterfragen und neu auszuhandeln (vgl.
Mader 1998, S. 217). Es geht ihr vor allem um die Hinterfragung der gesellschaftlichen
Konstitution von Bildungsgegenstinden. Schlutz verlangt von der Wissenschaft der
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Erwachsenenbildung sich die Frage zu stellen, wie sie aus ihrer monologischen Selbst-
gewissheit der Kritik herauskommen und ihre Ergebnisse in die Selbstreflexion aller
Beteiligten zurtickgeben will (vgl. Schlutz 1985, S. 574). In einer verstindigungsorien-
tierten , Teilnahmeperspektive” (a.a.0.), die im Folgenden als Subjektorientierung re-
flektiert wird, erkennt Schlutz Moglichkeiten der selbstreflexiven Riickbindung der Bil-
dungsgegenstinde durch die Lernenden. Unter Verstandigung ist mit Blick auf didakti-
sche Konsequenzen ,keineswegs gemeint, der Dozent solle seine Rolle unkenntlich
machen, seine Wissensbestinde verleugnen, sich gleichsam als Teilnehmer ausgeben,
wie dies zuweilen unter dem Schlagwort der Teilnehmerorientierung verlangt wird”
(Schlutz 1984, S. 89).

Die Unverfugbarkeit subjektiven Handelns kommt in diesem Entwurf als Moglichkeit
des Hinterfragens gesellschaftlich vorgegebenen Bildungsgegenstinde als symbolischer
Konstruktionen zum Ausdruck (Mader 1998, S. 219). Die Reflexion der Bildungsge-
genstande in ihrer gesellschaftlichen Bedeutungshaftigkeit soll deren Voraussetzungen
und Genese im Bildungsprozess gesellschaftskritisch erhellen. Reflexion und Bildung
werden diskurs- und sprachtheoretisch konzipiert: der Bildungsprozess wird zum dis-
kursiven Verstandigungsprozess tiber Bedeutungen. Die Frage nach dem Erkenntnis-
objekt und Bildungsgegenstand wird als Bedeutungszusammenhang konzipiert: ,Die
Beschaffenheit eines Objektes — und zwar eines jeden beliebigen Objektes besteht aus
der Bedeutung, die es fiir Personen hat, fiir die es ein Objekt darstellt. Diese Bedeutung
bestimmt die Art, in der sie das Objekt sieht; die Art, in der sie bereit ist, in Bezug auf
dieses Objekt zu handeln; und die Art, in der sie bereit ist, Giber es zu sprechen. ... Die
Bedeutung von Obijekten fiir eine Person entsteht im Wesentlichen aus der Art und
Weise, in der diese ihr gegentiber von anderen Personen, mit denen sie interagiert,
definiert worden sind” (Blumer 1973, S. 90).

Subjektivitat und die an sie gebundenen Bedeutungen werden tiber Sprache/Erzahlun-
gen vermittelt. ,Im Erzdhlen wird die subjektive Welt in den Zusammenhang der sozia-
len Welt gestellt” (Schlutz 1984, S. 99). Die dem Erzdhler tiber Sprache vermittelte Vor-
stellung der Zuhorer vom Erzihlten verstirkt Subjektivitit, weil der Inhalt des Erzihlten
nicht zur Privatsache erklart wird und aus Erfahrung so Erkenntnis werden kann. Die tiber
Sprache verwandelte Vorstellung des Erzihlten und die produktive Konfrontation mit
anderen Interpretationsperspektiven wirkt situationstranszendierend. Fiir Schlutz (1985,
S. 574) wird diskursive Verstandigung in einem hermeneutischen Prozess moglich: als
Verkniipfung zwischen einer verstehenden Anteilnahme und einem externen Beobach-
terstandpunkt, der auf Erkenntnisse aus gesellschaftlich verfiigbaren Theorien zuriick-
greift. Die besondere Leistung dieser theoretischen Perspektive auf Teilnahme-/Subjekt-
orientierung liegt im sprach- und interaktionstheoretisch begriindeten Bedeutungskon-
zept. Dieses Bedeutungskonzept macht Lernprozesse und ihre Begriindungen der Ler-
nenden verstehbar. Hier liegt der zentrale Unterschied zu konstruktivistischen Konzep-
ten. Lernen wird als ein vollig anderer Handlungsmodus angesehen, mit dem das Han-
deln zugunsten der Uberlegung unterbrochen wird, ,,was man denn da eigentlich tut und
mit welchem Sinn” (Schlutz 1984, S.83). Die Begrenzungen dieser theoretischen Perspek-
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tive auf Lernen und Subjektorientierung liegen in der diskurstheoretischen Rationalisie-
rung des Verstindigungsprozesses, die eine Fokussierung auf das Hinterfragen der gesell-
schaftlichen Beziige von Bildungsgegenstinden zur Folge hat. Der Fokus liegt so auf dem
gesellschaftlich Allgemeinen, tiber das im Bildungsprozess Verstandigung erzielt werden
soll. Die besonderen subjektiven Lerninteressen und Lernbegriindungen erscheinen vor
dem Hintergrund dieses Erkenntnisinteresses eher sekundar und als Voraussetzung fir
Wissenschafts- und Erkenntniskritik.

4. Subjekttheoretische Perspektiven

Subjekttheoretische Perspektiven auf subjektorientiertes didaktisches Handeln (vgl. z. B.
Ludwig 2001; Faulstich/Ludwig 2004) begriinden sich mit den Annahmen, dass der
Mensch sich nicht bewusst selbst schaden kann (Holzkamp 1995, S. 839) und mit
seinem Handeln auf erweiterte gesellschaftliche Teilhabe zielt. Dies begriindet Sub-
jektorientierung als Orientierung an subjektiven Handlungsproblematiken der Lernen-
den in ihrer gesellschaftlichen Vermitteltheit. Wie im interaktions- und verstandigungs-
orientierten Ansatz gilt das Subjekt tiber Bedeutungen mit den gesellschaftlichen Ver-
hiltnissen vermittelt: Bedeutungen des Subjekts sind gesellschaftlich produzierte, ver-
allgemeinerte Handlungsmoglichkeiten und -beschrankungen, ,die das Subjekt im In-
teressenzusammenhang seiner eigenen Lebenspraxis in Handlungen umsetzen kann,
aber keinesfalls muf3: Welche der ihm in einer derartigen ,Moglichkeitsbeziehung” als
Handlungsalternativen gegebenen Bedeutungsaspekte das Subjekt tatsachlich in Hand-
lungen umsetzt, dies hdngt ... von den Griinden ab, die es — nach MaRgabe seiner
Lebensinteressen — dafiir hat” (Holzkamp 1995, S. 838). Die gesellschaftlichen Arbeits-
und Kooperationszusammenhidnge miissen von den Individuen als Handlungsmog-
lichkeiten subjekthaft-aktiv ergriffen — und d. h. in diesem Sinne als ,Bedeutungen”
interpretiert werden (Holzkamp 1986, S. 397).

Lernen wird im Rahmen dieses Bedeutungskonzepts als ein Selbstverstandigungspro-
zess verstanden, in dessen Verlauf der Lernende seine ihm verfiigbaren Bedeutungen
differenziert oder erweitert, um in seinem subjektiv gegebenen Lebensinteresse seine
gesellschaftliche Teilhabe erweitern zu kénnen. ,Selbstverstindigung, dies bedeutet
vor allem anderen ,Verstindigung mit mir selbst” iber ein von mir Gemeintes... Ich
bin darauf aus, etwas, das ich schon ,irgendwie weils”, fiir mich reflexiv fassbar, ...das
Undeutliche deutlich zu machen... Damit ist... potentiell auch der Andere in den Selbst-
verstandigungsprozess einbezogen, er ist aufgefordert oder es ist ihm anheim gestellt,
meinen Versprachlichungsversuch bei sich nachzuvollziehen, um herauszufinden, ob
er damit auch zu groBerer Klarheit..., zu gelangen vermag” (Holzkamp 1995, S. 834).

Subjektorientierung im didaktischen Handeln bedeutet deshalb aus subjekttheoreti-
scher Perspektive immer zweierlei: Die subjektiven Handlungsproblematiken bilden
erstens den Ausgangspunkt des Bildungsprozesses/der Selbstverstindigung und sie
miissen zweitens mit dem Moglichkeitsraum gesellschaftlicher Bedeutungen vermit-
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telt und verglichen werden. Wie in den interaktions- und verstandigungsorientierten
Ansitzen wird ein hermeneutischer Verstehensprozess fiir moglich gehalten, der die
gesellschaftliche Vermitteltheit der subjektiven Handlungs- und Lernbegriindungen
rekonstruieren kann. Die Rekonstruktion dieser Vermitteltheit ist Grundlage sowohl fir
die Kritik bestehender subjektiver Bedeutungshorizonte des Lernenden als auch fir
deren Differenzierung und fiir die Entwicklung neuer Handlungsoptionen. Die Anlei-
hen, die eine didaktische Theorie bei der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie (Holz-
kamp 1993) nehmen kann, verschaffen ihr gegentiber der interaktionstheoretischen
Perspektive den Vorteil, nicht nur intersubjektive Verstandigungsprozesse, sondern auch
die subjektiven Lernhandlungen und Lernbegriindungen als Bedeutungs-, Begriindungs-
zusammenhang verstehen und hinterfragen zu kénnen.

Lernenhandeln ist aus dieser Perspektive betrachtet keine selbstreferentielle Deutung,
sondern eine Differenzierungsleistung sozial hergestellter Bedeutungen im Rahmen
individueller und gesellschaftlicher Lebenssicherung. Der Lernende wird nicht als selbst-
referentielles System, sondern als selbstdifferentielles Subjekt verstanden, das sich tiber
Differenzwahrnehmungen zu anderen fremden Bedeutungshorizonten selbst verstan-
digt. Die Subjektivitit des Lernenden wird dabei sowohl unterworfen wie gestaltend
verstanden. Subjektorientierte Didaktik aus subjekttheoretischer Sicht versteht sich als
Interpretation und verstehende Rekonstruktion des Verhiltnisses von Individuum/Ler-
nendem und Gesellschaft als ein tiber Bedeutungs- Begriindungszusammenhinge ge-
gebenes Verhiltnis. ,Fremdverstehen ist ein relationaler Akt, eine Relationierung, die
den anderen stets von einem bestimmten Standort aus und aus einer besonderen Per-
spektive als anderen identifiziert und qualifiziert” (Straub 1999, S. 12). Jirgen Straub
greift in seiner Arbeit ,Verstehen, Kritik, Anerkennung” das Verstehensproblem auf
und verknipft es mit dem sozialkulturellen Problem der Anerkennung (vgl. Ludwig
2000, S. 211 ff.). Wer zu verstehen sucht und interpretiert, der vergleicht in der Weise,
dass er Fremdes mit Bekanntem vergleicht, einen neu erfahrenen Tatbestand unter
einen bestehenden Begriff subsumiert. Das Problem beim Vergleich ist die unbemerkte
universalisierende Projektion des Eigenen und Vertrauten in fremde Wirklichkeiten:
,Man hat gesucht und gefunden, verglichen hat man nicht” (Straub 1999, S. 39). In
vielen Vergleichsoperationen fehlt der ,Drittstandpunkt”, von dem aus gepruft wird,
ob dieses mit jenem tiberhaupt in sinnvoller Weise verglichen werden kann. Erst tiber
den Drittstandpunkt wird vermieden, dass die Mal8stédbe der eigenen Interpretationsfo-
lie unhinterfragt in den Vergleich eingehen. Verstehen vom Drittstandpunkt aus ist
keine Verschmelzung von Differentem. Differentes kann noch in der Vermittlung — auf
der Basis von Anerkennung — nebeneinander bestehen bleiben (a.a.O., S. 38 ff.).

Verstehensprozesse sind nicht paradox, weisen aber ein unauflésbares Spannungsverhalt-
nis auf, indem das Andere als Anderes und doch mit den Mitteln, die speziell mir verftig-
bar sind, begriffen werden muss. Diese fiir den Drittstandpunkt notwendige Distanzie-
rungsleistung ist an die wechselseitig Anerkennung im Bildungsprozess gebunden (vgl.
Ludwig 2004). Die Bestimmung der Bildungsinhalte wird mit diesem Verstindnis von Sub-
jektorientierung als kritisch-rekonstruktiver Interpretation subjektiver Handlungsproble-
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matiken nichtin den Legitimationshorizont des Subjekts verlagert, wie Forneck befiirchtet.
Eingefuihrt in den Interpretationsprozess werden vielmehr gesellschaflich verfiighare
Theorien und Wissensbestinde, die den subjektiven Bedeutungshorizonten als kritische
Gegenhorizonte angeboten werden. Der MaRstab fir Kritik ist dabei weder der subjek-
tive Bedeutungshorizont noch die Theorie. Die Suche nach dem Maf3stab bleibt letztlich
eine unabgeschlossene Daueraufgabe im Horizont wechselseitiger Anerkennung.
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Anke Grotliischen

Konsequenzen aus subjektorientierter Forschung: Fragen an eine
medien- und erwachsenen-didaktische Anordnung

Aufgrund empirischer Ergebnisse, die derzeit auf subjektwissenschaftlicher Basis zum
E-Learning vorliegen, méchte ich Fragen an medien- und erwachsenendidaktische
Anordnungen aufwerfen. Zugespitzt stelle ich diese Fragen anhand der ,Brennglas-
These” zur Diskussion. Dabei ist zu kldren, welche Charakteristika eine spezifisch
mediendidaktische Diskussion rechtfertigen. Da diese spezifischen Griinde die empi-
risch aufgeworfenen Probleme nicht lésen, soll eine gesonderte Mediendidaktik dann
zurtickgestellt werden. Dies gibt den Blick frei ftir Argumente der Allgemeinen Didak-
tik. Sie sollen mit Tendenzen der Erwachsenendidaktik konfrontiert werden. Interes-
sant ist die Fragestellung, ob es eine subjektwissenschaftliche Didaktik geben kann,
oder ob hier ein Paradoxon liegt.

1. Ergebnisse subjektorientierter Forschung zu E-Learning

Kommen wir zundchst zu einigen Ergebnissen subjektorientierter Medien-Forschung.
Ich beziehe mich auf zwei Studien mit den Titeln ,Bildung als Briicke fiir Benachteilig-
te” (Grotlischen/Brauchle 2004) sowie ,Widerstandiges Lernen im Web” (Grotlischen
2003).

In der erstgenannten Studie wurden ungetibte Lernende beobachtet, die den Europii-
schen Computerfiihrerschein (European Computer Driving Licence, ECDL) erwerben
wollen. Die Studie zeigt, dass benachteiligte Lernende erhebliche Schwierigkeiten beim
E-Learning haben. Die Probleme bestehen dabei jedoch weniger im Umgang mit der
Technik. Viel komplexer erscheint eine reflektierte Selbststeuerung im Lernprozess,
wie sich an einer Fallanalyse zeigen ldsst. Beobachtet wurde eine 23-jahrige Frau mit
handwerklicher Berufsausbildung im Umgang mit umfangreicher Lernsoftware. Sie
ndhert sich in einem zweiwdochigen Kurs dem Tabellenkalkulationsprogramm Excel
an. Die ersten 44 Lektionen der Software dienen der allgemeinen Einfiihrung in die
Computerbedienung. Die weiteren Lektionen sind auf spezifische Programme wie Word,
Outlook, Excel oder andere Standard-Programme abgestimmit.

Wir haben die beobachtete Person aufgrund ihrer Widerspenstigkeit als ,Frau Bockig”

codiert'. Ihre abwehrenden Verhaltensweisen beginnen bereits am ersten Unterrichts-
tag und bei der ersten Konfrontation mit der Lernsoftware. Frau Bockig klickt sich

1 Weitere Fallanalysen verweisen auf vollig anders gelagerte Widerstandigkeiten oder Engagement, z. B. ,Frau
Lebhaft”, ,Herr Selfmade”, Frau Unsichtbar” und ,Herr Ecke”. Sie sind in der angegebenen Studie ausgefiihrt.
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durch fast 44 Lektionen, wobei sie ihr Desinteresse immer wieder zu erkennen gibt.
Das zeigt sich darin, dass sie zwischendrin ihre Fingernigel kontrolliert, mit der Nach-
barin spricht, das Mousepad reinigt, eine gelangweilte Haltung einnimmt und zuneh-
mend provoziert. Nach und nach wird deutlich, dass sie die Lektionen, die sie aufruft,
bereits kennt. Das ist nicht verwunderlich, da sie sich auf den allgemeinen Umgang
mit dem Computer beziehen. Erst spater stellt sich heraus: Frau Bockig kennt das In-
haltsverzeichnis nicht bzw. weild es nicht als solches zu benutzen. Ebenso wenig ist ihr
klar, dass sie neben der Lernfunktion, in der ihr die Excel-Verwendung animiert vorge-
fiihrt wird, auch Ubungen aufrufen kann, in denen sie gefordert ist, ihre Kenntnisse
auszuprobieren.

Der Einsatz der Lernsoftware soll im Kurs u. a. dazu dienen, Lernenden mit unter-
schiedlichen Vorkenntnissen gerecht zu werden. Nun wiirde jeder Lehrende bei
solcherart differenziertem Unterricht von seinen Lernenden verlangen, dass diese sich
die jeweils relevanten Lektionen heraussuchen. Dies setzt aber erstens voraus, dass
sich Frau Bockig dartiber bewusst ist, dass sie aus einer Vielzahl von Lektionen aus-
wihlen kann. Zweitens setzt es voraus, dass sie die Titel im Inhaltsverzeichnis versteht.
Und drittens, dass sie weil’, was sie lernen mochte. Diese Reflexionsebenen sind je-
doch nicht erreicht. Diese und andere Beobachtungen, flankiert durch Ein- und Aus-
gangsbefragung, lassen folgenden Schluss zu: Frau Bockig spiirt ihre Unruhe und Wi-
derspenstigkeit; jedoch erlebt sie diese nicht produktiv. Sie nimmt ihre Langeweile
nicht ernst genug, um zu reflektieren, welche Schwierigkeiten sie konkret hat. Diese
Reflexion hétte ihr sicherlich deutlich gemacht, dass sie inhaltlich unterfordert ist,
wdhrend sie methodisch-organisatorisch (berfordert ist.

Dasselbe Phinomen — mangelnde Reflexion des eigenen Lernprozesses — zeigt sich in
der Studie ,Widerstandiges Lernen im Web”. Virtuell unterstiitzte Lernprozesse verlan-
gen vom Lerner ein erhchtes Mal% an Selbststeuerung, welches auf mehreren Ebenen
gebrochen erscheint. Auf der individuellen Ebene wird dem Lehrpfad linear gefolgt,
statt die hypertextuelle Umgebung fiir eigene inhaltliche Wahlentscheidungen zu nut-
zen. Auf der interaktionellen Ebene bleiben Fragen und thematische Setzungen der
Lernenden aus, stattdessen lassen sie sich durch tutorielle Initiativen leiten. Auf der
institutionellen Ebene gerdt das Lernen in Zeitfallen der Arbeit und der Familie, statt
priorisiert und dem Alltagsgeschift tibergeordnet zu werden. Auf allen drei Ebenen
bleibt die Widerstandigkeit des Lernens jedoch unerkannt. Somit zeigt auch diese Stu-
die, dass virtuelles Lernen stdrkere Reflexion auf Erfolge und Briichigkeiten, auf Ziele
und Durchsetzungswege, auf interessante und zweitrangige Inhalte erfordert. Das Pro-
blem mangelnder Reflexion entsteht also sowohl beziiglich der Inhalte als auch be-
zuiglich der Priorititensetzung. Zusammengefasst zeigt sich: Subjektwissenschaftliche
Forschung verweist auf Grenzen des elektronisch unterstiitzten Lernens, vor allem auf
Probleme reflektierter Selbstbestimmung. Lasst sich daraus nunmehr eine spezifisch
medienbezogene Didaktik ableiten?
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2. Mediale Besonderheiten?

Ich gehe davon aus, dass die festgestellten Mangel beim E-Learning nur starker auffal-
len als in anderen Lernszenarien. Diese These lasst sich zugespitzt formulieren als
,Brennglas-These”. Auf der positiven Seite bedeutet das: Klassisch erfolgreiche Lern-
ensembles erweisen sich bei medialer Inszenierung als noch reichhaltiger, denn es
besteht eine hohere Chance auf Binnendifferenzierung und auf Selbstbestimmung.
Negativ gewendet zeigt sich jedoch: Klassisch unangemessene, also zu enge oder zu
weite Lernensembles, fiihren mit E-Learning zu besonders problematischen Ergebnis-
sen. Dies sind verschwiegene Interessen und ungefragte Fragen, Abbriiche, Verloren-
heitsgefuihle (Lost in Hyperspace und Cognitive Overload) oder ineffizientes Durchkli-
cken irrelevanter Lektionen, wie es Frau Bockig vorgenommen hat. Nun stellt sich die
Frage, ob medial dominierte Lernarrangements nicht doch genuin anders sind als Ler-
nen an sich. Es gibt einige Argumente, die im Widerspruch zur Brennglas-These stehen
und mit denen eine spezifische Besonderheit des E-Learning gegentiber anderen Sze-
narien postuliert wird:
1. Genuin anders sei die Trennung von Lehr- und Lernort sowie
2. die Trennung von Lehr- und Lernzeit (Kerres/de Witt 2002 ;Peters 2000).
3. Ein zentrales Charakteristikum medialer Lernarrangements sei die Objektivierung
der Inhalte (Zimmer 2001)
4. sowie die Verlagerung padagogischer Handlungen auf die Lernenden (Zimmer
2001).

Die ersten drei Aspekte sind m. E. durch die Verwendung von Lehrbiichern erreicht.
Das heilst, die Orte und Zeiten des Lehrens und Lernens lassen sich auch dann tren-
nen, wenn ich ein klassisches Medium (Buch, CD-ROM, Video) verwende. Auch der
letzte Aspekt ist schon bei klassischen Formen selbstbestimmten Lernens gegeben: Ein
selbstbestimmt Lernender muss aussuchen, was er lernen will, sich organisieren, und
kontrollieren, ob er seine Lernziele erreicht hat. Kurzum, es handelt sich um eine Ver-
scharfung im Sinne eines Brennglases, nicht um strukturell Neues.

3. Mediendidaktik

Die mediendidaktische Diskussion greift zumeist auf lerntheoretische Grundlagen zu-
riick, zum Beispiel auf Konstruktivismus (Schulmeister 2002, S. 71 ff.), Subjektwissen-
schaft (Zimmer 1998; Ludwig 2002) oder Pragmatismus (Kerres/de Witt 2002). Offen
bleibt in der eher lernpsychologisch gespeisten Debatte jedoch die Didaktik im péda-
gogischen Sinne. Die Diskussion bedient sich der Lerntheorie, nicht der Lehrtheorie —
jene aber wird in der Padagogik seit iber zwei Jahrhunderten diskutiert. Es ist somit zu
befiirchten, dass ein technologisches Paradigma vorherrscht und Mediendidaktik zum
unkritischen Effizienzgaranten verkommt, wenn sie nicht normativ riickgebunden wird
(Meueler 1999). Moglich wire diese Riickbindung durch ein explizites Bildungsver-
standnis. Selbstverstandlich findet dieses implizit mit dem Riickgriff auf Lerntheorien
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statt, jedoch wird ein Kern der didaktischen Diskussion, namlich die Legitimation von
Bildungsinhalten, unterschlagen.

Ein zweites Problem bringt die Mediendidaktik mit sich. Didaktik wird tibereinstim-
mend als Vermittlung zwischen zu lernender Sache und lernendem Subjekt gefasst
(Meueler 1999; Siebert 2003; Faulstich/Zeuner 1999). Mediendidaktik hat zwischen
der Sache und dem Subjekt die Methode tiberbewertet. Man kénnte in ironischer Ana-
logie zu Klafkis/Wenigers ,Primat der Didaktik” (Klafki 1996, S. 88) sagen, dass es hier
zu einem ,Primat der Methode” gekommen ist. Wenn man die Methode weniger stark
gewichtet, ist zu fragen, ob Allgemeine Didaktiken Hinweise geben, die auch fiir me-
dial dominierte Arrangements tragfahig sind.

4. Riickgriff: Allgemeine Didaktik

Bei einem Ruckgriff auf Allgemeine Didaktik muss im Auge behalten werden, dass die-
se von Seiten der Erwachsenenbildung generell kritisiert wird: erstens als curricular ge-
bunden und zweitens als lehrerzentriert (Meueler 1999). Zwei Richtungen sollen hier
aufgenommen werden, die Bildungstheoretische und die Lehrtheoretische Didaktik.
Wolfgang Klafki hat seinerzeit die ,Bildungstheoretische Didaktik” vorgelegt. Charakte-
risiert wird sie dadurch, dass sie dem Inhalt ein erhebliches Gewicht zukommen lasst:

.Mitwelchen Inhalten und Gegenstanden miissen sich junge Menschen auseinandersetzen, um zu
einem selbstbestimmten und vernunftgeleiteten Leben in Menschlichkeit, in gegenseitiger Aner-
kennung und Gerechtigkeit, in Freiheit, Gliick und Selbsterfiillung zu kommen?” (Klafki 1986, S. 461).

Hier wird deutlich, dass die didaktische Fragestellung auf bestimmte Inhalte und Ge-
genstande zugespitzt wird, die sich durch ein Ziel (Mindigkeit) rechtfertigen lassen.
Klafki postuliert das Primat des Inhalts gegeniiber den anderen Faktoren (Methoden,
Medien). Wenn man ihm folgt, heil’t das, dass Didaktik im engeren Sinne sich damit
auseinander zu setzen hat, welche Inhalte einen Bildungsgehalt in sich tragen, der fiir
den Unterricht freizulegen ist.

Die Entwicklung bei Wolfgang Klafki zieht sich von der Didaktischen Analyse (1962)
tiber das Perspektivenschema (1996, S. 272) bis zur Diskussion um Schliisselprobleme
(1996, S. 56). Das eigentliche Inhaltsprimat (mit dem regelmaRigen Vorwurf der Uber-
last des Inhaltes und der unkritischen Annahme des gegebenen Lehrplanes) hat Klafki
also noch einmal variiert. Letztlich hat er die Inhalte, die ein Mensch zu lernen hat, um
mundig zu werden, als epochaltypische Schliisselprobleme definiert. Das heil’t, der
Umgang mit Frieden, Nationalitit, Umwelt, Bevolkerungsentwicklung, Ungleichhei-
ten etc. ist seines Erachtens nach geeignet, sowohl einen Kanon als auch ein methodi-
sches Raster zu bieten, an dem ein Mensch sich bilden kann.

Etwas spdter hat sich bekanntlich die lehrtheoretische Didaktik entwickelt. Sie wurde
zunachst bekannt als ,Berliner Modell”, als lerntheoretische Didaktik von Paul Hei-
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mann, Gunter Otto und Wolfgang Schulz. Sie wurde in den 80er Jahren weiterentwi-
ckelt als ,Hamburger Modell“. Die Position lasst sich folgendermalien charakterisie-
ren: Es gilt die emanzipatorische Relevanz von Unterricht als Befihigung zur Frage an
die Verhiltnisse. Der Unterricht soll Schiler/innen befdhigen, die gesellschaftlichen
Verhaltnisse zu hinterfragen. Dabei sagt Schulz auch, dass die Abschaffung von Herr-
schaft als emanzipatorisches Ziel des Schulunterrichts zu hoch gegriffen ware, weil die
Schule diese Herrschaft nicht konstituiere und sie insofern auch nicht abschaffen kon-
ne. Auf der anderen Seite diirfe Herrschaft nicht fiir die Lernenden ohne diese selbst
angestrebt werden. Das bedeutet, dass den Lernenden die herrschenden Verhiltnisse
nicht kritiklos zu vermitteln seien, ohne sie daraufhin zu befragen, ob sie mit diesen
Verhaltnissen tGbereinstimmen (Schulz 1999, S. 38). Die Zielsetzung von Miindigkeit
ist hier auf Emanzipation weiter entwickelt worden, die normative Rickbindung der
Didaktik bleibt in der Sache jedoch erhalten.

5. Tendenzen: Erwachsenendidaktik

Man konnte als Ertrag der allgemeindidaktischen Diskussion zwei Elemente extrahie-
ren. Einerseits wire es moglich, im subjektorientierten Sinne ein didaktisches Dreieck
auf die FiiBe zu stellen, so dass das Subjekt an oberster Stelle steht. Eine Variante wire,
lediglich eine ,didaktische Waage” aufzubauen, die die Lehrperson beauftragt, fir eine
Balance zwischen der Sache einerseits und dem lernenden Subjekt andererseits zu
sorgen. Erwachsenendidaktik hat m. E. die Tendenz, die Subjektseite auf dieser Waage
mit erheblichem Gewicht zu versehen. Sowohl die so genannte Erwachsenendidaktik
bei Hans Tietgens als auch die heute bekannten Stromungen subjektwissenschaftlicher
(Ludwig in diesem Band) oder konstruktivistischer Didaktik (,Ermoglichungsdidaktik”
Arnold 2004, kritisch Schiif8ler in diesem Band), postulieren das Gewicht des Subjekts.
Erwachsenenbildung hebt wesentlich starker als Allgemeine Didaktik die Eigenstdn-
digkeit des Subjekts hervor, welches sich seine Inhalte aufgrund eigener Probleme
auswahlt.

Tatsachlich ist der Erwachsene in erheblich anderer Weise als ein Schulkind mit Welt-
und Alltagsauseinandersetzungen befasst, so dass es sinnvoll erscheint, eine situati-
onsbezogene, fallbezogene, subjektorientierte Didaktik zu postulieren. Ich bin jedoch
ebenfalls der Auffassung, dass subjektwissenschaftliche Didaktik mit dem Gegenge-
wicht des Inhaltes zu versehen ist. Hier bestehen Anschlussmoglichkeiten an die , Ver-
mittlungsdidaktik” (Faulstich/Zeuner 1999; Faulstich 2004, S. 74 f.), welche bereits den
begriindungspflichtigen Lerngegenstand wieder in die Diskussion einbringt.

Dabei bietet es sich an, das in der bildungstheoretischen Didaktik postulierte ,Primat
des Inhalts” noch einmal kritisch zu wiirdigen. Angegriffen wurde diese Position vor
allem deshalb, weil unter dem ,Inhalt” das konsensuell festgelegte Curriculum der
Schulen verstanden wurde. Die postulierte Uberlegenheit dieser Inhalte tiber alle an-
deren Kriterien ldsst sich in der Tat nicht durchhalten. Anders wird die Lage, wenn das
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,Primat des Inhalts” als Anfrage an alle potenziellen Lerngegenstiande verstanden wird:
Die Didaktische Analyse hat zum Ziel, aus vorliegenden Inhaltskatalogen jene Inhalte
freizulegen, welche einen Bildungsgehalt aufweisen. Der Bildungsgehalt definiert sich
dabei dartiber, ob die Auseinandersetzung mit ebendiesen Inhalten zur eigenen Miin-
digkeit beitragt.

Nun wire es m. E. konsequent, aus subjektwissenschaftlicher Perspektive den Ertrag
der Didaktischen Analyse zu erhalten, dabei jedoch die Auseinandersetzung um die
Legitimation von Inhalten in die Hinde des Subjekts zu legen. Hier halte ich es durchaus
fur moglich, die immerhin sehr fruchtbaren Fragestellungen von Wolfgang Klafki zur
Auseinandersetzung mit Lerninhalten durch die Lernenden diskutieren zu lassen. Kon-
kret wiirde das bedeuten, die Didaktische Analyse in Zusammenarbeit mit den Lernen-
den anzuwenden. Dabei wird gefragt, welche Bedingungen in meinem akuten Gegen-
stand eigentlich vorherrschen, welche Bedeutung der Gegenstand derzeit bzw. zu-
kiinftig hat, welche exemplarische Bedeutung in ihm verborgen ist, welche Struktur
der Inhalt hat, wie weit er zuganglich und wie weit er iberpriifbar ist. Erste Gehversu-
che einer solchen Zusammenarbeit haben wir unter dem Stichwort ,Angeleitete Refle-
xion” bei medial unterstiitzten E-Learning-Seminaren unternommen. Dabei wurden
Studierende der Padagogik sowie Teilnehmende des Studiengangs ,Master of Higher
Education” aufgefordert, ihre Lernbeziige einschlielich vorangegangener Erfahrun-
gen zu reflektieren. Als Methode dienten Satzvervollstindigungen, die online nachzu-
lesen sind unter www.LernSite.net. Diese Angeleitete Reflexion war notwendig, um
darauf folgende Online-Phasen durchzuhalten und etwaige Stérungen durch das Kol-
legium oder durch die eigenen Kinder abzuwehren. Die so begonnene gemeinsame
Arbeit daran, den Bildungsgehalt eines Gegenstands freizulegen, kann nach meiner
Ansicht ausgebaut und systematisiert werden. Daher lohnt sich der Riickgriff auf eine
stark inhaltsbezogene didaktische Theorie.

Nimmt man die eingangs referierte Problematik medial unterstiitzten Lernens wieder
auf, zeigt sich, dass die Didaktische Analyse sich als hervorragendes Reflexionsinstru-
menteignet, mit dem Lernende ihren eigenen Vorstellungen auf die Spur kommen und
selbst tiber gehaltvolle Bildungsinhalte entscheiden kénnen. Die paradoxe Problema-
tik legitimierter Bildungsinhalte bei gleichzeitig postulierter Selbstbestimmung der ler-
nenden Subjekte ist auf diesem Weg zwar nicht tiberwunden, aber vielleicht l4sst sich
das Paradoxon so auf hoherer Ebene weiter bearbeiten.
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Ingeborg Schiisler

Paradoxien einer konstruktivistischen Didaktik

Zur Problematik der Ubertragung konstruktivistischer Erkenntnisse in didakti-
sche Handlungsmodelle - theoretische und praktische Reflexionen

Im Folgenden werden anhand vier zentraler Thesen des radikalen Konstruktivismus
Erkenntnisgewinne wie auch Widerspriiche, die sich aus dieser Perspektive fiir er-
wachsenendidaktisches Handeln zeigen, herausgearbeitet. Ein abschlieBendes Fazit
geht der Frage nach, wie viabel der Konstruktivismus fir didaktisches Handeln ist.

1. Strukturdeterminismus und Selbstreferentialitédt — Die These von der subjektiven
Konstruktion von Wissen

Der radikale Konstruktivismus bestreitet die Erkennbarkeit bzw. den Zugang zu einer
beobachterunabhingigen Realitét, er leugnet aber nicht deren Existenz, die als Hin-
dernis erfahrbar ist, an dem unser Handeln und Denken fehlschlagt. Der Mensch kon-
struiert dementsprechend seine Wirklichkeit, ohne zu wissen, wie eine AufRenwelt real
beschaffen ist. Was der Mensch wahrnimmt, sind immer nur seine Erfahrungen von
den Dingen, denen eine Bedeutung zugeschrieben wird, aber nicht die Dinge selber.
Durch diese ,Strukturdeterminiertheit” vermag das System daher nur mit den eigenen
kognitiven Systemzustianden zu interagieren und vorrangig durch negative Riickkopp-
lungsprozesse weitere kognitive Komponenten selbst herzustellen, was als ,Selbstrefe-
rentialitit” bezeichnet wird. Aber schon bei dieser Annahme stellt sich mir die Frage,
wer hier eigentlich die Wirklichkeit konstruiert. Nach neurowissenschaftlicher Argu-
mentation von Roth (1999, S. 325) ist namlich nicht das Erkenntnissubjekt Konstruk-
teur seines Wissens, sondern das reale Gehirn. Wenn aber das Gehirn konstruiert, ldsst
sich aus dem Postulat der Selbstreferentialitat nicht logischerweise auf eine Subjektori-
entierung in der Didaktik schliefen.

Gleiches gilt fiir die Forderungen nach einem selbstgesteuerten oder selbstorganisier-
ten Lernarrangement. Zwar verarbeitet der Lernende die Reize auf eine ihm eigene
Weise, dies schlielt aber nicht unbedingt die Fahigkeit ein, sich selbststindig Wissen
anzueignen und diesen Prozess autonom zu organisieren. Durch eine reine Selbststeu-
erung des Lernprozesses wird eine Auseinandersetzung mit Unbekanntem davon ab-
hdngig, inwieweit der Lernende einen solchen Konfrontations- und Verunsicherungs-
prozess iberhaupt zulasst oder sich diesem ginzlich entzieht (vgl. Tietgens 1983, S. 223).
Das Argument der Selbstbestimmung steht ebenfalls auf schwankendem Boden, wenn
das Gehirn als Konstrukteur des Wissens und der Wirklichkeit gilt und in jingster Zeit
sogar der freie Willen des Menschen angezweifelt wird (vgl. Roth 2001, S. 427 ff.;
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Singer 2003, S. 24 ff.). Meines Erachtens lassen sich nicht einfach aus der Kenntnis
spezifischer innerpsychischer Vorginge didaktische Prinzipien und Methoden ablei-
ten.

2. Beobachtungsapriori — Die These von der heobachterrelativen Wirklichkeits-
konstruktion

Aus der These der operationalen Geschlossenheit ldsst sich somit schliellen, das wir
keinen unmittelbaren kognitiven Zugang zu unserer Umwelt haben, sondern nur als
Beobachter. Im Konstruktivismus wird zwischen internem und externem Beobachter
unterschieden. Dem internen Beobachter sind seine inneren Systemzustiande zugang-
lich, indem er durch die Analyse seiner Erfahrung ein neues Ereignis als unterschied-
lich von bisher bekannten Ereignissen beschreibt, somit wahrnehmen und entspre-
chend danach handeln kann. Ein anderer Mensch, der das Verhalten einer Person
untersucht und auf der Basis eigener Unterscheidungskriterien interpretiert, fungiert
als externer Beobachter, der nur etwas tiber das Verhalten, aber nichts tiber die inneren
Zustande aussagen kann. ,Die Bereiche des internen und des externen Beobachters
sind tiberschneidungsfrei” (Schmidt 1992, S. 299), weshalb die Aussagen aus den bei-
den Beobachterbereichen nicht zur gegenseitigen Begriindung herangezogen werden
dirfen. Betrachtet man die didaktische Theoriebildung genauer, so zeigt sich, dass die
Beschreibungen von Lernen und Lehren zwischen internem und externem Beobachter
verwischen. Wenn die Lernenden beispielsweise vorgegebene Lernziele zu erfiillen
scheinen, so wird der Lehrende als externer Beobachter dies als Ergebnis seiner Lehrin-
terventionen interpretieren (Beschreibung 2. Ordnung), aber wie die Lernenden die
vorgegebenen Inhalte in ihr bestehendes kognitives System integriert haben (Beschrei-
bung 1. Ordnung) und ob sie dieses auf verdnderte Handlungsproblematiken transfe-
rieren konnen, kann der Lehrende nicht mit Sicherheit bestimmen. Die Schwierigkeit,
der auch konstruktivistische Vertreter erliegen, ist die, dass Beschreibungen 2. Ord-
nung hadufig mit der Beschreibung erster Ordnung gleich gesetzt werden (vgl. Matura-
na 1985, S. 15). So wird weiterhin zwischen selbstorganisiertem und fremdorganisier-
tem Lernen unterschieden oder zwischen totem und lebendigem Lernen, Erzeugungs-
und Ermoglichungsdidaktik — dies alles sind Beschreibungen zweiter Ordnung. Denn
wenn es fir das erkennende System nur viable Konstruktionen gibt, werden solche
Unterscheidungen irrelevant, zumindest aus der Organismusperspektive — dem inter-
nen Beobachter. Ob das Wissen aus fremdorganisierten Kontexten aufgebaut wird oder
in selbstorganisierten authentischen Lernkontexten ist dann nur aus der Beobachter-
perspektive (externer Beobachter) relevant. Das Beobachtungsapriori hat fiir mein di-
daktisches und auch forschungsmethodologisches Handeln u. a. folgende Konsequen-
zen:

Lernen darf nicht als abhdngige Variable des Lehrens betrachtet werden. Wie proble-

matisch das ist, zeigt sich z. B. an den im Zuge des Forschungsmemorandums formu-
lierten Forschungsschwerpunkten, wenn hier ,nachhaltiges Lernen” als Folge ,gelun-
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gener Erwachsenenbildung” gedeutet wird (vgl. Arnold u. a. 2002, S. 5). Dieser Aspekt
ist ebenso fiir die empirische Forschung relevant. Was ich als ,nachhaltiges Lernen”
bezeichne, sind zundchst Beschreibungen 2. Ordnung. Ich kann zwar Aneignungsak-
tivitaten beschreiben, aber nicht die dabei abgelaufenen Bewusstseinszustiande und -
inhalte rekonstruieren. Letztlich muss ich bei meiner Beschreibung und Beobachtung
2. Ordnung eigentlich noch eine Beschreibung und Beobachtung 3. Ordnung einftih-
ren, mich also dabei beobachten, welche erkenntnistheoretischen Voraussetzungen
und Leitdifferenzen ich bei der Konstruktion von Hypothesen zur Beobachtung von
gesellschaftlicher Wirklichkeit zugrunde lege und diese mit beschreiben. Aus dem
Beobachtungsapriori misste schlieSlich eine Relativierung allen Wissens abgeleitet
werden, da dieses stets subjektiv konstruiert wird. Konstruktivistisch inspirierte Pada-
gogen kritisieren daher auch, dass Lehrende so tun, als gébe es eine objektive Wirk-
lichkeit, die zu vermitteln sei und entlarven dies als ,Illusion des Faktischen” (Arnold/
Kempkes 1998, S. 261). Konsequenterweise miisste dann auch von einer ,lllusion des
Didaktischen” die Rede sein. Ich denke, es ginge der Didaktik nicht darum, so zu tun,
als seien diese Tatsachen und vermittlungsrelevanten Inhalte ontologische Gesetzma-
Bigkeiten. Es ginge aber darum, zwischen ,immanenten” und ,beobachterrelativen
Eigenschaften” der Welt (vgl. Searle 1997) zu unterscheiden und ein Verstandnis fiir
die Konstruktionsmechanismen gesellschaftlicher Tatsachen entwickeln zu helfen.

Hans Tietgens versteht die Didaktik daher auch nicht als ,Lehre tiber das Lehren”,
sondern als eine ,Reflexion tiber Lernsituationen” (Tietgens 1992, S. 10). Aber fiir die-
se Beobachtung zweiter Ordnung fehlt im Konstruktivismus die Annahme gesellschaft-
lich vermittelter Sinnstrukturen (vgl. z. B. Bourdieu 1993; Schmidt 2003b), mit Hilfe
derer ich z. B. erkennen konnte, dass es bei der Unterscheidung von selbstbestimm-
tem und fremdbestimmtem Lernen nicht um verschiedene Lernprozesse geht, sondern
um verschiedene gesellschaftlich normierte, funktionale Kontexte der Lernbeobach-
tung und Lernbestdtigung (vgl. Schmidt 2003a, S. 41) und dass das unterschiedliche
Verhalten von Frauen und Mannern in Seminargruppen moglicherweise weniger auf
individuellen biographischen Erfahrungsmustern griindet, als auf gesellschaftlich ver-
mittelten und verinnerlichten geschlechtsspezifischen Erwartungshaltungen in sozia-
len Interaktionen.

3. ,,Viahilitat“ - Die These von der instrumentellen Aneignungslogik des Wissens

Dem Wissenserwerb liegt das pragmatische Interesse zugrunde, sich in einer uniiber-
sichtlichen, kontingenten und komplexen Welt zurechtzufinden. Das Individuum or-
ganisiert und konstruiert sein Wissen nicht nach dem Malstab einer Wahrheitsfin-
dung, sondern nach dem Viabilitatsprinzip, d. h. danach, wie das, was es wahrnimmit,
zu seinen bisherigen Wirklichkeitskonstruktionen und seiner Umwelt ,passt” (vgl. v.
Glasersfeld 1996). Ubertragt man dieses Viabilititsprinzip auf das Lehr-Lern-Gesche-
hen, so hiefle dass, dass Lernende wie Lehrende zunichst mit Hilfe vertrauter kogniti-
ver Schemata die Lernsituation interpretieren und an vorhandenes Wissen anzuschlie-
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RBen versuchen. Mit Hilfe des Viabilitatsprinzips kann ich mir als Erwachsenenbildne-
rin dadurch die unterschiedlichen Aneignungsaktivititen (auch Lernwiderstinde, Kom-
munikationsstérungen etc.) von Teilnehmenden erklidren, aber ich verstehe dadurch
noch nicht ihr Gewordensein, aus dem sich auch die Motive und Begriindungen fir
das Lernen erschliefen lassen. Das verweist auf einige Probleme des Viabilitatskonst-
rukts fur die Didaktik:

Die Viabilititspriifung basiert letztlich auf dem Aquilibrationsprinzip. Wenn aber da-
ran anschliefende Assimilations- und Akkomodationsprozesse sich ausschlieBlich auf
den mentalen Bereich beziehen, wird eine aktive Veranderung des als unpassend emp-
fundenen oder pertubierenden Milieus ausgeklammert. Diese Vorstellung findet sich
auch bei Arnold und Siebert (1995, S. 115 ff.), die Lernen als Prozess von ,Perturbati-
on — Krise — Reframing” deuten. D. h. das Subjekt kann durch Krisen ausgeloste Irrita-
tionen lediglich dadurch reduzieren, dass es seine Einstellung auf die Umweltgege-
benheiten verandert. Ein solches ,Anpassungs-Konzept” (Holzkamp-Osterkamp 1978,
S. 28) verliert aber unabgangig vom Individuum existierende Lebensbedingungen und
Machtverhiltnisse aus dem Blick. Wirklichkeit wird als das Produkt mentaler Aktivita-
ten eines Individuums interpretiert und nicht als das Produkt sozialer und historischer
Prozesse (vgl. Diesbergen 2000, S. 249). Das Handeln wird durch das Denken und
reale Verianderungen werden durch Reframing ersetzt. Soziale Widerspriiche werden
zu logischen. Der Lernende verbleibt dadurch eigentlich in einer passiven Rolle ge-
gentiber der Realitdt (Rustemeyer 2001, S. 26). Wenn Viabilitat nur subjektiv bestimmt
werden kann und lediglich Gberlebens-utilitaristischen Gesichtspunkten gehorcht, dann
bleibt die Frage offen, wie Lehre Giberhaupt konzeptualisiert werden kann, wenn jeder
selbst entscheidet, was fiir ihn passend ist. Konsequenterweise spricht Siebert dann
von einer ,Animationsdidaktik” (Siebert 1996, S. 89) und Arnold pladiert fiir eine ,Me-
thodenorientierte Erwachsenenbildung” (vgl. Arnold 2001, S. 102). Wenn aber der ,fiir
jeden Unterricht konstitutive Anspruch der Sache” entfalle — so kritisiert Terhart —,
,dann wiirde dies auch fiir den Anlass von Unterricht und Didaktik gelten” (vgl. Ter-
hart 1999, S. 640). Mit dieser Schwierigkeit sehen sich auch viele konstruktivistisch
inspirierte Padagogen konfrontiert. Sie fordern einerseits das Prinzip der ,didaktischen
Selbstwahl”, halten andererseits aber an einer curricular, didaktisch bzw. bildungsthe-
oretisch begriindeten Inhaltsauswahl fest. Das ist allerdings nur moglich, wenn ich
akzeptiere, dass die Individuen sich nicht jedes mal aufs Neue alles Wissen konstruie-
ren, sondern auch auf ,kulturell legitimes Wissen” (Rustemeyer 2003, S. 49) zurlick-
greifen konnen und Didaktik die Aufgabe hatte, dieses gemeinsam mit den Lernenden
zu re- und dekonstruieren (vgl. Reich 2002). Dariiber hinaus wiren Inhalte, wenn ich
der Kritik von Ute Holzkamp-Osterkamp folge, als Angebote zur Wiedergewinnung
der eigenen Handlungsfihigkeit und Erweiterung der Verfligungsmoglichkeiten durchaus
zu legitimieren. Didaktik wére aber immer nur als dialogische zu konzipieren, d. h.
Inhalte gibt es nicht unabhingig von den Lerninteressen und Handlungsproblematiken
Erwachsener.
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4. Strukturelle Koppelung — Die These von der intersubjektiven Wirklichkeits-
konstruktion

Erst auf der Ebene der Intersubjektivitit scheint es, als wiirden Begriffe, Handlungs-
schemata, Ziele und Gefiihle auch von anderen geteilt, weshalb sie als realer gelten als
das, was von einem selbst erlebt wird. Die , Viabilitat 2. Ordnung” (v. Glasersfeld 1996,
S. 197) zwischen System und Umwelt oder zwischen autopoietischen Systemen wird
durch das Prinzip der ,strukturellen Koppelung” erst ermoglicht. Dabei wirken die
Zustandsverdnderungen des einen Systems auf das andere und umgekehrt, so dass ein
wechselseitig selektiver und Interaktionen auslosender konsensueller Bereich von Zu-
standsfolgen entsteht (vgl. Maturana 1985, S. 151). Dieser Abstimmungsprozess fiihrt
zum Aufbau sozial akzeptierter Wirklichkeiten, die wiederum Voraussetzung von Kom-
munikation sind und Wissen konstituieren. Die Bedeutungskonstruktionen sind daher
nicht ausschliellich beobachterabhingig, wovon der Konstruktivismus ausgeht, son-
dern ebenso sprach-, kontext- und hierarchieabhingig (vgl. Bohme 1995, S. 234). Fiir
mein didaktisches Handeln heifit das zum einen, mich fir die mogliche Existenz herr-
schender Diskurse, die den MaRstab fiir die Viabilitat 2. Ordnung erst setzen, zu sensi-
bilisieren, da diese das ,Aushandeln von Wissen und Bedeutung” (v. Glasersfeld 1996,
S. 306) beeinflussen. Zum anderen miisste ich meine didaktischen Bemiihungen auf
die Situationsgestaltung von strukturellen Kopplungen richten, die den unterschiedli-
chen (lern)biographischen Erfahrungen und Handlungsproblematiken der Lernsubjek-
te Rechnung tragt. Ziel- und Inhaltsfrage werden dann erst in einem ,konsensuellen
Dialog” (Tietgens 1992, S. 165) geklart. In der Didaktik waren somit nicht mehr Inhal-
te, sondern Prozesse (zur begriindeten Auswahl und Bearbeitung von Inhalten) zu pla-
nen, zu gestalten und zu legitimieren.

5. Fazit

Der Konstruktivismus erscheint mir fir das didaktische Handeln nur teilweise ,viabel”,
was erklirt, dass in diesem Feld vorrangig ein ,gemiRigter Konstruktivismus” vertreten
wird (vgl. Gerstenmaier/Mandl 1999). Letztlich geben auch Arnold und Siebert (1995,
S. 169) zu Bedenken, dass ,die konstruktivistische Lern- und Erkenntnistheorie eine
notwendige, aber nicht hinreichende Grundlage furr eine Didaktik der Erwachsenen-
bildung liefert”. Auch wenn der Konstruktivismus die gesellschaftliche Vermitteltheit
von Wissen ignoriert, so hilft er mir zu verstehen, dass ,padagogische Vermittlungs-
und Aneignungsoperationen zu unterschiedlichen Referenzsystemen (gehoren). Sie sind
daher fir einander nicht erreichbar, sondern kontingent” (Kade 1997, S. 52). Diese
Kontingenz kann ich nicht durch eine ausgekliigelte didaktische Planung minimieren,
sondern nur durch Kommunikation, sprich tber strukturelle Koppelung. Diese ist
allerdings weder empirisch beobachtbar noch direkt beeinflussbar, sondern entsteht
im Prozess, also entzieht sich einer vorherigen exakten Planung (vgl. Fuchs 1999, S. 34).
Didaktik wandelt sich somit von einer Planungs- und Handlungstheorie zu einer Refle-
xions- und Beobachtungstheorie von Lehr-Lernprozessen (vgl. SchiilSler 2003). Didak-
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tische Kompetenz kennzeichnet sich somit durch eine Beobachtung 2. Ordnung und
einen Umgang mit Ambivalenzen. Denn im didaktischen Handeln muss ich so tun, als
ob meine didaktischen Interventionen Wirkungen bei den Lernenden hinterlassen, um
nicht jegliche Bemithungen sinnlos erscheinen zu lassen und gleichzeitig mir im Kla-
ren dartiber sein, dass es dafiir keine Erfolgsgarantie gibt. Beobachtungen 2. Ordnung
hinterlassen aber in der Geschichte meines didaktischen Handelns eine neue relevan-
te Unterscheidung fiir mein Handeln in noch bevorstehenden didaktischen Situatio-
nen. Damit orientiert die kontinuierliche didaktische Reflexion indirekt mein didakti-
sches Handeln in der Zukunft. Hierdurch l6st sich auch das klassische lineare didakti-
sche Zeitschema auf zugunsten einer ,verschobenen Aktualitit, in der der Nachtrag
entscheidend ist und in der nichts auf die Zukunft hin vorbereitet werden kann” (ebd.,
S.92).
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Frank Berzbach

Der neue Jargon normativer Padagogik’

Empirische Befunde zum Normativitdtsproblem konstruktivistischer
Erwachsenendidaktik

Der vorliegende Beitrag widmet sich dem Normativitatsproblem der konstruktivisti-
schen Erwachsenendidaktik. Dazu wird ein Forschungsdesign vorgestellt, welches eine
empirische Analyse ethischer Implikationen ermdéglicht (1). Betrachtet man die Um-
siedlung nichtpddagogischer Begriffe in die Erwachsenenpddagogik, so werden Trans-
formationsmuster sichtbar, die ein zentrales Ergebnis der durchgefiihrten Untersuchung
sind (2). AbschlieBend wird die Frage der ethischen Implikationen erértert, die neben
einer empirischen auch eine theoretische Perspektive erfordert (3).

1. Systemtheorie und Empirie: Design einer Analyse ethischer Implikationen

Die ethischen Diskussionen in der Erwachsenenpddagogik liefen zumeist darauf hin-
aus, dass die Verantwortung als zentraler Begriff manifestiert wurde.? Fuir die neuen
Lernkulturen bleibt das Problem aber vorerst unbeantwortet. Nun sind Probleme der
Ethik und Moral Sache von Positionen, nicht nur von Argumentationen. Es sind, aus
der Perspektive der Forschung, ,heile” Gegenstinde. Folgt man der Empfehlung von
Niklas Luhmann, so sind zu deren Untersuchung kalte Instrumente erforderlich. Um
zu vermeiden, dass eine normative Position nur mit einer anderen normativen Position
des Beobachters verglichen wird, ist ein empirischer Zugriff hilfreich. Eine Abktihlung
kann dariber hinaus durch die Abstraktion von Autorenintentionen erreicht werden,
also eine Behandlung der Didaktik als bloflen Text. Gegentiber fliichtigen sprachli-
chen AuRerungen sind Texte in gewisser Weise eingefroren und fest, sie sind, um eine
Formulierung von Sigrid Nolda (1997) zu verwenden, ,dissoziierte Fachgesprache”.
Die konstruktivistische Didaktik ist als Text eine sozial bedeutende Wirklichkeit fir
Kommunikationen - sie ist eine Selbstbeschreibung des Erziehungssystems im Sinne
der Systemtheorie. Zugleich kann aber dieser Text auch als Datentyp qualitativer Sozi-
alforschung gelesen werden, der einer empirischen Analyse zuginglich ist. In einer
systemtheoretisch informierten Empirie lassen sich folgende Kategorien fiir eine struk-
turierende Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 1994/95) ethischer Implikationen der konstruk-
tivistischen Didaktik entwickeln: Untersucht wurden das Rezeptionsverhalten der Au-
toren, der Programmcharakter (Zweck- oder Konditionalprogramm?) und die morali-
sche Kommunikation (vgl. Luhmann 1978, 1990, 1993).

1 Stark gekiirzter Vortrag, ausfiihrlich vgl. Berzbach (2005)
2 Vgl. Gieseke (1991) und Holzapfel (1990), kritisch vgl. Wigger (1990)
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Das Thema konstruktivistische Erwachsenenbildung ist besetzt durch ein Autorenteam,
durch Rolf Arnold und Horst Siebert. Hinzu kommt, dass ein Buch am Anfang der
Einarbeitung des Konstruktivismus in die Erwachsenenpidagogik steht: die ,,Konstruk-
tivistische Erwachsenenbildung” (Arnold/Siebert 1995 ff.). Die Autoren arbeiten die
Schlisselbegriffe des Konstruktivismus chronologisch ein, um anschliefend das neue
padagogische Programm zu entwerfen (vgl. Arnold/Siebert 1997, S. 81-126). Die zahl-
reichen Folgepublikationen variieren nur noch das Thema auf der Grundlage der ge-
leisteten Einarbeitung konstruktivistischer Schliisselbegriffe in die Erwachsenenpada-
gogik. Als Fallbeispiel dient also ein Buch, welches unveriandert in Neuauflagen nach-
gedruckt wird.

2. Chaméleon und Camouflage: Konstruktivistische Begriffe auf dem Weg
in die Padagogik

Jeder Theorieimport wird vom Eigengewicht der pddagogischen Traditionen mitge-
pragt. Die neuen Begriffe passen sich dem Untergrund an und wechseln die Farbe, wie
ein Chamdleon. Eine bruchlose Integration nichtnormativer Konzepte in die Padago-
gik ist generell nicht moglich. Die empirische Analyse der konstruktivistischen Schltis-
selbegriffe, die von Arnold/Siebert (1997) in die Erwachsenenpidagogik eingearbeitet
werden, weist Muster oder Regelhaftigkeiten auf. Exemplarisch am Schlisselbegriff
,Systementwicklung” (Arnold/Siebert 1997, S. 94-103) sollen sechs von insgesamt 15
Transformationsmustern kurz erlautert werden.

Die Umsiedlung von Begriffen erfordert eine gewisse terminologische Elastizitit. Im
neuen Kontext werden, schon durch ein anderes Wissen von Autoren und Lesern,
andere Konnotationen und Assoziationen aktualisiert. Der Schlisselbegriff Systement-
wicklung ist zusammengesetzt aus zwei Substantiven, beide werden eine Bedeutungs-
dehnung erfahren. Aus dem abstrakten soziologischen Begriff System wird durch die
Rezeption erst einmal ,Organisation”. Aus dem der Entwicklung wird ,Lernen”, sum-
marisch ,Organisationslernen”. Beide Verschiebungen sind im pidagogischen Kon-
text anschlussfahiger. Dann kommt es in der Rezeption unterschiedlicher Literaturty-
pen wie populdrer Sachbuchautoren und von Theoretikern (Luhmann, Derrida) zu ei-
ner Kollision von Terminologien, die allerdings keine Thematisierung erfahrt. Dabei
entstehen Moglichkeiten der Uberblendung, des anders und neu Verstehens. Hierzu
ein Beispiel: Aus ,operational geschlossenen Systemen” werden im Laufe des Kapitels
,notwendig offene Systeme”, von dort gelangen die Autoren zu ,offenen Managern”,
zu ,fiir neues Offen sein” und der ,Offenheit der Fiihrung”, zu ,Offenheit und Vertrau-
en” und zur ,Offenheit” als zentraler Bezugspunkt einer ,Ethik der Selbstorganisation”
(Arnold/Siebert 1997, S. 99). Fuir den neuen Diskussionszusammenhang ist das essen-
tiell: Der Begriff der Systementwicklung symbolisiert gewohnlich das Problem der Steu-
erung komplexer Systeme. Aber erst ,Offenheit”, sei es von Systemen, Managern oder
Lernern kann als Anschlusspunkt fiir die Padagogik fungieren. Daher die Wiederein-
fithrung der ethischen Komponente, die an die Stelle des Steuerungsproblems tritt.
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Auch der Systembegriff wird elastisch verwendet. Aus ihm wird ,das System”, wie ihn
die Kapitalismuskritik verwendet hat. Der zurlickgelegte Weg im Kapitel Systement-
wicklung beginnt also mit der Uberschrift ,Systementwicklung”, schwenkt aber friih
zum Organisationslernen um, visiert die Systemkritik an und kokettiert schlieBlich mit
der traditionellen Kapitalismuskritik.

Fir eine Padagogisierung von Begriffen ist die Auflésung von normativ unverdauli-
chen Differenztheorien erforderlich. Differenztheorien sind abstrakt auf Kommunika-
tionen (Luhmann) oder konkret auf Schrift/Zeichen (Derrida) bezogen. Sie sind gene-
rell nicht beziehbar auf die Einheitsvorstellung von Menschen. Pddagogiken hingegen
konnen, daher die Vorliebe fiir ,ganzheitliche” Sichtweisen, aber auch auf Menschen
bezogen sein. Notig ist daher eine Anthropomorphisierung. Hierzu ein Beispiel: In
Luhmanns Theorie sind Systeme operational geschlossen, aber energetisch offen. Die
Differenz lautet: operational/energetisch. Bei Arnold/Siebert wird ,geschlossen” je-
doch als Einheitsperspektive behandelt, was dazu fiihrt, dass diese absolute Geschlos-
senheit Gberwunden werden muss. Die andere Seite der Unterscheidung fallt weg,
die Differenz wird aufgelost in eine Einheitsperspektive und eine Hierarchie: Die
Hoherentwicklung zu offenen Systemen wird propagiert.

Als gangiges Transformationsmuster findet sich die Nivellierung wissenschaftlicher
Niveaukriterien. Die wissenschaftliche Konvention verlangt, dass Quellen ausgewie-
sen werden und vorausgesetzt wird eine Hierarchie dieser Quellen. Unterschieden
werden zum Beispiel Primar- und Sekundarquellen, empirische Studien qualitativer
und quantitativer Art oder wissenschaftliche Theorien. Vor allem lassen sich wissen-
schaftliche und nichtwissenschaftliche Texte unterscheiden. Es darf zwar prinzipiell
alles zitiert werden, es kommt allerdings darauf an, welche Funktion die Quelle im
wissenschaftlichen Kontext hat. Bei Arnold/Siebert findet sich eine grolse Spannbreite
von zitierten Texten: Vortrage von Wissenschaftlern, wissenschaftliche Lehrbiicher
verschiedener Disziplinen, journalistische Texte, allgemeine Sachbuchbestseller, Eso-
terik und New Age, historische Texte, Fachaufsatze, Klassiker der Sozialwissenschaf-
ten, empirische Studien und Interviews. Diese unterschiedlichen Quellen werden nun
jedoch im Sinne der Argumentation der Autoren gewichtet und nicht ausgehend von
ihrem wissenschaftlichen Stellenwert. Die Nivellierung der Quellen eroffnet einen
weiten Innovationsraum, da die Bindungen an die eigene Profession und die Wissen-
schaft gelockert werden.

Ein von Heiner Barz (2000) herausgegebener Band triagt den Titel: ,Padagogische Dra-
matisierungsgewinne”. In Anlehnung daran lasst sich das Transformationsmuster Skan-
dalisierung/Dramatisierung umreiRen. Auch das hier als Fallbeispiel verwendete Ka-
pitel ,Systementwicklung” von Arnold/Siebert (1997, S. 94-103) enthilt dieses Mus-
ter. Auffillig ist eine Besonderheit der Rezeption, die eine gewisse Uberraschung war:
Das Kapitel enthalt auf neun Buchseiten acht tragende, ausfiihrliche Zitate aus sieben
verschiedenen Texten von Erich Fromm. An Fromm interessiert die Autoren sein ,ganz
entschiedener Humanismus”. Mit Fromm eingefiihrt wird der ,autoritire Charakter”,
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eine psychoanalytisch inspirierte Diagnose in Bezug auf die NS-Diktatur, der im Kon-
text der Systementwicklung irritiert. Betrachtet man die padagogische Argumentation
allerdings naher, fallt die Strategie der Skandalisierung ins Auge. Der autoritire Cha-
rakter namlich markiert fiir die Autoren die ,Grenze der Selbstorganisation” (ebd. S. 103).
Der im Rahmen der Systementwicklung erwartete Kontext der Organisation wird aus-
getauscht durch den der NS-Diktatur, wodurch der Selbstorganisationsdiskurs ideolo-
gisch, nicht argumentativ beendet wird.

Als letztes, variantenreiches Transformationsmuster soll die prothetische Rezeption
erldutert werden. Von Fachbegriffen geht eine gewisse, wenn auch nicht immer zwin-
gende Logik aus: ,Dogmenlehre”, ,Ontogenese” oder ,,12-Ton-Musik” findet man nicht
im selben Worterbuch. Auch der Begriff ,Systementwicklung” enthalt implizite Hin-
weise. Eine prothetische Rezeption bedeutet, dass gerade die nahe liegenden Fachzu-
stindigkeiten umgangen werden. Es kommt zur Verwendung von Surrogaten. In Bezug
auf die Systementwicklung legt ein Blick in die rezipierten Managementlehrbticher
dies offen. Aus dem streng gegliederten wissenschaftlichen Lehrbuch von Steinmann/
Schreyogg (1993) wird das Fallbeispiel aus dem vierten Kapitel zitiert. Die Kontrollfra-
gen dazu, wie das ganze Kapitel, behandeln allerdings nicht die Systementwicklung,
sondern Fragen der Unternehmensethik. Von Arnold/Siebert nicht rezipiert wird das
folgende Kapitel im Managementlehrbuch, dessen Thema explizit die Systementwick-
lung ist—mit allen Zweifeln an normativen Konzepten. Diesem Kapitel wird, aus Griin-
den des deskriptiven Charakters, aus dem Weg gegangen. Die Prothese heif’t ,Unter-
nehmensethik”, der Bezugsautor Jiirgen Habermas — statt Niklas Luhmann im Folgeka-
pitel.?

3. Postmoderne hin oder her: Das zweifache Paradox der Ermdglichungsdidaktik

Das Fallbeispiel Konstruktivismus ist fiir eine ethische Analyse deshalb so geeignet,
weil dieser aus padagogischer Sicht an einem Normativitatsdefizit leidet. Erst durch
dieses Vakuum werden die normativen Aspekte der Erwachsenendidaktik sichtbar. Die
Ermoglichungsdidaktik kann als ethikbezogene, aber nicht ethikzentrierte Spielart ei-
ner Padagogik unter postmodernen Bedingungen bezeichnet werden.* Postmoderne
Verhiltnisse verkomplizieren ethische Fragen. Auch weiterhin werden universalisti-
sche Bildungsentwiirfe prasentiert, weil sich Normativitatsparadoxien natiirlich igno-
rieren lassen. Dennoch bleibt der Geltungsbereich auch dieser Entwiirfe eng begrenzt.
Die Didaktiker der Neuen Lernkulturen haben das Problem allerdings erkannt. Ihre
,konstruktivistischen” Entwiirfe miissen aber, um tiberhaupt Padagogik zu sein, in Kon-

3 Weitere Transformationsmuster betreffen die Entdifferenzierung von Definitionen, Alltagsnahe Aquivalente und
Konnotationsverschiebungen, Zielgruppendiffusion bei der Adressierung des Textes, thematische Futurisierung,
doppelte Homogenisierungs- und Kanonisierungsstrategie, Parallelisierung von Fremdtheorien und padagogi-
scher Tradition, Abgleich mit dem wissenschaftspolitischen Zeitgeist, Limitation auf Methodik und wissenschafts-
journalistische Dienstleitung.

4 Hermann Forneck (2004) halt bestimmte Orientierungen der Didaktik fiir Krisenphanomene.
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takt mit pidagogisch erwiinschten Werten bleiben. Quintessenz einer postmodernen
Didaktik kann nicht das blinde Vertrauen in Systemfunktionalitit sein, weil unerwiinschte
ethische Implikationen der Disziplin umgehend zugerechnet werden. In der Erwach-
senenpddagogik ist daher ein Hang zur Kontrolle ethischer Implikationen vorhanden,
obwohl eine zuverldssige Kontrolle nicht moglich ist.” Zudem neigen viele Autoren
dazu, die wohlwollenden Selbstinterpretationen mit den unkalkulierbaren Folgen auf
der Interaktionsebene zu verwechseln.® Die ,guten Intentionen” schieben sich vor
Empirie und Theorie — trotz Mephisto!

Die historisch jungen Versuche, die Padagogik aus der Ethikzentrierung zu l6sen, ste-
hen auf unsicheren FiiRen. Festzustellen sind semantische Innovationen bei weitge-
hend struktureller Kontinuitat. Die konstruktivistische Erwachsenenpadagogik ist vor-
rangig ein neuer Jargon normativer Pddagogik. Die Normativitat wird zwar strukturell
notwendig im padagogischen Programm integriert, sie muss aber zugleich invisibili-
siert, versteckt werden. Moral wird abgeschwicht, aber nicht abgeschafft. Wohin aber
schon die zaghafte Riicknahme normativer Werte fiihrt, dartiber besteht alles andere
als Klarheit. Es ist zum Beispiel fraglich, ob nicht die Radikalisierung der Teilnehmer-
orientierung von Arnold und Siebert angesichts des sich gegenwartig durchsetzenden
Konzeptes der Wissensgesellschaft indirekt normativ ist. Wissen ist fir das Lernen Er-
wachsener die zentrale Ressource. Das gesellschaftlich unterscheidungslos zirkulie-
rende Medium Wissen wird in der Erwachsenenbildung zu Bildungs- und Vermitt-
lungswissen transformiert (vgl. Kade 1997). Allerdings ist nicht Wissen, sondern die
Teilnehmerorientierung die gegenwartig ,zentrale Losung der Erwachsenenbildung,
der gemeinsame Nenner, auf den sich Theoretiker und Praktiker unterschiedlicher
Herkunft und Ausrichtung einigen konnen” (Nolda 2001, S. 106). Sigrid Nolda konsta-
tiert als Tendenz sogar eine Abkehr vom Wissen durch die ,Hinwendung zum Teilneh-
mer” (ebd., S. 106). Die erwachsenenpadagogisch-konstruktivistisch vollzogene Radi-
kalisierung der Teilnehmerorientierung verstarkt das didaktisch inspirierte Verschwin-
den des Wissens aus der Erwachsenenbildung. Zudem wird das Konzept der Teilneh-
merorientierung durch den Bezug auf eine ,naturwissenschaftliche” Erkenntnistheorie
mit hoherem argumentativem Gewicht ausgestattet. Paradoxerweise ist eine radikal
teilnehmerorientierte Bildungsarbeit durch die Teilnehmer nicht mehr beeinflussbar.
Wiirde der Wunsch nach einem Primat der Vermittlung von Sachwissen auftauchen —
und das ist immerhin denkbar —, wiirde das die konstruktivistische Erwachsenenpida-
gogik nur als starres, konservatives Deutungsmuster wahrnehmen kénnen. Die Relati-
vierung oder sogar ,Aufklarung” dieses Musters ware die didaktische Antwort. Die an
psychotherapeutischen Methoden geschulte konstruktivistische Erwachsenenpadago-
gik lasst dahingehend nicht mit sich verhandeln — sie ist bezogen auf die Lebenswelt,
die Vorerfahrung und die Personlichkeit des Teilnehmers und nur sekundar, wenn
tiberhaupt, auf den Sachbezug. Ubertragt man aber das didaktische Konzept aus dem

5 Chemiebaukésten erkldren die Natur und ermdglichen das Giftmischen.
6 Nurradikale Bildungsprogramme lassen sichere Aussagen {iber Folgen zu. Aber selbst die Curricula von Neonazi-
camps garantieren nicht, dass Kinder mit diesem Schicksal spater NPD wahlen.
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Selbsterfahrungsbereich auf die ganze Bildungslandschaft, so wird die Erwachsenen-
bildung zu einer ,dilettantischen Therapie” (Nolda 2001, S. 107).

Um das in die Terminologie des ehemaligen Konstruktivisten S. J. Schmidt (2003) zu
ubertragen: Die erziehungswissenschaftlichen Diskursfiktionen werden durch die Uber-
fihrung in operative Fiktionen, also in die Didaktik, und die damit anstehende Hand-
lungsbelastung erhitzt. Die Didaktik gerit so zwischen den verschiedenen Wissens-
ordnungen aus normativ-ethischer Perspektive unter Stress. Sie hat aber keine andere
Wahl, wenn sie weiterhin an die Wissensproduktion der (Erziehungs-)Wissenschaft —
wie lose auch immer — gekoppelt sein will.

Am Ende stehen also gleich zwei Paradoxien. Der analysierte Entwurf einer konstruk-
tivistischen Erwachsenenpadagogik versteht sich als postmodern und aufklarungskom-
patibel. Das zweite Paradox bezieht sich auf das Verschwinden des Wissens durch die
aufklarungsinspirierte und auf mehr Autonomie setzende Radikalisierung der Teilneh-
merorientierung: Mit dem Wissen namlich wird die zentrale Voraussetzung fir die
Erreichung der drei Ziele der Aufklarung — ,der Qualifizierung, der Teilhabe und der
Selbstbildung” (Nolda 2001, S. 105) — zugleich annulliert.
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Markus Walber

Konstruktivismus als Legitimation fiir selbstgesteuertes Lernen
mit neuen Medien?!

Nicht selten dient der Konstruktivismus vorrangig der Legitimation von aktuellen
,Lehr-Lern-Technologien”. So ist die SchlielSung ,,Konstruktivismus legitimiert selbst-
gesteuertes Lernen und damit Lernen mit neuen Medien” in der mediendidaktischen
Literatur weit verbreitet. Ob es sich hierbei um logische Schlisse oder um ,Kurz-
schliisse” handelt, soll in dem vorliegenden Text betrachtet werden. Hierzu wird das
Verhiltnis des konstruktivistischen Prinzips der Selbstorganisation zu selbstgesteuer-
tem Lernen fokussiert. Der Text widmet sich dem prinzipiellen Koppelungsproblem
von Lehr- und Lernoperationen und zeigt auf, wo diese gegenseitig anschlussfihig
sein kénnen, um schlielSlich Implikationen fiir das Lehren und Lernen mit neuen
Medien aufzuzeigen.

1. Das Prinzip der Selbstorganisation

Fur Konstruktivisten ist das Lernorgan des Menschen das Gehirn. Folglich sind Lern-
prozesse von der Funktionsweise unseres Gehirns abhingig. Die konstruktivistische
Erkenntnistheorie stellt klassische Hirnmodelle, die davon ausgehen, die Welt wiirde
im Gehirn reprasentiert und die Informationen wiirden wie in einem Computer abge-
speichert, in Frage. Denn aus konstruktivistischer Sichtweise operiert das menschliche
Gehirn als ein selbstreferentielles System, d. h. es interagiert mit seinen eigenen Zu-
standen rekursiv, so dass jeder neue Erkenntnisstand aus Interaktionen fritherer Zustan-
de resultiert. Dies bedeutet nicht Isoliertheit gegentiber duferen Einflussen, lediglich
die systeminternen Wirkungen dieses Einflusses sind vollstindig durch das selbstrefe-
rentielle System bestimmt (vgl. Roth 1996, S. 240 f.). Dies soll anhand folgender Funk-
tion verdeutlicht werden:

(1) ob(X) = X’

(2) op(op(X)) = X*

(3) X" X

Die Anwendung (1) einer Operation (op) (z. B. einer Methode) auf einen Zustand (X)
eines Systems (Lernende/r) fiihrt zu einem neuen Systemzustand (X’). Eine erneute An-
wendung (2) der gleichen Operation auf das System fiihrt zu einem neuen Zustand
(X"). Obwohl die Operationen aus (1) und (2) fiir Beobachter gleich erscheinen, entste-
hen unterschiedliche Systemzustande (3). Folglich ist die Vorhersage der Wirkung ei-
ner Operation durch einen Beobachter nahezu ausgeschlossen. Hier zeigt sich, dass
die Qualitat einer Operation nicht vom instruierenden, sondern vom konstruierenden
System bestimmt wird. Hinzu kommt, dass auch der Ausgangszustand X von einem
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Beobachter nicht eindeutig bestimmt werden kann. Solche Systeme, die all ihre be-
standesnotwendigen Strukturen, in diesem Fall kognitive Strukturen, durch eine inter-
ne Dynamik selbst hervorbringen, werden in konstruktivistischer Terminologie als selbst
organisiert bezeichnet (vgl. Bleler 1994, S. 45). Die systeminternen Prozesse bei der
Entstehung von Wissen operieren also immer nach dem Prinzip der Selbstorganisation.
Der mogliche Interaktionsbereich eines selbst organisierten Systems ist durch dessen
Strukturen determiniert. Diese Strukturen konnen sich durch Interaktion mit der Um-
welt unter der Voraussetzung, dass das Selbstorganisationsprinzip erhalten bleibt, ver-
andern (vgl. Maturana/ Varela 1987, S. 85 ff.). Wenn im Kontext von Interaktionen
Strukturen entstehen, so sprechen Konstruktivisten von Lernen (vgl. ebd., S. 187 f.).
Dabei weisen sie ausdrticklich darauf hin, dass Lernen nicht als Verinnerlichung der
Umwelt verstanden werden darf, sondern im Kontext einer Interaktion lediglich fiir
eine vertrdgliche Koexistenz zwischen dem System und dessen Umwelt sorgt (vgl.
ebd., S. 188 f.). Lernen stellt folglich die kognitive Bearbeitung einer Differenz zwi-
schen Organismus und Umwelt dar, deren Ergebnis Wissen ist (vgl. Siebert 1999, S. 17).
Wissen entsteht so stets aus einer Leistung des Subjekts und ist subjektdeterminiert
(vgl. Siebert 1999, S. 112). Unter funktionalem Gesichtspunkt gewinnt das Subjekt durch
Wissen eine relative Kontrolle tiber seine Erlebniswelt. Vor diesem Hintergrund wird
deutlich, dass Lernen nicht die direkte Folge einer externen Intervention sein kann,
sondern eine Konstruktionsleistung des lernenden Subjekts vor dem Hintergrund sys-
teminterner Bedingungen darstellt.

Das Funktionsprinzip der Selbstorganisation stellt eine geschlossene Operation dar
und wird folglich in didaktischen Handlungsprozessen zum Bedingungsfeld. Wie sich
das Prinzip der Selbststeuerung zum Prinzip der Selbstorganisation verhilt, wird nach-
folgend erldutert.

2. Zum Verhiltnis von Selbstorganisation und Selbststeuerung

Das Prinzip der Selbststeuerung bezieht sich hier auf das didaktische Entscheidungs-
feld, also auf die steuerbaren praktischen Operationen. Zu diesen zihlen die Steue-
rung von Lernzielen, Lerninhalten, Lernzeiten, Lernmethoden, Lernmedien und Lern-
orten. Das Verhdltnis der beiden Prinzipien wird in Abb. 1 visualisiert.

Eine legitimatorische Verkntipfung zwischen dem Prinzip der Selbstorganisation und
dem Prinzip der Selbststeuerung im Sinne einer mathematischen Gleichsetzung l4sst
sich nicht direkt herstellen, allerdings ist aus der konstruktivistischen Erkenntnistheorie
das Prinzip der Viabilitat als Koppelungsprinzip abzuleiten. Viabilitit [etymologisch
abgeleitet vom lateinischen Wort via = Weg| bezeichnet die Gangbarkeit eines Weges
oder auch das Passen im Sinne von funktionieren (vgl. v. Glasersfeld 1998b, S. 19). Mit
anderen Worten geht es um die Ntzlichkeit einer Handlung vor dem Hintergrund der
subjektiven Intention.

Bezogen auf die beiden oben beschriebenen Prinzipien bedeutet dies, dass die Selbst-
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Abbhildung 1: Selbstorganisation und Selbststeuerung

Interne Systemdynamik Prinzip der
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Selbststeuerung

Medien

Art der Informationsverarbeitung

(Eigene Darstellung)

steuerung der unterschiedlichen operativen Entscheidungsdimensionen vor dem Hin-
tergrund der Viabilitat in Bezug auf die Selbstorganisation erfolgt. Diese hier zum Aus-
druck kommende Subjektdeterminiertheit lasst keine technologischen Aussagen tiber
spezifische Lernorte, Methoden, Lernmedien, etc. durch ein externes Referenzsystem
zu. So kann z. B. eine durch Lehrende verordnete Methode zum selbstgesteuerten
Lernen fir Lernende eine Fremdsteuerung darstellen. Gegenlaufig kann ein Vortrag,
fuir den sich ein lernendes Subjekt selbst entschieden hat, zu erkenntnisgewinnenden
Selbstorganisationsprozessen fiihren.

3. Lehr-Lern-Interaktionen aus konstruktivistischer Perspektive

Die hier beschriebenen Prinzipien wurden bisher auf das lernende Subjekt bezogen,
sie gelten allerdings genauso fir das lehrende Subjekt. Auch Lehrende handeln selbst-
referentiell und entscheiden sich vor dem Hintergrund ihrer Lehrintentionalitét fur
moglichst viable Inhalte, Medien, Methoden, etc. Entstehen so Passungen zwischen
den oben genannten Entscheidungsdimensionen so ergibt sich potenziell die Moglich-
keit einer Koppelung im Sinne einer Lehr-/Lerninteraktion.

Grundsitzlich muss hier zwischen der Lehr- und der Lernoperation unterschieden wer-
den. Bei der Lehroperation beginnt ein/e Lehrende/r mit der Beobachtung der Umwelt
mit dem Ziel, Lernende zu orientieren. Anschliefend erfolgt die Adressierung auf eine/
n identifizierte/n potenzielle/n Lernende/n. Vor dem Hintergrund des Orientierungszieles
entscheidet der/die Lehrende sich fiir eine Orientierungsaktion, z. B. das AuRern von
Fragen oder das Anbieten von Inhalten, die er/sie auf das potenziell lernende Subjekt
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fokussiert. Dies wird realisiert tiber die Produktion von Kommunikatbasen (Sprache,
Texte, etc.) woraus eine mediale Koppelung zwischen dem/der Lehrenden und ihrem/
seinem Medium' entsteht. AnschlieBend beobachtet der/die Lehrende den/die Lernen-
de/n und schreibt vor diesem Hintergrund Verstehen zu oder auch nicht. Im Falle einer
positiven Verstehenszuschreibung ist fir den/die Lehrende/n die Lehroperation erfolg-
reich. Ein Lehrprozess kann folglich stattfinden, ohne dass der/die Lernende tatsachlich
etwas gelernt hat. Analoges gilt auch fur die Lernoperation. Nach erfolgreichem oder
nicht erfolgreichem Verstehen schreibt der/die Lernende dem/der Lehrenden eine erfolg-
reiche Lehroperation zu, obwohl diese vielleicht gar nicht stattgefunden hat, d. h. ein
Lernprozess kann stattfinden, ohne dass der/die Lehrende tatsdchlich etwas gelehrt hat.
Etabliert sich diese Zuschreibung als eine relativ stabile interaktive Wechselbeziehung,
so kommt es zu einer ,strukturellen Koppelung” in Form einer Lehr-Lern-Koppelung.
Vorraussetzung hierfir ist das Vorhandensein eines Systems mit Lehrintention, eines
Systems mit Lernintention und von Anschlusspunkten im medialen Koppelungsraum, die
sich tiber die Entscheidungsdimensionen beider Systeme relativ stabil verwirklichen. Der
mediale Koppelungsraum ergibt sich aus den Uberschneidungen der Medien der inter-
agierenden Subjekte und ist abhangig von deren struktureller Offenheit.

Abbildung 2: Lehr-Lern-Interaktion

Medium
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Lehroperation Lernoperation

(Eigene Darstellung ausgehend von Rusch 1997, S. 164 ff.)

Lehr-Lern-Interaktionen werden also wahrscheinlicher, je grofer die strukturelle Plasti-
zitat der Lehrenden und Lernenden, bezogen auf die Entscheidungsdimensionen, ist.
So kann eine Lehr-Lern-Koppelung im Hinblick auf die Entscheidungsdimension ,Me-
thoden” nur dann erfolgen, wenn der Lehrende eine Methode anbieten kann, die der

1 Medium wird hier im Sinne Maturanas als vom System unterscheidbare Umwelt verstanden, also Bereich, in
dem das System existiert und als Einheit operiert (vgl. Maturana 1997, S. 100).
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Abbildung 3: Lehr-Lern-Koppelung

(Eigene Darstellung)

Lernende auch nachfragt und umgekehrt. Mit anderen Worten missen die Lehrmetho-
den an die Lernmethoden, die Lernzeiten an die Lehrzeiten, die Lehrziele an die Lern-
ziele, etc. anschlussfihig sein.

4. Lernen mit ,,neuen Medien”

In der Literatur wird hadufig die These vertreten, dass E-Lehrangebote als Lernmedien
besonders geeignet sind, weil sie den Lernenden ermoglichen, ihren Lernprozess selbst
zu steuern (vgl. Hahne 1998, S. 34). Ein hohes Selbststeuerungspotenzial ist dadurch
gekennzeichnet, dass Lernende die Lerninhalte, Lernmethoden, Lernziele, Lernraume,
Lernzeiten und Lernmedien selbst steuern kbnnen (vgl. Euler 1992, S. 38 f.). Dies setzt
voraus, dass E-Lehrangebote flexibel und offen gestaltet sein miissen, um den Lernen-
den die oben genannten Freiheitsgrade zu bieten. Vor allem im Vergleich zu traditio-
nellen autodidaktischen Lehrmedien scheinen diese Freiheitsgrade in hoherem MaRe
realisierbar, weil durch z. B. hypermediale Strukturen tatsachlich individuelle Naviga-
tionen moglich werden. Ferner bietet die digitale Datentechnik Zugriff auf riesige Da-
tenmengen und erlaubt es den Lernenden somit, die unterschiedlichsten Inhalte aus
einem grollen Informationspool frei auszuwahlen. Auf diese Weise scheinen Lernpro-
zesse selbstgesteuerter und individueller ablaufen zu kénnen (vgl. Hahne 1998, S. 35).

Diese These ist vor dem Hintergrund des oben entwickelten Lehr-Lern-Interaktionsmo-
dells kritisch zu hinterfragen. Beim Lernen mit neuen Medien entsteht dadurch eine
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Besonderheit, dass alle moglichen Orientierungsaktionen bereits im Lehr-Medium (CBT,
WABT, etc.) vorhanden sein miissen. So kénnen Lernende prinzipiell nur Lernwege ge-
hen, die bereits durch Autoren vorgedacht worden sind. Die Moglichkeit der Beobach-
tung des/der Lernenden und dadurch die Reflexion der Orientierungsaktion ist durch
das Lehr-Medium nur sehr eingeschrankt moglich. So bleiben aufRergewohnliche in-
novative Lernstrategien unberticksichtigt und werden vom Lehr-Medium als falsch oder
nicht zielfiihrend bewertet. Hier kommt die soziale und physikalische Begrenztheit
insbesondere von sozial-entkoppelten Lehr-Medien (z. B. CD-ROM) zum Ausdruck,
was eine geringe strukturelle Offenheit auf der Lehrangebotsseite zur Folge hat und die
Wahrscheinlichkeit fiir gelungene Lehr-Lern-Interaktionen reduziert.

Aus konstruktivistischer Perspektive ist eine spezifische Intention des Subjekts Ausgangs-
punkt des Lernprozesses und damit ein Bedingungsfaktor fir die Gestaltung von E-Lehr-
angeboten. Da man diese spezifische Intention nicht individuell fiir alle lernenden Sub-
jekte bestimmen kann, muss ein E-Lehrangebot eine besonders hohe strukturelle Plasti-
zitat aufweisen. Erst dadurch wird assoziierendes Lernen ermoglicht, das heif3t, dass
Lernende vor dem Hintergrund ihres ,Eigensinns” auf die angebotenen Ressourcen zu-
greifen konnen. Hieraus entsteht die Notwendigkeit, Lehr-Medien als komplexe Lehrum-
gebungen zu verstehen, in denen vor allem soziale Koppelungen méglich sind. Der
Begriff der ,Lehrumgebung” beschreibt allgemein die duferen Bedingungen, die Lehren-
de fuir Lernende schaffen. Zu einer Lehrumgebung zdhlen u.a. Materialien, Aufgaben,
Darstellungsmedien, Raume und auch Personen (vgl. Mauel/Strittmatter 1997, S. 51 f.).
Durch die Entwicklung von komplexen E-Lehrumgebungen kénnen klassische formale
Lehrumgebungen um virtuelle Lehrraume erweitert werden. Die Funktion der neuen
Medien liegt hier darin, diese unterschiedlichen Komponenten virtuell zu vernetzen und
somit die Zuganglichkeit zu unterschiedlichen Ressourcen relativ unabhingig von Ort
und Zeit zu ermoglichen. Allerdings ist anzumerken, dass Lehrumgebungen erst durch
aktive Lernende zu Lernumgebungen werden.

Komplexe E-Lehrumgebungen ermoglichen den Lernenden z. B. Inhalte zu bearbei-
ten, ohne einer von Autoren vorgegebenen logischen (z. B. chronologischen) Struktur
folgen zu missen. Der Zugriff auf die unterschiedlichen Lehr-Ressourcen durch Ler-
nende erfolgt nach eigenen Regeln, die sich aus subjektiven Lernbediirfnissen ergeben
und an bereits vorhandene kognitive Strukturen assoziieren. Hieraus wird deutlich,
dass Lehrressourcen nicht wie bisher in linearen, statischen Strukturen angeboten wer-
den konnen, sondern in modularen Einheiten zur Verfligung gestellt werden mssen,
welche hypermedial untereinander vernetzt sind.

5. Hypermediale Lehrumgebungen
Die oben beschriebenen erkenntnistheoretischen Bedingungen schlagen sich auf der

Anbieterseite als Notwendigkeit zur Realisierung von hypermedialen Strukturen nie-
der. Ziel ist es, die Lehrressourcen so zu flexibilisieren, dass assoziative Explorationen
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moglich sind. Dies fiihrt bei der Aufbereitung der Inhalte zu einer Abschwichung der

kulturell gewohnten Strukturprinzipien, z. B. der linearen (Lehr-)Buchkultur oder der

chronologischen Inhaltsdarbietung. Es entsteht eine neue mediale Lehrkultur, die sich

in folgenden Merkmalen ausdrtickt (vgl. Réssler/Schmidt 2000, S. XV):

e Hypermediale Lehrumgebungen verweisen auf eine erweiterte Semiotik von Tex-
ten, Bildern und Sounds, d. h. Lernende kénnen ihre Informationen nicht nur auf
Textbasis, sondern multimedial z. B. mit grafischen Illustrationen finden.

* Arbeiten in hypermedialen Lehrumgebungen ist kein reines sequenzielles Deco-
dieren, sondern assoziierte Exploration, d. h. Lernende sind nicht darauf ange-
wiesen, einem durch den Autor vorgegebenen Ablauf zu folgen, sondern kénnen
nach Lehrressourcen suchen, die gerade bendétigt werden.

e Hypermediale Lehrumgebungen sind keine geschlossenen, sondern offene Syste-
me, d. h. dass die Lehrressourcen dynamisch und ,relativ” unbegrenzt sind und
kontinuierlich sowohl durch Lehrende als auch durch Lernende erweitert werden
konnen.

Diese Strukturmerkmale ermdglichen Lernenden neue Lernformen sowohl in Bezug
auf die Ressourcenbearbeitung, die konstruktive Ressourcengestaltung sowie auf sozi-
ale Interaktionen. Die Ressourcenbearbeitung kann jederzeit spontan aus der Anwen-
dungssituation heraus erfolgen. So ist eine situationsorientierte, explorative Nutzung
moglich. Weitere Potenziale entstehen aus einer konstruktiv-gestaltenden Nutzung von
hypermedial strukturierten Lehr-Lern-Umgebungen. Ein integraler Bestandteil selbst
organisierter Informationsverarbeitung ist die konstruktive Strukturierung von bereits
gewonnenem Wissen, das die Lernenden wiederum anderen zuganglich machen kon-
nen. So haben Lernende die Moglichkeit, sich nach erfolgreicher Ressourcenbearbei-
tung durch Reflexion zu vergegenwirtigen, was sie an neuem Wissen konstruiert ha-
ben. Durch diese Form der expliziten Wissensbearbeitung entsteht eine neue Qualitit,
namlich bewusstes Wissen, mit anderen Worten: Erkenntnis. Neben den inhaltsbezo-
genen Funktionalititen konnen in hypermedialen Lehrumgebungen auch soziale Res-
sourcen (Chat, Foren, Videokonferenzen, Applicationsharing, etc.) zur Verfiigung ge-
stellt werden. So werden personliche Kontakte mit Experten, Tutoren, Administratoren
oder anderen Lernenden ermoglicht.

6. Schlusshemerkung

Die Gleichung Konstruktivismus => Selbst gesteuertes Lernen => Lernen mit ,neuen
Medien” ist als nicht trivial zu begriinden. Die Legitimation jeglicher universeller Lehr-
Lern-Technologie durch den Konstruktivismus als einer Theorie, die objektive Erkennt-
nisse negiert, fihrt zu einer Paradoxie. Lehr- und Lernprozesse sind aus konstruktivis-
tischer Perspektive analytisch zu trennen. Beide sind nicht statisch, sondern
(eigen)dynamisch. Didaktik kann daher nicht als Planungstheorie auf Basis einer Fort-
schreibung der Vergangenheit in die Gegenwart verstanden werden, sondern wird zur
Reflexionstheorie mit dem Ziel, die Gegenwart in die erwartete Zukunft zu transfor-
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mieren. Obwohl didaktische Erkenntnisse temporir viabel sein kénnen, bleiben sie
letztendlich immer dynamisch.
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Jirgen Wittpoth

Theoretische Gegenstandskonstitution der Erwachsenenbildung
Einfiihrung in das Thema der Arbeitsgruppe 3

Die urspriingliche Idee zur Einrichtung der Arbeitsgruppe war, ausgehend von den
mittlerweile in grollerer Zahl vorliegenden ,Einfihrungen in die Erwachsenenbildung”
zu kldren, wie in dieser besonderen Literaturgattung der Gegenstand gefasst wird. Die-
sem Ziel entspricht weitgehend der Beitrag von Wolfgang Seitter, der ausgewahlte Ein-
fithrungen in dieser Perspektive betrachtet. Hermann Forneck und Jan Weisser gehen
bei ihrer Gegenstandsbestimmung eher von besonderen Fragen aus: dem Verhiltnis
von Erwachsenenpidagogik und Sonderpadagogik (Weisser), Entwicklungen des ,Fel-
des” der Erwachsenenbildung (Forneck).

Erweitert wurde die Perspektive um die (empirische) Frage nach der Gegenstandskon-
stitution in Forschungsprojekten zur Weiterbildung unabhingig von der Disziplinzu-
gehorigkeit der Forschenden. Karl Weber hat diese Frage im Blick auf die universitire
Forschung (v. a. in der Schweiz) bearbeitet. Der Beitrag von Dieter Gnahs zeigt Theo-
riebeziige aktueller Weiterbildungsforschung auf.
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,,Einfiihrungen in die Erwachsenenbildung“

Gegenstandskonstituierung und Theorieperspektiven im Medium
einer spezifischen Literaturgattung

Der Beitrag untersucht in einer Beobachtung zweiter Ordnung die spezifische Art und
Weise, mit der neuere ,Einfithrungen in die Erwachsenenbildung” ihren Gegenstand
konstituieren und dabei eine je besondere Perspektivitit zur Geltung bringen. Die vier
untersuchten Einfiihrungen thematisieren die Erwachsenenbildung als doppelte Such-
bewegung, als professionelles Lernvermitteln, als Institutionalisierungsform des Ler-
nens Erwachsener und als wissenschaftspropddeutischen Anwendungsfall.

1. Einfiihrungen als wissenschaftliche Literaturgattung

Einfihrungen sind en vogue. Sie sind Ausdruck von kommerziellen Verlagsinteressen,
die auf der Suche nach Absatzmarkten und Auflagensteigerung das Einflihrungsgenre
als finanziell rentable Literaturgattung entdecken. Sie sind auch Ausdruck eines Satti-
gungsgrades von Disziplinen, die einen forschungsbezogenen Reifestand erreicht ha-
ben und nun nach Vergewisserungs-, Ordnungs- und Systematisierungsleistungen ver-
langen. Und sie sind schliellich Ausdruck von wissenschaftsinternen Positionskamp-
fen, bei denen um disziplinire Meinungsfiihrerschaft bzw. um die Durchsetzung
kanonisierten und standardisierten Wissens gerungen wird.

Einfilhrungen sind eine prekire Literaturgattung. Entgegen einer weit verbreiteten
Erwartung (insbesondere auch bei Studierenden), dass Einfiihrungen einen wohlgeord-
neten, strukturierten, leicht verstindlichen Einstieg und Uberblick in ein Wissensge-
biet oder Handlungsfeld geben, zeichnet sich auch diese Literaturform durch je spezi-
fische Selektionsleistungen aus, durch die ihr Gegenstand als Gegenstand wissenschaft-
licher Betrachtung und Analyse erst konstituiert wird. Entscheidender als diese —
moglicherweise ja triviale — Feststellung, dass Einfiihrungen selegieren und konstruie-
ren, ist die Frage, wie sie dies tun und welche Folgen dieses Wie fiir die Charakterisie-
rung und Umfangsbestimmung ihres Gegenstandes hat. Im folgenden Beitrag soll es
darum gehen, an ausgewahlten Beispielen zur ,Einfiihrung in die Erwachsenenbildung’
diese Perspektive zu verfolgen.! Es geht insofern um eine Beobachtung zweiter Ord-

1 Konkret geht es um folgende vier Biicher: Nuissl, Ekkehard: Einfiihrung in die Weiterbildung. Zugénge, Proble-
me und Handlungsfelder. Neuwied 2000; Faulstich, Peter/Zeuner, Christine: Erwachsenenbildung. Eine handlungs-
orientierte Einflihrung in Theorie, Didaktik und Adressaten. Weinheim 1999; Kade, Jochen/Nittel, Dieter/Seitter,
Wolfgang: Einfiihrung in die Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Stuttgart 1999; Wittpoth, Jiirgen: Einfiihrung
in die Erwachsenenbildung. Opladen 2003. Alle vier Einfiihrungen sind zwischen 1999 und 2003 erschienen in-
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nung, die danach fragt, wie die Beobachtungen der Autoren von erwachsenenpidago-
gischer Einfiihrungsliteratur organisiert und gestaltet sind.

2. Perspektiven auf die Erwachsenenbildung zwischen Theorie-, Feld- und
Adressatenbezug

2.1 Erwachsenenbildung als doppelte Suchbewegung: E. Nuissl: Einfiihrung
in die Weiterbildung

Das Buch von Ekkehard Nuissl ,Einfiihrung in die Weiterbildung” konzipiert und be-
schreibt Erwachsenenbildung als doppelte Suchbewegung, die sich in der Zeit entfal-
tet: Zum einen als Weg eines potentiellen Lerners in ein Angebot der organisierten
Erwachsenenbildung hinein, zum anderen als Weg der Organisation und der fiir die
Lehre Verantwortlichen zum Adressaten und potentiellen Lerner hin. Die entscheiden-
de Schnittstelle — man kann auch sagen, die Finalitat — beider Suchbewegungen liegt
in der organisierten — interaktiv oder virtuell — ausgestalteten Lehr-Lernbegegnung. Diese
ist das Zentrum, auf das hin sich alles zu bewegt, Erwachsenenbildung gewinnt von
dort aus, von dieser Begegnung her, ihren archimedischen Punkt. Die Orientierung des
Lerners auf das Angebot und die Ausrichtung des Angebots auf den Lerner zum Zwe-
cke der erfolgreichen Begegnung sind jedoch immer prekar. Aus einer systemtheore-
tisch inspirierten Beobachterperspektive betrachtet, geht Nuissl in seiner Einfiihrung
von der Unwahrscheinlichkeit dieser Begegnung aus und fragt, welche Operationen
notwendig sind, damit sie dennoch maoglich wird. So formuliert zeigt sich die Voraus-
setzungshaftigkeit und Komplexitat dieser Operationen sowie die Kontingenz ihrer
Verkniipfung — auch wenn die Darstellung selbst einen mehr oder weniger linearen
und zielgerichteten Prozess suggeriert. Neben diesen beiden Suchbewegungen wird
als drittes Element der bildungspolitische Kontext entfaltet, in dem die beiden Bewe-
gungen stattfinden und die von dort aus eine weitere Stiitzung oder Gefiahrdung erfah-
ren.

Lernende und Lehrende als Individualebene, Einrichtungen und ihre Angebote als
Organisationsebene und der bildungspolitische Kontext als Systemebene werden so in
der Einfiihrung miteinander verschrankt. Die Darstellung kombiniert eine temporali-
sierte Betrachtungsweise mit einer systemischen, die drei Ebenen miteinander verzah-
nende Beschreibung. Oder anders formuliert: Sie nimmt einen systemischen — gleich-
wohl prozessualisierten — Blick auf die Erwachsenenbildung ein, deren Zweck die
gestaltbare, gelingende, gleichwohl unwahrscheinliche Begegnung zwischen Lernen-
den und Lehrenden in einem organisierten Setting darstellt.

nerhalb eingefiihrter Reihen, die sich zumeist auf das gesamte Feld der Pédagogik beziehen: so die ,Grundlagen
der Weiterbildung’ im Luchterhand-Verlag (Nuissl), die ,Basistexte Erziehungswissenschaft’ im Juventa-Verlag
(Faulstich/Zeuner), der ,GrundriR der Pédagogik’ im Kohlhammer-Verlag (Kade/Nittel/Seitter) und die ,Einfiih-
rungstexte Erziehungswissenschaft’ bei UTB (Wittpoth).
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In der Einleitung zu seiner Einfiihrung begriindet Nuiss| diese Perspektivik nicht weiter
oder problematisiert sie nicht. Die Beschreibung der Erwachsenenbildung als das Zu-
sammenwirken dieser drei Ebenen mit dem Zielpunkt der Begegnung zwischen Ler-
nenden und Lehrenden ist wie selbstverstandlich gegeben. Was problematisiert wird,
ist dagegen das Wie der Beschreibung mit Blick auf den anvisierten Adressaten der
Einfihrung, also die Darstellungsdidaktik. Nuissl schreibt fiir ein generelles Publikum
ohne erziehungswissenschaftliches oder erwachsenenpddagogisches Vorwissen. Sei-
ne Einfuhrung ist darauf angelegt, als wissenschaftliche Popularisierungsform vor al-
lem Interesse zu wecken und zu verstetigen und einen nachvollziehbaren, leicht ver-
standlichen Zugang zu ermdglichen. Einfihrungen sollen sich nach Nuissl nicht an
Expert/inn/en richten, sondern an , Interessierte, fiir die der Gegenstand neu ist. Einfiih-
rungen haben die Funktion, dieses Interesse zu erhalten und den Gegenstand in einer
Weise zu erschlieRen, der einen angemessenen Zugang ermoglicht. Es ist die didakti-
sche Aufbereitung, in der sich Einfithrungen hauptsichlich voneinander unterschei-
den” (S. 5). Zu dieser didaktischen Aufbereitung gehort dann auch die Frage nach der
(moglichen) Transfersicherung des dargebotenen Wissens. Eine Antwort der Einfiih-
rung hierauf ist das Konzept der Infoboxen (50 Sttick), die als visualisierte und kompri-
mierte Form der Inhaltsdarstellung ein weiteres, fiir das Verstandnis der Lektire jedoch
nicht notwendiges Angebot der kurzen stofforientierten Information darstellen.

2.2 Erwachsenenbildung als professionelles Lernvermitteln: Faulstich/Zeuner:
Erwachsenenbildung: Eine handlungsorientierte Einfiihrung in Theorie, Didaktik
und Adressaten

Faulstich/Zeuner beschreiben in ihrer Einfiihrung die Erwachsenenbildung in einer
professions- und handlungsorientierten Perspektive. Zentral ist fiir sie das Konzept des
Lernvermittelns, in dem die padagogischen Kerntatigkeiten des Unterrichtens, Planens
und Beratens begrifflich gebiindelt werden. Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen ist dabei
die Frage, was fir ein Grundwissen derjenige braucht, der in der Erwachsenenbildung
arbeiten will (S. 8). Diese Frage wird weiterhin operationalisiert durch eine Abfolge
von Kapiteln, die auf das inhaltliche Ziel des Lernvermittelns und auf die daraus resul-
tierenden konkreten Handlungsprobleme bezogen sind: So geht es um Lernen, Lern-
theorien, Lerntypen und Lernchancen, um Unterrichten, Planen und Beraten, um Be-
funde zu Adressaten, Teilnehmern und Zielgruppen, um Lernen in unterschiedlichen
Lernfeldern, um Lernzeiten und Lebenszeiten, um Institutionen und ihre Profile sowie
um Geschichte, Situation und Perspektive des Gesamtsystems Erwachsenenbildung.

In Absetzung zu Nuissl, der prozessbezogen danach fragt, wie ein Individuum tiberhaupt
zum Lerner wird, ist der Lernbezug bei Faulstich/Zeuner in ihren Themen bereits da.
Was sich bei ihnen als das Problematische gestaltet, ist die Frage danach, ob und wie
professionell gestaltete Lehre unter den Bedingungen eigensinniger Lernaktivitaten der
Lernenden moglich ist. Wahrend Nuissl von der Unwahrscheinlichkeit einer gelingen-
den, passgenauen Begegnung im Rahmen von Suchbewegungen ausgeht, steht bei

116 REPORT (28) 1/2005



”

Seitter: ,Einfihrungen in die Erwachsenenbildung

Faulstich/Zeuner sehr viel starker professions- und handlungszentriert die Unwahr-
scheinlichkeit gelingenden Lernvermittelns mit Blick auf die Autonomie des Lernens
im Vordergrund. Die einzelnen Kapitel ihrer Einfihrung arbeiten sich genau an dieser
Problematik ab.

Interessant ist bei Faulstich/Zeuner, dass sie sich in der Einleitung offen positionieren,
und zwar sowohl theoretisch wie politisch. So soll die Erwachsenenbildung gemessen
werden an dem Beitrag, den sie leistet mit Blick auf die ,Entfaltungsmoglichkeiten der
Individuen in der gegenwartigen Gesellschaftsformation” (S. 8). Dabei beziehen sich
die Autoren auf drei Hintergrundtheorien, indem sie subjekttheoretisch die Differenz
von defensivem und expansivem Lernen stark machen (Klaus Holzkamp), indem sie
gesellschaftstheoretisch auf die limitierenden sozialstrukturell bedingten Teilhabemog-
lichkeiten von Individuen verweisen (Anthony Giddens, Pierre Bourdieu) und indem
sie bildungstheoretisch fiir den Eigensinn von Bildung (Heydorn) und seine Bindung
an Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfahigkeit (Klafki) pladieren.

Ausgehend von einer derartigen Selbstpositionierung fragen sie des Weiteren danach,
welches Wissen Voraussetzung fiir eine angemessene Handlungskompetenz in der Er-
wachsenenbildung ist. Sie reflektieren also den Stellenwert des in ihrer Einfiihrung dar-
gebotenen Wissens als Ausbildungs- und Vorbereitungswissen fiir eine Tatigkeit in der
Erwachsenenbildung. Dabei wird dieses Wissen nicht als Rezeptologie verstanden, son-
dern als Ausdruck der Verbindung von empirischer Analyse, theoretischer Interpretati-
on und kritischer Reflexion. lhr Konzept der andragogischen Praxeologie als die Refle-
xion von Wissen in Form wissenschaftlicher Theorien bezogen auf Strategien praktischen
Handelns in der Erwachsenenbildung (S. 19) bezieht sich gleichermalien auf Brauchbar-
keit wie auf wissenschaftliches Verstandnis. Es ist ein spezifisches Konzept von Erwach-
senenbildungswissenschaft und Erwachsenenbildungswissen, das die Autoren in ihrer
Einfihrung prasentieren und das sie deutlich gegentiber anderen Positionen abgrenzen:
namlich als kritisch und pragmatisch, werteverpflichtend und handlungsorientierend,
reflexiv und instrumentell. Insofern geht es fiir Faulstich/Zeuner auch und gerade um eine
normative, berufsethische Fundierung fiir die angehenden Professionellen und Berufs-
novizen. Die Einfiihrung ist nicht nur auf das Lernvermitteln als solches zentriert, sondern
auch auf die Vermittlung eines bestimmten Wertekodex mit dem Anspruch auf Selbstpo-
sitionierung des zuktinftigen Professionellen. Lernvermitteln und Berufsethik in der Per-
spektive von ,Bildung in einer Gesellschaft, die Entfaltung ermoglicht” (S. 12), sind so-
mit die beiden zentralen Bezugspunkte der Einfiihrung.

2.3 Erwachsenenbildung als Institutionalisierungsform des Lernens Erwachsener:
Kade/Nittel/Seitter: Einfiihrung in die Erwachsenenbildung/Weiterbildung
Ausgangspunkt der Uberlegungen von Kade/Nittel/Seitter ist der ihrer Meinung nach

uneindeutige, ungeklarte, diffuse und vielschichtige Status, den sowohl der Begriff Er-
wachsenenbildung als auch die mit ihm bezeichnete soziale Realitat hat. Angesichts
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dieser diagnostizierten Ausgangslage versuchen die Autoren, eine vorldufige Klarung
herbeizufiihren, indem Erwachsenenbildung einerseits auf drei unterschiedliche Be-
zugssysteme bezogen wird, die alle drei mit je unterschiedlichen Realitatskonstruktio-
nen operieren: auf die Wissenschaft vom (institutionalisierten) Lernen Erwachsener,
auf die soziale Realitat des entsprechenden Handlungsfeldes und auf das universitdre
Studium. Andererseits fiihren die Autoren eine weitere quer zu diesen drei Unterschei-
dungen liegende Differenz ein: namlich die Differenz zwischen dem gesellschaftlich
insgesamt stattfindendem Lernen (bezeichnet als Lernen Erwachsener) und dem insti-
tutionell organisierten Lernen (bezeichnet als Erwachsenenbildung).

Diese Matrix von Wissenschaft, Berufsfeld und Studium auf der einen Seite sowie Ler-
nen Erwachsener und Erwachsenenbildung auf der anderen Seite dient den Autoren
im weiteren Verlauf dazu, Institutionalisierungsformen des Lernens Erwachsener in
historischer und aktueller Perspektive in den Blick zu nehmen und die organisierte
Erwachsenenbildung als nur eine — und zudem historisch relativ spat entwickelte und
gegenwadrtig an Bedeutung verlierende — Institutionalisierungsform zu begreifen. Sie
mochten aus der Vogelperspektive mit je unterschiedlichen Akzentuierungen auf die
begrifflich entfalteten Relationen schauen, ohne zu verkennen, dass Uneindeutigkeit,
Vieldeutigkeit, Unabgeschlossenheit, Offenheit, Uberginge, Mischungsverhiltnisse, etc.
Signatur dieser Relationen bleiben. Erwachsenenbildung ist fiir sie daher weit mehr
eine ,auslegungsbediirftige Chiffre” (S. 10) als ein klar definierter Begriff oder gar eine
eindeutige soziale Realitat.

Wahrend Nuissl von der Unwahrscheinlichkeit gelingender Begegnung und Faulstich/
Zeuner von der Unwahrscheinlichkeit gelingenden Lernvermittelns ausgehen, steht
fur Kade/Nittel/Seitter die Unwahrscheinlichkeit klarer, eindeutiger Ordnungen im
Vordergrund. Wie Ordnung dennoch moglich wird, zeigen sie in immer wieder unter-
nommenen Versuchen, das Feld entlang einer Matrix von bipolaren Spannungsver-
haltnissen zu ordnen. Entscheidend ist dabei ihr Blick von der Biographie aus. So ist es
nicht zufallig, dass am Beginn ihrer Einfiihrung ein fiktives biographisches Portrét steht,
an dem weitere Unterscheidungen verdeutlicht werden: die Differenz von Lebenslauf
und Bildungsbiographie, von Vermittlung und Aneignung, von Pidagogisierung der
Lebensfiihrung und lebenslangem Lernen, vom Lernen diesseits und jenseits der Insti-
tutionen. Wahrend Nuiss| und Faulstich/Zeuner die organisierte Erwachsenenbildung
in den Mittelpunkt stellen und der Blick auf sie auch mit bestimmten (normativen)
Gestaltungsanspriichen verbunden wird, ist fir Kade/Nittel/Seitter die Biographie der
entscheidende Bezugspunkt, von dem aus rekonstruktiv Ordnungen geschaffen und
miteinander verglichen werden.

Biographie und Organisation in ihrem Wechsel- oder Ausschliefungsverhdltnis ist auch
die Matrix, mit der im Hauptteil der Einfiihrung die vier theoretischen Zugédnge zur
Erwachsenenbildung geordnet werden: der institutionszentrierte Zugang mit Blick auf
die organisierte und zu organisierende Erwachsenenbildung, der bildungszentrierte
Zugang mit Blick auf die subjektbezogene und institutionendifferente Bildung Erwach-
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sener, der lebenslauforientierte Zugang mit Blick auf die Biographie und Organisation
tibergreifender Gestaltung des lebenslangen Lernens und der subjektorientierte Zu-
gang mit Blick auf die vielfaltigen Aneignungsverhiltnisse in unterschiedlichsten Insti-
tutionalisierungsformen. Auch wenn die Autoren die vier Zugédnge nicht in einem hie-
rarchischen Verhiltnis zueinander positionieren, so hebt sich doch der subjektorien-
tierte Zugang von den anderen Zugangen dadurch ab, dass er in einer ,skeptischen
Einstellung zur Idee einer linearen gesellschaftlichen Entwicklung und ihrer Gestal-
tung durch eine interventionistische Pidagogik und Erziehungswissenschaft” (S. 88)
steht, keinen Anspruch auf die Gestaltung des Gesamtfeldes des Lernens Erwachsener
erhebt und einen rekonstruktiven Blick auf das Feld kultiviert. Dieser rekonstruktive
weite Blick auch auf Felder, die nicht eindeutig dem professionellen Zugriff ausgesetzt
sind, fuhrt die Autoren dann auch zur Unterscheidung von expliziten und impliziten
Erwachsenenbildungseinrichtungen und zum Votum fiir professionelle Selbstbegren-
zung mit Blick auf die lebensweltlich eingebetteten Aneignungsformen.

Die Reihe: Biographie — Aneignungsverhiltnisse — Institutionalisierungsformen — ex-
plizite/implizite Erwachsenenbildung — professionelle Selbstbegrenzung ist — so konn-
te man als Fazit formulieren — ein alternatives Ordnungsangebot, mit dem die Autoren
jenseits ihrer Vogelschau dem handlungsorientierten Zugriff der ersten beiden Einfiih-
rungen eine beobachtend-rekonstruktive Alternative gegentiiberstellen.

2.4 Erwachsenenbildung als wissenschaftspropadeutischer Anwendungsfall:
Wittpoth: Einfiihrung in die Erwachsenenbildung

Wittpoth als (vorldufig) letzter Autor in der Reihe von Einfithrungen — eine weitere Ein-
fihrung ist ja bereits angekiindigt — bezieht sich am dezidiertesten auf die unterschied-
lichen Perspektiven, mit denen auf das Feld der Erwachsenenbildung geblickt wird. Star-
ker noch als der Inhalt selbst interessiert ihn die Perspektivitét der jeweiligen Perspekti-
ven, die Art, wie sie schauen, hervorheben, pointieren, vereinseitigen, ausblenden. Um
diese Selektivitat in einem ersten Zugriff zu verdeutlichen, stellt Wittpoth ein Raster vor,
das ,Perspektiven und ,Objektbereiche’ beinhaltet. Der Objektbereich kann die explizite
Erwachsenenbildung und/oder die implizite Bildung Erwachsener umfassen, die Perspek-
tiven konnen programmatischer oder analytischer (theorie- oder empiriebezogener) Art
sein. Konflikte, Missverstandnisse, Abgrenzungen, etc. konnen zwischen Programmati-
ken entstehen, aber auch zwischen Programmatiken und Theorien, zwischen einzelnen
Theorien, zwischen Theorien und Empirie, zwischen verschiedenen Empirieansatzen.
Im Durchgang der so sortierten Ansitze gibt es nach Wittpoth keine Sieger, da nicht die
Bewertung nach richtig und falsch im Vordergrund steht, sondern das Ausloten der Reich-
weite, das Aufdecken der blinden Flecken, das Zeigen der nicht wahrgenommenen Ver-
engungen. Wittpoth versteht daher seine Einfihrung in die Erwachsenenbildung zugleich
als ,eine Einfuihrung in multiperspektivisches Denken und in theoretische Mehrsprachig-
keit” (S. 14). Sie soll Lust erzeugen an einer solchen ,Beobachtungshaltung und Refle-
xionsweise” (ebd.) und deren ,Produktivitit nachvollziehbar” (ebd.) machen.
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In dieser Perspektive ist seine Einflihrung eine Wissenschaftspropadeutik, die Vorfiihrung
wissenschaftlichen Denkens und die Eintibung in einen wissenschaftlichen Habitus.
Nicht die Unwahrscheinlichkeit von Begegnung, Lernvermitteln und Ordnungsbildung,
sondern die Unwahrscheinlichkeit wissenschaftlichen Denkens und theoriebezogenen
Lesens stehen im Vordergrund der Wittpoth’schen Einfiihrung, die vorfiihrt, wie sich aus
einer Beobachterperspektive zweiter Ordnung und in einer Haltung , gleichgestreuter Re-
spektlosigkeit” die Beobachtungsperspektiven erster Ordnung relativieren lassen. In die-
ser Richtung ist auch sein Hinweis zu verstehen, dass die , Lust auf Lesen” ein entschei-
dendes Kriterium fir die Geeignetheit fiir ein wissenschaftliches Studium darstellt. Die
Unwahrscheinlichkeit wissenschaftlichen Denkens bezieht sich auch und gerade auf
Studierende, die vor dem Helfen das Verstehen, und vor dem Verstehen das Lesen set-
zen soll(ten und die eine ,genaue Kenntnis komplizierter Theorieansitze” ebenso zu
erreichen haben wie die ,mindestens solide Anwendung empirischer Forschungsmetho-
den” (S. 210). In dieser Hinsicht ist es auch nur konsequent, dass Wittpoth Theorien als
Sehhilfen, als ein , bestimmtes Verstehen ausgewdhlter Sachverhalte” (S. 35) definiert,
Forschungsmethoden — quantitativer und qualitativer Art — selbst zum Thema eines ei-
genen Kapitels macht und in einer kurzen fallbezogenen Skizze die moglichen Beziehun-
gen zwischen Programmatik, Theorie und Empirie vorfiihrt. Das Thema ,Vernetzung und
Kooperation in der Erwachsenenbildung’ ist gleichsam ,nur’ der Anwendungsfall des
komplexen Wechselspiels zwischen diesen drei Dimensionen; nicht das Beispiel als
Beispiel ist wichtig —auch wenn man viel Inhaltliches an diesem Beispiel lernen kann —
, sondern seine Illustrationsfunktion fiir das angesprochene Wechselverhiltnis.

Nur in dem grolRen zentralen Kapitel tiber die Institutionalstruktur des quartdren Sek-
tors bricht Wittpoth mit diesem Darstellungsmodus und wird selbst zum Beobachter
erster Ordnung. Er positioniert sich selbst, indem er ein normatives Kriterium einfiihrt,
mit dem er die Ausgestaltung der unterschiedlichen Weiterbildungssegmente kom-
mentiert: ndmlich das Kriterium, ,inwieweit das System Menschen aus méglichst allen
Bevolkerungsgruppen mit Bildungsangeboten versorgt, die ihren eigenen Interessen
entsprechen” (S. 107). Hier wird der Beobachter selbst zum Aufklarer, ja sein aufkla-
render Impetus (ber die Folgekosten, die mit bestimmten Theorien, normativen An-
spriichen oder programmatischen Entscheidungen verbunden sind, wendet sich nun
auf die organisatorische Ausdifferenzierung des Feldes selbst, das gemessen wird an
dem Kriterium der selbstbestimmten Partizipationsmoglichkeiten.

3. Synopse: Einfiihrungen als Antworten auf nicht (explizit) gestellte Fragen

Einfihrungen fiihren nicht in ein Feld, in einen Gegenstand ein, sondern sind (mogli-
che) Antworten auf Fragen bzw. Losungen fir Probleme, die — in den meisten Féllen —
nicht explizit formuliert, sondern erst in einer Beobachtung zweiter Ordnung sichtbar
werden. Welches sind nun die Fragen/Probleme, auf die die genannten vier Einfihrun-
gen eine Antwort geben wollen? Hier die bereits angesprochenen Ergebnisse in einer
synoptischen Zusammenschau:
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Bei Nuissl geht es um die Bestimmung der Erwachsenenbildung als bildungspolitisch
eingebettete und gestaltbare Suchbewegung von Lerninteressierten und Lehranbietern
in einer deskriptiv-analytischen Perspektive mit den Ziel, Interesse fuir das Feld zu
wecken. Bei Faulstich/Zeuner steht die Bestimmung professionellen Handelns von Er-
wachsenenbildner/inne/n im Vordergrund in einer normativ ausgelegten Theorie- und
Gesellschaftsperspektive mit dem Ziel der Vorbereitung von Menschen auf die Tatig-
keit in der Erwachsenenbildung. Kade/Nittel/Seitter zielen auf die Bestimmung des
Lernens Erwachsener als systematisierte Vielfalt von Aneignungsverhiltnissen und In-
stitutionalisierungsformen in einer rekonstruktiven Perspektive mit dem Ziel einer grund-
legenden und umfassenden Wissensvermittlung. Bei Wittpoth geht es um die Bestim-
mung der Erwachsenenbildung als Konglomerat konkurrierender Perspektiven in einer
vergleichenden Beobachterperspektive mit der wissenschaftspropadeutischen Absicht,
zur Erzeugung eines wissenschaftlichen Denkstils beizutragen.

Man konnte die Synopse auch unter folgendes Motto stellen: Wie wird Erwachsenen-

bildung moglich? Die Antworten lauten: durch Begegnung, durch Lernvermitteln, durch
Ordnungsstiftung, durch wissenschaftliches Denken.

Synopse: Perspektivitdt und Problemfokus von Einfiihrungen

Autoren Perspektive Problem
Nuissl doppelte Unwahrscheinlichkeit von
Suchbewegung erfolgreicher Begegnung
Faulstich/ professionelles Unwahrscheinlichkeit von
Zeuner Lernvermitteln gelingender Vermittlung
Kade/Nittel/ Institutionalisierungsformen Unwahrscheinlichkeit von
Seitter des Lernens Erwachsener eindeutiger Ordnung
Wittpoth wissenschaftspropéddeutischer Unwahrscheinlichkeit von
Anwendungsfall wissenschaftlichem Denken
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Das ,,unregierte* Subjekt
Lernen in der Weiterbildung

In der Erwachsenenbildung — aber nicht nur in dieser Profession — werden humanisti-
sche Psychologie, Chaostheorie, Konstruktivismus, Modernisierungstheorie u. a. viel-
fach normativ aufgeladen. Dadurch aber sind sie nicht mehr Theorien zur Erkldrung
sondern Anleitungen zur Gestaltung sozialer Wirklichkeit, ndmlich der Weiterbildung.
Im Gegensatz dazu geht es mir hier um das System der Relationen, in das Subjekte
verflochten sind, wenn sie in einen formalisierten Lernprozess eintreten. Ich gehe von
einer Struktur des Feldes aus, in die nicht nur lernende Erwachsene, sondern auch die
Professionsvertreter und die Organisationen eingebunden sind. Diese Struktur driickt
m.E. addquater aus, was Erwachsenen-, bzw. Weiterbildung ist als die Subjekte dies in
ihren Meinungen dulBern konnen. Die Struktur ,,schlieSt das System der , Befriedigung”
oder ,Unbefriedigung”, die sie (die Akteure — Autor) empfinden, der Konflikte, die sie
versptiren, oder der Erwartungen und Ambitionen, denen sie Ausdruck geben, mit ein”
(Bourdieu 1997, S. 24). Zugleich will ich in gouvernementalitétskritischer Absicht die
Neukonfiguration zentraler Begriffe des Feldes und damit korrespondierend ihren struk-
turellen Niederschlag im Feld analysieren.

1. Die Konstitution des Feldes

Foucault entwickelt in seinen spaten Vorlesungen einen erweiterten Regierungsbegriff,
der die Vorstellung der direkten Steuerung von oben ablost und von einem komplexen
Verhiltnis von Fremd- und Selbsttechnologien ausgeht. In dem Begriff der Gouverne-
mentalitat materialisiert sich die wechselseitige Konstitution von Machttechniken und
Wissensformen. In der semantischen Verknipfung von Regieren (gouverner) und Denk-
weise (mentalité) wird deutlich, dass man Machttechnologien nicht ohne die sie anlei-
tende politische Rationalitit analysieren kann (vgl. Lemke 2000, S. 32). Der moderne
Staat ist danach das Resultat einer komplexen Verbindung politischer und pastoraler
Machttechniken. Wihrend die christlich-religiose Konzeption der Pastoralmacht auf
die Beziehung zwischen Herde und Hirte abzielt und Subjektivierungsformen hervor-
gebracht hat, auf denen der moderne Staat und die kapitalistische Gesellschaft aufbau-
en (Lemke et al. 2000, S. 11), strebt die sdkularisierte Staatsmacht an, das Wohlerge-
hen im Diesseits zu sichern. Medizin und Wohlfahrtssystem sollen die Gesundheit und
Sicherheit gewdhrleisten. Der Verwaltungsapparat und offentliche Institutionen wie
Polizei und Gesundheitsbehorden kontrollieren die offentliche Ordnung und Hygie-
ne, bzw. Gesundheit, damit der 6konomische Wohlstand gesichert bleibt.
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Die pastorale Macht wird durch eine allgemeine individualisierende, totalisierende
Taktik ersetzt, welche in den verschiedenen Institutionen wirksam ist (vgl. Foucault
1987, S. 248). Der moderne Staat ist ,zugleich eine rechtlich-politische Struktur und
eine ,neue Verteilung, eine neue Organisation dieser Art von individualisierender
Macht”, bzw. ,eine Individualisierungs-Matrix oder eine neue Form der Pastoralmacht””
(Lemke et al. 2000, S. 12). Dabei ist das Gliick und der Wohlstand der Individuen nicht
mehr Ziel einer guten Regierung, sondern ,die notwendige Voraussetzung fiir das
Uberleben und die Stirke des Staates” (Lemke 1997, S. 165). Das, was die Systemthe-
orie als funktionale Differenzierung historisch konstatiert, erscheint unter dieser Per-
spektive als ein Prozess, in dem sich die Pastoralmacht in unterschiedliche Felder des
Regierens aufteilt. Jedes der Felder entwickelt in der Folge eigene Praktiken, eigene
Diskurse, die je spezifische Formen des Regierens entwickeln. Erwachsenen- und
Weiterbildung sind danach ein solches Feld.

Ein Feld impliziert nach Bourdieu die sozialen Regeln, die fiir einen bestimmten sozi-
alen Bereich gelten. Somit ist das Feld das Terrain, auf dem sich die Akteure bewegen
und zugleich weist es jedem Akteur eine bestimmte Position im Feld zu. Samtliche
Akteure eines Feldes nehmen dabei eine mehr oder weniger bedeutende, mehr oder
weniger zentrale Position ein, die auf Relationen und Interessen verweisen. Die Betei-
ligten sind bis zu einem gewissen Grad ,auch fiir die Gestalt des Feldes verantwort-
lich, alles aber von einer Stellung im Feld aus, die sie nicht geschaffen haben, die
vielmehr dazu beitragt, ihre Moglichkeiten und Grenzen festzulegen” (Bourdieu 1998,
S. 22). Das Feld ist somit der Ort gesellschaftlicher Dynamik, vor allem, wenn man das
Verhiltnis des Feldes zu seinem Aul’en, also zu anderen Feldern, betrachtet. Diese fiir
die gegenwirtigen , Transformationsprozesse’ in der Weiterbildung wichtige Perspekti-
ve wird bei Bourdieu mit dem Begriff der Feldautonomie belegt.

Felder sind also ebenso als Kampfplatz wie als umkdmpftes Gut konzipiert. Dass die
Autonomie des Feldes nicht gegeben, sondern umkampft ist, galt und gilt fir das
erwachsenenpidagogische Feld in besonderem Mal. Der Topos der padagogischen
Autonomie zieht sich seit der Weimarer Republik durch die bildungspolitischen Dis-
kussionen; die geisteswissenschaftliche Padagogik hat ihn zu einem ihrer zentralen
Begriffe gemacht (s. Ein verschlungenes Feld S. 39). In diesen Argumentationen wird
die Unabhangigkeit padagogischer Handlungszusammenhinge von Religion, Politik
und Wirtschaft gefordert. Die Idee einer freien Volksbildung zielte in dieselbe Rich-
tung (z. B. Flitner 1933). Einen Eigensinn gewinnt das Feld der Weiterbildung aber
nur, wenn die Feldakteure in der Lage sind, das Feld und seine Regeln zu definieren.
Mit Bourdieus Feldtheorie macht es jedoch auch dann Sinn, von einem Feld zu
sprechen, wenn es gesellschaftliche Akteure gibt, die um die Autonomie des Feldes
kampfen; wahrend es durch dem Feld eigene heteronome soziale Regeln bestimmt
ist. In diesem Fall ist das Feld eher ein potenzielles Feld, aber das hindert die Akteu-
re nicht daran, so zu handeln, als ob es das Feld bereits giabe. Die Akteure der
Weiterbildung gehoren insofern einem erwachsenenpidagogischen Feld an, sofern
sie sich trotz aller Heterogenitit durch ein gemeinsames Set von Praktiken auszeich-
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nen, obwohl sie gleichzeitig Mitglieder von Verbanden, Wirtschaftsunternehmen, an-
deren Feldern also, sind.

Die Strategien der Feldakteure haben in dieser Perspektive immer die Zielsetzung, die
Autonomie des Feldes zu starken und damit eine doppelte Funktionsweise. Sie miissen
nicht nur intern als ein Set diesem Feld angehoriger Praktiken existieren, sondern das
Feld muss sich nach aufen immer wieder zur Geltung bringen. Die Analyse des Feldes
erlangt also nur dann ihre volle Bedeutung, wenn sie neben den internen Praktiken der
Feldautonomie auch die gesellschaftliche Genese der Anerkennung dieser Praktiken
nachzuzeichnen im Stande ist. Die Feldakteure konstruieren ihre soziale Wirklichkeit;
aber sie tun dies stets mit ,Standpunkten, Interessen und Prinzipien der Sichtweise, die
durch ihre Stellung in der Welt bestimmt ist, auf deren Erhaltung oder Vierdnderung sie
abheben” (Bourdieu 2004, S. 14). Dazu gehort ein spezifischer Habitus, der auf die
Reproduktion des Feldes zielt. Die Feldakteure sind folglich gezwungen, ihre Ordinie-
rungsoperationen permanent auf andere Felder auszurichten, da die Existenz des Fel-
des eine soziale Konstruktion und keine anthropologische Tatsache darstellt und in der
Dynamik des Zusammenspiels vieler gesellschaftlicher Felder die Existenz eines Fel-
des nie fir immer gesichert ist. Die Struktur des Feldes, seine Autonomie, die Position
des Feldes in der Gesellschaft sowie die verschiedenen Positionen seiner Akteure sind
nun, so unsere These, in eine historische Entwicklung eingebunden, die wir mit Foucault
als eine spezifisch moderne Form des Regierens bezeichnen. Die Form des Regierens
lasst sich als Zusammenspiel von Fremdtechnologien und Technologien des Selbst
beschreiben. Diese definieren sich laut Foucault dariiber, dass sie es Individuen er-
moglichen, mit eigenen Mitteln bestimmte Operationen mit ihren Kérpern, mit ihren
eigenen Seelen, mit ihrer eigenen Lebensfiihrung zu vollziehen, und zwar so, dass sie
sich selber transformieren, sich selber modifizieren und einen bestimmten Zustand
von Vollkommenheit, Gliick, Reinheit, tibernatiirlicher Kraft erlangen (Foucault zit.
nach Lemke et al. 2000, S. 28-29).

Das Feld der Weiterbildung hat eine spezifische Regierungsfunktion, namlich, zentra-
le, immer wieder neu entstehende Problemlagen moderner Gesellschaften bildungs-
praktisch zu bearbeiten und so gesellschaftliche Problemlagen in individualisierte Ent-
wicklungsprojekte zu transformieren. In diesen wird also die gesellschaftliche Pro-
blemlage aufbewahrt und als individuelles Entwicklungsprojekt in die Biografie bzw.
die Subjektivitaten der Individuen eingeschrieben. Dies macht die spezifische Regie-
rungsaufgabe der Weiterbildung aus. Mit der Veranderung der Regierungstechnologi-
en verandern sich bestimmte Praktiken, die im Neoliberalismus eine zentrale Position
bekommen. Dabei handelt es sich im Kern um sog. Selbsttechnologien/-praktiken,
welche vom Subjekt gefordert werden, um ein ,gelungenes Leben” fiihren zu kénnen.
Deshalb auch werden Schule und spater Weiterbildung als eigene Felder etabliert,
weil sie im neuen Dispositiv eine zentrale Funktion einnehmen, sie werden selbst zu
einem Teil der Gesamtheit der Praktiken des Regierens, je mehr sich das Verhaltnis von
Disziplinarmechanismen hin zu den Sicherheitsmechanismen verschiebt. lhre Funkti-
on, Subjektivierungspraktiken hervorzubringen, die jene Transformation gesellschaftli-
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cher Problemlagen in biografische Entwicklungsprojekte hervorbringen, wird mit die-
ser Verschiebung zu einer conditio sine qua non neoliberaler Regierung. ,Regierung
im Sinne Foucaults bezieht sich somit nicht in erster Linie auf die Unterdriickung von
Subjektivitat, sondern vor allem auf ihre ,(Selbst-)Produktion” oder genauer: auf die
Erfindung und Forderung von Selbsttechnologien, die an Regierungsziele gekoppelt
werden kénnen” (Lemke et al 2000, S. 29).

Die Idee des ,gelungenen Lebens” griindet sich auf liberale Gesellschaften, die davon
ausgehen, dass nur ein autonomes Leben ein Gelungenes sein kann. D. h. ohne eine
bestimmte Form der Selbstbestimmung wiirde man das eigene Wohl als das Eigene
verfehlen (vgl. Rossler 2001, S. 97 f.) Der Liberalismus organisiert und strukturiert die
Bedingungen, unter denen Individuen frei sein konnen. Da diese Freiheit aber nicht
einfach existent ist, sondern produziert wird, wird sie auch zum Gegenstand perma-
nenter Gefihrdung und muss — in der Argumentation des Liberalismus — dem Prinzip
des (Sicherheits-)Kalkiils unterstellt werden (vgl. ebd., S. 186). Darin spielt die Weiter-
bildung eine zentrale Rolle, indem sie den Umgang mit Ungewissheit bzw. Unbe-
stimmtheit zu einem ihrer Themen macht bzw. zu machen versucht. Regieren hangt
mit einem bestimmten Verfahren der Reprasentation zusammen, in dem ein spezifi-
sches diskursives Feld definiert wird, in dem die Ausiibung von Macht rationalisiert
wird. Das bedeutet nicht, dass Regierung mit bestimmten Inhalten ausgefiillt ist oder
mit einer Methode gleichzusetzen wire, sondern dass es eine Form von Problematisie-
rung bezeichnet. Daraus lasst sich folgern, dass Regierung spezifische Formen der
Intervention strukturiert, da die politische Rationalitéit kein reines Wissen darstellt, son-
dern schon immer eine Bearbeitung der Realitdt reprdsentiert, an der politische Tech-
nologien ansetzen konnen. Es geht also darum, ein spezifisches Bild oder eine Vorstel-
lung als giiltig oder wahr darzustellen. Um dies zu verwirklichen, bedarf es Institutio-
nen und Apparate, die diese Wahrheit absichern bzw. produzieren, so dass entspre-
chend einer politischen Rationalitdt Subjekte und Objekte regieren konnen. Deshalb
bezeichnen wir die Weiterbildung bzw. die Erwachsenenbildung als ein eigenes Feld.

2. Die Transformation des diskursiven Feldes

Das lebenslang lernende ,Subjekt” soll in einen Prozess eingebunden werden, den wir
als die Kapitalisierung des Lebens beschreiben kénnen. Sie bringt ein Dispositiv der
Macht hervor, in dem die learning society, die in der Deklaration von Bologna ein Europa
des Wissens als irreversibler Faktor der sozialen und menschlichen Entwicklung propa-
giert, den Lerner als neuen Entrepreneur seines eigenen Lebens (Maschelein/Simons
2002, S. 590) konfiguriert. Damit ist ein basaler Wandel des Verhiltnisses von lernendem
Individuum und seinen Qualifikationen impliziert, der mit einer Transformation der zen-
tralen disziplinaren Begriffe einhergeht. Lernen wird zu einer Selbstokonomisierung (Vo3
2000, S. 157). Dies heit auch, dass die lernende Gesellschaft und der lebenslange Pro-
zess des Lernens durch einen spezifischen diskursiven Horizont und durch ein Set von
Strategien und Techniken begleitet wird. Diese etablieren ein erwachsenenpadagogisches
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Regime, welches die Art und Weise determiniert, in der etwas gesehen und in der etwas
ber Individuen gesagt werden kann. Die Funktion, dieses Regime im Feld zu etablieren,
haben die verschiedenen Memoranden zum lebenslangen selbstgesteuerten Lernen auf
nationaler wie europdischer Ebene. Im erwachsenenpadagogischen Diskurs vollzieht
sich eine grundlegende Verdnderung des Freiheitsbegriffs. Dieser wird nicht mehr als
Vermogen der Person gedacht, qua Aneignung einer kulturellen Identitét sich selbst zu
gestalten und diese vorgefundene Wirklichkeit weiterzuentwickeln. Freiheit wird diskur-
siv als WahIlmoglichkeit konfiguriert, also sowohl apriorisch als auch unmittelbar empi-
risch gedacht. Sie ist nicht mehr ein Vermogen, das durch die sich bildende Person in
dieser allererst hervorgebracht bzw. immer wieder neu aufrechterhalten und zugleich
weiterentwickelt werden muss. Der dem bildungstheoretischen Denken noch zugrunde
liegende Freiheitsbegriff wird abgelost durch eine 6konomische Freiheitsvorstellung,
nach der Lernende dann frei sind und bleiben, wenn sie zwischen verschiedensten An-
geboten (Inhalten, Kurstypen, Dozierenden, Einrichtungen mit besonderem Profil, Lern-
wegen, Lernformen) wihlen konnen. Auch der Subjektbegriff erfihrt eine wesentliche
Verschiebung, was sich besonders am erwachsenenbildnerischen Konstruktivismus auf-
zeigen lasst. Mit der Ersetzung des Subjektbegriffs durch den des autopoietischen Systems,
werden die epistemischen Voraussetzungen fiir ein neues Feld (Bollenbeck 1994) der
Gouvernementalisierung des Lernens geschaffen, die gerade von seinen Stichwortgebern
sicherlich so nicht intendiert sind. Das Subjekt ist ndmlich nicht mehr widerstandig, son-
dern strukturdeterminiert. Der Begriff der Strukturdeterminiertheit aber ist unterkomplex
angesichts der realen Transformation des Feldes. In diesem Dispositiv namlich wird das
,Subjekt”in einer spezifischen Weise funktional. Das normativ aufgeladene erwachsenen-
padagogische Begriffsarsenal um das ,Selbst’ (Selbststeuerung, Selbstbestimmung, Selbst-
organisation usw.) bestimmt Lernende als autonom, also als neoliberal konzipierte ,Sub-
jekte’. Die padagogische Dichotomie von Determination und Freiheit, an der sich Kant
in seiner Vorlesung tiber Pddagogik abarbeitet, verschiebt sich. Die Autonomie wird
Lernenden einerseits immer schon unterstellt. Sie wihlen Inhalte, Zeiten etc. des Lernens
selbstgesteuert. Erwachsenenbildung zielt nun funktional auf eine spezifische Qualitat
des Lernens und unterstellt damit gerade eine spezifische Nichtautonomie. Mit dieser
werden Subjekte qua selbstgesteuertem Lernen befihigt, sich selbst zu beurteilen, sich
selbst zu beobachten, in dem sie Metakognitionen tiber ihr Lernen herausbilden; Port-
folios ihrer eigenen Lernbiografie anlegen, um diese fuir sich selbst und AuRenstehende
bis in die Regionen des informellen Lernens hinein in einem Prozess der ,Zertifizierung
informellen Lernens’ durchsichtig zu machen. Das Selbst wird so mit einem Arsenal von
Selbsttechniken ausgestattet, die seine Subjektivierung zu einem Kapital machen, das es
einsetzen kann. Das autonome, selbstgesteuerte Lernen eines Subjekts wird dann zu einer
Investition, die gerade darin besteht, sich als autonom lernendes Subjekt zu konstituie-
ren. Im Rahmen neoliberaler Regierung sind Selbstbestimmung, Selbststeuerung, Wahl-
freiheit und der Riickzug ins Informelle, die aus der Sicht eines kritischen Subjekt- und
Lernbegriffs die eigentlichen Felder des nicht Disziplinierten darstellen, nicht die Grenze
des Regierungshandelns, sondern Instrumente und Vehikel, um das Verhiltnis der Indi-
viduen zu sich selbst zu beeinflussen. Bezeichnete der Subjektbegriff bisher die Grenze
erwachsenenbildnerischer Einflussnahme, so wird in einer neuen Lernkultur jene Selbst-
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steuerung zu einem Moment erwachsenenbildnerischer Rationalitit. Die Lernkraft ist
dann die einzusetzende Arbeitskraft, die lebenslang erhalten werden muss. Insofern
gewinnt die Diskussion um Zertifizierung und Qualitatssicherung eine andere Dimen-
sion. Sie liegt im Interesse des lernenden Entrepeneurs, der nun spezifische Kriterien an
die Bildungsanbieter anlegen muss, weil sein Einsatz darin besteht, seine Autonomie als
Arbeitskraft einzusetzen. Das Lernen ist zu einer ambivalenten Einrichtung geworden.

Das neoliberale Modell des rational-okonomischen (Lern-)Kalkiils dringt namlich da-
mit in den erwachsenenbildnerischen Diskurs ein, wobei die Einrichtungen der Er-
wachsenenbildung korrespondierend zu dieser diskursiven Entwicklung selbst zu Un-
ternehmen werden, die sich dem Nachfragemarkt stellen (s. Drager 1997, S. 19) mus-
sen. Grundlage fur diese diskursive Entwicklung ist eine epistemische Verschiebung,
die den Gegenstandsbereich des Okonomischen systematisch in das Feld des Padago-
gischen hin erweitert. Die disziplinir bereitgestellten Begriffe und das neue Regime
des nun Sagbaren, spielen eine entscheidende Rolle in diesem Prozess, insofern sie die
zentralen Begriffe des diskursiven Horizonts bereitstellen.
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Jan Weisser

,Weiterbildung fiir alle“ als Theorieproblem
Uber Erziehungswissenschaft und ihre Teilgebiete

Die Policymetapher ,Weiterbildung ftir alle” stellt eine Herausforderung an die Wis-
sensbildungsprozesse in der Weiterbildung und der Sonderpéddagogik dar. Sie fiihrt
Aspekte der Behinderung und Benachteiligung vom Rand ins Zentrum der Theoriepro-
bleme. Die Frage ist, wie die Weiterbildung und die Sonderpidagogik mit dem verin-
derten offentlichen Problemhorizont umgehen (kénnen). Es wird untersucht, wie die
beiden erziehungswissenschaftlichen Teilgebiete ihren je spezifischen Problemzuschnitt
waéhlen und wie er sich verschranken lasst. Die Vierschrankung, so das Resultat, impli-
ziert die Analyse von Barrieren vor jeder Zielgruppenkonstruktion.

1. ,,Weiterbildung fiir alle* als dffentliches Problem

Die Expansion der Weiterbildung in den letzten 30 Jahren fiihrte nicht zu mehr
Chancengleichheit. Vielmehr zeigen alle empirischen Untersuchungen (iber das Wei-
terbildungsverhalten, dass vor allem jene Personen zu Teilnehmenden werden, die
bereits tiber ein hohes Bildungskapital verfiigen und von einer stabilen gesellschaftli-
chen Rolle profitieren (Briining/Kuwan 2002). Die Standardreaktion auf das Ungleich-
heitsproblem sind spezifische Mallnahmen fiir bestimmte Personen oder Personen-
gruppen. Beispielsweise Menschen mit einer Behinderung. Die theoretische Basis-
vorstellung lduft entsprechend tiber die Konstruktion von Zielgruppen. Allerdings
haben die empirischen Limiten das Konzept der Zielgruppen in die Kritik gebracht.
Besonders ins Gewicht fallen dabei die zunehmenden Schwierigkeiten in der Identi-
fikation von Gruppen durch die Entstandardisierung von Lebenslaufen und unge-
wohnten Karrieremustern sowie die Entgrenzung und Subjektivierung von Lernpro-
zessen. Diese Kritik wird verstirkt durch eine spezifische Ambivalenz spezieller Mal3-
nahmen, die sich in der Nichterreichbarkeit durch (6ffentliche) Stigmatisierung nie-
derschlagen (Schiersmann 1994, S. 503). Zuordnung und Ausgrenzung stabilisieren
die Benachteiligung strukturell. Die Folge sind kumulierte Benachteiligungen und
Ausschlussrisiken: In der Weiterbildungspraxis verscharfen sich Bildungsungleichhei-
ten und den Einrichtungen und Diensten fiir Menschen mit einer Behinderung ge-
lingt die integrative Weiterbildung nicht. An dieser Stelle tritt international die Poli-
cymetapher , Weiterbildung fiir alle” auf den Plan. Sie schreibt Benachteiligungspro-
bleme zu oberst auf die Agenda von Bildungs- und Weiterbildungspolitiken. Mein
Thema wird nun sein: Wie kann dieser Problemhorizont in die Erziehungswissen-
schaft (iber Weiterbildung und Sonderpadagogik) kopiert und in empiriefihige Kon-
zeptionen Ubersetzt werden? Ich werde zunéchst eine Rekonstruktion von Reflexi-
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onstheorien' in der Weiterbildung (1) und anschlieBend der Sonderpiadagogik (2) auf
der Basis der neuesten Einfiihrungsliteratur vorschlagen und schliellich fragen: Wie
geht das zusammen (3)?

2. Weiterbildung

Ein an den Inhaltsverzeichnissen orientierter Uberblick zu aktuellen Einfihrungen in
die Weiterbildung zeigt (bei aller internen Varietét) eine formale Reflexionsanlage, die
zwischen Wissenschaft, sozialer Realitit und Handlung in der Weiterbildung unter-
scheidet und die Weiterbildung selbst als Problemzusammenhang der Erméglichung
des Lernens Erwachsener versteht (vgl. ausfiihrlich Weisser 1998). Wer in der Folge
etwas liber Weiterbildung weils, der weils, dass er diese Bereiche in dieser oder dhnli-
cher Form als Referenzen fiir den Wissensaufbau nutzen kann. Die Reflexionstheorie
sagt also, dass spezifische Zusammenhinge zu unterscheiden sind, in denen sich be-
stimmte Dinge wissen lassen, solche, die aus den Zusammenhangen des Wissenschafts-
betriebs stammen, solche aus der gesellschaftlich beschreibbaren Wirklichkeit und
solche, die sich mit dem konkreten Vollzug der Weiterbildungspraxis beschéftigen.
Die Weiterbildung, heif3t das, konstruiert ihr Problem als differenzierten Zusammen-
hang des Lernens Erwachsener. Die zentrale Semantik macht sich an den Begriffen
Lernen, Bildung und Subjektfest; hiertiber lduft die Einheit der Weiterbildung als Erzie-
hungswissenschaft.

Fir die Rekonstruktion der Reflexionstheorien formuliere ich ein strukturelles Grund-
problem, dessen Sinn es ist, das Wissen fiir weiterfiihrende Anschliisse verfiigbar, also
fiir Gebietsiiberschreitungen (hier: in Richtung Sonderpadagogik) kompatibel zu ma-
chen. Lernen nach der grolRen Lernerfahrung in den Institutionen des Erziehungssys-
tems zu ermdglichen habe ich als Problem der Weiterbildung bezeichnet. Die Weiter-
bildung kann dieses Problem nicht so l6sen, wie die Institutionen des Erziehungssys-
tems, also nicht durch direkte Ankniipfung an die zeitlich vorangehende Bildungsbe-
teiligung und die Bildung von Jahrgangsklassen. Der Modus der Institutionalisierung
der Weiterbildung erfolgt nach einem zeitlichen Unterbruch als Exklavenbildung (aus
der Perspektive des Erziehungssystems) — fiir die Herkunftssysteme der Teilnehmenden
und diese selbst als Enklavenbildung. Es entstehen Lernorte in Biografien und Funkti-

1 Was ist mit Reflexionsangeboten respektive Reflexionstheorien gemeint? Ich gehe grundsétzlich von einem
dreistufigen System von Beschreibung respektive Beobachtung aus: ich unterscheide Theorien im System
und meine damit das gesamte Wissen, das in einem bestimmten Bereich vorhanden ist und diesen Bereich
als gewussten Bereich erst hervorbringt (1). Dieses Wissen wird in nicht zufélliger Weise reflexiv gebunden,
d.h. es bilden sich Reflexionstheorien heraus, die festlegen, wie woriiber gesprochen wird. Die Reflexions-
theorien partizipieren an den Dingen, von denen sie handeln, und geben vor, wie was (von wem) zu denken ist
(2). Diese Reflexionstheorien und das in ihnen eingelagerte Wissen sind ihrerseits als Gegenstdnde der Re-
konstruktion zuganglich (3). Dabei gilt: Dasselbe Wissen kann von einem Beobachter als Wissen irgendeiner
der drei Stufen festgelegt werden; es kommt nur darauf an, dass man die Positionen des Beobachtens nicht
dauernd variiert. Ich versuche nun mit diesem Schema zu arbeiten, um zu verstehen, wie das offentliche Pro-
blem einer ,Weiterbildung fiir alle” in die Erziehungswissenschaft gelangt und dort in bestimmter Weise be-
handelt wird.
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onssystemen der Gesellschaft, weil sich eine verlingerte und tiber den Erstabschluss
hinausgehende Abhingigkeit von Lernprozessen grundsitzlich grenzenlos institutio-
nalisiert. Das ist mit der Formel von der Weiterbildung als System in Systemen ge-
meint. Als primadre Folge davon inkorporiert die Weiterbildung die Herkunfts- und
Bildungseffekte ihrer Teilnehmenden. Alles, was mit den Teilnehmenden zu tun hat,
gehort zur strukturellen Grundproblematik der Weiterbildung, die sich als Differenz
von Teilnahme und Nicht-Teilnahme formulieren lasst.

3. Sonderpadagogik

Das wohl am haufigsten zitierte Zitat in der Sonder- und Heilpddagogik — Bezeichnun-
gen, die ich synonym verwende — ist dasjenige von Paul Moor (1899-1977): ,Heilpa-
dagogik ist Pidagogik und nichts anderes”. Diese Konsensformel leistet eine doppelte
Grenzziehung. Einerseits geht sie nach auBen, namentlich in Richtung Medizin und
Psychiatrie und besagt, Sonderpddagogik ist keine Erziehungspathologie. Zum ande-
ren geht sie nach innen und macht klar: Sonderpadagogik ist eine besondere oder
spezielle Padagogik. Was genau sie speziell macht, ist fest etabliert und gleichzeitig
umstritten — genau dies scheint die zentrale Reflexionstheorie in der Sonderpadagogik
zu sein, legt man Handbiicher, Einfiihrungen und die zentralen Debatten sonderpada-
gogischer Selbstbeschreibungen zu Grunde. Im Unterschied zur Weiterbildung, die
sich als Gebiet unterschiedlicher Zusammenhénge des Lernens im Nachgang zur schu-
lischen Ersterfahrung beschreibt, beschreibt die Sonderpadagogik ihr Problem als eine
Reihe von Behinderungen mit primarem Bezug auf Fragen der Verschulung und sie
kritisiert gleichzeitig die Fixierung auf die Beschreibung von Behinderungen. Die Bear-
beitung des Speziellen in unterschiedlichen Funktionssystemen bei gleichzeitiger Strit-
tigkeit des Speziellen definiert den Problemzuschnitt in der Sonderpadagogik; in ihm
liegt eine bestdandige Irritation und dies fuhrt direkt zur strukturellen Grundproblema-
tik, die ich als Spezifikation des Speziellen begreife, nicht als Definition des Speziel-
len. Strukturell ist das Problem deshalb, weil jede Spezifikation das Spezielle hervor-
bringt und damit andere Zusammenhinge schwicht und folglich die Ausschlussrisi-
ken durch Spezialbehandlung erhéht — dies mit der Aussicht, dass sie sich reduzieren
wirden (Baecker 1994). Die Spezifikation |6st die Sonderpddagogik aus, fiir Menschen
mit einer geistigen Behinderung anders als fir Gehorlose und immer stellt sich die
Frage: muss das sein? Sonderpddagogik konstituiert ihre Leistung als Hilfe in Abhan-
gigkeit von Beobachtungsleistungen entlang der Differenz von behindert/nicht behin-
dert innerhalb von Funktionssystemen, darunter insbesondere dem Erziehungssystem.
Die Spezifikation des Speziellen erfolgt im Anschluss an die Semantiken des Systems
und die (Un-) Gleichheitsfragen eben dieses Systems. Sie erfolgt nicht generell am
Subjekt, sondern an allem, was Spezialitit hervorbringt und die Sonderpddagogik be-
obachtet genau dies: das Entstehen und Verschwinden von Barrieren an Bauten, Kor-
pern und Gesellschaften unter besonderer Beriicksichtigung der Funktionssysteme der
Gesellschaft.
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4. Weiterbildung fiir alle

Wie lasst sich nun ausgehend von den Reflexionsangeboten aus Weiterbildung und
Sonderpddagogik ,Weiterbildung fir alle” denken, so dass das anfingliche Problem
behandelt, nicht einfach fortgeschrieben wird? Menschen mit einer Behinderung ha-
ben ,auch im Bereich der Erwachsenenbildung ein Recht auf Zugang zu Einrichtungen
und Veranstaltungen” (Haug 2004, S. 11). Das ist das Problem, zu dem aus den beiden
erziehungswissenschaftlichen Teilgebieten wenig Gemeinsames und eher Randstindi-
ges vorliegt (vgl. hierzu die Grundsitze und Standpunkte der Gesellschaft Erwachse-
nenbildung und Behinderung e.V. (http://www.geseb.de)). Die Idee ist, die beiden struk-
turellen Grundprobleme zu koppeln, also Reflexionshorizonte zu verschranken und
dadurch problemférmig Reflexionstheorien zu reformulieren. Das Ziel liegt im Ausbau
ihrer operativen Leistungsfahigkeit, was dazu fihrt, dass man klarer sieht (ohne An-
spruch, 100 % klar zu sehen), was geht und was nicht geht und warum das so ist. Um
dies zu erreichen kniipfe ich an die Vorschlage zum Problem ,Weiterbildung: Ziel-
gruppe Behinderung” an, namlich an die Hinweise auf Systemorientierung respektive
Organisationstheorie seitens der Weiterbildung a) und auf Bildungstheorie seitens der
Sonderpddagogik b).

a) Bereits 1977 meinte Senzky: ,Die Erwachsenenbildung braucht mehr Realitit. Die
bloke Absicht, Mogliches wirklich werden zu lassen, reicht dazu nicht hin: Es
kommt darauf an, die Wirklichkeit selbst als Moglichkeit zu begreifen” (Senzky
1977, S. 7) und Weiterbildung als System in Systemen zu konzipieren (ebd., S. 67)
— auf der Ebene der Funktions- wie der Organisationssysteme. Dieser Vorschlag
lauft gegen anthropologische Konzepte, die zuerst auf Personen und Personen-
gruppen spielen. Er erscheint mittlerweile theoretisch (Harney 1997) und empi-
risch gut abgesichert.

b) Theunissen hat vorgeschlagen, dass sich die Sonderpadagogik auf die kritische
Bildungstheorie und die Zielgruppenkonstruktion stiitzen sollte, um tiber Erwach-
senenbildung insbesondere bei geistiger Behinderung nachzudenken. Er zeigt, dass
damit interessante Anschlussmoglichkeiten gegeben sind, ,Selbstbestimmung” und
L,Empowerment” (Theunissen 1993; Theunissen 2003) in die semantische Traditi-
on um ,Bildung” zu stellen.

Der erste Vorschlag lauft darauf hinaus, das Zielgruppenkonzept neu zu formulieren
und es nicht nur didaktisch als Interaktionsverhéltnis zu bestimmen, sondern es als Teil
des strukturellen Grundproblems der Teilnahme/Nicht-Teilnahme auf der Ebene der
Institutionalisierungsformen von Weiterbildung (Stichwort: System in Systemen) wirk-
sam werden zu lassen mit der Konsequenz, Nicht-Teilnahme als Kontextverhalten ver-
stehbar zu machen. Der zweite Vorschlag hat hingegen spezifische Schwachen:
Einerseits reflektiert er das strukturelle Grundproblem der Spezifizierung des Speziel-
len nicht (er ,praktiziert” es) und verstolSt spatestens bei der Idee integrativer Weiter-
bildung (Lindmeier 2003; Schuchardt 2002) gegen zentrale Diskursregeln, da Ziel-
gruppen tber Spezifizierung, nicht tiber Integration zustande kommen. Es stellen sich
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dann Fragen einer ,Sonderweiterbildung” (Biicheler 2001), womit die Reformulierung
des Zielgruppenkonzepts aus der Weiterbildung gerade verpasst wird. Damit lasst sich
tiber die Feststellung des ,bildungspolitsche(n) Dilemma(s) der Erwachsenenbildung
fir Menschen mit geistiger Behinderung” (Ackermann 1993, S. 37) nicht hinausden-
ken: ,Dort, wo sie hingehort, wird sie tibersehen, da wo sie gesehen und wahrgenom-
men wird, gehort sie — eigentlich — nicht hin!” (ebd.). Andererseits bietet der kritische
Bildungsbegriff zwar Anschlussméglichkeiten an eine allgemeine Tradition, doch die
spezifischen Ausschliisse aus dem Allgemeinen der Bildung, namentlich die semanti-
schen Zusammenhinge von Qualifikation, Therapie und Freizeit missen wieder an
Personeigenschaften und gegen die Tradition gewonnen werden, was in der Diskussi-
on um Weiterbildungsangebote fir Menschen mit einer geistigen Behinderung besonders
schnell diskriminierend ist. Mit anderen Worten: Die blofke Kombination von Ziel-
gruppen und Bildungstheorie unterliuft das eigene strukturelle Grundproblem und ist
in der Folge fiir Gebietstiberschreitungen zu wenig kompatibel. Genau das erfordert
aber die Formel ,Weiterbildung fiir alle”. An dieser Stelle sind die notwendig erschei-
nenden Informationen eingeholt und es misste moglich sein, ,Weiterbildung fir alle”
operativ anschlussfihig (Politikgestaltung, Planung, Forschung) zu denken.

Die Reflexionstheorie der Weiterbildung, die mit den internen Zusammenhingen von
Wissenschaft, sozialer Realitit und Handlung unter der Leitformel des Lernens ope-
riert, konstituiert sich im Horizont erziehungswissenschaftlicher Semantik und ihrer
Variationsmoglichkeiten. Die Semantik ist jedoch zur Kohabitation mit Semantiken
anderer Funktionssysteme gezwungen, da Weiterbildung als System in Systemen, d.h.
durch Exklavenbildung zustande kommt, deren Operationen Utber das strukturelle
Grundproblem der Teilnahme/Nicht-Teilnahme laufen. Auf diese Weise wird Pluralitit
systematisch in die Einheit des Erziehungssystems kopiert. Die Reflexionstheorie der
Sonderpddagogik operiert mit dem Problem der Spezifikation des Speziellen vor dem
Hintergrund funktionssystemunspezifischer Beobachtungen entlang der Differenz von
behindert/nicht behindert. So denkt sich Sonderpadagogik in das Erziehungssystem,
speziell in die Weiterbildung hinein und schlie3t sich an die vorgefundene Semantik
an. lhre eigene Leistung kommt mit Blick auf Hilfen zustande (Lindmeier/Lindmeier
2001), die sie in die Kohabitation mit Semantiken anderer Funktionssysteme versetzt.
Sonderpddagogik und Weiterbildung verschrianken sich tiber ihre strukturellen Grund-
probleme, was konkret tiber die Analyse von Barrieren, nicht Gber Zielgruppenkon-
struktion, lauft. Barrieren sind nicht anthropologisch begriindet, sondern sie stellen
sowohl eine Frage der Spezifikation des Speziellen dar, als auch eine Frage strukturel-
ler Teilnahmebedingungen in den Systemen, die Weiterbildung auslésen. Die Ziel-
gruppe kann eine operative Konsequenz von Barrierenanalysen oder ein Anlass zur
Entdeckung von Barrieren sein, sie kommt aber nicht Giber Personmerkmale zustande,
sondern tber Lebenslagen mit Exklusionsrisiken, die Lernanldsse (nicht) generieren.
Um daraus Weiterbildung zu machen, muss man folglich die Barrieren entdecken und
die sind nicht nur an den Menschen zu verorten, die sie zeigen: Die Analyse von
Barrieren ist Gesellschaftsanalyse, denn Barrieren sind Teil von Verhaltnissen einge-
schriankter Zugidnglichkeit, die machen, dass Weiterbildung nicht geschaffen oder nicht
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genutzt werden kann. Eine Weiterbildung fiir alle ist also erstens eine Weiterbildung,
die auf (Un-) Gleichheitsprobleme mit einer empirischen Analyse und Kritik der Barri-
eren in Systemen und mit Hilfestellungen zur Bewiltigung von Barrieren reagiert.
,Weiterbildung fur alle” ist zweitens ein Anwendungsfall fur die problemférmige Wis-
sensbildung in der Erziehungswissenschaft, die Problematisierungstraditionen heraus-
fordert und Spielraume in etablierten Wissensfeldern — hier jene in Weiterbildung und
Sonderpddagogik — neu eroffnet.
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Karl Weber

Produktion und Kommunikation in der Erwachsenen- und
Weiterbildungsforschung

Fragen der Erwachsenenbildung (EB) und der Weiterbildung (WB) werden in der Schweiz
seit Jahren in der Forschung bearbeitet. Daran sind auch die Universititen beteiligt.
Gestlitzt auf Recherchen wird erdrtert, ob diese Forschungspraxis zur Bildung eines
sozialen Feldes gefiihrt hat, welches die Kontinuitit des Diskurses, die Akkumulation
von Wissen, die Entstehung fachlicher Standards und die Chance von Reputationser-
werb ermdéglicht.

1. Fragestellung und Vorgehen

Die EB und WB-Forschung hat sich in der Schweiz nur an der Universitit Genf institu-
tionell ausdifferenziert, obwohl seit Jahren in diesem Bereich geforscht wird (vgl. We-
ber 2003 und Weber/Wittpoth 1999). Daher interessiert zundchst, unter welchen fi-
nanziellen, organisatorischen und kognitiven Bedingungen erwachsenen- und weiter-
bildungsbezogenes Wissen produziert wird. Zweitens wird diskutiert, wer, wem, wie
die Forschungsergebnisse kommuniziert. SchlieBlich wird in einer typisierenden Be-
trachtungsweise die EB und WB-Forschung im Feld der Wissenschaften positioniert.
Mit diesen Fragen werden grundsitzliche Dimensionen der Institutionalisierung der
EB und WB als Disziplin bzw. als Forschungsfeld angesprochen. Wie sich die soziale
Struktur der EB und WB-Forschung aufgrund der Produktion und Kommunikation er-
wachsenenpddagogischen Wissens ausbildet, ist dabei von besonderem Interesse. Vo-
rausgesetzt wird ebenfalls ein Zusammenhang zwischen Struktur und Kultur. Diese
weist eine kognitive (formale Strukturierung des Gegenstandes) und kommunikative
(Weitergabe von Wissen) Dimension auf. Ein ,reifes” Fach zeichnet sich allgemein
durch eine dauerhafte, abgrenzende Institutionalisierung wie auch eine grol’e Erwar-
tungssicherheit seiner Mitglieder aus, die sich als ,scientific communities” reproduzie-
ren. Eine verfestigte und konsensuell abgesttitzte Struktur und Kultur bilden denn auch
eine Voraussetzung, um Reputation zu erwerben (vgl. Ziman 2000). Schlieflich wer-
den Produktion und Kommunikation von wissenschaftlichem Wissen als zwei mehr
oder weniger eng aufeinander bezogene Prozesse verstanden. Idealtypisch bestimmen
sie den Grad wechselseitiger Abhangigkeit unter den Wissenschaftlern und Wissen-
schaftlerinnen (Whitley 1982).

Meine Ausfiihrungen haben einen explorativen Charakter. Mittels einer sekundarstatis-
tischen Analyse versuche ich Produktion und Kommunikation im Forschungsfeld der
EB/WB in der Schweiz zu beschreiben und darauf basierend einige Thesen zu entwi-
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ckeln'. Um die Forschungsaktivitaten im Bereich EB/WB zu identifizieren, wurden
Projekte in Datenbanken und Publikationen nach den oben erwidhnten Schliisselbe-
griffen (EB/WB) hin untersucht. Ich stiitze mich auf die Datenbanken von SIDOS, ei-
nem schweizerischen Informations- und Archivdienst fiir die Sozialwissenschaften,
sowie auf diejenige der Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), die gemal}
Auskunft rund 75 % der Projekte erfasst. Zusatzlich in die Auswertung mit einbezogen
wurden vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) geférderte Projekte zur EB/WB: 1.
Projekte im Rahmen der Grundlagenforschung (1998-2003), 2. Projekte der beiden
nationalen Forschungsprogramme ,Wirksamkeit unserer Bildungssysteme” (NFP 33)
und ,Bildung und Beschiftigung” (NFP 43), beide ab Beginn der 90er Jahre. Die Daten
zur Kommunikation von erwachsenen- und weiterbildungsbezogenem Wissen aus
Publikationen stammen von Artikeln in insgesamt zehn wissenschaftlichen bzw. pra-
xisbezogenen Zeitschriften?. Trotz dieser vielfiltigen Quellen ist eine vollstandige Uber-
sicht tiber die Forschungspraxis zur EB/WB nicht gewihrleistet. Doch ein Merkmal
zeichnet alle verwendeten Daten aus: Sowohl mit dem Antrag, bestimmte Projekte in
die Datenbank aufzunehmen wie auch mit der Publikation von Beitrdgen dokumentie-
ren die Forschenden, dass sie im Feld der EB und WB-Forschung tatig sind und tber
eine entsprechende Expertise verfuigen.

2. Profil der Wissensproduktion

In den Datenbanken sind insgesamt 67 Projekte aufgefiihrt, die den Kriterien entspre-
chen und die ich hinsichtlich 1. Ort ihrer Bearbeitung, 2. Finanzierung und inhaltli-
chem Profil, 3. inhaltlicher Orientierung und 4. fachlicher Zugehorigkeit der Projekt-
verantwortlichen betrachtet habe.

Zu 1: Gut 70 % der Projekte (47) werden an Hochschulen, knapp 30 % (20) auBerhalb
dieser Institutionen, namlich in der Verwaltung, in privaten Biros oder in Verbanden,
bearbeitet.

Zu 2: Uber Drittmittel sind 50 der Projekte (75 %), aus Eigenmitteln 17 (25 %) finan-
ziert, wobei es sich hier mehrheitlich um Qualifikationsarbeiten (Dissertationen) und
statistische Erhebungen handelt. Diese Finanzierungsstruktur deutet darauf hin, dass

1 Ich danke Nadine Messerli fiir die Sichtung der Datenbanken und der Zeitschriften.
2 Wissenschaftliche Zeitschriften
- Schweiz. Zeitschrift fiir Bildungswissenschaft
- Schweiz. Zeitschrift fiir Soziologie
- Schweiz. Zeitschrift fiir Volkswirtschaft und Statistik
- Schweiz. Zeitschrift fiir Psychologie
- Die Unternehmung: Schweiz. Zeitschrift fiir betriebswirtschaftliche Forschung und Praxis

Praxisbezogene Zeitschriften
- Panorama

- Education permanente

- Die Volkswirtschaft

- Fiihrung und Organisation

- Bildung und Erziehung
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die Projekte stark durch externe politische Impulse angeregt werden und dass es um
die Bearbeitung von Problemstellungen geht, denen offenbar eine praktische Bedeu-
tung zugeschrieben wird. Wenig (iberrascht, dass Fragen zur Weiterbildungsbeteili-
gung bzw. zu Weiterbildungsangeboten sowie auch Fragen mit einem mindestens im-
plizit weiterbildungspolitischen Focus regelmaRig untersucht werden.

Zu 3: Beziglich inhaltlicher Orientierung der Projekte interessierte, ob sie eher pro-
grammatisch oder deskriptiv-analytisch ausgerichtet sind. Erstaunlicherweise sind 62
der 67 Projekte deskriptiv-analytisch orientiert, wobei zahlreiche Evaluationen, die
idR einen politischen Ausloser haben, vertreten sind. Hinsichtlich der formalen Struk-
turierung zeigt sich, dass die Mikro-, Meso- und Makroebene von den Projekten zu je
einem Drittel besetzt werden.

Zu 4: Angaben zur fachlichen Zugehorigkeit der Projektverantwortlichen werden nur bei
53 Projekten gemacht: An erster Stelle stehen Angehdrige der Psychologie (4). 20 % der
Projekte werden von Angehorigen der Padagogik und je 16 % von Angehorigen der
Wirtschaftswissenschaften sowie der Soziologie durchgefiihrt. In den tibrigen Projekten
sind Fachleute aus der Geographie, der Geschichte sowie weiterer Ficher engagiert.
SchlieBlich werden in 46 Projekten Aussagen tiber den Status der Verantwortlichen ge-
macht: Knapp zwei Drittel der Projektverantwortlichen verfiigen tiber einen Doktortitel
oder wollen einen solchen erwerben, 22 % entstammt der Professorenschaft.

SchlieBlich wird auch in der Wissenschaft selber entschieden, ob ein Projekt forde-
rungswiirdig ist. Daher habe ich die Praxis des SNF angeschaut. Im Zeitraum von 1998
bis 2003 wurden in der Grundlagenforschung 51 Projekte der Erziehungs- und Bil-
dungswissenschaften unterstiitzt, darunter jedoch kein einziges aus dem Bereich EB/
WAB. Anders prisentiert sich die Situation in den beiden Nationalen Forschungspro-
grammen (NFP): Im NFP 43 , Bildung und Beschiftigung” finden sich 6 von 31 gefor-
derten Projekten aus dem Bereich EB/WB. Ebenfalls 6 von 39 Projekten wurden durch
das NFP 33 ,Wirksamkeit unserer Bildungssysteme” unterstiitzt. Von den insgesamt 12
Projektverantwortlichen rekrutieren sich 6 aus der Soziologe und je 2 aus der Padago-
gik, den Wirtschaftswissenschaften, der Politologie sowie eine Person aus der Psycho-
logie. Die Hilfte der Gesuchssteller weist einen Professorenstatus auf.

Typisch fir die Struktur der Produktion in der EB und WB-Forschung ist, dass die Hoch-
schulen der wichtigste Ort der Wissensproduktion sind. Gemeinsam ist den Projekten,
dass sie Antworten auf politisch definierte Problemlagen zu geben versuchen und ihre
Finanzierung meist extern erfolgt, wobei der SNF eine wichtige Rolle spielt. Weil aber
gleichzeitig verschiedene Disziplinen von der Projektfinanzierung profitieren, domi-
nieren eine Diskontinuitit, plurale theoretische Orientierungen und vermutlich auch
eine relative groBe Segmentierung der sozialen Struktur des Feldes. Zahlreiche Projek-
te dienen der Qualifizierung, daher diirfte der disziplinare Anpassungsdruck, dem die
Forschenden ausgesetzt sind, relativ grof3 sein. Die EB und WB-Forschung hat entspre-
chende fachliche Standards zu erfillen und es gilt, die Fragen der EB/WB exempla-
risch im Kontext der jeweiligen Disziplin zu diskutieren. Professoren und Professorin-
nen ibernehmen in begrenztem Malle die Verantwortung fiir die Projekte, ihre Repu-
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tation werfen sie offenbar vor allem dann in die Waagschale, wenn beim SNF For-
schungsantrige eingereicht werden. Dies weist darauf hin, dass sie EB und WB-For-
schung vor allem deswegen betreiben, weil sich dafiir Mittel finden lassen, die ihnen
gestatten, mindestens teilweise selbstbestimmte Fragestellungen zu verfolgen (vgl. En-
gagement bei NFP-Projekten). Die Produktionsstruktur in der EB und WB-Forschung
|asst sich somit insgesamt als hochst dispers und fragmentiert charakterisieren. Teils ist
sie in unterschiedliche disziplindre und teils in ausgepragt politische Zusammenhange
eingebunden, in jedem Fall ist sie das Ergebnis der Anwendung sehr unterschiedlicher
Forderungsgesichtspunkte. Fir die Forschung gilt: Der Fachbezug ist wichtiger als der
Gegenstandsbezug und die Politik wichtiger als die Praxis der EB und WB.

3. Profil der Kommunikation

Der Frage wer, wo, wie welches wissenschaftliche Wissen kommuniziert, wird aus
zwei Perspektiven betrachtet. Wahrend ich in der ersten Perspektive die Publikations-
angaben aus den Forschungsdatenbanken ausgewertet habe, interessierten bei der
zweiten Perspektive Veroffentlichungen in Fach- und Publikumszeitschriften. Im Ge-
gensatz zur ersten Perspektive, wo die Definitionsmacht der Forschenden und ihre
Handlungsalternativen beziiglich Publikation (grauer Literatur vs. wissenschaftlicher
Artikel) ziemlich groB sind, ist sie bei der zweiten Perspektive relativ gering: Es sind die
Verantwortlichen der Zeitschriften, die tGber die Publikationswirdigkeit von Texten
entscheiden, sei dies aus der Sicht der Wissenschaft oder derjenigen der Praxis. Bli-
cken wir zunachst auf das Publikationsverhalten aus der Sicht der Forschenden:
Insgesamt wird in den Datenbanken auf 61 Publikationen hingewiesen. Dabei handelt
es sich nicht ausschlieBlich um originale Beitrage. Ein Drittel der Veroffentlichungen
haben den Charakter eines amtlichen Dokuments und von Berichten. Die graue Litera-
tur weist einen Anteil von 22 % auf, die Dissertationen einen solchen von 18 % und
die Monographien einen von 13 %. In wissenschaftlichen Zeitschriften wurden lediglich
5 Artikel platziert, davon 2 in ausldandischen.

In der zweiten Perspektive habe ich das Profil der EB und WB-Forschung herausgear-
beitet, wie es in schweizerischen Zeitschriften zwischen 2000 und 2003 sichtbar wird.
Was die wissenschaftlichen Zeitschriften betrifft, bestatigen sich die oben referierten
Befunde: Die EB und WB-Forschung ist kaum présent, in der Beobachtungsperiode
wurden lediglich 6 wissenschaftliche Artikel, von je unterschiedlichen Autorinnen und
Autoren, publiziert. Obwohl 5 dieser Artikel in der Schweizerischen Zeitschrift fiir
Bildungswissenschaft veroffentlicht wurden, ist ein Kommunikationszusammenhang
weder im Text noch im Literaturverzeichnis zu erkennen. Es handelt sich vielmehr um
singuldre Publikationen mit einem punktuellen Charakter. Dieser Befund kénnte dar-
auf hinweisen, dass wissenschaftliche Publikationen tiber EB/WB offenbar allein Pad-
agogen und Padagoginnen die Chance bieten, Reputation zu erwerben. Der oben er-
wahnte Sachverhalt des nicht existierenden Diskurszusammenhanges lédsst jedoch ver-
muten, dass diese Erwartung nicht sehr realistisch ist.
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Im Gegensatz zu den wissenschaftlichen Zeitschriften ist in den praxisorientierten Zeit-
schriften EB/WB ein wichtiges Thema: Im Zeitraum 2001 bis 2003 sind immerhin 81
Artikel erschienen, mehr als 50 % davon in der Zeitschrift des Schweizerischen Ver-
bands fiir Weiterbildung (SVEB). 16 Artikel wurden im ,Panorama”, einer Zeitschrift
fur Berufshildung, Berufsberatung und Arbeitsmarkt, 13 in der Beilage ,Bildung und
Erziehung” der Neuen Ziircher Zeitung (NZZ) veroffentlicht. Sowohl in der volkswirt-
schaftlich als auch in der betriebswirtschaftlich orientierten Zeitschrift wurde lediglich
ein Beitrag offentlich zuganglich gemacht. Publiziert wird demnach offensichtlich vor
allem fur Praxisfachleute in Berufsbildung und Weiterbildung wie auch fiir bildungs-
politisch Interessierte.

Offensichtlich ist, dass erstens der Praxismarkt fiir die Kommunikation weiterbildungsbe-
zogenen Wissens wichtiger ist als der wissenschaftliche Markt. Allerdings treten dort
neben den Angehorigen der Praxis auch viele Professorinnen und Professoren als Ex-
perten auf. Das grofe Gewicht dieses Marktsegmentes zeigt, dass Weiterbildung und
ihre Entwicklung eine Selbstthematisierung erfahren. Diese erfolgt jedoch vor allem
durch die Praxisleute selber. Zweitens existiert kaum ein Markt fiir die Kommunikation
von wissenschaftlichem Wissen, lediglich in der Zeitschrift fiir Bildungswissenschaft
erscheinen vereinzelt Artikel zur EB/WB. Doch eine stabile und dauerhafte Struktur
fehlt, welche die wissenschaftliche Kommunikation mit Aussicht auf Kontinuitit eines
Diskurses und auf Akkumulation des Wissens ermoglichen und damit zum Reputati-
onserwerb von Forschenden der EB/WB beitragen konnte. EB/WB scheint als For-
schungsgegenstand fiir Padagogen kaum und fir die Angehorigen anderer sozialwis-
senschaftlicher Disziplinen tGberhaupt nicht reputationsféhig zu sein. Soweit drittens
die nicht-padagogischen Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen EB/WB als For-
schungsgegenstand wihlen, tun sie dies offensichtlich weniger aus einem genuinen
Interesse, sondern weil dieser Gegenstand es ihnen erlaubt, ihre fachlichen und theo-
retischen Interessen zu verfolgen, die relativ gegenstandsunabhangig sind (vgl. die
okonomischen Projekte des NFP 43) und entsprechend zu publizieren.

4. Positionierung der EB und WB-Forschung im Konzert der Wissenschaften

Gestutzt auf die obige Analyse der Produktion und Kommunikation weiterbildungsbe-
zogenen Wissens gilt es nun die Praxis der EB und WB-Forschung im Feld der Wissen-
schaften zu positionieren. Trotz einer Vielfalt der Praktiken in den Wissenschaften ist
immer wieder versucht worden, diese typisierend zu erfassen. Im Folgenden stelle ich
drei solche Ansitze vor, namlich von Bourdieu (1988), von Nowotny/Scott/Gibbson
(2004) sowie von Becher/Trowler (2001). Diese Ansétze schliefen sich gegenseitig
nicht aus, sondern kénnen sich erganzen. Sie helfen, das Profil der EB und WB-For-
schung kontrastierend herauszuarbeiten. Bourdieu (1988) betrachtet die Dimension
der Anwendung in der Wissenschaft und unterscheidet auf einem Kontinuum die bei-
den Pole ,reines Wissen” (primar theoretische Erkenntnis) und ,,angewandtes Wissen”
(anwendungsorientiertes Wissen, Gesellschaft). Zwischen diesen Polen lassen sich die
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Disziplinen positionieren, so befindet sich die Mathematik bspw. in der Nihe des Pols
Jreines Wissen”, die Rechtswissenschaften beim Pol ,angewandtes Wissen”, EB und
WB-Forschung wire ganz klar dem Pol ,angewandtes Wissen” zuzuordnen.

Nowotny et al. (2004) unterscheiden zwischen segregierten, hochgradig selbstreferen-
ziellen und integrierten Wissenschaften. Sie benennen damit mehrdimensionale Clus-
ter von wissenschaftlichen Praktiken. Der Ubergang von segregierter zu integrierter
Wissenschaft wird als Offnung interpretiert, die Forschenden gehen mehr auf ihre
Umwelt ein, ihre starken kollektivistischen Uberzeugungen und die stabilen und ab-
grenzenden organisatorischen Muster verlieren an Gewicht. An Bedeutung gewinnen
demgegeniber Fragen der Gesellschaft, Kriterien der Legitimation von Forschung wie
auch der ErschlieBung neuer Quellen zu ihrer Finanzierung. Damit geht eine Hetero-
genisierung von Forschungspraktiken und eine gewisse Instabilitidt von internen und
externen Beziehungsmustern einher. Gemils diesem Ansatz konnte also EB und WB-
Forschung als integrierte Wissenschaft verstanden werden, deren Férderung z.B. unter
sehr heterogenen Gesichtspunkten erfolgt und deren Auftragscharakter sie bspw. sen-
sibel fur politisch definierte Fragestellungen macht. Freilich kann diese Positionierung
nicht als Ergebnis eines evolutiondren Prozesses verstanden werden. EB und WB-For-
schung war in der Schweiz gar nie segregiert (vgl. fehlende Institutionalisierung an den
Universititen und als Feld). Dazu kommt, dass Teile der EB und WB-Forschung in
Dienst der segregierten Forschung gestellt werden, was sich namentlich in den nicht-
padagogischen Disziplinen beobachten l4sst.

Becher et al. (2001) unterscheiden zwischen konvergierenden, eng verstrickten und
divergierenden, lose gekoppelten Disziplinen bzw. zwischen zwei Modi von Produk-
tion und Kommunikation von Wissenschaft. Charakteristika des ruralen Modus sind
gemald Becher et al. dispers verteilte Humanressourcen, schwache wechselseitige Ab-
hédngigkeit, Vielfalt der Gegenstande sowie wenig Akkumulation von Wissen und The-
orie, ergebnisorientierte Kommunikation, langfristige Produktionszyklen und geringe
Bedeutung informeller Kontakte. Der urbane Modus zeichnet sich demgegentber u. a.
aus durch eine starke Konzentration der Humanressourcen, durch eine ausgepragte
wechselseitige Abhingigkeit, die begrenzte Zahl von Gegenstanden, die kurzfristigen
Produktionszyklen sowie intensive informelle und formelle Kommunikation. Bei die-
ser Typisierung weist offenbar die Praxis der EB und WB-Forschung mehr rurale als
urbane Elemente auf. Namentlich sind die wechselseitigen Abhangigkeiten gering und
die Ressourcen dispers alloziert. Umgekehrt aber sind die Produktionszyklen eher kurz-
fristig, allerdings nicht, weil es gilt, sich in der Disziplin gegentiber der Konkurrenz zu
positionieren, sondern weil ein Auftrag zu erfiillen ist (vgl. Finanzierung).

Die ausgewerteten Daten zeigen, dass sich EB und WB-Forschung keinem der be-

schriebenen Typen zuschreiben [dsst. Struktur und Kultur in diesem Feld weisen ein
spezifisches Profil auf und reproduzieren Elemente aller drei Typen.
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5. Institutionelle Organisationsfahigkeit der EB und WB-Forschung?

Charakteristisch fiir die EB und WB-Forschung ist, dass sie sich dort okkasionell for-
miert, wo Geld flieBt und zwar bei den hochschulexternen Finanzierern (SNF, andere
insbesondere ministerielle Stellen), entsprechend wird im Kampf um Mittel tiber Per-
spektiven des Forschungsfeldes entschieden. Vorangetrieben wird die EB und WB-
Forschung somit einerseits nicht durch ein genuines, gegenstandsspezifisches For-
schungsinteresse und eine darin begriindete Forschungspraxis, die in der Autonomie
der Wissenschaft verankert wiaren, sondern durch auBerpddagogische Disziplinen,
welche das Feld sekunddr und exemplarisch in ihre disziplindre Logik integrieren.
Andrerseits wird das Forschungsfeld bestimmt durch die praktischen Anliegen insbe-
sondere politischer Auftraggeber. Die Moglichkeiten der EB und WB-Forschung, sich
als eigenstiandisches, pidagogisch bestimmtes Feld auszudifferenzieren, scheitert an
strukturellen Asymmetrien, die durch die nicht-pddagogischen Wissenschaften und
die Politik erzeugt werden. Aus diesem Grund ist es auch nicht méglich, erwachsenen-
padagogische Reputation zu erwerben. In der Begrifflichkeit von Nowotny et al. lieRe
sich somit behaupten, die EB und WB-Forschung sei sowohl integriert wie auch —
allerdings ,fachfremd” — segregiert. Als Disziplin oder als Feld kann sie nicht betrach-
tet werden.
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Theoriebeziige aktueller Weiterbildungsforschung

Gemeinhin wird im Wissenschaftsdiskurs zwischen Grundlagenforschung und anwen-
dungsorientierter Forschung unterschieden. Letztere findet hiufig auch als Auftragsfor-
schung statt, die im Regelfall verwertungsbezogen und praxisorientiert ist. Diese Art
Forschung weist oft nur einen impliziten Theoriebezug auf, wie einige Beispiele auf-
zeigen. Hilfreich erscheint in diesem Zusammenhang eine verstirkte Kooperation von
Grundlagen- und anwendungsorientierter Forschung, die geeignet erscheint, Theorie
und Empirie besser miteinander zu verzahnen, den Gegenstandsbereich zu konturie-
ren und den Erkenntnisstand tiber Weiterbildung insgesamt zu erhéhen.

1. Funktionen der Weiterbildungsforschung

Prinzipiell hat Weiterbildungsforschung mehrere Funktionen. Sie dient der

¢ Information bzw. Deskription (untersucht wird, was ist),

e Erklarung von Zusammenhangen, von Ursache-Wirkungsketten (untersucht wird,
wie sich bestimmte Ereignisse oder Erscheinungen bedingen),

e Evaluation von Malnahmen, Programmen oder Systemen (untersucht wird, wie
sich bestimmte MaBnahmen auswirken bzw. ob sie die gewlinschten Ziele errei-
chen),

¢ Entwicklung von Produkten und Dienstleistungen (untersucht wird, welche MaR-
nahmen geeignet sind, bestimmte, erwiinschte Wirkungen zu erzielen),

e Verbesserung der Weiterbildungspraxis (untersucht wird, wie sich die andragogi-
sche Téatigkeit mit Blick auf vorgegebene bzw. vorgefundene Ziele optimieren lasst).

Bei allen Forschungsaktivitaten wird auf Theorien zurtickgegriffen oder werden Theo-
riebeziige hergestellt, die allerdings nicht immer explizit sind. Bei einigen Forschungs-
arbeiten ist offensichtlich, dass ein Theoriebezug da ist: zum Beispiel wenn eine The-
orie auf ihre empirische Stichhaltigkeit bzw. auf ihren praktischen Anwendungsbezug
hin gepruft wird. Bei anderen Forschungsarbeiten wird der Theoriebezug nicht explizit
genannt, schimmert aber zum Beispiel durch die Begriffswahl oder durch die Art des
Vorgehens durch. So etwa basieren Erhebungsmethoden in aller Regel auf methodolo-
gischen Vorannahmen, die ihrerseits wieder auf grundlagentheoretischen Annahmen
tiber menschliches Verhalten beruhen.

Im Folgenden soll nun herausgearbeitet werden, inwieweit die Theoriebeziige von

unterschiedlichen Arten von Weiterbildungsforschung sich unterscheiden. Dabei wer-
den polarisierend der Idealtyp der unabhingigen und meist grundlagenorientierten
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Forschung mit der Auftragsforschung als zentrales Element einer anwendungsorientier-
ten Forschung kontrastiert (vgl. dazu z. B. Kromrey 1998; Stockmann 2004). Dies ge-
schieht skizzenhaft und damit auch vereinfachend. Deutlich werden konnen nur die
groben Linien, der Blick fiir die Ausnahme und die Feindifferenzierung bleibt bewusst
verstellt.

2. Forschungsarten und ihre Charakteristika

Der Fokus der Grundlagenforschung ist der Ausbau des wissenschaftlichen Erkenntnis-
standes und die Weiterentwicklung der Disziplin. Theorien sind in diesem Kontext
Motor und Wegweiser zugleich: Sie liefern die Untersuchungskategorien und prazise
Begriffe, sie strukturieren das Untersuchungsfeld und den Forschungsgegenstand, sie
kanalisieren das Forschungsinteresse und verdeutlichen Zusammenhénge und Wir-
kungsketten. Der Theoriebezug von Forschung gehort genauso zur Wertebasis der sci-
entific community wie Unabhangigkeit, Objektivitat, Transparenz des Forschungspro-
zesses und Diskursorientierung.

Anders akzentuiert ist die Auftragsforschung: Bei ihr kommt explizit ein externes Er-
kenntnisinteresse ins Spiel. Die Auftraggeber — zum Beispiel Ministerien oder Weiter-
bildungsverbande — erwarten, dass sie tiber die Ergebnisse zu zusitzlichen entschei-
dungsrelevanten Informationen kommen, die Problemlosungen erleichtern oder Ver-
besserungen der gegebenen Situation erlauben.

Die Rahmenbedingungen der Auftragsforschung fiihren zu einer speziellen Typik von
Forschung, die sich — grob vereinfachend — durch die folgenden Merkmale auszeich-
net:

e vorgegebene Fragestellung vom Auftraggeber,

e Faktenbasierung/Empirieorientierung,

e Tendenz zu nachvollziehbarer Methodik,

e  didaktisierte” Darbietung der Ergebnisse (klare Sprache, Verstiandlichkeit etc.),

e kein oder nur geringer expliziter Theoriebezug,

¢ Handlungsempfehlungen,

e Prasentation der Ergebnisse vorrangig in der Nutzeroffentlichkeit.

Die Entstehungs-, Erstellungs- und Verwertungsbedingungen von Auftragsforschung
erschweren den Theoriebezug (Zeitdruck, Praxisbezogenheit, Legitimationsinteressen
etc.). Die Auftraggeber haben primir ein pragmatisches und weniger ein wissenschaft-
liches Erkenntnisinteresse. Konsequenzen einer nur eingeschrinkt theoriegeleiteten
Forschung werden oftmals zugunsten einer ziigigen Prasentation und Verwertung der
Ergebnisse in Kauf genommen.

Fiir die im Auftrag Forschenden kann die Vernachlissigung oder gar Ausblendung the-
oretischer Beziige indes bedeuten, dass die Forschungsarbeit aus dem Blickwinkel der
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grundlagenorientierten Forschung gering geschatzt oder sogar gar nicht zur Kenntnis
genommen wird. Die Konsequenz derartiger , Diskriminierungen” sind fiir beide Sei-
ten bedeutsam: Die Auftragsforscher erhalten keinen Zugang zur scientific communi-
ty, die unabhangige, grundlagenorientierte Weiterbildungsforschung ignoriert Praxis-
bezilige und Datenmaterial, welches haufig durchaus hilfreich zur Verbreiterung des
Wissensstandes iber Weiterbildung genutzt werden konnte.

In den letzten Jahren ist ein sehr groRer Teil der wissenschaftlichen Durchdringung der
Weiterbildung tiber Auftragsforschung beigetragen worden, wie an einigen Beispielen
gezeigt werden kann. Die Theoriebeziige sind nicht immer explizit, lassen sich aber
zumindest zum Teil rekonstruieren.

3. Beispiele fiir Auftragsforschungen mit impliziten Theoriebeziigen

Im , Berichtssystem Weiterbildung” (BSW) (vgl. Kuwan/Gnahs/Seidel 2000 bzw. Ku-
wan/Thebis/Gnahs u. a. 2003) werden alle drei Jahre die Ergebnisse einer Reprasenta-
tivbefragung zum Weiterbildungsverhalten der erwachsenen Bevolkerung und die
dartiber hinaus verfiigbaren Daten aus amtlichen und Trigerstatistiken sowie aus aktu-
ellen Forschungsarbeiten zu einem Gesamtbericht zur Weiterbildungssituation in
Deutschland zusammengestellt. Ein Kernbereich dieses Konvoluts ist die Analyse der
Weiterbildungsbeteiligung unterschiedlicher Bevolkerungsgruppen.

Soziodemographische Merkmale wie ,Alter”, ,Geschlecht” oder ,beruflicher Bildungs-
abschluss” werden dabei zur Erklirung von Unterschieden im Teilnahmeverhalten
herangezogen. Dies geschieht deskriptiv und vergleichend (sowohl zwischen den un-
terschiedlichen Gruppen als auch im Zeitablauf). Dahinter stehen offenbar Theorien
der sozialen Ungleichheit bzw. Schichtung, die zum Grundbestand soziologischer
Analysen gehoren und mit Namen wie R. Dahrendorf E. Durkheim, Th. Geiger,
T. Parsons oder H. Schelsky verkntipft sind.

Die ebenfalls im Berichtssystem erhobenen Niitzlichkeitswahrnehmungen von Wei-
terbildung finden ihren theoretischen Background zum Beispiel in der Human-Capi-
tal-Theory (G. S. Becker) oder in der verhaltenstheoretischen Soziologie (Homans,
Opp). Die im Blickfeld stehende organisierte Weiterbildung verdankt ihre Dominanz
der offenbar zugrunde liegenden behavioristischen Lerntheorie (B. F. Skinner), die
die Erzeugung von Lernergebnissen (ber institutionell organisierte Lehr-/Lernarrange-
ments als zentralen Lernweg beschreibt. Bei der Abfrage von Themenpriferenzen
findet sich im BSW eine eindeutige Lastigkeit zugunsten von kognitiven Elementen
und von kaufmdnnisch-verwaltenden Tatigkeiten und eine strukturelle Vernachldssi-
gung von emotionalen und korperlichen Fahigkeiten sowie von gewerblich-techni-
schen Tatigkeiten, was einem humanistisch gepragten Bildungsbegriff geschuldet ist
(v. Humboldt).
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Anderungen dieser Erhebungsstrukturen durch neue Theorien bzw. durch ,alte” Theo-
rien, die durch die Resultate empirischer Forschung revidiert worden sind, werden nur
im begrenztem Umfang zugelassen, weil zu starke Anderungen den Trendvergleich
erschweren, wenn nicht sogar unméglich machen. So werden die erwédhnten soziode-
mographischen Merkmale vorerst nicht abgelést durch die vermutlich aussage- und
erklarungskréftigeren Beziige auf soziale Milieus (vgl. dazu die jiingst veroffentlichte
Studie von Barz/Tippelt 2004). Das Kontinuititsgebots der sequenziellen Querschnitt-
studie erweist sich somit als Bollwerk gegen theoretisch begriindete Neuerungen.

Der im Rahmen eines BLK-Verbundprojekts entwickelte ProfilPASS ist Resultat eines
Forschungsprozesses, der tiber eine Bestandsaufnahme und einen Vergleich von schon
bestehenden Passkonzepten im In- und Ausland und tber eine Adaption der aktuellen
Diskussion zum Kompetenzbegriff lief (vgl. auch DIE/DIPF/IES 2004). Zielsetzung war
es, ein Instrumentarium zu entwickeln und zu erproben, welches Individuen dabei
unterstiitzt, ihre Bildungsbiografie zu bilanzieren, Kompetenzen und Kompetenzpo-
tentiale herauszuarbeiten sowie Bildungs-, Berufs und Lebensziele zu formulieren.

Die Theoriebeziige dieses Projektes stellen sich tiber die Verwendung von theoriehal-
tigen Begriffen (wie Qualifikation, Kompetenz, formales, non-formales und informel-
les Lernen, Validierung, Zertifizierung) her und tiber die Reflexion messtheoretischer
Konzepte (Kompetenzbilanzierung, Tests etc.). Auch die zurzeit erfolgende Evaluation
des sich in Erprobung befindlichen Instruments ist insofern ansatzweise theoriegelei-
tet, als ein Hypothesengeriist Annahmen tiber mogliche Wirkungen und Zusammen-
hange macht. So lautet eine Hypothese: ,Je deutlicher der Nutzen fiir die Passinhaber-
innen und -inhaber erkennbar ist, desto wahrscheinlicher wird ihre Bereitschaft, zeitli-
che und finanzielle Ressourcen aufzuwenden.” Damit wird auf nutzentheoretische
Uberlegungen verwiesen, die auf der Rationalititsannahme der entscheidenden Indi-
viduen basieren.

Als letztes Beispiel sei auf die Untersuchung vom Bundesinstitut fir Berufsbildung
(BIBB), dem Institut ftir Entwicklungsplanung und Strukturforschung an der Universitat
Hannover (IES) und der Sozialwissenschaftlichen Forschung und Beratung Miinchen
(HK-Forschung) zur Qualititsentwicklung in Weiterbildungseinrichtungen verwiesen
(Balli/Krekel/Sauter 2004). Mittels einer reprasentativen Telefonbefragung bei tiber 1500
Weiterbildungseinrichtungen in Deutschland sind die Motive, Verfahren, Wirkungen
und Einstellungen zum Qualitaitsmanagement erstmals in dieser Breite erfasst worden.

Dort wird als zentrales Merkmal der befragten Einrichtungen ihre GroRe erhoben und
in der Analyse zur Erklarung von festgestellten Unterschieden herangezogen: ,Dariiber
hinaus ist auch ein deutlicher Einfluss der GroRe des Weiterbildungsanbieters zu er-
kennen. Wéhrend etwa jeder dritte Weiterbildungsanbieter mit 30 oder mehr haupt-
amtlich padagogisch Beschiftigten die ISO-Zertifizierung fiir den wichtigsten Ansatz
hilt, ist es bei den kleineren Anbietern mit bis zu zehn Beschiftigten etwa jeder achte
(34 % vs. 13 %)“ (Botel/Krekel 2004, S. 34). Dahinter stehen offenbar organisationsso-
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ziologische Uberlegungen, die einen Zusammenhang herstellen zwischen der GréRe
einer Organisation und ihrer Fihigkeit, spezifische Funktionen (wie Qualititsmanage-
ment) auszubilden.

Die Ergebnisse der Untersuchung werden — zumindest ansatzweise — auch genutzt,
um die Theoriebildung anzuregen. So werden als Quintessenz aus den Befunden ,Qua-
litatsentwicklungstypen bei Weiterbildungseinrichtungen” herausgearbeitet, die
wiederum als strukturierendes Element oder aber auch fiir weiterfiihrende theoretische
Uberlegungen herangezogen werden konnten (vgl. Gnahs/Kuwan 2004, S. 56-59).

Alle Beispiele zeigen, dass eine eher ,pragmatisch” erscheinende Forschung durchaus
theoretische Implikationen besitzt, auch wenn diese nicht immer offengelegt werden.
Fir den Fortgang der Forschung ist es indes wichtig, dass Empirie und Theorie wech-
selseitig verzahnt werden: Die Theorie leitet die empirische Forschung und deren Er-
gebnisse wirken zuriick auf die Theoriebildung und Theoriekonstruktion.

4. Schlussthesen

Die Auftragsforschung liefert einen groen Teil der empirischen Befunde tiber Weiter-
bildung. Diese ist allerdings hdufig nicht riickgebunden an Theorie, sie ist ,theoriever-
gessen”. Universitdre Forschung, die den grofiten Teil der grundlagenorientierten For-
schung betreibt, verfuigt hdufig nicht tiber die Ressourcen, grolere Erhebungen durch-
zufiihren, und tber die Zugange zur Praxis, ist aber in der theoretischen Durchdrin-
gung des Forschungsfeldes voraus.

Gerade, wenn der Anspruch auf Praxisverdnderung und Handlungsrelevanz vertreten
wird, ist es wichtig, dass die Auftragsforschung wie die anwendungsbezogene For-
schung insgesamt noch starker als bisher eine fortlaufende Vergewisserung tber die
theoretischen Pramissen ihres Tuns betreibt. Dies wiederum kann durch eine stirkere,
vor allem explizite Verzahnung von Empirie und Theorie entwickelt werden. Dabei ist
zu vermuten, dass eine stirkere Inanspruchnahme von Theoriewissen nicht nur die
Qualitdt von Auftragsforschungen steigert, sondern auch — gewissermalfien als Neben-
effekt — dem Bereich der Theoriebildung AnstoRle vermittelt.

Es erscheint vielversprechend, wenn beide Forschungsbereiche intensiver zusammen-
arbeiten, wenn eine Kooperationsstruktur ausgebaut wiirde, die als Forum der Zusam-
menarbeit dienen konnte. Intermedidre Instanzen wie das DIE kénnten diese Mittler-
rolle zwischen Grundlagen- und Auftragsforschung verstarkt ibernehmen. Eine derar-
tige Zusammenarbeit wiirde nicht nur mehr und aussagekraftigere Befunde liefern,
sondern auch einen Beitrag dazu liefern, den Forschungsbereich ,Weiterbildung” bes-
ser zu strukturieren und zu konturieren. Die Gegenstandskonstitution der Weiterbil-
dung wire einen grolben Schritt vorangekommen.
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Es gilt dariiber hinaus, ,Sprachbarrieren” zum wechselseitigen Nutzen abzubauen.
Dieser Hinweis richtet sich keineswegs nur auf die tiblicherweise vermutete Praxis-
Wissenschaft-Konstellation, sondern auch auf die ,Verstindigung” zwischen Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern unterschiedlicher Disziplinen, Staaten und ,Schu-
len”.
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Bernd Dewe

Theorie der Ubergiinge: Erwachsenenbildung — Beratung — Therapie
Einfiihrung in das Thema der Arbeitsgruppe 4

In bewusster Differenz zu einer gegenstandstheoretischen oder gar didaktischen Zu-
gangsweise zu den Grundlagen und Perspektiven der Erwachsenenbildung wird hier
ein metatheoretischer Zugriff favorisiert. Eine solche Perspektive vermeidet essentialis-
tische und substantialistische Sackgassen und beschiftigt sich stattdessen mit Konstel-
lationen und Konstitutionsbedingungen von Kommunikationsformaten, die sich als
institutionalisierte Moratorien im Alltags- und Berufsleben gesellschaftlicher Akteure
beobachten lassen und zu denen neben der Erwachsenenbildung allemal Beratung
und Therapie zdhlen. Der hier gewdhlte metatheoretische Zugang ermoglicht relatio-
nierende und komparative Betrachtungen sowohl in interaktionistisch-handlungstheo-
retischer als auch in gesellschaftstheoretischer Hinsicht, da einerseits davon ausgegan-
gen werden kann, dass sich bildende, beratende und therapeutische Handlungsdi-
mensionen in praktischen Interaktionssituationen konstituieren, aber andererseits in
Rechnung zu stellen ist, dass Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie als institu-
tionalisierte Formen der Lebens- und Entwicklungshilfe typisierte Losungen fiir das
Problem der Exklusionsindividualitat vorhalten.

Die Beitrage der Arbeitsgruppe kreisen in theoretischer und methodologischer Hin-
sicht um die Frage nach der Einheit und den Differenzen sowie um die Suche nach
moglichen Ubergingen zwischen den drei in Rede stehenden Interventionsformen. In
den nun folgenden Ausfiihrungen von mir werden der mogliche Erkenntnisgewinn,
aber auch die Risiken einer Metatheorie der Interventionsformen gewichtet und aus-
drticklich ein Pladoyer fiir eine integrative Theorieperspektive gehalten, um aus frucht-
losen eklektischen Theoriedebatten und missverstindlichen Gegeniiberstellungen (bspw.
institutionalisierte Erwachsenenbildung versus Entgrenzung) herauszukommen und
wieder Anschluss zu finden an sozialpolitische und gesellschaftstheoretische Themen.

Obgleich in allen weiteren Beitrdgen der Arbeitsgruppe die Strukturen erwachsenen-
bildnerischen, beratenden und therapeutischen Handelns thematisiert werden, lassen
sich zwei Schwerpunkte benennen: Wihrend die Beitrage von Heinrich Dorn-Keymer
und Jens Winterling vornehmlich mit Differenzen und inflationiren Vereinnahmungs-
prozessen im Ubergang zwischen bildender und therapeutischer Kommunikation be-
fasst sind und gleichsam en passant Selbstmissverstindnisse und Jargons der an der
Kommunikation Beteiligten beobachten, analysieren Ursula Sauer-Schiffers, Almut Fuest-
Bellendorfs und Michael Ziemons Beitrag wie auch die Untersuchungen von Annette
Bentler und Thorsten Biihrmann sowie von Katja Luchte in jeweils unterschiedlicher
Perspektive Strukturen und Spezifika beratender Interventionen und loten Gemein-
samkeiten und Ubergénge zwischen erwachsenenbildnerischen und beratenden Hand-
lungsdimensionen aus.
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Einheit - Differenz — Ubergsinge

Auf dem Weg zu einer Metatheorie der Kommunikationsformate Erwachsenen-
bildung, Beratung und Therapie

In theoretischen Begriindungen der Erwachsenbildung wird die Rekonstruktionspers-
pektive zu eng angelegt und Erwachsenenbildung voreilig von strukturell dhnlichen
Interventionsformen getrennt betrachtet. Gemeinsamkeiten und Uberginge zwischen
Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie werden vernachlassigt mit negativen
Folgen fiir die theoretische Gegenstandskonstitution der Erwachsenenbildung selbst.
Kommunikationstheoretisch betrachtet konstituieren sich diese Kommunikationsfor-
mate und das mit ihnen eingehende Handeln jeweils in konkreten Interaktionssituati-
onen, wenngleich in institutioneller Hinsicht bisweilen scheinbar eindeutige Unter-
scheidungen hervortreten. Es ist beabsichtigt, Einheits- und Differenzpostulate zu prii-
fen und der Frage nach flieBenden Ubergingen und deren Besonderheiten nachzuge-
hen im Kontext einer integrativen Theorieperspektive.

1. Ausgangspunkt

Grundsatzlich gesehen stellen Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie als insti-
tutionalisierte Formen hilfreicher Kommunikation in modernen Gesellschaften ein Ent-
wicklungselement des sozialen Wandels sowie der individuellen Biographie- und Iden-
titatsgestaltung zugleich dar. Sie zdhlen zu den zentralen Interventionsformen im pri-
vaten und beruflichen Alltagsleben Erwachsener. Die institutionalisierten Interaktions-
weisen Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie lassen sich des Weiteren als die
grundlegenden Formen der Lebens- und Entwicklungshilfe bezeichnen, die heute ih-
ren festen gesellschaftlichen Platz gefunden haben. Fiir alle drei Interventionsformen
gilt, dass sie im Sinne eines Moratoriums eine mehr oder weniger intensive Unterbre-
chung des Handlungs- und Entscheidungsflusses im Alltag gesellschaftlicher Akteure
bedingen bzw. erméglichen. Sie konstituieren sich tiber jeweils differente Anlisse,
Interaktionsstrukturen, Aufgaben, Ziele, Instanzen und Teilnehmer- bzw. Gruppenstruk-
turen. In diesem Sinne lassen sie sich als Foren zur Erzeugung dufRerer Bedingungen
der Entlastung von Handlungsdruck verstehen in der Perspektive der Schaffung von
Bedingungen, die erst eine Explikation der in routinisierten alltaglichen Handlungs-
praktiken angelegten latenten Sinnstrukturen erlauben. Wissenstransformation, Kom-
petenzentwicklung, aber auch Inklusion/Exklusion und soziale Kontrolle und die da-
mit verbundenen Vermittlungsleistungen stellen fir diese Kommunikations- und Inter-
ventionsformen eine zentrale Aufgabe dar.

150 REPORT (28) 1/2005



Dewe: Einheit — Differenz — Ubergange

Mittels einer Analyse typischer Anlisse, Interventionsabsichten und Adressatenerwar-
tungen sind Strukturen, aber auch Gemeinsamkeiten und Differenzen der erwidhnten
Formen intervenierenden Umgangs mit Erwachsenen rekonstruierbar. Meine Uberle-
gungen beschaftigen sich mit der Frage, welche sozialwissenschaftlich erklarbaren Struk-
turen innerhalb erwachsenenpiddagogischer, beratender und therapeutischer Prozesse
das Handeln der darin involvierten Personen orientieren bzw. irritieren.

Mit Blick auf die Handlungslogik der Erwachsenenbildung sowie der Beratung und
Therapie interessiert vor allem, welche Handlungsentwiirfe die jeweiligen Prozesse
strukturieren und wie die involvierten Personen mit den sich ihnen bietenden Hand-
lungsentwiirfen umgehen. Die These ist, dass hier sehr spezifische Muster von Hand-
lungsentwiirfen zur Auswahl stehen, deren subtile Nutzung fir das Gelingen bezie-
hungsweise Scheitern der jeweiligen Intervention ausschlaggebend ist.

2. Einheit

Es kann mit einigem Recht von einer ,erwachsenenpadagogischen Beziehung” und
einer ,beratenden Beziehung” gesprochen werden — dhnlich wie man von einer ,the-
rapeutischen Beziehung” spricht. In psychotherapeutischen Interaktionen sind
bekanntlich immer wiederkehrende Handlungsentwiirfe mit spezifischem Charakter,
so zum Beispiel die Mechanismen von Ubertragung und Gegeniibertragung wirksam.
Ahnlich typische Strukturen sind in erwachsenenpadagogischen und beratenden Be-
ziehungssystemen zwar nicht mit vergleichbarer Eindeutigkeit zu identifizieren, aber
auch hier gibt es charakteristische Muster, wie zum Beispiel die Verteilung von Laien-
und Expertenrollen oder die die gegenseitigen Erwartungen pragenden impliziten Lern-
theorien der Beteiligten. Solche Strukturen des erwachsenenbildnerischen, beraten-
den und therapeutischen Handelns durch eine theoretisch angeleitete Beobachtung zu
erfassen und zu explizieren, hat den praktischen Nutzen, dass damit Zusammenhénge
sichtbar werden, die den darin involvierten Personen oft gerade wegen ihrer Invol-
viertheit, teilweise oder ganz verborgen bleiben, obwohl sie das Handeln orientieren.

Die Vorstellung einer Einheit von Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie kommt
darin zum Ausdruck, dass mit ihrem Wirksamwerden stets das Einschreiten von Instan-
zen (Institutionen, Professionen) in Lebenszusammenhiange einhergeht, zwecks Teil-
habemaglichkeiten gesellschaftlicher Akteure an einem aktiveren Leben zu ermogli-
chen bzw. aufrechtzuerhalten oder aber um im schlimmsten Fall Devianz zu vermei-
den (vgl. Schmidt 1985, Dewe 1999; Dewe/Winterling 2005). Geht man — systemthe-
oretisch betrachtet — davon aus, dass das moderne Individuum mit dauerhaften Gefah-
ren, wenn nicht sogar dauerhaften Prozessen der Exklusion konfrontiert ist, da die
Transformation einer stratifizierten Ordnung in Richtung auf funktionale Differenzie-
rung das Problem der Individualitit dergestalt 16st, dass gewissermallen von Inklusion
auf Exklusion umgestellt wird, so ist leicht zu erkennen, dass die Voraussetzungen ftr
Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie in der Exklusionsindividualitit liegen,
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allerdings jeweils einen unterschiedlichen Fokus haben (vgl. Krebs/Uecker 2004,

S.3751).

Wenn sich in modernen Gesellschaften Individualitdt nur noch als Exklusionsindivi-
dualitdt (Luhmann 1989) begreifen ldsst im Sinne einer Teilhabe bzw. eines Aus-
schlusses von Personen an den Leistungskreislaufen der Gesellschaft, dann sind die
Kommunikationsformate Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie gewissermalien
Anschlussstellen, Abfangseinrichtungen bzw. institutionelle Interventionsformen (vgl.

Abbildung 1: Beratung, Erwachsenenbildung und Therapie als Einheit

Interventionsform

Padagogisch-therapeutische Intervention

Typische Praktiken

Therapie/Rehabilitation/ambulante Pflege, Bildungsangebote/
Erwachsenenbildung, Beratung

Voraussetzung
Wirkungsweise

Exklusionsindividualitat

Wirkt auf die Vermittlung sozio-kultureller Bestdnde an Personen;
inhaltliche Beeinflussung von Lernprozessen; Verkniipfung von
Wissen und Motivation

intendierte Hauptwirkung

Erhdhung bzw. Wiederherstellung der Handlungsféhigkeit von
Personen mit Bezug auf legitime gesellschaftliche Teilhabemdg-
lichkeiten; Hervorbringung von Qualitaten im Handeln; Erméagli-
chung von Lernen; Entwicklung und Befdérderung spezifischer
Handlungskompetenzen; Steigerung bzw. Wiederherstellung von
Problemldsefahigkeiten

Folgewirkungen

Unterstiitzung von Selbsthilfeaktivitaten; Starkung der
Selbstheilungskrafte; Professionalisierung

Hauptprobleme
der Realisierung

Interpersonelle Kommunikation als Wirksamkeitsbedingung

Generalisierbarkeit
von Regelungen

Niedrig, fallbezogen, nicht standardisierbar

Methodisches Prinzip

Stellvertretende Deutung

Implementierbarkeit

Dezentral, schwierig

Akzeptanz Schwer kontrollierbar/umstritten

Bezugsebene Direkt (auf beeintréchtigte bzw. interessierte Person oder Dritte);
unmittelbar sowie mittelbar

Bezugspunkt Personenbezogen und handlungs-/verhaltenszentriert

Voraussetzungen fiir den Erfolg

Mitwirkungsbereitschaft; Inanspruchnahmemotivation

Gefahren

152

Normativer und/oder effektivitdtsbezogener Art
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Fuchs 1999; Wilke 1989) zur Bearbeitung von Exklusionsrisiken bzw. Hilfen, die
eine Chance zur Re-Inklusion bieten. In seinem Entwurf einer Theorie der sozialpoli-
tischen Intervention, genauer formuliert: der Sozialpolitik als Intervention in die sozi-
alen Verhiltnisse von gesellschaftlichen Akteuren, beschreibt Kaufmann (1982) der-
artige Interventionen als einen mehrstufigen Prozess beruhend auf dem Prinzip der
Inklusion. Die beobachtbaren Interventionsformen, der jeder fiir sich ein hohes Mal}
an Ambivalenz anhaftet, unterscheidet er nach vier Typen damit verbundener bzw.
anzustrebender Wirkungen, konkret: nach Wirkungen, die eine Verbesserung des
rechtlichen Status von Personen; eine Verbesserung der Einkommensverhiltnisse von
Personen, eine Verbesserung der materiellen und sozialen Umwelt von Personen
und die Verbesserung der Handlungskompetenz von Personen bewirken, ermogli-
chen oder nach sich ziehen. Auf die Erzeugung der zuletzt genannten Wirkungen
zielt die piddagogische Interventionsform, die Kaufmann als direkt wirkende bezeich-
net und von rechtlichen, 6konomischen und 6kologischen Interventionsformen als
indirekt wirkenden Vorkehrungen differenziert.

3. Differenz und Ubergiinge

Die Differenzen zwischen den Kommunikationsformaten treten vor allen Dingen aus
der pragmatizistischen Perspektive problemlésenden Handelns in den Focus der Be-
trachtung. Dabei wurden bestimmte theoretische Annahmen tiber den Zusammen-
hang von Wissen und Handeln gemacht (vgl. Dewe 1999). In interaktionstheoretischer
Logik muss jeder Handelnde versuchen, seine subjektive Deutung einer Situation
moglichst nahe mit dem in Verbindung zu bringen, was ,jeweils” der Fall ist, weil nur
dann sozialakzeptables Handeln und Verhalten moglich ist. Was aber der Fall ist, er-
weist sich in der gelungenen Reziprozitit von Interaktionen, also in der kommunikati-
ven Einigung zwischen den Interaktanden, die zugleich die in der Situation gtiltigen
auBeren Normierungen und Bewertungen zu beachten haben. Dieser Zustand muss
immer wieder neu hervorgebracht werden, und es kann nicht unterstellt werden, dass
der Versuch der Anndherung von subjektiver Deutung und intersubjektiver Wirklich-
keit im Regelfall misslingt. Im Gegenteil kann davon ausgegangen werden, dass diese
Anndherung regelmiBig so weit gliickt, dass akzeptable Deutungen der Wirklichkeit
produziert werden und dass eine erfolgreiche Bewiltigung des privaten und/oder be-
ruflichen Alltags moglich ist. Alltagskonzepte kbnnen so gesehen nicht als ,naiv” oder
als ,falsch” abgetan werden, die gegentiber wissenschaftlichen Deutungen zu vernach-
lassigen wiren, sondern sie enthalten die Essenz der gedeuteten Erfahrung aus der
erfolgreichen Bewiltigung vorangegangener Situationen (vgl. Dewe/Schmitz 1984).
Unterstellt wird in einem solchen Handlungsmodell ein Akteur, der mit Hilfe eines
sozial, institutionell und biographisch strukturierten Wissensrepertoires interessenge-
leitet seine Wirklichkeit konstruiert und die so gedeutete Wirklichkeit zum Ausgangs-
punkt von zielgerechten Aktionen macht. ,Wahrnehmen”, ,Deuten”, ,Wahrnehmen,
wie die bedeutsamen anderen deuten” (=kommunizieren), und ,Handeln” wiren die
Grundkategorien eines solchen Handlungsmodells.
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Das zur Deutung einer Situation herangezogene Wissen kann nun differenziert wer-
den in situationsbezogenes Wissen, das sich insbesondere auf die Kontextbedingun-
gen der aktuellen Situation bezieht; in berufsbezogenes Wissen, das die in der jeweili-
gen Berufskultur (Profession) giiltigen Werte und Normen enthilt; und in subjektbezo-
genes Wissen, das Erfahrungen mit und die Entwiirfe Giber die eigene Identitat zusammen-
fasst. Den drei, zumindest analytisch unterscheidbaren Wissensformen sind die er-
wahnten drei Interventionsformen zuzuordnen, die sich zugleich durch einen unter-
schiedlichen Rekurs auf Wissenssegmente unterscheiden und jeweils unterschiedliche
Losungsformen implizieren. Diesen Interventionsformen liegt gemeinsam das Problem
der stellvertretenden Deutung zugrunde, allerdings in jeweils differenten Fokussierun-
gen und in Bezug auf jeweils unterschiedliche Wirklichkeitsebenen sozialen Handelns.
Schmitz” Vorschlag, thematisch nach Moral, Identitat und Wahrheit zu differenzieren,
erweist sich hier als anschlussfahig.

Es geht um den interaktionslogischen Kern, der den Kommunikationsformaten ,Erwach-
senenbildung”, ,Beratung”, ,Therapie” gemeinsam ist, ohne jedoch differenzlos in
einem Interventionstyp aufzugehen.

Beratung konzentriert sich — typisierend ausgedriickt — auf das situationsbezogene
Wissen. Der Klient, der eine Beratung aufsucht, oder dem eine Beratung im Zuge der
sozialstaatlichen Vorsorge aufgendétigt wird, hat ein konkretes Problem, vor dessen
Losung seine lebenspraktischen Fahigkeiten versagen oder versagt haben. Ziel der
Beratung ist die Losung des konkreten Problems/Falles, womit der Vorgang als beendet
anzusehen ware. Beratung ist dhnlich wie Erwachsenenbildung eine gesellschaftlich
bereitgestellte ,Antwort auf die Kopplungsprobleme, welche im Verhiltnis Individu-
um/Kommunikation entstehen konnen” (Uecker/Krebs 2004, S. 376), wobei die Pro-
bleme sowohl durch das Individuum selbst wie durch die Folgen funktionaler Diffe-
renzierung der Gesellschaft evoziert werden. Die Chance von Beratung liegt darin,
dass Dauerunsicherheiten, mit denen die Individuen konfrontiert sind (neuer Job, neue
Wohnung, Ausbildungs- u. Weiterbildungsangebote etc.) befristet unterlaufen werden
koénnen (vgl. Schmitz 1983).

Therapie bezieht sich auf das subjektbezogene Wissen und reagiert auf die Schwierig-
keit des Individuums, mit seiner eigenen Subjektivitit bzw. mit Problemen seines Identi-
tatsentwurfes, seiner Identitatsformation zurechtzukommen. Therapie legt den Fokus
auf die Biografie des Individuums und ist bemiiht, bewusste und unbewusste Motive
aufzudecken und zu bearbeiten. Die Intervention besteht darin, Orientierungsdilem-
mata und Wahrnehmungsverzerrungen, die auf biographische Konstellationen zurtick-
gefiihrt werden, aufzuhellen bzw. aufzulésen. Der Gegenstand therapeutischen Han-
delns ist die beschadigte psycho-soziale Integritat. Ziel ist die Heilung von damit ver-
bundenem Leiden und die (Wieder)herstellung von Gesundheit (vgl. Schiedeck/Scha-
fer 1990). Diese Leiden resultieren aus dem Unvermogen der Primarbeziehungen,
entsprechende Aquivalente fiir die Beeintrachtigung ihrer Mitglieder zur Verfiigung zu
stellen und Problemlosungen zu entwickeln, in denen heilende Funktionen wirksam
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werden konnen. In diese Situation greift therapeutisches Handeln ein. Stellvertretend
reguliert es die naturwiichsig nicht zu lésenden Probleme und restituiert die Selbst-
steuerung des Subjekts (vgl. Schaeffer 1992).

Erwachsenenbildung hingegen bezieht sich zum einen auf den Anteil des berufs-
spezifischen Wissens, das in dem gemeinsamen Repertoire eines Berufsstandes enthal-
ten ist, auf den Stoff also, aus dem die Berufskultur gemacht ist. Im engeren Sinne wird
auf das kognitive Handwerkszeug des Berufstitigen gezielt und darauf, Werkzeuge
(Mittel) und Zwecke auf ihre Stimmigkeit hin zu Gberpriifen. Erwachsenenbildung zielt
zum anderen auf die Reflexion, Rationalisierung und Innovation des zur Verfligung
stehenden Repertoires, vor allem aber auch auf die Explikation der Wissensanteile, die
als ,tacit knowledge” die soziale Grammatik des beruflichen Handelns bestimmen.
Bei diesen Wissensbestandteilen kann es sich um noch nie verbalisierte, direkt von
Handlungsmodellen abgelesene und einverleibte Bestandteile handeln, die aus ihrer
Latenz herausgeholt und fiir den Handelnden subjektiv verfiighar gemacht werden
sollen. Beim padagogischen Handeln, zu dem aus dieser Sicht sowohl das beratende
wie auch das erwachsenenpiddagogische Handeln zihlt, geht es nicht um Restitution
des biografisch jeweils einmal erreichten Handlungsvermaogens, sondern um Optimie-
rung der Handlungsfahigkeit des Subjekts. Anliegen padagogischen Handelns ist die
Hilfestellung bei Lernprozessen mit dem Ziel, die Befdhigung zu selbstbestimmter Le-
benspraxis zu erweitern. Pidagogisches Handeln begleitet und strukturiert Lernpro-
zesse und will gleichzeitig zum gezielten Lernen befdhigen. Es begreift sich als Mittel
zur Erschliefung und Aneignung der Realitit, doch gleichermalen zur Forderung der
Fahigkeiten zur Gestaltung und Bewaltigung der sozialen Wirklichkeit. Padagogisches
Handeln ist so gesehen auf die Verbesserung der Handlungsvoraussetzungen eines
Individuums ausgerichtet und zielt auf die Bereitstellung von Handlungsdispositionen
fur ein Handeln in zukinftigen Situationen.

4. Ubergznge

Die Adressaten von Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie erscheinen in aller
Regel als ,Akteure”, deren lebenspraktische Kompetenz in der einen oder anderen
Weise aufklarungsbediirftig, wenn nicht problematisch geworden ist. In der Interakti-
on dominiert das Muster der stellvertretenden Problemdeutung, die jeweils themen-,
situations- oder subjektbezogen dem Adressaten zur Reflektion angeboten wird. Es
lie sich zeigen, dass sich therapeutisches als auch padagogisches Handeln den Hand-
lungsvoraussetzungen des Subjekts widmen, dieses jedoch mit unterschiedlichen In-
tentionen und auch auf unterschiedliche Bereiche zielend.

Die Unterscheidung zwischen Beratung, Erwachsenenbildung und Therapie differen-
ziert Komponenten, die in der Realitdt alltdglichen Handelns nur verbunden vorkom-
men. Dementsprechend ergibt sich eine erhebliche Schwierigkeit, die jeweils gewahl-
te Interventionsform auf den ihr zugeordneten Fokus zu konzentrieren. Die Gefahr,
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dass aus Bildung Therapie wird, weil von dem subjektbezogenen Wissen zumal in
einer Situation der Deinstitutionalisierung von Orientierungen ein Sog ausgeht auf
Unterstiitzung bei der Identititsformation, kann nicht unterschitzt werden. Umso wich-
tiger ist die Prazisierung und Differenzierung der Interventionsmodi fiir die zukinftige
Forschung.
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Beratung gestalten

Beratungsforschung fiir die Erwachsenenbildung und auBerschulische
Jugendbildung?

Im folgenden Beitrag geht es neben einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung dar-
um, sich der Herausforderung der Handlungskompetenz Beratung im Kontext der Pro-
fessionalisierung von Pddagogen zu stellen. Es gilt, vorhandene interdisziplindre Er-
kenntnisse fiir die Beratung im Kontext der Erwachsenenbildung zu modifizieren und
zu gestalten. Wie Beratung in der Praxis der Weiterbildung interdisziplinar analysiert
werden kann und welche Méglichkeiten der Gestaltung von erwachsenenpéadagogi-
scher Beratung sich hierdurch entwickeln, zeigen exemplarisch die Forschungsbeitra-
ge von Almut Fuest-Bellendorf und Michael Ziemons, die auszugsweise beschrieben
werden.

1. Einleitung (U. Sauer-Schiffer)

In der Disziplin EB hat Beratung seit den 1960er Jahren Tradition. Allerdings werden in
den heutigen Fachdiskursen hauptsichlich Formen der Lernberatung und der Weiter-
bildungsberatung reflektiert. Beratung in der Erwachsenenbildung geschieht immer
kontextgebunden. Das bedeutet, dass Beratungsansitze die Spezifika der Fachdiszi-
plin Erwachsenenbildung aufnehmen miissen — also der Pluralitit von Ansdtzen und
Bedarfen bei Erwachsenen gerecht werden missen. Beratung ist eine Handlungsform
erwachsenenpidagogischen Arbeitens (neben anderen), die — wie keine andere — in-
terdisziplindre Beztige aufweist.

Fir unsere Diskussion des Beratungshandelns greifen wir in Minster vor allem die
Tradition der 1960er und 1980/90er Jahre auf (vgl. Sauer-Schiffer 2004, S. 17), bezie-
hen uns auf Bildungs- und Subjekttheorien und auf erwachsenenpddagogische Fach-
diskurse. Es geht uns nicht um die Entwicklung eines neuen Beratungsansatzes mit
erwachsenenpidagogischem Bezug — es existieren bereits zahlreiche hervorragende
Beratungstheorien fiir verschiedene Bereiche —, sondern um einen interdisziplindren
Ansatz, der den Fokus auf die Theorie der Erwachsenenbildung bzw. auf die Praxis
erwachsenenpadagogischen Beratungshandelns legt. Aus diesem Blickwinkel heraus
wird Beratungshandeln reflektiert und interpretiert. Es gilt, vorhandene interdisziplina-
re Erkenntnisse fiir die Beratung im Kontext der Erwachsenenbildung zu modifizieren
und zu gestalten. Gemeinsamkeiten (fast) aller Beratungsansitze sind: Freiwilligkeit
der Beratung, Gleichwertigkeit von Berater und Ratsuchendem sowie die Annahme,
dass der Verbleib der Verantwortung des Ergebnisses bzw. der Losung beim Ratsu-
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chenden selbst bleibt. Ebenso gibt es gemeinsame konstitutive Elemente der Hand-

lungsform Beratung (vgl. Sauer-Schiffer 2004, S. 47):

¢ Anthropologische Annahmen

o Selbstreflexion, Takt, Ethik, Haltung (Rolle des Beraters)

e Interaktion, Kommunikation, Gruppendynamik

e Fachwissen tiber Erwachsenenbildung/AuBerschulische Jugendbildung sowie Fach-
wissen tiber den feldspezifischen Kontext

¢ Methoden der Gesprachsfiihrung

e Annahmen lber Verhaltens- und Lerninderungen (Ziele der Beratung)

Erst das Zusammenwirken aller Elemente kennzeichnet die Handlungskompetenz Be-
ratung. Bei aller Schwierigkeit, die einzelnen Elemente der Handlungsform Beratung
getrennt zu benennen und zu analysieren, bietet sich diese Herangehensweise als Struk-
turierungs- und Analysegrundlage fiir Theorie und Praxis an. Der Abgleich der beno-
tigten Kompetenzen und der vorhandenen Anspriiche mit diesen Strukturelementen
bietet ein differenziertes Verstaindnis von Beratung und zeigt den Grad der Professio-
nalitit von Beratungshandeln. Erste Ergebnisse der Analyse dreier Strukturelemente
werden in den Kapiteln 2 und 3 dargestellt.

Wir in Miinster besitzen Zusatzqualifikationen in Beratung und Gruppenleitung (als
Individualpsychologische Beraterin, eine Systemische Ausbildung und eine Ausbildung
in Themenzentrierter Interaktion). Aullerdem basiert unsere Arbeit auf einem fundier-
ten psychologischen Wissen, wie wir es als unbedingte Voraussetzung fiir die Praxis
der Beratung betrachten. Unsere Gemeinsamkeit besteht im beruflichen Handeln mit
Menschen in der Erwachsenenbildung/Auerschulischen Jugendbildung. Wir greifen
zwei Zugange auf: zum einen das Beratungsfeld im Kontext der Erwachsenenbildung/
AuRerschulischen Jugendbildung und gleichzeitig psychologische/soziologische Be-
ratungsansadtze. Wir gehen von der Grundannahme aus, dass Beratung in der Weiter-
bildung ein interdisziplinirer Theorie- und Praxisbereich ist. Daher diskutieren wir
Beratung nicht in Abgrenzung zur Bildungsarbeit oder zur (sozialen) Therapie, son-
dern als integralen Bestandteil von erwachsenenpadagogischem Handeln. Dieser Bei-
trag soll erste Ergebnisse dieser Forschung liefern und zeigen, wie Beratung in der
Weiterbildung interdisziplindr analysiert werden kann und welche Moglichkeiten der
Gestaltung von Beratung sich hierdurch ergeben.

2. Impulse fiir Beratung aus system- und subjekttheoretischer Sicht (A. Fuest-Bellendorf)

In zahlreichen Beratungsansitzen wird die zweiseitige Entwicklung von Menschen
und Systemen benannt, aber nicht auf beiden Seiten theoretisch herbeigefiihrt. Nicht
nur in diesem Kapitel geht es mir um die gleichzeitige Betrachtung sowohl individu-
ums- als auch systembezogener Aspekte. Spuren der Subjekttheorie finden sich in der
Erwachsenenbildung seit ihren Anfingen (vgl.Wittpoth 1994; vgl. Erpenbeck/Wein-
berg 1993). Auf der anderen Seite erdffnet die neuere Systemtheorie fiir das Hand-
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lungssystem der Erwachsenenbildung und deren Interaktionssysteme weit reichende
theoretische Perspektiven. Die Systemtheorie Luhmanns dient einmal als Modell bei
der Beschreibung sozialer, heilt auch aktueller gesellschaftlicher Wirklichkeit, und sie
ermoglicht Werte fir die Handlungsform Beratung abzuleiten. Man gelangt hiertiber
zu einem differenzierten und Bildungs- und Beratungsbegriff und zu neueren padago-
gischen berufsbezogenen Rollenauffassungen (vgl. Olbrich 1999; vgl. Arnold 2002;
vgl. auch Arnold/Patzold 2003).

2.1 Anthropologische Annahmen

Um zu zeitgemalien anthropologischen Annahmen zu gelangen, geniigt es im Kontext
von Beratungstheorien nicht, sich der oft implizit mitlaufenden Menschenbildannah-
men anderer Konzeptionen zu bedienen. Daher steht am Anfang meiner Darstellung
anthropologischer Annahmen fiir ein Beratungskonzept das Subjekt der Aufklarung
nach Kant, sozusagen als Ausgangslage einer Diskussion, die hier startet. Von dort aus
greife ich den Verlust, das Verschwinden (vgl. auch Birger 2001; vgl. Frank 1993), die
strukturelle Uberforderung des Subjekts, wie in der Postmoderne-Diskussion postu-
liert, auf. Hier werden Einblicke in die Problematik der Subjektkonstitution in pluralen
Gesellschaften erbracht, die heute mitzubedenken sind, insbesondere dann, will man
eine Beratungstheorie andocken lassen, die keinem Machbarkeitswahn erlegen ist. An
dieser Stelle greife ich die Systemtheorie auf, die das Verschwinden der Subjektivitat
hinter dem System, auf das sie naturgemal3 den Fokus legt, befiirwortet.

Gleichwie auch immer man den heutigen Menschen bezeichnen mag (Pidagogen
bleiben oft nicht in der theoretischen Ausléschung des Subjektbegriffs stecken — vgl.
Hartwig 1996; vgl. Heim 1997), beziehe ich Bedingungen von, Forderungen an und
Wirkfaktoren auf das Menschsein ein. Entscheidend fir die Formulierung von Men-
schenbildannahmen ist, welche Konsequenzen sich fiir das Urteilen (Moral/Ethik) und
das Handeln ergeben. Der Verlust einer allgemeinen Vernunft, wie Kant sie annahm,
fordert fiir das Zusammenleben von Menschen neue Formen moralischer Begriindung:
Nach Fernandez (2003) sind auch die Begriindungen des Handelns in moralischer
Absicht plural geworden, weshalb sie als Leitformel vorschlagt, die Anerkennung ver-
schiedener fremder Werte und Normen anzunehmen (vgl. auch Honneth 2000, S. 353).
In diesem Prozess der Anerkennung des Anderen und des sich selbst Uberschreitens
geschieht Bildung.

Ein solches Verstindnis von Bildung kommt m. E. hervorragend zusammen mit Ideen
der subjektiven Deutung und der Autopoiesis in Konzepten systemischer Beratung (vgl.
Konig/Volmer 1999; Schlippe/Schweizer 2003; Ludewig 1997/2002 etc.), aber auch
mit individualpsychologisch-orientierten Ansatzen, die das Konzept des Gemeinschafts-
gefiihls und des Common sense vertreten (vgl. Sperber 1978, S. 115/116; vgl. auch
Brunner/Titze 1995, S. 76 ff. und S. 185 ff.).
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2.2 Selbstreflexion, Takt, Ethik: Zur Rolle des Beraters

Die Beschreibung der Rolle des Beraters biindelt hier jene zuvor dargestellten Uberle-
gungen zu Individuen und Systemen und bildet den Ubergang zu daraus ableitbaren
Konsequenzen, d. s. explizierte padagogische Wertvorstellungen fiir das Handeln des
padagogischen Beraters. Grundsatzlich ist die Frage nach der Rolle des Beraters eine
Frage nach der Verantwortlichkeit in der Beratung, die hier nur angerissen werden
kann. Systemisch gedacht, kann und darf der Berater nicht die Absicht verfolgen, Sys-
teme nach seinen Vorstellungen zu verandern, er kann nur irritieren und anregen, also
neue, irritierende Informationen in einer anderen, fremden Mitteilungsform kommuni-
zieren. Also ist der Berater zur Bescheidenheit hinsichtlich seiner Moglichkeiten auf-
gerufen. Die Frage nach der Verantwortung ist damit geklart: Der Berater ist daftr
verantwortlich, was er sagt und wie er es sagt, nicht jedoch fiir das, was verstanden
wird.

2.3 Interaktion/Kommunikation

Auf der Basis des Grundgeschehens Kommunikation konstituieren sich soziale Syste-
me. Zunichst geht es mir dabei um die Erkldrung der Strukturen und der Funktionswei-
se sozialer Systeme. In einem weiteren Schritt geht es um die Konsequenzen der An-
nahme dieser Strukturen fiir Beratung.

Schritt 1: Struktur und Funktionsweise sozialer Systeme

Soziale Systeme konkretisieren sich im Vollzug der Synthese dreier Selektionen, nam-
lich der Selektion der Information, der der Mitteilung und der des Verstehens. Indem
die genannten Momente aufeinander verweisen, erzeugen sie so etwas wie Sinn und
Kontingenz und darin liegt die Unvorhersehbarkeit und Autonomie von Kommunika-
tionsprozessen (vgl. Luhmann 1996, S. 203 ff.)

Schritt 2: Konsequenzen fiir das Verstandnis von Beratung

Erstens bildet das Beratungssystem bestehend aus Ratsuchenden und Beratern ein ei-
genes Kommunikationssystem und ist somit an alle Implikationen, von denen ich eini-
ge erwdhnt habe, gebunden. Zweitens ist Kommunikation das Medium von Beratung.
Die Absicht von Beratung ist also, einen Lernprozess in Gang zu setzen, der auf Veran-
derung in Richtung von Verbesserung abzielt, ohne konkrete Inhalte vorzugeben, denn
diese ergeben sich erst in der konkreten Kommunikation. In der systemischen Bera-
tung gibt es eine Vielzahl an Methoden, die diese Form des Lernens in Interaktions-
und Kommunikationsprozessen kreativ anregen (vgl. Schlippe/Schweizer 2003; Lud-
ewig 1997/2002; Konig/Volmer 1999; Huschke-Rhein 2003; S. 184 ff.).

REPORT (28) 1/2005 161



Beitradge - Arbeitsgruppe 4

3. Impulse fiir Beratung mit Themenzentrierter Interaktion (M. Ziemons)

Als weitere Methode greifen wir die Themenzentrierte Interaktion (TZI) auf, um in der
Erwachsenenbildung/AufSerschulischen Jugendbildung die Handlungsform Beratung
vor einem bildungstheoretischen Hintergrund zu entwickeln. Dargestellt werden erste
Ergebnisse einer Untersuchung, in deren weiterem Verlauf vor allem Lern- und Bil-
dungsberatung in der AufRerschulischen Jugendbildung im Mittelpunkt stehen. Am Ende
stehen Ansitze einer bildungstheoretisch fundierten Beratung in der Erwachsenenbil-
dung/AuBerschulischen Jugendbildung mit TZI. Dabei gehe ich von einer konstrukti-
vistisch orientierten Bildungstheorie aus, wie sie vor allem von Arnold und Siebert fir
die Erwachsenenbildung gepragt wurde. Die Viabilitit der TZI und ihre Eignung fir
einen solchen Rahmen konnte bereits in friiheren Arbeiten nachgewiesen werden (vgl.
Ziemons 2003).

3.1 Anthropologische Annahmen: Autonomie und Interdependenz

Die TZI legt in drei Axiomen ihr Menschenbild fest, nach denen der Mensch
,gleicherweise autonom und interdependent” (Cohn/Farau 2001, S. 375) ist. Er erlebt
seine Wirklichkeit als autonomes Subjekt, doch sein Erleben ist geprigt von der Auf-
nahme von — oder Abgrenzung zu — vergangenen oder gegenwartigen Einflissen: ,Die
Frage des Menschen nach sich selbst und dem Sinn seines Daseins, fiihrt ihn notwen-
digerweise zur Frage nach dem Ganzen der Wirklichkeit” (Matzdorf/Cohn 1995, S. 55).
Man kann sagen, menschliches Erleben vollzieht sich weitgehend in Mustern, Rastern,
Strukturen, die wir im Laufe unserer Entwicklung durch Erlebnisse und Einfliisse unbe-
wusst entwickelt haben; diese steuern unser Erleben in scheinbar vorgegebenen Bah-
nen.

Der Mensch muss erkennen, dass er ,als ,er selbst’ immer mehr ist, als er wissen kann”
(ebd., S. 56). Durch den Charakter des Unbewussten, den viele Abhdngigkeitsreaktio-
nen in sich tragen, ist der Mensch nicht in der Lage, diese zu erfassen oder zu steuern.
Indem der Mensch Reaktionen in ihrem Charakter als beeinflusste Handlungen er-
kennt, kann er seine Autonomie vergréRRern, da er seine Reaktionen vorher reflektieren
und im Bewusstsein um den wahren Charakter dahinter stehender Motive gegebenenfalls
verandern kann. Teil von TZI-Beratung ist daher immer auch das Aufdecken eigener
Interdependenzen unter Berlicksichtigung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.

3.2 Selbstreflexion, Takt, Ethik: Rolle des Beraters

In der TZI wird eine Leiterrolle betont, mit der eine ,naive Vision einer ,sich selbst
fihrenden Gruppe’” (Siebert 2000, S. 99) abgelehnt, zumindest aber relativiert wird
zugunsten eines Leitungsbildes, welches den Berater eher als Helfer sieht, der, um es
auf Beratung zu beziehen, eine Lernchance ermdglicht statt sie vorzusetzen. Der Bera-
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ter fordert und unterstiitzt den Ratsuchenden durch seine Angebote, Strukturvorgaben
und Interventionen. Es gilt, einen Konsens herzustellen tiber die Erfordernisse der Situ-
ation und die Moglichkeiten aller, diese zu befriedigen.

Die Forderung der TZI nach einem Leitungsmodell, welches den Leiter ebenso akti-
viert wie die Teilnehmer, fiihrt uns in logischer Konsequenz noch weiter. Sie wird zu
dem Prinzip der ,selektiven Authentizitat”. Der Leiter ist gleichzeitig auch ein Teilneh-
mer, der durch sein Modell Lernen erméglicht. Das deckt sich mit den Entwiirfen eines
konstruktivistischen Leitungsverstandnisses fiir die Erwachsenenbildung. Diese gehen
dahin, dass ,der Erwachsenenbildner fiir eine ,Vermehrung der Sichtweisen” durch
eine ,Anreicherung der Perspektiven’” (Tietgens1989, S. 78 f.) sorgt, ,eine ,Sichtweise
mehr vorlegt’ und dass er eine systematische Zuordnung der Sichtweisen ermoglicht”
(Arnold/Siebert 1999, S. 164 f.). Damit wird berticksichtigt, dass der Leiter selber in
seinen Konstrukten und Deutungen steckt und fiir diese schwerlich eine hohere Wirk-
lichkeitsndhe fordern kann als er den Konstrukten anderer zubilligt, zumal so etwas
wie ,objektive Wirklichkeit” kaum zu einem konstruktivistischen Weltbild passt. Die
TZI deutet das Leitungsverhalten zusitzlich aus den Konstrukten der Teilnehmer her:
Sie ,geht von der Uberlegung aus, dass niemand erwarten kann, dass Teilnehmer oder
Mitarbeiter von sich selbst etwas zeigen, wenn der Leiter selbst sich versteckt” (Lang-
maack 1994, S. 126).

Fur die Beratung mit TZI verbirgt sich hier eine Falle fiir den Berater. Im Strukturmodell
der TZI ist ein WIR-Faktor vorgesehen, also eine Gruppen- oder Paaridentitdt. Im Bera-
tungsprozess stellt sich der Berater jedoch mit seinen Fahigkeiten und seiner Identitat
in den Dienst des Beratenen. Die sich entwickelnden Interaktionen dienen deshalb
ausschlielllich der Losungserarbeitung. Es ist das Problem, der Konflikt, das Anliegen
des Klienten, die einen Leidens- bzw. Losungsdruck erzeugen. Unter diesem Vorbehalt
steht jede Beratung mit TZI. Das Strukturmodell ist nicht vollstindig auf die Beratungs-
situation selber, wohl jedoch auf die Erlebnisse und Anlasse, die der Beratung zugrunde
liegen, anzuwenden. Hier kann es als Diagnoseinstrument und zur Losungsfindung
genutzt werden.

3.3 Interaktion/Kommunikation

Am Anfang des Interaktionsprozesses einer Beratung mit TZI steht das spezifische An-
liegen des Ratsuchenden, einer Einzelperson, eines Teams, einer Organisation. Nach
dem Strukturmodell der TZI gehen wir von einer Dysbalance aus, die zu dem Bera-
tungsanliegen fiihrt. Ziel der Beratung ist es, zu einer dynamischen Balance zurtickzu-
gelangen. Rubner beschreibt die Beratung mit TZI als ,,Kooperationsprozess zwischen
Menschen, der eingeleitet wird vom Ratsuchenden, der sich von einer professionellen
Person Hilfe erbittet, um in einer speziellen Lebens- bzw. Problemsituation Losungs-
moglichkeiten in eigener Verantwortung zu finden und zu verwirklichen” (vgl. Rubner
2005).

REPORT (28) 1/2005 163



Beitrage - Arbeitsgruppe 4

Es ist Ziel einer TZI-Beratung, erlebte Dysbalancen des Ratsuchenden zu erkennen
und aufzugreifen. Die Interaktion und Kommunikation ist zu jeder Zeit auf den Ratsu-
chenden zentriert. Der Berater stellt Strukturen zur Verfiigung, die fir eine Losungser-
arbeitung hilfreich sind; er behilt den Prozess der Beratung im Auge und interveniert,
wo dies notig ist; er vertraut dem Ratsuchenden die Leitung tiber sich selbst an. In der
Beratungssituation fallt jedoch das Machtgefalle in dem Dreischritt aus Struktur-Pro-
zess-Vertrauen stets zugunsten des Beraters aus. Der Ratsuchende ist dem Berater nicht
in der Weise gleich gestellt, wie dies Gruppenmitglieder gegentiber einem Gruppen-
leiter sein konnen. Die TZI-gemaRe Forderung nach dynamischer Balance in der Inter-
aktion muss dahinter zuriick treten (vgl. Rubner 2005).

4. Fazit (U. Sauer-Schiffer)

Interdisziplinare Theoriebildung zum erwachsenenpadagogischen Beratungshandeln
ist sinnvoll und notwendig, weil hier — wie gerade gezeigt — flexibel auf Erwachsene
reagiert und den Bedurfnissen der Ratsuchenden eher entsprochen werden kann. Ne-
ben der wissenschaftlichen Auseinandersetzung gilt es jedoch auch, sich der Heraus-
forderung der Handlungskompetenz Beratung im Kontext der Professionalisierung von
Piadagogen zu stellen.
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Heinrich Dorn-Keymer

Therapeutisierung betrieblichen Fiihrens

Kritik eines Jargons in der Fiihrungskrafteschulung - dargestellt anhand einer
selektiven Auswertung der Fachzeitschrift Manager Seminare

Der Beitrag betrachtet im Rahmen der betrieblichen Fiihrung die Gruppe ,Fiihrungs-
krafte”, da ihr zukiinftiges Fiihrungshandeln nicht ohne Einfluss auf den Betrieb als
,Ganzes” bleibt. Permanente Verdnderungen bedingen auch einen Wandel der (Fiih-
rungs-)Rolle, so dass zusatzliche Anforderungen in den Blickpunkt riicken. Um den
betrieblichen Herausforderungen gewappnet zu sein, wird ein Instrument der Fiih-
rungskrafteentwicklung — die Fiihrungskrifteschulung — herausgestellt. Fiihrungskraf-
teschulungen, die im Grunde genommen BildungsmafSnahmen sind, werden haufig
therapeutisch verkauft, ohne das zwischen den Beteiligten Klarheit dartiber besteht.
Vor diesem Hintergrund sollen Beitrdge der Zeitschrift Manager Seminare analysiert
werden, um die Kritik eines Jargons in der Fiihrungskréfteschulung zu belegen.

1. Vorbemerkungen

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit der , Therapeutisierung betrieblichen Fiihrens” und
mit der damit verbundenen Kritik an der Fiihrungskrifteschulung, so dass die folgen-
den Hypothesen leitend sind:

1. Die Zeitschrift Manager Seminare vermittelt den Eindruck, dass betriebliche Bil-
dungsmaBnahmen im Rahmen der regulativen Weiterbildung den Fithrungskraf-
ten lediglich Legitimationen fir kiinftiges Fiihrungshandeln ,therapeutisch” ver-
packt vermitteln.

2. Betriebe, die ,weiche” Therapieformen in der Fiihrungskréfteschulung einsetzen,
verfolgen lediglich das Ziel, sich kurzfristig monetare Vorteile zu sichern, wobei
der Nachweis der Nachhaltigkeit nicht erbracht wird.

3. Vorldufige Ergebnisse der Auswertung scheinen zu bestitigen, dass ein Stiick weit
ein Jargon gepflegt wird, der keine Hinweise daftir gibt, dass der Leser dieser Fach-
zeitschrift das Wissen tber sein Kénnen erhohen kann beziehungsweise Aufkla-
rung dartber erfahrt, was in ,Fiihrungskrafteschulungen” als therapeutische Inter-
vention angekiindigt wird und demgegentiber faktisch geschieht.
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2. Betriebliche Fiihrung und zukiinftiges Fiihrungshandeln — eine Annédherung
2.1 Fiihrungskrafte im Personalfiihrungsprozess

Betriebe spielen in marktwirtschaftlichen Wirtschaftssystemen eine bedeutsame Rolle
fur die Produktion und Verwertung von Sachgttern und Dienstleistungen. Der disposi-
tive Faktor (Gutenberg) wird im Kern durch die leitende Tétigkeit (z. B. planen, organi-
sieren, entscheiden, koordinieren, kommunizieren, kontrollieren) charakterisiert, so
dass die Fithrungskrifte und ihr individuelles Fiihrungshandeln zukiinftig besonderer
Aufmerksamkeit bedrfen. Fiihrungskrifte als besondere Mitarbeitergruppe haben den
Auftrag, zu bewirken, dass Menschen ihnen folgen. In diesem Kontext stellt ,Fiihrung”
eine Form sozialer Beziehungen dar, die sich in der Fiihrungsbeziehung in der Vertika-
litat zwischen dem Fiihrer und Gefiihrten ausdriickt, wobei in dieser ,,oben und unten”
dauerhaft definiert ist (vgl. Manager Seminare H. 79, 2004, S. 31).

Im Personalfiihrungsprozess tragen Fuihrungskréfte in Vorgesetztenfunktionen wesent-
liche Anteile fir die operative und strategische Zielerfillung der Betriebe bei. Ganz
allgemein versteht man unter Fuihrungskréfte alle die Aufgabentrager, die aufgrund
ihrer formalen Stellung Einfluss auf das Unternehmen schlechthin nehmen kénnen
(weite Fassung). In einem engeren Sinne versteht man unter Fiihrungskriften Vorge-
setzte mit der ,Aufgabe, Kompetenz und Verantwortlichkeit, gegentiber ihren in Linie
unterstellten Mitarbeitern verbindliche Veranlassungen, insbesondere Anordnungen,
zu treffen, denen diese zu folgen verpflichtet sind” (Richter 1999, S. 5 f.). Fiihrung soll
als zielbezogene Einflussnahme die Gefiihrten dazu bewegen, bestimmte Ziele, die
sich in der Regel aus den Zielen des Betriebes ableiten, zu erreichen. Die Wege der
Einflussnahme sind recht unterschiedlich, jedoch haben sich zwei Arten ausdifferen-
ziert. So kann man einerseits Fiihrung durch Strukturen und andererseits Fiihrung durch
Personen thematisieren, wobei die weiteren Ausfiihrungen sich lediglich auf die Fih-
rung durch Personen beziehen (vgl. Rostenstiel/Regnet/Domsch 1995, S. 4 f.).

2.2 Fiihrungshandeln in der Zukunft

Die Arbeitswelt der Zukunft wird sich immer schneller wandeln, wie einschldgige Pro-
gnosen verdeutlichen, so dass sich alle Beschaftigten — auch die Fiihrungskrifte, neuen
Anforderungen stellen und das lebenslange Lernen nicht nur postuliert, sondern auf-
grund der Notwendigkeiten gelebte Realitit werden kann. So ergeben sich resiimie-
rend folgende zusitzliche Anforderungen an die Fiihrungskréfte: (1) Flexibilitat, Aufge-
schlossenheit und Sensibilitit dem beruflichen Wissen, der lernenden Organisation,
und zunehmend auch der interkulturellen Orientierung vieler Betriebe gegentber, auf-
grund der ansteigenden Internationalitat der Geschéftsbeziehungen; (2) Neue Prozess-
technologien erfordern eine enge Zusammenarbeit im Team, so dass Teamarbeit und
Projektmanagement in vielen Betrieben umgesetzt werden; (3) Motivation der Mitar-
beiter, aber auch Selbstmanagement werden wichtiger; (4) Kreativitit und Innovation
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wird zur Fiihrungsaufgabe; (5) Konfliktmanagement und damit einhergehende kom-
munikative Kompetenzen werden fiir die ,Ent-Storung” benétigt, damit ein reibungs-
loser Betriebsablauf gewdhrleistet ist; (6) Systemisches und ganzheitliches Denken ist
fur ein flexibles Reagieren unerldsslich (vgl. Rosenstiel/Regnet/Domsch 1995, S. 48—
50).

3. Erwerh von Fiihrungskompetenz: BildungsmaBnahme oder Therapie?

Es zeigt sich, dass die Fiihrungskrafte von morgen fiir ihre anspruchsvollen Aufgaben
vorbereitet werden miissen, damit die Betriebsbereitschaft erhalten und das notwendi-
ge Handwerkszeug erworben wird. Als ein Instrument der Fiihrungskréfteentwicklung
bietet sich die Fiihrungskrifteschulung an, damit das Fiihrungshandeln reflexiv bear-
beitet werden kann.

3.1 Fiihrungskrafteschulungen - Skizzierung des Nachfrageverhaltens

Fiihrungskrafteschulungen erfreuen sich insbesondere in GroBbetrieben grofier Beliebt-
heit, wobei alle Managementebenen gleichermalien angesprochen werden. An einer
Befragung des Wuppertaler Kreises e.V. zu , Trends in der Weiterbildung von Fiihrungs-
kraften” haben 36 Mitgliedsinstitute teilgenommen. Die Mitglieder erzielten den tber-
wiegenden Teil ihres Umsatzes von 1,5 Mrd. DM mit offenen Seminaren fiir Fach- und
Fihrungskrafte (44,1 %), aber auch mit firmeninternen Seminaren (16,8 %). Die restli-
chen Umsatzanteile beziehen sich auf Beratung und Prozessbegleitung etc. (5,5 %),
Lehrginge (26,9 %) und Sonstiges (z. B. Forschung) mit 6,7 %. Lediglich bei den Lehr-
giangen wird ein Umsatzriickgang erwartet, da die tiberwiegend aus Mitteln der Ar-
beitsmarktforderung finanzierten Mallnahmen kontinuierlich abnehmen. Fiir Betriebe
sind insbesondere offene Seminare und firmeninterne Seminare von Bedeutung, da
durch entsprechende Angebote das fehlende oder zu aktualisierende Fithrungswissen
eingekauft und die Fithrungskompetenz verbessert werden kann. Die Studie kommt zu
dem Schluss, dass zukiinftig die ,weichen” Themen, wie z. B. die Sozialkompetenz
und Verdanderungskompetenz nachgefragt werden, wihrend die Bedeutung der Fach-
kompetenz eher gleich bleiben wird. Des Weiteren wird ein starkeres Wachstum bei
den Kompetenzen konstatiert, die Betriebe zwecks Durchfiihrung von Verdnderungs-
prozessen bendétigen, namlich in den Methoden des Change Managements und der
Organisationsentwicklung (vgl. Wuppertaler Kreis e.V. 2001, S. 2 + 6).

Es wird deutlich, dass sich das angebotene Themenspektrum mit den antizipierten
Erwartungen, das Fuhrungshandeln unter zunehmend mit Ungewissheit einherge-
henden Veranderungen ausmacht, mit Einschrankungen widerspiegelt. Die Nachfra-
ge der Betriebe ist weiterhin ungebrochen, weil auch die Aufwendungen fir Bil-
dungsmallnahmen weiterhin ansteigen, auch wenn die Mallnahmedauer zunehmend
kirzer wird.
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3.2 Regulative Weiterbildung und Therapie

Fihrungskrifte miissen den ,ganzen” Betrieb bei ihren Entscheidungen berticksichti-
gen, so dass die so genannte regulative Weiterbildung in den Blickpunkt riickt. Cha-
rakteristisch ist, das die innerorganisatorische regulative Weiterbildung — in der Lesart
von Bernd Dewe, Edgar Sauter und Enno Schmitz — auf ein Wissen zurtickgreift, das fir
den Betrieb nicht typisch ist. In den Betrieben wird in der Regel (i.d.R.) auf technisch-
naturwissenschaftliches und kaufmannisch-betriebswirtschaftliches Wissen zuriickge-
griffen, jedoch werden auch in der Fiihrungskréfteschulung andere Wissensbestande
(z. B. ein psychologisches, juristisches, strukturbezogenes sozialwissenschaftliches
Wissen) zunehmend bedeutsam. Dieses zunehmend fir die betriebliche Kooperation
wichtige ,neue Wissen” hat im Gegensatz zum beruflich-fachlichen Wissen nur einen
mittelbaren Bezug zu den messbaren Arbeitsleistungen der Fiihrungskrifte.

Mit ein Grund daftir ist, das derartige Lehrpldne keine technischen Handlungsregeln
vorgeben, sondern stattdessen allgemeine Orientierungen bzw. alternative Deutungs-
muster und Betrachtungsweisen favorisieren. Die Fiihrungskrafte sollen Kriterien an
die Hand bekommen, mit denen sie selber ihre tatsichliche Arbeit tiberdenken und
reflektieren konnen. In der regulativen Weiterbildung geht es folglich um ein ,Reflexi-
onswissen”, das fiir die Effizienz des Betriebes unverzichtbar ist, denn es steckt den
Rahmen ab, innerhalb dessen die Verstindigung tiber betriebliche Ziele und Interes-
sen kanalisiert wird. Nach diesen Betrachtungsweisen sollen betriebliche Entschei-
dungsprozesse und Arbeitsablaufe bewertet werden. Ziel einer so angelegten Weiter-
bildung in Betrieben ist es, gemeinsame Deutungen von betrieblichen Sachverhalten
hervorzubringen, die keine ,Privatmeinungen” mehr darstellen und somit das kiinftige
gemeinsame Arbeitshandeln férdern (vgl. Dewe 1995, S. 50 ff.). Gerade die ,weichen”
Themen, die in Fiihrungskrifteschulungen verhandelt werden (z. B. Umgang mit Kon-
flikten, Kommunikationstraining, Potential- und Mitarbeitergesprdche, Training zum
Fihrungsverhalten und anderes mehr u.a.m.), erfordern i.d.R. ein sozialwissenschaftli-
ches Wissen, um tiber den Erwerb von Fiihrungskompetenz das Miteinander im Be-
trieb langfristig zu gewdhrleisten.

In der betrieblichen Weiterbildung — insbesondere in der Fiihrungskrifteschulung —
wird tberwiegend auf Begrifflichkeiten, Metaphern und Sprachfiguren aus der Thera-
pie zurlickgegriffen. Der Begriff Therapie wird nicht einheitlich verwendet, jedoch
umschreibt der Terminus ,Interventionen zur Behandlung von somatischen bzw. psy-
chischen und psychosomatischen Stérungen, ihrer Ursachen und Symptome mit dem
Ziel, die Wiederherstellung von Gesundheit und Wohlergehen” (zu férdern d. V.) (Froh-
lich 1993, S. 400). Das Angebot therapeutischer Schulen und Richtungen ist bekanntlich
vielfaltig, so dass jede Form der Psychotherapie ihre eigenen Kategorien und ihr eige-
nes Vokabular verwendet. Die bisherige Analyse der Zeitschrift Manager Seminare
zeigt, dass nicht immer ersichtlich ist, mit welchen Methoden gearbeitet wird und
inwieweit sich die verschiedenen Richtungen unterscheiden. Gemeinsam ist jedoch
allen Therapieformen, dass sie aus dem breiten Spektrum des menschlichen Daseins
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einen Aspekt fokussieren und mit diesem arbeiten. Im Kern kénnen die Therapiefor-
men dahingehend unterschieden werden, ,0b sie mit dem Geist des Menschen (Kog-
nition) oder dem Korper arbeiten, und ob sie Verhaltensregeln angeben oder nicht
(direktiv vs. non-direktiv)” (manager Seminare, H. 18, Januar 1995, S. 17). Aus dieser
Sichtweise lassen sich in Gegentiberstellung zum klassischen Handlungsmodell der
Psychoanalyse vergleichbare Ergebnisse auch auf vielen anderen Wegen herstellen.

4. Exemplarische Auswertung der Zeitschrift Manager Seminare

Die Zeitschrift Manager Seminare spricht schwerpunktmalRig die Zielgruppen Trainer,
Berater und Weiterbildungsverantwortliche an. Nach einer ersten orientierenden Durch-
sicht lassen sich fiir einen Jahrgang Themen wie Coaching, Konfliktmanagement, Mob-
bing, Systemische Therapie —um nur einige wichtige Schlagworte zu erwdhnen —iden-
tifizieren. Alleine der Blick auf mehrere Jahrginge zeigt, dass der therapeutische Jar-
gon gegeniiber Sachthemen tiberwiegt.

Im weiteren Verlauf meiner Ausfiihrungen wird zunachst einmal auf einen Untersu-
chungsjahrgang eingegangen, um die Vermutung des therapeutischen Jargons zu tiber-
priifen. Die Beitrige werden einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen, um thera-
peutische Argumentationsfiguren aufzudecken. Es zeigt sich, dass hier eine Gratwan-
derung stattfindet, wenn Therapieformen in den Betrieben — hier insbesondere mit
Bezug zur Kommunikation, Wahrnehmung und Konfliktvermeidung — eingesetzt wer-
den. Aber nicht alles, was eine Veranderung psychischer Zustinde hervorruft, kann
sinnvollerweise als ,Therapie” verstanden werden. Therapien haben im Kontext der
Psychotherapien ihr charakteristisches Themenfeld in der ,Identitit”. Mit Hilfe dieser
Therapien wird der Versuch unternommen, die mit dem Identitatsaufbau internalisier-
ten Geltungssysteme neu zu ordnen. Leitendes Prinzip ist es, die biographisch pragen-
den Ereignisse, insbesondere das Triebschicksal des Patienten wahrend des therapeuti-
schen Gesprachs deutend und rekonstruktiv in Erinnerung zu rufen (vgl. Schmitz 1983,
S. 69). Die Interventionsmoglichkeiten innerhalb eines therapeutischen Settings beste-
hen darin, ,innerpsychische Orientierungsdilemmata und Wahrnehmungsverzerrun-
gen, die auf biographische Konstellationen zurtickgefiihrt werden, aufzuhellen bzw.
aufzulosen” (Dewe 1993, S. 120). Ziel der therapeutischen Interaktion ist es, den Lei-
densdruck des Patienten zu mildern und die Autonomie in der jeweiligen Alltagspraxis
wieder herzustellen. (vgl. Schmitz 1983, S. 69).

Die nachfolgenden Beispiele aus der Zeitschrift Manager Seminare unterliegen deut-
lich einem verkiirzten Denken vom Effekt her, da nicht Heilungsprozesse der Fiih-
rungskréfte, sondern kurzfristige Erfolgsaussichten — so meine Hypothese —fiir die Aus-
wahl der , Therapieform” in betrieblichen Kontexten leitend sind. So werden Fiihrungs-
kréfte i.d.R. nach ,Zahlen” bezahlt, so dass sie alle Moglichkeiten ihrerseits ins Auge
fassen, um fiir sie und den Betrieb durch ,weiche Therapieformen” monetire Vorteile
zu realisieren. Als ,weiche Therapieformen” bezeichne ich in Abgrenzung zur klassi-
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schen Psychoanalyse alle die Formen, die auf kurzfristige Effekte ausgerichtet und ver-
meintlich schnell zu erlernen sind und in einer eklektizistischen Form ohne innere
Begriindung und Logik zur Zeit beobachtbar sind. Dazu gehort z. B. das Neurolinguis-
tische Programmieren (NLP), das als Allheilmittel und Schatzkammer fir den Erfolg
umschrieben wird. NLP vermittelt einerseits Fahigkeiten, zu anderen Menschen wil-
lentlich und bewusst gute Beziehungen herzustellen und andererseits, ein verbessertes
Verstindnis von Kommunikationsprozessen und einer gescharften Wahrnehmung zu
erreichen. Die vermeintlichen Basis-Techniken des NLP werden in dem entsprechen-
den Artikel wie folgt umschrieben: Kalibrieren, Spiegeln, Rapport, Refraiming und
Ankern (a.a.0., S. 49 ff.), die hier aber nicht weiter ausgefiihrt werden. Gezielte Ubun-
gen zum Sehen, Horen und Fihlen sollen Fiihrungskréfte in die Lage versetzen, durch
die Anwendung der Basis-Techniken mogliche Probleme und Konflikte rechtzeitig zu
erkennen und mit ihnen umzugehen (vgl. Manager Seminare, H. 18, Januar 1995,
S. 17/Manager Seminare, H. 76, Mai 2004, S. 58-63).

Verhandlungen spielen im Wirtschaftsleben eine herausragende Rolle, so dass Ansdtze
zur Konfliktvermeidung im Rahmen der Paar- und Familientherapie auch in der Zeit-
schrift Manager Seminare Behandlung erfahren. Bevor die Verhandlungspartner in die
Diskussion einsteigen, muss jede Partei ihre Ansichten und Meinungen der Gegenseite
so darstellen und zusammenfassen, dass sie sich verstanden fiihlt. So werden Missver-
standnisse im Vorfeld vermieden und die Diskussionen auf das Wesentliche gelenkt
(vgl. Manager Seminare, H. 38, September 1999, S. 18 ff.).

Die Gesprachspsychotherapie wird in der Fachzeitschrift Manager Seminare durch die
angeblich leicht zu erlernenden drei Basisvariablen beschrieben: (1) Authentisches
Verhalten, (2) bedingungslose Wertschitzung des Klienten, (3) Einfiihlungsvermégen.
Zentrale Technik in der Gesprachspsychotherapie ist das ,Spiegeln”. Dariiber hinaus
ist nur das Geben von Informationen erlaubt. Im Managementtraining werden die Grund-
haltungen der Gesprachspsychotherapie als hilfreiches Instrument fir Trainer und auch
fur Fuhrungskréfte im Umgang mit Mitarbeitern angesehen (Manager Seminare, H. 29,
Oktober 1997, S. 31-33). Diese herangezogenen Beispiele aus der Fachzeitschrift
Manager Seminare suggerieren eine schnelle Erlernbarkeit und Umsetzbarkeit im Be-
trieb. Zeitersparnisse bei Anwendung dieser angeblichen ,weichen” Therapieformen
soll den Fiihrungskraften die notigen Freirdume verschaffen, da Konfliktsituationen besser
erkannt und leichter kommunikativ bewiltigt werden konnten. Damit einher geht die
Vorstellung, dass tiber das verbesserte Betriebsklima die operative Ergebnissicherung
(z. B. Gewinnsicherung) begtinstigt wird, so dass alle, der Betrieb, die Mitarbeiter und
Fiihrungskrifte gleichermaRen monetir profitieren. Entsprechende Forschungsergeb-
nisse, die den populistischen Annahmen auf den Grund gehen, stehen in weitergehen-
der Tiefe noch aus. Das Forschungsprojekt steht erst am Anfang und kann zunachst
eine exemplarische Einschatzung widerspiegeln und soll weitergefiihrt werden.
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Jens Winterling

Gegen das Selbstmissverstandnis von Quasitherapeut/inn/en
innerhalb der Weiterbildungsszene

Das Thema wird sich um ein kompliziertes Verhéltnis winden, wenn es darum geht,
die Etablierung psychotherapeutischer und damit medizinischer ,,Elemente” innerhalb
der Praxis der Weiterbildung zu benennen und diesbeziiglich gleichzeitige Entwick-
lungen zu kommentieren, wenn esoterische Komponenten hinzukommen. Diese Ver-
quickung soll knapp systemtheoretisch erértert werden. Am Ende wird sich der Frage
nach regulierenden Méglichkeiten gestellt.

1. Merkmale von Interventionsformen

Zu Beginn sind die grundsatzlichen Gemeinsamkeiten und Unterschiede der gangigs-
ten Interventionsformen zu benennen: Von Beratung wie auch Therapie kann gesagt
werden, dass sie endlich sein sollen, da sie einer teleologischen Logik geschuldet sind,
einerseits die einer Entscheidung und andererseits die der Wiederherstellung von per-
sonaler Autonomie. Selbstverstandlich kann dariiber diskutiert werden, ob die Bera-
tung tiberhaupt schon zur Entscheidung fiihren soll (vgl. Dewe 2004), oder ob Thera-
pie tatsdachlich nur dann angemessen ist, wenn von einer beschadigten Personlichkeit
die Rede ist. Im Falle der Psychoanalyse wird davon ausgegangen, dass wenigstens der
Therapeut sich laut Freud regelmilig neu zum Objekt der Analyse machen soll, was
im Lichte des lebenslangen Lernens als unendliche Analyse gedeutet werden kann
(vgl. Kleiber 1989, S. 121). Ein dhnliches Beispiel sei zu nennen beziiglich Carl Rogers
Konzept: ,Die Verpflichtung zur kontinuierlichen Supervision (auch tber die Ausbil-
dung hinaus) ist Ausdruck der Forderung einer lebenslangen Auseinandersetzung des
klientenzentrierten Psychotherapeuten mit sich selbst. Ein klientenzentrierter Psycho-
therapeut kann auf einen Abschluss hoffen; er ist nie ein fertiger Therapeut” (Auckentha-
ler 1989, S. 162).

Bildung gilt idealtypisch als unabschlielbar. Von Weiterbildung ist nicht das gleiche
zu sagen, da sie in der Regel genau abgrenzbar ist, schlieSlich wird mit ihr (von den
von Kade zu Recht hingewiesenen informellen Bereichen hier einmal abgesehen)
grolitenteils eine organisierte Lernform assoziiert, die sich beispielsweise mit der Bil-
dungsidee Adornos schlecht vertriige. Den Idealfiguren der genannten Interventions-
formen jedenfalls kann die Bedingung der Endlichkeit durchaus zugemutet werden.
Als weitere Gemeinsamkeit aller drei konnte ihr dialogisches Setting gelten. Allerdings
beginnen dort die Differenzen in verschiedenen Abstufungen. In ihrem besten Sinne
widre Beratung demnach die genuine Form des Dialogs, setzt sie doch den Beratenden
als autonomes Subjekt voraus, dem ,lediglich” tiber ein Entscheidungsproblem hin-
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weggeholfen werden soll, woran auch strikte Freiwilligkeit und Abbruchfreiheit ge-
koppelt ist. Dass innerhalb von Weiterbildung ebenfalls miindige Erwachsene voraus-
gesetzt werden, ist kaum fraglich, aber die Freiwilligkeit ist keineswegs zwingend.
Vortibergehende individuell eingeschriankte Autonomie als Symptom fiir eine seeli-
sche oder psychische Storung, welches die klassische Voraussetzung der Inanspruch-
nahme einer Psychotherapie ist, stellt das Gebot der Freiwilligkeit, auf das viele Thera-
peut/inn/en bestehen, auf eine harte Probe, da der Problemdruck mit dem Wunsch
nach Linderung die hierfiir notwendige Autonomie unterminiert. Es steigt der Grad der
Abhingigkeit von der intervenierenden Person von der Beratung tber die Weiterbil-
dung bis zur Therapie hin an.

Immerhin missen die Weiterbildungsteilnehmer/innen weitaus mehr auf die Richtig-
keit der ihnen angebotenen Informationen so wie deren optimale Vermittlung vertrau-
en, als bei einer Beratung, die in erster Linie eine Neuwertung meist schon bekannter
Fakten unterstiitzt, will sie nicht als bloBe Auskunftei fungieren. Die emotionale Labi-
litat des Klienten der Therapie ist Grundlage fur die starkste Abhangigkeit innerhalb
der drei Interventionsformen. Beratung mit ,therapeutischen Elementen”, wie gewisse
Anleihen aus verschiedenen Formen der Psychotherapie im weiteren Verlauf genannt
werden sollen, schlieft sich aus genannten theoretischen Griinden aus. Das erkannte
schon Rogers, der seine urspriinglich ,klientenzentrierte Beratung” in ,klientenzen-
trierte Gesprachstherapie” umtaufte.

2. Psychotherapie und Medizin

Therapie bezieht sich auf Heilung und dieser Themenhorizont liegt im medizinischen
System. Jenes wiederum hat seit Jahrhunderten bestimmte Exklusionsmechanismen
bezuglich des Rechts auf Thematisierung medizinischer Belange fiir sich in Anspruch
genommen. Auch rein juristisch gesehen nimmt der Stellenwert der Medizin einen
wichtigeren Platz ein als der von Weiterbildung. Fiir medizinische Fehlbehandlungen
kann man zivil- bzw. strafrechtlich belangt werden. Weitaus schwieriger wird das bei
Verfehlungen innerhalb von Weiterbildungsszenarien. Bei der Psychotherapie schei-
nen die Verhiltnisse dhnlich zu liegen. Der ,Sektenbericht” von 2001 weist hier dar-
auf hin, Psychotherapeuten sollten sich bei der Erstellung freiwilliger Verbraucherschutz-
vorschriften vom Gesundheitssektor inspirieren lassen, denn ,durch derartige Mal3-
nahmen wiirden die Personen — besonders verletzliche Personen — gegen verschiede-
ne Risiken und mogliche Entgleisungen im Zusammenhang mit der Aktivitat von Psy-
chotherapeuten geschiitzt. Die Verpflichtung, einen Kostenvoranschlag mit der Aus-
bildung, deren Dauer und eventuell der Erfahrung des Ausbilders, der bzw. den ange-
wendeten Methode(n), der Dauer und der Intervalle der Veranstaltungen zu erstellen,
wire ein bedeutender Fortschritt” (Ausschuss zur Bekdmpfung von Sekten 2001, S. 105).
Selbstverstandlich ist das medizinische System hochgradig ausdifferenziert und pada-
gogisch relevante Inhalte diirfen mitnichten nur von genuinen Medizinern vermittelt
werden. Man denke nur an die Diplom-Sportlehrer, Physiotherapeuten etc., die in
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speziellen Bereichen (z. B. Anatomie) berechtigterweise als Lehrkrifte auftreten kon-
nen.

Doch die grundsdtzliche Frage nach der Legitimitdt von Therapie bzw. therapeuti-
schen Elementen innerhalb von Weiterbildung kann nicht umgangen werden.
SchlieBlich gilt Therapie per definitionem als eine rehabilitierende, Weiterbildung hin-
gegen als eine handlungs- und optionssteigernde Interventionsstrategie. Wird die be-
griffliche Trennscharfe allerdings aufgeweicht mit Begriindungen wie der eines metho-
disch notwendigen Komplementirverhiltnisses beider Interventionsformen, kann die
Grenze der Zulassigkeit wiederum nur, es mag noch so trivial anmuten, als medizini-
sche angegeben werden: dann, wenn eine mogliche gesundheitliche Gefahrdung, hier
selbstverstandlich physischer und psychischer Art, droht. Nicht wenige Kritiker schat-
zen das Risiko im Sonderfall Psychotherapie so hoch ein, dass sie gar die Abschaffung
jener Interventionsform fordern (vgl. Masson 1991). Das wiederum macht sie auch zu
einer Sonderform im medizinischen Bereich, da bei ihr die Kontingenzen um etliches
hoher liegen.

3. Beispiele therapeutischer Elemente in der Weiterbildung

Es folgen nun einige wenige Beispiele, die andeuten, wie therapeutische Elemente in
Weiterbildungskontexten Einzug gehalten haben. Diese Tendenz sollte natiirlich nicht
Uberkritisch bewertet, sondern auch ihre Notwendigkeit eingesehen werden. ,Denn es
gibt etwas, das Coaching, Training und Therapie gemeinsam ist — alle wollen Men-
schen helfen, sich zu verindern, und sie bedienen sich dabei unter Umstanden der
gleichen Methoden” (Dehner 2004, S. 40). Da ist es keineswegs Ausnahmefall, wenn
innerhalb beruflicher Weiterbildung wie selbstverstiandlich mit psychoanalytischem
Vokabular hantiert wird. So stand erst Anfang dieses Jahre auf einem Titelblatt: ,Wie
Manager mit Ubertragung und anderen Phianomenen klar kommen* (Wirtschaft und
Weiterbildung 2004, Januar) oder es wurde festgestellt, Mitarbeiter verwechselten ihre
Fihrungskrafte oft mit den verinnerlichten Bildern friiherer Autorititspersonen (vgl.
Eidenschink 2004, S. 27).

Oder es wird der Umgang mit Emotionen wihrend Dienstleistungstatigkeiten erlernt,
indem zwischen dem Oberflaichenhandeln, bei welchem nur gespielte Gefiihle eine
Rolle spielen und dem Tiefenhandeln, wo die Selbstsuggestion positiver Gefiihle zum
Einsatz kommt, unterschieden wird. Da es den Handelnden zunehmend schwerer fie-
le, zwischen authentischen und gespielten Gefiihlen zu unterscheiden, soll gleichzei-
tig die eigene Reflexionsfihigkeit gestarkt werden, ,bis wohin man gehen konne”,
kombiniert mit Entspannungstechniken aus der Bioenergetik, Gestalttherapie und Me-
ditation (vgl. Rastetter 1999). Dieses Weiterbildungsangebot versucht demzufolge, die
durch Selbstsuggestion entstandenen individuellen Irritationen uno acto zu kompen-
sieren.
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Ein anderes, subtileres Beispiel scheint das Coachen wihrend einer Bergbesteigung
abzugeben. Dort soll die korperliche Anstrengung dazu dienen, ein Drumherumreden
zu erschweren, wihrend der Coach selbst mit NLP-Strategien arbeitet (vgl. Pichler
2004). Interessanterweise fand die neurolinguistische Programmierung trotz ihrer un-
bestreitbaren Etablierung Eingang in den schon mehrfach bemiihten Sektenbericht und
dort wurde ihr zusammen mit anderen ,Praktiken” folgende Beurteilung ausgestellt:
,Die hier erwidhnten Praktiken zeichnen sich durch das Fehlen berufsethischer Prinzi-
pien hinsichtlich Hilfe und Gesundheit, und nicht Ausbeutung und Gewinn, durch
fehlende Kenntnisse in den Bereichen Psychopathologie und Psychiatrie, um gestorten
Personen zu helfen und sie zu orientieren, und eine fehlende wissenschaftliche Aus-
bildung, die es ermoglichen wiirde, die Kenntnisse relativ zu sehen und nicht als die
absolute Wahrheit darzustellen, aus” (Ausschuss zur Bekampfung von Sekten 2001,
S. 108).

Hier scheint folgendes ergianzenswert: es ist von gestorten Personen die Rede, auch
interpretierbar als Personen mit einem psychischen Stérungspotenzial. Denn nicht alle
sind anfallig fur die Nebenwirkungen bestimmter therapeutischer Elemente, dhnlich
wie bei dem geringsten Teil der Konsument/inn/en halluzinogener Substanzen eine
Psychose ausgelost wird.

4. Therapie und Esoterik

Die hier oben angedeutete Gefahr fiir bestimmte anféllige Personen konnte sich in
spezifischen Kontexten noch verstiarken, wo es entweder an Professionalitat mangelt
oder deren Maximen bewusst gebrochen werden, z. T. in krimineller oder in messiani-
scher Absicht. ,Es hat sich als notwendig erwiesen, die Bedingungen fiir den Zugang
zum Markt der beruflichen Weiterbildung zu verscharfen, da immer mehr Organismen
angeben, auf diesem Gebiet titig zu sein, in Wirklichkeit jedoch nicht einer solchen
Tatigkeit nachgehen ... Bestimmte Organisationen lassen sich auerdem verschiedene
Vergehen zu Schulden kommen (Steuerbetrug, Mittelhinterziehung, finanzieller Be-
trug, Verbindungen zu Sekten und entsprechende Praktiken usw.)” (Ausschuss zur Be-
kdampfung von Sekten 2001, S. 89). Gerade die kriminelle Energie wird dort ausdrtick-
lich beiden Richtungen vorgeworfen.

»,Messianische Botschaft” ist eine weitere Parallele, da sie sich der Geisteshaltung ge-
wisser Therapeuten und ,Esoterik-Lehrern” wieder anndhert. ,,Die Psychotherapie ist
neben der beruflichen Aus- und Weiterbildung das Gebiet, auf dem Kleinstgruppen
von Sekten bevorzugt titig sind und man zahlreiche Betriiger und Gurus findet, die
verletzlichen Personen groRen Schaden zuftigen kénnen” (a.a.O., S. 104). Zu den the-
rapeutischen Elementen gesellen sich hier ,fremdreligiose” und ,plurireligiose” Merk-
male hinzu (vgl. Barz 1999, S. 58). Psychotherapie und Esoterik in der hybriden Ge-
stalt des ,New Age” schlagen in die Kerbe von ,Sinnstiftung” und ,Gefiihlsarbeit”.
Beide versuchen den ,Innenraum” der Person zu kultivieren (vgl. a.a.O., S. 59 f.) und
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stoRen dabei auf groBes gesellschaftliches Interesse. Hier wird wieder der Dualismus
zwischen wissenschaftlich produzierter Wahrheit und Angemessenheit angesichts des
Praxisdrucks durch Sinnkrisen in der Weiterbildung akut.

Weiterbildung aber fungiert auch gewissermalen als Nahrboden fiir Missbrauch, weil
dort von beschadigten Individuen gar nicht ausgegangen werden muss, aber das schwere
therapeutische Geschiitz aufgefahren werden kann, abgesehen von dubiosen Geschifts-
moglichkeiten aufgrund rechtlicher Grauzonen.

5. Systemtheoretische Optik

Eine systemtheoretische Moglichkeit, das Problem zu umschreiben, wire, auf die ver-
schiedenen Systeme im Sinne Luhmanns mit ihren spezifischen Codes zu verweisen,
die hier involviert sind. Wie weiter oben ausgefiihrt, gehort die Therapie dem medizi-
nischen System an, Weiterbildung dem Erziehungssystem und Esoterik wird dem der
Religion zugeordnet (seiner Ubersichtlichkeit wegen vgl. Baraldi/Corsi/Esposito 1999,
S.50f., 115 f., 156 f.). Die Richtigkeit der Zuordnung ist im jedem Fall anfechtbar.
Doch ist es nur konsequent, die einmal begonnene, etwas rigide anmutende Begriff-
lichkeit zu Ende zu fiihren.

Im Vergleich zwischen dem Code ,krank/gesund” fiir das medizinische System und
dem Code ,immanent/transzendent” fiir das Religionssystem ldsst sich die Differenz
erkennen. Hier kdme es z. B. nur dann zu einer strukturellen Kopplung, wenn eine
todliche Krankheit Programme erfordert, die das noch ,Unbeobachtbare” schon beo-
bachtbar machen. Prinzipiell heilst das auch, dass bei einer Therapie kein quasi-religi-
oses Erlebnis oder gar eine Erleuchtung zu erwarten ist, wie manche Therapieschulen
suggerieren. Leider fehlt ein definierter Code fiir das Erziehungssystem, am ehesten
kdame einer wie besser/schlechter in Frage. So kann eine Weiterbildung die Teilneh-
mer/innen im systemtheoretischen Sinne nicht gesund machen, also auch nicht thera-
pieren. Sie kann sie héchstens tiber Krankheit, Gesundheit und tiber Therapie aufkli-
ren, quasi ihr Wissen erweitern, es verbessern. Wenn im Modus der Weiterbildung
iber den Katalysator hochwirksamer therapeutischer Elemente dann noch ein trans-
zendentes Erleben provoziert werden soll, so gerdt man schnell in die Gefahr von
Kurpfuscherei und weltanschaulicher Rechtfertigung.

Ob sich eine spezifische Kommunikation im System der Moral z. B. in Form von frei-
willigen Reglements ausdifferenzieren wird oder das Rechtssystem hier mit Gesetz-
lichkeiten intervenieren wird, bleibt abzuwarten. Analog zu dieser Problematik hatte
jenes bereits mit dem so genannten Heilpraktikergesetz reagiert, demzufolge zwar je-
der medizinisch nicht Vorgebildete heilpraktisch titig werden kann, aber einer Erlaub-
nis bedarf, die in weiteren Novellierungen makelloses Fiihrungszeugnis, unbedenkli-
che psychische Verfassung sowie miindliche und schriftliche Priifung voraussetzt. Eine
Lehrbefihigung fiir die angewandten heilpraktischen Verfahren, von denen auffallend
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viele die Bezeichnung Therapie fiihren, wird damit nicht bescheinigt, aber auch nicht
verwehrt. Allerdings lassen sich mit folgendem Zitat die miihevoll aufgerichteten Un-
terscheidungen wieder aufweichen: ,Die Verlagerung des Schwerpunktes von Infekti-
onskrankheiten auf Zivilisationskrankheiten, also auf Krankheiten, die auf schwer zu
kontrollierende Weise als Resultat der Lebensfiihrung auftreten, erweitert den Rele-
vanzbereich des Systems auf die gesamte Lebensfiihrung. Fast misste man sagen: Je-
der ist krank, weil jeder sterben wird” (Luhmann 1990, S. 190). Nimmt man die poin-
tierte Konklusion samt ihrer Pramisse ernst und schlielt gesellschaftlich bedingte psy-
chische und psychosomatische Stérungen diffusester Art mit ein, lielle sich sagen: Auch
alle Noch-nicht-Kranken haben Aufklarungs- bzw. Weiterbildungsbedarf an Therapie-
moglichkeiten und an esoterisch-plurireligiosen Angeboten, einmal gewissermalien
als Prophylaxe, falls erstere versagen und weil die letzte Krankheit todlich enden wird.

6. Fazit

Ob jene Verquickung der mutmaflichen Funktionssysteme systemtheoretisch sogar als
Interpenetration bezeichnet werden kann, wire eine interessante weiterfiihrende For-
schungsfrage. Implizit steckt hinter diesen Ausfiihrungen (wie ein Tagungsteilnehmer
treffend feststellte) auch die Forderung nach einer speziellen Professionsethik, die den
Gebrauch ,therapeutischer Elemente” innerhalb von Weiterbildungsangeboten regu-
liert. Leider steckt darin auch ein altes, deutsches Problem: Regulierungswut. Dies
aber scheint bedenklich innerhalb der Weiterbildungslandschaft, zu dessen Starken
doch die Freiheit der Themenwahl gehort, als Zerrspiegelbild eines sich zersplittern-
den Diskurshorizontes — es mag der Postmoderne geschuldet sein — in Form von viel-
faltiger Thematisierung, die dem Fiihrungsanspruch der Wissenschaft tendenziell eine
Absage erteilt, indem sie aus vielen, bisweilen trilben Quellen schopft.

Falls aber eine Gefahr fiir die geistige Gesundheit gegeben ist, scheint es unumgang-
lich, wenigstens auf ein freiwilliges Reglement ,therapeutischer Elemente” in der Wei-
terbildung zurtickzugreifen. Ein Versuch, diese Grenze zu definieren, machte Dehner
unbeabsichtigt, als er beztiglich des Coaching alle Praktiken ablehnte ... wo es zu
einer starken Regression des Klienten kommt, wo starke Emotionalitét provoziert wird
oder wo tief auf der Korperebene gearbeitet wird” (Dehner 2004, S. 40). Es ware auch
ratsam, die Klassifikation, was als ein bedenkliches ,therapeutisches Element” einge-
stuft wird, nicht nur den Expert/inn/en der Psychotherapie zu tiberlassen. Und generell
alle Elemente verbannen zu wollen, kdme erstens einer Hexenjagd gleich und redu-
ziert unzulissigerweise die Methodenvielfalt.

Denn was dem einen als zu schiitzendes, hochstens noch schiarfer heraus zu kristalli-
sierendes Gut gilt, hier die auf Rationalitdt griindende, burgerliche Miindigkeit, ist an-
deren ein lastiges Gefangnis der Aufklarung, dem nur mit schwerem Geschiitz zu ent-
kommen ist, sprich therapeutischen Malknahmen, oder zumindest entlehnten Techni-
ken und Settings davon, eben Elementen. Nur muss das Geschiitz die Grundmauern
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der Personlichkeit stehen lassen. Und das setzt wiederum vorhergehende ,, Aufklarung”
voraus.
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Beratung im Ubergang
Schnittstellen von Schule und Studium sowie von Studium und Beruf

Ausgehend von einem Lehrverstindnis, welches das Studium als berufsbiographische
Phase versteht, gewinnen Studieneinstieg sowie Studienausstieg als zentrale Schnitt-
stellen dieser Phase zunehmend an Bedeutung. An den Hochschulen lassen sich zu-
nehmend praktische Initiativen an diesen Schnittstellen beobachten; allerdings liegen
kaum empirische Studien vor, die den Bedarf der Studierenden in diesen Ubergangs-
phasen genauer betrachten. In diesem Artikel soll auf dem Hintergrund eigener Studi-
en und Entwicklungsprojekte hierzu ein Beitrag geleistet werden: Ausgehend von dem
Bedarf der Studierenden werden allgemeine Hinweise fiir Veranstaltungsformate fiir
die Zielgruppen im Ubergang formuliert und die daraus resultierenden Konsequenzen
fiir Lehrende, das Hochschulstudium und die Forschung umrissen.

1. Die Bedeutung der Ubergznge im Studium

Betrachtet man das Verstiandnis vom Studium, das in Veroffentlichungen, Diskussio-
nen, Fachgremien sowie der offentlichen Meinung artikuliert und vertreten wird, so
lassen sich unterschiedliche Auffassungen ausmachen, die bis heute in Hochschulen —
oftmals auch kontrovers — diskutiert werden: In der Regel wird das Studium als eine
Phase der Vermittlung von Bildungsinhalten oder der Vermittlung von Qualifikationen,
die innerhalb einer Fachkultur bzw. eines Faches als relevant angesehen werden, ver-
standen. Die Hauptaufgabe von Lehrenden besteht dementsprechend in erster Linie in
der Vermittlung von Wissen und Inhalten im Rahmen von Vorlesungen oder Semina-
ren. Insbesondere in den letzten Jahren —sicherlich auch bedingt durch die Diskussio-
nen um die BA/MA-Studiengédnge, die Modularisierung, die Verkiirzung von Studien-
zeiten, den Umgang mit hohen Zahlen von Studienabbrechern — wird ein verdndertes
Verstandnis von Studium seitens der Lehrenden sowie ihres Lehrverstindnisses ver-
mehrt eingefordert: Ein Lehrverstindnis, das Studium verstarkt als eine berufsbiogra-
phische Phase zu betrachten und damit einhergehend eine stirkere Beriicksichtigung
dieser Anforderungen im Studienverlauf vorzunehmen.

Hiermit riicken in verstarktem Malle die Schnittstellen dieser Phase in die Betrachtung:
der Ubergang von der Schule in das Studium sowie der Ubergang vom Studium in die
Erwerbstitigkeit stellen zentrale Anforderungen dar, die von den Studierenden zu bewil-
tigen sind und die letztlich einen groBen Einfluss auf den ,Erfolg” eines Studiums haben
(z. B. Briedis/Minks 2004; Teichler 2000). Die verstarkte Betrachtung dieser Schnittstellen
hat gerade in den letzten Jahren vielerorts zu zahlreichen praktischen Initiativen gefiihrt,
deren Ziel es ist, die Studierenden auf das Studium sowie angehende Absolventen/innen
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auf den Berufseinstieg vorzubereiten und sie bei diesen Ubergiangen zu begleiten.
Insgesamt liegt hier eine sehr groRe Heterogenitit in der Angebotsstruktur vor: die Palette
reicht vom Schnupperstudium fiir Schiiler/innen und speziell fiir Erstsemester ausgerich-
teten Angebote zum Studienbeginn (z. B. Wildt 2002; Hauenschild/Mirmann/Bentler
2002), tiber Module zur Berufsorientierung (z. B. Welbers 2003), Projekte zur Verbesse-
rung der Kooperation zwischen Hochschule und Wirtschaft (z. B. Friedrich 1999; vgl.
auch Ehlert/Welbers 1999) bis hin zur Einrichtung eines Career Centers bzw. Career Ser-
vices an einzelnen Hochschulen (vgl. Puhle/Weiler 2001; Jorns 2002).

Hierdurch sind letztlich auch neue Angebotsformate in das Studium eingefiihrt wor-
den: Erganzend zu den fachspezifischen Vorlesungen und Seminaren werden nun
z. B. Ubergreifende Trainings von Schliisselqualifikationen, Informationsseminare tiber
Berufsfelder, eine Beratungsdienstleistung zu allgemeinen Fragen des Berufseinstie-
ges etc. angeboten. Allerdings sind die bisherigen Angebote oftmals nur punktuell
und in der Regel nicht in den Gesamtverlauf des Studiums — verstanden als berufsbi-
ographische Phase — eingebunden: Sie haben nur selten den individuellen Gesamt-
prozess des Ubergangs von Studierenden zum Gegenstand. Dies mag auch ein Grund
dafiir sein, dass sich viele Lehrende momentan hierfiir nur bedingt oder gar nicht
zustandig fiihlen. Zudem liegen bisher kaum empirische Studien dariiber vor, die
den Bedarf der Studierenden in diesen Ubergangsphasen genauer betrachten und die
Konsequenzen fiir unterstiitzende Angebote und deren Wirkungen bedenken.

Im Folgenden soll auf dem Hintergrund eigener Studien und Entwicklungsprojekte (Ben-
tler/Bithrmann 2002; Hauenschild/Mirmann/Bentler 2002; Bentler/Bithrmann 2003;
Bithrmann 2005) hierzu ein Beitrag geleistet werden: Was genau sind die relevanten
Themen an den jeweiligen Schnittstellen? Wie lassen sich diese Uberginge im Rah-
men des Studiums sinnvoll unterstiitzen und begleiten? Wie miissen solche Angebote
konzipiert und umgesetzt werden? Die Ausfihrungen zu diesen Kernfragen werden
dabei mit exemplarischen Interviewaussagen aus den o. g. Studien — im Weiteren in
kursiver Schrift abgedruckt — belegt.

2. Unterstiitzung und Begleitung im Uibergang

2.1 Bedarf der Zielgruppen im i.ibergang

Eine wirkungsvolle Unterstiitzung von Ubergangen muss auf mehreren Ebenen anset-
zen, so ein zentrales Ergebnis. Aus Sicht der Zielgruppen — Studienanfanger/innen (A)
und Absolvent/inn/en (B) — lassen sich fiir die Bewiltigung der jeweiligen Uberginge
folgende zentrale Aspekte benennen:

(1) Wissen und Information

Beide Uberginge gehen einher mit einem hohen Bedarf an Wissen und Information:
,Es ging mir erstmal darum, das zu wissen, was fiir das Studium wichtig ist. Was man
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da halt so wissen muss... Also z. B. was man wirklich héren muss an Veranstaltun-
gen.” (A) Die Bewiltigung von Ubergingen erfordert dementsprechend ein spezielles
Wissen: ,Hilfreich sind Informationen dariiber, wie die Realitit aussieht... Dass man
halt so ein realistisches Bild davon hat, wie der Ubergang abliuft, was einen da so
erwartet. Auch z. B. wie der Arbeitsmarkt aussieht.” (B)

Hilfreich fiir die Gestaltung der Uberginge sind hier

¢ allgemeine Informationen (Erkenntnisse und Erfahrungen) tiber das Phanomen des
Ubergangs, da hierdurch der Ubergang fiir die beteiligte Person greifbar und der
Prozess, in dem diese sich befindet, verstehbar wird.

¢ inhaltliche Informationen tiber das neue System, so beispielsweise Informationen
zur Studienplanung und -gestaltung, Informationen tiber typische Arbeitsfelder,
Anforderungen der Praxis, Arbeitsmarktlage etc.

e Insider-Tipps, d. h. Tipps und Hilfen aus der Praxis des neuen Systems. So kann
beispielsweise eine Studentin des Hauptstudiums als Tutorin den Erstsemestern
ihre eigenen Erfahrungen im Studieneinstieg mitteilen und Hinweise zur Studien-
organisation weitergeben. Entsprechend kann z. B. ein Absolvent tiber sein kon-
kretes Tatigkeitsfeld, seinen Ubergangsprozess von der Hochschule in den Beruf
etc. berichten.

(2) Methoden und Techniken

Die Bewailtigung von Ubergingen erfordert die Beherrschung von speziellen Metho-
den und Techniken. So benétigen Studienanfanger/innen beispielsweise Techniken des
wissenschaftlichen Arbeitens, des Prasentierens von Referaten in Seminaren etc.: ,Ich
muss halt wissen, wie schreibe ich dann so eine Hausarbeit oder wie kriege ich eine
tolle Prasentation im Seminar hin...” (A) Im Blick auf den Ubergang Studium — Beruf
werden hier in erster Linie Praxistrainings gefordert, in denen konkrete Methoden ge-
lernt werden, die fiir das erfolgreiche Gestalten von Ubergingen sowie fiir das erfolg-
reiche Handeln im Beruf relevant sind: ,Ganz klar gehért nach meiner Meinung in
samtliche Studienginge eine Ausbildung in soft skills hinein. ... Z. B. auch nicht nur
Unmengen an Wissen zu geben, sondern auch die Basis zu legen, wie die Person das
Wissen spdater auch sinnvoll nutzen und in der Praxis einsetzen kann.” (B)

(3) Auseinandersetzung mit der eigenen Person

Die Bewaltigung von Ubergingen erfordert schlieRlich die Arbeit an personlichen Zie-
len, Werten, Einschitzungen etc. Uberginge gehen dabei grundsitzlich mit einem
hohen Maly an Unsicherheit und sog. ,Schwelleningsten” einher: ,Klar macht man
sich da vorher schon viele Gedanken und hat ein bisschen Angst vor dem Neuen, dem
Ungewohnten: Man weils nicht was kommt, ob ich das schaffe, ob alles so klappt
usw.” (A) Hilfreich sind hier vor allem eine realistische Einschitzung der eigenen Fa-
higkeiten, Starken und Schwachen sowie Klarheit tiber die eigenen Ziele, Werte und
Zukunftsvorstellungen: ,Geholfen hat mir, dass ich mein IST-Profil, also das, was ich
bin und was mich ausmacht, klar hatte.” (B) Dariiber hinaus hilft eine positive Grund-
einstellung sowie ein gewisser Grad an Gelassenheit: ,Ich war eigentlich ganz zuver-
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sichtlich und bin da ziemlich locker rangegangen, nach dem Motto ,Irgendwie klappt
das schon’.” (A)

(4) Soziale Kontakte

Ein zentraler Aspekt zur Bewaltigung von Ubergingen sind soziale Kontakte. So steht
in der Phase des Studienbeginns vor allem das Kennenlernen der Kommilitonen an:
,Man ist gerade am Anfang unheimlich darauf fixiert, Leute kennen zu lernen. Das ist
eben sehr wichtig.” (A) Forderlich ist dabei in erster Linie der Kontakt mit Personen, die
sich in der gleichen Situation befinden: ,Auch nur mal kurz jemanden sehen auf dem
Flur, der in derselben Situation ist. Und sich dann einfach nur kurz unterhalten.” (A)
Neben der informationellen Unterstiitzung, die soziale Kontakte erméglichen, hilft hier
vor allem die emotionale Unterstiitzung, so beispielsweise der Austausch personlicher
Gedanken, Erfahrungen und Angste: , Wir haben uns ja dann auch untereinander aus-
getauscht. Das hat viel geholfen, einfach zu sehen, dass es anderen Studierenden dhn-
lich geht wie mir, ndmlich relativ unsicher in Bezug auf den Ubergang Uni — Beruf zu
sein: Das hat ein wenig den Druck und die Anspannung genommen. Man steht einfach
nicht so alleine da.” (B)

(5) Unterstiitzung von aulsen

SchlieRlich sind fiir die Bewiltigung dieser Uberginge spezielle Unterstiitzungsange-
bote notwendig. Als hilfreich wird hier beispielsweise eine zentrale Ansprechperson
erlebt, die die betreffende Person mit dem notwendigen Wissen versorgen kann: ,Da
irgendwie zu wissen, dass man noch jemanden hinter sich hat, bei dem man sich
orientieren kann und so. Das ist sehr beruhigend. Einfach nur dieses Gefiihl der Sicher-
heit. Dass da eben noch ein zweiter Boden ist, auf den man sich noch mal stiitzen
kann.” (A) Vor allem auch bei der Auseinandersetzung mit der eigenen Person sind
viele Studierende tberfordert und fordern Unterstiitzung ein: ,Ich denke, dass viele
Studierende auch Unterstiitzung von der Uni brauchen. Z. B. sich (iber das eigene IST-
Profil klar zu werden, damit sind viele (berfordert, das hétte ich alleine auch nie so
hinbekommen.” (B)

2.2 Veranstaltungsformate fiir die Zielgruppen im ibergang

Wird der Wunsch nach verstirkter Unterstiitzung und Begleitung von Ubergingen sei-
tens der Studierenden ernst genommen, so bedeutet dies, neue Veranstaltungsformate
fur diese Studienphasen zu entwickeln und anzubieten. Auf Basis unserer Studien las-
sen sich hierfiir folgende grundlegende Konsequenzen formulieren:

(1) Einbindung in Gruppenprozesse

Wichtig ist, dass die individuelle Unterstiitzung und Begleitung in Gruppenprozesse
eingebunden ist. Sinnvoll scheint es dabei, die individuelle Beratung und Unterstiit-
zung im Rahmen von Seminaren, Workshops etc. einzubinden, also — allgemeiner
gesprochen — die individuelle Unterstiitzung sollte in Bildungsveranstaltungen inte-
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griert sein. Derartige Angebote werden als sinnvolle Vorbereitung auf diese ,normati-
ven” Uberginge gedeutet, die Inanspruchnahme externer Beratungsangebote dagegen
als Versagen: ,Also bevor ich da z. B. zu einer Beratung vom Arbeitsamt gehe, versu-
che ich es erstmal alleine. ...der Berufseinstieg ist ja ein normaler Ubergang, den ha-
ben ja schon viele vor mir geschafft, also muss das doch auch ohne extra Beratung zu
schaffen sein.” (B) Ahnlich auch die Aussagen zu Studienbeginn: ,Die Studienbera-
tung weils doch gar nicht, was ich im 1. Semester brauche, das kriege ich schon alleine
hin oder ich frage mich halt durch...” (A)

(2) Verzahnung von Bildungs- und Beratungsangeboten

Klassische vortragsorientierte Angebote, die z. B. tiber Studienordnungen oder Berufs-
felder informieren und Patentrezepte fiir den Ubergang geben wollen, greifen hier
allerdings zu kurz. Uberginge in unserer heutigen Gesellschaft — vor allem auch der
Ubergang Studium — Beruf — sind durch ein hohes MaR an Individualisierung, Pluralitit
und Gleichzeitigkeit gepragt (zum Studieneinstieg z. B. Friebertshauser 1992; zum Stu-
dienausstieg z. B. Welzer 1990). Individualisierung meint hier, dass beispielsweise der
Ubergang vom Studium in den Beruf nur in sehr geringem Male vorbestimmt, rituell
geregelt und formalisiert ist. Vielmehr hat sich dieser Ubergangsprozess durch lingere
Bildungszeiten, kumulative Bildungsginge, provisorische Ausbildungs- und Berufsent-
scheidungen erheblich verkompliziert. Pluralitit und Gleichzeitigkeit meint hier, dass
der Ubergang in die individuelle Biographie eingebettet ist und teilweise mit anderen
Ubergingen (z. B. dem zur Elternschaft) einhergeht. Damit wird letztlich die Entwick-
lung individueller Bewdltigungsstrategien zur zentralen Aufgabe der Unterstiitzungs-
angebote. Es bedarf einer Verzahnung von Bildungs- und Beratungsangeboten, in de-
nen neben der Vermittlung von Wissen und Methoden vor allem auch die individuelle
Reflexion dieses Wissens sowie die Auseinandersetzung mit der eigenen Person im
Mittelpunkt steht. Grundsatzlich kann dabei — im Sinne eines ressourcenorientierten
Vorgehens — zudem i. d. R. auf ein groles (allerdings implizites) Erfahrungswissen bei
den Studierenden zurtickgegriffen werden: Jede/r Studierende hat bereits unterschied-
liche Uberginge ,irgendwie’ gemeistert und es ist davon auszugehen, dass er bzw. sie
(unbewusst) weil’, welche Strategie greift und welche nicht. Diese Erfahrung gilt es zu
reflektieren und im Blick auf den anstehenden Ubergang zu nutzen.

(3) Durchgéngige Prozessbegleitung

Uberginge sind keine punktuellen Ereignisse, sondern vielmehr ein Prozess mit einem
gewissen zeitlichen Verlauf, der durch Entwicklung gepragt ist. Wichtig ist hier, so ein
weiterer zentraler Hinweis, die durchgingige Begleitung und Unterstiitzung im Uber-
gangsprozess im Gegensatz zu isolierten Einzelangeboten, wie sie vielerorts bereits
durchgefiihrt werden. Hilfreich aus Sicht der Studierenden sind hier beispielsweise
zentrale Anlaufstellen, z. B. eine offiziell ernannte Expertin fiir Uberginge im Fach
oder auch ein organisiertes Forum, ,....wo man sich dann mit Personen treffen kann,
die in der gleichen Situation sind, und man sich dann untereinander austauschen kann.”

(A)
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Grafisch lasst sich ein solches Veranstaltungsformat dann folgendermafen abbilden
(Abb. 1):

Abbildung 1: Veranstaltungsformate fiir die Zielgruppen im Ubergang

Beratung

Vermittlung von
Informationen
und Wissen

7. B. Modell des Ubergangs
z. B. Studienordnung,
Arbeitsmarkt etc.

z. B. Insider-Tipps
von ehemaligen
Ubergéngern

Arbeit an eigener
Persdnlichkeit

Einiibung von
Methoden
und Techniken

z. B. Aufarbeitung
eigener Erfahrungsraume z. B. wissenschaftliches
z. B. Reflexion der Arbeiten

Informationen im Blick 2. B. Praxistrainings
auf eigenen Ubergang

Persdnlicher Ansprechpartner

3. Konsequenzen und Aushlicke

(1) Verdnderte Rolle des Dozenten/der Dozentin: Vermittler/in, Berater/in und Mode-
rator/in

Durch die oben skizzierte Verzahnung von Bildungs- und Beratungsangeboten wird
Beratung zum integralen Bestandteil von Weiterbildung. Als oberstes Ziel solcher Ver-
anstaltungen ldsst sich dann, im Anschluss an Haas/Miiller (1986, S. 56), die Entde-
ckung, Forderung und Entwicklung der individuell unterschiedlichen ,Selbsthilfekom-
petenzen” formulieren. Hierdurch dndert sich das Anforderungsprofil an Lehrende und
es werden spezielle (Beratungs-)Kompetenzen notwendig. Im Ruckgriff auf Krtiger (1978,
S. 102) lassen sich diesbeztiglich u. a. Kenntnisse und Fahigkeiten einer aktivierenden
Gesprachsfiihrung, Kenntnisse und Fdhigkeiten, den Lernprozess in Beratungssituatio-
nen zu steuern oder diagnostische Kenntnisse und Fihigkeiten, um stiarkere Stérungen
zu erkennen als zentrale Qualifikationen benennen (vgl. auch Knoll 1992). Zu klaren
ware dann, in welcher Form Lehrende fiir solche Aufgaben qualifiziert werden kénnen
und wer fir diese Qualifizierung zustandig sein soll.

(2) Reform des Studiums

Eine weitere Konsequenz betrifft die Studienorganisation: Anzustreben wére es hier,

dass spezielle Ubergangsseminare und Unterstiitzungsangebote in das bisherige Studi-

enangebot aufgenommen und integriert werden, beispielsweise als berufsorientieren-

des Studienmodul. Als wichtige Merkmale solcher Angebote lassen sich im Anschluss

an Mader (1999, S. 323 f.) in diesem Zusammenhang festhalten:

e Es wird durch Information fir das Problem sensibilisiert.

¢ Ausgangspunkt ist dann das ,innere Verhiltnis” des Teilnehmenden zum Problem,
die innere Grenzziehung wird ernst genommen.
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e Jegliche Entscheidungen verbleiben auf Seiten der Ratsuchenden, der ,Berater”
bzw. die ,Beraterin” beschrinkt sich auf ,Hilfe bei der Entscheidungsvorberei-
tung” und auf eine ,Problematisierung der Entscheidungssituation”.

¢ Handlungserweiterung erfolgt durch Anbieten neuer Informationen und Erfahrun-
gen sowie das AnstoRen und Begleiten von Reflexionsprozessen.

Wichtig erscheint zudem eine Institutionalisierung des Themas ,Ubergang”, d. h. es
bedarf einer festen Anlaufstelle fiir alle Fragen und Probleme des Ubergangs sowie der
Benennung zentraler Koordinatoren/innen. Dabei sollten solche Angebote bzw. Perso-
nen immer auch facher- bzw. studiengangsspezifisch angesiedelt sein. Die hohere fach-
liche Kompetenz, die solchen Personen und Angeboten zugeschrieben wird, scheint
ein entscheidendes Kriterium fir die Akzeptanz im System zu sein.

(3) Forschung

Insgesamt liegt noch wenig Wissen tber die Nutzung und Wirkung derartiger Formate
vor — auch im Bereich der Erwachsenenbildung/Weiterbildung findet sich hierzu we-
nig empirisches Wissen. Der durch solche Angebote ausgeltste Prozess und die Nut-
zung seitens der Partizipierenden musste noch genauer erforscht werden — insbeson-
dere auch im Blick auf nicht bedachte ,Nebenwirkungen”. Solche Analysen kénnten
deutlich machen, worin genau die Qualitit liegt, und ob solche Angebote aus wissen-
schaftlicher Perspektive fiir Lernprozesse im universitiren Kontext geeignet sind.
Ebenfalls sollte der Prozess der Implementierung in den Blick genommen werden,
insbesondere da durch diese neuen Veranstaltungsformate in die bisherige Struktur des
Studiums eingegriffen und diese nicht unerheblich verandert wiirde.
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Wissenschaftliche Begleitung als empirische Forschung
und Beratung

Wissenschaftliche Begleitung als selbstverstindlicher Bestandteil von Erwachsenen-
bildung steht im Spannungsfeld von empirischer Forschung und Beratung. Dieses Span-
nungsverhdltnis lasst sich auflésen, wenn man wissenschaftliche Begleitung in zwei
Phasen, eine Erhebungsphase und eine Beratungsphase auflost, die dann als unter-
schiedliche Situationen von Erwachsenenbildung definiert sind.

1. Wissenschaftliche Begleitung als ,,Dialog zwischen Forschung und Gestaltung“

Wissenschaftliche Begleitung ist selbstverstandlicher Bestandteil von Erwachsenenbil-
dung, sie ist ,eine typische Form wissenschaftlicher Arbeit in der Erwachsenenbildung
und (dokumentiert) den engen Bezug der wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Weiter-
bildung auf die Praxis im Feld” (Literatur- und Forschungsreport 2002, S. 5). Dabei
macht bereits dieses Zitat die zwei Pole wissenschaftlicher Begleitung in der Erwach-
senenbildung deutlich: Wissenschaftliche Begleitung ist einmal ausgerichtet auf wis-
senschaftliche Erkenntnisse und zum anderen bezogen auf die Praxis im Feld.

Deutlich wird dieses Spannungsverhiltnis z. B. in der wissenschaftlichen Begleitung
des im Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung 2002 dargestellten Projektes
,Regionale Titigkeits- und Lernagenturen — Intermedidre Leistungen und Funktionen
zur Gestaltung zukunftsfahiger Lernkultur” (Jutzi u. a. 2002). Jutzi u. a. definieren Wis-
senschaftliche Begleitung ,als Dialog zwischen Forschung und Gestaltung” (ebd., S. 18).
Das heil’t:

e Wissenschaftliche Begleitung ist zum einen empirische Forschung mit der Zielset-
zung, ,herauszufinden, inwieweit Regionalentwicklung zielgerichtet beeinflusst
werden kann und sich verandertes Lernen vorwiegend im Rahmen von Lernen im
sozialen Umfeld anregen lasst” (ebd., S. 19). Dabei wird im Einzelnen folgenden
Fragen nachgegangen:

,+Welche Lernprozesse laufen in regionalen Kontexten ab?

Welche dieser Prozesse unterstiitzen die Auspragung neuer Lernkulturen?
Welche Strukturen und Interventionen bewirken verstarkte Zukunftsfahigkeit von
Regionen?” (ebd., S. 18).

e Zum anderen wird wissenschaftliche Begleitung explizit als Intervention und Be-
ratung gesehen. Dabei werden drei Arten von Intervention unterschieden:
,Primare Intervention: Bereitstellung und Einsatz von Forschungsinstrumenten,
Sekundire Intervention: Riickmeldung von Analyseergebnissen und empirischen
Daten...
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Tertidre Intervention: Systemische Intervention und Beratung” (ebd., S. 2 f.).
Wihrend Intervention als Einsatz von Forschungsinstrumenten durchaus im Rah-
men empirischer Sozialforschung bleibt, fiihrt insbesondere die tertidre Interven-
tion ,systemische Intervention und Beratung” deutlich dartber hinaus.

Doch was heifit in diesem Zusammenhang ,Dialog zwischen Forschung und Gestal-
tung” bzw. empirischer Erhebung und Beratung?

e Was sind die Merkmale dieses Dialogs? Wie gestaltet sich ein derartiger Dialog?
e Was heilst wissenschaftliche Begleitung als Gestaltung? Wer gestaltet was und wie?
e Wie ist das Verhdltnis von Forschung und Gestaltung?

2. Empirische Forschung und Beratung als sequentielle Unterstiitzungsprozesse
im Rahmen von Erwachsenenbildung

Die Metapher von wissenschaftlicher Begleitung als Dialog von Forschung und Ge-
staltung legt die Vorstellung eines Ineinanders nahe in dem Sinne, als ob eine Forsche-
rin gleichzeitig auch Beraterin sei. Doch eben dieses Ineinander ist problematisch.
Offensichtlich sind z. B. Fragebogenerhebungen nicht zugleich Beratung, und auch
ein Interview ist etwas anderes als Beratung. Wie lasst sich dann dieser ,Dialog zwi-
schen Forschung und Gestaltung” denken?

Eine Moglichkeit, empirische Forschung und Beratung im Rahmen wissenschaftlicher

Begleitung zu bestimmen, ist die Unterscheidung verschiedener Aufgaben:

e die Aufgabe, Erwachsenenbildung, z. B. eine Fortbildung durchzufiihren,

e die Aufgabe, diesen Fortbildungsprozess empirisch zu untersuchen,

¢ die Aufgabe der Beratung, d. h. z. B. einen Leiter der Fortbildung zu unterstiitzen,
zu beraten.

Dabei lasst sich in diesem Zusammenhang die Unterscheidung zwischen Kern- und
Unterstiitzungsprozess aufgreifen: Eine Fortbildungsmallnahme (z. B. eine Lehrerfort-
bildung) ist dabei der Kernprozess: Ziel ist, eine ,gute” und ,effiziente” Fortbildung
durchzufiihren. Wissenschaftliche Begleitung, bzw. genauer: Durchfiihrung empirischer
Erhebungen und Beratung des Leiters der Fortbildung sind dann Unterstiitzungspro-
zesse: Sie dienen letztlich dazu, das Ziel, eine ,gute” oder ,effiziente” Fortbildung zu
konzipieren oder durchzufiihren, zu erreichen. Dabei sind dann empirische Untersu-
chung und Beratung unterschiedliche Phasen eines solchen Unterstiitzungsprozesses,
so dass sich insgesamt das Bild, das Abbildung 1 zeigt, ergibt.

Was das konkret heif3t, soll im Folgenden anhand eines konkreten Beispiels, der wis-

senschaftlichen Begleitung des Projektes ,Forderung der Musikkultur bei Kindern” ge-
zeigt werden (vgl. dazu ausfuhrlicher Luchte/Kénig 2004; Luchte 2005).
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Abbildung 1: Unterstiitzungsprozesse

Kernprozess FortbildungsmaBBnahme

Empirische Beratung Empirische
Forschung Forschung

3. Wissenschaftliche Begleitung als empirische Forschung und Beratung:
das Projekt Forderung der Musikkultur bei Kindern

Ziel des Projektes ,Forderung der Musikkultur bei Kindern” ist, durch Fortbildungen
die Fachkompetenz von Lehrerinnen und Lehrern in der Primarstufe und Erzieherin-
nen im Blick auf Musikunterricht bzw. Musikerziehung im Kindergarten zu erweitern
und ihnen dadurch mehr Sicherheit fiir den Musikunterricht bzw. die Musikerziehung
zu geben.

Die wissenschaftliche Begleitung des Projektes wurde prozessbegleitend durchge-

fihrt. Prozessbegleitende Evaluation verfolgt das Ziel, ,einen Prozess fortlaufend zu

evaluieren und ggf. bei dem Auftreten von Stérungen, unvorhergesehenen und uner-

wiinschten Ergebnissen oder einer Anderung der Rahmenbedingungen und Zielset-

zungen sofort korrigierend einzugreifen” (Wottowa/Thierau 2003, S. 34). Fur die pro-

zessbegleitende Evaluation des Projektes bedeutet das, dass zu unterschiedlichen

Messzeitpunkten (6 Messzeitpunkte in jeweils ca. halbjdhrigem Abstand) die Ein-

schitzung des bisherigen Verlaufs der Fortbildung erhoben wurde. Fragestellungen

waren:

e Was hat sich seit dem letzten Messzeitpunkt im Projekt ergeben? Was lief gut? Wo
traten Probleme auf?

e Wie wird die Fortbildung eingeschitzt? Was lauft gut, was sollte verbessert wer-
den?

¢ Was sollte getan werden, um den Erfolg des Projektes weiter zu sichern?

Die prozessbegleitende Evaluation erfolgte auf der Basis einer besonderen Form quali-
tativer Interviews, des sog. Konstruktinterviews (Konig u. a. 2005, S. 83 ff.). Befragt
wurden Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Fortbildung sowie Dozenten, Schullei-
tung, Kollegium usw. Die inhaltsanalytische Auswertung der erhobenen Daten folgt
der Methode der strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2000). Exemplarisch
seien einige Ergebnisse des 1. Messzeitpunktes fiir die Kategorie ,Methodik der Fort-
bildung” aufgefiihrt:
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e Unterkategorie ,Orientierung tiber die Fortbildung”
,Ein kritischer Punkt ist, dass meine Kollegin und ich gerne wissen méchten, wel-
che Aufgaben noch auf uns zukommen in der Fortbildung.”

e Unterkategorie ,Erfahrungsaustausch”
,Was ich schon fande, wenn ich mich jetzt da einbringen kénnte.”
,Direkte Riickkopplung hat bislang gefehlt: dass wir gemeinsam mehr Zeit haben
tiber die Inhalte zu sprechen, die wir erprobt haben in der Schule.”

e Unterkategorie , Praktische Ubungen*”
,Es ist mir wichtig, selber im Seminar in Aktion zu treten... Das fehlt mir momen-
tan in der Fortbildung.”

Insgesamt folgt diese Phase der wissenschaftlichen Begleitung deutlich den Regeln
empirischer Sozialforschung: Es werden im Rahmen von Interviews Daten erhoben,
aber wihrend des Interviews wird die Interviewerin nicht zur Beraterin, sie gibt keine
Anregungen, Hinweise, Vorschldge, sondern verfolgt ausschlielich das Ziel, die Sicht
der beteiligten Personen zu erfassen. Von dieser Erhebungsphase unterschieden wurde
jeweils eine zweite Phase der wissenschaftlichen Begleitung, namlich die Beratung
des Projektleiters. Beratung versteht sich als Unterstiitzung bei der Losung von Proble-
men, als ,Hilfe zur Selbsthilfe” (Bang 1958). Ein Berater unterstiitzt seinen Klienten,
,die Situation klarer zu sehen, Probleme genauer zu analysieren, sich (iber seine Ziele
Gedanken zu machen und neue Moglichkeiten zu tberlegen” (Kénig/Volmer 2003,
S. 27) — ohne jedoch den Klienten die Verantwortung fir die Entscheidung abzuneh-
men.

Wie das Vorgehen des Beratungsgesprachs in dieser Phase der wissenschaftlichen Be-
gleitung aussieht, sei exemplarisch anhand des Beratungsprozesses im Anschluss an
den 1. Messzeitpunkt dargestellt. Der Beratungsprozess ist im Anschluss an Konig/
Volmer (2003, S. 31 ff.; vgl. 2000) in vier Phasen gegliedert: Orientierungs-, Kldrungs-,
Veranderungs- und Abschlussphase.

Phase 1: Orientierungsphase
,Die Aufgabe der Orientierungsphase ist es, eine gemeinsame Definition der Situation
als Beratung herzustellen und damit dem Klienten Orientierung zu geben” (Kénig/
Volmer 2000, S. 61). Bezogen auf das Projekt ,Forderung der Musikkultur bei Kin-
dern”: Zielsetzung der Beratung ist es, dem Leiter der Fortbildung Anregungen fur das
weitere Vorgehen zu geben.

Phase 2: Kldrungsphase

Ziel der Klarungsphase ist es, die gegebene Situation genauer zu analysieren. Der Klient
wird unterstiitzt, sich selbst tiber seine Situation klar zu werden. Dabei liegt die Beson-
derheit bei der wissenschaftlichen Begleitung darin, dass die Daten der Prozessevalua-
tion die Basis fiir die Klarungsphase bieten. Ziel des daran anschliefenden Beratungspro-
zesses ist es, den Leiter der Fortbildung zu unterstiitzen, sich tiber die Bedeutung dieser
Daten klar zu werden. Den Anstol} dazu geben sog. ,Prozessfragen” wie z. B.:
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e ,Wie beurteilen Sie als Leiter der Fortbildung die Ergebnisse?”

e, Was ist aus lhrer Sicht erreicht, nicht erreicht?”

e Fihlen Sie sich bestitigt, oder sind Sie tiberrascht?”

e ,Was geht lhnen gerade durch den Kopf? Was heifSt das fur Sie?”

Phase 3: Veranderungsphase

Ziel der Verinderungsphase ist es, den Leiter der Fortbildung zu unterstiitzen, neue
Losungsmoglichkeiten fiir das weitere Vorgehen zu finden. Dabei lassen sich grund-
satzlich zwei verschiedene Vorgehensweisen unterscheiden: Prozess- und Experten-
beratung. Bei Prozessberatung wird der Klient (z. B. durch geeignete Fragen) darin
unterstiitzt, selbst neue Losungen zu entwickeln, bei Expertenberatung nennen der
Berater oder andere Experten Losungsmoglichkeiten, die dann vom Klienten bewer-
tet werden. Die Besonderheit von Beratung im Rahmen wissenschaftlicher Beglei-
tung liegt darin, dass hier Anregungen auch aus der Erhebungsphase (den Interviews)
vorliegen: mehr Klarheit tiber den weiteren Verlauf, mehr Austausch eigener Erfah-
rungen, mehr Moglichkeiten, selber aktiv zu werden. Auf die Frage nach der Bewer-
tung dieser Vorschlage lautet die Antwort des Leiters der Fortbildung: ,Ich werde
versuchen, mehr praktische Ubungen einzubauen, obwohl ich das ja jetzt schon
mache”, ,ich werde den Teilnehmern Raum lassen, von ihren eigenen Erfahrungen,
die sie mit bestimmten Unterrichtseinheiten gemacht haben, zu berichten; aber wir
haben auch wenig Zeit.”

Phase 4: Abschlussphase: Erstellung des Handlungsplans

In der Abschlussphase wird das Ergebnis des Beratungsgesprachs zusammengefasst
und der Handlungsplan fiir die nichsten Schritte erstellt. Der Berater kann dabei so-
wohl in der Rolle des Prozessberaters sein, als auch in der Rolle des Experten. Als
Prozessberater hat er darauf zu achten, ob dem Klienten die nichsten Schritte klar
sind; als Experte kann er auf mogliche Probleme hinweisen oder Anregungen zu dem
weiteren Vorgehen geben. Dies fiihrte abschliefend zu folgendem Handlungsplan (ex-
emplarisch sei lediglich ein Punkt aufgeftihrt):

Was ist zu tun? Wer mit wem? Bis wann? Bemerkungen

Mit den Teilnehmern  Leiter mit Teilneh- Néchste Fortbildung  Hinweise:

das Thema Erfah- mern — Erst Teilnehmer
rungsaustausch nach Ideen fragen
ansprechen — Erst sammeln,

dann bewerten

Auf der Basis dieses Beratungsprozesses und des dabei entwickelten Handlungsplans
ist anschlieBend der Leiter der Fortbildung der einzige Akteur. Die Prozessevaluation
zum nachsten Messzeitpunkt gibt dann Auskunft dartber, welche zwischenzeitlichen
Verdnderungen deutlich werden: Was hat der Leiter auf der Basis des Beratungsge-
sprachs umgesetzt?
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4. Empirische Forschung und Beratung als unterschiedliche Definitionen der Situation

Fiir Erving Goffman ist menschliches Handeln durch einen Rahmen bestimmt: ,Sozia-
le Rahmen liefern einen Verstindnishintergrund fiir Ereignisse, an denen... Menschen
beteiligt sind” (Goffman 1977, S. 32). Dieser Rahmen ist seinerseits durch Verhaltens-
regeln definiert: ,Alle sozialen Rahmen haben mit Regeln zu tun” (ebd., S. 34). Verhal-
tensregeln sind zum einen Verpflichtungen, d. h. sie verpflichten zu bestimmten Hand-
lungen, zum anderen Erwartungen, d. h. man kann erwarten, dass der Betreffende sich
so und so verhilt: ,Verhaltensregeln wirken auf das Individuum im allgemeinen auf
zwei Arten ein, und zwar einerseits direkt als Verpflichtungen, die das Verhalten des
Individuums selbst erzwingen und andererseits indirekt, als Erwartungen, die die Hand-
lungsweise anderer ihm gegentiber moralisch verpflichtend festlegen” (Goffman 1991,
S. 56). Goffman verdeutlicht dies am Beispiel der Situation im Krankenhaus: ,Eine
Krankenschwester ist z. B. verpflichtet, den Anweisungen des Arztes bei der Behand-
lung ihrer Patienten zu folgen. Auf der anderen Seite hegt sie die Erwartung, dass ihre
Patienten bereit sind, zu kooperieren... Diese Bereitschaft kann von den Patienten her
gesehen als Verpflichtung gegentber ihrer Krankenschwester angesehen werden” (ebd.,
S. 56).

Ubertragen auf wissenschaftliche Begleitung bedeutet das, dass Forschung und Bera-
tung im Rahmen wissenschaftlicher Begleitung zwei unterschiedlich definierte Situati-
onen darstellen, d. h. durch unterschiedliche Verhaltensregeln bestimmt sind: Wenn
eine Situation als Forschung definiert ist, beinhaltet das folgende Verhaltensregeln:

e Der Forscher hat das Recht, die Themen anzusprechen, die ihn interessieren.

e Der Forscher hat das Recht, Fragen zu stellen.

e Der Befragte ist bereit, diese Fragen zu beantworten.

Beratung ist demgegeniiber definiert durch folgende Verhaltensregeln:

e Der Klient legt die Themen fest, die fur ihn wichtig sind.

e Der Berater unterstiitzt den Klienten bei der Losung seiner Probleme.
e Der Berater hat den Prozess zu steuern.

e Der Berater darf Fragen stellen und Anregungen geben.

e Der Klient hat das Recht zu entscheiden, wie er vorgeht.

In Bezug auf Erwachsenenbildung bedeutet das, dass Erwachsenenbildung sich nicht
auf eine einzige Definition der Situation reduzieren lasst, sondern dass innerhalb der
Erwachsenenbildung unterschiedliche Definitionen der Situation moglich sind wie z. B.:
e Erwachsenenbildung als Vermittlung von Wissen

e Erwachsenenbildung als Durchfiihrung von Trainingseinheiten

e Erwachsenenbildung als Beratung

e Erwachsenenbildung als empirische Forschung

Unklarheit tiber die jeweilige Definition der Situation fiihrt zu Orientierungsproble-
men bei Teilnehmern und Leiter. Wer die jeweiligen Verhaltensregeln kennt, versteht
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die betreffende Situation; Unkenntnis der Regeln oder widerspriichliche Regeln fiihren
zu Orientierungsregeln — eine These, die sich ebenso anhand der ,Krisenexperimente”
von Garfinkel (1973, S. 284 f.) als auch anhand alltiglicher Erfahrungen in interkultu-
reller Kommunikation verdeutlichen lassen. Im Grunde gilt das Gleiche auch fir Er-
wachsenenbildung: Es muss Klarheit tiber die jeweilige Definition der Situation herge-
stellt werden: Handelt es sich um ein Training, um Vermittlung von Wissen, um Bera-
tung oder empirische Forschung? Ubrigens besagt die klassische Forderung nach Teil-
nehmerorientierung letztlich nichts anderes, als mit Teilnehmern eine gemeinsame
Definition der Situation, d. h. einen Konsens tiber gemeinsame Regeln eines Seminars,
eines Vortrags, einer Beratung oder einer Befragung im Rahmen wissenschaftlicher
Begleitung herzustellen.
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Gisela Wiesner

Theoretische Beziige in beruflicher Erwachsenenbildung und
Berufshildung

Einfiihrung in das Thema der Arbeitsgruppe 5

Zunichst wurde bei der Bearbeitung dieser Thematik in der Arbeitsgruppe davon aus-
gegangen, dass berufliche Erwachsenenbildung als eine Teildisziplin der Wissenschafts-
disziplin Erwachsenenpddagogik zu verstehen ist. Berufsbhildung wird statt dessen als
der Bereich der Wissenschaftsdisziplin Berufspadagogik betrachtet, der haufig den Blick-
punkt auf Prozesse beruflicher Erstausbildung (vorrangig im Bereich der Sekundarstufe
1) richtet. Bez. eines weiteren Begriffsumfangs von Berufspadagogik kann berufliche
Erwachsenenbildung sowohl als Teildisziplin der Berufspadagogik als auch der Erwach-
senenpddagogik angesehen werden.

Intention dieser Thematik war es, sich den beiden Wirkungsbereichen —Erwachsenen-

bildung und Berufsbildung — und deren zugrunde liegenden Wissenschaftsdisziplinen

in einer Weise zu niahern, in der deutlich wird, dass

¢ Ghnliche Probleme in den Fokus der Betrachtung geriickt werden,

e eine Stiitzung auf zum Teil gleiche Bezugswissenschaften erfolgt,

e ihnliche aber auch divergierende Schwerpunkte in den Fokus von Lésungsansit-
zen ricken.

Insofern wurde im Vorfeld der Tagung zielgerichtet nach Themenbearbeitungen ge-
sucht, die sowohl in der beruflichen Erstausbildung als auch in der beruflichen Er-
wachsenenbildung Aktualitit besitzen sowie zukunftsorientiert sind und zugleich ver-
sprechen, die genannte Intention einzultsen:

e Kompetenzentwicklung bietet eine Sichtweise an, die wegfiihrt von ausschlief3i-
chem Qualifikationsdenken und hinfiihrt zu Selbstorganisationsdispositionen, de-
ren Erwerb sowohl in organisierten als auch informellen Bildungsprozessen erfol-
gen kann. Systemische Kompetenzentwicklung, entfaltet im Beitrag von Arnold
und Pitzold, ldsst auch erhoffen, dass Kompetenzen vor allem auch zielgerichte-
ter im arbeitsprozessbegleitenden Lernen entwickelbar sind. Messbarkeit von Kom-
petenzen riickt nach den Arbeiten von Erpenbeck/Rosenstiel (2003) zunehmend
in den Bereich handhabbarer und hinreichend giiltiger Verfahren, vorausgesetzt
Kompetenzbereiche werden in Verbindung mit Aktivitaten von Personen betrach-
tet.

e Zunehmend selbstverantwortetes Lernen erfordert eine stirkere Betrachtung der
reflexiven Komponente von Handeln, der sich Dehnbostel zuwendet. Insbeson-
dere arbeitsprozessbezogenes und -begleitendes Lernen verspricht eine hohere
Effektivitat und Nachhaltigkeit, wenn die beteiligten Akteure reflexive Handlungs-
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fahigkeit entwickeln und einsetzen. Reflexive Handlungsfahigkeit als Komponen-
te beruflicher Handlungsfiahigkeit schliefft dabei sowohl die Komponente der Ar-
beitsgestaltung (im Sinne struktureller Reflexivitit nach Scott Lash') als auch die
Reflexion tiber vorhandene eigene Kompetenzen (im Sinne der Selbst-Reflexivitat
nach Lash) ein. Die Verbindung lernorttheoretischer und -konzeptioneller Uber-
legungen in der Berufshildungsforschung mit sozialwissenschaftlichen Struktura-
tionstheorien verweisen auf einen Ansatz zur Erklarung von Kompetenzentwick-
lung und insbesondere eines Reflexionsverstandnisses.

Bildungsbedarfsanalysen gehoren nur scheinbar zu den gelosten Handlungsori-
entierungen beruflicher Erstausbildung und beruflicher Erwachsenenbildung?. Sub-
jektorientierte Ansitze heben das Erkennen der Sinnhaftigkeit von Lerngegenstan-
den als wichtige Lernmotivation hervor — darauf sollen sich bedarfs- und beduirf-
nisorientierte Bildungsangebote richten. Dabei bricht sich zunehmend die Erkennt-
nis Bahn, dass Bedarfs- und Bediirfnisermittlungen sehr komplexe Prozesse sind,
in denen Akteure als Betroffene vieles einbringen, sich aber auch verweigern kon-
nen. Insofern kann der Beitrag von Helmig als ein Pladoyer und Handlungsorien-
tierung fur die Entfaltung akteursbeteiligter verantwortlicher Bedarfsermittlung im
Verstindnis von Chancen fir individuelle Entwicklung und strategische Organisa-
tionsveranderung verstanden werden.

Wachsende Bedeutung von Bildungsmanagementaufgaben fir alle Wirkungsbe-
reiche und Aufgabenfelder beruflicher Bildung und Erwachsenenbildung sind in
der Bildungspraxis unverkennbar und erfordern theoretische Erklarungen und
empirisch basierte Begriindungen. Z. B betrifft das die Evaluationsproblematik oder
Qualitatssicherungs- und -entwicklungsbemiihungen auf der Basis erprobter Qua-
litatsentwicklungsmodelle. Hierzu einen Beitrag aus der Sicht neuer Trends im
Bildungsmanagement zu leisten, war der Anspruch von Petersen.

Die Problemauswahl fiir die Arbeitsgruppe konnte nur exemplarisch erfolgen und soll
als ein Versuch betrachtet werden, Theorieansatze in der Schnittmenge der betrachte-
ten Wissenschaftsdisziplinen zu verdeutlichen, sich mit diesen konstruktiv auseinander
zu setzen und die Diskussion und das Weiterdenken in der scientific community wie
auch in der Bildungspraxis anzuregen.
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s. dazu auch eine etwas extreme Positionierung von Arnold, R./Lermen, M. (2004)

200 REPORT (28) 1/2005



Rolf Arnold/Henning Patzold

Die Systemik der Kompetenzentwicklung

In dem Mal3e, in dem Sozialwissenschaften abhidngig von den Begriffen sind, in denen
sie formuliert werden, unterliegt auch die Erwachsenenpddagogik den Wirkungen ter-
minologischer Entscheidungen, die so, aber auch anders getroffen werden kénnen.
Die Verwendung des Begriffs Intervention ist eine solche Entscheidung, sie steht im
Mittelpunkt dieses Beitrags. Durch die Interpretation empirischer Ergebnisse aus der
Forschung zu Selbstlernkompetenzen sowie durch theoretische Uberlegungen im An-
schluss an die Systemtheorie und systemische Beratungskonzepte soll ausgelotet wer-
den, wie weit erwachsenenpddagogische Entwiirfe tragen kénnen (und welche prakti-
schen Konsequenzen sich ergeben), wenn sie auf den Begriff der Intervention verzich-
ten. Dabei spielen aus empirischer Perspektive die Bedeutung von Emotionen, aus
theoretischer die Konzepte der strukturellen Kopplung und der Rekonstellierung eine
besondere Rolle.

1. Begriffsarbeit

Begriffe sind Lichter und Scheuklappen zugleich. Sie helfen uns, die Wirklichkeit zu
rekonstruieren, aber wir kdnnen mit ihnen nur sehen, was wir sehen, also was sie uns
an sinnstiftenden Einschitzungen oder auch tradierten Uberschatzungen in den zu
begreifenden Gegenstand hinein zu legen ,gestatten”. Auch erwachsenpadagogische
Theorie und Forschung ist in ihren Entdeckungs- und Begriindungszusammenhéngen
Begriffsarbeit. ,Bewihrte” Begriffe flieRen dabei mehr oder weniger ungeprift in die
Hypothesensammlung sowie die Ergebnisinterpretation ein, mit der Gefahr, einem selbst-
referentiellen Zirkel verhaftet zu bleiben. Zu solcherart ,bewihrten” Begriffen zahlt
auch der der Intervention, obgleich er in einem nicht leicht aufzul6senden Wider-
spruch zu systemtheoretischen, konstruktivistischen und inzwischen auch hirnphysio-
logischen Erkenntnissen steht. Padagogische Konzepte neigen interventionistischen
Argumentationen zu , wahrend aus systemtheoretischer Sicht ,die autopoietische Ge-
schlossenheit psychischer und sozialer Systeme akzeptiert und daraus dann gefolgert
[wird], dass die zielgerichtete, kontrollierte Variation von Umweltbedingungen zu Selbst-
anderungen stimuliert, die sozusagen nahe dem liegen, was das intervenierende und
das intervenierte System erhoffen” (Fuchs 1999, S. 42; Hervhg. d. V.). Haben wir aber
eine Erwachsenendidaktik, die dies beschreibt? Und verfligen wir tiber eine nicht-
interventionistische Begrifflichkeit, welche uns die systemische Koevolution von Leh-
ren und Lernen im Prozess der Kompetenzentwicklung zu beschreiben hilft?

Es durfte nicht Gberraschen, dass unsere Haltung hier skeptisch ist. Selbst die konstruk-
tivistische Erwachsenbildung vermag die begriffsbedingten Aporien nur zu beschrei-
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ben. Sie befindet sich nach unserer Beurteilung erst im Erprobungsstadium anderer —
haufig irritierend fremder — Begrifflichkeiten, um ein anderes Verstindnis dessen anzu-
bahnen, was Lernen Erwachsener ist bzw. sein konnte, da wir es (neu) konstruieren.
Damit ist ein Programm umrissen, fiir dessen Realisierung zundchst Begriffsarbeit not-
wendig ist. Unser Vorschlag ist der, andere, weniger (oder ,anders”) kontaminierte
Begrifflichkeiten zu erproben, um mit den bescheidenen Méglichkeiten, tiber die wir
verfiigen — ndamlich die Welt so zu sehen, wie wir sie sehen — andere Lesarten der
Wirklichkeit zu erproben. Ziel ist es dabei auch, die Scheuklappenwirkung zu tiber-
winden (vgl. Arnold 2003), welche durch Disziplingrenzen konstituiert wird und dort
zur wechselseitig hermetischen Ausschlielung von Anschlussfihigkeit fiihren. Denn
wir konstruieren z. B. einen Gegensatz von Allgemein- und Berufsbildung nicht nur
deshalb, weil wir diese beiden Begriffe haben, sondern auch deshalb, weil sie sich
gesellschaftlich als Disziplinen institutionalisiert und auch bildungspolitisch separiert
haben — was keineswegs tiberall auf der Welt so ist; vielleicht tut man sich auch des-
halb anderorts nicht ganz so schwer, den — natiirlich auch dort irgendwie verstellten —
Blick auf die ,Realkompetenzen” zu richten.

2. Systemik, Kopplung und Emotionen

Nattrlich wurde auch die Systemtheorie erwachsenenpéddagogisch aufgegriffen und
ausgedeutet. Diese Rezeption erfolgte nach unserer Beobachtung allerdings halbher-
zig, indem man Luhmanns Entwurf tberall darauf bezog, wo bereits zuvor ,System”
draufstand — also vorzugsweise auf das Erziehungs- und Bildungssystem. Ein Herunter-
brechen der systemtheoretischen Versuche auf die Bereiche der Interaktion in Lernpro-
zessen ist kaum versucht worden. Man war bemiiht, dem ,zwingenden Argument”
(Maturana 2000), Verianderungen angesichts der autopoietischen Geschlossenheit ko-
gnitiver und emotionaler Systeme anders denn als Folge von Intervention zu interpre-
tieren, aus dem Weg zu gehen — vielleicht weil auf der Basis einer nicht-interventionis-
tischen Sicht der Dinge eine Didaktik nicht oder zumindest nicht als Vermittlungswis-
senschaft entwickelbar zu sein scheint. Gleichwohl gelingt Kompetenzentwicklung,
und Erwachsene eignen sich zugemutete Kompetenzen auch in absichtsvoll arrangier-
ten Kontexten an — sie tun dies selbst in Kontexten, die nicht aneignungsbezogen ins-
zeniert sind. Sicherlich spielt dabei auch der Notigungsdruck der Lernzumutung oder
der Leidensdruck erduldeter Ausweglosigkeit eine Rolle, doch sind wir in der Lage die
dabei stattfindenden Offnungen der strukturellen Geschlossenheit der kognitiv-emoti-
onalen Systemik wirklich addquat zu beschreiben?

An dieser Stelle erscheint uns mit dem Begriff der strukturellen Kopplung ein Konzept
weiter fihrend, das, obschon lange in der systemtheoretischen Literatur vertreten, von
der Erwachsenenpadagogik nicht hinreichend rezipiert worden ist. Strukturelle Kopp-
lung besteht nicht zwischen Thema und Lerner und auch nicht zwischen Lehrer und
Lerner, sondern ist eine Verbindung, bei der unterschiedliche Systemiken gleichzeitig
wirken, deren Verzahnungs- und Anschlusspunkte weitgehend unerforscht und auch
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gar nicht unmittelbar beobachtbar sind.! Sicherlich verfiigen wir aus der Schliisselqua-
lifikationsforschung tiber zahlreiche Hinweise auf die Bedeutung identischer bzw. struk-
turdhnlicher Elemente zwischen dem Lerngegenstand und dem Lernenden (vgl. u. a.
Dorig 1994). Doch welcher Beobachter vermag diese Strukturdhnlichkeit zu erkennen
oder gar zu antizipieren? Und auf welcher Ebene emergiert das Erleben von Struktur-
dhnlichkeit? So gibt es zahlreiche Belege dafiir, dass Gestaltungskompetenzen oder
Schlisselqualifikationen sich in solchen Kontexten entwickeln kénnen, deren Logik
derjenigen der erwarteten Kompetenz entspricht. Doch ist das ein zwingender Zusam-
menhang, gibt es nicht auch das typische Ausweichverhalten von tiberforderungsiangst-
lichen Lernern, deren Angst vor Offenheit und Unstrukturiertheit vielmehr [dhmt als
motiviert und grade in als offen charakterisierten Lernprozessen aktiviert wird? Und
neigen solche Menschen nicht dazu, sich entsprechend strukturahnliche Situationen
vor dem Hintergrund ihrer Angst zu konstellieren und zukiinftig zu meiden? Hangt
demnach Motivation nicht vielleicht starker mit der Emotion zusammen? Doch was
wissen wir tiber das Lernverhalten unterschiedlicher Angsttypen? Und was wissen wir
Uber deren Krankungsgeschichten? Auf alle Fille spricht viel dafiir, dass die Felder,
welche verhaltens- und lernbestimmend in Bewegung geraten, vielfaltiger sind als dass
die Koppelungspunkte intentional verschaltet werden konnten. Und es spricht unseres
Erachtens auch viel dafir, dass die eigentliche Koppelung die zwischen Emotion und
Kognition darstellt, da Menschen Neues entsprechend ihrer friih gelernten Muster des
,Sich-in-der-Welt-Fiihlens” rekonstellieren, die Lernsituation bzw. die Lernzumutung
sozusagen als ,containende Umwelt” (Bion 1992) nutzen, weshalb Erwachsenenler-
nen auch immer zugleich Emotionslernen ist.

Fragt man tiber die theoretischen Uberlegungen zur strukturellen Kopplung und zum
Emotionslernen hinaus weiter, wie Lehr-Lern-Prozesse in der Erwachsenenbildung ge-
lingen konnen, so bieten sich systemische Konzepte an. Diese sind nicht mit den oben
dargestellten systemtheoretischen Zugédngen identisch, sondern stehen fir aus der Be-
ratungs- und Therapiepraxis entstandene Formen der Deutung und Gestaltung kom-
plexer Prozesse (vgl. z. B. Schlippe/Schweitzer 2002). Systemische Ansitze haben ihre
eigenen — auch pidagogischen — Wurzeln und wurden in der Regel in engem Kontakt
mit praktischen Veranderungsprozessen entwickelt. Sie gehen dabei durchgingig von
einer Konzeption aus, welche Wandlungsprozesse in ihrer Auslosbarkeit, ihrer Beglei-
tung sowie ihrer Erfolge oder Nicht-Erfolge prozessorientiert zu verstehen sucht.

Damit spielen Input-Output-Relationen eine geringere Rolle, stattdessen riicken Kate-
gorien in den Blick, welche geeigneter sind, das unmittelbar prozesshafte sowie ,Ei-
gensinnige” sowie ,Ungesicherte” des Geschehens zu beschreiben. Lehren und Ler-
nen sowie Bildung fokussieren demgegentiiber deutlicher auf die intervenierenden bzw.
,bewirkenden” Effekte, obgleich Lernen und Bildung sich mit wenig Miihe auch als

1 Indiesem Zusammenhang liegt die Frage nahe, woher die scheinbar enge strukturelle Kopplung verschiedener
Individuen an ihre Umwelt riihrt. Ohne den Gedanken an dieser Stelle ndher ausfiihren zu kénnen scheint uns
der Hinweis wichtig, dass das Konzept der evolutiondren Erkenntnistheorie (Irrgang1993) hier weiter fiihren
kdnnte.
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Prozesskategorien begriinden lassen. Was geschieht, wenn innere Systemiken, — ,mit-
gebrachte” Impulse, Muster, Beweggriinde etc. — aktiviert werden und sich zu einer
Zumutung und einer Moglichkeit in Beziehung setzen? Dabei spielt mehr und anderes
als bloBe Aneignung im Sinne einer Anverwandlung eine Rolle. Vielmehr rekonstel-
liert sich das Subjekt diese Zumutung oder Moglichkeit auch, indem es sie in das Licht
seiner vertrauten Sichtweisen, Beflirchtungen und Gefiihle taucht und unvermeidbar
im Inneren eine Verdanderung vollzieht. Kognition und Emotion emergieren angeregt
oder nicht-angeregt durch AuBeres oder in der Form, dass sie das AuRere so konstellie-
ren, dass es fiir sie bestitigend, fremd oder vertraut anmutet — hier liegt vielleicht auch
ein Hinweis zum Verstindnis der ,hermetischen Selbstreferenz” zahlreicher erwach-
senenpadagogischer Beitrage. Und auch hier kann gelten: Diese Subjektlogik ist grund-
satzlich nicht im tblichen Sinne planbar.

3. Zugange zu einer systemischen Praxis

Im Folgenden soll versucht werden, die beiden angedeuteten Argumentationslinien
vor dem Hintergrund zweier explorativer Anndherungen, die an der TU Kaiserslautern
unternommen wurden, zu illustrieren. Es handelt sich zum einen um den Versuch,
Elemente und Funktionsweisen dessen zu verstehen, was die — metakognitive (vgl.
Kaiser 2003) — ,Selbstlernkompetenz” ausmacht (Arnold/Gomez-Tutor/Kammerer 2002),
und zum anderen um mehr experimentelle Bemiihungen, die Lehrerausbildung er-
wachsenendidaktisch und -methodisch so zu modifizieren, dass nachhaltige und tie-
fenwirksame Veranderungen eingespurter Emotions- und Deutungsmuster wahrschein-
licher werden.

3.1 Selbstlernkompetenzen

In diesem Forschungsprojekt wurden insgesamt 318 Lernende in der Erwachsenenbil-
dung sowie Studierende zu ihrem Lernverhalten befragt. Ziel war es, herauszufinden,
welche Kompetenzen selbstgesteuert Lernende in unterschiedlichen Lernkontexten
aufweisen und wie die dabei wirksamen Teilkompetenzen korrelieren. Dabei wurde
der Beobachtungsprozess durch theoretisch begriindete Unterscheidungen geleitet,
welche u. a. fachliche, methodische, soziale sowie kommunikative, personale und
emotionale ,Selbstlernkompetenzen” differenzierte?. Fiir den hier interessierenden
Zusammenhang bemerkenswert sind einige Resultate der Vergleiche zwischen den als
,hoch selbstgesteuert” und den als ,wenig-selbstgesteuert” klassifizierten Gruppen sowie
der angestellten faktorenanalytischen Berechnungen:

2 Die statistische Uberpriifung des dabei zugrundegelegten theoretischen Modells ergab, dass in vier von sechs
Kompetenzbereichen (Fach-, Methoden, personale und emotionale Kompetenz) signifikante Ergebnisse vorlie-
gen. Diese kdnnen damit als relevante Elemente fiir das selbstgesteuerte Lernen betrachtet werden, wahrend
die Bereiche der kommunikativen Kompetenz sowie der sozialen Kompetenz mdglicherweise nur zuféllige Un-
terschiede in den Vergleichsgruppen zeigen.
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e Ein Aspekt von Selbstlernkompetenz verweist auf das fachliche Vorwissen. Hier

geben ,hoch selbstgesteuert” Lernende signifikant mehr vorhandenes Vorwissen
im Bereich des zu Lernenden an, wodurch die Vermutung gestiitzt wird, dass
Jselbstgesteuertes Lernen” eine hoch kontextabhangige Verhaltensweise beschreibt,
welche deutlicher von solchen Lernern ,gezeigt” werden kann, die bereits tiber
anschlussfahiges Wissen verfuigen (ebd., S. 32 f.). Gibt es somit ,selbstgesteuertes
Lernen” vielleicht tiberhaupt nicht als solches, sondern nur als emergentes Ver-
halten in anschlussfihigen Lernkontexten?
Jedenfalls stellt sich die Frage, in welchem Umfang ein Lernkontext so gestaltet
werden kann, dass fir moglichst viele Lernende die Moglichkeit besteht, vorhan-
denes Wissen in ihren eigenen Lernprozessen als Ressource der Selbststeuerung
einzubringen. Aus systemischer Sicht geht es dabei nicht darum, ,Anschlussstel-
len” fiir angenommene Vorkenntnisse in den Lernprozess ,einzubauen” — erfahre-
ne Praktiker wissen, wie oft gut gemeinte Annahmen tiber die Aktivierungsmog-
lichkeiten von Vorwissen scheitern —, sondern um die vielseitige Offnung des Lehr-
Lern-Arrangements dahingehend, dass Lernende ihren Vorstellungen entsprechend
Anschlisse finden, wo Lehrende es niemals hitten voraussehen konnen, getreu
von Foersters konstruktivistischem Imperativ: ,Handle stets so, dass weitere Mog-
lichkeiten entstehen” (von Foerster 1985, S. 60).

e Ahnlich lassen sich die Hinweise auf die Bedeutung von emotionalen Faktoren
bei hoch selbstgesteuerten Lernern interpretieren. Diese zeigen, dass Motivation,
Metakognition und Lerntechniken offensichtlich nicht die einzigen Erfolgsgaran-
ten in Lernprozessen sind. Vielmehr sind es die ,positiven” Gestimmtheiten, wel-
che mit dem Grad der Selbststeuerung in zahlreichen Aspekten zusammen zu
hangen scheinen. So wire vorstellbar, dass hoch selbstgesteuerte Lernende eine
Lernaufgabe mit positiv erfahrenen Situationen aus der Vergangenheit in Verbin-
dung bringen. Dabei kann es um Lernerfahrungen gehen, die systemische Sicht-
weise empfiehlt jedoch auch hier, den Blick nicht auf das Naheliegende zu veren-
gen. Es mag eine bewahrte Verfahrensweise sein, in Erwachsenenbildungssituati-
onen auf solche Arrangements zu verzichten, die allzu sehr an Schule erinnern,
verzichtet werden sollte aber auch auf solche Arrangements, die in anderer Weise
negative Erfahrungen der Teilnehmenden aktivieren. Natirlich kann ein/e Erwach-
senenpadagoge/in diese nicht im Einzelnen antizipieren (gerade hierin liegt ja ein
Sttick der ,Bescheidenheit” eines systemischen Zugangs), deshalb bleibt nur die
Moglichkeit, derartige Kontextwirkungen im Prozess zu thematisieren und
gegebenenfalls zu begrenzen.

Solche Ergebnisse zeigen, dass die Teilaspekte einer Selbstlernkompetenz in vielfalti-

ger systemischer Wechselbezogenheit zueinander stehen, wobei auch Dimensionen
in den Blick riicken, die dem didaktischen Prozess gewissermalien vorgeordnet sind.
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3.2 Beispiel: ,,Systemik der Erziehung*“

Die Vorlesung zum Erziehenden Unterricht verfolgt das Ziel, sich zentralen Erziehungs-
problemen im Unterricht zuzuwenden (z. B. ,Umgang mit Gewalt”, ,Kommunikati-
onsstorungen”), sie in komplexititsangemessener (und das bedeutet wissenschaftsba-
sierter) Weise zu ergriinden, gleichwohl aber auch Anleitungen und ,Rezepte” zu iden-
tifizieren, die unter Bedingungen konkreten Handlungsdrucks helfen kénnen, das ei-
gene Handeln situationsangemessener zu gestalten. Eine Vorlesung kann hierzu Grund-
lagen bieten, muss sich im Ubrigen aber mit der Hoffnung bescheiden, dass die Stu-
dierenden nun selbsttatig die weitere, praktische Auseinandersetzung mit den entspre-
chenden Inhalten und Methoden suchen. Um diesen Vorgang anzuregen und zu in-
tensivieren, wird die Veranstaltung seit dem Sommersemester 2003 durch ein Kom-
paktseminar mit dem Titel ,Systemik der Erziehung” ergédnzt. Die Leitfrage, um die sich
verschiedene Verfahren im Rahmen dieses — oft sehr intensiven — Kompaktseminars
gruppieren, lautet: ,Was hat mich in meiner Bildungs- und Erziehungsgeschichte ge-
pragt/bewegt?” Erreicht werden soll damit, dass die in Drucksituationen handlungslei-
tenden Motive — nicht wissenschaftlich begriindete Theorien, sondern eingespurte
Deutungen; nicht reflektierte Positionen, sondern das musterhafte Eigene, hinter dem
sich allzu oft auch erlebte Angst verbirgt — aufgedeckt werden, der Reflexion und da-
mit auch der Weiterentwicklung zugénglich gemacht werden.

Auf diese Weise werden Haltungen entschlisselt, die — im wortlichen Sinne — egozen-
trisch und damit unsystemisch und zumeist auch wenig hilfreich sind. An die Stelle
theoretisch-rhetorischer Scheindebatten, bei denen emotional festgezurrte Positionen
durch Argumente oft nachtraglich legitimiert werden sollen, lernen die Teilnehmen-
den, die Aufmerksamkeit nach innen zu lenken und zu spiiren, welchen Motiven ihr
Handeln folgt — ohne dass dieses Handeln dabei unmittelbar infrage gestellt oder gar
durch ein vermeintlich tiberlegenes Alternativkonzept abgewertet wird. Indem sie den
Hang zur Rekonstellierung erkennen, gewinnen sie die Moglichkeit, hierzu auch eine
Beobachterposition einzunehmen und aus dem Muster auszusteigen. Hier liegt der
Beginn einer systemischen Professionalisierung.

4. Fazit

Es fallt nicht leicht, sich im padagogischen Denken von liebgewonnenen Konzepten —
wie dem der Intervention — zu losen. Es ist allerdings auch nicht die Absicht der Auto-
ren, ein undifferenziertes Pladoyer fiir neue Begriffe abzulegen, die dann wiederum
ebenso viel aufdecken, wie sie anderes verschleiern. Vielmehr geht es darum, neue
Begriffe an solchen Stellen zu testen, an denen alte Konzepte widerspriichlich werden
oder an denen eine neue Sicht moglicherweise eingefahrene Zirkelschliisse aufzubre-
chen vermag. Systemische und systemtheoretische Konzepte erscheinen uns dabei ins-
besondere dort viel versprechend, wo es um die Beschreibung von Prozessen geht, die
nicht als interventionistische Ursache-Wirkungs-Relationen verstanden werden kon-
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nen. Insbesondere in diesem Punkt erfordert das Erproben solcher Begrifflichkeit eine
gewisse Zeit und Beharrlichkeit — sofern ein neuer Begriff mehr sein soll als ein altes
Konzept im modischen Gewand. Ein abschlieBendes Beispiel fiir mogliche terminolo-
gische und damit auch inhaltliche Perspektiven gibt die folgende Abbildung:

Von der Orientierung ...

Vermittlung/Aneignung, Intervention Identitatslernen, Qualifikationslernen
zur Perspektive
Systemik Kompetenzentwicklung

... versuchsweise ohne

interventionistische Restillusionen

... kénnte fiihren zu

¢ nichtinterventionistischer ¢ Blick auf ,verflighare” Kompetenz
Begrifflichkeit ¢ Einsichtin soziale Gebundenheit von
e Beriicksichtigung von Verfiigharkeit
Rekonstellierungsprozessen U
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Konstitution reflexiven Handelns im arbeitshezogenen Lernen
Erwachsenenbildung im betrieblichen Kontext

Mit dem Aufkommen postindustrieller Arbeitsverhéltnisse werden Lernen und Weiter-
bildung zu einem wichtigen Erfolgsfaktor in Unternehmen. In einer zunehmend kun-
denorientierten und globalisierten Okonomie ist ein reflexives Arbeitshandeln sowoh!
im Hinblick auf subjektbezogene Entwicklungen als auch auf Arbeitsumgebungen und
Strukturen méglich und notwendig geworden. Diese doppelte Reflexivitat wird in ei-
nem Bedingungsrahmen reflexiven Handels zusammengefasst und begriindet sich the-
oretisch wesentlich (ber die Strukturationstheorie. Fiir die Entwicklung der betriebli-
chen Weiterbildung und Erwachsenenbildung ist entscheidend, inwiefern Reflexivitét
und Kompetenzentwicklung in der Arbeit weiterhin an Bedeutung gewinnen.

1. Lernen in der Arbeit als Weiterbildung und Erwachsenenbildung

Ein Blick zurtick in die betriebliche Berufsbildung der letzten Jahrzehnte zeigt einen
tiefgreifenden Wandel, der Ziele und Inhalte, Umfang und Formen sowie Methoden
des Lernens und der Qualifizierung gleichermalien erfasst. Entgrenzung und Pluralitat
von betrieblichen Lernkonzepten und Lernformen gehen mit einer qualitativen Veran-
derung von Facharbeit und Beruflichkeit einher. Anstelle determinierter Arbeitsver-
richtungen sind ganzheitliche und berufsiibergreifende Arbeitsprozesse getreten, an-
stelle der Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen fiir einen Lebensberuf der Er-
werb von Schlissel-, Kern- und Fachqualifikationen im Rahmen lebensbegleitenden
Lernens. Spiegel dieses Wandels ist die historische Entwicklung der Zielorientierungen
beruflicher Bildung von der Vermittlung beruflicher Fertigkeiten und Kenntnisse bis in
die 1960er Jahre tber den Bezug auf Qualifikationen in den 1970er/1980er Jahren bis
zum Erwerb ganzheitlicher Kompetenzen seit den 1990er Jahren.

Hintergrund dieser Entwicklung sind die epochalen gesellschaftlichen Umwalzungen
von der Industrie- in die Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft. Die Unternehmen
fihren seit den 1980er Jahren umfassende Reorganisations- und Umstrukturierungs-
prozesse durch, die vorrangig der staindigen Optimierung von Arbeitsvollziigen, der
Innovationsfihigkeit und dem Bestehen in der globalen Konkurrenz dienen. Der Res-
source Wissen kommt fiir die Wertschépfung eine immer wichtigere Rolle zu. Uber
kontinuierliches Lernen in und von Organisationen sollen Innovation ermoglicht, Wis-
sen generiert und erweitert und letztlich Dienstleistungs- und Wettbewerbsfahigkeit
gestarkt werden. Der Bedeutungszuwachs des Lernens driickt sich u. a. darin aus, dass
es unter Okonomie- und Managementgesichtspunkten vielfach als entscheidende Pro-
duktivkraft angesehen wird (vgl. Nonaka/Takeuchi 1997; Wildemann 1994).
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Damit ist zugleich ein erheblicher Bedeutungszuwachs der betrieblichen Weiterbil-
dung verbunden, wobei hier unter betrieblicher Weiterbildung sowohl herkommliche
Weiterbildungsmalnahmen in Form von Lehrgingen, Kursen und Seminaren verstan-
den werden als auch arbeitsbezogene Weiterbildungsformen von der Anpassungsqua-
lifizierung tGber Job-Rotation bis zur Lernstatt und selbstgesteuertem Lernen. Wahrend
bei den erstgenannten externe und interne Veranstaltungen unterschieden werden, hat
sich fiir die arbeitsbezogenen Formen unter dem lernorganisatorischen Aspekt des
Verhiltnisses von Lernort und Arbeitsort die Unterscheidung in arbeitsgebundenes,
arbeitsverbundenes und arbeitsorientiertes Lernen als theoretisch wie praktisch sinn-
voll erwiesen (vgl. Dehnbostel/Patzold 2004, S. 25 f.).

Die betriebliche Weiterbildung ist bisher praktisch-konzeptionell und von Seiten der
Forschung wenig durchdrungen. Zumeist eng begrenzte Modellvorhaben und auf
Einzelthemen bezogene Forschungsprojekte bestimmen das Bild. Die Attributierung
betrieblicher Weiterbildungsformen und -konzepte u. a. als ,arbeitsplatznah”, ,ar-
beitsintegriert”, ,prozessorientiert” und ,dezentral” macht bereits deutlich, wie kom-
plex und heterogen der Entwicklungs- und Diskussionsstand ist. Mittlerweile wird
die betriebliche Weiterbildung zwar nicht mehr mit der Durchfiihrung von Semina-
ren, Lehrgdngen und Kursen gleich gesetzt, um sie jedoch in Unternehmen nachhal-
tig zu positionieren und theoretisch zu fundieren ist ihre praktisch-konzeptionelle
und theoretische Erweiterung erforderlich. Das betrifft auf lerntheoretischer und di-
daktischer Ebene insbesondere die Einbeziehung des informellen und Erfahrungsler-
nens sowie konstruktivistischer Ansitze und auf der disziplindren Ebene die Einbe-
ziehung der Erwachsenenbildung und die Heraushildung der betrieblichen Bildungs-
arbeit als Einheit von beruflicher Bildung, Personal- und Organisationsentwicklung
(vgl. ebd., insbes. S. 23 ff.).

Vieles spricht dafir, die betriebliche Weiterbildung als das zurzeit magebliche In-
novationsfeld anzusehen, von dem entscheidende Impulse zur Gestaltung und Erfor-
schung der Weiterbildung insgesamt ausgehen. Die Neugestaltung der betrieblichen
Weiterbildung stellt auch die Unterscheidung von Erwachsenenbildung und betrieb-
licher Weiterbildung in Frage. Letztere kann nicht langer als arbeitsorganisatorisch-
technologische Anpassung verstanden werden, wihrend allgemeine Weiterbildung
und Erwachsenenbildung durch den vorrangigen Bezug auf das Bildungssubjekt defi-
niert werden. Wie die folgenden Ausfiihrungen zeigen, zeichnen sich betriebliche
Kompetenzentwicklung und reflexives Handeln durch eine starke Prozess- und Sub-
jektorientierung aus. Auch wenn die Verbesserung der Innovations- und Wettbewerbs-
fahigkeit und der betriebswirtschaftlichen Rentabilidt dabei im Vordergrund stehen,
widerspricht dies nicht einer humanistischen Orientierung betrieblicher Bildungsar-
beit.

Eine andere Frage ist, welche Realisierungschancen solch eine betriebliche Bildungs-

arbeit hat und wie Lernprozesse in neuen Arbeits- und Organisationskonzepten hin-
sichtlich ihrer Qualitiat, Wirkung und Nachhaltigkeit zu beurteilen sind. Auch wenn
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allgemein anerkannt wird, dass das Lernen im Prozess der Arbeit im Zuge betrieblicher
Reorganisations- und Umstrukturierungsprozesse an Bedeutung gewonnen hat, so sagt
dies noch nichts tiber dessen Reichweite, Qualitat und Subjektbezug aus. Unter den
Stichworten der ,Koinzidenz” und ,Konvergenz” 6konomischer und padagogischer
Vernunft wird diese Diskussion seit Anfang der 1990er Jahre gefiihrt (vgl. u. a. Achten-
hagen 1990; Heid/Harteis 2004), wobei bisherige Einschitzungen und Analysen vor
allem auf die Ambivalenz des betrieblichen Wandels und des damit verbundenen Ler-
nens in modernen Arbeitsprozessen verweisen. So stehen Globalisierung, neue Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien und erhohte Produktivitit einerseits fiir
den massiven Abbau von Arbeitsplitzen, hohere Belastung, die Zunahme unsicherer
Beschiftigungsverhaltnisse und eine neue Zweckgebundenheit des Lernens. Andererseits
scheinen Enthierarchisierung und Dezentralisierung durchaus verbesserte Bedingun-
gen im Sinne von ganzheitlicheren Arbeitsumfingen, héheren Freiheitsgraden, erwei-
terter Mitgestaltung und Partizipation sowie verbesserten Lernbedingungen und Lern-
potenzialen zu bieten.

2. Handlungskompetenz und Reflexivitét als Zielsetzungen betrieblicher Weiterbildung

Die berufliche Handlungskompetenz und die reflexive Handlungsfihigkeit sind als die
fur die betriebliche Weiterbildung entscheidenden Zielsetzungen anzusehen, die sich
gleichermallen auf die Berufsbildung, die Erwachsenenbildung und die Organisations-
und Personalentwicklung beziehen. Dabei hat sich das Konzept einer umfassenden
beruflichen Handlungskompetenz in der beruflichen Bildung und der betrieblichen
Weiterbildung durchgesetzt, und zwar mit dem manifesten Anspruch, eine tiber die
Qualifizierung hinausgehende Bildungsarbeit zu ermoglichen (vgl. Arnold, R./Stein-
bach 1998; Dehnbostel 2001, S. 76 ff.).

Unter dem allgemeinen Begriff ,Kompetenz” sind zundchst Fahigkeiten, Methoden,
Wissen, Einstellungen und Werte zu verstehen, deren Erwerb, Entwicklung und Ver-
wendung sich auf die gesamte Lebenszeit eines Menschen beziehen. Die Kompetenz-
entwicklung wird aus der Perspektive des Subjekts, seiner Fihigkeiten und Interessen
gesehen und bezieht in ihrer Subjektorientierung die Bildungsdimension mit ein. Die
Herausbildung von Kompetenzen als lebensbegleitender Prozess erfolgt in der Arbeits-
und Lebenswelt durch individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse in unterschiedli-
chen Lernarten und Lernformen, wobei auch das Lernen in Gruppen und das Organi-
sationslernen einbezogen ist. Der engere Begriff ,berufliche Kompetenz” bezieht sich
auf Fertigkeiten, Methoden, Wissensbestinde, Qualifikationen und Einstellungen, die
die Basis fiir das fachliche, soziale und humane Arbeitshandeln des Einzelnen bilden.
Genauer wird die berufliche Handlungskompetenz als Einheit von Fach-, Sozial- und
Humankompetenz definiert, wobei im betrieblichen Kontext die Humankompetenz
zumeist als Personalkompetenz bezeichnet wird. Andere Kompetenzbegriffe wie Me-
thodenkompetenz, Lernkompetenz und kommunikative Kompetenz sind Teil der drei
Kompetenzdimensionen bzw. liegen quer dazu.
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Die Kompetenzentwicklung soll die berufliche Handlungskompetenz herausbilden so-
wie — dariiber hinausgehend — eine Handlungsfiahigkeit herstellen, die den Vollzug von
Arbeitshandlungen im Sinne von Performanz im realen Prozess der Arbeit ermoglicht.
Der reale Arbeitsvollzug wird durch Bedingungs- und Bestimmungsfaktoren gepragt, die
in ihrer Relevanz den Kompetenzbereichen nicht nach stehen. Das sind zun&chst indi-
viduelle Dispositionen wie Personlichkeitseigenschaften, Werthaltungen und Emotionen,
die zum einen in die Kompetenzentwicklung integriert sind, zum anderen als autonome
individuelle Eigenschaften bestehen und im Arbeitsvollzug wirksam werden. Hinzu
kommen die realen Arbeitsbedingungen und die Lernpotenziale als weitere strukturel-
le Bedingungsfaktoren. Dazu gehoren vor allem die Lern-, Arbeits- und Unternehmens-
kultur, lernrelevante Dimensionen von Arbeit sowie individuelle Entwicklungsmaoglich-
keiten bzw. berufliche Entwicklungs- und Aufstiegswege. Wie aus der folgenden Abbil-
dung zu ersehen, stellen diese Voraussetzungen und Einflussfaktoren einen komplexen
Bedingungsrahmen fiir die Herstellung reflexiven Handelns dar.

Mit der reflexiven Handlungsfahigkeit sind Qualitat und Souveranitét des realen Hand-
lungsvermogens angesprochen. Die individuelle, selbstgesteuerte Anwendung erwor-

Abbildung 1: Bedingungsrahmen reflexiven Handelns

Bedingungsrahmen reflexiven Handelns

Individuelle Dispositionen
» (u. a. Personlichkeitseigenschaften,
Wertehaltungen, Emotionen)

o

Umfassende berufliche Arbeitshedingungen
Handlungskompetenz und Lernpotenziale
(Lernen und Handeln) (Strukturen)

¢ Fachkompetenz  Lern-, Arbeits- und
Unternehmenskultur

e Sozialkompetenz . .
p ¢ |lernrelevante Dimensionen

e Personal- oder e individuelle Entwicklungs-
Humankompetenz moglichkeiten
Anerkennungs- und Lernforderliche

Zertifizierungsmoglichkeiten Arbeitsgestaltung
Reflexive Handlungsfahigkeit <t
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bener Kompetenzen ist reflexiv auf eigene Handlungen und Verhaltenweisen ebenso
zu beziehen, wie auf damit verbundene Arbeits- und Sozialstrukturen. Reflexivitit meint
die bewusste, kritische und verantwortliche Einschiatzung und Bewertung von Hand-
lungen auf der Basis von Erfahrungen und Wissen. In der Arbeit bedeutet dies zunachst
ein Abriicken vom unmittelbaren Arbeitsgeschehen, um Ablauforganisation, Hand-
lungsablaufe und -alternativen zu hinterfragen und in Beziehung zu eigenen Erfahrun-
gen und zum eigenen Handlungswissen zu setzen. Mit Lash (1996, S. 203 f.) ist von
einer zweifachen Reflexivitit zu sprechen: der strukturellen Reflexivitit und der Selbst-
reflexivitat, bei der an die Stelle der fritheren heteronomen Bestimmung der Handeln-
den die Eigenbestimmung tritt. Reflexive Handlungsfahigkeit heilst demnach, in Ver-
bindung mit der Vorbereitung, Durchfihrung und Kontrolle von Arbeitsaufgaben so-
wohl tber Arbeitsstrukturen und -umgebungen als auch tiber sich selbst zu reflektie-
ren. Dieser qualitativ zu verstehende Anspruch der Anwendung und Umsetzung von
beruflichen Kompetenzen im Prozess der Arbeit besteht prinzipiell fiir die betriebliche
Weiterbildung.

3. Reflexives Handeln unter strukturationstheoretischer Begriindung

Die Realisierung einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz und reflexi-
ven Handlungsfahigkeit verweist auf die notwendige Verbindung von Arbeitshandeln
und Strukturen. Wahrend herkommliche berufspadagogische Konzepte einseitig die
Subjekte unter lern- und bildungstheoretischen Gesichtspunkten in den Vordergrund
stellen und den Strukturen eine untergeordnete oder funktionale Bedeutung beimes-
sen, dominieren in der betrieblichen Anpassungsqualifizierung die strukturellen Ge-
gebenheiten, denen die Qualifizierung untergeordnet wird. Die betriebliche Weiter-
bildung hat dagegen den Kompetenzerwerb und die durch Arbeitsbedingungen und
Lernpotenziale gepragten Strukturen zusammenzubringen. Der bestehende Dualis-
mus von Handlung und Struktur ist in eine Dualitit zu transformieren, in dem zwi-
schen individuellen Lern- und Handlungsprozessen zum Kompetenzerwerb und be-
trieblichen Arbeitsbedingungen und Organisationsstrukturen vermittelt wird.

Der angesprochene Dualismus von Struktur und Organisation einerseits und Lern-
bzw. Personlichkeitsentwicklung andererseits findet sich dhnlich in vielen sozialwis-
senschaftlichen Aussagen und Studien. Wie Walgenbach ausfiihrt, neigen wissen-
schaftliche Erkenntnisprozesse dazu, vom ,institutionellen Kontext, in dem (und durch
den) Organisationsmitglieder handeln (und handeln kénnen), zu abstrahieren” oder
sie tendieren dazu, ,Verhalten in und von Organisationen ... als durch Zwinge de-
terminiert zu betrachten” (2001, S. 356). In padagogischen Disziplinen wird die Ge-
fahr einer Struktur- und Organisationsdominanz aus sozusagen wissenschaftsimma-
nenten, also erziehungswissenschaftlichen Zielsetzungen sicherlich als aullerordent-
lich hoch angesehen. Dies hat in der Vergangenheit u. a. dazu beigetragen, die bei
Arbeits- und Alltagshandlungen auftretenden informellen Lernprozesse nicht in di-
daktische und padagogische Konzepte aufzunehmen, da sie als Resultat fremdbe-
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stimmter Struktur- und Handlungsbereiche angesehen wurden. Konsequenterweise
wurden sie dann auch als Sozialisationsprozesse interpretiert und der Sozialisations-
theorie zugeordnet.

Dass der Dualismus von Handlungen und Strukturen sich haufig nicht als kompatibel
oder integrationsfahig erweist, belegt die Praxis vielfach. Schon ein kurzer Blick auf
eingesetzte Malknahmen und Instrumente macht deutlich, dass fiir eine Vermittlung
oder gar Integration reorganisierter Strukturen und padagogischer Normen und Hand-
lungen hiaufig keine Chance besteht. So kann fiir 6ffentliche Bildungsinstitutionen eine
einseitige Orientierung an betrieblichen, auf wirtschaftliche Effizienz und Gewinnma-
ximierung ausgerichtete Malnahmen ebenso wenig zum Erfolg fiihren, wie deren ein-
fihrende Beratung und anschlieBende Begleitung durch professionelle Organisations-
entwickler und Unternehmensberater. Kritikern bleibt dann zu Recht nur noch zu kon-
statieren, dass eine Okonomisierung oder Verbetrieblichung padagogischer Prozesse
in die Sackgasse fiihrt und damit notwendige Reformen unter substantieller Einbezie-
hung zukunftsorientierter Organisations- und Personalentwicklungsstrukturen unter-
miniert werden.

Die Klarung des Verhiltnisses von Handlung und Struktur in analytischer, theoriebil-
dender und anwendungsorientierter Hinsicht ist das Anliegen strukturationstheoreti-
scher Ansitze (vgl. u. a. Ortmann u. a. 1997; Windeler/Sydow 2004). Sie basieren auf
der Strukturationstheorie des englischen Soziologen Giddens, nach der der genannte
Dualismus von Handlung und Struktur sich keineswegs als Widerspruch oder Entge-
gensetzung zeigen oder als solcher aufgefasst werden muss. Es wird vielmehr davon
ausgegangen, dass Verhalten, Handlungen und Entwicklungsprozesse in Organisatio-
nen weder vorrangig von den Zwéngen der Organisation noch einseitig vom Eigenwil-
len und der Selbstorganisation der Organisationsmitglieder bestimmt sind. Strukturen
sind nicht einseitig unter dem Gesichtspunkt dulerer Rahmenbedingungen in den Blick
zu nehmen, sondern sie sind zugleich ,als Produkt und Medium des Handelns sozialer
Akteure” anzusehen (Goltz 1999, S. 75).

Die berufliche Handlungskompetenz, die reflexive Handlungsfihigkeit und das refle-
xive Handeln ordnen sich in diesen Theorieansatz ein. Wie die Abbildung zeigt, ver-
bindet sich das auf die berufliche Handlungskompetenz zielende Arbeitshandeln mit
den strukturell bestimmten Arbeitsbedingungen und Lernpotenzialen. Das reflexive
Handeln zielt auf den Arbeitsvollzug und ermdglicht bei entsprechenden Arbeitsauf-
gaben und Bedingungen den Erwerb oder die Komplettierung von Kompetenzen, die
ihrerseits — und hierin besteht der fiir die Strukturation typische rekursive Prozess — auf
die Strukturen riickwirken und diese mit pragen. Somit besteht unter strukturationsthe-
oretischen Gesichtspunkten im Unterschied zu handlungstheoretischen und bildungs-
theoretischen Ansdtzen in der Berufsbildung bei aller Subjektgebundenheit ein mal3-
geblicher und mit konstituierender Einfluss der Strukturen auf die Kompetenzentwick-
lung.
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Rainer Helmig

Erwachsenenpadagogische Verantwortung bei der Interpretation
und Deutung empirischer Befunde fiir wissenshasierte Bildungs-
hedarfsanalysen

Bildungsbedarfsanalysen erscheinen oft in einem Bild des , Vergleichens” von definier-
baren Soll- und gemessenen Ist-Werten. Dadurch entsteht meist der Eindruck von De-
fiziten. Je nach Anlage einer Bedarfsanalyse wird damit in besonderer Weise die Frage
nach der Verarbeitung und Verwertung des empirischen Datenmaterials gestellt, ins-
besondere bei der Interpretation und Deutung der erhobenen Befunde bei qualitativ
angelegten Untersuchungen. Wissensbasierte Untersuchungen stiitzen sich auf Ereig-
nisverldufe von Lern- und Arbeitsprozessen, ihre kognitiven und sozialen Verlaufs-
handlungen. Hieraus resultiert deshalb eine besondere Verantwortung bei der Deu-
tungsarbeit, der Interpretation und Auswertung der Daten.

1. Wissensprozesse

Wissensprozesse und erwachsenenpadagogisches Handeln sind zwei eng miteinander
verbundene Prozesse, deren Verkniipfung in der besonderen Art und Weise ihrer Ge-
staltung liegt. Diese Gestaltung unterliegt klarer, jedoch komplexer Handlungsmuster,
die ein hohes Mafd an Professionalitit und Kénnen erfordern. lhre Beschreibung und
systematische Darstellung machen es notwendig, in besonderer Weise und mit hoher
Verantwortung die individualisierbaren Erkenntnisse der Handelnden herauszuarbei-
ten. Anhand eigener exemplarischer Untersuchungen und der Systematisierung der
empirischen Vorgehensweisen konnte festgestellt werden, dass die Qualitat der Ender-
gebnisse durchgefiihrter Untersuchungen von Bildungsbedarfsanalysen maligeblich von
der verantwortungsbewussten Darstellung der Aktivitdten und individualisierten Hand-
lungen der Untersuchungsmitwirkenden abhing.

Wissensbasierte und auf Wissen orientierte Untersuchungen miissen auf geeignete Weise
das Codifizierungsverhalten der Untersuchungspersonen so beeinflussen, dass die ge-
wonnenen Daten prinzipiell den Anforderungen an Objektivitit gentigen kbnnen. Ich
gehe demnach davon aus, dass bei der Umsetzung von Explorationsprozessen in em-
pirischen Untersuchungen aller Art die Qualitat der codifizierten Wissenselemente
von herausragender Bedeutung sind.
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2. Methodologische Betrachtung

Wissensbasierte Bildungsbedarfsanalysen orientieren sich an den Wissenshandlungen,
den Handlungen zum Erwerb, der Festigung und Bewahrung, der Bewertung, der Ent-
wicklung, der Identifikation, der Nutzung und Verteilung. Das erfordert eine gewisse
Naihe zu diesen Handlungen und damit auch gleichzeitig eine Ndhe zu den Beteilig-
ten. Diese ,Nahe” zu den Ereignisverlaufen und die zeitnahe Interpretation und ggf.
die Umsetzung der gewonnenen Erkenntnisse sind von herausragender Bedeutung.

Das mochte ich folgendermalen begriinden:

e Ereignisse und deren Verldufe sind im organisationalen und lernbezogenen Kon-
text und unter Berlcksichtigung beabsichtigter Verdnderungen in der Regel Uni-
kate und sehr von den Beobachtungsvorgingen (absichtliche, planvolle und se-
lektive Wahrnehmungen) abhingig. Wissenschaftlich betrachtet heifdt das, dass
Beobachtungen dann grundsitzlich methodisch strukturierte und auch vorgenom-
mene, d. h. reproduzierbare Beobachtungen sind. Dieser Standpunkt impliziert
also eine sowohl subjektorientierte als auch sach- und handlungsorientierte In-
tention, die ohne diese ,Ndhe” nicht gegeben ist.

e Reorganisations- und Verdanderungsprozesse sind in ihrem Wesen — auch oder
gerade in Lernprozessen— immer intrasubjektive Phinomene. Alle Veranderungs-
moglichkeiten miissen fiir das Individuum einen persénlichen Sinn machen, und
das geht nur tber Interpretation und Deutung. Etwas hat nur dann einen Sinn,
wenn ich es fiir mich so interpretieren kann, dass es dann handlungsstimulierend,
handlungsleitend und handlungsregulierend ist. Interpretation heif$t dann, ,zwi-
schen die Wahrnehmungen und Wahrnehmungsmuster zu treten” und dazu muss
ich mich im Sach- und Personenbezug aufhalten und bewegen. Dies verlangt ne-
ben der sachlichen Betrachtung der Realititen auch ein gewisses Mal an der Fi-
higkeit zum Dissoziieren, zu einem neben das Ereignis Treten, um die dort statt-
findenden Ereignisse und Gegebenheiten tiberhaupt interpretieren zu konnen.

e Die Deutung und Interpretation in der empirischen Arbeit nutzt mageblich ex-
plizites und codifiziertes Wissen der Individuen sowie deren Strategien, und das
ist ein schwieriger Themenkomplex, der gegenwartig padagogisch und psycholo-
gisch noch zu wenig erforscht und ausgearbeitet ist. Dartiber gibt es einige spezi-
fische, wenngleich aber noch zu wenige Fallstudien aus betriebswirtschaftlicher
Forschung (Wiegand, Schon, Neumann). Codifizierung von Wissen unterliegt stra-
tegischen Mustern der Individuen und ist malgeblich mit einer Identifikationsab-
sicht, einer Art Commitment, verkniipft und immer in einen gréeren sozialen
Rahmen eingebettet, der wiederum nicht nur von Einzelindividuen, also lernen-
den Personen abhingig ist und nicht nur durch individuelles Verhalten bestimmt
ist. In Interviews wird nicht selten a priori ein hohes Mal8 an Codifizierungsbereit-
schaft der Interviewten vorausgesetzt, was leider oft nicht der Fall und zudem
nicht exakt bestimmbar ist. Allein die Unterstellung einer hohen Bereitschaft,
umfassend wahrheitsgemiBe und bedeutungsvolle Aussagen durch die Befragten
zu treffen, ist bei qualitativen Vorgehensweisen ein nicht zu unterschitzendes Feh-
lerproblem. Nicht selten treten in Interviews Fragen nach der Kommunikationsba-
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sis und somit zum gegenseitigen Verstandnis auf. Auch das ist in qualitativ ange-
legten Interviews, vor allem fiir die Bewertung der Ergebnisse nicht unkompli-
ziert.

¢ In einer Vielzahl von Fillen liegt Gberwiegend die Form einer Wissens-Organisa-
tion nach dem business-prozessorientierten Typ (Donoghue, Harris, Weitzman)
vor, die Lernverhalten und Individualitit der Menschen einerseits fordert und akti-
viert, aber nicht optimal den kulturellen und sozialen Rahmen bieten kann, um
dies umzusetzen. In diesem Organisationsmodell werden wiederholbare und stan-
dardisierte Aufgaben und Methoden umgesetzt und angewendet, wobei allgemei-
ne und konkret fixierte Ziele gleichermafen angesteuert werden. Dieses Modell
kann entweder transaktionsorientiert (geringe Ermessensspielraume) oder integra-
tionsorientiert (best practice, costumer relation management, hohe Ermessensspiel-
raume) charakterisiert sein. Das Lernen dabei ist im Wesentlichen auf Integration
ausgerichtet.

Mit der Diversifikation von Strukturen ergeben sich fir die Interpretationsmethodik

folgende Zugénge:

1. Fuhrungskrafte und Multiplikatoren haben in hierarchischen Unternehmensstruk-
turen eine Waichterfunktion, die eine sowohl fir die Inhalte der Tatigkeiten als
auch fir die Ausfiihrungsregulation sowie auch das Lernen im Prozess der Arbeit
eine entscheidende Funktion besitzt. hr kommen neben den motivationalen Kom-
ponenten vornehmlich auch gegenstandsbezogene, gestaltungsorientierende und
methodische Funktionen zu. Untersuchungen in Japan und den USA (NONAKA,
2000) belegen, das diese Wissenswdéchter Lern- und Entscheidungsprozesse be-
fordern oder blockieren und eine Entgrenzung der Arbeits- und Lernprozesse wei-
testgehend erschweren kénnen. Bei einer sehr starken horizontalen Gliederung
(Diversifikation) der Ebenen einer Unternehmung werden diese Waichterfunktio-
nen verstarkt bzw. ggf. auch potenziert, nicht selten verselbstindigen (erhéhen!)
sich deren Wirkungen. Diese Funktionen sind oft sehr manifestiert und behar-
rend. Derartige Strukturen wirken erschwerend auf die Gewinnung und Auswer-
tung von Untersuchungsdaten.

2. Nicht selten ist eine solche Nebeneinanderaufstellung von Entscheidungs- und
Kontrollbefugnissen ein Hemmnis fiir den Weitertransport von Unternehmensin-
formationen an die néchst tiefer befindliche Ausfiihrungsebene.

3. Ich vertrete die offene Auffassung, dass in Lern- und Organisationsprozessen so-
wohl das Fihren von Menschen als auch das Erlernen spezifischer Tatigkeiten
sowie der individuelle Aneignungsprozess von Wissen immer LERNEN ist. Der
hier gemeinte Aneigungsprozess von Wissen bildet Veranderungswirklichkeiten
ab. Er ist subjektrelativ, kontextspezifisch und personengebunden. Der Bedarf an
Wissensaneignung und demnach auch nach Verdnderungen bildet Verdnderungs-
maoglichkeiten ab. Es ist ein Prozess, der am qualitativen und qualitativen Zustand
von Wissen orientiert ist, an explizite Aussagen gebunden ist, intrapersonal veran-
kert und auf Zuwachs und Harmonisierung ausgerichtet ist, auf kognitiven Aus-
gleich focussiert ist. Das setzt jedoch eine relativ genaue Kenntnis von Bedarf
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voraus. Das ist schwieriger als meist angenommen wird, denn Bedarfsuntersu-
chungen bilden in sehr vielen Fillen immer Defizite im Ist bei den Mitarbeitern
ab. Dass dies eine oft einseitige Betrachtung ist, beweisen Untersuchungen von
SCHMID (Innovationsforschung) und Gildenberg, Willke, Baecker, v. Krogh u. a.
(systemische Wissenskonzepte), wonach sich Lern- und Verianderungsbedarf
vornehmlich in der Wissensverteilung offenbart und nicht in der Tatigkeit selbst.
Das heilst, dass Bedarfsstrukturen z. B. bereits in der Phase der Disposition von
Tatigkeiten, also bei der Planung und Koordination entstehen und definiert wer-
den mussen. Das wiederum ist ein sehr aufwendiges Unterfangen, weil es auch
hier wieder strukturelles Handeln einer Organisation als Ganzes und das der Men-
schen als Individuen ist.

4. Veranderungsprozesse, das Lernen und der Prozess jeglicher Wissensaneignung
sind kontextualisiert (Nonaka) und somit problematisierbar. Diese Problematisier-
barkeit schlieBt dann eine Art Strittigkeit ein, die zu produktiven Losungsansédtzen
fur Entscheidungen tber wesentliche Veranderungen fiihren kann. Das heif3t, dass
fur den gewtinschten Erfolg bei der Erfullung von gesetzten Zielen immer die Rah-
menbedingungen einer Organisation bestimmend sind, wenn dabei unterstellt wird,
das prinzipielle Lernfahigkeit vorausgesetzt werden kann. Fiir die Interpretations-
arbeit ist demnach die Erfassung und hinreichende Beschreibung des Kontextes,
in den das Problem eingebettet ist, notwendig und unabdinglich, und das ist maf-
geblich von der Verteilung der Wissensressourcen in den jeweiligen Hierarchie-
ebenen abhingig (Arbeitsteilung, Kooperation). Kontexte dieser Art haben eine
interne und eine externe Komponente.

5. Die bei der weiteren Aufgabenverteilung nach unteren Hierarchieebenen erfol-
genden Schritte sind meist dadurch gekennzeichnet, dass Wissen verschiittet bzw.
kommunikativ modifiziert wird. Informationen gehen verloren oder werden in ei-
nem anderen Kontext weiter gegeben.

Nach Probst wird empfohlen, bei der fallspezifischen Erfassung und Analyse von Er-
eignisdaten folgendermafen vorzugehen:

Ereignisdarstellung und wesentliche Beschreibung der Merkmale der Ereignisqualitit
aus der Sicht der Ausiibung einer spezifischen Tatigkeit.

Divergierende Analyse der Ereignisse 1 ... n unter Herausstellung idealtypischer Merk-
male und Eigenschaften. ldealtypische Merkmale fur Tatigkeiten sind beispielsweise
die Wiederholbarkeit, Gebundenheit an Raum und Zeit.

Konvergierende Synthese der so gewonnenen Erkenntnisse mit dem Ergebnis wesentli-
cher Aussagen tiber mdégliche Interventionen im Kontext der Tatigkeitsaustibung (dabei

erfolgt eine Wissensbewahrung durch Selektion).

Die Interventionstatigkeit spielt eine zentrale Funktion in diesem Konzept, da hier nicht
nur eine ,dullere” Intervention organisationaler Strukturen gemeint ist, sondern ein

218 REPORT (28) 1/2005



Helmig: Erwachsenenpddagogische Verantwortung bei der Interpretation und Deutung ...

personliches und auf sich selbst bezogenes Intervenieren und die Regulation eigener
Handlungen im Tétigkeitskontext eingeschlossen sind. Eine Selektion von Wissen ist
fur Tatigkeiten enorm wichtig, um sie damit bis zu einem gewissen Grad zu automati-
sieren und zu instrumentalisieren. Dies setzt einen entscheidenden Lernprozess vor-
aus und tragt zur Manifestation und Bewahrung von Wissen tber/fur Téatigkeiten bei.
Wenn Organisationen das nicht kultivieren, werden alle moglichen Veranderungen,
vor allem jene, die von aulben hinein getragen werden, zur Bedrohung fiir die Men-
schen bzw. als eine solche wahrgenommen. Das wiederum behindert den weiteren
Lern-, Fithrungs- und Arbeitsprozess. Gerade im vorliegenden Fall ist die betriebswirt-
schaftliche Komponente und die Verscharfung der Rahmenbedingungen, die sich daraus
ergeben, zu einem Problem geworden, es hitte aber auch ein anderes Problem sein
konnen.

Beide Analyseformen gehen von einer breit angelegten Beschreibung und detaillierten
Dokumentation der Ereignisse aus und miinden in einen so genannten , Fahigkeitenan-
satz”, mit dem die grundlegenden Anforderungen an eine Tatigkeit gestellt werden,
und das sowohl inhaltlich, methodisch und sozial. Dabei werden Cluster von Fahig-
keiten benannt und deklariert, die fiir spezielle Tatigkeiten erforderlich sind. Die Tétig-
keitsbeschreibung spielt dabei eine untergeordnete Rolle. Die Fihigkeiten sind auf der
einen Seite eine Eingangs- oder EinstiegsgroRe, um Arbeit auch tatsichlich ausfiihren
zu kénnen, Dinge, die einem Menschen entweder zugemutet oder auch nicht zuge-
mutet werden konnen, und sie sind eine Ergebnis- und damit eine Qualitatsgrolle, mit
der Prozesse gesteuert werden konnen. Bisherige Annahmen in Organisationen haben
diesen Ansatz zu wenig bertcksichtigt und damit die Chancen eingeschrankt, den
Menschen neben der Pramissenfunktion von Fihigkeiten nun auch eine Lernforderung
und die Forderung nach eigener Verinderung abzuringen. Die Fihigkeiten eines Men-
schen werden somit zunehmend zu Fahigkeiten einer Organisation, eines Unterneh-
mens als Ganzem. Schon allein das zu verstehen und zu akzeptieren, ist eine grofle
Leistung fir die Beteiligten.

Nach diesen Fihigkeiten werden die Mitarbeiter ausgewaihlt, eingesetzt und ggf. qua-
lifiziert. Im Unterschied zu deskriptiven Titigkeitsansitzen, die vornehmlich Tatig-
keitsinhalte beschreiben, wird durch den Focus auf komplexe Fihigkeiten ein grundle-
gendes Ziel nach permanentem Lernen und Qualifizierung von Tatigkeiten gesetzt.
Das schliefft immanent ein, dass mit den Fiihrungskréften und Mitarbeitern tber Ziele
gesprochen wird und Ziele auch tatsdchlich vereinbart werden miissen. Zielformulie-
rungen haben eine qualitative und eine quantitative Seite. Damit besteht die Moglich-
keit der Integration betriebswirtschaftlicher Komponenten fiir die Umsetzung einer
spezifischen Titigkeit und das nach entsprechender organisationaler und personlicher
(individueller) Auseinandersetzung.

Eine Messung der Ergebnisse erfolgt dann durch:

¢ Eine konsequente Benennung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen und de-
ren Explikation, wobei die Menschen diese Wirkungskette abbilden und weniger
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die Organisation, oder anders gesagt: sowohl das Unternehmen als auch die Men-
schen darin haben eine Abbildwirkung. Bilder der Wirkung dessen miissen dann
nicht einseitig beschrieben werden. Idealerweise entstehen adaquate und vergleich-
bare Bilder, mit deren Hilfe Verdnderungen konsensfahig gemacht werden kon-
nen.

e Die indirekte Bewertung der Ergebnisse (Wissensbasis der Organisation, Interven-
tionen und deren Beschreibung, Ubertragungseffekte, konkrete Ergebnisqualita-
ten). Die indirekte Bewertung bilanziert nicht im herkémmlichen Sinne. Sie be-
schreibt vor allem einen Denkansatz zu Veranderungsmoglichkeiten und bildet
damit Bedarf ab, der sowohl relevant fiir strategische Verdnderungsprozesse als
auch individuelle Lernprozesse ist. Im Gegensatz dazu steht in der Praxis oft die
direkte Benennung der Bewertungsergebnisse, die nicht selten demotivierende
Effekte besitzt, weil sie oft sehr personliche Defizite beschreibt. Die Konnotation
des Begriffs ,Defizit” ist dabei nicht zu unterschitzen, da diese immer das Po-
tenzial von Kontraproduktivitit in sich birgt. Es ist im Ubrigen ohnehin schwierig
und nach wie vor auch wissenschaftlich schwer zu untersetzen, in welcher Weise
Defizite eine Wirkung auf kompetentes Handeln der Menschen haben.

3. Fazit

Erwachsenenpddagogische Verantwortung erwdchst allein aus der Tatsache, dass Be-
darfsanalysen und Forschungsleistungen in Bezug auf Bedarfe immer am Handeln der
Subjekte orientiert sind. Das subjektive Handeln und das Antizipieren der Ergebnisse
implizieren Vertrauen in das Vorgehen der Wissenschaftler und Praktiker. Die Nihe
zum Untersuchungsgegenstand istimmer auch eine ,Ndhe” zu den Subjekten und das
in Form produktiver, kommunikativer und ergebnisorientierter Aktivitdten.
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Jendrik Petersen/Andre Lehnhoff

Neue Trends im Bildungsmanagement

In diesem Beitrag geht es darum, durch Bildungsmanagement das Bewusstsein im
Unternehmen offensiv im Sinne einer fairen Auseinandersetzung mit den Betrachtun-
gen des anderen zu schidrfen. Um hierzu alle Organisationsmitglieder einladen und
derartige Prozesse ermdglichen zu kénnen, hat die Projektgruppe wissenschatftliche
Beratung (PwB) mit mehreren Konzernen ein Personalentwicklungsseminar erarbeitet.
Durch zeitgemalSe und realitdtsnahe Situationen werden die Grundlagen fiir professi-
onelle Feedbackgesprache und darauf autbauende Personalentwicklungs- und Bildungs-
programme gelegt, die der ganzen Organisation und ihren Mitgliedern dienen. Neue
Trends im Bildungsmanagement weisen einen organisationsdidaktischen Charakter auf.

1. Vorbemerkungen

Sich mit der Thematik ,Bildungsmanagement” zu befassen und dementsprechend neue
Trends darin identifizieren und propagieren zu wollen, scheint zunédchst etwas unge-
wohnlich zu sein und ,der Quadratur des Kreises” sehr nahe zu kommen. Im Gegen-
satz zum padagogischen Bildungsbegriff stellt ,Management” im allgemeinen Sprach-
gebrauch in erster Linie eine zweckrationale Zielorientierungs- und Zielerreichungs-
funktion dar, die von auf8en, sprich: insbhesondere dem Markt beeinflusst wird. Ma-
nagement spiegelt somit ein primadr 6konomischen Gesetzmaligkeiten unterliegendes
arbeitsteiliges Denken und Handeln wider und zielt nicht von vornherein auf Autono-
mie und Selbstbestimmung der beteiligten Menschen und Gruppierungen ab.
Zwischen Managementtraditionen und padagogisch-philosophisch gepragten Bildungs-
traditionen scheinen somit auf den ersten Blick ,Welten zu liegen”.

Dennoch haben sich in den letzten 10 bis 15 Jahren zunehmend Autoren aus verschie-
densten, also auch aus wirtschaftswissenschaftlich-managementtheoretischer Perspek-
tive zu Wort gemeldet und auf die Notwendigkeit von umfassenden Bildungsprozes-
sen in Wirtschaft und Gesellschaft hingewiesen, um die enge Verzahnung zwischen
Unternehmen und Gesellschaft zu betonen und weiterentwickeln zu kénnen (s. z. B.
Ulrich/Probst 1990; Kirsch 1990; Staehle 1999). Diesem Anspruch — so dieser Beitrag
— lasst sich letztendlich nur Hilfe einer wirklich gelebten Bildungsbereitschaft und -
fahigkeit in Organisationen und der Organisationen im Austausch mit der Auflenwelt
gerecht werden, die in bestimmten Kontexten — wie bspw. Unternehmen — professio-
nell und dialogisch ,gemanagt” werden muss.

REPORT (28) 1/2005 221



Beitrage - Arbeitsgruppe 5

2. Dialogisches Management als Ausdruck neuer Trends im Bildungsmanagement

Traditionell kann als Aufgabenfeld des Bildungsmanagements insbesondere in Unter-
nehmen die

e Ermoglichung von Lernprozessen,

e Gestaltung gtinstiger Lernkontexte,

e standige Uberpriifung faktisch vollzogenen Lernens

¢ auf allen Ebenen der Organisation zu jeder Zeit

angesehen werden (vgl. u. a. Geilller/vom Bruch/Petersen 1994), die sich i.d.R. aus
der Organisationsstrategie, -struktur und -kultur abgeleitet haben (s. z. B. Lehnhoff
1998a). Auf diese Prozesse haben Bildungsmanager selten Einfluss genommen.

Nattirlich bleibt das Seminar- und Personalentwicklungsgeschift die Aufgabe von er-
wachsenen- bzw. betriebspadagogisch ausgebildeten Bildungsmanagern. Dariiber hin-
aus steht aber zunehmend der Anspruch, dass Menschen im Unternehmen und insbe-
sondere auch mit Management-, Fiihrungs- und Entscheidungsaufgaben betraute Perso-
nen neben der primér erfolgsorientierten Optimierung der organisationalen Leistungs-
erstellung gleichermalSen auch Sensibilitit und Handlungskompetenz gegeniiber dem
globalgesellschaftlichen Kontext sowie konomischen GesetzmiRigkeiten zu entwickeln
und auszugestalten haben (s. z. B. Ulrich 1986; Koslowski 1988, 1999). Es geht also nicht
mehr wie in fritheren Zeiten ausschlieBlich um eine moglichst reibungslose Ableitung von
Bildungsmalinahmen gemal} den Vorgaben der Unternehmensstrategie und den Gege-
benheiten der Unternehmensstruktur und -kultur, sondern es geht vielmehr um tatséch-
liche Mitgestaltung von Entscheidungsprozessen im und des Unternehmens durch gebil-
dete bzw. ,reflexiv-eigenstindige” Menschen (Petersen 2003).

Ein Weg dorthin, wie in erwerbswirtschaftlichen Unternehmen, die sich ja nicht nur
durch die Orientierung an den o. a. 6konomischen GesetzmaRigkeiten auszeichnen,
sondern auch durch Hierarchie und Macht(bestrebungen) einzelner Akteure gekenn-
zeichnet sind (s. z. B. Kiipper/Ortmann1992), liegt in der fairen Auseinandersetzung
mit den Betrachtungen des anderen. Fiir Fiihrungskrifte und Entscheidungstriger be-
deutet dies als Aufgabenfeld eines innovativen Bildungsmanagements die konkrete
Aufforderung, das Wagnis einzugehen, zunéchst einmal Dialoge als animierender
(Lern-)Partner und Katalysator zuzulassen und zu fiihren. Dieser Prozess kann als
,Dialogisches Management” bezeichnet werden (Petersen 2003). Mit Hilfe dialogi-
schen Managements konnen beispielsweise auf Mitarbeiter- und Teamebene Selbst-
bewusstsein, Urteilsfahigkeit, Leistungs- und Innovationsbereitschaft sowie die Entfal-
tung schopferischer Krifte auf allen Ebenen erméglicht und dementsprechend Raum
daftir gegeben werden, sich im gesamten Kontext starker Tugenden wie Kreativitdt,
Querdenken, Spontaneitit und Risikofreudigkeit zuzuwenden.

Hieraus ergibt sich, dass Fuihrungskréifte und Mitarbeiter als (zumindest prinzipiell)

gleichberechtigte Wahrheits- und Problemlésungsquellen anzusehen sind und hierzu
den aktuellen Wissensstand stdndig hinterfragen und verdndern miissen (vgl. Petersen
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2003). Dementsprechend besteht das Aufgabenfeld dialogischen Managements als
Ergebnis innovativer Bildungsmanagementprozesse darin, die in einer Gruppe, Abtei-
lung oder gesamten Organisation geltenden Pramissen, aber auch Barrieren und Tren-
nungen konstruktiv-kritisch zu hinterfragen und auf diese Weise die bislang u. U. sehr
erfolgreichen bestehenden Denk- und Handlungsroutinen zu durchbrechen (vgl. dazu
auch Argyris 1993). Dies sollte selbst (oder gerade) in dem Falle geschehen, dass mo-
mentan noch kein ,Leidensdruck” besteht.

Dieser Anspruch lasst sich dahingehend konkretisieren, dass man sich den Kernfragen

hinsichtlich des ,Warum“ Organisationen so organisiert und strukturiert sind, wie sie

sind, zu stellen hat. Konkrete Fragestellungen bieten sich hierbei an:

e Warum existieren gerade die Unternehmenskultur und Spielregeln, die existieren;

e Warum werden gewisse Dinge so gemacht, wie sie ablaufen;

e Warum wird tiber Kunden, Lieferanten, Konkurrenten, Mitarbeiter und die eigene
Organisation so gedacht, wie gedacht wird;

e Wie denkt man und wie entstehen dabei gewisse Verhaltensweisen bzw. wie wer-
den jene Entscheidungen getroffen, die bestimmte Ergebnisse hervorbringen?

Als Ziel des dialogischen Managements ist es daher anzusehen, der Organisation und
ihrer Fithrung einen ,Spiegel” vorzuhalten, und zwar zu zeigen, wo Anderungen not-
wendig werden und Entwicklungspotenziale aufgebaut und geférdert werden kénnen
und miissen. Es geht also um die hinter den Wertauffassungen, Sichtweisen, Selbstver-
standlichkeiten, Spielregeln, Mustern, Vorstellungen, Entscheidungen, Handlungen etc.
liegenden Meta-Werte, Meta-Sichtweisen, Vorverstandnisse, Denkbezugsrahmen, The-
orien. Somit gilt es, die in der Organisation gtiltigen Grundhaltungen und Verhaltens-
muster selbst zur Disposition zu stellen (vgl. Petersen 2003) und somit auch die Veran-
derung der Organisationsstrategie, -struktur, -kultur und der bisherigen Personalpolitik
einleiten zu kénnen.

Die Fahigkeit zum ,Dialogischen Management” als Aufgabenfeld eines innovativen
Bildungsmanagements fordert, dass sich das Rollenverstindnis von Fiihrungskréften,
aber auch Experten und/oder gefiihrten Organisationsmitgliedern stindig und konse-
quent anpassen, verindern und weiterentwickeln muss. Nur auf diese Weise kann
innovatives Bildungsmanagement den Weg hin zur ,Lernenden” (s. u. a. Geilsler 1998)
oder gar ,Gebildeten Unternehmung” (Petersen 1997) ebnen. Auf diese Weise wird
,Management Development” zu einer zentralen und kritischen Erfolgsvariable, um
eine strategische Personal- und Fuihrungskréfteentwicklung sicherzustellen. Dies hat
zu der Forderung nach einer frithzeitigen und professionellen Erfassung, Einschitzung
sowie Forderung von Managementpotenzial gefiihrt. Gleichzeitig ist es wichtig, Fiih-
rungs- und Managementfihigkeiten auf die Ziele und die Strategie der Organisation
auszurichten — Strategische Fiihrungskréfteentwicklung wird immer bedeutender.

Vor diesem Hintergrund hat die Projektgruppe wissenschaftliche Beratung (PwB) als
Beratungsunternehmen und Bildungsanbieter zusammen mit einigen Grollunterneh-
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men ein Management Development Center entwickelt, das das Ziel hat, Fiihrungskraf-
te im Sinne eines dialogischen Verstiandnisses und innovativen Bildungsmanagements
professionell weiterzuentwickeln.

3. Das Management Development Center als Ausdruck dialogischen Managements
und innovativen Bildungsmanagements

3.1 Vorhemerkungen

Das Ziel von Management Development Centern (MDC) ist es generell, Organisatio-
nen bei der Einschdtzung und Beurteilung des Managementpotenzials ihrer Mitarbei-
ter und Fihrungskrafte umfassend und professionell zu unterstiitzen. Relevantes Pro-
blemloseverhalten wird mit Hilfe anforderungsspezifischer Ubungen sowie Aufgaben-
stellungen beobachtbar gemacht.

Das Management Development Center beinhaltet dazu:

e die Umsetzung der strategisch relevanten Dimensionen des unternehmenseige-
nen Kompetenzmodells in konkretes Verhalten,

¢ die differenzierte Diagnose von Fiihrungs- und Managementpotenzial und damit

e die Grundlage fiir strategisch ausgerichtete Personalentscheidungen sowie fiir in-
dividuelle EntwicklungsmaBnahmen.

Zuerst ist vor diesem Hintergrund zu ermitteln, inwieweit die benétigten Qualifikatio-
nen bereits vorhanden sind. Aus der Differenz zwischen dem Soll- und Ist-Zustand
folgen Art und Umfang der durchzufiihrenden PersonalentwicklungsmaBnahmen, vo-
rausgesetzt, begleitende Nutzen-Kosten-Analysen prognostizieren ein wirtschaftlich
vertretbares Ergebnis und es sind ausreichend Ressourcen und Entwicklungspotenziale
vorhanden (s. dazu auch Lehnhoff 1997, 1998b).

Im traditionellen (Bildungs-)Managementverstandnis war Personalentwicklung weitge-
hend durch das — haufig asynchrone — Zusammenspiel von Linienfiihrungskraften und
Personalentwicklern gepragt. Die zu Entwickelnden wurden bislang in der Regel on-the-
job, in ihrem alltaglichen Umfeld, von ihren unmittelbaren Vorgesetzten beobachtet und
auch in punkto Entwicklungspotenzial — hdufig nach individuellen Préferenzen der Ur-
teilenden bzw. ,Nasenfaktor” — bewertet. Auf dieser Basis wurden dann oftmals Perso-
nalentwicklungsmalinahmen entschieden oder gar nach dem ,GieSkannenprinzip”
verteilt. PE hatte folglich haufig eine zu einseitige Betrachtungsweise zur Folge (vgl. u. a.
Mentzel 1985, Holterhoff/Becker 1986). Die Gefahr bestand dementsprechend darin,
dass nicht das gesamte Mitarbeiterpotenzial erfasst werden konnte und von den Betrach-
tungen einer oder allenfalls sehr weniger beteiligter Personen abhing.

Das MDC soll in Erganzung dazu auch die Perspektive anderer erfahrener — mit den
zu entwickelnden Menschen nicht unmittelbar in Beziehung stehenden — Fiihrungs-
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kriafte nutzen, um die zu entwickelnden Mitarbeiter in realititsnahen Situationen
beobachten zu konnen. Damit tragen sie zu einem umfassenderen und differenzier-
teren Bild der Mitarbeiter bei. Fiir eine erfolgreiche Weiterentwicklung des Mitarbei-
ters ist es notwendig, dass die Beobachtungskriterien und diagnostischen Situationen
an der Strategie und den Zielen des Unternehmens sowie an verschiedenen Kompe-
tenzen der zu Entwickelnden ausgerichtet werden. Bei dem MDC handelt sich nicht
um ein Assessment Center zur Personalauswahl, bei der es ,Gewinner” und , Verlie-
rer” gibt (s. z. B. Sarges 1990), sondern um ein Entwicklungsseminar, um mit Hilfe
professionellen Feedbacks innovatives Bildungsmanagement zu erméglichen und per-
sonliche Starken zu starken und Schwidchen zu schwichen. Dies leitet tiber zur
Betrachtung des Nutzens fir die Beteiligten, die Beobachter sowie die gesamte Or-
ganisation.

3.2 Nutzenstiftung fiir die beteiligten Personen, Gruppen und die gesamte Organisation

Das MDC soll hier als Beispiel fiir einen umfassenden ,Entwicklungskanon” verstan-
den werden, das allen Beteiligten einen umfassenden Gewinn bringt. Hierauf wird im
Folgenden einzugehen sein.

a) Die Teilnehmer

des MDC erhalten ein genaues Bild ihrer personlichen und fachlichen Leistungsfahig-
keit und erfahren, wo nach Ansicht der professionellen Beobachter deutliche Starken
erkennbar sind und wo bzw. in welcher prazisierten Form moglicherweise Entwick-
lungsbedarf besteht.

b) Die Beobachter

des MDC werden in die Lage versetzt, aktiv als Fihrungskréfte an der Fiihrungskrifte-
entwicklung des Unternehmens mitzuwirken und haben in den diversen Situationen
die Gelegenheit, auch tiber sich selbst nachzudenken. Sie werden in der Beobachter-
schulung — genauso wie die Teilnehmer — mit nicht-alltiglichen, aber dennoch reali-
tdtsnahen management- und unternehmensspezifischen Aufgabenstellungen konfron-
tiert. Sie erfahren in der Beobachterschulung durch eigenes Handeln, welche Proble-
me von den Teilnehmern zu 16sen sind. Hieraus ergeben sich neue Impulse und Anre-
gungen fir die eigene Fihrungspraxis.

¢) Das Unternehmen

als Ganzes wiederum erhilt eine professionelle und fundierte Analyse des Fiihrungs-
und Managementpotenzials seiner Teilnehmer. Diese dient dem Unternehmen als
Grundlage fur die effiziente Entwicklung seiner Fiihrungskrifte. Die Besetzung von
Fihrungspositionen mit geeignetem Personal birgt das Potenzial in sich, die Arbeitszu-
friedenheit und Leistungsfahigkeit im Hause zu steigern. Hohere Motivation und Iden-
tifikation mit dem Unternehmen fiihren zu einem groReren Erfolg am Markt.
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Das Management Development Center ist dementsprechend ein ...

e multi-perspektivischer (durch verschiedene Beobachter)

e multi-situationaler (durch verschiedene Ubungen)

e multi-dimensionaler (durch verschiedene Beobachtungskriterien)

Beobachtungsprozess, der die Selbstreflexion der Beteiligten sowie die Dialog- und
somit Bildungsfihigkeit im Unternehmen vorantreibt.

3.3 Zum Design des MDC

Das MDC ist gemal eines didaktischen Vierschritts aufgebaut. Es besteht aus einem
Input, sich daran anschlieRenden Ubungssituationen, einem Abgleich von Selbst- und
Fremdbild auf Gruppenebene sowie einer Reflexion: Die Teilnehmer stellen sich wih-
rend des MDCs verschiedenen Aufgaben zu unterschiedlichen Kernthemen. Diese
Themen ergeben sich aus der Unternehmensstrategie und aus aktuellen Herausforde-
rungen. Die im Folgenden behandelten exemplarischen Themen haben sich im Sinne
eines strategisch-orientierten innovativen Bildungsmanagements als relevant erwiesen
und besonderen Zuspruch gefunden:

e Wissensmanagement

e Change Management

e Fihrung

Input

Eine kurze Prasentation zu einem dieser Kernthemen stimmt die Teilnehmer auf die zu
losende Aufgabe ein. Der anschliefende Austausch von Erfahrungen und Ideen aus
dem Berufsalltag konkretisiert den Inhalt und macht ihn fiir die Teilnehmer greifbar.

Ubungen
Die Teilnehmer 16sen mehrere Aufgaben in Einzel- oder Gruppenarbeit, die mit dem
Kernthema des Inputs verbunden sind und setzen sich dabei mit managementspezifi-
schen Herausforderungen auseinander. Die Gruppenzusammensetzung und -stirke
variieren von Ubung zu Ubung. Hierbei werden die folgenden Kompetenzen beob-
achtet und beschrieben:
® Analytische Kompetenz
Konzeptionelle Fihigkeit im Sinne einer Strukturierung des Themas und des Einbrin-
gens innovativer Ideen. Analytische Fahigkeit im Sinne eines schnellen Erfassen der
Grundgedanken, des Setzens klarer Priorititen sowie des Erkennens des ,groRen Gan-
zen”.
e Zielorientierung
Ergebnisorientierung im Sinne des Beachtens des Zeitrahmens sowie eines ,Roten
Fadens der Argumente”.
Kreativitiat und Motivation im Sinne der Strukturierung des Diskussionsprozesses, des
Ergreifens der Initiative sowie des Voranbringens der eigenen Strategie.
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e Flihrungskompetenz

Motivations- und Uberzeugungsstirke im Sinne von Orientierung geben sowie Uber-
nahme von Verantwortung.

Prozesskoordination und —integration im Sinne von Konfliktfahigkeit, Unterstiitzung
bieten sowie Leitung des Gruppenprozesses

e Sozialkompetenz

Kommunikation als das Uberzeugen anderer, dazu passende Kérpersprache.
Konfliktfahigkeit als souveraner Umgang mit kritischen Fragen sowie dem Stehen zu
den eigenen Argumenten.

Persénliche Unabhingigkeit als das Zeigen von Selbstvertrauen und von Glaubwiir-
digkeit.

Gruppenfeedback

Im Anschluss an die Ubungen wird in einem Feedbackprozess das Selbstbild der Teil-
nehmer mit dem Fremdbild der Beobachter abgeglichen. Teilnehmer und Beobachter
geben ihren personlichen Eindruck zum Problemloseprozess der Gruppe wider: Was
lief gut, was konnte verbessert werden?

Reflektion

Die Teilnehmer und Beobachter bringen gemeinsam die gesammelten Erfahrungen
und Eindriicke aus den Ubungen ein und bringen sie in Verbindung mit dem Inhalt des
Inputs. Dies ermoglicht einen Transfer auf den Management- und Fuhrungsalltag in
Bezug auf die Herausforderungen und Gegebenheiten der jeweiligen Organisation.

4. Conclusio

Mit Hilfe dieses Designs kann das MDC Impulse fiir eine umfassende reflexiv-eigen-
standige (individuelle und soziale) Lernfihigkeit und -bereitschaft in den Organisatio-
nen geben. Das MDC ist somit ein Nukleus, durch innovatives Bildungsmanagement
gleichermalien mehr Effizienz und Humanitit in Management und sich dafiir 6ffnen-
den Organisationen zu erreichen.
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